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Vorwort

,Wo sind die neuen Lehrer/innen fiir Berlin?

Weder hinter der Personalkostenbudgetierung noch hinter der Erh6hung der Zahl an Refe-
rendariatsplétzen findet sich diesbezliglich ein Konzept, es handelt sich vielmehr um ,Ver-
legenheiten®: Kostenglinstig wird Unterrichtsausfall verringert und Bedarf abgedeckt, aller-
dings auf Kosten der Unterrichts- und Ausbildungsqualitéat. Mit solchen MalBRnahmen kon-
terkariert die Bildungsverwaltung jene ambitionierten Anstrengungen, die 2004 mit dem
neuen Schulgesetz und der Einrichtung einer zwar kostenintensiven, aber ambitionierten
Schulinspektion ihren Anfang nahmen. Hinter dem Etikett ,,Qualitdtssicherung® verbergen
sich nun PKB-Kréfte ohne professionelle Vorbereitung und eine wachsende Zahl von
Lehramtsanwértern im Vorbereitungsdienst, die an den Schulen Lécher stopfen und immer
weniger auf Beratung und Betreuung durch dauerhatft (iberlastete Kolleginnen und Kolle-
gen hoffen diirfen.

Statt Verlegenheiten zum Konzept zu machen, sollte die Bildungsverwaltung alles daran
setzen, die Betreuung der Lehramtsanwérter/innen im Vorbereitungsdienst und in den
Schulen jetzt zu verbessern und die besten Absolventinnen und Absolventen jetzt einzu-
stellen. (...)"

Liebe Leserinnen und Leser,

Sie haben’s bemerkt, wir wiederholten uns — und die Wiederholung bleibt aktuell. In Heft
5/2009 druckten wir unter der Rubrik ,,Aufgeschnappt” die Pressemitteilung ,Berlin ist
attraktiv fur junge Lehrer” ab und schlossen das eingangs auszugsweise zitierte Vorwort
mit dem Satz:

,Wir schenken der guten Nachricht jetzt Glauben und evaluieren sie spéater. Es
will ja niemand, dass die Pressestelle zur Traumfabrik wird ...*

Dass es mit der Attraktivitat des Berliner Schuldienstes nicht weit her ist und dass wenigs-
tens die Pressestelle den Beinamen ,Traumfabrik® fihren musste, bewahrheitete sich —
schneller als wir dachten — zu Beginn dieses Jahres: Unter der Rubrik ,,Aufgeschnappt*
drucken wir die Anzeige vom 6.3.2011 ab, mit der die Bildungsverwaltung 1000 Lehrkrafte
und zusatzliches Vertretungspersonal suchte. Die Anzeige ist das Eingestandnis einer
verheerenden Fehleinschatzung. Wahrend die bildungspolitisch Verantwortlichen jahre-
lang jene jungen Kolleginnen und Kollegen, die im Berliner Vorbereitungsdienst sehr gut
ausgebildet wurden, in andere Bundeslander abwandern lieRen, werden plotzlich Lehrkraf-
te ,fur JEDE Schulart und nahezu JEDE Facherkombination® gesucht. Da ware nur noch
zu erganzen, dass unter diesen Umstanden in Zukunft nahezu JEDE und JEDER einge-
stellt wird ... Wahrend Senator Zdliner im selben Zeitraum ein ,,Qualitatspaket Kita und
Schule*' schniiren lieR, wurde aus unserer Sicht an dieser Stelle in entscheidender Weise
versaumt, Qualitat fiir das Berliner Schulwesen zu sichern.?

! veréffentlicht per Pressemitteilung vom 6.5.2011
% mehr zur dazu passenden Einschitzung ,Gute Schulen haben gute Lehrer* siehe S.12 u.
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Vorwort

Schwerpunkt des aktuellen Heftes ist die Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung der
Berliner Schule. Dabei handelt es sich um zentrale Aufgaben der Schulinspektion und des
Instituts fur Schulqualitat der Lander Berlin und Brandenburg e.V. (ISQ). Beiden Einrich-
tungen boten wir an, an dieser Stelle ihre Arbeit vorzustellen. Herr Friede stellt die Ergeb-
nisse aus funf Jahren Berliner Schulinspektion dar und betont abschlielend die besondere
Verantwortung und Herausforderung der Lehrerbildung. Mit Herrn Brunswicker und Herrn
Grammelsdorff gehen zwei Schulleiter auf die Erfahrungen ihrer Schulen mit der Schulin-
spektion ein. Fur das ISQ stellt Herr Dr. Gartner das Selbstevaluationsportal des Instituts
vor. Herr Dr. Emmrich und Herr Harych prasentieren insbesondere die Nutzungspotenziale
und Nutzungsformen von Vergleichsarbeiten (VERA). Ihr Beitrag wird erganzt durch Frau
Bohnhorsts Praxisbericht zu VERA 8. Wir hoffen, dass uns zur Arbeit beider Einrichtungen
weitere Beitrage aus den Schulen erreichen werden.

Dass mit den vorliegenden Beitragen nicht alles zum Schwerpunktthema gesagt ist, ist
den Redaktionsmitgliedern bewusst, und wir haben die Absicht, das Thema Qualitatssi-
cherung und -entwicklung in der Berliner Schule, aber auch in der Berliner Lehrerausbil-
dung in einem Folgeheft fortzufuhren. Vor allem ist uns an der Entwicklung des Berliner
Vorbereitungsdienstes und dessen Verzahnung mit der Ersten Phase gelegen. Wie soll
man z. B. in diesem Zusammenhang deuten, dass Senator Zoliners ,Qualitatspaket Kita
und Schule® die Lehrerausbildung komplett ausnimmt? — Anregungen und Beitrage auch
zu diesem Themenkomplex sind daher willkommen.

Nicht, dass der Eindruck entstanden ist, dass sich im Berliner Vorbereitungsdienst nichts
verandern wurde: Um die Bedingungen fur einen modularisierten Vorbereitungsdienst zu
schaffen, wurde am 13.4.2011 die Entwurfsfassung einer Verordnung tuber den Vorberei-
tungsdienst fur die Lehramter und die Zweite Staatsprufung (VO Vorbereitungsdienst) vor-
gelegt. Bei Seminarleiterinnen und -leitern, bei Fachseminarleiterinnen und -leitern besteht
aber nach Einsicht in die Entwurfsfassung der VO die verbreitete Befurchtung, dass damit
keine Gelingensbedingungen fur einen modularisierten und kompetenzorientierten Vorbe-
reitungsdienst geschaffen wurden. Es besteht die Gefahr, dass eine mehrheitlich begrufite
Reform der Zweiten Phase unter dem Diktat der Kostenneutralitat, die offensichtlich zum
geheimen Leitgedanken der Entwurfsfassung wurde, statt zu Qualitatsverbesserungen zu
-verschlechterungen fuhren wird. Man ware als Adler gestartet und als Huhn gelandet. Die
Stellungnahme Herrn Dr. Oehmigs (S. 39ff.) und die gemeinsame Stellungnahme des
BAK-Bundesvorstandes und BAK-Landesvorstandes Berlin (S. 69ff.) sind lediglich ein
Ausschnitt der vorgebrachten Einwande und Erganzungen. BLuS Heft 10 wird die Thema-
tik erneut aufgreifen und intensiv diskutieren.

Der Berliner Vorbereitungsdienst ist in diesem Heft daruber hinaus Gegenstand einer
Studie, die Frau Weil3 und Frau Dr. Luhmann im Rahmen lhrer Tatigkeit an der FU Berlin
machten. Ihr Beitrag ,Herausforderung Referendariat® beantwortet die Frage ,Welche
Auswirkungen haben das Feedback-Gesprach und die soziale Unterstutzung auf das Er-
leben von Unterrichtsbesuchen bei Referendarinnen und Referendaren?“ Die Autorinnen
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Vorwort

weisen u. a. darauf hin, dass ihre Ergebnisse zur sozialen Unterstutzung, die besondere
Rolle der Kolleginnen und Kollegen und anleitenden Lehrer/innen hervorheben. Dieses
Ergebnis entspricht unseren Beobachtungen und bestatigt die von Seminarleiterinnen und
-leitern immer wieder vorgebrachten Forderungen nach Ermafigungsstunden und Qualifi-
zierungsmalnahmen fur anleitende Lehrer/innen. Aber auch diese Forderungen und die
Hoffnung, dass anleitende Lehrer/innen starker in die Lehrerausbildung eingebunden wer-
den, werden von der angesprochenen VO Vorbereitungsdienst nicht eingelost.

Im FORUM finden Sie einen Beitrag zum Thema ,Gleichheit und Differenz - Zur Relevanz
genderbezogener Unterscheidungen im schulischen Kontext“. Das Redaktionsteam war
seit langem an einem Beitrag zu diesem aktuellen Thema interessiert. Wir danken unse-
rem Kollegen Thilo Kroning, dass er bereit war, dazu etwas zu schreiben. Sein Beitrag darf
gerne Anlass zur Diskussion dieses Themas sein. Daruber hinaus findet sich in dieser
Rubrik der Bericht von Roswitha Kneer-Werner und Ulrike Ernst zur 10. bundesweiten Ex-
pertentagung zur Lehrerbildung in Kiel.

Wie gewohnt, kdnnen unsere Leser/innen in den von Roswitha Kneer-Werner zusammen-
gefassten MITTEILUNGEN alles Bemerkenswerte zu Terminen und Personalien im Vorberei-
tungsdienst nachlesen.

Zugegeben, Qualitat im Bildungsbereich braucht strukturelle Voraussetzungen und ggf.
strukturelle Veranderungen, es bedarf aber auch der Sicherung und kontinuierlichen Ent-
wicklung der Qualitaten. Das war Senator Zdllers ,Ding nicht®. So ist ihm zum Abschied zu
danken fur die eine oder andere gelungene Reform, zu hoffen ist aber auf eine Nachfolge-
rin oder einen Nachfolger, der Zeit gibt und notwendige Ressourcen zur Verfugung stellt,
die potenziellen Qualitaten im Berliner Schulsystem zu entwickeln.

Wir winschen allen Leserinnen und Lesern eine gewinnbringende Lekture und erinnern
zuletzt an eine Einschatzung, die bereits im allerersten Heft (1/2007) zitiert wurde:
»,Im Jahre 1813 nach dem Krieg mit England war Dénemark bankrott. Trotzdem
wurden die Ausgaben fiir Bildung und Kultur erhéht. Auf den Protest des Finanz-

ministers antwortete Kénig Christian VIII.: ,Arm und elend sind wir. Wenn wir jetzt
auch noch dumm werden, kénnen wir aufhéren, ein Staat zu sein.

Herbert Bopple Roswitha Kneer-Werner
September 2011

3 zitiert nach: DIE ZEIT, Nr. 39/1999, Reinhard Kahl: Lehrer als Unternehmer
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Qualitatssicherung und -entwicklung

Qualitatssicherung und -entwicklung
in der Berliner Schule

Unterrichtsentwicklung und Schulqualitat

Ergebnisse und Uberlegungen aus fiinf Jahren Schulinspektion in Berlin

Sie sind ausgebildeter Padagoge oder ausgebildete Padagogin, Lehrer, Schulleiterin, Se-
minar- oder Fachseminarleiterin, Schulrat. Sie haben drei bis vier volle Wochen Zeit, sich
intensiv mit einer einzigen Schule zu beschaftigen. Taglich acht Stunden nutzen Sie alle
zur Verfugung stehenden Mittel, um sich ein Bild von der Arbeit und Entwicklung dieser
Schule zu machen. Dabei richten Sie ein ganz besonderes Augenmerk auf den Unterricht,
wie Lehrkrafte ihn gestalten, wie Schuler ihn empfinden, was Eltern daruber erfahren und
naturlich was Sie selbst beobachten konnen. Von 8.00 Uhr morgens bis 17.00 Uhr neh-
men Sie sich nur eine Stunde Pause und widmen sich sonst intensiv der Durchsicht aller
schulischer Dokumente, die Sie bekommen konnen: von Statistiken Uber die Ausstattung
und Schilerzusammensetzung uber das Schulprogramm und Curricula bis hin zu Konfe-
renz- und Gremienprotokollen. Sie suchen das Gesprach mit Kolleginnen und Kollegen,
mit Schulerinnen und Schulern, mit Eltern, einzeln oder in Gruppen. Sie besuchen fast alle
an der Schule unterrichtenden Lehrkrafte im Unterricht. Sie lassen sich vom Hausmeister
und der Schulleitung Haus und Schulgelande zeigen und kommentieren. Sie nehmen sich
Zeit, genau abzugleichen, womit alle Beteiligten Ubereinstimmend Zufriedenheit duRern
und wo Widerspruche in der Wahrnehmung deutlich werden.

Was meinen Sie: Haben Sie der Schule nach diesen drei Wochen etwas zu sagen?

Ein Schulinspektionsteam in Berlin besteht aus drei padagogischen Fachleuten, meist eine
Lehrkraft, ein Schulleitungsmitglied und eine Person mit Schulaufsichtserfahrung. Dazu
kommt in der Regel noch jemand mit einem ganzlich anderen beruflichen Hintergrund, der
oder die als Vertreterin der Elternschaft oder aus der Wirtschaft ehrenamtlich, d. h. mit ei-
nem sehr hohen Aufwand an Zeit und Engagement, aus einer anderen Perspektive auf die
schulische Arbeit blickt. Die Arbeit dieser vier Personen summiert sich bei einer Schule
mittlerer Gro3e auf insgesamt ca. 130 bis 160 Stunden, davon verbringen sie um die 25
Stunden nur mit Unterrichtsbeobachtung und bei gro3en Schulen bis zu 25 Stunden mit
Interviews und Gesprachen vor Ort. Dazu kommen viele Stunden Beschaftigung mit schu-
lischen Unterlagen und Dokumenten und ein aul3erst intensiver Austausch uber die ge-
meinsame Bewertung aller Beobachtungen sowie Uber die effizienteste und anschaulichs-
te Form der Ergebnisdarstellung im Inspektionsbericht.

Hat dieses Team der Schule etwas zu sagen und sollte eine auf gute Arbeit ausgerichtete
eigenstandige Schule sich damit beschaftigen?
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Qualitatssicherung und -entwicklung

Rhetorische Fragen? Nicht ganz. Zwar erhalten wir von 87 Prozent der inspizierten Schu-
len sogenannte Feedbackbogen zuruck, auf denen fast nur positiv vermerkt wird, dass die
Schwachen und der Entwicklungsbedarf der Schule erkannt und dass damit Ansto3e zur
Schulentwicklung gegeben wurden, doch der allgemeine Eindruck bei Gesprachen uber
die Schulinspektion mit Lehrkraften, Schulleitern Freunden und Bekannten aus unter-
schiedlichsten Schulen sieht eher anders aus: Schulinspektion wird schlimmstenfalls als
belastend und ungerecht (weil besondere Bedingungen nicht ausreichend bertcksichtigt
wurden) empfunden oder haufig als Uberflissig, weil die Ergebnisse ohnehin vorher be-
kannt waren und weil ja aul3erdem nicht gentigend Unterstutzung von auflden zur Bearbei-
tung der festgestellten Schwachen vorhanden sei. Eine Wirkungsstudie des 1SQ (Institut
fur Schulqualitat der Lander Berlin und Brandenburg) bestatigt eher die kritisch skeptische
Haltung; insbesondere Lehrkrafte verneinen mehrheitlich einen Einfluss von Inspektions-
ergebnissen auf ihr unterrichtliches Handeln.

Haufige Kritikpunkte sind:

20-minutige Unterrichtsbesuche werden der Arbeit der einzelnen Lehrkraft nicht gerecht;
eine realistische Wiedergabe von Unterrichtsprozessen sei auf der Grundlage von solchen
Kurzbesuchen nicht moglich. Die besuchten Lehrkrafte vermissen individuelle Ruckmel-
dungen von den Inspektoren zu ihrem Unterricht. Die Anforderung flr eine positive Bewer-
tung sei mit 60% fur eine B- bzw. 80% fur eine A-Bewertung viel zu hoch und auch sach-
lich falsch. Schlief3lich kdnnte Unterricht nicht durchgangig binnendifferenziert oder in ko-
operativen Lernarrangements stattfinden. Zu gutem Unterricht gehorten beispielsweise
auch Ubungs- und Unterweisungsphasen.

Erkenntnisgewinn aus fiinf Jahren intensiver Unterrichtsbeobachtung

Bleiben wir daher zunachst beim Unterricht. Mehr als 30.000 Unterrichtssequenzen a 20
Minuten hat die Schulinspektion in den vergangenen funf Jahren an fast allen Berliner
Schulen gesehen und die Beobachtungen ausgewertet: In ca. 700 einzelnen Unterrichts-
profilen hat jede inspizierte Schule eine Riuckmeldung zu Unterrichtsorganisation und -
klima sowie insbesondere zu den Unterrichtsprozessen erhalten. Und das allgemeine Bild
von Unterricht, wie wir ihn an ,der Berliner Schule“ gesehen haben, spiegelt durchaus das,
was mehr oder weniger ahnlich auch den einzelnen Schulen zuriickgemeldet wurde.

Ein Blick auf die Ubersicht in Abb. 1 veranschaulicht, worum es geht:

e Inspektion dient der Ruckmeldung Uber die Unterrichtsgestaltung einer Schule und
nicht einzelner Lehrkrafte. 20-minatige Unterrichtsbesuche sind ein probates Mittel um
den Umfang und die Auspragung verschiedenster Elemente der Unterrichtsgestaltung
zu erfassen und zu einer systemischen Ubersicht flir eine einzelne Schule oder auch
fur das Unterrichtsgeschehen an einzelnen Schulformen oder einer Region zusam-
menzufassen. Damit wird auch nachvollziehbar, dass der so besuchte Unterricht eben
nicht der Rickmeldung Uber die Professionalitat der einzelnen Padagogen, Uber die
Qualitat einzelner Unterrichtsstunden dienen kann; ein serioses Feedback zur Leistung
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Einzelner |asst diese Zielsetzung und die die daraus abgeleitete Art der Unterrichtsbe-

obachtung nicht zu.

2.2.1 Nutzung der Lehr-/Lemnzeit

2.2.2 Lem- und Arbeitsbedingungen

2.2.3 Kooperation des padagogischen Personals

2.2.4 Verhalten im Unterricht

2.2.5 Padagogisches Klima im Unterricht

2.2.6 Férderung von Selbstvertrauen und Selbsteinschatzung
2.2.7 Fachubergreifendes und facherverbindendes Lernen
2.2.8 Methoden- und Medienwahl

2.2.9 Innere Differenzierung

2.2.10 Sprach- und Kommunikationsférderung

2.2.11 Selbststandiges Lemen

2.2.12 Kooperatives Lermen

2.2.13 Problemorientiertes Lemen

2.2.14 Strukturierung und transparente Zielausrichtung

2.2.15 Leistungs- und Anstrengungsbereitschaft

5700 [ 2624 50
5571 [163403
1026 [ 502 | 280
5650 [1672H]2
6131 [ 2581 41
17478 [ 6113 [ 7977
15880 [ 2339 31
9238 [ 5397 flos
4986 [ 5862 I 11927
9645 [ 7267 [ 2975
6087 [ 6378 I 10580
6184 [ 4853 [ 9732
6958 [ 6889 I 8725
8791 [ 3595 60
11551 [ 4631 56

0%

10% 20% 30% 40% 50% 60%

70%

80%

90% 100%

‘l + + trift zu @ +trift eher zu O - trifft eher nicht zu O -- trifft nicht zu ‘

Abb. 1: Verteilung der Bewertungen aus 25565 Unterrichtsbeobachtungen bis 07/2010*

e Die Auswertung von Unterrichtsorganisation und Lernklima kann auf grundlegende
Probleme hinweisen, auf solche, die moglicherweise erheblichen Entwicklungsbedarf
der Schule implizieren. Richtet man hier namlich den Blick auf die negativ bewertete
Seite der Skala, so wird unschwer nachvollziehbar, dass eine geringe Nutzung der
Lehr- und Lernzeit (bei so simplen Indikatoren wie z. B. plinktlicher Unterrichtsbeginn)
oder Einbriche beim padagogischen Klima (mit Indikatoren wie die Lehrkraft geht re-
spektvoll mit den Schiiler/innen um) deutliche Warnsignale im Hinblick auf Defizite in
der Unterrichtskultur und beim Erziehungsanspruch aussenden. Glucklicherweise ist
dies mit um die 10 Prozent negativer Beobachtungen nur selten der Fall.

e Trotz Uberwiegend klarer Strukturierung und Zielausrichtung des Unterrichtsgesche-
hens (2.2.14), das in einer fast durchgangig angstfreien und aufgeschlossenen Atmo-
sphare stattfindet (2.2.4 und 2.2.5), werden nur selten Anstrengungen sichtbar, von ei-
nem kleinschrittigen, lehrerzentrierten Unterrichtsstil zu individuellen und problemorien-
tierten Lernstrategien zu wechseln. Tatsachlich sahen wir die darauf ausgerichteten

* Fotos und Grafiken kénnen (iber die Homepage des BAK auch in Farbe eingesehen werden. Die pdf-Datei
des aktuellen Heftes findet sich unter http://www.bak-online.de (siehe Landesgruppe BERLIN); d. Red.
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Qualitatssicherung und -entwicklung

Qualitatskriterien 2.2.9 — 2.2.13 deutlich ausgepragt nur in etwa jeder 8. oder 9. Unter-
richtssequenz.

Diese Beobachtung relativiert fraglos auch den dritten o. g. Kritikpunkt; denn es geht
offensichtlich gar nicht darum, ob wir nun in 50, 80 oder 100 Prozent des besuchten
Unterrichtes binnendifferenzierende Aufgabenstellungen oder die Selbststandigkeit
fordernde Lernstrategien gesehen haben — tatsachlich ausgepragt war solcherart Ler-
nen nur in 10 bis 15 Prozent aller Sequenzen und selbst ansatzweise nur in jeder 3.
Stunde zu beobachten. Das ist gewiss zu wenig!

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass zwar an fast jeder Schule ,Inseln® oder verein-
zelte Ansatze einer neuen, anspruchsvollen Unterrichtskultur existieren, doch andererseits
erweist sich Unterrichtsentwicklung offenkundig als ein sehr schwieriges und langwieriges
Geschaft — nicht zuletzt, weil es nicht von der Arbeit einzelner Kolleginnen und Kollegen
abhangt, sondern bei einer Vielzahl der Lehrkrafte und Erzieher Einsicht und Kooperati-
onswillen fur ein Umsteuern beim unterrichtlichen Handeln erfordert.

Professionelles Leitungshandeln und erfolgreiche Schulentwicklung

Schule ist mehr als Unterricht, Bildung mehr als Vermittlung von Wissen. Gleichwohl bleibt
ein Mal3stab fur Professionalitat, mit wie viel Ernst und Ausdauer sich die Leitung und das
Kollegium einer Schule mit den Resultaten ihres ,Kerngeschafts“ Unterricht beschaftigen.
Zum erfolgreichen Lernen und gezielten Kompetenzerwerb auf verschiedenen Ebenen
gehoren neben der Unterrichtsgestaltung dann aber auch und unbedingt ein anregendes
Lernumfeld, eine Schulkultur, die das Miteinander fordert, Moglichkeiten fur Schiler und
Eltern sich in das Schulleben und die Entwicklung ihrer Schule einzubringen sowie Lehr-
krafte und Padagogen, die sich austauschen und Wert auf Zusammenarbeit legen. All das
muss eine gute Schulleitung im Blick haben und steuern — mit Hilfe von Managementin-
strumenten wie Schulprogrammarbeit und internen EvaluationsmalRnahmen sowie unter-
stutzt von Kolleginnen und Kollegen, die beispielweise in einer Steuergruppe oder erwei-
terten Schulleitung in die Verantwortung eingebunden sind.

Um der Komplexitat schulischer Lehr- und Lernprozesse gerecht zu werden, untersucht
die Inspektion viele Facetten schulischer Arbeit. Grundlage ist der Handlungsrahmen
Schulqualitat in Berlin mit sechs Qualitatsbereichen und einer Vielzahl von Qualitatsmerk-
malen, Kriterien und Indikatoren. Die folgende Abbildung Uber 585 schulische Qualitats-
profile zeigt, welche Merkmale stark und eher stark ausgepragt (blau) beobachtet wurden
und welche durch das Inspektionsteam eher schwach oder schwach (gelb) wahrgenom-
men wurden.

Zur Interpretation des Balkendiagramms in Abb. 2 sei hier exemplarisch auf einige Aspek-
te hingewiesen: Eine intensive Beschaftigung der Schule mit Vergleichsarbeiten und/oder
Abschlussprifungen wie MSA und Abitur findet an ca. 37 Prozent der Schulen statt
(Merkmal 1.1. dunkelblauer Balkenabschnitt); fast ebenso viele Schulen beschaftigen sich
kaum oder gar nicht mit den Leistungsergebnissen, die Ihre Schilerinnen und Schuler
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1.1 Schulleistungsdaten und Schullaufbahn

1.2 Methoden- und Medienkompetenzen

1.3 Schulzufriedenheit und Schulimage

2.1 Schulinternes Curriculum ...

2.3 Schilerunterstitzung und -férderung

2.4 Schilerberatung und -betreuung

3.1 Soziales Klima und soziales Lemen in der Schule

3.2 Gestaltung der Schule als Lebensraum

3.3 Beteiligung der Schilerinnen und Schiiler und der Eltem
3.4 Kooperation mit gesellschaftlichen Partnem

4.1 Schulleitungshandeln und Schulgemeinschaft

4.2 Schulleitungshandeln und Qualitdtsmanagement

4.3 Verwaltungs- und Ressourcenmanagement

4.4 Unterrichtsorganisation

5.1 Zielgerichtete Personalentwicklung und Personaleinsatz

5.2 Arbeits- und Kommunikationskultur im Kollegium
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131 | 217 |
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215 I
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101

6.1 Schulprogramm

6.2 Schulinterne Evaluation 144 I 164 | 146
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‘ W A (stark) @B (eher stark) O C (eher schwach) 0O D (schwach) ‘

Abb. 2: Verteilung der Bewertungen aus 585 Qualitédtsprofilen aus Inspektion bis 07/2010

erzielen. Teamstrukturen im Kollegium gibt es nur in einem Viertel der inspizierten Schulen
(Merkmal 5.2 dunkelblauer Balkenabschnitt). Letzteres fuhrt vor den geschilderten Heraus-
forderungen zur Qualitatsverbesserung des Unterrichtens zu begrindeten Zweifeln, ob
Unterrichtsprozesse an einer Schule durch ,Einzelkédmpfer® voran gebracht werden kon-
nen. Dennoch herrscht unter allen Beteiligten eine hohe Zufriedenheit bzw. Identifikation
mit der Schule. Dies ist vor allem auf die Zufriedenheit mit dem vorherrschenden Schulkli-
ma, wie es sich in den Merkmalen 2.4, 3.1 und 3.2 spiegelt, zurickzufuhren und eher we-
niger auf Zufriedenheit mit Unterrichtsprozessen oder Einbindung in Schulentwicklung.

