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Vorwort

In einem Spannungsfeld zwischen indivi-
dueller Förderung und gesellschaftlich-
funktionaler Chancenzuteilung bewegt 
sich Kompetenzorientierung und Stan-
dardsicherung in der Institution Schule 
nicht erst, seitdem auf dem Ausbildungs-
markt die Nachfrager knapper werden und 
sich diese Situation als Bremse für das 
künftige Wirtschaftswachstum erweisen 
könnte.
Die Tatsache, dass Bildungsstandards und 
Lehrpläne in Form von Standards einen 
verbindlichen Rahmen dafür setzen, was 
gelernt werden soll, könnte als Gegen-
satz zu der Forderung verstanden werden, 
Schülern individuelle Lernprozesse zu er-
möglichen. Das ist aber nur scheinbar der 
Fall.
Wenn im Titel dieses Themenbandes also 
vom Spannungsfeld die Rede ist, dann 
sind damit die Wege gemeint, Standards 
durch differenzierte Lernangebote so zu 
erreichen, dass jede Schülerin und je-
der Schüler Gelegenheit erhält, daran 
zu wachsen. Der Ausgangspunkt für den 
Lernprozess, der Weg zum Lernziel und 
die Inhalte, an denen die zu erwerbenden 
Kompetenzen trainiert werden, sind in-
dividuell sehr unterschiedlich. Das heißt 
nicht, dass jeder Schüler immer allein an 
speziell für ihn entwickelten Aufgaben ar-
beitet, sondern dass individuelles Lernen 
auf verschiedenen Niveaus systematisch 
mit Phasen direkter Instruktion und der 
Zusammenarbeit in Gruppen verbunden 

wird. Auf diese Weise können Schüler 
am ehesten feststellen, was sie bereits 
können und woran noch zu arbeiten ist. 
Die Standards haben Leitfunktion bei der 
pädagogisch-didaktischen Zusammenstel-
lung der Lernarrangements. Differenziert 
man die zu erreichenden Standards auf 
verschiedenen Niveaustufen, kann man 
diesen entsprechende Kompetenzerwar-
tungen zuweisen, die im Unterrichtspro-
zess der Beobachtung zugänglich sind. 
Diese Kompetenzerwartungen haben zu-
gleich Diagnose- und Bewertungsfunktion. 
Es geht dabei u. a. um den Grad der Ein-
übung von Selbsttätigkeit durch Formen 
der Konstruktion von Unterricht, um die 
Verwendung reflektierter Formen kriteri-
umsorientierter und intraindividueller Be-
zugsnormen bei Leistungsrückmeldungen. 
In einem ersten thematischen Schwer-
punkt werden die Standardisierungen im 
deutschen Schulsystem dargestellt. Mat-
thias von Saldern zeigt in diesem Zusam-
menhang, wie einseitig eine Diskussion 
über Standards bleibt, wenn man die Orga-
nisation des Schulsystems nicht mit in den 
Blick nimmt und ausschließlich inhaltliche 
Standardisierungen diskutiert. Gerade an 
den Begriffen „Kompetenz“, „Standardi-
sierung“ oder auch „Individualisierung“ 
wird deutlich, dass im schulpädagogi-
schen Bereich Diskussionen mitunter iso-
liert stattfinden. Dies kann bedeuten, dass 
der Gesamtrahmen, was Schule eigentlich 
soll und wie sie arbeiten muss, aus dem 
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Blick gerät. Die Klammer kann nach Sal-
dern  die Entwicklung einer neuen Lernkul-
tur sein, die er in Grundzügen skizziert. 
Daran anschließend zeigt Andreas  
Jantowski, dass Leistungsbeurteilung im 
Spannungsfeld von gesellschaftlichen 
und individuellen Ansprüchen und Er-
wartungen mit dem Aufbau umfassenden 
Vertrauens zwischen den Lehrenden, den 
Schülern und den Eltern verbunden sein 
muss, die durch Transparenz in der Leis-
tungsbeurteilung eine Grundlegung fin-
det. Damit wird die Bedeutung des schu-
lischen Gesamtrahmens bei von Saldern 
um einen Aspekt erweitert, nämlich Leis-
tung in der Schule in ihrer Komplexität als 
Einheit von Prozess, der Erstellung einer 
Leistung, als Ergebnis und als Präsentati-
on einer Leistung zu betrachten, die sich in 
vielfältigen (kognitiven, kreativen, sozia-
len, individuellen, handlungsorientierten, 
produktiven etc.) Formen äußert. Da Leis-
tung ein individualisierter Prozess ist, be-
darf es der umfassenden Einbindung des 
Schülers in den Vorgang der Leistungsbe-
urteilung, was wiederum praktisch in Form 
einer sinnstiftenden Kommunikation über 
die Leistungsbeurteilungskriterien (Güte-
maßstäbe), die Zeitpunkte und Formen der 
Leistungserbringung oder etwa in Form 
einer Schülerselbsteinschätzung realisiert 
werden kann.
Die von Jantowski benannte umfassende 
Einbindung des Schülers und der Eltern in 
den Prozess der Leistungsbewertung kon-
kretisieren Kerstin Baumgart und Susann 
Ebert in ihrem Beitrag über die Bemerkun-
gen zur Lernentwicklung. Ausgangspunkt 
ist die Vereinbarung von individuellen 
Lernzielen auf der Grundlage der Reflexion 
des aktuellen Entwicklungsstands. Dabei 
ist es wichtig, dass die Ziele für den Schü-
ler selbst bedeutsam sind. Im weiteren 

Verlauf überlegt der Schüler, welche Un-
terstützung er zum Erreichen seiner Ziele 
benötigt. Die Eltern, der Klassenlehrer und 
ggf. weitere Beteiligte begleiten und un-
terstützen den Schüler dabei.
Aus der Perspektive des Thüringer Schul-
versuchs „Unterrichtung von Schülern 
mit sonderpädagogischem Förderbe-
darf im Lernen im gemeinsamen Unter-
richt nach den Lehrplänen der Grund- 
und Regelschule“, der von 2009/10 bis 
2014/15 stattfindet, zeigen Ada Sas-
se und Ursula Schulzeck nicht nur, wie 
über eine Differenzierungsmatrix in der 
Hand des Schülers nicht nur Transparenz 
darüber geschaffen wird, was zu einem 
bestimmten Thema oder Stoffgebiet 
im Unterricht insgesamt angeboten 
wird. Indem jede Schülerin und jeder 
Schüler den eigenen Lernweg durch 
das Unterrichtsvorhaben in die Matrix 
einträgt, wird auch transparent, welchen 
Herausforderungen sich das einzelne 
Kind oder der einzelne Jugendliche im 
Gesamtrahmen des Unterrichtsvorhabens 
stellt. Insofern schafft die Transparenz über 
die Inhalte und Herausforderungen des 
Unterrichtsvorhabens auch Transparenz 
mit Blick auf die Leistungserhebung und 
Leistungsbewertung. Allerdings weisen 
Sasse und Schulzeck auch darauf hin, 
dass Notengebungen innerhalb der 
Differenzierungsmatrix die Qualität der 
Tätigkeiten und die Qualität des Produkts 
nicht mehr hinreichend sichtbar machen. 
Sie entwickeln in der Konsequenz  ein 
„Modell der doppelten Anschlussfähigkeit 
von Unterrichtsplanung und Leistungsbe-
wertung“.
Zu den grundsätzlichen Rahmenbedin-
gungen eines Unterrichts, der individuelle 
Lernwege bei gleichzeitiger Standardsi-
cherung ermöglichen will, gehören auch 
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Betrachtungen des unmittelbar wirkenden 
unterrichtlichen Umfeldes. Zum Einstieg 
in diesen Teil des Themenbandes gibt Ri-
gobert Möllers einen Überblick zum derzei-
tigen Entwicklungsstand digitaler Lehrbü-
cher. In seinem Beitrag nimmt er deshalb 
besonders Bezug darauf, inwieweit die 
digitalen Lernangebote schon jetzt in der 
Lage sind, individuelle Zugangsmöglich-
keiten zum jeweiligen Lerninhalt und die 
Gestaltungsmöglichkeiten von solchen Ar-
beitsaufträgen zu schaffen,  die eine mög-
lichst selbstständige Auseinandersetzung 
in schrittweise aufsteigenden Kompetenz-
entwicklungsstufen bei den Schülerinnen 
und Schülern erreichen können. Dabei 
werden auch die Erfahrungen des ThILLM 
mit der Bereitstellung von Onlinemedien 
auf der Basis der CC 3.0-Lizenz dargestellt.
Im zweiten  Beitrag zu den Umfeldbedin-
gungen  des Unterrichts beleuchten Mi-
chaela Gläser-Zikuda et al. ausgehend von 
der Thüringer Nachhaltigkeitsstrategie  
die mit dem Thüringer Startprojekt „Ent-
wicklung innovativer Lernumgebungen“ 
(E.i.L.) verbundenen Herausforderungen 
für die Gestaltung von Bildungsprozessen.  
Besondere Bezugspunkte sind dabei der 
individuelle Erwerb von Wissen über glo-
bale Zusammenhänge und Herausforde-
rungen, wie den Klimawandel oder die glo-
bale Gerechtigkeit, und deren komplexe 
wirtschaftliche, ökologische und soziale 
Ursachen. Neben der Entwicklung vielfäl-
tiger Kompetenzen kommt insbesondere 
der Entwicklung von Haltungen und Über-
zeugungen sowie dem Selbst- und Mitbe-
stimmungserleben auf Seiten der Lernen-
den eine wesentliche Bedeutung zu. 
Der Beitrag von Ursula Behr schließt un-
mittelbar u. a. an die Thüringer Nachhal-
tigkeitsstrategie an. Sie führt aus, dass 

die in den Leitgedanken zu den Thüringer 
Lehrplänen formulierten Deskriptoren 
im Bereich überfachlicher Kompetenzen 
sowohl kompatibel mit dem Konzept der 
Schlüsselkompetenzen der OECD als auch 
mit den Kompetenzbereichen der Bildung 
für nachhaltige Entwicklung sind. Der 
Schwerpunkt des Beitrags beleuchtet den 
überfachlichen Charakter einerseits und 
den fachspezifischen sowie aufgabenfeld-
bezogenen Ausprägung von Selbst- und 
Sozialkompetenz andererseits und betont 
deren Potenz für fächerübergreifende Ko-
operation und zugleich den Anspruch an 
die schulinterne Lehr- und Lernplanung. 
Durch die Betonung von Selbst- und So-
zialkompetenz  wird noch einmal heraus-
gestellt, dass überfachliche Kompetenzen 
bedeutsam im Hinblick auf die Bewälti-
gung von Lebenspraxis sind. Sie entwi-
ckeln sich nicht im Selbstlauf, sondern 
im Kontext fachspezifischer Kompetenzen 
und Inhalte sowie altersspezifischer Fähig-
keiten.
Damit ist die Brücke geschlagen zu dem 
Teil des Themenbandes, der aus fachspe-
zifischer Sicht Wege zeigt, wie im Span-
nungsfeld zwischen Kompetenz- und Stan-
dardorientierung so unterrichtet werden 
kann, dass individuelle Lernprozesse mit 
Bildungsstandards im Einklang stehen.
Elke Michalek konkretisiert anhand von 
Arbeits- und Verhaltenszielen im Ausdau-
erbereich aus der Sicht des Faches Sport, 
wie verschiedene Aspekte der Selbstkom-
petenz im Kontext fachlicher Inhalte beob-
achtbar gemacht und unterrichtspraktisch 
umgesetzt werden können anhand von 
Arbeits- und Verhaltensziel im Ausdauer-
bereich.
Am Beispiel des Lehrplans Gesellschafts-
wissenschaften zeigt Sigrid Biskupek wie 
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dessen modularer Aufbau mehr unterricht-
liche Flexibilität ermöglicht, sodass Schü-
lerinnen und Schüler der Klassenstufen 9 
und 10 z. B. auch jahrgangsübergreifend 
unterrichtet werden können. Durch Ver-
zicht auf kleinschrittige Zielbeschreibun-
gen eröffnen sich vielfältige Freiräume für 
die methodisch-didaktische Gestaltung 
des Unterrichts, insbesondere lassen sich 
auch Ansätze für bilinguale Unterrichtsse-
quenzen ableiten.
Über eine Studie, die sich zum Ziel gesetzt 
hat, physikalische Lehrplaninhalte didak-
tisch so aufzubereiten, dass die individu-
ellen Interessenslagen und Alltagserfah-
rungen der Schüler/innen in die Initiierung 
und Unterstützung persönlich bedeutsa-
mer Lernprozesse systematisch Eingang 
finden, untermauern Michaela Gläser-
Zikuda und Henriette Brakhage u. a. die 
Ausprägung überfachlicher Kompetenzen 
im fachspezifischen Kontext als bedeut-
sam für die Bewältigung der Lebenspraxis.
Dass die Betonung überfachlicher Kompe-
tenzen im fachspezifischen Ansatz letztlich 
auch dazu führen, dass miteinander im 
fachspezifischen Kontext stehende Inhalte 
so vernetzt werden, dass man daraus ein 
eigenes Unterrichtsfach entwickeln kann, 
zeigt Matthias Müller in seinem Beitrag 
über das neue Wahlpflichtfach Naturwis-
senschaften und Technik. Er stellt jedoch 
auch gleichzeitig fest, dass ein solches 
Fach den MINT-Bereich um wesentliche As-
pekte bereichert und den Zugang zu kom-
plexen Alltagsthemen ermöglicht – jedoch 
die klassischen naturwissenschaftlichen 
Fächer mit ihrer systematischen Entwick-
lung fachspezifischer Kompetenzen nicht 
ersetzen soll. 
Durch ihre  Untersuchung der Schüler-
leistungen im Seminarfach heben Glo-

ria Hempel und David Groh die Wirkung 
von Kriterientransparenz hervor. Indem 
sie feststellen, dass im Seminarfach die 
Kriterien zwar akzeptiert, jedoch in der 
Nachvollziehbarkeit gegenüber denen im 
Unterricht aller anderen Fächer geringer 
eingestuft werden, heben sie den zeitli-
chen Aspekt der Rückmeldungen hervor. 
Gerade in Phasen längerer selbstständi-
ger Arbeit ohne gezielte Hinweise können, 
ohne vorherige Einübung, Irritationen 
bezüglich der Vereinbarkeit der Arbeits-
ergebnisse mit den vorgegebenen Bewer-
tungskriterien auftreten. 
Im Anschluss an diesen fächerbezogenen 
Teil des Themenbandes folgen nunmehr 
Überlegungen zur Aufgabengestaltung, 
dem zentralen Element zur Initiierung von 
Schülertätigkeiten und -leistungen im Un-
terricht.
Den Blick über Thüringen hinaus weisen 
in einem ersten Beitrag dieses Teils Mar-
tina Adler, Susan Neitzel & Stefanie Kirch-
ner vom Sächsischen Bildungsinstitut auf 
konkrete Planungsschritte zur Gestaltung 
kompetenzorientierter Unterrichtseinhei-
ten und damit verbundener Lernaufgaben 
am konkreten Beispiel hin. Besonderes 
Augenmerk wird dabei auf das Zulassen in-
dividueller Lernwege innerhalb einer Lern-
aufgabe gelegt. Das heißt, an bestimmten 
Stellen beim Lösen der einzelnen Teilauf-
gaben werden Hilfen angeboten, die der 
Lernende bei Bedarf individuell wählen 
kann, obwohl sich alle Schülerinnen und 
Schüler der gleichen Handlungs- und Pro-
blemlösesituation stellen müssen. Die Dif-
ferenzierung findet hier über die angebo-
tenen Hilfen auf dem Lernweg statt. Jede 
Lernaufgabe erfordert dabei ein bewert-
bares Produkt als Ergebnis, das auch den 
Lernerfolg dokumentiert. Es wird dabei be-
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tont, dass die Lernaufgaben nicht benotet 
werden, da sie angstfreies Lernen ermögli-
chen wollen.
Dass der Prozess der Aufgabenerstellung 
einer besonderen Reflexion bedarf, wenn 
deren Ergebnisse zu konkreten Lern- 
standserhebungen verwendet werden sol-
len, zeigt Heiko Wontroba sehr eindrück-
lich am Beispiel der Pilotierung von Auf-
gaben für die Thüringer Kompetenztests. 
Durch die Beschreibung des Verfahrens 
werden den Akteuren in den Schulen die 
Intentionen und Merkmale der Ergebnisse 
bewusst. Dazu wird ein Ausblick gegeben, 
dass Verfahren der Pilotierung von Aufga-
benstellungen in einem für diesen Zweck 
angepassten Verfahren auch im Bereich 
der zentralen Abschlussprüfungen eine 
Rolle spielen. 
Die Aufgabenstellungen spiegeln immer 
auch den Grad der Erreichung von Stan-
dards wider. Am Beispiel der Mathematik 
beschreibt Birgit Skorsetz die Herausfor-
derungen, diese Standards handlungs-
wirksam in die pädagogische Alltagsarbeit 
in den Schulen und in der Lehrerbildung 
umzusetzen.
Den Aufgabenstellungen in Abschlussprü-
fungen widmet sich auch der Beitrag von 
Helga Hämmerling als letzter in diesem 
Teil des Themenbandes. Am Beispiel der 
Sprachmittlung wird gezeigt, wie diese 
kommunikative Kompetenz, die sich an 
den Bedürfnissen unserer sich entwickeln-
den Gesellschaft orientiert, die Aufgaben-
stellungen in Prüfungen zum Erwerb der 
Allgemeinen Hochschulreife im Fremd-
sprachenunterricht beeinflusst. Sie steht 
damit beispielhaft für die Dynamik in der 
Fortentwicklung von Standards und Kom-
petenzen selbst.
Der eingangs des Themenbandes bereits 
betonten Bedeutung des schulischen Ge-

samtrahmens folgen die Beiträge des ab-
schließenden Teils. Nils Berkemeyer et al. 
fokussieren dabei auf die Rolle der Schul-
leitung bei der Planung von Professiona-
lisierungsstrategien. Sie dienen vor allem 
dazu, dass schulische Akteure bezüglich 
ihrer eigenen Verantwortungsübernahme 
für das Gelingen von Lehr- und Lernprozes-
sen reflektieren und diese Verantwortung 
im Dialog weiterentwickeln. 
Das professionell-institutionelle Handeln 
zeigt sich sehr deutlich bei den Herausfor-
derungen, die mit als schwierig empfun-
denen Heranwachsenden verbunden sind. 
Jörg Fischer und Robert Römer weisen da-
rauf hin, dass die „Multidimensionalität“ 
der Probleme von und mit schwierigen 
jungen Menschen nicht ausschließlich auf 
den Bereich der Schule bezogen bleibt. 
Dahinter verbirgt sich zwangsläufig die 
Überforderung einzelner Professioneller, 
da sich zahlreiche Aspekte der Problem-
bearbeitung ihrer unmittelbaren diszipli-
nären Expertise entziehen. Ein schulisch 
besonders interessanter Aspekt des Ge-
samtrahmens ist das Bild der Schule als 
gemeinwesenorientierter Lern- und Bil-
dungsort, an dem formelle Lernprozesse 
und informelle Formen des Lernens be-
wusst integriert werden. Damit werden 
die positiven Erfahrungen des Thüringer 
Modells „Neues Lernen in Kommunen“ be-
stätigt, das auf zunehmende Vernetzung 
der Partner schulischer Bildung im unmit-
telbaren Lern- und Erfahrungsraum setzt 
und so auch zur Entlastung im Umgang mit 
konkreten Grenzerfahrungen bei „schwie-
rigen“ jungen Menschen beiträgt.
Diese kommunalen Bildungslandschaften 
erhalten durch außerschulische Lernorte 
eine weitere Ausprägung. Im Beitrag von 
Ingo Wachtmeister, Kerstin Lüder, Julia 
Roos und Rebekka Schubert wird am Bei-
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spiel Erfurter Lernorte des Netzwerkes 
„Jüdisches Leben Erfurt“, und dem „Erin-
nerungsort Topf & Söhne – Die Ofenbauer 
von Auschwitz“ gezeigt, wie die schulisch 
so wichtige demokratiepädagogische Ent-
wicklung mit unmittelbarer Nacherfahrung 
gekoppelt werden kann, ohne die jede his-
torische Lernarbeit farblos bliebe. Das Bei-
spiel zeigt, dass außerschulische Lernorte 
gerade im Spannungsfeld von Kompetenz- 
und Standardorientierung hervorragende 
Unterstützer sind und ihr Potenzial für 
gelingende Lehr- und Lernprozesse längst 
nicht ausgereizt ist. 
Außerschulische Lernorte sind als Bil-
dungssettings wichtiger Bestandteil des 
Thüringer Bildungsplans bis 18 Jahre. Die 
Ausführungen von Bärbel Kracke und Mi-
chael Wiegleb zeigen, dass der Bildungs-
plan insbesondere auf das abgestimmte 
Handeln der verschiedenen Akteure in 
diesen Settings abzielt. Und diese Abstim-

mung folgt wie alle Inhalte des Bildungs-
planes aus einem Bildungsverständnis 
heraus, das von den Ansprüchen der 
Kinder und Jugendlichen gegenüber  der 
Gesellschaft getragen ist. Bildung wird 
damit strikt aus der Perspektive der Kin-
der und Jugendlichen, ihren individuellen 
Bedarfen, gedacht. Die damit einherge-
hende Systematik orientiert sich daran, 
Kinder und Jugendliche in der Welt hand-
lungsfähig zu machen und nimmt den 
Bildungsprozess als Ganzes in den Blick, 
in dem auch die Standards dahingehend 
zu interpretieren sind. Mit seiner weitge-
spannten Sicht auf die schulische und au-
ßerschulische Bildung unterstützt er die 
Erarbeitung von Schulprofilen und Schul-
programmen, Kompetenz- und Standardo-
rientierung  durch zielgeleitete, geplante 
Kooperation über Professionsgrenzen hin-
weg zu verbinden. 
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Matthias von Saldern

Kompetenz- und Standardorientierung – 
ganz neue Konzepte?

1. Einleitung

Insbesondere seit den umfangreichen 
PISA-Studien wird intensiv über die Qua-
lität des deutschen Schulsystems disku-
tiert. Zahlreiche Maßnahmen wurden in-
itiiert, die man gerne und häufig mit den 
Begriffen „Kompetenzorientierung“ bzw. 
„Standardisierung“ umschreibt. Man hat 
bei wissenschaftlichen Publikationen oder 
auch Diskussionen in Kollegien häufig 
den Eindruck, dass vieles als völlig neu 
empfunden wird. Im Folgenden soll da-
gegen die These vertreten werden, dass 
das deutsche Schulsystem in großen Be-
reichen schon stark standardisiert ist und 
Kompetenzorientierung insbesondere bei 
historischer Betrachtung keineswegs so 
neu ist. Diese These soll helfen, dass man 
diese beiden angeblich so neuen Konzepte 
besser an die eigenen bisherigen Unter-
richtserfahrungen anknüpfen kann. Dies 
auch, um zu erkennen, dass es sich hier 
eher um eine Evolution und nicht um eine 
Revolution handelt.

2. Standardisierung forever? Gleichschrit-
tigkeit und Gruppierungsdenken

Eine staatliche Schule, die auf dem Fun-
dament des Grundgesetzes arbeiten soll, 
muss bürokratisch sein. Dies hängt ein-
fach damit zusammen, dass gemäß Grund-

gesetz die Gleichheit der Lebensverhält-
nisse garantiert werden muss. Dies geht 
nur dann, wenn gewisse Dinge standardi-
siert werden. Für viele ist dies ein unange-
nehmer Gedanke, weil die Bürokratie sehr 
unterschiedlich beurteilt wird: Einmal ist 
Bürokratie die Leistungsfähigkeit der Ver-
waltung, das andere Mal die Leistungsun-
fähigkeit der Behörden. Es war allerdings 
der große Historiker und Nationalöko-
nom Max Weber, der gezeigt hat, dass in 
einer Demokratie Bürokratie zwingend 
notwendig ist (Weber 1972). In Deutsch-
land wurde der Gedanke der Bürokratie 
nach dem Sieg Napoleons über Preußen 
im Jahre 1806 in der Praxis perfektioniert. 
Kurz danach kam es dann auch zu ersten 
staatlichen Entscheidungen, zum Beispiel 
die Einführung der Schulpflicht oder auch 
die Form der Organisationsstruktur von 
Schule, die sich an das preußische Militär 
anlehnte: das Einziehen Gleichaltriger und 
die Einführung der Jahrgangsklasse.

Man kann nun natürlich fragen, in welchen 
Bereichen und in welcher Form der Staat 
das Schulsystem standardisieren muss, 
um die Vorgaben des Grundgesetzes zu er-
füllen. Zwei große Bereiche stehen an ers-
ter Stelle: die eben erwähnte Organisation 
sowie die Frage nach den Inhalten (die wei-
ter unten unter dem Begriff „Kompetenz-
orientierung“ diskutiert wird). Derzeit sind 
es zwei Organisationsmerkmale, die bis 
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heute bestehen und auf die Organisations-
entscheidungen aus der Zeit Anfang des  
19. Jahrhunderts zurückgehen: die Annah-
me, dass die Schüler_innen gleichzeitig 
und gleichschrittig lernen sollen, und die 
Entscheidung, die Schüler_innen in im 
Prinzip altersgleichen Gruppen zu unter-
richten.

Dieses Gruppierungsdenken ist eine 
Folge von Überlegungen, wie man nach 
Durchsetzung der Schulpflicht die Schü-
lermassen am besten organisieren kann. 
Historisch gesehen war dieses Problem be-
sonders deutlich nach der Einführung der 
Grundschule im Jahre 1920. Es gab zwar in 
den Ländern des Deutschen Reiches auch 
vorher bereits stellenweise Schulpflicht, 
allerdings wurde diese aus unterschiedli-
chen Gründen (zum Beispiel Mitarbeit der 
Kinder im häuslichen landwirtschaftlichen 
Betrieb) nicht konsequent durchgesetzt. 
Diese neue Form des gemeinsamen Ler-
nens war notwendig geworden, weil die 
junge Weimarer Verfassung eine Versäu-
lung des Schulsystems von Beginn an 
nicht mehr zuließ.

Das Organisationsmodell am Anfang der 
Weimarer Republik wurde wie zuvor im 
Grunde vom Militär übernommen: Dies 
zog junge Rekruten mit etwa gleichem Al-
ter ein. Genau dieses Modell sollte dann 
handlungsleitend auch für die Schule sein. 
Es taten sich dabei aber Probleme auf, 
weil die Kinder auf unterschiedlichem Leis-
tungsstand waren und bestimmte Sozial-
kompetenzen noch nicht hatten. Folge war 
zum Beispiel die Überprüfung auf Schul-
reife (später auf Schulfähigkeit – Reife war 
zu biologistisch orientiert) und die damit 
verbundene Einschulung bzw. Zurückstel-

lung der Schüler_innen. Diese Verfahren 
haben sich allerdings als ungünstig her-
ausgestellt, sodass jetzt immer mehr die 
sogenannte Eingangsstufe in den Grund-
schulen eingeführt wird, in der die beiden 
ersten Jahrgänge gemeinsam unterrichtet 
werden. Hier werden die leistungsstarken 
Kinder bereits nach einem Jahr in die dritte 
Klasse versetzt, Leistungsschwächere kön-
nen auch drei Jahre in dieser Eingangsstufe 
verbleiben. Es sind auch Grundschulen zu 
finden, in denen bereits alle vier Jahrgänge 
gemeinsam unterrichtet werden. Hier deu-
tet sich also eine Flexibilisierung an.

Neben dieser Gruppierung am Anfang ei-
ner Schulkarriere sind es noch weitere 
Organisationsmaßnahmen, die in diese 
Kategorie gehören. Vor allem ist damit die 
Einteilung der Schüler_innen vermeintlich 
nach Begabung gemeint. Zum einen ist 
hier an die Überweisung an die Förder-
schule zu denken, was aktuell natürlich 
dem Inklusionsgedanken zuwiderläuft 
(siehe dazu von Saldern 2012, 2013), zum 
anderen an die Einteilung der Schüler_in-
nen nach der vierten bzw. sechsten Klasse 
in die Schulform des gegliederten Systems 
(sofern nicht Schulen des gemeinsamen 
Lernens vor Ort sind). Auch die zuletzt ge-
nannte Vorgehensweise befindet sich wei-
testgehend auf dem Rückzug, so werden 
Hauptschule und Realschule – sofern noch 
nicht geschehen – durch eine integrierte 
Form ersetzt, die Zahl der Integrierten Ge-
samtschulen bzw. Gemeinschaftsschulen 
wird weiter zunehmen.

Verbunden mit diesem Gruppierungsden-
ken ist die Annahme, dass die Schüler_in-
nen gleichschrittig von Schuljahr zu Schul-
jahr lernen. Man wird nach erbrachten 
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Leistungen in das nächste Schuljahr ver-
setzt, im Falle des Versagens bleibt man 
sitzen. Dieses Verfahren hat sich als teuer 
und ungünstig für Lernprozesse heraus-
gestellt (Klemm 2010), was letztendlich 
dazu führt, dass man auch im Bereich der 
Sekundarstufe I die ersten altersgemisch-
ten Gruppen beobachten kann. Letztlich 
kommt das Problem daher, dass man eine 
pädagogische Maßnahme (Sitzenbleiben) 
in das Jahrgangsklassensystem übernom-
men hat. Bis Ende des 19. Jahrhunderts 
war die Altersmischung im Schulalltag 
völlig normal: Vorne saßen die älteren 
Schüler_innen (Primaner), dahinter die 
jüngeren (Sekundaner, Tertianer, usw). 
Hatte man sein Lernsoll erfüllt, wurde man 
eine Reihe nach vorne gesetzt. War man im 
Leistungsbereich nicht so gut, dann blieb 
man eben sitzen, wobei Schüler_innen 
auch unterjährig wieder vorrücken durf-
ten, wenn der Leistungsdurchschnitt der 
eigenen Altersgruppe erreicht worden ist. 
Das Problem der Versetzung liegt nun da-
rin, dass diese im gegliederten Schulsys-
tem (Schulen des gemeinsamen Lernens 
in der Sekundarstufe I kennen kein Sitzen-
bleiben) nur einmal pro Jahr vorgenommen 
wird. Sehr schnell wurde deutlich (insbe-
sondere zu Zeiten der Weimarer Repub-
lik), dass man die Versetzung unterjäh-
rig durchführen sollte (halbjährlich bzw. 
vierteljährlich), was sich allerdings nicht 
durchgesetzt hat. Durch diese Maßnahme 
sollte berücksichtigt werden, dass Schü-
ler_innen unterschiedliche Lerngeschwin-
digkeiten haben. Generell gibt es derzeit 
einen Trend gegen das Sitzenbleiben. Vor-
liegende Alternativmodelle wurden aber 
schon lange an bestimmten Schulformen 
(Gesamtschulen) oder im Ersatzschulwe-
sen Maßstab des Handelns.

3. Die drei Ebenen der Standardisierung

Gruppierungsdenken und Gleichzeitig-
keitswunsch sind also zwei sehr grundle-
gende, generelle Standardisierungszielbe-
stimmungen des deutschen Schulwesens. 
Man kommt an die Frage der Sinnhaftigkeit 
von Standardisierung neben diesen allge-
meinen Überlegungen besser heran, wenn 
man die drei Ebenen der Verantwortung 
innerhalb des Schulsystems genau adres-
siert. Im Folgenden wird deutlich werden, 
dass es häufig nicht nur staatliche Rege-
lungen sind, die eine Standardisierung be-
fördern (Restriktionen), sondern auch auf 
Schulebene bzw. durch die einzelne Lehr-
kraft freiwillig Standardisierungen her-
beigeführt werden, die im Einzelfall auch 
einer Überprüfung standhalten müssen 
(Selbstrestriktionen).

3.1 Die Ebene des Schulsystems

Welche Restriktionen und Selbstrestrikti-
onen liegen nun bezüglich der Schulsys-
temebene vor? Eine Restriktion ist sicher-
lich durch den Zwang der Koordinierung 
der Abschlüsse im allgemein bildenden 
Schulsystem durch die Kultusministerkon-
ferenz (KMK) gegeben. Die KMK hat aller-
dings in ihren schriftlichen Vereinbarungen 
keine Selbstverpflichtung zum gliedrigen 
Schulsystem abgegeben. Dies bedeutet, 
dass die einzelnen Bundesländer Schul-
systeme implementieren könnten, die 
eine offensichtlich nicht funktionierende 
Homogenisierung von Schülerschaften 
vermeidet. Zu den Selbstrestriktionen auf 
Schulsystemebene gehört aber genau die-
se Festlegung, nämlich an der Gliedrigkeit 
trotz der Ergebnisse der internationalen 
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Schulvergleichsuntersuchungen und der 
Erfahrungen auf deutschem Boden fest-
zuhalten. Die Gliedrigkeit des deutschen 
Schulwesens ist nicht gebunden an in-
ternationale Vereinbarungen, es könnte 
sogar jedes Bundesland die Gliedrigkeit 
komplett aufheben.

Relativ offen sind auch die Standardisie-
rungsvorgaben der KMK im Bereich der 
Inhaltssteuerung von Schule. Bis heute 
gibt es keine bundesweit einheitlichen Ab-
schlussprüfungen, einmal abgesehen von 
einigen Regelungen im berufsbildenden 
System. Diese sind wegen der Länderho-
heit Aufgabe der Bundesländer. Dies führt 
nun dazu, dass wir innerhalb eines Bun-
deslandes zum Teil starke Standardisie-
rungen haben, auf Bundesebene hingegen 
nicht.

Es mag Bereiche geben, für die man sich 
eine stärkere Standardisierung wünscht: 
Nimmt man beispielsweise das Schulbuch, 
dann fällt auf, dass es in der Bundesrepu-
blik eine kaum mehr zu übersehende Zahl 
von Schulbüchern für die unterschiedli-
chen Bundesländer, Schulstufen und Fä-
cher gibt. Die Kultusministerien prüfen 
nur, ob ein Schulbuch den Lehrplanvor-
gaben entspricht, Aussagen zur Qualität 
eines Schulbuches sind nicht Grundlage 
ihrer Zulassung. Andere Staaten (wie auch 
in der DDR) haben ein Schulbuch pro Fach 
und Klassenstufe, standardisiert für die 
ganze Nation. Man  muss ernsthaft darü-
ber nachdenken, ob an dieser Stelle nicht 
sogar eine stärkere Standardisierung sinn-
voll ist. Es wäre durchaus vorstellbar, dass 
ausgezeichnete Expert_innen ein Schul-
buch wie angedeutet verfassen, das bun-
desweit Gültigkeit besitzt. Dies wäre auch 

der Zeitpunkt, die Schulbücher in Richtung 
einer stärkeren Kompetenzorientierung zu 
verfassen, wobei auch das Prinzip der Al-
tersmischung Einzug halten könnte.

An anderer Stelle hat ein gewisser Stan-
dardisierungsdruck eingesetzt: Die Ein-
führung von Schulinspektionen bzw. Qua-
litätsanalysen (siehe Zusammenfassung 
bei von Saldern 2011) hat zu Qualitäts-
normen geführt, die für die Schulen ein 
Maßstab sein könnten. Bei diesem an sich 
sinnvollen Verfahren wurde allerdings ein 
Effekt erreicht, der nicht sehr sinnvoll ist: 
Individuelle Schulprofile wurden bei den 
meisten Analysen nicht hinreichend be-
rücksichtigt.

Neben vielen anderen Standardisierungen 
soll zum Schluss noch auf die Ferienrege-
lung der Bundesländer eingegangen wer-
den. Während es in den meisten Ländern 
(wie auch in der DDR) einheitliche Feri-
entermine gibt, verschieben sich bis auf 
zwei Bundesländer in der Bundesrepublik 
die Sommerferien nach einem bestimmten 
Plan. Dies führt dazu, dass das Schuljahr 
bis zu vier Wochen kürzer oder länger sein 
kann, was insbesondere bei der Kompe-
tenzentwicklung von lernschwachen Schü-
ler_innen problematisch ist. Für die Lehr-
kräfte bedeutet dies eine von Schuljahr 
zu Schuljahr schwankende Jahresplanung. 
Dies könnte man wohlwollend als De-Stan-
dardisierung bezeichnen. Pädagogisch 
sinnvoll ist diese aber nicht.

3.2 Die Ebene der einzelnen Schule

Auf Ebene der Schule gibt es zahlreiche re-
levante Standardisierungen. Dazu gehört 
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zum Beispiel das Arbeiten in Jahrgangs-
klassen. Die Unsinnigkeit dieser Organi-
sationsform wurde bereits von Ingenkamp 
(1969) nachgewiesen. Er konnte zeigen, 
dass dieser Versuch, Schule zu organi-
sieren, gerade die Probleme produziert, 
die dieser ursprünglich zu lösen vorgibt: 
die Schaffung von Leistungsheterogenität 
durch die falsche Annahme, Lebensalter 
und Leistungsstatus würden stark zusam-
menhängen. Dennoch ist die Jahrgangs-
klasse ein stabiles Merkmal des deut-
schen Schulsystems geblieben. Es wird ein 
Organisationsmerkmal gelebt, das päda-
gogisch nur im Einzelfall sinnvoll ist: Die 
Annahme, dass alle Schüler_innen tempo-
gleich lernen, ist falsch. Die Lehrkraft vor 
Ort kann durch didaktische Variabilität nur 
einen Teil der Heterogenität in der Schul-
klasse abfangen. Der andere Teil wird 
durch radikalere Maßnahmen bearbeitet: 
Leistungsschwache und leistungsstarke 
Schüler_innen werden durch organisato-
rische Maßnahmen (Selektionsstrategien) 
aus der Jahrgangsklasse entfernt (z. B. 
Sitzenbleiben, Abschulen, Überspringen 
von Klassenstufen). Letztlich konzentriert 
sich also die Lehrkraft auf den angemes-
senen Umgang mit den Schüler_innen im 
mittleren Leistungsbereich (der erste Pä-
dagogikprofessor in Halle, Ernst Trapp, 
nannte dies „Mittelkopf“)und setzt dazu 
sogenannte Modifikationsstrategien ein 
(dazu gehören z. B. individuell maßge-
schneiderte Hausaufgaben, Nachhilfe, 
Förderunterricht usw.). Was man nun von 
der Lehrkraft vor Ort erwartet, ist, über 
eine Veränderung der Modifikationsstra-
tegien noch besser auf die Heterogenität 
in der Schulklasse zu reagieren. Was man 
hierbei allerdings nicht hinterfragt, ist, ob 
die Selektionsstrategien erfolgreich sind. 

Diese Frage kann nach allen vorliegenden 
Untersuchungen vor allem für das Sitzen-
bleiben nur verneint werden. Es hat sich 
herausgestellt, dass das Sitzenbleiben für 
die weitere Lernbiografie einer Schülerin 
oder eines Schülers nicht unbedingt för-
derlich ist. Zudem ist es außerordentlich 
teuer und fördert die Überalterung der 
Schüler_innen. Eine wesentliche Maßnah-
me wäre nun, das Organisationsprinzip 
der Jahrgangsklasse zu überdenken. Es 
liegen genügend internationale Erfahrun-
gen, aber auch ältere, bewährte nationale 
Konzepte vor, die als Anregung herange-
zogen werden können. Hier zeigt sich sehr 
deutlich, dass eine schulinterne Standar-
disierung einer gelungenen Kompetenz-
entwicklung auch entgegenlaufen kann.

Mit der damit geforderten Flexibilisierung 
der Schule würde man allerdings auch 
über weitere Maßnahmen bzgl. anderer 
Restriktionen nachdenken müssen. An-
satzpunkte sind:

•	 In Deutschland sind die Schülerwochen-
stunden pro Fach z. B. fest vorgeschrie-
ben, was nicht unbedingt Sinn ergibt: 
Leistungsschwache Schüler_innen 
müssten in einem Fach zusätzlichen Un-
terricht bekommen, leistungsstarke da-
gegen könnten andere Kurse besuchen. 

•	 Auch wird vorgegeben, wie viel Stunden 
eine Lehrkraft in der Schule zu unterrich-
ten hat. Dies sollte in einem gewissen 
Rahmen vor Ort in den Schulen entschie-
den werden, um flexibel auf die jeweilige 
Schülerpopulation zu reagieren. Auch 
die Stundenplanerstellung würde da-
durch stark vereinfacht.

•	 Unter rein organisatorischen, aber auch 
pädagogischen Gesichtspunkten wäre 
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weiterhin zu überlegen, ob die klassi-
sche Unterrichtsstunde von 45 Minuten 
nicht grundsätzlich infrage gestellt wird. 
Die effektive Lernzeit ist in 90-Minuten-
Blöcken höher, die Zergliederung des 
Lernstoffes geringer. Damit käme man 
auch einer Stärkung der Kompetenzori-
entierung im Unterricht entgegen.

Wir haben es also hier mit zahlreichen Re-
striktionen, aber auch Selbstrestriktionen 
der Schulebene zu tun, die die Arbeit einer 
Lehrkraft vor Ort maßgeblich erschweren. 
Aus der Sicht der Organisationsverant-
wortlichen sind derartige Standardisierun-
gen natürlich erleichternd, aus der Sicht 
einer auf das Individuum bezogenen Kom-
petenzentwicklung erscheinen derartige 
Maßnahmen allerdings als fragwürdig.

3.3 Die Ebene der Lehrkraft

Es wurde schon mehrfach angedeutet, 
dass die Handlungsmöglichkeiten vor Ort 
durch die Restriktionen der jeweils höhe-
ren Ebenen eingeschränkt werden. Die 
unterste Ebene (die Klasse bzw. die Lehr-
kraft) ist hier besonderem Druck ausge-
setzt, weil über ihr ja zwei Ebenen Stan-
dardisierungsvorgaben machen, die die 
Aufgabe einer erfolgreichen Kompetenz-
entwicklung zumindest erschweren: die 
Zuweisung der Lehrerwochenstunden und 
damit der Arbeitszeiten, die Zuweisung der 
Schülerwochenstunden, das Jahrgangs-
klassensystem, kurze Pausen, in der Re-
gel 45-Minuten-Stunden und vieles mehr. 
Einige Handlungsvorgaben beziehen sich 
sogar direkt auf die Sicherung der Nor-
malverteilung der Schülerleistungen. Man 
denke nur an den Eingriff der Schulleitung, 

wenn die Notenverteilung z. B. einer Klas-
senarbeit extreme Werte zeigt. Derartige 
Maßnahmen sind aus organisatorischer 
Sicht vielleicht verständlich, pädagogisch 
sinnvoll sind sie nicht.
Aber auch auf der Ebene der Lehrkraft gibt 
es  Selbstrestriktionen. Die Bedeutsamste 
liegt in der Macht der Tradition: Bestimm-
te Unterrichtsformen und gewohnte Inter-
aktionsformen werden ungern verändert. 
Man wird noch genauer untersuchen müs-
sen, wie stark der Habitus einer Lehrkraft 
derartige Selbstrestriktionen bereits be-
inhaltet. Lehrkräfte erkennen in ihrem be-
lasteten Unterrichtsalltag natürlich eines: 
Standardisierung ist hilfreich.

An diesen Standardisierungen im deut-
schen Schulsystem kann man erkennen, 
wie einseitig derzeit die Diskussion über 
Standards läuft: Viele denken ausschließ-
lich an eine inhaltliche Standardisierung, 
ohne auf die vielen anderen Festlegun-
gen im deutschen Schulsystem einzuge-
hen und deren Sinnhaftigkeit überprüfen. 
Es ist deshalb wichtig, weil Merkmale 
der Organisation die Entwicklung eines 
einzelnen Schülers oder einer einzelnen 
Schülerin sowohl befördern als auch be-
hindern kann. Besonders deutlich und ge-
radezu paradox wirkt die Organisation des 
Schulsystems dann, wenn dieses ca. jeden 
zehnten Schüler aus dem System entlässt, 
ohne dass er einen Abschluss erreicht hat. 
So wichtig die Diskussion um die Kompe-
tenzorientierung auch ist: Die Organisati-
on hat wesentlichen Einfluss auf den Erfolg 
des Schülers oder der Schülerin.

Zudem wird etwas anderes deutlich: Ein 
Schulsystem ist ein komplexes System. 
Die Veränderung einzelner Parameter hat  
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fast immer eine Wirkung auf andere. Das 
ganzheitliche Denken muss im Bereich 
Schulsteuerung noch Einzug halten.

4. Kompetenzorientierung

In den vorigen Abschnitten wurde mehr-
fach ein anderer großer Diskussionskern 
angesprochen, der derzeit die Schulen 
beschäftigt: Umstellung des Schulsystems 
auf eine verstärkte Kompetenzorientie-
rung. Nüchtern betrachtet und mit histo-
rischem Blick muss man allerdings zum 
Schluss kommen, dass auch dieses Thema 
so neu nicht ist. Das heißt allerdings nicht, 
dass hier kein Veränderungsbedarf steht, 
ganz im Gegenteil steht das Schulsystem 
vor großen Herausforderungen.

Die Kompetenzentwicklung ist eine Form 
der Inhaltssteuerung, wenn man es mit al-
ten Begriffen fassen möchte. Das Neue an 
der Kompetenzorientierung ist allerdings, 
dass man sich stellenweise von Inhalten 
löst: Entscheidend ist nicht mehr, was 
Schüler wissen, sondern was sie können. 
Zeichnet man die Entwicklung der Inhalts-
steuerung nach dem Zweiten Weltkrieg 
nach (Lehrplan, DDR: Unterrichtshilfen), 
dann kann man feststellen, dass das The-
ma immer schon diskutiert wurde, derzeit 
aber einer Weiterentwicklung unterliegt 
(Überblick bei von Saldern & Paulsen 
2004). Ausgangspunkt waren Diskussio-
nen, die im 18. Jahrhundert begonnen ha-
ben.

4.1 Nützlichkeit v. Persönlichkeitsbildung

Im Zeitalter der Aufklärung wurde der 
Mensch als Vernunftwesen betrachtet, das 

einen brauchbaren Beitrag zur Gesellschaft 
zu leisten habe (Immanuel Kant). Bildung 
wurde also – damals durchaus richtig – 
allein unter dem Kriterium der Nützlich-
keit betrachtet. Als Immanuel Kant den 
Menschen zurief: „Bediene dich deines 
Verstandes!“, war dies natürlich zu sehen 
im Rahmen der Geschehnisse Ende des  
18. Jahrhunderts, zum Beispiel der Fran-
zösischen Revolution oder der amerika-
nischen Unabhängigkeitserklärung. Das 
individuelle Voranschreiten sollte nicht 
mehr bestimmt werden durch den Ge-
burtsstand, sondern durch die eigene Leis-
tungsfähigkeit. 

Dieser Gedanke spielt natürlich in demo-
kratischen Staaten eine ganz besondere 
Rolle und führte unter anderem im Schul-
wesen dazu, dass Leistung gemessen 
werden muss. Wie man das im Einzelnen 
macht und welche Rolle der dann erhal-
tene Mehrwert hat, wird heiß diskutiert. 
Dazu später mehr.

Der Gedanke, dass Bildung von Nutzen 
sein soll, ist auch heute  unstrittig. Die Fra-
ge ist aber, ob dies das einzige Kriterium 
ist, wenn man sich die Frage nach Wissen 
und Können stellt. Der Neuhumanismus 
Wilhelm von Humboldts vertrat ganz an-
ders ausgerichtet entschieden das Prinzip 
der allgemeinen Bildung der Persönlich-
keit und verwahrte sich gegenüber einer 
zu frühen Spezialisierung der Schulen. 
Von Humboldt dazu: „Es gibt schlechter-
dings gewisse Kenntnisse, die allgemein 
sein müssen und noch mehr eine gewisse 
Bildung der Gesinnungen und des Charak-
ters, die keinem fehlen darf.“1

1 Bericht der Sektion des Kultus und des Unterrichts an den Kö-
nig, Dezember 1809“ in: Wilhelm von Humboldt, Werke in fünf 
Bänden, Darmstadt, 2. Auflage 1969, Band IV, S. 218.
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Und weiter: „Auch Griechisch gelernt zu 
haben könnte … dem Tischler ebenso we-
nig unnütz seyn, als Tische zu machen dem 
Gelehrten.“2

Ohne die Interpretation zu übertreiben: 
Wilhelm von Humboldt wäre sicher kein 
großer Freund einer Berufsorientierung 
im allgemeinbildeneden Schulsystem ge-
wesen. Auch der Unterrichtstag in der Pro-
duktion (UTP; später Produktive Arbeit, 
PA) hätte ihm nicht gefallen, wobei heute 
keiner die Sinnhaftigkeit zum Beispiel des 
polytechnischen Unterrichts anzweifeln 
würde.

Die Frage ist natürlich, wie Wilhelm von 
Humboldt diese Position begründet. Er 
bestreitet gar nicht die Notwendigkeit von 
Schule, sondern vertritt die These, dass 
die Schulplaner nicht in die Zukunft schau-
en können. Daher ist die Nützlichkeit von 
Wissen immer begrenzt. Schule muss aber 
auf das Leben so vorbereiten, dass die 
Schüler_innen auch bei einer Veränderung 
der Welt nach mehreren Jahrzehnten noch 
mit dem Leben zurechtkommen. Seine 
Frage war also, welche Kompetenzen man 
braucht, um in einer sich verändernden 
Welt klarzukommen.

Aber was sind denn die Ziele von Bildung, 
wenn sie nicht nur nützlich sein soll? Bil-
dung sollte – so von Humboldt – helfen, 
ein Individuum zu einem humanen Wesen 
zu machen. Dazu gehören drei Dinge:

•	 Individualität: die einzigartige Ausge-
staltung der individuellen Fähigkeiten 
und Haltungen. 

2 Königsberger und Litauischer Schulplan, 1809, Teil B.: Un-
massgebliche Gedanken über den Plan zur Einrichtung des Litt-
hauischen Stadtschulwesens.

•	 Totalität: die Entfaltung aller Kräfte des 
Individuums, die in ihm stecken, und:

•	 Universalität als Teilhabe an allen Le-
bens- und Kulturbereichen. 

Heutzutage wird niemand mehr die Be-
rechtigung beider Konzeptionen von Im-
manuel Kant und Wilhelm von Humboldt 
anzweifeln: Schule muss Kompetenzen 
aufbauen, die kurzfristig nützlich sind, 
und solche ermöglichen, die längerfristig 
auf Persönlichkeitsentwicklung angelegt 
sind. Die Frage ist nur, wie Schule dies be-
werkstelligen soll.

Wilhelm von Humboldt ging zur Klärung 
dieser Frage davon aus, dass man die drei 
genannten Ziele nur erreichen kann durch 
Selbstbildung. Also: Man kann einen an-
deren Menschen gar nicht bilden, dieser 
muss das schon selber tun. Dies bedeutet 
natürlich auch, dass man Menschen erst 
zur Selbstbildung bringen muss, was viel-
leicht für eine Lehrkraft die größte Heraus-
forderung in der alltäglichen Arbeit ist.

4.2 Lerntransfertypen

Ein weiterer Weg, die Frage nach der Kom-
petenzorientierung zu klären, ist der Vor-
schlag von Franz Immanuel Weinert, noch 
einmal deutlich auf die Abhängigkeit der 
Unterrichtsmethoden von den Lernzielen 
(er selbst spricht von Lerntransfertypen) 
hinzuweisen. Ausgangspunkt seiner Über-
legungen war es, dass insbesondere in der 
Pädagogik sehr häufig darüber gestritten 
wird, welche Unterrichtsmethode die bes-
te sei. Dieser Streit stelle sich allerdings 
als unsinnig heraus, weil es generell keine 
guten oder schlechten Unterrichtsmetho-
den gebe. Wohl seien aber unterschied-
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liche Methoden besser geeignet, um be-
stimmte Lernziele zu erreichen.
Grundsätzlich wird also übersehen, dass 
eine Unterrichtsmethode durch das Ziel 
des Unterrichts begründet werden muss. 
Um diesen Zusammenhang zwischen Un-

terrichtsmethode und Unterrichtsziel zu 
verdeutlichen, schlägt er eine Typologie 
des Lerntransfers vor (Weinert 1998). Wei-
nert konnte herausarbeiten, dass es für 
unterschiedliche Lerntransfers (Ziele) un-
terschiedlicher Methoden bedarf.

Konzept Lernziel Lernform Unterrichtsform

Vertikaler 
Lerntransfer

Ermöglichung und 
Erleichterung des 
weiteren Lernens im 
gleichen Inhaltsgebiet

Erwerb intelligenten 
Wissens

direkte Instruktion 
(lehrergesteuerter, 
systematischer, 
verständnisintensiver 
Unterricht)

Horizontaler 
Lerntransfer

intelligentes und 
adaptives Anwenden 
des Gelernten in sehr 
unterschiedlichen 
Situationen

situiertes Lernen situiertes Lehren (va-
riables, lebensnahes 
Üben, Projektunter-
richt, Gruppenunter-
richt, Teamarbeit)

Lateraler  
Lerntransfer

Lernen lernen; Erwerb 
von Schlüsselqualifi-
kationen

(angeleitetes) selbst-
ständiges Lernen

Vermittlung und Ein-
übung metakognitiver 
Kompetenzen; Anlei-
tung zu und Ermögli-
chung von selbststän-
digem Lernen; Offener 
Unterricht

Handlungs-
bedingter 
Lerntransfer

Allgemeinbildung, ko-
gnitive Förderung; Per-
sönlichkeitsbildung; 
Wertorientierung und 
moralische Erziehung; 
Verhaltensformung

Gewohnheitsbildun-
gen; persönliche 
Erfahrungen, Reflexio-
nen, implizites Lernen

Schul- und Klassenkul-
tur; Verhaltensregeln, 
Anspruchsniveau und 
Anregungsgehalt des 
Unterrichts, Lehrervor-
bild, Reflexionsklima

Abb. 1: Lerntransfertypen und Unterrichtsformen (eigene Zusammenstellung nach Weinert 1998)

Die Tabelle ist von oben nach unten zu le-
sen. Bei genauerem Hinsehen muss man 
zum Schluss kommen, dass in der Schule 
vielfältige Unterrichtsformen zum Einsatz 
gebracht werden müssen, es sei denn, 
man verzichtet auf bestimmte Lernziele 
(was zumindest in den Äußerungen aller 
Beteiligten nicht der Fall zu sein scheint). 
Diese Klassifikation von Lerntransfertypen 

zeigt deutlich die Rolle der Schule bei der 
Selbstbildung: Schule kann nur den Rah-
men stiften, in dem die Veränderung er-
möglicht wird. Dies zeigt sich bereits beim 
vertikalen Lerntransfer. Hier geht es dar-
um, den Schulstoff von der inneren sach-
lichen Struktur her zu präsentieren, so, 
dass die Schüler_innen diesen verstehen 
können. Hinter dem lehrergesteuerten Un-
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Abb. 1: Lerntransfertypen und Unterrichtsformen (eigene Zusammenstellung nach Weinert 1998)

terricht scheint sich das Bild des „Nürnber-
ger Trichters“ zu verstecken. Dem ist aber 
nicht so: Auch ein lehrergesteuerter Un-
terricht kann nur ein Angebot an die Schü-
ler_innen sein, sich selbst zu verändern. 
Wenn ein Schüler oder eine Schülerin dem 
Unterricht nicht folgen und ihn gedank-
lich nachvollziehen will, dann findet keine 
Selbstveränderung statt, was letztendlich 
zu geringeren Schulleistungen führt. Ganz 
neu ist auch dieser Gedanke nicht: Auch 
in den älteren Theorien einer allgemeinen 
Didaktik findet man immer wieder die Auf-
forderung an die Lehrkraft, die Sinnhaftig-
keit des Unterrichts zu erklären. Die Be-
gründung für diese Aufforderung lautet im 
Prinzip immer gleich: Ohne Sinnhaftigkeit 
des Geschehens wird eine Schülerin oder 
ein Schüler nicht bereit sein, dem Unter-
richt zu folgen.

Beim horizontalen Lerntransfer (Anwen-
dung des Gelernten) versucht man diesem 
Problem entgegenzuwirken: Durch die 
Anwendung des neuen Wissens in unter-
schiedlichen lebensnahen Situationen soll 
den Schüler_innen der Sinn des neuen 
Stoffes deutlich werden. Die hier angesie-
delten Unterrichtsformen des sogenann-
ten kooperativen Lernens verbreiten sich 
in den guten Schulen immer mehr, wobei 
allerdings darauf hingewiesen werden 
muss, dass viele Schulen die PISA-Kritik, 
nämlich dass die deutschen Schüler_innen 
ihr Wissen nicht anwenden können, immer 
noch nicht zur Genüge aufgenommen ha-
ben. 

Die Administration und auch Lehrkräfte 
haben dieses Problem erkannt. Häufig wird 
daher empfohlen, vermehrt kooperative 
Lernformen in den Unterricht einzubringen. 
Diese Forderung ist für sich genommen 

unsinnig, denn eine Unterrichtsmethode 
muss sich aus den Lernzielen ergeben (wie 
es ja bereits gezeigt wurde). Der häufigs-
te Fehler in der Schulpraxis ist es nun, 
eine vorher stark lehrerzentriert erzoge-
ne Klasse plötzlich zum Beispiel mit der 
Gruppenarbeit zu konfrontieren. Hier gibt 
es häufig Enttäuschungserfahrungen, weil 
die Schüler_innen noch gar nicht die Kom-
petenzen haben, mit dem großen Ausmaß 
an Freiheit umzugehen. Hier empfiehlt es 
sich, Standardwerke zu kooperativen Lern-
formen (wie zum Beispiel Brüning & Saum 
2008) heranzuziehen, um zu lernen, wie 
man über Monate hinweg eine Klasse zu 
immer offeneren Formen führen kann.

Der laterale Lerntransfer weist auf eine 
besondere Problematik der Selbstver-
änderung hin: Setzt Selbstveränderung 
gewisse Kompetenzen voraus, um diese 
auch effektiv durchzuführen? Bezüglich 
der Lerntechniken (zum Beispiel Umgang 
mit einem Karteikasten) und Lernstrate-
gien (wann setze ich einen Karteikasten 
ein?) ist diese Frage eindeutig positiv be-
antwortet: Die Schüler_innen, die in die-
sem Bereich geschult worden sind, haben 
deutlich bessere Schulleistungen. 

Der Angebotscharakter für die eigene 
Selbstveränderung wird am deutlichsten 
beim handlungsbedingten Lerntransfer. 
Hier spielen Dimensionen der Unterrichts- 
und Schulkultur eine besondere Rolle, die 
durch die Sozialisationsforschung hinrei-
chend untersucht worden sind. Dennoch 
bleibt die Frage offen, ob auch positiv 
gestaltete Kulturen zwangsläufig zu einer 
Selbstveränderung führen.
Weinerts Modell zeigt sehr deutlich, wo-
hin sich Schule in Zukunft entwickeln 
muss: Die Breite des Angebots muss über 
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die gute Erklärung des Lehrers, über an-
wendungsorientierte Verfahren, über die 
Schulung von Lernstrategien, hin zu einer 
guten Schulkultur für die Schüler_innen 
aufgefächert werden. Damit gelingt auch 
eine Verschränkung des Nützlichkeitsden-
kens auf der einen Seite mit dem Ziel der 
Persönlichkeitsentwicklung auf der ande-
ren Seite.

Dies wird auch deutlich an der Definition 
von Kompetenz, wie sie Weinert vorstell-
te: Er versteht Kompetenz als „ ... die bei 
Individuen verfügbaren oder von ihnen er-
lernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fer-
tigkeiten, bestimmte Probleme zu lösen, 
sowie die damit verbundenen motivationa-
len, volitionalen und sozialen Bereitschaf-
ten und Fähigkeiten, die Problemlösungen 
in variablen Situationen erfolgreich und 
verantwortungsvoll nutzen zu können“. 
(Weinert 2001, S. 27f.)

Damit geht dieses Begriffsverständnis 
noch über die in der PISA-Studie formu-
lierten Kompetenzen hinaus, die aus-
schließlich produktorientiert sind. Weinert 
zufolge beinhalten Kompetenzen über die 
kognitiven Wissensinhalte hinaus auch 
Wertvorstellungen, Lebenseinstellungen 
und Handlungsmotive.

Nun zeigt sich durch Weinerts Tabelle 
und ihren Aufbau ein weiteres Problem: 
Je höher der angestrebte Lerntransfer, 
desto schwerer die Standardisierung 
der Lehr- und Lernprozesse. Der vertika-
le Lerntransfer ist noch recht einfach zu 
standardisieren, weil es in vielen Fächern 
eine immanente Sachstruktur gibt. Man 
nehme zum Beispiel das Fach Mathema-
tik in der Grundschule: Es ergibt sich eine 
klare Rangfolge der Inhalte über Addition, 

Subtraktion, Multiplikation und Division. 
In solchen stark formalisierten Fächern 
finden sich daher auch schnell Kompe-
tenzmodelle bzw. Kompetenzraster und 
die damit verbundenen Messverfahren. 
Was auch ganz gut gelingt, ist die Stan-
dardisierung von Anwendungssituationen 
und die damit verbundene Zuweisung zu 
Kompetenzstufen (um beim Beispiel zu 
bleiben: Die Steigerung der Komplexität 
in der Anwendung von Divisionsverfahren 
kann man gut herleiten). Somit ist es kein 
Wunder, dass sich kompetenzorientierte 
Lehrpläne vorwiegend auf diesen beiden 
Ebenen befinden.

Schwieriger wird es aber beim lateralen 
Lerntransfer. Die Schulen haben längst die 
Notwendigkeit erkannt, sogenannte Me-
thodenfahrpläne zu erarbeiten, in denen 
jedem Fach und jeder Schulstufe die zu 
erlernenden Lerntechniken (Wie verwen-
det man einen Karteikasten?) und Lern-
strategien (Wann verwendet man einen 
Karteikasten?) erfasst sind. Anfangs ha-
ben Schulen noch eigene Methodenkurse 
eingerichtet. Dies führte allerdings dazu, 
dass die Schüler_innen ihre Methoden-
kenntnisse in den Fachunterricht nicht in-
tegrieren konnten. Derzeit läuft der Trend 
dahin, Methodenausbildung in die einzel-
nen Fächer zu integrieren. 

Fragwürdig, vielleicht sogar völlig abwegig 
erscheint die Standardisierung im Bereich 
des handlungsbedingten Lerntransfers. 
Dennoch ist das Ziel von Schule, dass de-
mokratisch orientierte Persönlichkeiten 
entwickelt werden. Ein besonderes Augen-
merk muss daher seitens der Schule selbst 
auf die Unterrichts- und Schulkultur gelegt 
werden.
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Die Frage ist nun, wie das Schulsystem mit 
dieser Lage umgehen soll. Es ist klar, dass 
in der Schule verschiedene Unterrichts-
methoden zur Anwendung kommen müs-
sen, will man alle Lerntransfers abdecken. 
Derzeit ist dies noch nicht der Fall: In der 
Schule herrscht weitgehend der klassische 
Frontalunterricht vor. Dies muss man nun 
nicht als Vorwurf an die Lehrerschaft ver-
stehen, sondern dies ist systembedingt.
Leicht messbar sind die Kompetenzen, 
die vorwiegend im Bereich des vertikalen 
Lerntransfers vermittelt werden. Dies ge-
schieht bei den großen internationalen 
Leistungsvergleichen. Damit wird aller-
dings auch die Diskussion um die Qualität 
von Schule nur dieser Lerntransferebene 
zugewiesen. So wichtig die Messung die-
ser Kompetenzen auch ist, die anderen 
Ebenen des Lerntransfers sind genauso 
wichtig zu nehmen. Um es deutlicher zu 
sagen: Die Kompetenzorientierung hat 
ihre Berechtigung und soll weiterhin Maß-
stab der Schulentwicklung sein, allerdings 
sind die Kompetenzen auf allen vier Ebe-
nen zu berücksichtigen.

5. Ausweg: Eine neue Lernkultur

Gerade an den Diskussionen über die Be-
griffe „Kompetenz“, „Standardisierung“ 
oder auch „Individualisierung“ wird deut-
lich, dass im schulpädagogischen Bereich 
Diskussionen häufig verinselt stattfinden. 
Dies bedeutet, dass man den Gesamtrah-
men, was Schule eigentlich soll und wie 
sie arbeiten muss, aus dem Auge verliert. 
Die Klammer kann hier die Entwicklung ei-
ner neuen Lernkultur sein.
Unter diesem Begriff laufen fünf Argumen-
tationsstränge zusammen.
1.	 Reformpädagogik: Eine erste Quelle 

sind Erkenntnisse aus der historischen 
Phase der Reformpädagogik (ca. ab 
1890) im Schulbereich, vor allem das 
Konzept einer Schule als kultureller 
Lebensraum und die so begründeten 
alternativen Unterrichtskonzepte. Die-
se sind zwar systematisch aufbereitet, 
aber nicht flächendeckend im staatli-
chen Schulsystem zu finden, sondern 
eher in alternativen Modellschulen. 
Empirisch wurden sie selten überprüft, 
sieht man einmal von Else und Peter 
Petersens sog. „Tatsachenforschung“ 
über die Altersmischung in ihrem Jena-
planmodell ab. Die damaligen Erkennt-
nisse sind allerdings in vielen neueren 
Studien aus Lernpsychologie und Hirn-
forschung gestützt worden (Blakemo-
re, Frith & Beister 2006).

2.	 Kognitivismus und Konstruktivismus: 
Einen zweiten Strang stellen die Ver-
änderungen in der Didaktik dar, die 
besonders auf den theoretischen 
Konzeptionen des Kognitivismus und 
(sozialen) Konstruktivismus basieren. 
Bedeutungsvoll sind in diesem Zu-
sammenhang die Lernprozesse und 
insbesondere das Vermeiden des so-
genannten trägen Wissens (also eines 
Wissens, das man in einer Problemlö-
sesituation nicht abrufen kann) durch 
aktives Tun seitens der Schüler_innen. 

3.	 Moderne Hirnforschung, Entwicklungs-
psychologie und Neuropsychologie: 
Eng damit verbunden sind an dritter 
Stelle Konzepte der modernen Hirnfor-
schung, der Entwicklungspsychologie 
und der Neuropsychologie zu nennen. 
Sie heben besonders die lernrelevan-
ten Emotionen (z. B. angstfreies Ler-
nen) hervor. 

4.	 Theorie der Moderne: Nicht zu ver-
gessen sind die Untersuchungen zur 
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gewandelten Kindheit, zur Sozialge-
schichte der Jugend, zu den moder-
nen Bedingungen des Aufwachsens, 
der psycho-sozialen Entwicklung, des 
Identitätsaufbaus der variablen Le-
bensentwürfe und der modernen Ge-
fährdungen und Devianzentwicklun-
gen.

5.	 Inklusion: Mit ihrer Ratifizierung hat 
die UN-Behindertenrechtskonvention 
für Deutschland Gesetzeskraft. Dies 
bedeutet, dass jedes Kind das Recht 
hat, inklusiv und wohnortnah beschult 
zu werden. Die Bundesländer müssen 
daher ein inklusives Schulsystem auf-
bauen. Für die einzelne Schule hat dies 
zwei wesentliche Konsequenzen: Zum 
einen muss eine Kultur der Akzeptanz 
von Heterogenität weiter ausgebaut 
werden, zum anderen sind vermehrt 
binnendifferenzierende Unterrichts-
verfahren einzusetzen (von Saldern 
2012).

Man mag nun einwerfen, dass diese fünf 
Diskussionskerne theoretisch noch nicht 
in einen großen Gesamtrahmen eingebet-
tet sind. Dazu scheint es allerdings noch 
zu früh, wenn auch aus den einzelnen Ver-
satzstücken ähnliche Ansätze zur Verbes-
serung der Schulpraxis resultieren. Man 
wird sich jetzt fragen müssen, wie die ein-
zelne Schule diesen fünf großen Diskussi-
onslinien einer neuen Lernkultur begeg-
nen kann. Folgende indikatorengestützte 
Leitfragen bringen die neue Rolle der Lehr-
kräfte bzw. der Schule insgesamt und die 
neue Lernkultur zusammen. Es sind Bei-
spiele für viele weitere Überlegungen.

1.	 Reformpädagogik: Woran erkennt 
man an meiner Schule, dass das Kind 
bzw. der Jugendliche im Mittelpunkt 

steht? Welche Möglichkeiten der de-
mokratischen Mitsprache stehen den 
Schüler_innen zur Verfügung (über die 
gesetzlichen Möglichkeiten hinaus)? 
An welchen Stellen übernehmen die 
Schüler_innen die volle Verantwortung 
für Prozesse in meiner Schule? Wie 
ist sichergestellt, dass Schüler_innen 
Verantwortung für ihr eigenes Lernen 
übernehmen?

2.	 Kognitivismus und Konstruktivismus: 
Vermeiden die Lehrkräfte an meiner 
Schule träges Wissen durch starke An-
wendungsorientierung im Unterricht? 
Werden an meiner Schule Verfahren 
des kooperativen Lernens angewen-
det? Arbeiten die Schüler_innen an 
Projekten, und zwar auch vor der Zeug-
niskonferenz?

3.	 Moderne Hirnforschung, Entwicklungs-
psychologie und Neuropsychologie: 
Durch welche Maßnahmen stützt mei-
ne Schule angstfreies Lernen? Arbeitet 
meine Schule immer noch mit 5-Minu-
ten-Pausen? Ist das Doppelstunden-
modell bereits eingeführt? Arbeitet 
meine Schule noch mit Noten?

4.	 Theorie der Moderne: Ist meine Schu-
le eine Ganztagsschule, die von allen 
Beteiligten wirklich als nutzenswerter 
Lebensraum erlebt wird? Hat meine 
Schule eine Kinderkrippe für die Kinder 
der Lehrkräfte? 

5.	 Inklusion: Arbeitet meine Schule inklu-
siv in Schüler- und Lehrerschaft? Sind 
Sonderpädagog_innen vollständiges 
Mitglied des Kollegiums? Übernehmen 
Sonderpädagog_innen auch die Förde-
rung von z. B. ADHS- und hochbegab-
ten Schüler_innen? Sind Verfahren des 
Team- bzw. Co-Teachings schon einge-
führt?
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Die Hinwendung zur neuen Lernkultur 
ist also bereits indikatorengestützt und 
schulnah möglich. Die qualitativen Unter-
schiede zwischen den Schulen trotz glei-
cher Erlasslage lassen sich überwiegend 
auf deren Motivation zurückführen, sich 
derartigen Fragen zu stellen. Allerdings 
sind es übergeordnete Aspekte der Orga-
nisation Schule, die man als Hindernisse 
auf diesem Weg betrachten kann: Nicht 
alle Schulen bzw. Schulformen beteiligen 
sich ernsthaft an dieser Diskussion, so-
dass angenommen werden kann, dass die-
se über kurz oder lang verschwinden.
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Andreas Jantowski

Beurteilung von Schülerleistungen im Spannungs-
feld von Standardorientierung und individueller 
Förderung

An den Anfang des Beitrags seien eini-
ge eindrucksvolle, herausfordernde und 
somit diskussionsbedürftige Aussagen 
gestellt, die die Praxis der traditionellen 
Leistungsmessung und -beurteilung in der 
Schule kritisch hinterfragen und vor deren 
Hintergrund die weiteren Anmerkungen 
zur Leistung betrachtet werden. Bei die-
sen Aussagen erkennt der Leser deutlich, 
dass sich Kritiken gegen die Praxis der Be-
urteilung von Schülerleistungen nicht erst 
in neuerer Zeit ergeben, sondern dass die 
Thematik ein pädagogisches Dauerthema 
ist. So äußerte sich bereits Ingenkamp 
1971 aus erziehungswissenschaftlicher 
Sicht über die inzwischen schon sprich-
wörtlich gewordene „Fragwürdigkeit der 
Zensurengebung“ in seinem gleichnami-
gen Buch. Auf das System der Leistungs-
beurteilung in der Schule nimmt Mönning-
hoff Bezug und formuliert 1992 (S. 40): 
„Das System Schule schafft es hervorra-
gend, den Schüler genau auf den Faktor 
‚Fehler‘ zu reduzieren und den wesentli-
chen Aspekt, das Lernen, dabei außen vor 
zu lassen. Dieser Druck bewegt den Schü-
ler, Fehler vermeiden zu wollen. Die Kon-
sequenzen sind einschneidend. Mit die-
ser Haltung wendet sich der Schüler der 
Sicherheit zu, Risiken werden vermieden. 
So stirbt die Neugier, das ‚sich dem Neuen 
zuwenden wollen‘, denn Neues beinhaltet 
Risiko. Anders gesagt: In der Schule wird 
Lernen und Lernenwollen bestraft. Belohnt 
wird das Streben nach Sicherheit.“ 

Leistung in der Schule – eine Begriffs- 
bestimmung

Wenn von Leistungsmessung und -bewer-
tung bzw. -beurteilung gesprochen wird, 
muss ein Begriff zunächst in das Zentrum 
der Betrachtungen gerückt werden, näm-
lich der der Leistung. Stellen wir uns also 
zunächst die Frage, was eigentlich Leis-
tung ist oder präziser, was in der Schule als 
Leistung bezeichnet wird. Dieser Frage soll 
sich aus der Sichtweise vierer verschiede-
ner Definitionen angenähert werden.
Schröder definiert Leistung als „Vollzug 
oder das Ergebnis einer Arbeit in Relation 
zu einem Gütemaßstab“.
Diese Definition ist auf mehreren Ebe-
nen von hohem Interesse, weil hierin die 
wesentlichen Elemente schulischer Leis-
tungsbeurteilung enthalten sind. Zunächst 
ist demnach Leistung nicht nur produkt-, 
sondern auch prozessorientiert. Sie um-
fasst demzufolge sowohl den Prozess der 
Erstellung als auch das Produkt dieses 
Prozesses. Zweitens ist Leistung mit Arbeit 
verbunden, d. h., sie umfasst einen Weg 
der Anstrengung, eine intensional gerich-
tete Tätigkeit. Und drittens müssen für 
Leistung Maßstäbe aufgestellt werden, die 
es ermöglichen, einen Vergleich zwischen 
einem angestrebten Soll-Zustand und ei-
nem festgestellten Ist-Zustand anzustel-
len. Auf die enorme Bedeutung der Maß-
stäbe verweist auch Jürgens (1995, S. 21), 
wenn er postuliert: „Das Vorhandensein 
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bzw. die Konstituierung von konkreten 
Normen ist eine unerlässliche Vorbedin-
gung, um darüber entscheiden zu können, 
ob ein Verhalten oder ein Handlungsergeb-
nis als eine Leistung honoriert wird oder 
nicht.“ Dies wiederum setzt voraus, dass 
die Gütemaßstäbe, die Kriterien für die 
Beurteilung einer Leistung für alle bekannt 
sind. In ähnlicher Weise definierte bereits 
Klafki (1975, S. 527ff.) Leistung als „Er-
gebnis und Vollzug einer zielgerichteten 
Tätigkeit, die mit Anstrengung verbunden 
ist, und für die Gütemaßstäbe anerkannt 
werden“.
Damit verweist Klafki insbesondere auf die 
Gütemaßstäbe und ihr Zustandekommen. 
Diese Kriterien und Bezugsnormen müs-
sen anerkannt sein, d. h., sie müssen nicht 
nur allen Beteiligten bekannt gemacht 
werden, sondern über ihre Gültigkeit muss 
ein Aushandlungsprozess geführt werden, 
da die Gütemaßstäbe prinzipiell veränder-
bar sind und kulturell bzw. gesellschaftlich 
eine gewisse Gebundenheit besitzen. Sie 
beziehen sich dabei sowohl auf die Schü-
ler, sind also an der individuellen Leistung 
der Schüler und ihren Ansprüchen an die 
Gesellschaft für die Förderung ihres Ler-
nens orientiert, als auch auf die Ansprüche 
der Gesellschaft, die ihrerseits Normen, 
Standards, Lernziele und Berechtigungen 
definiert und durch Leistungsbeurteilung 
einschätzt.
Knörzer (2000, S. 199) erweitert die ge-
nannten Aspekte in seiner Definition, in-
dem er Leistung als „das Ergebnis und 
den Vollzug von Arbeit innerhalb einer 
bestimmten Zeit“ definiert. Damit verweist 
Knörzer auf den physikalischen Aspekt von 
Leistung, nämlich der Verrichtung von Ar-
beit innerhalb einer bestimmten Zeit. Nun 
kann selbstredend die physikalische De-
finition von Leistung nicht geradlinig auf 

die Schule übertragen werden. Die Defi-
nition besagt auch nicht, dass Leistung in 
einem einheitlichen Zeitrahmen entstehen 
muss. Vielmehr muss unter Beachtung der 
oben skizzierten gesellschaftlichen, aber 
auch individuellen Ansprüche an Leistung 
gesagt werden, dass Leistung selbstver-
ständlich eine zeitliche Rahmung erhalten, 
sich aber diese zeitliche Dimension hierzu 
ergänzend auch an der individuellen Leis-
tung der Schüler orientieren muss. 
Die letzten hier heranzuziehenden Defini-
tionen stammen von Hilbert Meyer (2004, 
S. 113), der in einer fast mathematischen 
Formel zunächst Leistung definiert als:
„Leistung = Kenntnisse+Leistungsvermö-
gen+Anstrengung“ und diese Definition 
zugleich ergänzt um „Leistung = Lernange-
bot+Leistungsvermögen+Einsatz“. Damit 
greift Meyer in seiner ersten Definition die 
zuvor genannten Aspekte auf, erweitert 
diese aber durch seine zweite Definiti-
on. Im Sinne Helmkes wirkt auf Leistung 
auch die Seite des Lehrenden ein, der ein 
Lernangebot unterbreitet. Auf die enorme 
Bedeutung dieses Lernangebots und des 
Lehrenden an sich verweisen insbesonde-
re die neueren empirischen Untersuchun-
gen, allen voran die umfangreiche Studie 
von John Hattie. Die Vielfalt und Problem-
orientierung der Lernangebote und -arran-
gements, verknüpft mit einer entsprechen-
den Unterstützung und Feedbackkultur 
durch den Lehrenden bestimmten ent-
scheidend neben der Beziehungsgestal-
tung zwischen Lehrendem und Lernendem 
die Wirkungen des Lernangebots. Meyer 
macht jedoch noch auf einen weiteren As-
pekt aufmerksam. Er erweitert den Aspekt 
des Leistungsvermögens um den der Be-
reitschaft zur Anstrengung und damit um 
wesentliche motivationale und emotionale 
Aspekte, die ebenfalls entscheidend auf 
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die Gesamtleistung einwirken. Die Frage, 
die man sich also innerhalb dieses Zusam-
menhangs stellen muss, ist die, inwieweit 
sich der Schüler in Relation zu seinem ei-
genen Leistungsvermögen um die Leistung 
selbst bemüht hat, in welchem Maß er be-
reit war, sich anzustrengen und das für ihn 
bestmögliche Ergebnis zu erreichen.
Fassen wir das Gesagte an dieser Stelle zu-
sammen, so kann Leistung (in Anlehnung 
an Jantowski 2007, S. 37) in der Schule, 
die unter einem pädagogischen Leistungs-
begriff aufgefasst werden soll, wie folgt 
charakterisiert werden: Leistung ist das 
Vermögen und die Bereitschaft, eine vor-
gegebene oder selbstständig gewählte 
Aufgabe oder Anforderung mit den hierfür 
notwendigen und den eigenen Lernvor-
aussetzungen entsprechenden Anstren-
gungen, Strategien und Lösungswegen 
innerhalb einer bestimmten Zeit weitge-
hend selbstständig zu bearbeiten und zu 

lösen. Die Leistung ist dabei durch ihre 
Ausrichtung an Lernzielen, Standards und 
inhaltlichen Kriterien norm- und zweck-
gebunden. Sie führt zu Berechtigungen 
(Hochschulreife, Mittlere Reife). Sie ist auf 
der Schülerseite anlage- und umweltbe-
dingt und wird in entscheidendem Maße 
durch die individuellen Lernvoraussetzun-
gen des Schülers, seiner Lernbiografie und 
Lernerfahrungen sowie durch seine moti-
vationalen, emotionalen und volitionalen 
Dispositionen mit geprägt. Leistung ist 
daneben produkt- und prozessorientiert 
und umfasst neben dem Ergebnis auch die 
Tätigkeit, die Wege und den Verlauf der 
Erstellung oder Erbringung einer Leistung. 
Sie resultiert aus unterschiedlichen, viel-
fältigen und problem- sowie kompetenz-
orientierten Lernarrangements sowie aus 
individuellen und kooperativen Lernfor-
men. Dies kann in folgendem Schaubild 
zusammengefasst werden:
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Funktionen von Leistung

Wenn sich also Leistung in einem gesell-
schaftlichen und individuellen Rahmen 
verorten lässt und wir sowohl Gesellschaf-
ten als auch Individuen Entwicklung als 
konstitutives Merkmal zuschreiben, so 
muss für Leistung der dynamische Aspekt 
gelten. Das bedeutet, dass sich Leistung 
entwickelt, von Zeitpunkten und Rahmen-
bedingungen abhängig ist, sich verändert 
und Prozesscharakter besitzt. Eine einmal 
festgestellte Leistung ist keineswegs eine 
umfassende Bestimmung des Leistungs-
vermögens eines Schülers oder gar des-
sen Intelligenz. Sie ist vielmehr eine Mo-
mentaufnahme, die durch entsprechende 
Entwicklung auf Seiten des Individuums 
und durch pädagogische Unterstützung 
verändert werden kann. Leistung ist also 
gleichzeitig eine dynamische Forderung 
an den Schüler wie auch unter pädagogi-
scher Zielsetzung ein Teil seiner individu-
ellen Förderung, indem sie sich am Schü-
ler orientiert. Sie beeinflusst nicht nur 
die Gestaltung des weiteren Unterrichts, 
der Lernarrangements und der eigenen 
Beurteilungspraxis des Lehrers, sondern 
selbstredend auch das Folgelernen des 
Schülers. Leistungsfeststellung und -beur-
teilung dienen also der Anerkennung und 
Bestärkung von Lernergebnissen und er-
füllen damit wichtige diagnostische, moti-
vationale und Feedbackfunktionen. In die-
sem Zusammenhang formulierte bereits 
Gaude (1989, S. 10) die immer noch gülti-
ge und wichtige Forderung: „Eine Schule, 
die mehr sein will als ‚Unterrichtsanstalt‘ 
mit Lehrern als Unterrichtsbeamten, eine 
Schule, die auch ein Ort und eine Möglich-
keit sein will, soziales Lernen unter den 
Schülern zu fördern, positive Einstellungs-
muster gegenüber Mitschülern, Lehrern 

und Unterrichtsgegenständen aufzubauen 
und  – generell – positive Werthaltungen 
und Einstellungen zu vermitteln und zu 
verstärken, ist verpflichtet, ihre eigenen 
Intensionen im Hinblick auf deren Reali-
sierung kontinuierlich zu überprüfen. Das 
heißt aber nichts anderes, als das Sozial- 
und Emotionalverhalten der Schüler ne-
ben ihren kognitiven Lernprozessen und 
-ergebnissen zum Gegenstand der Ver-
haltensbeobachtung und -beurteilung zu 
machen.“
Daneben dienen Leistungsfeststellungen 
und -beurteilungen aber auch dem Erken-
nen von Fehlleistungen, Mängeln oder 
falschen Ergebnissen und können damit 
bestehende Lerndefizite aufklären. Dabei 
besteht die wesentliche pädagogische 
Aufgabe des Lehrers darin, nicht insbe-
sondere die Anzahl, also die Quantität der 
Fehlleistungen in den Blick zu nehmen, 
sondern vielmehr deren Art und Ursachen 
und damit deren Qualität aufzuklären. Im 
Sinne von Brügelmann (1994) sind Fehler 
damit eine Art von Fenster in die Vorstel-
lungs- und Denkwelt der Schüler. Hierauf 
aufbauend können die weiteren Lern-
schritte für den Schüler geplant und das 
Lernen des Schülers unterstützt werden. In 
diesem Sinne versteht sich also Leistungs-
beurteilung als Förderung des Schülers. 
Für den Lehrer leistet die Leistungsbeur-
teilung einen wichtigen Beitrag zur wei-
teren Gestaltung des Lernprozesses und 
damit des Unterrichts.

