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Vorwort

Der vorliegenden Einfithrung in die Schulpidagogik liegt eine einfache Gliederung zu Grunde.
Der zentrale Teil des Buches beruht auf der Einteilung der Kompetenzbereiche von Lehrkriften,
wie sie die KMK-Konferenz in ihrer ersten Fassung 2004 festgelegt und in ihrer zweiten Fassung
aus dem Jahre 2019 wieder weitgehend bestitigt hat. Nacheinander werden hier folgende Kom-
petenzbereiche vorgestellt, die aus der Perspektive der KMK normativ die Professionalitit von
Lehrkriften kennzeichnen:

¢ Unterrichten,

¢ Erziehen,

¢ Beurteilen und Beraten,

¢ Schule innovieren.

Wenn das zugrunde gelegte Gliederungsprinzip auch normativ ist, so werden die dargestellten
Handlungsbereiche auf Basis theoretischer Erwigungen sowie quantitativer und qualitativer
Forschung dargestellt. Dabei wird versucht, nicht im Sinne eines Handbuchs so viele Einzelbe-
funde wie méglich zusammenzufiihren, sondern exemplarisch ,grofie‘ Ideen, zentrale Ergebnisse
empirischen Forschens oder auch verbreitete bzw. illustrative Handlungsmodelle darzustellen.
Demzufolge haben Klassiker, klassische Befunde, synthetisierende Darstellungen wie Metare-
views oder Metaanalysen eine besondere Bedeutung. Insgesamt bemiiht sich die Darstellung
deutlich zu machen, dass moderne Pidagogik bis heute in vielerlei Hinsicht aus dem Geist eines
Teiles der Aufklirung entstanden ist. Deshalb gibt es immer wieder Beziige zu Rousseau oder
Kant — auch wenn tiber empirische Forschung gesprochen wird.

Gleichzeitig jedoch werden vor dem Hintergrund neuerer Erkenntnisse klassische Ideen durch-
aus kritisch behandelt, dies gilt zum Beispiel fiir die Reformpidagogiken, die hier bewusst im
Plural stehen und eher nicht als eine Einheit gesehen werden. Entsprechend erfolgt, fiir man-
che Leserinnen und Leser vielleicht enttduschend, die Beriicksichtigung einiger Klassiker nicht
mehr in einer Intensitit, wie dies etwa vor 20 Jahren noch der Fall gewesen wire. Letzteres gilt
zum Beispiel fiir die Didaktischen Modelle. In der heutigen Diskussion interessanter scheint
mir in diesem Kontext zum Beispiel das Angebot-Nutzungsmodell, welches u. a. Helmke 2017
befiirwortet, da es sich einerseits auf eine moderne empirische Lehr-Lernforschung bezieht, die
es zu der Zeit der gerade genannten Didaktiken nicht so ausgeprigt wie heute gab. Anderer-
seits erlaubt ein Modell dieses Typus verschiedene theoretische und empirische Ansitze zu in-
tegrieren. Dieses Vorgehen, von Normen ausgehend, moderne empirische Literatur zu nutzen,
gleichzeitig meist theoretisch und hiufig geisteswissenschaftlich orientierte Klassiker nicht zu
vergessen und maoglichst alle Aspekte miteinander zu verschrinken, ist insgesamt eine Grat-
wanderung, die wahrscheinlich aus der Perspektive der Leser und Leserinnen mal mehr oder
weniger gelingt. Eine Formulierung von Ewald Terhart aufgreifend und weiterfithrend, kann
man sagen: Nicht nur allgemeine Didaktik und moderne empirische Lehr-Lernforschung, son-
dern auch geisteswissenschaftliche Pidagogik insgesamt und zumindest quantitativ arbeitende
Bildungswissenschaft im Kontext Schule stehen sich als ,fremde Schwestern® gegeniiber (Terhart
2002). Eine weitere ,fremde Schwester® ist die rekonstruktive Sozialforschung, die mit den oben
genannten Bereichen ebenfalls fremdelt. Diese ,fremden Schwestern® einander niher zu bringen
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und die Gemeinsamkeit vieler Ideen aus unterschiedlichen Kontexten darzustellen, ist eines der
Anliegen dieses Buches. Es versteht sich heute von selbst, dass nicht nur der deutschsprachige
Bereich, sondern selbstverstindlich die internationale Literatur in den Blick genommen wird.
Dabei steht ,international® vor allem fiir Literatur in englischer Sprache, die die lingua franca des
Wissenschaftsbetriebs ist, ob man es mag oder nicht.

Den genannten vier Kompetenzbereichen vorweg gestellt ist eine professionstheoretische Ein-
ordnung des Lehrerberufs, welche die grundsitzliche Bedeutung des Berufs skizziert, ein allge-
meines Verstindnis von pidagogischem Handeln darlegt und dabei eine spezifische professi-
onstheoretische Position einnimmt, die auf eine bestimmte Weise der Idee der Unsicherheit des
pidagogischen Handelns verpflichtet ist. Letzteres reprisentiert so etwas wie basale Einstellun-
gen und Haltungen des Autors, die einen Filter fiir die Wahrnehmung und Interpretation von
Theorien und Forschungsbefunden darstellen.



1 Einfithrung

1.1 Warum Lehrerin oder Lehrer werden?

Warum kénnen wir fernsehen? Warum funktioniert unsere Klospiilung? Weshalb kénnen wir
googeln? Wie kommt es, dass wir in die Siidsee fliegen konnen? Eine zentrale Voraussetzung in
diesen Beispielen sind natiirlich die Menschen, die die Fernseher, Klospiilungen, Computeral-
gorithmen oder Flugzeuge konstruieren kénnen. Warum kénnen Sie das? Sie kénnen das, weil
sie zur Schule gegangen sind, weil sie dort lesen und schreiben gelernt haben, weil sie physika-
lische Kenntnisse erworben haben, weil sie dort gelernt haben, Experimente durchzufiihren,
zu recherchieren, zu konstruieren, miteinander rational zu interagieren, mit Emotionen oder
Irritationen umzugehen, Normen zu verstehen, diese zu akzeptieren, zu etablieren und infrage
zu stellen und vieles andere mehr ... All dies leistet die Institution Schule und die in ihr wirken-
den Lehrerinnen und Lehrer. Sie befihigt nachwachsende Generationen nicht nur teilzuhaben
an der Gesellschaft oder der Kultur, in der sie leben, sondern diese auch fundamental zu verin-
dern — sei es zum Guten oder sei es zum Schlechten!

Der Cro-Magnon-Mensch vor ca. 40.000 Jahren hat im Prinzip dieselbe genetische Ausstattung
wie wir gehabt. Sein Gehirn unterschied sich nicht von unserem. Liefe er heute etwa rasiert und
angekleidet wie wir auf der Strafle herum, optisch und anatomisch wiirden wir ihn nicht von
uns unterscheiden kénnen. Die Tatsache, dass wir heute ganz anders leben als der Cro-Magnon-
Mensch, hat damit zu tun, dass unsere Spezies die Fihigkeit entwickelt hat, Wissen, Fertigkeiten
und Werte organisiert an andere weitergeben zu kénnen oder Umgebungen zu schaffen, in
denen sich diese Elemente entwickeln konnen (vgl. u.a. Richter 2016; Uthmeier 2016; Chao
etal. 2014).

Wie kommt es zu dieser Weitergabe? Der israelische Historiker Harari sicht in der Fahigkeit des
Menschen sich in immer gréfleren Gruppen zusammenzuschliefen, um gemeinsam ,grof3e® Zie-
le zu verwirklichen, eine zentrale evolutionire Triebfeder der Menschheit. Dies ist die zentrale
These, die seiner ,,Kurze[n] Geschichte der Menschheit® (Harari 2013) zu Grunde liegt. Dabei
ist Kooperation jenseits einer kleinen Gruppe von Jigern und Sammlern auf Lesen, Schrei-
ben und Rechnen angewiesen. Die Erfindung von Schrift und Zahlensystemen spielt fir die
Entwicklung der Schule zu einer universalen Institution eine zentrale Rolle (Uberblick in Adick
2008). Die Fihigkeit mit Schrift und Zahlen umzugehen, war eine Voraussetzung fiir die Ver-
waltung grofler Einheiten (vgl. Haarmann 2017). Deshalb musste diese Fihigkeit organisiert
vermittelt werden! Eine grofle Ansammlung von Menschen in einem Dorf oder in einer Stadt
bedarf dieser Fihigkeiten etwa um Giiter zu verteilen, Vorratshaltung zu gestalten, Infrastruk-
turen fiir Wohnen, Mobilitit und Hygiene zu schaffen, kultische Handlungen fiir groffe Men-
schenmengen zu organisieren etc.

Dieser Bedingungszusammenhang — die Anhdufung von Menschen und der Wunsch und/oder
die Notwendigkeit zu kooperieren — hat in der Entwicklung der Menschheit zu immer weiterer
Organisation der Vermittlung von Wissen, Fertigkeiten und Werten in Institutionen gefiihrt.
Der Bogen spannt sich vom Lernen am Modell bei der Jagd oder bei der Herstellung von Faust-
keilen und einfachen Werkzeugen iiber religiés-rituelle Kontexte wie Initiationsgruppen; zur
Entstehung von Zahlenzeichen vor 30.000—25.000 Jahren auf Kerbhélzern (Detlefsen 1977),
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erster schriftartiger Zeichen im Neolithikum um 6.500-5.500 vor Christus (Haarmann 2017),
deren Gebrauch an andere Personen vermittelt werden musste; spiter bis zu staatlichen Kon-
texten, die die Vermittlung von Wissen, Fertigkeiten und Werten im groffen Rahmen instituti-
onalisierten, wie etwa schon die Schulen des pharaonischen Agyptens, des antiken Roms oder
die Einfithrung der allgemeinen Schulpflicht im absolutistischen Preufien 1717 (Uberblick zur
Schulgeschichte in Hertlitz, Hopf, Titze & Cloer 2005).
Heute in Deutschland, wie in vielen anderen Staaten, ist die Institution Schule mal mehr oder
weniger einer demokratischen Zivilgesellschaft verpflichtet. Das heifSt, Schule will nicht nur
Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten oder Uberzeugungen tradieren, sondern die Menschen, die
sie besuchen, auch in die Lage versetzen, sich von dem, was tradiert wird, zu emanzipieren.
Natiirlich haben aber auch Dikrtaturen ein grofles Interesse an Schule als Institution, um die
Mitglieder der Gesellschaft zu organisieren und auf etwas Gemeinsames zu verpflichten. Keine
moderne Dikrtatur versdumt es, einen moglichst groflen Einfluss auf die Institution Schule zu
bekommen. Die Fihigkeit, sich von dem zu emanzipieren, was in der Schule gelehrt wird, spielt
in diesen Kontexten jedoch keine Rolle.
Es gibt grofle Geister, die der Schule und ihrer besonderen Organisationsform durch Lehrkrifte
kritisch gegeniiberstehen und immer wieder anekdotisch angefiihrt werden. So gibt es etwa
¢ die Aussage des berithmten Physikers Werner Heisenberg (1901-1976) Bildung sei alles,
was librig bleibe, wenn man alles, was man in der Schule lernte, vergessen habe (Heisenberg
1973, 106);
¢ die Aussage der Reformpidagogin Maria Montessori (1870-1952) Schule sei jenes Exil, in
dem der Erwachsene das Kind so lange hilt, bis es imstande sei, in der Erwachsenenwelt zu
leben, ohne zu stéren (Montessori 1952, 8);
* oder den Schriftsteller Oscar Wilde (1854-1900), der sagt Erzichung (im Englischen schlief3t
education Bildung hiufig mit ein) sei eine wunderbare Sache, doch man miisse sich von Zeit
zu Zeit besinnen, dass nichts, was von Wert ist, gelehrt werden kann (Wilde 2019, 45).

Diese Liste liefSe sich beinahe beliebig und kulturiibergreifend verlingern. Dennoch hitten der
Physiker, die Medizinerin und Pidagogin und der satirische Schriftsteller ihre beachtlichen Leis-
tungen nicht erbracht, wenn sie nicht zur Schule gegangen wiren. So hat sich keiner von ihnen
das Lesen, Schreiben oder Rechnen selbst beigebracht. Die Institution Schule und die in ihr
wirkenden Lehrkrifte waren wichtig fiir die gerade genannten Personen, auch wenn sie es nicht
wahrhaben wollten. Pidagoginnen und Pidagogen haben sie ganz im Sinne der Etymologie des
Wortes ,paidagogos‘ angeleitet. Denn das Wort ,Pidagoge’ bezeichnete urspriinglich den Skla-
ven, der in der griechisch-rémischen Antike Schiiler zum Hauslehrer geleitete (Dietrich 1998),
die Knaben bei mangelndem Benehmen ziichtigte und, vor allem im antiken Griechenland, vor
sexuellen Avancen derjenigen, die der Knabenliebe huldigten, schiitzte (Platon 1923a, 16-17).

Anders als im antiken Griechenland oder Rom streben wir heute danach, Wissen, Fihigkeiten
und Fertigkeiten nicht nur einer kleinen Elite zukommen zu lassen, sondern méglichst viele
Menschen zu erreichen. Lehrerin oder Lehrer an der Institution Schule zu sein, ist vor diesem
Hintergrund der wichtigste Beruf der Welt! In der amerikanischen Lehrerbildung pflegt man
angehenden Lehrkriften gerne zu sagen, in ihrer Klasse sitze vielleicht die zukiinftige Prisidentin
oder der zukiinftige Prisident der Vereinigten Staaten, die méglicherweise wichtige Dinge aus
dem Unterricht in ihrem Regierungshandeln umsetzen. Das ist recht pathetisch, aber durchaus
wahr! Die zukiinftigen Bundeskanzlerinnen oder Bundeskanzler, die zukiinftigen Nobelpreis-
trigerinnen oder Nobelpreistriger, die zukiinftigen groflen Geister, aber auch diejenigen, die
Reparaturen an unserem Haus vornehmen, Fernseh-, Radioprogramme oder Spielplattformen
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fiir Konsolen gestalten oder auch unseren Miill entsorgen, werden aller Wahrscheinlichkeit nach
in der Schule gewesen sein, und Lehrkrifte werden Einfluss auf sie gehabt haben! Folgt man
der Idee des grofien Erzichungsphilosophen John Dewey, dann ist die Schule eine ,,embryonic
society”, die einerseits auf die bestehende Gesellschaft und die Teilhabe an ihr vorbereitet, in-
dem sie selbst diese Gesellschaft abbildet, und andererseits dazu befihigt, diese Gesellschaft zu
verindern (Dewey 1899, 12). Das ist eine grofle Aufgabe fiir Lehrerinnen und Lehrer! Die Auf-
gabe wird dadurch gréfer, weil sie sich im Kontext einer sich verindernden Gesellschaft immer
wieder wandelt!

1.2 Wias ist eine pidagogische Handlung?

Unsere heutige Vorstellung von dem, was Lehrerinnen und Lehrer als diejenigen, die Schiile-
rinnen und Schiiler piddagogisch anleiten, leisten sollen, ist stark von Ideen eines kleinen Teiles
der Aufklirung (ca. 1650-1800) geprigt. Zunichst sei eine kurze Definition pidagogischen
Handelns gegeben, die skizzenhaft historisch kontextualisiert wird, um sie dann mehr und mehr
fiir den Kontext Schule zu konkretisieren. Beginnen wir mit der Definition:

Pidagogisches Handeln beschiftigt sich zum Zwecke von Bildung und Erziehung
1. mit der Erméglichung von Freiheit,

2. mit der Anerkennung von Zwang und

3. mit der Vermittlung zwischen Freiheit und Zwang.

Alle drei Aspekte sind eng miteinander verkniipft und werden in der folgenden Darstellung
kiinstlich zum Zwecke der Klarheit getrennt.

1. Ermoglichung von Freiheit

Die Idee, pidagogisches Handeln miisse Freiheit ermoglichen, ist eine zentrale Idee, die vom
Zeitalter der Aufklirung (ca. 1650-1800) bis in die heutige Zeit verfolgt wird. In moderner Ter-
minologie hat dieses Erméglichen zwei Komponenten: Zum einen geht es darum, Kinder und
Jugendliche dazu zu befihigen, auf Basis von Rationalitit autonom zu handeln. Andererseits
sollen Erwachsene Kindern und Jugendlichen in der Interaktion Entscheidungsspielriume ein-
riumen. Im Zeitalter der Aufklirung waren es neben einer Reihe anderer vor allem Jean-Jacques
Rousseau (1712-1778) und Immanuel Kant (1724-1804), welche die Befahigung zur Freiheit
im Sinne autonom Handelns als zentrales Erziehungsziel bezeichnet haben. Kant folgt in seinen
pidagogischen Uberlegungen seinem Diktum aus dem beriihmten Essay ,, Was ist Aufklirung?“.
Es gehe, so der deutsche Philosoph, darum, dass Menschen sich aus ihrer selbst verschuldeten
Unmiindigkeit befreien (Kant 1784). Der Zusammenhang von Wissen und Wollen befihige
auf eine rationale Weise zur Freiheit, zur bewussten Teilhabe an der Gesellschaft.

Rousseau, in seinem bis heute lesenswerten und nach wie vor einflussreichen Erziehungsro-
man ,,Emil“, beschreibt (1762/1971), wie ein Hauslehrer seinen Zégling Emil erzieht. Wich-
tiges Prinzip dabei ist, ihm einerseits Freiheit zu erméglichen, etwa indem er verschiedene
Entscheidungen treffen kann, was er spielen méchte, wohin er gehen méchte, welche Biicher
er lesen mochte etc. Andererseits findet diese Freiheit innerhalb vom Erzieher bestimmter
Grenzen statt, in einem wohl geordneten Rahmen. Will der Zogling etwa kaum bekleidet in
den Garten laufen, wird er informiert und gewarnt vor den gesundheitlichen Folgen. Er darf
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entgegen der Warnung in den Garten laufen, aber bevor er ernsthaft krank wird, holt man
ihn doch wieder hinein. Fiir Rousseau spielt das sich mit seiner Umwelt auseinandersetzen-
de, im wahrsten Sinne des Wortes auf Entdeckung gehende Individuum eine herausragende
Rolle. Lernen aus Erfahrung, aber auch ein Lernen durch dialogische Auseinandersetzung
mit dem Erzieher, ist fiir ihn wichtiger als ein Lernen aus Biichern.

Jedoch ist der Erzieher bei Rousseau sehr michtig, er soll alles vorausahnen, planen und
Rousseau sagt an einer Stelle selbst, dass es die Aufgabe des Erziehers sei ,,den Schein der Frei-
heit* zu wahren (Rousseau 1971, 105). Die idealisierte Rezeption Rousseaus vernachlissigt
diesen Aspekt hiufig und betont besonders stark eine Metapher des Wachsenlassens. Die kri-
tische Rezeption Rousseaus bezeichnet den Erzieher in Rousseaus Roman gar als ,totalitir”
(Oelkers 2001a, 65).

Von diesen skizzenhaften und sicherlich unvollstindigen Uberlegungen her lisst sich leicht
eine Linie zur heutigen Zeit ziehen: Der Familienpsychologe Klaus Schneewind (*1939) hit-
te Sympathien fiir Rousseau — zumindest in der Version seiner weniger kritischen Rezeption.
Er nennt sein Erziehungsideal , Freiheit in Grenzen® (Schneewind 2018). Ihm geht es darum,
Kindern und Jugendlichen in der Interaktion mit Erwachsenen Entscheidungsspielriume
zu erdffnen, jedoch gleichzeitig deutlich zu machen, dass diese Spielriume sich innerhalb
normativer Rahmen bewegen und nicht beliebig oder unbegrenzt sind. Der Erziehungswis-
senschaftler Marian Heitger (1927-2012) argumentiert, man kénne in Bildungs- und Erzie-
hungsprozessen iiber viele Dinge verhandeln, nur iiber eines nicht, dass die Erméglichung
von und der Umgang mit Autonomie die zentralen Aufgaben im Erziehungsprozess sind
(Heitger, Boshm & Ladenthin 2004; vgl. auch Stojanov 2008). Ahnlich argumentiert der
Psychoanalytiker Erich Fromm (1900-1980), der es als zentrale Aufgabe der Menschwer-
dung sieht, dass Menschen Freiheit produktiv fiir etwas Positives nutzen (Fromm 1993). Die
Grenzen der Freiheit liegen fiir ihn unter anderem darin, diese bewusst in einem positiven
Sinn produktiv fiir etwas zu nutzen. Gleichzeitig warnt er davor, dass lediglich eine Befreiung
von Zwingen ohne ein produktives positives Ziel zu einer Unterwerfung unter normative
Rahmen fiihren kann. Dies ist der Kern seiner Faschismustheorie (Fromm 1993).

Die Liste von alten Denkern und modernen Theoretikerinnen und Theoretikern, die in der
einen oder anderen Form an Freiheitsideen der Aufklirung ankniipfen, die die Autonomie
des Individuums als wichtiges Lebensziel und die Gewihrung von Autonomie in der In-
teraktion der Erziehung hervorheben, lisst sich beinahe beliebig fortsetzen. Dabei haben
sich einige extreme Formen des Propagierens von Autonomie in pidagogischen Kontexten
entwickelt. In der sogenannten ,Entschulungsdebatte® der 1970er Jahre wurde Schule als
Institution, die Zwang auf die Schiilerinnen und Schiiler ausiibt, grundsitzlich abgelehnt
(Illich 1971). Die Antipidagogik, ebenfalls mit ihrem Héhepunkt in den siebziger Jahren,
lehnte jede Einflussnahme von Erwachsenen auf Kinder und Jugendliche absolut ab (von
Braunmiihl 1988).

. Die Anerkennung von Zwang

Als Antithese ldsst sich anfiihren, dass sich die Bevorzugung des Zwangs als hervorragendes
Element pidagogischen Handelns auch von der Antike tiber das Zeitalter der Aufklirung
bis in die heutige Zeit verfolgen ldsst. Dieser Topos lisst sich sehr schén mit einer misslun-
genen Formulierung illustrieren, die aus einer studentischen Klausur in den Erziehungswis-
senschaften an der LMU stammt. Dort heifit es ,Erziehung ist, wenn man die Menschen
so hinrichtet, wie man sie braucht®. Kiirzer und wohl auch nicht zynischer kann man diese
Art zu denken kaum ausdriicken. Allerdings ist der Wunsch, Menschen mittels Erzichung
vielleicht nicht ,hinzurichten®, aber doch zumindest ,hinzubiegen®, auch in der Aufklirung
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durchaus vorhanden. Bei Kant, dessen Erziehungsziel die Befihigung zur Freiheit ist, gilt fiir
den Beginn von Erzichung in der Schule:

»50 schickt man z.E. Kinder anfangs in die Schule, nicht schon in der Absicht, damit sie dort etwas
lernen sollen, sondern damit sie sich daran gewdhnen mégen, still zu sitzen und piinktlich das zu beob-
achten, was ihnen vorgeschrieben wird, damit sie nicht, in Zukunft, jeden ihrer Einfille wiirklich auch
und augenblicklich in Ausiibung bringen mégen® (Kant 1968, 442).

Kant wiirde dies als verniinftigen Zwang betrachten, wenn er spiter zur Freiheit fithrt. Wenn

man jedoch die Idee der spiteren Freiheit weglisst, wird Zwang zur bloflen Disziplinierung.

Zwang in diesen Zusammenhingen hat sehr viel mit Macht, der Asymmetrie von Bezie-

hungen und dem Ausiiben von Strafe zu tun. Dabei kann die Macht nur ausgeiibt werden,

wenn Zdglinge Kontrolle unterworfen sind. In der klassischen Definition von Max Weber

(1864-1920) wird Macht definiert als ,[...] jede Chance, innerhalb einer sozialen Beziehung

den eigenen Willen auch gegen Widerstreben durchzusetzen, gleichviel worauf diese Chan-

ce beruht* (Weber 1985, 28). Diejenigen, die Macht unterworfen sind, zeigen Gehorsam!

Dies ist nach Weber ein Verhalten ,,ohne Riicksicht auf die eigene Ansicht iiber den Wert

oder Unwert des Befehls als solchen“. Eine der beeindruckendsten Untersuchungen dieser

vielfiltigen Zusammenhinge von Macht, Kontrolle, Strafen stammt von Foucault in seinem

Werk ,,Uberwachen und Strafen®, der dabei weit iiber pidagogische Kontexte hinausgeht

und gleichzeitig vielfiltige Diskussionen in der Erziehungswissenschaft angestofien hat (vgl.

Pongratz et al. 2004). Er hat in diesem Zusammenhang Uberwachen und Strafen nicht nur

als ein pidagogisches, sondern als ein gesellschaftliches Konzept kritisch dargestellt.

Zur Illustration seien kurz zwei Beispiele aus dem pidagogischen Kontext angefiihrt, von

denen der letzte explizit Foucault (1926-1984) inspiriert hat:

1. Der Theologe und Pidagoge (zur damaligen Zeit keine uniibliche Kombination) August
Hermann Francke, der mit seinen Lebensdaten (1663—1727) durchaus noch in das Zeitalter
der Aufklirung hinein gehért, hat die Franckeschen Stiftungen gegriindet. Urspriinglich aus
einer Armenschule hervorgegangen, stand spiter im Mittelpunket das ,Pidagogicum’, eine
Schule, die dann doch bevorzugt von Adligen und reichem Biirgertum besucht wurde. Der
Unterricht fand wesentlich durch iltere Schiiler statt, die dafiir mit Wohnung, Heizmaterial
und geringem Entgelt entlohnt wurden. Zur Beaufsichtigung der Schiiler und Schiilerinnen
gibt Francke, ein pietistischer Protestant, folgende Anweisung (zit. nach Bilstein 2008):

,Die Kinder miissen allezeit unter sorgfiltiger Inspektion gehalten werden, sei es in der Stube, auf
dem Hof, im Speise- oder Bettsaal, beim Kleiderwechseln, bei der Reinigung oder wo es auch sein
mag, und sind ohne Not auch nicht auf eine kurze Zeit allein zu lassen...

Ist ein Prizeptor auf der Stube, hat er nicht nur zuzusehen, ob sie alle da seien, sondern auch, was
sie machen, was sie lesen, was sie schreiben...

Denn die sorgfiltige Inspektion ist der eigentliche nervus der Erzichung, daher niemand hierin
nachlissig oder commode, sondern vielmehr durch die Gnade Gottes excitat (geweckt) und miih-
sam sein soll.“

Dass diejenigen, die im genannten Sinn nachlissig sind, auch bestraft werden miissen,
liegt auf der Hand. Hier werden Kinder durchaus im Sinne des oben genannten Zitats
so ,hingerichtet’, wie man sie braucht oder aus religiéser Sicht zu brauchen meint. Ziel
ihrer Zeit im Pidagogicum war vielleicht die Rettung ihrer Seelen, aber der Weg zu ihrer
Rettung hatte nichts mit dem Gewinnen von Autonomie zu tun und schon gar nicht mit
einer mdglichen Emanzipation von dem, was in der Schule gelehrt wird. So heifSt es bei
Franke in Hinblick auf den Umgang mit Kindern und Jugendlichen noch dezidierter:
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»~Am meisten ist wohl daran gelegen, dass der natiirliche Eigenwille gebrochen werde. Daher am al-
lermeisten hierauf zu sehen. Wer nur deswegen die Jugend unterrichtet, dass er sie gelehrter mache,
sicht zwar auf die Pflege des Verstandes, welches gut, aber nicht genug ist. Denn er vergisst das Beste,
nimlich den Willen unter den Gehorsam zu bringen.“ (Francke, 1964, 15)

Dies ist eine andere Seite der Aufkldrung, eine Gingelung der Kinder und Jugendlichen, von
denen man glaubte, man miisse sie aus ihrer ,, Wildheit" fithren, sie der Natur entreiflen. Kant
selbst wurde iibrigens in einer Schule Franckes, dem Kénigsberger Collegium Fridericianum,
unterrichtet und hat nach eigener Aussage dort sehr gelitten (vgl. Steinherr 2010, 53-54).

. Etwas spiter als August Hermann Francke finden wir die Uberlegungen von Jeremy Bentham

(1748-1832), die sich am besten an einem von ihm propagierten Gebiudetyp illustrieren
lassen. Bentham gilt als Begriinder des Utilitarismus, einer Philosophie, die das Prinzip
der Niitzlichkeit fiir eine méglichst groffe Anzahl von Menschen in den Mittelpunk ih-
rer Uberlegungen stellt. Bentham (2013) entwickelte die Idee des Panopticons, ein Bau,
der urspriinglich als Gefingnis gedacht war. Das Panopticon war ein halbkreisformiges
Gebiude, in dessen Mitte eine Art Uberwachungsturm stand. Vom Uberwachungsturm
konnte man in alle Riume des halbkreisfdrmigen Gebiudes hineinsehen, also sehen, was
etwa die Gefangenen in ihren Zellen machen.

Abb. 1: Panopticon nach Bentham (2013)

Die Niitzlichkeit dieser Konstruktion liegt fiir ihn auf der Hand. Die Wichter konnten
immer kontrollieren, was die Personen in diesem halbkreisformigen Gebiude taten. Diese
Idee schien perfeke zu sein nicht nur fiir Gefingnisse, sondern auch fiir Fabriken, Kaser-
nen und, man méchte fast sagen ,natiirlich’, auch fiir das Unterrichten in Schulgebiuden.
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Aus Uberlegungen Franckes oder Benthams haben sich in der Aufklirung Ideen entwi-
ckelt, wie das Herstellen mechanischer Apparaturen, damit Kinder z.B. aufrecht sitzen,
nicht die Beine iibereinanderschlagen oder moglichst nicht masturbieren (vgl. Rutschky
1977). Wenige Jahre spiter miinden solche Ideen in der sogenannten Kallipidie (der Er-
ziechung zur Schonheit) von Daniel Gottlob Moritz Schreber (1808-1861). In dieser Kal-
lipadie entwickelte Schreber, ein Orthopide, einer Reihe von mechanischen Apparaten,
um Kinder in ihrer Haltung, ihrem Benehmen und ihrem sexuellen Verlangen zu tiberwa-
chen und zu begrenzen. Manches davon sicht wie ein Folterapparat aus (Schreber 1858).
Der eben genannte franzésische Philosoph Michel Foucault sieht hierin das Modell mo-
derner ,Uberwachungsgesellschaften‘. Er entwickelt hieran den Begriff des ,Panoptis-
mus®, der permanenten Uberwachung — ein Begriff, der in der Ausformung Foucaults
durchaus kritisiert wird (Foucault 2016), in der heutigen digitalisierten Welt jedoch eine
unheimliche Aktualisierung erfihre: Cookies durchstobern unseren Computer, um uns
personalisierte Werbung anzubieten, bei der Nutzung von Googlemaps auf dem Handy
muss man wissen, dass Google Bewegungsprofile von uns erstellt, WhatsApp durchforstet
unsere E-Mails und SMS und verkauft unsere sowie die Adressen anderer, um uns ,passge-
naue’ Werbung anzubieten; wenn man sich iiber einen VPN-Client einer Institution ins
Internet einwihlt, werden alle Anfragen und Recherchen gescriptet, schaut man iiber das
Internet Fernsehen oder streamt Filme, erhilt man Sehempfehlungen auf Basis unserer
Sehgewohnheiten, die irgendwo aufgezeichnet werden. Mehr Panopticon geht kaum.

Diese Idee des Uberwachens und des Zwangs hat natiirlich Konsequenzen fiir den Erwerb
von Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Werten. Liefle man Kinder und Jugendliche
Erfahrungen machen, tiber die sie zumindest teilweise selbst bestimmen kénnen, besteht
die Gefahr, dass sie einen eigenen Willen entwickeln, etwas lernen, was sie nicht lernen
sollen, den Gehorsam vernachlissigen etc. Sicherer ist hier ein Lernen aus Biichern, ein
repetierendes Lernen, ein Lernen, welches den Vorgaben eines religiésen oder weltlichen
Kanons folgt. Ein solches Lernen kann leichter tiberwacht und korrigiert werden!

3. Die Vermittlung von Freibeit und Zwang

Es ist wiederum der Aufklirer Kant (1995), der erkennt, dass die beiden Pole Freiheit und
Zwang in einer wichtigen Bezichung jenseits ihres Antipodendaseins sind. In seiner ein-
fiihrenden Vorlesung zur Pidagogik, die er pikanterweise nicht ganz freiwillig gehalten hat,
betont er die Notwendigkeit zwischen Freiheit und Zwang zu vermitteln. Eine Erziechung,
deren oberstes Ziel die Fihigkeit ist, frei und miindig zu entscheiden und handeln, bedarf zu
Beginn des Zwangs (vgl. die Diskussion hierzu bei Steinherr 2012). Dies ist das grofie Para-
doxon. Seine Leitfrage lautet: ,,Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange?* (Kant 1995,
711). Kant steht dabei ganz nah an Rousseau, dessen Werke er sehr geschitzt hat.

Von Kant lisst sich eine Linie bis zur modernen Familienpsychologie ziehen. Klaus Schnee-
wind (2018) etwa, der sich theoretisch, empirisch und mit praktischen Erziehungsratgebern
an Lehrkrifte und Eltern wendet, propagiert als den fiir unsere aufgeklirte demokratische
Gesellschaft passenden Erziehungsbegriff das oben schon erwihnte Motto , Freiheit in Gren-
zen®. In diesem Begriff geht es darum, einerseits in einem wertschitzenden Kontext zur Auto-
nomie zu erziehen, und gleichzeitig jedoch fordernd Grenzen zu setzen, die nicht iiberschrit-
ten werden diirfen. So gehort es z. B. nicht zum autonomen Handeln, eine Mitschiilerin zu
verpriigeln, Schuleigentum zu zerstéren oder sich an Mobbingaktionen zu beteiligen. Mit an-
deren Worten: Freiheit ist nicht unbegrenzt, sie findet immer innerhalb eines Werterahmens
statt, der in Deutschland stark mit den Ideen der Teile der Aufklirung verkniipft ist, die die
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Befihigung zur Freiheit als zentrales Ziel nennen. Damit liegt Schneewind ideengeschichtlich
dicht bei Rousseau und Kant.

Diese Position der Vermittlung zwischen Freiheit und Zwang hat ebenfalls Konsequenzen fiir
Konzepte des Erwerbs von Wissen, Fertigkeiten, Fahigkeiten und Werten. Lehrkrifte, Eltern
oder andere Erzichende stellen nicht einfach frei, was und wie gelernt wird. Sie machen
Vorgaben, gewihren gleichzeitig aber auch ein hohes Maf§ an Entscheidungsspielriumen.
Gegebenenfalls wird mit den Lernern oder zu Erziehenden iiber das ,\Was‘ und ,Wie* verhan-
delt! So nimmt neben dem eigene Erfahrungen machen zu diirfen auch das Dialogische eine
prominente Stellung ein.

Aus den hier skizzenhaft dargestellten Uberlegungen lassen sich zwei Begriffe von Frei-

heit identifizieren: Zum einen pidagogisches Handeln als Befihigung zur Freibeit im Sinne

autonomen Handelns. Zum anderen Freibeit als Entscheidungsspielriume, die Kinder und

Jugendliche haben oder die ihnen gewihrt werden. Die Befihigung zur Freiheit kann in

diesem Sinne als Produkt pidagogischen Handelns verstanden werden, wihrend Freiheit

als Gewihrung von Entscheidungsspielriumen auf den Prozess pidagogischen Handelns

verweist. Die folgenden sechs Leitfragen kénnen helfen, das eigene Handeln in pidagogi-

schen Kontexten in Hinblick auf die Doppelnatur des hier entwickelten Freiheitsbegriffs

zu Uberpriifen:

1. Wie schaffe ich Kontexte, in denen Kinder und Jugendliche sich zu autonomen Indivi-
duen entwickeln konnen?

. Wie viel Freiheit kann ich Kindern und Jugendlichen gewihren?

. Welche Grenzen muss ich Kindern und Jugendlichen setzen?

. Was ist verhandelbar und was ist nicht verhandelbar?

. Wie viel Uberwachung dessen, was Kinder und Jugendliche tun, ist notwendig?

AN N N

. Wie kénnen Bildung und Erziehung zur Entwicklung autonomer Individuen beitragen?

1.3 Was kennzeichnet das Handeln von Lehrkriften an der Schule?

Fiir das Handeln von Lehrkriften gilt selbstverstindlich alles, was gerade iiber das pidagogische
Handeln gesagt wurde. Man kann dieses Handeln jedoch auch aus der Sicht der Institution
Schule noch einmal aus einer anderen engeren Perspektive charakterisieren. Diese Perspektive
fragt nach der zentralen Interaktionsform von Lehrkriften und Schiilerinnen und Schiilern.
Wenn wir diese auf ihren innersten Kern reduzieren, dann ist die zentrale Interaktionsform
zwischen Lehrkriften und den Schiilerinnen und Schiilern:

1. das Initiieren von Aktivititen im Sinne von Aufforderungen, Angeboten und Interven-
tionen (z. B. Fragen an die Schiilerinnen und Schiiler richten, aufgabenorientierte Lern-
angebote, Unterrichtsgespriche, aber auch erzieherisches Mafiregeln),

2. der Response der Educandi, die auf die Initiativen reagieren (z. B. richtiges Antworten,
Kompetenzgewinn durch Annahme des Angebots, Verinderung des nicht regelkonfor-
men Verhaltens, aber auch Verweigerung; die Entwicklung von Konzepten, die nicht
den Absichten der Lehrkrifte entsprechen),

3. die Evaluation des Response durch eine Lehrkraft oder Erziehungsberechtigte (z. B. eine
gute Note, eine dezidierte Beratung, ein Lob, eine Ermahnung).
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Diesem Dreischritt liegt das im Angelsichsischen populire /nitiation-Response-Feedback- oder
Initiation-Response-Evaluation-Modell zugrunde (hiufig abgekiirze I-R-E, vgl. Uberblick bei
Li 2018). Dieses Modell wurde hier allerdings deutlich erweitert. Nicht nur Fragen dienen
hier als Ausgangspunkt unterrichtlicher Interaktion, sondern auch Aufgaben als Lernange-
bote oder Erzichungshandeln beginnen Interaktionen. Lehrkrifte sind in dieser abgewan-
delten Form des Initiation-Response-Feedback-Modells diejenigen, die Rahmen festsetzen
und Angebote gestalten. Auf Rahmen und Angebot reagieren die Schiilerinnen und Schiiler,
sie verarbeiten beides, um dann hiufig ein bewertendes Feedback auf ihren Response zu er-
halten. Ausdriicklich sei angemerkt, dass das Modell, wenn es zu einem durch Lehrerfragen
dominierten Unterriche fiihrt, sich negativ auf Wissenserwerb und Lernmotivation auswirke
(Seidel, Rimmele & Prenzel 2003).

Das Handeln gemif§ der Folie dieses Modells ist im héchsten Maf$ unsicher. Wir wissen auch bei
bestem Bemiihen in der Vorbereitung nicht, ob ein Angebot oder eine Intervention erfolgreich
sein wird, ob Kompetenzgewinne tatsichlich eintreten, ob es zu Verhaltensinderungen kommt.
Ebenso wenig wissen wir, ob die von der Lehrkraft verbal oder nonverbal formulierte Evaluation
die gewiinschten Effekte hat, etwa Schiilerinnen und Schiiler zu motivieren oder durch eine
Beratung Kompetenzgewinn zu ermdéglichen. Der Dreischritt ist nicht determiniert, erst recht
nicht, wenn man an 25-35 Schiilerinnen und Schiiler in einer Klasse denkt. Die Unsicherheit
dieses Dreischritts steigt, wenn man sich vor Augen fiihrt, welche unterschiedlichen Einfliisse
und Wissensbestinde diesem Ablauf zu Grunde liegen. Das folgende Schaubild versucht dies

zu verdeutlichen:
Zwischenfille Padag_oglsches
Wissen

Schilerkopf als
Blackbox
Curriculare Fachdidaktisches
Vorgaben Wissen

Tagesform Dlagn(?stlsches
Wissen
Alltagswissen

Abb. 2: Einfliisse auf das Initiieren von Aktivititen, den Response und die Evaluation

Initiieren von Aktivitaten

Response Educandi

3.

Evaluation

Die Ellipsen verweisen ohne Anspruch auf Vollstindigkeit auf wichtige Wissensbereiche oder
Aspekte des Handlungsgeschehens, die Einfluss auf den in der Mitte skizzierten Ablauf haben.
Die Ellipse oben in der Mitte verweist auf die Schwierigkeiten eines sozialen Berufes inner-
halb einer Institution. Lehrkrifte stehen in vielfiltigen professionellen Beziehungen und sind
damit mannigfaltigen unterschiedlichsten Erwartungen ausgesetzt (Schaubild in Anlehnung
an Kéck 2000, 52f.):
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Gemeinde Kultusbiirokratie
Schultrager Schulaufsicht
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100
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Personal
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Abb. 3: Erwartungen an Lehrkrifte in Anlehnung an Kéck (2004)

Eine Lehrkraft kann nicht all den hier dargestellten unterschiedlichen Erwartungen gleichzeitig
geniigen, so dass alle zufrieden sind. Einige Schiilerinnen und Schiiler wiinschen sich Nihe,
andere sich Distanz, der Hausmeister wiinscht aus Griinden leichter Reinigung moglicherweise
eine andere Tischordnung als die Lehrkraft, Eltern streben Schulabschliisse fiir ihre Kinder an,
die aus Sicht der Lehrkraft unerreichbar sind, Lehrkrifte wiinschen sich Formen der Kolle-
gialitit, die moglicherweise nicht durch Verwaltungsvorschriften abgedeckt sind und von der
Schulleitung missbilligt werden, die Wirtschaft als ,Abnehmer* der Schiilerinnen und Schiiler
wiinscht sich andere Qualifikationen als die, die eine Lehrkraft im Unterricht entwickeln kann.
Das ist, auch wenn es auf den ersten Blick nicht so erscheint, eine gute Botschaft: Wenn man
nicht alle Erwartungen erfiillen kann, dann sollte man es auch gar nicht versuchen! Der Ver-
such, es allen recht zu machen, ist kein Gesundheit férderliches Verhalten. Gleichwohl gibt es
selbstverstindlich Erwartungen, die man erfiillen muss, etwa ein bestimmtes Stundendeputat
unterrichten, eine Anzahl von Klausuren schreiben, Elternsprechstunden abhalten etc.

Die vier Ellipsen auf der rechten Seite reprisentieren unterschiedliche Wissensbereiche, mit
denen sich der Dreischritt in der inneren grofSen Ellipse interpretieren lisst. In der Sprache
der Kognitionspsychologie werden solche Bereiche als Wissensdominen bezeichnet. Hier sind
wissenschaftliche Wissensbereiche gemeint. In der Schule sind die Wissensdomiinen die Ficher.
Ungliicklicherweise sind die Terminologie, aber auch die wissenschaftlichen Verfahren, mit de-
nen diese Wissensdominen das Handeln von Lehrkriften beschreiben und untersuchen, nicht
identisch. Pidagogik, Fachdidaktik oder Ficher sprechen im wahrsten Sinne des Wortes hiufig
eine andere Sprache. Dies macht das Handeln von Lehrkriften, die sich auf diese Dominen be-
rufen, nicht einfacher und fiihrt bisweilen zu der Unterstellung, der Beruf von Lehrerinnen und
Lehrern sei keine richtige Profession, weil die eindeutige Fachsprachlichkeit fehle (vgl. Kahlert
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2018; Terhart 1999). Hinzu kommt das gut untersuchte Phinomen, dass Lehrkrifte hiufig
nicht wissenschaftliche Wissensbestinde zur Lésung von Problemen heranziehen, sondern sich
cher auf ihr Alltagswissen beziehen (Czerwenka 2002). Das birgt die Gefahr, den Vorwurf man-
gelnder Professionalitit zu verstirken.

Die Ellipsen Zwischenfille, die Tagesform und der Schiilerkopf als Blackbox bezeichnen Aspekte
der (Schul-)Realitit, die ebenfalls Einfluss auf den beschriebenen Dreischritt haben. Eine Lehr-
kraft zum Beispiel hat eine schlechte Tagesform, wenn sie, aus was fiir Griinden auch immer,
nur drei Stunden geschlafen hat. Die Aufmerksamkeit oder die Konzentrationsfihigkeit konnen
eingeschrinke sein. Zwischenfille, wie laute Bauarbeiten im Schulhof oder unerwartete Eltern-
kontakte, konnen einen wohldurchdachten Unterrichtsplan scheitern lassen.

Von zentraler Bedeutung ist auch, dass Lehrkrifte nicht in die Képfe der Schiilerinnen und
Schiiler hineinschauen kénnen. Sie wissen nicht sicher, ob ein Angebot tatsichlich zu Kompe-
tenzzuwachs wird, ob mit diesem Angebot bestimmte Emotionen verbunden sind, wie Angst
oder Freude, ob ein Angebot zur gelungenen Interaktion zwischen Schiilerinnen und Schiilern
im Sinne von Lernerfolgen fithrt etc. Lehrkrifte kénnen zwar die Verarbeitung oder den Res-
ponse der Schiilerinnen und Schiiler beobachten, diesen interpretieren, aber sie konnen niemals
sicher sein, ob ihre Interpretation die richtige ist, denn sie haben immer nur ein begrenztes
Wissen iiber die Menschen, die ihnen in der Klasse gegeniibersitzen, auch wenn sie sich noch
so schr bemiihen. Es wird iiber die Kinder und Jugendlichen immer mehr nicht gewusst als ge-
wusst (Kiel 2009), selten findet sich eine einfache Kausalitit. Mit der Systemtheorie des grofSen
Bielefelder Soziologen Luhmann (1927-1998) lisst sich dies wie folgt begriinden:

Die Interaktion von Menschen, also auch die von Lehrkriften und ihren Schiilerinnen und Schii-
lern, ist immer eine Interaktion von nichttrivialen Maschinen (Luhmann 2002, 78). Bei nichttri-
vialen Maschinen, psychischen Systemen in der Sprache Luhmanns, gibt es keinen Determinismus
zwischen Input und Output. Ein Input, etwa eine Ermahnung durch die Lehrkraft, kann zu un-
terschiedlichen Outputs (Verinderung des Verhaltens zum Positiven oder zum Negativen) fiihren
wie etwa Einsicht, Gehorsam, Widerstand, Zorn ... Dariiber hinaus findet Handeln in der Schule
in der Offentlichkeit statt. Diese Offentlichkeit fithrt dazu, dass bestimmte Handlungen durchge-
fithrt oder nicht durchgefiihrt werden — etwa das Nichtbesprechen von Unterrichtsinhalten, weil
z.B. Auseinandersetzungen mit Eltern befiirchtet werden — etwa beim Sexualkundeunterricht, der
Besprechung islamkritischer Karikaturen, die Behandlung der nichsten Biirgermeisterwahl im Un-
terricht.

In einem anderen theoretischen Kontext als Luhmanns Systemtheorie kommt der Psychoana-
lytiker Helm Stierlin (1990) zu einem dhnlichen Ergebnis wie Luhmann. Er unterscheidet zwi-
schen harten und weichen Realititskonstruktionen.

Harte Realtititskonstruktionen beziehen sich auf:

* objektive Realitit, die erfasst werden kann durch

¢ Sehen, Horen, Messen etc.

Wenn ich etwa die Breite eines Raumes bestimmen will, um zu schauen, ob mein grofler Schrank
dort hineinpasst, kann ich Schrank und Raum mit einem Meterstab oder einem Lasermessgerit
ganz genau vermessen und feststellen, ob der Schrank hineinpasst. Eine solche Messung wiirde
etwa einen Streit dariiber, ob der Schrank hineinpasst oder nicht, sofort beenden kénnen. Mit an-
deren Worten: Bei harten Realititskonstruktionen stellt sich Konsens in der Regel problemlos ein.
Weiche Realtititskonstruktionen beziehen sich auf

* weiche, psychosozial relevante Beziehungsrealitit

* Erkennen, Verstehen, Bewerten, Mitteilen etc.

* Beecinflussen der eigenen wie fremden Antriebe, Annahmen, Absichten und Erwartungen.
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Einfiihrung

Weiche Realititskonstruktionen zeigen sich hochgradig abhiingig von einem Konsens und sind
dauernd durch Dissens gefihrdet. Der Kontakt zwischen Lehrkriften und ihren Schiilerinnen
und Schiilern ist eine weiche Realitdtskonstruktion. Lehrkrifte versuchen ihre Gegeniiber zu
erkennen, zu verstehen, zu bewerten, ihnen etwas mitzuteilen, sie versuchen, sie zu beeinflussen.
Sie haben jedoch keine absolute Macht dariiber, ob ihnen das gelingt, ob sie z. B. richtig ver-
standen werden etc. Mit anderen Worten: Trotz aller Bemithungen kénnen Lehrkrifte scheitern,
sie erreichen bisweilen nicht, was sie beabsichtigt haben. Das hat neben dem oben erwihnten
Mangel an Wissen u.a. damit zu tun, dass Lehrkrifte Fehleinschitzungen der Angemessenheit
ihrer Handlungen haben, weil sie etwa unter Entscheidungszwingen stehen. Clark und Peter-
son (1986) gehen z.B. davon aus, dass Lehrkrifte an einem Vormittag in der Schule alle zwei
Minuten wichtige Entscheidungen fillen miissen. Andere Ursachen liegen in der Multidimen-
sionalitdt und Simultaneitit der Ereignisse im Klassenzimmer (vgl. Doyle 1986). Das heifit,
bei den vielen unterschiedlichen, aber gleichzeitigen Dingen, die im Klassenraum passieren,
schitzen Lehrkrifte Kinder und Jugendliche falsch ein. Dabei ist die gemeinsame Historie, die
Lehrkrifte und Schiilerinnen und Schiiler miteinander haben, nicht immer hilfreich. In einer
gemeinsamen Geschichte konnen sich Vorurteile bilden, die gegeniiber méglichen positiven
oder negativen Verinderungen der Schiilerinnen und Schiiler verinderungsresistent sind. Nicht
zu vergessen ist das, was die Psychologie als Reaktanz bezeichnet. Das ist in diesem Fall eine mo-
tivationale Erregung von Kindern und Jugendlichen mit dem Ziel, die bedrohte Freiheit wieder
herzustellen, weil sie die Einschrinkung ihrer Freiheit durch Klassenregeln oder Anforderungen
ablehnen (Dickenberger 1985). Es handelt sich um einen Widerstand zur Erlangung von Frei-
heit. Diese und viele andere Dinge mehr schrinken die Berechenbarkeit von Handlungen ein.

Die grundsitzliche Unsicherheit des Handelns von Lehrkriften ldsst sich nicht auflosen. Man
kann sich im Sinne Goethes immer strebend bemiihen, Unsicherheit zu reduzieren, und wird
dennoch niemals Gewissheit erlangen. Anders als in Goethes Faustzitat ,, Wer immer strebend
sich bemiiht, Den kénnen wir erlosen® (Goethe 1981, 359) gibt es fiir Lehrkrifte keine Erlo-
sung von der Unsicherheit.

Lehrerhandeln, so lisst sich zusammenfassen:

1. ist im Kern die Initiierung und Evaluation von Lernangeboten.
2. wird tblicherweise durch Erziehungshandeln begleitet.
3. ist nur begrenzt vorhersehbar, aufgrund der Interaktionsbezichungen zwischen nicht-
trivialen Maschinen, die zwischen Freiheit und Zwang changieren.
4. ist geprigt durch Multidimensionalitit, Simultaneitit, Unvorhersagbarkeit, Offentlich-
keit, Historizitit.
. ist immer mit Entscheidungszwingen verbunden.
. ist immer ein Handeln, bei dem mehr zichr gewusst als gewusst wird.
. ist mit dem Widerstand der Schiilerinnen und Schiiler verkniipft.
. stiitzt sich in der Praxis nur sehr begrenzt auf in der Wissenschaft entwickelte Wissens-
bestinde.
9. ist neben der Option gelingenden Handelns immer mit der Option des Scheiterns
verkniipft.
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2 Was ist eine professionelle Lehrkraft? —

normative und theoretische Positionen

Es gibt nur wenige Berufe, bei denen so viele Menschen glauben, sie wiissten, was es bedeutet,
diesen Beruf gut auszuiiben. Das hat damit zu tun, dass die meisten eine langjihrige Erfahrung
als Schiilerinnen oder Schiiler in einer Schule gemacht haben oder sich als Eltern von Kindern
und Jugendlichen mit dem Handeln von Lehrkriften in der Schule auseinandersetzen. Es gibt
kein Berufsgeheimnis! Anders als die Sprache in medizinischen Berufen ist die Sprache der Lehr-
krifte verstindlich; statt ,Halbgdtter in Weif8* sind Lehrkrifte in Literatur und Film hiufig eher
bedauernswerte Figuren wie etwa der Lehrer Limpel bei Wilhelm Busch oder die Lehrkrifte
in Romanen von Ludwig Thoma. Im ersten Teil der populiren deutschen Filmreihe ,,Fack ju
Gohte” bewirbt sich ein Bankriuber als Hausmeister, wird mit einem Lehrer verwechselt, erhilt
die Klassenfithrung einer schwierigen Klasse. Er unterrichtet und erzieht unproblematisch mit
groflem Erfolg. Die schreckliche Botschaft lautet: Jede oder jeder kann diesen Beruf ausiiben!
Tatsichlich jedoch erhebt die Ausbildung von Lehrkriften an pidagogischen Hochschulen und
an Universititen den Anspruch den Beruf der Lehrerin oder des Lehrers im Sinne einer akade-
mischen Profession vorzubereiten. Was ist darunter zu verstehen?

Der Soziologe Stichweh bezeichnet Professionen als

»Berufe eines besonderen Typs [...] Sie unterscheiden sich dadurch, daf3 sie die Berufsidee reflexiv hand-
haben, also das Wissen und das Ethos eines Berufs bewuf3t kultivieren, kodifizieren, vertexten und damit
in die Form einer akademischen Lehrbarkeit tiberfithren® (Stichweh 1996, 51).

Die Kultivierung, Kodifizierung und Vertextung von Wissen sind in unserer heutigen Gesellschaft
bei Berufen, die an einer Universitit oder einer anderen Hochschule akademisch gelehrt werden,
mit Theorien verkniipft. Dabei konnen Theorien als Aussagensysteme verstanden werden, mit de-
nen wir Ausschnitte der Realitit beschreiben, erkliren oder vorhersagen kénnen. Wenn man den
Lehrerberuf nicht nur als Praxis versteht, sondern als wissenschaftlich begriindet, dann ist Beschif-

tigung mit Theorien unumginglich. Auch wenn die Frage nach dem Theorie-Praxis-Verhiltnis im

Lehrerberuf eine Quelle langer und ausgiebiger Diskussionen ist, ist man sich doch weitgehend

einig, dass Lehrkrifte nicht einfach ,irgendwie handeln sollen. Als professionelle Akteurinnen und

Akteure sollen sie ihre Handlungen reflektiert und mit Bezug zu Theorien analysieren, planen und

durchfithren kdnnen. Allerdings ist Theorie nicht gleich Theorie!

Der geisteswissenschaftliche Pidagoge Erich Weniger (1894-1962) hat in diesem Kontext eine

Typologie von Theorien entwickelt, die hilft, die Zielvorstellung der theoretisch-reflexiven Lehr-

kraft zu beschreiben. Weniger unterscheidet drei Typen von Theorien (Weniger 1953):

* Theorien ersten Grades: Das sind unbewusste, nicht artikulierte Voreinstellungen des Praki-
kers. Wenn eine Lehrkraft etwa eine andere fragt, warum es so ruhig in ihrer Klasse sei, wird
sie bei Theorien ersten Grades kaum eine zufriedenstellende Antwort erhalten. Die Lehrkraft
ist sich nicht bewusst, was sie unternimmt, damit es ruhig ist, und kann es deshalb auch nicht
artikulieren. Sie antwortet vielleicht , Irgendwie funktioniert es, ich weif$ auch nicht warum!*“.

* Theorien zweiten Grades: Erfahrungen des Praktikers, die durch Generalisierungen zu einer
Kunstlehre werden. Wenn auf dieselbe Frage eine Lehrkraft auf Basis von Theorien zweiten
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Grades antwortet, konnte sie zum Beispiel formulieren ,,Ich habe mir angewdhnt, zwei Mi-
nuten vor Unterrichtsbeginn in der Klasse zu sein. Das trigt sehr zur Ruhe des Unterrichts
bei. Das klappt nach meiner Erfahrung in allen Jahrgangsstufen.“ In diesem Fall hat sie etwas
ausprobiert, es auf verschiedene Klassen und Jahrgangsstufen iibertragen, generalisierc und
dann festgestellt, dass es funktioniert. Das ist schon in kleinem Rahmen eine Kunstlehre, die
zum Beispiel in Hinblick auf Stérungen natiirlich noch erweitert werden kann.

o Theorien dritten Grades: Der Praxis nachgeordnete wissenschaftliche Reflexionen iiber die
Praxis. Eine mogliche Antwort auf die Frage nach der Ruhe auf Basis von Theorien dritten
Grades wire ,,Bei mir wird es immer ruhiger, wenn es mir gelingt, den Unterricht im Fluss zu
halten und Prisenz zu zeigen — ziemlich genau so, wie ich es in einem Handbuch zu moderner
Klassenfithrung gelesen habe®. In diesem Fall beruft sich die Lehrkraft auf die Klassenfiih-
rungstheorie von Kounin. Die Lehrkraft konnte sich natiirlich auch auf viele andere Theorien
berufen, etwa Theorien moralischen Handelns, Theorien sozialer Reziprozitit, behavioristi-
sche Theorien ... Bisweilen ist die Grenze zwischen einer Kunstlehre und einer wissenschaft-
lichen Theorie nicht ganz klar — zumindest wenn man den Theoriebegriff weit fasst und
darunter ein System von Aussagen versteht, aus denen etwas abgeleitet werden kann.

Diese hier genannten Beispielantworten sind natiirlich jeweils nur eine Méglichkeit unter vielen.
Die Abstufung Wenigers macht deutlich, wie Lehrkrifte ihre Berufsrolle auffassen konnen. Zu-
nichst einmal ist es wichtig, dass sie sich dessen, was sie tun, bewusst sind und auch artikulieren
konnen. Professionelle Entwicklung ist ohne die Moglichkeit, tiber die Praxis zu sprechen, kaum
moglich. Die Systematisierung von Erfahrungen und die Maoglichkeit, sich tiber diese Erfahrun-
gen zu verstindigen und gegebenenfalls Interventionen reflexiv zu variieren, sind ein erster Schritt
zur Professionalisierung! Der Bezug auf wissenschaftliche Theorien, zur Analyse, Planung und
Durchfiihrung von pidagogischen Handlungen im Sinne der Theorien dritten Grades, ist fiir eine
wissenschaftsbasierte Professionalisierung unumginglich. Das Modell von Weniger ist zweifellos
ein dlteres Modell, macht aber grundsitzliche Professionalisierungsschritte sehr deutlich!

In der gegenwirtigen Diskussion spielt ein Professionalisierungsmodell des amerikanischen Er-
zichungswissenschaftlers John Shulman eine wichtige Rolle. Er charakterisiert Professionalisie-
rung grundsitzlich wie folgt:

“[....] professional education is a synthesis of three apprenticeships — a cognitive apprenticeship wherein
one learns to think like a professional, a practical apprenticeship where one learns to perform like a
professional, and a moral apprenticeship where one learns to think and act in a responsible and ethical
manner that integrates across all three domains” (Shulman 2005, 53).

Im deutschen Wissenschaftsdiskurs werden diese drei ,apprenticeships® hiufig mit ,,Fachwis-
sen, ,fachdidaktischem Wissen“ und ,,generellem pidagogischem Wissen® iibersetzt. Aus Uber-
legungen dieser Art wird abgeleitet, dass Lehrkrifte so etwas wie ein Professionelles Selbst haben
sollten, in welchem diese drei Wissensformen sowohl nebeneinander existieren als sich auch
erginzen. Dieses Professionelle Selbst sei iblicherweise ein personenbezogener Kern von Fihigkei-
ten, Fertigkeiten, Werten und Einstellungen, welcher die Anpassungsleistungen an Anforderun-
gen aus beruflichen Handlungssituationen bedingt. Ein solches Professionelles Selbst, so Helsby
(1999, 173), ermégliche Handeln im Sinne eines

“sense of being able to manage the tasks in hand rather than being driven by them. Instead of crisis
management, corner cutting and ill considered coping strategies, they are able to reflect upon, and make
conscious choices between, alternative courses of action and can feel that they are doing a good job.”

Aus dieser Perspektive ist die Entwicklung eines Professionellen Selbst das zentrale Ziel von Leh-
rerbildung.



Wie soll eine Lehrkraft sein?

2.1 Wie soll eine Lehrkraft sein?

2.1.1 Kompetenztheoretischer Ansatz

Vor dem Hintergrund solcher Uberlegungen gibt es viele verschiedene Modelle, welche versu-
chen, ein Professionelles Selbst zu charakterisieren. Das im deutschsprachigen Bereich vielleicht
populirste Modell stammt von Baumert und Kunter (2006). Die beiden berufen sich explizit
auf Shulman und stellen die Kompetenz von Lehrkriften als Fihigkeit, Probleme zu lésen, in
den Mittelpunke.

Professionelle Handlungskompetenz

------ L 2 S S
o o \
. 1l . . [ X 1
Professionswissen Uberzeugungen/ ! ! motivationale ! ! selbstregulative !
Werthaltungen 1 ! Orientierungen 1 ! Fahigkeiten 1
1 1 1
_____________ 4 \_____________/ \_____________I
¥ I v -
\
fach- Beratungs- sdago Organisations/ p .
Fachwissen didaktisches . & P . EOE. Interaktions- (. Ffompetenz:
N wissen Wissen N bereiche
Wissen wissen
J

Verstindni Diagnostische Bezugsnorm-
‘erstandnis von Kompetenz orientierung
schulnahem Stoff/ Kompetenz-
facetten
. Wissen liber
Erklarungswissen
Lernprozesse

Abb. 4: Kompetenzmodell nach Baumert und Kunter (2006)

Aufgaben

Schaut man auf die fiinf Kistchen, die auf der mittleren Ebene nebeneinander angeordnet sind,
wird durch die Begriffe Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und pidagogisches Wissen deutlich,
wie das Modell aus den grundsitzlichen Uberlegungen Shulmans entstanden ist und erheblich
erweitert wurde. Diesen drei Begriffen haben die Autorin und der Autor des Modells das Be-
ratungswissen und das Organisations-/Interaktionswissen hinzugefiigt. Alle fiinf Wissensbereiche
sollen das Professionswissen abbilden, werden als ,Kompetenzbereiche® bezeichnet und ihnen
werden ,Kompetenzfacetten® zugeordnet — Untergliederungen dieses Wissens.

Auf der obersten Ebene gibt es neben dem Professionswissen noch die Bereiche Uberzeugungen/
Werthaltungen, motivationale Orientierungen und selbstregulative Fiihigkeiten. Diese drei Bereiche
sind, grob gesagt, wichtige Einflussfaktoren dafiir, ob, wie und wann Lehrkrifte ihr Wissen in
der Institution Schule einsetzen. Sie sind so etwas wie unsere Filter fiir Wahrnehmungen, Inter-
pretationen und Handlungen. Stellen wir uns zum Beispiel vor, eine Lehrkraft konne sich selbst
nicht organisieren, ihr fehle also die Fihigkeit zur Selbstregulation. Sie vertritt die Uberzeugung,
die Organisation von Interaktion sei nicht besonders wichtig, es komme hingegen auf einen
kreativen Impetus an und die Lehrkraft sei nicht motiviert, der Vorgabe fast aller Lehrpline zu
folgen, gemif denen Unterricht als ein regelgeleitetes Handeln zu betrachten ist. In so einem
Fall kann jemand sehr viel iiber Klassenfiihrung als regelgeleitetes Handeln wissen, jedoch der
Mangel an selbstregulativen Fihigkeiten, an Uberzeugung und Motivation lisst die Umsetzung
dieses Wissens eher unwahrscheinlich erscheinen. Mit anderen Worten: Etwas wissen bedeutet
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nicht, gemifd diesem Wissen zu handeln! Dasselbe gilt fiir das Wollen und Kénnen, nicht alles,
was wir wollen oder kdnnen, setzen wir auch um!

2.1.2 Strukturfunktionaler Ansatz

Der deutsche Soziologe Oevermann definiert die Professionalitit von Lehrkriften ganz ohne ei-
nen Bezug zu einem Kompetenzbegriff und stellt das Krisenhafte des Handelns von Lehrkriften
in den Vordergrund:

,Unter der Bedingung gelungener Professionalitit wiire [...] das Krisenhafte der Handlungspraxis selbst-
verstindlicher Normalfall und entsprechend ein Scheitern ebenfalls. Zwar ist der Professionalisierte selbst-
verstindlich auch bemiiht, dieses Scheitern um jeden Preis zu vermeiden. Da es aber angesichts von Krise
als Normalfall in Kauf genommen werden muss, wire das Ausgrenzen des Scheiterns eher ein Zeichen von
risikomeidender Schwiche als von Souverinitit. Hingegen gilt bei Lehrern das Scheitern, obwohl bestindi-
ger Alltag, als unbedingt zu vermeiden und wird entsprechend verleugnet oder externalisiert.” (Oevermann
2002, 51)

Eine solche Sichtweise von Professionalitit lisst sich mit Blick auf die vorangegangenen Uberle-
gungen zu Unsicherheit des Handelns von Lehrkriften als Nicht-Trivialmaschinen leicht recht-
fertigen. Eine nicht kontrollierbare Handlunggssituation, die von grofler Unsicherheit geprigt
ist, fithre leicht zu Krisen, die es entweder zu bewiltigen gilt, oder es gilt das Nichtlsen der
Krisen als Scheitern zu akzeptieren. Zum Entstehen dieser Krisen tragen in besonderer Weise
Spannunggsfelder des Handelns bei, die sich nicht ganz auflésen lassen. Helsper spricht hier
von strukturellen Antinomien des Lehrerhandelns. Das sind gegensitzliche Pole, die nicht oder
nur schwer miteinander vereinbar sind und eine Lehrkraft ausbalancieren soll. Helsper (2004)
unterscheidet u. a. zwischen Antinomien auf der Makroebene und auf der Handlungsebene:

Tab. 1: Scrukeurelle Antinomien des Lehrerhandelns nach Helsper (2004)

Antinomien auf Makroebene Antinomien auf Handlungsebene

1. Begrindungsantinomie 1. Naheantinomie

Spannung von erhohtem Entscheidungsdruck unter
Ungewissheit und gesteigerter Begriindungspflicht

Spannung zwischen emotionaler Nahe und
professioneller Distanz zu den Schilern

. Praxisantinomie

Spannung zwischen Theorie und Praxis

. Sachantinomie

Spannung zwischen der Vermittlung von
allgemeingiltigen Inhalten und dem Bezug zur
Lebenswelt der Schiler

. Subsumtionsantinomie

Spannung zwischen Typisierung und Ein-
zelfallentscheidung

. Differenzierungsantinomie

Spannung zwischen Einheitlichkeit und Dif-
ferenzierung in der Behandlung der Schuler

. Ungewissheitsantinomie

Spannung zwischen dem Versprechen der
Vermittlung von Bildung und der strukturellen
Ungewissheit diese Ziele zu erreichen

. Organisationsantinomie

Spannung zwischen starker, organisatorischer
Reglementierung und unstrukturierter Lehrer-
Schiler-Interaktion

. Symmetrie- und Machtantinomie

Spannung zwischen Machtgefalle und sym-
metrischem Verhaltnis zwischen Lehrkraft und
Schuler

. Autonomieantinomie

Spannung zwischen Autonomie und Heteronomie,
also der Widerspruch einer Erziehung zur
Autonomie durch Zwang

. Vertrauensantinomie

Spannung zwischen Vertrauen und Misstrauen
zwischen Lehrkraft und Schiler
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In diesem Kontext von Krise und Spannungsfeldern sieht der strukcurfunktionale Ansatz vor
allem drei Aufgaben von Lehrkriften:

1. Wissensvermittlung,

2. Normvermittlung,

3. die therapeutisch-prophylaktische Dimension.

Diesen Aufgaben kénnen Lehrkrifte, so der Strukturfunktionalismus, nur gerecht werden,
wenn es ihnen gelingt ein Arbeitsbiindnis mit den Schiilerinnen und Schiilern sowie der Klasse
und Familie zu entwickeln. Die ersten beiden Aufgaben, wie auch die Annahme eines Arbeits-
biindnisses, sind durchaus mit dem kompetenztheoretischen Ansatz vereinbar, auch wenn die
prominenten Vertreter Baumert und Kunter behaupten, ihr Ansatz reprisentiere so etwas wie
die Erfolgsgeschichte von Lehrkriften, wihrend der strukturfunktionale Ansatz ein Ansatz des
Scheiterns und der Krise sei (Baumert & Kunter 2006). Das ist ein Zerrbild! Die Annahme,
dass die Vermittlung von Wissen und Normen zu einer ,lebenspraktischen Autonomie® fithre
(Helsper 2021, 180), teilen im Prinzip beide Ansitze. Strittig sind vor allem zwei Annahmen:
1. die Betonung des Krisenhaften und Scheiterns sowie die Idee,

2. eine therapeutische Bezichung sei die Folie dafiir, die Professionalitit von Lehrkriften zu erkldren.

Hierzu ist Folgendes anzumerken:

Zu 1: Es sollte bei der Charakterisierung des Handelns von Lehrkriften in Kapitel 1.2 deutlich
geworden sein, dass sich ein Scheitern in einer unsicheren Handlungssituation, die nicht kon-
trollierbar ist, selbstverstindlich nicht vermeiden lisst. Es ist auch fiir die seelische Gesundheit
von Lehrkriften wichtig zu wissen, dass Scheitern zur Normalitit unterrichtlichen und erziehe-
rischen Handelns gehért. Das Scheitern als Normalfall zu betrachten, heif§t nicht die Erfolgsge-
schichte des Lehrerberufs zu verkennen!

Zu 2: Berechtigte Zweifel sind angebracht, wenn es um die therapeutische Beziechung als
zentrale Metapher fiir die Professionalitit von Lehrkriften geht. Hier sei angemerke, dass es
zum professionellen Verstindnis von Therapeutinnen und Therapeuten gehért, unbedingte
Verfechter der Interessen ihrer Klienten zu sein, zumindest wenn diese sich selbst und andere
nicht schidigen. Diese Unbedingtheit kénnen Lehrkrifte nicht leisten! Sie sind, um in der
Sprache des Strukturfunktionalismus zu bleiben, auch in einem Arbeitsbiindnis mit ihren
Kolleginnen und Kollegen, der Schulleitung und der Familie und miissen innerhalb dieser
Biindnisse auch andere Interessen vertreten als die der Kinder und Jugendlichen, die ihnen
anvertraut sind — z. B. auch Nichtversetzungen aussprechen, die Nichteinhaltung von Klas-
senregeln und Schulregeln sanktionieren. So sind Lehrkrifte immer in den Organisationsrah-
men der Schule eingebunden, der viele Wiinsche oder sinnvolle Entwicklungswege der Schii-
lerinnen und Schiiler nicht méglich macht. Dariiber hinaus verfiigen Lehrkrifte nicht tiber
die Kompetenzen, die etwa approbierte Psychologen und Psychologinnen als Therapeutinnen
und Therapeuten haben. Dies gilt zum Beispiel fiir ihre Fihigkeit mit schweren psychischen
Auffilligkeiten umzugehen — wie etwa einer bipolaren Storung.

2.1.3 Die normative Position der Kultusministerkonferenz

Neben den gerade aufgefiihrten wissenschaftlichen Positionen, die nicht im Geringsten voll-
stindig sind, sondern nur im deutschsprachigen wissenschaftlichen Diskurs besonders po-
puldr sind, gibt es viele weitere Vorstellungen, wie Lehrkrifte sein sollten. Fiihrte man eine
Straflenbefragung durch, erhielte man zweifellos viele unterschiedliche Antworten. Diese
Antworten wiren geprigt von eigenen Erfahrungen, Interessen, Bildungsaspirationen, Mili-
eus, kultureller Herkunft, religiésen oder ideologischen Vorlieben, Emotionen etc. Das heifSt
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in den Worten Stierlins, die Profession ist eine weiche Realititskonstruktion, man muss sich
intensiv verstindigen, um zu einem Konsens zu kommen, der jedoch dauernd durch Dissens
gefdhrdet ist.

Moderne Gesellschaften, die iiber ein institutionalisiertes Schulwesen verfiigen, bemiihen sich
der Beliebigkeit von Ansichten iiber den Lehrerberuf durch Normen zu begegnen, die in Verord-
nungen, Gesetzen oder exemplarischen Beispielen kodifiziert wird. Trotz des féderalen Systems
der Bundesrepublik Deutschland gibt es eine solche gemeinsame normative Antwort, die fiir alle
Bundeslinder gilt und durch die zentrale normgebende Institution fiir die Lehrerbildung, die
Kultusministerkonferenz, festgelegt wurde.

Die Kultusministerkonferenz und die Lehrerverbinde definieren in ihren Standards fiir die
»Lehrerbildung: Bildungswissenschaften® das Berufsbild von Lehrkriften wie folgt (Kultusmi-
nisterkonferenz 2019, 3):

,»1. Lehrerinnen und Lehrer sind Fachleute fiir das Lehren und Lernen. Thre Kernaufgabe ist die gezielte
und nach wissenschaftlichen Erkenntnissen gestaltete Planung, Organisation und Reflexion von
Lehr- und Lernprozessen sowie ihre individuelle Bewertung und systemische Evaluation. Die beruf-
liche Qualitit von Lehrkriften entscheidet sich an der Qualitit ihres Unterrichts.

2. Lehrerinnen und Lehrer sind sich bewusst, dass die Erziehungsaufgabe in der Schule eng mit dem
Unterricht und dem Schulleben verkniipft ist. Dies gelingt umso besser, je enger die Zusammen-
arbeit mit den Eltern gestaltet wird. Beide Seiten miissen sich verstindigen und gemeinsam bereit
sein, konstruktive Lésungen zu finden, wenn es zu Erziechungsproblemen kommt oder Lernpro-
zesse misslingen.

3. Lehrerinnen und Lehrer tiben ihre Beurteilungs- und Beratungsaufgabe im Unterricht und bei der
Vergabe von Berechtigungen fiir Ausbildungs- und Berufswege kompetent, gerecht und verantwor-
tungsbewusst aus. Dafiir sind hohe pidagogisch-psychologische und diagnostische Kompetenzen
von Lehrkriften erforderlich.

4. Lehrerinnen und Lehrer entwickeln ihre Kompetenzen stindig weiter und nutzen wie in ande-
ren Berufen auch Fort- und Weiterbildungsangebote, um die neuen Entwicklungen und wissen-
schaftlichen Erkenntnisse in ihrer beruflichen Titigkeit zu berticksichtigen. Dariiber hinaus sollen
Lehrerinnen und Lehrer Kontakte zu auf8erschulischen Institutionen sowie zur Arbeitswelt generell
pflegen.

5. Lehrerinnen und Lehrer beteiligen sich an der Schulentwicklung, an der Gestaltung einer lernfor-
derlichen Schulkultur und eines motivierenden Schulklimas. Hierzu gehért auch die Bereitschaft
zur Mitwirkung an internen und externen Evaluationen.*

Aus diesen fiinf Standards ergeben sich laut KMK die vier schon in der Einleitung genannten
zentralen Kompetenzen fiir Lehrkrifte:
1. Unterrichten
Lehrkrifte sind Fachleute fiir das Lehren und Lernen;
2. Erziehen
Lehrkrifte iiben ihre Erziehungsaufgabe aus;
3. Beurteilen [und Beraten]
Lehrkrifte beraten sach- und adressatenorientiert und iiben ihre Beurteilungsaufgabe gerecht
und verantwortungsbewusst aus [und]
4. Innovieren
Lehrkrifte entwickeln ihre Kompetenzen stindig weiter

Diese vier Kompetenzbereiche werden in dem Papier der KMK durch weitere einzelne Kompe-
tenzen fiir jeden Kompetenzbereich ausdifferenziert. Gleichwohl bleibt vieles vage, um fiir die
verschiedenen Bundeslinder konsensfihig zu sein. Je konkreter etwas formuliert wird, desto
schwieriger ist das Erzielen von Konsens!
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2.1.4 Inklusion — eine Position zwischen Normativitiit, Theorie und empirischer Forschung?

Der strukturfunktionale und der kompetenztheoretische Ansatz widmen sich der Frage, wie
Lehrkrifte sein sollen, einerseits aus theoretischen Erwigungen heraus und andererseits auf
Basis empirischer Untersuchungen. Dabei konzentriert sich der Strukturfunktionalismus auf
Forschung, die durch rekonstruktives Fallverstehen geprigt ist, und der kompetenztheoretische
Ansatz baut hiufig auf hypotheseniiberpriifenden quantitativen Verfahren auf. Die normativen
Festlegungen der KMK stehen heute in einer eher lockeren Beziehung zu den kompetenztheo-
retischen Ansitzen. Das heif$t, der Kompetenzbegriff spielt in der Festlegung der Aufgaben von
Lehrkriften eine wichtige Rolle, ohne dass theoretisch konsequent einem bestimmten Modell
gefolgt wird. Das hat unter anderem damit zu tun, dass die normative Festlegung der Aufgaben
lange vor der Popularitit des Kompetenzbegriffs stattgefunden hat.

Ein gegenwirtig populirer Ansatz, die Aufgaben von Lehrkriften zu charakeerisieren, ist ein
Konglomerat aus verschiedenen Diskursen. Ausgangspunkt sind menschenrechtliche Fragen,
zusitzlich findet sich die dezidierte Etablierung theoretischer Kontexte in und auflerhalb der
Pidagogik, zum Beispiel in der Soziologie oder Philosophie. Es gibt aber auch einen Rekurs auf
die Bildungsékonomie und wissenschaftliche Empirie. Dieses komplexe Konstrukt, welches im
wahrsten Sinne des Wortes ,michtig’ geworden ist, hat zu vielfiltigen diszipliniibergreifenden
Erwigungen gefithrt und ist in seiner Diskussion noch lange nicht abgeschlossen. Deswegen
bedarf es einigen Raumes der Darstellung.

Menschenrechte als der normative Dreh- und Angelpunkt der Inklusionsdebate

Seit etwas mehr als zehn Jahren haben wir im Zusammenhang mit der Unterzeichnung der
Behindertenrechtskonvention 2009 eine Aufbruchsstimmung, Bildung und Bildungssysteme in
Hinblick auf ein inklusives System radikal zu reformieren Diese Aufbruchstimmung ist beson-
ders durch normative zwischenstaatliche Vereinbarungen angestoffen worden. In der Behinder-
tenrechtskonvention heifit es in Artikel 24 (Beauftragter der Bundesregierung 2011):

»(1) Die Vertragsstaaten anerkennen das Recht von Menschen mit Behinderungen auf Bildung. Um
dieses Recht ohne Diskriminierung und auf der Grundlage der Chancengleichheit zu verwirklichen,
gewihrleisten die Vertragsstaaten ein integratives [inklusives] Bildungssystem auf allen Ebenen und le-
benslanges Lernen mit dem Ziel, die menschlichen Moglichkeiten sowie das Bewusstsein der Wiirde und
das Selbstwertgefiihl des Menschen voll zur Entfaltung zu bringen und die Achtung vor den Menschen-
rechten, den Grundfreiheiten und der menschlichen Vielfalt zu stirken; [...]“.

Die Ratifizierung dieser Konvention fithrte zum ,Nationale[n] Aktionsplan der Bundesregie-

rung® mit dem Ziel, Anst6fe fiir eine Verinderung der Gesellschaft in maéglichst allen Berei-

chen, insbesondere auch im Bildungssystem, zu geben (Bundesministerium fiir Arbeit und Sozi-
ales 2011). Juristisch liegt hier eine Normenhierarchie vor: Eine transnationale volkerrechtliche

Vereinbarung fiihrt zu nationalen Gesetzen und Regelungen, die wiederum lokal umgesetzt

werden sollen. So gibt es nicht nur einen nationalen Aktionsplan der Bundesregierung zur Um-

setzung von Inklusion:

* Gleichzeitig etwa wurde in die ,Standards der Lehrerbildung®, welche die KMK formuliert
hat, aufgenommen, dass Lehrkrifte Diversitit schitzen sollen und Anerkennung anderer ein
zentrales Erziehungsziel ist. Dabei nimmt eine Fufinote explizit Bezug auf die BRK (vgl. KMK
2015; KMK 2019).

* Es kam zu einer Vielzahl unterschiedlicher Rechts- und Verordnungsinderungen in allen
Bundeslindern, welche die Umsetzung von Inklusion vorantreiben sollen.

* Eine Reihe schon existierender theoretischer Ansitze, die schon deutlich linger existieren,
wie z.B. die ,Pidagogik der Vielfalt“ von Prengel (1993) oder Feusers entwicklungslogische
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Didaktik (1995), wurden zur Begriindung von Inklusion herangezogen, um nicht nur im
Normativen zu verharren.

* Es gibt eine Reihe empirischer Studien, welche die Vorteile inklusiver Beschulung im Sinne
der BRK belegen sollen (vgl. als Uberblick Hedderich, Biewer, Hollenweger & Markowetz
2016; Gebhardt 2015).

* Die Flut von Sammelbinden und Monografien, die sich mit diesem Thema beschiftigen,
kann auch von Experten und Expertinnen nur schwer tiberblickt werden (z.B. mehr als
30000 Treffer bei Amazon bei Eingabe des Begriffs ,Inklusion’, Retrieval 4.6.2020).

* Lehrerfortbildungen zum Thema Inklusion (Amrhein 2015) oder zu besonderen Regel-
schullehrkriften unbekannten Kompetenzbereichen wie den Umgang mit Schiilerinnen und
Schiilern etwa zum Bereich soziale und emotionale Entwicklung wurden vielfdltig auf sehr
unterschiedlichen Niveaus entwickelt und angeboten.

* Noch immer lduft eine Entwicklung von universitiren Studien-, Aufbaustudien- bzw. Zerti-
fikatslehrgingen.

* Beachtenswert sind auch akademisch-praktische oder politisch-praktische Institutionalisie-
rungen wie etwa die ,,Inklusive Universititsschule K6ln“ oder die Einrichtung einer ,,Stabs-
stelle Inklusion im bayerischen Kultusministerium, welche Aktivititen in der universitiren
Ausbildung von Lehrkriften unterstiitzt und teilweise mit organisiert.

* Eine Reihe von Zeitschriften sind entstanden, die sich explizit dem Thema der Inklusion
widmen, z.B. ,Schule inklusiv. Vielfalt nutzen — Bildungsgerechtigkeit schaffen oder ,,Ge-
meinsam leben. Zeitschrift fiir Inklusion®.

* Die Einrichtung von Lehrstithlen mit Denominationen wie ,,inklusive Pidagogik®, ,Lehr-
stuhl fiir Diversititssoziologie® etc. sind Ausfluss eines erfolgreichen politisch-wissenschaft-
lich akademischen Agendasettings.

An dieser sicher nicht vollstindigen Aufzihlung sieht man, wie eine Transformation auf sehr
vielen verschiedenen Ebenen der Gesellschaft sich aktualisiert. Verinderung findet nur statt,
wenn viele Ebenen gesellschaftlichen Handelns sich in die gleiche Richtung bewegen! Das ist ein
grof8er Erfolg fiir diejenigen, welche den Inklusionsgedanken vertreten. Im Sinne von Heraklit
(520-460) kann man nach wie vor jedoch sagen, ,alles ist im Fluss* und nichts wird iber einzel-
ne Bundeslinder hinaus koordiniert. Bei einer Anerkennung der normativen Grundpositionen,
wie sie die BRK formuliert, und bei einer Anerkennung der Notwendigkeit von Verinderung
oder Anpassung an mehr Diversitit in der Schule gibt es international wie national einen Streit,
wie ein Schulsystem, welches inklusiv sein méchte, sich verindern sollte. Man kann diesen Streit
durch die Pole ,,Full Inclusion® und , Educational Inclusion idealtypisch gut umreifSen (Dar-
stellung in Anlehnung an Hillenbrand, Melzer & Sung 2014):

Tab. 2: Full Inclusion und Educational Inclusion in Anlehnung an Hillenbrand, Melzer und

Sung (2014)
Full Inclusion Educational Inclusion
Inklusive Bildung bedeutet in erster Linie eine Inklusive Bildung fordert in erster Linie eine wirksame
grundlegende Anderung des Bildungssystems Unterstitzung aller Lernenden, die unterschiedlich
und seiner Organisation. organisiert sein kann.
,Enges Verstandnis” ,Moderates Verstandnis”
Die Argumentation erfolgt auf allen Ebenen Die Argumentation erfolgt empirisch mit der Frage

politisch mit dem Menschenrecht. bestmoglicher Effekte bei Lernenden.
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Full Inclusion Educational Inclusion

Spezialisierte Organisationsformen (z.B. ,special Da empirische Befunde keine durchgédngige
schools”, ,special classes”) werden als Bruch der Uberlegenheit fiir eine bestimmte Organisationsform

Menschenrechte verstanden. belegen, gelten verschiedene Angebote als hilfreich.

In der Konsequenz fordert diese Position die In der Konsequenz werden evidenzbasierte Verfahren,

Abschaffung von Forderschulen und ahnlichen Kooperationen, Forderplane etc. als wichtiger

spezialisierten Formen. betrachtet als die Schulorganisation.

Die Professionalisierung fir inklusive Bildung Die Professionalisierung verlangt nach einer

verlangt nach der Abschaffung eines eigenen evidenzbasierten Qualifizierung von Lehrkraften mit

Lehramts Sonderpadagogik. verschiedenen Abschlissen, darunter auch dem
Lehramt Sonderpadagogik.

Eigenstandige Studiengange fur das Lehramt Eigenstandige Studiengange auf evidenzbasierter Basis

Sonderpddagogik sind abzuschaffen. sind unverzichtbar; Grundlagen der Sonderpadagogik

sind fur alle Lehramter notwendig.

Eine grundsitzliche Kritik, welche das normative Konstrukt der BRK und die sich daraus erge-
benden Entwicklungen infrage stellt, gibt es cher selten. Beispiele fiir so eine Kritik sind Ahr-
becks ,Inklusion. Eine Kritik“ (2014, inzwischen in 3. Auflage erschienen) oder Beckers schon
in der Titulatur drastische Ablehnung ,Die Inklusionsliige® (2015). Insgesamt ist die Tonlage,
mit der national wie international tiber Inklusion gesprochen wird, eher emphatisch. So gibt es
AufBerungen wie Inklusion sei der ,Olymp der Entwicklung® (Wocken 2012, 72), oder es ist
vom ,Ubergang in eine neue Welt“ (Dreher 2012, 30) die Rede. An diesen Formulierungen
wird deutlich, dass Wissenschaft in diesem Kontext in besonderem Mafe mit normativen Ide-
alvorstellungen verkniipft ist, deren Umsetzung man unter allen Umstinden erreichen méchte.
In dieser Diskurslandschaft gibt es neben der gerade erwihnten 1. menschenrechtlichen Argu-
mentation drei weitere Argumentationsstringe, welche fiir die Einfiihrung von Inklusion pla-
dieren. Zusitzlich gibt es noch 2. einen anerkennungstheoretischen Diskurs, 3. einen Diskurs
basierend auf empirischer Forschung und 4. einen bildungsékonomischen Diskurs.

Der anerkennungstheoretische Diskurs

Wirft man einen Blick in die umfingliche Inklusionsliteratur, fllt auf, dass viele Autorinnen
und Autoren zunichst einmal ihren individuellen Inklusionsbegriff definieren (siche zum Bei-
spiel den Sammelband von Hedderich, Biewer, Hollenweger & Markowetz 2016). Das ist keine
wiinschenswerte Ausgangsposition fiir theoretische Erérterungen, denn es gehort in fast allen
Wissenschaftsbereichen zu den Dogmen ,guter Wissenschaft von klaren Begriffen auszugehen.
Man sollte erwarten, dass so viele Jahre nach der Behindertenrechtskonvention klar definiert
sei, was man unter Inklusion in wissenschaftlichen Kontexten zu verstehen habe. In der Pida-
gogischen Psychologie etwa ist ein Konstrukt wie Selbstwirksamkeir (Bandura 1997) klar ope-
rationalisiert und es ist nicht notwendig in jedem Aufsatz eine eigene Operationalisierung zu
entwickeln — im Gegenteil, Forschung baut auf solchen bestehenden Operationalisierungen
auf. In den Erziehungswissenschaften ist das leider hiufig anders. Erziehungswissenschaftliche
Forschungsansitze sind hiufig heterogener und weniger aufeinander bezogen. Metaphorische
Unklarheit wird bisweilen als Reflexionsgewinn gesehen. In Hinblick z. B. auf die Auseinander-
setzung mit dem Bildungsbegriff wird dies z. B. besonders deutlich (vgl. Tenorth 1997).

Einen guten Uberblick iiber diesen internationalen Begriffswirrwarr in Hinblick auf Inklusion
geben die skandinavischen Forscher Nilholm und Géransson in ihrem sehr lesenswerten Artikel
»What is meant by inclusion?* (2017). Versucht man in der dort konstatierten babylonischen
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Verwirrung einen kleinsten gemeinsamen Nenner zu finden, dann kénnte man vielleicht for-
mulieren:

Inklusion bezeichnet fiir alle Teile der Gesellschaft das gleichberechtigte, chancengleiche
und selbstbestimmte Zusammenleben sowie das damit verbundene barrierefreie, unabhin-
gige und diskriminierungsfreie Zusammenhandeln der Menschen auf Augenhéhe, unab-
hingig von Geschlecht, sexueller Identitit, Alter, sozialer wie ethnischer Herkunft, Reli-
gionszugehorigkeit oder Bildung, Behinderungen oder anderen individuellen Merkmalen.

Wenn man dies dann auf eine kiirzestmégliche Formel bringt, kann man sagen, Inklusion sei
,Minimierung von Diskriminierung — Maximierung von sozialer Teilhabe“ (Werning 2010).
Die kanadische Inklusionsaktivistin Marsha Forest hat fiir einen solchen breiten Inklusionsbe-
griff den eingingigen Slogan entwickelt ,all means all‘. Das folgende Schaubild versucht dies zu
verdeutlichen (grafische Darstellung nach Markowetz 2007):

Inklusion sog. marginalisierter Gruppen:

| Sozialbenachteiligte Menschen |

Benachteiligte
Menschen aufgrund

; Jungen und Méadchen | | Landliche Bevolkerung |
ihres Geschlechts / -
Gender
Menschen mit Aus kulturellen, religiosen, linguistischen
HIV/Aids Griinden benachteiligte Menschen
Kranke, mangelernéhrte Kinder | | Ethnische, religiése und linguistische Minderheiten
Benachteiligte
Menschen aufgrund
sexueller
Orientierung
Arme und von Armut bedrohte Menschen Fliichtlinge, indigene Vélker |

Arbeitende Kinder, missbrauchte Kinder,
Kindersoldaten, StraRenkinder, Nomandenkinder

Abb. 5: Inklusion sog. marginalisierter Gruppen nach Markowetz (2007)

Erreicht werden soll dieses ,all means all* im Bildungssystem durch (Lindmeier & Hirschberg
2013; Tomasevski 2004):

* Availability (allgemeine Verfiigbarkeit von Bildung fiir jede Person)

* Accessibility (diskriminierungsfreie und barrierefreie Zuginglichkeit)

* Acceptability (Angemessenheit, Orientierung an den Bediirfnissen aller Lernenden)

* Adaptability (Adaptierbarkeit, Anpassbarkeit, Anpassung an neue, aktuelle Herausforderungen)

Wihrend die beiden ersten ,As’ eher auf politisch-strukturelle Bedingungen abzielen, verlangen
die beiden letzten ,As* Kompetenzen und spezifische Performanz der Lehrkrifte. Sie miissen
ihre Klientel kennen, in der Lage sein, auch diagnostisch titig zu werden, und ihre Handlungen
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entsprechend anpassen. Diese vier ,As‘ geben eine leitende Wertorientierung fiir eine Transfor-

mation von Gesellschaft und Bildungssystem wieder.

Sehr einflussreich, und die vielleicht wichtigste viele divergierende Ansitze verbindende Wert-

orientierung, stammt aus der weltweit diskutierten Studie des Sozialphilosophen Axel Honneth

(vgl. Uberblick bei Felder 2015). Er arbeitet in seiner groflen Studie ,,Kampf um Anerkennung*

heraus (Honneth 1998), dass das Streben nach und das Gewihren von Anerkennung Basis eines

werteorientierten Umgangs miteinander sein sollten. Honneths Studie ist neben ihrer unbestrit-
ten hohen theoretischen Qualitit vielleicht auch populir, weil ihr Titel eine hohe metaphorische
und agitatorische Qualitit bietet. Der Titel ,Kampf um Anerkennung® kann als Aufforderung
zum Kampf fiir die gute Sache verstanden werden. Der Kampf behinderter Menschen um Aner-
kennung steht in einer Reihe mit einem Kampf fiir religiose Gleichberechtigung, der Befreiung

von Sklaverei, der gerechten Behandlung von Geschlechtern etc. (vgl. Solomon 2013).

Zentrale Denkfigur in Honneths Studie ist die Unterscheidung von drei Beziehungsmustern, in

denen sich Anerkennung realisiert:

1. Anerkennung, die auf Bediirfnissen und Affekten beruht und als ,Liebe“ exklusive Beziehun-
gen stiftet bzw. trigt (vgl. Honneth 1998, 153fF.).

2. Anerkennung gleicher Rechte fiir sich und andere als Bindung an Normen, die im Prinzip
fiir alle gelten, Reziprozitit erwartbar machen und fiir deren Einhaltung Sanktionsinstanzen
bemiiht werden kénnen (ebd., 173fF.).

3. Anerkennung als soziale Wertschitzung, die sich positiv auf konkrete Eigenschaften und

Fihigkeiten von Personen bezieht (ebd., 196fL.).

Honneth entwirft aus diesen drei Formen von Anerkennung ein auf Solidaritit basierendes Ver-
stindnis von Symmetrie, das am ,individuell Besondern der anderen Person® auf eine Art und
Weise Anteil nimmt, die {iber eine nur ,,passive Toleranz“ hinausgeht: ,,denn nur in dem Mafle,
in dem ich aktiv dafiir Sorge trage, dass sich ihre [der Benachteiligten] mir fremden Eigenschaf-
ten zu entfalten vermogen, sind die uns gemeinsamen Ziele zu verwirklichen® (Honneth 1998,
210). Es ist ein hiufiges Missverstindnis in der alltdglichen Interpretation Honneths, man miis-
se alles anerkennen oder wertschitzen, was einem an einer anderen Person begegnet. Das stimmt
nicht! Der zweite Anerkennungsbegriff betont nicht nur die gleichen Rechte fiir alle, sondern
ebenso die Notwendigkeit das Nichteinhalten rechtlicher oder sozialer Rahmen zu sanktionie-
ren. Das heifSt zum Beispiel: In einer Klasse gelten soziale Regeln, gemifd denen die Zerstérung
fremden Eigentums nicht als kreativer Impuls gewertschitzt wird, dann erfolgt zu Recht eine
Sanktion und statt Anerkennung eine Missbilligung.

Solche aus Honneth abgeleiteten Uberlegungen sind fiir die Schule nicht neu. Der Schweizer
Erziehungswissenschaftler Oser (1998) etwa will als zentrale Wertorientierung Lehrkrifte vor
allem auf die Begriffe ,Fiirsorge, ,Gerechtigkeit” und , Wahrhaftigkeit“ verpflichten. Schulver-
gleiche belegen seit Jahrzehnten, dass die Ubertragung von Verantwortlichkeit an Schiilerinnen
und Schiiler und ein von allen als wertschitzend erfahrenes Schulklima forderlich sowohl fiir
das Sozialverhalten als auch fiir Schiilerleistungen sind (vgl. Rutter, Maugham, Mortimer &
Ouston 1980; Fend 1998). Entsprechend gilt die Einhaltung einer freundlichen und gesitteten
Atmosphire mit einem von gegenseitiger Achtung getragenen Umgangston seit langem als Qua-
litaitsmerkmal fiir Unterricht (vgl. z. B. Ditton 2000; Fend 1998).

Der Diskurs der empirischen Forschung

Die vielfiltige Forschung zur Inklusion kann hier nicht umfassend dargestellt werden. Hierzu
gibt es hilfreiche Handbiicher und Studienbiicher (z. B. Hedderich, Biewer, Hollenweger &
Markowetz 2016; Heimlich & Kiel 2020). Betrachtet man eine Reihe ausgewihlter Ergebnisse
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der Inklusionsforschung, wird schon anhand einiger Schlaglichter deutlich, dass diese Ergebnis-

se einerseits ermutigend sind und andererseits auf massive Probleme hinweisen:

* Lehrpersonen an Regelschulen haben eine durchaus wohlwollende Haltung gegeniiber in-
klusiven Bemiihungen, fithlen sich aber nicht geniigend ausgebildet und sind ingstlich in
Anbetracht der grofleren Heterogenitit und einer Klientel, die sie so nicht kennen (Amrhein
2011; Avramidis & Norwich 2002; Heyl & Seifried 2014; Klemm 2009).

* Das Gefiithl mangelnde Kompetenz gilt ganz besonders in Hinblick auf Schiilerinnen und
Schiiler mit emotionalem und sozialem Férderbedarf (Carrol & Hurry 2018; Dekker, Koot,
von der Ende & Verhulst 2002).

* Sind Ressourcen und Fortbildungsangebote verfiigbar, ist die Haltung bzw. Bereitschaft zu
Inklusion deutlich positiver (de Boer, Pijl & Minnaert 2010; Donohue & Bornman 2015).

* Fiir Sonderpidagoginnen und -pidagogen spielen eine potenzialorientierte Haltung oder ein
spezifisches Ethos im Sinne eines positiven Menschenbildes eine wichtige Rolle (Schlotter,
Weif$ & Kiel 2014). Dies gilt jedoch nicht unbedingt fiir Regelschulpidagogen und -pidago-
ginnen, ganz besonders Gymnasiallehrerinnen und -lehrer verstehen sich als Wissensvermitt-
ler (Weifs, Schramm & Kiel 2014).

* Wir haben, mit einigen Ausnahmen (vgl. den Uberblick bei Cole, Murphy, Frisby, Grossi &
Bolte 2020), seit ca. 30 Jahren den Befund, dass die Leistung von Schiilerinnen und Schiilern
mit Forderbedarf in inklusiven Settings steigt (Haerbetlin, Bless, Moser & Klaghofer 1991;
Myklebust 2006; Lindsay 2007; Evmenova 2018).

* Jedoch steigt auch soziales Ausgrenzungsverhalten in inklusiven Settings; Schiilerinnen und
Schiiler mit Férderbedarf empfinden bei gemeinsamer Beschulung psychosoziale Belastungen
(Huber & Wilbert 2012; Moller 1995).

* Demgegeniiber stechen Befunde, dass das Befinden von Kindern und Jugendlichen mit son-
derpidagogischem Forderbedarf nicht beeintrichtigt sei (Rossmann, Gasteiger Klicpera,
Gebhardt, Roloff & Weindl 2011).

* Je hoher der Forderbedarf von Schiilerinnen und Schiilern, desto eher lehnen Eltern nicht
behinderter oder wenig behinderter Kinder inklusive Settings ab (Heyl & Seifried 2014).

Dieser kleine Ausschnitt an Ergebnissen zeigt, dass trotz der vielfiltigen Bemiihungen um eine
gesellschaftliche und bildungspolitische Transformation die Verwirklichung von Inklusion kein
einfacher ,Selbstldufer” ist. In der Aus- und Fortbildung von Lehrkriften ist nach wie vor viel zu
tun. Ebenso bedarf es vieler struktureller innovativer Ideen, um Inklusion an Schulen umzusetzen.
Ebenso ist mehr intensive hochwertige Forschung notwendig. ,Rivers of Ideology — Islands of
Evidence® heifSt ein Artikel von Kavale und Mostert in Hinblick auf die Inklusionsforschung
aus dem Jahr 2003. Dies gilt heute sicherlich nicht mehr so, wie die oben angefiihrten seriésen
Forschungsergebnisse zeigen. Dariiber hinaus gibt es inzwischen auch hochwertige Metaanaly-
sen (Oh-Young & Filler 2015). Nach wie vor besteht jedoch auch ein grofler Korpus normativer
Literatur und Streit iiber Normativitit, der der Debatte nicht immer gut tut. Zu den immer
noch bestehenden Entwicklungsbedarfen in der Forschung gehéren vor allem:
¢ Die Uberwindung eines Bias der bisherigen Forschung im Bereich der Grundschule und der
Lernbehindertenpidagogik. Es geht darum, mehr Regelschulen der Sekundarstufe I und II in
Hinblick auf Inklusion zu erforschen (z. B. wie bei Amrhein 2015).
¢ Sehr kleine Stichprobengrofien (n<20).
¢ Studien, die den Maf3stiben zur Erstellung und Auswertung empirischer Arbeiten zur Wirk-
samkeit von Interventionen hiufig nicht geniigen (vgl. die Maflstibe der APA; Lauth &
Griinke 2005).
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* Ein Mangel an Studien, in denen verschiedene Interaktionseffekte in Form von Moderatoren
und Mediatoren erfasst werden, die fiir Aussagen {iber wirksame Beschulungen wichtig sind
(Lindsay 2007).

Die bisherige Forschung zur Inklusion zeigt vor allem drei Dinge:

1. Empirische Forschung unterstiitzt die Idee der Inklusion weitgehend, aber nicht aus-
schliefilich.

2. Empirische Forschung zeigt notwendige Entwicklungsbedarfe fiir die Fortentwicklung
von Inklusion in Schule und Gesellschaft auf.

3. Empirische Forschung steht hiufig im Konflikt mit normativen Utopien, die von ihr
nicht im gewiinschten Umfang bestitigt werden.

Der bildungsikonomische Diskurs

Okonomen fragen gern nach dem Mehrwert, den eine Handlung oder Verinderung hat! Das
Kernargument einer 6konomischen Antwort in Hinblick auf Inklusion lautet, diese schaffe
die Moglichkeit, dass mehr Menschen héherwertige Bildungserfolge erzielen, und deswegen
sei sie auch aus bildungsékonomischer Sicht vorteilhaft (Klemm 2009), denn moderne Volks-
wirtschaften bendtigen méglichst hochqualifizierte Personen. Aus der empirischen Bildungsfor-
schung kann man noch hinzufiigen, dass héhere Bildungsabschliisse hiufig zu héherem Ein-
kommen fithren, Menschen mit hoheren Bildungsabschliissen hiufig gesiinder sind und mehr
an den Moglichkeiten einer Gesellschaft insgesamt partizipieren (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2018). Somit ist es eine Frage der Gerechtigkeit, auch benachteiligten Menschen
moglichst hohe Bildungsabschliisse zukommen zu lassen.

Diese Argumentation, so plausibel sie auf den ersten Blick scheint, ist durchaus mit Problemen
behaftet. In der Tat zeigen eine Reihe von Untersuchungen sowohl im deutschsprachigen als
auch im internationalen Bereich, dass Schiilerinnen und Schiiler in inklusiven Settings bessere
Bildungsabschliisse machen als in segregierten sonderpidagogischen Institutionen (Haeberlin
et al. 1991; Gebhardt 2015; Kemper & Goldan 2018). Demgegeniiber steht jedoch das eben
schon erwihnte Problem, dass zwar der Bildungserfolg steigt, im selben Moment jedoch das
soziale Exklusionsverhalten zunehmen kann bzw. Kinder und Jugendliche mit Forderbedarf sich
eventuell psychisch besonders belastet fithlen. Wenn das tatsichlich der Fall sein sollte, ist der
Erfolg von Inklusion letztlich geringer als postuliert, denn es geht um gesellschaftliche Transfor-
mation und nicht um eine Verfestigung von Vorurteilen.

Insgesamt wird von Lehrkriften ein besonderes inklusionspidagogisches professionelles Selbst ge-
fordert (z.B. Moser 2003; Dlugosch & Reiser 2009; Werning & Arndt 2013; Schlotter, Weif$ &
Kiel 2014), welches im Sinne des Modells von Baumert und Kunter vor allem auf die Werthaltun-
gen und motivationalen Orientierungen abzielt. Dieses Selbst lisst sich wie folgt umreiflen:

* cine humanistische, grundsitzlich anerkennende Grundhaltung, die auf alle anderen Fi-
higkeiten und Eigenschaften ausstrahlt,

* die Annahme des teils schwierigen Schiilerklientels,

* cine besonderen Wertschitzung dessen, was ein Kind schon kann, und nicht, was es nicht kann,

* die Bereitwilligkeit, aktiv ein Mandat fiir diejenigen zu {ibernehmen, die ihre eigenen
Interessen nicht selbst vertreten kénnen.

35



36

Was ist eine professionelle Lehrkraft? — normative und theoretische Positionen

Begriindet wird dieses Selbst durch die oben zitierten menschenrechtlichen, theoretischen und
empirischen Argumentationen. Der Umbau des Bildungssystems ist noch lange nicht abge-
schlossen. Inklusion bildet eine zentrale Zielvorstellung in der Lehrerbildung. Sie gibt mafigeb-
lich vor, wie Lehrkrifte sein sollen.

2.2 Wie ist die gegenwiirtige Arbeitssituation des Lehrerberufs?

Neben der Literatur, die Dimensionen der Professionalitit des Lehrerberufs theoretisch oder

empirisch begriindet, gibt es eine umfangreiche Literatur, welche den Beruf, so wie er ist, dar-

stellt. Es geht in dieser Literatur darum, den status quo des Berufs von Lehrkriften zu charak-

terisieren. Einerseits handelt es sich um deskriptive Beschreibungen wie die Charakterisierung

von Rothland (2013), der aus einer Literaturanalyse heraus 10 Charakeeristika herausarbeitet:

1.

10.

Zweiteilung des Arbeitsplatzes und Konsequenzen: Arbeitsplatz ist die Schule und das Zuhause.
Hieraus resultieren zum Beispiel Probleme beziiglich der Trennung von Arbeit und Privatleben.
Unvollstiindig geregelte Arbeitszeit der Lehrerinnen und Lebrer: Nur ein Teil der Arbeitszeit ist
verpflichtend festgeschrieben und der Zeitaufwand bzw. das Engagement fiir weitere Aufga-
ben (Vor- und Nachbereitung, Elternarbeit, eigene Fortbildung etc.) muss selbst festgelegt
werden. Das kann zu einer negativen offentlichen Wahrnehmung des Lehrerberufs fithren
im Sinne von ,morgens Unterricht, nachmittags Tennis".

Prinzipielle Offenheit bzw. Grenzenlosigkeit der Aufgabenstellung: Weder alle Aufgaben noch
die Zielsetzungen (mit Blick auf Unterricht, Erziehung, Forderung etc.) sind allgemeingiil-
tig definiert.

Schwebelage zwischen Reglementierung und ,pidagogischer Freibeit': Einerseits ist der organisato-
rische Rahmen der Schule formalisiert und reglementiert, andererseits bestehen aber mit Blick
auf die pidagogische Arbeit in der Klasse Freiriume, wie man sie in vielen Berufen nicht findet.
J[EJrzwungene’ Zusammenarbeit, asymmetrisches Verhiltnis zwischen den Schiilerinnen und
Schiilern und Lebrkriften: Lehrkrifte arbeiten mit einer Klientel, die sie sich nicht aussuchen
konnen, das Arbeitsbiindnis ist erzwungen. Aufgrund des Altersunterschieds haben sie ei-
nen Vorsprung an Wissen und Erfahrung.

Geringe Kontrolle iiber die Lehrerarbeir und die erzielten Effekte: Lernerfolge von Schiilerinnen
und Schiilern resultieren nicht deterministisch aus dem Handeln der Lehrerinnen und Lehrer.
Dappelte Kontingenz des professionellen Handelns: Lehrkrifte machen ein Angebot in Form von
Lerngelegenheiten, konnen aber die Nutzung dieses Angebots durch die Schiilerinnen und
Schiiler nicht erzwingen. Gleichzeitig sind Lehrkrifte auf Zusammenarbeit aller am Unterricht
Beteiligten angewiesen, konnen sich aber nicht sicher sein, ob diese Zusammenarbeit stattfindet.
Fehlende Riickmeldungen iiber die langfristigen Folgen des schulischen Lebhrens und des Unter-
richts: Im Gegensatz zu einem fertigen materialen Werkstiick besteht kaum die Maglichkeit,
die Wirksamkeit des eigenen Handelns mit Blick auf die Lebenswege von (chemaligen)
Schiilerinnen und Schiilern zu eruieren.

Lebrerberuf als Beruf ohne Karriere: Gratifikationen (z. B. Beforderung, finanzielle Hono-
rierung) stehen fiir hohes Engagement bzw. hohe Leistung nur sehr bedingt bzw. gar nicht
zur Verfiigung.

Ein Berufsgeheimnis einhergehend mit einer Fachsprache scheint nicht zu existieren: Der Lehrer
hat — anders als andere akademische Professionen (z.B. Mediziner, Juristen), denen Abgren-
zungsmoglichkeiten schon aufgrund einer spezifischen Fachsprache zur Verfiigung stehen - nur
eine geringe Exklusivitit. Jeder Mensch war einmal Schiilerin oder Schiiler, manche bleiben als
Elternteil in Kontakt mit der Schule, so fiihlt sich jede/r deswegen erfahren oder kompetent.
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Neben solchen deskriptiven Analysen gibt es auch wichtige Befunde der Belastungsforschung,
welche den Beruf charakterisieren. Diese findet hiufig innerhalb eines empirisch-quantitativen
Paradigmas statt. Im Folgenden werden zentrale Befunde hierzu nicht nach Autorinnen und
Autoren geordnet dargestellt. Stattdessen orientiere ich mich an der verdienstvollen Arbeit von
Leiendecker (2021, 48-58), welche die Befunde zur Lehrerbelastung in ihrer Dissertation nach
fiinf Anforderungsbereichen an Lehrkrifte ordnet.

»1. Anforderungen von Arbeitsaufgabe und Inhalt,
2. Anforderungen von Arbeitsorganisation und Zeit,
3. Anforderungen von Arbeitsplatz und -umgebung,
4. Anforderungen sozialer Bezichungen am Arbeitsplatz,
5. Anforderungen der Rahmenbedingungen des Beschiftigungsverhiltnisses.

Im Gegensatz zu Leiendecker werden hier alle Anforderungen in einer Tabelle zusammengefasst:

Tab. 3: Anforderungsbereiche an Lehrkrifte in Anlehnung an Leiendecker (2021)

Anforderungen von Anforderungen Anforderungen Anforderungen sozialer Anforderungen
Arbeitsaufgabe und von Arbeits- von Arbeits- Beziehungen am der Rahmenbe-
Inhalt organisation platz und Arbeitsplatz dingungen des
und Zeit -umgebung Beschaftigungs-
verhaltnisses
Quantitative » Hohe zeitliche = Hoher Ge- » Arbeit mit schwierigen, * Schwebelage
Uberforderung Arbeitsbelas- rauschpegel verhaltensauffalligen zwischen Reg-
» Hohes Arbeits- tung im Klassen- oder den Unterricht lementierung
pensum » Unvollstandig zimmer storenden SuS und ,padagogi-
= Zeitdruck geregelte » Schlechte = Erzwungene Zusam- scher Freiheit’
» Lange Phasen mit Arbeitszeit raumliche menarbeit und asym- = Beruf ohne
Arbeitsspitzen  Fehlende Situation in metrisches Verhaltnis Karriere
» Zusatzamter Erholungs- der Schule zu SuS
pauseninder = Unzureichende - Elternkontakte
Schule Ausstattung » Widersprichliche
der Schule Erwartungen verschie-

dener Bezugsgruppen

+ Fehlendes Berufsge-

heimnis

Qualitative

Uberforderung

» Handeln in
Unsicherheit

» Breites Aufgaben-
spektrum

» Offenheit der Aufgabe

» Geringe Kontrolle Gber
Erfolg der Arbeit

+ Fehlende Riickmel-
dung

Emotionale Dissonanz

» Notwendigkeit Gefiih-
le zu unterdriicken

» Ndhe-Distanz-
Antinomie
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Diesen unterschiedlichen Anforderungen nachzukommen, ist bisweilen nicht einfach. Jedoch
sei angemerkt: Lehrkrifte sind nicht héher belastet als Personen in anderen sozialen Berufen wie
etwa Menschen, die im Sozialamt oder bei der Polizei arbeiten (Scheuch, Haufe & Seibt 2015).
Das Belastungserleben ist subjektiv. Das heifSt, z. B. manche Personen sind weniger lirmemp-
findlich als andere, somit kénnen sie in der Klasse eine hohere Lautstirke tolerieren; manche be-
ndtigen fiir ihr subjektives Wohlbefinden ein héheres Maf§ an Ordnung oder Regeln als andere;
manche treten gern in Interaktion mit Eltern, wihrend andere dies wiederum als grofle Belas-
tung empfinden etc. Dariiber hinaus verindern personliche Lebenslagen unsere Wahrnehmung
von Belastung. Der Tod einer nahestehenden Person, die Trennung von einer Lebenspartnerin
oder einem Lebenspartner oder einfach nur eine schlaflose Nacht lassen uns Anforderungen als
Belastung wahrnehmen, die uns sonst nichts ausmachen wiirden. In der Stressforschung, die
viele verschiedene Facetten aufweist, herrscht weitgehend Einigkeit dariiber, dass individuelle
Situationen, Motive, Einstellungen, Bewertungen und Kompetenzen starken Einfluss darauf
haben, ob eine Stressreaktion auftritt oder nicht (folgendes Schaubild nach Leiendecker 2021).

Behaviorale Ebene Kognitive Ebene
Zahneknirschen, nervose Gesten Selbstvorwiirfe
Hastiges, ungeduldiges unkoordiniertes Verh. Kreisende Gedanken, Rumination
Sozialer Riickzug, soziale Konflikte Denkblockaden, Konzentrationsprobleme
Alkohol-, Medikamentenmissbrauch Leere im Kopf (black out)
Emotionale Ebene Physiologische Ebene
Innere Unruhe, Nervositét Gesteigerte Gehirndurchblutung
Unzufriedenheit, Arger, Gereiztheit Héherer Blutdruck, Puls, Atemfrequenz
Angst Hohere Muskelspannung, bessere mot. Reflexe
Hilfslosigkeit, Hoffnungslosigkeit Verminderte Schmerzempfindlichkeit

Abb. 6: Potenzielle Einfliisse auf die Stressreaktion nach Leiendecker (2021)

Wir reagieren auf Anforderungen auf der behaviouralen, der kognitiven, der emotionalen oder
der physiologischen Ebene. Manchmal zeigen wir nur eine dieser Reaktionen, manchmal treten
solche Reaktionen in Kombination auf.

Es gibt eine Reihe von Modellen, hiufig aus der Arbeits- und Organisationspsychologie, welche
die dynamischen Prozesse im Zusammenhang von Anforderungen, empfundener Belastung,
der Aktivierung von Ressourcen etc. erliutern. Ein prominentes Beispiel stammt von Siegrist.
Er benutzt es, um zu erkliren, was unter dem Begrift der Gratifikationskrise zu verstehen ist,
die Lehrkriften lange zugesprochen wurde (Siegrist 1996). Es gehort der Familie der Modelle
sozgialer Reziprozitit an. Diese spielen auch in anderen Kontexten des Handelns von Lehrerin-
nen und Lehrern eine grofle Rolle. Die Grundidee aller Modelle sozialer Reziprozitit ist sehr
einfach: Wenn wir etwas fiir jemanden oder fiir einen Kontext tun, dann wollen wir etwas dafiir
zuriickhaben.
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Extrinsische Komponenten:
Arbeitssituation

Anforderungen
Verpflichtungen

1. Arbeitsplatzsicherheit,

Aufstiegsmoglichkeiten,
2. Lohn, Gehalt
3. Wertschatzung

A

Intrinsische Komponenten:
Verausgabungsneigung Person Selbstbelohnung

Abb. 7: Ein Modell sozialer Reziprozitit (Gratifikationskrise) nach Siegrist (1996)

In der Mitte sehen wir eine Balkenwaage. Die linke Seite der Waage steht fiir die Verausgabung
der Lehrkrifte, wihrend die rechte Seite fiir die Belohnung steht, die sie erwarten. Grund-
sitzlich méchten Menschen fiir eine hohe Verausgabung eine hohe Belohnung. Das Maf$ der
Verausgabung ergibt sich einerseits aus extrinsischen Komponenten. Das sind Anforderungen
oder Verpflichtungen, die sich zum Beispiel aus dem Beamtenstatus, dem Stundendeputat, der
Anzahl der zu schreibenden Klassenarbeiten und Korrekturen etc. ergeben. Diese extrinsischen
Aspekte konnen tiblicherweise von den Lehrkriften nicht beeinflusst werden. Sie sind Vorgaben
von auflen in Form von Gesetzen, Verordnungen, Vorgaben der Schule etc.

Ein intrinsischer Aspekt ist die individuell unterschiedliche Verausgabungsneigung. Sie wird
etwa in den Studien zur Erfassung der Arbeitszeit von Lehrkriften in Niedersachsen von Hard-
wig und MufSmann (2018, 98) deutlich: Niedersichsische Lehrerinnen und Lehrer sind auf
eine Jahresarbeitszeit von 1784 Stunden verpflichtet. Tatsichlich gearbeitet werden im Durch-
schnitt 1850 Stunden, also deutlich mehr, als gefordert ist. Jedoch, und das ist spannender als
der Durchschnitt, gibt es Lehrkrifte, die lediglich 1554 Stunden im Jahr arbeiten, wihrend
andere 2146 Stunden ableisten. Das heifSt, tiber alle Schulformen und Jahrgangsstufen hinweg
weisen Hardwig und Muffimann einen Unterschied von knapp 600 Stunden Arbeitszeit nach.
Eine iltere Studie von Mummert und Partner (1999) zeigt dieselbe Tendenz auf, doch sind die
Unterschiede zwischen Lehrkriften teilweise noch sehr viel grofler. Lehrkrifte konnen, anders
als etwa Industriearbeiterinnen und -arbeiter am Band, individuell sehr viel mehr oder sehr
viel weniger arbeiten. Diese Streuung hat sicherlich auch strukturelle Griinde, wie z.B. eine
anstrengendere Ficherkombination, etwa mit zwei Fremdsprachen, ist aber auch Ausdruck der
Verausgabungsneigung.

Auf der rechten Seite sind die moglichen Belohnungen abgebildet, die Lehrkrifte fiir ihre Ver-
ausgabung erhalten. Extrinsische Belohnungen sind iiblicherweise ein sicherer Arbeitsplatz,
Aufstiegsmoglichkeiten, Lohn bzw. Gehalt und soziale Wertschitzung. Obwohl die Arbeits-
platzsicherung hoch ist und deutsche Lehrerinnen und Lehrer im internationalen Vergleich
Spitzengehilter beziehen, haben sie bisweilen das Gefiihl, nicht genug Gratifikation fiir das, was
sie leisten, zu erhalten. Dies hat mit dem Eindruck mangelnder Wertschitzung zu tun. Lehrkrif-
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te mdchten gern von Eltern, Kindern und Jugendlichen oder auch Kolleginnen und Kollegen
Anerkennung bekommen fiir das, was sie tun. Hierin steckt durchaus ein strukturelles Problem
des Lehrerberufs dahinter. Kontakte mit Eltern etwa finden hiufig aufgrund von Problemlagen
statt, die nicht dazu pridestiniert sind, ein Lob auszusprechen. Auflerdem wird das Engagement
von Lehrkriften unterschitzt. Sie galten lange Zeit als freizeitorientiert, Sicherheit suchend und
ohne groflen Ehrgeiz.

Dies hat sich in den letzten zehn Jahren jedoch gedndert. Es gibt empirische Untersuchungen,
die ein steigendes Ansehen konstatieren. Hierzu gehdrt zum Beispiel die Berufsprestige-Skala
des Allensbach Instituts, das seit 1966 im Mehrjahresthythmus Meinungen zum Berufsprestige
erfragt (fowid 2017). Deren letzte Befragung stammt jedoch aus dem Jahr 2013:

Tab. 4: Allensbacher Berufsprestige-Skala nach fowid (2017)

Die Allensbacher Berufsprestige-Skala 2001-2013

Frage: ,Hier sind einige Berufe aufgeschrieben. Kdnnten Sie bitte die flinf davon heraussuchen, die Sie am
meisten schatzen, vor denen Sie am meisten Achtung haben?”
(Vorlage einer Liste)

Deutsche Bevélkerung ab 16 Jahre, in Prozent

2001 2003 2005 2008 2011 2013

Arzt 74 72 71 78 82 76
Polizist 40 22 49
Lehrer 28 27 31 33 42 41
Pfarrer, Geistlicher 38 39 34 39 28 29
Hochschulprofessor 33 30 36 34 33 26
Ingenieur 23 26 24 27 33 26
Rechtsanwalt 31 29 25 27 29 24
Apotheker 24 26 22 24 22
Offizier 12 9 10 8 9

Politiker 10 8 6 6 6

Allensbach-Archiv, IfD-Umfragen: (2001); 7040(2003); 7071(2005); 10015 (2008); 10067(2011); 11007 (2013)

2013 nahmen Lehrkrifte nach Arzt und Polizist, den Berufen, auf die wir in schwierigen per-
sonlichen Lebenslagen besonders angewiesen sind, den dritten Platz ein. Dies ldsst auf ein hohes
Berufsprestige schlieflen. Betrachtet man die Entwicklung von 2001-2013, dann ist die Zu-
stimmungsrate derjenigen, die dem Lehrerberuf ein hohes Prestige beimessen, stetig gewachsen.
In einer Forsa-Umfrage, in der nicht nach dem Ansehen, sondern nach dem Vertrauen in eine
Berufsgruppe gefragt wurde, nahmen Lehrkrifte bei 32 Berufen immerhin den siebten Platz ein
(fowid 2017). In einer Vodafone-Studie aus dem Jahr 2014 waren immerhin knapp zwei Drittel
der Eltern mit Ratschlidgen von Lehrerinnen und Lehrern sowie Beratungslehrkriften in Hin-
blick auf Erziehungsfragen zufrieden (Vodafone Stiftung 2015). Vor diesem Hintergrund ist also
eher nicht von einer Gratifikationskrise zu sprechen, wenn es um die allgemeine gesellschaftliche
Anerkennung geht. Gleichzeitig jedoch gibt es die individuelle Anerkennung, die Lehrkrifte
gern im Kontake mit Eltern, Schiilerinnen und Schiilern erfahren wiirden.



