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Vorwort

In einem Spannungsfeld zwischen indivi-
dueller Foérderung 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 fiir das
kiinftige Wirtschaftswachstum erweisen
kénnte.

Die Tatsache, dass Bildungsstandards und
Lehrpldne in Form von Standards einen
verbindlichen Rahmen dafiir setzen, was
gelernt werden soll, kénnte als Gegen-
satz zu der Forderung verstanden werden,
Schiilern individuelle Lernprozesse zu er-
moglichen. 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 Schiilerin und je-
der Schiiler Gelegenheit erhalt, daran
zu wachsen. Der Ausgangspunkt fiir den
Lernprozess, der Weg zum Lernziel und
die Inhalte, an denen die zu erwerbenden
Kompetenzen trainiert werden, sind in-
dividuell sehr unterschiedlich. Das heif3t
nicht, dass jeder Schiler immer allein an
speziell fiir 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 koénnen Schiiler
am ehesten feststellen, was sie bereits
kénnen und woran noch zu arbeiten ist.
Die Standards haben Leitfunktion bei der
padagogisch-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 zuganglich sind.
Diese Kompetenzerwartungen haben zu-
gleich Diagnose- und Bewertungsfunktion.
Es geht dabei u. a. um den Grad der Ein-
ibung von Selbsttatigkeit durch Formen
der Konstruktion von Unterricht, um die
Verwendung reflektierter Formen kriteri-
umsorientierter und intraindividueller Be-
zugsnormen bei Leistungsriickmeldungen.
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
{iber Standards bleibt, wenn man die Orga-
nisation des Schulsystems nicht mit in den
Blick nimmt und ausschlie3lich inhaltliche
Standardisierungen diskutiert. Gerade an
den Begriffen , Kompetenz®, ,Standardi-
sierung” oder auch ,Individualisierung*
wird deutlich, dass im schulpddagogi-
schen Bereich Diskussionen mitunter iso-
liert stattfinden. Dies kann bedeuten, dass
der Gesamtrahmen, was Schule eigentlich
soll und wie sie arbeiten muss, aus dem



Blick gerdt. Die Klammer kann nach Sal-
dern die Entwicklung einer neuen Lernkul-
tur sein, die er in Grundziigen skizziert.
Daran anschliefend zeigt Andreas
Jantowski, dass Leistungsbeurteilung im
Spannungsfeld von gesellschaftlichen
und individuellen Anspriichen und Er-
wartungen mit dem Aufbau umfassenden
Vertrauens zwischen den Lehrenden, den
Schiilern 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, ndmlich Leis-
tung in der Schule in ihrer Komplexitat als
Einheit von Prozess, der Erstellung einer
Leistung, als Ergebnis und als Pradsentati-
on einer Leistung zu betrachten, die sich in
vielfiltigen (kognitiven, kreativen, sozia-
len, individuellen, handlungsorientierten,
produktiven etc.) Formen dufert. Da Leis-
tung ein individualisierter Prozess ist, be-
darf es der umfassenden Einbindung des
Schiilers in den Vorgang der Leistungsbe-
urteilung, was wiederum praktisch in Form
einer sinnstiftenden Kommunikation {iber
die Leistungsbeurteilungskriterien (Gute-
mafstdbe), die Zeitpunkte und Formen der
Leistungserbringung oder etwa in Form
einer Schiilerselbsteinschdtzung realisiert
werden kann.

Die von Jantowski benannte umfassende
Einbindung des Schiilers und der Eltern in
den Prozess der Leistungsbewertung kon-
kretisieren Kerstin Baumgart und Susann
Ebert in ihrem Beitrag liber 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 fiir den Schi-
ler selbst bedeutsam sind. Im weiteren

Verlauf tberlegt der Schiiler, welche Un-
terstlitzung er zum Erreichen seiner Ziele
benotigt. Die Eltern, der Klassenlehrer und
ggf. weitere Beteiligte begleiten und un-
terstiitzen den Schiiler dabei.

Aus der Perspektive des Thiringer Schul-
versuchs ,Unterrichtung von Schiilern
mit  sonderpaddagogischem  Forderbe-
darf im Lernen im gemeinsamen Unter-
richt nach den Lehrplanen der Grund-
und Regelschule“, der von 2009/10 bis
2014/15 stattfindet, zeigen Ada Sas-
se und Ursula Schulzeck nicht nur, wie
iber eine Differenzierungsmatrix in der
Hand des Schiilers nicht nur Transparenz
dariiber geschaffen wird, was zu einem
bestimmten Thema oder Stoffgebiet
im  Unterricht insgesamt angeboten
wird. Indem jede Schiilerin und jeder
Schiiler den eigenen Lernweg durch
das Unterrichtsvorhaben in die Matrix
eintragt, wird auch transparent, welchen
Herausforderungen sich das einzelne
Kind oder der einzelne Jugendliche im
Gesamtrahmen des Unterrichtsvorhabens
stellt. Insofern schafft die Transparenz tiber
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 Qualitdt der
Tatigkeiten und die Qualitdt des Produkts
nicht mehr hinreichend sichtbar machen.
Sie entwickeln in der Konsequenz ein
»Modell der doppelten Anschlussfahigkeit
von Unterrichtsplanung und Leistungsbe-
wertung“.

Zu den grundsatzlichen Rahmenbedin-
gungen eines Unterrichts, der individuelle
Lernwege bei gleichzeitiger Standardsi-
cherung erméglichen will, gehéren auch



Betrachtungen des unmittelbar wirkenden
unterrichtlichen Umfeldes. Zum Einstieg
in diesen Teil des Themenbandes gibt Ri-
gobert Méllers einen Uberblick zum derzei-
tigen Entwicklungsstand digitaler Lehrbii-
cher. In seinem Beitrag nimmt er deshalb
besonders Bezug darauf, inwieweit die
digitalen Lernangebote schon jetzt in der
Lage sind, individuelle Zugangsmdglich-
keiten zum jeweiligen Lerninhalt und die
Gestaltungsmoglichkeiten von solchen Ar-
beitsauftrdagen zu schaffen, die eine mog-
lichst selbststdndige Auseinandersetzung
in schrittweise aufsteigenden Kompetenz-
entwicklungsstufen bei den Schiilerinnen
und Schiilern erreichen konnen. 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 Glaser-Zikuda et al. ausgehend von
der Thiringer Nachhaltigkeitsstrategie
die mit dem Thiiringer Startprojekt ,Ent-
wicklung innovativer Lernumgebungen*
(E.i.L.) verbundenen Herausforderungen
fiir die Gestaltung von Bildungsprozessen.
Besondere Bezugspunkte sind dabei der
individuelle Erwerb von Wissen iiber glo-
bale Zusammenhdnge und Herausforde-
rungen, wie den Klimawandel oder die glo-
bale Gerechtigkeit, und deren komplexe
wirtschaftliche, okologische und soziale
Ursachen. Neben der Entwicklung vielfal-
tiger Kompetenzen kommt insbesondere
der Entwicklung von Haltungen und Uber-
zeugungen sowie dem Selbst- und Mitbe-
stimmungserleben auf Seiten der Lernen-
den eine wesentliche Bedeutung zu.

Der Beitrag von Ursula Behr schliefit un-
mittelbar u. a. an die Thiiringer Nachhal-
tigkeitsstrategie an. Sie fiihrt aus, dass

die in den Leitgedanken zu den Thiringer
Lehrplanen formulierten Deskriptoren
im Bereich Uberfachlicher Kompetenzen
sowohl kompatibel mit dem Konzept der
Schliusselkompetenzen der OECD als auch
mit den Kompetenzbereichen der Bildung
fur nachhaltige Entwicklung sind. Der
Schwerpunkt des Beitrags beleuchtet den
tiberfachlichen Charakter einerseits und
den fachspezifischen sowie aufgabenfeld-
bezogenen Ausprdgung von Selbst- und
Sozialkompetenz andererseits und betont
deren Potenz fiir facheriibergreifende 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 liberfachliche Kompetenzen
bedeutsam im Hinblick auf die Bewalti-
gung von Lebenspraxis sind. Sie entwi-
ckeln sich nicht im Selbstlauf, sondern
im Kontext fachspezifischer Kompetenzen
und Inhalte sowie altersspezifischer Fahig-
keiten.

Damit ist die Briicke 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 konnen anhand von
Arbeits- und Verhaltensziel im Ausdauer-
bereich.

Am Beispiel des Lehrplans Gesellschafts-
wissenschaften zeigt Sigrid Biskupek wie



dessen modularer Aufbau mehr unterricht-
liche Flexibilitat ermoglicht, sodass Schii-
lerinnen und Schiiler der Klassenstufen 9
und 10 z. B. auch jahrgangsibergreifend
unterrichtet werden kénnen. Durch Ver-
zicht auf kleinschrittige Zielbeschreibun-
gen erdffnen sich vielfdltige Freirdume fur
die methodisch-didaktische Gestaltung
des Unterrichts, insbesondere lassen sich
auch Ansatze fiir bilinguale Unterrichtsse-
quenzen ableiten.

Uber eine Studie, die sich zum Ziel gesetzt
hat, physikalische Lehrplaninhalte didak-
tisch so aufzubereiten, dass die individu-
ellen Interessenslagen und Alltagserfah-
rungen der Schiiler/innen in die Initiierung
und Unterstiitzung personlich bedeutsa-
mer Lernprozesse systematisch Eingang
finden, untermauern Michaela Glaser-
Zikuda und Henriette Brakhage u. a. die
Ausprdgung uberfachlicher Kompetenzen
im fachspezifischen Kontext als bedeut-
sam fiir die Bewadltigung der Lebenspraxis.
Dass die Betonung uiberfachlicher Kompe-
tenzen im fachspezifischen Ansatz letztlich
auch dazu fiihren, dass miteinander im
fachspezifischen Kontext stehende Inhalte
so vernetzt werden, dass man daraus ein
eigenes Unterrichtsfach entwickeln kann,
zeigt Matthias Miiller in seinem Beitrag
tiber das neue Wabhlpflichtfach 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 ermdoglicht — jedoch
die klassischen naturwissenschaftlichen
Facher mit ihrer systematischen Entwick-
lung fachspezifischer Kompetenzen nicht
ersetzen soll.

Durch ihre Untersuchung der Schiiler-
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 gegeniiber denen im
Unterricht aller anderen Facher geringer
eingestuft werden, heben sie den zeitli-
chen Aspekt der Riickmeldungen hervor.
Gerade in Phasen ldngerer selbststandi-
ger Arbeit ohne gezielte Hinweise konnen,
ohne vorherige Eintibung, Irritationen
beziiglich der Vereinbarkeit der Arbeits-
ergebnisse mit den vorgegebenen Bewer-
tungskriterien auftreten.

Im Anschluss an diesen facherbezogenen
Teil des Themenbandes folgen nunmehr
Uberlegungen zur Aufgabengestaltung,
dem zentralen Element zur Initiierung von
Schiilertatigkeiten und -leistungen im Un-
terricht.

Den Blick tber Thiiringen hinaus weisen
in einem ersten Beitrag dieses Teils Mar-
tina Adler, Susan Neitzel & Stefanie Kirch-
ner vom Sédchsischen 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 heif3t, an bestimmten
Stellen beim Losen der einzelnen Teilauf-
gaben werden Hilfen angeboten, die der
Lernende bei Bedarf individuell wahlen
kann, obwohl sich alle Schiilerinnen und
Schiiler der gleichen Handlungs- und Pro-
blemlosesituation stellen miissen. Die Dif-
ferenzierung findet hier iber 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-



tont, dass die Lernaufgaben nicht benotet
werden, da sie angstfreies Lernen ermdgli-
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 eindriick-
lich am Beispiel der Pilotierung von Auf-
gaben fiir die Thiiringer 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 fiir diesen Zweck
angepassten Verfahren auch im Bereich
der zentralen Abschlusspriifungen 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 padagogische Alltagsarbeit
in den Schulen und in der Lehrerbildung
umzusetzen.

Den Aufgabenstellungen in Abschlussprii-
fungen widmet sich auch der Beitrag von
Helga Hammerling als letzter in diesem
Teil des Themenbandes. Am Beispiel der
Sprachmittlung wird gezeigt, wie diese
kommunikative Kompetenz, die sich an
den Bediirfnissen unserer sich entwickeln-
den Gesellschaft orientiert, die Aufgaben-
stellungen in Priifungen zum Erwerb der
Allgemeinen Hochschulreife im Fremd-
sprachenunterricht beeinflusst. Sie steht
damit beispielhaft fiir die Dynamik in der
Fortentwicklung von Standards und Kom-
petenzen selbst.

Der eingangs des Themenbandes bereits
betonten Bedeutung des schulischen Ge-
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samtrahmens folgen die Beitrdage des ab-
schlieBenden 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 beziiglich
ihrer eigenen Verantwortungsiibernahme
fur 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.
Jorg Fischer und Robert Romer weisen da-
rauf hin, dass die ,Multidimensionalitat®
der Probleme von und mit schwierigen
jungen Menschen nicht ausschlieBlich auf
den Bereich der Schule bezogen bleibt.
Dahinter verbirgt sich zwangsldufig die
Uberforderung einzelner Professioneller,
da sich zahlreiche Aspekte der Problem-
bearbeitung ihrer unmittelbaren diszipli-
ndren 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 Thiringer
Modells ,,Neues Lernen in Kommunen“ be-
statigt, 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 beitragt.

Diese kommunalen Bildungslandschaften
erhalten durch auflerschulische Lernorte
eine weitere Ausprdgung. Im Beitrag von
Ingo Wachtmeister, Kerstin Lider, Julia
Roos und Rebekka Schubert wird am Bei-



spiel Erfurter Lernorte des Netzwerkes
»Juidisches Leben Erfurt”, und dem ,Erin-
nerungsort Topf & Sohne — Die Ofenbauer
von Auschwitz“ gezeigt, wie die schulisch
so wichtige demokratiepddagogische Ent-
wicklung mit unmittelbarer Nacherfahrung
gekoppelt werden kann, ohne die jede his-
torische Lernarbeit farblos bliebe. Das Bei-
spiel zeigt, dass auBerschulische Lernorte
gerade im Spannungsfeld von Kompetenz-
und Standardorientierung hervorragende
Unterstiitzer sind und ihr Potenzial fiir
gelingende Lehr- und Lernprozesse langst
nicht ausgereizt ist.

AuBerschulische Lernorte sind als Bil-
dungssettings wichtiger Bestandteil des
Thiringer Bildungsplans bis 18 Jahre. Die
Ausfiihrungen von Barbel 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 Bildungsversténdnis
heraus, das von den Anspriichen der
Kinder und Jugendlichen gegeniiber 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-
lungsfahig 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-
Berschulische Bildung unterstiitzt er die
Erarbeitung von Schulprofilen und Schul-
programmen, Kompetenz- und Standardo-
rientierung durch zielgeleitete, geplante
Kooperation liber 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 {iber die Qua-
litat des deutschen Schulsystems disku-
tiert. Zahlreiche MaBnahmen wurden in-
itiiert, die man gerne und haufig mit den
Begriffen ,Kompetenzorientierung” bzw.
»Standardisierung® umschreibt. Man hat
bei wissenschaftlichen Publikationen oder
auch Diskussionen in Kollegien haufig
den Eindruck, dass vieles als véllig neu
empfunden wird. Im Folgenden soll da-
gegen die These vertreten werden, dass
das deutsche Schulsystem in grofen 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 ankniipfen 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 biirokratisch sein. Dies hdngt ein-
fach damit zusammen, dass gemafl Grund-
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gesetz die Gleichheit der Lebensverhalt-
nisse garantiert werden muss. Dies geht
nur dann, wenn gewisse Dinge standardi-
siert werden. Fiir viele ist dies ein unange-
nehmer Gedanke, weil die Biirokratie sehr
unterschiedlich beurteilt wird: Einmal ist
Biirokratie die Leistungsfahigkeit der Ver-
waltung, das andere Mal die Leistungsun-
fahigkeit der Behorden. Es war allerdings
der grofle Historiker und Nationalko-
nom Max Weber, der gezeigt hat, dass in
einer Demokratie Biirokratie zwingend
notwendig ist (Weber 1972). In Deutsch-
land wurde der Gedanke der Biirokratie
nach dem Sieg Napoleons (iber Preuflen
im Jahre 1806 in der Praxis perfektioniert.
Kurz danach kam es dann auch zu ersten
staatlichen Entscheidungen, zum Beispiel
die Einfiihrung der Schulpflicht oder auch
die Form der Organisationsstruktur von
Schule, die sich an das preuBische Militar
anlehnte: das Einziehen Gleichaltriger und
die Einfiihrung der Jahrgangsklasse.

Man kann nun natiirlich fragen, in welchen
Bereichen und in welcher Form der Staat
das Schulsystem standardisieren muss,
um die Vorgaben des Grundgesetzes zu er-
flillen. Zwei grof3e Bereiche stehen an ers-
ter Stelle: die eben erwdhnte 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



heute bestehen und auf die Organisations-
entscheidungen aus der Zeit Anfang des
19. Jahrhunderts zuriickgehen: die Annah-
me, dass die Schiiler_innen gleichzeitig
und gleichschrittig lernen sollen, und die
Entscheidung, die Schiiler_innen in im
Prinzip altersgleichen Gruppen zu unter-
richten.

Dieses Gruppierungsdenken ist eine
Folge von Uberlegungen, wie man nach
Durchsetzung der Schulpflicht die Schii-
lermassen am besten organisieren kann.
Historisch gesehen war dieses Problem be-
sonders deutlich nach der Einfiihrung der
Grundschule im Jahre 1920. Es gab zwar in
den Landern des Deutschen Reiches auch
vorher bereits stellenweise Schulpflicht,
allerdings wurde diese aus unterschiedli-
chen Griinden (zum Beispiel Mitarbeit der
Kinder im hduslichen landwirtschaftlichen
Betrieb) nicht konsequent durchgesetzt.
Diese neue Form des gemeinsamen Ler-
nens war notwendig geworden, weil die
junge Weimarer Verfassung eine Versdu-
lung des Schulsystems von Beginn an
nicht mehr zulief3.

Das Organisationsmodell am Anfang der
Weimarer Republik wurde wie zuvor im
Grunde vom Militar tibernommen: Dies
zog junge Rekruten mit etwa gleichem Al-
ter ein. Genau dieses Modell sollte dann
handlungsleitend auch fiir 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 Uberpriifung auf Schul-
reife (spater auf Schulféhigkeit — Reife war
zu biologistisch orientiert) und die damit
verbundene Einschulung bzw. Zuriickstel-

lung der Schiiler_innen. Diese Verfahren
haben sich allerdings als ungiinstig her-
ausgestellt, sodass jetzt immer mehr die
sogenannte Eingangsstufe in den Grund-
schulen eingefiihrt wird, in der die beiden
ersten Jahrgange gemeinsam unterrichtet
werden. Hier werden die leistungsstarken
Kinder bereits nach einem Jahr in die dritte
Klasse versetzt, Leistungsschwachere kon-
nenauchdreijahre in dieser Eingangsstufe
verbleiben. Es sind auch Grundschulen zu
finden, in denen bereits alle vier Jahrgange
gemeinsam unterrichtet werden. Hier deu-
tet sich also eine Flexibilisierung an.

Neben dieser Gruppierung am Anfang ei-
ner Schulkarriere sind es noch weitere
Organisationsmafinahmen, die in diese
Kategorie gehoren. Vor allem ist damit die
Einteilung der Schiiler_innen vermeintlich
nach Begabung gemeint. Zum einen ist
hier an die Uberweisung an die Férder-
schule zu denken, was aktuell natirlich
dem Inklusionsgedanken zuwiderlduft
(siehe dazu von Saldern 2012, 2013), zum
anderen an die Einteilung der Schiiler_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 Riickzug, 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 Schiiler_in-
nen gleichschrittig von Schuljahr zu Schul-
jahr lernen. Man wird nach erbrachten

13



Leistungen in das ndchste Schuljahr ver-
setzt, im Falle des Versagens bleibt man
sitzen. Dieses Verfahren hat sich als teuer
und ungiinstig fiir Lernprozesse heraus-
gestellt (Klemm 2010), was letztendlich
dazu fuihrt, dass man auch im Bereich der
Sekundarstufe | die ersten altersgemisch-
ten Gruppen beobachten kann. Letztlich
kommt das Problem daher, dass man eine
padagogische Manahme (Sitzenbleiben)
in das Jahrgangsklassensystem iibernom-
men hat. Bis Ende des 19. Jahrhunderts
war die Altersmischung im Schulalltag
vollig normal: Vorne saflen die dlteren
Schiiler_innen (Primaner), dahinter die
jingeren (Sekundaner, Tertianer, usw).
Hatte man sein Lernsoll erfiillt, wurde man
eine Reihe nach vorne gesetzt. War man im
Leistungsbereich nicht so gut, dann blieb
man eben sitzen, wobei Schiiler_innen
auch unterjdhrig wieder vorriicken 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 | 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 unterjah-
rig durchfiihren sollte (halbjdhrlich bzw.
vierteljdhrlich), was sich allerdings nicht
durchgesetzt hat. Durch diese MaBnahme
sollte beriicksichtigt werden, dass Schii-
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 Maf3stab des Handelns.
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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 Uberlegungen besser heran, wenn
man die drei Ebenen der Verantwortung
innerhalb des Schulsystems genau adres-
siert. Im Folgenden wird deutlich werden,
dass es hdufig nicht nur staatliche Rege-
lungen sind, die eine Standardisierung be-
fordern (Restriktionen), sondern auch auf
Schulebene bzw. durch die einzelne Lehr-
kraft freiwillig Standardisierungen her-
beigefiihrt werden, die im Einzelfall auch
einer Uberpriifung standhalten miissen
(Selbstrestriktionen).

3.1 Die Ebene des Schulsystems

Welche Restriktionen und Selbstrestrikti-
onen liegen nun beziiglich der Schulsys-
temebene vor? Eine Restriktion ist sicher-
lich durch den Zwang der Koordinierung
der Abschliisse im allgemein bildenden
Schulsystem durch die Kultusministerkon-
ferenz (KMK) gegeben. Die KMK hat aller-
dings inihren schriftlichen Vereinbarungen
keine Selbstverpflichtung zum gliedrigen
Schulsystem abgegeben. Dies bedeutet,
dass die einzelnen Bundeslander Schul-
systeme implementieren konnten, die
eine offensichtlich nicht funktionierende
Homogenisierung von Schiilerschaften
vermeidet. Zu den Selbstrestriktionen auf
Schulsystemebene gehort aber genau die-
se Festlegung, namlich an der Gliedrigkeit
trotz der Ergebnisse der internationalen



Schulvergleichsuntersuchungen und der
Erfahrungen auf deutschem Boden fest-
zuhalten. Die Gliedrigkeit des deutschen
Schulwesens ist nicht gebunden an in-
ternationale Vereinbarungen, es kdnnte
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-
schlusspriifungen, einmal abgesehen von
einigen Regelungen im berufsbildenden
System. Diese sind wegen der Landerho-
heit Aufgabe der Bundesldnder. Dies fiihrt
nun dazu, dass wir innerhalb eines Bun-
deslandes zum Teil starke Standardisie-
rungen haben, auf Bundesebene hingegen
nicht.

Es mag Bereiche geben, fiir die man sich
eine starkere Standardisierung wiinscht:
Nimmt man beispielsweise das Schulbuch,
dann fallt auf, dass es in der Bundesrepu-
blik eine kaum mehr zu {ibersehende Zahl
von Schulbiichern fiir die unterschiedli-
chen Bundeslander, Schulstufen und Fa-
cher gibt. Die Kultusministerien priifen
nur, ob ein Schulbuch den Lehrplanvor-
gaben entspricht, Aussagen zur Qualitat
eines Schulbuches sind nicht Grundlage
ihrer Zulassung. Andere Staaten (wie auch
in der DDR) haben ein Schulbuch pro Fach
und Klassenstufe, standardisiert fiir die
ganze Nation. Man muss ernsthaft dari-
ber nachdenken, ob an dieser Stelle nicht
sogar eine stdrkere Standardisierung sinn-
voll ist. Es wédre durchaus vorstellbar, dass
ausgezeichnete Expert_innen ein Schul-
buch wie angedeutet verfassen, das bun-
desweit Giiltigkeit besitzt. Dies wdre auch

der Zeitpunkt, die Schulbiicher in Richtung
einer starkeren Kompetenzorientierung zu
verfassen, wobei auch das Prinzip der Al-
tersmischung Einzug halten konnte.

An anderer Stelle hat ein gewisser Stan-
dardisierungsdruck eingesetzt: Die Ein-
fuhrung von Schulinspektionen bzw. Qua-
lititsanalysen (siehe Zusammenfassung
bei von Saldern 2011) hat zu Qualitdts-
normen gefiihrt, die fiir die Schulen ein
Mafstab sein kénnten. 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-
riicksichtigt.

Neben vielen anderen Standardisierungen
soll zum Schluss noch auf die Ferienrege-
lung der Bundeslander eingegangen wer-
den. Wéhrend es in den meisten Landern
(wie auch in der DDR) einheitliche Feri-
entermine gibt, verschieben sich bis auf
zwei Bundeslander in der Bundesrepublik
die Sommerferien nach einem bestimmten
Plan. Dies fiihrt dazu, dass das Schuljahr
bis zu vier Wochen kiirzer oder langer sein
kann, was insbesondere bei der Kompe-
tenzentwicklung von lernschwachen Schii-
ler_innen problematisch ist. Fiir die Lehr-
krdfte bedeutet dies eine von Schuljahr
zu Schuljahr schwankende Jahresplanung.
Dies kdnnte man wohlwollend als De-Stan-
dardisierung bezeichnen. Pddagogisch
sinnvoll ist diese aber nicht.

3.2 Die Ebene der einzelnen Schule

Auf Ebene der Schule gibt es zahlreiche re-
levante Standardisierungen. Dazu gehort
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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 urspriinglich zu l&sen vorgibt:
die Schaffung von Leistungsheterogenitat
durch die falsche Annahme, Lebensalter
und Leistungsstatus wiirden stark zusam-
menhdngen. Dennoch ist die Jahrgangs-
klasse ein stabiles Merkmal des deut-
schen Schulsystems geblieben. Es wird ein
Organisationsmerkmal gelebt, das pdda-
gogisch nur im Einzelfall sinnvoll ist: Die
Annahme, dass alle Schiiler_innen tempo-
gleich lernen, ist falsch. Die Lehrkraft vor
Ort kann durch didaktische Variabilitat nur
einen Teil der Heterogenitat in der Schul-
klasse abfangen. Der andere Teil wird
durch radikalere Manahmen bearbeitet:
Leistungsschwache und leistungsstarke
Schiiler_innen werden durch organisato-
rische MaRnahmen (Selektionsstrategien)
aus der Jahrgangsklasse entfernt (z. B.
Sitzenbleiben, Abschulen, Uberspringen
von Klassenstufen). Letztlich konzentriert
sich also die Lehrkraft auf den angemes-
senen Umgang mit den Schiiler_innen im
mittleren Leistungsbereich (der erste Pa-
dagogikprofessor in Halle, Ernst Trapp,
nannte dies ,Mittelkopf“)und setzt dazu
sogenannte Modifikationsstrategien ein
(dazu gehdren z. B. individuell maBge-
schneiderte Hausaufgaben, Nachhilfe,
Forderunterricht usw.). Was man nun von
der Lehrkraft vor Ort erwartet, ist, lber
eine Verdanderung der Modifikationsstra-
tegien noch besser auf die Heterogenitat
in der Schulklasse zu reagieren. Was man
hierbei allerdings nicht hinterfragt, ist, ob
die Selektionsstrategien erfolgreich sind.
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Diese Frage kann nach allen vorliegenden
Untersuchungen vor allem fiir das Sitzen-
bleiben nur verneint werden. Es hat sich
herausgestellt, dass das Sitzenbleiben fiir
die weitere Lernbiografie einer Schiilerin
oder eines Schiilers nicht unbedingt for-
derlich ist. Zudem ist es auBerordentlich
teuer und fordert die Uberalterung der
Schiiler_innen. Eine wesentliche Mafinah-
me wdre nun, das Organisationsprinzip
der Jahrgangsklasse zu iiberdenken. Es
liegen geniigend internationale Erfahrun-
gen, aber auch éltere, bewdhrte nationale
Konzepte vor, die als Anregung herange-
zogen werden konnen. Hier zeigt sich sehr
deutlich, dass eine schulinterne Standar-
disierung einer gelungenen Kompetenz-
entwicklung auch entgegenlaufen kann.

Mit der damit geforderten Flexibilisierung
der Schule wiirde man allerdings auch
iber weitere Mafnahmen bzgl. anderer
Restriktionen nachdenken miissen. An-
satzpunkte sind:

e |n Deutschland sind die Schiilerwochen-
stunden pro Fach z. B. fest vorgeschrie-
ben, was nicht unbedingt Sinn ergibt:
Leistungsschwache Schiiler_innen
missten in einem Fach zusatzlichen Un-
terricht bekommen, leistungsstarke da-
gegen konnten andere Kurse besuchen.

e 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
Schiilerpopulation zu reagieren. Auch
die Stundenplanerstellung wiirde da-
durch stark vereinfacht.

e Unter rein organisatorischen, aber auch
padagogischen Gesichtspunkten wadre



weiterhin zu Uberlegen, ob die klassi-
sche Unterrichtsstunde von 45 Minuten
nicht grundsatzlich infrage gestellt wird.
Die effektive Lernzeit ist in 90-Minuten-
Blocken hoher, die Zergliederung des
Lernstoffes geringer. Damit kdme man
auch einer Starkung 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 mafigeblich erschweren.
Aus der Sicht der Organisationsverant-
wortlichen sind derartige Standardisierun-
gen natirlich erleichternd, aus der Sicht
einer auf das Individuum bezogenen Kom-
petenzentwicklung erscheinen derartige
Mafnahmen allerdings als fragwiirdig.

3.3 Die Ebene der Lehrkraft

Es wurde schon mehrfach angedeutet,
dass die Handlungsmdglichkeiten vor Ort
durch die Restriktionen der jeweils hohe-
ren Ebenen eingeschrankt werden. Die
unterste Ebene (die Klasse bzw. die Lehr-
kraft) ist hier besonderem Druck ausge-
setzt, weil Uber 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
Schiilerwochenstunden, 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 Schiilerleistungen. Man
denke nur an den Eingriff der Schulleitung,

wenn die Notenverteilung z. B. einer Klas-
senarbeit extreme Werte zeigt. Derartige
MaBnahmen sind aus organisatorischer
Sicht vielleicht verstdndlich, padagogisch
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 verdndert.
Man wird noch genauer untersuchen mis-
sen, wie stark der Habitus einer Lehrkraft
derartige Selbstrestriktionen bereits be-
inhaltet. Lehrkréfte erkennen in ihrem be-
lasteten Unterrichtsalltag natirlich eines:
Standardisierung ist hilfreich.

An diesen Standardisierungen im deut-
schen Schulsystem kann man erkennen,
wie einseitig derzeit die Diskussion lber
Standards lauft: Viele denken ausschlief3-
lich an eine inhaltliche Standardisierung,
ohne auf die vielen anderen Festlegun-
gen im deutschen Schulsystem einzuge-
hen und deren Sinnhaftigkeit tiberpriifen.
Es ist deshalb wichtig, weil Merkmale
der Organisation die Entwicklung eines
einzelnen Schiilers oder einer einzelnen
Schiilerin sowohl befordern als auch be-
hindern kann. Besonders deutlich und ge-
radezu paradox wirkt die Organisation des
Schulsystems dann, wenn dieses ca. jeden
zehnten Schiiler aus dem System entlasst,
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 Schiilers oder der Schiilerin.

Zudem wird etwas anderes deutlich: Ein

Schulsystem ist ein komplexes System.
Die Verdnderung einzelner Parameter hat

17



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 grof3er Diskussionskern
angesprochen, der derzeit die Schulen
beschaftigt: Umstellung des Schulsystems
auf eine verstdrkte Kompetenzorientie-
rung. Niichtern betrachtet und mit histo-
rischem Blick muss man allerdings zum
Schluss kommen, dass auch dieses Thema
so neu nicht ist. Das heif}t allerdings nicht,
dass hier kein Verdanderungsbedarf steht,
ganz im Gegenteil steht das Schulsystem
vor groBen Herausforderungen.

Die Kompetenzentwicklung ist eine Form
der Inhaltssteuerung, wenn man es mit al-
ten Begriffen fassen mdchte. Das Neue an
der Kompetenzorientierung ist allerdings,
dass man sich stellenweise von Inhalten
l6st: Entscheidend ist nicht mehr, was
Schiiler wissen, sondern was sie konnen.
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
(Uberblick bei von Saldern & Paulsen
2004). Ausgangspunkt waren Diskussio-
nen, die im 18. Jahrhundert begonnen ha-
ben.

4.1 Niitzlichkeit v. Personlichkeitsbildung

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

18

einen brauchbaren Beitrag zur Gesellschaft
zu leisten habe (Immanuel Kant). Bildung
wurde also — damals durchaus richtig —
allein unter dem Kriterium der Nitzlich-
keit betrachtet. Als Immanuel Kant den
Menschen zurief: ,,Bediene dich deines
Verstandes!“, war dies natiirlich zu sehen
im Rahmen der Geschehnisse Ende des
18. Jahrhunderts, zum Beispiel der Fran-
z0sischen Revolution oder der amerika-
nischen Unabhangigkeitserklarung. Das
individuelle Voranschreiten sollte nicht
mehr bestimmt werden durch den Ge-
burtsstand, sondern durch die eigene Leis-
tungsfahigkeit.

Dieser Gedanke spielt natiirlich in demo-
kratischen Staaten eine ganz besondere
Rolle und fiihrte 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 heif3 diskutiert.
Dazu spater 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 Konnen stellt. Der Neuhumanismus
Wilhelm von Humboldts vertrat ganz an-
ders ausgerichtet entschieden das Prinzip
der allgemeinen Bildung der Persénlich-
keit und verwahrte sich gegeniber einer
zu friihen Spezialisierung der Schulen.
Von Humboldt dazu: ,Es gibt schlechter-
dings gewisse Kenntnisse, die allgemein
sein miissen und noch mehr eine gewisse
Bildung der Gesinnungen und des Charak-
ters, die keinem fehlen darf.“?

* Bericht der Sektion des Kultus und des Unterrichts an den K6-
nig, Dezember 1809“ in: Wilhelm von Humboldt, Werke in finf
Bédnden, Darmstadt, 2. Auflage 1969, Band IV, S. 218.



Und weiter: ,,Auch Griechisch gelernt zu
haben konnte ... dem Tischler ebenso we-
nig unniitz seyn, als Tische zu machen dem
Gelehrten.“?

Ohne die Interpretation zu iibertreiben:
Wilhelm von Humboldt wdre sicher kein
grofler Freund einer Berufsorientierung
im allgemeinbildeneden Schulsystem ge-
wesen. Auch der Unterrichtstag in der Pro-
duktion (UTP; spater Produktive Arbeit,
PA) hatte ihm nicht gefallen, wobei heute
keiner die Sinnhaftigkeit zum Beispiel des
polytechnischen Unterrichts anzweifeln
wiirde.

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

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

e Individualitdt: die einzigartige Ausge-
staltung der individuellen Fdhigkeiten
und Haltungen.

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

e Totalitat: die Entfaltung aller Kréfte des
Individuums, die in ihm stecken, und:

e Universalitat 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 niitzlich sind,
und solche ermoglichen, die langerfristig
auf Personlichkeitsentwicklung angelegt
sind. Die Frage ist nur, wie Schule dies be-
werkstelligen soll.

Wilhelm von Humboldt ging zur Klarung
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
natirlich auch, dass man Menschen erst
zur Selbstbildung bringen muss, was viel-
leicht fiir eine Lehrkraft die groBte Heraus-
forderung in der alltdglichen Arbeit ist.

4.2 Lerntransfertypen

Ein weiterer Weg, die Frage nach der Kom-
petenzorientierung zu kldren, ist der Vor-
schlag von Franz Immanuel Weinert, noch
einmal deutlich auf die Abhdngigkeit der
Unterrichtsmethoden von den Lernzielen
(er selbst spricht von Lerntransfertypen)
hinzuweisen. Ausgangspunkt seiner Uber-
legungen war es, dass insbesondere in der
Pddagogik sehr hdufig dariiber 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.

Grundsatzlich wird also iibersehen, dass
eine Unterrichtsmethode durch das Ziel
des Unterrichts begriindet werden muss.
Um diesen Zusammenhang zwischen Un-

Konzept Lernziel
Vertikaler Ermoglichung und
Lerntransfer Erleichterung des

weiteren Lernens im
gleichen Inhaltsgebiet

terrichtsmethode und Unterrichtsziel zu
verdeutlichen, schldgt er eine Typologie
des Lerntransfers vor (Weinert 1998). Wei-
nert konnte herausarbeiten, dass es fiir
unterschiedliche Lerntransfers (Ziele) un-

terschiedlicher Methoden bedarf.

Lernform

Erwerb intelligenten
Wissens

Unterrichtsform

direkte Instruktion
(lehrergesteuerter,
systematischer,
verstandnisintensiver
Unterricht)

Horizontaler intelligentes und

situiertes Lernen

situiertes Lehren (va-

Wertorientierung und
moralische Erziehung;
Verhaltensformung

nen, implizites Lernen

Lerntransfer adaptives Anwenden riables, lebensnahes
des Gelernten in sehr Uben, Projektunter-
unterschiedlichen richt, Gruppenunter-
Situationen richt, Teamarbeit)

Lateraler Lernen lernen; Erwerb (angeleitetes) selbst- Vermittlung und Ein-

Lerntransfer von Schliisselqualifi- standiges Lernen ibung metakognitiver
kationen Kompetenzen; Anlei-

tung zu und Ermogli-
chung von selbststan-
digem Lernen; Offener
Unterricht

Handlungs- Allgemeinbildung, ko- Gewohnheitsbildun- Schul- und Klassenkul-

bedingter gnitive Forderung; Per- | gen; personliche tur; Verhaltensregeln,

Lerntransfer sonlichkeitsbildung; Erfahrungen, Reflexio- 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
vielfdltige Unterrichtsformen zum Einsatz
gebracht werden miissen, es sei denn,
man verzichtet auf bestimmte Lernziele
(was zumindest in den AuRerungen aller
Beteiligten nicht der Fall zu sein scheint).
Diese Klassifikation von Lerntransfertypen
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zeigt deutlich die Rolle der Schule bei der
Selbstbildung: Schule kann nur den Rah-
men stiften, in dem die Verdanderung er-
moglicht wird. Dies zeigt sich bereits beim
vertikalen Lerntransfer. Hier geht es dar-
um, den Schulstoff von der inneren sach-
lichen Struktur her zu prdsentieren, so,
dass die Schiiler_innen diesen verstehen
konnen. Hinter dem lehrergesteuerten Un-



terricht scheint sich das Bild des ,,Niirnber-
ger Trichters” zu verstecken. Dem ist aber
nicht so: Auch ein lehrergesteuerter Un-
terricht kann nur ein Angebot an die Schii-
ler_innen sein, sich selbst zu verdndern.
Wenn ein Schiiler oder eine Schiilerin dem
Unterricht nicht folgen und ihn gedank-
lich nachvollziehen will, dann findet keine
Selbstveranderung statt, was letztendlich
zu geringeren Schulleistungen fiihrt. Ganz
neu ist auch dieser Gedanke nicht: Auch
in den dlteren Theorien einer allgemeinen
Didaktik findet man immer wieder die Auf-
forderung an die Lehrkraft, die Sinnhaftig-
keit des Unterrichts zu erkldren. Die Be-
griindung fiir diese Aufforderung lautet im
Prinzip immer gleich: Ohne Sinnhaftigkeit
des Geschehens wird eine Schiilerin oder
ein Schiiler 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 Schiiler_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,
ndamlich dass die deutschen Schiiler_innen
ihr Wissen nicht anwenden kénnen, immer
noch nicht zur Geniige aufgenommen ha-
ben.

Die Administration und auch Lehrkréfte
haben dieses Problem erkannt. Haufig wird
daher empfohlen, vermehrt kooperative
Lernformenin den Unterricht einzubringen.
Diese Forderung ist fiir sich genommen

unsinnig, denn eine Unterrichtsmethode
muss sich aus den Lernzielen ergeben (wie
es ja bereits gezeigt wurde). Der haufigs-
te Fehler in der Schulpraxis ist es nun,
eine vorher stark lehrerzentriert erzoge-
ne Klasse plétzlich zum Beispiel mit der
Gruppenarbeit zu konfrontieren. Hier gibt
es hdufig Enttauschungserfahrungen, weil
die Schiiler_innen noch gar nicht die Kom-
petenzen haben, mit dem grofRen Ausmaf}
an Freiheit umzugehen. Hier empfiehlt es
sich, Standardwerke zu kooperativen Lern-
formen (wie zum Beispiel Briining & Saum
2008) heranzuziehen, um zu lernen, wie
man Uber Monate hinweg eine Klasse zu
immer offeneren Formen fiihren kann.

Der laterale Lerntransfer weist auf eine
besondere Problematik der Selbstver-
dnderung hin: Setzt Selbstveranderung
gewisse Kompetenzen voraus, um diese
auch effektiv durchzufiihren? Beziiglich
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 Schiiler_innen, die in die-
sem Bereich geschult worden sind, haben
deutlich bessere Schulleistungen.

Der Angebotscharakter fiir die eigene
Selbstveranderung wird am deutlichsten
beim handlungsbhedingten 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 zwangsldufig zu einer
Selbstverdanderung fiihren.

Weinerts Modell zeigt sehr deutlich, wo-
hin sich Schule in Zukunft entwickeln
muss: Die Breite des Angebots muss iber
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die gute Erklarung des Lehrers, iiber an-
wendungsorientierte Verfahren, iiber die
Schulung von Lernstrategien, hin zu einer
guten Schulkultur fiir die Schiiler_innen
aufgefdchert werden. Damit gelingt auch
eine Verschrankung des Nitzlichkeitsden-
kens auf der einen Seite mit dem Ziel der
Personlichkeitsentwicklung 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 verfiigbaren oder von ihnen er-
lernbaren kognitiven Fadhigkeiten und Fer-
tigkeiten, bestimmte Probleme zu l&sen,
sowie die damit verbundenen motivationa-
len, volitionalen und sozialen Bereitschaf-
ten und Fahigkeiten, die Problemldsungen
in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu k&nnen“.
(Weinert 2001, S. 27f.)

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

Nun zeigt sich durch Weinerts Tabelle
und ihren Aufbau ein weiteres Problem:
Je hoher 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 Fachern
eine immanente Sachstruktur gibt. Man
nehme zum Beispiel das Fach Mathema-
tik in der Grundschule: Es ergibt sich eine
klare Rangfolge der Inhalte tiber Addition,
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Subtraktion, Multiplikation und Division.
In solchen stark formalisierten Fdchern
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 Komplexitat
in der Anwendung von Divisionsverfahren
kann man gut herleiten). Somit ist es kein
Wunder, dass sich kompetenzorientierte
Lehrplane vorwiegend auf diesen beiden
Ebenen befinden.

Schwieriger wird es aber beim lateralen
Lerntransfer. Die Schulen haben langst die
Notwendigkeit erkannt, sogenannte Me-
thodenfahrpldane 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 fiihrte allerdings dazu,
dass die Schiiler_innen ihre Methoden-
kenntnisse in den Fachunterricht nicht in-
tegrieren konnten. Derzeit lduft der Trend
dahin, Methodenausbildung in die einzel-
nen Facher zu integrieren.

Fragwiirdig, vielleicht sogar vollig abwegig
erscheint die Standardisierung im Bereich
des handlungsbedingten Lerntransfers.
Dennoch ist das Ziel von Schule, dass de-
mokratisch orientierte Personlichkeiten
entwickelt werden. Ein besonderes Augen-
merk muss daher seitens der Schule selbst
auf die Unterrichts- und Schulkultur gelegt
werden.



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 mis-
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 grofien internationalen
Leistungsvergleichen. Damit wird aller-
dings auch die Diskussion um die Qualitat
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 Maf3-
stab der Schulentwicklung sein, allerdings
sind die Kompetenzen auf allen vier Ebe-
nen zu beriicksichtigen.

5. Ausweg: Eine neue Lernkultur

Gerade an den Diskussionen iiber die Be-
griffe ,Kompetenz“, ,Standardisierung*
oder auch ,,Individualisierung® wird deut-
lich, dass im schulpadagogischen Bereich
Diskussionen hdufig 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 fiinf Argumen-
tationsstrdnge zusammen.

1. Reformpddagogik: Eine erste Quelle

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

. Kognitivismus und Konstruktivismus:

Einen zweiten Strang stellen die Ver-
dnderungen 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 trdgen Wissens (also eines
Wissens, das man in einer Problemlo-
sesituation nicht abrufen kann) durch
aktives Tun seitens der Schiiler_innen.

. 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.

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
Identitatsaufbaus der variablen Le-
bensentwiirfe und der modernen Ge-
fahrdungen und Devianzentwicklun-
gen.

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

Man mag nun einwerfen, dass diese fiinf
Diskussionskerne theoretisch noch nicht
in einen grofen Gesamtrahmen eingebet-
tet sind. Dazu scheint es allerdings noch
zu frith, wenn auch aus den einzelnen Ver-
satzstiicken dhnliche Ansdtze zur Verbes-
serung der Schulpraxis resultieren. Man
wird sich jetzt fragen miissen, wie die ein-
zelne Schule diesen fiinf groRen Diskussi-
onslinien einer neuen Lernkultur begeg-
nen kann. Folgende indikatorengestiitzte
Leitfragen bringen die neue Rolle der Lehr-
krafte bzw. der Schule insgesamt und die
neue Lernkultur zusammen. Es sind Bei-
spiele fiir viele weitere Uberlegungen.

1. Reformpddagogik: ~Woran erkennt
man an meiner Schule, dass das Kind
bzw. der Jugendliche im Mittelpunkt
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steht? Welche Mdéglichkeiten der de-
mokratischen Mitsprache stehen den
Schiiler_innen zur Verfiigung (iber die
gesetzlichen Moglichkeiten hinaus)?
An welchen Stellen {ibernehmen die
Schiiler_innen die volle Verantwortung
fr Prozesse in meiner Schule? Wie
ist sichergestellt, dass Schiiler_innen
Verantwortung fiir ihr eigenes Lernen
tibernehmen?

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

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

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

Inklusion: Arbeitet meine Schule inklu-
siv in Schiiler- und Lehrerschaft? Sind
Sonderpddagog_innen vollstandiges
Mitglied des Kollegiums? Ubernehmen
Sonderpddagog_innen auch die Forde-
rung von z. B. ADHS- und hochbegab-
ten Schiiler_innen? Sind Verfahren des
Team- bzw. Co-Teachings schon einge-
fuhrt?



Die Hinwendung zur neuen Lernkultur
ist also bereits indikatorengestiitzt und
schulnah méglich. Die qualitativen Unter-
schiede zwischen den Schulen trotz glei-
cher Erlasslage lassen sich iiberwiegend
auf deren Motivation zuriickfiihren, sich
derartigen Fragen zu stellen. Allerdings
sind es Ubergeordnete 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 {iber kurz oder lang verschwinden.
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Andreas Jantowski

Beurteilung von Schiilerleistungen im Spannungs-
feld von Standardorientierung und individueller

Forderung

An den Anfang des Beitrags seien eini-
ge eindrucksvolle, herausfordernde und
somit diskussionsbediirftige 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 Schiilerleistungen nicht erst
in neuerer Zeit ergeben, sondern dass die
Thematik ein padagogisches Dauerthema
ist. So duBerte sich bereits Ingenkamp
1971 aus erziehungswissenschaftlicher
Sicht tber die inzwischen schon sprich-
wortlich gewordene ,Fragwiirdigkeit der
Zensurengebung® in seinem gleichnami-
gen Buch. Auf das System der Leistungs-
beurteilung in der Schule nimmt Ménning-
hoff Bezug und formuliert 1992 (S. 40):
»,Das System Schule schafft es hervorra-
gend, den Schiiler genau auf den Faktor
,Fehler‘ zu reduzieren und den wesentli-
chen Aspekt, das Lernen, dabei au3en vor
zu lassen. Dieser Druck bewegt den Schii-
ler, Fehler vermeiden zu wollen. Die Kon-
sequenzen sind einschneidend. Mit die-
ser Haltung wendet sich der Schiiler 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.“
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Leistung in der Schule - eine Begiriffs-
bestimmung

Wenn von Leistungsmessung und -bewer-
tung bzw. -beurteilung gesprochen wird,
muss ein Begriff zundchst in das Zentrum
der Betrachtungen geriickt werden, ndm-
lich der der Leistung. Stellen wir uns also
zundchst die Frage, was eigentlich Leis-
tungist oder praziser, was in der Schule als
Leistung bezeichnet wird. Dieser Frage soll
sich aus der Sichtweise vierer verschiede-
ner Definitionen angendhert werden.
Schroder definiert Leistung als ,Vollzug
oder das Ergebnis einer Arbeit in Relation
zu einem GiitemafBstab*.

Diese Definition ist auf mehreren Ebe-
nen von hohem Interesse, weil hierin die
wesentlichen Elemente schulischer Leis-
tungsbeurteilung enthalten sind. Zundchst
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 Tatigkeit. Und drittens missen fir
Leistung Maf3stdbe aufgestellt werden, die
es ermoglichen, einen Vergleich zwischen
einem angestrebten Soll-Zustand und ei-
nem festgestellten Ist-Zustand anzustel-
len. Auf die enorme Bedeutung der Maf-
stabe verweist auch Jirgens (1995, S. 21),
wenn er postuliert: ,,Das Vorhandensein



bzw. die Konstituierung von konkreten
Normen ist eine unerldssliche Vorbedin-
gung, um dariiber entscheiden zu konnen,
ob ein Verhalten oder ein Handlungsergeb-
nis als eine Leistung honoriert wird oder
nicht.“ Dies wiederum setzt voraus, dass
die GilitemafBstdbe, die Kriterien fiir die
Beurteilung einer Leistung fiir alle bekannt
sind. In dhnlicher Weise definierte bereits
Klafki (1975, S. 527ff.) Leistung als ,Er-
gebnis und Vollzug einer zielgerichteten
Tatigkeit, die mit Anstrengung verbunden
ist, und fiur die Gutemafstdbe anerkannt
werden*,

Damit verweist Klafki insbesondere auf die
GiitemaBstdbe und ihr Zustandekommen.
Diese Kriterien und Bezugsnormen mis-
sen anerkannt sein, d. h., sie miissen nicht
nur allen Beteiligten bekannt gemacht
werden, sondern {iber ihre Giltigkeit muss
ein Aushandlungsprozess gefiihrt werden,
da die Giitemafstdbe prinzipiell verdnder-
bar sind und kulturell bzw. gesellschaftlich
eine gewisse Gebundenheit besitzen. Sie
beziehen sich dabei sowohl auf die Schii-
ler, sind also an der individuellen Leistung
der Schiiler und ihren Anspriichen an die
Gesellschaft fiir die Forderung ihres Ler-
nens orientiert, als auch auf die Anspriiche
der Gesellschaft, die ihrerseits Normen,
Standards, Lernziele und Berechtigungen
definiert und durch Leistungsbeurteilung
einschatzt.

Knorzer (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
Knorzer auf den physikalischen Aspekt von
Leistung, namlich der Verrichtung von Ar-
beit innerhalb einer bestimmten Zeit. Nun
kann selbstredend die physikalische De-
finition von Leistung nicht geradlinig auf

die Schule libertragen 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 Anspriiche an Leistung
gesagt werden, dass Leistung selbstver-
standlich eine zeitliche Rahmung erhalten,
sich aber diese zeitliche Dimension hierzu
ergdanzend auch an der individuellen Leis-
tung der Schiiler orientieren muss.

Die letzten hier heranzuziehenden Defini-
tionen stammen von Hilbert Meyer (2004,
S. 113), der in einer fast mathematischen
Formel zunédchst Leistung definiert als:
»Leistung = Kenntnisse+Leistungsvermo-
gen+Anstrengung® und diese Definition
zugleich ergdanzt um ,Leistung = Lernange-
bot+Leistungsvermogen+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 inshesonde-
re die neueren empirischen Untersuchun-
gen, allen voran die umfangreiche Studie
von John Hattie. Die Vielfalt und Problem-
orientierung der Lernangebote und -arran-
gements, verkniipft mit einer entsprechen-
den Unterstiitzung 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 Leistungsvermogens 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 Schiiler in Relation zu seinem ei-
genen Leistungsvermogen um die Leistung
selbst bemiiht hat, in welchem Maf3 er be-
reit war, sich anzustrengen und das fiir ihn
bestmogliche 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 pddagogischen Leistungs-
begriff aufgefasst werden soll, wie folgt
charakterisiert werden: Leistung ist das
Vermogen und die Bereitschaft, eine vor-
gegebene oder selbststandig gewdhlte
Aufgabe oder Anforderung mit den hierfir
notwendigen und den eigenen Lernvor-
aussetzungen entsprechenden Anstren-
gungen, Strategien und LOsungswegen
innerhalb einer bestimmten Zeit weitge-
hend selbststdndig zu bearbeiten und zu

l6sen. Die Leistung ist dabei durch ihre
Ausrichtung an Lernzielen, Standards und
inhaltlichen Kriterien norm- und zweck-
gebunden. Sie fiihrt zu Berechtigungen
(Hochschulreife, Mittlere Reife). Sie ist auf
der Schiilerseite anlage- und umweltbe-
dingt und wird in entscheidendem Maf3e
durch die individuellen Lernvoraussetzun-
gen des Schillers, seiner Lernbiografie und
Lernerfahrungen sowie durch seine moti-
vationalen, emotionalen und volitionalen
Dispositionen mit geprdgt. Leistung ist
daneben produkt- und prozessorientiert
und umfasst neben dem Ergebnis auch die
Tatigkeit, die Wege und den Verlauf der
Erstellung oder Erbringung einer Leistung.
Sie resultiert aus unterschiedlichen, viel-
faltigen und problem- sowie kompetenz-
orientierten Lernarrangements sowie aus
individuellen und kooperativen Lernfor-
men. Dies kann in folgendem Schaubild
zusammengefasst werden:

Lernziele, Standards,

Berechtigungen, intersub,  Umfeld

Uberprifbar

Norm- und
zweckgebunden

Individuell und
sozial

Resultiert aus individuellen
und kooperativen Lernformen

Aspekte von Leistung

Schilerpersénlichkeit,

Anlage- und
umweltbedingt

Tatigkeit, Wege der
Leistungserbringung und
Ergebnis

Produkt- und
prozessorientiert

Vielfaltig und
problemorientiert

Resultiert aus vielfaltigen
Lernarragements
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Funktionen von Leistung

Wenn sich also Leistung in einem gesell-
schaftlichen und individuellen Rahmen
verorten ldsst und wir sowohl Gesellschaf-
ten als auch Individuen Entwicklung als
konstitutives Merkmal zuschreiben, so
muss fir Leistung der dynamische Aspekt
gelten. Das bedeutet, dass sich Leistung
entwickelt, von Zeitpunkten und Rahmen-
bedingungen abhéngig ist, sich verandert
und Prozesscharakter besitzt. Eine einmal
festgestellte Leistung ist keineswegs eine
umfassende Bestimmung des Leistungs-
vermogens eines Schiilers oder gar des-
sen Intelligenz. Sie ist vielmehr eine Mo-
mentaufnahme, die durch entsprechende
Entwicklung auf Seiten des Individuums
und durch pddagogische Unterstiitzung
verdandert werden kann. Leistung ist also
gleichzeitig eine dynamische Forderung
an den Schiler wie auch unter padagogi-
scher Zielsetzung ein Teil seiner individu-
ellen Forderung, indem sie sich am Schii-
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
Schiilers. Leistungsfeststellung und -beur-
teilung dienen also der Anerkennung und
Bestdarkung von Lernergebnissen und er-
flillen damit wichtige diagnostische, moti-
vationale und Feedbackfunktionen. In die-
sem Zusammenhang formulierte bereits
Gaude (1989, S. 10) die immer noch giilti-
ge und wichtige Forderung: ,Eine Schule,
die mehr sein will als ,Unterrichtsanstalt
mit Lehrern als Unterrichtsbeamten, eine
Schule, die auch ein Ort und eine Méglich-
keit sein will, soziales Lernen unter den
Schiilern zu férdern, positive Einstellungs-
muster gegeniiber Mitschiilern, Lehrern

und Unterrichtsgegenstanden aufzubauen
und - generell — positive Werthaltungen
und Einstellungen zu vermitteln und zu
verstdrken, ist verpflichtet, ihre eigenen
Intensionen im Hinblick auf deren Reali-
sierung kontinuierlich zu tberprifen. Das
heit aber nichts anderes, als das Sozial-
und Emotionalverhalten der Schiiler 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, Mangeln oder
falschen Ergebnissen und kénnen damit
bestehende Lerndefizite aufkldren. Dabei
besteht die wesentliche padagogische
Aufgabe des Lehrers darin, nicht insbe-
sondere die Anzahl, also die Quantitdt der
Fehlleistungen in den Blick zu nehmen,
sondern vielmehr deren Art und Ursachen
und damit deren Qualitat aufzuklaren. Im
Sinne von Briigelmann (1994) sind Fehler
damit eine Art von Fenster in die Vorstel-
lungs- und Denkwelt der Schiiler. Hierauf
aufbauend konnen die weiteren Lern-
schritte fiir den Schiiler geplant und das
Lernen des Schiilers unterstiitzt werden. In
diesem Sinne versteht sich also Leistungs-
beurteilung als Forderung des Schiilers.
Fiir den Lehrer leistet die Leistungsbeur-
teilung einen wichtigen Beitrag zur wei-
teren Gestaltung des Lernprozesses und
damit des Unterrichts.

Schlussfolgerungen fiir die schulische Praxis

Wenn wir Leistungsbeurteilung im Span-
nungsfeld von gesellschaftlichen und
individuellen Anspriichen und Erwartun-
gen verorten, so bedarf es in der Schule
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des Aufbaus einer umfassenden Vertrau-
enskultur zwischen den Lehrenden, den
Schiilern und den Eltern, die durch Trans-
parenz in der Leistungsbeurteilung eine
Grundlegung findet. Dazu gehdren auf
das Leistungsvermégen der Schiiler aus-
gerichtete und gleichzeitig an Standards
orientierte Lernangebote, verstandliche
Anforderungen und ziigige Riickmeldun-
gen (ber die Leistung eines Schiilers.
Klare Leistungsanforderungen und ihre
verstandliche Formulierung sind Bestand-
teil des Arbeitsbhiindnisses zwischen
Lehrenden, Lernenden und Eltern, ein Ar-
beitsbiindnis, in dem jeder Verantwortung
fir den Leistungsprozess libernimmt. Die
Gerechtigkeit in der Beurteilung und die
Anerkennung der Kriterien konnen dabei
entscheidend zur Erhdhung der Leistungs-
bereitschaft und des Leistungsvermdgens
beitragen. Es bedarf daher der systema-
tischen und regelméaBigen Verstandigung
und Reflexion Uiber Leistung und deren Be-
urteilung, also eines Austauschprozesses
zwischen allen, die an den Lernprozessen
der Schiiler beteiligt sind, da Leistung ein
Konstrukt darstellt. Daneben ist Leistung
in der Schule in ihrer Komplexitdt als Ein-
heit von Prozess, der Erstellung einer Leis-
tung, als Ergebnis und als Prdsentation
einer Leistung zu betrachten, die sich in
vielfiltigen (kognitiven, kreativen, sozia-
len, individuellen, handlungsorientierten,
produktiven etc.) Formen dufert. Da Leis-
tung ein individualisierter Prozess ist, be-
darf es der umfassenden Einbindung des
Schiilers in den Vorgang der Leistungsbe-
urteilung, was wiederum praktisch in Form
einer sinnstiftenden Kommunikation tber
die Leistungsbeurteilungskriterien (Giite-
mafRstidbe), die Zeitpunkte und Formen der
Leistungserbringung oder etwa in Form
einer Schiilerselbsteinschatzung realisiert
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werden kann. Und natdirlich gilt auch heute
noch die Aussage, die Hilbert Meyer 2004
(S. 119) aufstellte: ,Kein Schiiler wird da-
durch kliiger, dass er alle Nase lang auf
seinen Leistungsstand tberprift wird.“

Kompetenzorientierung in der Leistungsbe-
urteilung

Die Thiiringer Lehrpldane verpflichten die
Lehrer konsequent auf eine durchgéngige
Kompetenzorientierung. An dieser Stelle
sollen nun nicht die verschiedenen defini-
torischen Anndherungen an den Begriff der
Kompetenz reslimiert, sondern vielmehr
gefragt werden, welche Teilkompetenzen
sich wie darstellen und duflern und damit
retrospektivisch einschdtzen 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-
auspragung und Kompetenzentwicklung
der Schiiler messen lassen, wodurch die
Uberpriifung von Kompetenzen zu einem
wichtigen Bestandteil der Leistungsbeur-
teilung wird.

Kompetenzen dufern sich in konkreten
Handlungszusammenhéngen. Der Mensch
als denkendes Individuum verfiigt tiber ei-
nen gewissen Vorrat an Kenntnissen, d. h.
an Wissen, was als Faktenwissen oder das
deklarative Geddachtnis eines Menschen
bezeichnet werden kann. Hierzu zdhlen
etwa Formeln und Merksatze (z. B. Kraft
ist das Produkt aus Masse multipliziert
mit der Beschleunigung) oder Fakten (z.
B.: Die Bundesrepublik Deutschland wur-
de 1949 gegriindet). Daneben verfiigt der
Mensch (ber ein individuelles Maf} an Fa-



higkeiten und Fertigkeiten, die unter dem
Begriff des ,,prozeduralen Gedachtnisses”
subsummiert werden kénnen. Hierzu zah-
len beispielsweise methodische Fahig-
keiten (z. B. protokollieren, exzerpieren,
experimentieren) oder auch umfassende
motorische Fertigkeiten (z. B. der Hiiftauf-
schwung am Reck oder Fahrrad fahren).
Diese beiden Geddchtnisse umfassen nun
aber keineswegs die Komplexitdt einer
Kompetenz. Vielmehr verfligen wir alle
iber eine Vielzahl von Erlebnissen und
haben reichliche Erfahrungen gemacht.
Diese Erlebnisse und Erfahrungen werden
im episodischen Geddchtnis zusammen-
gefasst. Wie oben bereits ausgefiihrt, du-

Bern sich Kompetenzen immer innerhalb
von bestimmten Situationen. In einer be-
stimmten Situation muss also das Indivi-
duum die fiir die erfolgreiche Bewdltigung
der Situation notwendigen Geddchtnisin-
halte aktivieren, auf die Situation transfe-
rieren und anwenden. Hierzu gehdoren die
Fahigkeit 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 Bewdltigung herausfordernder

Kompetenzen

e |n bestimmten Situationen werden bestimmte
neuronale Muster aktiviert:

« Wir besitzen einen Vorrat an Wissen (deklaratives Gedachtnis)
» Daneben besitzen wir Fahigkeiten und Fertigkeiten (prozedurales
Geddchtnis)
J
N\
« Wir besitzen Erlebnisse und Erfahrungen (episodisches
Geddchtnis)
J
e Das Individuum handelt in einer bestimmten Situation, wendet
das Gelernte an = neuronale Aktivierung
S
Ziel: Erfolgreiche Bewaltigung
mittels

1

Handlungskompetenz
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Situationen duflern und auf der addqua-
ten Aktivierung und Anwendung bisher
gemachter Erfahrungen und Erlebnisse,
Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie des
erworbenen Wissens beruhen. Wird die
Situation erfolgreich bewdltigt, verhalt
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? Thiiringen legt dem schu-
lischen Lernen und Leisten ein Kompetenz-
modell zugrunde, das die Ausbildung von

Sachkompetenz

Kenntnisse und Wissen

Erlernen, Wiedergeben, Verstehen,
Anwenden, Uberpriifen, Problemlésen

.

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
Verhaltensdanderung aufgrund einer Reiz-
Reaktions-Kette, einen Wissenserwerb
(Kognitivismus), das Lernen am Modell
durch Beobachtung und Nachahmung (So-
zial-Kognitivismus) als auch hochst indivi-
duelle, aktive und konstruktive Aktivitdten
(Konstruktivismus). Wichtig in diesem Zu-
sammenhang sind jedoch das Vermdgen
und die Bereitschaft, lebenslang weiter-,
um- und neu zu lernen.