Schlussfolgerungen für die schulische Praxis

Wenn wir Leistungsbeurteilung im Span-
nungsfeld von gesellschaftlichen und 
individuellen Ansprüchen und Erwartun-
gen verorten, so bedarf es in der Schule 
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des Aufbaus einer umfassenden Vertrau-
enskultur zwischen den Lehrenden, den 
Schülern und den Eltern, die durch Trans-
parenz in der Leistungsbeurteilung eine 
Grundlegung findet. Dazu gehören auf 
das Leistungsvermögen der Schüler aus-
gerichtete und gleichzeitig an Standards 
orientierte Lernangebote, verständliche 
Anforderungen und zügige Rückmeldun-
gen über die Leistung eines Schülers. 
Klare Leistungsanforderungen und ihre 
verständliche Formulierung sind Bestand-
teil des Arbeitsbündnisses zwischen 
Lehrenden, Lernenden und Eltern, ein Ar-
beitsbündnis, in dem jeder Verantwortung 
für den Leistungsprozess übernimmt. Die 
Gerechtigkeit in der Beurteilung und die 
Anerkennung der Kriterien können dabei 
entscheidend zur Erhöhung der Leistungs-
bereitschaft und des Leistungsvermögens 
beitragen. Es bedarf daher der systema-
tischen und regelmäßigen Verständigung 
und Reflexion über Leistung und deren Be-
urteilung, also eines Austauschprozesses 
zwischen allen, die an den Lernprozessen 
der Schüler beteiligt sind, da Leistung ein 
Konstrukt darstellt. Daneben ist Leistung 
in der Schule in ihrer Komplexität als Ein-
heit von Prozess, der Erstellung einer Leis-
tung, als Ergebnis und als Präsentation 
einer Leistung zu betrachten, die sich in 
vielfältigen (kognitiven, kreativen, sozia-
len, individuellen, handlungsorientierten, 
produktiven etc.) Formen äußert. Da Leis-
tung ein individualisierter Prozess ist, be-
darf es der umfassenden Einbindung des 
Schülers in den Vorgang der Leistungsbe-
urteilung, was wiederum praktisch in Form 
einer sinnstiftenden Kommunikation über 
die Leistungsbeurteilungskriterien (Güte-
maßstäbe), die Zeitpunkte und Formen der 
Leistungserbringung oder etwa in Form 
einer Schülerselbsteinschätzung realisiert 

werden kann. Und natürlich gilt auch heute 
noch die Aussage, die Hilbert Meyer 2004 
(S. 119) aufstellte: „Kein Schüler wird da-
durch klüger, dass er alle Nase lang auf 
seinen Leistungsstand überprüft wird.“

Kompetenzorientierung in der Leistungsbe-
urteilung

Die Thüringer Lehrpläne verpflichten die 
Lehrer konsequent auf eine durchgängige 
Kompetenzorientierung. An dieser Stelle 
sollen nun nicht die verschiedenen defini-
torischen Annäherungen an den Begriff der 
Kompetenz resümiert, sondern vielmehr 
gefragt werden, welche Teilkompetenzen 
sich wie darstellen und äußern und damit 
retrospektivisch einschätzen lassen. Die 
Relevanz des Themas innerhalb des Spek-
trums der Leistungsbeurteilung ergibt sich 
aus dem Zusammenhang zwischen Unter-
richt und Leistung. Wenn Unterricht als 
Prozess kompetenzorientiert sein soll, so 
muss dessen Erfolg sich in der Kompetenz-
ausprägung und Kompetenzentwicklung 
der Schüler messen lassen, wodurch die 
Überprüfung von Kompetenzen zu einem 
wichtigen Bestandteil der Leistungsbeur-
teilung wird.
Kompetenzen äußern sich in konkreten 
Handlungszusammenhängen. Der Mensch 
als denkendes Individuum verfügt über ei-
nen gewissen Vorrat an Kenntnissen, d. h. 
an Wissen, was als Faktenwissen oder das 
deklarative Gedächtnis eines Menschen 
bezeichnet werden kann. Hierzu zählen 
etwa Formeln und Merksätze (z. B. Kraft 
ist das Produkt aus Masse multipliziert 
mit der Beschleunigung) oder Fakten (z. 
B.: Die Bundesrepublik Deutschland wur-
de 1949 gegründet). Daneben verfügt der 
Mensch über ein individuelles Maß an Fä-
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higkeiten und Fertigkeiten, die unter dem 
Begriff des „prozeduralen Gedächtnisses“ 
subsummiert werden können. Hierzu zäh-
len beispielsweise methodische Fähig-
keiten (z. B. protokollieren, exzerpieren, 
experimentieren) oder auch umfassende 
motorische Fertigkeiten (z. B. der Hüftauf-
schwung am Reck oder Fahrrad fahren). 
Diese beiden Gedächtnisse umfassen nun 
aber keineswegs die Komplexität einer 
Kompetenz. Vielmehr verfügen wir alle 
über eine Vielzahl von Erlebnissen und 
haben reichliche Erfahrungen gemacht. 
Diese Erlebnisse und Erfahrungen werden 
im episodischen Gedächtnis zusammen-
gefasst. Wie oben bereits ausgeführt, äu-

ßern sich Kompetenzen immer innerhalb 
von bestimmten Situationen. In einer be-
stimmten Situation muss also das Indivi-
duum die für die erfolgreiche Bewältigung 
der Situation notwendigen Gedächtnisin-
halte aktivieren, auf die Situation transfe-
rieren und anwenden. Hierzu gehören die 
Fähigkeit und die Bereitschaft dazu. Das 
wiederum bedeutet, dass auch motivatio-
nale und emotionale Aspekte Bestandteile 
von Kompetenz sind. Grafisch kann dieses 
komplexe Geschehen in folgendem Schau-
bild dargestellt werden:
Damit kann zusammenfassend gesagt 
werden, dass sich Kompetenzen in der er-
folgreichen Bewältigung herausfordernder 
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Situationen äußern und auf der adäqua-
ten Aktivierung und Anwendung bisher 
gemachter Erfahrungen und Erlebnisse, 
Fähigkeiten und Fertigkeiten sowie des 
erworbenen Wissens beruhen. Wird die 
Situation erfolgreich bewältigt, verhält 
sich ein Mensch handlungskompetent. Um 
nun aber diese Handlungskompetenz fest-
zustellen, bedarf es problemorientierter 
Aufgaben und Lernarrangements, in denen 
sich die verschiedenen Teilkomponenten 
von Handlungskompetenz anwenden las-
sen.
Um welche Teilkomponenten aber handelt 
es sich konkret? Thüringen legt dem schu-
lischen Lernen und Leisten ein Kompetenz-
modell zugrunde, das die Ausbildung von 

Handlungskompetenz als Ziel des schuli-
schen Lernens betrachtet. Hierzu gilt der 
Erwerb einer grundlegenden Lernkompe-
tenz als Basis. Dabei beinhaltet Lernen 
sowohl im behavioristischen Sinne eine 
Verhaltensänderung aufgrund einer Reiz-
Reaktions-Kette, einen Wissenserwerb 
(Kognitivismus), das Lernen am Modell 
durch Beobachtung und Nachahmung (So-
zial-Kognitivismus) als auch höchst indivi-
duelle, aktive und konstruktive Aktivitäten 
(Konstruktivismus). Wichtig in diesem Zu-
sammenhang sind jedoch das Vermögen 
und die Bereitschaft, lebenslang weiter-, 
um- und neu zu lernen. 
Der Handlungs- und Lernkompetenz wer-
den folgende Bereiche zugeordnet:

&Sachkompetenz
Kenntnisse und Wissen

Erlernen, Wiedergeben, Verstehen,
Anwenden, Überprüfen, Problemlösen

WAS?

WIE?

Methodenkompetenz
–	 Gezieltes, effizientes Arbeiten

–	 Informationsbeschaffung, -auswertung, 
-bewertung und Präsentation/Darstellung

–	 Beherrschung von Arbeitsweisen

WIE mit 
WEM?

Lernkompetenz als 
Handlungskompetenz

Denken

Einschätzen & Nachdenken

ICH – WIR –
Andere

Selbstkompetenz
–	 Sorgfalt, Verlässlichkeit

–	 Begründetes Urteilsvermögen

–	 eigene Begründete Einschätzung

–	 Hinweise aufnehmen, Kritik verarbeiten

Sozialkompetenz
–	 Zusammenarbeit mit anderen

–	 Übernahme von Verantwortung

–	 Kommunikations-, Diskussionskultur

–	 Konfliktbewältigung
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Bezugsnormen der Leistung

Um Leistungen ermitteln und einschätzen 
zu können, bedarf es, wie oben darge-
stellt, bestimmter anerkannter Maßstäbe, 
mit denen eine aktuell erbrachte Leistung 
eines Schülers in Bezug gesetzt werden 
kann. Stellt man diesen Bezug zu einer 
oder mehreren festgelegten Normen her, 
so spricht man von Bezugsnormorientie-
rung. Dabei werden drei unterschiedliche 
Bezugsnormen unterschieden, die krite-
riale oder lernzielorientierte Bezugsnorm, 
die soziale Bezugsnorm und die individu-
elle Bezugsnorm. 
Die soziale wird heute in der einschlägigen 
Literatur als der Leistungsbewertung nicht 
adäquat und damit als unzuverlässig be-
trachtet. Schätzt man die erbrachte Leis-
tung eines Schülers anhand der sozialen 
Bezugsnorm ein, so beurteilt man dessen 
Leistung anhand einer Vergleichsgruppe, 
sodass sich hier die typische Frage bei 
der Leistungseinschätzung stellt: Wie ist 
die Leistung dieses Schülers im Verhält-
nis zu den Leistungen der anderen Schü-
ler innerhalb dieser Lerngruppe? Somit ist 
diese Einschätzung in starkem Maße von 
Zufall oder Glück abhängig, wenn man 
folgenden Umstand betrachtet. Befindet 
sich ein Schüler, der in der Regel mittlere 
Leistungen erbringt, innerhalb einer Lern-
gruppe, deren Schüler vorwiegend aus 
Leistungsschwächeren bestehen, so wird 
dessen Leistung überdurchschnittlich gut 
eingeschätzt. Im anderen Fall, also lernt 
dieser Schüler in einer Gruppe von Schü-
lern, die überwiegend gute und sehr gute 
Leistungen erbringt, so wird die Leistung 
des Schülers entsprechend schlechter ein-
geschätzt. Die Anwendung der sozialen 
Bezugsnorm hat also wenig mit dem ei-

gentlichen Leistungspotenzial des jeweili-
gen Schülers zu tun und bezieht sich in un-
gerechter Diktion auf die soziale Umwelt 
des Schülers, in die er mehr oder weniger 
zufällig eingruppiert wurde.
Die kriteriale oder lernzielorientierte Be-
zugsnorm vergleicht die Leistung eines 
Schülers an vorher definierten Ergebnis-
erwartungen oder Bildungsstandards. 
Sie wird eingeschätzt anhand des Er-
reichungsgrades an bestimmte Lernzie-
le durch den jeweiligen Schüler und ist 
losgelöst von der Leistung der anderen 
Mitglieder der Lerngruppe. Die typischen 
Fragen, die hierbei gestellt werden, lau-
ten: Ist eine Aufgabe richtig oder falsch 
gelöst, in welchen Maße wurden die vorge-
gebenen Punkte erreicht, wie viele Fehler 
wurden gemacht, in welchem Maße wurde 
das Lernziel erreicht, inwieweit sind die 
avisierten Kompetenzen bei dem Schüler 
ausgeprägt in Bezug auf den erwünschten 
und an Kriterien orientierten Standards? 
Die Orientierung an dieser Bezugsnorm ist 
besonders bei abschlussbezogenen Leis-
tungseinschätzungen, wie z. B. Abiturprü-
fungen oder Prüfungen zur Erlangung der 
Mittleren Reife bestimmend.
Bei Anwendung der individuellen Bezugs-
norm kann die aktuell erbrachte Leis-
tung eines Schülers mit seinem eigenen 
Leistungsvermögen, seiner Leistungs-
bereitschaft und/oder seiner bisherigen 
Leistungsentwicklung in Bezug gesetzt 
werden. Die typischen Fragen, die sich 
hier stellen, sind: Wie verläuft die indivi-
duelle Lern- und Leistungsentwicklung 
des Schülers innerhalb eines bestimmten 
Zeitraums, in welchem Maße hat sich der 
Schüler seinen Möglichkeiten entspre-
chend bemüht, die geforderte Leistung 
zu erreichen oder wie entwickelten sich 
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Leistungsbereitschaft, Leistungsmotiva-
tion, Leistungsvermögen und Ergebnisse 
in Leistungsfeststellungen dieses Schü-
lers über eine gewisse Zeitspanne? Diese 
Bezugsnormorientierung nimmt also aus-
schließlich die Leistung dieses Schülers in 
den Blick, definiert spezifisch für diesen 
Schüler Leistungserwartungen und Lern-
ziele und bezieht motivationale, volitive 
und emotionale Aspekte der Leistungs-
erbringung mit ein. Ein Vergleich zu den 
Leistungen der anderen Schüler der Lern-
gruppe findet nicht statt. Diese Bezugs-
norm eignet sich zur Leistungseinschät-
zung eines Schülers besonders unter dem 
Blickwinkel der individuellen Förderung 
und der Individualisierung schulischer 
Leistungsprozesse sowie eines lernförder-
lichen Feedbacks. 
In der unterrichtlichen Praxis wird es kaum 
zur ausschließlichen Anwendung einer 
Bezugsnorm kommen. Vielmehr besteht 
Leistungseinschätzung (verbal, nonverbal, 
mit Ziffernote) oder Leistungsbewertung 
(nur mit Ziffernote) wohl überwiegend 
aus einem Mix der Orientierungen an der 
individuellen und kriterialen Bezugsnorm, 
den der Lehrer in seiner pädagogischen 
Verantwortung und am Schüler und seiner 
Entwicklung orientiert vornehmen wird.
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Susann Ebert & Kerstin Baumgart

Bemerkungen und Gespräche zur Lernentwicklung

Gespräch zur Lernentwicklung. Diese Ins-
trumente nehmen das Recht eines jeden 
Lernenden auf, in seiner Entwicklung best-
möglich individuell gefördert zu werden (§ 
2 ThürSchulG) und haben ihre Grundlage 
in der Perspektive, die Lernentwicklung 
vom Schüler aus zu betrachten. Die Päda-
goginnen und Pädagogen im Freistaat stel-
len sich diesem Anspruch und inzwischen 
liegen vielfache Beispiele vor, wie Kinder 
und Jugendliche individuell unterstützt, 
gefordert und gefördert werden können. 
Laut Thüringer Schulordnung sind die 
Bemerkungen zur Lernentwicklung für 
die Grundschulen, Regelschulen, Ge-
meinschaftsschulen, Gesamtschulen und 
Gymnasien ab dem Schuljahr 2013/14 in 
den Klassenstufen 3 bis einschließlich 9 
verbindlich (§ 60a ThürSchulO). Auf Be-
schluss der Lehrerkonferenz  der jeweili-
gen Schule konnten die Bemerkungen zur 
Lernentwicklung auch schon in den Schul-
jahren 2011/12 und 2012/13 praktiziert 
werden. Die Bemerkungen zur Lernent-
wicklung erhalten die Schüler neben dem 
Zeugnis mit Ausnahme der Abschluss- und 
Abgangszeugnisse. 
Das Gespräch zur Lernentwicklung ist 
für die Grundschulen, Regelschulen, Ge-
meinschaftsschulen, Gesamtschulen und 
Gymnasien in den Klassenstufen 1 bis ein-
schließlich 9 mindestens einmal im Schul-
jahr ab den Schuljahr 2011/12 umzuset-
zen (§ 59a ThürSchulO). Das Gespräch 
ist sehr eng mit dem Prozess der Bemer-

Die Bemerkungen und das Gespräch zur 
Lernentwicklung verstehen sich als Inst-
rumente zur individuellen Förderung der 
Schülerinnen und Schüler. Als individuali-
sierte verbale Dokumentation des Lernens 
besitzen sie damit sowohl diagnostische 
als auch fördernde Funktionen und tragen 
zum Auf- und Ausbau einer lernförderli-
chen Feedbackkultur an Schule bei.
Schülerinnen und Schüler haben Anspruch 
darauf, in ihrem Lernprozess individuell 
unterstützt zu werden. Dies weist der im 
Thüringer Schulgesetz festgeschriebene 
Bildungs- und Erziehungsauftrag deutlich 
aus, indem er alle Schulen zur individuel-
len Förderung der Schülerinnen und Schü-
ler als durchgängiges Prinzip des Lehrens 
und Lernens verpflichtet (§ 2 ThürSchulG). 
Dem liegt ein Bildungsverständnis zugrun-
de, das die Subjektposition von Kindern 
und Jugendlichen betont. Das bedeutet, 
auf die unterschiedlichen Bildungsbe-
dürfnisse der Kinder und Jugendlichen 
einzugehen, was sich in individuellen Bil-
dungsangeboten unter Berücksichtigung 
der verschiedenen Lern- und Entwick-
lungsstände der Schülerinnen und Schüler 
zeigt. Lernen ist ein individueller Prozess 
und verläuft bei jedem Individuum in ei-
ner je eigenen Weise, eigenem Tempo und 
nach eigenen Bedürfnissen. Aufgabe der 
Pädagoginnen und Pädagogen ist es, die-
sen Lernprozess beim Schüler zu begleiten 
und individuell zu unterstützen. Dazu die-
nen sowohl die Bemerkungen als auch das 
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kungen zur Lernentwicklung verbunden. 
Unabhängig davon kann das Gespräch zur 
Lernentwicklung auch zu einem anderen 
Zeitpunkt im Schuljahresverlauf und auch 
mehrfach geführt werden.
Grundsätzlich soll der Schüler durch die 
Bemerkungen und Gespräche zur Lernent-
wicklung befähigt werden, sein Lernen zu 
reflektieren, um zunehmend bewusster 
die eigenen Lernprozesse zu gestalten und 
somit immer mehr Verantwortung für sei-
nen Entwicklungsprozess zu übernehmen. 
Er nimmt bezüglich der Bemerkungen und 
Gespräche zur Lernentwicklung eine aktive 
Rolle ein. Dabei geht der Schüler von sei-
nen Stärken und Entwicklungsfortschrit-
ten aus. Die Bemerkungen zur Lernent-
wicklung umfassen: 
•	 die Festlegung individueller Lernziele 	

durch den Schüler,
•	 die Vereinbarung von Maßnahmen zur 

Erreichung der individuellen Lernziele, 
•	 die Einschätzung der Lernentwicklung.
Somit stellen die Bemerkungen zur 
Lernentwicklung keine punktuelle Ein-
schätzung des Entwicklungsstandes des 
Schülers dar, sondern bedeuten einen 
fortlaufenden Prozess bezogen auf die 
Lernentwicklung des jeweiligen Schülers.
Ausgangspunkt ist die Vereinbarung von 
individuellen Lernzielen. Ausgehend von 
der Reflexion des aktuellen Entwicklungs-
stands sollte gemeinsam über nächste 
Ziele der Kompetenzentwicklung beraten 
werden. (Was willst du als nächstes errei-
chen?) Dabei ist es wichtig, dass die Ziele 
für den Schüler selbst bedeutsam sind. 
Empfohlen wird die Vereinbarung von ein 
bis maximal drei individuellen Lernzielen. 
Im weiteren Verlauf überlegt der Schüler, 
welche Unterstützung er zum Erreichen 
seiner Ziele benötigt. Die Sorgeberech-
tigten, der Klassenlehrer und ggf. weitere 

Beteiligte begleiten und unterstützen den 
Schüler dabei.
Am Ende des 1. Schulhalbjahres und am 
Schuljahresende werden der Verlauf der 
Lernentwicklung und der aktuelle Entwick-
lungsstand bezüglich der Zielerreichung 
und der Wirksamkeit der Unterstützungs-
maßnahmen eingeschätzt. Ausgangspunkt 
sollte die Darstellung des Schülers selbst 
sein. Im Mittelpunkt steht dabei die Re-
flexion über seinen Lernprozess, ergänzt 
durch die Einschätzungen aus der Pers-
pektive des Klassenleiters und der Sorge-
berechtigten. Im Sinne einer lernförder-
lichen Rückmeldung ist es dabei wichtig, 
dem Schüler zu helfen, sich bewusst zu 
machen, welche Lernfortschritte er wie 
erreicht hat und dass dies Ausgangspunkt 
für die nächsten Entwicklungsschritte 
sein kann. Unterstützend wird der Einsatz 
schulinterner Beobachtungs- und Ein-
schätzungsinstrumente sowie von Instru-
menten zur Selbsteinschätzung des Schü-
lers empfohlen.
Das Recht und der Anspruch auf individu-
elle Förderung stellen die Lehrerinnen und 
Lehrer ggf. auch vor die Aufgabe, eigene 
Haltungen zu hinterfragen bzw. Unterricht 
und Schule neu und eingebettet in den 
systematischen Prozess der Schulentwick-
lung zu denken. Dies bietet allen Beteilig-
ten vielfältige Chancen, kann aber auch 
mit noch offenen Fragen verbunden sein. 
Zur Orientierung und Unterstützung wur-
den Materialien zu den Bemerkungen und 
Gesprächen zur Lernentwicklung entwi-
ckelt. Ausgangspunkt der Überlegungen 
zu den Materialien, die von einer Gruppe 
aus Lehrerinnen und Lehrern, Schulleite-
rinnen und Schuleitern aller Schularten, 
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des 
Thillm und des TMBWK erarbeitet wurden, 
war, dass die Schulen in ihrer Entwicklung 
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sehr unterschiedliche Stände und Profile 
auswiesen und dass dieser Entwicklungs-
heterogenität auch auf der Ebene der Leh-
rerinnen und Lehrer entsprochen werden 
muss.  So verstehen sich die Hinweise zu 
den Bemerkungen und dem Gespräch zur 
Lernentwicklung, die Formblätter und die 
Empfehlung für einen möglichen Ablauf-
plan als Orientierung und Impulsgeber, 
um schulische und unterrichtliche Ent-
wicklungsprozesse anzustoßen. Es kön-
nen sowohl die Formblätter als auch der 
Ablauf des Prozesses, aufbauend auf den 
vorgegebenen allgemeinen Grundvorga-
ben, schulspezifisch ausgestaltet werden. 
Alle Materialien wurden den Schulen in der 
Vorbereitungswoche 2013/14 zur Verfü-
gung gestellt und auch auf dem Thüringer 
Schulportal veröffentlicht.
In der Auswertung vielfältiger empirischer 
Befragungen und Rückmeldungen wurde 
von vielen Schulen des Freistaats Unter-
stützungsbedarf zur vorliegenden Thema-
tik signalisiert. Deshalb bietet das Thillm 
begleitende Unterstützungsmaßnahmen 
(schulintern, regional, zentral) an. Sowohl 
zum Schuljahresbeginn 2013/14 als auch 
erneut zum Schulhalbjahr wurde ein te-
lefonischer Beratungsdienst (Hotline) im 
Thillm eingerichtet, an den man sich mit 
Fragen wenden konnte. Parallel dazu wur-
de eine Liste mit häufig gestellten Fragen 
(FAQ) und den entsprechenden Antworten 
auf dem Thüringer Schulportal (TSP) ein-
gestellt, welche fortlaufend erweitert wird. 
In vielen Veranstaltungen wurden und wer-
den die Bemerkungen und das Gespräch 
zur Lernentwicklung thematisiert, so z. B. 
zum Schulleitertag des Thillm am 18. Sep-
tember 2013, zum Netzwerktreffen Lehrer-
bildung am 07. März 2014, zur Konferenz 
für Lehrer, Erzieher und Sonderpädagogi-
sche Fachkräfte am 14. April 2014 und zum 

12. Bildungssymposium am 24. Mai 2014. 
Außerdem wurde ein Flyer mit grundsätzli-
chen Informationen für die Eltern erstellt. 
Zudem soll eine Handreichung zum Um-
gang mit den Bemerkungen und dem Ge-
spräch zur Lernentwicklung Hilfe geben. 
Der dort enthaltene grundsätzliche und 
theoretische Teil und die Beispielmateria-
lien sollen als mögliche Orientierungshilfe 
und weitere Form der Unterstützung die-
nen. In die Handreichung sollen insbeson-
dere die Bemerkungen der Schulen und 
ihre Rückmeldungen zu den Bemerkungen 
zur Lernentwicklung einfließen. Die darin 
gebotenen Materialien müssen jeweils an 
die schulinternen, insbesondere schul-
konzeptbezogenen und regionalen Be-
dingungen angepasst werden. Sie sollen 
auch Austauschmöglichkeiten bieten, um 
Schulen zur Reflexion im Gelingensprozess 
einer veränderten Rückmeldekultur zu un-
terstützen. Dabei ist es intendiert, dass 
die Schulen die Handreichungen entspre-
chend ihrem speziellen Entwicklungsstand 
flexibel nutzen und in der Umsetzung auch 
auf vorhandene Beratungs- und Unterstüt-
zungsangebote zurückgreifen. Umgekehrt 
zielt die Handreichung darauf ab, dass von 
Lehrerinnen und Lehrern aber auch von 
Schulleitungen Hinweise und notwendige 
Unterstützungsbedarfe an die staatlichen 
Schulämter bzw. an das Thillm übermittelt 
werden. Mit diesen Rückmeldungen soll 
der Prozess der Implementierung der Be-
merkungen und des Gesprächs zur Lern-
entwicklung wirkungsvoll unterstützt und 
gleichzeitig dynamisch weiterentwickelt 
werden.
Parallel zu den vorliegenden Materialien 
zu den Bemerkungen und dem Gespräch 
zur Lernentwicklung arbeitet die oben ge-
nannte Gruppe intensiv an der fachlichen 
Empfehlung zur Leistungseinschätzung. 
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Ada Sasse & Ursula Schulzeck

Von der Schülerleistung zur Leistungseinschätzung 
im Gemeinsamen Unterricht – erneuter Zwischen-
stand in einem Schulversuch

Die Einschätzung schulischer Leistungen 
bereitet nicht nur Lehrer/innen, sondern 
auch Schüler/innen Schwierigkeiten – und 
diese Schwierigkeiten sind keineswegs ein 
neues Thema. Stefan Zweig, der 1899 an 
einem Wiener Gymnasium seine Matura 
ablegte, beklagte sich in seiner Autobio-
grafie wie folgt (Zweig 2007, S. 48f.): Die 
Lehrer „waren … sklavisch an das Schema, 
an den behördlichen Lehrplan gebunden“ 
und hatten ihr „‚Pensum‘ zu erledigen …  
wie wir das unsere“; und „nichts anderes 
hatte im Sinn der damaligen Lernmethode 
sie zu bekümmern als festzustellen, wie 
viele Fehler ‚der Schüler‘ in der letzten 
Aufgabe gemacht hatte … sie fragten und 
wir mussten antworten, sonst gab es zwi-
schen uns keinen Zusammenhang … Dass 
ein Lehrer den Schüler als ein Individuum 
zu betrachten hatte, das besonderes Ein-
gehen auf seine besonderen Eigenschaf-
ten forderte, oder dass gar, wie es heute 
selbstverständlich ist, er ‚reports‘, also 
beobachtende Beschreibungen über ihn 
zu verfassen hatte, würde damals seine 
Befugnisse wie seine Befähigung weit 
überschritten, andererseits ein persönli-
ches Gespräch wieder seine Autorität ge-
mindert haben, weil dies uns als ‚Schüler‘ 
zu sehr auf eine Ebene mit ihm, dem ‚Vor-
gesetzten‘ gestellt hätte“. Der Unterricht 
war für Zweig (2007, S. 47) „ein kalter Ler-
napparat, der sich nie an dem Individuum 
regulierte und nur wie ein Automat mit Zif-
fern ‚gut, genügend, ungenügend‘ aufzeig-

te, wie weit man den ‚Anforderungen‘ des 
Lehrplans entsprochen hatte … Wir hatten 
unser Pensum zu lernen und wurden ge-
prüft, was wir gelernt hatten; kein Lehrer 
fragte ein einziges Mal in acht Jahren, was 
wir persönlich zu lernen begehrten, und 
just jener förderliche Aufschwung, nach 
dem jeder junge Mensch sich doch heim-
lich sehnt, blieb vollkommen aus“.

Offensichtlich hatte Stefan Zweig zum Zeit-
punkt der Entstehung seiner Autobiografie 
in den späten 30er und frühen 40er Jahren 
des zwanzigsten Jahrhunderts die „beob-
achtende Beschreibung“  der individuel-
len Schülerpersönlichkeit schon für eine 
Selbstverständlichkeit gehalten. Tatsäch-
lich ist jedoch bis heute das Spektrum der 
praktizierten Leistungseinschätzungen 
sehr breit und reicht von der reinen No-
tengebung bis zu differenzierten verbalen 
Einschätzungen und Lernentwicklungsbe-
richten. Lehrer/innen erfahren die Gren-
zen der rein stoffbezogenen Leistungs-
einschätzung durch Noten im Schulalltag 
zumeist dann, wenn die Heterogenität der 
Lernbedürfnisse innerhalb einer Klasse 
nicht mehr ohne Weiteres anschlussfähig 
an den Lehrplan der jeweiligen Klassen-
stufe ist. In diesem Fall interessieren sich 
Lehrer/innen oft zuerst dafür, in welchem 
schulrechtlichen Kontext die notwendigen 
individualisierten Leistungseinschätzun-
gen zu sehen sind. Hier treten unter ande-
rem die folgenden Fragen auf: Hat die/der 



39

Schüler/in einen pädagogischen oder ei-
nen sonderpädagogischen Förderbedarf? 
Liegt ein Anspruch auf Nachteilsausgleich 
vor? In welcher Form wird dieser realisiert? 
Und wie sieht in all diesen Fällen die jewei-
lige Leistungseinschätzung aus? 

1. Pädagogische Aufgaben der Leistungs-
einschätzung im Gemeinsamen Unterricht

Solche Fragen stellen sich mit Dringlichkeit 
im Gemeinsamen Unterricht von Schüler/
innen mit und ohne sonderpädagogischen 
Förderbedarf. Besonders dringlich stellen 
sie sich jedoch im Thüringer Schulversuch 
„Unterrichtung von Schülern mit sonder-
pädagogischem Förderbedarf im Lernen im 
gemeinsamen Unterricht nach den Lehr-
plänen der Grund- und Regelschule“, der 
von 2009/10 bis 2014/15 stattfindet. (Un-
ter dem Begriff „Regelschule“ werden in 
Thüringen, anders als in anderen Bundes-
ländern, nicht alle Schularten außerhalb 
des Sonderschulsystems bezeichnet, son-
dern lediglich Schulen außerhalb des Son-
derschulsystems, die die Bildungsgänge 
Haupt- und Realschule anbieten).  Die be-
sondere Entwicklungsaufgabe für die am 
Schulversuch beteiligten  Schulen besteht 
darin, bei der Gestaltung von Unterricht 
sowie bei der Leistungseinschätzung nicht 
auf den Lehrplan für den Bildungsgang 
Lernförderung zurückzugreifen – sondern 
auf denjenigen Lehrplan, der für die Al-
tersgleichen ohne sonderpädagogischen 
Förderbedarf verbindlich ist. Denn mit der 
Unteilbarkeit der Inklusion sind exklusive 
Lehrpläne für Kinder und Jugendliche mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf nicht 
kompatibel. Der Schulversuch basiert des-
halb auf der Prämisse, dass kein Lernge-
genstand für bestimmte Schüler/innen 

von vornherein ungeeignet ist. Vielmehr 
ist von pädagogisch-didaktischem Inter-
esse, wie allen Kindern und Jugendlichen 
Zugänge zu gemeinsamen Lerngegenstän-
den eröffnet werden können – und zwar 
auf dem jeweils erreichten Niveau der 
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsfä-
higkeit der einzelnen Schüler/innen. Um 
auf dieser curricularen Basis die Lernaus-
gangslagen der Schüler/innen mit sonder-
pädagogischem Förderbedarf im Lernen 
angemessen zu berücksichtigen, war zu-
nächst die Erarbeitung eines Modells zur 
Planung und Gestaltung von Unterricht 
in heterogenen Lerngruppen, d. h. in in-
klusiven Klassen, erforderlich. Mit den im 
Schulversuch entwickelten und erprobten 
„Differenzierungsmatrizen“ liegt ein sol-
ches Modell mittlerweise vor (vgl. Sasse & 
Schulzeck 2013). 

Seit dem Schuljahr 2012/13 wird nun im 
Schulversuch verstärkt die Frage bearbei-
tet, welche Möglichkeiten der Leistungs-
einschätzung für die beschriebenen hete-
rogenen Lerngruppen besonders geeignet 
sind. Pädagogische Begleitung (Karina 
Irsig, Jana Goßmann) und wissenschaft-
liche Begleitung (Ursula Schulzeck, Ada 
Sasse) des Schulversuchs konnten zu-
nächst feststellen, dass die im Thüringer 
Schulgesetz und in den nachfolgenden 
Rechtsvorschriften benannten Möglichkei-
ten der differenzierten Leistungseinschät-
zung an den Schulversuchsschulen nicht 
durchgängig geläufig waren. So existierte 
in manchen Kollegien die Auffassung, dass 
nur in denjenigen Fächern, in denen Son-
derpädagogen im Unterricht anwesend 
sind, für Schüler/innen mit sonderpädago-
gischem Förderbedarf ein differenziertes 
Angebot vorzuhalten und entsprechend zu 
bewerten sei, nicht jedoch in Fächern, in 
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denen Grund- und Regelschullehrer/innen 
allein in der Klasse unterrichten. In den 
Zeugnissen tauchten Formulierungen auf, 
die sich als nicht anschlussfähig an die 
schulgesetzlichen Kategorien erwiesen, 
wie z.B.: „Weil Paul einen sonderpädago-
gischen Förderbedarf im Lernen hat, wurde 
im Fach Mathematik die Note ausgesetzt“, 
oder: „Jennifer hat sonderpädagogischen 
Förderbedarf im Lernen. Deshalb wurde 
sie im Fach Deutsch nach anderen Maß-
stäben als die anderen Schüler der Klas-
se beurteilt (Nachteilsausgleich).“ Solche 
Formulierungen lassen erkennen, dass 
die Kategorien „pädagogischer Förderbe-
darf“, „Nachteilsausgleich“ und „sonder-
pädagogischer Förderbedarf“ sowie die 
mit ihnen verbundenen Konsequenzen 
der Leistungseinschätzung nicht durch-

gängig präsent sind. Aus diesem Grund 
wurde im Schuljahr 2012/13 durch die 
Wissenschaftliche und die Pädagogische 
Begleitung des Schulversuchs zunächst 
die unten stehende Praxishilfe „Leistungs-
einschätzung“ erarbeitet. Diese Praxishil-
fe ist von unten nach oben zu lesen und 
fasst die vorhandenen Möglichkeiten der 
Leistungseinschätzung zusammen. Ledig-
lich die grau unterlegten Felder bei Gruppe 
III stellen  Abweichungen von den gelten-
den schulrechtlichen Regelungen dar - hier 
ist der Diskussionsstand im Schulversuch 
„Unterrichtung von Schülern mit sonder-
pädagogischem Förderbedarf im Lernen 
im gemeinsamen Unterricht nach den 
Lehrplänen der Grund- und Regelschule“ 
benannt:
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Gruppe I Gruppe II Gruppe III

Leistungseinschät-

zung: durch Note/ 

Verbaleinschätzung 

(auf Grundlage der 

Lehrplananforderungen 

und des individuellen 

Lernfortschritts)

Leistungseinschät-

zung bei Nachteilsaus-

gleich: durch Note/ 

Verbaleinschätzung 

(auf Grundlage der 

Lehrplananforderun-

gen und des individu-

ellen Lernfortschritts; 

ohne Nennung des 

Nachteilsausgleichs)

Leistungseinschätzung bei 

pädagogischem Förderbe-

darf: im betreffenden Fach 

Verbaleinschätzung des 

erreichten Lernstands;

ansonsten  durch Note/ 

Verbaleinschätzung (auf 

Grundlage der Lehrplan-

anforderungen und des 

individuellen Lernfort-

schritts)

Leistungseinschätzung 

im Schulversuch: durch 

Verbaleinschätzung 

(Beschreibung des 

erreichten Lernstandes 

auf der Grundlage der 

jeweiligen Lehrplan-

anforderungen von 

Grund- und Regelschu-

le) sowie durch Note 

(bezüglich der Qualität 

der Tätigkeiten und des 

Produkts) 

Anforderungsniveau III (Konstruktion): selbstständiger Transfer von Gelerntem auf vergleichbare Sach-

verhalte bzw. Anwendungssituationen; Erkennen, Bearbeiten von komplexen Problemstellungen und 

selbstständiges, problembezogenes Begründen, Denken und Urteilen; Werten und Verallgemeinern

Anforderungsniveau II (analoge Rekonstruktion/Reorganisation): Wiedergabe bekannter Sachverhalte in 

verändertem Zusammenhang und selbstständiges Übertragen auf vergleichbare Sachverhalte

Anforderungsniveau I (Reproduktion): Wiedergabe bekannter Sachverhalte im gelernten Zusammen-

hang; Anwendung von Lernstrategien, Verfahren und Techniken in einem begrenzten Gebiet und in 

einem wiederholenden Zusammenhang

Schüler/innen erfüllen 

die Anforderungen an 

den Lehrplan GS/RS der 

entsprechenden Klas-

senstufe mindestens auf 

Anforderungsbereich I 

(auch möglich für Schü-

ler/innen mit Förderbe-

darf Lernen in einzelnen 

Fächern)

Schüler/innen erfüllen die Anforderungen der 

Lehrpläne GS /RS der entsprechenden  

Klassenstufe mindestens auf Anforderungs- 

bereich I

Schüler/innen mit 

sonderpädagogischem 

Förderbedarf im Lernen 

erfüllen die Anforderun-

gen an die Lehrpläne 

GS/RS mindestens auf 

Anforderungsbereich I 

im individuellen Lern-

tempo

(Schulbesuchsjahr/ 

besuchte Klassenstufe 

müssen nicht mit der 

des jeweiligen Lehrplans 

identisch sein.)
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– mit Nachteilsausgleich
(gemäß Thüringer Schul-
ordnung §59(5))

Rechtsgrundlage:
Thüringer Verordnung 
zur sonderpädagogi-
schen Förderung §28

Nachteilsausgleich 
erhalten Schüler/in-
nen insbesondere mit 
massiver Beeinträchti-
gung der
•	 Sprache
•	 Motorik oder
•	 Sinneswahrnehmung 

sowie bei schwerer 
LRS

Nachteilsausgleich wird 
durch die Veränderung 
der Modalitäten der 
Leistungserbringung 
gewährt, z. B. durch: 
•	 Zeitverlängerung
•	 Verwendung techni-

scher Hilfsmittel
•	 Mündlich statt 

schriftlich
•	 Veränderung der 

Aufgabenform

Der gewährte Nachteils-
ausgleich wird bei der 
Leistungseinschätzung 
und auf dem Zeugnis 
nicht benannt.

– bei besonderen Lern-
schwierigkeiten (päda-
gogischer Förderbedarf ) 

Rechtsgrundlage: 
Thüringer Schulordnung 
§59(6)

Besondere Lernschwie-
rigkeiten werden Schü-
ler/innen attestiert bei: 
• 	 LRS
• 	 Problemen im Rech-

nen und bei mathe-
matischen Prozessen

• 	 Problemen im  
Verhalten

• 	 Chronischen  
Erkrankungen

•	 Sozialen Problemen
•	 Mehrsprachigkeit

Bei besonderen Lern-
schwierigkeiten wird ein 
individueller Förderplan 
erarbeitet.

„zielgleich“
„zielgleich“ „zieldifferent“ 

(nach den geltenden 
Lehrplänen)

„curricular  

individualisiert“ 

(gilt im Schulversuch!)
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„zielgleichen“ oder in einem „zieldifferen-
ten“ curricularen Rahmen zu bewerten ist. 
Die Begriffe „zielgleich“ und „zieldiffe-
rent“ stellen alltagstheoretische Kategori-
en dar und beziehen sich auf die Frage, ob 
der Schüler auf der Grundlage desjenigen 
Lehrplans der Grund- oder weiterführen-
den Schule unterrichtet und bewertet wird, 
nach dem die Altersgleichen in der Lern-
gruppe unterrichtet werden oder nicht. 
Nach dem bisher geltenden Schulrecht 
werden Schüler/innen mit sonderpädago-
gischem Förderbedarf im Lernen nach dem 
Lehrplan des Bildungsgangs Lernförde-
rung unterrichtet – also aus der Perspekti-
ve der Lehrpläne für die Grund- und die Re-
gelschule „zieldifferent“.  Schüler/innen 
mit sonderpädagogischem Förderbedarf 
im Lernen haben jedoch nicht immer und 
in allen Unterrichtsfächern „zieldifferente“ 
Lernbedürfnisse. Das gemeinsame Lernen 

Leistung des Schülers

Tätigkeiten im Prozess (z. B.)

             

Produkt (z. B.)

•	 Kooperation in Partner- und Kleingruppenarbeit 
	 (Sozialkompetenz)
•	 Selbstständigkeit bei der Mediennutzung z.B. bei 

der Recherche  (Methodenkompetenz)
•	 Ausdauer bei der Bewältigung von Schwierigkeiten 

und 
•	 Entwicklung von Problemlösestrategien 
	 (Selbstkompetenz)
 •	 …

•	 Präsentation
•	 Mindmap
•	 Mündlicher Vortrag
•	 Versuch/ Experiment
•	 Schriftliche Hausarbeit
•	 Buchvorstellung
•	 Klassenarbeit
•	 …

© Thüringer Forschungs- und Arbeitsstelle für den Gemeinsamen Unterricht, Erfurt 2013

Abb. 1: Praxishilfe „Leistungseinschätzung“ (Quellen: TMBWK 2004; 2010; 2011a; 2011b)

Zum Verständnis der Praxishilfe „Leis-
tungseinschätzung“ sind die folgenden 
Ergänzungen erforderlich:

– Leistung des Schülers: Tätigkeiten im 
Prozess/Produkt: Die Praxishilfe verdeut-
licht zunächst, dass die Schülerleistung 
sowohl die Qualität der Tätigkeiten im Pro-
zess (kompetenzorientiert) als auch das 
erbrachte Produkt umfasst. Auch wenn 
die schriftliche Klassenarbeit noch immer 
das häufigste Verfahren zur Erhebung von 
Schülerleistungen ist, so stellt sie doch 
nur eine von sehr vielen verschiedenen 
Möglichkeiten dar, den Lernerfolg auf der 
Grundlage eines Produkts zu überprüfen.

– „Zielgleich“, „zieldifferent“ und „curricu-
lar individualisiert“: Liegt die Leistung des 
Schülers vor, so stellt sich zunächst die 
Frage, ob die erbrachte Leistung in einem 
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mit Schüler/innen ohne sonderpädagogi-
schen Förderbedarf und die angemessene 
pädagogische Unterstützung können dazu 
führen, dass Schüler/innen mit sonderpä-
dagogischem Förderbedarf in mehreren 
Unterrichtsfächern „zielgleich“ unter-
richtet und bewertet werden können. Die 
erheblichen Schwierigkeiten, im Einzel-
fall eine Entscheidung darüber treffen zu 
müssen, ob ein/e Schüler/in „zielgleich“ 
oder „zieldifferent“ zu unterrichten und zu 
bewerten ist, verdeutlicht, dass beide Ka-
tegorien schulorganisatorische bzw. cur-
riculumbasierte Setzungen sind, die dazu 
dienen sollen, Schüler/innen aus einem 
natürlicherweise breiten und ungeteilten 
Leistungsspektrum in die Gruppen I bis III 
einzuordnen.
– Im Schulversuch werden die Schüler/
innen mit sonderpädagogischem Förder-
bedarf im Lernen ebenfalls nach dem Lehr-
plan der Grund- bzw. Regelschule unter-
richtet, allerdings in ihrem individuellen 
Lerntempo und somit gegebenenfalls zeit-
gleich auf der Grundlage von Lehrplänen 
verschiedener Klassenstufen oder zeit-
gleich  auf der Grundlage der Lehrpläne 
für Grund- und Regelschule: So kann das 
mathematische Operationsverständnis (z. 
B. die Bruchrechnung) den Anforderun-
gen der Klassenstufe 6 entsprechen; der 
bereits erworbene Zahlenraum (z. B. bis 
1000) jedoch den Anforderungen der Klas-
senstufe 2. Statt von „zieldifferentem“ 
Lernen sprechen wir hier von curricular 
individualisiertem Lernen (inwiefern eine 
curricular individualisierte Perspektive 
der Leistungseinschätzung in heteroge-
nen Lerngruppen entgegenkommt, wird in 
Absatz 3 dieses Beitrages zu diskutieren 
sein).

– Anforderungsbereich I, II und III: Die 
„Leitgedanken zu den Thüringer Lehrplä-
nen“ sowohl für die Grundschule (TMBWK 
2010) als auch für den Erwerb der allge-
mein bildenden Schulabschlüsse (TMBWK 
2011a) enthalten drei verschiedene Anfor-
derungsbereiche, in denen Schüler/innen 
den Anforderungen des jeweiligen Lehr-
plans entsprechen können. Diese auch in 
Abb. 1 genannten Anforderungsbereiche I 
bis III sind ein geeigneter Rahmen für Leh-
rer/innen, um individuelle Leistungen dif-
ferenziert einzuschätzen und beschreiben 
zu können. 

– Gruppen I, II und III: Diese Gruppen be-
schreiben nicht feststehende und exakt 
nachprüfbare Persönlichkeitseigenschaf-
ten von Schüler/innen, nach denen sie ei-
ner der drei Gruppen zugeordnet werden 
könnten. Die drei Gruppen bündeln viel-
mehr jeweils spezifische schulorganisato-
rische und schulrechtliche Handlungsop-
tionen für bestimmte Schüler/innen, um 
ihre Lernwege, ihre Entwicklung und somit 
ihre Bildungsbiografie zu unterstützen. 
Um die jeweils geeigneten Handlungsop-
tionen wirksam werden zu lassen, wird 
das in einem Jahrgang jeweils vorhande-
ne breite Spektrum an heterogenen Lern-
ausgangslagen und Lernbedürfnissen 
pragmatisch in die drei beschriebenen 
Gruppen „zerlegt“. Die Zuordnung eines 
einzelnen Schülers zu einer der drei ge-
nannten Gruppen lässt sich nicht zweifels-
frei aufgrund von Schülermerkmalen „her-
leiten“, sondern ist auf einen komplexen 
Verständigungs- und Aushandlungspro-
zess angewiesen, der auch die Reflexion 
der Kind/Jugendlichen-Umwelt-Beziehun-
gen umfassen muss. Insofern ist mit Blick 
auf jeden einzelnen Schüler nicht die Fra-
ge zu beantworten, ob er einer konkreten 
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Gruppe „richtig“ oder „falsch“ zugeordnet 
wurde – sondern die Frage, ob diese Zu-
ordnung nach den Regeln professioneller 
pädagogischer Praxis erfolgt ist und diese 
Zuordnung der/dem einzelnen Schüler/in 
auch künftig eine möglichst umfassende 
inklusive Teilhabe an Bildung  ermöglicht. 
Ob nun diese Handlungsoptionen durch 
Lehrer/innen für einzelne Schüler/innen 
realisiert oder nicht realisiert werden, 
hängt von komplexen Wechselwirkungen 
zwischen Schüler/innen, Lehrer/innen und 
ihren Umwelten ab.
– Der Gruppe I sind Schüler/innen zuzuord-
nen, die nach den Anforderungen der von 
ihnen besuchten Klassenstufe unterrich-
tet und bewertet werden, die der jeweils 
geltende Lehrplan der Grundschule bzw. 
der Regelschule vorsieht. Diese Gruppe ist 
jedoch keinesfalls homogen. Die Schüler/
innen dieser Gruppe unterscheiden sich 
beispielsweise durch ihre soziale, kultu-
relle und sprachliche Herkunft, durch ihre 
individuellen Lernausgangslagen, Interes-
sen und Talente voneinander. Deshalb ist 
für Schüler/innen, die dieser Gruppe zu-
geordnet sind, eine individualisierte Leis-
tungseinschätzung erforderlich.
– Der Gruppe II sind Schüler/innen zuzu-
ordnen, die entweder einen Anspruch auf 
Nachteilsausgleich haben oder denen auf-
grund besonderer Lernschwierigkeiten ein 
pädagogischer Förderbedarf zuerkannt 
wurde. Gruppe II ist gleichfalls eine he-
terogene Gruppe. Die hier zugeordneten 
Schüler/innen unterscheiden sich nicht 
nur hinsichtlich ihrer sozialen, kulturellen 
und sprachlichen Herkunft und mit Blick 
auf ihre individuellen Lernausgangslagen, 
Interessen und Talente voneinander, son-
dern auch mit Blick auf ihre motorischen 
und sensorischen Möglichkeiten und 
mit Blick auf ihre Zugänge zu Lesen und 

Schreiben, zu mathematischen Kompeten-
zen, zu sozialverträglichem Verhalten u.  
Ä. Nachteilsausgleich und pädagogischer 
Förderbedarf ziehen jeweils besondere 
Konsequenzen für die Leistungserhebung 
und Leistungseinschätzung nach sich, die 
in Abb. 1 für diese Gruppe benannt sind. 
Anzumerken bleibt, dass der im Einzelfall 
gewährte Nachteilsausgleich (also die ge-
nutzten Hilfsmittel bzw. die veränderten 
Modalitäten der Leistungserbringung) bei 
der Leistungseinschätzung und auf dem 
Zeugnis aus Gründen der Vermeidung von 
Diskriminierungen nicht benannt wird. Wir 
werden in Abschnitt 3 ein vergleichba-
res Vorgehen der Nichtbenennung für die 
curricular individualisierte Leistungsein-
schätzung vorschlagen und begründen.
– Der Gruppe III sind Schüler/innen mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf im 
Lernen (und über den Schulversuch hinaus 
auch Schüler/innen mit sonderpädagogi-
schem Förderbedarf in der geistigen Ent-
wicklung) zuzuordnen. Auch diese Schü-
ler/innen unterscheiden sich durch ihre 
soziale, kulturelle und sprachliche Her-
kunft, durch ihre individuellen Lernaus-
gangslagen, Interessen und Talente vonei-
nander sowie durch den jeweils erreichten 
Stand der kognitiven Entwicklung.
– Zusammenfassend zu den Gruppen I bis 
III bleibt festzustellen: Sie verhalten sich 
nicht trennscharf zueinander, sondern 
sind in zweierlei Hinsicht  durchlässig. Sie 
sind zum einen durchlässig, weil ein und 
derselbe Schüler zum gleichen Zeitpunkt  
von verschiedenen Lehrer/innen beispiels-
weise der Gruppe I oder aber der Gruppe 
II zugeordnet werden kann. Die Durchläs-
sigkeit zu einem bestimmten Zeitpunkt ist 
lediglich an einem Punkt beschränkt, denn 
die zeitgleiche Zuordnung eines Schülers 
zum pädagogischen und zum sonderpäd-
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agogischen Förderbedarf ist – schulrecht-
lich – ausgeschlossen. Die Gruppen sind 
zum anderen deshalb durchlässig, weil 
ein und derselbe Schüler zum gleichen 
Zeitpunkt in verschiedenen Unterrichtsfä-
chern durchaus verschiedenen Gruppen 
zugeordnet werden kann. So ist es für ei-
nen Schüler mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf im Lernen (zugeordnet in 
Gruppe III) durchaus möglich, in mehreren 
Unterrichtsfächern „zielgleich“ am Unter-
richt teilzunehmen – beispielsweise dann, 
wenn er in Sport, in Biologie und in Musik 
den Anforderungen an den Lehrplan der 
Regelschule der besuchten Klassenstu-
fe gerecht wird. Je umfangreicher dieser 
Schüler „zielgleich“ lernt, umso dringli-
cher stellt sich allerdings die Frage, ob sei-
ne Zuordnung zu Gruppe III weiterhin an-
gemessen ist. Aus diesem Grund sind die 
Gruppen I bis III auch im zeitlichen Verlauf 
gegenseitig durchlässig. 

Abgesehen von den grau unterlegten Fel-
dern fasst Abb. 1 die in Thüringen gegen-
wärtig existierenden Möglichkeiten der 
Leistungseinschätzung zusammen. Mit 
Blick auf die Leistungseinschätzung bekla-
gen nun Lehrer/innen nicht selten juristi-
sche Unsicherheiten. Sofern jedoch die in 
Abb. 1 zusammengefassten Möglichkeiten 
der Leistungseinschätzung bekannt sind, 
darf eher eine pädagogische als eine juris-
tische Unsicherheit angenommen werden. 
Denn die schulrechtlichen Regelungen ge-
ben Lehrer/innen einen einen Handlungs-
rahmen vor, der allerdings nicht buch-
stabengetreu angewandt werden kann, 
sondern der pädagogischer Reflexion im 
Einzelfall bedarf, um zu einer pädagogisch 
legitimierten Entscheidung über die Art 
der Leistungserbringung und die Form der 
Leistungseinschätzung zu gelangen. An 

dieser Stelle kann pädagogisches Han-
deln nicht durch juristische Regelungen 
ersetzt werden! Dass Lehrer/innen in hete-
rogenen Lerngruppen an die Grenzen ihrer 
Möglichkeiten der Leistungseinschätzung 
gelangen können, hängt nicht selten mit 
ihren professionellen Handlungsroutinen 
zusammen. So stellen schriftliche Klassen-
arbeiten noch immer die beliebteste Form 
der Leistungserhebung und Noten auf der 
Grundlage einer erreichten Punkt- oder 
Prozentzahl noch immer die bevorzug-
te Form der Leistungseinschätzung dar. 
Beispielsweise wird für eine schriftliche 
Klassenarbeit im Fach Mathematik eine 
Höchstzahl erreichter Punkte festgelegt; 
der Anteil der von der/dem einzelnen 
Schüler/in erreichten Punkte bestimmt die 
Note: So kann z. B. bei 60% der erreichten 
Punkte die Note 4, bei 70% der erreichten 
Punkte die Note 3 usw. erteilt werden. Ein-
ziger Bezugspunkt sind hier die Lehrplan-
inhalte. Die Qualität der Tätigkeiten gerät 
ebenso wenig in den Blick wie die indivi-
duelle Lernausgangslage. Denn das Punk-
te- bzw. Prozentsystem erlaubt eher eine 
quantitative Erfassung der richtigen bzw. 
falschen Lösungen des/der Schüler/in. 
Eine qualitative Einschätzung, etwa der er-
reichten Anforderungsbereichs (vgl. Abb. 
1) oder der besonderen Zugangsweisen, 
Lernzuwächse und Schwierigkeiten des 
Einzelnen geraten mit dem Punkte- bzw. 
Prozentsystem nicht explizit in den Blick. 
Aus diesem Grund stellt die pädagogische 
Aufgabe, individuelle Verbaleinschätzun-
gen im Schuljahresverlauf und individu-
alisierte „Bemerkungen zur Lernentwick-
lung“ für die Zeugnisse zu formulieren, 
eine enorme Herausforderung für Lehrer/
innen dar, die das Punkt- bzw. Prozentsys-
tem bei der Leistungseinschätzung bevor-
zugen.
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Schwierigkeiten ergeben sich auch dann, 
wenn Fachlehrer/innen – ohne vertiefte 
Kooperation und Teamarbeit mit Sonder-
pädagog/innen – Klassen unterrichten, in 
denen Schüler/innen mit Lernförderbedarf 
im Gemeinsamen Unterricht lernen. In die-
sem Fall werden nicht selten den Schüler/
innen mit sonderpädagogischem Förder-
bedarf im Lernen ähnliche oder sogar die 
gleichen Unterrichtsangebote unterbreitet 
wie den Schüler/innen ohne Förderbedarf. 
Eine Differenzierung erfolgt dann lediglich 
mit Blick auf die Leistungseinschätzung 
bei schriftlichen Klassenarbeiten – indem 
der Beurteilungsmaßstab des Punkt- oder 
Prozentsystems beispielsweise wie folgt 
„nach unten korrigiert“ wird: Während 
für Schüler/innen ohne Förderbedarf bei-
spielsweise 60% der vollen Punktzahl 
eine 4 und 70% eine 3 darstellen, wird für 
Schüler/innen mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf im Lernen bei 60% der vollen 
Punktzahl die Note 3 und bei 70% die Note 
2 vergeben. Eine andere Variante der „Kor-
rektur nach unten“ besteht darin, dass 
die Zuordnung der prozentual erreichten 
Punkte zur jeweiligen Note für die Schüler 
mit sonderpädagogischem Förderbedarf 
im Lernen nicht verändert wird; jedoch der 
Umfang und das Anforderungsbereich der 
Aufgaben anders ausfallen als für die üb-
rigen Schüler/innen. In beiden Varianten 
begründen Fachlehrer/innen diese Norm-
verschiebungen mit einem  „Nachteilsaus-
gleich“, auf den Schüler/innen mit Förder-
bedarf im Lernen einen Anspruch hätten. 
Zugleich nehmen die so bewertenden 
Fachlehrer/innen ein Gerechtigkeitspro-
blem wahr und fragen sich: Wird den Schü-
ler/innen mit Lernförderbedarf hier nicht 
etwas „geschenkt“ (nämlich eine Note, 
die sie eigentlich nicht „verdient“ haben) 

– und „verrät“ der/die Fachlehrer/in mit 
dieser Normverschiebung nicht die eige-
nen professionellen Handlungsmaßstäbe? 
Die Krux liegt nun nicht in der Untreue der 
Fachlehrer/innen gegenüber ihren eigenen 
professionellen Maßstäben, sondern da-
rin, dass sie in heterogenen Lerngruppen 
Instrumente der Leistungserfassung und 
Leistungseinschätzung einsetzen, die eine 
„homogenisierte“ Lerngruppe vorausset-
zen: Alle Schüler/innen haben das Gleiche 
gehört und bearbeitet und nun wird in der 
schriftlichen Klassenarbeit jede/r Einzelne 
danach gefragt, was bei ihm bzw. bei ihr 
„hängengeblieben“ ist. Diese Schwierig-
keit tritt übrigens völlig unabhängig davon 
auf, ob in der Klasse auch Schüler/innen 
mit sonderpädagogischem Förderbedarf 
lernen oder nicht. Denn wie im Kommen-
tar zu den Gruppen I und II erläutert wird, 
sind selbst Jahrgangsklassen, in denen 
alle Schüler/innen auf der Grundlage ein 
und desselben Lehrplans unterrichtet und 
bewertet werden, keine homogenen son-
dern in mehrfacher Hinsicht heterogene 
Lerngruppen. Dieser Heterogenität kann 
in der Leistungseinschätzung entsprochen 
werden, wenn die individuelle Lernaus-
gangslage, der individuell jeweils erreich-
te Lernstand sowie der entsprechende 
Lernzuwachs Berücksichtigung finden. In 
einem eher lehrerzentrierten und bucho-
rientierten Unterricht wird das individu-
elle Lernverhalten der einzelnen Schüler/
innen nur begrenzt sichtbar. In offenen 
Unterrichtssituationen und bei der Arbeit 
in vorbereiteten Lernumgebungen hinge-
gen können Schüler/innen ihr Lernverhal-
ten deutlich zeigen und Lehrer/innen ihre 
Schüler gründlich beobachten und indivi-
duell unterstützen. 
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2. Differenzierungsmatrizen als Grundlage 
der Leistungseinschätzung im Schulver-
such

Ein solch offener Unterricht in vorbereite-
ten Lernumgebungen bedarf der Planung. 
Hierzu berichten Schulversuchsschulen 
über zwei basale Erfahrungen: Zum einen 
ist die Planung für heterogene Lerngrup-
pen längerfristig anzulegen, um komple-
xe Unterrichtsvorhaben sowie Lern- und 
Entwicklungsziele bestimmen zu können. 
Kurzfristige Planungen – etwa von Tag zu 
Tag – berücksichtigen diese langen „Ent-
wicklungszeiten“ weniger und legen eher 
kleinschrittige pädagogisch-didaktische 
Angebote nahe. Zum anderen können die 
Planungen für längere Zeiträume besser im 
Team als allein bewältigt werden. Im Team 
bringen verschiedene Lehrer/innen ihre 
Perspektiven auf und ihre Ideen zu einem 
Lerngegenstand ein – ebenso wie bereits 

erarbeitete Materialien, Fachliteratur usw. 
Schließlich gilt: Schüler/innen können im 
Gemeinsamen Unterricht so gut miteinan-
der arbeiten, wie die Erwachsenen in der 
Vorbereitung, bei der Durchführung und in 
der Reflexion des Unterrichts miteinander 
kooperieren. Die so entstehenden Diffe-
renzierungsmatrizen (vgl. Sasse & Schul-
zeck 2013) können nicht nur für die Leh-
rer/innen, sondern auch für die Schüler/
innen im Gemeinsamen Unterricht ein gu-
ter „Fahrplan“ durch die einzelnen Ange-
bote des Unterrichtsvorhabens sein: Jeder 
Schüler beschreibt mit Pfeilen und Datum-
sangaben seinen Weg durch das Vorhaben. 
Ein möglicher  Lernweg  ist in die unten 
stehende Differenzierungsmatrix zum  Un-
terrichtsvorhaben „Thüringen“ im Sachun-
terricht in der Doppeljahrgangsstufe 3–4 
an der Montessori-Gemeinschaftsschule 
Jena eingearbeitet:
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Mit der Differenzierungsmatrix erhält 
jede/r Schüler/in einen Gesamtüberblick 
über das Unterrichtsvorhaben, das sich 
in seiner Breite an alle Schüler/innen  der 
Lerngruppe richtet – also an Schüler/innen  
ohne und mit pädagogischem bzw. sonder-
pädagogischem Förderbedarf. Vorbereitet 
werden also nicht zwei oder drei verschie-
dene Angebote zum gleichen Thema für 
zwei oder drei verschiedene Schülergrup-
pen. Vorbereitet wird vielmehr ein breites 
Angebot, das sich an alle Schüler/innen 
der Lerngruppe richtet und aus dem sich 
jede/r passende und anregende Angebote 
auswählt. Diese Angebote können dann in 
Kooperation mit anderen oder auch allein 
bearbeitet werden. Zwischen den Lehrer/
innen und den Schüler/innen können für 
das jeweilige Unterrichtsvorhaben eine 
Anzahl obligatorischer Angebote und dar-
über hinaus zusätzliche Zeitressourcen für 
fakultative Angebote verabredet werden. 
Die Differenzierungsmatrix in der Hand der 
Lehrer/innen unterstützt nicht nur Koope-
rationsprozesse und Teamarbeit bei der 
Vorbereitung, Durchführung und Reflexion 
des Unterrichts. Sie dient auch der Struk-
turierung der didaktischen Materialien in 
der Schule. So können alle Materialien, die 
in einem bestimmten Unterrichtsvorhaben 
erarbeitet und bereitgestellt wurden, in 
einem Karton gelagert werden, in dem die 
Differenzierungsmatrix obenauf liegt. An-
dere Kolleg/innen müssen nicht „bei Null“ 
beginnen, können auf diese Vorarbeiten in 
strukturierter Form zurückgreifen und sich 
somit auf die Modifikation des Unterrichts-
vorhabens und der einzelnen Angebote für 
ihre eigene Lerngruppe konzentrieren.

Die Differenzierungsmatrix in der Hand 
des Schülers schafft nicht nur Transparenz 
darüber, was zu einem bestimmten Thema 

oder Stoffgebiet im Unterricht insgesamt 
angeboten wird. Indem jede/r Schüler/
in mit Pfeilen und Datumsangaben den 
eigenen Lernweg durch das Unterrichts-
vorhaben in die Matrix einträgt, wird auch 
transparent, welchen Herausforderungen 
sich das einzelne Kind oder der einzelne 
Jugendliche im Gesamtrahmen des Un-
terrichtsvorhabens stellt. Insofern schafft 
die Transparenz über die Inhalte und Her-
ausforderungen des Unterrichtsvorhabens 
auch Transparenz mit Blick auf die Leis-
tungserhebung und Leistungseinschät-
zung. Und die verschiedenen Angebote 
bieten über die herkömmliche Form der 
Klassenarbeit hinaus viele weitere Mög-
lichkeiten der Ergebniseinschätzung (z.B.: 
Vortrag, Poster, Ergebnisse des Lernens 
am anderen Ort usw.). 

Bei der Beantwortung der Frage, wie die 
Differenzierungsmatrix zur Leistungsein-
schätzung in heterogenen Lerngruppen 
herangezogen werden kann, wurde zu-
nächst die Binnenstruktur der Differenzie-
rungsmatrix in den Blick genommen: Die 
Matrizen enthalten Angebote steigender 
Schwierigkeit und sind nach dieser Stei-
gerung systematisch geordnet: In den 
Spalten nimmt von unten nach oben der 
Grad der Abstraktheit, also die kognitive 
Komplexität, zu und in den Zeilen nimmt 
von links nach rechts die Breite des The-
mas, also die thematische Komplexität, 
zu. Entsprechend dieser Komplexitätsstei-
gerungen wird jedes Feld der Matrix mit 
einem Punktwert versehen (siehe Abb. 
2): Das Feld links unten in der Matrix hat 
den Punktwert 1 und das Feld rechts oben 
den Punktwert 9. In den Spalten steigt der 
Punktwert von unten nach oben und in den 
Zeilen von links nach rechts an. Unterhalb 
der Differenzierungsmatrix befindet sich 
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ein Feld für die Selbsteinschätzung des 
Schülers, in die drei Werte eingetragen 
werden: der Lernbeginn (im Fall unseres 
Beispiels: 1 Punkt); der erreichte Lern-
stand (in Form des höchsten erreichten 
Punktwerts – hier: 6 Punkte) sowie der 
Lernfortschritt (gemessen als Differenz 
zwischen dem erreichten Lernstand und 
dem Lernbeginn – hier: 5 Punkte). 

Diese Selbsteinschätzung hat klare Vortei-
le und auch klare Nachteile. Zunächst zu 
den Vorteilen: Indem jeder Schüler seinen 
Lernweg durch das Unterrichtsvorhaben 
sowie den eigenen Lernbeginn und den ei-
genen erreichten Lernstand feststellt und 
diese mit denen anderer Schüler/innen 
vergleicht, kann entdeckt werden, dass 
Schüler/innen unterschiedliche Interessen 
und auch Lernvoraussetzungen haben: Sie 
steigen bei verschiedenen Angeboten (mit 
je verschiedenen Punktwerten) in das Un-
terrichtsvorhaben ein und beenden das 
Vorhaben auch mit verschiedenen Punkt-
werten für den erreichten Lernstand. So 
können die Schüler/innen Vorstellungen 
über Unterschiede in der Lerngruppe ent-
wickeln. Die explizite Thematisierung die-
ser Unterschiede wird von Lehrer/innen 
hin und wieder vermieden, um nicht die 
Ausgrenzung von langsam lernenden oder 
weniger kompetenten Schüler/innen zu 
unterstützen. Wir meinen aber, dass sich 
die Wahrnehmung von Unterschieden in 
der Gruppe der Altersgleichen nicht ver-
meiden lässt; außerdem wäre der Versuch 
dieser Vermeidung pädagogisch abwegig. 
Denn wenn Inklusion bedeutet, als ein-
zigartige Persönlichkeit in der eigenen 
Generation verankert zu sein, dann ge-
hört auch dazu, sich mit seinen eigenen 
Fähigkeiten, Talenten und Erschwernissen 
zu den anderen selbstbewusst und kri-

tisch ins Verhältnis zu setzen. Es kommt 
aber darauf an, dass diese Unterschiede in 
nicht diskriminierender Form thematisiert 
werden – und es kommt auch darauf an, 
bei allen Unterschieden auch die vorhan-
denen Gemeinsamkeiten wahrzunehmen. 
Diese Wahrnehmung kann durch die Fest-
stellung des Punktwertes für den Lernzu-
wachs (vgl. Abb. 2) wie folgt unterstützt 
werden: Ein langsam lernender Schüler, 
der bei dem Punktwert 1 in das Unter-
richtsvorhaben ein- und bei einem Punkt-
wert von 6 aus dem Unterrichtsvorhaben 
aussteigt, hat einen Lernzuwachs von  
5 Punkten. Ein sehr schnell lernender, be-
sonders kompetenter Schüler steigt viel-
leicht bei einem Angebot mit dem Punkt-
wert 4 in das Unterrichtsvorhaben ein und 
bei dem maximalen Punktwert 9 aus; auch 
er hat einen Lernzuwachs von 5 Punkten 
erreicht. Dies bedeutet: Auch wenn in der 
heterogenen Lerngruppe Schüler/innen 
verschiedene Lernausgangslagen und 
verschiedene Lernstände aufweisen, so 
ist durch die Form der Leistungserhebung 
und die Form der Leistungseinschätzung 
doch eine gleichwertige Wertschätzung 
des Lernzuwachses für alle Schüler/innen 
möglich. Solchen Vorteilen stehen jedoch 
auch klare Nachteile dieses Punktsystems 
entgegen. Auf Seiten der Schüler/innen 
kann es dysfunktional wirken, indem die 
Schüler/innen nicht mehr denjenigen 
Lernweg durch die Angebote des Unter-
richtsvorhabens einschlagen, der sie am 
meisten interessiert und bei dem sie ihre 
Potenziale ausschöpfen können – sondern 
denjenigen Lernweg, bei dem rechnerisch 
der größte Lernzuwachs herauskommt. 
Auf Seiten der Lehrer/innen kann der Ein-
druck entstehen, dass sich aus den im 
Laufe eines Schuljahres ansammelnden 
Punktwerten in den Selbsteinschätzungen 
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der Schüler/innen in irgend einer Form 
Noten errechnen ließen. Diese Vorstellung 
liegt besonders für diejenigen Lehrer/in-
nen nahe, die in ihrer langjährigen Praxis 
in der oben beschriebenen Weise schrift-
liche Klassenarbeiten mit einem Prozent- 
bzw. Punktsystem bewertet haben. Die 
„Umrechnung“ der Punktwerte der Selbst-
einschätzungen der Schüler/innen in No-
ten würde wiederum die Quantifizierung 
von Qualität (der Tätigkeit, des Lernwegs, 
des Lernzuwachses, des Ergebnisses) be-
deuten. Die Frage, ob auf das hier darge-
stellte Punktsystem innerhalb der Diffe-
renzierungsmatrix verzichtet werden kann 
und ob die Selbstdokumentation des je 
individuellen Lernwegs der Schüler/innen 
durch Pfeile in den Feldern der Matrix aus-
reicht (vgl. Abb. 2), wird im Schulversuch 
gegenwärtig weiter bearbeitet. Zugleich 
befassen sich die Schulen, die pädagogi-
sche und die wissenschaftliche Begleitung 
gegenwärtig mit der folgenden zentralen 
Frage des Schulversuchs: Wie können 
Schüler/innen mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf im Lernen nach den Lehrplä-
nen der Grund- und Regelschule nicht nur 
unterrichtet, sondern auch bewertet wer-
den? Der Stand der Diskussion ist in Abb. 
1 in den grau unterlegten Feldern bereits 
knapp zusammengefasst und soll nun nä-
her erläutert werden.

3. Die Entwicklungsaufgabe des Schulver-
suchs: Curricular individualisierte Leis-
tungseinschätzung

Die Diskussion um ein mögliches Punk-
tesystem innerhalb der Differenzierungs-
matrix zur Leistungseinschätzung in Ab-
schnitt 2 hat gezeigt, dass in heterogenen 
Lerngruppen Quantifizierungen (durch 
Punktwerte) die Gefahr in sich bergen, zu 
weiteren Quantifizierungen (z.B. zur No-
tenbildung auf Grundlage der Punktwerte) 
einzuladen. Solche Quantifizierungen füh-
ren insgesamt dazu, dass die erbrachten 
Schülerleistungen so stark vereinfachend 
bewertet werden, dass die Qualität der 
Tätigkeiten und die Qualität des Produkts 
nicht mehr hinreichend sichtbar sind. Für 
die Leistungseinschätzung in heterogenen 
Lerngruppen – und insbesondere für die 
Leistungseinschätzung von Schüler/innen 
mit sonderpädagogischem Förderbedarf 
im Lernen auf der Grundlage der Lehrplä-
ne der Grund- und Regelschule – wird also 
ein Denkmodell benötigt, in dem sowohl 
die Lehrplananforderungen als auch die 
Schülerleistungen zusammengeführt wer-
den können. Wir nennen dies das „Modell 
der doppelten Anschlussfähigkeit von Un-
terrichtsplanung und Leistungseinschät-
zung“, das sich wie folgt darstellen lässt:
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Unterrichtsplanung und Leistungseinschätzung auf Grundlage der Lehrpläne für die Grund- und Regel-

schule für Schüler mit sonderpädagogischem Förderbedarf im Lernen erfordern eine

doppelte Anschlussfähigkeit

in Richtung

Soziale Anschlussfähigkeit  

an die Lerngruppe  

(Bezug zum Lehrplan der  

besuchten Klassenstufe –  

zu den Lehrplaninhalten  

sowie zu den Anforderungs- 

bereichen I bis III)

Differenzierungsmatrix

(Ausdifferenzierung des  

Unterrichtsvorhabens für  

die heterogene Lerngruppe)

Individuelle Anschlussfähigkeit 

an die jeweilige Lernausgangs-

lage der einzelnen Schüler/

innen

(individuell vorhandene 

Basiskompetenzen im Lesen, 

Schreiben, Rechnen und im 

Sozialverhalten)

Abb. 3: Modell der doppelten Anschlussfähigkeit von Unterrichtsplanung und Leistungseinschätzung

Wenn sehr unterschiedlich schnell ler-
nende und sehr verschieden kompetente 
Schüler/innen gemeinsam lernen und sich 
ihre Lernprozesse auf eine gemeinsame 
Bildungsvorstellung (also auf einen ge-
meinsamen Lehrplan) beziehen sollen, 
dann ist für die Unterrichtsplanung und 
die Leistungseinschätzung eine doppelte 
Anschlussfähigkeit herzustellen: Planung 
und Einschätzung müssen zum einen eine 
soziale Anschlussfähigkeit an die Lern-
gruppe aufweisen – durch Bezug auf den 
Lehrplan der besuchten Klassenstufe, der 
für alle Schüler/innen der Lerngruppe An-
wendung findet. Planung und Einschät-
zung müssen zum anderen eine individu-
elle Anschlussfähigkeit an die jeweiligen  
Lernausgangslagen der einzelnen Schü-
ler/innen aufweisen -  also anschlussfähig 
sein an ihre Basiskompetenzen im Lesen, 
Schreiben, Rechnen und im Sozialverhal-
ten. Soziale und individuelle Anschluss-
fähigkeit werden (für alle Schüler/innen 
der heterogenen Lerngruppe) in der Diffe-
renzierungsmatrix für das jeweils zentrale 
Unterrichtsvorhaben hergestellt. 

Soziale und individuelle Anschlussfähig-
keit sind nun in gleicher Weise für die Leis-
tungseinschätzung relevant. Dies sei an 
dem in Abschnitt 2 erwähnten Beispiel er-
läutert: Eine Schülerin mit sonderpädago-
gischem Förderbedarf im Lernen, die in der 
6. Klasse einer Regelschule den Gemeinsa-
men Unterricht besucht, hat grundlegende 
Kenntnisse im Umgang mit  gebrochenen 
Zahlen erworben; damit entspricht sie den 
Anforderungen des Lehrplans Mathema-
tik der Klassenstufe 6. Der von ihr bislang 
sicher erworbene Zahlenraum reicht bis 
1000; in diesem Zahlenraum beherrscht 
sie die Grundrechenoperationen sicher. 
Dies entspricht  den Anforderungen des 
Lehrplans der Grundschule in Klassenstufe 
2. Eine Differenzierungsmatrix für dieses 
Themenfeld, die in der Regelschule Göß-
nitz erarbeitet wurde, findet sich auf der 
Netzseite www.gu.thue.de unter dem Link 
Schulversuch (Differenzierungsmatrizen). 
Wie kann nun die Leistungseinschätzung 
in diesem Fall auf Grundlage des Modells 
der doppelten Anschlussfähigkeit erfol-
gen? Hier unser Vorschlag:
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Curricular individualisierte Leistungseinschätzung auf Grundlage der Lehrpläne für die Grund- und 

Regelschule für eine Schülerin mit sonderpädagogischem Förderbedarf im Lernen 

Unterrichtsvorhaben: Gebrochene Zahlen

doppelte Anschlussfähigkeit

in Richtung

Soziale Anschlussfähigkeit 

an die Lerngruppe (Lehrplan/ 

Anforderungsniveau)

Beschreibung der erreichten 

und im Lehrplan Mathematik 

Klasse 6 benannten Inhalte:

–	 gebrochene Zahlen in un-

terschiedlichen Situationen 

lesen

–	 gemeine Brüche kürzen und 

erweitern

–	 Grundrechenoperationen 

im Bereich der gebrochenen 

Zahlen im Kopf und schrift-

lich ausrechnen

Leistungseinschätzung:

Verbaleinschätzung 

auf Grundlage der Lehrplanin-

halte des Fachs Mathematik

 Regelschule Klasse 6 und 

Grundschule Klasse 3/4 

(inhaltliche Benennung, 

nicht Nennung der jeweiligen 

Klassenstufe – adäquat der 

Nichtbenennung von Nachteils-

ausgleich bei Leistungsein-

schätzungen)

und

Note

Individuelle Anschlussfähigkeit 

an die Lernausgangslage der 

einzelnen Schülerin

Beschreibung der erworbenen 

Basiskompetenzen:

–	 sinnentnehmendes Lesen 

von einfach strukturierten 

Sachaufgaben ohne Fremd-

wörter bzw. mit Worterklä-

rungen von Fremdwörtern

–	 sichere Kenntnis des Zahlen-

raums und der Grundrechen-

operationen bis 1000 

auf Grundlage von Kriterien, die für Schüler/innen und Lehrer/innen transparent sind:

– für die Qualität der Tätigkeiten im Lernprozess (z.B.: Kooperation in der Partner- und Gruppenarbeit; 

für die Selbstständigkeit bei der Nutzung verschiedener Medien; für die Ausdauer bei der Bewälti-

gung von Schwierigkeiten; für die Entwicklung von Problemlösungen usw.) sowie

– für die Qualität des Produktes (z.B: Vollständigkeit, fachliche Richtigkeit und Übersichtlichkeit einer 

Mindmap, einer Präsentation usw.)

Abb. 4: Beispiel für curricular individualisierte Leistungseinschätzung auf Grundlage des Modells der doppelten An-
schlussfähigkeit 
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Die Grundidee des Modells der doppel-
ten Anschlussfähigkeit besteht darin, die 
Lernausgangslagen der Schüler/innen mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf im 
Lernen in jeder Hinsicht an anschlussfähi-
ge Lehrplaninhalte zu koppeln – also den 
Lehrplanbezug nicht nur mit Blick auf die 
soziale Anschlussfähigkeit herzustellen, 
sondern auch mit Blick auf die individuelle 
Anschlussfähigkeit. Dies bedeutet: Wenn 
aufgrund des individuellen Lerntempos 
die individuellen Lernvoraussetzungen 
von Schüler/innen mit sonderpädago-
gischem Förderbedarf im Lernen nicht 
anschlussfähig sind an den Lehrplan der 
besuchten Klassenstufe, dann ist der Lehr-
plan derjenigen Klassenstufe von Grund- 
oder Regelschule heranzuziehen, der sich 
als anschlussfähig erweist. Die Lehrplan-
bezüge werden also individualisiert; des-
halb sprechen wir an dieser Stelle von 
curricular individualisierter Leistungsein-
schätzung. Wir schlagen nun vor (vgl. Abb. 
4), dass diese curricular individualisierte 
Leistungseinschätzung aus zwei Teilen be-
steht – aus einer Verbaleinschätzung und 
einer Note. Dies sei am Beispiel der o.g. 
Schülerin mit Lernförderbedarf im Mathe-
matikunterricht der Klasse 6 näher erläu-
tert:
– Die Verbaleinschätzung umfasst die Be-
schreibung der Fähigkeiten des Umgangs 
mit gebrochenen Zahlen in demjenigen 
Zahlenraum und mit denjenigen Grundre-
chenoperationen, die sich die Schülerin 
bereits angeeignet hat. Während für die 
Beschreibung der Fähigkeiten im Umgang 
mit gebrochenen Zahlen der Lehrplan Ma-
thematik Klasse 6 herangezogen wird, 
erfolgt die Beschreibung der mathema-
tischen Fähigkeiten im genannten Zah-
lenraum und in den genannten Grundre-

chenoperationen auf der Grundlage des 
Lehrplans Mathematik Klasse 2. Die ma-
thematischen Fähigkeiten der Schülerin 
werden auf Grundlage beider Lehrpläne 
in diesem Sinne curricular individualisiert 
beschrieben. Hierbei ist der Hinweis zen-
tral, dass die Verbaleinschätzung keine 
explizite Nennung der zugrunde liegen-
den Lehrpläne enthält, um kurzschlüssige 
Fehleinschätzungen oder Diskriminierun-
gen zu vermeiden – etwa nach dem Mus-
ter: „Die Schülerin rechnet in Klassenstufe 
6 auf dem Niveau der 2. Klasse.“ Eine sol-
che Einschätzung würde nicht nur eine un-
zulässige Verkürzung darstellen und den 
Erwerb weiterer mathematischer Kompe-
tenzen nicht abbilden. Bei der Forderung 
nach Verzicht auf die Nennung der zugrun-
de liegenden Lehrpläne bei der Leistungs-
einschätzung und auf dem Zeugnis orien-
tieren wir uns an der Nichtnennung des 
Nachteilsausgleichs bei der Leistungsein-
schätzung und auf dem Zeugnis (vgl. Abb. 
1). Diese Nichtnennung bedeutet keines-
falls einen Informationsverlust oder gar 
eine Verschleierung der tatsächlichen ma-
thematischen Kompetenzen der Schülerin. 
Denn mit dem Vorliegen des individuellen 
Lernwegs in  den Differenzierungsmatrizen 
und durch die Verbaleinschätzung sind 
sowohl der individuelle Lernfortschritt als 
auch das unterrichtliche Gesamtangebot 
der heterogenen Lerngruppe klar ersicht-
lich.
– Außerdem werden die Qualität der Tä-
tigkeiten im Prozess und die Qualität des 
Produkts (vgl. Abb. 4) mit einer Note (sehr 
gut, gut, befriedigend usw.) bewertet. 
Diese Note wird mit Bezug auf Kriterien 
vergeben, die für die Schüler/innen und 
die Lehrer/innen von Beginn des Unter-
richtsvorhabens an transparent sind. Wa-
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rum schlagen wir nun im zweiten Teil der 
Einschätzung ausgerechnet eine Note vor? 
Gegen Noten sprechen noch immer alle 
Argumente, die Karlheinz Ingenkamp in 
seinem inzwischen legendären Klassiker 
„Die Fragwürdigkeit der Zensurengebung“ 
vor 42 (!) Jahren zu Papier gebracht hat. 
Dem ist nichts hinzuzufügen – außer dem 
Hinweis, dass angemessene Formen der 
Leistungseinschätzung auch eine gewisse 
Anschlussfähigkeit an das Umfeld besit-
zen müssen, in dem sie zur Anwendung ge-
langen. In Schulen, in denen noch immer 
die Note nahezu uneingeschränkt die Leis-
tungseinschätzung beherrscht, werden 
Verbaleinschätzungen für Schüler/innen 
mit sonderpädagogischem Förderbedarf 
im Lernen unter den Gleichaltrigen schnell 
zum Anlass von Diskriminierungen – nach 
dem Motto: die Schlauen kriegen Ziffern, 
die nicht so Schlauen kriegen Text. In der 
Hoffnung, dass sich nun endlich, im fünf-
ten Jahrzehnt nach der Erstauflage von 
Ingenkamps Buch, Verbaleinschätzungen 
wenigstens als Ergänzung zu Noten auch 
für Schüler/innen ohne pädagogischen 
oder sonderpädagogischen Förderbe-
darf durchsetzen werden, sehen wir in 
der hier vorgeschlagenen Verbindung von 
Verbaleinschätzung und Note einen Kom-
promiss. Dieser Kompromiss soll dazu die-
nen, die pädagogisch unbestritten ebenso 
notwendige wie sinnvolle, im Kontext der 
gegenwärtigen Benotungspraxis aber po-
tentiell diskriminierende Wirkung der al-
leinigen Verbaleinschätzung für Schüler/
innen mit sonderpädagogischen Förderbe-
darf im Lernen zu vermeiden. 