Wie verliduft ein professionelles Lehrerleben?

2.3 Wie verliuft ein professionelles Lehrerleben?

Auf die in der Uberschrift genannte Frage hat es seit den 1970er Jahren eine Reihe von For-
schungsarbeiten gegeben. Die Themen sind sehr vielfiltig. Besondere Aufmerksamkeit geniefSt
die berufliche Sozialisation von jungen Lehrerinnen und Lehrern. Es finden sich Untersuchun-
gen zum sogenannten ,,Praxisschock®, zu ,Entwicklungsaufgaben®, die sich mit zunehmender
Professionalisierung 4dndern, zu professionellen Anpassungen an die Anforderung Inklusion,
zum Umgang mit Belastungen in verschiedenen Berufsphasen etc. Nicht alle diese Elemente,
aber doch ein erheblicher Teil werden zusammengefiihrt in sogenannten berufsbiografischen
Ansitzen, welche die Spanne der gesamten professionellen Wirkungsphase von Lehrkriften
untersuchen. Diese berufsbiografischen Ansitze sind trotz unterschiedlicher wissenschaftlicher
Kontexte in mancherlei Hinsicht dhnlich. In der folgenden Grafik sind drei Phasenmodelle der
professionellen Entwicklung im Kontext des Berufs von Lehrerinnen und Lehrern abgebildet.
Zwei dieser Modelle stammen aus dem angelsichsischen Bereich. Das Modell von Huberman
zeigt berufliche Verldufe auf, wie sie aus einer Analyse von Biografien von Lehrerinnen und Leh-
rern in der Schweiz in den Kantonen Genf und Waadt identifiziert wurden.

‘ Disengagement ,Gelassenheit”
oder ,Bitterkeit”

‘ Gelassenheit/Distanz

Huberman (1991): ‘ Experimentey, Aktivismus“ oder oder Konservatismus
— "
tung/

ilisierung

i—
I Uberleben & Entdecken

Fuller & Brown (1975): ‘I routine stage

Yy
_I mas(ery stage

I survival stage

‘I expert stage
‘ proficient stage
Berliner (2004): ‘ competent performer

‘ advanced beginner

novice stage

Abb. 8: Drei Phasenmodelle der professionellen Berufsentwicklung von Lehrkriften nach Huberman
(1991), Fuller und Brown (1975) und Berliner (2004)

In der Mitte der Grafik befindet sich der ,Klassiker‘, das Modell von Fuller und Brown (1975).
In der ersten Stufe geht es um die Situation von jungen Lehrkriften, die sich zu Beginn ihres Be-
rufes tiberfordert fithlen und Schwierigkeiten haben, der Multidimensionalitit ihrer Aufgaben
gerecht zu werden. Sie haben das Gefiihl, so der Name dieser Phase, sich in einer Art Uberlebens-
kampfzu befinden. Hier ist der beliebte Begriff des ,Praxisschocks® zu verorten, wenn man ihn
nicht auf die Situation von Lehramtspraktika beschrinken méchte. Diese Phase findet sich auch
in vielen anderen Berufen wie etwa in der Medizin. In der zweiten Phase, dem mastery stage, ge-
lingt es, berufliche Anforderungen ganz besonders im Unterricht kontrolliert zu gestalten, ohne
die Angst zu haben, unterzugehen. Die dritte Stufe, routine stage, zeichnet sich, in moderner
Terminologie, durch eine groflere professionelle Distanz aus. Die Lehrpersonen abstrahieren
mehr von ihren eigenen Problemen, sehen mehr Interessen und Néte der Schiilerinnen und
Schiiler und haben durch die zunehmende Routine mehr Zeit und Aufmerksamkeit fiir eine
individual-pidagogische Perspektive.
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Das Stufenmodell von Huberman weist viele Ahnlichkeiten zu Fuller und Brown auf. Es beginnt
ebenfalls mit einer Uberlebens- und Entdeckungsphase (1.-3. Berufsjahr), die durch dhnliche Pro-
bleme gekennzeichnet ist wie bei dem angelsichsischen Autorenpaar. In der Smbilisierungsphase
(4.—6. Berufsjahr) wird mit zunehmender Routine gearbeitet. Lehrkrifte kennen ihre Aufgaben,
gewdhnen sich an die Multidimensionalitit, haben erste Krisen gemeistert und glauben nicht
mehr unterzugehen, dhnlich wie im zuerst beschriebenen Modell. Die Identifikation mit dem
Lehrerdasein fillt leichter. Anders als Fuller und Brown kennt Huberman nach dieser Phase ver-
schiedene alternative Professionalisierungsschritte (7.—8. Berufsjahr). Eine Gruppe durchliuft
eine Phase des Experimentierens und zeigt dabei eine Reihe explorativer Aktivititen (Aktivis-
mus). Eine andere Gruppe, wihrend desselben Zeitraums, macht eher negative Erfahrungen mit
Schiilerinnen und Schiilern, Kolleginnen und Kollegen, Eltern oder den Vorgesetzten, was zu
Selbstzweifeln und einer Neubewertung der beruflichen Titigkeit fithrt. Dies kann den Weg zu
einer eher ungiinstigen professionellen Entwicklung bahnen, der zu Fatalismus oder grundsitz-
licher Verinderungsfeindlichkeit fithrt, die Huberman als Konservatismus bezeichnet. Der eher
positive Pfad zeichnet sich durch Gelassenbeit und Distanz aus, welcher der dritten und letzten
Phase bei Fuller und Brown (routine stage) nicht unihnlich ist. Der Schweizer Wissenschaftler
wirft zudem einen Blick auf das Berufsende, welches er durch Disengagement, das entweder
durch Bitterkeit oder Gelassenheit geprigt ist, charakterisiert. Dabei heiflt Gelassenbeit in diesem
Zusammenhang nicht, dass man als Lehrkraft keine schweren Krisen durchgestanden hitte, aber
es herrscht das Gefiihl vor, diese bewiltigt zu haben.

Das Modell von Betliner stammt urspriinglich auch aus der Mitte der 1980er Jahre und ist einer
bestimmten Professionalisierungstheorie verpflichtet — der Experten-Novizen-Theorie. Die grund-
legende Idee dieser Theorie lautet: Es gibt einen fundamentalen qualitativen Unterschied zwischen
dem Handeln von Expertinnen und Experten und dem Handeln von Novizinnen und Novizen.
Letztere sind diejenigen, die neu in einem Beruf sind. Expertinnen und Experten haben ein hohe-
res Maf§ an Faktenwissen, reichhaltigere Erfahrungen mit Problemstellungen, zeichnen sich durch
Sicherheit in der Anwendung von Losungsstrategien aus, zeigen eine grofie Flexibilitdt gegeniiber
neuen Problemsituationen und kénnen iiberdurchschnitdich hiufig erfolgreiche Handlungen in
Problemkontexten zeigen (Gruber & Stdger 2011). Mit anderen Worten: Sie haben die Fahigkeit,
Entscheidungen innerhalb einer Domine dauerhaft richtig und angemessen zu treffen. Allerdings
vergehen einige Jahre, bis man die Fihigkeit von Expertinnen und Experten erreicht hat.
Betrachten wir vor diesem Hintergrund nur das erste und das letzte Stadium in dem Modell von
Berliner. Novizinnen und Novizen, die sich im ersten Stadium befinden, haben zwar Wissen,
kennen Regeln, kénnen Handlungen begriinden, jedoch fehlt es ihnen an der Fihigkeit, das,
was sie kénnen, flexibel an die Situation oder einzelne Individuen anzupassen. Gerade unter
Druck fehlt es ihnen an der Fihigkeit, vorgegebene Pline zu verindern und angemessen zu
reagieren. Expertinnen und Experten hingegen kénnen aufgrund ihres Wissens, ihrer Erfah-
rungen, ihrer Flexibilitit schnell und angemessen auch in schwierigen Situationen reagieren. Sie
haben Routinen entwickelt, die gleichsam automatisch ablaufen. Sie sehen groflere Zusammen-
hinge und kénnen deshalb leichter als Novizinnen und Novizen agieren und reagieren. Diese
grofle Expertise wird in den Stadien dazwischen Stiick fiir Stiick aufgebaut.

Die hier angefithrten Modelle sind teilweise mehr als 40 Jahre alt, bilden aber nach wie vor
den beruflichen Professionalisierungsprozess von Lehrkriften ab. Fuller und Brown ebenso wie
Huberman stellen den Berufseinstieg als zentrale Gelenksstelle der professionellen Sozialisation
dar. Neuere Studien betonen spezifische Entwicklungsaufgaben, welche sich den Berufseinstei-
gerinnen und -einsteigern stellen (Hericks 2006). Dabei wird der Berufsbeginn von den Novi-
zinnen und Novizen als problematisch empfunden, sie wollen vor allem iiberleben. Huberman
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identifiziert eine weitere wichtige Gelenksstelle, aus der sich zwei Pfade einer professionellen
Entwicklung ableiten lassen, von denen der eine in Bitterkeit und der andere in Gelassenheit
endet. Dies verweist darauf, dass Lehrkrifte berufsbegleitend immer wieder einer Unterstiiczung
bediirfen, die iiber fachliches und fachdidaktisches Wissen deutlich hinausgeht! Das Modell von
Bertliner, der Experten-Novizen-Theorie verpflichtet, hebt besonders den Aspeke der laufenden
Entwicklung des immer wihrenden Lernens und Erfahrunggewinnens hervor.

Allen drei Modellen ist gemeinsam, dass der Lehrerberuf keinen Abschluss hat, wie etwa
nach dem zweiten Staatsexamen. Stattdessen miissen Lehrkrifte immer wieder dazu lernen,
ihre Routinen weiterentwickeln und auch bisweilen feststellen, dass neue Herausforderun-
gen die Entwicklung neuer Expertisen erfordern. Ein Mangel an Entwicklungsbereitschaft
kann, so das Modell von Huberman, zu einer negativen Bilanz am Ende eines Lehrerlebens
fithren, das dann in Bitterkeit endet!

2.4 Wie gelingt es, im Lehrerberuf gesund zu bleiben?

Betrachtet man die 6ffentliche Wahrnehmung des Lehrerberufs der letzten 30 oder 40 Jahre,
dann findet man ein Begriffsfeld vor, welches Lehrerinnen und Lehrer einerseits als ,faule Si-
cke® (Schroder 1995) oder ,Halbtagsjobber® (Schaarschmidt 2005) tituliert, andererseits den
Beruf als ,,Hoéllenjob® (Scherf in Siiddeutsche 8. April 2014) oder als ,,Burnout-Falle® (Peter &
Peter 2013) bezeichnet. All diese Begriffe dramatisieren die Wirklichkeit. Wie oben dargelegt
(Kap. 2.3), arbeiten die Lehrkrifte nicht weniger als andere Menschen in sozialen Berufen, das
Belastungserleben entspricht in etwa ebenfalls dieser Berufsgruppe, und auch von einer unge-
wohnlich groflen Burnoutgefihrdung kann man nicht sprechen. Hier ist einerseits kritisch an-
zumerken, dass ,Burnout’ kein feststehender medizinischer Begriff ist. Eine Diagnose ,Burnout’
gibt es in den gingigen nationalen wie internationalen medizinischen Manualen ICD 10 oder
DSM 5 nicht. Stattdessen wird das, was allgemein als ,Burnout’ bezeichnet wird, im klinischen
Kontext sinnvollerweise unter ,Depression‘ gefiihrt (Lehr 2014), fiir die es in den gerade an-
gefithrten Manualen klare Operationalisierungen gibt. Andererseits wird den Untersuchungen
zum Thema Burnout unter Lehrkriften, die z. B. von Schaarschmidt durchgefiihrt und popula-
risiert wurden, aufgrund statistischer Probleme heute eine eher geringe Dignitit zugesprochen
(z.B. Lehr 2014). Den verschiedenen Inventaren zur Messung von Burnout wird abgesprochen,
ein sinnvolles Konstrukt abzubilden, weil sie sich sehr mit anderen Konstrukten wie etwa Neu-
rotizismus, Depression oder Stress iiberschneiden (Sosnowsky-Waschek 2013). Daraus ergibt
sich insgesamt, dass die These, Burnout bei Lehrkriften sei besonders ausgeprigt, trotz ihrer
nach wie vor vorhandenen Popularitit auf tdnernen Fiiflen steht.

Einer der Griinde fiir die Annahme der besonderen Gesundheitsgefihrdung von Lehrkriften lag
in den Frithpensionierungsraten, die im Jahr 2000 bei etwa 64 % lag. Seitdem jedoch Lehrkrifte
héhere Abschlagszahlungen in Kauf nehmen miissen, wenn sie vorzeitig aus dem Berufsleben
ausscheiden, werden sie nicht hiufiger dienstunfihig geschrieben als andere Beamte (Schmitz &
Jehle 2013; Statistisches Bundesamt 2018; Fiirstenau 2021).

Nichtsdestotrotz macht die oben angefiihrte Biografieforschung deutlich, dass es im Berufsleben
schwierige Phasen gibt, an denen ein Lehrerleben auch scheitern kann. Dariiber hinaus bietet
der Beruf eine Reihe nicht zu leugnender Stressoren (Uberblick bei Krause, Dorsemagen &
Baeriswyl 2013). Deshalb ist die Frage erlaubt: Was kénnen Lehrkrifte tun, um im Verlauf ihres
beruflichen Lebens gesund zu bleiben? Aus der Sicht der Belastungsforschung lassen sich eine
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Reihe von Postulaten gewinnen, die Gesundheit forderliches Verhalten charakeerisieren, auf die
hier ohne einen Anspruch auf Vollstindigkeit kurz hingewiesen werden soll. Um als Lehrkraft
in der Schule gesund zu bleiben, ist es hilfreich:

o Sich realistische und erreichbare Ziele zu setzen: Der Wunsch méglichst viele zu fordern, mog-
lichst allen zu helfen, ist ein ehrenwertes Ziel. Vielleicht hilft solch ein Idealismus auch den
Beruf zu bewiltigen. Gleichzeitig jedoch ist Idealismus eine Gefahr. Wer sich Ziele setzt, die
sich nicht erfiillen lassen, wird immer wieder enttduscht werden. Die angelsichsische For-
schung betont hiufig den positiven Aspekt von Idealen im Lehrerberuf, die deutschsprachige
cher den negativen Aspekt (Wadsworth 2001).

* Einen konstruktiven Umgang mit Misserfolg zu zeigen: Neben dem Erfolg gehort auch der
Misserfolg zum Beruf von Lehrerinnen und Lehrern. So sieht es etwa der oben skizzierte
Strukeurfunktionalismus (vgl. Kap. 2.1.2). Wichtig ist fiir die professionelle Entwicklung,
Misserfolg nicht als fundamentales grundsitzliches Scheitern zu begreifen, sondern als Gele-
genheit, sich weiter zu entwickeln (Hillert et al. 2016, 16£.). Es gilt aus Fehlern zu lernen, in-
dem man immer wieder versucht, variantenreich Erfolg zu haben und Teilerfolge als Erfolge
wahrnimmt. Auf eine unnachahmliche Weise hat dies der weltberiihmte Basketballer Michael
Jordan einmal zum Ausdruck gebracht (zit. nach Goldman & Papson 1998, 49):

»Mehr als neuntausend Wiirfe in meiner Karriere gingen daneben. Ich habe fast dreihundert Spiele
verloren. Sechsundzwanzig Mal lag es an mir, den spielentscheidenden Wurf zu machen, und ich habe
versagt. Immer und immer und immer wieder bin ich in meinem Leben gescheitert. Und deswegen

habe ich Erfolg.”

* In ein (berufliches) soziales Netzwerk eingebunden zu sein und dieses zu pflegen: Es gibt einen
breiten Konsens in den Sozialwissenschaften und der Medizin, dass soziale Eingebundenheit,
d.h. zum Beispiel Freundinnen und Freunde und Kolleginnen und Kollegen zu haben, die
einen unterstiitzen, Stress mindert und gesundheitsférderlich ist (Muckenthaler et al. 2019).
Sozial eingebundene Menschen tendieren z. B. weniger dazu depressiv zu sein. Individuelle
Belastungen, wie z.B. alleinerzichend zu sein, reduzieren soziale Eingebundenheit und for-
dern Stressreaktionen. Deswegen gilt es gerade bei individuellen Belastungen soziale Netzwer-
ke méoglichst aufrechtzuerhalten. Berufliche Supervision ist eine professionelle Form, in ein
soziales Netzwerk eingebunden zu sein.

o Uber effektive Strategien der Stressbewiltigung zu verfiigen: Es gibt eine Flut von Literatur, auch
zu wissenschaftlich gestiitzten Stressbewiltigungsprogrammen. Ein empirisch gut gestiitztes
Programm ist etwa Arbeit und Gesundheit im Lehrerberuf (AGIL) der Klinik Roseneck (Hillert
et al. 2016). Zentrale Strategien sind hier das Erkennen von Griibelkreisliufen (medizinisch
Rumination genannt), die dazu fithren, dass Gedanken immer nur um einen oder wenige
Punkte kreisen, ohne dass sich im Leben etwas verindert; offensiv an Probleme heranzuge-
hen, statt die Problembewiltigung zu vermeiden; verschiedene Méglichkeiten, emotionale
Einstellungen gegeniiber schwierigen Situationen zu verindern; sich bewusst Erholungspha-
sen im beruflichen Alltag zu erlauben und sich nicht von anderen zuriickzuzichen, sondern
mit Freundinnen und Freunden, Kolleginnen und Kollegen im Kontakt zu bleiben, insge-
samt positive Aktivititen aufzusuchen, wenn man subjektiv Stress empfindet (zu den ver-
schiedenen Méglichkeiten vgl. Hillert et al. 2016).

* Distanzierungs- und erholungsfihig zu sein, ein breites Interessensspektrum zu haben: Gerade
in sozialen Berufen besteht die Gefahr, schwierige Kontakte mit Menschen auch nach der
Arbeit in der Partnerschaft oder im Freundeskreis immer wieder durchzudiskutieren. Es ist
sicher gut, sich einmal auszusprechen, doch muss man dann auch zu den eigenen Problemen
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wieder Distanz gewinnen. Wir brauchen unsere Freizeit, um uns erholen zu kénnen. Ein
breites Interessenspektrum ist eine gute Méglichkeit, um ein solches Leben neben der Arbeit
zu etablieren und aufrecht zu erhalten (Hillert et al. 2016).

Selbstwirksam zu sein bzw. Erfabrungen von Selbstwirksamkeit zu machen: Eines der am hiu-
figsten diskutierten Konstrukte in der Psychologie ist das Konstrukt der Selbstwirksamkeit.
Damit ist die Fihigkeit gemeint, daran zu glauben, schwierige Situationen auch gegen Wi-
derstinde bewiltigen zu kdnnen — mit anderen Worten: zuversichtlich zu sein es zu schaffen,
auch wenn es nicht leicht ist (Bandura 1997). Selbstwirksamkeit erwirbt man ganz besonders
durch erfolgreiches Handeln in schwierigen Situationen. Ebenso, wenn auch nicht so stark,
wird sie durch Beobachtungen oder Erzihlungen erfolgreichen Handelns gefordert.
Internale und externale Attribution fordern: Ein weiteres zentrales Konstruke der Psychologie
betrifft die sogenannte Attributionsforschung (Wang & Hall 2018). Es geht dabei um die
Frage, wem oder was wir die Griinde fiir unseren Erfolg oder Misserfolg zuschreiben. Hat
eine Lehrkraft Erfolg in einer Klasse, etwa weil in einer Klassenarbeit keine mangelhafte Note
vorkommyt, gibt es zwei Moglichkeiten, wie sie damit umgeht. Sie kann sich fiir den Erfolg
verantwortlich machen. Das nennt man internale Attribution. Sie kann aber auch die Klasse,
die Anstrengungsbereitschaft der Schiilerinnen und Schiiler, die Zusammenarbeit mit den
Kolleginnen und Kollegen verantwortlich machen. Das nennt man externale Attribution.
Das ist eine Zuschreibung von Griinden, die nicht in der Person selbst liegen, sondern im
System um sie herum. Was fiir den Erfolg gilt, gilt auch fiir den Misserfolg! Eine Lehrkraft,
die bewusst mit ihren Handlungen umgeht, reflektiert sowohl bei Erfolg als auch bei Misser-
folg, was ihr Anteil daran ist, was der Anteil des umgebenden Systems, und sie schitzt beides
realistisch ein. Dies hilft, sich erreichbare Ziele zu setzen, eroffnet sowohl die Méglichkeit,
Misserfolge konstruktiv zu verarbeiten, als auch, sich an Erfolgen zu freuen, und steigert so
insgesamt die Erfahrung von Selbstwirksamkeit.

Diese Postulate sind, schon gar nicht in ihrer Kiirze, Rezepte, wie man als Lehrkraft gesund
im Beruf bleibt. Allerdings verweisen sie darauf, dass physische und psychische Gesundheit
nicht etwas ist, das an einem passiert, sondern es ist etwas, fiir das sich Menschen aktiv en-
gagieren konnen. Die hier aufgefithrten Punkte zeigen Richtungen eines solchen méoglichen
Engagements auf.
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3 Unterrichten

Lehrerinnen und Lebrer sind Fachleute fiir das Lehren und Lernen. Ihre Kernaufgabe ist die gezielte und
nach wissenschaftlichen Erkenntnissen gestaltete Planung, Organisation und Reflexion von Lehr- und Lern-
prozessen sowie ihre individuelle Bewertung und systemische Evaluation. Die berufliche Qualitit von Lebr-

kriiften entscheidet sich an der Qualitit ihres Unterrichrs (KMK 2019, 3).

Wenn Lehrkrifte im Klassenzimmer oder anderen Lernorten agieren, konnen Schiilerinnen und
Schiiler so unterschiedliche Dinge lernen wie das ABC, eine neue Sprache, das Einmaleins, den
Satz des Pythagoras, die Ursachen fiir den Ausbruch der Franzésischen Revolution, die Unter-
scheidung der Versmafle des Jambus und Trochdus, das Verfassen von Gedichten in diesen Vers-
maflen, die Anfertigung von kiinstlerischen Objekten, das Programmieren von Software, das
gemeinsame Musizieren, ein an Werten der Aufklirung, Demokratie und Inklusion orientiertes
Sozialverhalten und vieles andere mehr. Ublicherweise wird diese Organisation von Lehren und
Lernen heute als Unterricht bezeichnet.

Es gibt verschiedene nicht unbedingt miteinander zusammenhingende Traditionen, die erkliren,
was Unterricht ist. Geht man davon aus, dass die eingangs genannten Beispiele etwas mit Lehren
und Lernen zu tun haben, kann man als Erklirungstheorie auf eine psychologisch orientierte Lehr-
Lerntheorie zuriickgreifen. Es gibt jedoch auch eine Tradition von mehr als dreihundert Jahren, die
Wissenschaft vom Unterrichten als Didaktik zu bezeichnen. Dabei kann man durchaus von einer
deutschen/europiischen Variante und einer US-amerikanischen Variante der Didaktik sprechen.
Beide oder alle drei Traditionen sind eher weniger als mehr aufeinander bezogen.

Wegen dieser theoretischen Vielfalt werden zunichst drei basale Begriffe geklirt:

3.1 Was ist Lernen?

3.2 Was ist Didaktik?

3.3 Was ist Unterrichten?

Nach der Klirung dieser Begriffe kommt es dann zu einer differenzierten Darstellung des Phi-
nomens Unterrichten in der Schule auf Basis eines sogenannten Angebot-Nutzungsmodells:
3.4 Wie wird Unterricht aus der Perspektive des Angebot-Nutzungsmodells gestaltet?

3.1 Was ist Lernen?

»Unter Lernen versteht man die relativ stabile Verinderung des Verhaltens eines Lebewesens in Ab-
hiingigkeit von seiner Erfahrung. Ob gelernt wurde, kann man ausschliefflich am Verhalten erkennen,
[...]. Lernen entsteht aus der Interaktion zwischen einem Individuum und seiner Umgebung. Lernen
ermoglicht es allen Lebewesen, die im jeweiligen Lebensumfeld gestellten Anforderungen zunehmend
besser zu bewiltigen.“ (Stern & Schuhmacher 2019, 295)

Eine Formulierung dieses Typus erachten heute viele Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
in der Erziehungswissenschaft oder Pidagogischen Psychologie im Kern als sinnvoll. Sie lisst
sich bis in die 1960er Jahre etwa zum Instruktionspsychologen Gagné (1916-2002) zuriickver-
folgen. Lernerfolg ist in diesem Sinne ein Lernzuwachs, der sich in einem verinderten Verhalten
beobachten lasst. Es ist dieser beobachtbare Lernzuwachs, den Lehrkrifte bewerten.
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Diejenigen, die den Erfolg von Unterricht nicht in einem Lernzuwachs sehen, eine Leistungsori-
entierung von Unterricht ablehnen, werden mit dieser Definition eher nicht zufrieden sein. Die
rekonstruktive Sozialforschung hebt zum Beispiel hervor, dass es beim Lernen gerade nicht um die
messbare Verdnderung von Wissen und Verhalten gehe, sondern dass es sich vor allem um eine ,,in-
teraktive Aushandlung von Bedeutung® handele (Herzmann 2018, 172), die in ihren vielen Facetten
von Kommunikation, Bedeutungsaushandlung, Sachlichkeit und leiblich habitualisierten Praktiken
nur schwer zu untersuchen und kaum zu generalisieren sei (Herzmann 2018, 178). Hinter einem so
verstandenen Lernbegriff steht eine Denkfigur der Postmoderne, die aus einer Grundskepsis heraus
die Etablierung allgemeingiiltiger Begriffe, Generalisierungen jeder Art ablehnt und stattdessen der

Reflexion iiber den Einzelfall Vorrang einrdumt. Begriffe sollten nicht etabliert, sondern lieber im-

mer wieder hinterfragt werden — in der Sprache der Postmoderne nennt man das Dekonstruktion.

Die eingangs angefiihrte Definition des Lernens, der im weiteren Verlauf des ganzen Buches ge-

folgt wird, enthilt keine Aussage dariiber, wie eine Interaktion von Menschen mit ihrer Umwelt

im Kontext Unterricht gestaltet werden soll. Seidel und Shavelson haben hierzu aus Analysen

empirisch-quantitativer Unterrichtsforschung ein Modell des Lernens entwickelt, welches heute

weite Zustimmung — zumindest im Kontext der quantitativ orientierten Bildungsforschung —
nicht nur in Deutschland findet:

Gemif§ diesem Modell ist Lernen (vgl. Seidel & Shavelson 2007, 4591f.):

* cin konstruktiver Prozess, in dem Lerner aktiv Wissen aufbauen und organisieren;

* dominenspezifisch, d.h. absichtsvolles Lernen in Schulkontexten ist an Inhaltsbereiche ge-
bunden (in der Schule die Ficher); Lehrkrifte miissen diese Inhaltsbereiche gut kennen und
Lerner konstruieren ihr Wissen bezogen auf Inhaltsbereiche und nicht losgelsst von diesen;

* sozial, weil der Aufbau und Organisation von Wissen meist kommunikativ im Klassenzim-
mer stattfindet;

* intentional, aufgrund von selbstgesetzten Zielen oder Zielen, die den Lernern vorgegeben
werden, aber dann von ihnen iibernommen werden miissen;

* evaluativ, indem die gesetzten Ziele von Lernern selbst oder Lehrkriften kontrolliert werden;

* regulativ, indem Lerner die Gelegenheit haben, Prozesse des Stimulierens, Kontrollierens und
Regulierens zu internalisieren.

Seidel und Shavelson beschreiben, wie die Interaktion und der Erfahrungskontext aussehen, die
zu einer moglichen Verinderung von Verhalten fithren. Erfolgreich sind Interaktionen in einem
Erfahrungskontext, wenn Lernen eine wohldurchdachte und intensive Auseinandersetzung der
Lerner mit der Wissensdomine (fachbezogenem Wissen z. B. der Unterrichtsficher) ist. Vor dem
Hintergrund des sogenannten Experten-Novizen-Paradigmas ldsst sich diese Auseinandersetzung
differenzierter betrachten: Novizinnen und Novizen (unerfahrene Lerner in einer Wissensdomine)
bendtigen mehr Struktur und Anleitung; erfahrene Lerner (Expertinnen und Experten) hingegen
sind erfolgreich, wenn Lernen stirker selbstgesteuert und im sozialen Kontext stattfindet (Stamouli
& Gruber 2019). Hauptaufgabe des Lehrers ist es demnach, die Schiilerinnen und Schiiler dazu zu
bewegen, sich bewusst und ausfiihrlich mit dem Gegenstandsbereich auseinanderzusetzen.

Dieser hier geschilderte Prozess, konstruktiv und sozial organisiert, verliuft besonders erfolg-
reich, wenn fiir und in anwendungsbezogenen Kontexten gelernt wird (Bereiter 1990). Vor-
aussetzung fiir einen solchen Anwendungsbezug ist hiufig eine sogenannte problemorientierte
Lernumgebung (Reinmann & Mandl 2006, 640f.), die idealerweise

* situiert und authentisch ist (z. B. eine narrative Struktur hat, an Probleme herangeht, die eine

Relevanz im Leben der Lerner haben, etwa reale Fille),
* multiple Kontexte zur Verfiigung stellt (nicht nur einen Klassenraum, z. B. auch ein Museum,

eine Werkstatt, den Schulhof),
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* mit multiplen Perspektiven arbeitet (z.B. Perspektiven unterschiedlicher Lerner, Quellen
oder Methoden),

* im sozialen Kontext lernen lisst (in kollaborativen oder kooperativen Gruppen und nicht in
der ,Masse‘ des Frontalunterrichts),

* mit instruktionaler Unterstiitzung hilft (z. B. Hilfe gibt, etwas selbst zu tun, durch Aufgaben,
vorstrukturierte Problemlésungen).

Die hier skizzierte Position wird von vielen Untersuchungen zum problemorientierten Lernen
unterstiitzt, wie die umfassenden empirischen Metaanalysen zu diesem Thema nahe legen (vgl.
Dochy, Segers, van den Bossche & Gijbels 2003). Dabei ist diese Auffassung keine Erfindung
der modernen quantitativen Lehr-Lernforschung, auch wenn diese das bisweilen gern fiir sich in
Anspruch nimmt. Die Annahme, Lernen sei ein konstruktiver Prozess und finde besonders gut in
problemorientierten Situationen statt, entspricht weitgehend Positionen, die wir aus den Reform-
pidagogiken etwa von dem amerikanischen Erziehungsphilosophen John Dewey (1859-1952)
oder dem Deutschen Georg Kerschensteiner (1854—1932) her kennen, der Dewey in das Deut-
sche iibersetzt hat (vgl. Oelkers 2019). Ahnlich wie in den Reformpidagogiken betrachtet man
auch nach dem Zweiten Weltkrieg in unterschiedlichen Konzeptionen, wie etwa der sowjetischen
Titigkeitstheorie (vgl. den Uberblick bei Kiel 1999, 180ff.), der geisteswissenschaftlichen Pidago-
gik Klafkis (Klafki 2007, 56, 60, 66), dem Konstruktivismus (Reich 2012) oder dem amerikani-
schen Instruktionsdesign (Merrill 2002), ein Lernen in und fiir anwendungsbezogene Kontexte,
welches sich vorzugsweise an Aufgaben orientiert, als eine Art ,Goldstandard’. Ebenso rdumt die
rekonstruktive Sozialforschung, die der quantitativen Unterrichtsforschung eher fern steht, zumin-
dest problemorientiertem Arbeiten mit Fillen auch im Klassenzimmer eine grofie Bedeutung ein
und hebt dabei hervor, dass sie unter Unterricht einen ,gemeinsam (von Lehrkriften und Lernern)
hervorgebrachten Interaktionszusammenhang® versteht (Herrle & Dinkelaker 2018, 103).

Mit etwas gutem Willen lassen sich hier eine Reihe von Gemeinsamkeiten zwischen unter-
schiedlichsten Traditionen identifizieren. Demgegeniiber sei jedoch angemerkt, dass unter-
schiedliche Vertreterinnen und Vertreter dieser Traditionen sich hiufig auch 6ffentlich wenig
versdhnlich gegeniiberstehen. Trotz dieser Gemeinsamkeiten, trotz der doch mindestens mehr
als hundert Jahre alten Tradition so zu denken, trotz grof§er Fortschritte in Richtung eines pro-
blemorientierten anwendungsbezogenen Unterrichts, wird heute nach wie vor dafiir gekimpft,
Problemorientierung und Anwendungsbeziige im Unterrichtsalltag zu realisieren. Die Idee setzt
sich offensichtlich nur langsam mehr und mehr durch.

3.2 Was ist Didaktik?

Didaktik aus europiischer Perspektive

Didaktik, als Wissenschaft vom Lehren und Lernen, ist eine altehrwiirdige Disziplin. Eine Reihe
von Autoren sieht den Beginn didaktischen Denkensschon in der Antike. Grof8e Geister wie Platon
(428/27-348/47 v.Chr.), Aristoteles (384—322 v. Chr.) oder auch Cicero (106—43 v. Chr.) und
Quintillian (35-100 n. Chr.) werden genannt (Seel & Zierer 2012, 78; Thomas 2013, 17-18).
Didaktisches Denken wird hier in enger Bezichung zu rhetorischem Denken gedacht. Der ei-
gentliche Begriff ,Didaktik® als Wissenschaft vom Lehren und Lernen lsst sich jedoch erst im
17. Jahrhundert bei Wolfgang Ratke (1571-1635) und Jan Amos Comenius (1592-1670), ei-
nem bdhmischen evangelischen Bischof, identifizieren. Beide haben mit diesem Wort einen
Neologismus geschaffen, der auf antike griechische Wurzeln zuriickgeht. Didaskalos war der
Chordirektor im antiken griechischen Drama. Didaskalia waren Regieanweisungen. Hieraus
lasst sich der Begriff ,Didaktik’ in seinen heutigen Ausformungen zwar nicht ableiten, aber es
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werden grobe Umrisse von Rollenzuweisungen deutlich — die Lehrkraft als Regisseur, die An-
weisungen zur Umsetzung von etwas Vorgegebenem gibt! Ratke hat diesen Begriff etwas eher
verwendet als Comenius. Er ist jedoch heute wenig bekannt und so etwas wie ein Verlierer in
der Rezeptionsgeschichte. Lediglich in der ehemaligen DDR wurde ihm, weil er kein Mann der
Kirche war und er proletarischer erschien, eine groffere Aufmerksamkeit zuteil.

International berithmt geworden ist die folgende Definition von Jan Amos Comenius, die er gleich
zu Beginn seines Werkes ,, Didactica Magna“ gibt, die zwischen 1627-1638 verfasst wurde und bis
heute aufgelegt wird. Das ist fiir ein wissenschaftliches Buch, als solche kann man seine ,Didaktik’
durchaus bezeichnen, eine auflergewdhnliche Erfolgsgeschichte. Fiir ihn ist Didaktit:

,Die vollstindige Kunst, alle Menschen alles zu lehren oder sichere und vorziigliche Weise, in allen Ge-
meinden, Stidten und Dérfern eines jeden christlichen Landes Schulen zu errichten, in denen die gesamte
Jugend beiderlei Geschlechtes ohne jede Ausnahme rasch, angenehm und griindlich in den Wissenschaften
gebildet, zu guten Sitten gefiihrt, mit Frommigkeit erfiillt [...] werden kann“ (Comenius 1954).

Diese Definition ist revolutionir und fiir die damalige Zeit des Barock (ca. 1600-1750/60) utopisch
zu nennen. Sie ist revolutionir, weil sie davon ausgeht, wirklich alle Menschen und nicht nur eine
kleine Gruppe aus Klerus und Adel sollten Unterricht in Schulen erhalten. ,,Alle Menschen® schloss
sogar Midchen ein! Das war alles andere als selbstverstindlich im Barock. Spiter findet Comenius
hierfiir ein prignantes Kiirzel, das durchaus Marketingqualititen hat: Omnes, Omnia, Omnino —
Alle, Alles, Allumfassend (Comenius 1993). Revolutionir ist auch die Idee, zur Bindigung von Wis-
sen dieses nicht einfach nur zu dokumentieren, es anzuhiufen, wie etwa in einer groffen Enzyklo-
pidie, sondern eine umfassende Theorie der Vermittlung von Wissen zu entwickeln, die Comenius
auch praktisch umsetzte. Die Definition ist ebenfalls utopisch, weil sie davon ausgeht, dass Lehren
und Lernen ,,ohne jede Ausnahme rasch, angenehm und griindlich® geschehen kénne.

Comenius hatte klare Vorstellungen des Lehr-Lernvorgangs. Grundsitzlich identifizierte er drei
Komponenten (Komensky 1959, 45; Comenius 1993, 103):

1. Beispiel (oder Vorzeigen),

2. Vorschriften,

3. Anwendung (oder Nachahmung).

Er war in Bezug auf die Anteile dieser drei Elemente am Lehr-Lernvorgang sehr klar: ,,Je mehr
Beispiele zu einer Vorschrift, je weniger Vorschriften zu vielen Beispielen, und je reicher die An-
wendung in Bezug auf beide, desto besser ist alles” (Komensky 1959, 46). Comenius zeigt sich
hier ganz modern. Er hat durchaus eine gewisse Nihe zu dem Instruktionspsychologen Bereiter,
der wie viele moderne Lehr-Lerntheoretiker ein Lernen in und fiir anwendungsbezogene Kon-
texte empirisch begriindet. Ebenso steckt in seiner Trias die moderne Idee des Exemplarischen.
Allerdings, als Kind seiner Zeit, glaubte er nicht an die Selbststindigkeit im Lernprozess. Zentral
fiir seine Ideen von Unterricht ist die Metapher des Uhrwerks oder die der Druckerpresse, er
spricht auch von der ,,Didachographie®, bei der die Schiilerinnen und Schiiler das Papier sind,
welches mithilfe der Lehrkraft bedruckt wird. Deshalb war fiir ihn auch ein Unterricht von hun-
dert und mehr Schiilerinnen und Schiilern, die gleichzeitig unterrichtet werden, gut vorstellbar.
Diese Idee eines Unterrichts des ,Alle, Alles, Allumfassend" ist eine durchaus zeitiibergreifende Idee!
Hierzu zur Illustration ein Blick auf den Instruktionspsychologen Benjamin Bloom (1913-1989),
der sein Mastery Learning etwas mehr als 300 Jahre nach Comenius wie folgt definiert:

“Essentially, it is that, what any person in the world can learn, almost all persons can learn if provided
with appropriate prior and current conditions of learning. While there will be some special exceptions
to this, the theory provides an optimistic picture of what education can do for humans. It holds out the
possibility that favorable conditions of school learning can be developed which will enable almost all
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humans to attain the best that any humans have already attained. What is the besz will, of course, vary
with time, place, culture, and even individuals.” (Bloom 1980, 7)

Bloom, zu einer ginzlich anderen Zeit, auf einem ginzlich anderen Kontinent, geht dhnlich
wie Comenius davon aus: Alle Menschen kénnen alles lernen, wenn man nur die richtigen Vor-
aussetzungen dafiir schafft. 350 Jahre nach Comenius ist dies noch immer eine Utopie. Anders
als fiir den Bischof einer evangelischen Gemeinde in Béhmen ist christliche Frémmigkeit fiir
Bloom jedoch nicht mehr der Endpunkt oder das Ziel von Lehren und Lernen! Er geht rela-
tivistisch davon aus, dass Menschen an unterschiedlichen Orten in unterschiedlichen Zeiten
unterschiedliche Vereinbarungen dartiber treffen, was gelehrt und gelernt werden solle. Der
Optimismus, ein solches perfektes System des Unterrichtens sei méglich, teilt er mit Comenius,
ohne es je selbst erreicht zu haben.

Wenn wir auf die Forderungen zu inklusivem Unterricht schauen, wo etwa Feusers Forderung,
alle Schiilerinnen und Schiiler miissen gemeinsam an einem gemeinsamen Ort an einem ge-
meinsamen Gegenstand lernen (Feuser 1995), bis heute das Mantra der deutschsprachigen In-
klusionsbemiithungen ist (vgl. Heimlich & Kiel 2020), dann liegen die Beziige zum utopischen
Denken von Comenius und Bloom auf der Hand. Man kann also die Idee der Inklusion durch-
aus bis zur Utopie des Comenius zuriickverfolgen.

Comenius hat mit seiner Formulierung einen sogenannten weiten Begriff von Didaktik ge-
schaffen. Fiir ihn ist Didaktik die Wissenschaft vom Lehren und Lernen. Es gibt im Laufe der
Jahrhunderte viele Anhinger dieser Position, aber auch Personen, welche den Begriff Didaktik
sehr viel enger fassen. Viele dieser Positionen spielen in der heutigen Diskussion keine Rolle
mehr, dennoch sei hier in Anlehnung an Memmert (1995), aber in leicht verinderter Fassung,
eine kleine Grafik angefiigt, welche die engeren Begriffe kurz mit einer Uberschrift versieht und
bekannte Vertreter benennt (in Anlehnung an Memmert 1995):

= Wissenschaft vom Lehren und Lernen
z.B. Comenius, Hausmann, Heimann, PeterRen, Flechsig, Galperin

= Wissenschaft vom Unterricht
z.B. Huber, Stocker, Jannasch-Joppich, deCorte,
Tomaschewsky, Maier/Pfistner

= Wissenschaft der Bildungsinhalte = Wissenschaft von der

z.B. Weniger, Klafki, Verhaltensénderung

Derbolav, Scheuerl z.B. Frank, von Cubg,
Moller, Mager

= Wissenschaft vom
Lehrplan
Curriculumforschung
2.B. Robinsohn

Abb. 9: Definitionen von Didaktik vor dem Hintergrund diverser Vertreter in Anlehnung an Memmert

(1995)
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Diese Grafik enthilt viele Namen aus den 1960er und 1970er Jahren, einer Zeit, in der Didak-
tik intensiver diskutiert wurde. Hinzugefiigt wurde von mir der Name ,Flechsig’, der meines
Erachtens heute zu Unrecht eher unbekannt ist. Flechsig ist meines Erachtens in seiner Zeit der
beste Systematisierer didaktischen Denkens. Gleichwohl wird auf die hier dargestellten Kon-
zepte nach wie vor explizit oder implizit Bezug genommen. So sehen sich z. B. die spiter noch
darzustellenden Vertreterinnen und Vertreter der Bildungsstandards explizit in der Tradition der
Curriculumforschung, die hier unter Wissenschaft vom Lebrplan verortet ist. Vertreter und Vertre-
terinnen der Bildungsstandards wiirden sich jedoch selbst niemals als Didaktiker bezeichnen,
deswegen werden sie hier namentlich nicht aufgefiihrt. Die eingangs angefiihrte Definition des
Lernens steht in enger Bezichung zu einer Auffassung, die Didaktik als Wissenschaft von der Ver-
haltensinderung begreift. Manche der im Angelsichsischen populiren Literacy-Konzepte stehen
konzeptionell einer Theorie der Bildungsinhalte nahe, allerdings, in Unkenntnis der deutschen
Sprache, ohne sich auf Personen wie Klatki oder Derbolav zu berufen (Kiel, Grabowski & Meyer
2005), die wiederum auch nie fiir ein englischsprachiges Publikum geschrieben haben.

Wie kann man den Begriff Didaktik als weiten Begriff genauer charakterisieren? Es gibt eine
lange Tradition, den Kern der Didaktik in einem sogenannten didaktischen Dreieck darzustellen,
der vielleicht groften Reduktion der Darstellung didaktischen Denkens:

Inhalt

Lehrkraft Lerner

Abb. 10: Didaktisches Dreieck

Das Dreieck kennzeichnet drei zentrale Dimensionen der Didaktik als Wissenschaft — die anzu-
eignenden Inhalte, bisweilen auch als Gegenstinde oder Stoff bezeichnet, die Lerner und die Lehr-
krifte. Diese Tradition geht wahrscheinlich auf die Rhetorik des Aristoteles zuriick, der zwischen
einem Redner, dem Publikum und dem Thema unterschieden hat. Ein genauer Ursprung ldsst
sich bisher nicht identifizieren (vgl. Seel & Zierer 2012). Variationen dieses Dreiecks finden bis
heute Eingang auch in lernpsychologisch orientierte Uberlegungen der Unterrichtsgestaltung

(Reusser 2009). Die meisten Interpretationen des didaktischen Dreiecks kreisen um die Frage,

welche Rollen Lerner, Lehrkraft und Inhalte in einem dynamischen Prozess des Aneignens ein-

nehmen. Historisch lassen sich mit Blick auf diese drei Kerndimensionen drei Grundformen
didaktischen Handelns identifizieren, welche die Rollen von der Lehrkraft, Lerner und Inhalt
unterschiedlich definieren:

1. Das Ubertragen von Wissen: Die grundlegende Metapher dieser Idee didaktischen Handelns
ist die Idee, Lerner als eine unbeschriebene Tafel zu betrachten, die von der Lehrkraft mit
Inhalten ,beschrieben‘ wird. Wir finden ein solches Bild z.B. in der Antike, wo der Geist
als eine Wachstafel charakterisiert wird (Platon 1923b, 111-113), in die Lehrkrifte mit ei-
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nem Griffel Inhalte einritzen. Der englische Philosoph John Locke (1632-1704), einer der

Hauptvertreter des philosophischen Empirismus, betrachtete den Geist von Lernern eben-

falls als ein unbeschriebenes Blatt Papier (Duschinsky 2012), die durch ihr Unausgefiilltsein

Kinder und Jugendliche geradezu bereit mache, etwas zu lernen. Anders als in der Metapher

der Wachstafel sah er jedoch eine deutlich aktivere Rolle der Kinder und Jugendlichen. In

diesem Kontext ergibt sich folgende Rollenverteilung:

¢ Die Lehrkraft ist verantwortlich fiir Organisation, Prisentation und Strukcurierung der
Inhalte.

¢ Die Lerner haben auf die Gestaltung von Organisation, Prisentation und Strukturierung
der Inhalte wenig Einfluss.

* Bei den Inhalten stehen kognitive Aspekte im Sinne von Wissensstrukturen im Vorder-
grund. Abpriifbares verbalisierbares Wissen ist von groferer Bedeutung als Kompetenzen,
die helfen, komplexe Probleme zu lésen.

* Unterricht folgt der Sachstruktur des zu vermittelnden Inhalts, psychologische Bedingun-
gen wie etwa die Motivation, einen Inhalt zu lernen, spielen kaum eine Rolle.

. Das Entdecken oder Entwickeln von Wissen: Die grundlegende Metapher lautet hier, dass Men-

schen, insbesondere Kinder und Jugendliche, selbststindige Entdecker und Erforscher ihrer

Umwelt sind. Sie bediirfen als kleine Forscherinnen und Forscher weniger der Anleitung von

Erwachsenen. Sie lernen eigenstindig mehr und besser. Rousseau wird hiufig zugeschrieben,

eine Vaterfigur dieser Art von Lernen zu sein, andere bezweifeln dies, weil der von Rousseau

gesetzte Rahmen sehr eng sei. In den 1960er und 1970er Jahren war der amerikanische

Instruktionspsychologe Jerome Bruner ein vehementer Vertreter des entdeckenden Lernens

(Bruner 1981). Die Rollenverteilung in den Koordinaten eines didaktischen Dreiecks stellt

sich hier wie folgt dar:

* Lehrkrifte sind eher Organisator, Moderator, Experte oder Berater.

* Lerner iibernehmen entsprechend mehr Verantwortung fiir ihren Lernprozess als beim
Ubertragen.

* Nicht kognitive Aspekte werden mehr beriicksichtigt.

* Das heiflt, die Bedeutung des Inhalts (der Wissensmenge) sinkt, die Bedeutung der Denk-
schulung im Kopf der Lerner im Sinne von Kompetenzentwicklung steigt.

* Lernaufgaben und Lernaufgabenstrukturierung gewinnen eine iiberragende Bedeutung.

. Das Aushandeln von Wissen: Eine paradigmatisch historische Metapher hierfiir ist der von Pla-
ton charakterisierte Sokrates (470 v. Chr.—399 v.Chr), der beim Gang iiber den Markeplatz
Athens oder bei Festmahlen Leute in philosophische Gespriche verwickelte, z. B. dariiber, was
Tugend sei, was Wissen sei, aber auch ganz konkrete Fragen aufgriff, z. B. wie die Seitenlinge
eines Quadrats zu bestimmen ist, das die doppelte Fliche eines bekannten Quadrats hat. Dabei
ging es in diesen Gesprichen nicht darum, als Sieger aus einem Gesprich hervorvorzugehen,
sondern gemeinsam giiltiges Wissen zu entwickeln, dessen Giiltigkeit im Dialog iiberpriift
wurde. Grundsitzlich geht der von Platon skizzierte Sokrates davon aus, dass jegliches Wissen
schon in den Kopfen der Menschen vorhanden sei und in einer Art Hebammenkunst (Maieu-
tik) durch das Gesprich hervorgebracht werde. In moderner Zeit hat in den 1970er Jahren Jiir-
gen Habermas die Idee der idealen Sprecher-Horer-Situation entwickelt (Habermas 1971). In
einer solchen Situation wiirden zwei oder mehrere Gesprichspartner in einem symmetrischen
Verhiltnis, d. h. ohne ein Machtgefille, rational auf Basis von Argumenten iiber Sachverhalte
verhandeln. An eine Maieutik im Sinne des Sokrates/Platon glaubte Habermas nicht.
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Vor diesem Hintergrund ergibt sich innerhalb eines didaktischen Dreiecks, das sich am Aushan-

deln orientiert, folgende Rollenverteilung:

* Die Gesprichspartner entwickeln gemeinsam in einem Dialog ein fiir sie beidseitig akzeptier-
tes Wissen. Beide sind idealtypisch sowohl Lehrkraft als auch Lerner.

* Die subjektive Bedeutsamkeit in der konkreten Erfahrungswelt des Lerners steht im Vor-
dergrund und nicht die fachwissenschaftliche Bedeutsamkeit. Sind beide Parteien nicht am
Thema interessiert, werden sie in einem Gesprich kein Wissen miteinander aushandeln.

* Prinzipien intersubjektiver Geltung (durch Prozesse des Priifens auf Widerspriichlichkeit und
Kommensurabilitit) werden betont.

* Bereitschaft zur Multiperspektivitit ist wichtig. Wenn die Gesprichspartner nicht bereit sind,
zumindest versuchsweise die Perspektive des anderen oder der anderen zu verstehen und ein-
zunehmen, ist ein Aushandlungsprozess nicht méglich.

* Soziale Kompetenzentwicklung (z.B. zuhoren kdnnen, ausreden lassen, Gesprichspartner/
innen nicht herabsetzen und demiitigen ...) spielt neben Sachkompetenz eine wichtige Rolle.

Diese hier historisch entwickelten drei Grundformen didaktischen Handelns sind nicht weit
von der Kategorisierung einer lernpsychologischen Unterrichtstheorie entfernt. Im Kontext sol-
cher Uberlegungen unterscheidet man im Allgemeinen zwei grundsitzliche Typen der Organisa-
tion von Lernen — das instruktionsorientierte und das konstruktionsorientierte Lernen (Reinmann
& Mandl 2006). Beim instruktionsorientierten Lernen sind die Lerner eher passiv und rezeptiv,
die Lehrperson bestimmen die Gestaltung des Lernprozesses und abrufbares Wissen hat Vor-
rang vor Problemldsungen. Das entspricht weitgehend dem Modell Ubertragen von Wissen. Das
konstruktivistische Paradigma weist der Selbsttitigkeit der Lerner, ihre Fihigkeit Probleme zu
16sen und dem Aufbau kognitiver Strukturen einen grofleren Stellenwert zu. Das Entwickeln/
Entdecken oder das Aushandeln von Wissen lassen sich als Varianten des konstruktionsorientier-
ten Paradigmas verstehen. Dabei hat das Aushandeln von Wissen viel Ahnlichkeit mit dem, was
moderne Unterrichtstheorie unter dem Begriff Kokonstruktion versteht. Allerdings ist der Begriff
Kokonstruktion nicht auf das Sprachlich-Dialogische beschrinke.

Aus der konstruktivistischen Didaktik, einer der vielen Varianten didaktischer Modelle, stammt
ein dhnliches Begriffspaar, der Unterschied von Erzeugungsdidaktik und Ermiglichungsdidaktik.
Erstere will Wissen in den Kopfen der Schiilerinnen und Schiiler erzeugen — durch das Belehren
und den autoritiren Anspruch, dass das, was dargeboten wird, tatsichlich rezipiert wird. Hier
greift die Metapher des Ubertragens. Die Ermdglichungsdidaktik stellt das selbstgesteuerte Ler-
nen in den Mittelpunkt, die Lerner sollen selbst Lésungswege entwickeln, planen und durch-
fiihren, sich dabei mit ihrer Lerngruppe auseinandersetzen und sich gegenseitig in der Gruppe
unterstiitzen (Arnold 2012). Hier geht es also im oben genannten Sinne mehr um entwickeln-
des und entdeckendes Lernen. Die Idee einer grundsitzlichen Zweiteilung oder Dreiteilung
didaktischer Grundformen findet sich immer wieder in unterschiedlichsten Kontexten.

Man kann diesen dynamischen Zusammenhang des didaktischen Dreiecks weiter ausdifferenzie-
ren. Eine besonders eingingige Formulierung hierzu stammt von Werner Jank und Hilbert Meyer.
Threr Meinung nach befasst sich Didaktik mit der Frage: , Wer was von wem wann mit wem wo,
wie, womit und wozu lernen soll? (Jank & Meyer 1994, 16-17). Zu einer dhnlichen Zusammen-
fassung kommt auch Klaus Zierer. Er hat in seiner vergleichenden Analyse der US-amerikanischen
Uberlegungen des Instruktionsdesigns und der deutschen Didaktiktradition das Didaktische Drei-
eck zu einem Sechseck umformuliert, um die zentralen Themen, die Didaktik als Wissenschaft be-
handelt, in einen Zusammenhang zu setzen (Seel & Zierer 2012). Jank und Meyer heben mit ihrer
Frage nach dem ,wozu‘ jedoch die Begriindungspflicht einer Lehrkraft zu Recht besonders hervor.
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Zierer verzichtet allerdings darauf, Lehrkraft und Lerner mit in seine Darstellung aufzunehmen.
Dem stimme ich nicht ganz zu. Einerseits betrachte ich die folgende Darstellung als eine Er-
weiterung der Tradition des Didaktischen Dreiecks, andererseits sollte man Lehrkraft und Lerner
als Teil eines dynamischen Zusammenhangs betrachten, der schon im Didaktischen Dreieck an-
gelegt ist. Deswegen erfolgt hier eine Variation der Darstellung von Zierer in einem Achteck:

Inhalt

N
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|
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Lehrkraft Lerner

Methoden ‘\\A‘\ L/// Medien

Raum

Abb. 11: Didaktisches Achteck

Dieses Achteck kennzeichnet die Dimensionen, die in den Uberlegungen der Didaktik oder
des Instruktionsdesigns immer wieder als zentral fiir den Unterricht verhandelt werden. Die
Pfeile in diesem Modell weisen auf die sich gegenseitig bedingenden Zusammenhinge dieser
Dimensionen hin.

So erfordert zum Beispiel die methodische Entscheidung einer Lehrkrafi im Deutschunterricht,
ein theaterbezogenes Rollenspiel zu machen, bestimmte grofiziigige Moglichkeiten des Raumes.
Bei 30 Schiilerinnen und Schiilern in einem eng bestuhlten Klassenzimmer ist dies zwar nicht
unmdglich, aber doch nur schwer méglich. Rollenspiele erfordern iiblicherweise mehr Zeir als
Frontalunterricht, nicht jeder /nhalt ist fiir ein Rollenspiel geeignet (zum Beispiel die Quanten-
mechanik), nicht jeder Lerner ist fiir ein Rollenspiel geeignet (etwa Kinder und Jugendliche im
Autismusspektrum, weil sie sich nicht in andere Perspektiven hineinversetzen kdnnen), Rollen-
spiele verwirklichen andere Ziele oder entwickeln andere Kompetenzen als in einem Unterricht
zur Grammatiktheorie und last but not least erfordern sie hiufig besondere Medien, vielleicht
eine Verkleidung, eine Videokamera etc. Mit anderen Worten: Eine Entscheidung in einer der
oben dargestellten Dimensionen hat immer Einfluss auf die anderen Dimensionen!

Solche typisierenden Uberlegungen zu Dimensionen der Didaktik sind deswegen besonders hilf-
reich, weil es in der Theoriebildung zur Gestaltung von Unterricht viele unterschiedliche Modelle
gibt, die im Lauf der Zeit an Bedeutung gewonnen oder verloren haben. So spricht etwa Hilbert
Meyer von mehr als 1000 Inszenierungstechniken des Unterrichts (Meyer 2004). In der deutsch-
sprachigen Tradition identifiziert Kron (2008) mehr als 40 didaktische Modelle, Baumgartner
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(2011), aufbauend auf einem ilteren Versuch von Flechsig (1991), unterscheidet 148 didaktische
Modelle. Diese unterschiedlichen Differenzierungen stellen nicht unbedingt einen Erkenntnis-
fortschrite dar. Norbert Seel konstatiert fiir die didaktische Theoriebildung insgesamt, dass zwar
eine Ausdifferenzierung und Elaboration von Konzepten innerhalb der Traditionen didaktischer
Modelle und didaktischen Denkens stattfinden, sich die Erkenntnisfortschritte jedoch in Grenzen
halten (vgl. Seel 1999, 4). Besonders diskutiert wurden die bildungstheoretische Didaktik, die in ih-
rer revidierten Version auch kritisch-konstruktive Didaktik genannt wurde, und die lerntheoretische
Didaktik, auch curriculare Didaktik oder lehr-lerntheoretische Didaktik genannt.

Eine solche Entwicklung bei modellorientierten Theorien ist in den Geistes- oder Sozialwissen-
schaften nicht so ungewohnlich, wie es aussicht. Johann Friedrich Herbart hat vor ca. 200 Jah-
ren ein Strukturmodell von Unterricht entworfen. Dieses wurde schon von seinen Nachfolgern,
den Herbartianern, vielfiltig variiert. Noch heute werden neue Strukturmodelle entwickelt, die
bisweilen auf Herbart, bisweilen aber auch auf seine Schiiler, die Herbartianer, Bezug nehmen
(vgl. Kap. 2.1.2).

Didaktik aus US-amerikanischer Perspektive — Instructional Design

,Didaktik® ist ein Begriff, der im amerikanischen Sprachraum eher unbekannt ist. Das Instruc-
tional Design kann jedoch durchaus als Gegenstiick zur Didaktik in Deutschland betrachtet
werden (Zierer & Seel 2012). Anders als in den geisteswissenschaftlichen Kontexten, die die
deutsche Didaktik prigen — wo hiufig auf Klassiker wie Kant, Rousseau, Humboldt oder Hegel
Bezug genommen wird —, ist das Instruktionsdesign eng mit den Lerntheorien, Problemkontex-
ten und empirischer Forschung verzahnt. Jedoch darf nicht vergessen werden, dass es auch in
Deutschland eine lehr-lerntheoretische Didaktik gab, die z.B. den oben genannten dynamischen
Zusammenhang der einzelnen Elemente didaktischen Handelns besonders betonte.

Die Traditionslinie ist weitaus kiirzer als in Europa. Thr Ursprung ist der Beginn des Zweiten
Weltkriegs (vgl. Reiser 2002). Zu diesem Zeitpunkt gab es in den USA eine Reihe von Psycho-
logen, die vom Militir eingezogen wurden. Fast alle von ihnen waren sogenannte Behavioristen.
Der Begrifl Behaviorismus wurde 1913 von John B. Watson (1878-1958) eingefiihrt, um sich
von einer Psychologie abzugrenzen, die introspektiv arbeitete, d. h. wissenschaftlich arbeitete, in
dem die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler das eigene Erleben und Verhalten selbst be-
obachteten. Man ging zunichst radikal davon aus, dass ein Organismus, also auch ein Mensch,
nur durch Reize, die auf ihn einwirken, etwas iiber seine Umwelt in Erfahrung bringt. Diese
Vorstellung war Grundlage einer Psychologie, die sich ihrem Gegenstand mit méglichst beob-
achtbaren, messbaren, an der Naturwissenschaft angelehnten Verfahren nihern wollte. Ziel war
die Voraussage und Kontrolle von Verhalten.

Aufgabe dieser behavioristischen Psychologen war es, das Instruktionsverhalten innerhalb des
Militirs zu verbessern (Gagné 1962). Gute Instruktionen sollten verhindern, dass Piloten ab-
stiirzen, Funkspriiche ihr Ziel nicht erreichen, die eigenen Soldaten durch eigene Bomben an-
gegriffen werden etc. (vgl. Reiser 2002). Das heifit, es ging ganz im Sinne des Behaviorismus
darum, Verhalten vorauszusagen und zu kontrollieren. Noch heute gibt es eine APA Divisions
of Military Psychology and Educational Psychology (APA = American Psychological Association),
die sinnigerweise — vielleicht auch erschreckenderweise — in einer Gruppe zusammengefasst ist.
Ebenso hat die US-Army eine grofie Instructional Design Division.

Zu den Psychologen der ersten Stunde des Instructional Designs gehorten z. B. Fred Keller
(1899-1996), ein Weggefihrte des Behavioristen Skinner (1904-1990), der seine Uberlegungen
zum Lehren im Sinne seiner Learning Objective Technology anhand eines Trainingsprogramms
fiir militdrische Funker entwickelte. John C. Flanagan entwickelte seine Critical Incident Tech-
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nique, die noch heute wichtige Bedeutung fiir das fallbearbeitende Lernen hat, innerhalb des
Aviation Psychology Programs der Air Force. Robert Glaser (1921-2012), eine weitere wichtige
Person in diesem Kontext, bekannt u.a. durch den von ihm geprigten Ausdruck ,criterion re-
ferenced test“, war ebenfalls in einer Luftwaffeneinheit als Psychologe titig. Sie und noch viele
andere erhielten wesentliche Anstof8e fiir die Erforschung von Bedingungen des menschlichen
Lernens aus militdrischen Problemkontexten. Das erste grofle Lehrbuch in diesem Kontext,
»Die Bedingungen menschlichen Lernens® von Robert Gagné (1916-2002), hatte seinen Ur-
sprung als Militirhandbuch (vgl. den Uberblick bei Richey 1992). Bahnbrechend war Gagnés
Idee, nicht einfach nach der einen richtigen Lehrmethode zu suchen, sondern Lernen als etwas
zu betrachten, das abhingig ist von individuellen Lernvoraussetzungen und Rahmenbedingun-
gen. Noch 1992 entwickelte Gagné als Grand Old Man des Instructional Designs ein compu-
terbasiertes Trainingsprogramm, um das komplizierte elektrische System der Feuerwaffen eines
F-16-Kampfllugzeugs zu iiberpriifen (vgl. Richey 1992, 19).
Die Themen, die im Instructional Design bearbeitet werden, lassen sich auch in dem oben ge-
schilderten Achteck abbilden. Man merke deutlich, besonders bei den Modellen der sogenannten
ersten Generation des Instructional Designs, dass die ,Urszene® dieser didaktischen Tradition die
Instruktion von Soldatinnen und Soldaten ist. Es geht weniger, wie in der Tradition des amerika-
nischen Erziehungsphilosophen Dewey, um die Entwicklung selbststindigen Denkens, sondern
mehr um die exakte Vermittlung von Inhalten oder Abldufen, die dann prizise ausgefiihrt werden.
Im Mittelpunke steht die Frage, wie etwa eine Prisentation, ein multimediales Lernprogramm,
eine Lerntheke oder Lernstation beschaffen sein muss, um eine ganz bestimmte Lernwirkung zu
erzielen. Das hierarchische Sequenzieren von Lernzielen oder Abliufen spielte auf Basis eines ver-
haltensorientierten Lernbegriffs, wie ihn Gagné formuliert hat, eine iiberragende Rolle.
Ahnlich wie in der deutschen Didaktik wurden und werden eine Vielzahl von Ablaufmodellen
zur Durchfithrung, Planung und Analyse von Unterricht entwickelt. Das vielleicht bekanntes-
te Modell ist das ADDIE-Modell (Analysis, Design, Development, Implementation, Evaluation),
entwickelt an der Florida State University fiir die US-Armee (Molenda 2015). Dieses hat ebenfalls
zu vielen Varianten gefiihrt. Ahnlich wie im oben angefiihrten Strukturmodell des Unterrichts
von Herbart werden die Anzahl der Phasen manchmal vermehrt, die Bezeichnungen geindert, die
grafische Anordnung mal zirkulir oder linear gestaltet etc. Eine zentrale Verinderungstendenz lasst
sich allerdings feststellen: Bei den Modellen der sogenannten zweiten Generation des Instructional
Designs wird die urspriinglich behavioristische Denkweise zuriickgedringt zugunsten einer Denk-
weise, die weniger lehrerzentriert ist, die die aktive Gestaltung von Lernprozessen durch Lerner
hervorheby, die die kleinschrittige Linearitit von Modellen aufhebt und neben dem Wissen, wel-
ches vermittelt werden soll, auch Fertigkeiten sowie motivationale und emotionale Aspekte betont.
Grundlage fiir die umfangreiche empirische Forschung, diese Modelle begleitend oder vorbe-
reitend, war vor allem das sogenannte Produkt-Prozess-Paradigma, welches eng mit dem Begriff
Teacher-Effectiveness-Forschung verkniipft ist. Ziel des Produkt-Prozess-Paradigmas ist es, optimale
Handlungsmuster von Lehrkriften oder auch fiir das Instruieren von Soldaten zu identifizieren,
die zu einem méglichst groffen Leistungszuwachs bei Lernern fithren. Um dies zu erforschen,
gilt es Zusammenhinge herzustellen — zwischen
*  UnterrichtsmafSen, das sind beobachtbare und messbare Prozessvariablen, wie z. B. Sprechan-
teile des Lehrers, Strukturierung des Lernprozesses durch die Lehrkrifte, Klarheit der Spra-
che, Wartezeit bei Fragen, Verwendung bestimmter Regeln des Beispielgebens etc. und
* Produktvariablen, manchmal auch als ProdukimafSe bezeichnet, das sind beobachtbare und
messbare Verinderungen beim Lerner, wie z. B. Leistungen, Kompetenzzuwachs, Motivati-
onsinderung, Einstellungsinderung etc.
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Die klassischen Befunde dieses Paradigmas lassen sich in folgender Tabelle wiedergeben, die in
leichten Variationen seit ihrem ersten Erscheinen im Jahr 1986 im ,Handbook of Research on
Teaching” immer wieder abgedruckt wird (hier nach Kiel 2018b):

Tab. 5: Klassische Befunde des Produkt-Prozess-Paradigmas nach Kiel (2018b)

Qualitat und Lernfortschritt
Lerngelegenheiten

Rollendefinition, Erwartungen,
Zeitrahmen

Klassenfiihrung, Schilerlernzeit

Kontinuierliche
Erfolgsmoglichkeiten

SusS lernen besser, wenn ...

mehr Unterrichtszeit (pro Stunde, pro Tag, pro Jahr) und damit
Lerngelegenheiten zur Verfligung stehen

Lehrer die Wichtigkeit von Unterricht und Lernen betonen und
anspruchsvolle Ziele fur alle verfolgen

eine effiziente Klassenfiihrung vorherrscht, die eine Basis fur
konzentriertes Lehren und Lernen schafft

kontinuierliche Erfolgserfahrungen gemacht und Frustrationen
vermieden werden

Aktive Lehrorganisation
Darbietung

Strukturierung
Redundanz/Sequenzierung
Klarheit

Enthusiasmus

Lerntempo/Wartezeit

gesichert ist, dass Einzel- und Stillarbeit erst auf einer soliden
inhaltlichen Wissensbasis erfolgt

Ubersichten, Verweise, ,Advance Organizers’ und Zusammenfassungen
die Orientierung erleichtern

die Redundanz ausreichend groR ist; gewahrleistet z.B. durch Reviews
und Wiederholungen

das Material und die Information klar, verstandlich, koharent und gut
strukturiert sind

die Lehrkraft als motivierend, anregend, stimulierend erlebt wird und
ihr das Fach erkennbar Spalk macht

einerseits gentgend Zeit fir das Verstehen komplexen Stoffs gegeben
wird, andererseits keine Zeit verschwendet wird

Frageverhalten der Lehrkraft
Schwierigkeitsgrad der Fragen

Kognitiver ,Level” der Fragen
Klarheit der Fragen
Wartezeit nach den Fragen
Aufrufverhalten

Bearbeitungszeit gewahren

Fragen in eine angemessene Schwierigkeitszone zwischen Unter- und
Uberforderung fallen

es eine ausgewogene Mischung von ,low-level’- und ,high-level‘-
Fragen gibt

sowohl eindeutig beantwortbare als auch mehrdeutige Fragen
vorgesehen werden

nach der Frage mindestens drei Sekunden Zeit verbleiben, bis die
Frage weitergereicht wird

alle SuS gleichermaRen in Frage-Antwort-Sequenzen einbezogen
werden

SuS bei schwierigen Fragen ermuntert werden, Nachfragen zu stellen
oder Hilfe zu erbitten

Reaktionen auf SuS-Antworten

Reaktionen auf richtige Antworten

Reaktionen auf unvollstandige und

teilweise richtige Antworten
Reaktionen auf falsche Antworten
Reaktionen auf ,keine Antwort”

Reaktion auf Fragen und
Kommentare der SuS

nach richtiger Antwort immer Feedback erfolgt, wohingegen Lob
sorgfaltig dosiert werden muss

der richtige Anteil der Antwort gewdirdigt wird und hilfreiche Hinweise
flr Verbesserungen folgen

die Frage wiederholt oder stiitzende Hinweise gegeben werden
nach erneuter Frage ein Feedback gegeben wird
relevante Beitrage von SuS auf- und ernst genommen werden
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Diese nach wie vor giiltigen Ergebnisse zeigen, dass nicht nur, wie in der geisteswissenschaftli-
chen Pidagogik, der Bezug auf Klassiker in Form von Personen Stabilitit verleihen kann, son-
dern auch der Bezug auf Befunde der empirischen Unterrichtsforschung, die iiber einen lan-
gen Zeitraum giiltig sind. Allerdings, anders als die hier aufgelisteten Ergebnisse, gibt es in der
empirischen Unterrichtsforschung viele Befunde, die nur fiir einen bestimmten Zeitausschnitt
gelten. Bei zunehmender Digitalisierung des Unterrichts miisste etwa die oben stehende Tabelle
weiter erginzt oder durch andere Ergebnisse ersetzt werden.

Fiir die im Rahmen des Instructional Designs und der Teacher-Effectiveness-Forschung entwi-
ckelten Modelle gilt dasselbe wie fiir die deutschsprachigen didaktischen Modelle — auch hier
hilt sich der Erkenntnisfortschritt durchaus in Grenzen. Der groffte Erkenntnisfortschrite liegt
in der Konvergenz der Themen, die immer wieder aufgegriffen werden. In beiden Kontexten,
dem Deutschsprachigen wie dem Angelsichsischen, gibt es vielfiltige Streitereien dariiber, wel-
ches Modell welche Vorziige habe. Die Unterschiede werden vor den Gemeinsamkeiten betont,
was in Hinblick auf die Orientierung fiir praktische Zusammenhinge wenig zielfiihrend ist.
Die spiter folgende zusammenfithrende Darstellung der Uberlegungen zum Unterrichten im
Rahmen des Angebot-Nutzungsmodells orientiert sich an den Themen des oben genannten
Achtecks und referiert nicht die einzelnen Modelle, zumal eine Reihe der Konflikte, die die
Autorinnen und Autoren innerhalb von Modellen oder Gruppen schen, heute nur noch von
historischem Interesse sind.

Didaktik und Instructional Design haben sich weitgehend unabhingig voneinander ent-
wickelt. Die Uberlegungen beider Theoriestringe kreisen jedoch weitgehend um dieselben
Themen wie Lehrkraft, Lerner, Inhalte, Ziele, Zeit, Medien, Raum, Methoden. Beide ent-
wickelten sich nach dem Zweiten Weltkrieg zu einem zentralen Ausbildungsbereich fiir
Lehrkrifte, um diese auf die Planung, Durchfiihrung und Analyse von Unterricht vorzu-
bereiten.

Welche gemeinsamen Grundpositionen didaktischen Denkens gibr es?

Wenn man Didaktik und das Instructional Design trotz ihrer unterschiedlichen Genese als ,eyes

like twins® (Zierer & Seel 2012) bezeichnet, einer Formulierung, der ich gern folge, ergibt sich

die Frage: Was ist der gemeinsame Kern dieser beiden Traditionen? Dies noch einmal zusam-
menzufassen, hilft hoffentlich, den Kosmos didaktischen Denkens trotz der vielen Veristelun-
gen zu verstehen.

Die vorangegangene Darstellung macht drei Kernelemente der Didaktik deutlich:

1. Das revolutioniire utopische Element: Es gibt seit einigen hundert Jahren den Glauben, alle
Menschen ohne Ausnahme kénnen bei der Bereitstellung der richtigen Voraussetzungen in
Lehr-Lernprozessen erfolgreich sein.

2. Die thematische Konvergenz: Ein Grof3teil des didaktischen Diskurses dreht sich um den dy-
namischen Zusammenhang zwischen Lehrkriften, Lernern, Inhalten, Zielen, Zeit, Medien,
Raum und Methoden.

3. Freibeit und Zwang als Interaktionsdimensionen: Bei der Darstellung der didaktischen Grund-
formen wurde deudich, dass der dynamische Zusammenhang innerhalb des geschilderten
didaktischen Achtecks durch zwei grundsitzliche Handlungsoptionen fiir die Gestaltung von
Lehr-Lernsituationen gekennzeichnet ist, die im Folgenden noch einmal didaktisches Den-
ken strukturierend idealtypisch aufgefiihrt werden:
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Tab. 6: Elemente didaktischen Denkens

Freiheit Zwang
Ziel Individualitat, unabhangiges Konformitat mit dem Etablierten,
Denkvermogen Wissenserwerb
Interaktions- Gewdhrung von Entscheidungsspielrdaumen Kontrolle der Interaktion durch die
gestaltung Lehrenden, geringe Entscheidungs-
spielrdume der Lerner
Motivation Eher von den Lernern ausgehend Von den Anforderungen der Institution
Schule oder der Gesellschaft ausgehend
Lernen Durch Problemlosen, Entdecken, Versuch Durch Rezeption des Dargebotenen,
und Irrtum, Dialog, Lernen als naturliche Weitergabe von Wissen, Fahigkeiten,
Aktivitat, die nicht schwer fallt Fertigkeiten, Einstellungen und Werten von
einer Generation an die andere, Lernen als
Arbeit
Strukturierung ~ Gering, eher durch die Lernenden oder Hoch, eher durch die Autoritat der
zusammen mit den Lehrpersonen Lehrpersonen
Methode Eher Anpassung an die individuellen Eher eine Methode fur alle

Voraussetzungen der Lernenden

Die Kernaussage der Tabelle lisst sich prignant mit einer Frage des einflussteichen britischen
Philosophen Michael Oakeshott (1901-1990) umreiffen: “Is learning to be understood as ac-
quiring knowledge or is it to be regarded as a process in which the learner makes the most of
himself?” (Oakeshott 2004, 136) Diese Frage umkreist didaktisches Denken immer wieder.
Wie kann nun zwischen Freiheit und Zwang im Sinne der Eingangsiiberlegungen hier vermittelt
werden? Es bieten sich hier drei Konzepte an:

1. Vermittlung durch die Experten-Novizen-Theorie: Diese Theorie betrachtet die Anforderungen

an didaktisches Handeln in Abhingigkeit davon, ob Lernende Novizinnen und Novizen oder
Expertinnen und Experten auf ihrem Gebiet sind. Je mehr jemand Novize ist, also je weniger
Fihigkeiten, Fertigkeiten und Wissen eine Person hat, desto mehr Anleitung benétigt sie,
desto mehr Struktur muss vorgegeben werden. Freiheit als Produkt, aber auch als Prozess,
sind eher dem Expertenstatus vorbehalten. Der Lernprozess lisst sich als kontinuierliche Ent-
wicklung von Zwang zu mehr Freiheit verstehen.

2. Vermittlung durch Klafkis Bildungstheorie: Bei dem Versuch die bestehenden Bildungstheo-

rien seinerzeit zu systematisieren, unterscheidet Wolfgang Klafki (Klaftki 2007) materiale
und formale Bildungstheorien. Sie sind fiir ihn These und Antithese. Materiale Bildungs-
theorien beschiftigen sich vor allem mit enzyklopiddischem abrufbarem Wissen. Sie fragen
primir nach dem notwendigen inhaltlichen Kanon von Wissen, der in einer Gesellschaft
verbindlich ist. Damit besteht eine groffe Affinitit zur rechten Spalte der Tabelle. Formale
Bildungstheorien zielen vor allem auf eine umfassende Entfaltung der individuellen Per-
sonlichkeit. Hier steht die maximale Entfaltung der inneren Krifte und Fihigkeiten des
Individuums im Mittelpunkt. Das heif§t, die Begriffe der linken Seite der Tabelle stehen
den formalen Bildungstheorien niher. Klafki versucht beide Theorien in einer Synthese
zu vereinigen und entwickelt die kategoriale Bildungstheorie. Im Zentrum dieser Theorie
steht die Aneignung von Kategorien, die von grundsitzlicher Bedeutung fiir Weltverstehen
und Weltaneignung sind. Er spricht spiter in seiner kritisch-konstruktiven Didaktik von
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sogenannten epochaltypischen Schliisselproblemen (Klaftki 2007, 60; vgl. den Uberblick
bei Kiel 2017) wie der Frage von Krieg und Frieden, der Umweltproblematik, Gerechtig-
keit, Demokratisierung etc. Dies sind Kategorien, fiir deren Bearbeitung im Unterricht es
sowohl um materiale wie auch formale Bildung geht. Die Vermittlung liegt hier in einer
Problemorientierung, fiir die man die hier in der Tabelle angefiihrten Pole nicht nachein-
ander, sondern eher gemeinsam bendtigt.

3. Vermittlung durch Oakeshotts Metapher der ,,conversation of mankind®: Der gerade genannte
britische Philosoph, der wohl vertraut mit der deutschen idealistischen Philosophie war, sieht
in seinem philosophisch weltweit einflussreichen Essay ,, The voice of Poetry in the Conser-
vation of Mankind“ Menschen in einer Welt der Bedeutungen agieren. Diese Bedeutungen
haben verschiedene Stimmen (voices). Das sind neben vielen anderen die Wissenschaft, die
Literatur oder das praktische Handeln. So duflern sich diese Stimmen z.B. unterschiedlich
etwa in Hinblick auf Demokratie. Man kann tiber sie wissenschaftlich, literarisch oder prak-
tisch sprechen. All diese Stimmen sicht er in einer conversation of mankind. Dabei ist con-
versation eine Dialogform, bei der es nicht um das Gewinnen, sondern um das gemeinsame
Entwickeln aber auch ,Herumspielen® mit Ideen geht. Der Kern des pidagogischen Han-
delns liegt seiner Meinung nach darin, die Kinder und Jugendlichen in diese conversation of
mankind zu initiieren, damit sie daran teilhaben kénnen. Diese Initiierung hat sehr viel mit
dem Ubertragen von Wissen zu tun — ganz besonders zu Beginn des pidagogischen Handelns
(education). Gleichzeitig jedoch sollen Kinder und Jugendliche dazu befihigt werden, eine ei-
gene Stimme, unabhingig von den Stimmen der vorhergehenden Generation, zu entwickeln.
Thre Stimme soll sich dabei durch Meisterhaftigkeit auszeichnen (virtuosity). Die verbindende
Idee ist hier, dass Menschen sich in einer Welt wissenschaftlicher, dsthetischer, praktischer
und anderer Konversationen befinden, auf die sie durchaus im Sinne einer Uberngung von
Wissen vorbereitet werden, um dann in der weiteren Entwicklung eine eigene selbststindige,
moglichst virtuose Stimme zu werden.

Betrachtet man die hier angefithrten Uberlegungen zur Vermittlung zwischen Freiheit und
Zwang beim didaktischen Handeln, dann ergibt sich fiir die Experten-Novizen-Theorie und
Oakeshotts berithmter Metapher der Erzichung eine grofle Nihe zu Kant. Beide sehen das gré-
Bere Maf} an Strukturiertheit, die Ubermittlung von Wissen, die grundsitzliche Beschrinkung
von Kindern und Jugendlichen als etwas, das am Anfang stehen sollte, auch wenn der Begriin-
dungszusammenhang jeweils ein anderer ist. Klafki, der dialektischen Tradition des Philosophen
Hegel folgend, sieht keinen Vorrang des einen vor dem anderen. Er will eine Verkniipfung und
geht davon aus, dass bei der Bearbeitung gesellschaftlich relevanter Probleme im Unterricht in
Form einer Synthese sowohl eine materiale als auch eine formale Bildung erfolgt!

3.3 Was ist Unterrichten?

Vor dem Hintergrund der bisher dargestellten Uberlegungen lisst sich Unterricht in einer ersten
Annihrung sehr allgemein als die Organisation des Lernens von Inhalten zwischen Lehrkriften
und Schiilerinnen und Schiilern bezeichnen. Sowohl im Alltagssprachgebrauch als auch in wis-
senschaftlichen Konzeptionen geht man davon aus, dass der Aneignungsprozess von Schiilerin-
nen und Schiilern (Lernen) durch die Vermittlungsarbeit einer Lehrkraft (Lehren) unterstiitzt
oder erst moglich gemacht wird (Siinkel 2002, 811F.). Beschreibt man diese Vermittlungsarbeit
genauer, dann lisst sich die Tétigkeit des Unterrichtens wie folgt charakterisieren:
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Unterricht

* ist ein zielgerichtetes pidagogisches Handeln,

* in der der sogenannte Unterrichtsgegenstand iiblicherweise durch ein Ubertragen, Entwi-
ckelnl Entdecken oder Aushandeln durch die Lerner angeeignet werden soll,

* sich die Organisation des Aneignungsprozesses charakeerisieren lisst als geplante rational
gesteuerte Titigkeiten des Lernens und Lehrens, die von Lehrpersonen, den Lernern,
computergestiitzten Lernplattformen oder anderen vorstrukturierten Materialien voraus-
planend und prozessbegleitend gegliedert werden, und

* die auflerdem begleitet sind von auflerplanmifigen, bisweilen intuitiven Prozessen des
Lehrens und Lernens,

* findet statt innerhalb der spezifischen Rahmenbedingungen ciner sozialen Institution,
die sowohl schulisch als auch auflerschulisch sein kann,

* ist innerhalb der sozialen Institution an vielfiltige normative Reglementierungen gebunden,
z.B. Curricula, Bildungsstandards, Schulgesetze, Verwaltungsvorschriften, Schulordnungen,

* ist ein Ereignis, in dem die beteiligten Lehrkrifte und Schiilerinnen und Schiiler wech-
selnd unterschiedliche Rollen einnehmen oder zugewiesen bekommen,

* findet nicht nur fiir Jugendliche oder Kinder, sondern auch fiir Erwachsene statt.

3.4 Wie wird Unterricht aus Perspektive des Angebot-Nutzungsmodells gestaltet?

Unterricht in diesem Sinne, als zielgerichtetes pidagogisches Handeln, lisst sich als Angebotser-
stellung verstehen, welches verschiedenste Lerner méglichst nutzen sollen. Das ist eine 8kono-
mische Denkfigur, die das Nachdenken iiber Unterricht seit ca. etwas mehr als zwanzig Jahren
intensiv beeinflusst und sich grof8er Popularitit zumindest im deutschsprachigen Bereich erfreut
(z. B. Fend 2002; Reusser & Pauli 2015; Helmke 2017). Die Grundidee ist, wie beim Kauf eines
Autos, dass ein Angebot angenommen oder zuriickgewiesen wird, je nachdem wie attraktiv es
den Kunden erscheint. Das heiflt, das Angebot wird von den Lernern nicht notwendigerweise
angenommen, auch wenn es von den Lehrkriften mit groffem sachlichen Fachverstand und An-
strengungsbereitschaft erstellt wurde — etwa weil Schiilerinnen und Schiiler Widerstand zeigen,
es ihnen an Intelligenz fehlt, sie Angst haben, sie aus irgendeinem Grund negative Emotionen
gegeniiber der Lehrkraft oder dem Inhalt haben, ihre Vorkenntnisse oder Kompetenzen unzurei-
chend adressiert wurden, sie nicht motiviert sind etc. Von zentraler Bedeutung in diesem Modell
ist somit das Problem der Passung oder Adaptivitit. Darunter versteht nicht nur Helmke eine

,Variation der fachlichen und tiberfachlichen Inhalte, Anpassung der Schwierigkeit und des Tempos
an die jeweilige Lernsituation und die Lernvoraussetzungen der Schiiler(gruppen), sensible[n] Umgang
mit heterogenen Lernvoraussetzungen und Schiilermerkmalen, besonders im Hinblick auf Unterschiede
im sozialen, sprachlichen und kulturellen Hintergrund sowie im Leistungsniveau (Helmke 2006, 45).

Gelingt es, Unterricht gemifd dieser Definition zu variieren, dann erhéht dies die Wahrschein-
lichkeit, dass das Angebot genutzt wird. Aufgrund der Unsicherheit pidagogischen Handelns
jedoch gibt es keine Garantie fiir die Nutzung des Angebots. Die Ursachen hierfiir wurden im
Einleitungskapitel beschrieben. Die Popularitit dieses Modells ist nicht unwidersprochen, die
qualitativ-rekonstruktive Sozialforschung betrachtet eine solche Betrachtungsweise eher als un-
terkomplex, lehnt Begriffe wie ,,Effizienz” oder ,Maximierung des Unterrichtsertrags® ab (z. B.
Twardella 2019, 295). Gleichwohl bietet das Angebot-Nutzungsmodell eine Folie, in die sich
verschiedene Vorstellungen iiber die Gestaltung von Unterricht integrieren lassen. Grafisch lisst
sich ein Angebot-Nutzungsmodell, von dem es viele Variationen gibt, wie folgt darstellen:
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Abb. 12: Angebot-Nutzungsmodell von Unterricht

Diese Version eines Angebot-Nutzungsmodells ist reduzierter als das Modell von Reusser und
Pauli und unterscheidet sich vom populiren Modell Helmkes unter anderem durch eine Ver-
kniipfung didaktischer und lehr-lerntheoretischer Uberlegungen sowie ein anderes Kontext-
verstindnis. Dariiber hinaus wird nach den Wirkungen, rechts im Schaubild, ein zusitzliches
Element eingefiihrt — die Reflexion. Nimmt man die Perspektive der Planung von Unterricht
ein, dann ist ein Nachdenken tiber die erzielten Wirkungen zur Weiterentwicklung der ei-
genen Professionalitit und Verbesserung der Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler
unabdingbar. Im Folgenden wird dieses Modell Schritt fiir Schritt vorgestellt. Den grofiten
Umfang dabei nimmt selbstverstindlich die Erstellung des Angebors und die Bedingungen der
Nutzung ein. Da dieser Zusammenhang fundamental durch den Kontext beeinflusst wird, in
denen das Angebot erfolgt und die Nutzung stattfindet, erfolgt zuerst eine Darstellung von
allgemeinen Kontextbedingungen, hier im Schaubild als Fluide Gesellschaft, Paradigmatisch-
historische Voraussetzungen, Bildungssystem Deutschland und Kontinuititen! Diskontinuititen
bezeichnet. Danach erfolgt ein grundsitzlicher Blick auf die Voraussetzungen der Lebrkraft,
die mit ihrer Personlichkeit, ihrer Expertise, ihren Werten, Erwartungen und Einstellungen die
Angebotserstellung beeinflusst.

3.4.1 Der Kontext

Handeln ist immer gerahmtes Handeln, d.h., es findet in einem Kontext statt, der Einfluss
darauf hat, was wir tun, wie wir es tun, wie die anderen, die von unserem Handeln betroffen
sind, darauf reagieren, welche Konsequenzen maglich oder nicht méglich sind. Die Gesellschaft
von heute ist zum Beispiel anders als die im 19. Jahrhundert. Es gibt andere Hierarchien, Werte,
politische und kulturelle Optionen und Handlungsméglichkeiten. Das hat Einfluss auf das pa-
dagogische Handeln. Zum Beispiel wiire eine Verpflichtung der Schule auf demokratische Werte
und demokratische Spielregeln noch im 19. Jahrhundert undenkbar gewesen; der gegenwirtige
Stand der Digitalisierung unserer Gesellschaft etwa verindert den Zugriff auf Informationen,
schafft neue Interaktionsmoglichkeiten im Unterricht, neue Konzeptionen von Geschlechtsrol-
len fithren u.a. zu anderen Inhalten im Unterricht etc.
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Paradigmatisch-historische Voraussetzungen

Bildungstheorien Reformpadagogiken

Wenn man Kontextvariablen betrachtet, ist es immer schwierig, eine begriindete Auswahl der
Elemente und Ideen zu treffen, die besonderen Einfluss haben. Klafki hat bei seiner Charak-
terisierung von Schliisselproblemen nicht umsonst dariiber geklagt, dass er eigentlich eine The-
orie der Gesellschaft zur Herleitung der Schliisselprobleme benétigte, dies aber nicht leisten
konnte (Klafki 2007, 56). Fiir den Kontext des Unterrichtens werden hier folgende Aspekte
dargestellt:

1. Als Makrokontext erfolgt eine Kurzcharakterisierung der gegenwirtigen Gesellschaft als
Fluide Gesellschaft. Es handelt sich im Kontext dieses Buches selbstverstindlich nicht um
eine ausgearbeitete Gesellschaftstheorie, zeigt aber Umrisse einer spezifischen Perspektive in
Schlagworten auf.

2. Als Paradigmatisch-historische Voraussetzungen erfolgt zum einen eine Auseinandersetzung mit
dem Bildungsbegriff, weil er einzigartig in einem deutschsprachigen Raum ist und er im
wissenschaftlichen und 6ffentlichen Diskurs so etwas wie die ,Betriebsprimisse’ des Nach-
denkens iiber Schulen und Unterrichten ist; zum anderen werden Reformen als solche und
die Reformpidagogiken beriicksichtigt, weil nach wie vor in professionellen und halbprofessi-
onellen Diskursen auf sie intensiv Bezug genommen wird.

3. Das Bildungssystem der Bundesrepublik Deutschland bildet die institutionelle Grundlage des
Handelns von Lehrkriften in der Schule. Institutionelle Strukturen beeinflussen immer das
Handeln innerhalb einer Institution.

4. Kontinuitiiten! Diskontinuititen: Das Phinomen von Kontinuitit und Diskontinuitit findet
Beriicksichtigung als besonders irritierendes Element zwischen Jahrgangskohorten von Leh-
rerinnen und Lehrern, die im Laufe ihrer Karriere mit jeweils neuen Vorstellungen eines
professionellen Selbst konfrontiert werden.

3.4.1.1 Die fluide Gesellschaft

In Anlehnung an den polnischen Philosophen Zygmunt Bauman (1925-2017) ist die gegenwir-
tige Gesellschaft dadurch gekennzeichnet, dass alles im Fluss ist (Bauman 2003). Ubliche soziale
und riumliche Grenzen, die im 19. Jahrhundert und in groflen Teilen des 20. Jahrhunderts gege-
ben waren, gelten nicht mehr. So werden z. B. riumliche Beschrinkungen aufgehoben, das globa-
le Dorf wird mehr und mehr Realitit, Individuen bewegen sich in fragmentierten Lebenswelten.
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Kontext

Der reflexive Sozialpsychologe Heiner Keupp stellt diesen Zusammenhang in Anlehnung an
Barz u. a. wie folgt dar (Darstellung von Keupp, Ahbe & Gmiir 2002; leicht iiberarbeitet):

Reflexive Modernisierung: FLUIDE GESELLSCHAFT

Grenzen geraten in Fluss, Konstanten werden zu Variablen.
Wesentliche Grundmuster der FLUIDEN GESELLSCHAFT:

Entgrenzung Fusion

*  Entgrenzte Normalbiographien Arbeit-Freizeit (mobiles Biro)

*  Wertepluralismus Hochkultur-Popularkultur

¢ Grenzenloser Virtueller Raum Crossover, Hybrid-Formate

e Kultur/Natur: z.B. durch Gentechnik, Medientechnologien konvergieren
Schoénheitschirurgie

,Echtes’/,Konstruiertes’

Durchlassigkeit Wechselnde Konfigurationen
*  GroRere Unmittelbarkeit: ¢ Flexible Arbeitsorganisation
Interaktivitat, E-Commerce *  Patchwork-Familien, befristete
¢ Fernwirkungen, Realtime Communities (z.B. Szenen)
«  Offentlich/Privat (z.B. WebCams) *  Modulare Konzepte (z.B. Technik)
* Lebensphasen (z.B. ,Junge Alte‘) *  Sampling-Kultur (Musik, Mode)

T —
Neue Meta-Herausforderung BOUNDARY-MANAGEMENT

Abb. 13: Reflexive Modernisierung; Fluide Gesellschaft in Anlehnung an Keupp, Ahbe und Gmiir (2002)

In den vier Kistchen auf der rechten Seite finden sich Grundmuster der fluiden Gesellschaft:

Entgrenzung, Fusion, Durchlissigkeit und Wechselnde Konfigurationen. Fiir die Gestaltung des

Angebots Unterricht bedeuten diese Grundmuster z. B., dass

* im Sinne von Entgrenzung Lehrkrifte nicht mehr mit Normalbiografien rechnen kdnnen,
wenn z.B. im Gymnasium nicht nur Kinder des Bildungsbiirgertums vertreten sind, son-
dern die Pluralitit der Gesellschaft, etwa viele unterschiedliche Milieus, viele Personen mit
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Migrationshintergrund, sexuelle Diversitit etc. Letzdich wird jedes Konzept von Normalitit
infrage gestellt.

* im Sinne von Fusion Freizeit und Unterrichtstechnologien verschmelzen, wenn z. B. das Han-
dy zum unterrichtsbezogenen Arbeitsmittel wird, Hybridunterricht im Kontext von Corona
stattfindet oder Unterricht sich nicht nur an einer sogenannten ,Hochkultur’, sondern an
Lebenswelten der Schiilerinnen und Schiiler orientiert etc.

* im Sinne von Durchlissigkeir z.B. mit Schiilerinnen und Schiilern an einer auslindischen
Partnerschule iiber Skype kommuniziert werden kann, diese grundsitzlich an unterschiedli-
chen Orten in virtueller Koprisenz Aufgaben bearbeiten etc.

* im Sinne von wechselnden Konfigurationen modulare Unterrichtskonzepte fiir die Inklusion
entwickelt werden, im Unterricht Mehrsprachigkeitskonzepte zum Einsatz kommen etc.

Das sind alles nur bruchstiickhafte Beispiele dafiir, dass in unserer Gesellschaft Einfliisse auf die
Gestaltung des Angebots Unterricht stattfinden, die z. B. noch vor 50 Jahren kaum denkbar waren!
Die linke Sdule im Schaubild bietet einige Kernbegriffe aus der Diskussion um Moderne, Spit-
moderne und Postmoderne, die auf die Entstehung der Grundmuster Wirkungen ausiiben. Viele
dieser Begriffe sind Thnen als mehr oder weniger konkretes Vorwissen bekannt, wie etwa Indivi-
dualisierung, Globalisierung oder Digitalisierung. Deswegen werden sie hier nicht erldutert, auch
wenn sich vielfiltig iiber sie streiten lieffe. Weniger bekannt sind moglicherweise Begriffe wie das
Dekonstruieren und Disembedding. Beide Begriffe tragen in besonderer Weise zu dem bei, was
Bauman, Keupp und andere als das Fluide einer Gesellschaft bezeichnen. Eines der populirsten
Beispiele fiir den ersten Begriff ist die Dekonstruktion der Geschlechterrollen. Heute gibt man im
gesellschaftlichen Diskurs hiufig die Dichotomie von Junge und Madchen, Minner oder Frauen
auf. Man geht von der sogenannten sozialen Konstruktion der Geschlechter aus, d. h. Geschlecht
sei eher eine zugewiesene oder auch angenommene Rolle als eine angeborene biologische Bestim-
mung. Deshalb kann im Laufe eines Lebens auch das Geschlecht gewechselt werden, oder man
konstruiert Varianten klassischer Geschlechterrollen bzw. ginzlich neue. Dekonstruktion bedeu-
tet in diesem Sinne, Begriffe nicht als Bezeichnungen scheinbar bekannter, fester Gegebenheiten
hinzunehmen, sondern sie als etwas zu betrachten, das im Kontext sozialer Kommunikation und
Interaktion immer wieder neu gedeutet werden kann. Das gilt nicht nur fiir Geschlechterrollen,
sondern z. B. auch fiir Vorstellungen davon, wie man Hiuser baut, was man anzieht, wie man eine
Vater- oder Mutterrolle ausfiillt oder auch was guter Unterricht ist. Die Tradition wird also hinter-
fragt zugunsten einer Offnung des Denkens.

Disembedding ist ein populirer kapitalismuskritischer Begriff, der auf den Wirtschaftssoziologen
Polyani (1884-1966) zuriickgeht. Er gehort zu einem Konzept, welches die Diskussion um die
Moderne aus einer politisch linken Perspektive charakterisiert. Der Begriff bezeichnet die Losls-
sung der Okonomie von der Gesellschaft. Beispiel hierfiir ist die Durchsetzung eines sich selbst
regulierenden Marktes, die Kommerzialisierung von Land, Arbeit und Kapital. Der Primat des
Okonomischen fithrt zu einem Verlust des Sozialen. Als positives Ziel wird eine solidarische
Okonomie gefordert. Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen ist Schule immer eine staatli-
che Institution, die niemals marktwirtschaftlichen Prinzipien unterworfen sein darf. Konzepte
wie Bildung fiir nachhaltige Entwicklung sind Beispiele fiir das positive Ziel des embedding,
denn es geht darum, Natur einer monetir kapitalistischen Verwertung zu entziehen.

Zentrale Herausforderung einer Gesellschaft, so wie sie hier dargestellt wurde, ist gemif§ Keupp
das Boundary Management. Gemeint ist damit in einer Welt des ,Optionsiiberschusses’, in der alles
im Fluss ist, zu lernen, eigene Grenzen zu finden und selbst zu zichen. Eines der Mittel hierfiir ist
im Kontext der Pidagogik die Idee der Bildung, die in den nichsten Abschnitten dargestellt wird.
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Auseinandersetzung mit dem Bildungsbegriff’

In deutschsprachigen Lindern ist der Kontext Schule, Unterricht, Lebrkrifte oder Schiilerin-
nen und Schiiler immer mit dem Lexem Bildung assoziiert. Wir benutzen dieses Wort in vielen
Kombinationen, etwa ,Bildungsabschliisse’, ,Bildungssystem, ,Bildungsstandards’, ,Bildungs-
forschung’, ,Bildungsskonomie’, ,Bildungsberichterstattung’, ,Medienbildung’, ,Berufsbildung’
oder auch ,Lehrerbildung’. Offensichtlich ist das Lexem Bildung weit verbreitet, und gleichzeitig
finden wir es in anderen Sprachen so nicht. Das englische education oder das franzosische éduca-
tion sind nicht dasselbe. Sie schlielen iiblicherweise den Begriff Erziehung mit ein. Deutschspra-
chige Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler tun sich in fremdsprachigen Aufsitzen schwer,
den Begriff adiquat zu {ibersetzen. Deshalb finden sich viele unterschiedliche Ubersetzungen.
Ich selbst etwa spreche im Englischen von ,knowledge acquisition for personal development*.
Dennoch ist Bildung so etwas wie die ,Betriebsprimisse’ deutschsprachiger Pidagogik. Gleich-
zeitig hat dieser Begriff erstaunlich unklare Grenzen. Der schon mehrfach zitierte deutsche So-
ziologe Luhmann etwa bemerkt etwas siiffisant: ,,Das Wort Bildung stellt der Kontingenzformel
des Erziehungssystems einen unbestreitbar schonen Wortkorper zur Verfiigung. Es fliefit leicht
von der Zunge“ (Luhmann 2002, 187). Grundsitzlich lassen sich drei Verwendungsweisen des
Begriffsumgangs identifizieren: 1. Das Verharren in der metaphorischen Unklarheit, 2. die his-
torische Situierung, 3. die Identifikation von Begriffsdimensionen. Alle drei Verwendungswei-
sen werden im Folgenden kurz dargestellt.

L. Das Verbarren in der metaphorischen Unklarheit: Es gibt eine Gruppe von Autoren, die nicht
danach strebt, den Bildungsbegriff, wie in den quantitativ orientierten empirischen Sozial-
wissenschaften, klar zu operationalisieren, sondern das unbestimmt Metaphorische der Klar-
heit vorzieht (Meyer-Drawe 1999). Fiir sie ist Bildung ein ,catch-all-term® (Barz 2012, 5)
und soll es auch bleiben. Die metaphorische Unklarheit wird bei Autoren wie Blankertz
(1927-1983) oder Personen, die sich in der Nachfolge des Erziehungswissenschaftlers Hey-
dorn (1916-1974) schen, als Vorteil erachtet (vgl. Tenorth 1997). Diesen Vorteil formuliert
Dirk Rustemeyer wie folgt:
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»die spezifische Funktionalitit der Bildungssemantik resultiert aus einer differenziellen Strukeur und
konstitutiven Unbestimmtheit. Als bestimmte Kommunikation {iber Unbestimmtes und als Evokation
eines Abwesenden diskreditiert und transzendiert Bildungssemantik jede Gegenwart und immunisiert
gegen Enttduschungen® (Rustemeyer zit. nach Tenorth 1997, 978).

An dieser Formulierung wird deutlich, was Luhmann unter einem ,schénen Wortkdrper®
versteht, der leicht von der Zunge fliefSe. Ein so verstandener Bildungsbegriff verweist, wenn
man bésartig argumentiert, auf ein nicht selten anzutreffendes Problem der deutschen Er-
zichungswissenschaft. Unklare Begriffsbildung fithrt zu einem groffen Bediirfnis nach kom-
munikativem Austausch, der in vielen Publikationen tatsichlich nie gestillt wird, aber der
Disziplin hilft, sich mit sich selbst zu beschiftigen. Tenorth betrachtet einen solchen Bil-
dungsbegriff ganz zu Recht als einen ,,Platzhalter fiir das Unsagbare, [der] jenseits der Wis-
senschaften® stehe (Tenorth 1997, 977). Versucht man der metaphorischen Unklarheit einen
positiven Rahmen zu geben, dann lisst sich argumentieren, die metaphorische Unklarheit
erhohe die Reflexionsbereitschaft iiber ein wichtiges Thema der Erziehungswissenschaft und
fithre durch viele kommunikative Prozesse zu einer dauerhaften Selbstvergewisserung.

. Die historische Situierung: Diejenigen, die Bildung im oben genannten Sinne metaphorisch be-

trachten, verzichten darauf, den Begriff zu operationalisieren. Historische Bildungsforscherin-
nen und -forscher gehen anders vor. Sie identifizieren, was Bildung in einem engen zeitlichen
und/oder geografischen Kontext bedeutet. Nehmen wir z. B. den Bildungsbegriff von Wilhelm
von Humboldt (1767-1835), der noch heute gern zitiert wird, hiufig verkniipft mit der Klage
iiber die Verginglichkeit des Begriffs. Bei Humboldt heifit es in einer seiner Publikationen:

»Alle Schulen aber, deren sich nicht ein einzelner Stand, sondern die ganze Nation, oder der Staat fiir
diese annimmt, miissen nur allgemeine Menschenbildung bezwecken. Was das Bediirfnis des Lebens
oder eines einzelnen seiner Gewerbe erheischt, muf§ abgesondert, und nach vollendetem allgemeinem
Unterricht erworben werden. Wird beides vermischt, so wird die Bildung unrein, und man erhilt weder
vollstindige Menschen, noch vollstindige Biirger einzelner Klassen. Denn beide Bildungen — die allge-
meine und die spezielle — werden durch verschiedene Grundsitze geleitet. Durch die allgemeine sollen
die Krifte d. h. der Mensch selbst gestirke, geliutert und geregelt werden, durch die spezielle soll er nur
Fihigkeiten zur Anwendung erhalten.” (Humboldt 1809/1964, 24)

Ein historischer Umgang mit diesem Zitat kann prinzipiell wie folgt aussehen: Historikerinnen
und Historiker ordnen solche Zitate in ihren Kontext ein. Sie stellen z. B. fest, dass der preu-
Bische Leiter der Sektion des Kultus und des dffentlichen Unterrichts, Wilhelm von Humboldt,
hier 1809 einen Plan entwirft, das litauische Schulwesen zu reformieren. Es geht also um die
konkrete Gestaltung einer Situation zu einem Zeitpunkt, in der der preufSische Staat abhingig
von Napoleon ist. Die in diesem Zitat enthaltenen Begriffe werden charakterisiert und kon-
kretisiert, Begriffsverwendungen gepriift und fiir die eine oder andere Verwendung argumen-
tiert. In diesem Zitat findet sich etwa die Unterscheidung zwischen einer allgemeinen Bildung,
hier als ,,allgemeine Menschenbildung® bezeichnet, und einer ,speziellen® Bildung, die sich am
Bediirfnis eines einzelnen Lebens oder eines Gewerbes orientiert. Beides, so Humboldt, darf
nicht miteinander vermischt werden. Ein so charakeerisierter Begriff kann in Beziehung zur
heutigen Zeit gesetzt werden. Wenn man sich in heutiger Terminologie auf den Bildungsbegriff
von Humboldt beruft, spricht man hiufig von ,Allgemeinbildung® und in Hinblick auf die
wspezielle Bildung® von ,,Qualifikationen®, wobei meistens der Verlust der Allgemeinbildung
beklagt wird. Es liefen sich auch Bezichungen zu anderen Aspekten von Humboldts Werk
herstellen, zum Beispiel zu seiner ihm wichtigen Sprachtheorie, seinen staatstheoretischen Vor-
stellungen oder den politischen Anforderungen, denen er als Leiter der Sektion des Kultus und
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des dffentlichen Unterrichts ausgesetzt war, oder man kdnnte das Zitat in die Ideengeschichte des
Neuhumanismus einordnen, der sich unter anderem durch eine Idealisierung der griechischen
Antike auszeichnete etc. Die Beziige, die hergestellt werden, sind sehr unterschiedlich. Sie kon-
nen zum Beispiel sozial-, kultur-, struktur- oder diskursgeschichtlich sein, je nachdem, welche
theoretisch-methodische Ausrichtung die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler haben.
Diese kurze unvollstindige Skizze macht deutlich, dass die situierte Begriffsverwendung sich
mit der Anwendung von Begriffen in spezifischen zeitlichen, sozialen, hiufig riumlichen
Kontexten oder auch ideengeschichtlich-diskursiven Kontexten befasst. Anders als bei meta-
phorischen Anwendungen wird der Kontext nur in Bezug auf die eine konkrete historische
Situation transzendiert. Es kann zwei oder mehr Perspektiven geben, die Begriffsverwendung
in einer historischen Situation mit einer anderen verglichen werden oder, wenn gewollt, der
Begriff auf eine andere Situation angewendet werden, z.B. die Gegenwart, einen anderen
geografisch-nationalen Kontext, eine andere Epoche, einen anderen Diskurs etc.

. Die Identifikation von Begriffsdimensionen: Neben einer Begrenzung des Bildungsbegriffs auf
einen bestimmten historischen Kontext kann man verschiedene Bildungsbegriffe auch systema-
tisch ordnen. Man kann danach fragen, was bei verschiedenen Gruppen von Bildungsbegriffen
jeweils eine Gruppe als gemeinsames Merkmal (oder gemeinsame Merkmale) hat. Dies ist das

Vorgehen von Klafki, das im Kontext der Didaktik schon vorgestellt wurde (Kap. 3.2). Klafkis

Kategorisierung von Bildungstheorien ist an den Kontext der geisteswissenschaftlichen Piadago-

gik gebunden, zu deren herausragenden Vertretern er gehort. Ideengeschichtlich unabhingiger

ist eine Klassifikation von Lenzen, der in Anlehnung an Pleines die folgenden Dimensionen un-
terscheidet: 1. Bildung als individueller Bestand, 2. Bildung als individuelles Vermégen, 3. Bil-
dung als individueller Prozess, 4. Bildung als individuelle Selbstiiberschreitung und als Hé-
herbildung der Gattung und 5. Bildung als eine Aktdivitit bildender Institutionen oder Perso-
nen. Diese schon etwas iltere Differenzierung in fiinf Dimensionen findet auch heute noch

zu Recht Eingang in erzichungswissenschaftliche Handbiicher (vgl. Ehrenspeck-Kolasa 2018,

187). Die Dimensionen lassen sich wie folgt charakeerisieren:

1. Bildung als individueller Bestand: Hiermit ist die Speicherung von Fakten gemeint, z.B. en-
zyklopidisches Wissen, wie wir es bei Lexikoneintrigen finden. Eine Person ist in diesem
Sinne gebildet, wenn sie kanonische oder als normativ wichtig erkannte Bildungsinhalte
identifizieren und abrufen kann. Eine Person weifS etwa, was in der Mathematik eine Parabel
ist, was im Zeitalter der Punischen Kriege wann, wo und wie zwischen Rom und Karthago
passierte, welchen Einfluss hohe Gebirge auf das Wetter bzw. das Klima haben etc. Hier geht
es wesentlich um das, was Klafki als materiale Bildung bezeichnet hat. Materiale Bildungs-
giiter sind leicht reproduzierbar und lassen sich in der Schule gut abpriifen. Das macht sie
im Kontext Schule bei Lehrkriften durchaus beliebt! Doch ergibt sich das Problem zu be-
stimmen, was zum Kanon des Abpriifbaren gehoren soll. Im Kontext Schule finden solche
normativen Selbstvergewisserungen iiblicherweise durch das Inkrafttreten von Lehrplinen
oder Bildungsstandards statt, an deren Erstellung meist Personen aus Wissenschaft, Biiro-
kratie und Praxis zusammenarbeiten. Heutzutage sind materiale Bildungstheorien prisent in
sogenannten Literacy-Konzepten wie beispielsweise der Cultural Literacy-Bewegung in den
USA (vgl. Hirsch, Kett & Trefil 2002) oder auch in allerdings populirwissenschaftlichen
Biichern wie Schwanitz ,Bildung — Alles, was man wissen muf3“ (2002).

2. Bildung als individuelles Vermigen: Hier geht es um Wissen, Fihigkeiten, Fertigkeiten,
die es Subjekten erméglichen, sich zu entfalten. Diese Dimension weist Ahnlichkeiten
mit der formalen Bildung auf, die Klafki identifiziert hat. Beispiele hierfiir sind metho-

69



70

Unterrichten

dische Kompetenzen wie Lesestrategien, etwa die sogenannte PQ4R-Methode (Preview,
Questioning, Read, Reflect, Recite, Review) oder der Umgang mit Booleschen Operato-
ren bei der Google-Recherche, die Fihigkeit eine Zeitung kritisch zu lesen, indem man
etwa Sachinformationen von Meinungsiuflerungen unterscheidet, oder Wege zu finden,
Auflerungen in sozialen Medien auf ihre Dignitit hin zu iiberpriifen und nicht etwa Ver-
schworungstheorien anheim zu fallen etc. Die Beispiele machen deutlich, wie sehr dieses
individuelle Vermégen sich zu bilden kontext- und zeitgebunden ist. Soziale Medien als
Maéglichkeit von Bildung haben z.B. im Jahr 2000 noch keine Rolle gespielt. Facebook
wurde erst 2004 gegriindet, Twitter existiert seit 2006.

. Bildung als individueller Prozess: Diese Dimension hebt die Dynamik, das stindige Sich-

tiberschreiten, das Individuum als Akteur hervor. Bildung wird als reflexiver Prozess ver-
standen, er setzt ein Agens voraus, welches sich um Bildung bemiiht. Nicht das Individu-
um wird gebildet, sondern es bildet sich selbst, weil es bildsam ist. Hartmut von Hentig
bringt diese Position auf den Punkt, wenn er in einem Filmbeitrag sagt, wer gebildet
werde, werde zum Gebilde, aber nicht zum Gebildeten (von Hentig 2003b). Eine moder-
ne Ausformung eines so verstandenen Bildungsbegriffs ist etwa das im Angelsichsischen
beliebte life-long-learning (Ehrenspeck-Kolasa 2018, 195). Lenzen (1997) setzt den Begriff
eines sich selbst bildenden Individuums mit dem Begriff der Auzopoiesis in Bezug zu kon-
struktivistischen Theorien und fragt, ob dieser Begriff vielleicht sogar das Wort Bildung
sinnvoll ersetzen kann. Zusammenfassend lisst sich nach diesem Verstindnis Bildung als
Selbstentfaltung einer Person bezeichnen. Eine solche Idee der Entwicklung individu-
ell vorhandener Fihigkeiten und Krifte hat eine Tradition, die von der Moderne bis in
die Aufklirung etwa zu Rousseau zuriickreicht, man kann sie sogar unter dem Begriff
der Selbstsorge bis in die Antike zuriickverfolgen (Foucault 2009). Jedoch lasst sich die
Selbstentfaltung eines Individuums in der Schule kaum abpriifen. Was wiren die Kriterien
hierfiir? Niemand weif§ ganz genau, welche Moglichkeiten in einem Individuum schlum-
mern, meistens noch nicht einmal das Individuum selbst. Die Schule kann der Bildung,
verstanden als individueller Prozess, demnach nie hinreichend gerecht werden. Sie muss
also akzeptieren, als Bildungsinstitution stets in Frage gestellt zu werden.

. Bildung als individuelle Selbstiiberschreitung und als Hoherbildung der Gattung: Bildung so

verstanden, stellt nicht das Individuum in den Mittelpunke. Stattdessen geht es um die Idee
einer Bildung im Sinne einer Weiterentwicklung, eines Fortschritts entweder fiir die gesamte
Menschheit oder fiir einzelne Gruppen, etwa Gesellschaften, Kulturen, Institutionen etc.
Konzepte dieser Art lassen sich ebenfalls mindestens bis in die Aufklirung zuriickverfolgen.
Die Frage, was Fortschritt sei, bestimmen gegenwirtige Weltbilder, etwa einer christlichen,
libertdren, kapitalistischen, kommunistischen oder ckologischen Gesellschaft.

Das zentrale Problem dieser Auffassung von Bildung ist, dass die Kriterien, was denn ein
Fortschritt oder eine Weiterentwicklung sei, abhiingig von Welt- und Menschenbildern
sind, von denen es in einer postmodernen partikularen Gesellschaft viele gibt. Aus Sicht
der postmodernen Philosophie, die das Fehlen grofler Erzihlungen in der gegenwirtigen
Zeit beklagt (Lyotard 1999), haben wir keine Mafistibe fiir Fortschritt. Die sogenann-
te anarchische Wissenschaftstheorie unterstiitzt eine solche Auffassung. Folgt man dem
beriihmten Buch von Paul Feyerabend mit seinem sprechenden Titel ,,Anything goes®
(1986), dann gibt es z. B. keinen Unterschied zwischen einer Schamanenreise, bei der ich
Kenntnisse iiber mich gewinne, und einer wissenschaftlich gestiitzten Unterrichtsstunde
durch eine Lehrkraft. Beides hitte im Sinne Feyerabends Lerneffekte, Qualititsunterschie-
de wiren aus seiner Perspektive hier nicht auszumachen.
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5. Bildung als eine Aktivitir bildender Institutionen oder Personen: Im Mittelpunke dieser
Dimension steht der gesellschaftliche Ort, an dem Bildung stattfindet. Der Begriff der
Institution spielt hier eine grofie Rolle. Bildung, so die Annahme, findet in sozialen Ein-
richtungen wie der Familie, der Schule, tertidren Bildungsinstitutionen etc. statt. Bil-
dungsstatistik, Bildungsberichterstattung oder Bildungsokonomie versuchen z.B. diese
Institutionen zu analysieren und daraus Wege abzuleiten, wie diese Institutionen bessere
Bildungsorte sein konnen. Die PISA-Studien sind weltweit eine der grofiten Institutionen-
analysen, die wir kennen. Durch sie wird versucht, datengestiitzt Bildungssysteme ganzer
Linder zu verindern. Bildung in diesem Sinne ist das Ergebnis bildender Institutionen,
die regel- oder normengeleitet sind. Bildung als Ergebnis von Institutionen wird iibli-
cherweise zertifiziert, zum Beispiel durch Zeugnisse. Diese Zertifikate gelten vielfach als
Nachweis dafiir, jemand sei gebildet.

Betrachtet man die hier aufgelisteten fiinf Dimensionen des Bildungsbegriffs, dann fillt auf, dass
man Schule mit und ohne ein Konzept von Bildung denken kann. Die letzte Dimension, die
hier aufgelistet wurde, betrachtet Schule als nstitution, die als Ergebnis ihrer Bemiihungen Bil-
dung hervorbringt. Ebenso lisst sich aus der Perspektive, Bildung sei ein individueller Bestand,
kaum leugnen, dass Schule materielles Wissen in den Képfen der Kinder und Jugendlichen
im Sinne eines solchen Bestandes hervorbringt. Nimmt man eher die Perspektive ein, Bildung
sei ein individueller Prozess, der eigenaktiv gestaltet wird, dann ist die Schule zwar ein Ore, der
Wissen, Fihigkeiten, Fertigkeiten, Werte oder Einstellungen vermittelt, aber kein Bildungsort
im engeren Sinne, denn er wird im Wesentlichen 7icht von den Kindern und Jugendlichen
gestaltet. Es geht dort eher um ,gebildet werden’, nicht um ,sich selbst bilden". Schule, so ldsst
sich mit Bilstein (2008) argumentieren, unterliegt dem Midas-Prinzip, d. h. alles, was von auflen
in die Schule dringt, wird verschult. Es ist ein Irrtum zu glauben, dass Schule die Welt in die
Schule holen wiirde, denn sie kann das nur sehr begrenzt, weil sie nicht die Welt ist; sie kann
diese Welt nur iiber Symbole, Modelle etc. vermitteln. Wenn Schule in diesem Sinne #nichr als
Bildungsort fungiert, dann ist das nicht schlimm. Wir haben der T4tigkeit von Lehrkriften, dies
sollte eingangs deutlich geworden sein, viele zivilisatorische Errungenschaften zu verdanken.

Man kann das Gesagte mit den eingangs diskutierten Dimensionen pidagogischen Handelns
Freiheit, Zwang und der Vermittlung zwischen Freibeit und Zwang in Beziehung setzen. Wenn der
Begriff der Bildung nur im Kontext von Freiheit gedacht wird, dann ist Schule wohl eher kein
Bildungsort, sondern im Sinne Foucaults eine Uberwachungsanstalt, die Gehorsam einfordert.
Wenn man von der Idee ausgeht, Schule vermittle zwischen Freiheit und Zwang, dann sind
Bildungsstandards, Schul- oder Klassenregeln Ausdruck des Zwangs, wihrend die Méglichkeit
von Schiilerinnen und Schiilern, in Grenzen iiber Inhalte oder das Schul- oder Klassenleben
mitzubestimmen, Ausdruck der Freiheit ist. Lautet etwa die Vorgabe, im Deutschunterricht
der zwélften Klasse des Gymnasiums sei ein satirischer Roman des 20. Jahrhunderts zu lesen,
und haben Schiilerinnen und Schiiler die Gelegenheit, sich auszusuchen, welchen Roman sie
lesen, welche Methoden der Texterschliefung sie anwenden wollen, vielleicht das darstellende
Spiel oder die hiusliche aufgabenorientierte Lektiire, dann liegt hier der Versuch vor, zwischen
Zwang und Freiheit zu vermitteln. Apologeten einer extremen Freiheitsidee werden damit nie-
mals einverstanden sein. Fiir sie gilt die Aussage des Sozialphilosophen Theodor Adorno, ,Frei-
heit wire, nicht zwischen schwarz und weif§ zu wihlen, sondern aus solcher vorgeschriebenen
Wahl herauszutreten (Adorno 2001, 245-246). Adornos Freiheitsidee hat ihren Reiz: Denn sie
priorisiert das Romanlesen nicht als einzig sinnvolle Beschiftigung, indem sie sie vorschreibe,
sondern gibt Schiilerinnen und Schiilern die Gelegenheit, selbst sinnvolle Titigkeiten zu finden,
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vielleicht sinnvollere als das Romanlesen. Insofern wird ihnen ein Potenzial an Kreativitit zuge-
traut. Es gibt eine Reihe von Schulversuchen, die eine derart radikale Freiheit der Schiilerinnen
und Schiiler ausprobiert haben, wie etwa die Glocksee-Schule in Hannover, in der die Kinder
und Jugendlichen frei entscheiden konnten, ob sie am Unterricht teilnehmen oder nicht.

In Hinblick auf das Angebot-Nutzungsmodell bedeuten diese Uberlegungen Folgendes:

Die hier aufgelisteten Dimensionen des Bildungsbegriffs bieten unterschiedliche Begriin-
dungszusammenhinge fiir die Gestaltung des Angebots, die sich sowohl bei Praktikerinnen
und Praktikern als auch in der Wissenschaft finden. Das gegenwirtige Schulsystem lisst
sich als Ort institutionengebundener Bildung bezeichnen, in dem aus Griinden der Praki-
kabilitit im Sinne einer leichten Abpriifbarkeit von Wissen und beobachtbarer Fertigkeiten
Bildung als individueller Bestand und Bildung als individuelles Vermigen eine grof3e Rolle
spielen. Gleichzeitig sind Lehrkrifte jedoch aufgefordert, Bildung als individuellen Prozess
bei den Schiilerinnen und Schiilern zu erméglichen. In diesem Kontext spielt eine Orien-
tierung an real life problems eine wichtige Rolle.