Der Handlungs- und Lernkompetenz wer-
den folgende Bereiche zugeordnet:

Methodenkompetenz

— Gezieltes, effizientes Arbeiten

— Informationsbeschaffung, -auswertung,
-bewertung und Présentation/Darstellung

— Beherrschung von Arbeitsweisen

Lernkompetenz als
Handlungskompetenz

Einschédtzen & Nachdenken

Selbstkompetenz

- Sorgfalt, Verldsslichkeit

— Begriindetes Urteilsvermégen

— eigene Begriindete Einschdtzung

— Hinweise aufnehmen, Kritik verarbeiten

ICH-WIR -
Andere

Sozialkompetenz

— Zusammenarbeit mit anderen

- Ubernahme von Verantwortung

- Kommunikations-, Diskussionskultur
- Konfliktbewaltigung




Bezugsnormen der Leistung

Um Leistungen ermitteln und einschatzen
zu konnen, bedarf es, wie oben darge-
stellt, bestimmter anerkannter Mafistabe,
mit denen eine aktuell erbrachte Leistung
eines Schiilers 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 einschldgigen
Literatur als der Leistungsbewertung nicht
addquat und damit als unzuverldssig be-
trachtet. Schdtzt man die erbrachte Leis-
tung eines Schiilers anhand der sozialen
Bezugsnorm ein, so beurteilt man dessen
Leistung anhand einer Vergleichsgruppe,
sodass sich hier die typische Frage bei
der Leistungseinschdtzung stellt: Wie ist
die Leistung dieses Schiilers im Verhalt-
nis zu den Leistungen der anderen Schii-
ler innerhalb dieser Lerngruppe? Somit ist
diese Einschdtzung in starkem Mafe von
Zufall oder Gliick abhdngig, wenn man
folgenden Umstand betrachtet. Befindet
sich ein Schiler, der in der Regel mittlere
Leistungen erbringt, innerhalb einer Lern-
gruppe, deren Schiiler vorwiegend aus
Leistungsschwdcheren bestehen, so wird
dessen Leistung tberdurchschnittlich gut
eingeschdtzt. Im anderen Fall, also lernt
dieser Schiiler in einer Gruppe von Schi-
lern, die Uberwiegend gute und sehr gute
Leistungen erbringt, so wird die Leistung
des Schiilers entsprechend schlechter ein-
geschatzt. Die Anwendung der sozialen
Bezugsnorm hat also wenig mit dem ei-

gentlichen Leistungspotenzial des jeweili-
gen Schiilers zu tun und bezieht sich in un-
gerechter Diktion auf die soziale Umwelt
des Schiilers, in die er mehr oder weniger
zufdllig eingruppiert wurde.

Die kriteriale oder lernzielorientierte Be-
zugsnorm vergleicht die Leistung eines
Schiilers an vorher definierten Ergebnis-
erwartungen oder Bildungsstandards.
Sie wird eingeschatzt anhand des Er-
reichungsgrades an bestimmte Lernzie-
le durch den jeweiligen Schiiler und ist
losgelost von der Leistung der anderen
Mitglieder der Lerngruppe. Die typischen
Fragen, die hierbei gestellt werden, lau-
ten: Ist eine Aufgabe richtig oder falsch
gelost, in welchen Mafle wurden die vorge-
gebenen Punkte erreicht, wie viele Fehler
wurden gemacht, in welchem Maf3e wurde
das Lernziel erreicht, inwieweit sind die
avisierten Kompetenzen bei dem Schiiler
ausgeprdgt in Bezug auf den erwiinschten
und an Kriterien orientierten Standards?
Die Orientierung an dieser Bezugsnorm ist
besonders bei abschlussbezogenen Leis-
tungseinschatzungen, wie z. B. Abiturpri-
fungen oder Priifungen zur Erlangung der
Mittleren Reife bestimmend.

Bei Anwendung der individuellen Bezugs-
norm kann die aktuell erbrachte Leis-
tung eines Schiilers mit seinem eigenen
Leistungsvermdgen, seiner Leistungs-
bereitschaft und/oder seiner bisherigen
Leistungsentwicklung in Bezug gesetzt
werden. Die typischen Fragen, die sich
hier stellen, sind: Wie verlauft die indivi-
duelle Lern- und Leistungsentwicklung
des Schiilers innerhalb eines bestimmten
Zeitraums, in welchem Mafe hat sich der
Schiiler seinen Mdglichkeiten entspre-
chend bemiiht, die geforderte Leistung
zu erreichen oder wie entwickelten sich
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Leistungsbereitschaft, Leistungsmotiva-
tion, Leistungsvermoégen und Ergebnisse
in Leistungsfeststellungen dieses Schi-
lers Uiber eine gewisse Zeitspanne? Diese
Bezugsnormorientierung nimmt also aus-
schlieBlich die Leistung dieses Schiilers in
den Blick, definiert spezifisch fiir diesen
Schiiler Leistungserwartungen und Lern-
ziele und bezieht motivationale, volitive
und emotionale Aspekte der Leistungs-
erbringung mit ein. Ein Vergleich zu den
Leistungen der anderen Schiiler der Lern-
gruppe findet nicht statt. Diese Bezugs-
norm eignet sich zur Leistungseinschat-
zung eines Schiilers besonders unter dem
Blickwinkel der individuellen Férderung
und der Individualisierung schulischer
Leistungsprozesse sowie eines lernforder-
lichen Feedbacks.

In der unterrichtlichen Praxis wird es kaum
zur ausschliellichen Anwendung einer
Bezugsnorm kommen. Vielmehr besteht
Leistungseinschatzung (verbal, nonverbal,
mit Ziffernote) oder Leistungsbewertung
(nur mit Ziffernote) wohl iberwiegend
aus einem Mix der Orientierungen an der
individuellen und kriterialen Bezugsnorm,
den der Lehrer in seiner pddagogischen
Verantwortung und am Schiiler und seiner
Entwicklung orientiert vornehmen wird.
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Susann Ebert & Kerstin Baumgart

Bemerkungen und Gesprdche zur Lernentwicklung

Die Bemerkungen und das Gesprdch zur
Lernentwicklung verstehen sich als Inst-
rumente zur individuellen Férderung der
Schiilerinnen und Schiiler. Als individuali-
sierte verbale Dokumentation des Lernens
besitzen sie damit sowohl diagnostische
als auch fordernde Funktionen und tragen
zum Auf- und Ausbau einer lernférderli-
chen Feedbackkultur an Schule bei.

Schiilerinnen und Schiiler haben Anspruch
darauf, in ihrem Lernprozess individuell
unterstiitzt zu werden. Dies weist der im
Thiiringer Schulgesetz festgeschriebene
Bildungs- und Erziehungsauftrag deutlich
aus, indem er alle Schulen zur individuel-
len Forderung der Schiilerinnen und Schii-
ler als durchgéngiges Prinzip des Lehrens
und Lernens verpflichtet (§ 2 ThiirSchulG).
Dem liegt ein Bildungsverstandnis zugrun-
de, das die Subjektposition von Kindern
und Jugendlichen betont. Das bedeutet,
auf die unterschiedlichen Bildungsbe-
dirfnisse der Kinder und Jugendlichen
einzugehen, was sich in individuellen Bil-
dungsangeboten unter Beriicksichtigung
der verschiedenen Lern- und Entwick-
lungsstande der Schiilerinnen und Schiiler
zeigt. Lernen ist ein individueller Prozess
und verlduft bei jedem Individuum in ei-
ner je eigenen Weise, eigenem Tempo und
nach eigenen Bediirfnissen. Aufgabe der
Pddagoginnen und Pdadagogen ist es, die-
sen Lernprozess beim Schiiler zu begleiten
und individuell zu unterstiitzen. Dazu die-
nen sowohl die Bemerkungen als auch das

Gesprdch zur Lernentwicklung. Diese Ins-
trumente nehmen das Recht eines jeden
Lernenden auf, in seiner Entwicklung best-
méglich individuell gefordert zu werden (§
2 ThiirSchulG) und haben ihre Grundlage
in der Perspektive, die Lernentwicklung
vom Schiiler aus zu betrachten. Die Pada-
goginnen und Pddagogen im Freistaat stel-
len sich diesem Anspruch und inzwischen
liegen vielfache Beispiele vor, wie Kinder
und Jugendliche individuell unterstiitzt,
gefordert und gefordert werden kénnen.
Laut Thiringer Schulordnung sind die
Bemerkungen zur Lernentwicklung fiir
die Grundschulen, Regelschulen, Ge-
meinschaftsschulen, Gesamtschulen und
Gymnasien ab dem Schuljahr 2013/14 in
den Klassenstufen 3 bis einschlieflich 9
verbindlich (§ 60a ThiirSchulO). 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 Schiiler neben dem
Zeugnis mit Ausnahme der Abschluss- und
Abgangszeugnisse.

Das Gesprdach zur Lernentwicklung ist
fur die Grundschulen, Regelschulen, Ge-
meinschaftsschulen, Gesamtschulen und
Gymnasien in den Klassenstufen 1 bis ein-
schlieflich 9 mindestens einmal im Schul-
jahr ab den Schuljahr 2011/12 umzuset-
zen (§ 59a ThiirSchulO). Das Gesprach
ist sehr eng mit dem Prozess der Bemer-
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kungen zur Lernentwicklung verbunden.
Unabhéngig davon kann das Gesprach zur
Lernentwicklung auch zu einem anderen
Zeitpunkt im Schuljahresverlauf und auch
mehrfach gefiihrt werden.
Grundsatzlich soll der Schiiler durch die
Bemerkungen und Gesprdche zur Lernent-
wicklung befdhigt werden, sein Lernen zu
reflektieren, um zunehmend bewusster
die eigenen Lernprozesse zu gestalten und
somit immer mehr Verantwortung fiir sei-
nen Entwicklungsprozess zu iibernehmen.
Er nimmt beziiglich der Bemerkungen und
Gesprdche zur Lernentwicklung eine aktive
Rolle ein. Dabei geht der Schiiler von sei-
nen Stdrken und Entwicklungsfortschrit-
ten aus. Die Bemerkungen zur Lernent-
wicklung umfassen:
e die Festlegung individueller Lernziele
durch den Schiiler,
e die Vereinbarung von MafRnahmen zur
Erreichung der individuellen Lernziele,
e die Einschdtzung der Lernentwicklung.
Somit stellen die Bemerkungen zur
Lernentwicklung keine punktuelle Ein-
schdtzung des Entwicklungsstandes des
Schiilers dar, sondern bedeuten einen
fortlaufenden Prozess bezogen auf die
Lernentwicklung des jeweiligen Schiilers.
Ausgangspunkt ist die Vereinbarung von
individuellen Lernzielen. Ausgehend von
der Reflexion des aktuellen Entwicklungs-
stands sollte gemeinsam {iber ndchste
Ziele der Kompetenzentwicklung beraten
werden. (Was willst du als nédchstes errei-
chen?) Dabei ist es wichtig, dass die Ziele
fir den Schiiler selbst bedeutsam sind.
Empfohlen wird die Vereinbarung von ein
bis maximal drei individuellen Lernzielen.
Im weiteren Verlauf tiberlegt der Schiller,
welche Unterstiitzung er zum Erreichen
seiner Ziele benétigt. Die Sorgeberech-
tigten, der Klassenlehrer und ggf. weitere
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Beteiligte begleiten und unterstiitzen den
Schiiler dabei.

Am Ende des 1. Schulhalbjahres und am
Schuljahresende werden der Verlauf der
Lernentwicklung und der aktuelle Entwick-
lungsstand beziiglich der Zielerreichung
und der Wirksamkeit der Unterstiitzungs-
mafBnahmen eingeschatzt. Ausgangspunkt
sollte die Darstellung des Schiilers selbst
sein. Im Mittelpunkt steht dabei die Re-
flexion tber seinen Lernprozess, erganzt
durch die Einschatzungen aus der Pers-
pektive des Klassenleiters und der Sorge-
berechtigten. Im Sinne einer lernforder-
lichen Rickmeldung ist es dabei wichtig,
dem Schiiler zu helfen, sich bewusst zu
machen, welche Lernfortschritte er wie
erreicht hat und dass dies Ausgangspunkt
fur die nachsten Entwicklungsschritte
sein kann. Unterstiitzend wird der Einsatz
schulinterner Beobachtungs- und Ein-
schatzungsinstrumente sowie von Instru-
menten zur Selbsteinschatzung des Schii-
lers empfohlen.

Das Recht und der Anspruch auf individu-
elle Forderung 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 vielfdltige Chancen, kann aber auch
mit noch offenen Fragen verbunden sein.
Zur Orientierung und Unterstiitzung wur-
den Materialien zu den Bemerkungen und
Gesprachen zur Lernentwicklung entwi-
ckelt. Ausgangspunkt der Uberlegungen
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



sehr unterschiedliche Stande und Profile
auswiesen und dass dieser Entwicklungs-
heterogenitdt auch auf der Ebene der Leh-
rerinnen und Lehrer entsprochen werden
muss. So verstehen sich die Hinweise zu
den Bemerkungen und dem Gesprach zur
Lernentwicklung, die Formblatter und die
Empfehlung fiir einen moéglichen Ablauf-
plan als Orientierung und Impulsgeber,
um schulische und unterrichtliche Ent-
wicklungsprozesse anzustofen. Es kon-
nen sowohl die Formblatter 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 Verfu-
gung gestellt und auch auf dem Thiringer
Schulportal veroffentlicht.

In der Auswertung vielfdltiger empirischer
Befragungen und Riickmeldungen wurde
von vielen Schulen des Freistaats Unter-
stiitzungsbedarf zur vorliegenden Thema-
tik signalisiert. Deshalb bietet das Thillm
begleitende Unterstiitzungsmanahmen
(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 hdufig gestellten Fragen
(FAQ) und den entsprechenden Antworten
auf dem Thiringer Schulportal (TSP) ein-
gestellt, welche fortlaufend erweitert wird.
In vielen Veranstaltungen wurden und wer-
den die Bemerkungen und das Gesprdch
zur Lernentwicklung thematisiert, so z. B.
zum Schulleitertag des Thillm am 18. Sep-
tember 2013, zum Netzwerktreffen Lehrer-
bildung am 07. Mdrz 2014, zur Konferenz
fur Lehrer, Erzieher und Sonderpéddagogi-
sche Fachkréfte am 14. April 2014 und zum

12. Bildungssymposium am 24. Mai 2014.
AuBBerdem wurde ein Flyer mit grundsatzli-
chen Informationen fiir die Eltern erstellt.
Zudem soll eine Handreichung zum Um-
gang mit den Bemerkungen und dem Ge-
sprach zur Lernentwicklung Hilfe geben.
Der dort enthaltene grundsatzliche und
theoretische Teil und die Beispielmateria-
lien sollen als mégliche Orientierungshilfe
und weitere Form der Unterstiitzung die-
nen. In die Handreichung sollen insbeson-
dere die Bemerkungen der Schulen und
ihre Riickmeldungen zu den Bemerkungen
zur Lernentwicklung einflieBen. Die darin
gebotenen Materialien missen jeweils an
die schulinternen, insbesondere schul-
konzeptbezogenen und regionalen Be-
dingungen angepasst werden. Sie sollen
auch Austauschmoglichkeiten bieten, um
Schulen zur Reflexion im Gelingensprozess
einer veranderten Riickmeldekultur zu un-
terstiitzen. 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 Unterstiit-
zungsangebote zuriickgreifen. Umgekehrt
zielt die Handreichung darauf ab, dass von
Lehrerinnen und Lehrern aber auch von
Schulleitungen Hinweise und notwendige
Unterstiitzungsbedarfe an die staatlichen
Schuldamter bzw. an das Thillm ibermittelt
werden. Mit diesen Riickmeldungen soll
der Prozess der Implementierung der Be-
merkungen und des Gesprdchs zur Lern-
entwicklung wirkungsvoll unterstiitzt und
gleichzeitig dynamisch weiterentwickelt
werden.

Parallel zu den vorliegenden Materialien
zu den Bemerkungen und dem Gesprdch
zur Lernentwicklung arbeitet die oben ge-
nannte Gruppe intensiv an der fachlichen
Empfehlung zur Leistungseinschdtzung.
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Ada Sasse & Ursula Schulzeck

Von der Schiilerleistung zur Leistungseinschdtzung
im Gemeinsamen Unterricht — erneuter Zwischen-
stand in einem Schulversuch

Die Einschdtzung schulischer Leistungen
bereitet nicht nur Lehrer/innen, sondern
auch Schiiler/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 behordlichen Lehrplan gebunden®
und hatten ihr ,,,Pensum‘ zu erledigen ...
wie wir das unsere®; und ,,nichts anderes
hatte im Sinn der damaligen Lernmethode
sie zu bekiimmern als festzustellen, wie
viele Fehler ,der Schiiler® in der letzten
Aufgabe gemacht hatte ... sie fragten und
wir mussten antworten, sonst gab es zwi-
schen uns keinen Zusammenhang ... Dass
ein Lehrer den Schiiler als ein Individuum
zu betrachten hatte, das besonderes Ein-
gehen auf seine besonderen Eigenschaf-
ten forderte, oder dass gar, wie es heute
selbstverstandlich ist, er ,reports‘, also
beobachtende Beschreibungen {ber ihn
zu verfassen hatte, wiirde damals seine
Befugnisse wie seine Befdhigung weit
iberschritten, andererseits ein personli-
ches Gesprach wieder seine Autoritat ge-
mindert haben, weil dies uns als ,Schiiler
zu sehr auf eine Ebene mit ihm, dem ,Vor-
gesetzten® gestellt hatte“. Der Unterricht
war fiir Zweig (2007, S. 47) ,ein kalter Ler-
napparat, der sich nie an dem Individuum
regulierte und nur wie ein Automat mit Zif-
fern,gut, genligend, ungeniigend* aufzeig-
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te, wie weit man den ,Anforderungen‘ des
Lehrplans entsprochen hatte ... Wir hatten
unser Pensum zu lernen und wurden ge-
prift, was wir gelernt hatten; kein Lehrer
fragte ein einziges Mal in acht Jahren, was
wir personlich zu lernen begehrten, und
just jener forderliche 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 spaten 30er und frithen 40er Jahren
des zwanzigsten Jahrhunderts die ,,beob-
achtende Beschreibung® der individuel-
len Schiilerpersonlichkeit schon fiir eine
Selbstverstandlichkeit gehalten. Tatsdch-
lich ist jedoch bis heute das Spektrum der
praktizierten Leistungseinschdtzungen
sehr breit und reicht von der reinen No-
tengebung bis zu differenzierten verbalen
Einschdtzungen und Lernentwicklungsbe-
richten. Lehrer/innen erfahren die Gren-
zen der rein stoffbezogenen Leistungs-
einschdtzung durch Noten im Schulalltag
zumeist dann, wenn die Heterogenitat der
Lernbediirfnisse innerhalb einer Klasse
nicht mehr ohne Weiteres anschlussfihig
an den Lehrplan der jeweiligen Klassen-
stufe ist. In diesem Fall interessieren sich
Lehrer/innen oft zuerst dafiir, in welchem
schulrechtlichen Kontext die notwendigen
individualisierten Leistungseinschatzun-
gen zu sehen sind. Hier treten unter ande-
rem die folgenden Fragen auf: Hat die/der



Schiiler/in einen pddagogischen oder ei-
nen sonderpddagogischen Forderbedarf?
Liegt ein Anspruch auf Nachteilsausgleich
vor? In welcher Form wird dieser realisiert?
Und wie sieht in all diesen Féllen die jewei-
lige Leistungseinschatzung aus?

1. Padagogische Aufgaben der Leistungs-
einschdtzung im Gemeinsamen Unterricht

Solche Fragen stellen sich mit Dringlichkeit
im Gemeinsamen Unterricht von Schiiler/
innen mit und ohne sonderpddagogischen
Forderbedarf. Besonders dringlich stellen
sie sich jedoch im Thiringer Schulversuch
LUnterrichtung von Schiilern mit sonder-
pddagogischem Forderbedarfim Lernen im
gemeinsamen Unterricht nach den Lehr-
pldanen der Grund- und Regelschule®, der
von 2009/10 bis 2014/15 stattfindet. (Un-
ter dem Begriff ,,Regelschule* werden in
Thiringen, anders als in anderen Bundes-
landern, nicht alle Schularten aufierhalb
des Sonderschulsystems bezeichnet, son-
dern lediglich Schulen auBerhalb des Son-
derschulsystems, die die Bildungsgdnge
Haupt- und Realschule anbieten). Die be-
sondere Entwicklungsaufgabe fiir die am
Schulversuch beteiligten Schulen besteht
darin, bei der Gestaltung von Unterricht
sowie bei der Leistungseinschétzung nicht
auf den Lehrplan fiir den Bildungsgang
Lernférderung zuriickzugreifen — sondern
auf denjenigen Lehrplan, der fiir die Al-
tersgleichen ohne sonderpddagogischen
Férderbedarf verbindlich ist. Denn mit der
Unteilbarkeit der Inklusion sind exklusive
Lehrpldne fiir Kinder und Jugendliche mit
sonderpddagogischem Forderbedarf nicht
kompatibel. Der Schulversuch basiert des-
halb auf der Pramisse, dass kein Lernge-
genstand fiir bestimmte Schiiler/innen

von vornherein ungeeignet ist. Vielmehr
ist von pddagogisch-didaktischem Inter-
esse, wie allen Kindern und Jugendlichen
Zugange zu gemeinsamen Lerngegenstdn-
den eroffnet werden kénnen — und zwar
auf dem jeweils erreichten Niveau der
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsfa-
higkeit der einzelnen Schiiler/innen. Um
auf dieser curricularen Basis die Lernaus-
gangslagen der Schiiler/innen mit sonder-
padagogischem Férderbedarf im Lernen
angemessen zu beriicksichtigen, war zu-
nachst 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 verstarkt die Frage bearbei-
tet, welche Moglichkeiten der Leistungs-
einschéatzung fiir die beschriebenen hete-
rogenen Lerngruppen besonders geeignet
sind. P&ddagogische Begleitung (Karina
Irsig, Jana GoBmann) und wissenschaft-
liche Begleitung (Ursula Schulzeck, Ada
Sasse) des Schulversuchs konnten zu-
ndchst feststellen, dass die im Thiiringer
Schulgesetz und in den nachfolgenden
Rechtsvorschriften benannten Moéglichkei-
ten der differenzierten Leistungseinschat-
zung an den Schulversuchsschulen nicht
durchgéngig geldufig waren. So existierte
in manchen Kollegien die Auffassung, dass
nur in denjenigen Fachern, in denen Son-
derpddagogen im Unterricht anwesend
sind, fuir Schiiler/innen mit sonderpddago-
gischem Forderbedarf ein differenziertes
Angebot vorzuhalten und entsprechend zu
bewerten sei, nicht jedoch in Fachern, 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 anschlussfahig an die
schulgesetzlichen Kategorien erwiesen,
wie z.B.: ,Weil Paul einen sonderpddago-
gischen Forderbedarfim Lernen hat, wurde
im Fach Mathematik die Note ausgesetzt*,
oder: ,Jennifer hat sonderpdadagogischen
Férderbedarf im Lernen. Deshalb wurde
sie im Fach Deutsch nach anderen Maf-
stdben als die anderen Schiiler der Klas-
se beurteilt (Nachteilsausgleich).“ Solche
Formulierungen lassen erkennen, dass
die Kategorien ,pddagogischer Forderbe-
darf“, ,Nachteilsausgleich“ und ,sonder-
pddagogischer Forderbedarf“ sowie die
mit ihnen verbundenen Konsequenzen
der Leistungseinschdtzung nicht durch-
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gdngig prdsent sind. Aus diesem Grund
wurde im Schuljahr 2012/13 durch die
Wissenschaftliche und die Padagogische
Begleitung des Schulversuchs zundchst
die unten stehende Praxishilfe , Leistungs-
einschdtzung® erarbeitet. Diese Praxishil-
fe ist von unten nach oben zu lesen und
fasst die vorhandenen Mdoglichkeiten der
Leistungseinschdtzung zusammen. Ledig-
lich die grau unterlegten Felder bei Gruppe
Il stellen Abweichungen von den gelten-
den schulrechtlichen Regelungen dar - hier
ist der Diskussionsstand im Schulversuch
,LuUnterrichtung von Schiilern mit sonder-
pddagogischem F&rderbedarf im Lernen
im gemeinsamen Unterricht nach den
Lehrpldnen der Grund- und Regelschule®
benannt:



Gruppe |

Gruppe Il

Gruppe Il

Leistungseinschat-
zung: durch Note/
Verbaleinschadtzung
(auf Grundlage der
Lehrplananforderungen
und des individuellen
Lernfortschritts)

Leistungseinschit-
zung bei Nachteilsaus-
gleich: durch Note/
Verbaleinschatzung
(auf Grundlage der
Lehrplananforderun-
gen und des individu-
ellen Lernfortschritts;
ohne Nennung des
Nachteilsausgleichs)

Leistungseinschitzung bei
padagogischem Forderbe-
darf: im betreffenden Fach
Verbaleinschdtzung des
erreichten Lernstands;
ansonsten durch Note/
Verbaleinschatzung (auf
Grundlage der Lehrplan-
anforderungen und des
individuellen Lernfort-
schritts)

Leistungseinschdtzung
im Schulversuch: durch
Verbaleinschdtzung
(Beschreibung des
erreichten Lernstandes
auf der Grundlage der
jeweiligen Lehrplan-
anforderungen von
Grund- und Regelschu-
le) sowie durch Note
(beziiglich der Qualitat
der Tatigkeiten und des
Produkts)

selbststdndiges, problembezogenes Begriinden, Denken und Urteilen; Werten und Verallgemeinern
Anforderungsniveau Il (analoge Rekonstruktion/Reorganisation): Wiedergabe bekannter Sachverhalte in
verdndertem Zusammenhang und selbststandiges Ubertragen auf vergleichbare Sachverhalte
Anforderungsniveau | (Reproduktion): Wiedergabe bekannter Sachverhalte im gelernten Zusammen-
hang; Anwendung von Lernstrategien, Verfahren und Techniken in einem begrenzten Gebiet und in

einem wiederholenden Zusammenhang

O

Anforderungsniveau Ill (Konstruktion): selbststandiger Transfer von Gelerntem auf vergleichbare Sach-
verhalte bzw. Anwendungssituationen; Erkennen, Bearbeiten von komplexen Problemstellungen und

()

Schiiler/innen erfiillen
die Anforderungen an
den Lehrplan GS/RS der
entsprechenden Klas-
senstufe mindestens auf
Anforderungsbereich |

(auch maoglich fir Schi-
ler/innen mit Férderbe-
darf Lernen in einzelnen
Fachern)

0

Schiiler/innen erfiillen die Anforderungen der
Lehrpldne GS /RS der entsprechenden
Klassenstufe mindestens auf Anforderungs-

bereich |

O

Schiiler/innen mit
sonderpddagogischem
Forderbedarf im Lernen
erfiillen die Anforderun-
gen an die Lehrpldne
GS/RS mindestens auf
Anforderungsbereich |
im individuellen Lern-
tempo

(Schulbesuchsjahr/
besuchte Klassenstufe
miissen nicht mit der
des jeweiligen Lehrplans
identisch sein.)
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- mit Nachteilsausgleich
(gemif Thiiringer Schul-
ordnung §59(5))

Rechtsgrundlage:
Thiringer Verordnung
zur sonderpddagogi-
schen Forderung §28

Nachteilsausgleich

erhalten Schiiler/in-

nen insbesondere mit

massiver Beeintrachti-

gung der

e Sprache

e Motorik oder

e Sinneswahrnehmung
sowie bei schwerer
LRS

Nachteilsausgleich wird

durch die Veranderung

der Modalitaten der

Leistungserbringung

gewdhrt, z. B. durch:

e Zeitverldangerung

e Verwendung techni-
scher Hilfsmittel

e Miindlich statt
schriftlich

e Verdnderung der
Aufgabenform

Der gewédhrte Nachteils-
ausgleich wird bei der
Leistungseinschdtzung
und auf dem Zeugnis
nicht benannt.

- bei besonderen Lern-
schwierigkeiten (pada-
gogischer Forderbedarf)

Rechtsgrundlage:
Thiiringer Schulordnung
§59(6)

Besondere Lernschwie-

rigkeiten werden Schii-

ler/innen attestiert bei:

e |RS

e Problemen im Rech-
nen und bei mathe-
matischen Prozessen

e Problemenim
Verhalten

e Chronischen
Erkrankungen

e Sozialen Problemen

e Mehrsprachigkeit

Bei besonderen Lern-
schwierigkeiten wird ein
individueller Férderplan
erarbeitet.

()

»zielgleich®

()

»zielgleich®

0

wzieldifferent*
(nach den geltenden
Lehrpldnen)

wecurricular
individualisiert”
(gilt im Schulversuch!)
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Leistung des Schiilers

()

(0

Tétigkeiten im Prozess (z. B.)

()

Produkt (z. B.)

e Kooperation in Partner- und Kleingruppenarbeit

(Sozialkompetenz)
o Selbststandigkeit bei der Mediennutzung z.B. bei

der Recherche (Methodenkompetenz)

und
¢ Entwicklung von Probleml|dsestrategien

(Selbstkompetenz)

e Ausdauer bei der Bewdltigung von Schwierigkeiten

Prasentation

Mindmap

Miindlicher Vortrag
Versuch/ Experiment
Schriftliche Hausarbeit
Buchvorstellung
Klassenarbeit

© Thiiringer Forschungs- und Arbeitsstelle fiir den Gemeinsamen Unterricht, Erfurt 2013

Abb. 1: Praxishilfe ,,Leistungseinschdtzung* (Quellen: TM

Zum Verstdndnis der Praxishilfe ,Leis-
tungseinschatzung®“ sind die folgenden
Ergdnzungen erforderlich:

- Leistung des Schiilers: Tatigkeiten im
Prozess/Produkt: Die Praxishilfe verdeut-
licht zunédchst, dass die Schiilerleistung
sowohl die Qualitat der Tatigkeiten im Pro-
zess (kompetenzorientiert) als auch das
erbrachte Produkt umfasst. Auch wenn
die schriftliche Klassenarbeit noch immer
das haufigste Verfahren zur Erhebung von
Schiilerleistungen ist, so stellt sie doch
nur eine von sehr vielen verschiedenen
Méglichkeiten dar, den Lernerfolg auf der
Grundlage eines Produkts zu tiberpriifen.

- ,Zielgleich, ,,zieldifferent* und ,,curricu-
lar individualisiert*: Liegt die Leistung des
Schiilers vor, so stellt sich zundchst die
Frage, ob die erbrachte Leistung in einem

BWK 2004; 2010; 2011a; 2011b)

»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 Schiiler auf der Grundlage desjenigen
Lehrplans der Grund- oder weiterfiihren-
den Schule unterrichtet und bewertet wird,
nach dem die Altersgleichen in der Lern-
gruppe unterrichtet werden oder nicht.
Nach dem bisher geltenden Schulrecht
werden Schiiler/innen mit sonderpddago-
gischem Forderbedarf im Lernen nach dem
Lehrplan des Bildungsgangs Lernférde-
rung unterrichtet — also aus der Perspekti-
ve der Lehrplane fiir die Grund- und die Re-
gelschule ,zieldifferent“. Schiiler/innen
mit sonderpddagogischem Forderbedarf
im Lernen haben jedoch nicht immer und
in allen Unterrichtsfachern ,,zieldifferente*
Lernbediirfnisse. Das gemeinsame Lernen
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mit Schiiler/innen ohne sonderpaddagogi-
schen Forderbedarf und die angemessene
pddagogische Unterstiitzung konnen dazu
fuhren, dass Schiiler/innen mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf in mehreren
Unterrichtsfachern ,zielgleich® unter-
richtet und bewertet werden kdnnen. Die
erheblichen Schwierigkeiten, im Einzel-
fall eine Entscheidung dariiber treffen zu
missen, ob ein/e Schiler/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, Schiiler/innen aus einem
natiirlicherweise breiten und ungeteilten
Leistungsspektrum in die Gruppen | bis IlI
einzuordnen.

— Im Schulversuch werden die Schiiler/
innen mit sonderpddagogischem Férder-
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 Lehrpldanen
verschiedener Klassenstufen oder zeit-
gleich auf der Grundlage der Lehrpldne
fir Grund- und Regelschule: So kann das
mathematische Operationsverstdndnis (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 Leistungseinschdtzung in heteroge-
nen Lerngruppen entgegenkommt, wird in
Absatz 3 dieses Beitrages zu diskutieren
sein).
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— Anforderungsbereich 1, 1l und Illl: Die
»Leitgedanken zu den Thiiringer Lehrpla-
nen“ sowohl fiir die Grundschule (TMBWK
2010) als auch fiir den Erwerb der allge-
mein bildenden Schulabschliisse (TMBWK
2011a) enthalten drei verschiedene Anfor-
derungsbereiche, in denen Schiiler/innen
den Anforderungen des jeweiligen Lehr-
plans entsprechen kénnen. Diese auch in
Abb. 1 genannten Anforderungsbereiche |
bis 11l sind ein geeigneter Rahmen fiir Leh-
rer/innen, um individuelle Leistungen dif-
ferenziert einzuschdtzen und beschreiben
zu konnen.

— Gruppen |, Il und lll: Diese Gruppen be-
schreiben nicht feststehende und exakt
nachpriifbare Personlichkeitseigenschaf-
ten von Schiiler/innen, nach denen sie ei-
ner der drei Gruppen zugeordnet werden
konnten. Die drei Gruppen biindeln viel-
mehr jeweils spezifische schulorganisato-
rische und schulrechtliche Handlungsop-
tionen fir bestimmte Schiiler/innen, um
ihre Lernwege, ihre Entwicklung und somit
ihre Bildungsbiografie zu unterstiitzen.
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 Lernbediirfnissen
pragmatisch in die drei beschriebenen
Gruppen ,zerlegt“. Die Zuordnung eines
einzelnen Schiilers zu einer der drei ge-
nannten Gruppen ldsst sich nicht zweifels-
frei aufgrund von Schiilermerkmalen ,her-
leiten”, sondern ist auf einen komplexen
Verstdandigungs- und Aushandlungspro-
zess angewiesen, der auch die Reflexion
der Kind/Jugendlichen-Umwelt-Beziehun-
gen umfassen muss. Insofern ist mit Blick
auf jeden einzelnen Schiiler nicht die Fra-
ge zu beantworten, ob er einer konkreten



Gruppe ,richtig” oder ,falsch“ zugeordnet
wurde — sondern die Frage, ob diese Zu-
ordnung nach den Regeln professioneller
padagogischer Praxis erfolgt ist und diese
Zuordnung der/dem einzelnen Schiiler/in
auch kiinftig eine moglichst umfassende
inklusive Teilhabe an Bildung ermdoglicht.
Ob nun diese Handlungsoptionen durch
Lehrer/innen fiir einzelne Schiler/innen
realisiert oder nicht realisiert werden,
hdngt von komplexen Wechselwirkungen
zwischen Schiiler/innen, Lehrer/innen und
ihren Umwelten ab.

—Der Gruppe I sind Schiiler/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 Schiiler/
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
fur Schiler/innen, die dieser Gruppe zu-
geordnet sind, eine individualisierte Leis-
tungseinschatzung erforderlich.

— Der Gruppe Il sind Schiiler/innen zuzu-
ordnen, die entweder einen Anspruch auf
Nachteilsausgleich haben oder denen auf-
grund besonderer Lernschwierigkeiten ein
pddagogischer Forderbedarf zuerkannt
wurde. Gruppe Il ist gleichfalls eine he-
terogene Gruppe. Die hier zugeordneten
Schiiler/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 Moglichkeiten und
mit Blick auf ihre Zugdnge zu Lesen und

Schreiben, zu mathematischen Kompeten-
zen, zu sozialvertraglichem Verhalten u.
A. Nachteilsausgleich und pidagogischer
Forderbedarf ziehen jeweils besondere
Konsequenzen fiir die Leistungserhebung
und Leistungseinschdtzung nach sich, die
in Abb. 1 fiir diese Gruppe benannt sind.
Anzumerken bleibt, dass der im Einzelfall
gewdhrte Nachteilsausgleich (also die ge-
nutzten Hilfsmittel bzw. die verdnderten
Modalitaten der Leistungserbringung) bei
der Leistungseinschdtzung und auf dem
Zeugnis aus Griinden der Vermeidung von
Diskriminierungen nicht benannt wird. Wir
werden in Abschnitt 3 ein vergleichba-
res Vorgehen der Nichtbenennung fiir die
curricular individualisierte Leistungsein-
schatzung vorschlagen und begriinden.

— Der Gruppe Il sind Schiiler/innen mit
sonderpddagogischem Forderbedarf im
Lernen (und tiber den Schulversuch hinaus
auch Schiiler/innen mit sonderpadagogi-
schem Férderbedarf in der geistigen Ent-
wicklung) zuzuordnen. Auch diese Schi-
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 | bis
Il bleibt festzustellen: Sie verhalten sich
nicht trennscharf zueinander, sondern
sind in zweierlei Hinsicht durchldssig. Sie
sind zum einen durchldssig, weil ein und
derselbe Schiiler zum gleichen Zeitpunkt
von verschiedenen Lehrer/innen beispiels-
weise der Gruppe | oder aber der Gruppe
Il zugeordnet werden kann. Die Durchlds-
sigkeit zu einem bestimmten Zeitpunkt ist
lediglich an einem Punkt beschrankt, denn
die zeitgleiche Zuordnung eines Schiilers
zum pddagogischen und zum sonderpéad-
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agogischen Forderbedarf ist — schulrecht-
lich — ausgeschlossen. Die Gruppen sind
zum anderen deshalb durchldssig, weil
ein und derselbe Schiiler zum gleichen
Zeitpunkt in verschiedenen Unterrichtsfa-
chern durchaus verschiedenen Gruppen
zugeordnet werden kann. So ist es fiir ei-
nen Schiiler mit sonderpddagogischem
Forderbedarf im Lernen (zugeordnet in
Gruppe I11) durchaus moglich, in mehreren
Unterrichtsfachern ,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
Schiiler ,zielgleich®“ lernt, umso dringli-
cher stellt sich allerdings die Frage, ob sei-
ne Zuordnung zu Gruppe Il weiterhin an-
gemessen ist. Aus diesem Grund sind die
Gruppen | bis Il auch im zeitlichen Verlauf
gegenseitig durchldssig.

Abgesehen von den grau unterlegten Fel-
dern fasst Abb. 1 die in Thiiringen gegen-
wartig existierenden Maoglichkeiten der
Leistungseinschdtzung zusammen. Mit
Blick auf die Leistungseinschdtzung bekla-
gen nun Lehrer/innen nicht selten juristi-
sche Unsicherheiten. Sofern jedoch die in
Abb. 1 zusammengefassten Mdglichkeiten
der Leistungseinschdtzung bekannt sind,
darf eher eine pddagogische 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 pddagogischer Reflexion im
Einzelfall bedarf, um zu einer padagogisch
legitimierten Entscheidung Uber die Art
der Leistungserbringung und die Form der
Leistungseinschdtzung zu gelangen. An
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dieser Stelle kann péadagogisches Han-
deln nicht durch juristische Regelungen
ersetzt werden! Dass Lehrer/innen in hete-
rogenen Lerngruppen an die Grenzen ihrer
Méoglichkeiten der Leistungseinschatzung
gelangen konnen, hdngt 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 Leistungseinschdtzung dar.
Beispielsweise wird fiir eine schriftliche
Klassenarbeit im Fach Mathematik eine
Hochstzahl erreichter Punkte festgelegt;
der Anteil der von der/dem einzelnen
Schiiler/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 Qualitat der Tatigkeiten gerat
ebenso wenig in den Blick wie die indivi-
duelle Lernausgangslage. Denn das Punk-
te- bzw. Prozentsystem erlaubt eher eine
qguantitative Erfassung der richtigen bzw.
falschen Losungen des/der Schiiler/in.
Eine qualitative Einschatzung, etwa der er-
reichten Anforderungsbereichs (vgl. Abb.
1) oder der besonderen Zugangsweisen,
Lernzuwédchse und Schwierigkeiten des
Einzelnen geraten mit dem Punkte- bzw.
Prozentsystem nicht explizit in den Blick.
Aus diesem Grund stellt die padagogische
Aufgabe, individuelle Verbaleinschatzun-
gen im Schuljahresverlauf und individu-
alisierte ,Bemerkungen zur Lernentwick-
lung” fiir die Zeugnisse zu formulieren,
eine enorme Herausforderung fiir Lehrer/
innen dar, die das Punkt- bzw. Prozentsys-
tem bei der Leistungseinschatzung bevor-
zugen.



Schwierigkeiten ergeben sich auch dann,
wenn Fachlehrer/innen — ohne vertiefte
Kooperation und Teamarbeit mit Sonder-
padagog/innen — Klassen unterrichten, in
denen Schiiler/innen mit Lernforderbedarf
im Gemeinsamen Unterricht lernen. In die-
sem Fall werden nicht selten den Schiiler/
innen mit sonderpddagogischem Foérder-
bedarf im Lernen dhnliche oder sogar die
gleichen Unterrichtsangebote unterbreitet
wie den Schiiler/innen ohne Férderbedarf.
Eine Differenzierung erfolgt dann lediglich
mit Blick auf die Leistungseinschdtzung
bei schriftlichen Klassenarbeiten — indem
der Beurteilungsmafistab des Punkt- oder
Prozentsystems beispielsweise wie folgt
»,hach unten korrigiert® wird: Wahrend
fiir Schiiler/innen ohne Forderbedarf bei-
spielsweise 60% der vollen Punktzahl
eine 4 und 70% eine 3 darstellen, wird fiir
Schiiler/innen mit sonderpddagogischem
Forderbedarf 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 fiir die Schiiler
mit sonderpddagogischem Forderbedarf
im Lernen nicht verdandert wird; jedoch der
Umfang und das Anforderungsbereich der
Aufgaben anders ausfallen als fiir die {ib-
rigen Schiler/innen. In beiden Varianten
begriinden Fachlehrer/innen diese Norm-
verschiebungen mit einem ,Nachteilsaus-
gleich®, auf den Schiiler/innen mit Forder-
bedarf im Lernen einen Anspruch hétten.
Zugleich nehmen die so bewertenden
Fachlehrer/innen ein Gerechtigkeitspro-
blem wahr und fragen sich: Wird den Schii-
ler/innen mit Lernférderbedarf hier nicht
etwas ,geschenkt“ (namlich eine Note,
die sie eigentlich nicht ,verdient“ haben)

— und ,verrit“ der/die Fachlehrer/in mit
dieser Normverschiebung nicht die eige-
nen professionellen Handlungsmafistabe?
Die Krux liegt nun nicht in der Untreue der
Fachlehrer/innen gegeniiber ihren eigenen
professionellen Mafistdben, sondern da-
rin, dass sie in heterogenen Lerngruppen
Instrumente der Leistungserfassung und
Leistungseinschdtzung einsetzen, die eine
,homogenisierte“ Lerngruppe vorausset-
zen: Alle Schiiler/innen haben das Gleiche
gehort und bearbeitet und nun wird in der
schriftlichen Klassenarbeit jede/r Einzelne
danach gefragt, was bei ihm bzw. bei ihr
»,hdngengeblieben“ ist. Diese Schwierig-
keit tritt ibrigens véllig unabhdngig davon
auf, ob in der Klasse auch Schiiler/innen
mit sonderpddagogischem Forderbedarf
lernen oder nicht. Denn wie im Kommen-
tar zu den Gruppen | und Il erldutert wird,
sind selbst Jahrgangsklassen, in denen
alle Schiler/innen auf der Grundlage ein
und desselben Lehrplans unterrichtet und
bewertet werden, keine homogenen son-
dern in mehrfacher Hinsicht heterogene
Lerngruppen. Dieser Heterogenitdt kann
in der Leistungseinschatzung entsprochen
werden, wenn die individuelle Lernaus-
gangslage, der individuell jeweils erreich-
te Lernstand sowie der entsprechende
Lernzuwachs Beriicksichtigung finden. In
einem eher lehrerzentrierten und bucho-
rientierten Unterricht wird das individu-
elle Lernverhalten der einzelnen Schiiler/
innen nur begrenzt sichtbar. In offenen
Unterrichtssituationen und bei der Arbeit
in vorbereiteten Lernumgebungen hinge-
gen konnen Schiiler/innen ihr Lernverhal-
ten deutlich zeigen und Lehrer/innen ihre
Schiiler griindlich beobachten und indivi-
duell unterstiitzen.
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2. Differenzierungsmatrizen als Grundlage
der Leistungseinschdtzung im Schulver-
such

Ein solch offener Unterricht in vorbereite-
ten Lernumgebungen bedarf der Planung.
Hierzu berichten Schulversuchsschulen
iber zwei basale Erfahrungen: Zum einen
ist die Planung fiir heterogene Lerngrup-
pen langerfristig anzulegen, um komple-
xe Unterrichtsvorhaben sowie Lern- und
Entwicklungsziele bestimmen zu konnen.
Kurzfristige Planungen — etwa von Tag zu
Tag — beriicksichtigen diese langen ,,Ent-
wicklungszeiten“ weniger und legen eher
kleinschrittige pddagogisch-didaktische
Angebote nahe. Zum anderen kénnen die
Planungen fiir ldngere Zeitraume besserim
Team als allein bewaltigt werden. Im Team
bringen verschiedene Lehrer/innen ihre
Perspektiven auf und ihre Ideen zu einem
Lerngegenstand ein — ebenso wie bereits
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erarbeitete Materialien, Fachliteratur usw.
SchlieBlich gilt: Schiiler/innen kénnen im
Gemeinsamen Unterricht so gut miteinan-
der arbeiten, wie die Erwachsenen in der
Vorbereitung, bei der Durchfiihrung und in
der Reflexion des Unterrichts miteinander
kooperieren. Die so entstehenden Diffe-
renzierungsmatrizen (vgl. Sasse & Schul-
zeck 2013) kénnen nicht nur fiir die Leh-
rer/innen, sondern auch fiur die Schiler/
innen im Gemeinsamen Unterricht ein gu-
ter ,,Fahrplan® durch die einzelnen Ange-
bote des Unterrichtsvorhabens sein: Jeder
Schiiler beschreibt mit Pfeilen und Datum-
sangaben seinen Weg durch das Vorhaben.
Ein moglicher Lernweg ist in die unten
stehende Differenzierungsmatrix zum Un-
terrichtsvorhaben ,,Thiiringen“ im Sachun-
terricht in der Doppeljahrgangsstufe 3-4
an der Montessori-Gemeinschaftsschule
Jena eingearbeitet:
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Mit der Differenzierungsmatrix erhalt
jede/r Schiiler/in einen Gesamtiiberblick
iber das Unterrichtsvorhaben, das sich
in seiner Breite an alle Schiiler/innen der
Lerngruppe richtet —also an Schiiler/innen
ohne und mit padagogischem bzw. sonder-
pddagogischem Forderbedarf. Vorbereitet
werden also nicht zwei oder drei verschie-
dene Angebote zum gleichen Thema fur
zwei oder drei verschiedene Schiilergrup-
pen. Vorbereitet wird vielmehr ein breites
Angebot, das sich an alle Schiiler/innen
der Lerngruppe richtet und aus dem sich
jede/r passende und anregende Angebote
auswdhlt. Diese Angebote kénnen dann in
Kooperation mit anderen oder auch allein
bearbeitet werden. Zwischen den Lehrer/
innen und den Schiiler/innen kdnnen fiir
das jeweilige Unterrichtsvorhaben eine
Anzahl obligatorischer Angebote und dar-
iber hinaus zusatzliche Zeitressourcen fiir
fakultative Angebote verabredet werden.
Die Differenzierungsmatrix in der Hand der
Lehrer/innen unterstiitzt nicht nur Koope-
rationsprozesse und Teamarbeit bei der
Vorbereitung, Durchfiihrung und Reflexion
des Unterrichts. Sie dient auch der Struk-
turierung der didaktischen Materialien in
der Schule. So kénnen 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 miissen nicht ,,bei Null“
beginnen, kdnnen auf diese Vorarbeiten in
strukturierter Form zuriickgreifen und sich
somit auf die Modifikation des Unterrichts-
vorhabens und der einzelnen Angebote fiir
ihre eigene Lerngruppe konzentrieren.

Die Differenzierungsmatrix in der Hand
des Schiilers schafft nicht nur Transparenz
dariiber, was zu einem bestimmten Thema
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oder Stoffgebiet im Unterricht insgesamt
angeboten wird. Indem jede/r Schiiler/
in mit Pfeilen und Datumsangaben den
eigenen Lernweg durch das Unterrichts-
vorhaben in die Matrix eintragt, wird auch
transparent, welchen Herausforderungen
sich das einzelne Kind oder der einzelne
Jugendliche im Gesamtrahmen des Un-
terrichtsvorhabens stellt. Insofern schafft
die Transparenz tiber die Inhalte und Her-
ausforderungen des Unterrichtsvorhabens
auch Transparenz mit Blick auf die Leis-
tungserhebung und Leistungseinschat-
zung. Und die verschiedenen Angebote
bieten Uber die herkommliche Form der
Klassenarbeit hinaus viele weitere Mog-
lichkeiten der Ergebniseinschatzung (z.B.:
Vortrag, Poster, Ergebnisse des Lernens
am anderen Ort usw.).

Bei der Beantwortung der Frage, wie die
Differenzierungsmatrix zur Leistungsein-
schatzung in heterogenen Lerngruppen
herangezogen werden kann, wurde zu-
ndchst 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
Komplexitdt, zu und in den Zeilen nimmt
von links nach rechts die Breite des The-
mas, also die thematische Komplexitat,
zu. Entsprechend dieser Komplexitatsstei-
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



ein Feld fur die Selbsteinschdtzung des
Schiilers, in die drei Werte eingetragen
werden: der Lernbeginn (im Fall unseres
Beispiels: 1 Punkt); der erreichte Lern-
stand (in Form des hdchsten erreichten
Punktwerts — hier: 6 Punkte) sowie der
Lernfortschritt (gemessen als Differenz
zwischen dem erreichten Lernstand und
dem Lernbeginn — hier: 5 Punkte).

Diese Selbsteinschatzung hat klare Vortei-
le und auch klare Nachteile. Zundchst zu
den Vorteilen: Indem jeder Schiiler seinen
Lernweg durch das Unterrichtsvorhaben
sowie den eigenen Lernbeginn und den ei-
genen erreichten Lernstand feststellt und
diese mit denen anderer Schiiler/innen
vergleicht, kann entdeckt werden, dass
Schiiler/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 fiir den erreichten Lernstand. So
konnen die Schiiler/innen Vorstellungen
tiber 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 Schiiler/innen zu
unterstiitzen. Wir meinen aber, dass sich
die Wahrnehmung von Unterschieden in
der Gruppe der Altersgleichen nicht ver-
meiden lasst; auBerdem wére der Versuch
dieser Vermeidung pddagogisch abwegig.
Denn wenn Inklusion bedeutet, als ein-
zigartige Personlichkeit in der eigenen
Generation verankert zu sein, dann ge-
hort auch dazu, sich mit seinen eigenen
Fahigkeiten, Talenten und Erschwernissen
zu den anderen selbstbewusst und kri-

tisch ins Verhaltnis 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 fiir den Lernzu-
wachs (vgl. Abb. 2) wie folgt unterstiitzt
werden: Ein langsam lernender Schiiler,
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 Schiiler 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 Schiiler/innen
verschiedene Lernausgangslagen und
verschiedene Lernstdnde aufweisen, so
ist durch die Form der Leistungserhebung
und die Form der Leistungseinschdtzung
doch eine gleichwertige Wertschatzung
des Lernzuwachses fiir alle Schiiler/innen
moglich. Solchen Vorteilen stehen jedoch
auch klare Nachteile dieses Punktsystems
entgegen. Auf Seiten der Schiiler/innen
kann es dysfunktional wirken, indem die
Schiiler/innen nicht mehr denjenigen
Lernweg durch die Angebote des Unter-
richtsvorhabens einschlagen, der sie am
meisten interessiert und bei dem sie ihre
Potenziale ausschopfen kénnen — sondern
denjenigen Lernweg, bei dem rechnerisch
der grofite Lernzuwachs herauskommt.
Auf Seiten der Lehrer/innen kann der Ein-
druck entstehen, dass sich aus den im
Laufe eines Schuljahres ansammelnden
Punktwerten in den Selbsteinschadtzungen
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der Schiiler/innen in irgend einer Form
Noten errechnen lief3en. Diese Vorstellung
liegt besonders fiir diejenigen Lehrer/in-
nen nahe, die in ihrer langjdhrigen Praxis
in der oben beschriebenen Weise schrift-
liche Klassenarbeiten mit einem Prozent-
bzw. Punktsystem bewertet haben. Die
L2Umrechnung der Punktwerte der Selbst-
einschdtzungen der Schiiler/innen in No-
ten wiirde wiederum die Quantifizierung
von Qualitdt (der Tatigkeit, 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 Schiiler/innen
durch Pfeile in den Feldern der Matrix aus-
reicht (vgl. Abb. 2), wird im Schulversuch
gegenwadrtig weiter bearbeitet. Zugleich
befassen sich die Schulen, die pddagogi-
sche und die wissenschaftliche Begleitung
gegenwdrtig mit der folgenden zentralen
Frage des Schulversuchs: Wie konnen
Schiiler/innen mit sonderpddagogischem
Forderbedarf im Lernen nach den Lehrpla-
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 na-
her erldutert werden.
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3. Die Entwicklungsaufgabe des Schulver-
suchs: Curricular individualisierte Leis-
tungseinschdtzung

Die Diskussion um ein mégliches Punk-
tesystem innerhalb der Differenzierungs-
matrix zur Leistungseinschdtzung 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 fiih-
ren insgesamt dazu, dass die erbrachten
Schiilerleistungen so stark vereinfachend
bewertet werden, dass die Qualitdt der
Tatigkeiten und die Qualitdt des Produkts
nicht mehr hinreichend sichtbar sind. Fir
die Leistungseinschatzung in heterogenen
Lerngruppen — und insbesondere fiir die
Leistungseinschdtzung von Schiiler/innen
mit sonderpddagogischem Forderbedarf
im Lernen auf der Grundlage der Lehrpla-
ne der Grund- und Regelschule — wird also
ein Denkmodell bendtigt, in dem sowohl
die Lehrplananforderungen als auch die
Schiilerleistungen zusammengefiihrt wer-
den konnen. Wir nennen dies das ,,Modell
der doppelten Anschlussfahigkeit von Un-
terrichtsplanung und Leistungseinschat-
zung“, das sich wie folgt darstellen ldsst:



Soziale Anschlussfahigkeit
an die Lerngruppe

(Bezug zum Lehrplan der
besuchten Klassenstufe —
zu den Lehrplaninhalten
sowie zu den Anforderungs-
bereichen | bis I1)

Unterrichtsplanung und Leistungseinschdtzung auf Grundlage der Lehrpléne fiir die Grund- und Regel-
schule fiir Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf im Lernen erfordern eine

/ doppelte Anschlussfihigkeit \

in Richtung

Differenzierungsmatrix
(Ausdifferenzierung des
Unterrichtsvorhabens fiir

die heterogene Lerngruppe)

Individuelle Anschlussfahigkeit
an die jeweilige Lernausgangs-
lage der einzelnen Schiiler/
innen

(individuell vorhandene
Basiskompetenzen im Lesen,
Schreiben, Rechnen und im
Sozialverhalten)

Abb. 3: Modell der doppelten Anschlussfihigkeit von Unterrichtsplanung und Leistungseinschédtzung

Wenn sehr unterschiedlich schnell ler-
nende und sehr verschieden kompetente
Schiiler/innen gemeinsam lernen und sich
ihre Lernprozesse auf eine gemeinsame
Bildungsvorstellung (also auf einen ge-
meinsamen Lehrplan) beziehen sollen,
dann ist fiir die Unterrichtsplanung und
die Leistungseinschatzung eine doppelte
Anschlussfahigkeit herzustellen: Planung
und Einschdtzung miissen zum einen eine
soziale Anschlussfihigkeit an die Lern-
gruppe aufweisen — durch Bezug auf den
Lehrplan der besuchten Klassenstufe, der
fur alle Schiiler/innen der Lerngruppe An-
wendung findet. Planung und Einschat-
zung missen zum anderen eine individu-
elle Anschlussfihigkeit an die jeweiligen
Lernausgangslagen der einzelnen Schi-
ler/innen aufweisen - also anschlussfahig
sein an ihre Basiskompetenzen im Lesen,
Schreiben, Rechnen und im Sozialverhal-
ten. Soziale und individuelle Anschluss-
fahigkeit werden (fir alle Schiiler/innen
der heterogenen Lerngruppe) in der Diffe-
renzierungsmatrix fiir das jeweils zentrale
Unterrichtsvorhaben hergestellt.

Soziale und individuelle Anschlussféhig-
keit sind nun in gleicher Weise fiir die Leis-
tungseinschatzung relevant. Dies sei an
dem in Abschnitt 2 erwdhnten Beispiel er-
lautert: Eine Schilerin mit sonderpéddago-
gischem Forderbedarf 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 fiir dieses
Themenfeld, die in der Regelschule Go&3-
nitz erarbeitet wurde, findet sich auf der
Netzseite www.gu.thue.de unter dem Link
Schulversuch (Differenzierungsmatrizen).
Wie kann nun die Leistungseinschatzung
in diesem Fall auf Grundlage des Modells
der doppelten Anschlussfahigkeit erfol-
gen? Hier unser Vorschlag:
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doppelte Anschlussfahigkeit
in Richtung

Curricular individualisierte Leistungseinschatzung auf Grundlage der Lehrpléne fiir die Grund- und

Regelschule fiir eine Schiilerin mit sonderpadagogischem Forderbedarf im Lernen

Unterrichtsvorhaben: Gebrochene Zahlen

/

T~

Soziale Anschlussfdhigkeit
an die Lerngruppe (Lehrplan/
Anforderungsniveau)

Beschreibung der erreichten
und im Lehrplan Mathematik
Klasse 6 benannten Inhalte:

— gebrochene Zahlen in un-
terschiedlichen Situationen
lesen

— gemeine Briiche kiirzen und
erweitern

— Grundrechenoperationen
im Bereich der gebrochenen
Zahlen im Kopf und schrift-
lich ausrechnen

\

Leistungseinschdtzung:

Verbaleinschédtzung

auf Grundlage der Lehrplanin-
halte des Fachs Mathematik
Regelschule Klasse 6 und
Grundschule Klasse 3/4
(inhaltliche Benennung,
nicht Nennung der jeweiligen
Klassenstufe —addquat der

Nichtbenennung von Nachteils-

ausgleich bei Leistungsein-
schdtzungen)

und
Note

Individuelle Anschlussfdhigkeit
an die Lernausgangslage der
einzelnen Schiilerin

( Beschreibung der erworbenen

Basiskompetenzen:

— sinnentnehmendes Lesen
von einfach strukturierten
Sachaufgaben ohne Fremd-
worter bzw. mit Worterkld-
rungen von Fremdwortern

— sichere Kenntnis des Zahlen-
raums und der Grundrechen-
operationen bis 1000

auf Grundlage von Kriterien, die fiir Schiiler/innen und Lehrer/innen transparent sind:
— fiir die Qualitat der Tatigkeiten im Lernprozess (z.B.: Kooperation in der Partner- und Gruppenarbeit;
flir die Selbststandigkeit bei der Nutzung verschiedener Medien; fiir die Ausdauer bei der Bewalti-
gung von Schwierigkeiten; fiir die Entwicklung von Problemlésungen usw.) sowie

— fiir die Qualitit des Produktes (z.B: Vollstandigkeit, fachliche Richtigkeit und Ubersichtlichkeit einer
Mindmap, einer Présentation usw.)

Abb. 4: Beispiel fiir curricular individualisierte Leistungseinschitzung auf Grundlage des Modells der doppelten An-
schlussfdhigkeit
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Die Grundidee des Modells der doppel-
ten Anschlussfahigkeit besteht darin, die
Lernausgangslagen der Schiiler/innen mit
sonderpddagogischem Fdorderbedarf im
Lernen in jeder Hinsicht an anschlussfahi-
ge Lehrplaninhalte zu koppeln — also den
Lehrplanbezug nicht nur mit Blick auf die
soziale Anschlussfdhigkeit herzustellen,
sondern auch mit Blick auf die individuelle
Anschlussfahigkeit. Dies bedeutet: Wenn
aufgrund des individuellen Lerntempos
die individuellen Lernvoraussetzungen
von Schiiler/innen mit sonderpddago-
gischem Forderbedarf im Lernen nicht
anschlussfdhig sind an den Lehrplan der
besuchten Klassenstufe, dann ist der Lehr-
plan derjenigen Klassenstufe von Grund-
oder Regelschule heranzuziehen, der sich
als anschlussfahig erweist. Die Lehrplan-
beziige werden also individualisiert; des-
halb sprechen wir an dieser Stelle von
curricular individualisierter Leistungsein-
schatzung. Wir schlagen nun vor (vgl. Abb.
4), dass diese curricular individualisierte
Leistungseinschdtzung aus zwei Teilen be-
steht — aus einer Verbaleinschdtzung und
einer Note. Dies sei am Beispiel der o.g.
Schiilerin mit Lernférderbedarf im Mathe-
matikunterricht der Klasse 6 ndher erldu-
tert:

— Die Verbaleinschdtzung umfasst die Be-
schreibung der Fdhigkeiten des Umgangs
mit gebrochenen Zahlen in demjenigen
Zahlenraum und mit denjenigen Grundre-
chenoperationen, die sich die Schiilerin
bereits angeeignet hat. Wahrend fiir die
Beschreibung der Fahigkeiten im Umgang
mit gebrochenen Zahlen der Lehrplan Ma-
thematik Klasse 6 herangezogen wird,
erfolgt die Beschreibung der mathema-
tischen Fahigkeiten im genannten Zah-
lenraum und in den genannten Grundre-

chenoperationen auf der Grundlage des
Lehrplans Mathematik Klasse 2. Die ma-
thematischen Fahigkeiten der Schiilerin
werden auf Grundlage beider Lehrpldne
in diesem Sinne curricular individualisiert
beschrieben. Hierbei ist der Hinweis zen-
tral, dass die Verbaleinschatzung keine
explizite Nennung der zugrunde liegen-
den Lehrpldne enthélt, um kurzschliissige
Fehleinschatzungen oder Diskriminierun-
gen zu vermeiden — etwa nach dem Mus-
ter: ,,Die Schiilerin rechnet in Klassenstufe
6 auf dem Niveau der 2. Klasse.“ Eine sol-
che Einschatzung wiirde nicht nur eine un-
zuldssige Verkiirzung darstellen und den
Erwerb weiterer mathematischer Kompe-
tenzen nicht abbilden. Bei der Forderung
nach Verzicht auf die Nennung der zugrun-
de liegenden Lehrpldne bei der Leistungs-
einschdtzung und auf dem Zeugnis orien-
tieren wir uns an der Nichtnennung des
Nachteilsausgleichs bei der Leistungsein-
schatzung und auf dem Zeugnis (vgl. Abb.
1). Diese Nichtnennung bedeutet keines-
falls einen Informationsverlust oder gar
eine Verschleierung der tatséchlichen ma-
thematischen Kompetenzen der Schiilerin.
Denn mit dem Vorliegen des individuellen
Lernwegs in den Differenzierungsmatrizen
und durch die Verbaleinschdtzung sind
sowohl der individuelle Lernfortschritt als
auch das unterrichtliche Gesamtangebot
der heterogenen Lerngruppe klar ersicht-
lich.

— AuBerdem werden die Qualitdt der Ta-
tigkeiten im Prozess und die Qualitat des
Produkts (vgl. Abb. 4) mit einer Note (sehr
gut, gut, befriedigend usw.) bewertet.
Diese Note wird mit Bezug auf Kriterien
vergeben, die fiir die Schiiler/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
Einschdatzung ausgerechnet eine Note vor?
Gegen Noten sprechen noch immer alle
Argumente, die Karlheinz Ingenkamp in
seinem inzwischen legenddren Klassiker
,Die Fragwiirdigkeit der Zensurengebung*
vor 42 (1) Jahren zu Papier gebracht hat.
Dem ist nichts hinzuzufiigen — auRer dem
Hinweis, dass angemessene Formen der
Leistungseinschdtzung auch eine gewisse
Anschlussfahigkeit an das Umfeld besit-
zen missen, in dem sie zur Anwendung ge-
langen. In Schulen, in denen noch immer
die Note nahezu uneingeschrankt die Leis-
tungseinschdtzung beherrscht, werden
Verbaleinschatzungen fiir Schiler/innen
mit sonderpddagogischem Forderbedarf
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 finf-
ten Jahrzehnt nach der Erstauflage von
Ingenkamps Buch, Verbaleinschdtzungen
wenigstens als Ergdnzung zu Noten auch
fur Schiler/innen ohne pddagogischen
oder sonderpddagogischen Fdrderbe-
darf durchsetzen werden, sehen wir in
der hier vorgeschlagenen Verbindung von
Verbaleinschadtzung und Note einen Kom-
promiss. Dieser Kompromiss soll dazu die-
nen, die pddagogisch unbestritten ebenso
notwendige wie sinnvolle, im Kontext der
gegenwdrtigen Benotungspraxis aber po-
tentiell diskriminierende Wirkung der al-
leinigen Verbaleinschadtzung fiir Schiiler/
innen mit sonderpadagogischen Férderbe-
darfim Lernen zu vermeiden.

Inwiefern dieser Kompromiss tragfahig ist

und welche weiteren Lésungen fiir eine
nicht diskriminierende Leistungseinschat-
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zung in heterogenen Lerngruppen moglich
sind, wird sich im weiteren Verlauf des
Schulversuchs zeigen. Wir sind in beson-
derer Weise darauf gespannt, ob und wie
diese curricular individualisierte Leis-
tungseinschatzung die Wertschatzung von
Verschiedenheit zwischen Schiiler/innen
mit und ohne sonderpadagogischen For-
derbedarf im Lernen sowie die Kooperati-
onsprozesse zwischen Grund- bzw. Regel-
schullehrer/innen und Sonderpddagog/
innen verandern wird.
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Rigobert Méllers

Individuelle Schiilerleistungen im Unterricht mit
elektronischen Schulbiichern und digitalen Lernar-

rangements unterstiitzen

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 plattformunabhéngi-
ge Verfligharkeit beigetragen sowie die
Tatsache, dass die Lesegerdte bei stei-
gender Leistungsfahigkeit einfach zu be-
dienen sind und immer kostengiinstiger
werden. Der Umfang einer ganzen Bib-
liothek, die man im leichten Handgepack
in den Urlaub mitfiihren kann, wird nur
noch von der Speicherkapazitdat eines
Chips begrenzt, durch die man sich je-
doch nicht wirklich eingeschrankt fihlt.
Wadhrend das E-Book als Alternative zum
klassischen Taschenbuch immer bedeut-
samer wird, ist in den Schulen von diesem
Trend bislang wenig spiirbar. Dabei ware
die Entlastung der Schultasche nur ein po-
sitiver Effekt, der mit der Einfiihrung von
E-Books als elektronische Lehrbiicher? er-
reichbar scheint.