Inwiefern dieser Kompromiss tragfähig ist 
und welche weiteren Lösungen für eine 
nicht diskriminierende Leistungseinschät-

zung in heterogenen Lerngruppen möglich 
sind, wird sich im weiteren Verlauf des 
Schulversuchs zeigen. Wir sind in beson-
derer Weise darauf gespannt, ob und wie 
diese curricular individualisierte Leis-
tungseinschätzung die Wertschätzung von 
Verschiedenheit zwischen Schüler/innen 
mit und ohne sonderpädagogischen För-
derbedarf im Lernen sowie die Kooperati-
onsprozesse zwischen Grund- bzw. Regel-
schullehrer/innen und Sonderpädagog/
innen verändern wird.
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Rigobert Möllers

Individuelle Schülerleistungen im Unterricht mit 
elektronischen Schulbüchern und digitalen Lernar-
rangements unterstützen

Im Jahr 2012 wurden nach Angaben des 
Media Control E-Book Jahresreports 12,3 
Millionen E-Books kostenpflichtig her-
untergeladen, zweieinhalb Mal so viel 
wie im Jahr 2011. Dazu hat sicher auch 
deren zunehmende plattformunabhängi-
ge Verfügbarkeit beigetragen sowie die 
Tatsache, dass die Lesegeräte bei stei-
gender Leistungsfähigkeit einfach zu be-
dienen sind und immer kostengünstiger 
werden. Der Umfang einer ganzen Bib-
liothek, die man im leichten Handgepäck 
in den Urlaub mitführen kann, wird nur 
noch von der Speicherkapazität eines 
Chips begrenzt, durch die man sich je-
doch nicht wirklich eingeschränkt fühlt.  
Während das E-Book als Alternative zum 
klassischen Taschenbuch immer bedeut-
samer wird, ist in den Schulen von diesem 
Trend bislang wenig spürbar. Dabei wäre 
die Entlastung der Schultasche nur ein po-
sitiver Effekt, der mit der Einführung von 
E-Books als elektronische Lehrbücher1 er-
reichbar scheint. 
Ob es nun die elektronischen Lehrbücher 
als Bestandteil der sogenannten neuen 
Medien oder die traditionell in Schule und 
Unterricht zum Einsatz kommenden an-
belangt, es gilt der Grundsatz: Die Unter-

1 Die zunehmende Begriffsvielfalt, bezeichnet die digitale Bil-
dungsmedien z. B. auch als E-Schulbücher, digitale Schulbü-
cher, digitale Schulmedien, E-Text-books, iBooks, Textbooks  
(vgl. Verband Bildungsmedien e. V. [2012]). In diesem Beitrag 
wird der Begriff „elektronische Lehrbücher“ verwendet, der da-
mit die speziell für die pädagogische Arbeit im Schulunterricht 
entwickelten Werke meint, die auf elektronischen Trägern vor-
liegen. (vgl. auch König & Ebner 2012).

richtsqualität basiert wesentlich auf der 
Qualität der Lehrmittel und Unterrichts-
materialien sowie dem Grad an professio-
neller Kompetenz der Lehrkräfte (Oelkers 
2009). 
Dieser Satz gilt umso mehr als die Anfor-
derungen an alle verfügbaren Lernmateri-
alien steigen, gleich in welcher Trägerform 
die darin enthaltenen Inhalte auch daher-
kommen. Eine der wesentlichen Ursachen 
dafür ist die immer stärkere Betonung 
des selbstbewussten und selbstgesteuer-
ten Lernens, da man nur auf diese Weise 
in eigener Verantwortung Kompetenzen 
erwerben kann, die lebenslanges Lernen 
begünstigen. Gleichzeitig bedeutet das, 
von den Pädagog_innen wird erwartet, 
dass sie individuelle Zugangsmöglichkei-
ten zum jeweiligen Lerninhalt vorhalten 
und die dazugehörigen Arbeitsaufträge 
virtuos aufbereiten und so schichten, dass 
durch die möglichst selbstständige Ausei-
nandersetzung schrittweise aufsteigende 
Kompetenzentwicklungsstufen bei den 
Schüler_innen erreicht werden. 
Ob zur Erreichung dieses Ziels digitale Me-
dien wie eben z. B. elektronische Lehrbü-
cher besser geeignet sind, dazu liefern die 
Vertreter_innen, die mit den synonym ver-
wendeten Begriff „moderne Medien“ oder 
„neue Medien“ arbeiten, nicht selten auch 
gleich die Position mit. Oft wird jedoch in 
diesem Zusammenhang ein Spannungs-
feld bezogen auf den schulischen Einsatz 
sichtbar, das hier stellvertretend mit zwei 
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Zitaten veranschaulicht werden soll:
„Neue Medien im Bildungsbereich sind 
demnach Werkzeuge, die vor allem das 
selbstgesteuerte Lernen fördern, wodurch 
die Kreativität, Eigenständigkeit und Leis-
tungsbereitschaft des Lernenden angeregt 
werden kann.“ (Krömker/Schulz/Frank 
2012, S. 285)
„Kritisch ist man auch beim Deutschen Leh-
rerverband. «An allgemeinbildenden Schu-
len werden digitale Medien überschätzt», 
meint Präsident Josef Kraus. «Mir kann 
niemand erklären, warum Schultafeln und 
Bücher abgeschafft werden sollten.» Kriti-
scher und praktischer Umgang mit neuen 
Medien sei wichtig, aber dazu müsse nicht 
jedes Klassenzimmer mit Computern aus-
gerüstet sein. Kraus spricht sogar schon 
von Enttäuschungen, einige Schulen wür-
den wieder zum klassischen Unterricht 
zurückkehren.“ (News4teachers 6/2013, 
S.1)
Offensichtlich vermag es der bloße Einsatz 
von neuen oder auch digitalen Medien al-
lein nicht, die Schülerleistungen im Unter-
richt nachhaltig zu verbessern. Man wun-
dert sich allerdings schon, dass gerade 
dieses Merkmal von Kritikern immer wie-
der angeführt wird. Die Schülerleistungen 
z.B. im Sportunterricht werden auch nicht 
automatisch besser, wenn man mittels 
Armbanduhr die Vitalfunktionen messen 
kann. Dennoch wird jeder zustimmen, dass 
diese Form moderner Messung auf dem 
Weg zur verbesserten Leistungsfähigkeit 
unterstützend wirkt. Genauso bekommt 
das Lernen an sich durch den Einsatz di-
gitaler Medien eine neue, zeitgemäße 
Qualität. Das Lehrbuch, bereits in seiner 
klassischen Form ein unentbehrlicher Un-
terstützer der Lernaktivitäten, kann daher 
unter bestimmten Voraussetzungen als 
elektronisches Lehrbuch bezogen auf die 

Stärkung der selbstständigen, individu-
ellen Lernaktivität von Schüler_innen ein 
solcher zeitgemäßer Unterstützer sein, 
leistungs- und anpassungsfähiger als in 
der traditionellen Printvariante – welcher 
Voraussetzungen bedarf dies aber nun? 
So ein elektronisches Lehrbuch muss zu-
nächst komplexere Aufgabenstellungen 
mit unterschiedlichen inhaltlichen und 
methodischen Anforderungen enthalten, 
verschiedene Zugänge zum Lerninhalt 
ermöglichen, eine Materialzusammen-
stellung mit aufsteigenden Komplexitäts-
stufen und kognitiven Niveauebenen an-
bieten, woraus sich dann wiederum für die 
Schüler_innen bei der Bearbeitung indivi-
duell ausgeprägte Gestaltungs- und Hand-
lungsmöglichkeiten sowie verschiedene 
Verantwortlichkeiten bei Einzel- über die 
Partner- und/oder Gruppenarbeit zur Prä-
sentation und Diskussion der Ergebnisse 
im Plenum ergeben. Das genau ist näm-
lich in den Grundlagen der Leistungsein-
schätzung im kompetenz- und standard-
orientierten Unterricht für den Freistaat 
Thüringen in den „Leitgedanken zu den 
Thüringer Lehrplänen für den Erwerb der 
allgemein bildenden Schulabschlüsse“2 
beschrieben. Deren Umsetzung erfordert 
Aufgabenstellungen in den drei dort näher 
bezeichneten Anforderungsbereichen bzw. 
auf unterschiedlichen Kompetenzstufen, 
denen passgenaue Materialien mit diffe-
renziertem Umfang  und Niveau zugrunde 
liegen müssen, will man eine möglichst 
eigenständige Lösung der Aufgaben durch 
Schüler_innen in Einzel-, Partner- und 
Gruppenarbeit gewährleisten. Solche Ar-
rangements aus Aufgabenstellung und 
lösungsrelevantem Materialangebot erfül-

2 TMBWK 2011 unter: https://www.schulportal-thueringen.de/
web/guest/media/detail?tspi=1382 [Stand: 07.08.2013]
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len im Unterricht gleich mehrere Funktio-
nen: Sie machen Lernaktivitäten sichtbar,  
Lernstände analysierbar, Kompetenzent-
wicklungen beobachtbar, Leistungen auch 
verbal einschätzbar und Förderbedarf 
bezogen auf die zu erreichenden Lernzie-
le konkretisierbar. Diese Anforderungen 
kann ein klassisches Lehrbuch als Druck-
werk zwar aufgreifen, Lehrmaterialien 
auf digitalen Trägersystemen haben im 
Vergleich dazu jedoch schon deshalb das 
weitaus größere Potenzial, solche diffe-
renzierten Anforderungen aufzunehmen, 
weil sie theoretisch nicht den Beschrän-
kungen des klassischen Schulbuchs unter-
liegen, z. B. beim Gewicht. 
In der Welt elektronischer Lehrbücher gibt 
es jedoch ebenfalls Beschränkungen, so 
würde z. B. die Auswahl des Trägergeräts 
für das elektronische Lehrbuch bereits 
dessen Einsatzmöglichkeiten in der schu-
lischen Realität definieren. Für den breiten 
schulischen Einsatz eigenen sich nur sys-
temübergreifende Varianten.
Da im Zusammenhang mit Lehrmitteln 
auch immer Budgetbeschränkungen eine 
Rolle spielen, liegt es nahe, zunächst die 
kostengünstigsten Lesegeräte zu betrach-
ten. Für die Erfüllung der bereits aus-
geführten schulischen Zielem ist deren 
Einsatz jedoch nur wenig geeignet.  Die 
preiswertesten E-Book-Reader sind auf 
Schwarz-Weiß-Darstellungen festgelegt, 
qualitativ wäre das ein Rückschritt ge-
genüber den gegenwärtig im Einsatz be-
findlichen gedruckten Schulbüchern. Man 
liest Schulbücher zudem nicht linear wie 
z. B. Taschenbücher von Beginn bis zum 
Schluss, sondern arbeitet mit und am Text. 
Schon wird hier und da gefordert, elekt-
ronische Lehrbücher müssten technisch 
ermöglichen, was für das gedruckte Lehr-
buch nicht nötig ist, Lesezeichen, Notizen, 

Hervorhebungen, Randbemerkungen, Aus-
füllen von Lückentexten  etc. Elektronische 
Lehrbücher müssen Videos und Animatio-
nen einbinden können, um so die Mög-
lichkeiten der Anschaulichkeit gegenüber 
klassischen gedruckten Lehrbüchern zu 
erweitern. Für die beschriebenen Anforde-
rungen müssen die Endgeräte jedoch eine 
bestimmte Leistungsfähigkeit aufweisen, 
die weit über die einfacher E-Book-Reader 
hinausreicht. Will man das alles in einem 
Gerät, steigen auch die Anforderungen an 
die Systemressourcen, z. B. Akku, Rechen-
leistung, Arbeitsspeicher usw., und auch 
der Preis des  elektronischen Lehrbuchs 
selbst. Eine Kombination aus E-Books 
und Arbeitsheften und/oder begleitenden 
Apps als Lernanwendungen könnte hier 
praktikable Lösungen bei niedrigeren Prei-
sen bieten. Die einfachen Reader arbeiten 
mit elektronischer Tinte, auch als E-Ink be-
zeichnet. Displays auf E-Ink-Basis haben 
zweifelsfrei eine Reihe von Vorteilen, da 
sie mit ihrem scharfen Schriftbild wie ge-
druckte Buchstaben anmuten, nur Strom 
beim Umblättern verbrauchen, kein Hinter-
grundlicht brauchen, sehr leicht und sehr 
robust sind, Akkulaufzeiten von bis zu zwei 
Monaten aufweisen und auch preislich im-
mer günstiger werden. Der gravierendste 
Nachteil im Moment bezogen auf die schu-
lische Einsetzbarkeit ist, dass gegenwär-
tig fast nur Schwarz-Weiß-Displays ange-
boten werden und wegen der langsamen 
Verarbeitungsgeschwindigkeit auch keine 
Videos angezeigt werden können. Natür-
lich geht die Entwicklung auch hier weiter, 
so gibt es mittlerweile auch Anbieter, die 
Touch-Screen-, Markierungs- und Randbe-
merkungsfunktionen auf E-Ink-Geräten be-
reitstellen, verschiedenste Formate lesen 
und abspielen sowie bis zu 400 E-Books 
speichern können. Im Moment jedoch sind 
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die am Markt verfügbaren preiswerten Le-
segeräte ausnahmslos auf Konsumenten 
von Ganzschriften ausgerichtet, für die 
Schule ein zu geringes Einsatzfeld. Wenn 
man jedoch den Blick nicht auf die kom-
plette digitale Umsetzung von Lehrwerken 
richtet und vielmehr kurze Lerneinheiten 
elektronisch bereitstellt, so können diese 
„Lernschnipsel“ schneller hergestellt und 
zudem in Themenordnern frei arrangiert 
werden. Hier ließe sich mit einfachster 
technischer Ausstattung bereits viel Va-
riabilität erreichen. Auch hier gilt der in 
vielen Zusammenhängen gebrauchte Satz: 
„Die Mischung machts“, inhaltlich und ge-
rätetechnisch, wobei auch gern mit dem 
Stift geschrieben werden darf.
„Die Veröffentlichung von Apples iPad 
hat auch die Diskussion um das ‚richtige‘ 
Lesegerät in Gang gesetzt. Zwar sind Tab-
lets nicht primär für das Lesen von elekt-
ronischen Büchern konzipiert, mit seiner 
Lesesoftware iBooks und dem dazugehö-
rigen E-Book-Angebot positioniert Apple 
das iPad aber auch als Alternative zu E-
Book-Readern. Zudem gibt es für Smart-
phones und Laptops Angebote zum Lesen 
von E-Books wie Amazons Kindle-App. Wie 
ist die Konkurrenz dieser Lesegeräte ein-
zuschätzen? Stehen Tablets in Konkurrenz 
zu den einfachen E-Readern oder ergänzen 
sie sich? Nachfolgende Tabelle fasst die 
wichtigsten Geräteeigenschaften zusam-
men und vergleicht diese miteinander.“ 
(Müller, Spiegel & Ullrich, 2010, S.18) 
Die Übersicht, zeigt was für Experten fest-
steht: „…dass die derzeit am Markt verfüg-
baren Endgeräte, Tablets und Reader noch 
nicht ausgereift sind und sich in näherer 
Zukunft sehr verändern werden. Die Exper-
ten erwarten ein Zusammenschmelzen der 
Geräte, insbesondere wenn farbige E-Ink-
Displays marktfähig werden“ (ebd. S.39) 

Das bedeutet für den schulischen Anwen-
dungsbereich, dass eine breite Einführung 
eines bestimmten elektronischen Gerä-
tes derzeit nicht sinnvoll ist. Die Dynamik 
der Entwicklungen ist so groß, dass man 
immer versucht ist abzuwarten, bis noch 
mehr Mindestanforderungen für individu-
ell steuerbare Schülerleistungen gegeben 
sind und noch mehr Zusatznutzen wie z. 
B. Computer-Algebra-Systeme integrierbar 
sind, die Akkulaufzeiten sich erhöhen, die 
Handhabung noch leichter und robuster 
wird, die Preise noch weiter fallen. Will 
man das nicht, ist es effektiver, auf platt-
formunabhängige Varianten im Gerätemix 
zu setzen.  

Eigenschaften Smart-
phone E-Reader Tablets Laptop/

Notebook

Akkulaufzeit

Darstellung von 
Bildern

Darstellung von 
Videos

Displaygröße

Lesbarkeit von 
Texten

Farbe

Formatvielfalt

Gewicht

Mobiler Zugang 
zum Internet

Speicherplatz

Zusatzinhalte

Eignung 
Belletristik

Eignung Fachbuch

              sehr gute Eignung	 keine Eignung

Übersicht 1
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Bedeutsam für eine schulische Nutzung 
als elektronisches Lehrbuch sind auch die 
verschiedenen Dateiformate. Es gibt eine 
Vielzahl davon, die ganz verschiedene 
Möglichkeiten bieten, z. B. die dynamische 
Textanpassung, mit der das Textlayout 
lesefreundlich angepasst werden kann. 
Durch diese Veränderungsmöglichkeit gibt 
es jedoch keine festen Seitenzahlen. Für 
die schulische Anwendung als elektroni-
sches Lehrbuch wäre eine Festlegung von 
Mindeststandards für Format und für die 
Konvertierbarkeit von Formaten wichtig. 
In Bezug auf den Preis ist es schwierig, ei-
nen Vergleich anzustellen. Grundsätzlich 
sind E-Books etwas günstiger als gedruck-
te Bücher. Oft wird eine Preisersparnis von 
20 Prozent genannt. Zum Versuch wurde 
an einem bestimmten Tag (11. Mai 2012) 
die Preise der Top 50 Bücher der Rubrik 
Bücher bei Amazon.de ausgewertet: 33 
der dort aufscheinenden Bücher wurden 
als Kindle-Version angeboten. Die E-Books 
waren dabei im Durchschnitt um knapp 13 
Prozent billiger als die billigste auf Ama-
zon angebotene gedruckte Version der 
Bücher. Die größte Ersparnis war knapp 38 
Prozent, zwei der 33 E-Books waren aber 
auch teurer als ihre gedruckten Kollegen, 
eines sogar um 45,5 Prozent. Letztendlich 
entscheiden die Verleger über den Preis 
und man kann auf eine Ersparnis hoffen 
(da ja die Druckkosten, die Lagerung und 
der Versand wegfallen), aber nicht erwar-
ten. Dazu kommt noch, dass ein Lesege-
rät angeschafft werden muss. Dazu ein 
Gedankenexperiment: „Angenommen ein 
durchschnittliches gedrucktes Schulbuch 
kostet 15 Euro und die Einsparung liegt 
bei der E-Book-Version bei 25 Prozent, 
also 3,75 Euro, was einer optimistischen 
Schätzung der Einsparung entspricht. Wei-
ter angenommen, jeder Schüler braucht 

15 Schulbücher pro Schuljahr, dann er-
gibt das eine Einsparung von 56,25 Euro 
pro Jahr, die die Anschaffungskosten des 
Geräts auf dessen Lebensdauer gesehen 
übersteigen oder zumindest erreichen 
sollte.“ (König M. & Ebner, M.: 2012, S. 86) 
Die technische Realisierung ist jedoch nur 
die eine Seite, die andere ist die Aufberei-
tung und Bereitstellung von Lernarrange-
ments selbst nach den genannten Kriterien 
individueller Schülerleistungen. Die Ge-
staltung solcher Arrangements verursacht 
wegen ihrer tiefgreifenden inhaltlichen 
und didaktisch/methodischen Durchdrin-
gung, insbesondere beim fächerübergrei-
fenden Arbeiten, sowohl zeitlichen und 
organisatorischen  Mehraufwand für Un-
terrichtsvorbereitung, -durchführung und 
-nachbereitung gegenüber der frontalen 
Darbietung von „Stoff“ mit anschließender 
Abfrage durch Aufgabenstellungen, die für 
alle gleich sind. An die Schüler_innen stel-
len solche Arrangements ebenfalls höhere 
Anforderungen als der vorwiegend rezep-
tiv aufgenommene Lerninhalt, denn diese 
erfordern die aktive Auseinandersetzung 
in verschiedenen Settings, die wieder nur 
unter der Voraussetzung motivationsstei-
gernd sind, dass sie jeden einzelnen Ler-
nenden ansprechen und nicht überfordern.
Es ist aufgrund der beschriebenen Anfor-
derungen wenig verwunderlich, dass in 
den letzten Jahren immer mehr und andere 
Materialien neben den traditionell im Un-
terricht verwendeten Lehrbüchern und Ar-
beitsheften von Pädagog_innen eingesetzt 
werden. Nun kann es passieren, dass El-
tern bei geringerer Verwendung des Lehr-
buchs dessen Notwendigkeit in Zweifel 
ziehen, da sie ein berechtigtes Interesse 
daran haben, die Kosten für Schulbücher 
in Grenzen zu halten. Da Lehrbücher Teil 
der Lehrmittelfreiheit sind, ist der öko-
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nomische Aspekt auch für die öffentliche 
Hand gleichermaßen bedeutsam. „Denn 
steigende Investitionen in Schulbüchern 
führen nicht zwangsläufig zu einer bes-
seren Bildung.“ (Rheinland Pfalz 1981,  
S. 6). Gepaart mit dem Rückgang der 
Schülerzahlen ergeben sich weniger An-
reize zum ständigen Austausch von Lehr-
büchern, was nicht ohne Wirkung auf 
Aktualität und Innovationsfähigkeit des 
durchschnittlichen Lehrbuchs bleibt. Auch 
wenn es Ausnahmen gibt, so z. B. die drei 
vom Georg-Eckert-Institut in diesem Jahr 
preisgekrönten Lehrwerke, die vom Ver-
band für Bildungsmedien registrierten 
rückläufigen Umsätze bei den Bildungs-
medien legen den Schluss nahe.
„Schulbuchverlage setzen vielmehr auf 
individuelle Lernsoftwarelösungen und 
Onlineangebote, die Lehrer bei ihrer Arbeit 
unterstützen und das traditionelle Lehr-
buch ergänzen. Beispielsweise bietet der 
Schroedel Verlag das Online-Leseförder-
programm ‚Antolin‘ für Grundschulen oder 
die Online-Diagnose an, die den Lernstand 
der Schüler überprüft und zugeschnittene 
Lernmaterialien anbietet. Der Mühlacker 
Verlag hat Lernsoftware wie die ‚Lernwerk-
statt‘ im Angebot, der Ernst Klett Verlag 
setzt auf Lehrbuchergänzungen durch CD 
ROMs oder Audio CDs wie im Englisch 
Lernwerk ‚Green Line‘ und der Cornelsen 
Verlag hat ein eigens für Lehrer gestalte-
tes Lehrerportal entwickelt, das individu-
elle Lösungen für spezifische Unterrichts-
klassen und -arten bereithält.“ (ebd. S. 41) 
Es spricht also einiges dafür, dass sich die 
Anzahl der neben den gedruckten Schul-
büchern im Unterricht eingesetzten Mate-
rialien auch in naher Zukunft nicht verrin-
gert. Dann aber stellt sich die Frage nach 
dem Nutzen des Lehrbuchs selbst immer 
deutlicher, wenn es zunehmend nur Aus-

gangspunkt für den Einsatz von elektroni-
schem Ergänzungsmaterial ist. 
Bei den schulischen Betreuungsangebo-
ten am Nachmittag lassen sich elektro-
nische Lehrbücher bereits jetzt wirksam 
einsetzen. Die Schulbuchverlage bieten 
dazu  eine Fülle digitaler Lernmateriali-
en, die Schüler u. a. auch spielerisch an 
Lerninhalte heranführen. Mit dem Grad 
der bereits beschriebenen Erweiterungen 
gegenüber den Druckexemplaren steigt 
deren Nutzungswert als wirklich individu-
elle Lernhilfe, dabei sind die Grenzen von 
E-Book, E-Learning, Lernsoftware fließend. 
So stellt z. B. der Verband Bildungsmedien 
e.V., dem 20 Schulbuchverlage angehören,  
unter dem Schlagwort „Digitale Schulbü-
cher“ ein Angebot von etwa 1000 elek-
tronischen Lehrbüchern zur Verfügung.  
Interessant ist, dass die Bücher aller be-
teiligten Verlage in einem einheitlichen 
Format bereitgestellt werden. Ein wichti-
ger Schritt für die schulische Akzeptanz ist 
dabei, dass weder ein bestimmtes Endge-
rät noch ein bestimmtes Betriebssystem 
vorgegeben wird. Das ist mit Blick auf die 
noch nicht absehbare Entwicklung bei den 
Endgeräten sehr vorteilhaft. Die Bücher 
können sowohl online im Browser gelesen 
als auch mittels einer speziellen Software 
heruntergeladen werden. Beide Versionen 
können synchronisiert, gespeicherte Noti-
zen, Zeichnungen, Lesezeichen oder Mar-
kierungen abgeglichen werden. Auch für 
Tablets, ob iPad und Android-Geräte, ste-
hen in den App-Stores entsprechende Ver-
sionen zur Verfügung. Die Bedingungen, 
zu denen die am Projekt „Digitale Schulbü-
cher“ des Verbandes teilnehmenden Verla-
ge diese anbieten, sind jedoch durchaus 
unterschiedlich. So sind beim Klett Verlag 
eine Reihe digitaler Lehrbücher in der Er-
probungsphase auch kostenfrei erhältlich, 
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sie enthalten die gleichen Inhalte wie die 
Druckausgaben, sind zusätzlich mit Links 
zu Internetangeboten von Arbeitsblättern, 
Zusatzinformationen oder Animationen 
ausgestattet. Beim Bildungsverlag EINS 
können die elektronischen Lehrbücher zu 
einem Drittel des Preises gedruckter Bü-
cher bezogen werden, enthalten neben 
den Inhalten der Druckausgaben ebenfalls 
Zusatzfunktionen. 
Während dieses Angebot für den Nachmit-
tagsbereich, im Förder- und Ergänzungsun-
terricht bereits sehr nah an dem liegt, was 
an Voraussetzungen für eine individuelle 
Steigerung der Schülerleistungen benötigt 
wird, scheitert eine breite Nutzung derzeit 
daran, dass man nicht voraussetzen kann, 
dass alle Schüler über mobile Trägergeräte 
verfügen und im Klassenraum einsetzen, 
wobei hinzukommt, dass diese höchst un-
terschiedlich sein können.  Für sogenann-
te Laptopklassen, die es auch in Thüringen 
gibt, ist dieses Angebot jedoch auch für 
den Gebrauch während der normalen Un-
terrichtszeit interessant und könnte bei 
entsprechender Auswahl auch dabei hel-
fen, das Schulbuchbudget zu schonen. 
Nur wenige Schulen gehen jedoch derzeit 
den Weg und stellen gänzlich auf digitali-
sierten Unterricht um, einige Gründe dafür 
wurden bereits beschrieben. Wir sind da-
her weit entfernt von z. B. den „Steve Jobs 
Schulen“ die in den Niederlanden derzeit 
entstehen und bei denen der Unterricht für 
zunächst etwa 1000 Schüler grundsätzlich 
auf dem iPad stattfindet. Christine Kne-
sche hat in einem Artikel der Zeitung „Die 
Welt“ vom 28. August 2013 mit dem Titel 
„Schreibschrift? Brauch ich nicht.“ das Ler-
nen in diesen Schulen beschrieben, die we-
der Stundenpläne, Tafel, noch feste Klas-
sen kennen. 20 bis 25 Schüler bilden eine 
Gruppe, die einen Coach hat. Es gibt eine 

Kernzeit, in der alle Schüler in der Schule 
anwesend sind, und eine Art Gleitzeit. Der 
Unterricht beginnt mit einer kurzen Be-
sprechung mit dem Coach, dann verteilen 
sich alle für ganz verschiedene Aktivitäten 
im gesamten Schulhaus. Wer entscheidet, 
was gelernt wird? Alle fünf Wochen gibt es 
ein Gespräch zwischen Coach, Eltern und 
Kind, dann werden die Ziele für die nächs-
ten Themen festgelegt, die den Schüler in-
teressieren und die er freiwillig lernt. Wer 
Mathematik nicht mag, für den gibt es 25 
Apps dafür, alle mit unterschiedlichsten 
Zugängen. Wenn ein Schüler gern Musik 
hört, versucht man ihm darüber Rechnen 
beizubringen. Apps machen das Lernen 
integrativer. Geografie, Physik, Mathema-
tik werden in Projekt-apps verbunden. Es 
heißt nicht: „Du bist jetzt neun Jahre, da 
ist Bruchrechnen dran.“ Da gibt es eben 
das Projekt Champions League. Drei Schü-
ler bilden ein Team und stellen Länder vor, 
aus denen die Mannschaften kommen, 
berechnen die Zahl der durchschnittlichen 
Tore pro Spiel und so weiter. Mit dem iPad 
können sie dazu Filme schneiden und mul-
timediale Präsentationen erarbeiten. Der 
Coach hat den Fortschritt der Schüler im 
Blick. Hat er das Gefühl, dass ein Schüler 
z. B. beim Bruchrechnen nicht mitkommt, 
dann bringt er ihn mit Schülern zusam-
men, die gut darin sind. Oder der Coach 
vereinbart mit dem Schüler, vor der Kern-
zeit zu kommen und mit ihm etwas dazu 
durchzugehen, um ein Mindestlevel zu 
erreichen. Obwohl man die Fixierung auf 
ein geschlossenes System, in dem Fall 
Apple, kritisch sehen muss und zu hoffen 
bleibt, dass sich mittelfristig die offenen 
Systeme durchsetzen, allgemein kann 
man davon ausgehen, dass in einem sol-
chen beschriebenen Umfeld die digitalen 
Unterrichtsmaterialien ihr gesamtes Po-
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tenzial entfalten können. Wenn auch die 
Thematik Apps in diesem Beitrag nicht 
weiter vertieft werden soll, so sind Apps, 
die für alle gängigen Betriebssysteme 
geeignet sind, für den Unterrichtseinsatz 
interessant. Die Plattform schule-apps.de 
hat dazu Kriterien veröffentlicht, denen 
solche Apps gerecht werden müssen. Ins-
besondere müssen sie geeignet sein, den 
individuellen Lernfortschritt zu dokumen-
tieren, eine Verwaltung mehrerer Benutzer 
ermöglichen, echte Lernhilfen zur Unter-
stützung bieten und nicht nur anzeigen, 
ob etwas richtig oder falsch gelöst wurde, 
das Lernen mit Kopf, Herz und Hand (Pes-
talozzi) virtuell ansprechen, Fragen und 
Übungsaufgaben für Lernzielkontrollen 
individuell konfigurierbar machen, Inter-
aktion und zielgerichtete Schüleraktivität 
ermöglichen. 
Zugegeben, solche Szenarien gehen über 
den Begriff des E-Books bzw. des digitalen 
Schulbuches hinaus, sie unterstreichen 
aber, was für den Wirtschafts- und Sozi-
alwissenschaftler Hans Hellfried Wedenig 
denn auch völlig klar ist: dass das klassi-
sche Schulbuch nicht mehr auf der Höhe 
der Zeit ist.3 Er sieht z. B. Nachteile dar-
in, dass klassische Lehrbücher nicht mit 
den technischen Möglichkeiten arbeiten, 
mit denen Schüler_innen täglich befasst 
sind, keine Interaktion ermöglichen und 
Lehrer_innen nichts aktualisieren bzw. 
ergänzen können. Er hat mit dem Projekt 
„Schulbuch-O-Mat“ ein deutschsprachi-
ges Online-Portal für freie und offene 
Schulbücher gestartet. Es lehnt sich an die 
Idee von Wikipedia an und will neben den 
proprietären Angeboten von Schulbuch-

3  Wedenig, H.H. in http://www.buchreport.de/nachrichten/
online/online_nachricht/datum/2012/11/05/das-schulbuch-
ist-nicht-auf-der-hoehe-der-zeit.htm?no_cache=1?no_cache=1 
[Stand: 13.08.2013]

verlagen Schulbücher ohne Verlage, ohne 
Urheberrecht, zur freien Verwendung un-
ter der Creative Commons-Lizenz CC BY als 
E-Books nutzbar machen. Ob sich jedoch 
dauerhaft genügend Autoren für ein sol-
ches System finden werden, kann bezwei-
felt werden. Praktikabel erscheint es in-
des, perspektivisch gezielt überschaubare 
digitale Inhalte zu produzieren und dafür 
Autorengruppen mit festen Vorgaben und 
Anreizen, auch mit Unterstützung kom-
merzieller Partner zu gewinnen.  Solche 
Systeme bieten durchaus auch Chancen 
für die Bildungspolitik. Ein Beispiel dafür 
aus den USA. In Kalifornien wurde, auch 
unter Haushaltsaspekten, im Jahr 2001 
gefordert, dass Lerninhalte als kosten-
freie Open-Source-Lehrbücher für Schu-
len verfügbar sein sollen. Von der extra zu 
diesem Zweck gegründeten CK12-Foun-
dation wurde daraufhin das Buchformat 
„Flexbook“ geschaffen. Das Besondere 
an diesen digitalen Büchern ist, dass die 
Inhalte veränderbar sind. Im Buch können 
alle enthaltenen Materialien, Filme, Texte, 
Musikdateien etc.,  gegen andere ersetzt, 
teilweise abgeändert oder Materialien er-
gänzt werden. Die Lehrer_innen können so 
das Buch den eigenen Unterrichtserforder-
nissen anpassen. Mit einem solchen For-
mat ist es auch möglich, verschiedene Zu-
gänge zu einem Lerninhalt anzubieten, um 
auf diese Weise mehr Interesse und weni-
ger Ablenkung zu erreichen. Für Schüler_
innen besteht zudem die Möglichkeit, Fra-
gen zu stellen, die andere Schüler_innen 
beantworten. Da auch Links sehr gezielt 
einfügbar sind, kann das schier grenzen-
lose Internetangebot für den Unterrichts-
einsatz unter pädagogisch-didaktischen 
Aspekten vorstrukturiert werden. Recher-
cheungeübte Lernende verlieren dann 
nicht so leicht den Überblick und kommen 
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auch zeitlich adäquat zu Lösungen. Wenn 
die Aufgabenstellungen dann noch auf die 
Möglichkeiten des Internets abgestimmt 
sind, können sich die Lernenden diesen 
nicht durch copy and paste schnell entledi-
gen. Außerdem sinkt die Versuchung, dass 
sich Schüler_innen abseits des vorgegebe-
nen Lernthemas mit dem Internetangebot 
beschäftigen. 
Mit iBooks Author, einer kostenlosen App 
für Mac OS X, ist es ohne großes techni-
sches Vorverständnis möglich, elektroni-
sche Lehrbücher selbst herzustellen. „Im 
Prinzip funktioniert iBooks Author etwa 
wie Powerpoint: Es enthält die Bausteine 
und Funktionalitäten, mit denen jede/r 
Nutzer/in selbst Grafiken, Videoclips, nar-
rative Texte usw. importieren und ein eige-
nes E-Schulbuch erstellen kann. Diese E-
Bücher können einem breiteren Publikum 
kostenlos zugänglich gemacht oder über 
iTunes verkauft werden.“ (Macgilchrist 
2012, S. 197) Apple entscheidet jedoch, 
welche Bücher in den Shop aufgenom-
men werden. Will man nicht von Apple 
abhängig sein, dann ist es auch möglich, 
digitale Medien für den Unterricht z. B. mit 
Bausteinen aus dem Sektor der Open Edu-
cational Resources (http://www.oercom-
mons.org/)4 zu erstellen. Die Angebote 
von alternativer Software zur Erstellung 
von E-Books nehmen ständig zu, schon 
allein deshalb, weil die steigende Zahl der 
Self Publisher danach verlangt. 
Das Thüringer Institut für Lehrerfortbil-
dung, Lehrplanentwicklung und Medien 
(ThILLM) hat erste Erfahrungen mit iBooks 
Author gesammelt, auch um zu prüfen, in-
wieweit elektronische Bücher auf dieser 

4 Für Möglichkeiten, digitale Unterrichtsmaterialien ohne App-
le zu erstellen, siehe z. B. http://betanews.com/2012/01/17/
everything-you-need-to-know-about-e-textbooks-before-apple-
gets-involved/. [2012-09-30].

Basis in der Lehrerfortbildung eingesetzt 
werden können. Unter den zahlreichen 
Veröffentlichungen, die das ThILLM zur 
Unterstützung der pädagogischen Arbeit 
bereitstellt, wurde das Impulsmaterial Nr. 
56 ‚Inspiration Weimarer Dreieck‘ Grund-
züge internationaler Beziehungen im Bil-
dungsbereich“ ausgewählt. Dabei spiel-
te auch die Überlegung eine Rolle, dass 
das Werk künftig dreisprachig ausgebaut 
werden soll. Zudem lagen sowohl Bild-, 
Film-, Grafikmaterialien in großem Um-
fang vor, bei denen es keiner zusätzlichen 
Rechteklärung mehr bedurfte. Die Mate-
rialgrundlage war also bestens geeignet, 
um die bereits beschriebenen grundsätz-
lichen Stärken eines E-Books ausnutzen 
zu können. Die Schaffung dieses E-Books 
ist keine Spielerei eines technikverliebten 
Instituts, das seine Publikationen auf die-
se Weise „aufpeppen“ will. Dahinter steckt 
die ernste Absicht, zu prüfen, was E-Books 
„drauf“-haben müssen, um die eingangs 
geschilderte Individualisierung von Lern-
prozessen wirksam zu unterstützen. So 
wurde im E-Book beispielsweise neben 
den bereits beschriebenen Möglichkeiten 
für Bild- und Tondarstellungen eine Lern-
kartei eingebaut. Markierte Textstellen, 
eigene Bemerkungen oder Links können in 
diese Lernkartei übernommen werden, das 
System macht Vorschläge für Schlagworte, 
die geändert werden können, und baut 
diese in ein Glossar ein. Es können belie-
bige Glossarbegriffe konfiguriert und mit 
Beschreibungen versehen werden. Gloss-
arbegriffe erscheinen auch im Text. So 
wird man gleich aufmerksam, dass hier et-
was Wesentliches zum Gesamtverständnis 
steht. Klickt man später auf eine Lernkar-
te, erscheint der Glossarbegriff. Man kann 
nun überlegen, was man mit dem Schlag-
wort verbindet, die Karte elektronisch 
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„umdrehen“ und dann vergleichen, ob man 
richtig liegt. Alle Lernkarten mit Glossar-
begriffen eines Kapitels können überein-
anderliegend angezeigt und wie bei einem 
Kartenspiel elektronisch gemischt werden. 
So kann man z. B. Grundwissen vorstruk-
turieren und unterstützt das Einprägen. Zu 
jedem Kapitel lassen sich zudem beliebig 
viele Notizen anfertigen. In einer Kapitel-
übersicht werden dann alle zugehörigen 
Notizen angezeigt. Will man Zusammen-
hänge noch einmal genauer nachlesen, 
führt ein Klick auf die Notiz an die Stelle 
im Text, an der sie generiert wurde. Die 
Notizen lassen sich vom Anwender eben-
falls zu Lernkarten generieren. So entsteht 
eine individuelle Erweiterung des Wissens 
nach Lernfortschritt des Anwenders. Ein 
integriertes Lexikon unterstützt zusätzlich 
dabei, unbekannte Begriffe sofort im Text 
nachschlagen zu können. Führt das selbst 
angelegte Lexikon nicht weiter, weil das 
gesuchte Wort nicht hinterlegt wurde oder 
eine ausführlichere Darstellung verlangt, 
dann kann alternativ aus dem Text her-
aus eine komfortable Suche bei Wikipedia 
bzw. eine Websuche gestartet werden. 
Zusätzlich wurden Links in Fußnoten ein-
gebaut, um Nutzern weiterführende Infor-
mationen zugänglich zu machen. Damit ist 
nur ein Ausschnitt der vielfältigen Anwen-
dungsmöglichkeiten beschrieben. Bei Prä-
sentationen in Fortbildungsveranstaltun-
gen kommt dann immer auch ein positives 
Feedback der Teilnehmenden bezogen auf 
die prinzipielle Geeignetheit, individuelle 
Lernprozesse für Schüler_innen damit zu 
gestalten. Zwar wurde mit iBooks Author 
für die Erstellung des E-Books eine Ent-
scheidung für das geschlossene System 
der Firma Apple getroffen, jedoch ist da-
mit keine Fixierung auf dieses System bei 
künftigen Projekten des ThILLM im Bereich 

elektronischer Medien zur Unterstützung 
des pädagogischen Personals verbunden. 
Wie an anderer Stelle bereits ausgeführt, 
steht das ThILLM geschlossenen Systemen 
skeptisch gegenüber. Seitens des Instituts 
gibt es auch keine Empfehlungen für päda-
gogische Fachkräfte, mit bestimmten Sys-
temen zu arbeiten. Da derzeit jedoch nicht 
absehbar ist, ob sich offene oder geschlos-
sene Systeme durchsetzen werden, ist 
man gut beraten, die Fortbildungsarbeit 
in diesem Bereich breit aufzustellen. Eine 
Vielzahl elektronischer Medien stellt das 
ThILLM  über die Mediothek im Thüringer 
Schulportal zur Verfügung. Die Arbeit mit 
E-Books stellt dabei eine Erweiterung der 
Möglichkeiten dar. Prinzipiell muss man 
dabei zwei Ebenen betrachten. Zum einen 
die Möglichkeiten, die Schüler_innen als 
Nutzer geboten werden müssen, um indivi-
duelle Lernleistungen zu fördern, und die 
möglichst leichte Bedien- und Handhab-
barkeit für Lehrer_innen bei der Erstellung 
von digitalen Lernmaterialien. Für Schu-
len, die mit Apple-Produkten arbeiten, 
ist iBooks Author dabei ein produktives 
Hilfsmittel.  Es sei jedoch noch einmal aus-
drücklich erwähnt, alle  genannten Anwen-
dungen lassen sich auch mit anderen E-
Book-Formaten bzw. Readern realisieren. 
Ein weiterer Vorteil ist, dass der gegensei-
tige Austausch von selbst erstellten elek-
tronischen Unterrichtsmaterialien auch 
ohne das Digitale Rechtemanagement 
(DRM) erfolgen kann, mit dem sich die 
Verlage gegen unerlaubte Vervielfältigung 
schützen. Dieser Nutzen entsteht natürlich 
genauso bei der Teilnahme an den bereits 
genannten Projekten wie dem Flexbook 
oder dem Schulbuch-O-Mat. Durch den 
Austausch können die Materialien auch 
weitere Verbesserungen erfahren. Natür-
lich besteht dabei auch die Gefahr des in 
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der Ökonomie sogenannten „Trittbrettfah-
rerproblems“, also der Nutzung von Inhal-
ten, ohne selbst welche zur Verfügung zu 
stellen. Damit wird Pädagog_innen keines-
falls eine wenig schmeichelhafte Arbeits-
haltung unterstellt. So ist möglicherwei-
se ein Problem darin zu sehen, dass man 
bei der gegenseitigen Verfügbarmachung 
nicht über die erforderlichen Nutzungs-
rechte an den verwendeten Materialien 
verfügt. Die Nutzung von bereits existie-
renden Texten, Grafiken, Film- und Fotoma-
terial etc. oder Teilen davon macht bei der 
Unterrichtsvorbereitung einen nicht unbe-
deutenden Anteil aus, die dann von den 
Pädagog_innen entsprechend arrangiert 
werden. Wegen urheberrechtlicher Be-
denken unterbleibt die Verfügbarmachung 
von erfolgreich im Unterricht eingesetzten 
Arrangements, obwohl die Pädagog_innen 
auch zum kostenfreien Austausch bereit 
wären.  Dass diese Bedenken durchaus ge-
rechtfertigt sind, zeigt ein Blick ins Urhe-
berrechtsgesetz. Zwar darf man nach § 53 
Abs. 3 UrhG kleine Teile eines Werkes, Bei-
träge aus Zeitungen oder Zeitschriften zur 
Veranschaulichung im Unterricht an Schu-
len, Hochschulen und nicht gewerblichen 
Einrichtungen vervielfältigen und gemäß 
§ 52 Abs. 1 Nr.1 UrhG öffentlich zugäng-
lich machen, z. B. auch durch Bildschirm-
anzeige, jedoch ist ein breiter öffentlicher 
Austausch ausgeschlossen durch den Zu-
satz: „bestimmt abgegrenzter Kreis von 
Unterrichtsteilnehmern“. Hinzu tritt die 
Unsicherheit, was gerade so noch unter 
„kleine Teile eines Werkes“ fällt. Die öf-
fentliche Zugänglichmachung von Schul-
büchern und Filmwerken zu Unterrichts-
zwecken ist ohnehin nach § 52 a Abs. 2 
UrhG ausgeschlossen. Solche Regelungen 
begünstigen nicht die breite Beteiligung 
von Pädagog_innen an  frei zugänglichen 

Lernmaterialien z.B. als elektronische 
Lehrbücher. Aber es gibt Bewegung in die-
sem Bereich, so hat die UNESCO auf ei-
nem Arbeitstreffen im Juni 2012 nicht nur 
den Begriff Open Educational Ressources 
(OER) eingeführt, sondern sich intensiv 
mit den sich durch die digitalen Möglich-
keiten in Produktion und Distribution er-
gebenden vielfältigen Potenzialen für eine 
Neuorientierung in der Lehr- und Lernmit-
telgestaltung befasst. Damit wurden erste 
Weichen gestellt, um das Spannungsfeld 
zu mildern, zwischen dem global immer 
bedeutsameren Zugang zu Information 
und Wissen einerseits und dem Schutz des 
geistigen Eigentums als Motivationsgrund-
lage des kulturellen Schöpfungsprozesses 
andererseits. Die OER-Bewegung greift 
das Anliegen der Open Scource- bzw. Open 
Content-Bewegung auf und überträgt die-
se auf Bildungsinhalte. Sie findet auch in 
Deutschland immer mehr Zuspruch, ob-
wohl andere Länder wie die USA und Süd-
korea vergleichsweise stärker aktiv sind. 
So fand im September 2013 in Berlin die 
erste Konferenz zu diesem Thema statt, 
veranstaltet von Wikimedia. Die Stadt Köln 
organisierte nahezu zeitgleich unter dem 
Titel „OER Barcamp“ eine Fachkonferenz 
zu dieser Thematik. Eine gründliche Dis-
kussion ist auch erforderlich, um nicht Ge-
fahr zu laufen, das Potenzial von OER zu 
verschenken. Dabei geht es u. a. um die 
künftige Rolle von Verlagen bei der Verar-
beitung und Verbreitung von Bildungsme-
dien, um die Qualitätssicherung der OER 
gerade bei offenen gemeinsamen Weiter-
entwicklungsprozessen, die Einhaltung 
des Beutelsbacher Konsenses, die Vermei-
dung von Lobbyismus, die differenzierte 
Betrachtung von OER nach Bildungsbe-
reich und Bildungsstufe. Auch langfristig 
tragfähige Finanzierungskonzepte gilt es 
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zu finden, denn die kostenfreie Nutzung 
von Bildungsmaterialien bedeutet nicht, 
dass deren Herstellung ebenfalls kosten-
frei ist. Wenn Bildungseinrichtungen ver-
mehrt Anstrengungen unternehmen, um 
den Lernenden effektive Lehr- und Lernum-
gebungen bereitzustellen, wird das deren 
Personal- und sonstige Kosten erhöhen. 
Auch die Kommunikationsinfrastruktur 
muss dann an die steigenden Anforderun-
gen beim Verfassen und Weitergeben von 
Informationen/Inhalten angepasst wer-
den. Die Institution muss ihrerseits also 
Anreize zur Mitwirkung an OER schaffen. 
Der Vorteil liegt in der bedarfsgerechten 
Herangehensweise, die über OER die Qua-
lität des Lehrens und Lernens einer Insti-
tution verbessern hilft. Das geschieht u. 
a. dadurch, dass sich durch das Teilen von 
Inhalten professionelle Anwendergemein-
schaften bilden, die sich gegenseitig bei 

der ständigen Verbesserung ihres OER-An-
gebots unterstützen. Zudem eröffnen die 
OER-Angebote dem Nutzer die Möglich-
keit, sich ein Bild von der Qualität der zu 
erwartenden Bildungserfahrung in dieser 
Institution zu machen und steigert bei ver-
mehrt subjektiven positiven Bewertungen 
deren Attraktivität. 
Das ThILLM hat auf dem Weg dahin bereits 
sehr gute erste Erfahrungen mit der Bereit-
stellung von Onlinemedien auf der Basis 
der CC 3.0-Lizenz gemacht. Seit dem Jahr 
2008 werden in der Mediothek des Thü-
ringer Schulportals, das vom ThILLM ge-
meinsam mit dem Ministerium für Bildung, 
Wissenschaft und Kultur betrieben wird, 
auf der „Basis einer Lerncontainer-Struk-
tur“ (Becker, J. 2012, S. 282) sogenannte 
Lernobjekte angeboten. „Der Einsatz die-
ser Medien im Unterricht ist keineswegs 
starr und verbindlich gedacht. Nein, es 

Abbildung 2: Besucherzahlen des Thüringer Schulportals, Quelle ThILLM, Januar 2014
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ist geradezu gewollt, dass der Lehrer aus 
dem bestehenden Angebot an Materialien 
bestimmte Elemente für seinen Unterricht 
verwendet und in sein Unterrichtskonzept 
einbaut.“ (ebd.) Ein Blick auf die Nutzer-
zahlen, vgl. Abb. 2,  bestätigt die zuneh-
mende Attraktivität dieses Angebots. 

Obwohl auch hier beständig durch die be-
reits angeführten Diskussionspunkte bei 
OER Herausforderungen zu meistern sind, 
die in jedem Einzelfall spezieller Lösungen 
bedürfen, ist die insgesamt positive Reso-
nanz für uns Anreiz, auf diesem Weg weiter 
voranzugehen und vielleicht so auch die 
Grundlage für ein künftiges multimedia-
les, digitales und dynamisches Lehrbuch-
konzept zu schaffen, an dem partiell kom-
merzielle und nicht kommerzielle Anbieter 
von Inhalten mitarbeiten können, um es zu 
verbessern. 
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denn alle Menschen werden in vergleich-
barer Weise von Natur, der jeweiligen 
Kultur sowie den biologischen Reifungs-
prozessen beeinflusst.  

•	 Bildung ist unabschließbar bzw. ein le-
benslanges Ziel, weil die aktive Ausein-
andersetzung mit der Welt nie beendet 
sein kann und ein Leben lang aufgrund 
neuer Anforderungen immer wieder neu 
stattfindet. Je nach Lebenslage und Alter 
ändert sich immer wieder auch das Bild 
des Menschen, das er von sich selbst, 
den anderen und der Welt hat.

Orientiert an Modi der Weltbegegnung (im 
Sinne eines kanonischen Orientierungs-
wissens nach Humboldt; vgl. Baumert 
2002, S. 113) spielen die drei Bereiche 
(Sprache, Gesellschaft/Kultur und Na-
turwissenschaft) eine besondere Rolle 
für Bildungsprozesse. Bildung ist zudem 
erst durch Veränderung, d. h. Lernprozes-
se möglich. Lernen bedeutet, sich auf die 
Umwelt einzustellen, sein Verhalten und 
seine Fähigkeiten und Kenntnisse zu än-
dern und stetig zu erweitern. Lernen ist 
ein aktiver und konstruktiver Prozess der 
Informationsaufnahme, -verarbeitung und 
-integration (Wild & Möller 2009). Lernen 
kann bewusst, absichtsvoll und geplant 
stattfinden. Dann spricht man von „forma-
lem Lernen“: Lernen, das üblicherweise in 
einer Bildungs- oder Ausbildungseinrich-
tung stattfindet (in Bezug auf Lernziele, 
Lernzeit oder Lernförderung), strukturiert 

1. Einleitung

Bildung spielt eine zentrale Rolle für die 
Entwicklung jedes einzelnen Menschen, 
aber auch für die Gesellschaft insgesamt. 
Es ist von entscheidender Bedeutung, 
dass Kinder und Jugendliche, aber grund-
sätzlich alle Menschen, uneingeschränkt 
Zugang zu Bildung haben, dass sie die 
komplexe materiale, soziale und kultu-
relle Welt erfahren und verstehen lernen 
und dass sie ihre eigene Persönlichkeit 
in der konstruktiven Auseinandersetzung 
mit dieser Welt entwickeln und reflektie-
ren können sowie letztlich handlungsfähig 
und mündig werden (Humboldt 1997). Bil-
dung ist ein Grundrecht aller Menschen. 
Ziel von Bildung ist die Entwicklung jedes 
Menschen zu einer autonomen, verantwor-
tungs- und gemeinschaftsfähigen Persön-
lichkeit. 
Bildung kann als ein vom Menschen aus-
gehendes aktives Geschehen und somit 
eine tätige Auseinandersetzung mit der 
Welt verstanden werden (Humboldt 1997). 
Bildung lässt sich demnach als ein indi-
viduell offener und lebenslanger Prozess 
charakterisieren:
•	 Bildung ist individuell besonders und 

offen, weil sich jeder Mensch auf seine 
je eigene Weise mit der Welt auseinan-
dersetzt. Erst durch die Interaktion zwi-
schen Mensch und Umwelt wird Hand-
lungsfähigkeit entwickelt. Offenheit ist 
nicht mit Beliebigkeit gleichzusetzen, 
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ist und zur Zertifizierung führt. Formales 
Lernen ist aus der Sicht des Lernenden 
zielgerichtet. Lernen ist aber immer auch 
bewusst, aber nicht unbedingt geplant. 
Diese Variante wird als „nicht formales 
Lernen“ bezeichnet: Lernen, das [zumeist] 
nicht in Bildungs- oder Berufsbildungsein-
richtungen stattfindet und üblicherweise 
nicht zur Zertifizierung führt. Gleichwohl 
ist es systematisch (in Bezug auf Lernzie-
le, Lerndauer und Lernmittel). Aus Sicht 
der Lernenden ist es zielgerichtet. Schließ-
lich findet auch „informelles Lernen“ statt: 
Lernen, das im Alltag, am Arbeitsplatz, im 
Familienkreis oder in der Freizeit stattfin-
det. Es ist (in Bezug auf Lernziele, Lernzeit 
oder Lernförderung) [meist] nicht struk-
turiert und führt üblicherweise nicht zur 
Zertifizierung. Informelles Lernen kann 
zielgerichtet sein, ist jedoch in den meis-
ten Fällen nichtintentional (oder inziden-
tell/ beiläufig)“ (Europäische Kommission 
2001, S. 9 und S. 32ff.).
Zu bedenken ist, dass formale, nicht for-
male und informelle Lernprozesse auch 
gleichzeitig ablaufen können. In Instituti-
onen, die das Ziel verfolgen, vor allem for-
male Bildungsprozesse anzuregen, finden 
immer wieder auch Lernprozesse statt, die 
jenseits dieser Zielsetzungen ablaufen, z. 
B. in der Schule.
Durch Lernprozesse werden aber nicht nur 
Wissen und Fähigkeiten bzw. Kompetenzen 
in verschiedensten Bereichen erworben, 
vertieft und verknüpft, die für die Bewäl-
tigung der Herausforderungen innerhalb 
der heutigen Gesellschaft wesentlich sind, 
sondern auch Einstellungen, Haltungen 
und Zielorientierungen im Sinne einer 
umfassenden Persönlichkeitsbildung. Ne-
ben den individuellen Voraussetzungen 
der Lernenden und den Sozialisationsbe-
dingungen in Familie, im Austausch mit 

Gleichaltrigen  und den gesellschaftlichen 
Einflüssen kommt in formalen Bildungs-
kontexten vor allem auch der Qualität der 
pädagogischen Angebote und Lernumge-
bungen sowie den Kompetenzen der in ihr 
tätigen Professionellen eine wichtige Rolle 
zu. 
Um Kindern und Jugendlichen individuell 
gerecht werden zu können, ist es notwen-
dig, sie intensiv und genau zu beobachten 
und ausgehend vom jeweiligen Entwick-
lungsstand und ihren Bedürfnissen pas-
sende und entwicklungsfördernde päda-
gogische Angebote zu unterbreiten. Dabei 
ist eine partnerschaftliche Zusammenar-
beit zwischen allen am Erziehungs- und 
Bildungsprozess Beteiligten (dem Kind 
bzw. Jugendlichen, den Eltern und den 
professionell Tätigen) eine wichtige Vor-
aussetzung. Alle diese Bedingungen spie-
len eine wichtige Rolle für die persönliche 
Entfaltungsmöglichkeit von Kindern und 
Jugendlichen, ihre gesellschaftliche Teil-
habe- und ihre Gestaltungsmöglichkeiten 
innerhalb der Gesellschaft. 

2. Hintergrund und Ziele des Startprojekts

Geleitet und koordiniert wird das Start-
projekt vom Thüringer Ministerium für Bil-
dung, Wissenschaft und Kultur (TMBWK), 
Referat für Eigenverantwortliche Schule,  
Bildungsplanung und Schulentwicklung 
(Frau Dr. Baumgart), in enger Zusammen-
arbeit mit der Friedrich-Schiller-Universität 
Jena, Lehrstuhl für Schulpädagogik und Di-
daktik und der  Universität Erlangen-Nürn-
berg, Institut für Erziehungswissenschaft, 
Lehrstuhl für Schulpädagogik (Prof. Dr. Mi-
chaela Gläser-Zikuda). Des Weiteren sind 
folgende Ressorts und Gremien beratend 
und bei der Durchführung unterstützend 
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beteiligt: Beirat für Nachhaltige Entwick-
lung, Beirat für inklusive Bildung, TMSFG 
(Thüringer Ministerium für Soziales, Fami-
lie und Gesundheit), TMLFUN (Thüringer 
Ministerium für Landwirtschaft, Forst und 
Umwelt), ThILLM (Thüringer Institut für 
Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung 
und Medien).
Das Startprojekt des TMBWK ist im Rah-
men der Thüringer Nachhaltigkeitsstrate-
gie (TNS) dem Schwerpunkt der „Bildung 
für nachhaltige Entwicklung“ zuzuordnen 
(TNS, 2012, Kapitel 6, S. 45ff.). Zentrales 
Ziel des Startprojektes ist es, einen nach-
haltigen Beitrag zur Weiterentwicklung 
des Thüringer Bildungssystems durch 
das Aufgreifen von bestehenden Entwick-
lungsansätzen an Startprojektschulen 
und die Weiterentwicklung zu Schulen mit 
Referenzcharakter für andere Schulen zu 
leisten. 
In Bezug auf die Thüringer Nachhal-
tigkeitsstrategie bedeutet das, Kinder, 
Jugendliche und Erwachsene in ihrem 
Bildungsprozess bezogen auf den indivi-
duellen Erwerb von Wissen über globale 
Zusammenhänge und Herausforderungen, 
wie den Klimawandel oder die globale Ge-
rechtigkeit und deren komplexe wirtschaft-
liche, ökologische und soziale Ursachen, 
anzuregen und zu unterstützen. Neben 
der Entwicklung vielfältiger Kompeten-
zen kommt insbesondere der Entwicklung 
von Haltungen und Überzeugungen sowie 
dem Selbst- und Mitbestimmungserleben 
auf Seiten des Lernenden  eine wesentli-
che Bedeutung zu; dies sind, wie bereits 
dargelegt, zentrale Bedingungen für gelin-
gende und nachhaltige Bildungsprozesse. 
Besonderes Ziel der Thüringer Nachhaltig-
keitsstrategie ist es, im Zusammenhang 
mit nachhaltiger Bildung den Anteil an 
jungen Menschen mit Schulabschluss, und 

zwar insbesondere bei jungen Menschen 
mit Migrationshintergrund, den Anteil an 
Studienanfänger/innen sowie den Anteil 
an Erwachsenen mit tertiärem und post-
sekundärem nicht tertiärem Abschluss zu 
erhöhen (siehe Indikatoren 11, 12 und 13 
der Thüringer Nachhaltigkeitsstrategie, 
2013). Darüber hinaus werden auch Fra-
gen der Gesundheitserziehung und Um-
weltbildung aufgegriffen.
Nachhaltigkeit wird im Startprojekt auf 
der personellen und inhaltlich-struktu-
rellen Ebene umgesetzt. Einerseits sollen 
Lernende, unterstützt durch das Startpro-
jekt, ihre individuellen Bildungsprozesse 
selbstreguliert (Boekaerts 1999) planen 
und umsetzen und sie als emotional posi-
tiv, sinnvoll und bedeutsam erleben kön-
nen. Physisches und psychisches Wohl-
befinden (Eder 1995; Hascher & Baillod 
2000), soziale Eingebundenheit, Kompe-
tenzerleben und Selbstbestimmung (Deci 
& Ryan 1993) sind hierbei wesentliche 
Bedingungen. So kann erreicht werden, 
dass im Sinne eines nachhaltigen Erwerbs 
von Kompetenzen „träges Wissen“ (Renkl 
1996) vermieden wird. Die Lernenden sol-
len vielmehr befähigt werden, über eine 
lebenslange Perspektive aktive Gestalter 
ihres Bildungsprozesses zu sein sowie 
ihre Teilhabe- und Gestaltungsmöglich-
keiten innerhalb der Gesellschaft optimal 
ausschöpfen zu können. 
Um diese Zielsetzungen zu erreichen, be-
darf es auf der Ebene der professionell 
Tätigen sowie der inhaltlich-strukturellen 
Bedingungen im Bildungssystem, und 
konkret im Startprojekt in den beteiligten 
Schulen, der Schaffung von optimalen Vo-
raussetzungen sowie der Umsetzung ver-
schiedener zielführender Maßnahmen. 
Auf der inhaltlich-strukturellen Ebene ist 
es wichtig, räumliche Bedingungen zu 
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schaffen, die es allen Lernenden ermögli-
chen, die Bildungs- und Lernangebote in 
Anspruch zu nehmen (z. B. bauliche Maß-
nahmen, Barrierefreiheit, anregende päda-
gogische Arrangements). Die Entwicklung 
innovativer Lernumgebungen zielt auf die 
Entwicklung spezifischer pädagogischer 
Konzeptionen ab, die sich durch individua-
lisierende Formen des Lehrens und Lernens 
sowie der Lern- und Leistungsdokumenta-
tion auszeichnen. Diese innovativen Lern-
umgebungen berücksichtigen die Hetero-
genität der Lernenden und bieten vielfältig 
anregende und adaptive Lernangebote 
an. Sie führen Lernende aus getrennten 
Lernräumen zusammen und sie sind durch 
besondere lern- und entwicklungsförder-
liche räumliche Gestaltungsformen cha-
rakterisiert, die auch lernunterstützende 
Technologien beinhalten. Da sich Bildung 
aber nicht nur in formalen, sondern auch 
in non-formalen und informellen Kontex-
ten vollzieht, geht das Verständnis von 
innovativen Lernumgebungen weit über 
die einzelne Bildungseinrichtung hinaus 
und öffnet sich gegenüber Familie bzw. 
den Eltern und Erziehungsberechtigten, 
dem weiteren Lebensumfeld der Schüler/
innen sowie dem gesamten kommunalen 
und regionalen Umfeld. Eine enge Koope-
ration wird daher z. B. auch mit nelecom 
(„Neue Lernkultur in Kommunen“, http://
www.nelecom.de) umgesetzt.
Auf der Ebene der professionell Tätigen 
sind die Qualifizierung und Weiterbildung 
des pädagogischen Personals durch um-
fassende, bedarfsgerechte (vor Ort an den 
einzelnen Schulen) und kontinuierliche 
Angebote unter Beteiligung verschiedener 
Expert/innen (aus dem In- und Ausland 
und aus verschiedenen Disziplinen) und 
Institutionen (z. B. ThILLM, Universität) 
sowie Projekte (bspw. V. i. L (Verständnis-

intensives Lernen; http://www.verstehen-
lernen.de/?page_id=672) zu realisieren. 
Des Weiteren wird mit dem Startprojekt die 
Netzwerkbildung unter den Schulen und 
den Kollegien unterstützt. Die Vernetzung 
von vorhandenen Initiativen und Projekten 
wie beispielsweise SINUS (Weiterführung 
des BLK-Programms zur Steigerung der 
Effizienz des mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Unterrichts), DenkBunt Lan-
desprogramm, ProLesen, Demokratisch 
Handeln, buddY-Projekt, Umweltschule in 
Europa soll im Startprojekt weiter ausge-
baut werden, um stärkere Synergieeffekte 
zu erzielen. 
Zur Realisierung der Projektziele werden 
insbesondere die Kriterien der OECD zu 
innovativen Lernumgebungen, die Prinzi-
pien inklusiver Pädagogik vor dem Hinter- 
grund der UN-Behindertenrechtskonven-
tion (UNESCO 1994, 2000) sowie aktuelle 
Konzepte und Ergebnisse der internationa-
len Schul- und Unterrichtsforschung auf-
gegriffen. Besondere Orientierung geben 
die Ergebnisse des Projektes CERI/ILE (In-
novative Learning Environment) der OECD, 
in welchem Fallstudien an drei ausgewähl-
ten Thüringer Schulen erfolgreich durch-
geführt wurden. Im Auftrag des Zentrums 
für Forschung und Innovation im Bildungs-
wesen (Center for Educational Research 
and Innovation, CERI) der Organisation 
für wirtschaftliche Zusammenarbeit und 
Entwicklung (Organisation for Economic 
Co-operation and Development, OECD) 
und des TMBWK führte der Lehrstuhl für 
Schulpädagogik und Didaktik der Fried-
rich-Schiller-Universität Jena im Rahmen 
des „Innovative Learning Environments 
(ILE)“-Projekts Fallstudien an drei Thürin-
ger Schulen durch (vgl. http://www.oecd.
org/site/eduilebanff/ 48834621.pdf).
Der Fokus der Fallstudien lag auf der 
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Frage, wie Lernen innerhalb innovativer 
Lernumgebungen gefördert wird und or-
ganisiert ist. Dabei können sich innova-
tive Lernumgebungen durch spezifische 
pädagogische Konzeptionen, Inhalte, 
Formen des Lehrens und Lernens oder 
der Diagnose, Beurteilung und Förderung 
von Lern- und Leistungsprozessen so-
wie -ergebnissen auszeichnen. Auch die 
Fokussierung auf die Heterogenität der 
Lernenden ist ein wesentliches Merkmal 
innovativer Lernumgebungen. Zudem sind 
spezifische räumliche Gestaltungsformen 
oder der Einsatz lernunterstützender Tech-
nologien und Medien von Interesse. Inno-
vative Lernumgebungen sind durch meh-
rere dieser Elemente charakterisiert. Der 
empirische Teil des ILE-Projekts befasste 
sich mit der Identifikation und Beschrei-
bung konkreter Beispiele bestehender in-
novativer Lernumgebungen innerhalb von 
OECD-Mitgliedstaaten und Nicht-Mitglied-
staaten. Alle teilnehmenden Staaten stell-
ten mindestens eine innovative Lernum-
gebung im Rahmen des Projekts anhand 
einer wissenschaftlichen Analyse und Do-
kumentation vor. Aus Deutschland wurden 
in diesem Projekt die seitens des TMBWK 
ausgewählten Schulen ImPULS-Schule 
Schmiedefeld (www.schule-schmiedefeld.
de), Jenaplan-Schule Jena (www.jenaplan-
schule-jena.de) und Lobdeburgschule Jena 
(www.lobdeburgschule.de) im Hinblick auf 
ihren spezifischen innovativen Charakter 
betrachtet (vgl. Gläser-Zikuda et al. 2013).
Folgende vier Schlüsselbereiche wur-
den analysiert: Ziele, Entstehung und 
relevante Kontextdetails der innovati-
ven Lernumgebung; Charakteristika und 
Struktur der innovativen Lernumgebung; 
Beschaffenheit und Qualität des Lernens 
innerhalb der innovativen Lernumgebung; 
Effekte und Wirksamkeit der innovativen 

Lernumgebung. Neben Interviews mit der 
Schulleitung, den Lehrenden, den Ler-
nenden sowie weiterem pädagogischen 
Personal und den Eltern der Lernenden 
dienten strukturierte, teilnehmende Be-
obachtungen innerhalb ausgewählter 
Lehr-Lern-Umgebungen und die Analyse 
zentraler Dokumente der Datengewinnung 
und Falldarstellung. Da Thüringen als ein-
ziges deutsches Bundesland am CERI/
ILE-Projekt der OECD teilgenommen hat 
und die Ergebnisse der Fallbeispiele von 
drei innovativen Schulen bereits auf sehr 
positive und auch international breite Re-
sonanz gestoßen sind, eröffnen sich mit 
der Fortführung dieses Gesamtvorhabens 
vielfältige Möglichkeiten, um die Imple-
mentierung innovativer Konzepte in Schu-
len, Lehreraus- und Weiterbildung sowie in 
kommunalen Bildungszusammenhängen 
über Thüringen hinaus auch international 
sichtbar zu unterstützen.
Grundlage für die Weiterentwicklung 
der Thüringer Schulen sind darüber hin-
aus das Thüringer Schulgesetz (http://
www.thueringen.de/th2/tmbwk/bildung/
schulwesen/rechtsgrundlagen/schulord- 
nungen/schulordnung/), die Thüringer 
Schulordnungen (http://www.thuerin-
gen.de/th2/tmbwk/bildung/schulwe-
sen/rechtsgrundlagen/schulordnungen/
schulordnung/), die Nationalen Bildungs- 
s t a n d a r d s ( h t t p : / / w w w . k m k .
o r g / f i l e a d m i n / v e r o e f f e n t l i c h u n -
g e n _ b e s c h l u e s s e / 2 0 0 4 / 2 0 0 4 _ 
12_16-Bildungsstandards-Konzeption-
Entwicklung.pdf), die vorhandenen und 
weiter zu entwickelnden Thüringer Lehr-
pläne (https://www.schulportal-thuerin-
gen.de/lehrplaene) sowie der Thüringer 
Bildungsplan (http://www.bildungsplan.
uni-jena.de), die im Startprojekt berück-
sichtigt werden. 
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Dementsprechend zielt das Startprojekt 
auf:
•	 einen bewussten Umgang mit Heteroge-

nität, 
•	 die Umsetzung von spezifischen päda-

gogischen Konzepten,
•	 eine kontinuierliche und reflexive Pro-

fessionalisierung von Pädagogen, 
•	 individualisierende Formen der Doku-

mentation von Entwicklung, Lernen und 
Leistung,

•	 eine spezifische räumliche Gestaltung, 
den Einsatz entwicklungs- und lernun-
terstützender Medien und Technologien 
sowie

•	 vielfältige Formen der (über)regionalen 
Vernetzung. 

Auf der Grundlage dieser Zielsetzungen 
werden Kriterien für die konkrete päda-
gogische Arbeit an den Schulen und mit 
dem pädagogischen Personal formuliert. 
Anhand von ausgewählten Indikatoren aus 
der internationalen Schul- und Unterrichts-
entwicklungsforschung wird anschließend 
im Rahmen der wissenschaftlichen Beglei-
tung auf empirischer Grundlage geprüft, 
inwiefern und in welchem Ausmaß avisier-
te Veränderungen bei den Schüler/innen, 
bei den pädagogisch Professionellen so-
wie auf schulorganisatorischer Ebene be-
legbar sind.

3. Konzept und Begleitung der Schulen im 
Startprojekt

Im Startprojekt werden die Lernumgebun-
gen von insgesamt 33 Thüringer Schulen 
(vgl. Tabelle  1) aus allen fünf Schulamts-
bereichen Thüringens unter den genann-
ten Zielstellungen in Abstimmung mit den 
jeweils konkreten Vorstellungen der ein-

zelnen Schule analysiert und systematisch 
über einen Zeitraum von zunächst drei Jah-
ren weiterentwickelt. 
Tabelle 1 gibt einen Überblick über die 
regionale und schulartenbezogene Vertei-
lung der Startprojektschulen.
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	 GS RS
TGS/
IGS

FÖZ GYM BBS Summe

Nord- 
thüringen

3 1 1 1 6

Ost- 
thüringen

2 3 2 1 8

Süd- 
thüringen

1 1 2 4

West- 
thüringen

2 2 1 1 6

Mittel-
thüringen

2 1 3 1 2 9

Summe 10 8 7 1 2 5 33

Tabelle 1: Anzahl und Verteilung der beteiligten Startprojektschulen
((Grundschulen (GS), Regelschulen (RS), Thüringer Gemeinschaftsschulen (TGS), Integrierte Gesamtschulen (IGS), 
Gymnasien (GYM), Förderzentren (FÖZ) und Berufsbildende Schulen (BBS))

Eine Besonderheit innerhalb des Start-
projektes ist die Zusammenarbeit mit 
Startprojektschulen, die in ausgewählten 
Bereichen der Kriterien innovativer Lern-
umgebungen beispielhaft arbeiten (siehe 
OECD/CERI-Projekt) und anderen Schulen 
einen Einblick in die jeweilige Praxis er-
möglichen. Alle beteiligten Schulen wer-
den kontinuierlich begleitet, beraten und 
werden angeregt, sich mit anderen Schu-
len und weiteren Institutionen zu vernet-
zen. Eine intensive Begleitung von Schul- 
und Unterrichtsentwicklungsprozessen 
erfolgt insbesondere durch Berater/innen 
für Schulentwicklung, aber auch durch 
verschiedenste Akteure und Institutionen. 
Austausch, Hospitationen und Zugang zu 
vielfältigen Informations- und Arbeitsma-
terialien (z. B. über die Plattform „Thürin-
ger Schulportal“ des ThILLM) sind ebenso 
Bestandteil des Gesamtangebots. 

Auf der Grundlage des Rahmenkonzepts 
des Startprojekts sowie der Erfassung der 
Ausgangssituation (sog. „Ist-Stands-Ana-
lyse“ der Schulen) werden adaptive Fort-
bildungs- und Entwicklungsformate ange-
boten. Die Qualität der Lernumgebungen 
und der Entwicklungsbedarf aus Sicht der 
Beteiligten spielt hierbei eine zentrale Rol-
le. Passende Beratungs- und Fortbildungs-
angebote werden entwickelt und in zent-
ralen Veranstaltungen (z. B. am ThILLM) 
sowie vor Ort an den einzelnen Schulen 
angeboten. Beratung für Schulleitung und 
Lehrkollegien sowie weitere pädagogische 
Fachkräfte, aber auch für Schüler/innen 
sowie Eltern sind vorgesehen. Dabei wer-
den gleichermaßen Schul-, Unterrichts- 
und Personalentwicklung fokussiert. Mit 
allen Beteiligten werden Zielsetzungen, 
Maßnahmen und Fortschritte in regel-
mäßig stattfindenden Bilanzierungs- und 
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Entwicklungsgesprächen gemeinsam re-
flektiert und dokumentiert und in die wei-
tere Entwicklung eingebunden. Darüber 
hinaus finden regelmäßig Kooperations-
treffen zwischen den Startprojektschulen, 
aber auch Tagungen mit einem erweiterten 
Kreis von Beteiligten (z. B. mit den Pro-
jektbeteiligten von V. i. L., nelecom, SINUS 
usw.) statt. Auch die Berater/innen für 
Schulentwicklung werden fortgebildet.
Für die geplante Implementationsmaßnah-
me kann das theoretische Rahmenkonzept 
zur Wirkungsanalyse angewendet werden, 
das sogenannte „Impact of Professional 
Development Model“ (IPROD Model) (vgl. 
Zehetmeier 2010), das im Rahmen der wis-
senschaftlichen Analyse von Konzepten 
der Lehrerfortbildung entwickelt wurde. 
Das Modell erfasst neben verschiedenen 
Wirkungsebenen von Lehrerfortbildung 
(Wissen, Einstellungen sowie Praxis) auch 
eine Kategorisierung der charakteristi-
schen Elemente von Fortbildungsmaß-
nahmen (etwa die Lernenden, Fortbildner, 
Programm und Kontext) und jene Faktoren, 
welche das Auftreten von Wirkungen för-
dern oder hemmen. Folgende förderliche 
Faktoren werden mit dem vorliegenden 
Projektvorhaben in den Blick genommen, 
um sie im Sinne einer förderlichen Gestal-
tung der Lehrerfortbildung mit Blick auf 
die Entwicklung innovativer Lernumgebun-
gen zu nutzen (vgl. Zehetmeier 2010):
•	 Passung: Fortbildungsangebote ori-

entieren sich an den Bedürfnissen der  
Lernenden (der Lehrenden, Schulleitun-
gen und weiteren päd. Personals), bie-
ten Auswahlmöglichkeiten sowie (Mit-)
Bestimmung.

•	 Ownership: Lernende werden bei Pla-
nung und Durchführung der Maßnah-
men miteinbezogen und sie sind Multi-
plikatoren. Die Lernenden erhalten die 

Möglichkeit, ihre Entwicklung selbst zu 
beeinflussen.

•	 Vernetzung: Fortbildungsmaßnahmen 
werden durch Kooperationen und Aus-
tausch in Expertengruppen gefördert.

•	 Reflexion: Diskussionen und Reflexi-
onen unter den Lernenden sowie die 
Auswertung von Produkten (wie Unter-
richtsplanungen, -videos oder Arbeiten 
von Schülern). 

•	 Praxisbezug: eröffnet Möglichkeiten für 
aktives Lernen.

•	 Evaluation: Evaluations- und Feedback-
maßnahmen werden kontinuierlich 
durchgeführt.

4. Dokumentation, Analyse und Evaluation

Die weitere Zielsetzung der wissenschaft-
lichen Begleitung ist die Evaluation des 
Startprojektes des TMBWK hinsichtlich 
verschiedener Merkmale auf Schulebe-
ne und bei den Akteuren innerhalb der 
Schulen, um damit eine zielgerichtete 
Beratung, Unterstützung und Weiterent-
wicklung der teilnehmenden Schulen hin 
zu Referenzschulen in Thüringen bzgl. der 
Entwicklung innovativer Lernumgebungen 
zu ermöglichen. 
Hinsichtlich der Bereiche Schulentwick-
lung, Schulqualität und Unterrichtquali-
tät werden in einer Anfangsphase für alle 
beteiligten Schulen Ist-Stand-Analysen 
durchgeführt, um den Ausgangszustand 
zu beschreiben. Die am Startprojekt be-
teiligten Schulen weisen hinsichtlich der 
Schularten eine weite Streuung auf. Diese 
Heterogenität der Stichprobe setzt eine 
Vielfalt an Forschungsinstrumenten vor-
aus. Methodisch sind zur Datenerhebung 
Dokumentenanalysen, Fragebögen, münd-
liche Befragungen sowie Kompetenzfest-
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stellungsverfahren in den zentralen Bil-
dungsbereichen für die Schüler/innen in 
den Klassenstufen 3, 5, 7 und 9 (außer an 
den Berufsbildenden Schulen) vorgese-
hen. Weiterhin werden prozessbegleitend 
Daten der teilnehmenden Schulen erho-
ben, um die Veränderungen im Kontext 
des Startprojekts zu dokumentieren und 
zu analysieren. Das wissenschaftliche 
Vorgehen ist dabei als Mixed-Methods-
Untersuchungsanlage (Gläser-Zikuda et al. 
2012) angelegt, um sowohl qualitative als 
auch quantitative Forschungsmethoden 
zu kombinieren. Diese Strategie soll es 
zudem ermöglichen, die differenten Stich-
probengrößen der handelnden Akteure auf 
der Schulebene adäquat abbilden zu kön-
nen. Das Forschungsdesign schließt somit 
zur Datenerhebung Elemente eines Quer-
schnittdesigns sowie einer Paneluntersu-
chung im Hinblick auf die Prozessbeglei-
tung während der Durchführung bis zum 
Abschluss des Startprojekts ein. 
Mittels Dokumentenanalysen auf der 
Schulebene und Gruppendiskussionen 
mit schulischen Akteuren wird der Aus-
gangspunkt sowie die jeweilige Zielset-
zung der Schulen im Projekt erfasst und 
dokumentiert. Zum Einsatz kommen au-
ßerdem Fragebogenerhebungen, die auf 
den beiden in Thüringen an der Friedrich-
Schiller-Universität Jena im Projekt „kom-
petenztest.de“ entwickelten Instrumenten 
ThüNIS (Thüringer Netzwerk innovativer 
Schulen) und SEfU (Schüler als Experten 
für Unterricht) basieren. Beide Erhebungs-
instrumente wurden im Kontext der Schul-
entwicklung in Thüringen entwickelt und 
haben sich inzwischen im Einsatz im Feld 
bewährt. Die Fragebögen erheben Daten 
auf Akteursebene von den Lehrer/innen, 
Schüler/innen, Eltern, päd. Mitarbeiter/
innen (ThüNIS) und auf der Ebene von 

Schüler/innen und Lehrer/innen (SEfU). 
Die beiden Instrumente werden im Start-
projekt durch weitere Skalen ergänzt, um 
umfassender Dimensionen für die Schul-
qualität abbilden zu können. Die Auswahl 
der im Startprojekt zu erhebenden Di-
mensionen und Faktoren der Schul- und 
Unterrichtsqualität orientiert sich an den 
Vorgaben zu den Qualitätsbereichen schu-
lischer Entwicklung des TMBWK (siehe die 
folgende Abbildung zum schulischen Qua-
litätsrahmen in Thüringen).

Das ThüNIS-Instrument fokussiert auf eine 
prozessbezogene Evaluation von Schul-
entwicklungsprozessen unter Berücksich-
tigung der Sichtweisen von verschiedenen 
schulischen Akteursebenen (Schüler/in-
nen, Eltern, Lehrer/innen, pädagogische 
Mitarbeiter/innen) hinsichtlich zentraler 
schulischer Aspekte und Prozesse (wie 
Unterricht, Schulklima, Qualifikation, 
Kommunikation und Information, Führung 
und Management, Leistungsbewertungen 
u. a.). 
Das SEfU-Instrument ist als Onlinebefra-
gung angelegt, wird in der Begleitstudie 
aber als Papier-Bleistift-Variante einge-
setzt. Vorteil des SEfU-Instruments ist die 
Fokussierung auf die Schülerwahrneh-
mung von Unterricht unter Berücksichti-
gung der Lehrerperspektive. Zielsetzung 
des Instruments  ist durch Vergleich von 
Schüler- und Lehrersicht eine individuelle 
Rückmeldung zur Verbesserung  und kon-
krete Anregungen zur Weiterentwicklung 
des Unterrichts zu geben. Konstrukte, die 
mit dem SEfU-Instrument erfasst werden, 
sind u. a. Beraten und Beurteilen, Leitbild 
und Entwicklungsvorstellungen sowie Be-
ziehung der Schule nach außen.
Diese Erhebungsinstrumente und Skalen 
werden durch weitere Dimensionen und 
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den zentralen Bildungsbereichen in den 
Klassenstufen 3, 5, 7 und 9 zurückgegrif-
fen, um Entwicklungsverläufe von Schü-
ler/innen zu dokumentieren. 
Neben der engeren Leitungs- und Koordi-
nierungsgruppe rund um die Autor/innen 
dieses Beitrags ist es angedacht, Studie-
rende der FSU Jena systematisch in das 
Startprojekt einzubinden. Sie könnten 
Schüler/innen und Lehrer/innen über ei-
nen längeren Zeitraum begleiten und da-
bei vielfältige Aufgaben übernehmen. Des 
Weiteren arbeiten die Studierenden bei 
der Datenerfassung, -aufbereitung und 
-auswertung mit.  Auf diese Weise erhalten 
die künftigen Lehrer/innen bzw. Pädagog/
innen einerseits wertvolle praxisrelevante 
Einblicke in die vielschichtigen Heraus-
forderungen von Schulentwicklung und 
können gleichzeitig ihre Kompetenzen in 
den Bildungswissenschaften sowie Fach-
didaktiken erweitern. Andererseits ver-
tiefen sie ihre Kenntnisse im Bereich von 

Fragebögen ergänzt, die eine Auswahl aus 
bereits bewährten und validierten Ska-
len aus verschiedenen internationalen 
Schulentwicklungsprojekten darstellen. 
Es werden u. a. erfasst Selbstwirksamkeit, 
Burnout, Wohlbefinden, Berufszufrieden-
heit, Einstellungen zu Innovation sowie zu 
Inklusion/Integration.
Auch mündliche Befragungen von Schul-
leiter/innen, von pädagogischen Mitar-
beiter/innen, Schüler/innen und Eltern-
vertreter/innen sind geplant. Dabei liegt 
die Hauptzielrichtung der qualitativen 
Datenerhebungen auf den Zielsetzungen, 
Spezifika und Bedingungen der jeweiligen 
Schulen innerhalb des Startprojektes. Mit 
den Interviews sollen die mit Fragebögen 
erhobenen Daten vertiefend ergänzt wer-
den. Schließlich wird auf die Kompetenz-
tests (Projekt www.kompetenztest.de) in 

1 Der schulische Qualitätsrahmen als Orientierungshilfe, URL: 
http://www.schulportal-thueringen.de/c/document_library/
get_file?folderId=19525&name=DLFE-62.pdf am 25.11.2013.

Abb. 1: Schulportal Thü-
ringen: Qualitätsbereiche 
schulischer Entwicklung1
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Forschungs- und Evaluationsmethoden. 
Hiermit wird mit dem Startprojekt ein inno-
vativer Beitrag zu einer stärkeren phasen-
übergreifenden Praxis- und Forschungsori-
entierung in der Lehrerbildung geleistet.
Erste Ergebnisse des Startprojekts sind 
Ende 2014 zu erwarten; der Abschlussbe-
richt des Startprojekts ist für Ende 2016 
terminiert.
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Ursula Behr

Kompetenz- und Standardorientierung in den  
Thüringer Lehrplänen aus der Sicht von Selbst- und 
Sozialkompetenz und Schlussfolgerungen für die 
Unterrichtsgestaltung

1. Selbst- und Sozialkompetenz als über-
fachliche Lernkompetenzen

Im Verständnis der Thüringer Lehrplan-
konzeption erfordert ein kompetenz- und 
standardorientierter Unterricht den kon-
sequenten Blick auf das, was der Schüler 
zu einem bestimmten Zielzeitpunkt, in 
der Regel nach zwei Schuljahren sowie 
am Ende eines Bildungsgangs fachlich-
inhaltlich, methodisch-strategisch, sozi-
al-kommunikativ und selbstregulierend 
können soll (vgl. Leitgedanken 2011,  
S. 7). Dieser Zielsetzung folgend benen-
nen die Fachlehrpläne überfachliche, ggf. 
aufgabenfeldspezifische und fachspezifi-
sche Kompetenzen einschließlich der zu-
grunde liegenden Wissensbestände des 
Unterrichtsfaches, die alle Schüler – mit 
Unterstützung – bis zu einem bestimmten 
Zeitpunkt ihres Bildungsgangs erworben 
haben.
Die Entwicklung überfachlicher Lernkom-
petenzen ist ein zentrales Unterrichtsziel. 
Es handelt sich dabei um Kompetenzen, 
die von zentraler Bedeutung für den kom-
petenten Umgang mit komplexen Anforde-
rungen in Schule, Beruf und Gesellschaft 
sind. In ihrer grundsätzlichen Funktion 
sind Lernkompetenzen fachunabhängig 
und stellen ein gemeinsames (überfach-
liches) Anliegen aller Unterrichtsfächer 
einer Schulart dar. Sie werden in jedem 
Unterrichtsfach fachspezifisch ausgeprägt 

und sind daher von der Sachkompetenz 
nicht zu trennen (vgl. Leitgedanken 2011, 
S. 8).
Im Begriffsverständnis des Thüringer Lern-
kompetenzmodells gehören dazu Metho-
den-, Sozial- und Selbstkompetenz.
Diese Auslegung folgt der von Grob und 
Maag Merki vorgenommenen Spezifizie-
rung überfachlicher Kompetenzen, wonach 
überfachlich im Zusammenhang steht mit 
der Tatsache, dass die entsprechenden 
Kompetenzen „schulfach- und lebens
bereichsübergreifend relevant sind“. 
(Grob und Maag Merki 2001, S. 61).

2. Zur Beschreibung überfachlicher Kompe-
tenzen in den Thüringer Lehrplänen

Die Problematik der Beschreibung von 
überfachlichen Kompetenzen mit Ziel-
status in Lehrplänen im Kontext von 
Abrechenbarkeit und Normierung von 
Bildungszielen erwächst vornehmlich 
aus deren Spezifik. Überfachliche Kom-
petenzen zeichnen sich durch eine hohe 
Komplexität aus und umfassen Personen-
merkmale – auch i. S. v. Grundhaltungen, 
Wertvorstellungen etc., die das Arbeits- 
und Sozialverhalten beschreiben. Hinzu 
kommt, dass für diesen Bereich wenig em-
pirisch gestützte Forschungsergebnisse 
vorliegen und eine Rahmentheorie über-
fachlicher Kompetenzen fehlt, „welche als 
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Referenztheorie die – allerdings immer 
auch unter normativen Gesichtspunkten 
zu sehende – Bestimmung der relevanten 
Kompetenzbereiche durch Klärung ihrer 
Struktur und Funktionalität anzuleiten und 
zu fundieren vermöchte.“ (Grob und Maag 
Merki 2001, S. 43).
Die in den Leitgedanken zu den Thüringer 
Lehrplänen (2011, S. 8ff.) formulierten De-
skriptoren im Bereich überfachlicher Kom-
petenzen sind kompatibel mit dem Kon-
zept der Schlüsselkompetenzen der OECD 
(2005), mit den Kompetenzbereichen der 
Bildung für nachhaltige Entwicklung (Ori-
entierungshilfe 2007) und auch mit Kom-
petenzbeschreibungen, die im Rahmen 
von Untersuchungen sozialer und me-
thodischer Kompetenzen im beruflichen 
Kontext vorgenommen wurden (vgl. Frey/
Balzer 2003; Frieling, Kauffeld, Grote & 
Bernhard 2000). Sie spiegeln ebenso aus-
gewählte Kriterien zur Ausbildungsreife 
(vgl. Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife 
2006). Hinzu kommt, dass vergleichbare 
Deskriptoren auch in Lehrplänen ande-
rer Bundesländer oder Länder enthalten 
sind. Mit Grob und Maag Merki können 
diese deduktiv generierten Zielformulie-
rungen somit als „auf gesellschaftlicher 
Ebene ausgehandelte Kompromissformeln 
verstanden werden“ (Grob & Maag Merki 
2001, S. 751).
Die Beschreibung überfachlicher Kompe-
tenzen in den Leitgedanken zu den Thü-
ringer Lehrplänen folgt dem funktionalen 
Ansatz, wonach durch die Bestimmung von 
Deskriptoren Kompetenzen beschreibbar, 
beobachtbar und einschätzbar werden und 
die Basis für deren Operationalisierbarkeit 
bilden (vgl. dazu Kaufhold 2006, S. 118). 
In diesem Zusammenhang sind Deskripto-
ren i. S. v. Handlungsmerkmalen zusam-
mengestellt worden, die Teilkompetenzen 

auf der Handlungsebene benennen, die 
eine Voraussetzung dafür bilden, dass die 
Schülerin/der Schüler 
•	 selbstregulierend und selbstbeobach-

tend lernen kann (Selbstkompetenz),
•	 mit anderen lernen kann (Sozialkompe-

tenz),
•	 effizient lernen kann (Methodenkompe-

tenz).
Dieser funktional-pragmatische Zugang 
fokussiert damit die überfachlichen Kom-
petenzen auf ausgewählte Handlungs
merkmale und nimmt Akzentuierungen 
vor. Er erhebt nicht den Anspruch einer 
umfassenden Beschreibung von Selbst-, 
Sozial- und Methodenkompetenz. Es ist 
auch zu beachten, dass die Zuordnung von 
Deskriptoren zu den Kompetenzbereichen 
nicht trennscharf vorgenommen werden 
kann.
Selbst- und Sozialkompetenz werden 
überfachlich in folgender Form beschrie-
ben (vgl. Leitgedanken 2011, S. 8ff.): 
Selbstkompetenz bedeutet, selbstregulie-
rend und selbstbeobachtend lernen kön-
nen. Das heisst,
der Schüler kann:
•	 sich selbst Arbeits- und Verhaltensziele 

setzen,
•	 zielstrebig und ausdauernd lernen,
•	 sorgfältig arbeiten und Lernzeiten pla-

nen,
•	 eigene Lernwege reflektieren und Lern-

ergebnisse bewerten,
•	 den eigenen Lernfortschritt und das ei-

gene Arbeits- und Sozialverhalten ein-
schätzen,

•	 selbstständig und situationsbezogen 
Lernstrategien und -techniken auswäh-
len und anwenden,

•	 Sachverhalte, Vorgänge, Personen und 
Handlungen aus der Perspektive von an-
deren betrachten.
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Sozialkompetenz bedeutet, mit anderen 
gemeinsam lernen und kommunizieren 
können. Das heisst,
der Schüler kann:
•	 in kooperativen Arbeitsformen lernen 
•	 Verantwortung für den gemeinsamen 

Lernprozess übernehmen,
•	 andere motivieren,
•	 Hilfe geben und annehmen,
•	 Regeln und  Vereinbarungen einhalten,
•	 einen eigenen Standpunkte entwickeln 

und begründet vertreten,
•	 adressaten- und situationsgerecht kom-

munizieren und argumentieren,
•	 mit persönlichen Wertungen angemes-

sen umgehen,
•	 Ergebnisse und Wege gemeinsamer Ar-

beitsprozesse und die Leistung des Ein-
zelnen in der Gruppe ein- und wertschät-
zen.