Reformen und Reformpiidagogiken

Im Kontext von Schule, Unterricht und Erzichen nimmt in Deutschland die Verwendung des
Lexems Reformpdiidagogik seit dem Zweiten Weltkrieg einen groflen Raum ein. Es gibt viele Pub-
likationen, welche Reformpidagogik als eine weltweite Bewegung darstellen (Scheibe 1969). Das
gilt sowohl fiir den deutschsprachigen wie auch den angelsichsischen Bereich, wo man statt von
Reformpidagogik von progressive education spricht (Thomas 2013, 19ff.). Nach wie vor gibt es eine
institutionalisierte Reformpidagogik, wie etwa Vereinigungen der Montessoripidagogik, der Wal-
dorfpidagogik, Freinetpidagogik, Jenaplanschulen oder den 1921 gegriindeten und heute noch
existierenden Weltbund fiir die Erneuerung der Erziehung, der sich explizit als eine reformpidagogi-
sche Gemeinschaft bezeichnet. Ebenso hiufig finden sich einzelne Darstellungen von Reformpid-
agoginnen und Reformpidagogen nicht selten in Form einer Helden- oder Heldinnengeschichte.
Im politischen oder halbprofessionellen Diskurs in der Schule oder iiber die Schule wird Reform-
pédagogik nach wie vor gern einem traditionellen Schulsystem, welches defizitir sei, gegeniiberge-
stelle, hiufig mit dem Hinweis versehen, man miisse reformpidagogischer agieren, oder es finden
sich Auf8erungen des Typus, schon die Reformpidagogik habe gesagt oder gewusst und man miisse
deswegen [...]. Reformpidagogik erscheint so als wichtiger und recht einheitlicher Kontext fiir die
Erstellung des Angebots Unterricht. Die folgenden Uberlegungen fragen 1. Woher kommt diese
Bedeutungszuweisung? 2. Ist diese Bedeutung gerechtfertige? 3. Gibt es einen legitimen Einfluss
sogenannter reformpidagogischer Uberlegungen auf die Gestaltung des Angebots?

Der Wiederaufbau des deutschen Bildungs- und Erziehungssystems nach dem Zweiten Welt-
krieg in Deutschland erforderte fiir die Personen, die aus Praxis, Biirokratie, Besatzungsregime
und Wissenschaft daran beteiligt waren, sich zu orientieren und zu entscheiden, welche Struk-
turen, Werte und Handlungen institutionalisiert werden sollten. Man wollte sich abgrenzen von
der nationalsozialistischen Pidagogik, die u.a. volkstumsorientiert, rassistisch und sozialdarwi-
nistisch argumentierte. AufSerdem suchte man einen positiven Anschluss an Fritheres nach ei-
nem durchaus inszenierten Kontinuititsbruch. Der nationalsozialistische Pidagoge Krieck etwa
wandte sich explizit gegen Kontinuititen, er wollte die ,, planmiflige Einwirkung der Eltern auf
die Jugend zerbrechen®, um etwas ganz Neues zu schaffen, ein Aufwachsen in Gemeinschaf-
ten, die dem NS-Wertekanon folgten und deren wichtigste Gemeinschaft das Volk war (Krieck
1930). Solche Uberlegungen fiihrten auch zu manchen Absonderlichkeiten, etwa, dass Amei-



Wie wird Unterricht aus Perspektive des Angebot-Nutzungsmodells gestaltet?

senforschung im Nationalsozialismus besondere Aufmerksamkeit fand, weil Ameisen scheinbar

so etwas wie einen idealen Volkskorper reprisentieren (Werber 2013, 45-47). Der Ameisenstaat

taugte als pidagogische Zielvorstellung.

Die sogenannte reeducation der westlichen Besatzungsmichte nach dem Zweiten Weltkrieg bot

nur sehr begrenzt einen Rahmen zur Neuorientierung. Man zwang z. B. die Bewohner der Stadt

Weimar das KZ Buchenwald zu besichtigen, setzte auf Mittel der politischen Bildung in Rund-

funkbeitrigen, Filmprisentationen, Zeitschriftenartikeln, prisentierte prominente angelsichsische

Publikationen der Demokratieerzichung wie John Deweys ,,Democracy and Education® etc. In

der sowjetischen Besatzungszone wurden schnell Prinzipien einer sogenannten sozialistischen Er-

ziechung umgesetzt. Einen geordneten und breitflichig akzeptierten Rahmen fiir den Aufbau eines

Erziehungs- und Bildungssystems bot dies zumindest in den westlichen Zonen nicht.

In dieser Situation der Neuorientierung glaubte man einerseits einen positiven Anker bei Klas-

sikern der Pidagogik zu finden. Hartmut von Hentig zum Beispiel plidierte explizit fiir plato-

nisches Lernen, Klatki, Derbolav, Litt und andere geisteswissenschaftliche Pidagoginnen und

Pidagogen beschiftigten sich intensiv mit Humboldt, Hegel, Schleiermacher, Kant, Rousseau,

Pestalozzi und anderen, um sich in eine wertorientierte geisteswissenschaftliche Tradition zu

stellen. Gleichzeitig gab es Hinwendung zu den Reformpidagogiken, die Ende des 19. und An-

fang des 20. Jahrhunderts sowohl in Europa als auch in den USA populir waren (Flitner 1986,

399) und zum Teil ebenfalls an den gerade genannten Personenkreis aus dem 18. und Ende des

19. Jahrhunderts ankniipften. Ein Beispiel fiir diese besondere Hinwendung zur Reformpid-

agogik ist die ,Kritische Didaktik in klassischen Unterrichtsbeispielen® (1952) von Theodor

Schwerdt, die sich nur auf Reformpidagogiken bezog und in den 1950er Jahren ein wichtiger

Orientierungspunkt war.

Amerikanische Reformpidagogiken wurden weniger rezipiert. Das hat verschiedene Ursachen.

Das zentrale Werk ,Democracy and Education® (1916) des ,Ubervaters‘ der angloamerikani-

schen Reformpidagogik John Dewey wurde, wie gerade erwihnt, tiber Reeducation-Programme

der Amerikaner verbreitet. Das war seiner Popularitit nicht zutriglich. Da niitzte es auch nichts,
dass der deutsche Reformpidagoge Kerschensteiner sich mit Dewey auseinandersetzte. Interna-
tional sah die Rezeption von Dewey ganz anders aus. Eine andere Ursache liegt sicherlich darin,
dass Ende des 19. Jahrhunderts viele reformpidagogische Schulen in den USA kleine private

Unternehmungen waren, von denen Thomas sagt, sie hitten durchaus einen ,Hippiecharakter®

gehabt (Thomas 2013, 24). Dies war ebenfalls einer breiten zustimmenden Rezeption nach dem

Zweiten Weltkrieg nicht zutriglich. Gleichzeitig hatte eine Reihe amerikanischer Reformpida-

gogen oder reformpidagogischer Schulen europiische Vorbilder wie etwa Frobel oder Pestalozzi.

Dies gilt etwa fiir den heute unbekannten, damals aber populiren Alcott (1799-1888) oder die

Hampstead School (Thomas 2013, 25).

Ob diesseits oder jenseits des Atlantiks, die Reformpidagogik, mit bestimmtem Artikel, als eine ein-

heitliche Bewegung hatte es so nie gegeben (vgl. Oelkers 2019), auch wenn dies viele Publikationen

suggerieren. Sie wurde rezipiert als ein idealisiertes Konstrukt von Gemeinsamkeit. Das Spektrum

der unter dem Label Reformpiidagogik entwickelten Ideen ist sehr grofi. So finden sich z. B.

* erzichungsphilosophische Ansitze wie der des amerikanischen Philosophen und Pidagogen John
Dewey, der sich ganz besonders demokratischen Grundsitzen verpflichtet sah, von der Philoso-
phie des Pragmatismus inspiriert erfahrungsorientiertes Lernen propagierte, sich gegen ein Ler-
nen nur aus Biichern aussprach und die Fihigkeit zu kritischem Denken besonders betonte;

¢ die Arbeitsschulansitze, in denen z. B. Kerschensteiner, der Deweys Werk kannte, fiir Lernen
durch praktisch-handwerkliches Tun plidierte (Kerschensteiner 1953, 1912); dhnliche Argu-
mente finden wir auch in der Pidagogik Freinets (1896-1966);
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* Ansitze, die sich an das Gemeinschaftsdenken nationalsozialistischer Prigung als durchaus
anschlussfihig zeigten, zum Beispiel die Jenaplan-Schulen (Petersen 1927/1951) von Peter
Petersen (1884—1952);

* die urspriinglich von Theodor Lietz (1868-1919) gegriindeten Landerzichungsheime oder
Landschulheime, die eine traditionelle Schule als Ort reiner Wissensvermittlung ablehnten
und eine wie auch immer geartete ganzheitliche Erziechung anstrebten, bei der die Erzicherin-
nen und Erzieher mit ihren Zéglingen zusammenleben (Lietz 1918);

* cine Kunsterzichungsbewegung, die sich gegen Industrialisierung und Entfremdung des
Menschen von der Welt wandte und durch isthetische Erziehung in Kunst, Musik, Literatur
und sportlicher Ertiichtigung diese Entfremdung wieder aufheben wollte (vgl. Scheibe 1969,
1-23, 139-170);

* religios motivierte Ansitze, die sich mit Wissenschaft mischten, wie etwa die Montessoripa-
dagogik, die einerseits das Kind als einen leidenden Christus betrachtete (Montessori 1979),
der aus den Hinden von Erziechungsautorititen wie Eltern und Lehrkriften erlost werden
musste, und andererseits, Kinder und Jugendliche intensiv beobachtend, Bildungs- und Er-
ziechungsgrundsitze entwickelte wie die Freiarbeit oder den erfahrungsorientierten Umgang
mit natiirlichen Materialien, die noch heute Giiltigkeit haben;

* esoterische Ansitze, wie sie Steiner in seiner Waldorfpidagogik entwickelt hat, der von der
Existenz eines ,Atherleibes und ,Astralleibes ausging, an ibersinnliche ,,Geburten in Ab-
stinden von sieben Jahren glaubte, sich eine Zeitdang in durchaus okkulten Traditionen der
Theosophie bewegte, sich vielfach rassistisch duflerte, etwa wenn er dem ,Neger® ein , Trieble-
ben“ und dem Europier ein ,,Denkleben attestierte (Héfer 1993, 8).

Diese Aufzihlung ist unvollstindig, sie wird den in den Pidagogiken vorfindlichen Argumen-
tationen aus der Sicht ihrer noch heute existierenden Vertreter sicherlich nicht gerecht. Das ist
aber auch nicht die Absicht dieser Aufzihlung, sie soll lediglich das Spektrum sehr unterschied-
licher und bisweilen extremer Ideen deutlich machen, welche zu Unrecht unter einem Label
zusammengefasst werden. Hinzu kommt, dass heute noch populire Reformpidagogiken wie
die Waldorfpidagogik oder Montessoripidagogik im Laufe der Jahrzehnte in unterschiedliche
Schulen zerfallen sind, idealtypisch meist in eine eher dogmatische Richtung, die darauf beharrt,
die Dinge nach wie vor so zu tun, wie sie vor mehr als hundert Jahren von der Meisterin oder
dem Meister entwickelt wurden, und diejenigen, welche versuchen, die alten Konzepte an die
moderne Welt anzupassen. Diese Entwicklung trigt ebenso nicht dazu bei, ein gemeinsames
Label Reformpiidagogik fiir alle zu unterstiitzen.

Der Ziiricher Erzichungswissenschaftler Jiirgen Oelkers lehnt vor dem Hintergrund solcher und
anderer Uberlegungen die Idee der Reformpiidagogik als Epoche ab (Oelkers 2019). Er verweist zu-
recht darauf, dass es seit der Antike und gerade auch seit dem 17. Jahrhundert etwa mit Comenius,
Ratke oder spiter im 18. Jahrhundert mit Rousseau immer Reformen, immer Schulkritik, immer
Verinderungswillen, immer auch tatsichliche Verinderung gegeben hat. Dabei hat natiirlich nicht
jede Verinderungsidee zu einer tatsichlichen Verinderung gefiihrt! Deswegen definiert er:

»Reformpidagogik’ heifit also eigentlich nichts weiter als Suche nach neuen Lésungen, die auf guten
Ideen basieren und den Test der Praxis bestehen miissen. Die Zustimmung zur Idee oder die Kommu-
nikation als Glaubenssatz geniigen nicht, auch nicht die Berufung auf eine historische Praxis, die sich
nicht so nachweisen lisst, wie sie suggeriert wird.“ (Oelkers 2019, 309)

Fiir Oelkers ist die Entwicklung der Schule eine lang andauernde Geschichte von Reformen.
Deshalb ist die Epochalisierung eines einzigen Zeitabschnitts der Reformpidagogik, die zudem
noch sehr disparat in Erscheinung trat, unzutreffend.
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Im Sinne der Eingangsbemerkungen dieses Buches zur pidagogischen Handlung lisst sich argu-
mentieren, dass Reformen von Schule und Unterricht immer mit dem Verhiltnis von Freibeit,
Zwang und der Vermittlung von Freibeit und Zwang einhergehen. Dabei duflert sich Freiheit hiu-
fig darin, Kinder und Jugendliche zu selbststindigem Denken zu fithren, wihrend Zwang damit
assoziiert werden kann, dass die Vermittlung von Fakten mehr Kontrolle iiber das zu Lernende
erlaubt, auch weil es leichter abzupriifen ist.

Wenn man statt der Unterschiede auf die Gemeinsamkeiten schaut und die Idee gemeinsamer

Merkmale fiir die Zeit vom Ende des 19. Jahrhunderts bis zum Beginn des Nationalsozialismus

ernst nimmt, dann lassen sich aus Sicht der den Epochenbegriff bejahenden Perspektiven min-

destens vier Gemeinsamkeiten finden:

1. Gemeinsames Bewusstsein der Befreiung von Traditionen: Es gab gegen Ende des 19. Jahrhun-
derts und Anfang des 20. Jahrhunderts eine insgesamt kulturkritische Stimmung, die sich mit
der Idee paarte, sich von traditionellen Lehr-Lernformen 18sen zu miissen. Man wehrte sich
gegen eine Schule, in der Wissen aus und mit Hilfe von Biichern vermittelt wurde. Johann
Friedrich Herbarts Pidagogik wurde als solch eine ,,Buchschule® kritisiert (z. B. Kerschensteiner
1953, 120), ebenso wie Herbarts Vorschlige zur Strukturierung von Unterricht, die von seinen
Schiilern weiter ausdifferenziert wurden. Vielen galten solche Stufenfolgen als zu schematisch.
Erstaunlicherweise hat sich auch der Amerikaner Dewey in diesem Sinne am Rande explizit mit
Herbart auseinandergesetzt und folgt der Argumentation gegen eine ,,Buchschule® zumindest
insofern, als er neben den Biichern problemorientiertes Arbeiten im Unterricht hervorhebt.

2. Kindorientierung: Paradigmatisch fiir diese Position ist der Titel des Buches von Ellen Key
(1849-1926), das den Titel trigt ,Das Jahrhundert des Kindes® (1902/1992). Die Kernthe-
se des Buches lautet, man miisse die Interessen des Kindes in den Mittelpunke stellen und
nicht die Interessen der Erwachsenen, die Kinder und Jugendliche auf ein Leben vorbereiten
wollen, wie es die Erwachsenen fiir richtig halten. Erziechung und Bildungsprozesse sollten
deshalb konsequent vom Kinde aus organisiert werden. Dies hat zu einem Kult und einer
Idealisierung der ,Majestit des Kindes“ (Key 1902/1992, 120) gefiihrt. Das Buch wurde
auch in einer breiten Offentlichkeit jenseits der Pidagogik sehr positiv aufgenommen. So gab
es etwa eine enthusiastische Rezension des schon damals bekannten Dichters Rainer Maria
Rilke. Die fast exzessiv zu nennende Orientierung am Kind kann auch als Chiffre dafiir
verstanden werden, dass Pidagogik sich nicht politischen Anforderungen oder institutionell
verlautbarten religiésen Anforderungen unterordnet (Tenorth 1994, 600).

3. Erfabrungsorientiertes Lernen: Das Gegenbild zur Buchschule Herbarts war das projektorien-
tierte und problemorientierte Lernen, bei der die Selbsttitigkeit der Schiilerinnen und Schiiler
mit einer Orientierung zur realen Welt im Vordergrund stand. In ,Democracy and Education®
heifSt es hierzu: “education is not an affair of ‘telling’ and being told, but an active and con-
structive process [...]” (Dewey 1916 Pos. 665). Die beriihmte Phrase learning by doing, die
Dewey zugeschrieben wird, lisst sich bei ihm zumindest von mir nicht identifizieren, ist jedoch
gleichwohl passend. Kerschensteiner formuliert hierzu knapp, dass es eine zentrale Aufgabe der
Schule sei, das ,Denkenwollen® zur ,,Gewohnheit zu machen®, und ,,der Ursprung allen Den-
kenwollens im praktischen Tun® liege (Kerschensteiner 1953, 55). Im Sinne des oben zitierten
Thomas geht es hier um encouragement of thinking. Diese Ubetlegungen sind nicht neu. Sie
lassen sich in Teilen bis in die Antike zuriickverfolgen (vgl. Thomas 2013, 16).

4. Leben und Lernen in sozialen Gemeinschaften: Diesseits und jenseits des Atlantiks wurde in
vielen theoretischen Entwiirfen die Bedeutung der sozialen Gemeinschaft hervorgehoben.
Der nationalsozialistische Pidagoge Krieck konnte durchaus hieran anschliefen. Ohne An-
spruch auf Vollstindigkeit lassen sich folgende Aspekte unterscheiden:
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* Soziale Gemeinschaft wurde als etwas gesehen, was Anforderungen an Kinder und Ju-
gendliche stellt, und diese begriinden die Notwendigkeit zu lehren und zu lernen, um die
Probleme sozialen Lebens zu bewiltigen.

* Soziale Gemeinschaften in Schule, Kooperative, Landerziehungsheim oder im Unterricht
erscheinen als Abbilder einer Gesellschaft, wie sie sein sollte — demokratisch oder eher
hierarchisch.

* Interaktion in sozialen Gemeinschaften in Form von Kooperation und Kollaboration for-
dert das Losen von Problemen.

* Soziale Gemeinschaften erzichen die Mitglieder dieser Gemeinschaft. Dies kann auf Basis
selbst aufgestellter Regeln geschehen, in Form von Schiilerparlamenten oder Abstimmun-
gen von wichtigen Entscheidungen, bei denen Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehrkrifte
gleichgestellt sind etc., oder auch oktroyierter Vorgaben.

Die Auflistung dieser vier Punkte vor dem Hintergrund der sehr unterschiedlichen Konzepti-
onen suggeriert eine groflere Einheitlichkeit, als es sie wohl gegeben hat. Jedoch nicht nur fiir
Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen besteht immer die Méglichkeit, mehr auf das Ge-
meinsame oder mehr auf das Trennende zu schauen. Es ist eine Entscheidung der Interpretinnen
und Interpreten, cher die eine oder andere Seite in den Vordergrund zu stellen!

Die kritiklose Ubernahme bestimmter Ansitze aus der Reformpidagogik ,im Gesamtpaket‘
wird problematischer, wenn man auf die dunklen Seiten vieler bedeutender Vertreter schaut.
Der Anspruch, nicht einfach nur anders, sondern freiheitlicher und humanistischer zu sein als
eine traditionelle Gesellschaft oder ein traditionelles Schulsystem, wird vielfiltig nicht einge-
16st. Der Missbrauchsskandal an der Odenwaldschule, einer berithmten reformpidagogischen
Institution, ist das sichtbarste und aktuellste Zeichen von vielfiltigen Missstinden. Oelkers
verdienstvolle Entmythologisierung der Reformpidagogik (Oelkers 2011) konfrontiert schon
in der Einleitung mit charakterisierenden Begriffen fiir menschliches Fehlverhalten wie Ver-
suchungen der Macht, Feindschaften, personliche Verwerfungen, Herrschaft iiber Schiiler und El-
tern, Intrigen, gekrinkte Eitelkeiten, sexuelle Ubergriffe, Erpressungen, Bedrohungen, Willkiir,
Vertuschung.

In diesem Zusammenhang sei angemerke, dass Fehlbarkeit bei vielen groffen Theoretikern und The-
oretikerinnen der Pidagogik nicht selten war: Kant hat rassistische Auflerungen gemacht, die sich
kaum von denen Steiners unterschieden haben. So merke er in seiner Physischen Geographie an:

,Die Menschheit ist in ihrer groiten Vollkommenbheit in der Race der Weiflen. Die gelben Indianer
haben schon ein geringeres Talent. Die Neger sind weit tiefer, und am tiefsten steht ein Theil der ameri-
kanischen Vélkerschaften.“ (Kant 1987, 316)

Rousseau hatte mit einer Wischerin fiinf Kinder, die er in ein Findelhaus gab, weil er Sorge hatte,
die Mutter und die Verwandten konnten die Kinder falsch erzichen (von Hentig 2003a, 88).
Fiir August Hermann Francke waren kérperliche Strafen selbstverstindlich, und auch Pestaloz-
zi hat bisweilen seine Kinder geschlagen (Pestalozzi 1992). Ellen Key, welche die ,Majestit des
Kindes“ kultivierte, hatte eugenische Ideen (Key 1902/1992, 22-25). Fiir Kants Auﬁerung oder
auch Rousseaus und Pestalozzis Handlungen gibt es in der wissenschaftlichen Literatur wohlmei-
nende Interpretationen — etwa, dass Kants kritische Auﬁerung sich nur in der Aufzeichnung einer
Vorlesung durch einen seiner Schiiler finde. Das heifit, vielleicht hat der grofie Konigsberger die
Auflerung gar nicht getitigt. Keys Anfangskapitel mit schwierigen Passagen zur Veredelung von
Rassen wird gern tiberlesen oder man hat es gar nicht gelesen und beruft sich ohne grofie Kenntnis
nur vom Hérensagen gern auf ein Schlagwort wie die ,,Majestit des Kindes®. Francke hat es in der



Wie wird Unterricht aus Perspektive des Angebot-Nutzungsmodells gestaltet?

Rezeption schwerer, er wird weniger wohlmeinend wahrgenommen und man sieht recht hiufig in
ihm den Beginn der sogenannten ,schwarzen Pidagogik® (Kuhlmann 2013, 27).

Welche Konsequenzen haben diese Uberlegungen zur Gestaltung des Angebots Unterricht fiir
Kinder und Jugendliche?

Einige Konzeptualisierungen, die der Reformpidagogik zugeschrieben werden, wie Kindori-
entierung, erfahrungsorientiertes Lernen, Leben und Lernen in sozialen Gemeinschaften sind nach
wie vor wichtige Ideen, die auch von der Lehr-Lernforschung oder Sozialpsychologie bestitigt
werden. Solche Ansitze hat es jedoch schon vor der Zeit zwischen 1890 und 1933, die man
gern als ,,Reformpidagogik® bezeichnet, gegeben! Vorsicht ist geboten, ,der Reformpidago-
gik“ generell nur Gutes zuzuschreiben und sie, aus was fiir Griinden auch immer, grundsitz-
lich fiir pidagogisch tiberlegen zu halten. Nicht vergessen werden diirfen die dunklen Seiten
reformpidagogischer Ideen, die von einer Nihe zum Nationalsozialismus bis zum Missbrauch
von Kindern und Jugendlichen aus einem falsch verstandenen Freiheits- und Gleichheitsbe-
griff fithren. Der Fairness halber sei angemerkt, dass es allerdings auch moralisch unverdichti-
ge Reformpidagogen gibt, wie etwa John Dewey oder Georg Kerschensteiner.

3.4.1.3 Das Bildungssystem der Bundesrepublik Deutschland

puejydssinag walsAss3unpjig

Neben den gerade geschilderten paradigmatisch-historischen Voraussetzungen gibt es selbst-
verstindlich noch den institutionellen Kontext, der erheblichen Einfluss auf die Gestaltung
des Angebots hat. Die folgende Grafik zeigt diesen institutionellen Kontext auf, der den meis-
ten, die das deutsche Schulsystem durchlaufen haben, in Grundziigen bekannt sein diirfte. Da
das Bildungssystem foderal ist, d.h. die Bundeslinder die Hoheit haben, {iber Bildungsfragen
zu entscheiden, bildet das Schaubild das Bildungssystem nur idealtypisch ab. Es wird Beson-
derheiten einzelner Bundeslinder nur begrenzt gerecht — etwa der Tatsache, dass es zurzeit in
Nordrhein-Westfalen sogenannte Stufenlehrkrifte gibt. Diese Lehrkrifte sind entweder fiir die
Sekundarstufe I oder fiir die Sekundarstufe II zustindig und werden nicht Schultypen der Re-
gelschule zugeordnet.

77



Unterrichten

78 |

Weiterbildung
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Abb. 14: Deutsches Bildungssystem

Zentral fiir die Gestaltung des Angebots nach der Grundschule ist die momentan in den meis-

ten Bundeslindern vorhandene Drei- bzw. Viergliedrigkeit des Schulsystems. Die sogenannten
Regelschulen sind die Hauptschule mit einer Gesamtschulzeit von neun oder zehn Jahren (qua-

lifizierter Hauptschulabschluss), die Realschulen mit einer Gesamtschulzeit von zehn Jahren,
das Gymnasium in den meisten Bundeslindern mit einer Gesamtschulzeit von 13 Jahren sowie

Gesamtschulen mit derselben Laufzeit. In der schon von Humboldt 1834 in Preufien eingefiihr-
ten Tradition befihigt nur das Gymnasium (die Hochschulreife) generell zum Studium an allen

Hochschulen. Die Fachhochschulreife, die nach zwdlf Jahren Schule iiblicherweise in Fachgym-

nasien oder auch Gymnasien erworben wird, befihigt zum Studium an Fachhochschulen und

nicht an Universititen. Dieses Studium ist im Allgemeinen praktischer orientiert. Die Absol-

ventinnen und Absolventen der anderen Regelschulen gehen meist in Ausbildung oder Lehre
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und haben in seltenen Fillen die Gelegenheit, etwa mit einer Meisterpriifung ohne Abitur eine
Hochschule zu besuchen. Eine Besonderheit des deutschen Schulsystems ist es, dass Lehre und
Ausbildung durch die Berufsschule begleitet werden. Dies nennt man duale Ausbildung, mit
dem Betrieb und der Berufsschule als Lernorte. Wesentlich fiir die Gestaltung des Angebots
ist in diesem System die Gliederung nach Altersjahrgingen. Man geht davon aus, dass eine
Jahrgangskohorte innerhalb eines Schuljahres kognitive, emotionale, soziale und selbstregulative
Voraussetzungen erwirbt, auf denen sie im nichsten Schuljahr aufbauen kann.

Zusitzlich gibt es die Forderschulen, die folgende Forderbereiche umfassen: Korperbehinderung,
Sehen, Horen, sozialer und emotionaler Forderbedarf, Lernen bei Lernbecintriichtigung, geistige Be-
hinderung, Autismusspektrumsstorungen, Sprache, langfristige Erkrankungen. Von einem drei- bzw.
viergliedrigen Schulsystem zu sprechen, ist in Anbetracht der Existenz der Forderschulen iiber-
haupt nicht gerechtfertigt und wohl Ausdruck einer Haltung, in der Menschen mit Forderbe-
darf eher nicht als Teil der Gesellschaft betrachtet werden, in der sie tatsichlich leben.

Die Grundidee hinter dieser Gliederung des Schulsystems ist, Schiilerinnen und Schiiler mit
gleichen Ausgangsvoraussetzungen in Institutionen zusammenzufassen, damit sie leichter in ho-
mogenen Gruppen unterrichtet werden kénnen. Dieser Ansatz wird heute wissenschaftlich wie
normativ massiv in Zweifel gezogen, etwa weil die angenommene Homogenitit der Schiiler-
schaft nicht gegeben ist und sogar die Forderung besteht, die Heterogenitit z. B. durch die Auf-
nahme von Kindern und Jugendlichen mit Forderbedarf zur Bereicherung aller zu vergrofSern.
Das Schulsystem befindet sich in einem fundamentalen Wandel. Viele Bundesldnder haben die
Hauptschule abgeschafft, weil deren gesamtgesellschaftliche Anerkennung extrem gesunken ist.
In diesen Lindern gibt es oft nur noch Mittelschulen/Realschulen und Gymnasien. Im Kontext
von Inklusion finden Gesamtschulkonzepte, d. h. Schulen ohne die Differenzierung nach Schul-
formen, die auch Kinder und Jugendliche mit Férderbedarf aufnehmen, zunehmend Interesse
und werden gegriindet bzw. aus verschiedenen Schulen zusammengelegt. Es gibt eine Diskussi-
on dariiber, ob einzelne Bereiche der Férderschulen nicht abgeschafft werden miissten, wenn der
Inklusionsgedanke tatsichlich konsequent umgesetzt werden wiirde.

Diese Tendenzen zur Authebung der interschulischen Gliederung verlangt von den Lehrkriften,
mehr und mehr differenziert zu unterrichten, d.h. in einer Schulklasse fiir unterschiedliche Kinder
und Jugendliche unterschiedliche Ziele zu verfolgen, indem z.B. individuelle Férderpline erstellt
werden, was fiir Lehrkrifte in Regelschulen eher ungewohnt ist. Die Kooperation mit anderen Kol-
leginnen und Kollegen, aber in verstirktem Maf§ auch mit unterstiitzendem Personal aus der Sozial-
arbeit, der Sozialpidagogik oder Schulbegleitern fiir eine konzertierte Férderung und Planung von
Unterricht wird immens zunehmen. Dies veridndert die Angebotserstellung in der Schule enorm.
Vieles von dem, was gerade geschildert wurde, hat es in der Grundschule schon immer gegeben.
Seit Beginn der Existenz von Grundschulen in der Weimarer Republik wurden die Schiilerinnen
und Schiiler meist von der ersten bis zur vierten Klasse gemeinsam unterrichtet. Die Grundschule
ist somit die heterogenste Schulform. Im Allgemeinen kleiner als weiterfithrende Schulen realisiert
die Grundschule Kooperationen leichter als z.B. ein Gymnasium mit tausend Schiilerinnen und
Schiilern und 130 Lehrkriften. In den letzten zwanzig Jahren arbeitet die Grundschule sehr viel
intensiver mit Institutionen des Elementarbereichs zusammen. Das bedeutet fiir die Grundschul-
lehrerinnen und Grundschullehrer ein hoheres Mafd an Kooperation mit Erzieherinnen und Erzie-
hern. Dies soll einerseits den Ubergang in den Primirbereich erleichtern, aber auch andererseits zu
einer Verinderung von Kindergirten fiihren, die Kleinkinder mehr und mehr individuell férdern
und auf schulisches Lernen vorbereiten sollen (von Biilow 2011, 237).

Ein letzter Hinweis in dieser Schilderung des institutionellen Kontextes sei auf die (ehema-
ligen) Orientierungsstufen gemacht. Sie sind in den 1970er Jahren (lichendeckend nur in
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Niedersachsen und Bremen) aus der Idee heraus entwickelt worden, man miisse Schiilerinnen
und Schiiler iiber vier Grundschuljahre hinaus zusammen leben und lernen lassen. Einerseits
sei dann die Prognose fiir den Ubertritt auf eine weiterfithrende Schule nach sechs Jahren
besser, andererseits wiirden soziale Vorurteile entweder geringer werden oder erst gar nicht
entstehen, wenn Kinder und Jugendliche linger in einer Institution zusammengefasst sind
(Schuchart & Weishaupt 2004). Die Klassen der Orientierungsstufe wurden hiufig in ei-
ner eigenen Schule unterrichtet, entkoppelt von der Grundschule und den weiterfithrenden
Schulen. Bedauerlicherweise hat die Orientierungsstufe ihre normativ gesetzten Ziele eher
nicht erreicht (Schuchart & Weishaupt 2004; Oelkers 2019). Es gibt sie so gut wie gar nicht
mehr. Der Aufstieg und Untergang dieser Schulform ist ein warnendes Beispiel, was etwa
mit Reformen im Zuge der Inklusion passieren kann. Es sei daran erinnert, dass das Ziel
gegenseitiger Anerkennung von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Forderbedarf in
inklusiven Settings hiufig nicht erreicht wird (Kap. 2.2). Anders als die Orientierungsstufe ist
die Inklusionsbewegung jedoch ein weltweites Phinomen.

3.4.1.4 Kontinuititen/Diskontinuititen

Kontinuitdten/ Diskontinuitdten

Man stellt sich oft vor, dass die wissenschaftliche Beschiftigung mit einem Gegenstand zu konti-
nuierlichem Fortschritt fithrt, zu immer mehr Akkuratesse und zur Erméglichung immer besse-
rer Interventionen. Forscherinnen und Forscher nihren diesen Glauben, weil er ihrem Tun eine
besondere Dignitit verleiht! Doch der Wissenschaftstheoretiker Thomas S. Kuhn (1996) z.B.
geht davon aus, dass Gruppen von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern, die gemeinsame
Ziele verfolgen und ihnliche oder gemeinsame Methoden verwenden, irgendwann einmal an
einen Punkt kommen, an dem sie bestimmte Probleme nicht mehr 16sen kénnen. Wenn dieser
erreicht ist und die Mehrheit einer Forschergemeinschaft davon ausgeht, mit dem vorgegebenen
Wissen, den bekannten Methoden und den bisher vorhandenen Zielen ein Problem nicht mehr
16sen zu kénnen, dann werde ein neues Paradigma geboren mit neuen, adiquateren Zielvorstel-
lungen und Methoden. Wissenschaftliche Suche zeichnet sich also weniger durch Kontinuitit
als durch Abbruch und Neubeginn aus.
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Diese hier nur grob skizzierte Idee hat in der Wissenschaftsphilosophie betrichtlichen Zuspruch
gefunden. Es ist jedoch zweifelhaft, ob man sie so einfach auf pidagogisches Handeln tibertra-
gen kann. Ideen, z.B. {iber den Zusammenhang zwischen Freiheit und Zwang zum Zwecke
von Bildung und Erziehung, tauchen in Variationen, angepasst an die jeweilige gesellschaftliche
Situation, immer wieder auf oder werden wieder verworfen.

Hierzu eine kurze Skizze in drei Schlaglichtern:

* In der nationalsozialistischen Pidagogik war die Unterordnung und Einordnung in eine
Gemeinschaft und die Begrenzung von Entscheidungsspielriumen von erheblicher Bedeu-
tung. In der Antipidagogik der 1970er Jahre sollten Erwachsene méglichst tiberhaupt nicht
auf Kinder und Jugendliche einwirken, und schon Ende der Siebzigerjahre, 1978, gab es in
Bonn einen Kongress, der ,Mut zu Erziehung® forderte. Mit dieser Parole war eine deutliche
Begrenzung der Entscheidungsspielriume gemeint. 2006 schliellich publizierte der Leiter
der bekannten Reformschule Schloss Salem ein allerdings populdrwissenschaftliches Werk mit
dem Titel ,Lob der Disziplin® (Bueb 2006). Der Autor betont zwar ein ausgewogenes Ver-
hilenis zwischen Freiheit und Zwang, beklagt aber, dass faktisch der Disziplin in der gegen-
wirtigen Erzichungslandschaft nicht geniigend Raum eingerdumt werde.

* Ein vergleichbares Beispiel ist die Vorstellung von Kindern als neugierigen kleinen Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern, die in einer anregenden Lernumgebung eher keine Hilfe
von Erwachsenen benétigen, um etwas zu lernen. Man kann eine solche Vorstellung mindes-
tens bis auf Rousseau zuriickfiihren oder sich auch auf eine Auseinandersetzung in den 1970er
Jahren beziehen, die zwischen Bruner und Ausubel stattfand (Reinmann 2012). Bruner war
zunichst der Meinung, Kinder benétigten, wenn man es richtig anstellt, keine Anleitung,
sondern seien eigenaktiv. Spiter revidierte er diese Auffassung in Anniherung an Ausubel und
pladierte fiir eine sogenannte guided experience, d. h. fiir eine Kombination von Anleitung und
Unterstiitzung.

* In den Jahren 2006 und 2007 gab es im Educational Psychologist eine Serie von sechs Artikeln,
welche das Fiir und Wider von Anleitung (guidance) auf Basis unterschiedlicher empirischer
und theoretischer Erwigungen erorterte (vgl. den Uberblick hierzu bei Vogel, Weidlich &
Bastiaens 2017, 54-56) und zu keiner endgiiltigen Schlussfolgerung kam. Es ist zu erwarten,
dass das Thema immer wieder aufgegriffen wird. Innerhalb eines einzigen Lehrerlebens wer-
den Lehrkrifte mit unterschiedlichen Anforderungen in Hinblick auf die Gewihrung von
Freiheit und Zwang konfrontiert.

Was kénnen wir aus diesen Beispielen lernen?

Es gibt Themen, die im Kontext wissenschaftlichen Nachdenkens iiber Unterricht und Er-
zichung immer wieder auftauchen. Hierzu gehéren z.B. Diskussionen iiber das Mafd von
Freiheit und Zwang, etwa iiber das Maf§ von Unterstiiczung, welches Kinder und Jugendliche
benétigen. Man kann sich das Ganze wie eine Pendelbewegung zwischen Polen vorstellen, die
in Diskussionen stattfindet, welche bisweilen iiber mehrere hundert Jahre andauern. In einem
Akt von Diskontinuitit werden neue Losungen ausprobiert oder als richtig erachtete Losun-
gen wieder verworfen, die aber nach einiger Zeit auch wieder mit einigen Anpassungsbemii-
hungen als richtig gelten kénnen. Professionalitit heifSt vor diesem Hintergrund, wachsam zu
sein: Eine als ,iiberwunden® geglaubte Position kann in einem neuen Kontext wieder sinnvoll
werden, wihrend heute aktuelle Haltungen veralten kénnen!
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3.4.2 Die Lehrkraft

¢ Voraus-
setzungen
Personlichkeit

* Voraus-

setzungen
Expertise
*  Werte,

Erwartungen,
Einstellungen

Was macht uns als Personlichkeit aus? Unsere Kleidung, unsere Herkunft, unsere Emotionen,
die Art, wie wir Probleme 18sen, unser Geschlecht, unsere Weltanschauung, Intelligenz, Freund-
lichkeit, Konfliktfahigkeit, unsere Interaktionsformen, ... ? Es lisst sich noch vieles mehr den-
ken, als hier aufgefiihrt ist. Lehrkrifte wirken auf die Weise, wie sie aussehen, wie sie die Inter-
aktion gestalten oder einfach wie sie sind, auf die Erstellung und Durchfithrung des Angebots
Unterricht ein. Im Folgenden werden Voraussetzungen der Personlichkeit, der Expertise sowie der
Werte, Erwartungen und Einstellungen kurz mit einigen Schlaglichtern skizziert.

Voraussetzungen Persinlichkeit

Eine Antwort auf die Frage, wie die Lehrerpersonlichkeit die Erstellung des Angebots Unterricht
beeinflusst, ist nicht leicht zu beantworten. Der geisteswissenschaftliche Pidagoge Eduard Spran-
ger (1882-1963) hat einmal behauptet, es gebe so etwas wie den geborenen Erzieher (Spranger
1958). Mit anderen Worten: Die Fihigkeit, in Schule oder Kindergarten erfolgreich zu handeln,
resultiere aus Facetten der Personlichkeit, die man nicht erwerben oder trainieren kdnne.

Das wiirde heute in der Wissenschaft so wohl niemand mehr behaupten. Lehrkrifte hingegen hal-
ten in Selbstzuschreibungen die Lehrerpersonlichkeit oft durchaus fiir etwas ihnen Zugehériges,
das sie nicht erlernt haben, das sich jedoch schwer charakterisieren lasse (Haag 2009, 366). Der Be-
griff Lehrerpersinlichkeir ist unscharf und wird in verschiedenen Untersuchungen sehr unterschied-
lich operationalisiert (Haag 2009). So finden sich Gegensitze wie paidotrop oder logotrop (d.h. den
Schiilerinnen und Schiilern zugewandt oder fachorientiert) oder Begriffe wie hilfsbereit, engagiert,
gerecht, objektiv, die Selbststindigkeit oder die (Selbst-)Reflexion fordernd, interessiert an persinlichen
Problemen der Schiilerinnen und Schiiler und viele andere mehr. Ein klares Leitkonzept, welches alle
Differenzen ,iiberstrahlt’, gibt es in der Erziechungswissenschaft nicht. Gleichwohl muss man von
so etwas wie relativ stabilen Persdnlichkeitseigenschaften ausgehen, die unser Handeln als Lehr-
kraft beeinflussen und in extremen Fillen unméglich machen.

Um dies zu illustrieren, sei hier ein Konstrukt jenseits der Erziehungswissenschaft, aus der moder-
nen Persdnlichkeitspsychologie, angefiihrt, welches weleweit erforscht wird und grofSe Anerkennung
findet. Im Kontext der Eignung von Lehrerinnen und Lehrern spielte es in der Diskussion der
letzten zwanzig Jahre eine wichtige Rolle und ist weiterhin von Bedeutung. Deswegen wird es hier
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ausgewihlt. Das Konstrukt wird als Big Five bezeichnet. Die Namensgebung ist nicht zufillig. Wenn

Jager in Afrika auf eine Safari gingen, wollten sie tiblicherweise den Big Five begegnen. Das sind

Elefanten, Nashérner, Léwen, Leoparden und Biiffel. Das waren die Tiere, die am schwierigsten zu

erlegen und besonders grof§ waren. Ihnen kam deshalb eine besondere Bedeutung zu. Das Konzept

geht auf McCrae und Costa (2008) zuriick. Sie unterscheiden fiinf Personlichkeitsdimensionen:

* Neurotizismus (emotionale Labilicit und Verletzlichkeit, z.B. geringes Selbstwertgefiihl, unru-
hig, besorgt sein),

o Extraversion (Geselligkeit, z.B. sehr gesprichig sein, auf andere Menschen zugehen, nicht ge-
hemmt sein),

* Offenbeit fiir Erfahrungen (Aufgeschlossenheit, z. B. fiir kreatives Arbeiten, lebhafte Fantasie,
grofe Neugierde),

o Vertriglichkeit (Riicksichtnahme, Kooperationsbereitschaft, Empathie, z. B. Entwicklung en-
ger Beziehungen zu anderen Menschen, liebenswiirdig sein, vertrauenswiirdig sein),

* Gewissenbaftigkeit (Perfektionismus, z. B. zuverlissig, ausdauernd, vorausplanend sein).

Der in manchen Bundeslindern in Deutschland eingesetzte Eignungstest fiir Lehrkrifte Career
Counselling for Teachers (CCT) basiert auf diesem Konstrukt (Mayr 2014). Dariiber hinaus gibt
es eine Reihe von Untersuchungen, die den Einfluss der Big Five auf das Verhalten von Lehrkrif-
ten testen, z. B. bzgl. des Umgangs mit Heterogenitit (Syring, Tillmann, Weif§ & Kiel 2018).
Allein diese skizzenhafte Auflistung von Personlichkeitseigenschaften macht deutlich, dass es in
der Tat Eigenschaftskombinationen gibt, die nachteilig fiir die Gestaltung von Unterricht sind.
So wird sich z. B. eine neurotische, d. h. labile und verletzliche Personlichkeit, die stark introver-
tiert ist, also das Agieren in Gruppen nicht mag, und sich dazu noch durch Unvertriglichkeit
auszeichnet, d. h. wenig Riicksichtnahme und Empathie sowie keine Kooperationsbereitschaft
zeigt, wohl kaum durch guten Unterricht auszeichnen. Klassen sind Gruppen, in denen Lehr-
krifte sich exponieren miissen, Riicksichtnahme z. B. auf Schiilerinnen und Schiiler mit beson-
derem Forderbedarf und Kooperation zu ihrer Forderung sind unerlisslich.

Das grobe holzschnittartige Bild, das hier aufgezeigt wird, soll grundsitzliche Problemfelder durch
einen Blick auf Extreme deutlich machen: Lehrkrifte benstigen ein gewisses Mafd an emotionaler
Stabilitit, Extraversion, Offenheit fiir Erfahrungen und Vertriglichkeit im oben genannten Sinn,
um das Angebot Unterricht in der Klasse verwirklichen zu kénnen. Andererseits ist zu bedenken,
dass auch z.B. introvertierte Personen, wenn sie sich nicht in einem extremen Bereich befinden,
Wege finden kénnen, ein Angebot zu gestalten, das einerseits von den Schiilerinnen und Schii-
lern erfolgreich genutzt werden kann und andererseits Lehrkriften erméglicht, sich begrenzt zu
exponieren. Wihrend extrovertierten Lehrkriften es z.B. leicht fillt, bei einem szenischen Spiel
selbst etwas vorzumachen, d. h. im wahrsten Sinne des Wortes theatralisch zu sein, gibt eine intro-
vertierte Lehrkraft vielleicht eher Anweisungen und hilt sich im Hintergrund. Beide kénnen also
die Methode Rollenspiel erfolgreich durchfithren. Erwihnt sei in diesem Kontext noch, dass Ge-
wissenhaftigkeit, die letzte der oben genannten Personlichkeitsfacetten, zwar eine normativ hoch
eingeschitzte persdnliche Eigenschaft ist, iibertriebener Perfektionismus als Anforderung an sich
selbst und andere jedoch schwierig ist.

Fiir die Gestaltung des Angebots Unterricht ist es wichtig, selbst iiber die Moglichkeiten
und Grenzen der eigenen Person Bescheid zu wissen und sich am Nutzungsverhalten der
Schiilerinnen und Schiiler zu orientieren. Personlichkeitseigenschaften gelten zwar als rela-
tiv stabil, kénnen aber in Grenzen verindert werden.
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Expertise

Eine zentrale Voraussetzung fiir die Gestaltung des Angebots ist die Expertise einer Lehrkraft in

Hinblick auf ihre fachlichen, fachdidaktischen und pidagogischen Fihigkeiten und Fertigkeiten. Wer

etwa den Satz des Pythagoras selbst nicht verstanden hat oder ein vorhandenes Smartboard zur

Prisentation des Satzes des Pythagoras als Unterrichtsmittel nicht bedienen kann, wird kaum in

der Lage sein, Schiilerinnen und Schiilern diesen Inhalt erfolgreich zu vermitteln. Die Anforderun-

gen an die Expertise von Lehrkriften verindern sich mit der Zeit, und ein einmal erreichter Grad
an Expertise ist keine Garantie dafiir, dass diese etwa in zehn Jahren noch funktional ist. Heute
etwa sollten Lehrkrifte in der Regelschule Fachleute sein im Kontext Digitalisierung, Individuali-
sierung oder der Férderung von jungen Menschen mit Migrationshintergrund bzw. behinderten

Kindern und Jugendlichen. Vor zwanzig Jahren war weniger Expertise in diesen Bereichen nétig.

Das heifdt, Lehrkrifte miissen kontinuierlich an der Entwicklung ihrer Fihigkeiten und Fertig-

keiten arbeiten, damit sie im Sinne der Expertiseforschung dauerhaft und nicht nur einmal oder

zufillig herausragende Leistungen in den oben genannten Dominen erbringen kénnen (Stamouli

& Gruber 2019). Stirkster Faktor fiir einen erfolgreichen Expertiseerwerb ist die bewusste Ubung

(deliberate practice), d.h. eine konsequente, lingerfristige und wohldurchdachte Auseinanderset-

zung des Individuums mit dem Gegenstandsbereich (Ericsson, Krampe & Tesch-Romer 1993).

Lehrkrifte als Expertinnen und Experten zeichnen sich durch folgende Aspekte aus (Gruber &

Stoger 2011):

* Bessere Organisation von Wissen: hohes Maf§ an Faktenwissen, welches, im Gegensatz zu No-
vizinnen und Novizen, nach inhaltlicher Bedeutung organisiert ist.

* Bessere Problemreprisentation: reichhaltige Erfahrungen mit Problemstellungen der Wissens-
basis, wodurch die Fihigkeit entwickelt wird, grofe und bedeutungsvolle Muster wahrzuneh-
men und zu erinnern.

o Schnellerer Zugriff auf gespeicherte Losungsmuster: hohe Sicherheit in der Anwendung von Lo-
sungsstrategien und Heuristiken.

* Bessere Zugiinglichkeit von Wissen: grofle Flexibilitit gegeniiber neuen Problemsituationen
durch hohen Erfahrungsschatz in der Domine.

Diese Kombination von Eigenschaften hilft einen tiberdurchschnittlichen und stabil wiederholbaren
Erfolg zu erzielen bei der Diagnose und der Bearbeitung von Problemen in den Expertendominen
Fachwissen, Fachdidaktik und pidagogische Fihigkeiten und Fertigkeiten. Lehrkrifte, die Expertinnen
und Experten sind, bieten den Unterrichtsstoff klar strukturiert dar und kénnen einen fliissigeren
Unterrichtsverlauf gewihrleisten, wobei ihr Unterricht adaptiv und flexibel an die Lernvorausset-
zungen der Schiilerinnen und Schiiler angepasst ist (Stamouli & Gruber 2019). Expertinnen und
Experten wissen, welches Wissen fiir eine Problemsituation relevant ist, greifen auf multiple Quellen
und vielfiltige Erfahrungen zuriick und kénnen dieses Wissen funktional anwenden.

Betrachtet man die drei hier genannten Expertenbereiche als unterschiedliche Dominen,
so kann es passieren, dass jemand fachwissenschaftlich ein grofler Experte ist, die Person je-
doch aufgrund mangelnder Expertise in der Fachdidaktik oder in padagogischen Fihigkei-
ten und Fertigkeiten schlecht unterrichtet. Ebenso ist nicht zu erwarten, dass pidagogische
Fiihigkeiten und Fertigkeiten ohne Fachwissen zu einem Unterrichtserfolg fiihren konnten!
In einer fluiden Gesellschaft kénnen Lehrkrifte nicht in allen schulischen Bereichen Exper-
tinnen und Experten sein, deswegen spielt die Kooperation von Lehrkriften, in denen Ex-
pertise geteilt wird, in Zukunft eine grofe Rolle, ganz besonders in inklusiven Kontexten.
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Uberzmgungm — Werte, Erwartungen, Einstellungen

Wenn wir handeln, liegen diesem Handeln hiufig Werte, Erwartungen oder Einstellungen zu-
grunde. Stellen Sie sich vor, Sie sind eine Lehrkraft, die einem Schiiler mit Migrationshintergrund
freiwillig ohne Bezahlung am Nachmittag Nachhilfe im Fach Deutsch gibt. Warum tun Sie das?
Vorstellbar ist eine Werrorientierung, gemif$ der es wichtig ist, Menschen mit Benachteiligung zu
helfen. Sie verkniipfen méglicherweise damit die Erwartung, der Schiiler moge sich tatsichlich ver-
bessern und Thnen dankbar sein. Tritc Thre Erwartung ein, gewinnen Sie eine besonders positive
Einstellung gegeniiber dem Schiiler, zum Beispiel dieser sei ein ,guter Junge', wihrend derjenige, der
sich nicht dankbar gezeigt hat oder trotz Threr Bemiihungen weniger Erfolg hatte, kein guter Junge*
sei. Diese hier getrennten Begriffe Werte, Erwartungen und Einstellungen werden in der Psychologie
bisweilen getrennt, aber hiufig auch unter dem Begriff beliefs oder in deutscher Ubersetzung Uber-
zeugungen zusammengefasst. Fiir diese drei hiufig genannten Begriffe gibt es noch eine Reihe ande-
rer, dhnlicher, verwandter oder synonym gebrauchter Begriffe, wie Meinungen, Vorurteile, subjektive
Theorien, Ideologien, Ideen, Vorstellungen etc. Uberzeugungen seien, so heif§t es im angelsichsischen
Bereich, ein messy construct. Reusser und Pauli folgend, sind

,,Uberzeugungen von Lehrpersonen (teacher beliefs) affektiv aufgeladene, eine Bewertungskomponente
beinhaltende Vorstellungen tiber das Wesen und die Inhalte von Lehr-Lernprozessen, Lerninhalten, die
Identitit und die Rolle von Lernenden und Lehrenden (sich selbst) sowie den institutionellen Kontext
von Bildung und Erziehung [...]“ (Reusser & Pauli 2015, 642).

Eine der zentralen Forschergestalten in diesem Kontext, Pajares, spricht davon, dass beliefs Filter
unserer Wahrnehmungen und Handlungen seien (Pajares 1992). Im oben genannten Beispiel
etwa fithrt der Wert, Menschen mit Benachteiligung seien zu unterstiitzen, einerseits zur Identi-
fikation mit Hilfsbediirftigen und andererseits zu Unterstiiczungshandlungen.

Betrachtet man diesen Zusammenhang systemisch im Sinne von Weif§ (2019), dann beziechen
sich solche beliefs auf verschiedene Systeme und Subsysteme (Weif§ 2019, 157).

Uberzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern {iber

das Selbst und die den Lehr-Lern- das Schul- und den gesellschaftlichen
eigene Rolle Kontext Bildungssystem  Rahmen

System System System System

Individuum Schule Schulsystem Gesellschaft

Abb. 15: Uberzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern nach Weif3 (2019)

Eine Lehrkraft am Gymnasium kann sich zum Beispiel auf der Ebene des Individuums als Fachver-
treter/in sehen, im Kontext des Systems Schule vertritt die Lehrkraft die Uberzeugung, das Gymnasi-
um bereite lediglich auf ein Studium an der Hochschule vor, auf der Ebene des Schulsystems vertritt
sie die Uberzeugung, dass kompetitive Leistungsorientierung ein Schulsystem prigen sollte, und sie
lehnt gleichzeitig Bemiihungen der Gesellschaft um Inklusion ab, weil dies ihrer Uberzeugung von
Leistungsorientierung widerspricht. Auf jeder der genannten Systemebenen sind selbstverstindlich
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andere Uberzeugungen moglich, und jede kann, aber muss nicht zu unterschiedlichen Handlungen
fithren. Die oben genannte Filterwirkung von Pajares lisst sich an diesem Beispiel noch einmal wie
folgt konkretisieren: Eine andere Lehrkraft etwa, fiir die Inklusion ein iiberragender Wert ist, wird
kompetitive Interaktionsformen im Unterricht vermeiden, um Kinder mit Férderbedarf nicht im-
mer wieder als Verlierer dastehen zu lassen. Thre Uberlegungen, wie das Angebot Unterricht zu
gestalten ist, werden durch ihre Uberzeugungen transformiert.

Uberzeugungen sind ein wichtiger Teil des Professionellen Selbst, das in Kapitel 2 geschildert
wurde. Eine zentrale Uberzeugung von Lehrkriften im Unterricht betrifft die Frage, wie sie die
Vermittlung von Freiheit und Grenzen gestalten, ob sie Schiilerinnen und Schiilern in einem
Kontext Autonomie zutrauen oder ob sie eher Grenzen setzen, etwa wenn es um die Vermittlung
etablierter Wissensbestinde geht. Das sind zwei zentrale lerntheoretische Uberzeugungen, die
grofle Auswirkungen auf die Gestaltung des Angebots Unterricht haben.

Berufsbezogene Uberzeugungen werden unterschiedlich, nimlich erfahrungs-, erkenntnis- oder
informationsbasiert in Interaktion mit der beruflichen Umwelt erworben. Der Reflexionsgrad
beim Erwerb von Uberzeugungen kann sehr unterschiedlich sein. Das heifSt, Uberzeugungen
kénnen z. B. als Basis eine Reihe gelungener beruflicher Problemlésungen haben, iiber die in-
tensiv reflektiert wurde, oder sie entstehen weniger vorteilhaft auf Basis einer nicht reflektierten
pidagogischen Ideologie, die spontan iibernommen wird. Man kann Uberzeugungen von Lehr-
kriften auch als kollektive Bewertungsmuster begreifen, die im Laufe einer langen institutionel-
len Erfahrung als Schiilerin oder Schiiler, Studentin oder Student und als Lehrkraft erworben
wurden. Dann sind sie im Sinne von Bourdieu ein Habitus, d.h. ein ,System verinnerlichter
Muster (Bourdieu 1974, 143). Bei aller Unterschiedlichkeit gehen die meisten Forschungsan-
sitze davon aus, dass (vgl. Reusser & Pauli 2015):

. Uberzeugungen stabil sind,

* gewiinschte Verinderungen bei der Gestaltung des Angebots Unterricht nur erfolgreich
sind, wenn sie mit den Uberzeugungen der Lehrkrifte iibereinstimmen bzw. die Uber-
zeugungen der Lehrkrifte entsprechend geindert werden,

¢ Uberzeugungen sich nur verindern lassen, wenn Lehrkrifte iiber ihr berufliches Han-
deln intensiv reflektieren.

Uberzeugungen haben eine normative Komponente. So gibt es Postulate, welche Uberzeugun—

gen Lehrkrifte unbedingt haben sollen. Im Kontext der Standards fiir die Lebrerbildung der

KMK wird z.B. die Uberzeugung gefordert, dass die Selbstbestimmung von Schiilerinnen und

Schiilern zu férdern ist, indem diese durch entsprechende Unterrichts- und Erziehungskonzepte

weiterentwickelt wird. Im gegenwirtigen Kontext wird aus wissenschaftlicher Perspektive von

Lehrkriften ein besonderes inklusionspidagogisches professionelles Selbst gefordert (z. B. Moser

2003; Dlugosch & Reiser 2009; Werning & Arndt 2013; Schlotter, Weif8 & Kiel 2014). Dieses

Selbst lisst sich wie folgt umreiflen:

* cine humanistische, grundsitzlich anerkennende Grundhaltung, die auf alle anderen Fihig-
keiten und Eigenschaften ausstrahlt,

¢ die Annahme des teils schwierigen Schiilerklientels,

* cine besondere Wertschitzung dessen, was ein Kind schon kann, und nicht ein Setzen des
Fokus auf das, was es nicht kann,

* cin Mandat, aktiv fiir diejenigen einzutreten, die dies nicht fiir sich selbst konnen.
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Begriindet wird dieses Selbst durch die oben zitierten menschenrechtlichen, theoretischen und
empirischen Argumentationen (Kap. 2.2). Grundsitzlich ist zu bedenken: Die Verkniipfung
von Uberzeugungen und Handlungen ist nicht determiniert! Eine Person kann Uberzeugungen
haben und dennoch nicht nach ihnen handeln.

3.4.3 Das Angebot

*  Zele

* Inhalt

*  Methode
* Raum

e Zeit

Die folgenden Uberlegungen zur Erstellung des Angebots orientieren sich an den zentralen
Themen der Didaktik, wie sie zu Beginn des Kapitels iiber das Unterrichten herausgearbeitet
wurden. Das Darstellen dieser Bereiche in Abschnitten hintereinander erweckt den Eindruck ei-
nes linearen Prozesses, dessen Schritte strikt voneinander getrennt sind. Das stimmt so nicht! So
wird etwa bei der Auswahl von Inhalten gleichzeitig schon an Methoden oder Medien gedacht,
Inhalte wegen begrenzter zeitlicher Méglichkeiten verworfen etc. Der Planungsprozess des An-
gebots erfolgt demnach in mancherlei Hinsicht simultan, kann aber auch in der dargestellten
Weise linear hintereinander geschehen. Ziele stehen bei der Erstellung des Angebots fast immer
am Anfang. Es kann jedoch auch passieren, dass man auf einen interessanten Inhalt st6f3t und
sich fragt, welche sinnvollen Ziele diesem Inhalt fiir den Unterricht in einer bestimmten Klasse
zugeordnet werden kénnen.

Betrachtet man die Erstellung des Angebots Unterricht problemtheoretisch, kann man wie folgt
argumentieren: Ein Problem besteht aus einem Anfangszustand, einem Endzustand und Mitteln
und Wegen, wie man vom Anfangszustand zum Endzustand kommt. Der Endzustand sind die
Ziele, die erreicht werden sollen. Der Anfangszustand ist durch die Nutzungsvoraussetzungen
der Kinder und Jugendlichen und die Voraussetzungen einer Lehrkraft mitbestimmt, d. h., Ziele
miissen immer vor dem Hintergrund des Anfangszustands geplant werden. Die Mittel und Wege,
wie man die Ziele aufbauend auf dem Anfangszustand erreicht, sind die Organisation von Inbalt,
Methode, Raum und Zeiz. Bei einem gut definierten Problem sind zwei der drei Komponenten
bekannt — etwa der Anfangszustand und der Endzustand. Auf Unterricht bezogen heifit das,
Lehrkrifte sind sich ihrer eigenen Voraussetzungen bewusst, kennen die Nutzungsbedingungen
der Kinder und Jugendlichen und wihlen dann die passenden Mittel aus, um die klar definier-
ten Ziele zu erreichen. Das ist so etwas wie ein Idealzustand. Hiufig jedoch hat man schlecht
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definierte Probleme, man kennt nur eine der drei Problemdimensionen und es ist schwieriger,
alle Dimensionen zu identifizieren, um begriindet rational handeln zu kénnen.

Ziele

»Wenn man nicht genau weif3, wohin man will, muss man sich nicht dariiber wundern, wo man

ankommt.“ Diese Redewendung aus unserem Alltag macht auch deutlich, warum wir fiir den

Unterricht Ziele setzen. Lehrkriften miissen bestimmen, was sie mit der Klasse oder mit einzelnen

Schiilerinnen und Schiilern erreichen wollen. Klare Zielsetzungen sind die Grundlage dafiir,

* Unterricht zu planen und zu strukturieren,

* im Verlauf des Unterrichts ein adiquates Feedback fiir die Schiilerinnen und Schiiler zu
formulieren, aus dem hervorgeht, was noch zu tun ist oder wie noch vorzugehen ist (vgl.
Kap. 5.1),

* den Unterricht durch Kommunikation der Ziele transparent zu gestalten und méglicherweise
dadurch Angst zu reduzieren,

* als Lehrkraft dariiber reflektieren zu kénnen, ob man die gesetzten Ziele erreicht hat, wel-
che Schritte dazu noch notwendig sind, welche Ressourcen noch benstigt werden, welchen
Zweck eine an den Unterricht anschliefende Ubung oder Hausaufgabe hat etc.,

* mit Kolleginnen und Kollegen konkret iiber Unterricht zu kommunizieren, z. B. wenn man
sich gemeinsam fragt, ob diese oder jene Methode fiir ein bestimmtes Ziel geeignet ist,

* Kriterien fiir den Erfolg von Unterricht festzulegen.

Im Sinne der Definition des Lernens von Stern und Schuhmacher (2019) (Kap. 3.1) werden
solche Ziele als Lernzuwachs an Wissen, Fihigkeiten, Fertigkeiten und Wertorientierungen defi-
niert, den Lerner am Ende eines Lernprozesses erworben haben sollen. Es gibt viele Vorschlige,
wie eine solche Formulierung aussehen kénnte. Hier werden die beiden gingigsten Verfahren
kurz skizziert:

1. die Zielorientierung durch Lernziele und

2. die Zielorientierung durch Kompetenzformulierungen.

Lernzielorientierung

Robert Mager (1923-2020) hat in den 1960er Jahren in den USA populir gemacht, Lernziele
orientiert an beobachtbarem Verhalten zu formulieren (Mager 1965). Bei ihm heifit es ganz
pragmatisch:

»Die Beschreibung des Lernzieles ist in dem Maf3e niitzlich, wie aus ihr genau zu entnehmen ist, was
der Lernende tun oder ausfithren kénnen muss, um zu zeigen, dass er das Ziel erreicht hat* (Mager

1965, 13).

Mager ist wie die oben genannten Instruktionspsychologen ein Behaviorist, der mit seiner Idee
beabsichtigt, gewiinschtes Verhalten voraussagen und kontrollieren zu kénnen. Seine Ideen ha-
ben sich in groflen Teilen der weltweiten Lehrerbildung durchgesetzt. Die lehr-lerntheoretische
Didaktik, auch curriculare Didaktik genannt, ist stark davon beeinflusst worden. Im amerika-
nischen Instruktionsdesign wird in Anschluss an Mager die Beriicksichtigung folgender Kom-
ponenten bei der Formulierung von Lernzielen vorgeschlagen (Gagné, Briggs & Wager 1992):
1. die Situation, in der Leistung gezeigt werden soll,

2. die (nicht direkt beobachtbare) zu erlernende Fibigkeit,

3. das Objekt, an dem die Leistung gezeigt werden soll,

4. die (beobachtbare) Aktion, die der Lernende durchfiihren soll und

5. die Hilfsmittel, Beschrinkungen oder spezifischen Bedingungen.



Wie wird Unterricht aus Perspektive des Angebot-Nutzungsmodells gestaltet?

Hieraus ergibt sich ein Doppelverb-Lernziel, das einerseits die nicht beobachtbare Fihigkeir
nennt und anderseits die Aktion, in der die Fihigkeir gezeigt wird. Ein Beispiel fiir ein Lernziel,
welches alle genannten Komponenten enthilt, kénnte wie folgt lauten:

Die Schiilerinnen und Schiiler identifizieren (Fihigkeir) thnen vorgelegte echte Pflanzen (Ob-
jek?), indem sie in Dreier- oder Vierergruppen (Situation) Wurzeln, Blatt und Stamm benennen
(Aktion). Ein Bestimmungsbuch darf hinzugezogen werden (Hilfsmirzel).

Ziele dieses Typus bezeichnet man im Rahmen der curricularen oder lehr-lerntheoretischen
Didaktik als Feinziele. Fiir eine erfolgreiche Formulierung von Lernzielen ist es meist uner-
heblich, in welcher Reihenfolge die fiinf von Gagné, Briggs und Wager identifizierten Kom-
ponenten genannt werden. Von essenzieller Bedeutung ist es, die Fihigkeit zu benennen und
die beobachtbare Aktion, an der die Fahigkeit sichtbar wird. Fihigkeiten sind nur im Kopf der
Schiilerinnen und Schiiler vorhanden, keine Lehrkraft kann sie sehen. Um zu wissen, ob ein
Ziel erreicht, d.h. eine Fihigkeit gelernt wurde, bedarf es der sichtbaren Aktion. Wenn Ob-
jekte oder Hilfsmittel in einem Lernabschnitt keine Rolle spielen, miissen sie selbstverstindlich
bei der Formulierung von Lernzielen auch nicht beachtet werden. Normalerweise hat eine
Unterrichtstunde drei bis sieben sogenannte Feinziele. Das ist eine Anzahl, die man im Stun-
denverlauf gut iiberblicken kann. In seinem berithmten Aufsatz ,, The magical number seven®
hat Miller (1956) dargelegt, dass wir im Allgemeinen sieben Items im Arbeitsgedichtnis be-
halten kénnen, manche nur fiinf und manche sogar neun Items. Daher ist es nicht sinnvoll,
einen Unterricht z. B. mit 25 Zielen zu planen, wenn man diese Ziele wihrend einer Dreivier-
telstunde nicht einmal erinnern kann.

Damit diese Feinziele so etwas wie einen roten Faden haben, gibt es zusitzlich die Grobziele.
Man kann sie als Uberschrift bezeichnen, die den Feinzielen einen gemeinsamen Rahmen ge-
ben. Solche Grobziele sind z.B. der Beginn der Franzisischen Revolution, das Periodensystem der
Elemente, der Aufbau eines Chromosoms, Gebirge als Wetterscheiden, Haustiere und Nutztiere etc.
Jedes dieser Grobziele miisste in drei bis sieben Feinziele untergliedert werden, die sich alle auf
das Grobuziel beziehen. Eine solche Struktur kann von der Lehrkraft erinnert werden, sie kann
im Zusammenhang des Unterrichts entscheiden, ob die Schiilerinnen und Schiiler bereit sind
fiir das nichste Ziel, ob besondere Hilfestellungen notwendig sind, weil ein Feinziel nicht er-
reicht wurde etc.

Zusitzlich zu den Fein- und Grobzielen gibt es noch die Richrziele. Sie sind noch abstrakter als
die Grobziele und finden sich hiufig etwa in Priambeln von Lehrplinen oder Schulgesetzen.
So heif§t es etwa auf der obersten Zielebene des LehrplanPLUS fiir die Mittelschule in Bayern
(Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung 2021):

»[...] Oberste Bildungsziele sind Ehrfurcht vor Gott, Achtung vor religioser Uberzeugung und vor
der Wiirde des Menschen, Selbstbeherrschung, Verantwortungsgefithl und Verantwortungsfreudig-
keit, Hilfsbereitschaft und Aufgeschlossenheit fiir alles Wahre, Gute und Schéne und Verantwortungs-
bewusstsein fiir Natur und Umwelt.

[...] Die Schiiler sind im Geiste der Demokratie, in der Liebe zur bayerischen Heimat und zum deut-
schen Volk und im Sinne der Vélkerversshnung zu erziechen.“

Dies sind sehr abstrakte Vorgaben, die, wie der Name Richiziel sagt, grundsitzliche Richtungen
des Unterrichts vorgeben. Sie sollen, wenn nicht vielleicht fiir alle, aber doch fiir viele Ficher
und Unterrichtsstunden gelten. Grafisch lsst sich der erlduterte Zusammenhang wie folgt ver-
anschaulichen:
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Richtziele
. Grobziele
Pramissen des Schulgesetzes Feinziele
Leitziele der Bildungspldne Bildungspline
(z.B. Miindigkeit, Sozial- Stoffverteilungspline Stundenziele/Teilziele
kompetenz, Verantwortungs- Vereinbarungen der (Die Schuler identifizieren ihnen
bewusstsein) Schule / Schulprofil vorgelegte echte Pflanzen, indem

sie in Dreier- oder Vierergruppen
Wurzeln, Blatt und Stamm
benennen. Ein Bestimmungsbuch
darf hinzugezogen werden.)

= je mehr sich die Ziele den Feinzielen ndhern, desto
praktikabler und konkreter werden sie fiir den Unterricht

Prazisierung

Abb. 16: Unterrichtsziele

Es gibt eine Reihe von Strukturierungsversuchen, um Typen von Lernzielen zu unterscheiden.

Der bekannteste Versuch geht auf Benjamin Bloom zuriick (Bloom et al. 1956), dessen Unter-

scheidung aus der Mitte der 1950er Jahre stammt und nach wie vor populir ist. Ausgangspunkt

seiner Uberlegungen war das Phinomen, dass an seiner Universitit seiner Meinung nach in

Tests nur Fragen mit einem geringen kognitiven Anspruchsniveau gestellt wurden. Mit einer

Differenzierung von Niveaus wollte er den Lehrenden erméglichen, grundsitzlich auch an-

spruchsvollere Fragen zu stellen. Er unterscheidet zwischen der Ausrichtung und dem Niveau

von Lernzielen. In Hinblick auf die Ausrichtung unterscheidet er

1. kognitive Aspekte, die das Wissen iiber Fakten, Konzepte, Prinzipien und Prozeduren beschrei-
ben,

2. affektive Aspekte, die sich auf Interessen, Bediirfnisse, Einstellungen, Wertungen und Hal-
tungen bezichen,

3. psychomotorische Aspekte, bei denen es um die Beherrschung von Bewegungsabliufen und
komplexen Verhaltensweisen geht.

Unter dem Begriff Niveau versteht Bloom Schwierigkeitsgrade von Zielen. Im Folgenden wer-
den die von ihm identifizierten Schwierigkeitsgrade im kognitiven Bereich vom Leichten zum
Schweren aufgelistet und mit eigenen Beispielen versehen (in Anlehnung an Kiel 2018c¢):

Tab. 7: Schwierigkeitsgrade von Lernzielen nach Bloom

Taxonomiestufe Beschreibung Verbalisierung
Wissen Wiedergabe von Gelerntem oder Gelibtem Wiedergeben, angeben,
bezeichnen, aufzahlen
Verstandnis Erklaren konnen Erklaren, begrinden,
interpretieren, unterscheiden
Anwendung Gelerntes auf eine Anwendungssituation Ubertragen,  Modifizieren, beweisen,
die bisher noch nicht vorgekommen ist Ubersetzen, entwickeln
Analyse Komplexe Sachverhalte in Form von Texten, Modellen, Ableiten, klassifizieren,
Verfahren gemaR vorhandenem Aufbau oder gegeniberstellen, isolieren

Strukturprinzipien zergliedern kénnen
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Synthese Konstruktiv Teile (Textelemente, Handlungen, grafische Konstruieren,
Elemente) sinnvoll zusammenflgen, ohne dass das verfassen, kombinieren,
Zusammengefligte den Lernenden vorher bekannt war zusammenstellen
Beurteilung Urteilend zu einem Text, einem Ansatz, einem Beurteilen, prifen,
Verfahren Stellung nehmen in Hinblick auf widerlegen, entscheiden

ZweckmaRigkeit, Stimmigkeit, Funktionstlichtigkeit

Bloom will mit seiner Taxonomie dazu beitragen

* kognitiv anspruchsvolle Ziele bei der Gestaltung von Lern- und Evaluationsprozessen nicht
zu vernachlissigen,

¢ individuelles und gruppenbezogenes Lernen zu effektivieren,

¢ die Lernwirksamkeit von Interventionen zu erhéhen,

* cine Sequenzierung der Komplexitit von Lerninhalten in Stufen zu erméglichen,

¢ die Steuerung von Lernprozessen fiir Individuen und Lerngruppen zu gestalten.

All die hier aufgezihlten Aspekte kénnen nur verwirklicht werden, so Blooms Idee, wenn unter-
schiedliche Anspruchsniveaus identifiziert werden konnen, an die man Unterrichtshandlungen
anpassen kann. Blooms Idee ist heute nach wie vor populir und findet Eingang in Kompetenz-
formulierungen und Kompetenzstufenmodelle, die im folgenden Abschnitt beschrieben werden.

Kompetenzorientierung

Bildungspline, Curricula/Lehrpline und ganz besonders die Bildungsstandards fiir Schulen in
den einzelnen Bundeslindern in Deutschland werden heutzutage kompetenzorientiert gestaltet.
Dies hat in Deutschland ganz besonders mit einem grof8en einflussreichen Projekt der Deutschen
Forschungsgemeinschaft zu tun, das in den Jahren 2007-2013 von den Psychologen Klieme und
Leutner betreut wurde (Leutner & Klieme 2006). Den beiden ging es wesentlich darum, Ziele so
zu formulieren, dass sie mit naturwissenschaftlichen Methoden, sogenannten psychometrischen
Modellen, erfasst werden konnen. Dabei spielt die Frage des Messens von Kompetenzen im Sinne
unterschiedlicher Niveaus eine grof$e Rolle. Im Forschungskontext ist dieses Verfahren anschluss-
fihig an die groflen internationalen Vergleichsstudien wie etwa PISA.

Die Popularitit dieses Begriffs geht inzwischen erstaunlicherweise weit iiber wissenschaftliche
Bereiche hinaus. Er hat regelrecht Karriere gemacht! Der ehemalige bayerische Ministerprisi-
dent Stoiber sah es als einen wichtigen Teil politischen Handelns , Kompetenzkompetenz® zu
haben oder ein grofSes Mébelhaus in Miinchen warb damit, demnichst ,, Teppichkompetenzwo-
chen® zu haben, ein Getrinkehersteller sprach davon, nur er habe die ,,Getrinkekompetenz*.
Diese Kuriosa seien erwihnt, um deutlich zu machen, dass der Begriff neben seinem rationalen
Ursprung auch eine irrationale Wertschitzung erhalten hat, die der Klarheit des Konzepts ,Kom-
petenz’ nicht immer gut tut.

Es ist wichtig, zwischen Kompetenzbegriffen zu unterscheiden, denn nicht jeder meint mit
dem Begriff dasselbe und nicht alles, was als ,Kompetenz® bezeichnet wird, lisst sich tatsichlich
einem der gingigen Kompetenzbegriffe zuordnen. Im Folgenden werden prototypisch drei Ty-
pen von Kompetenzmodellen unterschieden: 1. Kompetenz als Miindigkeit, 2. Kompetenz als
Fihigkeit und Fertigkeit Probleme zu l8sen, 3. Kompetenz als Fihigkeit mit einem begrenzten
Inventar unendlich viele Dinge zu tun. Der erste Begriff stammt aus den Erziehungswissenschaf-
ten, deswegen beginne ich als Erziehungswissenschaftler mit ihm, der zweite aus der Psychologie
und der dritte aus den Sprachwissenschaften.
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1. Kompetenz als Miindigkeir

Zu Beginn der 1970er Jahre entwickelte der deutsche Erziehungswissenschaftler Heinrich Roth
(1906-1983) einen Kompetenzbegriff, der fiir die Bildungslandschaft dieser Zeit sehr einfluss-
reich war und vom Deutschen Bildungsrat, einem damals prominenten beratenden Gremium der
Bundesregierung, das es heute nicht mehr gib, intensiv diskutiert wurde. Roth steht dabei in der
Tradition derjenigen, die der Autonomie des Individuums Vorrang einriumen. Bei ihm heifit es:

»Miindige moralische Selbstbestimmung als Héchstform menschlicher Handlungsfihigkeit muss auf
intellektueller und sozialer Miindigkeit aufbauen® (Roth 1971, 389).

»Miindigkeit, wie sie von uns verstanden wird, ist als Kompetenz zu interpretieren, und zwar in einem
dreifachen Sinne: a) als Selbstkompetenz (self competence), d.h. als Fihigkeit, fiir sich selbst verant-
wortlich handeln zu kénnen, b) als Sachkompetenz, d.h. als Fihigkeit, fiir Sachbereiche urteils- und
handlungsfihig und damit zustindig sein zu kénnen, und c) als Sozialkompetenz, d.h. als Fihigkeit,
fiir sozial, gesellschaftlich und politisch relevante Sach- oder Sozialbereiche urteils- und handlungsfihig
und also ebenfalls zustindig sein zu kénnen.“ (Roth 1971, 180; Hervorh. Roth)

Fiir Roth setzt Selbstkompetenz, die Fihigkeit fiir sich selbst verantwortlich handeln zu kén-
nen, die Sachkompetenz und die Sozialkompetenz voraus. Nur wenn man eine Sache kennt
und sie sozial angemessen vertreten kann, kann man verantwortlich fiir sich selbst handeln.
Mit anderen Worten: Selbstkompetenz ist nur im Kontext von Sachkompetenz und Sozialkom-
petenz moglich. Diese Trias zusammen macht miindige Biirgerinnen und Biirger aus. Miin-
digkeit in diesem Sinne ist eine Disposition, die Individuen erwerben kénnen.

Diese Disposition jedoch ist abhingig von den Kontexten, in denen wir uns bewegen. Wir miis-
sen im Sinne einer politischen Sachkompetenz z.B. wissen, wie unser demokratisches System
funktioniert, welche Handlungen in diesem System erlaubt oder nicht erlaubt, méglich oder
nicht méglich sind, wie wir angemessen appellieren kénnen, wenn uns Unrecht geschieht etc.
‘Wir miissen aber auch wissen, wie etwa unser beruflicher Kontext strukturiert ist, welche Anfor-
derungen er stellt, wie wir erfolgreich in ihm handeln kénnen. Auf der Ebene der Sozialkompe-
tenz miissen wir in diesen Kontexten wissen, wie wir uns rhetorisch verhalten, wie wir uns in eine
bestehende Gruppe einordnen oder auch Anweisungen geben, wie wir Konfliktgespriche fithren,
wie wir Empathie zeigen, wie wir uns unterschiedlich intern und 6ffentlich prisentieren etc.

Die von Roth benannten Kompetenzen sind einerseits ein abstraktes Gut, weil sie miin-
diges Handeln im Kontext einer Gesellschaft als Bildungs- und Erzichungsziel anstre-
ben. Andererseits sind sie sehr konkret, was die Sach- und Sozialkompetenz betrifft. Hier
geht es durchaus um die Kenntnis kontextbezogener Anforderungen und kontextbezo-
genen Problemldsungswissens.

In der Wirtschafts- und Berufspidagogik ist die von Roth erstellte Aufteilung in drei Teil-
kompetenzen nach wie vor populir (Klieme & Hartig 2007). Dies gilt allerdings eher nicht
mehr fiir die Schulpidagogik, wo der nachfolgend diskutierte Kompetenzbegriff von Weinert
(2001b) die diskursive Landschaft prigt. Aus der Perspektive einer Unterrichtsplanung, wel-
che sich den pidagogischen Prinzipien der Vermittlung von Freiheit und Grenzen verpflich-
tet sicht, ist der Kompetenzbegriff von Roth in jedem Kontext iiberaus sinnvoll!

. Kompetenz als Fihigkeit und Fertigkeit Probleme zu losen

Fir die gegenwirtige Formulierung von Bildungsstandards besonders einflussreich ist der
Kompetenzbegriff von Franz E. Weinert, den er im Kontext eines Projekts fiir die OECD
vorbereitet hat. Er definiert Kompetenz als
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»[...] die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertig-
keiten, bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen® (Weinert 2001a, 27£.).

Die individuelle Ausprigung einer bestimmten Kompetenz wird nach Weinert von sieben

Facetten determiniert (nach Frey & Jung 2011, 5f):

* Wissen (Riickgriff auf vorhandenes Wissen bzw. Fertigkeit, sich Wissen zu beschaffen),

* Verstehen (zentrale Zusammenhinge der Domine werden verstanden),

* Fihigkeit (Nutzung der gegebenen Fertigkeiten),

* Konnen (Treffen angemessener Handlungsentscheidungen),

* Handeln (Riickgriff auf verfiigbare Fertigkeiten bei der Handlungsdurchfiihrung),

¢ Erfahrung (Gelegenheiten zum Sammeln von Erfahrung werden genutzt),

* Motivation (ausreichend Motivation zu angemessenem Handeln aufgrund handlungslei-
tender Kognitionen).

Dieser Begriff ist zweifellos komplexer als der von Roth. Er ist strikt dominenspezifisch for-
muliert, d.h., er orientiert sich in der Schule an den Wissensgebieten, wie sie von den Fi-
chern reprisentiert werden. Er nimmt eher nicht Bezug auf eine abstrakte Fihigkeit wie die
der Miindigkeit. Allerdings sagte Weinert an anderer Stelle, dass kognitive Kompetenzen im
oben genannten Sinne die Voraussetzung fiir hoherwertige Bildungsziele seien, zu denen er
auch Autonomie und Selbstverantwortung zihlt (Weinert 2002, 80). Insofern ist durchaus
eine Anschlussfihigkeit an Roth gegeben.

Kompetenzen sind in der von Weinert initiierten und von Klieme und Leutner weiter ge-
fiihrten Tradition immer in Stufenmodellen gefasst. Hier werden Ideen aufgegriffen, wie sie
Benjamin Bloom fiir die Formulierung von Lernzielen entwickelt hat. Als Beispiel fiir die
Formulierung einer Kompetenz sei hier die erste von sechs mathematischen Kompetenzstu-
fen aus der PISA-Studie angefiihrt (Klieme et al. 2007, 10):

»Schiilerinnen und Schiiler kénnen auf Fragen zu vertrauten Kontexten antworten, bei denen alle relevan-
ten Informationen gegeben und die Fragen klar definiert sind. Sie konnen Informationen identifizieren und
Routineverfahren gemif§ direkten Instruktionen in expliziten Situationen anwenden. Sie kénnen Hand-
lungen ausfiihren, die klar ersichtlich sind und sich unmittelbar aus den jeweiligen Situationen ergeben.*

Eine solche Formulierung ist deutlich abstrakter als etwa ein Feinziel im Sinne der oben ge-
nannten lernzielorientierten Uberlegungen. Der vertraute Kontext und die genannten Rou-
tineverfahren miissen erst identifiziert werden. In der Grundschule etwa kénnte ein solcher
Kontext das Kaufen eines Eises sein, fiir das man mit dem Routineverfahren Addieren oder
Subtrahieren dann auch das richtige Wechselgeld bekommt.

. Kompetenz als Fibigkeit mit einem begrenzten Inventar unendlich viele Dinge zu tun

Der 1928 geborene Sprachwissenschaftler Noam Chomsky hat den Begriff der Sprachkom-
petenz von mehr als 50 Jahren eingefiihrt (Chomsky 1968) und damit auch pidagogische
und psychologische Diskussionen iiber einen Kompetenzbegriff befliigelt (Klieme & Hartig
2007, 11). Chomskys argumentativer Ausgangspunke ist neben anderen Dingen das Stau-
nen dariiber, dass wir Menschen mit einem begrenzten Inventar an Buchstaben, Regeln,
der Kombination von Buchstaben und Regeln und der Kombination komplexer Einheiten
aus Buchstaben, alltagssprachlich Worter, unendlich viele Dinge ausdriicken kénnen. Diese
Kombination einer begrenzten Anzahl von Elementen, mit der man unendlich viele Dinge
tun kann, z.B. jemanden mit einem einzigen Schimpfwort beleidigen oder Goethes Faust
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schreiben, {ibt eine grofle Faszination nicht nur auf die Sprach-, sondern auch auf die Sozial-

wissenschaften aus. Mit wenig viel tun hat den Charme einer Zauberformel!

Neben diesem Staunen iiber die Unendlichkeit des Begrenzten hat Chomsky eine wichtige

Unterscheidung eingefiihrt, die Unterscheidung von Kompetenz und Performanz. In Hinblick

auf Sprache ist Kompetenz das Wissen iiber Buchstaben und die Regeln ihrer Verkniipfung.

Performanz ist die konkrete Sprachanwendung, das reale Sprechen. Diese Unterscheidung

macht einerseits die Kompetenz zur Voraussetzung einer angemessenen Performanz. Aller-

dings kann eine Person kompetent sein und keine Performanz zeigen — zum Beispiel kann sie

sprechen, tut es aber nicht. Umgekehrt kann eine Person Performanz zeigen, die sich durch

einen Mangel an Kompetenz auszeichnet, indem sie giiltige Regeln nicht beachtet. Ein be-

kanntes Beispiel hierfiir ist Meister Yodas Grammatik in Krieg der Sterne — etwa wenn er sagt

»Die Macht mit dir sein mégen!*.

Diese Uberlegungen lassen sich auf generelle Probleme der Wissensaneignung und -vermitt-

lung anwenden.

Chomskys Theorie kann man durch zwei Sitze charakeerisieren:

* Kompetenz ist die Fahigkeit, auf Basis von deklarativem und prozeduralem Wissen, welches
regelhaft miteinander verkniipft ist, eine spezifische Performanz zu zeigen.

* Ein begrenzter Fundus an Wissen und Regeln erméglicht eine kaum zu bestimmende Viel-
falt von Performanz.

Deklaratives Wissen ist in der Sprache der Psychologie ein Wissen, das etwas ist, also Wissen
um Wissenseinheiten. Bei der Sprache etwa ist das deklarative Wissen das Wissen um die
Buchstaben, die unser Alphabet hat, die Bedeutung von Woértern etc. Prozedurales Wissen
ist das Wissen dariiber, wie man einzelne Einheiten miteinander verkniipft — zum Beispiel
Worter und Sitze bildet.

Kompetenzen und Kompetenzstufenmodelle in Anlehnung an Weinert sind im Moment die
meist diskutierte Form, Ziele fiir Bildungssysteme zu formulieren. Sie dienen weniger der
konkreten Unterrichtsplanung von Lehrkriften, sondern haben eher den institutionellen
Blick auf die Gesamtleistungsfihigkeit eines Bildungssystems im Blick. Die Kompetenz-
modelle von Roth und Chomsky sind gleichwohl in allen pidagogischen Kontexten beach-
tenswert und sinnvolle Alternativen.

Die Auswahl von Zielen im Unterricht

Unabhingig davon, wie man Ziele formuliert, miissen Lehrkrifte auswihlen, welche Ziele sie

verwirklichen wollen. Grundsitzlich gibt es drei Maglichkeiten:

1. Man folgt den Vorgaben, wie sie in Lehrplinen, Bildungsplinen, Bildungsstandards, aber
auch innerschulischen Vereinbarungen formuliert werden.

2. Man setzt eigene Ziele.

3. Zwischen Lehrkriften und Lernern werden gemeinsam Ziele ausgehandelk.

Letzteres findet an einer staatlichen Schule eher selten statt, da diese Schulen als Institutionen
des Staates dessen Vorgaben folgen miissen. Private Schulen haben breitere Entscheidungsspiel-
riume. Jedoch, wenn sie in Deutschland staatlich anerkannt sein wollen, miissen auch sie den
zentralen Vorgaben folgen.

Zwischen diesen Polen gibt es vermittelnde Aspekte. Folgt man etwa einem Kompetenzstufenmodell,
wie es oben an PISA und der Grundschulmathematik verdeutlicht wurde, muss man zwangsliufig
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auf Basis der abstrakten Formulierungen von Kompetenzstufen konkrete Ziele fiir Unterrichtsstun-
den selbst formulieren. Die Grundidee solcher Kompetenzstufenmodelle ist, dass sie zielorientierte
Rahmen setzen, innerhalb derer die Lehrkrifte frei sind, Methoden zu wihlen, durch die die ge-
nannten Ziele erreicht werden. Dies kann man durchaus mit dem eingangs genannten Schlagwort
Freiheit in Grenzen (Schneewind 2018) bezeichnen. Dariiber hinaus gibt es Kompetenzstufenmo-
delle nur fiir den Kernbereich einer Reihe von Fichern, aber lingst noch niche fiir alle Ficher.
Kompetenzstufenmodelle fiir Schule und Unterricht werden in Deutschland als Bildungsstandards
bezeichnet (vgl. den Uberblick bei Stanat, Schipolowski, Mahler, Weirich & Henschel 2019). Die
Bildungsstandards gehen eher nicht von der Perspektive aus, Lehrkriften die Unterrichtsplanung
in Hinblick auf konkrete Unterrichtsstunden zu erleichtern, sondern es geht darum, Ziele und
Aufgaben so zu formulieren, dass sie psychometrisch erfasst werden kénnen und man durch Tests
auf Basis dieser Standards Aussagen iiber die Leistungsfahigkeit des deutschen Schulsystems tref-
fen kann. Die sogenannten Vergleichsarbeiten (VERA), die Bundeslinder iibergreifend geschrieben
werden, basieren auf diesen Bildungsstandards. Erst die Standards erméglichen es, die Ergebnisse
vergleichbar zu machen, denn ihre Umsetzung ist verbindlich. Sie dienen der Orientierung aller
Akteurinnen und Akteure im Bildungssystem, was erreicht werden sollte oder erreicht worden ist.
In dieser Hinsicht sind sie ein Mittel der Verstindigung iiber Leistungsstandards und sind damit
auch ein Mittel der Qualititssicherung.

Etwas konkretere Hilfen fiir eine Unterrichtsplanung, die sich an Bildungsstandards orientiert,
finden sich beim Institut fiir Qualitit im Bildungswesen (IQB), welches in Zusammenarbeit von
Lehrkriften und Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern Aufgaben unterschiedlicher Kom-
plexititsstufen entwickelt. Sie differenzieren, dhnlich wie Bloom, nach unterschiedlichen An-
spruchsniveaus, unterscheiden dabei aber zusitzlich noch andere Dimensionen.
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Abb. 17: IQB-Kompetenzmodell nach Pant und Stanat (2015)

Dieses Modell ist fiir die Konstruktion von Aufgaben entwickelt worden und unterscheidet zwi-
schen unterschiedlichen Komplexititsstufen, kognitiven Prozessen und Kompetenzbereichen.
Allen groflen internationalen Vergleichsstudien wie PISA oder TIMSS liegen dhnliche Kompe-
tenzstufenmodelle zu Grunde. Das Modell des IQB wurde hier ausgewihlt, weil es konkret auch
fiir die Konstruktion von Aufgaben fiir Vergleichsarbeiten (VERA) zwischen den Bundeslindern
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eingesetzt wird, damit nher an der schulischen Praxis ist und sich auf der Homepage des IQB
vielfiltige Beispielaufgaben fiir Kompetenzstufen finden (https://www.iqb.hu-berlin.de/bista/
ksm). Trotz der groflen Popularitit, die Kompetenzstufenmodelle dieser Art heute haben, sei
explizit darauf hingewiesen, dass aus der Perspektive einer planenden Lehrkraft, die Kriterien
zur Formulierung von Zielen sucht, die Formulierungen des Instruktionsdesigns, wie sie oben
benannt wurden, nach wie vor hilfreich sind und sich gut umsetzen lassen.

Inhalte

Wenn man ein Ziel gesetzt hat, hat man noch nicht unbedingt einen Inhalt ausgewihlt. Will
man als Lehrkraft im Fach Geschichte in das Zeitalter der europiischen Revolutionen einfiihren,
muss man sich entscheiden, welche der Revolutionen man besprechen méchte — exemplarisch nur
die Franzésische Revolution (beginnend 1789), vergleichend die Franzésische Revolution und die
Russische Revolution (beginnend 1917)? Zieht man den englischen Biirgerkrieg (1642-1649), der
auch als Revolution bezeichnet wird, noch hinzu? Greift man auf ein regionales Beispiel zuriick
wie die Revolution in Baden (beginnend 1848)? Dariiber hinaus ist zu fragen, welche Quellentexte
gelesen werden sollen, welche Personen der Revolution zu Gehér gebracht werden, wer mit wem
kontrastiert wird etc. All dies sind Fragen der Auswahl von Inhalten fiir ein bestimmtes Ziel!
Ahnliches gilt auch fiir naturwissenschaftliche Ficher. Eine Einfithrung in die Genetik lisst
sich an vielen unterschiedlichen Inhalten durchfithren. Man kann mit einer narrativen Einbet-
tung beginnen, indem man vom Augustinerménch Gregor Mendel (1822-1884) erzihlt, der
in seinem Klostergarten wichtige Erkenntnisse gewonnen hat, oder man verzichtet auf diese.
Es lassen sich genetische Merkmale von Adelshidusern verfolgen, wie etwa die Fehlbildung der
Habsburger Lippe, oder man kann sich auf die Musikalitit der Bachfamilie konzentrieren. Es
besteht die Mdglichkeit die Regeln der Vererbung anhand der Augenfarbe von Menschen oder
der Farbverldufe in Pflanzenbliiten von Schiilerinnen und Schiilern finden zu lassen, zu erkliren,
was eine Genschere ist, aktuelle Beziige zu Ribonukleinsiuren-Impfstoffen herzustellen und
vieles andere mehr. Das heiflt, zumindest auf der Ebene von Grobzielen sind nicht automatisch
auch schon Inhalte ausgewihlt. Allerdings miissen bei der Formulierung von Feinzielen die
Inhalte hiufig mitgedacht werden.

In den Theoriediskussionen der klassischen didaktischen Uberlegungen der 1970er und 1980er
Jahre spielten Fragen, inwieweit mit Zielen schon Inhalte gedacht sind, Ziele Inhalten voraus-
gehen oder Inhalte Zielen vorausgehen, inwieweit Lehrkrifte Ziele und Inhalte alleine setzen
sollen, eine wichtige Rolle. Betrachtet man das oben dargestellte didaktische Achteck als einen
dynamischen Zusammenhang, dann ist die Frage der Priorisierung eher belanglos. Deswegen
wird sie hier nicht referiert. Der Regelfall ist, dass Lehrkrifte fiir abstrakte Zielformulierungen,
sei es in Form von Kompetenzstufen oder Grob- bzw. Richizielen, konkrete Inhalte auswihlen.
Fiir die Auswahl seien hier drei Ideen vorgestellt, 1. Klafkis didaktische Analyse, 2. Probleme als
Ausgangspunke fiir die Inhaltsauswahl, 3. Inklusionsdidaktische Netze.

1. Klafkis didaktische Analyse: Wolfgang Klafki pladiert in seiner didaktischen Analyse dafiir, ein

guter Inhalt miisse sich durch folgende Elemente auszeichnen:

‘ 1. Gegenwartsbedeutung

3. Exemplaritat 4. Struktur des Inhalts

‘ 2. Zukunftsbedeutung

Abb. 18: Didaktische Analyse nach Klafki (1958)



Wie wird Unterricht aus Perspektive des Angebot-Nutzungsmodells gestaltet? 97

Was bedeuten diese Begriffe im Einzelnen (alle Zitate Klatki 1962, 15-18)?

* Gegenwartsbedeutung. ,,Welche Bedeutung hat der betreffende Inhalt bzw. die an diesem The-
ma zu gewinnende Erfahrung, Fihigkeit oder Fertigkeit bereits im geistigen Leben der Kinder
meiner Klasse, welche Bedeutung sollte er — vom pidagogischen Gesichtspunkt aus gesehen —
darin haben?“ — Wenn etwa das Thema einer Unterrichtsstunde in der Grundschule Um-
welterziehung ist, wire es hilfreich, direkt mit der Umweltverschmutzung im Klassenzimmer
anzufangen, etwa liegengelassene Bonbonpapiere, der umgestiirzte Miilleimer, ausgelaufene
Fliissigkeiten etc. Das heifSt, man kniipft an die unmittelbare Lebenswelt der Schiilerinnen
und Schiiler an.

o Zukunfisbedeutung: ,Worin liegt die Bedeutung des Themas fiir die Zukunft der Kin-
der? — Wenn man etwa am Ende des ersten Halbjahres oder zu Beginn des zweiten Halb-
jahres der neunten Klasse das Thema Bewerbungsschreiben im Deutschunterricht hat, ist
eine unmittelbare Zukunftsbedeutung fiir alle Schiilerinnen und Schiiler ersichtlich.

o Exemplaritiit: ,Welchen grofSeren bzw. welchen allgemeinen Sinn- oder Sachzusammen-
hang vertritt und erschliefSt dieser Inhalt? Welches Urphinomen oder Grundprinzip, wel-
ches Gesetz, Kriterium, Problem, welche Methode, Technik oder Haltung lassen sich in
der Auseinandersetzung mit ihm ,exemplarisch® erfassen? — Ausgewihlte Inhalte sollten
moglichst immer etwas Allgemeines enthalten. Das gilt nicht nur fiir die Mathematik,
wo etwa eine Gleichung mit einer Unbekannten auf eine immer gleiche Regel zuriickge-
fithrt werden kann, oder die Naturwissenschaften, wo z. B. ein Gesetz der Lichtbrechung
auf unterschiedlichste Sachverhalte angewendet werden kann. Im Deutschunterricht etwa
gilt, dass alle Sachtexte im Prisens geschrieben werden, wertende AufSerungen hier iibli-
cherweise entfallen oder an bestimmten Stellen stehen etc.; im Fach Geschichte kann man
eine europiische Revolution exemplarisch fiir andere behandeln etc.

o Struktur des Inhalts: ,Welches ist die Struktur des Inhalts?“ — Um Unterrichtsinhalte aus-
zuwihlen, muss man als Lehrkraft wissen, welche Strukturen sie haben. Es kann sich
dabei um grammatische Strukturen in einer Sprache oder geometrische Strukturen in der
Mathematik oder Kunst handeln, die Abfolge von Klimazonen auf einem Kontinent, die
Lehenspyramide im Mittelalter etc.

2. Probleme als Ausgangspunkt fiir die Inhaltsauswahl: Man kann die Auswahl von Inhalten auch mit
den Fragen von Klafki auf Basis der spater von ihm im Rahmen der kritisch-konstruktiven Di-
daktik propagierten Schliisselprobleme angehen — z.B. welcher Inhalt ist geeignet, um Schliissel-
probleme wie Krieg und Frieden, den Umgang mit der Umwelt, gesellschaftliche Ungleichhei,
Gefahren und Méglichkeiten neuer technischer Steuerungs-, Informations- und Kommunika-
tionsmedien, die Gestaltung von Ich-Du-Beziehungen in einer bestimmten Jahrgangsstufe zu
behandeln etc. Schliisselprobleme sind fiir Klafki an eine historische Situation gebunden, deswe-
gen nennt er sie epochaltypisch. Kritisiert wird an Klafkis Konzeption das Ausblenden wichtiger
Bereiche wie die dsthetische Dimension oder die Tatsache, dass Kinder und Jugendliche nicht mit
ihren ureigenen Schliisselproblemen konfrontiert werden (vgl. Uberblick bei Kiel 2017).
Verwandte Konzeptionen finden sich auch im Instructional Design. David Merrill etwa be-
trachtet sogenannte real life problems als zentrale Inhalte von Unterricht und betont damit
die Perspektive von Schiilerinnen und Schiilern (Merrill 2002). Der Instruktionspsychologe
Carl Bereiter empfiehlt Inhalte und Zielvorstellungen in Form von sogenannten Kontextmo-
dulen zu formulieren (Bereiter 1990). Darunter versteht er einen durch lingerfristiges Lernen
erworbenen Komplex bereichsspezifischer Titigkeitsdispositionen, z. B. in der Offentlichkeit
eine Rede halten. Ein so identifizierter Inhalt muss gemif$ Bereiter Handlungswissen, Erkli-
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rungswissen, eine Zielstruktur, Problemlisungsmodelle, Emotionen, Rollen- und Selbstkonzepte
sowie Verbaltensnormen enthalten. Dariiber hinaus unterscheidet er verschiedene Arten von
Kontextmodulen, die seiner Meinung nach aufgabenbezogen, personenbezogen, werkzeugbezo-
gen, rollenbezogen, gefiiblsbezogen und fachbezogen sein konnen.

Es lieen sich noch viele andere Beispiele verwandter Uberlegungen anfiihren.

Der Kern dieser Uberlegungen ist, Inhalte in Form von Problemen zu prisentieren, die
fiir die Schiilerinnen und Schiiler interessant sind, so dass sie sich mit ihnen auseinan-
dersetzen mochten, méglichst authentisch oder real sind, indem sie situativ eingebettet
werden und eine fachliche und/oder kulturelle Bedeutung haben.

. Inklusionsdidaktische Netze: Eine gelungene Systematisierung, Inhalte problemorientiert aus-

zuwihlen und aufzubereiten, haben der Grundschulpidagoge Joachim Kahlert und der Son-

derpidagoge Ulrich Heimlich gemeinsam entwickelt (Kahlert & Heimlich 2012; Kahlert

2016, 216fL.). In leichter Abwandlung zu Kahlert und Heimlich lisst sich das Vorgehen wie

folgt charakeerisieren:

Inhalte sind so auszuwihlen, dass

* sie einen Bezug zur Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler haben und diese eigene Fra-
gen, Erfahrungen und Vorstellungen mit ihnen verbinden kénnen;

* sie Probleme widerspiegeln, die kulturell bedeutsam sind oder der tagesaktuellen Agenda
der Medien, wie etwa Corona und Impfen im Jahre 2021, entsprechen;

* die Auseinandersetzung mit den Inhalten zu Wissen fiihrt, welches in den Wissensdominen
(Fichern) bedeutsam ist und den Standards gesicherten Wissens dieser Dominen gerecht wird;

* Kompetenzen entwickelt werden, welche Urteils- und Orientierungsgrundlagen sowie
Handlungsméglichkeiten erweitern,

* sie den Entwicklungsbediirfnissen von Kindern Rechnung tragen.

Ich wihle zur Illustration dieser Aspekte ein Beispiel aus dem Grundschulunterricht, das

von Kahlert vielfiltig dargestellt wurde (z.B. 2016). Das Ziel ist die Entstehung von Regen

zu erkliren. Wie wihlt man hierfiir Inhalte aus? Kahlert und Heimlich verweisen auf die

Notwendigkeit, vernetzt zu denken. Um an die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler

anzuschlieffen, wird in Anlehnung an die Entwicklungspsychologie von Oerter und Montada

vorgeschlagen, kognitive, emotionale, sensomotorische, kommunikative und soziale Aspekte

eines Inhalts zu beriicksichtigen. Fiir die Klirung von Regen bedeutet dies konkret, Lehrkraf-

te miissen Inhalte aussuchen, in denen man

* kognitiv erkennen kann, wie Wolken entstehen, wann und warum aus den Wolken Wasser
flief3t, aber auch wie Diirre oder Uberschwemmungen verursacht werden etc.;

¢ sensomotorisch flieflendes, rauschendes, triefendes etc. Wasser erfihrt;

* sich kommunikativ auseinandersetzt, z. B. iiber Regenerlebnisse erzihlen kann;

* emotional angesprochen wird, z. B. durch das Nachvollziehen von Stimmungen bei Regen;

* soziale Erlebnisse hat, etwa gemeinsam durch Regenpfiitzen lduft.

Innerhalb dieser Zugangsbereiche zur kindlichen Lebenswelt kann man nun fragen, was sind
bedeutsame Probleme im kulturellen Kontext, zum Beispiel eingeschrinkter Zugang zu Was-
ser, Uberschwemmungen etc. Die Bearbeitung der Inhalte muss natiirlich so erfolgen, dass sie
fachwissenschaftlichen Standards entspricht, etwa den Erkenntnissen von Physik und Chemie.
Gegebenenfalls sind diese Inhalte abzugrenzen von mythischen oder literarischen Konzepten.
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Andererseits spricht nichts dagegen, im Deutschunterricht das Kunstmirchen ,,Die Regentru-
de® des deutschen Dichters Theodor Storm durchzunehmen, in dem es um das Regenmachen
durch Beschworungen der Regentrude geht. Als neue Kompetenzen, die Grundschiilerinnen
und Grundschiiler erwerben sollen, lassen sich vorstellen: Wasser als Wert erkennen, Wasser
sparen lernen, sich mit der Vergiftung von Grundwasser, mit der Diirreproblematik in Ent-
wicklungslindern auseinandersetzen etc. Insgesamt lassen sich bei diesem Thema Beziige zu
verschiedenen Wissenschaften herstellen wie etwa den Sozialwissenschaften, den Naturwissen-
schaften, der Geografie, der Geschichte, aber auch der Literatur.

Ein solches Vorgehen produziert bewusst einen ,Uberschuss* an Méglichkeiten, Inhalte auszu-
wihlen und aufzubereiten. Das ist beabsichtigt: Einerseits werden hierdurch verschiedene Bedeu-
tungsschichten eines Inhalts deutlich. So kann Regen etwa physikalisch-chemisch betrachtet wer-
den oder auch literarisch! Andererseits schafft dieser Uberschuss Entscheidungsspielriume fiir die
Lehrkrifte. Gleichzeitig sind die Entscheidungen nicht beliebig, sondern an einen spezifischen
Rahmen gebunden, und selbstverstindlich miissen sie adaptiv im Sinne von Helmke immer die
Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigen. Die Beziige zu Klatki und den
erwihnten problemorientierten Kontexten liegen auf der Hand. Anders als bei den Ursprungsau-
toren wurde hier der Aspeke der kulturellen Bedeutsamkeit oder tagespolitischen Agenda zusitz-
lich eingefiihrt. Dies schafft einerseits eine Ankniipfung an Klafkis Schlisselprobleme, die man als
kulturell bedeutsam bezeichnen kann, und andererseits hebt diese Kategorie die Notwendigkeit
hervor, auf bedeutsame aktuelle Ereignisse in Kultur und Gesellschaft im Unterricht zu reagieren.
Grafisch ldsst sich ein solches Vorgehen wie folgt darstellen (Abwandlung einer urspriinglich
von Nitsche 2017 entwickelten Grafik):

Sensomotorische
Aspekte

Entstehung
von
Regen

Abb. 19: Entstechung von Regen in Anlehnung an Nitsche (2017)

Dieses Beispiel stammt aus dem Sachunterricht der Grundschule. Gleichwohl lisst es sich auf
alle Jahrgangsstufen in allen Schulformen anwenden. Man kénnte in die Mitte Bildungsstan-
dards, Grobziele oder Kompetenzformulierungen eintragen und sich dann iiberlegen, welche
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Inhalte kulturell bedeutsam sind, welche Beziige zu fachlichen Wissensdominen hergestellt
werden konnen und welche Zuginge zur kindlichen Lebenswelt moglich sind. Die Beziige zu
fachlichen Wissensdominen sind austauschbar. Es kann nur ein Bezug hergestellt werden, aber
das Schema ist ideengenerierend und lddt dazu ein, ficheriibergreifend zu denken. Das macht
seinen Charme bei der Unterrichtsplanung aus. Es erdffnet verschiedene Méglichkeiten, un-
terschiedliche Zuginge zu einem Inhalt zu finden oder unterschiedliche Inhalte auszuwihlen,
auch um Kindern und Jugendlichen mit besonderem Férderbedarf gerecht zu werden.

Methoden
Wenn man Ziele und Inhalte bestimmt oder auch gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern
entwickelt, weiff man noch nicht, wie ein méglicher Aneignungsprozess durch die Kinder und
Jugendlichen organisiert werden kann. Die Diskussion des didaktischen Dreiecks in Kap. 3.2 hat
drei Formen dieses Aneignungsprozesses ergeben: 1. Das Ubertragen, 2. das Entdecken und Entwi-
ckeln und 3. das Aushandeln. Tatsichlich kann man alle von Meyer (2004, 113) identifizierten tau-
send Inszenierungstechniken als Varianten oder Kombinationen dieser drei Formen verstehen. Das
gilt auch fiir moderne digitale Formate: In einer komplexen digitalen Lernumwelt zum Beispiel
wird Lernern im Sinne des Ubertragens Wissen iiber die Funktionsweise der Umgebung angebo-
ten, sie werden {iber Regeln und Ressourcen informiert etc. Ublicherweise miissen dann im Sinne
des Entwickelns| Entdeckens mehr oder weniger komplexe Probleme oder Aufgaben geldst werden.
Das kann individuell geschehen oder im Sinne des Aushandelns in der Kommunikation mit an-
deren. Alle didaktischen Grundformen haben ihre Berechtigung. Es gibt nicht e eine Form des
Unterrichts, die kontextiibergreifend grundsitzlich besser ist als alle anderen.
Im Folgenden wird versucht, die Organisation des Aneignungsprozesses iiber die drei Grund-
formen hinaus zu charakeerisieren, ohne eine Typologie von Methoden zu entwickeln, die etwa
jede Grundform in fiinf, zehn oder mehr Varianten aufschliisselt. Vielmehr wird versucht, Or-
ganisationsprinzipien von Unterricht iiber die drei Grundformen hinaus zu identifizieren und
darzustellen. Betrachtet man die Literatur zu Didaktik, Instructional Design und Lehr-Lernthe-
orien, werden folgende Aspekte immer wieder genannt:

* Unterricht bedarf einer Struktur, die einerseits den Lehrkriften hilft, einen komplexen Pro-
zess zu organisieren, der einen Orientierungsrahmen fiir die Schiilerinnen und Schiiler bietet,
und andererseits ihre Voraussetzungen beriicksichtigt.

* Schiilerinnen und Schiiler miissen durch Motivierung dazu bewegt werden, sich Ziele und
Inhalte aktiv anzueignen.

* Es gibt nicht nur ein Ziel und einen Inhalt fiir alle, Unterricht muss differenzieren bzw. indi-
vidualisieren, d. h. vielfiltige Mdglichkeiten von Aneignungsprozessen erdffnen.

* Problemorientierte Aufgabenorientierung schafft die Moglichkeit, die zuvor genannten As-
pekte zu integrieren.

All dies beschiftigt sich ebenso wie die didaktischen Grundformen mit der Frage, wie der Unterricht
konkret gestaltet werden soll, damit sich die Kinder und Jugendlichen Ziele und Inhalte aneignen.
Dieses ,wie® wird hier als Mezhode bezeichnet. Die Frage, was alles zum Begriff Merhode gehort, ist
durchaus umstritten. Sind etwa Methoden nur Inszenierungstechniken, die man vom Motivieren
als einem eigenstindigen Aspekt trennen kann? Ist das Strukturieren ein Unterrichtsprinzip jenseits
von Methoden? Sind sogenannte Unterrichtsprinzipien methodeniibergreifende Referenzsysteme?
Unterschiedliche Denkschulen in den zentralen Referenzdisziplinen dieser Darstellung — Didaketik,
Lehr-Lerntheorie und empirische Unterrichtsforschung — geben hierauf sehr verschiedene Antwor-
ten. Fiir die folgende Darstellung sei hier zusammenfassend definiert:
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Unter Methode werden hier alle Handlungen von Lehrkriften, aber auch Lernern verstan-
den, die die Interaktion zum Zwecke der Aneignung von Zielen und Inhalten organisie-
ren. Immer mitgedacht werden muss bei dieser Organisation die Notwendigkeit, Ziele und
Inhalte adaptiv an die Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler anzupassen und sie
zu motivieren, Lernangebote anzunehmen. Klassenfithrung wird hier nicht als Methode
betrachtet, sondern als Aktualisierung von Erziehungszielen, und deswegen im Kapitel iiber
das Erziehen beriicksichtigt.

Strukturieren

Mit der Ausnahme einer idealisierenden Zeit seit Ende der 1960er und 1970er Jahre, in der dem
Kind als einem neugierigen, selbststindigen und unabhingigen entdeckenden Wesen gehuldigt wur-
de, welches keiner strukturierenden Vorgaben bedarf, geht man davon aus, dass Unterricht Struk-
tur haben muss. Historisch eine zentrale Rolle in diesem Kontext nimmt Johann Friedrich Herbart
(1776-1841) ein. Herbart, Nachfolger Kants auf dem Lehrstuhl fiir Philosophie in Konigsberg und
eine der Griindergestalten der Pidagogik als systematischer Wissenschaft, hat intensiv iiber die Struk-
turierung von Unterricht nachgedacht. Dabei geht es ihm ganz konkret auch darum, Lehrkriften
eine Orientierung an die Hand zu geben, mit dem sie Unterricht planen konnen. Sein Phasenschema
ist bis in die heutige Zeit ein Ankniipfungspunke fiir Uberlegungen zur Strukturierung von Unter-
richt. Alle moderneren Gliederungsvorschlige lassen sich als Variationen und Erginzungen des Mo-
dells begreifen, welches der Konigsberger Professor urspriinglich entwickelt hat. Erstaunlicherweise
beruft sich auch ein Grand Old Man des amerikanischen Instruktionsdesigns, David Merrill, Anfang
der 2000er Jahre noch auf den deutschen Philosophen und Pidagogen (Merrill 2002).

Herbart (1802/1982) geht zunichst von zwei Phasen des Unterrichts aus. Einerseits gibt es die
Vertiefung in einen Lerngegenstand, die beim Lerner zur Klarheit tiber Sachzusammenhinge
und zu deren Assoziation mit Bekanntem fithren soll. Andererseits gibt es die Besinnung, bei
der die Vorstellungselemente systematisch in den bisherigen mentalen Bestand eingeordnet und
neue Erkenntnisse angewender werden sollen. Herbart konstatiert also vier weitere Phasen, von
denen die ersten zwei die Verriefing und die beiden weiteren die Besinnung charakterisieren. Von
der Lehrkraft aus gesehen bedeutet 1. Klarheit die genaue und logische Prisentation des Unter-
richtsgegenstandes, 2. Assoziation die Ankniipfung an bereits Bekanntes, z. B. an schon frither
durchgenommene Inhalte, 3. System die Einordnung in einen (z. B. fachwissenschaftlichen) Zu-
sammenhang, 4. Methode die Initiierung des Ubens.

(= Uben, um , anwenden)

Abb. 20: Artikulation des Unterrichts nach Herbart (1802/1982)
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Ich habe bewusst Herbarts Schema geschildert, denn es gab eine Reihe von Personen, die soge-
nannten Herbartianer — besonders bekannt sind Tuiskon Ziller (1817-1882) oder Wilhelm Rein
(1847-1929) —, die sich intensiv mit Herbarts Gedankengut auseinandergesetzt und bekannte
Variationen seines Artikulationsschemas geschaffen haben, wobei ihnen und ihrem Vorbild zum
Vorwurf gemacht worden ist, den Unterricht durch solche Schemata in eine zu starre Struktur
zu zwingen. Tatsichlich wurde Unterrichtsqualitit hiufig allein an der Einhaltung dieser Sche-
mata gemessen, unabhingig davon, was diese bei den Lernern erreichten.
Das AVIVA-Schema, von Uhland und Miiller entwickelt und von Stideli, Grasser, Rhiner und
Obrist (2010) modernisiert und elaboriert, ist eine moderne Version des Schemas von Her-
bart. AVIVA, ein Akronym aus den Anfangsbuchstaben, bezeichnet die fiinf Phasen Ankommen
und Einstimmen, Vorwissen aktivieren, Informieren, Verarbeiten und Auswerten. Anders als Stideli
wird hier die Bezeichnung ,lehrkraftgesteuert statt direks und ,lernergesteuert” statt indirekt
gewihlt, um die Rollenzuweisungen deutlicher zu machen.
o Ankommen und Einstimmen: Die Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler auf den
Lerngegenstand lenken, Sensibilisierung fiir die Ziele und Inhalte, eine Einstiegsmotivation
erzeugen.

Lehrkraftgesteuert Lernergesteuert

Darstellung eines Problems oder eines Wider-
spruchs; die Lerner bestimmen dabei selbst Ziele
und Vorgehen.

Informierender Unterrichtseinstieg, das ist die
Bekanntgabe von Zielen, Inhalten und Vorgehen.

* Vorwissen aktivieren: Vorwissen und die Vorerfahrungen sind Voraussetzungen fiir einen er-
folgreichen Lernprozess. Durch sie kdnnen Lerner sich dem neuen Sachverhalt auf Basis von
bekanntem Wissen und Kénnen 6ffnen.

Lehrkraftgesteuert Lernergesteuert

Lehrkraft aktiviert Vorwissen Uber gezielte Fragen
nach Bekanntem oder schon Gelerntem, z.B. ,\Was
wisst ihr denn Gber ..., Fragebogen, Wiederholungs-
fragen zu schon einmal durchgenommenem Stoff ...

Lerner aktivieren Vorwissen nach Bekanntgabe
des Unterrichtsthemas selbststandig durch
Brainstorming, Mindmaps, gegenseitige
Interviews ...

Informieren: In dieser Phase sollen die Einzelheiten zum Lerngegenstand aufgenommen wer-
den. Dies kann durch individuelle oder zusammenwirkende Arbeits- und Aktionsformen
geschehen (Einzelarbeit, Partnerarbeit, Gruppenarbeit, Plenumsarbeit).

Lehrkraftgesteuert

Lernergesteuert

Prasentation von Wissen, Entwicklung von
Ressourcen, Arbeitsmoglichkeiten durch Vortrag,
Ausgabe von Arbeitsblattern oder Texten ...

Lerner entwickeln selbst Ressourcen, erklaren
sich z.B. gegenseitig Sachverhalte, recherchieren
selbststandig im Internet, gestalten Plakate um
andere zu informieren, entwickeln Modelle ...

Verarbeiten: In dieser Phase soll das Gelernte gesichert werden, indem Lerner aktiv mit dem
prisentierten Wissen, Ressourcen und Arbeitsangeboten umgehen.

Lehrkraftgesteuert

Lernergesteuert

Mdandliche oder schriftliche Arbeitsauftrage fur das

Vertiefen, Anwenden und Uben.

Von Lernern selbst entwickelte Moglichkeiten fur
das Vertiefen, Anwenden, Uben, Diskutieren.
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o Auswerten: Reflexion iiber den Lernprozess durch Uberpriifung von Zielen, Vorgehen und
Lernerfolg. Es geht darum, den erfolgten Lernprozess nicht einfach nur hinzunehmen, son-
dern sich stattdessen selbst als aktiv lernendes Subjekt zu erfahren, d. h. selbstreflexiv iiber das
eigene Lernen nachzudenken und selbstregulative Ideen zu entwickeln.

Lehrkraftgesteuert

Lernergesteuert

Lehrkraft initiiert Fragen des Typs: ,Wie ist der Lern-
prozess verlaufen?”, ,Wo hat es Schwierigkeiten gege-
ben?”, ,Wie lieRen sich Schwierigkeiten 16sen?” und
,Was kénnen wir alle oder jeder fur sich als Erkenntnis

Die zur Selbststandigkeit erzogenen Lerner
stellen sich diese oder dhnliche Fragen selbst
und informieren andere und die Lehrkraft Gber
mogliche Antworten.

fur zuklnftige Lernprozesse mitnehmen?”

Besonders die erste und letzte Phase sind charakteristisch fiir einen Unterschied zu Herbart. Der
Kénigsberger Philosoph und Pidagoge hat zwar gesagt, dass das Interesse Ausgangspunkt und
Endpunkt von Unterricht sein misse (Herbart 1806/1969, 173fL.), hat sich konkret in seinem
Phasenschema jedoch nicht mit der Frage beschiftigt, wie man die Aufmerksamkeit von Kin-
dern und Jugendlichen gewinnt. Aus verschiedenen Motivations- und Interessetheorien wissen
wir heute, wie sinnvoll es ist, einer solchen ersten Phase der Hinfiihrung zum Unterrichtsge-
genstand grofSe Aufmerksamkeit zu widmen (siche Kap. 3), Schiilerinnen und Schiiler kénnen
z.B. emotional noch nicht bereit sein, sich mit einem Thema zu beschiftigen, weil sie vorher
eine schwere Klassenarbeit geschrieben haben, sie bendtigen Hinweise tiber Ziele und Vorgehen
des Unterrichts, um orientiert zu sein, eine Lehrkraft mochte sie zum Staunen bringen, damit
sie motiviert dem geplanten Unterricht folgen etc. Das AVIVA-Schema versucht dem Rechnung
zu tragen, ebenso wie fiir wichtig gehalten wird, dass zum Schluss das Subjekt sich noch einmal
selbst in seiner Lernaktivitit reflektieren soll.

Theoretische Uberlegungen jenseits des Atlantiks in den USA weisen viele Ahnlichkeiten zu
den hier genannten strukturierenden Schemata auf. Das bekannteste stammt von Robert Gagné

(1965, 63). Er unterscheidet folgende Schritte:

1. Die Aufmerksamkeit der Lernenden wecken
2. Die Lernenden Uber die Lehrziele informieren
3. Das Vorwissen der Lernenden aktivieren
4. Inhalte klar, eindeutig und

unverwechselbar vermitteln
5. Die Lernenden wahrend der Lernphase anleiten
und unterstiitzen
6. Lernfortschritte herausstellen
7. Rickmeldung geben
8. Die Leistung objektiv beurteilen

9. Behalten und Transfer fordern

Abb. 21: Phasenschema des Unterrichts nach Gagné (1965)
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Anders als Herbarts Schema und das AVIVA-Modell finden sich hier spezielle Phasen, die un-
terstiitzende Handlungen der Lehrkraft als notwendig signalisieren. Hierzu gehért die fiinfte
Phase, bei der es um Anleiten und Unterstiitzen geht, oder die sechste Phase, in der Lehrkrifte
Riickmeldung geben sollen. Aus der Tradition des Behaviorismus kommend, legt Gagné grofen
Wert darauf, im Anschluss an einen Lernprozess (achte Phase) eine Leistung objektiv zu beurtei-
len, d.h., er orientiert sich an beobachtbarem Verhalten. Dazu miissen Tests kreiert werden, in
denen die Lerner eine Performanz zeigen, die sich z. B. gemif§ einem Kompetenzstufenmodell in
unterschiedliche Niveaus unterteilen und messen ldsst. Den Begriff Kompetenzstufenmodell gab es
zur Zeit Gagnés nicht, er ist aber mit seinen Uberlegungen neben Bloom durchaus ein Stamm-
vater dieser Modelle (vgl. Kiel 2010). Allen gemeinsam ist die besondere Bedeutung, die sie dem
Vorwissen beimessen. Dabei geht es um die Idee, dass neues Wissen nicht aus dem Nichts heraus
entsteht, sondern mit vorhandenem Wissen verkniipft werden muss. Diese Idee finden wir bereits
bei Herbarts Vorginger Kant, auf den dieser sich beruft, in der modernen Kognitionspsychologie
(vgl. Stern & Schuhmacher 2019), aber auch in der klassischen Hermeneutik.