Im Hinblick auf Leitungshandeln finden sich im ,gelben Bereich“ deutliche Warnsignale zu
Defiziten in der Wahrnehmung von Fuhrungsverantwortung unter 4.1, wahrend 4.2 (sowie
5.1, 6.1 und 6.2) den Ausbau von Kenntnissen und Kompetenzen professionellen Quali-
tatsmanagements anmahnt. Weitere und vertiefende Aussagen lassen sich entsprechend
der Vielzahl von Einzelindikatoren, mit der jedes Merkmal unterlegt ist, zu den unter-
schiedlichsten Aspekten der Qualitatsentwicklung machen.

Bei etwa funf Prozent der inspizierten Schulen zeigt sich ein ,erheblicher Entwicklungsbe-
darf®. Diese Schulen werden nach einem verkurzten Zeitraum von nur zwei Jahren erneut
inspiziert. Gerade bei diesen Schulen ist die herausragende Bedeutung professionellen
Leitungshandelns sichtbar geworden. Abbildung 3 zeigt die Inspektionsergebnisse an funf
Grundschulen nach der ersten und dann bei der Nachinspektion. In fast allen Qualitatsbe-
reichen zeigten sich nach zwei Jahren deutliche Verbesserungen — geschuldet in erster
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Linie einer erhohten Leitungskompetenz, die durch Austausch oder erfolgreiches Coa-
ching des Leitungspersonals erreicht wurden. Allerdings hat sich diese positive Entwick-
lung nach zwei Jahren nur in sehr geringem Umfang auch in messbaren Veranderungen
von Lehr- und Lernprozessen im Unterricht niedergeschlagen.

Qualitatsprofile (6 Schulen mit Nachinspektion)
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Abb. 3: Qualitatsentwicklung an 5 Grundschulen mit erheblichem Entwicklungsbedarf

Lehrerausbildung und Inspektionsergebnisse

Regelmalig besuchen Schulpraktische Seminare die Schulinspektion, um sich Uber Ar-
beitsweise und Ergebnisse zu informieren. Diskussionen uber Unterschiede zwischen der
Bewertung von schulischen Prozessen mithilfe eines standardisierten Verfahrens und der
Beurteilung von professionellem Handeln einzelner Lehrkrafte im Rahmen der Ausbildung
oder durch dienstliche Beurteilungen werden hier oft und lebhaft gefuhrt. Was kann man
mit der Auswertung von schulischer Unterrichtsgestaltung anfangen, wo sich selber ein-
ordnen, wie Unterstutzung in der Schule finden, wo gibt es Mentorenprogramme, fursorgli-
che Schulleitungen, Teamstrukturen? Wie wurde der Umgang mit Inspektionsergebnissen
an der Ausbildungsschule erlebt — eher als burokratische Belastung oder wurden Entwick-
lungsziele aus den Ergebnissen abgeleitet? Kurz: Wozu dient Evaluation, was unterschei-
det interne von externer Evaluation, welche Hilfen fur die Verbesserung der eigenen Arbeit
kann man daraus ziehen? Fragen, auf die auch in der Lehrerausbildung starker eingegan-
gen werden kann.

Der Blick auf Evaluationsergebnisse weist moglicherweise auf Aspekte bei der Ausbildung
von Padagogen hin, die bisher kaum eine Rolle spielten: Welche konkreten Hilfen im All-
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tag einer Schule werden den Referendaren zuteil? Wie kiummert sich die Leitung, welche
Qualifikationen bzw. Erfahrungen haben anleitende Lehrkrafte? Welche Schulen bieten
gute, weil kooperative Ausbildungsbedingungen, welche nehmen bewusst und gerne Re-
ferendare auf, um auch dadurch vermehrt AnstoRRe fur Unterrichtsentwicklung in die Kolle-
gien zu tragen. Fragen, die zukunftig starker ins Blickfeld der Schulinspektion ricken wer-
den, beispielsweise bei der Bewertung von Schulmanagement und Leitungshandeln.

Das gemeinsame Interesse von Inspektion und Ausbildung findet sich nicht nur im Aus-
tausch uber Ergebnisse von Unterrichtsbeobachtungen, sondern auch dort, wo Rahmen-
bedingungen fur Unterrichtsentwicklung starker ins Blickfeld ricken: Vernetzung fordern
und Hilfen gegen Vereinzelung geben; Ansto3e organisieren, Uber Unterricht zu reden, die
Reflexion des padagogischen Handelns auf allen Ebenen einfordern, Schulleitungen in
diesen Austausch einbeziehen, die Bedeutung von Teamarbeit und Teamstrukturen fur
Schul- und Unterrichtsentwicklung hervorheben. Ausbildung kann dazu beitragen, in das
Berufsbild des Lehrers und der Lehrerin den Anspruch zu integrieren, mit dem eigenen
Koénnen zur Schulentwicklung beizutragen — nicht nur durch guten Unterricht, sondern
auch auf Konferenzen, in Gremien, Steuergruppen, Jahrgangsteams, bei Uberlegungen zu
Fortbildungsschwerpunkten, mit Beitrdgen zur Schulprogrammarbeit und ldeen zur Aus-
wertung selbst gesetzter Ziele — und durchaus auch mit einer Vorstellung davon, was es
heil3t, spater einmal Verantwortung in Leitungspositionen zu tbernehmen.

Gute Schulen haben gute Lehrer. Was als Allerweltsweisheit erscheint, ist die Quintessenz
einer Bildungsstudie von McKinsey, die im Februar 2008 erscheint und die den Erfolg der
fuhrenden PISA-Lander der Ausbildungsqualitat, der gesellschaftlichen Anerkennung und
dem professionellen Selbstverstandnis der dort tatigen Lehrkrafte zuschreibt. Die Abhan-
gigkeit innovativer Lehr- und Lernprozesse von der professionellen Grundhaltung der
Lehrkrafte Iasst sich auch durch die Auswertung unserer Daten bestatigen. Wo die Lehr-
krafte grol3es Engagement bei der Gestaltung der Unterrichtsbedingungen zeigen, also
Unterrichtsorganisation- und Klima optimal beeinflussen und gleichzeitig gut strukturierten
und auf die Forderung der Anstrengungsbereitschaft ausgerichteten Unterricht planen, da
finden sich auch in einem hohen Malie Anregungen zum individuellen Lernen und prob-
lemorientierten Aufgabenstellungen. Das alles unterstreicht die besondere Verantwortung
und Herausforderung der Lehrerbildung und wirft Fragen nach Qualitatskriterien und Eva-
luationsmoglichkeiten von Ausbildungsprozessen auf. Gleichzeitig stol3t ein realistischer
Blick auf das Machbare an Grenzen, die der anwachsende Lehrermangel einer win-
schenswerten Bestenauslese und Bestenforderung setzt.

Axel Friede
Referatsleiter der Schulinspektion
Senatsverwaltung fur Bildung, Wissenschaft und Forschung VI C
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Die Schulinspektion — ein hilfreicher Beitrag
zur Qualitatsentwicklung der Schulen?

Die erste Runde ist geschafft: Berlins Schulen sind inspiziert und evaluiert — bald startet
die zweite Runde und interessant wird die Frage sein, ob sich an den Befunden der ersten
Runde etwas verandert hat. Denn nur wenn die Inspektion auch etwas Positives bewirkt,
hat sie einen Sinn. Bestandsaufnahmen konnen kein Selbstzweck sein. Schliel3lich wird —
so eine viel zitierte Padagogenweisheit — die Sau vom Wiegen nicht fetter.

Zur Ehrlichkeit gehort: Kaum eine Schule hat die Inspektion freudig erwartet, um dann —
noch benommen von der Vielzahl der Daten — in die Neukonzeption von Unterrichtsgestal-
tung, Schulkultur und Qualitatsentwicklung zu starten. Zumeist waren alle froh, ,es" hinter
sich zu haben, in dem einen oder anderen Punkt Anerkennung gefunden zu haben und
jetzt erst einmal funf Jahre in Ruhe gelassen zu werden. Auch fiel es vielen leicht, die Me-
thoden der Datenerhebung und damit die Aussagekraft der Inspektionsberichte anzuzwei-
feln. Man argerte sich vielleicht, dass die Unterrichtsqualitat in verschiedenen Bereichen
beanstandet wurde, doch steckte man dies mit Verweis auf andere Schulen leicht weg.
Die grol3e Mehrheit der Schulen zeigte hier schlief3lich angeblichen Entwicklungsbedarf.
Dass das soziale Klima an der Schule gewurdigt wurde, nahm man andererseits erfreut
zur Kenntnis. Dass dies an uber 80% der Schulen der Fall war, schrankte die Freude nicht
sonderlich ein.

Irgendwie wurden die Berichte mit ironischem Schulterzucken und leicht hochgezogenen
Augenbrauen kommentiert. Vieles habe man doch auch so gewusst. Umso interessanter
ist, dass die Frage der Veroffentlichung der Inspektionsberichte immer noch zu kontrover-
sen Debatten fuhrt. Wenn alles nichts bedeutet und die Berichte nichts Wesentliches aus-
sagen, warum dann die Aufregung?

Fragt man unter Kollegen nach, so wird den Inspektionsberichten in der Regel auch kein
nennenswerter Einfluss auf die Qualitatsentwicklung der Schule attestiert. Und die Schul-
programmentwicklung gehort ohnehin eher zu den lastigen Pflichtibungen. Sie |6st nur
selten die erwlnschten Innovationsschibe aus.

Also alles umsonst? In der Regel meldete die Schulinspektion Entwicklungsbedarf in den
Bereichen der Unterrichtsgestaltung, der Methoden- und Medienkompetenz der Schu-
ler/innen und der zielgerichteten Personalentwicklung. Diese mussten also nun nach der
ersten Inspektionsrunde im Fokus der Schulprogrammarbeit stehen.

Noch kann es keine systematische Erfassung und Auswertung der Prozesse geben, die
sich nach der Schulinspektion ergeben haben. Ich kann daher nur im Ansatz am Beispiel
der eigenen Schule darstellen, ob und gegebenenfalls inwieweit die Inspektion forderlich
war fur die Qualitatsentwicklung der Schule.
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Es handelt sich dabei um eine grol3e Gesamtschule (bzw. jetzt Integrierte Sekundarschu-
le) mit gymnasialer Oberstufe. Die erste Inspektion liegt vier Jahre zurlck. Da wir den Be-
richt mit einhelliger Zustimmung aller schulischen Gremien gleich ins Netz gestellt haben,
kann ich hier freimitig damit umgehen, welcher Entwicklungsbedarf angemahnt wurde und
wie die Inhalte des Berichts diskutiert wurden.

Naturlich standen auch bei uns die ,Forderung der Fahigkeit zum selbststandigen Lernen
und Handeln der Schuler/innen” und die ,Forderung von Kooperation im Unterricht und
Gestaltung innerer Differenzierung” als festgestellter Entwicklungsbedarf ganz oben auf
der ,Soll-Liste” der Agenda. Zwar beruhigte uns zunachst, dass die ,Forderung fachlicher
Kompetenzen® und die ,erfolgreiche Gestaltung der Schullaufbahn der Schuler/innen® wie-
derum ganz oben auf der ,Haben-Liste” der Schule standen. Wir durften uns naturlich
auch fragen, wie es sein kann, dass man mit schwacher Methodik zu guten Resultaten
gelangt. Auch wurden in den schulinternen Debatten die Erhebungsmethoden kritisiert,
weil jeder Unterrichtsbesuch immer nur Fragmente einer Stunde (20 Minuten) oder gar
einer Unterrichtsreihe erfasste. Und der Umstand, dass aulRerunterrichtliche Projekte, die
den Schulern ein hohes Mal} an Kooperation und Selbststandigkeit abverlangen und die in
einem zeitgemalien Verstandnis von Schule und Erziehung kein bloRer Appendix zum Un-
terricht sein kdnnen, mit dieser Art von Inspektion gar nicht erfasst werden konnen, gehor-
te auch zu den oft gehorten Einwanden.

Dies waren sicher nicht nur typische Reflexe auf unerwinschte Kritik, sondern durchaus

relevante Einwande. Auch die Schulinspektion muss sich schliel3lich hinterfragen lassen.
Trotzdem war der Steuerungsgruppe klar, dass es bei dieser Kritik der Kritik nicht bleiben
konnte.

In einer ersten Runde der konstruktiven Beschaftigung mit den Resultaten der Inspektion
wurde im Rahmen von Studientagen und Fachkonferenzen ein verbindliches facheriber-
greifendes Methodencurriculum entwickelt. Es legt fest, welche Facher bzw. Fachbereiche
zu welchen Zeiten fur genau festgelegte Bausteine zur Entwicklung einer Methodenkom-
petenz der Schuler verantwortlich sind. Dabei ist das Hauptkriterium: Befahigung der
Schuler zu selbststandigem Lernen. Die Praxistauglichkeit dieses Curriculums steht nun in
der Erprobung.

Fur die Arbeit mit den Kindern, fur die ein sonderpadagogischer Forderbedarf besteht,
wurde ein umfangreiches Konzept erarbeitet, das sich nun ebenfalls in der Erprobung be-
findet.

Fur die Schuler der Oberstufe wurde ein eigener Studierraum mit PC-Ausstattung einge-
richtet — auch ein kleiner Schritt in Richtung ,Selbststandiges Lernen®. Der Raum steht al-
lein den Schulern zur Verfugung und darf nicht fur Unterrichtszwecke genutzt werden.

Im Rahmen eines Kooperationsmodells mit drei anderen Oberschulen (zwei Gymnasien
und einer Gemeinschaftsschule) wurden gemeinsame Unterrichtseinheiten in den Fachern
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Chemie, Geschichte und Mathematik entwickelt, die exemplarisch Moglichkeiten des ,Indi-
vidualisierten Lernens” bereitstellen.

Die letzten Studientage — insbesondere ein gro3er gemeinsamer Studientag mit den drei
bereits erwahnten Oberschulen im Dezember vergangenen Jahres — standen durchweg
unter dem Thema ,Unterrichtsentwicklung®.

Das Schulprogramm — inzwischen auch funf Jahre alt — wird Uberarbeitet und unter ande-
rem die Entwicklung einer ,Feedback-Kultur® im Unterricht zwischen Schulern und Lehrern
zum Schwerpunkt der weiteren Entwicklung machen. Dies kann ein wichtiger Impuls auch
im Bereich der Personalentwicklung werden.

Funf kleine Punkte, die aber eines gemeinsam haben: Sie stehen in Bezug zu den im In-
spektionsbericht festgestellten Entwicklungsbedarf der Schule.

Ich gehe davon aus, dass die Inspektion bei uns wie an vielen anderen Schulen Schwach-
stellen zwar nicht neu entdeckt, aber doch erstmals systematisch erfasst hat. Die schuli-
schen Gremien wurden veranlasst, sehr viel breiter als zuvor Uber Unterrichtsqualitat und
Lehrerprofessionalitat zu diskutieren. Niemand kann dabei erwarten, dass einfach ein He-
bel umgelegt wird und mit zwei, drei Studientagen zur ,Binnendifferenzierung“ das Prob-
lem gelOst wird. Aber die 6ffentliche Debatte Uber die Berichte der Schulinspektion ist an
uns nicht spurlos vorbei gegangen.

Nun konnte man einwenden, dass die Notwendigkeit zur Entwicklung einer neuen Lernkul-
tur mit und ohne Inspektion auf der Tagesordnung gestanden hatte. Aber vielleicht ma-
chen wir es uns dann auch zu einfach. Die Debatte Uber notwendige Veranderungen hat
der Bericht mit Sicherheit angefacht.

Ich vermute, diese Erfahrungen an der eigenen Schule spiegeln die Prozesse an vielen
anderen Schulen. Es ist nicht die groRe Erneuerung, es sind eher viele kleine Schritte, die
in Richtung Qualitatsentwicklung getan werden. Angestol3en wurden sie aus meiner Sicht
auch durch die Schulinspektion.

Es muss dabei naturlich an dieser Stelle noch einmal darauf hingewiesen werden, dass es
ein unauflosbarer Widerspruch ist, wenn von einem Kollegium der grol3e Wandel erwartet
wird, das durch Altersstruktur, Arbeitszeiterhohungen und sich anscheinend endlos erwei-
ternde Prufungsorgien ohnehin an die Grenze seiner Leistungsfahigkeit gebracht wurde.
Wandel bendtigt Zeit, und wenn den Kollegien diese Zeit nicht nur nicht gegeben, sondern
sogar noch genommen wird, dann wird alles Gerede von Qualitatsentwicklung schnell zu
Makulatur. Dafur kann die Schulinspektion nichts — sie muss es nur mit bedenken, wenn
sie die Arbeit der Schulen bewertet.

Dies betrifft naturlich in besonderer Weise den Bereich der Personalentwicklung. Wenn
Fortbildung, Teamarbeit, gegenseitige Unterrichtsbesuche, Mitarbeitergesprache, Zielver-
einbarungen und anderes mehr als Teil einer Qualitatsentwicklung systematisch integriert
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werden sollen, dann bedarf es hierfur zeitlicher Ressourcen. Das weil3 naturlich jeder —
aber leider bleibt dieses Wissen ohne die notwendigen Konsequenzen.

Fazit: Die Schulinspektion — so sehr sie uns vielleicht argert und so sehr sie in ihren eige-
nen Unzulanglichkeiten kritisiert werden darf — bewegt meiner Ansicht nach durchaus Po-
sitives in der Qualitatsentwicklung der Schulen. Fur uns war sie zumindest Anstol3 zu einer
kritischeren Sicht auf unseren Unterricht und fur erste Schritte zu dessen Veranderung.
Am Ende ist das A, B, C oder D der Schulinspektion gar nicht so wichtig — wichtiger ist,
dass wir unseren Entwicklungsbedarf erkennen und aus den Erkenntnissen die richtigen
Schlussfolgerungen ziehen.

Klaus Brunswicker
Schulleiter der Sophie-Scholl-Schule (Integrierte Sekundarschule)

Qualitatsmanagement gestern und heute

In der beruhmten ,Feuerzangenbowle® mit Heinz Rihmann inspiziert ein betagter Schulrat
den Unterricht und ist erstaunt Uber den neuen Ansatz des koedukativen Unterrichtes. Der
Schulleiter selbst beschwort den Schuler Pfeiffer eindringlich, seine Rolle als Fabulant
fortzusetzen, damit der Ruf und die Qualitat der Schule gewahrt blieben. Der durch die
Streiche Pfeiffers in Not geratene Schulleiter sichert die scheinbare Qualitat und managt
fast ausweglose Situationen im Sinne der Schule. Ein guter Schulleiter, der um Qualitats-
sicherung und -management besorgt ist?

Ja, fur die damalige Zeit ist der Direktor dieses Gymnasiums sicher auf dem rechten Platz.
Heute gibt es eine Vielzahl von Schulprofilen. Kinder lassen sich nicht mehr uniformieren
und indoktrinieren, sie kommen aus ganz unterschiedlichen sozialen Verhaltnissen und
vielfach aus unterschiedlichen Nationen oder Kulturkreisen. Gleichzeitig aber fordern Wirt-
schaft und Wissenschaft eindringlich eine Vergleichbarkeit, und auch die Gesellschaft hat
das Recht zu erfahren, wie die bereitgestellten Finanzen gemanagt und in Qualitat der Bil-
dung umgesetzt werden.

In der Berliner Schule gibt es dafur sechs Qualitatsbereiche:

Ergebnisse der Schule

Lehr- und Lernprozesse

Schulkultur

Schulmanagement

Lehrerprofessionalitat und Personalentwicklung
Ziele und Strategien der Qualitatsentwicklung

2Rl NS

Sie werden abgefragt und verglichen. Schaut man sich deren Merkmale genauer an und
hinterfragt sie, stellt man sehr schnell fest, dass alle letztlich an einem Punkt konfluieren;
der Professionalitat der handelnden Menschen. Nicht umsonst sind bei Schulinspektionen
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vor allem die Schulleiter im Fokus der Bewertung, sind sie es doch, die in erster Linie fur
die Qualitat und das Management verantwortlich sind.

Ein Qualitatsbereich, die Unterrichtsdurchfuhrung, korreliert unmittelbar mit dem Qualitats-
bereich funf, dem Hauptmerkmal, denn der Unterricht ist und bleibt das Kerngeschaft von
Schule. Fur einen innovativen, kompetenz- und schulerorientierten Unterricht bendtige ich
als Schuleiter eine motivierte fachlich versierte und realitatsnahe Lehrerschaft. In der Ber-
liner Zeitung vom 11. April 2011 schreibt auf Seite 1 der Beilage eine Studentin, was ihr
nach dem Abitur geraten wurde: ,Werde Lehrer! Die Lehrer sterben aus, da hast du spater
auf jeden Fall einen Job.“ Die Autorin entschied sich gegen den Rat und stellt spater fest:
,lch frage mich, was aus mir geworden ware, wenn ich tatsachlich ein Lehramtsstudium
begonnen hatte. Wurde ich heute von meinen Schulern tyrannisiert werden? Mich mit El-
tern anlegen, die sich beklagen, ich wurde ihrem Nachwuchs zu viele Hausaufgaben auf-
halsen?“ Als Schulleiter kann ich froh sein, dass die Autorin einen anderen Studiengang
wahlte. Wie viele andere aber haben ein Lehramtsstudium begonnen, ohne zu wissen,
was sie spater erwartet? Und wie viele Absolventen stellen erst nach ihren Staatsprufun-
gen fest, dass 24 oder mehr Stunden Unterricht mit einer sich wandelnden Klientel von
Schulern in der Pubertat so gar nichts mit dem gemein haben, was man sich vorstellte un-
ter dem Lehrerberuf? Desillusioniert und frustriert probieren manche mit eiligst gestellten
Umsetzungsantragen ihr Gllck an einer anderen Schule, andere lassen sich auf die Situa-
tion ein und kdmpfen sich durch viele Taler hindurch. Am Ende, scheint mir, sind es nur
wenige, die wirklich gerne den Beruf austben und ihre personliche Erfullung finden. Ein
guter und erfolgversprechender Ansatz ist hier die im Qualitatspaket angedachte Beglei-
tung von Berufseinsteigern durch eine erfahrene Lehrerschaft.

Wenn wir eine gute Qualitat in der Schule dauerhaft anstreben, muss es eine praxisnahere
Ausbildung bereits in den ersten Semestern geben, z. B. Seminare, in denen Fallbeispiele
aus der Praxis diskutiert oder nachgestellt werden. Seminare, in denen Praktiker direkt
aus der Schule berichten und die zukunftigen Lehrkrafte mit den schonen, aber auch prob-
lematischen Seiten des Alltags konfrontieren, nicht zur Abschreckung, sondern zum
Nachdenken. Nur motivierte Lehrkrafte werden den steigenden Anforderungen in der Bil-
dung in Zukunft gerecht werden und damit eine gute Qualitat sichern.

Kein anderer Beruf ist in der Qualitat seines Produktes so abhangig von der Personlichkeit
des Handelnden wie der des Erziehers oder Lehrers. Und gerade deshalb ist die Ver-
gleichbarkeit der Produkte auch so umstritten, vernachlassigt sie doch einen wesentlichen
Punkt, das soziale Umfeld des Schulers. Im Qualitatspaket von Herrn Senator Zdllner wird
z. B. auf die Schuldistanz verwiesen als ein wichtiger Punkt im Gesamtkonzept. Unter Vo-
raussetzung der oben beschriebenen Phanomene sind es doch vor allem die Gesellschaft
und die Politik, sind es die Medien, die Bildung wieder in den Fokus der Offentlichkeit als
Aufgabe aller ricken mussen. So lange ,Supernannys® oder Prominente in Showmanier
temporar, aber medienwirksam, zeigen, wie man Kinder und Jugendliche bandigen (nicht
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unbedingt erziehen) kann, so lange werden Eltern sich der Verantwortung entziehen kon-
nen und alles auf Kita und Schule schieben; es geht doch.

Wahrend einer Hospitationsreise im finnischen Kauhava bemerkte ich das grof3e Enga-
gement der Politik und der Gesellschaft fur die Bildung. Schule und Kita werden als ge-
samtgesellschaftliche Aufgabe gesehen und eine Anerkennungskultur ist dort bereits U-
sus. Wahrend ein SPD-Ministerprasident in Deutschland Lehrer noch als faule Sacke be-
zeichnete, arbeiteten Lehrkrafte und Eltern in Finnland mit Unterstitzung von Politik und
Gesellschaft an der Qualitatsverbesserung. Fruhere und aktuelle Umfragen zeigen die
Richtigkeit des Weges. Dabei hat der Schulleiter eine herausgehobene Funktion. Er ver-
waltet nicht nur alle finanziellen Mittel, sondern ist auch in Ganze fur das Personal und die
Peripherieeinrichtungen der Schule verantwortlich, also fur das Mittagsangebot genauso
wie fur den Neubau eines Sportplatzes oder die Reinigung der Schule. Er ist Leiter und
kann als solcher eine Vielzahl von Aufgaben delegieren, und zwar sowohl an eine Vielzahl
von Funktionsstellen als auch an nichtpadagogisches Personal. Der Schulrat nimmt seine
Aufgabe beratend, weniger als Vorgesetzter wahr — eine motivierende und befriedigende
Situation nicht nur fur den Schulleiter, sondern auch fur die Lehrerschaft, obwohl diese in
Finnland weniger als in Deutschland verdient.

Kauhava ist nicht mit dem interkulturellen Berlin vergleichbar, dennoch ist bei einer Modifi-
zierung der Lehrerausbildung und einer veranderten Wahrnehmung von Bildung im offent-
lichen Leben auch hier Qualitdtsmanagement mdglich. In zahlreichen Schulen sind enga-
gierte Schulleiter/innen mit ebenso engagierten Kollegien auf dem Weg in eine neue Qua-
litat. Seien es Grundschulen mit dem neuen Konzept von JuL oder Oberschulen mit der
Einrichtung von Sekundarschulen. Ich denke, die meisten wollen Veranderungen, wollen
eine qualitativ gute Schule, oftmals ist es aber auch so, dass man glaubt, in einem Hams-
terrad der Burokratie zu laufen. Da mochte die Schulinspektion Dutzende von Protokollen
und Aufzeichnungen sehen, die Schulerdaten sollen per aufwandig konfigurierter E-Mail
versendet werden, aber zusatzlich soll die Schulerstatistik auch in Papierform vorliegen
usw.