Der gemeinsamen Lehrplankonzeption 
entsprechend weisen alle Fachlehrpläne 
Zielstellungen im Bereich überfachlicher 
Kompetenzen aus und bestimmen ne-
ben fachlichen auch personale, soziale 
und methodisch-strategische Handlungs
merkmale, die es dem Lernenden ermög-
lichen, 
•	 Subjekt zu sein in Bezug auf das eigene 

Lernen,
•	 für neue Lernhorizonte motiviert zu sein, 
	 eigene Vorstellungen entwickeln, formu-

lieren und vertreten zu können,
•	 individuelles und gemeinsames Lernen 

selbstständig vorzubereiten, (interaktiv) 
zu gestalten, zu reflektieren, zu regulie-
ren, zu bewerten, 

•	 das Gelernte auch in neuen bzw. ver-
änderten Kontexten zu nutzen mit dem 
Ziel, Einsichten zu gewinnen und Lösun-
gen für ein Problem zu finden (vgl. Leitli-
nien 2008, S. 10).

Das damit verbundene gemeinsame 
Grundanliegen und die Ausweisung von 
Handlungsmerkmalen ermöglichen 
•	 die Kooperation aller Fachlehrerinnen 

und Fachlehrer,
•	 die gezielte Leistungsrückmeldung an 

die Schülerin/den Schüler, 
•	 die Lernberatung und
•	 die Ableitung individueller Fördermaß-

nahmen.
Überfachliche Kompetenzen sind eine Brü-
cke zur Bewältigung von Lebenspraxis. 
Sie stehen für die Zielvorstellung „zum 
Handeln befähigen“. Als handlungslei-
tende Fähigkeiten müssen sie gezielt und 
zwar kontext- bzw. gegenstandsbezogen 
aufgebaut werden. Sie entwickeln sich 
nicht im Selbstlauf, sondern im Kontext 
fachspezifischer Kompetenzen und Inhalte 
sowie altersspezifischer Fähigkeiten. Dem 
werden die weiterentwickelten Thüringer 
Fachlehrpläne gerecht, indem Ziele im Be-
reich von Methoden-, Selbst- und Sozial-
kompetenz an fachspezifische (oder auch 
aufgabenfeldspezifische) Kompetenzen 
und Inhalte an die Sachkompetenz gebun-
den und dadurch entsprechende Anwen-
dungsgelegenheiten bzw. Lernerfahrun-
gen geschaffen werden. Dementsprechend 
haben Selbst- und Sozialkompetenz neben 
der beschriebenen überfachlichen auch 
eine fachspezifische und eine aufgaben
feldbezogene Ausprägung. 
Die fachspezifische Ausprägung von 
Selbst- und Sozialkompetenz in ihrer Bin-
dung an jeweilige Lernbereiche (Inhalte) 
zeigen die nachfolgenden Beispiele aus 
unterschiedlichen Fachlehrplänen für die 
Klassenstufe 6.
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Fachlehrplan Lernbereich Selbst- und Sozialkompetenz

Deutsch Leseverstehen Der Schüler kann
–	 Leseaufgaben aufgeschlossen und motiviert bewältigen,
–	 sich auf Lesesituation, -text und -aufgabe einstellen und 

konzentriert lesen,
–	 mit Textinhalten aufgeschlossen und kritisch umgehen,
–	 sich mit anderen über das Gelesene austauschen und 

dabei
	 •	 begründete Reaktionen auf einen Text zum Ausdruck 	
	 bringen,

	 •	 Sachverhalte, Vorgänge, Personen und Handlungen 	
	 auch aus der Perspektive anderer betrachten,

–	 die eigenen Lesestrategien unter Anleitung beobachten 
und einschätzen,

–	 Hinweise zum Leseprozess umsetzen,
–	 seine Kompetenzentwicklung unter Anleitung einschätzen 

und ggf. dokumentieren,
–	 Lesevorträge unter Anleitung kriterienorientiert und fair 

einschätzen.

Mathematik Arithmetik/ 
Algebra –  
mit Zahlen,  
Variablen 
und Symbolen 
umgehen
 

Der Schüler kann
–	 selbstständig und situationsbezogen Rechenstrategien

•	 auswählen,
•	 anwenden,

–	 in kooperativen Lernformen Aufgaben bearbeiten,
–	 Verantwortung für den gemeinsamen Arbeitsprozess über-

nehmen,
–	 Ergebnisse selbstständig

•	 am Sachverhalt überprüfen,
•	 mit vorgegebenen Lösungen vergleichen,

–	 Lösungswege anderer Schüler nachvollziehen,
–	 Fehler erkennen und berichtigen,
–	 mit Erfolg und Misserfolg angemessen umgehen.

Englisch Sprechen Der Schüler kann
–	 sprachliches Handeln entsprechend der Aufgabe unter 

Anleitung gestalten,
–	 Gesprächsregeln einhalten,
–	 adressaten- und situationsgerecht unter Beachtung sozi-

aler Beziehungen agieren und dabei Respekt und Toleranz 
zeigen,

–	 sich in der Fremdsprache verständigen bzw. die Kommuni-
kation aufrechterhalten,

–	 eigene Sprach- und Verhaltenskonventionen bzw. Be-
sonderheiten der Lebensweise mit denen von Schülern 
in englischsprachigen und anderen Ländern vergleichen, 
Gemeinsamkeiten und Unterschiede erkennen und  
respektieren,

–	 auf Unbekanntes/Unvorhergesehenes angemessen  
reagieren,

–	 mit anderen zusammenarbeiten, Unterstützung geben und 
annehmen sowie Verantwortung für andere übernehmen,

–	 seine Kompetenzentwicklung unter Anleitung einschätzen, 
z. B. mithilfe eines Portfolios.
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3. Schlussfolgerungen für den Unterricht

Aus dem überfachlichen Charakter ei-
nerseits und der fachspezifischen sowie 
aufgabenfeldbezogenen Ausprägung von 
Selbst- und Sozialkompetenz anderer-
seits erwächst ihre Potenz für fächerüber-
greifende Kooperation und zugleich der 
Anspruch an die schulinterne Lehr- und 
Lernplanung (vgl. Hameyer, Köller & Behr 
2010, S. 12).

Der Fachunterricht leistet zur Entwicklung 
von Selbst- und Sozialkompetenz einen 
Beitrag, wenn er
•	 offen für neue Erfahrungen der Schüler 

ist,
•	 Aufgaben mit mehreren Vorgehenswei-

sen und unterschiedlichen Lösungsmög-
lichkeiten in immer wieder anderen Kon-
texten vorhält,

•	 die Bereitschaft zur stetigen Überprüfung 
der eigenen Orientierungen entwickelt,

Fachlehrplan Lernbereich Selbst-und Sozialkompetenz

Geografie Die Erde als  
Planet/Das 
Leben der 
Menschen mit 
Naturrisiken/
Das wirtschaft-
liche Handeln 
im Spannungs-
feld zwischen 
Ökonomie und 
Ökologie/Das 
Leben in Städten 
und ländlichen 
Regionen

Der Schüler kann
–	 umweltbewusst handeln,
–	 in kooperativen Arbeitsformen Aufgaben bearbeiten und 

Verantwortung für den gemeinsamen Arbeitsprozess über-
nehmen,

–	 Skizzen und Zeichnungen sorgfältig anfertigen,
–	 eigene Überlegungen sachgerecht und verständlich vor-

tragen, diese beurteilen lassen und sich mit diesem Urteil 
produktiv auseinandersetzen,

–	 die Notwendigkeit exakten Arbeitens zur Erkenntnisgewin-
nung und -sicherung einschätzen,

–	 die Bedeutung aktueller Nachrichten aus unterschiedli-
chen Medien für die geografische Informationsgewinnung 
einschätzen.

Kunst Grafik Der Schüler kann
–	 nach individuellen Kriterien Sammlungen anlegen und 

strukturieren,
–	 selbstbestimmt und selbstsicher suchen, entdecken und 

assoziative wie gestalterische Entscheidungen treffen,
–	 sorgfältig, ausdauernd und ergebnisorientiert arbeiten,
–	 verantwortungsbewusst mit Materialien umgehen,
–	 sich Arbeitsvoraussetzungen selbstständig schaffen (z. B. 

Einrichten des Arbeitsplatzes),
–	 durch Reflexion über eigene und fremde Werke seine 

Wahrnehmungs- und Gestaltungsfähigkeit erweitern.

Ethik Der Schüler  
in sozialen 
Beziehungen –  
Ich und Wir

Der Schüler kann
–	 seine Mitschüler in ihren Stärken und Schwächen ein-

schätzen und individuelle Eigenarten akzeptieren,
–	 eigene Bedürfnisse und Zielvorstellungen artikulieren,
–	 darüber reflektieren, welches Verhalten fair und gerecht 

ist,
–	 eigene Verantwortung und Mitgestaltungs- 

möglichkeiten für das schulische Leben wahrnehmen,
–	 Gestaltungsmöglichkeiten für das Glück in der Gemein-

schaft wahrnehmen.
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•	 für die Interaktion mit anderen und An-
dersdenkenden sensibilisiert,

•	 Toleranz, Respekt und Kommunikations-
fähigkeit vermittelt und trainiert,

•	 kooperative Lernformen im Team und in 
unterschiedlichen Gruppen anwendet,

•	 soziale Prozesse im Gruppengeschehen 
analysiert und reflektiert sowie 

•	 die Bereitschaft zur aktiven Gestaltung 
sozialer und gesellschaftlicher Aufga-
ben entwickelt.

(vgl. Leitgedanken 2011, S. 9)
In diesem Kontext müssen im Rahmen 
der schulinternen Lehr-und Lernplanung 
gemeinsame, abgestimmte Schwerpunk-
te für die Kompetenzentwicklung in be-
stimmten Jahrgangsstufen auf der Ebene 
der Fachkonferenzen, der Lehrerteams und 
der Lehrerkonferenz formuliert, Vereinba-
rungen zur Einschätzung der Kompetenz-
entwicklung getroffen sowie Maßnahmen 
zur Evaluation des Unterrichts abgeleitet 
werden.

4. Selbst- und Sozialkompetenz im Kontext 
der Leistungseinschätzung

Die Einschätzung von Selbst- und Sozial-
kompetenz muss stets im Rahmen konkre-
ter fachbezogener oder fächerübergrei-
fender Aufgabenstellungen erfolgen. Der 
Schüler erhält folglich keine pauschale 
Einschätzung seiner Selbst- und Sozial-
kompetenz, sondern eine Rückmeldung 
darüber, inwieweit es ihm gelungen ist, 
die für die konkrete Aufgabenlösung not-
wendigen Elemente von Selbst- und Sozi-
alkompetenz erfolgreich zu mobilisieren. 
Diese Rückmeldung setzt beobachtbare 
Kriterien der Leistungserwartung und -be-
schreibung voraus. 
Entsprechende Beobachtungs- und Ein-

schätzungskriterien können aus den für 
die Selbst- und die Sozialkompetenz for-
mulierten Handlungsmerkmalen (vgl. 
Punkt 2) abgeleitet werden. Derartige Kri-
terien sind – stets bezogen auf das Lösen 
einer Aufgabe (den Arbeitsprozess) – z. B.:
•	 Zielstrebigkeit und Ausdauer,
•	 Sorgfalt,
•	 Selbstständigkeit,
•	 Reflexion des methodischen Vorgehens/

des eigenen Lösungsweges und des der 
Gruppe,

•	 Bewertung der eigenen Arbeitsergebnis-
se und der der Gruppe,

•	 Übernahme von Verantwortung für den 
gemeinsam Arbeitsprozess, 

•	 Einhalten von Vereinbarungen,
•	 Arbeitsweise (Verhalten und Kommuni-

kation) in der Gruppe.
Behr u. a. (2004) geben entsprechende An-
regungen für die Beobachtung und Bewer-
tung von Gruppenarbeit unter Beachtung 
von Elementen der Selbst- und Sozial-
kompetenz einschließlich einer möglichen 
Skalierung und Gewichtung von Kriterien. 
Biskupek, Kierepka & Metscher (2007) be-
schreiben Instrumente zur Dokumentation 
von Beobachtungsergebnissen. Hierbei 
wird auch gezeigt, über welche Indikato-
ren „Verantwortung übernehmen“ sowie 
„Arbeitsweise in der Gruppe“ erschlossen 
werden kann.
Die Entscheidung darüber, welche Krite-
rien einer Beobachtung und anschließen-
den Leistungsrückmeldung unterzogen 
werden und welche Gewichtung dabei das 
einzelne Kriterium (=Kompetenzelement) 
erhält, kann nicht zentral vorgegeben wer-
den, sondern ist vom Lehrer jeweils mit 
Bezug auf die konkrete Aufgabenstellung 
zu beantworten. Dadurch ist es möglich, 
dass in einer Aufgabenstellung die Sach-
kompetenz einen hundertprozentigen Auf-
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gaben- und Beobachtungs- bzw. Einschät-
zungsschwerpunkt bildet, in einer anderen 
dagegen neben der Sachkompetenz z. B. 
auch Elemente der Methoden- und Sozial-
kompetenz kontrolliert und eingeschätzt 
werden und sich dadurch eine andere Ge-
wichtungsverteilung ergibt. Letztere legt 
der Lehrer in Abhängigkeit von der konkre-
ten Aufgabenstellung bzw. unter Berück-
sichtigung evtl. schulintern für bestimmte 
Jahrgangsstufen für alle Fächer festgeleg-
ter Beobachtungsschwerpunkte fest. Die 
Art der Formulierung von Aufgabenstellun-
gen und der vorgesehenen Arbeitsform, 
(Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit) er-
hält damit eine wichtige Funktion.
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Elke Michalek

Entwicklung von Selbstkompetenz im Sportunter-
richt im Kontext aerober Ausdauerschulung
„Der Mensch soll lernen, nur die Ochsen büffeln.“
(Erich Kästner zum Schulbeginn aus dem Jahr 1954)

1. Sportunterricht neu denken

Standards sind anerkannte Qualitätsan-
forderungen an Unterricht, Schule etc., die 
von der Bildungsforschung im Zusammen-
hang mit der Qualitätsdiskussion in der 
Schule formuliert werden. Bildungsstan-
dards beschreiben fachbezogene Kompe-
tenzen, die der Schüler an konkreten In-
halten bis zu einem bestimmten Zeitpunkt 
des Bildungsganges erreicht haben soll.
Die Lehrpläne für die Fächer mit natio-
nalen Bildungsstandards (Deutsch, 1. 
Fremdsprache, Mathematik, Naturwissen-
schaften) orientieren sich  an diesen. Der 
Beschluss der Kultusministerkonferenz 
von 2003, nationale Bildungsstandards in 
Deutschland zu implementieren, hat auch 
in Thüringen zu einer Weiterentwicklung 
der Lehrpläne geführt. Im Ergebnis sind 
kompetenzorientierte Fachlehrpläne, de-
ren didaktisches Konstruktionsprinzip das 
Kompetenzmodell ist, für alle Fächer der 
allgemein bildenden Schulen entstanden 
und durch das zuständige Ministerium in 
Kraft gesetzt worden. Eine Orientierung 
an den nationalen Bildungsstandards für 
ein Fach bedeutet nicht Vereinheitlichung, 
Gleichmacherei, Standardisierung von Un-
terricht oder eine zentral angeordnete Be-
seitigung von Unterschieden. Diese zen-
tralen Vorgaben sind Grundlage für eine 
schulinterne Lehr- und Lernplanung, die 
die konkreten schulischen Bedingungen 
und Schwerpunktsetzungen im Sinne von 

Profilbildung berücksichtigt. 
Das Fach Sport arbeitet mit Standards, die 
durch die Sportwissenschaften entwickelt 
wurden bzw. werden. Dieser Prozess ist 
durch sehr konträre Standpunkte, viele 
Diskussionen zu Chancen und Risiken von 
Standards für das Fach Sport geprägt. So 
polarisieren die Antworten auf Fragen:
Stehen einheitliche Anforderungen an die 
zu entwickelnden sportspezifischen Kom-
petenzen der Schüler (Regelstandards) der 
Individualisierung von Lernprozessen und 
der Einzigartigkeit jeden Schülers sowie 
dem Entwicklungsprozess nicht entgegen? 
Sind Standards geeignet, um beim Schü-
ler das Verständnis für sportliche Hand-
lungsmotive (und somit die Gründe für 
Handlungen) zu ermöglichen und eine 
intrinsische Motivation zum Sporttreiben 
zu entwickeln? Können Schüler den Sinn-
zusammenhang begreifen, in dem eine 
sportliche Handlung laut Lehrplan steht? 
Müsste die Bildung von Lerngruppen/
Klassen nicht dem Lerntempo/Entwick-
lungsstand statt dem Alter unterliegen? 
Wie werden Ziele der Kompetenzentwick-
lung bewertet, die nicht mit Bandmaß und 
Stoppuhr erfasst werden können? Wider-
sprechen abschlussbezogene Bildungs-
standards dem theoretischen Konzept der 
Bildungsstandards?
Kompetenzen sind verfügbare oder er-
lernbare Fähigkeiten und Fertigkeiten, die 
den Schüler befähigen, Anforderungen zu 
bewältigen, Probleme zu lösen, motiva- 
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tionale, volitionale und soziale Bereit-
schaften und Fähigkeiten zu entwickeln, 
um in variablen Situationen erfolgreich 
und verantwortungsvoll zu handeln. Die in 
Schule anzutreffende große Verschieden-
heit – Heterogenität – der Schülerschaft ist 
in der Planung, Organisation und Durch-
führung von Unterricht zu berücksichtigen. 
Dies muss in schulinternen Lehr- und Lern-
prozessen geschehen.
Im weiterentwickelten Lehrplan Sport sind 
Ziele zur Entwicklung von
•	 Lernkompetenzen, in deren Mittelpunkt 

Methoden-, Selbst- und Sozialkompe-
tenz stehen und die an fachspezifisch 
Inhalten entwickelt werden, aber für alle 
Fächer gleichermaßen bedeutsam sind 
sowie

•	 fachspezifischen Kompetenzen, die kör-
perlich-sportliches Können und lernbe-
reichsspezifisches Wissen umfassen,

beschrieben.
Die inhaltliche Anbindung der Kompe-
tenzentwicklung erfolgt an Lernbereiche, 
denen didaktisch aufbereitete Sportarten 
zugrunde liegen (z. B. Leichtathletik, Ge-
rätturnen), und deren Aneignung die Lehr-
planmacher als notwendig erachten, damit 
die junge Generation künftige Aufgaben/
Probleme lösen kann. Definiert sind Status 
und Anzahl der zu unterrichtenden ver-
bindlichen, alternativ-verbindlichen bzw. 
obligatorischen Lernbereiche. Zentrale 
Vorgaben zum zeitlichen Umfang der ein-
zelnen Lernbereiche werden nicht gege-
ben. Die zentralen Vorgaben stehen dabei 
tendenziell im Widerspruch zu den Interes-
sen der Schüler, ergibt die SPRiNTStudie1 
2006, obwohl ein wichtiges Prüfkriterium 
für die Lehrpläne der Bezug zur Lebens-
welt der Kinder und Jugendlichen war.

1 Untersuchung zur Situation des Schulsports in Deutschland im 
Auftrag der Deutschen Sportjugend .

Inhalte von Sportlehrplänen und Schüler-
wünschen:

Angeboten werden 
vornehmlich

Gewünscht werden 
vor allem

Kleine Spiele Schwimmen

Traditionelle Sport-
spiele

Traditionelle Sport-
spiele

Turnen Inline-Skaten & 
Klettern

Leichtathletik Tennis & Tischtennis

Gymnastik & Fitness Kampfsport

Hockey Football & Baseball

Badminton Tanzen

2. Im Fokus der Kompetenzorientierung – 
der Schüler

Lehrpläne werden gelesen, verinnerlicht,  
aber auch stark interpretiert. Kinder und 
Jugendliche im und durch unseren Sport-
unterricht kompetent zu machen, heißt 
das Potenzial des Sports für die Entwick-
lung sportmotorischer, kognitiver, metho-
discher, aber auch im besonderen Maße 
sozialer und personaler Kompetenzen zu 
nutzen. 
In den Fortbildungen zur Implementation 
des Lehrplans von 2012 und in Gesprächen 
mit Sportlehrern wird deutlich, dass der 
kompetenzorientierte Lehrplan auf breite 
Akzeptanz trifft, wenn Kollegen entspre-
chende Hintergrundinformationen, Erläu-
terungen zu bildungspolitischen, -wissen-
schaftlichen, -praktischen Entwicklungen 
und Anregungen zur konkreten Umsetzung 
von Lehrplanzielen  erhalten. Mit dem wei-
terentwickelten Lehrplan ist ein Denken 
vom Schüler aus Voraussetzung für einen 
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erfolgreichen Weg zur Entwicklung von 
Kompetenzen. Es geht nicht darum, eine 
Unterrichtsstunde inhaltlich mit leichtath-
letischen Laufübungen zu füllen, sondern 
darum, dass der Schüler z. B. Laufen mit 
anderen Bewegungsformen kombinieren 
kann. 
Ist die Didaktik des Faches (Sport) zeit-
gemäß für einen modernen (Sport-)Un-
terricht? Was kann ein Schüler an einem 
bestimmten Inhalt lernen, um es zu kön-
nen? Welche Inhalte eignen sich, um Wege 
der Kompetenzentwicklung erfolgreich zu 
beschreiten? Eine veränderte Unterrichts- 
und Lernkultur, die diese Fragen in den Fo-
kus nimmt, ist unumgänglich.
Lehrpläne schlechthin und erst recht ihre 
Weiterentwicklung gehen einher mit der 
Erwartung, dass sie Unterrichtsqualität 
beeinflussen. Die Kriterien für einen kom-
petenzorientierten Sportunterricht sind 
sehr vielfältig. Sportunterricht im Sinne 
von Kompetenzorientierung
•	 ermöglicht die Anwendung des erwor-

benen Wissens, entwickelter Fähigkei-
ten und Fertigkeiten in neuen Zusam-
menhängen,

•	 schafft die Verbindung des Lernens 
mit anderen Lebensbereichen,

•	 orientiert sich an den Fähigkeiten und 
Stärken eines Schülers,

•	 erfasst Daten aus Leistungserhebun-
gen, die für die Weiterentwicklung von 
Unterricht verwendet werden.

Es ist notwendig, dass Handreichungen, 
Materialien für den Lehr- und Lernprozess 
oder konkrete Beispiele für die unter-
richtspraktische Umsetzung, z. B. für die 
geforderte Schüleraktivierung, Weiterent-
wicklung der Aufgabenkultur, das Refle-
xionsvermögen von Schülern und deren 
Leistungseinschätzung, (Denk)Anstöße ge- 
geben und im Rahmen der schrittwei-

sen Einführung der Lehrpläne entwickelt 
werden. (Sport-)Lehrer stehen vor vielen 
Herausforderungen. Sich auf das Origi-
näre des Faches Sport, die Vermittlung 
motorischer Fähig- und Fertigkeiten, be-
schränken aber ist eindimensional, heißt 
Einbahnstraße:
„Der Kopf ist nicht der einzige Körperteil. 
Man muss nämlich auch springen, turnen, 
tanzen und singen können, sonst ist man, 
mit seinem Wasserkopf voller Wissen, ein 
Krüppel und nichts mehr.“ (Erich Kästner)

3. Entwicklung von Selbstkompetenz 

Lehrpläne haben nicht mehr die Kontroll-
funktion. Sie eröffnen den Kollegien Frei-
räume, die verantwortlich genutzt werden 
müssen und können. Die sich schnell ver-
ändernde Lebenswelt unserer Kinder und 
Jugendlichen zur Kenntnis zu nehmen 
und entsprechende Konsequenzen für 
die Unterrichtsgestaltung abzuleiten, ist 
ein wichtiges Handlungsfeld für (Sport-)
Lehrer. Die These, dass bestimmte Dinge 
schon immer so gemacht wurden, ist an 
dieser Stelle nicht hilfreich, weil sie nicht 
das Werkzeug liefert, um heutige Aufga-
ben und Probleme im Umgang mit Schü-
lern zu lösen. Freiräume zu nutzen erhöht 
gleichzeitig die Verantwortung: Entschei-
dungen über Ziele (auch fächerübergrei-
fende) in den einzelnen Klassenstufen, an 
welchen Inhalten sie erworben werden sol-
len, Fragen der Lernorganisation bis hin zu 
Leistungsbewertung gilt es zu treffen bzw. 
zu klären.
Damit Schule den „bildungspolitischen 
und pädagogischen Erwartungen gerecht 
wird, ohne sich als Reparaturwerkstatt für 
gesellschaftliche Probleme instrumentali-
sieren zu lassen“ (Laging & Hildebrandt-
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Stramann 2006), muss sie eine eigene 
Schulkultur entwickeln, eigene Schwer-
punkte in der pädagogischen Arbeit set-
zen, z. B. die Entwicklung sozialer und per-
sonaler Kompetenzen, um Antwort auf die 
Fragen unserer Zeit zu geben: 
Werden Werte vermittelt? Können Kinder 
und Jugendliche Haltungen ausbilden, die 
in hohem Maße durch Humanismus, So-
lidarität und Gerechtigkeitssinn geprägt 
sind? Wie begegnen wir Egoismus, morali-
schem Verfall und aggressivem Verhalten? 
Ist der Fair-Play-Gedanke Schnee von ges-
tern? Haben die Entwicklungen im Sport 
einen nachhaltigen Einfluss auf uns und 
die Kinder/Jugendlichen? Sind Sportlehr-
kräfte Vorbilder hinsichtlich Bewegung, 
Ernährung, sozialem Verhalten, Engage-
ment, …. Dabei kann der Schulsport einen 
großen Beitrag leisten.
Selbstkompetenzen umfassen Fähigkeiten 
im Umgang mit der eigenen Person, z. B. 
sich selbst einzuschätzen, Einstellungen 

oder Werte zu entwickeln. Wenn Schüler 
selbstregulierend lernen können, kennen 
sie ihre eigenen Wünsche, Ziele, Emotio-
nen, Stärken. Selbstkompetenz hat viele 
Aspekte. Der Lehrplan Sport formuliert: 
„Der Schüler entwickelt Selbst- und So-
zialkompetenz, indem er sich selbst Ar-
beits- und Verhaltensziele setzt, d.  h. ei-
gene sportliche Stärken und Schwächen 
erkennen und daraus kurz- und mittelfris-
tige Ziele ableiten, …“ (Erprobungsfassung 
Lehrplan Sport 2012).

3.1 Sich Arbeits- und Verhaltensziele im 
Ausdauerbereich setzen

Um sich z. B. eigene Arbeits- und Verhal-
tensziele im Ausdauerbereich setzen zu 
können, müssen verschiedene Aspekte der 
Selbstkompetenz bedient und im Kontext 
zu fachlichen Inhalten bedacht werden. 

Aspekte der Selbstkompetenz In Bezug zur Entwicklung der aeroben Ausdauerleistung 

Selbstständigkeit (initiativ, motiviert, 
zielorientiert)

Entwickelt der Schüler über den Sportunterricht hinaus 
Initiativen? Wendet er Wissen an, wie ein systematisches 
Training gestaltet werden muss?

Reflexions- und Lernfähigkeit
(Eigenwahrnehmung, Selbstein- 
schätzung)

Kann er das persönliche Belastungsempfinden in einen 
individuellen Trainingsplan umsetzen? Kann er anhand 
der Pulsfrequenz Lauftempi und Streckenlänge festle-
gen?

Zeitmanagement
Kann er die Übungseinheiten im Tages- und Wochenver-
lauf sinnvoll einplanen?

Werthaltungen 
(z. B. Ehrlichkeit, Toleranz)

Absolviert er das Übungspensum im vollen Umfang? 
Wie geht er mit einer nicht optimalen Tagesverfassung 
um? Findet er Gründe, warum die Übungseinheit nicht 
stattfinden muss?
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3.2 Unterrichtspraktische Umsetzung

Die Verbesserung der aeroben Ausdauer-
leistung bleibt eine höhere Zielstellung, 
wenn diese ausschließlich im Sportun-
terricht entwickelt werden soll. Welche 
Anregungen kann der Unterricht geben, 
wie müssen Lerngelegenheiten im Unter-
richt aussehen, die die Entwicklung dieser  
Kompetenz unterstützen, ermöglichen? 

a)	Ausgangslage bestimmen:
•	 Absolvierung eines Ausdauertests,  

z. B. Coopertest;
•	 Einordnung der Ergebnisse in und Ori-

entierung an den vorhandenen Norm-
werttabellen;

•	 individuelle Wertung der Ergebnisse, 
Beratung;

•	 aus dem Ergebnis und dem Wissen über 
die Ausdauer, die Möglichkeiten der 
Energiebereitstellung, der maximalen 
Sauerstoffaufnahmekapazität (VO

2
max) 

und den Anpassungserscheinungen von 
Organsystemen wird ein Übungsplan 
aufgestellt, werden kurz- und mittelfris-
tige Ziele abgeleitet:
–	 dreimaliges wöchentliches Üben;
–	 Strecke oder Zeit, Pulsfrequenz fest-

legen;
–	 Dokumentation vereinbaren;
–	 Reflexionen vereinbaren (mit wem? 

Zeitpunkt?).

b)	Übungsplan aufstellen:
•	 Läufe/Übungseinheiten im aeroben 

Bereich, mindestens 3x 20–30 Minuten 
in der Woche, um Grundlagenausdauer 
zu entwickeln (Einsatz großer Muskel-
gruppen  1/7 der gesamten Ske-
lettmuskulatur, z. B. Laufen, Radfahren, 
Schwimmen, Langlauf, Rudern, Inline-
skating, Nordic Walking);

•	 Anwendung Dauermethode und/oder 
Intervallmethode;

•	 bei gleichbleibender Herzfrequenz (und 
damit auch Geschwindigkeit) wird über 
einen vorgegebenen Zeitraum ohne Un-
terbrechung trainiert: Grundlagenaus-
dauertraining im niedrigen Belastungs-
bereich mit etwa 70 bis 85 Prozent der 
maximalen Herzfrequenz (Faustregel: 
220 – Lebensalter);

•	 Pulsbereich 130–170 Schläge Nut-
zung einer Pulsuhr  oder eines Schritt-
zählers sinnvoll, motivierend.

 
Tipps: 

•	 Die Aufgaben im Kalender mit Uhrzeit 
fest einschreiben und vielleicht mit ei-
ner Freundin/einem Freund gemeinsam 
absolvieren.

•	 Anfänger fangen mit leichten, langsa-
men Läufen an.

•	 Zuerst wird die Strecke erweitert, dann 
das Tempo erhöht.

•	 Eine Steigerung erfolgt langsam.
•	 Ein Übungstag ist Wohlfühltag – Trotten 

statt laufen.
•	 Das Übungsprogramm ist abwechs-

lungsreich.
•	 Schwimmen geht auch: 30–40 Minuten 

am Stück, Yoga oder andere sportliche 
Ausgleiche sind möglich.

•	 Ein Bewegungstagebuch wird geführt.
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Abb. 1: Bewegungstagebuch

•	 Erkenntnis, dass sich Anstrengungen 
und Engagement lohnen, stellt sich ein,

•	 unmittelbar selbst verursachte Erfolge 
(längere Strecke, schnellere Zeit), die 
in die Überzeugung münden, neue und 
schwierige Anforderungen bewältigen 
zu können, werden wahrgenommen.

3.3 Umgang mit komplexen Anforderungen 
in Schule, Beruf und Gesellschaft – Beitrag 
des Sportunterichts

Der Umgang mit eigenen Stärken und 
Schwächen ist ein Merkmal der Persön-
lichkeitsentwicklung und eine wesentliche 
psychosoziale Gesundheitsressource. In 
einem wirklich ganzheitlichen Ansatz – 
Körper und Geist als Einheit – ist das Kon-
strukt des Selbstkonzeptes ein wichtiger 
Einflussfaktor auf die motorische, kogni-
tive, soziale und emotionale Entwicklung 

Schüler, die im aeroben Ausdauerbereich 
Defizite aufweisen und über einen länge-
ren Zeitraum durch ihre Lehrer/Übungs-
leiter und Eltern begleitet wurden, diese 
abzubauen, werden neben den sportmoto-
rischen Entwicklungen auch im personalen 
und sozialen Bereich positive Veränderun-
gen erfahren und wahrnehmen:
•	 die Beschreibung von eigenen Persön-

lichkeitsmerkmalen (Aussehen, Fähig-
keiten, Stärken) ist wertneutral und eine 
höhere Zufriedenheit mit diesen Merk-
malen stellt sich ein,

•	 die Wirksamkeit ihres eigenen Tuns/Ver-
haltens wird bewusst,

•	 Ableitungen aus dem Vergleich mit an-
deren fallen positiv aus,

•	 die geänderte Zuordnung von Eigen-
schaften ihrer Person durch andere ist 
auffällig,

•	 Zugänge zu anderen Schülern/Erwach-
senen sind leichter,
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des Schülers. Sportive Lernanlässe, die 
sich auf die Entwicklung des Selbstkon-
zeptes konzentrieren, unterstützen diesen 
ganzheitlichen Ansatz und sind besonders 
für Schüler mit Entwicklungsrückständen 
ein geeignetes Förderinstrument. Die Be-
deutung eines stabilen, positiven Selbst-
konzeptes liegt vor allem im gelingenden 
Umgang mit Misserfolgen, Kritik oder Un-
terlegenheit. Schüler mit einem positiven 
Selbstkonzept können negative Erfahrun-
gen besser verarbeiten, suchen die Ursa-
chen für eigene Fehler oder Schwächen 
vielleicht in einer mangelnden Anstren-
gung oder in äußeren Einflüssen, nicht 
aber im fehlenden Können. Damit gelingt 
es ihnen, eine hohe Motivation für ein 

weitergehendes Üben aufrechtzuerhalten. 
Schüler, die sich als sportlich, kontaktfreu-
dig und anstrengungsbereit einschätzen, 
werden eher sportlich aktiv sein, soziale 
Kontakte aufbauen, für eine Schule in den 
Wettkampf gehen und Mannschaftskame-
raden anfeuern. 
Verschiedene Situationen im Sportunter-
richt können das Selbstkonzept natürlich 
auch belasten. So ist für Schüler, die oft 
als Verlierer dastehen (Mannschaftswahl, 
häufig Wechselspieler, beschämende Situ-
ationen, verbale Attacken), eine Stärkung 
des Selbstkonzeptes eher schwer. Hier 
werden dem Sportlehrer hohe pädago-
gisch-psychologische Kompetenzen abver-
langt.

Abb 2.: Modell des sportbezogenen Selbstkonzepts (vgl. Ruf 2006, S.14)

Das Selbst bezieht sich auf die eigene Per-
son, ihre Befindlichkeit und Emotionalität.
Das Selbstkonzept bezieht sich auf die 
Theorie über sich selbst, ist die Instanz, 
die alle Informationen über sich selbst be-
inhaltet.

Der Selbstwert umfasst eine Bewertung 
dieses Informationen in Bezug auf Person 
und Umwelt (vgl. Ruf 2006, S. 13).
Das Körperkonzept bezeichnet alle Vor-
stellungen und Bewertungen, die eine Per-
son im Hinblick auf den eigenen Körper, 
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dessen Funktionen und Fähigkeiten entwi-
ckelt. Im Sport lassen sich Ausdifferenzie-
rungen des Körperkonzepts in sportliche 
Leistungsfähigkeit (ich kann sehr schnell 
laufen) und körperliche Attraktivität (ich 
fühle mich in meinem Körper wohl) ma-
chen. 
Das soziale Selbstkonzept kennzeichnet 
das Bild, das eine Person von ihren Bezie-
hungen und sozialen Kontakten hat, z. B. 
dass die sportliche Leistung in einer Sport-
gruppe akzeptiert wird oder dass erkannt 
wird, wenn andere Personen Probleme ha-
ben.
Somit ist die Entwicklung eines positi-
ven Selbstkonzeptes auch relevant, wenn 
es um eine realistische Einschätzung der 
eigenen Stärken und Schwächen geht. 
Arrogantes Verhalten oder eine Fehlein-
schätzung erbrachter Leistungen können 
vermieden werden. Zugleich bereiten 
Schüler mit einem positiven Selbstkonzept 
die Lösung von Aufgaben/Herausforde-
rungen gewissenhaft und mit angemesse-
nem Aufwand vor.
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Sigrid Biskupek

Kompetenzorientierter Unterricht im gesellschafts-
wissenschaftlichen Aufgabenfeld

Das gesellschaftswissenschaftliche Auf-
gabenfeld wird in den Thüringer Schulen 
durch ein breites Fächerspektrum re-
präsentiert. Dazu gehören Geschichte, 
Geografie, Sozialkunde, Sozialwesen, 
Wirtschaft und Recht, Wirtschaft-Recht-
Technik, Wirtschaft-Umwelt-Europa, Ethik, 
Evangelische und Katholische Religion. 
Hinzu kommt mit dem Schuljahr 2013/14 
das neue Unterrichtsfach Gesellschafts-
wissenschaften im Wahlpflichtbereich des 
Thüringer Gymnasiums, auf das im Folgen-
den noch detailliert eingegangen wird. 

Mit den weiterentwickelten Thüringer 
Lehrplänen1 werden Ziele und Inhalte ei-
nes kompetenzorientierten Unterrichts im 
gesellschaftlichen Aufgabenfeld beschrie-
ben. Damit ändert sich die oft gestellte 
Frage „Welcher Stoff soll in der Unter-
richtseinheit behandelt werden?“ hin zur 
Frage „Was sollen die Schülerinnen und 
Schüler am Ende der Doppeljahrgangsstu-
fe können?“. 

In allen Fachlehrplänen werden erstmals 
in einer übergreifenden Zielebene gesell-
schaftswissenschaftliche Kompetenzen 
ausgewiesen. Die wachsende Komplexität 
unserer heutigen Welt bedarf einer mehrdi-
mensionalen Betrachtungsweise, die über 
Fächergrenzen hinweg gemeinsame Kom-

1 Die weiterentwickelten Fachlehrpläne des gesellschaftlichen 
Aufgabenfelds sind im Thüringer Schulportal abrufbar unter htt-
ps://www.schulportal-thueringen.de/lehrplaene.

petenzziele beschreibt. Im gesellschafts-
wissenschaftlichen Unterricht sollen die 
Schülerinnen und Schüler zunehmend zum 
vernetzten Denken befähigt und zum Pers-
pektivwechsel angeregt werden. Im Sinne 
der Normen und Werte des Grundgesetzes 
lernen sie, kulturelle Prägungen, Überzeu-
gungen und Zugehörigkeiten zu verstehen 
und zu tolerieren. Die Schülerinnen und 
Schüler erwerben Kompetenzen, die ihnen 
ermöglichen, Herausforderungen und Fra-
gen der gesellschaftlichen Entwicklung zu 
beurteilen und verantwortlich zu handeln.

Die gesellschaftswissenschaftlichen Kom-
petenzen wurden durch die Fachreferen-
ten des Thüringer Instituts für Lehrerfort-
bildung, Lehrplanentwicklung und Medien 
(Thillm) erarbeitet. Als Orientierung dien-
ten u. a. fachinterne Bildungsstandards 
bzw. Kompetenzerwartungen in der aktu-
ellen fachdidaktischen Diskussion2 und 
die Einheitlichen Prüfungsanforderungen 
in der Abiturprüfung der einzelnen Fächer.

Der Unterricht in den Fächern des gesell-
schaftswissenschaftlichen Aufgabenfelds 
zielt gleichermaßen auf den Erwerb gesell-
schaftswissenschaftlicher und fachspezifi-
scher Kompetenzen. Die fachspezifischen 
Kompetenzen der Einzelfächer werden 
in den Zielen und Inhalten der einzelnen 
Fachlehrpläne konkretisiert. Für die Aus-

2 Für die gesellschaftswissenschaftlichen Fächer gibt es keine 
von der KMK erlassenen Nationalen Bildungsstandards.



98

prägung gesellschaftswissenschaftlicher 
Kompetenzen bis zur Klassenstufe 10 ver-
fügen die Fächer über unterschiedliche 
Potenzen, die sich aus ihrer Fachspezifik 
und dem quantitativen Anteil an der Kom-
petenzentwicklung der Schülerinnen und 
Schüler ableiten. 

Die gesellschaftswissenschaftlichen Kom-
petenzen in den Thüringer Lehrplänen 
beschreiben fachlich-inhaltliches Lernen 
(Sachkompetenz) und Lernkompetenzen 
(Methoden-, Selbst- und Sozialkompe-
tenz). Die nachfolgenden Ziele vermitteln, 
dass sich Lernen im gesellschaftswissen-
schaftlichen Unterricht prozesshaft, konst-
ruktiv und kumulativ vollzieht. Für den ein-
zelnen Schüler werden beobachtbare und 
einschätzbare Kompetenzen formuliert, 
die er bis zum Ende der Doppeljahrgangs-
stufe erworben haben soll. Die Kompetenz- 
erwartungen sind durchgängig operatio-
nalisiert und folgen der Formulierung „Der 
Schüler kann ...“. Auf kleinschrittige in-
haltliche Vorgaben und didaktisch-metho-
dische Hinweise zur Unterrichtsgestaltung 
wird in weiterentwickelten Lehrplänen ver-
zichtet.

Sachkompetenz

Der Schüler kann
•	 gesellschaftliche Herausforderungen 

und Prozesse in den Dimensionen Raum 
und Zeit erklären,

•	 regionale und globale gesellschaftliche 
Prozesse und Zusammenhänge analy-
sieren und Ursachen und Wirkungen he-
rausarbeiten,

•	 verschiedene gesellschaftstheoretische 
Denkansätze und Denkmodelle erklären 

und erörtern,
•	 sich an Debatten zu ausgewählten ge-

sellschaftlichen Fragestellungen beteili-
gen,

•	 gesellschaftliche Handlungsebenen in 
ihrer Funktion beschreiben,

•	 sich mit Normen und Institutionen als 
Regelsysteme zwischen Freiheit und Si-
cherheit kritisch auseinandersetzen,

•	 Entwicklungen in der Gesellschaft exem-
plarisch auf Nachhaltigkeit prüfen,

•	 Wechselwirkungen der gesellschaftli-
chen Handlungsebenen in Politik, im 
Natur-, Sozial- und Wirtschaftsraum be-
schreiben und Schlussfolgerungen für 
die persönliche Lebensplanung ablei-
ten.

Methodenkompetenz

Der Schüler kann
•	 Informationen aus unterschiedlichen 

Medien gewinnen und sichern,
•	 Archive, wissenschaftliche Bibliotheken 

und Datenbanken unter Anleitung nut-
zen,

•	 Informationen zielgerichtet und quellen-
kritisch verarbeiten, 

•	 kontinuierliche und diskontinuierliche 
Texte analysieren und beurteilen, 

•	 empirische Arbeitsmethoden anwenden,
•	 Kreativität fördernde Arbeitsmethoden 

nutzen,
•	 an außerschulischen Lernorten Informa-

tionen gewinnen und verarbeiten,
•	 Methoden kooperativen Lernens nutzen,
•	 Visualisierungstechniken selbstständig 

und dem Lerngegenstand angemessen 
einsetzen.
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Selbst- und Sozialkompetenz

Der Schüler kann
•	 gesellschaftliche Entscheidungen, Prob-

leme oder Konflikte eigenständig sach- 
und wertorientiert beurteilen,

•	 eigene Urteile und Entscheidungen 
überprüfen,

•	 eigene Positionen angemessen artiku-
lieren,

•	 Konflikte demokratisch lösen,
•	 Mehrheitsentscheidungen akzeptieren 

und den Minderheitenschutz respektie-
ren,

•	 seinen Lernprozess eigenverantwortlich 
und strukturiert planen, durchführen 
und dokumentieren,

•	 den eigenen Lebensentwurf reflektieren.

Kompetenzorientiertes Lehren und Lernen 
im neuen Wahlpflichtfach Gesellschafts-
wissenschaften

Mit dem neuen Unterrichtsfach Gesell-
schaftswissenschaften wird der bisherige 
Wahlpflichtbereich der Klassenstufen 9/10 
des Gymnasiums3 um das gesellschafts-
wissenschaftliche Aufgabenfeld erweitert. 
Das Grundanliegen des Faches besteht da-
rin, dass die Schülerinnen und Schüler
•	 sich als mündige Bürger begreifen und 

zum selbstbestimmten, verantwortli-
chen und gewaltfreien Handeln in der 
demokratischen Gesellschaft befähigt 
werden,

•	 die eigene Identität im Prozess der 
Selbsterkenntnis und Selbstgestaltung 
entwickeln, 

3 Vgl. Rahmenstundentafel für die Klassenstufen 5–10 am Gym-
nasium. In: Anlage 4 zur ThürSchulO vom 20. Januar 1994 (GVBl. 
S. 185), zuletzt geändert durch Verordnung vom 7. Juli 2011 
(GVBl. S. 208).

•	 sich mit unterschiedlichen Lebenswel-
ten und Handlungen von Menschen aus-
einandersetzen und die Bedingtheit und 
Wandelbarkeit von Wertvorstellungen 
wahrnehmen, 

•	 sich im Sinne nachhaltiger Entwicklung 
in komplexen Themenfeldern orientie-
ren und eigene Wertvorstellungen und 
Normen reflektieren.

Diese grundlegende Zielstellung bedarf 
einer Lehrplankonzeption, die zum multi-
perspektivischen, problemzentrierten und 
vernetzten Denken sowie zur eigenstän-
digen Urteilsbildung befähigt. Für die Fä-
cher Geschichte, Geografie, Sozialkunde, 
Wirtschaft/Recht, Ethik, Evangelische und 
Katholische Religion wurde das „Zusam-
menleben in der Gesellschaft“ als gemein-
samer Lerngegenstand identifiziert, an 
dem die Schülerinnen und Schüler gesell-
schaftswissenschaftliche Kompetenzen er-
werben können. 

Ein einfaches Beispiel, in Anlehnung an 
Hans-Jürgen Pandel4, verdeutlicht das in-
haltsbezogene Vorgehen. Der gemeinsa-
me Lerngegenstand ist ein einsamer Baum 
auf dem Feld, der aus unterschiedlichen 
Fachperspektiven betrachtet werden kann. 
Für Geografie ist der Baum ein Standort im 
Gelände, der die Raumbeziehung verdeut-
licht. Geschichte untersucht historische 
Ereignisse, die mit einer 400 Jahre alten 
Femelinde verbunden sind. Sozialkunde 
richtet den Blick auf eine Bürgerinitiative 
„Kein Baum für einen Golfplatz“. Die Fä-
cher Ethik und Religion sehen im Baum ein 
christliches Symbol, während Wirtschaft/
Recht den Brutto- und Nettoproduktions-
wert des Baums als Lerngegenstand nutzt.

4 Vgl. Pandel, Hans-Jürgen (2001): Fachübergreifendes Lernen 
– Artefakte oder Notwendigkeit? In: Journal of Social Science 
Education 1/2001.
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„Gegenstände von Wissenschaft sind nicht 
irgendwelche von vornherein gegebenen 
Klassen von separaten Phänomenen. Die 
Verschiedenheit der Wissenschaften re-
sultiert nicht daraus, dass sie einen be-
stimmten vorgängig gegebenen Gegen-
stand, eine bestimmte exklusive Klasse 
von Phänomenen, zu ihrem ausschließlich 
von ihnen zu untersuchenden Gegenstand 
machen. Auf alle Dinge, Personen und Er-
eignisse in der Welt können sich alle Wis-
senschaften forschend beziehen.“5

Der Lehrplan des neues Wahlpflichtfachs 
Gesellschaftswissenschaften hat den fä-
cherintegrierenden Ansatz aufgenommen 
und ist interdisziplinär konzipiert. Dem 
folgt die modulare Inhaltsstruktur, die 
sich an fachwissenschaftlichen Veröffent-
lichungen zu langfristigen globalen Trans-
formationsprozessen orientiert. Die Analy-
sen und Prognosen globaler Trends6 sind 
auf Bereiche wie Bevölkerungsentwick-
lung, Individualisierung, Gesundheit, Mo-
bilität, Energie, Umwelt, Kommunikation, 
Finanzen, Konsummuster, Arbeitsmarkt, 
Umweltprobleme, Ressourcen, Stadt und 
Raum, internationale Sicherheit, kulturel-
le Globalisierung oder globale politische 
Ordnung gerichtet. Für den Unterricht im 
Wahlpflichtfach Gesellschaftswissenschaf-
ten werden im Lehrplan die Bereiche Indi-
vidualisierung, Kommunikation, Arbeits-
welt und Konsum als Module abgebildet, 
weil sie vielfältige Bezüge zur gegenwär-

5 Pandel, Hans-Jürgen: http://www.sowi-online.de/jour-
nal/2001_1/pandel_fachuebergreifendes_lernen_artefakt_
oder_notwendigkeit.html.
6 Vgl. Debiel, Tobias, Hippler, Jochen, Roth, Michèle & Ulbert, 
Cornelia (Hrsg.) (2012). Globale Trends 2013. Frieden – Entwick-
lung – Umwelt. Frankfurt a. M. 2012.
http://www.un-kampagne.de/fileadmin/downloads/erklae-
rung/millenniumerklaerung.pdf (15.11.2012); http://www.z-
punkt.de/fileadmin/be_user/D_Publikationen/D_Giveaways/
Megatrends_Update_DE.pdf.

tigen und künftigen Lebens- und Arbeits-
welt der Schüler aufweisen. 

Das Einführungsmodul „Gesellschaft den-
ken – Einführung in das Fach“ macht die 
Schülerinnen und Schüler mit dem Anlie-
gen des neuen Unterrichtsfachs Gesell-
schaftswissenschaften vertraut. Anknüp-
fend an ihre individuellen Vorstellungen 
zum Begriff „Gesellschaft“ wird der inter-
disziplinäre Charakter des neuen Fachs 
aufgezeigt. 
Der Wandel sozialer Beziehungen wird 
im Modul „Individualisierung als gesell-
schaftlicher Trend“ untersucht. Klassische 
Familienstrukturen, tradierte Biografien 
und konventionelle Rollenbilder werden 
zunehmend durch individuelle Lebens-
entwürfe in Frage gestellt oder verändert. 
Dieser Prozess ist durch den Übergang des 
Individuums von der Fremd- zur Selbstbe-
stimmung und die zunehmende Wahlfrei-
heit des Einzelnen innerhalb einer Gesell-
schaft gekennzeichnet. Die Schülerinnen 
und Schüler werden angeregt, mögliche 
Auswirkungen des globalen Individuali-
sierungstrends auf ihre Lebensentwürfe zu 
diskutieren.
Ausgehend von ihren Alltags- und Unter-
richtserfahrungen lernen die Schülerinnen 
und Schüler im Modul „Kommunikation 
im Alltag“, dass sich Kommunikation als 
Sozialhandlung, Signalübertragung oder 
interkulturelle Kommunikation vollzieht. 
Sie reflektieren soziales, interkulturelles 
und mediales Kommunikationsverhalten 
und erkennen, dass Kommunikation wich-
tiger Bestandteil der sozialen Interaktion 
ist. Im Fokus dieses Moduls steht die Ver-
antwortung für gelingende Kommunikati-
onsprozesse im privaten und öffentlichen 
Bereich. 
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Im Mittelpunkt des Moduls „Wandel der 
Arbeitswelt“ stehen Grundfragen der 
Arbeit im Leben der Menschen. Dieser 
Wandlungsprozess wird aus historischer, 
räumlicher, politischer, wirtschaftlicher 
und ethischer Perspektive untersucht. 
Die Schülerinnen und Schüler werden an-
geregt, eine engagierte und verantwor-
tungsvolle Bereitschaft zur Mitgestaltung 
der künftigen Arbeits- und Lebenswelt zu 
entwickeln.
Die Veränderung des Konsumverhaltens 
wird im Modul „Konsumverhalten und 
Lebensstile“ in Abhängigkeit von sozio-
ökonomischen, technischen und politisch-
rechtlichen Rahmenbedingungen betrach-
tet. Dieser Prozess ist mit dem Wandel 
von Wertvorstellungen und Lebensstilen 
verbunden. Die Schülerinnen und Schüler 
setzen sich intensiv mit Produktketten, 
Vermarktungsstrategien oder dem Um-
gang mit Ressourcen in Abhängigkeit von 
politischen und sozioökonomischer Bedin-
gungen auseinander. Sie werden angeregt, 
ihr Konsumverhalten zu reflektieren und 
verantwortungsbewusst als Verbraucher 
zu agieren.

Die fünf Module im Lehrplan Gesellschafts-
wissenschaften sind verbindlich, wobei 
der Einstieg in den Gesamtlehrgang mit 
dem Modul „Gesellschaft denken – Einfüh-
rung in das Fach“ erfolgen sollte. Die Rei-
henfolge der Module liegt im Ermessen der 
Lehrkraft und sollte sich an den Schüler-
interessen orientieren. Der flexible Aufbau 
der Module ermöglicht, dass Schülerinnen 
und Schüler der Klassenstufen 9 und 10 
auch jahrgangsübergreifend unterrichtet 
werden können. Durch Verzicht auf klein-
schrittige Zielbeschreibungen eröffnen 
sich vielfältige Freiräume für die metho-

disch-didaktische Gestaltung des Unter-
richts, insbesondere lassen sich Ansätze 
für bilinguale Unterrichtssequenzen ablei-
ten. Die Rahmenstundentafel weist 6 Wo-
chenstunden für den Gesamtlehrgang aus, 
sodass vor diesem Hintergrund komplexe 
Lernarrangements für längere Zeiteinhei-
ten, wie z. B. Projekte, Zukunftswerkstät-
ten oder Fallstudien, möglich sind. 

Im Lehrplan Gesellschaftswissenschaften 
ist ein Projekt im gesamten Lehrgang ver-
bindlich. 
Leider ist der Projektbegriff in den ver-
gangenen Jahren inflationär gebraucht 
worden. „Echte“ Projekte sind durch zehn 
Merkmale7 charakterisiert, wobei nicht 
alle gleichermaßen ausgeprägt sein müs-
sen.

1. Situationsbezug

Der Gegenstand leitet sich aus dem „Le-
ben“ ab, d. h., Projekte beschäftigen sich 
mit Fragen, Problemen oder Themen aus 
der konkret wahrgenommen Lebenswirk-
lichkeit der Schülerinnen und Schüler. Da-
bei kann der Gegenstand zumeist nur über 
verschiedene Fachwissenschaften erfasst 
werden und erfordert einen interdiszipli-
nären Zugang.

2. Orientierung an den Interessen der 
Schülerinnen und Schüler

Der Inhalt des Projekts spiegelt die Inte-
ressen der Beteiligten wider, wobei sich 
Interessenlagen auch erst durch Hand-
lungserfahrungen im Verlauf des Projekts 
entwickeln können.

7  Vgl. Bastian, Johannes & Gudjons, Herbert (Hrsg.). Das Pro-
jektbuch. Theorie – Praxisbeispiele – Erfahrungen. 3. Aufl., Ham-
burg: Bergmann & Helbig, S. 14ff.
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3. Selbstorganisation und Selbstverant-
wortung

Die Schülerinnen und Schüler agieren in 
den Phasen des Projektunterrichts mög-
lichst selbstständig und übernehmen für 
sich und die Lerngruppe Verantwortung. 
Dies setzt eine veränderte Lehrerrolle hin 
zum Lernbegleiter und Lernberater voraus.

4. Gesellschaftliche Praxisrelevanz

Für ein Projekt reicht ein „hobby-artiges, 
privates Bedürfnis“ nicht aus. Es sollte für 
den schulischen Alltag oder das regionale 
Umfeld relevant sein und im Idealfall nach-
haltige Veränderungen bewirken. Es liegt 
nahe, außerschulische Partner einzubezie-
hen. Die Praxisrelevanz kann Schülerinnen 
und Schüler motivieren, sich gesellschaft-
lich zu engagieren.

5. Zielgerichtete Projektplanung

Der Projektunterricht ist bei aller Offenheit 
der Lernarrangements ein „zielgerichtetes 
Tun“. Nicht die Lehrkraft allein bestimmt 
die Lernziele, sondern die Schülerinnen 
und Schüler werden in alle Projektphasen 
aktiv einbezogen und entscheiden über 
Ziele, Planung und Organisation mit.

6. Projektorientierung

Der Lernerfolg wird zumeist durch ein 
Produkt mit materiellem Gebrauchswert 
bestimmt. Sollte dies nicht sinnvoll sein, 
können Einsichten und Erfahrungen in an-
derer Form, wie z. B. mit einer Ausstellung 
oder durch ein Theaterstück, dokumen-
tiert und öffentlich gemacht werden. 

7. Einbeziehen vieler Sinne

Im gemeinsamen Handeln sollten mög-
lichst alle Sinne einbezogen und geistige 
und körperliche Tätigkeiten „wiederverei-
nigt“ werden. Die traditionellen Lehrmit-
tel treten in den Hintergrund. Es werden 
Materialien herangezogen, die nicht oder 
wenig didaktisch aufbereitet sind und eine 
intensive Auseinandersetzung erfordern.

8. Soziales Lernen

Der Projektunterricht bietet eine Vielzahl 
von sozialen Lerngelegenheiten mit Part-
ner- oder Gruppenarbeitsphasen, in denen 
die Schülerinnen und Schüler soziale und 
kommunikative Fähigkeiten entwickeln 
können.

9. Interdisziplinarität

Im Projektunterricht werden, bedingt 
durch den komplexen Gegenstand, Fächer-
grenzen überschritten. 

10. Grenzen des Projektunterrichts

Die im Projekt erworbenen Fähigkeiten 
und Fertigkeiten bedürfen der Einordnung 
und Systematisierung, d. h., Elemente des 
traditionellen Lehrgangs bilden in diesem 
Zusammenhang eine sinnvolle und not-
wendige Ergänzung.

Die Merkmale des Projektunterrichts flie-
ßen in die einzelnen Phasen eines Projekts 
ein.

Projektinitiative
Die Projektidee kann z. B. über ein Brain-
storming entwickelt werden. 
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Projektskizze
Das Projektthema wird abgeleitet. Der 
Schritt von der Idee zum Thema kann z. B. 
über ein Mindmap oder über Cluster erfol-
gen. Die Rahmenbedingungen, wie Zeit-
planung, Gesprächsregeln, Form der De-
batte und Entscheidungsmodus, werden 
festgelegt.

Projektplan
Die Schritte zur Realisierung der Projekt-
idee werden gemeinsam festgelegt. Die 
Schülerinnen und Schüler übernehmen in 
ihrer Lerngruppe konkrete, abrechenbare 
Aufgaben. Der Plan für das Gesamtprojekt 
und für die Teilaufgaben wird z. B. im Klas-
senraum ausgehängt. 

Projektdurchführung
Der theoretisch verfasste Projektplan wird 
schrittweise realisiert.

Zwischengespräche
Während des Projektverlaufs erfolgen ge-
genseitige Informationen über Tätigkeiten 
und Dokumentation von Zwischenergeb-
nissen. Die Arbeitsschritte in den Lern-
gruppen sollten sich ergänzen. Der bishe-
rige Projektverlauf wird in der Lerngruppe 
reflektiert. Möglicherweise muss der Plan 
in dieser Phase verändert und angepasst 
werden.

Projektabschluss
Zum Projektende liegt das Produkt sicht-
bar vor und wird präsentiert. Der Ge-
samtverlauf des Projekts wird in der 
Lerngruppe reflektiert. Dazu können eine 
Stärken-Schwächen-Analyse, Fragebögen 
oder Evaluationszielscheiben genutzt wer-
den.

Hilfreich können für den Projektabschluss 
auch Fragen sein wie:
– Haben wir unsere Ziele erreicht?
– Wo traten Probleme auf?
– Was ist gut gelaufen?
– Was lernen wir für zukünftige Projekte?

Das Projektlernen im Wahlpflichtfach Ge-
sellschaftswissenschaften ist als komple-
xes Lernarrangement besonders geeignet, 
die eingangs beschriebenen gesellschafts-
wissenschaftlichen Kompetenzen der 
Schülerinnen und Schüler zu entwickeln. 
Die interdisziplinär konzipierten Module 
des Lehrplans bieten vielfältige Ansatz-
punkte, um Projektideen aus dem direkten 
Lebensumfeld der Schülerinnen und Schü-
ler abzuleiten und insbesondere Selbst-
organisation, Selbstverantwortung und 
gesellschaftliches Engagement zu fördern.
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Henriette Brakhage & Michaela Gläser-Zikuda

Förderung naturwissenschaftlicher Kompetenzen im 
Rahmen eines interessenintegrierenden  
Physikunterrichts

1. Naturwissenschaftliche Kompetenzen 

Naturwissenschaftliche Kompetenzen ge-
winnen in unserer modernen Gesellschaft 
zunehmend an Bedeutung und sind inzwi-
schen selbstverständlicher Bestandteil all-
gemeiner Bildung. Seit einigen Jahren wird 
daher eine angeregte Debatte über Qua-
lität und Bedeutung naturwissenschaftli-
cher Bildung geführt. 
Naturwissenschaftliche Bildung, und ins-
besondere naturwissenschaftlicher Un-
terricht, zielen generell darauf ab, dass 
Schüler/innen bei der Erarbeitung von 
naturwissenschaftlichen Phänomenen 
und Konzepten unterstützt werden (OECD 
2001; Prenzel, Rost, Senkbeil, Häußler 
& Klopp 2001). Naturwissenschaftlicher 
Unterricht soll so gestaltet werden, dass 
Schüler/innen die Strukturen der Natur-
wissenschaften verstehen lernen, sich 
mit ihren Inhalten aktiv auseinanderset-
zen und zentrale Modelle und Methoden 
anwenden können. Die Beobachtung 
naturwissenschaftlicher Phänomene, 
die Anwendung naturwissenschaftlicher 
Mess- und Nachweisverfahren sind da-
bei wichtig, aber auch deren Beurteilung 
hinsichtlich von Reichweite und Zuverläs-
sigkeit. Darüber hinaus ist aber auch be-
deutsam, dass Schüler/innen erkennen, 
dass Naturwissenschaften als eine Form 
gesellschaftlicher Arbeit (im Sinne von 
Forschung, Entwicklung, Produktion und 
Anwendung) betrachtet werden (vgl. Fi-

scher et al. 2003). Insbesondere die Aus-
einandersetzung mit und die Reflexion der 
vielfältigen Auswirkungen naturwissen-
schaftlicher Prozesse und Objekte auf ver-
schiedene Lebensbereiche spielen hierbei 
eine Rolle. 
Diese genannten Aspekte lassen sich mit 
dem Begriff „scientific literacy“ zusam-
menfassen und werden spätestens seit 
dem Start der internationalen Schulleis-
tungsstudie TIMSS intensiv diskutiert 
(Baumert et al. 1997). „Scientific literacy“ 
steht in diesem Zusammenhang für den 
Beitrag der Naturwissenschaften zur all-
gemeinen Bildung (Gräber et al. 2002) und 
stellt international eine wichtige Grundla-
ge für die Entwicklung naturwissenschaft-
licher Kompetenzmodelle dar. 
Der bei TIMSS und PISA konzeptualisierte 
Kompetenzbegriff deckt die „prinzipiell 
erlernbaren, mehr oder minder bereichs-
spezifischen Kenntnisse, Fertigkeiten und 
Strategien“ (Baumert, Stanat & Demmrich 
2001, S. 22) ab.
Speziell für den Physikunterricht liegen 
beispielsweise Videostudien von Seidel 
et al. (2002) und Fischer et al. (2002) vor. 
Sie verdeutlichen, dass die Schülerbeteili-
gung im gesamten Unterricht sehr niedrig 
ist. So werden nur 15% der gesamten Un-
terrichtsaktivitäten durch Schüler/innen 
abgedeckt. Beide Studien belegen dem-
nach, dass der Physikunterricht stark leh-
rerzentriert verläuft und der Sprachanteil 
der Schüler/innen am Unterrichtsgespräch 
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aufgrund einer kleinschrittigen, stark len-
kenden Frage-Antwort-Unterrichtsinterak-
tion durch die Lehrperson sehr gering ist 
(vgl. auch Fischer et al. 2003). Zudem wer-
den die im naturwissenschaftlichen Unter-
richt für den Lernprozess so wesentlichen 
Schülervorstellungen insgesamt kaum von 
den Lehrpersonen aufgegriffen und des-
halb selten berücksichtigt (Sumfleth & Pit-
ton, 1998). 
Eine Konsequenz aus dem anfangs ernüch-
ternden, in den letzten Jahren aber zuneh-
mend besseren Abschneiden der Schüler/
innen in Deutschland bei den TIMSS- und 
nachfolgend PISA-Studien ist die Debatte 
über Bildungsstandards. Ausgehend von 
der Expertise „Zur Entwicklung nationa-
ler Bildungsstandards“ (Bulmahn, Wolff 
& Klieme 2003) wurden in Orientierung 
an der grundlegenden Definition nach 
Weinert (2001) Kompetenzen in zunächst 
zentralen Bereichen, wie Mathematik, Na-
turwissenschaften und Lesen formuliert. 
Kompetenzen werden entlang von Stufen 
unterschiedlicher Komplexität angeordnet 
und sie beschreiben nicht nur die zu erwar-
tenden Lernergebnisse für unterschiedli-
che Alters- bzw. Klassenstufen, sondern 
sie eröffnen auch die Möglichkeit, anzu-
strebende Entwicklungen stufenförmig zu 
beschreiben und mit geeigneten Testver-
fahren zu überprüfen (Weinert 2001).
Die Kultusministerkonferenz (2004) in 
Deutschland formulierte Bildungsstan-
dards für das Schulfach Physik für den 
mittleren Schulabschluss, welche die zu 
erreichenden Bildungsziele abbilden sol-
len. Die Bildungsziele werden in Form von 
Kompetenzen formuliert (Klieme et al. 
2004). Mit Blick auf die Bedeutung natur-
wissenschaftlichen Denkens für eine kon-
struktive Auseinandersetzung mit unseren 
Mitmenschen und der Umwelt im Allgemei-

nen wird hierbei eingegangen auf: 
•	 die Aneignung von technischem Ver-

ständnis in verschiedensten Anwen-
dungsfeldern unseres gesellschaftli-
chen Fortschritts, 

•	 den Bereich der Kommunikation über 
naturwissenschaftliche Phänomene und 
Forschungsergebnisse und der Vorberei-
tung naturwissenschaftlich-technischer 
Berufe, 

•	 den Bereich des kritischen Nachdenkens 
über die Entwicklung und Geschichte 
unserer Gesellschaft und der Naturwis-
senschaft sowie 

•	 den Bereich des auf logischen Denk-
analysen und Abstraktionen beruhen-
den Modellierens und Simulierens 
natürlicher, technischer, aber auch ge-
sellschaftlicher Prozesse. 

Die kompetenzorientierte Umsetzung und 
Anwendung der Bildungsstandards als 
Orientierungshilfe für die Unterrichtsge-
staltung erfordert eine veränderte Sicht-
weise auf didaktisch-methodische Impli-
kationen von Unterricht. Insbesondere ist 
sie mit einem Perspektivenwechsel von 
der „Instruktion zur Konstruktion“ ver-
bunden, d. h. eine Gestaltung situierter 
Lernumgebungen (Gerstenmaier & Mandl 
2001) ist erforderlich. Die Frage nach der 
Art der Beachtung von Lernzielen und Bil-
dungsstandards in der Gestaltung solch 
eines Unterrichts muss dabei ganz neu 
gestellt werden. Insbesondere stellt sich 
für den Physikunterricht die Frage, wie 
die Kompetenzbereiche „Kommunikation“ 
und „Bewertung“ im Unterrichtsgesche-
hen berücksichtigt und gefördert werden 
können (Schecker 2009). Beispielsweise 
formuliert Labudde (2006) Anforderungen 
in Form von Thesen zur naturwissenschaft-
lichen Bildung, im Rahmen derer er z. B. 
darauf verweist, dass der Unterricht in den 
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Naturwissenschaften den Schüler/innen 
einen sinnvollen Bezug zwischen Physik 
und Lebenswelt verdeutlichen sollte, und 
dass die Einbettung der Physik in den Kon-
text anderer Wissenschaften sowie die 
Berücksichtigung geschlechtsspezifischer 
Unterschiede bei der Auseinandersetzung 
mit der Physik hilfreich und notwendig 
sind.

2. Kompetenzfördernde Unterrichtsgestal-
tung 

Die im Folgenden vorgestellte Interventi-
onsstudie1 hat sich daher zum Ziel gesetzt, 
physikalische Lehrplaninhalte didaktisch 
so aufzubereiten, dass die individuellen 
Interessenslagen und Alltagserfahrungen 
der Schüler/innen in die Initiierung und 
Unterstützung persönlich bedeutsamer 
Lernprozesse systematisch Eingang fin-
den. Ein ähnlicher Ansatz wurde auch im 
Projekt „Physik im Kontext“ (Duit 2010; 
Ziegelbauer & Girwidz 2008) fokussiert. 
Dort wurden gezielt Alltagsbezüge als Kon-
texte für den Physikunterricht ausgewählt 
und ihre Wirkung auf das Lerngeschehen 
geprüft. Im hier vorliegenden Ansatz wird 
allerdings mit der Fokussierung individu-
eller Schülerinteressen noch intensiver 
die individuelle Lernendenperspektive be-
rücksichtigt. 
Zentrales Anliegen der Studie ist es, durch 
die Einbindung von individuellen (fach-
fremden) Schülerinteressen in das Unter-
richtsgeschehen positive Merkmale der 
Auseinandersetzung mit persönlichen 

1 Dieses Forschungsprojekt wird freundlicherweise durch das 
Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) über 
einen Zeitraum von drei Jahren gefördert (Förderzeichen: 
01JG1051). 

Interessenbereichen in den Unterricht zu 
integrieren. Somit soll die Entwicklung 
und Vertiefung von Fachkompetenzen im 
Physikunterricht, und zwar mit Blick auf 
die vier Teilkompetenzen Fachwissen, Er-
kenntnisgewinn, Kommunikation und Be-
wertung, gefördert werden.
Wesentlicher Grundgedanke ist dabei, 
dass naturwissenschaftliche Phänomene 
und Erkenntnisse in zahlreiche Alltagsbe-
reiche der Schüler/innen hineinreichen. 
Aufgrund persönlicher Bezüge nutzen sie 
hier durchaus ihre vorhandenen naturwis-
senschaftlichen Kompetenzen – auch und 
obwohl Schüler/innen häufig gerade den 
Physikunterricht in der Schule als irrele-
vant und zu schwierig ablehnen. Vor allem 
die oft als „hart“ bezeichneten Naturwis-
senschaften Physik und Chemie werden 
von Schüler/innen eher als uninteressant 
eingestuft. Hoffmann, Häußler & Lehrke 
(1997) führten schon vor einigen Jahren 
eine umfangreiche Studie zu Interessen im 
Physikunterricht durch. Dabei zeigte sich, 
dass es wichtig ist, zwischen Sach- und 
Fachinteresse zu unterscheiden. Ein feh-
lendes Interesse am Unterrichtsfach Phy-
sik (Fachinteresse) muss nicht bedeuten, 
dass Schüler/innen sich nicht für physika-
lische Themen interessieren (Sachinteres-
se). Dieser Befund deutet darauf hin, dass 
es aus Schülersicht zahlreiche interessan-
te physikalische Themengebiete gibt, die 
bisher allerdings noch zu wenig Gegen-
stand des Unterrichts sind. Lechte (2008) 
vermutet in diesem Zusammenhang aller-
dings, dass diese Themengebiete gerade 
deshalb Schüler/innen interessieren, weil 
sie bisher  eher nicht Gegenstand des 
Unterrichts waren. Weiterhin lässt sich 
beobachten, dass das Sachinteresse im 
Laufe der Schulzeit abnimmt (vgl. Hoff-
mann, Häußler & Lehrke, 1997, S. 25–55). 
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Ein drittes wesentliches Ergebnis dieser 
Studie ist die Beobachtung, dass das In-
teresse der Schüler/innen am Fach davon 
abhängt, in welche Kontexte und Anwen-
dungsfelder die behandelten Themen ein-
gebettet werden.

3. Kompetenzförderung und Interesse im 
Unterricht

Ausgehend von der Konzeption der Münch-
ner Interessentheorie (Krapp & Prenzel 
1992) ist es zentral, zwischen zwei Formen 
von Interesse zu unterscheiden. Auf der 
einen Seite kann sogenanntes situationa-
les Interesse bestehen, welches durch die 
Interessantheit einer Situation ausgelöst 
wird. Für diese Form des Interesses ist es 
nicht notwendig, dass eine Person eine be-
sondere Beziehung zum Gegenstand des 
situationalen Interesses vorweist. Allein 
die Anreizbedingungen der Situation rufen 
das situationale Interesse hervor. Demge-
genüber steht das individuelle Interesse, 
welches eine andauernde Beziehung zwi-
schen einer Person und einem Gegenstand 
beschreibt. Diese Form des Interesses ist 
Teil der Persönlichkeit. Die Person weist 
Wertbezüge zum Interessengegenstand 
auf, und dieser löst positive Emotionen 
aus. Eine Auseinandersetzung mit dem In-
teressengegenstand ist deshalb weniger 
stark von den Bedingungen einer Situation 
abhängig. 
Für die hier vorgestellte Studie sind beide 
Formen des Interesses von Bedeutung. 
Zum einen sollen Inhalte und Gegenstän-
de, für die bereits Wertzuschreibungen 
und positive emotionale Bezüge existie-
ren, in den Physikunterricht integriert 
werden. Zum anderen soll die Lernsitua-
tion so gestaltet sein, dass sie die nötige 

Interessantheit besitzt, um situationales 
Interesse zu wecken. Unter bestimmten 
Bedingungen kann es gelingen, situatio-
nale Interessen in individuelle Interessen 
zu überführen (Hidi, Renninger & Krapp 
2004; Krapp 2005). Von Bedeutung sind 
dabei besonders positive Erfahrungen 
und Emotionen, die im Umgang mit per-
sönlichen Interessengegenständen in ei-
ner Unterrichtssituation erlebt werden. 
Gläser-Zikuda et al. (2005) konnten für 
den Physikunterricht positive Effekte für 
die Lernemotionen und das Interesse der 
Schüler/innen belegen, da im Vergleich zu 
Kontrollklassen in den Interventionsklas-
sen Alltagsbezüge und adaptive Lehrfor-
mate Kompetenzerleben und Erfahrungen 
sozialer Eingebundenheit ermöglichten. 
Deci und Ryan (1993) betonen in der 
Selbstbestimmungstheorie der Motivati-
on, dass für die Entwicklung von Interesse 
das Erleben von sozialer Eingebundenheit, 
Kompetenz und Autonomie wesentlich ist. 
Eine Interessenhandlung stellt eine spe-
zielle Form des motivierten Handelns dar, 
bei der zwischen handelnder Person und 
Gegenstand eine kurzzeitige (situationa-
les Interesse) oder persönlich verankerte 
(individuelles Interesse) Beziehung be-
steht. Somit liegt in der Begünstigung von 
interessiertem Handeln im Unterricht eine 
Möglichkeit, Schüler/innen beim Lernen zu 
motivieren. Mitchel (1993) untergliedert 
situationales Interesse zusätzlich in zwei 
Komponenten: die „catch“-Komponente, 
welche situationales Interesse einfängt 
und die „hold“-Komponente, welches das 
situationales Interesse aufrechterhält. Es 
gibt zahlreiche Forschungsarbeiten dazu, 
wie situationales Interesse im Unterricht 
geweckt und auch erhalten werden kann. 
Im Bereich situationaler Interessen an Tex-
ten wurde z. B. untersucht, wie spannende 
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Details in Texten, wie Textsegmente mit 
neuartigen überraschenden Informatio-
nen sowie eine übersichtliche sprachliche 
Darstellung der Zusammenhänge im Text 
situationales Interesse an Texten wecken 
können (zusammenfassend siehe Daniels 
2008, S. 20). Bei Untersuchungen über 
den Zusammenhang zwischen Interessen 
von Lesern und der aufgezeigten Lese-
kompetenz bei der Auseinandersetzung 
mit interessierenden Texten ließ sich bei-
spielsweise beobachten, dass in jenen 
Fällen, wo der Leser Interesse am Inhalt 
des Textes zeigte, er in besonderem Maße 
fähig war, seine Kompetenz im Bereich 
des Lesens einzusetzen. Interessierende 
Inhalte wurden beim Lesen in anspruchs-
volleren Wissensstrukturen behalten und 
der am Inhalt interessierte Leser war eher 
in der Lage, z. B. die Kernaussage eines 
Textes zu erfassen und wiederzugeben 
(Krapp & Prenzel 1992). Hier findet sich 
also ein Zusammenhang zwischen einem 
Kompetenzbereich, in diesem Fall dem 
Bereich der Lesekompetenz, und individu-
ellen Interessen des Lesers, die inhaltlich 
völlig unabhängig von den im Bereich des 
Lesens geforderten Kompetenzleistungen 
sein können. 
An dieser Stelle soll in der geplanten Un-
tersuchung theoretisch angeknüpft wer-
den, indem die Auswirkung der Integration 
individueller, auch fachfremder Interessen 
in den Physikunterricht auf die Anwen-
dung und den Erwerb naturwissenschaft-
licher Kompetenzen untersucht wird. Ver-
stehen wir die Physik als eine Möglichkeit 
die eigene Lebenswelt zu verstehen, so 
erscheint vor diesem Hintergrund der 
Versuch sinnvoll, auf der Grundlage der 
gezielten Einbindung persönlicher, auch 
fachfremder Schülerinteressen in den Phy-
sikunterricht Lernmotivation und positives 

emotionales Erleben sowie naturwissen-
schaftliche Kompetenzen anzuregen und 
zu fördern.

4. Konzept und Untersuchungsanlage der 
Studie

Die Studie überprüft folgende Annahme: 
Es wird davon ausgegangen, dass ein die 
individuellen Schülerinteressen aufgrei-
fender schülerorientierter Physikunter-
richt positive Effekte für die Entwicklung 
und Ausprägung von Fachkompetenzen 
(Fachwissen, Erkenntnisgewinn, Kommu-
nikation und Bewertung) der Schüler nach 
sich zieht und darüber hinaus auch emoti-
onal und motivational lernförderlich wirkt.

4.1  Vorstudie  zur Erfassung von individu-
ellen Schülerinteressen

Um die individuellen Interessen der Schü-
ler/innen als Grundlage der Unterrichts-
einheit zu erfassen, wurden insgesamt 
250 Thüringer Schüler/innen der 7.–10. 
Klassenstufe mithilfe eines Fragebogens 
zu ihren persönlichen Interessen befragt. 
Das Instrument umfasste standardisierte 
Skalen, z. B. aus der IPN-Interessenstu-
die (Hoffmann, Häußler & Lehrke, 1997) 
sowie Single-Items zu speziellen Interes-
senbereichen. Die deskriptiv-statistische 
Auswertung der Daten ergab folgende 
Kernaussagen: Das Interesse am Fach 
Sport ist bei Mädchen und Jungen der 
befragten Altersklasse besonders hoch 
ausgeprägt. Auch außerschulisch interes-
sieren sich Mädchen und Jungen für Sport. 
Hinzu kommt Musik als Interessengebiet, 
was beide Geschlechter gleichermaßen 
anspricht. Jungen zeigen darüber hinaus 
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für Computer und technische Geräte ein 
besonderes Interesse. Bei Mädchen zeigt 
sich im kulturellen Bereich ein höheres In-
teresse als bei Jungen. Besonders gering 
ist das Interesse beider Geschlechter an 
Religion. Bei den Mädchen ist ein beson-
ders geringes Interesse im Bereich Politik 
erkennbar, Jungen hingegen interessieren 
sich besonders wenig für Kunst. Insgesamt 
80% der Befragten geben an, dass ihre 
Freizeitinteressen im Unterricht berück-
sichtigt werden sollten. Neben sportlichen 
Betätigungen stellt auch der Austausch 
mit Freunden einen wesentlichen Anteil 
der Freizeitgestaltung dar.

4.2 Unterrichtskonzept

Für die Studie wird ein Unterrichtskonzept 
mit entsprechenden Unterrichtsmateria-
lien zum Lehrplanthema Halbleiter in der 
Sekundarstufe 1 an Gymnasien entwickelt. 
In der Unterrichtsreihe wird versucht, an-
hand ausgewählter Alltagsbezüge Berei-
che persönlicher Interessen der Schüler/
innen aufzugreifen. Zugleich soll aber auch 
die Gestaltung der Lernumgebung so erfol-
gen, dass situationales Interesse geweckt 
und aufrechterhalten werden kann. Aus 
der Zusammenführung günstiger Merkma-
le der Interessenhandlung soll ein lernför-
derliches Klima erzeugt werden, welches 
die Erfüllung der grundlegenden Bedürf-
nisse nach sozialer Eingebundenheit, Kom-
petenzerleben und Autonomie ermöglicht. 
Das Themengebiet „Halbleiter“ eignet sich 
dabei sehr gut, um Bezüge zum Werte-
system der Schüler/innen der gewählten 
Altersklasse herzustellen. Beispielsweise 
bietet die Bedeutung von Halbleitern in 
der modernen Kommunikation zahlreiche 
Anknüpfungspunkte für die Unterrichts-

einheit. Der Einstieg in das Themengebiet 
erfolgt über eine einstündige Arbeit an 
Stationen. An diesen werden den Schüler/
innen Anknüpfungspunkte zwischen den 
individuellen Interessen (für Sport, Musik, 
Gesellschaft etc.) und dem Unterrichts-
thema Halbleiter angeboten. Dies erfolgt 
mithilfe von Lernmaterialien, die spezifi-
sche Abbildungen, Texte und Experimen-
te vorsehen, um die anvisierten Kompe-
tenzen der Schüler/innen zu fördern. Die 
Schüler/innen erhalten die Möglichkeit, 
an den Stationen ihre interessenbezoge-
nen Vorerfahrungen und alltagsrelevanten 
Kerngedanken in Verbindung mit ersten 
physikalischen Anhaltspunkten des The-
mengebietes Halbleiter kennenzulernen. 
Dazu erhalten sie an jeder Station einen 
kurzen Arbeitsauftrag, der eine selbstge-
steuerte Bearbeitung vorsieht. Die Stati-
onenarbeit erfolgt gruppenorientiert, um 
den Schüler/innen Selbstbestimmung, so-
ziale Einbindung und Kompetenzerleben 
beim ersten Kontakt mit dem Themenge-
biet im Kontext ihrer persönlichen Interes-
sen zu ermöglichen.
Im Anschluss an die Stationenarbeit er-
folgt in der zweiten Unterrichtsstunde ein 
lehrermoderiertes Unterrichtsgespräch 
zu den Erfahrungen und Ergebnissen, die 
an den verschiedenen Stationen gemacht 
wurden bzw. erzielt werden konnten. Es 
werden zunächst innerhalb der Gruppen 
und dann gemeinsam im Klassenverband 
die Erfahrungen der Schüler/innen und 
die interessenorientierten Anknüpfungs-
punkte zum Thema Halbleiter gesammelt. 
Sowohl der lebensweltliche Bezug und 
die Alltagsrelevanz als auch die physi-
kalisch-fachliche Seite werden jeweils in 
ihrem wechselseitigen Bezug zueinander 
betrachtet. Ziel dieser Unterrichtsstunde 
ist es, vorhandenes Vorwissen zu aktivie-
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ren, Vorstellungen zu integrieren und mit 
Aspekten des neuen Themengebietes zu 
verbinden. Dabei werden die relevanten 
Themenbereiche für die nächste Phase der 
Gruppenarbeit gemeinsam entwickelt.
Die Schüler/innen bekommen die Mög-
lichkeit zu wählen, welches Themengebiet 
sie bearbeiten wollen, und finden sich so 
in Gruppen zusammen. Für den Arbeitsab-
lauf in ihrer Gruppe sind sie gemeinsam 
verantwortlich. Rahmenauftrag der Grup-
penarbeit in den folgenden Unterrichts-
stunden ist es, zu jedem Themengebiet (z. 
B. Halbleiteranwendung in der Medizin, 
musikgesteuerte Leuchtdioden, Transisto-
ren als Musikverstärker) eine Doppelseite 
für ein selbstentwickeltes Themenheft zur 
Halbleiterphysik zu entwerfen. Darüber hi-
naus soll jede Gruppe am Ende der Grup-
penarbeit eine themenspezifische Frage 
an die Klasse formulieren, die durch die 
Lektüre ihrer Doppelseite beantwortet 
werden kann und zentrale alltagsrelevan-
te sowie fachliche Aspekte enthält. Damit 
wird gleichermaßen ein lernerbezogener 
wie ein fachlicher Zugang gewährleistet 
(Fach-, Kommunikations- sowie Bewer-
tungskompetenz stehen im Fokus), wobei 
Selbst- wie Fremdkontrolle zum Tragen 
kommen. Die Gruppenarbeit erfolgt ar-
beitsteilig; idealerweise wechseln sich die 
Verantwortlichkeiten innerhalb der Gruppe 
ab. Einer gut funktionierenden Gruppenin-
teraktion kommt eine wichtige Bedeutung 
zu, da das Erleben sozialer Eingebunden-
heit im Sinne der Selbstbestimmungstheo-
rie (Deci & Ryan 1993) für die Entwicklung 
lernförderlicher Motivation wichtig ist.
Die Phase der Gruppenarbeit wird durch 
die Lehrperson moderierend begleitet, um 
Fragen der Schüler/innen zu klären und 
Fachwissen zum Thema Halbleiter in Ver-
bindung mit der Bearbeitung des jeweili-

gen Interessengebiets zu vertiefen. Den 
Abschluss der Gruppenarbeit bildet nach 
vier Unterrichtsstunden das Erstellen des 
Prospekts.
Im Anschluss an die Gruppenarbeit folgen 
zwei Unterrichtsstunden, im Rahmen derer 
zentrale Aspekte der Halbleiterphysik ver-
tieft und wiederholt werden. Jede Gruppe 
präsentiert ihre Arbeitsergebnisse zum 
jeweils bearbeiteten interesserelevanten 
Thema. So informieren sich die Schüler/
innen gegenseitig über die vielfältigen 
Aspekte der Inhalte, Prozesse, Anwendun-
gen und Relevanz der Halbleiterphysik. Es 
wird angenommen, dass diese Lernphase 
insbesondere zur Kompetenzvertiefung 
beiträgt. 
Nach Abschluss dieser Präsentations- und 
Reflexionsphase liegen die verschiedenen 
Prospekte für jeden Lernenden vor und 
dienen der individuellen Vorbereitung auf 
die abschließende Klassenarbeit. In Part-
nerarbeit wiederholen die Schüler/innen 
sowohl die fachlichen Inhalte als auch die 
lebensweltlich relevanten Aspekte des Un-
terrichtsthemas unter Einbeziehung der 
verschiedenen Prospekte und der selbst 
gesammelten Fragestellungen. Die Lehr-
person unterstützt diese Wiederholungs- 
und Übungsphase.
In der Klassenarbeit wird neben einem 
Pflichtteil, der sich mit physikalischen 
Grundlagen der Halbleiterphysik beschäf-
tigt, auch ein Wahlteil angeboten. Die 
Schüler/innen können in diesem Wahlteil 
Fragen bzw. Aufgaben aus den interes-
senbezogenen Themenschwerpunkten 
der Gruppenarbeit auswählen, wobei hier 
mindestens ein Thema gewählt werden 
muss, das nicht in ihrer eigenen Gruppe 
behandelt wurde. Die Fragen im Wahlteil 
orientieren sich an den von den Gruppen 
selbst entworfenen Fragen zu ihrem The-
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mengebiet. So erhalten die Lernenden 
auch in der Prüfungssituation die Möglich-
keit, sich als selbstbestimmt und kompe-
tent zu erleben, da sie in die Konzipierung 
der Leistungsüberprüfung einbezogen und 
ihre individuellen Interessen berücksich-
tigt werden.