Zum Vergleich und besseren Verstindnis werden in der untenstehenden Tabelle die drei vorge-
stellten Strukturmodelle von Unterricht nebeneinandergestellt. In der linken Spalte wird durch-
gehend ein Unterrichtsbeispiel angefiihrt. Dies erlaubt es, sich konkreter vor Augen zu fithren,
was in den Unterrichtsphasen passiert oder in den nicht vorhandenen Phasen weggelassen wird.
Das Unterrichtsbeispiel behandelt ein Beispiel des Mathematikunterrichts, den Einsatz von
Messdreiecken. Zum besseren Verstindnis ist vielleicht hilfreich, erst die linke Spalte von oben
nach unten durchzulesen.

Tab. 8: Gegeniiberstellung der Strukturmodelle von Unterricht nach Gagné, Herbart und Stideli
et al. (AVIVA)

Unterrichtsbeispiel Gagné Herbart AVIVA

Lehrkraft geht mit ihrer Klasse in den Wald und 1. Die Ankommen und

|asst diese dort die Hohe von Baumen schatzen. Aufmerksamkeit Einstimmen
der Lerner wecken

Lehrkraft erldutert den Schilerinnen und 2. Die Lerner Uber Klarheit

Schiilern, dass die exakte Hohe von Baumen die Lernziele infor-

bestimmt werden soll. mieren

Lehrkraft fragt, welche Methoden die 3. Das Vorwissen der Assoziation Vorwissen

Schulerinnen und Schiler kennen, um die Hohe Lerner aktivieren aktivieren

eines Baums zu bestimmen.

Lehrkraft erldutert den Schilerinnen und 4. Inhalte klar, Klarheit Informieren

Schiilern die Berechnung von Seitenlangen und eindeutig und

Hohe im gleichschenkligen Dreieck und fuhrt in unverwechselbar

die Anwendung des Messdreiecks ein. vermitteln

Schiilerinnen und Schiler probieren in 5. Die Lerner Methode  Verarbeiten

Gruppenarbeit die Messung eines Baumes mittels wahrend der

der Berechnung der Hohe im Dreieck sowie des Lernphase anleiten

Messdreiecks aus. und unterstitzen

Lehrkraft berat die einzelnen Gruppen bei Bedarf.

Die wichtigsten Schritte der Messung eines Baums 6. Lernfortschritte System
werden von den Gruppen im Plenum vorgestellt. herausstellen




Wie wird Unterricht aus Perspektive des Angebot-Nutzungsmodells gestaltet?

Unterrichtsbeispiel Gagné Herbart AVIVA
Lehrkraft gibt zu jedem einzelnen Schritt 7. Ruckmeldung

Ruckmeldung. geben

Jeder im Plenum vorgetragene Schritt der 8. Die Leistung

Messung wird von der Lehrkraft in Bezug auf objektiv beurteilen

seine Richtigkeit bewertet.

Zur realen Messung von Baumen mittels 9. Behalten und Methode  Verarbeiten
Messdreieck gehen Lehrkraft, Schilerinnen und Transfer fordern

Schiler erneut in den Wald.

Lehrkraft fragt, was im Lernprozess leicht und Auswerten
schwer gefallen ist, was sie oder die Schilerinnen
und Schiler hatten andern sollen.

Strukturierungsmodelle dieser Art gibt es jenseits und diesseits des Atlantiks sehr viele. Em-
pirische Uberpriifungen, ob das eine besser als das andere sei, gibt es kaum. Das Schema von
Gagné, obwohl es ilter ist, entspricht genauso wie das AVIVA-Schema von Uhland, Miiller,
Stideli et al. modernen lerntheoretischen Uberlegungen. Dem AVIVA-Schema fehlen ganz be-
sonders im Kontext von Uberlegungen zur Inklusion die expliziten Unterstiitzungshandlun-
gen, die bei Gagné erwihnt werden. Dem Schema von Gagné fehlt die Phase des Auswertens,
die heute in der modernen Pidagogischen Psychologie gern als Metakognition bezeichnet
wird. Es gibt keinen Grund, ein Strukturierungsschema nicht durch gelungene Elemente der
anderen zu erginzen!

Motivieren

Lehrkrifte mochten im Unterricht Schiilerinnen und Schiiler veranlassen, aktiv und konstruktiv
mitzuarbeiten, um sich Inhalte anzueignen. Der antike Philosoph Platon meinte, man miisse
Menschen vor allem zum Staunen bringen, um sie zur Auseinandersetzung mit einem Inhalt
anzuhalten. Damit ging der griechische Philosoph von einem mentalen Zustand aus, der uns
aktiviert. Ganz anders betrachtet der moderne Behaviorismus dieses Problem. Er hebt hervor,
dass Belohnungen bei erwiinschtem Verhalten und Sanktionen bei unerwiinschtem Verhalten
eine treibende Kraft sind, um die Auseinandersetzung mit Inhalten zu gewihrleisten. Hier liegt
der Fokus auf dem Verhalten, und das, was im Kopf passiert, wird ausgeblendet. Beide Uber-
legungen sind auch heute noch wichtige Elemente, Lerner zur Auseinandersetzung mit einem
Inhalt anzuregen. Fasst man beide Ansitze zusammen, kann man sagen: Es geht bei der Anre-
gung der Schiilerinnen und Schiiler zur aktiven und konstruktiven Mitarbeit im Unterricht um
Zustinde in unserem Kopf, die ein damit zusammenhingendes Handeln, also eine spezifische
Performanz, hervorrufen.

Bezeichnet man eine solche Anregung als Motivation, dann lisst sich diese allgemein definieren
als , die aktivierende Ausrichtung des momentanen Lebensvollzuges auf einen positiv bewerteten
Zielzustand“ (Rheinberg 2008, 16). Im Wort Motivation steckt die lateinische Wurzel movere
(»bewegen®). Das heifSt also in unserem Fall, die Schiilerinnen und Schiiler zu etwas bewegen,
zum Beispiel sich den Satz des Pythagoras anzueignen oder die Erzihlperspektiven in einem
fiktionalen Text zu bestimmen.

Motive werden begrifflich von Motivation unterschieden. Ublicherweise charakterisiert man sie
wie folgt (Heckhausen & Heckhausen 2010):
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[ Was sind Motive? ]
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Abb. 22: Motive nach Heckhausen und Heckhausen (2010)

Person

Motive in einem solchen Sinn kennzeichnen eine zeitlich {iberdauernde Bereitschaft sich mit Inhal-
ten oder Aufgaben auseinanderzusetzen. Fiir den Kontext der Pidagogik in der Schule ist der Begriff
der Motivierung von besonderer Bedeutung. Darunter versteht man die Schaffung von Lern- und
Leistungsbediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Syring 2018, 38). Motivierung will Mo-
tivation erzeugen.

Die folgende Darstellung stellt diesen Aspekt in den Mittelpunke und versucht niche, die vielen
Veristelungen unterschiedlicher Motivationstheorien darzustellen. Ganz unterrichtspraktisch wird
danach gefragt: 1. Wie fiihlt es sich an, motiviert zu sein? 2. Was kénnen Lehrkrifte tun, um Schii-
lerinnen und Schiiler zu motivieren? Im Mittelpunkt des Interesses stehen konkrete Handlungen der
Lehrkrifte, um das Angebot Unterricht zu gestalten. Zur Charakeerisierung dieser Handlungen muss
jedoch zunichst geklirt werden, wie es sich anfiihlt, motiviert zu sein. Hierzu wird die Selbstbestim-
mungstheorie von Deci und Ryan ausgewihlt, die weltweit wohl zu den am meisten diskutierten
Theorien gehort und so etwas wie eine ,,Makro-Theorie® der Motivation ist (Syring 2018, 46).

Wie fiiblt es sich an motiviert zu sein?

Deci und Ryan (1993) formulieren in ihrer empirisch entwickelten Selbstbestimmungstheorie

des Lernens drei Aspekte, die forderlich sind fiir das Lernen — das Autonomieerleben, das Kompe-

tenzerleben und das Erleben sozialer Einbindung.

* Autonomieerleben haben Schiilerinnen und Schiiler, wenn sie ihr Tun als ein Tun mit Hand-
lungsspielriumen erleben z.B. Arbeitsaufgaben nach eigenen Plinen erledigen, sich aus ei-
nem Pool von Aufgaben vielleicht diejenigen auswihlen, die ihr Interesse finden, sie gemein-
sam mit der Lehrkraft Verfahrens- und Verhaltensregeln aushandeln.

* Kompetenzerleben liegt vor, wenn Schiilerinnen und Schiiler sich als selbstwirksam erleben
und den Eindruck haben, ihre Aufgaben sachgemif§ und erfolgreich erledigen zu kinnen.
Dazu bedarf es einerseits genauer Zielkriterien, wann eine Aufgabe sachgemifl und erfolg-
reich erledigt ist, die die Lehrkrifte kommunizieren und die Schiilerinnen und Schiiler ken-
nen miissen. Andererseits miissen Aufgaben an das Vorwissen und die Fihigkeiten der Schii-
lerinnen und Schiiler adaptiert sein.

o Erlebte soziale Einbindung erfahren, wenn ihr Umgang mit gestellten Anforderungen durch
Lehrkrifte und andere fiir sie wichtige Personen (z. B. die Eltern, die Peergroup) anerkannt
wird und sie sich in die Schulgemeinschaft, aber auch dariiber hinaus, eingebunden fiihlen.
Wichtig hierfiir ist ein vertrauensvolles und einander wertschitzendes Klassenklima.



Wie wird Unterricht aus Perspektive des Angebot-Nutzungsmodells gestaltet?

Alle drei hier genannten Erlebenszustinde stehen in engem Zusammenhang mit dem, was die
Psychologie als Selbstwirksamkeit kennt. Dieses auf Bandura (1997) zuriickgehende Konstrukte
bezeichnet die Selbsteinschitzung von Menschen, auch schwierige Probleme gegebenenfalls ge-
gen Widerstinde bewiltigen zu kénnen. Die Kombination aus Autonomieerleben, Kompetenzer-
leben und sozialer Eingebundenbeit fithrt so zu einem Selbstwirksamkeisserleben, dem Vertrauen
des ,Ich schaffe das, auch wenn es schwierig ist".

Deci und Ryan differenzieren motiviertes Handeln gemif§ dem Grad der Selbstbestimmung
und der Kontrolliertheit. Intrinsische Motivation, eine Motivation aus einem Interesse an der
Sache, weist einen hohen Grad an Autonomie auf. Extrinsisch motivierte Handlungen hingegen
werden aus instrumentellen Griinden betrieben. Wenn ein Schiiler sich am Unterricht beteiligt,
um eine gute Note zu bekommen, und nicht weil ihn die Sache interessiert, liegt eine extrin-
sische Motivation vor. Die beiden Autoren haben ein Modell verschiedener Stufen zwischen
intrinsischer und extrinsischer Motivation erstellt (Deci & Ryan 1993; vgl. die iibersichtliche
Darstellung in Syring 2018).

Das Erwartung-X-Wert-Modell von Wigfield und Eccles (1992) steht in enger Beziehung zu
Decis und Ryans Selbstbestimmungstheorie. Es kniipft ebenfalls an das Konzept der Selbstwirk-
samkeit von Bandura an. Grafisch lisst sich das Modell wie folgt darstellen:

Motivation = Erwartung X Wert

Subjektive Wichtigkeit

Ergebniserwartungen I

Selbstwirksamkeits- Interesse/SpaR
erwartungen (intrinsic value)

Nutzen
(utility value)

Kosten
(costs)

Abb. 23: Erwartung-X-Wert-Modell nach Wigfield und Eccles (1992)

Motivation erscheint hier als Produkt von Erwartungen und subjektiv beigemessenen Werten
eine Handlung auszufithren oder eine Aufgabe zu 16sen. Je hoher die Erwartung und je hoher
der zugemessene Werz, desto hoher, so die Annahme, ist die Motivation. Ergebniserwartungen
sind Erwartungen an den Erfolg oder Misserfolg einer Handlung. Selbstwirksamkeitserwartun-
gen betreffen, wie schon gesagt, die Erwartung, schwierige Probleme gegebenenfalls auch gegen
Widerstinde 16sen zu kénnen. Werze betreffen die subjektive Wichtigkeit, die einem Thema oder
einer Aufgabe zugestanden werden; das Interesse oder den Spafs, den die Aufgabe aus subjektiver
Perspektive bietet, den Nutzen fiir kurz-, mittel- und langfristige Ziele; und Kosten bezeichnen
die Zeit, den Aufwand oder die Anstrengung.

Aus pidagogischer Perspektive ist zu den Modellen anzumerken, dass die empirisch arbeitenden
Psychologen Deci und Ryan durchaus in einer Tradition zu Kant stehen, fiir den die Befihigung
zur Freiheit im Sinne von Autonomie das zentrale Erziehungsziel war. Allerdings verkniipfen
sie die Autonomie als erstrebenswerten Handlungsmodus mit der sozialen Eingebundenheit.
Letztere ist die Voraussetzung fiir Autonomie, denn das Individuum wird nur durch seine sozi-
alen Beziige zur Autonomie befihigt. Soziale Eingebundenheit bietet tiberdies einen schiitzen-
den und unterstiitzenden Rahmen, in dem man Anerkennung erfahren kann. Autonomie spielt
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auch bei Wigfield und Eccles eine grofle Rolle. Alles, was dort unter Wert angefiihrt ist, sind
subjektive Werte, die man einfach iibernehmen, fiir die man sich aber auch bewusst entscheiden
kann. In ihrer Kombination sind sie wahrscheinlich bei jedem Individuum anders gelagert.

Was kinnen Lebrkrifte tun, um Schiilerinnen und Schiiler zu motivieren?

Der dem Instructional Design verbundene Amerikaner John M. Keller hat schon in den 1980er

Jahren begonnen, sein in der Lehrerbildung breit rezipiertes ARCS-Modell der Motivierung zu

entwickeln (Keller 2010). Er hat die damaligen Motivationsmodelle zu systematisieren versuche,

indem er deren Ansitze zu vier Grundstrategien zusammenfasste. Das Akronym ARCS steht fiir
diese Strategien und lisst sich wie folgt auflésen:

o Attention (Aufmerksamkeir): Hier geht es darum, die Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und
Schiiler fiir einen Inhalt oder fiir eine Aufgabe zu gewinnen, d. h. Kinder und Jugendliche im
Sinne Platons zum Staunen zu bringen.

* Relevance (Relevanz): Ein Lerngegenstand sollte als niitzlich fiir die von den Kindern und
Jugendlichen verfolgten Ziele erscheinen. Im Sinne von Wigfield und Eccles muss ein Nutzen
ersichtlich sein.

* Confidence (Zuversicht): Ein Inhalt muss verstehbar, eine Aufgabe muss losbar erscheinen,
und zwar auf Basis eigener Ressourcen oder verteilter Expertise in einer Gruppe. Diese Stra-
tegie hingt eng zusammen mit dem Konstruke der Selbstwirksamkeit bei Bandura bzw. Wig-
field und Eccles oder dem Kompetenzerleben bei Deci und Ryan.

* Zufriedenbeit (Satisfaction): Die Arbeit an Inhalten oder Aufgaben muss als zufriedenstellend
empfunden werden. Das hingt im Sinne von Wigfield und Eccles mit der subjektiven Wich-
tigkeit, dem Interesse und Spaf§ oder einer als angemessen empfundenen Kosten-Nutzen-
Rechnung zusammen.

Bei der Darstellung dieser vier Dimensionen wurden bewusst Beziige zu den zuvor dargestellten
Motivationstheorien hergestellt, um einen kleinen Blick in den Zusammenhang der verschiede-
nen Konstrukte zu geben. Keller selbst hat sein Modell bis in die heutige Zeit weiterentwickelt.
Die untenstehende Grafik differenziert die gerade genannten vier Makrostrategien weiter aus:

| Strategien |
| Aufmerksamkeit | | Relevanz | | Zuversicht | | Zufriedenheit |
Unvereinbarkeit/ Bedirfnissen Eigenschaften/ natirliche
Konflikt gerecht werden Attribute Konsequenzen
| Konkretheit | | derzeitiger Wert | | Selbstvertrauen | | Vorausplanung |
| Variabilitat | | zukiinftiger Nutzen | | Schwierigkeiten | | negative Einflisse |
| Humor | | Erfahrung | | Erwartungen | | Positive Ergebnisse |
Nachfragen WahImoglichkeiten Lfgtnz\ijonrz:: AL:Jsr;:irxe:‘antjitgeen
| Teilnahme | | Vorbild geben |

Abb. 24: Motivationsstrategien in Anlehnung an Keller (2010)



Wie wird Unterricht aus Perspektive des Angebot-Nutzungsmodells gestaltet?

Braune operationalisiert die einzelnen Strategien in Anlehnung an Keller wie folgt (Braune 2008):

Aufmerksamkeit

Unvereinbarkeit/Konflikt herstellen (Probleme konstruieren, die Konflikte aufwerfen oder para-

dox sind)

* Verwenden Sie ein Beispiel, das ein gegebenes Konzept nicht zu illustrieren scheint.

¢ Stellen Sie zwei gleichermafien plausible Hypothesen vor, von denen nur eine wahr ist.

¢ Stellen Sie eine Tatsache vor, die der vorherigen Erfahrung der Schiilerinnen und Schiiler zu
widersprechen scheint.

* Vertreten Sie als Lehrer eine gegenteilige Meinung zu einem Phinomen (advocatus diaboli).

Konkret sein (Lerninhalte konkretisieren)

* Visualisieren Sie wichtige Objekte, Gedankenginge oder Bezichungssysteme.

* Unterlegen Sie wichtige Lernprinzipien oder -konzepte mit Beispielen.

* Verdeutlichen Sie Lerninhalte durch Geschichten iiber eine reale Person, durch Ereignisse etc.

Variabilitit gewdibrleisten (Abwechslung in Prisentation und Kommunikation schaffen)

* Verindern Sie die verbale und non-verbale Kommunikation und vermeiden Sie Eintonigkeit.

* Beachten Sie die Aufmerksamkeitsspanne der Schiilerinnen und Schiiler und passen Sie den
Prisentationsstil nach Bedarf an (z. B. Wechsel von Vortrag zu Ubung).

* Setzen Sie unterschiedliche Medien ein (z. B. Podiumsvortrag, Video, Internet, Druckmate-
rialien etc.).

* Agieren Sie bei Druckmaterialien phantasiereich und variieren Sie Schrifttypen, Tafeln, Bil-
der etc.

¢ Wechseln Sie bei der Interaktion ab (Schiiler/innen — Lehrer; Schiiler/innen — Schiiler/innen).

Humor zeigen (Humorvolle Akzente setzen)

* Verwenden Sie in Wert und Mafl angemessene Wortspiele.

* Beginnen Sie mit einer humorvollen Einfiihrung.

* Verwenden Sie fir Erkldrungen und Zusammenfassungen humorvolle Analogien.

Nachfragen erméglichen (Verstindnisprobleme der Schiilerinnen und Schiiler kliren)

¢ Setzen Sie kreative Techniken ein, um die Schiilerinnen und Schiiler zu veranlassen unge-
wohnliche Analogien und Assoziationen zu Inhalten zu schaffen.

* Bauen Sie in regelmifSigen Abstinden problemldsende Techniken ein.

* Geben Sie den Schiilerinnen und Schiilern die Méglichkeit Themen, Projekte, Aufgaben etc.
auszuwihlen, die ihre Neugier und ihren Erkundungswillen reizen.

Teilnahme erméglichen (Schiilerinnen und Schiiler aktivieren)
* Setzen Sie Methoden ein, die die Teilnahme der Schiiler erfordern (z. B. Rollenspiele).

Relevanz

Bediirfnissen gerecht werden (fiir Autonomie- und Kompetenzerleben sowie fiir soziale Eingebun-

denheit sorgen)

* Schaffen Sie ein Umfeld, das es erméglicht, hohe Lernfortschritte mit geringem Risiko zu
erreichen, somit leistungsorientiertes Verhalten zu fordern.

* Geben Sie den Schiilerinnen und Schiilern Gelegenheit, ihre Stirken wie Autonomie- und
Verantwortungsfihigkeit einzusetzen.

* Bauen Sie Vertrauen auf und geben damit Gelegenheit zu risikoloser, kooperativer Interaki-
on, um den Schiilern ein Zugehorigkeitsgefiihl zu geben.
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Derzeitigen Wert verdeutlichen (Schiilerinnen und Schiiler intrinsisch motivieren)
* Verdeutlichen Sie, dass ein gegenwirtiges Interesse erfiillt wird.

Zukiinftigen Nutzen aufzeigen (Schiilerinnen und Schiiler extrinsisch motivieren)

* Verdeutlichen Sie, in welcher Bezichung der Lernstoff zu zukiinftigen Aktivititen steht (z. B.
Bedeutung der Bildung in der beruflichen Karriere).

* Erarbeiten Sie mit den Schiilerinnen und Schiilern die Verbindung zwischen eigenen Zu-
kunftsplinen und dem Lernstoff.

* Zecigen Sie den Schiilerinnen und Schiilern, dass das Erreichen eines Lernziels einen gesell-
schaftlichen Wert darstellt.

Erfabrungen verkniipfen (Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler einbeziehen)

* Bauen Sie den Lernstoff auf den vorhandenen Fertigkeiten und Fihigkeiten der Schiilerinnen
und Schiiler auf.

¢ Setzen Sie den Lernstoff in Bezug zu bereits Vertrautem.

* Gehen Sie auf Interessen der Schiilerinnen und Schiiler ein und setzen Sie diese in Beziehung
zum Lernstoff.

Wahlmaoglichkeiten eriffnen
* Zeigen Sie Alternativmethoden zum Erreichen eines Ziels auf.
* Geben Sie den Schiilerinnen und Schiilern Freiraum, um die Arbeit selbst zu organisieren.

Vorbild geben
* Zecigen Sie selbst Enthusiasmus fiir das Unterrichtsthema.
e Setzen Sie Tutoren ein.

Zuversicht

Selbstattribuierungen fordern (Anstrengungsbereitschaft stirken)

* Verdeutlichen Sie, dass sich Erfolg eher durch Einsatz einstellt als durch Gliick (z.B. eine
zufillige Leichtigkeit der Aufgabenstellung).

* Bestirken Sie die Schiilerinnen und Schiiler, angemessene Attribute von Erfolgen und auch
von Versagen zu formulieren.

Selbstvertrauen stirken (Autonomie- und Kompetenzerleben fordern)

¢ Schaffen Sie fiir die Schiilerinnen und Schiiler Méglichkeiten, in Lern- und Ubungspraktiken
zunehmend unabhingiger zu werden.

¢ Schaffen Sie Bedingungen, die es den Schiilerinnen und Schiilern erméglichen neue Fertig-
keiten mit geringem Risiko zu erlernen.

o Lassen Sie Vorfiihriibungen oder Ubungen bereits gut gelernter Aufgabenstellungen unter
realistischen Bedingungen stattfinden.

* Machen Sie verstindlich, dass Streben nach hervorragender Giite nicht heifSt, dass alles, was
nicht Perfektion gleichkommt, Versagen bedeutet.

* Helfen Sie den Schiilerinnen und Schiilern, mit wirklichen Leistungen zufrieden zu sein.

Nach Schwierigkeiten strukturieren (Anforderungen an individuelle Anspruchsniveaus anpassen)
* Strukturieren Sie den Lernstoff dahingehend, dass fiir die Schiilerinnen und Schiiler die Her-
ausforderung gegeben ist, den nichsthdheren Schwierigkeitsgrad zu erreichen.

Erwartungen artikulieren und realisierbar machen (Motivation durch realistische Erwartungen

schaffen)

* Verdeutlichen Sie, dass ein bestimmtes Mafd an Einsatz und Fihigkeiten mit grofler Wahr-
scheinlichkeit erfolgversprechend ist.



Wie wird Unterricht aus Perspektive des Angebot-Nutzungsmodells gestaltet?

* Leiten Sie die Schiilerinnen und Schiiler zur Erstellung eines Arbeitsplans an, der zum Ziel fiihrt.
* Unterstiitzen Sie die Schiilerinnen und Schiiler bei realistischen Zielsetzungen.

Lernvoraussetzungen adressieren (Transparenz schaffen)

* Geben Sie klar definierte und ansprechende Lernziele und kennzeichnen Sie diese auch in
den Unterrichtsmaterialien deutlich.

* Erméglichen Sie durch eindeutig auf das Ziel orientierte Mafinahmen den Schiilerinnen und
Schiilern eine Selbsteinschitzung.

* Erldutern und erkliren Sie die Leistungsbewertung unmissverstindlich.

Zufriedenheit

Natiirliche Konsequenzen erfahrbar machen

* Schaffen Sie einen Raum, um neu erworbene Fihigkeiten so bald als moglich in realistischer
Umgebung anwenden zu kdnnen.

¢ Helfen Sie Schiilerinnen und Schiilern, ihren intrinsischen Stolz zu verbalisieren, wenn sie
eine schwierige Aufgabe vollbracht haben.

* Geben Sie den Schiilerinnen und Schiilern, die eine Aufgabe bereits gemeistert haben, die
Maglichkeit, andere zu unterstiitzen.

Vor allem unerwartete Auszeichnungen gewdibren

¢ Belohnen Sie Schiilerinnen und Schiiler mit unerwarteten, nicht unerheblichen Auszeich-
nungen, wenn eine intrinsisch interessante Aufgabe bewiltigt wurde.

* Belohnen Sie langweilige Aufgaben mit extrinsischen, vorhersehbaren Auszeichnungen.

Auf positive Ergebnisse durch Feedback, Lob und Aufmerksamkeir reagieren (Feedback angemessen

einsetzen)

* Loben Sie Schiilerinnen und Schiiler, wenn eine Arbeit vollendet wurde, aber auch bei erfolg-
reichen Fortschritten.

* Geben Sie den Schiilerinnen und Schiilern personliche Aufmerksamkeit, vermeiden Sie aber
Uberwachung.

* Bieten Sie informatives, hilfreiches, korrigierendes Feedback an, wenn es sofort verwendbar
ist, d. h. von unmittelbarem Nutzen ist.

* Geben Sie auf ein gewiinschtes Verhalten (unmittelbar nach vollbrachter Leistung) ein mo-
tivierendes Feedback.

Negative Einfliisse vermeiden

* Setzen Sie Drohungen nicht als Mittel fiir Aufgabendurchfiihrungen ein.

* Vermeiden Sie eine externe Leistungsbewertung, um den Schiilerinnen und Schiilern eine
Selbstevaluation zu ermoglichen.

Vorausplanung/Positive Entwicklungen bestirken

* Bestirken Sie hiiufig die Schiilerinnen und Schiiler beim Lernen neuer Aufgaben.

* Bestirken Sie zeitweilig die Schiilerinnen und Schiiler, wenn sie bei der Bearbeitung der Auf-
gaben kompetenter werden.

* Variieren Sie das Schema fiir Bestirkungen, sowohl in Intervallen als auch in der Quantitit.

Die Beziige der hier skizzierten Strategien zu den oben genannten Motivationstheorien sind of-
fensichtlich. So haben die Strategien zur Relevanz sehr viel mit dem zu tun, was im Erwartung-
X-Wert-Modell unter Wert verstanden wird. Zuwversicht als Strategie steht in enger Beziehung zum
Autonomie- und Kompetenzerleben bei Deci und Ryan, und die zentrale Theorie im Hintergrund all
dieser Uberlegungen ist die schon mehrfach erwihnte 7heorie der Selbstwirksamkeit von Bandura.
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Fiir die konkrete Unterrichtsplanung lassen sich in Hinblick auf Motivierung folgende Rat-
schlige geben: Der einfachste Weg iiber motivierende Handlung nachzudenken, ist, sich
zu fragen, wie kann ich in meinem Unterrichtsarrangement Autonomieerleben, Kompetenz-
erleben und soziale Eingebundenbeir erzeugen? Die komplexere Moglichkeit besteht darin,
Strategien von Kellers ARZZ-Modell bewusst einzusetzen. Es reichen dabei einige wenige
Strategien (zwei bis fiinf). Ein ,Mehr‘ lisst Unterricht artifiziell erscheinen.

Differenzierung

Lerner sind unterschiedlich! Sie haben unterschiedliches Vorwissen, sie kommen aus unterschied-
lichen Milieus, sie haben unterschiedliche kérperliche Voraussetzungen, unterschiedliche Intelli-
genz, unterschiedliche Interessen, unterschiedliche Geschlechter und vieles andere mehr. Im Sinne
der schon mehrfach erwiihnten Adaptivitit sollen Lehrkrifte durch ihre Angebote diesen Unter-
schieden gerecht werden. Jedoch versucht Schule als Institution Unterschiede hiufig einzuebnen,
denn die ,Abnehmer‘ der Schiilerinnen und Schiiler, das Handwerk, die Industrie, der Einzelhan-
del, die Universitit wollen Verldsslichkeit in Hinblick auf die zu erwartenden Kompetenzen, und
sie wollen Selektionskriterien fiir die Einstellung. Gestufte Kompetenzmodelle, Bildungsstandards,
Vergleichsarbeiten mégen als Instrumente der Férderung beworben werden, gleichwohl ist ein
zentrales Ziel dieser Instrumente, Homogenitit innerhalb von Gruppen herzustellen. Zusammen
mit Instrumenten wie etwa den Einbeitlichen Prijfungsanforderungen in der Abiturprifung wollen
sie am Ende einer Schullaufbahn Sicherheit dariiber herstellen, was die Absolventen und Absolven-
tinnen wissen und kénnen. Das oben dargestellte viergliedrige Schulsystem ist der institutionelle
Ausdruck einer solchen Homogenisierung der Schiilerschaft in institutionellen Gruppen.

Hieraus ergibt sich fiir Lehrkrifte ein schwieriger Handlungsraum: Sie sollen der Hetero-
genitit der Schiilerschaft durch unterschiedliche Angebote gerecht werden, aber spitestens
am Ende der Schullaufbahn soll es ein nicht geringes Maf§ an Homogenitit geben! Dies ist
ganz besonders unter den Auspizien der Inklusion nur schwer zu erreichen.

Ublicherweise unterscheidet man zwischen dufSerer und innerer Differenzierung, um mit diesem
Widerspruch zurechtzukommen. Auf8ere Differenzierung ist die gerade genannte Differenzierung
nach Schulformen (Hauptschule/Mittelschule, Realschule, Gymnasium, Gesamtschulen, Schu-
len fir Lerner mit besonderem Forderbedarf). Eine solche Gliederung nach Schulformen soll die
Schiilerinnen und Schiiler zusammenfassen, die angeblich alle gleiche Voraussetzungen haben und
dann jeweils einem schulartenspezifischen Abschluss entgegen fiihren. Jedoch zeigt sich, dass die
Unterschiede innerhalb der scheinbar dhnlichen Gruppen (z.B. innerhalb der Realschule) sehr
grof$ sind, manchmal grofier als zwischen den einzelnen Gruppen (z.B. den Schulformen Real-
schule und Gymnasium). Das ist ein altbekanntes statistisches Phinomen (Bortz & Déring 2006,
601). Das ist einer der Griinde, warum man die Mehrgliedrigkeit unseres Schulsystems immer
wieder kritisiert (Hurrelmann 2013).

Diese Mehrgliedrigkeit nennt man die interschulische Dimension der dufleren Differenzierung,
die Zusammenfassung von Schiilergruppen innerhalb getrennter Institutionen. Die intraschuli-
sche Dimension duflerer Differenzierung liegt vor, wenn man innerhalb einer Schulform so etwas
wie A-, B- oder C-Kurse einrichtet, um unterschiedlichen Leistungsniveaus gerecht zu werden,
auch die Unterscheidung von Leistungs- und Grundkursen kann man als intraschulische Di-
mension betrachten. Eine letzte Form der dufleren Differenzierung ist die Profilbildungsdimen-
sion. Hier handelt es sich zum Beispiel um Profile wie ein altsprachliches Gymnasium, ein neu-
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sprachliches Gymnasium, eine vielsprachige Europaschule, eine duale Schule, wo man einem
berufspraktischen Abschluss neben einem Schulabschluss erwerben kann etc.

Interschulische Dimension

AuBere

Differen- |—

zierung \

Intraschulische Dimension

Profilbildungsdimension

Abb. 25: Formen der dufleren Differenzierung in Anlehnung an Paradies und Linser (2001)

Fiir die Erstellung des Angebots Unterrichr ist die innere Differenzierung, bisweilen auch Bin-
nendifferenzierung genannt, wichtiger. Sie versucht die Heterogenitit innerhalb einer Klasse
durch spezifische Unterrichtsmafinahmen zu adressieren. Der Kern der inneren Differenzie-
rung im Unterricht ist das Aufbrechen des Klassenverbandes in Gruppen z. B. gemif§ gleichem
Leistungsvermogen, gleichen Interessen, gleichem Sprachvermégen. Maglich ist aber auch eine
bewusste Gestaltung der Gruppen gemif§ ihrer Unterschiedlichkeit, etwa eine Lerngruppe mit
Gruppenmitgliedern unterschiedlichen Sprachvermégens, in der die Stirkeren den Schwiche-
ren helfen. Paradies und Linser (2001) haben die verschiedenen Maglichkeiten der inneren
Differenzierung zusammenfassend dargestellt (in Anlehnung an Paradies & Linser 2001):

Unterrichtsorganisatorische Dimension
Ziele, Inhalt, Methoden und Medien, Sozialformen,
Lernvoraussetzungen, Organisation und Zufall

Didaktische Dimension
Lerninteresse, Lernbereitschaft, Lerntempo, Lernstile

Innere
Differen- Unterrichtsdimension
zierung Individualisierter Unterricht (z.B. Wochenplan), Kooperativer

Unterricht, Gemeinsamer Unterricht, Blended Learning

Kompetenzdimension

Entscheidungskompetenzen, Fachkompetenzen,
Sozialkompetenzen, Selbstkompetenzen, Handlungskompetenzen

Abb. 26: Formen und Maglichkeiten der inneren Differenzierung in Anlehnung an Paradies und Linser (2001)

Lehrkrifte konnen auf Basis der hier genannten Dimensionen Schiilerinnen und Schiiler zu unter-
schiedlichen Gruppen zusammenzufassen. Zum Beispiel kénnen im Kontext der Unterrichtsorga-
nisatorischen Dimension fuir Schiilerinnen und Schiiler aus dem Autismusspektrum andere Ziele im
Literaturunterricht gewihlt werden, weil sie sich etwa in der Erzihltextanalyse nicht in Erzihlper-
spektiven hineinversetzen kénnen. Im Kontext der Didaktischen Dimension kdnnen Schiilerinnen
und Schiiler mit einem hohen Lerntempo nach Fertigstellung ihrer Aufgaben als Mentoren fiir
diejenigen eingesetzt werden, die langsamer sind. Es lassen sich auf Basis dieses Dimensionenmo-
dells viele unterschiedliche Differenzierungsméglichkeiten entwickeln und entdecken.
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Versucht man innere Differenzierung auf verschiedenen Formen der Unterrichtsorganisation
abzubilden, kann man dies wie folgt darstellen (Kiel & Syring 2018 aufbauend auf Bohl):

Individualisierter Differenzierter Offener Frontal-
Unterricht Unterricht Unterricht unterricht
L L L L
A2 E Ad A2 E Ad /Az A4
[ l [ l [\ |
L0 BLB. T gug
[ ) () ®e o0 L =Lehrkraft,
[ ) o A=Angebot
Einzelne Schiiler Gruppen Schiiler wéhlen Alle Schuler

Abb. 27: Innere Differenzierung hinsichtlich verschiedener Formen der Unterrichtsorganisation nach Kiel und
Syring (2018) aufbauend auf Bohl

In diesem Schaubild ist die /ndividualisierung die extremste Form der inneren Differenzierung
und der Frontalunterricht die Form, die nicht differenziert, weil sie keinen Unterschied zwischen
den Schiilerinnen und Schiilern macht. Differenzierter Unterricht fasst die Schiilerinnen und
Schiiler in Gruppen zusammen. Offener Unterricht erlaubt den Schiilerinnen und Schiilern in-
dividuell oder in Gruppen unterschiedliche Angebote auszuwihlen.

Medien einsetzen

Im Rahmen der Gestaltung von Unterricht ist kaum ein Thema solchen Moden unterworfen wie
die Frage: Welches Medium soll wann wie eingesetzt werden? Neue rasante Entwicklungen in den
letzten zwanzig Jahren, ganz besonders im Bereich digitale Medien, haben einerseits zu einem
Uberschuss an Optionen gefiithrt. Andererseits gab es eine Reihe kurzfristiger Entwicklungen, die
zunichst gehypt wurden, weil sie angeblich Unterricht radikal verindern, und dann haben sie wie-
der erheblich an Bedeutung verloren. Das Smartboard etwa ist ein solches Medium. Letztlich ist es
nichts weiter als eine komplexe Tafel, mit der man ein paar optisch beeindruckende Dinge mehr
machen kann als mit einer traditionellen Tafelnutzung, etwa Objekte auf dem Board hin- und her-
schieben, sie miteinander verschmelzen, Ergebnisse von den Computern der Schiilerinnen und
Schiiler zeigen etc. Eine Revolution von Unterricht ist das nicht!

Die Forschungslage unterstiitzt die Idee einer Revolution insgesamt nur begrenzt! Obwohl es
in den letzten Jahren viele Untersuchungen zum (digitalen) Medieneinsatz an Schulen gegeben
hat, Metaanalysen, die Studien zusammenfassen, Analysen zum Mediennutzungsverhalten, ist
die Befundlage iiber die Nutzungsbedingungen ganz besonders von digitalen Medien alles ande-
re als eindeutig (Hillmayr et al. 2020, 153). Klar ist lediglich die Komplexitit der Bedingungen,
die einen Medieneinsatz in der Schule effektiv machen:

Digitaler Medieneinsatz wird beeinflusst vom technischen Wissen der Lehrkraft und Ler-
ner, Uberzeugungen in Hinblick auf Technik und Lerneffekte, infrastrukturelle Vorausset-
zungen wie WLAN oder leistungsfihige Endgerite, Typen der medialen Prisentation (zum
Beispiel Hypertexte versus lineare Prisentation), Gedichtnis- und Aufmerksamkeitskapazi-
titen und vieles andere mehr.
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Digitalen Medien wird, trotz der genannten Befundlage, in der internationalen Information
Literacy Study z.B. grofles Lernpotenzial beigemessen (Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman &
Duckworth 2019, 183), und die KMK fordert normativ die Entwicklung entsprechender Kom-
petenzen bei Schiilerinnen und Schiilern (KMK 2016, 15ff.). Kinder und Jugendliche sollen
folgende Kompetenzen in der digitalen Welt haben:

¢ Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren

* Kommunizieren und Kooperieren

¢ Produzieren und Prisentieren

¢ Schiitzen und sicher Agieren

¢ Problemldsen und Handeln

* Analysieren und Reflektieren

Dies hat sicherlich damit zu tun, dass die Kinder und Jugendlichen in einer Fluiden Gesellschaft

unverkennbar in digitalen mediatisierten Lebenswelten agieren. Sie orientieren sich in ihnen,

lernen, stellen sich in ihnen dar, bilden Identitit iiber Medien aus, erfahren Anerkennung, sind

Opfer von Angriffen, greifen selbst an, entwickeln dsthetische Erfahrungen, betiuben sich mit

Medienkonsum, gestalten Bezichungen im digitalen Raum durch Plattformen wie Facebook,

WhatsApp, grenzen sich ab oder unterlassen dies und vieles andere mehr. Das bedeutet: ,,Digi-

talisierung geht nicht wieder weg — Lehrkrifte miissen raus aus der Komfortzone®, so ein spre-

chender Aufsatztitel hierzu (Diethelm 2020). Wie geht man als Lehrkraft mit dem Uberschuss
an Optionen und der digitalen Realitit von Kindern und Jugendlichen um?

Grundsitzlich ist zu beachten:

* Die digitalen Lebenswelten, in den Schiilerinnen und Schiiler sich bewegen, kénnen nicht
ignoriert werden, wenn man Unterricht kreiert, der an die Erfahrungen und Problemkon-
texte der Kinder und Jugendlichen ankniipft. Fiir junge Menschen sind sie von erheblicher
Bedeutung (Shell-Jugendstudie, Albert, Hurrelmann, Quenzel & Kantar 2019)!

¢ Medien sind nie Selbstzweck, sondern miissen sich an den Zielen und Inhalten des Unter-
richts orientieren und diese Ziele und Inhalte den Schiilerinnen und Schiilern leichter zu-
ginglich machen! Das heifdt, Medieneinsatz als solcher oder die Verwendung besonders vieler
Medien sind nicht automatisch gut. Es ist besser, wenige Medien einzusetzen, welche die
Entwicklung von Fihigkeiten und Fertigkeiten unterstiitzen, an den Horizonten der Kinder
und Jugendlichen ankniipfen und diesen gleichzeitig auch erweitern.

* Hilfreicher als die Versprechungen in Hochglanzbroschiiren zu neuer Lernsoftware oder ande-
ren neuen Medien sind Modellvorstellungen tiber den Medieneinsatz, die als Orientierungsan-
ker fiir Lehrkrifte dienen (vgl. Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman & Duckworth 2019).

Im Folgenden wird zunichst, vielleicht etwas iiberraschend, eine Modellvorstellung aus den
1970er Jahren aufgegriffen, welche die mediale Vermittlung von Zielen und Inhalten als Re-
prisentationsmodi charakeerisiert. Diese kniipft an eine Idee auch moderner psychologischer
Forschung an, gemif der das Reprisentieren von Zielen, Inhalten, Aufgaben jenseits von Texten
und miindlichen Aussagen in unterschiedlichen Modi fiir die Aneignungsprozesse der Schiile-
rinnen und Schiiler hilfreich ist (vgl. Mayer 2005). Dieses Modell ist das nach wie vor populire
EIS-Modell (Enaktiv, Ikonisch, Symbolisch) von Bruner (1974), welches in der Ausbildung von
Sonderpidagoginnen und Sonderpidagogen cine wichtige Rolle einnimmt und ebenso fiir eine
Regelschulpidagogik hilfreich ist. Es bietet eine grundsitzliche Unterscheidung von mediatisier-
ten Handlungen im Unterricht, die iiberschaubar und klar gegliedert ist. Gemif§ diesem Modell
kénnen Ziele, Inhalte, Interaktionen und Aufgaben wie folgt reprisentiert werden:
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* Enaktive Reprisentationsformen, das sind durch die Schiilerinnen und Schiiler eigenstindig
durchgefiihrte Handlungen, wenn etwa im Mathematikunterricht Bruchrechnen mit dem
Zerschneiden realer Torten veranschaulicht wird; wenn der Begriff ,Vertrauen® durch einen
sogenannten Vertrauensspaziergang veranschaulicht wird, bei dem einem Teilnehmer die Au-
gen verbunden werden und ein anderer diesen ,blinden‘ Teilnehmer etwa eine Stunde durch
die Stadt fithrt. Enaktiv heif§t in diesem Zusammenhang Wissen in Form von Handlungen
reprasentieren.

o Jkonische Reprisentationsformen sind Abbildungen wie Fotos, Schilder, riumliche Schemata
oder auch Teile fiir etwas Ganzes (Rauch fiir Feuer). Ein Pappmodell des Kolosseums in Rom
oder der Grundriss einer romischen Villa im Geschichtsunterricht, ein Atommodell, die vi-
suelle Darstellung eines Wasserkreislaufs sind typische Beispiele fiir den Einsatz ikonischer
Reprisentationsformen.

o Symbolische Repriisentationsformen sind z.B. Texte, wie der, den Sie gerade lesen, oder die
Zahlenreihen auf dem Kassenbon, den Sie nach dem Einkaufen erhalten. Symbole bediirfen
keiner bildlichen Vorstellung mehr. Die Buchstabenfolge ,Schwein® etwa ist bildlich nicht an
ein reales Schwein gebunden. Jedoch, wenn Sie die Buchstabenfolge ,Aguti‘ lesen, kénnen Sie
mit dieser symbolischen Prisentation nichts anfangen, wenn Sie nicht wissen, dass es sich um
ein grofleres Nagetier in Mittel- und Stidamerika handelt. Mit anderen Worten: Symbole set-
zen nicht nur Wissen {iber die Regeln des Erstellens und Verkniipfens von Symbolen voraus,
sondern auch Wissen iiber die Welt, die durch Symbole reprisentiert wird. Sprache ist eine
unserer zentralen symbolischen Reprisentationsformen. Symbolische Reprisentationsformen
finden wir z. B. auch in der Formelsprache der Mathematik, Chemie oder der Logik.

Das EIS-Modell hat letztlich auch Kahlerts und Heimlichs inklusionsdidaktische Netze beein-
flusst. Medien, das machen die inklusionsdidaktischen Netze deutlich, werden bei der Frage der
zielorientierten Inhaltsauswahl hiufig schon mitgedacht. Die hier aufgefithrten Reprisentati-
onsmodi charakterisieren basale Handlungen, Unterrichtsgegenstinde zuginglich zu machen.
Im Kontext der von Kahlert stark beeinflussten Sachunterrichtsdidaktik wurde das Modell von
Bruner ausdifferenziert. Zu den drei oben aufgefiihrten Modi wird ein (Gebauer & Simon 2012)
* kommunikativ-interaktiver Modus eingefiihre, der die Kommunikation zwischen Menschen
aus dem Enaktiven als eigene Handlung ausgliedert, ebenso wurde ein
o sensorischer Modus hinzugefiigt, wo es um basale Sensorik wie Sehen, Héren, Tasten geht.

Diese fiinf Modi lassen sich nun weiter untergliedern, in die eben genannten basalen Hand-
lungen, komplexe Inszenierungen und digitale technische Inszenierungen. Komplexe Inszenierungen
verkniipfen iblicherweise verschiedene basale Handlungen, digitale Inszenierungen verlagern das
Handeln im Klassenzimmer und an auflerschulischen Lernorten in den virtuellen Raum. Die
folgenden Tabellen versuchen dies zu veranschaulichen und systematisieren (angeregt durch Ge-
bauer & Simon 2012). Es gibt drei Tabellen: Die erste skizziert basale Handlungen des Medien-
einsatzes, die zweite komplexe Inszenierungen und die dritte digitale technische Inszenierungen.
Diese drei Typen werden in Beziehung gesetzt zu Blooms Niveaus kognitiver Lernziele. Dabei
ist die Zuordnung der unterschiedlichen Typen des Medieneinsatzes zu den Niveaustufen von
Bloom nicht disjunkt. Das heif3t, anspruchsvollere Lernziele lassen sich auch bei basalen Hand-
lungen verwirklichen, und umgekehrt kénnen komplexe Inszenierungen bisweilen auch nur
einfache Lernziele zum Ergebnis haben. Die Zuordnung wurde dennoch vorgenommen, um
generelle Tendenzen deutlich zu machen.
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Tab. 9: Basale Handlungen (Lernziele: Eher Wissen, Verstindnis)

Kommunikativ- Sensorisch Enaktiv lkonisch Symbolisch

interaktiv

e Sich gegenseitig  * Sehen ¢ Einfache Hand- ¢ Modelle Abbil- e \erstehen unter-
informieren e Horen lungen der SuS dungen beschrei-  schiedlicher Text-

e diskutieren, e Schmecken innerhalb und ben, erklaren, sorten (sachlich,
streiten ¢ Tasten auRerhalb schu- vergleichen ... fiktional, drama-

¢ befragen lischer Lernorte, e Themenbezoge- tisch, lyrisch ...)

z.B., ein Buch aus
der Schilerbiblio-
thek ausleihen...
Beispielhaftes
Darstellen kriti-
scher Situationen

ne Diagramme
und Grafiken
interpretieren

¢ etwas als Dia-
gramm darstellen

Grafiken/Tabellen
erklaren, verste-
hen, zeichnen ...
Berechnen von
MaRstaben, Zeit-
raumen, MalRein-
heiten ...

e Zusammenfassun-
gen erstellen

Gemif der Uberschrift ,basale Handlungen® geht es in Tabelle 9 um Handlungen geringer

Komplexitit. Die Handlungen sind eher von kurzer Dauer und nur begrenzt miteinander ver-
kniipft. Auch das ,Diskutieren, Streiten, Befragen ist hier nur in einem begrenzten Rahmen
zu verstehen. Ganz harte, eindeutige Kriterien das Einfache von Komplexen zu unterscheiden,
gibt es nicht. Sie sollten bei der Lektiire der nichsten Tabelle 10 deutlich werden!

Tab. 10: Komplexe Inszenierungen (Lernziele: Eher Verstehen, Anwendung, Synthese)

Kommunikativ- Sensorisch Enaktiv lkonisch Symbolisch
interaktiv
¢ Sich und andere Kombinationen von e Reparieren * Selber ein ¢ Eine Program-
interviewen ¢ Sprechen, ¢ Modelle, Abbil- Modell bauen miersprache
¢ Rollenspiel * Tasten, dungen erstellen (zum Beispiel anwenden, um
e Szenisches Spiel * Horen, ¢ Experimentieren einen kinstlichen Berechnungen
* Pantomime * Lesen * Zubereiten Vulkan) durchzufihren
e Imitation e Bildliche ¢ Sprachstilmittel
Darstellungen nutzen
integrieren * Beschreiben,
* |Interpretieren Externalisieren

und Imitieren
von Handlungen
aus Bildern

von Handlungen
* Umsetzen von
Rezepten

Sowohl die komplexen Inszenierungen in Tabelle 10 als auch die digital technischen Inszenie-
rungen in Tabelle 11 erfordern einen hoheren kognitiven Aufwand, meist eine lingere Zeit und
ein hoheres Maf§ von kombinierten Handlungen. Fiir die digitalen Inszenierungen kommen
Kompetenzen im Bereich des technischen Wissens und seiner Beziechung zu Unterrichtsinhalten
hinzu. Das gilt nicht nur die Lerner, sondern auch fiir die Lehrkrifte, die diese Inszenierungen
planen und durchfiihren.
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Tab. 11: Digitale technische Inszenierungen (Lernziele: Eher Synthese, Analysieren, Beurteilen)

Kommunikativ- Sensorisch Enaktiv lkonisch Symbolisch
interaktiv
e Kommunizieren e Sprechen, Lesen e Virtuell Proble- ¢ Mindmaps mit ¢ Gemeinsames
in virtuellen * Horen me l6sen z.B. Abbildungen Losen von
Raumen, um * Rdumliches mit Geomet- erstellen Aufgaben in
gemeinsam Auf- Sehen riesoftware * Belege in Form einem Shared
gaben zu l6sen e Mit 3D-Druckern  von Darstellun- Workspace
¢ Kommunizieren geometrische gen verwenden ¢ Gruppenchat
in Multiuser Korper gemal e Zusammenfih- ¢ Losen von Aufga-
Dungeons, um mathemati- rung von Karten benstellungen
Rollenerfahrun- schen Begriffen und (virtueller) mit realem Be-
gen zu machen erstellen Realitat zug im virtuellen
e Virtuelle Expedi- * Virtuelle Welten Raum
tionen mit Aug- bauen
mented Reality, e Erforschen
z.B. ,Google- unbekannter
Expeditionen’ Welten

Jenseits dessen, was hier in den Tabellen dargestellt wurde, gibt es komplexe Inszenierungen,
die mehrere Siulen aus diesen Schaubildern gleichzeitig aufgreifen. Im Kontext der Erlebnispi-
dagogik kann man z.B. eine GPS-Schnitzeljagd veranstalten, die kommunikativ-interaktiv im
Internet vorbereitet wird, nach draufSen in die Natur fiihrt, wo enaktiv eine Reihe von Handlun-
gen ausgefiihrt werden, deren Ergebnisse spiter symbolisch zu reprisentieren sind. Im Biologie-
unterricht kann etwa beim Thema ,,Haustiere halten oder ,,Pflanzen kultivieren“ ein eventuell
vorhandener Schulgarten enaktiv genutzt werden, gleichzeitig gilt es, Informationen zu recher-
chieren im Internet oder aus Biichern, die den symbolischen Reprisentationsformen zuzuordnen
sind. Viele tibergreifende Kombinationen sind denkbar. Moderner problemorientierter Unter-
richt wird hiufig mehrere dieser Siulen adressieren.

Fiir die hier aufgefiihrten komplexen digitalen Inszenierungen gilt, was fiir jeden problemorien-

tierten Unterricht gilt und zur Erinnerung noch einmal angefiihre sei:

* Lernen sollte als aktiver und selbststindiger Prozess gestaltet werden, der durch Instruktion
von auflen und wohldurchdachtes Uben unterstiitzt wird.

* Im Sinne des Erwartung-X-Wert-Modells muss den Schiilerinnen und Schiilern der Nuzzen in
Kombination mit positiven Bewertungen spiirbar oder sichtbar werden.

* Medieneinsatz muss zu Erfolgserleben fithren, um die Selbstwirksamkeit zu stirken.

* Erfolgserleben tritt ein, wenn die Schiilerinnen und Schiiler Autonomieerleben und Kompe-
tenzerleben haben.

* Die verwendeten Szenarien sollten an Elemente und Herausforderungen der Lebenswirklich-
keit der Kinder und Jugendlichen ankniipfen. Ublicherweise gibt es fiir solche Herausforde-
rungen mehrere Losungswege.

* Die Inszenierungen sollten bei Kindern und Jugendlichen einen Problemdruck erzeugen, der
Gedankenginge ausldst wie ,Ich méchte unbedingt wissen, wie es funktioniert! oder ,Ich
will eine bessere Losung finden!*.

Die Auflistung dieser Elemente macht deutlich, dass der Einsatz digitaler Medien denselben
Prinzipien guten Unterrichts unterliegt wie ein Unterricht, der sich nicht dieses Medienein-
satzes bedient. Lernen mit digitalen Medien ist Lernen und kein eigener Modus des Denkens,
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der anderen Gesetzen unterlige. Das gilt auch fiir Hypertextstrukturen, die nichts weiter als

bekannte assoziative Netze sind. Anders ist lediglich die Bedeutung der Technik. Im Kontext

der digital- technischen Inszenierungen geht es immer wieder um die Frage: Lohnt es sich, eine
moderne technische Losung einzusetzen? Der Mediendidaktiker Petko bietet ausgehend vom

Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) von Mishra und Koehler folgende Leit-

fragen an (Petko 2019, 254-255):

o Allgemeines technologisches Wissen (, Technological Knowledge): Habe ich das nétige Wissen im
Umgang mit dieser Technologie und durchschaue ich sie in ausreichender Weise? Ist es fiir
Schiilerinnen und Schiiler wichtig, ein Wissen tiber diese Technologie und im Umgang mit
dieser Technologie aufzubauen (z. B. computerbasierte mathematische Modellierung)?

o Technologisches Wissen in Bezug auf die Unterrichisinbalte (, Technological Content Knowledge):
Weifs ich, welche Bedeutung diese Technologie aktuell und kiinftig fiir meine Unterrichtsin-
halte haben wird? Ist es wichtig, dass Schiilerinnen und Schiiler sich dessen bewusst werden?
(Z.B., fiir welche naturwissenschaftlichen Fragen sind computerbasierte mathematische Mo-
dellierungen heute unverzichtbar?)

o Technologisches Wissen in Bezug auf die Kultur des Lehrens und Lernens (, Technological Pedagogi-
cal Knowledge’): Weifl ich, wie sich das Lehren und Lernen mit dieser Technologie verindert?
Ist das eine wiinschenswerte Verinderung der Lehr- und Lernkultur in Hinblick auf die Schii-
lerinnen und Schiiler? (Z.B. wie kann mit computerbasierter mathematischer Modellierung
eine Kultur des aktiven Experimentierens in der Schule unterstiitzt werden?)

o Technologisches Wissen in Bezug auf die Vermittlung spezifischer Unterrichtsinhalte (, Technologi-
cal Pedagogical Content Knowledge'): Weil§ ich, ob sich ein bestimmter Fachinhalt mit dieser
Technologie sinnvoll unterstiitzen ldsst und habe ich eine konkrete Vorstellung davon, wie
ich das machen kann? Wiirden meine Schiilerinnen und Schiiler auf ihrem Fahigkeitsniveau
davon profitieren? (Z.B. wie kénnte ich das Fallgesetz mithilfe computerbasierter Modellie-
rung anschaulicher vermitteln?)“

Damit Lehrkrifte ihre Schliisselrolle in der Vermittlung digitaler Kompetenzen wahrnehmen
konnen, miissen sie die meisten Fragen, die Petko hier in Hinblick auf das TPACK-Modell
anfiihre, positiv beantworten. Dies ist jedoch bisweilen nicht der Fall. Die gegenwiirtige Gene-
ration von Lehrkriften ist nicht unbedingt die Generation der digital natives, die viele in ihnen
vermuten (Eickelmann, Bos & Labusch 2019; Diethelm 2020).

Das hier vorgestellte erweiterte £1S-Modell von Bruner und das TPACK-Modell in der Versi-
on von Petko sind hilfreiche Modelle, um Entscheidungen iiber den Einsatz von Medien zu
treffen. Sie kénnen kombiniert werden mit den inklusionsdidaktischen Netzen von Kahlert
und Heimlich. Ziele, Inhalte, Reprisentationsmodi und technologisches Wissen miissen
aufeinander abgestimmt werden. Es ist nicht das Medium, was den Lernprozess aktiviert, es
sind interessante motivierende Inhalte, Instruktionen, die Qualitit der Unterstiitzung und
die Qualitit der Aufgaben!

Raum

Jede Interaktion ist an einen Raum gebunden, in dem sie stattfindet. Rdume erméglichen und
begrenzen. Sie ermoglichen oder begrenzen Kooperation, Diskussion, Differenzierung, Isolati-
on, Riickzug, Multimedialitit, Konflikt, Tduschung und manches andere mehr. Es gibt einer-
seits schulische und auflerschulische Riume. Beides sind reale Riume, in der Schule etwa das
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Klassenzimmer, der Schulflur, die Sporthalle und auflerhalb der Schule zum Beispiel der Wald,

das Museum, der Zoo, das elterliche Haus etc. Den auflerschulischen Riumen wird zugespro-

chen besonders geeignet zu sein fiir lebensbedeutsame und praktische Beziige, sie sollen primire
riumliche und materielle Erfahrungen erméglichen, die im Kontext der Schule oft nicht még-
lich sind (Lewalter & Neubauer 2019), zum Beispiel ein Tier anfassen, die Ergebnisse sauren

Regens sehen oder ein korinthisches Kapitell im Original anschauen etc. Andererseits gibt es den

digitalen Raum, der sich von Aufgaben per E-Mail iiber moderierte Diskussionen mit Zoom

bis zu virtuellen Welten erstreckt. Der digitale Raum kann grofie Teile von dem reprisentieren,
was die Fluide Gesellschaft ausmacht. Die zentrale Frage fiir Lehrkrifte, die Unterrichtsangebote
planen, lautet: ,,Welche Raumorganisationen unterstiitzt mein Unterrichtsvorhaben?“

Praktisch ist die Frage von eminenter Bedeutung, wissenschaftlich gibt es wenig Literatur hierzu

(die folgenden Uberlegungen in enger Anlehnung an Kiel, Haag, Keller-Schneider & Zierer

2014, 98ft.). Da nach wie vor das Klassenzimmer der zentrale Ort des Unterrichts ist, wird hier

nur dieser herausragende Lernort in Augenschein genommen. Im Wesentlichen sind es acht

Aspekte der Raumorganisation, die bei der Planung des Angebots Unterricht eine Rolle spielen:

o Sitzordnung: Grundsitzlich gilt, dass alle kooperativen Formen von Unterricht Sitzordnun-
gen verlangen, durch die man unproblematisch miteinander Kontakt aufnehmen kann. Der
Klassiker, den es nach wie vor in vielen Schulen gibt, hintereinander gestellte Tische und
Stithle in Reihen sind fiir kooperativen Formen nicht geeignet, sondern eher fiir den Frontal-
unterricht. Gruppentische erméglichen leichtere Gruppenkooperation, weil die Schiilerinnen
und Schiiler sich einerseits anschauen kénnen und andererseits in der Lage sind, so leise
Kontakt an ihrem Tisch aufzunehmen, dass sie andere nicht stéren. Hufeisenformen eignen
sich fiir Diskussionen und Unterrichtsgespriche. Viele andere Sitzkonstellationen sind fiir
unterschiedliche Unterrichtsdesigns denkbar.

* Moblierung: Variabler Unterricht benétigt variable Riume! Deswegen sind Mobel, die sich
leicht verschieben lassen, die man schnell unterschiedlich gruppieren kann, die unterschied-
liche Ordnungssysteme bieten (Schrinke, Regale, Ficher etc.), die Platz fiir Schultaschen
und Notebooks bieten, von grofler Bedeutung fiir den Unterricht. Mobel strukturieren einen
Raum nicht nur optisch, sondern sie kénnen auch beitragen zu einer Strukeurierung von
Arbeitsabldufen, sie helfen Ordnung zu halten. Selbstverstindlich miissen Mébel in ihren
Dimensionen altersangemessen und bequem sein.

* Farbgebung: Helle Farben lassen Riume grofSer erscheinen, dunkle Farben wirken oft bedrin-
gend. Farben in Riumen kénnen aggressive oder depressive Stimmung erzeugen, beruhigen
etc. Farben haben messbare Wirkungen auf Menschen. Sie dienen hiufig der Orientierung,
Jahrgangsstufen koénnen durch bestimmte Farben reprisentiert werden, Farben signalisieren
Ruhezonen oder Zonen des Austobens, Farben auf dem Boden eines Klassenzimmers kénnen
Wege aufzeigen, etwa wie man einen Sitzkreis bildet. Ebenso wie Mébel verleihen Farben
einem Raum Struktur und Ordnung.

o Licht und Beleuchtung: Vieles, was fiir Farben gilt, gilt auch fiir die Beleuchtung. Beleuchtung
dient nicht nur dazu, basale Funktionen zu erfiillen, zum Beispiel das Ablesen des Textes an
der Tafel. Beleuchtung ist ebenfalls ein Element, mit dem man Raum strukturieren kann.
Deswegen ist es wiinschenswert viele Steckdosen zu haben, um unterschiedliche Lehr-Lern-
szenarien im wahrsten Sinne des Wortes auszuleuchten.

* Raumakustik: Akustik trigt sehr dazu bei, sich in einem Raum wohl zu fiihlen. Es gibt eine
Reihe von Untersuchungen, in denen schlechte Akustik, die zu Lirm fiihrt, als besonders
belastend durch Lehrkrifte wahrgenommen wird (Schmitz & Jehle 2013). Riume kénnen
auch belasten, weil sie den Schall so sehr schlucken, so dass man Menschen nur schwer verste-
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hen kann. Lehrkrifte sind der Raumakustik nicht einfach nur ausgeliefert. Weichfaserplatten
als Pinwiinde, Gardinen oder Teppiche konnen in einem hellhérigen Raum auch Wirkung
entfalten. Hellhérige Riume verlangen gerade bei interaktiven kommunikationsintensiven
Formen des Unterrichts besondere Regeln und Mafinahmen, um die Larmbelistigung zu
senken und die Konzentration zu erméglichen.

* Klima und Beliiftung: Temperaturempfinden mag subjektiv sein, jedoch gibt es Untersuchun-
gen, die feststellen, dass eine optimale Lerntemperatur bei ca. 21° liegt (Walden, Borrelbach,
Hundertwasser & Hiibner 2017, 55). Da bei 25-30 Kindern und Jugendlichen im Klassenzim-
mer die Sauerstoffkonzentration in einem Raum schnell abnimmy, ist eine gute Beliiftung im
Sinne von Stofiliiften unabdingbar.

* Grad der Strukturierung: Nicht nur die Strukturierung von Inhalten, sondern auch die von
Riumen erleichtert das Lernen. Hier hilft die Definition von Flichen, wo man ungestort le-
sen oder experimentieren kann, Kommunikationszonen, Handynutzungszonen etc. Wichtig
ist auch eine Struktur, die die verschiedenen Formen des sozialen Miteinanders erméglicht,
wenn man ab und zu einen Sitzkreis mochte, miissen die Kinder und Jugendlichen diesen
Kreis mit minimalem Aufwand herstellen kénnen, sich nicht im Wege stehen oder leicht
Mobiliar bewegen kénnen. Klare Raumstrukturen erleichtern das selbststindige Lernen.

* Grad der Mitgestaltung: Aus den Uberlegungen zur Motivierung wissen wir, dass Autonomie
und soziale Eingebundenheit wichtige Elemente sind, um Kinder und Jugendliche zur aktiven
Mitarbeit am Unterricht anzuhalten. Deswegen ist es wichtig, sie an der Raumgestaltung mit-
wirken zu lassen, Lehrkrifte, Schiilerinnen und Schiiler sollten sich dabei der Notwendigkeiten,
die sich bei der Raumnutzung ergeben, bewusst sein, gegebenenfalls miissen sie sich gegensei-
tig darauf hinweisen. So sollten visuelle, motorische oder auditive Beeintrichtigungen z.B. bei
Uberlegungen zur riumlichen Verteilung der Sitzplitze bzw. der Sitzplatzwahl einflieffen. Die
Méglichkeit, einen Raum ésthetisch mit zu gestalten, unterstiitzt die Identifikation mit Raum
und Klasse und kann das Gefiihl gemeinsamer Verantwortung fiir den Lernort erhéhen.

Zeit

Was fiir den Raum gesagt wurde, gilt auch fiir die Zeit. Interaktion im Unterricht ist immer
an die Zeit gebunden. Lehrkrifte und Schiilerinnen und Schiiler erleben einerseits Zeit ge-
meinsam — 45 Minuten, 90 Minuten, den ganzen Vormittag. Andererseits erleben sie Zeit
unterschiedlich. Fiir die Lehrkraft mag die Zeit schnell vergehen, fiir manche Kinder und
Jugendliche sehr langsam. Lehrkrifte benétigen Zeit, um Unterricht zu planen, und auch
Schiilerinnen und Schiiler arbeiten zu Hause, um durch Hausaufgaben Unterricht vorzube-
reiten. Hier wird zunichst Zeit getrennt erlebt, um eine konstruktive gemeinsame Zeit zu
haben. Uber Zeit im Unterricht wird heftig gestritten — sind 45 Minuten eine verniinftige
Zeiteinheit, sollten es 90 Minuten sein, der ganze Vormittag oder doch kleinere Zeiteinhei-
ten? Erkenntnisse der Entwicklungspsychologie, der Kognitionspsychologie, die sich mit Auf-
merksamkeit beschiftigt, der Gesundheitsforschung konfligieren mit anderen theoretischen
oder praktischen Erwigungen und selbstverstindlich mit einer langen Tradition, Zeiteintei-
lung im Unterricht vorzunehmen.

Es kénnten noch mehr solcher Beispiele angefiihrt werden, aber es wird schon an diesen we-
nigen Beispielen deutlich: Die physikalisch-astronomische Zeit, die unsere Kalender oder Uhren
widerspiegeln, oder gar das Konzept der Raumzeit von Einstein sind als Zeitkonzept nicht geeig-
net, um Zeitphinomene im Unterricht zu beschreiben. In der Soziologie gibt es den Begriff der
sozialen Zeit, der subjektiven und interaktiven Phinomenen von Zeit Rechnung trigt (Nassehi
2008). Uber soziale Zeit im Unterricht lisst sich Folgendes anmerken. Zeit in diesem Sinne ist:

121



122

Unterrichten

Normativ: Die heute tibliche 45-Minuten-Einheit wurde am 22.8.1911 in PreufSen festgesetzt
(Zentralblatt 1911, 528). Das hatte aus damaliger Sicht vor dem Hintergrund der geltenden
Stundentafeln den Vorteil, den gesamten Unterricht am Vormittag stattfinden zu lassen, und
Unterricht sollte hierdurch auf das Wesentliche konzentriert werden. Andere Linder bevor-
zugen andere Einheiten der Zeit im Unterricht. In Osterreich etwa dauert eine Unterrichts-
stunde iiblicherweise 50 Minuten.

Ausdruck von Macht: Diejenigen, die bestimmen, wofiir Zeit verwendet wird, haben Macht
tiber diejenigen, die dieser Bestimmung folgen miissen. Kindern und Jugendlichen die Gelegen-
heit geben, Zeit fiir das Lernen selbst zu planen, wird im Kontext von Motivationstheorien im
Sinne von Autonomieerleben als motivierend betrachtet (vgl. weiter oben im Kapitel).
Kompetitiv: Lehrkrifte oder auch eine vorgesetzte Schulbehorde legen Zeitrahmen fiir das Lo-
sen von Aufgaben in Klassenarbeiten und Klausuren fest. Diejenigen, die langsamer arbeiten,
den fest vorgegebenen Zeitrahmen nicht einhalten kénnen, dadurch weniger Aufgaben 1sen
oder fliichtiger arbeiten, bekommen im Allgemeinen schlechtere Noten als diejenigen, die das
kénnen.

Mittel der Gerechtigkeit: Bei besonderen Forderbedingungen von Schiilerinnen und Schiilern
werden Zeitrahmen bewusst aufler Kraft gesetzt, zum Beispiel ein zeitlicher Nachteilsaus-
gleich gewihrt, um eine Form von Gerechtigkeit zu gewihrleisten. Knappe Zeitrahmen bei
digitalen Klausuren, die zu Hause geschrieben werden, dienen dazu, den nicht gewiinschten
Austausch von Lernern mit anderen zu limitieren. Ansonsten kénnten diejenigen, die gute
soziale Kontakte haben, sich ungerechterweise Vorteile verschaffen, weil sie einen unsichtba-
ren Coach im Hintergrund haben.

Subjektiv: Zeit vergeht nicht nur fiir manche Personen langsam oder schnell. Zeit ist auch
mit Emotionen verkniipft. So erleben unterschiedliche Schiilerinnen und Schiiler zur glei-
chen Zeit eine 45-Minuten-Unterrichtsstunde als freudvoll, beingstigend, demiitigend,
langweilig etc. Das heifit, die Handlungen von Lehrkriften im Zusammenhang mit be-
stimmten Dispositionen (zum Beispiel unvorbereitet zu sein, besonders kompetent sein
oder sich angemessen herausgefordert fithlen) verindert das Erleben von Zeit, nicht nur der
Schiilerinnen und Schiiler, sondern auch der Lehrkrifte.

Ordnungstiftend: Unterrichtsplanung und Unterrichten sind immer mit der Frage beschiftigt,
wie Interaktionen koordiniert, individualisiert oder synchronisiert werden. Wer soll was, mit
wem, an welchem Inhalt zu welchem Zeitpunkr und tiber welchen Zeitraum machen? Exper-
tinnen und Experten zeichnen sich im Gegensatz zu Novizinnen und Novizen iiblicherweise
dadurch aus, besonders flexibel mit Zeit umgehen zu kdnnen.

Mit Praktikabilititserwigungen verkniipft: In der Grundschule zum Beispiel iibt man ein, zeit-
sparend einen Stuhlkreis zu gestalten, fithrt Regeln ein, an die sich alle halten sollen. Regeln
dieser Art dienen hiufig praktischen Erwigungen. Wiirde das Erstellen eines Stuhlkreises eine
halbe Stunde dauern, gibe es kaum noch Zeit fiir den Unterricht.

Gesellschafilich kollektives Erleben: Theorien der Moderne heben das Moment der Beschleu-
nigung hervor (vgl. Nassehi 2008). Nicht nur Autos, Eisenbahnen und Flugzeuge bewegen
uns schneller, Schnittfolgen in Filmen werden kiirzer und rasanter, wir erwarten ,Sofort-
ness®, alles soll gleich und sofort verfiigbar sein (Saalfrank & Lerche 2014). Digitale Ele-
mente im Unterricht kénnen dieser Beschleunigung Rechnung tragen, gleichzeitig aber
auch iiberfordern.
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Betrachtet man diese Auflistung von Aspekten sozialer Zeit im Unterricht, dann ist Zeit ei-
nerseits ein Element der Steuerung, etwa wenn sie Ordnung stifter oder ein Nachteilsausgleich
gewihrt wird. Steuerung heifSt: Lehrkrifte wie auch Kinder und Jugendliche miissen sich vorge-
gebenen Zeitrahmen anpassen. Andererseits kdnnen die Zeit oder Zeitrahmen, an die man sich
anpassen soll, subjektiven Bediirfnissen oder Dispositionen widersprechen. Hier lauert im Hin-
tergrund eine fundamentale Diskussion dariiber, ob die Anpassung an schulische Zeitrahmen
Schule nicht zu einer Lernfabrik machen, die den Regeln einer kapitalistischen Okonomie folge.
Dem wird eine Schule gegeniibergestellt, die der subjektiven Logik oder Eigenzeit der Kinder
und Jugendlichen folge. Das ist unter Schulreformgesichtspunkten zweifellos bedenkenswert,
aber fiir die gegenwirtige Aufgabe, das Angebot Unterrichr in der normativ geregelten Instituti-
on Schule zu erstellen, weniger bedeutsam.

Die Erstellung des Angebots Unterricht bedeutet immer, Zeit sozial zu organisieren. Dabei
gilt es nicht nur die Perspektive der Lehrkraft zu beriicksichtigen, sondern auch maogliche
unterschiedliche Perspektiven der Kinder und Jugendlichen im Unterricht. Negative Zeit-
erlebnisse wie das Gefiihl einer langsam vergehenden Zeit, Langeweile, Zeitverschwendung
machen das Angebot Unterricht fiir eine Nutzung nicht attraktiv.

3.4.4 Die Nutzung

Familidre Lernbe-

Voraus- zogene
setzungen Voraus-
Lerner setzungen

} +

Schulische
Lernaktivitdten

AuRerschulische
Lernaktivitaten

Die Nutzung des Angebots Unterricht zeigt sich in schulischen und aufSerschulischen Lernaktivi-
titen. Diese Aktivititen sind an Voraussetzungen gekniipft, denn Lernen findet nicht vorausset-
zungslos und dekontextualisiert statt. Johann Friedrich Herbart, an seinen Vorginger Immanuel
Kant ankniipfend, hat uns gelehrt, dass neues Wissen an vorhandene Wissensstrukturen an-
kniipfen muss. Deswegen hat sein Strukturmodell von Unterricht die Phase der Assoziation (vgl.
Kap. 3.4.3). Die Denkfigur eines hermeneutischen Zirkels greift diese Idee ebenfalls auf, wenn
sie Verstehen von Texten mit Aspekten wie Vorwissen, Vorannahmen oder Werturteilen der

123



124

Unterrichten

Interpretinnen und Interpreten verkniipft. Der Kognitionspsychologe Jean Piaget (1896-1980)
hebt hervor, dass Lernen heif$t, gleichzeitig an vorhandene Wissensstrukturen anzukniipfen und
diese zu verindern (Piaget 1973). Er bezeichnet das Ankniipfen an vorhandene Wissensstrukeu-
ren als Assimilation und das Verindern als Akkommodation.

Dariiber hinaus, so die modernen soziokonstruktivistischen Lerntheorien, spielen eine ganze
Reihe von Kontextfaktoren eine Rolle fiir erfolgreiches oder nicht erfolgreiches Lernen. Haar-
mann (2017, 169) definiert solche Lernvoraussetzungen zusammenfassend als

»die Gesamtheit aller genetischen, sozialisationsbedingten und situativen Faktoren, die zu einem be-
stimmten Zeitpunkt das Lernvermégen eines Schiilers im Hinblick auf einen spezifischen Lerninhalt
und die damit verbundenen Ziele bestimmt*.

Das heifit, Lehrkrifte miissen ihre Schiilerinnen und Schiiler gut kennen, um Voraussetzungen ihres
Nutzungsverhaltens in die Planung des Angebots mit einzubeziehen. Hier werden zuerst die sozio-
kulturellen und familidren, dann die individuellen Lernvoraussetzungen fiir die Nutzung kurz skizziert.

Soziokulturelle und familidire Voraussetzungen

In der klassischen Diskussion der Didaktik in Deutschland Ende der 1960er und in den 1970er
Jahren wurde immer wieder ein Ankniipfen an soziokulturelle Voraussetzungen der Kinder und
Jugendlichen gefordert, wenn auch hiufig unter anderen Termini. Mal ist von soziokulturel]
vermittelten Ausgangsbedingungen der Lerngruppe die Rede, ein anderes Mal geht es um Produk-
tions- und Herrschaftsverhiltnisse oder das Selbst- und Weltverstindnis (vgl. Kiel & Syring 2019).
Lexeme und Begriffsumfinge sind vielfiltig.

Die Grundidee lautet: Kinder und Jugendliche, wie alle anderen Menschen, sind auch
durch die Kontexte geprigt, in denen sie leben. Diese Kontexte haben einen erheblichen
Einfluss darauf, ob sie das Angebot Unterricht annehmen und wie sie es verarbeiten! Es gilt
deshalb, relevante Kontextfaktoren zu kennen und bei der Erstellung des Angebots Untzer-
richt moglichst zu berticksichtigen.

Hier wird versucht, zunichst tiber die moderne Milieutheorie eine Charakterisierung der fami-
lidiren und soziokulturellen Vorausserzungen als wichtige Lebenskontexte zu geben. Um die grund-
sitzliche Bedeutung dieser Voraussetzungen zu erldutern, argumentiere ich zu Beginn jenseits
von Unterricht und Schule, um zu zeigen, dass Menschen einerseits gleich und andererseits doch
sehr unterschiedlich sein kénnen, was wiederum erhebliche Konsequenzen hat.

Beginnen wir mit dem, was gleich ist. Die Sozialwissenschaften sprechen von sogenannten soziode-
mografischen Zwillingen, wenn zwei Menschen sich bzgl. ihrer sozialen Merkmale gleichen. Zu die-
sen gehoren z. B. Alter, Geschlecht, Bildung, Migrationshintergrund und ethnische Zugehérigkeit,
Religionszugehorigkeit, Familienstand, Haushalt, Beschiftigung und Einkommen. In dem Fall,
den ich hier anfiihre, handelt es sich um zwei Minner, beide 1948 geboren und in Grof8britannien
aufgewachsen, beide verheiratet mit inzwischen erwachsenen Kindern, beide beruflich erfolgreich
und sehr vermdgend, beide ihre Ferien vorzugsweise im Alpenraum verbringend. Im Leben dieser
Minner gibt es offensichtlich viele Gemeinsamkeiten, dennoch sind sie ganz unterschiedlich: Der
eine ist der Rockmusiker Ozzy Osbourne, der andere der Prince of Wales.

Beide leben offensichtlich in unterschiedlichen Welten. Diese unterschiedlichen Lebenswelten
fihren zu unterschiedlichen Orientierungen in Hinblick darauf, was etwa gut, akzeptabel,
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richtig ist oder welche Handlungen méglich und sinnvoll erscheinen. Schauen wir genauer
auf die Unterschiede. Ozzy Osbourne hat laut Wikipedia die Schule abgebrochen und als
Metzger, Leichenbestatter und Kleinkrimineller gelebt. Dem Musiker wird nachgesagt, bei
einem Konzert einer lebendigen Fledermaus den Kopf abgebissen zu haben. Der Prince of
Wales, Aristokrat, war auf einer Eliteschule und Eliteuniversitit, beschiftigt sich mit Archi-
tektur, betont traditionelle Lebensformen und kime sicherlich nie auf die Idee, einem Tier
den Kopf abzubeiflen. Der Prince of Wales und Ozzy Osbourne sind offensichtlich in vieler
Hinsicht nicht dhnlich, trotz der oben angefiihrten demografischen Daten. Man kann sie in
Hinblick auf viele Themen nicht als Gleichgesinnte bezeichnen. Thre Wertvorstellungen sind
vermutlich in vielem unterschiedlich. Wie kann man diese unterschiedlichen Welten, in de-
nen sie leben, systematisieren?

Die moderne Milieutheorie verweist auf eine Reihe von Dimensionen, die unterschiedliche Le-
benswelten kennzeichnen. Das Sinus-Institut in Heidelberg, eine kommerzielle Institution, be-
zeichnet solche Dimensionen als Milieubausteine (Barth, Flaig, Schiuble & Tautscher 2018):

Lebensstil

* Alltagsasthetik

* Einstellung zu Moden und Trends
* Milieuspezifische Stilwelten

Grundorientierung

* Werte und Lebensziele
¢ Lebensguter

* Lebensphilosophie

* Wunsch- und Leitbilder

Familie & Partnerschaft

* Einstellungen zum Familienleben
* Rollenmodelle

* Vorstellungen vom privaten Gliick

Arbeit & Leistung

* Arbeitsmotive

* Arbeitszufriedenheit

* Einstellung zu beruflichem und
gesellschaftlichem Wandel

Freizeit

* Freizeitaktivitaten

* Freizeitmotive

* Verhéltnis Arbeit/Freizeit

Konsum

* Konsumstil

¢ Typische Konsumziele

* Umgang mit Geld und Sparen

Medien

* Lesen

* Fernsehen

* Musik

¢ PCund Internet

Soziale Lage

* Berufsstatus

« Bildungsabschluss
¢ Einkommen

* GroRe des Milieus

Abb. 28: Milieubausteine nach Barth, Flaig, Schiuble und Tautscher (2018)

Das Heidelberger Institut hat auf Basis solcher Milieubausteine und qualitativer Befragungen
sieben Lebenswelten von Jugendlichen rekonstruiert und sie als Milieus oder Lebenswelten cha-
rakeerisiert (beide Begriffe werden im Folgenden synonym verwendet). Milieus sind in die-
sem Zusammenhang Gruppen Gleichgesinnter entlang der zwei Dimensionen soziale Lage und
normative Grundorientierungen (https://www.sinus-institut.de/sinus-loesungen/sinus-milieus-
deutschland). Die folgende Tabelle stellt die sieben Milieus vor, die fiir Jugendliche in Deutsch-
land identifiziert wurden (Kiel & Syring 2019 nach Calmbach et al. 2016):
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Tab. 12: Sieben Milieus fiir Jugendliche in Deutschland (Kiel und Syring 2019; nach Calmbach

etal. 2016)

Jugendliche Lebenswelt und
Beschreibung

Charakterisierung

Einstellungen zu Schule und
Unterricht

Konservativ-Birgerliche

Die familien- und
heimatorientierten
Bodenstandigen mit
Traditionsbewusstsein und
Verantwortungsethik

wollen an der bewahrten gesellschaft-
lichen Ordnung festhalten

betonen Selbstdisziplinierung
bezeichnen sich selbst als unauffallig,
sozial, hduslich, heimatnah, gesellig
und ruhig

empfinden sich als sehr erwachsen
und vernlnftig

stellen die Erwachsenenwelt nicht in
Frage

wiinschen sich eine plan- und bere-
chenbare ,,Normalbiografie”

Schule als wichtiger Ort des
Lernens

Regeln und Strukturen wer-
den als zentral erachtet
,Lernen” firs Leben
Unterrichtsstorungen wer-
den kritisiert

winschen sich , klassischen”
Unterricht

bemiiht um gutes Verhaltnis
zur Lehrkraft

Adaptiv-Pragmatische

Der leistungs- und
familienorientierte moderne
Mainstream mit hoher
Anpassungsbereitschaft

sehr anpassungs- und kompromiss-
bereit

orientieren sich am Machbaren
sehen sich als verantwortungsbe-
wusste Burger

grenzen sich deutlich von Menschen
mit einer geringen Leistungsbereit-
schaft ab

Ziele werden konsequent, fleiRig und
selbstandig verfolgt

Schule als notwendige
Etappe auf dem Weg ins
Berufsleben

Lernen wird vorwiegend
curricular gedacht

fordern beruflich relevanten
Praxisbezug

winschen sich Lehrkrafte,
die ihnen auf Augenhohe
begegnen

Sozialokologische

Die nachhaltigkeits- und
gemeinwohlorientierten
Jugendlichen mit sozial-
kritischer Grundhaltung und
Offenheit fir alternative
Lebensentwdirfe

betonen Demokratie, Gerechtigkeit,
Umweltschutz und Nachhaltigkeit
sind sehr altruistisch motiviert und
am Gemeinwohl orientiert

hohes ,Sendungsbewusstsein”

sind sehr aufgeschlossen gegenlber
anderen Kulturen

Schule als angenehmer
Bildungsort

ganzheitlicher Lernbegriff
kritisieren Notengebung
und Schulformen

fordern hohes Engagement
von Lehrkraften

Expeditive

Die erfolgs- und lifestyle-
orientierten Networker
auf der Suche nach
neuen Grenzen und
unkonventionellen
Erfahrungen

streben nach einer Balance zwischen
Selbstverwirklichung, Selbststandig-
keit sowie Hedonismus und Pflicht-
und Leistungswerten, Zielstrebigkeit
und Fleild

mochten den eigenen Erfahrungshori-
zont standig erweitern

haben eine geringe Kontroll- und
Autoritatsorientierung

bezeichnen sich als interessant, einzig-
artig, eloquent und stilsicher

,gepflegte Abneigung”
gegen Schule

Fleil und Leistung mit Blick
auf Zukunftsoptionen
erweitertes Lernen aulRer-
halb der Schule

fordern Freirdume fir indi-
viduelle Leistungsforderung
und wiinschen sich hoch-
kompetente Lehrkrafte
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Jugendliche Lebenswelt und

Beschreibung

Charakterisierung

Einstellungen zu Schule und
Unterricht

Materialistische Hedonisten

Die freizeit- und
familienorientierte
Unterschicht mit
ausgepragten
markenbewussten
Konsumwdinschen

sehr konsum- und markenorientiert
halten Harmonie, Zusammenhalt,
Treue, Hilfsbereitschaft,

Ehrlichkeit und Anstand fiir wichtige
Werte

lehnen Kontroll- und Autoritatswerte ab
mochten SpaR und ein ,gechilltes
Leben” haben

sie orientieren sich klar am
Mainstream

¢ Schule vor allem auch als
Sozialraum wichtig

e Lernen wird curricular

gedacht

wiinschen sich férdernde

und unterhaltsame Lehr-

krafte

Experimentalistische
Hedonisten

Die spaf- und
szeneorientierten
Nonkonformisten mit Fokus
auf Leben im Hier und Jetzt

mochten das Leben in vollen Zigen
genieRen

hegen den Wunsch nach ungehinder-
ter Selbstentfaltung

sind oft phantasievoll, originell und
provokant

finden Routinen langweilig

mochten ,,aus der Masse hervorste-
chen”

groRe Affinitat zu Jugendszenen

Lernumgebungen ohne

Druck und Kontrolle werden

bevorzugt
Wunsch nach Bewegung,

Abwechslung und kreativen

Methoden
Wunsch nach verstandnis-
vollen Lehrkraften

Prekare

Die um Orientierung
und Teilhabe bemihten

Jugendlichen mit schwierigen

Startvoraussetzungen und
DurchbeiBermentalitat

haben die schwierigsten Startvoraus-
setzungen

schamen sich oft fir die soziale Stel-
lung ihrer Familie

sind bemdiht, die eigene Situation zu
verbessern

dulern deutlich den Wunsch nach
Zugehorigkeit und Anerkennung
nehmen geringe Aufstiegsperspektiven
wabhr, was bei einigen in dem Gefihl
resultiert, dass sich Leistung nicht lohnt

Schule als Ort von Miss-
erfolg und Konflikt
selten Erfolgserfolgs-
erlebnisse

an Schule und Unterricht

kaum artikulierte Wiinsche

Lehrkrifte werden immer mit Kindern und Jugendlichen konfrontiert sein, die in Hinblick auf
ihre Milieus andere Orientierungen haben als sie selbst. Das Angebot Unterricht wird in einem
Kontinuum von Kindern und Jugendlichen realisiert, die, ausgehend von ihren Milieus, einer-
seits strenge Regeln und Vorgaben fordern und andererseits lieber frei und selbstbestimmt sein
wollen; manche schitzen die Schule als Bildungsort, manche tun dies nicht; eine Reihe der Kin-
der und Jugendlichen hat gemeinsame Themen mit den Lehrkriften, andere haben das nicht.
Um damit umzugehen, miissen Lehrkrifte etwas tiber die Lebenswelt der ihnen Anvertrauten
wissen. Das Angebot Unterricht kann sich z. B. nicht nur an ein konservativ-biirgerliches Milieu
richten, dem die Schule als angenehmer und wichtiger Lernort erscheint, in dem Regelorien-
tierung nicht hinterfragt wird. Wenn Kinder und Jugendliche aus einem prekiren Milieu kom-
men, wo Schule als Ort von Misserfolg und Konflike erlebt wird, gilt es z. B. Erfolgserlebnisse
ganz besonders fiir diese Kinder und Jugendlichen zu schaffen.
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Lebenswelten, so wie sie hier beschrieben werden, verindern sich, sie sind dynamisch. Deswegen
macht das Sinus-Institut alle paar Jahre neue Erhebungen, um Lebenswelten immer wieder neu
zu bestimmen. Diese Erhebungen finden fiir unterschiedliche Alterskohorten (Jugendliche und
Erwachsene) statt oder es werden nur die Milieus von Personen mit Migrationshintergrund
betrachtet. Sinus hat Mileucharakterisierungen fiir verschiedene Linder entwickelt.

Es gibt kein allgemeingiiltiges Rezept fiir den Umgang mit verschiedenen Milieus. Insge-
samt gilt: Unterricht sollte auf eine Vielfalt von Lebensentwiirfen ausgerichtet sein. Das
bedeutet, die Themen oder Interaktionsformen, die Kinder und Jugendliche schitzen oder
als Praxis aus ihrer Familie kennen, sind nicht immer die, die von Lehrkriften in ihrer eige-
nen Lebenswelt gelebt werden oder deren Wertvorstellungen Schule zu vermitteln verlangt,
und dennoch miissen diese anderen Lebenswelten im Unterricht auch adressiert werden.

Eine alternative oder erginzende Moglichkeit soziokulturelle Voraussetzungen zu bestimmen,

ist die Annahme einer Generationenlage. Diese Modelle gehen radikal anders vor als Milieu-

theorien und die auf ihn aufbauenden Erfassungen von unterschiedlichen Gruppen innerhalb

einer Jahrgangskohorte. Sie nehmen genau das Gegenteil als Ausgangsiiberlegung an, gleiche

duflere Einfliisse, als Generationenlagerung bezeichnet, fithrten zu bestimmten Reaktions- und

Verhaltensweisen etc., die in einer Generation dann gemeinsam sind, der sogenannten Generati-

onengestalt (vgl. Hurrelmann & Albrecht 2016, 18). Diese Prigung durch die Lagerung auf die

Gestalt sei gerade im Jugendalter sehr entscheidend.

Den vielleicht populirsten Studientyp in diesem Zusammenhang stellen die Shell-Jugendstudi-

en dar. Die 18. Shell-Jugendstudie aus dem Jahr 2019 trigt den Titel , Eine Generation meldet

sich zu Wort®. Diese Generationengestalt ist durch folgende Schlagworte gekennzeichnet (Al-

bert, Hurrelmann, Quenzel & Kantar 2019, 13, 29-30):

* bereit, sich in hohem Mafe an Leistungsnormen zu orientieren,

* Whunsch nach stabilen sozialen Beziehungen im persénlichen Nahbereich,

* individuelle Suche nach einem gesicherten und eigenstindigen Platz in der Gesellschaft,

¢ die Chancen, die sich auftun, méglichst gut ergreifen,

* Anspruch auf eine bewusstere Lebensfithrung in Hinblick auf eine nachhaltige Gestaltung
von Umwelt und Gesellschaft artikulieren sie deutlich und vernehmbar,

* cin zunehmend positives Verhiltnis zu den Eltern.

In Hinblick auf die Digitalisierung der Lebenswelt stellt die Studie fest (Albert, Hurrelmann &
Quenzel & Kantar 2019, 29-30), dass Jugendliche gemif Selbsteinschitzung durchschnittlich
3,7 Stunden am Tag im Internet sind, der Internetzugang fiir 70 % tiber das Smartphone erfolgt,
sie mehr Videos streamen als frither, dass Fernsehen an Bedeutung vetliert, nach wie vor Spiele
an Konsole und Computer eine wichtige Rolle spielen, dass Lesen an Bedeutung verliert und die
Hinwendung zu sportlichen Aktivititen gegeniiber der Vorgingergeneration nur wenig variiert.
Jugendliche aus unteren sozialen Schichten sehen mehr fern, surfen haufiger im Netz und nut-
zen hiufiger Spielekonsole und Computer zum Spielen.

Anders als in Milieuuntersuchungen wird im Allgemeinen angenommen, dass Unterschiede
zwischen Ost und West, zwischen minnlichen und weiblichen Jugendlichen, Jugendlichen
mit und ohne Migrationshintergrund eher kleiner als groffer werden. Gleichzeitig jedoch wird
unterschieden zwischen ,Kosmopoliten, Weltoffenen, Nicht-eindeutig-Positionierten, Populis-
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mus-Geneigten und Nationalen Populisten®. Das heif$t, innerhalb der Generationenlage finden
sich verschiedene Gruppen. Sozialwissenschaftliches Forschen, so zeigt sich hier wieder, kann
entweder eher auf Gemeinsamkeiten schauen oder Unterschiede hervorheben. Im Modell der
Shell-Jugendstudien erfihrt Suche nach der Gemeinsamkeit einer groflen Gruppe eine hohe
Prioritit, aber dennoch wird innerhalb dieser Gemeinsamkeit auch nach unterschiedlichen
Gruppen geschaut.

Die hier kurz skizzierte Idee der Generationengestalt liefert ebenfalls Annahmen iiber soziokul-
turelle Voraussetzungen, die relevant fiir den Unterricht sein kénnen.

Die Schlussfolgerungen sind dhnlich wie im Kontext der Milieutheorien:

Auch aus der Perspektive der Generationenlagerung sollte die Auseinandersetzung mit In-
halten im Unterricht die Generationengestalt der Jugendlichen beriicksichtigen, insbeson-
dere das Engagement fiir eine bewusste Lebensfiihrung und nachhaltige Entwicklung der
Gesellschaft. Technisch gesehen spricht vieles dafiir die Smartphone-Nutzung der Jugend-
lichen fiir den Unterricht fruchtbar zu machen.

Lernbezogene Voraussetzungen

,In den Képfen der Schiiler, so stellt man sich vor, gibe es eine Menge von leeren Wohnungen. Also
fahre die Lehrkraft mit einem Lastwagen voll schoner neuer Mébel vor, und versucht die Képfe damit zu
fillen. Aber in den Képfen der Schiiler hat es keine leeren Zimmer. Alles ist schon vollgestopft mit M-
beln eigener Art. Gelingt es der Lehrkraft niche, die Schiiler zu motivieren und anzuleiten, alte Mébel
umzubauen oder wegzuriumen und den Wohnraum neu zu organisieren, bringt sie die schonsten und
teuersten umsonst.” (Ruf 2005, 98)

Diese Analogie des Schweizer Erziehungswissenschaftlers Urs Ruf macht sehr schon deutlich,
dass Voraussetzungen in den Képfen der Kinder und Jugendlichen das Nutzungsverhalten von
Lernangeboten wesentlich beeinflussen. Um ein attraktives und vor allem passgenaues Angebot
zu gestalten, gilt es, um im Bild zu bleiben, dass diejenigen ,,alten Mébel“, die Einfluss haben,
von den Lehrkriften identifiziert und in ihrem Unterrichtshandeln durch , Verschieben®, ,,Um-
bauen® oder ,Ausrangieren beriicksichtigt werden. Hierzu gibt es viele Listen von Lernvor-
aussetzungen, die aus vielen verschiedenen Kontexten heraus generiert werden. Diese Listen
lassen sich theoretisch kaum begriinden und spiegeln letztlich Interessen innerhalb des For-
schungskontextes derjenigen, die sie erstellt haben. Das gilt auch fiir die folgende Aufzihlung,
die Konzepte enthilt, die aus meiner Perspektive im Diskurs iiber Unterrichr seit vielen Jahren
eine wichtige Rolle spielen, aber keinen Anspruch auf Vollstindigkeit erhebt:

¢ Intelligenz

* Kognitive Lernvoraussetzungen

* Sprache/Herkunftssprache

* Soziale Kompetenz

* Psychische Entwicklung

* Interesse

¢ Forderbedarfe

Intelligenz (in enger Anlehnung an Stern & Schuhmacher 2019, 294): Kinder und Jugend-
liche, die in der Schule und auferhalb der Schule vergleichbare Bedingungen des Lernens
haben, unterscheiden sich bisweilen betrichtlich in ihrem Lernerfolg. Einer der Griinde
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hierfiir sind Intelligenzunterschiede. Intelligenz steht in einem engen Zusammenhang mit
schulischen Leistungen (Kray & Schaefer 2018, 224). Ublicherweise zeigen intelligentere
Menschen bessere Schulleistungen. Allerdings gibt es auch die sogenannten Overachiever
oder Underachiever (Thorndike 1963). Erstere zeigen bessere Leistungen, als ihre Intelligenz
vermuten lisst, Letztere schlechtere Leistungen, z. B. weil sie aus einem Milieu kommen, in
dem Bildung oder Schule nicht geschitzt werden. Intelligente Menschen lernen eflizienter,
schneller, reprisentieren Wissen besser in Symbolen und ziehen eher neue Schlussfolgerun-
gen in einem Wissensgebiet. Es gibt Wissensgebiete, die sich weniger intelligente Menschen
nicht in einem vertretbaren Zeitraum ohne besondere Unterstiitzung oder besondere zusitzli-
che Lerngelegenheiten aneignen konnen — z. B. Differentialrechnung (Stern & Schuhmacher
2019, 294). Wenn Schiilerinnen und Schiiler grofle Lernschwierigkeiten haben, gehort es zu
den Standardprozeduren durch schulinterne oder schulexterne Psychologinnen oder Psycho-
logen einen Intelligenztest durchfiihren zu lassen, der von der Lehrkraft initiiert werden muss.
Insgesamt miissen Lehrkrifte aufpassen, von einer momentanen Performanz auf Intelligenz zu
schliefen. Kritische Lebensereignisse, soziokulturelle Voraussetzungen, ein besonderes Inter-
esse oder Desinteresse und vieles mehr konnen die Performanz beeinflussen. Intelligenztests
als diagnostisches Instrument versuchen gerade hiervon zu abstrahieren. Thre Interpretation
setzt testtheoretisches Wissen voraus!

Kognitive Lernvoraussetzungen: Die Kognitionspsychologie unterscheidet, wie schon in Kapitel
3.4.3 erwihnt, zwischen deklarativem und prozeduralem Wissen. Zur Erinnerung: Deklaratives
Wissen liegt zum Beispiel vor, wenn man weifS, dass ein Benzinauto Ziindkerzen hat, wo diese
sich im Auto befinden und dass Dieselmotoren keine Ziindkerzen haben. Prozedurales Wissen
ist die Fahigkeit, Ziindkerzen in einem Benziner zu entfernen und wieder einzusetzen. Deklara-
tives und prozedurales Wissen sind also aufeinander bezogen.

Diese Abhingigkeit gilt auch im Unterricht. Schiilerinnen und Schiiler brauchen hiufig dekla-
ratives Wissen, um Verfahren oder Methoden durchzufithren. So kann etwa im Geschichtsun-
terricht keine historische Quellenanalyse fiir eine mittelalterliche Urkunde durchgefiihrt wer-
den, wenn die Schiilerinnen und Schiiler die einzelnen Elemente einer solchen Urkunde nicht
kennen (Invocatio, Titulatio etc.); Versuche im Chemieunterricht setzen das deklarative Wissen
voraus, ob und wann bestimmte Stoffe miteinander reagieren und gegebenenfalls explosiv sind.
Gleichzeitig jedoch benétigt man auch deklaratives Wissen, um etwas verstehen zu kénnen,
ohne eine duflere Prozedur auszufithren. Wenn man etwa im Literaturunterricht literarische
Anspielungen auf andere Texte verstehen will, muss man diese anderen Texte gelesen haben;
wenn man im Geografieunterricht eine physische Karte lesen will, muss ich deklaratives Wissen
dariiber haben, was die Symbole in der Legende bedeuten; wenn man im Biologieunterricht
verstehen méchte, was Vererbung ist, muss man deklaratives Wissen iiber Chromosomen haben.
Alle Beispiele besagen: Lehrkrifte miissen das Vorwissen der Kinder und Jugendlichen kennen,
um an dieses Vorwissen ankniipfend neues Wissen zu entwickeln.

Vorwissen ist in der Kognitionspsychologie einer der wichtigsten Indikatoren fiir erfolgreiches
Lernen. Es gilt das sogenannte Matthdusprinzip, gemif§ dem, der viel hat, auch viel gegeben
wird (Renkl, Gruber & Mandl 1996). Das heifdt, wer viel in einer Wissensdomiine weif3, lernt
meist schneller und mehr. Empirische Untersuchungen zeigen, je grofier das Vorwissen ist, desto
mehr sinkt die Bedeutung der Intelligenz (Stern & Schuhmacher 2019, 294). Unterrichtspla-
nung erfordert deswegen sehr genaue Uberlegungen dariiber, welches Wissen Kinder und Ju-
gendliche haben miissen, um im nichsten oder in vielen spiteren Schritten eine Aufgabe 16sen
zu kénnen.
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Sprache/Herkunfissprache: Sprache ist das zentrale Medium, in dem Unterricht stattfindet. Dabei

sprechen nicht alle dieselbe Sprache. Ca. ein Drittel der Kinder unter zehn Jahren in Deutsch-

land haben einen Migrationshintergrund und von den eine Million Menschen, die 2015 in

Deutschland Zuflucht gefunden haben, sprechen nur 2% Deutsch, etwas mehr als 48 % Ara-

bisch und ca. 18% Albanisch (Rich 2016). Ahnliche Situationen gibt es auch in Grof$britan-

nien, Spanien, Italien, Belgien oder Frankreich (Eurostat 2015). Jedoch auch Muttersprachler
unterscheiden sich in der Kenntnis ihrer Sprache erheblich. Es ist zum Beispiel zu erwarten,
dass in den oben angesprochenen Lebenswelten, wie sie vom Sinus-Institut ermittelt wurden,
verschiedene sprachliche Kompetenzen vorhanden sind. Lehrkrifte sind aufgefordert, einen so-
genannten monolingualen Habitus der Sprache aufzubrechen (Siemund, Gogolin, Schulz &

Davydova 2013), die deutsche Sprache nicht als die einzige Bildungssprache im Unterricht zu

betrachten. International haben sich sogenannte Translanguaging-Konzepte entwickelt (Garcia

& Wei 2014), die einen nicht-kompetitiven Zugang zu Sprachen im Unterricht fordern. Das

heifit, andere Sprachen nicht abzuwerten, Schiilergruppen etwa wihrend der Gruppenarbeit in

ihren Sprachen sprechen zu lassen, andere Sprachen im Unterricht, wenn méglich, zu nutzen.

Im Kontext von migrationspidagogischen und inklusionspidagogischen Forschungen wird ge-

fordert, nicht immer auf einem akademischen Sprachniveau im Unterricht zu bestehen und

diesen Anspruch in Bewertungen einflielen zu lassen, sondern sich auch mit basalen kommuni-
kativen Fihigkeiten zu begniigen (Cummins 2013). In der Sonderpidagogik gibt es fiir Kinder
und Jugendliche mit Forderbedarf im Kontext Sprache das Konzept der sogenannten einfachen

Sprache (Zustrassen 2017).

Soziale Kompetenz: Da Unterricht eine soziale Organisation von Interaktion ist, sind soziale

Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen ein wesentlicher Punkt fiir das Gelingen von Un-

terricht. Schiilerinnen und Schiiler bringen soziale Kompetenzen einerseits als Voraussetzung

mit, andererseits sollen sie im Unterricht durch Lehrkrifte entwickelt werden. Die Frage, was
eine soziale Kompetenz ist, wird in der Erziehungswissenschaft und in der Psychologie vielfiltig
beantwortet! Die hiufig vehemente Forderung nach ihrer Beriicksichtigung hat deutlichen Vor-
rang vor der klaren Operationalisierung. Wenn man den Klassenverband betrachtet, lassen sich
aus einer systemischen Perspektive soziale Kompetenzen mit Blick auf die an einer Interaktion

Beteiligten wie folgt skizzieren:

*  Umgang mit anderen: Tolerant sein, Anerkennung zeigen, konstruktiv Kritik geben und Kri-
tik annehmen kénnen, empathisch sein etc.

*  Umgang mit sich selbst: Interaktionen aufsuchen, die das eigene Selbstwirksamkeitsgefiihl stei-
gern; verschiedene Rollen im Klassenverband einnehmen und iiberpriifen, welche emotional
gut oder nicht gut tun, sich fiir Ziele engagieren etc.

* Im Team arbeiten: Losungsorientiert in einer Gruppe zusammenarbeiten, unterschiedliche
Rollen in einer Gruppe akzeptieren (zum Beispiel moderieren, protokollieren, recherchieren),
angemessen Konflikte gewaltfrei austragen, verschiedene Formen der Zusammenarbeit ken-
nen, d. h. vom gelegentlichen Austausch von Materialien bis zur Kokonstruktion etc.

*  Umgang mit der Lebrkrafi: Die Lehrkraft nicht als Peer betrachten, die Lehrkraft in ihren ver-
schiedenen Rollen als Experte, Moderator, Unterstiitzer, normensetzende und die Normein-
haltung tiberwachende Instanz anerkennen, aber sie auch gemifd demokratischen Spielregeln
angemessen in Frage stellen etc.

Soziale Kompetenzen dieser und anderer Art werden eher wenig in einem textorientierten fron-
talen Unterricht entwickelt. Wichtiger sind organisierte soziale Interaktionen wie Gesprichs-
kreise, Rollenspiele, Bewegungsspiele, Aktivititen, die nur gemeinsam von einer Gruppe gelost
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werden kénnen, Mentorensysteme in der Klasse, Klassenratssitzungen etc. Lehrkrifte miissen
wissen, welche sozialen Kompetenz vorhanden sind, auf die aufgebaut werden kann, und welche
fiir spitere komplexe Unterrichtsinteraktionen noch entwickelt werden miissen. Der Versuch
etwa Erstklissler am zweiten Tag ihres Schullebens geordnet einen Stuhlkreis bilden zu lassen,
wird ohne vorherige Besprechung und Ubung wahrscheinlich im Chaos enden.

Psychische Entwicklung: Die Erziechungswissenschaft, die Entwicklungspsychologie, die Moral-
psychologie, die Psychoanalyse und manch andere Disziplin mehr haben unterschiedlichste
Entwicklungsmodelle der psychischen Entwicklung von Kindern und Jugendlichen generiert.
Solche Modelle zeichnen sich tiblicherweise durch einen Anfangszustand aus, einen hoherwer-
tigen Endzustand, Zwischenstufen zwischen Anfangs- und Endzustand, bei denen die héhere
Stufe iiblicherweise einen qualitativ-strukturellen Unterschied ausmacht, dass frithere Stufen
Voraussetzung fiir spitere Stufen sind, und iiblicherweise stehen diese Stufen in Zusammenhang
mit Lebensaltern. Andere Modelle beschreiben psychische Entwicklungszustinde nicht in Form
von Stufen, sondern als systemische Interaktion von Kindern und Jugendlichen mit ihren Peers,
der Familie, Institutionen, Kulturen etc. Aus der Fiille der Modelle seien hier nur zwei vorge-
stellt, die im Unterricht eine grofle Rolle spielen kénnen: Piagets Stadientheorie der kognitiven
Entwicklung und ein Selbstkonzeptmodell von Coie und Dodge (1988).

Die Kernbotschaft des Schweizer Psychologen Jean Piaget lautet: Im Zuge ihrer geistigen Ent-
wicklung gelingt es Menschen zunehmend, ihr Denken flexibel zu organisieren, mehrere As-
pekte einer Situation zu betrachten und diese Aspekte entsprechend intern in ihrem Kopf zu
reprisentieren und zu manipulieren. Am besten lisst sich dies in einer kurzen Tabelle zeigen:

Tab. 13: Zunahme komplexen Denkens in Anlehnung an Piaget (1973)

Stadium Alter  Kennzeichen Beispiel

Senso- Geburt Reize, Reflexe werden zu  Ein Spielzeug auf der Bettdecke an sich heranziehen;
motorisch  bis 2J. intendierten Handlungen; Objekte, die vor den Augen der Kinder verdeckt werden,
keine Objektpermanenz  scheinen fir die Kinder verschwunden

Praopera- 2-7J.  Erste Anzeichen von Verdeckte Objekte werden unter ihrer Abdeckung ge-

tional Objektpermanenz; sucht; Erzahlungen der Kinder mangelt es an Informatio-
kindlicher Egozentrismus; nen, die sie einem Zuhorer verstandlich machen, weil die
vorbegriffliches und Erzéhlenden annehmen, ihre Perspektive sei die gleiche
anschauliches Denken wie die Perspektive der Zuhorer

Konkret 7-12J. Fahigkeit Gber konkrete Erkennen, dass die Menge einer Knete gleich bleibt

operational Ereignisse logisch (invariant ist), egal ob ein Wirstchen oder ein Ball daraus
nachzudenken; geformt wird, Klassenhierarchien erkennen kdnnen, zum
Erhaltung; Klassifikation  Beispiel es gibt mehr Tiere als Affen

Formal Ab Hypothesenbildung; Hypothesen bei einem Experiment aufstellen und syste-

operational 12J. Anwendung formaler matisch Uberprifen; Erkennen, dass Einzelfallbeobach-
Regeln tungen nicht unbedingt verallgemeinert werden kénnen

An dieser Tabelle wird deutlich, wie die Fihigkeit zum flexiblen Denken zunimmt. Dies zeigt
sich an der Fihigkeit Objekte zu manipulieren, weil sie als permanent betrachtet werden, sie
sprachlich gefasst werden kénnen, die Perspektiven anderer eingenommen werden, Invarianz
erkannt wird und zunehmend Handlungen mit Objekten mental reprisentiert werden und es
nicht mehr des konkreten Objekts bedarf.

Obwohl Piagets Stufenmodell vielfiltig kritisiert wurde, etwa weil bestimmte Entwicklungen
frither oder spiter eintreten, sich als kulturabhingig zeigen, sie auf Gedichtnisprozesse zuriick-
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gefiihrt werden etc., gibt es nach wie vor wichtige Hinweise darauf, bestimmte kognitive Ni-
veaus bei der Erstellung des Angebots Unterricht nicht zu tiberschreiten. Ein Kind am Ende
der prioperationalen Phase zum Beispiel wird eher nicht verstehen, was ein Plusquamperfekt
ist, eine Vorvergangenheit. Eine solche Abstraktion ist wahrscheinlich auch zu Beginn einer
konkret operationalen Phase nur schwer zu leisten, Deutschlehrkrifte wissen dies. Ein weiterer
wichtiger Hinweis aus der Forschung Piagets ist, dass hypotheseniiberpriifendes Denken ab
einem bestimmten Alter zwar moglich ist, wir jedoch auch als Erwachsene hiufig eine Priferenz
haben, konkret operational zu denken. Eine Lehrkraft kann sich also nicht darauf verlassen, dass
ein avisiertes hypotheseniiberpriifendes Denken tatsichlich stattfindet. Moglicherweise bedarf
es eines Stimulus oder einer Unterstiitzung.

Ein anderer Zugang zur Entwicklung von Kindern und Jugendlichen ergibt sich aus der Frage,
wie sich das Selbstkonzept im Kontakt mit anderen entwickelt. Wenn man in einer Klasse etwa
fragt, wer mit wem gern spielt oder etwas unternimmt, wer mit wem befreundet oder nicht
befreundet sein méchte, erhilt man ein Soziogramm, aus dem man die Beliebtheit von Kindern
und Jugendlichen im Klassenkontext ablesen kann. Hier handelt es sich nicht um Stadien, son-
dern eher um momentane, manchmal aber auch um linger anhaltende Zustinde. Grundsitzlich
kann sich folgendes Bild ergeben (Kray & Schaefer 2018, 233):

Tab. 14: Auszug aus einem Soziogramm nach Coie und Dodge (1988; in Kray & Schaefer

2018)
Kategorie Ergebnisse im Soziogramm
Beliebt Kinder, die viele positive Nominierungen und wenige oder keine negativen
Nominierungen erhalten
Abgelehnt Kinder, die viele negative Nominierungen und wenige oder keine positiven
Nominierungen erhalten
Ignoriert Kinder, die insgesamt nur sehr wenige Nominierungen positiver und negativer Art

erhalten; sie scheinen von ihren Altersgenossen weder besonders gemocht noch
besonders verachtet zu werden

Durchschnittlich  Kinder, die eine durchschnittliche Anzahl an positiven und negativen Nominierungen
erhalten

Kontrovers Kinder, die sowohl sehr viele positive als auch sehr viele negative Nominierungen
erhalten; sie scheinen von Gleichaltrigen sehr unterschiedlich wahrgenommen zu
werden und zu »polarisierenc«

Soziogramme konnen als Arbeitsauftrag fiir eine Lehrkraft oder mehrere Lehrkrifte in der Klas-
se verstanden werden, Unterrichtsarrangements zu schaffen, in denen zum Beispiel abgelehnte
oder ignorierte Kinder und Jugendliche leichter Anerkennung erfahren. Hiufig bedarf es auch
hierzu einer geteilten Expertise und konzertierter Handlungen von mehreren Lehrkriften in
einer Klasse. Dies gilt ganz besonders fiir Kinder und Jugendliche, die tiber einen lingeren
Zeitraum abgelehnt werden.

Jenseits von allgemeinen Modellen psychischer Entwicklung miissen Lehrkrifte auf ungewohn-
liche psychische Zustinde reagieren. Solche Zustinde konnen sich duflern in iibergrofler Angst,
Wautausbriichen, ungewshnlichen Konzentrationsschwierigkeiten, rapidem Wechsel emotiona-
ler Zustinde, Aggression gegeniiber anderem, einem allgemeinem Verstértsein ... Manchmal
konnen Unterrichtsarrangements helfen, um etwa ingstlichen Schiilerinnen und Schiilern Er-
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folgserlebnisse in einem geschiitzten Raum zu verschaffen, manchmal jedoch sind Gespriche
mit Kolleginnen und Kollegen, den Eltern oder gar dem Jugendamt notwendig.

Interesse: Gemifd Johann Friedrich Herbart sollte Interesse Ausgangs- und Endpunkt von Un-
terricht sein (Herbart 1802/1982). Das heiflt, einerseits ist es leichter, im Unterricht an etwas
anzukniipfen, was die Schiilerinnen und Schiiler interessiert, weil diese durch ihr vorhandenes
Interesse schon auf einen Inhalt ausgerichtet sind. Andererseits sollen auch Interessen geweckt
werden, die bisher nicht vorhanden waren — zum Beispiel Interesse an Literatur, an 4sthetischer
Gestaltung, an komplexen Problemlésungen in der Mathematik etc. In der Sprache der erst sehr
viel spiter entwickelten pidagogischen Interessentheorie wird Interesse als Relation zwischen
Person und Gegenstand definiert (Prenzel, Krapp & Schiefele 1986, 166). Die handelnde Person
richtet sich aus auf den Interessegegenstand im Sinne einer Gegenstandsauseinandersetzung. Ein
lingerer Interessenbezug fithrt hiufig zu einem differenzierten und integrierten Wissen tiber den
Gegenstandsbereich, wird emotional als anregend und angenehm erlebt und zeigt sich in einer
herausgehobenen Wertschitzung des Interessegegenstandes (Prenzel, Krapp & Schiefele 1986,
166). Herbart wiirde meines Erachtens dieser differenzierten Beschreibung wahrscheinlich nicht
widersprechen.

Wie die Ausfithrungen zu den soziokulturellen Voraussetzungen deutlich gemacht haben, kén-
nen die Interessen der Kinder und Jugendlichen untereinander und Interessen zwischen Schii-
lerinnen und Schiilern und Lehrkriften entweder divergent oder gar nicht bekannt sein. Alle
Beteiligten leben mitunter in unterschiedlichen Lebenswelten. Es ist eine zentrale Aufgabe von
Lehrkriften herauszufinden, welche Interessen der Schiilerinnen und Schiiler mit der geplanten
Aneignung bestimmter Inhalte verbunden sein kénnten, eigene Interessen zu kommunizieren
und mit denen der Kinder und Jugendlichen abzugleichen.

Firderbedarfe: Die KMK erwartet von Lehrkriften, Benachteiligungen von Schiilerinnen und
Schiilern zu kennen und pidagogische Unterstiitzungs- bzw. Priaventionsmafinahmen zu ergrei-
fen (KMK 2004, 19). In der Sprache der Férderpidagogik in Deutschland werden Benachteili-
gungen gemifs folgenden Forderbereichen klassifiziert: Lernen, Sehen, Hiren, Sprache, Korperliche
und Motorische Entwicklung, Geistige Entwicklung, Emotionale und soziale Entwicklung, Autismus-
Spektrum-Storungen, langfristige Krankbeiten. Auch jenseits dieser Forderbereiche haben Kinder
und Jugendliche besondere Forderbedarfe, etwa wenn die Eltern sich scheiden lassen, ein Elternteil
arbeitslos wird, ein Geschwisterkind besonders krank ist oder unerwartet ein neues Geschwister-
kind unterwegs ist etc. Selbst der Tod einer geliebten Hauskatze kann fiir ein jiingeres Kind emo-
tional schwierig sein und eine Nutzung des Angebots Unterricht erschweren. Lehrkrifte sind vor
diesem Hintergrund aufgefordert, aufmerksam fiir Férderbedarfe zu sein (vgl. die Darstellung aller
Forderbereiche in Heimlich & Kiel 2020), indem sie im Kontakt mit Kindern, Jugendlichen und
Eltern sind oder auch die Schulakten der Kinder und Jugendlichen kennen.

Sie sollen Mafinahmen ergreifen oder einleiten, um etwaige Benachteiligungen auszugleichen,
etwa indem sie Sehbehinderte im Unterricht nach vorn setzen, Platz fiir Schiilerinnen und
Schiiler im Rollstuhl schaffen, Einzelgespriche fithren oder Probleme bestimmter Kinder und
Jugendlicher moglicherweise vorsichtig auch allgemein im Unterricht thematisieren, z. B. beim
Tod eines Haustieres iiber die Sterblichkeit alles Lebendigen sprechen etc. Die Férderung von
Kindern und Jugendlichen mit Benachteiligungen ist hiufig ein Fall geteilter professioneller Ex-
pertise, d. h., es werden andere Personen und Institutionen zugezogen, um Férderung méglich
zu machen. Das kénnen Personen der Schulsozialarbeit, der Therapie, (Schul-)Psychologie sein,
Arzte, das Jugendamt, Dolmetscherdienste fiir Elterngespriche etc. Zusammengefiihrt werden
unterschiedliche Forderleistungen hiufig in einem Férderplan, der gemeinsam von verschiede-
nen Akteurinnen und Akteuren im System Schule erstellt wird (vgl. Kap. 2.2).
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3.4.5 Die Wirkungen

Fachliche
Kompetenzen
Fachiiber-
greifende
Kompetenzen
Werte,
Einstellungen

Normative Vorgaben durch Bildungsstandards, Bildungspline, Curricula oder Lehrpline, aber
auch innere schulische Vereinbarungen schreiben Wirkungen als Soll-Zustinde fest. Meist handelt
es sich um fachliche Kompetenzen, fachiibergreifende Kompetenzen sowie Werte und Einstellungen. In
der Grundschule etwa konnte eine fachliche Kompetenz sein, den Zahlenraum bis 100 zu beherr-
schen, fachiibergreifend sollen die Schiilerinnen und Schiiler lernen, ordentlich und piinkdich zu
sein, zuverlissig Hausaufgaben zu machen, systematisch an Probleme heranzugehen; auf der Ebene
von Werten und Einstellungen sollen die Kinder nicht diskriminieren, respektvoll miteinander um-
gehen, tolerant gegeniiber anderen sein etc. Bisweilen werden die Werte und Einstellungen auch als
fachiibergreifende Kompetenzen betrachtet. Es lassen sich sogar noch weitergehende Wirkungen
feststellen, etwa dass Unterricht die Kinder und Jugendlichen spiter befihigt, einen Berufzu ergrei-
fen und Erfolg in diesem Beruf zu haben. Je weiter die beabsichtigten Wirkungen von der unmit-
telbaren Unterrichtssituation entfernt sind, desto schwerer lsst sich ein Zusammenhang zwischen
Unterricht und Wirkung herstellen. Man muss dazu nicht in weite Ferne schweifen, Lehrkrifte
kennen das Phinomen, dass schon nach einer kurzen Ferienperiode vieles vergessen scheint.
Aufgrund der im Eingangskapitel beschriebenen grundsitzlichen Unsicherheit pidagogischen
Handelns gibt es keinen Determinismus zwischen pidagogischem Handeln und den erreichten
Wirkungen. Mit anderen Worten: Man kann sich strebend bemiihen ein fachlich, fachdidaktisch
und pidagogisch gutes Angebot zu erstellen und trotzdem nicht die erwiinschten Wirkungen
erzielen. Man spricht in diesem Zusammenhang auch von intendiertem und erreichtem Curri-
culum (Ditton 2000). Dabei kann man noch einen weiteren Zwischenschritt einfithren — das
implementierte Curriculum. Das bedeutet Folgendes: Normative Vorgaben intendieren bestimm-
te Wirkungen. Jedoch schon die Umsetzung einer normativen Vorgabe, wie einem Curriculum
oder Bildungsstandards, weicht von den Intentionen der normativen Vorgabe ab, etwa statt drei
europiische Revolutionen im Geschichtsunterricht zu berticksichtigen, werden nur zwei bertick-
sichtigt. Es wird also etwas anderes an der Schule im Unterricht implementiert, als es durch die
normengebende Institution beabsichtigt war. Zwischen dem implementierten Curriculum und
den erreichten Wirkungen gibt es genauso wenig einen Determinismus im Zusammenhang wie
zwischen dem intendierten Curriculum und seinen Wirkungen. Das, was implementiert wurde,
kann ebenfalls nur teilweise oder gar nicht erreicht werden, wie das, was intendiert wurde.
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3.4.6 Reflexion

* Internale
Attribution

* Externale
Attribution

Eine professionelle Weiterentwicklung von Lehrkriften findet nur statt, wenn diese dariiber
nachdenken, warum sie Erfolg oder Misserfolg in ihren Bemithungen gehabt haben. Das AVI-
VA-Modell fordert als letzte Phase explizit dazu auf, Ziele, Lernerfolg und Vorgehen zu tiberprii-
fen. In Hinblick auf Ziele und Lernerfolg sollten Lehrkrifte sowohl ein intendiertes als auch ein
implementiertes Curriculum vor Augen haben. Im Kontext der Lehrerbildung wird ein solches
Uberpriifen iiblicherweise als Reflexion bezeichnet. Eine hilfreiche allgemeine Leitlinie fiir eine
solche Reflexion bietet die sogenannte Theorie der Kausalattribution (vgl. den Uberblick bei
Wang & Hall 2018). Die Theorie beschreibt, wie Menschen Griinde fiir Erfolg und Misserfolg
in sich selbst suchen oder anderen zuschreiben. Grundsitzlich geht es um zwei Fragen:
1. Welchen Anteil habe ich als Person am Erfolg oder Misserfolg meiner Handlungen?
2. Welchen Anteil hat mein Umfeld (Schiilerinnen und Schiiler, schulorganisatorische Bedin-
gungen, fachliche und fachdidaktische Ressourcen, gesellschaftliche oder milieubedingte Be-
dingungen) am Erfolg oder Misserfolg meiner Handlungen?