Ob es nun die elektronischen Lehrbiicher
als Bestandteil der sogenannten neuen
Medien oder die traditionell in Schule und
Unterricht zum Einsatz kommenden an-
belangt, es gilt der Grundsatz: Die Unter-

! Die zunehmende Begriffsvielfalt, bezeichnet die digitale Bil-
dungsmedien z. B. auch als E-Schulbiicher, digitale Schulbi-
cher, digitale Schulmedien, E-Text-books, iBooks, Textbooks
(vgl. Verband Bildungsmedien e. V. [2012]). In diesem Beitrag
wird der Begriff ,elektronische Lehrbiicher* verwendet, der da-
mit die speziell fiir die padagogische Arbeit im Schulunterricht
entwickelten Werke meint, die auf elektronischen Trdgern vor-
liegen. (vgl. auch Kénig & Ebner 2012).
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richtsqualitat basiert wesentlich auf der
Qualitat der Lehrmittel und Unterrichts-
materialien sowie dem Grad an professio-
neller Kompetenz der Lehrkréfte (Oelkers
2009).

Dieser Satz gilt umso mehr als die Anfor-
derungen an alle verfiigbaren Lernmateri-
alien steigen, gleich in welcher Tragerform
die darin enthaltenen Inhalte auch daher-
kommen. Eine der wesentlichen Ursachen
dafiir ist die immer stdrkere Betonung
des selbstbewussten und selbstgesteuer-
ten Lernens, da man nur auf diese Weise
in eigener Verantwortung Kompetenzen
erwerben kann, die lebenslanges Lernen
begiinstigen. Gleichzeitig bedeutet das,
von den P&dagog_innen wird erwartet,
dass sie individuelle Zugangsmoglichkei-
ten zum jeweiligen Lerninhalt vorhalten
und die dazugehodrigen Arbeitsauftrage
virtuos aufbereiten und so schichten, dass
durch die moglichst selbststdandige Ausei-
nandersetzung schrittweise aufsteigende
Kompetenzentwicklungsstufen bei den
Schiiler_innen erreicht werden.

Ob zur Erreichung dieses Ziels digitale Me-
dien wie eben z. B. elektronische Lehrbii-
cher besser geeignet sind, dazu liefern die
Vertreter_innen, die mit den synonym ver-
wendeten Begriff ,moderne Medien* oder
,heue 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



Zitaten veranschaulicht werden soll:
»Neue Medien im Bildungsbereich sind
demnach Werkzeuge, die vor allem das
selbstgesteuerte Lernen fordern, wodurch
die Kreativitat, Eigenstdndigkeit und Leis-
tungsbereitschaft des Lernenden angeregt
werden kann.“  (Kromker/Schulz/Frank
2012, S. 285)

»Kritischiist man auch beim Deutschen Leh-
rerverband. «An allgemeinbildenden Schu-
len werden digitale Medien tiberschétzt»,
meint Prdsident Josef Kraus. «Mir kann
niemand erkldren, warum Schultafeln und
Biicher abgeschafft werden sollten.» Kriti-
scher und praktischer Umgang mit neuen
Medien sei wichtig, aber dazu miisse nicht
jedes Klassenzimmer mit Computern aus-
geriistet sein. Kraus spricht sogar schon
von Enttduschungen, einige Schulen wiir-
den wieder zum klassischen Unterricht
zuriickkehren.“ (News4teachers 6/2013,
S.1)

Offensichtlich vermag es der bloe Einsatz
von neuen oder auch digitalen Medien al-
lein nicht, die Schiilerleistungen im Unter-
richt nachhaltig zu verbessern. Man wun-
dert sich allerdings schon, dass gerade
dieses Merkmal von Kritikern immer wie-
der angefiihrt wird. Die Schiilerleistungen
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 Leistungsfahigkeit
unterstiitzend wirkt. Genauso bekommt
das Lernen an sich durch den Einsatz di-
gitaler Medien eine neue, zeitgemafie
Qualitat. Das Lehrbuch, bereits in seiner
klassischen Form ein unentbehrlicher Un-
terstiitzer der Lernaktivitaten, kann daher
unter bestimmten Voraussetzungen als
elektronisches Lehrbuch bezogen auf die

Starkung der selbststdndigen, individu-
ellen Lernaktivitat von Schiiler_innen ein
solcher zeitgemédfler Unterstiitzer sein,
leistungs- und anpassungsfdhiger als in
der traditionellen Printvariante — welcher
Voraussetzungen bedarf dies aber nun?

So ein elektronisches Lehrbuch muss zu-
nachst komplexere Aufgabenstellungen
mit unterschiedlichen inhaltlichen und
methodischen Anforderungen enthalten,
verschiedene Zugange zum Lerninhalt
ermoglichen, eine Materialzusammen-
stellung mit aufsteigenden Komplexitats-
stufen und kognitiven Niveauebenen an-
bieten, woraus sich dann wiederum fir die
Schiiler_innen bei der Bearbeitung indivi-
duell ausgepragte Gestaltungs- und Hand-
lungsmoglichkeiten sowie verschiedene
Verantwortlichkeiten bei Einzel- {iber die
Partner- und/oder Gruppenarbeit zur Pra-
sentation und Diskussion der Ergebnisse
im Plenum ergeben. Das genau ist ndm-
lich in den Grundlagen der Leistungsein-
schdtzung im kompetenz- und standard-
orientierten Unterricht fiir den Freistaat
Thiiringen in den ,Leitgedanken zu den
Thiringer Lehrpldnen fiir den Erwerb der
allgemein bildenden Schulabschliisse“?
beschrieben. Deren Umsetzung erfordert
Aufgabenstellungen in den drei dort ndher
bezeichneten Anforderungsbereichen bzw.
auf unterschiedlichen Kompetenzstufen,
denen passgenaue Materialien mit diffe-
renziertem Umfang und Niveau zugrunde
liegen miissen, will man eine moglichst
eigenstdndige Losung der Aufgaben durch
Schiiler_innen in Einzel-, Partner- und
Gruppenarbeit gewdhrleisten. Solche Ar-
rangements aus Aufgabenstellung und
l6sungsrelevantem Materialangebot erfiil-

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 Lernaktivitdten sichtbar,
Lernstande analysierbar, Kompetenzent-
wicklungen beobachtbar, Leistungen auch
verbal einschdtzbar und Forderbedarf
bezogen auf die zu erreichenden Lernzie-
le konkretisierbar. Diese Anforderungen
kann ein klassisches Lehrbuch als Druck-
werk zwar aufgreifen, Lehrmaterialien
auf digitalen Trdgersystemen haben im
Vergleich dazu jedoch schon deshalb das
weitaus grofere Potenzial, solche diffe-
renzierten Anforderungen aufzunehmen,
weil sie theoretisch nicht den Beschran-
kungen des klassischen Schulbuchs unter-
liegen, z. B. beim Gewicht.

In der Welt elektronischer Lehrbiicher gibt
es jedoch ebenfalls Beschrdankungen, so
wiirde z. B. die Auswahl des Tragergerdts
fur das elektronische Lehrbuch bereits
dessen Einsatzmoglichkeiten in der schu-
lischen Realitat definieren. Fiir den breiten
schulischen Einsatz eigenen sich nur sys-
temiibergreifende Varianten.

Da im Zusammenhang mit Lehrmitteln
auch immer Budgetbeschrankungen eine
Rolle spielen, liegt es nahe, zundchst die
kostenglinstigsten Lesegerdte zu betrach-
ten. Fur die Erfillung der bereits aus-
gefiihrten schulischen Zielem ist deren
Einsatz jedoch nur wenig geeignet. Die
preiswertesten E-Book-Reader sind auf
Schwarz-WeiB-Darstellungen festgelegt,
qualitativ wdre das ein Rickschritt ge-
geniiber den gegenwadrtig im Einsatz be-
findlichen gedruckten Schulbiichern. Man
liest Schulbiicher zudem nicht linear wie
z. B. Taschenbiicher von Beginn bis zum
Schluss, sondern arbeitet mit und am Text.
Schon wird hier und da gefordert, elekt-
ronische Lehrbiicher miissten technisch
ermoglichen, was fiir das gedruckte Lehr-
buch nicht nétig ist, Lesezeichen, Notizen,
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Hervorhebungen, Randbemerkungen, Aus-
fullen von Liickentexten etc. Elektronische
Lehrbiicher miissen Videos und Animatio-
nen einbinden kénnen, um so die Mog-
lichkeiten der Anschaulichkeit gegeniiber
klassischen gedruckten Lehrbiichern zu
erweitern. Fiir die beschriebenen Anforde-
rungen missen die Endgeréate jedoch eine
bestimmte Leistungsfdahigkeit aufweisen,
die weit iber die einfacher E-Book-Reader
hinausreicht. Will man das alles in einem
Geradt, 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 konnte hier
praktikable Losungen 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 Umblattern verbrauchen, kein Hinter-
grundlicht brauchen, sehr leicht und sehr
robust sind, Akkulaufzeiten von bis zu zwei
Monaten aufweisen und auch preislich im-
mer giinstiger werden. Der gravierendste
Nachteil im Moment bezogen auf die schu-
lische Einsetzbarkeit ist, dass gegenwar-
tig fast nur Schwarz-Weif3-Displays ange-
boten werden und wegen der langsamen
Verarbeitungsgeschwindigkeit auch keine
Videos angezeigt werden koénnen. Natdr-
lich geht die Entwicklung auch hier weiter,
so gibt es mittlerweile auch Anbieter, die
Touch-Screen-, Markierungs- und Randbe-
merkungsfunktionen auf E-Ink-Gerdten be-
reitstellen, verschiedenste Formate lesen
und abspielen sowie bis zu 400 E-Books
speichern konnen. Im Moment jedoch sind



die am Markt verfligbaren preiswerten Le-
segerdte ausnahmslos auf Konsumenten
von Ganzschriften ausgerichtet, fiir 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 konnen diese
»Lernschnipsel” schneller hergestellt und
zudem in Themenordnern frei arrangiert
werden. Hier lieRe sich mit einfachster
technischer Ausstattung bereits viel Va-
riabilitdt erreichen. Auch hier gilt der in
vielen Zusammenhadngen gebrauchte Satz:
,Die Mischung machts®, inhaltlich und ge-
rdtetechnisch, wobei auch gern mit dem
Stift geschrieben werden darf.

,Die Veroffentlichung von Apples iPad
hat auch die Diskussion um das ,richtige‘
Lesegerdt in Gang gesetzt. Zwar sind Tab-
lets nicht primdr flir das Lesen von elekt-
ronischen Biichern konzipiert, mit seiner
Lesesoftware iBooks und dem dazugeho-
rigen E-Book-Angebot positioniert Apple
das iPad aber auch als Alternative zu E-
Book-Readern. Zudem gibt es fiir Smart-
phones und Laptops Angebote zum Lesen
von E-Books wie Amazons Kindle-App. Wie
ist die Konkurrenz dieser Lesegerdte ein-
zuschdtzen? Stehen Tablets in Konkurrenz
zu den einfachen E-Readern oder ergdnzen
sie sich? Nachfolgende Tabelle fasst die
wichtigsten Gerdteeigenschaften zusam-
men und vergleicht diese miteinander.“
(Miiller, Spiegel & Ullrich, 2010, S.18)

Die Ubersicht, zeigt was fiir Experten fest-
steht: ,,...dass die derzeit am Markt verfiig-
baren Endgeréte, Tablets und Reader noch
nicht ausgereift sind und sich in ndherer
Zukunft sehr verandern werden. Die Exper-
ten erwarten ein Zusammenschmelzen der
Geréte, inshesondere wenn farbige E-Ink-
Displays marktfihig werden“ (ebd. S.39)
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Videos

DisplaygrdBe

Lesharkeit von
Texten

Farbe

Formatvielfalt
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zum Internet

Speicherplatz
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CHCI = 20 M S NCHE 2 K=
> OGO e e O ee O e
G obleob o606 00
000 »O0O0 00 o

Eignung Fachbuch

@ sehrgute Eignung O keine Eignung

Ubersicht 1

Das bedeutet fiir den schulischen Anwen-
dungsbereich, dass eine breite Einfiihrung
eines bestimmten elektronischen Gera-
tes derzeit nicht sinnvoll ist. Die Dynamik
der Entwicklungen ist so grof, dass man
immer versucht ist abzuwarten, bis noch
mehr Mindestanforderungen fiir individu-
ell steuerbare Schiilerleistungen gegeben
sind und noch mehr Zusatznutzen wie z.
B. Computer-Algebra-Systeme integrierbar
sind, die Akkulaufzeiten sich erhéhen, die
Handhabung noch leichter und robuster
wird, die Preise noch weiter fallen. Will
man das nicht, ist es effektiver, auf platt-
formunabhéngige Varianten im Gerdatemix
zu setzen.
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Bedeutsam fiir eine schulische Nutzung
als elektronisches Lehrbuch sind auch die
verschiedenen Dateiformate. Es gibt eine
Vielzahl davon, die ganz verschiedene
Méglichkeiten bieten, z. B. die dynamische
Textanpassung, mit der das Textlayout
lesefreundlich angepasst werden kann.
Durch diese Verdnderungsmoglichkeit gibt
es jedoch keine festen Seitenzahlen. Fur
die schulische Anwendung als elektroni-
sches Lehrbuch wdre eine Festlegung von
Mindeststandards fiir Format und fiir die
Konvertierbarkeit von Formaten wichtig.

In Bezug auf den Preis ist es schwierig, ei-
nen Vergleich anzustellen. Grundsdatzlich
sind E-Books etwas giinstiger als gedruck-
te Biicher. Oft wird eine Preisersparnis von
20 Prozent genannt. Zum Versuch wurde
an einem bestimmten Tag (11. Mai 2012)
die Preise der Top 50 Biicher der Rubrik
Biicher bei Amazon.de ausgewertet: 33
der dort aufscheinenden Biicher 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
Biicher. Die grofite 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 iiber 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-
rdt 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
Schadtzung der Einsparung entspricht. Wei-
ter angenommen, jeder Schiiler braucht
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15 Schulbiicher pro Schuljahr, dann er-
gibt das eine Einsparung von 56,25 Euro
pro Jahr, die die Anschaffungskosten des
Gerats auf dessen Lebensdauer gesehen
ibersteigen oder zumindest erreichen
sollte.“ (Kénig 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 Schiilerleistungen. Die Ge-
staltung solcher Arrangements verursacht
wegen ihrer tiefgreifenden inhaltlichen
und didaktisch/methodischen Durchdrin-
gung, insbesondere beim facheribergrei-
fenden Arbeiten, sowohl zeitlichen und
organisatorischen Mehraufwand fiir Un-
terrichtsvorbereitung, -durchftihrung und
-nachbereitung gegeniiber der frontalen
Darbietung von ,,Stoff“ mit anschlieBender
Abfrage durch Aufgabenstellungen, die fir
alle gleich sind. An die Schiiler_innen stel-
len solche Arrangements ebenfalls hohere
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 iberfordern.
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 Lehrbiichern und Ar-
beitsheften von Pddagog_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 fiir Schulbiicher
in Grenzen zu halten. Da Lehrbiicher Teil
der Lehrmittelfreiheit sind, ist der 6ko-



nomische Aspekt auch fiir die dffentliche
Hand gleichermaBen bedeutsam. ,Denn
steigende Investitionen in Schulbiichern
fihren nicht zwangsldaufig zu einer bes-
seren Bildung.“ (Rheinland Pfalz 1981,
S. 6). Gepaart mit dem Riickgang der
Schiilerzahlen ergeben sich weniger An-
reize zum standigen Austausch von Lehr-
biichern, was nicht ohne Wirkung auf
Aktualitdat und Innovationsfahigkeit des
durchschnittlichen Lehrbuchs bleibt. Auch
wenn es Ausnahmen gibt, so z. B. die drei
vom Georg-Eckert-Institut in diesem Jahr
preisgekronten Lehrwerke, die vom Ver-
band fiir Bildungsmedien registrierten
rickldufigen Umsdtze bei den Bildungs-
medien legen den Schluss nahe.

»Schulbuchverlage setzen vielmehr auf
individuelle Lernsoftwarelésungen und
Onlineangebote, die Lehrer bei ihrer Arbeit
unterstiitzen und das traditionelle Lehr-
buch ergdnzen. Beispielsweise bietet der
Schroedel Verlag das Online-Leseférder-
programm ,Antolin‘ fiir Grundschulen oder
die Online-Diagnose an, die den Lernstand
der Schiiler iberpriift und zugeschnittene
Lernmaterialien anbietet. Der Mihlacker
Verlag hat Lernsoftware wie die ,Lernwerk-
statt’ im Angebot, der Ernst Klett Verlag
setzt auf Lehrbuchergdanzungen durch CD
ROMs oder Audio CDs wie im Englisch
Lernwerk ,Green Line‘ und der Cornelsen
Verlag hat ein eigens fiir Lehrer gestalte-
tes Lehrerportal entwickelt, das individu-
elle Lésungen fiir spezifische Unterrichts-
klassen und -arten bereithélt.“ (ebd. S. 41)
Es spricht also einiges dafiir, dass sich die
Anzahl der neben den gedruckten Schul-
biichern 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 fiir den Einsatz von elektroni-
schem Erganzungsmaterial ist.

Bei den schulischen Betreuungsangebo-
ten am Nachmittag lassen sich elektro-
nische Lehrbiicher bereits jetzt wirksam
einsetzen. Die Schulbuchverlage bieten
dazu eine Fille digitaler Lernmateriali-
en, die Schiiler u. a. auch spielerisch an
Lerninhalte heranfithren. Mit dem Grad
der bereits beschriebenen Erweiterungen
gegeniiber den Druckexemplaren steigt
deren Nutzungswert als wirklich individu-
elle Lernhilfe, dabei sind die Grenzen von
E-Book, E-Learning, Lernsoftware flieSend.
So stellt z. B. der Verband Bildungsmedien
e.V., dem 20 Schulbuchverlage angehoren,
unter dem Schlagwort ,,Digitale Schulbii-
cher“ ein Angebot von etwa 1000 elek-
tronischen Lehrbiichern zur Verfligung.
Interessant ist, dass die Buicher aller be-
teiligten Verlage in einem einheitlichen
Format bereitgestellt werden. Ein wichti-
ger Schritt fr die schulische Akzeptanz ist
dabei, dass weder ein bestimmtes Endge-
rat noch ein bestimmtes Betriebssystem
vorgegeben wird. Das ist mit Blick auf die
noch nicht absehbare Entwicklung bei den
Endgerdten sehr vorteilhaft. Die Biicher
kénnen sowohl online im Browser gelesen
als auch mittels einer speziellen Software
heruntergeladen werden. Beide Versionen
konnen synchronisiert, gespeicherte Noti-
zen, Zeichnungen, Lesezeichen oder Mar-
kierungen abgeglichen werden. Auch fiir
Tablets, ob iPad und Android-Gerate, ste-
hen in den App-Stores entsprechende Ver-
sionen zur Verfligung. Die Bedingungen,
zu denen die am Projekt ,,Digitale Schulbi-
cher® des Verbandes teilnehmenden Verla-
ge diese anbieten, sind jedoch durchaus
unterschiedlich. So sind beim Klett Verlag
eine Reihe digitaler Lehrbiicher in der Er-
probungsphase auch kostenfrei erhdltlich,
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sie enthalten die gleichen Inhalte wie die
Druckausgaben, sind zusétzlich mit Links
zu Internetangeboten von Arbeitsblattern,
Zusatzinformationen oder Animationen
ausgestattet. Beim Bildungsverlag EINS
konnen die elektronischen Lehrbiicher zu
einem Drittel des Preises gedruckter Bi-
cher bezogen werden, enthalten neben
den Inhalten der Druckausgaben ebenfalls
Zusatzfunktionen.

Wahrend dieses Angebot fiir den Nachmit-
tagsbereich, im Forder- und Ergdnzungsun-
terricht bereits sehr nah an dem liegt, was
an Voraussetzungen fiir eine individuelle
Steigerung der Schiilerleistungen bendotigt
wird, scheitert eine breite Nutzung derzeit
daran, dass man nicht voraussetzen kann,
dass alle Schiiler iber mobile Tragergerdte
verfiigen und im Klassenraum einsetzen,
wobei hinzukommt, dass diese hdchst un-
terschiedlich sein konnen. Fiir sogenann-
te Laptopklassen, die es auch in Thiiringen
gibt, ist dieses Angebot jedoch auch fiir
den Gebrauch wéahrend der normalen Un-
terrichtszeit interessant und konnte bei
entsprechender Auswahl auch dabei hel-
fen, das Schulbuchbudget zu schonen.
Nur wenige Schulen gehen jedoch derzeit
den Weg und stellen gdnzlich auf digitali-
sierten Unterricht um, einige Griinde dafir
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 fur
zundchst etwa 1000 Schiiler grundsatzlich
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-
nenindiesen Schulen beschrieben, die we-
der Stundenpldne, Tafel, noch feste Klas-
sen kennen. 20 bis 25 Schiiler bilden eine
Gruppe, die einen Coach hat. Es gibt eine
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Kernzeit, in der alle Schiiler in der Schule
anwesend sind, und eine Art Gleitzeit. Der
Unterricht beginnt mit einer kurzen Be-
sprechung mit dem Coach, dann verteilen
sich alle fiir ganz verschiedene Aktivitdten
im gesamten Schulhaus. Wer entscheidet,
was gelernt wird? Alle fiinf Wochen gibt es
ein Gesprach zwischen Coach, Eltern und
Kind, dann werden die Ziele fiir die nachs-
ten Themen festgelegt, die den Schililer in-
teressieren und die er freiwillig lernt. Wer
Mathematik nicht mag, fiir den gibt es 25
Apps dafiir, alle mit unterschiedlichsten
Zugdngen. Wenn ein Schiler gern Musik
hort, versucht man ihm dartiber Rechnen
beizubringen. Apps machen das Lernen
integrativer. Geografie, Physik, Mathema-
tik werden in Projekt-apps verbunden. Es
heifit nicht: ,,Du bist jetzt neun Jahre, da
ist Bruchrechnen dran.“ Da gibt es eben
das Projekt Champions League. Drei Schi-
ler bilden ein Team und stellen Lander vor,
aus denen die Mannschaften kommen,
berechnen die Zahl der durchschnittlichen
Tore pro Spiel und so weiter. Mit dem iPad
konnen sie dazu Filme schneiden und mul-
timediale Prdsentationen erarbeiten. Der
Coach hat den Fortschritt der Schiiler im
Blick. Hat er das Gefiihl, dass ein Schiiler
z. B. beim Bruchrechnen nicht mitkommt,
dann bringt er ihn mit Schiilern zusam-
men, die gut darin sind. Oder der Coach
vereinbart mit dem Schiiler, 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-



tenzial entfalten kdnnen. Wenn auch die
Thematik Apps in diesem Beitrag nicht
weiter vertieft werden soll, so sind Apps,
die fur alle gdngigen Betriebssysteme
geeignet sind, fiir den Unterrichtseinsatz
interessant. Die Plattform schule-apps.de
hat dazu Kriterien verdffentlicht, denen
solche Apps gerecht werden miissen. Ins-
besondere miissen sie geeignet sein, den
individuellen Lernfortschritt zu dokumen-
tieren, eine Verwaltung mehrerer Benutzer
ermdglichen, echte Lernhilfen zur Unter-
stiitzung bieten und nicht nur anzeigen,
ob etwas richtig oder falsch gelost wurde,
das Lernen mit Kopf, Herz und Hand (Pes-
talozzi) virtuell ansprechen, Fragen und
Ubungsaufgaben fiir Lernzielkontrollen
individuell konfigurierbar machen, Inter-
aktion und zielgerichtete Schiileraktivitdt
ermdglichen.

Zugegeben, solche Szenarien gehen iiber
den Begriff des E-Books bzw. des digitalen
Schulbuches hinaus, sie unterstreichen
aber, was fiir den Wirtschafts- und Sozi-
alwissenschaftler Hans Hellfried Wedenig
denn auch vollig klar ist: dass das klassi-
sche Schulbuch nicht mehr auf der Héhe
der Zeit ist.> Er sieht z. B. Nachteile dar-
in, dass klassische Lehrbiicher nicht mit
den technischen Mdéglichkeiten arbeiten,
mit denen Schiiler_innen tdglich befasst
sind, keine Interaktion ermdoglichen und
Lehrer_innen nichts aktualisieren bzw.
ergdnzen konnen. Er hat mit dem Projekt
»Schulbuch-0-Mat“ ein deutschsprachi-
ges Online-Portal fiir freie und offene
Schulbiicher gestartet. Es lehnt sich an die
Idee von Wikipedia an und will neben den
proprietdren Angeboten von Schulbuch-

> 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 Schulbiicher ohne Verlage, ohne
Urheberrecht, zur freien Verwendung un-
ter der Creative Commons-Lizenz CC BY als
E-Books nutzbar machen. Ob sich jedoch
dauerhaft geniigend Autoren fiir ein sol-
ches System finden werden, kann bezwei-
felt werden. Praktikabel erscheint es in-
des, perspektivisch gezielt iberschaubare
digitale Inhalte zu produzieren und dafiir
Autorengruppen mit festen Vorgaben und
Anreizen, auch mit Unterstiitzung kom-
merzieller Partner zu gewinnen. Solche
Systeme bieten durchaus auch Chancen
fur die Bildungspolitik. Ein Beispiel dafiir
aus den USA. In Kalifornien wurde, auch
unter Haushaltsaspekten, im Jahr 2001
gefordert, dass Lerninhalte als kosten-
freie Open-Source-Lehrbiicher fiir Schu-
len verfiigbhar sein sollen. Von der extra zu
diesem Zweck gegriindeten CK12-Foun-
dation wurde daraufhin das Buchformat
»Flexbook“ geschaffen. Das Besondere
an diesen digitalen Biichern ist, dass die
Inhalte verdanderbar sind. Im Buch kdnnen
alle enthaltenen Materialien, Filme, Texte,
Musikdateien etc., gegen andere ersetzt,
teilweise abgedndert oder Materialien er-
ganzt werden. Die Lehrer_innen kénnen so
das Buch den eigenen Unterrichtserforder-
nissen anpassen. Mit einem solchen For-
mat ist es auch moglich, verschiedene Zu-
gdnge zu einem Lerninhalt anzubieten, um
auf diese Weise mehr Interesse und weni-
ger Ablenkung zu erreichen. Fiir Schiiler_
innen besteht zudem die Moglichkeit, Fra-
gen zu stellen, die andere Schiiler_innen
beantworten. Da auch Links sehr gezielt
einfligbar sind, kann das schier grenzen-
lose Internetangebot fiir den Unterrichts-
einsatz unter pddagogisch-didaktischen
Aspekten vorstrukturiert werden. Recher-
cheungeiibte Lernende verlieren dann
nicht so leicht den Uberblick und kommen
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auch zeitlich addquat zu Lésungen. Wenn
die Aufgabenstellungen dann noch auf die
Méglichkeiten des Internets abgestimmt
sind, konnen sich die Lernenden diesen
nicht durch copy and paste schnell entledi-
gen. AuBBerdem sinkt die Versuchung, dass
sich Schiiler_innen abseits des vorgegebe-
nen Lernthemas mit dem Internetangebot
beschaftigen.

Mit iBooks Author, einer kostenlosen App
fiir Mac OS X, ist es ohne grofies techni-
sches Vorverstandnis moglich, elektroni-
sche Lehrbiicher selbst herzustellen. ,,Im
Prinzip funktioniert iBooks Author etwa
wie Powerpoint: Es enthdlt die Bausteine
und Funktionalitdten, mit denen jede/r
Nutzer/in selbst Grafiken, Videoclips, nar-
rative Texte usw. importieren und ein eige-
nes E-Schulbuch erstellen kann. Diese E-
Biicher konnen einem breiteren Publikum
kostenlos zugdnglich gemacht oder iiber
iTunes verkauft werden.“ (Macgilchrist
2012, S. 197) Apple entscheidet jedoch,
welche Biicher in den Shop aufgenom-
men werden. Will man nicht von Apple
abhéangig sein, dann ist es auch moglich,
digitale Medien fiir den Unterricht z. B. mit
Bausteinen aus dem Sektor der Open Edu-
cational Resources (http://www.oercom-
mons.org/)* zu erstellen. Die Angebote
von alternativer Software zur Erstellung
von E-Books nehmen stdndig zu, schon
allein deshalb, weil die steigende Zahl der
Self Publisher danach verlangt.

Das Thiringer Institut fiir Lehrerfortbil-
dung, Lehrplanentwicklung und Medien
(ThILLM) hat erste Erfahrungen mit iBooks
Author gesammelt, auch um zu priifen, in-
wieweit elektronische Biicher auf dieser

“ Fur Moglichkeiten, 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].
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Basis in der Lehrerfortbildung eingesetzt
werden konnen. Unter den zahlreichen
Veréffentlichungen, die das ThILLM zur
Unterstiitzung der pddagogischen Arbeit
bereitstellt, wurde das Impulsmaterial Nr.
56 ,Inspiration Weimarer Dreieck® Grund-
zlige internationaler Beziehungen im Bil-
dungsbereich“ ausgewdhlt. Dabei spiel-
te auch die Uberlegung eine Rolle, dass
das Werk kiinftig dreisprachig ausgebaut
werden soll. Zudem lagen sowohl Bild-,
Film-, Grafikmaterialien in grofem Um-
fang vor, bei denen es keiner zusatzlichen
Rechtekldarung mehr bedurfte. Die Mate-
rialgrundlage war also bestens geeignet,
um die bereits beschriebenen grundsatz-
lichen Stadrken eines E-Books ausnutzen
zu koénnen. 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 priifen, was E-Books
»drauf“-haben miissen, um die eingangs
geschilderte Individualisierung von Lern-
prozessen wirksam zu unterstiitzen. So
wurde im E-Book beispielsweise neben
den bereits beschriebenen Mdglichkeiten
fur Bild- und Tondarstellungen eine Lern-
kartei eingebaut. Markierte Textstellen,
eigene Bemerkungen oder Links kénnen in
diese Lernkartei tibernommen werden, das
System macht Vorschldge fiir Schlagworte,
die gedndert werden kdnnen, und baut
diese in ein Glossar ein. Es kdnnen 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 Gesamtverstandnis
steht. Klickt man spater auf eine Lernkar-
te, erscheint der Glossarbegriff. Man kann
nun tberlegen, was man mit dem Schlag-
wort verbindet, die Karte elektronisch



Lumdrehen“ und dann vergleichen, ob man
richtig liegt. Alle Lernkarten mit Glossar-
begriffen eines Kapitels kdnnen iberein-
anderliegend angezeigt und wie bei einem
Kartenspiel elektronisch gemischt werden.
So kann man z. B. Grundwissen vorstruk-
turieren und unterstiitzt das Einpragen. Zu
jedem Kapitel lassen sich zudem beliebig
viele Notizen anfertigen. In einer Kapitel-
ibersicht werden dann alle zugehorigen
Notizen angezeigt. Will man Zusammen-
hdnge noch einmal genauer nachlesen,
fihrt 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 unterstiitzt zusdtzlich
dabei, unbekannte Begriffe sofort im Text
nachschlagen zu kénnen. Fiihrt das selbst
angelegte Lexikon nicht weiter, weil das
gesuchte Wort nicht hinterlegt wurde oder
eine ausfiihrlichere Darstellung verlangt,
dann kann alternativ aus dem Text her-
aus eine komfortable Suche bei Wikipedia
bzw. eine Websuche gestartet werden.
Zusatzlich wurden Links in FuBnoten ein-
gebaut, um Nutzern weiterfiihrende Infor-
mationen zugdnglich zu machen. Damit ist
nur ein Ausschnitt der vielfdltigen Anwen-
dungsmaoglichkeiten beschrieben. Bei Pra-
sentationen in Fortbildungsveranstaltun-
gen kommt dann immer auch ein positives
Feedback der Teilnehmenden bezogen auf
die prinzipielle Geeignetheit, individuelle
Lernprozesse fiir Schiiler_innen damit zu
gestalten. Zwar wurde mit iBooks Author
fiir die Erstellung des E-Books eine Ent-
scheidung fiir das geschlossene System
der Firma Apple getroffen, jedoch ist da-
mit keine Fixierung auf dieses System bei
kiinftigen Projekten des ThILLM im Bereich

elektronischer Medien zur Unterstiitzung
des padagogischen Personals verbunden.
Wie an anderer Stelle bereits ausgefiihrt,
steht das ThILLM geschlossenen Systemen
skeptisch gegeniiber. Seitens des Instituts
gibt es auch keine Empfehlungen fiir pada-
gogische Fachkrafte, 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 Uber die Mediothek im Thiiringer
Schulportal zur Verfiigung. Die Arbeit mit
E-Books stellt dabei eine Erweiterung der
Méoglichkeiten dar. Prinzipiell muss man
dabei zwei Ebenen betrachten. Zum einen
die Moglichkeiten, die Schiiler_innen als
Nutzer geboten werden miissen, um indivi-
duelle Lernleistungen zu férdern, und die
moglichst leichte Bedien- und Handhab-
barkeit fiir Lehrer_innen bei der Erstellung
von digitalen Lernmaterialien. Fiir Schu-
len, die mit Apple-Produkten arbeiten,
ist iBooks Author dabei ein produktives
Hilfsmittel. Es seijedoch noch einmal aus-
driicklich erwdhnt, 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 Vervielfadltigung
schiitzen. Dieser Nutzen entsteht natiirlich
genauso bei der Teilnahme an den bereits
genannten Projekten wie dem Flexbook
oder dem Schulbuch-O-Mat. Durch den
Austausch kdénnen die Materialien auch
weitere Verbesserungen erfahren. Natdir-
lich besteht dabei auch die Gefahr des in
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der Okonomie sogenannten , Trittbrettfah-
rerproblems®, also der Nutzung von Inhal-
ten, ohne selbst welche zur Verfligung zu
stellen. Damit wird Pddagog_innen keines-
falls eine wenig schmeichelhafte Arbeits-
haltung unterstellt. So ist méglicherwei-
se ein Problem darin zu sehen, dass man
bei der gegenseitigen Verfligharmachung
nicht tber die erforderlichen Nutzungs-
rechte an den verwendeten Materialien
verfiigt. 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
Pddagog_innen entsprechend arrangiert
werden. Wegen urheberrechtlicher Be-
denken unterbleibt die Verfligharmachung
von erfolgreich im Unterricht eingesetzten
Arrangements, obwohl die Pddagog_innen
auch zum kostenfreien Austausch bereit
wadren. 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-
trdge aus Zeitungen oder Zeitschriften zur
Veranschaulichung im Unterricht an Schu-
len, Hochschulen und nicht gewerblichen
Einrichtungen vervielfdltigen und gemaf
§ 52 Abs. 1 Nr.1 UrhG o&ffentlich zugdng-
lich machen, z. B. auch durch Bildschirm-
anzeige, jedoch ist ein breiter 6ffentlicher
Austausch ausgeschlossen durch den Zu-
satz: ,bestimmt abgegrenzter Kreis von
Unterrichtsteilnehmern®. Hinzu tritt die
Unsicherheit, was gerade so noch unter
,kleine Teile eines Werkes“ fillt. Die of-
fentliche Zugéanglichmachung von Schul-
biichern und Filmwerken zu Unterrichts-
zwecken ist ohnehin nach § 52 a Abs. 2
UrhG ausgeschlossen. Solche Regelungen
begiinstigen nicht die breite Beteiligung
von Pddagog_innen an frei zuganglichen
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Lernmaterialien z.B. als elektronische
Lehrbiicher. 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) eingefiihrt, sondern sich intensiv
mit den sich durch die digitalen Méglich-
keiten in Produktion und Distribution er-
gebenden vielfdltigen Potenzialen fiir 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 Schépfungsprozesses
andererseits. Die OER-Bewegung greift
das Anliegen der Open Scource- bzw. Open
Content-Bewegung auf und tbertrdgt die-
se auf Bildungsinhalte. Sie findet auch in
Deutschland immer mehr Zuspruch, ob-
wohl andere Lander wie die USA und Sid-
korea vergleichsweise starker aktiv sind.
So fand im September 2013 in Berlin die
erste Konferenz zu diesem Thema statt,
veranstaltet von Wikimedia. Die Stadt Kéln
organisierte nahezu zeitgleich unter dem
Titel ,,OER Barcamp*® eine Fachkonferenz
zu dieser Thematik. Eine griindliche Dis-
kussion ist auch erforderlich, um nicht Ge-
fahr zu laufen, das Potenzial von OER zu
verschenken. Dabei geht es u. a. um die
kiinftige Rolle von Verlagen bei der Verar-
beitung und Verbreitung von Bildungsme-
dien, um die Qualitdtssicherung 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
tragfahige Finanzierungskonzepte gilt es



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 erhdhen.
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 iber OER die Qua-
litdt 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 standigen Verbesserung ihres OER-An-
gebots unterstiitzen. Zudem erdffnen die
OER-Angebote dem Nutzer die Méglich-
keit, sich ein Bild von der Qualitadt der zu
erwartenden Bildungserfahrung in dieser
Institution zu machen und steigert bei ver-
mehrt subjektiven positiven Bewertungen
deren Attraktivitat.

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 Thi-
ringer Schulportals, das vom ThILLM ge-
meinsam mit dem Ministerium fiir 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
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ist geradezu gewollt, dass der Lehrer aus
dem bestehenden Angebot an Materialien
bestimmte Elemente fiir seinen Unterricht
verwendet und in sein Unterrichtskonzept
einbaut.“ (ebd.) Ein Blick auf die Nutzer-
zahlen, vgl. Abb. 2, bestdtigt die zuneh-
mende Attraktivitdt dieses Angebots.

Obwohl auch hier bestandig durch die be-
reits angefiihrten Diskussionspunkte bei
OER Herausforderungen zu meistern sind,
die in jedem Einzelfall spezieller Lésungen
bediirfen, ist die insgesamt positive Reso-
nanz fiir uns Anreiz, auf diesem Weg weiter
voranzugehen und vielleicht so auch die
Grundlage fiir ein kiinftiges multimedia-
les, digitales und dynamisches Lehrbuch-
konzept zu schaffen, an dem partiell kom-
merzielle und nicht kommerzielle Anbieter
von Inhalten mitarbeiten kénnen, um es zu
verbessern.
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Schulentwicklung in Thiiringen — das Startprojekt
»Entwicklung innovativer Lernumgebungen® (E.i.L.)

1. Einleitung

Bildung spielt eine zentrale Rolle fiir die

Entwicklung jedes einzelnen Menschen,

aber auch fiir die Gesellschaft insgesamt.

Es ist von entscheidender Bedeutung,

dass Kinder und Jugendliche, aber grund-

satzlich alle Menschen, uneingeschrankt

Zugang zu Bildung haben, dass sie die

komplexe materiale, soziale und kultu-

relle Welt erfahren und verstehen lernen
und dass sie ihre eigene Personlichkeit
in der konstruktiven Auseinandersetzung
mit dieser Welt entwickeln und reflektie-
ren kdnnen sowie letztlich handlungsfdhig
und miindig werden (Humboldt 1997). Bil-
dung ist ein Grundrecht aller Menschen.

Ziel von Bildung ist die Entwicklung jedes

Menschen zu einer autonomen, verantwor-

tungs- und gemeinschaftsfahigen Person-

lichkeit.

Bildung kann als ein vom Menschen aus-

gehendes aktives Geschehen und somit

eine tdtige Auseinandersetzung mit der

Welt verstanden werden (Humboldt 1997).

Bildung lasst sich demnach als ein indi-

viduell offener und lebenslanger Prozess

charakterisieren:

e 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-
lungsfahigkeit entwickelt. Offenheit ist
nicht mit Beliebigkeit gleichzusetzen,

denn alle Menschen werden in vergleich-
barer Weise von Natur, der jeweiligen
Kultur sowie den biologischen Reifungs-
prozessen beeinflusst.

e Bildung ist unabschlieRbar 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
andert 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
fur Bildungsprozesse. Bildung ist zudem
erst durch Veranderung, d. h. Lernprozes-
se moglich. Lernen bedeutet, sich auf die
Umwelt einzustellen, sein Verhalten und
seine Fahigkeiten und Kenntnisse zu an-
dern und stetig zu erweitern. Lernen ist
ein aktiver und konstruktiver Prozess der
Informationsaufnahme, -verarbeitung und
-integration (Wild & Moéller 2009). Lernen
kann bewusst, absichtsvoll und geplant
stattfinden. Dann spricht man von ,forma-
lem Lernen“: Lernen, das tblicherweise in
einer Bildungs- oder Ausbildungseinrich-
tung stattfindet (in Bezug auf Lernziele,
Lernzeit oder Lernférderung), strukturiert
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ist und zur Zertifizierung fiihrt. 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 {blicherweise
nicht zur Zertifizierung fuhrt. Gleichwohl
ist es systematisch (in Bezug auf Lernzie-
le, Lerndauer und Lernmittel). Aus Sicht
der Lernenden ist es zielgerichtet. Schlief-
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 Lernférderung) [meist] nicht struk-
turiert und fiihrt Gblicherweise nicht zur
Zertifizierung. Informelles Lernen kann
zielgerichtet sein, ist jedoch in den meis-
ten Fillen nichtintentional (oder inziden-
tell/ beildufig)“ (Europdische Kommission
2001, S. 9 und S. 32ff).

Zu bedenken ist, dass formale, nicht for-
male und informelle Lernprozesse auch
gleichzeitig ablaufen kdénnen. 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 Fahigkeiten bzw. Kompetenzen
in verschiedensten Bereichen erworben,
vertieft und verkniipft, die fiir die Bewdl-
tigung der Herausforderungen innerhalb
der heutigen Gesellschaft wesentlich sind,
sondern auch Einstellungen, Haltungen
und Zielorientierungen im Sinne einer
umfassenden Persdnlichkeitsbildung. Ne-
ben den individuellen Voraussetzungen
der Lernenden und den Sozialisationsbe-
dingungen in Familie, im Austausch mit
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Gleichaltrigen und den gesellschaftlichen
Einflussen kommt in formalen Bildungs-
kontexten vor allem auch der Qualitat der
padagogischen Angebote und Lernumge-
bungen sowie den Kompetenzen der in ihr
tatigen Professionellen eine wichtige Rolle
zu.

Um Kindern und Jugendlichen individuell
gerecht werden zu kdnnen, ist es notwen-
dig, sie intensiv und genau zu beobachten
und ausgehend vom jeweiligen Entwick-
lungsstand und ihren Bediirfnissen pas-
sende und entwicklungsférdernde pada-
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 Tatigen) eine wichtige Vor-
aussetzung. Alle diese Bedingungen spie-
len eine wichtige Rolle fiir die personliche
Entfaltungsméglichkeit von Kindern und
Jugendlichen, ihre gesellschaftliche Teil-
habe- und ihre Gestaltungsméglichkeiten
innerhalb der Gesellschaft.

2. Hintergrund und Ziele des Startprojekts

Geleitet und koordiniert wird das Start-
projekt vom Thiringer Ministerium fur Bil-
dung, Wissenschaft und Kultur (TMBWK),
Referat fiir Eigenverantwortliche Schule,
Bildungsplanung und Schulentwicklung
(Frau Dr. Baumgart), in enger Zusammen-
arbeit mit der Friedrich-Schiller-Universitat
Jena, Lehrstuhl fiir Schulpdadagogik und Di-
daktik und der Universitat Erlangen-Niirn-
berg, Institut fiir Erziehungswissenschaft,
Lehrstuhl fiir Schulpadagogik (Prof. Dr. Mi-
chaela Glédser-Zikuda). Des Weiteren sind
folgende Ressorts und Gremien beratend
und bei der Durchfiihrung unterstiitzend



beteiligt: Beirat fiir Nachhaltige Entwick-
lung, Beirat fiir inklusive Bildung, TMSFG
(Thiiringer Ministerium fir Soziales, Fami-
lie und Gesundheit), TMLFUN (Thiringer
Ministerium fiir Landwirtschaft, Forst und
Umwelt), ThILLM (Thiringer Institut fur
Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung
und Medien).

Das Startprojekt des TMBWK ist im Rah-
men der Thiringer Nachhaltigkeitsstrate-
gie (TNS) dem Schwerpunkt der ,,Bildung
fir nachhaltige Entwicklung® zuzuordnen
(TNS, 2012, Kapitel 6, S. 45ff.). Zentrales
Ziel des Startprojektes ist es, einen nach-
haltigen Beitrag zur Weiterentwicklung
des Thiringer Bildungssystems durch
das Aufgreifen von bestehenden Entwick-
lungsansdtzen an Startprojektschulen
und die Weiterentwicklung zu Schulen mit
Referenzcharakter fiir andere Schulen zu
leisten.

In Bezug auf die Thiiringer
tigkeitsstrategie bedeutet das, Kinder,
Jugendliche und Erwachsene in ihrem
Bildungsprozess bezogen auf den indivi-
duellen Erwerb von Wissen iiber globale
Zusammenhdnge und Herausforderungen,
wie den Klimawandel oder die globale Ge-
rechtigkeit und deren komplexe wirtschaft-
liche, dkologische und soziale Ursachen,
anzuregen und zu unterstiitzen. Neben
der Entwicklung vielfdltiger Kompeten-
zen kommt insbesondere der Entwicklung
von Haltungen und Uberzeugungen sowie
dem Selbst- und Mitbestimmungserleben
auf Seiten des Lernenden eine wesentli-
che Bedeutung zu; dies sind, wie bereits
dargelegt, zentrale Bedingungen fiir gelin-
gende und nachhaltige Bildungsprozesse.
Besonderes Ziel der Thiiringer Nachhaltig-
keitsstrategie ist es, im Zusammenhang
mit nachhaltiger Bildung den Anteil an
jungen Menschen mit Schulabschluss, und

Nachhal-

zwar insbesondere bei jungen Menschen
mit Migrationshintergrund, den Anteil an
Studienanfdnger/innen sowie den Anteil
an Erwachsenen mit tertiarem und post-
sekundarem nicht tertiarem Abschluss zu
erh6hen (siehe Indikatoren 11, 12 und 13
der Thiiringer Nachhaltigkeitsstrategie,
2013). Dariiber 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, unterstiitzt durch das Startpro-
jekt, ihre individuellen Bildungsprozesse
selbstreguliert (Boekaerts 1999) planen
und umsetzen und sie als emotional posi-
tiv, sinnvoll und bedeutsam erleben kon-
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 ,trages Wissen“ (Renkl
1996) vermieden wird. Die Lernenden sol-
len vielmehr befdhigt werden, tber eine
lebenslange Perspektive aktive Gestalter
ihres Bildungsprozesses zu sein sowie
ihre Teilhabe- und Gestaltungsmoglich-
keiten innerhalb der Gesellschaft optimal
ausschopfen zu kénnen.

Um diese Zielsetzungen zu erreichen, be-
darf es auf der Ebene der professionell
Tatigen 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 zielfiihrender MaBnahmen.
Auf der inhaltlich-strukturellen Ebene ist
es wichtig, rdumliche Bedingungen zu
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schaffen, die es allen Lernenden ermdgli-
chen, die Bildungs- und Lernangebote in
Anspruch zu nehmen (z. B. bauliche MaR-
nahmen, Barrierefreiheit, anregende pdda-
gogische Arrangements). Die Entwicklung
innovativer Lernumgebungen zielt auf die
Entwicklung spezifischer pddagogischer
Konzeptionen ab, die sich durch individua-
lisierende Formen des Lehrens und Lernens
sowie der Lern- und Leistungsdokumenta-
tion auszeichnen. Diese innovativen Lern-
umgebungen beriicksichtigen die Hetero-
genitdt der Lernenden und bieten vielfaltig
anregende und adaptive Lernangebote
an. Sie fuihren Lernende aus getrennten
Lernrdumen zusammen und sie sind durch
besondere lern- und entwicklungsforder-
liche rdumliche Gestaltungsformen cha-
rakterisiert, die auch lernunterstiitzende
Technologien beinhalten. Da sich Bildung
aber nicht nur in formalen, sondern auch
in non-formalen und informellen Kontex-
ten vollzieht, geht das Verstdandnis von
innovativen Lernumgebungen weit Uber
die einzelne Bildungseinrichtung hinaus
und offnet sich gegeniiber Familie bzw.
den Eltern und Erziehungsberechtigten,
dem weiteren Lebensumfeld der Schiiler/
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 Tdtigen
sind die Qualifizierung und Weiterbildung
des pddagogischen 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, Universitat)
sowie Projekte (bspw. V. i. L (Verstdndnis-
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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 unterstiitzt. Die Vernetzung
von vorhandenen Initiativen und Projekten
wie beispielsweise SINUS (Weiterfiihrung
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 stdrkere Synergieeffekte
zu erzielen.

Zur Realisierung der Projektziele werden
insbesondere die Kriterien der OECD zu
innovativen Lernumgebungen, die Prinzi-
pien inklusiver Pddagogik 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 ausgewahl-
ten Thiringer Schulen erfolgreich durch-
gefiihrt wurden. Im Auftrag des Zentrums
flir Forschung und Innovation im Bildungs-
wesen (Center for Educational Research
and Innovation, CERI) der Organisation
fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung (Organisation for Economic
Co-operation and Development, OECD)
und des TMBWK fiihrte der Lehrstuhl fir
Schulpddagogik und Didaktik der Fried-
rich-Schiller-Universitdt Jena im Rahmen
des ,Innovative Learning Environments
(ILE)“-Projekts Fallstudien an drei Thiirin-
ger Schulen durch (vgl. http://www.oecd.
org/site/eduilebanff/ 48834621.pdf).

Der Fokus der Fallstudien lag auf der



Frage, wie Lernen innerhalb innovativer
Lernumgebungen geférdert wird und or-
ganisiert ist. Dabei kénnen sich innova-
tive Lernumgebungen durch spezifische
pddagogische  Konzeptionen, Inhalte,
Formen des Lehrens und Lernens oder
der Diagnose, Beurteilung und Férderung
von Lern- und Leistungsprozessen so-
wie -ergebnissen auszeichnen. Auch die
Fokussierung auf die Heterogenitat der
Lernenden ist ein wesentliches Merkmal
innovativer Lernumgebungen. Zudem sind
spezifische rdumliche Gestaltungsformen
oder der Einsatz lernunterstiitzender 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
ausgewdhlten 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. Gldser-Zikuda et al. 2013).
Folgende vier Schliisselbereiche wur-
den analysiert: Ziele, Entstehung und
relevante Kontextdetails der innovati-
ven Lernumgebung; Charakteristika und
Struktur der innovativen Lernumgebung;
Beschaffenheit und Qualitdat des Lernens
innerhalb der innovativen Lernumgebung;
Effekte und Wirksamkeit der innovativen

Lernumgebung. Neben Interviews mit der
Schulleitung, den Lehrenden, den Ler-
nenden sowie weiterem padagogischen
Personal und den Eltern der Lernenden
dienten strukturierte, teilnehmende Be-
obachtungen innerhalb ausgewdhlter
Lehr-Lern-Umgebungen und die Analyse
zentraler Dokumente der Datengewinnung
und Falldarstellung. Da Thiiringen 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 gestofen sind, erdffnen sich mit
der Fortfiihrung dieses Gesamtvorhabens
vielfdltige Moglichkeiten, um die Imple-
mentierung innovativer Konzepte in Schu-
len, Lehreraus- und Weiterbildung sowie in
kommunalen Bildungszusammenhangen
iber Thiringen hinaus auch international
sichtbar zu unterstiitzen.

Grundlage fiir die Weiterentwicklung
der Thiiringer Schulen sind dariiber hin-
aus das Thiringer Schulgesetz (http://
www.thueringen.de/th2/tmbwk/bildung/
schulwesen/rechtsgrundlagen/schulord-
nungen/schulordnung/), die Thiringer
Schulordnungen (http://www.thuerin-
gen.de/th2/tmbwk/bildung/schulwe-
sen/rechtsgrundlagen/schulordnungen/
schulordnung/), die Nationalen Bildungs-
standards (http://www.kmk.
org/fileadmin/veroeffentlichun-
gen_beschluesse/2004/2004_
12_16-Bildungsstandards-Konzeption-
Entwicklung.pdf), die vorhandenen und
weiter zu entwickelnden Thiiringer Lehr-
plane (https://www.schulportal-thuerin-
gen.de/lehrplaene) sowie der Thiiringer
Bildungsplan (http://www.bildungsplan.
uni-jena.de), die im Startprojekt beriick-
sichtigt werden.
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Dementsprechend zielt das Startprojekt

auf:

e einen bewussten Umgang mit Heteroge-
nitdt,

e die Umsetzung von spezifischen pdda-
gogischen Konzepten,

e eine kontinuierliche und reflexive Pro-
fessionalisierung von Pdadagogen,

e individualisierende Formen der Doku-
mentation von Entwicklung, Lernen und
Leistung,

¢ eine spezifische rdumliche Gestaltung,
den Einsatz entwicklungs- und lernun-
terstiitzender Medien und Technologien
sowie

e vielfiltige Formen der (iiber)regionalen
Vernetzung.

Auf der Grundlage dieser Zielsetzungen
werden Kriterien fiir die konkrete pdda-
gogische Arbeit an den Schulen und mit
dem pddagogischen Personal formuliert.
Anhand von ausgewdhlten Indikatoren aus
der internationalen Schul- und Unterrichts-
entwicklungsforschung wird anschlieend
im Rahmen der wissenschaftlichen Beglei-
tung auf empirischer Grundlage gepriift,
inwiefern und in welchem Ausmag avisier-
te Verdanderungen bei den Schiiler/innen,
bei den pddagogisch 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 Thiiringer Schulen
(vgl. Tabelle 1) aus allen fiinf Schulamts-
bereichen Thiiringens unter den genann-
ten Zielstellungen in Abstimmung mit den
jeweils konkreten Vorstellungen der ein-
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zelnen Schule analysiert und systematisch
iber einen Zeitraum von zundchst drei Jah-
ren weiterentwickelt.

Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die
regionale und schulartenbezogene Vertei-
lung der Startprojektschulen.



Nord-
thiiringen

Ost-
thiiringen

Siid-
thiiringen

West-

thiiringen 2 2 ! ! 6

Mittel-

thiiringen 2 1 3 1 2 o
10 8 7 1 2 5 33

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

Eine Besonderheit innerhalb des Start-
projektes ist die Zusammenarbeit mit
Startprojektschulen, die in ausgewdhlten
Bereichen der Kriterien innovativer Lern-
umgebungen beispielhaft arbeiten (siehe
OECD/CERI-Projekt) und anderen Schulen
einen Einblick in die jeweilige Praxis er-
moglichen. 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
fur Schulentwicklung, aber auch durch
verschiedenste Akteure und Institutionen.
Austausch, Hospitationen und Zugang zu
vielfdltigen Informations- und Arbeitsma-
terialien (z. B. tiber die Plattform , Thiirin-
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 Qualitdt 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 fiir Schulleitung und
Lehrkollegien sowie weitere pddagogische
Fachkrédfte, aber auch fiir Schiiler/innen
sowie Eltern sind vorgesehen. Dabei wer-
den gleichermaflen Schul-, Unterrichts-
und Personalentwicklung fokussiert. Mit
allen Beteiligten werden Zielsetzungen,
MaBnahmen und Fortschritte in regel-
mafig stattfindenden Bilanzierungs- und
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Entwicklungsgesprachen gemeinsam re-
flektiert und dokumentiert und in die wei-
tere Entwicklung eingebunden. Dariiber
hinaus finden regelmédBig 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 fiir

Schulentwicklung werden fortgebildet.

Fiir die geplante Implementationsmafnah-

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 Fortbildungsmaf-
nahmen (etwa die Lernenden, Fortbildner,

Programm und Kontext) und jene Faktoren,

welche das Auftreten von Wirkungen for-

dern oder hemmen. Folgende forderliche

Faktoren werden mit dem vorliegenden

Projektvorhaben in den Blick genommen,

um sie im Sinne einer forderlichen Gestal-

tung der Lehrerfortbildung mit Blick auf
die Entwicklung innovativer Lernumgebun-

gen zu nutzen (vgl. Zehetmeier 2010):

® Passung: Fortbildungsangebote ori-
entieren sich an den Bediirfnissen der
Lernenden (der Lehrenden, Schulleitun-
gen und weiteren pad. Personals), bie-
ten Auswahlmoglichkeiten sowie (Mit-)
Bestimmung.

e Ownership: Lernende werden bei Pla-
nung und Durchfiihrung der Mafinah-
men miteinbezogen und sie sind Multi-
plikatoren. Die Lernenden erhalten die
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Méoglichkeit, ihre Entwicklung selbst zu
beeinflussen.

e Vernetzung: Fortbildungsmafinahmen
werden durch Kooperationen und Aus-
tausch in Expertengruppen gefordert.

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

e Praxisbezug: eroffnet Moglichkeiten fir
aktives Lernen.

e Evaluation: Evaluations- und Feedback-
maBnahmen werden  kontinuierlich
durchgefiihrt.

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, Unterstiitzung und Weiterent-
wicklung der teilnehmenden Schulen hin
zu Referenzschulen in Thiringen bzgl. der
Entwicklung innovativer Lernumgebungen
zu ermoglichen.

Hinsichtlich der Bereiche Schulentwick-
lung, Schulqualitdt und Unterrichtquali-
tat werden in einer Anfangsphase fiir alle
beteiligten Schulen Ist-Stand-Analysen
durchgefiihrt, um den Ausgangszustand
zu beschreiben. Die am Startprojekt be-
teiligten Schulen weisen hinsichtlich der
Schularten eine weite Streuung auf. Diese
Heterogenitdt der Stichprobe setzt eine
Vielfalt an Forschungsinstrumenten vor-
aus. Methodisch sind zur Datenerhebung
Dokumentenanalysen, Fragebdgen, miind-
liche Befragungen sowie Kompetenzfest-



stellungsverfahren in den zentralen Bil-
dungsbereichen fiir die Schiiler/innen in
den Klassenstufen 3, 5, 7 und 9 (aufer an
den Berufsbildenden Schulen) vorgese-
hen. Weiterhin werden prozessbegleitend
Daten der teilnehmenden Schulen erho-
ben, um die Verdnderungen im Kontext
des Startprojekts zu dokumentieren und
zu analysieren. Das wissenschaftliche
Vorgehen ist dabei als Mixed-Methods-
Untersuchungsanlage (Gldser-Zikuda et al.
2012) angelegt, um sowohl qualitative als
auch quantitative Forschungsmethoden
zu kombinieren. Diese Strategie soll es
zudem ermoglichen, die differenten Stich-
probengréfen der handelnden Akteure auf
der Schulebene addquat abbilden zu kon-
nen. Das Forschungsdesign schlieft somit
zur Datenerhebung Elemente eines Quer-
schnittdesigns sowie einer Paneluntersu-
chung im Hinblick auf die Prozessbeglei-
tung wahrend der Durchfiihrung 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-
Berdem Fragebogenerhebungen, die auf
den beiden in Thiiringen an der Friedrich-
Schiller-Universitdt Jena im Projekt ,kom-
petenztest.de“ entwickelten Instrumenten
ThuNIS (Thiringer Netzwerk innovativer
Schulen) und SEfU (Schiiler als Experten
fiir Unterricht) basieren. Beide Erhebungs-
instrumente wurden im Kontext der Schul-
entwicklung in Thiringen entwickelt und
haben sich inzwischen im Einsatz im Feld
bewdhrt. Die Fragebogen erheben Daten
auf Akteursebene von den Lehrer/innen,
Schiiler/innen, Eltern, pad. Mitarbeiter/
innen (ThiNIS) und auf der Ebene von

Schiiler/innen und Lehrer/innen (SEfU).
Die beiden Instrumente werden im Start-
projekt durch weitere Skalen ergédnzt, um
umfassender Dimensionen fiir die Schul-
qualitat abbilden zu kénnen. Die Auswahl
der im Startprojekt zu erhebenden Di-
mensionen und Faktoren der Schul- und
Unterrichtsqualitat orientiert sich an den
Vorgaben zu den Qualitdtsbereichen schu-
lischer Entwicklung des TMBWK (siehe die
folgende Abbildung zum schulischen Qua-
litdtsrahmen in Thiringen).

Das ThiiNIS-Instrument fokussiert auf eine
prozessbezogene Evaluation von Schul-
entwicklungsprozessen unter Beriicksich-
tigung der Sichtweisen von verschiedenen
schulischen Akteursebenen (Schiiler/in-
nen, Eltern, Lehrer/innen, padagogische
Mitarbeiter/innen) hinsichtlich zentraler
schulischer Aspekte und Prozesse (wie
Unterricht, Schulklima, Qualifikation,
Kommunikation und Information, Fiihrung
und Management, Leistungshewertungen
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 Schiilerwahrneh-
mung von Unterricht unter Beriicksichti-
gung der Lehrerperspektive. Zielsetzung
des Instruments ist durch Vergleich von
Schiiler- und Lehrersicht eine individuelle
Riickmeldung 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 auf3en.

Diese Erhebungsinstrumente und Skalen
werden durch weitere Dimensionen und
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Fragebbgen ergdnzt, die eine Auswahl aus
bereits bewdhrten 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 mindliche Befragungen von Schul-
leiter/innen, von péadagogischen Mitar-
beiter/innen, Schiiler/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 Fragebdgen
erhobenen Daten vertiefend ergdnzt wer-
den. SchlieBlich wird auf die Kompetenz-
tests (Projekt www.kompetenztest.de) in

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

80

den zentralen Bildungsbereichen in den
Klassenstufen 3, 5, 7 und 9 zuriickgegrif-
fen, um Entwicklungsverldaufe von Schi-
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 konnten
Schiiler/innen und Lehrer/innen iber ei-
nen langeren Zeitraum begleiten und da-
bei vielfdltige Aufgaben ibernehmen. Des
Weiteren arbeiten die Studierenden bei
der Datenerfassung, -aufbereitung und
-auswertung mit. Auf diese Weise erhalten
die kiinftigen Lehrer/innen bzw. Pddagog/
innen einerseits wertvolle praxisrelevante
Einblicke in die vielschichtigen Heraus-
forderungen von Schulentwicklung und
kdonnen gleichzeitig ihre Kompetenzen in
den Bildungswissenschaften sowie Fach-
didaktiken erweitern. Andererseits ver-
tiefen sie ihre Kenntnisse im Bereich von



Forschungs- und Evaluationsmethoden.
Hiermit wird mit dem Startprojekt ein inno-
vativer Beitrag zu einer stdrkeren phasen-
ibergreifenden Praxis- und Forschungsori-
entierung in der Lehrerbildung geleistet.
Erste Ergebnisse des Startprojekts sind
Ende 2014 zu erwarten; der Abschlussbe-
richt des Startprojekts ist fiir Ende 2016
terminiert.
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Ursula Behr

Kompetenz- und Standardorientierung in den
Thiringer Lehrplanen aus der Sicht von Selbst- und
Sozialkompetenz und Schlussfolgerungen fiir die

Unterrichtsgestaltung

1. Selbst- und Sozialkompetenz als iiber-
fachliche Lernkompetenzen

Im Verstandnis der Thiiringer Lehrplan-
konzeption erfordert ein kompetenz- und
standardorientierter Unterricht den kon-
sequenten Blick auf das, was der Schiiler
zu einem bestimmten Zielzeitpunkt, in
der Regel nach zwei Schuljahren sowie
am Ende eines Bildungsgangs fachlich-
inhaltlich, methodisch-strategisch, sozi-
al-kommunikativ und selbstregulierend
konnen soll (vgl. Leitgedanken 2011,
S. 7). Dieser Zielsetzung folgend benen-
nen die Fachlehrpldane iberfachliche, ggf.
aufgabenfeldspezifische und fachspezifi-
sche Kompetenzen einschliefilich der zu-
grunde liegenden Wissensbestdnde des
Unterrichtsfaches, die alle Schiiler — mit
Unterstiitzung — bis zu einem bestimmten
Zeitpunkt ihres Bildungsgangs erworben
haben.

Die Entwicklung iberfachlicher Lernkom-
petenzen ist ein zentrales Unterrichtsziel.
Es handelt sich dabei um Kompetenzen,
die von zentraler Bedeutung fiir den kom-
petenten Umgang mit komplexen Anforde-
rungen in Schule, Beruf und Gesellschaft
sind. In ihrer grundsatzlichen Funktion
sind Lernkompetenzen fachunabhangig
und stellen ein gemeinsames (uberfach-
liches) Anliegen aller Unterrichtsfacher
einer Schulart dar. Sie werden in jedem
Unterrichtsfach fachspezifisch ausgepragt
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und sind daher von der Sachkompetenz
nicht zu trennen (vgl. Leitgedanken 2011,
S. 8).

Im Begriffsverstandnis des Thiiringer Lern-
kompetenzmodells gehoren dazu Metho-
den-, Sozial- und Selbstkompetenz.

Diese Auslegung folgt der von Grob und
Maag Merki vorgenommenen Spezifizie-
rung liberfachlicher Kompetenzen, wonach
iberfachlich im Zusammenhang steht mit
der Tatsache, dass die entsprechenden
Kompetenzen ,schulfach- und lebens-
bereichsiibergreifend  relevant  sind“.
(Grob und Maag Merki 2001, S. 61).