In der ,Feuerzangenbowle” sagt der altere Lehrer, der den Schulern seit Jahren die
,Dampfmaschin™ erklart, dass die Jungeren immer glaubten, alles besser zu machen.
Nach einigem Nachdenken fugt er hinzu, dass sie es ja eigentlich auch wirklich taten. Ja,
Schule muss sich erneuern, immer wieder und sie muss sich vergleichbar messen lassen
in ihrer Qualitat. Aber die Voraussetzungen fur dieses Qualitatsmanagement mussen ge-
geben sein, und zwar durch die Ausbildung und durch die Akzeptanz in Politik und Gesell-
schaft, heute wie zu Zeiten der ,Feuerzangenbowle®.

André Grammelsdorff
Schulleiter der Fritz-Kihn-Oberschule (Integrierte Sekundarschule) in Berlin-Bohnsdorf
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Selbstevaluation von Unterricht — Angebot und Nutzen
des Selbstevaluationsportals (SEP)

Warum Selbstevaluation von Unterricht?
Verfahren und Instrumente der Selbstevaluation von Unterricht und Schule anzuwenden,
zahlt mittlerweile zu den KMK-Standards des Lehrerhandelns und damit zu den Schltssel-
kompetenzen des beruflichen Handelns von Lehrkraften (KMK, 2004 ). Die Fahigkeit,
Selbstevaluationen von Schule und Unterricht kompetent durchfihren zu kénnen, wird
somit als Teil der Professionalisierung von Lehrkraften angesehen. Unter anderem heif3t
es im KMK-Beschluss zur Lehrerbildung zum Kompetenzbereich Innovieren: Die Absol-
ventinnen und Absolventen ...
+ wenden Ergebnisse der Unterrichts- und Bildungsforschung auf die Schulentwick-
lung an.
* nutzen Verfahren und Instrumente der internen Evaluation von Unterricht und Schu-
le.
+ planen schulische Projekte und Vorhaben kooperativ und setzen sie um (KMK,
2004, S.13).

Vergleicht man allerdings Anspruch und Wirklichkeit, so wird offensichtlich, dass zwischen
den Anforderungen des Kompetenzbereichs Innovieren und deren Umsetzung noch eine
grol3e Lucke klafft. Bisherige Erkenntnisse zum Thema Selbstevaluation in Schulen offen-
baren, dass es zum einen noch kein angemessenes Angebot an Instrumenten zur Selbst-
evaluation gibt. Zum anderen ist die Mehrzahl der Schulen bzw. Lehrkrafte kaum in der
Lage, Selbstevaluation eigenstandig durchzufuhren und dadurch ihren eigenen Entwick-
lungsprozess zu steuern (Schildkamp, Visscher & Luyten, 2009; Vanhoof, van Petegem &
de Maeyer, 2009).

In diesem Beitrag soll das Selbstevaluationsportal (www.sep.isq-bb.de) des Instituts fur
Schulqualitat der Lander Berlin und Brandenburgs (ISQ) als Unterstutzungsangebot fur
Lehrkrafte vorgestellt werden, die ihren Unterricht selbst evaluieren mochten. Ziel des
Selbstevaluationsportals ist es, schrittweise eine internetgestutzte Plattform fur schulische
Selbstevaluation aufzubauen. Das I1SQ bietet auf diesem Portal die Moglichkeit, Instru-
mente zur Selbstevaluation online zu nutzen und dadurch schnell und unkompliziert eine
Ruckmeldung zum eigenen beruflichem Handeln zu erfahren. Das SEP ist zunachst ein
freiwilliges Online-Angebot fur Lehrkrafte, seit kurzem auch fur Schulleitungen.

Was bietet das Selbstevaluationsportal?

Das SEP wird seit dem Schuljahr 2008/09 allen Lehrkraften in Berlin und Brandenburg als

ein Instrumentarium zur Selbstevaluation ihres Unterrichts angeboten. Wahrend eines

Schuljahres werden ca. 500 Befragungen von Lehrkraften durchgefuhrt (Stand Mai 2011:

1740 durchgefuhrte Befragungen mit insgesamt ca. 30.000 befragten Schulerinnen und
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Schulern). Interessierte Lehrkrafte kdnnen online aus einer Auswahl an Konstrukten zur
Unterrichtsqualitat eine Befragung ihrer Klasse zusammenstellen (s. Abbildung 1). Die an-
gebotenen Inhalte orientieren sich am Modell zur Unterrichtsqualitat von Slavin (1995), in
dessen Zentrum die aktive Lernzeit von Schulerinnen und Schulern steht. Slavin struktu-
riert in seinem QAIT-Modell vier Bereiche des Unterrichts, die die aktive Lernzeit von
Schulerinnen und Schulern beeinflussen:

e Quality: Qualitat im engeren Sinne meint, wie gut Lehrkrafte ihren Schulerinnen und
Schulern Wissen und Fertigkeiten vermitteln.

¢ Incentives: Anregung meint, inwiefern Lehrkrafte ihre Schuler/innen zum Lernen
motivieren konnen.

e Appropriate Levels of Instruction: Passung meint, wie gut Lehrkrafte die Unterrichts-
inhalte z. B. hinsichtlich Tempo und Schwierigkeit den Bedurfnissen und Fahigkei-
ten ihrer Schiler/innen anpassen.

e Time: Zeit meint, wie effektiv Lehrkrafte die vorhandene Unterrichtszeit nutzen.

Nach Slavin muss jedes der vier Kriterien zu einem Minimum erfullt sein, um aktives Ler-
nen zu ermoglichen. Von diesem Modell ausgehend hat Ditton (Ditton & Arnoldt, 2004) fur
den deutschen Sprachraum einen Fragebogen zur Unterrichtsqualitat entwickelt, der als
Grundlage fur das SEP diente, allerdings um einige Konstrukte erweitert wurde. Seit dem
Schuljahr 2010/11 bietet das Selbstevaluationsportal dartber hinaus fur bestimmte Facher
zusatzliche fachspezifische Inhalte an. Diese sind zunachst fur diejenigen Facher verfug-
bar, fur die beschlossene Bildungsstandards vorliegen (s. Abbildung 1). Die hier angebo-
tenen Inhalte beschreiben jedoch Prozesse der Forderung der jeweiligen Standards, z. B.
,Forderung des mathematischen Argumentierens® oder ,Forderung des Sprechens und
Zuhorens®. Mittels verhaltensnaher Items werden somit konkrete kompetenzorientierte Un-
terrichtsprozesse beschrieben. Zum Bereich ,Forderung des mathematischen Modellie-
rens” beantworten die Schulerinnen und Schuler z. B. die folgenden Items: 1) Wir be-
schreiben Situationen aus dem Alltag mit mathematischen Begriffen; 2) Wir ordnen einfa-
chen Erscheinungen aus dem Alltag mathematische Objekte zu (z. B. geometrische Figu-
ren oder Korper); 3) Wir beschreiben Sachverhalte mit Hilfe von Tabellen, Termen oder
Graphen; oder 4) Zu vorgegebenen Gleichungen, Tabellen oder Grafiken denken wir uns
Alltagssituationen aus. Diese auf Bildungsstandards bezogenen Inhalte bieten sich insbe-
sondere fur Lehrkrafte an, die zeitgleich VERA 3 oder VERA 8 Ergebnisse interpretieren
und mogliche Konsequenzen fur ihren Unterricht ableiten wollen (Emmrich & Harych, in
diesem Heft, siehe S. 26ff.).

Ab dem Schuljahr 2011/12 werden fur weitere Facher wie z. B. Sport, Geografie, Ge-
schichte oder Politische Bildung fachspezifische Inhalte angeboten.
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Folgende fachunabhangige Inhalte stehen zur Verfigung:

. Klarheit . Zeitnutzung
Qualltat Formale Strukturiertheit Ze|t Klassenmanagement
Inhaltliche Strukturiertheit Haus-/Schulaufgaben
it/ .
Interessantheit / Lebensweltbezug Leistungserwartung
An regu ng ;ehletr:u_ltu‘gt ha Passung Differenzierung
M”?ﬁ de|e_ lmeDSp are Diagnostische Kompetenz
Seh"lo Twhe aEI ich Individuelle Bezugsnormorientierung
chiler-Lehrer-Baziehung Riickmeldung
Enthusiasmus
Diese konnen z.B. mit folgenden fachspezifischen Inhalten kombiniert werden:
Im Sekundarbereich
Im Grundschulbereich
Kompetenzorien- Firderung des Sprechens und Zuhirens
— — = tiertes Unterrichten Firderung des Schreibens— Texte verfassen
Kompetenzorien- orderung ces Leseversishens Deutsch Forderung des Schreibens — Rechtschreiben
tiertes Forderung des Sprechens und Zuhbrens Sprache und Sprachgebrauch untersuchen
Unterrichten Forderung des Schreibens — Texte verfassen
Deutsch Forderung des Schreibens - Rechtschreiben Kompetenzorien— Forderung des Argumentierens

Sprache und Sprachgebrauch untersuchen

Kompetenzorien-
tiertes
Unterrichten
Mathematik

Farderung des Problemldsens
Forderung des Argumentierens
Forderung des Modelierens
Forderung deg Kemmunizierens
Farderung des Darstelens

tiertes
Unterrichten
Mathematik

Firderung des Modellierens
Forderung des Kemmunizierens
Forderung des Darstellens

Kompetenzorien-
tiertes Unterrichten
Fremdsprachen

Forderung des Schreibens

Forderung des Hir-und Har-Sehverstehens
Forderung des Sprechens

Forderung der Sprachmittiung

Forderung von Mehrsprachigkeit

Forderung interkuttureller Kompetenz

Kompetenzorien-
tiertes Unterrichten
NaWi

Erkenntnizgewinnung — Experimentieren
Erkenntnisgewinnung— Modelieren und Anwenden
Kommunikation

Bewertung/ Reflexion

Abbildung 1: Angebote im Selbstevaluationsportal flr Befragungen zum Unterricht
(Stand Schuljahr 2010/11)

Die Durchfuhrung der Befragung findet online statt. Die automatisch generierte Rickmel-
dung bietet im Kern einen Vergleich von Selbst- und Fremdeinschatzung auf Konstrukt-
ebene. Sie stellt den gemittelten Antworten der Schuler/innen die Einschatzung der Lehr-
kraft gegenliber. Zu Beginn der Riickmeldung werden Ergebnisse der Befragung im Uber-
blick dargestellt. Hierzu gehoren Grafiken auf Konstruktebene, eine Zusammenfassung
zentraler Ergebnisse sowie Tipps zur Weiterarbeit. Der zweite Teil der Ruckmeldung be-
steht aus Ergebnistabellen. Hier kdnnen detaillierte Informationen Uber das Antwortverhal-
ten der Klassen bzgl. jedes einzelnen ltems (Mittelwerte und Verteilungen) eingesehen
werden. Der letzte Teil der Ruckmeldung besteht aus einem erlauternden Anhang, in dem
sowohl die Angaben in den Grafiken und Tabellen naher beschrieben sind (Wie errechnet
sich ein Mittelwert?), als auch aus inhaltlichen Erlauterungen, was genau unter einem
Qualitatsaspekt verstanden wird (Was zeichnet eine individuelle Bezugsnormorientierung
aus?).

Wie fuhrt man eine Befragung durch?

Interessierte Lehrkrafte konnen zeitlich flexibel eine Befragung in ihrer Klasse durchfihren
und sofort ihren Ergebnisbericht erstellen lassen. Um das SEP nutzen zu kdnnen, mussen
sie sich lediglich im System registrieren. Um eine neue Umfrage anzulegen, mussen In-
formationen Uber die befragte Klasse eingegeben werden (Wie viele Schuler/innen werden
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befragt? Zu welchem Fach?). Des Weiteren konnen die Inhalte einer Befragung unter den
bisher angebotenen Konstrukten (vgl. Abbildung 1) ausgewahlt werden. AbschlieRend ist
die Umfrage aktiviert, und die Lehrkraft erhalt eine pdf-Datei mit einer Passwortliste fur die
Befragung. Diese Passworter sind nun freigeschaltet, d. h. die Schuler/innen der Klasse
konnen die Befragung jetzt im Computerpool durchfuhren. Auch die Lehrkraft fallt mit einer
eigenen TAN denselben Fragebogen mit parallelisierten ltems aus. Nachdem alle die Be-
fragung beendet haben, kann sich die Lehrkraft wieder in das SEP einwahlen, um die Er-
gebnisruckmeldung sowohl in Form einer pdf-Datei als auch als csv-Datei (Excel) erstellen
zu lassen.

Kompetenz-
Zeit- orientierung
Stimmt genau / ___ Qualitat Anregung Passung nutzung Fremdsprachen

In jeder Stunde /\

Stimmt fast/ In den .\ N A m / \'__‘\
meisten Stunden \,—Mw \

Stimmt ein wenig/
In einigen X
Stunden
Stimmt gar
nicht/ Nie =
= 3 3 @ o > o ’
Q&e} &\e\ (‘\\,Q‘?} é\é @ on@ 8)09 z@og Qé'\é\ R 6§9 & dboe) q\z\& &\)0@
o 2 ) ) N 1 ) ) & -
I TP P T
R 5
gc,\ % \é‘\e’ \“Q} & " ~f3°§\ < '\‘96@ N QS\& g\cg‘-' 6<<d\ (iFgQ
. N A3
N « ¢ & AR A
(‘5-\ o ..er! i Q‘\
~§ QF & e
& &
<

—-e-S0 beurteilen lhre Schilerfinnen diesen Aspekt =i S0 beurteilen Sie diesen Aspekt

Abbildung 2: Beispielrickmeldung einer Befragung zum Unterricht im Selbstevaluationsportal

Welchen Nutzen hat es, eine Befragung zum eigenen Unterricht durchzufiihren?
Mit der Entwicklung und Bereitstellung des SEP sollen eine Erhdhung der diagnostischen
Kompetenz von Lehrkraften hinsichtlich der Einschatzung ihres Unterrichts erreicht und
Impulse zur weiteren Unterrichtsentwicklung ausgelost werden. Von folgenden Aspekten
des beschriebenen Vorgehens wird eine Wirksamkeit im Sinne dieser Zielstellungen er-
wartet:
Das Selbstevaluationsportal
e hat als Zielgruppe die einzelne Lehrkraft. Dies hat den Vorteil, dass sich Lehrkrafte
dem verhaltnismalig angstbesetzten Feld der Evaluierung ihres Unterrichts relativ
unbeobachtet nahern konnen.

Seite 22



Qualitatssicherung und -entwicklung

o st flexibel aufgebaut. Eine Lehrkraft kann sich aus den schon existierenden Kon-
strukten diejenigen aussuchen, die sie wirklich interessieren. Das bisherige Ange-
bot an Konstrukten zur Unterrichtswahrnehmung wird standig erweitert.

e schafft eine Situation, in der Schuler/innen tatsachlich anonym (am Computer) ihre
Einschatzungen zum Unterricht abgeben kdnnen, und reduziert somit vermutlich
bestimmte Antworttendenzen.

e Ubernimmt viele Aufgaben, die innerhalb eines Evaluationszyklus anfallen. Lehrkraf-
te mussen innerhalb des SEP keine Items selbst formulieren, keine Daten erheben
(z. B. uber Papierfragebogen), selbst keinerlei Daten eingeben bzw. auswerten (z.
B. mittels Excel- oder Grafstat-Dateien). Insgesamt ergibt sich dadurch ein sehr ge-
ringer Aufwand fur die Durchfuhrung einer Befragung der eigenen Klasse.

e liefert sehr schnell eine Ruckmeldung und erhdht so deren Wirksamkeit (Coe, 1998)

o fokussiert in der Ruckmeldung die Konstruktebene und reduziert somit deutlich die
Komplexitat der Informationen im Vergleich zu Ruckmeldungen, die allein auf Ite-
mebene operieren (siehe Abbildung 2; Kluger & DeNisi 1996).

e Dbietet zukunftig die Moglichkeit, neben Selbst- und Fremdeinschatzung auch Refe-
renzwerte in die Ruckmeldung mit einzubeziehen. Diese Referenzwerte konnen, je
nach Vorhandensein entsprechender Daten, differenziert auf das befragte Fach, die
Jahrgangsstufe bzw. die Schulform bezogen sein.

Eine qualitative Studie mit zehn zufallig ausgewahlten SEP-Nutzern ergab Hinweise dar-
auf, welche Impulse die Durchfuhrung einer Befragung mit dem SEP auslosen kann (Vogt,
2009). So wird es von Lehrkraften fur diverse Zwecke genutzt, z. B. zur Intensivierung der
Schiiler-Lehrer-Beziehung, zur Erfassung von Schiilermeinungen, zur Uberpriifung der
eigenen diagnostischen Kompetenz oder auch zur Unterbrechung des Unterrichtsalltags.
Viele der interviewten Lehrkrafte sind nach Durchfuhrung einer Befragung Uberrascht,
dass ihre Schuler/innen ehrlich und gewissenhaft antworten. Rezeptions- und Reflexions-
prozesse verlaufen je nach Ruckmeldungsergebnis und Lehrkraft sehr unterschiedlich.
Dies reicht vom Ignorieren von Ergebnissen aufgrund einer positiven Ruckmeldung bis hin
zum Identifizieren von schulinternem Fortbildungsbedarf. Entsprechend verlaufen auch
Motivationsprozesse in Bezug auf Veranderungen am Unterrichtsgeschehen ganz unter-
schiedlich. Manche Lehrkrafte fassen keine neuen Handlungsvorsatze fur den Unterricht;
andere besuchen Fortbildungen; manche mochten das SEP zukunftig regelmaiig einset-
zen, um mogliche Veranderungen im Unterrichtsgeschehen zu Uberprufen, und manche
fuhren neue methodische Elemente in ihren Unterricht ein (Gartner, 2010).
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Tabelle 1: Inhalte des Moduls Schulmanagement

Schulprogramme, Curricula und Schulprogrammarbeit

Evaluation Schulinternes Curriculum
Systematisches Monitoring der Schulerleistungen
Schulweite Nutzung von Selbstevaluation

Organisationsstrukturen Kompetenzorientierter Personaleinsatz
Klare und akzeptierte Vertretungsgrundsatze

Ausreichende Berucksichtigung von Zeiten fur Konfe-
renzen

Klare Verantwortlichkeiten
Kooperation nach auf3en

Organisationsprozesse Beteiligung des Kollegiums an Entscheidungen
Beteiligung der Eltern
Beteiligung der Schulerinnen und Schuler
Kooperation mit Fachkollegen
Kooperation bei Ubernahme einer Klasse
Arbeit der Konferenzen
Informationsprozesse
Unterstutzungsprozesse
Verwaltungsprozesse

Personalfiihrung Unterrichtsbezogene Fuhrung
Uberpriifung der Unterrichtsqualitat
Erwartungshaltung der Schulleitung
Beobachtung schulischer Aktivitaten
Konkretisierung schulischer Ziele
Kommunikation schulischer Ziele
Anreize fur Lernerfolge schaffen
Anregung professioneller Entwicklung

Personalentwicklung Unterstutzung internen Erfahrungsaustauschs
Unterstutzung kollegialer Unterrichtsentwicklung
Unterstutzung beruflicher Entwicklung
Integration neuer Kolleg(inn)en
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Wie gestaltet sich der weitere Ausbau des Selbstevaluationsportals?

Neben dem Ausbau des Angebotes an fachspezifischen Inhalten fur weitere Facher und
Jahrgangsstufen bietet das SEP seit dem Schuljahr 2010/11 auch fur die Zielgruppe der
Schulleitung bzw. Personen mit Leitungsfunktion ein Angebot an Befragungsinstrumenten
an. Wahrend die Prinzipien und die Durchfuhrung einer Befragung gleich bleiben, bezie-
hen sich die hier angebotenen Inhalte auf Qualitatsaspekte von Schulmanagement (s. Ta-
belle 1). Insbesondere das Prinzip, dass nur der jeweilige Nutzer die Ergebnisse einer Be-
fragung zum eigenen beruflichem Handeln erhalt, ist hiermit angesprochen.

Somit bietet das SEP ab sofort neben Instrumenten zur Erfassung von Unterrichtsqualitat
aus Schulersicht auch Instrumente zur Abbildung von Merkmalen der Schulqualitat aus
der Perspektive von Schulleitung und Kollegium.
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Datengestitzte Unterrichts- und Schulentwicklung
am Beispiel der Vergleichsarbeiten (VERA)

Einleitung

Vergleichsarbeiten (VERA) oder in einigen Landern auch Lernstandserhebungen genannt,
gehdren mittlerweile seit mehreren Jahren zum festen Bestandteil des Schulalltages. Ge-
maf den Beschlussen der Kultusministerkonferenz (KMK) werden sie als eines der strate-
gischen Kerninstrumente zur Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung und mithin zur
Implementierung der Bildungsstandards verstanden (KMK 2006). Mit Hilfe der Vergleichs-
arbeiten erhalten Lehrkrafte, Schilerinnen und Schuler und auch Eltern eine Rickmeldung
Uber Leistungsstande auf Basis der Bildungsstandards. Anders als Landervergleichsstu-
dien (wie PISA oder Landervergleich Bildungsstandards) sind VERA-Tests ein Instrument
fur Evaluationen innerhalb der Einzelschulen (interne Evaluation) (Pant u. a. 2011). In dem
Ende 2009 verabschiedeten Beschluss der KMK zur Nutzung der Bildungsstandards fur
die Unterrichtsentwicklung (KMK 2010) wird mithin ausdrucklich bekraftigt, dass Leistungs-
rickmeldungen aus Vergleichsarbeiten als zentraler Bestandteil eines ,datengestutzten
Entwicklungskreislaufs an einer Schule“ fungieren sollen und dabei ,von einer ,Feedback-
Kultur' als Nahtstelle zwischen Datenrickmeldung und Datennutzung getragen werden®
mussen (S. 13). In der Praxis ist allerdings zu vermuten, dass die Potenziale Vergleichs-
arbeiten als Instrument zur Unterrichts- und Schulentwicklung bislang wenig genutzt wer-
den und allzu oft im schulischen Alltag verpuffen (Hartung-Beck 2009). Die Ursachen hier-
fur sind recht vielfaltig, wenngleich der mangelnde wahrgenommene (forderdiagnostische)
Nutzen durch Lehrkrafte als zentral erscheint (Nachtigall/Jantowski 2007). Das ist schade.
Denn sowohl in den Aufgaben als auch in den Ergebnisrickmeldungen und Begleitmateri-
alien stecken Potenziale fur konkrete Unterrichts- und Schulentwicklung.

Nutzungspotenziale und Nutzungsformen
Summarisch lassen sich insbesondere folgende zentralen padagogischen Potenziale fur
Lehrkrafte und Schulen nennen (Pant u. a. 2011, Bittins 2009):

Hervorzuheben ist zunachst die durchgangige Kompetenzorientierung der Testaufgaben
und Unterstutzungsangebote (z. B. die didaktischen Handreichungen des Institutes zur
Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB) und Ergebnisrickmeldungen durch die Lan-
derinstitute). Die Vergleichsarbeiten orientieren sich eng am Kompetenzmodell der KMK-
Bildungsstandards (weiterfUhrende Informationen auf der Internetseite des IQB,
www.igb.hu-berlin.de).

Vergleichsarbeiten legen aufgrund ihrer landesweiten Durchfihrung und ihres kriterialen
Malstabes den ,Blick von auRen® auf Leistungsstande von Individuen, Lerngruppen und
Schulen frei. Sie erlauben damit sowohl sozialnormorientierte Vergleiche (z. B. mit Paral-
lelklassen) als auch kriteriale (z. B. Erreichen der Mindeststandards) und entwicklungsbe-
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zogene Vergleiche (z. B. auf Schulebene im Langsschnitt). Lehrkrafte konnen aufgrund
des Durchfuhrungszeitpunkts von VERA (Ende der 3 bzw. zu Beginn des zweiten Halbjah-
res der 8. Jahrgangsstufe) eine Standortbestimmung ihrer Klasse im Hinblick auf die fest-
gesetzten Kompetenzerwartungen der Bildungsstandards vornehmen.

Ein weiterer Nutzen betrifft den Ausbau diagnostischer Kompetenzen bei Lehrkraften. Un-
ter diagnostischer Kompetenz im engeren Sinne wird die Urteilsgenauigkeit verstanden,
mit der Lehrkrafte Schulerleistungen einschatzen konnen (Helmke 2009). Lehrkrafte kon-
nen Uberprufen, wie gut vorab abgegebene Lehrerurteile mit den nachfolgend in den Ver-
gleichsarbeiten erzielten Testergebnissen ubereinstimmen.

Fur einzelne Lehrkrafte erdffnet sich durch die Kenntnis von Starken-Schwachen-Profilen
ihrer Klasse die Moglichkeit, differenzierte und zugeschnittene Fordermallnahmen zu be-
grunden und zu initiieren. Daruber hinaus konnen Lehrkrafte die diagnostische Information
aus Vergleichsarbeiten als ein zusatzliches, auf der Grundlage eines bewahrten wissen-
schaftlichen Messinstruments und jenseits eigener Bewertungsmuster erstelltes Datum in
Elterngesprachen nutzen, um sich so vom Eindruck einer rein subjektiven Urteilsbildung
zu entlasten (Helmke 2009).

Zu den Nutzungspotenzialen auf Schulebene zahlen insbesondere die Starkung von
Kommunikation und Kooperation bei der Reflexion von Rickmeldeergebnissen und der
Entwicklung angemessener FordermalRnahmen (Bonsen/Rolff 2006). Als besonders ge-
eignete Ebene gelten jahrgangsbezogene Fachgruppen bzw. jahrgangsubergreifende
Fachkonferenzen.

Neben dem erwlnschten Potenzial sind allerdings auch mogliche unerwinschte Effekte
von Vergleichsarbeiten zu erwahnen (Pant u. a. 2011). Vergleichsarbeiten kdbnnen mindes-
tens mittelfristig Wirkungen auf die Entwicklung von Unterricht und Curricula haben. Das
Wissen um die Inhalte von Leistungstests kann dazu fuhren, dass die Lehrkrafte ihren Un-
terricht zunehmend (nur) auf diese Inhalte einstellen, um ihre Schulerinnen und Schuler
moglichst gut auf die Tests vorzubereiten. Solche Ruckkoppelungseffekte zeitigen negati-
ve Wirkungen, wenn sich die Tests nur auf kleine Ausschnitte aus dem gesamten Spekt-
rum der zu lernenden Kompetenzen und Inhalte beziehen. Lehrkrafte werden dann eher
dazu neigen, solche Inhalte, die nicht getestet werden, im Unterricht zu vernachlassigen
und sich vor allem auf die getesteten Inhalte konzentrieren. Dies kann dann zu engen,
verzerrten und uninspirierten Curricula bis hin zu einem reinen , Teaching-to-the-Test" flh-
ren. Dies hangt nicht zuletzt von der Wahrnehmung der daran geknupften Testkonse-
quenzen durch Lehrkrafte, Schulerinnen und Schulern sowie Eltern ab (Maier 2010).