Grundsitzlich sollte man sich als Lehrkraft immer beide Fragen stellen. Menschen tendieren
hiufig dazu, Erfolge eher sich selbst und Misserfolg ihrem Umfeld zuzuschreiben — etwa ,das
Schiilermaterial ist schlecht, ,ich wiirde besseren Unterricht machen, wenn die Schulleitung
nicht so defizitdr wire“, ,mit dem Schulbuch kann man einfach nicht gut arbeiten® etc. Wir
kennen das unter dem Alltagsbegriff ,einen Siindenbock suchen‘. Wissenschaftlich fasst man
dies in anderen Begriffen: Man unterscheidet zwischen optimistischer und pessimistischer Attri-
bution. Eine optimistische Attribution tendiert dazu, Erfolge bei sich suchen und Misserfolge
dem Umfeld zuzuschreiben. Griinde fiir den Misserfolg sind bei Optimisten nicht globaler Na-
tur und nicht smbil, sondern verinderbar, d.h., sie gelten nur fiir einen begrenzten Ausschnitt
und miissen nicht zwangsliufig wieder angefiihrt werden. Bei einer pessimistischen Attribution
werden Erfolge dem Umfeld zugeschrieben, die Verantwortung fiir Misserfolge dagegen bei
sich selbst gesucht. Die Griinde fiir den Misserfolg sind fiir Pessimisten stabil, also nicht leicht
verinderbar, und eher globaler Natur, man glaubt etwa, die Fihigkeit nicht strukturieren zu
kénnen, betrife sowohl berufliche als auch private Bereiche. Das heifSt z. B. konkret, wenn eine
Klassenarbeit tiberdurchschnittlich erfolgreiche Ergebnisse hat, neigen Optimisten dazu zu den-
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ken, dies lige am eigenen guten Unterriche, Pessimisten hingegen tendieren dazu, den Erfolg

dem Umfeld oder dem Zufall zuzuschreiben. Griinde fiir den Misserfolg attribuieren Pessimis-

ten cher internal, d.h., sie glauben, dass diese Griinde stabil mit negativen Eigenschaften ihrer

Person verbunden sind und deshalb der Misserfolg global auftreten wird, also auch in anderen

Klassen, die sie unterrichten.

Im Kontext pidagogischen Handelns kann man grundsitzlich davon ausgehen, dass Erfolge oder

Misserfolge sich nicht monokausal erkliren lassen, sondern im Allgemeinen auf Interaktion von

Subjekten mit jhrem Umfeld beruhen. Deswegen spielt der Begriff der Adaption, das Anpassen

des Angebots an das Nutzungsverhalten der Schiilerinnen und Schiiler, eine so wichtige Rolle! Die

sich mit Unterricht, Lehrkriften sowie Schiilerinnen und Schiilern beschiftigende Attributionsfor-

schung stellt seit vielen Jahren einige zentrale Tendenzen des Attributionsverhaltens von Lehrkriften

heraus. Der sehr lesenswerte Literaturreview von Wang und Hall (2018) hebt drei Aspekte hervor:

¢ Lehrkrifte tendieren dazu, Misserfolge internal Eigenschaften von Schiilerinnen und Schii-
lern zuzuschreiben, etwa Intelligenz, Fihigkeiten, Anstrengungsbereitschaft ... und diese in-
ternalen Eigenschaften fiir eher stabil zu halten.

* Erfolge in der Performanz der Schiilerinnen und Schiiler schreiben Lehrkrifte eher sich selbst
zu, wihrend sie Misserfolge eher den internalen Eigenschaften von Schiilerinnen und Schii-
lern zuschreiben. Wang und Hall verweisen auf eine Studie, in der nur 2% der Lehrkrifte
eine schlechte Performanz der Schiilerinnen und Schiiler auf sich selbst als Lehrkraft oder die
Schwierigkeit der gestellten Aufgaben zuriickfiihrt.

* Lehrkrifte tendieren dazu, Schiilerinnen und Schiilern ein Label zu vergeben, etwa jemand
sei besonders intelligent, besonders anstrengungsbereit oder besonders dumm etc. Wenn die-
jenigen, die ein negatives Label haben, auf einmal erfolgreich sind, wird dies nicht ihnen
zugeschrieben, sondern external auf etwas wie Gliick oder Zufall attribuiert.

Diese Attributionstendenzen sind problematisch und stellen keine Reflexion tiber Unterricht
dar! Die Tendenz, stabile internale Eigenschaften von Kindern und Jugendlichen im Schulkon-
text anzunehmen, ganz besonders im Kontext des unten genannten Labeling, verhindert die
Wahrnehmung von Verinderung und von relevanten externalen Einfliissen. Die beschriebene
optimistische Variante von Lehrkriften, nur sich selbst den Erfolg zuzuschreiben und andere
Aspekte zu vernachlissigen, weist auf einen eklatanten Mangel hin, selbst Verantwortung zu
tibernehmen oder zumindest tiber Eigenverantwortung nachzudenken.

Reflexion von Unterricht bedeutet vor diesem Hintergrund, die Perspektiven aller Beteilig-
ten einzunehmen und den Zusammenhang von Angebot, Nutzung und Wirkungen als ein
Interaktionsphinomen zu verstehen, bei dem es nicht nur um die Lehrkraft und die Schii-
lerinnen und Schiiler geht, sondern auch um viele andere Aspekte wie die Eltern, Schulor-
ganisation oder die vorhandenen fachlichen und fachdidaktischen Ressourcen ... Wichtig
fiir die Reflexion ist das Sichlésen von Vorurteilen und Zuschreibungen, die scheinbar fest
zu stehen scheinen, und optimistisch grundsitzlich Verinderung fiir méglich zu halten.

3.5 Wie plant man Unterricht?

Unterrichtsplanung erweist sich in der Praxis als ein schwieriges Geschift! In den wenigen em-
pirischen Untersuchungen, die es hierzu gibt, zeigt sich im Vergleich zu erfahrenen Lehrkriften,
dass unerfahrene Lehrkrifte zu sehr linear planen (Westerman 1991), ihre Unterrichtsentwiirfe
hiufig nicht stimmig in Hinblick auf die verschiedenen Planungskomponenten sind (Koeppen
1998) und sie ganz besonders Voraussetzungen der Lerner nicht in die Auswahl der verschie-
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denen Gestaltungskomponenten von Unterricht mit einbeziehen oder eine curriulare Validitit
ihres Planungsverhaltens vernachlissigen (Gassmann 2013).

Im Folgenden werden zwei Méglichkeiten der Planung von Unterricht vorgestellt: 1. Ein System
an Leitfragen, das sich eng an der vorliegenden Darstellung orientiert. Es bietet den Vorteil, auf
alle Formen von Unterricht anwendbar zu sein. 2. Das TARGETS-Model, welches urspriinglich
von Carol Ames als TARGET-Modell entwickelt wurde. Meines Erachtens stellt es eine ideale
Folie fiir die Konzeption eines an Problemen und Aufgaben orientierten modernen Unterrichts
dar, der vieles von dem beriicksichtigt, was hier im Kontext eines Angebot-Nutzungsmodells
gesagt wurde. Beide Modelle miissen sich den Vorwurf gefallen lassen linear, Schritt fiir Schritt,
aufgebaut zu sein. In der Praxis ist es notwendig, vorangegangene Schritte nicht nur im Pla-
nungsprozess, sondern auch wihrend des Unterrichts immer wieder zu iiberpriifen. Dies fillt
Novizinnen und Novizen sehr viel schwerer als Expertinnen und Experten!

Das Ursprungsmodell von Ames wird einerseits strukturell abgewandelt, damit es eine Kompo-
nente fiir das Férdern von Schiilerinnen und Schiilern mit Férderbedarf enthilt. Andererseits er-
folgt eine Angleichung von Beispielen und Formulierung an den Sprachgebrauch dieses Buches.

3.5.1 Unterricht planen anhand eines Systems an Leitfragen — von der Angebotserstellung
zur Reflexion

Die Planung von Unterricht ist durch eine Reihe simultaner Prozesse gekennzeichnet. Bei der
Formulierung von Zielen fallen einem bisweilen schon Inhalte ein, mit zunehmender Erfahrung
hat man Ideen, wie viel Zeit fiir welchen Inhalt gebraucht wird, welche Bewertungsformen je
nach Inhalt angemessen sind oder was in welchen Riumen méglich scheint etc. Je mehr eine
Lehrkraft einen Expertenstatus erreicht hat, desto mehr Aspekte eines Planungsprozesses hat sie
gleichzeitig im Blick. Diese Simultaneitit kann im Folgenden so nicht dargestellt werden, zumal
sie an unterschiedlichen Stellen auftreten kann. Deswegen erfolgt hier eine Darstellung in linea-
ren Schritten, an deren Beginn die Ziele stehen. Planung erfolgt jedoch meist vom gewiinschten
Endzustand her: Man fragt sich, was muss ich wissen und tun, um diesen zu erreichen.

Tab. 15: Unterrichtsplanung: Normative Analyse — Ziele

1. Normative Analyse - Ziele

Leitfragen Handlungen

Welche normativen Ziele, die in Ziele fur eine Unterrichtseinheit und einzelne Unterrichtsstun-

Bildungsstandards, Bildungsplanen, den aus den Vorgaben Gibernehmen oder sie im Sinne von Grob-

Lehrpldnen etc. kodifiziert sind, will ich  und Feinzielen bzw. Kompetenzen oder Kompetenzstufen neu

in der Klasse erreichen? formulieren oder abwandeln!

Welche anderen Ziele mochte Identifikation und Formulierung von Zielen auRRerhalb

ich jenseits normativer Vorgaben normativer Vorgaben, die der Lehrkraft oder den Schilerinnen

erreichen? und Schilern wichtig sind, sie im Sinne von Grob- und Feinzielen
bzw. Kompetenzen oder Kompetenzstufen abwandeln oder neu
formulieren!

Im Schaubild zum Angebot-Nutzungsmodell folgen Nutzungsbedingungen auf die Angebots-
erstellung. Tatsichlich jedoch muss in der Unterrichtsplanung erst eine Analyse der Nutzungs-
bedingungen erfolgen, damit das Angebot Unterricht adaptiv an diese Bedingungen angepasst
werden kann.
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Tab. 16: Unterrichtsplanung: Analyse Nutzungsbedingungen

2. Analyse Nutzungsbedingungen

Leitfragen

Handlungen

Welche Voraussetzungen bringen die
Schilerinnen und Schuler in Hinblick
auf die Ziele mit?

Identifikation von vorhandenem Vorwissen, Interessen,
Voraussetzung der psychischen Entwicklung, sprachlichen
Fahigkeiten, sozialen Kompetenzen ...! Andere Lebensentwrfe
als die eigenen in Erwagung ziehen!

Far welche Schilerinnen und
Schiler der Klasse muss ich andere
Ziele auswahlen oder besondere
Férdermalnahmen bedenken?

Identifikation von Schilerinnen und Schilern mit besonderen
Forderbedarfen! Forderung z.B. durch besondere Sitzplatze,
Verwendung leichter Sprache, akustische oder visuelle Hilfen,
Erleichterung bei motorischen Einschrankungen, Einsatz von
Brailleschrift, orthopadischen Hilfsmitteln etc.

Eine Analyse der Inhalte erfordert ein hohes Maf§ an Fachkompetenz. Nur wer die Sache kennt,
kann sinnvolle Auswahlentscheidungen treffen. Fachdidaktische Kompetenz ist ebenfalls nétig.
Sie gibt Hinweise darauf, wie Inhalte fiir die ,Képfe der Schiilerinnen und Schiiler’ sinnvoll auf-

bereitet und in einem gréfieren fachlichen Zusammenhang eingebettet werden kénnen.

Tab. 17: Unterrichtsplanung: Analyse der Inhalte — Sachanalyse

3. Analyse der Inhalte — Sachanalyse

Leitfragen

Handlungen

Welche Inhalte sind fir die
angestrebten Ziele in Hinblick auf die
Voraussetzungen der Schilerinnen und
Schiler sinnvoll?

Welche fachlbergreifenden
VerknUpfungsmoglichkeiten mit
Inhalten aus anderen Fachern sind
moglich?

Inklusionsdidaktische Netze zur Generierung von Inhaltsideen
nutzen! Eine Auswahl an Inhalten treffen, die Auswahl fachlich,
fachdidaktisch oder padagogisch begriinden kénnen!
Identifikation von fachtbergreifenden Zusammenhangen

Welche Inhalte missen fir das
Verstandnis der neuen Inhalte
vorausgegangen sein?

Uberprifen, welche Inhalte unterrichtet und von den
Schilerinnen und Schilern erfolgreich bewéltigt wurden.

Welche Inhalte wahle ich aus dem
Uberschuss der generierten Ideen
aus? Welche fachlichen und welche
fachlbergreifenden Bezlige geben den
Ausschlag fur eine Auswahl?

Entscheidungen treffen, welche Inhalte aus einem Uberschuss
von Ideen tatsachlich bearbeitet werden sollen! Fachliche
Prioritdten setzen. Inhalte vor dem Hintergrund von
Forderbedarfen moglicherweise adaptiv variieren — etwa
Variation von Schwierigkeitsgraden, Variation von praktischen
und intellektuellen Tatigkeiten etc.

Kriterien des Beurteilens und Bewertens werden erst im iibernichsten Kapitel dargestellt. Den-
noch erfolgen schon an dieser Stelle Aussagen hierzu, da guter Unterricht Bewertungssituationen
immer mitdenken muss. Priifungsformate miissen im Unterricht geiibt werden und fiir gewiinsch-
te Transfers in Priifungen bedarf es einer entsprechenden inhaltlichen Grundlegung, d. h., entspre-

chendes Vorwissen muss in den Képfen der Kinder und Jugendlichen vorbereitet sein.
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Tab. 18: Unterrichtsplanung: Bewertungssituationen planen

4. Bewertungssituationen planen

Leitfragen

Handlungen

Welche normativen Vorgaben sollen
in meiner Institution im Kontext
Bewertung erfillt werden?

Zeiten festlegen fur eine vorgegebene Anzahl von
Klassenarbeiten, mindlichen Prifungen ... Normative
Kriterienraster kennen, z.B. Kompetenzstufen. Innerhalb der
normativen Vorgaben eigene Kriterienraster entwickeln.

Welche Aufgaben sollen als Grundlage
der Bewertung dienen?

Konstruktion von Aufgaben, Festlegung kriterialer oder
individueller Bezugsnormen (siehe Kap. 5)

Tab. 19: Unterrichtsplanung: Methoden- und Medienauswahl

5. Methoden- und Medienauswahl

Leitfragen

Handlungen

Welche grundsatzliche Struktur soll die
Unterrichtsstunde haben?

Entscheidung entweder fur das AVIVA-Schema, das Schema von
Gagné oder Varianten der Schemata!

Welche didaktischen Grundformen
sollen zum Einsatz kommen?

Entscheidung fir eine der didaktischen Grundformen oder eine
Kombination der Grundformen!

Welche Medien sollen zum Einsatz
kommen?

Entscheidung fur enaktive, ikonische, symbolische,
kommunikative oder sensorische Zugange zum Inhalt.
Entscheidung fur basale, komplexe oder digitale Szenarien.

Welche motivierenden Elemente kann
ich nutzen?

Im Sinne von Deci und Ryan prifen, inwieweit
Autonomieerleben, soziale Eingebundenheit und
Kompetenzerleben gewahrleistet werden kénnen! Alternativ
motivierende Elemente aus Kellers ARCS-Modell wéhlen!

Gibt es Schiilerinnen und Schiler, die
eine Revision meiner Entscheidungen
zu Methoden und Medienauswahl
noétig machen?

Noch einmal tberlegen, ob jenseits von Zielen und Inhalten
auch methodische Entscheidungen getroffen werden mussen fir
Schilerinnen und Schiler mit Férderbedarfen.

Tab. 20: Unterrichtsplanung: Riume nutzen

6. Rdume nutzen

Leitfragen

Handlungen

Welche Moglichkeiten bietet der
Klassenraum?

Raume moglicherweise umstrukturieren fir eine
Podiumsdiskussion, ein szenisches Spiel, Requisiten oder
Modelle beschaffen, Lernstationen errichten etc.

Welche auRerschulischen Lernorte
konnen genutzt werden?

Offentliche auRerschulische Lernorte, wie ein Museum, ein Sport-
platz, ein Denkmal etc. vorher besuchen und Funktionalitaten
abschatzen. Z.B. gibt es Sitzgelegenheiten, wo geschrieben werden
kann, wie kann der Aufsichtspflicht genuigt werden, bendtigen
Schulerinnen und Schiler in der anderen Lernumwelt besondere
Ressourcen etc.?
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6. Raume nutzen

Leitfragen

Handlungen

Welche Méglichkeiten zu digitalen
Inszenierungen in und auRerhalb der
Klasse gibt es?

Uberpriifen, welche Kenntnisse und Fahigkeiten die Schiilerinnen
und Schuler haben und welche technischen Voraussetzungen

in den Elternhdusern vorhanden sind (Computer, WLAN,
Datenvolumina etc.). Daflir Sorge tragen, dass bessere technische
Voraussetzungen nicht auch zu einer besseren Performanz von
Schilerinnen und Schilern fuhren.

Tab. 21: Unterrichtsplanung: Zeit strukturieren

7. Zeit strukturieren

Leitfragen

Handlungen

Welche Zeitressourcen benotige ich fur
welche Methoden oder Medien?

Entscheidung, welche Zeitressource fiir welchen
Methodeneinsatz notwendig ist. Enaktive, kokonstruktive,
autonomieorientierte Medien und Erarbeitungsformen
benotigen moglicherweise besonders viel Zeit.

Soll die soziale Zeit in einigen
Unterrichtsabschnitten kompetitiv
organisiert werden?

Entscheidungen fir kompetitive Unterrichtsabschnitte, wie
kleine Wettbewerbe, treffen und gleichzeitig Uberlegen, wie
mit denen umgegangen wird, die in einem solchen Wettbewerb
nicht bestehen kénnen.

Soll die soziale Zeit
gerechtigkeitsorientiert organisiert
werden?

Schilerinnen und Schiler mit Benachteiligungen muss
nach Moglichkeit mehr Zeit gewdhrt werden, wenn andere
Unterstutzung den Zeitbedarf nicht ausgleichen kann.

Nach Erstellung des Angebotes geht es darum zu versuchen, das zu tun, was geplant war. Mit an-
deren Worten: Der geplante Unterricht wird implementiert. Dabei kann es zu einer Reihe von Ab-
weichungen kommen, weil die Lehrkifte Fehleinschitzungen vorgenommen haben — zum Beispiel
in Hinblick auf das vorhandene Vorwissen, Interesse oder ganz besonders hiufig in Hinblick auf
die vorhandenen Zeitressourcen. Dies kann eine tiberraschende Wiederholungssequenz zur Folge
haben, eine andere als die geplante Gruppeneinteilung, eine Verinderung der Ziele etc. Diesen
Abweichungen auf den Grund zu gehen, ist eine wichtige Aufgabe der Reflexion.

Tab. 22: Unterrichtsplanung: Reflexion

8. Reflexion

Leitfragen

Handlungen

Welche Ziele habe ich erreicht und
welche nicht?

Welche Abweichungen des Verlaufs
hat es gegeben?

Informelle Selbstreflexion oder informelle Reflexion zusammen
mit den Schulerinnen und Schilern. Formale Reflexion durch
Klassenarbeiten, Tests ..., deren Ergebnisse ebenfalls mit den
Schilerinnen und Schilern besprochen werden kénnen.

Was sind die Ursachen fir den Erfolg
oder Misserfolg, die bei mir liegen?

Was sind die Ursachen fiir den Erfolg
oder Misserfolg, die in meiner Umwelt
liegen?

Es ist immer wichtig, unabhangig von einer Erfolgs- oder
Misserfolgseinschatzung, sich beide Fragen zu stellen, d.h. der
Tendenz zu widerstehen, Erfolge bei sich und Misserfolg bei

den anderen zu suchen. Die gemeinsame Reflexion mit den
Schiilerinnen und Schiilern dndert die selbstbezogene Perspektive.
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3.5.2 Vom TARGET-Modell zum TARGETS-Modell

Das TARGET-Modell von Carol Ames (Ames 1992, die folgende Darstellung in enger Anlehnung

an Kiel 2019) ist urspriinglich als Motivierungsmodell fiir den Unterricht entwickelt worden. Man

kann es jedoch auch als ein Planungsmodell von Unterricht betrachten. Unter dieser Perspektive
ist festzustellen, dass zwei entscheidende Phasen fehlen — die Zielfindung und -formulierung sowie
die Auswahl von Inbalten. Das Modell geht von einer vorliegenden Definition von Zielen und

Inhalten aus und setzt mit der Frage ein, wie eine Aufgabe aussehen sollte, die diesen Zielen und

Inhalten entspricht. Dann greift es Prozessaspekte von Unterricht auf und gibt Hinweise, wie sich

diese lernforderlich gestalten lassen. Das Akronym TARGET lasst sich wie folgt auflosen:

* Task: Erster Schritt des Modells ist die Dimension Aufgabenstellungen, welche den Kern
modernen handlungsorientierten Unterrichts bildet. Die Grundidee ist, Aufgaben so zu ge-
stalten, dass sie moglichst viele Lernzuginge ermoglichen und gleichzeitig konkrete Lebens-
weltbeziige aufweisen. Das ermoglicht Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedlichen Vo-
raussetzungen, ganz im Sinne der Inklusion, Zugang zu den Inhalten zu finden.

* Authority: Hier geht es um Autoritit und Autonomie. Lehrkrifte sollen einen Teil ihrer Au-
toritit abgeben, um Autonomie fiir Schiilerinnen und Schiiler in einem gegebenen Rahmen
zu ermdglichen. Im Sinne eines ,all means all‘ gilt es, Partizipationsméglichkeiten fiir alle zu
erdffnen und alle Schiilerinnen und Schiiler zu ermutigen, Verantwortung fiir ihren Lern-
prozess zu iibernehmen. Diese Dimension hat viel mit Decis und Ryans Autonomie- und
Kompetenzerleben zu tun (vgl. Kap. 4.3.4).

* Recognition: Die dritte Dimension Anerkennung thematisiert die verschiedenen Formen von Aner-
kennung, die nicht unbedingt an Leistung gebunden sind. Dabei gilt es zu beachten, Anerkennung
nicht fiir alles und jeden immer wieder zu geben. Anerkennung verliert sonst ihre Bedeutung.

* Grouping: Bei der Dimension Gruppierung liegt die Aufmerksamkeit auf dem, was in
Kap. 3.4.3 als Differenzierung bezeichnet wird. Es geht um die Frage, wie Schiilerinnen und
Schiiler sinnvoll in Gruppen zusammengefasst werden kénnen. Je nachdem, welche Voraus-
setzungen die Schiilerinnen und Schiiler mitbringen, sind verschiedene Kooperationsmog-
lichkeiten sinnvoll. Schnellere kénnen etwa Langsameren helfen, praktisch Begabte denen,
die das nicht sind etc. Eine besondere Aufmerksamkeit erfihrt hier die Bevorzugung koope-
rativer gegeniiber wettbewerbsorientierten Formen.

* Evaluation: Bewertung im Sinne des hier vorgestellten Modells will fiir unterschiedliche Bewer-
tungsmaf3stibe sensibilisieren. Es geht wesentlich um eine Bevorzugung individueller und krite-
rialer Bezugsnormen gegeniiber sozialen Vergleichen. Dies wird in Kap. 5.1 ausfiihrlich erlidutert.

* Timing: Mit Zeit ist hier die Organisation sozialer Zeit gemeint. Bevorzugt wird eine Organi-
sation, die nicht kompetitiv ist, sondern sich an der oben geschilderten Idee der Gerechtigkeit
orientiert. Ganz praktisch bedeutet dies, dass Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedli-
chen Lerntempi unterschiedliche Zeitvorgaben bekommen.

Obwohl im TARGET-Modell schon viele Uberlegungen inklusiven Unterrichts enthalten sind,
scheint es sinnvoll, das TARGET-Modell um eine Dimension zu erweitern — den Supporz, die
Unterstiitzung. Beispielsweise kénnen Sinnes- oder Kérperbehinderungen unterschiedlichste
Unterstiitzungsmafinahmen fiir eine erfolgreiche Aufgabenbewiltigung erfordern, etwa Mog-
lichkeiten fiir Sehbehinderte, Tafelanschriften zu vergroflern, die Installation auditiver Systeme
fiir Horbehinderte oder auch der Einsatz von Lernbegleitern, die fiir unterschiedlichste Unter-
stittzungsmafSnahmen zustindig sein kénnen etc. So wird aus dem urspriinglichen TARGET-
ein TARGETS-Modell. Folgende Grafik fasst das Modell zusammen und gibt noch einmal kon-
krete Handlungsbeispiele:
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Anpassung der Schwierigkeit der Aufgaben an die Fahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler. \
Nutzung von Aufgaben, die Lebensweltbezug herstellen lassen, d.h. Schiilerinnen und Schiiler

fur sich klar die Frage beantworten kénnen, in welchem AusmaR und warum das Thema fiir sie
relevant ist.

Strukturierung von Lernaktivitdten in Teilschritte und Teilziele, anhand derer Schilerinnen und
Schiiler ihre Fortschritte erkennen kénnen.

Reduzierung der Aufgaben, Gliederung umfangreicher Aufgaben in Teilschritte.

Generierung von Aufgaben mit mindestens zwei unterschiedlichen Losungsméglichkeiten. /

<

Entwicklungsangemessene Ubertragung der Verantwortung fiir das Lernen und die
Zusammenarbeit in der Klasse.

Méoglichkeiten, zur Wahl von (Teil-)Lernzielen, Lernaktivitaten, Lernwegen und
Lernmaterialien entsprechend der Selbstregulationsfahigkeiten der einzelnen Schilerinnen
und Schiiler.

Méoglichkeiten, Entscheidungen zu treffen, z.B. durch Wahlfreiheit zwischen miindlicher und
schriftlicher Aufgabenbearbeitung.

Moglichkeit der offenen Ergebnisdarstellung.

Vermehrte Anerkennung von Anstrengung durch Lob, positive emotionale Reaktionen, \
Belohnung und andere Formen der Verstarkung.

Anerkennung von individuellen Verbesserungen

Keine Bevorzugung von leistungsstarken sowie leistungsschwacheren Schiilerinnen und
Schilern.

Anerkennung des Verstandnisses des Lernstoffs.

Anerkennung von individuellen Losungszugdngen.

Realisierung eines konstruktiven Fehlerklimas, in dem Fehler Lernchancen und nicht Anzeichen
mangelnder Kompetenzen sind.

* Verwendung von kooperativen Lernmethoden, dabei kein Erzwingen von Einzel-, Partner- oder
Gruppenarbeit, sondern Anpassung an die individuellen Bediirfnisse der Schiilerinnen und
Schiiler.

¢ Einfihrung eines Rotationssystems, in dem Schiilerinnen und Schiiler ohne Beeintrachtigung
einer Schiilerin/einem Schiiler mit Beeintrichtigung individuelle Unterstiitzung leisten.

* Maoglichkeit der Teilhabe an jedem Fach, keine Alternativangebote (z.B. Ergotherapie) in der
reguldren Unterrichtszeit.

/

Verwendung von individuellen und kriterialen Bezugsnormen, beispielsweise Einfiihrung von
Kompetenzrastern zusétzlich zu Ziffernnoten.

* Einfihrung von Lernentwicklungsgesprachen.

*  Gewibhrleistung von Nachteilsausgleich und/oder Notenschutz fiir individuell geltenden
MafRstab bei Leistungsbewertung.

Zulassen von individuellen Belegen zur Aufgabenbearbeitung (z.B. Videobeweis aus
hauslichem Umfeld, wenn in der Schule keine Prasentation o.A. méglich ist).

AN

Gewahrung von ausreichender Bearbeitungszeit fiir Aufgaben mit fest integrierten Pausen.
Gewadhrung von ausreichender Bearbeitungszeit fiir einen Leistungstest durch einen
Nachteilsausgleich.

»  Gewahrung zusatzlicher Ubungszeit fiir Prasentationen.

*  Ausrichtung der Lernzeit an leistungsschwacheren Schiilerinnen und Schiilern (ggf.
Zusatzaktivitaten fir leistungsstarkere Schilerinnen und Schiiler).

Gelegenheit zur eigenverantwortlichen Zeitplanung der Lernaktivitaten und zur
eigenstandigen Terminierung von Selbsttests, z.B. durch Wochen-, respektive Halbjahresplan.

Verwendung Leichter Sprache, umfassende Erkldrung von Fachbegriffen und
Zusammenhéngen (Arbeitsauftrage).
* Gewihrung von Sitzplatzen mit guter Sicht auf Tafel/Whiteboard und die Mundbilder aller im

Anpassung der Lernumgebung, ggf. schallreduzierte Ausstattung.
Einrichtung von FM-Anlage oder Induktionsschleife.

* Gewahrung der Nutzung orthopadischer Hilfsmittel (z.B. Griffverdickung, rutschfeste

Schreibunterlage).

/

Abb. 29: TARGETS-Modell i

Raum anwesenden Personen (ggf. Beriicksichtigung von Lichtverhaltnissen).
Beflirwortung der Nutzung technischer Hilfsmittel (Laptop/Tablet oder Braille-Tastatur) J

n Anlehnung an Ames (1992)
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Das hier abgewandelte Modell von Ames bietet vielfiltige Moglichkeiten, unterschiedliche Auf-
gabenformate als zentrale Elemente von Unterricht an eine heterogene Schiilerschaft anzupas-
sen. Adaptivitit ist die Kernkategorie dieses Modells. Der Fokus liegt hier auf der Aufgaben-
und der Prozessgestaltung von Unterricht unter besonderer Beriicksichtigung von Schiilerinnen
und Schiilern mit Férderbedarfen. Es bildet den Kern einer inklusiven Didaktik, die auch Lehr-
kriften an den Regelschulen zuginglich ist.



4 FErziehen

Lehrerinnen und Lebrer sind sich bewusst, dass die Erziehungsaufgabe in der Schule eng mit dem Unterricht
und dem Schulleben verkniipft ist. Dies gelingt umso besser, je enger die Zusammenarbeit mit den Eltern
gestaltet wird. Beide Seiten miissen sich verstindigen und gemeinsam bereit sein, konstruktive Lisungen zu

Jfinden, wenn es zu Erziehungsproblemen kommt oder Lernprozesse misslingen. (KMK 2019, 3)

4.1 Was ist Erziechung?

,Fithren oder Wachsenlassen. Eine Erdrterung des pidagogischen Grundproblems* heifit eine
1927 verfasste, 1933 verbotene und heute leider nicht mehr allzu bekannte Schrift von Theodor
Lite (1880-1962). Litt war bis in die Nachkriegszeit ein einflussreicher Philosoph und Pida-
goge, der sich den dialektischen Ideen von Georg Wilhelm Friedrich Hegel verpflichtet sah.
Sein wohl bekanntester Schiiler war der schon mehrfach erwihnte Wolfgang Klafki, einer der
prigenden Gestalten der geisteswissenschaftlich geprigten (Schul-)Pidagogik seit den spiten
1950er Jahren.

Die Grundidee seiner eben angefiihrten Schrift lautet: Kinder und Jugendliche bediirfen ei-
nerseits der Anleitung, der Hinfiithrung zu Wissen und Werten der Erwachsenen. Andererseits
miissen Kinder und Jugendliche die Méglichkeit haben, sich selbst — ihren Anlagen und Ver-
anlagungen nach — eigenstindig zu entwickeln, auch wenn diese Entwicklung gegebenenfalls
entgegen den Vorstellungen der Erwachsenen verliuft. Fiir Theodor Litt ist dies das dialektisch
nicht ganz aufzuldsende Grundproblem der Pidagogik:

Die Hinfithrung der nachfolgenden Generation zu dem, was bereits ist und aus Sicht der
Erwachsenen sein soll, und gleichzeitig geht es um die Erméglichung, sich von den Erwach-
senen zu emanzipieren und einen eigenen Weg zu finden bzw. zu gehen.

In den Worten des Eingangskapitels, wo pidagogisches Handeln charakterisiert wurde, plidiert
er ganz im Sinne Kants fiir die Vermittlung zwischen Freiheit und Zwang im Kontakt mit Kin-
dern und Jugendlichen, um spitere Autonomie zu gewihrleisten. Gesteuert werden soll diese
Vermittlung durch ein besonderes Rollenverstindnis derjenigen, die Kinder und Jugendliche
erziehen. Die Erziehenden sollen sich vor allem als ,,Pfleger und Anwalt der in dem jungen Ge-
schlecht selbst schlummernden Maglichkeiten® verstehen und nicht die eigenen Interessen in
den Vordergrund stellen (Litt 1927, 25). Gleichzeitig zweifelt Litt nicht daran, dass Erwachsene
in Zweifelsfillen das letzte Wort haben.

Der von Litt zuerst genannte Aspekt des Fiihrens wird in vielen Definitionen von Erziehung
betont:
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* So heifSt es bei Dewey, Erzichung sei ,,direction, control and guidance® (Dewey 2008).
* Lenzen und Luhmann, der eine Erziechungswissenschaftler und der andere Soziologe, formulieren
salopp ,,Erzichung ist eine Zumutung, Bildung ist ein Angebot“ (Lenzen & Luhmann 1997, 7).

Wird der Schwerpunke hinsichtlich der Definition von Erziehung auf das Konzept des Fiihrens
gelegt, betont dieser einen absichtsvollen Prozess des Einwirkens der Erwachsenen auf Kinder und
Jugendliche im Rahmen diverser sozialer Handlungen. Dabeti ist der Zusammenhang zwischen er-
zieherischer Absichg, erzieherischer Handlung und erzieherischer Wirkung nicht deterministisch.
Erziehungshandeln ist, wie eingangs intensiv erldutert, den Bedingungen der Unsicherheit des
Handelns unterworfen (vgl. Kap. 1). Wenn etwa eine Lehrkraft eine Schiilerin oder einen Schiiler
auffordert, eine Orangenschale vom Flurboden aufzuheben, kann die erzicherische Absicht - pfleg-
lich mit dem Schulgebiude umzugehen und selbst dafiir Verantwortung zu tragen — durch die
erzieherische Handlungsaufforderung erreicht werden, sobald die Schiilerin oder der Schiiler die
Orangenschale authebt und fachgerecht entsorgt. Antwortet der Schiiler oder die Schiilerin nach
dieser Handlungsaufforderung allerdings mit: ,,Das war ich nicht, das soll die Putzfrau machen!*
oder ,,Sie sind nicht meine Klassenlehrerin. Sie haben mir gar nichts zu sagen!”, dann ist die er-
zieherische Intervention erfolglos. Erziehung ist hiufig mit Reaktanz — sprich, mit einem Wider-
stand — gegeniiber den Zumutungen verkniipft.

Widerstand gegen erzicherische Mafinahmen ist fiir diejenigen, die erziehen, hiufig enttiu-
schend oder sogar schmerzlich. Wenn erfolgreiches erzieherisches Handeln definiert wird durch
die Wirksamkeit von Interventionen, durch die Akzeptanz von Erzichungsidealen Erwachsener
durch die Kinder und Jugendlichen, durch eine stetige Entwicklung der Kinder und Jugend-
lichen hin zu diesem Ideal, dann ist der Erfolg von Erzichung immer gefihrdet. Es bedarf gar
nicht offener Widerstinde zur Gefihrdung des Erfolgs im gerade genannten Sinne, sondern
Ideale werden einfach nicht erreicht — aus was fiir Griinden auch immer. Die Kinder und Ju-
gendlichen entwickeln sich nicht genau so, wie sich die Erwachsenen das vorstellen. In unserer
heutigen fluiden Gesellschaft ist das vielleicht sogar eher die Regel als die Ausnahme! Dass eine
solche Entwicklung fiir die zu Erzichenden auch gut sein kann, ist fiir Eltern und Lehrkrifte
bisweilen nicht leicht zu akzeptieren, stellt aber ein Grundproblem von Erziehung dar.
Hinsichtlich der deutschen Erziehungswissenschaft hat Wolfgang Brezinka (1928-2020) Erzie-
hung im Sinne einer Zumutung, die moglichst erfolgreich sein soll, fiir viele Jahre paradigma-
tisch definiert. Er charakterisiert Erziehung als:

»Handlungen [...], durch die Menschen versuchen, das Gefiige der psychischen Dispositionen anderer
Menschen in irgendeiner Hinsicht dauerhaft zu verbessern oder seine als wertvoll beurteilten Bestand-
teile zu erhalten oder die Entstehung von Dispositionen, die als schlecht bewertet werden, zu verhiiten®

(Brezinka 1990, 95).

Diese Definition formuliert griffig,

* worauf Erzieher einwirken — psychische Dispositionen;

e welches Ziel das Einwirken hat — dauerhaft Wertvolles zu erbalten, schlecht Bewertetes zu ver-
hiiten;

¢ welche Richtung Erziehung hat, Erzieher beeinflussen zu Erziehende;

* wer die Beteiligten sind, Erzieher, Erwachsene, und zu Erziehende, Kinder und Jugendliche.

Erziehung ist in dieser Formulierung sowohl ein Produkt, nimlich bestimmte psychische Dispo-
sitionen zu verindern oder beizubehalten, als auch ein Prozess, der von Erwachsenen mittels so-
zialer Handlungen initiiert wird. Die Griffigkeit der Formulierung und die gut nachvollziehbare
Benennung zentraler Dimensionen haben diese Definition zu einem Klassiker im deutschspra-
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chigen Bereich der Forschung gemacht. Sie ist auch heute noch zu Recht ein zentraler Angel-
punke unterschiedlichster Diskussionen (vgl. z. B. Ludwig 2020).

Die griffige Formulierung darf nicht dariiber hinwegtiuschen, dass zu wesentlichen Momenten
des Erziehens nichts gesagt wird. Zu zentralen Fragen wie der nach den Méglichkeiten der
Gewihrung von Freiheit, der Begrenzung, der Akzeptabilitit von Mitteln und der Legitimation
von Zielen finden sich keine Angaben. Der Begriff ist bei Brezinka losgeldst von einem Kontext.
Die Definition ist die Darstellung einer Mechanik, die, wenn man sie im Schaubild veranschau-
licht, die Richtung und Dimensionen verdeutlicht, ohne sie inhaltlich zu fiillen.

zu verbessern

versuchen mit

Psychische
soz. Handlungen Dispositionen

Erziehende £— zu erhalten

zu verhiten

Abb. 30: Begriffsdefinition von Erziehung in Anlehnung an Brezinka (1990)

Man kann die Begriffe Brezinkas sowohl auf einen sehr autoritiren Erziehungsstil anwenden,
der ganz im Sinne des Fithrens enge Grenzen setzt, oder gar Schlige als akzeptables Erziehungs-
handeln zulisst; als auch auf einen Erziehungsstil, der den Kindern und Jugendlichen groflere
Entscheidungsspielriume eréffnet und sich eher an einem Wachsenlassen orientiert. Deswegen
wird der Begriff von Brezinka bisweilen als inhaltsleer bezeichnet. Brezinka hitte das sicherlich
nicht als Nachteil empfunden, denn er wollte Wissenschaft freihalten von normativen Vorstel-
lungen. Fragen wie die, ob Priigeln eine angemessene soziale Handlung ist, um auf psychische
Dispositionen einzuwirken; oder ob Gehorsam eine Disposition ist, die man lieber erhilt oder
beseitigt, sind fiir ihn keine Fragen der Wissenschaft, sondern Fragen einer praktischen Pidago-
gik, die in einem normativen Kontext eingebunden ist. Normative Begriffe sind fiir ihn nicht
Teil der Wissenschaft. Gleichwohl anerkennt er die grofle Bedeutung von Normen und Werten
im Kontext praktischen Handelns.

Vor dem Hintergrund der bisherigen Uberlegungen lisst sich definieren:

Erzichung ist eine fordernde, Grenzen setzende Zumutung, Dispositionen von Kindern
und Jugendlichen entweder zu verhiiten, zu verbessern oder zu erhalten. Die Zumutung
wird in unterschiedlichen sozialen Handlungen aktualisiert. Gleichzeitig sollte diese Zumu-
tung aus einer Haltung von Wohlwollen, Zuwendung und Wirme erfolgen. Das paradoxe
Ziel der Erziehung ist die Befihigung zu autonomem Handeln, die jedoch im Kontext von
Zwang beginnt, der immer wieder zu Widerstand fithren kann. Erzieherische Handlungen
konnen Erfolg/Teilerfolg haben oder auch scheitern.

Die Gegenidee einer solchen Auffassung von Erziehung ist ein Wachsenlassen ohne jede Zumu-
tung. Ekkehard von Braunmiihl (1940-2020) — ein Vertreter der sogenannten Antipidagogik —
hilt Erziehen grundsitzlich, nicht nur im Unterricht, fiir ein Verbrechen. Prigend fiir ihn sind
ganz besonders die spiten 1960er und 1970er Jahre, die gesellschaftlich durch ein Aufbegehren
gegen das politische und biirgerliche Establishment geprigt waren. Dazu gehorten Phinomene
wie die Hippiezeit, die Auflerparlamentarische Opposition (APO), aber auch die Rote Armee
Fraktion. Die hier aufgelisteten gesellschaftlichen Gruppierungen wenden sich alle gegen die
Einflussnahme der damals herrschenden Wert- und Normorientierung. Aus diesem Geist heraus
heifdt es bei von Braunmiihl:
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,Der Anspruch, andere Menschen in ihren ,Grundstrukturen® zu formen, ihnen ,Ziele der Lebensgestal-
tung’, den ,Kurs fiirs Leben® zu setzen, [...], dieser Anspruch ist es, der mit dem Begriff ,Erzichung' ge-
kennzeichnet wird. Thn zu durchschauen, als seinem Wesen nach intolerant, misstrauisch, totalitir und
auf Entselbstung zielend, ist die Voraussetzung dafiir, die Erziehung nicht nur als iiberfliissig, sondern
als kinder-, menschen-, lebensfeindlich, als verbrecherisch zu erkennen.” (von Braunmiihl 1988, 78)

Aus AufSerungen wie diesen entwickelte sich ein Kult des Nicht-Einwirkens auf Kinder und
Jugendliche. Statt Kinder und Jugendliche bewusst zu beeinflussen, sollten sich Erwachsene
authentisch verhalten. Dadurch erzeugten sie Widerstinde, welche erzieherisch wirken.

Der Antipidagogik wird ein Bezug zu Rousseau zugeschrieben, den sie selbst bestreitet (vgl.
Ruder 1989). Ein Ankniipfungspunkt ist gleich der erste Satz des schon mehrfach erwihnten
Romans ,Emil‘. Dort heifSt es: ,Alles aus den Hinden des Schépfers ist gut, alles entartet unter
den Hinden des Menschen!“ (Rousseau 1971, 9). Dies kann oberflichlich durchaus als eine
Auflerung gegen Erziehung betrachtet werden, ist jedoch eine Fehlinterpretation. Rousseau ging
es darum, einem Kind, was seiner Meinung nach von Natur aus gut auf die Welt gekommen
ist, von negativen gesellschaftlichen Einfliissen abzuschirmen. Selbstverstindlich greift fiir ihn
Erzichung ein, wenn ein Kind z. B. sich oder andere schidigt. Der oben zitierte von Braunmiihl
betrachtet die Antipidagogik als die eigentliche Verwirklichung der Idee in Rousseaus ,Emil‘,
eine Abwesenheit von Erzichung, die Rousseau selber verraten habe (Ruder 1989).

Ein reines Wachsenlassen, das Nicht-Einflussnehmen von Erwachsenen auf Kinder und Ju-
gendliche, ist der Gegenbegriff zu Erziehung, die immer eine Form der Zumutung ist. In
der Praxis geht es darum, eine Balance zu finden zwischen Fihren und Wachsenlassen. Mit
zunehmendem Alter der Kinder und Jugendlichen sollte das Fiihren an Bedeutung verlieren
und das Wachsenlassen an Bedeutung gewinnen.

4.2 Wie wird Erziehung aus der Perspektive eines Zumutungs-Response-Modells
gestaltet?

Versucht man, die hier vorliegenden Uberlegungen in ein Modell zu iibertragen, das ihnlich
dem Angebot-Nutzungsmodell des Unterrichts ist, miissen die beiden zentralen Kernbegriffe
verindert werden. Erziehung ist kein Angebot, sondern eine Zumutung. Kinder und Jugendliche
reagieren in Form eines Responses auf diese Zumutung. Insofern soll im Folgenden von einem
Zumutungs-Response-Modell der Erziehung die Rede sein.

Die Grundidee ist nun keine 6konomische mehr, sondern eher eine Frage des Umgangs mit
Macht in der Interaktion und des méglichen Widerstands, der sich aus der Zumutung von
Macht ergibt. Grundsitzlich geht es auf Seiten der Lehrkrifte um die Frage der Gestaltung der
Zumutung, Freiheit in Grenzen zu gewihren, also Spielriume zu lassen und gleichzeitig etwas zu
fordern; Grenzen zu setzen ohne Freiheit oder eine Freibeit ohne Grenzen zu gewihren, die ein
extremes Wachsenlassen bedeuten wiirde (Schneewind 2005). Kinder und Jugendliche kénnen
auf diese Zumutungstypen unterschiedlich reagieren.

Der Zusammenhang von Zumutung und Response wird durch dhnliche Komponenten beein-
flusst wie im Angebot-Nutzungsmodell des Unterrichtens. Wir haben den Kontext, die Lehrkraft
mit ihren Voraussetzungen, die Kinder und Jugendlichen mit identititsbezogenen Voraussetzun-
gen und wir haben Wirkungen. Last but not least steht die Reflexion. Selbstverstindlich bedarf
auch das Erziehen des Nachdenkens tiber Erfolg und Nichterfolg, positive Folgen von Handlun-
gen, negative Folgen von Handlungen etc. Grafisch lisst sich dies wie folgt darstellen:
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Abb. 31: Zumutungs-Response-Modell in Anlehnung an das Angebot-Nutzungsmodell des Unterrichts

Im Folgenden werden die jeweiligen Komponenten dhnlich wie beim Angebot-Nutzungsmodell
des Unterrichts nach und nach erliutert und beschrieben.

4.2.1 Der Kontext

Fluide Gesellschaft

Institutionen<--Kontext-->System

Kontinuitdten/ Diskontinuitdten
puejydsinaqg waisAss3unp|ig

Paradigmatisch-historische Voraussetzungen

Elternhaus Schule Milieu

Pidagogisches Handeln ist immer ein kontextuell gerahmtes Handeln. Das gile selbstver-
stindlich auch fiir das Erziehen. In der Fluiden Gesellschaft gibt es nicht mehr den stabi-
len Rahmen, in dem Erziehungsziele einer traditionellen Gehorsams- und Verzichtsgesellschaft
(Gensicke 1994) Giiltigkeit haben. Sogenannte traditionelle Werte wie Gehorsam und Un-
terordnung, Bescheidenheit und Zuriickhaltung, Einfithlung und Anpassung sowie ein fester
Glauben an Gott spielen nur noch in einigen Milieus eine Rolle und sind mitnichten gesamt-
gesellschaftlich relevant (ebd.). Die radikale Pluralisierung, das Verschwinden von Normal-
biografien, die Skepsis gegeniiber dem Etablierten, gegeniiber Traditionen und Autorititen,
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die Anstrengungen der Dekonstruktion fithren auch zu einer Pluralitit von Lebensformen
und Erziehungszielen. Dabei ist diese Gesellschaft nicht traditionslos. Milieutheorie lehrt
uns, dass es Traditionalisten und Konservative gibt, die aber gleichzeitig neben einer Vielzahl
anderer Milieus agieren. Neue Traditionslinien werden erkannt oder konstruiert — zum Bei-
spiel in Hinblick auf die Bedeutung des weiblichen Geschlechts in unserer Gesellschaft, die
Verteilung der Geschlechterrollen in der Familie oder der grundsitzlichen Ablehnung einer
biniren biologischen Geschlechtszuweisung etc.
,Anything goes* ist eines der Motti dieser Gesellschaft. Dieses Motto bedeutet nicht, dass die un-
terschiedlichen Wertvorstellungen unbedingt friedlich nebeneinander existieren. Es wird fiir die
Durchsetzung eigener Positionen heftig gestritten. Grofle Streitthemen sind zum gegenwirtigen
Zeitpunkt der Umgang mit Diversitit, Gender oder nachhaltiger Entwicklung. Erziehung als
Produkt und als Prozess sind vor diesem Hintergrund vielfiltigen Anspriichen ausgesetzt. Mit
Blick auf Brezinka kann man fragen:
1. Wie beeinflusst Gesellschaft die Dispositionen, die verbessert, erhalten oder verhiitet werden
sollen?
2. Wie verindert sich die Beziechung von Erziehern und zu Erzichenden?

Im Folgenden werden exemplarisch zwei Modelle vorgestellt, die den eingangs eingefiithrten
bzw. formulierten Erziehungsbegriff vor dem Hintergrund dieser Fragen erweitern. Dabei han-
delt es sich um die kontextualisierte und Institutionen beriicksichtigende Position von Gudjons
und um ein Modell der Erziehung aus der systemtheoretischen Perspektive von Bronfenbrenner

(1981).

Die kontextuell-institutionalisierte Perspektive

Der Hamburger Erziehungswissenschaftler Gudjons verindert die unidirektionale Mechanik
von Brezinka, indem er dem Erzichungsbegriff eine institutionelle Perspektive gibt und diese
wiederum in einen gesellschaftlich-historisch-sozialen Lebenskontext eingebunden betrachtet.
Diese Verinderungen zeigen sich einerseits in den Rahmen, die sein Schaubild enthalten, ande-
rerseits in dem Doppelpfeil, der zwischen dem Erzieher und dem/der zu Erziehenden in beide
Richtungen zeigt:

Gesellschaftlich-historisch-sozialer Lebenskontext

Kompetenzgefall
Rollen

- Intendiertes
methodisches
Handeln

- Gegenstande
Themen

Erziehungsziele
(Werte, Normen)

Abb. 32: Erziehungsbegriff eingebettet in den Lebenskontext mit institutionellem Bezug in Anlehnung an Gudjons
und Traub (2020)
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In der Mitte des Schaubildes finden wir wieder Erzieher und zu Erziehender. Allerdings geht
der Pfeil zwischen beiden nicht nur in eine Richtung, auch der zu Erziehende hat Einfluss auf
den Erzieher. Das Modell ist damit bidirektional. Gudjons iiberschreibt das Verhiltnis zwischen
beiden als /nteraktion. In einer Gesellschaft, die auf Gehorsam angelegt ist, ginge der Pfeil nur
in eine Richtung. Unter dem Doppelpfeil steht das Wort Kompetenzgefiille. Damit gibt Gud-
jons eine Antwort auf die Frage: Was legitimiert uns als Erwachsene Kinder zu erziehen? Die
Legitimation ergibt sich aus einer grofSeren Kompetenz Erwachsener, die beispielsweise Gefah-
ren erkennen kénnen, die Kinder nicht sehen. So wissen Erwachsene oftmals besser als kleine
Kinder, dass diese — wenn sie z. B. zwischen zwei parkenden Autos auf die Strafle laufen — leicht
tibersehen und angefahren werden kdnnen. Dieses ,Mehr® an Kompetenz legitimiert Erwach-
sene, Kinder und Jugendliche zu beeinflussen. In der Art und Weise, wie wir Einfluss ausiiben,
nehmen wir bestimmte Rollen ein, entwickeln ein intendiertes methodisches Handeln, z.B.,
wenn wir als Lehrkrifte Verkehrserziehung veranstalten.

In der Interaktion zwischen Erziehenden und zu Erziehenden gibt es typische Gegenstinde oder
Themen — wie Reinlichkeit, Hoflichkeit, Konfliktlésung, Verhalten im Verkehr, Inklusion etc. —,
die an einen gesellschaftlichen und historischen Rahmen gebunden sind. Unter Héflichkeit
wurde vor 100 Jahren etwas anderes verstanden als heute: Anredeformen haben sich geindert,
Hoflichkeitsgesten wie die Verbeugung gibt es heute nur noch sehr selten (und wenn, dann in
spezifischen formellen Kontexten); niemand musste sich den Kopf dariiber zerbrechen, inwie-
weit Formen der Hoflichkeit in Brief, E-Mail oder SMS voneinander abweichen (sollen und
diirfen). Die Idee, man kénne Geschlecht als eine soziale Konstruktion betrachten, Jungen und
Midchen seien in der Erziehung nicht auf spezifische gesellschaftliche Rollen vorzubereiten,
wire vor 100 Jahren ebenfalls von den meisten Menschen als absurd betrachtet worden. Gleich-
wohl gab es natiirlich Ausnahmen.

Der Umgang mit Themen — wie den eben genannten — ist im Rahmen eines intendierten
Handelns an Erziehungsziele gebunden. Ein Erziehungsziel, welches im Sinne Brezinkas eine
psychische Disposition verbessert, erhilt oder verhiitet, kann beispielsweise sein, gewaltfrei
Konflikte zu l6sen. Diese oder andersartige Ziele entstehen nicht zusammenhangslos; sie wer-
den in und fiir Institutionen gesetzt, indem sie in staatlichen Institutionen wie Schule oder
Kindergarten meist sogar in Verordnungen, Leitbildern, Institutionsprofilen etc. schriftlich
niedergelegt werden. Wihrend solche Setzungen in der Familie kommuniziert werden, emp-
fehlen in der Schule moderne Klassenfiithrungstheorien Regeln fiir soziales Verhalten. Regeln
wie ,,Wir respektieren einander! oder ,Wir 16sen Konflikte gewaltfrei!“ werden dabei sichtbar
im Klassenraum platziert, damit die Schiilerinnen und Schiiler diese im wahrsten Sinne des
Wortes vor Augen haben.

Gudjons Erziehungsbegriff ist ein historisch kontextualisierter Begriff. Normen und Wertvor-
stellungen finden — anders als bei Brezinka — im Rahmen der Darstellung von Erziehung als
zentrale Einflussfaktoren ebenso Berticksichtigung wie die Institutionen selbst, die Triger sol-
cher Normen und Wertvorstellungen sind. Mit anderen Worten: Erziehung orientiert sich zu
einem erheblichen Teil an den jeweiligen in einer Gesellschaft vorherrschenden Werten und
Menschenbildern. In Abgrenzung zu Brezinka wird ein Einfluss der zu Erziehenden auf die
Erziehenden anerkannt, d. h., es gibt eine gegenseitige Dynamik, die hiufig durch eine Referenz
auf den Kontext an Bedeutung gewinnt. Hierzu ein Beispiel:

‘ Wenn man etwa einen Jugendlichen im Rahmen von Erziehungshandeln auffordert,
abends um 20:00 Uhr nach Hause zu kommen, kann es etwa zu folgender Reaktion
\ kommen. Der Jugendliche antwortet, er sei schon 14, andere diirften in dem Alter
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linger wegbleiben. Zentral fiir das Argument des Jugendlichen ist der Bezug auf seinen lebens-
weltlichen Kontext, in dem er auf andere 14-Jihrige verweist. Wenn sich der Erwachsene ent-
schlief$t, diesem Argument nachzugeben und den Zeitpunkt nach hinten schiebt, dann hat der
Jugendliche Einfluss auf die Erwachsenen in einem Erziehungskontext.

Man kann annehmen, dass dieser eben aufgezeigte Einfluss seitens der zu Erziehenden umso
stirker wird, je ilter diese werden. Als Teil des Erwachsenwerdens vertreten die Jugendlichen
ihre eigenen Interessen und Standpunkte. Der Prozess des Erziehens wird somit immer mehr
zu einer Auseinandersetzung bzw. einem Aushandeln zwischen dem autonomen System der Er-
ziechenden und dem autonomer werdenden System der Kinder und Jugendlichen (Speck 1991,
112).

Die kontextuell-systemische Perspektive

Fluide Gesellschaft

Institutionen<--Kontext-->System

Systemisches Denken spielt im internationalen Diskurs im Kontext pidagogischen Handelns, in
der modernen Sozialisations- und Entwicklungsforschung sowie in den gesamten Sozialwissen-
schaften seit den 1970er Jahren insgesamt eine wichtige Rolle (vgl. Weif§ 2012). In Deutschland
ist der eingangs erwihnte Soziologe Niklas Luhmann ein prominenter Vertreter systemtheore-
tischen Denkens, der sich auch explizit mit der Erziechungswissenschaft beschiftigte. Gudjons’
Modell kann im weitesten Sinne auch als systemtheoretisches Modell betrachtet werden, wenn-
gleich es sich nicht einer systemtheoretischen Terminologie bedient.

Die Grundidee genuinen systemischen Denkens fiir den pidagogischen Kontext lautet:

Menschen sind psychische Systeme, die mit anderen psychischen Systemen interagieren.
Gruppen von Menschen bilden grofere Systemeinheiten, z. B. eine Klasse, eine Peergroup,
eine Schule etc. Kinder und Jugendliche wachsen in diese verschiedenen kleinen und gro-
Ben Systemeinheiten hinein und interagieren mit ihnen. Dies ist ein aktiver Vorgang, der
immer wieder zu Konflikten fiihrt und fortlaufend neuer Aushandlungsprozesse zwischen
den Systemen bedarf.
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Eines der international meist diskutierten systemtheoretischen Modelle im Kontext pidago-
gischen/psychologischen Denkens stammt von Uri Bronfenbrenner (1981). Er unterscheidet
folgende Systeme und Systemebenen:

* Mikrosysteme beschreiben Beziehungen zwischen einzelnen Personen (z.B. Lebenspartner
und Lebenspartnerinnen, Familien, Klassenmitglieder, Lehrer/Lehrerinnen und Schiiler/
Schiilerinnen und Klassen).

* Mesosysteme fassen situationsspezifisch unterschiedliche Mikrosysteme zusammen und defi-
nieren weitergehende Regeln und Wirkzusammenhinge (z. B. die einzelne Klasse oder auch
Schule).

* Makrosysteme definieren die Beziehungen und Regeln von Mesosystemen (z.B. staatliche
Schulaufsicht, Gesetze, Verordnungen).

* Exosysteme sind Systeme, denen die handelnden Personen nicht direkt angehéren, aber in
ihren Entscheidungen und Handlungen davon beeinflusst werden (z. B. wissenschaftliche Er-
kenntnisse und Analysen von auflen).

* Zusitzlich fithrt Bronfenbrenner noch das Chronosystem an. Dies umfasst alle zeitlichen Di-
mensionen (z. B. Biografien, Entwicklungen, Wertewandel).

Das folgende Schaubild ist eine Adaption der 6kosystemischen Uberlegungen Bronfenbrenners
im virtuellen Seminar ,Erziehung’ des Lehrstuhls Schulpidagogik der LMU Miinchen (nicht 6f-
fentlich zuginglich). Es systematisiert die verschiedenen Systemebenen in ihren Abhingigkeiten
miteinander:

Mikroebene Makroebene
* Lehrkréfte und Schiiler/innen Mesoebene Mesoebene Mesoebene Mesoebene
« Schiiler/in und Elternhaus
Mikro- Mikro- Mikro- Mikro-
ebene ebene ebene ebene
Mesoebene
« Die einzelne Schule Mikro- Mikro- Mikro- Mikro-
: ebene ebene ebene ebene
Makroebene Mikro- Mikro- Mikro- Mikro-
* Staatliche Schulaufsicht, o S b L oo
. c
Gesetze, g )l Mikro- Mikro- Mikro- Mikro-
Verordnungen g ebene ebene ebene ebene
<
Exoebene « Mikro- Mikro- Mikro- Mikro-
+ Presse ebene ebene ebene ebene
¢ Community, Mikro- Mikro- Mikro- Mikro-
¢ Wissenschaft, ebene ebene ebene ebene
¢ Wirtschaft - - - -
Mikro- Mikro- Mikro- Mikro-
ebene ebene ebene ebene
Chronoebene
+  Biographie Mikro- Mikro- Mikro- Mikro-
«  Wertewandel ebene ebene ebene ebene
* Entwicklungen
Chronoebene

Abb. 33: Adaption des systemtheoretischen Modells nach Bronfenbrenner (1981) auf Schule/Unterricht/Erzichen
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Stellen wir uns zur Erliuterung von Bronfenbrenners Ideen folgendes Beispiel vor:

Zwei neunjahrige Schiiler lauern einem Klassenkameraden auf und verpriigeln ihn ge-
i meinsam. Mehrere Schiilerinnen und Schiiler derselben Klasse sehen dies, greifen aller-

dings nicht ein. Der verpriigelte Schiiler, Sebastian, erzihlt zu Hause nichts von dem

Vorfall, zieht sich vom familidren Kontext zuriick und verbirgt seine blauen Flecken, die er am
Oberkérper hat. Drei Tage spiter sicht die Sportlehrerin die blauen Flecken. Sie spricht zunichst
Sebastian darauf an, der allerdings nicht mit der Sprache herausrausriicken méchte oder kann, und
wendet sich anschlieSend an seine Eltern, die sich angeklagt fithlen und eine eventuelle Kindes-
misshandlung vehement zuriickweisen. Als Sebastian erneut zum Gesprich gebeten wird, schildert
er den Vorfall. Als Grund fiir die Tat gibt er an, er habe die anderen nicht abschreiben lassen wol-
len. Die beiden ,Verpriigler* werden zur Rede gestellt, geben die Tat zu, leugnen aber die von Se-
bastian genannte Ursache. Dieser habe sie beleidigt. Es wird zunichst eine Konferenz aller Leht-
krifte der Klasse einberufen; anschlieend wird ein Gesprich mit den Eltern der beteiligten
Schiiler gefiihrt. Die beschlossenen Sanktionen beinhalten zum einen, dass die ,Verpriigler‘ sich bei
Sebastian entschuldigen miissen und sich dariiber hinaus mehrfach an der Reinigung der Klassen-
riume nach dem Unterricht beteiligen miissen. Die Klassenlehrerin bespricht den Vorfall mit der
gesamten Klasse. Gemeinsam wird versucht, Handlungsalternativen aufzuzeigen, wie mit Kon-
flikesituationen umgegangen werden kann. Die Eltern der beiden ,Verpriigler* lehnen jede Sankti-
on ab und sind grundsitzlich lediglich spitabends zu einem Gesprich mit der Klassenlehrerin
bereit. Nachmittags miissten sie sich erst von der Arbeit erholen. Sebastian méchte nicht mehr in

die Schule gehen. |

Aus der Perspektive Bronfenbrenners agieren zunichst einmal Mikrosysteme miteinander: Se-
bastian und seine beiden Klassenkameraden. Die beiden Titer handeln offensichtlich gegen
Normen und Wertsysteme des Makrosystems, gewaltfrei Konflikte zu losen, Respekt zu zeigen.
Dabei ist davon auszugehen, dass diese Werte und Normen auf der Ebene der Einzelschule,
der Mesoebene — in der Schule bzw. im Rahmen von Klassenregeln — thematisiert sind. Die
Mesoebene ist die Ebene, auf der die Mikrosysteme miteinander interagieren. Interaktionen in-
nerhalb des Mesosystems in diesem Beispiel sind u.a. das Zuschauen und Nicht-Eingreifen
der Mitschiilerinnen und Mitschiiler ebenso wie die Kontaktaufnahme zu den Eltern. Die von
Sebastian erfahrene mangelnde Unterstiitzung seiner Klassenkameradinnen und Klassenkame-
raden kann ggfs. als Ursache gesehen werden, warum Sebastian nicht mehr in die Schule gehen
mochte. Die Lehrkrifte wollen ganz im Sinne Brezinkas soziale Dispositionen verindern, indem
sie Sanktionen erteilen, um das Verhalten der ,Verpriigler® zu verbessern bzw. kiinftig zu verhii-
ten und der gesamten Klasse Handlungsalternativen aufzeigen. Jedoch sind hier deutlich mehr
als nur zwei Parteien (die Lehrerinnen und Lehrer und Schiilerinnen und Schiiler der Klasse)
am Erziehungshandeln beteiligt. Da sich die geschilderten Vorginge tiber einen Zeitraum von
einigen Tagen erstrecken, spricht Bronfenbrenner an dieser Stelle vom Chronosystem. Die Linge
bzw. Entwicklung des Aushandlungsprozesses zwischen der Tat und ihrem Abschluss (sprich der
Entwicklung von Interventionen) kann Einfluss auf das Verhalten aller Beteiligten haben. So
kann es zu einer vermehrten Angst oder stirkerem Riickzug seitens Sebastian oder zu Irritatio-
nen seitens der Eltern kommen, je linger dieser Prozess andauert.

Auf der Ebene praktischen Handelns ergibt sich aus den hier dargestellten theoretischen Uber-
legungen eine klare Botschaft:
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Systemisches Denken lehrt, beim Erziehungshandeln, aber auch bei jedem anderen pi-
dagogischen Handeln, bei der Planung und Begriindung von Handlungen den Blick
nicht nur auf die unmittelbar Beteiligten zu richten. Es gilt bei der Analyse von Prob-
lemen und der Entwicklung von Interventionen einen grofleren Kontext zu betrachten,
die iibergeordneten und untergeordneten Systeme, die miteinander interagieren. Konse-
quenzen von Interventionen betreffen hiufig nicht nur die unmittelbar Beteiligten. Ver-
gehende Zeit verindert die beteiligten Menschen und die Bedingungen des Handelns.

4.2.2 Das Bildungssystem der Bundesrepublik Deutschland

puejyssinaqg waisAss3unp|ig

Das Bildungssystem der Bundesrepublik Deutschland ist in seinen Grundziigen in Kap. 3.4.1.3
dargestellt worden. Dies bedarf hier keiner Wiederholung. Im Mittelpunkt der folgenden Uber-
legungen steht jedoch der komplexe rechtliche Rahmen des deutschen Bildungssystems, der
unmittelbar oder mittelbar Einfluss auf die Handlungen von Lehrkriften in unserem Bildungs-
system hat, sobald diese Kinder und Jugendlichen in der Schule erzichen.

Fiir Lehrkrifte gilt: Sie sind Vollzieher und Vollzieherinnen des staatlichen Bildungs- und Er-
zichungsauftrags, der aus Art. 7 Abs. 1 GG, der grundgesetzlichen Verankerung der staatlichen
Schulhoheit, abgeleitet wird. Aufgrund der sogenannten ,personalen Erziechungssituation®, die
nicht jeden Einzelfall rechtlich reglementieren kann, steht der Lehrkraft treuhinderisch pida-
gogische Freiheit im Sinne eines ,,Gestaltungsraum[s] eigenverantwortlicher Unterrichtung und
Erziehung® (Avenarius 2019c¢, 666) zu. Diese Freiheit ist treuhinderisch und pflichtgebunden
in Hinblick auf Schulzweck und Bildungsinteressen der Schiilerinnen und Schiiler zu nutzen
(ebd., 666f.). Die den Lehrkriften zugestandene Freiheit bringt ein Machtgefille mit sich, denn
sie diirfen Erziehungsmafinahmen ergreifen und durchsetzen. Diese Macht darf allerdings nicht
fiir eigene Interessen missbraucht werden — wie beispielsweise Kinder und Jugendliche als Sank-
tion fiir ein Vergehen zur privaten Hausrenovierung anzuheuern.

Relevant fiir das erzieherische Handeln von Lehrkriften in der Schule ist die (besondere) Rechts-
stellung von Schiilerinnen und Schiilern im Bildungssystem. Bis Anfang der 1970er Jahre unter-
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lagen Kinder und Jugendliche in der Schule einem sogenannten ,besonderen Gewaltverhiltnis’,
das auch im Strafvollzug giiltig war. Eingriffe in deren Grundrechte (von Schiilerinnen und
Schiilern und Strafgefangenen) waren innerhalb dieses Verhiltnisses ohne gesetzliche Grundlage
moglich und wurden als Vollzug von Verwaltungsinterna gerechtfertigt (Avenarius 2019a, 327).
Kérperliche Ziichtigungen — als eine Form méglicher Erziehungsmafinahmen — waren, sofern
sie einem Erzichungszweck dienten, im Rahmen dieser Rechtsfigur rechtfertigbar. Die eingangs
in diesem Buch geschilderte Idee von Jeremy Bentham aus dem 17. Jahrhundert, Parallelen
zwischen Strafgefangenen und Schiilerinnen und Schiilern zu sehen, hat sich bis in unsere Zeit
offensichtlich als sehr michtig erwiesen.

Das Bundesverfassungsgericht (BVerfG) verweist im historischen Strafgefangenenurteil von
1972 auf die Unvereinbarkeit der Rechtsfigur des besonderen Gewaltverhiltnisses mit dem
Rechtsstaats- und Demokratieprinzip des Grundgesetzes (GG). Mit der nachtriglichen Uber-
tragung dieses Urteils auf den Bereich Schule erhielt der Gesetzesvorbehalt Einzug in das Schul-
wesen (ebd.). Seitdem spricht man von einem Schulverhiltnis als gesetzlich geordnetem dffentlich-
rechtlichen Rechrsverbiltnis (ebd.). Das heifit, Eingriffe in die Grundrechte von Schiilerinnen
und Schiilern bediirfen stets einer gesetzlichen Grundlage (ebd.).

Entsprechend werden zulissige Erziehungs- und Ordnungsmafinahmen in den Landesschulgeset-
zen rechtlich grundgelegt (z.B. Art. 86 BayEUG). Erstere zielen als pidagogische Mafinahmen
auf Verhaltensinderungen der Schiilerinnen und Schiiler, indem erwiinschtes Verhalten angeregt
und geférdert wird (z. B. im Rahmen eines erzieherischen Gesprichs) oder Gebote bzw. Verbote
aufgestellt werden (z.B. in Form von Klassenregeln). Ordnungsmaffnahmen hingegen konnen
zwar erzieherischer Natur sein, zielen jedoch primir auf die Wiederherstellung der schulischen
Ordnung. Schwerwiegendere Ordnungsmafinahmen, wie beispielsweise schriftliche Verweise,
der zeitweilige Ausschluss vom Unterricht oder gar der Verweis von der gegenwirtigen Schule
auf eine andere Schule gleichen Typs, kénnen nicht von einer einzelnen Lehrkraft beschlossen
werden, sondern sind offiziell anzuordnen — etwa im Kontext einer Lehrerkonferenz, einer Klas-
senkonferenz oder Jahrgangsstufenkonferenz (Hanschmann 2019, 476-489). Hierdurch soll
die Macht einer einzelnen Lehrkraft explizit begrenzt werden.

Grundsitzlich gilt aus rechtlicher Perspektive:

Schiilerinnen und Schiiler sind Triger von Grundrechten. Zur Aufrechterhaltung und
Wiederherstellung der schulischen Ordnung sind Lehrkrifte befugt, im Rahmen der ge-
setzlichen Vorgaben (insbesondere Erzichungs- und Ordnungsmafinahmen) sowie in Aus-
tibung ihrer pidagogischen Freiheit verbindliche Spielregeln fiir ein geordnetes Miteinan-
der festzulegen. Verstofle konnen mit bestimmten Konsequenzen geahndet werden, sofern
sie einem erzieherischen Zweck dienen sowie verhiltnismiflig und geeignet zur Erreichung
des pidagogischen Ziels sind. Eine Verletzung der Menschenwiirde ist regelmiflig nicht
verhiltnismiflig.

Die Méglichkeiten der Lehrkrifte einer Schule, den Schulbetrieb zu regeln, sind einerseits durch
Gesetze und Verordnungen der Linder und andererseits (fundamentaler) durch die Rechte der
Eltern begrenzt. Die Rechte der Eltern sind im Grundgesetz festgelegt. So heift es im §6 des
Grundgesetzes der Bundesrepublik Deutschland:
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»(2) Pflege und Erzichung der Kinder sind das natiirliche Recht der Eltern und die zuvérderst ihnen
obliegende Pflicht. Uber ihre Betitigung wacht die staatliche Gemeinschaft.*

Dieser Artikel begriindet ein Recht der Eltern, Kinder so zu erziehen, wie sie es fiir richtig erach-
ten. Eltern haben zum Beispiel das Recht, iiber den Bildungsweg eines Kindes zu bestimmen.
Ebenso diirfen sie ihr Kind in ihrem Sinne weltanschaulich oder religiés erziechen. Grundsitz-
lich jedoch muss das Elternrecht treuhinderisch im Sinne des Kindes ausgeiibt werden. Der
Staat hat hieriiber zu wachen und muss die Kinder und Jugendlichen gegebenenfalls schiitzen.
Fragen, inwiefern Eltern ihr Elternrecht im Sinne der Kinder und Jugendlichen ausiiben, wann
der Staat bei Fehlverhalten eingreifen sollte oder auch, welche Art von Intervention des Staates
angemessen ist, beschiftigen Gerichte in erheblichem Mafe.

Im Schulverhiltnis umfasst das Elternrecht das bereits erwihnte Recht zur Bestimmung des
Bildungswegs. Ferner gehéren dazu das Recht zur Entscheidung tiber die Teilnahme am Reli-
gionsunterricht, Abwehranspriiche (gegen kérperliche Ziichtigung, Freiheitsentzug, Eingriffe
in Privatsphire von Schiilerinnen und Schiilern und Eltern, Missbrauch des staatlichen Erzie-
hungsauftrags) sowie verschiedene Informationsrechte als Voraussetzung fiir eine konstruktive
Zusammenarbeit von schulischer und elterlicher Erziechungsarbeit (Avenarius 2019a, 336f.).
Das ist eine in der schulischen Praxis konfliktbehaftete Konstruktion, die bis heute immer
wieder zu gerichtlichen Auseinandersetzungen fiihrt. Ein Beispiel hierfiir etwa sind elterliche
Wiinsche, Kindern und Jugendlichen Biologieunterricht zu untersagen, weil er biblischen
Lehren widerspreche, und stattdessen Kreationismus mindestens gleichberechtigt zu lehren.
Als schwierig kann sich die konstruktive Zusammenarbeit von schulischer und elterlicher
Erziehungsarbeit auch herausstellen, wenn muslimischen Schiilerinnen aus religiosen Griin-
den verboten wird, am Schwimmunterricht oder an einer Klassenfahrt teilzunehmen, da es
bei Letzterer beispielweise zu moralisch verwerflichen Handlungen kommen kénne. Sowohl
fiir das Nicht-Lehren von Kreationismus als auch fiir die Klassenfahrt lieflen sich eine Reihe
sinnvoller pidagogischer Argumente anbringen, wie etwa, dass religiése Vorstellungen in ei-
nem naturwissenschaftlichen Unterricht nichts zu suchen haben bzw. dass es wichtig ist, den
Gemeinschaftssinn zu fordern, einen verantwortungsvollen Umgang mit- und untereinander
zu lernen und/oder Selbstwirksamkeit in der Interaktion mit anderen zu entwickeln.

Im Unterschied zu Rechtsprechungen der 1980er und 90er Jahre, die der Glaubensfreiheit der
Eltern — und damit einhergehend auch ihrer Kinder — regelmiflig Vorrang vor schulischen Zwe-
cken gewihrte, betont die aktuelle Rechtsprechung zunehmend mehr pidagogische Argumente
bzw. Einschitzungen. Vor dem Hintergrund der Integrationsfunktion von Schule kommen Ge-
richte hiufig zum Ergebnis, dass der Verweigerung der Teilnahme an bestimmten schulischen
Fichern, Inhalten und Ausfliigen — die ausschliefSlich auf eine religiose und weltanschauliche
Orientierung zuriickgefithrt wird — nur in gravierenden Ausnahmefillen entsprochen werden
kann (Avenarius 2019b).

Hier stehen sich grundgesetzlich verankerte Anspriiche der Eltern und erzieherische Aufgaben
der Schule bisweilen gegeniiber. Die Rechtsauffassungen hierzu sind durchaus divergent. Insge-
samt bedeutet die Gleichrangigkeit von elterlichem Erziechungsrecht und staatlichem Bildungs-
und Erziechungsauftrag gemifl Bundesverfassungsgericht, dass die gemeinsame Erziehungsauf-
gabe von Eltern und Schule in einem sinnvoll aufeinander bezogenen Zusammenwirken zu
erfiillen sei (Bundesverfassungsgericht 1972). Wie ein solches sinnvoll aufeinander bezogenes
Zusammenwirken in der Praxis aussieht, muss immer wieder neu verhandelt werden.
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4.2.3 Paradigmatisch-historische Voraussetzungen

Schule und Elternbhaus in gemeinsamer Erziehungsverantwortung

Paradigmatisch-historische Voraussetzungen

Elternhaus Schule Milieu

Im Zuge der eben beschriebenen Gleichrangigkeit des elterlichen Erziehungsrechts und staat-
lichen Bildungs- und Erzichungsauftrags entstand in Deutschland die normative Forderung,
Schule und Elternhaus grundsitzlich nicht als getrennte Systeme zu betrachten. Beide Systeme
sollen zusammenarbeiten, Erzichung als eine gemeinsame Verantwortung von Schule und El-
ternhaus begreifen und entsprechend handeln. In der Bonner Erklirung aus dem Jahr 2003
(iiber 30 Jahre nach dem Urteil des Bundesverfassungsgerichts) bekennen sich die Kultusmi-
nisterien, Eltern und Lehrerverbinde zu dieser gemeinsamen Verantwortung. Sie artikulieren
konkretere Grundprinzipien und Erziehungsziele, die durch die Kooperation von Elternhaus
und Schule erreicht werden sollen:

»Respekt vor der Wiirde des Menschen, Miindigkeit des Menschen, Verantwortung jedes Einzelnen, Ver-
pflichtung zur Leistung entsprechend den individuellen Fihigkeiten, gegenseitige Unterstiitzung und
Riicksichtnahme, Kommunikation als Voraussetzung fiir partnerschaftliche Zusammenarbeit und Zusam-
menleben, Toleranz indireke miteinander wie in weltanschaulicher Auseinandersetzung, Einhaltung einer
gemeinsamen Ordnung zur Sicherheit der individuellen Freiheit“ (Bonner Erklirung 2003, II).

Die eingangs genannten Philosophen Rousseau und Kant konnten sich wohl mit groffen Teilen
dieser Formulierung anfreunden. In einem nicht selbstverstindlichen Gleichklang von normati-
ven Forderungen und Wissenschaft lassen sich national wie international eine Reihe von empi-
rischen Studien anfiihren, welche diese Position unterstiitzen. Wir finden immer wieder Belege,
die den positiven Einfluss einer gelingenden Erziehungs- und Bildungspartnerschaft zwischen
Eltern und Schule auf Schulleistungen und Schulerfolg belegen oder zumindest wichtige Indi-
zien fiir diesen Zusammenhang anfithren (Hill & Taylor 2004; Ma, Shen, Krenn, Hu & Yuan
2016; Barz 2019b; Otani 2020). Dariiber hinaus verweisen einige Studien auf positive Effekte
fiir das emotionale und soziale Wohlbefinden von Schiilerinnen und Schiilern, wenn Eltern
und Lehrkrifte zusammenarbeiten (Garbacz, Herman, Thompson & Reinke 2017; Hornby &
Lafaele 2011).
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Neben empirischen Untersuchungen finden sich auch eine Reihe theoretischer Uberlegungen,

die die gemeinsame Verantwortung betonen. So zum Beispiel die Idee, die Kooperation zwi-

schen Eltern und Akteuren und Akteurinnen in Schulen sei Ausdruck gelebter demokratischer

Kultur (Eikel 2006). Der grofle und bis heute zu Recht einflussreiche Erziehungsphilosoph

Dewey argumentierte bereits 1899, Schule miisse eine ,,embryonic society” (Dewey 1899, 12)

sein, d. h., Schule spiegele wider, wie die Gesellschaft sei. Wenn eine Gesellschaft demokratisch

sein soll, muss diese Demokratie auch in der Schule sichtbar werden und sein. Zu einer solchen

Demokratie gehért selbstverstindlich auch der demokratische Umgang mit Eltern, nicht nur

der mit Schiilerinnen und Schiilern.

Trotz der normativen Vorgabe einer gemeinsamen Verantwortung, trotz empirischer Befunde,

die diese Position unterstiitzen, und trotz der hier skizzierten theoretischen Erwigungen, die

eine gemeinsame Verantwortung befiirworten, ist das gemeinsame Engagement von Eltern und

Lehrkriften derzeit durchaus begrenzt:

* National wie international gibt es das Phinomen der ,hard to reach parents’. Gemeint sind
Eltern, die nicht oder kaum in Kontakt mit Lehrerinnen und Lehrern treten. Als Ursache da-
fiir werden oftmals logistische Herausforderungen wie Arbeitszeiten, Schichtdienst oder die
Schwierigkeit, Kinderbetreuung zu finden etc. angefiihrt (Hornby & Lafaele 2011).

* Solche logistischen Probleme kénnen hiufig nicht durch die Schule aufgefangen werden. So
berichtet u. a. Sacher im Rahmen seiner Untersuchung in Bayern, dass zwei Drittel der Eltern
an Grund- und Hauptschulen und beinahe 90% der Eltern an Realschulen und Gymnasi-
en keine Termine fiir Sprechstunden auflerhalb der Sprechzeiten der Lehrkrifte bekommen
(Sacher 2006).

* Religiose oder weltanschauliche Vorstellungen konfligieren mit den Erzichungsanspriichen
der Schule — etwa wenn gesagt wird, aus religiosen Griinden konne ein Midchen nicht am
Schwimmunterricht teilnehmen.

* Die Beteiligung von Eltern findet hiufig in Form eines Gesprichs bei Sprechstunden und/
oder Elternabenden — hochstens noch im Rahmen einer Titigkeit der Eltern im Elternbei-
rat — statt. Aktivere Formen wie etwa Hospitationen, Mitarbeit der Eltern im Unterricht,
konkrete Erziehungsvereinbarungen zwischen Eltern und Lehrerinnen und Lehrern oder ein
aktiver Einfluss der Eltern auf das Schulleben spielen eine untergeordnete Rolle (Witjes &
Zimmermann 2000; Sacher 2012).

* Das Problem der Kontaktaufnahme verschirft sich fiir Eltern mit Migrationshintergrund, da
sie oftmals nicht oder nur begrenzt die Sprache der Lehrkrifte sprechen (Barz 2019a, 2019b;
Schréder 2014), divergierende Vorstellungen von Erziehung haben (Sacher 2012), grofies
Vertrauen in die Lehrkrifte als Expertinnen und Experten haben (Kuperminc, Darnell &
Alvarez-Jimenez 2008) und daraus resultierend die Verantwortung oftmals an Lehrerinnen
und Lehrer abgeben (Jikel & Leyendecker 2004). Des Weiteren konnen fehlende Kenntnisse
der Eltern in Bezug auf das deutsche Schulsystem (Barz 2019a, 2019b; Schroder 2014) sowie
mangelnde Kenntnisse iiber den Erwartungshorizont von Lehrerinnen, Lehrern und Schul-
leitung (Kuperminc et al. 2008) einen Einfluss auf das Kooperationsverhalten von Eltern mit
Migrationshintergrund haben.

Die hier aufgelisteten Punkte, die durch eine Reihe anderer erginzt werden kénnten, lassen
sich wie folgt interpretieren: Bei der gemeinsamen Verantwortung von Eltern und Lehrkrif-
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ten spielen Lehrkrifte eine dominierende Rolle. Sie fiihren, sie sind die Situationsmichtigen,
laden Eltern ein, legen Termine fest, leiten Elternabende und Eltern, definieren eine Pro-
blemlage. Sie wiinschen sich seitens der Eltern, dass diese sie in dem unterstiitzen, was sie
sich vorstellen oder als richtig erachten. Eltern hingegen wiinschen sich hinsichdlich einer
gelingenden Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrerinnen und Lehrern u.a. direkeere
und hiufigere Ansprache seitens der Lehrkrifte (Kroner 2009), vermehrte aktive Partizipation
und Einbeziehung (in den Schulalltag) sowie Informationen iiber das Schulsystem bzw. {iber
die Erwartungen und Aufgaben, die die Lehrerinnen und Lehrer an sie stellen (Barz, Cerci &
Demir 2013).

Erfolgreiche Konzepte der Zusammenarbeit von Eltern und Lehrkriften setzen zunichst ein-
mal auf Seiten der Lehrkrifte ein Bewusstsein voraus, die Familienhintergriinde der Kinder
und Jugendlichen in ihrer pidagogischen Arbeit zu beriicksichtigen. Im Amerikanischen gibt
es hierzu den schonen Satz “The way schools care about children is reflected in the way schools
care about children’s families” (Epstein 2010, 81). Erfolgreich ist ein solches “caring”, wenn
es so gestaltet wird,

* dass beide Seiten sich gegenseitig vertrauen und respektieren,

* vor diesem Hintergrund gemeinsam Ziele entwickeln,

e Ressourcen teilen,

* gemeinsam verantwortlich in Entscheidungsprozessen sind,

* gemeinsam auch formale Prozesse planen und

* sich in ihren gegenseitigen Rollen respektieren (Friend & Cook 2007).

Mit anderen Worten: Die Begegnung auf Augenhohe fordert die Zusammenarbeit fiir eine ge-
meinsame Verantwortung von Lehrkriften und Eltern!

Obwohl diese Begegnung auf Augenhohe hiufig nicht gegeben ist, ist der tiberwiegende Anteil
der Eltern — zumindest in Deutschland — mit der Schule zufrieden. Die Vodafone-Studie ,Was
Eltern wollen® spricht in einer reprisentativen Umfrage von immerhin 83 % der Eltern, die
zufrieden sind (Vodafone Stiftung 2015). Fiir eine gemeinsame Erziehungsverantwortung von
Eltern und Schule ergibt sich damit der widerspriichliche Befund:

Auf der einen Seite funktioniert die gemeinsame Erzichungsverantwortung am besten,
wenn Lehrkrifte und Eltern sich zusammen auf Augenhéhe engagieren. Auf der anderen
Seite sind erhebliche Teile der Elternschaft auch zufrieden, wenn das nicht passiert.

Die Verantwortung von Kindern und Jugendlichen

Nicht nur Eltern und Schule haben Verantwortung fiir Kinder und Jugendliche. Kinder und
Jugendliche selbst kénnen fiir sich und andere Kinder und Jugendliche Verantwortung iiberneh-
men. Erziehung muss nicht ausschliefflich durch Erwachsene stattfinden, sondern kann auch
durch die Betroffenen selbst erfolgen. Diverse reformpidagogische Konzepte, die schulische und
andere Lebenskontexte institutionalisiert haben, betonen eine solche Erziehung innerhalb von
Gruppen von Kindern und Jugendlichen.

Der franzésische Reformpidagoge Célestin Freinet (1896-1966) zum Beispiel organisierte seine
Klassen wie eine landwirtschaftliche Kooperative, in der die Schiilerinnen und Schiiler ihr Ar-
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beiten, Lehren und Lernen selbst planen und méglichst auch selbst organisieren. Lehrkrifte sind

im Klassenrat nur ein Mitglied wie die anderen Schiilerinnen und Schiiler auch und haben keine

grofleren Stimmrechte. Regeln werden méglichst von den Kindern und Jugendlichen selbst

erstellt und der Verstof§ gegen diese wird durch den Klassenrat sanktioniert (Freinet 1979).

Das heiflt, der Selbstbestimmungsgedanke der Kinder und Jugendlichen hat eine herausragende

Bedeutung! Gleichwohl sind im Sinne einer gemeinsamen Verantwortung die Lehrkrifte nicht

ganz ausgeschlossen. Ahnliche Konzepte finden sich in der Pidagogik des Polen Janusz Korczak

(1878-1942) oder der von Alexander Sutherland Neill (1883-1973) ins Leben gerufenen Sum-

merhill-Schule in Suffolk in England. All diese und dhnliche Konzepte werden u. a. von folgen-

den Ideen getragen:

* Kinder und Jugendliche diirfen ihr eigenes Leben leben. Es wird ihnen kein Leben auferlegt/
vorgegeben.

* Erwachsene sind eher — im Sinne Litts — Pfleger und Anwilte der in den Kindern und Ju-
gendlichen schlummernden Moglichkeiten.

* Kinder und Jugendliche wissen am besten, was gut fiir sie ist.

* Kinder und Jugendliche diirfen wihlen, was sie lernen wollen.

* Die Fithrung durch Erwachsene soll radikal begrenzt oder bisweilen sogar ausgeschlossen
werden.

Die Idee des Wachsenlassens ist in diesen Konzepten offensichtlich deutlich stirker ausgeprigt
als die des Fithrens. Anders jedoch als in der Antipidagogik, der manche dieser Konzepte félsch-
licherweise zugeordnet werden, ist die Idee des absichtsvollen Einwirkens, der Zumutung, pri-
sent. Allerdings soll diese Zumutung nicht durch Erwachsene erfolgen, sondern durch eine Ge-
meinschaft von Kindern, Jugendlichen, Eltern, Lehrkriften sowie anderem Betreuungspersonal.
Wahrend die Antipidagogik fast ginzlich verschwunden ist, fithren die gerade angesprochenen
Konzepte der Selbstregulierung der Kinder und Jugendlichen nach wie vor ein Nischendasein,
auch wenn es immer noch die Summerhill-Schule in Suffolk gibt oder in Deutschland die La-
borschule in Bielefeld oder die Glocksee-Schule bei Hannover, die mit besonders hohen Antei-
len der Selbstbestimmung durch die Schiilerinnen und Schiiler experimentieren. Die heutige
Partizipation von Schiilerinnen und Schiilern am Schulgeschehen in staatlichen Institutionen
im Sinne einer Schiilermitverwaltung, die in den einzelnen Bundeslindern unterschiedlich aus-
gestaltet ist, ist nicht vergleichbar mit der radikalen Idee der Selbstbestimmung, wie sie in weni-
gen Zeilen weiter oben skizziert wurde.

Milieus

Kinder und Jugendliche gehen nicht nur in die Schule, sondern kommen aus Elternhiusern,
die Milieus reprisentieren. Dort machen sie Erfahrungen mit ihren Miittern und Vitern,
die sie — wie Lehrkrifte auch — erziehen wollen. Die von den Kindern und Jugendlichen ge-
machten Erfahrungen in den familidren Lebenswelten kénnen ginzlich andere sein als in der
Lebenswelt der Schule. Trotz des fiir unsere Gesellschaft typischen Pluralismus kann man ver-
suchen, diese unterschiedlichen Lebenswelten systematisch in Gruppen zusammenzufassen.
Um dies zu verdeutlichen, sei hier eine Tabelle auf Basis der Sinus-Milieus angefiihrt, welche
mogliche Milieus der elterlichen Lebenswelt darstellt und diese dann mit kurzen Charakee-
risierungen der familidren Erziehungssituation kontrastiert (vgl. Sinus 2016; Evangelische
Aktionsgemeinschaft 2019).
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Tab. 23: Erzichung in den Sinus-Milieus in Anlehnung an die Evangelische Aktionsgemein-
schaft fiir Familienfragen in Bayern e. V. (2019)

Elterliche Lebenswelt

Charakterisierung familidrer Erziehungssituation

Konservativ-Etablierte

Das Establishment, welches sich selbst als
Elite versteht und vor dem Hintergrund eines
hohen Einkommens Wert auf Etikette und
Ordnung legt. Trotz einer Orientierung an
traditionellen Werten gibt es eine Bereitschaft
zur Modernisierung, vorzugsweise, wenn sie
mit hohem Lebensstandard und Status ver-
knupft ist.

Bedeutung des Kindes: Es gilt, Kindern klare Werte

zu vermitteln, damit sie spater leistungsorientiert ihr
Leben meistern. Regeln und Grenzen werden Kindern
erklart und sollen auch von ihnen verstanden werden.
Rollenverstandnis der Eltern: Klassische Rollenvertei-
lung. Der Vater Gbernimmt jedoch Firsorgeaufgaben in
sogenannten ,Mannerkompetenzbereichen’.

Liberal-Intellektuelle

Selbstverstandnis einer Bildungselite mit auf-
geklarter Weltsicht und liberalen Wurzeln, die
sich selbst verwirklichen will und Interesse an
Kunst und Kultur hat. Weltoffenheit, Toleranz,
Anti-Fundamentalismus und Vielfalt leben
stellen zentrale Werte dar.

Bedeutung des Kindes: Kinder sollen im Sinne eines
Empowerments und einer Erziehung zur Selbststandig-
keit angeleitet, gestarkt und unterstiitzt werden. Kinder
sind durchaus auch Verhandlungspartner.
Rollenverstandnis der Eltern: Moglichst unideologische,
ausgeglichene Rollenverteilung und Vermeidung ge-
schlechtsstereotypischer Aufgabenverteilungen.

Performer

Performer sehen die Erfullung insbesondere in
auBergewohnlichen Leistungen. Das Leben ist
ein Wettkampf; Netzwerke werden aufgebaut,
um diese fur sich und seinen Aufstieg zu nut-

zen. Es gibt eine hohe Affinitat zu Technologie
und global-6konomischem Denken. Ausufern-
des Konsumverhalten ist Ausdruck des Erfolgs.

Bedeutung des Kindes: Die Erziehung von Kindern wird
als Projekt gesehen, welches moglichst effizient und
reibungslos ablaufen soll. Kinder sollen erfolgreich
werden.

Rollenverstandnis der Eltern: Ausgeglichene Rollenver-
teilung; Berufstatigkeit beider ist selbstverstandlich; bei
einem Zurlckstecken der Mutter entsteht Frustration.
Die Eltern informieren sich auch bzgl. Erziehungsfragen —
vorzugsweise online.

Expeditive

Ausgepragtes Verstandnis einer ambitionier-
ten kreativen Avantgarde, die mental und
geografisch mobil ist, sich online und offline
vernetzt und sich auf der Suche nach neuen
Grenzen und neuen Losungen bewegt.

Bedeutung des Kindes: Die Perspektive des Kindes wird
ernst genommen. Das Kind eroffnet neue Perspektiven.
Rollenverstandnis der Eltern: Flexible Handhabung von
Rollenbildern; verschiedene Rollenverteilungen sind
moglich wie zum Beispiel Vater oder Mutter in Eltern-
zeit. Der Rat von aulRen hinsichtlich Erziehungsfragen
wird eher abgelehnt.

Adaptiv-Pragmatische

Moderne junge Mitte unserer Gesellschaft mit
ausgepragtem Lebenspragmatismus und Nut-
zenkalkul: zielstrebig und kompromissbereit,
hedonistisch und konventionell, flexibel und
sicherheitsorientiert. Starkes Bedirfnis nach
Verankerung und Zugehorigkeit.

Bedeutung des Kindes: Suche nach einem Mittelweg
zwischen Regelorientierung und Laissez-faire. Die Be-
reitschaft fur Verhandlungen mit Kindern ist gegeben.
Ein Schulbesuch wird positiv besetzt.
Rollenverstandnis der Eltern: Erziehung als gemeinsa-
me Lebensaufgabe. Mitter erwarten Unterstiitzung
durch den Partner bzw. die Partnerin, ohne dies ener-
gisch einfordern zu mussen, was haufig zu einem Spa-
gat der Mutter zwischen Familie und Beruf fihrt.
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Sozialokologische

Konsumkritisches/-bewusstes Milieu mit nor-
mativen Vorstellungen vom ,richtigen’ Leben,
d.h. ausgepragtes 6kologisches und soziales
Gewissen, Globalisierungsskeptiker, Banner-
trager von Political Correctness und Diversity.

e Bedeutung des Kindes: Kinder sollen zu selbstbewuss-
ten Individuen werden und sich gleichzeitig durch
Erziehung zu sozialen Wesen mit ausgepragtem Verant-
wortungsgefihl entwickeln.

* Rollenverstandnis der Eltern: Eher partnerschaftliche
Rollenverteilung, aber auch Akzeptanz der klassischen
Rollenverteilung.

Burgerliche Mitte

Leistungs- und anpassungsbereiter birgerli-
cher Mainstream, der gesellschaftliche Ord-
nung bejaht, sich berufliche und soziale Eta-
blierung wiinscht und nach gesicherten und
harmonischen Verhaltnissen strebt.

Bedeutung des Kindes: Zentrale Lebensaufgabe der
Frau, Statusaspirationen fur das Kind, vor allem: Inves-
titionsgut.

Rollenverstandnis der Eltern: Aktiver Feierabend- und
Wochenendpapa, Mutter als zustandige Beschitzerin
und Forderin.

Hedonisten

Spalk- und erlebnisorientierte moderne Un-
terschicht, die sich Konventionen bzw. Verhal-
tenserwartungen der Leistungsgesellschaft
gern verweigert und ein Leben im Hier und
Jetzt bevorzugt.

Bedeutung des Kindes: Die Erziehenden — meist
Mutter — mochten eher Freundin oder Schwester des
Kindes sein, sehen sich weniger als Erziehungsberech-
tigte und gehen tendentiell den Weg des geringsten
Widerstandes.

Rollenverstandnis der Eltern: Erziehung ist primar die
Aufgabe der Mtter; Vater verfolgen den friher prak-
tizierten ungebundenen Lebensstil und beteiligen sich
nur wenig im Haushalt und bei der Carearbeit.

Prekdre

Prekare beschreibt die um Orientierung und
Teilhabe bemihte Unterschicht, die starke Zu-
kunftsangste und Ressentiments hat, sich sozia-
len Benachteiligungen und geringen Aufstiegs-
perspektiven gegenlibersieht und sich bemuht,
Anschluss an die Konsumstandards einer breiten
Mitte zu gewinnen.

* Bedeutung des Kindes: Kinder missen auf das harte
Leben vorbereitet werden, sie missen lernen, sich
selbst etwas zu erkdmpfen, weswegen Kinder robust
erzogen werden kdnnen.

Rollenverstandnis der Eltern: Klassische Rollenvertei-
lung, in der Vater sich nur wenig im Haushalt und bei
der Carearbeit beteiligen.

Traditionelle

Kleinbirgertum, welches sich fur Tradition
und Ordnung einsetzt, das Bewadhrte bewah-
ren mochte und sich dabei meist konformis-
tisch verhalt. Ein eher durch dltere Personen
gepragtes Milieu, das durch die Nachkriegs-
zeit gepréagt ist. Typische Traditionelle sind im
Rentenalter und leben schon seit vielen Jah-
ren am selben Ort oder derselben Wohnung.

¢ Da das Milieu wesentlich aus alteren Personen besteht,
finden sich dort keine Kinder im Haushalt.

Diese aufgefithrten Milieus entsprechen in mancherlei Hinsicht nicht den Milieus der in
Kap. 3.4.4 erlduterten jugendlichen Lebenswelten. Der Grund liegt darin, dass das Sinus-Insti-
tut jeweils separate Erhebungen fiir die Lebenswelten von Jugendlichen und fiir die Lebenswel-
ten von Erwachsenen macht, wodurch sich die Kategorien der Lebenswelten unterscheiden bzw.

es zu Abweichungen kommt.
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Tabelle 23 zeigt eine Reihe von Konfliktfeldern auf, die sich fiir eine gemeinsame Erziehungs-
verantwortung von Eltern und Lehrkriften in der Schule ergeben kénnen. An dieser Stelle seien
exemplarisch und stellvertretend fiir Weitere zwei genannt:

* Rollenverstiindnis von Mann und Frau: Schule soll auf eine Werthaltung hinwirken, gemif§ der
das Verhiltnis der Geschlechter egalitir ist. Diese Vorgabe findet sich in Schulgesetzen und
Verordnungen aller Bundeslinder in Deutschland. Kinder erfahren dies jedoch in einigen
Milieus nicht — etwa im konservativ-etablierten oder auch im prekiren Milieu.

o Leistungsorientierung: Schule, die auf eine inklusive Gesellschaft vorbereitet, reduziert Wett-
kampfsituationen bzw. vergleichende Leistungssituationen, um Benachteiligte nicht als Ver-
lierer und Verliererinnen dastehen zu lassen. Fiir manche Milieus — wie etwa das der Perfor-
mer — ist jedoch ebendiese Leistungsorientierung von enormer Bedeutung.

4.2.4 Kontinuititen/Diskontinuititen

Kontinuitidten/ Diskontinuitidten

Der Idee, dass Erziechung absichtsvolles Einwirken von Erwachsenen auf Kinder und Jugendli-
che sei — so lisst sich zusammenfassend festhalten —, wird seit vielen hundert Jahren nur wenig
widersprochen. Alternativen im Kontext Schule, wie die Freinet-Schulen, die Summerhill-Schu-
le oder die Glocksee-Schule, haben sich zumindest nicht dauerhaft in der Breite durchgesetzt.
Demzufolge zeigt sich ein erhebliches Maf§ an Kontinuitidt im Nachdenken iiber Erziehung.
Heftige Diskussionen gibt es allerdings dariiber, welche Ziele, Mittel, Freiheitsgrade und/oder
welcher Umgang mit Widerstinden beim Erziehen angemessen sind: Wer erzieht wen, wann
und wie bzw. wer darf wen wann wie erziechen? Die Antwort auf diese Fragen ist je nach histo-
rischem und sozialem Kontext recht unterschiedlich. Es sei daran erinnert, dass die kérperliche
Ziichtigung als erzieherisches Mittel in Deutschland gesetzlich/rechtlich erst 1972 abgeschafft
und in Bayern als sogenanntes Gewohnheitsrecht sogar bis in die 1980er Jahre angewendet
wurde. Es ist wahrscheinlich kein Zufall, dass in den 1970er Jahren die bereits erwihnte Anti-
pidagogik populir war und sich massiv gegen Kérperstrafen wandte.

Die Legitimation von Erziehung, ihrer Ziele und Mittel ist vielfdltig und disparat. Sie kann

* rechtlich erfolgen — wie oben geschildert,

* wissenschaftliche Untersuchungen heranziehen,

* religios erfolgen (wie etwa bei Comenius),

* sich an gesellschaftlichen Werten orientieren (heute demokratisch-partizipativ),
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* esoterische piddagogische Meisterlehren bemiihen (etwa Steiners Waldorfpidagogik),

* sich auf Praktiken der eigenen Eltern berufen oder

¢ darauf, was einem Erzicher oder einer Erzieherin als subjektiv in einer Situation angemessen
erscheint etc.

Alle hier genannten Begriindungszusammenhinge konnen miteinander konkurrieren und ha-
ben Zeiten unterschiedlicher Popularitit erlebt.

Professionelles Erzichungshandeln in Institutionen wie Schulen und Kindergirten zeichnet
sich dadurch aus, dass Lehrkrifte oder Erzieherinnen und Erzieher den vorgegebenen nor-
mativen Rahmen der Gesellschaft und ihrer Institution kennen und ihr Erzichungshandeln
in Kenntnis wissenschaftlicher Erkenntnisse moglichst begriindet gestalten. Die konkrete
Gestaltung und Umsetzung von Erziehung findet immer in einem historischen Bezugsrah-
men statt, in dem Welt- und Menschenbilder Ausdruck von Werten und Normen sind,
gemif$ denen das Verhilenis von Fiihren und Wachsenlassen iiblicherweise gestaltet wird.

Der Zusammenhang zwischen Welt- und Menschenbildern, die teilweise rechtlich kodifiziert
werden, und Erziehungszielen lisst sich leicht noch einmal exemplarisch etwas ausfiihrlicher
an der Stellung der Frau in den letzten hundert Jahren in unserer Gesellschaft illustrieren: Das
Frauenwahlrecht wurde in Deutschland im November 1918 eingefithrt. Nach dem Zweiten
Weltkrieg wurde die Gleichheit von Mann und Frau in Art. 3 Abs. 2 Satz 1 GG grundgelegt,
wodurch zahlreiche gesetzliche Bestimmungen angepasst werden mussten (Weber in Creifelds
et al. 2019, 655, li. Spalte). Bis zu dem in diesem Zuge entstandenen Gleichberechtigungsgesetz
vom 18.6.1957 (Gesetz iiber die Gleichberechtigung von Mann und Frau) (Fuchs & Weber in
Creifelds et al. 2019, 655, li. Spalte) verwaltete in der Bundesrepublik Deutschland der Mann
das von seiner Frau in die Ehe gebrachte Vermogen und das Gehalt, das seine Frau verdiente. In
der sowjetischen Besatzungszone wurde die 1949 in die Verfassung aufgenommene Gleichbe-
rechtigungsregelung demgegeniiber friihzeitig auch in familienrechtliche Regelungen tiberfiihrt
(Paletschek 2001, 428). Hier war die spitere DDR fortschrittlicher als die Bundesrepublik. In
Reaktion auf die Gleichberechtigung von Mann und Frau in der DDR wurde Artikel 2 GG in
der Verfassungsrevision im Rahmen der Wiedervereinigung um das Gleichstellungsgebot von
Mann und Frau erginzt (Baer und Markard in von Mangoldt, Klein & Starck 2018).

Erst nach 1969 wurde eine Frau in Westdeutschland voll geschiftsfihig. Das bis in die 70er Jahre
dominierende Leitbild der Hausfrauenehe wurde jedoch erst im Rahmen des Ersten Gesetzes zur Re-
form des Ehe- und Familienrechts vom 14.6.1976 aufgegeben (Badura 2010). Bis 1977 durfte eine
Frau in Westdeutschland nur dann einem Erwerbsberuf nachgeben, wenn dieser mit den Pflichten
der Ehe und Familie vereinbar war. Diesen formalen rechtlichen Schritten lagen unterschiedliche
gesellschaftliche Diskurse zugrunde. Religiése Argumentationen beschrieben anhand ausgewihlter
Bibelzitate die Frauen — von Gott dazu bestimmt — als Untertanen der Minner zu agieren (z. B. Gen.
3,16; Paulus, Epheser 5, 22-24; Paulus 1. Korinther 7, 3—5; Paulus 1 Korinther 11, 9). Seitens der
Biologie wurde mit der Gebirfihigkeit der Frauen argumentiert, welche ihnen per se einen beson-
deren Platz zuwies und im Rahmen welcher die Dominanz des minnlichen Geschlechts begriindet
lag (vgl. zur sozialen Konstruktion von Genderungerechtigkeit: Schaik und Michel 2020).

Diese wenigen Schlaglichter aus der Welt des Rechts machen ein spezifisches Welt- und Menschen-
bild deutlich: Frauen wurde nicht dasselbe Maf$ an Autonomie zugestanden, welches fiir Manner
selbstverstindlich war. Sie waren dem Mann untergeordnet und auf den familidren Kontext be-
schrinkt. Das dahinterstehende Welt- und Menschenbild lautet in der bekannten flapsigen For-
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mulierung — Frauen sind fiir Kinder, Kiiche und Kirche zustindig, Manner fiir die materielle Ver-
sorgung der Familie oder wie Schiller es poetisch und in paradigmatischer Formulierung auch fiir

kommende Generationen 1799 im ,,Lied von der Glocke® beschrieb (Schiller 1799, 116ft.):

,Der Mann muf$ hinaus

Ins feindliche Leben,

Muss wirken und streben

Und pflanzen und schaffen, [...]
Und drinnen waltet

Die ziichtige Hausfrau,

Die Mutter der Kinder,

Und herrschet weise

Im hiuslichen Kreise [...]*

Das Resultat war: Noch in den 60er und 70er Jahren sollten Midchen vor allem durch die Erzie-
hung auf ihre Rolle als Hausfrau und Mutter vorbereitet werden. In einem Bericht der Bundesregie-
rung zur Rolle der Frau aus dem Jahr 1960 wurden die sogenannten ,Hege- und Sorgefunktionen
der Hausfrau® hervorgehoben. Auch die Heiratsmoglichkeiten der Frauen erhielten einen hohen
Stellenwert innerhalb dieses Berichts (Deutscher Bundestag 1960), wenngleich es dort auch hief3:

,Die Hausfrau, auch diejenige, die ihre ausschlieflliche Rolle als Hausmutter bewuf8t und gern auf sich
genommen hat, sieht in der Regel schon bald die Nachteile, die sie gegeniiber der erwerbstitigen Frau
hat. So empfinden gerade intellektuell anspruchsvolle Hausfrauen oft nicht so sehr die notwendigerwei-
se hiufige Wiederholung vieler Arbeiten als bedriickend, sondern leiden weit mehr noch unter einem
Mangel an geistiger Anregung [...]“ (Deutscher Bundestag 1960, 11).

Trotz dieser Sorge um die intellektuelle Frau waren die Erzichungsziele vor allem darauf gerichtet,
die ,Hege- und Sorgefunktionen‘ zu entwickeln, sich unterordnen, Gehorsam gegeniiber Minnern
zeigen, eher keinen eigenen Beruf anstreben ... So sagt etwa die Vorsitzende des Vereins katho-
lischer deutscher Lehrerinnen 1965: ,Ohne den Mut zum Verzicht gibt es nur Kiimmerformen
fraulichen Wirkens in dieser Zeit. Im Maf§ der freiwilligen Hingabe an die Aufgabe begriindet
sich wahre Freiheit und Selbstverwirklichung® (zit. nach Spleis 2011, 61). Mit der Einfiihrung
der Koedukation ungefihr zur selben Zeit gibt es weniger AufSerungen dieses Typus, die Idee einer
typischen Midchenbildung verblasst, ist aber noch lange Zeit lebendig. So heifit es noch 1995 in
der angeschenen pidagogischen Zeitschrift ,Neue Sammlung®, durch den Handarbeitsunterricht
werden nicht nur praktische Fihigkeiten, sondern auch weibliche Sekundirtugenden wie Fleifs,
Sorgfalt, Sauberkeit und Bescheidenheit gefordert (Kraul 1995).

Hiergegen gibt es bis in die heutige Zeit ein Aufbegehren. Ein populirer Ausdruck dieses Auf-
begehrens war in den 1970er Jahren das Buch von Ursula Scheu mit dem sprechenden Titel
»Wir werden nicht als Midchen geboren, wir werden dazu gemacht®, ein Titel, der auf die
Ikone des Feminismus‘ Simone de Beauvoir und ihr berithmtes Buch ,,Das andere Geschlecht®
zuriickgeht, welches im Original sogar 1949 erschien. Von Diskussionen wie der von Beauvoir
und Scheu angestoflenen haben sich Verinderungen ergeben: Innerhalb der Institution Ehe zum
Beispiel gibt es fortan mehr Gleichberechtigung, im Wirtschaftsleben sind Frauen zumindest
prinzipiell vollwertige Geschiftspartnerinnen, auf Ebene der Kommunikation kommt heute
niemand mehr auf die Idee, junge Frauen als ,Friulein® anzureden, Kontaktrituale wie etwa das
Verbeugen gegeniiber Frauen verindern sich etc.

Auf Ebene des Erzichungshandelns bedeutet dies, Midchen nicht anders als Jungen zu behan-

deln, ihnen gleiche Freiheiten zuzugestehen, sie nicht in Spielsituationen zu dringen, die sie
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spielerisch auf eine Rolle als Mutter und Hausfrau vorbereiten, ihnen damit andere Rollen im
Unterricht und in ihrem zukiinftigen Leben zuzugestehen etc. Es gilt, sich von Rollenmythen
wie Jungen seien technisch und handwerklich begabt, Midchen eher hauswirtschaftlich oder
sprachlich, zu verabschieden. Jungen und Midchen, Kinder und Jugendliche miissen gemif
ihren Begabungen grofige- und erzogen werden! Belege fiir die Verabschiedung von diesen
Rollenmythen finden sich in zahlreichen empirischen Untersuchungen.

Die Diskussion um Rollenbilder bzw. Geschlechterrollen in der Erziehung wurde bereits im Rahmen
Francois Fénelons (1651-1715) umfassender Madchenbildung aufgegriffen. Wihrend Rousseau sich
zwar fiir eine Erziehung zur Autonomie einsetzte, welche allerdings nur fiir das minnliche Geschlecht
gedacht war (da die Frau lediglich in Abhingigkeit des Mannes gedacht wurde), definierte Fénelon
die Frau keineswegs in Abhingigkeit eines Mannes, sondern sprach ihr gesonderte Bildung zu
(Fénelon 1687). Es hat jedoch lange gedauert, bis solche Vorstellung sich durchgesetzt haben.

4.2.5 Die Voraussetzungen der Lehrkraft
Personlichkeit

*  Voraus-
setzungen
Personlichkeit

* Voraus-
setzungen
Expertise

¢ Werte,
Erwartungen,
Einstellungen

Uber den Zusammenhang der Big Five und dem Erziehungsverhalten von Lehrkriften in der
Schule gibt es kaum Untersuchungen. Einige wenige finden sich zum Zusammenhang zwischen
Personlichkeitsausprigungen von Eltern und Erzichungshandlungen. Dies hat méglicherweise
damit zu tun, dass im englischen Sprachgebrauch Erziehungsverhalten oder insbesondere Erzie-
hungsstile unter den Begriff parenting fallen und parenting eher nicht mit teacher oder teaching
assoziiert wird. Gleichzeitig umfasst education die bei uns iiblichen Begriffe Bildung und Erzie-
hung. Eine Kombination wie ,teacher parenting” gibt es meines Wissens nicht, allenfalls gibt
es, mit Bezug auf Erziehungsstile, Kombinationen wie authoritarian oder autoritative teaching.
In Hinblick auf die Personlichkeitsausprigungen der Big Five und das Erziehungsverhalten von
Eltern liegen folgende Forschungsbefunde vor (Prinzie, Stams, Dekovi¢, Reijntjes & Belsky 2009):
* Hohe Ausprigungen in den Dimensionen Extraversion, Vertriglichkeit, Offenbeit und Gewis-
senhaftigkeit gemeinsam mit niedrigen Ausprigungen in der Dimension Newurotizismus stehen
in Beziehung zu mehr Wirme und Kontrolle des Verhaltens. (Hier kénnte vermutlich eine
Nihe zu Brezinkas unidirektionalem Modell hergestellt werden.)
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* Betrachtet man ausschliefllich den Zusammenhang von Versriglichkeit und Neurotizismus,
fihrt ein hohes Maf$ von Vertriglichkeit mit einem geringen Mafle Neurotizismus zu mehr
Handlungen gegeniiber Kindern und Jugendlichen, die ihre Autonomie unterstiitzen. Das
Gewihren von Autonomie bei einem gleichzeitigen Festhalten an einem Erziehungsanspruch
fithrt zu mehr Verhandlungen.

¢ Gewissenhafte Eltern kdnnen leichter Grenzen setzen (Olivier, Guerin & Coffman 2009).

Diese beschriebenen Zusammenhinge kdnnten vorsichtig auch auf Lehrkrifte iibertragen wer-
den. Da Erziehen eine Zumutung ist, werden Lehrkrifte, die extrem introvertiert sind, wahr-
scheinlich Schwierigkeiten damit haben, Zumutungen einzufordern. Beim Unterrichten kann
man sich als Lehrkraft leichter zuriicknehmen, beim Erziehen eher weniger. Starke neurotische
Ausprigungen sind in allen Kontexten pidagogischen Handelns schwierig.

Expertise

Anders als Eduard Spranger (1882-1963), der an ein Konstrukt wie das des geborenen Erziehers

oder der geborenen Erzicherin glaubte, wird heute davon ausgegangen, Erzichen kénnen sei

ein Ausdruck von Professionalitit und konne erlernt oder trainiert werden (Schneewind 2005).

Diese Annahme setzt Kenntnisse von diversen Moglichkeiten des Erziehens voraus, die in Kapi-

tel 2.4.6 genauer beschrieben werden.

Aus der Perspektive des heute vorherrschenden partizipativ-demokratischen Gesellschafts- und

Erzichungsbildes sollten Eltern und Lehrkrifte in Anlehnung an Honkanen-Schoberth und

Jennes-Rosenthal (2002) idealerweise Folgendes konnen:

Sie

* zeigen echtes Interesse;

* nehmen Kinder und Jugendliche ernst, behandeln ihre Probleme und Sorgen nicht von oben
herab und spielen sie nicht herunter;

* bleiben in ihrer Rolle und versuchen nicht, jugendlich zu sein;

* zeigen Riickgrat und formulieren eigene Grenzen;

* halten Konflikte und das emotionale Auf und Ab des Kindes/Jugendlichen aus;

* sind Vorbild;

* geben den Kindern und Jugendlichen Aufgaben, die sie herausfordern, und erlauben Bereiche
der Unabhingigkeit;

* strahlen — so oft es moglich ist — Gelassenheit, Klarheit, Vertrauen und Zutrauen aus (innere
Haltung: ,,Aus dem wird noch was, auch wenn es im Moment nicht so aussicht!“);

* zeigen Gesprichsbereitschaft, bieten Unterstiitzung, stehen zur Verfiigung, dringen sich aber
nicht auf und {ibernehmen nicht die Probleme;

* zeigen Auseinandersetzungsbereitschaft;

e haben Mut zu Fehlern;

* lassen los und geben Halt.

Diese Auflistung ist anspruchsvoll und verlangt eine Menge von Lehrkriften und Eltern, die
erzichen. Das hier aufgelistete Biindel an Fihigkeiten und Fertigkeiten entspricht in vielen Hin-
sichten dem in Kapitel 4.4.5 erlduterten autoritativen Erziehungsstil.

Werte, Erwartungen, Einstellungen

In der Literatur werden vier zentrale Beliefs diskutiert, die grofSen Einfluss auf die Gestaltung
des Erziehungsverhaltens von Eltern oder Lehrkriften haben (in Anlehnung an Drahmann,
Cramer & Merk 2018):
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* Romantischer Werterziehungsansatz: Ausgehend von der Rousseauschen Uberlegung, der
Mensch sei von Grund auf gut und erst die gesellschaftliche Beeinflussung durch etwa Lehr-
krifte und/oder Eltern mache ihn bése, wird im Erziehungsverhalten Wert darauf gelegt, das
Gute in den Kindern und Jugendlichen zur Selbstentfaltung zu bringen. Lehrkrifte, die dies
fiir richtig erachten, halten sich zuriick und versuchen, Bedingungen zu kreieren, die eine
solche Selbstentfaltung méglich machen.

o Technologischer Werterziehungsansarz: Werte in Form von Erziehungszielen werden tradiert
und vermittelt. Es ist die Aufgabe der Lehrkrifte und/oder Eltern, die Kinder und Jugend-
lichen auf richtiges Verhalten® hinzuweisen, normative und theoretische Begriindungen zu-
ginglich zu machen und gegebenenfalls zu diskutieren. Lehrkrifte und/oder Eltern halten
sich nicht zuriick, sondern verstehen sich als ,change agents® von Verhalten.

o Entwicklungsfordernder Werterziehungsansatz: Aufbauend auf der Moralpsychologie von Law-
rence Kohlberg (1927-1987) steht hier die Uberlegung im Mittelpunkt, Heranwachsende
miissten ,richtiges’ Verhalten erfahren und méglichst durchleben. Im Mittelpunke stehen da-
bei das Erfahren und Durchleben von Konfliktsituationen, bei denen es um Gerechtigkeit
geht. Das zentrale didaktische Mittel bildet hierbei die Konfrontation mit Dilemmata.

* Vorbildansatz: Lehrkrifte und/oder Eltern verfolgen Erziehungsziele nicht nur im Sinne eines
technologischen Werterziechungsansatzes, sondern wollen durch ihr eigenes Verhalten als Vor-
bild anregen und iiberzeugen. Im Sinne des Modelllernens von Bandura versuchen sie in der
Interaktion mit den Kindern und Jugendlichen selbst ein glaubwiirdiges Modell abzugeben
und gleichzeitig Interaktion so zu gestalten, dass sie Modellcharakter hat.

Diese vier idealtypischen Beliefs bilden Selbstverstindnisse von Lehrkriften ab, die — im Sinne
von Pajares — Filter ihrer Wahrnehmungen und Handlungen im Kontext von Erziehen sind. Der
Technologische Ansatz hat in vielerlei Hinsicht eine Nihe zu Brezinkas unidirektionalem Mo-
dell, ebenso wie der Entwicklungsfordernde Erzichungsansatz, bei welchem es in der Praxis vor
allem Lehrkrifte sind, die Dilemmata in Form von Texten oder Spielsituationen wohl arrangiert
den Heranwachsenden prisentieren.

4.2.6 Die Gestaltung der Zumutung

*  Freiheit in
Grenzen

¢ Grenzen
ohne
Freiheit

*  Freiheit
ohne
Grenzen

In dem Kontinuum von Fithren und Wachsenlassen, von Freiheit gewihren und Grenzen set-
zen, sind verschiedene Typologien von Erziehungshandeln entwickelt worden, nicht nur, um
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wissenschaftlich Begriffe zu unterscheiden und zu erforschen, sondern auch, um praktische Hil-
fen fiir diejenigen zu geben, die erziehen. Solche Typologien beschreiben iiblicherweise stabile
Kombinationen aus Erziehungszielen, Erziechungspraktiken und hiufig auch normativen Vor-
stellungen, die sich voneinander abgrenzen lassen (Liebenwein & Weif 2012, 160). Man spricht
hier von Erziehungsstilen. Die Theorien und Forschungen zu Erzichungsstilen gehen zuriick bis
in die 1930er Jahre, also kurz nachdem das Buch von Theodor Litt erschienen ist. Da Litt jedoch
im Bereich der philosophischen und pidagogischen Disziplinen verortet wird, wihrend die Er-
zichungsstilforschung vor allem psychologisch (und in ihren Anfingen auch psychoanalytisch)
geprigt ist, beziehen sich die beiden Kontexte nahezu nicht aufeinander.