2. Zur Beschreibung iiberfachlicher Kompe-
tenzen in den Thiiringer Lehrpldnen

Die Problematik der Beschreibung von
iberfachlichen Kompetenzen mit Ziel-
status in Lehrplanen im Kontext von
Abrechenbarkeit und Normierung von
Bildungszielen erwdchst vornehmlich
aus deren Spezifik. Uberfachliche Kom-
petenzen zeichnen sich durch eine hohe
Komplexitdt aus und umfassen Personen-
merkmale — auch i. S. v. Grundhaltungen,
Wertvorstellungen etc., die das Arbeits-
und Sozialverhalten beschreiben. Hinzu
kommt, dass fiir diesen Bereich wenig em-
pirisch gestiitzte Forschungsergebnisse
vorliegen und eine Rahmentheorie iber-
fachlicher Kompetenzen fehlt, ,welche als



Referenztheorie die — allerdings immer
auch unter normativen Gesichtspunkten
zu sehende — Bestimmung der relevanten
Kompetenzbereiche durch Klarung ihrer
Struktur und Funktionalitat anzuleiten und
zu fundieren verméchte. (Grob und Maag
Merki 2001, S. 43).

Die in den Leitgedanken zu den Thiiringer
Lehrpldnen (2011, S. 8ff.) formulierten De-
skriptoren im Bereich iiberfachlicher Kom-
petenzen sind kompatibel mit dem Kon-
zept der Schliisselkompetenzen der OECD
(2005), mit den Kompetenzbereichen der
Bildung fiir 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-
gewdhlte Kriterien zur Ausbildungsreife
(vgl. Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife
2006). Hinzu kommt, dass vergleichbare
Deskriptoren auch in Lehrplanen ande-
rer Bundeslander oder Lander enthalten
sind. Mit Grob und Maag Merki kdénnen
diese deduktiv generierten Zielformulie-
rungen somit als ,auf gesellschaftlicher
Ebene ausgehandelte Kompromissformeln
verstanden werden“ (Grob & Maag Merki
2001, S. 751).

Die Beschreibung uberfachlicher Kompe-
tenzen in den Leitgedanken zu den Thi-
ringer Lehrpldnen folgt dem funktionalen
Ansatz, wonach durch die Bestimmung von
Deskriptoren Kompetenzen beschreibbar,
beobachtbar und einschatzbar werden und
die Basis fiir 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 dafiir bilden, dass die

Schiilerin/der Schiiler

e selbstregulierend und selbstbeobach-
tend lernen kann (Selbstkompetenz),

* mit anderen lernen kann (Sozialkompe-
tenz),

o effizient lernen kann (Methodenkompe-
tenz).

Dieser funktional-pragmatische Zugang

fokussiert damit die tberfachlichen Kom-

petenzen auf ausgewdhlte 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

iberfachlich in folgender Form beschrie-

ben (vgl. Leitgedanken 2011, S. 8ff.):

Selbstkompetenz bedeutet, selbstregulie-

rend und selbstbeobachtend lernen kén-

nen. Das heisst,

der Schiiler kann:

e sich selbst Arbeits- und Verhaltensziele
setzen,

e zielstrebig und ausdauernd lernen,

e sorgfdltig arbeiten und Lernzeiten pla-
nen,

e eigene Lernwege reflektieren und Lern-
ergebnisse bewerten,

e den eigenen Lernfortschritt und das ei-
gene Arbeits- und Sozialverhalten ein-
schatzen,

e selbststandig und situationsbezogen
Lernstrategien und -techniken auswiéh-
len und anwenden,

e Sachverhalte, Vorgange, Personen und
Handlungen aus der Perspektive von an-
deren betrachten.
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Sozialkompetenz bedeutet, mit anderen
gemeinsam lernen und kommunizieren
konnen. Das heisst,

der Schiiler kann:

¢ in kooperativen Arbeitsformen lernen

e Verantwortung fiir den gemeinsamen
Lernprozess iibernehmen,

e andere motivieren,

¢ Hilfe geben und annehmen,

e Regeln und Vereinbarungen einhalten,

e einen eigenen Standpunkte entwickeln
und begriindet vertreten,

e adressaten- und situationsgerecht kom-
munizieren und argumentieren,

e mit persdnlichen Wertungen angemes-
sen umgehen,

e Ergebnisse und Wege gemeinsamer Ar-
beitsprozesse und die Leistung des Ein-
zelnen in der Gruppe ein- und wertschat-
zen.

Der gemeinsamen Lehrplankonzeption
entsprechend weisen alle Fachlehrpldne
Zielstellungen im Bereich {iberfachlicher

Kompetenzen aus und bestimmen ne-

ben fachlichen auch personale, soziale

und methodisch-strategische Handlungs-
merkmale, die es dem Lernenden ermog-
lichen,

e Subjekt zu sein in Bezug auf das eigene
Lernen,

e fiir neue Lernhorizonte motiviert zu sein,
eigene Vorstellungen entwickeln, formu-
lieren und vertreten zu kénnen,

e individuelles und gemeinsames Lernen
selbststandig vorzubereiten, (interaktiv)
zu gestalten, zu reflektieren, zu regulie-
ren, zu bewerten,

e das Gelernte auch in neuen bzw. ver-
anderten Kontexten zu nutzen mit dem
Ziel, Einsichten zu gewinnen und Ldsun-
gen fiir ein Problem zu finden (vgl. Leitli-
nien 2008, S. 10).
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Das damit verbundene gemeinsame
Grundanliegen und die Ausweisung von
Handlungsmerkmalen erméglichen
e die Kooperation aller Fachlehrerinnen
und Fachlehrer,
e die gezielte Leistungsriickmeldung an
die Schiilerin/den Schiiler,
e die Lernberatung und
e die Ableitung individueller Férdermaf-
nahmen.
Uberfachliche Kompetenzen sind eine Brii-
cke zur Bewdltigung von Lebenspraxis.
Sie stehen fiir die Zielvorstellung ,.zum
Handeln befdhigen“. Als handlungslei-
tende Fahigkeiten miissen sie gezielt und
zwar kontext- bzw. gegenstandsbezogen
aufgebaut werden. Sie entwickeln sich
nicht im Selbstlauf, sondern im Kontext
fachspezifischer Kompetenzen und Inhalte
sowie altersspezifischer Fahigkeiten. Dem
werden die weiterentwickelten Thiiringer
Fachlehrplane 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 uberfachlichen auch
eine fachspezifische und eine aufgaben-
feldbezogene Auspragung.
Die fachspezifische Ausprdgung von
Selbst- und Sozialkompetenz in ihrer Bin-
dung an jeweilige Lernbereiche (Inhalte)
zeigen die nachfolgenden Beispiele aus
unterschiedlichen Fachlehrplanen fiir die
Klassenstufe 6.



Fachlehrplan Lernbereich Selbst- und Sozialkompetenz

Deutsch Leseverstehen Der Schiiler kann
— Leseaufgaben aufgeschlossen und motiviert bewaltigen,
— sich auf Lesesituation, -text und -aufgabe einstellen und
konzentriert lesen,
— mit Textinhalten aufgeschlossen und kritisch umgehen,
— sich mit anderen {iber das Gelesene austauschen und
dabei
e begriindete Reaktionen auf einen Text zum Ausdruck
bringen,
e Sachverhalte, Vorgédnge, Personen und Handlungen
auch aus der Perspektive anderer betrachten,
— die eigenen Lesestrategien unter Anleitung beobachten
und einschatzen,
— Hinweise zum Leseprozess umsetzen,
— seine Kompetenzentwicklung unter Anleitung einschdtzen
und ggf. dokumentieren,
— Lesevortrdge unter Anleitung kriterienorientiert und fair
einschatzen.

Mathematik Arithmetik/ Der Schiiler kann
Algebra — — selbststdndig und situationsbezogen Rechenstrategien
mit Zahlen, ® auswadhlen,
Variablen e anwenden,
und Symbolen — in kooperativen Lernformen Aufgaben bearbeiten,
umgehen — Verantwortung fiir den gemeinsamen Arbeitsprozess iiber-
nehmen,

Ergebnisse selbststdandig
e am Sachverhalt tberpriifen,
* mitvorgegebenen Losungen vergleichen,
— Losungswege anderer Schiiler nachvollziehen,
Fehler erkennen und berichtigen,
— mit Erfolg und Misserfolg angemessen umgehen.

Englisch Sprechen Der Schiiler kann

— sprachliches Handeln entsprechend der Aufgabe unter
Anleitung gestalten,

— Gesprdchsregeln einhalten,

— adressaten- und situationsgerecht unter Beachtung sozi-
aler Beziehungen agieren und dabei Respekt und Toleranz
zeigen,

— sich in der Fremdsprache verstandigen bzw. die Kommuni-
kation aufrechterhalten,

— eigene Sprach- und Verhaltenskonventionen bzw. Be-
sonderheiten der Lebensweise mit denen von Schiilern
in englischsprachigen und anderen Landern vergleichen,
Gemeinsamkeiten und Unterschiede erkennen und
respektieren,

— auf Unbekanntes/Unvorhergesehenes angemessen
reagieren,

— mit anderen zusammenarbeiten, Unterstiitzung geben und
annehmen sowie Verantwortung fiir andere ibernehmen,

— seine Kompetenzentwicklung unter Anleitung einschéatzen,
z. B. mithilfe eines Portfolios.
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Fachlehrplan Lernbereich Selbst-und Sozialkompetenz
Geograﬁe Die Erde als Der Schiiler kann
Planet/Das — umweltbewusst handeln,
Leben der — in kooperativen Arbeitsformen Aufgaben bearbeiten und
Menschen mit Verantwortung fiir den gemeinsamen Arbeitsprozess tiber-
Naturrisiken/ nehmen,
Das wirtschaft- — Skizzen und Zeichnungen sorgféltig anfertigen,
liche Handeln - eigene Uberlegungen sachgerecht und versténdlich vor-
im Spannungs- tragen, diese beurteilen lassen und sich mit diesem Urteil
feld zwischen produktiv auseinandersetzen,
Okonomie und — die Notwendigkeit exakten Arbeitens zur Erkenntnisgewin-
Okologie/Das nung und -sicherung einschatzen,
Leben in Stadten | — die Bedeutung aktueller Nachrichten aus unterschiedli-
und landlichen chen Medien fiir die geografische Informationsgewinnung
Regionen einschatzen.
Kunst Grafik Der Schiiler kann
— nach individuellen Kriterien Sammlungen anlegen und
strukturieren,
— selbstbestimmt und selbstsicher suchen, entdecken und
assoziative wie gestalterische Entscheidungen treffen,
— sorgféltig, ausdauernd und ergebnisorientiert arbeiten,
— verantwortungsbewusst mit Materialien umgehen,
— sich Arbeitsvoraussetzungen selbststandig schaffen (z. B.
Einrichten des Arbeitsplatzes),
— durch Reflexion iiber eigene und fremde Werke seine
Wahrnehmungs- und Gestaltungsfahigkeit erweitern.
Ethik Der Schiiler Der Schiiler kann
in sozialen — seine Mitschiiler in ihren Starken und Schwachen ein-
Beziehungen — schdtzen und individuelle Eigenarten akzeptieren,
Ich und Wir — eigene Bediirfnisse und Zielvorstellungen artikulieren,
— dariiber reflektieren, welches Verhalten fair und gerecht
ist,
— eigene Verantwortung und Mitgestaltungs-
moglichkeiten fiir das schulische Leben wahrnehmen,
— Gestaltungsmoglichkeiten fiir das Gliick in der Gemein-
schaft wahrnehmen.

3. Schlussfolgerungen fiir den Unterricht

Aus dem (berfachlichen Charakter ei-
nerseits und der fachspezifischen sowie
aufgabenfeldbezogenen Ausprdagung von
Selbst- und Sozialkompetenz anderer-
seits erwdchst ihre Potenz fiir facheriiber-
greifende Kooperation und zugleich der
Anspruch an die schulinterne Lehr- und
Lernplanung (vgl. Hameyer, Kéller & Behr
2010, S. 12).
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Der Fachunterricht leistet zur Entwicklung
von Selbst- und Sozialkompetenz einen
Beitrag, wenn er

e offen fiir neue Erfahrungen der Schiiler
ist,

e Aufgaben mit mehreren Vorgehenswei-
sen und unterschiedlichen Lésungsmog-
lichkeiten in immer wieder anderen Kon-
texten vorhalt,

* die Bereitschaft zur stetigen Uberpriifung
der eigenen Orientierungen entwickelt,



e f{ir die Interaktion mit anderen und An-
dersdenkenden sensibilisiert,

e Toleranz, Respekt und Kommunikations-
fahigkeit vermittelt und trainiert,

e kooperative Lernformen im Team und in
unterschiedlichen Gruppen anwendet,

e soziale Prozesse im Gruppengeschehen
analysiert und reflektiert sowie

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

(vgl. Leitgedanken 2011, S. 9)

In diesem Kontext missen im Rahmen

der schulinternen Lehr-und Lernplanung

gemeinsame, abgestimmte Schwerpunk-

te fir die Kompetenzentwicklung in be-

stimmten Jahrgangsstufen auf der Ebene

der Fachkonferenzen, der Lehrerteams und

der Lehrerkonferenz formuliert, Vereinba-

rungen zur Einschatzung der Kompetenz-

entwicklung getroffen sowie MaBnahmen

zur Evaluation des Unterrichts abgeleitet

werden.

4. Selbst- und Sozialkompetenz im Kontext
der Leistungseinschdtzung

Die Einschatzung von Selbst- und Sozial-
kompetenz muss stets im Rahmen konkre-
ter fachbezogener oder facheriibergrei-
fender Aufgabenstellungen erfolgen. Der
Schiiler erhdlt folglich keine pauschale
Einschatzung seiner Selbst- und Sozial-
kompetenz, sondern eine Riickmeldung
dartber, inwieweit es ihm gelungen ist,
die fiir die konkrete Aufgabenldsung not-
wendigen Elemente von Selbst- und Sozi-
alkompetenz erfolgreich zu mobilisieren.
Diese Riickmeldung setzt beobachtbare
Kriterien der Leistungserwartung und -be-
schreibung voraus.

Entsprechende Beobachtungs- und Ein-

schatzungskriterien kdnnen aus den fur
die Selbst- und die Sozialkompetenz for-
mulierten  Handlungsmerkmalen  (vgl.
Punkt 2) abgeleitet werden. Derartige Kri-
terien sind — stets bezogen auf das Losen
einer Aufgabe (den Arbeitsprozess) —z. B.:
e Zielstrebigkeit und Ausdauer,
e Sorgfalt,
e Selbststandigkeit,
¢ Reflexion des methodischen Vorgehens/
des eigenen Losungsweges und des der
Gruppe,
e Bewertung der eigenen Arbeitsergebnis-
se und der der Gruppe,
¢ Ubernahme von Verantwortung fiir den
gemeinsam Arbeitsprozess,
e Einhalten von Vereinbarungen,
e Arbeitsweise (Verhalten und Kommuni-
kation) in der Gruppe.
Behr u. a. (2004) geben entsprechende An-
regungen fiir die Beobachtung und Bewer-
tung von Gruppenarbeit unter Beachtung
von Elementen der Selbst- und Sozial-
kompetenz einschliefilich einer mdglichen
Skalierung und Gewichtung von Kriterien.
Biskupek, Kierepka & Metscher (2007) be-
schreiben Instrumente zur Dokumentation
von Beobachtungsergebnissen. Hierbei
wird auch gezeigt, iiber welche Indikato-
ren ,Verantwortung iibernehmen® sowie
»Arbeitsweise in der Gruppe® erschlossen
werden kann.
Die Entscheidung dariiber, welche Krite-
rien einer Beobachtung und anschlieen-
den Leistungsriickmeldung unterzogen
werden und welche Gewichtung dabei das
einzelne Kriterium (=Kompetenzelement)
erhdlt, kann nicht zentral vorgegeben wer-
den, sondern ist vom Lehrer jeweils mit
Bezug auf die konkrete Aufgabenstellung
zu beantworten. Dadurch ist es moglich,
dass in einer Aufgabenstellung die Sach-
kompetenz einen hundertprozentigen Auf-
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gaben- und Beobachtungs- bzw. Einschat-
zungsschwerpunkt bildet, in einer anderen
dagegen neben der Sachkompetenz z. B.
auch Elemente der Methoden- und Sozial-
kompetenz kontrolliert und eingeschatzt
werden und sich dadurch eine andere Ge-
wichtungsverteilung ergibt. Letztere legt
der Lehrer in Abhdngigkeit von der konkre-
ten Aufgabenstellung bzw. unter Beriick-
sichtigung evtl. schulintern fiir bestimmte
Jahrgangsstufen fiir alle Facher festgeleg-
ter Beobachtungsschwerpunkte fest. Die
Art der Formulierung von Aufgabenstellun-
gen und der vorgesehenen Arbeitsform,
(Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit) er-
héalt 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 biiffeln.“
(Erich Kdstner zum Schulbeginn aus dem Jahr 1954)

1. Sportunterricht neu denken

Standards sind anerkannte Qualitdtsan-
forderungen an Unterricht, Schule etc., die
von der Bildungsforschung im Zusammen-
hang mit der Qualitatsdiskussion in der
Schule formuliert werden. Bildungsstan-
dards beschreiben fachbezogene Kompe-
tenzen, die der Schiiler an konkreten In-
halten bis zu einem bestimmten Zeitpunkt
des Bildungsganges erreicht haben soll.

Die Lehrplane fiir die Facher 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 Thiringen zu einer Weiterentwicklung
der Lehrpldane gefiihrt. Im Ergebnis sind
kompetenzorientierte Fachlehrpldne, de-
ren didaktisches Konstruktionsprinzip das
Kompetenzmodell ist, fiir alle Facher der
allgemein bildenden Schulen entstanden
und durch das zustdandige Ministerium in
Kraft gesetzt worden. Eine Orientierung
an den nationalen Bildungsstandards fiir
ein Fach bedeutet nicht Vereinheitlichung,
Gleichmacherei, Standardisierung von Un-
terricht oder eine zentral angeordnete Be-
seitigung von Unterschieden. Diese zen-
tralen Vorgaben sind Grundlage fiir eine
schulinterne Lehr- und Lernplanung, die
die konkreten schulischen Bedingungen
und Schwerpunktsetzungen im Sinne von

Profilbildung beriicksichtigt.

Das Fach Sport arbeitet mit Standards, die
durch die Sportwissenschaften entwickelt
wurden bzw. werden. Dieser Prozess ist
durch sehr kontrdare Standpunkte, viele
Diskussionen zu Chancen und Risiken von
Standards fiir das Fach Sport gepragt. So
polarisieren die Antworten auf Fragen:
Stehen einheitliche Anforderungen an die
zu entwickelnden sportspezifischen Kom-
petenzen der Schiiler (Regelstandards) der
Individualisierung von Lernprozessen und
der Einzigartigkeit jeden Schiilers sowie
dem Entwicklungsprozess nicht entgegen?
Sind Standards geeignet, um beim Schii-
ler das Verstandnis fiir sportliche Hand-
lungsmotive (und somit die Griinde fir
Handlungen) zu ermdoglichen und eine
intrinsische Motivation zum Sporttreiben
zu entwickeln? Kénnen Schiiler den Sinn-
zusammenhang begreifen, in dem eine
sportliche Handlung laut Lehrplan steht?
Misste die Bildung von Lerngruppen/
Klassen nicht dem Lerntempo/Entwick-
lungsstand statt dem Alter unterliegen?
Wie werden Ziele der Kompetenzentwick-
lung bewertet, die nicht mit Bandmaf und
Stoppuhr erfasst werden kénnen? Wider-
sprechen abschlusshezogene Bildungs-
standards dem theoretischen Konzept der
Bildungsstandards?

Kompetenzen sind verfligbare oder er-
lernbare Fahigkeiten und Fertigkeiten, die
den Schiiler befdhigen, Anforderungen zu
bewdltigen, Probleme zu lésen, motiva-
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tionale, volitionale und soziale Bereit-
schaften und Fahigkeiten zu entwickeln,
um in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll zu handeln. Die in
Schule anzutreffende grofe Verschieden-
heit — Heterogenitat — der Schiilerschaft ist
in der Planung, Organisation und Durch-
fihrung von Unterricht zu beriicksichtigen.
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 fiir alle
Facher gleichermaBen bedeutsam sind
sowie
e fachspezifischen Kompetenzen, die kor-
perlich-sportliches Kdnnen 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-
ratturnen), und deren Aneignung die Lehr-
planmacher als notwendig erachten, damit
die junge Generation kiinftige Aufgaben/
Probleme l6sen 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 Schiiler, ergibt die SPRiNTStudie?!
2006, obwohl ein wichtiges Priifkriterium
fiur die Lehrplane der Bezug zur Lebens-
welt der Kinder und Jugendlichen war.

TUntersuchung zur Situation des Schulsports in Deutschland im
Auftrag der Deutschen Sportjugend .
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Inhalte von Sportlehrpldnen und Schiiler-
wiinschen:

Angeboten werden Gewiinscht werden
vornehmlich vor allem
Kleine Spiele Schwimmen

Traditionelle Sport-
spiele

Traditionelle Sport-
spiele

Inline-Skaten &
Klettern

Turnen

Leichtathletik Tennis & Tischtennis

Gymnastik & Fitness Kampfsport

Hockey Football & Baseball

Badminton Tanzen

2. Im Fokus der Kompetenzorientierung -
der Schiiler

Lehrplane werden gelesen, verinnerlicht,
aber auch stark interpretiert. Kinder und
Jugendliche im und durch unseren Sport-
unterricht kompetent zu machen, heif3t
das Potenzial des Sports fiir die Entwick-
lung sportmotorischer, kognitiver, metho-
discher, aber auch im besonderen Mafe
sozialer und personaler Kompetenzen zu
nutzen.

In den Fortbildungen zur Implementation
des Lehrplans von 2012 und in Gesprdchen
mit Sportlehrern wird deutlich, dass der
kompetenzorientierte Lehrplan auf breite
Akzeptanz trifft, wenn Kollegen entspre-
chende Hintergrundinformationen, Erldu-
terungen zu bildungspolitischen, -wissen-
schaftlichen, -praktischen Entwicklungen
und Anregungen zur konkreten Umsetzung
von Lehrplanzielen erhalten. Mit dem wei-
terentwickelten Lehrplan ist ein Denken
vom Schiiler aus Voraussetzung fiir einen



erfolgreichen Weg zur Entwicklung von
Kompetenzen. Es geht nicht darum, eine
Unterrichtsstunde inhaltlich mit leichtath-
letischen Lauftibungen zu fiillen, sondern
darum, dass der Schiiler z. B. Laufen mit
anderen Bewegungsformen kombinieren
kann.
Ist die Didaktik des Faches (Sport) zeit-
gemaR fiir einen modernen (Sport-)Un-
terricht? Was kann ein Schiiler an einem
bestimmten Inhalt lernen, um es zu kén-
nen? Welche Inhalte eignen sich, um Wege
der Kompetenzentwicklung erfolgreich zu
beschreiten? Eine verdnderte Unterrichts-
und Lernkultur, die diese Fragen in den Fo-
kus nimmt, ist unumganglich.

Lehrpldne schlechthin und erst recht ihre

Weiterentwicklung gehen einher mit der

Erwartung, dass sie Unterrichtsqualitdt

beeinflussen. Die Kriterien fiir einen kom-

petenzorientierten Sportunterricht sind
sehr vielfdltig. Sportunterricht im Sinne
von Kompetenzorientierung

e ermoglicht die Anwendung des erwor-
benen Wissens, entwickelter Fahigkei-
ten und Fertigkeiten in neuen Zusam-
menhangen,

e schafft die Verbindung des Lernens
mit anderen Lebensbereichen,

e orientiert sich an den Fahigkeiten und
Stdrken eines Schiilers,

e erfasst Daten aus Leistungserhebun-
gen, die fiir die Weiterentwicklung von
Unterricht verwendet werden.

Es ist notwendig, dass Handreichungen,

Materialien fiir den Lehr- und Lernprozess

oder konkrete Beispiele fur die unter-

richtspraktische Umsetzung, z. B. fiir die
geforderte Schiileraktivierung, Weiterent-
wicklung der Aufgabenkultur, das Refle-
xionsvermégen von Schiilern und deren

Leistungseinschatzung, (Denk)Anst6Be ge-

geben und im Rahmen der schrittwei-

sen Einfiihrung der Lehrpldne entwickelt
werden. (Sport-)Lehrer stehen vor vielen
Herausforderungen. Sich auf das Origi-
ndre des Faches Sport, die Vermittlung
motorischer Fahig- und Fertigkeiten, be-
schrdnken aber ist eindimensional, heifit
Einbahnstrae:

»Der Kopf ist nicht der einzige Kdrperteil.
Man muss ndmlich auch springen, turnen,
tanzen und singen kdnnen, sonst ist man,
mit seinem Wasserkopf voller Wissen, ein
Kriippel und nichts mehr.“ (Erich Késtner)

3. Entwicklung von Selbstkompetenz

Lehrplane haben nicht mehr die Kontroll-
funktion. Sie eroffnen den Kollegien Frei-
rdume, die verantwortlich genutzt werden
missen und kdénnen. Die sich schnell ver-
dndernde Lebenswelt unserer Kinder und
Jugendlichen zur Kenntnis zu nehmen
und entsprechende Konsequenzen fiir
die Unterrichtsgestaltung abzuleiten, ist
ein wichtiges Handlungsfeld fiir (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 Schii-
lern zu l&sen. Freirdume zu nutzen erhght
gleichzeitig die Verantwortung: Entschei-
dungen Uber Ziele (auch facheriibergrei-
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 kldren.

Damit Schule den ,bildungspolitischen
und pddagogischen Erwartungen gerecht
wird, ohne sich als Reparaturwerkstatt fiir
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 pddagogischen Arbeit set-
zen, z. B. die Entwicklung sozialer und per-
sonaler Kompetenzen, um Antwort auf die
Fragen unserer Zeit zu geben:

Werden Werte vermittelt? Kénnen Kinder
und Jugendliche Haltungen ausbilden, die
in hohem MaBe durch Humanismus, So-
lidaritdat und Gerechtigkeitssinn gepragt
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-
krdfte Vorbilder hinsichtlich Bewegung,
Erndhrung, sozialem Verhalten, Engage-
ment, .... Dabei kann der Schulsport einen
grof3en Beitrag leisten.
Selbstkompetenzen umfassen Fahigkeiten
im Umgang mit der eigenen Person, z. B.
sich selbst einzuschédtzen, Einstellungen

oder Werte zu entwickeln. Wenn Schiiler
selbstregulierend lernen kdnnen, kennen
sie ihre eigenen Wiinsche, Ziele, Emotio-
nen, Starken. Selbstkompetenz hat viele
Aspekte. Der Lehrplan Sport formuliert:
»Der Schiiler entwickelt Selbst- und So-
zialkompetenz, indem er sich selbst Ar-
beits- und Verhaltensziele setzt, d. h. ei-
gene sportliche Starken und Schwdchen
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
kdnnen, miissen verschiedene Aspekte der
Selbstkompetenz bedient und im Kontext
zu fachlichen Inhalten bedacht werden.

Aspekte der Selbstkompetenz In Bezug zur Entwicklung der aeroben Ausdauerleistung

Selbststandigkeit (initiativ, motiviert,
zielorientiert)

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

Reflexions- und Lernfahigkeit
(Eigenwahrnehmung, Selbstein-
schatzung)

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

Zeitmanagement

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

Werthaltungen
(z. B. Ehrlichkeit, Toleranz)

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

Die Verbesserung der aeroben Ausdauer-
leistung bleibt eine hohere Zielstellung,
wenn diese ausschliefilich im Sportun-
terricht entwickelt werden soll. Welche
Anregungen kann der Unterricht geben,
wie missen Lerngelegenheiten im Unter-
richt aussehen, die die Entwicklung dieser
Kompetenz unterstiitzen, ermoglichen?

a)Ausgangslage bestimmen:

e Absolvierung eines Ausdauertests,
z. B. Coopertest;

e Einordnung der Ergebnisse in und Ori-
entierung an den vorhandenen Norm-
werttabellen;

e individuelle Wertung der Ergebnisse,
Beratung;

e aus dem Ergebnis und dem Wissen iiber
die Ausdauer, die Moglichkeiten der
Energiebereitstellung, der maximalen
Sauerstoffaufnahmekapazitét (VO,max)
und den Anpassungserscheinungen von
Organsystemen wird ein Ubungsplan
aufgestellt, werden kurz- und mittelfris-
tige Ziele abgeleitet:

- dreimaliges wochentliches Uben;

— Strecke oder Zeit, Pulsfrequenz fest-
legen;

— Dokumentation vereinbaren;

— Reflexionen vereinbaren (mit wem?
Zeitpunkt?).

b) Ubungsplan aufstellen:

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

¢ Anwendung Dauermethode und/oder
Intervallmethode;

e bei gleichbleibender Herzfrequenz (und
damit auch Geschwindigkeit) wird iiber
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);

e Pulsbereich 130-170 Schlage-> Nut-
zung einer Pulsuhr oder eines Schritt-
zahlers sinnvoll, motivierend.

Tipps:

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

e Anfanger fangen mit leichten, langsa-
men Ldufen an.

e Zuerst wird die Strecke erweitert, dann
das Tempo erhoht.

e Eine Steigerung erfolgt langsam.

e Ein Ubungstag ist Wohlfiihltag — Trotten
statt laufen.

¢ Das Ubungsprogramm ist abwechs-
lungsreich.

e Schwimmen geht auch: 30-40 Minuten
am Stiick, Yoga oder andere sportliche
Ausgleiche sind moglich.

e Ein Bewegungstagebuch wird gefiihrt.
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Tag | Meine Belastung Wie lange ? Wie viele
Bewegungsaktivitaten (wie ich es persdnlich {Angabe in Minuten) | Schritte?
{(Fahrrad, Schwimmen, empfinde) Anzeige
Schulweg. Spielen.) Schrittzdhler

s|_ 8 8|2 & 5
|5 £ £|¢ 52|89
2|2 & & 5 T | GrF

Montag

Dienstag

Abb. 1: Bewegungstagebuch

Schiiler, die im aeroben Ausdauerbereich
Defizite aufweisen und lber einen ldnge-
ren Zeitraum durch ihre Lehrer/Ubungs-
leiter und Eltern begleitet wurden, diese
abzubauen, werden neben den sportmoto-
rischen Entwicklungen auch im personalen
und sozialen Bereich positive Verdnderun-
gen erfahren und wahrnehmen:

e die Beschreibung von eigenen Persén-
lichkeitsmerkmalen (Aussehen, Fihig-
keiten, Starken) ist wertneutral und eine
hohere Zufriedenheit mit diesen Merk-
malen stellt sich ein,

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

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

e die gednderte Zuordnung von Eigen-
schaften ihrer Person durch andere ist
auffallig,

e Zugédnge zu anderen Schiilern/Erwach-
senen sind leichter,

94

Erkenntnis, dass sich Anstrengungen
und Engagement lohnen, stellt sich ein,
unmittelbar selbst verursachte Erfolge
(langere Strecke, schnellere Zeit), die
in die Uberzeugung miinden, neue und
schwierige Anforderungen bewadltigen
zu kénnen, werden wahrgenommen.

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

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



des Schiilers. Sportive Lernanldsse, die
sich auf die Entwicklung des Selbstkon-
zeptes konzentrieren, unterstiitzen diesen
ganzheitlichen Ansatz und sind besonders
fir Schiiler mit Entwicklungsriickstédnden
ein geeignetes Forderinstrument. Die Be-
deutung eines stabilen, positiven Selbst-
konzeptes liegt vor allem im gelingenden
Umgang mit Misserfolgen, Kritik oder Un-
terlegenheit. Schiiler mit einem positiven
Selbstkonzept konnen negative Erfahrun-
gen besser verarbeiten, suchen die Ursa-
chen fiir eigene Fehler oder Schwachen
vielleicht in einer mangelnden Anstren-
gung oder in dufleren Einflissen, nicht
aber im fehlenden Kénnen. Damit gelingt
es ihnen, eine hohe Motivation fiir ein

Selbst

weitergehendes Uben aufrechtzuerhalten.
Schiiler, die sich als sportlich, kontaktfreu-
dig und anstrengungsbereit einschatzen,
werden eher sportlich aktiv sein, soziale
Kontakte aufbauen, fiir eine Schule in den
Wettkampf gehen und Mannschaftskame-
raden anfeuern.

Verschiedene Situationen im Sportunter-
richt konnen das Selbstkonzept natiirlich
auch belasten. So ist fiir Schiiler, die oft
als Verlierer dastehen (Mannschaftswahl,
hdufig Wechselspieler, beschdmende Situ-
ationen, verbale Attacken), eine Starkung
des Selbstkonzeptes eher schwer. Hier
werden dem Sportlehrer hohe pddago-
gisch-psychologische Kompetenzen abver-
langt.

Selbstkonzept

Selbstwert

/

Korperkonzept Soziales Selbstkonzept Leistungsbezogenes

Selbstkonzept

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

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

Der Selbstwert umfasst eine Bewertung
dieses Informationen in Bezug auf Person
und Umwelt (vgl. Ruf 2006, S. 13).

Das Korperkonzept bezeichnet alle Vor-
stellungen und Bewertungen, die eine Per-
son im Hinblick auf den eigenen Korper,
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dessen Funktionen und Fahigkeiten entwi-
ckelt. Im Sport lassen sich Ausdifferenzie-
rungen des Kérperkonzepts in sportliche
Leistungsfahigkeit (ich kann sehr schnell
laufen) und kérperliche Attraktivitat (ich
fiihle mich in meinem Koérper 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 Einschdtzung der
eigenen Stdrken und Schwdchen geht.
Arrogantes Verhalten oder eine Fehlein-
schdtzung erbrachter Leistungen kdnnen
vermieden werden. Zugleich bereiten
Schiiler mit einem positiven Selbstkonzept
die Losung 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 Thiiringer Schulen
durch ein breites Fédcherspektrum re-
prasentiert. Dazu gehdren 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
Thiringer Gymnasiums, auf das im Folgen-
den noch detailliert eingegangen wird.

Mit den weiterentwickelten Thiringer
Lehrpldanen' werden Ziele und Inhalte ei-
nes kompetenzorientierten Unterrichts im
gesellschaftlichen Aufgabenfeld beschrie-
ben. Damit dndert sich die oft gestellte
Frage ,Welcher Stoff soll in der Unter-
richtseinheit behandelt werden?“ hin zur
Frage ,Was sollen die Schiilerinnen und
Schiiler am Ende der Doppeljahrgangsstu-
fe kénnen?“.

In allen Fachlehrplanen werden erstmals
in einer ibergreifenden Zielebene gesell-
schaftswissenschaftliche ~ Kompetenzen
ausgewiesen. Die wachsende Komplexitat
unserer heutigen Welt bedarf einer mehrdi-
mensionalen Betrachtungsweise, die tiber
Fachergrenzen hinweg gemeinsame Kom-

' Die weiterentwickelten Fachlehrpldne des gesellschaftlichen
Aufgabenfelds sind im Thiringer Schulportal abrufbar unter htt-
ps://www.schulportal-thueringen.de/lehrplaene.

petenzziele beschreibt. Im gesellschafts-
wissenschaftlichen Unterricht sollen die
Schiilerinnen und Schiiler zunehmend zum
vernetzten Denken befdhigt und zum Pers-
pektivwechsel angeregt werden. Im Sinne
der Normen und Werte des Grundgesetzes
lernen sie, kulturelle Pragungen, Uberzeu-
gungen und Zugehdrigkeiten zu verstehen
und zu tolerieren. Die Schiilerinnen und
Schiiler erwerben Kompetenzen, die ihnen
ermdglichen, Herausforderungen und Fra-
gen der gesellschaftlichen Entwicklung zu
beurteilen und verantwortlich zu handeln.

Die gesellschaftswissenschaftlichen Kom-
petenzen wurden durch die Fachreferen-
ten des Thiringer Instituts fiir Lehrerfort-
bildung, Lehrplanentwicklung und Medien
(Thillm) erarbeitet. Als Orientierung dien-
ten u. a. fachinterne Bildungsstandards
bzw. Kompetenzerwartungen in der aktu-
ellen fachdidaktischen Diskussion? und
die Einheitlichen Priifungsanforderungen
in der Abiturpriifung der einzelnen Fécher.

Der Unterricht in den Fachern des gesell-
schaftswissenschaftlichen Aufgabenfelds
zielt gleichermaBen auf den Erwerb gesell-
schaftswissenschaftlicher und fachspezifi-
scher Kompetenzen. Die fachspezifischen
Kompetenzen der Einzelfdcher werden
in den Zielen und Inhalten der einzelnen
Fachlehrpldne konkretisiert. Fiir die Aus-

2Fur die gesellschaftswissenschaftlichen Facher gibt es keine
von der KMK erlassenen Nationalen Bildungsstandards.
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pragung gesellschaftswissenschaftlicher
Kompetenzen bis zur Klassenstufe 10 ver-
fligen die Facher Uber unterschiedliche
Potenzen, die sich aus ihrer Fachspezifik
und dem quantitativen Anteil an der Kom-
petenzentwicklung der Schiilerinnen und
Schiiler ableiten.

Die gesellschaftswissenschaftlichen Kom-
petenzen in den Thiiringer Lehrpldanen
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. Fiir den ein-
zelnen Schiiler werden beobachtbare und
einschdtzbare Kompetenzen formuliert,
die er bis zum Ende der Doppeljahrgangs-
stufe erworben haben soll. Die Kompetenz-
erwartungen sind durchgdngig operatio-
nalisiert und folgen der Formulierung ,,Der
Schiiler kann ...“. Auf kleinschrittige in-
haltliche Vorgaben und didaktisch-metho-
dische Hinweise zur Unterrichtsgestaltung
wird in weiterentwickelten Lehrpldnen ver-
zichtet.

Sachkompetenz

Der Schiiler kann

e gesellschaftliche Herausforderungen
und Prozesse in den Dimensionen Raum
und Zeit erkldren,

e regionale und globale gesellschaftliche
Prozesse und Zusammenhdnge analy-
sieren und Ursachen und Wirkungen he-
rausarbeiten,

e verschiedene gesellschaftstheoretische
Denkansdtze und Denkmodelle erkldren
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und erortern,

e sich an Debatten zu ausgewdhlten ge-
sellschaftlichen Fragestellungen beteili-
gen,

e gesellschaftliche Handlungsebenen in
ihrer Funktion beschreiben,

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

e Entwicklungen in der Gesellschaft exem-
plarisch auf Nachhaltigkeit priifen,

e Wechselwirkungen der gesellschaftli-
chen Handlungsebenen in Politik, im
Natur-, Sozial- und Wirtschaftsraum be-
schreiben und Schlussfolgerungen fir
die personliche Lebensplanung ablei-
ten.

Methodenkompetenz

Der Schiiler kann

e Informationen aus unterschiedlichen
Medien gewinnen und sichern,

* Archive, wissenschaftliche Bibliotheken
und Datenbanken unter Anleitung nut-
zen,

e Informationen zielgerichtet und quellen-
kritisch verarbeiten,

e kontinuierliche und diskontinuierliche
Texte analysieren und beurteilen,

e empirische Arbeitsmethoden anwenden,

e Kreativitat fordernde Arbeitsmethoden
nutzen,

e an auflerschulischen Lernorten Informa-
tionen gewinnen und verarbeiten,

e Methoden kooperativen Lernens nutzen,

e Visualisierungstechniken selbststdndig
und dem Lerngegenstand angemessen
einsetzen.



Selbst- und Sozialkompetenz

Der Schiiler kann

e gesellschaftliche Entscheidungen, Prob-
leme oder Konflikte eigenstandig sach-
und wertorientiert beurteilen,

e eigene Urteile und Entscheidungen
tberpriifen,

e eigene Positionen angemessen artiku-
lieren,

e Konflikte demokratisch l6sen,

e Mehrheitsentscheidungen akzeptieren
und den Minderheitenschutz respektie-
ren,

e seinen Lernprozess eigenverantwortlich
und strukturiert planen, durchfiihren
und dokumentieren,

e 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 Gymnasiums? um das gesellschafts-

wissenschaftliche Aufgabenfeld erweitert.

Das Grundanliegen des Faches besteht da-

rin, dass die Schiilerinnen und Schiiler

e sich als miindige Biirger begreifen und
zum selbstbestimmten, verantwortli-
chen und gewaltfreien Handeln in der
demokratischen Gesellschaft befdhigt
werden,

e die eigene Identitat im Prozess der
Selbsterkenntnis und Selbstgestaltung
entwickeln,

3 Vgl. Rahmenstundentafel fiir die Klassenstufen 5-10 am Gym-
nasium. In: Anlage 4 zur ThiirSchulO vom 20. Januar 1994 (GVBI.
S. 185), zuletzt geédndert durch Verordnung vom 7. Juli 2011
(GVBI. S. 208).

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

e 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 eigenstdn-
digen Urteilsbildung befdhigt. Fiir die Fa-
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 Schiilerinnen und Schiiler gesell-
schaftswissenschaftliche Kompetenzen er-
werben kdnnen.

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

“Vgl. Pandel, Hans-Jirgen (2001): Fachiibergreifendes Lernen
— Artefakte oder Notwendigkeit? In: Journal of Social Science
Education 1/2001.
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»Gegenstdande von Wissenschaft sind nicht
irgendwelche von vornherein gegebenen
Klassen von separaten Phdanomenen. Die
Verschiedenheit der Wissenschaften re-
sultiert nicht daraus, dass sie einen be-
stimmten vorgdngig gegebenen Gegen-
stand, eine bestimmte exklusive Klasse
von Phdnomenen, zu ihrem ausschlieBlich
von ihnen zu untersuchenden Gegenstand
machen. Auf alle Dinge, Personen und Er-
eignisse in der Welt konnen sich alle Wis-
senschaften forschend beziehen.“®

Der Lehrplan des neues Wabhlpflichtfachs
Gesellschaftswissenschaften hat den fa-
cherintegrierenden Ansatz aufgenommen
und ist interdisziplindr konzipiert. Dem
folgt die modulare Inhaltsstruktur, die
sich an fachwissenschaftlichen Veroffent-
lichungen zu langfristigen globalen Trans-
formationsprozessen orientiert. Die Analy-
sen und Prognosen globaler Trends® sind
auf Bereiche wie Bevdlkerungsentwick-
lung, Individualisierung, Gesundheit, Mo-
bilitat, Energie, Umwelt, Kommunikation,
Finanzen, Konsummuster, Arbeitsmarkt,
Umweltprobleme, Ressourcen, Stadt und
Raum, internationale Sicherheit, kulturel-
le Globalisierung oder globale politische
Ordnung gerichtet. Fiir den Unterricht im
Wahlpflichtfach Gesellschaftswissenschaf-
ten werden im Lehrplan die Bereiche Indi-
vidualisierung, Kommunikation, Arbeits-
welt und Konsum als Module abgebildet,
weil sie vielfdltige Beziige zur gegenwdr-

> Pandel, Hans-Jiirgen: http://www.sowi-online.de/jour-
nal/2001_1/pandel_fachuebergreifendes_lernen_artefakt_
oder_notwendigkeit.html.

¢Vgl. Debiel, Tobias, Hippler, Jochen, Roth, Michéle & 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.
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tigen und kiinftigen Lebens- und Arbeits-
welt der Schiiler aufweisen.

Das Einfiihrungsmodul ,,Gesellschaft den-
ken — Einfiihrung in das Fach®“ macht die
Schiilerinnen und Schiiler mit dem Anlie-
gen des neuen Unterrichtsfachs Gesell-
schaftswissenschaften vertraut. Anknip-
fend an ihre individuellen Vorstellungen
zum Begriff ,,Gesellschaft wird der inter-
disziplindre Charakter des neuen Fachs
aufgezeigt.

Der Wandel sozialer Beziehungen wird
im Modul ,,/ndividualisierung als gesell-
Schaftlicher Trend“ untersucht. Klassische
Familienstrukturen, tradierte Biografien
und konventionelle Rollenbilder werden
zunehmend durch individuelle Lebens-
entwiirfe in Frage gestellt oder verandert.
Dieser Prozess ist durch den Ubergang des
Individuums von der Fremd- zur Selbstbe-
stimmung und die zunehmende Wabhlfrei-
heit des Einzelnen innerhalb einer Gesell-
schaft gekennzeichnet. Die Schiilerinnen
und Schiiler werden angeregt, mogliche
Auswirkungen des globalen Individuali-
sierungstrends auf ihre Lebensentwiirfe zu
diskutieren.

Ausgehend von ihren Alltags- und Unter-
richtserfahrungen lernen die Schiilerinnen
und Schiiler im Modul ,,Kommunikation
im Alltag®, dass sich Kommunikation als
Sozialhandlung, Signaliibertragung 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 fiir gelingende Kommunikati-
onsprozesse im privaten und offentlichen
Bereich.



Im Mittelpunkt des Moduls ,,Wandel der
Arbeitswelt“ stehen Grundfragen der
Arbeit im Leben der Menschen. Dieser
Wandlungsprozess wird aus historischer,
rdumlicher, politischer, wirtschaftlicher
und ethischer Perspektive untersucht.
Die Schiilerinnen und Schiiler werden an-
geregt, eine engagierte und verantwor-
tungsvolle Bereitschaft zur Mitgestaltung
der kiinftigen Arbeits- und Lebenswelt zu
entwickeln.

Die Verdnderung des Konsumverhaltens
wird im Modul , Konsumverhalten und
Lebensstile in Abhdngigkeit von sozio-
okonomischen, technischen und politisch-
rechtlichen Rahmenbedingungen betrach-
tet. Dieser Prozess ist mit dem Wandel
von Wertvorstellungen und Lebensstilen
verbunden. Die Schiilerinnen und Schiiler
setzen sich intensiv mit Produktketten,
Vermarktungsstrategien oder dem Um-
gang mit Ressourcen in Abhdngigkeit von
politischen und soziodkonomischer Bedin-
gungen auseinander. Sie werden angeregt,
ihr Konsumverhalten zu reflektieren und
verantwortungsbewusst als Verbraucher
zu agieren.

Die fiinf Module im Lehrplan Gesellschafts-
wissenschaften sind verbindlich, wobei
der Einstieg in den Gesamtlehrgang mit
dem Modul ,,Gesellschaft denken — Einfiih-
rung in das Fach“ erfolgen sollte. Die Rei-
henfolge der Module liegt im Ermessen der
Lehrkraft und sollte sich an den Schiiler-
interessen orientieren. Der flexible Aufbau
der Module ermdglicht, dass Schiilerinnen
und Schiler der Klassenstufen 9 und 10
auch jahrgangsiibergreifend unterrichtet
werden kénnen. Durch Verzicht auf klein-
schrittige Zielbeschreibungen erd6ffnen
sich vielféltige Freirdume fiir die metho-

disch-didaktische Gestaltung des Unter-
richts, insbesondere lassen sich Ansétze
fur bilinguale Unterrichtssequenzen ablei-
ten. Die Rahmenstundentafel weist 6 Wo-
chenstunden fiir den Gesamtlehrgang aus,
sodass vor diesem Hintergrund komplexe
Lernarrangements fiir langere Zeiteinhei-
ten, wie z. B. Projekte, Zukunftswerkstat-
ten oder Fallstudien, méglich sind.

Im Lehrplan Gesellschaftswissenschaften
ist ein Projekt im gesamten Lehrgang ver-
bindlich.

Leider ist der Projektbegriff in den ver-
gangenen Jahren inflationdr gebraucht
worden. ,Echte“ Projekte sind durch zehn
Merkmale” charakterisiert, wobei nicht
alle gleichermafien ausgeprdgt sein mis-
sen.

1. Situationsbezug

Der Gegenstand leitet sich aus dem ,,Le-
ben“ ab, d. h., Projekte beschaftigen sich
mit Fragen, Problemen oder Themen aus
der konkret wahrgenommen Lebenswirk-
lichkeit der Schiilerinnen und Schiiler. Da-
bei kann der Gegenstand zumeist nur tiber
verschiedene Fachwissenschaften erfasst
werden und erfordert einen interdiszipli-
ndren Zugang.

2. Orientierung an den Interessen der
Schiilerinnen und Schiiler

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

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 Schiilerinnen und Schiiler agieren in
den Phasen des Projektunterrichts mog-
lichst selbststandig und libernehmen fiir
sich und die Lerngruppe Verantwortung.
Dies setzt eine verdnderte Lehrerrolle hin
zum Lernbegleiter und Lernberater voraus.

4. Gesellschaftliche Praxisrelevanz

Fiir ein Projekt reicht ein ,hobby-artiges,
privates Bediirfnis“ nicht aus. Es sollte fiir
den schulischen Alltag oder das regionale
Umfeld relevant sein und im Idealfall nach-
haltige Verdanderungen bewirken. Es liegt
nahe, aufierschulische Partner einzubezie-
hen. Die Praxisrelevanz kann Schiilerinnen
und Schiiler 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 Schiilerinnen
und Schiiler werden in alle Projektphasen
aktiv einbezogen und entscheiden uber
Ziele, Planung und Organisation mit.

6. Projektorientierung

Der Lernerfolg wird zumeist durch ein
Produkt mit materiellem Gebrauchswert
bestimmt. Sollte dies nicht sinnvoll sein,
konnen Einsichten und Erfahrungen in an-
derer Form, wie z. B. mit einer Ausstellung
oder durch ein Theaterstiick, dokumen-
tiert und 6ffentlich gemacht werden.
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7. Einbeziehen vieler Sinne

Im gemeinsamen Handeln sollten mog-
lichst alle Sinne einbezogen und geistige
und korperliche Tatigkeiten ,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 Schiilerinnen und Schiiler soziale und

kommunikative Fahigkeiten entwickeln
konnen.

9. Interdisziplinaritdt

Im  Projektunterricht werden, bedingt

durch den komplexen Gegenstand, Facher-
grenzen {iberschritten.

10. Grenzen des Projektunterrichts

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

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

Projektinitiative
Die Projektidee kann z. B. {iber ein Brain-
storming entwickelt werden.



Projektskizze

Das Projektthema wird abgeleitet. Der
Schritt von der Idee zum Thema kann z. B.
iber ein Mindmap oder {iber Cluster erfol-
gen. Die Rahmenbedingungen, wie Zeit-
planung, Gesprdchsregeln, Form der De-
batte und Entscheidungsmodus, werden
festgelegt.

Projektplan

Die Schritte zur Realisierung der Projekt-
idee werden gemeinsam festgelegt. Die
Schiilerinnen und Schiiler ibernehmen in
ihrer Lerngruppe konkrete, abrechenbare
Aufgaben. Der Plan fiir das Gesamtprojekt
und fiir die Teilaufgaben wird z. B. im Klas-
senraum ausgehdngt.

Projektdurchfiihrung
Der theoretisch verfasste Projektplan wird
schrittweise realisiert.

Zwischengespriche

Wadhrend des Projektverlaufs erfolgen ge-
genseitige Informationen Uber Tatigkeiten
und Dokumentation von Zwischenergeb-
nissen. Die Arbeitsschritte in den Lern-
gruppen sollten sich ergdnzen. Der bishe-
rige Projektverlauf wird in der Lerngruppe
reflektiert. Moglicherweise muss der Plan
in dieser Phase verdndert und angepasst
werden.

Projektabschluss

Zum Projektende liegt das Produkt sicht-
bar vor und wird prdsentiert. Der Ge-
samtverlauf des Projekts wird in der
Lerngruppe reflektiert. Dazu kdnnen eine
Stdrken-Schwachen-Analyse, Fragebdgen
oder Evaluationszielscheiben genutzt wer-
den.

Hilfreich kdnnen fiir den Projektabschluss
auch Fragen sein wie:

— Haben wir unsere Ziele erreicht?

— Wo traten Probleme auf?

— Was ist gut gelaufen?

—Was lernen wir fiir zukiinftige Projekte?

Das Projektlernen im Wahlpflichtfach Ge-
sellschaftswissenschaften ist als komple-
xes Lernarrangement besonders geeignet,
die eingangs beschriebenen gesellschafts-
wissenschaftlichen  Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler zu entwickeln.
Die interdisziplindr konzipierten Module
des Lehrplans bieten vielfdltige Ansatz-
punkte, um Projektideen aus dem direkten
Lebensumfeld der Schiilerinnen und Schii-
ler abzuleiten und insbesondere Selbst-
organisation, Selbstverantwortung und
gesellschaftliches Engagement zu fordern.
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Henriette Brakhage & Michaela Gldser-Zikuda

Forderung 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 selbstverstdndlicher Bestandteil all-
gemeiner Bildung. Seit einigen Jahren wird
daher eine angeregte Debatte lber Qua-
litdt und Bedeutung naturwissenschaftli-
cher Bildung gefiihrt.

Naturwissenschaftliche Bildung, und ins-
besondere naturwissenschaftlicher Un-
terricht, zielen generell darauf ab, dass
Schiiler/innen bei der Erarbeitung von
naturwissenschaftlichen Phanomenen
und Konzepten unterstiitzt werden (OECD
2001; Prenzel, Rost, Senkbeil, HauBler
& Klopp 2001). Naturwissenschaftlicher
Unterricht soll so gestaltet werden, dass
Schiiler/innen die Strukturen der Natur-
wissenschaften verstehen lernen, sich
mit ihren Inhalten aktiv auseinanderset-
zen und zentrale Modelle und Methoden
anwenden koénnen. Die Beobachtung
naturwissenschaftlicher Phdanomene,
die Anwendung naturwissenschaftlicher
Mess- und Nachweisverfahren sind da-
bei wichtig, aber auch deren Beurteilung
hinsichtlich von Reichweite und Zuverlas-
sigkeit. Darliber hinaus ist aber auch be-
deutsam, dass Schiler/innen erkennen,
dass Naturwissenschaften als eine Form
gesellschaftlicher Arbeit (im Sinne von
Forschung, Entwicklung, Produktion und
Anwendung) betrachtet werden (vgl. Fi-
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scher et al. 2003). Insbesondere die Aus-
einandersetzung mit und die Reflexion der
vielfdltigen 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 spdtestens seit
dem Start der internationalen Schulleis-
tungsstudie TIMSS intensiv diskutiert
(Baumert et al. 1997). ,,Scientific literacy
steht in diesem Zusammenhang fiir den
Beitrag der Naturwissenschaften zur all-
gemeinen Bildung (Grédber et al. 2002) und
stellt international eine wichtige Grundla-
ge fiir 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 fir den Physikunterricht liegen
beispielsweise Videostudien von Seidel
et al. (2002) und Fischer et al. (2002) vor.
Sie verdeutlichen, dass die Schiilerbeteili-
gung im gesamten Unterricht sehr niedrig
ist. So werden nur 15% der gesamten Un-
terrichtsaktivitdten durch Schiler/innen
abgedeckt. Beide Studien belegen dem-
nach, dass der Physikunterricht stark leh-
rerzentriert verlduft und der Sprachanteil
der Schiiler/innen am Unterrichtsgesprach



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 fiir den Lernprozess so wesentlichen
Schiilervorstellungen insgesamt kaum von
den Lehrpersonen aufgegriffen und des-
halb selten beriicksichtigt (Sumfleth & Pit-
ton, 1998).

Eine Konsequenz aus dem anfangs erniich-
ternden, in den letzten Jahren aber zuneh-
mend besseren Abschneiden der Schiiler/
innen in Deutschland bei den TIMSS- und
nachfolgend PISA-Studien ist die Debatte
iber 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 zundchst
zentralen Bereichen, wie Mathematik, Na-
turwissenschaften und Lesen formuliert.
Kompetenzen werden entlang von Stufen
unterschiedlicher Komplexitdt angeordnet
und sie beschreiben nicht nur die zu erwar-
tenden Lernergebnisse fiir unterschiedli-
che Alters- bzw. Klassenstufen, sondern
sie erdffnen auch die Moglichkeit, anzu-
strebende Entwicklungen stufenformig zu
beschreiben und mit geeigneten Testver-
fahren zu tberpriifen (Weinert 2001).

Die Kultusministerkonferenz (2004) in
Deutschland formulierte Bildungsstan-
dards fiir das Schulfach Physik fiir 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 fiir eine kon-
struktive Auseinandersetzung mit unseren
Mitmenschen und der Umwelt im Allgemei-

nen wird hierbei eingegangen auf:

e die Aneignung von technischem Ver-
stdandnis in verschiedensten Anwen-
dungsfeldern unseres gesellschaftli-
chen Fortschritts,

e den Bereich der Kommunikation tber
naturwissenschaftliche Phdnomene und
Forschungsergebnisse und der Vorberei-
tung naturwissenschaftlich-technischer
Berufe,

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

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

Die kompetenzorientierte Umsetzung und

Anwendung der Bildungsstandards als

Orientierungshilfe fiir die Unterrichtsge-

staltung erfordert eine verdnderte 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
fur den Physikunterricht die Frage, wie
die Kompetenzbereiche ,,Kommunikation*
und ,Bewertung” im Unterrichtsgesche-
hen beriicksichtigt und geférdert werden
kdonnen (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 Schiiler/innen
einen sinnvollen Bezug zwischen Physik
und Lebenswelt verdeutlichen sollte, und
dass die Einbettung der Physik in den Kon-
text anderer Wissenschaften sowie die
Beriicksichtigung geschlechtsspezifischer
Unterschiede bei der Auseinandersetzung
mit der Physik hilfreich und notwendig
sind.

2. Kompetenzfordernde Unterrichtsgestal-
tung

Die im Folgenden vorgestellte Interventi-
onsstudie! hat sich daher zum Ziel gesetzt,
physikalische Lehrplaninhalte didaktisch
so aufzubereiten, dass die individuellen
Interessenslagen und Alltagserfahrungen
der Schiiler/innen in die Initiierung und
Unterstilitzung personlich bedeutsamer
Lernprozesse systematisch Eingang fin-
den. Ein dhnlicher Ansatz wurde auch im
Projekt ,Physik im Kontext“ (Duit 2010;
Ziegelbauer & Girwidz 2008) fokussiert.
Dort wurden gezielt Alltagsbeziige als Kon-
texte flir den Physikunterricht ausgewahlt
und ihre Wirkung auf das Lerngeschehen
gepriift. Im hier vorliegenden Ansatz wird
allerdings mit der Fokussierung individu-
eller Schiilerinteressen noch intensiver
die individuelle Lernendenperspektive be-
riicksichtigt.

Zentrales Anliegen der Studie ist es, durch
die Einbindung von individuellen (fach-
fremden) Schiilerinteressen in das Unter-
richtsgeschehen positive Merkmale der
Auseinandersetzung mit persdnlichen

! Dieses Forschungsprojekt wird freundlicherweise durch das
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) iiber
einen Zeitraum von drei Jahren geférdert (Férderzeichen:
01)G1051).
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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, gefordert werden.

Wesentlicher Grundgedanke ist dabei,
dass naturwissenschaftliche Phdanomene
und Erkenntnisse in zahlreiche Alltagsbe-
reiche der Schiiler/innen hineinreichen.
Aufgrund persdnlicher Beziige nutzen sie
hier durchaus ihre vorhandenen naturwis-
senschaftlichen Kompetenzen — auch und
obwohl Schiiler/innen haufig 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 Schiiler/innen eher als uninteressant
eingestuft. Hoffmann, HauBler & Lehrke
(1997) fiihrten 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 Schiiler/innen sich nicht ftr physika-
lische Themen interessieren (Sachinteres-
se). Dieser Befund deutet darauf hin, dass
es aus Schiilersicht 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 Schiiler/innen interessieren, weil
sie bisher eher nicht Gegenstand des
Unterrichts waren. Weiterhin ldsst sich
beobachten, dass das Sachinteresse im
Laufe der Schulzeit abnimmt (vgl. Hoff-
mann, HiuBler & Lehrke, 1997, S. 25-55).



Ein drittes wesentliches Ergebnis dieser
Studie ist die Beobachtung, dass das In-
teresse der Schiiler/innen am Fach davon
abhéangt, in welche Kontexte und Anwen-
dungsfelder die behandelten Themen ein-
gebettet werden.

3. Kompetenzforderung und Interesse im
Unterricht

Ausgehend von der Konzeption der Miinch-
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 ausgelost
wird. Fiir 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-
geniiber steht das individuelle Interesse,
welches eine andauernde Beziehung zwi-
schen einer Person und einem Gegenstand
beschreibt. Diese Form des Interesses ist
Teil der Personlichkeit. Die Person weist
Wertbeziige zum Interessengegenstand
auf, und dieser l6st positive Emotionen
aus. Eine Auseinandersetzung mit dem In-
teressengegenstand ist deshalb weniger
stark von den Bedingungen einer Situation
abhéngig.

Fiir die hier vorgestellte Studie sind beide
Formen des Interesses von Bedeutung.
Zum einen sollen Inhalte und Gegenstan-
de, fiir die bereits Wertzuschreibungen
und positive emotionale Beziige existie-
ren, in den Physikunterricht integriert
werden. Zum anderen soll die Lernsitua-
tion so gestaltet sein, dass sie die nétige

Interessantheit besitzt, um situationales
Interesse zu wecken. Unter bestimmten
Bedingungen kann es gelingen, situatio-
nale Interessen in individuelle Interessen
zu Uberfithren (Hidi, Renninger & Krapp
2004; Krapp 2005). Von Bedeutung sind
dabei besonders positive Erfahrungen
und Emotionen, die im Umgang mit per-
sonlichen Interessengegenstanden in ei-
ner Unterrichtssituation erlebt werden.
Glaser-Zikuda et al. (2005) konnten fiir
den Physikunterricht positive Effekte fiir
die Lernemotionen und das Interesse der
Schiiler/innen belegen, da im Vergleich zu
Kontrollklassen in den Interventionsklas-
sen Alltagsbeziige und adaptive Lehrfor-
mate Kompetenzerleben und Erfahrungen
sozialer Eingebundenheit ermoglichten.
Deci und Ryan (1993) betonen in der
Selbstbestimmungstheorie der Motivati-
on, dass fiir 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 persdnlich verankerte
(individuelles Interesse) Beziehung be-
steht. Somit liegt in der Begiinstigung von
interessiertem Handeln im Unterricht eine
Moglichkeit, Schiiler/innen beim Lernen zu
motivieren. Mitchel (1993) untergliedert
situationales Interesse zusatzlich in zwei
Komponenten: die ,catch“-Komponente,
welche situationales Interesse einfangt
und die ,hold“-Komponente, welches das
situationales Interesse aufrechterhilt. 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 {berraschenden Informatio-
nen sowie eine {ibersichtliche sprachliche
Darstellung der Zusammenhdnge im Text
situationales Interesse an Texten wecken
konnen (zusammenfassend siehe Daniels
2008, S. 20). Bei Untersuchungen iiber
den Zusammenhang zwischen Interessen
von Lesern und der aufgezeigten Lese-
kompetenz bei der Auseinandersetzung
mit interessierenden Texten lieB sich bei-
spielsweise beobachten, dass in jenen
Fdllen, wo der Leser Interesse am Inhalt
des Textes zeigte, er in besonderem Mafle
fahig 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
vollig unabhdngig von den im Bereich des
Lesens geforderten Kompetenzleistungen
sein kdonnen.

An dieser Stelle soll in der geplanten Un-
tersuchung theoretisch angekniipft 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 Moglichkeit
die eigene Lebenswelt zu verstehen, so
erscheint vor diesem Hintergrund der
Versuch sinnvoll, auf der Grundlage der
gezielten Einbindung personlicher, auch
fachfremder Schiilerinteressen in den Phy-
sikunterricht Lernmotivation und positives
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emotionales Erleben sowie naturwissen-
schaftliche Kompetenzen anzuregen und
zu foérdern.

4. Konzept und Untersuchungsanlage der
Studie

Die Studie lberprift folgende Annahme:

Es wird davon ausgegangen, dass ein die
individuellen Schiilerinteressen aufgrei-
fender schiilerorientierter Physikunter-
richt positive Effekte fiir die Entwicklung
und Ausprdgung von Fachkompetenzen
(Fachwissen, Erkenntnisgewinn, Kommu-
nikation und Bewertung) der Schiiler nach
sich zieht und dariiber hinaus auch emoti-
onal und motivational lernforderlich wirkt.

4.1 Vorstudie zur Erfassung von individu-
ellen Schiilerinteressen

Um die individuellen Interessen der Schii-
ler/innen als Grundlage der Unterrichts-
einheit zu erfassen, wurden insgesamt
250 Thiringer Schiiler/innen der 7.-10.
Klassenstufe mithilfe eines Fragebogens
zu ihren persénlichen Interessen befragt.
Das Instrument umfasste standardisierte
Skalen, z. B. aus der IPN-Interessenstu-
die (Hoffmann, HauBler & Lehrke, 1997)
sowie Single-ltems zu speziellen Interes-
senbereichen. Die deskriptiv-statistische
Auswertung der Daten ergab folgende
Kernaussagen: Das Interesse am Fach
Sport ist bei Maddchen und Jungen der
befragten Altersklasse besonders hoch
ausgeprdgt. Auch auBerschulisch interes-
sieren sich Mddchen und Jungen fiir Sport.
Hinzu kommt Musik als Interessengebiet,
was beide Geschlechter gleichermafien
anspricht. Jungen zeigen darliber hinaus



fir Computer und technische Geréte ein
besonderes Interesse. Bei Mddchen zeigt
sich im kulturellen Bereich ein héheres In-
teresse als bei Jungen. Besonders gering
ist das Interesse beider Geschlechter an
Religion. Bei den Mddchen ist ein beson-
ders geringes Interesse im Bereich Politik
erkennbar, Jungen hingegen interessieren
sich besonders wenig fiir Kunst. Insgesamt
80% der Befragten geben an, dass ihre
Freizeitinteressen im Unterricht beriick-
sichtigt werden sollten. Neben sportlichen
Betdtigungen stellt auch der Austausch
mit Freunden einen wesentlichen Anteil
der Freizeitgestaltung dar.