Die Nutzung von Ergebnissen aus Vergleichsarbeiten kann in verschiedenen Formen ge-
schehen. In Anlehnung an van Ackeren (2007) konnen Ergebnisse von Evaluationen in-
strumentell, konzeptionell und symbolisch verwendet werden. Eine instrumentelle Nutzung
bedeutet, die Ergebnisse direkt in Entscheidungen munden zu lassen. In diesem Sinne
werden die Evaluationsergebnisse unmittelbar handlungsrelevant. Eine konzeptionelle
Nutzung beschreibt in Abgrenzung dazu einen eher reflektierenden Umgang mit Evaluati-
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onsergebnissen. Das Wissen wird nicht direkt zur Entscheidungsgrundlage, sondern dient
als Hintergrund- und Orientierungswissen und wird eher konzeptionell genutzt. Mit symbo-
lischer Nutzung sind Formen der Legitimierung und strategischer Kommunikation verbun-

den. Hier steht die Nutzung der Evaluationsergebnisse in Argumentationszusammenhan-

gen im Vordergrund.

Ruckmeldungen aus Vergleichsarbeiten fiir die datengestitzte
Unterrichtsentwicklung

Mit dem Schlagwort der ,datengestutzten Unterrichtsentwicklung® ist das Ziel verbunden,
Unterricht anhand (empirischer) Daten zu evaluieren und gegebenenfalls weiterzuentwi-
ckeln. Dies gilt gleichzeitig als anspruchsvoll und schwierig in der Umsetzung (Ditton
2008). Die von den jeweiligen Landesinstituten erarbeiteten Rickmeldungen und damit
verbundene Unterstutzungsstrukturen bilden dabei den Kern dieser datengestutzten Un-
terrichts- und Schulentwicklung.

Nicht alle der an VERA 8 beteiligten Bundeslander nutzen in ihren Rickmeldungen die
Kompetenzstufenmodelle des IQB. Als Standard kann allerdings gelten, dass Losungs-
haufigkeiten einzelner Aufgaben oder Kompetenzbereiche (z. B. Leseverstehen, Horver-
stehen) an die Schulen auf Lerngruppenebene (Klasse oder Kurs) zurickgemeldet wer-
den. Den Ergebnissen der Lerngruppe wird dann zumeist das (adjustierte) Ergebnis einer
Vergleichsgruppe auf Landesebene gegeniibergestellt.’

Im Folgenden wird anhand von zwei konkreten Beispielen der mogliche Nutzen der Ver-
gleichsarbeiten und damit verbundener Unterstutzungsmaterialen veranschaulicht. Im ers-
ten Beispiel steht eine instrumentelle Nutzung im Mittelpunkt, bei welcher ausgehend von
der Analyse der Testaufgaben konkreten Entwicklungsmoglichketen flr den Unterricht
aufgezeigt werden (Emmrich/Dietrich 2011). Im zweiten Beispiel wird auf eine reflexive
und konzeptionelle Nutzung Bezug abgestellt, indem schulbezogene Rickmeldungen zum
Gegenstand genommen werden und damit die Ebene von Fachkonferenzen adressiert
wird (Bohnhorst, in diesem Heft, siehe S. 35ff.).

1) Unterrichtsentwicklung auf der Basis von Aufgabenanalysen

Ein ,typischer erster Blick® von Lehrkraften richtet sich auf die Losungshaufigkeiten der
einzelnen im Test eingesetzten Aufgaben. Der angefuhrte Ausriss aus einer Ruckmeldung
zeigt die Losungshaufigkeiten einzelner Aufgaben (Abb. 1).

® Mit adjustierten Ergebnissen sind Werte gemeint, die einen ,fairen“ Vergleich ermdglichen, der bestimmte
Rahmenbedingungen mitbertiicksichtigt, die aul3erhalb des Einflussbereichs der Schule liegen. Um zu einem
Jfairen“ Vergleich zu gelangen, gibt es verschiedene Verfahren. Zumeist werden bestimmte soziale (z. B.
Lernmittelbefreiung) und herkunftsbezogene (z. B. Anteil von Schilerinnen und Schilern nicht deutscher
Herkunft) als Merkmale hinzugezogen. Die Schulen werden dann mit anderen Schulen verglichen, die ahnli-
che Merkmale aufweisen (zur Bildung ,fairer Vergleiche die Verfahren in Nordrhein-Westfalen
(http://www.standardsicherung.schulministerium.nrw.de/lernstand8/materialien-neu/) und des Thiringer-
Kompetenztest (http://www.kompetenztest.de).
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Abbildung 1: Analyse einer aufgabengenauen Klassenrickmeldung (Muster) mit Hilfe der
Informationen aus den Didaktischen Handreichungen des IQB zu VERA °

Um eine Einordnung der Ergebnisse zu ermoglichen, wird als Vergleichswert die L6-
sungshaufigkeit der Aufgaben fur alle Schulerinnen und Schuler des Landes angegeben.
Auf Basis aufgabengenauer Ergebnisrickmeldungen lassen sich beispielsweise Fragen
nach spezifischen aufgabenbezogenen Losungsprofile der Lerngruppen beantworten, die
u. a. Ursache fur Unterschiede in den Leistungsstanden sein konnen. Welche Aufgaben
wurden in bestimmten Lerngruppen im Vergleich zu den anderen Lerngruppen und/oder
im Vergleich zum Landesdurchschnitt haufiger bzw. weniger haufig gelost? Zu sehen sind
im abgebildeten Beispiel einer Riuckmeldung die Losungshaufigkeiten (vertikale Achse)
einzelner Testaufgaben (horizontale Achse). Die Linie zeigt die Losungshaufigkeit der
Aufgaben fur die Lerngruppe (z. B. 8a eines Gymnasiums). Die grau unterlegte Flache
steht fur die LOsungshaufigkeiten einer Vergleichsgruppe (z. B. durchschnittliche Lo-
sungshaufigkeiten fur Gymnasium). Die einzelnen Aufgaben konnen bestimmten mathe-
matischen Kompetenzen und Anforderungsbereichen zugeordnet werden (Punkte auf den
Linien). Die Losungshaufigkeiten der Klasse konnen mit denen der Vergleichsgruppe ver-

® Fotos und Grafiken kénnen iiber die Homepage des BAK auch in Farbe eingesehen werden. Die pdf-Datei
des aktuellen Heftes findet sich unter http://www.bak-online.de (siehe Landesgruppe BERLIN); d. Red.
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glichen werden. Hervorgehoben sind jene Aufgaben, die in der Klasse deutlich weniger
haufig geldst wurden. Somit lassen sich hier aufgabenbezogene Starken und Schwachen
der Klasse erkennen. Uber die Zuordnung der jeweiligen Aufgaben zu Kompetenzen, |asst
sich im vorliegenden Beispiel recht schnell erkennen, in welchen Kompetenzbereichen die
Klasse relative Schwachen aufweist. Am Beispiel dieser Lerngruppe fallen insbesondere
die aufeinander folgenden Aufgaben mit den Nummern 12.4 bis 15.2 auf, die von den
Schulerinnen und Schulern im Vergleich zum Landesergebnis unterdurchschnittlich gut
gelost wurden. Ein Blick in das didaktische Begleitmaterial zu den VERA-Aufgaben zeigt,
dass es sich um Aufgaben der Leitidee ,Funktionaler Zusammenhang“ des Kompetenz-
modells der Bildungsstandards handelt. Weiter kann die Lehrkraft den didaktischen Mate-
rialien entnehmen, dass die meisten der ,kritischen“ Aufgaben dem mittleren Anforde-
rungsbereich (,Zusammenhange herstellen®) zuzurechnen sind und alle die allgemeine
Kompetenz ,mathematisches Modellieren® voraussetzen. Dies kann von der Klassenlehr-
kraft als Hinweis aufgegriffen werden, dass ein substanzieller Teil ihrer Schilerinnen und
Schuler in diesem Kompetenzbereich Nachholbedarf aufweist. Mit dieser Diagnose kann
im folgenden Unterricht weitergearbeitet werden.

Noch konkreteren Aufschluss findet man ggf. in spezifischen Schulerlosungen, fur die in
den didaktischen Materialien ebenfalls reale Positiv- und Negativbeispiele aus den Pilotie-
rungsstudien angeboten werden (Abb. 2). Fur eine differenziertere Analyse werden Lehr-
krafte in den Materialen zu dieser Aufgabe auf den Modellierungskreislauf von Blum/Leil3
(2005) verwiesen. Aufgabe ware jetzt, im Kollegium bzw. unterstutzt durch Material der
Schulbuchverlage bzw. Materialdatenbanken’ geeignete Hilfsmittel bzw. Methoden fiir ei-
ne Starkung der entsprechenden Teilkompetenz zu finden.

In Berlin und Brandenburg stehen den Lehrerinnen und Lehrern neben den Ruckmeldun-
gen (Kuhl u. a. 2011; Emmrich u. a. 2010) weitere Instrumente zur Verfugung, auf denen
ein datengestutzter Evaluations- und Entwicklungsprozess aufbauen kann: das Selbsteva-
luationsportal zur Schul- und Unterrichtsentwicklung (SEP)(Gértner 2010)® und eine online
nutzbare Aufgabendatenbank mit didaktischen Kommentaren zu den in VERA eingesetz-
ten Testaufgaben. Aufgrund der analogen konzeptionellen Basis der Bildungsstandards
lie3en sich die oben durchgefuhrten Analysen Uber die Nutzung des Selbstevaluationspor-
tals anwendungsbezogen vertiefen (Gartner, in diesem Heft, siehe S. 19ff.). Werden bei-
spielsweise Defizite im Bereich des mathematischen Modellierens sichtbar, so finden sich
dort spezifische Module zur Einschatzung der Qualitat des Unterrichtes bezogen auf ge-
nau diesen Kompetenzbereich.

! Aufgabendatenbank fir VERA-Aufgaben mit allen verfligbaren didaktischen Erlauterungen und Aufgaben-
kommentaren fir Berlin und Brandenburg unter http://www.aufgabenbrowser.de.
® Im Internet unter http://sep.isq-bb.de/start/index.html.
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14.1 Kanutour

Die 21 Schiller der Klasse 82 mdchien eine Kanutour machen. Leider sind im
Kanuclub nicht gentigend Kanus vorhanden. Daher méchte Frau Krell einen
Kleintransporter mit Anhénger mieten, um weitere Kanus zu tfransportieren. in
der Zeitung findet Frau Krell die beiden folgenden Angebote.

1. Angebot 2. Angebot
Kleintransporier mit Anhiinger! Kleintransporter mit Anhiinger!
Einmaliger Grundpreis: 90 € Einmaliger Grundpreis: 110 €

Preis pro gefabrenem Kilometer: 25 Cent | Preis pro gefalrenem Kilometer: 0,15 €

{Kilometerpauschale) {Kilometerpauschale)

Vergleiche die beiden Angebote.

Berate Frau Krell bei der Wahl eines Angebots flr einen Kleintransporier mit
Anhanger.

Notiere deine Argumente.

Beispiel-Losung der Schiilerin A: Ein Vergleich beider Angebote erfolgt nur anhand einer
ganz bestimmten Anzahl gefahrener Kilometer, d.h. die globale Struktur beider Tarife wird
nicht beachtet.

From Koe) salile e esse HoEish e W\ s
dex 'Vm\w 8. 5 YWlordkr folwen wirde by
S¢ 28 € fir dos Adnghot 2ahlen.

MMISE misce sie Kir das 2 Aot oumn ol

Beispiel-Losung des Schiilers B: Zwar wird erkannt, dass der Preis von der zu fahrenden
Strecke abhingt, aber es wird nur rein qualitativ argumentiert.

& lomeor Oosedt o W GOGF Wy = B
W 2s VoW sk denn Aecgret A el &
I,JQ;{\%Q} Gxui\é\%dgb\cu\ ds  Lnok WITY S wlkes
wig Tek G(\%Q\oo-‘v PR wf\& 2s wo,n?yy o y@ﬁwm
ilonaves \osies

Abbildung 2: Beispielldsungen von Schulern aus den didaktischen Handreichungen zu einer
Mathematikaufgabe im VERA-Test (Quelle: IQB, Didaktische Handreichung
VERA 8 Mathematik 2009)

2) Nutzung schulbezogener Ruckmeldungen fur Unterrichts- und Schulentwicklung

Die Auswertungen der Vergleichsarbeiten kdnnen auf vielen verschiedenen Aggregation-
sebenen erfolgen. Neben den eben dargestellten aufgabengenauen Analysen ermoglichen
starker aggregierte Ergebnisdarstellungen andere Blicke: Mit schulbezogenen Ruckmel-
dungen wird der Blick beispielsweise auf die Schule bzw. den Vergleich der Parallelklas-
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sen gelenkt (Abb. 3 und 4). Die Ergebnisruckmeldungen kdnnen einerseits auf Kompe-
tenzstufenverteilungen fokussiert werden (Abb. 3) und andererseits unter Beibehaltung der
klassenscharfen Ergebnisse Uber die Darstellung von Kompetenzprofilen einen detaillierte-
ren Blick auf die Leistungshomogenitat bzw. -heterogenitat an einer Schule werfen. Diese
Formen der Ergebnisrickmeldungen bedienen weniger instrumentelle Nutzungsformen
(wie oben beschrieben), sondern zielen verstarkt auf reflexive Nutzungsweisen ab. In die-
sem Sinne werden damit gezielt Unterrichts- aber vor allem auch Schulentwicklungsziele
auf der Ebene von Fachkonferenzen und Jahrgangskonferenzen anvisiert. Die Ruckmel-
dungen konnen dabei sowohl Anlass als auch Gegenstand von Reflexion und Erfahrungs-
austausch sein.

( o0% - h

80%
70% -
60% -
50% - \(
40% -
30% -
20% -
10% -
0%

mathematisch mit mathematische mathematisch Probleme mathematisch
Kommunizieren mathematischen Darstellungen Modellieren  mathematisch  Argumentieren
Elementen verwenden l16sen
umgehen
—9—23 =—4=—323h 8¢ =—i=—2d Vergleichsgruppe

Abbildung 3: Muster einer schulbezogenen Riickmeldung mit Darstellung von Kompetenzprofilen
einzelner Lerngruppen im Vergleich mit einer Referenzgruppe des Landes
(Quelle: 1ISQ / VERA 8 2011)

Die in der Abbildung 3 dargestellten Daten beschreiben Kompetenzprofile von vier Klas-
sen im Fach Mathematik, welche jeweils mit einem Vergleichswert auf Landesebene hin-
terlegt sind (grau unterlegte Bereich). Als Kategorien sind jeweils die mathematischen
Kompetenzen gemal} den Bildungsstandards angelegt. Die Auspragungen der Profile
grunden sich auf die Losungsanteile derjenigen Aufgaben, welche die jeweiligen Kompe-
tenzen testen. Im abgedruckten Beispiel gibt es z. T. erhebliche Unterschiede zwischen
den Klassen in einzelnen Kompetenzbereichen. Zu beachten ist, dass die Auspragungen
(HOhe der Profile) nicht absolut zu interpretieren sind. Die jeweiligen Losungsanteile variie-
ren mit der Schwierigkeit der Testaufgaben in den Kompetenzbereichen. Vielmehr ist der
Blick auf die Relationen, also die Unterschiede zwischen den Klassen bzw. dem Ver-
gleichswert zu richten. Am konkreten Beispiel fallt insbesondere der Kompetenzbereich
des mathematischen Modellierens auf, in dem es z. T. erhebliche Differenzen in den Leis-
tungsstanden gibt. Wenngleich die Klasse 8d in fast allen Kompetenzen vergleichsweise
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schwachere Leistungen zeigt, liegen die Leistungen im Modellieren drastisch unter denen
der anderen Klassen und der Vergleichsgruppe. In der Klasse 8a hingegen scheint diese
Kompetenz sehr stark ausgepragt zu sein. Eine Diskussionsrunde in der Fachkonferenz
konnte sich mit diesen Differenzen auseinandersetzen und gegebenenfalls einen Aus-
tausch von didaktischen und methodischen Konzepten anregen.

lhre Land Vergleichs-
Schule an gruppe L

0
[=o]
5 17% 10%

28%
27%
2 920 28% 28%

U
=e]

3
39% 23% >0% 50%
445 =
2 9
350 42%
32%
340 2205
1 13%
10%
Anzahl Schiler/innen 25 27 31
1 Schiler entspricht 7,1% 10,2% 5,0%
Kompetenzstufe 1 I:l Kompetenzstufe 4 -
Kompetenzstufe 2 Kompetenzstufe 5 -

Kompetenzstufe 3

Abbildung 4: Muster einer schulbezogenen Riickmeldung mit der Gegentiberstellung von Kompe-
tenzstufenverteilungen in den Lerngruppen (Klassen/Kurse), der Schule und zwei
Vergleichswerten (Landesebene nach Testheft und ,fairer” Vergleichswert einer Kon-
textgruppe) (Quelle: ISQ / VERA 8 2011)

Neben der Fokussierung auf soziale (inner- und au3erschulische) Bezugsnormen liefern
die Vergleichsarbeiten aufgrund ihrer Anlage auch explizit kriteriale Bezlige. Ruckmeldun-
gen, welche die kriteriale Norm der Bildungsstandards aufnehmen, beinhalten Kompe-
tenzstufenverteilungen auf Basis der von der KMK festgelegten Kompetenzstufenmodelle
(Abb. 4). Es werden jeweils die Verteilungen der getesteten Schulerinnen und Schuler auf
den Kompetenzstufen fur verschiedene Gruppen berichtet. Mit den Daten lassen sich Fra-
gen nach den Leistungsstanden der Schulerinnen und Schuler einer Schule oder einer
Klasse in Hinblick auf das Erreichen bestimmter Standards treffen: Welche Ergebnisse
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erzielen die Klassen/Kurse im Vergleich (als Anregung der Auseinandersetzung mit den
Ergebnissen in den Fachkonferenzen uber den Vergleich der Parallelklassen)? Welches
Ergebnis erzielt die Schule in Bezug auf die kriterialen Kompetenzerwartungen des MSA
(beispielsweise unter besonderer Beachtung des Erreichens der Mindeststandards)? Wo
steht die Schule in Bezug zur Vergleichsgruppe auf Landesebene, insbesondere unter der
Berucksichtigung von ahnlichen schulischen Kontextbedingungen?

Fazit

Die beschriebenen Beispiele der Nutzung von Vergleichsarbeiten zur Unterrichts- und
Schulentwicklung sind nicht als ein ,Rezept” zu verstehen, wie ein solches Herunterbre-
chen in anderen Anwendungskontexten zu erfolgen hat. Vielmehr wurde mit diesen Bei-
spielen — der didaktischen Kategorie des Exemplarischen folgend - versucht, die Moglich-
keiten und Potenziale zu veranschaulichen, die in den VERA-Tests mit Blick auf konkrete
Unterrichts- und Schulentwicklung schlummern. Entscheidend ist, die Ergebnisse als ein-
gebettet in einen schulischen Gesamtzusammenhang zu betrachten und beim Umgang
mit ihnen zu einer Balance zwischen dem Vermeiden von Uberinterpretationen und der
Ignoranz der gewonnenen Daten zu gelangen.
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VERA 8 — Chancen fur die Unterrichtsentwicklung?

Praxisbericht aus der Martin-Buber-Oberschule (MBO) in Spandau

Ausgangslage 2010/2011

Obwonhl es Vera 8 schon seit ein paar Jahren in der Schule gibt, hat sich in der Schule
noch kein Regelbetrieb fur die Durchfihrung der Vergleichsarbeiten eingestellt. Auch die
Akzeptanz des Verfahrens und der Auswertung der Ergebnisse ist noch nicht etabliert.
Viele Kolleginnen und Kollegen haben sich inhaltlich noch nicht mit Vera 8 auseinander-
gesetzt und fuhlen sich Uberfordert. Die Fachbereiche befinden sich zudem auf einem un-
terschiedlichen Kompetenzstand, da z. B. Vera 8 im Fach Deutsch dieses Jahr zum ersten
Mal durchgefuhrt wird. In Absprache mit der Schulleitung wurden daher neue Ziele der
schulischen Entwicklung bezuglich Vera 8 als Hilfsmittel zur Unterrichtsdiagnose formu-
liert.

Allgemeine ubergeordnete Zielsetzungen

e Vertrauensbildung in Diagnoseinstrumente: Vera 8 als Teil einer Feedbackkultur
durch eigene Erfahrungen verstehen,

e Entstehung eines schuleigenen ,Werkzeugkoffers® im Umgang mit Vera 8,

e Optimierung der Lehr- und Lernprozesse mit Vera 8 als Feedbackinstrument zur
Professionalisierung,

e Starkung von Vera 8 als Feedbackinstrument zur Qualitatsentwicklung: Erfassung,
Sicherung und Weiterentwicklung im innerschulischen Qualitatsmanagement,
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e Forderung eines sichereren Selbstbildes als Lehrperson durch externe Wahrneh-
mungen.

Da diese Ziele langfristig zu sehen sind, wurden fur das Schuljahr 2010/11 erste Teilziele
angestrebt:
Schuleigene Ziele im Schuljahr 2010/11
o Die Akzeptanz der Vergleichsarbeiten sollte allgemein in den Fachbereichen erhoht
werden.
e Eine aktive Auseinandersetzung mit den Arbeiten sollte dieses Jahr im Vorfeld statt-
finden.
e Die Ergebnisse sollen Einfluss auf die Unterrichtsentwicklung nehmen.

Durchfiuhrung konkreter MaBnahmen 2010/2011

Die Vorbereitung

Die drei an Vera beteiligten Fachbereiche wurden im Vorfeld angeregt, Uber einen mogli-

chen sinnvollen Auswertungsmodus der Vera-Arbeiten zu diskutieren. Ihnen wurde hierzu
auf den Fachkonferenzen ein moglicher Ablaufplan vorgestellt (siehe unten). Es wurde in

den Konferenzen neben den DurchfiUhrungsmodalitadten der Vergleichsarbeiten auch dis-

kutiert, ob in dem Schulhalbjahr evtl. eine Klassenarbeit im 8. Jahrgang weniger geschrie-
ben werden kdnne und ob es evtl. Arbeitserleichterungen fur die betroffenen Kollegen ge-
ben konne.

Als Hilfe wurde den Jahrgangsteams angeboten, durch Mitarbeiter des ISQ im Auswer-
tungsprozess begleitet zu werden. Diese Hilfe wurde von den Kolleginnen und Kollegen
gern angenommen und es konnten so im Vorfeld der Auswertung der Ergebnisse viele
offene Fragen zum Verstandnis, zu den Durchfihrungsmodalitaten und zur Konzeption der
Ruckmeldeformate geklart werden. Bei der Beratung der Fachbereiche durch das ISQ
zeigte sich, wie wichtig eine Diskussion Uber Vera 8 im Vorfeld der Ruckmeldung ist, denn
viele Kolleginnen und Kollegen waren nicht nur zum ersten Mal mit Vera konfrontiert wor-
den, sondern waren sich auch nicht bewusst, in welcher Form und in wieweit sie die
Ruckmeldungen fur ihren eigenen Unterricht nutzen konnten. Die Experten von aulen
leisteten zudem eine wichtige Uberzeugungsarbeit, welche intern sicherlich wesentlich
mehr Zeit bendtigt hatte. Auch sehr kritischen Fragen nach der Sinnhaftigkeit der Ver-
gleichsarbeiten konnte so professioneller begegnet werden.

Die erste Auswertung

Das weitere Vorgehen sieht vor, dass sich das jeweilige Jahrgangsteam bis zum Ende des
Schuljahres mit dem Zahlenmaterial auseinandersetzt und Auffalligkeiten in den Ergebnis-
sen sichtet. Hierbei erfahrt es abermals eine mogliche Unterstitzung von den Experten
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des ISQ, falls gewunscht. Es sollten hierbei die didaktischen Handreichungen zu Rate ge-
zogen werden, um die Auffalligkeiten besser beurteilen zu kdnnen.

Konsequenzen der Auswertung

Im Anschluss ist geplant, dass die Jahrgangsteams in den Fachkonferenzen ihre Ergeb-
nisse vorstellen und dort diskutiert wird, ob sich Konsequenzen fur die gemeinsame Wei-
terarbeit im Unterricht ergeben. Wenn der Fachbereich allgemeine Defizite entdeckt, so
konnten hieraus auch ggf. konkrete FordermaRnahmen fur einzelne Kompetenzbereiche
beschlossen werden.

Ausblick fiir das Schuljahr 2011/12

Nach einer abschlieRenden Evaluation des ersten Durchlaufes ist fur das nachste Schul-
jahr angedacht, dass die in diesem Jahr begonnene Auseinandersetzung mit den Ergeb-
nissen zu einem Regelbetrieb der Durchfihrung von Vera 8 wird. Hierzu wird es wichtig
sein, verbindliche Regeln (z. B. Durchfuhrungsmeldung der Teams) zu erstellen und diese
in allen Fachbereichen erneut in einer vorbereitenden Phase vorzustellen. Auch sollten
moglichst feste Zeitraume fur die Durchfuhrung und Auswertung etabliert werden, so dass
eine Routine entstehen kann.

Erstes Fazit

Eine allgemeine Schwierigkeit stellte der gesetzte zeitliche Rahmen dar. Eine ,Vera 8-
Auswertungskultur® [asst sich selbstverstandlich nur in Ansatzen in einem Jahr entwickeln
und musste eigentlich viel langfristiger geplant werden. Naturlich wird die Arbeit im nachs-
ten Schuljahr weitergefuhrt, aber leider gibt es fur derartige schulische Entwicklungen kei-
nerlei zeitliche Entlastung der beteiligten Kollegen. Insgesamt war die zusatzliche Arbeits-
belastung der beteiligten Personen durch zusatzliche Termine bzw. Treffen immens. Dies
konnte dank einer stabilen und kollegialen Arbeitssituation gut bewaltigt werden, ist aber
dennoch dem Projekt nicht forderlich gewesen. Immer wieder mussten Termine verscho-
ben werden oder es konnte nicht in Ruhe geplant werden. Im schulischen Alltag bleiben
neben Abitur und MSA wenige Ressourcen, um sich auch mit Vera 8 zu beschaftigen.
Diese zeitlichen Ressourcen waren besonders in dieser Phase der Implementierung wert-
voll gewesen.