4.3 Untersuchungsanlage und Stichprobe

Die Unterrichtseinheit, die seit Februar 
2014 an vier Thüringer Gymnasien durch-
geführt wird, ist mit einem Stundenum-
fang von 10 Unterrichtsstunden angelegt. 
Die Interventionsstudie folgt einem quasi-
experimentellen Design (Bortz & Döring 
2006). Das heißt, Klassen, in welchen die-
se speziell konzipierte Unterrichtseinheit 
umgesetzt wird, werden als sogenannte 
Treatmentgruppe (ca. 120 Schüler/innen) 
bezeichnet und mit einer Kontrollgruppe 
(ebenfalls ca. 120 Schüler/innen) vergli-
chen. Diese besteht aus Klassen, in wel-
chen dieselbe Thematik didaktisch-me-
thodisch in ähnlicher Weise von derselben 
Lehrperson unterrichtet wird, allerdings 
ohne systematische Berücksichtigung in-
dividueller Schülerinteressen. Unter Kon-
trolle von individuellen Voraussetzungen 
(wie z. B. Fachinteresse, Lerntyp, Lern-
motive) und Kontextmerkmalen (wie z. B. 
Klassenklima, Unterrichtsqualität), die mit 
standardisierten Fragebögen erfasst wer-
den, werden die postulierten Wirkungen 
hinsichtlich der Förderung von Kompeten-
zen der Schüler/innen statistisch mit Vor- 
und Nachbefragungen bzw. -testungen 
überprüft. 

5. Zusammenfassung und Ausblick

Die vorgestellte Studie verfolgt das Ziel, 
einen theoretisch fundierten und empi-
risch belegten Beitrag zur Unterrichtsent-
wicklung im Schulfach Physik sowie zur 
Kompetenzförderung von Schüler/innen 
zu leisten.
Die Berücksichtigung und systematische 
Einbindung der individuellen Interessen 
von Schüler/innen im Unterricht bedeu-
tet immer auch eine Anbindung der Un-
terrichtsinhalte an alltagsrelevante The-
men sowie eine Vernetzung mit anderen 
Wissenschaftsbereichen. Auf diese Wei-
se lässt sich ein aktiver Lernprozess von 
Schüler/innen unterstützen, der auf die 
Förderung anschlussfähigen und flexiblen 
Wissens (sprich der Kompetenzförderung) 
sowie der Vermeidung trägen Wissens 
(Renkl 1996) ausgerichtet ist. 
Insbesondere kann auch eine Bezugnahme 
auf fachfremde Schülerinteressen eine Of-
fenheit im Klassenkontext erzeugen, von 
der auch die Schüler/innen profitieren, 
deren Interessengebiete in diesem Fall 
nicht berücksichtigt wurden. So kann die 
wahrgenommene Berücksichtigung und 
Anerkennung der Schülerpersönlichkeit, 
die Entwicklung von Interessengebieten 
und auch die Wahrnehmung individuellen 
Kompetenzerlebens durch die Bezugnah-
me auf Schülerinteressen positiv unter-
stützend wirken.
Die Physik als eine Wissenschaft zu ver-
stehen, die den Anspruch hat, aus ihrem 
Blickwinkel eine Beschreibung unzähli-
ger Vorgänge unserer Lebenswelt leisten 
zu können, sollte im schulischen Kontext 
stärker betont werden, um Schüler/innen 
jeden Alters eine Brücke zu bauen zwi-
schen ihren individuellen und fachfremden 
Interessengebieten auf der einen Seite 
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und den Modellen und Methoden der Na-
turwissenschaft auf der anderen Seite.
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Matthias Müller

Ein neues Wahlpflichtfach am Thüringer  
Gymnasium – mit „Naturwissenschaften und  
Technik“ auf der Suche nach dem geeigneten Weg

1. Einordnung und Genese

Der Bildungs- und Erziehungsauftrag der 
Thüringer Schulen ist im § 2 der aktuel-
len Schulordnung gefasst. Im Kern steht 
dabei die Herausbildung eines verantwor-
tungsbewussten und mündigen Mitglieds 
der Gesellschaft und die Vorbereitung auf 
das sich an die Schulzeit anschließende 
Berufsleben im Mittelpunkt der Bemü-
hungen. Im Zusammenhang mit dem Bil-
dungsauftrag wird häufig der Begriff der 
Allgemeinbildung synonym verwendet und 
bezieht sich auch auf die Vernetzung vie-
ler Kompetenzbereiche. Dies gilt auch für 
die stärker inhaltsgebundenen Fächer des 
naturwissenschaftlich-technischen Aufga-
benfeldes.

Die MINT-Fächer1 befinden sich zurzeit 
verstärkt im Fokus des öffentlichen Inte-
resses. Die Differenz zwischen den stän-
dig wachsenden Bedürfnissen der Gesell-
schaft und dem, was Schule leisten kann, 
vergrößert sich fortlaufend. Insbesondere 
auch, weil der Zeitraum für die Verdopp-
lung des aktuellen Wissens der Mensch-
heit gegenwärtig auf fünf bis zwölf Jahre 
geschätzt wird. Natürlich sagt diese rein 
quantitative Betrachtung wenig über den 
innewohnenden Wert bzw. die Qualität der 
neuen Erkenntnisse aus. Dennoch lässt 
sich ein überdurchschnittlicher Anteil der 

1 MINT – Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Tech-
nik.

Im Schuljahr 2009/2010 wurde in Thü-
ringen mit dem Unterrichtsfach Mensch-
Natur-Technik der naturwissenschaftlich-
technische Bereich der Allgemeinbildung 
durch die Aufnahme dieses Faches in den 
Kanon der klassischen Grundlagenfächer 
verändert. Mit der Überarbeitung des 
Wahlpflichtbereiches des Gymnasiums 
wurde im Schuljahr 2013/2014 das Fach 
„Naturwissenschaften und Technik“ im 
Wahlpflichtbereich des Gymnasiums er-
gänzt. Wenn man die Entwicklungen der 
letzten 15 Jahre einer kritischen Analyse 
unterzieht, erkennt man, dass die pädago-
gischen und didaktischen Anforderungen 
an die Lehrkräfte einschließlich der Ände-
rungen der Rahmenbedingungen an den 
Schulen gestiegen sind. 
Die naturwissenschaftlichen Fächer bedin-
gen naturgemäß einen sachlogischen und 
spiralförmigen Aufbau der Unterrichtsin-
halte, um den Schülerinnen und Schülern 
die Zusammenhänge bzw. Kausalitäten 
verdeutlichen zu können. Neue Fächer 
oder auch nur eine andere Anordnung der 
Themen erfordern daher umfangreiche 
konzeptionelle Überlegungen. So ist es 
nicht verwunderlich, wenn viele der betrof-
fenen Lehrkräfte zunächst in den Schulen 
zurückhaltend auf die Einführung eines 
weiteren Unterrichtsfaches reagieren.
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rasanten Entwicklung des Wissens dem 
MINT-Bereich zuordnen.

Diese ungeheure Datenmenge kann nicht 
im vergleichbaren Maße auf die schu-
lische Bildung übertragen werden. Der 
Umfang der dem naturwissenschaftlichen 
Bereich zuzuordnenden Unterrichtsstun-
den im schulischen Rahmen beträgt ab 
der Klassenstufe 7 etwa ein Drittel und ist 
seit vielen Jahren nahezu stabil. Um unter 
den gegebenen Bedingungen dem Trend 
eines sich stetig beschleunigenden Wis-
senszuwachses in der Schule wenigstens 
annähernd Rechnung tragen zu können, 
sind verschiedene Anpassungen bzw. Op-
timierungen erforderlich. Nur begrenzt 
ist ein formales Übertragen in Form eines 
beschleunigten Lernprozesses möglich. 
Auch eine deutliche Vergrößerung der in-
haltlichen Breite unter Beibehaltung der 
erforderlichen fachlichen Tiefe ist kaum 
realisierbar. Trotzdem wird das oft mit der 
Aussage: „Das gehört doch zur Allgemein-
bildung!“ und dem Zusatz: „Das muss man 
doch wissen!“ eingefordert. Häufig werden 
diese Forderungen auch durch Verbände, 
Vereinigungen, Interessengemeinschaf-
ten sowie Hochschulen und Universitäten 
formuliert, ohne freilich einen konkreten 
Vorschlag zur Lösung der Probleme anzu-
geben. 

Der bestehende Handlungsbedarf und 
die Ergebnisse diverser Studien im MINT-
Bereich förderten in den letzten Jahren 
viele Entwicklungen und Bemühungen um 
Effizienz schulischer naturwissenschaftli-
cher Bildung. Exemplarisch wären zentra-
le Prüfungen und schulartübergreifende 
Standards, die Weiterentwicklung der Auf-
gabenkultur sowie fachübergreifende und 
fächerverbindende Arbeiten zu nennen. 

Ein Musterbeispiel für eine erfolgreiche 
Entwicklungsarbeit in den MINT-Fächern 
unter den gegebenen Bedingungen ist das 
Programm SINUS2 bzw. dessen Nachfolge-
programme und länderspezifische Imple-
mentationen. Viele der von den Lehrkräften 
konzipierten und erprobten Möglichkeiten 
zeigen realistische Wege im Umgang mit 
den bestehenden Anforderungen an einen 
attraktiven und wirksamen Unterricht im 
MINT-Bereich auf. Einer der Mechanismen 
für die Akzeptanz und den Erfolg dieser 
Programme ist die Entwicklung aus der 
unmittelbaren Sicht der beteiligten Fach-
leute – den Lehrerinnen und Lehrern an 
den einzelnen Schulen. Viele gute und z. T. 
auch veröffentlichte Ergebnisse der Unter-
richtsentwicklung resultierten damit aus 
den Erfahrungen der Lehrkräfte.

Das Bestreben, fachübergreifendes und fä-
cherverbindendes Arbeiten als eine Mög-
lichkeit der Bewältigung gesellschaftlicher 
Anforderungen im MINT-Bereich zu etab-
lieren, ist ebenfalls nicht neu. Bereits 1972 
fasste die KMK3 einen offiziellen Beschluss 
zur Implementation fächerübergreifender 
Elemente im Unterricht der Sekundarstufe 
II. Fachübergreifendes und fächerverbin-
dendes Arbeiten bietet die Gelegenheit, 
ein komplexes Thema bzw. einen größeren 
Kontext in den Mittelpunkt der Betrach-
tungen zu stellen. Die unterschiedlichen 
Sichtweisen und Einsichten der einzelnen 
Fächer ermöglichen dabei die Entstehung 
eines differenzierten Gesamteindrucks. 
Die fachspezifischen Aspekte der Einzelfä-
cher können bewertet, verglichen und zu 
einem gesellschaftlich bedeutsamen Ge-
samtbild verknüpft werden. 

2 Steigerung der Effizienz des mathematisch-naturwissenschaft-
lichen Unterrichts.
3 Kultusministerkonferenz.
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Das neue Unterrichtsfach NWuT4 lässt sich 
ebenso in diesen Kontext einordnen. Ein 
Blick über den berühmten „Tellerrand“ 
zeigt, dass es in anderen Bundesländern 
und international vergleichbare Bestre-
bungen und Entwicklungen gibt. Den 
jeweils aktuellen Status dieser Überle-
gungen, Projekte und Fachentwicklungen 
aufzuzeigen, würde den Rahmen dieses 
Artikels sprengen. 

Die Möglichkeiten der Einbindung fach-
übergreifender oder auch ganzheitlicher 
Betrachtungsweisen in den Unterricht sind 
genauso vielfältig wie die Sichtweisen der 
Lehrkräfte, welche jeweilige Variante am 
geeignetsten erscheint. Schaut man sich 
die Anforderungen bzw. Ziele des neuen 
Wahlpflichtfachs an, so werden engagier-
te Kollegen der klassischen MINT-Fächer 
und aktive Vertreter der Studieneinrich-
tungen fragen: „Worin bestehen die neuen 
Impulse und Inhalte? Haben wir dies nicht  
schon immer in den normalen Fachunter-
richt bzw. das Fachstudium eingebracht?“ 
In Thüringen hat man sich jedoch, wie in 
einigen anderen Bundesländern auch, 
für ein neues Fach mit einer veränderten 
Schwerpunktsetzung und umfangreichen 
Wahlmöglichkeiten entschieden, um dem 
Anspruch an einen fächerverbindenden 
und ganzheitlichen Unterricht gerecht zu 
werden.

Völlig neu, wie es in einigen kritischen 
Beiträgen zum Thema NWuT zu lesen ist, 
ist diese Entwicklung in Thüringen jedoch 
nicht. Bereits 2004 wurde mit der Überar-
beitung der Thüringer Schulordnung (in 
der Fassung vom 7. April 2004) und der 
Anpassung der Zeugnisformulare diese 

4 Naturwissenschaften und Technik (Thüringer Gymnasium).

Änderung für den Wahlpflichtbereich des 
mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Zweiges im Gymnasium wirksam. Jedoch 
wurde die Änderung nicht konsequent 
in den verbindlichen Papieren (z. B. den 
Lehrplänen) vollzogen, sodass die Art und 
Weise der Umsetzung sowie die Ermittlung 
der Zeugnisnote für diesen Bereich der 
„Kreativität“ der Schulleitungen übertra-
gen wurde. 

Dies führte zu deutlichen Unterschieden 
in der Leistungsbewertung innerhalb der 
Thüringer Schullandschaft. Mit der Ände-
rung der Thüringer Schulordnung vom 7. 
Juli 2011 wurde der Wahlpflichtbereich 
des Gymnasiums neu definiert. Mit dieser 
Veränderung wurden neben den etablier-
ten Angeboten zwei neue, übergreifende 
Fächer festgeschrieben. Im naturwissen-
schaftlich-technischen Bereich betraf es 
das neu zu entwickelnde Fach NWuT, wel-
ches die bisherige Regelung ablöste. Der 
Zeitrahmen für eine derartig umfassende 
Entwicklungsarbeit war sehr eng bemes-
sen. Die Mitarbeiter des ThILLM5 erhielten 
den Auftrag, eine geeignete Konzeption 
vorzulegen. Im Anschluss daran erfolgten 
2010 die Genehmigung dieses Konzepts 
und die Erteilung des Auftrages, einen 
entsprechenden Lehrplan zu entwickeln. 
Die Arbeit hieran begann im August 2011. 
Unter der Leitung des verantwortlichen 
ThILLM-Referenten entwickelte die Lehr-
plangruppe aus erfahrenen Lehrkräften 
den im Januar 2013 im TMBWK6 einge-
reichten Lehrplanentwurf. 
Dieser wurde bereits während der Erar-
beitung einer Vielzahl von Vertretern aus 
Schule und Wissenschaft zur Einschätzung 

5 Thüringer Institut für Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung 
und Medien.
6 Thüringer Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur.
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der Umsetzbarkeit und ggf. Korrektur vor-
gelegt. Die Rückmeldungen wurden disku-
tiert und in geeigneter Art und Weise be-
rücksichtigt. 
Parallel dazu wurden Fortbildungen ange-
boten, die über den aktuellen Stand und 
die zu lösenden Probleme berichteten. 
Diese Fortbildungen wurden ständig ak-
tualisiert und entsprechend dem Bedarf 
durchgeführt. Nach Fertigstellung des 
Lehrplans wurden die Fortbildungen mo-
dulspezifisch und auf zentrale Großveran-
staltungen des ThILLM ausgerichtet. Das 
gegenwärtig vorhandene Unterstützungs-
system und die berufenen Fachberater der 
Schulämter führen fachspezifische Ver-
anstaltungen durch und informieren über 
geeignete regionale bzw. zentrale Fortbil-
dungen. Der Lehrplan für das neue Wahl-
pflichtfach steht im Thüringer Schulportal 
als Erprobungsfassung zum Download 
bereit.7 In den Schuljahren 2013/2014 
und 2014/2015 erproben die Schulen in 
einer Pilotphase den neuen Lehrplan. Die 
Inkraftsetzung ist nach einer Evaluations-
phase für das Schuljahr 2015/2016 vorge-
sehen.

2. Ziele und Konzeption des Fachs

Das Wahlpflichtfach NWuT ermöglicht am 
Gymnasium die fächerverbindende Ausei-
nandersetzung der Schüler mit naturwis-
senschaftlich-technischen Problemstellun-
gen und die Vertiefung der vorhandenen 
naturwissenschaftlichen Kompetenzen. 
Ausgehend von den grundlegenden Zielen 
des neu konzipierten Wahlpflichtbereichs 
im Gymnasium werden die spezifischen 

7 https://www.schulportal-thueringen.de/web/guest/media/
detail?tspi=3702.

Fachziele formuliert. Die allgemeinen 
Ziele und Ansätze eines Wahlpflichtfachs 
sind wie folgt in jedem Lehrplan des Wahl-
pflichtbereichs festgeschrieben:
Im Wahlpflichtbereich kann der Schüler 
zwischen den Fächern Darstellen und Ge-
stalten, Gesellschaftswissenschaften, Na-
turwissenschaften und Technik, Informa-
tik, einer dritten Fremdsprache oder einem 
Fach nach schulinternem Lehrplan wählen. 
Auf diese Weise sind alle Bereiche des 
Unterrichts (mathematisch, naturwissen-
schaftlich-technisch, gesellschaftswissen-
schaftlich, sprachlich und musisch-künst-
lerisch) erfasst.
Für den Schüler spielen bei der Entschei-
dung für sein Wahlpflichtfach vor allem 
seine Interessen und Neigungen eine Rol-
le. Damit leistet der Wahlpflichtbereich ei-
nen wesentlichen Beitrag zur individuellen 
Förderung des Schülers und ist auch im 
Kontext der späteren Berufswahl zu sehen.
In besonderer Weise setzen die Fächer 
des Wahlpflichtbereiches fächerverbin-
dendes und fächerintegrierendes Arbeiten 
um. Dies erfolgt vor allem durch projekt-
orientierten Unterricht unter Einbeziehung 
außerschulischer Partner und bietet Lern-
gelegenheiten, um selbstverantwortetes 
Lernen zu fördern und wesentliche Impul-
se für die Kompetenzentwicklung zu ge-
ben. Der modulare Aufbau der Lehrpläne 
für die Fächer des Wahlpflichtbereiches 
bietet den Schulen die Möglichkeit, unter 
Berücksichtigung der jeweiligen Gegeben-
heiten geeignete Themenbereiche bzw. 
Module auszuwählen und diese im Rah-
men der schulinternen Lehr- und Lernpla-
nung auszugestalten.
Ergänzend dazu finden sich die allgemein 
gültigen Lernkompetenzen im Einlei-
tungsteil des Lehrplans im Kapitel 1.1 und 
stellen innerhalb der weiterentwickelten 
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Lehrpläne einen Bezug zur Methoden-, 
Selbst- und Sozialkompetenz des Thü-
ringer Lernkompetenzmodells her. Die 
fachspezifischen Ziele und Schwerpunkte 
ergeben sich einerseits aus den Gemein-
samkeiten der zugehörigen Grundlagen-
fächer, welche ausführlich im Kapitel 1.2 
als naturwissenschaftliche Ziele des Lehr-
plans beschrieben sind, und andererseits 
aus den Anforderungen an ein fächerver-
bindendes Unterrichtsfach im MINT-Be-
reich. 

Die fächerverbindende Komponente des 
neuen Faches und die Auswahl entspre-
chender Themen, die im Lehrplan als Mo-
dule ausgewiesen sind, ermöglichen die 
Vernetzung und den Perspektivwechsel 
bezüglich eines gemeinsamen Kontexts. 
Dies ist, wie bereits erwähnt, sporadisch 
ebenso innerhalb eines Fachs möglich. 
Das Verlassen der Fachgrenzen wird im 
Fach NWuT aber zum Prinzip erhoben. Be-
reits durch die Auswahl der zur Verfügung 
stehenden Module wird deutlich, dass 
man mit nur einem klassischen Unter-
richtsfach ein Modul nicht vollständig be-
arbeiten kann. Es werden prinzipiell Kom-
petenzen weiterer Fächer benötigt. Die zur 
Verfügung stehenden Themen haben in 
der Regel eine starke gesellschaftliche Re-
levanz und ermöglichen ganzheitliche Be-
trachtungsweisen. Sie fördern dadurch die 
Entwicklung eines Bewusstseins für die 
gesellschaftliche Verantwortung bei allen 
naturwissenschaftlichen und technischen 
Vorgehensweisen sowie Anwendungen. 
Es muss jedoch angemerkt werden, dass 
zu dieser Vernetzung und ganzheitlichen 
Betrachtung eine solide fachspezifische 
Kompetenzentwicklung innerhalb der klas-
sischen Grundlagenfächer zwingend erfor-
derlich ist. Ein solches Fach kann aufgrund 

seiner veränderten Zielsetzung und Kon-
zeption den MINT-Bereich um wesentliche 
Aspekte bereichern und den Zugang zu 
komplexen Alltagsthemen ermöglichen – 
jedoch die klassischen naturwissenschaft-
lichen Fächer mit ihrer systematischen 
Entwicklung fachspezifischer Kompeten-
zen nicht ersetzen. 

Kritiker des neuen Fachs beklagen den Um-
fang der Auswahlmöglichkeiten (vgl. dazu 
die Ziele des Wahlpflichtbereiches) und 
eine fehlende systematische Wissensver-
mittlung als Vorbereitung für nachfolgen-
de Klassenstufen. Um es deutlich zu sa-
gen und den Status des Wahlpflichtfaches 
NWuT an dieser Stelle zu klären: Es soll für 
die Schülerinnen und Schüler innerhalb 
ihrer naturwissenschaftlich-technischen 
Entwicklung ein Vorteil sein, dieses Fach 
entsprechend ihren Neigungen zu wählen 
(im Sinne von erweiterten, vertieften und 
gefestigten Kenntnissen, Fähigkeiten und 
Fertigkeiten). Da jedoch nicht alle Lernen-
den dieses Fach auswählen, dürfen die 
Lehrplanziele bzw. Modulthemen keine 
notwendige Voraussetzung für das erfolg-
reiche Bewältigen zentraler Prüfungen 
bzw. der gymnasialen Oberstufe in den 
klassischen Fächern sein. Das Fach muss 
deshalb einen additiven und ergänzenden 
Charakter tragen. Es orientiert weniger auf 
einen systematischen Aufbau von Fach-
wissen als vielmehr auf die Weiterentwick-
lung der Kompetenzen in den Bereichen 
Erkenntnisgewinnung, Kommunikation 
und Bewertung (vgl. Bildungsstandards im 
Fach Biologie, Chemie und Physik für den 
mittleren Schulabschluss, Beschluss vom 
16.12.2004).
Ein weiteres Ziel des fächerverbindenden 
Faches NWuT ist die Anregung, regionale 
und schulische Gegebenheiten bei der Ver-
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mittlung bzw. Bearbeitung der einzelnen 
Module zu nutzen. Die Reihenfolge und in-
terne Planung der Module soll sich an den 
vorhandenen Rahmenbedingungen und 
Gegebenheiten orientieren. Prinzipielles 
Anliegen des neuen Faches in Thüringen 
ist darüber hinaus die Erhöhung der prak-
tischen Anteile durch Exkursionen, ver-
stärkte experimentelle Angebote, ergän-
zende bzw. erweiternde Projektvorschläge 
u. a. Im Lehrplan und den Begleitmateriali-
en finden sich Vorschläge für ca. 140 Expe-
rimente und rund 130 Projekte (darunter 
22 Exkursionen).

Der Lehrplan enthält insgesamt 26 Mo-
dule, die inhaltlich vier Themenbereichen 
zugeordnet sind. Die Inhalte der einzel-
nen Module sind so gewählt, dass eine 
möglichst große Bandbreite naturwissen-
schaftlicher Themen in den Klassenstufen 
9/10 zur Auswahl steht. Jedes Modul ist im 
Umfang auf etwa zwei bis drei Monate ori-
entiert, sodass für den zweijährigen Ein-
satz insgesamt acht Module auszuwählen 
sind. Die Auswahl der Module erfolgt aus 
mindestens drei der vier Themenbereiche. 
Ein schulinternes Modul kann innerhalb 
der zwei Jahre integriert werden, sofern 
es sich in die Themenbereiche einordnen 
lässt und in Struktur und Diktion mit den 
Modulen im Lehrplan vergleichbar ist. Es 
ersetzt damit eines der acht zu wählenden 
Module. Die Reihenfolge der Module ist 
schulintern zu bestimmen und berücksich-
tigt die gegebenen Rahmenbedingungen. 
Dabei können im Interesse der Schüler und 
aus schulorganisatorischen Gründen auch 
jahrgangsübergreifende Varianten umge-
setzt werden. Eine Gleichverteilung des 
Stundenvolumens auf die Klassenstufen 
9 und 10 wird empfohlen. Der Einsatz na-
turwissenschaftlicher Lehrkräfte und die 

Nutzung von Fachräumen ergibt sich aus 
den fachlichen und arbeitsschutzrecht-
lichen Anforderungen. Aufgrund der In-
halte ist bei ausgewählten Modulen auch 
der Einsatz einer Lehrkraft aus dem Fach 
Geografie möglich. Innerhalb der Module 
kann entsprechend der Voraussetzungen 
und Rahmenbedingungen eine individu-
elle Schwerpunktsetzung und Vertiefung 
von naturwissenschaftlichen Themen um-
gesetzt werden.

3. Lehrplanentwicklung und kompetenzori-
entierter Unterricht

Die Lernvoraussetzungen für das neue 
Wahlpflichtfach „Naturwissenschaften 
und Technik“ ergeben sich primär aus den 
Lehrplanzielen der Fächer des mathema-
tisch-naturwissenschaftlich-technischen 
Aufgabenfeldes in den Klassenstufen 5/6 
und 7/8. Zudem werden Aspekte aus den 
Lehrplänen der gesellschaftswissenschaft-
lichen Fächer einbezogen. Der Aufbau und 
die Diktion entsprechen denen der natur-
wissenschaftlichen Lehrpläne.
Durch die Zielformulierung der neuen 
Lehrplangeneration, die so angelegt ist, 
dass deutlich wird, was der Schüler am 
Ende einer Doppeljahrgangsstufe können 
soll, wird der Fokus stärker in Richtung 
einer Kompetenzorientierung im Sinne 
einer nachprüfbaren Schülerhandlung 
verlagert. Wie bereits in den klassischen 
naturwissenschaftlichen Fächern werden 
inhaltliche Vorgaben mit handlungsleiten-
den und niveaubestimmenden Operatoren 
verknüpft. Es wurde darauf geachtet, kei-
ne unnötigen kleinschrittigen Vorgaben zu 
machen. An einigen Stellen machte es sich 
jedoch aufgrund der Anpassung der teil-
weise sehr komplexen Themen an das Ni-
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veau der Klassenstufen 9/10 erforderlich, 
präziser die einzelnen Anforderungen bzw. 
gewünschten Ziele zu definieren. 

Der Lehrplan ist in vier übergreifende The-
menbereiche gegliedert, in denen sich je-
weils mindestens fünf Module befinden. 
Die Module sind thematisch so gewählt, 
dass die Bearbeitung jedes einzelnen The-
mas Kompetenzen aus mindestens zwei 
klassischen naturwissenschaftlich-techni-
schen Fächern benötigt. Der Umfang der 
einzelnen Module ist bei drei Wochenstun-
den auf einen zeitlichen Umfang von 2–3 
Monaten orientiert. Durch die Gesamtzahl 
der Module ergeben sich umfangreiche 
Wahlmöglichkeiten und es ist eine Orien-
tierung auf die schulische Situation und 
Interessenlage möglich. Darüber hinaus 
kann die Schule ihr Profil durch die Inte-
gration eines eigenen Moduls stärken. 
Durch den modularen Aufbau sind auch 
jahrgangsübergreifende Varianten mög-
lich. Dadurch können kleinere Gymnasien 
mit geringen Schülerzahlen das Wahl-
pflichtfach ebenfalls anbieten. Der Lehr-
plan enthält wie allgemein alle Lehrpläne 
dieser Generation keine methodisch-di-
daktischen Vorgaben. Er ermöglicht jedoch 
durch die Schreibart und integrierte Vor-
schläge zu Experimenten etc. vielfältige 
Optionen zur Gestaltung des Unterrichts.

Der Lehrplan in der vorliegenden Form al-
lein bedeutet noch keinen kompetenzori-
entierten Unterricht. Denn die Grundbau-
steine eines traditionellen Unterrichts, wie 
z. B. Materialien, Methoden, Sozialformen, 
die Medien usw., sind die gleichen wie in 
einem kompetenzorientierten Unterricht. 
Der Schwerpunkt des kompetenzorientier-
ten Unterrichtens liegt im schülerorientier-
ten und handlungsbezogenen Umgang mit 

Wissen. Das beginnt bereits mit den Auf-
gabenstellungen und Lernmaterialien, die 
vergleichbar mit den Lehrplanzielen, mit 
handlungsleitenden und niveaubestim-
menden Operatoren formuliert sind und 
den Schüler anregen bzw. herausfordern, 
sich mit dem Sachverhalt zu beschäftigen. 
Da Kompetenzen immer im Umgang mit 
Inhalten erworben werden, finden sich in 
den Lehrplanzielen beide Anteile in den 
Formulierungen wieder – die Inhalte sind 
gekoppelt an die handlungsleitenden 
Operatoren. Der Lernprozess und die Ent-
wicklung der gewünschten Kompetenzen 
müssen begleitet werden und erfordern im 
Verlauf des Unterrichts ein Feedback über 
den erreichten Kompetenzstand. Es muss 
eine Lernumgebung hergestellt werden, 
die diesen Lernprozess ermöglicht. Die 
Aufgaben, Lernmaterialien und das Lehrer-
handeln müssen systematisch auf diese 
Schwerpunkte ausgerichtet werden. 

In der Vorbereitung einer Unterrichtspla-
nung muss neben den sachbezogenen In-
halten im Vorfeld geklärt werden, um wel-
che Kompetenzentwicklung es gehen soll. 
Davon ausgehend wird das benötigte Vor-
wissen festgestellt und der Lernzuwachs 
sowie die Einbettung in die vorhandenen 
Kenntnisse, Fertigkeiten etc. geklärt. Da 
nicht alle Schüler das gleiche Ausgangsni-
veau und das gleiche Lerntempo besitzen, 
müssen die verwendeten Aufgabenstellun-
gen gestuft sowie ggf. binnendifferenziert 
sein und im Idealfall differenzierte Hilfe-
stellungen bereitstellen. Der Lehrplan des 
neuen Wahlpflichtfaches bietet für diesen 
Anspruch sehr gute Voraussetzungen. Die 
umfangreiche Auswahl der Module er-
möglicht eine schülerorientierte Themen-
wahl und alltagsrelevante Kontexte. Der 
umfangreiche Anteil an praktischen Tä-
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tigkeiten ermöglicht zusätzlich einen ein-
facheren Zugang zu Aufgaben, die heraus-
fordern und aktive Handlungen auslösen.

4. Zusammenfassung und Ausblick

Das Gesamtgefüge und die verschiedenen 
Zielsetzungen aller MINT-Fächer müssen 
in einem funktionierenden und stimmi-
gen Verhältnis stehen. Das betrifft sowohl 
die zur Verfügung stehenden zeitlichen 
Ressourcen als auch abgestimmte Ziele. 
Erst wenn dies gegeben ist, ist das neue 
Unterrichtsfach eine Bereicherung für die 
Betrachtung und Bearbeitung komple-
xer naturwissenschaftlicher Themen. Es 
ermöglicht die Vernetzung und den Per-
spektivwechsel bei der Bearbeitung von 
gesellschaftlich relevanten und komple-
xen Sachverhalten und orientiert dabei 
weniger auf die Fortführung des syste-
matischen Aufbaus in den klassischen 
Fächern, sondern vielmehr auf die Wei-
terentwicklung der fachübergreifenden 
naturwissenschaftlichen und technischen 
Kompetenzen. Als eine Ergänzung der bis-
herigen Grundlagenfächer setzt das Fach 
neben der ganzheitlichen und überfachli-
chen Sichtweise deutliche Schwerpunkte 
im Bereich der Schülerselbsttätigkeit so-
wie in den praktischen Anteilen (Experi-
mente, Exkursionen und Projekte). Daraus 
erwächst ein erhöhter Anspruch für die 
schulinterne Lehr- und Lernplanung.

Erste Rückmeldungen aus den Schul-
amtsbereichen zeigen eine größere Breite 
der Modulauswahl als erwartet. Es wer-
den gegenwärtig überwiegend Module 
mit einer „Nähe“ zu Themen des klassi-
schen Fachunterrichts ausgewählt. Die 
Rückmeldungen der Lehrkräfte bzgl. der 

Schülermeinungen sind äußerst positiv. 
Offensichtlich macht der Unterricht Spaß 
und wird sowohl als motivierend als auch 
anspruchsvoll zurückgemeldet. Erhöhte 
Schwierigkeiten bereiten offensichtlich 
die Voraussetzungen der klassischen na-
turwissenschaftlich-technischen Fächer. 
Der zeitliche Umfang des fachlichen Vor-
laufs wird als nicht ausreichend für die 
teilweise sehr komplexen Modulthemen 
eingeschätzt. Ggf. entsteht an dieser Stelle 
im Zuge der Auswertung der Erprobungs-
phase noch ein Handlungs- bzw. Überar-
beitungsbedarf. Vereinzelt wird auch an-
gefragt, ob es nicht sinnvoller wäre, das 
ganze Fach bzw. die vorliegenden Module 
inklusive der zugehörigen Stunden in den 
Fachunterricht bzw. Lehrplan der klassi-
schen naturwissenschaftlichen Fächer 
verbindlich einzugliedern. Als problema-
tisch werden die folgenden Sachverhalte 
angesehen: die Personalknappheit in den 
naturwissenschaftlichen Fächern, die feh-
lende Ausbildung für das neue Fach, die 
notwendige Literatur, die zu entwickeln-
den Unterrichtsmaterialien und die mate-
rialtechnische Ausstattung insgesamt.

Die Rückmeldungen der unterrichtenden 
Kollegen und die Evaluationsergebnisse 
werden zu einer Überarbeitung der gegen-
wärtigen Lehrplanfassung und abschlie-
ßenden Diskussion der Ausrichtung des 
Fachs führen. Bitte beteiligen Sie sich ak-
tiv an diesem Prozess und bringen Sie Ihre 
Erfahrungen und Meinungen ein.  
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Gloria Hempel & David Groh

Bewertung von Seminarfachleistungen

von einer Gesamtheit der Schulleistung, 
die sich aus zwangfreiem Lernen, schöp-
ferischen Aktivitäten, Selbstständigkeit 
und Selbstverantwortung des eigenen 
Handelns zusammensetzt, aus. Hinsicht-
lich der Vermittlung von Kompetenzen, 
die über die Vermittlung von  Fachwissen 
hinaus geht, muss auch die Leistungsbe-
urteilung angepasst werden. Ein neuer, er-
weiterter Lernbegriff impliziert auch einen 
neuen Leistungsbegriff, der unter anderem 
Verfahren der Beobachtung, Interpretati-
on, der Einstufung und der Rückmeldung 
an die Schüler beinhaltet (vgl. Vogelsber-
ger/Bendler 1995).	
Im Seminarfach stehen die Schlüsselquali-
fikationen/Kompetenzen1 im Mittelpunkt. 
Jantowski beschreibt die Lernleistung im 
Seminarfach als umfassenden, komplexen 
und mehrdimensionalen Lern- und Arbeits-
prozess mit sich bedingenden Lern- und 
Leistungsfaktoren. In diesem Zusammen-
hang spricht er vom erweiterten Leistungs-
begriff (vgl. Jantowski 2007). 
Der erweiterte Leistungsbegriff baut auf 
flexibel einsetzbare, den jeweilig neuen 
Handlungssituationen entsprechenden 
Leistungen auf. Im Seminarfach muss der 
Schüler an einer von ihm selbst gewähl-
ten Aufgabe, den eigenen Fähigkeiten und 
Fertigkeiten entsprechend, einen sinnvol-
len und zielorientierten Weg finden. Dabei 

1 In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff „Kompetenzen“ ver-
wendet, da er ebenfalls in den Thüringer Lehrplänen, Richtlinien 
und Materialien ausschließlich verwendet wird.

Gloria Hempel

1. Leistungsfeststellung und Bewertung im 
Seminarfach – aktueller Stand

„Die Schule hängt einem längst überhol-
ten Leistungsbegriff an: Schüler(innen) 
müssen sich mit reproduzierbarem Spe-
zialwissen vollstopfen, das als Einzelleis-
tung abgeprüft wird. Nicht hoch spezia-
lisiertes Wissen, sondern übergreifende 
‚Schlüsselqualifikationen‘ – von der Ko-
operationsfähigkeit bis zum ökologischen 
Denken – sind gefordert.“ (Tillmann 1993, 
S. 7). 
Wernstedt sieht Schlüsselqualifikationen 
und Kompetenzen auf einer Ebene. „Die 
Schlüsselqualifikationen bedeuten eine 
Abkehr vom traditionellen Lernverständ-
nis. Nicht mehr das in Einzelteile zerlegte 
Wissen und seine Aneignung stehen im 
Mittelpunkt, sondern die Lösung kom-
plexer Aufgaben. Dies verlangt Denken in 
Zusammenhängen, Verabredung mit An-
deren, Controlling und Selbstkritik sowie 
Zielgerichtetheit. Die schlagwortartige 
Zusammenfassung dieser Kompetenzen in 
Sach-, Methoden-, Sozial- und Bildungs-
kompetenz macht eine Neubesinnung des 
Bildungsverständnisses auch für die all-
gemeinbildenden Schulen erforderlich.“ 
(Wernstedt 1993, S. 10). 
Vogelsberger und Bendler sprechen in 
diesem Zusammenhang vom erweiter-
ten Lern- und Leistungsbegriff und gehen 



124

muss er in der Lage sein, sowohl selbst-
ständige als auch kooperative Lernformen 
zu nutzen. Er muss seine Ergebnisse in ge-
eigneter Art und Weise darstellen, präsen-
tieren und verteidigen können.
Entsprechend dem veränderten Leistungs-
begriff muss auch die Bewertung ange-
passt werden. Grundlage der Bewertung 
der Seminarfachleistung ist das Thüringer 
Kompetenzmodell (vgl. ThürSchulO 2011). 
Sacher favorisiert ebenso ein Kompe-
tenzmodell als Grundlage der Bewertung. 
Hierbei müssen die Leistungskriterien 
differenziert an die Lernziele angepasst 
und im Vorfeld dem Schüler bekannt sein. 
Nicht die Kompetenz in ihrer Komplexität 
wird bewertet, sondern immer einzelne 
Elemente. Um eine Transparenz zu er-
möglichen, sollten Indikatoren festgelegt 
werden. Die individuelle Entwicklung des 
Schülers muss berücksichtigt und geför-
dert werden. Die Individualleistungen der 
Schüler, die es zu bewerten gilt, müssen 
aber zur Gesamtleistung verschmelzen. 
Somit haben die Gruppenmitglieder so-
wohl für ihre eigene als auch für die Arbeit 
der anderen Verantwortung. Der Lehrer 
muss im Verlauf des Erstellungsprozesses 
den Schüler hinsichtlich der aufgeführten 
Kompetenzen beobachten, beraten, eine 
Weiterentwicklung unterstützen und eine 
Bewertung vornehmen. Permanente Ver-
änderungen und Entwicklungsprozesse 
der Schüler gilt es zu berücksichtigen. Im 
Zentrum dieses prozessorientierten und 
dynamischen Leistungsbegriffs müssen 
nach Sacher die Befähigung und Motivati-
on des Lernenden zur Leistungserbringung 
stehen und nicht die Überprüfung und Be-
wertung einer Leistung (vgl. Sacher 1995).

2. Leistungsfeststellung im Seminarfach 
– gesetzliche Rahmenbedingungen/Vorga-
ben

Im Methodentraining Klasse 10 hat jeder 
Schüler die Möglichkeit, sich im bewer-
tungsfreien Raum auf das Seminarfach 
vorzubereiten.
In den Klassenstufen 11 und 12 erfolgt 
die Bewertung in Form von Notenpunkten. 
Die Seminarfachnote setzt sich aus dem 
Erstellungsprozess, der Seminarfachar-
beit und dem Kolloquium zusammen. Die 
Bewertungskriterien für die einzelnen 
Teilleistungen sollten in schulinternen Dis-
kussionsprozessen von den Lehrern der 
Schule gemeinsam erarbeitet werden. Bis 
zum 30. Oktober im Kurshalbjahr 11/I sol-
len die Kriterien der Bewertung den Schü-
lern bekannt sein (vgl. Thillm 1999a). Aus 
den genannten drei Komponenten wird, 
mit einem Prozentsatz von 20% für den 
Erstellungsprozess, 30% für die Seminar-
facharbeit und 50% für das Kolloquium, 
die Gesamtnote für das Seminarfach ge-
bildet (vgl. ThürSchulO 2011, § 78). Die 
Seminarfachleistung ist von allen Schü-
lern verpflichtend zu erbringen, die Schü-
ler können jedoch entscheiden, ob sie die 
Leistung in die Gesamtqualifikation der 
Allgemeinen Hochschulreife einbringen 
wollen. Seit dem Schuljahr 2009/2010 
trifft der Schüler damit auch die Entschei-
dung, dass er bei Nichteinbringung der Se-
minarfachleistung eine zusätzliche, also 
zwei mündliche Prüfungen ablegt (vgl. 
ThürSchulO 2011, § 92 (4)). In jedem Fall 
gilt jedoch die Regelung, dass das Semi-
narfach nicht mit null Punkten abgeschlos-
sen werden darf (vgl. ThürSchulO 2011, 
§ 95 (3)/(5)). Andernfalls ist der Erwerb 
des Abiturs nur auf dem Weg der Wieder-
holung möglich. Bewertet wird grundsätz-
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lich die individuelle Schülerleistung (vgl. 
ThürSchulO 2011, § 74 (2)), jedoch ist 
der uneingeschränkte Nachweis über die 
tatsächliche eigene Schülerleistung nicht 
eindeutig zu erbringen. 
Im Erstellungsprozess kann nur das bewer-
tet werden, was gezeigt und vorgetragen 
wird. Nicht in die Bewertung einbezogen 
werden bspw. die Eigenarbeit zu Hause, 
nichtprotokollierte Gespräche in der Semi-
narfachgruppe, Materialbeschaffung und 
Quellenarbeit etc. In die Bewertung flie-
ßen ein: die Teilnahme an Konsultationen 
und Lehrveranstaltungen, Agieren und Re-
agieren, Diskussionsfreude, Eigenständig-
keit, Teamfähigkeit, Aufgabenerfüllung, 
Zielstrebigkeit, Ideenvielfalt (vgl. Thillm 
1999) und ein ordnungsgemäß geführtes/
geführter Berichtsheft/-hefter. Erst nach 
Abschluss des Kolloquiums kann die Be-
wertung des Erstellungsprozesses erfol-
gen, da diese Phase den gesamten Zeit-
raum von der Gruppen-/Themenfindung 
bis hin zum unmittelbaren Beginn des Kol-
loquiums umfasst. Der Erstellungsprozess 
wird durch den Seminarfachlehrer bewer-
tet. Dazu können Gutachten bzw. Hinweise 
von den Fachbetreuern anderer Institutio-
nen/Betriebe berücksichtigt werden. 
Das Produkt – die Seminarfacharbeit – wird 
bewertet nach dem Inhalt, äußeren Merk-
malen und der Darstellung von Zusam-
menhängen (vgl. ebd.). Sofern ein zweiter, 
nicht involvierter Lehrer der Schule zur 
Verfügung steht, ist es vorteilhaft, ihn in 
die Korrektur der Arbeit mit einzubeziehen 
und mit ihm über die Bewertung Rückspra-
che zu halten. Fachbetreuer außerhalb der 
Schule können eine beratende, aber keine 
bewertende Funktion übernehmen. 
Für das Kolloquium wird eine Prüfungs-
kommission berufen, bestehend aus dem 
Prüfungsvorsitzenden, dem Seminarfach-

lehrer und einem Protokollanten (vgl. 
ThürSchulO 2011, § 85 (6)/(7)). Weiterhin 
ist es von Vorteil, wenn der Fachbetreuer 
anwesend ist, um über die fachliche Rich-
tigkeit der Präsentation eine Wertung ab-
zugeben. Die Note wird ausschließlich von 
der Prüfungskommission festgelegt (vgl. 
ThürSchulO 2011, § 86 (1)). In der Kollo-
quiumsbewertung werden das Referat, die 
Organisation, die Diskussion, das  Thesen-
papier (vgl. Thillm 1999) und die gezeigten 
Kompetenzen berücksichtigt. 
Ein wichtiger Bestandteil ist die ausführ-
liche Auswertung der Seminarfacharbeit 
und des Kolloquiums mit jedem einzelnen 
Schüler. Der Abstand zwischen dem Kol-
loquium und der Auswertung sollte drei 
Wochen nicht überschreiten (vgl. Thillm 
2000). Eine zeitnahe Auswertung ist emp-
fehlenswert, um Wahrnehmungsfehler 
durch Transformation, also nachträgliche 
Veränderung der Wahrnehmung durch die 
Reflexion des Gesehenen und Gehörten, 
zu vermeiden und höchstmögliche Trans-
parenz für den Schüler gewährleisten zu 
können. 

3. Leistungsfeststellung und Bewertung 
aus Schülersicht  

Seit der Einführung des Seminarfachs im 
Schuljahr 1999/2000 arbeiten die Thü-
ringer Gymnasien und Berufsschulen an 
der ständigen Weiterentwicklung dieses 
Faches. Um ihre Arbeit zu unterstützen, 
fanden mehrfach Schüler-, Lehrer- und 
Studentenbefragungen statt. Im Folgen-
den werden Aussagen von Schülern und 
Studenten vorgestellt.
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3.1	 Forschungsdesign 

Die Thematik des Seminarfachunterrichts 
aus Schülersicht wurde sowohl basierend 
auf der Theorie von Unterricht als auch auf 
der Grundlage besonderer Problemfelder 
und Fragestellungen seitens der Schüler 
untersucht (vgl. Hempel 2010). Dabei wur-
den insbesondere Aspekte aufgegriffen, 
die sich wiederholt als Probleme in Form 
von Anfragen an die Landesfachkommissi-
on Seminarfach darstellten und empirisch 
weitgehend noch nicht untersucht wurden. 
Um diese Aspekte zunächst explorativ zu 
spezifizieren, wurde der Zugang zu diesem 
Problem über die Methodik der qualitati-
ven Sozialforschung gewählt. Die Mög-
lichkeit der Spezifizierung und Verallge-
meinerbarkeit der Daten ergibt sich dann 
über die quantitative Forschungsrichtung. 

Insgesamt ist die Untersuchung nach dem 
Mixed-Methods-Standard angelegt und 
von induktivem Vorgehen gekennzeich-
net. Das Mixed-Methods-Paradigma ist als 
Forschungsrichtung definiert, bei der der 
Forscher qualitative und quantitative Tech-
niken, Methoden, Zugänge oder Konzepte 
in einer Studie kombiniert (vgl. Johnson & 
Onwuegbuzie 2004).2 Die vorliegende Stu-
die wurde über mehrere Teilstudien nach 
dem Mixed-Methods-Verfahren angelegt:

Aus der Praxis des Seminarfachunterrichts 
als Lehrerin, eigene Erfahrungen als Fach-
beraterin und Mitarbeiterin in der Lan-
desfachkommission Seminarfach konnten 

2  „Mixed methods research is formally defined here as the class 
of research where the researcher mixes or combines quantitati-
ve and qualitative research techniques, methods, approaches, 
concepts or language into a single study.“ (Johnson & Onwueg-
buzie 2004, S. 17).

Abb. 1: Mixed-Methods-Design der Studie
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Impulse für ein solches Untersuchungs-
design gesetzt werden. Diese Impulse 
wirkten vor allem in die ersten beiden 
Teilstudien der Erhebung. Zunächst wurde 
für die vorliegende Studie ein Leitfadenin-
terview durchgeführt, welches die Sicht-
weise einzelner Schüler der Klassenstufen 
10–12 auf die verschiedenen Abschnitte 
des Seminarfachs abbildet. Der Auswer-
tung der Einzelinterviews wurde eine Fra-
gebogenerhebung in Klassenstufe 12/II 
angeschlossen. An der Studie beteiligten 
sich insgesamt 356 Gymnasiasten des Ab-
iturjahrgangs 2005 aus 68 verschiedenen 
Thüringer Gymnasien. Die Rücklaufquo-
te betrug auf Schulebene 72,3% und auf 
Schülerebene 87,2%. Aus den Erkennt-
nissen, die an der begrenzten Zahl von 
Fällen gewonnen werden konnten, wurden 
Aussagen über die Wahrnehmung des Se-
minarfachs aus Schülersicht formuliert. 
Besonderes Augenmerk liegt dabei auf der 
Realisierung der administrativen Vorgaben 
in der Praxis und deren Wahrnehmung auf 
Schülerseite. In einer dritten Teilstudie 
wurden retrospektive Eindrücke von Lehr-
amtsstudierenden des Grund- und Haupt-
studiums über eine Dokumentenanalyse 
untersucht, die das Seminarfach absol-
vierten. Eine vierte Teilstudie umfasst die 
ersten Versuche der Evaluation eines Pra-
xisprojektes SELF, welches sich im Lauf der 
Gesamterhebung auf deren Erkenntnisba-
sis entwickelt hat und in zwei verschiede-
nen Arbeitsgebieten etabliert ist. 
Aktuell gibt es im Schuljahr 2013/14 acht 
Kooperationen mit Thüringer Gymnasien. 
Aus der Projektarbeit gehen zahlreiche 
Materialien für den Einsatz im Seminar-
fachunterricht hervor. Unter anderem 
erarbeitete David Groh, Mitarbeiter des 
Projekts SELF, im Rahmen seiner wissen-
schaftlichen Hausarbeit zur ersten Staats-

prüfung für das Lehramt in Kooperation 
mit Hochschule, Schulamt und Schule Be-
wertungssysteme für die Bewertung der 
Teilleistungen im Seminarfach, welche den 
Lehrern zu einer nachvollziehbareren und 
handhabbaren Notenvergabe verhelfen 
soll. Im Kapitel vier wird das Bewertungs-
raster für die Prozessbewertung vorge-
stellt.

3.2	 Ausgewählte Ergebnisse 

Im Folgenden werden ausgewählte Ergeb-
nisse bezüglich der Leistungsfeststellung 
und Bewertung der Teilstudien beschrie-
ben. 

3.2.1  Aussagen zur Bewertung und Zensie-
rung – Auszug aus der qualitativen Teilstu-
die: Interviews

Klassenstufe 10:
Die Schüler gaben an, Bewältigungs- oder 
Versagensängste in Bezug auf die Leis-
tungsanforderungen und den Termindruck 
in dem neuen Fach zu haben. Andererseits 
haben sie konkrete Wünsche für das Se-
minarfach geäußert: Sie freuen sich auf 
das fächerübergreifende Arbeiten und den 
damit verbundenen Kompetenzerwerb. 
Die Schüler sind vor allem inhaltlich sehr 
motiviert und haben dahingehend hohe 
Lernansprüche. Die inhaltlich-thematische 
Anknüpfung an die Lebenswelt der Schü-
ler bewerten sie sehr positiv. Als Definiti-
on für Sachkompetenz gaben die Schüler 
inhaltliche Richtigkeit bzw. Fehlerfreiheit 
an, welche, so ihre Meinung, gerecht von 
einem Lehrer zensiert werden kann. Für 
die Bewertung der Methodenkompetenz 
haben die Befragten keine konkreten Vor-
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stellungen. Sie zählen Medienvielfalt und 
die Möglichkeiten des Medieneinsatzes 
sowie freie Zeiteinteilung zu diesem Kom-
petenzbereich.
Der Sozialkompetenz ordnen die Schüler 
die Interaktion zwischen den Gruppenmit-
gliedern zu und geben an, dass sie dabei 
keine Möglichkeit zur Bewertung durch 
den Lehrer sehen. Der Begriff „Selbstkom-
petenz“ ist den Schülern weitgehend un-
klar, und sie sind skeptisch, ob der Lehrer 
dabei die Abweichung der Selbsteinschät-
zung des Schülers von der Fremdeinschät-
zung seitens des Lehrers bewertet. Sie 
meinen aber, dass dem Lehrer vor allem in 
diesem Bereich eine erfolgreiche Leistung 
suggeriert werden könne, da der Lehrer 
nur wenig Kontakt zur Schülergruppe hat 
und folglich wenig Klarheit über die reale 
Gruppensituation und den Arbeitserfolg 
herrscht.
Insgesamt gesehen ist den Schülern also 
nur bedingt klar, was sich hinter dem Kom-
petenzbegriff verbirgt und wie die Bewer-
tung dahingehend vorgenommen werden 
kann. Kriterien zur Leistungsbewertung 
wurden den Schülern bis zum Zeitpunkt 
der Befragung noch nicht offengelegt. Da-
raus resultiert eine Unsicherheit über die 
Zusammensetzung und Begründung der 
Note im Seminarfach. 

Klassenstufe 11: 
Zum Zeitpunkt des Interviews stehen die 
Schüler im Arbeitsprozess und haben so-
wohl die Abgabe als auch die Verteidigung 
der Arbeit noch vor sich. Die Bewertung 
ist den Schülern nach eigener Aussage 
klar und sie wissen, dass das Kolloquium 
die höchste Wertigkeit erhält. Aus diesem 
Grund haben die Schüler großen Respekt 
vor der Herausforderung, eigene Arbeits-
ergebnisse zu präsentieren und dazu Fra-

gen beantworten zu müssen. Die prakti-
sche Übung eines Kolloquiums am Ende 
der Klasse 10 bewerten die Schüler als 
hilfreiche Vorbereitung. Außerdem erhiel-
ten die Schüler die Chance, Kolloquien der 
12. Klassen zu besuchen. Eine solche Ge-
legenheit würdigten die Schüler mit durch-
weg positivem Feedback, da sie sich durch 
den Besuch eine bessere Vorstellung der 
Anforderungen machen konnten. Dies hat 
dazu geführt, dass sie einen Angstabbau 
vor dieser Leistungsanforderung erfahren 
haben. Derartige praxisnahe Vermittlung 
wird von ihnen in erhöhtem Maß gefordert.
Zur Frage nach dem Kompetenzerwerb 
gaben die Befragten an, dass sie keine 
Vorstellung davon haben, wie die Sozial-
kompetenz in die Bewertung durch den 
Seminarfachlehrer einfließt, da sie unter 
dem Begriff nur Gruppenverhalten und das 
Vermögen, auf andere einzugehen, fass-
ten. Für die Bewertung der Methodenkom-
petenz haben die Schüler ebenfalls keine 
Anhaltspunkte. Aus Sicht der Schüler kann 
der Lehrer nicht überblicken, wie und 
was der Schüler lernt und bearbeitet. Die 
Selbstkompetenz wird über den Prozess 
der Erstellung bewertet, aber auch hier 
können die Schüler nicht nachvollziehen, 
wie der Lehrer zu einer Bewertung kom-
men kann. Sie definieren Selbstkompetenz 
als Fähigkeit, sich und andere einschätzen 
zu können. Allein bei der Sachkompetenz 
können sie sich vorstellen, wie der Lehrer 
zu einer Bewertung kommen könnte. Sie 
wird über die Leistung der Seminarfachar-
beit und deren Präsentation im Kolloquium 
bewertet und meint, so die Schüler, den In-
halt und die fachliche Richtigkeit. 
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Klassenstufe 12:
In der 12. Klassenstufe wird das Seminar-
fach abgeschlossen. Die befragten Schüler 
haben alle Etappen bewältigt und wurden 
bewertet.
Während Methoden-, Sozial- und Selbst-
kompetenz begrifflich relativ klar formu-
liert werden konnten, war der Bereich der 
Sachkompetenz nur wenig bekannt und 
unsicher definiert. Methodenkompetenz 
umfasst die Informationsbeschaffung und 
-auswertung, wissenschaftliches Arbei-
ten und das Führen von Interviews, so die 
Schüler. Arbeitsteilung, Partnerarbeit, sich 
gemeinsame Ziele zu setzen und diese zu 
verfolgen gehört für die befragten Schüler 
zur Sozialkompetenz. Als Selbstkompe-
tenz definierten sie die Verantwortungs-
übernahme für die eigene Arbeit. Wie die 
Kompetenzbereiche in die Bewertung der 
Seminarfachleistung einbezogen werden 
sollten, war den Schülern bis zum Schluss 
nicht deutlich, allerdings wurde die Noten-
gebung durch den Lehrer begründet und 
von den Schülern akzeptiert. Die Schüler 
bemängelten die fehlende Transparenz, 
schlugen eine Handreichung der Bewer-
tungskriterien vor und plädierten für eine 
schriftliche Beurteilungsbegründung.

Das Seminarfach als besondere Form der 
Lernleistung bedingt einen anderen Um-
gang mit Schülerleistung – Auszug aus der 
qualitativen Studie: internetbasierter Fra-
gebogen.
Das Seminarfach verhält sich nach an-
deren Bewertungskriterien als der Fach-
unterricht in der Sekundarstufe II. Dies 
verlangt eine Kriterientransparenz zu ge-
gebenem Zeitpunkt. Es existieren keine 
Richtlinien hinsichtlich der Vermittlung der 
Bewertungskriterien, die im Einzelnen von 
der Schule selbst festgelegt werden. Die 

Mehrheit der befragten Schüler gab an, die 
Kriterien noch vor Beginn der Arbeitspha-
se erfahren zu haben: 311 von 356 Befrag-
ten waren laut eigener Aussage vor Beginn 
des Schreibens der Arbeit informiert, 19 
nach Abgabe der Seminarfacharbeit, 8 erst 
nach Abschluss des Seminarfachs und 18 
gaben an, zu keinem Zeitpunkt eine In-
formation über die Bewertungsrichtlinien 
erhalten zu haben. Zunächst ist daraus 
abzulesen, dass die Mehrheit der Schüler 
mit den schulinternen Kriterien vertraut 
ist, was Rückschlüsse auf deren erfolgrei-
che Vermittlung zulässt. Die teilweise spät 
oder gar nicht stattfindende Aufklärung 
bezüglich der Anforderungen und Regu-
larien könnte auf Schwachstellen in der 
Schüler-Lehrer-Kommunikation zurückzu-
führen sein. Da die Erhebung zum Ende 
des Seminarfachs durchgeführt wurde, ist 
davon auszugehen, dass zu dem Zeitpunkt 
nicht mehr alle Schüler klare Erinnerung 
an die Bekanntgabe hatten.
Die Bewertungskriterien im Fachunterricht 
sind für die Schüler nachvollziehbar und 
werden von ihnen akzeptiert. Im Seminar-
fach werden die Kriterien zwar akzeptiert, 
jedoch werden sie in der Nachvollziehbar-
keit nicht gleich hoch eingestuft, wobei die 
Vorgaben zur Bewertung des Kolloquiums 
eine Ausnahme darstellen, wie folgende 
Abbildung3 zeigt:

3 Die Items wurden über eine fünfstufige Skala erfragt. Die 
Wertung erfolgte von „stimme gar nicht zu“ (0) bis „stimme voll 
zu“ (4).
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LF  = Leistungsfächer4; GF = Grundfächer5; 
A = Arbeit; K = Kolloquium; P = Prozess

Im Prozess der Erstellung der Seminar-
fachleistung erhalten die Schüler quanti-
tativ weniger zeitnahe Rückmeldungen als 
im Fachunterricht. Die Bewertungskultur 
ist im Fachunterricht seit der Grundschule 
weitgehend bekannt und wird nur in Aus-
nahmefällen angepasst, bspw. Bewertung 
einer Schüler-Radiosendung im Sprachun-
terricht oder einer selbstgebauten Tierbe-
hausung im Biologieunterricht. Die Schü-
ler sind daher mit den Möglichkeiten der 
Notengebung vertraut und akzeptieren 
diese, wie die Befragung belegen konnte. 
Im Seminarfach ist die Nachvollziehbar-
keit der Bewertungskriterien vor allem im 
Prozess teilweise unklar. Die Schüler ar-

4 Zum Zeitpunkt der Erhebung war die Bezeichnung Leistungs-
fach in der TürSchulO verankert. Seit Schuljahr 2009/2010 
wurde das Kurssystem reformiert. Fächer mit erweitertem An-
forderungsniveau sind seither Fächer mit dem höheren Stun-
denumfang und der umfassenderen Stofffülle.
5 Zum Zeitpunkt der Erhebung war die Bezeichnung Grundfach 
in der TürSchulO verankert. Seit Schuljahr 2009/2010 wurde 
das Kurssystem reformiert. Fächer mit grundlegendem Anfor-
derungsniveau entsprechen dem damaligen Verständnis eines 
Grundfachs.

beiten über einen langen Zeitraum selbst-
bestimmt und erhalten gezielte Hinweise 
von ihrem Seminarfachlehrer und ihrem 
Außenbetreuer. Die Findung der Prozess-
note unterliegt einer heterogenen Praxis, 
wie aus der Erfahrung als Fachberaterin zu 
berichten ist: Manche Lehrer geben bereits 
in den Konsultationen konkrete Teilnoten 
oder verkünden eine Notentendenz, ande-
re legen sich dahingehend nicht fest und 
verkünden erst nach Abschluss des Semi-
narfachs eine Prozessnote. Der Vergleich 
der von den befragten Schülern angegebe-
nen Bewertung mit den langjährig geführ-
ten Abiturstatistiken von „kompetenztest.
de“ (vgl. Nachtigall 2005) zeigt, dass die 
besten Bewertungen im Kolloquium ver-
geben werden. Der Prozess wird zumeist 
ähnlich gut bewertet. Einzig die Bewer-
tung der Arbeit fällt etwas schlechter aus. 
Folgende Werte konnten über die Befra-
gung ermittelt werden:

Fachunterricht Seminarfach

Die Bewer-
tungskrite-
rien waren 
nachvoll-
ziehbar.

Die  
Bewertung 
konnte ich 
akzeptieren.

Die Bewertungs- 
kriterien waren  
nachvollziehbar.

Die Bewertung  
konnte ich  
akzeptieren.

LF GF LF GF A K P A K P

–


3,25 2,90 3,25 2,98 2,51 2,81 2,31 2,81 3,17 2,88

s 0,94 0,85 0,90 0,80 1,06 1,16 1,29 1,31 1,24 1,33

(N = 356; fehlend = 0)

Abb. 2: Vergleich Bewertungskriterien Fachunterricht und Seminarfachunterricht
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Abb. 3: Bewertung im Seminarfach

Die Bewertung der Teilleistungen im Se-
minarfach fällt gut bis sehr gut aus. Auf 
dieser Grundlage ist verständlich, weshalb 
die Akzeptanz der Bewertung zustimmend 
beurteilt wurde. Darüber hinaus wurden 
die Schüler nach der Zufriedenheit hin-
sichtlich der Notengebung befragt. Die 
genannten Ergebnisse decken sich mit 
der Einschätzung der Zufriedenheit: 265 
der 356 Befragten stehen der Teilnote für 
die Arbeit verständig gegenüber. Mit der 
Teilnote für den Prozess sind 306 Befragte 
zufrieden und mit der Bewertung des 
Kolloquiums 312.
Wahrgenommene Elemente der Leistungs-
ermittlung im Seminarfach sind wesentlich 
komplexer als die im Fachunterricht. Wäh-
rend die Schüler für den Fachunterricht zu-
stimmten, dass das selbstständige Erfüllen 
vorgegebener Aufgaben und die Präsenta-
tion von Ergebnissen zur Leistungsfest-
stellung herangezogen werden, wurden 
für den Seminarfachunterricht mehr Ele-
mente wahrgenommen (Hinweise des 
Lehrers verarbeiten; kreative Vorschläge 
machen; diskutieren und argumentieren; 
Erstellen eines Arbeitsplanes; eigene Me-
thoden auswählen und anwenden; selbst-
ständiges Erfüllen vorgegebener Aufga-
ben; Literatur beschaffen und auswerten; 
selbstständiges Erfüllen selbstgewählter 
Aufgaben; im Team arbeiten und Ergeb-

nisse präsentieren).6 Wie bereits mehrfach 
ausgeführt, ist der Fachunterricht meist 
von der Lehrperson geleitet und bietet 
nur einen geringen Freiraum für eigene 
Entscheidungen bezüglich der Aufgaben. 
Die Wahlmöglichkeiten sind eingeschränkt 
und somit fokussieren Schüler die Erfül-
lung vorgegebener Aufgaben. Deren Er-
gebnisse werden dann vor der Klasse oder 
im Klassengespräch ausgewertet, bspw. 
über Referate, mündliche Leistungsüber-
prüfungen oder Gruppendiskussionen. In 
die Leistungsfeststellung im Seminarfach 
gehen neben den üblichen Elementen vor 
allem solche des eigenständigen Handelns 
ein: Erstellung eines Arbeitsplans, Be-
schaffung und Auswertung von Literatur, 
Argumentation, Erfüllen selbstgewählter 
Aufgaben, (eigenständige) Arbeit im Team 
usw. 
Für die Erbringung einer Leistung sind 
darüber hinaus die Selbstwahrnehmung 
und Grundhaltung zum Lernen von Bedeu-
tung. Je stärker sich der Schüler einbrin-
gen möchte oder kann, desto mehr wird 
die Qualität der Leistung durch ihn selbst 
beeinflusst. Die Befragung enthielt Items 
zur Erhebung der Selbstwahrnehmung im 
Bereich der Lerneinstellung. So wurden u. 

6 Diese Items wurden über eine fünfstufige Skala erfragt. Die 
Wertung erfolgte von „stimme gar nicht zu“ (0) bis „stimme voll 
zu“ (4). Durchschnittlich wurden die Items mit „stimme eher zu“ 
bewertet und sind der Reihenfolge ihrer Mittelwerte nach aufge-
führt (2,5 < x >  3,25).

Bewertung im Seminarfach

Seminarfacharbeit Kolloquium Prozess

–


11,78 12,87 12,84

s 2,82 2,90 2,63

(N = 356, fehlend = 0)
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a. folgende Aussagen zur zustimmenden 
oder ablehnenden Einschätzung gestellt: 
der Zeitdruck, unter dem ich arbeite, be-
lastet mich oft, ich lerne Dinge schnell, 
ich fühle mich oft überfordert, das Ler-

nen macht mir Spaß, ich fühle mich in der 
Schule wohl. Eine Regressionsanalyse 
konnte folgende Einflüsse auf die Gesamt-
note im Seminarfach zeigen:

Abb. 4: Regression – Einfluss auf Gesamtnote im Seminarfach

Wider Erwarten hatten alle erfragten 
Items nur geringen oder keinen Einfluss 
auf die Gesamtnote im Seminarfach. Die 
Grundannahme, Schüler, die sich unter 
Zeitdruck oder häufig überfordert fühlten, 
könnten eine schlechtere Gesamtnote er-
zielen, konnte nicht bestätigt werden. Auf 
der anderen Seite war anzunehmen, dass 
Schüler, die schnell lernen oder denen 
das Lernen Freude bereitet, im Vergleich 
eine bessere Gesamtnote erzielen könn-
ten. Auch diese Annahme konnte nicht 
bestätigt werden. Einen nachzuweisen-
den Einfluss auf die Gesamtnote hat das 
Wohlbefinden in der Schule. Jedoch ist 
dieser nur marginal, wie eine zusätzliche 
Korrelationsprüfung zeigt (r = .166; p < 

(N = 356, fehlend = 0)

.01). Diese Werte sind jedoch kritisch zu 
betrachten, da die Erhebung nur auf der 
Einschätzung der Selbstwahrnehmung be-
ruht und retrospektiv stattgefunden hat. 
Schüler, die sich nicht oder nur schlecht 
selbst einschätzen können, verzerren mit 
ihrer Angabe das Gesamtergebnis.
Im Folgenden soll beleuchtet werden, ob 
die Punkte des Seminarfachs in die Ge-
samtqualifikation des Abiturs eingebracht 
werden oder nicht. Diese Entscheidung ist 
dem Schüler freigestellt. Zum Zeitpunkt 
der Befragung waren die Teilzensuren für 
das Seminarfach bekannt. Aus diesem 
Grund konnte die folgende prognostische 
Frage an die Schüler gerichtet werden:
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(N = 356; fehlend = 0)
Abb.5: Einbringung der Seminarfachnote

Insgesamt gaben über drei Viertel (280) 
der befragten Schüler an, die erreichten 

Punkte aus der Seminarfacharbeit mit in 
die Gesamtqualifikation einbringen zu 
wollen. Nur 47 Befragte lehnten diese 
Möglichkeit im Vorhinein ab. 29 Befragte 
wollten sich zum Zeitpunkt der Erhebung 
nicht festlegen. Diese Werte stimmen mit 
der Abiturstatistik (vgl. Nachtigall 2005) 
überein. Die durchschnittliche Punktzahl 
der erbrachten Leistungen im Seminarfach 
liegt bei den Befragten bei 12,69 (≈13) 
Notenpunkten. Es ist anzunehmen, dass 
Schüler eine gute bis sehr gute Seminar-
fachnote in die Gesamtqualifikation ihrer 
Abiturleistung einbringen möchten. Aus 
diesem Grund wurden die Notendurch-
schnitte einzeln nach Absicht zur Einbrin-
gung in das Abitur gezielt aufgelistet:

(N = 356, fehlend = 0)
Abb. 6: Notendurchschnitt im Seminarfach und Absicht zur Einbringung in das Abitur

Es wurde sichtbar, dass Schüler mit einer 
besseren Bewertung im Seminarfach die-
se auch in das Abitur einbringen möchten, 
hingegen Schüler mit geringerer Noten-
punktzahl zunächst die Einbringung in 
das Abitur nicht in Erwägung zogen. Die-
ses Ergebnis entspricht den Erwartungen 
und den Berechnungen der Abiturstatistik 
(vgl. Nachtigall 2005). Grundsätzlich kann 
die Intention der Abiturienten festge-
stellt werden, die besondere Lernleistung 
dann einzubringen, wenn sie sich positiv 
auf die Abschlussnote auswirken kann. 

Notendurchschnitt im Seminarfach und Absicht zur Einbringung der 
Seminarfachnote in das Abitur

ja nein unsicher

–


13,4 10 10,1

s 1,51 2,96 4,37

Das bedeutet auch, dass ein eher leis-
tungsschwacher Schüler mit einer durch-
schnittlichen Bewertung im Seminarfach 
durchaus zufrieden ist und sie in die Ge-
samtqualifikation einbringt, um diese auf-
zuwerten.
Zusammenfassend lässt sich sagen, dass 
im Seminarfach zusätzliche Elemente zur 
Leistungsfeststellung im Vergleich zum 
Fachunterricht herangezogen werden. Der 
Schüler muss sich auf andere Bewertungs-
richtlinien einstellen, dies erscheint den 
Schüler jedoch nicht immer transparent. 
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Darüber hinaus ist die Seminarfachnote 
dreigeteilt und unterschiedlich stark ge-
wichtet. Das Kolloquium geht in Thürin-
gen mit 50% in die Bewertung ein. Daraus 
ergibt sich ein hohes Potenzial zur Leis-
tungsverbesserung, sollte bspw. die Fach-
arbeit nicht den Erwartungen hinsichtlich 
der Bewertung entsprechen. Dies konnte 
in der Erhebung bestätigt werden, da die 
Note für das Kolloquium durchschnittlich 
die beste ist. Im Endeffekt liegt es jedoch 
im Ermessen des einzelnen Schülers, ob er 
die Zensur in das Abitur einbringen möch-
te oder nicht. Diese Entscheidungsfreiheit 
zur Einbringung oder Nichteinbringung bil-
ligt den Schülern ein hohes Maß an Selbst-
bestimmung und Verantwortung zu.

3.2.3  Retroperspektive Sichtweise auf die 
Bewertung und Zensierung – Auszug aus 
der quantitativen Teilstudie: Dokumenten-
analyse

Die Bewertung der Leistungen durch den 
Seminarfachlehrer wird von den Studie-
renden sehr umfangreich thematisiert. Po-
sitive Äußerungen wie die folgenden sind 
bei dieser Kategorie selten:
Bsp. 1: „Diskrepanz an Wollen und tat-
sächlichem Tun in der Gruppe auch auf die 
Noten der einzelnen Mitglieder niederge-
schlagen, da unsere Seminarfachlehrerin 
sehr genau aufgepasst hat, wer was ge-
macht hat“.
Bsp. 2: „Einbringung in Abinote – positiv“.
Vor allem das zweite Beispiel zeigt, dass 
die ehemaligen Schüler die Wahlmög-
lichkeit zur Einbringung der Note in ihre 
Abiturleistung schätzen und diese Offer-
te auch wahrnehmen. Die Mehrheit der 
befragten Schüler gab ebenfalls an, die 
Seminarfachnote in die Gesamtqualifikati-

on des Abiturs einzubringen. Dies deutet 
darauf hin, dass das Seminarfach zur Auf-
wertung der Gesamtnote bewusst genutzt 
wird.
Das erste Zitat zeigt den Idealfall: So soll-
te die Individualleistung bewertet und vor 
den Schülern genau begründet werden. 
Die ThürSchulO legt dazu gezielt fest, dass 
grundsätzlich die individuelle Schülerleis-
tung zu bewerten ist (vgl. ThürSchulO 2011 
§ 74 (2)). Dennoch hat nur ein Student die-
ses Bewertungsvorgehen wahrgenommen 
und in seinem Aufsatz beschrieben. Eine 
Vielzahl an Studierenden hingegen traf 
Äußerungen, wie:
Bsp. 3: „dass einige Lehrer eben nicht auf 
die individuellen Leistungen achteten, 
sondern der gesamten Gruppe die gleiche 
Note vergaben.“
Bsp. 4: „Die Bewertungskriterien für den 
Prozess waren am meisten umstritten. 
Eine Gruppe hat dafür sehr schlechte No-
ten bekommen, mit der Begründung, dass 
sie sich so oft gestritten haben.“
Bsp. 5: „unterschiedliche Bewertung bei 
unterschiedlichen Lehrern (von einer 4 
durch Zweitkorrektor auf eine 1).“
Bsp. 6: „oft unklares Anforderungsmuster, 
dennoch strenge Bewertungsmuster.“
Die Kriterien und die Bewertungsbegrün-
dung sind den Studierenden im Einzelfall 
nicht deutlich geworden. Die Notengebung 
erfolgt daher nicht nach dem Maßstab der 
Transparenz. Diese Erkenntnis konnte 
auch in den ersten beiden Teilstudien ge-
wonnen werden.
Aus der Arbeitsphase berichten die Stu-
dierenden rückblickend von sozialen Pro-
blemen, die in die Bewertung eingingen, 
obwohl der Lehrer um Lösungsansätze 
gebeten wurde. Hier ist anzumerken, dass 
schlechte Arbeitsmoral, mangelnder Ein-
satz für die Gruppe und Engagement des 
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Einzelnen einen negativen Einfluss auf die 
Prozessnote aller Beteiligten hatten, so 
viele Studierende. Dennoch hätten solche 
Schwierigkeiten differenziert betrachtet 
werden müssen. Die Fehlertoleranz vor 
allem im Erlernen von Zusammenarbeit 
und Teamfähigkeit sollte stärker im Vor-
dergrund stehen als die sanktionierende 
Bewertung. „Falsche“ Wege, wie Sackgas-
sen oder Irrpfade, sollten im Seminarfach 
erlaubt sein, wenn die Schüler erkennen, 
dass sie sich auf einem solchen befinden 
und die Bereitschaft und den Mut entwi-
ckeln, andere einzuschlagen und so den 
„richtigen“ Weg zu finden. Dies ist nicht 
zuletzt ein wichtiger Baustein in der Um-
setzung des Kriteriums des lernförderli-
chen Unterrichtsklimas nach Helmke (vgl. 
Helmke 2009).

3.2.4  Zusammenfassung der Aussagen von 
Schülern und Studenten

In der Wahrnehmung der befragten Schü-
ler und Studenten erfolgt die Information 
über die Leistungsmodalitäten und die Kri-
terien ihrer Bewertung nicht immer recht-
zeitig. Daneben wird festgestellt, dass die 
jeweilig vorgenommenen Bewertungen 
von Schülerleistungen nicht immer die 
notwendige Transparenz aufweisen bzw. 
nicht in jedem Fall begründet werden oder 
begründbar sind. Hieraus ist insbesondere 
unter Beachtung der Wertigkeit der Semi-
narfachnote für das Abitur in Thüringen 
zum einen die Forderung zu erheben, die 
Schüler landeseinheitlich zu einem festge-
setzten Zeitpunkt umfassend in die Moda-
litäten der Bewertung im Seminarfach ein-
zuführen, zum anderen sollten die mit dem 
Fach verbundenen Ziele und Anforderun-
gen entsprechend transparent gemacht 

werden. Zusätzlich sollte unter Beibehal-
tung der variablen Prozessgestaltung über 
vereinheitlichende Standards in der Leis-
tungsfeststellung im Seminarfach nachge-
dacht werden. Daneben muss sich die seit 
Jahren kritisierte Notenvergabepraxis da-
hingehend verändern, dass Bewertungen 
in jedem Fall einer Begründung und Erläu-
terung durch den Lehrer bedürfen. Nur so 
kann sichergestellt werden, dass sich der 
äußerst komplexe und mehrdimensionale 
Leistungsprozess im Seminarfach auch nur 
annähernd durch das Punktesystem der 
gymnasialen Oberstufe wirksam abbilden 
lässt. Die befragten Lehramtsstudierenden 
schlugen dahingehend vor, die bisherige 
Notenvergabe durch schriftliche Beurtei-
lungen der einzelnen Teilleistungen zu er-
gänzen. 
Ein Schritt in diese Richtung kann der 
Einsatz von Kompetenzrastern sein, auf 
dessen Grundlage eine detaillierte Rück-
meldung an die Schüler erfolgen kann. Im 
Folgenden wird auszugsweise ein Bewer-
tungs- und Evaluationsraster zur Prozess-
bewertung vorgestellt.

David Groh

4. Vorstellung eines Bewertungs- und Eva-
luationsrasters zur Prozessbewertung 

4.1  Überlegungen zur Prozessbewertung

Der Erstellungsprozess im Seminarfach 
beginnt für die Schüler in der 11. und en-
det in der 12. Klassenstufe. Dabei umfasst 
der Erstellungsprozess alle Tätigkeiten 
der Schüler von der Themenformulierung 
über die Teambildung, Recherchearbei-
ten, Experimente usw., das Schreiben der 
Seminarfacharbeit bis zur Vorbereitung 
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des Kolloquiums. Die Prozessgestaltung 
ist dabei je nach Gruppe und Thema sehr 
heterogen.
Während des Seminarfachprozesses wer-
den Konsultationen durchgeführt, in wel-
chen Lehrer-Schüler-Interaktionen statt-
finden. Für eine transparente Bewertung 
wurden für die Konsultationen jeweils fünf 
verschiedene inhaltliche Schwerpunkte 
festgelegt und entsprechende Bewer-
tungsraster erarbeitet. Während des knapp 
einjährigen Entstehungsprozesses werden 
durchschnittlich vier Pflichtkonsultationen 
zur Leistungsfeststellung durchgeführt 
(vgl. Hempel 2010). Darüber hinaus be-
steht die Möglichkeit, weitere freiwillige 
Wahlkonsultationen mit dem Fachbetreuer 
bzw. dem Seminarfachlehrer abzuhalten, 
welche bewertungsfrei sind. Der Verlauf 
der Pflichtkonsultationen ist dagegen vom 
Seminarfachlehrer zu protokollieren und 
zu bewerten. Bei allen Pflichtkonsultatio-
nen ist das/der Berichtsheft/-hefter eine 
Arbeitsgrundlage und muss vorliegen. Es 
sollte einen Arbeitsplan, die Dokumenta-
tion wesentlicher Arbeitsschritte und -er-
gebnisse beinhalten, außerdem werden 
die Treffen mit dem Seminarfachlehrer und 
anderen Betreuern dokumentiert. 
Eine Seminarfachgruppe besteht in der 
Regel aus drei bis fünf Schülern. Für je-
den Schüler sollte ein individuelles Be-
wertungsraster angelegt werden, auf dem 
das Arbeitsthema der Gruppe festgehalten 
ist. Um die Leistungen des Schülers in den 
vier Konsultationen auf einen Blick zu ha-
ben, wurde als Format A4 gewählt. Jeder 
Konsultation wurden fünf verschiedene 
Bewertungsschwerpunkte zugeordnet. 
Diese unterscheiden sich in den einzelnen 
Konsultationen, da der Schüler eine Ent-
wicklung durchläuft. Für die einzelnen Be-
wertungskriterien wurde aus Gründen der 

Handhabbarkeit ein dreistufigen Bewer-
tungssystem7 gewählt. Die Abstufungen 
lauten: 2 Punkte: „Ziel gesichert erreicht/
vollste Zufriedenheit“. 1 Punkt: „Ziel im 
wesentlichen erreicht/kleinere Mängel er-
kennbar“. 0 Punkte: „Ziel nicht erreicht/
gravierende Mängel feststellbar“. 
Aufgrund der Vorgabe der Individualbe-
wertung muss der Lehrer den individuellen 
Leistungsstand jeden Schülers ermitteln. 
Pro Konsultation und Schüler können ma-
ximal 10 Punkte vergeben bzw. erreicht 
werden. Insgesamt besteht der Seminar-
fachprozess aus höchstens 40 Punkten 
pro Schüler. Die vierte und letzte Pflicht-
konsultation sollte kurz vor dem Kolloqui-
um stattfinden. Es werden die erreichten 
Punkte der Schüler kumuliert, um so die 
erreichte Gesamtpunktzahl zu ermitteln. 
Anschließend wird dieses Ergebnis in ei-
nen prozentualen Wert umgerechnet. Der 
erreichte Prozentsatz steht für die zu ver-
gebende Note (KMK-Punkte). Sie lässt sich 
mithilfe der Vorgabe zur Bewertung von 
Abiturprüfungen des Thüringer Ministeri-
ums für Wissenschaft, Bildung und Kultur 
ermitteln.