Eine der Typologien, die im deutschsprachigen Bereich sehr populir ist, stammt von Klaus
Schneewind, dem Begriinder der Familienpsychologie in Deutschland. Schneewind hat nicht
nur intensiv zum Erziehen in Familie und Schule geforscht, sondern sich auch um praxisnahe
Anleitungen fiir Eltern und Lehrkrifte bemiiht. Wie schon eingangs in diesem Buch erwihnt,
schlief3t er einerseits ideengeschichtlich an Rousseau an, andererseits reiht er sich in die Traditi-
on ein, verschiedene Erzichungsstile zu identifizieren. Schneewinds Typologie besteht aus drei
Typen, denen er metaphorisch sprechende Bezeichnung gegeben hat (Schneewind 2005):

1. Freibeit in Grenzen

2. Grenzen obne Freibeit

3. Freibeit ohne Grenzen

Die Grundlage seiner Typologie ist einerseits das Maf3, in welchem die Erziehenden Kinder und
Jugendliche wertschitzen, das Mafi, zu fordern und Grenzen zu setzen, und andererseits das
Mafl der Gewihrung von Eigenstindigkeit. Damit kniipft er einerseits an empirische amerika-
nische Forschung zum Erziehen und andererseits an eine deutschsprachige Tradition der Klassi-
fikation von Erziehungsstilen an (vgl. Liebenwein & Weif§ 2012). Seine Typologie ldsst sich in
Anlehnung an Schneewinds eigene Darstellungen wie folgt grafisch charakterisieren:

hoch
[ N N N N J

Freiheit in Grenzen

Freiheit ohne Grenzen

niedrig I I I
Elterliche Forderung und Gewahrung von
Wertschatzung Grenzensetzen Eigenstandigkeit

Abb. 34: Typologie von Erzichungsstilen nach Schneewind und Béhmert (2008)

1. Freiheit in Grenzen: Dieser Erziehungsstil ist durch den oberen Balken dargestellt. Die Or-
dinate, die senkrechte Achse, verweist auf ein hohes Mafd an elrerlicher Wertschiitzung. Diese
zeigt sich durch Interesse an Problemen von Kindern und Jugendlichen, am Ernstnehmen
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ihrer Argumente, am Aushalten schwieriger Situationen, die ihren Ausgang in den Kindern
und Jugendlichen selbst finden oder in Gesprichs- und Unterstiitzungsbereitschaft der Er-
zichenden (auch in konfliktbehafteten Situationen). Die Abszisse — die waagerechte Achse —
zeigt, dass diese elterliche Wertschitzung gleichzeitig mit einem hohen Mafl an Forderungen
und Grenzsetzungen sowie gleichzeitig einem hohen Maf§ an Eigenstindigkeir einhergeht bzw.
mit diesen verkniipft ist. Das oben genannte Beispiel, in welchem ein 14-Jahriger iiber das
spitere Heimkommen verhandelt, ist ein gutes Beispiel fiir diesen Erziehungsstil. Die Eltern
wertschitzen ihr Kind und treten deswegen in Verhandlung mit ihm. Wenn das Ergebnis
dieser Verhandlung lautet, der Sohn miisse statt um 20:00 Uhr um 22:00 Uhr nach Hause
kommen, ergibt sich daraus das Gebot, auch tatsichlich um 22:00 Uhr zu Hause zu sein.
Die Verschiebung ist kein Freibrief, erst nach Mitternacht nach Hause zu kommen. Sollte
das passieren, wird dies tiblicherweise sanktioniert. In manchen wissenschaftlichen Kontex-
ten wird in Zusammenhingen wie dem Geschilderten auch von Verhandlungshaushalten
gesprochen (du Bois-Reymond 1998). Es zeigt sich, dass bei diesem Erziehungsstil an einem
bestimmten Punkt Gehorsam eingefordert wird bzw. Grenzen gesetzt werden.
Erzichen bei diesem Erziehungsstil zielt auf Autonomieerleben ab und zeichnet sich in An-
lehnung an Schneewind iiblicherweise durch folgende Handlungen aus:
* Initiierung bestimmter Handlungen oder Entwicklungseffekte bei Kindern und Jugendli-
chen wie z. B. Anregen, Zeigen, Uberzeugen oder Vormachen.
* Durchfithrung von Aktivititen, die diese initiierten Prozesse begleiten sollen wie z. B. Un-
terstiitzen, Mitmachen, Erkliren, In-Gang-Halten oder Coachen.
* Ausfithrung von Verhaltensweisen, die die erwiinschten Effekte festigen sollen wie z.B.
Loben, Wertschitzen, Kommentieren, Belohnen oder Sich-Freuen.

Dieser Erziechungsstil spiegelt die Perspektive eines partizipativen demokratischen Handelns
wider. Ein partizipatives demokratisches Handeln fordern Schulgesetze der einzelnen Bundes-
linder in diversen Formen ein, ebenso wie es sich in der oben zitierten Bonner Erklirung wie-

derfindet.

. Grenzen ohne Freiheit: Wie bereits die Formulierung deutlich machg, ist dieser Erzichungsstil
als Gegensatz zum ersten gedacht. Hier haben wir ein geringes Mafl an elrerlicher Wertschi-
zung, ein geringes Mafd bei der Gewdihrung von Eigenstindigkeir und ein hohes Mafd an Forde-
rungen und Grenzsetzungen. Ein 14-Jahriger wiirde nicht als relevanter Verhandlungspartner
wahrgenommen, dem man ein hoheres Maf§ an Eigenstindigkeir einrdumt, weil er iiberzeu-
gende Argumente hat. Eine klassische Redewendung, die diesen Stil charakeerisiert, lautet:
»S0lange du deine Fiiffe unter meinen Tisch stellst, machst du, was ich verlange!”

Erzichen bei diesem Erzichungsstil dient der Durchsetzung elterlicher Vorstellungen oder

Vorstellungen der Lehrkrifte, ohne die kindliche oder jugendliche Lebenswelt ernst zu neh-

men. Charakteristisch sind Handlungen wie:

* Initiierung bestimmter Handlungen oder Entwicklungseffekte bei Kindern und Jugendli-
chen wie z. B. durch Befehle oder Einforderung von Gehorsam.

* Durchfithrung von Aktivititen, die diese initiierten Prozesse begleiten sollen wie z. B. Hin-
weise auf eine grundsitzliche Uberlegenheit erwachsener Kompetenz, Uberwachen, Kon-
trollieren oder Bestrafen.

* Ausfithrung von Verhaltensweisen, die die erwiinschten Effekte festigen sollen wie z.B.
kompromisslos auf Regeleinhaltung beharren, Demiitigen bei Ungehorsam oder kérperli-
che Ziichtigung.
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Dieser Erzichungsstil ist eindeutig nicht partizipativ-demokratisch. Er passt eher zu der in
Anlehnung an Gensicke bezeichneten Gehorsams-Verzichtsgesellschaft. Wihrend im oben
genannten Beispiel iiber das spitere Heimkommen des Jugendlichen verhandelt wird, gibt
es im Rahmen dieses Erziehungsstils lediglich Befehle (,Du bist um 20:00 Uhr zu Hause!®)
bzw. die Erwartung, dass die benannte Heimkehrzeit eingehalten wird. Bei Nichteinhaltung
kénnen Strafen drohen, wenngleich heute eher von Sanktionen als von Strafen die Rede
ist. Der Effeke ist trotz der vielleicht freundlicheren Wortwahl derselbe. An dieser Stelle sei
darauf hingewiesen, dass es in manchen pidagogischen Kontexten die Einforderung und
Uberpriifung einer starken Regelorientierung benotigt. Dies gilt zum Beispiel fiir eine Pida-
gogik im Forderbereich sozialer und emotionaler Entwicklung (frither auch als Verhaltensge-
stértenpiadagogik tituliert). Hier ist es von besonderer Bedeutung, Kindern und Jugendlichen
klare Regeln, Strukturen und Abliufe vorzugeben, die ihnen Halt und Orientierung bieten
kénnen (vgl. Ahrbeck & Willmann 2009; Stein & Stein 2020).

3. Freiheit ohne Grenzen: Dieser Erziehungsstil zeichnet sich durch die Gewihrung von viel Ei-
genstindigkeit aus. Es gibt wenig Forderungen und Grenzsetzungen. Allerdings ist das Motiv,
aus dem dies geschieht, unterschiedlich. Deswegen zerfillt dieser Typus in zwei Subtypen. Es
gibt Eltern, die wenig fordern und wenig Grenzen setzen und dabei grofle Eigenstindigkeit
gewihren, weil sie das Kind oder den Jugendlichen wertschitzen. Es gibt aber auch diejeni-
gen, die ihr Kind oder den Jugendlichen nicht wertschitzen, denen es einfach gleichgiiltig ist,
ob es sinnvoll ist, zu spit nach Hause zu kommen, weil etwa Gefahren drohen, am nichsten
Tag eine Klassenarbeit geschrieben wird etc. Der 14-Jahrige, der gern linger aufler Haus blei-
ben mochte, miisste hier nicht viel verhandeln. Die Eigenstindigkeit, iiber das Heimkom-
men zu entscheiden, wird gewihrt. Bei hoher Wertschitzung konnte dies zum Beispiel der
Glaube sein, der Jugendliche werde fiir sich selbst verantwortlich handeln und es sei wichtig,
ihn dies erleben zu lassen. Andererseits, bei geringer Wertschitzung, ist es den Eltern einfach
egal, was ihr Filius oder ihre Filia tut. In anderen Kontexten bezeichnet man Letzteres auch
als Laissez-faire-Erziehungsstil.

Obwohl dieser Erziehungsstil aus sehr unterschiedlichen Motiven konstituiert wird, sind die

Handlungsoptionen beider Subtypen weitgehend identisch:

* Moglichst keine Initiierung bestimmter Handlungen und Entwicklungseffekte bei Kin-
dern und Jugendlichen. Wenn méglich sollen die Kinder und Jugendlichen einen eigenen
Weg gehen, ohne direkt von auflen gelenkt zu werden.

* Ohne Grenzsetzungen durch die Erziehenden gibt es auch keine kontrollierenden und/
oder iiberwachenden Handlungen in Hinblick auf gesetzte Grenzen. Reaktionen auf
Grenziiberschreitungen beschrinken sich hiufig darauf, als Erziehender eigenen Arger zu
vermeiden — etwa mit dem Partner, der Partnerin, dem Jugendamt, der Schule, den Nach-
barn etc.

* Sozial steuernde Handlungen werden iiblicherweise vermieden. Jedoch ist auch das Unter-
lassen einer Handlung im Kontext Erziehung ein Signal an Kinder und Jugendliche, sich
nicht an den Erziehenden orientieren zu miissen.

Schneewinds Uberlegungen bauen auf Diana Baumrinds (1971) Modell auf, welches aus den
1960er Jahren stammt und von Eleanor Maccoby und John A. Martin verindert wurde. Die-
ses verinderte Modell Baumrinds ist international vielleicht das verbreitetste und sei — auch
aufgrund seiner terminologischen Popularitit — deswegen hier noch einmal erwihnt. In seiner
populirsten (abgewandelten bzw. erginzten) Form bezeichnet dieses Modell folgende Dimensi-
onen von Erziehungsstilen:
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Tab. 24: Modell der Erziehungsstile nach Steinberg, Lamborn, Darling, Mounts und Dorn-
busch (1994)

Kontrolle hoch niedrig
Wiérme
hoch autoritativ permissiv- verwohnend
niedrig autoritar zurtickweisend-vernachlassigend

Bei allen Unterschieden im Detail entspricht der autoritative Stil weitgehend Freibeit in Grenzen,
der autoritiire Stil Grenzen obne Freiheit, der permissiv-verwihnende Stil der Varietit von Freibeit
ohne Grenzen, wo die Wertschitzung hoch ist, und der zuriickweisend-vernachlissigende Stil ver-
weist auf Freiheit ohne Grenzen mit geringer Wertschitzung. Im Kontext dieser Kategorisierung
wird lediglich der zuriickweisend-vernachliissigende Stil grundsitzlich abgelehnt. Der permissiv-
verwihnende Stil wird als ideal fiir das Babyalter betrachtet, der autoritire Stil spielt eine beson-
dere Rolle vor dem Vorschulalter und im Kontext von Kindern und Jugendlichen mit emotiona-
lem und sozialem Férderbedarf. Jenseits dieser Kontexte wird der autoritire Erzichungsstil eher
problematisiert, weil er kindliche Individualisierung sowie prosoziales Verhalten behindere. Der
autoritative Stil, weil er Einsicht sowie Verhandlungsbereitschaft und Verhandlungsfihigkeit vo-
raussetzt, ist ideal erst ab dem Vorschulalter (Liebenwein & Weif$ 2012).

In der Literatur besteht Konsens dariiber, dass der Schulerfolg von Kindern und Jugendlichen
durch Erziehungsstile beeinflusst wird. Ein autoritativer Erzichungsstil der Eltern fiihrt insge-
samt eher dazu, dass Kinder sich zu selbstbewussten, emotional stabilen, sozial kompetenten,
selbstverantwortlichen und leistungsfahigen Personen entwickeln (Franiek & Reichle 2007).
Dies fithrt zu vermehrtem Schulerfolg (Spera 2005). Der Einfluss des Erziehungsstils ist umso
grofer, je jiinger die Kinder sind. Ahnliches gilt auch fiir Lehrkrifte, die einen autoritativen
Interaktionsstil in der Klasse bevorzugen (u.a. Lohmann 2003).

4.2.7 Der Response der zu Erzichenden

Identitatsbezogene
Voraussetzungen

4 }

Annahme

Reaktanz

Verhandlung

Zumutungen sind mit Erwartungen von Eltern und Lehrkriften verkniipft, dass bestimmte
Dispositionen verindert, erhalten oder verbessert werden. Dariiber hinaus gibt es Erwartungen
iiber den Aufwand, der méglicherweise mit dem Durchsetzen von Zumutungen verkniipft ist.
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Ist der Aufwand grofer als erhofft, kann dies zu Arger und Enttiuschung seitens der Erziehen-
den in Bezug auf die zu Erziehenden fithren. Die Folge eines solchen Argers oder einer Enttiu-
schung sind hiufig restriktivere Erzichungshandlungen. Ebenfalls konnen sich dieser Arger und
diese Enttduschung von Eltern und Lehrkriften aber auch auf sich selbst richten. Dies kann zu
Zweifeln hinsichdich der eigenen Fahigkeit zu erziehen fithren, das eigene Handeln oder gar fiir
richtig erachtete Erziehungsziele werden infrage gestellt und/oder Eltern oder Lehrkrifte suchen
Unterstiitzung bei Peers, professionellen Rat bei Erziehungsberatungsstellen, Beratungslehrkrif-
ten oder Schulpsychologen und Schulpsychologinnen.

Grundsitzlich ist der Response von Kindern und Jugendlichen auf Zumutungen durch drei
idealtypische Méglichkeiten gekennzeichnet:

* Der Annahme der Zumutung, also Gehorsam,

¢ Reaktanz, also Widerstand, oder

* der Versuch, in Verhandlungen zu treten.

Verschiedene Variationen sind selbstverstindlich méglich, wie etwa die nur eingeschrinkee Akzep-
tanz einer Zumutung, ein Widerstand, aus dem sich eine Verhandlungssituation entwickelt, ein
scheinbarer Gehorsam und passiver Widerstand oder Scheinverhandlungen. Dieses Zusammen-
spiel von Zumutung und Response hat sehr viel mit den identititsbezogenen Voraussetzungen
der Kinder und Jugendlichen zu tun. Die Zumutung der Erwachsenen greift in den Prozess der
Identititsbildung ein, denn die Erwachsenen wollen etwas verindern, verbessern oder erhalten.
Letztlich wiinschen sie sich, dass die Kinder und Jugendlichen auf die Frage ,,Wer bin ich?“ Ant-
worten geben, die die Erwachsenen fiir richtig erachten. Selbst diejenigen, die ihr Kind zu Auto-
nomie und Selbstverantwortung erziehen méchten, dringen es in eine Richtung, nimlich die der
Autonomie — im Kantischen Sinne ist dies eine Bewegung von der Unfreiheit zur Freiheit.

Das Konzept der Patchwork-Identitit von Keupp ist hilfreich, um das Responseverhalten von Kin-
dern und Jugendlichen einzuordnen. Keupp betrachtet den Begtiff der Patchwork-Identitir als
besonders passend fiir die derzeitige Fluide Gesellschaft. Grafisch stellt er sein Modell wie folgt dar:

Identitat als Patchworking

Ebene Biografische Wert-
Meta- Kernnarrationen orientierungen
identitat \/
\ Dominierende Identitatsgefuhl /
Teilidentititen ., Ayhentizitate und
@ @ @ @ @ Handeln

Ebene Geschlecht Unterhaltung/Freizeit Korper
Teilidentitdten

7B. Arbeit Politik
Projekte
Ebene O/ \O »/
situative Selbst-

thematisierungen QO QO

Abb. 35: Patchwork-Identitit nach Keupp et al. (2002)
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Im Rahmen der folgenden Betrachtungen auf Ebene der Metaidentitit sollen zunichst die
Kernbegriffe erliutert werden:

Biografische Kernnarration: Menschen organisieren sich und ihre Erfahrungen in Narrationen,
die dem Subjekt bewusst sind und an andere weitererzihlt werden. Typische Narrationen sind
etwa die Aufstiegserzihlung, der Abstieg, die Macherin oder der Macher, der Klassenclown, das
liebe kleine Midchen etc. Kernnarrationen schaffen eine lebensgeschichtliche und situations-
iibergreifende Gleichheit in der Wahrnehmung der eigenen Person. Erziehung kann jugendliche
oder kindliche Kernnarrationen infrage stellen. Dies ist z.B. der Fall, wenn der Klassenclown
sanktioniert wird, man als Lehrkraft sein Verhalten als grundsitzliches Rollenmuster dysfunk-
tional darstellt. Ebenso kann etwa eine Abstiegserzihlung, die ein Kind oder Jugendlicher sich
zuschreibt, durch Lehrkrifte neu gerahmt werden und eine positive Wende erhalten. Das Infra-
gestellen von Kernnarrationen ist nicht eo ipso negativ.

Wertorientierungen: Werte konnen im Sinne des Kapitels 4.2.5 als Uberzeugungen betrachtet
werden, die sich auf das Selbst und die eigene Rolle bezichen. Werte betreffen aber auch Rollen
anderer relevanter Personen fiir das Subjekt. Das sind zum Beispiel Werte in Hinblick auf das
Verhalten von Vater, Mutter, Lehrkraft, Geschwistern oder Peers. Werte miissen nicht mit Per-
sonen verbunden sein. Sie konnen sich auch auf Tiere oder Objekte beziehen. Ein Vegetarier
oder eine Vegetarierin betrachten Tiere hochstwahrscheinlich anders als jemand, der Fleisch isst.
Werte konnen grundsitzlich auch iibergreifender Natur sein, wie etwa einem sozialokologischen
Weltbild folgen oder ein guter Christ/eine gute Christin sein. Lehrkrifte oder Eltern nehmen
durch Erziehung Einfluss auf diese Wertvorstellungen, indem sie versuchen, diese zu erhalten,
zu verbessern oder zu verhiiten.

Identitirsgefiihl: Hier geht es um das Gefiihl von Kohirenz der Identitit und das Gefiihl der Au-
thentizitit. Mangelnde Kohirenz liegt zum Beispiel vor, wenn man einem vegetarischen Welt-
bild folgen méchte, die Argumente fiir Vegetarismus fiir richtig hilt, aber dennoch ab und zu
gerne Fleisch ist. Authentisch sein heifit, sich so geben zu kdnnen, wie man sich wirklich fiihlt,
z.B. eine bestimmte sexuelle Orientierung zu zeigen bzw. auszuleben. Wenn man eine Seite
von sich verbirgt, weil man glaubt, diese sei nicht akzeptabel, ist man nicht authentisch. Hier
sei angemerkt, dass authentisch sein zweifellos zum Wohlgefiihl beitrigt, dies aber gerade fiir
Lehrkrifte nicht immer méglich ist. Wenn eine Lehrkraft etwa ein Kind nicht leiden kann, weil
sie es unsympathisch findet, sollte sie dies nicht 6ffentlich in der Klasse artikulieren. In so einem
Fall ist es fiir eine Lehrkraft ratsam, eine Rolle zu spielen.

Teilidentitiiten: Erwachsene wie auch Kinder und Jugendliche haben Teilidentititen, was heifit,
dass sich Wertvorstellungen, Handlungen und Erzihlungen in Hinblick auf bestimmte Kontexte
verdichten. Bei Erwachsenen ist es etwa die Teilidentitit als berufstitige Person ebenso wie die
Teilidentitit als Mutter oder als Vater. Bei Kindern und Jugendlichen kann zum Beispiel der
Clown in der Klasse der tiberlegte Mittelfeldstratege in der Fuflballmannschaft sein. In unter-
schiedlichen Kontexten werden unterschiedliche Teilidentititen aktualisiert. Der untere Teil des
Schaubildes verweist auf wichtige Teilidentititen und ihre situativen Selbstaktualisierungen.

Die verschiedenen Responsemdglichkeiten von Kindern und Jugendlichen sind in diese Prozesse
der Identititskonstruktion verwoben. Grundsitzlich greifen Erwachsene in die Identititskon-
struktion von Kindern und Jugendlichen ein, wenn sie Zumutungen aussprechen oder durch-
setzen wollen. In der Schule sind Kinder und Jugendliche manchmal mehr als sechs Stunden
Zumutungen von Lehrkriften ausgesetzt. Lehrkrifte geben Riickmeldung auf Leistungen, auf
Verhalten, auf Stirken und Schwichen, auf das Aussehen und vieles andere mehr. Damit behin-
dern oder férdern sie zum Beispiel Gefiihle von Kohirenz und Authentizitit, bestitigen Wert-
orientierungen oder bezweifeln diese. Lehrkrifte erlauben oder behindern die Aktualisierung
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von Teilidentitdten. Kinder und Jugendliche reagieren darauf. Sie wollen vielleicht durch Reak-
tanz ein Authentizititsgefiihl steigern. Eine erzicherische Ermutigung fithre vielleicht dazu, eine
geschlechtsbezogene Teilidentitit nicht mehr nur daheim zu aktualisieren, sondern dies auch in
der Schule zu tun etc.

Identitdtskonstruktion ist insgesamt eine schwierige Angelegenheit. Dreierlei, sowohl die Annah-
me von Zumutungen der Erwachsenen als auch die Reaktanz gegen sie ebenso wie der Versuch,
in Verhandlungen zu treten, sind Moglichkeiten einer gesunden Identititsentwicklung (Marcia
1966). Die Ubernahme einer Identitit ist nicht schlechter als eine erarbeitete Identitit. Es kann
in diesem Kontext auch zu Fehlhandlungen der Identititskonstruktion kommen, wenn es etwa
aufgrund von Diffusion — das ist Orientierungslosigkeit tiber die Richtung, in die man sich entwi-
ckeln méchte — zu einer Suche nach fundamental umfassenden Identititsmarkern im Rahmen von
Religionen, Ideologien oder Nationalismen kommt, die dann bereitwillig {ibernommen werden
(Marcia 1966). Maglich ist auch die Ubernahme von Identititen aus der Markenwelt oder der
Welt sogenannter Influencer und Influencerinnen. Lehrkrifte wie auch Eltern mégen sich iiber die
Annahme einer erzieherischen Zumutung freuen, jedoch ist grundsitzlich Folgendes zu bedenken:

Der Response eines Kindes oder eines Jugendlichen auf eine Zumutung in Form einer
Annahme, einer Reaktanz oder des Eintretens in eine Verhandlung sollte stets vom Er-
zichenden im Kontext der Identititsentwicklung des Kindes oder des Jugendlichen gese-
hen werden. Reflektierte Erziehende — sowohl im Kontext Elternhaus als auch im Kontext
Schule — fragen nach den Griinden des Responses. Alle drei Formen des Responses konnen
wichtige Entwicklungsschritte darstellen.

4.2.8 Die Wirkungen von Erziehung

*  Verbessern
*  Erhalten

¢ Verhiiten

Eingangs dieses Kapitels tiber Erzichung wurde auf die Fluide Gesellschaft einer postmodernen
Welt Bezug genommen, die sich durch eine Vielfalt partikularer Lebensentwiirfe auszeichne, in der
es keine gesellschaftlich gemeinsamen Lebensentwiirfe gebe, alles individualisiert zu betrachten sei
und es eine Multioptionskultur gebe (vgl. Beck 2008). Unabhingig davon, ob eine so charakteri-
sierte Gesellschaft der Postmoderne eine Epoche oder eine Geisteshaltung ist (vgl. Welsch 1987),
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Unterschiede scheinen Vorrang vor den Gemeinsamkeiten zu haben. Hieraus ergeben sich fiir das

wissenschaftliche Nachdenken iiber die Wirkung von Erziechung u. a. folgende Fragen:

1. Kann es so etwas wie gemeinsame Vorstellungen iiber Erziehung, Erziehungsziele und Er-
zichungsmittel geben, wenn der postmodernen Welt die grofSen Gemeinsamkeiten fehlen?

2. Ist eine gemeinsame Verantwortung von Elternhaus und Schule — wie die Bonner Erklirung sie
fordert — grundsitzlich moglich?

Auf diese Fragen gibt empirische Forschung verschiedene Antworten. In den letzten Jahren gab
es zahlreiche reprisentative Untersuchungen, die nach den Erziehungszielen von Eltern fragten.
Im Rahmen der 2006 grof§ angelegten Untersuchung des Familienministeriums, der Vodafone-
Studie 2014 (Vodafone Stiftung 2015) und einer Untersuchung des IPSOS-Instituts 2018 wur-
den jeweils tiber tausend Personen reprisentativ befragt. Leider dhneln sich die Fragestellungen
der Studien nur bzw. sind nicht identisch, was einen Vergleich erschwert. Viele verschiedene
Institutionen zeigen sich jedoch offensichtlich am Erzichungsverhalten von Eltern interessiert.
Hier zunichst einmal ein Schaubild aus der aktuellsten Untersuchung des Jahres 2018. Im Ran-
king der Erziehungsziele ergibt sich folgende Reihenfolge:

Alle Befragten 14-24-)3hrige
0’ 74% a” 64%
N 62% ” 63%
61% * 61%
[ 60% & 58%
-~ 59% 15 57%
® 59% ;_"‘}‘ 55%
a” 59% -

1 59%

D
fl} 58%

Abb. 36: Ranking Erziehungsziele (IPSOS-Institut 2018)

Neben den Erziehungszielen Erwachsener wurden interessanterweise die Erziechungsziele Jugend-
licher separat betrachtet, welche allerdings mit einer Altersspanne von 14 bis 24 Jahren sehr weit
gefasst wurden. Ehrlichkeit wird von allen Befragten als herausragendes Erziehungsziel beschrie-
ben, wobei die darunter folgenden acht Ziele immerhin in der Groflenordnung von ca. 60%
Zustimmung liegen. Dieser Befund spricht bei einer Bevolkerung von ca. 82 Millionen fiir ein
héheres Maf$ an Gemeinsamkeit, als Zielbekundungen zu einer tibergroflen Pluralitit vermuten
lassen, und lasst zudem Raum fiir unterschiedliche Ziele in unterschiedlichen Milieus.

Bei den befragten Jugendlichen steht Ehrlichkeit auf dem zweiten und Selbststindigkeit auf dem
ersten Platz. In Hinblick auf ihre Lebenssituation, in der viele auch in ihren zwanziger Jahren noch
keine Selbststindigkeit erreicht haben, ist dies keine grole Uberraschung. Jugendliche méchten frei
sein und autonom handeln. Vielleicht taucht deshalb bei den Jugendlichen hier ebenfalls der Wert
Durchsetzungsvermégen auf. Auch innerhalb der Gruppe der Jugendlichen liegen die Ziele eben-
falls in einer Gréflenordnung von 55 %—64 %. Das ist durchaus eine betrichtliche Gemeinsamkeit.
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Die Vodafone-Studie zeigt in Hinblick auf Erziehungsziele, die fiir das Elternhaus gelten, ein
durchaus dhnliches Bild wie die IPSOS-Studie. Dort ergibt sich folgendes Bild fiir das erste Dut-
zend in dieser Studie erhobenen Erziehungsziele:

Das sollten Kinder im Elternhaus lernen -

Hoflichkeit, gutes Benehmen 89%
Verantwortungsbewusstsein
Ehrlichkeit, Aufrichtigkeit

Durchhaltevermogen

o

Hilfsbereitschaft

o

Selbstbewusstsein, sicheres Auftreten 9

~N

Gute, vielseitige Bildung

~N

Selbstandigkeit
Puinktlichkeit
Toleranz
Sorgfalt

Leistungsbereitschaft, Ehrgeiz

Abb. 37: Ranking Erzichungsziele (Vodafone Stiftung 2015)

Die Erziehungsziele Hoflichkeit, Ehrlichkeit, Aufrichtigkeit, Hilfsbereitschaft und Selbststin-
digkeit haben auch hier eine herausragende Bedeutung. Die Zustimmungsraten liegen bei
89-77%. Das ist ein nicht geringes Maf§ an Gemeinsamkeit in Hinblick auf die elterlichen
Einschitzungen. Die Ehrlichkeit spielt auch in der Studie des Familienministeriums acht Jahre
zuvor eine grofie Rolle, ebenso wie die Hilfsbereitschaft oder Selbststindigkeit (Bundesministe-
rium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2006).

Die in beiden Studien aufgelisteten Erzichungsziele verweisen in einem erheblichen Mafle auf
sogenannte Sekundirtugenden. Das ist ein Begriff aus den 1970er und 1980er Jahren. Im soge-
nannten Positivismusstreit jener Zeit wertete man biirgerliche Tugenden wie u.a. Hoflichkeit,
Piinktdlichkeit, Ehrlichkeit, Sorgfalt und Leistungsbereitschaft gerne ab, da sie lediglich zu einem
,storungsfreien’ Betrieb der Gesellschaft beitriigen, ohne allein eine ethische Bedeutung zu ha-
ben. Daher die Bezeichnung sekundir. Der Politiker Oskar Lafontaine hat Anfang der achtziger
Jahre einmal gesagt, mit Sekundirtugenden wie ,,Pflichtgefiihl, Berechenbarkeit, Machbarkeit,
Standhaftigkeit [...]“ (Hamburger Abendblatt 2008) kénne man auch ein KZ betreiben.

Der Fairness halber muss angemerkt werden, dass die aufgelisteten Kataloge von Erziehungszie-
len — wie auch eine Vielzahl weiterer — sicherlich auch Primdirtugenden enthalten. Das Problem
ist die Operationalisierung des Begriffs Primdirtugend. Es gibt diverse Kataloge davon. Seit der
Antike sind Ciceros vier Tugenden Gerechtigkeit, Mifligung, Tapferkeit und Hochsinn, Weis-
heit oder Klugheit einflussreich (vgl. Becker 1994). Im Katalog der Vodafone-Studie kénnte
man gute, vielseitige Bildung als Pendant von Weisheit oder Klugheit betrachten. Durchhalte-
vermdgen sowie Selbstbewusstsein und sicheres Auftreten haben sicherlich eine Nihe zu Ciceros
Interpretation von Tapferkeit und Hochsinn. Im Kontext der heutigen erziehungswissenschaft-
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lichen Diskussion kénnte man Erziehungsziele wie ,sich anerkennend und inklusiv zu verhal-
ten‘ oder ,sein Leben im Sinne nachhaltiger Entwicklung zu gestalten® als primire Tugenden
betrachten. Sekundire Tugenden wie Ehrlichkeit, Piinkdichkeit, Sorgfalt oder Leistungsbereit-
schaft kénnen grundsitzlich helfen, primire Tugenden zu aktualisieren. Eine Aktivistin oder ein
Aktivist fiir nachhaltige Entwicklung oder eine inklusive Gesellschaft hat méglicherweise mehr
Erfolg, wenn sie oder er in ihrem Streben diesen Tugenden folgt.

Trotz der anhaltenden Debatte einer Herabwiirdigung der sogenannten Sekundirtugenden
stehen diese offensichtlich in der Bevélkerung hoch im Kurs. Sie sind eine wesentliche Wir-
kung, die Eltern wie Jugendliche durch Erziehung verwirklicht sechen wollen. Sekundirtu-
genden sind niitzlich fiir die Durchsetzung positiv wie negativ besetzter Ziele.

In Hinblick auf Lehrkrifte gibt es eine reprisentative Studie von Drahmann, Cramer und Merk
(2018), unterstiitzt durch das Institut forsa, die danach fragt, welche wertbezogenen Bildungs-
und Erzichungsziele Schulen verfolgen sollen und welche Wertorientierungen fiir das berufliche
Handeln fiir Lehrkrifte leitend sind. Dariiber hinaus wird danach gefragt, wie Eltern zu diesen
beiden Fragen stehen. Die Kombination, dabei gleichzeitig nach Bildungs- und Erziehungs-
zielen zu fragen, macht den Vergleich mit den beiden oben genannten Studien schwierig. Die
Autoren folgen damit jedoch der Gewohnheit der Kultusministerkonferenz, immer gemeinsam
von Bildungs- und Erzichungszielen zu sprechen. Die Befragung von Eltern und Lehrkriften
ergab eine Liste von 16 Bildungs- und Erziehungszielen, die hier gemifl der Bedeutungszu-
schreibung in der Elternstichprobe nach abnehmender Bedeutung aufgelistet sind:

1. Férderung eigenverantwortlichen Handelns

2. Férderung selbststindigen Lernens

3. Erwerb sozialer Kompetenzen

4. Achtung der Menschenrechte

5. Vorbereitung auf das zukiinftige Leben

6. Erwerb von Konfliktfihigkeiten/friedlicher Umgang mit Konflikten

7. Anerkennung gesellschaftlicher Grundwerte

8. Forderung der Personlichkeitsentwicklung

9. Schaffung von Verantwortungsbewusstsein fiir Natur und Umwelt
10. Einiiben von Toleranz
11. Gleichberechtigung zwischen den Geschlechtern
12. Orientierung an der freiheitlich-demokratischen Grundordnung/Demokratieerzichung
13. Einsatz fiir den Frieden
14. Anerkennung kultureller Vielfalt
15. Orientierung an Leistungsfihigkeit
16. Férderung der Heimatverbundenheit

Der Philosoph Kant wire zumindest mit dem Beginn dieser Liste wohl recht zufrieden. Die von
ihm geforderte Autonomie als zentrales Ziel von Erziehung wird durch die ersten beiden Ziele
wohl bestitigt.

Die Zustimmung der Lehrkrifte zu diesen 16 Bildungs- und Erziehungszielen ist ebenfalls sehr
hoch. Die grofiten Unterschiede zwischen Lehrkriften und Eltern gibt es bei den Zielen Ein-
tiben von Toleranz, Anerkennung kultureller Vielfalt und Orientierung an der freiheitlichen
demokratischen Grundordnung, die von den Lehrkriften eine deutlich héhere Zustimmung
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bekamen. Alle drei Ziele spielen im Kontext kultusministerieller Verlautbarungen eine grofle
Rolle. Miitter maflen den hier aufgelisteten Erzichungszielen hohere Bedeutung zu als Viter,
Frauen zeigten in beiden Stichproben grundsitzlich héhere Zustimmungswerte als Minner und
ein Unterschied zwischen Religionszugehérigkeiten konnte nicht ausgemacht werden. Jiingere
Lehrkrifte schitzen Bildungs- und Erzichungsziele als weniger wichtig ein als ihre ilteren Kolle-
ginnen und Kollegen. Dies gilt ganz besonders fiir die Ziele Orientierung an Leistungsfihigkeit
und Einsatz fiir den Frieden. Interessant ist, dass in dieser Befragung — die Ziele von Bildung
und Erziehung zusammenfasst — Sekundirtugenden eine deutlich geringere Rolle spielen. Viele
der hier aufgelisteten Werte lassen sich Ciceros Tugend der Gerechtigkeit zuordnen.

Insgesamt gilt, dass bei allen Unterschieden die Gemeinsamkeiten zwischen den Akteuren und
Akteurinnen — auch die zwischen Eltern und Lehrkriften — recht groff sind. Die Vodafone-
Studie mit dem sprechenden Titel ,,Was Eltern wollen® (Vodafone Stiftung 2015) konstatiert
iiber alle sozialen Schichten hinweg ein grofles Vertrauen der Eltern in die Lehrkrifte, da der
iiberwiegende Teil aller Eltern (mehr als 709%) Lehrkrifte als zentrale Ansprechpartner und
Ansprechpartnerinnen in Fragen von Erziehung und Bildung betrachtet.

Fiir die Beantwortung der eingangs gestellten Fragen ergibt sich in der Zusammenschau Folgendes:

Die hier dargestellten Studien zeigen, dass es seitens der Lehrkrifte wie auch der Eltern
durchaus gemeinsame Vorstellungen iiber die Wirkungen von Erziehung gibt. Die IPSOS-
Studie stellt Gemeinsamkeiten zwischen Jugendlichen und Erwachsenen fest, wihrend die
Studie von Drahman, Cramer und Merk bei allen Unterschieden im Detail grofSe Gemein-
samkeiten zwischen Eltern und Lehrkriften sicht. Die groflen Gemeinsamkeiten kénnen
eine gemeinsame Verantwortung im Sinne der Bonner Erklirung unterstiitzen.

4.2.9 Reflexion und Pidagogischer Takt

* Internale
Attribution

* Externale
Attribution

*  Padagogischer
Takt

Der Versuch, Kinder und Jugendliche zu erziehen, bedarf ebenso der Reflexion wie das Unter-
richten. Auch in diesem Kontext sind die beim Unterrichten vorgestellten Uberlegungen zur
Kausalattribution sehr hilfreich. An dieser Stelle soll jedoch zusitzlich eine Reflexionsmoglich-
keit skizziert werden, die eine lange Tradition im pddagogischen Denken hat, nicht aus der Psy-
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chologie kommt und auf den schon vielfach erwihnten Johann Friedrich Herbart zuriickgeht.
In moderner Terminologie lisst sich der Ausgangspunkt seiner Uberlegungen vielleicht wie folgt
zusammenfassen und mit den Uberlegungen des vorliegenden Buchs verkniipfen:

Auf den vorausgegangenen Seiten wurden Theorien und empirische Ergebnisse zum Thema Er-
ziehen angefiihrt. Die Praxis, auf die diese Theorien Anwendung finden sollen, ist komplex und
systemisch miteinander auf unterschiedlichen Ebenen verkniipft. Die Praxis ist unmittelbar und
bietet bisweilen wenig Platz fiir ausfiihrliche Uberlegungen wihrend des Handelns. Allgemeine
theoretische Aussagen scheinen nicht auf konkrete erlebte Erziehungssituationen zu passen. Es
gibt gegeniiber Herbarts Zeit wahrscheinlich sogar noch mehr unterschiedliche Theorien und
Begriffe, noch mehr Zielkonflikte in einer pluralen Gesellschaft und moglicherweise manch
andere Unabwigbarkeiten.

Herbart hat fiir den Umgang mit einer solchen Situation 1802 den Begriff des Pidagogischen
Takts eingefiihre, der bis heute diskutiert wird (Burghardt & Zirfas 2019). Der Begriff bzw. das
dahinterstehende Konzept wurde nie abschlieffend definiert, wenngleich der Pidagogische Takt
mal mehr, mal weniger Konjunktur hatte und hat bzw. populir ist. Einerseits erscheint der
Begriff antiquiert (ebd.), andererseits lisst er sich modern denken. In der Diktion von Herbart
heifit es wie folgt:

»L...] dafd unvermeidlich der Takt an die Stellen eintrete, welche die Theorie leer lief3, und so der unmit-
telbare Regent der Praxis werde. Gliicklich ohne Zweifel, wenn dieser Regent zugleich ein wahrhaft ge-
horsamer Diener der Theorie ist [...]. Die grofie Frage nun, an der es hiingt, ob jemand ein guter oder ein
schlechter Erzicher sein werde, ist einzig diese: wie sich jener Takt bei ihm ausbilde, ob getreu oder ungetreu
den Gesetzen, welche die Wissenschaft in ihrer weiten Allgemeinheit ausspricht? (Herbart 1982, 126)

Die theoretischen Ausfithrungen des groflen Kénigsberger Philosophen zum Pidagogischen Takt
sind nicht anders als spirlich zu bezeichnen, wihrend die Interpretationen vielfiltig sind und
an unterschiedliche Theoriekontexte anschlieffen (vgl. Patry 2012, 24-30). Die folgende Dar-
stellung ist nur eine der moglichen Interpretationen, die versucht, Herbarts Idee locker mit
der Experten-Novizen- Theorie zu verkniipfen. Die Grundidee kann folgendermafien visualisiert
werden:

Padagogische
Differenz

N e

Takt als Diener der Theorie und
Regent der Praxis

Theorie — N Praxis

Abb. 38: Verkniipfung von Herbarts Pidagogischem Takt mit der Experten-Novizen-Theorie

Zwischen der Theorie und der Praxis gibt es eine sogenannte Pidagogische Differenz. Gemeint
ist damit, dass sich Praxis und Theorie nicht aufeinander abbilden lassen, sich nicht fiir jede
vorfindliche praktische Situation in ihrer Komplexitit eine theoretische Aussage finden lisst, die
zu einer erfolgreichen Handlung fiihrt. Der Take ist in Herbarts eigenen Worten ein Mittelglied
zwischen Theorie und Praxis, das helfen soll, diese Differenz zu iiberbriicken, um auch schnelle
Beurteilungen und Handlungen méglich zu machen. Schnelle Beurteilungen und Handlungen
sind dann takevoll, wenn ihnen Theorien zugrunde liegen (Takt als ,Diener der Theorie®) und
die Handlungen gleichzeitig ihr Ziel erreichen.
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Wenn etwa, wie im weiter oben geschilderten Beispiel, eine Lehrkraft ein Kind oder einen
Jugendlichen auffordert, eine Orangenschale aufzuheben, und diese Zumutung im Response
zuriickgewiesen wird, dann sind innerhalb der Situation verschiedene Beurteilungen und daraus
resultierende Handlungen méglich. Lehrkrifte konnen an die Einsicht appellieren, mit Sanki-
onen drohen, andere Kolleginnen und Kollegen zur Hilfe heranziehen, physisch mit Gewalt das
Aufheben der Schale erzwingen etc. Eine taktvolle Entscheidung war es dann,

* wenn sie sich theoretisch begriinden ldsst, auch wenn die Theorie im Moment der Entschei-

dung nicht abrufbar war, und
* wenn sie in angemessener Weise ihr Ziel erreicht.

Mit Ausnahme der oben genannten letzten Option, physische Gewalt, lassen sich derzeit alle
oben genannten Optionen theoretisch begriinden — sie wiren damit einerseits wissenschaftlich
angemessen und andererseits gibt es keine normativen Einwinde im Sinne von Gesetzen oder
Schulverordnungen, die im Widerspruch zu einer der Handlungsoptionen stehen wiirden. Alle
genannten Optionen, bis auf die letzte, sind in einer demokratisch-partizipatorischen Gesell-
schaft wissenschaftlich begriindbar und legitim.

Wie kann sich die Fihigkeit, in schwierigen Erziechungssituationen — im Sinne eines theorie-
geleiteten Handelns — taktvoll zu handeln, entwickeln? Grundsitzlich lisst sich annehmen,
dass Lehrkrifte im Laufe ihrer Ausbildung und Praxis hiufig mit einer Situation wie der oben
geschilderten in Kontakt kommen. Sie fithren unterschiedliche Handlungen aus und machen
Erfahrungen in Hinblick auf den Erfolg oder Misserfolg einer Handlung. Eine professionelle
Lehrkraft reflektiert tiber die Erfahrung, die sie macht, vergleicht ihre Handlungsergebnisse
mit Theorien, die sie kennt, und entwickelt in der Reflexion neue Handlungsalternativen, die
in vergleichbaren Situationen angewendet werden kénnen. Das ist ziemlich dicht an dem, was
die Experten-Novizgen- Theorie als deliberate practice bezeichnet (vgl. Kap 3.2). Man kann diesen
Prozess wie folgt veranschaulichen:

Situation [—| Handlung |— | Erfahrung Theorie

~ /

Reflexion

|

Neue
Handlungs-
alternativen

Abb. 39: Prozess der Handlungsreflexion

Ein stets erneutes Durchlaufen des hier dargestellten Prozesses fiihrt zur Fihigkeit, Situationen
schnell beurteilen zu kénnen und aus verschiedenen Handlungsoptionen eine angemessene und
zielfithrende auszuwihlen. Dies ist ein wesentliches Merkmal von Expertinnen und Experten.
Der populire Satz ,Es gibt nichts Praktischeres als eine gute Theorie® muss vor dem Hintergrund
der hier vorgelegten Uberlegungen zum Pidagogischen Takt etwas abgewandelt werden:
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Eine Theorie wird erst dann praktisch umsetzbar, wenn z.B. eine Lehrkraft Erfahrungen mit
theoriebasierten Handlungen machg, iiber diese Erfahrungen theoriebasiert reflektiert und da-
raus resultierend neue Handlungsoptionen entwickelt und in der Praxis anwendet bzw. testet.

4.3 Welche Bedeutung hat das Erzichungshandeln in der Schule?

,Und ich gestehe gleich hier, keinen Begriff zu haben von Erziehung ohne Unterricht, so wie ich
riickwirts, in dieser Schrift wenigstens, keinen Unterricht anerkenne, der nicht erzieht” (Herbart

1806/1969, 22).

Johann Friedrich Herbart kann sich ein Handeln von Lehrkriften in der Klasse nicht vorstellen,
ohne dass auch erzogen wird. Er sicht Erziechung und Unterricht eher als gleichwertige Aufgaben
von Lehrkriften in der Schule, die beide untrennbar miteinander verkniipft sind. Manch moderne
Autoren, wie etwa Einsiedler (1945-2019), argumentieren — sich explizit auf Herbart berufend —
Erziehung sei logisch gesehen dem Unterricht iibergeordnet, da Erziehung als soziales Handeln
»das Erlernen der kulturellen Lebensweise anleitet und unterstiitzt“ (Einsiedler 1994, 653).

Ganz anders sicht dies 200 Jahre nach Herbart der Géttinger Erziehungswissenschaftler Gie-
secke. Bei ihm heifSt es:

,Die Schule kann [...] die Schul- und Unterrichtsfahigkeit ihrer Schiiler nur bis zu einem bestimmten Grad
selbst herstellen. Sie muf§ ein Mindestmaf§ davon jedoch voraussetzen kénnen und, wenn dies nicht der Fall
ist, die Eltern in die Pflicht nehmen, damit diese u. U. mit Hilfe der einschligigen Jugendhilfeangebote, erst
einmal fiir die nétigen sozialen und emotionalen Grundqualifikationen sorgen.” (Giesecke 1995, 94)

Dieses Zitat stammt aus einem Aufsatz von Hermann Giesecke aus den 1990er Jahren, welcher
damals Anlass zu einer breitflichigen Diskussion gab. Giesecke argumentiert, die Schule sei ein ei-
gener Verantwortungsraum, dessen Verantwortung vor allem im Unterrichten liege. Eltern wiirden
Lehrkriften allzu sehr das Erziehen tiberlassen und sich aus der Verantwortung stehlen. In Anbe-
tracht einer Uberlastung der Schule miisse Erzichungsarbeit wesentlich von den Eltern geleistet
werden. Der wesentliche Auftrag der Schule und der Lehrkrifte sei das Unterrichten, wihrend es
der wesentliche Auftrag der Eltern sei, Schiilerinnen und Schiiler durch Erziehung unterrichtsfihig
zu machen.

Die Einwinde gegen Giesecke sind vielfiltig (vgl. den Uberblick zur Kritik bei Saalfrank 2012).
Normativ lautet der Vorwurf, er berticksichtige den gemeinsamen Erziehungs- und Bildungs-
auftrag der Schule und Eltern nicht, wie er sowohl in den Standards der Lehrerbildung der KMK
als auch in der Bonner Erklirung zum Ausdruck kommt. Sozialisationstheoretisch scheint eine
Trennung zweier Sozialisationsinstanzen oder gar die Abschaffung der Schule als Sozialisations-
instanz als unvereinbar mit bestehenden Theorien zur Sozialisation, gemif§ denen Elternhaus,
Schule und Peers zentrale Instanzen sind, in denen sich Kinder und Jugendliche sozialisieren.
Moralisch lautet der Vorwurf, eine nicht erziechende Schule sei Ausdruck der Resignation iiber
das, was Schule leisten konne und leisten miisse. Gieseckes Position findet bei Lehrkriften al-
lerdings auch vielfiltig Sympathie, da sie sich durch seine Argumentation entlastet fithlten und
fithlen. Nur noch zu unterrichten und nicht zu erziehen, stellt fiir viele Lehrkrifte eine erstre-
benswerte Utopie dar. In der von ihm angestoflenen Diskussion hat sich der Géttinger Erzie-
hungswissenschaftler jedoch nicht durchsetzen kénnen.

Heute wird Erziehen eher als eine flankierende MafSnahme von Unterricht betrachtet. Ein
wichtiger Ausgangspunkt fiir diese Idee ist ein einflussreiches Gutachten von Ewald Terhart
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zu den ,Perspektiven der Lehrerausbildung in Deutschland®. Dort bezeichnet er ,die gezielte
Planung, Organisation, Gestaltung und Reflexion von Lehr-Lernprozessen® als Kernkompetenz
von Lehrkriften (Terhart 2000, 48). Weiter heifdt es im Gutachten, diese Kernkompetenz sei
mit anderen Anforderungen verkniipft, wie dem Erziehen, Diagnostizieren, Evaluieren und der
Kooperation mit Kollegen und Kolleginnen und Eltern. Ahnlich wie Herbart sieht Terhart das
Unterrichten als selbstverstindlich verkniipft mit dem Erziehen, wenngleich bei ihm das Er-
zichen nur eine von vielen Anforderungen ist, die das Unterrichten erst erméglicht. Letztlich
spiegelt sich diese Auffassung auch in den Bildungsstandards fiir Lehrkrifte wider, wie sie die
Kultusministerkonferenz festgelegt hat. Dort nimmt das Erziehen keine herausragende Position
ein, sondern wird in einem Bereich mit Bildung zusammengefasst.

Das Verhiltnis von Erziechung und Unterricht wird in der theoretischen Diskussion durch

drei Positionen charakterisiert:

1. Erzichung und Unterricht sind mindestens gleichwertige Aufgaben von Lehrkriften.

2. Schule soll vorrangig unterrichten; Eltern sollen vorrangig erziehen.

3. Erzichung ist eine von anderen flankierenden Mafinahmen, die das Unterrichten in der
Schule méglich machen.

Letztere Position reprisentiert den gegenwirtigen Mainstream.

4.4 Was ist Klassenfiihrung als Erziehungshandeln in der Schule?

Zentrale Erzichungsziele wie die Forderung von Eigenverantwortlichkeit, Selbststindigkeit, so-
ziale Kompetenzen und Hoéflichkeit stellen im Sinne Brezinkas soziale Dispositionen dar, auf die
Lehrkrifte einwirken. Zwar konnen diese auch direktiv gelehrt werden, die Erfahrung dieser Dis-
positionen im Rahmen von Interaktionen in der Klasse sind allerdings ein Muss, denn im Sinne
von Deweys ,,embryonic society” sollte in der Klasse das gelebt werden, was als Wertekanon fiir die
Gesellschaft wiinschenswert erscheint. Die Aufgabe der Lehrkrifte ist es somit, soziale Dispositi-
onen im Sinne von Erzichungszielen durch modellhafte Interaktionen zu erhalten, zu verbessern
oder zu verindern. Diese Perspektive auf Klassenfithrung orientiert sich am Erziehen und wird
bisweilen gern iiberschen, wenn Klassenfiihrung eher als Mittel zur Steigerung von Lernerfolgen
betrachtet wird.

Andere Perspektiven betrachten Klassenfithrung als Schaffung eines Entwicklungsraums fiir
Kinder und Jugendliche (vgl. Eder, Dimon & Hérl 2011; Evertson & Poole 2008, 131), als
flankierende Mafinahme fiir die Erméoglichung von Unterricht (vgl. Ophardt & Thiel 2019)
oder auch als Ressource fiir Lehrkrifte sowie die Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Girtner 20165
Hascher 2004; Schénbichler 2008; Krause & Dorsemagen 2011). Fasst man die verschiedenen
Perspektiven zusammen, so ldsst sich Klassenfithrung wie folgt definieren: Klassenfithrung

* schafft ein modellhaftes Arrangement, das Erziehungsziele in der Interaktion abbildet,
die im Kontext von Erziehungshandeln durch Lehrkrifte verwirklicht werden sollen;

* bietet einen Rahmen fiir die Entfaltung und den Schutz jedes/jeder Einzelnen, unab-
hingig von ihrem/seinem Leistungsvermogen;

¢ schafft Gelingensbedingungen von Lernarbeit;

* ist eine Ressource fiir die Gesundheit von Lehrpersonen, aber auch von Schiilerinnen und
Schiilern.
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Klassenfithrung in diesem Sinne schafft eine soziale Ordnung im Kleinen, in der Schiilerinnen
und Schiiler etwas tiber die soziale Ordnung im Groflen lernen. Gleichzeitig ist sie Vorausset-
zung fiir das Kerngeschift von Lehrkriften: das Unterrichten. Viele Studien belegen den hohen
Stellenwert, den Klassenfiihrung fiir erfolgreiches Lernen hat (vgl. den Uberblick bei Ophardt
& Thiel 2019 oder Haag & Streber 2020, 201ff.). Deswegen hitte man Klassenfithrung auch im
vorangegangenen Kapitel zum Unterrichten einordnen kénnen. Es hat mit beidem zu tun — Un-
terrichten und Erziehen. Die Erziechungskomponente ist mindestens ebenso bedeutsam, wenn
nicht sogar noch bedeutsamer, wird aber weniger untersucht.

Die soziale Ordnung, die durch Klassenfiihrung errichtet wird, ist tiblicherweise storungsanfil-
lig. Nach Rainer Winkel liegt eine Unterrichtsstérung dann vor, wenn ,,das Lehren und Lernen
stocke, authért, sabotiert, unertriglich oder inhuman wird“ (Winkel 1983, 26). Diese Perspek-
tive hat vor allem den Unterricht im Blick. Aus einer erziehenden Perspektive bedarf diese klas-
sische Definition einer Erginzung. Es liegen auch Stérungen vor, wenn Kinder und Jugendliche
das Klassenzimmer nicht als Schutzraum, sondern eher als Bedrohung empfinden, sie Teiliden-
tititen dort nicht entwickeln konnen (zum Beispiel geschlechtsbezogene Teilidentitdten) und/
oder wenn Lehrkrifte wie auch Schiilerinnen und Schiiler das Gefiihl haben, Unterricht mache
sie krank. Dabei sollte das Kranksein nicht mit Angestrengtsein verwechselt werden.
Klassenfithrung funktioniert nur, wenn sowohl die Lehrkrifte als auch die Kinder und Jugendlichen
sich verpflichten, soziale Regelungen tatsichlich kontinuierlich einzuhalten. Ophardt und Thiel spe-
zifizieren diese gegenseitige Verpflichtung durch den Begriff des Arbeitsbiindnisses zwischen Lehr-
kriften und den Schiilerinnen und Schiilern (Ophardt & Thiel 2019, 258). Dieser Begriff ist in der
Professionstheorie des Strukturfunktionalismus von besonderer Bedeutung (vgl. Kap. 2.1.2). Ein
solches Arbeitsbiinenis soll zwischen dem professionellen Mandat der Lehrkraft und dem Anspruch
der Kinder und Jugendlichen vermitteln, bestméglichst unterstiitzt zu werden.

Im Folgenden wird dargelegt, wie eine soziale Ordnung im eben genannten Sinne etabliert
und aufrechterhalten werden kann. Grundlage hierfiir ist das von Kiel, Frey und Weif§ (2013)
entwickelte PAUER-Modell, welches verschiedene Forschungsrichtungen innerhalb der Klas-
senfiihrungsforschung zusammenfasst. Es handelt sich dabei einerseits um behavioristische
Ansitze, die zum Beispiel mit positiver Verstirkung (Lob oder Belohnung) oder mit negativer
Verstirkung (z. B. Erlassen von Hausaufgaben als Anreiz), Auslischung (Ignorieren unerwiinsch-
ten Verhaltens), Response Cost Punishment (Riicknahme vorher erworbener Belohnungen) und
Bestrafungen arbeiten (Landrum & Kauffman 2006). Andererseits gibt es die 6kologische For-
schungstradition, welche die Steuerung und Orchestrierung von Unterrichtsaktivititen in den
Vordergrund stellt und dabei der Privention von Stérungen Vorrang vor Interventionen ein-
riumt (vgl. Kounin 2006). Grafisch lisst sich das PAUER-Modell wie folgt darstellen:

Klassenfiihrung

Sozialen Rahmen durch Fiithrung gestalten

P A R
Prasenz Aktivierung Regeln

Abb. 40: PAUER-Modell der Klassenfithrung nach Kiel, Frey und Weif8 (2013)
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Das ,Klassenfithrungshaus’ veranschaulicht, dass unter dem Dach der Klassenfithrung vor allem
das Schaffen eines sozialen Rahmens durch Fiihren verstanden wird. Der soziale Rahmen ist
gekennzeichnet durch folgende Aufgaben der Lehrkraft: Prisenz zeigen, Aktivierung, Unterrichis-
Sfluss gewiihrleisten, Empathie zeigen und Regeln. Das Fundament dieser Aktionen und Interakti-
onen bildet eine Basis aus Werten.

Zu den Werten ist im Kontext des vorliegenden Kapitels schon viel gesagt worden. Sie sind
demokratisch-partizipativ innerhalb einer Fluiden Gesellschafi. Der bevorzugte Erzichungsstil
und damit auch Interaktionsstil in der Klasse ist autoritativ. Dies wird hier nicht im Detail wie-
derholt. Im Folgenden wird deswegen zunichst dargestellt, was Fithren in der Klasse bedeutet.
Danach erfolgt eine kurze Charakterisierung der sich hinter dem Akronym PAUER verbergen-
den Handlungen.

4.4.1 Fiihrung
Fiithrung heift,

* Initiativen zu ergreifen bzw. anzuregen,

* Verantwortung fiir die Planung, Organisation, Koordination, Ausfithrung und Kontrolle von
Aktivititen zu iibernechmen,

* Transparenz, Fairness und Beteiligung zu gewihrleisten,

* sozial integrativ zu wirken,

* ciner Gruppe einen gemeinsamen Erfolg durch diese Verantwortungsiibernahme zu ermég-
lichen sowie

* gleichzeitig individuelle Leistungen wertzuschitzen und ein gutes Rollenvorbild abzugeben.

Diesen Aussagen wiirden sowohl viele Erziehungswissenschaftler und Erziehungswissenschaft-
lerinnen als auch Arbeits- und Organisationswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler weit-
gehend zustimmen (vgl. Glckel 1990; Frey, Nikitopoulos, Peus, Weisweiler & Kastenmueller
2010). Wie bei den Erziehungsstilen gibt es auch unterschiedliche Fithrungsstile. Ein auf den
Kontext Schule zugeschnittenes Modell stammt von Wubbels und Levy (1993). Das Modell
besteht aus zwei Achsen — auf der einen Seite Dominanz und Unterordnung und auf der anderen
Seite Opposition und Kooperation (Wubbels & Levy 1993) als zentrale Dimensionen (Uber-
setzung der englischen Originalbegriffe durch Kiel, Frey & Weif§ 2013). Hieraus ergeben sich
vier Felder von typischem Fiihrungsverhalten von Lehrkriften, welches jeweils in zwei kleinere
Felder unterteilt wird.

Das Schema von Wubbels und Levy zeigt mit etwas anderen Lexemen Maoglichkeiten der Ge-
staltung von Freiheit und Zwang im Handeln von Lehrkriften. Es charakterisiert einen Hand-
lungsraum, der einerseits individuelle Priferenzen von Lehrkriften widerspiegelt, andererseits
aber auch an Klassensituationen angepasst werden muss. So kann eine Lehrkraft, deren Prife-
renz cher im Quadranten unten rechts liegt und die gerne verstindnisorientiert Freiriume ein-
riumt, in einer sehr undisziplinierten Klasse gezwungen sein, Strenge walten zu lassen bzw. eine
kurze Leine zu etablieren, da andernfalls Schiilerinnen und Schiiler die Freiriume missbrauchen
oder Regeln massiv missachten wiirden. Die Kunst der Fithrung liegt also darin, durch adaptive
Prozesse einerseits den Voraussetzungen und Erwartungen von Schiilerinnen und Schiilern ge-
recht zu werden und einen gemeinsamen Gruppenerfolg zu ermdglichen, andererseits liegt sie
auch darin, eigene Bediirfnisse — etwa nach Ruhe — zu befriedigen.
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Dominanz
DO STRENGE DK FUHRUNG

Hélt Schiler/innen ,,an der kur- | Hohe Aufmerksamkeit, fiihrt, orga-
zen Leine”, kontrolliert, be- | nisiert, stellt Aufgaben, erteilt
urteilt, erhdlt und erreicht | Anweisungen, legt Strukturen,

Ruhe im Klassenzim- | Vorgehensweisen im Klas- 2
z mer, setzt klar' | senzimmer/Unterricht S
8 Spielregeln und | fest, hoher Aufmerk 5
E Normen izlajnkeits- un(‘iI Er- Steht bei, %
g Wird schnell b:irszfsantel zeigt Interesse, E
O  érgerlich, tagelt Lehr- nimmt Anteil, hat | S
viel, driickt Arger kraft freundliche und tiber- | S
und Verdruss aus, legende Art, hat Humor,
5 verbietet, korrigiert, férdert Selbstwert und ‘g
jg; straft, weist zurecht Selbstvertrauen ‘E
o ]
2 Wartet auf Ruhe, abwégend, Hort mit Interesse und Empathie g
S ruhig, zeigt Unzufriedenheit, zu, zeigt Verstandnis und 2
| stelltin Frage, ist mir- fordert Zutrauen, nimmt
g risch, kritisiert viel Entschuldigungen an, | v
z sucht Lésungen bei | 2
a Auseinanderset- :<Zz
E Ermoglicht zungen, i_St E
3 freies Arbeiten, geduldig S
% lasst Raum zum und of- S5
2 Austoben, gibt Frei- fen |
Zuriickhaltend, hilt sich heiten und gibt den
bedeckt, abwartend, ent- Schiiler/-innen Verantwor-
schuldigend, gibt Fehler zu | tung, gibt viel Zuspruch
UO ZURUCKHALTUNG UK FREIRAUME
Unterordnung

Abb. 41: Fiihrungsstile im Schulkontext nach Wubbels und Levy (1993; Ubersetzung der englischen Originalbegritfe
durch Kiel, Frey und Weif§ 2013)

Um in diesem Sinne adaptiv zu fithren, bedarf es eines reflektierten Rollenverhaltens. Es gilt, ein

gleichsam automatisches Ausfithren einer Rolle zu unterbrechen und sich dadurch Wahlmag-

lichkeiten zu verschaffen. Eine solche Reflexion erfordert (vgl. Habermas 1973; Krappmann

1971):

* Rollendistanz: Fihigkeit zur Reflexion der situativen Angemessenheit von Rollennormen, z. B.
aufgrund massiver Regelmissachtung, mehr Strenge walten zu lassen, als das bisher der Fall
war.

* Ambiguitirstoleranz: Fihigkeit, Rollenwiderspriiche auszuhalten und damit umzugehen, z. B.
zu spiiren, dass ein Kind in der Lehrkraft einen Vaterersatz oder Mutterersatz sieht oder sich
wiinscht und gleichzeitig eine professionelle Rollendistanz zu behalten und die Rolle der
Lehrkraft nicht zu verlassen.

* Empathie: Fihigkeit, sich in die Erwartungen anderer einzufiihlen, z.B. zu erkennen, dass
Schiilerinnen und Schiiler aus einem anderen Milieu andere Formen von Interaktion oder ein
anderes Rollenverstindnis fiir richtig erachten, als die Lehrkraft es selbst tut.

Grafisch ldsst sich dieses komplexe adaptive Verhiltnis so darstellen (Kiel, Frey & Weif$ 2013):
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Ausgestal-
tung der
Rolle der
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Vorausset-
zungen der

Schiiler/-
innen

Situation in
der Klasse

Abb. 42: Adaptive Prozesse von Lehrkriften im Rahmen des Fiihrens (Kiel, Frey & Weif$ 2013)

4.4.2 Prisenz zeigen

Kounin (1912-1995), der Grand Old Man der kologischen Perspektive auf Klassenfithrung
diesseits und jenseits des Atlantiks, befiirwortet grundsitzlich den Vorrang der Privention vor
der Intervention. Das heifSt, aus seiner Perspektive ist es giinstiger, das Auftreten von Stérungen
zu verhindern, als auf Stérungen zu reagieren (Kounin 2006). Praktisch sind die Grenzen von
Privention und Intervention jedoch bisweilen flieffend. Eine der Méglichkeiten, das Auftreten
von Stérungen zu verhindern, ist das Zeigen von Prisenz, welche — nach Aussage von Schuster —
auch heute noch als das ,oberste [...] Prinzip“ von Klassenfithrung (Schuster 2020, 10) gelten
muss. Im Akronym PAUER steht der erste Buchstabe fiir Prisenz.

Unter Prisenz versteht man die Fihigkeit von Lehrkriften, Schiilerinnen und Schiilern zu
signalisieren, sie seien iiber die Situation in der Klasse informiert und kénnen jederzeit bei Be-
darf eingreifen. Die Lehrkraft hat sozusagen auch im Riicken Augen und Ohren und kommu-
niziert, dass Storungen nicht iibersehen und ignoriert werden. Dies erfordert die Fihigkeit,
die Aufmerksamkeit auf mehrere Probleme gleichzeitig zu richten. Das heifit zum Beispiel,
eine Lehrkraft kann den gelingenden oder nicht gelingenden Fortgang der Vermittlungsarbeit
von Inhalten im Auge behalten, gleichzeitig Interaktionen in der zweiten und der letzten Rei-
he beobachten und wird durch Medieneinsatz nicht abgelenkt. Novizinnen und Novizen im
Beruf fillt dieses Zeigen von Prisenz schwerer als erfahrenen Expertinnen und Experten. Ihnen
fehlt es an Routinen und sie nehmen kleinere Ausschnitte der sie umgebenden Klassenum-
welt wahr. Das Gewinnen von Routinen im Berufsleben entlastet und hilft, aufmerksam fiir
unterschiedlichste Abliufe in der Klasse zu sein.

Priisenz wird auf verschiedenen Ebenen hergestellt. Sie umfasst nonverbale wie auch verbale Ele-
mente. Nonverbale Elemente lassen sich in Anlehnung an Rosenbusch und Schober (2004) wie
folgt systematisieren:
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Ausdrucksbereiche
der nonverbalen Kommunikation
[
Korpersprache Raumliches Verhalten Stimmlicher Ausdruck
Haltung Bewegungim Raum Sprechtempo
Gestik Sitzordnung Aussprache
Mimik Distanzverhalten Lautstarke
Stimmlage

Abb. 43: Prisenz im Rahmen nonverbaler Elemente nach Rosenbusch und Schober (2004)

Eine aufrechte, den Kindern und Jugendlichen zugewandte Kérpersprache ist fiir das Zeigen
von Prisenz von eminenter Bedeutung. Nur wenn man die Personen der Klasse sicht, kann
man informiert sein oder zumindest diesen Eindruck erwecken. Blickkontakte spielen hier eine
wichtige Rolle. Mit Blicken kann man maflregeln, Distanzen verringern, aber auch ermuntern
oder auffordern. Schiilerinnen und Schiiler vergewissern sich vor einer storenden Handlung
hiufig, ob Lehrkrifte sie im Blick haben oder nicht (Good & Brophy 1997), und sie unterlassen
die storende Handlung oftmals, wenn sie den Eindruck haben, im ,Visier der Lehrkraft zu sein.
Die Botschalft, tiber Geschehnisse in der Klasse informiert zu sein, erfordert tiberlegtes raumliches
Verhalten der Lehrkraft in der Klasse. Wer auf gleicher Hohe mit den Schiilerinnen und Schiilern
vor dem Pult sitzt, sicht nicht, was passiert (Eichler 2008). Andere Sitzordnungen als das klassische
Hintereinanderstellen von Tischen und Stithlen erméglichen eine bessere Sicht auf die Kinder und
Jugendlichen und sind fiir eine Reihe von Unterrichtsformen wie etwa die der Diskussion sinn-
voll. Das Sich-Hinbewegen zu einer unruhig werdenden Schiilergruppe kann diese schon ruhiger
werden lassen. Ritualisierte Formen der Koordination von Titigkeiten und Bewegungen, wie der
Einsatz von optischen und/oder akustischen Signalen (Hoegg 2012), Piktogrammen, Klangscha-
len, definierten Raumzonen fiir Titigkeiten u.A., schaffen Strukturen, die Prisenz erleichtern.
Der stimmliche Ausdruck spielt ebenfalls eine Rolle. Das Anheben der Stimme beim Aussprechen
eines Vornamens kann mahnenden Charakter haben. Ahnliches gilt fiir das Anheben der Laut-
stirke oder das Leiserwerden. Hohe Stimmlage und hektisches Sprechen sind eher Anzeichen
von Kontrollverlust. Unter einer diinnen und leisen Stimme leidet die Prisenz (Rattay, Schneider,
Wensing & Wilkes 2011). Deswegen kann ein logopédisches Training bisweilen hilfreich sein.
Neben der nonverbalen Ebene gibt es selbstverstindlich auch die verbale Ebene, mit der Prisenz ge-
zeigt werden kann. Grundsitzlich gilt, dass verbale Aulerungen von Lehrkriften, bei denen es um
die Fithrung der Klasse geht, erwiinschte Zustinde klar formulieren miissen. Diese erwiinschten
Zustinde in Form von Erwartungen konnen sich auf Produkte (z. B. Lernergebnisse) oder auf Pro-
zesse (z. B. Verhalten in einer Gruppenarbeit) bezichen. Wahl, Weinert und Huber (2001) haben
sieben Kriterien fiir ein erfolgreiches, verbales Klassenfiihrungsverhalten formuliert:

e freundlicher Ton

* Anordnung in Form einer Bitte

* frithzeitiges Eingreifen

* definierte Toleranzgrenzen

* anfangs hiufiges Eingreifen

* Beachtung alle Schiilerinnen und Schiiler

* Bekriftigung des erwiinschten Zustands
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Wird der erwiinschte, klar formulierte Zustand nicht erreiche, gilt es, verbale Stoppsignale zu
setzen, die das unerwiinschte Verhalten unterbinden. Hierzu gehoren im klassischen behavioris-
tischen Sinne Zurechtweisungen (,Lasst es bleiben!”), Bestrafungen (, Wir arbeiten 5 Minuten
linger!®) und die Riicknahme erworbener Belohnungen (,,Entgegen meiner Ankiindigung diirft
ihr heute nicht fiinf Minuten frither gehen!”). Die Hoffnung, unerwiinschtes Verhalten ver-
schwinde von selbst, erfiillt sich hdufig nicht, kann aber versucht werden. Der Behaviorismus
bezeichnet das Ignorieren unerwiinschten Verhaltens als Auslischung, wenn hierdurch in der Tat
das unerwiinschte Verhalten nicht fortgesetzt wird. Wichtig fiir Bestrafungen ist, das Verhalten
und nicht die Person zu bestrafen. Bestrafungen in Form von Fiirsorgeentzug schwichen das
Arbeitsbiindnis von Lehrkraft und den Schiilerinnen und Schiilern.

Grundsitzlich jedoch gilt: Lob und Belohnungen fiir erwiinschtes Verhalten sind wirksa-
mer als Strafe. Lob und Belohnungen sind zielgerichteter, sie markieren das erwiinschte
Verhalten und sind mit positiven Emotionen verkniipft (vgl. Schuster 2020, 23-25). Pri-
sente Lehrkrifte sind besonders aufmerksam fiir Kinder und Jugendliche, die Schwierigkei-
ten haben, Regeln einzuhalten, um diese dann besonders zu loben, wenn sie es tun. Es gilt
das Prinzip, positives Verhalten, wann immer es moglich ist, zu verstirken.

4.4.3 Die Aktivierung von Schiilerinnen und Schiilern

Kinder und Jugendliche einer Klasse werden aktiviert, indem man sie motiviert. Das heifSt zum Bei-
spiel, Lehrkrifte ermoglichen ihnen im Sinne von Deci und Ryan Autonomieerleben, Kompetenzerle-
ben und soziale Eingebundenhbeit und/oder schaffen im Sinne von Keller Unterrichtssituationen, die
die Schiilerinnen und Schiiler aufmerksam machen, in denen sie Relevanz erkennen, sie zuversicht-
lich an eine Aufgabe herangehen und letztlich zufrieden mit den Ergebnissen ihrer Lernaktivititen
sind. Ein weiteres Modell (Wigfield & Eccles 1992), um Schiiler und Schiilerinnen zu aktivieren,
zielt darauf ab, Erwartungen von Kindern und Jugendlichen mit fiir sie wichtigen Werten zu ver-
kniipfen. Dies wurde im Kontext des Kapitels iiber das Unterrichten ausfiihrlich erldutert (Kap. 3).
Neben dem Kontext des Motivierens wird heute sogenannten kognitiv-aktivierenden Aufgaben
eine besondere Bedeutung fiir die Aktivierung von Kindern und Jugendlichen in der Klasse zuge-
sprochen (Gayle, Preiss & Allen 2006). Die Grundidee ist, dass Aufgaben so interessant und her-
ausfordernd gestaltet sind, dass Schiilerinnen und Schiiler deswegen aktiv werden und es zu einer
lang andauernden Auseinandersetzung mit dem Interessegegenstand kommt (vgl. Kap. 3.4.4).
Es kann davon ausgegangen werden, dass eine breitflichige Aktivierung der Schiilerinnen und
Schiiler nicht nur den Fokus auf die Inhalte erhoht, sondern Unterricht auch weniger storanfillig
wird. Breite Aktivierung ist nicht nur eine Effektivierung von Lernen, sondern erméglicht auch
die Erfahrung, was méglich ist, wenn man fokussiert allein oder in Gruppen an einem Gegenstand
arbeitet. Dies gilt allerdings nur, wenn Kinder und Jugendliche bei schwierigen Herausforderun-
gen unproblematisch auf die Unterstiitzung von Lehrkriften oder kompetenten Anderen zihlen
bzw. zurtickgreifen kénnen (u.a. Merrienboer, Kirschner & Kester 2010). Ein Mangel an Unter-
stiitzung fiihrt weder zu einer Effektivierung des Lernens noch zu einer positiven Erfahrung von
Fokussierung auf einen Gegenstand.

Bedauerlicherweise belegen verschiedene Videostudien den Einsatz hiufig miflig komplexer
Aufgaben im Unterricht deutscher Schulen, die eher auf Kenntniserwerb zielen und bei denen
produktive oder sensomotorische Tidtigkeiten tiberwiegen (Kleinknecht 2019, 222-223; Kiel
2018a). Kognitiv-aktivierende Aufgaben hingegen zeichnen sich durch folgende Dimensionen
aus (vgl. Bereiter 1990; Stern & Hardy 2011; Kiel 2018a; Kleinknecht 2019):
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* Sie sind kontextgebunden,
* auf eine konkrete Situation bezogen und
* bieten nur begrenzte Informationen.

¢ Sie sind in aktiv-konstruktiver Weise
* selbstgesteuert oder
¢ in sozialer Kokonstruktion bearbeitbar.

* Sie gehen iiber die Reproduktion und nachahmendes Handeln hinaus und
¢ fordern divergentes Denken und Modellieren heraus.

Hierzu zwei kurze Beispiele: Im Mathematikunterricht gibt es sogenannte Fermi-Aufgaben (be-
nannt nach dem Nobelpreistriger Enrico Fermi). Eine einfache Fermi-Aufgabe fiir die Grund-
schule lautet etwa: ,Wie viele Autos stehen in einem 3 km langen Stau? (Peter-Koop 2003,
121). Die sehr kurze Aufgabe erfiillt dennoch viele der oben genannten Kriterien. Ein Stau auf
der Strafle ist kontextgebunden und stellt eine bekannte konkrete Situation dar. Die Aufgabe
kann nicht durch das Abrufen einfacher Kenntnisse wie z. B. durch Reproduktion geldst wer-
den, stattdessen miissen die Schiilerinnen und Schiiler das Problem vereinfachen und struktu-
rieren, indem sie eine durchschnittliche Linge eines Autos postulieren und diese zur Grundlage
ihrer Berechnung machen. Das heif3t, sie erginzen begrenzte Informationen und entwerfen ein
Modell. Die Aufgabe kann in aktiv-konstruktiver Weise selbst gesteuert oder in sozialer Kokon-
struktion bearbeitet werden.

Im Kontext des ,Making Thinking Visible“-Projekts von Ritchhart, Church und Morrison
(2011) an der Harvard-Universitit werden Aufgaben eines Typs entwickelt, der deutlich weni-
ger zielorientiert ist, jedoch die Kinder und Jugendlichen dhnlich herausfordert. Das Thema der
Stunde — man konnte auch sagen das Grobziel— einer siebten oder achten Klasse einer amerikani-
schen Highschool lautet ,Die Unabhingigkeitserklirung der Vereinigten Staaten von Amerika'.
Als Einstieg fragt die Lehrkraft etwas tiberraschend, welche Farbe die Unabhingigkeitserkldrung
bzw. einige Abschnitte der Unabhingigkeitserklirung fiir die Schiilerinnen und Schiiler habe.
Es kommen Antworten wie ,griin’, ,rot’ oder ,schwarz’. Danach werden die Schiilerinnen und
Schiiler gebeten, ihre Antwort zu begriinden. Einige sagen, sie haben sich etwa fiir rot entschie-
den, weil die amerikanische Unabhingigkeitserklirung ohne Beriicksichtigung der indigenen
Bevélkerung stattfand. Andere assoziieren schwarz mit der afroamerikanischen Herkunft vieler
Amerikaner und wiederum andere betrachten griin als Farbe der Hoffnung, welche das Land
durch die Unabhingigkeitserklarung erfahren habe. Die Lehrkraft systematisiert im Gesprich
mit den Schiilerinnen und Schiilern die Beitrige und formuliert weitere Erkundungsauftrige.
Die Grundidee dieses initiierten Zyklus von Aufgaben ist es, Denken als ;messy business‘ nicht
gleich in eine Richtung zu dringen, sondern jedem und jeder in der Klasse die Moglichkeit zu
geben, sich aktiv zu beteiligen. Wihrend die Fermi-Aufgabe in eine bestimmte Richtung dringt,
liegt der Fokus hier offener, was mehr divergentes Denken ermoglicht.

Beide Aufgabentypen lassen sich als Pole eines kognitiv-aktivierenden Unterrichts verstehen, der
nicht nur gute Lernleistungen erbringt, sondern im Sinne von Klassenfiihrung zu einer brei-
ten Auseinandersetzung mit einem Interessensgegenstand anregt und Unterricht storungsfreier
macht. Die offene Konzeption der Harvard-Wissenschaftler ist fiir eine Lehrkraft deutlich he-
rausfordernder, weil die Ergebnisse, welche die Kinder und Jugendlichen prisentieren, tiberra-
schender sein kénnen.

Unabhingig von Aufgaben regt eine kognitiv-aktivierende Lehrkraft die Kinder und Jugendli-

chen in einer Klasse an, zu begriinden, zu vergleichen und neue Informationen mit vorhande-
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nem Wissen zu verkniipfen (vgl. Bleck & Lipowsky 2019). Sie nimmt Beitréige der Lerner auf,
reformuliert und paraphrasiert sie, weist auf Widerspriiche zwischen verschiedenen Beitrigen
hin etc. Im angelsichsischen Bereich spricht man in diesem Kontext bisweilen vom ,Revoicing’
von Schiilerbeitrigen (Pauli 2010).

Kognitive Aktivierung im gerade geschilderten Sinn verkniipft zwei Ziele: ein lernorientier-
tes und ein erziehungsorientiertes Ziel. Eine breite kognitive Aktivierung soll nicht nur vie-
len Kindern und Jugendlichen zu Lernerfolgen verhelfen, sondern sie auch erfahren lassen,
wie eine Fokussierung auf Inhalte, Stérungen oder Ablenkungen reduzieren und zu Erfolg
filhren kann. Eine breite Aktivierung schafft — in einem erzicherischen Sinne — auch einen
Entwicklungs- und Schutzraum.

4.4.4 Unterrichtsfluss

Der Begrift Unterrichsfluss lisst sich am leichtesten negativ bestimmen. Unterricht fliefft nicht

im Sinne von Kounin, wenn er unterbrochen wird. Das heifit, der Zusammenhang von gesetzten

Zielen und ausgewihlten Inhalten und Methoden, mit denen die Ziele verwirklicht werden sollen,

wird nicht konsequent verfolgt. Ein klassisches Beispiel hierfiir stellt eine Lehrkraft dar, welcher

mitten im Unterricht einfillt, sie miisse noch Geld fiir Kopien oder Lehrmaterialien einsammeln.

Damit sie es nicht vergisst, sammelt sie das Geld sofort ein, statt dies vor oder nach der Unter-

richtstunde zu tun. Wihrend des Einsammelns entsteht eine grofle Unruhe, und die Kinder und

Jugendlichen sind schwer zu bewegen, sich wieder auf den Unterricht zu konzentrieren.

Solche Unterbrechungen von Unterrichtsfluss lassen sich wie folgt systematisieren (Kounin

20006):

* Reizabhingigkeit: Lehrkrifte reagieren auf einen duferen Reiz und steuern dadurch vom The-
ma des Unterrichts weg. Dies ist etwa der Fall, wenn das Handy der Lehrkraft klingelt und
sie den Anruf annimmt, eine Lautsprecherdurchsage linger durch die Lehrkraft kommentiert
wird oder eine nicht gemachte Hausarbeit zu einer minutenlangen Strafpredigt fiihrt.

*  Unvermitteltheit: Hier geht es um Reize, die von der Lehrkraft selbst ausgehen, wodurch das
Thema des Unterrichts aus den Augen verloren wird. Beispiele hierfiir sind die Deutschlehr-
kraft, die — durch einen literarischen Text angeregt — von der eigenen Jugend erzihlt oder
eine Lehrkraft, die aus Ermiidung ein Unterrichtsgesprich ohne Ergebnis abbricht und die
Schiilerinnen und Schiiler auffordert, sich das Thema selbst zu erarbeiten.

o Thematische Inkonsequenz: Ublicherweise hat eine Unterrichtsstunde ein Grobziel und drei
bis sieben Feinziele. Wenn die Lehrkraft ein Feinziel thematisch noch nicht abgeschlossen
hat und dennoch zur Bearbeitung des nichsten Feinziels voranschreitet, liegt thematische
Inkonsequenz vor. Wenn etwa im Kontext der Besprechung einer Inhaltsangabe das Prisens
als normative Vorgabe benannt wird und die Nennung des Prisens zu lingeren Ausfithrungen
tiber das deutsche Tempussystem fiihrt, welche irrelevant fiir eine Inhaltsangabe sind, verfihrt
die Lehrkraft thematisch nicht konsequent.

o Verkiirzungen: Ahnlich wie bei der thematischen Inkonsequenz wird ein Feinziel nicht zu
Ende verfolgt. Wenn die Lehrkraft im oben genannten Beispiel nach ihren Ausfithrungen
zum Tempussystem nicht mehr zur Bedeutung des Prisens fiir die Inhaltsangabe zuriickfin-
det, liegt eine Verkiirzung vor.

o Thematische Unentschlossenbeit: Es gibt verschiedene Moglichkeiten, thematisch unentschlossen
zu sein. Eine Moglichkeit liegt vor, wenn die Feinziele einer Unterrichtsstunde derart voneinan-
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der abweichen, dass sie keinem Grobziel zugeordnet werden kénnen. Eine andere thematische
Unentschlossenheit liegt vor, wenn die Lehrkraft zwischen unterschiedlichen Titigkeiten hin
und her springt — etwa der Besprechung einer Aufgabe, dem Einsammeln von Kopiergeld,
einem Gesprich zur nichsten Klassenfahrt, wiederum Besprechung der Aufgabe etc.

Die hier aufgefithrten Dimensionen zeigen dysfunktionale Verhaltensweisen von Lehrkriften
auf, die den Unterrichtsfluss unterbrechen. Der Fokus auf das, was gelernt werden soll, geht ver-
loren. Dadurch kann es zur Orientierungslosigkeit oder Unaufmerksamkeit der Schiilerinnen
und Schiiler kommen, Unruhe kann auftreten und/oder der Unterricht ist im schlimmsten Fall
nicht mehr lernorientiert. Unterricht, der diesen dysfunktionalen Verhaltensweisen folgt, kann
leicht zu einem erhéhten Beanspruchungserleben von Lehrkriften sowie der Schiilerinnen und

Schiiler fithren, weil etwa die Lautstirke und Disziplinlosigkeit ansteigen. Aus erzieherischer

Sicht lernen die Kinder und Jugendlichen in einem derartigen Unterricht nicht, was es bedeutet,

zielorientiert und kooperativ erfolgreich zu arbeiten.

Diesen dysfunktionalen Verhaltensweisen lassen sich funktionale gegeniiberstellen, die den Un-

terrichtsfluss unterstiitzen. Lehrkrifte sind aufgefordert (vgl. Helmke 2017; Kounin 2006; Nol-

ting 2009; Emmer & Evertson 2009)

* Orientierungssicherbeit zu gewihtleisten (u.a. durch Formulierungen klarer Ziele, transpa-
renter Leistungserwartungen, Strukturierungshilfen, Ankiindigung des Wechsels von einer
Aktivitit zur nichsten und Rituale),

* durch Klarheir im miindlichen Ausdruck Verstehen zu erméglichen (u.a. durch akustische
Dimensionen, sprachliche Prignanz, nachvollzichbare Gliederungen der prisentierten In-
halte, Unterstiitzung sprachlicher Inhalte durch Veranschaulichung, einfache Sprache durch
Begrenzung von Nebensitzen, inhaltliche Kohirenz und fachliche Korrektheit),

o Verstindlichkeit im miindlichen Ausdruck anzustreben (u.a. durch angemessene Lautstirke,
Tonhahe, Sprechgeschwindigkeit, Pausen, Artikulation, Modulation, Timbre, Unterstiitzung
durch Gestik oder Mimik und eine angemessene Adressierung des Sprachregisters, welches
die Zuhérer und Zuhérerinnen nutzen, wie etwa Dialekt, Soziolekt und/oder Standardspra-
che),

* unterschiedliche Arbeitstempi zu ermoglichen (u.a. damit diejenigen, die frither fertig sind,
die Langsameren nicht stéren),

* cine Gesamtaktivitit der Klasse zu ermdglichen (u.a. durch verschiedene Méglichkeiten der
kognitiven Aktivierung, die so gewihlt sein miissen, dass sich alle Schiilerinnen und Schiiler
linger andauernd mit einem Interessensgegenstand auseinandersetzen kdnnen) und

o die Raumaufteilung an die Unterrichtsaktivititen anzupassen (u.a. durch eine leichte Zu-
ginglichkeit zu hiufig genutzten Lernmaterialien sowie zu hochfrequentierten Bereichen,
die Anordnung von Tischen und Stiihlen in einer Art, dass alle Kinder und Jugendlichen
eventuelle Prisentationen gut sechen kénnen und die schnelle Verstaubarkeit nicht benétigter
Materialien).

4.4.5 Empathie zeigen

Klassenfithrung ist, wie jedes Erziehungsverhalten, eine Zumutung fir Kinder und Jugendliche.
Theodor Litt, mit dem das Kapitel iiber Erziehen eingeleitet wurde, plidierte dafiir, diese Zu-
mutung aus einer Perspektive der Wertschitzung zu gestalten, die die Kinder und Jugendlichen
ernst nimmt. Fir ihn sind die Erwachsenen so etwas wie Treuhinder der Interessen der Kinder
und Jugendlichen. Das ist eine Auffassung, die sich erstaunlicherweise sogar in der modernen
héchstrichterlichen Rechtsprechung zu Fragen der Erziehung manifestiert.
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Ahnlich sieht es auch die moderne Erzichungsstilforschung, wenn sie von einem autoritativen
Erzichungsstil spricht, dabei die Wertschitzung als eine zentrale Komponente hervorhebt und
Autonomie als Fernziel fiir Kinder und Jugendliche anstrebt. In anderen Kontexten spricht
man von einem guten Klassenklima, in dem die Lehrkraft ebenso wie die Schiilerinnen und
Schiiler wertschitzend, unterstiitzend, fiirsorglich, gerecht und kooperativ miteinander umge-
hen (Eder 2009, 45), um so auf Basis einer guten Beziehung ein Arbeitshiindnis eingehen zu
kénnen (Ophardt & Thiel 2019). Diese Liste von Méglichkeiten einer Bezichungsgestaltung
zwischen Erzieherinnen und Erziehern auf der einen Seite und zu Erziehenden auf der anderen
Seite kdnnte noch sehr viel weiter ausgefiithrt werden etwa mit Bezug zur Bindungstheorie oder
Psychotherapie (vgl. Schuster 2020). Hier werden die verschiedenen Bemithungen, dieses Thema
zu erfassen, unter dem Begriff Empathie zumindest teilweise zusammengefiihrt.

Empathie bezeichnet das ,Bemiihen einer Person, die Gedanken und Gefiihle einer anderen
Person nachzuvollziehen, zu verstehen und mitzufiihlen“ (Friedlmeier 2006, 143). Anders als
im Alltagssprachgebrauch geht es nicht nur um die Einfiihlung in eine andere Person im Sinne
einer emotionalen Dimension. Empathie hat auch eine kognitive Facette, sich in die Perspek-
tive eines anderen bzw. einer anderen hineinzuversetzen. Ein Beispiel: Wenn eine Schiilerin
gehemmt und schiichtern erscheint, kann dies emotional nachvollzogen werden, indem die
Lehrkraft ggfs. mit ihr ,mitschwingt’. Auf kognitiver Ebene wird dariiber hinaus gefragt, welche
Griinde fiir dieses Erscheinungsbild verantwortlich sein kénnten. Die Bereitschaft, emotional
und kognitiv Empathie zu zeigen, ldsst sich einerseits als Ausdruck von Wertschitzung und
Anerkennung fiir Mitmenschen auf Basis einer fiirsorglichen Haltung verstehen, andererseits
bildet sie die Grundlage einer vertrauensvollen Beziehung. Auf Basis einer solchen Bezichung
koénnen Lehrkrifte Unsicherheiten oder Probleme erkennen und dadurch beim Lernen und der
Entwicklung von Identititen unterstiitzen. Wenn die Kinder und Jugendlichen einer Klasse eine
Lehrkraft in diesem Sinne als empathisch anerkennen, ist die Grundlage eines gelingenden Ar-
beitsbiindnisses gegeben. Eine empathieorientierte Klassenfiihrung verlangt demnach Aufmerk-
sambkeit fiir die Belange der Schiilerinnen und Schiiler. Das heifit, Lehrkrifte sollten die Kinder
und Jugendlichen beobachten, sie individuell wahrnehmen und nicht nur als Ansammlung von
Lernern betrachten, die in moglichst kurzer Zeit méglichst viel von dem verarbeiten, was eine
Lehrkraft anbietet. Der Schweizer Pidagoge Rolf Dubs (2009) hat diese Aufgabe von Lehrkrif-
ten in seinem Modell des Caring systematisiert.

—
Caring
—
( )
Schiiler/innen Schiller/i Lerneigenschaften Lebe:sch:)l;all:er::e der Zukunftsberatung der
individuell C uter Ilqnnen der Schiiler/innen Schili,ler/innen Schiiler/innen
wahrnehmen ernst nehmen erkennen durchfiihren
ansprechen

\ J

Abb. 44: Modell des Caring nach Dubs (2009)

Der von Dubs gewihlte Begriff Caring hat seinen Ursprung in den 1980er Jahren (Noddings
1984, 2001). Urspriinglich gab es eine durchaus kontroverse Diskussion, ob Fiirsorge tatsich-
lich zu den Aufgaben einer Lehrkraft gehort. Giesecke hat, wie in diesem Kapitel tiber das
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Erziehen geschildert, dieser Aufgabe von Lehrkriften heftig widersprochen. Im Kontext der
verschiedenen Uberlegungen zur Inklusion wird heute an einem fiirsorglichen und empathie-
orientierten Verhiltnis von Lehrkraft und Kindern und Jugendlichen nicht gezweifelt.

Die von Dubs angefiihrten Punkte lassen sich als Dimensionen verstehen, mit denen eine em-
pathische Lehrkraft sich emotional und kognitiv auseinandersetzen muss. Die Lerneigenschaften
der Schiilerinnen und Schiiler stehen im Schaubild zwar in der Mitte, stellen jedoch nur eine
Dimension neben anderen dar. Unabhingig von Unterrichtzielen spielen auch Schul- und Le-
bensprobleme oder die Zukunfisberatung eine wichtige Rolle. Empathie als Caring verstanden,
verldsst die im Kontext der Klassenfithrungstheorie populire Position, Klassenfithrung als Ma-
nagement diene vor allem der Effektivierung von Lernprozessen. Die Klasse ist auch ein Schutz-
raum zur Entfaltung von Identitit, in dem die Kinder und Jugendlichen sich sicher fiihlen
sollen. Im Kontext einer solchen Sicherheit erleben sie moglicherweise alternative Deutungen
der Gegenwart als in ihrem Elternhaus. Ein solches Erleben bietet aus erzieherischer Sicht das
Potenzial, sich vom Elternhaus — dem Milieu, aus dem man stammt — zu emanzipieren und
einen eigenen Standpunkt zu gewinnen. Das Etleben alternativer Deutungen gepaart mit Fiir-
sorge und Empathie bietet allerdings auch die Gefahr der Indoktrination. Gerade denjenigen,
die firsorglich-empathisch mit uns umgehen, bringen wir besonderes Vertrauen entgegen und
sind bereit, zu {ibernehmen, was sie uns sagen.

4.4.6 Der Umgang mit Regeln

Jede soziale Gruppe, die gemeinsam auf einen Erfolg hinarbeiten méchte, bedarf der Koordina-
tion. Ohne Koordination gibt es keine Gemeinsamkeit. Das gilt auch fiir eine Schulklasse. Die
Etablierung, Aufrechterhaltung und Differenzierung von Koordination als zentrales Element
von Klassenfiihrung (Herrle & Dinkelaker 2018) geschieht iiblicherweise nicht ad hoc, sondern
ist an Regeln gebunden. Diese werden iiblicherweise friih eingefiihrt, damit ihre koordinierende
Funktion von Beginn an etabliert ist und sukzessive eingeiibt werden kann. Koordination und
Regelgebundenheit sind nicht nur Voraussetzungen von Unterricht, sondern selbst auch ein
Lernanlass in einem erzicherischen Sinne. Kinder und Jugendliche lernen im kleinen Raum
der Klasse, welche Bedeutung Regelorientierung in einem anderen kleinen Raum wie dem der
Familie, dem Umgang mit Peers oder im groffen Raum der Gesellschaft hat.

Regeln in jeder sozialen Gemeinschaft (nicht nur in einer Klasse) (vgl. Nolting 2009; Kiel, Frey
& Weif} 2013, 25)

* sind nachhaltige Ordnungsstifter,

¢ definieren Erwartungen an das Verhalten und

* an organisatorische Abliufe,

¢ dienen der Gerechtigkeit,

e erleichtern die Reaktion auf Verstofie,

e etablieren Schutz vor Ubergriffen,

o schaffen fiir diejenigen, die sich an ihnen orientieren, Verbindlichkeit, aber auch

* Orientierungssicherheit und

¢ wirken dadurch entlastend.

In ciner Fluiden Gesellschaft, in der es viele unterschiedliche Wertorientierungen gibt, in der
scheinbar alles zu gehen scheint, widerspricht Regelorientierung im gerade genannten Sinne
dem Mainstream gesellschaftlichen Denkens. Warum sollte man sich an Regeln halten, wenn
eine partikulare und plurale Gesellschaft Regelhaftigkeit misstrauisch gegeniibersteht, an das
Fehlen der groflen Erzihlungen glaubt, Individualitit hochhilt und Skepsis gegeniiber allem,
was gliltig erscheint, fiir wichtig erachtet? Auch hier gilt wieder das Argument Kants, dass man in
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Unfreiheit zur Freiheit erziehen miisse. Gleichzeitig l4sst uns Regelhaftigkeit erst richtig spiiren,
was es bedeutet, frei zu sein. Wir spiiren verschiedene Freiheitsgrade, wenn wir Unabhingigkeit
von mehr oder weniger Regeln empfinden. Gute Klassenfiihrung erweitert die Freiheitsgrade
von Kindern und Jugendlichen mit zunehmender Fihigkeit zum selbststindigen Handeln, ohne
ganz auf Regeln zu verzichten. Dariiber hinaus sei ebenso noch einmal an den Historiker Harari
erinnert, der in der Fihigkeit des Menschen, koordiniert zu agieren, eine wichtige evolutionire
Triebfeder sicht. Koordination in der menschlichen Interaktion ist nicht ohne Regeln zu haben.
Im Kontext Schule lassen sich verschiedene Typen von Regeln identifizieren:

¢ Klassenregeln,

¢ Schulregeln und

* Regeln fiir das soziale Miteinander,

¢ die Unterrichtsorganisation und

¢ das Arbeitsverhalten.

Die Orientierung an Regeln fillt leichter, wenn nicht in jeder Klasse einer Schule andere Regeln
gelten. Das kann die Aufmerksambkeit leicht iiberfordern und es ist besser, gemeinsame Schulre-
geln zu haben. Die Orientierung wird auch erleichtert, wenn die Regeln begrenzt sind und im
Laufe eines Schuljahres immer wieder an sie erinnert wird. Die Forschergruppe um Evertson
(2008), die sich jahrelang mit Klassenfiihrung und Regeln beschiftigt hat, geht davon aus, dass
letztlich wenige Basisregeln fiir die Koordination des Handelns in der Klasse von besonderer
Bedeutung sind. Klassische Regeln sind z. B.:

* Bringe alle benotigten Materialien mit ins Klassenzimmer!

* Sei auf Deinem Platz und arbeitsbereit, wenn der Stundenbeginn angezeigt ist!

* Respektiere alle Personen in der Klasse und sei héflich zu ihnen!

* Hoére zu und bleibe auf Deinem Platz, wenn ein anderer spricht!

* Respektiere anderer Personen Eigentum inklusive des Schulmobiliars!

* Befolge alle Schulregeln!

Regeln dieser Art kénnen in der Klasse immer prisent sein. Dies kann zum Beispiel durch ent-
sprechende Poster im Klassenraum geschehen. Die hier prisentierten Basisregeln sind auch ein
Beispiel fiir eine gute Formulierung von Regeln. Sie sind kurz und knapp und man kann sie sich
leicht merken. Dariiber hinaus artikulieren und bekriftigen sie das erwiinschte Verhalten. Die
Kinder und Jugendlichen wissen also, wie sie sich verhalten sollen. Klassenregeln funktionieren
damit anders als etwa die Zehn Gebote. Diese verweisen auf das, was man nicht tun soll. Man
kann zum Beispiel dariiber streiten, was — in der dritten hier zitierten Regel — ,Respekt® oder
,Hoflichkeit® bedeutet. Es schliefit aber eine ganze Bandbreite von Handlungen aus, wie jeman-
den beschimpfen, schlagen, herabwiirdigen etc. Hief8e die Regel ,, Du sollst andere Schiilerinnen
und Schiiler nicht schlagen!, ist zwar eine Handlung ausgeschlossen, aber viele andere nicht.
Dieses Beispiel macht deutlich: Klassenfithrungsregeln miissen immer wieder (aktualisiert) mit
Inhalt gefiillt werden und ihre Bandbreite muss deutlich gemacht werden, wenn sich Zweifels-
fille ergeben.

Im Allgemeinen erhoht sich die Akzeptanz von Regeln, wenn sie gemeinsam mit den Schiile-
rinnen und Schiilern erarbeitet werden. Dies entspriche auch der Idee eines partizipatorisch-
demokratischen Selbstverstindnisses. Das gelingt nicht immer mit jeder Gruppe von Kindern
und Jugendlichen. Bisweilen miissen Regeln auch durchgesetzt werden, selbst wenn sie die Be-
troffenen sich nicht auferlegen wollen. Auch wenn Lehrkrifte sich an die Voraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler anpassen, sich also adaptiv verhalten, gilt andersherum auch, dass zu
einem gewissen Maf$ sich auch die Schiilerinnen und Schiiler an die Lehrkrifte anpassen miis-
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sen. Der Umgang mit Regeln in der Klasse ldsst sich wie folgt zusammenfassen (in Anlehnung
an Emmer & Evertson 2009; Alter & Haydon 2017):

* Regeln sollten frithzeitig in der Klasse etabliert werden, méglichst in den ersten Wochen
nach Ubernahme einer Klasse.

* Die Formulierung sollte klar und eindeutig sein; effektiv ist eine knappe und prignante
Formulierung.

* Regeln sollten positiv formuliert sein; es sollte das erwiinschte Verhalten beschrieben
sein, nicht das, was nicht passieren sollte.

* Regeln sollten das gesamte Spektrum des schulischen und sozialen Verhaltens umfassen.

* Regeln sollten (im Optimalfall) klasseniibergreifend sein.

* Es ist auf konsequentes Einhalten zu achten; auf Regelverletzungen muss sofort und
konsistent reagiert werden.

* Es sind Konsequenzen festzulegen, z. B. Belohnungen und Bestrafungen fiir angemesse-
nes und unangemessenes Verhalten.

* Ein Verbindlichkeitscharakter entsteht z. B. durch das Authingen gemeinsam erarbeite-
ter Regeln oder personliche Unterzeichnung des Regelkatalogs.

* Bestehende Regeln miissen iiber das Schuljahr immer wieder in Erinnerung gerufen und
eventuell aktualisiert oder durch neue Regeln ergiinzt werden.







5 Beurteilen und Beraten

Berechtigungen fiir Ausbildungs- und Berufswege kompetent, gerecht und verantwortungsbewusst aus. Dafiir sind

I »Lehrerinnen und Lebrer iiben ihre Beurteilungs- und Beratungsaufgabe im Unterricht und bei der Vergabe von
hohe pidagogisch-psychologische und diagnostische Kompetenzen von Lehririiften erforderlich.“ (KMK 2019, 3)

Lehrkrifte beurteilen Schiilerinnen und Schiiler stindig. Sie tun dies nicht nur durch Zensuren
und in formalisierten Situationen wie einer Klassenarbeit oder miindlichen Priifung, sondern
auch vielfach durch beiliufige Verbalbemerkungen im Unterricht, etwa durch Auflerungen wie:
»Gut gemacht®, ,Da musst du noch mal driiber nachdenken®, ,,So geht das nicht*, ,Super, wei-
ter so“, ,Lass das bleiben” etc. Diese positiven oder negativen Urteile adressieren iiblicherweise
die fachliche Richtigkeit, das Lernen, den Entwicklungsstand und/oder das Verhalten. Solche
Urteile sollen formal dazu beitragen, Kinder und Jugendliche zu férdern, damit sie Kompeten-
zen erwerben. Oftmals gehen sie jedoch auch weit iiber eine reine Forderung hinaus. Schiile-
rinnen und Schiiler befinden sich in der Situation, dass ein héhergestellter signifikanter Ande-
rer sie permanent in Kategorien einordnet. Solche Einordnungen tragen wesentlich zu einer
Vorstellung der eigenen Fihigkeiten und einer Vorstellung von sich selbst als Person bei (vgl.
Kalthoff 2014, 878). Urteile von Lehrkriften kénnen den schulischen Kontext transzendieren
und beeinflussen die Identititsbildung von Kindern und Jugendlichen.

Dariiber hinaus sind Urteile, wenn sie Ausdruck in Zensuren finden, Manifestation des staatli-
chen Auftrags, den Lehrkrifte haben. Zeugnisse — die Kompilation von Urteilen in Form von
Zensuren am Schuljahresende — sind in Deutschland rechtlich sehr bedeutsam: Sie sind Ur-
kunden! Einer der Griinde, warum Lehrkrifte in Deutschland verbeamtet werden, liegt darin,
dass sie solche Urkunden ausstellen. Dies sind neben der Versetzungsentscheidung und der Auf-
rechterhaltung der Schuldisziplin hoheitliche Akte, eine Position, deren Sinnhaftigkeit in den
Rechtswissenschaften in Deutschland allerdings nicht unumstritten ist (Werres & Boewe 2016).
In den deutschsprachigen Nachbarlindern sieht es anders aus: In Osterreich etwa sind weniger
als 20% der Lehrkrifte Beamtinnen und Beamte; die Schweiz verzichtet insgesamt auf ein Be-
amtentum. In den meisten Lindern dieser Welt sind Lehrkrifte keine Beamten.

Gerne vergessen wird, dass die Urteile der Lehrkrifte iiber Schiilerinnen und Schiiler auch Ur-
teile iiber ihre eigene Praxis sind (vgl. Kalthoff 2014; Hattie & Zierer 2017). Eine Klassenarbeit
etwa, in der mehr als 50% der Kinder und Jugendlichen keine ausreichende Note erhalten
haben, ist nicht unbedingt ein Ausdruck mangelnder Leistungsbereitschaft der Kinder und Ju-
gendlichen. Sie kann auch als Ausdruck einer schlechten (Unterrichts-)Praxis betrachtet wer-
den, die 6ffentlich wird und Kritik nach sich ziehen kann: Die Lehrkraft hat es zum Beispiel
nicht geschafft, Unterricht adaptiv so zu gestalten, dass die Mehrzahl der Mitglieder einer Klasse
entsprechende Kompetenzen in einer formalen Priifungssituation zeigt. Moglich ist auch eine
schlechte Konstruktion der Leistungsfeststellung, die nicht das priift, was Gegenstand des Un-
terrichts war. Begriindungen von Zensuren durch Lehrkrifte haben deshalb nicht nur einen Féor-
deraspekt, sondern stehen immer auch im Zusammenhang mit der eigenen Praxis, die nicht nur
von den Kindern und Jugendlichen, sondern auch von Eltern und weiteren Personen aus Kol-
legium und Schulleitung beobachtet wird. Eine Zensurengebung hat vor diesem Hintergrund
mit einem ,Vor-sich-selbst-* und ,Vor-anderen-Geradestehen® zu tun und geht hiufig mit dem
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Interesse einher, moglichst keine Konflikte mit Kindern, Jugendlichen, Eltern oder Kolleginnen
und Kollegen zu haben (vgl. Terhart 2009, 43).

Lehrkrifte sind nicht nur aufgefordert, zu beurteilen und zu bewerten, sie sollen vor allem ihre
Urteile als Grundlage dafiir betrachten, Kinder und Jugendliche in der Schule zu berazen, damit
sie die erwiinschten Kompetenzen erwerben und méglichst gute Noten und Zeugnisse bekom-
men. Diese haben fiir einen spiteren Berufs- oder Studieneintritt eine hohe Bedeutung. Die
Schultheorie spricht hier von der Selektion und Allokation (Fend 1980, 15). Wihrend unter
Selektion die Verteilung auf bestimmte Schulformen durch Notenschnitte verstanden wird, steht
die Allokation fiir die Verteilung von Lebenschancen, die sich aus dem Besuch einer Schulform
ergeben. Diejenigen, die kein Abitur gemacht haben, kénnen zum Beispiel spiter nicht studie-
ren und keinen akademischen Beruf ergreifen, der das Potenzial hat, mehr Geld zu verdienen.
Das Grundproblem von Selektionsentscheidungen im deutschen Schulsystem ist das hohe Maf§
an Endgiiltigkeit. Trotz aller Versuche, Durchgingigkeit zwischen den verschiedenen Schulfor-
men zu gewihrleisten, werden Laufbahnentscheidungen der Schule fiir die Haupt- oder Mit-
telschule, Realschule oder das Gymnasium eher selten revidiert. Mit der Selektion geht hiufig
auch eine Stigmatisierung einher. Das gilt ganz besonders fiir Kinder und Jugendliche, die ein
Forderzentrum besuchen (Markowetz 2007).

Beraten werden nicht nur Schiilerinnen und Schiiler, sondern auch Eltern, die in Deutschland
im Sinne der Bonner Erklirung (Kultusministerkonferenz 2003) gemeinsam mit den Lehrkrif-
ten zum Zwecke von Bildung und Erzichung zusammenarbeiten sollen und zu Elternabenden,
Einzelgesprichen oder anderen Veranstaltungen in die Schule kommen. Lehrkrifte beraten sich
ebenfalls untereinander, um den Schulerfolg der ihnen Anvertrauten méglichst positiv zu ge-
stalten oder auch um individuelle Probleme im System Schule, die sie selbst betreffen, zu 16-
sen. Jede Schule in jedem Bundesland hat dariiber hinaus noch Lehrkrifte, die besonders im
Beraten geschult sind. Zusitzlich konnen weitere externe Ressourcen wie schulpsychologische
Beratungsstellen oder mobile Beratungsdienste genutzt und miteinbezogen werden, die unter
verschiedenen Namen in jedem Bundesland zu finden sind. Ahnliches gilt fiir die deutschspra-
chigen Nachbarlinder. Der Schulerfolg der Kinder und Jugendlichen wird so zur gemeinsamen
Anstrengung und Aufgabe aller Akteure und Akteurinnen. Beurteilen und Beraten sind in die-
sem Sinne eng miteinander verkniipft. Sie unterstiitzen das Kerngeschift Unterrichten. Deswe-
gen werden sie in den Standards der Lehrerbildung durch die KMK zusammengefasst.

Trotz dieser normativen Zusammengehorigkeit werden im Folgenden das Beurteilen und das
Beraten getrennt dargestellt, da jeder dieser Bereiche in diverse Theoriekontexte eingebettet ist.
Die Darstellung folgt der Struktur der vorangegangenen Kapitel: Sowohl fiir das Beurteilen als
auch fiir das Beraten erfolgt zunichst eine Einfithrung in den Begriff, gefolgt von der Darstel-
lung eines Modells und der anschlieffenden Erliduterung der einzelnen Modellkomponenten.

5.1 Was bedeuten Beurteilen und Bewerten in der Schule?

Beurteilen in der Schule ist hiufig eher mehr als weniger mit dem Bewerten verkniipft. Das

Grundprinzip des Beurteilens und Bewertens hat eine einfache Grundstrukeur:

1. Produktorientiers: Lehrkrifte initiieren lernbezogene Aktivititen in Form eines Angebots, in-
dem sie eine Aufgabe stellen, etwas fragen, Gelerntes durch einen Test oder eine Klassenarbeit
tiberpriifen etc. Diese Initiativen haben Aufforderungscharakter, und die Schiilerinnen und
Schiiler zeigen einen Response in Hinblick auf die Aufforderung. Die Lehrkraft nimmt diesen
Response wahr, beurteilt ihn zum Beispiel hinsichtlich fachlicher Richtigkeit, individueller
Entwicklungsfortschritte, Passung zu anderen Beitrigen von Schiilerinnen und Schiilern etc.
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Sie fillt also ein Urteil {iber den Response, bezogen auf unterschiedliche Urteilsdimensionen.
Hiufig — aber nicht immer — bewertet sie den Response mit einer Ziffernnote. Wir haben
also die Abfolge Initiative-Response-Beurteilung-Bewertung. Dies entspricht dem Initiation-
Response-Evaluation-Model, welches in Kapitel 1.3 vorgestellt wurde. Die Evaluation zerfillt
hier allerdings in zwei Komponenten: das Beurteilen und das mdgliche Bewerten in Form von
Zensuren. Der Bewertung sollte ein kriterienorientierter Mafistab zugrunde liegen, der den
Kindern und Jugendlichen vor der Leistungserbringung transparent kommuniziert wird.

. Prozessorientiert: Bei dieser Form des Beurteilens und Bewertens wird nicht nur der Response als
Produke im Sinne einer richtigen oder weniger richtigen Losung betrachtet. Es geht bei einer
komplexen Aufgabe darum, dynamische Komponenten zu beriicksichtigen. Zum Beispiel zei-
gen sich die Kinder und Jugendlichen auf dem Weg zur Lésung anstrengungsbereit, arbeiten sie
selbststindig, sind sie in der Gruppe kooperativ, arbeiten sie fiir einen gemeinsamen Gruppen-
erfolg, erbringt jede oder jeder inhaltliche Beitrige, entwickeln sie sinnvolle Zwischenergebnis-
se, sind sie grundsitzlich in der Lage, zu modellieren, nehmen sie unterschiedliche Perspektiven
ein, lassen sie einander ausreden etc. Wir haben also eine Abfolge Initiative-Prozess-Response-
Beurteilung-Bewertung. Prozessbeurteilung heiflt, den Weg zum Response (und nicht nur den
Response als Produke) in der Beurteilung und Bewertung zu beriicksichtigen.

Bei der prozessorientierten Beurteilung und Bewertung ist die Fihigkeit der Lehrkraft, zu beob-
achten, deutlich mehr gefordert als bei der produktorientierten Beurteilung und Bewertung.
Viele Aktivititen der Schiilerinnen und Schiiler sind maglicherweise nicht eindeutig, sie be-
diirfen der Interpretation. Interpretationsbediirftig sind jedoch nicht nur die Aktivititen,
sondern auch die Produkte, mit denen Lehrkrifte im Zuge ihrer Initiativen konfrontiert
werden. Um in diesem Komplex Vergleichbarkeit und Gerechtigkeit herzustellen, benétigt
man Mafstibe fiir die Bewertung.

Auf Basis der vorangegangenen Uberlegungen sei hier wieder ein Modell vorgestellt, das den
Prozess von Beurteilen und Bewerten abbildet. Rahmengebend finden sich — wie gewohnt —
die gesellschaftlichen Bedingungen, die die Fluide Gesellschafi, die Voraussetzungen des Bil-
dungssystems, die paradigmatisch-historischen Voraussetzungen sowie den Bezug zu Kontinuiti-
ten/ Diskontinuitiiten beinhalten. Die Ausfiihrungen zu den Rahmenbedingungen fallen an
dieser Stelle kiirzer aus als in den vorangegangenen Kapiteln, da vieles bereits gesagt wurde
und sich auf das Modell des Beurteilens und Bewertens in der Schule iibertragen ldsst.

Im Mittelpunke steht wie beim Erziehen wieder der Response der Schiilerinnen und Schiiler auf
das Angebor, welches Lehrkrifte machen. Aussagen zum Angebot und den Aufgabenstellungen
finden sich in diesem Kapitel nicht. Hierzu ist alles im Kapitel zum Unterrichten geschrieben
worden, weshalb die Darstellung ,Angebot’ im Schaubild blasser gehalten und vorangestellt
wurde. In Hinblick auf die Lehrkraft werden grundsitzliche diagnostische Prozesse dargestellt,
die sich auf kognitiver Ebene abspielen kénnen. Die Box, die den Response der Schiilerinnen
und Schiiler darstellt, bezieht sich ebenfalls auf Prozesse auf kognitiver Ebene der Kinder und
Jugendlichen. Die Beurteilungsdimensionen beeinflussen einerseits den Beurteilungs- und Be-
wertungsprozess der Lehrkrifte, andererseits — zumindest teilweise auch — den Response der
Schiilerinnen und Schiiler, etwa dann, wenn diese wissen, auf Basis welcher Kriterien eine Auf-
gabe als geldst oder als nicht gelost gilt. Darin begriindet sich die Einbettung des Responses im
Modell zwischen dem diagnostischen Handeln der Lehrkraft und den Beurteilungsdimensionen.
Am Ende erfolgt eine Darstellung der Wirkungen der Beurteilungen und Bewertungen der Lehr-
krifte. Das hier dargestellte Modell verkniipft Uberlegungen der pidagogischen Diagnostik
von Ingenkamp und Lissmann (2008), Lerche (2014) und ein Kommunikationsmodell von
Wendt (1984). Es wird hier als ,,Angebots-Response-Beurteilungsmodell bezeichnet.
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Abb. 45: Darstellung der Wirkungen von Beurteilungen und Bewertungen der Lehrkrifte in Anlehnung an Ingen-
kamp und Lissmann (2008), Lerche (2014) und Wendt (1984)

5.1.1 Der Kontext
Fluide Gesellschaft

Fluide Gesellschaft

Beurteilen

Die gegenwirtige Fluide Gesellschaft befindet sich in einer Art Beurteilungs- und Bewertungs-
rausch. Wer bei Amazon ein Produkt erwirbt, mag es gleich bewerten, manchmal, ohne es
tatsichlich ausprobiert zu haben. Die erste Bewertung ist bisweilen nur eine Anmutungsbe-
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wertung, die zweite erfolgt, nachdem das Produkt ausprobiert wurde. Das Internet ist voll von
Portalen, in denen Menschen — hiufig in einem Range von einem bis fiinf Sternchen — ihre
Meinung kundtun, ob eine Reise, ein Hotel, eine Maklerleistung oder ein Autokauf positiv
oder negativ, angenehm oder unangenehm, erfolgreich oder nicht erfolgreich war. Fiir viele
Menschen haben solche Beurteilungen und Bewertungen eine wichtige Orientierungsfunkti-
on. Sie sind oftmals sogar grundlegend bzw. ausschlaggebend fiir eine Kaufentscheidung oder
Inanspruchnahme einer Serviceleistung. Uber die Qualitit dieser Meinungsiuflerung kann
gestritten werden, wenngleich in ihnen auch ein emanzipatorisches Element steckt — zumin-
dest, wenn die Bewertungen nicht gekauft wurden: Die potenziellen Kunden und Kundinnen
oder Kiufer und Kiuferinnen sind nicht ausschliefllich auf die Marketingaussagen der Unter-
nehmen angewiesen. Menschen — wie wir selbst — haben eine Meinung von einem Produkt
oder einer Dienstleistung, die sie uns mitteilen und die wir alle nutzen bzw. an der wir uns
orientieren kénnen. Manche vertrauen in diesem Kontext eher unabhingigen Institutionen,
die Tests gemifd klar operationalisierten Kriterien durchfiithren; andere zichen Bewertungen
von ,privaten‘ Nutzern und Nutzerinnen vor.

Ein weiteres populires Spielfeld fiir Beurteilungen und Bewertungen sind TV-Formate, in de-
nen die Performance von Akteuren und Akteurinnen beurteilt und bewertet wird. Solche Be-
urteilungen und Bewertungen gelten als Grundlage, ob jemand in der nichsten Runde tanzen,
singen, modeln darf oder einen hohen Geldbetrag gewinnt. Demzufolge haben Beurteilungen
und Bewertungen eine hohe Akzeptanz in unserer Gesellschaft: Die Menschen scheinen Spaf$
daran zu haben, sich an solchen Prozessen zu beteiligen oder dabei zuzusehen. Die Selektion,
die auf Basis dieser Urteile stattfindet, hat Unterhaltungswert. Sie ist akzeptierter Teil eines
Beurteilungsspiels, das uns in seinen verschiedenen Variationen omniprisent umgibt und sich
breiter Aufmerksambkeit erfreut.

Es gibt einen Komplex psychologischer Theorien, die sogenannten Transaktionstheorien, die
Homo Sapiens vor allem als ein beurteilendes und bewertendes Wesen betrachten (Fahrenberg
2008, 4). Demnach urteilt der Mensch im Alltag permanent. Aus diesen Urteilen erwachsen
wichtige Handlungskonsequenzen. Ein klassisches Beispiel hierfiir ist zum Beispiel ein Res-
taurantbesuch: Mit einem Blick in die Speisekarte bewerten die Restaurantbesucher und Res-
taurantbesucherinnen, welche Speisen z. B. sie als besonders gesund erachten; aufgrund dieser
Bewertung wird ein bestimmtes Menii gewihlt, wohingegen andere ausgeschlossen werden. Ve-
getarier und Vegetarierinnen etwa schliefen fleischhaltige Speisen aus, wihrend andere Fleisch
als besonders geschmackvoll oder fiir gesundheitlich besonders férderlich oder zumindest unbe-
denklich halten und sich deswegen fiir Fleischgerichte entscheiden. Unser ganzes Leben ist von
solchen Bewertungs- und Entscheidungsprozessen und ihren Handlungskonsequenzen geprigt.
So entscheiden wir uns fiir oder gegen eine Impfung, fiir oder gegen einen Partner oder eine
Partnerin, fiir oder gegen ein neues Fahrrad oder ein neues Auto etc. Bewertungsportale und die
bereits genannten TV-Formate sprechen somit eine menschliche Grunddisposition an.
Vielleicht nicht der Spafi, ganz gewiss jedoch die Orientierungsfunktion, die von Beurteilungen
und Bewertungen ausgeht, findet die Akzeptanz der Akteurinnen und Akteure in der Schule.
Trotz aller Zweifel, die u.a. aus reformpidagogischer und empirisch-erziehungswissenschaftli-
cher Sicht an der Objektivitit und Reliabilitdt (Sacher 2014b) sowie an der Qualitit, Aussage-
kraft und Vergleichbarkeit (Stidkamp, Kaiser & Moller 2012) von Schulnoten gehegt werden
(Studieniibersicht u.a. in Jachmann 2003), und trotz aller Alternativen, die entwickelt wurden
(wie z.B. Berichtzeugnisse, Schulen ohne Noten): Die Abnehmer von Noten — also Schiilerin-
nen und Schiiler sowie Eltern — stellen die Praxis des Beurteilens und Bewertens zumindest nicht
auf breiter Front infrage (Hendricks 2011; Briigelmann 2006).
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Die hier genannten Aspekte des Beurteilens und Bewertens als ein vielleicht tief im Menschen
verankertes gesellschaftliches Spiel finden sich durchaus auch im Kontext der Leistungsmes-
sung an Schulen. Die Akzeptanz des Spieles ist bei Akteurinnen und Akteuren in der Schule
genau so grof$ wie in der Gesellschaft; einschlieflich des Aspektes der Selektion. Ebenso ist
ein Teil der Probleme in Gesellschaft und Schule dhnlich: Urteile sollen verlisslich sein, Ori-
entierung geben, auf Basis klarer Kriterien stattfinden, nicht manipuliert sein etc. Tatsichlich
jedoch lassen Urteile und Bewertungen hiufig rationale Kriterien vermissen.