An dieser Stelle mochte ich erwahnen, dass der Beginn der eigentlichen Arbeit im kollegia-
len Austausch und der engeren Kooperation der Jahrgangsteams miteinander beginnt. Es

wird sicherlich noch einige Jahre dauern, bis in der Schule Vera 8 effektiv als Diagnosein-

strument genutzt werden kann, jedoch kann nur ein Umgang, welcher die sehr heterogene
Lehrerschaft mit ihren individuellen Erfahrungen und ihren unterschiedlichen Haltungen zu
Schulern, zum Material und zur Methodik berucksichtigt, zum Erfolg fuhren.

Das Diagnoseinstrument Vera 8 hat mich personlich Uberzeugt, denn es bietet theoretisch
eine Mdglichkeit die aktuellen Kompetenzen der Schuler in einem spezifischen Bereich zu
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sichten und diese mit dem Unterricht zu verzahnen, wenn nach dem Test entsprechende
kompetenzbezogene Materialien zur Forderung der Schuler eingesetzt werden. Es bleibt
zu hoffen, dass den Schulen gentgend Zeit gegeben wird, dieses Potenzial auch zu nut-
zen.

Simone Bohnhorst
Qualitatsbeauftragte der Martin-Buber-Oberschule (Integrierte Sekundarschule)

Ablaufplan an der MBO fir VERA 8

Durchfiihrung der
Vergleichsarbeiten

in der Schule: | Vorbereitung der
03.2011 Vergleichsarbeiten

l

1. Schulinterne Analyse
der Ergebnisse im Jahr-

gangsteam: Ablaufevaluation

= Schiuler (Fehlermuster, - analyse) - Verbesserungsvorschldge

- Klasse (Klassenvergleich, Diagnostik)

- Schule ( Vergleich mit der Norm-
stichprobe und den Standards

l

2. Schulinterne Analyse
der Ergebnisse in der
Fachkonferenz: Umsetzung der

- Schwerpunktsetzungen MafRnahmen

- Forderbedarf, Malnahmen
- Unterrichtsveranderungen

|

Informationen an die Eltern
und Berichterstattung

an die SL, ggf. an die
Schulaufsicht

Seite 38



Betrifft: Vorbereitungsdienst

Betrifft: Vorbereitungsdienst

Neue Verordnung uber den Vorbereitungsdienst fiur die Lehramter und
die Zweite Staatsprufung (VO Vorbereitungsdienst)

Eine erste Stellungnahme®

Im Juni 2011 ging den Schulpraktischen Seminaren der Entwurf fur die neue Verordnung
Uber den Vorbereitungsdienst und die Zweite Staatspriifung zu. Sie soll — eine Anderung
des Lehrerbildungsgesetzes vorausgesetzt — die alte Ausbildungsordnung und die Lehrer-
prufungsordnung ersetzen. Gedacht ist sie fur die Laufbahnen aller Lehramter, wobei die
Dauer der Zweiten Phase fur die Studienratslaufbahn und die Absolventen der Ersten
Staatsprifung 24 Monate betragt, fur die tbrigen Lehrerlaufbahnen 12 Monate (§ 3). Es
liegt also eine Festschreibung des bisher schon denkbar unglnstigen Unterschiedes in
den Ausbildungszeiten zwischen den zweijahrigen Studienratslaufbahnen und den einjah-
rigen Master-Absolventen im L-Bereich vor — bei in Umfang und Inhalt gleichem Ausbil-
dungsprogramm. Wenn es noch Absolventen des Ersten Staatsexamens (also keine Mas-
ter) gibt, so kdnnen diese von den eigentlich noch verpflichtend 24 Monaten auf 12 Mona-
te verkurzen. Bei der Studienratslaufbahn geht das nicht.

Nachfolgend sollen wichtige Anderungen unter Auslassung von Details beleuchtet werden,
um zu einer ersten Einschatzung der Neuerungen und ihrer Bedeutung fur die Zweite
Phase zu kommen. Die Last dieser VO tragen in erster Linie die Schulpraktischen Semina-
re (L), doch bleiben auch die Schulpraktischen Seminare (S) nicht verschont. Warum das
so ist, soll an zwei Beispielen gezeigt werden, dem Prufungsgeschehen und der Belastung
fur die Fachseminarleiterinnen und -leiter.

Nach der neuen Verordnung absolviert ein Lehramtsanwarter drei Prafungen: zwei Modul-
prufungen und eine Zweite Staatsprufung (§§ 13 und 19). Nimmt man an, dass ein Schul-
praktisches Seminar mit 50 Anwartern (Master, einjahrig) aufgefullt (§ 5) ist und geht man
rein theoretisch von einer Einstellung im Januar eines Jahres von nur 25 Anwartern sowie
weiteren 25 in der Einstellung im August aus, so ergeben sich von Januar eines Jahres bis
August des Folgejahres unglaubliche 150 Prafungen im L-Bereich bei den Mastern. Wenn
die 50 mit einer Einstellungsrunde aufgenommen wurden, wurden allein fur die Staatspru-
fungen die zur Verfugung stehenden Tage im Prufungszeitraum nicht ausreichen, um alle
Prufungen zu absolvieren. Aber die Lage konnte sich noch dramatischer gestalten: Die
neue Verordnung verlangt fur die Modulpriufungen zwei Prufer, die aus dem Kreise der
Seminarleiter, der Schulleiter oder der Fachseminarleiter kommen kénnen (§ 13). Wirde

® Mit der gemeinsamen Stellungnahme des BAK-Bundesvorstandes und -Landesvorstandes folgt auf S. 69f.
eine weitere Stellungnahme.
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man auch nur einen Teil der Zweitprufer auf einen weiteren Seminarleiter verteilen, der
seinerseits dieselbe Fallzahl zu bewaltigen hatte, kame man im genannten Zeitraum auf
rund 200 Prufungen, im Extremfall auf 250. Da dies begleitet ist von einem formalen Auf-
wand, der nach den Regeln der neuen VO neu entsteht, namlich der geforderten schriftli-
chen Aufgabenstellung fur die Modulprufungen (§ 13), der Anfertigung einer Niederschrift
(§ 13) und den Modalitaten fur eine eventuelle Wiederholung einer Modulprufung (§ 13)
und den damit einhergehenden Abstimmungen mit dem zweiten Prufer, entsteht fur die
Sekretariate eine kaum mehr zu steuernde Termin-, Formular- und Uberwachungsflut, die
die ohnehin bis an die Grenzen belasteten Sekretariatskrafte praktisch nicht mehr bewalti-
gen konnen. Fur den S-Bereich bleiben die Zahlen letztlich gleich, doch verteilt sich dies
auf die doppelt zur Verfugung stehende Zeit. An dieser Belastung durfte auch wenig an-
dern, dass Modulprufungen nun als Gruppenprufungen zugelassen sind. Dass die Semi-
narleiterinnen und -leiter als Zweitprufer besonders in der Pflicht sein durften, erhellt sich
aus dem Umstand, dass man wohl kaum jemand aus der Schulleitung finden wird, der ext-
ra ins Seminar kommt, um an einer Modulprufung teilzunehmen. Umgekehrt konnte es
aber sein, dass die Seminarleiterinnen und -leiter fur eine 20-minutige Prufung an eine
weit entfernte Schule fahren sollen.

Die Fachseminarleiterinnen und -leiter werden erleichtert auf den Fortfall der schriftlichen
Examensarbeit blicken, doch durfte die Freude von kurzer Dauer sein, denn im Falle ihres
Einsatzes als zweite Prufer in Modulpriufungen kann andere Lesearbeit die Folge sein —
dann namlich, wenn die Prufung als schriftliche Hausarbeit angefertigt wird, die allerdings
nur 10 Seiten umfassen sollte (§13). Schwerer jedoch durften folgende Umstande fur die
Fachseminarleiterinnen und -leiter im L- und S-Bereich wiegen:

e Ein Fachseminar umfasst nun 3 Zeitstunden und nicht mehr 2 72 Stunden (Verande-
rung im L-Bereich; der S-Bereich bleibt beim alten Muster).

e Es sind bei den Mastern (L-Bereich) nicht mehr wie bisher 3, sondern 4 Unter-
richtsbesuche pro Durchgang zu absolvieren, bei den Studienraten demzufolge 8 (§
11).

e Es ist pro Halbjahr eine Beurteilung fur die Anwarter anzufertigen, die Hinweise zur
moglichen Kompetenzsteigerung und gegebenenfalls mundliche Erlauterungen um-
fassen soll (§ 12).

e Sie konnen als zweiter Prufer zu den Modulpriufungen herangezogen werden (§
13).

¢ Im Rahmen der Neuordnung und Zuteilung von Bausteinen der Module ist eine Ab-
stimmung mit den Seminarleiterinnen und -leitern unerlasslich (§ 10).

Da erscheint es wenig hilfreich, wenn nun offenbar der Einfuhrungstag fur die Fachsemi-
nare entfallt und keine Mindestzahl an eigenen Unterrichtsdemonstrationen mehr genannt
wird (vgl. § 11). Moglicherweise wird Ubersehen, dass die Fachseminarleiterinnen und -
leiter in erster Linie Lehrer ihrer Schulen sind. Mit Blick auf die Prufungshaufung und die
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Unterrichtsbesuche sowie die bisher schon bekannten Problemlagen (z. B. die langen
Fahrwege trotz Einrichtung von Regionen) wird die Gewinnung von Fachseminarleiterin-
nen und -leitern noch schwieriger, wenn man daran denkt, wie aus ursprunglich einzelnen
Notsituationen Dauereinrichtungen und Erweiterungen entstanden sind, namlich die Fuh-
rung von zwei Fachseminaren gleichzeitig — naturlich bei doppelter Anzahl von Entlas-
tungsstunden. Ausnahmefalle werden schleichend zur Regel. In der neuen Verordnung
steckt eine Arbeitszeitmehrbelastung fur die Fachseminarkrafte, die durch den Wegfall von
Examensarbeitsgutachten und Einfuhrungstagen nicht aufgefangen wird.

Fur die Seminarleiter ergeben sich neue Aufgabenfelder, insbesondere im organisatori-
schen Bereich, denn dass die Inhalte bis zur Unkenntlichkeit verkimmern oder richtiger
gesagt in beachtlicher Zahl bei den einjahrigen Mastern gar nicht mehr vorkommen, weil
anhaltend Locher inhaltlicher Art allein im Rahmen von Unterrichtsplanung und -erteilung
gestopft werden mussen, bahnt sich jetzt schon an. Wie man da von Wahl- und Pflichtmo-
dulen in der neuen VO sprechen kann, ist ratselhaft. Man beachte namlich, dass nun auch
die Thematik von Suchtprophylaxe, Deutsch als Zweitsprache und Inklusion in den Modu-
len der Allgemeinen Seminare aufgeht (§ 6). Vom Kurs ,Unterricht in Klassen mit Schulern
mit sonderpadagogischen Forderbedarf’, der in der zurzeit gultigen Lehrerprufungsord-
nung explizit als verbindlich aufgeflhrt ist, ist in der neuen VO ebenfalls nicht mehr die
Rede. Auch dies wird wohl in den Bausteinen aufgehen. Lief3e sich der damit weiter an-
wachsenden Stofffulle mit dem 40-stindigen Einfuhrungskurs vor dem Einsatz in der
Schule begegnen, der dann eine Art Lernen auf Vorrat ermoglicht?

Auch auf die Schulen kommen Neuerungen zu, allerdings nicht in Form von Verbesserun-
gen fur die Anwarter. Schulleiter kbnnen zu den Modulpriufungen herangezogen werden (§
13), Schulleiter konnen aber auch Mentoren fur die Anwarter bestimmen (§ 7). Die Formu-
lierung des Passus’ fur den Einsatz von Mentoren ist dergestalt, dass von einer Verpflich-
tung keine Rede mehr sein kann. Damit wird offenbar der zunehmend schlechter werden-
den Situation zur Gewinnung anleitender Lehrkrafte Rechnung getragen, namlich indem
man sie als verbindliches Element herausstreicht.

Die Fachseminarleiterinnen und -leiter sowie die Schulleitungen erstellen nach wie vor ei-
ne Beurteilung fur die Anwarter vor Beginn der unterrichtspraktischen Prufung (§ 14), die
dann gemittelt von den drei Beurteilern (die Seminarleiterinnen und -leiter sind daran in-
haltlich nicht mehr beteiligt) als sog. Ausbildungsnote erteilt wird. Die Zusammenfassung
obliegt den Seminarleiterinnen und -leitern wie bisher.

Die Seminarleiterinnen und -leiter besuchen die Anwarter auch im Unterricht, allerdings
nur noch ohne eine verpflichtende Mindestzahl an Besuchen (§ 10). Als positive Neuerung
erteilen die Anwarter auch im L-Bereich nur noch hoéchstens 8 Unterrichtsstunden selbst-
standigen Unterricht, sodass die Gefahr ihres Einsatzes als einfache Krafte zur Abde-
ckung von Unterricht eingedammt ist (§ 6).
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Insgesamt geht die Vielzahl der neuen Verpflichtungen — so sind die Seminarleitungen si-
cher auch mit den Fragen der verbindlich vorgesehenen internen und externen Evaluation
befasst (§§ 9 und 10) — zulasten des Kerngeschaftes von Ausbildung. Zu befurchten ist
eine unubersehbare Belastung mit Formalien, etwa auch die Koordinierung der laufenden
Beurteilungen durch die Fachseminarleiterinnen und -leiter (§ 12). Auf der inhaltlichen E-
bene ergeben sich noch keine Konturen, da die endgultige Formulierung der Module nicht
vorliegt. Diese werden dann im Handbuch Vorbereitungsdienst, das verbindlich gemacht
wird (§ 1), beschrieben. Wie dies bei den geplanten zeitlichen Ablaufen umzusetzen sein
soll, bleibt abzuwarten. Die neue Verordnung wartet mit einer Reihe weiterer Besonderhei-
ten auf, z. B. in Fragen der Verlangerung oder der Unterbrechung der Ausbildung, doch
soll dieses spater genauer sondiert und in seiner Bedeutung fur die schulpraktische Aus-
bildung gepruft werden. Dabei durfte der Teufel im Detail stecken, wenn man an die Rolle
der Fachseminare, ihre Inhalte, ihre Beteiligung an den Bausteinen der Module, die fur die
Ausbildung zur Verfugung stehenden Zeiten, die Verteilung der Fachseminare in den Re-
gionen, die jeweils neue Mischung der Teilnehmer sowie an den Kreis derjenigen Anwar-
ter denkt, die von den Fachseminarleiterinnen und -leitern besucht werden sollen.

Positiv zu vermerken ist: Die schriftliche Prifungsarbeit entfallt ebenso wie die mundliche
Prufung im Zweiten Staatsexamen.

Dr. Bernd Oehmig
Leiter des 1. Schulpraktischen Seminars Treptow/Kopenick (L)

Herausforderung Referendariat:

Welche Auswirkungen haben das Feedback-Gesprach und die soziale
Unterstlitzung auf das Erleben von Unterrichtsbesuchen
bei Referendarinnen und Referendaren?’

Das Wort ,Unterrichtsbesuch® ist auch denjenigen ein Begriff, die nicht aktivim Schulsys-
tem tatig sind. Schnell erinnert man sich mit einem leichten Lacheln an die eigene Schul-
zeit zuruck: Daran, mit welch nervosem Schritt der junge Referendar eine halbe Stunde
vor Unterrichtsbeginn in das Klassenzimmer stirmte, einen gefahrlich wackelnden Turm
Papier auf den Armen. Oder an die beinahe flehenden Ersuche an die Klasse schon Wo-
chen zuvor: ,Kein Zuspatkommen bitte, habt die Hausaufgaben dabei, und — um Gottes

' Zwei Dateien, die auf den Ergebnissen der Studie beruhen, stehen auf der BAK-Homepage unter ,Lan-
desgruppe Berlin“ zum Herunterladen zur Verfligung: Die Prasentation ,Umgang mit Unterrichtsbesuchen.
Auswertung fir die Seminarleiter/innen” sowie die pdf-Datei ,Feedback geben — Regeln fir eine konstruktive
Rickmeldung®. (http://www.bak-online.de; siehe Landesgruppe Berlin)
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willen, — macht blof3 gut mit!“ Als Schaler fuhlte man damals eine seltsam verstorende Mi-
schung aus Sympathie, Schadensfreude — und Mitleid.

Doch wie sieht es auf der anderen Seite aus? Wie belastend sind die Unterrichtsbesuche
fur angehende Lehrer und Lehrerinnen wirklich? Kénnen Unterrichtsbesuche nicht nur
Angst, sondern auch Antrieb erzeugen? Und welche Rolle spielt die Unterstutzung der
Seminarleiter/innen und Kolleginnen und Kollegen? In diesem Beitrag stellen wir einige
empirische Daten zu diesen Fragen vor. Diese Daten stammen aus einer Langsschnittstu-
die zu den psychischen Auswirkungen von Unterrichtsbesuchen auf angehende Lehrerin-
nen und Lehrer im Referendariat. Wir zeigen zunachst die Eckdaten der Studie auf und
berichten anschliel3end Ergebnisse (a) zur Bedeutung der sozialen Unterstutzung durch
die Seminarleiter/innen und Kolleginnen und Kollegen sowie (b) zu den Auswirkungen des
nach den Unterrichtsbesuchen gegebenen Feedbacks auf die Wahrnehmung von Unter-
richtsbesuchen.

Die Studie

Die langsschnittlich angelegte Fragebogenstudie wurde von Februar 2008 bis Oktober
2008 in Berlin durchgefuhrt. An der ersten Befragungsrunde nahmen angehende Lehre-
rinnen und Lehrer teil, die ihr Referendariat im Februar 2008 begonnen hatten. So war es
uns moglich, verschiedene interessante Variablen wie zum Beispiel die Arbeitszufrieden-
heit, die Belastung durch die Arbeit und die Sicht der Teilnehmer/innen auf die kommen-
den Unterrichtsbesuche bereits vor dem ersten Unterrichtsbesuch zu erfassen. Die ge-
nauen Zeitpunkte fur die weiteren Befragungen richteten sich nach den Terminen fur die
ersten drei Unterrichtsbesuche, da das Erleben dieser Unterrichtsbesuche im Fokus der
Studie stand. Die Teilnehmer erhielten die weiteren Fragebdgen jeweils einen Tag, zehn
Tage sowie zwanzig Tage nach den Unterrichtsbesuchen (Abbildung 1).

1. Unterrichtsbesuch 2. Unterrichtsbesuch 3. Unterrichtsbesuch

T 111 t11 f11

Unterrichtsbesuch

10 Tage nach dem
Unterrichtsbesuch

20 Tage nach dem
Unterrichtsbesuch

Abbildung 1: Design der Studie
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Das Resultat dieses Studiendesigns sind Daten, mit denen wir die Entwicklung der subjek-
tiven Einschatzungen der Teilnehmenden Uber die Dauer der Studie und uber drei Unter-
richtsbesuche hinweg verfolgen konnen.

Die Teilnehmenden erhielten die Fragebdgen je nach Praferenz per E-Mail, Uber einen
Internetlink oder per Post mit frankiertem Ruckumschlag. Die Kontaktdaten der Teilneh-
menden wurden getrennt von den Fragebogendaten aufgehoben, so dass die Anonymitat
gewahrt war. Als Kompensation fur die vollstandige Teilnahme an der Studie erhielten die
Befragten 50 Euro.

Die Stichprobe

An der ersten Befragung nahmen 123 Personen (76,3 % Frauen) teil. Das mittlere Alter
der Gruppe betrug 30,6 Jahre, wobei der jungste Teilnehmer 25 und der alteste Teilneh-
mer 45 Jahre alt waren. Die Referendarinnen und Referendare absolvierten ihre Ausbil-
dung an verschiedenen Schultypen: Grundschule (33 %), Sekundarschule (32 %), Berufs-
schule (9 %), Sonderschule (3 %) sowie andere, nicht naher spezifizierte Schultypen (21
%). Das mit Abstand am haufigsten unterrichtete Einzelfach war Deutsch, das 41,5 % der
befragten Referendarinnen und Referendare nannten, gefolgt von Mathematik (26 %),
Englisch und Sachunterricht (je 20,3 %). Fasst man die Facher in Fachergruppen zusam-
men, wurden Mathematik und Naturwissenschaften von zusammen 44,7 % der Referen-
darinnen und Referendare unterrichtet und die gesellschaftswissenschaftlichen Facher —
hierunter haben wir Sachunterricht, Geschichte, Sozialwissenschaften und Politik gezahlt
—von 39 %. Fremdsprachen unterrichteten 25,2 % der Befragten.

Der Fragebogen

Die Teilnehmer fullten bis zu zehn Fragebdgen zu verschiedenen Zeitpunkten aus. Einige
Fragen stellten wir nur zu bestimmten Zeitpunkten, andere kamen auf jedem Fragebogen
vor. Zu letzteren gehorten Fragen zur Arbeitszufriedenheit, Arbeitsuberlastung, eine all-
gemeine Einschatzung von Unterrichtsbesuchen als Herausforderung oder Bedrohung
und die Bewertung des letzten Unterrichtsbesuchs. Die entsprechenden Fragen wurden in
Form von verschiedenen Aussagen prasentiert: Zu jedem dieser ltems gaben die Teil-
nehmenden auf einer mehrstufigen Skala an, ob sie der Aussage zustimmten oder nicht.
Arbeitszufriedenheit stellt die Zufriedenheit der Referendarinnen und Referendare mit ih-
rem Beruf und ihrem beruflichen Umfeld dar. Aussagen, die sich auf die Arbeitszufrieden-
heit bezogen, waren beispielsweise ,Mein Beruf macht mir Spal}“ oder ,Ich halte mich
gern an meinem Arbeitsplatz auf*.

Arbeitsiiberlastung bezieht sich auf darauf, als wie belastend und stressig die Teilneh-
mer/innen ihren Arbeitsalltag wahrnehmen. Die Arbeitsiberlastung wurde mit Aussagen
wie ,Ich fuhle mich haufig Uberfordert® oder ,Der Zeitdruck, unter dem ich arbeite, ist zu
grol}” erfasst.

Seite 44



Betrifft: Vorbereitungsdienst

Neben diesen eher allgemeinen Fragen zur Arbeit interessierten wir uns auch dafur, wie
die Unterrichtsbesuche im Speziellen wahrgenommen wurden. In Bezug auf den letzten
Unterrichtsbesuch erfragten wir zum einen die allgemeine Bewertung des letzten erlebten
Unterrichtsbesuches: ,Ich bin mit dem Verlauf des letzten Unterrichtsbesuchs zufrieden®.
Zum anderen wollten wir wissen, inwieweit die Teilnehmenden den letzten Unterrichtsbe-
such als Verlust wahrnahmen: Ein Beispiel der zu bewertenden Aussagen ist ,Wenn ich
an den letzten Unterrichtsbesuch denke, bin ich niedergeschlagen, weil er schlecht gelau-
fen ist”.

In Bezug auf den als nachstes anstehenden Unterrichtsbesuch wollten wir wissen, ob die-
ser eher als positive Herausforderung (,Ich bin zuversichtlich, dass ich den Anforderungen
des nachsten Unterrichtsbesuchs gewachsen bin®) oder als Bedrohung (,Ich mache mir
Sorgen wegen des nachsten Unterrichtsbesuches®) angesehen wurde. Hierbei ist wichtig
zu wissen, dass alle Aussagen unabhangig voneinander zutreffen kdnnen: Ein Unter-
richtsbesuch kann Bedrohung und Herausforderung zugleich sein oder auch keines von
beiden.

Neben den bisher aufgefuhrten Fragen, die wir in jedem der Fragebogen stellten, gab es
auch eine Reihe anderer Aspekte, die wir seltener erfassten. Zwei dieser Punkte waren
die subjektive Bewertung des Feedback-Gespraches und die empfangene soziale Unter-
stutzung. Nach einem Unterrichtsbesuch findet Ublicherweise ein Feedback-Gesprach
statt. Jeweils am Tag nach dem jeweiligen Unterrichtsbesuch liel3en wir die Referendarin-
nen und Referendare einschatzen, ob es in dem Gesprach eher um positive oder eher um
negative Aspekte ging, zum Beispiel ,Im Feedback-Gesprach ging es vor allem darum,
was ich gut gemacht habe“ oder ,Ich wurde auf viele Dinge aufmerksam gemacht, die
wahrend des Unterrichts schief gelaufen sind“. Auch hier gilt, dass sich positives und ne-
gatives Feedback nicht gegenseitig ausschlielen: Es kdnnen zeitgleich negative sowohl
als positive Dinge des Unterrichts hervorgehoben werden.

Die soziale Unterstiitzung erfragten wir immer zehn Tage nach den Unterrichtsbesuchen:
Die Teilnehmer/innen sollten einschatzen, wie haufig sie von ihren Freunden und Ver-
wandten, von den Kolleginnen und Kollegen in der Schule sowie von ihren Seminarlei-
ter/innen soziale Unterstutzung erhielten. Soziale Unterstutzung kann in Form von Ratsch-
lagen und Informationen, aber auch praktisch mittels Taten wie zum Beispiel kleinen Be-
sorgungen oder Erledigungen gewahrt werden. Auch Mut machen und Zuspruch zahlen
zur sozialen Unterstutzung, ebenso wie aufmerksames Zuhoren und Verstandnis.

Einige deskriptive Befunde

Zeiteinteilung

In der Abschlusserhebung fragten wir die Referendarinnen und Referendare, wie viel Zeit
die unterschiedlichen Aktivitaten ihrer Ausbildung im Durchschnitt in Anspruch genommen
haben. Hierbei wurde als grofdter Posten die Vor- und Nachbereitung des Unterrichts ge-
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nannt mit durchschnittlich 18,8 Wochenstunden. Die Ubrige Zeit verteilte sich auf die Teil-
nahme an Seminaren (9,6 Wochenstunden), den eigenstandigen Unterricht (6,8), Hospita-
tionen bei Kolleginnen und Kollegen (4,5), die Vor- und Nachbereitung der Seminare (2,0),
sowie, als Schlusslicht, auf auRerunterrichtliche Aktivitaten wie Arbeitsgemeinschaften
(1,6).

Die allgemeine Wochenarbeitszeit fiel recht unterschiedlich aus: So gaben 25 % der Teil-
nehmenden an, lediglich bis zu 34 Wochenstunden zu arbeiten und weitere 25 % lagen
zwischen 34 und 42 Stunden. 50 % allerdings gaben eine wochentliche Stundenzahl von
mehr als 42 Stunden an, die Halfte hiervon sogar uber 50 Wochenstunden.

Die Unterrichtsbesuche

Wahrend einige Teilnehmer/innen den ersten Unterrichtsbesuch bereits nach nur wenigen
Wochen hinter sich brachten, warteten andere bis zu vier Monate ab. Im Schnitt fand der
erste Unterrichtsbesuch 65 Tage nach Beginn des Referendariats statt, also ungefahr An-
fang April. Der durchschnittliche Abstand zwischen den Unterrichtsbesuchen betrug 29 Ta-

ge.