7 Grundsätzlich wäre auch ein mehrstufiges System möglich, 
wobei die Zwischenstufenbereiche noch feiner untergliedert 
wären.
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4.2  Bewertungsraster für die Prozessbewertung

Abb. 7: Bewertungsraster für die Prozessbewertung für einen Schüler (Originalgröße A4)

Name des Schülers:

Arbeitstitel der Seminarfacharbeit:

Schuljahr:
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Im Folgenden werden die einzelnen Kriteri-
en für die jeweiligen Bewertungsraster der 
vier Konsultationen erläutert:
Bewertungskriterien der 1. Pflichtkonsul-
tation
(1a) Aktive Teilnahme an der Konsultation:
Dabei sind die Schüler dazu angehalten, 
während der Zusammenkunft mit dem Se-
minarfachlehrer aktive Eigeninitiative zu 
ergreifen, statt einen rezeptiven Part ein-
zunehmen. Die Schüler können dem Lehrer 
ihr Wissen, die angewendeten Methoden 
und die eigenen/bisherigen Erfahrungen 
nachweisen. Sie können den Konsulta-
tionsablauf strukturieren und mit Inhalt 
füllen. 
(1b) Themenformulierung/-findung:
Die Schüler können zu diesem Zeitpunkt 
ihr Seminarfachthema formulieren sowie 
erste Ziele und mögliche Probleme benen-
nen. Das Themen sollte realisierbar, the-
menfeldübergreifend, für Teamarbeit ge-
eignet und dennoch differenzierbar sein. 
Gefordert ist ein Neugewinn (z. B. Eigen-
anteil und/oder Praxisanteil). 
(1c) Qualität der Materialsammlung:
Die Schüler können eine fundierte Aus-
wahl an Fachliteratur bzw. Quellen vorle-
gen, um ihr Seminarfachthema zu bear-
beiten. Die Schüler können den Nachweis 
erbringen, dass sie Informationsmaterial 
beschaffen, analysieren und für die eigene 
Verwendung bewerten können.
(1d) Arbeits- und Zeitplan:
Hier sollen die Schüler die Fähigkeit nach-
weisen, miteinander lernen und arbei-
ten zu können. Der Arbeitsprozess sollte 
systematisch strukturiert sein, wobei die 
Verantwortlichkeiten klar geregelt und der 
zeitliche Rahmen gut durchdacht sein soll-
ten. Die Schüler können sich realisierbare 
Arbeits- und Verhaltensziele eigenständig 
setzen und individuelle Stärken mit der 

Aufgabenstellung und den Rahmenbedin-
gungen koordinieren.
(1e) Exposé oder ähnliche Leistung:
In einem Exposé oder einer anderen vom 
Lehrer vorgegebenen Form präsentieren 
die Schüler ihre Problem-/Fragestellung, 
unter der sie das Thema bearbeiten wol-
len. Sie haben die Ziele der Arbeit be-
schrieben und sich Gedanken zur ihrer 
Forschungsarbeit gemacht. Des Weiteren 
können die Schüler ihre multimedialen 
Fähigkeiten anwenden und die gelernten 
Formalien einhalten.
Bewertungskriterien der 2. Pflichtkonsul-
tation
(2a) Aktive Teilnahme an der Konsultation:
 siehe (1a)
(2b) Umsetzung des Arbeitsplanes:
Die Schüler können die Einhaltung und 
Umsetzung des von ihnen erstellten Ar-
beitsplans nachweisen und reflektieren 
bzw. gegebenenfalls Abweichungen erklä-
ren. Dabei liegt der Bewertungsschwer-
punkt nicht bei der Überprüfung der tat-
sächlichen Umsetzung, sondern vielmehr, 
ob die Schüler etwaige Schwierigkeiten 
erkennen, wie sie Aktivitäten koordinieren 
und inwieweit sie Zwischenziele reflektie-
ren.
(2c) Grobgliederung:
Die Schüler kennen den Aufbau einer wis-
senschaftlichen Arbeit. Dabei können sie 
ihre Forschungsfrage in grobe, einzelne 
Teil- und Unterfragen zerlegen, um so den 
Arbeitsablauf oberflächlich zu strukturie-
ren. Die Schüler können ihre Auswahl und 
Anordnung begründen sowie die ersten 
Unterkapitel mit Inhalten füllen.
(2d) Umsetzung der Lehreraufgabe:
Im Verlauf der vorangegangenen Konsul-
tation wurden gemeinsam Aufgaben (z. B. 
Entwicklung eines Fragebogens, Planung 
eines Experimentes) bis zur zweiten Kon-
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sultation klar formuliert. Jeder Schüler 
kann die Erfüllung der Aufgaben bzw. sei-
nen Arbeitsstand oder das Scheitern dem 
Lehrer reflektiert darbieten. Unabhängig 
vom Stand der Aufgabenerfüllung ist die 
volle Punktzahl bei einer gelungenen Re-
flexion zu erteilen.
(2e) Selbsteinschätzung der Teamarbeit:
Jeder Schüler kann seine eigene Arbeit und 
die Arbeit der anderen Schüler der Gruppe 
realistisch einschätzen. Dabei werden die 
Arbeitshaltungen reflektiert, Stärken und 
Reserven erkannt und bewertet. Die Schü-
ler weisen einen angemessenen Umgang 
mit Kritik nach. Potenzielle Konflikte der 
Gruppe erkennen die Schüler und finden 
gemeinsame Lösungen. 
Bewertungskriterien der 3. Pflichtkonsul-
tation
(3a) Aktive Teilnahme an der Konsultation:
 siehe (1a)
(3b) Umsetzung des Arbeitsplans:
 siehe (2b)
(3c) Feingliederung:
Die Schüler können ihre Problem-/Frage-
stellung in Unterfragen zerlegen. Dabei 
können sie eine im Aufbau logische Glie-
derung über den gesamten Arbeitsver-
lauf entwerfen, sodass ein „roter Faden“ 
erkennbar wird. Die Schüler können die 
Teilabschnitte ihrer Seminarfacharbeit be-
schreiben.
(3d) Umsetzung der Lehreraufgabe:
 siehe (2d) 
Die Aufgabe könnte jetzt z. B. ein Probeka-
pitel oder die Durchführung eines Experi-
mentes sein. 
(3e) Selbsteinschätzung der Teamarbeit:
 siehe (2e)
Bewertungskriterien der 4. Pflichtkonsul-
tation
(4a) Aktive Teilnahme an der Konsultation:
 siehe (1a)

(4b) Umsetzung des Arbeitsplans:
 siehe (2b)
(4c) Ideen für das Kolloquium:
Die Schüler können einen groben Ablauf 
ihres Kolloquiums vorstellen und präsen-
tieren Ideen zur Ausgestaltung.   
(4d) Thesenvorschläge:
Das Thesenpapier ist die Voraussetzung 
für die Präsentation und Verteidigung der 
Seminarfacharbeit. Die Schüler können 
Thesen klar formulieren und in einer logi-
schen Reihenfolge ordnen. 
(4e) Selbsteinschätzung der Teamarbeit:
 siehe (2e)

Hinweis:

Das Bewertungsraster ist vor Beginn der 
Konsultationen den Schülern vorzustellen/
auszuhändigen und alle Kriterien müssen 
mit ihnen ausführlich besprochen werden. 
Ist die Transparenz der Bewertung gege-
ben, können die Schüler entsprechend in 
den Konsultationen agieren. 
Bei der Festlegung der Prozessnote sollte 
unbedingt die individuelle Bezugsnorm 
eine Rolle spielen, das heißt, dass die Be-
wertung nicht ausschließlich nach den er-
mittelten Punkten des Bewertungsrasters 
vorgenommen wird, sondern die Entwick-
lungsfortschritte des Schülers eine ent-
scheidende Rolle spielen. 
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Martina Adler, Susan Neitzel & Stefanie Kirchner

Funktion von Lernaufgaben im kompetenz-
orientierten Unterricht

Kompetenzorientierter Unterricht

Mit der Einführung der KMK-Bildungsstan-
dards ab dem Jahr 2003 wurde bundesweit 
ein Bezugsrahmen beschrieben, in dem die 
Qualität der Ergebnisse schulischer Lehr- 
und Lernprozesse festgelegt wird. Im Rah-
men der sächsischen Lehrplanreform wur-
den diese Festlegungen umgesetzt, und so 
erging ab dem Jahr 2004/05 mit den neuen 
Lehrplänen an alle sächsischen Lehrerin-
nen und Lehrer der Auftrag, ihr unterricht-
liches Handeln an den dort beschriebenen 
fachlichen und überfachlichen Kompe-
tenzen auszurichten. Gleichzeitig wurde 
damit ein neues Kapitel schulischer Qua-
litätsentwicklung in enger Verbindung zur 
systematischen Unterrichtsentwicklung 
eröffnet.
Den bildungspolitischen Setzungen im 
Rahmen der Lehrplanarbeit in Sachsen 
liegt die Kompetenz-Definition Weinerts 
zugrunde, in der Kompetenzen beschrie-
ben werden als „die bei Individuen ver-
fügbaren oder durch sie erlernbaren kog-
nitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um 
bestimmte Probleme zu lösen, sowie die 
damit verbundenen motivationalen, voliti-
onalen und sozialen Bereitschaften, damit 
die Problemlösungen in variablen Situati-
onen erfolgreich und verantwortungsvoll 
genutzt werden können“. 1 Um die Kom-
petenzentwicklung bei den Schülerinnen 
und Schülern zu befördern, müssen solche 
Problemlösesituationen im Unterricht in-
tegriert sein.

Beim kompetenzorientierten Unterrichten 
geht es darum, dass die Lehrerinnen und 
Lehrer den Unterricht vom Ende her pla-
nen, d. h., sie stellen sich zu Beginn die 
Frage, welche Ziele die Schülerinnen und 
Schüler mit Abschluss der Unterrichts-
einheit erreicht haben sollen: Welche 
Kenntnisse sollen sie erworben, welche 
Fähigkeiten und Fertigkeiten sollen sie 
entwickelt haben und welche Einstellun-
gen und Motivationen sollen befördert 
worden sein?

Kompetenzorientierter Unterricht
•	 lässt Schülerinnen und Schüler kennt-

nisreicher, handlungsfähiger und reflexi-
onsfähiger werden,

•	 versetzt Schülerinnen und Schüler in die 
Lage, selbstständiger zu lernen,

•	 befähigt Schülerinnen und Schüler, Pro-
bleme zu lösen,

•	 unterstützt die sprachliche Bildung der 
Schülerinnen und Schüler,

•	 befähigt Schülerinnen und Schüler, Prü-
fungssituationen besser zu bewältigen,

•	 ist immer auch differenzierender Unter-
richt, denn er unterstützt individuelle 
Lernwege,

•	 befördert Lernerfolg und motiviert zum 
Weiterlernen,

•	 schafft die Voraussetzungen für lebens-
begleitendes Lernen.

1 Weinert, F. E. (Hrsg.). Leistungsmessungen in Schulen.  
Weinheim und Basel: Beltz 2001, S. 27f.
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Kompetenzentwicklung

Kompetenzen werden entwickelt, indem 
sich Schülerinnen und Schüler anwen-
dungsbereites Wissen aneignen, also 
Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten, 
die Handeln ermöglichen. Einen weiteren 
wesentlichen Beitrag leistet die bewusste 
Reflexion von Einstellungen und Werten. 
Dabei entwickeln Kompetenzen sich ku-
mulativ, d. h., sie knüpfen an vorhandene 
an und bauen aufeinander auf. Sie können 
sich entwickeln, indem sich Schülerinnen 
und Schüler Wissen systematisch aneig-
nen und dieses in zahlreichen variablen 
Problemlösesituationen anwenden. Das 
erreichte Niveau bei der Kompetenzent-
wicklung zeigt sich darin, wie und mit wel-
chem Erfolg Lernende Problemlösesituati-
onen bewältigen.
Um solche Situationen für Schülerinnen 
und Schüler schaffen zu können, müssen 
Lehrerinnen und Lehrer genaue Vorstellun-
gen davon haben, wie die einzelnen fach-
lichen und überfachlichen Kompetenzen 
aufgebaut sind und in welcher Reihenfol-
ge bestimmte Teilkompetenzen erworben 
werden können. Dadurch kann ein größt-
möglicher Lerneffekt bei den Schülerinnen 
und Schülern erzielt werden. Wesentlich 
ist es, dass für diese die Strukturiertheit 
dieses Prozesses transparent ist und sie 
wissen, zu welchem Zweck sie etwas tun. 
Eine klare Zielorientierung zu Beginn einer 
Unterrichtseinheit und ein Bewusstma-
chen der Schritte zum Aufbau der ange-
strebten Kompetenzen sind Voraussetzun-
gen für den Erfolg des Lernprozesses.

Planung von kompetenzorientierten Unter-
richtseinheiten

Im Leitfaden für kompetenzorientierten 
Unterricht2 werden Planungsschritte vor-
geschlagen, nach denen man vorgehen 
kann, um die wesentlichen Aspekte des 
kompetenzorientierten Unterrichts in der 
eigenen unterrichtlichen Praxis noch be-
wusster umzusetzen:
1.	Thema bzw. Lerninhalte aus dem Lehr-

plan auswählen;
2.	fachliche und überfachliche Ziele aus 

dem Lehrplan auswählen und deren Aus-
prägungsgrad in den Zielen der Unter-
richtseinheit beschreiben:
•	 Welche Kenntnisse erwerben die 

Schülerinnen und Schüler?
•	 Welche Fähigkeiten und Fertigkeiten 

entwickeln sie?
•	 Welche Einstellungen und Motivatio-

nen werden befördert?
3.	individuelle Lernausgangslagen bestim-

men und Schlussfolgerungen für die Dif-
ferenzierung ableiten;

4.	Inhalte festlegen und Material finden 
(unterschiedliche mediale Darstellung 
des Inhaltes, z. B. Texte, Filme, Ausstel-
lungen, Statistiken, Bilder etc.);

5.	geeignete Methoden und Sozialformen 
auswählen:
•	 Welche Inhalte sollen erarbeitend, 

welche instruktiv erschlossen wer-
den?

•	 Welche Arbeitstechniken brauchen 
die Schülerinnen und Schüler für das 
Erschließen der Inhalte? (z. B. ord-
nen, analysieren, vergleichen)?

2 Kompetenzorientierter Unterricht. Ein Leitfaden für die Primar-
stufe und die Sekundarstufe I. Hrsg. vom Sächsischen Bildungs-
institut 2012. Download der pdf-Datei unter: www.publikatio-
nen.sachsen.de
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•	 Welche Lernaufgaben müssen erstellt 
oder ausgewählt werden?

•	 Welche Fertigkeiten müssen geübt 
werden?

•	 Welche kooperativen Lernformen bie-
ten sich an welcher Stelle an?

•	 Wie stark soll der Lernprozess ge-
steuert werden?

6.	Unterrichtsschritte planen;
7.	Schülerinnen und Schüler Lernerfolg zei-

gen und reflektieren lassen;
8.	Schlussfolgerungen für weitere Planung 

ableiten.

Diese Planungsschritte erfahren im Leitfa-
den eine Konkretisierung für verschiede-
ne allgemeinbildende Schularten, Fächer 
und Klassenstufen. Diese fachlichen Pla-
nungsbeispiele dienen zur Illustration und 
können Anregung geben, gemeinsam mit 
Fachkolleginnen und Fachkollegen sowie 
auch mit Fachberaterinnen und Fachbera-
tern zu unterschiedlichen Aspekten und 
Schwerpunkten von Unterrichtsplanung 
ins Gespräch zu kommen, wie zum Beispiel 
dem Diagnostizieren von Lernausgangs-
lagen oder zu Fragen der kompetenzorien-
tierten Lernerfolgskontrolle.

Kompetenzorientierte Lernaufgaben

Ein für kompetenzorientierten Unterricht 
besonders geeignetes Instrument stellt 
die Lernaufgabe dar. Durch die Lernaufga-
be werden die Schülerinnen und Schüler 
aufgefordert, sich einem Problem in Form 
einer komplexen Aufgabe in inhaltlicher, 
sprachlicher und methodischer Sicht zu 
nähern, dies individuell oder im Team zu 
tun und am Schluss über den gewählten 
Lernweg und über die Lernergebnisse zu 
reflektieren.

Das Sächsische Bildungsinstitut bietet 
den Lehrerinnen und Lehrern in Sachsen 
Lernaufgaben über eine passwortge-
schützte Datenbank an. Alle Materialien 
einer Lernaufgabe bestehen aus Schüler-
arbeitsblättern, Lehrerhinweisen, Hilfen 
und Herausforderungen, ggf. Hinweisen 
zur Bewertung, zu möglichen Quellen, Ko-
piervorlagen oder Hördateien. Die Dateien 
sind als Worddokumente in der Datenbank 
abgelegt, damit die Lehrerinnen und Leh-
rer alle Materialien verändern und auf ihre 
konkrete Klassensituation zuschneiden 
können. In den Lehrerhinweisen wird die 
Lernaufgabe in den Kontext des Lehrplans 
eingeordnet, indem die fachlichen und 
überfachlichen Kompetenzen beschrie-
ben werden, die mithilfe dieser Aufgabe 
befördert werden sollen. Darüber hinaus 
werden Hinweise zum Einsatz der Lernauf-
gabe und zum Umgang mit den Materialien 
gegeben.
Der Aufgabenpool wächst stetig an, ge-
startet wurde mit den Fächern Deutsch, 
Englisch und Mathematik für die Klassen-
stufen 3/4, 5/6 und 7/8. Inzwischen wur-
de das Angebot sowohl bezogen auf die 
Klassenstufen als auch auf die Fächer er-
weitert, so gibt es zurzeit auch Lernaufga-
ben für Sachunterricht, Geografie, Physik, 
Biologie, Französisch, Gemeinschaftskun-
de und Geschichte. Es kann dabei natür-
lich nicht das Ziel sein, für alle Fächer der 
allgemeinbildenden Schularten ein die 
Lehrpläne abdeckendes Angebot an Lern-
aufgaben zu bieten; es geht eher darum, 
exemplarisch zu zeigen, welchen Kriteri-
en Lernaufgaben entsprechen sollten und 
welcher Aufbau besonders geeignet ist, 
damit Schülerinnen und Schüler mithilfe 
dieser Lernaufgaben Kompetenzen entwi-
ckeln können. Zu diesen Aspekten arbeitet 
am Sächsischen Bildungsinstitut seit eini-
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gen Jahren eine Arbeitsgruppe, in der Re-
ferentinnen und Referenten der verschie-
denen Fächer in einem Diskurs stehen 
und fächerübergreifende Vereinbarungen 
treffen. Ausgangspunkt dieser Diskussi-
on war, welche Kriterien den Aufbau einer 
Lernaufgabe bestimmen müssen, wenn sie 
dem Attribut „kompetenzorientiert“ ent-
sprechen soll. In Anlehnung an den Ansatz 
des Task-based language learning (TBLL)3 
bildet die Struktur einer Lernaufgabe die 
wesentlichen Elemente der Kompetenzori-
entierung ab, von der klaren Zielorientie-
rung für die Lernenden zu Beginn bis hin 
zu einer komplexen Problemlösesituation 
zum Abschluss der Aufgabe. Den Rahmen 
bilden das Abholen der Lernenden mit ih-
ren Erfahrungen und ihrem Vorwissen so-
wie das Reflektieren des Lernerfolgs mit-
hilfe transparenter Kriterien, die entweder 
von den Schülerinnen und Schülern selbst 
zusammengetragen werden oder in Form 
eines Bewertungsrasters mit der Aufgabe 
vorgelegt werden.
Ein wesentliches Kriterium der Lernauf-
gaben ist es, dass alle Schülerinnen und 
Schüler sich der gleichen Handlungs- und 
Problemlösesituation stellen müssen. Es 
gibt keine leichteren Aufgaben für schwä-
chere und keine anspruchsvolleren Aufga-
ben für leistungsstärkere Lerner. Dennoch 
dienen die Lernaufgaben der individuellen 
Förderung und der Binnendifferenzierung, 
denn die Lernwege zur Bewältigung der 
Aufgabe können individuell unterschied-
lich sein.
In vielen Lernaufgaben gibt es Angebote 
für Hilfen und Herausforderungen, die von 
den Lernenden je nach Bedarf individuell 
gewählt werden können. Darüber hinaus 
regen kooperative Lernformen zur Zusam-

menarbeit der Schülerinnen und Schüler 
mit unterschiedlichen Lernausgangslagen 
an.
Im Folgenden soll an der Aufgabe „Der 
Laubbaum im Herbst“ für die Klassenstu-
fe 2 im Sachunterricht der Aufbau und die 
Kriterien unserer Lernaufgaben illustriert 
werden.
Bevor eine Lernaufgabe durch die Schüle-
rinnen und Schüler bearbeitet wird, wer-
den ihre Erfahrungen zu einer Thematik 
und/oder zu einer Kompetenz aktiviert 
und es wird an ihr Vorwissen angeknüpft. 
Genutzt werden können hierfür u. a. Bilder, 
kurze Filme oder sehr kurze Texte, Klas-
senumfragen oder Mind-Mapping. Es geht 
darum, die Lernenden in das Thema hin-
einzuholen, sie zu motivieren und sie zu 
beteiligen, indem sie auch eigene Ideen, 
Materialien, Texte oder Bilder zum Thema 
in den Unterricht mitbringen. Im Fall der 
Lernaufgabe für den Sachunterricht haben 
die Kinder bereits im Vorfeld die Blätter 
und Früchte der Laubbäume auf einem 
Herbstspaziergang selbst gesammelt und 
einen Herbsttisch gestaltet:

Der Herbst ist da. Überall siehst du die 
bunten Blätter der Bäume leuchten. 
Der Wind fegt durch die Baumkronen. 
Die Blätter rascheln und tanzen. Was 
konntest du auf dem Herbstspazier-
gang noch entdecken?

Im Anschluss an diese Einstiegsphase wird 
die ergebnisorientierte komplexe Aufgabe 
präsentiert, die nach Durchlauf der einzel-
nen Teilaufgaben von allen bearbeitet wer-
den muss. Die Schülerinnen und Schüler 
wissen, was das Ziel der Lernaufgabe ist 
und welche Situation sie am Ende bewäl-
tigen müssen.

3 Abgeleitet von: Willis, Jane (1996). A Framework for Task-
Based Learning. Longman.
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Auf dem Herbsttisch findest du viele 
Laubblätter und Früchte. Diese brauchst 
du zum Lösen der Aufgaben. Am Schluss 
kannst du dein Wissen in einem Karten-
spiel beweisen.

Somit entsteht eine Zielklarheit für die 
Schülerinnen und Schüler; bei Lernauf-
gaben, die sich über mehrere Stunden 
erstrecken, empfiehlt es sich auch, diese 
komplexe Aufgabe im Hefter, an der Tafel 
oder am Flipchart festzuhalten, damit den 
Schülerinnen und Schülern immer wieder 
eine Rückbesinnung auf das Ziel und eine 
Reflexion der bereits gegangenen Schritte 
ermöglicht wird.
Es folgt das Bearbeiten von Teilaufgaben, 
um Kenntnisse und Fertigkeiten zu aktivie-
ren, die für das Bewältigen der komplexen 
Aufgabe benötigt werden.

1.	Zeichne ein Laubblatt ab. Du hast 
drei Möglichkeiten:

a.	Zeichne um den Blattrand herum.
b.	Zeichne das Blatt ab.
c.	Lege es unter ein Blatt Papier und 

pause es ab.
2.	Schreibe den Namen des Laubblat-

tes unter deine Zeichnung.
	 Hilfe 1 / Herausforderung 1
3.	Notiere vier weitere Laubbäume.
	 Hilfe 1 / Herausforderung 2
4.	Wähle vom Herbsttisch eine Frucht.
a.	Zeichne die Frucht ab. Hilfe 2
b.	Schreibe den Namen der Frucht 

unter die Zeichnung. Hilfe 1
c.	Von welchem Baum stammt deine 

Frucht? Ergänze den Namen des 
Baumes auf deiner Zeichnung.  
Hilfe 1

Angebote zur Differenzierung

Besonders wichtig ist das Zulassen indi-
vidueller Lernwege innerhalb einer Lern-
aufgabe. Um es allen Schülerinnen und 
Schülern zu ermöglichen, die komplexe 
Problemlösesituation zu bewältigen, brau-
chen einige von ihnen mehr Hilfe als an-
dere. Aus diesem Grund werden bei der 
Aufgabenentwicklung „Stolpersteine“ für 
Schülerinnen und Schüler im Durchlauf 
der Teilaufgaben antizipiert. Das heißt, 
an bestimmten Stellen beim Lösen der 
einzelnen Teilaufgaben werden Hilfen an-
geboten, die der Lernende bei Bedarf in-
dividuell wählen kann. Es kann sich um 
sprachliche Hilfen handeln, wenn zum Bei-
spiel bestimmte Begriffe von der Bildungs-
sprache in die Alltagssprache der Schüle-
rinnen und Schüler übersetzt werden oder 
leichtere Varianten von Texten angeboten 
werden. Häufig werden strategische Hil-
fen angeboten, zum Beispiel Hinweise auf 
nützliche Arbeitstechniken. Mit einigen 
Hilfen werden auch inhaltliche oder the-
matische Kenntnislücken der Lernenden 
überbrückt.
Im Verlauf des Bearbeitens der Teilaufga-
ben 1 bis 4 der hier vorgestellten Lernauf-
gabe haben die Schülerinnen und Schüler 
die Möglichkeit, sich zweimal Hilfe zu ho-
len.
•	 Hilfe 1: Bestimmungskartei für Laub-

bäume
•	 Hilfe 2: Tipps zum Zeichnen der Baum-

frucht
Für die Schülerinnen und Schüler, die 
schneller und ggf. auch ohne Hilfen die 
Teilaufgabe bearbeiten, stehen drei her-
ausfordernde Aufgaben zur Verfügung, die 
sie auffordern, sich mit dem Thema ver-
tiefter auseinanderzusetzen. Dies sollen 
keine zusätzlichen, rein additiven Teilauf-
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gaben sein, sondern für die Schülerinnen 
und Schüler einen wirklichen Mehrwert bei 
der Beschäftigung mit diesem Thema oder 
Problem darstellen.
•	 Herausforderung 1: Quiz zu Namen und 

Blättern weiterer Laubbäume
•	 Herausforderung 2: Rechercheauftrag 

zur Veränderung der Blätter im Herbst
•	 Herausforderung 3: Kreuzworträtsel zu 

Früchten der Laubbäume
Nach dem Bewältigen aller Teilaufgaben 
erfolgt nun das Erstellen und Spielen des 
Quartettspiels. Die Schülerinnen und 
Schüler bewältigen diese Handlungs- und 
Problemlösesituation unter Rückgriff auf 
ihre Arbeitsergebnisse aus den Teilaufga-
ben 1–4.

5.	Bildet eine Gruppe (max. 4 Kinder) 
und gestaltet gemeinsam ein Quar-
tett-Spiel zu den fünf Laubbäumen. 
Material 1

6.	Nun könnt ihr euer Wissen bewei-
sen und das Kartenspiel gemeinsam 
spielen. Besprecht vor Spielbeginn 
gemeinsam den Spielablauf.

Bewertung einer Lernaufgabe

Jede Lernaufgabe fordert ein bewertba-
res Produkt als Ergebnis, das den Lerner-
folg dokumentiert. In Lernaufgaben, wie 
auch in jedem anderen unterrichtlichen 
Lernkontext, ist es wesentlich, dass die 
Schülerinnen und Schüler Feedback zu 
die-sem Lernergebnis, aber auch zu ihren 
Lernprozessen erhalten. Im Fall der hier 
vorgestellten Lernaufgabe für die Grund-
schule ist die Bewertung des Lernerfolgs 
relativ einfach: Nur derjenige, der erfolg-
reich am Quartettspiel teilnehmen kann, 

hat auch das dafür nötige Wissen und die 
Kompetenzen in ausreichendem Maße 
erworben und kann diese nun anwenden 
und zeigen (Performanz). Darüber hin-
aus kann die Lehrerin oder der Lehrer mit 
den Gruppen im Vorfeld besprechen, nach 
welchen Kriterien das zu produzierende 
Quartettspiel bewertet werden kann. Die 
Schülerinnen und Schüler können sich 
dann bei der Erstellung des Spieles bereits 
an diesen vereinbarten Kriterien messen, 
die zum Beispiel im Klassenraum oder an 
der Tafel visualisiert werden. Wesentlich 
ist die Leitlinie, dass Lernaufgaben immer 
bewertet werden, im Sinne von Feedback 
geben durch die Lehrkraft oder durch die 
Schülerinnen und Schüler selbst (peer 
evaluation). Lernaufgaben sollten jedoch 
niemals benotet werden, da hier ein Raum 
für benotungsfreies, und damit für viele 
Schülerinnen und Schüler auch angstfrei-
es Lernen geschaffen werden soll.
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Heiko Wontroba

Pilotierung von Aufgabenstellungen

Einsatz kommenden Aufgabenstellungen 
klar definierten Qualitätskriterien genü-
gen. Insbesondere ihrer Beschreibung und 
der Darstellung des Prozesses der Aufga-
benentwicklung mit der Pilotierung (Erpro-
bung) als zentralem Bestandteil soll der 
vorliegende Beitrag dienen.

1. Der Arbeitsprozess

Die Aufgabenentwicklung findet länder-
übergreifend in zeitlich einem Schuljahr 
entsprechenden Zyklen statt. Der Prozess 
wird für die jeweils beteiligten Fächer von 
einer federführenden Institution organi-
siert bzw. angeleitet.
Von den Ländern beauftragte bzw. berufe-
ne, besonders erfahrene Lehrkräfte erar-
beiten für die betreffende Jahrgangsstufe 
in einem einheitlichen Formular Aufgaben-
entwürfe, die sie im Vorfeld einer prakti-
schen Erprobung im eigenen schulischen 
Umfeld unterziehen (Präpilotierung). Die 
Aufgabenentwürfe inkl. der zugehörigen 
Kodiervorschriften (Korrekturanleitungen) 
werden danach mithilfe einer Datenbank 
(Internetportal des IQB) erfasst, welche 
insbesondere die Sichtung und Diskussion 
zwischen den Entwicklern und der feder-
führenden Institution ermöglicht.
Der entstehende Aufgabenpool, z. B. für 
das Fach Mathematik in der Klassenstufe 
6 jährlich ca. 350 Items (Aufgaben bzw. zu 
einem gemeinsamen Aufgabenstamm ge-

Alljährlich finden in Thüringen zentrale 
Lernstandserhebungen – die Thüringer 
Kompetenztests – statt. Aus einer zu-
nächst begrenzten Eigeninitiative des 
Freistaates im Jahr 2002 entwickelte sich 
ein wissenschaftlich anerkanntes Instru-
ment des Bildungsmonitorings, an dem 
in den Fächern Deutsch, Mathematik und 
der ersten Fremdsprache jedes Jahr ca. 
30 000 Schüler an knapp 900 Schulen teil-
nehmen.
Ziel der Kompetenztests ist es, datenge-
stützt Anstöße für die Unterrichts- und 
Schulentwicklung zu geben. Den Lehrkräf-
ten sollen statistisch abgesicherte, mög-
lichst aussagekräftige Informationen zum 
Stand der Kompetenzentwicklung ihrer 
Schülerinnen und Schüler auf der Basis 
der nationalen Bildungsstandards zur Ver-
fügung gestellt werden.
Die Aufgabenstellungen in Form von 
Test- und Lösungsheften werden unter 
der Leitung des Instituts für Qualitätsent-
wicklung im Bildungswesen Berlin (IQB, 
Klassenstufen 3 und 8) sowie dem Länder-
verbund Lernstand / VERA 6 (Klassenstufe 
6) erarbeitet und erprobt. Die Projektgrup-
pe kompetenztest.de an der Friedrich-
Schiller-Universität Jena unterstützt die 
Testentwicklung aus methodischer Per-
spektive, führt die internetbasierte Da-
tenerfassung sowie die Auswertung und 
Rückmeldung der Ergebnisse durch.
Um die beschriebene Zielstellung der Kom-
petenztests zu erreichen, müssen die zum 
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hörige Teilaufgaben), muss für den Unter-
richt relevant und inhaltlich ausgewogen 
sein. Als geeigneter Rahmen dafür haben 
sich in der bisherigen Praxis insbesonde-
re die von der KMK verabschiedeten Bil-
dungsstandards bzw. davon zur Konkreti-
sierung abgeleitete Dokumente erwiesen.
An die Phase der Erarbeitung der Aufga-
benentwürfe schließt sich nun deren ex-
terne Begutachtung durch Fachdidaktiker, 
ihre Über- und redaktionelle Endbearbei-
tung an.
Die Pilotierung findet länderübergreifend 
anhand gezielt ausgewählter Schulstich-
proben statt. Speziell dafür zusammen-
gestellte Testheftvarianten enthalten die 
erarbeiteten Testaufgaben in Form von 
Aufgabenblöcken, die durch unterschied-
liche Positionierung verschiedene Reihen-
folgen der Bearbeitung berücksichtigen. 
Um testtheoretisch abgesicherte Aussa-
gen (z. B. zur Objektivität, Vergleichbarkeit 
bzw. Fairness der Testung) zu erhalten, 
müssen die Aufgabenentwürfe jeweils von 
einer definierten Vergleichsgruppe (z. B. 
Mathematik Klasse 6 ca. 300 Schüler aller 
Schularten) bearbeitet werden. Einheitli-
che Durchführungsmanuale und externe 
Testleiter bilden dabei den organisatori-
schen Rahmen.
Den letzten Arbeitsschritt der Aufgaben-
entwicklung bildet die Kodierung, d. h. 
die Korrektur der im Rahmen der Pilotie-
rung bearbeiteten Testaufgaben. Diese 
schließt die anonymisierte Erfassung von 
Daten zu den Schülern und Schulen ein, 
um die Berechnung von psychometrischen 
Kennwerten der Testitems (Skalierung) zu 
ermöglichen. Zu diesen Kennwerten gehö-
ren beispielsweise Angaben über die Auf-
gabenschwierigkeiten sowie über den Zu-
sammenhang der Aufgaben untereinander 
und mit den zu messenden Kompetenzen. 

Ob die jeweilige Testaufgabe geeignet ist, 
in einem Kompetenztest zum Einsatz zu 
kommen, wird u. a. auf der Basis dieser 
Kennwerte entschieden.

2. Qualitätsmerkmale von Aufgabenstel-
lungen

Hier soll insbesondere auf fachdidaktische 
und psychometrische Kriterien eingegan-
gen werden.
Wichtige fachdidaktische Merkmale von 
Testaufgaben sind z. B.:
–	 die logische Strukturierung von Informa-

tionen, Instruktionen und Fragestellun-
gen,

–	 die verständliche Formulierung durch 
die Verwendung von einheitlichen Be-
griffen und Operatoren, die Vermeidung 
von unnötigen sprachlichen Barrieren,

–	 die Nutzung realitätsnaher Kontexte aus 
dem Erfahrungsbereich der Schülerin-
nen und Schüler und

–	 ein objektiver Bewertungsansatz.

Natürlich müssen an dieser Stelle auch Kri-
terien berücksichtigt werden, die die Test-
arbeit insgesamt betreffen, wie:
–	 die Berücksichtigung verschiedener Auf-

gabentypen (geschlossen, halboffen, of-
fen),

–	 die Ausgewogenheit in Bezug auf den 
Lehrplan bzw. die Bildungsstandards (z. 
B. Mathematik: allgemeine Kompeten-
zen, inhaltliche Leitideen und Anforde-
rungsbereiche) oder

–	 die sinnvolle Anordnung der Testaufga-
ben entsprechend der Sachlogik bzw. 
der Aufgabenschwierigkeiten (z. B. Sä-
gezahndesign).

Aus psychometrischer Sicht werden an die 
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Aufgabenstellungen der Kompetenztests 
nicht weniger strenge Anforderungen ge-
stellt.
Ziel ist es, aus dem (Nicht-)Lösen von Auf-
gaben auf die Fähigkeiten von Schülern zu 
schließen, wobei vor allem die Anzahl der 
gelösten Aufgaben ein Maß dafür darstellt. 
Auch eine Vergleichbarkeit der Messwerte 
über mehrere Jahre im Sinne einer ausge-
wogenen Schwierigkeitsverteilung in den 
final zusammengestellten Kompetenztests 
ist erforderlich.
Ein geeignetes Werkzeug stellt die Item 
Response Theory dar, bei der vor allem der 
Zusammenhang von dem zu messenden 
Personenmerkmal und der Lösungswahr-
scheinlichkeit eines Items genau beschrie-
ben wird.
In einer ersten sehr vereinfachten Sicht-
weise kann man vermuten, dass alle Schü-
ler, die ein bestimmtes Fähigkeitsniveau 
(Personenmerkmal) erreicht haben, eine 
Aufgabe lösen können, d. h. die Lösungs-
wahrscheinlichkeit p bei der Bearbeitung 
dieser 1 (100%) beträgt. Auch alle Schüler 
mit noch höheren Fähigkeiten lösen diese 
Aufgabe, während solche mit geringerem 
Fähigkeitsniveau generell scheitern.

Realistischer ist, dass mit steigenden 
Schülerfähigkeiten die Lösungswahr-
scheinlichkeiten einer Testaufgabe wie 
im nachfolgend abgebildeten Zusammen-
hang steigen.

Die Betrachtung einer solchen mit den 
Pilotierungsdaten empirisch ermittelten 
Item Characteristic Curve (ICC) erlaubt 
beispielweise recht zuverlässige Rück-
schlüsse auf nicht erwünschte Aufgaben-
merkmale. Eine ungewollte Ratewahr-
scheinlich kann sich beispielweise darin 
äußern, dass überproportional viele leis-
tungsschwache Schüler die Aufgabe lösen 
konnten. Sinkt die Lösungshäufigkeit mit 
zunehmender Schülerfähigkeit wieder ab, 
können Formulierungsprobleme vorliegen, 
die insbesondere von dieser Testgruppe 
wahrgenommen werden. In den beiden be-
schriebenen Fällen können die Aufgaben-
entwürfe somit nicht in den Kompetenz-
tests eingesetzt werden.
Im zur Anwendung kommenden testtheo-
retischen Modell (Rasch-Modell, vgl. auch 
PISA und andere internationale Schul-
leistungsstudien) wird die Lösungswahr-
scheinlichkeit nur durch die Schwierigkeit 
des Items und die Fähigkeit der Person be-
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stimmt. Die ICC verschiedener Items ver-
laufen parallel, d. h., sie haben die gleiche 
Steigung. Als Schätzwert für die Aufgaben-
schwierigkeiten dient das Personenmerk-
mal, das für eine Lösungswahrscheinlich-
keit von 50% hinreichend ist.

Darüber hinaus bilden die Fairness und die 
Auswerterunabhängigkeit weitere wich-
tige testpsychologische Kriterien, denen 
die einzusetzenden Aufgabenstellungen 
genügen müssen.
Um abzusichern, dass die Aufgaben der 
Kompetenztests fair sind, werden soge-
nannte differential item functioning (DIF)-
Untersuchungen angestellt. Eine Testauf-
gabe muss bei gleicher Personenfähigkeit 
eine vergleichbare Lösungswahrschein-
lichkeit besitzen, unabhängig vom Ge-
schlecht, von der Schulart oder der Regi-
on, in der sie eingesetzt wurde.
Für die Prüfung der Auswerterunabhän-
gigkeit ist es erforderlich, dass ein defi-
nierter Anteil aller Items im Rahmen der 
Kodierung zweit- bzw. sogar drittkorrigiert 
wird. Lassen sich hierbei unterschiedliche 
Korrekturergebnisse feststellen, führen 
diese ebenfalls zum Ausschluss des jewei-
ligen Items, da die Objektivität der Aus-
wertung nicht gewährleistet ist. Im Durch-
schnitt der letzten Jahre erfüllten z. B. im 

Länderverbund Lernstand / VERA 6 nur 
ca. 1/3 der erarbeiteten Testaufgaben für 
das Fach Mathematik die beschriebenen 
Anforderungen, standen also für die Zu-
sammenstellung der Kompetenztests zur 
Verfügung.

3. Zusammenstellung der Testhefte

Die Vorteile des aufwändigen Vorgehens 
werden dann bei der Zusammenstellung 
der Items für die jeweiligen Kompetenz-
tests deutlich. Der verbliebene definitive 
Aufgabenpool ist fachdidaktisch und test-
theoretisch in der beschriebenen Art und 
Weise geprüft. Er besteht nicht nur aus 
den Items eines Pilotierungsjahrgangs, 
sondern wird von Durchgang zu Durchgang 
größer und vielfältiger, da durch den wie-
derholten Einsatz einer begrenzten Anzahl 
von Ankeritems in den Pilotierungen der 
einzelnen Jahre die Skalen der Aufgaben-
schwierigkeiten aufeinander abgestimmt 
werden können.
Jetzt kann für die jeweils vorgesehene Ziel-
gruppe ein Test zusammengestellt wer-
den, der sich sehr genau an der durch die 
Pilotierung bekannten Fähigkeitsvertei-
lung orientiert, d. h. insgesamt mit großer 
Wahrscheinlichkeit ein angestrebtes Test-
ergebnis (z. B. eine mittlere Lösungshäu-
figkeit von 50–60%) ergibt.
Die nachfolgend abgebildete Grafik illus-
triert dieses Vorgehen. Die dunkelgrau 
dargestellten Säulen zeigen die Vertei-
lung der Schülerfähigkeiten aus der Pilo-
tierung. Die hellgrauen Säulen stellen die 
Schwierigkeiten der Testaufgaben dar. Bei 
exakter Übereinstimmung ist eine mittlere 
Lösungshäufigkeit von 50% zu erwarten, 
wobei die abgebildete Auswahl etwas 
leichter ist.
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Zusätzlich sind bei der Zusammenstellung 
der Testhefte für die Kompetenztests auch 
die bereits beschriebenen Ausgewogen-
heitskriterien zu beachten.

4. Fazit und Ausblick

Eine wichtige Voraussetzung für den be-
wussten und zielgerichteten Umgang mit 
den Ergebnissen der Kompetenztests ist, 
dass den Akteuren in den Schulen, deren 
Intentionen und Merkmale bewusst sind. 
Im Nachgang der Testdurchführung geht 
es nicht nur um den einfachen Vergleich 
von (ohnehin prinzipiell bekannten, mitt-
leren) Lösungshäufigkeiten, vielmehr um 
eine reflektierte Analyse des Standes der 
Kompetenzentwicklung der Schülerinnen 
und Schüler, also die Gewinnung diagnos-
tischer Informationen.
Die Fachkonferenzen, Fachlehrer, aber 
auch die Schulleitungen sind in der Verant-
wortung, die Daten, welche Prozess- und 
Wirkungsqualitäten objektiv widerspie-
geln, für das schulische Qualitätsmanage-
ment zu nutzen, dabei Vorhaben der Un-
terrichts- und Schulentwicklung zu planen 
und umzusetzen.

Es ist vorstellbar, dass zukünftig die Pilo-
tierung von Aufgabenstellungen in einem 
für diesen Zweck angepassten Verfahren 
auch im Bereich der zentralen Abschluss-
prüfungen eine Rolle spielen wird. Einige 
Bundesländer haben hier in den letzten 
Jahren erste Aktivitäten entwickelt.
Viele Kriterien, die eine gute Testaufgabe 
ausmachen, können auch auf die in Prü-
fungen eingesetzten Aufgabenstellungen 
übertragen werden. Im Rahmen einer Pilo-
tierung ermittelte Informationen, z. B. zu 
Lösungshäufigkeiten oder die Dokumenta-
tion von Besonderheiten bei der Bearbei-
tung, können für die Aufgabenkommissio-
nen bei ihrer verantwortungsvollen Arbeit 
wichtige Hilfen darstellen. Der für eine 
Pilotierung erforderliche zeitliche Vorlauf 
bei der Erarbeitung der Aufgabenstellun-
gen ist einmalig und sollte zu leisten sein.
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1. Einführung

Auch wenn der Begriff „Bildungsstandard“ 
seit einigen Jahren zu den Schlüsselwör-
tern in der Bildungspolitik in Thüringen 
gehört, muss davon ausgegangen werden, 
dass diese noch nicht bei allen Beteiligten 
in vollem Maße umgesetzt werden. Insbe-
sondere der Informationsstand der Lehre-
rinnen und Lehrer an Thüringer Gymnasi-
en, Gesamtschulen und berufsbildenden 
Schulen bezüglich der Bildungsstandards 
in Mathematik muss weiter verbessert 
werden. 
Diese Einschätzung deckt sich mit Befra-
gungen zu PISA 2006 und zum Länderver-
gleich 2012.
Die Kultusministerkonferenz (KMK) hat 
auf die nicht zufriedenstellenden Ergeb-
nisse der internationalen Schulleistungs-
vergleiche TIMSS 1997 und PISA 2000 
reagiert und für einige zentrale Fächer 
bundesweit verbindliche Bildungsstan-
dards beschlossen (Blum 2006, S. 14ff ).
In der TIMSS-Studie (Trends in Interna-
tional Mathematics and Science Study) 
werden das mathematische und natur-
wissenschaftliche Grundverständnis von 
Schülerinnen und Schülern am Ende der 
4. Jahrgangsstufe in einem vierjährigen 
Rhythmus erfasst. In der PISA-Studie (Pro-
gramme for International Student Assess-
ment) werden Fähigkeiten, Kenntnisse und 
Fertigkeiten von 15-jährigen Schülerinnen 
und Schülern in den Bereichen Lesever-

ständnis, Mathematik und Naturwissen-
schaften überprüft.
Ziel der KMK war es, in den Bildungsstan-
dards klare und überprüfbare Lernziele im 
Sinne von Leistungsstandards zu definie-
ren. Am 4.12.2003 wurden von der KMK 
die Bildungsstandards im Fach Mathema-
tik für den Mittleren Schulabschluss ver-
abschiedet. Bereits 2004 folgten die Bil-
dungsstandards im Fach Mathematik für 
den Primarbereich (Jahrgangsstufe 4) und 
für den Hauptschulabschluss (Jahrgangs-
stufe 9). Die am 18.10.2012 von der KMK 
verabschiedeten Bildungsstandards für 
die Allgemeine Hochschulreife schließen 
unmittelbar an die Standards der Sekun-
darstufe I an. „Mit den Bildungsstandards 
ist das Ziel verbunden, ein transparenteres 
System der Qualitätssicherung in Deutsch-
land zu etablieren.“ (Blum 2006, S. 9)
Um die Bildungsstandards flächendeckend 
einzuführen und handlungswirksam in der 
pädagogischen Alltagsarbeit an den Schu-
len und in der Lehrerbildung umzusetzen, 
muss eine Beteiligung der verschiedenen 
Akteure im Bildungssystem (Bildungspo-
litik, Bildungsadministration, Lehreraus- 
und Lehrerweiterbildung, Schulpraxis) 
gewährleistet werden. Die Länder müs-
sen daher Strategien für die Umsetzung 
der vereinbarten Zielvorgaben entwickeln 
(Bildungsstandards Mathe Abi, S. 6). In 
der Pressemitteilung vom 11.10.2013 zum 
IQB-Ländervergleich 2012 stellte die KMK 
fest: „Alle Länder werden daher ihre An-

Birgit Skorsetz

Der Beitrag der Bildungsstandards Mathematik  
zur Unterrichtsentwicklung
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strengungen in der Aus- und Fortbildung 
von Lehrkräften gezielt verstärken und 
dabei ihre Zusammenarbeit insbesondere 
bei der Implementation der Bildungsstan-
dards intensivieren.“ (KMK Presse)

2. Bildungsstandards für die Allgemeine 
Hochschulreife

Die Bildungsstandards im Fach Mathe-
matik für die Allgemeine Hochschulreife 
enthalten zusätzlich Hinweise zur Prü-
fungsdurchführung sowie illustrierende 
Lern- und Prüfungsaufgaben. Sie lösen 
somit die Einheitlichen Prüfungsanforde-
rungen in Mathematik ab.
Da die Einführung der Standards für die 
Allgemeine Hochschulreife auf eine hö-
here Vergleichbarkeit des Abiturs in den 
Bundesländern zielt, werden bereits für 
2016/17 bundesweit standardbasierte 
Abiturprüfungsaufgaben, die den Bun-
desländern zur Verfügung gestellt wer-
den, vorgesehen. Dies setzt voraus, dass 
die Bildungsstandards für die Allgemeine 
Hochschulreife mit Beginn der Einfüh-
rungsphase der Oberstufe im Schuljahr 
2014/15 in den Lehrplänen umgesetzt 
werden. Damit wird ein sehr enger Zeitrah-
men vorgegeben.
Beachtet werden muss, dass die Stan-
dards prinzipiell einen Minimalkonsens 
zwischen den Bundesländern darstellen. 
Dies hat zur Folge, dass sie auch indivi-
duelle Freiheiten für die Umsetzung in 
den jeweiligen Lehrplänen bieten. Für die 
Umsetzung in allen Bundesländern ist es 
wichtig, dass die Standards Maßstäbe für 
einen kompetenzorientierten Unterricht 
setzen und zur Verbesserung der Qualität 
von Lernprozessen beitragen sollen.

3. Einsatz digitaler Mathematikwerkzeuge

Der sinnvolle Einsatz digitaler Mathema-
tikwerkzeuge unterstützt die Entwicklung 
der allgemeinen mathematischen Kom-
petenzen (Bildungsstandards Mathe Abi, 
S. 12f.) und ist in den Thüringer Lehrplä-
nen verbindlich festgelegt. Damit nehmen 
elektronische Werkzeuge im Mathematik-
unterricht eine wichtige Rolle ein, vor al-
lem in Form von
•	 Taschenrechnern (TR),
•	 dynamischer Geometriesoftware (DGS),
•	 Tabellenkalkulationssoftware (TK),
•	 Computeralgebrasystemen (CAS).
Sie sind universelle Werkzeuge für einen 
interaktiven und experimentellen Unter-
richt in Mathematik sowie allen naturwis-
senschaftlichen Fächern und müssen als 
solche im Unterricht verwendet werden.
Mit dem Einsatz dieser modernen Techno-
logien im Unterricht der mathematischen 
und naturwissenschaftlichen Fächer wird 
durch die Umsetzung der Nationalen Bil-
dungsstandards im Fach Mathematik auch 
ein aktiver Beitrag zur Entwicklung der Me-
dienkompetenz der Schüler entsprechend 
der Ziele und Inhalte des Kursplanes Medi-
enkunde geleistet.
Im Thüringer Lehrplan für den Erwerb 
der Allgemeinen Hochschulreife wird die 
Empfehlung der Kultusministerkonferenz 
zur Stärkung der mathematisch-naturwis-
senschaftlich-technischen Bildung (KMK 
2009) konsequent umgesetzt. So ergeben 
sich durch die Nutzung von Computeral-
gebrasystemen beispielsweise neue und 
umfangreichere Möglichkeiten
•	 des Argumentierens (K1) mit Beispielen 

und des selbstständigen Auffindens von 
Begründungen,

•	 für experimentelles und heuristisches 
Arbeiten in inner- wie außermathe-
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matischen Situationen, um Problem-
lösungen (K2) z. B. durch Variation der 
Bedingungen und Erkundung der Konse-
quenzen selbstständig zu finden,

•	 für das mathematische Modellieren (K3),
•	 für interaktives Manipulieren von Dar-

stellungen (K4) verbunden mit der 
Erhöhung der Anschaulichkeit der Un-
terrichtsinhalte und der Stärkung des 
funktionalen Denkens,

•	 für den Umgang mit symbolischen und 
technischen Elementen (K5) des Compu-
ters, wodurch das kalkülmäßige Arbei-
ten entlastet wird,

•	 für die Kommunikation (K6), Kooperati-
on und Selbstkontrolle.

Die Einführung von CAS in Thüringen er-
folgte nach den Empfehlungen der Exper-
tise zum Einsatz von Computeralgebra-
systemen im Mathematikunterricht, die 
2012 unter dem Titel „Computeralgebra im 
Mathematikunterricht“ erschienen sind. 
Die Expertise wurde 2011 von Frau Prof. 
Bärbel Barzel im Auftrag des Thüringer Mi-
nisteriums für Bildung, Wissenschaft und 
Kultur angefertigt und entstand auf der 
Grundlage einer umfassenden Literaturre-
cherche zum Stand der nationalen und in-
ternationalen Forschung. Der durchgängi-
ge Einsatz digitaler Mathematikwerkzeuge 
im Unterricht muss auch die Möglichkeit 
der Verwendung in Leistungsnachweisen 
und Prüfungen zur Folge haben (Bildungs-
standards Mathe Abi, S. 13). In Thüringen 
wurde erstmalig 2014 das Abitur mit CAS 
bearbeitet. Dieses Abitur enthält im ersten 
Teil Aufgaben, bei denen keine Hilfsmittel 
zugelassen sind. Grundlegende mathema-
tische Kompetenzen werden überprüft. Für 
weitere Teile sind Hilfsmittel (CAS, Formel-
sammlung) zugelassen. Einige der Aufga-
ben erfordern CAS und bei einigen ist CAS 
nicht unbedingt notwendig.

4. Impulsbeispiele zur Umsetzung der Bil-
dungsstandards

In Thüringen wurden 2011 für Mathema-
tik weiterentwickelte Lehrpläne für den 
Erwerb des Hauptschul- und Realschul-
abschlusses sowie für den Erwerb der All-
gemeinen Hochschulreife in Kraft gesetzt. 
Diese Lehrpläne sind kompetenzorientiert 
und standardbasiert. Passend zu den Lehr-
plänen werden am Thillm durch Fachbera-
ter und CAS-Moderatoren Impulsbeispiele 
erarbeitet. Einige Beispiele wurden bereits 
in der Mediothek des Thüringer Schulpor-
tals veröffentlicht. Diese zeigen Möglich-
keiten für Aufgabenformate, mit denen die 
im Lehrplan geforderten Ziele für die Kom-
petenzentwicklung erreicht werden kön-
nen. Die Beispiele haben exemplarischen 
Charakter, können prinzipiell als Lernauf-
gaben in den weiterführenden Schulen 
eingesetzt werden und sind lehrwerkunab-
hängig.
Die Bezüge zu den Lehrplanzielen werden 
konkret ausgewiesen. Die Impulsbeispiele 
werden für die jeweiligen Klassenstufen 
nach den Lernbereichen Arithmetik/Al-
gebra, Funktionen, Geometrie sowie Sto-
chastik bzw. Analysis, Vektorrechnung/
Analytische Geometrie und Stochastik ge-
ordnet. Den Orientierungsrahmen für die 
Aufgabenbeispiele bilden die Bildungs-
standards im Fach Mathematik.

5. CAS-Fortbildungskonzept

Im Lehrplan steht:
„Der Schüler kann mit symbolischen, for-
malen und technischen Elementen der Ma-
thematik umgehen.
Dies bedeutet insbesondere:
•	 mathematische Werkzeuge (wie … Com-



155

puteralgebrasystem (CAS) sinnvoll und 
verständig einzusetzen.“

Für eine konsequente Umsetzung dieser 
Formulierung und für die notwendigen 
Veränderungen im Abitur bedarf es eines 
inhaltlichen Konzeptes für die Fortbildung 
der Lehrer in den MINT-Fächern an Thürin-
ger Gymnasien, Gesamtschulen, Berufsbil-
denden Schulen sowie Kollegs. Das Thillm, 
das Schulen bei der Weiterentwicklung 
von Schul- und Unterrichtsqualität un-
terstützt, startete mit Fachberatern und 
CAS-Multiplikatoren 2010 eine Fortbil-
dungsoffensive, um eine flächendeckende 
Umsetzung entsprechend dem Lehrplan zu 
gewährleisten. Die sachgerechte Umset-
zung und Realisierung des Potenzials von 
CAS erfordert eine Veränderung von Aufga-
ben- und Unterrichtskultur und macht eine 
Fortbildung der Lehrer unumgänglich. Ne-
ben zentralen und regionalen Angeboten 
nimmt die Arbeit in den Fachkonferenzen 
eine hohe Bedeutung für die Unterrichts-
entwicklung ein. „Fachkonferenzen, auch 
Fachschaften genannt, stellen so etwas 
dar wie schlafende Riesen der Schulent-
wicklung. Sie schlafen, weil sie normaler-
weise nur einmal pro Schulhalbjahr tagen 
und dann nur die nötigsten Organisations-
fragen klären, und sie sind Riesen, weil 
sie über großes Potenzial zur Unterrichts-
verbesserung verfügen …“ (Rolff 1998,  
S. 75). Im Kontext der Nationalen Bil-
dungsstandards sowie der Umsetzung der 
neuen und weiterentwickelten Lehrpläne 
müssen schuleigene Arbeitspläne erstellt 
werden. Der Prozess der Erstellung dieser 
schulinternen Pläne sollte genutzt werden, 
um verbindliche Festlegungen für die Aus-
gestaltung des Fachunterrichts zu schaf-
fen und Möglichkeiten für die gemeinsame 
Unterrichtsentwicklung an der Schule zu 
formulieren. Deshalb müssen die an den 

Schulen vorhandenen Strukturen stärker 
genutzt werden, um Unterricht gemeinsam 
zu entwickeln. In den Fachkonferenzen 
findet ein Austausch über konkrete Unter-
richtsbeispiele statt. Gemeinsam werden 
Indikatoren für erfolgreichen Unterricht 
erarbeitet und überprüft. Dabei sollten die 
praxisorientierten Ergebnisse der länderü-
bergreifenden Arbeitsgruppe Mathematik 
im KMK-Projekt for.mat. (Bereitstellung 
von Fortbildungskonzeptionen und -ma-
terialien zur kompetenz- bzw. standardba-
sierten Unterrichtsentwicklung) unbedingt 
genutzt werden (KMK for.mat).
Seit dem Schuljahr 2013/14 wird die Fort- 
und Weiterbildung von Thüringer Lehrern, 
die andere Lehrkräfte beim Einsatz von 
CAS fortbilden, beraten und unterstützen, 
durch das Deutsche Zentrum für Lehrer-
bildung Mathematik (DZLM) gefördert. 
Dabei werden vorhandene Netzwerke, wie 
SINUS-Setkoordinatoren und CAS-Mode-
ratoren, genutzt.
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Helga W. Hämmerling

Sprachmittlung – Prüfungsteil im Abitur der  
modernen Fremdsprachen ab 2015  
(erhöhtes Anforderungsniveau)

1. Einleitung

In einer globalisierten, multilingualen Welt 
gibt es vielfältige Situationen, in denen 
sich die Kommunikationspartner mündlich 
oder schriftlich nicht direkt verständigen 
können, sondern auf die Unterstützung 
einer Mittlerin/eines Mittlers angewiesen 
sind. Aus diesem Grund ist Sprachmittlung 
in den letzten Jahren verstärkt in das Zen-
trum des Interesses von Forschung und 
Lehre gerückt.

Die Sprachmittlerin/der Sprachmittler 
wird verstanden als “… the language user 
(who) is not concerned to express his/her 
own meanings, but simply to act as an in-
termediary between interlocutors who are 
unable to understand each other directly 
– normally (but not exclusively) speakers 
of different languages.“ (Gemeinsamer eu-
ropäischer Referenzrahmen für Sprachen1 
2001, S. 87). Darin werden folgende Bei-
spiele für Sprachmittlungsaktivitäten an-
gegeben:

–	 “spoken interpretation,
–	 written translation,
–	 summarizing,
–	 paraphrasing texts in the same langua-

ge, when the language of the original 
text is not understandable to the inten-
ded recipient“. (ebd.)

1 Gemeinsamer europäischer Referenzrahmen – GER.

In der Literatur wird zwischen zwei Formen 
der Sprachmittlung unterschieden (z. B. 
Hervey et al. 2006, S. 8f.):

1.	intralingual: Unter intralingualer 
Sprachmittlung wird dabei die zusam-
menfassende (vgl. ebd., S. 8) bzw. ex-
pandierende Wiedergabe eines Textes 
(vgl. ebd., S. 10) in der Sprache des Aus-
gangstextes verstanden. Der letztere 
Fall liegt z. B. bei der Erläuterung eines 
wissenschaftlichen Textes für populär-
wissenschaftliche Zwecke vor.

2.	interlingual: Bei interlingualer Sprach-
mittlung handelt es sich um „… die 
[schriftliche] adressaten-, sinn- und si-
tuationsgerechte Übermittlung von In-
halten geschriebener und gesprochener 
Sprache von einer Sprache in die andere 
…“ (Rössler 2008).

Im Kontext der Prüfungen zum Erwerb 
der Allgemeinen Hochschulreife werden 
von den Prüfungsteilnehmerinnen und 
-teilnehmern Aufgaben zu lösen sein, die 
erfordern, dass sie die Hauptgedanken ei-
nes Textes zu im Wesentlichen vertrauten 
und weniger vertrauten Themen schriftlich 
von einer Sprache in die andere sinnge-
mäß übertragen bzw. zusammenfassen. 
Sinngemäße Übertragung und Zusammen-
fassung unterscheiden sich im Grad der 
Abstraktion. Paraphrasierungen in dersel-
ben Sprache und auch Übersetzungen sind 
kein Ziel der schriftlichen Abiturprüfung in 
den modernen Fremdsprachen.
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2. Sprachmittlung in den Bildungsstan-
dards und im Thüringer Lehrplan Englisch

Der Bedeutung dieser kommunikativen 
Tätigkeit tragen sowohl der GER, die 
Bildungsstandards für die fortgeführte 
Fremdsprache (Englisch/Französisch) für 
die Allgemeine Hochschulreife (Kultusmi-
nisterkonferenz vom 18.10.2012, als auch 
der Lehrplan für den Erwerb der Allgemei-
nen Hochschulreife Englisch2 (2011), Klas-
senstufe 12 Rechnung, indem in diesen 
Dokumenten differenzierte Ziele für die 
verschiedenen Kompetenzen beschrieben 
werden:

Grafik 1: Bildungsstandards für die fortgeführte Fremd-
sprache (Englisch/Französisch) für die Allgemeine 
Hochschulreife (2012), S. 11

Alle oben dargestellten Kompetenzberei-
che greifen im Sprachmittlungsprozess 
ineinander: Es wird deutlich, dass Sprach-

2  Lehrplan – LP.

mittlung ausgesprochen hohe Anforderun-
gen an die Kommunizierenden, speziell an 
den/die Sprachmittelnde(n), stellt.

Die vier Teilziele der Sprachmittlungs-
kompetenz, die Hallet (2008, S. 4–6) als 
Bereiche benennt, für die strategisches 
Wissen bei den Lernenden systematisch 
entwickelt werden soll, unterstreichen die 
Komplexität des Gegenstandes:
–	 Sprachlich-kommunikative Kompetenz
–	 Interkulturelle Kompetenz
–	 Interaktionale Kompetenz
–	 Strategisch-methodische Kompetenz

Als eine der funktional kommunikativen 
Kompetenzen ist Sprachmittlung eng ver-
woben mit allen anderen Kompetenzen. 
Sie stellt als kommunikative Aufgabe eine 
komplexe Form sozialen Agierens dar. Hier 
vereinen sich Elemente der Textprodukti-
on und -rezeption, die sowohl im mutter-
sprachlichen als auch fremdsprachlichen 
Unterricht entwickelt werden. Neben dem 
Verfügen über sprachliche Mittel und kom-
munikative Strategien greift die Mittlerin/
der Mittler im Sprachmittlungsprozess 
auf Elemente der Sprachbewusstheit und 
Sprachlernkompetenz zurück, um die Auf-
gabe bestmöglich zu lösen.

Der Lehrplan Englisch führt dazu aus:
„Der Schüler kann
–	 den Informationsgehalt von … schriftli-

chen Äußerungen zu im Wesentlichen 
vertrauten und weniger vertrauten The-
men sinngemäß in die jeweils andere 
Sprache übertragen,

–	 Informationen aus mündlichen oder 
schriftlichen, linearen und nicht linearen 
Texten zu im Wesentlichen vertrauten 
und weniger vertrauten Themen in der 
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deutschen und englischen Sprache zu-
sammenfassen,

–	 …“ (LP 2011, S. 85)
Im Bereich der interkulturellen kommuni-
kativen Kompetenz ist Sprachmittlung ge-
kennzeichnet durch die Fähigkeit, vor dem 
Hintergrund des eigenen kulturellen und 
gesellschaftlichen Kontextes zu verstehen 
und zu handeln. Das bedeutet auch und 
vor allem, sich auf die Sprachmittlungs-
situation einzustellen und die Rolle als 
Sprachmittlerin/Sprachmittler anzuneh-
men. Darin besteht eine besondere Her-
ausforderung: Mittlerin/Mittler zwischen 
Sprachen, Personen, Kulturen zu sein, 
ohne die eigene Position zu den zu mitteln-
den Inhalten, Haltungen und Positionen zu 
kommunizieren. Dies beinhaltet auch die 
Fähigkeit, Verständnis für und Distanz zu 
den Gemeinsamkeiten und Unterschieden 
der zu mittelnden Kulturen zu entwickeln. 
Situationsangemessenes und adressaten-
gerechtes sprachliches Handeln bedeutet, 
die Kultur(en) der Kommunikationspartner 
respektvoll zu berücksichtigen bzw. zu in-
tegrieren.

Dazu formuliert der Thüringer Lehrplan u. 
a. folgende Ziele (LP 2011, S. 85):
„Der Schüler kann
–	 mit Problemen im Prozess der Sprach-

mittlung positiv umgehen,
–	 auch bei eingeschränkter sprachlicher 

Kompetenz in der Fremdsprache als 
Sprachmittler agieren,

–	 situations- und adressatengerecht agie-
ren und dabei Respekt und Toleranz zei-
gen,

–	 unvoreingenommen mit Authentizität 
umgehen und Sachverhalte, Vorgänge, 
Personen und Handlungen aus der Per-
spektive anderer betrachten,

–	 konstruktiv mit Unbekanntem und Un-
vorhergesehenem umgehen,

–	 …“
Und an anderer Stelle (ebd.) wird als Ziel 
formuliert: „Der Schüler kann … sprachli-
ches, soziokulturelles und thematisches 
Wissen sowie Weltwissen selbstständig 
einbeziehen und nutzen, …“

Die Frage der Einbeziehung soziokultu-
rellen Wissens in den Sprachmittlungs-
prozess wird in der Literatur diskutiert 
(Seidlhofer 2011, S. 132). Die Verwendung 
von Englisch als Lingua franca hinterfragt 
danach z. B. die Nutzung von Idioms, da 
sie Träger von kulturspezifischen Konno-
tationen sein können. Als Beispiel seien 
hier Idioms mit bildhaften Vergleichen zu 
Tieren genannt. Wenn man nicht sicher ist, 
welche Rolle einem Tier in der Zielkultur 
zugeschrieben wird, sollte man auf eine 
negative Belegung verzichten. Zwar heißt 
es im Englischen “as slippery as an eel“ 
und im Deutschen „aalglatt“, man kann 
aber in der Kommunikation mit internatio-
nalen Partnern nicht sicher sein, dass Aal 
auch in anderen Kulturen und somit Spra-
chen mit „sich aus einer Situation, mög-
lichst ohne die Übernahme von Verantwor-
tung, herauswinden“ assoziiert wird. Vor 
diesem Hintergrund ist der Entwicklung 
interkultureller Kompetenz, z. B. der Ent-
wicklung flexibler Höflichkeitsstrategien, 
der Fähigkeit, den Grad der Direktheit bzw. 
Vagheit einer Aussage flexibel auszuge-
stalten, besondere Bedeutung zuzuschrei-
ben.

Text- und Medienkompetenz – in jüngerer 
Literatur auch als Genrekompetenz be-
zeichnet (Hervey et al. 2006, S. 53], Hallet 
2011, S. 2ff. – spielen ebenfalls eine ent-
scheidende Rolle, da von der mittelnden 
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Person erwartet wird, dass sie über pro-
funde Kenntnis der Ausgangs- und Ziel-
textsorte verfügt. Der LP Englisch (2001, S. 
84) sagt dazu, dass der Schüler „… funk-
tional angemessen und normgerecht ver-
mitteln …“ kann. So müssen die Schülerin-
nen und Schüler z. B. die Anforderungen 
an das Verfassen einer Zusammenfassung 
genau kennen. 

Die Entwicklung von Sprachlernkompe-
tenz und Sprachbewusstheit als laterale 
Kompetenzen stellt eine permanente Auf-
gabe im Spracherwerbsprozess z. B. durch 
die bewusste Entwicklung und Anwendung 
von Strategien dar. Strategisches Wis-
sen umfasst vor allem Strategien, die die 
Kommunikation unter den besonderen Be-
dingungen des Gebrauchs der Fremdspra-
che sichern. Es ermöglicht Schülerinnen 
und Schülern, mit eigenem und fremdem, 
sprachlichem und kulturellem Nichtver-
stehen und mit der Begrenztheit ihrer Ler-
nersprache in Kommunikationssituationen 
umzugehen.
Zudem helfen Sprachlernkompetenz und 
Sprachbewusstheit, nicht explizit For-
muliertes in mündlicher wie schriftlicher 
Kommunikation zu erkennen und zu ver-
stehen und adressatengerecht im Zieltext 
umzusetzen.

3.  Qualitative Anforderungen an den 
Sprachmittlungsprozess im Thüringer Abi- 
tur der modernen Fremdsprachen 2014/ 
2015

3.1  Anforderungen an die Aufgabenstel-
lung

Der Formulierung der Sprachmittlungsauf-
gabe kommt eine zentrale Rolle zu. Rössler 

hat dafür u. a. folgende Qualitätskriterien 
aufgestellt (Rössler 2008):
–	 Kompetenz- und Standardorientierung
–	 Nutzung möglichst authentischer Texte/

Dokumente
–	 Stimmigkeit von Textsorte und pragma-

tischem Kontext
–	 Vorgabe einer konkreten, möglichst au-

thentischen Handlungssituation
–	 Berücksichtigung des Weltwissens der 

Schüler
–	 klare Definition des vorgegebenen situa-

tiven Rahmens (Wer mittelt was an wen? 
Aus welchem Grund und mit welcher Ab-
sicht?)

–	 realistische Aufgabenstellungen, die 
subjektiv als authentisch akzeptierbar 
sind

–	 angemessenes sprachliches Niveau der 
Formulierung der Aufgabenstellung

–	 Transparenz der Bewertungskriterien für 
die Schüler

3.2  Anforderungen an den zu mittelnden 
Text

Der Ausgangstext/die Ausgangstexte 
müssen standard- und lehrplangerecht 
sein, das heißt, der Ausgangstext/die 
Ausgangstexte entsprechen den Anforde-
rungen an die Niveaustufen B2/punktuell 
C1 des GER (2001, S. 35). Ausgangstext(e) 
für eine Sprachmittlungsaufgabe können 
sprachlich und inhaltlich komplexe, litera-
rische und nicht literarische, lineare Texte 
auch mit nicht linearen Textteilen sein. Sie 
verfügen über eine gute inhaltliche und 
formale Strukturiertheit und sind inhalt-
lich und strukturell zielgruppenadäquat.



160

4. Hinweise für die Arbeit der Schülerinnen 
und Schüler

Im Folgenden werden Anregungen für die 
Gestaltung des Sprachmittlungsprozesses 
durch die Sprachmittelnden im Unterricht 
und in der Prüfung gegeben. Der GER 
(2001, S. 69) unterscheidet vier Phasen 
der Sprachmittlung, in denen vielfältige 
Strategien zur Lösung der Aufgabe einge-
setzt werden können:

–	 Planung 
–	 Ausführung
–	 Kontrolle
–	 Reparatur

Diese Phasen spiegeln sich im Wesent-
lichen in den folgenden Ausführungen 
wider. Aus Gründen der Übersichtlichkeit 
wird auf eine ausführliche Formulierung 
der Anregungen verzichtet.

a) Analyse des Arbeitsauftrages
–	 Wie lautet der genaue Arbeitsauftrag,  

z. B.

Paraphrase … .
Reformulate … .
Communicate the meaning 
of … .
…

über-
tragen

Give a gist translation of … .
Give a summary of … .
Summarize … .
Write a synopsis of … .
Get the opinion of … across.
Get the meaning of … across.
…

zusam-
men-
fassen

–	 Für welche(n) Adressaten soll gemittelt 
werden?

–	 Welche Funktion hat der Ausgangstext?
–	 Welche Funktion hat der Zieltext? Han-

delt es sich um eine Übertragung oder 
Zusammenfassung des Ausgangstex-
tes als Ganzes oder sollen lediglich be-
stimmte Aspekte herausgefiltert wer-
den?

–	 Welche Konsequenzen hat das für die 
Textgestaltung, z. B. die Stilebene und 
die Textsorte betreffend?

–	 Wie hoch ist der erforderliche Abstrakti-
onsgrad bezogen auf den Ausgangstext?

–	 Gibt es interkulturelle Aspekte, die bei 
der Formulierung des Zieltextes berück-
sichtigt werden sollten?

–	 …

b) Textarbeit am Ausgangstext
–	 Um welches Thema handelt es sich?
–	 Um welche Textsorte handelt es sich? 

(vgl. LP 2011, S. 82)(informierend, ge-
staltend, appellierend, argumentierend, 
analysierend)

–	 Welche außersprachlichen Kenntnisse 
zum Kontext müssen aktiv in die Textar-
beit eingebracht werden?

–	 Welche Informationen sind für den Ad-
ressaten wichtig?

–	 Welche Informationen/Sinnzusammen-
hänge sind wesentlich, welche unwe-
sentlich? (wichtige Informationen mar-
kieren, unwichtige Stellen streichen,  
Informationen gedanklich verdichten,  
Textpassagen zusammenfassen, Sinnzu-
sammenhänge kombinieren), 

–	 Müssen Informationen umgestellt wer-
den, um das Verständnis zu erleichtern?

–	 Wie können Verstehenslücken ausgegli-
chen werden?
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c) Arbeit am Zieltext
–	 Übertragen Sie die Überschrift des Tex-

tes.
–	 Formulieren Sie zu Beginn Ihres Textes 

eine Aussage zum Thema des Ausgangs-
textes in der Form eines Einleitungs-
satzes (topic sentence), z. B. “The text 
deals with …”, “The topic of the text by 
… is …”. Geben Sie die Quelle des Textes 
an.

–	 Formulieren Sie anschließend Hauptteil 
und Schluss des Textes.

–	 Folgen Sie den Konventionen der Text-
sorte des Zieltextes.

–	 Vermeiden Sie die Übernahme von De-
tails, Zahlen etc., sofern dies möglich 
ist.

–	 Verwenden Sie indirekte Rede zur Wie-
dergabe wichtiger Aussagen.

–	 Vermeiden Sie, Ihre eigene Meinung 
zum Inhalt des Textes zu formulieren.

–	 Prüfen Sie, ob der Sinn des Originals 
beibehalten und wiedergegeben wird. 
Schätzen Sie dabei sprachliches und 
fachliches Können der Kommunikations-
partner richtig ein und wenden Sie ggf. 
z. B. Umschreibungsstrategien an.

–	 Übermitteln Sie, interpretieren Sie nicht. 
Die Rolle als Sprachmittler anzunehmen 
bedeutet somit, persönliche Meinungs-
bekundungen zu unterdrücken.

–	 Prüfen Sie Ihren Text hinsichtlich des ge-
forderten Umfangs. Falls Ihr Text noch zu 
lang ist, sollten Sie z. B. folgende Kür-
zungsstrategien anwenden:
•	 Beispiele, Erläuterungen sowie bild-

hafte Sprache vermeiden,
•	 Hyperonyme statt Hyponyme verwen-

den, z. B. “means of transport” statt 
“buses, trains and air planes”,

•	 mehrere Sätze zusammenfassen, 
z. B. als Satzverbindung/Satzgefüge

•	 …

Neben den bereits genannten Strategien 
gibt es vielfache Bereiche, die systema-
tisch im Unterricht ab Klassenstufe 5 ein-
geführt und automatisiert werden können. 
Dabei kommt der Entwicklung von Sprach-
lernkompetenz und Sprachbewusstheit, 
so wie sie im LP Englisch im Kompetenz-
bereich „Über Sprache, Sprachverwen-
dung und Sprachenlernen reflektieren“ 
beschrieben werden, eine besondere Rolle 
zu:
–	 unbekannte Wortbedeutungen erschlie-

ßen, z. B. durch die Erschließung über 
die Mutter- bzw. weitere Fremdsprachen 
(accelerate – akzelerieren), die Anwen-
dung des Wissens zu Prä- und Suffixen 
(hyperactive – hyperaktiv),

–	 Kenntnisse zu Wortfamilien nutzen,  z. B. 
to lock, to unlock, locker, lock and key 
service, locksmith,

–	 paraphrasieren, locksmith: one that ma-
kes or repairs locks,

–	 ersetzen (z.  B. durch Quasisynonyme 
mit stilistischer Differenzierung): ever-
present, everywhere, omnipresent, per-
vasive, universal, all-over,

–	 durch das Gegenteil umschreiben, z. B. 
ubiquitous – rare, scarce,

–	 Unwichtiges auslassen, z. B. mehrere 
Beispiele, persönliche Kommentare,

–	 komplexe Wörter à einfache Wörter, z. B. 
Zwei-in-Einem (go to see à gehen; to ar-
rive safe and sound à sicher ankommen),

–	 niedrigfrequente Wörter à hochfre-
quente Wörter, z. B. retribution à revan-
che, interrogation à question, 

–	 häufige Sprachmittlungsprobleme (und 
-fehler) kennen und dafür sensibilisiert 
sein, z. B. false friends (actual, bald, 
caution, chef, …),

–	 …
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Strategien auf der syntaktischen Ebene:
–	 Sprache vereinfachen – komplexe syn-

taktische Strukturen  weniger an-
spruchsvolle Strukturen: The trainer is 
reported to be intending to work for a 
different club.  Der Trainer wird ei-
nem Bericht zufolge für einen anderen 
Club arbeiten.

–	 Sprache vereinfachen: komplexe idio-
matische Strukturen  weniger an-
spruchsvolle Strukturen: For the ana-
lysis of the results of this complicated 
experiment we will need a fresh pair of 
eyes.  … benötigen wir eine Person, 
die die Ergebnisse genau untersucht. 

–	 Die Schwierigkeit beim Umgang mit 
idiomatischen Formulierungen besteht 
für die Lernenden vor allem im Erken-
nen der Struktur als etwas Besonderem, 
das nicht wortwörtlich übersetzt werden 
kann.

–	 häufige Sprachmittlungsprobleme (und 
-fehler) kennen und dafür sensibilisiert 
sein, z. B. 
•	 Nominalstil versus Verbalstil, z. B. 

Aufnahme  to be admitted; Über-
setzungsvorschlag  suggestion on 
how to translate;

•	 Probleme bei der indirekten Rede, 
Es gibt/Es sind  to be, to have, to 
exist, to happen; 

•	 sollen  be expected to, be sche-
duled to, be reported to, be known to, 

•	 …
–	 …

Strategien bezogen auf die interkulturelle 
Dimension
–	 interkulturell differente Konzepte, Ver-

haltensweisen und Erwartungshaltun-
gen vermitteln, z. B. How do you do? – es 
wird keine ausführliche Antwort erwar-
tet,

–	 den kulturellen Hintergrund kommentie-
ren, z. B. bei Realia: high school, 

–	 häufige Sprachmittlungsprobleme (und 
-fehler) kennen und dafür sensibilisiert 
sein:
•	 of course:
 	Tom, of course, was the last to arrive. 

– Tom war natürlich (mal wieder) als 
Letzter da.

	Have you received my email? – Yes, 
of course. – negative, leicht vorwurfs-
volle Konnotation

	aber:
	 natürlich: Could you please help me?
	  Of course.
	  No problem.
	  …
•	 “There seems to be a problem.”  Es 

gibt ein ernsthaftes Problem.
–	 …

5. Ergebnisse einer Schülerbefragung

Schülerinnen und Schüler aus drei Eng-
lischkursen auf erhöhtem Anforderungsni-
veau haben zwei Texte bearbeitet, indem 
jeweils etwa die Hälfte einen deutschen 
Text ins Englische (http://www.goethe.de/
ins/ru/lp/prj/drj/top/jdz/de11482541.
htm)3 und einen englischen Text ins Deut-
sche4 gemittelt hat. Zusätzlich zur Textar-
beit füllten sie einen Fragebogen aus. Es 
liegen 29 Fragebögen zur Sprachmittlung 
Deutsch-Englisch und 34 Englisch-Deutsch 
vor.

3  Der Autor des Artikels „Wie wichtig ist Politik für dich? Junge 
Menschen in Deutschland und Russland über ihre politischen 
Ambitionen, Stanislaw Klimovich, hat der Veröffentlichung des 
Artikels zugestimmt.
4 Aus urheberrechtlichen Gründen kann nicht auf den Aus-
gangstext verwiesen werden.
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Im Teil 1 des Fragebogens wurden die 
Schülerinnen und Schüler gefragt, ob sie 
ausgewählte Strategien kennen:
Von den ausgewerteten Schülerarbeiten 
wurde vor allem deutlich, dass es den 
Schülerinnen und Schülern (SuS) nach ih-
rer Selbsteinschätzung relativ leicht fällt, 
–	 zu übermitteln, nicht zu interpretieren,
–	 wesentliche und unwesentliche Informa-

tionen zu unterscheiden,
–	 inhaltlich komplexe Aussagen verständ-

lich wiederzugeben.

Als eher schwierig schätzten die SuS
–	 die Vereinfachung komplexer sprachli-

cher Mittel,
–	 die Beherrschung von Ausweichstrategi-

en sowie auch und besonders
–	 die Einbeziehung interkulturellen Wis-

sens
ein.

Folgende Hinweise bezogen auf die zwei 
von den Schülerinnen und Schülern gemit-
telten Texte sind gegeben worden:

Was war einfach?

D  E E  D

Sachverhalt verstehen (da es mir selber so 
geht), Text „übersetzen“; kurze, verständli-
che Aussagen

8
Verständlichkeit/  
Textverständnis

2

Herausfinden der wesentlichen Aspekte 2
Unterscheidung von wichtigen/ 
unwichtigen Fakten/ Hauptaussagen 
erfassen

2

Aufgabenstellung 3 Aufgabenstellung 1

ins Englische übersetzen (leicht mit Wör-
terbuch)

1
deutsche Erklärung zu schreiben 
war gut

1

Zeitvorgabe 1 Zeitvorgabe 1

Textstruktur 1
Zusammenfassung, Sätze umformu-
lieren, umschreiben

1

Vokabular 1
keine wortwörtliche Übersetzung 
notwendig

1

spannendes Thema 1

Ausweichstrategien 1

Was war schwierig?

Wesentliches von Unwesentlichem unter-
scheiden

4
Fremdwörter/Vokabeln suchen, einzel-
ne Wörter ins Englische übersetzen

5

komplexe sprachliche Mittel vereinfachen 2 die letzten beiden Abschnitte 2

den Text zu verstehen 3

eventuell Zeitdruck 1 Wortzahl einzuhalten 3
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Übersetzung der deutschen Wörter 1
teilweise Text zu verstehen (erst nach 
mehrmaligem Lesen und Vokabelkon-
trolle)

1

Strukturierung einer Mediation 2 Aufbau/Struktur für den Text finden 1

Unterscheidung, ob eher allgemeine Aussa-
gen oder persönliche Statements übermit-
telt werden sollen

1 auf Deutsch kürzen
2

2 Ausgangstexte  
1 oder 2 Zieltexte? 

2
Text zu lang  Konzentration schwin-
det

1

mehr als 150 Wörter von D  E zur Ver-
fügung haben; viele Wörter in wenig Zeit 
aufschreiben; Wortzahl einhalten

3

politische Sachverhalte ins Englische 
übersetzen

1

uninteressantes Thema – keine persönli-
chen Kenntnisse

1

Wo wünschen Sie sich mehr Unterstützung?

mehr Übung im Unterricht 1 mehr Übung im Unterricht 2

elektronisches Wörterbuch 1 elektronisches Wörterbuch 3

deutliche Aufgabenstellung 2

schwere Wörter unter Text schreiben, 
Erklärung einzelner Fachtermini

3

Die Rückmeldungen der Schülerinnen und 
Schüler zeigen deutlich die Bereiche auf, 
in denen der Unterricht fächer- und spra-
chenübergreifend ansetzen kann und soll-
te. So sind z. B. die Fähigkeit, Unwesentli-
ches von Wesentlichem zu unterscheiden, 
Sachverhalte konzise zu formulieren, Ele-
mente einer  Kompetenz, die für alle Fächer 
relevant ist und im Rahmen eines sprach-
sensiblen Fachunterrichtes zu entwickeln 
sind (Leisen 2013). Definitionen und Pa-
raphrasierungen sind nur Beispiele für die 
Entwicklung einer zunehmend komplexer 
werdenden mündlichen und schriftlichen 

Ausdrucksfähigkeit, die in der Verantwor-
tung aller Lehrkräfte liegt. Der Fachkonfe-
renz Sprachen an den Schulen obliegt es, 
im Vorfeld Absprachen zu treffen, welches 
Gemeinsamkeiten und Unterschiede von 
z.  B. Zusammenfassungen im Deutschen 
und Englischen sind (vgl. Bildungsstan-
dards).
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6. Wie wird der Prüfungsteil Sprachmitt-
lung im Abitur Englisch sowie in allen an-
deren modernen Fremdsprachen 2015 auf 
erhöhtem Anforderungsniveau aussehen?

–	 Im Abitur 2015 wird – wie auch in den 
Folgejahren – eine Sprachmittlungsauf-
gabe pro Abitur zu lösen sein.

–	 Es gibt keine Festlegung, in welche Rich-
tung gemittelt wird. Das heißt, es kann 
sowohl Fremdsprache à Deutsch als 
auch Deutsch à Fremdsprache sein. Es 
gibt darüber hinaus keine Festlegung, 
dass sich die Sprachmittlungsrichtung 
alternierend ändert.

–	 Die Sprache der Aufgabenstellung in-
klusive der situativen Einbettung richtet 
sich nach der angenommenen kommuni-
kativen Situation.

–	 Der Ausgangstext hat eine Länge von 
ca. 200 bis 400 Wörtern.

–	 Es können ein Text oder mehrere kur-
ze Texte als Ausgangstexte dienen. In 
diesem Fall ist eine Übertragung bzw. 
Zusammenfassung in einem oder meh-
reren gut strukturierten Zieltexten mög-
lich, sofern dies nicht durch die Aufga-
benstellung konkretisiert wird.

–	 Die Prüfungsteilnehmerinnen und -teil-
nehmer erhalten die Prüfungsteile B und 
C gleichzeitig, d. h., sie können die Rei-
henfolge der Bearbeitung selbst bestim-
men.

–	 Wörterbücher (einsprachig, zweispra-
chig) stehen während der Bearbeitung 
der Prüfungsteile B und C zur Verfügung.

Sprachmittlung ist eine kommunikative 
Kompetenz, die sich an den Bedürfnissen 
unserer sich entwickelnden Gesellschaft 
orientiert. Die Aufnahme dieser Kompe-
tenz in die Prüfung zum Erwerb der Allge-
meinen Hochschulreife entspricht den ak-
tuellen Anforderungen an einen modernen 

Fremdsprachenunterricht.
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Anhang

Sprachmittlungsaufgabe Deutsch – Eng-
lisch:
In your Social Studies course you are wor-
king on an international project together 
with students from Great Britain and Po-
land. You are trying to find out what the 
role of political engagement among young 
people is. The working language is Eng-
lish.
Communicate the main ideas of the two 
texts in English in about 150 words.