4.2 Unterrichtskonzept

Fur 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 ausgewdhlter Alltagsbeziige Berei-
che personlicher Interessen der Schiiler/
innen aufzugreifen. Zugleich soll aber auch
die Gestaltung der Lernumgebung so erfol-
gen, dass situationales Interesse geweckt
und aufrechterhalten werden kann. Aus
der Zusammenfiihrung giinstiger Merkma-
le der Interessenhandlung soll ein lernfor-
derliches Klima erzeugt werden, welches
die Erfiillung der grundlegenden Bediirf-
nisse nach sozialer Eingebundenheit, Kom-
petenzerleben und Autonomie ermdglicht.
Das Themengebiet ,,Halbleiter” eignet sich
dabei sehr gut, um Beziige zum Werte-
system der Schiiler/innen der gewdahlten
Altersklasse herzustellen. Beispielsweise
bietet die Bedeutung von Halbleitern in
der modernen Kommunikation zahlreiche
Anknupfungspunkte fiir die Unterrichts-

einheit. Der Einstieg in das Themengebiet
erfolgt Uber eine einstiindige Arbeit an
Stationen. An diesen werden den Schiiler/
innen Ankniipfungspunkte zwischen den
individuellen Interessen (fiir 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 Schiiler/innen zu fordern. Die
Schiiler/innen erhalten die Mdoglichkeit,
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 Schiiler/innen Selbstbestimmung, so-
ziale Einbindung und Kompetenzerleben
beim ersten Kontakt mit dem Themenge-
biet im Kontext ihrer personlichen Interes-
sen zu ermoglichen.

Im Anschluss an die Stationenarbeit er-
folgt in der zweiten Unterrichtsstunde ein
lehrermoderiertes  Unterrichtsgesprdch
zu den Erfahrungen und Ergebnissen, die
an den verschiedenen Stationen gemacht
wurden bzw. erzielt werden konnten. Es
werden zundchst innerhalb der Gruppen
und dann gemeinsam im Klassenverband
die Erfahrungen der Schiiler/innen und
die interessenorientierten Ankniipfungs-
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 fiir die ndchste Phase der
Gruppenarbeit gemeinsam entwickelt.

Die Schiiler/innen bekommen die Még-
lichkeit zu wéhlen, welches Themengebiet
sie bearbeiten wollen, und finden sich so
in Gruppen zusammen. Fiir 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 Musikverstarker) eine Doppelseite
fiir ein selbstentwickeltes Themenheft zur
Halbleiterphysik zu entwerfen. Dariiber hi-
naus soll jede Gruppe am Ende der Grup-
penarbeit eine themenspezifische Frage
an die Klasse formulieren, die durch die
Lektire ihrer Doppelseite beantwortet
werden kann und zentrale alltagsrelevan-
te sowie fachliche Aspekte enthélt. Damit
wird gleichermafien ein lernerbezogener
wie ein fachlicher Zugang gewadhrleistet
(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) fiir die Entwicklung
lernforderlicher Motivation wichtig ist.

Die Phase der Gruppenarbeit wird durch
die Lehrperson moderierend begleitet, um
Fragen der Schiiler/innen zu kldren und
Fachwissen zum Thema Halbleiter in Ver-
bindung mit der Bearbeitung des jeweili-
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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
prasentiert ihre Arbeitsergebnisse zum
jeweils bearbeiteten interesserelevanten
Thema. So informieren sich die Schiiler/
innen gegenseitig iiber die vielfaltigen
Aspekte der Inhalte, Prozesse, Anwendun-
gen und Relevanz der Halbleiterphysik. Es
wird angenommen, dass diese Lernphase
insbesondere zur Kompetenzvertiefung
beitragt.

Nach Abschluss dieser Prasentations- und
Reflexionsphase liegen die verschiedenen
Prospekte fiir jeden Lernenden vor und
dienen der individuellen Vorbereitung auf
die abschliefende Klassenarbeit. In Part-
nerarbeit wiederholen die Schiiler/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 unterstiitzt diese Wiederholungs-
und Ubungsphase.

In der Klassenarbeit wird neben einem
Pflichtteil, der sich mit physikalischen
Grundlagen der Halbleiterphysik beschaf-
tigt, auch ein Wabhlteil angeboten. Die
Schiiler/innen kénnen in diesem Wahlteil
Fragen bzw. Aufgaben aus den interes-
senbezogenen Themenschwerpunkten
der Gruppenarbeit auswdhlen, wobei hier
mindestens ein Thema gewdhlt 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-



mengebiet. So erhalten die Lernenden
auch in der Priifungssituation die Méglich-
keit, sich als selbstbestimmt und kompe-
tent zu erleben, da sie in die Konzipierung
der Leistungsiiberpriifung einbezogen und
ihre individuellen Interessen beriicksich-
tigt werden.

4.3 Untersuchungsanlage und Stichprobe

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

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
Kompetenzférderung von Schiiler/innen
zu leisten.

Die Beriicksichtigung und systematische
Einbindung der individuellen Interessen
von Schiler/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 ldsst sich ein aktiver Lernprozess von
Schiiler/innen unterstiitzen, der auf die
Férderung anschlussfahigen und flexiblen
Wissens (sprich der Kompetenzférderung)
sowie der Vermeidung trdgen Wissens
(Renkl 1996) ausgerichtet ist.
Insbesondere kann auch eine Bezugnahme
auf fachfremde Schiilerinteressen eine Of-
fenheit im Klassenkontext erzeugen, von
der auch die Schiiler/innen profitieren,
deren Interessengebiete in diesem Fall
nicht beriicksichtigt wurden. So kann die
wahrgenommene Beriicksichtigung und
Anerkennung der Schiilerpersonlichkeit,
die Entwicklung von Interessengebieten
und auch die Wahrnehmung individuellen
Kompetenzerlebens durch die Bezugnah-
me auf Schiilerinteressen positiv unter-
stiitzend wirken.

Die Physik als eine Wissenschaft zu ver-
stehen, die den Anspruch hat, aus ihrem
Blickwinkel eine Beschreibung unzahli-
ger Vorgdnge unserer Lebenswelt leisten
zu koénnen, sollte im schulischen Kontext
starker betont werden, um Schiiler/innen
jeden Alters eine Briicke 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 Miiller

Ein neues Wahlpflichtfach am Thiiringer
Gymnasium — mit ,,Naturwissenschaften und
Technik® auf der Suche nach dem geeigneten Weg

Im Schuljahr 2009/2010 wurde in Thi-
ringen mit dem Unterrichtsfach Mensch-
Natur-Technik der naturwissenschaftlich-
technische Bereich der Allgemeinbildung
durch die Aufnahme dieses Faches in den
Kanon der klassischen Grundlagenfacher
verdndert. Mit der Uberarbeitung des
Wabhlpflichtbereiches des Gymnasiums
wurde im Schuljahr 2013/2014 das Fach
»Naturwissenschaften und Technik®* im
Wahlpflichtbereich des Gymnasiums er-
gdnzt. Wenn man die Entwicklungen der
letzten 15 Jahre einer kritischen Analyse
unterzieht, erkennt man, dass die padago-
gischen und didaktischen Anforderungen
an die Lehrkrifte einschlieBlich der Ande-
rungen der Rahmenbedingungen an den
Schulen gestiegen sind.

Die naturwissenschaftlichen Facher bedin-
gen naturgemaf einen sachlogischen und
spiralformigen Aufbau der Unterrichtsin-
halte, um den Schiilerinnen und Schiilern
die Zusammenhdnge bzw. Kausalitdten
verdeutlichen zu koénnen. Neue Fdcher
oder auch nur eine andere Anordnung der
Themen erfordern daher umfangreiche
konzeptionelle Uberlegungen. So ist es
nicht verwunderlich, wenn viele der betrof-
fenen Lehrkrdfte zundchst in den Schulen
zurlickhaltend auf die Einfiihrung eines
weiteren Unterrichtsfaches reagieren.
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1. Einordnung und Genese

Der Bildungs- und Erziehungsauftrag der
Thiiringer Schulen ist im § 2 der aktuel-
len Schulordnung gefasst. Im Kern steht
dabei die Herausbildung eines verantwor-
tungsbewussten und mindigen Mitglieds
der Gesellschaft und die Vorbereitung auf
das sich an die Schulzeit anschliefende
Berufsleben im Mittelpunkt der Bemii-
hungen. Im Zusammenhang mit dem Bil-
dungsauftrag wird hdufig der Begriff der
Allgemeinbildung synonym verwendet und
bezieht sich auch auf die Vernetzung vie-
ler Kompetenzbereiche. Dies gilt auch fiir
die starker inhaltsgebundenen Facher des
naturwissenschaftlich-technischen Aufga-
benfeldes.

Die MINT-Facher' befinden sich zurzeit
verstdarkt im Fokus des offentlichen Inte-
resses. Die Differenz zwischen den stdn-
dig wachsenden Bediirfnissen der Gesell-
schaft und dem, was Schule leisten kann,
vergroBert sich fortlaufend. Insbesondere
auch, weil der Zeitraum fiir die Verdopp-
lung des aktuellen Wissens der Mensch-
heit gegenwartig auf funf bis zwdlf Jahre
geschatzt wird. Natiirlich sagt diese rein
quantitative Betrachtung wenig tber den
innewohnenden Wert bzw. die Qualitat der
neuen Erkenntnisse aus. Dennoch ldsst
sich ein tUberdurchschnittlicher Anteil der

T MINT — Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Tech-
nik.



rasanten Entwicklung des Wissens dem
MINT-Bereich zuordnen.

Diese ungeheure Datenmenge kann nicht
im vergleichbaren Mafle auf die schu-
lische Bildung {bertragen werden. Der
Umfang der dem naturwissenschaftlichen
Bereich zuzuordnenden Unterrichtsstun-
den im schulischen Rahmen betrdgt 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
anndhernd Rechnung tragen zu konnen,
sind verschiedene Anpassungen bzw. Op-
timierungen erforderlich. Nur begrenzt
ist ein formales Ubertragen in Form eines
beschleunigten Lernprozesses maoglich.
Auch eine deutliche VergroBerung der in-
haltlichen Breite unter Beibehaltung der
erforderlichen fachlichen Tiefe ist kaum
realisierbar. Trotzdem wird das oft mit der
Aussage: ,Das gehort doch zur Allgemein-
bildung!“ und dem Zusatz: ,,Das muss man
doch wissen!“ eingefordert. Haufig werden
diese Forderungen auch durch Verbéande,
Vereinigungen, Interessengemeinschaf-
ten sowie Hochschulen und Universitdten
formuliert, ohne freilich einen konkreten
Vorschlag zur Losung der Probleme anzu-
geben.

Der bestehende Handlungsbedarf und
die Ergebnisse diverser Studien im MINT-
Bereich forderten in den letzten Jahren
viele Entwicklungen und Bemithungen um
Effizienz schulischer naturwissenschaftli-
cher Bildung. Exemplarisch wdren zentra-
le Priifungen und schulartiibergreifende
Standards, die Weiterentwicklung der Auf-
gabenkultur sowie fachiibergreifende und
facherverbindende Arbeiten zu nennen.

Ein Musterbeispiel fiir eine erfolgreiche
Entwicklungsarbeit in den MINT-Fachern
unter den gegebenen Bedingungen ist das
Programm SINUS? bzw. dessen Nachfolge-
programme und ldnderspezifische Imple-
mentationen. Viele der von den Lehrkréften
konzipierten und erprobten Moglichkeiten
zeigen realistische Wege im Umgang mit
den bestehenden Anforderungen an einen
attraktiven und wirksamen Unterricht im
MINT-Bereich auf. Einer der Mechanismen
fur 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 veroffentlichte Ergebnisse der Unter-
richtsentwicklung resultierten damit aus
den Erfahrungen der Lehrkréfte.

Das Bestreben, fachiibergreifendes und fa-
cherverbindendes Arbeiten als eine Mog-
lichkeit der Bewaltigung gesellschaftlicher
Anforderungen im MINT-Bereich zu etab-
lieren, ist ebenfalls nicht neu. Bereits 1972
fasste die KMK? einen offiziellen Beschluss
zur Implementation facheriibergreifender
Elemente im Unterricht der Sekundarstufe
Il. Fachiibergreifendes und facherverbin-
dendes Arbeiten bietet die Gelegenheit,
ein komplexes Thema bzw. einen gréfieren
Kontext in den Mittelpunkt der Betrach-
tungen zu stellen. Die unterschiedlichen
Sichtweisen und Einsichten der einzelnen
Facher ermdglichen dabei die Entstehung
eines differenzierten Gesamteindrucks.
Die fachspezifischen Aspekte der Einzelfa-
cher kénnen bewertet, verglichen und zu
einem gesellschaftlich bedeutsamen Ge-
samtbild verkniipft werden.

2Steigerung der Effizienz des mathematisch-naturwissenschaft-
lichen Unterrichts.
?Kultusministerkonferenz.
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Das neue Unterrichtsfach NWuT* ldsst sich
ebenso in diesen Kontext einordnen. Ein
Blick {iber den beriihmten ,Tellerrand”
zeigt, dass es in anderen Bundesldndern
und international vergleichbare Bestre-
bungen und Entwicklungen gibt. Den
jeweils aktuellen Status dieser Uberle-
gungen, Projekte und Fachentwicklungen
aufzuzeigen, wiirde den Rahmen dieses
Artikels sprengen.

Die Mdoglichkeiten der Einbindung fach-
ibergreifender oder auch ganzheitlicher
Betrachtungsweisen in den Unterricht sind
genauso vielfdltig wie die Sichtweisen der
Lehrkrafte, welche jeweilige Variante am
geeignetsten erscheint. Schaut man sich
die Anforderungen bzw. Ziele des neuen
Wabhlpflichtfachs an, so werden engagier-
te Kollegen der klassischen MINT-Facher
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 Thiringen hat man sich jedoch, wie in
einigen anderen Bundeslandern auch,
flir ein neues Fach mit einer verdnderten
Schwerpunktsetzung und umfangreichen
Wahlmoglichkeiten entschieden, um dem
Anspruch an einen fédcherverbindenden
und ganzheitlichen Unterricht gerecht zu
werden.

Véllig neu, wie es in einigen kritischen
Beitragen zum Thema NWuT zu lesen ist,
ist diese Entwicklung in Thiiringen jedoch
nicht. Bereits 2004 wurde mit der Uberar-
beitung der Thiringer Schulordnung (in
der Fassung vom 7. April 2004) und der
Anpassung der Zeugnisformulare diese

“Naturwissenschaften und Technik (Thiiringer Gymnasium).
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Anderung fiir den Wahlpflichtbereich des
mathematisch-naturwissenschaftlichen
Zweiges im Gymnasium wirksam. Jedoch
wurde die Anderung nicht konsequent
in den verbindlichen Papieren (z. B. den
Lehrplénen) vollzogen, sodass die Art und
Weise der Umsetzung sowie die Ermittlung
der Zeugnisnote fiir diesen Bereich der
nHKreativitdat“ der Schulleitungen {ibertra-
gen wurde.

Dies fiihrte zu deutlichen Unterschieden
in der Leistungsbewertung innerhalb der
Thiiringer Schullandschaft. Mit der Ande-
rung der Thiringer Schulordnung vom 7.
Juli 2011 wurde der Wahlpflichtbereich
des Gymnasiums neu definiert. Mit dieser
Verdanderung wurden neben den etablier-
ten Angeboten zwei neue, Ubergreifende
Facher festgeschrieben. Im naturwissen-
schaftlich-technischen Bereich betraf es
das neu zu entwickelnde Fach NWuT, wel-
ches die bisherige Regelung abloste. Der
Zeitrahmen fiir eine derartig umfassende
Entwicklungsarbeit war sehr eng bemes-
sen. Die Mitarbeiter des ThILLM® 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 Lehrkrdften
den im Januar 2013 im TMBWK® einge-
reichten Lehrplanentwurf.

Dieser wurde bereits wdhrend der Erar-
beitung einer Vielzahl von Vertretern aus
Schule und Wissenschaft zur Einschdatzung

° Thiringer Institut fiir Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung
und Medien.
¢ Thiringer Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur.



der Umsetzbarkeit und ggf. Korrektur vor-
gelegt. Die Riickmeldungen wurden disku-
tiert und in geeigneter Art und Weise be-
riicksichtigt.

Parallel dazu wurden Fortbildungen ange-
boten, die {iber den aktuellen Stand und
die zu lésenden Probleme berichteten.
Diese Fortbhildungen wurden standig ak-
tualisiert und entsprechend dem Bedarf
durchgefiihrt. Nach Fertigstellung des
Lehrplans wurden die Fortbildungen mo-
dulspezifisch und auf zentrale Grofveran-
staltungen des ThILLM ausgerichtet. Das
gegenwadrtig vorhandene Unterstiitzungs-
system und die berufenen Fachberater der
Schuldmter fiihren fachspezifische Ver-
anstaltungen durch und informieren {ber
geeignete regionale bzw. zentrale Fortbil-
dungen. Der Lehrplan fiir das neue Wahl-
pflichtfach steht im Thiiringer Schulportal
als Erprobungsfassung zum Download
bereit.” In den Schuljahren 2013/2014
und 2014/2015 erproben die Schulen in
einer Pilotphase den neuen Lehrplan. Die
Inkraftsetzung ist nach einer Evaluations-
phase fiir das Schuljahr 2015/2016 vorge-
sehen.

2. Ziele und Konzeption des Fachs

Das Wahlpflichtfach NWuT ermoglicht am
Gymnasium die facherverbindende Ausei-
nandersetzung der Schiiler 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

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

Fachziele formuliert. Die allgemeinen
Ziele und Ansdtze eines Wahlpflichtfachs
sind wie folgt in jedem Lehrplan des Wahl-
pflichtbereichs festgeschrieben:

Im Wabhlpflichtbereich kann der Schiler
zwischen den Fachern Darstellen und Ge-
stalten, Gesellschaftswissenschaften, Na-
turwissenschaften und Technik, Informa-
tik, einer dritten Fremdsprache oder einem
Fach nach schulinternem Lehrplan wéahlen.
Auf diese Weise sind alle Bereiche des
Unterrichts (mathematisch, naturwissen-
schaftlich-technisch, gesellschaftswissen-
schaftlich, sprachlich und musisch-kiinst-
lerisch) erfasst.

Fiir den Schiiler spielen bei der Entschei-
dung fiir sein Wahlpflichtfach vor allem
seine Interessen und Neigungen eine Rol-
le. Damit leistet der Wahlpflichtbereich ei-
nen wesentlichen Beitrag zur individuellen
Forderung des Schiilers und ist auch im
Kontext der spdteren Berufswahl zu sehen.
In besonderer Weise setzen die Facher
des Wabhlpflichtbereiches féacherverbin-
dendes und facherintegrierendes Arbeiten
um. Dies erfolgt vor allem durch projekt-
orientierten Unterricht unter Einbeziehung
auBerschulischer Partner und bietet Lern-
gelegenheiten, um selbstverantwortetes
Lernen zu fordern und wesentliche Impul-
se fiir die Kompetenzentwicklung zu ge-
ben. Der modulare Aufbau der Lehrpldne
fur die Fdcher des Wabhlpflichtbereiches
bietet den Schulen die Moglichkeit, unter
Beriicksichtigung der jeweiligen Gegeben-
heiten geeignete Themenbereiche bzw.
Module auszuwdhlen und diese im Rah-
men der schulinternen Lehr- und Lernpla-
nung auszugestalten.

Erganzend dazu finden sich die allgemein
giiltigen Lernkompetenzen im Einlei-
tungsteil des Lehrplans im Kapitel 1.1 und
stellen innerhalb der weiterentwickelten
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Lehrpldane einen Bezug zur Methoden-,
Selbst- und Sozialkompetenz des Thii-
ringer Lernkompetenzmodells her. Die
fachspezifischen Ziele und Schwerpunkte
ergeben sich einerseits aus den Gemein-
samkeiten der zugehoérigen Grundlagen-
facher, welche ausfiihrlich im Kapitel 1.2
als naturwissenschaftliche Ziele des Lehr-
plans beschrieben sind, und andererseits
aus den Anforderungen an ein facherver-
bindendes Unterrichtsfach im MINT-Be-
reich.

Die fdacherverbindende Komponente des
neuen Faches und die Auswahl entspre-
chender Themen, die im Lehrplan als Mo-
dule ausgewiesen sind, ermdglichen die
Vernetzung und den Perspektivwechsel
beziiglich eines gemeinsamen Kontexts.
Dies ist, wie bereits erwdhnt, sporadisch
ebenso innerhalb eines Fachs mdoglich.
Das Verlassen der Fachgrenzen wird im
Fach NWuT aber zum Prinzip erhoben. Be-
reits durch die Auswahl der zur Verfligung
stehenden Module wird deutlich, dass
man mit nur einem klassischen Unter-
richtsfach ein Modul nicht vollstédndig be-
arbeiten kann. Es werden prinzipiell Kom-
petenzen weiterer Fdcher bendtigt. Die zur
Verfligung stehenden Themen haben in
der Regel eine starke gesellschaftliche Re-
levanz und ermdoglichen ganzheitliche Be-
trachtungsweisen. Sie fordern dadurch die
Entwicklung eines Bewusstseins fiir 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 Grundlagenfdcher zwingend erfor-
derlich ist. Ein solches Fach kann aufgrund
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seiner verdanderten Zielsetzung und Kon-
zeption den MINT-Bereich um wesentliche
Aspekte bereichern und den Zugang zu
komplexen Alltagsthemen erméglichen —
jedoch die klassischen naturwissenschaft-
lichen Facher mit ihrer systematischen
Entwicklung fachspezifischer Kompeten-
zen nicht ersetzen.

Kritiker des neuen Fachs beklagen den Um-
fang der Auswahlmdoglichkeiten (vgl. dazu
die Ziele des Wabhlpflichtbereiches) und
eine fehlende systematische Wissensver-
mittlung als Vorbereitung fiir nachfolgen-
de Klassenstufen. Um es deutlich zu sa-
gen und den Status des Wabhlpflichtfaches
NWuT an dieser Stelle zu kldren: Es soll fiir
die Schiilerinnen und Schiiler innerhalb
ihrer naturwissenschaftlich-technischen
Entwicklung ein Vorteil sein, dieses Fach
entsprechend ihren Neigungen zu wahlen
(im Sinne von erweiterten, vertieften und
gefestigten Kenntnissen, Fahigkeiten und
Fertigkeiten). Da jedoch nicht alle Lernen-
den dieses Fach auswdhlen, diirfen die
Lehrplanziele bzw. Modulthemen keine
notwendige Voraussetzung fiir das erfolg-
reiche Bewdltigen zentraler Prifungen
bzw. der gymnasialen Oberstufe in den
klassischen Fachern sein. Das Fach muss
deshalb einen additiven und erganzenden
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 fiir den
mittleren Schulabschluss, Beschluss vom
16.12.2004).

Ein weiteres Ziel des facherverbindenden
Faches NWuT ist die Anregung, regionale
und schulische Gegebenheiten bei der Ver-



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 Thiiringen
ist darliber hinaus die Erhdhung der prak-
tischen Anteile durch Exkursionen, ver-
starkte experimentelle Angebote, ergan-
zende bzw. erweiternde Projektvorschlage
u. a. Im Lehrplan und den Begleitmateriali-
en finden sich Vorschlage fiir ca. 140 Expe-
rimente und rund 130 Projekte (darunter
22 Exkursionen).

Der Lehrplan enthdlt insgesamt 26 Mo-
dule, die inhaltlich vier Themenbereichen
zugeordnet sind. Die Inhalte der einzel-
nen Module sind so gewdhlt, dass eine
moglichst groBe 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 fiir den zweijahrigen Ein-
satz insgesamt acht Module auszuwahlen
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
ldsst und in Struktur und Diktion mit den
Modulen im Lehrplan vergleichbar ist. Es
ersetzt damit eines der acht zu wahlenden
Module. Die Reihenfolge der Module ist
schulintern zu bestimmen und beriicksich-
tigt die gegebenen Rahmenbedingungen.
Dabei kénnen im Interesse der Schiiler und
aus schulorganisatorischen Griinden auch
jahrgangsiibergreifende Varianten umge-
setzt werden. Eine Gleichverteilung des
Stundenvolumens auf die Klassenstufen
9 und 10 wird empfohlen. Der Einsatz na-
turwissenschaftlicher Lehrkrédfte und die

Nutzung von Fachrdaumen ergibt sich aus
den fachlichen und arbeitsschutzrecht-
lichen Anforderungen. Aufgrund der In-
halte ist bei ausgewdhlten Modulen auch
der Einsatz einer Lehrkraft aus dem Fach
Geografie moglich. 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 fiir das neue
Wabhlpflichtfach ,Naturwissenschaften
und Technik“ ergeben sich priméar aus den
Lehrplanzielen der Facher des mathema-
tisch-naturwissenschaftlich-technischen
Aufgabenfeldes in den Klassenstufen 5/6
und 7/8. Zudem werden Aspekte aus den
Lehrplanen der gesellschaftswissenschaft-
lichen Facher einbezogen. Der Aufbau und
die Diktion entsprechen denen der natur-
wissenschaftlichen Lehrplane.

Durch die Zielformulierung der neuen
Lehrplangeneration, die so angelegt ist,
dass deutlich wird, was der Schiiler am
Ende einer Doppeljahrgangsstufe konnen
soll, wird der Fokus stdrker in Richtung
einer Kompetenzorientierung im Sinne
einer nachprifbaren  Schilerhandlung
verlagert. Wie bereits in den klassischen
naturwissenschaftlichen Fachern werden
inhaltliche Vorgaben mit handlungsleiten-
den und niveaubestimmenden Operatoren
verkniipft. Es wurde darauf geachtet, kei-
ne unnétigen 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,
praziser die einzelnen Anforderungen bzw.
gewiinschten Ziele zu definieren.

Der Lehrplan ist in vier ibergreifende The-
menbereiche gegliedert, in denen sich je-
weils mindestens fiinf Module befinden.
Die Module sind thematisch so gewahlt,
dass die Bearbeitung jedes einzelnen The-
mas Kompetenzen aus mindestens zwei
klassischen naturwissenschaftlich-techni-
schen Fdchern benétigt. 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
Wahlmoglichkeiten und es ist eine Orien-
tierung auf die schulische Situation und
Interessenlage moglich. Dariiber hinaus
kann die Schule ihr Profil durch die Inte-
gration eines eigenen Moduls stdrken.
Durch den modularen Aufbau sind auch
jahrgangsiibergreifende Varianten mog-
lich. Dadurch kénnen kleinere Gymnasien
mit geringen Schiilerzahlen das Wahl-
pflichtfach ebenfalls anbieten. Der Lehr-
plan enthélt wie allgemein alle Lehrpldne
dieser Generation keine methodisch-di-
daktischen Vorgaben. Er erméglicht jedoch
durch die Schreibart und integrierte Vor-
schldge zu Experimenten etc. vielfdltige
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 schiilerorientier-
ten und handlungsbezogenen Umgang mit
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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 Schiiler anregen bzw. herausfordern,
sich mit dem Sachverhalt zu beschéftigen.
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 gewiinschten Kompetenzen
missen begleitet werden und erfordern im
Verlauf des Unterrichts ein Feedback iiber
den erreichten Kompetenzstand. Es muss
eine Lernumgebung hergestellt werden,
die diesen Lernprozess erméglicht. Die
Aufgaben, Lernmaterialien und das Lehrer-
handeln miissen systematisch auf diese
Schwerpunkte ausgerichtet werden.

In der Vorbereitung einer Unterrichtspla-
nung muss neben den sachbezogenen In-
halten im Vorfeld gekldrt werden, um wel-
che Kompetenzentwicklung es gehen soll.
Davon ausgehend wird das benétigte Vor-
wissen festgestellt und der Lernzuwachs
sowie die Einbettung in die vorhandenen
Kenntnisse, Fertigkeiten etc. geklart. Da
nicht alle Schiiler das gleiche Ausgangsni-
veau und das gleiche Lerntempo besitzen,
mussen die verwendeten Aufgabenstellun-
gen gestuft sowie ggf. binnendifferenziert
sein und im Idealfall differenzierte Hilfe-
stellungen bereitstellen. Der Lehrplan des
neuen Wahlpflichtfaches bietet fiir diesen
Anspruch sehr gute Voraussetzungen. Die
umfangreiche Auswahl der Module er-
moglicht eine schiilerorientierte Themen-
wahl und alltagsrelevante Kontexte. Der
umfangreiche Anteil an praktischen Ta-



tigkeiten ermdoglicht zuséatzlich einen ein-
facheren Zugang zu Aufgaben, die heraus-
fordern und aktive Handlungen auslosen.

4, Zusammenfassung und Ausblick

Das Gesamtgefiige und die verschiedenen
Zielsetzungen aller MINT-Facher miissen
in einem funktionierenden und stimmi-
gen Verhdltnis stehen. Das betrifft sowohl
die zur Verfiigung stehenden zeitlichen
Ressourcen als auch abgestimmte Ziele.
Erst wenn dies gegeben ist, ist das neue
Unterrichtsfach eine Bereicherung fiir die
Betrachtung und Bearbeitung komple-
xer naturwissenschaftlicher Themen. Es
ermdglicht die Vernetzung und den Per-
spektivwechsel bei der Bearbeitung von
gesellschaftlich relevanten und komple-
xen Sachverhalten und orientiert dabei
weniger auf die Fortfiihrung des syste-
matischen Aufbaus in den klassischen
Fachern, sondern vielmehr auf die Wei-
terentwicklung der fachiibergreifenden
naturwissenschaftlichen und technischen
Kompetenzen. Als eine Ergdanzung der bis-
herigen Grundlagenfdcher setzt das Fach
neben der ganzheitlichen und iiberfachli-
chen Sichtweise deutliche Schwerpunkte
im Bereich der Schiilerselbsttatigkeit so-
wie in den praktischen Anteilen (Experi-
mente, Exkursionen und Projekte). Daraus
erwdchst ein erhdhter Anspruch fir die
schulinterne Lehr- und Lernplanung.

Erste Riickmeldungen aus den Schul-
amtsbereichen zeigen eine groflere Breite
der Modulauswahl als erwartet. Es wer-
den gegenwadrtig {iberwiegend Module
mit einer ,,Ndhe“ zu Themen des klassi-
schen Fachunterrichts ausgewdhlt. Die
Riickmeldungen der Lehrkrdfte bzgl. der

Schiilermeinungen sind duferst positiv.
Offensichtlich macht der Unterricht Spaf
und wird sowohl als motivierend als auch
anspruchsvoll zuriickgemeldet. Erhohte
Schwierigkeiten bereiten offensichtlich
die Voraussetzungen der klassischen na-
turwissenschaftlich-technischen  Facher.
Der zeitliche Umfang des fachlichen Vor-
laufs wird als nicht ausreichend fiir die
teilweise sehr komplexen Modulthemen
eingeschatzt. Ggf. entsteht an dieser Stelle
im Zuge der Auswertung der Erprobungs-
phase noch ein Handlungs- bzw. Uberar-
beitungsbedarf. Vereinzelt wird auch an-
gefragt, ob es nicht sinnvoller ware, das
ganze Fach bzw. die vorliegenden Module
inklusive der zugehdrigen Stunden in den
Fachunterricht bzw. Lehrplan der klassi-
schen naturwissenschaftlichen Fédcher
verbindlich einzugliedern. Als problema-
tisch werden die folgenden Sachverhalte
angesehen: die Personalknappheit in den
naturwissenschaftlichen Fachern, die feh-
lende Ausbildung fiir das neue Fach, die
notwendige Literatur, die zu entwickeln-
den Unterrichtsmaterialien und die mate-
rialtechnische Ausstattung insgesamt.

Die Riickmeldungen der unterrichtenden
Kollegen und die Evaluationsergebnisse
werden zu einer Uberarbeitung der gegen-
wadrtigen Lehrplanfassung und abschlie-
Benden Diskussion der Ausrichtung des
Fachs fiihren. Bitte beteiligen Sie sich ak-
tiv an diesem Prozess und bringen Sie lhre
Erfahrungen und Meinungen ein.
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Gloria Hempel & David Groh

Bewertung von Seminarfachleistungen

Gloria Hempel

1. Leistungsfeststellung und Bewertung im
Seminarfach - aktueller Stand

,Die Schule hdngt einem langst lberhol-
ten Leistungsbegriff an: Schiiler(innen)
miissen sich mit reproduzierbarem Spe-
zialwissen vollstopfen, das als Einzelleis-
tung abgepriift wird. Nicht hoch spezia-
lisiertes Wissen, sondern iibergreifende
,Schliisselqualifikationen‘ — von der Ko-
operationsfdhigkeit bis zum dkologischen
Denken - sind gefordert.“ (Tillmann 1993,
S.7).

Wernstedt sieht Schlisselqualifikationen
und Kompetenzen auf einer Ebene. ,Die
Schlisselqualifikationen bedeuten eine
Abkehr vom traditionellen Lernverstdnd-
nis. Nicht mehr das in Einzelteile zerlegte
Wissen und seine Aneignung stehen im
Mittelpunkt, sondern die Losung kom-
plexer Aufgaben. Dies verlangt Denken in
Zusammenhdngen, 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
Bildungsverstandnisses auch fiir die all-
gemeinbildenden Schulen erforderlich.“
(Wernstedt 1993, S. 10).

Vogelsberger und Bendler sprechen in
diesem Zusammenhang vom erweiter-
ten Lern- und Leistungsbegriff und gehen

von einer Gesamtheit der Schulleistung,
die sich aus zwangfreiem Lernen, schop-
ferischen Aktivitaten, Selbststdndigkeit
und Selbstverantwortung des eigenen
Handelns zusammensetzt, aus. Hinsicht-
lich der Vermittlung von Kompetenzen,
die iber 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 Rickmeldung
an die Schiiler beinhaltet (vgl. Vogelsber-
ger/Bendler 1995).

Im Seminarfach stehen die Schliisselquali-
fikationen/Kompetenzen! 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
Schiiler an einer von ihm selbst gewahl-
ten Aufgabe, den eigenen Fahigkeiten und
Fertigkeiten entsprechend, einen sinnvol-
len und zielorientierten Weg finden. Dabei

*In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff ,Kompetenzen“ ver-
wendet, da er ebenfalls in den Thiiringer Lehrpldnen, Richtlinien
und Materialien ausschlielich verwendet wird.
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muss er in der Lage sein, sowohl selbst-
stdandige als auch kooperative Lernformen
zu nutzen. Er muss seine Ergebnisse in ge-
eigneter Art und Weise darstellen, prédsen-
tieren und verteidigen kdnnen.

Entsprechend dem verdnderten Leistungs-
begriff muss auch die Bewertung ange-
passt werden. Grundlage der Bewertung
der Seminarfachleistung ist das Thiringer
Kompetenzmodell (vgl. ThiirSchulO 2011).
Sacher favorisiert ebenso ein Kompe-
tenzmodell als Grundlage der Bewertung.
Hierbei miissen die Leistungskriterien
differenziert an die Lernziele angepasst
und im Vorfeld dem Schiiler bekannt sein.
Nicht die Kompetenz in ihrer Komplexitat
wird bewertet, sondern immer einzelne
Elemente. Um eine Transparenz zu er-
maoglichen, sollten Indikatoren festgelegt
werden. Die individuelle Entwicklung des
Schiilers muss beriicksichtigt und gefor-
dert werden. Die Individualleistungen der
Schiiler, die es zu bewerten gilt, miissen
aber zur Gesamtleistung verschmelzen.
Somit haben die Gruppenmitglieder so-
wohl fiir ihre eigene als auch fiir die Arbeit
der anderen Verantwortung. Der Lehrer
muss im Verlauf des Erstellungsprozesses
den Schiiler hinsichtlich der aufgefiihrten
Kompetenzen beobachten, beraten, eine
Weiterentwicklung unterstiitzen und eine
Bewertung vornehmen. Permanente Ver-
anderungen und Entwicklungsprozesse
der Schiiler gilt es zu beriicksichtigen. Im
Zentrum dieses prozessorientierten und
dynamischen Leistungsbegriffs missen
nach Sacher die Befdahigung und Motivati-
on des Lernenden zur Leistungserbringung
stehen und nicht die Uberpriifung und Be-
wertung einer Leistung (vgl. Sacher 1995).
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2. Leistungsfeststellung im Seminarfach
- gesetzliche Rahmenbedingungen/Vorga-
ben

Im Methodentraining Klasse 10 hat jeder
Schiiler die Mdoglichkeit, 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 fiir die einzelnen
Teilleistungen sollten in schulinternen Dis-
kussionsprozessen von den Lehrern der
Schule gemeinsam erarbeitet werden. Bis
zum 30. Oktober im Kurshalbjahr 11/ sol-
len die Kriterien der Bewertung den Schii-
lern bekannt sein (vgl. Thillm 1999a). Aus
den genannten drei Komponenten wird,
mit einem Prozentsatz von 20% fiir den
Erstellungsprozess, 30% fiir die Seminar-
facharbeit und 50% fiir das Kolloquium,
die Gesamtnote fiir das Seminarfach ge-
bildet (vgl. ThiirSchulO 2011, § 78). Die
Seminarfachleistung ist von allen Schi-
lern verpflichtend zu erbringen, die Schii-
ler konnen jedoch entscheiden, ob sie die
Leistung in die Gesamtqualifikation der
Allgemeinen Hochschulreife einbringen
wollen. Seit dem Schuljahr 2009/2010
trifft der Schiiler damit auch die Entschei-
dung, dass er bei Nichteinbringung der Se-
minarfachleistung eine zusatzliche, also
zwei mindliche Priifungen ablegt (vgl.
ThiirSchulO 2011, § 92 (4)). In jedem Fall
gilt jedoch die Regelung, dass das Semi-
narfach nicht mit null Punkten abgeschlos-
sen werden darf (vgl. ThiirSchulO 2011,
§ 95 (3)/(5)). Andernfalls ist der Erwerb
des Abiturs nur auf dem Weg der Wieder-
holung moglich. Bewertet wird grundsatz-



lich die individuelle Schiilerleistung (vgl.
ThiirSchulO 2011, § 74 (2)), jedoch ist
der uneingeschrédnkte Nachweis lber die
tatsdachliche eigene Schiilerleistung 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 Gesprache in der Semi-
narfachgruppe, Materialbeschaffung und
Quellenarbeit etc. In die Bewertung flie-
Ben ein: die Teilnahme an Konsultationen
und Lehrveranstaltungen, Agieren und Re-
agieren, Diskussionsfreude, Eigenstdndig-
keit, Teamfdhigkeit, Aufgabenerfiillung,
Zielstrebigkeit, Ideenvielfalt (vgl. Thillm
1999) und ein ordnungsgemaif gefiihrtes/
gefuihrter 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 kénnen Gutachten bzw. Hinweise
von den Fachbetreuern anderer Institutio-
nen/Betriebe berlicksichtigt werden.

Das Produkt — die Seminarfacharbeit — wird
bewertet nach dem Inhalt, duBeren Merk-
malen und der Darstellung von Zusam-
menhingen (vgl. ebd.). Sofern ein zweiter,
nicht involvierter Lehrer der Schule zur
Verfligung steht, ist es vorteilhaft, ihn in
die Korrektur der Arbeit mit einzubeziehen
und mitihm tber die Bewertung Riickspra-
che zu halten. Fachbetreuer auBerhalb der
Schule kénnen eine beratende, aber keine
bewertende Funktion tibernehmen.

Fir das Kolloquium wird eine Prifungs-
kommission berufen, bestehend aus dem
Prifungsvorsitzenden, dem Seminarfach-

lehrer und einem Protokollanten (vgl.
ThirSchulO 2011, § 85 (6)/(7)). Weiterhin
ist es von Vorteil, wenn der Fachbetreuer
anwesend ist, um Uber die fachliche Rich-
tigkeit der Prasentation eine Wertung ab-
zugeben. Die Note wird ausschlieBlich von
der Priifungskommission festgelegt (vgl.
ThiirSchulO 2011, § 86 (1)). In der Kollo-
quiumsbewertung werden das Referat, die
Organisation, die Diskussion, das Thesen-
papier (vgl. Thillm 1999) und die gezeigten
Kompetenzen beriicksichtigt.

Ein wichtiger Bestandteil ist die ausfiihr-
liche Auswertung der Seminarfacharbeit
und des Kolloquiums mit jedem einzelnen
Schiiler. Der Abstand zwischen dem Kol-
loquium und der Auswertung sollte drei
Wochen nicht tberschreiten (vgl. Thillm
2000). Eine zeitnahe Auswertung ist emp-
fehlenswert, um Wahrnehmungsfehler
durch Transformation, also nachtragliche
Veranderung der Wahrnehmung durch die
Reflexion des Gesehenen und Gehorten,
zu vermeiden und héchstmaogliche Trans-
parenz fur den Schiiler gewdhrleisten zu
koénnen.

3. Leistungsfeststellung und Bewertung
aus Schiilersicht

Seit der Einfilhrung des Seminarfachs im
Schuljahr 1999/2000 arbeiten die Thi-
ringer Gymnasien und Berufsschulen an
der standigen Weiterentwicklung dieses
Faches. Um ihre Arbeit zu unterstiitzen,
fanden mehrfach Schiiler-, Lehrer- und
Studentenbefragungen statt. Im Folgen-
den werden Aussagen von Schiilern und
Studenten vorgestellt.
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Abb. 1: Mixed-Methods-Design der Studie
3.1 Forschungsdesign

Die Thematik des Seminarfachunterrichts
aus Schiilersicht wurde sowohl basierend
auf der Theorie von Unterricht als auch auf
der Grundlage besonderer Problemfelder
und Fragestellungen seitens der Schiiler
untersucht (vgl. Hempel 2010). Dabei wur-
den inshesondere 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 zundchst explorativ zu
spezifizieren, wurde der Zugang zu diesem
Problem tber die Methodik der qualitati-
ven Sozialforschung gewdhlt. Die Mog-
lichkeit der Spezifizierung und Verallge-
meinerbarkeit der Daten ergibt sich dann
iber die quantitative Forschungsrichtung.
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Dokumenten-
analyse

qualitative Projekt SELF
Teilstudie
Betreuung von
SF-Gruppen
2 Lehrer
4 Studierende
Grund- und 7 Schiiler gse.n)
Hauptstudium
58 Stud d
el Modultraining
24 Lehrer
68 Studierende
219 Schuler (ksse 10-13)
Aufsitze Evaluationen
2008 - 2009 2008- 2010

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, Zugange oder Konzepte
in einer Studie kombiniert (vgl. Johnson &
Onwuegbuzie 2004).2 Die vorliegende Stu-
die wurde tber 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).



Impulse fiir ein solches Untersuchungs-
design gesetzt werden. Diese Impulse
wirkten vor allem in die ersten beiden
Teilstudien der Erhebung. Zundchst wurde
flir die vorliegende Studie ein Leitfadenin-
terview durchgefiihrt, welches die Sicht-
weise einzelner Schiiler der Klassenstufen
10-12 auf die verschiedenen Abschnitte
des Seminarfachs abbildet. Der Auswer-
tung der Einzelinterviews wurde eine Fra-
gebogenerhebung in Klassenstufe 12/I1
angeschlossen. An der Studie beteiligten
sich insgesamt 356 Gymnasiasten des Ab-
iturjahrgangs 2005 aus 68 verschiedenen
Thiringer Gymnasien. Die Riicklaufquo-
te betrug auf Schulebene 72,3% und auf
Schiilerebene 87,2%. Aus den Erkennt-
nissen, die an der begrenzten Zahl von
Fallen gewonnen werden konnten, wurden
Aussagen iiber die Wahrnehmung des Se-
minarfachs aus Schiilersicht formuliert.
Besonderes Augenmerk liegt dabei auf der
Realisierung der administrativen Vorgaben
in der Praxis und deren Wahrnehmung auf
Schiilerseite. In einer dritten Teilstudie
wurden retrospektive Eindriicke von Lehr-
amtsstudierenden des Grund- und Haupt-
studiums iiber 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 Thiiringer Gymnasien.
Aus der Projektarbeit gehen zahlreiche
Materialien fiir den Einsatz im Seminar-
fachunterricht hervor. Unter anderem
erarbeitete David Groh, Mitarbeiter des
Projekts SELF, im Rahmen seiner wissen-
schaftlichen Hausarbeit zur ersten Staats-

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

3.2 Ausgewdhlte Ergebnisse

Im Folgenden werden ausgewdhlte Ergeb-
nisse beziiglich 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 Schiiler gaben an, Bewaltigungs- oder
Versagensdngste in Bezug auf die Leis-
tungsanforderungen und den Termindruck
in dem neuen Fach zu haben. Andererseits
haben sie konkrete Wiinsche fiir das Se-
minarfach gedufiert: Sie freuen sich auf
das fdacheriibergreifende Arbeiten und den
damit verbundenen Kompetenzerwerb.
Die Schiiler sind vor allem inhaltlich sehr
motiviert und haben dahingehend hohe
Lernanspriiche. Die inhaltlich-thematische
Ankniipfung an die Lebenswelt der Schii-
ler bewerten sie sehr positiv. Als Definiti-
on fiir Sachkompetenz gaben die Schiiler
inhaltliche Richtigkeit bzw. Fehlerfreiheit
an, welche, so ihre Meinung, gerecht von
einem Lehrer zensiert werden kann. Fiir
die Bewertung der Methodenkompetenz
haben die Befragten keine konkreten Vor-
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stellungen. Sie zdhlen Medienvielfalt und
die Moglichkeiten des Medieneinsatzes
sowie freie Zeiteinteilung zu diesem Kom-
petenzbereich.

Der Sozialkompetenz ordnen die Schiler
die Interaktion zwischen den Gruppenmit-
gliedern zu und geben an, dass sie dabei
keine Mdoglichkeit zur Bewertung durch
den Lehrer sehen. Der Begriff ,,Selbstkom-
petenz“ ist den Schiilern weitgehend un-
klar, und sie sind skeptisch, ob der Lehrer
dabei die Abweichung der Selbsteinschat-
zung des Schiilers von der Fremdeinschat-
zung seitens des Lehrers bewertet. Sie
meinen aber, dass dem Lehrer vor allem in
diesem Bereich eine erfolgreiche Leistung
suggeriert werden konne, da der Lehrer
nur wenig Kontakt zur Schiilergruppe hat
und folglich wenig Klarheit iiber die reale
Gruppensituation und den Arbeitserfolg
herrscht.

Insgesamt gesehen ist den Schiilern 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 Schiilern bis zum Zeitpunkt
der Befragung noch nicht offengelegt. Da-
raus resultiert eine Unsicherheit tiber die
Zusammensetzung und Begriindung der
Note im Seminarfach.

Klassenstufe 11:

Zum Zeitpunkt des Interviews stehen die
Schiiler im Arbeitsprozess und haben so-
wohl die Abgabe als auch die Verteidigung
der Arbeit noch vor sich. Die Bewertung
ist den Schiilern nach eigener Aussage
klar und sie wissen, dass das Kolloquium
die héchste Wertigkeit erhdlt. Aus diesem
Grund haben die Schiiler groen Respekt
vor der Herausforderung, eigene Arbeits-
ergebnisse zu prasentieren und dazu Fra-
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gen beantworten zu miissen. Die prakti-
sche Ubung eines Kolloquiums am Ende
der Klasse 10 bewerten die Schiiler als
hilfreiche Vorbereitung. AufRerdem erhiel-
ten die Schiiler die Chance, Kolloquien der
12. Klassen zu besuchen. Eine solche Ge-
legenheit wiirdigten die Schiiler mit durch-
weg positivem Feedback, da sie sich durch
den Besuch eine bessere Vorstellung der
Anforderungen machen konnten. Dies hat
dazu gefiihrt, dass sie einen Angstabbau
vor dieser Leistungsanforderung erfahren
haben. Derartige praxisnahe Vermittlung
wird von ihnen in erhhtem Maf3 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 einflie’t, da sie unter
dem Begriff nur Gruppenverhalten und das
Vermogen, auf andere einzugehen, fass-
ten. Fur die Bewertung der Methodenkom-
petenz haben die Schiiler ebenfalls keine
Anhaltspunkte. Aus Sicht der Schiiler kann
der Lehrer nicht tberblicken, wie und
was der Schiiler lernt und bearbeitet. Die
Selbstkompetenz wird {iber den Prozess
der Erstellung bewertet, aber auch hier
kénnen die Schiiler nicht nachvollziehen,
wie der Lehrer zu einer Bewertung kom-
men kann. Sie definieren Selbstkompetenz
als Fahigkeit, sich und andere einschéatzen
zu konnen. Allein bei der Sachkompetenz
konnen sie sich vorstellen, wie der Lehrer
zu einer Bewertung kommen konnte. Sie
wird lber die Leistung der Seminarfachar-
beit und deren Prasentation im Kolloquium
bewertet und meint, so die Schiiler, den In-
halt und die fachliche Richtigkeit.



Klassenstufe 12:

In der 12. Klassenstufe wird das Seminar-
fach abgeschlossen. Die befragten Schiiler
haben alle Etappen bewdltigt und wurden
bewertet.

Wadhrend 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 Fiihren von Interviews, so die
Schiiler. Arbeitsteilung, Partnerarbeit, sich
gemeinsame Ziele zu setzen und diese zu
verfolgen gehort fiir die befragten Schiiler
zur Sozialkompetenz. Als Selbstkompe-
tenz definierten sie die Verantwortungs-
tibernahme fiir die eigene Arbeit. Wie die
Kompetenzbereiche in die Bewertung der
Seminarfachleistung einbezogen werden
sollten, war den Schiilern bis zum Schluss
nicht deutlich, allerdings wurde die Noten-
gebung durch den Lehrer begriindet und
von den Schiilern akzeptiert. Die Schiler
bemdngelten die fehlende Transparenz,
schlugen eine Handreichung der Bewer-
tungskriterien vor und plddierten fir eine
schriftliche Beurteilungsbegriindung.

Das Seminarfach als besondere Form der
Lernleistung bedingt einen anderen Um-
gang mit Schiilerleistung — Auszug aus der
qualitativen Studie: internetbasierter Fra-
gebogen.

Das Seminarfach verhdlt 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 Schiiler 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 tber die Bewertungsrichtlinien
erhalten zu haben. Zunéachst ist daraus
abzulesen, dass die Mehrheit der Schiiler
mit den schulinternen Kriterien vertraut
ist, was Riickschlusse auf deren erfolgrei-
che Vermittlung zuldsst. Die teilweise spat
oder gar nicht stattfindende Aufkldarung
beziiglich der Anforderungen und Regu-
larien konnte auf Schwachstellen in der
Schiiler-Lehrer-Kommunikation zuriickzu-
fuhren sein. Da die Erhebung zum Ende
des Seminarfachs durchgefiihrt wurde, ist
davon auszugehen, dass zu dem Zeitpunkt
nicht mehr alle Schiiler klare Erinnerung
an die Bekanntgabe hatten.

Die Bewertungskriterien im Fachunterricht
sind fiir die Schiiler 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
Abbildung? zeigt:

> Die Items wurden Uber eine finfstufige Skala erfragt. Die
Wertung erfolgte von ,stimme gar nicht zu“ (0) bis ,stimme voll
zu“ (4).

129



Fachunterricht

Seminarfach

Die Bewer- Die Die Bewertungs- Die Bewertung
tungskrite- Bewertung kriterien waren konnte ich
rien waren konnte ich nachvollziehbar. akzeptieren.
nachvoll- akzeptieren.
ziehbar.
; 3,25 | 2,90 | 3,25 | 2,98 | 2,51 | 2,81 | 2,31 | 2,81 | 3,17 | 2,88
3 0,94 | 0,85 | 0,90 | 0,80 | 1,06 | 1,16 | 1,29 | 1,31 | 1,24 | 1,33

LF = Leistungsfdacher*; GF = Grundfdcher?;
A = Arbeit; K = Kolloquium; P = Prozess

(N = 356; fehlend = 0)

Abb. 2: Vergleich Bewertungskriterien Fachunterricht und Seminarfachunterricht

Im Prozess der Erstellung der Seminar-
fachleistung erhalten die Schiiler quanti-
tativ weniger zeitnahe Riickmeldungen als
im Fachunterricht. Die Bewertungskultur
ist im Fachunterricht seit der Grundschule
weitgehend bekannt und wird nur in Aus-
nahmefdllen angepasst, bspw. Bewertung
einer Schiiler-Radiosendung im Sprachun-
terricht oder einer selbstgebauten Tierbe-
hausung im Biologieunterricht. Die Schii-
ler sind daher mit den Moglichkeiten 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 Schiiler ar-

“Zum Zeitpunkt der Erhebung war die Bezeichnung Leistungs-
fach in der TirSchulO verankert. Seit Schuljahr 2009/2010
wurde das Kurssystem reformiert. Facher mit erweitertem An-
forderungsniveau sind seither Facher mit dem hoheren Stun-
denumfang und der umfassenderen Stofffiille.

> Zum Zeitpunkt der Erhebung war die Bezeichnung Grundfach
in der TiirSchulO verankert. Seit Schuljahr 2009/2010 wurde
das Kurssystem reformiert. Facher mit grundlegendem Anfor-
derungsniveau entsprechen dem damaligen Verstandnis eines
Grundfachs.
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beiten {iber einen langen Zeitraum selbst-
bestimmt und erhalten gezielte Hinweise
von ihrem Seminarfachlehrer und ihrem
Aufienbetreuer. 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 verkiinden eine Notentendenz, ande-
re legen sich dahingehend nicht fest und
verkiinden erst nach Abschluss des Semi-
narfachs eine Prozessnote. Der Vergleich
der von den befragten Schiilern angegebe-
nen Bewertung mit den langjahrig gefiihr-
ten Abiturstatistiken von ,kompetenztest.
de“ (vgl. Nachtigall 2005) zeigt, dass die
besten Bewertungen im Kolloquium ver-
geben werden. Der Prozess wird zumeist
dhnlich gut bewertet. Einzig die Bewer-
tung der Arbeit fallt etwas schlechter aus.
Folgende Werte konnten lber die Befra-
gung ermittelt werden:



Seminarfacharbeit

11,78

Bewertung im Seminarfach

Kolloquium Prozess

12,87 12,84

2,82

2,90 2,63

Abb. 3: Bewertung im Seminarfach

Die Bewertung der Teilleistungen im Se-
minarfach fallt gut bis sehr gut aus. Auf
dieser Grundlage ist verstandlich, weshalb
die Akzeptanz der Bewertung zustimmend
beurteilt wurde. Dariiber hinaus wurden
die Schiiler nach der Zufriedenheit hin-
sichtlich der Notengebung befragt. Die
genannten Ergebnisse decken sich mit
der Einschdtzung der Zufriedenheit: 265
der 356 Befragten stehen der Teilnote fiir
die Arbeit verstdndig gegeniiber. Mit der
Teilnote fiir 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. Wah-
rend die Schiiler fiir den Fachunterricht zu-
stimmten, dass das selbststandige Erfiillen
vorgegebener Aufgaben und die Prdsenta-
tion von Ergebnissen zur Leistungsfest-
stellung herangezogen werden, wurden
fur den Seminarfachunterricht mehr Ele-
mente wahrgenommen (Hinweise des
Lehrers verarbeiten; kreative Vorschlage
machen; diskutieren und argumentieren;
Erstellen eines Arbeitsplanes; eigene Me-
thoden auswédhlen und anwenden; selbst-
standiges Erfiillen vorgegebener Aufga-
ben; Literatur beschaffen und auswerten;
selbststandiges Erfiillen selbstgewdhlter
Aufgaben; im Team arbeiten und Ergeb-

(N =356, fehlend = 0)

nisse prasentieren).® Wie bereits mehrfach
ausgefiihrt, ist der Fachunterricht meist
von der Lehrperson geleitet und bietet
nur einen geringen Freiraum fiir eigene
Entscheidungen beziiglich der Aufgaben.
Die Wahlmoglichkeiten sind eingeschrankt
und somit fokussieren Schiiler die Erfil-
lung vorgegebener Aufgaben. Deren Er-
gebnisse werden dann vor der Klasse oder
im Klassengesprdach ausgewertet, bspw.
iber Referate, miindliche Leistungsiber-
prifungen oder Gruppendiskussionen. In
die Leistungsfeststellung im Seminarfach
gehen neben den iblichen Elementen vor
allem solche des eigenstandigen Handelns
ein: Erstellung eines Arbeitsplans, Be-
schaffung und Auswertung von Literatur,
Argumentation, Erflillen selbstgewahlter
Aufgaben, (eigenstidndige) Arbeit im Team
usw.

Fiir die Erbringung einer Leistung sind
dariiber hinaus die Selbstwahrnehmung
und Grundhaltung zum Lernen von Bedeu-
tung. Je starker sich der Schiiler einbrin-
gen mochte oder kann, desto mehr wird
die Qualitadt der Leistung durch ihn selbst
beeinflusst. Die Befragung enthielt Items
zur Erhebung der Selbstwahrnehmung im
Bereich der Lerneinstellung. So wurden u.

¢ Diese Items wurden {ber eine fiinfstufige 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-
filhrt 2,5 < x > 3,25).
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a. folgende Aussagen zur zustimmenden
oder ablehnenden Einschdtzung gestellt:
der Zeitdruck, unter dem ich arbeite, be-
lastet mich oft, ich lerne Dinge schnell,
ich fiihle mich oft iberfordert, das Ler-

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

e
i ~ ~ -
lerme Dinge schnell

- '\
Zeitdruck belastet mich
\ /,

R2 = .001 R? = .005

p>.05

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, Schiiler, die sich unter
Zeitdruck oder hdufig tiberfordert fiihlten,
konnten eine schlechtere Gesamtnote er-
zielen, konnte nicht bestatigt werden. Auf
der anderen Seite war anzunehmen, dass
Schiiler, die schnell lernen oder denen
das Lernen Freude bereitet, im Vergleich
eine bessere Gesamtnote erzielen konn-
ten. Auch diese Annahme konnte nicht
bestdtigt werden. Einen nachzuweisen-
den Einfluss auf die Gesamtnote hat das
Wohlbefinden in der Schule. Jedoch ist
dieser nur marginal, wie eine zusétzliche
Korrelationspriifung zeigt (r = .166; p <
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fishle mich Uberfordert

R2 = .014

p> .05 p <.

Einfluss auf die Gesamtnote im Seminarfach

| das Lemen macht mir Spall |
g

fuhle mich in der Schule wohl
“ s

RZ = 015

(N =356, fehlend = 0)

.01). Diese Werte sind jedoch kritisch zu
betrachten, da die Erhebung nur auf der
Einschdtzung der Selbstwahrnehmung be-
ruht und retrospektiv stattgefunden hat.
Schiiler, die sich nicht oder nur schlecht
selbst einschdtzen kénnen, 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 Schiler freigestellt. Zum Zeitpunkt
der Befragung waren die Teilzensuren fur
das Seminarfach bekannt. Aus diesem
Grund konnte die folgende prognostische
Frage an die Schiiler gerichtet werden:



Bringen Sie die Seminarfachnote in
das Abitur ein?

M ja nein unsicher

(N = 356; fehlend = 0)
Abb.5: Einbringung der Seminarfachnote

Insgesamt gaben iber drei Viertel (280)
der befragten Schiiler an, die erreichten

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

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

unsicher

10,1

1,51

2,96 4,37

(N =356, fehlend = 0)

Abb. 6: Notendurchschnitt im Seminarfach und Absicht zur Einbringung in das Abitur

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

Das bedeutet auch, dass ein eher leis-
tungsschwacher Schiiler mit einer durch-
schnittlichen Bewertung im Seminarfach
durchaus zufrieden ist und sie in die Ge-
samtqualifikation einbringt, um diese auf-
zuwerten.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass
im Seminarfach zusatzliche Elemente zur
Leistungsfeststellung im Vergleich zum
Fachunterricht herangezogen werden. Der
Schiiler muss sich auf andere Bewertungs-
richtlinien einstellen, dies erscheint den
Schiiler jedoch nicht immer transparent.
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Dariiber hinaus ist die Seminarfachnote
dreigeteilt und unterschiedlich stark ge-
wichtet. Das Kolloquium geht in Thiirin-
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 bestatigt werden, da die
Note fiir das Kolloquium durchschnittlich
die beste ist. Im Endeffekt liegt es jedoch
im Ermessen des einzelnen Schiilers, ob er
die Zensur in das Abitur einbringen moch-
te oder nicht. Diese Entscheidungsfreiheit
zur Einbringung oder Nichteinbringung bil-
ligt den Schiilern ein hohes Maf 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 AuBerungen wie die folgenden sind
bei dieser Kategorie selten:

Bsp. 1: ,,Diskrepanz an Wollen und tat-
sdchlichem 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 Schiiler die Wahlmog-
lichkeit zur Einbringung der Note in ihre
Abiturleistung schdtzen und diese Offer-
te auch wahrnehmen. Die Mehrheit der
befragten Schiiler gab ebenfalls an, die
Seminarfachnote in die Gesamtqualifikati-
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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 Schiilern genau begriindet werden.
Die ThiirSchulO legt dazu gezielt fest, dass
grundsatzlich die individuelle Schiilerleis-
tung zu bewerten ist (vgl. ThiirSchul0 2011
§ 74 (2)). Dennoch hat nur ein Student die-
ses Bewertungsvorgehen wahrgenommen
und in seinem Aufsatz beschrieben. Eine
Vielzahl an Studierenden hingegen traf
AuRerungen, 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 fiir den
Prozess waren am meisten umstritten.
Eine Gruppe hat dafiir sehr schlechte No-
ten bekommen, mit der Begriindung, dass
sie sich so oft gestritten haben. “

Bsp. 5: ,unterschiedliche Bewertung bei
unterschiedlichen Lehrern (von einer 4
durch Zweitkorrektor auf eine 1).“

Bsp. 6:,,0ft unklares Anforderungsmuster,
dennoch strenge Bewertungsmuster.“

Die Kriterien und die Bewertungsbegriin-
dung sind den Studierenden im Einzelfall
nicht deutlich geworden. Die Notengebung
erfolgt daher nicht nach dem Maf3stab der
Transparenz. Diese Erkenntnis konnte
auch in den ersten beiden Teilstudien ge-
wonnen werden.

Aus der Arbeitsphase berichten die Stu-
dierenden riickblickend von sozialen Pro-
blemen, die in die Bewertung eingingen,
obwohl der Lehrer um Losungsansatze
gebeten wurde. Hier ist anzumerken, dass
schlechte Arbeitsmoral, mangelnder Ein-
satz fiir die Gruppe und Engagement des



Einzelnen einen negativen Einfluss auf die
Prozessnote aller Beteiligten hatten, so
viele Studierende. Dennoch hatten solche
Schwierigkeiten differenziert betrachtet
werden miissen. Die Fehlertoleranz vor
allem im Erlernen von Zusammenarbeit
und Teamfdhigkeit sollte stdrker im Vor-
dergrund stehen als die sanktionierende
Bewertung. ,,Falsche®“ Wege, wie Sackgas-
sen oder Irrpfade, sollten im Seminarfach
erlaubt sein, wenn die Schiiler erkennen,
dass sie sich auf einem solchen befinden
und die Bereitschaft und den Mut entwi-
ckeln, andere einzuschlagen und so den
Hrichtigen“ Weg zu finden. Dies ist nicht
zuletzt ein wichtiger Baustein in der Um-
setzung des Kriteriums des lernforderli-
chen Unterrichtsklimas nach Helmke (vgl.
Helmke 2009).

3.2.4 Zusammenfassung der Aussagen von
Schiilern und Studenten

In der Wahrnehmung der befragten Schii-
ler und Studenten erfolgt die Information
iber die Leistungsmodalitdten und die Kri-
terien ihrer Bewertung nicht immer recht-
zeitig. Daneben wird festgestellt, dass die
jeweilig vorgenommenen Bewertungen
von Schiilerleistungen nicht immer die
notwendige Transparenz aufweisen bzw.
nicht in jedem Fall begriindet werden oder
begriindbar sind. Hieraus ist insbesondere
unter Beachtung der Wertigkeit der Semi-
narfachnote fiir das Abitur in Thiiringen
zum einen die Forderung zu erheben, die
Schiiler landeseinheitlich zu einem festge-
setzten Zeitpunkt umfassend in die Moda-
litaten der Bewertung im Seminarfach ein-
zufiihren, zum anderen sollten die mit dem
Fach verbundenen Ziele und Anforderun-
gen entsprechend transparent gemacht

werden. Zusdtzlich sollte unter Beibehal-
tung der variablen Prozessgestaltung iiber
vereinheitlichende Standards in der Leis-
tungsfeststellung im Seminarfach nachge-
dacht werden. Daneben muss sich die seit
Jahren kritisierte Notenvergabepraxis da-
hingehend verdndern, dass Bewertungen
in jedem Fall einer Begriindung und Erldu-
terung durch den Lehrer bediirfen. Nur so
kann sichergestellt werden, dass sich der
duBerst komplexe und mehrdimensionale
Leistungsprozess im Seminarfach auch nur
anndhernd durch das Punktesystem der
gymnasialen Oberstufe wirksam abbilden
lasst. Die befragten Lehramtsstudierenden
schlugen dahingehend vor, die bisherige
Notenvergabe durch schriftliche Beurtei-
lungen der einzelnen Teilleistungen zu er-
gdnzen.