Die Zeit, die die Referendarinnen und Referendare insgesamt in die Vorbereitung und
Ausarbeitung der Unterrichtsbesuche investieren, hangt naturlich stark davon ab, wie lan-
ge im Voraus ihnen der Termin des nachsten Besuchs bekannt ist. Beide Angaben weisen
in unserer Studie eine gro3e Spanne auf: So waren die Termine zwischen 2 und 112 Ta-
gen im Voraus bekannt, im Mittel rund 31 Tage. Die Vorbereitungszeit pro Unterrichtsbe-
such betrug zwischen 0,5 und 72 Stunden, verteilt auf 1 bis 80 Tage. Durchschnittlich be-
reiteten sich die Referendarinnen und Referendare 20,6 Stunden pro Unterrichtsbesuch
vor, wobei die Vorbereitungszeit beim zweiten Unterrichtsbesuch im Vergleich zu den bei-
den anderen am hochsten war. Die Termine waren durchschnittlich 30,5 Tage im Voraus
bekannt, der erste Unterrichtsbesuch wurde hierbei am kurzfristigsten bekannt gegeben.

Wahrend des ersten Unterrichtsbesuchs war der Hauptseminarleiter bei mehr als der Half-
te der Referendarinnen und Referendare anwesend, bei den folgenden beiden Unter-
richtsbesuchen war dies nur noch bei rund 40 % der Fall.

Der Einfluss von geleisteter sozialer Unterstiutzung

Seminarleiter/innen und Kolleginnen und Kollegen kommen nicht nur wahrend der Unter-
richtsbesuche in Kontakt mit den Referendarinnen und Referendare. Wahrend der Unter-
richtstage in den Ausbildungsschulen und wahrend der Allgemeinen Seminare und Fach-
seminare konnen sie die angehenden Lehrer/innen auf vielfaltige Weise unterstutzen. Da-
ruber hinaus erfahren Referendarinnen und Referendare naturlich auch soziale Unterstut-
zung durch Freunde und Verwandte.

Vergleicht man allerdings die drei Gruppen der Kolleginnen und Kollegen, der Freunde
und Verwandte und der Seminarleiter/innen miteinander, so fihlen die Teilnehmer/innen
unserer Studie sich am haufigsten von ihren Freunden und Verwandten unterstutzt. An
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zweiter Stelle kommen die Kolleginnen und Kollegen, und am geringsten unterstutzt fuhlen
die Referendarinnen und Referendare sich durch ihre Seminarleiter/innen. Es ist hierbei
wichtig zu betonen, dass wir nicht die objektive oder real geleistete Unterstutzung erfasst
haben, sondern vielmehr die subjektiv empfundene Unterstutzung durch diese drei Perso-
nengruppen. Die Angaben konnen somit allerdings als Mal} dessen angesehen werden,
wie viel der real geleisteten Unterstutzung die Referendarinnen und Referendare auch
wirklich erreicht.

Nun stellt sich — ahnlich wie wir es spater beim Feedback tun werden — die Frage, ob die
empfundene soziale Unterstutzung Auswirkungen auf andere Gro3en hat. Wir interessier-
ten uns fur die Arbeitszufriedenheit und die Arbeitstberlastung der Befragten: Referenda-
rinnen und Referendare, die sich stark von ihren Kolleginnen und Kollegen unterstutzt fih-
len, geben eine durchweg hohere Zufriedenheit mit inrer Arbeit an. Dies lasst sich Uber
den gesamten Zeitraum der Studie beobachten. Interessanterweise ist die subjektiv emp-
fundene Arbeitsuberlastung vollig unbeeinflusst von dem Mal der Unterstutzung durch die
Kolleginnen und Kollegen. Die Unterstutzung durch die Seminarleiter/innen wirkt sich da-
gegen weder auf die Arbeitszufriedenheit noch auf subjektive Uberlastung der Referenda-
rinnen und Referendare aus, sofern man die Dauer der gesamten Studie betrachtet. Le-
diglich nach dem zweiten Unterrichtsbesuch in unserer Studie gab es schwache Effekte,
die sich jedoch bei den beiden anderen Unterrichtsbesuchen nicht bestatigen lassen konn-
ten.

Neben diesen allgemeinen Aspekten der Arbeit spielen die Unterrichtsbesuche eine ent-
scheidende Rolle in der Zeit des Referendariats. Im Folgenden widmen wir uns deshalb
der Frage, inwieweit Referendarinnen und Referendare speziell durch die Feedback-
Gesprache im Anschluss an die Unterrichtsbesuche unterstutzt werden konnen.

Wie das Feedback die Sicht auf die Unterrichtsbesuche verandert

Aus der psychologischen Forschung wissen wir, dass positives Feedback die Motivation
und die Leistung verbessern kann, wahrend einseitiges negatives Feedback zu Demotiva-
tion, verringerter Leistung und sogar Angst fuhren kann. Hat das Feedback-Gesprach also
einen Einfluss darauf, wie die Referendarinnen und Referendare den letzten Unterrichts-
besuch bewerten?

Laut unseren Daten ist dies tatsachlich der Fall. Sowohl positives als auch negatives
Feedback haben einen Einfluss darauf, wie die Referendarinnen und Referendare den
letzten Unterrichtsbesuch wahrnehmen. Je mehr positive Punkte im Feedback hervorge-
hoben werden, desto zufriedener sind die Referendarinnen und Referendare mit dem letz-
ten Unterrichtsbesuch und desto weniger nehmen sie ihn als Verlust wahr. Das Hervorhe-
ben negativer Punkte im Feedback-Gesprach geht zwar mit einer hoheren Wahrnehmung
des letzten Unterrichtsbesuchs als Verlust einher, hat jedoch kaum Auswirkungen auf die
Gesamtbewertung des Unterrichtsbesuchs. In anderen Worten: Wie zufrieden die Refe-
rendare mit ihren Unterrichtsbesuchen sind, hangt vor allem von dem Ausmaf an positi-
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vem Feedback ab und ist relativ unabhangig davon, wie viele negative Punkte besprochen
wurden. Diese Effekte scheinen relativ lange anzuhalten: Wir konnten sie selbst dann
nachweisen, wenn seit dem letzten Unterrichtsbesuch bereits zehn oder gar zwanzig Tage
vergangen waren.

Wie verandert nun das Feedback den Blick auf die kommenden, noch zu bewaltigenden
Unterrichtsbesuche? Wir fragten, inwieweit der nachste Unterrichtsbesuch als Bedrohung
oder als Herausforderung aufgefasst wurde. Gehen die Referendarinnen und Referendare
auch nach negativem Feedback noch voller Mut ans Werk oder Uberwiegen die Sorgen?

Das Besprechen negativer Aspekte verandert die Sicht auf den nachsten Unterrichtsbe-
such nicht: Das negative Feedback hat kaum Auswirkungen darauf, wie stark der nachste
Unterrichtsbesuch als Herausforderung oder als Bedrohung wahrgenommen wird. Dies ist
ein Uberraschendes Ergebnis, das wir in unserem Fazit etwas genauer diskutieren wer-
den. Bei einer positiven Fokussierung im Feedback zeigt sich ein anderes Bild: Je mehr
positives Feedback die Referendarinnen und Referendare erhalten, desto mehr erscheint
ihnen der nachste Unterrichtsbesuch als positive Herausforderung. Gleichzeitig beurteilen
sie den nachsten Unterrichtsbesuch umso mehr als Bedrohung, je weniger positive Aspek-
te im Feedback angesprochen worden sind. Interessanterweise steigert sich die Starke
dieser Zusammenhange von Unterrichtsbesuch zu Unterrichtsbesuch: Wahrend sich nach
dem ersten Unterrichtsbesuch noch kaum ein Effekt zeigt, hinterlasst positives Feedback
nach dem zweiten und dritten Unterrichtsbesuch immer mehr Eindruck bei den Referenda-
rinnen und Referendare. Hierbei handelt es sich jedoch nur um einen sehr kurzfristigen
Effekt, der auf die Wahrnehmung am Tag nach dem jeweiligen Unterrichtsbesuch be-
schrankt ist: Zehn und zwanzig Tage nach dem Unterrichtsbesuch hat positives Feedback
des letzten Besuches keinen Einfluss mehr darauf, inwieweit der nachste Unterrichtsbe-
such zu diesem Zeitpunkt als Herausforderung oder als Bedrohung wahrgenommen wird.

Zusammengefasst kann man also sagen, dass das Feedback-Gesprach die Sichtweise
auf die Unterrichtsbesuche beeinflusst — sowohl auf die vergangenen als auch auf die zu-
kunftigen. Anders als bei der Bewertung des letzten Unterrichtsbesuchs halten die Effekte
bei den kommenden Unterrichtsbesuchen jedoch nicht langfristig an. Es scheint andere
Dinge als das Feedback zu geben, die die Einstellung gegenuber den nahenden Unter-
richtsbesuchen auf lange Sicht beeinflussen. Bei der Sicht auf die vergangenen Unter-
richtsbesuche zeigen sowohl die negativen als auch die positiven Punkte im Feedback
eine Wirkung. Hierbei erweist sich das positive Feedback aber als das einflussreichere.
Viele positive Punkte im Feedback-Gesprach kdnnen also den Einfluss der negativen
Punkte auf die Bewertung des letzten Unterrichtsbesuches kompensieren. Bezuglich der
zukunftigen Unterrichtsbesuche hat eine negative Fokussierung im Feedback-Gesprach
uberraschender Weise sogar so gut wie keinen Einfluss. Hier stellt also das positive Feed-
back die entscheidende Grélke dar: Nicht ein Ubermaly an negativen, sondern ein Mangel
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an positiven Punkten im Feedback-Gesprach verhindert eine optimistische Sicht auf die
kommenden Unterrichtsbesuche.

Fazit

Unsere Ergebnisse haben interessante Implikationen fur Seminarleiter/innen, anleitende
Lehrer/innen und alle anderen Personen, die an der Ausbildung der Referendarinnen und
Referendare Anteil haben. Unsere Ergebnisse zur sozialen Unterstitzung heben die be-
sondere Rolle der Kolleginnen und Kollegen und anleitenden Lehrer/innen hervor: Zwar
konnen diese den Referendarinnen und Referendare die Arbeit nicht abnehmen oder er-
leichtern, sie kdnnen jedoch fur ein angenehmes Arbeitsumfeld sorgen, was erheblich zur
psychischen Entlastung beitragen kann. Welche Verhaltensweisen dabei besonders hilf-
reich sind, konnen wir mit unseren Daten leider nicht beantworten. Jedoch lassen unsere
Ergebnisse die Schlussfolgerung zu, dass insbesondere die anleitenden Lehrer/innen eine
zentrale Rolle spielen, die in den strukturellen Rahmenbedingungen des Referendariats
moglicherweise starker einbezogen und honoriert werden konnte.

Zur psychischen Entlastung der Referendarinnen und Referendare kann auch ein ange-
messener Umgang mit dem Feedback zu den Unterrichtsbesuchen beitragen. Es Iasst
sich wahrscheinlich nicht verhindern, dass die meisten Referendarinnen und Referendare
die Unterrichtsbesuche als belastend wahrnehmen, schliefilich ist es nie angenehm, in
einer Prufungssituation zu sein. Allerdings zeigt sich auch, dass sich die Referendarinnen
und Referendare sehr darin unterscheiden, wie sie mit dieser Belastung umgehen. Einige
sehen die Unterrichtsbesuche eher als positive und anregende Herausforderung, wahrend
andere sie als negative, lahmende Bedrohung wahrnehmen. Unsere Ergebnisse zeigen,
dass diese Sichtweisen auch von der Art des Feedbacks zum letzten Unterrichtsbesuch
gesteuert werden. Empfehlenswert erscheint eine Ruckmeldung, die systematisch und
nach allgemeinen Feedback-Regeln aufgebaut ist. (Eine Zusammenstellung verschiede-
ner Regeln kdnnen Sie dem als Download verfugbaren Feedbackkasten entnehmen, vgl.
Fulnote). Jede Ruckmeldung sollte sowohl positive als auch zu verbessernde Punkte ent-
halten — frei nach dem Motto: Lob schadet nie. So banal diese Erkenntnis auch anmuten
mag, laut unseren Ergebnissen lohnt es sich, sie sich immer wieder bewusst zu machen.
Negatives Feedback zu geben heil’t, auf verbesserungswurdige Punkte im letzten Unter-
richtsbesuch hinzuweisen und Fehler anzusprechen. Positives Feedback bedeutet vor al-
lem eine positive Verstarkung, also Lob und die Besprechung der Aspekte, die an der be-
obachteten Stunde gut waren. In einem detaillierten Gesprach konnen viele Punkte ange-
sprochen werden: Wichtig ist, dass Lob nicht bedeutet, auf Schwachpunkte und Verbesse-
rungsvorschlage zu verzichten. Im Umkehrschluss bedeutet dies auch: Selbst wenn es
vieles zu verbessern gibt, sollten die Dinge, die positiv verlaufen sind, deutlich erwahnt
werden. Denn wie wir gesehen haben, wirken sich positive Aspekte im Feedback-
Gesprach bei den Referendarinnen und Referendare nicht nur auf die Bewertung des letz-
ten Unterrichtsbesuches, sondern auch auf die Wahrnehmung des nachsten Unterrichts-
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besuches aus. Negatives Feedback hingegen hat zwar Einfluss auf die Sicht des letzten
Unterrichtsbesuches, verandert die Einstellung zu den nachsten Unterrichtsbesuchen aber
kaum. Dies kann die verschiedenste Grunde haben, die wir aus unseren Daten nicht erse-
hen kdnnen. Wir konnen lediglich frei spekulieren: Eine Vermutung beispielsweise konnte
sein, dass Verbesserungsvorschlage — sofern sie konkret genug sind — in zielgerichtete
Handlungen umgesetzt werden, anstatt Einfluss auf Einstellungen zu nehmen. Egal wie
die Erklarung aussehen mag, es besteht nach unseren Ergebnissen jedenfalls kein Grund
auf Erwahnung der negativen Punkte samt zugehorigen Verbesserungsvorschlagen zu
verzichten — sofern die positiven Punkte deutlich angesprochen werden. Das Ziel der
Feedback-Gesprache sollte stets sein, dass die Referendarinnen und Referendare gar
nicht erst Angst vor den Unterrichtsbesuchen aufbauen, sondern diese als herausfordern-
de und bereichernde Prifungssituationen wahrnehmen konnen. So werden ihnen Mut und
Ansporn fur die zu bewaltigenden Aufgaben gegeben.

Pola Weil3
Diplomandin
FB Erziehungswissenschaften und Psychologie, Freie Universitat Berlin

Dr. Maike Luhmann

Post-doctoral Scholar
Department of Psychology, University of Chicago
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Gleichheit und Differenz

Zur Relevanz genderbezogener Unterscheidungen und
Erwartungshaltungen im schulischen Kontext

Soziale Orientierungsmuster

Unsere Selbst- und Fremdwahrnehmung sowie unsere Orientierung, unser Verhalten und
unsere Kommunikation in den verschiedenen Spielformen gemeinschaftlichen und gesell-
schaftlichen Miteinanders werden wesentlich praformiert durch geschichtlich, gesellschaft-
lich und kulturell etablierte, aber variable Wahrnehmungs-, Handlungs- und Wertungsmus-
ter.

Auch wenn dergleichen Orientierungsmuster an sich kontingent und revidierbar sind, re-
flektieren wir sie zunachst und zumeist nicht bewusst, sondern wir Gbernehmen und tradie-
ren sie als fur uns selbst und andere wirksame Gewohnheiten im Zuge unserer familiaren
und gesellschaftlichen Sozialisation weitgehend unhinterfragt. Sie helfen uns, das komple-
xe Feld von Selbst-, Fremd- und Weltwahrnehmung auf ein alltagspraktikables Maf zu-
rechtzustutzen und sie entlasten uns von der Zeit- und Aufmerksamkeitsressourcen bin-
denden Notwendigkeit, in der Fulle des Lebens jedesmal spontan und situativ entscheiden
zu mussen, welche Handlungsweisen, Wertungen und Unterscheidungen gesellschaftlich
ublich, relevant und anerkannt sind. Auf ihrer Grundlage also kdnnen wir das Basisge-
schaft gesellschaftlicher Kommunikation und Interaktion grundsatzlich weitgehend rei-
bungslos vollziehen. Dabei ist wichtig, dass nicht nur wir selbst uns und andere sich an
entsprechenden Mustern orientieren, sondern, dass wir bzw. die anderen jeweils erwarten,
dass sie bzw. wir im Normalfall entsprechend verfahren, und zuguterletzt, dass sie bzw.
wir erwarten, dass wir wechselseitig voneinander Bestimmtes erwarten."”

Bei naherer Betrachtung des komplexen Verhaltnisses von gesellschaftlichen Erwartungen
wird ersichtlich, dass gesellschaftlich etablierte Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungs-
muster normierenden Charakter entwickeln konnen:

.iIndem wir das, was wir tun, an erwarteten VerhaltensregelmaRigkeiten anderer
ausrichten und diese Orientierung desiderative und sanktionsbereite Dringlichkeit
gewinnt, normieren wir das Verhalten anderer, normieren wir unser Verhalten

wechselseitig”.™

" Der Verfasser folgt hier insbesondere Ausfiihrungen Arnold Gehlens und Niklas Luhmanns.
12 Popitz: Soziale Normen, S. 85f.
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Naturlich ist von Erwartungen abweichendes Verhalten nicht in jedem Fall sanktionsbe-
wehrt, ,aber die Entschiedenheit zur Reaktion auf Enttduschungen kann nur in einer Ge-

sellschaft von interesselosen Wesen oder von Engeln oder von Sklaven fehlen”."

Soziale Regulierung des Sexus

Einen Kernbereich gesellschaftlich etablierter Wahrnehmungs-, Handlungs- und Wertmus-
ter sowie sozialer Erwartungshaltungen betrifft unsere Geschlechtlichkeit. Zu allen Zeiten
und in allen Kulturen ist der Sexus Gegenstand normierender Vorstellungen, wobei das
Wissen um die breite Variabilitat sexuellen Verhaltens zu verschiedenen Zeiten und in un-
terschiedlichen Kulturen der Vehemenz, mit der jeweils etablierte normative Erwartungen
artikuliert und Verhaltensmuster eingefordert werden, trotz gewisser relativistischer und
permissiver Tendenzen westlicher Gegenwartsgesellschaften keinen Abbruch tut.

Das Augenmerk der aktuellen Diskussion geschlechterbezogener Unterscheidungen, Er-
wartungshaltungen und Normierungen richtet sich insbesondere auf zwei miteinander
verwobene Aspekte: die binare Geschlechterkodierung sowie das Faktum gesellschaftlich
wirksamer genderspezifischer Erwartungshaltungen. Beide Phanomene stehen in der Kri-
tik, da in ihnen die Ursache gesehen wird sowohl fur Beschneidungen individueller Frei-
heit, Selbstbestimmung und Personlichkeitsentfaltung als auch flr Ungerechtigkeiten im
Bereich privater und 6ffentlicher Chancengleichheit.

Im Wesentlichen machen kritische Stimmen geltend, dass die binare Geschlechterkodie-
rung, also das kulturell dominante Konzept der Zweigeschlechtlichkeit, beispielsweise zu
einer — auch schulmedizinisch flankierten — Diskriminierung Intersexueller fihre, zumal der
in diesem Kontext verwendete Begriff der ,Sexualdifferenzierungsstérung” impliziere, dass
eine uneindeutige geschlechtliche Zuordnung als defizitare und therapeutisches Handeln
erfordernde Abweichung vom Zweigeschlechtersystem interpretiert werde.

Eine ebenso prominente wie radikale Kritikerin der binaren Geschlechterkodierung wie
Judith Butler vertritt eine auf die Spitze getriebene konstruktivistische Position: Nicht nur
seien die gesellschaftlichen Geschlechterstereotype (gender) von der Biologie der Ge-
schlechter unabhangige Konstrukte, sondern auch das biologische Geschlecht (sex), sei
nicht essentialistisch als eine biologisch feststehende Eigenschaft des Menschen zu inter-
pretieren, sondern etwas, was gesellschaftlich hervorgebracht wird. Das biologische Ge-
schlecht, so eine ihrer Behauptungen, sei ein ,ideales Konstrukt'* | und dieses Konstrukt
sei die Frucht eines performativen Akts, d. h. eines Diskurses, der hervorbringe, was er
benennt'®: ,Anders gesagt, setzt sich die Norm des Geschlechts in dem MaRe durch, in
dem sie als eine solche Norm >zitiert< wird, aber sie bezieht ihre Macht auch aus den Zi-

tierungen, die sie erzwingt*.'® Dem herrschenden, heteronormativen Diskurs gelingt es

'3 ebd.
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Butler zufolge, ,Wirkungen durch standige Wiederholung zu reproduzieren®."” Insofern die
soziale Wirksamkeit und Verfestigung des heterosexuell dominierten Lebens und Begeh-
rens (auch) Konsequenz eines permanent perpetuierten Sprachspiels ist, wird deutlich,
wie wichtig es ist, nicht nur argumentativ, sondern bereits Uber die Sprachverwendung
Einfluss zu nehmen auf das Denken Uber Sexualitat.

Im Zentrum der Kritik steht weiterhin die so genannte heterosexuelle Zwangsmatrix und
die mit ihr in Verbindung gebrachte Diskriminierung sexueller Praferenzen, die dem bina-
ren Konzept der Heterosexualitat nicht entsprechen, das das strikte normative Korsett
schnure, innerhalb dessen gesellschaftlich akzeptierte Formen der Sexualitat sich zu ent-
falten hatten. Auf Grund seiner strikten Zuweisung und Verteilung von Geschlechterrollen,
zudem oftmals verknUpft mit ausgepragten Tendenzen zur Homophobie, wirke der ,hete-
rosexuelle Imperativ*'® in mehrfacher Hinsicht negativ: Er sorge fur eine wertende Hierar-
chisierung® sexueller Ausrichtungen, wobei an der Akzeptanzspitze der Wertskala die
klassischen Auspragungsformen von Heterosexualitat stinden und alle nicht-
heterosexuellen Praktiken demgegenuber abgewertet wurden. Im gesellschaftlich aner-
kannten Begriff der ,nicht-heterosexuellen“ Praktiken, so lielRe sich schlussfolgern, kommt
bereits zum Ausdruck, dass der Mal3stab, an dem Sexualitat gemessen wird, deren hete-
rosexuelle Erscheinungsform gelte.

Insgesamt handelt es sich bei diesem (voranstehend homogenisierend dargestellten) An-
satz, der sich aus verschiedenen Formen des Feminismus, der Psychologie, des Gender-
mainstreamings und der Queer-Theorie speist, um eine emanzipatorische Denkrichtung
und politische Bewegung, die darauf abzielt, die freie Selbstbestimmung der Individuen im
Hinblick auf die Ubernahme oder Zuriickweisung sozial etablierter Geschlechterrollen zu
ermoglichen bzw. zu erleichtern, um u.a. Homosexualitat, Bisexualitat, Transsexualitat,
aber auch die freie Fluktuation zwischen den als starr erlebten Geschlechterrollen (im Sin-
ne des Transgender-Konzepts) als gleichwertige und gleichberechtigte Formen sexueller
Praxis zu etablieren und der gesellschaftlich dominanten Vorstellung von der Hoherwertig-
keit und Naturlichkeit heterosexueller Lebensformen und Denkweisen, also dem Hetero-
sexismus, entgegenzuwirken.

Genderreflexion in der Schule

Als ein Ort der Sozialisation Heranwachsender nimmt Schule auch Einfluss auf deren Vor-
stellungen von Geschlechtlichkeit und Sexualitat. Wie in Schule diesbezuglich gedacht,
gesprochen und gehandelt wird, ist daher durchaus eine Frage, die ins Bewusstsein der
Lehrenden und Lernenden geruckt und reflektiert werden sollte. Diese Aufgabe fallt jedoch

"a.a.0.,S. 46
®2.a.0.,S.23
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nicht allein in die Zustandigkeit des Biologieunterrichts, sondern ,Sexualerziehung ist ein
facheriibergreifend zu unterrichtendes Thema.“%

Das Ziel schulischer Sexualerziehung soll darin bestehen, ,Kindern und Jugendlichen al-
ters- und entwicklungsgemal} (zu) helfen, ihr Leben bewusst und in freier Entscheidung
sowie verantwortungsvoll sich selbst und anderen gegenuber zu gestalten.” In diesem Zu-
sammenhang kann es nicht um die unkritische Reproduktion etablierter Wahrnehmungs-,
Handlungs- und Wertungsmuster gehen, sondern letztlich darum, Kinder, Jugendliche und
junge Erwachsene ,bei der Entwicklung eigener Wertvorstellungen (zu) unterstutzen®.
Gangige ,Klischees und Vorurteile” sind zu reflektieren und maglichst zu dberwinden. Als
wichtiges Erziehungsziel ist des Weiteren anzustreben, ,dass dem Sexualverhalten aller
Menschen Respekt und Toleranz entgegengebracht wird, auch wenn es sich von der ei-
genen sexuellen Orientierung und dem eigenen Verhalten unterscheidet*.?’

Auf Grund ihres Toleranz- und Zuruckhaltungsgebots kann sich Schule nicht einseitig be-
ziehen auf restriktive politisch-weltanschauliche oder religiose Positionen, sondern muss
um willen der Moglichkeit sexueller Selbstfindung und -bestimmung von Schulerinnen und
Schulern die Reflexion unterschiedlicher und kontroverser Werthaltungen und Lebensstile
ermoglichen, d. h. mit ihnen Schuilerinnen und Schuler nicht nur bekannt machen, sondern
auch deren explizite und implizite deskriptive und normative Pramissen reflektieren, denn
>wenn ich immer von Normen konstituiert werde, die nicht von mir stammen, dann muss
ich verstehen kénnen, wie diese Konstitution erfolgt.“*

Den Anforderungen und Zielen der Sexualerziehung gerecht werden zu konnen, setzt sei-
tens der Unterrichtenden voraus, dass sie sich ihrer eigenen Haltungen und Wirkungen
bewusst sind bzw. werden. Die folgenden Uberlegungen zu diesem Themenfeld bieten
keine fertigen Antworten, erst recht kein systematisches Konzept, sondern gehen einer
Reihe von Aspekten nach, die fur eine bewusste und gendersensible (Selbst-)Reflexion
der Wahrnehmungs-, Handlungs- und Wertungsmuster Unterrichtender relevant sein kon-
nen.