Das Bildungssystem der Bundesrepublik Deutschland

puejydssinag walsAss3unpj|ig

Da die Notengebung und die aus ihr resultierenden Zeugnisse ein hoheitlicher Akt sind, wer-
den sie im Bildungssystem rechtlich-normativ reguliert. Diese Regulierungen finden einerseits
auf Ebene der Bundeslinder statt, da die Bildungshoheit bei den Lindern und nicht beim
Gesamtstaat liegt. Andererseits gibt es Vereinbarungen, wie Bewertungen und Beurteilungen
auszusehen haben, die linderiibergreifend sind, um einen Wechsel des Schulsystems zwischen
den Bundeslindern méglich zu machen. Verantwortlich fiir solche Absprachen ist die schon
mehrfach erwihnte Kultusministerkonferenz. Stellvertretend fiir die anderen Bundeslinder sei
hier kurz die Regelung des Bundeslandes Bayern dargestellt, die sich nur wenig von anderen
Bundeslindern unterscheidet. Im Bayerischen Erziehungs- und Unterrichtsgesetz BayEUG Art.
52 (1) heifdt es:

»Zum Nachweis des Leistungsstands erbringen die Schiilerinnen und Schiiler in angemessenen Zeitab-
stinden entsprechend der Art des Fachs schriftliche, miindliche und praktische Leistungen.

Art, Zahl, Umfang, Schwierigkeit und Gewichtung der Leistungsnachweise richten sich nach den Erfor-
dernissen der jeweiligen Schulart und Jahrgangsstufe sowie der einzelnen Ficher.

Die Art und Weise der Erhebung der Nachweise des Leistungsstandes ist den Schiilerinnen und Schii-
lern vorher bekannt zu geben; die Bewertung der Leistungen ist den Schiilerinnen und Schiilern mit
Notenstufe und der Begriindung fiir die Benotung zu erdffnen.

Leistungsnachweise dienen der Leistungsbewertung und als Beratungsgrundlage.
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Aus diesen wenigen Sitzen des bayerischen Erziehungs- und Unterrichtsgesetzes ergeben sich
zentrale normative Rahmenbedingungen fiir das Handeln von Lehrkriften: Beurteilungen und
Bewertungen sind verpflichtend, sie miissen in ,angemessenen‘ Zeitabstinden erbracht werden.
In den Schulverordnungen einiger Bundeslidnder sind die Art der Priifung und die Zeitabstinde
recht genau spezifiziert, in anderen weniger. Der Hinweis auf die Erfordernisse von Schulart,
Jahrgangsstufe und Ficher ist eine weitere Forderung nach Angemessenheit. Es geht darum,
schulartenspezifische, altersspezifische, fachliche und fachdidaktische Anforderungen zu beriick-
sichtigen. Hier gibt es deutlich weniger Spezifikationen in den Gesetzen und Verordnungen der
einzelnen Bundeslinder. Transparenz und Nachvollziehbarkeit ergeben sich aus der Forderung,
dass die Schiilerinnen und Schiiler vorher Anforderungen kennen sollten und eine Bewertung
der Begriindung bedarf. Der letzte Satz des BayEUG hebt den Forderaspekt hervor. Leistungs-
nachweise sind nicht Selbstzweck, sondern ganz besonders auch Grundlage einer Beratung.
Wie schon erwihnt, finden sich solche o. 4. Formulierungen in den Gesetzen und Verordnungen
aller Bundeslinder, aber auch in den deutschsprachigen Nachbarlindern. Die Interpretations-
spielriume, was genau mit diesen Anforderungen gemeint ist und wie diese umgesetzt wer-
den sollen, sind betrichtlich. Dariiber hinaus ist zu bedenken, dass es durchaus Widerspriiche
zwischen fachdidaktischen und fachlichen Anforderungen geben kann. Formulierungen dieses
Typus sind kein eindeutiges, einfach zu handhabendes Rezept fiir das, was Lehrkrifte tun sollen:
Die Spezifizierung der Notenstufen ist nicht nur eine Vereinfachung fiir die Lehrkrifte. In Art.
52 (2) des BayEUG, welches sich an einer KMK-Empfehlung fiir alle Bundeslinder aus dem Jahr
1968 orientiert, heifst es:

»Die einzelnen schriftlichen, miindlichen und praktischen Leistungsnachweise sowie die gesam-
te wihrend eines Schuljahres oder sonstigen Ausbildungsabschnitts in den einzelnen Fichern
erbrachte Leistung werden nach folgenden Notenstufen bewertet:

sehr gut = 1 (Leistung entspricht den Anforderungen in besonderem Mafie)

gut = 2 (Leistung entspricht voll den Anforderungen)

befriedigend = 3 (Leistung entspricht im Allgemeinen den Anforderungen)

ausreichend = 4 (Leistung weist zwar Mingel auf, entspricht aber im Ganzen noch den
Anforderungen)

mangelhaft = 5 (Leistung entspricht nicht den Anforderungen, lisst jedoch erkennen, dass
trotz deutlicher Verstindnisliicken die notwendigen Grundkenntnisse vor-
handen sind)

ungeniigend = 6 (Leistung entspricht nicht den Anforderungen und lisst selbst die notwen-

digen Grundkenntnisse nicht erkennen).*

Diese Erlduterungen der Notenstufen sind recht vage. Was zum Beispiel ist der Unterschied zwi-
schen den ersten beiden Notenstufen: ,Leistung entspricht den Anforderungen in besonderem
Mafle® und , Leistung entspricht voll den Anforderungen® bei einer Inhaltsangabe im Deutsch-
unterricht oder einem Bild im Kunstunterricht mit dem Titel ,Mein schonstes Ferienerlebnis‘?
Der entscheidende Begriff in der Erliuterung der Notenstufen ist hier der Begriff der Anforde-
rung. Anforderungen sind externe Kriterien, die aus dem Lehrplan, den Bildungsstandards oder
fachdidaktischen Vorgaben abzuleiten sind. Bei der Inhaltsangabe etwa kénnen solche Kriterien
sein, dass sie ein Drittel der Originallinge hat, im Prisens geschrieben ist, keine bewertenden
AufBerungen enthilt, ein erster Satz den gesamten Inhalt zusammenfasst, eine Auswahl an wich-
tigen zentralen Handlungen stattfindet etc. Ein Teil dieser Kriterien ist eindeutig, wie etwa die
Verwendung des Prisens, ein anderer Teil ist interpretationsfihig wie etwa die Frage, was die
zentralen Handlungen sind. Grundsitzlich ist anzuraten, die Kriterien fiir eine Hochstleistung
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bei der Note 2 anzusetzen, um dann Begriindungsspielraum fiir die Note 1 zu haben, bei der es
heif3t, sie tibertrife die Anforderungen in besonderem Maf3e.

Interpretationsfihigkeit ist nicht nur ein Element sprachlicher oder sozialwissenschaftlicher Fi-
cher; auch in der Mathematik kann es zu Interpretation kommen. Ist eine Aufgabenlésung
grundsitzlich falsch oder lag ein Zahlendreher zugrunde und der Rechenweg war richtig? Im
Sinne der oben angesprochenen Transparenz sind Lehrkrifte aufgefordert, Kriterien fiir Beurzei-
lung und Bewertung im Vorfeld den Kindern und Jugendlichen mitzuteilen. Da die Vergabe von
Noten mitunter konfliktbehaftet ist, helfen vorher festgelegte Kriterien auch in Konflikegespri-
chen mit Kindern, Jugendlichen und Eltern, das eigene Urteil nachvollziechbar zu begriinden.
Das hat nicht nur eine juristische Bedeutung, sondern ist selbstverstindlich auch bedeutsam fiir
die Férderung der Schiilerinnen und Schiiler. Eine klare Begriindung auf Basis nachvollziehba-
rer Kriterien zeigt, wo eventuelle Defizite liegen und wo noch etwas getan werden muss.

Die einfachste Note, die Lehrkrifte tiblicherweise vergeben kénnen, ist vor diesem Hintergrund
die ungeniigende Note. Sie zeichnet sich dadurch aus, dass keine der vorgenannten Anforde-
rungen erfiillt wurde. Das ist in seiner Radikalitit zwar eindeutig, aber cher selten der Fall.
Die Note 6 wird — wenn iiberhaupt — fiir Sonderfille der Leistungserbringung vergeben: etwa
einen Tduschungsversuch oder beim Nichterscheinen zu einer Priifung. De facto haben wir eine
Fiinfnotenskala.

Schule, Inklusions- vs. Leistungsgesellschaft

Paradigmatisch-historische Voraussetzungen

Schule Inklusions- vs. Leistungsgesellschaft

In der gegenwirtigen Diskussion um Schule treffen mindestens zwei Positionen idealtypisch

aufeinander:

o Leistungsorientierung: Die eine Position betrachtet Schule als einen Ort, bei dem es in ver-
schiedener Weise um Leistung geht. Leistung zu zeigen, ist eine Forderung an die Kinder und
Jugendlichen. Diese zeigen Leistungen innerhalb verschieden definierter Leistungsbereiche,
wihrend Schule selbst Leistungen fiir den Staat und die Gesellschaft erbringt (Furk 1961,
118). Die von den Kindern und Jugendlichen erbrachten Leistungen werden beurteilt und
bewertet. Beurteilungen und Bewertungen fithren zu Selektion und Allokation. Diese Auffas-
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sung ist eine Vorstellung der Moderne — entstanden im Kontext von zunehmender Demokra-
tisierung und Industrialisierung —, die sich von einer Stindegesellschaft abwendet, in der etwa
Geburtsrechte gesellschaftliche Chancen bestimmten und nicht das, was eine Person leistet.
Mit der zunehmenden Okonomisierung des Denkens iiber Gesellschaft wird darauf verwie-
sen, dass wir uns national wie international in einem leistungsorientierten Umfeld befinden:
Nur wer Leistung zeige, kann in diesem Umfeld bestehen. Es sei gerecht, dass diejenigen, die
mehr leisten, auch besser bewertet werden. In diesem Sinne wird eine leistungsorientierte
kompetetive Schule gutgeheiflen.

o Inklusionsorientierung: Diese Position lehnt einen Leistungsbegriff im Sinne einer wettbe-
werbsorientierten Effektivitdtsmaximierung ab. Gemif$ dieser Auffassung ist es nicht gerecht,
dass diejenigen, die besonders viel leisten, besonders viel bekommen — etwa Anerkennung,
ein besseres Einkommen oder eine Vielzahl an wirtschaftlichen Giitern. Eine humane Ge-
sellschaft zeichne sich dadurch aus, diejenigen zu bevorzugen, die besonders bediirftig sind,
denn Kinder und Jugendliche verfiigen iiber unterschiedliche Voraussetzungen, von denen
wiederum die Leistung abhiingt. Jeder und jede haben ein Recht auf Anerkennung und ein
gutes Leben, auch, wenn sie in einem Wettbewerb des ,besser, schneller, hoher, weiter® nicht
reiissieren. Hier geht es nicht um Okonomie, sondern um ein besonderes, humanistisches
Menschenbild. Die Schule erbringt weniger Leistungen fiir Staat und Gesellschaft, sondern
orientiert sich an den Individuen: Sie soll den Kindern und Jugendlichen optimale Entwick-
lungsmaglichkeiten bieten, die zu méglichst maximalen Partizipationsméglichkeiten in der

Gesellschaft fithren.

Betrachtet man diese beiden Positionen, ergeben sich folgende Fragen:
1. Was ist Gerechtigkeit?
2. Was ist Leistung?

Gerechtigkeit: Der englische Moralphilosoph John Rawls unterscheidet drei Formen der Gerech-
tigkeit (Rawls 1979): Equity, Equality und Need. Equity ist ein leistungsorientierter Gerechtig-
keitsbegriff: Wer viel leistet, soll viel bekommen. Eguality hebt die Gleichheit der Menschen
hervor: Niemand wird aufgrund besonderer Leistungen bevorzugt; alle erhalten das Gleiche.
Need nimmt die Position der Benachteiligten ein: Gerade die, die durch begrenzte Leistungs-
fihigkeit weniger erreichen kdnnen, miissen als Ausgleich mehr bekommen. Rawls spricht im
letzten Fall vom Prinzip der ,unterscheidenden Gerechtigkeit® (Rawls 1979, 3). Er argumen-
tiert, dass Ungleichheiten der Geburt oder natiirlicher Gaben unverdient seien und ausgegli-
chen werden miissten. Ein solcher Ausgleich ist fiir ihn ,die erste Tugend sozialer Institutionen®
(Rawls 1979, 3). Dies ist fiir ihn eine der grof8en Leitlinien fiir jedwede Form gesellschaftlicher
Praxis. Fiir die pidagogische Praxis von Beurteilen und Bewerten und fiir die Gestaltung von
Unterricht ergeben sich aus den Uberlegungen zu den Gerechtigkeitsformen erhebliche prakti-
sche Konsequenzen.

Ausgehend von der Position Eguityist es sinnvoll, wettbewerbsorientierte Unterrichtsformen
anzubieten und durch Noten Leistungsunterschiede zu dokumentieren und dies durchaus
auch zu kommunizieren. Die Grundidee dahinter ist, dass Wettbewerb dazu motiviere,
immer besser zu werden, und Leistung steigere! Die Position hinter dem Begriff Need sicht
dies ganz anders. Wettbewerbsorientierung fithrt bei denjenigen, die im Wettbewerb nicht
bestehen kénnen, zu einem Mangel an Anerkennung, zu Demotivation und zu Stigmatisie-
rung. Theoretisch wie praktisch ergibt sich hieraus eine Schere der Leistungsentwicklung:
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Diejenigen, die im Wettbewerb bestehen konnen, werden méglicherweise immer besser,
wihrend diejenigen, die im Wettbewerb nicht bestehen kénnen, den Anschluss verlieren.
Aus der Position von Equality kann man argumentieren, dass Gleichheit hergestellt wird,
indem man Nachteile im Sinne des Needansatzes ausgleicht. Dann spriche in vielen Situ-
ationen grundsitzlich nichts gegen Wettbewerbsorientierung. Praktisch ist die Herstellung
gleicher Voraussetzungen jedoch sehr schwierig.

Leistung: Zunichst einmal ist festzuhalten, dass es keinen kontextiibergreifenden, generell ak-

zeptierten Leistungsbegriff gibt. In der oben genannten Charakterisierung der Schule als Leis-

tungsort blieb weitgehend offen, was unter Leistung verstanden werden kann. Magliche Ant-
worten auf die Frage, was allgemein unter Leistung verstanden wird, lauten:

* Leistung ist physikalisch messbar, zum Beispiel die Gréfle Newtonmeter, die etwa angibt, mit
welcher Kraft ein Auto oder E-Bike angetrieben werden.

* Leistung ist an Normen gebunden, wie sie etwa die International Organization for Standar-
dization (ISO) oder das Deutsche Institut fiir Normung e. V. (DIN) vorgibt. Briefpapier und
Umschlidge werden gemif solchen Normen gestaltet, z. B. die Grofle DIN A4 oder DIN AS5.

* Leistung ist die Befihigung, gesellschaftliche Herausforderungen zu meistern.

* Leistung ist mit Anstrengung verkniipft. Nur wer sich anstrengt, kann etwas leisten.

Diese Liste ldsst sich recht beliebig fortsetzen. Diese vier ausgewihlten Aspekte wurden aller-
dings bewusst angefiihrt, da sie einen Teil der Uberlegungen widerspiegeln, die im Kontext von
Pidagogik und Psychologie relevant sind. In den quantitativ orientierten Bildungswissenschaf-
ten finden sich starke Bestrebungen, das Beurteilen und Bewerten auf Basis von Standardisie-
rungen (klar definierten Giitemafstaben) moglichst messbar zu machen. Messbare Leistungen
auf Basis von Kompetenzstufenmodellen — so eine der zentralen Botschaften — identifizieren
Defizite und erméglichen ein passgenaues Fordern. Sie definieren die Méglichkeiten, Heraus-
forderungen in der Gesellschaft vor dem Hintergrund operationalisierbarer Kriterien leichter
zu bewiltigen, erleichtern die Steuerung von Bildungssystemen und seien gerechter (Hesse &
Latzko 2017, 16ff.). Das ist eine Position 6konomischer Rationalitit, in deren Mittelpunke die
Effektivitit steht.

Diese Entwicklung bleibt nicht ohne Widerspruch. Der Idee der Messbarkeit und dem zugrun-
deliegenden 6konomischen Denkprinzip werden in der Pidagogik pidagogische Leistungsbe-
griffe gegeniibergestellt, die sich eher an einer inklusionsorientierten Position orientieren. Diese
betonen das Recht auf Anerkennung auch fiir diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die auf-
grund ihrer Voraussetzungen keine Hochstleistungen in der Schule erbringen kénnen. Alles
andere fithre zu Diskriminierung oder Stigmatisierung. In diesem Sinne ist die Anerkennung
der Anstrengung wichtiger als das Produkt, welches als Leistung prisentiert wird. Nur durch
solche Formen der Anerkennung werde eine Identititsentwicklung méglich gemacht, die nicht
durch Defiziterfahrungen geprigt ist. Der Frankfurter Erziehungswissenschaftler Schlomerkem-
per definiert Leistung vor diesem Hintergrund wie folgt:

»otatt Outputorientierung fiir auflerschulische Allokationszwecke ist Leistung vielmehr

¢ die Entfaltung der eigenen Individualitit,

¢ die Entstehung von Miindigkeit und Selbststindigkeit,

¢ die ErschlieSung der Moglichkeiten fiir den Einzelnen und

* das produktive Mitgestalten unserer Gesellschaft® (Schlémerkemper 2002, 315).
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Es findet sich zwar auch hier ein Bezug zur Bewiltigung gesellschaftlicher Herausforderun-
gen und zum Mitgestalten der Gesellschaft, jedoch finden sich auch Aspekte von Leistung,
die sich nicht messen lassen. Dazu gehéren die Entfaltung der eigenen Individualicit oder die
Erschliefung der Moglichkeiten fiir den Einzelnen oder die Einzelne. Kompetenzstufenmodelle
als Basis messbarer Leistung kénnen hierzu nur begrenzt Aussagen treffen, da sie sich nur auf
den engen Kontext ciner definierten Wissensdomine bezichen. Ein pidagogischer Leistungs-
begriff — wie der von Schlémerkemper zitierte — versucht, sich von gesellschaftlich auferlegten
Aufgaben der Schule abzugrenzen und die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen unab-
hingig von gesellschaftlichen Vorgaben in den Mittelpunkt zu stellen.

Neben dieser Orientierung an der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen zeichnen sich
pidagogische Leistungsbegriffe noch durch einen anderen wichtigen Aspekt aus, der vor allem
in Kontexten rekonstruktiver Forschung hervorgehoben wird. Leistung in der Schule ist aus die-
ser Perspektive nicht unabhingig von Lehrkriften: Lehrkrifte bringen durch ihre Unterrichts-
titigkeit gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern eine Leistung erst hervor (vgl. Briu &
Fuhrmann 2019). Diese sozialkonstruktivistische Perspektive betont einerseits die Verantwor-
tung der Lehrkrifte und weckt andererseits grundsitzlich Zweifel an den Méglichkeiten einer
Objektivierung der Leistungsmessung. Wenn man von einer gemeinsamen Verantwortung der
Lehrkrifte und der ihnen anvertrauten Schiilerinnen und Schiiler ausgeht, stellt sich die Fra-
ge, wie ausschliefllich die Lehrkrifte Kinder und Jugendliche bewerten kdnnen, wenn auch sie
selbst mit fiir die Leistung der Schiilerinnen und Schiiler verantwortlich sind. Die gemeinsame
Verantwortung ist einer der Griinde, warum reflektierte Lehrkrifte bei Unterrichtserfolg oder
-misserfolg immer danach fragen sollten, welchen Anteil die Schiilerinnen und Schiiler an einer
Leistung haben und welchen Anteil sie selbst daran haben (vgl. Kap 3.4).

Im Schulkontext lisst sich Leistung auf Basis der vorangegangenen Uberlegungen wie folgt
definieren:

»Leistung ist [einerseits] der Vollzug und das Ergebnis einer Titigkeit, die mit Anstrengung
verbunden, auf die Erlangung eines Zieles gerichtet und auf Giitemafistibe und Anforde-
rungen bezogen ist“ (Sacher 2009, 13). Andererseits sind Anstrengung und die Erlangung
eines Zieles nicht Selbstzweck: Sie sollen zur individuellen Entwicklung und der Fihig-
keit zu gesellschaftlicher Teilhabe beitragen. Die Anerkennung von Leistung kann wettbe-
werbsorientiert oder nicht wettbewerbsorientiert erfolgen. Wettbewerbsorientierte Formen
erfordern im Sinne des Gerechtigkeitskonzepts Need einen Ausgleich fiir diejenigen, die
schlechte Startvoraussetzungen haben.

Sowohl die Orientierung an der Leistung als auch die Orientierung an der Inklusion sind Prin-
zipien einer Biirgergesellschaft. Sie wenden sich gegen eine Bevorzugung oder Benachteiligung
aufgrund der sozialen Herkunft oder Geburt. Die Orientierung an Zensuren als Voraussetzung
etwa fiir das Studium wandte sich gegen Ende des 18. Jahrhunderts und Anfang des 19. Jahr-
hunderts u.a. gegen Adelsprivilegien, gemif denen die Herkunft Voraussetzung fiir ein Studi-
um war (vgl. Bohl 2019, 414-415). Leistung als Voraussetzung fiir materielle oder immaterielle
Giiter, die man bekommt, ist eine zutiefst biirgerliche Idee (Klafki 2007, 211f.). Jedoch auch
die Position der Inklusion, allen — auch denjenigen, die weniger Leistung zeigen konnen —
gleichberechtigt Zugang zu materiellen und immateriellen Giitern zu erméglichen, ist eine biir-
gerliche Idee, die von einem humanistischen Menschenbild geprigt ist. Beide Positionen sind
sich zumindest einig in ihrem Wunsch, die Vor- und Nachteile der sozialen Herkunft fiir die
Partizipationsméglichkeiten an der Gesellschaft zu beschrinken.
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Praktisch geben die PISA-Studien in diesem Zusammenhang Hinweise darauf, dass gerade in
der Bundesrepublik Deutschland die soziale Herkunft nach wie vor einen groflen Einfluss auf
schulischen Erfolg hat (OECD 2018). Allerdings spielt die adlige Herkunft keine Rolle, son-
dern das Einkommen, die Bildungsnihe der Eltern oder der Migrationshintergrund. Dieser
Zusammenhang ist jedoch nicht so einfach, wie er hiufig verkiirzt in der Presse dargestellt
wird. Der statistisch hergestellte Zusammenhang zwischen Schulerfolg und sozialer Herkunft
ist eine Korrelation, die nicht mit Kausalitit verwechselt werden darf. Wahrscheinlich spielen
zusitzlich Einstellungen gegeniiber Bildungsaspirationen oder dem Bildungssystem (neben
zahlreichen weiteren potenziellen Faktoren) eine wichtige Rolle. Leider ist dies in den PISA-
Studien nicht immer ganz deutlich! Eine Reihe von Studien verweist dariiber hinaus darauf,
dass gerade beim Ubertritt von der Grundschule in die Sekundarstufe I die soziale Herkunft
eine wichtige Rolle spielt (vergleiche den Uberblick bei Elsifler 2018). Dariiber hinaus haben
Kinder mit Migrationshintergrund eine geringere Chance, eine weiterfithrende Schule jen-
seits der Haupt- oder Mittelschule zu besuchen. Wihrend im Jahr 2019 in Deutschland nur
35% der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund das Gymnasium besuchten,
besuchten dieses im Vergleich 46 % der Kinder und Jugendlichen ohne Migrationshinter-
grund (Petschel 2021).

Kontinuititen/Diskontinuitiiten

Kontinuitdten/ Diskontinuitdten

Die Schule fillt Urteile iiber Schiilerinnen und Schiiler, seit es Schule gibt, und sie tut dies
kontinuierlich in einer dhnlichen Form wie heute seit einigen hundert Jahren! Hier ein Beispiel
einer Zensurenskala aus dem Jahre 1642, die durchaus dhnlich mit der oben zitierten (aus dem
BayEUG) ist. Der Titel des Gothaers Schulmethodus lautet:

»Special- und sonderbahrer Bericht, wie nechst Géttlicher verleyhung die Knaben und Migdlein auff
den Dorffschafften und in den Stidten die unter dem untersten Hauffen der Schul-Jugend begriffene
Kinder im Fiirstenthumb Gotha kurtz und niitzlich unterrichtet werden kénnen und sollen.“
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Tab. 25: Der Gothaer Schulmethodus (Reyher 1642)

Der Gothaer Schulmethodus

Ingenium Unterrichtsgegenstande Mores

Sehr fein Fein Fromm

Gut Fertig FleiBig

Ziemlich Ziemlich Still

Schlecht Etwas/wenig UnfleiRig
Schlecht ungehorsam

Die ,Unterrichtsgegenstinde® entsprechen dem, was man heute als Fachnoten bezeichnen wiir-
de. ,Mores‘ entsprechen den heutigen Kopfnoten zum sozialen Verhalten. Zeitgemif ist From-
migkeit das erstrebenswerte Ziel. Interessant ist, dass ,still‘ zwar nicht defizitir, aber auch nicht
positiv bewertet wurde. ,Ingenium® ist schwerer einem heutigen Pendant zuzuordnen. Wenn
man es mit ,Verstand', ,Scharfsinn‘ oder ,Begabung’ iibersetzt, dann dhnelt das ,Ingenium" viel-
leicht dem, was man heute als Intelligenz bezeichnen wiirde. Natiirlich verwendete man damals
keine Tests, sondern Lehrkrifte taten das, von dem Intelligenzforscher und Intelligenzforsche-
rinnen heute abraten: einfach von der Performanz auf die Intelligenz schliefen. Etymologisch
steckt in dem Wort ,Ingenium® die Idee, dass diese angeboren sei.

Die hier abgebildete Tabelle aus dem Jahr 1642 ist Ausdruck einer auf8ergewdhnlichen Konti-
nuitit, mit Beurteilungen und Bewertungen umzugehen. Wenn man bedenkt, dass unser ge-
genwirtiges Notensystem mit sechs Stufen meist nur fiinf nutzt, dann ist eine solche formale
Kontinuitit von fast 400 Jahren tatsichlich iiberraschend. Die Uberraschung ist vielleicht umso
grofler, wenn man bedenkt, dass die heute populdren Internetbewertungen tiblicherweise eben-
falls mit ihren fiinf Sternchen eine fiinfstufige Skala abbilden. Fiinfstufige Skalen bieten die
Méglichkeit, eine Mitte zu wihlen, die weder positiv noch negativ ist. Dies erméglicht ein
Ausweichen vor einer als hart empfundenen Entscheidung. Vielleicht macht das die Popularitit
dieser Skalen aus. In der empirischen quantitativen Sozialforschung ist die Frage, ob Skalen mit
einer Mitte sinnvoll sind, umstritten (Hiifken 2017).

Neben dieser Kontinuitit gibt es auch ein hohes Maf§ an Diskontinuitit. Diskontinuitit er-
gibt sich aus der Idee, der traditionellen Notengebung ihre traditionelle Bedeutung streitig zu
machen und Lehrkrifte zu ,Diagnostikern® und ,Diagnostikerinnen’ zu entwickeln (Schrader
2014), die — weit jenseits eines groben Zensurenrasters — wissenschaftlich fundierte Urteile fil-
len. In den USA ist diese Idee sehr viel weiter vorangeschritten. Gemif§ den US-amerikanischen
Standards zur Leistungsmessung

»[...] sollen Lehrer in der Lage sein, (1) geeignete diagnostische Verfahren auszuwihlen, (2) selbst zu
entwickeln, (3) anzuwenden, auszuwerten, damit gewonnene Ergebnisse zu interpretieren, (4) diese fiir
Entscheidungen tiber individuelle Lerner, fiir curriculare Zwecke, Unterrichtsplanung und Schulent-
wicklung zu nutzen, (5) sach- und schiilergerechte Bewertungsverfahren zu erstellen, (6) die Ergebnisse
Schiilern, Eltern, Kollegen und anderen Beteiligten zu erldutern sowie (7) ungeeignete Verfahren und
fehlerhafte oder missbriuchliche Anwendungen zu erkennen [...]“ (Schrader 2014, 865).

Das setzt ein hohes Maf§ an diagnostischer Kompetenz voraus, welche — mit Ausnahme der
sonderpidagogischen Ausbildung — bei den meisten deutschen Lehrkriften nicht vorhanden ist.
Schrader fordert von Lehrkriften die Fahigkeit zur Status- und Prozessdiagnostik, Selektions- und
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Modifikations- bzw. Forderdiagnostik (Schrader 2014, 865). Das ist nicht weniger anspruchsvoll
als die US-amerikanischen Vorstellungen.

Insgesamt ist Diagnostik eine wissenschaftlich gestiitzte Informationsbeschaffung, um Ent-
scheidungen von Lehrkriften jenseits von Zensurengebung zu optimieren. Die Diagnose der
Voraussetzungen der Kinder und Jugendlichen sowie der Lernbedingungen und Lernprozesse
erlaubt es, Handlungen besser an die Voraussetzungen von Schiilerinnen und Schiilern an-
zupassen. Dadurch konnen Kinder und Jugendliche besser gefordert, angemessen gefordert
und vor Gefahren bewahrt werden. Die formelle Diagnostik beruht auf einer expliziten Fra-
gestellung, der Formulierung theoretischer Hypothesen, einer systematischen Auswahl und
Anwendung wissenschaftlich gestiitzter Methoden in Form von Tests, Fragebdgen, Beobach-
tungsverfahren, einer Diagnose und der Planung und Durchfiihrung von Interventionen,
deren Erfolg moglichst evaluiert wird.

Die Argumentation hin zu mehr Diagnostik fuf$t auf drei Sdulen:

1. Der Fragwiirdigkeit der Zensurengebung. Viele Fehlerquellen lassen sich hinsichtlich eines
angemessenen Beurteilens nachweisen, weshalb sie sich als wenig tauglich fiir die Férderung
von Schiilerinnen und Schiilern erwiesen hat.

2. Der Forderung nach individueller Forderung.

3. Der Entwicklung psychometrischer Methoden. Leistung, Leistungsvoraussetzungen und Lern-
prozesse sollen gemessen werden kénnen, wenn Aufgaben entsprechend gestaltet werden.

Fragwiirdigkeit der Zensurengebung: In einem Beitrag, der sich intensiv mit der Rezeptionsge-
schichte von Ingenkamps viel zitiertem paradigmatischem Werk , Fragwiirdigkeit der Zensuren-
gebung® (Ingenkamp 1995) auseinandersetzt und mit neuen Studien anreichert, fasst Oelkers
die Kritik an der Zensurengebung in sechs Aussagen zusammen (Oelkers 2001b, 8):

1. Verschiedene Lehrkrifte bewerten dieselbe Arbeit unterschiedlich.
2. Die Lehrkraft hat die Tendenz, dieselbe Arbeit zu verschiedenen Zeitpunkten unterschiedlich zu be-
werten.

. Es ist keineswegs klar, was mit einer Note zum Ausdruck gebracht wird.

. Die giingige Benotungspraxis hat viele unerwiinschte Nebeneffekte.

. Noten sind zur Beurteilung bestimmter Sachverhalte ungeeignet.

. Notenarithmetik ist mathematisch unzulissig.

[© VAR "NRSN)

Die ersten beiden Aussagen diirften selbsterklirend sein. Die letzten vier bediirfen einer kurzen Er-
liuterung. Die dritte Aussage zielt darauf ab, dass Schiilerinnen und Schiiler hiufig nur die Note als
Ziffer wahrnehmen, sich damit innerhalb ihres sozialen Rahmens der Klasse einordnen und andere
Funktionen wie etwa eine Forderfunktion nicht wahrnehmen, weil die Schiilerinnen und Schiiler
die Kriterien und Beurteilungsstrategien der Lehrkrifte tendenziell nicht kennen. Dariiber hinaus
fallen Begriindungen der Lehrkrifte im Alltagsstress recht kurz aus. Die vierte Aussage bezieht sich
auf Studien, aus denen hervorgeht, dass Noten, die sich am Klassendurchschnitt orientieren (vgl.
Rheinberg 1980; Huberman 1980), negative Effekte auf Leistungsmotivation, Anstrengungsbereit-
schaft, Ursachenzuschreibung von Schulleistungen und Selbstwahrnehmungen haben. Die fiinfte
Aussage bezweifelt ganz allgemein, dass alle Sachverhalte einer schulischen Leistung sinnvoll durch
Noten erfasst werden konnen. Die sechste Aussage wendet sich gegen die Praxis, Durchschnittswer-
te von Noten in der Schule auszurechnen und zu kommunizieren. Mit Durchschnittswerten kénnte
man sinnvoll rechnen, wenn die Ziffernnoten intervallskaliert wiren, wie etwa beim metrischen
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Messsystem (z.B.: Ein 1,80 m grofler Mann ist doppelt so grof§ wie sein 90 cm messendes Kind).
Da die Abstiinde zwischen den Werten/Noten 1 und 2 jedoch keine numerischen Intervalle bilden,
kann nicht gesagt werden, dass die Note 1 doppelt so gut ist wie die Note 2. Tatsichlich sind Noten
ordinalskaliert, d.h., sie bilden eine Rangfolge ab, aber der Abstand zwischen den einzelnen Riingen
ist numerisch nicht identisch. Mit anderen Worten: Die Berechnung arithmetischer Mittel von
Noten in der Schule ist mathematisch zweifelhaft (vgl. Bohl 2019). Die hier nur angedeuteten As-
pekte der Fragwiirdigkeit der Zensurengebung, die in vergleichbarer Form immer wieder konstatiert
werden (Briigelmann 2000), lassen Zensuren als Mittel der Steuerung von Lernprozessen und der
Forderung von Kindern und Jugendlichen als eher begrenzt geeignet erscheinen.
Forderung nach individueller Forderung: Die Idee, Lernprozesse auch in der Schule individuell zu
steuern, und die Forderung nach Firderung in der Schule ist in der Pidagogik eine neuere Entwick-
lung. Im 18. Jahrhundert empfahl Ernst Christian Trapp (1745-1818) noch, den Unterricht ,auf
die Mittelkdpfe zu kalkulieren (zit. nach Sandfuchs 2019, 194). Das heifit, er ging davon aus,
mit einem mittleren Niveau — bezogen auf eine Klasse — werden méglichst viele Schiilerinnen und
Schiiler etwas lernen. Anpassung an einzelne Kinder und Jugendliche schien nicht vonnéten. Rund
50 Jahre spiter sah das Johann Friedrich Herbart schon kritischer. Von ihm stammt der Satz ,,Die
Verschiedenheit der Kopfe ist das groffe Hindernis aller Schulbildung® (Herbart 1806, 453). Er for-
derte dazu auf, diese ,Verschiedenheit® zu adressieren. Dies blieb lange Zeit ein Postulat ohne Folgen.
Die Idee der Reformpidagogik, von kindlichen und jugendlichen Vorstellungswelten auszugehen,
war ein erster Schritt in Richtung Férderung. Ganz radikal wird die Forderung nach Forderung im
Rahmen der weltweiten Inklusionsbewegung formuliert. Dies hat letztlich national wie internati-
onal Eingang in viele nationale wie internationale Schulgesetze und Verordnungen gefunden, in
Deutschland zum Beispiel in die Standards fiir die Lehrerbildung. Der Begriff der Forderung hat im
Kontext der Pidagogik verschiedenste Facetten. Zwei miissen auf jeden Fall unterschieden werden:
1. Forderung als Ausgleich von Lern- und Leistungsdefiziten.
2. Forderung als Mittel der Unterstiitzung der Personlichkeit und Leistungsentwicklung unab-
hingig von konstatierten Defiziten.

Im Kontext der Leistungsmessung geht es vor allem um die erste Facette.

Die Entwicklung psychometrischer Methoden: Psychometrische Methoden schliefilich liefern Instru-
mente fiir die passgenaue Forderung bei diagnostisch ermittelten Defiziten. Sie versucht genau das,
was mit den klassischen Noten in der Schule nicht fruchtbringend ist. Psychometrische Methoden
der Diagnostik erméglichen es, Voraussetzungen von Kindern und Jugendlichen im Kontext von
Unterricht auf Basis klar operationalisierter Merkmale zu identifizieren, sie vergleichbar zu machen
und Interventionen oder Laufbahnempfehlungen zu entwickeln. Im Kontext Leistung bedeutet
dies, Kompetenzzuwachs auf Basis mathematisch korrekter Zahlenwerte zu messen. Dazu bedarf
es normierter Anforderungen, normierter Aufgabenformate, normierter Kompetenzstufenmodel-
le, die unterschiedliche Leistungsniveaus klar operationalisieren etc. Einzelheiten hierzu finden
sich in Kapitel 3.4.3, in welchem es um den Kompetenzbegriff geht.

Die Idee, Formate messbarer Leistungen zu entwickeln, hat eine Tradition, die bis auf den Beginn
der 1960er Jahre zuriickreicht: der Bloomschen Taxonomie von Lernzielen (vgl. Kap. 3.4.3).
Gegenwirtig populir sind sie im Rahmen der internationalen Vergleichsstudien wie etwa PISA
(Programme for International Student Assessment), PIRLS (Progress in International Reading Lite-
racy Study), TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) und DESI (Deutsch
Englisch Schiilerleistungen International). Allerdings geht es bei diesen internationalen Studien
nicht um die individuelle Férderung von Kindern und Jugendlichen; vielmehr sollen diese eine
Grundlage fiir die Weiterentwicklung von Bildungssystemen darstellen. Damit nehmen sie
hauptsichlich eine politische Funktion ein.
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5.1.2 Die Lehrkraft

* Erwartung

* Beobachtung
v

* Interpretation
v

¢ Beurteilung

* Bewertung

Im Alltag tendieren wir dazu, schnell und hiufig spontan Urteile zu fillen. Wir sehen jemanden,
der wie ein Punk gekleidet ist, und nehmen vielleicht sofort an, diese Person werde undiszipli-
niert sein. Schlimmer noch: Selbst wenn sich die Person diszipliniert verhilt, unterstellen wir, ihr
regelhaftes Verhalten trage den Kern der Undiszipliniertheit in sich. Wenn uns jemand erzihlt,
der Schiiler Thomas Meyer sei besonders klug, entwickelt ein Teil der Lehrkrifte Erwartungen,
der Schiiler werde sich durch kluges Verhalten im Unterricht auszeichnen. Wenn er dennoch
nicht klug auf Fragen reagiert, miflig gelungene Aufgabenlésungen prisentiert, sind wir leicht
bereit, eine schlechte Tagesform zu unterstellen oder in den mifligen Losungen mehr Richtiges
zu erkennen, als tatsichlich vorhanden ist. Ein entgegengesetzter Fall kann eintreten, wenn eine
Schiilerin ein Schulhalbjahr schlechte Leistungen gezeigt hat. Wir gehen weiterhin auch im
zweiten Halbjahr von schlechten Leistungen aus. Tatsichlich jedoch hat sich ihre Situation ver-
dndert: Sie zeigt gute Leistungen, aber aufgrund der Erwartung wird in den guten Lésungen cher
das Schlechte gesehen. Wenn solche Urteile auch noch mit guten oder schlechten Bewertungen
verkniipft werden, tritt in der Klasse oder Schule schnell Ungerechtigkeit ein — unabhingig von
einem der oben genannten Gerechtigkeitsbegriffe. Solche Urteile sind nicht professionell.

Eine professionelle Lehrkraft ist aufgefordert, tatsichlich zu tiberpriifen, ob die Erwartungen,
die sie an ein Kind oder einen Jugendlichen hat, im Unterricht tatsichlich akeualisiert werden.
Schiilerinnen und Schiiler kénnen ganz anders sein, als wir es erwarten oder Kolleginnen und
Kollegen von ihnen sprechen. Grundsitzlich haben Kinder und Jugendliche ein Recht darauf,
fiir das beurteilt und bewertet zu werden, was sie tatsichlich zeigen und nicht fiir das, was
iiber sie gesagt, von ihnen erwartet wird oder von ihnen angenommen wird.

Damit weder die Lehrkrifte noch die Kinder und Jugendlichen Opfer von Fehlurteilen dieses
Typus werden, miissen professionelle Lehrkrifte zwischen Beobachtungen, Interpretationen, Be-
urteilungen und Bewertungen unterscheiden (vgl. Wendt 1984). Die Fihigkeit, dies zu kénnen,
kennzeichnet eine diagnostische Grundhaltung. Man kann dies grafisch darstellen:
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Besch reiben Was? Wie? Wo? Wer?

I . Warum (kausal)? Wozu (final)?

nterpretieren Weshalb (kausal/final)?

B . Wie lautet der MaRstab fiir
eurteilen

gelungen oder nicht gelungen?

Was ist der MaRstab fur

Bewerten unterschiedliche Bewertungen?

Abb. 46: Beschreiben, Interpretieren, Beurteilen und Bewerten in Anlehnung an Wendt (1984)

Beschreiben: Hierunter versteht man eine moglichst interpretationsfreie Informationsaufnahme
beziiglich der Handlungen bzw. des Handlungsergebnisses der Schiilerinnen und Schiiler in
einer spezifischen Situation wie beispielsweise einer Priifung. Der Fokus liegt hierbei auf dem
Adjektiv interpretationsfrei. Es muss versucht werden, méglichst neutral zu sehen, was die zu
Bewertenden sagen oder tun. Diese Neutralitit ist nur schwer zu erreichen, da Wahrnehmung
nicht objektiv ist. Sie ist mindestens beeinflusst durch Vorurteile (er ist wie ein Punk gekleidet,
deshalb ist er dumm), Erwartungen (ein Kollege hilt ein Kind fiir dumm, also tue ich es auch),
physische Méglichkeiten (zum Beispiel schwerhorig sein, schlecht sehen) und Kontextbedin-
gungen (wie etwa schlechte Beleuchtung oder eine schlechte Akustik).

Interpretieren: Hierbei geht es einerseits um die Frage nach den Handlungsursachen (Bsp.: Wa-
rum zeigen Lernende die Handlungen, die sie zeigen?). Andererseits beantwortet die Person,
die interpretiert, diese Frage, indem sie eine Ursachenzuschreibung vornimmt. Dieser Vorgang
stellt die fachliche und pidagogische Expertise des Priifers und der Priiferin den beschriebenen
Handlungen gegeniiber und sucht aus diesem Vergleich nach Griinden, warum die Handlungen
wie beschrieben durchgefiihrt wurden.

Beurteilen: Hierunter versteht man die Einschitzung, ob etwas als positiv oder negativ, richtig
oder falsch beurteilt wird. Hiufig gilt das Richtige als positiv und das Falsche als negativ, wobei
dies nicht immer der Fall sein muss. Ein Kind oder Jugendlicher kann beispielsweise eine Aufga-
be nicht korreke lésen, gleichwohl stellt die prisentierte Losung einen Fortschritt in der indivi-
duellen Entwicklung oder im grundsitzlichen Verstehen dar. Das heift, einerseits ist die Losung
falsch oder weitgehend falsch (Bsp.: 15 Fehler im Diktat), andererseits liegt aber eine Verbesse-
rung vor (Bsp.: Im vorherigen Zitat waren es 25 Fehler desselben Typus). Diese Verbesserung
hat ein positives Beurteilen verdient, wenn es sich nicht um eine der iiblichen Schwankungen
im Leistungsverhalten handelt. Letzteres ist nicht immer leicht festzustellen.

Bewerten: Damit bezeichnet man in Deutschland in den meisten Fillen eine Notengebung von
1-6, wihrend in den USA eine Skala von A bis F und in Luxemburg eine Skala bis 60 zur Bewer-
tung herangezogen wird. Andere Linder — andere Formate! Grundsitzlich geht es dabei stets um
eine Einordnung der Leistungen in ein Kontinuum von positiv bis negativ. Innerhalb dieses Konti-
nuums werden einzelne Abschnitte mit Zahlenwerten, Buchstaben oder ikonischen Darstellungen
(z.B. einem Smiley oder Frowney) bezeichnet. Die Bezeichnung allein reicht im Allgemeinen nicht
aus; sie wird erginzt um eine Begriindung. Dies ist wesentlich fiir den Forderaspekt.

215



216

Beurteilen und Beraten

In unserem alltiglichen und professionellen Handeln trennen wir hiufig nicht zwischen diesen
Ebenen. Hierzu einige Beispiele: Wenn ein Schiiler in einer Matheaufgabe einen Rechenfehler
macht, verzichten wir méglicherweise auf das Interpretieren, beurteilen die Aufgabe als falsch
und bewerten sie mit einer mangelhaften Note. Ein interpretierender Blick hitte vielleicht er-
kannt, dass der Rechenweg richtig war und sich nur ein Zahlendreher an einer Stelle ergeben
hat. Einer Schiilerin, die aus dem Fenster schaut, wird unterstellt, sich nicht an einer Gruppen-
arbeit zu beteiligen. Sie bekommt mit der Begriindung mangelnder Beteiligung eine schlechte
Note, hatte aber tatsichlich starke Kopfschmerzen. In diesem Fall fithrt eine Beobachtung zu
einer falschen Interpretation und diese wiederum zu einer schlechten Bewertung. Eine Lehr-
kraft liest einen Aufsatz, der eigentlich nicht den geforderten Kriterien geniigt. Da der Schiiler
sonst ein sehr guter Schiiler ist, wird ihm eine gute Absicht unterstellt, und er bekommt eine
bessere Note, als er verdient hat. In diesem Fall hilt sich die Lehrkraft nicht an ihre Maf3stibe,
sie negiert, was sie tatsichlich beobachtet hat, und interpretiert auf Basis von Vorurteilen, was
wiederum zu Ungerechtigkeiten fiihren kann.

Es lieen sich noch viele weitere Kombinationen anfiihren, die deutlich machen, wie wichtig
es fiir eine professionelle Lehrkraft ist, sich Beurteilungs- und Bewertungsprozessen dieser Ebenen
bewusst zu sein.

Aus dem Bewusstsein um diese Ebenen des BIBB-Modells ergibt sich die Handlungsauf-
forderung an Lehrkrifte, immer wieder zu iiberpriifen, ob Schlussfolgerungen — vor dem
Hintergrund des Zusammenhangs dieser Ebenen — in der Tat gerechtfertigt sind. Dies er-
fordert von den Lehrkriften ein hohes Maf§ an Aufmerksamkeit, einen kritischen Umgang
mit Vorurteilen oder Erwartungen sowie einen entwicklungsorientierten Blick, der stets
Produkte und Prozesse analysiert.

5.1.3 Der Response

Verstandnis

Handlung

A
Veridnderung von
Wissen
Lernprozessen
Einstellungen
Motivation

Informationsbewertung

Informationsaufnahme

Erwartung
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Eines der zentralen Ziele von Unterricht in der Schule ist es, eine Verinderung von Wissen, Lern-
prozessen, Einstellungen und Motivation durch das Angebot der Lehrkrifte bei den Schiilerin-
nen und Schiilern zu erzeugen. Dieser zentrale Aspeke ist im Schaubild mittig angeordnet und
besonders hervorgehoben. Zu solch einer Verinderung kommt es nur, wenn die Kinder und
Jugendlichen Verstiindnis dafiir zeigen, welchen Typ von Response die Lehrkrifte erwarten. Die
Handlung, die sie als Response zeigen, hingt von ihrem Verstindnis der Anforderung ab, wobei
dieses Verstindnis wiederum seitens der Schiilerinnen und Schiiler von Erwartungen, der Infor-
mationsaufnabme und der Informationsbewertung abhingig ist.

Damit die Schiilerinnen und Schiiler ihre Erwartungen iiberpriifen, Informationen adiquat
aufnehmen und bewerten kénnen, miissen Lehrkrifte die Schiilerinnen und Schiiler iiber die
von ihnen beabsichtigten Ziele so informieren, so dass die Schiilerinnen und Schiiler verstehen,
was die Lehrkrifte von ihnen wollen. Verstehen die Schiilerinnen und Schiiler nicht, was die
Anforderung aus dem erstellten Angebot ist, verindern sich Wissen, Lernprozesse, Einstellungen
und Motivation nicht bzw. verindern sich in eine andere Richtung als von den Lehrkriften er-
wartet und anvisiert. Andersartige Verinderungen miissen nicht unbedingt schlecht sein: Guter
Unterricht ldsst immer zu, dass Schiilerinnen und Schiiler unerwartete, positive Verinderungen
erfahren. Jedoch ist zu bedenken, dass die Qualitit pidagogischer Handlungen iiblicherweise
am Erreichen von Zielen beurteilt wird, welche entweder die Lehrkraft allein — auf Basis norma-
tiver Vorgaben — oder die Lehrkraft zusammen mit den Kindern und Jugendlichen gesetzt hat.

5.1.4 Beurteilungsdimensionen

*  Prifungs-
ordnungen

* Gutekriterien
* Bezugsnormen

* Beurteilungs-
fehler

Im Kontext der Pidagogik und Psychologie wurden eine Reihe von Kriterien entwickelt, die
Lehrkrifte beim Beurteilen und Bewerten beachten sollten. Sie werden hier als Beurreilungs-
dimensionen bezeichnet. Diese Dimensionen beinhalten — wie in der Pidagogik hiufig — wis-
senschaftlich entwickelte und normative Komponenten. Prifungsordnungen wie etwa die oben
zitierten Verordnungen aus dem BayEUG, die einheitlichen Abiturpriifungsanforderungen, die
die Kultusministerkonferenz ausgehandelt hat, aber auch Vereinbarungen in Bundeslindern,
Kantonen, Schulbezirken oder innerhalb einer Schule, sind normative Konstrukte. Giitekriteri-
en, Bezugsnormen und Beurteilungsfehler sind im Kontext empirischer Forschung in der Pidago-
gik und Psychologie entstanden.
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Lehrkrifte miissen sich sowohl an den normativen als auch an den wissenschaftlichen Dimensi-
onen orientieren. Dies ist nicht immer ganz leicht: Fiir die Verletzung normativer Dimensionen
konnen sie als Beamte und Beamtinnen oder als Angestellte zur Rechenschaft gezogen werden,
fiir die Verletzung wissenschaftlicher Dimensionen hiufig nicht, z.B. weil es Dissens in der
Wissenschaft gibt oder die normativen Vorgaben wissenschaftlichen Vorgaben widersprechen.

Priifungsordnungen

Priifungsordnungen sind normative Vorgaben einer Institution wie etwa einer (Hoch-)Schule
oder auch der Industrie- und Handelskammer. Sie legen fest, welche Kompetenzen gepriift wer-
den diirfen und welche nicht. Dariiber hinaus gibt es Vorgaben in Hinblick auf die Priifungs-
situation (z.B. die Bearbeitungszeit einer Klausur, die Dauer einer miindlichen Priifung, die
Anzahl von Klausuren und Priifungen innerhalb eines festgelegten Zeitraumes, die anwesenden
Priiflinge, Lehrkrifte, Protokollanten und Protokollantinnen etc., die Bekanntgabe von Noten
oder die Méglichkeit einer Nachpriifung). Priifungsordnungen geben somit einen Rahmen vor,
um sich — zumindest in Teilen — an die in den nichsten Abschnitten erliuterten Testgiitekriteri-
en anzunihern. So fithrt etwa die gleiche Bearbeitungszeit fiir die gleiche Anzahl von Priifungen
fir alle Teilnehmenden zu mehr Durchfiihrungsobjektivitit und vielleicht auch zu mehr Aus-
wertungs- und Interpretationsobjektivitit. Priifungsordnungen dienen folglich als Richtlinie fiir
die Lernenden wie auch fiir die Lehrkrifte und sollen Orientierungssicherheit gewihrleisten.

Giitekriterien

In der psychologischen Testtheorie sind sogenannte Testgiitekriterien entwickelt worden, mit

denen die Qualitit eines Tests bestimmt werden kann. Das Wissen um diese Kriterien ist fiir

eine Lehrkraft von grofler Bedeutung, um Leistungserhebungen in der Schule zu optimieren.

Dabei muss jedoch beachtet werden, dass schulische Leistungserhebungen — zumindest gegen-

wirtig in Deutschland — hiufig nicht in Form von Tests stattfinden. Jedoch profitiert auch die

Gestaltung der iiblichen Leistungserhebungen in der Schule wie Klassenarbeiten, miindliche

Priifungen, Projektpriifungen etc. von den Bemithungen der Lehrkrifte, sich den Testgiitekrite-

rien anzunihern. Grundsitzlich unterscheidet man drei Kriterien, die sich wohl ausnahmslos in

jedem Handbuch der pidagogischen Diagnostik finden:

* Objektivitit: Dieses Kriterium bezieht sich auf die Rahmenbedingungen der Leistungserhe-
bung. Die Rahmenbedingungen diirfen die Leistung der Teilnehmer und Teilnehmerinnen
nicht beeinflussen. Ein Test ist dann objektiv, wenn die Testergebnisse méglichst unabhingig
von den Bedingungen am Priifungsort und von der Person sind, die den Test beaufsichtigt
und auswertet. Sowohl die Situation der Priifung als auch die Korrektur der Antworten und
die Bewertung der Gesamtleistung miissen objektiv durchgefiihrt werden (Durchfiihrungs-,
Auswertungs- und Interpretationsobjektivitiit). Unter der Durchfiibrungsobjektivitit werden
u.a. die méglichst gleichen dufleren Faktoren (z. B. die Beleuchtung), der gleiche Zugang zu
Hilfsmitteln (z. B. fiir jede Person ein Fremdworterbuch) sowie die gleiche Uberwachung und
Sanktionierung in Hinblick auf unerlaubte Hilfsmittel verstanden. Auswertungsobjektivitiit
bedeutet, die Auswertung gemif§ immer gleichen Standards und immer gleichen Bedingun-
gen auf Basis vorher erstellter Kriterien zu gestalten. Interpretationsobjektivitiit heif§t, dass
gleiche Ergebnisse auf Basis gleicher rationaler Entscheidungen zur gleichen Note fithren.
Was etwa bei einer Person nur als Zahlendreher bei einer falschen Matheaufgabe gewertet
wird, muss bei einer anderen genauso beurteilt werden. Tatsichlich gibt es vielfiltige Untersu-
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chungen, in welchen verschiedene Lehrkrifte, die dieselbe Arbeit bewerten, unterschiedliche
Noten geben, die bis zu vier Stufen voneinander abweichen (Lintorf 2012, 39).

* Reliabilitit: Unter Reliabilitit wird die Zuverlissigkeit, der Grad an Genauigkeit und Sicherheit

verstanden, mit der ein Merkmal gemessen werden kann. Die Uberpriifung der Zuverlissigkeit
einer Messung betrifft vor allem die Frage, wie sehr wir einem einmaligen Messergebnis ver-
trauen kénnen. Im oben genannten Beispiel zur Inhaltsangabe kann etwa zuverlissig beurteilt
werden, ob das Prisens verwendet wurde. Auch bei einer Nachkorrekeur zwei Wochen spiter
ist zu erwarten, dass die Verwendung des Prisens sicher durch die Lehrkraft erkannt wird. Bei
der Beurteilung, ob alle wichtigen Handlungsstringe genannt wurden, ist die Zuverlissigkeit
moglicherweise geringer.
Im Multiple-Choice-Test trigt ein Item zur Reliabilitit bei, wenn es sprachlich einfach und
klar formuliert ist. Es soll Wissen gepriift werden und nicht Sprachverstindnis oder Interpre-
tationsgliick. Das heifSt etwa, dass extrem schwere Items, bei denen auch gute Schiilerinnen
und Schiiler aufs Raten angewiesen sind, unbrauchbar sind. Ebenso sollten die Items keine
ungewollten Losungshinweise (sog. Cues) enthalten. Wissen, nicht Priifungserfahrungen und
,Testknackerfihigkeiten® (Lerche 2014) sollen gepriift werden. Grundsitzlich — also nicht nur
bei Multiple-Choice-Fragen — stéf3t die Reliabilititsforderung die Notwendigkeit an, Aufga-
ben so zu formulieren, dass den Schiilerinnen und Schiilern — aber auch den Lehrkriften —
stets klar ist, welche Leistung erwartet wird.

* Validitiit: Dieses Kriterium fragt danach, ob wirklich das gemessen wird, was gemessen werden
soll. Wenn etwa eine Lehrkraft im Fach Deutsch eine Inhaltsangabe bewertet und dabei die
schlechte Handschrift mit in die Bewertung einfliefSen ldsst, ist dies nicht valide, da die Hand-
schrift nichts mit der Fihigkeit zu tun hat, eine Inhaltsangabe verfassen zu kénnen. Ebenso gibt
es Befunde, dass lingere Aufsitze besser bewertet werden als kiirzere Aufsitze (Birkel & Birkel
2002). Auch dies ist ein Validitdtsproblem, wenn die Linge eines Aufsatzes nicht ausdriicklich
als Qualititskriterium genannt wird, wie dies bei der schon mehrfach genannten Inhaltsanga-
be der Fall sein kann. In der empirischen Sozialforschung werden verschiedene Formen der
Validitit unterschieden: die [nhaltsvaliditit, die Kriteriumsvaliditit und die Konstruktvaliditit.
Fiir den schulischen Kontext, der nicht auf Basis psychometrischer Methoden testorientiert ist,
spielt vor allem die /nhaltsvaliditiit eine zentrale Rolle. Man spricht in diesem Zusammenhang
hiufig auch von der curricularen Validitit. Diese bedeutet, Lehrkrifte miissen priifen, was nor-
mativ in Bildungsstandards oder Lehrplinen vorgegeben ist und dies zur Grundlage ihrer Leis-
tungsiiberpriifung machen. Im Sinne des eingangs gegebenen Beispiels miissen die Aufgaben so
formuliert sein, dass nichts anderes abgepriift wird, als urspriinglich beabsichtigt war.

Kenntnisse iiber diese Zestgiitekriterien und der Versuch, sich ihnen anzunihern, helfen, schu-
lische Leistungserhebungen besser zu gestalten. Zestgritekriterien haben im schulischen Kontext
jedoch auch deutliche Grenzen. Wenn von Kindern und Jugendlichen Performanzen verlangt
werden, lassen sich diese zum Teil nur begrenzt mithilfe von Tests beurteilen. Konstruiert man
etwa einen Multiple-Choice-Test in Hinblick auf die Kriterien einer Inhaltsangabe, kann eine
Schiilerin zum Beispiel korrekt ankreuzen, dass eine Inhaltsangabe Kriterien wie das Prisens, ein
Drittel der Linge des Originaltextes etc. erfiillen muss. Jedoch kann sie woméglich noch im-
mer keine Inhaltsangabe schreiben. Das heifit, sie kann die Kriterien aufzihlen, die eigentliche
Handlung aber nicht ausfithren. Selbst wenn der Test inhaltlich danach fragt, welche Hand-
lungsstringe vorhanden waren und welche nicht, misst die richtige Antwort noch immer nicht
die Fihigkeit, eine solche Inhaltsangabe tatsichlich zu schreiben. Sobald jedoch tatsichlich ein
geschriebenes Produkt vorliegt, geniigt dieses weniger den Testgiitekriterien, da sich aus der
niedergeschriebenen Inhaltsangabe zumindest in Teilbereichen grofie Interpretationsspielriume
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ergeben. Wird die Inhaltsangabe im Rahmen einer Hausaufgabe gefordert, ergeben sich u.a.
Fragen in Hinblick auf die Durchfiithrungsobjektivitit (Bsp.: Erhalten die Schiilerinnen und
Schiiler Hilfe durch akademisch gebildete Eltern, gibt es einen eigenen Arbeitsplatz oder steht
eine stabile WLAN-Verbindung zur Verfiigung?). Zahlreiche weitere Situationen sind vorstell-
bar, in denen Testgiitekriterien bei einer Aufgabe, die als Hausaufgabe gestellt wurde, verletzt
werden. Grundsitzlich verweisen viele Untersuchungen zum Zusammenhang von Testgiitekri-
terien und Schulnoten auf eine im Allgemeinen nur sehr begrenzte Einhaltung der Testgiitekri-
terien (vgl. den Uberblick bei Elsifler 2018). Prinzipiell kann zu Recht gefragt werden, inwie-
fern die Ubertragung der Testtheorie auf die schulische Praxis grundsitzlich sinnvoll ist.
Kiinstlerische Ficher weisen noch mehr Schwierigkeiten hinsichdich der Testgiitekriterien auf.
Hierzu ein anekdotisches, aber sehr sprechendes Beispiel:

3 Bei einem meiner Besuche in einer Praktikumsgrundschule fiel mir auf, dass vor den
Klassenzimmern ca. 150 beinahe identische Bilder mit dem Titel ,Igel im Herbstlaub®
h hingen. Die Brauntdne waren fast dieselben, der Igel in der Mitte hatte eine gleichartige
Form, Rottone bei den Blittern gab es iibereinstimmend nur in geringem Mafle etc. Auf meine
Frage, warum alle Bilder weitgehend gleich aussehen, wurde mir mitgeteilt, dass sich der Kunstun-
terricht an dieser Schule nach den Testgiitekriterien richte. Man habe klare Kriterien vorgegeben,
welche Farben erlaubt sind und welche nicht; der Igel musste in der Mitte sitzen und selbstver-
standlich — um Kinder im Sinne der Inklusion mit geringeren motorischen Fihigkeiten nicht zu
benachteiligen — habe man eine Igelschablone benutzt. Dies ermégliche den Kunstlehrern und
Kunstlehrerinnen, objektiv, reliabel und valide die Qualitit der Kunstwerke zu messen. <

Trotz dieses lobenswerten Ansinnens mag man bezweifeln, ob selbst in einem kompetenzorien-
tierten Kunstunterricht eine so rigide Vorgabe sinnvoll ist. Im LehrplanPlus fiir die bayerische
Grundschule steht z.B., die ,wesentliche und herausragende Voraussetzung des Kunstunter-
richts [sei] die Freude der Kinder am bildnerischen Gestalten“ (Bayerisches Staatsministerium
2014, 100). Folglich kénnte die curriculare Validitit verletzt worden sein, da die Freude am
Gestalten auf Basis derart rigider Mafistiibe aller Wahrscheinlichkeit nach begrenzt wird.

In manchen Schulsystemen, wie zum Beispiel in den USA, fithren Probleme — wie die gerade
geschilderten — dazu, vor allem auf Multiple-Choice-Tests zu setzen, weil man mit ihnen einer
Erfiillung der Testgiitekriterien am nichsten kommt. Die damit zusammenhingenden Prob-
leme werden vernachlissigt. Testergebnissen werden weit iiber das Individuum hinaus — also
auch fiir Schulen oder Schulbezirke — eine hohe gesellschaftliche Bedeutung zugeschrieben. So
berichten Amrein und Berliner, dass die Testergebnisse einer Schule oder eines Schulbezirks von
Immobilienmaklern und Immobilienmaklerinnen als Argument dafiir benutzt werden, sich in
einem Stadtteil eine Immobilie zu kaufen (Amrein & Berliner 2002). Der Wert einer Immobilie
kann mit dem Sinken von Testscores abnehmen.

Testgiitekriterien gelten als Voraussetzung, Leistungen psychometrisch zu erfassen. Gleich-
zeitig gibt es eine Reihe von Zielkriterien in der Schule, die zu Leistungen auffordern, auf
die sich die Testgiitekriterien nur schwer anwenden lassen. Dies gilt ganz besonders fiir
sprachliche oder musisch-kiinstlerische Ficher. Nicht umsonst gibt es einen Bias in der
Forschung zur Leistungsmessung, der vor allem im Kontext der Mathematik und den gut
operationalisierbaren Naturwissenschaften stattfindet.
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Neben den Testgiitekriterien werden in der Literatur noch weitere Kriterien genannt (vgl. Sa-

cher 2009; Lerche 2014). Drei dieser Kriterien seien hier kurz angefiihrt:

o Okonomie: Das Beurteilen und Bewerten von Leistungen muss mit einem fiir die Kinder und
Jugendlichen, aber auch fiir die Lehrkrifte vertretbaren Aufwand durchgefithrt werden. Das
ist einer der Griinde, warum Priifungsordnungen im Allgemeinen Zeitvorgaben machen oder
die Linge von miindlichen Priifungen oder schriftlichen Ausarbeitungen begrenzen.

* Niitzlichkeit und Zumutbarkeit: Die Erbringung von Leistungen darf physisch und psychisch
nicht auflerordentlich schwer ertriglich sein. Das heifft nicht, dass eine Priifung nicht an-
strengend sein kann, es sollte allerdings zum Beispiel in einer Sportpriifung niemand kol-
labieren und auch nach einer Klausur in den ersten beiden Stunden sollten die Kinder und
Jugendlichen in der Lage sein, weiterem Unterricht zu folgen.

o Fairness: Jede Schiilerin und jeder Schiiler hat in einer fairen Leistungsfeststellung die Chance,
eine Priifung zu bestehen. Wenn zum Beispiel eine Priifung so angelegt ist, dass — im Sinne eines
,Aussiebens’ — die schlechtesten 20 % der Priiflinge durchfallen, dann ist eine Priifung nicht fair.

Diese Giitekriterien sind deutlich weicher formuliert und schwerer zu operationalisieren — ab-
gesehen von der Fairness — als die Testgiitekriterien. In der Literatur lassen sich noch eine Reihe
weiterer Kriterien finden.

Bezugsnormen
Grundsitzlich legen Lehrkrifte drei Typen von Mafistiben ihren Beurteilungs- und Bewertungs-
prozessen zugrunde. Es handelt sich um die soziale Bezugsnorm, die individuelle Bezugsnorm
und die kriteriale Bezugsnorm (vgl. Lerche 2014, 102f.) — letztere bisweilen auch als Idealnorm
bezeichnet. Furck (1961) — auf den diese Begriffe urspriinglich zuriickgehen — spricht bei der
sozialen Bezugsnorm vom intersubjektiven Bezugssystem (die Klasse), bei der individuellen Be-
zugsnorm vom subjektiven Bezugssystem (die einzelne Schiilerin oder der einzelne Schiiler) und
bei der kriterialen Bezugsnorm vom objektiven Bezug (der Inhalt oder Lerngegenstand).

* Die soziale Bezugsnorm erlaubt es, die Leistungen innerhalb einer definierten Gruppe auf Basis
gleicher Aufgaben miteinander zu vergleichen. Die Ergebnisse einer Leistungserhebung in der
Klasse werden in eine Rangreihe iiberfiihrt, zum Beispiel von der besten bis zur schlechtesten
Klassenarbeit. Bei dieser Bezugsnorm gibt es iiblicherweise einige wenige sehr gute Zensuren
und einige wenige sehr schlechte. Das Gros der Zensuren liegt im mittleren Bereich. Stellt man
dies grafisch dar, ergibt sich die sogenannte Gauf§sche Normalverteilung, eine Kurve in Form
einer Glocke. Aus statistischer Perspektive setzt die Annahme einer Normalverteilung eine sehr
viel grof8ere Gruppe voraus als die einer Klasse von 25-35 Schiilerinnen und Schiilern. Bei so
kleinen Gruppen wire es entgegen der Annahme einer Normalverteilung durchaus méglich, dass
etwa der tiberwiegende Teil der Kinder und Jugendlichen gute oder sehr gute, schlechte oder sehr
schlechte Noten verdient. Eine Vielzahl von Variablen in unserem Leben weist keine Normalver-
teilung auf und eine Schulklasse gehére tiblicherweise dazu. Die soziale Bezugsnorm ist allerdings
sehr leicht anzuwenden.

* Die individuelle Bezugsnorm ist immer dann wichtig, wenn es darum geht, der individuellen
Entwicklung einen Wert beizumessen. Die zentrale Frage lautet: Hat sich die Leistung eines
Individuums im Vergleich zu seinen fritheren Leistungen gesteigert oder verschlechtert? Da-
bei handelt es sich um ein lingsschnittliches Verfahren, mit welchem der Lernverlauf, aber
auch die Schwankungen in der individuellen Lernerfolgskurve sehr gut nachvollzogen werden
kénnen. Gruppenvergleiche spielen bei dieser Norm keine Rolle. Die Verbesserung etwa von
25 auf 15 Fehler gleichen Typus in einem Diktat kann ein Erfolg sein, unabhingig davon,
dass beide Fehlerquoten in der Klasse, in der das Diktat geschrieben wurde, eine mangelhafte
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Note bedeuten. Eine solche Verbesserung wie auch eine Verschlechterung miissen jedoch
nicht immer ein Erfolg oder Misserfolg sein, sie konnen einfach auch normale Leistungs-
schwankungen reprisentieren. Das ist fiir eine Lehrkraft im Kontext der Regelschule ohne die
Anwendung diagnostischer Instrumente bisweilen schwer zu entscheiden. Die Anwendung
dieser Bezugsnorm — so padagogisch wiinschenswert sie auch sein mag — ist aus rechtlicher
Sicht zumindest fiir Abschlussarbeiten nicht zuldssig, weil eine Relativierung der Notenge-
bung das Gebot der Chancengleichheit missachte (Fiissel 2010, 446-447). Unabhingig von
Abschlussarbeiten sind Lehrkrifte rechtlich aufgefordert, verbindlich festgelegte Anforderun-
gen in Bildungsstandards, Lehrplinen oder Curricula zur Leistungsfeststellung heranzuziehen
(Fiissel 2010). Dies macht die Anwendung der individuellen Bezugsnorm rechtlich durchaus
fragwiirdig, auch wenn es gute pidagogische Argumente fiir sie gibt.

* Den Mafstab fiir die Beurteilung anhand der 4riterialen Bezugsnorm, manchmal auch Ideal-
norm genannt, bilden sachliche Kriterien, die fiir einen bestimmten Lern- oder Themenab-
schnitt erstellt werden. Gestufte Kompetenzmodelle formulieren iiblicherweise beobachtbare
und operationalisierbare Kriterien dafiir, was eine individuelle Schiilerin oder ein individu-
eller Schiiler gelernt hat. Bei der kriterialen Bezugsnorm werden vor der Korrektur Kriterien
festgelegt, fiir welche Aspekte es wie viele Punkte gibt und wie viele Punkte eine bestimmte
Note ergeben. Dieses Verfahren sollte idealerweise von Lehrkriften angewendet werden, denn
die kriteriale Bezugsnorm erlaubt eine Anniherung an die Testgiitekriterien.

Alle hier genannten Bezugsnormen haben Stirken und Schwichen und spezifische, motivatio-
nale Wirkungen. Sie lassen sich tibersichtlich tabellarisch darstellen:

Tab. 26: Stirken und Schwichen der sozialen Bezugsnorm

Soziale Bezugsnorm

Starken

Schwiéchen

Motivationale Wirkung

Mit geringem Aufwand konnen
Lehrkrafte innerhalb der Klasse
Rangplatze vergeben.

Je nachdem, ob sich Lernende
in einer leistungsstarken oder
leistungsschwachen Klasse
befinden, erhalten sie bessere
oder schlechtere Noten.

Leistungsschwachere SuS werden

bei Anwendung dieser Norm

weniger motiviert, wahrend sich bei
leistungsstarkeren neutrale oder leicht
positive Auswirkungen ergeben.

Die Vergabe von Rangplatzen,
mit denen auch Selektionsent-
scheidungen getroffen
werden, findet als verbreitetes
gesellschaftliches Spiel

Da Noten immer im Vergleich,
nie aber abhangig von der
Leistungssteigerung vergeben
werden, werden individuelle
Lernzuwachse, aber auch

Akzeptanz. Schwankungen im Lernerfolg

nicht oder nur verzerrt sichtbar.

Konkurrenz wird gefordert, da
es nur dann bessere Noten gibt,
wenn ein anderes Mitglied der
Klasse Ubertroffen wird.

Die Anwendung der sozialen Bezugsnorm ist aus normativer Sicht in Deutschland aufgrund
der KMK-Empfehlungen verboten und aus pidagogischer Sicht nicht zu empfehlen. Die soziale
Bezugsnorm bietet die schlechtesten Voraussetzungen, Kinder und Jugendliche zu férdern. Dies
widerspricht sowohl den Standards der Lehrerbildung der Kultusministerkonferenz als auch den
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meisten Gesetzen und Verordnungen in den Bundeslindern und ist unvereinbar mit wissen-
schaftlichen Vorstellungen von Férderung und Inklusion. Dariiber hinaus verschleiert sie, ob
Lehrkrifte eine gute Praxis zeigen oder nicht. Bei Anwendung der sozialen Bezugsnorm ist die
Verteilung von Zensuren immer sehr dhnlich, unabhingig davon, ob die Kinder und Jugendli-

chen bei Lehrkraft A mehr gelernt haben als bei Lehrkraft B.

Tab. 27: Stirken und Schwichen der individuellen Bezugsnorm

Individuelle Bezugsnorm

Starken

Schwichen

Motivationale Wirkung

Sowohl fur die Lehrkrafte

als auch fur die SuS werden
individuelle Lernfortschritte oder
Schwankungen sichtbar.

Leistungsunterschiede zwischen den
Lernenden werden nicht wahrgenom-
men, Gruppenvergleiche sind nicht
moglich.

Positiv sowohl bei
leistungsschwacheren als
auch bei leistungsstarkeren
SuS.

Diese Bezugsnorm verhilft
schwécheren SuS zu Erfolgs-
erlebnissen, weil auch kleine
Erfolge sichtbar gemacht und
berlcksichtigt werden kénnen.

Leistungsschwankungen kénnen
den Blick darauf verstellen, ob
tatsachlich eine Verbesserung oder
Verschlechterung vorliegt.

Die Sichtbarkeit von Lernfort-

Eine Vergleichbarkeit zwischen

Qualifikationen und damit eine
Zuweisung zu Ausbildungs- und
Arbeitsplatzen ist nicht moglich, da es
keinen Gruppenvergleich gibt.

schritten und Schwankungen hilft,
Férdermalnahmen passgenau zu
kreieren.

Erscheint SuS und Eltern haufig unge-
recht und erfordert deswegen bisweilen
hohen Kommunikationsaufwand.

Im Sinne inklusiver Unterrichts-
gestaltung hat Konkurrenzdenken
einen geringen Stellenwert.

Verhindert das Vergleichen von Schiler-
leistungen.

Die individuelle Bezugsnorm ist aus einer Forderperspektive besonders wiinschenswert. Die gro-
Lere Sichtbarkeit individueller Lernfortschritte erlaubt es leichter, ,passgenau‘ Feedback zu geben.
Die konsequente Umsetzung dieser Bezugsnorm erfordert in einem Schulsystem die Maglichkeit,
fiir Schiilerinnen und Schiiler unterschiedliche Lernziele oder Kompetenzen als Zielvorgaben zu-
zulassen. Wenn eine Klasse zu einem gemeinsamen Niveau von Lernzielen und Kompetenzen
gefithrt wird, ist die konsequente Umsetzung der individuellen Bezugsnorm schwierig. Sowohl
die Forderung von Minimalstandards als auch die von Maximalstandards setzen der individuellen
Bezugsnorm Grenzen.

Tab. 28: Stirken und Schwichen der kriterialen Bezugsnorm

Kriteriale Bezugsnorm

Stdrken Schwiéchen Motivationale Wirkung

Positiv sowohl bei leistungsschwa-
cheren wie auch bei leistungsstar-
keren SuS, ohne dass eine dieser
Gruppen besonders von der Anwen-
dung der Norm profitiert.

Erlaubt ein Maximum an Trans-
parenz fir Lehrkrafte wie fir SuS.

Far hoherwertige kognitive Leis-
tungen (divergentes Denken,
kreative Leistungen) ist die Auf-
stellung von Sachkriterien sehr
schwierig.
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Kriteriale Bezugsnorm

Starken Schwachen Motivationale Wirkung

Leistungen werden unabhdngig  Konzentration auf messbare Leis-

von einer Gruppenzugehorigkeit  tungen; nicht oder nur schwer

moglichst fair bewertet. operationalisierbare Leistungen
werden ausgeblendet.

Begrenzt Konkurrenzdenken der  Gedankenlose Anwendung fuhrt

SuS untereinander. zu unerwiinschten Nebeneffekten
wie zum Beispiel dem Unterdru-
cken kreativen Gestaltens.

Die kriteriale Bezugsnorm ist in vielen europiischen Lindern und den USA so etwas wie ein wis-
senschaftlich legitimierter ,Goldstandard’. Der Einsatz dieser Norm kommt den Testgiitekriterien
am nichsten. Diese Bezugsnorm kommt auch allen drei Gerechtigkeitsprinzipien von Rawls be-
sonders nahe. Im Sinne von Eguality werden fiir alle Schiilerinnen und Schiiler dieselben Kriterien
zur Beurteilung und Bewertung einer Leistung angelegt. Im Sinne von Need lassen sich Niveaus von
Kompetenzen identifizieren, die einen Forderbedarf erkennen lassen. Im Sinne von Eguity lassen
sich auch herausragende Leistungen eindeutig identifizieren und begriinden. Ganz besonders bei
kreativen Anforderungen sind dem kriterienorientierten Ansatz jedoch Grenzen gesetzt.

Beurteilungsfehler

Wenn Lehrkrifte Kinder und Jugendliche beurteilen, geschieht dies im wahrsten Sinne des Wor-

tes auf Basis von (Vor-)Urteilen, Erwartungen, kérperlichen Unzulinglichkeiten wie Erschép-

fung oder einfach individuellen, subjektiven Theorien und Vorlieben etc. Hieraus entstehen
eine Reihe von Beurteilungsfehlern, die in der piadagogisch-psychologischen Literatur seit vielen

Jahrzehnten beschrieben werden. Einige charakteristische Fehler — ohne jeglichen Anspruch auf

Vollstindigkeit — sind zum Beispiel (vgl. Hesse & Latzko 2017; Lerche 2014):

* Referenzfehler: Schiilerinnen und Schiiler werden in Kategorie eingeordnet, wie ,Problemschii-
ler’, Jlangsamer Lerner’, gute Mathematikerin® etc. Dabei kann es sein, dass die ,gute Mathe-
matikerin‘ — hinsichtlich der Referenzgruppe einer anderen Klasse — nur mittelmifiig ist oder
der langsame Lerner® mit seiner Geschwindigkeit in einer anderen Lerngruppe dem Gros der
Klasse entspricht. Das heifSt, die Beurteilung mit Referenz auf die bestehende Lerngruppe kann
fehlerbehaftet sein. Referenzfehler sind im Allgemeinen mit der sozialen Bezugsnorm verkniipft.

o Pygmalion-Effekt: Ahnlich wie beim Referenzfehler werden Schiilerinnen und Schiiler in eine
Kategorie eingeordnet, etwa, in einem Fach besonders gut zu sein. Allerdings findet diese Ein-
ordnung nicht durch die Lehrkraft selbst statt, sondern ihr wird — etwa durch Aussagen anderer
Kolleginnen und Kollegen — suggeriert, dass es sich genauso verhalte. Ein Teil der Lehrkrifte
lisst sich hierdurch im Beurteilen und Bewerten massiv beeinflussen und bewertet in diesem Fall
Leistungen besser, als sie es ohne eine solche Einordnung durch andere tun wiirden.

* Halo-Effekt: Ein solcher Effeke liegt vor, wenn ein einzelnes Merkmal auf die Beurteilung
anderer Merkmale ausstrahlt; zum Beispiel, wenn ein Kind oder Jugendlicher nett und héf-
lich ist und deswegen fiir klug gehalten wird. Im Umkehrschluss kann freches Verhalten als
Mangel an Intelligenz ausgelegt werden.

* Beharrlichkeirstendenzen: Lehrkrifte beharren auf ihren einmal gefillten Urteilen. Veridnde-
rungen — sowohl im Guten als auch im Schlechten — finden kein Ausdruck in neuen Urteilen.

* Reihungseffekr: Ein solcher Effekt liegt zum Beispiel vor, wenn bei einer Korrektur die ersten
schriftlichen Arbeiten grundsitzlich strenger beurteilt werden als die letzten.
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* Kontrasteffekte: Korrigiert eine Lehrkraft eine Klassenarbeit und hat dabei zufillig eine Hiu-
fung sehr guter Arbeiten hintereinander, korrigiert sie eine mittelmiflige Leistung schlecheer.

* Beurteilungstendenzen: Lehrkrifte tendieren bisweilen grundsitzlich in eine bestimmte Rich-
tung: streng oder milde sein, Kinder und Jugendliche unbedingt motivieren wollen, auch
bei schlechter Leistung, Arbeiterkinder zu fordern, um Herkunftseffekte auszugleichen, die
Schwachen ,heraussieben etc.

*»  Wissen-um-die-Folgen-Fehler: Darum kann es sich beispielsweise handeln, wenn Schiilerinnen
und Schiiler — bei absehbaren negativen Folgen fiir eine Schiilerin oder ein Schiiler — eine
mildere Beurteilung erhalten. So erhilt eine Schiilerin zum Beispiel noch die Note 4, da sie
sonst keinen Schulabschluss machen kénnte. Dabei wird eine moralische Erwigung iiber
eine tatsichlich vorhandene Leistung gestellt und die Leistung somit bewusst nicht korrekt
bewertet. Eine andere Variante dieses Fehlers ist die Befiirchtung einer Lehrkraft, bei einer
schlechten Ziffernnote in Konflikte mit einer Schiilerin, einem Schiiler oder den Eltern zu
geraten, weshalb an Stelle der eigentlichen Note eine bessere gegeben wird.

Neben diesen immer wieder zitierten Beurteilungsfehlern gibt es noch einen weiteren, der die

tibliche Beurteilungspraxis ganz besonders infrage stellt. Hierbei handelt sich um die

o physische Attraktivitit: Unter dem Titel ,,Schone Schiiler, schéne Noten?® stellt eine Forscher-
gruppe fest, dass physische Attraktivitit einen Vorteil bei der Vergabe von Ziffernnoten dar-
stellen kann (Dunkake, Kiechle, Klein & Rosar 2012).

Im Allgemeinen sind sich Lehrkrifte eines grofien Teiles dieser Fehler nicht bewusst. Allerdings
wird etwa der Wissen-um-die-Folgen-Febler eher bewusst begangen. Eine grundsitzliche Kennt-
nis der méglichen Fehlertypen sensibilisiert dafiir, das eigene Beurteilungs- und Bewertungsver-
halten fairer und gerechter zu gestalten. Dariiber hinaus hilft die konsequente Anwendung der
kriterialen Bezugsnorm erheblich, die gerade genannten Beurteilungsfehler zu vermeiden.

Gerechtigkeitsiiberzeugungen

Neben den gerade genannten klassisch zu nennenden Beurteilungsfehlern, die im Kontext einer

quantitativ orientierten Pidagogischen Psychologie entstanden sind, gibt es noch eine andere

Beurteilungsdimension, die einen erheblichen Einfluss auf den Prozess des Beurteilens hat. Es

handelt sich um Gerechtigkeitsiiberzeugungen von Lehrkriften. Diese Uberzeugungen wurden

im Kontext qualitativer Forschung auf Basis von Interviews entwickelt. Falkenberg (2020) iden-

tifiziert vier Typen von Uberzeugungen, die Lehrkrifte in Hinblick auf Leistungsbeurteilungen

und -bewertungen haben und welche ihr Handeln mafigeblich beeinflussen kénnen:

* Mathematisch-rechnerische Gerechtigkeitsiiberzeugung: Fiir diesen Personenkreis ist Leistungsbe-
urteilung selbstverstindlich Leistungsmessung, méglichst in schriftlicher Form. ,Der [gerechte]
Beurteilungsprozess wird als Abfolge mathematischer Teilschritte beschrieben, bei denen zu-
nichst Leistungen in Punkte und anschliefend Punktwerte in Noten transferiert werden. Das
anschlieflende Einsortieren von Leistungen bzw. Schiilerinnen und Schiilern auf einer Noten-
skala schliefSt diesen Prozess ab, wobei eine implizite Orientierung an der Normalverteilung und
der Herstellung von in diesem Sinne ,unauffilligen® Noten auffillt“ (Falkenberg 2020, 600).

o Prozedural-biirokratische Gerechtigkeitsiiberzeugung: Diese Uberzeugung ist geprigt durch das
professionelle Selbstbild der Lehrkraft als Expertin/Experte. Diese Lehrkrifte haben grofies
Vertrauen in die eigene Beurteilungskompetenz. Die Leistungsbeurteilung erfolgt v.a. durch
schriftliche Arbeiten und genaue Dokumentation miindlicher Leistungen. Gerechte Urteile
und Bewertungen gelingen durch Zerlegung des Beurteilungsprozesses in viele Teilschritte.

* Diskursiv-interaktive Gerechtigkeitsiiberzeugung: Das professionelle Selbstbild ist das der be-
ratenden Lehrkraft. Wesentlich ist die vertrauensvolle Beziehung zu den Schiilerinnen und
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Schiilern und die Kommunikation auf Augenhéhe. Augenhshe bedeutet den Einbezug der
Schiilerinnen und Schiiler und Beratung mit Kolleginnen und Kollegen. Eine gerechte Be-
urteilung soll durch Erklirung und Offenlegung von Beurteilungskriterien erfolgen. Schiile-
rinnen und Schiiler sollen Beurteilungsprozesse verstehen und nachvollziechen kénnen, um
daraus Riickschliisse fiir weitere Lernprozesse ziehen zu kénnen.

* Kompensatorische Gerechtigkeitsiiberzeugung: Hier versteht sich die Lehrkraft vor allem als je-
mand, die oder der das Lernen begleitet oder coacht. Leistungsbeurteilung basiert auf einem
formativen Verstindnis, d.h., Beurteilung wird vor allem als fortlaufende, individuelle Un-
terstiiczung des Lernprozesses verstanden. ,,Die Lehrkrifte greifen auf einen erweiterten Leis-
tungsbegriff zuriick, bei dem auch Aspekte wie Bemiihen und Anstrengung gewiirdigt und
kleinere Lernfortschritte hervorgehoben werden sollen® (Falkenberg 2020, 605). Lehrkrifte
haben ein grofles Verantwortungsbewusstsein gegeniiber dem Lernerfolg der Schiilerinnen
und Schiiler. Es besteht eher die Idee einer ,Holschuld® der Lehrenden als einer ,Bringschuld
der Schiilerinnen und Schiiler bzgl. der Leistungen und deren entsprechender Beurteilung.

Von den hier aufgelisteten vier Uberzeugungen lisst sich lediglich gegen die erste ein Einwand
erheben. Die oben aufgefiihrten Argumente hinsichtlich der Fragwiirdigkeit der Zensurenge-
bung und insbesondere gegen die Mathematisierung von Noten und der Anwendung der so-
zialen Bezugsnorm miissen hier nicht wiederholt werden. Die zweite hier genannte Uberzeu-
gung, die prozedural-biirokratischer Natur ist, hat den Vorteil der genauen Dokumentation und
Nachvollziehbarkeit einzelner Schritte. Dies ist durchaus ein Gewinn gegeniiber einer ,hemds-
irmeligen Praxis‘ aus dem Bauch heraus. Eine Kombination der beiden letztgenannten Uber-
zeugungen, der diskursiv-interaktiven und der kompensatorischen Gerechtigkeitsiiberzeugung,
ist eine — auch aus der Perspektive der pidagogisch-psychologischen Diagnostik — durchaus
erstrebenswerte Form der Professionalisierung.

5.1.5 Die Wirkungen

Forderung durch Zensuren

* Forderung
* Disziplinierung

* Vergabe
sozialer
Rangplatze

* Gesellschaftlich
erwiinschte
Selektion bei
gleichzeitiger
Aufwands-
reduktion

Kinder und Jugendliche zu férdern, ist das zentrale Ziel des Beurteilens und Bewertens in der
Schule. Den Zensuren — als schriftlicher Manifestation des Bewertens — kommt im gegenwir-
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tigen Schulsystem immer noch eine besondere Bedeutung zu. Man geht davon aus, dass die

Zensuren zur Forderung beitragen, indem sie sich nicht nur an die Schiilerinnen und Schiiler

richten, sondern auch Aufgaben fiir die Eltern und Lehrkraft erfiillen. In Anlehnung an Zielin-

ski (1975) sollen Zensuren ,klassischerweise’ folgende — bisweilen widerspriichliche — Aufgaben

in Hinblick auf die Forderung erfiillen (u.a. Zielinski 1975; dhnlich Briigelmann 2006):

* Riickmeldefunktion fiir die Lehrkrifie: Lehrkrifte sollen anhand der Zensurenverteilung eine
Riickmeldung tiber die Qualitit ihres eigenen Unterrichts erhalten und daraus Riickschliis-
se fiir potenzielle Verinderungsmoglichkeiten ihres Unterrichts ziechen kénnen, damit mehr
Kinder und Jugendliche von ihm profitieren und bessere Noten bekommen.

*  Riickmeldefunktion fiir Schiilerinnen und Schiiler: In diesem Sinne sollen Noten iiber den Leis-
tungsstand im Vergleich zu vorangegangenen, eigenen Leistungen und im Vergleich zu ande-
ren Mitschiilerinnen und Mitschiilern informieren. Hier liegt zum einen die individuelle und
zum anderen die soziale Bezugsnorm zugrunde.

* Berichtfunktion fiir die Eltern: Eltern werden iiber den Leistungsstand ihrer Kinder informiert
und haben dadurch die Gelegenheit, gemeinsam mit den Lehrkriften und den Kindern daran
mitzuarbeiten, den Leistungsstand zu verbessern.

* Anreizfunktion: Schlechte Zensuren sollen einen Anreiz bieten, auf bessere hinzuarbeiten.
Gute Noten sollen als Belohnung verstanden werden.

o Sozialisationsfunktion: Zensuren und die mit ihnen verkniipften Konsequenzen, wie etwa eine
Klasse wiederholen zu miissen, dienen dem Einiiben der Usancen einer Leistungsgesellschaft,
gemif$ welcher gute Leistung anerkannt und schlechte Leistungen bestraft werden.

Diese sich teilweise widersprechenden Wirkungen von Zensuren kann man in ihrer Undiffe-
renziertheit so nicht stehen lassen. Die Riickmelde- sowie die Berichtfunktion auf Basis sozialer
Bezugsnormen hat aufgrund von Beurteilungsfehlern und einer unangemessenen Mathemati-
sierung der Zensuren offensichtlich grofle Schwichen. Dies wurde in den Ausfithrungen zuvor
dargelegt. Ebenso sollte deutlich sein, dass die Anreizfunktion im Sinne einer motivationalen
Wirkung fiir leistungsstirkere und leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler differenziert
gesehen werden muss. Besonders leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler erfahren ten-
denziell eher keine Forderung und keine Motivation durch schlechte Zensuren. In Hinblick
auf die leistungsorientierte Sozialisationsfunktion ist anzumerken, dass sie in der gegenwirtigen
Diskussion um die Gestaltung unserer Gesellschaft zumindest von den Apologeten der Inklusi-
on in Zweifel gezogen wird, da diese Leistung etwa im Sinne von Schlémerkemper u. a. als eine
Entwicklung der individuellen Méglichkeiten betrachten.

Disziplinierung

Zielinski nennt neben den oben angefiihrten Funktionen von Zensuren noch eine weitere Funki-

on, die es meines Erachtens wert ist, hier gesondert aufgefiihrt zu werden. Es handelt sich um die

* Disziplinierungsfunktion: Schlechte Zensuren stellen eine Bestrafung fiir Leistungsunwillige dar
und sollten sie dazu bringen, ihr Leistungsverhalten zu dndern (vgl. Streckeisen, Hinzi & Hun-
gerbiihler 2006).

Dabei handelt es sich um die fragwiirdigste aller Funktionen. Einerseits ist die Grenze zwischen
mangelnder Fihigkeit und Unwilligkeit im Schulalltag nur schwer zu bestimmen. Andererseits
ist die Frage der Strafe fiir eine Person, die nicht leistungswillig ist, (zumindest heutzutage) frag-
wiirdig. Man kann argumentieren, in einer pluralen Gesellschaft stehe es jedem frei, leisten zu
wollen oder nicht, wobei es Lehrkriften nicht zustehe, das ,In-Anspruch-nehmen-einer-Freiheit'
zu bestrafen. Dariiber hinaus gibt es einen Aspekt, der bei Zielinski keine Rolle spielt: Disziplinie-
rung findet nicht nur hinsichtlich der Unwilligkeit zu leisten statt, sondern auch beziiglich dar-
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auf, Kinder und Jugendliche iiber Zensuren grundsitzlich zu Interaktionsformen zu zwingen, die
den Lehrkriften als angemessen erscheinen. Mit anderen Worten: Eine Person, die z. B. nicht die
Hoflichkeitsrituale verfolgt, die eine Lehrkraft fiir richtig erachtet; die nicht so angezogen ist wie
erwartet; die unruhiger ist, als man sich das wiinscht; die eine politisch andere Meinung hat etc.,
bekommt schlechte Noten, um ihr Verhalten zu indern. Das ist zwar in allen Bundeslindern ein
Rechtsverstof}, aber dennoch auch eine vorfindliche Praxis. Uber die Griinde fiir Disziplinierung
dieser Art kann nur spekuliert werden. Es gibt z. B. Klagen iiber zunehmende Sozialisationsdefizite
bei Kindern und Jugendlichen (Giesecke 1995). Bei einem gleichzeitig hohen personellen und bii-
rokratischen Aufwand an Sanktionsméglichkeiten (beim Nachsitzen miissen Lehrkrifte Aufsicht
fithren; bei schwerwiegenden Ordnungsmafinahmen muss eine Konferenz einberufen werden etc.)
ist die Zensurengebung schnell zur Hand, um auf eine unbiirokratische Weise zu bestrafen.

Vergabe sozialer Rangplitze

Die Darstellung des Kontextes von Beurteilen und Bewerten hat diese beiden Handlungen als
ein gesellschaftliches Spiel mit hoher Akzeptanz charakeerisiert. Zensuren im Kontext sozialer
Bezugsnormen erlauben es relativ einfach, solche Rangplitze innerhalb einer Klasse zu vergeben.
Schaut man sich die wenigen empirischen Untersuchung dazu an, ergibt sich eine erhebliche
Akzeptanz der gegenwiirtigen Praxis seitens der Kinder und Jugendlichen. Hier ein Beispiel aus
dem Projekt LeiHS (Leistungsbeurteilung und -riickmeldung an Hamburger Schulen), in dessen
Rahmen 1434 Schiilerinnen und Schiiler aus den Klassen 6, 8 und 10 zum Informationsgehalt
von Zeugnissen befragt wurden (Jachmann, Beutel, Vollstidt, Liitgert & Tillmann 2001, 129):

Tab. 29: Einschitzung des Informationsgehaltes von Zeugnissen seitens der Schiilerinnen und
Schiiler (Jachmann et al. 2001)

Stimmt  Stimmt Teils- Stimmt  Stimmt

gar nicht lberwie- teils iiber- ganz
gend nicht wiegend genau
Durch mein Zeugnis haben ich erfahren, was ich in 6,1% 81% 20,7% 27.5% 37.6%

den Fachern kann

Durch mein Zeugnis habe ich erfahren, was ich in

. . 9,8% 7,3% 16,1% 22,3% 44,6%
den Fachern noch Gben muss

Durch mein Zeugnis habe ich erfahren, ob ich besser

0, 0, 0, 0, 0,
oder schlechter als andere Schiler(innen) bin 15,3% >3% 18,1% 24,4% 36,9%

Durch mein Zeugnis habe ich viel Gber mein

0, 0 0, [ 0,
Arbeits- und Sozialverhalten in der Schule erfahren 13,3% 10,1% 24,8% 27,7% 24,1%

Durch mein Zeugnis habe ich erfahren, was ich im

o) 0, 0, [0) 0,
letzten Schuljahr neu gelernt habe 24,0% 12,5% 19,4% 21,6% 22,6%

Durch mein Zeugnis weiR ich, wo ich in der Klasse

15,3% 9,0% 22,5% 26,7% 26,5%
stehe

Schaut man sich hier die beiden letzten Spalten ,,stimmt iiberwiegend und ,stimmt ganz ge-
nau® an, stellt man fest, dass ca. zwei Drittel der Schiilerinnen und Schiiler sich gut dariiber
informiert fithlen, was sie konnen oder nicht kénnen bzw. was sie noch iiben miissen. Nur ca.
14 % bis 21 % der Schiilerinnen und Schiiler waren der Meinung, dass der Informationsgehalt
ihrer Zeugnisse eher unzureichend war. Ahnliche Befunde finden sich immer wieder (vgl. Brii-
gelmann 2006, 20). Schiilerinnen und Schiiler finden die Praxis der Notenvergabe in einem

erheblichen Maf in Ordnung,
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Die Einschitzungen der Kinder und Jugendlichen lassen sich durch einen Teil der empirischen
Forschung zur Zensurengebung durchaus bestitigen. Fragt man danach, ob gute Schulnoten im
Gymnasium den Studienerfolg vorhersagen kénnen, ergibt sich ein hoher korrelativer Zusam-
menhang zwischen Schulnoten und Studienerfolg (Rindermann & Oubaid 1999; Trapmann,
Hell, Weigand & Schuler 2007). Man mag vielleicht im Abitur einige Lehrkrifte haben, die
man als ungerecht empfindet oder die tatsichlich ungerecht sind, jedoch ist das kumulierte
Urteil von 12 oder 15 Lehrkriften vor diesem Hintergrund durchaus ein valides Urteil.

Gesellschaftliche Selektion bei gleichzeitiger Aufwandsreduzierung

Wenn eine Handlung wie das Beurteilen und Bewerten anhand von einem fiinf- oder sechsstu-

figen System in der Schule seit vielen Jahren kritisiert wird und dennoch weiter Praxis ist, muss

man sich fragen, was diese Art zu handeln so erfolgreich macht. Sicherlich gibt es die Macht
der Gewohnbheit, die sich mit Gothaers Schulmethodus ca. 400 Jahre zuriickfiihren lisst. Diese

Gewohnheit wird jedoch beférdert durch arbeitsskonomische Vorteile und dem Entsprechen

gesellschaftlicher Anforderungen, die hier in einer Erweiterung einiger Uberlegungen von Oel-

kers (2007) aufgelistet werden:

* Ein System von fiinf oder sechs Stufen erlaubt grundsitzlich eine tibersichtliche Beschreibung
der Verteilung von Zensuren in einer Klasse.

* Esvermittelt den Eindruck eines individuellen Profils wie zum Beispiel: Thomas ist besonders
fremdsprachenbegabrt, Susanne ist begabt in den MINT-Fichern etc.

* Die Beschreibung ist kurz und eindeutig.

¢ Das Stufensystem ist ein dffentlich weit verbreiteter Standard.

* Dieser Standard findet hohe Akzeptanz im gesellschaftlichen Leben — nicht nur in seiner
Anwendung auf schulische Leistungen.

* Das Stufensystem lisst sich leicht visualisieren, kommunizieren und auf 6konomische Art
und Weise biirokratisch einsetzen.

* Probleme der Ausdeutung sind scheinbar gering.

¢ Ein Stufensystem von fiinf oder sechs Stufen ist eine iibersichtliche und einfach zu handha-
bende Entscheidungsgrundlage fiir z. B. Versetzungen, die Akzeptanz einer Bewerbung etc.

* Ziffernnoten kénnen im Rahmen eines cooling our wirken. Dieser auf Goffman zuriickge-
hende Begriff bezeichnet Entwicklungsphasen eines Individuums, in denen es sich an das
eigene Scheitern gewdhnt, ohne das Gesicht zu verlieren. Im Kontext von Zensurengebung
bedeutet dies: Weniger Leistungswillige oder Leistungsfihige erhalten ein einfach zu verste-
hendes Zertifikat. Dieses kann dazu dienen, Aspirationen auf hhere Positionen zu senken.
Interpretiert man dies positiv, kann man das Absenken von Aufstiegserwartungen als einen
Beitrag zum sozialen Frieden betrachten (Sacher 2014a, 25). Negativ interpretiert bedeutet
dies, dass Menschen aus bildungsfernen Milieus Chancen zum sozialen Aufstieg durch Bil-
dung genommen werden.

Gewohnheit und Arbeitsdkonomie gehen mit der gesellschaftlichen Anforderung einher, dass
Schulen nicht einfach nur Absolventen und Absolventinnen fiir den Arbeitsmarkt liefern. Der
Arbeitsmarkt wiinscht sich Absolventinnen und Absolventen, die keine homogene Masse dar-
stellen, sondern herausragende Merkmale haben — etwa besonders gute Fremdsprachenkenntnis-
se, gute mathematische oder naturwissenschaftliche Kenntnisse, besonders sportlich etc. Dieser
Anforderung wird das gegenwirtige System von Zensuren auf eine 6konomische Weise gerecht.
Ahnliches gilt auch fiir die Feststellung der Studierfihigkeit, fiir die in manchen Fichern ein auf
Zensuren basierender Numerus clausus maf8geblich ist. Die Versuche, fachspezifische Tests etwa
fiir die Studierfihigkeit zu entwickeln, haben sich in der Breite nicht durchgesetzt. Einerseits hat
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dies arbeitsokonomische Griinde: Bei einem Fach mit vielen Bewerberinnen und Bewerbern ist
der Aufwand enorm. Andererseits zeigt sich jedoch, dass das kumulierte Urteil von einem Dutzend
und mehr Lehrkriften im Abitur Studierfihigkeit recht gut voraussagen kann (Rindermann &
Oubaid 1999).

5.1.6 Welche Alternativen zur iiblichen Beurteilungs- und Bewertungspraxis mit Zensuren
gibt es?

Entschulung der Gesellschaft
Die radikalste Alternative ist die Abschaffung der Schule und damit auch die Abschaffung der Zen-
surengebung. Ivan Illich (1926-2002) — ein ésterreichisch-US-amerikanischer Philosoph, Theolo-
ge und Priester — schrieb Anfang der 1970er Jahre ein international rezipiertes Werk ,,Entschulung
der Gesellschaft® (1971). Seine Grundannahme war, Schule produziere Chancenungleichheit und
die traditionelle Leistungsmessung anhand von Zensuren orientiere sich an Methoden zur Repro-
duktion einer kapitalistisch orientierten Leistungsgesellschaft. Deshalb argumentierte er fiir die
Entschulung der Gesellschaft, also die Abschaffung der Schule als Institution. Er forderte lebens-
langes Lernen und Zugang zu Bildungsressourcen ohne Leistungsdruck. Sein Ideal war ein Lernen
miteinander und voneinander im Rahmen von Lernnetzwerken. Illich hitte wahrscheinlich das
heutige Internet geliebt und darin grofles Potenzial fiir seine Ideen geschen.
Seine Gedanken haben sich offensichtlich nicht in der Breite durchgesetzt. Zumindest 6konomisch
erfolgreiche Gesellschaften haben immer ein funkdionierendes Schulsystem. Allerdings finden sich
Ideen von Illich in der sogenannten Community Education (Buhren 1997). Die Umsetzung die-
ser Idee findet sich recht hiufig im Kontext von Entwicklungsférderung im Zusammenhang mit
sozial benachteiligten Personen oder sozial benachteiligten Regionen. Bei der Community Educa-
tion geht es um die Zusammenfithrung von Bildungs- und Gemeinwesensarbeit. Lernen findet
nicht in der Schule statt, sondern orientiert sich an den Interessen und Notwendigkeiten eines
Gemeinwesens oder einer Region. Lernen wird dabei als Kompetenzerweiterung zur Bewiltigung
von Lebenssituationen verstanden. Jedoch: Welche Kompetenzen hierfiir als notwendig erach-
tet werden, bestimmen die Mitglieder einer Gemeinschaft selbst und nicht curriculare Vorgaben
von aufSen. Lernprozesse sind wohnortnah und werden von der Gemeinschaft selbst organisiert —
etwa in Form von Erwachsenenbildungseinrichtungen, Beratungsinstitutionen, Netzwerken zur
Selbsthilfe etc. Ein populirer Vertreter der Community Education in Brasilien war Paolo Freire
(1921-1997), der spiter mit Illich auch publiziert hat.
Alle anderen weiter aufgefiihrten Alternativen zur Notengebung lassen die Schule als Institution
unangetastet. Die grundsitzlichen Begriindungslinien fiir diese Alternativen, die hier nur in
kleiner Auswahl angefiihrt wurden, lassen sich mit Bohl (2019, 421) wie folgt zusammenfassen:
e Erfordernisse des Arbeitsmarktes (z.B. informationsreichere Hinweise auf Kompetenzen
von Bewerberinnen und Bewerbern),
¢ pidagogische Griinde (z.B. keine Ablenkung von inhaltichen Riickmeldungen wie bei Zen-
suren),
* Informationsgehalt (z.B. differenziertere und umfassendere Informationen tiber den Leis-
tungsstand),
¢ Verringerung von Leistungsdruck (z. B. Selbstvertrauen stirkende Hinweise),
* motivationale Griinde (z. B. motivierende Hinweise, keine Negativformulierungen),
¢ lerntheoretische Griinde (z. B. differenziertere Auskunft iiber Lernméglichkeiten und Forder-
moglichkeiten),
¢ deutlicher Fokus auf Lernprozess statt nur auf Lernergebnis (z. B. Hinweise zur Anwendung
lernférderlicher Methoden),
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* Betonung der individuellen Forderung statt konkurrenzorientiertem Denken (z.B. durch
Formulierung von konkreten Forderhinweisen),

* Betonung von Entwicklungsverldufen statt Vergleichen (z. B. Anwendung individueller statt
sozialer Bezugsnorm),

* politisch-partizipative Griinde (z.B. intensivere Beteiligung von Schiilerinnen und Schiilern
am Beurteilungsprozess selbst),

* Beriicksichtigung eines breiten Leistungsbegriffs (z. B. Bewertung und Riickmeldung zu me-
thodischen oder sozialen Kompetenzen),

* Beriicksichtigung der Gesamtpersonlichkeit des Kindes (z. B. keine Eingrenzung auf fachlich-
inhaltliche und kognitive Leistungen) oder

* wissenschaftliche Griinde (z. B. Befunde zu Problembereichen der Zensurengebung).”

Trotz dieser vielfiltigen Begriindungslinien wurde die Zensurengebung in keinem Bundesland
abgeschafft. Ausnahmen gibt es lediglich fiir die Primarstufe. Alle Alternativen haben im Mo-
ment nur einen erginzenden und keinen ersetzenden Charakter. Ob die Alternativen die in den
gerade genannten Begriindungslinien formulierten Anspriiche erfiillen, kann aus der Perspekti-
ve der Forschung als nicht geklirt betrachtet werden (vgl. Bohl 2019, 422).

Beteiligung von Schiilerinnen und Schiilern

Wenn die Schule im Sinne von Dewey eine demokratische Institution ist, die Werte, die inner-

halb der Gesellschaft gelten, in der Schule widerspiegelt, dann sollten nicht nur Lehrkrifte tiber

die Form der Leistungserbringung entscheiden, sondern auch die Schiilerinnen und Schiiler
selbst. Es gibt eine ganze Reihe unterschiedlicher Beteiligungskonzepte. Exemplarisch seien hier

kurz drei erwihnt (vgl. Uberblick bei Bohl 2019):

o Portfolioarbeir (Hicker 2002): Ein Portfolio ist eine systematische Sammlung von individuellen
Arbeiten und Bemiithungen in einem oder mehreren Lernbereichen. Ausgangspunke des Portfo-
lios ist eine Fragestellung oder Aufgabe, deren Bearbeitung als Nachweis fiir erworbene Kompe-
tenzen gilt. Von zentraler Bedeutung ist, dass die Lerner bei der Auswahl der Inhalte, der Beur-
teilungskriterien sowie bei der Beurteilung mit beteiligt werden. Die Kinder und Jugendlichen
haben hier die Moglichkeit, zu bestimmen, welches Konnen beurteilt und bewertet wird. Es
gibt produktorientierte Portfolios, welche die besten Leistungen und Ergebnisse der Bearbeitung
einer Frage oder Aufgabe enthalten, und es gibt die prozessorientierten Portfolios, die so etwas
wie eine Geschichte des Lernprozesses darstellen und in vielerlei Hinsicht einem Lerntagebuch
entsprechen. Die Darstellung des eigenen Lernprozesses ist eine besonders schwierige Aufgabe.

o Selbstbewertung und wechselseitige Bewertung: Es miissen nicht immer die Lehrkrifte sein, die Be-
urteilungen und Bewertungen vornehmen. Eigenbewertungen und Fremdbewertung durch Peers
fordern die Auseinandersetzung mit Lernprozessen, sind ein grundsitzlicher Weg, Selbstreflexion
anzuregen, und entsprechen Vorstellungen einer demokratischen Schule. Dies geschieht sinnvol-
lerweise nicht durch Zensuren, sondern durch Feedbackbégen, Beobachtungsbogen, Checklisten
und Dialogformen der Schiilerinnen und Schiiler untereinander oder mit der Lehrkraft (Paradies,
Wester & Grewing 2006; Gudjons 2006; Bastian, Combe & Langer 2007; Winter 2004).

* Lernkontrakte: Hierbei handelt es sich um schriftlich fixierte Vereinbarungen zwischen Lehr-
kriften und Lernern. Ublicherweise adressieren Lernkontrakte Lernziele oder Kompetenzen,
Erwartungen an soziales Verhalten von Lehrkriften und Lernern und — auf Basis der Lernzie-
le — Kriterien fiir die Qualitit erbrachter Leistungen (Popp 1995; Bohl 2005).

Eine nicht gelungene Einbezichung der Schiilerinnen und Schiiler liegt vor, wenn Lehrkrifte die
Kinder und Jugendlichen dazu benutzen, um ihre eigenen Ziffernnoten oder auch Beurteilungen
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durch die Kinder und Jugendlichen zu legitimieren. Breidenstein und Kollegen (Breidenstein,
Meier & Zaborowski 2012, 171) sprechen in diesem Fall von einer ,,Pseudo-Einbeziehung®, da
das Urteil der Kinder und Jugendlichen nicht wirklich ernst genommen wird, sondern nur der
Bestitigung eigener Konstruktionsprozesse dient, die unter Unsicherheit vorgenommen wurden.

Berichtszeugnisse

Es liegt nahe, ein auf Ziffern beruhendes sechsstufiges System durch verbale Beurteilungen zu

ersetzen, oder umgekehrt, verbale Beurteilungen durch ein Ziffernsystem zu ersetzen. Beides ist

in der Geschichte der Schule passiert. Seit den 1970er Jahren werden eine Reihe von Argumenten

fiir Berichtszeugnisse, manchmal auch Verbalzeugnisse oder Lernentwicklungsberichte genannt,

hervorgebracht. Man spricht ihnen vor dem Hintergrund der Forschungen zur , Fragwiirdigkeit

der Zensurengebung* folgende positive Eigenschaften zu (in Anlehnung an Sacher 2014a, 165.):

* Berichtszeugnisse seien fiir Schiilerinnen und Schiiler und Eltern verstindlicher,

* konnten individueller und flexibler Leistungs- und Sozialverhalten der Kinder und Jugend-
lichen erfassen und

¢ geben Auskunft tiber Lernprozesse und nicht nur tiber Lernprodukte,

¢ die individuelle Bezugsnorm sei leichter anzuwenden,

* sie vermeiden Leistungsdruck, der durch den Vergleich von Ziffernnoten entsteht,

* konnten die Gesamtpersonlichkeit der Kinder und Jugendlichen erfassen und

* veranlassten die Lehrkrifte zu intensiverer Beobachtung.

Die Forschungsergebnisse zu diesen zugeschriebenen Eigenschaften sind durchaus gemischt.
Von einem héheren Maf$ an Verstindlichkeit kann eher nicht ausgegangen werden, da Eltern
Berichtszeugnisse hiufig fehlinterpretierten (Finsterer 2000 nach Sacher 2009), indem sie Ver-
balzeugnisse positiver einschitzen, als sie eigentlich gemeint sind. Fehlinterpretationen haben
ihre Ursache nicht nur in syntaktischer und semantischer Komplexitit, die hdufig zu einem fiir
Eltern nur schwer verstindlichen Jargon fithren, sondern auch in den Vorgaben, Beurteilungen
moglichst positiv zu formulieren. Wenn am Ende des ersten Schuljahres im Zeugnis steht ,, Tho-
mas beherrscht den Zahlenraum bis 20 sicher®, klingt dies positiv, bleibt aber deutlich hinter
den Erwartungen zuriick, einen grofleren Zahlenraum zu beherrschen. Viele Eltern erkennen
das nicht. Empirische Untersuchungen vor allem in der Grundschule zeigen, dass die Leistungs-
entwicklung der Kinder und Jugendlichen hiufig unzureichend adressiert wird, Fordervorschla-
ge hiufig fehlen, es eine starke Dominanz in einzelnen Fichern (Deutsch, Mathematik) gibt
und statt individueller Formulierungen hiufig Textbausteine verwendet werden (Briigelmann
2006, 31). Gleichzeitig — wie schon oben angemerkt — stehen Kinder und Jugendliche Ziffern-
noten durchaus positiv gegeniiber. Dies gilt auch fiir Eltern (Schumann-Erny 2003, vgl. Bohl
2019). Ein Mehrwert verbaler Beurteilungen wird bei Schiilerinnen und Schiilern wie auch bei
Eltern eher zuriickhaltend gesehen. Ahnliches gilt auch fiir Lehrkrifte, die in allen Formen von
Berichten als Alternative zu Zensuren mit einem hohen Mehraufwand und wachsender Kom-
plexitit konfrontiert sind. Messtheoretisch stellen Verbalbeurteilungen keinen Vorteil gegen-
iiber Ziffernnoten dar, auch hier werden die Testgiitekriterien nicht erfiillt. Wagner und Valtin
(2003, 33f.) stellen aufgrund eigener Untersuchungen zu verbalen Beurteilungen fest, dass die
postulierten Reformziele nur in ,,Spurenelementen® in der Praxis zu beobachten seien.

Beobachtungsbigen

Neben Verbalbeurteilungen in Form von Berichtszeugnissen werden Beobachtungsbdgen zum
Erfassen von Lernverhalten, Sozialverhalten, der Fihigkeit zum problemlésenden Denken etc.
intensiv diskutiert. Auch sie gelten als Alternative zu traditionellen Ziffernzeugnissen. Das fol-
gende Beispiel stammt von Liitgert (1999, 46).



Was bedeuten Beurteilen und Bewerten in der Schule?

Tab. 30: Beispiel eines Beobachtungsbogens nach Liitgert (1999)

Lehrerbeobachtungsbogen

Name: Klasse: Fach:
Beobachtungskategorien Beobachtetes Merkmalsauspragungen  Datum der
Verhalten 4+ 4+ 0 - —— Beobachtung

Reproduktion und Reorganisation von Wissen

kann erarbeiteten Stoff in einer bekannten
Lernsituation anwenden

kann friher erworbene Kenntnisse in einer
bekannten Lernsituation anwenden

Transfervermégen, problemlésendes Denken/Kreativitét

setzt erworbene Kenntnisse in unbekannten
Lernsituationen ein

bringt neue Ideen in den Unterricht ein, kann
neuartige Probleme erkennen und alternative
Losungen finden

Selbststindigkeit/selbststindiges Arbeiten

erledigt Aufgaben unabhangig von
Verstarkungen und Rickmeldungen anderer

kann sich selbst Ziele setzen

Lernwille/Durchhaltevermégen/Leistungsbereitschaft

bemuht sich, Aufgaben vollstandig zu
erledigen

arbeitet auch Uber ldngere Zeit konzentriert

nicht entmutigt, wenn die Losung eines
Problems nicht auf Anhieb gelingt

Lerninteresse/Neugierverhalten

bringt neue Ideen in den Unterricht ein

ist neugierig auf unbekannte und/oder
schwierigere Aufgaben

Fihigkeit zur Kommunikation/Interaktion/Kooperation

arbeitet gern mit anderen in Partner- oder
Gruppenarbeiten zusammen

|dsst sich helfen

ist bereit, Hilfe zu geben

Zeichenerkldrung: Das Verhalten ist (++) deutlich, (+) weitgehend, (0) mittelmaRig, (#) weniger oder (-) nicht ausgepragt.
Quelle: Lutgert, 1999, S. 47

Der hier abgebildete Bogen ist typisch fiir Bégen dieser Art. Es finden sich Dimensionen, die
durch méglichst operationalisierbare Items charakterisiert sind. Diesen Dimensionen sind
tiblicherweise Merkmalsausprigungen zugeordnet — in diesem Beispiel Pluszeichen (positiv),
Minuszeichen (ausbaufihig) und Nullen (neutral). Die Lehrkraft hat die Aufgabe, diese Merk-
malsausprigungen zu identifizieren. Die Grundidee dieser Beobachtungsbégen ist im Sinne des
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BIBB-Modells deutlich zwischen einer beschreibenden, einer beurteilenden und einer bewer-
tenden Ebene zu trennen. Die Identifikation der Merkmalsausprigungen ist eine Interpretation
des Verhaltens der Kinder und Jugendlichen, die ebenfalls messtheoretischen Anspriichen nicht
geniigt. Beobachtungsbogen dieser Art wird eine diagnostische Funktion zugesprochen, die zu
einer passgenauen Forderung fiihre. Auch hier ist der Aufwand fiir die Lehrkrifte enorm.

5.1.7 Was miissen Lehrkrifte beim Beurteilen und Bewerten beachten?

Das Beurteilen und das Bewerten unterliegen offensichtlich vielen Einfliissen, die zu kontrollie-
ren nicht einfach sind.

Das Strukturproblem von Beurteilen und Bewerten liegt im komplexen Wechselspiel zwischen
Objektivierung und Subjektivierung (Breidenstein et al. 2012, 171). Dem Ideal der Objek-
tivierung kann nur begrenzt geniigt werden, da Zensuren soziale Konstruktionen innerhalb
eines institutionell verankerten und durch die Institution begrenzten Deutungsspielraums
sind (Terhart 2009, 43). Als Handlung von Lehrkriften, die 6ffentlich und damit kritikfahig

gemacht werden kann, ist die Zensurengebung fiir die Lehrkrifte mit Risiko verbunden.

Tests, die den Testgiitekriterien geniigen und sich damit um Objektivierung bemiihen, bilden die
gegenwirtige Schulpraxis in Deutschland und den deutschsprachigen Nachbarlindern nur begrenzt
ab. Das muss man nicht als Fehler der gegenwirtigen Schulpraxis betrachten, sondern kann darin
eine Notwendigkeit sehen, Fihigkeiten und Fertigkeiten zu vermitteln, die sich nicht immer im Sin-
ne von Kompetenzstufenmodellen sinnvoll operationalisieren lassen. Die Vergabe von Ziffernnoten
in der Schule ist zweifellos defizitir, enthilt viele subjektive Komponenten, aber man muss sie auch
nicht verteufeln: Sie ist durchaus eine Praxis mit vielen Vorteilen, die durch psychometrische Tests
zur Diagnostik und auf ihr aufbauenden Férderungen sowie zur Steuerung von Bildungssystemen
sinnvoll erginzt werden konnen. In der Praxis geht es beim Beurteilen und Bewerten nicht um ein
Entweder-oder, im Sinne von psychometrischen Methoden und Kompetenzstufenmodellen auf der
einen Seite versus subjektiven Urteilen von Expertinnen und Experten auf der anderen Seite. Viel-
mehr ist es wichtig, die Stirken und Schwichen jeder dieser Pole zu kennen und anzuerkennen und
nicht intuitiv, sondern reflektiert und soweit kontrolliert wie moglich zu handeln.

Was konnen Lehrkrifte nun tun, um diesem Anspruch gerecht zu werden? Bewihrt hat sich
einer Haltung der kontrollierten Subjektivitit. Der Begriff stammt urspriinglich von Rosemann
und Bielski (2001), deren Ideen im Folgenden aufgegriffen und weitergefiihrt werden.

Kontrollierte Subjektivitit (in Anlehnung an Rosemann und Bielski 2001, vgl. auch Bohl 2019):

Voraussetzungen

* Einsicht in die Subjektivitit der Beurteilung und Bewertung.

* Bewusstmachung der Prozesse interpersonaler Wahrnehmung zwischen Lehrkraft und
Schiilerinnen und Schiilern.

* Bewusstmachung der Unméglichkeit der Diagnose von Eigenschaften und Personlichkeits-
merkmalen der Schiiler und Schiilerinnen jenseits standardisierter diagnostischer Tests.

* Kenntnis iiber bzw. das Wissen um Beurteilungsfehler.

* Kenntnis iiber bzw. das Wissen um die rechtlichen Rahmenbedingungen und normativen
Vorgaben in Hinblick auf unterschiedliche Situationen des Beurteilens und Bewertens.
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Leistungsfeststellung planen

* Im Sinne der Validititssicherung soll bei der Planung von einer kriterienorientierten
Bezugsnorm ausgegangen werden, d.h., dass genau definiert wird, welche Fihigkeiten
die Kinder und Jugendlichen entwickeln sollen und in welchen beobachtbaren und be-
schreibbaren Aktionen sie diese zeigen.

* Die Aktionen, in denen die Leistung gezeigt werden soll, soll vorher definiert und fest-
gelegt werden, ebenso die Qualititskriterien der Aktionen im Sinne, welchen Stufen der
Zensurenskala sie entsprechen.

* Kiriterien sollen vor der Situation des Beurteilens und Bewertens aufgestellt und klar
operationalisiert werden.

* Kiiterien sollen den Schiilerinnen und Schiilern transparent kommuniziert werden.

* Durch Absprachen mit anderen Kolleginnen und Kollegen in Hinblick auf definierte
Kriterien der Leistungsfeststellung soll mehr Auswertungs- und Interpretationsobjektivi-
tit gewihrleistet werden.

* Schon bei der Planung sollen an mégliche Einschrinkungen der Durchfiihrungsobjeki-
vitdt gedacht und méglichst Mafinahmen der Abhilfe konzipiert werden.

* Bei der Planung sollen die Mglichkeiten einer sozialen Bezugsnorm ausgeschlossen werden.

* Es soll beriicksichtigt werden, dass Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen Férderbe-
darfen in Situationen der Leistungsfeststellung besondere Hilfestellungen gewihrt wer-
den (Nachteilsausgleich, besondere Priifungsformate, Hilfsmittel etc.).

* Ermessensspielriume fiir die Anwendung einer individuellen Bezugsnorm sollen identi-
fiziert werden.

* Beurteilungs- und Bewertungssituationen sollen nicht nur lehrkraftzentriert gestaltet
werden; auch die Schiilerinnen und Schiiler sollen hieran beteiligt werden.