Ein Schritt in diese Richtung kann der
Einsatz von Kompetenzrastern sein, auf
dessen Grundlage eine detaillierte Riick-
meldung an die Schiiler 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 Uberlegungen zur Prozessbewertung

Der Erstellungsprozess im Seminarfach
beginnt fiir die Schiler in der 11. und en-
det in der 12. Klassenstufe. Dabei umfasst
der Erstellungsprozess alle Tatigkeiten
der Schiiler von der Themenformulierung
liber 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.

Wadhrend des Seminarfachprozesses wer-
den Konsultationen durchgefiihrt, in wel-
chen Lehrer-Schiiler-Interaktionen statt-
finden. Fiir eine transparente Bewertung
wurden fiir die Konsultationen jeweils fiinf
verschiedene inhaltliche Schwerpunkte
festgelegt und entsprechende Bewer-
tungsraster erarbeitet. Wahrend des knapp
einjdhrigen Entstehungsprozesses werden
durchschnittlich vier Pflichtkonsultationen
zur Leistungsfeststellung durchgefiihrt
(vgl. Hempel 2010). Dariiber hinaus be-
steht die Mdglichkeit, 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, auflerdem werden
die Treffen mit dem Seminarfachlehrer und
anderen Betreuern dokumentiert.

Eine Seminarfachgruppe besteht in der
Regel aus drei bis fiinf Schiilern. Fir je-
den Schiiler sollte ein individuelles Be-
wertungsraster angelegt werden, auf dem
das Arbeitsthema der Gruppe festgehalten
ist. Um die Leistungen des Schiilers in den
vier Konsultationen auf einen Blick zu ha-
ben, wurde als Format A4 gewdhlt. Jeder
Konsultation wurden fiinf verschiedene
Bewertungsschwerpunkte zugeordnet.
Diese unterscheiden sich in den einzelnen
Konsultationen, da der Schiiler eine Ent-
wicklung durchlauft. Fiir die einzelnen Be-
wertungskriterien wurde aus Griinden der
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Handhabbarkeit ein dreistufigen Bewer-
tungssystem’ gewadhlt. Die Abstufungen
lauten: 2 Punkte: ,Ziel gesichert erreicht/
vollste Zufriedenheit“. 1 Punkt: ,Ziel im
wesentlichen erreicht/kleinere Mdngel er-
kennbar“. 0 Punkte: ,Ziel nicht erreicht/
gravierende Mdngel feststellbar*.
Aufgrund der Vorgabe der Individualbe-
wertung muss der Lehrer den individuellen
Leistungsstand jeden Schiilers ermitteln.
Pro Konsultation und Schiiler kénnen ma-
ximal 10 Punkte vergeben bzw. erreicht
werden. Insgesamt besteht der Seminar-
fachprozess aus hdchstens 40 Punkten
pro Schiiler. Die vierte und letzte Pflicht-
konsultation sollte kurz vor dem Kolloqui-
um stattfinden. Es werden die erreichten
Punkte der Schiiler kumuliert, um so die
erreichte Gesamtpunktzahl zu ermitteln.
Anschliefend wird dieses Ergebnis in ei-
nen prozentualen Wert umgerechnet. Der
erreichte Prozentsatz steht fiir die zu ver-
gebende Note (KMK-Punkte). Sie ldsst sich
mithilfe der Vorgabe zur Bewertung von
Abiturpriifungen des Thiiringer Ministeri-
ums fiir Wissenschaft, Bildung und Kultur
ermitteln.

7 Grundsatzlich wdre auch ein mehrstufiges System moglich,
wobei die Zwischenstufenbereiche noch feiner untergliedert
waren.



4.2 Bewertungsraster fiir die Prozessbewertung

Name des Schiilers:

Arbeitstitel der Seminarfacharbeit:

Schuljahr:

Bewertung der 1. Konsultation

Bewertungskriterien 011

2 | BemerkungenMotizenHirmeise

(1a) | Aktive Teilnahme an der Konsultation

(1b) | Themenformulierung/-indung

(1c) | Qualitét der Materialsammiung

(1d) | Arbeits-und Zeitplan

(1e) | Exposéoderahnliche Leistung

Summe der erreichten Punktein der1. Konsuttation:

10

Bewertung der 2. Konsultation

Bewertungskriterien ol1

2 | BemerkungenMotizenHinweise

(1a) | Aktive Teilnahme an der Konsuttation

(1b) | Umsetzung des Arbeitsplanes

(1c) | Grobgliederung

(1d) | Umsetzung der Lehrerautgabe

(1e) Ibsteinschétzung der T

Summe der erreichten Punktein der2. Konsultation:

o

Bewertung der 3, Konsultation

Bewertungsknterien 011

2 | BemerkungenMotizeniHinweiss

(1a) | Aktive Teilnahme an der Konsuttation

(1) | Umsetzung des &rbeitsplanes

(1c) | Feingliederung

(1d) | Umsetzung der Lehreraufgabe

(18) | Selbsteinschétzung der T

Summe der erreichten Punktein der3. Konsultation:

0

Bewertung der 4. Konsultation

Bewertungskriterien 01

2 | BemerkungenMolizenHinweise

(1a) | Aktive Teilnahme an der Konsuttation

(1b) | Umsetzung des Arbeitsplanes

(1e) | Ideen fir das Kolloguium

(1d) | Thesenvorsthlége

(1e) | Selbsteinschétzung der Teamarbeit

Summe der erreichten Punktein derd. Konsultation:

o

Abb. 7: Bewertungsraster fiir die Prozessbewertung fiir einen Schiiler (OriginalgroBe A4)
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Im Folgenden werden die einzelnen Kriteri-
en fur die jeweiligen Bewertungsraster der
vier Konsultationen erldutert:
Bewertungskriterien der 1. Pflichtkonsul-
tation

(1a) Aktive Teilnahme an der Konsultation:
Dabei sind die Schiiler dazu angehalten,
wdhrend der Zusammenkunft mit dem Se-
minarfachlehrer aktive Eigeninitiative zu
ergreifen, statt einen rezeptiven Part ein-
zunehmen. Die Schiiler kénnen dem Lehrer
ihr Wissen, die angewendeten Methoden
und die eigenen/bisherigen Erfahrungen
nachweisen. Sie kdnnen den Konsulta-
tionsablauf strukturieren und mit Inhalt
fullen.

(1b) Themenformulierung/-findung:

Die Schiiler konnen zu diesem Zeitpunkt
ihr Seminarfachthema formulieren sowie
erste Ziele und mogliche Probleme benen-
nen. Das Themen sollte realisierbar, the-
menfeldiibergreifend, fiir Teamarbeit ge-
eignet und dennoch differenzierbar sein.
Gefordert ist ein Neugewinn (z. B. Eigen-
anteil und/oder Praxisanteil).

(1¢) Qualitit der Materialsammlung:

Die Schiiler kdnnen eine fundierte Aus-
wahl an Fachliteratur bzw. Quellen vorle-
gen, um ihr Seminarfachthema zu bear-
beiten. Die Schiiler kénnen den Nachweis
erbringen, dass sie Informationsmaterial
beschaffen, analysieren und fiir die eigene
Verwendung bewerten konnen.

(1d) Arbeits- und Zeitplan:

Hier sollen die Schiiler die Fahigkeit nach-
weisen, miteinander lernen und arbei-
ten zu konnen. Der Arbeitsprozess sollte
systematisch strukturiert sein, wobei die
Verantwortlichkeiten klar geregelt und der
zeitliche Rahmen gut durchdacht sein soll-
ten. Die Schiiler konnen sich realisierbare
Arbeits- und Verhaltensziele eigenstédndig
setzen und individuelle Starken mit der
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Aufgabenstellung und den Rahmenbedin-
gungen koordinieren.

(1e) Exposé€ oder dhnliche Leistung:

In einem Exposé oder einer anderen vom
Lehrer vorgegebenen Form pradsentieren
die Schiiler 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
konnen die Schiiler ihre multimedialen
Fahigkeiten anwenden und die gelernten
Formalien einhalten.

Bewertungskriterien der 2. Pflichtkonsul-
tation

(2a) Aktive Teilnahme an der Konsultation:
- siehe (1a)

(2b) Umsetzung des Arbeitsplanes:

Die Schiiler kénnen die Einhaltung und
Umsetzung des von ihnen erstellten Ar-
beitsplans nachweisen und reflektieren
bzw. gegebenenfalls Abweichungen erkla-
ren. Dabei liegt der Bewertungsschwer-
punkt nicht bei der Uberpriifung der tat-
sdchlichen Umsetzung, sondern vielmehr,
ob die Schiiler etwaige Schwierigkeiten
erkennen, wie sie Aktivitaten koordinieren
und inwieweit sie Zwischenziele reflektie-
ren.

(2¢) Grobgliederung:

Die Schiiler kennen den Aufbau einer wis-
senschaftlichen Arbeit. Dabei kénnen sie
ihre Forschungsfrage in grobe, einzelne
Teil- und Unterfragen zerlegen, um so den
Arbeitsablauf oberflachlich zu strukturie-
ren. Die Schiiler konnen ihre Auswahl und
Anordnung begriinden sowie die ersten
Unterkapitel mit Inhalten fillen.

(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-



sultation klar formuliert. Jeder Schiiler
kann die Erfullung der Aufgaben bzw. sei-
nen Arbeitsstand oder das Scheitern dem
Lehrer reflektiert darbieten. Unabhdngig
vom Stand der Aufgabenerfiillung ist die
volle Punktzahl bei einer gelungenen Re-
flexion zu erteilen.

(2e) Selbsteinschdtzung der Teamarbeit:
Jeder Schiiler kann seine eigene Arbeit und
die Arbeit der anderen Schiiler der Gruppe
realistisch einschdtzen. Dabei werden die
Arbeitshaltungen reflektiert, Starken und
Reserven erkannt und bewertet. Die Schii-
ler weisen einen angemessenen Umgang
mit Kritik nach. Potenzielle Konflikte der
Gruppe erkennen die Schiiler und finden
gemeinsame Losungen.
Bewertungskriterien der 3. Pflichtkonsul-
tation

(3a) Aktive Teilnahme an der Konsultation:
- siehe (1a)

(3b) Umsetzung des Arbeitsplans:

- siehe (2b)

(3¢) Feingliederung:

Die Schiiler konnen ihre Problem-/Frage-
stellung in Unterfragen zerlegen. Dabei
konnen sie eine im Aufbau logische Glie-
derung iber den gesamten Arbeitsver-
lauf entwerfen, sodass ein ,roter Faden*
erkennbar wird. Die Schiiler konnen die
Teilabschnitte ihrer Seminarfacharbeit be-
schreiben.

(3d) Umsetzung der Lehreraufgabe:

- siehe (2d)

Die Aufgabe kdnnte jetzt z. B. ein Probeka-
pitel oder die Durchfiihrung eines Experi-
mentes sein.

(3e) Selbsteinschdtzung der Teamarbeit:
- siehe (2e)

Bewertungskriterien der 4. Pflichtkonsul-
tation

(4a) Aktive Teilnahme an der Konsultation:
- siehe (1a)

(4b) Umsetzung des Arbeitsplans:

- siehe (2b)

(4¢) Ideen fiir das Kolloquium:

Die Schiiler kénnen einen groben Ablauf
ihres Kolloquiums vorstellen und prasen-
tieren Ideen zur Ausgestaltung.

(4d) Thesenvorschldge:

Das Thesenpapier ist die Voraussetzung
fur die Prasentation und Verteidigung der
Seminarfacharbeit. Die Schiiler konnen
Thesen klar formulieren und in einer logi-
schen Reihenfolge ordnen.

(4e) Selbsteinschdtzung der Teamarbeit:
- siehe (2e)

Hinweis:

Das Bewertungsraster ist vor Beginn der
Konsultationen den Schiilern vorzustellen/
auszuhdndigen und alle Kriterien miissen
mit ihnen ausfiihrlich besprochen werden.
Ist die Transparenz der Bewertung gege-
ben, kénnen die Schiiler entsprechend in
den Konsultationen agieren.

Bei der Festlegung der Prozessnote sollte
unbedingt die individuelle Bezugsnorm
eine Rolle spielen, das heif}t, dass die Be-
wertung nicht ausschliefilich nach den er-
mittelten Punkten des Bewertungsrasters
vorgenommen wird, sondern die Entwick-
lungsfortschritte des Schiilers 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 Einfiihrung der KMK-Bildungsstan-
dards ab dem Jahr 2003 wurde bundesweit
ein Bezugsrahmen beschrieben, in dem die
Qualitat der Ergebnisse schulischer Lehr-
und Lernprozesse festgelegt wird. Im Rah-
men der sdchsischen Lehrplanreform wur-
den diese Festlegungen umgesetzt, und so
erging ab dem Jahr 2004/05 mit den neuen
Lehrpldnen an alle sdchsischen Lehrerin-
nen und Lehrer der Auftrag, ihr unterricht-
liches Handeln an den dort beschriebenen
fachlichen und uberfachlichen Kompe-
tenzen auszurichten. Gleichzeitig wurde
damit ein neues Kapitel schulischer Qua-
litatsentwicklung in enger Verbindung zur
systematischen  Unterrichtsentwicklung
eroffnet.

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-
fiigbaren oder durch sie erlernbaren kog-
nitiven Fdhigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu l&sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, voliti-
onalen und sozialen Bereitschaften, damit
die Problemldsungen in variablen Situati-
onen erfolgreich und verantwortungsvoll
genutzt werden kdnnen“. ' Um die Kom-
petenzentwicklung bei den Schiilerinnen
und Schiilern zu beférdern, miissen solche
Probleml&sesituationen 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 Schiilerinnen und
Schiiler mit Abschluss der Unterrichts-
einheit erreicht haben sollen: Welche
Kenntnisse sollen sie erworben, welche
Fahigkeiten und Fertigkeiten sollen sie
entwickelt haben und welche Einstellun-
gen und Motivationen sollen beférdert
worden sein?

Kompetenzorientierter Unterricht

e ldsst Schiilerinnen und Schiiler kennt-
nisreicher, handlungsfahiger und reflexi-
onsfahiger werden,

e versetzt Schiilerinnen und Schiiler in die
Lage, selbststandiger zu lernen,

e befdhigt Schiilerinnen und Schiiler, Pro-
bleme zu l6sen,

e unterstiitzt die sprachliche Bildung der
Schiilerinnen und Schiiler,

e befdhigt Schiilerinnen und Schiiler, Prii-
fungssituationen besser zu bewadltigen,

e ist immer auch differenzierender Unter-
richt, denn er unterstiitzt individuelle
Lernwege,

e befordert Lernerfolg und motiviert zum
Weiterlernen,

e schafft die Voraussetzungen fiir lebens-
begleitendes Lernen.

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

Kompetenzen werden entwickelt, indem
sich Schilerinnen und Schiiler anwen-
dungsbereites Wissen aneignen, also
Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten,
die Handeln erméglichen. Einen weiteren
wesentlichen Beitrag leistet die bewusste
Reflexion von Einstellungen und Werten.
Dabei entwickeln Kompetenzen sich ku-
mulativ, d. h., sie kniipfen an vorhandene
an und bauen aufeinander auf. Sie kénnen
sich entwickeln, indem sich Schiilerinnen
und Schiiler Wissen systematisch aneig-
nen und dieses in zahlreichen variablen
Probleml&sesituationen anwenden. Das
erreichte Niveau bei der Kompetenzent-
wicklung zeigt sich darin, wie und mit wel-
chem Erfolg Lernende Problemlosesituati-
onen bewdltigen.

Um solche Situationen fiir Schiilerinnen
und Schiiler schaffen zu kénnen, missen
Lehrerinnen und Lehrer genaue Vorstellun-
gen davon haben, wie die einzelnen fach-
lichen und {berfachlichen Kompetenzen
aufgebaut sind und in welcher Reihenfol-
ge bestimmte Teilkompetenzen erworben
werden kénnen. Dadurch kann ein grofit-
moglicher Lerneffekt bei den Schiilerinnen
und Schiilern erzielt werden. Wesentlich
ist es, dass fiir 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 flir den Erfolg des Lernprozesses.
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Planung von kompetenzorientierten Unter-
richtseinheiten

Im Leitfaden fiir kompetenzorientierten

Unterricht? 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 auswahlen;

2.fachliche und {berfachliche Ziele aus
dem Lehrplan auswéahlen und deren Aus-
pragungsgrad in den Zielen der Unter-
richtseinheit beschreiben:

e Welche Kenntnisse erwerben die
Schiilerinnen und Schiiler?

e Welche Fdhigkeiten und Fertigkeiten
entwickeln sie?

e Welche Einstellungen und Motivatio-
nen werden beférdert?

3.individuelle Lernausgangslagen bestim-
men und Schlussfolgerungen fiir 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
auswdhlen:

e Welche Inhalte sollen erarbeitend,
welche instruktiv erschlossen wer-
den?

e Welche Arbeitstechniken brauchen
die Schiilerinnen und Schiiler fiir das
ErschlieBen der Inhalte? (z. B. ord-
nen, analysieren, vergleichen)?

2Kompetenzorientierter Unterricht. Ein Leitfaden fiir die Primar-
stufe und die Sekundarstufe I. Hrsg. vom Sachsischen Bildungs-
institut 2012. Download der pdf-Datei unter: www.publikatio-
nen.sachsen.de



e Welche Lernaufgaben miissen erstellt
oder ausgewdhlt werden?
e Welche Fertigkeiten miissen geiibt
werden?
e Welche kooperativen Lernformen bie-
ten sich an welcher Stelle an?
e Wie stark soll der Lernprozess ge-
steuert werden?
6.Unterrichtsschritte planen;
7.Schiilerinnen und Schiiler Lernerfolg zei-
gen und reflektieren lassen;
8.Schlussfolgerungen fiir weitere Planung
ableiten.

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

Kompetenzorientierte Lernaufgaben

Ein flir kompetenzorientierten Unterricht
besonders geeignetes Instrument stellt
die Lernaufgabe dar. Durch die Lernaufga-
be werden die Schiilerinnen und Schiiler
aufgefordert, sich einem Problem in Form
einer komplexen Aufgabe in inhaltlicher,
sprachlicher und methodischer Sicht zu
ndhern, dies individuell oder im Team zu
tun und am Schluss tiber den gewdhlten
Lernweg und Uber die Lernergebnisse zu
reflektieren.

Das Sdchsische Bildungsinstitut bietet
den Lehrerinnen und Lehrern in Sachsen
Lernaufgaben (iber eine passwortge-
schiitzte Datenbank an. Alle Materialien
einer Lernaufgabe bestehen aus Schiiler-
arbeitsblédttern, Lehrerhinweisen, Hilfen
und Herausforderungen, ggf. Hinweisen
zur Bewertung, zu moéglichen Quellen, Ko-
piervorlagen oder Hordateien. Die Dateien
sind als Worddokumente in der Datenbank
abgelegt, damit die Lehrerinnen und Leh-
rer alle Materialien verdandern und auf ihre
konkrete Klassensituation zuschneiden
konnen. In den Lehrerhinweisen wird die
Lernaufgabe in den Kontext des Lehrplans
eingeordnet, indem die fachlichen und
iberfachlichen Kompetenzen beschrie-
ben werden, die mithilfe dieser Aufgabe
befordert werden sollen. Dariiber hinaus
werden Hinweise zum Einsatz der Lernauf-
gabe und zum Umgang mit den Materialien
gegeben.

Der Aufgabenpool wachst stetig an, ge-
startet wurde mit den Fachern Deutsch,
Englisch und Mathematik fiir die Klassen-
stufen 3/4, 5/6 und 7/8. Inzwischen wur-
de das Angebot sowohl bezogen auf die
Klassenstufen als auch auf die Facher er-
weitert, so gibt es zurzeit auch Lernaufga-
ben fuir Sachunterricht, Geografie, Physik,
Biologie, Franzosisch, Gemeinschaftskun-
de und Geschichte. Es kann dabei natiir-
lich nicht das Ziel sein, fiir alle Facher der
allgemeinbildenden Schularten ein die
Lehrplane 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 Schiilerinnen und Schiiler mithilfe
dieser Lernaufgaben Kompetenzen entwi-
ckeln konnen. Zu diesen Aspekten arbeitet
am Sédchsischen Bildungsinstitut seit eini-
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gen Jahren eine Arbeitsgruppe, in der Re-
ferentinnen und Referenten der verschie-
denen Facher in einem Diskurs stehen
und facheriibergreifende Vereinbarungen
treffen. Ausgangspunkt dieser Diskussi-
on war, welche Kriterien den Aufbau einer
Lernaufgabe bestimmen miissen, wenn sie
dem Attribut ,,kompetenzorientiert* ent-
sprechen soll. In Anlehnung an den Ansatz
des Task-based language learning (TBLL)?
bildet die Struktur einer Lernaufgabe die
wesentlichen Elemente der Kompetenzori-
entierung ab, von der klaren Zielorientie-
rung fiir die Lernenden zu Beginn bis hin
zu einer komplexen Probleml&sesituation
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 Schiilerinnen und Schiilern selbst
zusammengetragen werden oder in Form
eines Bewertungsrasters mit der Aufgabe
vorgelegt werden.

Ein wesentliches Kriterium der Lernauf-
gaben ist es, dass alle Schiilerinnen und
Schiiler sich der gleichen Handlungs- und
Probleml&sesituation stellen missen. Es
gibt keine leichteren Aufgaben fiir schwa-
chere und keine anspruchsvolleren Aufga-
ben fir leistungsstdrkere Lerner. Dennoch
dienen die Lernaufgaben der individuellen
Férderung und der Binnendifferenzierung,
denn die Lernwege zur Bewdltigung der
Aufgabe konnen individuell unterschied-
lich sein.

In vielen Lernaufgaben gibt es Angebote
flir Hilfen und Herausforderungen, die von
den Lernenden je nach Bedarf individuell
gewdhlt werden kdnnen. Dariiber hinaus
regen kooperative Lernformen zur Zusam-

3 Abgeleitet von: Willis, Jane (1996). A Framework for Task-
Based Learning. Longman.
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menarbeit der Schiilerinnen und Schiiler
mit unterschiedlichen Lernausgangslagen
an.

Im Folgenden soll an der Aufgabe ,Der
Laubbaum im Herbst“ fiir die Klassenstu-
fe 2 im Sachunterricht der Aufbau und die
Kriterien unserer Lernaufgaben illustriert
werden.

Bevor eine Lernaufgabe durch die Schiile-
rinnen und Schiiler bearbeitet wird, wer-
den ihre Erfahrungen zu einer Thematik
und/oder zu einer Kompetenz aktiviert
und es wird an ihr Vorwissen angekniipft.
Genutzt werden kénnen hierfiir 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 fiir den Sachunterricht haben
die Kinder bereits im Vorfeld die Blatter
und Friichte der Laubbdume auf einem
Herbstspaziergang selbst gesammelt und
einen Herbsttisch gestaltet:

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

Im Anschluss an diese Einstiegsphase wird
die ergebnisorientierte komplexe Aufgabe
prdsentiert, die nach Durchlauf der einzel-
nen Teilaufgaben von allen bearbeitet wer-
den muss. Die Schiilerinnen und Schiiler
wissen, was das Ziel der Lernaufgabe ist
und welche Situation sie am Ende bewal-
tigen missen.



Auf dem Herbsttisch findest du viele
Laubblatter und Friichte. Diese brauchst
du zum Losen der Aufgaben. Am Schluss
kannst du dein Wissen in einem Karten-
spiel beweisen.

Somit entsteht eine Zielklarheit fir die
Schiilerinnen und Schiiler; bei Lernauf-
gaben, die sich Uber mehrere Stunden
erstrecken, empfiehlt es sich auch, diese
komplexe Aufgabe im Hefter, an der Tafel
oder am Flipchart festzuhalten, damit den
Schiilerinnen und Schiilern immer wieder
eine Riickbesinnung auf das Ziel und eine
Reflexion der bereits gegangenen Schritte
ermoglicht wird.

Es folgt das Bearbeiten von Teilaufgaben,
um Kenntnisse und Fertigkeiten zu aktivie-
ren, die fiir das Bewadltigen der komplexen
Aufgabe benétigt werden.

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

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 Laubbdume.
Hilfe 1 / Herausforderung 2

4.Wdhle 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? Erganze 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 Schiilerinnen und
Schiilern zu ermoglichen, die komplexe
Probleml&sesituation zu bewdltigen, brau-
chen einige von ihnen mehr Hilfe als an-
dere. Aus diesem Grund werden bei der
Aufgabenentwicklung ,Stolpersteine® fiir
Schiilerinnen und Schiiler im Durchlauf
der Teilaufgaben antizipiert. Das heif3t,
an bestimmten Stellen beim Losen der
einzelnen Teilaufgaben werden Hilfen an-
geboten, die der Lernende bei Bedarf in-
dividuell wahlen kann. Es kann sich um
sprachliche Hilfen handeln, wenn zum Bei-
spiel bestimmte Begriffe von der Bildungs-
sprache in die Alltagssprache der Schiile-
rinnen und Schiiler libersetzt werden oder
leichtere Varianten von Texten angeboten
werden. Haufig werden strategische Hil-
fen angeboten, zum Beispiel Hinweise auf
nitzliche Arbeitstechniken. Mit einigen
Hilfen werden auch inhaltliche oder the-
matische Kenntnisliicken der Lernenden
iberbriickt.

Im Verlauf des Bearbeitens der Teilaufga-
ben 1 bis 4 der hier vorgestellten Lernauf-
gabe haben die Schiilerinnen und Schiiler
die Moglichkeit, sich zweimal Hilfe zu ho-
len.

e Hilfe 1: Bestimmungskartei fiir Laub-

bdaume
e Hilfe 2: Tipps zum Zeichnen der Baum-
frucht

Fiir die Schiilerinnen und Schiiler, die
schneller und ggf. auch ohne Hilfen die
Teilaufgabe bearbeiten, stehen drei her-
ausfordernde Aufgaben zur Verfiigung, die
sie auffordern, sich mit dem Thema ver-
tiefter auseinanderzusetzen. Dies sollen
keine zusatzlichen, rein additiven Teilauf-
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gaben sein, sondern fiir die Schiilerinnen

und Schiiler einen wirklichen Mehrwert bei

der Beschdftigung mit diesem Thema oder

Problem darstellen.

e Herausforderung 1: Quiz zu Namen und
Blattern weiterer Laubbdume

e Herausforderung 2: Rechercheauftrag
zur Verdnderung der Blatter im Herbst

e Herausforderung 3: Kreuzwortrdtsel zu
Friichten der Laubbdume

Nach dem Bewadltigen aller Teilaufgaben

erfolgt nun das Erstellen und Spielen des

Quartettspiels. Die Schiilerinnen und

Schiiler bewadltigen diese Handlungs- und

Probleml&sesituation unter Riickgriff 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 fiinf Laubbdumen.
Material 1

6.Nun konnt 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
Schiilerinnen und Schiiler Feedback zu
die-sem Lernergebnis, aber auch zu ihren
Lernprozessen erhalten. Im Fall der hier
vorgestellten Lernaufgabe fiir die Grund-
schule ist die Bewertung des Lernerfolgs
relativ einfach: Nur derjenige, der erfolg-
reich am Quartettspiel teilnehmen kann,

146

hat auch das dafiir notige Wissen und die
Kompetenzen in ausreichendem Mafe
erworben und kann diese nun anwenden
und zeigen (Performanz). Dariiber 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
Schiilerinnen und Schiiler kdnnen 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
Schiilerinnen und Schiiler selbst (peer
evaluation). Lernaufgaben sollten jedoch
niemals benotet werden, da hier ein Raum
fur benotungsfreies, und damit fur viele
Schiilerinnen und Schiiler auch angstfrei-
es Lernen geschaffen werden soll.



Heiko Wontroba

Pilotierung von Aufgabenstellungen

Alljahrlich finden in Thiringen zentrale
Lernstandserhebungen — die Thiiringer
Kompetenztests — statt. Aus einer zu-
nachst begrenzten Eigeninitiative des
Freistaates im Jahr 2002 entwickelte sich
ein wissenschaftlich anerkanntes Instru-
ment des Bildungsmonitorings, an dem
in den Fachern Deutsch, Mathematik und
der ersten Fremdsprache jedes Jahr ca.
30 000 Schiiler an knapp 900 Schulen teil-
nehmen.

Ziel der Kompetenztests ist es, datenge-
stutzt AnstoBe fiir die Unterrichts- und
Schulentwicklung zu geben. Den Lehrkréf-
ten sollen statistisch abgesicherte, mog-
lichst aussagekraftige Informationen zum
Stand der Kompetenzentwicklung ihrer
Schiilerinnen und Schiiler auf der Basis
der nationalen Bildungsstandards zur Ver-
fligung gestellt werden.

Die Aufgabenstellungen in Form von
Test- und Losungsheften werden unter
der Leitung des Instituts fiir Qualitatsent-
wicklung im Bildungswesen Berlin (1QB,
Klassenstufen 3 und 8) sowie dem Lander-
verbund Lernstand / VERA 6 (Klassenstufe
6) erarbeitet und erprobt. Die Projektgrup-
pe kompetenztest.de an der Friedrich-
Schiller-Universitdt Jena unterstiitzt die
Testentwicklung aus methodischer Per-
spektive, fiihrt die internetbasierte Da-
tenerfassung sowie die Auswertung und
Riickmeldung der Ergebnisse durch.

Um die beschriebene Zielstellung der Kom-
petenztests zu erreichen, miissen die zum

Einsatz kommenden Aufgabenstellungen
klar definierten Qualitatskriterien gend-
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 lander-
ibergreifend in zeitlich einem Schuljahr
entsprechenden Zyklen statt. Der Prozess
wird fiir die jeweils beteiligten Facher von
einer federfiihrenden Institution organi-
siert bzw. angeleitet.

Von den Landern beauftragte bzw. berufe-
ne, besonders erfahrene Lehrkréfte erar-
beiten fiir die betreffende Jahrgangsstufe
in einem einheitlichen Formular Aufgaben-
entwiirfe, die sie im Vorfeld einer prakti-
schen Erprobung im eigenen schulischen
Umfeld unterziehen (Prépilotierung). Die
Aufgabenentwiirfe inkl. der zugehdrigen
Kodiervorschriften (Korrekturanleitungen)
werden danach mithilfe einer Datenbank
(Internetportal des 1QB) erfasst, welche
insbesondere die Sichtung und Diskussion
zwischen den Entwicklern und der feder-
fuhrenden Institution ermoglicht.

Der entstehende Aufgabenpool, z. B. fiir
das Fach Mathematik in der Klassenstufe
6 jahrlich ca. 350 Items (Aufgaben bzw. zu
einem gemeinsamen Aufgabenstamm ge-
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horige Teilaufgaben), muss fiir den Unter-
richt relevant und inhaltlich ausgewogen
sein. Als geeigneter Rahmen dafiir haben
sich in der bisherigen Praxis inshesonde-
re die von der KMK verabschiedeten Bil-
dungsstandards bzw. davon zur Konkreti-
sierung abgeleitete Dokumente erwiesen.
An die Phase der Erarbeitung der Aufga-
benentwiirfe schliefit sich nun deren ex-
terne Begutachtung durch Fachdidaktiker,
ihre Uber- und redaktionelle Endbearbei-
tung an.

Die Pilotierung findet landeriibergreifend
anhand gezielt ausgewdhlter Schulstich-
proben statt. Speziell dafiir zusammen-
gestellte Testheftvarianten enthalten die
erarbeiteten Testaufgaben in Form von
Aufgabenblocken, die durch unterschied-
liche Positionierung verschiedene Reihen-
folgen der Bearbeitung beriicksichtigen.
Um testtheoretisch abgesicherte Aussa-
gen (z. B. zur Objektivitat, Vergleichbarkeit
bzw. Fairness der Testung) zu erhalten,
missen die Aufgabenentwiirfe jeweils von
einer definierten Vergleichsgruppe (z. B.
Mathematik Klasse 6 ca. 300 Schiiler aller
Schularten) bearbeitet werden. Einheitli-
che Durchfiihrungsmanuale 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
schliet die anonymisierte Erfassung von
Daten zu den Schiilern und Schulen ein,
um die Berechnung von psychometrischen
Kennwerten der Testitems (Skalierung) zu
ermoglichen. Zu diesen Kennwerten geho-
ren beispielsweise Angaben tber die Auf-
gabenschwierigkeiten sowie iiber den Zu-
sammenhang der Aufgaben untereinander
und mit den zu messenden Kompetenzen.
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Ob die jeweilige Testaufgabe geeignet ist,
in einem Kompetenztest zum Einsatz zu
kommen, wird u. a. auf der Basis dieser
Kennwerte entschieden.

2. Qualitdtsmerkmale 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 verstdandliche Formulierung durch
die Verwendung von einheitlichen Be-
griffen und Operatoren, die Vermeidung
von unndétigen sprachlichen Barrieren,

— die Nutzung realitdtsnaher Kontexte aus
dem Erfahrungsbereich der Schiilerin-
nen und Schiiler und

— ein objektiver Bewertungsansatz.

Natiirlich miissen an dieser Stelle auch Kri-
terien beriicksichtigt werden, die die Test-
arbeit insgesamt betreffen, wie:

— die Beriicksichtigung 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. Sé-
gezahndesign).

Aus psychometrischer Sicht werden an die



Aufgabenstellungen der Kompetenztests
nicht weniger strenge Anforderungen ge-
stellt.

Ziel ist es, aus dem (Nicht-)L6sen von Auf-
gaben auf die Fahigkeiten von Schiilern zu
schlieBen, wobei vor allem die Anzahl der
gelosten Aufgaben ein MaB dafiir darstellt.
Auch eine Vergleichbarkeit der Messwerte
{iber 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 Lésungswahr-
scheinlichkeit eines Items genau beschrie-
ben wird.

In einer ersten sehr vereinfachten Sicht-
weise kann man vermuten, dass alle Schi-
ler, die ein bestimmtes Fahigkeitsniveau
(Personenmerkmal) erreicht haben, eine
Aufgabe l6sen kdénnen, d. h. die Lésungs-
wahrscheinlichkeit p bei der Bearbeitung
dieser 1 (100%) betrégt. Auch alle Schiiler
mit noch hoheren Fahigkeiten l&sen diese
Aufgabe, wahrend solche mit geringerem
Fahigkeitsniveau generell scheitern.
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Realistischer ist, dass mit steigenden
Schiilerfahigkeiten die Losungswahr-
scheinlichkeiten einer Testaufgabe wie
im nachfolgend abgebildeten Zusammen-
hang steigen.
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Die Betrachtung einer solchen mit den
Pilotierungsdaten empirisch ermittelten
Item Characteristic Curve (ICC) erlaubt
beispielweise recht zuverldssige Riick-
schlisse auf nicht erwiinschte Aufgaben-
merkmale. Eine ungewollte Ratewahr-
scheinlich kann sich beispielweise darin
duflern, dass liberproportional viele leis-
tungsschwache Schiiler die Aufgabe l6sen
konnten. Sinkt die Lésungshaufigkeit mit
zunehmender Schiilerfahigkeit wieder ab,
konnen Formulierungsprobleme vorliegen,
die insbesondere von dieser Testgruppe
wahrgenommen werden. In den beiden be-
schriebenen Fillen kénnen die Aufgaben-
entwiirfe 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 Lésungswahr-
scheinlichkeit nur durch die Schwierigkeit
des Items und die Fahigkeit der Person be-
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stimmt. Die ICC verschiedener Items ver-
laufen parallel, d. h., sie haben die gleiche
Steigung. Als Schatzwert fiir die Aufgaben-
schwierigkeiten dient das Personenmerk-
mal, das fiir eine Lésungswahrscheinlich-
keit von 50% hinreichend ist.

p(x=1)
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0,44

0,24

0,04

5 3 1 1 3 5 7 g

Personenmerkmal

Dariiber hinaus bilden die Fairness und die
Auswerterunabhadngigkeit weitere wich-
tige testpsychologische Kriterien, denen
die einzusetzenden Aufgabenstellungen
genigen missen.

Um abzusichern, dass die Aufgaben der
Kompetenztests fair sind, werden soge-
nannte differential item functioning (DIF)-
Untersuchungen angestellt. Eine Testauf-
gabe muss bei gleicher Personenfahigkeit
eine vergleichbare Losungswahrschein-
lichkeit besitzen, unabhdngig vom Ge-
schlecht, von der Schulart oder der Regi-
on, in der sie eingesetzt wurde.

Fiir die Priifung der Auswerterunabhan-
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, fiihren
diese ebenfalls zum Ausschluss des jewei-
ligen Items, da die Objektivitdt der Aus-
wertung nicht gewdhrleistet ist. Im Durch-
schnitt der letzten Jahre erfiillten z. B. im
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Landerverbund Lernstand / VERA 6 nur
ca. 1/3 der erarbeiteten Testaufgaben fir
das Fach Mathematik die beschriebenen
Anforderungen, standen also fiir die Zu-
sammenstellung der Kompetenztests zur
Verfligung.

3. Zusammenstellung der Testhefte

Die Vorteile des aufwdndigen Vorgehens
werden dann bei der Zusammenstellung
der Items fiir die jeweiligen Kompetenz-
tests deutlich. Der verbliebene definitive
Aufgabenpool ist fachdidaktisch und test-
theoretisch in der beschriebenen Art und
Weise gepriift. Er besteht nicht nur aus
den Items eines Pilotierungsjahrgangs,
sondern wird von Durchgang zu Durchgang
grofler und vielfaltiger, 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 konnen.

Jetzt kann fiir die jeweils vorgesehene Ziel-
gruppe ein Test zusammengestellt wer-
den, der sich sehr genau an der durch die
Pilotierung bekannten Fahigkeitsvertei-
lung orientiert, d. h. insgesamt mit grofier
Wahrscheinlichkeit ein angestrebtes Test-
ergebnis (z. B. eine mittlere Losungshau-
figkeit von 50-60%) ergibt.

Die nachfolgend abgebildete Grafik illus-
triert dieses Vorgehen. Die dunkelgrau
dargestellten Sdulen zeigen die Vertei-
lung der Schiilerfahigkeiten aus der Pilo-
tierung. Die hellgrauen Saulen stellen die
Schwierigkeiten der Testaufgaben dar. Bei
exakter Ubereinstimmung ist eine mittlere
Losungshaufigkeit von 50% zu erwarten,
wobei die abgebildete Auswahl etwas
leichter ist.
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Zusétzlich sind bei der Zusammenstellung
der Testhefte fiir die Kompetenztests auch
die bereits beschriebenen Ausgewogen-
heitskriterien zu beachten.

4, Fazit und Ausblick

Eine wichtige Voraussetzung fiir 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 Testdurchfiihrung geht
es nicht nur um den einfachen Vergleich
von (ohnehin prinzipiell bekannten, mitt-
leren) Losungshaufigkeiten, vielmehr um
eine reflektierte Analyse des Standes der
Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen
und Schiiler, also die Gewinnung diagnos-
tischer Informationen.

Die Fachkonferenzen, Fachlehrer, aber
auch die Schulleitungen sind in der Verant-
wortung, die Daten, welche Prozess- und
Wirkungsqualitaten objektiv widerspie-
geln, fiir das schulische Qualitatsmanage-
ment zu nutzen, dabei Vorhaben der Un-
terrichts- und Schulentwicklung zu planen
und umzusetzen.

Es ist vorstellbar, dass zukiinftig die Pilo-
tierung von Aufgabenstellungen in einem
fur diesen Zweck angepassten Verfahren
auch im Bereich der zentralen Abschluss-
prifungen eine Rolle spielen wird. Einige
Bundesldnder haben hier in den letzten
Jahren erste Aktivitaten entwickelt.

Viele Kriterien, die eine gute Testaufgabe
ausmachen, konnen auch auf die in Pri-
fungen eingesetzten Aufgabenstellungen
ibertragen werden. Im Rahmen einer Pilo-
tierung ermittelte Informationen, z. B. zu
Losungshaufigkeiten oder die Dokumenta-
tion von Besonderheiten bei der Bearbei-
tung, konnen fiir die Aufgabenkommissio-
nen bei ihrer verantwortungsvollen Arbeit
wichtige Hilfen darstellen. Der fiir eine
Pilotierung erforderliche zeitliche Vorlauf
bei der Erarbeitung der Aufgabenstellun-
gen ist einmalig und sollte zu leisten sein.
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Birgit Skorsetz

Der Beitrag der Bildungsstandards Mathematik

zur Unterrichtsentwicklung

1. Einfiihrung

Auch wenn der Begriff ,,Bildungsstandard*
seit einigen Jahren zu den Schliisselwor-
tern in der Bildungspolitik in Thiiringen
gehort, muss davon ausgegangen werden,
dass diese noch nicht bei allen Beteiligten
in vollem MaBe umgesetzt werden. Insbe-
sondere der Informationsstand der Lehre-
rinnen und Lehrer an Thiiringer Gymnasi-
en, Gesamtschulen und berufsbildenden
Schulen beziiglich der Bildungsstandards
in Mathematik muss weiter verbessert
werden.

Diese Einschdtzung deckt sich mit Befra-
gungen zu PISA 2006 und zum Landerver-
gleich 2012.

Die Kultusministerkonferenz (KMK) hat
auf die nicht zufriedenstellenden Ergeb-
nisse der internationalen Schulleistungs-
vergleiche TIMSS 1997 und PISA 2000
reagiert und fiir einige zentrale Facher
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 Grundverstandnis von
Schiilerinnen und Schiilern am Ende der
4. Jahrgangsstufe in einem vierjdhrigen
Rhythmus erfasst. In der PISA-Studie (Pro-
gramme for International Student Assess-
ment) werden Fahigkeiten, Kenntnisse und
Fertigkeiten von 15-jahrigen Schiilerinnen
und Schiilern in den Bereichen Lesever-
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standnis, Mathematik und Naturwissen-
schaften tberpruft.

Ziel der KMK war es, in den Bildungsstan-
dards klare und tiberpriifbare Lernziele im
Sinne von Leistungsstandards zu definie-
ren. Am 4.12.2003 wurden von der KMK
die Bildungsstandards im Fach Mathema-
tik flir den Mittleren Schulabschluss ver-
abschiedet. Bereits 2004 folgten die Bil-
dungsstandards im Fach Mathematik fur
den Primarbereich (Jahrgangsstufe 4) und
fur den Hauptschulabschluss (Jahrgangs-
stufe 9). Die am 18.10.2012 von der KMK
verabschiedeten Bildungsstandards fiir
die Allgemeine Hochschulreife schlieen
unmittelbar an die Standards der Sekun-
darstufe | an. ,,Mit den Bildungsstandards
ist das Ziel verbunden, ein transparenteres
System der Qualitdtssicherung in Deutsch-
land zu etablieren.“ (Blum 2006, S. 9)

Um die Bildungsstandards flachendeckend
einzufiihren und handlungswirksam in der
padagogischen 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)
gewdhrleistet werden. Die Lander mis-
sen daher Strategien fiir die Umsetzung
der vereinbarten Zielvorgaben entwickeln
(Bildungsstandards Mathe Abi, S. 6). In
der Pressemitteilung vom 11.10.2013 zum
IQB-Landervergleich 2012 stellte die KMK
fest: ,,Alle Lander werden daher ihre An-



strengungen in der Aus- und Fortbildung
von Lehrkrdften gezielt verstarken und
dabei ihre Zusammenarbeit insbesondere
bei der Implementation der Bildungsstan-
dards intensivieren.“ (KMK Presse)

2. Bildungsstandards fiir die Allgemeine
Hochschulreife

Die Bildungsstandards im Fach Mathe-
matik fiir die Allgemeine Hochschulreife
enthalten zusdtzlich Hinweise zur Pri-
fungsdurchfithrung sowie illustrierende
Lern- und Priifungsaufgaben. Sie l6sen
somit die Einheitlichen Priifungsanforde-
rungen in Mathematik ab.

Da die Einfiihrung der Standards fiir die
Allgemeine Hochschulreife auf eine ho-
here Vergleichbarkeit des Abiturs in den
Bundesldandern zielt, werden bereits fiir
2016/17 bundesweit standardbasierte
Abiturpriifungsaufgaben, die den Bun-
desldandern zur Verfligung gestellt wer-
den, vorgesehen. Dies setzt voraus, dass
die Bildungsstandards fiir die Allgemeine
Hochschulreife mit Beginn der Einfiih-
rungsphase der Oberstufe im Schuljahr
2014/15 in den Lehrpldnen umgesetzt
werden. Damit wird ein sehr enger Zeitrah-
men vorgegeben.

Beachtet werden muss, dass die Stan-
dards prinzipiell einen Minimalkonsens
zwischen den Bundesldndern darstellen.
Dies hat zur Folge, dass sie auch indivi-
duelle Freiheiten fiir die Umsetzung in
den jeweiligen Lehrpldnen bieten. Fiir die
Umsetzung in allen Bundesldndern ist es
wichtig, dass die Standards Mafstdbe fiir
einen kompetenzorientierten Unterricht
setzen und zur Verbesserung der Qualitat
von Lernprozessen beitragen sollen.

3. Einsatz digitaler Mathematikwerkzeuge

Der sinnvolle Einsatz digitaler Mathema-
tikwerkzeuge unterstiitzt die Entwicklung
der allgemeinen mathematischen Kom-
petenzen (Bildungsstandards Mathe Abi,
S. 12f.) und ist in den Thiringer Lehrpld-
nen verbindlich festgelegt. Damit nehmen
elektronische Werkzeuge im Mathematik-
unterricht eine wichtige Rolle ein, vor al-
lem in Form von
e Taschenrechnern (TR),
¢ dynamischer Geometriesoftware (DGS),
¢ Tabellenkalkulationssoftware (TK),
e Computeralgebrasystemen (CAS).
Sie sind universelle Werkzeuge fiir einen
interaktiven und experimentellen Unter-
richt in Mathematik sowie allen naturwis-
senschaftlichen Fachern und miissen als
solche im Unterricht verwendet werden.
Mit dem Einsatz dieser modernen Techno-
logien im Unterricht der mathematischen
und naturwissenschaftlichen Facher wird
durch die Umsetzung der Nationalen Bil-
dungsstandards im Fach Mathematik auch
ein aktiver Beitrag zur Entwicklung der Me-
dienkompetenz der Schiiler entsprechend
der Ziele und Inhalte des Kursplanes Medi-
enkunde geleistet.
Im Thiringer Lehrplan fiir den Erwerb
der Allgemeinen Hochschulreife wird die
Empfehlung der Kultusministerkonferenz
zur Starkung der mathematisch-naturwis-
senschaftlich-technischen Bildung (KMK
2009) konsequent umgesetzt. So ergeben
sich durch die Nutzung von Computeral-
gebrasystemen beispielsweise neue und
umfangreichere Moglichkeiten
e des Argumentierens (K1) mit Beispielen
und des selbststdandigen Auffindens von
Begriindungen,
e fiir experimentelles und heuristisches
Arbeiten in inner- wie auBermathe-
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matischen Situationen, um Problem-
l6sungen (K2) z. B. durch Variation der
Bedingungen und Erkundung der Konse-
quenzen selbststandig zu finden,

o fiir das mathematische Modellieren (K3),

e f{ir interaktives Manipulieren von Dar-
stellungen (K4) verbunden mit der
Erhdhung der Anschaulichkeit der Un-
terrichtsinhalte und der Starkung des
funktionalen Denkens,

e fiir den Umgang mit symbolischen und
technischen Elementen (K5) des Compu-
ters, wodurch das kalkiilmaiige Arbei-
ten entlastet wird,

o fiir die Kommunikation (K6), Kooperati-
on und Selbstkontrolle.

Die Einflihrung von CAS in Thiiringen er-
folgte nach den Empfehlungen der Exper-
tise zum Einsatz von Computeralgebra-
systemen im Mathematikunterricht, die
2012 unter dem Titel ,,Computeralgebraim
Mathematikunterricht“ erschienen sind.
Die Expertise wurde 2011 von Frau Prof.
Barbel Barzel im Auftrag des Thiiringer Mi-
nisteriums fiir Bildung, Wissenschaft und
Kultur angefertigt und entstand auf der
Grundlage einer umfassenden Literaturre-
cherche zum Stand der nationalen und in-
ternationalen Forschung. Der durchgdngi-
ge Einsatz digitaler Mathematikwerkzeuge
im Unterricht muss auch die Mdglichkeit
der Verwendung in Leistungsnachweisen
und Prifungen zur Folge haben (Bildungs-
standards Mathe Abi, S. 13). In Thiiringen
wurde erstmalig 2014 das Abitur mit CAS
bearbeitet. Dieses Abitur enthdlt im ersten
Teil Aufgaben, bei denen keine Hilfsmittel
zugelassen sind. Grundlegende mathema-
tische Kompetenzen werden uberpriift. Fiir
weitere Teile sind Hilfsmittel (CAS, Formel-
sammlung) zugelassen. Einige der Aufga-
ben erfordern CAS und bei einigen ist CAS
nicht unbedingt notwendig.
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4, Impulsbeispiele zur Umsetzung der Bil-
dungsstandards

In Thiiringen wurden 2011 fiir Mathema-
tik weiterentwickelte Lehrpldne fiir den
Erwerb des Hauptschul- und Realschul-
abschlusses sowie fiir den Erwerb der All-
gemeinen Hochschulreife in Kraft gesetzt.
Diese Lehrpldne sind kompetenzorientiert
und standardbasiert. Passend zu den Lehr-
pldnen werden am Thillm durch Fachbera-
ter und CAS-Moderatoren Impulsbeispiele
erarbeitet. Einige Beispiele wurden bereits
in der Mediothek des Thiiringer Schulpor-
tals verdffentlicht. Diese zeigen Méglich-
keiten fiir Aufgabenformate, mit denen die
im Lehrplan geforderten Ziele fiir die Kom-
petenzentwicklung erreicht werden kon-
nen. Die Beispiele haben exemplarischen
Charakter, konnen prinzipiell als Lernauf-
gaben in den weiterfilhrenden Schulen
eingesetzt werden und sind lehrwerkunab-
hangig.

Die Beziige zu den Lehrplanzielen werden
konkret ausgewiesen. Die Impulsbeispiele
werden fiir 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 fiir die
Aufgabenbeispiele bilden die Bildungs-
standards im Fach Mathematik.

5. CAS-Fortbildungskonzept

Im Lehrplan steht:

,Der Schiiler kann mit symbolischen, for-
malen und technischen Elementen der Ma-
thematik umgehen.

Dies bedeutet inshesondere:

e mathematische Werkzeuge (wie ... Com-



puteralgebrasystem (CAS) sinnvoll und

verstdndig einzusetzen.“
Fiir eine konsequente Umsetzung dieser
Formulierung und fiir die notwendigen
Verdnderungen im Abitur bedarf es eines
inhaltlichen Konzeptes fiir die Fortbildung
der Lehrer in den MINT-Fachern an Thiirin-
ger Gymnasien, Gesamtschulen, Berufsbil-
denden Schulen sowie Kollegs. Das Thillm,
das Schulen bei der Weiterentwicklung
von Schul- und Unterrichtsqualitat un-
terstiitzt, startete mit Fachberatern und
CAS-Multiplikatoren 2010 eine Fortbil-
dungsoffensive, um eine flaichendeckende
Umsetzung entsprechend dem Lehrplan zu
gewdhrleisten. Die sachgerechte Umset-
zung und Realisierung des Potenzials von
CAS erfordert eine Verdnderung von Aufga-
ben- und Unterrichtskultur und macht eine
Fortbildung der Lehrer unumganglich. Ne-
ben zentralen und regionalen Angeboten
nimmt die Arbeit in den Fachkonferenzen
eine hohe Bedeutung fiir 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 notigsten Organisations-
fragen kldren, und sie sind Riesen, weil
sie Uber grofles Potenzial zur Unterrichts-
verbesserung verfligen ..“ (Rolff 1998,
S. 75). Im Kontext der Nationalen Bil-
dungsstandards sowie der Umsetzung der
neuen und weiterentwickelten Lehrpldne
missen schuleigene Arbeitspldane erstellt
werden. Der Prozess der Erstellung dieser
schulinternen Plane sollte genutzt werden,
um verbindliche Festlegungen fir die Aus-
gestaltung des Fachunterrichts zu schaf-
fen und Méglichkeiten fiir die gemeinsame
Unterrichtsentwicklung an der Schule zu
formulieren. Deshalb miissen die an den

Schulen vorhandenen Strukturen starker
genutzt werden, um Unterricht gemeinsam
zu entwickeln. In den Fachkonferenzen
findet ein Austausch {iber konkrete Unter-
richtsbeispiele statt. Gemeinsam werden
Indikatoren fiir erfolgreichen Unterricht
erarbeitet und tberprift. Dabei sollten die
praxisorientierten Ergebnisse der landerii-
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 Thiiringer Lehrern,
die andere Lehrkrafte beim Einsatz von
CAS fortbilden, beraten und unterstiitzen,
durch das Deutsche Zentrum fiir Lehrer-
bildung Mathematik (DZLM) geférdert.
Dabei werden vorhandene Netzwerke, wie
SINUS-Setkoordinatoren und CAS-Mode-
ratoren, genutzt.
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Helga W. Himmerling

Sprachmittlung — Priifungsteil im Abitur der
modernen Fremdsprachen ab 2015
(erhdhtes Anforderungsniveau)

1. Einleitung

In einer globalisierten, multilingualen Welt
gibt es vielfdltige Situationen, in denen
sich die Kommunikationspartner miindlich
oder schriftlich nicht direkt verstdandigen
kénnen, sondern auf die Unterstiitzung
einer Mittlerin/eines Mittlers angewiesen
sind. Aus diesem Grund ist Sprachmittlung
in den letzten Jahren verstarkt in das Zen-
trum des Interesses von Forschung und
Lehre geriickt.

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-
ropdischer Referenzrahmen fiir Sprachen?
2001, S. 87). Darin werden folgende Bei-
spiele fur Sprachmittlungsaktivitaten 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 europaischer Referenzrahmen — GER.
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In der Literatur wird zwischen zwei Formen
der Sprachmittlung unterschieden (z. B.
Hervey et al. 2006, S. 8f.):

l.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 Erlduterung eines
wissenschaftlichen Textes fiir populdr-
wissenschaftliche Zwecke vor.

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

Im Kontext der Priifungen zum Erwerb
der Allgemeinen Hochschulreife werden
von den Priifungsteilnehmerinnen und
-teilnehmern Aufgaben zu l6sen 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-
maf Ubertragen bzw. zusammenfassen.
SinngemiRe Ubertragung und Zusammen-
fassung unterscheiden sich im Grad der
Abstraktion. Paraphrasierungen in dersel-
ben Sprache und auch Ubersetzungen sind
kein Ziel der schriftlichen Abiturpriifung in
den modernen Fremdsprachen.



2. Sprachmittlung in den Bildungsstan-
dards und im Thiiringer Lehrplan Englisch

Der Bedeutung dieser kommunikativen
Tatigkeit tragen sowohl der GER, die
Bildungsstandards fiir die fortgefiihrte
Fremdsprache (Englisch/Franzésisch) fiir
die Allgemeine Hochschulreife (Kultusmi-
nisterkonferenz vom 18.10.2012, als auch
der Lehrplan fiir den Erwerb der Allgemei-
nen Hochschulreife Englisch? (2011), Klas-
senstufe 12 Rechnung, indem in diesen
Dokumenten differenzierte Ziele fir die
verschiedenen Kompetenzen beschrieben
werden:
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Grafik 1: Bildungsstandards fiir die fortgefiihrte Fremd-
sprache (Englisch/Franzésisch) fiir 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, fiir die strategisches
Wissen bei den Lernenden systematisch
entwickelt werden soll, unterstreichen die
Komplexitdt 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
Verfiligen tiber sprachliche Mittel und kom-
munikative Strategien greift die Mittlerin/
der Mittler im Sprachmittlungsprozess
auf Elemente der Sprachbewusstheit und
Sprachlernkompetenz zuriick, um die Auf-
gabe bestmdglich zu l6sen.

Der Lehrplan Englisch fiihrt dazu aus:

»Der Schiiler kann

— den Informationsgehalt von ... schriftli-
chen AuBerungen zu im Wesentlichen
vertrauten und weniger vertrauten The-
men sinngemdf} in die jeweils andere
Sprache iibertragen,

— Informationen aus miindlichen 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 Fahigkeit, 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
Fahigkeit, Verstdndnis fiir 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 beriicksichtigen bzw. zu in-
tegrieren.

Dazu formuliert der Thiiringer Lehrplan u.

a. folgende Ziele (LP 2011, S. 85):

»Der Schiiler kann

— mit Problemen im Prozess der Sprach-
mittlung positiv umgehen,

— auch bei eingeschrdnkter sprachlicher
Kompetenz in der Fremdsprache als
Sprachmittler agieren,

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

— unvoreingenommen mit Authentizitat
umgehen und Sachverhalte, Vorgénge,
Personen und Handlungen aus der Per-
spektive anderer betrachten,
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— konstruktiv mit Unbekanntem und Un-
vorhergesehenem umgehen,

“

Und an anderer Stelle (ebd.) wird als Ziel
formuliert: ,,Der Schiiler kann ... sprachli-
ches, soziokulturelles und thematisches
Wissen sowie Weltwissen selbststandig
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 Trager von kulturspezifischen Konno-
tationen sein konnen. 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 heif3t
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, mog-
lichst ohne die Ubernahme von Verantwor-
tung, herauswinden“ assoziiert wird. Vor
diesem Hintergrund ist der Entwicklung
interkultureller Kompetenz, z. B. der Ent-
wicklung flexibler Hoéflichkeitsstrategien,
der Fahigkeit, den Grad der Direktheit bzw.
Vagheit einer Aussage flexibel auszuge-
stalten, besondere Bedeutung zuzuschrei-
ben.

Text- und Medienkompetenz — in jlingerer
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



Person erwartet wird, dass sie lber pro-
funde Kenntnis der Ausgangs- und Ziel-
textsorte verfiigt. Der LP Englisch (2001, S.
84) sagt dazu, dass der Schiiler ,,... funk-
tional angemessen und normgerecht ver-
mitteln ...“ kann. So miissen die Schiilerin-
nen und Schiiler 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 ermdglicht Schiilerinnen
und Schiilern, 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 miindlicher wie schriftlicher
Kommunikation zu erkennen und zu ver-
stehen und adressatengerecht im Zieltext
umzusetzen.

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

3.1 Anforderungen an die Aufgabenstel-
lung

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

hat dafiir u. a. folgende Qualitadtskriterien

aufgestellt (RGssler 2008):

— Kompetenz- und Standardorientierung

— Nutzung moglichst authentischer Texte/
Dokumente

— Stimmigkeit von Textsorte und pragma-
tischem Kontext

— Vorgabe einer konkreten, moglichst au-
thentischen Handlungssituation

— Beriicksichtigung des Weltwissens der
Schiler

— 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 fir
die Schiiler

3.2 Anforderungen an den zu mittelnden
Text

Der Ausgangstext/die Ausgangstexte
missen standard- und lehrplangerecht
sein, das heift, der Ausgangstext/die
Ausgangstexte entsprechen den Anforde-
rungen an die Niveaustufen B2/punktuell
C1 des GER (2001, S. 35). Ausgangstext(e)
fur eine Sprachmittlungsaufgabe konnen
sprachlich und inhaltlich komplexe, litera-
rische und nicht literarische, lineare Texte
auch mit nicht linearen Textteilen sein. Sie
verfligen tiber eine gute inhaltliche und
formale Strukturiertheit und sind inhalt-
lich und strukturell zielgruppenaddquat.
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4. Hinweise fiir die Arbeit der Schiilerinnen
und Schiiler

Im Folgenden werden Anregungen fiir die
Gestaltung des Sprachmittlungsprozesses
durch die Sprachmittelnden im Unterricht
und in der Priifung gegeben. Der GER
(2001, S. 69) unterscheidet vier Phasen
der Sprachmittlung, in denen vielfaltige
Strategien zur Loésung der Aufgabe einge-
setzt werden konnen:

— Planung

— Ausfiihrung
— Kontrolle

— Reparatur

Diese Phasen spiegeln sich im Wesent-
lichen in den folgenden Ausfiihrungen
wider. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit
wird auf eine ausfiihrliche Formulierung
der Anregungen verzichtet.

a) Analyse des Arbeitsauftrages
— Wie lautet der genaue Arbeitsauftrag,
z. B.

Paraphrase ... .

Reformulate ....

Communicate the meaning Uber-
of ... tragen
Give a gist translation of ... .

Give a summary of ....

Surnmanze - Jusam-
Write a synopsis of ... men-
Get the opinion of ... across. fassen
Get the meaning of ... across.
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— Fiir welche(n) Adressaten soll gemittelt
werden?

— Welche Funktion hat der Ausgangstext?

— Welche Funktion hat der Zieltext? Han-
delt es sich um eine Ubertragung oder
Zusammenfassung des Ausgangstex-
tes als Ganzes oder sollen lediglich be-
stimmte Aspekte herausgefiltert wer-
den?

— Welche Konsequenzen hat das fiir 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 beriick-
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 aufersprachlichen Kenntnisse
zum Kontext missen aktiv in die Textar-
beit eingebracht werden?

— Welche Informationen sind fiir den Ad-
ressaten wichtig?

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

— Missen Informationen umgestellt wer-
den, um das Verstandnis zu erleichtern?

— Wie konnen Verstehensliicken ausgegli-
chen werden?



¢) Arbeit am Zieltext

— Ubertragen Sie die Uberschrift des Tex-
tes.

— Formulieren Sie zu Beginn lhres 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
.15 ...”. Geben Sie die Quelle des Textes
an.

— Formulieren Sie anschliefend Hauptteil
und Schluss des Textes.

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

- Vermeiden Sie die Ubernahme von De-
tails, Zahlen etc., sofern dies mdglich
ist.

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

— Vermeiden Sie, lhre eigene Meinung
zum Inhalt des Textes zu formulieren.

— Priifen Sie, ob der Sinn des Originals
beibehalten und wiedergegeben wird.
Schédtzen Sie dabei sprachliches und
fachliches Kénnen der Kommunikations-
partner richtig ein und wenden Sie ggf.
z. B. Umschreibungsstrategien an.

— Ubermitteln Sie, interpretieren Sie nicht.
Die Rolle als Sprachmittler anzunehmen
bedeutet somit, persdnliche Meinungs-
bekundungen zu unterdriicken.

— Priifen Sie Ihren Text hinsichtlich des ge-
forderten Umfangs. Falls Ihr Text noch zu
lang ist, sollten Sie z. B. folgende Kiir-
zungsstrategien anwenden:

e Beispiele, Erlduterungen sowie bild-
hafte Sprache vermeiden,

* Hyperonyme statt Hyponyme verwen-
den, z. B. “means of transport” statt
“buses, trains and air planes”,

e mehrere S&dtze zusammenfassen,
z. B. als Satzverbindung/Satzgefiige

Neben den bereits genannten Strategien
gibt es vielfache Bereiche, die systema-
tisch im Unterricht ab Klassenstufe 5 ein-
gefiihrt und automatisiert werden kénnen.
Dabei kommt der Entwicklung von Sprach-
lernkompetenz und Sprachbewusstheit,
so wie sie im LP Englisch im Kompetenz-
bereich ,,Uber Sprache, Sprachverwen-
dung und Sprachenlernen reflektieren*
beschrieben werden, eine besondere Rolle
zu:

— unbekannte Wortbedeutungen erschlie-
Ben, z. B. durch die ErschlieBung iiber
die Mutter- bzw. weitere Fremdsprachen
(accelerate — akzelerieren), die Anwen-
dung des Wissens zu Prd- 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, persdnliche Kommentare,

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

— niedrigfrequente Worter - hochfre-
quente Worter, z. B. retribution - revan-
che, interrogation - question,

— hé&ufige Sprachmittlungsprobleme (und
-fehler) kennen und dafiir 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 fiir 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. > ... bendtigen wir eine Person,
die die Ergebnisse genau untersucht.

— Die Schwierigkeit beim Umgang mit
idiomatischen Formulierungen besteht
fur die Lernenden vor allem im Erken-
nen der Struktur als etwas Besonderem,
das nicht wortwdortlich iibersetzt werden
kann.

— hédufige Sprachmittlungsprobleme (und
-fehler) kennen und dafiir sensibilisiert
sein, z. B.

e Nominalstil versus Verbalstil, z. B.
Aufnahme = to be admitted; Uber-
setzungsvorschlag = suggestion on
how to translate;

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

e 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 ausfiihrliche Antwort erwar-
tet,
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— den kulturellen Hintergrund kommentie-
ren, z. B. bei Realia: high school,

— hdufige Sprachmittlungsprobleme (und
-fehler) kennen und dafiir sensibilisiert
sein:

e of course:

- Tom, of course, was the last to arrive.
— Tom war natiirlich (mal wieder) als
Letzter da.

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

- aber:
natiirlich: Could you please help me?
v Of course.

v No problem.

e “There seems to be a problem.” > Es

gibt ein ernsthaftes Problem.

5. Ergebnisse einer Schiilerbefragung

Schiilerinnen und Schiiler aus drei Eng-
lischkursen auf erhéhtem Anforderungsni-
veau haben zwei Texte bearbeitet, indem
jeweils etwa die Halfte einen deutschen
Text ins Englische (http://www.goethe.de/
ins/ru/lp/prj/drj/top/jdz/de11482541.
htm)? und einen englischen Text ins Deut-
sche* gemittelt hat. Zusatzlich zur Textar-
beit flillten sie einen Fragebogen aus. Es
liegen 29 Fragebdgen zur Sprachmittlung
Deutsch-Englisch und 34 Englisch-Deutsch
vor.