1. Wechselbezogenheit von Geschlechterstereotypen

Wie einleitend dargelegt, orientieren wir uns im gemeinschaftlichen und gesellschaftli-
chen Miteinander wechselseitig an Erwartungen sowie an Erwartungen von Erwartun-
gen. Bezogen auf Geschlechterstereotype, d. h. genderbezogene Erwartungen, bedeu-
tet dies (in vereinfachender Darstellung, die sich aus Griinden der Ubersicht am traditio-
nellen Modell orientiert), dass Frauen und Manner von Mannern ,mannliche“ Eigen-
schaften erwarten, wahrend sie von Frauen ,weibliche” Eigenschaften erwarten, was
wiederum beide voneinander erwarten. Insofern die stereotypen Vorstellungen von dem,
was als typisch mannlich bzw. weiblich angesehen wird, dichotomisch geschlechtsbezo-
gene Unterschiede markieren, gendertypisches Verhalten also Uber seine Differenzen

DAV 27,S. 4
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zum jeweiligen Verhalten des jeweils anderen Geschlechts definiert wird, wird deutlich,
dass jede einseitige Fokussierung von Genderreflexion auf nur eine Seite der Gen-
derstereotype zu kurz greift, denn die Geschlechterklischees beider Geschlechter sind in
ihrer Unterschiedlichkeit wechselseitig aufeinander bezogen. Unterricht hat demnach zu
reflektieren, dass genderspezifische Typisierungen bezogen auf jedes Geschlecht exis-
tieren. Lehrkrafte sollten daher ihren eigenen Unterricht, gangige Schulblcher und Un-
terrichtsmaterialien daraufhin Uberprufen, ob in ihnen einseitig Geschlechterrollen nur
eines Geschlechts reflektiert werden, denn vermieden werden sollte auf Seite der Schu-
lerinnen und Schuler der Eindruck, es bestiinde ein Ungleichgewicht der Geschlechter
dahingehend, dass in einer auf Genderstereotypen basierenden Gesellschaft das eine
Geschlecht als verbindlich erlebten Rollenerwartungen unterworfen ware, wohingegen
das andere sich von solchen Rollenerwartungen ganzlich emanzipieren konne.

2. Das Spannungsfeld geschlechtsbezogener Erwartungshaltungen
Gesellschaftliche Wertsysteme befinden sich im Fluss. Ganz offensichtlich gilt dies ge-
genwartig in besonderem Mal3e fur den Bereich des Verhaltnisses von Geschlecht, Se-
xualitit und Lebensform.? Von Unterrichtenden ist daher zu fordern, dass sie Verénde-
rungen sexueller Einstellungen und Verhaltensweisen in unserer Gesellschaft im Rah-
men sexualpidagogischen Denkens und Handelns einbeziehen?*, und die Reflexion
tradierter Geschlechterstereotype sowie die damit verbundene Kritik an geschlechtsbe-
zogener Diskriminierung und Benachteiligung gehort mit Sicherheit zum Kerngeschaft
von Sexualerziehung.

Eine Schwierigkeit besteht darin, dass gerade in Zeiten, in denen Uberkommene Werte-
systeme auf dem Prifstand stehen und in Bewegung geraten, der normative Erwar-
tungsdruck fur den Einzelnen nicht geringer, sondern sogar starker werden kann, da bei
den Betroffenen einerseits das Uberkommene Wertesystem noch internalisiert ist, ande-
rerseits aber die Orientierung an den neuen Werten von ihren Verfechtern und Wachtern
mit besonderer Vehemenz eingefordert wird. Auf diese Weise kommt es zur Kollision
zwischen tradierten und neuen Bildern von Weiblichkeit und Mannlichkeit. Die Beruck-
sichtigung des normativen Spannungsfeldes, dem Heranwachsende ausgesetzt sind,
die selbst auf der Suche nach ihrer sexuellen Identitat sind, erfordert seitens der Erzie-
henden folglich ein hohes Mal} an Sensibilitat.

Wie ist umzugehen mit der Ubernahme traditioneller geschlechtsspezifischer Stereotype
durch Schulerinnen und Schuler? Hieruber ist sicherlich in Abhangigkeit von Alter, Ent-
wicklung und Einsichtsfahigkeit zu entscheiden. Die unhinterfragte Ubernahme ge-
schlechterspezifischer Stereotype kann sich dabei aus Sicht der Erziehenden als unrei-
febedingte Selbstbeschrankung im Hinblick auf biographische Entfaltungsspielrdume
darstellen. Von einem paternalistischen Standpunkt aus betrachtet ist in solchen Fallen
sicherlich Aufklarung geboten. Padagogen sollte sich aber dessen bewusst sein, dass

2% ygl. Hartmann: Die Triade Geschlecht, Sexualitit, Lebensform
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autonome Selbstbestimmung von Schulerinnen und Schulern auch die Moglichkeit der
Reproduktion iUberkommener Genderstereotype einschliefl3t. Man sollte annehmen, hier
liege kein Diskussions- und Handlungsbedarf vor, doch lehrt ein Blick auf die tagespoliti-
sche Diskussion, dass keineswegs jede Form gendertypischer Rollenubernahme Aner-
kennung erfahrt. So zeichnet sich z. B. die Tendenz ab, die Ubernahme der Elternrolle
unter Verzicht auf Erwerbsarbeit negativ zu werten.

3. Geschlechterspezifische Forderung

Ohne dass koedukativer Unterricht grundsatzlich in Frage gestellt wurde, ist gegenwar-
tig eine Tendenz zur geschlechterspezifischen Forderung von Schulerinnen und Schu-
lern zu beobachten. Mit speziellen Angeboten fur Madchen und Jungen reagieren Politik
und Schule auf deren spezifische Interessen und geschlechterspezifischen Forderbe-
darf.

Zu bedenken ist bei geschlechterbezogener Differenzierung und Forderung, dass sie
dazu beitragen kann, Geschlechterstereotype zu fixieren. So mag es beispielsweise
durchaus sinnvoll sein, im Literaturunterricht geschlechterbezogene Uberlegungen dar-
Uber anzustellen, mittels welcher Lekture und Thematik sich die Lesemotivation leseun-
freudiger Jungen erhohen Iasst. Die offentliche Klassifizierung des dann ausgewahlten
literarischen Werks als ,Jungenlektire” stellt aber nicht nur eine Reaktion auf (vermeint-
lich) geschlechterspezifische Interessen dar, sondern schreibt aus der Sicht der Schule-
rinnen und Schuler eben diese Interessen zugleich geschlechterbezogen fest, reprodu-
ziert also ein bestimmtes Geschlechterstereotyp.

,Die“ Jungen oder ,die“ Madchen fordern zu wollen, sollte zudem nicht auf der Annahme
einer allgemeinen Disposition der Geschlechter fur bestimmte Begabungen oder eben
Begabungslicken beruhen. Bezogen auf genderbezogene Kompetenzzuschreibungen
oder Defizitdiagnosen dieser Art ist zweierlei zu berucksichtigen:

Zum einen sind die Unterschiede bezuglich der Kompetenzentwicklung innerhalb der
Reprasentantengruppe eines Geschlechts oftmals grofRer als zwischen Reprasentanten
der verschiedenen Geschlechter, sodass gegebenenfalls Hans und Grete bezogen auf
ihre kognitive Entwicklung mehr gemeinsam haben als Cosima und Cassandra. So las-
sen sich zwar neurobiologisch tatsachlich geschlechtsspezifische Unterschiede zwi-
schen ,mannlichem” und ,weiblichem® Denken nachweisen, aber ,die Geschlechtsunter-
schiede in der kognitiven Leistung beziehen sich immer nur auf die durchschnittliche
Leistung oder auf die Extrembereiche in einer Leistungsverteilung der Geschlechter-
gruppen. Voraussagen uber die kognitive Kompetenz eines Individuums allein auf der
Basis des Geschlechts sind nicht maglich.“®

Zum anderen fuhrt auch der Begriff des Forderns in die Irre, solange er allgemein ver-
standen und undifferenziert verwendet wird. Ein Blick auf Begabungsmodelle (z. B. das
Munchner Begabungsmodell von Heller) macht deutlich, wie vielfaltig und differenziert

% | autenbacher et alii- Gehirn und Geschlecht, S. 17
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Begabungen ausgepragt und Begabungsfaktoren wirksam sein konnen. Genderorien-
tierte Forderung von Schulerinnen und Schulern sollte daher reflektieren, ob bzw. in-
wieweit tatsachlich geschlechtsbezogen verallgemeinerbare Defizite und Forderanlasse
bestehen oder ob nicht eher geschlechtsunabhangig bestimmte Individuen in bestimm-
ter Weise gefordert werden mussten.

Zu bedenken ist schlief3lich, dass einzelne Untersuchungen Hinweise darauf geben,
dass ,Geschlechterdifferenzen bei den Lernleistungen dann verstarkt wurden, wenn die
Lehrkrafte (...) von geschlechtsabhangig unterschiedlicher Motivation und Leistungsfa-
higkeit liberzeugt waren.“®

4. Geschlecht und Gerechtigkeit

Unabhangig von der Frage nach Gleichheit und Verschiedenheit der Geschlechter soll-
ten Unterrichtende ausgehend vom Prinzip der Gleichwertigkeit und Gleichberechtigung
der Geschlechter im Sinne der Verteilungsgerechtigkeit um eine ausgewogene und ge-
schlechtsunabhangige Verteilung von Gutern (z. B. Aufmerksamkeit, Forderung) und
Lasten (z. B. Leistungsanforderungen, Kritik) bemuht sein. Eine Betrachtung von Schule
im gesellschaftlichen Kontext legt nahe, Unterricht im Sinne eines sozialutilitaristischen
Ansatzes als einen Ort des korrigierenden Ausgleichs gesellschaftlich beobachteter Un-
gleichbehandlung von Geschlechtern zu interpretieren. Dem ist insoweit beizupflichten,
als die geschlechtersensible Reflexion von Gerechtigkeitsfragen und diesbezuglichem
Handlungsbedarf in der Gesellschaft sinnvoll und geboten ist. Zudem sollten Unterrich-
tende sich im Hinblick auf etwaige eigene Geschlechterstereotype, die zu einseitigen
Benachteiligungen eines Geschlechts oder Menschen mit bestimmter sexueller Prafe-
renz fuhren, kritisch befragen, um — im realistisch eingeschatzten Rahmen ihrer schuli-
schen Moglichkeiten — deren Perpetuierung entgegenzuwirken.

Kritisch zu sehen ist allerdings eine geschlechtsbezogen einseitige Verteilung von z. B.
Aufmerksamkeit, Zuwendung, Forderung bzw. Vermeidung von z. B. Kritik, Anforderun-
gen, Ermahnungen mit der Begrindung, das bevorzugt behandelte Geschlecht werde
im Allgemeinen schulisch oder gesellschaftlich benachteiligt. Gegenuber einer in dieser
Weise sozialutilitaristisch ausgerichteten Argumentation ware geltend zu machen, dass
es im Sinne einer geschlechtsunabhangigen Wertschatzung des Individuums nicht ohne
argumentativen Widerspruch zu begrinden ist, Individuen, denen selbst keine Diskrimi-
nierungsabsicht nachzuweisen ist, auf Grund ihres Geschlechts mit der Begrindung zu
benachteiligen, die Benachteiligung verfolge den Zweck, eine geschichtlich-
gesellschaftlich entstandene Geschlechterungleichheit auszugleichen. Auf dem Altar der
Gerechtigkeit wurden dann Zukunftschancen von Individuen geopfert, die nicht zu ver-
antworten haben, was durchaus als beklagenswert und anderungsbedurftig anzusehen
ist: die gesellschaftlich etablierte Benachteiligung eines Geschlechts.

% Horstkemper: Jungenforderung, S. 35
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Eine Schwierigkeit im Zusammenhang mit der Reflexion von Geschlechtergerechtigkeit
besteht nun allerdings darin, dass handlungsleitende Wahrnehmungsmuster und Wert-
setzungen Unterrichtenden nicht immer in der Weise bewusst sind, wie der voranste-
hende Argumentationszusammenhang es nahe legen konnte. Wichtig ist daher, sich als
Unterrichtender nachgewiesene Tendenzen benachteiligender geschlechterbezogener
Ungleichbehandlung bewusst zu machen, um blinde Flecke des eigenen Blicks nach
und nach zu erkennen. So gibt es beispielsweise Hinweise darauf, dass Mathematik-
und Physiklehrkrafte Schulerinnen und Schuler entsprechend ihren geschlechtsbezoge-
nen Vorurteilen beurteilen, oder dass sowohl Mathematiklehrerinnen als auch Mathema-
tiklehrer dazu tendieren, Jungen mehr zu loben und fur kreativer zu halten als Mad-
chen.?’

5. Verzicht auf feste Geschlechterrollen?

Auch wenn die Gleichwertigkeit und Gleichberechtigung der Geschlechter gesellschaft-
lich aus guten Grinden nicht mehr zur in Frage steht, ist damit noch nicht die genderpo-
litische Grundsatzfrage entschieden, ob Erziehende im Sinne von Gleichheit oder Diffe-
renz der Geschlechter erziehen sollen, denn auch ein Erziehungsstil, der Unterschiede
zwischen den Geschlechtern voraussetzt und damit durch sein erzieherisches Handeln
festschreibt, muss trotz entsprechender Ungleichbehandlung im Sinne der Berucksichti-
gung von Geschlechterdifferenzen nicht per se dazu fuhren, die Gleichwertigkeit und
Gleichberechtigung der Geschlechter in Frage zu stellen.

Der Standpunkt, gendergerechte Erziehung und Forderung sei umzusetzen in Form ge-
schlechterspezifischer Padagogik fur Jungen und Madchen, |asst sich allerdings letztlich
nicht vereinbaren mit radikalen Positionen, denen es explizit um die Destabilisierung der
Zweigeschlechtlichkeit und genderbezogener Zuschreibungen geht. Denn Jungen ent-
sprechend ihrer mannlichen und Madchen entsprechend ihrer weiblichen Identitat zu
fordern und zu bestarken, bedeutet aus Sicht der radikalen Perspektive, gerade die
Genderzuschreibungen und Stereotype zu festigen, die es im Sinne einer autonomen
Selbstbestimmung aufzubrechen gilt. In letzter Konsequenz namlich geht es einer radi-
kalen Geschlechtertheorie nicht allein um die Forderung nach gleicher Wertschatzung
der Geschlechter, sexuellen Praferenzen und Lebensformen, sondern — sofern sie den
Begriff des biologischen Geschlechts uberhaupt akzeptiert — um eine Entkoppelung von
biologischem Geschlecht (sex) und kulturell erworbenen geschlechtsbezogenen Verhal-
tenszuschreibungen (gender).

Ein solcher Standpunkt ist insofern anzuerkennen, als es ihm engagiert um die gesell-
schaftliche Anerkennung und Entfaltungsmoglichkeit derer geht, die nach uberkomme-
nem Verstandnis geschlechtsuntypische Verhaltensweisen zeigen, dafur verspottet und
verachtet und schlimmstenfalls gar Opfer offener Aggression werden, weil sie nicht der
schematischen Denk- und Lebensweise von Menschen entsprechen, die aus vermeintli-

%" vgl. Horstkemper: Jungenforderung, S. 35
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cher ,Normalitat®, Traditionen, einem normativ aufgeladenen Naturbegriff oder religios
bedingter Intoleranz die sittlich-moralische Minderwertigkeit sexuell ,Andersartiger*
falschlicherweise meinen ableiten zu kdnnen. Bezogen auf die Verwendung sexistischer
Sprache, Geschlechter sowie sexuelle Praferenzen diskriminierendes Denken und Han-
deln bietet Schule entsprechend mannigfachen Anlass fur gendersensible Reflexionen
nicht nur im Sprach-, Politik-, Ethik- und Philosophieunterricht.

Wahrend die Forderung nach Anerkennung der Individuen unabhangig von ihrem Ge-
schlecht und ihren sexuellen Praferenzen, sofern letztere nicht im Widerspruch stehen
zur (sexuellen) Selbstbestimmung Dritter, uneingeschrankte Zustimmung verdient, bleibt
bezuglich der radikalen Forderung nach ganzlichem Verzicht auf Genderkonstruktionen
fur Erziehende zu bedenken, inwieweit sich der in der Queerbewegung artikulierte Ruf
nach ,produktiver Unentscheidbarkeit® im Bereich der Geschlechtsidentitat?® Auswirkun-
gen haben kann auf die Entwicklung der Geschlechtsidentitat Jugendlicher, denn gerade
Heranwachsende sind sich hinsichtlich ihrer Geschlechtsidentitat noch sehr unsicher
und orientieren sich haufig zunachst einmal besonders orthodox an vorgelebten gen-
derspezifischen Verhaltensweisen und Normen. Eindeutige geschlechtsbezogene
|dentifikationsangebote bieten diesbezuglich eine klare Orientierung. Zu fragen ist:

Duirfen wir sie ihnen vorenthalten?

Grenzen der Geschlechterperspektive

Bei aller Gebotenheit von Genderreflexion und geschlechtersensiblem Handeln in Schule
(und Gesellschaft) besteht kein Grund zu einer ,Dramatisierung des Geschlechts™® oder
einer einseitigen Fokussierung von Padagoginnen und Padagogen auf das Phanomen
genderbezogener Erwartungshaltungen, denn Geschlechtlichkeit stellt zwar einen
wichtigen, aber blol3 einen Teilaspekt unserer Identitat dar. Zudem ist die Herausbildung
von gesellschaftlichen Erwartungshaltungen weder an sich etwas Negatives, noch Iasst
sie sich vermeiden.*® Wir sind von jeher und nicht bloR im Hinblick auf unser Geschlecht
und unsere sexuellen Praferenzen einer Vielzahl von Zu- und Festschreibungen durch
andere ausgesetzt, die uns mehr oder weniger nahe und vertraut sind und deren
Erwartungshaltungen — sei es, dass wir sie anerkennen oder zuruckweisen — auf unser
Selbstbild und Verhalten Einfluss nehmen: “In gewissem Grad sind wir wirklich das
Wesen, das die anderen in uns hineinsehen [...]. Und umgekehrt! auch wir sind die
Verfasser der andern.”’

Unsere ldentitat bildet sich zwar auch im Spannungsfeld von ,sex”und ,gender” heraus,
aber in gleicher Weise identitatsbildend sind z. B. unsere familiare Herkunft, unser

*% Butler: Die Macht der Geschlechternormen und die Grenzen des Menschlichen, S. 231
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dass jegliche gesellschaftliche Erwartung vom Einzelnen zu akzeptieren wére.

%" Frisch: Tagebuch 1946-1949, S. 31

Seite 59



Forum

gesellschaftliches Umfeld oder kulturspezifische Verhaltensmuster, mit denen wir
aufwachsen und leben. Auf diese Weise kommt unsere Identitat zum Ausdruck z. B. in
unserem asthetischen Erleben, in unseren politischen Standpunkten, weltanschaulichen
Haltungen und gegebenenfalls religiosen Hoffnungen, also in Bereichen unseres Lebens,
die zwar im Einzelnen durchaus wiederum Ansatzpunkte bieten fur genderbezogene
Reflexionen, aber in ihrem Wesenskern nicht ohne Komplexitatsverlust auf Fragen der
Geschlechtlichkeit reduziert werden kdonnen.

FUr die Entfaltung des Einzelnen entscheidend sind der ihm selbst in Form von
Handlungsoptionen bewusste sowie der ihm gesellschaftlich tatséchlich eréffnete
Freiheitsspielraum im Umgang mit etablierten Erwartungshaltungen sowie der Grad
gesellschaftlicher Akzeptanzbereitschaft gegentber diesbezuglichen Abweichungen. In
dieser Hinsicht missen wir als Erziehende auf zwei Fragen Antworten finden:

Zum einen — mit Blick auf diejenigen, die zu starren Erwartungshaltungen, Intoleranz und
Repression neigen: Wie kann es gelingen, dass sie verstehen und akzeptieren, zumindest
aber tolerieren, dass jedem Individuum — freilich unter Berucksichtigung der berechtigten
Interessen anderer — das Recht zusteht, sich abweichend von dem zu verhalten und
entfalten, was vor dem Hintergrund etablierter Gewohnheiten und Werthaltungen fur
,nhormal“ gehalten wird?

Zum anderen — mit Blick auf diejenigen, die z. B. auf Grund ihrer sexuellen Praferenz oder
ethnischen Herkunft von Intoleranz und Repression bedroht sind: Wie kann es gelingen,
dass sie genugend Selbstbewusstsein, Selbstvertrauen und Kraft entwickeln, um zu ihrer
Identitat stehen und sich fur ihre gesellschaftliche Anerkennung einsetzen zu konnen?

Literatur

o Butler, Judith: Kérper von Gewicht. Gender Studies - Suhrkamp, Frankfurt a.M. 1997
dies.: Die Macht der Geschlechternormen und die Grenzen des Menschlichen - Suhrkamp, Frankfurt
a.M. 2011

e Frisch, Max: Tagebuch 1946-1949 — Suhrkamp, Frankfurt a.M. 1950
Geist, Sabine: Das Problem der Jungen ist, dass sie Jungen sind. In: Padagogik 3/2011
Hartmann, Jutta: Die Triade Geschlecht - Sexualitat - Lebensform. Widerspriichliche gesellschaftliche
Entwicklungstendenzen und neue Impulse fiir eine kritische Padagogik. In: Hartmann, Jutta et alii (Hrg.):
Lebensformen und Sexualitat. Herrschaftskritische Analysen und padagogische Perspektiven - Bielefeld
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Horstkemper, M.:Jungenforderung als Rolle Riickwarts in der Unterrichtsentwicklung? Risiken und
Nebenwirkungen einer verkiirzten Sicht auf die ,Jungenkatastrophe®. In: Padagogik 3/2011
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Rubin, Gayle: Sex denken: Anmerkungen zu einer radikalen Theorie der sexuellen Politik. In: KraR,
Andreas (Hrg.): Queer Denken. Queer Studies - Suhrkamp, Frankfurt a.M. 2003

e Sen BWF Berlin: Allgemeine Hinweise zu den Rahmenplanen fir Unterricht und Erziehung in der
Berliner Schule AV 27: Sexualerziehung

Thilo Kroning
Leiter des 3. Schulpraktischen Seminars Spandau (S)
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Schwierige Unterrichts- und Erziehungssituationen
als Anforderungen an die Lehrerbildung

10. bundesweite Expertentagung zur Lehrerbildung
in Kiel am 24. und 25. Februar 2011

Ein kurzer Bericht

Als Folge des intensiven Diskurses uber Standardisierung und Kompetenzorientierung
sind aus der Sicht der Organisatoren, die Instituten fur Lehrerbildung verschiedener Bun-
deslander angehoren, die Fragen der Erziehung etwas in den Hintergrund getreten. Umso
wichtiger war es den Initiatoren der Veranstaltung, Fragen der Erziehung in der Schule zu
thematisieren und Konzepte fur die Lehrerbildung zu sichten und weiterzuentwickeln.

Wahrend dieser Tagung sollte auf einige Aspekte naher eingegangen werden, wozu fol-
gende Leitfragen formuliert worden sind:

e Welche Leitbilder stehen hinter den Vorstellungen von Erziehung, die in der Lehrerbil-
dung heute vertreten werden?

e Welche Haltungen und Fahigkeiten und welches Handwerkzeug benotigt eine junge
Lehrkraft, um langfristige Erziehungsprozesse gestalten zu konnen?

o Welche Kompetenzen sind notwendig, um auch in sehr schwierigen Situationen im Un-
terricht zielfUhrend agieren zu konnen?

¢ Wie sind die Strategien und Handlungen der einzelnen Lehrkraft in der Erziehungsar-
beit der Schule insgesamt einzubinden?

Professor Dr. Heinz-Elmar Tenorth (HU Berlin) eroffnete die Expertentagung mit einem
Vortrag uber die Bedeutung von Erziehung als eine der Aufgaben von Schule und Lehrer-
bildung. Dazu fasste er im ersten Teil seiner Ausfuhrungen den heutigen Wissensstand
uber die Wirksamkeit von Lehrerbildung in folgenden Punkten zusammen:

e Eine solide fachwissenschaftliche und fachdidaktische Ausbildung ist Voraussetzung
fur ertragreichen Unterricht.

e Die Versaumnisse der Ersten Phase — insbesondere im Bereich der Fachwissenschaft
— kann der Vorbereitungsdienst nicht oder nur rudimentar kompensieren.

e Es bestehen erhebliche laufbahnspezifische Unterschiede in den Eingangsvorausset-
zungen zum Vorbereitungsdienst (Referendariat).

e Der Zuwachs beim fachdidaktischen Wissen scheint im Vorbereitungsdienst laufbahn-
spezifisch maRig bzw. eher gering zu sein.

e Lehramtsanwarter und ausgebildete Lehrkrafte schatzen die Bedeutung des Vorberei-
tungsdienstes fur die eigene Professionalisierung als hoch ein.

e Ungeklart sind die Effekte in der Padagogikausbildung.
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e Die Entwicklung des Konnens — und damit ein zentrales Anliegen des Vorbereitungs-
dienstes — wird im Rahmen der Studie COAKTIV-R (Studie zum Erwerb professioneller
Kompetenz von Lehramtsanwartern wahrend des Vorbereitungsdienstes am Max-
Planck-Institut fur Bildungsforschung Berlin, Projektleiter: Prof. Dr. Jurgen Baumert,
Prof. Dr. Mareike Kunter) nicht gemessen.

Professor Tenorth betonte, dass eine wirksame Lehrerbildung auf ,Fachwissenschaft +"
basiert, also einer Expertise in Fachwissenschaften, den dazugehorigen Fachdidaktiken
und der Padagogik/Psychologie. Die besondere Starke des Vorbereitungsdienstes liegt im
theoriegeleiteten und reflexiven Lernen in der Auseinandersetzung mit der Praxis.
Dadurch verbessern Lehrkrafte ihre Fahigkeit adaptiv zu handeln, sie erweitern ihr Hand-
lungsrepertoire, indem sie Handlungsalternativen erkennen und Uber vielfaltige Hand-
lungsalternativen verfugen.