Wie wichtig ist Politik für dich? 
Junge Deutsche und Russen erzählen von 
ihrem Interesse an Politik 

Alexander Leuthold (27), Entwicklungsin-
genieur aus Nürnberg
Ohne selbst politisch aktiv zu sein, ist 
mein Interesse für Politik dennoch groß. 
Jedoch fühle ich mich in den letzten Mona-
ten zunehmend von der deutschen Politik 
enttäuscht. Das ist zum einen auf den im-
mer ähnlicheren Politikstil aller Parteien 
zurückzuführen. Es fehlt an einer überzeu-
genden Alternative – einer Partei, die nicht 
nur reaktiv handelt, sondern unsere Zu-
kunft aktiv gestaltet und die strukturellen 
Probleme unseres Systems angeht. Zum 
anderen finde ich, dass Politiker es wieder 
schaffen müssen, ihre Politik für das Volk 
greifbarer zu machen. Ihre Vorgehenswei-
se bei komplexen Problemen, wie zum Bei-
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spiel der Euro-Krise, muss besser erläutert 
werden. Sonst besteht die Gefahr, dass 
die Menschen bereit sind, einfache, pole-
mische Lösungen zu wählen. Das kann zu 
einer Gefahr für Europa und unsere Demo-
kratie werden.

Anastasia Magid (19) studiert Jura in Mos-
kau
Politik ist für mich natürlich wichtig. Ich 
habe für mich den Beruf der Juristin aus-
gesucht. Und einer Juristin können Wahl-
ergebnisse nicht gleichgültig sein, weil sie 
darüber entscheiden, in wessen Händen 
sich die Gewalt der Gesetzgebung konzen-
triert, welche Kräfte initialisiert und wel-
che Reformen umgesetzt werden. Und das 
ist sehr wahrscheinlich keine Sache der 
Bildung. Wer sich nicht mit politischen Fra-
gen auseinanderzusetzen versucht – gera-
de, wenn diese Fragen unangenehm sind 
–, sollte lieber auf eine einsame Insel flie-
hen. Aber es ist nun einmal mit Aufwand 
verbunden, sich mit etwas wirklich Interes-
santem auseinanderzusetzen. Ich möchte 
den Dingen auf den Grund gehen, bis zu 
den Ursachen der Phänomene und deren 
möglichen Folgen. 
http://www.fluter.de/de/126/erfahrun-
gen/11955/ (15.09.2013)
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Nils Berkemeyer, Jana Berkemeyer & Frank Meetz

Professionalisierung durch Schulleitungshandeln
Ein Projekt zur professionsgemäßen Schulentwicklung

1. Einleitung

In den unterschiedlichsten bildungspoliti-
schen Debatten, wissenschaftlichen Dis-
kursen und administrativen Programmen 
ist jeweils viel und zum Teil auch sehr Dif-
ferenziertes über Schulleitung einerseits 
und Professionalisierung andererseits 
gesagt worden. Dabei ist sowohl die Be-
deutung von Schulleitung für Prozesse der 
Schulentwicklung (vgl. u. a. Bonsen 2009, 
2010; Hallinger & Heck 2010) als auch die 
Bedeutung von Professionalisierungspro-
zessen (u. a. Helsper & Tippelt 2011) un-
bestritten. Der folgende Beitrag möchte 
sich den Themen nicht einzeln widmen, 
sondern dem Zusammenhang von Profes-
sionalisierung und Schulleitungshandeln 
nachgehen. Dabei folgen wir der Annahme, 
dass dieser Zusammenhang erstens noch 
nicht hinreichend deutlich ausgearbeitet 
worden ist und zweitens, dass wirksames 
Führungshandeln sich vor allem am Grad 
der Professionalisierungsprozesse in ei-
nem Kollegium messen lässt. Dies bedeu-
tet also, dass Schulleitungshandeln vor 
allem über realisierte Beziehungsarbeit 
und implementierte Strukturen, die Pro-
fessionalisierungsprozesse begünstigen 
können, wirksam wird. Dahinter steckt des 
Weiteren die Annahme, dass Wirksamkeit 
letztlich im Bereich der schulischen Out-
comes auf Schülerebene zu bestimmen ist 
und darum vor allem vermittelt über Leh-
rerhandeln moderiert wird. Diese grundle-

gende Idee soll nachfolgend in ihren the-
oretischen Annahmen erläutert werden, 
bevor anschließend eine Darstellung eines 
Projekts erfolgt, in dem dieser Ansatz er-
probt wird.

2. Professionalisierung als Aufgabe von 
Schulleitung

Für Schulleitungen ist es nicht unbedingt 
selbstverständlich, das Thema Professio-
nalisierung für sich zum Gegenstand all-
täglichen Handelns zu machen. Die routi-
nierten Abläufe des Personalmanagements 
und der Personalentwicklung, wie sie z. B. 
in dienstlichen Beurteilungen Ausdruck 
finden, sind oftmals schon aufwendig 
und zeitintensiv genug (vgl. exemplarisch 
TMBWK: Personalentwicklungskonzept 
Thüringen). Auch praxisorientierte Hand-
reichungen für Schulleitungen thematisie-
ren das Thema keineswegs durchgängig 
(vgl. z. B. Buhren & Rolff 2012, S. 203ff.; 
Buhren & Rolff 2009). Zudem ist wohl auch 
nicht hinreichend geklärt, was mit Profes-
sionalisierung denn gemeint sein kann. 
Und Unklares eignet sich, vom politischen 
Raum einmal abgesehen, nicht als Zielmar-
ke. Was ist also gemeint, wenn im Folgen-
den von Professionalisierung gesprochen 
wird? Und welche Rolle kann Schulleitung 
aus einer theoretisch konzeptionellen 
Sicht dabei haben? Nachfolgend soll dies 
entlang von drei zentralen Überlegungen 
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dargestellt werden: Professionalisierung, 
Organisation und Führung.

2.1 Professionalisierung

Wir halten es an dieser Stelle nicht für 
notwendig, einen tieferen Einblick in die 
Diskussion über Professionalisierung zu 
geben (vgl. exemplarisch Helsper & Tip-
pelt 2011). Für die Darstellung der hier in-
teressierenden Zusammenhänge genügen 
zwei zentrale Aspekte des Themas Profes-
sionalisierung. Zum einen erscheint es uns 
wichtig, auf die Professionsförmigkeit des 
Lehrerberufs hinzuweisen und damit auf 
bestimmte Spezifika. Zum anderen geht es 
darum, Professionalisierung im Anschluss 
an Terhart (2011) als berufsbiografisches 
Entwicklungsproblem zu deuten.

Professionsförmigkeit
Wenn man Schulentwicklungsliteratur der 
letzten gut 20 Jahre anschaut, lässt sich 
Kooperation als vielleicht das Megathe-
ma und den zentralen Schlüssel (neben 
der Schulleitung) für mehr Schulqualität 
finden. Dabei wird aus unserer Sicht nicht 
immer hinreichend daran erinnert, dass 
der Lehrberuf als Profession durchaus die 
einzelne Lehrkraft, ihre Haltungen und ihr 
Können im Blick hat. Lehrleistung, so ist es 
zumindest aktuell noch vorgesehen, ist vor 
allem eine individuelle Performance, aller 
Kooperationsbehauptungen und -bemü-
hungen zum Trotz. Wer sich auf diese et-
was wenig euphorische Sachbeschreibung 
einlassen kann, der wird womöglich zu-
nächst danach fragen, welche Haltungen 
und welche Formen des Könnens notwen-
dig sind, um durch spezifische Lehrleistun-
gen auf ebenso spezifische Entwicklungs-
herausforderungen der Schülerinnen und 

Schüler zu reagieren, wobei diese selbst-
redend im kognitiven wie im sozio-emoti-
onalen Bereichen liegen. Kooperation wird 
somit nicht zum Ziel der Entwicklung, son-
dern ist Mittel zur Verbesserung des Kön-
nens. Davon differenziert zu betrachten ist 
Kooperation als Form der Handlungskoor-
dination (Absprache von Methoden, Stoff, 
Austausch über Schülerverhalten oder Ma-
terialien). 
Professionsförmigkeit betont somit die 
Tatsache, dass die Verantwortung für das 
Gelingen von Lehr- und Lernprozessen bei 
der einzelnen Lehrkraft liegt, womit weder 
gesagt ist, dass Lehrkräfte beliebig für 
Lernerfolge sorgen können und es keine 
externen Einflussgrößen gebe (die gibt 
es und zwar massiv, was gerade die Rolle 
der Professionsförmigkeit noch bedeut-
samer werden lässt). Vielmehr soll betont 
werden, dass die Profession von einer 
Haltung der Verantwortungsübernahme 
geprägt ist; durch diese Haltung wird der 
heranwachsende junge Mensch entlastet 
und so im Idealfall für Bildungsprozesse 
„geöffnet“. Diese Professionsförmigkeit 
zeigt sich und kann sich nur in den jewei-
ligen Beziehungen zu den Schülerinnen 
und Schülern zeigen sowie in den hieraus 
hervorgehenden Resultaten des Lernens. 
Im Übrigen muss für eine solche Einsicht 
keineswegs die allseits erörterte Hattie-
Studie herangezogen werden. Die hier 
vorgestellte Begründungslinie hat ihren 
ausgearbeiteten Ursprung in der geistes-
wissenschaftlichen Pädagogik der 1920er- 
und 1930-er Jahre sowie in unterschiedli-
chen reformpädagogischen Strängen (wie 
sie bspw. bei Maria Montessori oder John 
Dewey zu finden sind). 
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Professionalisierung als berufsbiografi-
sches Entwicklungsproblem
Mit der von Terhart eingeführten Bestim-
mung der Professionalisierung als berufs-
biographisches Entwicklungsproblem wird 
auf einen zentralen Aspekt der Professi-
onsförmigkeit des Lehrberufs verwiesen: 
namentlich seine Angewiesenheit auf Ler-
nen und Weiterentwicklung. Die Gründe 
hierfür sind leicht zu benennen. Im Unter-
schied beispielsweise zu Ärzten liegen die 
Ursachen der Veränderungsbedürftigkeit 
nicht so sehr im technologischen Fort-
schritt, sondern vielmehr im gesellschaft-
lichen Wandel, der konsequent die Bedin-
gungen des Aufwachsens verändert und 
unsere Haltungen und Deutungen immer 
wieder von Generation zu Generation und 
innerhalb der Milieus der Generationen 
neu justiert. Aktuell verkümmert gerade 
diese gesellschaftstheoretische Einsicht 
im Kontext der Schulentwicklung, mit er-
heblich negativen Konsequenzen für die 
Bewältigung der verschiedenen Entwick-
lungsaufgaben. 
Diese ersten Ausführungen deuten zu-
gleich an, dass eine spezifische Bestim-
mung der Entwicklungsrichtung nicht so 
einfach ist. Zudem dürften Entwicklungen 
auf unterschiedlichen Ebenen zu berück-
sichtigen sein (Werte, Haltungen, Deu-
tungsmuster, Wissen, Können etc.). Es 
verwundert demnach nicht, wenn profes-
sionelle Entwicklung von der OECD bei-
spielsweise schlicht als die Verbesserung 
von Fähigkeiten, die Erweiterung von Wis-
sen und Entwicklung weiterer Merkmale 
der professionellen Lehrkraft definiert 
wird (OECD 2009, zitiert nach Gagarina & 
von Saldern 2010, S. 50).

2.2 Organisation

Lehrkräfte als Profession zu bestimmen 
und damit auf ihre Professionsförmigkeit 
zu verweisen ist das eine, das andere ist, 
sie im institutionellen Kontext der Orga-
nisation Schule zu verorten und die dar-
aus womöglich resultierenden Probleme, 
Widersprüche und Herausforderungen 
abzuleiten. Dies kann hier nicht einmal in 
Ansätzen skizziert werden (vgl. hierzu Ber-
kemeyer 2010). Wir müssen uns an dieser 
Stelle mit sehr wenigen Hinweisen begnü-
gen, die sich auf zwei Merkmale der Schul-
organisation beziehen: die Organisations-
grammatik der Schule sowie die Schule als 
Arbeitsplatz.

Organisationsgrammatik
Die US-amerikanischen Forscher Tyack 
und Tobin (1994) haben diesen Begriff An-
fang der 1990-er Jahre geprägt und damit 
auf ein weltweites Phänomen der Schu-
le aufmerksam gemacht, welches sie als 
Grammatik der Schule bezeichnet haben. 
Die Grammatik enthält die Grundregeln 
der Sprache und in diesem Fall diejenigen 
der Schule: Lehrpläne, Stoffverteilung, 
Stundenpläne, Zeit- und Raumregime 
sind weltweit überaus ähnlich und – his-
torisch besehen – sehr erfolgreich. Diese 
Grammatik prägt nun aber in sehr weitrei-
chendem Umfang die Arbeit der Lehrkräf-
te, weil sie Entscheidungen vorwegnimmt 
und so in gewisser Weise mit der Profes-
sionalität von Lehrkräften konkurriert. Je 
„sauberer“ und korrekter die Grammatik 
umgesetzt wird, desto weniger Profession 
wird erkennbar. Ein Dilemma – denn die 
Grammatik ist zugleich der rechtsstaatli-
che Schutz und die Garantie auf Teilhabe 
an Bildungsprozessen. Und darüber hin-
aus wirkt sie stabilisierend und routinisie-



171

rend auf die Mitglieder der Organisation. 
Dies ist sicherlich insofern gut, als Schü-
lerinnen und Schüler sowie Eltern dadurch 
Verlässlichkeit erfahren. Möglicherweise 
ist diese „Stärke“ aber auch zugleich eine 
Bremse für Innovationen und damit auch 
für Professionalisierungsprozesse. Die 
Aufrechterhaltung des Status quo ist vor-
nehmliches Ziel der handelnden Akteure.

Schule als Arbeitsplatz
Die Schule ist in gewisser Hinsicht ein sehr 
besonderer Arbeitsplatz. Zeichnet sich 
ein Arbeitsplatz häufig durch die Bindung 
an einen spezifischen Ort aus, etwa ei-
nen Schreibtisch, eine Werkstatthalle, ein 
Fahrzeug etc., so sind Lehrkräfte innerhalb 
der Schule Nomaden des Lehrens. Auf der 
Wanderung durch das Schulgebäude, mit-
unter auch die Schulgebäude, versuchen 
sie gehetzt vom Schulklingeln ihr  Pensum 
zu absolvieren und wenn möglich noch ei-
nige koordinierende Tätigkeiten während 
der Klassenwechsel zu erledigen. Das Leh-
rerzimmer hält zwar meistens einen Sitz-, 
aber wohl eher seltener einen Arbeitsplatz 
bereit. Kurzum: Die meisten Schulen bie-
ten weder ihrer Architektur noch der in-
neren Organisiertheit nach ein günstiges 
Lernklima für Lehrkräfte. Die Interaktio-
nen, Grundlage vieler Lernprozesse, sind 
entweder zufällig oder extern durch Stun-
denpläne etc. organisiert. Gezielte Zusam-
menkünfte, wie etwa die Lehrerkonferenz, 
sind zumindest ihrem Ruf nach wenig ge-
eignet für den fachlichen Austausch. Es 
darf also keineswegs davon ausgegangen 
werden, dass die spezifische Verfasstheit 
des Arbeitsplatzes das Lernen von Lehr-
kräften unterstützt.  
Neben solchen Aspekten müssen auch das 
Anstellungsverhältnis (gleich, ob als Ange-
stellter oder Beamter), Aufstiegsroutinen, 

fehlende Anreizstrukturen und die auf-
grund auch der oben benannten Faktoren 
relativ hohe Belastung im Lehrerberuf mit 
benannt werden. Störungen im Unterricht, 
Konflikte mit Eltern und Schülern sowie 
dauerhafte Präsenz über Stunden werden 
hier genauso wie Druck durch äußere Re-
formen, Anforderungen und Erwartungen 
häufig genannt. Auch dieses Merkmals-
bündel des Arbeitsplatzes Schule kann 
sicherlich nicht als idealer Nährboden für 
die Ausbildung der jeweiligen zu entwi-
ckelnden Kompetenzen verstanden wer-
den. 

2.3  Führung 

Schulleitungen sind in ihren Möglichkeiten 
der Personalführung sowie der Führung 
der Schule insgesamt vergleichsweise li-
mitiert. Das Bild des Dienstleisters trifft 
wohl in vielen Fällen eher zu als das des 
„innovative leaders“. Insbesondere die 
Tatsache, dass Schulleitungen sich weder 
von Lehrkräften trennen, können noch sich 
diese entsprechend ihren Vorstellungen 
aussuchen können, verschärft die Heraus-
forderung der Führung im Schulbereich.
Wertschätzung, Anerkennung und über-
zeugende Argumente bleiben somit we-
sentlicher Bestandteil des Repertoires 
pädagogischer Führungskräfte in Schulen. 
So besehen gibt es weder einen organisa-
tionalen, einen natürlichen inneren noch 
einen Zwang, der durch Anweisung ent-
steht und eine Professionalisierung ein-
fordert. Wenngleich wir insgesamt weder 
Zwang noch Druck für gute Lehrmeister 
halten, so helfen sie mitunter doch über 
die eine oder andere Durststrecke innerer 
Einsicht hinweg. Wie auch immer aber dies 
zu bewerten ist, Schulleitungen können 
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in Bezug auf die Professionalisierung von 
Lehrkräften nur mit sanften Formen der 
Führung Professionalisierungsprozesse 
anregen. Dazu zählt die Setzung geeigne-
ter Themen, Formulierung passender und 
zugleich herausfordernder Aufgaben, die 
geeignete Zusammensetzung von Teams 
und ähnliches.
Gerade weil die Bedingungen so heraus-
fordernd sind, Professionalisierung von 
Lehrkräften nicht ohne Weiteres zu errei-
chen ist und das Thema zudem auch noch 
nicht hinreichend Bedeutung im Kontext 
des Schulleitungshandelns bekommen 
hat, wurde das Projekt Professionalisie-
rung durch Führungshandeln in Thüringen 
auf den Weg gebracht. Projektdesign und 
erste Befunde aus dem der Handlungs- 
und Aktionsforschung verpflichteten Pro-
jekt sollen nachfolgend vorgestellt wer-
den.

3. Das Projekt „Professionalisierung durch 
Führungshandeln“

Das Entwicklungsprojekt Professionali-
sierung durch Führungshandeln ist eine 
durch das Thüringer Institut für Lehrerfort-
bildung, Lehrplanentwicklung und Medien 
(ThILLM) initiierte Fortbildung für Schul-
leiter zum Thema Personalentwicklung, 
verstanden im Sinne einer Förderung der 
einzelnen Mitarbeiter in ihrer individuellen 
professionellen Entwicklung. Die Fried-
rich-Schiller-Universität Jena übernimmt 
in diesem Projekt sowohl die Begleitfor-
schung als auch die Leitung und Durch-
führung des Vorhabens, das Thüringer 
Ministerium für Bildung, Wissenschaft und 
Kultur (TMBWK) zeichnet für die Finanzie-
rung verantwortlich.

Innerhalb des Projekts sollen vielfältige 
Möglichkeiten der Professionalisierung 
von Lehrkräften initiiert durch das Füh-
rungshandeln der Schulleiter im Mittel-
punkt stehen. Dies wird durch eine Pro-
jektkonzeption realisiert, die durch eine 
enge Zusammenarbeit zwischen dem 
Projektteam der Universität Jena und den 
teilnehmenden Schulleitern sowie deren 
intensiver Begleitung charakterisiert ist.
Das Vorhaben unterstützt die interschuli-
sche Zusammenarbeit und nutzt Elemen-
te der Handlungs- und Aktionsforschung 
(vgl. Altrichter & Posch 2007), die an pra-
xisnahen Problemen ansetzt und eine Wei-
terentwicklung der Praxis durch Aktions- 
und Reflexionskomponenten ermöglicht. 
So werden die Schulleiter selbst zu akti-
ven Gestaltern des Forschungsprozesses 
und -ergebnisses, indem sie ein konkretes 
Entwicklungsvorhaben innerhalb des im 
Projekt fokussierten Bereichs der Mitar-
beiterprofessionalisierung erarbeiten und 
dieses mittels kollegialer Fallberatung und 
persönlichen Coachings umsetzen. Die-
se enge Zusammenarbeit und Begleitung 
bildet die wesentliche Grundlage für das 
Ziel, Elemente der Mitarbeiterprofessiona-
lisierung zu entwickeln, die der Praxis von 
Schulleitern auch tatsächlich entsprechen.
Das Projekt startete im Mai 2013, das 
Projektende fällt auf Ende Mai 2014. Es 
konnten insgesamt zehn pädagogische 
Führungskräfte unterschiedlichster Schul-
formen aus dem Thüringer Raum für das 
Entwicklungsprojekt gewonnen werden: 
Schulleitungen von insgesamt sechs 
Grundschulen, eines Gymnasiums, zweier 
Berufsschulen sowie eines Förderzent-
rums (s. Abb. 1). 
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Abb. 1: Teilnehmer-Schulen 

Nachfolgend sollen detailliertere Einblicke 
in die Projektarchitektur gegeben, über 
Ziele informiert und der bisherige Projekt-
verlauf skizziert werden. 

3.1  Anlass und Hintergrund

Die Konzeptionierung des Projekts ist vor-
nehmlich vor dem Hintergrund relevanter 
Befunde und regionaler Entwicklungen 
zu verstehen. Zum einen erhält die Kon-
zeptionierung aufgrund der nationalen 
sowie internationalen Befunde der Schul-
forschung, die dem Führungshandeln von 
Schulleitungspersonal eine wesentliche 
Bedeutung für die Qualität von Schule bei-
misst (vgl. u. a. Bonsen 2009), Gewicht – 
wobei noch nicht hinreichend geklärt ist, 

welche Führungskompetenzen Schulleiter 
aufweisen sollen (Hinweise auf Merkmale 
effektiven Schulleitungshandelns finden 
sich u. a. bei Marzano, Waters & McNulty 
2004). Die Professionalisierung der Schul-
leiterposition wird zunehmend gewünscht 
und gefordert (vgl. Rosenbusch 1997; Ha-
razd, Bonsen & Berkemeyer 2009). Zum 
anderen lässt sie sich vor dem Hintergrund 
einer erweiterten Selbstständigkeit und 
stärkeren Eigenverantwortlichkeit der Thü-
ringer Schulen begreifen, die vor allem im 
Rahmen des Entwicklungsvorhabens „Ei-
genverantwortliche Schule“1 in Thüringen 

1 Die im Jahr 2005 eingeführte (und seit 2009 im Thüringer 
Schulgesetz verankerte) Entwicklungsstrategie „Eigenverant-
wortliche Schule und schulische Evaluation“ beschreibt einen 
Eckpunkt der Thüringer Bildungspolitik, mit der eine syste-
matische und langfristige Schulentwicklungsstrategie für alle 
Thüringer Schulen beschrieben ist. Im Rahmen der eigenver-
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erwachsen sind. Innerhalb dieser Entwick-
lung gewinnt u. a. die erweiterte Rolle der 
Schulleitung an zentraler Bedeutung. Sie 
ist aufgrund der besonderen Anforderun-
gen im komplexen System Schule als ein 
eigenständiger Tätigkeitsbereich gefasst, 
innerhalb dessen die pädagogische Füh-
rungskraft neue Aufgaben wahrnehmen 
muss. Sie trägt Verantwortung innerhalb 
der drei grundsätzlichen schulischen Qua-
litätsbereiche der Kontext-, Prozess- und 
Wirkungsqualitäten (vgl. Qualitätsrahmen 
Thüringen) und somit für den schulischen 
Gesamtprozess der Qualitätsentwicklung, 
der Qualitätssicherung und der Qualitäts-
kontrolle. Die Schulleitung sollte in diesen 
Prozess alle an Schule Beteiligten mit ein-
beziehen. Dies bedarf einer kontinuierli-
chen und systematischen Professionali-
sierung pädagogischer Führungskräfte, 
die in Thüringen unter anderem durch die 
Konzeption des Thüringer Ministeriums für 
Bildung, Wissenschaft und Kultur zur Qua-
lifizierung von pädagogischen Führungs-
kräften in Schulen (2010) unterstützt wird. 
Die Konzeption enthält Maßnahmen zur 
Qualifizierung von Schulleitern, die sich 
in vier berufsbiografischen Phasen ent-
falten (von einer Orientierung für an Füh-
rungsaufgaben Interessierten bis hin zu 
amtsbegleitenden Angeboten), wobei für 
die letzten beiden Phasen Verbindlichkeit 
besteht.
Da sich aufgrund der Entwicklungen auf 
schulpolitischer und schulpraktischer Ebe-
ne auch die Themen der Qualifizierungs-
konzeption des Thüringer Ministeriums 
wandeln, wird die Frage nach Möglichkei-
ten und Formen der künftigen Überarbei-
tung der Phasen drei und vier virulent. Hier 

antwortlichen Schule ist die schulische Evaluation in Form der 
internen sowie der externen Evaluation verpflichtend (s. Thür-
SchulG, § 40b).

bietet das Projekt Professionalisierung 
durch Führungshandeln ein spezifisches 
Angebot, um zu beginnen, erste Teilberei-
che der Konzeption zu überarbeiten.
Der inhaltliche Schwerpunkt des vorlie-
genden Projekts fokussiert die Thematik 
der „Professionalität von Lehrkräften“ in-
nerhalb des Verantwortungsbereichs der 
Schulleitung. Es interessiert, wie Schullei-
ter Kompetenzen hinsichtlich Professiona-
lisierungsstrategien im Bereich Personal-
entwicklung, verstanden als die Förderung 
der einzelnen Mitarbeiter in ihrer individu-
ellen professionellen Entwicklung, erwer-
ben und erweitern können. 
Die Konzeptionierung des Projekts beruht 
auf folgenden Prämissen: 
(1)	Die Professionalisierung von pädago-

gischen Führungskräften sowie Lehr-
personen stellt, verstanden als berufs-
biografisches Entwicklungsproblem, 
eine lebenslange Entwicklungsaufga-
be dar. Die Lehrerausbildung allein ist 
sicherlich nicht hinreichend für eine 
nachhaltige Professionalisierung, im 
Besonderen hinsichtlich der gesell-
schaftstheoretischen Einsicht in den 
gesellschaftlichen Wandel auf unter-
schiedlichsten Ebenen, der eine stete 
Neujustierung von Werten, Haltungen 
und Deutungen erfordert und Bedin-
gungen des Aufwachsens verändert. 
Gerade Fort- und Weiterbildung leistet 
einen wesentlichen Beitrag zur Profes-
sionalisierung und somit zur Professi-
onalität schulischer Akteure (Huber & 
Schneider 2008).

Die Frage nach der Wirksamkeit von Fort- 
und Weiterbildungsaktivitäten ist zentral, 
sodass dem gelingenden Theorie-Praxis-
Transfer bezüglich der Professionalisie-
rungsmaßnahmen innerhalb des Projekts 
im Besonderen Rechnung getragen wer-
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den soll. Dies gilt vor allem vor dem Hin-
tergrund der spezifischen Grammatik der 
Schule, die durch organisationale Bestim-
mungen Entscheidungen und Spielräume 
bereits vorwegnimmt bzw. einengt sowie 
vor dem Hintergrund der besonderen Ver-
fasstheit des Arbeitsplatzes Schule, die ein 
Lernklima für Lehrkräfte nicht unbedingt 
begünstigt. Die methodische Herange-
hensweise des Vorhabens berücksichtigt 
Aspekte gelingender Fort- und Weiterbil-
dung (konzeptionell vgl. u. a. Zehetmaier 
2008; empirisch vgl. u. a. Huber 2009), zu 
denen u. a. Kontext-, Praxis-, Aktivitäts- 
und Reflexionsorientierung zählen. Diese 
Aspekte werden insbesondere durch den 
aktionsforschungsorientierten Ansatz 
des Projekts unterstützt, der sich grund-
sätzlich durch die sich wiederholenden 
Schritte der (a) Planung, (b) sozialen Inter-
vention im Feld und (c) Reflexion über die 
Resultate der Intervention kennzeichnet. 
(2)	Als Strategien der Professionalisierung 

vor allem im Kontext von Schulentwick-
lungsprozessen (denen auch die Per-
sonalentwicklung zuzuordnen ist) wer-
den insbesondere die Einbindung von 
Lehrkräften bzw. Schulleitern in koope-
rative Zusammenhänge2 als erfolgver-
sprechend bewertet (Berkemeyer u. 
a. 2011; Maag Merki 2008; Terhart & 
Klieme 2006), sowie Lernen, das stark 
aktionsorientiert ausgerichtet ist (vgl. 
etwa den Ansatz des forschenden Ler-
nens: Schön 1983; Argyris/Schön 2002 
bzw. der Aktionsforschung: Altrichter 
& Posch 2007; Baumgart 2007). 

Befunde der Schulforschung stützen die 

2 Innerhalb des vorliegenden Projekts wird unter kooperativen 
Zusammenhängen vornehmlich interschulische Zusammen-
arbeit verstanden, die den teilnehmenden Schulleitern eine 
gewisse organisationale und schulkulturelle Perspektivenviel-
falt bezogen auf eigene Überzeugungen, Routinen und Hand-
lungsmuster bietet.

Prämisse, dass schulische Vernetzung po-
sitive Effekte hinsichtlich der Professiona-
lisierung von Lehrkräften zeigt (z. B. Ber-
kemeyer, Järvinen & van Ophuysen 2010; 
Gräsel, Fußangel & Pröbstel 2006). Neben 
der Zusammenarbeit erweist sich weiter-
hin Reflexion als Strategie, um Professi-
onalisierungsprozesse zu initiieren (z. B. 
Schön 1983; Berkemeyer u. a. 2011). „[…] 
[I]nsbesondere kollektive Reflexionspro-
zesse in kooperativen Kontexten [können] 
Professionalisierungsprozesse begünsti-
gen, [da] sie blinde Flecken des eigenen 
pädagogischen Handelns sichtbar machen 
können“ (ebd., S. 228). 
Unter Berücksichtigung dieser Prämis-
sen soll den beteiligten pädagogischen 
Führungskräften durch Praxisphasen, in-
terschulische Kooperation und kollektive 
Reflexion des Handelns ein professions-
gemäßer Rahmen geboten werden, in dem 
Professionalisierungsprozesse in beson-
derem Maße begünstigt werden. 

3.2  Projektziele

Die im Projekt verfolgten Ziele lassen sich 
auf unterschiedlichen Ebenen verorten (s. 
Abb. 2). 
I. 	Auf der Systemebene soll die vorhan-

dene Konzeption des Thüringer Minis-
teriums für Bildung, Wissenschaft und 
Kultur zur Qualifizierung von pädago-
gischen Führungskräften in Schulen 
innerhalb des Moduls Schulinterne 
Fortbildungsplanung und Mitarbeiter-
professionalisierung überarbeitet wer-
den, indem die aus dem Projekt gewon-
nenen Erkenntnisse inhaltlich in das 
Modul einfließen. Diese Umsetzung er-
worbener Projektkenntnisse in Verbind-
lichkeiten in Form von obligatorischen 
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Qualifizierungsmaßnahmen trägt der 
schulspezifischen Organisationsgram-
matik Rechnung, die stark an spezifi-
schen Arbeitsnormen orientiert ist.

II. Auf der Ebene der Schulen wird eine 
Handreichung für Schulleiter zum The-
ma Professionalisierung durch Schullei-
tungshandeln erarbeitet. In diese wird 
das gewonnene Feldwissen eingespeist, 
indem es die Erfahrungen aus dem Pro-
jekt bündelt und sie praxisorientiert als 
Hilfestellung für Schulleiter aufbereitet.

III. Schließlich werden auf der Ebene der 
Einzelschule die jeweiligen Schulleiter 
bei der Entwicklung eigener Konzepte 
innerhalb der thematischen Ausrichtung 
unterstützt und auf einer konkreten Ar-
beitsebene vernetzt. Hierdurch soll nicht 
zuletzt eine Verantwortungsübernah-
me – als konstituierendes Merkmal von 
Professionsförmigkeit – der beteiligten 
Führungskräfte für ein spezifisches Ent-
wicklungsvorhaben an ihrer Schule un-
terstützt werden.

Abb. 2 Projektziele

Konzeption des TMBWK zur 
Qualifizierung von 

pädagogischen Führungskräften 
in Schulen
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3.3  Projektkonzeption und wissenschaftli-
che Begleitung

Das Projekt Professionalisierung durch 
Führungshandeln ist in einem zeitlichen 
Rahmen gefasst, der drei übergeordnete 
Projekt-Phasen beinhaltet. 
Die erste Phase von Mai bis Juni 2013 
stand im Zeichen der organisatorischen 
und konzeptionellen Feinplanung des Vor-
habens. 
Zunächst wurde auf konzeptionell-pro-
grammatischer Ebene ein erstes Modell 
für ein professionsorientiertes Schullei-
tungshandeln in Form einer „Reflexions-
folie“ entworfen (s. Abb. 3), welche mög-
liche Elemente von Professionalisierung 
in Schule benennt und in neun Module 
gliedert, die unterschiedlichen Modi der 
Mitarbeiterprofessionalisierung entspre-
chen. Anhand dieser Module können 
schulintern Bestandsanalysen vorgenom-
men und Professionalisierungsprozesse 
initiiert und reflektiert werden. Im Projekt-
verlauf ist gemeinsam mit den Schulleitern 
zu prüfen, ob die Module Anregung geben 
können, um einerseits den eigenen schul-
internen Fortbildungsprozess zu planen 
und zu reflektieren, und andererseits, um 
zu hinterfragen, welche Professionalisie-
rungsstrategien die Schulleitung benötigt, 
um Mitarbeiter in diesen Professionali-
sierungsfeldern zu aktivieren. Diese Idee 
der Unterstützung von Schulleitungen 
hinsichtlich Professionalisierungsmaß-
nahmen innerhalb ihres Kollegiums soll 
als ein Baustein des Führungs-Repertoires 
pädagogischer Führungskräfte verstanden 
werden. Da die Möglichkeiten der Perso-
nalführung in Schule begrenzt sind, sollen 
die entworfenen Elemente sanfte Formen 
der Führung unterstützen, wie das Vermit-
teln von Wertschätzung und Anerkennung, 

Zusammensetzung bestimmter Teams 
oder Gruppen, Setzung geeigneter The-
men oder Verbindlichkeiten. Zudem sollen 
die Führungskräfte durch die Planung von 
Professionalisierungsstrategien dazu an-
geregt werden, ihren Mitarbeitern in aus-
gewählten Feldern mehr Verantwortung zu 
übertragen und im Idealfall eine generelle 
Haltung der Verantwortungsübernahme 
innerhalb des Kollegiums für das Gelingen 
von Lehr- und Lernprozessen durch Profes-
sionalisierung zu kultivieren.
Im weiteren Verlauf dieser ersten Projekt-
phase fand zudem der Kontaktaufbau zu 
den Schulleitungen in Thüringen statt, für 
den das ThILLM verantwortlich zeichnet. 
Für Juni 2013 wurde eine Informations-
veranstaltung geplant, die interessierte 
Schulleitungen über Inhalte, Ziele und 
Ablauf des Projektes näher informieren 
sollte.
Die zentralen Bestandteile der Phase zwei 
von Juni 2013 bis April 2014 waren die 
Umsetzung von vier Workshops für die 
teilnehmenden Schulleiter sowie die da-
zwischenliegenden Praxisphasen, in de-
nen die Teilnehmer die in den Workshops 
erlangten Erkenntnisse reflektieren und 
in der schulischen Praxis anwenden konn-
ten. Grundlage hierfür war die individuelle 
Erarbeitung des jeweiligen Entwicklungs-
vorhabens, das schwerpunktmäßig auf 
eine Facette von Mitarbeiterprofessiona-
lisierung fokussierte. Die angebotenen 
Workshops zeichneten sich dann neben 
thematischen, wissenschaftlichen Inputs 
vor allem durch Phasen kollegialer Fallbe-
ratung aus, in denen die Teilnehmenden 
über ihre Entwicklungsvorhaben reflektie-
ren, Fort- oder Rückschritte berichten und 
kollegial nach Lösungen für die schulinter-
nen Herausforderungen suchen und wei-
tere Schritte planen konnten. Die Arbeit 
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der Schulleiter an ihren eigenen Entwick-
lungsvorhaben wurde wesentlich durch 
die Einbindung eines Schulentwicklungs-
Coachs unterstützt, der intensiv in den 
Projektkontext eingebunden war, indem er 
die Workshops mitgestaltete sowie jedem 
Teilnehmer individuelle Beratungsgesprä-
che zur Begleitung des Entwicklungspro-
zesses anbot.
Die in dieser Phase generierten Informa-
tionen und Erkenntnisse aus den Work-
shops, den kollegialen Fallberatungen und 
Einzelberatungsgesprächen wurden do-
kumentiert und systematisch aufbereitet, 
um sie anschließend in die Erstellung der 

Handreichung einfließen zu lassen. Die ge-
plante Handreichung wurde in der letzten 
Projektphase von April bis Mai 2014 fertig-
gestellt, in der ebenfalls die Modulüberar-
beitung der Thüringer Qualifizierungskon-
zeption abgeschlossen werden sollte.

4. Projektbeginn und erste Zwischenbilanz

Für den offiziellen Startschuss des Pro-
jekts wurde im Juni 2013 eine Informati-
onsveranstaltung durchgeführt, zu der alle 
interessierten Schulleitungen erschienen, 
weiterhin die beteiligten Mitarbeiterinnen 

Abb. 3: Reflexionsfolie „professi-
onsorientiertes Schulleitungshan- 
deln“ – Elemente von Professio-
nalisierung in der Schule, modu-
larisiert
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des ThILLM, die Projektgruppe der Fried-
rich-Schiller-Universität Jena sowie der 
Referent für Personal- und Führungskräf-
teentwicklung des TMBWK. Die Veranstal-
tung diente der Vorstellung der Projektbe-
teiligten, der Information über Ziele und 
Ablauf des Projekts sowie der Abhaltung 
eines ersten Workshops, um den Schullei-
tern die Möglichkeit zu bieten, sich kennen 
zu lernen und erste Austauschprozesse 
anzustoßen.
Im Nachgang zur Informationsveranstal-
tung sollten die Teilnehmenden ihren per-
sönlichen, zentralen Bedarf im Kontext von 
Mitarbeiterprofessionalisierung formu-
lieren, den sie im Verlauf des Projekts als 
eigenes Entwicklungsvorhaben bearbeiten 
wollten. Diese individuellen Schwerpunkt-
setzungen sollten hauptsächlicher Gegen-
stand des folgenden Workshops sein, der 
im September 2013 angeboten wurde. Die 
Bedarfsformulierung der Schulleiter bis zu 
diesem Termin brachte sehr unterschied-
liche Ergebnisse; während einige schon 
relativ detailliert ihre Problemlage fokus-
sierten, bestand bei der Mehrheit der Teil-
nehmenden bis zur Veranstaltung im Sep-
tember noch keine genaue Vorstellung, 
oder zumindest noch keine schriftliche 
Formulierung darüber, was Gegenstand ih-
rer weiteren Arbeit innerhalb des Projekts 
sein sollte. Dieser Umstand erschwerte die 
geplante Fallarbeit an den Entwicklungs-
vorhaben innerhalb des Workshops im 
September, da partiell noch keine Vorha-
ben existierten. 
Einen bedeutenden inhaltlichen Fortschritt 
im Projekt markierte der zweite Workshop 
im November 2013. Innerhalb dieser bei-
den Tage entstand eine fühlbar offene und 
vertrauensvolle Atmosphäre, innerhalb 
der sich schließlich die einzelnen Entwick-
lungsschwerpunkte endgültig herauskris-

tallisierten, die die Teilnehmenden für sich 
und ihre Schule legten (vgl. Tab. 1). 
Inhaltlich wurde im Verlauf der beiden 
Tage hauptsächlich zum einen an der Be-
stimmung von Erfolgsfaktoren und Kern-
kompetenzen sowie von Schwächen und 
Risiken innerhalb der jeweiligen Kolle-
gien gearbeitet. Zum anderen nahm die 
anschließende kollegiale Beratung einen 
zentralen Stellenwert ein: Einzelne Teil-
nehmer erläuterten ihr Entwicklungsvor-
haben und berichteten offen und ausführ-
lich über Herausforderungen, Chancen 
und Risiken, zu denen sie zielorientiert 
und differenziert von allen Beteiligten be-
raten wurden. Besonders profitierten die 
zu Beratenden nach eigener Aussage von 
der Perspektivenvielfalt der Beratenden. 
Neben der Verschiedenheit der persön-
lichen Meinungen und Deutungsmuster 
trug auch die Unterschiedlichkeit der ins-
titutionellen Kontexte der verschiedenen 
Schulformen dazu bei. Hierzu äußerte eine 
Teilnehmerin:
„Hilfreich sind auch Denkanstöße und an-
dere Meinungen, die es möglich machen, 
eigene Auffassungen und Überzeugungen 
in die Waagschale zu werfen und zu über-
denken.“
Am Ende der zweitägigen Veranstaltung 
dominierte eine engagierte und motivierte 
Haltung seitens der Teilnehmenden, in den 
kommenden Wochen an ihren Entwick-
lungsvorhaben zu arbeiten. Eine Schullei-
terin formulierte im Nachgang zur Veran-
staltung: 
„Wir sind für gewöhnlich Einzelkämpfer – 
doch in der inzwischen vertrauten Gruppe 
fällt es nicht mehr schwer, sich zu öffnen 
und ein Problem einfach anzusprechen.“ 
Ein nächster Workshop-Termin wurde auf 
Ende Februar 2014 terminiert. 
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Schule Beschreibung der Schwerpunktsetzung 

Staatliches regionales 
Förderzentrum „August 
Trinius“ Waltershausen

Aufbau und Entwicklung eines gesunden, funktionierenden Teams vor 
dem Hintergrund der Übernahme eines fremden Kollegiums. Bildung einer 
Projektgruppe zur Erarbeitung eines Konzeptes zur inhaltlichen und organi-
satorischen Neustrukturierung des Staatlichen regionalen Förderzentrums 
„August Trinius“ in Waltershausen mit dem Thema: „Entwicklung unseres 
Förderzentrums zu einem Förderzentrum der Zukunft = als Angebotsschule 
mit einer neuen Lernkultur für Schüler und Pädagogen im Rahmen einer 
inklusiven Schulbildung“. 

Staatliche Grundschule 
Leutenberg

Professionalisierung des Kollegiums hinsichtlich Teamentwicklung auf der 
Basis von jahrgangsübergreifenden Schulstufen, mit besonderem Augen-
merk auf die Reflexion dieser Innovation.

Novalisschule Bad 
Tennstedt

Entwicklung eines  verbindlichen Fort- und Weiterbildungsplans für das 
Kollegium im Rahmen der schulischen Schwerpunksetzungen, unter beson-
derer Beachtung von persönlichen Bildungsinteressen der Kollegen sowie 
von motivations- und verbindlichkeitsfördernden Aspekten.

Vogteischule Oberdorla
 

Qualifizierung der Mitarbeiter zum eigenständigen und eigenverantwort-
lichen Arbeiten, vor allem vor dem Hintergrund der Vermeidung von Über-
belastungen einzelner, sehr engagierter Kollegen. Dem vorzuschalten wäre 
die Professionalisierung des eigenen Führungsverhaltens. 

Staatliche Grundschu-
le „Christian Ludwig 
Brehm“ 

Professionalisierung des Kollegiums hinsichtlich des Unterrichtens von 
Kindern mit besonderem Förderbedarf. Eine besondere Herausforderung 
besteht zum einen in der individuellen Förderung von Schülern mit nied-
rigem sowie hohem Begabungspotenzial, zum anderen in der Beachtung 
eines Gesundheitsmanagements vor dem Hintergrund der hohen Belastung 
des Kollegiums.

Riethschule Erfurt
 

Professionalisierung der Mitarbeiter hinsichtlich ihrer Arbeit in den vor-
handenen Arbeitsgruppen, im Besonderen im Bereich Kommunikation und 
Kooperation, mit dem Ziel der Erhöhung der Wirksamkeit für Schulentwick-
lungsprozesse.

Von-Bülow-Gymnasium 
Neudietendorf

Die Stärkung des Lehrpersonals in ihrer Rolle als Lernbegleiter, im Beson-
deren mit der Zielstellung, Schüler zur eigenständigen Gestaltung ihres 
Lernalltags zu motivieren (orientiert am schwedischen Schulmodell).

Berufliche Schulen des 
Unstrut-Hainich-Kreises

Professionalisierung der Mitarbeiter im Kontext des Thüringer Bildungsmo-
dells „nelecom“: Umsetzung des nelecom-Leitgedankens einer Lernkultur-
Förderung sowie die Etablierung der Schule als in der Region wahrgenom-
menes Kompetenzzentrum und Partner.

Staatliche Grundschule 
Schalkau
 

Im Kontext der jahrgangsübergreifenden Klassenstufen sollen die Mitarbei-
ter im Besonderen im Hinblick auf die Begleitung und Planung jedes indi-
viduellen Lernwegs der Schüler und ihrer Bewertung mit Noten qualifiziert 
werden.

Bertuchschule,  Staat-
liche Berufsbildende 
Schule, Weimar

Im Rahmen der aktuell geschlossenen Zielvereinbarung mit dem Schulamt 
soll vor allem das Kollegium hinsichtlich der Übernahme von Eigenverant-
wortung, Teamgeist und Kommunikation sowie Partizipation an Schulent-
wicklungsprozessen gestärkt werden.

Tabelle 1:	 Übersicht über die  individuellen Entwicklungsschwerpunkte der Projektschulen
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5. Die Handreichung für Thüringer Schullei-
ter – eine erste Idee

Neben der Unterstützung der Einzelschu-
le bei der Entwicklung eigener Konzepte 
und Lösungsansätze bezüglich ihrer Ent-
wicklungsschwerpunkte steht ebenso die 
Erarbeitung einer Handreichung für päda-
gogische Führungskräfte auf der Grundla-
ge der im Projekt erarbeiteten Ansätze im 
Mittelpunkt (vgl. Berkmeyer, Berkemeyer 
& Metz im Ersch).
Die Struktur der Handreichung orientiert 
sich im Wesentlichen am Verlauf der Work-
shops sowie der Praxisphasen: Zunächst 
erfolgt die Benennung eines Entwick-
lungsvorhabens an der eigenen Schule. 
Anschließend findet die konkrete Bera-
tungssituation während des Workshops 
statt, innerhalb derer zunächst Kernkom-
petenzen im Kollegium und Erfolgsfak-

toren für das Vorhaben ermittelt werden, 
um dann anhand kollegialer Fallberatung 
zielgerichtete Strategien und Handlungs-
optionen in Hinblick auf das Entwicklungs-
vorhaben zu entwickeln. Es schließt sich 
eine Interaktionsphase innerhalb der je-
weiligen Schule an, in der die Strategien 
erprobt werden, um dann in einem erneu-
ten Workshop innerhalb der Projektgruppe 
diese zu reflektieren. Prinzipiell können 
die Beratungssituation und die anschlie-
ßende Umsetzungsphase innerhalb der 
Schule wiederholt werden, bis eine zufrie-
denstellende Situation erreicht wird.
Die Struktur der Falldarstellung in der 
Handreichung enthält demnach, orientiert 
am Verlauf des Projekts, die Erfassung fol-
gender Elemente: 
1.	Dokumentation eines Entwicklungsvor-

habens,
2.	Einschätzung der jeweiligen Ausgangs-

Intensiver Austausch der Projektteilnehmer während des Workshops am 10. September 2013
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situation im Kollegium sowie die daran 
anknüpfende Dokumentation der kolle-
gialen Fallberatung und in ihr diskutier-
te Lösungsansätze,

3.	Dokumentation der Umsetzungsversu-
che innerhalb des Kollegiums,

4.	bei Bedarf Wiederholung der Fallbera-
tung auf der Grundlage der gewonnenen 
Erkenntnisse, gegebenenfalls Modifika-
tion der Lösungsansätze und Entwick-
lung alternativer Handlungsoptionen 
und anschließende erneute Umsetzung 
innerhalb der Schule, 

5.	Unterfütterung des Falles mit ausge-
wählten Befunden und Erkenntnissen 
aus der Wissenschaft.

Innerhalb der nächsten Monate war es 
Ziel, die Gliederung auf Grundlage der im 
Projekt dokumentierten Fallverläufe in-
haltlich auszugestalten.

6. Ausblick

Das mit dem Projekt verbundene Vorhaben 
einer professionsgemäßen Schulentwick-
lung stellt gerade unter den herausfor-
dernden Bedingungen des Berufs – etwa 
die Spezifika der Professionsförmigkeit, 
die Professionalisierung als ständige Ent-
wicklungsaufgabe, die Besonderheiten 
des Arbeitsplatzes Schule sowie die Her-
ausforderung der Führung im Schulbereich 
– sicherlich weder eine leichte noch eine 
kurzfristig zu realisierende Aufgabe dar. 
Gerade vor dem Hintergrund, dass erst 
etwa ein halbes Jahr nach Projektbeginn 
eine produktive Phase der Kooperation 
und des Engagements begonnen hat, ist 
die weitere Projektarbeit eher als ein län-
gerfristiger Prozess zu betrachten. Die Ar-
beit an den jeweiligen Entwicklungsvorha-
ben benötigt mindestens noch weitere ein 

bis zwei Schuljahre, um Lösungsansätze 
zu finden, sie umsetzen und reflektieren 
zu können.
Somit konnte zum einen die Zeit bis zum 
Projektende nicht ausreichen, um die Pro-
zesse in den Projektschulen hinreichend 
einzufangen. Zum anderen ist Ziel des Ent-
wicklungsprojekts, durch ein teilnehmero-
rientiertes und prozessorientiertes Vorge-
hen die Nachhaltigkeit der angestoßenen 
Innovationsprozesse für die Schulleitun-
gen zu ermöglichen. Diese Entwicklung 
benötigt Zeit.
Dass die Zusammenarbeit in der gewähl-
ten Form als gewinnbringend empfunden 
wurde, kann aufgrund der Rückmeldungen 
der pädagogischen Führungskräfte kons-
tatiert werden. So resümierte eine Schul-
leiterin:

 „Die von uns angesprochenen all-
täglichen Aufgaben unserer Schul-
leitertätigkeit werden in gemein-
samem Austausch aufbereitet, 
wertvolle Tipps und Anregungen 
bestärken in der eigenen Arbeit 
und helfen, gesteckte Ziele zu er-
reichen. […] Ich denke, das braucht 
man, es gibt sonst keine solchen 
Runden, in denen man in dieser 
Form an eigenen Aufgaben arbei-
ten kann.“

Die in den Mittelpunkt rückenden individu-
ellen Herausforderungen in den jeweiligen 
Schulen und die damit verbundene Arbeit 
an Einzelfällen im Projekt, die eine enge 
Verbindung zur Praxis sicherten, wurden 
als Unterstützung bei der Bewältigung von 
Leitungstätigkeiten erlebt. Ein teilnehmen-
der Schulleiter bekräftigte abschließend 
den Gewinn durch das Projekt, der konkret

„in einer wissenschaftlich gestütz-
ten berufsbegleitenden Professio-
nalisierung für Schulleiter gesehen 
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[wird], um deprofessionalisierende 
Systembedingungen zu erkennen 
und dialogisch-beratend zu unter-
stützen.“

Das Projektteam sowie alle teilnehmenden 
Führungskräfte sind bestrebt, das Entwick-
lungsprojekt zukünftig weiterzuführen. Im 
Fokus können dann unterschiedliche Ziel-
setzungen stehen: 1) Zunächst sollte die 
Fortführung der bisherigen Projektkon-
zeption realisiert werden, um den aktuell 
angestoßenen Entwicklungsprozessen 
mehr Raum zu geben. 2) Ferner ist eine 
Erweiterung des Projekts wünschenswert, 
indem sich weitere Schulen am Projekt 
beteiligen, um zum einen mehr pädago-
gischen Führungskräften die Möglichkeit 
der weiteren Entwicklung der eigenen 
Professionalisierung zu bieten, zum ande-
ren um die Entwicklung der Handreichung 
auf eine breitere Erfahrungsbasis stellen 
zu können. 3) Zudem ist ein Transfer von 
Fortbildungseinheiten in die Thüringer 
Schulleitungsqualifizierung in Form eines 
Workshops mit Trainern dieses Ausbil-
dungssegments denkbar. Hierfür sollte ein 
entsprechendes Konzept entwickelt wer-
den. 

Literatur

Altrichter, H. & Posch, P. (2007). Lehrer 
erforschen ihren Unterricht. Bad Heilbrunn: 
Julius Klinkhardt.

Argyris, C. & Schön, D. A. (2002). Die ler-
nende Organisation. Grundlagen, Methode, 
Praxis. Stuttgart: Klett-Cotta Verlag.

Baumgart, K. (2007). Schulleitungshan-
deln (selbst)kritisch reflektiert: der „Im-
PULS-Schulentwicklungs-Zyklus“ als ein In-
strument der Schulentwicklung. Ein Beitrag 
zur Aktionsforschung. Osnabrück: Universi-

tät Osnabrück.
Berkemeyer, N. (2010). Die Steuerung des 

Schulsystems. Theoretische und empiri-
sche Explorationen. Wiesbaden: VS Verlag.

Berkemeyer, N.,  Järvinen, H. & van Ophuy-
sen, S. (2010). Wissenskonversion in schu-
lischen Netzwerken – Eine inhaltsanalyti-
sche Untersuchung zur Rekonstruktion von 
Lernprozessen. In: Journal for Educational 
Research Online 2, H. 1, S. 168–192.

Berkemeyer, N., Järvinen, H., Otto, J. & 
Bos, W. (2011). Kooperation und Reflexion 
als Strategien der Professionalisierung in 
schulischen Netzwerken. In: W. Helsper & 
R. Tippelt (Hrsg.). Pädagogische Professio-
nalität. Weinheim: Beltz, S. 225–247 (Zeit-
schrift für Pädagogik, Beiheft 57).

Bonsen, M. (2010). Schulleitungshandeln. 
In: Altrichter, H./Maag Merki, K. (Hrsg.): 
Handbuch Neue Steuerung im Schulsys-
tem. Wiesbaden: VS Verlag, S. 277–294.

Bonsen, M. (2009). Wirksame Schullei-
tung – Forschungsergebnisse. In: H. Bu-
chen & H.-G. Rolff (Hrsg.): Professionswis-
sen Schulleitung. 2., erw. Aufl. Weinheim: 
Beltz, S. 193–228.

Buhren, C.G. & Rolff, H.-G. (Hrsg.) (2012).
Handbuch Schulentwicklung und Schulent-
wicklungsberatung. Weinheim: Beltz.

Buhren, C.G. & Rolff, H.-G. (2009). Perso-
nalentwicklung in Schulen. Konzepte, Pra-
xisbausteine, Methoden. Weinheim: Beltz.

Gagarina, L. & von Saldern, M. (2010). 
Professionalisierung der Lehrkräfte. In: M. 
Demmer & M. von Saldern (Hrsg.). Helden 
des Alltags. Münster: Waxmann, S. 49–63.

Gräsel, C., Fussangel, K. & Pröbstel, C. 
(2006). Lehrkräfte zur Kooperation anregen 
– eine Aufgabe für Sisyphos? In: Zeitschrift 
für Pädagogik 52, H. 2, S. 205–219.

Hallinger, P. & Heck, R.H. (2010). Collabo-
rative leadership and school improvement: 
understanding the impact on school capaci-



184

ty and student learning. In: School Leader-
ship & Management 30, H. 2, pp. 95–110.

Harazd, B., Bonsen, M. & Berkemeyer N. 
(2009). Schule als Gestaltungsaufgabe. 
Perspektiven der Schulentwicklungsfor-
schung. In: N. Berkemeyer, M. Bonsen & 
B. Harazd (Hrsg.). Schulentwicklung. Be-
standsaufnahme und Perspektiven. Wein-
heim: Beltz, S. 13–15.

Helsper, W. & Tippelt, R. (Hrsg.) (2011): 
Pädagogische Professionalität. Weinheim: 
Beltz (Zeitschrift für Pädagogik, Beiheft 
57).

Huber, S. G. (2009). Wirksamkeit von 
Fort- und Weiterbildung. In: O. Zlatkin-
Troitschanskaia, K. Beck, D. Sembill, R. 
Nickolaus & R. Mulder (Hrsg.): Lehrprofes-
sionalität. Bedingungen, Genese, Wirkun-
gen und ihre Messung. Weinheim: Beltz, S. 
451–463.

Huber, S. G. & Schneider, N. (2008). Pro-
fession, Professionalität, Professionalisie-
rung. Zum Stand der Forschung: Theorie 
und Empirie. Zug: IBB.

Maag Merki, K. (Hrsg.) (2008). Koopera-
tion und Netzwerkbildung. Strategien zur 
Qualitätsentwicklung in Einzelschulen. 
Seelze: Klett-Kallmeyer Verlag.

Waters, J.T., Marzano, R.J. & McNulty, B. 
(2004): Leadership That Sparks Learning. 
In: Educational Leadership 61, H.7, pp. 
48–51.

Rosenbusch, H. S. (1997). Die Qualifika-
tion pädagogischen Führungspersonals. 
In: E. Glumpler & H. S. Rosenbusch (Hrsg.). 
Perspektiven der universitären Lehrerbil-
dung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 147–
165. 

Schön, D. A. (1983). The reflective practi-
tioner: How professionals think in action. 
New York: Basic Books.

Terhart, E. (2011). Lehrerberuf und Pro-
fessionalität: gewandeltes Begriffsver-

ständnis - neue Herausforderungen. In: W. 
Helsper & R. Tippelt (Hrsg.). Pädagogische 
Professionalität. Weinheim: Beltz, S. 202–
224 (Zeitschrift für Pädagogik, Beiheft 57).

Terhart, E. & Klieme, E. (2006). Koopera-
tion im Lehrerberuf – Forschungsproblem 
und Gestaltungsaufgabe. In: Zeitschrift für 
Pädagogik 52, H. 2, S. 163–166.

TMBWK – Thüringer Ministerium für Bil-
dung, Wissenschaft und Kultur (2013). Per-
sonalentwicklungskonzept Schule. Erfurt.

Tyack, D. & Tobin, W. (1994). The “Gram-
mar” of Schooling: Why Has it Been so Hard 
to Change? In: American Educational Re-
search Journal 31, H. 3, S. 453–479.

Zehetmeier, S. (2008). Zur Nachhaltigkeit 
von Lehrerfortbildung. Dissertation. Kla-
genfurt: Alpen-Adria-Universität Klagen-
furt.



185

Jörg Fischer & Robert Römer

Integration „schwieriger“ junger Menschen in die 
Schule aus Sicht der Kinder- und Jugendhilfe

Terminus des „schwierigen“ Kindes oder 
Jugendlichen eine Bezeichnung für junge 
Menschen, für die sich offenbar nicht so 
leicht Antworten auf zweifelsohne gleicher-
maßen vorhandene individuelle Bedarfe 
innerhalb der herkömmlichen Denk- und 
Handlungsstrukturen von Professionellen 
finden lassen. Trotz einer breiten Palette 
von Angeboten stehen Professionelle im 
schulischen und sozialpädagogischen All-
tag der Bewältigung von Herausforderun-
gen im Umgang mit „schwierigen“ Jugend-
lichen regelmäßig ohnmächtig gegenüber. 
Doch was sorgt für diese Ohnmacht? Ne-
ben der Schwierigkeit, die tatsächlichen 
Bedarfe des als schwierig empfundenen 
jungen Menschen im persönlichen Verhält-
nis zu erfassen, kommt meist ein „schwie-
riger“ sozialer Kontext hinzu. Diese bei-
den, professionell als Hemmnisfaktoren 
für eine gelingende pädagogische Antwort 
wahrgenommenen Schwierigkeiten, füh-
ren in der Konsequenz zu einer weiteren 
Verkomplizierung des Falls, der schließlich 
in die Vermutung mündet, dass diesem 
nicht aus einem professionellen Alltags-
verständnis heraus beizukommen ist und 
dass dieser Fall eine erhöhte Aufmerksam-
keit erfordert, die im normalen Ablauf eine 
zusätzliche Belastung darstellt. Letztlich 
führt dies wiederum häufig zu der Ein-
schätzung, wonach das pädagogische Sys-
tem in Schule und Jugendhilfe an und mit 
als „schwierig“ empfundenen Kindern und 
Jugendlichen scheitert.

Alle professionellen Akteure im Bereich 
der Bildung – und dazu gehören innerhalb 
eines erweiterten Bildungsverständnisses 
neben den Lehrkräften in den Schulen auch 
die sozialpädagogischen Fachkräfte in den 
Einrichtungen der Sozialen Arbeit – stehen 
in der Umsetzung ihres eigenen Hand-
lungsauftrags vor der gleichen Herausfor-
derung. Diese liegt in der Herstellung ei-
nes persönlichen Zugangs zum einzelnen 
Kind oder Jugendlichen, meist im Kontext 
einer Gruppensituation und/oder begrenz-
ten Rahmenbedingungen. Je nach indivi-
dueller Fallkonstellation gelingen der Auf-
bau und die Stärkung eines persönlichen 
Verhältnisses zwischen pädagogischer 
Fachkraft und dem Kind oder Jugendlichen 
in einem sehr unterschiedlichen Umfang. 
In der Mehrzahl der Beziehungen zwischen 
Pädagogen und jungen Menschen kann si-
cherlich von einem Verhältnis gesprochen 
werden, in dem die individuellen Bedürf-
nisse erkannt und in Angebote überführt 
werden können, die der Situation und dem 
Fall angemessen sind.
Sowohl in der Sozialen Arbeit als auch 
innerhalb der Schule scheint es jedoch 
ebenso Fallkonstellationen zu geben, in 
denen der Aufbau und die Stärkung eines 
persönlichen Verhältnisses zwischen päd-
agogischer Fachkraft und dem Kind oder 
Jugendlichen nicht mit den herkömmlichen 
Methoden oder dem üblichen Aufwand 
gelingt. Vielmehr existiert im alltäglichen 
Sprachgebrauch der Pädagogen mit dem 
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Um dabei a priori eine falsche Konnotation 
zu vermeiden: Der Beitrag lässt sich von 
einem Verständnis leiten, in dem pädago-
gische Fachkräfte ihr gesamtes Geschick 
und ihre umfassende Erfahrung einsetzen, 
um den Bedürfnissen jedes einzelnen Kin-
des oder Jugendlichen gerecht zu werden. 
Die Auseinandersetzung mit dem „Schwie-
rigsein“ beruht daher nicht auf der Ver-
mutung, wonach allein professionelles 
Fehlverhalten der Grund für diese benann-
ten Schwierigkeiten ist, auch wenn dies 
sicherlich nicht völlig außer Acht gelassen 
werden kann. Stattdessen geht der Beitrag 
in die Richtung, dieses „Schwierigsein“ als 
professionelle Einschätzung anzunehmen, 
um daraus produktive Handlungsoptionen 
innerhalb des zur Verfügung stehenden 
Rahmens zu entwickeln, die dem jungen 
Menschen wie auch der pädagogischen 
Fachkraft gerecht werden.
Ausgangspunkt der Überlegungen soll 
daher nachfolgend eine Definition dessen 
sein, warum bestimmte Fallkonstellatio-
nen von Pädagogen als schwierig emp-
funden werden und worin die Gründe für 
diese besondere Herausforderung aus 
professioneller und institutioneller Sicht-
weise liegen. Der Umgang mit „schwieri-
gen“ Kindern oder Jugendlichen wird so-
mit aus seinem individuellen Bezug gelöst 
und in eine fallübergreifende Sichtweise 
überführt, die herkömmliche Strukturen 
des professionellen und institutionellen 
Verständnisses analysiert und kritisch 
hinterfragt. Aus diesen Erkenntnissen he-
raus sollen anschließend Möglichkeiten 
der verbesserten Fallbewältigung unter 
Nutzung zweifelsohne vorhandener 
Unterstützungsstrukturen für Pädagogen 
in Schulen aufgezeigt werden.
Die Fokussierung von Schulen aus Sicht 
der Kinder- und Jugendhilfe gelingt dabei 

aber nur unter einer eigentlich banalen, im 
Alltag aber herausfordernden Bedingung – 
die der Anerkennung, dass Schule und die 
Kinder- und Jugendhilfe im lokalen Kontext 
mit den gleichen Kindern und Jugendlichen 
und nicht mit völlig getrennten Zielgrup-
pen arbeiten. Insofern ist zu vermuten, 
dass auch die in der Schule als schwierig 
empfundenen jungen Menschen Adressa-
ten der Kinder- und Jugendhilfe waren und 
sind. In dieser Erkenntnis liegt ein erster 
Schlüssel zum Verständnis, der auf einen 
möglichen anderen Umgang mit diesen 
Menschen hinweist, denn die Kinder- und 
Jugendhilfe verfügt biografisch betrachtet 
bereits über einen Zugang zu den jungen 
Menschen und ihren Eltern. Es ist der aus 
Kindes- und auch aus Elternsicht meist po-
sitiv besetzte Besuch des Kindergartens, 
in dem ein professionelles Vertrauensver-
hältnis und eine Akzeptanz des Aufwach-
sens in öffentlicher Verantwortung ge-
schaffen werden konnte. Diese positiven 
Akzeptanzwerte, an die Schule in der Re-
gel, trotz vieler Bemühungen, nicht mehr 
heranreichen kann (vgl. Bohnsack 2012), 
könnten Ausgang einer Verbindung sein, 
in der die Schule von den Vorerfahrungen 
der Kinder- und Jugendhilfe zur Lösung ih-
rer eigenen Aufgaben profitiert. Zusätzlich 
verfügen die sozialpädagogischen Fach-
kräfte in der Kinder- und Jugendhilfe mit 
ihren vielfältigen und etablierten Angebo-
ten über ein flächendeckendes Netz an Zu-
gängen, um Kinder, Jugendliche und deren 
Familien frühzeitig in ihren Bedarfen wahr-
nehmen und unterstützen zu können. Zu 
häufig werden bislang aber in den Schulen 
nur die intervenierenden Hilfen durch das 
Jugendamt wahrgenommen, die jedoch le-
diglich einen Teil der möglichst präventiv 
angelegten Angebotspalette des Jugend-
hilfehandelns darstellen.
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Begleitend zu ihren eigenen Bemühungen 
kann Schule daher innerhalb einer gleich-
berechtigten Zusammenarbeit mit der Kin-
der- und Jugendhilfe deutlich profitieren. 
Der Beitrag versucht, am Beispiel des Um-
gangs mit „schwierigen“ Jugendlichen die-
sen Mehrwert für Schule darzustellen und 
eine Brücke für ein abgestimmtes Denken 
und Handeln von Schule und Kinder- und 
Jugendhilfe im professionellen Alltag zu 
bauen.
Entgegen dem häufig verwendeten Duktus 
vom „schwierigen“ Jugendlichen werden 
in diesem Beitrag Kinder und Jugendliche 
gemeinsam gedacht, weil aus Sicht der 
Betroffenen die Zeitspanne, in der junge 
Menschen Probleme haben, und die Zeit, 
in der junge Menschen Probleme machen, 
sich häufig überschneidet und gegenseitig 
bedingt. Die Ursachen liegen biografisch 
betrachtet somit viel weiter zurück als dies 
häufig von außen wahrgenommen wird. 
Insofern wird fortan von jungen Menschen 
oder Kindern und Jugendlichen die Rede 
sein, die von Professionellen als schwierig 
empfunden werden. 

1. „Schwierige“ junge Menschen – der Ver-
such einer begrifflichen Annäherung

Wenn man sich intensiver mit dem Begriff 
des „schwierigen“ jungen Menschen aus-
einandersetzen will, ist zunächst zu analy-
sieren, was genau einen jungen Menschen 
aus professioneller Sicht schwierig er-
scheinen lässt und worin die Schwierigkeit 
für den Professionellen liegt. Zu Beginn 
steht somit die begriffliche Vorkonstruk-
tion der professionellen Wahrnehmung 
„schwieriger“ Kinder und Jugendlicher. 
Dabei ist die tatsächliche Bedeutung des 
Wortes „schwierig“ für den professionel-

len Kontext alles andere als einfach zu 
erfassen. Das Schwierigsein verweist auf 
eine subjektive Seite im professionellen 
und institutionellen Kontext, die weder 
innerhalb eines fachlichen noch organisa-
tionsbezogenen Verständnisses vordefi-
niert ist. Es lässt sich am ehesten aus der 
Alltagssprache heraus rekonstruieren. In-
nerhalb der Fachdiskurse existiert derzeit 
keine hinreichend trennscharfe, zusam-
menhängende und konsistente Definition 
zu Inhalten, Ausdrucksformen und Abgren-
zungen, was einen Fall schwierig macht. 
Der Begriff des Schwierigseins stammt da-
her auch aus dem alltagspraktischen Dis-
kurs von Pädagogen, auf die sowohl päda-
gogische Leitungen wie auch Wissenschaft 
Antworten geben sollten.
„Schwierig“ meint innerhalb dieses Dis-
kurses, dass zur Bewältigung derartiger 
Fälle neben größeren Anstrengungen auch 
besondere Fähigkeiten zur Erfassung und 
Bewältigung sowie geeignete Rahmenbe-
dingungen erforderlich sind. Gleichzeitig 
besteht eine erhöhte Gefahr, etwas falsch 
zu machen und somit den gesamten Pro-
zess der Problembearbeitung frühzei-
tig scheitern zu lassen. Der Umgang mit 
„schwierigen“ Kindern und Jugendlichen 
erfordert ein hohes Maß an pädagogischer 
Professionalität. Gleichwohl irritiert es, 
dass das Bild vom „schwierigen“ jungen 
Menschen eine derart prominente Rolle im 
professionellen Alltagsbewusstsein ein-
nimmt. Fragt man genauer nach, warum 
diese jungen Menschen so schwierig sind 
oder, anders ausgedrückt, wie man junge 
Menschen erreicht, die mit herkömmlichen 
Strukturen nicht (mehr) erreicht werden 
können, so lassen sich auf diese Fragen 
keine einfachen Antworten finden. In der 
Konsequenz wird bei der Intervention 
schon zu Beginn übersehen, dass „Proble-
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me zu machen“ in den meisten Fällen auch 
bedeutet, ‚Probleme zu haben‘. Während 
die Schulpädagogen mit der Symptombe-
kämpfung vollauf beschäftigt sind, gera-
ten die tatsächlichen Problemursachen im-
mer weiter aus dem Blick und der Kreislauf 
des Schwierigseins reproduziert sich. 
Die Etikettierung eines Falls als ‚schwie-
rig‘ ermöglicht die Einordnung eines Falls 
als außerhalb des Gewöhnlichen, des 
unmittelbar Bewältigbaren und des mit 
herkömmlichen Ressourcen nicht Um-
setzbare. ‚Schwierigsein‘ ist somit eine 
professionelle Einordnung in Denk- und 
Handlungskategorien. Gleichzeitig ist dies 
jedoch auch ein Hinweis auf ein professio-
nelles Handeln in Grenzsituationen, wenn 
nicht in Überforderungssituationen. Als 
schwierig empfundene Kinder und Jugend-
liche stellen keine neue Erfindung dar. Es 
soll nicht Intention dieses Beitrags sein, 
zu klären, ob die Anzahl dieser jungen 
Menschen sich tatsächlich vervielfältigt 
hat oder sich dies auf eine andere gesell-
schaftliche Wahrnehmung zurückführen 
lässt. 
Eindeutig verweisen aktuelle Diskussio-
nen um die Fortentwicklung eines anderen 
Kindverständnisses („Bildung vom Kind 
aus denken“, „Kein Kind zurücklassen“) 
oder die Vision einer inklusiven Gesell-
schaft auf einen erweiterten Anspruch, 
sich den unterschiedlichen Ausgangsbe-
dingungen für das Aufwachsen von jungen 
Menschen verstärkt zu stellen und darauf 
professionelle Antworten zu finden. 
Die Grenzen des herkömmlichen profes-
sionell-institutionellen Handelns werden 
im Umgang mit dieser Herausforderung 
unmittelbar ersichtlich. Die Wahrnehmung 
einzelner Fachkräfte ist weniger auf die 
Erfassung des Kindes oder Jugendlichen 
in seiner Gesamtheit, sondern eher auf 

das Funktionieren innerhalb einer Institu-
tion gerichtet. So wenig wie der Lehrer die 
Kinder und Jugendlichen außerhalb einer 
Ganztagsschule am Nachmittag erlebt, 
ist es auch einem Sozialpädagogen nur in 
wenigen Fällen möglich, seine Adressaten 
im Schulalltag zu begleiten. Ein fachliches 
Verständnis davon, was es heißt, „schwie-
rig“ zu sein, erschließt sich über monokau-
sale Zusammenhänge hinaus erst in der 
Zusammenführung unterschiedlicher Pers-
pektiven. Damit sind sowohl die Blickwin-
kel verschiedener Professionen als auch 
die unterschiedlichen Wahrnehmungen 
von Fachkräften und den „schwierigen“ 
jungen Menschen selbst gemeint.
Aus dem Verhalten junger Menschen er-
wächst insbesondere dann eine institu-
tionelle Herausforderung, wenn sozial-
strukturelle Bedingungen und nicht länger 
individuelle Eigenschaften dazu führen, 
sich eher abweichend als konform zu 
verhalten. Am häufigsten davon betrof-
fen sind laut Merton (1968, S. 290) die 
unteren sozialen Schichten. Wenn die zur 
Verfügung stehenden Ressourcen nicht 
mehr ausreichen, selbst gesteckte Ziele 
zu erreichen, kommt es häufig zur Modi-
fikation der zur Zielerreichung benötigten 
Mittel und in der Folge zu abweichenden 
und damit „schwierigen“ Verhaltensmus-
tern. In diesem Zusammenhang kann da-
her nicht länger von einem Einzelphäno-
men gesprochen werden. Lässt man sich 
auf diesen Denkansatz ein, kann dem 
Phänomen, dass Anpassungsschwierig-
keiten einzelner junger Menschen a priori 
individualisiert werden, wirksam begeg-
net werden. Forschungsergebnisse weisen 
darauf hin, dass es sich insbesondere bei 
psychosozialen Verhaltensauffälligkeiten, 
Einschränkungen prosozialen Verhaltens 
und Problemen mit Gleichaltrigen um mi-
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lieuspezifische Problemkonstellationen zu 
handeln scheint.
Die Zahl der Jugendlichen, welche sich im 
Grenzbereich zwischen gelungener und 
misslungener Anpassung bewegen, be-
läuft sich mitunter auf 20 bis 30  Prozent 
eines Altersjahrgangs. Jedoch fällt dar-
unter nur ein vergleichsweise kleiner und 
dann automatisch als „schwierig“ emp-
fundener Teil der jungen Menschen durch 
Verhaltensweisen wie beispielsweise 
andauernden Schulabsentismus beson-
ders auf (vgl. Stamm et al. 2009). Andere 
aktuelle Befunde weisen darauf hin, dass 
11,5  Prozent der Mädchen und 17,9  Pro-
zent der Jungen als verhaltensauffällig 
bzw. grenzwertig auffällig gesehen werden 
können (vgl. Hölling et al. 2007, S. 787).
Aber auch in anderen „schwierigen“ Kon-
texten handelt es sich häufig um junge 
Menschen in besonders belastenden Le-
benslagen. Die Forschungsergebnisse ma-
chen deutlich, dass die Multidimensionali-
tät‘ der Probleme von und mit schwierigen 
jungen Menschen nicht ausschließlich auf 
den Bereich der Schule bezogen bleibt, 
sondern biografisch bereits viel eher ein-
setzt und dabei durch weitere Faktoren wie 
beispielsweise Armut und soziale Benach-
teiligung zusätzlich an Brisanz gewinnt.
Allein im Schuljahr 2012/13 wurden in 
Thüringen insgesamt 7,1 Prozent der Kin-
der im Übergang von den Kindertages-
stätten in die Grundschule zurückgestellt. 
Insgesamt 5,5 Prozent der Schüler an den 
Grund- und weiterführenden Schulen wie-
sen im selben Schuljahr einen sonderpä-
dagogischen Förderbedarf auf. Weitere 
7,6 Prozent der Schüler verließen im Jahr 
davor die allgemeinbildenden Schulen 
ohne einen Abschluss; an den Berufs-
schulen sogar 14,6  Prozent der Schüler 
(vgl. TMBWK 2013). Denkt man an dieser 

Stelle weiter, so wird offensichtlich, dass 
sich hinter dieser Multidimensionalität in 
der Praxis zwangsläufig die Überforderung 
einzelner Professioneller verbirgt, da sich 
zahlreiche Aspekte der Problembearbei-
tung ihrer unmittelbaren disziplinären 
Expertise entziehen. Pädagogen laufen 
spätestens an dieser Stelle Gefahr, das 
Problem angesichts einer Überforderungs-
erscheinung zu delegieren. Für die jungen 
Menschen geht es dann wie auf einem 
Rangierbahnhof zwischen verschiedenen 
Professionellen und Institutionen ohne 
eine fallübergreifende Zusammenarbeit 
zu. Aufgrund diffuser Verantwortlichkeiten 
machen sie sich auf eine „Odyssee“ von 
einer helfenden Institution zur nächsten, 
ohne dass auf ein multidimensionales 
Problem eine multidimensionale Antwort 
erfolgt ohne dass Betroffene oder Profes-
sionelle mit dem Ergebnis zufrieden sind.
Ein weiterer Schlüssel, warum manche 
Kinder und Jugendliche als schwierig emp-
funden werden, liegt in der öffentlichen 
Wahrnehmung, wovon auch Professionelle 
in ihren Einschätzungen geleitet werden 
können. Die Medienpräsenz „krimineller 
Kids“, um nur ein Beispiel zu nennen, war 
vor einigen Jahren bundesweit beträcht-
lich. Berichte über „Kinder ohne Gnade“, 
„Monsterkids“, „junge Wilde“ und ähnli-
ches heizten die Diskussionen um die Jahr-
tausendwende zusätzlich auf (vgl. SLFS, S. 
8). Das Thema wurde sogar zum Gegen-
stand parteipolitischer Auseinanderset-
zungen. Kurze Zeit später flachte diese Er-
regung ab und das Medienecho ließ nach 
– ein deutlicher Hinweis darauf, dass es im 
öffentlichen Umgang mit diesem Thema so 
etwas wie Konjunkturen der Wahrnehmung 
zu geben scheint, die darüber entscheiden 
können, was als wichtig oder unwichtig, 
real oder irreal gesehen werden kann. 
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Dennoch lassen sich aus der Geschichte 
der Sozialen Arbeit viele weitere Beispiele 
anführen, die auf das Erregungspotenzial 
gegenüber „schwierigen Jugendlichen“ 
verweisen. Allen entsprechenden Diskus-
sionen um ein schwieriges, abweichendes 
Verhalten ist gemeinsam, dass auf soziale 
Konstruktionen zurückgegriffen wird, die 
in der Regel nicht weiter hinterfragt wer-
den.
Verfolgt man die einschlägigen Kinder-, 
Jugend-, Familien-, Gesundheits- und 
Armutsberichte (vgl. etwa BMAS 2013; 
BMFSFJ 2013; TMSFG 2011), wie sie wäh-
rend der letzten Jahre bundesweit, aber 
auch in Thüringen in dichter Folge erschie-
nen sind, dann schält sich aus der Fülle der 
dort vorgestellten Befunde eine neue Auf-
gabenbeschreibung für Schule, aber auch 
die Kinder- und Jugendhilfe heraus. Bereits 
der Zehnte Kinder- und Jugendbericht der 
Bundesregierung brachte seine Untersu-
chungen zur Situation von Kindern (die 
Themen Kindheit und Armut sowie Kind-
heit und Delinquenz in den Fokus nahmen) 
auf die Grundformel, unsere Gesellschaft 
bedürfe einer neuen Kultur des Aufwach-
sens (vgl. BMFSFJ 1998, S. 298).
Mit ähnlicher Zielsetzung hat der Elfte Kin-
der- und Jugendbericht das Prinzip sozia-
ler Prävention mit der Formulierung vom 
„Aufwachsen in öffentlicher Verantwor-
tung“ beschrieben und aufgezeigt, was 
daraus für die einzelnen Handlungsfelder 
der Kinder- und Jugendhilfe besonders in 
Kooperation mit Schule folgt (vgl. BMFSFJ 
2002). Vergleichbare Grundgedanken fin-
den sich auch in weiteren Publikationen, 
die während der letzten Jahre erschienen 
sind. Zu nennen sind hier vor allem die Ar-
muts- und Reichtumsberichte, die in den 
letzten Jahren von mehreren Wohlfahrts-
verbänden sowie der Bundesregierung 

vorgelegt wurden und insgesamt auf eine 
fortschreitende Polarisierung der sozialen 
Lebenslagen sowie einen zunehmenden 
Druck zur Ausgrenzung gesellschaftlicher 
Gruppierungen verweisen. Alle genannten 
Untersuchungen stimmen darin überein, 
dass die Gefährdungen und Belastungen 
für gesellschaftlich benachteiligte Kinder 
und Jugendliche ansteigen und ein ver-
stärkter gesellschaftlicher Konsens über 
die damit verbundenen Zukunftsaufgaben 
für die Kinder- und Jugendhilfe, Schule und 
Politik notwendig ist.

2. Professionelle Grenzerfahrungen im Um-
gang mit „schwierigen“ jungen Menschen

Mit Blick auf die Bildung und Erziehung 
von jungen Menschen weisen sowohl die 
Schule als auch die Kinder- und Jugend-
hilfe sowohl deutliche Parallelen wie auch 
einige Unterschiede auf. So tragen im Rah-
men des Aufbaus und der Weiterentwick-
lung eines umfassenden und abgestimm-
ten Systems von Bildung, Erziehung und 
Betreuung beide Institutionen die Verant-
wortung dafür, allen Kindern und Jugend-
lichen eine auf persönliche Entfaltung 
und Chancengerechtigkeit ausgerichtete 
Förderung der persönlichen und sozialen 
Entwicklung zu gewährleisten.
Beispiele für eine gelingende Praxis las-
sen sich insbesondere dann identifizieren, 
wenn es allen Bildungspartnern möglich 
ist, das jeweilige Professionsverständnis 
mit seinen Arbeitsinhalten und Arbeits-
weisen aufeinander zu beziehen. In den 
meisten Bundesländern werden diese ge-
meinsamen Schnittstellen mit Blick auf die 
besondere Situation „schwieriger“ junger 
Menschen als bindende Grundlage für die 
Problembearbeitung betrachtet. In einem 
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Positionspapier der sächsischen Landes-
regierung heißt es dazu beispielsweise: 
„Spezifische, persönliche, gesundheit-
liche, kognitive oder soziale Lebensum-
stände einzelner oder von Gruppen von 
jungen Menschen führen zu besonderen, 
gemeinsamen Förderaufgaben.“ (LJBW 
2011) Auch in Sachsen-Anhalt existieren 
vergleichbare Kooperationsvereinbarun-
gen, die auf gemeinsame Verantwort-
lichkeiten hinweisen. So werden hier 
beispielsweise neben der gemeinsamen 
Einrichtung und Durchführung von schu-
lischen und außerschulischen Angeboten 
ausdrücklich gemeinsame Fortbildungen 
für die Fachkräfte beider Professionen und 
Planungsgespräche im Kultusministerium 
angemahnt. Bislang folgen aus diesen Be-
mühungen leider nur mit Einschränkungen 
gesetzliche Verbindlichkeiten.
Diese und weitere Beispiele zeigen im 
Wesentlichen nur, was bereits eingangs 
dieses Beitrages erwähnt wurde. Sowohl 
Schule als auch die Kinder- und Jugend-
hilfe arbeiten mit den gleichen Kindern 
und Jugendlichen. Tatsächlich neigen aber 
Professionelle innerhalb der Schule und 
der Sozialen Arbeit dazu, sich vor dem 
Hintergrund unterschiedlicher histori-
scher Entwicklungslinien auf ihr eigenes 
Expertenwissen zurückzuziehen und sich 
somit nur unzureichend auf die jeweils 
andere Profession einzulassen. Gemein-
samkeiten werden dabei systematisch 
übersehen. Dies führt im Extremfall dazu, 
bei der Fallbearbeitung vorhandenes Ver-
weisungswissen oder aber den „gesunden 
professionellen Menschenverstand“ aus-
zuklammern und die Problembearbeitung 
für sich allein zu beanspruchen. Diese 
Mentalität eines sogenannten „Einzel-
kämpfertums“ zeugt von einem engen Pro-
fessionsverständnis, welches nicht über 

ein abgestimmtes und tragfähiges Verhält-
nis zu benachbarten Professionen verfügt. 
Daraus ergeben sich nur hierarchisch ge-
prägte Zugänge zu anderen Professionen 
im Sinne einer Über- und Unterordnung, 
die kooperativen Strukturen der gemein-
samen Problembewältigung abträglich 
sind.
Das Schulsystem gerät dabei neben die-
ser engen professionellen Ausrichtung 
zusätzlich unter einen besonderen inhalt-
lichen Druck, da es den ihm innewohnen-
den formellen Bildungsauftrag nur noch 
mit erheblichen Anstrengungen erfüllen 
kann. Schule hat in der Arbeits- und Wis-
sensgesellschaft implizit einen neuen 
Auftrag bekommen. Sie ist zu einer Insti-
tution mit Selektionscharakter geworden 
(vgl. Böhnisch 1994). Schule soll den jun-
gen Menschen Wissen und Können ver-
mitteln, sie mit Kompetenzen ausstatten 
und qualifizieren. Sie wird damit zu einem 
Ort, an dem biografische Weichen gestellt 
und Bildungsverläufe festgelegt werden. 
Mit dem schulischen Abschluss wird über 
den weiteren Lebensweg und Partizipati-
onsmöglichkeiten in unserer Gesellschaft 
entschieden. Es wird mitverantwortet, 
welchen Platz die Kinder und Jugendlichen 
später in der Gesellschaft einnehmen kön-
nen. Die Folgen der Selektion sind mitun-
ter so erheblich, dass die Auswirkungen 
auch in den Systemen der Kinder- und Ju-
gendhilfe deutlich spürbar sind. 
Ein weiterer Grund für den Anstieg des auf 
Schule lastenden Drucks sind unbearbei-
tete Mängel im Schulsystem, die mit der 
Veröffentlichung der PISA-Untersuchun-
gen erstmals öffentlich zutage traten. 
Schon lange wird von Vertretern der Schu-
le selbst moniert, dass schulisches Lernen 
an seine Grenzen zu stoßen droht (vgl. 
Thimm 2002, S. 181). Bestehende Proble-
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me in der Lehrerausbildung, die steigende 
Überalterung des Kollegiums und der fast 
symptomatische Widerwille, an sogenann-
ten Problemschulen zu arbeiten – struk-
turelle Mängel also, die von den Lehrer-
verbänden seit Jahren selbst angemahnt 
werden – ziehen Schuldzuweisungen nach 
sich, die mancherorts sicher fehl am Platz 
wären. 
Das Professionsverständnis von Schule 
und Kinder- und Jugendhilfe und damit 
auch der Umgang mit als schwierig emp-
fundenen Kindern und Jugendlichen unter-
scheiden sich durch den Umfang und den 
Inhalt des jeweiligen Bildungsauftrags. Im 
Gegensatz zur Schule hat die Kinder- und 
Jugendhilfe einen doppelten Bildungsauf-
trag wahrzunehmen. Während analog zur 
Schule die Kinder- und Jugendhilfe einen 
eigenständigen Bildungsauftrag zur Ver-
mittlung von Kompetenzen im sozialen 
Lernen und der Entwicklung von Persön-
lichkeit wahrnimmt, ist sie auch für eine 
zweite Komponente zuständig. Dieser 
doppelte Auftrag bezieht sich auf die Ge-
währleistung einer gesunden Entwicklung 
von Kindern und Jugendlichen, damit sie 
überhaupt in die Lage versetzt werden, 
lernen und sich bestimmte Kompetenzen 
aneignen zu können. Die Kinder- und Ju-
gendhilfe verfügt mit ihren Instrumentari-
en der Familienunterstützung, Hilfen zur 
Erziehung, Jugend- und Jugendsozialarbeit 
frühzeitige und umfassende Möglichkei-
ten, „schwierige“ junge Menschen wahr-
zunehmen und sie in dieser Situation zu 
begleiten. 
Aus diesen Kompetenzen der Kinder- und 
Jugendhilfe heraus kann ein gelingender 
professioneller Umgang mit als schwie-
rig geltenden jungen Menschen durch die 
Schule nur gelingen, wenn die Zugänge 
und Kompetenzen von Schule und Kin-

der- und Jugendhilfe gemeinsam gedacht 
werden und entsprechend gehandelt wird. 
Individuelle professionelle Verantwortung 
wird dadurch nicht geschwächt, sondern 
im Gegenteil durch die Fortentwicklung zu 
einem modernen Professionsverständnis 
gefördert. 
Professionalität bedeutet daher, nicht ei-
gene Probleme zu delegieren, sondern 
gemeinsam nach Lösungsansätzen zu su-
chen. Die Schulsozialarbeit erscheint der-
zeit als ein Testfeld, in dem dieses neue 
partnerschaftliche Verständnis auspro-
biert werden kann. Schulsozialarbeit ist 
überfordert, wenn sie lediglich als Prob-
lemlöser von an Schule entstandenen Pro-
blemen betrachtet werden würde (vgl. Olk, 
Bathke & Hartnuß 2000). Vielmehr liegt 
das Potential in der Entwicklung eines 
neuen Professionalitätsverständnisses 
darin, gemeinsam pädagogische Zugänge 
und Ansätze zu entwickeln, um auch als 
schwierig geltende junge Menschen unter 
Wahrung der eigenen professionellen Ver-
antwortung integrieren zu können.