3> Der Autor des Artikels ,Wie wichtig ist Politik fir dich? Junge
Menschen in Deutschland und Russland uber ihre politischen
Ambitionen, Stanislaw Klimovich, hat der Verdffentlichung des
Artikels zugestimmt.

“ Aus urheberrechtlichen Griinden kann nicht auf den Aus-
gangstext verwiesen werden.



Im Teil 1 des Fragebogens wurden die
Schiilerinnen und Schiiler gefragt, ob sie
ausgewdhlte Strategien kennen:
Von den ausgewerteten Schiilerarbeiten
wurde vor allem deutlich, dass es den
Schiilerinnen und Schiilern (SuS) nach ih-
rer Selbsteinschatzung relativ leicht fallt,
— zu ibermitteln, nicht zu interpretieren,
— wesentliche und unwesentliche Informa-
tionen zu unterscheiden,
— inhaltlich komplexe Aussagen verstdnd-
lich wiederzugeben.

Als eher schwierig schatzten 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 Schiilerinnen und Schiilern gemit-
telten Texte sind gegeben worden:

D->E

E->D

Sachverhalt verstehen (da es mir selber so
geht), Text ,,iibersetzen; kurze, verstandli- 8
che Aussagen

Verstandlichkeit/
Textverstandnis

Unterscheidung von wichtigen/

Herausfinden der wesentlichen Aspekte 2 unwichtigen Fakten/ Hauptaussagen | 2
erfassen
Aufgabenstellung 3 Aufgabenstellung 1

ins Englische tibersetzen (leicht mit Wor-

deutsche Erkldrung zu schreiben

terbuch) 1 war gut 1

Zeitvorgabe 1 Zeitvorgabe 1

Textstruktur 1 Z.usammenfaSSL.mg, Sadtze umformu- 1
lieren, umschreiben

Vokabular 1 keine wolrtwortllche Ubersetzung 1
notwendig

spannendes Thema 1

Ausweichstrategien 1

Was war schwierig?

Wesentliches von Unwesentlichem unter- Fremdworter/Vokabeln suchen, einzel-

. 4 . . R . 5
scheiden ne Worter ins Englische tibersetzen
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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teilweise Text zu verstehen (erst nach 1

gen oder personliche Statements iibermit- 1
telt werden sollen

Ubersetzung der deutschen Wérter 1 mehrmaligem Lesen und Vokabelkon-
trolle)

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

Unterscheidung, ob eher allgemeine Aussa- 2

auf Deutsch kiirzen

2 Ausgangstexte >
1 oder 2 Zieltexte?

Text zu lang = Konzentration schwin- 1
det

mehr als 150 Worter von D - E zur Ver-
fugung haben; viele Worter in wenig Zeit 3
aufschreiben; Wortzahl einhalten

politische Sachverhalte ins Englische
ibersetzen

uninteressantes Thema — keine personli-
chen Kenntnisse

Wo wiinschen Sie sich mehr Unterstiitz

mehr Ubung im Unterricht 1 mehr Ubung im Unterricht 2
elektronisches Worterbuch 1 elektronisches Warterbuch 3
deutliche Aufgabenstellung 2

schwere Worter unter Text schreiben,
Erkldrung einzelner Fachtermini

Die Riickmeldungen der Schiilerinnen und
Schiiler zeigen deutlich die Bereiche auf,
in denen der Unterricht facher- und spra-
cheniibergreifend ansetzen kann und soll-
te. So sind z. B. die Fahigkeit, Unwesentli-
ches von Wesentlichem zu unterscheiden,
Sachverhalte konzise zu formulieren, Ele-
mente einer Kompetenz, die fiir alle Facher
relevant ist und im Rahmen eines sprach-
sensiblen Fachunterrichtes zu entwickeln
sind (Leisen 2013). Definitionen und Pa-
raphrasierungen sind nur Beispiele fiir die
Entwicklung einer zunehmend komplexer
werdenden miindlichen und schriftlichen
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Ausdrucksfahigkeit, die in der Verantwor-
tung aller Lehrkréfte 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).




6. Wie wird der Priifungsteil Sprachmitt-
lung im Abitur Englisch sowie in allen an-
deren modernen Fremdsprachen 2015 auf
erhéhtem Anforderungsniveau aussehen?

— Im Abitur 2015 wird — wie auch in den
Folgejahren — eine Sprachmittlungsauf-
gabe pro Abitur zu l6sen sein.

— Es gibt keine Festlegung, in welche Rich-
tung gemittelt wird. Das heif}t, es kann
sowohl Fremdsprache = Deutsch als
auch Deutsch = Fremdsprache sein. Es
gibt dartiber hinaus keine Festlegung,
dass sich die Sprachmittlungsrichtung
alternierend dndert.

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

— Der Ausgangstext hat eine Ldnge von
ca. 200 bis 400 Wortern.

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

— Die Prifungsteilnehmerinnen und -teil-
nehmer erhalten die Priifungsteile B und
C gleichzeitig, d. h., sie konnen die Rei-
henfolge der Bearbeitung selbst bestim-
men.

— Worterbiicher (einsprachig, zweispra-
chig) stehen wahrend der Bearbeitung
der Priifungsteile B und C zur Verfiigung.

Sprachmittlung ist eine kommunikative

Kompetenz, die sich an den Bediirfnissen

unserer sich entwickelnden Gesellschaft

orientiert. Die Aufnahme dieser Kompe-
tenz in die Priifung 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 fiir dich?
Junge Deutsche und Russen erzdhlen von
ihrem Interesse an Politik

Alexander Leuthold (27), Entwicklungsin-
genieur aus Niirnberg

Ohne selbst politisch aktiv zu sein, ist
mein Interesse fiir Politik dennoch grof3.
Jedoch fiihle ich mich in den letzten Mona-
ten zunehmend von der deutschen Politik
enttduscht. Das ist zum einen auf den im-
mer dhnlicheren Politikstil aller Parteien
zurilickzufiihren. Es fehlt an einer tiberzeu-
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 mussen, ihre Politik fur das Volk
greifbarer zu machen. lhre Vorgehenswei-
se bei komplexen Problemen, wie zum Bei-



spiel der Euro-Krise, muss besser erldutert
werden. Sonst besteht die Gefahr, dass
die Menschen bereit sind, einfache, pole-
mische Lésungen zu wdhlen. Das kann zu
einer Gefahr fiir Europa und unsere Demo-
kratie werden.

Anastasia Magid (19) studiert Jura in Mos-
kau

Politik ist fiir mich natirlich wichtig. Ich
habe fiir mich den Beruf der Juristin aus-
gesucht. Und einer Juristin kénnen Wahl-
ergebnisse nicht gleichgiiltig sein, weil sie
dariiber entscheiden, in wessen Handen
sich die Gewalt der Gesetzgebung konzen-
triert, welche Kréfte 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 mochte
den Dingen auf den Grund gehen, bis zu
den Ursachen der Phdanomene und deren
moglichen 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 professionsgemafien 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 Uber Schulleitung einerseits
und Professionalisierung andererseits
gesagt worden. Dabei ist sowohl die Be-
deutung von Schulleitung fiir 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 mochte
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
Fiihrungshandeln sich vor allem am Grad
der Professionalisierungsprozesse in ei-
nem Kollegium messen ldsst. Dies bedeu-
tet also, dass Schulleitungshandeln vor
allem {ber realisierte Beziehungsarbeit
und implementierte Strukturen, die Pro-
fessionalisierungsprozesse begiinstigen
kénnen, wirksam wird. Dahinter steckt des
Weiteren die Annahme, dass Wirksamkeit
letztlich im Bereich der schulischen Out-
comes auf Schiilerebene zu bestimmen ist
und darum vor allem vermittelt iber Leh-
rerhandeln moderiert wird. Diese grundle-
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gende Idee soll nachfolgend in ihren the-
oretischen Annahmen erldutert werden,
bevor anschlieffend eine Darstellung eines
Projekts erfolgt, in dem dieser Ansatz er-
probt wird.

2. Professionalisierung als Aufgabe von
Schulleitung

Fiir Schulleitungen ist es nicht unbedingt
selbstverstandlich, das Thema Professio-
nalisierung fiir sich zum Gegenstand all-
taglichen Handelns zu machen. Die routi-
nierten Abldufe 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
Thiiringen). Auch praxisorientierte Hand-
reichungen fiir Schulleitungen thematisie-
ren das Thema keineswegs durchgangig
(vgl. z. B. Buhren & Rolff 2012, S. 203ff.;
Buhren & Rolff 2009). Zudem ist wohl auch
nicht hinreichend geklart, 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 Uberlegungen



dargestellt werden: Professionalisierung,
Organisation und Fiihrung.

2.1 Professionalisierung

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

Professionsformigkeit

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

Schiiler 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 Kon-
nens. Davon differenziert zu betrachten ist
Kooperation als Form der Handlungskoor-
dination (Absprache von Methoden, Stoff,
Austausch tiber Schiilerverhalten oder Ma-
terialien).

Professionsformigkeit betont somit die
Tatsache, dass die Verantwortung fiir das
Gelingen von Lehr- und Lernprozessen bei
der einzelnen Lehrkraft liegt, womit weder
gesagt ist, dass Lehrkrdfte beliebig fiir
Lernerfolge sorgen kdnnen und es keine
externen EinflussgroBen gebe (die gibt
es und zwar massiv, was gerade die Rolle
der Professionsférmigkeit noch bedeut-
samer werden ldsst). Vielmehr soll betont
werden, dass die Profession von einer
Haltung der Verantwortungsiibernahme
gepragt ist; durch diese Haltung wird der
heranwachsende junge Mensch entlastet
und so im ldealfall fiir Bildungsprozesse
»geoffnet”. Diese Professionsformigkeit
zeigt sich und kann sich nur in den jewei-
ligen Beziehungen zu den Schiilerinnen
und Schiilern zeigen sowie in den hieraus
hervorgehenden Resultaten des Lernens.
Im Ubrigen muss fiir eine solche Einsicht
keineswegs die allseits erorterte Hattie-
Studie herangezogen werden. Die hier
vorgestellte Begriindungslinie hat ihren
ausgearbeiteten Ursprung in der geistes-
wissenschaftlichen Padagogik der 1920er-
und 1930-er Jahre sowie in unterschiedli-
chen reformpddagogischen Strangen (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 eingefiihrten Bestim-
mung der Professionalisierung als berufs-
biographisches Entwicklungsproblem wird
auf einen zentralen Aspekt der Professi-
onsférmigkeit des Lehrberufs verwiesen:
namentlich seine Angewiesenheit auf Ler-
nen und Weiterentwicklung. Die Griinde
hierfiir sind leicht zu benennen. Im Unter-
schied beispielsweise zu Arzten liegen die
Ursachen der Veranderungsbediirftigkeit
nicht so sehr im technologischen Fort-
schritt, sondern vielmehr im gesellschaft-
lichen Wandel, der konsequent die Bedin-
gungen des Aufwachsens verdandert und
unsere Haltungen und Deutungen immer
wieder von Generation zu Generation und
innerhalb der Milieus der Generationen
neu justiert. Aktuell verkiimmert gerade
diese gesellschaftstheoretische Einsicht
im Kontext der Schulentwicklung, mit er-
heblich negativen Konsequenzen fiir die
Bewadltigung der verschiedenen Entwick-
lungsaufgaben.

Diese ersten Ausfiihrungen deuten zu-
gleich an, dass eine spezifische Bestim-
mung der Entwicklungsrichtung nicht so
einfach ist. Zudem diirften Entwicklungen
auf unterschiedlichen Ebenen zu beriick-
sichtigen sein (Werte, Haltungen, Deu-
tungsmuster, Wissen, Kdénnen etc.). Es
verwundert demnach nicht, wenn profes-
sionelle Entwicklung von der OECD bei-
spielsweise schlicht als die Verbesserung
von Fahigkeiten, die Erweiterung von Wis-
sen und Entwicklung weiterer Merkmale
der professionellen Lehrkraft definiert
wird (OECD 2009, zitiert nach Gagarina &
von Saldern 2010, S. 50).
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2.2 Organisation

Lehrkrafte als Profession zu bestimmen
und damit auf ihre Professionsférmigkeit
zu verweisen ist das eine, das andere ist,
sie im institutionellen Kontext der Orga-
nisation Schule zu verorten und die dar-
aus womoglich resultierenden Probleme,
Widerspriiche und Herausforderungen
abzuleiten. Dies kann hier nicht einmal in
Ansétzen skizziert werden (vgl. hierzu Ber-
kemeyer 2010). Wir miissen uns an dieser
Stelle mit sehr wenigen Hinweisen begnii-
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 geprdgt und damit
auf ein weltweites Phdanomen der Schu-
le aufmerksam gemacht, welches sie als
Grammatik der Schule bezeichnet haben.
Die Grammatik enthdlt die Grundregeln
der Sprache und in diesem Fall diejenigen
der Schule: Lehrpldne, Stoffverteilung,
Stundenpldane, Zeit- und Raumregime
sind weltweit tberaus dhnlich und - his-
torisch besehen — sehr erfolgreich. Diese
Grammatik prdgt nun aber in sehr weitrei-
chendem Umfang die Arbeit der Lehrkraf-
te, weil sie Entscheidungen vorwegnimmt
und so in gewisser Weise mit der Profes-
sionalitat von Lehrkréften 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 dariiber hin-
aus wirkt sie stabilisierend und routinisie-



rend auf die Mitglieder der Organisation.
Dies ist sicherlich insofern gut, als Schii-
lerinnen und Schiiler sowie Eltern dadurch
Verldsslichkeit erfahren. Moglicherweise
ist diese ,,Starke“ aber auch zugleich eine
Bremse fiir Innovationen und damit auch
fur 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 hdufig durch die Bindung
an einen spezifischen Ort aus, etwa ei-
nen Schreibtisch, eine Werkstatthalle, ein
Fahrzeug etc., so sind Lehrkréfte innerhalb
der Schule Nomaden des Lehrens. Auf der
Wanderung durch das Schulgebdude, mit-
unter auch die Schulgebdude, versuchen
sie gehetzt vom Schulklingeln ihr Pensum
zu absolvieren und wenn méglich noch ei-
nige koordinierende Tatigkeiten wahrend
der Klassenwechsel zu erledigen. Das Leh-
rerzimmer halt 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 giinstiges
Lernklima fiir Lehrkrdfte. Die Interaktio-
nen, Grundlage vieler Lernprozesse, sind
entweder zufdllig oder extern durch Stun-
denpldne etc. organisiert. Gezielte Zusam-
menkiinfte, wie etwa die Lehrerkonferenz,
sind zumindest ihrem Ruf nach wenig ge-
eignet fir den fachlichen Austausch. Es
darf also keineswegs davon ausgegangen
werden, dass die spezifische Verfasstheit
des Arbeitsplatzes das Lernen von Lehr-
kraften unterstiitzt.

Neben solchen Aspekten miissen auch das
Anstellungsverhiltnis (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. Stérungen im Unterricht,
Konflikte mit Eltern und Schiilern sowie
dauerhafte Prasenz tiber Stunden werden
hier genauso wie Druck durch dufiere Re-
formen, Anforderungen und Erwartungen
haufig genannt. Auch dieses Merkmals-
biindel des Arbeitsplatzes Schule kann
sicherlich nicht als idealer Nahrboden fiir
die Ausbildung der jeweiligen zu entwi-
ckelnden Kompetenzen verstanden wer-
den.

2.3 Fiihrung

Schulleitungen sind in ihren Méglichkeiten
der Personalfiihrung sowie der Fiihrung
der Schule insgesamt vergleichsweise li-
mitiert. Das Bild des Dienstleisters trifft
wohl in vielen Féllen eher zu als das des
.innovative leaders“. Insbesondere die
Tatsache, dass Schulleitungen sich weder
von Lehrkréaften trennen, kénnen noch sich
diese entsprechend ihren Vorstellungen
aussuchen kénnen, verscharft die Heraus-
forderung der Fithrung im Schulbereich.

Wertschatzung, Anerkennung und (ber-
zeugende Argumente bleiben somit we-
sentlicher Bestandteil des Repertoires
padagogischer Fiihrungskréfte in Schulen.
So besehen gibt es weder einen organisa-
tionalen, einen natdrlichen inneren noch
einen Zwang, der durch Anweisung ent-
steht und eine Professionalisierung ein-
fordert. Wenngleich wir insgesamt weder
Zwang noch Druck fiir gute Lehrmeister
halten, so helfen sie mitunter doch iiber
die eine oder andere Durststrecke innerer
Einsicht hinweg. Wie auch immer aber dies
zu bewerten ist, Schulleitungen kénnen
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in Bezug auf die Professionalisierung von
Lehrkraften nur mit sanften Formen der
Fiihrung  Professionalisierungsprozesse
anregen. Dazu zdhlt die Setzung geeigne-
ter Themen, Formulierung passender und
zugleich herausfordernder Aufgaben, die
geeignete Zusammensetzung von Teams
und dhnliches.

Gerade weil die Bedingungen so heraus-
fordernd sind, Professionalisierung von
Lehrkraften 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 Fiihrungshandeln in Thiiringen
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
Fiihrungshandeln*

Das Entwicklungsprojekt Professionali-
sierung durch Fiihrungshandeln ist eine
durch das Thiiringer Institut fiir Lehrerfort-
bildung, Lehrplanentwicklung und Medien
(ThILLM) initiierte Fortbildung fiir Schul-
leiter zum Thema Personalentwicklung,
verstanden im Sinne einer Férderung der
einzelnen Mitarbeiter in ihrer individuellen
professionellen Entwicklung. Die Fried-
rich-Schiller-Universitdt Jena ubernimmt
in diesem Projekt sowohl die Begleitfor-
schung als auch die Leitung und Durch-
fihrung des Vorhabens, das Thiiringer
Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und
Kultur (TMBWK) zeichnet fiir die Finanzie-
rung verantwortlich.
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Innerhalb des Projekts sollen vielféltige
Moglichkeiten der Professionalisierung
von Lehrkréften initiiert durch das Fiih-
rungshandeln der Schulleiter im Mittel-
punkt stehen. Dies wird durch eine Pro-
jektkonzeption realisiert, die durch eine
enge Zusammenarbeit zwischen dem
Projektteam der Universitat Jena und den
teilnehmenden Schulleitern sowie deren
intensiver Begleitung charakterisiert ist.
Das Vorhaben unterstiitzt 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 ermoglicht.
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
personlichen Coachings umsetzen. Die-
se enge Zusammenarbeit und Begleitung
bildet die wesentliche Grundlage fiir das
Ziel, Elemente der Mitarbeiterprofessiona-
lisierung zu entwickeln, die der Praxis von
Schulleitern auch tatsdchlich entsprechen.
Das Projekt startete im Mai 2013, das
Projektende fallt auf Ende Mai 2014. Es
konnten insgesamt zehn pddagogische
Fiihrungskréafte unterschiedlichster Schul-
formen aus dem Thiiringer Raum fiir das
Entwicklungsprojekt gewonnen werden:
Schulleitungen von insgesamt sechs
Grundschulen, eines Gymnasiums, zweier
Berufsschulen sowie eines Forderzent-
rums (s. Abb. 1).
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Abb. 1: Teilnehmer-Schulen

Nachfolgend sollen detailliertere Einblicke
in die Projektarchitektur gegeben, lber
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 erhélt die Kon-
zeptionierung aufgrund der nationalen
sowie internationalen Befunde der Schul-
forschung, die dem Fiithrungshandeln von
Schulleitungspersonal eine wesentliche
Bedeutung fiir die Qualitdt von Schule bei-
misst (vgl. u. a. Bonsen 2009), Gewicht —
wobei noch nicht hinreichend geklart ist,

welche Fithrungskompetenzen Schulleiter
aufweisen sollen (Hinweise auf Merkmale
effektiven Schulleitungshandelns finden
sich u. a. bei Marzano, Waters & McNulty
2004). Die Professionalisierung der Schul-
leiterposition wird zunehmend gewiinscht
und gefordert (vgl. Rosenbusch 1997; Ha-
razd, Bonsen & Berkemeyer 2009). Zum
anderen ldsst sie sich vor dem Hintergrund
einer erweiterten Selbststdandigkeit und
starkeren Eigenverantwortlichkeit der Thii-
ringer Schulen begreifen, die vor allem im
Rahmen des Entwicklungsvorhabens ,,Ei-
genverantwortliche Schule“? in Thiiringen

1 Die im Jahr 2005 eingefiihrte (und seit 2009 im Thiiringer
Schulgesetz verankerte) Entwicklungsstrategie ,Eigenverant-
wortliche Schule und schulische Evaluation“ beschreibt einen
Eckpunkt der Thiringer Bildungspolitik, mit der eine syste-
matische und langfristige Schulentwicklungsstrategie fiir alle
Thiiringer 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
eigenstdndiger Tatigkeitsbereich gefasst,
innerhalb dessen die padagogische Fiih-
rungskraft neue Aufgaben wahrnehmen
muss. Sie trdagt Verantwortung innerhalb
der drei grundsatzlichen schulischen Qua-
litatsbereiche der Kontext-, Prozess- und
Wirkungsqualitaten (vgl. Qualitdtsrahmen
Thiringen) und somit fiir den schulischen
Gesamtprozess der Qualitatsentwicklung,
der Qualitatssicherung und der Qualitats-
kontrolle. Die Schulleitung sollte in diesen
Prozess alle an Schule Beteiligten mit ein-
beziehen. Dies bedarf einer kontinuierli-
chen und systematischen Professionali-
sierung pddagogischer Fiihrungskréfte,
die in Thiringen unter anderem durch die
Konzeption des Thiiringer Ministeriums fiir
Bildung, Wissenschaft und Kultur zur Qua-
lifizierung von pddagogischen Fiihrungs-
kraften in Schulen (2010) unterstiitzt wird.
Die Konzeption enthdlt Manahmen zur
Qualifizierung von Schulleitern, die sich
in vier berufsbiografischen Phasen ent-
falten (von einer Orientierung fiir an Fiih-
rungsaufgaben Interessierten bis hin zu
amtsbegleitenden Angeboten), wobei fiir
die letzten beiden Phasen Verbindlichkeit
besteht.

Da sich aufgrund der Entwicklungen auf
schulpolitischer und schulpraktischer Ebe-
ne auch die Themen der Qualifizierungs-
konzeption des Thiiringer Ministeriums
wandeln, wird die Frage nach Moglichkei-
ten und Formen der kiinftigen Uberarbei-
tung der Phasen drei und vier virulent. Hier

antwortlichen Schule ist die schulische Evaluation in Form der
internen sowie der externen Evaluation verpflichtend (s. Thir-
SchulG, § 40b).
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bietet das Projekt Professionalisierung
durch Fiihrungshandeln ein spezifisches
Angebot, um zu beginnen, erste Teilberei-
che der Konzeption zu tiberarbeiten.
Der inhaltliche Schwerpunkt des vorlie-
genden Projekts fokussiert die Thematik
der ,,Professionalitdt von Lehrkraften® in-
nerhalb des Verantwortungsbereichs der
Schulleitung. Es interessiert, wie Schullei-
ter Kompetenzen hinsichtlich Professiona-
lisierungsstrategien im Bereich Personal-
entwicklung, verstanden als die Férderung
der einzelnen Mitarbeiter in ihrer individu-
ellen professionellen Entwicklung, erwer-
ben und erweitern kénnen.

Die Konzeptionierung des Projekts beruht

auf folgenden Pramissen:

(1) Die Professionalisierung von p&ddago-
gischen Fiihrungskrdften sowie Lehr-
personen stellt, verstanden als berufs-
biografisches  Entwicklungsproblem,
eine lebenslange Entwicklungsaufga-
be dar. Die Lehrerausbildung allein ist
sicherlich nicht hinreichend fiir 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 verdndert.
Gerade Fort- und Weiterbildung leistet
einen wesentlichen Beitrag zur Profes-
sionalisierung und somit zur Professi-
onalitat schulischer Akteure (Huber &
Schneider 2008).

Die Frage nach der Wirksamkeit von Fort-

und Weiterbildungsaktivitdten ist zentral,

sodass dem gelingenden Theorie-Praxis-

Transfer beziiglich der Professionalisie-

rungsmaBnahmen innerhalb des Projekts

im Besonderen Rechnung getragen wer-



den soll. Dies gilt vor allem vor dem Hin-
tergrund der spezifischen Grammatik der
Schule, die durch organisationale Bestim-
mungen Entscheidungen und Spielrdume
bereits vorwegnimmt bzw. einengt sowie
vor dem Hintergrund der besonderen Ver-
fasstheit des Arbeitsplatzes Schule, die ein
Lernklima fiir Lehrkrdfte nicht unbedingt
begiinstigt. Die methodische Herange-
hensweise des Vorhabens beriicksichtigt
Aspekte gelingender Fort- und Weiterbil-
dung (konzeptionell vgl. u. a. Zehetmaier
2008; empirisch vgl. u. a. Huber 2009), zu
denen u. a. Kontext-, Praxis-, Aktivitdts-
und Reflexionsorientierung zdhlen. Diese
Aspekte werden insbesondere durch den
aktionsforschungsorientierten Ansatz
des Projekts unterstiitzt, der sich grund-
satzlich durch die sich wiederholenden
Schritte der (a) Planung, (b) sozialen Inter-
vention im Feld und (c) Reflexion iiber 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
Lehrkréften bzw. Schulleitern in koope-
rative Zusammenhange? 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: Schon 1983; Argyris/Schon 2002
bzw. der Aktionsforschung: Altrichter
& Posch 2007; Baumgart 2007).
Befunde der Schulforschung stiitzen die

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

Pramisse, dass schulische Vernetzung po-
sitive Effekte hinsichtlich der Professiona-
lisierung von Lehrkraften zeigt (z. B. Ber-
kemeyer, Jdrvinen & van Ophuysen 2010;
Grasel, FuBangel & Probstel 2006). Neben
der Zusammenarbeit erweist sich weiter-
hin Reflexion als Strategie, um Professi-
onalisierungsprozesse zu initiieren (z. B.
Schon 1983; Berkemeyer u. a. 2011). ,,[...]
[lInsbesondere kollektive Reflexionspro-
zesse in kooperativen Kontexten [kénnen]
Professionalisierungsprozesse begiinsti-
gen, [da] sie blinde Flecken des eigenen
padagogischen Handelns sichtbar machen
kénnen“ (ebd., S. 228).

Unter Beriicksichtigung dieser Prdamis-
sen soll den beteiligten pddagogischen
Fiihrungskraften durch Praxisphasen, in-
terschulische Kooperation und kollektive
Reflexion des Handelns ein professions-
gemdfler Rahmen geboten werden, in dem
Professionalisierungsprozesse in beson-
derem Mafe begiinstigt 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 Thiiringer Minis-
teriums fir Bildung, Wissenschaft und
Kultur zur Qualifizierung von pddago-
gischen Fihrungskrdften in Schulen
innerhalb des Moduls Schulinterne
Fortbildungsplanung und Mitarbeiter-
professionalisierung iiberarbeitet wer-
den, indem die aus dem Projekt gewon-
nenen Erkenntnisse inhaltlich in das
Modul einflieRen. Diese Umsetzung er-
worbener Projektkenntnisse in Verbind-
lichkeiten in Form von obligatorischen
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Qualifizierungsmafnahmen trdgt der
schulspezifischen Organisationsgram-
matik Rechnung, die stark an spezifi-
schen Arbeitsnormen orientiert ist.

. Auf der Ebene der Schulen wird eine

Handreichung fiir Schulleiter zum The-
ma Professionalisierung durch Schullei-
tungshandeln erarbeitet. In diese wird
das gewonnene Feldwissen eingespeist,
indem es die Erfahrungen aus dem Pro-
jekt biindelt und sie praxisorientiert als
Hilfestellung fiir Schulleiter aufbereitet.

I1I. Schlief3lich werden auf der Ebene der

Einzelschule die jeweiligen Schulleiter
bei der Entwicklung eigener Konzepte
innerhalb der thematischen Ausrichtung
unterstiitzt und auf einer konkreten Ar-
beitsebene vernetzt. Hierdurch soll nicht
zuletzt eine Verantwortungsiibernah-
me — als konstituierendes Merkmal von
Professionsformigkeit — der beteiligten
Fihrungskréfte fiir ein spezifisches Ent-
wicklungsvorhaben an ihrer Schule un-
terstiitzt werden.

auf Systemebene

Modulentwicklung zur
Einarbeitung in die bestehende
Konzeption des TMBWK zur
Qualifizierung von
padagogischen Fiihrungskraften
in Schulen

Projektziele

auf Schulebene

Erarbeitung einer
praxisorientierten
Handreichung fir die
Schulleiter-Fortbildung in
Thiringen

Abb. 2 Projektziele
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auf Einzelschulebene

Unterstiitzung der
Schulleitungen bei der
Arbeit an den
Entwicklungsvorhaben;
Vernetzung der
Schulleitungen
untereinander



3.3 Projektkonzeption und wissenschaftli-
che Begleitung

Das Projekt Professionalisierung durch
Fiihrungshandeln ist in einem zeitlichen
Rahmen gefasst, der drei libergeordnete
Projekt-Phasen beinhaltet.

Die erste Phase von Mai bis Juni 2013
stand im Zeichen der organisatorischen
und konzeptionellen Feinplanung des Vor-
habens.

Zundchst wurde auf konzeptionell-pro-
grammatischer Ebene ein erstes Modell
fur ein professionsorientiertes Schullei-
tungshandeln in Form einer ,Reflexions-
folie“ entworfen (s. Abb. 3), welche mog-
liche Elemente von Professionalisierung
in Schule benennt und in neun Module
gliedert, die unterschiedlichen Modi der
Mitarbeiterprofessionalisierung entspre-
chen. Anhand dieser Module koénnen
schulintern Bestandsanalysen vorgenom-
men und Professionalisierungsprozesse
initiiert und reflektiert werden. Im Projekt-
verlaufist gemeinsam mit den Schulleitern
zu prifen, ob die Module Anregung geben
kénnen, um einerseits den eigenen schul-
internen Fortbildungsprozess zu planen
und zu reflektieren, und andererseits, um
zu hinterfragen, welche Professionalisie-
rungsstrategien die Schulleitung benétigt,
um Mitarbeiter in diesen Professionali-
sierungsfeldern zu aktivieren. Diese Idee
der Unterstiitzung von Schulleitungen
hinsichtlich Professionalisierungsmaf3-
nahmen innerhalb ihres Kollegiums soll
als ein Baustein des Fithrungs-Repertoires
padagogischer Fiihrungskréfte verstanden
werden. Da die Moglichkeiten der Perso-
nalfiihrung in Schule begrenzt sind, sollen
die entworfenen Elemente sanfte Formen
der Fihrung unterstiitzen, wie das Vermit-
teln von Wertschdtzung und Anerkennung,

Zusammensetzung bestimmter Teams
oder Gruppen, Setzung geeigneter The-
men oder Verbindlichkeiten. Zudem sollen
die Fiihrungskrafte durch die Planung von
Professionalisierungsstrategien dazu an-
geregt werden, ihren Mitarbeitern in aus-
gewdhlten Feldern mehr Verantwortung zu
ibertragen und im ldealfall eine generelle
Haltung der Verantwortungsiibernahme
innerhalb des Kollegiums fiir 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 Thiiringen statt, fir
den das ThILLM verantwortlich zeichnet.
Fur Juni 2013 wurde eine Informations-
veranstaltung geplant, die interessierte
Schulleitungen iiber Inhalte, Ziele und
Ablauf des Projektes ndher informieren
sollte.

Die zentralen Bestandteile der Phase zwei
von Juni 2013 bis April 2014 waren die
Umsetzung von vier Workshops fiir 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 hierfiir war die individuelle
Erarbeitung des jeweiligen Entwicklungs-
vorhabens, das schwerpunktmafig 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
iber ihre Entwicklungsvorhaben reflektie-
ren, Fort- oder Riickschritte berichten und
kollegial nach Losungen fiir die schulinter-
nen Herausforderungen suchen und wei-
tere Schritte planen konnten. Die Arbeit
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* Arbeiten mit Lehr- und

* Fortbildung, Input, SE, UE,
Fachdidaktik, Recht etc.

» Zusammenarbeit mit ,Senior-
Experten” (Personalfuhrung,
Budgetierung, Projektplanung
usf.) etc.

» Selbstwirksamkeit,
Kompetenzen, professionelles
Entscheiden und Handeln,
berufliche Ethik etc.

* Fortbildung, Supervision,
Kollegiale Fallberatung,

Hospitation, Coaching etc.

+Feedback, Lernstand,
Videoanalyse, Statistik,
Bildungsberichte etc.

* Bildungsmessen (bspw.
Didacta), Symposien,
Kongresse etc.

der Schulleiter an ihren eigenen Entwick-
lungsvorhaben wurde wesentlich durch
die Einbindung eines Schulentwicklungs-
Coachs unterstiitzt, der intensiv in den
Projektkontext eingebunden war, indem er
die Workshops mitgestaltete sowie jedem
Teilnehmer individuelle Beratungsgespra-
che zur Begleitung des Entwicklungspro-
zesses anbot.

Die in dieser Phase generierten Informa-
tionen und Erkenntnisse aus den Work-
shops, den kollegialen Fallberatungen und
Einzelberatungsgesprachen wurden do-
kumentiert und systematisch aufbereitet,
um sie anschliefend in die Erstellung der
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Fachbichern, Online- oder
Video-Workshops etc.

» Fachkonferenzen,
Jahrgangsteams, Projekt- oder
Steuergruppen, professionelle
Lerngemeinschaften etc.

*Schulische Netzwerke,
Offnung von Schule etc.

Abb. 3: Reflexionsfolie ,,professi-
onsorientiertes Schulleitungshan-
deln“ - Elemente von Professio-
nalisierung in der Schule, modu-
larisiert

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

4. Projektbeginn und erste Zwischenbilanz

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



des ThILLM, die Projektgruppe der Fried-
rich-Schiller-Universitdt Jena sowie der
Referent fiir Personal- und Fiihrungskréf-
teentwicklung des TMBWK. Die Veranstal-
tung diente der Vorstellung der Projektbe-
teiligten, der Information {iber Ziele und
Ablauf des Projekts sowie der Abhaltung
eines ersten Workshops, um den Schullei-
tern die Moglichkeit zu bieten, sich kennen
zu lernen und erste Austauschprozesse
anzustofien.

Im Nachgang zur Informationsveranstal-
tung sollten die Teilnehmenden ihren per-
sonlichen, zentralen Bedarf im Kontext von
Mitarbeiterprofessionalisierung ~ formu-
lieren, den sie im Verlauf des Projekts als
eigenes Entwicklungsvorhaben bearbeiten
wollten. Diese individuellen Schwerpunkt-
setzungen sollten hauptsdchlicher 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; wdhrend 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 dariiber, 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 fiihlbar offene und
vertrauensvolle Atmosphére, innerhalb
der sich schlieBlich die einzelnen Entwick-
lungsschwerpunkte endgiltig herauskris-

tallisierten, die die Teilnehmenden fiir sich
und ihre Schule legten (vgl. Tab. 1).
Inhaltlich wurde im Verlauf der beiden
Tage hauptséachlich zum einen an der Be-
stimmung von Erfolgsfaktoren und Kern-
kompetenzen sowie von Schwachen und
Risiken innerhalb der jeweiligen Kolle-
gien gearbeitet. Zum anderen nahm die
anschliefende kollegiale Beratung einen
zentralen Stellenwert ein: Einzelne Teil-
nehmer erlduterten ihr Entwicklungsvor-
haben und berichteten offen und ausfiihr-
lich tber 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 persén-
lichen Meinungen und Deutungsmuster
trug auch die Unterschiedlichkeit der ins-
titutionellen Kontexte der verschiedenen
Schulformen dazu bei. Hierzu duflerte eine
Teilnehmerin:

,Hilfreich sind auch Denkanstéfe und an-
dere Meinungen, die es moglich machen,
eigene Auffassungen und Uberzeugungen
in die Waagschale zu werfen und zu tber-
denken.*

Am Ende der zweitdgigen 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 fiir gewohnlich Einzelkdampfer —
doch in der inzwischen vertrauten Gruppe
fallt es nicht mehr schwer, sich zu &ffnen
und ein Problem einfach anzusprechen.”
Ein ndchster Workshop-Termin wurde auf
Ende Februar 2014 terminiert.
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Schule Beschreibung der Schwerpunktsetzung

Staatliches regionales
Forderzentrum ,,August
Trinius* Waltershausen

Aufbau und Entwicklung eines gesunden, funktionierenden Teams vor

dem Hintergrund der Ubernahme eines fremden Kollegiums. Bildung einer
Projektgruppe zur Erarbeitung eines Konzeptes zur inhaltlichen und organi-
satorischen Neustrukturierung des Staatlichen regionalen Forderzentrums
»August Trinius“ in Waltershausen mit dem Thema: ,,Entwicklung unseres
Forderzentrums zu einem Forderzentrum der Zukunft = als Angebotsschule
mit einer neuen Lernkultur fiir Schiiler und Pddagogen im Rahmen einer
inklusiven Schulbildung*.

Staatliche Grundschule
Leutenberg

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

Novalisschule Bad
Tennstedt

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

Vogteischule Oberdorla

Qualifizierung der Mitarbeiter zum eigenstdndigen und eigenverantwort-
lichen Arbeiten, vor allem vor dem Hintergrund der Vermeidung von Uber-
belastungen einzelner, sehr engagierter Kollegen. Dem vorzuschalten ware
die Professionalisierung des eigenen Fiihrungsverhaltens.

Staatliche Grundschu-
le ,,Christian Ludwig
Brehm*

Professionalisierung des Kollegiums hinsichtlich des Unterrichtens von
Kindern mit besonderem Férderbedarf. Eine besondere Herausforderung
besteht zum einen in der individuellen Férderung von Schiilern 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 Erh6hung der Wirksamkeit fiir Schulentwick-
lungsprozesse.

Von-Biilow-Gymnasium
Neudietendorf

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

Berufliche Schulen des
Unstrut-Hainich-Kreises

Professionalisierung der Mitarbeiter im Kontext des Thiiringer Bildungsmo-
dells ,,nelecom“: Umsetzung des nelecom-Leitgedankens einer Lernkultur-

Forderung sowie die Etablierung der Schule als in der Region wahrgenom-

menes Kompetenzzentrum und Partner.

Staatliche Grundschule
Schalkau

Im Kontext der jahrgangsiibergreifenden Klassenstufen sollen die Mitarbei-
ter im Besonderen im Hinblick auf die Begleitung und Planung jedes indi-
viduellen Lernwegs der Schiiler 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 Ubernahme von Eigenverant-
wortung, Teamgeist und Kommunikation sowie Partizipation an Schulent-
wicklungsprozessen gestdrkt werden.

Tabelle 1:
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Intensiver Austausch der Projektteilnehmer wiahrend des Workshops am 10. September 2013

5. Die Handreichung fiir Thiiringer Schullei-
ter —eine erste Idee

Neben der Unterstiitzung der Einzelschu-
le bei der Entwicklung eigener Konzepte
und Losungsansdtze beziglich ihrer Ent-
wicklungsschwerpunkte steht ebenso die
Erarbeitung einer Handreichung fiir pada-
gogische Fiihrungskrafte auf der Grundla-
ge der im Projekt erarbeiteten Ansédtze im
Mittelpunkt (vgl. Berkmeyer, Berkemeyer
& Metz im Ersch).

Die Struktur der Handreichung orientiert
sich im Wesentlichen am Verlauf der Work-
shops sowie der Praxisphasen: Zundchst
erfolgt die Benennung eines Entwick-
lungsvorhabens an der eigenen Schule.
Anschliefend findet die konkrete Bera-
tungssituation wahrend des Workshops
statt, innerhalb derer zundchst Kernkom-
petenzen im Kollegium und Erfolgsfak-

toren fiir das Vorhaben ermittelt werden,
um dann anhand kollegialer Fallberatung
zielgerichtete Strategien und Handlungs-
optionen in Hinblick auf das Entwicklungs-
vorhaben zu entwickeln. Es schlief3t 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 kénnen
die Beratungssituation und die anschlie-
Bende Umsetzungsphase innerhalb der
Schule wiederholt werden, bis eine zufrie-
denstellende Situation erreicht wird.

Die Struktur der Falldarstellung in der
Handreichung enthélt demnach, orientiert
am Verlauf des Projekts, die Erfassung fol-
gender Elemente:

1.Dokumentation eines Entwicklungsvor-

habens,
2.Einschdtzung der jeweiligen Ausgangs-

181



situation im Kollegium sowie die daran
ankniipfende Dokumentation der kolle-
gialen Fallberatung und in ihr diskutier-
te LOsungsansatze,

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 Losungsansdtze und Entwick-
lung alternativer Handlungsoptionen
und anschlieende erneute Umsetzung
innerhalb der Schule,

5.Unterflitterung des Falles mit ausge-
wdhlten Befunden und Erkenntnissen
aus der Wissenschaft.

Innerhalb der ndchsten Monate war es

Ziel, die Gliederung auf Grundlage der im

Projekt dokumentierten Fallverldufe in-

haltlich auszugestalten.

6. Ausblick

Das mit dem Projekt verbundene Vorhaben
einer professionsgemdfen Schulentwick-
lung stellt gerade unter den herausfor-
dernden Bedingungen des Berufs — etwa
die Spezifika der Professionsformigkeit,
die Professionalisierung als stdandige Ent-
wicklungsaufgabe, die Besonderheiten
des Arbeitsplatzes Schule sowie die Her-
ausforderung der Fiihrung 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 lan-
gerfristiger Prozess zu betrachten. Die Ar-
beit an den jeweiligen Entwicklungsvorha-
ben bendtigt mindestens noch weitere ein
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bis zwei Schuljahre, um Ldsungsansdtze
zu finden, sie umsetzen und reflektieren
zu kénnen.
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 angestof3enen
Innovationsprozesse fiir die Schulleitun-
gen zu ermoglichen. Diese Entwicklung
benotigt Zeit.
Dass die Zusammenarbeit in der gewahl-
ten Form als gewinnbringend empfunden
wurde, kann aufgrund der Riickmeldungen
der padagogischen Fiihrungskrafte kons-
tatiert werden. So resiimierte eine Schul-
leiterin:
,Die von uns angesprochenen all-
taglichen Aufgaben unserer Schul-
leitertatigkeit werden in gemein-
samem Austausch aufbereitet,
wertvolle Tipps und Anregungen
bestdrken 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 riickenden individu-
ellen Herausforderungen in den jeweiligen
Schulen und die damit verbundene Arbeit
an Einzelfdllen im Projekt, die eine enge
Verbindung zur Praxis sicherten, wurden
als Unterstiitzung bei der Bewdltigung von
Leitungstatigkeiten erlebt. Ein teilnehmen-
der Schulleiter bekréaftigte abschlieBend
den Gewinn durch das Projekt, der konkret
»in einer wissenschaftlich gestiitz-
ten berufsbegleitenden Professio-
nalisierung fiir Schulleiter gesehen



[wird], um deprofessionalisierende
Systembedingungen zu erkennen
und dialogisch-beratend zu unter-
stutzen.*
Das Projektteam sowie alle teilnehmenden
Fiihrungskréfte sind bestrebt, das Entwick-
lungsprojekt zukiinftig weiterzufiithren. Im
Fokus kénnen dann unterschiedliche Ziel-
setzungen stehen: 1) Zundchst sollte die
Fortfiihrung der bisherigen Projektkon-
zeption realisiert werden, um den aktuell
angesto3enen Entwicklungsprozessen
mehr Raum zu geben. 2) Ferner ist eine
Erweiterung des Projekts wiinschenswert,
indem sich weitere Schulen am Projekt
beteiligen, um zum einen mehr pddago-
gischen Fithrungskrdften die Mdéglichkeit
der weiteren Entwicklung der eigenen
Professionalisierung zu bieten, zum ande-
ren um die Entwicklung der Handreichung
auf eine breitere Erfahrungsbasis stellen
zu kénnen. 3) Zudem ist ein Transfer von
Fortbildungseinheiten in die Thiringer
Schulleitungsqualifizierung in Form eines
Workshops mit Trainern dieses Ausbil-
dungssegments denkbar. Hierfiir sollte ein
entsprechendes Konzept entwickelt wer-
den.

Literatur

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

Argyris, C. & Schén, 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. Osnabriick: Universi-

tat Osnabriick.

Berkemeyer, N. (2010). Die Steuerung des
Schulsystems. Theoretische und empiri-
sche Explorationen. Wiesbaden: VS Verlag.

Berkemeyer, N., Jdrvinen, 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., Jdrvinen, H., Otto, J. &
Bos, W. (2011). Kooperation und Reflexion
als Strategien der Professionalisierung in
schulischen Netzwerken. In: W. Helsper &
R. Tippelt (Hrsg.). Pddagogische Professio-
nalitat. Weinheim: Beltz, S. 225-247 (Zeit-
schrift fiir Padagogik, 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 Lehrkrafte. In: M.
Demmer & M. von Saldern (Hrsg.). Helden
des Alltags. Miinster: Waxmann, S. 49—-63.

Grisel, C., Fussangel, K. & Probstel, C.
(2006). Lehrkréfte zur Kooperation anregen
— eine Aufgabe fiir Sisyphos? In: Zeitschrift
fiir Padagogik 52, H. 2, 5. 205-219.

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

183



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):
Pddagogische Professionalitdt. Weinheim:
Beltz (Zeitschrift fir Pddagogik, 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-
sionalitdt. Bedingungen, Genese, Wirkun-
gen und ihre Messung. Weinheim: Beltz, S.
451-463.

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

Maag Merki, K. (Hrsg.) (2008). Koopera-
tion und Netzwerkbildung. Strategien zur
Qualitdtsentwicklung 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 pddagogischen Fiihrungspersonals.
In: E. Glumpler & H. S. Rosenbusch (Hrsg.).
Perspektiven der universitdren Lehrerbil-
dung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 147-
165.

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

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

184

standnis - neue Herausforderungen. In: W.
Helsper & R. Tippelt (Hrsg.). Pddagogische
Professionalitdt. Weinheim: Beltz, S. 202-
224 (Zeitschrift fiir Padagogik, Beiheft 57).

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

TMBWK — Thiiringer Ministerium fiir 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-Universitdt Klagen-
furt.



J6rg Fischer & Robert Rémer

Integration ,,schwieriger® junger Menschen in die
Schule aus Sicht der Kinder- und Jugendhilfe

Alle professionellen Akteure im Bereich
der Bildung — und dazu gehéren innerhalb
eines erweiterten Bildungsverstdandnisses
neben den Lehrkrafteninden Schulen auch
die sozialpddagogischen Fachkrafte 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 personlichen 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 Starkung eines persdnlichen
Verhdltnisses zwischen pddagogischer
Fachkraft und dem Kind oder Jugendlichen
in einem sehr unterschiedlichen Umfang.
In der Mehrzahl der Beziehungen zwischen
Pddagogen und jungen Menschen kann si-
cherlich von einem Verhdltnis gesprochen
werden, in dem die individuellen Bediirf-
nisse erkannt und in Angebote iiberfiihrt
werden kdnnen, 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 Starkung eines
personlichen Verhéltnisses zwischen pdd-
agogischer Fachkraft und dem Kind oder
Jugendlichen nicht mit den herkémmlichen
Methoden oder dem dblichen Aufwand
gelingt. Vielmehr existiert im alltdglichen
Sprachgebrauch der Pddagogen mit dem

Terminus des ,schwierigen* Kindes oder
Jugendlichen eine Bezeichnung fiir junge
Menschen, fiir die sich offenbar nicht so
leicht Antworten auf zweifelsohne gleicher-
mafien vorhandene individuelle Bedarfe
innerhalb der herkdmmlichen Denk- und
Handlungsstrukturen von Professionellen
finden lassen. Trotz einer breiten Palette
von Angeboten stehen Professionelle im
schulischen und sozialpddagogischen All-
tag der Bewaltigung von Herausforderun-
gen im Umgang mit ,,schwierigen“ Jugend-
lichen regelmafBig ohnmachtig gegeniiber.
Doch was sorgt fiir diese Ohnmacht? Ne-
ben der Schwierigkeit, die tatsachlichen
Bedarfe des als schwierig empfundenen
jungen Menschen im persénlichen Verhalt-
nis zu erfassen, kommt meist ein ,,schwie-
riger” sozialer Kontext hinzu. Diese bei-
den, professionell als Hemmnisfaktoren
fur eine gelingende pddagogische Antwort
wahrgenommenen Schwierigkeiten, fiih-
ren in der Konsequenz zu einer weiteren
Verkomplizierung des Falls, der schlielich
in die Vermutung miindet, dass diesem
nicht aus einem professionellen Alltags-
verstdandnis heraus beizukommen ist und
dass dieser Fall eine erhohte Aufmerksam-
keit erfordert, die im normalen Ablauf eine
zusdtzliche Belastung darstellt. Letztlich
fuhrt dies wiederum haufig zu der Ein-
schatzung, wonach das pdadagogische Sys-
tem in Schule und Jugendhilfe an und mit
als ,,schwierig”“ empfundenen Kindern und
Jugendlichen scheitert.
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Um dabei a priori eine falsche Konnotation
zu vermeiden: Der Beitrag ldsst sich von
einem Verstdndnis leiten, in dem pddago-
gische Fachkrafte ihr gesamtes Geschick
und ihre umfassende Erfahrung einsetzen,
um den Bediirfnissen 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 fiir diese benann-
ten Schwierigkeiten ist, auch wenn dies
sicherlich nicht vollig auBer Acht gelassen
werden kann. Stattdessen geht der Beitrag
in die Richtung, dieses ,,Schwierigsein“ als
professionelle Einschdtzung anzunehmen,
um daraus produktive Handlungsoptionen
innerhalb des zur Verfiigung stehenden
Rahmens zu entwickeln, die dem jungen
Menschen wie auch der pddagogischen
Fachkraft gerecht werden.

Ausgangspunkt der Uberlegungen soll
daher nachfolgend eine Definition dessen
sein, warum bestimmte Fallkonstellatio-
nen von Pddagogen als schwierig emp-
funden werden und worin die Griinde fir
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 geldst
und in eine falliibergreifende Sichtweise
{iberfuihrt, die herkommliche Strukturen
des professionellen und institutionellen
Verstandnisses analysiert und kritisch
hinterfragt. Aus diesen Erkenntnissen he-
raus sollen anschlieBend Moglichkeiten
der verbesserten Fallbewdltigung unter
Nutzung  zweifelsohne vorhandener
Unterstiitzungsstrukturen fiir Pddagogen
in Schulen aufgezeigt werden.

Die Fokussierung von Schulen aus Sicht
der Kinder- und Jugendhilfe gelingt dabei
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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 vollig 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
Schliissel zum Verstandnis, der auf einen
moglichen anderen Umgang mit diesen
Menschen hinweist, denn die Kinder- und
Jugendhilfe verfiigt biografisch betrachtet
bereits tiber 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-
héltnis und eine Akzeptanz des Aufwach-
sens in offentlicher Verantwortung ge-
schaffen werden konnte. Diese positiven
Akzeptanzwerte, an die Schule in der Re-
gel, trotz vieler Bemiithungen, nicht mehr
heranreichen kann (vgl. Bohnsack 2012),
kénnten Ausgang einer Verbindung sein,
in der die Schule von den Vorerfahrungen
der Kinder- und Jugendhilfe zur L6sung ih-
rer eigenen Aufgaben profitiert. Zusatzlich
verfligen die sozialpadagogischen Fach-
krafte in der Kinder- und Jugendhilfe mit
ihren vielfdltigen und etablierten Angebo-
ten tber ein flaichendeckendes Netz an Zu-
gangen, um Kinder, Jugendliche und deren
Familien friihzeitig in ihren Bedarfen wahr-
nehmen und unterstiitzen zu kénnen. Zu
hdufig werden bislang aber in den Schulen
nur die intervenierenden Hilfen durch das
Jugendamt wahrgenommen, die jedoch le-
diglich einen Teil der méglichst praventiv
angelegten Angebotspalette des Jugend-
hilfehandelns darstellen.



Begleitend zu ihren eigenen Bemiihungen
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 fiir Schule darzustellen und
eine Briicke fiir ein abgestimmtes Denken
und Handeln von Schule und Kinder- und
Jugendhilfe im professionellen Alltag zu
bauen.

Entgegen dem hdufig 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 hdufig liberschneidet und gegenseitig
bedingt. Die Ursachen liegen biografisch
betrachtet somit viel weiter zuriick als dies
hdufig von auflen 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 Anndherung

Wenn man sich intensiver mit dem Begriff
des ,,schwierigen® jungen Menschen aus-
einandersetzen will, ist zundchst zu analy-
sieren, was genau einen jungen Menschen
aus professioneller Sicht schwierig er-
scheinen ldsst und worin die Schwierigkeit
fir den Professionellen liegt. Zu Beginn
steht somit die begriffliche Vorkonstruk-
tion der professionellen Wahrnehmung
»Sschwieriger® Kinder und Jugendlicher.
Dabei ist die tatsdchliche Bedeutung des
Wortes ,,schwierig® fiir 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 Verstandnisses vordefi-
niert ist. Es lasst sich am ehesten aus der
Alltagssprache heraus rekonstruieren. In-
nerhalb der Fachdiskurse existiert derzeit
keine hinreichend trennscharfe, zusam-
menhdngende 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 Pddagogen, auf die sowohl pada-
gogische Leitungen wie auch Wissenschaft
Antworten geben sollten.

»Schwierig“ meint innerhalb dieses Dis-
kurses, dass zur Bewadltigung derartiger
Falle neben grofieren Anstrengungen auch
besondere Fahigkeiten zur Erfassung und
Bewadltigung sowie geeignete Rahmenbe-
dingungen erforderlich sind. Gleichzeitig
besteht eine erhdhte Gefahr, etwas falsch
zu machen und somit den gesamten Pro-
zess der Problembearbeitung friihzei-
tig scheitern zu lassen. Der Umgang mit
»schwierigen“ Kindern und Jugendlichen
erfordert ein hohes Maf} an padagogischer
Professionalitdt. 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 ausgedriickt, wie man junge
Menschen erreicht, die mit herkémmlichen
Strukturen nicht (mehr) erreicht werden
kénnen, so lassen sich auf diese Fragen
keine einfachen Antworten finden. In der
Konsequenz wird bei der Intervention
schon zu Beginn libersehen, dass ,,Proble-
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me zu machen®in den meisten Fallen auch
bedeutet, ,Probleme zu haben‘. Wahrend
die Schulpddagogen mit der Symptombe-
kdampfung vollauf beschaftigt sind, gera-
ten die tatsdchlichen Problemursachen im-
mer weiter aus dem Blick und der Kreislauf
des Schwierigseins reproduziert sich.

Die Etikettierung eines Falls als ,schwie-
rig* ermoglicht die Einordnung eines Falls
als auflerhalb des Gewdhnlichen, des
unmittelbar Bewaltigharen und des mit
herkdmmlichen 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 Uberforderungssituationen. Als
schwierig empfundene Kinder und Jugend-
liche stellen keine neue Erfindung dar. Es
soll nicht Intention dieses Beitrags sein,
zu kldren, ob die Anzahl dieser jungen
Menschen sich tatsachlich vervielféltigt
hat oder sich dies auf eine andere gesell-
schaftliche Wahrnehmung zuriickfiihren
lasst.

Eindeutig verweisen aktuelle Diskussio-
nen um die Fortentwicklung eines anderen
Kindverstdndnisses (,,Bildung vom Kind
aus denken®, ,Kein Kind zuriicklassen*)
oder die Vision einer inklusiven Gesell-
schaft auf einen erweiterten Anspruch,
sich den unterschiedlichen Ausgangsbe-
dingungen fiir das Aufwachsen von jungen
Menschen verstarkt zu stellen und darauf
professionelle Antworten zu finden.

Die Grenzen des herkdmmlichen profes-
sionell-institutionellen Handelns werden
im Umgang mit dieser Herausforderung
unmittelbar ersichtlich. Die Wahrnehmung
einzelner Fachkrdfte ist weniger auf die
Erfassung des Kindes oder Jugendlichen
in seiner Gesamtheit, sondern eher auf
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das Funktionieren innerhalb einer Institu-
tion gerichtet. So wenig wie der Lehrer die
Kinder und Jugendlichen auflerhalb einer
Ganztagsschule am Nachmittag erlebt,
ist es auch einem Sozialpdadagogen nur in
wenigen Fallen moglich, seine Adressaten
im Schulalltag zu begleiten. Ein fachliches
Verstdndnis davon, was es heif3t, ,,schwie-
rig“ zu sein, erschlieft sich tiber monokau-
sale Zusammenhange hinaus erst in der
Zusammenfiihrung unterschiedlicher Pers-
pektiven. Damit sind sowohl die Blickwin-
kel verschiedener Professionen als auch
die unterschiedlichen Wahrnehmungen
von Fachkrdften und den ,schwierigen®
jungen Menschen selbst gemeint.

Aus dem Verhalten junger Menschen er-
wadchst insbesondere dann eine institu-
tionelle Herausforderung, wenn sozial-
strukturelle Bedingungen und nicht langer
individuelle Eigenschaften dazu fiihren,
sich eher abweichend als konform zu
verhalten. Am haufigsten davon betrof-
fen sind laut Merton (1968, S. 290) die
unteren sozialen Schichten. Wenn die zur
Verfligung stehenden Ressourcen nicht
mehr ausreichen, selbst gesteckte Ziele
zu erreichen, kommt es haufig zur Modi-
fikation der zur Zielerreichung bendétigten
Mittel und in der Folge zu abweichenden
und damit ,,schwierigen“ Verhaltensmus-
tern. In diesem Zusammenhang kann da-
her nicht langer von einem Einzelphdno-
men gesprochen werden. Ldsst man sich
auf diesen Denkansatz ein, kann dem
Phdnomen, dass Anpassungsschwierig-
keiten einzelner junger Menschen a priori
individualisiert werden, wirksam begeg-
net werden. Forschungsergebnisse weisen
darauf hin, dass es sich insbesondere bei
psychosozialen Verhaltensauffalligkeiten,
Einschrdnkungen prosozialen Verhaltens
und Problemen mit Gleichaltrigen um mi-



lieuspezifische Problemkonstellationen zu
handeln scheint.

Die Zahl der Jugendlichen, welche sich im
Grenzbereich zwischen gelungener und
misslungener Anpassung bewegen, be-
lduft sich mitunter auf 20 bis 30 Prozent
eines Altersjahrgangs. Jedoch féllt 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 Mddchen und 17,9 Pro-
zent der Jungen als verhaltensauffallig
bzw. grenzwertig auffallig gesehen werden
kdnnen (vgl. Ho6lling et al. 2007, S. 787).
Aber auch in anderen ,,schwierigen* Kon-
texten handelt es sich hdufig um junge
Menschen in besonders belastenden Le-
benslagen. Die Forschungsergebnisse ma-
chen deutlich, dass die Multidimensionali-
tat‘ der Probleme von und mit schwierigen
jungen Menschen nicht ausschlielich 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 zusatzlich an Brisanz gewinnt.
Allein im Schuljahr 2012/13 wurden in
Thiringen insgesamt 7,1 Prozent der Kin-
der im Ubergang von den Kindertages-
stdtten in die Grundschule zuriickgestellt.
Insgesamt 5,5 Prozent der Schiiler an den
Grund- und weiterfiihrenden Schulen wie-
sen im selben Schuljahr einen sonderpa-
dagogischen Forderbedarf auf. Weitere
7,6 Prozent der Schiiler verlieBen im Jahr
davor die allgemeinbildenden Schulen
ohne einen Abschluss; an den Berufs-
schulen sogar 14,6 Prozent der Schiiler
(vgl. TMBWK 2013). Denkt man an dieser

Stelle weiter, so wird offensichtlich, dass
sich hinter dieser Multidimensionalitat in
der Praxis zwangsléufig die Uberforderung
einzelner Professioneller verbirgt, da sich
zahlreiche Aspekte der Problembearbei-
tung ihrer unmittelbaren disziplindren
Expertise entziehen. P&ddagogen laufen
spatestens an dieser Stelle Gefahr, das
Problem angesichts einer Uberforderungs-
erscheinung zu delegieren. Fiir die jungen
Menschen geht es dann wie auf einem
Rangierbahnhof zwischen verschiedenen
Professionellen und Institutionen ohne
eine falliibergreifende Zusammenarbeit
zu. Aufgrund diffuser Verantwortlichkeiten
machen sie sich auf eine ,,0dyssee“ von
einer helfenden Institution zur nachsten,
ohne dass auf ein multidimensionales
Problem eine multidimensionale Antwort
erfolgt ohne dass Betroffene oder Profes-
sionelle mit dem Ergebnis zufrieden sind.

Ein weiterer Schliussel, warum manche
Kinder und Jugendliche als schwierig emp-
funden werden, liegt in der o6ffentlichen
Wahrnehmung, wovon auch Professionelle
in ihren Einschdtzungen geleitet werden
konnen. Die Medienprdsenz ,krimineller
Kids“, um nur ein Beispiel zu nennen, war
vor einigen Jahren bundesweit betrdcht-
lich. Berichte uber ,Kinder ohne Gnade“,
»Monsterkids“, ,junge Wilde* und &hnli-
ches heizten die Diskussionen um die Jahr-
tausendwende zusatzlich auf (vgl. SLFS, S.
8). Das Thema wurde sogar zum Gegen-
stand parteipolitischer Auseinanderset-
zungen. Kurze Zeit spater flachte diese Er-
regung ab und das Medienecho lie nach
—ein deutlicher Hinweis darauf, dass es im
offentlichen Umgang mit diesem Thema so
etwas wie Konjunkturen der Wahrnehmung
zu geben scheint, die dariiber entscheiden
konnen, 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
anfiihren, die auf das Erregungspotenzial
gegeniiber ,schwierigen Jugendlichen*
verweisen. Allen entsprechenden Diskus-
sionen um ein schwieriges, abweichendes
Verhalten ist gemeinsam, dass auf soziale
Konstruktionen zuriickgegriffen wird, die
in der Regel nicht weiter hinterfragt wer-
den.

Verfolgt man die einschldgigen Kinder-,
Jugend-, Familien-, Gesundheits- und
Armutsberichte (vgl. etwa BMAS 2013;
BMFSF) 2013; TMSFG 2011), wie sie wih-
rend der letzten Jahre bundesweit, aber
auch in Thiiringen in dichter Folge erschie-
nen sind, dann schélt sich aus der Fiille der
dort vorgestellten Befunde eine neue Auf-
gabenbeschreibung fiir 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
bediirfe einer neuen Kultur des Aufwach-
sens (vgl. BMFSF) 1998, S. 298).

Mit dhnlicher Zielsetzung hat der Elfte Kin-
der- und Jugendbericht das Prinzip sozia-
ler Pravention mit der Formulierung vom
»Aufwachsen in offentlicher Verantwor-
tung“ beschrieben und aufgezeigt, was
daraus fir die einzelnen Handlungsfelder
der Kinder- und Jugendhilfe besonders in
Kooperation mit Schule folgt (vgl. BMFSF)
2002). Vergleichbare Grundgedanken fin-
den sich auch in weiteren Publikationen,
die wahrend der letzten Jahre erschienen
sind. Zu nennen sind hier vor allem die Ar-
muts- und Reichtumsberichte, die in den
letzten Jahren von mehreren Wohlfahrts-
verbdnden sowie der Bundesregierung
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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 uberein,
dass die Gefdhrdungen und Belastungen
fur gesellschaftlich benachteiligte Kinder
und Jugendliche ansteigen und ein ver-
starkter gesellschaftlicher Konsens uber
die damit verbundenen Zukunftsaufgaben
fur 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 dafiir, allen Kindern und Jugend-
lichen eine auf personliche Entfaltung
und Chancengerechtigkeit ausgerichtete
Férderung der personlichen und sozialen
Entwicklung zu gewadhrleisten.

Beispiele fiir eine gelingende Praxis las-
sen sich inshesondere dann identifizieren,
wenn es allen Bildungspartnern méglich
ist, das jeweilige Professionsverstandnis
mit seinen Arbeitsinhalten und Arbeits-
weisen aufeinander zu beziehen. In den
meisten Bundeslandern werden diese ge-
meinsamen Schnittstellen mit Blick auf die
besondere Situation ,,schwieriger” junger
Menschen als bindende Grundlage fur die
Problembearbeitung betrachtet. In einem



Positionspapier der sdchsischen Landes-
regierung heiBt es dazu beispielsweise:
»Spezifische, personliche, gesundheit-
liche, kognitive oder soziale Lebensum-
stdnde einzelner oder von Gruppen von
jungen Menschen fiihren zu besonderen,
gemeinsamen Forderaufgaben.“ (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 Durchfiihrung von schu-
lischen und auBerschulischen Angeboten
ausdriicklich gemeinsame Fortbildungen
fiir die Fachkrafte beider Professionen und
Planungsgesprdache im Kultusministerium
angemahnt. Bislang folgen aus diesen Be-
mithungen leider nur mit Einschrankungen
gesetzliche Verbindlichkeiten.

Diese und weitere Beispiele zeigen im
Wesentlichen nur, was bereits eingangs
dieses Beitrages erwdhnt wurde. Sowohl
Schule als auch die Kinder- und Jugend-
hilfe arbeiten mit den gleichen Kindern
und Jugendlichen. Tatsdchlich neigen aber
Professionelle innerhalb der Schule und
der Sozialen Arbeit dazu, sich vor dem
Hintergrund unterschiedlicher histori-
scher Entwicklungslinien auf ihr eigenes
Expertenwissen zuriickzuziehen und sich
somit nur unzureichend auf die jeweils
andere Profession einzulassen. Gemein-
samkeiten werden dabei systematisch
{ibersehen. Dies fiihrt im Extremfall dazu,
bei der Fallbearbeitung vorhandenes Ver-
weisungswissen oder aber den ,,gesunden
professionellen Menschenverstand“ aus-
zuklammern und die Problembearbeitung
fur sich allein zu beanspruchen. Diese
Mentalitdat eines sogenannten ,Einzel-
kdampfertums“ zeugt von einem engen Pro-
fessionsverstandnis, welches nicht Uber

ein abgestimmtes und tragfahiges Verhalt-
nis zu benachbarten Professionen verfiigt.
Daraus ergeben sich nur hierarchisch ge-
prdgte Zugdnge zu anderen Professionen
im Sinne einer Uber- und Unterordnung,
die kooperativen Strukturen der gemein-
samen Problembewadltigung abtraglich
sind.