Wie konnen aber schwierige Situationen bewaltigt werden und das Erziehen gelernt wer-
den?
Nach Professor Tenorth soll der Vorbereitungsdienst dazu folgende Akzente setzen:
Lehrkrafte mussen:

1. als Fuhrungskraft handeln

2. Prozesse steuern

3. Lernfahigkeit der Schuler kultivieren

4. Die Graduierungslogik produktiv nutzen

5. Gesprache fuhren

zu 1.: Als FUhrungskraft handeln:
Nicht in der Ersten Phase der Ausbildung, sondern im Vorbereitungsdienst lernen
junge Lehrkrafte ihre Erziehungsaufgabe in Schulen wahrzunehmen. Das bedeutet
fur diese einen fundamentalen Perspektivwechsel, da sie nun Verantwortung uber-
nehmen, Diskussionen moderieren, Prozesse steuern, Personen beraten, Ergeb-
nisse erfassen und bewerten mussen sowie nunmehr auch Weisungen gegenuber
Schulern erteilen. Sie tragen Verantwortung fur das Erreichen definierter Ziele, der
dafur notwendigen Prozesse und vergeben Berechtigungen. Sie vermitteln Werte
und Normen und erziehen Schuler zu mundigen und demokratiefahigen Menschen.
Als Schuler waren sie selbst von Erziehungsberechtigten und Lehrkraften abhangig,
als Studierende betrachteten sie die Schule eher kritisch. Daraus folgt: Das Fuhren
einer Klasse, das ,Classroom Management®, muss in der Ausbildung ein hohes
Gewicht haben.

zu 2.: Prozesse steuern:
Dazu gehoren die Schulung der eigenen Analysefahigkeit, das Kennenlernen und
Erproben unterschiedlicher Verfahren des Fuhrungshandelns und die Wahrung des
Uberblicks sowie der sensible Umgang mit der Sprache.

zu 3.: Lernfahigkeit kultivieren:
Wenn auch der erlebte Kompetenzzuwachs der Schlussel fur Motivation in Schule
und Lehrerbildung ist (vgl. visible learning, Hattie 2009), so haben aber Bildungsin-
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stitutionen auch das Recht und die Pflicht Uber die Vergabe von Berechtigungen auf
der Grundlage erbrachter Leistung und nicht aufgrund von Beziehungen oder sozi-
alen Privilegien zu entscheiden.

Damit ist es auch Aufgabe sowohl der Universitaten im Rahmen der Ersten Phase
als auch der Institutionen der Zweiten Phase Menschen, die fur den Beruf ,Lehrer®
ungeeignet sind, von diesem auszuschliel3en.

zu 4.: Graduierungslogik produktiv machen:
Schule zielt auch auf Entwicklung und Kompetenzzuwachs; sie folgt damit der Logik
der Graduierung.
Lern- und Leistungssituationen mussen entkoppelt werden. Dazu mussen Verfah-
ren und Settings kennen gelernt und erprobt werden.
Eine Feedbackkultur muss sowohl in der Klasse, der Schule als auch in der Ausbil-
dung kultiviert werden.

zu 5.: Gesprache fuhren:
Das Fuhren von Gesprachen muss in der Ausbildung starker akzentuiert und geubt
werden. Dazu ist es notwendig, unterschiedliche Gesprachstypen kennen zu lernen.
Insbesondere muss auch das Fuhren eines Konfliktgesprachs bertcksichtigt wer-
den.

Stets bezog Herr Professor Tenorth in seine Ausfuhrungen auch die Kriterien fur guten
Unterricht mit ein.

Im Anschluss an diesen sehr ausfuhrlichen Vortrag ging Herr Dr. Thomas Riecke-
Baulecke (Direktor des IQSH) ebenfalls auf die Erziehung und padagogische Professiona-
litat im Vorbereitungsdienst ein.

Die sich anschlieRenden vielfaltigen Workshops widmeten sich jeweils der Frage, welche
Kompetenzen notwendig seien, um auch in herausfordernden bzw. sehr schwierigen Situ-
ationen im Unterricht zielfUhrend agieren zu konnen.

Aspekte wie der Aufbau einer professionellen Beziehungskompetenz im Rahmen des
Kasseler Modells ,,Psychosoziale Basiskompetenzen fur den Lehrerberuf konnten an
Fallbeispielen erfahren oder schwierige Unterrichts- und Erziehungssituationen am Bei-
spiel der Ersten Phase theoretisch und praktisch bearbeitet werden, wie es Prof. Dr. Wal-
ter Spiess (Universitat Flensburg) demonstrierte und die Wirkung anhand von Lerntage-
buchern dokumentierte. Weitere Workshopthemen waren inklusive Lehrerbildung, Super-
vision oder Gewaltpravention sowie Life-skill-Training und Konzepte der ,Teaching Pyra-
mid®“, die allen schulischen Mitarbeitern eine positive Verhaltensunterstitzung anbietet.

Zwei Workshops sollen hier stellvertretend etwas eingehender vorgestellt werden, die sich
der kommunikativen Professionalisierung der Lehrerbildung und des Lehrerdaseins wid-
meten:

Vera Kaltwasser aus Frankfurt stellte im Rahmen ihres Workshops anhand von Ubungen
und situativen Einbettungen Ergebnisse der Achtsamkeitsforschung vor. Sie will die Fa-
higkeit zur Prasenz von Lehrern und Schiilern durch kontemplative Ubungen in Anlehnung
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an das chinesische Qigong fordern. Erst wenn der Einzelne seine Fahigkeiten bewusst
zueinander in Beziehung setzen konne und sich als Subjekt des Bildungsprozesses erfah-
ren lerne, eroffne sich das selbstbestimmte, lebenslange Abenteuer der Entdeckung der
Aulen- und der Innenwelt. Das Rustzeug zur Erkundung der Aul3enwelt werde im schuli-
schen Bereich in groRer Vielfalt vermittelt, bei der Erkundung der Innenwelt sehe sie aber
deutliche Defizite.

Wesentlich ist nach Frau Kaltwasser dabei die bewusste Steuerung korperlicher und geis-
tiger Prozesse im schulischen Kontext. Denn wer sich nicht konzentrieren konne, weil er
seine Aufmerksamkeit nicht zu steuern gelernt habe, wer den anflutenden Impulsen aus-
geliefert sei, weil er nicht gelernt habe, diese zu kontrollieren, der verfuge nicht souveran
uber die Grundvoraussetzungen fur effizientes Lernen und selbstverantwortliches Han-
deln. Aufmerksamkeitssteuerung — mit den Teilnehmern uber Atemubungen erprobt — soll
die emotionale Selbstregulation im schulischen Kontext verstarken helfen. Deshalb lautet
die Anweisung an die Schuler: ,Sobald eure Gedanken abdriften, holt ihr die Aufmerksam-
keit wieder zum Atem zurlick!“ In der Ubung dieses Wahrnehmungsprozesses liege das
Tor zur Bewusstheit insofern, als nur dadurch die Freiheit der Wahl eines Verhaltens sich
eroffne und die Moglichkeit bestehe, automatisierte Muster, die hinderlich geworden seien,
hinter sich zu lassen.

Einen anderen Aspekt korperlicher Bewusstheit reprasentierte Frau Maike Plath aus Ber-
lin. Die Fahigkeiten der Schauspieltechnik zur Professionalisierung der Korpersprache von
Lehrern liel} sie die Teilnehmer des Workshops sehr eindrucksvoll erproben. Ihre Grund-
these lautet: Noch nie sei kommunikative, soziale und emotionale Kompetenz des Lehrers
so entscheidend bei der Vermittlung von Unterrichtsinhalten wie heute gewesen. Das Er-
lernen und Anwenden der Statuslehre von Keith Johnstone — im Workshop interaktiv in
Ansatzen vermittelt — diene dazu, die zunehmend komplexer gewordenen Unterrichtssitua-
tionen durch bewusste, spielerische Statuswechsel zu beherrschen und zu steuern.

Das Erlernen und Anwenden der Statuslehre, insbesondere der bewusste Wechsel des
Status erzeuge beim Lehrer eine Profihaltung und ein hohes Mal3 an Eigenverantwortung,
wodurch ein notwendiger Beitrag zu einer qualitativ besseren Schule und Ausbildung mog-
lich werde.

Eigene Wirkung auf Einzelne und Gruppen erfahrbar und damit steuerbar zu machen, ist
ein unverzichtbarer Baustein zur Professionalisierung im Rahmen der Zweiten Phase der
Lehrerbildung.

Roswitha Kneer-Werner, Leiterin des 2. Schulpraktischen Seminars Neukodlln (S)
Ulrike Ernst, Leiterin des 4. Schulpraktischen Seminars Neukodlln (S)
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Aus ,,Der Tagesspiegel“ vom 6.3.2011%

ANZEIGE

Berlin stellt liber b e o
1.000 Lehrkrifte ein: 11
Gesucht wird fur jede Schulart und nahezu jede /

Facherkombination. Die Einstellungen erfolgen ab

sofort fortlaufend und unbefristet im Angestelltenverhaltnis mit erhéhtem Anfangsgehalt_
orientiert an der Beamtenbesoldung. Verbeamtete Lehrerinnen und Lehrer aus anderen

Landern werden im Beamtenverhéltnis libernommen.

Berlin sucht auch Vertretungspersonal:

Gesucht werden stindig Lehrkrafte sowie fachlich geeignete Quereinsteigende ohne
2. Staatsexamen, Riickkehrende aus der Elternzeit oder Padagoginnen und Padagogen im
Ruhestand. Die Einstellung erfolgt befristet, gerne auch in Teilzeit.

Alles, was Sie wissen miissen, finden Sie unter:
www.berlin.de/sen/bildung/lehrer_werden/einstellungen

%2 Besser hitte die Pressestelle der Senatsverwaltung fir Bildung, Wissenschaft und Forschung die Anzeige
mit ,Lehrer verzweifelt gesucht” Gberschrieben, denn diese Anzeige ist eher Ausdruck der Not als die An-
kiindigung eines tollen Angebots. Schon vor Jahren hatte man die besten der jungen Lehrkréafte voraus-
schauend einstellen musse, denn es war klar, dass Lehrer zur Mangelware werden wirden. Dass das auch
der Qualitatsentwicklung der Berliner Schulen gedient hatte, darauf hat das Redaktionsteam beginnend mit
dem ersten Heft von ,Betrifft: Lehrausbildung und Schule* hingewiesen:

- Roswitha Kneer-Werner: Folgen des Weggangs junger Lehrkrafte aus Berlin (H.1/2007)

- Herbert Bépple: E-Mail nach Brasilien (H. 1/2007)

- Kultusminister sparen wieder bei Lehrern (H. 2/2008)

- Mangel an Lehrkraften. Lehrer verzweifelt gesucht (H.3/2008)

- Carola Giesen: Wir brauchen junge Lehrerinnen! (H. 4/2009)

- Herbert Bépple, Roswitha Kneer-Werner: Vorwort (H. 5/2009)

- Herbert Boépple, Roswitha Kneer-Werner: Vorwort (H. 7/2010)
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1. Bewerbungs- und Vereidigungstermine/Einfithrungsseminare
Der Bewerbungstermin fur die schulpraktische Ausbildung

e war der 22. Marz 2011, fur Lehramtsanwarter/innen, die im August 2011 ihre Aus-
bildung beginnen werden.

e istder 27. September 2011 fUr Lehramtsanwarter/innen, die am 31. Januar 2012 ih-
re Ausbildung beginnen mochten.

Die Vereidigung/Ernennung der Lehramtsanwarter/innen findet in den aufnehmenden
Schulpraktischen Seminaren am Montag, dem 8. August 2011, statt. Daran schlief3t sich
ein dreitdgiges EinfUhrungsseminar fur die Lehramtsanwarter/innen an, das von den Lei-
tern/Leiterinnen bzw. Stellvertretenden Leitern/Leiterinnen der Schulpraktischen Seminare
durchgefuhrt wird.

Die Zahl der Ausbildungsplatze zum 8. August 2011 betragt voraussichtlich:

» in der Studienratslaufbahn (im allgemein bildenden Bereich) 165
» in der Studienratslaufbahn (im berufsbildenden Bereich) 41
» in der Lehrerlaufbahn 195
davon L1-Lehreranwarter/innen 107
L2-Lehreranwarter/innen 88

» Lehreranwarter/innen an Sonderschulen 57
» Anpassungslehrgang (EU) 4

Damit ist die Anzahl der Lehramtsanwarter/innen, die ihre Ausbildung im August 2011 be-
ginnen, gegenuber dem letzten Einstellungstermin im Februar 2011 in der Studienratslauf-
bahn (allgemein bildend) und in der Lehrerlaufbahn insgesamt rucklaufig, im berufsbil-
denden Bereich (S) und bei den Sonderpadagogen hat sie sich weiterhin erhoht. Die fol-
gende Ubersicht gibt die Anzahl der Ausbildungsplatze an, um die die Zahl in den einzel-
nen Laufbahnen erhoht bzw. geringer geworden ist:

in der Studienratslaufbahn (allgemein bildend) - 56
im berufsbildenden Bereich +09
in der Lehrerlaufbahn - 61
L1- Lehrer - 51
L2-Lehrer +10
bei den Sonderpadagogen +18

Nach Aussagen der Senatsverwaltung wird die Anzahl der Bewerber fur den nachsten
Einstellungstermin im Februar 2012 ungefahr gleich bleiben.

2. Aufnahme von Lehramtsanwartern/innen in den Ausbildungsregionen

Wie bereits in der letzten Ausgabe erwahnt, wird den Regionen eine Gesamtzahl an Lehr-
amtsanwarter/innen zugewiesen, die dann die Seminarleiter/innen der jeweiligen Regio-
nen auf die Schulen und die Fachseminare in ihrer Region verteilen. Sollten nicht ausrei-
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chend Ausbildungsplatze in den Schulen oder in den Fachseminaren vorhanden sein,
muss auf benachbarte Regionen ausgewichen werden.

Entsprechend den bisherigen Frequenzen in den Schulpraktischen Seminaren nehmen die
folgenden Seminare Lehramtsanwarter/ innen zum 8. August 2011 auf:

Region 1:

Lehreranwarter/innen:

Studienreferendar/innen
(allgemein bildend):

3. SPS Charlottenburg-Wilmersdorf (Masterabsol-
venten und LAA mit Staatsexamen gemischt)

1. SPS Charlottenburg-Wilmersdorf

4. SPS Charlottenburg/Wilmersdorf

3. SPS Spandau

3. SPS Mitte

6. SPS Steglitz-Zehlendorf

Region 2:

Lehramtsanwarter/innen

Studienreferendare/innen
(allgemein bildend)

1. SPS Lichtenberg (nur Masterabsolventen)

6. SPS Reinickendorf

3. SPS Lichtenberg

2. SPS Reinickendorf (nur Masterabsolventen)

4. SPS Reinickendorf

Region 3:

Lehramtsanwarter/innen

Studienreferendare/innen
(allgemein bildend)

1. SPS Friedrichshain/Kreuzberg

1. SPS Neukalln

3. SPS Treptow/Kopenick (nur Masterabsolventen)

2. SPS Neukalln

2. SPS Tempelhof-Schdneberg

4. SPS Treptow-Képenick

Sonderpadagogen

Studienreferendare/innen (berufsbildend)

Noch offen

4. SPS Steglitz/Zehlendorf

7. SPS Steglitz/Zehlendorf

Mit einem Masterabschluss werden insgesamt

32 Lehramtsanwarter/innen aus der Stu-

dienratslaufbahn und 81 Lehramtsanwarter/innen aus der Lehrerlaufbahn ihre Zweite

Phase der Ausbildung beginnen.

3. Einfiihrungen fiir neue Fachseminarleiter/innen

Fir die neuen Fachseminarleiter/innen bietet die Senatsverwaltung wieder Einfuhrungs-
kurse an, die Termine stehen zum Zeitpunkt der Drucklegung noch nicht fest.

Baustein 1:

EinfUhrung in die rechtlichen Grundlagen, u. a.

Herr Dannert, Herr Stephan

Baustein 2:
Beobachten-Bewerten-Beurteilen

Lehrerausbildungs- und Prufungsordnung

Frau Kneer-Werner fur die Kolleginnen und Kollegen aus der S-Laufbahn
Frau Mirbach fur die Kolleginnen und Kollegen aus der L-Laufbahn

Fir die beiden Bausteine erhalten die neuen Fachseminarleiter/innen gesonderte Einla-
dungen von der Senatsverwaltung fur Bildung, Wissenschaft und Forschung.
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4. Personalia

Folgende Kolleginnen und Kollegen haben entweder bereits im Februar 2011 ihre Tatigkeit
als Fachseminarleiter/innen begonnen, konnten aber aufgrund der Drucklegung der letzten
Ausgabe der Broschure noch nicht erfasst werden, oder aber werden ab August 2011 ihre

Fachseminarleitertatigkeit aufnehmen Die Fachseminare sind nach Fachern geordnet:

LAUFB FACH :;'g[“e des  |VORNAME |Schulname
S a |Che Luttgens Uwe Martin-Buber-Oberschule (ISS)
S a |De Fuchs Sabrina Margarethe-von-Witzleben-Schule
S a |Ge Brendebach Martin Arndt-Gymnasium
S a |Ge Gerhardt Thomas Humboldt-Oberschule (Gymn.)
S a |Ge Hausler Annette Emmy-Noeter-Schule (Gymn.)
S a |Ge Ldhr Andreas John-F.-Kennedy-Schule
S a |Ge Plaumann-Jung | Claudia Wald-Oberschule (Gymn.)
S a |Ge Schalow Sebastian Leibniz-Oberschule (Gymn.)
S a |Ge Weil} Dorothea Bertha-von-Suttner-Oberschule (Gymn.)
S a |Latein |Granobs Roland Immanuel-Kant-Schule (Gymn.)
S a |Ma RieRelmann Kerstin Lessing-Schule (Gymn.)
S a |Ma Schult Ralf Georg-Herwegh-Oberschule (Gymn.)
S A |Mu Hoff Annemarie | Anne-Frank-Oberschule (Gymn.)
S A | Phil Franzen Henning Humboldt-Oberschule (Gymn.)
S a |Ph Bittner Kristine Albert-Einstein-Schule (Gymn.)
S a |Ph Glagow Christian Gottfried-Keller-Oberschule (Gymn.)
S a |Ph Jaeschke Jens-Uwe Max-Delbriick-Schule (Gymn.)
S a |Russ |Maier Michael Max-Planck-Schule (Gymn.)
S a |Span |Azadian Ramin Rosa-Luxemburg-Oberschule (Gymn.)
S a |Sport |Stephani Rene Archenhold-Oberschule (Gymn.)
S DH |Baut |Mersch Franz Marcel-Breuer-Schule (OSZ Holztechnik)
S DH | Sozio |Wagner Fabian Marie-Elisabeth-Liders-Oberschule
S DH | WL Rastig Silke OSZ Burowirtschaft und Verwaltung
L1 a |Ma Steinfeld Andre Franz-Marc-Grundschule
L1 a |NaWi |Giese Anna Muhlenau-Grundschule
L1 a |SU Bottke Antje Charlie-Chaplin-Grundschule
L So |UaS Wagner Christine Marianne-Cohn-Schule
Legende: Sa: Studienratslaufbahn, allgemein bildend
S DH: Studienratslaufbahn, berufsbildend
L a: Lehrerlaufbahn, allgemein bildend
L So: Lehrerlaufbahn, Sonderpadagogik

Stand: 19. Juni 2011

Zusammengestellt von Roswitha Kneer-Werner
Leiterin des 2. Schulpraktischen Seminars Neukalln (S)
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BAK Berlin

Der Bundesarbeitskreis der Seminar- und
Fachleiter/innen e.V., Landesgruppe Berlin

Stellungnahme des BAK-Bundesvorstandes und -Landesvorstandes
vom 28.6.2011 zur VO Vorbereitungsdienst®

Bundesarbeitskreis der Seminar- und Fachleiter/innen e. V.

Senatsverwaltung fiir Bildung,

Wissenschaft und Forschung Berlin
-E1-

Otto-Braun-Str. 27

10178 Berlin

Verordnung tiber den Vorbereitungsdienst fiir die Lehramter und die
Zweite Staatspriifung (VO Vorbereitungsdienst)

Sehr geehrte Frau Annecke,
vielen Dank fur die Zusendung des Entwurfs.

Dem Entwurf kénnen wir inhaltlich grundsétzlich zustimmen. Einige zugehérige Anderungsiiberle-
gungen finden Sie zum Abschluss dieses Schreibens.

Allerdings sehen wir uns gerade angesichts der inhaltlichen Anspruche, die mit dieser neuen Ver-
ordnung verbunden sind, in einigen zentralen — bildungsrechtlichen und organisatorischen — For-
derungen bestatigt, die unsere Mitglieder und der Verband selbst zu zahlreichen Anlassen vorge-
tragen haben und die wir hier noch einmal eindringlich vorbringen:

o Mindestdauer fir den Vorbereitungsdienst aller Lehramter von 18 Monaten,

e Aufstockung der Verwaltungskréfte fur die Schulpraktischen Seminare (mindestens eine
halbe Verwaltungskraft pro Seminar),

e Ausstattung der Seminare mit einer modernen Verwaltungssoftware,

e Erhohung der ErmaRigungsstunden fur die Fachseminarleitungen des gehobenen Dienstes
(L-Laufbahn) auf 12 Unterrichtsstunden, solange diese auf der Grundlage des einjahrigen
Vorbereitungsdienstes besondere Belastungen haben oder (mindestens) Reduzierung auf
drei Unterrichtsbesuche im einjdhrigen Vorbereitungsdienst,

o Bereitstellung einer Coachingfort- bzw. -weiterbildung fur alle Seminarleiterinnen und -
leiter.

% Auf S. 39ff. findet sich mit dem Beitrag Herrn Dr. Oehmigs eine weitere Stellungnahme zur VO Vorberei-
tungsdienst.
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Zu diesen Vorstellungen kénnen wir umfangreiche Begriindungen liefern, wir beschranken uns hier
allerdings auf die zentralen Aspekte:

Mit einem einjahrigen Vorbereitungsdienst kann die Ausbildungsqualitat, welche mit der neuen
Verordnung erzielt werden soll, nicht erreicht werden. Gerade jene zukunftigen Lehrkrafte, welche
sich besonderen Herausforderungen stellen missen, wie zum Beispiel dem Aufbau der Integrier-
ten Sekundarschulen, absolvieren bereits eine verkurzte Erste Phase der Lehrausbildung.

Die neue Verordnung wird nach der Regionalisierung eine weitere Erhéhung des Verwaltungsauf-

wands fir die Seminare bewirken. So mussen z. B. neben der Verteilung der Lehramtsanwarterin-
nen und Lehramtsanwarter auf die Fachseminare auch Modulprifungen organisiert und koordiniert
werden.

In der neuen Verordnung werden fur Fachseminarleitungen mindestens zwei Unterrichtsbesuche
pro Halbjahr (§ 11) und halbjahrliche Beurteilungen angesetzt (§ 12). Dies erhoht die Belastungen
fur die Fachseminarleitungen im L-Bereich sehr (derzeit mindestens drei Besuche im Jahr). Schon
jetzt sind in diesem Bereich angesichts der hohen Arbeitsbelastung und der geringen Entlastung
kaum Fachseminarleitungen zu finden.

Die neue Ordnung verandert die Aufgaben der Seminarleitungen in positiver Weise hin zu einer
Coachingtatigkeit. Diese neue Herausforderung sollte wie in anderen Bundeslandern (z. B. Bran-
denburg, Nordrhein-Westfalen) durch eine entsprechende Qualifizierungsmafinahme unterstitzt
werden.

Neben diesen zentralen Forderungen sprechen wir uns fiir folgende inhaltliche Erganzungen und
Anderungen der neuen Verordnung aus:

e In § 1 (Ausbildungsziele) ist die Erziehungsarbeit explizit aufzunehmen, um deren Bedeu-
tung deutlich zu machen. Vorschlag: ,Er hat das Ziel, die wahrend des Hochschulstudiums
erworbenen fachlichen, didaktischen und padagogischen Kompetenzen, Erfahrungen und
Fertigkeiten in engem Bezug zum erteilten Unterricht und zur geleisteten Erziehungsarbeit
in Hinblick auf definierte Standards zu erweitern und zu vertiefen.*

¢ In § 5 (Organisation des Vorbereitungsdienstes) Abs. 2 ist ,eines Allgemeines Seminars*®
durch ,eines Schulpraktisches Seminars” zu ersetzen: Die Anzahl der Teilnehmer und Teil-
nehmerinnen eines Schulpraktischen Seminars soll 50 nicht Ubersteigen.”

e In § 10 (Aufgaben der Leiter...), Abs. 2, Nr. 9 soll folgender Zusatz gemacht werden:
»-..sowie Vorschlage fur die Beauftragung und Entpflichtung derselben.“ Die Evaluation der
Arbeit der Fachseminarleitungen durch die Seminarleitungen muss diesen auch direkte
Konsequenzen ermoglichen.

o Die Mindestanzahl von Unterrichtsstunden, die Fachseminarleitungen im Fachseminar zu
halten haben, soll festgelegt werden (Vorschlag: mind. eine pro Halbjahr). Andernfalls ist
eine Uberprufbare Qualitatsentwicklung nicht zu gewahrleisten.

e Zur kontinuierlichen Uberarbeitung des Handbuchs sollen sich jahrlich mindestens einmal
Vertreter/innen der drei Ausbildungsregionen treffen.

Insgesamt mdchten wir unsere Gesprachsbereitschaft im weiteren Umgang mit der Verordnung
bekunden und wurden vor allem gern ausfuhrlich unser Modell eines 18-monatigen Vorbereitungs-
dienstes fur alle Lehramter darlegen und erlautern.

Berlin, 28. Juni 2011

Dr. J6rg Kayser, Bundesvorsitzender
Herbert Bopple, Landessprecher Berlin
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Beitrittserklarung

Bundesarbeitskreis der Seminar- und Fachleiter/innen e. V.

Geschaftsstelle fur Mitgliederverwaltung - Finanzen - Vertrieb
Dietmar Seiffert - Bundesschatzmeister
Bernhard-Lichtenberg-Weg 9, 31139 Hildesheim LEHRERBILDUNG

Tel. / Fax 05121 /270191Tel. 05121 / 46184 E-Mail: D.Seiffert@t-online.de

Beitrittserklarung und Ermachtigung zum Bankeinzug

Hiermit erklare ich meinen Beitritt zum Bundesarbeitskreis der Seminar- und Fach-
leiter/innen e. V. (BAK). Gleichzeitig ermachtige ich den BAK widerruflich, den Jah-
resbeitrag bei Falligkeit am 01. Marz eines jeden Jahres von meinem Konto mittels
Lastschrift einzuziehen. Die Forderung der Gutschrift eines von mir nicht anerkannten
Einzugsbetrages bleibt vorbehalten.

Der gegenwartige Jahresbeitrag betragt fur Mitglieder aus den ,alten" Bundeslan-
dern 48,00 EUR und fur Mitglieder aus den ,neuen" Bundeslandern 36,00 EUR.

= Bundesland

= Name

= Vorname

= StraBe

» PLZ, Ort

= E-Mail / Telefon

= Ort des Studienseminars

» Lehramt /(Gym., bbS, GHRS, SoS, ...)

=  Seminarfunktion

Konto

Bank

in

BLZ

Ort, Datum Unterschrift

BAK ist vom Finanzamt Bruchsal als gemeinnutzige Personenvereinigung anerkannt wor-
den (Gern. 1150).
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