3. „Schwierige“ junge Menschen als insti-
tutionelle Herausforderung

Neben den professionellen Grenzerfah-
rungen, die sich in der Wahrnehmung von 
Bedarfen und der Ableitung von angemes-
senen Lösungen bei als schwierig empfun-
denen Kindern und Jugendlichen ergeben, 
lässt sich darüber hinaus eine institutio-
nelle Herausforderung ableiten. Diese ist 
geprägt durch den Fokus auf die abge-
grenzten Zuständigkeiten und das institu-
tionelle Miteinander bei multidimensiona-
len Bedarfen, die zusätzlich einer erhöhten 
Aufmerksamkeit bedürfen. Die Grundthe-
se dieses Abschnitts lautet daher, dass bei 
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„schwierigen“ jungen Menschen nicht nur 
Professionelle, sondern auch Institutionen 
an die Grenzen eines gelingenden Han-
delns geraten und ein systemisches Ver-
sagen in der pädagogischen Bewältigung 
entsprechender Bedarfslagen vorliegt.
Aus den Erkenntnissen der Institutionen- 
und Netzwerkforschung ist bekannt, dass 
die institutionelle Wahrnehmung und Be-
arbeitung von Bedarfen im gesamten öf-
fentlichen Bereich über alle Politik- und 
Handlungsfelder hinweg stark unterglie-
dert stattfindet (vgl. Merkens 2011). Das 
vorherrschende Ressortdenken führt zu 
einer sukzessiven Zerlegung der kommu-
nalen Daseinsvorsorge und der Aufgaben 

von Bund und Ländern in funktionale und 
hierarchiebezogene Teilaufgaben sowie 
letztlich zu fehlender Transparenz der 
zergliederten Abläufe in einer operativen 
Verinselung. Professionelle Akteure und 
Institutionen agieren in dieser Form von 
Verinselung relativ isoliert (vgl. Schubert 
2008, S. 20f.). Funktionsbezogene Versäu-
lungen und hierarchisierte Abläufe führen 
in der Zusammenarbeit innerhalb und zwi-
schen den Institutionen zu enormen Ko-
operationsbarrieren, die der ganzheitlich 
wirkenden Lebenssituation von Adressa-
ten mit ihren lebensweltzergliederten Zu-
ständigkeiten nicht gerecht werden.

Die Grafik verdeutlicht, wie ganzheitlich 
empfundene Lebenszusammenhänge, die 
im Sinne einer Lebenswelt subjektiv ge-
deutet werden, durch Institutionen zerlegt 
und parallel zueinander entsprechend der 

Quelle: Schubert 2008, S. 21, eigene Überarbeitung

funktionalen Zuständigkeiten fokussiert 
werden. In der Konsequenz führt dies in 
der Praxis zu der Erkenntnis, dass die 
einzelnen Institutionen wie etwa Schule, 
Hort, freier Träger der Jugendhilfe, Jugend-
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amt zwar alle am Einzelfall arbeiten, dies 
aber nicht notwendigerweise zu einer ge-
meinsamen Handlungsstrategie führt. Im 
Extremfall bedeutet dieses institutionelle 
Nebeneinander eine Unkenntnis darüber, 
dass neben der eigenen Institution auch 
andere Institutionen mit dem jungen Men-
schen und seiner Familie arbeiten. Der 
Normalfall dürfte von einem gegenseitigen 
Wissen um das Vorhandensein von institu-
tionellen Angeboten im Einzelfall geprägt 
sein, welches dennoch nicht zu einem ab-
gestimmten Miteinander führt, sondern im 
parallelen Handeln verharrt. Mit Blick auf 
die multidimensionale Problemsituation 
eines als schwierig empfundenen jungen 
Menschen ergibt sich eine klare Überfor-
derung bei der von funktionellen Barrieren 
gekennzeichneten Bewältigung in einer 
einzelnen Institution wie Schule selbst, 
die sehr viele funktionale Abgrenzungen 
aufweist. Diese Erschwernis potenziert 
sich in dem Versuch, über verschiedene in-
stitutionelle Grenzen hinweg den Fall auch 
gemeinsam zu bearbeiten.
Zu den Funktionsbarrieren kommen auf 
der institutionellen Ebene sogenannte Hi-
erarchiebarrieren hinzu, die auf mehr oder 
minder starke Abgrenzungen im organisa-
torischen Gefüge einer Institution zurück-
zuführen sind. Jede mit Bildung befasste 
Institution verfügt über eine andere Form 
der hierarchischen Ausprägung. Sowohl 
Erscheinungsformen der Über- wie auch 
der Unterorganisation sind in den einzel-
nen Handlungsfeldern sehr unterschied-
lich anzutreffen. In den Institutionen arbei-
ten im pädagogischen Umgang mit jungen 
Menschen beispielsweise professionelle 
Akteure, die in sehr heterogener Form auf 
Unterstützung in einem Team zurückgrei-
fen, Beratungsfachkräfte einbinden oder 
sich mit der Leitung absprechen können.

Hierarchiebarrieren innerhalb einer Insti-
tution führen zu hohen Informationsver-
lusten und erschweren die Entwicklung 
von Verständnis für die Möglichkeiten und 
Begrenzungen der hierarchischen Ebenen 
untereinander. Bei einem strukturellen 
Missverhältnis zwischen den Anforderun-
gen der Umwelt einerseits und der Ein-
bindung in und Unterstützung durch die 
eigene Institution andererseits führt dies 
bei den Beschäftigten, die im Alltag auch 
mit „schwierigeren“ Fällen zu tun haben, 
zu höherer Unsicherheit und letztlich zu 
Frustration. Diese negativen Begleiter-
scheinungen bekommen allerdings zuvor-
derst die betroffenen jungen Menschen zu 
spüren, die aufgrund ihrer eigenen Proble-
matik nicht in das Schema der herkömmli-
chen Problembewältigung passen.
Besonders betroffen von diesen Barrieren 
sind Institutionen, die über einen hohen 
Hierarchiegrad verfügen. Dieser kommt 
durch das Vorhandensein von vielen Hie-
rarchieebenen und großen Abgrenzungen 
inhaltlicher, räumlicher und verantwor-
tungsbezogener Art zustande. Leitungs-
spitze und ausführende Ebene arbeiten in 
einer derartigen Konstellation weit aus-
einander. Gerade Institutionen mit einer 
hohen Anzahl an Beschäftigten neigen zu 
dieser ausgeprägten Hierarchie mit all sei-
nen Begleiterscheinungen.
Analog zu den Funktionsbarrieren verviel-
fältigen sich auch bei den Hierarchiebarri-
eren die Probleme bei dem Versuch, über 
institutionelle Grenzen hinweg einen in-
dividuellen Fall kooperativ zu bearbeiten. 
Es stellt sich nicht nur die Frage, wer der 
eigentliche Ansprechpartner ist, sondern 
auch, über welche unterschiedlichen Be-
fugnisse die jeweilige Ebene in den ande-
ren Institutionen verfügt. In der Fachpraxis 
ist immer wieder zu beobachten, wie ge-
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ring das Wissen über die Kompetenzen, 
Begrenzungen, Handlungsansätze und 
Strukturen zwischen den Institutionen 
etwa im Austausch von Schule und Ju-
gendamt oder freien Trägern der Jugend-
hilfe ist. Die einzelnen Institutionen ge-
hen häufig von einer ganz anderen Form 
der räumlichen Zuständigkeit aus, sodass 
professionelle Erfahrungen nur schwer de-
ckungsgleich übereinander gelegt werden 
können. Somit stellen die Hierarchiebar-
rieren innerhalb einer Institution und im 
Miteinander zwischen den Institutionen 
ein entscheidendes Hemmnis dar, war-
um multidimensionale Einzelfälle mit ei-
ner besonderen Problemintensität derart 
schwierig zu bewältigen sind.
Wenn die negativen Auswirkungen sowohl 
der funktionalen wie auch der hierarchi-
schen Barrieren miteinander verbunden 
werden, ergibt sich eine operative Verin-
selung von inhaltlichen und räumlichen 
Zuständigkeiten. Selbst wenn alle Pro-
fessionellen, die am Einzelfall mitwirken, 
entsprechend ihrem Aufgabenzuschnitt 
tätig sind, ist der Regelfall durch ein insti-
tutionelles Nebeneinander geprägt. In die-
sem Umstand liegt das systemische Ver-
sagen von Institutionen begründet, weil 
sie mit ihrem Ausschnitt von Wirklichkeit 
nicht eine ganzheitliche Perspektive auf 
den Einzelfall gewährleisten können. Die 
Realität ist vielmehr geprägt durch insti-
tutionelle Überlappungen, etwa wenn ein 
neunjähriges Schulkind Hausaufgabenhil-
fe durch die Lehrerin, die Hortbetreuerin, 
die Schulsozialarbeiterin und durch den 
Sozialpädagogen erhält, der das Kind im 
Rahmen einer Hilfe zur Erziehung betreut. 
Oder es entstehen Angebotslücken, wenn 
ein vorhandener individueller Bedarf meist 
in der Schnittmenge von zwei unterschied-
lichen Zuständigkeitsbereichen aufgrund 

mangelnder Abstimmung letztlich nicht 
durch professionelle Hilfe und Unterstüt-
zung kompensiert wird und zu größeren, 
diesmal nicht übersehbaren Auffällig-
keiten führt, die schließlich in diesem 
„Schwierigsein“ münden.
Diese Überlegungen lassen sich in dem 
Resultat zusammenfassen, dass das vor-
handene institutionelle Setting im Bil-
dungsbereich eine Bewältigung von indivi-
duellen Bedarfen innerhalb einer pluralen 
und von wachsenden Gegensätzen gepräg-
ten Gesellschaft weder ganzheitlich noch 
nachhaltig gewährleisten kann. Vorhande-
ne Formen des institutionellen Miteinan-
ders sind eher auf lokale Aktivitäten oder 
persönliches Engagement von Pädagogen 
denn auf eine systematische Vernetzung 
der Bildungsakteure zurückzuführen.
Die Herausforderung für das institutionel-
le Miteinander ergibt sich aus einem völlig 
anders gearteten Prozess des professio-
nellen Handelns, der teilweise von gegen-
seitiger Unkenntnis oder auch Abneigung 
zwischen den verschiedenen Bereichen 
von Bildung geprägt ist.
Die Unterschiede beginnen mit dem Zeit-
punkt und dem Verständnis in der Wahr-
nehmung der individuellen Bedarfe. Wäh-
rend die Kinder- und Jugendhilfe aufgrund 
ihrer Vorerfahrungen mit den betroffenen 
jungen Menschen und ihres Zugangs zu 
den Familien über verschiedene Mög-
lichkeiten zur Wahrnehmung verfügt, ist 
Schule in der Regel allein auf ihre eigene 
Wahrnehmungskompetenz angewiesen. 
Die gemeinsame gesetzliche Anbindung 
der Kinder- und Jugendhilfe sowie des 
Gesundheitswesens auf der kommunalen 
Ebene führt zu einer erleichterten Über-
tragung von Informationen beispielsweise 
im Zuge der jährlichen Vorsorgeuntersu-
chungen in den Kindertagesstätten oder 
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der Vorschuleingangsuntersuchungen. Die 
Erkenntnisse etwa über eine Zunahme von 
bestimmten Auffälligkeiten in bestimmten 
Räumen oder bei bestimmten Zielgruppen 
bietet der Kinder- und Jugendhilfe eine 
wertvolle Basis, um zielgenauer und zu ei-
nem sehr frühzeitigen Zeitpunkt präventiv 
tätig sein zu können.
Eine zweite Ebene der institutionellen He-
rausforderung ist die Frage nach der Deu-
tung von individuellen Bedarfen. Sowohl 
die Kinder- und Jugendhilfe als auch die 
Schule verfügen über etablierte Verfahren 
zur Beschreibung der Fallsituation und der 
Ableitung von Angeboten. Beide Verfahren 
verlaufen in der Regel allerdings parallel 
zueinander und ohne die Mitwirkung der 
jeweils anderen Institution. Hinzu kommt 
in der Ausgestaltung von Angeboten häu-
fig eine andere professionelle Perspektive. 
Obwohl etwa Schul- und Sozialpädagogen 
die gleichen Fachbegriffe nutzen, lassen 
sich dahinter mitunter andere Verständ-
nisformen erkennen. So wird der Begriff 
der Eltern und die Frage nach der notwen-
digen Mitwirkung in der Herbeiführung 
von geeigneten professionellen Antworten 
nicht immer deckungsgleich in Schule und 
Kinder- und Jugendhilfe beantwortet.
Als dritte Ebene lässt sich die unterschied-
liche Bearbeitung von erkannten Prob-
lemlagen anführen. Aufgrund des bereits 
beschriebenen heterogenen Bildungsauf-
trags beziehen sich die beteiligten Insti-
tutionen auf andere Ansätze in der Bewäl-
tigung des Problembedarfs. Der Begriff 
des „schwierigen“ jungen Menschen wird 
somit in der Kinder- und Jugendhilfe als 
eine andere Form der institutionellen He-
rausforderung als im schulischen Kontext 
beschrieben. Daraus ergeben sich dem-
zufolge auch andere Zielerwartungen und 
Ableitungen von Handlungsansätzen.

Abschließend wird auf der vierten Ebene 
auch der Erfolg in der Bewältigung von 
individuellen Bedarfen unterschiedlich 
definiert. Während in der Schule ein re-
gelmäßiger und erfolgreicher Schulbesuch 
aus Sicht der Professionellen als Erfolg 
definiert wird, steht in der Kinder- und Ju-
gendhilfe die Entwicklung einer eigenver-
antwortlichen und gemeinschaftsfähigen 
Persönlichkeit ganz oben auf der Zielagen-
da. Für als schwierig empfundene junge 
Menschen werden hingegen ganz andere 
Zielvorstellungen formuliert, die den in-
dividuellen Bedingungen entsprechen. 
Gleichwohl setzt sich hierbei der anders 
geartete institutionelle Bezug aufgrund 
anderer Zuständigkeiten und Aufgabenzu-
schnitte fort.
Für die Institutionen resultiert aus diesen 
Parallelstrukturen in der Wahrnehmung, 
Deutung, Bearbeitung und Erfolgsdefini-
tion von individuellen Bedarfen zusam-
menfassend ein hohes Maß an Doppel-
aktivitäten mit bestimmten Zielgruppen, 
Angebotsthemen und Interventionszielen 
(vgl. Maykus 2009, S.  40). Knappe Res-
sourcen werden nicht effektiv zur ganz-
heitlichen Bewältigung eingesetzt, sodass 
eine Ressourcenverschwendung entsteht. 
Die bereits beschriebenen Zuständigkei-
ten und deren Neigung zu institutionel-
len Auslassungen in der Bewältigung von 
Bedarfen führen zu einem mangelnden 
Management bei Übergängen zwischen 
verschiedenen Bildungsangeboten. Über-
gänge sind im bisherigen institutionellen 
Setting nicht ausreichend strukturell und 
personell verankert. Institutionelle Unzu-
länglichkeiten führen gerade bei Bedarfen, 
die als schwierig eingeschätzt werden, 
häufig zu der Konsequenz einer Delega-
tion und Abschiebung. Somit wird zwar 
eine fallbezogene Verbindung zwischen 
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mehreren Institutionen hergestellt; aller-
dings mit dem Ziel der Weiterleitung von 
Verantwortung verbunden. Entsprechend 
des Missverhältnisses im Spannungsfeld 
von Orientierung an den institutionellen 
Zuständigkeiten und dem ganzheitlichen 
Bedarf auf der individuellen Ebene neigen 
die Institutionen generell zu einer Pers-
pektivverkürzung, die schließlich zu einer 
Form von struktureller Verantwortungslo-
sigkeit führt.
Aus diesen generellen Erkenntnissen in 
der gegenwärtigen Beschaffenheit des in-
stitutionellen Settings ergibt sich für als 
schwierig empfundene junge Menschen 
eine doppelte Form der Benachteiligung 
bei der Entwicklung einer angemessenen 
Lösung. Die Wahrnehmung und Bewälti-
gung von Bedarfen ist bereits eine Heraus-
forderung, deren Gelingen angesichts der 
beschriebenen Barrieren in und zwischen 
den Institutionen nicht gewährleistet wer-
den kann. In den als institutionelle Gren-
zerfahrung wahrgenommenen Fällen von 
‚schwierigen‘ Kindern und Jugendlichen ist 
ein Misserfolg der Institution in der Herbei-
führung einer nachhaltigen und ganzheitli-
chen Lösung vorprogrammiert. Erfolgrei-
che Lösungen lassen bislang demzufolge 
weniger auf eine institutionelle Stärke, als 
vielmehr auf ein persönliches Engagement 
über die institutionellen Begrenzungen hi-
naus schließen.

4. Junge Menschen zwischen den Stühlen 
der professionellen und institutionellen 
Bearbeitung

Nach einer Analyse der professionellen 
und institutionellen Befindlichkeiten ist 
es im Sinne einer umfassenden Betrach-
tung notwendig, die Perspektive der be-

troffenen Kinder und Jugendlichen einzu-
nehmen. Insbesondere für Schule, aber 
auch für Kinder- und Jugendhilfe ist diese 
Herangehensweise nicht neu. Sie hielt be-
reits im Rahmen der reformpädagogischen 
Ansätze zu Beginn des 19. Jahrhunderts 
Einzug in die Denktraditionen zahlreicher 
Bildungs- und Betreuungsinstitutionen. 
Umso schwerer wiegt die Tatsache, dass 
es sowohl den Institutionen als auch den 
Professionellen nicht gelingt, diesen Per-
spektivwechsel gerade bei als schwierig 
empfundenen jungen Menschen weg von 
der institutionellen Zergliederung der Le-
benswelt hin zu einer ganzheitlichen Per-
spektive zu überführen.
Kinder und Jugendliche, die aus instituti-
oneller Perspektive heraus schon allein 
deswegen als „schwierig“ erscheinen, weil 
eine adäquate Unterstützungsleistung von 
den Professionellen fachbereichs- und hie-
rarchieübergreifende Bearbeitungsmecha-
nismen verlangt, machen in erster Linie 
nicht nur Probleme, die allein ihren Hand-
lungen und Verhaltensweisen zugeschrie-
ben werden können. Zugespitzt formuliert 
bedeutet dies, dass der eigentliche Fall 
über seiner institutionellen Zergliederung 
zerfällt und nicht mehr als nur ein Fall, 
sondern als eine Vielzahl von Fällen wahr-
genommen wird. 
Für die jungen Menschen selbst wiegt die-
ser Umstand dabei doppelt schwer. Denn 
entgegen dieser institutionell durchdrun-
genen Logik erleben sie ihre eigenen Pro-
bleme als zusammengehörig. Wenn sich 
aber eine unterschiedliche Zahl professi-
oneller Helfer aufgrund von Parallelstruk-
turen und unzureichenden Informations-
transfers stets von vorn und mit immer den 
gleichen Ansätzen und Fragen beschäftigt, 
so entsteht aus der Subjektperspektive 
sehr schnell der Eindruck, dass hier nicht 
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geholfen, sondern verkompliziert wird. Die 
in der Fachpraxis oft beklagte mangelnde 
Mitwirkungsbereitschaft der Adressaten 
könnte in diesem Zusammenhang durch-
aus auf Frustrationsmomente gegründet 
sein. 
Insbesondere bei den im Kindes- und Ju-
gendalter so bedeutungsvollen institutio-
nellen Übergängen von der Kindertages-
stätte in die Grundschule und später auf 
die weiterführenden Schulen kann dann 
für „schwierige“ junge Menschen schnell 
der Eindruck des Alleingelassenwerdens 
entstehen. Besonders dann, wenn die Fa-
milien nicht oder nur unzureichend in der 
Lage sind, wichtige personale Ressourcen 
zur Verfügung zu stellen und als Orientie-
rungshilfen die Übergänge zu begleiten, 
werden professionelle Unterstützungsan-
gebote im Rahmen dieser tiefgreifenden 
Entwicklungsprozesse notwendig. Die Ab-
stimmung zwischen Schule, Kinder- und 
Jugendhilfe und anderen lokalen Partnern 
kann sich in diesem Zusammenhang als 
deutlich gewinnbringend erweisen. 
Schule sowie Kinder- und Jugendhilfe 
haben sich als nebeneinanderstehen-
de Systeme spezialisiert und ziehen oft 
nicht am gleichen Strang, wenn es um 
die Perspektive geht, auch problemati-
sche junge Menschen mit ausreichenden 
Zukunftsperspektiven auszustatten. Die 
Einsicht, dass Kinder und Jugendliche auf 
eine umfassende Kultur des Aufwachsens 
angewiesen sind, wie dies im Zehnten Kin-
der- und Jugendbericht (vgl. BMFSFJ 1998) 
angemahnt wurde, ist an vielen Orten 
noch nicht erfolgt. Insofern erleben Kinder 
und Jugendliche im Regelfall noch immer 
zwei ähnliche Systeme, die aber häufig 
nebeneinander arbeiten und gemeinsame 
Bezüge nicht gewährleisten können. 

5. Ansätze für eine gelingende Integration 
von „schwierigen“ jungen Menschen

Aus diesen professionellen und institu-
tionellen Befunden heraus stellt sich die 
Herausforderung, pädagogische Antwor-
ten für die Integration von „schwierigen“ 
jungen Menschen zu finden. Nachfolgend 
sollen exemplarisch entsprechende Mög-
lichkeiten skizziert werden.
Ein Zugangsschlüssel liegt in der Kom-
petenz von Schule, einen individuellen 
Zugang zur Lebenswelt des Kindes oder 
Jugendlichen zu entwickeln. Dies setzt die 
Bereitschaft der pädagogischen Fachkraft 
voraus, den allein auf Homogenität gerich-
teten Blick auf die Gruppe zu lösen und sich 
verstärkt auf die heterogenen individuel-
len Ausgangslagen und Lernbedingungen 
einzulassen. Aufbauend auf dem Konzept 
der Lebenslage –  als ein ganzheitliches 
Herantasten an die Lebenssituation in den 
verschiedenen Lebensbereichen mittels 
statistischer Einordnungen  – ergänzt die 
Lebensweltorientierung diesen Zugang 
um die eigene Sichtweise des betroffenen 
jungen Menschen (vgl. Weisser 1972). Im 
Mittelpunkt der Lebensweltorientierung 
steht die Frage, wie der einzelne Mensch 
bestimmte Problemlagen wahrnimmt, in 
welcher Form sie auf sein Leben einwirken 
und welche Ressourcen er nutzen kann, 
um mit diesen Problemen umzugehen 
(vgl. Thiersch 2000, ebd. 2002). Diese Fo-
kussierung nimmt den betroffenen Men-
schen nicht als Objekt, sondern als Sub-
jekt einer bestimmten Problemlage wahr. 
Erfolgversprechend ist dieser Zugang bei 
als „schwierig“ geltenden Kindern und Ju-
gendlichen besonders dann, wenn jenseits 
eines rein defizitorientierten Blicks auf die 
Probleme die Inblicknahme von vorhande-
nen Ressourcen der Ausgangspunkt einer 
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persönlichen Annäherung durch Profes-
sionelle an den Fall ist. Junge Menschen 
haben in einem derartigen Kontext die 
Chance, sich selbst und von anderen nicht 
nur als „Problembereiter“ wahrzunehmen 
bzw. wahrgenommen zu werden Aus-
gangspunkt der Lösungssuche ist hierbei 
demzufolge nicht die Auswirkung, sondern 
die Ursache für ein bestimmtes Problem. 
Häufig besteht darin die einzige Chance, 
junge Menschen pädagogisch überhaupt 
noch zu erreichen. Für die Kinder- und 
Jugendhilfe stellt die Lebensweltorientie-
rung seit Beginn der 1990er-Jahre ein wirk-
sames und anerkanntes Paradigma dar. 
In Kooperation beider Bildungssysteme 
könnte daraus ein unmittelbarer Mehrwert 
für Schule entstehen, wenn es ihr gelingt, 
die Anschlussfähigkeit an die Lebenswelt 
junger Menschen herzustellen.
Ein weiterer Zugang zu einem verbesserten 
Umgang mit als schwierig empfundenen 
jungen Menschen scheint die Fortentwick-
lung des erweiterten Bildungsverständnis-
ses und deren Übertragung auf die lokalen 
Verhältnisse zu sein. Eine Bildung, die ihre 
Angebote von den räumlichen Bedarfen 
aus denkt und Kinder und Jugendliche 
nicht in vorgefertigte Bildungsformate ein-
zupassen versucht, kann mehr Handlungs-
sicherheit durch ein breiteres Verständnis 
von Bildung gewinnen. Geleitet von dem 
Anspruch, Ungleiches auch ungleich zu 
behandeln und Abweichungen von „Nor-
malvorstellungen“ nicht ausschließlich als 
defizitär einzuordnen, ist es Ziel, die unter-
schiedlichen Bildungsansätze und -formen 
gemeinsam zu denken, um durch Bildung 
einen umfassenden und abgestimmten 
Zugang zu jungen Menschen zu erhalten. 
Innerhalb eines austarierten Verständnis-
ses von Bildung, Erziehung und Betreuung 
gilt es, Bildung auch jenseits von Schule 

zu denken und andere Bildungspartner 
einzubinden. Nur so ist Schule in der Lage, 
die eigenen Probleme bewältigen zu kön-
nen. Mittels eines erweiterten Bildungs-
verständnisses kann sich Schule von dem 
sie selbst überfordernden Anspruch befrei-
en, alle Bildungsbedarfe schulpflichtiger 
Menschen selbst befriedigen zu müssen. 
Übertragen auf den Umgang mit „schwie-
rigen“ Kindern und Jugendlichen eröffnet 
diese Perspektive neue Spielräume etwa 
durch die abgestimmte Schaffung und 
Stärkung von anderen Bildungszugängen, 
um Menschen vielleicht anders erreichen 
zu können. Ein raumorientiertes Bildungs-
verständnis verschafft Schule die Möglich-
keit, andere Bildungsangebote und -träger 
in die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen 
zu integrieren, um eigene professionelle 
oder institutionelle Schwächen austarie-
ren und Grenzerfahrungen minimieren zu 
können. In der Tendenz könnte sich Schule 
damit zu einem gemeinwesenorientier-
ten Lern- und Bildungsort entwickeln, an 
dem formelle Lernprozesse und informel-
le Formen des sozialen Lernens bewusst 
integriert werden. Schule ist in diesem 
Verständnis als ein Ort für Gegenwartser-
fahrung, Entwicklungsbegleitung und Le-
bensbewältigungshilfe zu begreifen (vgl. 
Thimm 2002, S. 193).
Auf eine Entlastung im Umgang mit kon-
kreten Grenzerfahrungen bei „schwieri-
gen“ jungen Menschen deuten –  jenseits 
von Strategien der Negierung von indi-
viduellen Bedarfen oder der Delegie-
rung  – die schulinterne Etablierung von 
alternativen Lehrformen, wie sie unter den 
Stichworten „Teamteaching“ oder „Schu-
linsel“ derzeit diskutiert werden. Dahinter 
verbergen sich Ansätze, die allesamt eine 
unmittelbare Entspannung in Grenzsituati-
onen bringen sollen, aber von vornherein 
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auf den Verbleib aller Schüler im Klassen-
verbund setzen und Aussortierungsme-
chanismen unterbinden. Unter Nutzung 
von sozialpädagogischer Kompetenz im 
regulären Klassenalltag bieten diese Un-
terstützungsformen eine nachhaltig an-
dere Form des Lernens, erweiterte Metho-
den zur Wahrnehmung und Befriedigung 
von Bedarfen junger Menschen und die 
Umsetzung eines auf Vielfalt setzenden 
Lernverständnisses. Gemeinsames Lehren 
durch unterschiedliche Professionen er-
fordert von allen beteiligten Lehrkräften 
ein Umdenken ihres bisherigen Selbstver-
ständnisses und ihrer Arbeitsformen. Für 
die beteiligten Institutionen ergibt sich 
die Notwendigkeit, gemeinsam über neue 
Wege der Finanzierung etwa im Bereich 
der weiteren Hilfen zur Erziehung nach 
§ 27 (2) SGB VIII nachzudenken. Anderer-
seits bringt dieses Aufeinanderzugehen 
von Schule und Jugendhilfe ein enormes 
Maß an neuen Handlungsoptionen im bei-
derseitigen Verständnis. Innerhalb dieses 
Kontextes ist perspektivisch von einem 
anderen Verständnis vom „Schwierigsein“ 
und den entsprechenden Umgangsformen 
auszugehen.
Schließlich erscheint eine reflektierte Nut-
zung des Vernetzungsansatzes als ein pro-
bates Instrument, um einen anderen Um-
gang mit „schwierigen“ jungen Menschen 
zu finden und strukturell zu verankern. 
Vernetzung kann als eine Form der insti-
tutionellen Zusammenarbeit beschrieben 
werden, die über eine bloße bilaterale Ko-
operation zwischen zwei Trägern hinaus-
geht. Allen Auslegungen gemein ist eine 
Fokussierung von problembezogenen, 
zeitlich und sachlich abgegrenzten Formen 
einer gleichberechtigten und arbeitsteili-
gen Zusammenarbeit (vgl. Kardorff 1998, 
S. 210). Als Grundbedingung bleibt fest-

zuhalten, dass Vernetzung eine über die 
bloße Bearbeitung eines Einzelfalls hin-
ausreichende grundlegende Bedeutung 
für die beteiligten Institutionen erfährt. 
Vernetzung „beinhaltet das organisierte 
Zusammenwirken verschiedener aufei-
nander abgestimmter Angebote in einer 
Versorgungsregion innerhalb eines Ver-
sorgungssystems, idealerweise vor dem 
Hintergrund eines gemeinsamen konzep-
tionellen Grundverständnisses“ (Santen & 
Seckinger 2003, S. 27). Mit der Vernetzung 
ist somit ein multidimensional angelegter 
Kooperationsverbund zur längerfristigen 
Bearbeitung von gemeinsam definierten 
institutionellen Problemstellungen außer-
halb der herkömmlichen Regelstrukturen 
gemeint.
Mit der Netzwerkorientierung sind unter-
schiedliche Intentionen verbunden, die 
sich folgendermaßen strukturieren lassen 
(vgl. Fischer & Kosellek 2013, S. 11):
	dem Netzwerkansatz im Sinne eines 

theoretischen Ansatzes zur Auftrags-
bestimmung und Definition Sozialer 
Arbeit,

	das Netzwerken als etablierte Form 
methodischen Handelns und 

	das Netzwerk als neue institutionelle 
und professionelle Handlungsebene 
Sozialer Arbeit.

Somit verbirgt sich hinter der Netzwerko-
rientierung mit dem Netzwerkansatz eine 
theoretische Komponente, die dazu dient, 
eine funktionale Verortung von Schule und 
Sozialer Arbeit innerhalb von Gesellschaft 
vorzunehmen und Fragen der Zielbestim-
mung, des eigenen Handlungsauftrages 
und des Selbstverständnisses zu beant-
worten (vgl. May 2013, S. 45ff.). Das Ver-
netzen ordnet sich in den bestehenden 
Methodenkatalog ein und kann als Ar-
beitsprinzip in der Sozialen Arbeit (Motzke 
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& Schönig 2012, S.  239) und somit auch 
im System Schule bezeichnet werden. Zu-
sätzlich beinhaltet Netzwerkorientierung 
noch eine dritte Komponente, in der Netz-
werk als Strukturbegriff eine Handlungs-
ebene Sozialer Arbeit darstellt, die in der 
Betrachtung des Falls den Zugang zum 
Feld ermöglicht und Ableitungen für insti-
tutionelle und professionelle Konsequen-
zen erlaubt. Mittels einer differenzierten 
Nutzung des Netzwerkgedankens ergeben 
sich verschiedene Handlungsansätze, um 
einen anderen professionellen und insti-
tutionellen Umgang unter gleichzeitiger 
Erhöhung der Analyse- und Handlungssi-
cherheit zu erzielen.

6. Perspektiven

Aus den Ansätzen für eine gelingende In-
tegration von als schwierig empfundenen 
Kindern und Jugendlichen ergeben sich 
Perspektiven, die einerseits zu einem 
veränderten Verständnis von Kindheit 
und Jugend und deren professioneller 
Unterstützung führen sowie andererseits 
ein modifiziertes Beziehungsgefüge von 
Schule und Kinder- und Jugendhilfe beför-
dern. Ausgehend von einer professionel-
len und institutionellen Herausforderung, 
die Schule und Kinder- und Jugendhilfe 
gleichermaßen betrifft, zeigt sich ein un-
terschiedliches Verständnis in der Wahr-
nehmung und Befriedigung von Bedarfen, 
die als schwierige Aufgabe begriffen wird. 
Gleichzeitig wird aber auch deutlich, dass 
die einzelnen Systeme ganzheitlich und 
nachhaltig nur erfolgreich sein können, 
wenn es gelingt, die verschiedenen Bil-
dungsansätze frühzeitig und umfassend 
in tragfähige Beziehung zueinander zu 
setzen.

Derzeit praktizierte Ansätze wie die Etab-
lierung von lokalen Bildungslandschaften 
oder die weitere Verankerung von Ganz-
tagsschulen führen im Rahmen eines er-
weiterten Bildungsverständnisses zu ganz 
neuen Möglichkeiten, um die jeweiligen 
Professionen und Institutionen bei der 
Überwindung von Grenzsituationen zu 
stärken und als „schwierig“ empfundenen 
Kindern und Jugendlichen eine Chance 
zu bieten, die diese jungen Menschen 
tatsächlich erreicht. Der Wandel in der 
Perspektive von Jugendlichen, die Prob-
leme machen, zu jungen Menschen, die 
Probleme haben, trägt entscheidend dazu 
bei, dass junge Menschen auch in schwie-
rigen Situationen Unterstützung und eine 
Rahmensetzung durch Professionelle er-
fahren. 
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Identität, Integration, Verantwortung –  
Der historische Ort als Spiegel menschlichen Han-
delns in der Vergangenheit und für die Gegenwart. 

Fortbildung für Pädagog/innen in Zusam-
menarbeit des Thüringer Institutes für 
Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung 
und Medien, dem Netzwerk „Jüdisches Le-
ben Erfurt“ und dem „Erinnerungsort Topf 
& Söhne – Die Ofenbauer von Auschwitz“

Fortbildungsveranstaltungen leiden häufig 
unter dem Fremdanspruch des akuten Wir-
kungsnachweises. Die Frage: „Wie groß ist 
der Wissenszuwachs?“, ist allenthalben zu 
hören. Studien untermauern diese Forde-
rung, da nachweisbar ist, dass Fortbildun-
gen generell eine geringe Wirksamkeit in 
Bezug auf Wissenserwerb und Verhaltens-
änderungen haben (vgl.: Wahl, Wölfing,  
Rapp & Heger 1991)  Bei Fortbildungen, 
die demokratische Handlungskompeten-
zen befördern sollen, ist dem Anspruch 
auf Wirksamkeit besonders schwer nach-
zukommen, da diese vordergründig auf 
die Veränderungen von Haltungen und 
Einstellungen, also Veränderungen der 
subjektiven Theorien (vgl. Groeben, Wahl, 
Schlee & Scheele 1988 und Mutzeck 1988) 
abzielen.

Die Fragen zur Bewertung der Wirksamkeit 
solcher Fortbildungen heißen demnach: 
Was könnte sich „in der Person“ verändert 
haben? Wie handelt diese Person zukünf-
tig? Veränderungen im Handeln der Men-
schen sind jedoch schwer zu messen, da 
diese Veränderungsprozesse sehr lang-
wierig sind und das Verhalten in der Zu-

kunft (außerhalb der Fortbildung) liegt.
Trotz dieser Erkenntnis ist der Anspruch für 
diese Fortbildungsveranstaltungen, demo-
kratieförderliche Handlungskompetenzen 
zu stärken und demokratiehemmende 
Haltungen/Einstellungen/Anschauungen 
zu verhindern, einzuschränken oder abzu-
bauen.

Alles, was in einer Schule passiert, ist er-
zieherisch wirksam. Pädagog/inn/en sind 
in diesen Prozessen wichtige Leitorganisa-
toren. Jedoch konstruieren sie nicht immer 
erzieherisch wertvolle Erfahrungsräume 
für Schüler/innen, im Gegenteil: Schule 
kann krank machen, ist Ort von Ausgren-
zung und Demütigung – und dies mitunter 
sogar durch Pädagog/inn/en selbst.

Aus diesem Grund besteht eine dringende 
Notwendigkeit, über die Form von Fortbil-
dungsmaßnahmen nachzudenken, da die 
Entwicklung einer demokratischen Lern-
kultur mit der Entwicklung demokratiepä-
dagogischer Handlungskompetenzen bei 
Pädagog/inn/en und Führungskräften be-
ginnt. Nur so ist eine Übertragung dessen, 
was in der Fortbildung gelernt wird, auf die 
Lernprozesse der Schüler/innen möglich. 
Unsere spezielle Zielrichtung für die im 
Folgenden beschriebene demokratiepäda-
gogische Fortbildung entsprang der Idee, 
Inhalte zu bearbeiten, die vorurteilsbe-
wusstes Handeln anbahnen und Diskrimi-
nierungen in der Schule abbauen. Den Au-



205

tor/inn/en ist bewusst, dass es eine ganze 
Reihe von Programmen und Initiativen 
gibt, welche sich diesem Thema widmen. 
Vonseiten des Thüringer Instituts für Lehr-
erfortbildung, Lehrplanentwicklung und 
Medien (Thillm) war es wichtig, zielgerich-
tet auf Kompetenzen und Ideen zurück-
greifen, die vor Ort, also hier in Thüringen, 
vorhanden sind: zum einen, um bereits 
existierende, qualitativ hochwertige An-
gebote im Rahmen der Ziele der Demo-
kratieförderung zu nutzen, zum anderen, 
um eine Verknüpfung zu außerschulischen 
Lernorten zu ermöglichen. Wichtig war den 
beteiligten Institutionen, in den Fortbil-
dungsangeboten den aktuellen fachwis-
senschaftlichen Standards sowohl in der 
theoretischen Grundlegung als auch in der 
praktischen Umsetzung zu genügen. Es 
entstand eine Kooperation zwischen zwei 
außerschulischen Lernorten, dem Netz-
werk „Jüdisches Leben Erfurt“ und dem 
„Erinnerungsort Topf & Söhne – Die Ofen-
bauer von Auschwitz“ in Erfurt, mit dem 
Thüringer Institut für Lehrerfortbildung, 
Lehrplanentwicklung und Medien (Thillm).
Die aktuelle Fachliteratur unterscheidet 
drei Typen von pädagogischen Ansätzen 
zur Verringerung von Vorurteilen und Dis-
kriminierung: 1. Kontaktintervention; 2. 
Intervention, die auf Information beruht; 
3. Intervention zur Förderung individuel-
ler Kompetenzen (vgl. Beelmann 2010). 
Darüber hinaus wird ein weiterer Ansatz 
diskutiert: die „Pädagogik der Vielfalt“. 
Ausgangspunkt dieser Überlegung ist 
die Einzigartigkeit jedes Menschen, die 
Anerkennung von Freiheit zur selbstbe-
stimmten Entfaltung und die Anerkennung 
seines unteilbaren Wertes als wichtige 
Ressource zur gesellschaftlichen Entwick-
lung (vgl. Chernivsky 2010) In diesem Kon-
text werden u. a. Fortbildungen zum „Anti-

Bias-Ansatz“1 diskutiert. 

Die Fortbildung „Identität, Integration, 
Verantwortung – Der historische Ort als 
Spiegel menschlichen Handelns in der Ver-
gangenheit und für die Gegenwart“ ver-
eint Elemente aus verschiedenen pädago-
gischen Ansätzen. Sie stützt sich auf eine 
Vielzahl von Fakten und Informationen aus 
den Jahrhunderten jüdischen Lebens in 
Erfurt und der Geschichte des Unterneh-
mens Topf & Söhne. Dazu kommen neben 
der Konfrontation an den historischen Or-
ten kontextarme Übungen, die zusätzlich 
die Übertragung auf eigenes gegenwärti-
ges Handeln, Reflexionen eigener Haltun-
gen und Vorurteile sowie Fragen eigener 
Abgrenzungen und Identität ermöglichen. 
 Wir entwickelten die Fortbildungseinhei-
ten für drei Zielgruppen: Führungskräfte 
(Schulleitungsmitglieder), Multiplikator/
inn/en (Fortbildner/innen), Pädagog/inn/
en (Fachlehrer/innen).
Auch eine Modifikation der Einheiten für 
Schülergruppen wurde bedacht, soll aber 
in diesem Artikel keine Rolle spielen.
Die Zielsetzung für die drei geplanten 
Fortbildungstage umfasst neben der Erar-
beitung von Wissen auch die Betrachtung 
und Erweiterung von Fähigkeiten und Fer-
tigkeiten. Schwerpunkt jedoch bleibt die 
Reflexion der eigenen Haltungen und die 
Erweiterung des demokratiepädagogi-
schen Handlungsrepertoires.

1 Der Anti-Bias-Ansatz geht davon aus, dass alle Menschen 
Vorurteile haben. Er zielt darauf, eine vorurteilsbewusste Hal-
tung zu entwickeln. In einer Art Dreischritt werden Formen und 
Dimensionen von Diskriminierung aufgedeckt, eigene und ge-
sellschaftliche Vorurteilsstrukturen reflektiert und gemeinsam 
Handlungsschritte erarbeitet (vgl. Speidel, Holger u. a. Anti-
Bias Werkstatt. 2005–2013).
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Am Ende der drei Tage
•	 haben die Pädagog/inn/en die Bedeu-

tung von Identität, Integration und Ver-
antwortung reflektiert;

•	 kennen die Pädagog/inn/en verschie-
dene Orte, Biografien und gesellschaft-
liche Phänomene in Erfurt, die Auskunft 
geben über das Zusammenleben der 
jüdischen Minderheit und der nicht-jüdi-
schen Mehrheit;

•	 haben die Pädagog/inn/en historisches 
Wissen auf die Gegenwart übertragen;

•	 haben die Pädagog/inn/en anhand der 
historischen Auseinandersetzung mit 
der jüdischen oder einer anderen Min-
derheit die aktive Auseinandersetzung 
mit Diskriminierung an Schulen reflek-
tiert;

•	 haben sich die Pädagog/inn/en bewusst 
mit diskriminierenden Situationen in 
ihrem Kontext auseinandergesetzt und 
Handlungsstrategien zu deren Minde-
rung erarbeitet;

•	 haben die Pädagog/inn/en Vorurteile 
als Bestandteil menschlichen Denkens 
und Handelns erkannt und ihre eigenen 
Vorurteile und ihr eigenes Handeln re-
flektiert;

•	 erkennen die Pädagog/inn/en die Kon-
struktionen vorurteilsbehafteter Bilder 
als eigene Bilder unabhängig vom rea-
len Verhalten/Sein der Diskriminierten, 
um somit Diskriminierung abzubauen.

•	 wissen die Pädagog/inn/en, dass die 
Orte des Netzwerks „Jüdisches Leben 
Erfurt“ und der „Erinnerungsort Topf & 
Söhne“ genutzt werden können, um das 
Thema Diskriminierung fachlich oder fä-
cherverbindend zu bearbeiten.

Die für die Betrachtung und Erweiterung 
der Haltungen notwendigen Reflexions-

phasen wurden auf die jeweilige Zielgrup-
pe abgestimmt. Dabei steht die rollen-
spezifische Perspektive als Führungskraft 
einer Schule, als Fachberater/in oder als 
Pädagoge/in in der Begleitung der Lehr- 
und Lernprozesse der Schüler/innen im 
Mittelpunkt. 

Reflexionsebenen und Reflexionsfragen
Historische Reflexion
Was hat das, was wir gesehen haben, mit 
Diskriminierung zu tun?
Woran erkennen wir die Diskriminierung/
Vorurteile? Durch wen erfolgte warum eine 
Diskriminierung? 
Wer hat über wen warum Vorurteile?
Warum wurde eine Gruppe zur diskrimi-
nierten Minderheit? Wie entstehen Vorur-
teile?

Reflexion der aktuellen Bedeutung
Wo finden wir das historische Phänomen 
– beispielsweise der Diskriminierung und 
Ausgrenzung – in der Gesellschaft/in un-
serem alltäglichen Leben?
Woran erkennen wir Diskriminierung/Vor-
urteile? 
Durch wen und warum erfolgt eine Diskri-
minierung? Wer hat über wen warum Vor-
urteile?
Warum wird eine Gruppe zur diskriminier-
ten Minderheit? Wie entstehen Vorurteile?
Schulspezifische Reflexion
Wo finden wir das Phänomen in der Schu-
le?
Wo erleben wir das Phänomen in unseren 
alltäglichen Handlungen in der Schule/im 
Unterricht? 
Woran erkennen wir Diskriminierung/Vor-
urteile? 
Durch wen erfolgt warum eine Diskriminie-
rung? Wer hat über wen warum Vorurteile? 
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Warum wird eine Gruppe zur diskriminier-
ten Minderheit? Wie entstehen Vorurteile?

Umsetzung/ eigenes Handeln
Wann und warum habe ich als Pädagoge/ 
als Pädagogin Vorteile? Sind mir meine 
Vorurteile bewusst?
Gibt es Situationen, in denen ich bewusst 
oder unbewusst diskriminiere?
Warum handele ich so, wem gegenüber 
handele ich so und woran merkt der an-
dere, dass er diskriminiert wird, dass ich 
Vorurteile habe?
Wie kann ich diesen Baustein in der Arbeit 
mit Schüler/innen nutzen?
Erlebe ich diese Phänomene auch bei 
meinen Schüler/innen? Wann, durch wen, 
wem gegenüber, wie und warum?
Wie kann ich als Pädagoge/in erreichen, 
dass den Schülern/innen ihr Verhalten be-
wusst wird?
Was sind sinnvolle Instrumente, was sind 
kluge Fragen?
Wie kann ich historische Phänomene/au-
thentische Orte in diese Arbeit einbinden?

Die Fortbildung gliedert sich während der 
drei Tage chronologisch: Ausgehend vom 
Mittelalter, über das 19. und das begin-
nende 20. Jahrhundert, thematisieren wir 
am dritten Tag die Zeit des Nationalsozia-
lismus. Auch inhaltlich rücken wir im Laufe 
der Fortbildung von der lebensweltlichen 
Bedeutung immer stärker an die eigene 
Person heran. 
Am ersten Tag führt die Fortbildung an-
hand des jüdischen Lebens im mittelalter-
lichen Erfurt in eine zeitlich weit entfernt 
liegende Epoche ein. Über Fragen nach In-
tegration und Ausgrenzung der jüdischen 
Minderheit im mittelalterlichen Erfurt 
sowie nach der Konstruktion von damali-

gen oder (noch) aktuellen antijüdischen 
Vorurteilen und Stereotypen gerät aber 
auch das Aktuelle in den Blick: Können die 
für die mittelalterliche Stadtgesellschaft 
erkannten und benannten Phänome auf 
unsere heutige Gesellschaft bzw. unseren 
schulischen Alltag übertragen werden?
Am zweiten Tag steht auf der historischen 
Ebene das 19. Jahrhundert als Zeit der Um-
brüche im Mittelpunkt. Industrialisierung 
und Urbanisierung bewirkten zahlreiche 
lebensweltliche Veränderungen, die Fra-
gen nach der eigenen Identität aufwarfen. 
Für Jüdinnen und Juden wurde dies durch 
eine schrittweise Einführung einer gesetz-
lichen Gleichstellung und somit einer grö-
ßeren Wahlfreiheit innerhalb der Lebens-
modelle verstärkt. Auch hier erreichen wir 
eine Aktualisierung im Vergleich des his-
torisch Beobachteten mit dem Heute: Die 
Teilnehmenden reflektieren ihre eigene 
Identität bzw. Prozesse in der Gesellschaft 
und der Schule, die Identitätsbildungen 
fördern oder hemmen.
Am dritten Tag nähern sich die Teilneh-
menden der Thematik Verantwortung an. 
Am Beispiel der Erfurter Firma J. A. Topf 
& Söhne wird die Verbindung von Indust-
rie und Holocaust gezeigt. Basierend auf 
dieser Firmengeschichte beschäftigen sich 
die Teilnehmenden mit der Frage nach der 
Verantwortung im beruflichen Alltag und 
damit auch mit der Frage nach den Hand-
lungsspielräumen der Einzelnen. Auf das 
System Schule bezogen fragen wir, wie 
Schulstrukturen und Lernprozesse es er-
möglichen, dass sowohl Schüler/innen, 
Lehrende und Schulleiter/innen Verant-
wortung für erfolgreiches Lernen im Sinne 
einer demokratischen Kultur erhalten und 
übernehmen. 
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1. Tag „Integration und Ausgrenzung“ – 
jüdisches Leben im mittelalterlichen Erfurt

Während eines Stadtrundgangs, dem Be-
such der mittelalterlichen Mikwe – dem 
Ritualbad der jüdischen Gemeinde – und 
einem Rundgang durch die Alte Synago-
ge werden Schlaglichter auf Aspekte des 
Themas „Zusammenleben von Mehrheit/
Minderheit“ und der Ausgrenzung ge-
worfen. Anhand von Orten in der Erfurter 
Altstadt, aber auch durch Sachzeugnisse 
wie dem Erfurter Schatz oder den Erfurter 
hebräischen Handschriften lernen die Teil-
nehmenden das mittelalterliche Neben-, 
Mit- und Gegeneinander von Juden und 
Christen in Erfurt kennen – als Ausgangs-
punkt für eine Reflexion des Zusammen-
lebens von Mehrheit und Minderheiten in 
unserer heutigen Gesellschaft.

Die Alte Synagoge ist die älteste bis zum 
Dach erhaltene Synagoge Mitteleuropas. 
Sie zeugt so von den Anfängen jüdischen 
Lebens in Erfurt im späten 11. Jahrhundert 
sowie vom nachbarschaftlichen Miteinan-
der, das über Jahrzehnte Juden und Chris-
ten in Erfurt vereint zu haben scheint. Die 
Synagoge wurde jedoch nur bis ins Jahr 
1349 als Gotteshaus der ersten mittelal-
terlichen Gemeinde genutzt. Am 21. März 
1349 wurde das blühende Gemeindeleben 
schlagartig zerstört; die Pest bot euro-
paweit den Vorwand für Pogrome gegen 
Juden, so auch in Erfurt. Ein Kaufmann 
baute die Synagoge anschließend in ein 
Lagerhaus um, später wurde sie als Gast-
stätte genutzt. So erzählen die Umbauten, 
die noch heute am mittelalterlichen Mau-
erwerk ablesbar sind, von der Geschichte 
der Juden in Erfurt: Durch das Pogrom von 
1349 werden der Antijudaismus des Mit-
telalters sowie die Feindbildkonstruktio-

nen der christlichen Mehrheitsgesellschaft 
ins Bewusstsein gerufen.

In der Alten Synagoge, als Gebäude selbst 
das wichtigste Exponat, werden mittel-
alterliche hebräische Handschriften der 
Gemeinde als Faksimile gezeigt. Ein Gold- 
und Silberfund, den ein jüdischer Händler 
während des Pogroms vergraben hatte, ist 
dort im Original zu sehen. Da der Besitzer, 
wie alle damals in Erfurt lebenden 900 
Juden, während des Pogroms ums Leben 
kam, konnte er diese Kostbarkeiten nicht 
mehr bergen. 1998 zufällig bei Bauarbei-
ten entdeckt, gibt uns dieser Fund heute 
Auskunft über mittelalterliches Leben in 
Erfurt.

Der Besuch der Alten Synagoge wird um ei-
nen Stadtrundgang zum mittelalterlichen 
Leben in Erfurt ergänzt, um Spannungs-
felder der Existenz einer jüdischen Min-
derheit in einer christlich geprägten Mehr-
heitsgesellschaft aufzuzeigen. Hier sind 
Glaube und Alltag ebenso Thema wie Be-
schränkungen in der Berufswahl für Juden. 
Zeugnisse antijüdischer Einstellungen, 
etwa in Form von figurativem Schmuck an 
christlichen Sakralbauten, werden gezeigt.

Die Beschäftigung mit der Geschichte des 
mittelalterlichen jüdischen Lebens in Er-
furt regt zur Reflexion der aktuellen Situ-
ation an: Gibt es in unserer heutigen Ge-
sellschaft Minderheiten, und wie ist deren 
Zusammenleben mit der Mehrheitsgesell-
schaft? Wo zeigen sich Spannungsfelder 
zwischen Integration und Ausgrenzung? 
Auf den Raum Schule sowie jeden Einzel-
nen bezogen bedeutet dies die Reflexion 
eigener Vorurteile und der Bereiche, in 
denen diese unsere Handlungen zu stark 
determinieren. In einer Reflexionsphase 
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sammeln die Teilnehmenden Bilder über 
Juden, die sie kennen – aus der Geschichte 
oder der Gegenwart. Anhand dieser erar-
beiten wir Kategorien von Vorurteilen, die 
uns helfen zu verstehen, wie Vorurteile 
entstehen und warum wir alle nicht voll-
kommen vorurteilsfrei leben und handeln 
können. Die bewusste Auseinanderset-
zung mit Vorurteilen eröffnet einen Blick 
für unsere eigene Voreingenommenheit 
und hilft uns als Pädagog/inn/en, reflek-
tierter mit ihr umzugehen. Außerdem sen-
sibilisiert diese vorurteilskritische Sicht 
für Situationen der Diskriminierung und 
Ausgrenzung. Diesen Blickwinkel über-
tragen wir auf die aktuelle Arbeits- und 
Lebenswelt Schule und setzen uns mit 
der Frage auseinander, wo wir hier mit 
Vorurteilen und Stereotypen konfrontiert 
werden. Im Plenum sammeln wir metho-
dische und didaktische Vorgehensweisen 
für einen vorurteilskritischen Unterricht 
und Schulalltag: Hierbei ist ein Hinterfra-
gen der Begründungen ebenso wichtig wie 
das Angebot alternativer Deutungen, die 
Vermittlung von Wissen, die Möglichkeit 
der Begegnung und Selbsterfahrung sowie 
das Schaffen von Räumen für offene Dis-
kussion und Reflexion. 

2. Tag: Jüdisches Leben in Erfurt im 19. und 
20. Jahrhundert – die Frage nach der Kons-
truktion von Identitäten

Am zweiten Tag steht die Besichtigung 
der Kleinen Synagoge, dem jüdischen 
Gotteshaus der Erfurter Gemeinde des  
19. Jahrhunderts sowie die Arbeit mit Bio-
grafien Erfurter Jüdinnen und Juden aus dem  
19. und 20. Jahrhundert im Mittelpunkt. 
Anhand historischer Lebensläufe wird die 
Frage aufgeworfen, wie wir mit Situatio-
nen, die als Krise oder Umbruch wahrge-

nommen werden, umgehen, und wie stark 
unsere Identitätsbildung durch soziale, 
gesellschaftliche, religiöse, wirtschaftli-
che und politische Rahmenbedingungen 
geprägt ist. 
Die Kleine Synagoge konnte 1840 als 
Gotteshaus einer jüdischen Gemeinde 
errichtet werden, die sich seit den Napo-
leonischen Kriegen wieder in Erfurt an-
siedeln durfte. Im 19. Jahrhundert kam es 
aufgrund verschiedener Gleichstellungs-
gesetze zu einem Aufblühen der Gemein-
de. Die im Allgemeinen turbulente Zeit, 
geprägt vom Verlust traditioneller Bindun-
gen durch Urbanisierung und Industriali-
sierung sowie gravierenden Einschnitten 
in Wohn- und Arbeitswelten, setzte auch 
innerhalb der jüdischen Gemeinden Verän-
derungsprozesse in Gang. Religiöse Werte 
und Traditionen wurden in Frage gestellt, 
das Reformjudentum entstand. Zahlrei-
chen Gemeindemitgliedern gelang die In-
tegration in das wirtschaftliche, politische 
wie gesellschaftliche Leben in Erfurt, eini-
ge entfernten sich immer stärker von der 
jüdischen Religion und Tradition. Fragen 
wie „Was ist jüdisch?“, „Wer ist jüdisch?“ 
und „Was heißt es, jüdisch zu sein?“, stan-
den im Mittelpunkt zahlreicher Auseinan-
dersetzungen. Zeitgleich entstand in der 
Mehrheitsgesellschaft ein rassistischer 
Antisemitismus und eine klare Abgrenzung 
zwischen „Deutsch sein“ und „Jüdisch 
sein“, der es deutschen Juden erschwerte, 
sich in die Mehrheitsgesellschaft zu inte-
grieren. 
Dieses Spannungsfeld aus Fremd- und 
Selbstkonstruktion von Identitäten be-
leuchten biografische Beispiele von Er-
furter Jüdinnen und Juden, mit denen sich 
die Teilnehmer/innen der Fortbildung in 
Kleingruppen auseinandersetzen. „Wie 
sehen wir die Personen heute?“ „Wie hät-
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ten sie sich selbst charakterisiert?“ „Und 
wie wichtig war es den Personen selbst, 
jüdisch zu sein?“, sind die Fragen, anhand 
derer wir auf eine aktuelle Bedeutung des 
historisch Beobachteten überleiten. Wir 
hinterfragen unsere eigenen Identitäts-
wahrnehmungen und versuchen festzu-
stellen, wann, wie und warum diese aus-
grenzend auf andere wirken können. Wir 
blicken erneut auf die Lebenswelt Schule 
und erarbeiten, wie Schüler/innen im 
Schulalltag in der Ausbildung einer mög-
lichst offenen und flexiblen Identität un-
terstützt werden können. Aufbauend auf 
der Erkenntnis, dass wir häufig Menschen 
auf ein bestimmtes Identitätsmerkmal re-
duzieren und dies die Betroffenen in ihren 
Handlungsspielräumen einschränkt, über-
prüfen wir unsere schulische Arbeitswelt 
in Bezug auf Situationen, in denen eben 
dies geschieht, und entwickeln alternative 
Handlungskonzepte. 

3. Tag: Verantwortung im Alltag am histori-
schen Beispiel der Firma Topf & Söhne

Am dritten Tag der Fortbildung begeben 
sich die Teilnehmer/innen auf Spurensu-
che im „Erinnerungsort Topf & Söhne – Die 
Ofenbauer von Auschwitz“, um basierend 
auf der Firmengeschichte der Frage nach-
zugehen, was Verantwortung im Alltag 
bedeutet. Jeder Mensch führt in seinem 
Alltag Handlungen aus, deren Auswirkun-
gen über den eigenen direkten Erlebens-
raum hinausgehen. Gerade in der heutigen 
hochkomplexen und pluralen Gesellschaft 
ist es wichtig, dass sich der Einzelne des-
sen bewusst ist bzw. bewusst wird. Auch 
gilt es zu hinterfragen, wie Prozesse und 
Strukturen gestaltet sein sollten, damit 
der Einzelne befähigt und bereit ist, Ver-
antwortung zu übernehmen. 

Die Geschichte der Firma Topf & Söhne bie-
tet eine Möglichkeit, die komplexe Thema-
tik an konkreten Personen und Handlungen 
zu veranschaulichen. Auf dem historischen 
Firmengelände zeigt der „Erinnerungsort 
Topf & Söhne“, wie die Vernichtung der eu-
ropäischen Juden und der Sinti und Roma 
in den Alltag der nationalsozialistischen 
Gesellschaft integriert war. In der Aus-
stellung „Techniker der ‚Endlösung‘“ sind 
Schlüsseldokumente zum Holocaust aus 
dem Betriebsarchiv, aus Auschwitz und 
Moskau zu sehen. Fotos und Sachzeugnis-
se dokumentieren die Firmengeschichte. 
Berichte von Häftlingen bezeugen, was 
den Menschen in Auschwitz angetan wur-
de. Als 1939, mit Beginn des Krieges, die 
SS den Terror in den Konzentrationslagern 
steigerte und erst recht, nachdem Ausch-
witz-Birkenau 1942 zum größten Vernich-
tungslager ausgebaut wurde, war die SS 
auf zivile Experten bei der Leichen- und 
Spurenbeseitigung angewiesen. J. A. Topf 
& Söhne, Weltmarktexporteur für Mälze-
rei- und Brauereianlagen und bekannt für 
besonders pietätvolle Feuerbestattungs-
öfen, stattete ab 1939 sechs Konzentrati-
onslager mit Verbrennungsöfen aus. Diese 
Öfen widersprachen in allen Punkten den 
gesetzlichen Vorgaben und waren wie An-
lagen für die Kadaververnichtung konstru-
iert. Im Vernichtungslager Auschwitz-Bir-
kenau rüstete die Firma die Gaskammern 
mit Be- und Entlüftungsanlagen aus. 
Nach einem einführenden Rundgang zu 
dieser Firmengeschichte beschäftigen sich 
die Teilnehmenden in Kleingruppen unter 
Anleitung selbstständig mit der Ausstel-
lung. Als außerschulischer Lernort hat der 
Erinnerungsort das Potenzial, dass sich 
die Teilnehmenden intensiv mit konkret 
handelnden historischen Personen aus-
einandersetzen können – mit den Firmen-
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chefs, den Ingenieuren, den Technikern 
und den Kaufleuten. Anhand innerbetrieb-
licher Schreiben, der Geschäftskorrespon-
denz mit der SS und den technischen Kon-
struktionen gehen die Teilnehmenden in 
der selbstständigen Recherche drei Fragen 
nach: Welches Wissen hatten die einzel-
nen Akteure von den Massenverbrechen 
in den Lagern? Was waren ihre möglichen 
Motive für eine Beteiligung? Wie sah diese 
Beteiligung aus? 
Die mitunter verstörende Erkenntnis bei 
der Beschäftigung mit dieser Firmenge-
schichte war für einige der Seminarteil-
nehmer/innen, dass sich in den histori-
schen Dokumenten keinerlei Hinweise 
finden ließen, dass die Firmenchefs und 
die Beschäftigen Befehlen oder Zwang bei 
der Erfüllung der Geschäfte unterlagen. 
Vielmehr hätten die Geschäfte mit der SS 
ohne gravierende Konsequenzen abgebro-
chen werden können. Die damals Beteilig-
ten waren weder fanatische Nationalsozi-
alisten noch radikale Antisemiten. Zudem 
machte das Geschäft mit der SS nur einen 
kleinen Teil des Gesamtumsatzes der Fir-
ma aus. Die Techniker hatten keine Skru-
pel, sich in die Fragen der effizienten Lei-
chenbeseitigung einzuarbeiten und der SS 
aus Eigeninitiative heraus entsprechende 
Lösungen anzubieten. Offenbar reichte es 
aus, dass der Massenmord staatlich ge-
wollt war und einzelne Beteiligte persön-
liche Vorteile erhielten. 

Anhand des historischen Beispiels kön-
nen die Teilnehmer/innen erkennen, dass 
Menschen immer Handlungsmöglich-
keiten haben. Basierend auf dieser Er-
kenntnis steht im zweiten Teil des dritten 
Seminartags die Frage im Mittelpunkt, 
welche Faktoren Verhalten im Sinne einer 
menschlichen und demokratischen Kultur 

befördern. Im System Schule sehen wir 
diesbezüglich neben der Vorbildfunktion 
der Schulleiter/innen und Lehrer/innen 
vor allem die Ausgestaltung der Schul- 
struktur und der Lernprozesse als Baustei-
ne zur Erreichung dieses Ziels an. Zuge-
ordnet zu den verschiedenen Schultypen, 
Grund-, Regel-, berufsbildende Schulen 
und Gymnasien, beschäftigen sich die 
Teilnehmenden in angeleiteten Diskussi-
onsrunden mit den Fragen, wie die Schul-
struktur und Lernprozesse gestaltet sein 
sollten, damit Schulleitung, Lehrende 
und Schüler/innen sich gleichermaßen 
als Teil dessen sehen und Einfluss auf die 
Ausgestaltung gemäß ihrer Rolle im Sys-
tem Schule nehmen können. Einig waren 
sich die Teilnehmenden, dass sowohl die 
Schulkultur als auch der alltägliche Um-
gang miteinander unter Kolleg/inn/en 
und unter bzw. mit Schüler/innen dazu 
beitragen sollte, dass Einzelne befähigt 
werden, ihre eigene Selbstwirksamkeit zu 
erkennen. Denn dadurch besteht die Mög-
lichkeit, sich auch über eigene Handlungs-
optionen klarer zu werden. In der konkre-
ten Ausgestaltung im System Schule ist es 
deshalb wichtig, dass sich alle Beteiligten, 
also Schulleitung ebenso wie Fachlehrer/
innen und Schüler/innen, über diese ge-
meinsame Zielstellung bewusst sind, um 
diese auch gegen mögliche Widerstände, 
bspw. hervorgerufen durch die Anforde-
rungen des Ministeriums, der Lehrpläne 
etc. umzusetzen. 

Fazit

Uns war und ist bewusst, dass die unter-
schiedlichen historischen Orte mit ihrer 
Spezifik eine umfassende Herausforde-
rung für das Fortbildungsteam wie auch 
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für die Teilnehmer/innen darstellen. Ge-
rade auf der historischen Ebene sind die 
Teilnehmenden zahlreichen neuen, teils 
emotionalen bis erschütternden Informati-
onen ausgesetzt. Im Kontrast mit positiven 
Phasen des produktiven Zusammenlebens 
von Juden und Christen wirken das Pogrom 
von 1349, die erzwungene Abwanderung 
der Juden aus Erfurt 1453, der rassistische 
Antisemitismus und vor allem die Shoa 
umso drastischer. Desto wichtiger ist es 
uns vonseiten des Fortbildungsteams, ge-
nug Zeit und Raum für Gespräche und Re-
flexion einzuräumen. Im Vordergrund steht 
hierbei nicht das historische Geschehen 
an sich, sondern immer dessen Aktualisie-
rung. Kann ich das historisch Beobachtete 
nutzen, um mit dem spezifischen Blick, den 
ich dadurch erhalte, die Gegenwart besser 
zu verstehen? Hilft mir die Auseinander-
setzung, aufbauend auf dem historischen 
Wissen, Diskriminierung und Ausgrenzung 
bzw. entsprechende Situationen im Unter-
richt oder im schulischen Alltag besser zu 
identifizieren? Spreche ich mir selbst, in 
Bezug auf das Thema „Verantwortung“, 
genug Handlungsspielraum zu, um Alter-
nativen zu entwickeln und dadurch vorur-
teilsbewusster meinen schulischen Alltag 
gestalten zu können? 
Die Arbeit mit drei unterschiedlichen Grup-
pen – den Schulleiter/inn/en, den Demo-
kratiepädagog/inn/en und den Ethikleh-
rer/inn/en – zeigte bisher, wie verschieden 
unsere Blicke zurück, bedingt durch unse-
re Verortung in der Gegenwart, sein kön-
nen. Sie zeigte aber auch, wie wichtig es 
ist, entsprechende Fragestellungen aus 
der Geschichte heraus für die Gegenwart 
entwickeln zu können, um eben diese nicht 
nur anders sehen zu können, sondern auch 
Möglichkeiten alternativer Handlungen zu 
entwickeln. So standen bei den Schulleite-

rinn/en Themen wie Schulkultur und Um-
gang mit bzw. unter den Kolleginn/en im 
Mittelpunkt, während bei den Lehrenden 
Fragen des Unterrichtens und des Lehrer/
in- Schüler/in-Verhältnisses fokussiert 
wurden.
Außerdem konnten die Teilnehmenden mit 
der Arbeit an den historischen Orte Metho-
den des außerschulischen Lernens aktiv 
kennenlernen und können die Angebote 
des Netzwerks „Jüdisches Leben Erfurt“ 
und des „Erinnerungsortes Topf & Söhne“ 
nutzen, um hier mit ihren Schülerinne/n 
ähnliche Fragestellungen zu diskutieren.
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Bärbel Kracke & Michael Wiegleb

Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre – Bildungsan-
sprüche von Kindern und Jugendlichen im Kontext 
von Bildungsstandards und Kompetenzorientierung

„Es braucht ein ganzes Dorf, um ein Kind 
zu erziehen.“ Afrikanisches Sprichwort

Seit 01.08.2008 ist der „Thüringer Bil-
dungsplan für Kinder bis 10 Jahre“ Grund-
lage für die pädagogische Arbeit in Kinder-
tagesstätten und Grundschulen. Im Jahr 
2010 wurde entsprechend der Verabre-
dung im Koalitionsvertrag der Regierungs-
parteien die Arbeit an der Erweiterung des 
Thüringer Bildungsplans für die Bildungs-
phase bis 18 Jahre begonnen.

Grundsätze des „Thüringer Bildungsplans 
bis 18 Jahre“
Grundsätzlich beschreibt der „Thüringer 
Bildungsplan bis 18 Jahre“ (TBP bis 18 Jah-
re) die Ansprüche, die Kinder und Jugendli-
che an die Gesellschaft haben, um fähig zu 
werden, die komplexe materiale, soziale 
und kulturelle Welt und ihre eigene Positi-
on in ihr zu verstehen, darüber reflektieren 
zu können und das eigene Leben aktiv und 
selbstbestimmt gestalten zu können. 
Der Thüringer Bildungsplan gibt von den 
Bildungsansprüchen der Kinder und Ju-
gendlichen ausgehend Anregungen und 
Hinweise für die Gestaltung von Erziehung 
und Bildung. Dabei werden unterschied-
liche Bildungssettings (z. B. Schulun-
terricht, Verein, Jugendclub, Spielplatz, 
Familie) betrachtet und die Bedeutung 
des aufeinander abgestimmten Handelns 
unterschiedlicher Akteure (z. B. Trainer, 
Pädagoginnen und Pädagogen in schuli-
schen und außerschulischen Bildungsein-

richtungen, Eltern) herausgearbeitet. Die 
gesamte Spanne des Heranwachsens von 
der Geburt bis zur Erlangung des gesetzli-
chen Erwachsenenstatus wird in den Blick 
genommen. Dabei wird die Bedeutung der 
bewussten Gestaltung der Übergänge ei-
nerseits im Verlauf der individuellen Ent-
wicklung und andererseits innerhalb einer 
Lebensphase zwischen den Bildungskon-
texten, in denen sich Kinder und Jugend-
liche jeweils bewegen, fokussiert. Exem-
plarische Unterstützungsmöglichkeiten 
werden in unterschiedlichen Bildungsbe-
reichen aufgezeigt. 

Erarbeitung des Thüringer Bildungsplans
Der „TBP bis 18 Jahre“ wird von einer 
Gruppe Thüringer Wissenschaftlerinnen 
und Wissenschaftler erarbeitet, die unter-
schiedliche fachliche Perspektiven in die 
Erarbeitung der Erweiterung des Bildungs-
plans einbringen. Prof. Dr. Bärbel Kracke 
von der Universität Jena leitet das Konsor-
tium und trägt speziell die entwicklungs- 
und pädagogisch-psychologische Pers-
pektive bei. Jun.-Prof. Dr. Sandra Fleischer, 
Universität Erfurt, verantwortet den Medi-
enbereich. Prof. Dr. Michaela Gläser-Ziku-
da, Universität Jena, ist als Schulpädagogin 
Expertin für erziehungswissenschaftliche 
Grundlagen, Lehr- und Lernprozesse und 
spezifische schulbezogene Fragen. Prof. 
Dr. Ronald Lutz, Fachhochschule Erfurt, 
betrachtet die Bedeutung des sozialen 
Raums für das Heranwachsen, Prof. Dr. 
Ada Sasse, Humboldt Universität zu Ber-
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lin, verantwortet den Bereich sprachliche 
und schriftsprachliche Bildung sowie  Um-
gang mit Heterogenität, Prof. Marianne 
Steffen-Wittek, Hochschule für Musik Wei-
mar, ist Expertin für musikalische Bildung, 
Prof. Dr. Ulrike Stutz, Universität Erfurt, für 
künstlerisch-ästhetische. Prof. Dr. Micha-
el Wermke, Universität Jena, bringt seine 
Expertise für religiöse und Prof. Dr. Volker 
Woest, Universität Jena, für naturwissen-
schaftliche Bildung ein. Als wissenschaft-
liche Mitarbeiterin bzw. Mitarbeiter unter-
stützen das Konsortium Dr. Simone Börner 
und Michael Wiegleb. Am TMBWK ist Frau 
Heike Börner Ansprechpartnerin für das 
Konsortium.
Das Konsortium arbeitet zudem mit ei-
nem Fachbeirat zusammen, der aus rund 
30 Personen verschiedener Thüringer Bil-
dungsinstitutionen besteht. Die Fachbei-
ratsmitglieder geben konstruktive Rück- 
meldungen zu den vom Konsortium erar-
beiteten Texten und sind für das Konsorti-
um eine wichtige Brücke zur Praxis. 
Die 2013 fertiggestellte Erprobungsfas-
sung wird seit Frühjahr 2014 mit rund 150 
Praxiseinrichtungen (50 Einrichtungen der 
Kinder- und Jugendhilfe, 50 weiterführen-
de Schulen, 50 Einrichtungen der früh-
kindlichen Bildung, Elternvertreter, Aus-
bildungseinrichtungen von Pädagogen) in 
mehreren Arbeitstagungen besprochen. 
Die Ergebnisse dieser Diskussionen wer-
den in eine Endfassung eingearbeitet, die 
Mitte 2015 vorliegen soll.

Inhalte des Bildungsplans
Der „Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre“ 
hat drei große Kapitel. Kapitel 1 entfaltet 
das Bildungsverständnis. In Kapitel 2 wer-
den zehn Bildungsbereiche dargestellt. 
Kapitel 3 beschäftigt sich mit Qualität, Pro-
fessionalität und Qualitätsmanagement.
Die Bildungsbereiche, in denen Bildungs-

ansprüche von Kindern und Jugendlichen 
beschrieben werden. sind: (1) Sprachliche 
und schriftsprachliche Bildung, (2) Physi-
sche und psychische Gesundheitsbildung, 
(3) Naturwissenschaftliche Bildung, (4) 
Mathematische Bildung, (5) Musikalische 
Bildung, (6) Künstlerisch-ästhetische Bil-
dung, (7) Philosophisch-weltanschauliche 
Bildung, (8) Religiöse Bildung, (9) Medi-
enbildung, (10) Zivilgesellschaftliche Bil-
dung.

Bildungsplan und Bildungsstandards 
Bildung wird  strikt aus der Perspektive 
der Kinder und Jugendlichen gedacht: Im 
Zentrum steht nicht die Gesellschaft, die 
mit Standards Ziele für Kinder und Jugend-
liche formuliert, sondern der individuelle 
Anspruch aller Kinder und Jugendlichen 
auf Bildung. Im Vergleich zu Lehrplänen 
bzw. Bildungsstandards gibt es durch die 
von den Bildungsansprüchen der Kinder 
und Jugendlichen ausgehende Perspektive 
des Bildungsplans einen entscheidenden 
Unterschied: Die Begründung jedes einzel-
nen Bildungsbereichs und seiner Inhalte 
ergibt sich aus deren jeweiliger Bedeutung 
für das Leben der Kinder und Jugendlichen. 
Damit werden Inhalte nicht aus der Sicht 
bestimmter Interessengruppen oder fes-
ter Fächerkanons gedacht. Entscheidend 
ist statt dessen, was notwendig ist, damit 
Kinder und Jugendliche aktuell und in Zu-
kunft handlungsfähig sein können.
Auf dieser Grundlage ergibt sich die Not-
wendigkeit, Bildungsprozesse durch ent-
sprechende Bildungsangebote zu beglei-
ten. Der Bildungsplan formuliert damit 
gewissermaßen grundlegende Standards 
für Bildungsangebote, einerseits in inhalt-
licher Sicht (Bildungsbereiche), anderer-
seits auch im Hinblick auf Gestaltung und 
Qualität.
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Entsprechend werden beispielsweise im 
Bildungsbereich „Physische und psychi-
sche Gesundheitsbildung“ die Schwer-
punkte Ernährung, Sexualität, Umgang mit 
Genuss- und Rauschmitteln sowie körper-
liche Aktivität und Bewegung thematisiert 
und pädagogische Angebote formuliert. 
Alle diese Bereiche sind höchst bedeut-
sam für die Lebensgestaltung der Kinder 
und Jugendlichen und werden deshalb im 
Bildungsplan aufgegriffen. Diese Pers-
pektive gilt für alle Bildungsbereiche des 
„Thüringer Bildungsplans bis 18 Jahre“: 
Der Bereich „Medienbildung“ greift die 
wachsende Bedeutung sich verändernder 
Medien und Kommunikationsformen auf. 
Im Kapitel „Zivilgesellschaftliche Bildung“ 
werden immer wichtiger werdende Fragen 
von Partizipation, sozialem Miteinander 
in einer globalisierten Welt und der Ge-
staltung einer nachhaltigen Gesellschaft 
thematisiert. Der Bildungsbereich „Mathe-
matische Bildung“ betont die Wichtigkeit 
mathematischen Denkens als Werkzeug 
und für das Verständnis grundlegen-
der Zusammenhänge. „Sprachliche und 
schriftsprachliche Bildung“ verweist auf 
die elementare Bedeutung der Sprache, 
um überhaupt am gesellschaftlichen Mit-
einander teilhaben zu können.	

Professionsübergreifende Standards für 
die Unterstützung von Bildungsprozessen
Der Bildungsplan bietet damit einen Ori-
entierungsrahmen für die Gestaltung von 
Bildungsprozessen aus Sicht der Kinder 
und Jugendlichen. Dieser gilt für alle an 
Bildung beteiligten Institutionen und Per-
sonen gleichermaßen. Auf diese Weise 
werden die verschiedenen Bildungsak-
teure darin unterstützt, eine gemeinsame 
Perspektive auf die Unterstützung von 
Bildungsprozessen zu entwickeln. Diese 

gemeinsame Perspektive ermöglicht die 
Erarbeitung geteilter Ziele, die eine zent-
rale Voraussetzung für gemeinschaftliches 
Handeln (Kooperation) sind. Der Bildungs-
plan setzt damit in gewisser Weise insti-
tutionsübergreifende Standards für die 
Gestaltung pädagogischer Prozesse. Dies 
betrifft zum einen den Bildungsbegriff, der 
Bildung als aktive Auseinandersetzung mit 
der Welt und sich selbst beschreibt (Ka-
pitel 1). Zum anderen werden allgemeine 
Standards für pädagogische Qualität und 
Qualitätsentwicklung beschrieben (Kapitel 
3). Durch den Bildungsplan ergibt sich da-
mit die Möglichkeit, sich auf gemeinsame 
Begriffe zu beziehen, da pädagogische Be-
grifflichkeiten in verschiedenen Bildungs-
institutionen oft unterschiedlich belegt 
sind, was bei Kooperationsprozessen häu-
fig zu Verständigungsproblemen führt.

Kompetenzorientierung
Der Bildungsplan beschreibt Bildung als 
einen Anspruch von Kindern und Jugend-
lichen, in der Welt handlungsfähig zu wer-
den. Damit liegt der Fokus nicht auf der 
Vermittlung bestimmter Wissensinhalte, 
sondern auf der Erlangung von Fähigkei-
ten, die tatsächlich angewendet werden 
können.

Umgang mit Heterogenität in Bildungs-
kontexten
Schulische ebenso wie außerschulische 
Gruppen, in denen Kinder und Jugendliche 
gemeinsam lernen, sind heterogen. Ihre 
Erfahrungen, Vorkenntnisse und Voraus-
setzungen können in den jeweiligen Bil-
dungsbereichen sehr unterschiedlich sein. 
Ist etwas ganz neu für  Kinder und Jugend-
liche, ist oft mehr Anleitung durch Erwach-
sene notwendig. Diese Notwendigkeit zur 
Anregung, Unterstützung und Hilfe durch 
Andere nimmt im Laufe des Lebens der 
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Kinder und Jugendlichen immer mehr ab. 
Auch die Komplexität der Inhalte verändert 
sich mit zunehmender Entwicklung: Wäh-
rend anfänglich die Welt noch in konkreten 
Zusammenhängen mit allen Sinnen er-
fahren wird, nimmt mit fortlaufender Ent-
wicklung die Fähigkeit, komplexe und ab-
strakte Sachverhalte zu verstehen, zu. Im 
Bildungsplan wird daher differenziert, auf 
welche Weise sich Kinder und Jugendliche 
die Welt aneignen und wie komplex bzw. 
abstrakt die Themen sind, mit denen sie 
sich beschäftigen. Unterschieden werden 
dabei basale, elementare, primare, hete-
ronom-expansive und autonom-expansive 
Bildungsprozesse. Im Bereich basaler 
Bildung stehen beispielsweise grundle-
gende Bildungserfahrungen mit allen Sin-
nen im Vordergrund. In den weiteren Bil-
dungsabschnitten werden diese Prozesse 
zunehmend eigenverantwortlicher und 
selbstständiger gestaltet und gewinnen an 
Komplexität. Autonome Bildungsprozesse 
finden bereits in hohem Maße unabhängig 
von Eltern bzw. Bezugspersonen statt.
Mit der Differenzierung der Bildungspro-
zesse ergibt sich die Möglichkeit, Bil-
dungsangebote unabhängig von Alter 
oder Bildungsinstitution an die jeweiligen 
Voraussetzungen der Kinder und Jugendli-
chen anzupassen. Damit unterstreicht der 
„Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre“ sein 
inklusives Bildungsverständnis.

Die Bedeutung des Thüringer Bildungs-
plans für Lehrerinnen und Lehrer
Im Thüringer Bildungsplan werden die 
jeweiligen Bildungsbereiche damit be-
gründet, dass sie einen Beitrag für die 
Handlungsfähigkeit von Kindern und Ju-
gendlichen leisten. Er hat anders als Lehr-
pläne, die sich auf einzelne Fächer bezie-
hen, eine weitergespannte Sicht auch auf 

z. B. den Zusammenhang von Fächern (z. 
B. Naturwissenschaftliche, zivilgesell-
schaftliche Bildung oder sprachliche Bil-
dung, die sich auf muttersprachliche und 
fremdsprachliche Bildung bezieht). Der 
Bildungsplan kann Lehrerinnen und Leh-
rer beispielsweise dabei unterstützen, die 
Bedeutung des eigenen Fachs für allge-
meine Bildungsprozesse Kindern und Ju-
gendlichen, Eltern oder anderen Kollegen 
zu verdeutlichen. Mit dem allgemeinen Bil-
dungsverständnis des Bildungsplans erge-
ben sich zudem auch Möglichkeiten, in der 
Schule gemeinsam fächerverbindenden 
Unterricht zu planen und umzusetzen.
Bedeutsam ist der Bildungsplan auch für 
Kooperationen über Professionsgrenzen 
hinaus, wie sie beispielsweise im Rah-
men von Gemeinsamem Unterricht (GU), 
Verzahnung von Unterricht und Hort in 
Ganztagsschulen, Gestaltung von Über-
gängen oder der Zusammenarbeit mit der 
Jugendhilfe zunehmend wichtiger werden. 
Dies gilt insbesondere für das Erarbeiten 
gemeinsamer Ziele und die Planung und 
Umsetzung gemeinsamer Aktivitäten. 
Nicht zuletzt bietet der Bildungsplan die 
Grundlage für die Erarbeitung von Schul-
programmen bzw. von Schulprofilen.

Nähere Informationen zu den Zielen und 
zum Arbeitsstand des „Thüringer Bil-
dungsplans bis 18 Jahre“ finden Sie im In-
ternet unter:
www.bildungsplan.uni-jena.de
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