Das Schulsystem gerdt dabei neben die-
ser engen professionellen Ausrichtung
zusdtzlich unter einen besonderen inhalt-
lichen Druck, da es den ihm innewohnen-
den formellen Bildungsauftrag nur noch
mit erheblichen Anstrengungen erfillen
kann. Schule hat in der Arbeits- und Wis-
sensgesellschaft implizit einen neuen
Auftrag bekommen. Sie ist zu einer Insti-
tution mit Selektionscharakter geworden
(vgl. Bohnisch 1994). Schule soll den jun-
gen Menschen Wissen und Kdénnen ver-
mitteln, sie mit Kompetenzen ausstatten
und qualifizieren. Sie wird damit zu einem
Ort, an dem biografische Weichen gestellt
und Bildungsverlaufe festgelegt werden.
Mit dem schulischen Abschluss wird tber
den weiteren Lebensweg und Partizipati-
onsmoglichkeiten in unserer Gesellschaft
entschieden. Es wird mitverantwortet,
welchen Platz die Kinder und Jugendlichen
spater in der Gesellschaft einnehmen kon-
nen. Die Folgen der Selektion sind mitun-
ter so erheblich, dass die Auswirkungen
auch in den Systemen der Kinder- und Ju-
gendhilfe deutlich spiirbar sind.

Ein weiterer Grund fiir den Anstieg des auf
Schule lastenden Drucks sind unbearbei-
tete Mangel im Schulsystem, die mit der
Veroffentlichung der PISA-Untersuchun-
gen erstmals offentlich zutage traten.
Schon lange wird von Vertretern der Schu-
le selbst moniert, dass schulisches Lernen
an seine Grenzen zu stoBen droht (vgl.
Thimm 2002, S. 181). Bestehende Proble-
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me in der Lehrerausbildung, die steigende
Uberalterung des Kollegiums und der fast
symptomatische Widerwille, an sogenann-
ten Problemschulen zu arbeiten — struk-
turelle Mangel also, die von den Lehrer-
verbdnden seit Jahren selbst angemahnt
werden — ziehen Schuldzuweisungen nach
sich, die mancherorts sicher fehl am Platz
wdren.

Das Professionsverstdandnis 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. Wahrend analog zur
Schule die Kinder- und Jugendhilfe einen
eigenstandigen Bildungsauftrag zur Ver-
mittlung von Kompetenzen im sozialen
Lernen und der Entwicklung von Persén-
lichkeit wahrnimmt, ist sie auch fiir eine
zweite Komponente zustdndig. Dieser
doppelte Auftrag bezieht sich auf die Ge-
wahrleistung einer gesunden Entwicklung
von Kindern und Jugendlichen, damit sie
iberhaupt in die Lage versetzt werden,
lernen und sich bestimmte Kompetenzen
aneignen zu kénnen. Die Kinder- und Ju-
gendhilfe verfiigt mit ihren Instrumentari-
en der Familienunterstiitzung, Hilfen zur
Erziehung, Jugend- und Jugendsozialarbeit
frilhzeitige und umfassende Moglichkei-
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 Zugange
und Kompetenzen von Schule und Kin-
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der- und Jugendhilfe gemeinsam gedacht
werden und entsprechend gehandelt wird.
Individuelle professionelle Verantwortung
wird dadurch nicht geschwacht, sondern
im Gegenteil durch die Fortentwicklung zu
einem modernen Professionsverstandnis
gefordert.

Professionalitdt bedeutet daher, nicht ei-
gene Probleme zu delegieren, sondern
gemeinsam nach Losungsansadtzen zu su-
chen. Die Schulsozialarbeit erscheint der-
zeit als ein Testfeld, in dem dieses neue
partnerschaftliche Verstandnis auspro-
biert werden kann. Schulsozialarbeit ist
iberfordert, wenn sie lediglich als Prob-
leml6éser von an Schule entstandenen Pro-
blemen betrachtet werden wiirde (vgl. Olk,
Bathke & Hartnu® 2000). Vielmehr liegt
das Potential in der Entwicklung eines
neuen Professionalitatsverstandnisses
darin, gemeinsam padagogische Zugange
und Ansdtze zu entwickeln, um auch als
schwierig geltende junge Menschen unter
Wahrung der eigenen professionellen Ver-
antwortung integrieren zu kénnen.

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 Losungen bei als schwierig empfun-
denen Kindern und Jugendlichen ergeben,
lasst sich dariiber hinaus eine institutio-
nelle Herausforderung ableiten. Diese ist
geprdgt durch den Fokus auf die abge-
grenzten Zustandigkeiten und das institu-
tionelle Miteinander bei multidimensiona-
len Bedarfen, die zusatzlich einer erhohten
Aufmerksamkeit bediirfen. Die Grundthe-
se dieses Abschnitts lautet daher, dass bei



»SChwierigen® jungen Menschen nicht nur
Professionelle, sondern auch Institutionen
an die Grenzen eines gelingenden Han-
delns geraten und ein systemisches Ver-
sagen in der padagogischen Bewdltigung
entsprechender Bedarfslagen vorliegt.

Aus den Erkenntnissen der Institutionen-
und Netzwerkforschung ist bekannt, dass
die institutionelle Wahrnehmung und Be-
arbeitung von Bedarfen im gesamten of-
fentlichen Bereich {iber alle Politik- und
Handlungsfelder hinweg stark unterglie-
dert stattfindet (vgl. Merkens 2011). Das
vorherrschende Ressortdenken fiihrt zu
einer sukzessiven Zerlegung der kommu-
nalen Daseinsvorsorge und der Aufgaben

von Bund und Ldndern in funktionale und
hierarchiebezogene Teilaufgaben sowie
letztlich zu fehlender Transparenz der
zergliederten Abldufe in einer operativen
Verinselung. Professionelle Akteure und
Institutionen agieren in dieser Form von
Verinselung relativ isoliert (vgl. Schubert
2008, S. 20f.). Funktionsbezogene Versiu-
lungen und hierarchisierte Ablaufe fiihren
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-
standigkeiten nicht gerecht werden.

Funktionsbarrieren

Hierarchiebarrieren

Lebenswelt einer Familie als
Erfahrungszusammenhang

Operative Inseln

Quelle: Schubert 2008, S. 21, eigene Uberarbeitung

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

funktionalen Zustdndigkeiten fokussiert
werden. In der Konsequenz fiihrt dies in
der Praxis zu der Erkenntnis, dass die
einzelnen Institutionen wie etwa Schule,
Hort, freier Trdger der Jugendhilfe, Jugend-
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amt zwar alle am Einzelfall arbeiten, dies
aber nicht notwendigerweise zu einer ge-
meinsamen Handlungsstrategie fiihrt. Im
Extremfall bedeutet dieses institutionelle
Nebeneinander eine Unkenntnis dariiber,
dass neben der eigenen Institution auch
andere Institutionen mit dem jungen Men-
schen und seiner Familie arbeiten. Der
Normalfall diirfte von einem gegenseitigen
Wissen um das Vorhandensein von institu-
tionellen Angeboten im Einzelfall gepragt
sein, welches dennoch nicht zu einem ab-
gestimmten Miteinander fiihrt, sondern im
parallelen Handeln verharrt. Mit Blick auf
die multidimensionale Problemsituation
eines als schwierig empfundenen jungen
Menschen ergibt sich eine klare Uberfor-
derung bei der von funktionellen Barrieren
gekennzeichneten Bewdltigung in einer
einzelnen Institution wie Schule selbst,
die sehr viele funktionale Abgrenzungen
aufweist. Diese Erschwernis potenziert
sich in dem Versuch, tiber 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 Gefiige einer Institution zuriick-
zufiihren sind. Jede mit Bildung befasste
Institution verfiigt iiber eine andere Form
der hierarchischen Ausprdagung. Sowohl
Erscheinungsformen der Uber- wie auch
der Unterorganisation sind in den einzel-
nen Handlungsfeldern sehr unterschied-
lich anzutreffen. In den Institutionen arbei-
ten im padagogischen Umgang mit jungen
Menschen beispielsweise professionelle
Akteure, die in sehr heterogener Form auf
Unterstiitzung in einem Team zuriickgrei-
fen, Beratungsfachkrafte einbinden oder
sich mit der Leitung absprechen kdnnen.
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Hierarchiebarrieren innerhalb einer Insti-
tution fiihren zu hohen Informationsver-
lusten und erschweren die Entwicklung
von Verstandnis fiir die Moglichkeiten und
Begrenzungen der hierarchischen Ebenen
untereinander. Bei einem strukturellen
Missverhdltnis zwischen den Anforderun-
gen der Umwelt einerseits und der Ein-
bindung in und Unterstiitzung durch die
eigene Institution andererseits fiihrt dies
bei den Beschiéftigten, die im Alltag auch
mit ,schwierigeren“ Féllen zu tun haben,
zu hoherer Unsicherheit und letztlich zu
Frustration. Diese negativen Begleiter-
scheinungen bekommen allerdings zuvor-
derst die betroffenen jungen Menschen zu
spliren, die aufgrund ihrer eigenen Proble-
matik nicht in das Schema der herkommli-
chen Problembewadltigung passen.
Besonders betroffen von diesen Barrieren
sind Institutionen, die lber einen hohen
Hierarchiegrad verfiigen. Dieser kommt
durch das Vorhandensein von vielen Hie-
rarchieebenen und grofen Abgrenzungen
inhaltlicher, rdaumlicher und verantwor-
tungsbezogener Art zustande. Leitungs-
spitze und ausfiihrende Ebene arbeiten in
einer derartigen Konstellation weit aus-
einander. Gerade Institutionen mit einer
hohen Anzahl an Beschiftigten neigen zu
dieser ausgeprdgten Hierarchie mit all sei-
nen Begleiterscheinungen.

Analog zu den Funktionsbarrieren verviel-
faltigen sich auch bei den Hierarchiebarri-
eren die Probleme bei dem Versuch, tber
institutionelle Grenzen hinweg einen in-
dividuellen Fall kooperativ zu bearbeiten.
Es stellt sich nicht nur die Frage, wer der
eigentliche Ansprechpartner ist, sondern
auch, liber welche unterschiedlichen Be-
fugnisse die jeweilige Ebene in den ande-
ren Institutionen verfiigt. In der Fachpraxis
ist immer wieder zu beobachten, wie ge-



ring das Wissen iUber die Kompetenzen,
Begrenzungen, Handlungsansdtze und
Strukturen zwischen den Institutionen
etwa im Austausch von Schule und Ju-
gendamt oder freien Trdgern der Jugend-
hilfe ist. Die einzelnen Institutionen ge-
hen hdufig von einer ganz anderen Form
der rdumlichen Zustandigkeit aus, sodass
professionelle Erfahrungen nur schwer de-
ckungsgleich iibereinander gelegt werden
konnen. Somit stellen die Hierarchiebar-
rieren innerhalb einer Institution und im
Miteinander zwischen den Institutionen
ein entscheidendes Hemmnis dar, war-
um multidimensionale Einzelfdlle mit ei-
ner besonderen Problemintensitdt derart
schwierig zu bewdltigen 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 rdumlichen
Zustdndigkeiten. Selbst wenn alle Pro-
fessionellen, die am Einzelfall mitwirken,
entsprechend ihrem Aufgabenzuschnitt
tatig sind, ist der Regelfall durch ein insti-
tutionelles Nebeneinander gepréagt. In die-
sem Umstand liegt das systemische Ver-
sagen von Institutionen begriindet, weil
sie mit ihrem Ausschnitt von Wirklichkeit
nicht eine ganzheitliche Perspektive auf
den Einzelfall gewdhrleisten kénnen. Die
Realitdt ist vielmehr geprdgt durch insti-
tutionelle Uberlappungen, etwa wenn ein
neunjdhriges Schulkind Hausaufgabenhil-
fe durch die Lehrerin, die Hortbetreuerin,
die Schulsozialarbeiterin und durch den
Sozialpadagogen erhélt, der das Kind im
Rahmen einer Hilfe zur Erziehung betreut.
Oder es entstehen Angebotsliicken, wenn
ein vorhandener individueller Bedarf meist
in der Schnittmenge von zwei unterschied-
lichen Zustandigkeitsbereichen aufgrund

mangelnder Abstimmung letztlich nicht
durch professionelle Hilfe und Unterstiit-
zung kompensiert wird und zu gréfleren,
diesmal nicht Ubersehbaren Auffallig-
keiten fuhrt, die schlielich in diesem
»Schwierigsein® miinden.

Diese Uberlegungen lassen sich in dem
Resultat zusammenfassen, dass das vor-
handene institutionelle Setting im Bil-
dungsbereich eine Bewdltigung von indivi-
duellen Bedarfen innerhalb einer pluralen
und von wachsenden Gegensdtzen geprag-
ten Gesellschaft weder ganzheitlich noch
nachhaltig gewahrleisten kann. Vorhande-
ne Formen des institutionellen Miteinan-
ders sind eher auf lokale Aktivitdten oder
personliches Engagement von Pddagogen
denn auf eine systematische Vernetzung
der Bildungsakteure zuriickzufiihren.

Die Herausforderung fiir das institutionel-
le Miteinander ergibt sich aus einem véllig
anders gearteten Prozess des professio-
nellen Handelns, der teilweise von gegen-
seitiger Unkenntnis oder auch Abneigung
zwischen den verschiedenen Bereichen
von Bildung gepragt ist.

Die Unterschiede beginnen mit dem Zeit-
punkt und dem Verstdandnis in der Wahr-
nehmung der individuellen Bedarfe. Wah-
rend die Kinder- und Jugendhilfe aufgrund
ihrer Vorerfahrungen mit den betroffenen
jungen Menschen und ihres Zugangs zu
den Familien (ber verschiedene Mog-
lichkeiten zur Wahrnehmung verfiigt, 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 fiihrt zu einer erleichterten Uber-
tragung von Informationen beispielsweise
im Zuge der jdhrlichen Vorsorgeuntersu-
chungen in den Kindertagesstdtten oder
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der Vorschuleingangsuntersuchungen. Die
Erkenntnisse etwa iiber eine Zunahme von
bestimmten Auffalligkeiten in bestimmten
Rd@umen oder bei bestimmten Zielgruppen
bietet der Kinder- und Jugendhilfe eine
wertvolle Basis, um zielgenauer und zu ei-
nem sehr frihzeitigen Zeitpunkt praventiv
tdtig sein zu kénnen.

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 verfiigen tber 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 h&u-
fig eine andere professionelle Perspektive.
Obwohl etwa Schul- und Sozialpddagogen
die gleichen Fachbegriffe nutzen, lassen
sich dahinter mitunter andere Verstand-
nisformen erkennen. So wird der Begriff
der Eltern und die Frage nach der notwen-
digen Mitwirkung in der Herbeifiihrung
von geeigneten professionellen Antworten
nicht immer deckungsgleich in Schule und
Kinder- und Jugendhilfe beantwortet.

Als dritte Ebene ldsst sich die unterschied-
liche Bearbeitung von erkannten Prob-
lemlagen anfiihren. Aufgrund des bereits
beschriebenen heterogenen Bildungsauf-
trags beziehen sich die beteiligten Insti-
tutionen auf andere Ansédtze in der Bewal-
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 Handlungsansatzen.
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AbschlieBend wird auf der vierten Ebene
auch der Erfolg in der Bewadltigung von
individuellen Bedarfen unterschiedlich
definiert. Wahrend in der Schule ein re-
gelmafiger und erfolgreicher Schulbesuch
aus Sicht der Professionellen als Erfolg
definiert wird, steht in der Kinder- und Ju-
gendhilfe die Entwicklung einer eigenver-
antwortlichen und gemeinschaftsfahigen
Personlichkeit ganz oben auf der Zielagen-
da. Fir 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 Zustandigkeiten und Aufgabenzu-
schnitte fort.

Fiir die Institutionen resultiert aus diesen
Parallelstrukturen in der Wahrnehmung,
Deutung, Bearbeitung und Erfolgsdefini-
tion von individuellen Bedarfen zusam-
menfassend ein hohes MaB an Doppel-
aktivitaten mit bestimmten Zielgruppen,
Angebotsthemen und Interventionszielen
(vgl. Maykus 2009, S. 40). Knappe Res-
sourcen werden nicht effektiv zur ganz-
heitlichen Bewaltigung eingesetzt, sodass
eine Ressourcenverschwendung entsteht.
Die bereits beschriebenen Zustandigkei-
ten und deren Neigung zu institutionel-
len Auslassungen in der Bewdltigung von
Bedarfen fiihren zu einem mangelnden
Management bei Ubergidngen zwischen
verschiedenen Bildungsangeboten. Uber-
gange sind im bisherigen institutionellen
Setting nicht ausreichend strukturell und
personell verankert. Institutionelle Unzu-
langlichkeiten fiihren gerade bei Bedarfen,
die als schwierig eingeschéatzt werden,
hdufig zu der Konsequenz einer Delega-
tion und Abschiebung. Somit wird zwar
eine fallbezogene Verbindung zwischen



mehreren Institutionen hergestellt; aller-
dings mit dem Ziel der Weiterleitung von
Verantwortung verbunden. Entsprechend
des Missverhdltnisses im Spannungsfeld
von Orientierung an den institutionellen
Zustandigkeiten und dem ganzheitlichen
Bedarf auf der individuellen Ebene neigen
die Institutionen generell zu einer Pers-
pektivverkiirzung, die schlie3lich zu einer
Form von struktureller Verantwortungslo-
sigkeit fuihrt.

Aus diesen generellen Erkenntnissen in
der gegenwdrtigen Beschaffenheit des in-
stitutionellen Settings ergibt sich fiir als
schwierig empfundene junge Menschen
eine doppelte Form der Benachteiligung
bei der Entwicklung einer angemessenen
Losung. Die Wahrnehmung und Bewadlti-
gung von Bedarfen ist bereits eine Heraus-
forderung, deren Gelingen angesichts der
beschriebenen Barrieren in und zwischen
den Institutionen nicht gewdhrleistet wer-
den kann. In den als institutionelle Gren-
zerfahrung wahrgenommenen Féllen von
,schwierigen‘ Kindern und Jugendlichen ist
ein Misserfolg der Institution in der Herbei-
fiihrung einer nachhaltigen und ganzheitli-
chen Ldsung vorprogrammiert. Erfolgrei-
che Losungen lassen bislang demzufolge
weniger auf eine institutionelle Stéarke, als
vielmehr auf ein persdnliches Engagement
liber die institutionellen Begrenzungen hi-
naus schlieflen.

4. Junge Menschen zwischen den Stiihlen
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 fiir Schule, aber
auch fir Kinder- und Jugendhilfe ist diese
Herangehensweise nicht neu. Sie hielt be-
reits im Rahmen der reformpadagogischen
Ansdtze 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 tberfiihren.

Kinder und Jugendliche, die aus instituti-
oneller Perspektive heraus schon allein
deswegen als ,,schwierig” erscheinen, weil
eine addquate Unterstiitzungsleistung von
den Professionellen fachbereichs- und hie-
rarchietibergreifende Bearbeitungsmecha-
nismen verlangt, machen in erster Linie
nicht nur Probleme, die allein ihren Hand-
lungen und Verhaltensweisen zugeschrie-
ben werden konnen. Zugespitzt formuliert
bedeutet dies, dass der eigentliche Fall
iber seiner institutionellen Zergliederung
zerfallt und nicht mehr als nur ein Fall,
sondern als eine Vielzahl von Féllen wahr-
genommen wird.

Fiir 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 zusammengehorig. 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 Anséatzen und Fragen beschaftigt,
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
kénnte in diesem Zusammenhang durch-
aus auf Frustrationsmomente gegriindet
sein.

Insbesondere bei den im Kindes- und Ju-
gendalter so bedeutungsvollen institutio-
nellen Ubergédngen von der Kindertages-
stdtte in die Grundschule und spéter auf
die weiterfiihrenden Schulen kann dann
flir ,,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 Verfligung zu stellen und als Orientie-
rungshilfen die Ubergdnge zu begleiten,
werden professionelle Unterstiitzungsan-
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. BMFSF) 1998)
angemahnt wurde, ist an vielen Orten
noch nicht erfolgt. Insofern erleben Kinder
und Jugendliche im Regelfall noch immer
zwei dhnliche Systeme, die aber hdaufig
nebeneinander arbeiten und gemeinsame
Beziige nicht gewdhrleisten kénnen.
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5. Ansitze fiir eine gelingende Integration
von ,,schwierigen* jungen Menschen

Aus diesen professionellen und institu-
tionellen Befunden heraus stellt sich die
Herausforderung, pddagogische Antwor-
ten fir die Integration von ,,schwierigen*
jungen Menschen zu finden. Nachfolgend
sollen exemplarisch entsprechende Mog-
lichkeiten skizziert werden.

Ein Zugangsschliissel liegt in der Kom-
petenz von Schule, einen individuellen
Zugang zur Lebenswelt des Kindes oder
Jugendlichen zu entwickeln. Dies setzt die
Bereitschaft der padagogischen Fachkraft
voraus, den allein auf Homogenitat gerich-
teten Blick aufdie Gruppe zu l6sen und sich
verstdrkt 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 — ergdnzt 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



personlichen Anndherung 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 Losungssuche ist hierbei
demzufolge nicht die Auswirkung, sondern
die Ursache fiir ein bestimmtes Problem.
Haufig besteht darin die einzige Chance,
junge Menschen pddagogisch {iberhaupt
noch zu erreichen. Fur die Kinder- und
Jugendhilfe stellt die Lebensweltorientie-
rung seit Beginn der 1990er-Jahre ein wirk-
sames und anerkanntes Paradigma dar.
In Kooperation beider Bildungssysteme
konnte daraus ein unmittelbarer Mehrwert
flir Schule entstehen, wenn es ihr gelingt,
die Anschlussfdhigkeit 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 Bildungsverstdndnis-
ses und deren Ubertragung auf die lokalen
Verhdltnisse zu sein. Eine Bildung, die ihre
Angebote von den rdumlichen Bedarfen
aus denkt und Kinder und Jugendliche
nicht in vorgefertigte Bildungsformate ein-
zupassen versucht, kann mehr Handlungs-
sicherheit durch ein breiteres Verstandnis
von Bildung gewinnen. Geleitet von dem
Anspruch, Ungleiches auch ungleich zu
behandeln und Abweichungen von ,,Nor-
malvorstellungen® nicht ausschlieilich als
defizitar einzuordnen, ist es Ziel, die unter-
schiedlichen Bildungsansatze und -formen
gemeinsam zu denken, um durch Bildung
einen umfassenden und abgestimmten
Zugang zu jungen Menschen zu erhalten.
Innerhalb eines austarierten Verstandnis-
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 bewdltigen zu kon-
nen. Mittels eines erweiterten Bildungs-
verstdandnisses kann sich Schule von dem
sie selbst tiberfordernden Anspruch befrei-
en, alle Bildungsbedarfe schulpflichtiger
Menschen selbst befriedigen zu miissen.
Ubertragen auf den Umgang mit ,,schwie-
rigen“ Kindern und Jugendlichen eré6ffnet
diese Perspektive neue Spielrdume etwa
durch die abgestimmte Schaffung und
Starkung von anderen Bildungszugéngen,
um Menschen vielleicht anders erreichen
zu konnen. Ein raumorientiertes Bildungs-
verstandnis verschafft Schule die Moglich-
keit, andere Bildungsangebote und -trager
in die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen
zu integrieren, um eigene professionelle
oder institutionelle Schwachen austarie-
ren und Grenzerfahrungen minimieren zu
konnen. In der Tendenz konnte 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
Verstandnis als ein Ort fiir Gegenwartser-
fahrung, Entwicklungsbegleitung und Le-
benshewiltigungshilfe 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 Ansétze, die allesamt eine
unmittelbare Entspannung in Grenzsituati-
onen bringen sollen, aber von vornherein
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auf den Verbleib aller Schiiler im Klassen-
verbund setzen und Aussortierungsme-
chanismen unterbinden. Unter Nutzung
von sozialpddagogischer Kompetenz im
reguldren Klassenalltag bieten diese Un-
terstlitzungsformen 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
Lernverstandnisses. Gemeinsames Lehren
durch unterschiedliche Professionen er-
fordert von allen beteiligten Lehrkraften
ein Umdenken ihres bisherigen Selbstver-
stdndnisses und ihrer Arbeitsformen. Fiir
die beteiligten Institutionen ergibt sich
die Notwendigkeit, gemeinsam (iber neue
Wege der Finanzierung etwa im Bereich
der weiteren Hilfen zur Erziehung nach
§ 27 (2) SGB VIl nachzudenken. Anderer-
seits bringt dieses Aufeinanderzugehen
von Schule und Jugendhilfe ein enormes
MaB an neuen Handlungsoptionen im bei-
derseitigen Verstdandnis. Innerhalb dieses
Kontextes ist perspektivisch von einem
anderen Verstandnis vom ,,Schwierigsein“
und den entsprechenden Umgangsformen
auszugehen.

SchlieBlich 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 {iber eine blof3e bilaterale Ko-
operation zwischen zwei Trdgern 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-
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zuhalten, dass Vernetzung eine iber die

bloRe Bearbeitung eines Einzelfalls hin-

ausreichende grundlegende Bedeutung
fur die beteiligten Institutionen erfahrt.

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 Grundverstindnisses® (Santen &

Seckinger 2003, S. 27). Mit der Vernetzung

ist somit ein multidimensional angelegter

Kooperationsverbund zur langerfristigen

Bearbeitung von gemeinsam definierten

institutionellen Problemstellungen auBer-

halb der herkdmmlichen Regelstrukturen
gemeint.

Mit der Netzwerkorientierung sind unter-

schiedliche Intentionen verbunden, die

sich folgendermafien 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 Selbstverstandnisses 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



& Schonig 2012, S. 239) und somit auch
im System Schule bezeichnet werden. Zu-
sdtzlich 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 ermdglicht und Ableitungen fiir insti-
tutionelle und professionelle Konsequen-
zen erlaubt. Mittels einer differenzierten
Nutzung des Netzwerkgedankens ergeben
sich verschiedene Handlungsansdtze, um
einen anderen professionellen und insti-
tutionellen Umgang unter gleichzeitiger
Erhéhung der Analyse- und Handlungssi-
cherheit zu erzielen.

6. Perspektiven

Aus den Ansétzen fiir eine gelingende In-
tegration von als schwierig empfundenen
Kindern und Jugendlichen ergeben sich
Perspektiven, die einerseits zu einem
verdnderten Verstandnis von Kindheit
und Jugend und deren professioneller
Unterstiitzung fiihren sowie andererseits
ein modifiziertes Beziehungsgefiige von
Schule und Kinder- und Jugendhilfe befér-
dern. Ausgehend von einer professionel-
len und institutionellen Herausforderung,
die Schule und Kinder- und Jugendhilfe
gleichermaBen betrifft, zeigt sich ein un-
terschiedliches Verstandnis 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 kdnnen,
wenn es gelingt, die verschiedenen Bil-
dungsansdtze friihzeitig und umfassend
in tragfdhige Beziehung zueinander zu
setzen.

Derzeit praktizierte Ansdtze wie die Etab-
lierung von lokalen Bildungslandschaften
oder die weitere Verankerung von Ganz-
tagsschulen fithren im Rahmen eines er-
weiterten Bildungsverstandnisses zu ganz
neuen Mdoglichkeiten, um die jeweiligen
Professionen und Institutionen bei der
Uberwindung von Grenzsituationen zu
starken und als ,,schwierig“ empfundenen
Kindern und Jugendlichen eine Chance
zu bieten, die diese jungen Menschen
tatsdchlich erreicht. Der Wandel in der
Perspektive von Jugendlichen, die Prob-
leme machen, zu jungen Menschen, die
Probleme haben, tragt entscheidend dazu
bei, dass junge Menschen auch in schwie-
rigen Situationen Unterstiitzung und eine
Rahmensetzung durch Professionelle er-
fahren.
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|dentitdt, Integration, Verantwortung —
Der historische Ort als Spiegel menschlichen Han-
delns in der Vergangenheit und fiir die Gegenwart.

Fortbildung fiir Pddagog/innen in Zusam-
menarbeit des Thiiringer Institutes fiir
Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung
und Medien, dem Netzwerk ,,Jiidisches Le-
ben Erfurt* und dem ,Erinnerungsort Topf
& Sohne - Die Ofenbauer von Auschwitz*

Fortbildungsveranstaltungen leiden haufig
unter dem Fremdanspruch des akuten Wir-
kungsnachweises. Die Frage: ,,Wie grof3 ist
der Wissenszuwachs?“, ist allenthalben zu
héren. Studien untermauern diese Forde-
rung, da nachweisbar ist, dass Forthildun-
gen generell eine geringe Wirksamkeit in
Bezug auf Wissenserwerb und Verhaltens-
anderungen haben (vgl.: Wahl, Wolfing,
Rapp & Heger 1991) Bei Fortbildungen,
die demokratische Handlungskompeten-
zen beférdern sollen, ist dem Anspruch
auf Wirksamkeit besonders schwer nach-
zukommen, da diese vordergriindig auf
die Verdnderungen von Haltungen und
Einstellungen, also Verdanderungen der
subjektiven Theorien (vgl. Groeben, Wahl,
Schlee & Scheele 1988 und Mutzeck 1988)
abzielen.

Die Fragen zur Bewertung der Wirksamkeit
solcher Fortbildungen heiRen demnach:
Was konnte sich ,,in der Person“ verdandert
haben? Wie handelt diese Person zukiinf-
tig? Verdnderungen im Handeln der Men-
schen sind jedoch schwer zu messen, da
diese Verdnderungsprozesse sehr lang-
wierig sind und das Verhalten in der Zu-
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kunft (auBerhalb der Fortbildung) liegt.
Trotz dieser Erkenntnis ist der Anspruch fiir
diese Fortbildungsveranstaltungen, demo-
kratieforderliche Handlungskompetenzen
zu starken und demokratiehemmende
Haltungen/Einstellungen/Anschauungen
zu verhindern, einzuschranken oder abzu-
bauen.

Alles, was in einer Schule passiert, ist er-
zieherisch wirksam. Padagog/inn/en sind
in diesen Prozessen wichtige Leitorganisa-
toren. Jedoch konstruieren sie nicht immer
erzieherisch wertvolle Erfahrungsraume
fur Schiiler/innen, im Gegenteil: Schule
kann krank machen, ist Ort von Ausgren-
zung und Demiitigung — und dies mitunter
sogar durch Pddagog/inn/en selbst.

Aus diesem Grund besteht eine dringende
Notwendigkeit, tber die Form von Fortbil-
dungsmafinahmen nachzudenken, da die
Entwicklung einer demokratischen Lern-
kultur mit der Entwicklung demokratiepa-
dagogischer Handlungskompetenzen bei
Pddagog/inn/en und Fiihrungskraften be-
ginnt. Nur so ist eine Ubertragung dessen,
was in der Fortbildung gelernt wird, auf die
Lernprozesse der Schiiler/innen moglich.

Unsere spezielle Zielrichtung fiir die im
Folgenden beschriebene demokratiepdda-
gogische Fortbildung entsprang der Idee,
Inhalte zu bearbeiten, die vorurteilsbe-
wusstes Handeln anbahnen und Diskrimi-
nierungen in der Schule abbauen. Den Au-



tor/inn/en ist bewusst, dass es eine ganze
Reihe von Programmen und Initiativen
gibt, welche sich diesem Thema widmen.
Vonseiten des Thiiringer Instituts fir Lehr-
erfortbildung, Lehrplanentwicklung und
Medien (Thillm) war es wichtig, zielgerich-
tet auf Kompetenzen und Ideen zuriick-
greifen, die vor Ort, also hier in Thiiringen,
vorhanden sind: zum einen, um bereits
existierende, qualitativ hochwertige An-
gebote im Rahmen der Ziele der Demo-
kratieférderung zu nutzen, zum anderen,
um eine Verkniipfung zu aufierschulischen
Lernorten zu ermdglichen. 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 geniigen. Es
entstand eine Kooperation zwischen zwei
aufderschulischen Lernorten, dem Netz-
werk ,Jidisches Leben Erfurt“ und dem
»Erinnerungsort Topf & Séhne — Die Ofen-
bauer von Auschwitz“ in Erfurt, mit dem
Thiringer Institut fiir Lehrerfortbildung,
Lehrplanentwicklung und Medien (Thillm).
Die aktuelle Fachliteratur unterscheidet
drei Typen von pddagogischen Ansdtzen
zur Verringerung von Vorurteilen und Dis-
kriminierung: 1. Kontaktintervention; 2.
Intervention, die auf Information beruht;
3. Intervention zur Foérderung individuel-
ler Kompetenzen (vgl. Beelmann 2010).
Dariiber hinaus wird ein weiterer Ansatz
diskutiert: die ,,Pddagogik der Vielfalt“.
Ausgangspunkt dieser Uberlegung 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“! diskutiert.

Die Fortbhildung ,ldentitdt, Integration,
Verantwortung — Der historische Ort als
Spiegel menschlichen Handelns in der Ver-
gangenheit und fir die Gegenwart® ver-
eint Elemente aus verschiedenen pddago-
gischen Ansdtzen. Sie stiitzt sich auf eine
Vielzahl von Fakten und Informationen aus
den Jahrhunderten jidischen Lebens in
Erfurt und der Geschichte des Unterneh-
mens Topf & S6hne. Dazu kommen neben
der Konfrontation an den historischen Or-
ten kontextarme Ubungen, die zuséitzlich
die Ubertragung auf eigenes gegenwirti-
ges Handeln, Reflexionen eigener Haltun-
gen und Vorurteile sowie Fragen eigener
Abgrenzungen und ldentitdt ermdéglichen.
Wir entwickelten die Fortbildungseinhei-
ten flr drei Zielgruppen: Fiuhrungskrafte
(Schulleitungsmitglieder), Multiplikator/
inn/en (Fortbildner/innen), Pddagog/inn/
en (Fachlehrer/innen).

Auch eine Modifikation der Einheiten fiir
Schiilergruppen wurde bedacht, soll aber
in diesem Artikel keine Rolle spielen.

Die Zielsetzung fiir die drei geplanten
Fortbildungstage umfasst neben der Erar-
beitung von Wissen auch die Betrachtung
und Erweiterung von Fdhigkeiten und Fer-
tigkeiten. Schwerpunkt jedoch bleibt die
Reflexion der eigenen Haltungen und die
Erweiterung des demokratiepddagogi-
schen Handlungsrepertoires.

' 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

e haben die Pddagog/inn/en die Bedeu-
tung von ldentitdt, Integration und Ver-
antwortung reflektiert;

e kennen die Padagog/inn/en verschie-
dene Orte, Biografien und gesellschaft-
liche Phanomene in Erfurt, die Auskunft
geben (ber das Zusammenleben der
judischen Minderheit und der nicht-jiidi-
schen Mehrheit;

¢ haben die Pddagog/inn/en historisches
Wissen auf die Gegenwart {ibertragen;

e haben die Padagog/inn/en anhand der
historischen Auseinandersetzung mit
der judischen oder einer anderen Min-
derheit die aktive Auseinandersetzung
mit Diskriminierung an Schulen reflek-
tiert;

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

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

e erkennen die Pddagog/inn/en die Kon-
struktionen vorurteilshehafteter Bilder
als eigene Bilder unabhéngig vom rea-
len Verhalten/Sein der Diskriminierten,
um somit Diskriminierung abzubauen.

e wissen die Pddagog/inn/en, dass die
Orte des Netzwerks ,Jlidisches Leben
Erfurt“ und der ,,Erinnerungsort Topf &
Sohne“ genutzt werden kdnnen, um das
Thema Diskriminierung fachlich oder fa-
cherverbindend zu bearbeiten.

Die fiir die Betrachtung und Erweiterung
der Haltungen notwendigen Reflexions-
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phasen wurden auf die jeweilige Zielgrup-
pe abgestimmt. Dabei steht die rollen-
spezifische Perspektive als Fiihrungskraft
einer Schule, als Fachberater/in oder als
Padagoge/in in der Begleitung der Lehr-
und Lernprozesse der Schiiler/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 tiber wen warum Vorurteile?
Warum wurde eine Gruppe zur diskrimi-
nierten Minderheit? Wie entstehen Vorur-
teile?

Reflexion der aktuellen Bedeutung

Wo finden wir das historische Phanomen
— beispielsweise der Diskriminierung und
Ausgrenzung — in der Gesellschaft/in un-
serem alltaglichen Leben?

Woran erkennen wir Diskriminierung/Vor-
urteile?

Durch wen und warum erfolgt eine Diskri-
minierung? Wer hat {iber wen warum Vor-
urteile?

Warum wird eine Gruppe zur diskriminier-
ten Minderheit? Wie entstehen Vorurteile?
Schulspezifische Reflexion

Wo finden wir das Phanomen in der Schu-
le?

Wo erleben wir das Phdnomen in unseren
alltdglichen Handlungen in der Schule/im
Unterricht?

Woran erkennen wir Diskriminierung/Vor-
urteile?

Durch wen erfolgt warum eine Diskriminie-
rung? Wer hat tiber wen warum Vorurteile?



Warum wird eine Gruppe zur diskriminier-
ten Minderheit? Wie entstehen Vorurteile?

Umsetzung/eigenes Handeln

Wann und warum habe ich als Pddagoge/
als Padagogin Vorteile? Sind mir meine
Vorurteile bewusst?

Gibt es Situationen, in denen ich bewusst
oder unbewusst diskriminiere?

Warum handele ich so, wem gegeniiber
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 Schiiler/innen nutzen?

Erlebe ich diese Phdnomene auch bei
meinen Schiiler/innen? Wann, durch wen,
wem gegeniiber, wie und warum?

Wie kann ich als Pddagoge/in erreichen,
dass den Schiilern/innen ihr Verhalten be-
wusst wird?

Was sind sinnvolle Instrumente, was sind
kluge Fragen?

Wie kann ich historische Phdnomene/au-
thentische Orte in diese Arbeit einbinden?

Die Fortbildung gliedert sich wadhrend der
drei Tage chronologisch: Ausgehend vom
Mittelalter, tUiber das 19. und das begin-
nende 20. Jahrhundert, thematisieren wir
am dritten Tag die Zeit des Nationalsozia-
lismus. Auch inhaltlich riicken wir im Laufe
der Fortbildung von der lebensweltlichen
Bedeutung immer stdrker an die eigene
Person heran.

Am ersten Tag fiihrt die Fortbildung an-
hand des jidischen Lebens im mittelalter-
lichen Erfurt in eine zeitlich weit entfernt
liegende Epoche ein. Uber Fragen nach In-
tegration und Ausgrenzung der jidischen
Minderheit im mittelalterlichen Erfurt
sowie nach der Konstruktion von damali-

gen oder (noch) aktuellen antijiidischen
Vorurteilen und Stereotypen gerdt aber
auch das Aktuelle in den Blick: Kénnen die
fur die mittelalterliche Stadtgesellschaft
erkannten und benannten Phdnome auf
unsere heutige Gesellschaft bzw. unseren
schulischen Alltag libertragen werden?
Am zweiten Tag steht auf der historischen
Ebene das 19. Jahrhundert als Zeit der Um-
briiche im Mittelpunkt. Industrialisierung
und Urbanisierung bewirkten zahlreiche
lebensweltliche Veranderungen, die Fra-
gen nach der eigenen Identitat aufwarfen.
Fiir Jidinnen und Juden wurde dies durch
eine schrittweise Einfiihrung einer gesetz-
lichen Gleichstellung und somit einer gro-
Beren Wahlfreiheit innerhalb der Lebens-
modelle verstarkt. Auch hier erreichen wir
eine Aktualisierung im Vergleich des his-
torisch Beobachteten mit dem Heute: Die
Teilnehmenden reflektieren ihre eigene
Identitdt bzw. Prozesse in der Gesellschaft
und der Schule, die Identitatsbildungen
fordern oder hemmen.

Am dritten Tag ndhern sich die Teilneh-
menden der Thematik Verantwortung an.
Am Beispiel der Erfurter Firma J. A. Topf
& Sohne wird die Verbindung von Indust-
rie und Holocaust gezeigt. Basierend auf
dieser Firmengeschichte beschéftigen sich
die Teilnehmenden mit der Frage nach der
Verantwortung im beruflichen Alltag und
damit auch mit der Frage nach den Hand-
lungsspielrdumen der Einzelnen. Auf das
System Schule bezogen fragen wir, wie
Schulstrukturen und Lernprozesse es er-
moglichen, dass sowohl Schiiler/innen,
Lehrende und Schulleiter/innen Verant-
wortung fiir erfolgreiches Lernen im Sinne
einer demokratischen Kultur erhalten und
tibernehmen.
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1. Tag ,Integration und Ausgrenzung“ —
jiidisches Leben im mittelalterlichen Erfurt

Widhrend eines Stadtrundgangs, dem Be-
such der mittelalterlichen Mikwe — dem
Ritualbad der jiidischen 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
hebrdischen Handschriften lernen die Teil-
nehmenden das mittelalterliche Neben-,
Mit- und Gegeneinander von Juden und
Christen in Erfurt kennen — als Ausgangs-
punkt fur eine Reflexion des Zusammen-
lebens von Mehrheit und Minderheiten in
unserer heutigen Gesellschaft.

Die Alte Synagoge ist die dlteste bis zum
Dach erhaltene Synagoge Mitteleuropas.
Sie zeugt so von den Anfdngen jiidischen
Lebens in Erfurt im spdten 11. Jahrhundert
sowie vom nachbarschaftlichen Miteinan-
der, das uber 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. Médrz
1349 wurde das bliihende Gemeindeleben
schlagartig zerstort; die Pest bot euro-
paweit den Vorwand fiir Pogrome gegen
Juden, so auch in Erfurt. Ein Kaufmann
baute die Synagoge anschlieBend in ein
Lagerhaus um, spdter wurde sie als Gast-
statte genutzt. So erzdhlen 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-
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nen der christlichen Mehrheitsgesellschaft
ins Bewusstsein gerufen.

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

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

Die Beschaftigung mit der Geschichte des
mittelalterlichen jiidischen 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



sammeln die Teilnehmenden Bilder tber
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
konnen. Die bewusste Auseinanderset-
zung mit Vorurteilen eréffnet einen Blick
fir unsere eigene Voreingenommenheit
und hilft uns als Pddagog/inn/en, reflek-
tierter mit ihr umzugehen. Auerdem sen-
sibilisiert diese vorurteilskritische Sicht
fir Situationen der Diskriminierung und
Ausgrenzung. Diesen Blickwinkel {iber-
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
fiir einen vorurteilskritischen Unterricht
und Schulalltag: Hierbei ist ein Hinterfra-
gen der Begriindungen ebenso wichtig wie
das Angebot alternativer Deutungen, die
Vermittlung von Wissen, die Moglichkeit
der Begegnung und Selbsterfahrung sowie
das Schaffen von Raumen fiir offene Dis-
kussion und Reflexion.

2. Tag: Jiidisches Leben in Erfurt im 19. und
20. Jahrhundert — die Frage nach der Kons-
truktion von Identitdten

Am zweiten Tag steht die Besichtigung
der Kleinen Synagoge, dem jiidischen
Gotteshaus der Erfurter Gemeinde des
19. Jahrhunderts sowie die Arbeit mit Bio-
grafienErfurter)iidinnenundjudenausdem
19. und 20. Jahrhundert im Mittelpunkt.
Anhand historischer Lebensldufe wird die
Frage aufgeworfen, wie wir mit Situatio-
nen, die als Krise oder Umbruch wahrge-

nommen werden, umgehen, und wie stark
unsere ldentitdtsbhildung durch soziale,
gesellschaftliche, religiose, wirtschaftli-
che und politische Rahmenbedingungen
gepragt ist.

Die Kleine Synagoge konnte 1840 als
Gotteshaus einer jldischen 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 Aufbliihen der Gemein-
de. Die im Allgemeinen turbulente Zeit,
gepragt vom Verlust traditioneller Bindun-
gen durch Urbanisierung und Industriali-
sierung sowie gravierenden Einschnitten
in Wohn- und Arbeitswelten, setzte auch
innerhalb der jiidischen Gemeinden Veran-
derungsprozesse in Gang. Religiose 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 starker von der
judischen Religion und Tradition. Fragen
wie ,Was ist jiidisch?“, ,Wer ist jidisch?*
und ,Was heifit es, jiidisch 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 ,Jidisch
sein“, der es deutschen Juden erschwerte,
sich in die Mehrheitsgesellschaft zu inte-
grieren.

Dieses Spannungsfeld aus Fremd- und
Selbstkonstruktion von Identitdten be-
leuchten biografische Beispiele von Er-
furter Judinnen und Juden, mit denen sich
die Teilnehmer/innen der Fortbildung in
Kleingruppen auseinandersetzen. ,Wie
sehen wir die Personen heute?“ ,,Wie hat-
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ten sie sich selbst charakterisiert?* ,Und
wie wichtig war es den Personen selbst,
judisch zu sein?“, sind die Fragen, anhand
derer wir auf eine aktuelle Bedeutung des
historisch Beobachteten {iberleiten. Wir
hinterfragen unsere eigenen Identitats-
wahrnehmungen und versuchen festzu-
stellen, wann, wie und warum diese aus-
grenzend auf andere wirken kénnen. Wir
blicken erneut auf die Lebenswelt Schule
und erarbeiten, wie Schiler/innen im
Schulalltag in der Ausbildung einer mog-
lichst offenen und flexiblen Identitdt un-
terstiitzt werden konnen. Aufbauend auf
der Erkenntnis, dass wir hdaufig Menschen
auf ein bestimmtes Identitdatsmerkmal re-
duzieren und dies die Betroffenen in ihren
Handlungsspielrdumen einschrankt, tber-
prifen 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 & S6hne

Am dritten Tag der Fortbildung begeben
sich die Teilnehmer/innen auf Spurensu-
che im ,,Erinnerungsort Topf & S6hne — Die
Ofenbauer von Auschwitz“, um basierend
auf der Firmengeschichte der Frage nach-
zugehen, was Verantwortung im Alltag
bedeutet. Jeder Mensch fiihrt in seinem
Alltag Handlungen aus, deren Auswirkun-
gen {iber 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 befdhigt und bereit ist, Ver-
antwortung zu iibernehmen.
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Die Geschichte der Firma Topf & S6hne bie-
tet eine Moglichkeit, die komplexe Thema-
tik an konkreten Personen und Handlungen
zu veranschaulichen. Auf dem historischen
Firmengeldnde zeigt der ,Erinnerungsort
Topf & Sohne“, wie die Vernichtung der eu-
ropdischen Juden und der Sinti und Roma
in den Alltag der nationalsozialistischen
Gesellschaft integriert war. In der Aus-
stellung , Techniker der ,Endlosung‘“ sind
Schliisseldokumente zum Holocaust aus
dem Betriebsarchiv, aus Auschwitz und
Moskau zu sehen. Fotos und Sachzeugnis-
se dokumentieren die Firmengeschichte.
Berichte von Haftlingen 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 grofiten Vernich-
tungslager ausgebaut wurde, war die SS
auf zivile Experten bei der Leichen- und
Spurenbeseitigung angewiesen. J. A. Topf
& Sohne, Weltmarktexporteur fiir Malze-
rei- und Brauereianlagen und bekannt fiir
besonders pietdtvolle Feuerbestattungs-
ofen, stattete ab 1939 sechs Konzentrati-
onslager mit Verbrennungsoéfen aus. Diese
Ofen widersprachen in allen Punkten den
gesetzlichen Vorgaben und waren wie An-
lagen fiir die Kadaververnichtung konstru-
iert. Im Vernichtungslager Auschwitz-Bir-
kenau riistete die Firma die Gaskammern
mit Be- und Entliftungsanlagen aus.

Nach einem einfiihrenden Rundgang zu
dieser Firmengeschichte beschéftigen sich
die Teilnehmenden in Kleingruppen unter
Anleitung selbststandig mit der Ausstel-
lung. Als auBBerschulischer Lernort hat der
Erinnerungsort das Potenzial, dass sich
die Teilnehmenden intensiv mit konkret
handelnden historischen Personen aus-
einandersetzen kénnen — mit den Firmen-



chefs, den Ingenieuren, den Technikern
und den Kaufleuten. Anhand innerbetrieb-
licher Schreiben, der Geschéaftskorrespon-
denz mit der SS und den technischen Kon-
struktionen gehen die Teilnehmenden in
der selbststdandigen Recherche drei Fragen
nach: Welches Wissen hatten die einzel-
nen Akteure von den Massenverbrechen
in den Lagern? Was waren ihre moglichen
Motive fiir eine Beteiligung? Wie sah diese
Beteiligung aus?

Die mitunter verstérende Erkenntnis bei
der Beschdftigung mit dieser Firmenge-
schichte war fiir einige der Seminarteil-
nehmer/innen, dass sich in den histori-
schen Dokumenten keinerlei Hinweise
finden lieRen, dass die Firmenchefs und
die Beschdftigen Befehlen oder Zwang bei
der Erflillung der Geschdfte unterlagen.
Vielmehr hatten die Geschafte mit der SS
ohne gravierende Konsequenzen abgebro-
chen werden kdnnen. Die damals Beteilig-
ten waren weder fanatische Nationalsozi-
alisten noch radikale Antisemiten. Zudem
machte das Geschaft 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
Losungen anzubieten. Offenbar reichte es
aus, dass der Massenmord staatlich ge-
wollt war und einzelne Beteiligte person-
liche Vorteile erhielten.

Anhand des historischen Beispiels kon-
nen die Teilnehmer/innen erkennen, dass
Menschen immer Handlungsméglich-
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

beférdern. Im System Schule sehen wir
diesbeziiglich 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-, berufshildende Schulen
und Gymnasien, beschdftigen sich die
Teilnehmenden in angeleiteten Diskussi-
onsrunden mit den Fragen, wie die Schul-
struktur und Lernprozesse gestaltet sein
sollten, damit Schulleitung, Lehrende
und Schiiler/innen sich gleichermafien
als Teil dessen sehen und Einfluss auf die
Ausgestaltung gemaf ihrer Rolle im Sys-
tem Schule nehmen kénnen. Einig waren
sich die Teilnehmenden, dass sowohl die
Schulkultur als auch der alltagliche Um-
gang miteinander unter Kolleg/inn/en
und unter bzw. mit Schiiler/innen dazu
beitragen sollte, dass Einzelne befdhigt
werden, ihre eigene Selbstwirksamkeit zu
erkennen. Denn dadurch besteht die Mog-
lichkeit, sich auch iiber 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 Schiiler/innen, lber diese ge-
meinsame Zielstellung bewusst sind, um
diese auch gegen mdogliche Widerstande,
bspw. hervorgerufen durch die Anforde-
rungen des Ministeriums, der Lehrpldne
etc. umzusetzen.

Fazit

Uns war und ist bewusst, dass die unter-
schiedlichen historischen Orte mit ihrer
Spezifik eine umfassende Herausforde-
rung fiir das Forthildungsteam wie auch
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fir die Teilnehmer/innen darstellen. Ge-
rade auf der historischen Ebene sind die
Teilnehmenden zahlreichen neuen, teils
emotionalen bis erschiitternden 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 fiir Gesprache und Re-
flexion einzurdumen. 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 konnen?

Die Arbeit mit drei unterschiedlichen Grup-
pen — den Schulleiter/inn/en, den Demo-
kratiepddagog/inn/en und den Ethikleh-
rer/inn/en — zeigte bisher, wie verschieden
unsere Blicke zuriick, bedingt durch unse-
re Verortung in der Gegenwart, sein kon-
nen. Sie zeigte aber auch, wie wichtig es
ist, entsprechende Fragestellungen aus
der Geschichte heraus fiir die Gegenwart
entwickeln zu kénnen, um eben diese nicht
nur anders sehen zu kénnen, sondern auch
Moglichkeiten alternativer Handlungen zu
entwickeln. So standen bei den Schulleite-
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rinn/en Themen wie Schulkultur und Um-
gang mit bzw. unter den Kolleginn/en im
Mittelpunkt, wahrend bei den Lehrenden
Fragen des Unterrichtens und des Lehrer/
in- Schiiler/in-Verhiltnisses fokussiert
wurden.

AuBerdem konnten die Teilnehmenden mit
der Arbeit an den historischen Orte Metho-
den des auBerschulischen Lernens aktiv
kennenlernen und kénnen die Angebote
des Netzwerks ,Judisches Leben Erfurt*
und des ,Erinnerungsortes Topf & Séhne“
nutzen, um hier mit ihren Schiilerinne/n
dhnliche Fragestellungen zu diskutieren.
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Bdrbel Kracke & Michael Wiegleb

Thiiringer Bildungsplan bis 18 Jahre — Bildungsan-
spriiche 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 ,Thiiringer Bil-
dungsplan fir Kinder bis 10 Jahre“ Grund-
lage fiir die pddagogische Arbeit in Kinder-
tagesstatten und Grundschulen. Im Jahr
2010 wurde entsprechend der Verabre-
dung im Koalitionsvertrag der Regierungs-
parteien die Arbeit an der Erweiterung des
Thiringer Bildungsplans fiir die Bildungs-
phase bis 18 Jahre begonnen.

Grundsdtze des , Thiiringer Bildungsplans
bis 18 Jahre“

Grundsatzlich beschreibt der ,,Thiringer
Bildungsplan bis 18 Jahre“ (TBP bis 18 Jah-
re) die Anspriiche, die Kinder und Jugendli-
che an die Gesellschaft haben, um fahig zu
werden, die komplexe materiale, soziale
und kulturelle Welt und ihre eigene Positi-
on inihr zu verstehen, dariiber reflektieren
zu konnen und das eigene Leben aktiv und
selbstbestimmt gestalten zu kénnen.

Der Thiiringer Bildungsplan gibt von den
Bildungsanspriichen der Kinder und Ju-
gendlichen ausgehend Anregungen und
Hinweise fiir 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,
Pddagoginnen und Padagogen in schuli-
schen und aufierschulischen Bildungsein-
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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 Uberginge 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  Unterstiitzungsmoglichkeiten
werden in unterschiedlichen Bildungsbe-
reichen aufgezeigt.

Erarbeitung des Thiiringer Bildungsplans
Der , TBP bis 18 Jahre“ wird von einer
Gruppe Thiringer Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler erarbeitet, die unter-
schiedliche fachliche Perspektiven in die
Erarbeitung der Erweiterung des Bildungs-
plans einbringen. Prof. Dr. Bdrbel Kracke
von der Universitdt Jena leitet das Konsor-
tium und tragt speziell die entwicklungs-
und pddagogisch-psychologische Pers-
pektive bei. Jun.-Prof. Dr. Sandra Fleischer,
Universitat Erfurt, verantwortet den Medi-
enbereich. Prof. Dr. Michaela Gldser-Ziku-
da, UniversitdtJena, istals Schulpddagogin
Expertin fiir erziehungswissenschaftliche
Grundlagen, Lehr- und Lernprozesse und
spezifische schulbezogene Fragen. Prof.
Dr. Ronald Lutz, Fachhochschule Erfurt,
betrachtet die Bedeutung des sozialen
Raums fiir das Heranwachsen, Prof. Dr.
Ada Sasse, Humboldt Universitdt zu Ber-



lin, verantwortet den Bereich sprachliche
und schriftsprachliche Bildung sowie Um-
gang mit Heterogenitdt, Prof. Marianne
Steffen-Wittek, Hochschule fiir Musik Wei-
mar, ist Expertin fiir musikalische Bildung,
Prof. Dr. Ulrike Stutz, Universitat Erfurt, flr
kiinstlerisch-dsthetische. Prof. Dr. Micha-
el Wermke, Universitdt Jena, bringt seine
Expertise fiir religiése und Prof. Dr. Volker
Woest, Universitdt Jena, flir naturwissen-
schaftliche Bildung ein. Als wissenschaft-
liche Mitarbeiterin bzw. Mitarbeiter unter-
stiitzen das Konsortium Dr. Simone Borner
und Michael Wiegleb. Am TMBWK ist Frau
Heike Borner Ansprechpartnerin fiir das
Konsortium.

Das Konsortium arbeitet zudem mit ei-
nem Fachbeirat zusammen, der aus rund
30 Personen verschiedener Thiringer Bil-
dungsinstitutionen besteht. Die Fachbei-
ratsmitglieder geben konstruktive Riick-
meldungen zu den vom Konsortium erar-
beiteten Texten und sind fiir das Konsorti-
um eine wichtige Briicke zur Praxis.

Die 2013 fertiggestellte Erprobungsfas-
sung wird seit Friihjahr 2014 mit rund 150
Praxiseinrichtungen (50 Einrichtungen der
Kinder- und Jugendhilfe, 50 weiterfiihren-
de Schulen, 50 Einrichtungen der friih-
kindlichen Bildung, Elternvertreter, Aus-
bildungseinrichtungen von Pddagogen) in
mehreren Arbeitstagungen besprochen.
Die Ergebnisse dieser Diskussionen wer-
den in eine Endfassung eingearbeitet, die
Mitte 2015 vorliegen soll.

Inhalte des Bildungsplans

Der ,Thiiringer Bildungsplan bis 18 Jahre“
hat drei grofie Kapitel. Kapitel 1 entfaltet
das Bildungsverstdandnis. In Kapitel 2 wer-
den zehn Bildungsbereiche dargestellt.
Kapitel 3 beschéftigt sich mit Qualitat, Pro-
fessionalitdt und Qualitatsmanagement.
Die Bildungshereiche, in denen Bildungs-

anspriiche 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) Kiinstlerisch-asthetische Bil-
dung, (7) Philosophisch-weltanschauliche
Bildung, (8) Religiose 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 fiir Kinder und Jugend-
liche formuliert, sondern der individuelle
Anspruch aller Kinder und Jugendlichen
auf Bildung. Im Vergleich zu Lehrpldnen
bzw. Bildungsstandards gibt es durch die
von den Bildungsanspriichen der Kinder
und Jugendlichen ausgehende Perspektive
des Bildungsplans einen entscheidenden
Unterschied: Die Begriindung jedes einzel-
nen Bildungsbereichs und seiner Inhalte
ergibt sich aus deren jeweiliger Bedeutung
fiir das Leben der Kinder und Jugendlichen.
Damit werden Inhalte nicht aus der Sicht
bestimmter Interessengruppen oder fes-
ter Facherkanons gedacht. Entscheidend
ist statt dessen, was notwendig ist, damit
Kinder und Jugendliche aktuell und in Zu-
kunft handlungsfdhig sein konnen.

Auf dieser Grundlage ergibt sich die Not-
wendigkeit, Bildungsprozesse durch ent-
sprechende Bildungsangebote zu beglei-
ten. Der Bildungsplan formuliert damit
gewissermaBen grundlegende Standards
fur Bildungsangebote, einerseits in inhalt-
licher Sicht (Bildungsbereiche), anderer-
seits auch im Hinblick auf Gestaltung und
Qualitat.
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Entsprechend werden beispielsweise im
Bildungsbereich ,,Physische und psychi-
sche Gesundheitshildung® die Schwer-
punkte Erndhrung, Sexualitdt, Umgang mit
Genuss- und Rauschmitteln sowie kérper-
liche Aktivitat und Bewegung thematisiert
und pddagogische Angebote formuliert.
Alle diese Bereiche sind hochst bedeut-
sam fiir die Lebensgestaltung der Kinder
und Jugendlichen und werden deshalb im
Bildungsplan aufgegriffen. Diese Pers-
pektive gilt fiir alle Bildungsbereiche des
»Thiringer Bildungsplans bis 18 Jahre*:
Der Bereich ,Medienbildung” greift die
wachsende Bedeutung sich verdndernder
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 fiir das Verstdandnis grundlegen-
der Zusammenhdnge. ,Sprachliche und
schriftsprachliche Bildung® verweist auf
die elementare Bedeutung der Sprache,
um Uberhaupt am gesellschaftlichen Mit-
einander teilhaben zu kénnen.

Professionsiibergreifende Standards fiir
die Unterstiitzung von Bildungsprozessen
Der Bildungsplan bietet damit einen Ori-
entierungsrahmen fiir die Gestaltung von
Bildungsprozessen aus Sicht der Kinder
und Jugendlichen. Dieser gilt fiir alle an
Bildung beteiligten Institutionen und Per-
sonen gleichermaBen. Auf diese Weise
werden die verschiedenen Bildungsak-
teure darin unterstiitzt, eine gemeinsame
Perspektive auf die Unterstiitzung von
Bildungsprozessen zu entwickeln. Diese
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gemeinsame Perspektive ermdoglicht die
Erarbeitung geteilter Ziele, die eine zent-
rale Voraussetzung fiir gemeinschaftliches
Handeln (Kooperation) sind. Der Bildungs-
plan setzt damit in gewisser Weise insti-
tutionsiibergreifende Standards fiir die
Gestaltung pddagogischer 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 fiir pddagogische Qualitdt und
Qualitatsentwicklung beschrieben (Kapitel
3). Durch den Bildungsplan ergibt sich da-
mit die Moglichkeit, sich auf gemeinsame
Begriffe zu beziehen, da padagogische Be-
grifflichkeiten in verschiedenen Bildungs-
institutionen oft unterschiedlich belegt
sind, was bei Kooperationsprozessen hdu-
fig zu Verstdandigungsproblemen fiihrt.

Kompetenzorientierung

Der Bildungsplan beschreibt Bildung als
einen Anspruch von Kindern und Jugend-
lichen, in der Welt handlungsfahig zu wer-
den. Damit liegt der Fokus nicht auf der
Vermittlung bestimmter Wissensinhalte,
sondern auf der Erlangung von Fahigkei-
ten, die tatsachlich angewendet werden
konnen.

Umgang mit Heterogenitit in Bildungs-
kontexten

Schulische ebenso wie aufierschulische
Gruppen, in denen Kinder und Jugendliche
gemeinsam lernen, sind heterogen. lhre
Erfahrungen, Vorkenntnisse und Voraus-
setzungen konnen in den jeweiligen Bil-
dungsbereichen sehr unterschiedlich sein.
Ist etwas ganz neu fiir Kinder und Jugend-
liche, ist oft mehr Anleitung durch Erwach-
sene notwendig. Diese Notwendigkeit zur
Anregung, Unterstiitzung und Hilfe durch
Andere nimmt im Laufe des Lebens der



Kinder und Jugendlichen immer mehr ab.
Auch die Komplexitdt der Inhalte verdndert
sich mit zunehmender Entwicklung: Wah-
rend anfdanglich die Welt noch in konkreten
Zusammenhdngen mit allen Sinnen er-
fahren wird, nimmt mit fortlaufender Ent-
wicklung die Fahigkeit, 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 beschéftigen. 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
selbststandiger gestaltet und gewinnen an
Komplexitdt. Autonome Bildungsprozesse
finden bereits in hohem Mafle unabhéngig
von Eltern bzw. Bezugspersonen statt.

Mit der Differenzierung der Bildungspro-
zesse ergibt sich die Moglichkeit, Bil-
dungsangebote unabhdngig von Alter
oder Bildungsinstitution an die jeweiligen
Voraussetzungen der Kinder und Jugendli-
chen anzupassen. Damit unterstreicht der
»Thiringer Bildungsplan bis 18 Jahre“ sein
inklusives Bildungsverstandnis.

Die Bedeutung des Thiiringer Bildungs-
plans fiir Lehrerinnen und Lehrer

Im Thiringer Bildungsplan werden die
jeweiligen Bildungsbereiche damit be-
griindet, dass sie einen Beitrag fiir die
Handlungsfahigkeit von Kindern und Ju-
gendlichen leisten. Er hat anders als Lehr-
pléne, die sich auf einzelne Facher bezie-
hen, eine weitergespannte Sicht auch auf

z. B. den Zusammenhang von Fachern (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 unterstiitzen, die
Bedeutung des eigenen Fachs fiir allge-
meine Bildungsprozesse Kindern und Ju-
gendlichen, Eltern oder anderen Kollegen
zu verdeutlichen. Mit dem allgemeinen Bil-
dungsverstandnis des Bildungsplans erge-
ben sich zudem auch Méglichkeiten, in der
Schule gemeinsam fdcherverbindenden
Unterricht zu planen und umzusetzen.
Bedeutsam ist der Bildungsplan auch fir
Kooperationen {iber Professionsgrenzen
hinaus, wie sie beispielsweise im Rah-
men von Gemeinsamem Unterricht (GU),
Verzahnung von Unterricht und Hort in
Ganztagsschulen, Gestaltung von Uber-
gangen oder der Zusammenarbeit mit der
Jugendhilfe zunehmend wichtiger werden.
Dies gilt insbesondere fiir das Erarbeiten
gemeinsamer Ziele und die Planung und
Umsetzung gemeinsamer Aktivitdten.
Nicht zuletzt bietet der Bildungsplan die
Grundlage fiir die Erarbeitung von Schul-
programmen bzw. von Schulprofilen.

N&here Informationen zu den Zielen und
zum Arbeitsstand des ,Thiiringer Bil-
dungsplans bis 18 Jahre“ finden Sie im In-
ternet unter:
www.bildungsplan.uni-jena.de
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