* Typische Fehler sollen antizipiert und Feedbackstrategien iiberlegt werden. Auch dies
kann idealerweise in Absprache mit Kolleginnen und Kollegen geschehen.

* Im Sinne der Reliabilititssicherung soll den Kindern und Jugendlichen mehrfach die
Gelegenheit gegeben werden, ihre Leistung zu zeigen.

Prozess des Beurteilens und Bewertens

* Sich immer wieder die Trennung von Beschreiben, Interpretieren, Beurteilen und Bewer-
ten bewusst machen.

* Zwischen dem Leistungsverhalten der Schiilerinnen und Schiiler und der Person der
Schiilerin oder des Schiilers unterscheiden.

* Urteile und Bewertungen auf Basis der Kenntnis von Beurteilungsfehlern immer wieder
in jeder Situation {iberpriifen.

* Wihrend der Durchfiihrung iiberpriifen, ob Durchfiihrungsobjektivitit gewihrleistet ist.

* Innerhalb der rechtlichen Rahmenbedingungen und normativen Vorgaben identifizierte Er-
messensspielriume nutzen, um auch eine individuelle Bezugsnorm anzuwenden zu kénnen.

5.2 Was ist professionelle Beratung in der Schule?

Wir lassen uns im Alltag in vielfdltigen Situationen beraten. Bisweilen sprechen wir jemand an,
um uns Rat zu holen, oder wir schauen uns gezielt in Internetportalen um und manchmal erhalten
wir auch ungefragten Rat — etwa in einem Friseursalon oder wihrend einer Taxifahrt. Rat suchen
und Rat geben sind allgegenwirtige Alltagsphinomene. Allgegenwirtig ist das Beraten auch in der
Schule oder anderen pidagogischen Kontexten. ,Letztendlich ist alles, was wir mit Schiilern tun,
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Beratung", so die Aussage einer Lehrerin (zit. nach Schnebel 2012, 171). Manche gehen deshalb
sogar so weit, Pidagogik als ,Beratungswissenschaft“ zu bezeichnen (Huschke-Rein 1998, 120).
Die Omniprisenz des Phinomens und seine unterschiedlichen Facetten haben zu unterschied-
lichsten Definitionen in unterschiedlichsten Kontexten gefithrt. Deswegen hier zunichst der Ver-
such, professionelle Beratung von der Alltagsberatung abzugrenzen, um zu einem grundsitzlichen
Verstindnis zu gelangen, was im Folgenden unter dem Begriff Beratung gemeint ist.

Unser Alltagsverstindnis von Beratung geht hiufig von einem simplen Modell aus: Diejenigen, die
Rat geben, sollen dies méglichst iiberzeugend tun, und diejenigen, die den Rat erhalten haben, sol-
len ihm méglichst Folge leisten. Wird Rat abgelehnt, kann es zu einem Konflikt oder Kampf um
die richtige Position kommen. Professionelle Beratung ist komplexer. Sie will die angedeutete Rol-
lenverteilung — jemand weif} etwas, gibt dieses Wissen als Rat weiter, sobald dieser Rat allerdings
nicht angenommen wird, kommt es zu einem Konflikt um die Akzeptanz — radikal aufbrechen.
Professionelle Beratung in diesem Sinne ldsst sich nach Dietrich (1983, 2) wie folgt definieren:

»Beratung ist in ihrem Kern jene Form einer interventiven und priventiven helfenden Bezichung, in
der ein Berater mittels sprachlicher Kommunikation und auf der Grundlage anregender und stiitzen-
der Methoden innerhalb eines vergleichsweise kurzen Zeitraums versucht, bei einem desorientierten,
inadiquat belasteten oder entlasteten Klienten einen auf kognitiv-emotionaler Einsicht fundierten
Lernprozess in Gang zu bringen, in dessen Verlauf seine Selbsthilfebereitschaft, seine Steuerungsfihig-
keit und seine Handlungskompetenz verbessert werden konnen (Dietrich 1983, 2).

Ausgangspunkt von Beratung ist gemif§ dieser Definition eine Person, die desorientiert, belastet
oder unangemessen entlastet ist. Mit anderen Worten: Die ratsuchende Person weif$ nicht, was sie
tun soll, und empfindet dies als Problem, bei dessen Losung sie Unterstiitzung bei einer ratge-
benden Person sucht. Die Person, die berit, baut eine Beziehung zur desorientierten Person auf,
um Vertrauen zu schaffen, und versucht auf einer solchen Vertrauensbasis in Hinblick auf das
Problem gezielt einen Lernprozess einzuleiten. Es geht nicht darum, dass die beratende Person
der ratsuchenden ein Problem abnimmt oder stellvertretend ein Problem 16st. Vielmehr geht
es darum, der ratsuchenden Person Orientierung, Alternativen und/oder Grenzen aufzuzeigen,
um somit die Steuerung von Handlungskompetenz zu verbessern. Plakativ geht es um Hilfe zur
Selbsthilfe (vgl. Drechsel, Sauer, Paetsch, Fricke & Wolstein 2020). Wesentliches Mittel dabei
ist das Gesprich. Professionelle Beraterinnen und Berater (vgl. Schwarzer & Posse 2005; Mutz-
eck 2002; Meyer & Jansen 2016) verfahren idealerweise wie folgt: Sie

o geben Informationen, die fiir die Ratsuchenden méglichst verstiandlich sind, an ihr Vorwissen
ankniipfen und bewertungsfrei sein sollten;

o generieren gegebenenfalls Informationen durch unterstiitzende Methoden — fiir die Schule etwa
durch Intelligenztests, Aufmerksamkeitstest, Legasthenietests, Tests fachlicher Kompetenzen;
manchmal fiihren sie Beobachtungen im Unterricht durch, eher selten kommt es zu Beob-
achtungen in hiuslicher Umgebung;

* unterstiitzen durch gesprichsfordernde Mafinahmen wie aktives Zuhéren (Blickkontakt, An-
teilnahme, Zuwendung, Zuriicknahme etc.), Paraphrasieren, Ansprechen von Gefiihlen,
Riickfragen und Zusammenfassungen, Konkretisierungen der Situation, Einnehmen anderer
Perspektiven, Reframing (z.B. Negatives positiv formulieren), Skalierungsfragen (z.B. auf
einer Skala von 1-10 Dringlichkeit artikulieren) etc.;

* fordern Konsens und Akzeptanz durch das Vermeiden von Bewertungen, Ironisieren, Aufdrin-
gen von Losungswegen, Vorwiirfen etc.
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o steuern den Beratungsprozess, indem sie Probleme definieren, Ursachen suchen, Ziele definie-
ren, Losungswege identifizieren, passende Lésungswege vorschlagen, Vorschlige fiir das Um-
setzen von Losungswegen machen und im Sinne eines Controllings den Prozess tiberwachen.

Es gibt eine grofle Anzahl an Beratungstheorien und -modellen im Kontext von Pidagogik und
Psychologie und dariiber hinaus. Gleichwohl sind die hier aufgelisteten Prinzipien professionel-
ler Beratung vieler dieser Modelle sehr dhnlich, zumindest, wenn es sich um eine losungsorien-
tierte Beratung handelt.

Fiir den Kontext Schule gilt, dass Beratung systemisch gedacht wird. Beraterinnen und Berater
miissen im Sinne von Bronfenbrenner (1981) immer den Zusammenhang von Mikrosystem, Me-
sosystem, Makrosystem, Exosystem und Chronosystem mit bedenken. Das heiflt, beim Beraten
geht es wie beim Erziehen nicht nur um die Dyade zwischen demjenigen oder derjenigen, die/der
Rat gibt, und demjenigen/derjenigen, die/der Rat empfingt, sondern es gilt auch, andere Kontexte
wie das Elternhaus, die Schule als normengebundene und normensetzende Institution, Teilsysteme
der Schule, signifikante Andere mit zu beriicksichtigen oder gegebenenfalls miteinzubeziehen.
Auf Basis der gerade genannten Uberlegungen lisst sich ein Modell des Beratens in schulischen
Kontexten — dhnlich wie aus den vorangegangenen Kapiteln — entwickeln:

Fluide Gesellschaft

Kontext
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Paradigmatisch-historische Voraussetzungen

Bildungstheorien Reformpadagogiken

Abb. 47: Modell des Beratens in schulischen Kontexten

Der Rahmen enthilt dieselben Oberbegriffe wie bei den anderen pidagogischen Handlungen, die
schon abgehandelt wurden. Beraten findet im Kontext der Fluiden Gesellschaft statt, die besonde-
re Anforderungen an professionelle Beratung stellt. Einerseits schaffen Wandel und Unsicherheit
viele Beratungsanlisse, andererseits gibt es selten eindeutige Losungen. Innerhalb des Bildungssys-
tems Deutschlands wird Beratung in der Schule durch unterschiedliche Personengruppen erteilt,
die unterschiedliche Themenschwerpunkte und Methoden haben. Die paradigmatisch-bistorischen Vo-
raussetzungen sind durch ein Menschenbild der humanistischen Psychologie und der Idee einer
partizipatorisch-demokratischen Gesellschaft geprigt. Trotz dieser Prigung treten Kontinuititen/
Diskontinuititen auf, die sich aus systemischen Zwingen und normativen Uberzeugungen ergeben.
Einer dieser systemischen Zwinge in der Schule ist, dass Rat nicht nur denen gegeben wird, die
ihn suchen, sondern Lehrkrifte auch unaufgefordert Rat geben. Deswegen steht im ersten Kasten
links nicht nur Rassuchendelr, sondern auch Ratempfiinger/in. Dies sind tiblicherweise Schiilerinnen
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und Schiiler, Eltern und die Lehrkrifie. Alle drei Gruppen suchen Rat entweder aufgrund eines selbst
identifizierten Problems oder aufgrund eines ihnen vorgegebenen Problems. Sie konnen sich dann
an Beratende in der Schule wenden oder werden von ihnen angesprochen. Die Beratenden sind
tiblicherweise Lehrkrifie, Schulpsychologinnen und Schulpsychologen, Beratungslebhrkrifte, Schulsozial-
arbeiterinnen und Schulsozialarbeiter sowie Sonderpidagoginnen und Sonderpiidagogen. Diese gestal-
ten das Beratungsangebot, indem sie Informationen geben, Informationen generieren, unterstiitzen,
durch gespriichsfordernde MafSnahmen Konsens und Akzeptanz fordern und — last but not least — den
Beratungsprozesses stewern. Im Kontext des Beratungsprozesses entwickeln Beratende und Ratsuchen-
de gemeinsam MafSnahmen, um das Ausgangsproblem zu losen. Im Allgemeinen handelt es sich
um Mafnahmen zur Férderung der Schiilerinnen und Schiiler im Kontext von Leistungsverbalten,
Sozialverhalten und Kooperativitiir oder der Erhohung elterlicher und/oder kollegialer Kooperationsbe-
reitschaft, um gemeinsam Probleme zu 16sen. Professionelle Beratung erfordert immer eine Doku-
mentation dessen, was verabredet wurde, um spiter ein erfolgreiches Controlling zu gewihrleisten.
Die rechte Spalte des Modells enthilt die beabsichtigten Wirkungen wie die verbesserte Steuerungsfa-
higkeit, eine verbesserte Handlungsfiihigkeit. Beides zusammen soll zum Erfolg in der Schule oder zum
Erfolg bei der Bewiiltigung von Lebensproblemen fihren. Im Folgenden werden diese Aspekte wie
gewohnt in Einzelkapiteln erldutert.

5.2.1 Der Kontext
Fluide Gesellschaft

Fluide Gesellschaft

Kontext

In der Fluiden Gesellschaft ist — wie der Name schon sagt — alles im Fluss: Die Verlisslichkeit
im Sinne vorgeformter Orientierungen sinkt, wihrend die Unbestimmtheit durch Enzgrenzung,
Fusion, Durchlissigkeit und wechselnde Konfigurationen steigt. Die eine ,\Wahrheit® gibt es nicht
mehr. Man spricht bisweilen sogar von einer ,postfaktischen’ Gesellschaft. Das wire eine Ge-
sellschaft, in der es keine Tatsachen mehr gibt, sondern nur noch Meinungen. Eine solche Art
der Gesellschaft kann im Sinne der oben genannten Definition leicht zu Desorientierung, Be-
lastungserleben oder dem Erleben inadiquater Entlastung fithren. So ist es kein Wunder, dass es
zum gegenwirtigen Zeitpunkt in allen Industriegesellschaften viele Institutionen professioneller
Beratung gibt: Schwangerschaftskonfliktberatung, Partnerschaftsberatung, Schuldnerberatung,
Studienberatung, Beratungsangebote fiir psychisch oder physisch kranke Menschen, Drogenbe-
ratung etc. stellen nur einige der hdufigen Beratungsangebote bzw. -institutionen dar. Es gibt
professionelle Beratungsangebote fiir fast alle Lebenslagen.
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Im Kontext Schule gibt es die einhellige Klage von Eltern, Lehrkriften und Personen aus der
Lehrerbildung, dass das Ausmafd an Beratungsaufgaben ungewdhnlich zugenommen hitte und
die Erwartungshaltung vor allem an Lehrkrifte in dieser Hinsicht grof§ sei (vgl. Bennewitz &
Wegner 2020, 49; Drechsel et al. 2020). Gleichzeitig gibt es deutliche Grenzen der Professiona-
licit von Lehrkriften, Beratungsgespriche lege arte durchzufiihren (ebd.).

Beratung wird durch verschiedene Disziplinen professionalisiert: die Psychologie, die Pidago-
gik, die Medizin etc. Allgemein verbindliche Richtlinien fiir die Ausbildung von Beraterinnen
und Beratern in unterschiedlichen Kontexten finden sich in Deutschland nicht. Es gibt jedoch
eine ,Deutsche Gesellschaft fiir Beratung’, ein Dachverband fiir diejenigen, die sich mit diesem
Feld auseinandersetzen. In vielen angloamerikanischen Lindern kann man méglicherweise so-
gar von einer Beratungswissenschaft sprechen. NufSbeck sieht den Beginn einer solchen Bera-
tungswissenschaft in den USA schon Ende des 19. Jahrhunderts (Nuf$beck 2006, 17).

Das Bildungssystem der Bundesrepublik Deutschland

puejyossinag waisAss8unp|ig

Die Art und Weise, durch wen Kinder und Jugendliche oder Eltern in der Schule beraten wer-
den bzw. wie sich Kolleginnen und Kollegen gegenseitig beraten, ist in den einzelnen Bundes-
lindern institutionell sehr unterschiedlich geregelt. Ublicherweise sind in den Bundeslindern
folgende Personen beratend titig:

* Lehrkrifte beraten ganz besonders, wenn es um Lernen, Erziehen und Ubergéinge geht. Sie be-
raten formal, etwa im Rahmen eines Lernentwicklungsgesprichs oder eines Elterngesprichs;
sie beraten hiufig jedoch auch informell oder halbformell im Rahmen des laufenden Unter-
richts, in dem sie dezidiert Feedback geben. Feedback im Unterricht ist die hdufigste Form
der Beratung von Lehrkriften.

* Beratungslebrkrifte, die unterschiedliche Zusatzqualifikationen erhalten haben, beraten meist
in einem formalen Rahmen in Einzelgesprichen, bisweilen auch in Gruppengesprichen.
Zentrale Themen sind Uberginge, Schullaufbahnberatung, Berufs- und Karriereberatung,
Sozialverhalten, Férderbedarfe etc.

o Schulpsychologinnen und Schulpsychologen sind in den einzelnen Bundeslindern oder auch in
den deutschsprachigen Nachbarstaaten sehr unterschiedlich an den Schulen oder auch ex-
ternen Beratungsstellen vertreten, die alle mit diversen Bezeichnungen betitelt werden. Thre
Beratung ist meist formaler Natur und orientiert sich hiufig an diagnostischen Inventaren
und Testverfahren, die eingesetzt werden.

239



240

Beurteilen und Beraten

o Sonderpiidagoginnen und Sonderpidagogen finden sich ganz besonders im Kontext der wach-
senden Inklusionsbemiihungen in unterschiedlichen Zusammenhingen an Schulen und be-
raten vielfach im Kontext der Forderbereiche Verhalten, geistige Behinderung etc. Sie setzen
Testverfahren oder intensive Beobachtungen ein, sie entwickeln im Zusammenspiel mit an-
deren Akteurinnen und Akteuren Forderpline.

o Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeiter finden sich zunehmend an vielen Schulen.
Sie beraten besonders an der Schnittstelle von Schule und Elternhaus — hiufig im Kontext
von Themen jenseits des Lernens. Wenn etwa Kinder und Jugendliche konfliktreich mit ih-
ren Eltern zusammenleben, kénnen sie Wege aufzeigen, mit diesen Konflikten umzugehen,
oder — mit Hilfe des zustindigen Jugendamtes — Moglichkeiten vermitteln, aufSerhalb des
Elternhauses in einer jeweils passenden Kinder- und Jugendhilfeeinrichtung zu leben.

Diese Aufzihlung ist idealtypisch und nicht disjunkt, d.h., Aufgabenbereiche und Methoden kon-
nen sich tiberschneiden. Die hier genannten Personenkreise haben bisweilen kein kooperatives, son-
dern ein konkurrenzorientiertes Verhiltnis (Mutzeck 2002). Das macht Beratungsprozesse in der

Schule bisweilen besonders schwer, denn ein zentrales Hindernis fiir jegliche Art von Kooperation in
der Schule sind ungeklirte Zustindigkeiten (Muckenthaler, Tillmann, Weif3, Hillert & Kiel 2019).

Paradigmatisch-historische Voraussetzungen

Paradigmatisch-historische Voraussetzungen

Bildungstheorien Reformpadagogiken

Die gegenwirtigen, meist l8sungsorientierten systemisch-kooperativen Beratungsmodelle postu-
lieren eine Reihe von Prinzipien, die Beratende méoglichst einhalten sollen. Diese Prinzipien sind
einerseits verankert in der humanistischen Psychologie, die sich darum bemiiht, Menschen darin zu
unterstiitzen, die in ihnen schlummernden Potenziale méglichst selbstgesteuert zu entfalten. Dabei
orientiert sich dieser insgesamt sehr heterogen aufgestellte Teil der Psychologie an einer holistischen
Denkweise, die Menschen in vielfiltiger Weise systemisch in ihrer Lebenswelt eingebunden sieht.
Populistisch ausgedriickt heifft das: Das Ich ist mehr als die Summe seiner Einzelelemente. Ande-
rerseits kniipfen diese Prinzipien an die Ideen einer partizipativ-demokratischen Gesellschaft an, die
Menschen als selbstbestimmende, aber auch mitbestimmende Glieder einer sozialen Gemeinschaft
betrachtet, so wie es sich etwa John Dewey vorgestellt hat. So sollen z.B. Ratsuchende freiwil-
lig zu Beratenden kommen, Beratende unabhingig sein und verschwiegen die Vertraulichkeit der
Gesprichsgegenstinde bewahren. Prioritit hat die Férderung der Selbstbestimmungsfahigkeit der
Ratsuchenden: Die Interessen derjenigen, die Rat suchen, haben Vorrang vor denjenigen, die Rat
geben etc. (vgl. Grewe 2005; Mutzeck 2002; Bennewitz & Wegner 2020).
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Im Kontext Schule wird dies nur begrenzt eingehalten (Drechsel et al. 2020). Die Unabhingig-
keit der beratenden Personen ist eingeschrinkt. Sie sind eingebunden in das System Schule und
kénnen etwa Schulordnungen oder Schulregeln nicht einfach aufler Kraft setzen — allenfalls in be-
griindeten Ausnahmefillen. So miissen zum Beispiel kriminelle Handlungen, wie etwa der Verkauf
von Drogen oder Formen von Missbrauch, an die jeweils zustindigen Stellen gemeldet werden.
Der Freiwilligkeit der Ratsuchenden sind Grenzen gesetzt. Lehrkrifte geben Kindern und Jugend-
lichen auch ungefragt Rat — z.B. in Hinblick auf ihr soziales Verhalten, ihr Lern- und Leistungs-
verhalten und beziiglich ihrer Kooperativitit. In einigen Bundeslindern gibt es das Instrument
der Lernentwicklungsgespriiche. Das heifdt, in einem regelmifligen Turnus treffen sich ein Kind
oder Jugendlicher mit einer Lehrkraft und idealerweise auch mit einem oder zwei Elternteilen.
In diesen Gesprichen wird tiber den Lernstand der Kinder und Jugendlichen informiert und ge-
meinsam beraten, welches nichste sinnvolle Schritte in der Bildungsbiografie des Kindes und des
Jugendlichen sind. Das ist zweifellos ein sinnvolles Instrument, entspricht aber nicht dem Ideal,
dass Ratsuchende freiwillig zu beratenden Personen kommen. Unfreiwillig ist dariiber hinaus das
,ad-hoc-Einbestellen von Eltern in die Schule, weil sich aus Sicht der Lehrkrifte schwerwiegende
Probleme ergeben haben, die unbedingt ein Gesprich mit den Erziehungsberechtigten erfordern.
Obwohl wir in einer demokratischen Gesellschaft leben, setzt der institutionelle Rahmen den
Idealen des Beratens Grenzen. Die Verwirklichung der Ideale des Beratens erfordert eine andere
Gesellschaft, in der das Arbeitsbiindnis zwischen Kindern und Jugendlichen auf der einen Seite
mit den Personen in der Schule auf der anderen Seite auf Freiwilligkeit beruht. Solche Formen der
Gesellschaft und Schule werden bisweilen postuliert, sind bisher aber nicht dauerhaft umgesetzt
worden, wie zum Beispiel eine Reihe von reformpidagogischen Versuchen zeigt (vgl. Kap. 3.4.1.2).

Kontinuititen/Diskontinuitiiten

Kontinuitidten/ Diskontinuitdten

Die Anzahl der theoretischen Ansitze, die das Beraten im Kontext von Pidagogik und Psy-
chologie beeinflusst haben, ist beinahe furchterregend umfangreich. Zu nennen sind hier die
Psychoanalyse, die Individualpsychologie, die Gesprichstherapie, die Verhaltenstherapie, die
Gestalttherapie, die Transaktionsanalyse, Psychodramatische Ansitze, die Themenzentrierte In-
teraktion, Systemtheorien, Organisationspsychologische Ansitze, die Psychologie des reflexiven
Subjekes, handlungstheoretische Ansitze oder didaktische Ansitze (Mutzeck 2002). Allein die-
se Aufzihlung, die sicherlich nicht vollstindig ist, verweist auf ein hohes Maf§ an méglichen
Diskontinuititen. Innerhalb dieser Theoriekontexte finden sich sehr unterschiedliche Vorstel-
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lungen, wie die Beziechung von Beratenden und Ratsuchenden gestaltet werden soll, welche
Prozesse wihrend des Beratungsprozesses sinnvoll sind oder welche dufleren Bedingungen den
Beratungsprozess unterstiitzen. Eine gemeinsame, iibergreifende Beratungstheorie oder auch
nur eine Beratungstheorie fiir die Schule gibt es zur Zeit nicht (Mutzeck 2002). Drechsel et al.
(2020) sprechen von ,eklektisch-integrativen® Konzeptualisierungen.

Es gibt aber durchaus Linien der Kontinuitit, wenn man sich den Kontext von Pidagogik und
Psychologie in Deutschland anschaut. Die eingangs dieses Kapitels zur Beratung vorgetragene
Idee, Beratung solle die Selbstbestimmungsfihigkeit und Handlungsfihigkeit der Ratsuchen-
den erhéhen, ist eine Idee, die in der Bundesrepublik Deutschland in den 1960er und 1970er
Jahren besonders populir geworden ist. Neben vielen anderen sind hier einerseits die Ideen
von Klaus Mollenhauer (1928-1998) und Carl Wolfgang Miiller (1928-2021) zu nennen, die
Beratung im pidagogischen Kontext als Aufklirung oder Beitrag zur Miindigkeit betrachten.
Beide der Kriegsgeneration entstammend, fiihlten sich in ihrem pidagogischen Denken einer
sich demokratisch modernisierenden Gesellschaft verpflichtet. Andererseits spielt das Ehepaar
Annemarie Tausch (1925-1983) und Wolfgang Tausch (1921-2013) eine wichtige Rolle. Sie
kritisierten schon Anfang der sechziger Jahre, dass Lehrkrifte einerseits Prinzipien einer demo-
kratischen Gesellschaft verpflichtet waren, sie aber andererseits Kinder, Jugendliche und Eltern
durch eine Vielzahl von Anordnungen, Kontrollen, hohe Redeanteile etc. dirigieren und dies
nicht den Idealen einer demokratischen Gesellschaft entspriche (Tausch & Tausch 1978). Thre
Einfiihrung in die Erziechungspsychologie, in der sie viele ihrer Ideen formulierten, wurde bis
in die 1990er Jahre aufgelegt. Grundtenor war, dass moglichst jede Kommunikation in der
Schule nicht einseitig dirigistisch sein sollte. Die von Mollenhauer, Miiller, den Tauschs und
anderen entwickelten Ideen waren so michtig, dass der deutsche Bildungsrat 1970 das Beraten
als gleichberechtigte Aufgabe neben den anderen Aufgaben der Lehrkrifte — wie etwa dem Un-
terrichten — gesehen hat.

Das Ehepaar Tausch wie auch Mollenhauer und Miiller waren stark beeinflusst von Carl Rogers’
(1902-1987) Gesprichspsychotherapie und Kurt Lewins (1890-1947) Theorien und empiri-
schen Untersuchungen zum Erziehungsverhalten. Man kann Rogers’ und Lewin als prominente
Vertreter der humanistischen Psychologie betrachten. Rogers Grundsitze des intensiven Zuhé-
rens, der Wertschitzung, Empathie, Neutralitit und der Unterstiitzung der Selbstexploration
von Klientinnen und Klienten spielen bis heute in fast allen Kontexten, in denen Beratung
stattfindet, eine wichtige Rolle.

Die Grundsitze von Rogers werden jedoch bei weitem nicht immer eingehalten. Beratung ist
wie jedes pidagogische Handeln abhingig von den vorherrschenden Normen und Werten der
Gesellschaft und den Uberzeugungen derjenigen, die sich in einen Beratungsprozess begeben
(vgl. Mutzeck 2002). Der hier konzedierten Kontinuitit von Beratung als Beitrag zur Miin-
digkeit von den 1960er Jahren bis heute stehen verschiedene Diskontinuititen gegeniiber.
Selbstbestimmungsfihigkeit oder Miindigkeit als Ziel von Beratung wurden und werden sehr
unterschiedlich interpretiert. Beratung vor dem Hintergrund der katholischen Morallehre di-
rigiert durchaus Klientinnen und Klienten — etwa wenn es um die Beziehung der Geschlechter
geht — in bestimmte Richtungen, weil Beraterinnen und Berater Bewertungen im Sinne einer
solchen Morallehre vornehmen und damit Handlungen von Klienten und Klientinnen oder
auch mégliche Maflnahmen im Sinne einer Problemldsung als richtig oder falsch bewerten.
Ahnliches gilt fiir Ideen einer feministischen Beratung, die zum Beispiel darauf abzielt, ratsu-
chenden Frauen ihre Verstrickungen in einer patriarchalen Gesellschaft zu verdeutlichen, und
es ablehnt, so etwas wie eine ,,Reparaturwerkstatt” fiir die ,.krankmachenden Verhiltnisse® einer
von Minnern dominierten Gesellschaft zu sein (Zehetner & Macke 2020, 12). Beratung vor
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dem Hintergrund einer katholischen Morallehre wird anders ausfallen als im gerade genannten
feministischen Kontext. Letztlich ist auch die Schule als Institution ein Ort von Uberzeugungen,
Wertvorstellungen, Rechtsvorgaben und Zielvorstellungen, der Beratung nicht neutral macht.

Seit Beginn der 1960er Jahre haben sich Idealvorstellungen einer méglichst kooperativen,

l8sungsorientierten Beratung entwickelt, die u.a. von folgenden Prinzipien ausgehen:

* Die Neutralitit der beratenden Person muss gewihrt sein;

* Die Freiwilligkeit der Ratsuchenden muss gegeben sein;

* Die Steuerungsfihigkeit und Handlungsfihigkeit der Ratsuchenden miissen im Rahmen
einer beratenden Situation erhéht werden;

* Die Interessen der Ratsuchenden miissen stets in den Mittelpunkt einer jeden Beratung
gestellt werden.

Der sozialwissenschaftliche Blick auf den Kontext Beratung zeigt jedoch, dass Beratung in
pidagogischen Kontexten — wie alle anderen pidagogischen Handlungen — einem Rahmen
unterliegt. Dieser setzte und setzt die Idealvorstellungen von Beratung in Form von Nor-
men, Wertvorstellungen und strukturellen Zwingen teilweise aufler Kraft.

5.2.2 Ratsuchende und Ratempfinger/innen

* selbstidentifi-
ziertes Problem

* vorgegebenes

Problem

Wie schon oben angemerkt, ist die Schule ein Ort, an dem man Rat nicht nur erhilt, wenn
man ihn sucht, sondern ihn auch ungefragt bekommt. Dies gilt ebenso fiir die Schiilerinnen
und Schiiler, Eltern und Lehrkrifte. Deswegen finden sich in dem Modell Rassuchende und Raz-
empfinger/innen. Die Suchenden identifizieren ein Problem zumindest insoweit, als sie jemand
aufsuchen und um Unterstiitzung bitten. Die Ratempfinger/innen werden anschlieflend darauf
aufmerksam gemacht, dass aus der Sicht der Ratgebenden ein Problem vorliege und dieses von
ihnen vorgegebene Problem bearbeitet werden miisse.

Die Beratung von Schiilerinnen und Schiilern verlduft hiufig in einem Kontinuum vom Infor-
mellen zum Formellen. Informell sind z. B. kurze Feedbacks wihrend des Unterrichtsprozesses.
Formell sind explizite Beratungsgespriche. Diese konnen ebenfalls wihrend des Unterrichts
stattfinden, etwa wihrend die anderen Schiilerinnen und Schiiler arbeiten, oder sie finden au-
Berhalb des Unterrichts statt. Fiir die Beratung von Lehrkriften untereinander gile Ahnliches:
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Auch hier gibt es informelle Beratungen im Lehrerzimmer, auf dem Pausenhof o.A. Es gibt
aber auch formelle Anlisse, zum Beispiel eine Klassenkonferenz, ein formeller Rahmen, in dem
die Lehrkrifte einer Klasse miteinander beraten, wie sie einem individuellen Schiiler oder einer
Schiilerin helfen kénnen, das Klassenklima verindern kénnen etc. Der beratende Kontakt mit
Eltern findet eher formell statt, etwa im Rahmen eines Elterngesprichs oder eines Elternabends.

Probleme, die zu einer Beratung fiihren, sind tiblicherweise

* Lern- und Leistungsverhalten, zum Beispiel Konzentrations- und Aufmerksamkeitsprobleme,
besondere Begabungen, Legasthenie, Dyskalkulie, Schullaufbahnberatung in Hinblick auf
Uberginge in eine andere Klasse, Schule oder Schulform.

* Soziales Verhalten, zum Beispiel ein Mangel an prosozialem Verhalten (unhéflich sein, Hilfe
verweigern etc.), Unterrichtsstorungen, Bullying oder Mobbing.

* Kooperation, zum Beispiel nicht funktionierende Klassengemeinschaften, Kooperation von
Schule und Elternhaus, Kooperation innerhalb des Kollegiums, Kooperation mit auf$erschu-
lischen Partnern.

Alle hier genannten Beratungsanlisse zeichnen sich durch eine Differenz von erwiinschtem und
tatsichlich gezeigtem Verhalten aus. Zum Beispiel konnen Kinder und Jugendliche, Eltern, aber
auch Kolleginnen und Kollegen in ihrem Sozialverhalten nicht so héflich sein, wie sie sein soll-
ten, alle genannten Parteien kdnnen durch soziales Verhalten Abliufe storen und unterbrechen.
Nicht nur Kinder und Jugendliche erreichen in ihrem Lern- und Leistungsverhalten nicht die
gewiinschten Anforderungen, auch Kolleginnen und Kollegen weigern sich, sich fortzubilden
oder sich an Vereinbarungen zu halten. Fiir die Kooperation kann gelten, dass Schiilerinnen
und Schiiler sich konkurrenzorientiert nicht gegenseitig unterstiitzen. Sie sind fiireinander nicht
die Ressource, die sie sein sollten. Auch Lehrkrifte kdnnen sich bisweilen gegenseitig nicht als
Ressource verstehen, sondern eher als autonome Einzelkimpfer und Einzelkimpferinnen, die
sich nicht in die Karten schauen lassen und denen gleichzeitig keine Vorschriften gemacht wer-
den sollen (vgl. Lortie 1975). Eltern wird oftmals unterstellt, dass diejenigen, die nicht mit der
Schule kooperieren, kein Interesse daran haben (Sacher 2014a).

5.2.3 Lehrkrifte, Schulpsycholog/innen, Beratungslehrkrifte, Schulsozialarbeiter/innen
und Sonderpidagog/innen beraten

Schiilerinnen und Schiiler beraten

* Informationen geben

) ) SuS
* Informationen generieren

* unterstiitzende, gesprachsfordernde
MaRnahmen Eltern |

* Fordern von Konsens und Akzeptanz

* Steuerndes Beratungsproblem Lehr-
krafte
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Die Urteile, die Lehrkrifte iiber Kinder und Jugendliche fillen, sollen in der Schule eng mit
Beratung verkniipft werden. Wie die folgenden Uberlegungen zeigen, ist das nicht nur eine
normative, sondern auch eine lerntheoretische Forderung. Zentral ist die Beratung in Leistungs-
und Lernkontexten. Der grundsitzliche Ablauf vom Beratungsanlass bis zu verschiedenen Bera-
tungsmoglichkeiten wird hier in einem Modell zusammengefasst, das einerseits durch die Uber-
legungen von William und Thompson (2008) zum formativen Assessment angeregt wurde und
andererseits auf den Uberlegungen des vorangegangenen Kapitels zu Beurteilen und Bewerten
aufbaut. Grafisch lisst sich das Modell wie folgt darstellen:

Lernziele/ Lernstand
Kompetenzen
Erhebung
durch

gemaR kriterialer

oder individueller LA, LT,

Diskussionen,

Bezugsnormen Klassenarbeiten,
Klausuren,
standardisierte Tests
[ | ]
. . Beratungsbedarf
lefelrenz —gering — _\seen
grol3
i
Lernférderliches Beratungsgesprich Konzentrierte
Feedback Forderung
L J
T
Ziele

¢ SuS als Verantwortliche des eigenen Lernens aktivieren
* SusS als Ressourcen fureinander aktivieren
« Signifikante Andere als Ressource aktivieren

Abb. 48: Beratung in Leistungskontexten in Anlehnung an William und Thompson (2008)

Der Beratungsanlass ergibt sich aus einer Differenz von Lernzielen/Kompetenzen auf der einen Seite
und dem Lernstand von Kindern und Jugendlichen auf der anderen Seite. Wie in den Kapiteln
tiber das Unterrichten und das Beurteilen ersichtlich, sind Lernziele bzw. Kompetenzen gemifs einer
kriterialen oder individuellen Bezugsnorm zu operationalisieren (Kap. 5.1.4). Idealerweise sind die-
se Bezugsnormen wihrend des Unterrichts oder vor dem Unterricht geklrt, geteilt und verstanden
worden. Ublicherweise wird der Lernstand durch Fragen, Aufgaben, Diskussionen, Klassenarbeiten,
Klausuren oder standardisierte Tésts erhoben. Ergibt sich keine Differenz, ist auch kein Beratungs-
bedarf vorhanden. Ist die Differenz gering, gilt es abzuwigen, ob Beratung notwendig ist oder die
Fihigkeit, selbst Erkenntnis zu gewinnen, stort. Bei einer grofen Differenz ergibt sich auf jeden
Fall ein Beratungsbedarf. Eine daran anschlieffende Berarung kann drei Richtungen nehmen:
1. Lernforderliches Feedback fiir Individuen oder Gruppen.
2. Ein explizites Beratungsgesprich mit einer Schiilerin oder einem Schiiler vor, wihrend oder
nach dem Unterricht.
3. Eine konzertierte Férderung, bei der viele Akteure und Akteurinnen im Bildungsprozess der
Kinder und Jugendlichen mit einbezogen werden.
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Im Kontext der Leistungs- und Lernberatung lassen sich grundsitzlich drei Ziele identifizieren:

1. Individuen als Verantwortliche des eigenen Lernens aktivieren.

2. Schiilerinnen und Schiiler als instruktionale Ressourcen fiireinander aktivieren.

3. Signifikante Andere (Eltern, Freundinnen und Freunde auflerhalb der Schule, Geschwister
etc.) als Ressourcen aktivieren.

Diese drei Ziele ergeben sich aus dem institutionellen, normativen Kontext der Schule. Abwei-
chend vom Ideal einer Beratung, deren Ziel offen ist, sind die Beratenden in der Schule (Lehr-
krifte, Fachkrifte aus Schulpsychologie, Schulsozialarbeit oder Sonderpidagogik) zunichst
einmal aufgefordert, die Differenz von Lernzielen/Kompetenzen und Lernstand zu verringern,
und, wenn das auch durch Forderinterventionen nicht méglich ist, in Hinblick auf eine andere
Schullaufbahn zu beraten. Hinter den Zielen der Aktivierung der Eigenverantwortlichkeit und
der Aktivierung verschiedener Ressourcen steckt einerseits ein Menschenbild der Aufklirung,
zu lernen, selbstbestimmt zu handeln. Andererseits sind die Ziele davon geprigt, Menschen als
soziale Wesen zu begreifen, die sich in ihrer sozialen Eingebundenheit gegenseitig unterstiitzen.
Hier finden sich Anklinge an die schon dargestellten Theorien von John Dewey in seinem bahn-
brechenden Werk ,Democracy and Education® (vgl. Kap. 3.4.1.2), von Deci und Ryan (die
Selbstbestimmungstheorie; vgl. Kap. 3.4.3) oder von Litt oder Schneewind, die Entwicklungen
von Menschen innerhalb sozialer Kontexte thematisieren (vgl. Kap. 4.1).

Das hier skizzierte Modell zur Beratung in Leistungs- und Lernkontexten lisst sich auch auf die
Beratung in Kontexten des Sozialverhaltens und der Kooperation iibertragen. Die ersten beiden
Kistchen sehen dann wie folgt aus:

soziales Verhalten/ Performanz
Kooperation

gemaR Erhebung durch
Schulordnungen, Beobachtungen im
Klassenregeln, Klassenzimmer, auf dem
individuellen Schulgeldnde, Gesprache
Vereinbarungen mit SusS, Kolleg/innen,

padagogischem Personal

Differenz — gering

groRR

}

Beratungsbedarf
abwagen

Abb. 49: Beratung in Kontexten des Sozialverhaltens und der Kooperation

Hier geht es einerseits um die Differenz von sozialem Verhalten und Kooperation und ande-
rerseits der tatsichlich gezeigten Performanz. Die Kriterien fiir die Anforderungen an das Ver-
halten sind niedergelegt in Schulordnungen, Klassenregeln oder individuellen Vereinbarungen mit
Schiilerinnen und Schiilern. Wichtig ist, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Anforderungen
kennen, weil diese transparent kommuniziert wurden und man sie immer wieder ins Gedichtnis
ruft (zum Beispiel, indem man wichtige Regeln im Klassenzimmer visualisiert). Abweichungen



Was ist professionelle Beratung in der Schule?

von den Anforderungen in der Performanz werden tiblicherweise durch Beobachtungen im Klas-
senzimmer oder auf dem Schulgelinde registriert. Wenn Abweichungen durch andere kommuni-
ziert werden, ist es notwendig, zu {iberpriifen, ob diejenigen, die von Abweichungen berichten,
tatsichlich Recht haben. Im Allgemeinen geschieht dies durch das Hinzuziehen weiterer Perso-
nen, die man nach Bestitigung oder Nichtbestitigung des Verhaltens befragt. Das ist bisweilen
nicht einfach. Die drei Punkte unten in der Abbildung deuten an, dass danach dieselben Schrit-
te erfolgen kénnen wie bei der Beratung in Leistungs- und Lernkontexten, also das Geben von

Feedback, die Durchfiihrung eines Beratungsgesprichs oder eine konzertierte Férderung,.

Die zentrale Aufgabe der Beratenden ist es in diesem Kontext,

* Informationen zu geben, zum Beispiel tiber den Grad, inwieweit ein Lernziel/eine Kompetenz
oder Verhaltensanforderungen erreicht bzw. entwickelt wurden, welche Méglichkeiten der
Unterstiitzung es im Kontext der Klasse oder Schule gibt etc.

* Informationen zu generieren, zum Beispiel durch verstirktes Beobachten, Gespriche mit anderen
Kolleginnen und Kollegen, einen standardisierten Test, durch ein Gesprich mit den Eltern etc.

* unterstiitzende gespriichsfordernde MafSnahmen anzubieten, zum Beispiel, indem sie noch ein-
mal konkretisieren, welches die zu erreichenden Lernziele oder Verhaltensziele sind, indem sie
hinderliche Emotionen thematisieren — wie etwa Angst — und nach Méglichkeit Situationen
so rahmen, dass sie weniger Angst machen etc.

*  Konsens und Akzeptanz zu fordern, indem sie zum Beispiel Verstindnis fiir negative Emotio-
nen, Widerstand, Klagen iiber den Arbeitsaufwand, iiber andere Mitschiiler und Mitschiile-
rinnen zeigen etc.

* den Beratungsprozess zu stewern, indem bei der Definition von Problemen und Ursachen
immer wieder unterschiedliche Perspektiven und Ebenen aufgezeigt werden, zum Beispiel
die Perspektive der Ratsuchenden und die Perspektive anderer signifikanter Personen, die
emotionale Ebene eines Problems oder die institutionellen Anforderungen, denen man nur
begrenzt ausweichen kann etc.

Im Allgemeinen gilt die Faustregel: Je gravierender die Differenz, desto eher ist es wahrschein-
lich, dass eine Lehrkraft andere Personen hinzuziehen muss. Dabei kénnen diese Personen auch
von auflerhalb des Schulsystems kommen. Das folgende Schaubild von Hennig und Keller
(1993) verdeutlicht Kompetenzbereiche des Beratens von Schiilerinnen und Schiilern:

Leistung und Verhalten der Schiilerin/des Schiilers:

unauffallig leicht maRig stark extrem auffallig
L L 1 ! !

entsprechende Aufgabenbereiche:

Unterricht . X
Pravention Diagnostik
L Y J Beratung Therapie . L .
\ | teil-/vollstationare Unterbringung
! \ v J
zustandige Fachleute:
L )
Y
\ J
Lehrer/Beratungslehrer Y ( J
Schulpsychologe/Therapeut Jugendamt
Sonderschuleinrichtungen
Psychiatrie

Abb. 50: Kompetenzbereiche des Beratens in und auflerhalb der Schule nach Hennig und Keller (1993)
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Die Darstellung ist idealtypisch, verdeutlicht aber das oben genannte Prinzip. Die Operationa-
lisierung, ob eine Differenz in dem Spektrum von unauffillig bis extrem auffillig einzuordnen
ist, ist nur bei den Extremen einfach. Was eine Lehrkraft als leicht einordnet, mag eine andere
als stark empfinden. Handlunggleitend ist die Deutung der Lehrkraft, die gemif$ ihrer Deutung
selbst titig wird oder andere Personen hinzuzieht. Im Zweifelsfall ist es ratsam, andere hinzuzu-
zichen, auch um das eigene Urteil zu iiberpriifen. Bei Selbst- oder Fremdgefihrdung ist immer
die Schulleitung (und die Polizei) hinzuzuziehen. Konkurrenz der am Beratungsprozess betei-
ligten Personengruppen statt konzertierter Aktion ist einer erfolgreichen Beratung abtriglich.

Feedback geben

Feedback — das Geben von Riickmeldungen — ist ein zentraler Bestandteil von Unterricht und
sollte in jeder Unterrichtsstunde stattfinden. Lernerfolge, angemessenes soziales Verhalten und
Kooperativitit werden unterstiitzt, wenn Kinder und Jugendliche erfahren, wo sie in Hinblick
auf die gerade genannten drei Bereiche stehen. Feedback findet summativ statt, wenn am Ende
eines Lernprozesses eine Riickmeldung gegeben wird — etwa in Form verbaler Beurteilungen
oder einer Ziffernnote. Feedback ist aber auch formativer Natur, wenn es den Lernprozess oder
Prozesse sozialen, kooperativen Verhaltens begleitet. Im Gegensatz zum summativen Feedback
kann das formative Feedback wihrend eines Lernprozesses noch weiterverarbeitet werden und
kann diesen verbessern.

In Hinblick auf das Lernen und die Leistungsriickmeldung gilt formatives Feedback als einer der
wichtigsten Einflussfaktoren (Hattie & Timperley 2016; Wisniewski, Zierer & Hattie 2020).
Gleichzeitig gibt es eine Reihe von Studien, aus denen hervorgeht, dass das Potenzial von Feed-
back im Unterricht nicht genutzt wird (vgl.z. B. Schiepe-Tiska, Schmidtner, Miiller, Heine,
Neumann & Liidtke 2016) oder es sogar negative Feedbackeffekte gibt, weil Riickmeldungen
nicht an die Voraussetzungen der Kinder und Jugendlichen ankniipfen (Shute 2008). Das heifit,
es kommt darauf an, Feedback adressatengerecht adaptiv zu gestalten.

Im Kontext dieses Buches wird formatives Feedback als eine hiufig vorkommende Form des Be-
ratens im Unterricht betrachtet. Dieser Auffassung liegt eine kognitivistische und konstruktivis-
tische Vorstellung von Feedback zu Grunde. Aus der Perspektive des Kognitivismus ist Feedback
eine Informationsquelle, die es zu verarbeiten gilt. Aus der Perspektive des Konstruktivismus
ist Feedback ein Mittel der Unterstiitzung bei der Konstruktion von Wissen und Verhaltens-
mustern. Informationen zu geben und Unterstiitzung zu gewihren, um einen eigenen Weg zu
finden, Anforderungen gerecht zu werden, sind ein Kern von Beratung. Die behavioristische
Perspektive, gemifd der Feedback eine Belohnung oder Strafe fiir erwiinschtes oder unerwiinsch-
tes Verhalten ist, entspricht nicht der oben dargelegten Vorstellung von Beratung, da sie wenig
oder gar nichts zur Selbststeuerung der Ratsuchenden oder Ratempfinger/innen beitrigt.

Von den vielen Feedbackmodellen, die es gibt, ist das Modell von Hattie und Timperley eines
der populirsten. Es ist empirisch gut abgesichert und bietet eine Struktur, die es erméglicht,
schiilerzentriert und adaptiv Riickmeldung zu geben. Grafisch stellt sich das Modell dar, wie auf
der folgenden Seite abgebildet.

Gemiif$ diesem Modell ist das Ziel von Feedback, Unterschiede zwischen erwiinschtem Verstindnis
oder Performanz und tatsichlich Gezeigtem zu verindern. Feedback wird notwendig, wenn ein
solcher Unterschied von der Lehrkraft erkannt oder von Kindern und Jugendlichen genannt wird.
Dies sollte in einer Klasse von 25-35 Schiilerinnen und Schiilern in jeder Unterrichtstunde der
Fall sein. Unterschiede konnen seitens der Schiilerinnen und Schiiler durch die Erbohung des Auf-
wands oder der Verwendung wirksamer Strategien reduziert werden oder aber die Schiilerinnen und
Schiiler wenden sich von der Aufgabe und den gestellten Anforderungen ab, indem sie aufgeben,
Ziele verindern oder die Anforderungen der Ziele verringern (etwa nur eine Teilaufgabe 16sen).
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Ziel

Unterschiede zwischen dem gegenwirtigen Verstandnis/Performanz und erwiinschtem Ergebnis reduzieren

Unterschiede kénnen reduziert werden durch:

Schiler

¢ Erhohungdes Aufwands, Verwendung wirksamer Strategien ODER

« Aufgeben, Ziele verdndern, Anforderungen in den Zielen verringern

Lehrer

* Angemessene, fordernde und spezifische Ziele bieten

« Den Schilern dabei helfen, diese Ziele mittels effektiver Lernstrategien und Feedback erreichen zu kénnen

Wirksames Feedback beantwortet drei Fragen

Wo will ich hin? (Ziele) Feed Up
Wie komme ich voran? Was ist gut gelaufen? Feed Back
Was sind die néichsten Schritte? Feed Forward

Jede Feedback-Frage setzt auf vier Ebenen an:

Aufgabe Prozess Selbstregulation Selbst
Wie gut werden Welche Prozesse sind Selbstbeobachtung, Persénliches,
Aufgaben verstanden notwendig, um die Selbststeuerung und generelles Urteil Giber
und ausgefihrt Aufgaben zu verstehen Handlungsregulation die Lerner
und ausfiihren zu kdnnen

Abb. 51: Feedbackmodell nach Hattie und Timperley (2016)

Wirksame Riickmeldung beantwortet eine oder mehrere von drei Fragen:
1. Wo will ich hin (Feed Up)?

2. Wie komme ich voran? Was ist gut gelaufen (Feed Back)?

3. Was sind die nichsten Schritte (Feed Forward)?

Zunichst geht es also um die Klirung der Ziele, woran der Weg zur Zielerreichung anschlief3t,
um folglich in die Zukunft zu schauen und zu bestimmen, was nétig ist, um die Ziele zu errei-
chen. Die Parallelitit zum oben dargestellten grundsitzlichen Ablauf von Beratung liegt auf der

Hand. Letztendlich unterscheidet das Modell vier Formen von Feedback:

1. Beim Feedback zur Aufgabe handelt es sich um ein Feedback, das sich auf fehlerhafte Annah-
men und Interpretationen richtet — etwa wenn im Fremdsprachenunterricht eine Lehrkraft

anmerket, statt einen Text zu {ibersetzen, hitte man ihn paraphrasieren sollen.

2. Feedback zum Prozess fragt nach der Bearbeitung oder den Bearbeitungsstrategien von Aufga-
ben, indem es etwa auf fehlerhafte Strategien hinweist — etwa: Eine zeichnerische Losung ist
bei dieser Aufgabe nicht méglich. Dies setzt bei denjenigen, die eine Riickmeldung bekom-

men, ein Bewusstsein voraus, was eine Strategie als Handlungsmuster ausmacht.

3. Feedback zur Selbstregulation hat die Steuerung von Handlungen durch Selbstbeobachtung,
Selbststenerung und Handlungsregulation im Fokus. Hier geht es zum Beispiel darum, wie
Kinder und Jugendliche ihre Handlungen in Bezug auf ein Lern- oder Verhaltensziel selbst

beobachten, lenken und regulieren.

4. Feedback tiber die Person se/bst sind genereller Natur, etwa wenn man jemanden als beson-
ders rational oder aufmerksam bezeichnet oder eine Person einfach lobt. Dies ist die am we-
nigsten effektive Form von Feedback, weil sie sich kaum auf die oben genannten drei Fragen

bezieht. Sie stellt keine Beratung dar.
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Feedback muss auch im Kontext von Bezugsnormen betrachtet werden. Beziiglich einer Riick-
meldung ist das Zugrundelegen einer kriterialen oder individuellen Bezugsnorm forderlicher als
das Zugrundelegen einer sozialen Bezugsnorm. Das heifSt, Vergleiche mit anderen Mitgliedern
der Klasse sollten im Feedback vermieden werden. Férderlich fiir die Akzeptanz und Verarbei-
tung von Feedback im Falle eines Misserfolgs ist es — im Sinne der Attributionstheorie — eine
instabile Ursachenzuschreibung vorzunehmen. Das heifdt zum Beispiel, die Ursache eher in ei-
nem Mangel an Anstrengung zu schen als in einer grundsitzlich nicht vorhandenen Fihigkeit
(vgl. Rakoczy & Schiitze 2019). Die Annahme einer grundsitzlich nicht vorhandenen Fihigkeit
entmutigt und motiviert nicht. Andere die Akzeptanz und Verarbeitung einer Riickmeldung
fordernde Gesprichsmittel sind die ,.zeitliche Nihe, Spezifitit, Verstindlichkeit und Sparsam-
keit der Riickmeldung® (vgl. Rakoczy & Schiitze 2019, 238).

In der Schule sollte Feedback nicht nur von Erwachsenen gegeben werden, sondern auch von
den Schiilerinnen und Schiilern. Dies hat einerseits mit der schon mehrfach angesprochenen
partizipativ-demokratischen Wertorientierung zu tun. Andererseits ist Schiilerfeedback besonders
motivierend, weil Schiilerinnen und Schiiler ,als Zielgruppe des eigenen Tuns nicht nur wahr-,
sondern auch ernst genommen® werden (Helmke 2017, 239). Dazu gehért, dass ein Feedback von
Mitgliedern der Klasse Konsequenzen hat. Lehrkrifte sollten gemeinsam mit den Schiilerinnen
und Schiilern Mafinahmen vereinbaren, dokumentieren und iiberpriifen (Helmke 2017, 287).
Die Uberlegungen zu forderlichem und hinderlichem Feedback lassen sich wie folgt zusammen-
fassen:

Tab. 31: Forderliches und hinderliches Feedback

Forderlich Hinderlich
Informativ Inhaltsleer
¢ Lernstrategien (Feed Forward) * bloRes richtig/falsch

e Lernstand (Feed Up)
e Lernziel (Feed Back)

Konkretes Adressieren von Pauschal

e Aufgabenverstandnis e generelles Lob
e \erstehensprozessen

e Selbstregulationsprozessen

Bezugsnorm Bezugsnorm

e individuell e sozial

e kriterial

Instabile Attribution Stabile Attribution

Rollenverteilung
e SuS als Geber und Empfanger von Feedback

Optimiert oder Funktional Suboptimal oder Dysfunktional
e zeitnah e verspatet

e verspatet e unspezifisch

e verstandlich e (ber-/unterfordernd

e sparsam e unklar

Ein anderes, nicht ganz so populires Modell wie das von Hattie, stammt von Krammer. Es versteht
sich nicht explizit als Feedbackmodell, sondern als Modell der Lernberatung. Es ist empirisch gut
abgesichert und hat das (an)sprechende Akronym ,INSPIRE®. Die abgebildete Darstellung beruht
auf Briu (2015), allerdings mit leichten Abwandlungen hinsichtlich des Genderns:
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Tab. 32: Modell der Lernberatung nach Briu (2015)

Intelligent Die Lehrkraft hat Fachwissen und kennt Strategien der Lernberatung.

Nurturant Die Lehrkraft ist fUrsorglich, empathiefahig und gibt auch affektive Unterstitzung.
Socratic Statt direkte Anweisungen zu geben, werden eher Fragen gestellt, die weiterhelfen sollen.
Progressive  Die Lehrkraft steigert den Anforderungsgrad sukzessive.

Indirect Es herrscht eine fehlerfreundliche Atmosphare mit indirekten Riickmeldungen bei Fehlern.
Reflective Die Lehrkraft gibt Anregungen zur (Selbst-)Reflexion.

Encouraging Es besteht eine ermutigende Grundhaltung.

Das INSPIRE-Modell kann man als Erginzung zum Modell von Hattie und Timperley verste-
hen. Die Dimensionen Intelligent, Nurturant und Encouraging zeigen einerseits Kompetenzen
einer Lehrkraft fiir eine gelungene Lernberatung auf (Kenntnis von Fachwissen und Strategien)
und andererseits wichtige Uberzeugungen, die handlungsleitend werden sollten (fiirsorglich,
empathiefihig, ermutigend). Die Dimensionen Socratic, Progressive und Reflective verweisen auf
konkrete Handlungen einer Lehrkraft, die die Selbsttitigkeit und das Selberdenken anregen
sollen. Indirect steht fiir die Atmosphire, die in der Beratung herrscht. Diese Atmosphire wird
zwar von der Lehrkraft initiiert, die Lehrkraft ist aber nicht allein dafiir verantwortlich: Die
Mitglieder einer Klasse bestimmen diese Atmosphire in einem erheblichen Mafle mit.

Beratungsgespriich durchfiibren

Ein Beratungsgesprich ist ein Problemlésungsprozess. Betrachtet man es, wie den Unterricht, aus

Sicht der Problemtheorie, dann sind drei Komponenten fiir ein Beratungsgesprich fundamental:

1. Ein unerwiinschter Anfangszustand — das Problem,

2. ein erwiinschter Endzustand — das Ziel oder die Problemlésung, das/die zu Beginn des Ge-
spriches tiblicherweise nicht bekannt ist und

3. Methoden, die zur Problemlosung im Gesprich beitragen.

In anderer Terminologie spricht man auch vom
1. Ist-Zustand,

2. Soll-Zustand und

3. Losungsweg.

Im Kontext der (Schul-)Pidagogik und (Schul-)Psychologie sind eine Reihe von Gesprichs-

modellen entwickelt worden, welche Phasen einer 16sungsorientierten Beratung identifizieren.

Sofern diesen Modellen Uberzeugungen zu Grunde liegen, wie sie im Wortfeld Demokratie,

Partizipation, Kooperation, Aufklirung und Selbstbestimmung zum Ausdruck kommen, sind

sie sich recht dhnlich. Folgende Schritte finden sich in vielen Modellen (vgl. Drechsel et al.

2020; Miiller-Fohrbrodt 1999; Mutzeck 2002):

1. Beziehungsbasis herstellen: Aufgabe der beratenden Personen ist es hier, eine kooperative und
offene Bezichung zu initiieren, die als strukturiertes Arbeitsbiindnis die Basis des Gesprichs
bildet. Hierfiir ist es wichtig, die unterschiedlichen Rollen im Beratungsprozess zu kliren,
Transparenz hinsichtlich des Ablaufs des Gesprichs oder der Gespriche herzustellen, institu-
tionelle Moglichkeiten und Restriktionen aufzuzeigen (z. B. eventuelle Grenzen der Vertrau-
lichkeit), ein fiir beide Seiten angenchmes Nihe-Distanzverhiltnis zu finden, eine Atmosphi-
re zu schaffen, in der man sich gegenseitig keine Informationen vorenthilt, zuhért und dabei
Wiinschen und Erwartungen entgegenkommt, aber auch gegebenenfalls ablehnt.
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. Einstieg in die Problemberatung: Diese Phase dient der Abklirung, ob die Unzufriedenheit mit

einer Situation tatsichlich so groff ist, dass sie tatsichlich bearbeitet werden muss. Es kann zum
Beispiel sein, dass eine Schiilerin oder ein Schiiler mit durchschnittlichen Zensuren durchaus
mehr leisten kénnte, jedoch kein Interesse daran hat, an einer Verbesserung der Zensuren zu
arbeiten, und dies keine groflen Konsequenzen fiir den Schul- und/oder Lebensweg hat.

. Definition des Problems auf Basis beobachtbarer Tatsachen: Hier geht es darum, zu kliren, seit

wann das Problem besteht, wer davon betroffen ist, welche Konsequenzen das Problem nicht
nur fiir eine Schiilerin bzw. einen Schiiler selbst hat, sondern méglicherweise auch fiir die El-
tern, die vielleicht wiitend und irgerlich reagieren. Moglich ist es auch, nach kérperlichen An-
zeichen zu fragen, die zusammen mit dem Problem auftreten (Zittern, Schwitzen etc.). Wenn
Definitionen auf Basis beobachtbarer Tatsachen nicht méglich sind, kann es hilfreich sein, In-
formationen zu generieren, z. B. durch Tests, Beobachtungen, Recherchen verschiedenster Art.

. Emotionale Definition des Problems: Da Emotionen hiufig Filter unserer Wahrnehmungen

und Handlungen sind, sollte abgeklirt werden, wie sich die Kinder und Jugendlichen in
der als Problem betrachteten Situation fithlen. Haben sie Angst oder Befiirchtungen? Gibt
es einen emotionalen Mehrwert, weil das Problem besteht? Vielleicht méchte jemand, der
versetzungsgefihrdet ist, seine Eltern drgern oder gegeniiber den Mitschiilern und Mitschii-
lerinnen als ,cool‘ dastehen.

. Ursichliche Definition des Problems: Zentral fiir diese Phase ist die Abklirung, wie eine Schii-

lerin oder ein Schiiler sich das Zustandekommen eines Problems erklirt. Dabei kann nach
Attributionen gefragt werden. Machen die Schiilerinnen und Schiiler sich selbst fiir das Pro-
blem verantwortlich, verweisen sie auf ihre Umwelt und/oder glauben sie an cher stabile
oder verinderliche Ursachen? Eine Aufgabe von Beratenden in diesem Kontext ist es, darauf
hinzuweisen, dass verinderliche Ursachen, die in einer Person selbst liegen, bearbeitet wer-
den kénnen, wihrend nicht verinderliche Ursachen der Bearbeitung nicht zuginglich sind.
Bisweilen ist ein sogenanntes Reframing durch die beratende Person niitzlich, bei der eine
scheinbar stabile, unverinderliche Zuschreibung als durchaus verinderbar dargestellt wird.

. Perspektivenwechsel: Menschen sind {iblicherweise sozial eingebunden. Ihre Perspektive auf ein

Problem muss nicht die mafigebliche sein. Andere Personen haben andere Perspektiven, die hilf-
reich oder hinderlich bei der Problemlésung sein kénnen und deshalb auf jeden Fall bei der
Erorterung eines Problems ihren Platz im Gesprich haben. Die Aufforderung, die Perspektiven
anderer zu artikulieren, kann ebenfalls als das Generieren von Informationen betrachtet werden.

. Ziele festlegen: Einerseits geht es in dieser Phase darum, was jemand hinsichdlich der Sache

(Interessen, Werte, Fakten), einer Beziehung oder der eigenen Person und méglicherweise
anderen Beteiligten erreichen mochte. So kann zum Beispiel das Ziel eines Schiilers sein,
Defizite in der Euklidischen Geometrie aufzuarbeiten, um dadurch weniger Angst vor dem
Mathematikunterricht zu haben und weniger Schelte von seinen Eltern zu erfahren.

Andererseits konnen innerhalb des sozialen Systems einer Schiilerin, innerhalb der Klasse oder
innerhalb des Systems Schule oder des Bildungssystems Deutschlands Ziele angestrebt werden,
die sich im gegebenen institutionellen Rahmen oder vor dem Hintergrund der Voraussetzun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler nicht sinnvoll anstreben lassen. Das ist zum Beispiel der Fall,
wenn ein Kind mit mifligen Noten in der Hauptschule ein Medizinstudium anstrebt oder ein
Kind glaubt, man miisse vor einem Test nur einmal 8 Stunden am Stiick lernen und dies erset-
ze eine kontinuierliche Mitarbeit. Das heifit, Beratende miissen méglicherweise unrealistische
Ziele korrigieren und Fragen beantworten wie: Welchen Beruf kann man mit welchem Berufs-
abschluss anstreben? Was ist notwendigerweise noch zu tun, um versetzt zu werden? Welche
Fordermaoglichkeiten gibt es innerhalb/auflerhalb der Schule? Welche alternativen Schulformen
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sind méglich? Wo gibt es Unterstiitzung beim Jugendamt, Sozialamt, Therapie oder Medizin?
Zu diesem Zeitpunkt miissen Beratende viel Informationen geben.

Konkrete Maftnahmen betrachten: Bevor es darum geht, neue Mafinahmen zur Lésung eines
Problems zu entwickeln, ist es sinnvoll, zunichst einmal danach zu schauen, was bisher zur
Bearbeitung des Problems unternommen wurde, welche Maffnahmen aus welchen Griin-
den mehr oder weniger erfolgreich waren. Erst dann ist es sinnvoll, zu schauen, welche
Mafinahmen mit den eigenen Zielen in Einklang stehen, welche man realisieren méchte
und welche man realisieren kann.

Entscheidungen fiir Maftnahmen treffen: Hier gilt es abzuwigen, welche Mafinahmen ver-
mutlich welche Folgen haben (kurzfristig, mittelfristig, langfristig), zu iiberpriifen, welches
Biindel von Mafinahmen die angestrebten Ziele am besten verwirklicht, ob die Mafinah-
men eigenen Uberzeugungen entsprechen und/oder ob die Mafinahmen und Ziele zur Zu-
friedenheit bei denjenigen fiihren, die beraten werden.

Kriterien fiir den Erfolg der MafSnahmen festlegen und den Erfolg iiberpriifen: Ziele sollten in
der Beratung so formuliert werden, dass man das Erreichen eines Zieles nachweisen kann.
Das ist dasselbe Prinzip wie bei der Formulierung von Lernzielen, deren Erfiillung ebenfalls
beobachtbar sein sollte. Zusitzlich sollte im Nachgang des Beratungsgespriches oder der
Beratungsgespriche das Erreichen oder Nichterreichen von Zielen besprochen werden, um
dann gegebenenfalls Mafinahmen noch einmal zu korrigieren, die dann zum Erfolg fithren.

Die hier dargestellten Schritte sind im Sinne von Drechsel et al. (2020) ,integrativ-eklektisch®. Vie-
le der zugrundegelegten Modelle haben weniger Schritte. Das Modell von Drechsel et al. (2020)
selbst unterscheidet nur zwischen ,Bezichungsbasis herstellen, Ausgangssituation explorieren, Zie-
le und Losungsperspektiven erkunden, Losungsschritte entwickeln und Abschlussphase” (Drechsel
etal. 2020). Die ,Exploration der Ausgangssituation® enthilt in diesem Modell viele Elemente der
Schritte 2-6, die weiter oben dargestellt wurden. Die hiesige Ausdifferenzierung hat drei Griinde:

1.

Sie soll einerseits deutlich machen, dass die Definition eines Problems kein banaler Akt ist,
sondern ein Problem vielfiltige Facetten haben kann, die es zu beachten gilt.

. Die Ausdifferenzierung erlaubt steuernde Handlungen der beratenden Personen an bestimm-

ten Stellen des Beratungsprozesses deutlich zu machen, etwa ein Reframing, die Artikulation
von Emotionen, die Beriicksichtigung systemischer Aspekte etc.

. Die Ausdifferenzierung verweist auf viele Stellen im Beratungsprozess, in denen eine Zielab-

18sung stattfinden kann (vgl. Brandstitter 2003), d. h., das urspriingliche Ziel wird aufgege-
ben oder es verindert sich. Eine solche Zielablésung ist maglich, weil sich z. B. beim Einstieg
in die Problemberatung herausstellt, dass der Leidensdruck nicht grof§ genug ist, sich weiter
mit dem Problem zu beschiftigen; sich aus der emotionalen Definition des Problems ergibt,
dass die Verinderung von Emotionen Vorrang vor Verinderungen der Sache bekommt; ein
Perspektivenwechsel eine Verschlechterung der Beziehungen zu anderen Personen aufzeigt,
wenn bestimmte Ziele weiterverfolgt werden; sich beim Festlegen der Ziele herausstellt, dass
sie sich innerhalb der Institution nicht verwirklichen lassen; bei der Betrachtung der Maf3-
nahmen deutlich wird, dass die Verfolgung von Zielen nur mit Mafinahmen méglich ist, die
man nicht realisieren méchte, oder weil sich bei der Entscheidung fiir Mafinahmen keine
MafSnahmen finden lassen, die zur Zufriedenheit fiihren.

Konzertierte Forderung

Feedback und Beratung reichen bisweilen nicht aus, um Kinder und Jugendliche angemessen zu

fordern. Bisweilen ist es notwendig, eine breite systemische Perspektive einzunechmen, damit viele

am Bildungsprozess beteiligte Akteurinnen und Akteure und Systeme miteinander zusammenar-
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beiten, um Kinder und Jugendliche in ihrer Entwicklung zu unterstiitzen. Dies gilt insbesondere

fiir die Planung der schulischen Férderung jener Schiilerinnen und Schiiler, die aufgrund von be-

hinderungsbedingten Merkmalen oder anderen personlichen Eigenschaften, Lernschwierigkeiten
etc. Probleme hinsichtlich der Erbringung von iiblichen Schulleistungen haben. Wenn dies der

Fall ist, sind sie hohen Exklusionsrisiken und Stigmatisierungen ausgesetzt. Dies kann letztendlich

zu Schulversagen fithren und den Verbleib an der Schule erschweren oder gar unméglich machen.

Im Unterschied zur traditionellen Operationalisierung von Lernzielen oder Kompetenzen, die im

Idealfall uniform von der gesamten Klasse erreicht werden sollen, gilt es, bei der Férderung individu-

elle Lern- und Férderziele zu entwickeln, die ein individuelles Lernen und prozessual-dynamisches

Sich-Entwickeln méglich machen. In der Sonderpidagogik sind solche gemeinsamen Anstrengun-

gen die Regel. In der Regelschule kann die gemeinsame Forderung von Individuen deutlich ausge-

baut werden. Die Griinde hierfiir liegen einerseits in einem hohen Zeitaufwand, einem Mangel an

Lehrerstunden, die fiir komplexe Forderaufgaben notwendig sind, an einem Mangel an Kontinuitit

und Intensitit des Forderns und last but not least fehlen vielen Lehrkriften Férderkompetenzen in

und auf8erhalb des sonderpidagogischen Spekerums (Sandfuchs 2019, 196).

Andererseits bedarf es handlungsleitendender Uberzeugungen der Lehrkrifte, um komplexe

Forderprozesse in Gang zu setzen. Diese Uberzeugungen sind bei Lehrkriften nicht immer vor-

handen. Streckeisen et al. (2007) haben fiinf verschiedene Deutungsmuster von Lehrkriften

(verschiedener Schularten) identifiziert, die sich unterschiedlich zwischen den Polen des For-

derns und Selektierens einordnen lassen und an denen Lehrkrifte sich orientieren. Diese Deu-

tungsmuster kann man im Sinne der Pidagogischen Psychologie als Uberzeugungen begreifen,
auch wenn die rekonstruktive Sozialforschung diesen Begriff nicht verwendet. Es ergeben sich
fiinf Uberzeugungen (ebd., 289ff.):

* Auslese der Besten: Lehrkrifte verstehen sich als Vollstrecker und Vollstreckerinnen einer quasi
natiirlichen schulischen Auslese und fokussieren die Positivselektion einer Elite, die oberes
schulisches Niveau (wie z. B. die Schulform des Gymnasiums) auch verdienen.

o Selektion als Platzanweisung: Diese Lehrkrifte betrachten Selektion positiv. Sie dient der opti-
malen Forderung aller Schiilerinnen und Schiiler. Legitimitit und Verlisslichkeit schulischer
Selektion werden nicht hinterfragt.

* Disziplinierung: Selektion dient durch die Drohung stindigen Misserfolgserlebens als Instru-
ment der Disziplinierung. Selektion wird als Entlastung empfunden.

* Ringen um das Arbeitsbiindnis: Lehrkrifte gehen von einer Widerspriichlichkeit von Fordern
und Auslesen in ihrer strukturellen und situativen Dimension aus. Selektion wird als negativ
empfunden, u.a. da sie mitverantwortlich fiir soziale Ungleichheit ist oder das Verhiltnis
zwischen Schiilerinnen und Schiilern und Lehrkriften belastet.

* Fordern jenseits der Selektion: Lehrkrifte sehen das Dilemma von Fordern und Auslesen nicht
bei sich, sondern auf organisatorischer Ebene des Bildungswesens und grenzen sich von der
Selektion als ,,schidigende[m] Ubel des Schulsystems* ab, da diese v.a. leistungsschwichere,
sozial benachteiligte Schiilerinnen und Schiiler trifft. Schule sollte nach Meinung dieser Lehr-
krifte ein Schonraum ohne Selektion sein, worin alle Schiilerinnen und Schiiler ungeachtet
von Beurteilungen v. a. gefordert werden sollten.

Man kann davon ausgehen, dass diejenigen, deren Uberzeugungen eher Selektionsprozesse be-
furworten, eher weniger forderbereit sind. Férderung wire fiir diesen Personenkreis eine Verhin-
derung von Selektion oder die Selektion selbst wird als Teil der Forderung betrachtet, weil sie
den Kindern und Jugendlichen die Plitze zuweise, welche fiir ihre Entwicklung am besten sind.
Das bedeutet, Férderung ist mit vielen Beratungsprozessen verkniipft, die nicht nur Schiilerin-
nen und Schiiler oder Eltern betreffen, sondern auch Lehrkrifte.
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Insgesamt ergibt sich eine schwierige Situation fiir das Férdern: Einerseits gibt es massive struk-
turelle Probleme. Andererseits kann man nicht davon ausgehen, dass Lehrkrifte vorbehaltlos
fordern wollen. Diese schwierige Situation ist praxisrelevant, obwohl die ,Standards fiir die
Lehrerbildung: Bildungswissenschaften® (KMK 2019) in Deutschland fordern, weit geficherte
Forderkompetenzen zu entwickeln. Dort heif3t es

»die Absolventinnen und Absolventen [des Lehramtsstudiums]

- kennen etwaige Benachteiligungen von Schiilerinnen und Schiilern beim Lernprozess und Méglich-
keiten der pidagogischen Hilfen und Priventivmafinahmen.

- realisieren pidagogische Unterstiitzung und Priventionsmafinahmen. Sie nutzen hierbei die Méglich-
keiten der Kooperation mit anderen Professionen und Einrichtungen.

- unterstiitzen individuell und arbeiten mit den Eltern der Schiilerinnen und Schiiler vertraulich zu-
sammen”“ (KMK 2019, 9).

Das ist aus der Perspektive der Ausbildung von Lehrkriften ein systemischer Blick, der von den
zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrern ein hohes Mafd an institutioneller Kenntnis und Kooperati-
on abverlangt. Die Erziehungswissenschaftlerin Rechter hat einen solchen systemischen Zugang in
einem Modell systematisiert, der die Komplexitit der Kenntnisse, des Organisationsaufwands und
des Kooperationsaufwands widerspiegelt. Die folgende Darstellung tibernimmt dieses Modell mit
einer Verinderung. Bei dem Puzzleteil in der Mitte rechts ,,Grad des Einbezugs der Schiilerinnen
und Schiiler in die Férderplanung* steht zusitzlich noch ,,und der Eltern®, denn auch das hiusliche
Umfeld ist ein wichtiger Bezugspunkt zur Férderung von Schiilerinnen und Schiilern in der Schule.

Adressatengruppen: Zeitliche und institutionelle
= Alle SuS Organisation:
= SuS mit besonderen = Unterrichtsintegriert,
Lernvoraussetzungen unterrichtsergénzend,
(hochbegabt, sozial- Ausbildung und unterrichtsersetzend
emotional auffallig, Professionalisierung = Schulisch — auBerschulisch
lernbeeintréchtigt) der Férderpersonen * Einbezug spezieller
= Eine spezifische UnterstiitzungsmaBnahmen:
Teilgruppe, z.B. Madchen/ Nachhilfe, Hausaufgabenhilfe
Jungen
Sozialform: . Grad des Einbezugs
= Einzelférderung Forderung der SuS und der Eltern
= Gruppenférderung in die Forderplanung
Umfang der Grad der inhaltlichen Inhaltliche Aspekte:
Forderdiagnostik und und methodischen = Dbereichsspezifisch
der Dokumentation Individualisierung = bereichsubergreifend

der FérdermaBnahme

/N

Abb. 52: Modell zum systemischen Zugang zur Férderung von Schiilerinnen und Schiilern in Anlehnung an Rechter (2011)
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Die Ikonographie des Schaubildes von Rechter in Form von Puzzleteilen macht die Grundidee
der konzertierten Férderung sehr schén deutlich. Alle Teile miissen ineinandergreifen, damit ein
stimmiges Forderkonzept zur Entwicklung von Mafinahmen entsteht, die individuelle Lernfort-
schritte und Personlichkeitsentwicklung unterstiitzen (Rechter 2011, 23).

Das Puzzleteil oben links definiert die Personen oder Personengruppen, die méglicherweise
einer Forderung im Rahmen einer groferen gemeinsamen Anstrengung bediirfen.

Oben in der Mitte finden wir ein Puzzleteil, welches auf die Notwendigkeit von Férderkom-
petenzen verweist, denn nur die Ausbildung und Professionalisierung von Forderpersonen macht
komplexe Forderung maoglich.

Oben rechts finden wir die zeitliche und institutionelle Organisation von Forderung, die unter-
richtsintegriert, unterrichtserginzend oder unterrichsserserzend stattfinden kann. Unterrichtergiin-
zend sind zum Beispiel Forderunterrichtsformen in Kleingruppen, die auf8erhalb der tiblichen
Stundentafel stattfinden. Unterrichtsersetzend sind Sprachlernklassen, die Kinder und Jugendliche
mit Migrationshintergrund besuchen, bevor sie in den Regelunterricht integriert werden. Natiir-
lich kann Férderung auch auflerhalb der Schule stattfinden, etwa im Rahmen therapeutischer
UnterstiitzungsmafSnahmen, im Rahmen der Nachhilfe oder Hausaufgabenhilfe. Diese sind nur
dann Teil schulischer Férderung, wenn Lehrkrifte hier beratend oder konzipierend titig sind.

In dem Puzzleteil in der Mitte links wird auf die verschiedenen Sozialformen verwiesen — Einzelfor-
derung oder Gruppenférderung. Méglich sind auch Mischformen, erst die eine, dann die andere.
Das Puzzleteil in der Mitte rechts verweist auf die besonderen Rollen, die Eltern sowie Schii-
lerinnen und Schiiler bei der Férderplanung einnehmen kénnen. Férderplanung muss in die-
sem Sinne kein Oktroi von Lehrpersonen, Schulpsychologen und Schulpsychologinnen oder
anderem pidagogischen Personal sein. Es ist wichtig, die Interessen der beteiligten Personen
zu wahren und ihre Kompetenzen mit einzubeziehen. Hier spielen die oben beschriebenen
Beratungsgespriche eine wichtige Rolle.

In der unteren Zeile des Modells links wird auf die Planung des Umfangs der Forderdiagnos-
tik und der Dokumentation der Fordermafinahmen verwiesen. Einerseits geht es hier um die
Abschitzung des angemessenen Aufwandes, andererseits ermoglicht eine Dokumentation Kon-
tinuitdt, wenn die Forderung iiber einen lingeren Zeitraum verlduft oder die Forderpersonen
wechseln. Beides ist wichtig, um dem oben beklagten Mangel an Intensitit und Kontinuitit
Abhilfe zu verschaffen oder auch, um Aktivititen verschiedener Forderpersonen zu koordinie-
ren. Lehrkrifte etwa miissen in diesem Kontext wissen, welche FérdermafSnahmen sie selbst
ergreifen kénnen und fiir welche sie Spezialisten und Spezialistinnen heranziehen miissen —zum
Beispiel Personen aus der Schulpsychologie mit besonderen Kenntnissen der Diagnostik oder
Personen aus der Medizin, die tiber therapeutische Kenntnisse verfiigen, die weder bei den Lehr-
kriften noch bei anderen hinzugezogenen Personengruppen vorhanden sind.

Das mittlere Puzzlestiick in der unteren Zeile hat den Grad der inbaltlichen und methodi-
schen Individualisierung im Fokus. Hier geht es darum, inwieweit der iibliche Gruppenfokus
im Unterricht fiir die Probleme individueller Schiilerinnen und Schiiler aufgehoben werden
kann. Ein Beispiel fiir diesen Forderkontext ist das Kind, das Aufmerksamkeits- und Konzen-
trationsprobleme hat und deshalb andere Materialien und Interaktionsformen benétigt. Aus-
gehend von der Systematik didaktischen Denkens, wie sie in Kapitel 3.2 dargestellt wurde,
geht es darum, dass Lehrkrifte Inbalte, Zeit, Medien, Raum, Methoden und Ziele an die jeweils
individuellen Voraussetzungen forderbediirftiger Lerner anpassen.

Das letzte Teil unten rechts bezieht sich auf inbaltliche Aspekte. Gemeint sind damit Wis-
sensdominen, d.h., Forderung kann innerhalb einer Wissensdomine stattfinden (z. B. Kur-
vendiskussion in der Mathematik) oder bereichsiibergreifend arbeiten (z. B. das ordentliche
Fiihren von Schulheften in allen Fichern oder das Vokabellernen fiir verschiedene Sprachen).
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Kinder und Jugendliche erhalten in den Kontexten des Forderns nicht nur vielfiltig Rat von
verschiedenen Personen wie Lehrkriften, Schulpsychologen und Schulpsychologinnen, Bera-
tungslehrkriften etc., sondern das Fordern selbst kann als komplexe Beratung betrachtet wer-
den. Ausgangspunkt des Forderns ist iiblicherweise eine Differenz von erwartetem Verhalten
im Kontext Leistung oder sozialem Verhalten im Kontext Kooperation, die entweder von den
Kindern und Jugendlichen oder hiufiger von Personen aus dem Schulkontext thematisiert wird.
Die Reaktion auf diese Differenz ist im Sinne des eingangs genannten Beratungsmodells ein
Geben von Informationen, ein Generieren von Informationen durch Tests, ein Versuch den
Schiilerinnen und Schiilern Wege aufzuzeigen, und ein Angebote-Machen (Forderunterricht,
Hinzuziehung externer Expertise etc.), um die Differenzen zu iiberwinden. Hiufig geht dies nur
unter Einbezug der Eltern, z. B. wenn Férderung mit tiefen Eingriffen in den Schulalltag einher-
geht — etwa die zeitweise Herausnahme von Kindern aus dem Regelunterricht, das Hineinset-
zen in eine andere Lerngruppe oder die Empfehlung, eine andere Schulform zu besuchen. Der
Prozess des Férderns wird von den Ratgebenden iiblicherweise gesteuert, indem sie — wie schon
mehrfach genannt — Ursachen aufzeigen, Ziele definieren, Losungswege identifizieren, passende
Losungswege vorschlagen, Vorschlige fiir das Umsetzen von Losungswegen machen und im
Sinne eines Controllings den Prozess iiberwachen. Die normativ-institutionelle Rahmung der
Schule schrinkt die Freiheit derjenigen, die Rat bekommen, erheblich ein.

In Deutschland wird im Kontext von Inklusion auch der sogenannte Response-to-Intervention-
Ansatz als wichtiges Férdermodell diskutiert. Dieser Ansatz stammt urspriinglich aus den USA
(Gresham, VanDerHeyden & Witt 2005) und ist in Deutschland unter dem Titel ,Riigener
Inklusionsmodell* (RIM) bekannt. Die Grundidee lisst sich am besten mit einem Schaubild von
der Homepage des Riigener Inklusionsmodells verdeutlichen:

Forderebene Il - tertidre Pravention
Intensive Einzelfallférderung fur Kinder mit
deutlichen Lernschwierigkeiten (ca. 1-5%)

A

A
Forderebene Il — sekundare Pravention N
Zusatzliche, gezielte Kleingruppenforderung o
fiir Kinder mit Lernschwierigkeiten (ca. 20%) |__
le—]

Forderebene | — primére Pravention
Hochwertiger Klassenunterricht fiir alle Kinder

\

Abb. 53: Riigener Inklusionsmodell: Mehrebenenprivention (Universitit Rostock 2021)
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Das Modell unterscheidet drei Férderebenen, die hier von unten nach oben angeordnet sind.
Die erste Férderebene besteht aus hochwertigem Klassenunterriche fiir alle Kinder und Jugend-
lichen, der lege arte durchgefiihrt wird, so wie in diesem Buch im Kapitel iiber das Unterrichten
dargestellt. Dieser Unterricht ist differenzierend fiir leistungsstarke und -schwache Schiilerinnen
und Schiiler angelegt. Bei Bedarf werden zur Forderung — wie in dem Modell von Rechter —
weitere Person hinzugezogen, zum Beispiel Schulpsychologen und Schulpsychologinnen oder
Sonderpidagogen und Sonderpidagoginnen.

Dieser Unterricht wird auf Basis kompetenzorientierter und curriculumbasierter, psychometri-
scher Tests oder durch Unterrichtsbeobachtungen evaluiert. Die Kinder und Jugendlichen, die
trotz des hochwertigen Klassenunterrichts unterdurchschnittliche Leistungen zeigen oder Ent-
wicklungsprobleme haben, bezeichnet man als Nonresponder der ersten Forderebene. Fiir diese
Nonresponder werden spezielle Mafinahmen jenseits des Regelunterrichts entwickelt, um sie zu
Respondern des Regelunterrichts zu machen. Meist handelt es sich um Mafinahmen in Klein-
gruppen von 4—6 Kindern und Jugendlichen fiir ca. zehn Schulwochen. Der Forderunterricht
orientiert sich am Regelunterricht und hat das Ziel, Differenzen zwischen gezeigter Leistung
und Anforderungen zu minimieren bzw. Liicken ganz zu schliefen. Der Forderverlauf wird in
Form von Férderplinen dokumentiert und kontrolliert.

Wenn sich trotz dieser intensiven Forderung Kinder und Jugendliche nicht so entwickeln wie
erwartet, greift die Férderung der dritten Forderebene: Hier erfolgt eine Férderung in Klein-
gruppen oder eine Einzelférderung durch eine besonders qualifizierte Lehrkraft, hiufig eine
Sonderpidagogin oder ein Sonderpidagoge. Dieser Unterricht orientiert sich nicht am Regelun-
terricht, sondern bezieht auch andere forderliche Mafinahmen mit ein, wie zum Beispiel Kon-
zentrationstrainings, Aufmerksamkeitstrainings, Methoden schriftsprachlicher und mathemati-
scher Forderung etc. Selbstverstindlich wird auch dieser Unterricht im Sinne eines Forderplans
dokumentiert und kontrolliert. Gelingt es auch hier nicht, die Kinder und Jugendlichen an
einen Regelunterricht heranzufithren, kommt es im deutschsprachigen Raum iiblicherweise zu
einer Feststellung des sonderpidagogischen Férderbedarfs, der — je nach Bundesland und Stand
der Inklusionsbemiihungen — unterschiedliche Konsequenzen hat.

Das Riigener Modell ist eine Variante konzertierter Férderung. In diesem Modell spielen ver-
schiedene Varianten der Diagnostik eine stirkere Rolle als im iiblichen Regelschulbetrieb (vgl.
Blumenthal, Kuhlmann & Hartke 2014). Besonders bedeutsam sind diagnostische Screening-
verfahren in den Fichern Deutsch und Mathematik sowie in den Bereichen Sprache und ko-
gnitive Entwicklung. Die Auswertung dieser Verfahren verlangt ein erhebliches Maf§ an psy-
chologischem oder sonderpidagogischem Wissen, das im Regelschulbetrieb bei den meisten
Lehrkriften nicht vorhanden ist. Der Aufwand an Ressourcen fiir diese Art von Beschulung ist
erheblich. Dies ist vielleicht einer der Griinde, warum sie sich in der Fliche nicht durchsetzt.

Eltern beraten

Eltern kommen iiblicherweise in die Schule, um

o sich beraten zu lassen, zum Beispiel wegen des Ubertritts in eine andere Schulform, wahrge-
nommener Lernschwierigkeiten, schwieriger Bezichungen ihrer Kinder und Jugendlichen zu
Klassenkameraden etc.;

e sich zu beschweren, weil sie etwa mit Zensuren oder Verhaltensweisen von Lehrkriften oder
anderen Mitgliedern der Klasse nicht einverstanden sind;

* ciner Aufforderung zu geniigen, die an sie herangetragen wurde, da es regelmiflige Lernent-
wicklungsgespriche gibt, die Versetzung gefihrdet ist, Lernschwierigkeiten von den Lehrkrif-
ten wahrgenommen werden, sich Schwierigkeiten im Sozialverhalten zeigen etc.
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Auch das Beschwerdegesprich wird leicht zu einem Beratungsgesprich. Die Beratung von El-
tern ist eine zentrale Voraussetzung dafiir, dass eine Erziehungs- und Bildungspartnerschaft
von Schule und Elternhaus stattfinden kann. Die Bedeutung des elterlichen Einflusses auf den
Schulerfolg von Kindern und Jugendlichen ist wissenschaftlich gut belegt (u.a. Castro et al.
2015). In der schon mehrfach zitierten Vodafone-Studie geben 45 % der Eltern an, sich hiufig
oder manchmal unsicher in Erzichungsfragen zu fithlen (Vodafone Stiftung 2015). Personen
aus schwicheren sozialen Schichten und Alleinerziehende iiberschreiten die 50 %-Marke. Die
Frage, wie sie ihre Kinder in der Schule unterstiitzen kdnnen, beschiftigt in schwicheren sozi-
alen Schichten 559% der Eltern und in héheren 37 % der Eltern. Demzufolge besteht also ein
Beratungsbedarf, der umso grofler ist, je schlechter sich die soziale Lage darstellt.

Wie die untenstehende Abbildung zeigt, sind Lebrkrifie und andere Eltern die ersten Ansprech-
partner und Ansprechpartnerinnen, wenn es um Beratung geht. Etwas weniger als zwei Drittel
der Eltern sind der Meinung, von Lehrkriften gut beraten zu werden. Das ist bei allen Klagen
iiber mangelnde Beratungskompetenz von Lehrkriften (Drechsel et al. 2020) und populiren,
furchteinfléflenden Klassifizierungen von Eltern als , Tigermiitter, ,Helikopter- oder Rasenmi-
hereltern® eine durchaus ermutigende Zahl.

Personliche Beratungsangebote Wende mich an Da bekommt man gute Ratschldge
Ve Bt 2
Andere Eltern e | a7
Meine Eltern _ 25
Haus- bzw. Kinder- und Jugendarzt 23
Psychologen, Schulpsychologen _ 33
Erzieher(innen) im Kindergarten, Hort _ 15
Beratungsstellen von Wohlfahrtsverbanden E 14

Abb. 54: Nurtzung von und Vertrauen in personliche Beratungsangebote seitens der Eltern (Vodafone Stiftung 2015)

Allerdings ist ein gutes Drittel nicht zufriedener Eltern eine Quelle schwieriger Gesprichssitu-
ationen. Die Rolle von Lehrkriften in diesen Gesprichssituationen ist nicht einfach. Sie sind
nicht nur diejenigen, die beraten, sondern auch diejenigen, die unterrichten, erziehen, Urteile
fillen und dabei Bewertungen durchfiihren, die erhebliche Konsequenzen fiir den Lebensweg
der Kinder und Jugendlichen haben. Das erfordert ein schwieriges Ausbalancieren der verschie-
denen Rollenanteile. Schule soll auch beraten, ist aber keine Beratungseinrichtung. Deswegen
ist auch eine Reihe von Idealen des Beratens ausgesetzt — zum Beispiel die Freiwilligkeit. Eltern
werden bisweilen in die Schule einbestellt und es gibt Situationen in einem Beratungsgesprich,
in denen man keine Wahl lassen kann — etwa bei Fragen der Nichtversetzung. Dariiber hinaus
ist das Ratgeben durch Lehrkrifte nicht ohne Risiko. Sie werden bisweilen als stellvertretende
Problemléser wahrgenommen und fiir das Gelingen oder Nichtgelingen von Mafinahmen, die
in der Beratung entwickelt wurden, verantwortlich gemacht (vgl. Cheatham & Ostrosky 2011).
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Hilfreich fiir eine erfolgreiche Beratung ist ein strukturiertes Elterngesprich jenseits des all-
tiglichen informellen Ratgebens. Im Prinzip verlduft ein solches Gesprich wie das Beratungs-
gesprich fiir Schiilerinnen und Schiiler. Um zu zeigen, dass das oben zusammengestellte Pha-
senmodell eines Beratungsgesprichs eine Struktur abbildet, die fiir viele Beratungsmodelle gilt,
sei hier noch einmal das populire Modell fiir Elterngespriche von Hennig und Ehinger (2009)
vorgestell, die folgende Strukeur vorschlagen:

Tab. 33: Modell fiir Elterngespriche nach Hennig und Ehinger (2009)

Phasen des kooperativen Elterngesprachs

1. BegriiBung, * Gastgeberrolle: Anwarmphase, Kontakt zum Gesprachspartner/zur Gesprachspart-
Kontakt nerin herstellen, eine unsichtbare Briicke bauen, eine Vertrauensbasis schaffen
2. Eréffnung, e Klarung von Anlass und Anliegen
Information e Klarung der Erwartungen und Ziele des Gesprachs
tiber Struktur ¢ Festlegung der zur Verfligung stehenden Zeit (formale Aspekte des Gesprachs)
und Verlauf e Motivation, Gesprachsbereitschaft, Kooperationsbereitschaft sichern
¢ Elternverantwortung betonen
3. Problem * Was wird vom Gesprachspartner/von der Gesprachspartnerin jetzt als Problem
verstehen gesehen?
¢ Was sieht die Lehrkraft als Problem?
e Umgang mit dem Problem?
¢ Bisherige Losungsversuche?
¢ Entstehungszeitpunkt des Problems?
e Erklarung des Problems, begleitende Geflihle, Reaktionen
4. Problemsicht ¢ Angrenzende Probleme, beteiligte Personen, positive Seiten des Problems
erweitern e Funktion des problematischen Verhaltens, der Schwierigkeit
e Fihren in die Zukunft: Welche Konsequenzen wird das Problem in ein, zwei, drei,
funf Jahren haben?
5. Ausnahmen e \Wann trat das Problem nicht auf bzw. wurde allein bewaltigt?

vom Problem,
Ressourcen
erfragen

Wie war der Verlauf in den letzten Wochen?

Was hat sich verdndert?

Wo liegen die Starken des Schilers/der Schilerin, der Familie? Was klappt gut?
Freizeitverhalten

. Ziele definieren

Wer will was wie erreichen? Bis wann?
Klare, prazise Zielbeschreibungen ausarbeiten
Erwartungen der Eltern, der Lehrkraft, des Schiilers/der Schulerin

. Losungen

konstruieren

e Gemeinsames Sammeln und Erarbeiten von Losungswegen unter Berlcksichtigung
der Norm- und Wertvorstellungen, der Realisierbarkeit, der Ressourcen der Betrof-
fenen

. Kontrakt

Vereinbarungen,
Aufgaben

e Zusammenfassung der Ergebnisse

e Moglichst klare und konkrete Vereinbarungen

¢ A) Inhaltlich: Was werden die Eltern unternehmen? Wer wird was machen? Even-
tuell Beobachtungsaufgaben o.A. fiir einzelne Gesprichsteilnehmer vereinbaren

¢ B) Formal: Wann und mit welchen Beteiligten findet das nachste Gespréach statt?

. Verabschiedung

¢ Positiver Schlusskommentar

Die Parallelen zum obigen Modell sind offensichtlich. Bei Hennig und Ehinger entspricht die
erste und zweite Phase dem Herstellen einer Beziehung. Ein konfrontativer Beginn des Eltern-
gesprichs wird kaum Friichte tragen. Die 3.-5. Phase widmet sich der genauen Definition des
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Problems. Dabei spielt der Perspektivenwechsel in jedem dieser Modelle eine wichtige Rolle.
Beiden Modellen liegt damit die Annahme zugrunde, dass die Problemdefinition eines erhebli-
chen Aufwandes bedarf, um aus einer klaren Definition Ziele, Lésungswege und Mafinahmen
ableiten zu kénnen, die den Wertvorstellungen der zu Beratenden entsprechen. Bei Hennig und
Ehinger gibt es noch einen ermutigenden positiven Schlusskommentar.

Sich mit Kolleginnen und Kollegen oder pidagogisch-psychologischem Personal beraten

Wenn Lehrkrifte sich untereinander in Hinblick auf Schiilerinnen und Schiiler beraten, steht
im Allgemeinen das schulische Leistungsverhalten im Mittelpunkt. Aus einer systemischen Per-
spektive geht es nicht nur um den einzelnen Schiiler oder die einzelne Schiilerin, sondern um
den Gesamtkontext der soziokulturellen Rahmenbedingungen, in die das Leistungsverhalten der
Kinder und Jugendlichen eingebettet ist. Wesentliche Determinanten dieser soziokulturellen
Rahmenbedingungen haben Helmke und Schrader (2006) zusammengefasst. Ausgangspunkt
ihrer Uberlegungen ist zwar nicht das Beraten, gleichwohl kennzeichnet ihre Grafik wesentliche
Dimensionen, die bei Differenzen zwischen erwartetem Leistungsverhalten und tatsichlicher
Performanz beriicksichtigt werden miissen:

Schulumwelt und Lehrerpersonlichkeit
Klassenkontext

7| Prozessmerkmale des Unterrichts

| }

Medien Personlichkeit des Kindes:

Kognitive und metakognitive
Kompetenzen, soziale und
konstitutionelle Merkmale

—| Gleichaltrige [—» Bjldungssprachlernbiografie

| I

—| Prozessmerkmale des elterlichen Erziehungsverhaltens

—| Familidre Lernumwelt |——>| Persénlichkeit der Eltern |

Abb. 55: Soziokulturelle Rahmenbedingungen im Kontext Schule nach Helmke und Schrader (2006)

Schulische

Leistungen

Soziokulturelle Rahmenbedingungen

Zur Hlustration sei an dieser Stelle ein Beispiel kurz skizziert:

. Eine Schiilerin in der Mittelschule zeigt schlechte Leseleistungen in der siebten Klasse.
Die Griinde hierfiir kénnen gemif§ diesem Modell sehr vielfiltig sein und miissen
nicht unbedingt an kognitiven Merkmalen liegen. So konnen zum Beispiel in der fami-

liiiven Lernumwelt kaum Biicher vorhanden sein. Die Persinlichkeit der Eltern und damit einher-
gehende Prozessmerkmale des elterlichen Erziehungsverhaltens schitzen kein akademisches Verhal-
ten, sondern erachten ,Handarbeit* wichtiger als ,Kopfarbeit’. Viele Gleichaltrige, mit denen
sich das Middchen umgibt, wachsen dhnlich auf, haben ebenfalls wenig Zugang zu Biichern und
beschiftigen sich lieber auf der Ebene von Medien im Rahmen von Computerspielen. Um in
dieser Gruppe akzeptiert zu sein, handelt die Schiilerin ebenso wie ihre Peergroup. <

14
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Dieses Beispiel spiegelt vielerorts Realitit wider. Deutlich wird hier die Gefahr, in Beratungs-
und Forderprozessen Differenzen zwischen erwartetem Leistungsverhalten und tatsichlicher
Performanz auf kognitive Merkmale zu reduzieren. Tatsichlich jedoch gibt es ein Biindel von
Ursachen, das es im Blick zu haben gilt. Lésungen fiir den geschilderten Fall zu finden, ist auf-
grund der Verankerung der Ursachen in der sozialen Lebenswelt nicht einfach.

Beratungen in Hinblick auf Probleme die Institution betreffend, z.B. beziiglich der Gesund-
heit des pidagogischen Personals oder individueller Probleme im Kontakt mit Kolleginnen und
Kollegen, Eltern, der Schulleitung etc., werden in einer modernen Schule hiufig formalisiert in
regelmifligen Gruppentreffen angesprochen. Man bezeichnet dies bisweilen als kollegiale Super-
vision, kollegiale Fallberatung, Intervision oder Peer-Coaching (Schlee 2012; Macha, Lédermann
& Bauhofer 2010; Kiihl & Schifer 2020). Mit diesen und dhnlichen Begriffen bezeichnet man
ein Beratungsformat, in dem die Mitglieder eines Teams oder einer Gruppe — wie das Lehrer-
kollegium — sich wechselseitig, methodisch strukturiert und ldsungsorientiert beraten. Anders
als bei einer Teambesprechung geht es nicht um die Regelung von Arbeitsabliufen, sondern um
individuelle Probleme, die Personen in ihrem Arbeitskontext haben. Eine wichtige Rolle in die-
sem Zusammenhang spielen die subjektive Zufriedenheit der Lehrkrifte und des pidagogischen
Personals sowie die Gesundheit und die Forderung kollegialer und kooperativer Strukturen.
Nach Kiihl und Schifer (2020, 5) lassen sich die Kennzeichen dieses Formats wie folgt zusam-
menfassen:

* ,Gruppe von Gleichrangigen: Jede Person hat die Moglichkeit, eine Frage-/Problemstellung einzu-
bringen.

* Gemeinsamer beruflicher Fokus: dhnliche Titigkeits- und Erfahrungshintergriinde.

o Zielgerichteter Prozess zur Lésungsfindung bzw. fiir den Informationsaustausch.

* Gemeinsam festgelegte Struktur: Grof3e, Rollen, Phasen, Regeln, Hilfsmittel etc.

* Freiwilligkeit, Verbindlichkeit: Die Teilnahme ist zwar freiwillig, aber mindestens {iber einen abge-
machten Zeitraum verbindlich.

¢ Lernen im Lehren, Lehren im Lernen: Dieser Grundsatz bedeutet, die Idee des Gebens und Neh-
mens zu verwirklichen; nicht nur die fallprisentierte Person erfihrt neue Einsichten, sondern die
Kolleginnen und Kollegen lernen ebenfalls dazu.

* Beratung ohne honorierte Berater und Beraterinnen: Jede Person ist verantwortlich. [...].

«

Formate dieses Typus sind Ausdruck der Professionalitit pidagogischer Arbeitsfelder und Fel-

dern der sozialen Arbeit. Sie finden sich inzwischen auch in anderen Professionen wie etwa in

der Medizin, der Theologie und anderen beziehungsorientierten Berufen. Ein typischer Ge-

sprichsablauf dieses Formats umfasst folgende Phasen (Haug-Benien 1998; Rimmasch 2003):

* Klirung der Rahmenbedingungen: In dieser Phase geht es um die Rollenklirung und Strukeu-
rierung des Gesprichs.

o Wer leitet die Gruppe?

* Wer bringt einen Fall ein?

* Wie viel Zeit steht zur Verfiigung?

* Hier werden Transparenz iiber den Ablauf hergestellt und Gesprichsregeln formuliert (wie
z.B. ausreden lassen und/oder den von der moderierenden Person vorgegebenen Ablauf
akzeptieren).

* Erzihlung der Fallgeberin/des Fallgebers: Die Fallgeberin/der Fallgeber erzihlt ohne Unter-
brechungen, damit eine Schilderung ohne vorherige Deutungsversuche erfolgen kann. Die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer werden vorher aufgefordert, auf Mimik, Gestik und Kor-
perausdruck zu achten, da diese méglicherweise wichtige Informationen {iber Emotionen bei
bestimmten Aspekten des Falls enthalten.
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o Verstiindnisfragen stellen und beantworten: Nach Abschluss der Fallschilderung konnen die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer Verstindnisfragen stellen, die von der Person, die den Fall
schildert, beantwortet werden. Es ist darauf zu achten, dass keinerlei Interpretationen oder
ungefragter Rat einfliefSen.

* Schilderung von Gefiiblen zu dem Fall: Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer schildern ihre
Gefiithle und Gedanken, die bei den einzelnen Teilnehmern und Teilnehmerinnen hochst
unterschiedliche Gefiihle sein kénnen. Die Ursachen dafiir liegen unter anderem in fritheren
Erfahrungen (positiver wie negativer Art), in Wiinschen und Erwartungen sowie auch in ent-
sprechendem Vorwissen. Die Schilderung der Gefiihle anderer kann wichtige Informationen
fir die Fallgeberin/den Fallgeber bieten.

o Perspektivwechsel: Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer nehmen die Perspektive aller an dem
Fall beteiligten Personen ein. Dies erméglicht eine neue Sicht auf den Fall. Die Fallgeberin/
der Fallgeber verlisst idealerweise den Kreis. Sie/er sitzt abseits, schreibt mit, erst einmal ohne
sich zu duflern, bis die Teilnehmerinnen und Teilnehmer zu einem Ende finden.

* Riickmeldung der Fallgeberin/des Fallgebers: An dieser Stelle geht es um die Riickmeldung
zu den im Perspektivwechsel geduflerten Argumenten und Sichtweisen. Die Leitfrage dabei
lautet: Was passt zu mir und meiner Situation? Die Frage des ,Passens’ ist eine subjektive
Einschitzung der Fallgeberin/des Fallgebers und muss nicht die Rationalitit derjenigen wi-
derspiegeln, die an der Gruppe teilnehmen.

 Formulierung der Beratungsfrage: Die Person, die den Fall einbringt, formuliert die Beratungs-
frage so, dass konkrete operationalisierbare Kriterien genannt werden, wann das Beratungs-
problemen gelost ist. Die Formulierung einer genauen Beratungsfrage ist die Basis, auf der
Losungsansitze und Handlungsvorschlige aufbauen. Je priziser die Vorarbeit geleistet wurde,
desto genauer trifft die Beratungsfrage den Kern des Problems und desto besser passen die
nachfolgenden Schritte zum eingebrachten Fall. Komplexe Problemstellungen kénnen meh-
rere verschiedene Beratungsanliegen umfassen.

o Sammiung von Lisungsideen: Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer sammeln Lsungsideen und
entwickeln erste konkrete Schritte der Weiterarbeit. Die moderierende Person visualisiert diese
auf Flipcharts, Papier oder computergestiitzt. Jede Problemstellung wie auch -lésung umfasst
eine individuelle, eine systemisch/institutionelle und eine gesellschaftliche Ebene, auf der Pro-
zesse bzw. Verinderungen stattfinden kénnen. Diese kdnnen zum Beispiel verschiedene Einstel-
lungen, das Kommunikationsverhalten oder die Zusammenarbeit mit verschiedenen Institutio-
nen (auflerschulische Beratungsstellen wie Erziechungs- oder Drogenberatung) betreffen.

o Entscheidung: Die Fallgeberin oder der Fallgeber entscheidet, welche Ideen aufgegriffen werden.

* Sharing: Was haben alle erlebt? Zuerst ist die Fallgeberin/der Fallgeber an der Reihe. Anschlie-
Bend duflern sich die anderen Teilnehmerinnen und Teilnehmer. Es soll besprochen werden,
was sie mitgenommen haben. Ein Sharing zu den Gefiihlen und Gedanken zum Ende einer
Fallberatung lasst auch Riickschliisse auf den Verlauf der Beratung zu. In der Befindlichkeit
spiegeln sich die Zufriedenheit sowie die Einschitzung des Erfolgs wider. Sowohl positive als
auch negative Aspekte kdnnen angesprochen und thematisiert werden.

Einige wenige empirische Untersuchungen weisen darauf hin, dass Formate der Intervision oder
kollegialen Fallberatung berufliche Beanspruchung vermindern und die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer subjektiv das Gefiihl haben, dass sich ihre Handlungskompetenzen positiv entwi-
ckeln (Tietze 2010, 221).
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Gespriich der Schulleitung mir Mitarbeitenden

Eine der Voraussetzungen fiir erfolgreiches Schulleitungshandeln ist die Kenntnis dessen, was die
Lehrkrifte und anderes pidagogisches Personal tatsichlich tun (z.B. im Unterricht), was sie sich
wiinschen (z.B. Unterstiitzung, Férderung) und welche Uberzeugungen in Hinblick auf Schule
und Akteure und Akteurinnen handlungsleitend fiir sie sind (z. B. die Schule als Selektionsanstalt
oder inklusive Organisation). Mitarbeitergespriche sind ein wesentliches Instrument, Gelingens-
bedingungen zu identifizieren, Interessen auszugleichen, zu férdern und zu beraten.

Alle Bundeslinder in Deutschland eréflnen deshalb die Méglichkeit, Mitarbeitergespriche zu fith-
ren, oder verpflichten sogar zur Fithrung dieser. Die Rahmenbedingungen hierzu sind recht unter-
schiedlich. Die Gespriche dienen einerseits der Informationsgewinnung sowie der Kontrolle und
andererseits der Férderung und Beratung der Lehrkrifte und des anderen padagogischen Personals.

Tab. 34: Potenzielle Inhalte eines Mitarbeitergesprichs fiir Lehrkrifte

1. Riickblick
Arbeitsbedingungen ¢ Wie zufrieden bin ich mit dem Arbeitsklima? (Wie geht es mir an dieser
(Anerkennung, Atmosphére, Schule? Was ist besonders positiv? Was konnte verbessert werden? Wie
Freiraume) kénnte es verbessert werden?)

¢ Wie zufrieden bin ich mit meinen Freirdumen fir das eigene Handeln?

¢ Wie zufrieden bin ich mit der Anerkennung meiner Leistung?
Arbeit in Gremien ¢ Wie habe ich mich in diese Gremien einbringen kénnen? Wie habe ich
(Konferenzen, Arbeits- die Arbeit in den Gremien wahrgenommen?
gruppen, Teams etc.)
Unterrichtsarbeit ¢ Welche Vorstellungen meiner Unterrichtstatigkeit waren leicht zu errei-
(Lerngruppen, Methoden, chen, welche schwer, welche habe ich nur teilweise erreicht bzw. nicht
Inhalte ...) erreicht?

e Welche duReren Umstande oder anderen Ursachen kann ich als Grinde
flr teilweise bzw. nicht erreichte Ziele anfiihren?

Unterstiitzung ¢ Welche Unterstitzung habe ich in meiner Arbeit erfahren?
* Erhalte ich gentgend Informationen, um meine Aufgabe als Lehrerin/
Lehrer gut zu bewadltigen?
2. Ausblick/Planung/Absprachen

e Was mochte ich im kommenden Jahr weiterfihren, verandern oder neu
beginnen?

Weitere Vorhaben

Forderung und Entwicklung  « Habe ich an FortbildungsmaRnahmen teilgenommen? Wie bewerte ich
den Erfolg dieser MalRinahmen
e fur mich personlich?
e fir die Schule insgesamt?
¢ Welche Unterstiitzung wiinsche ich mir durch die Schulleitung?
* Wo steht die Schule derzeit und welche (Weiter-)Entwicklung braucht sie?
¢ Zukunftsperspektiven (berufliche Ambitionen/Karrierewiinsche)

Was ich schon immer mal ¢ Alle Aussagen zu Personen, Sachen, Normen etc. sind moglich, sofern
sagen wollte sie keine Beleidigungen oder Demitigungen enthalten.

3. Gesprachsabschluss

Blick zurlick auf den Gesprachsverlauf, Atmosphére, Vorschlage zur
Verbesserung des Instrumentes ,systematisches Mitarbeitergesprach’
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Betrachtet man die hier vorgestellten Beratungsformate fiir Kinder und Jugendliche in der Schu-
le, fiir Eltern, Lehrkrifte und anderes pidagogisches Personal, dann finden sich eine Reihe von
Gemeinsamkeiten.

Ziel aller Beratungsformate — die hier vorgestellt wurden — ist die Stirkung der Selbststeue-
rungsfihigkeit. Die zentralen Prozessvariablen sind stets das Geben von Informationen, das
Generieren von Informationen, gesprichsunterstiitzende Mafinahmen, die Férderung von
Konsens und Akzeptanz und das Steuern des Beratungsprozesses durch diejenigen, die in der
Rolle der beratenden Person sind. Bei formalisierten Beratungsgesprichen wird der Operati-
onalisierung und Artikulation des Problems auf Basis unterschiedlicher Perspektiven grof3er
Raum eingerdumt. Dabei spielen Emotionen und das Denken anderer am Problem beteiligter
Personen immer eine groffe Rolle. Eine systemische Sichtweise, die die Perspektive der Rat-
suchenden oder Ratempfinger transzendiert, ist unabdingbar! Die — gemeinsam mit den zu
Beratenden — entwickelten Losungen sollten so formuliert werden, dass man die Erfolgskrite-
rien beobachten und kontrollieren kann.

5.2.4 Die Mafinahmen

* Forderung SuS

* Erhohung
elterlicher und
kollegialer
Kooperations-
bereitschaft

|+ Dokumentation

Beratung strebt danach, Mafinahmen zu entwickeln, die zu einer Verinderung fithren. Ziele der
Verinderung sind iiblicherweise — wie bereits angefiihrt — eine Verbesserung des Leistungsver-
haltens, des Sozial- bzw. Kooperationsverhaltens oder die Lésung individueller Probleme. Um
spiter iiberpriifen zu kdnnen, ob eine Mafinahme Wirkung zeigt oder nicht, sollte man sie so
kreieren und auch durchfiihren, dass eine Wirkung beobachtbar ist. Dies kénnen iiber einen
lingeren Zeitraum verbesserte Zensuren sein (kein One-Hit-Wonder), bessere Testergebnisse
in standardisierten Tests, ein freundlicheres Sozialverhalten (etwa durch das Wegfallen von Be-
leidigungen), eine erhéhte Kooperationsbereitschaft (die sich z.B. durch die Anwesenheit in
Teambesprechungen zeigt oder dass Termine zu Lernentwicklungsgesprichen wahrgenommen
werden), die verbesserte Einbindung eines Kindes oder Jugendlichen in den Klassenverband (die
sich z.B. durch ein verindertes Soziogramm zeigt) und vieles andere mehr. Wichtig ist dabei
immer, dass eine Verinderung nicht nur gefithle wird, sondern auch beobachtbar ist.
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Beurteilen und Beraten

Fiir Mafinahmen aus formalisierten Beratungsgesprichen und Formen einer konzertierten For-

derung gibt es deshalb die Forderung nach Dokumentation. In einem Beratungsgesprich kén-

nen fiir eine Dokumentation moglicherweise Metaplan-Karten ausreichen, die man bei einem

Reflexionsgesprich wieder hervorholt. Bei der konzertierten Forderung spielen komplexe For-

derpline eine Rolle. Solche Forderpline enthalten im Allgemeinen:

* Formale Angaben zum Kind/Jugendlichen (Name, Geburtsdatum, Klasse, zustindige Lehr-
kraft, Team),

¢ Auflistung der durchgefiihrten diagnostischen Verfahren,

* Angaben zu eingesetzten oder einzusetzenden Rehabilitationsmitteln,

* Aussagen zu lernhemmenden und lernférdernden Faktoren,

* Angaben zu Forderzielen und Férderzeitraum, méglichst strukeuriert nach kurzfristigen, mit-
telfristigen und langfristigen Zielen,

* Evaluationsiiberlegungen, die sich auf beobachtbare oder diagnostisch messbare Verfahren
stiitzen,

* Vereinbarungen mit den Eltern,

* Vereinbarungen mit der Schiilerin/dem Schiiler, vor allem im Rahmen von Entwicklungsge-
sprachen mit den Kindern und Jugendlichen und

* gegebenenfalls Vereinbarungen mit auf8erschulischen Partnerinnen und Partnern.

Solche Dokumentationen dienen nicht nur dem spiteren Controlling, sondern erméglichen
auch bei einem Wechsel von Personal, Kontinuitit zu gewihrleisten.

5.2.5 Die Wirkungen

* verbesserte
Steuerungs- und
Handlungsfahigkeit

[ —

* Auf Basis von
Rationalitét,
Reflexivitat,
Autonomie und
Kommunikation

* Controlling

Beratung hat nicht automatisch eine positive Wirkung — also einen Erfolg, der in verbesserte
Steuerungs- und Handlungsfihigkeit miindet. Der Erfolg ist einerseits an die Kompetenzen
derjenigen, die Rat geben, gekniipft. Diese sind im vorangegangenen Text ausfiihrlich beschrie-
ben worden. Andererseits setzt der Erfolg eine Reihe von Potenzialen voraus, die bei denjenigen
vorhanden sein miissen, die Rat empfangen. Auf Basis von Kellys ,Psychologie der persénlichen
Konstrukee* fasst Rimmasch diese Potenziale wie folgt zusammen:

* Rationalitiit: die Fihigkeit vernunftorientiert und absichtsvoll zu handeln, die eigene Wahr-

nehmung und Selbstsicht anhand von Erfahrungen zu iiberpriifen und zu ordnen;
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* Reflexiviti: die Fihigkeit, Annahmen zu bilden, zu tiberpriifen und zur Handlungssteuerung
einzusetzen sowie die inneren Prozesse des Handelns, die Ziele, Intentionen, das Denken,
Fiihlen und Wollen zum Gegenstand des Nachdenkens zu machen;

* Autonomie: die Fihigkeit, eigene Entscheidungen selbststindig aus sich heraus zu finden;

* Kommunikation: die Fahigkeit duflere und innere Prozesse zu verbalisieren (Rimmasch 2003,

40).

Diese Potenziale sind bisweilen nur sehr rudimentir vorhanden. Dies gilt fiir Kinder und Ju-
gendliche, Eltern, aber auch fiir Lehrkrifte und pidagogisches Personal. Welt-, Menschenbilder
oder andere Uberzeugungen verhindern bisweilen rationales, reflexives Verhalten oder offenba-
ren andere Verstindnisse von Autonomie. Lehrkrifte am Gymnasium zum Beispiel, die ein stark
selektives Verstindnis haben, kénnen sich méglicherweise nur schwer konzertierte Férderung
vorstellen, da dies ihrem selektiven Verstindnis widerspricht. Sie miissen erst iiberzeugt werden.
Eltern kénnen ein anderes Verstindnis der Aufgaben von Lehrkriften haben. Fiir manche El-
tern sind Lehrkrifte die Spezialisten und Spezialistinnen, die ihnen sagen sollen, was fiir ihr
Kind richtig und gut sei. Schliefllich haben die Lehrkrifte das Unterrichten und Erziehen ihrer
Kinder sozusagen studiert. Partizipativ an einer Lésung mitzuarbeiten, ist fiir solche Eltern bis-
weilen nur schwer vorstellbar. Kindern oder Jugendlichen ist es bisweilen wichtiger, ihren Peers
zu gefallen, als Rat von Lehrkriften anzunehmen. Mangelnde Sprachkenntnisse kénnen auch
basale Kommunikation behindern. Vieles andere mehr ist denkbar. Es wiire naiv zu glauben, alle
diese Potenziale seien im Beratungsprozess immer vorhanden oder aktivierbar.

Gerade weil es zu kommunikativen Missverstindnissen kommen kann und (teilweise diverse)
Uberzeugungen aufeinandertreffen, ist es wichtig, Maffnahmen nicht nur zu besprechen und sie
moglichst beobachtbar zu operationalisieren, sondern auch im Sinne eines Controllings zu tiber-
priifen. Dariiber hinaus muss stetig und (in regelmifSigen zeitlichen Abstinden) immer wieder
geschaut werden, ob weitere Unterstiitzung notwendig ist oder die entwickelten Mafinahmen
geindert oder aktualisiert werden miissen. Dabei liegt die Unterstiitzung auch hier niche in
einer stellvertretenden Problemlésung, sondern darin, diejenigen, die beraten wurden, zur Re-
flexion anzuregen, sie zu ermutigen, ihnen zu helfen, Erfolge zu sehen oder mit Riickschligen
umzugehen. Eine solche Begleitung kann sehr unterschiedlich und auch auf diversen Ebenen
(Telefonate, E-Mails, personliche Treffen) erfolgen.






6 Schule innovieren

»Lehrerinnen und Lebrer entwickeln ihre Kompetenzen stindig weiter und nutzen wie in anderen Berufen
auch Fort- und Weiterbildungsangebote, um die neuen Entwicklungen und wissenschaftlichen Erkenntnisse
in ihrer beruflichen Titigkeit zu beriicksichtigen. Dariiber hinaus sollen Lebrerinnen und Lehrer Kontakte
zu aufSerschulischen Institutionen sowie zur Arbeitswelt generell pflegen.

Lehrerinnen und Lebrer beteiligen sich an der Schulentwicklung, an der Gestaltung einer lernforderlichen
Schulkultur und eines motivierenden Schulklimas. Hierzu gehiort auch die Bereitschaft zur Mitwirkung an
internen und externen Evaluationen.“ (KMK 2019, 3)

Diese beiden Standards der KMK verweisen auf eine individualisierende sowie auf eine sys-
temisch-strukturelle Komponente von Innovation. Einerseits konnen sich die Lehrkrifte als
Individuen verindern, indem sie etwas lernen. Sie erwerben etwa Kompetenzen mit digitalen
Medien und setzen diese in ihrem eigenen Unterricht erfolgreich ein. Andererseits kdnnen die
Individuen gemeinsam die Institution verindern. So kann ein Kollegium z.B. zusammen be-
schliefen, bestimmte digitale Plattformen im Unterricht zu nutzen, die Benutzung von Handys
im Unterricht zuzulassen oder das Berichtswesen in der Schule zu digitalisieren. Die Verinde-
rung der Institution setzt immer die Bereitschaft voraus, sich individuell zu verindern. Es gibt
keine Verinderung der Institution ohne eine Verinderung der Individuen, die in ihr arbeiten.
Die gerade erwihnte strukturelle Verinderung der Digitalisierung des Berichtswesens kann z. B.
nur stattfinden, wenn Individuen bereit sind, entsprechende digitale Kompetenzen individuell
zu erwerben. Ist dem nicht der Fall, wird eine Struktur entwickelt, die niemand oder nur wenige
nutzen kdnnen. Viele Innovationstheorien gehen davon aus, dass nicht jede Verinderung inno-
vativ ist, sondern erst der Nutzen oder die Verbesserung einer Handlung oder eines Systems die
Verwendung des Begriffs ,Innovation® rechtfertigt (vgl. Schulz-Schaeffer 2021).

Ob individuell oder institutionell, eine Innovation ist nicht einfach nur eine neue Idee oder
neue Kompetenzen in den ,Képfen‘ der Lehrkrifte. Eine Idee wird erst dann zu einer In-
novation, wenn sie tatsichlich umgesetzt wird, sie sichtbar und nachhaltig etwas verindert,
und ein Nutzen aus ihr entsteht. Innovation in diesem Sinne wird erst wirksam durch die
Bereitschaft zur Verinderung, das Sich-Einlassen auf einen zielgerichteten und nutzenori-
entierten Verinderungsprozess, durch ein operationalisierbares Ergebnis im Verinderungs-
prozess und eine strukturell nachhaltige Transformation.

Auf eine Formel gebracht: Innovation ist aktives ,,Zur-Wirkung-Bringen des Neuen®

(Schulz-Schaeffer 2021, 29f.).

Im Folgenden geht es zunichst um eine Skizze individueller Verinderung von Lehrkriften durch
Lernen. Diese Skizze ist relativ kurz, da unter dem Label der Reflexion schon vieles hierzu in den
vorangegangenen Kapiteln gesagt wurde. Danach erfolgt eine Darstellung der Verinderung der
Institution Schule, die — wie gewohnt — in ein umfassenderes Modell eingebettet wird.
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Schule innovieren

6.1 Wie konnen Lehrkrifte individuell fiir ihre Profession lernen?

Mit dem Schweizer Psychologen Hans Aebli (1923-1990) kann man in Hinblick auf die erste oben
genannte normative Forderung, Kompetenzen stindig zu erweitern, lerntheoretisch argumentieren:
»Das Lernen erzeugt eine Verinderung der Titigkeit: Thre Verbesserung!“ (Aebli 1987, 149). Bei
Stern und Schuhmacher (2019, 294) heif3t es heute dhnlich, ,Lernen erméglicht es allen Lebewesen,
die im jeweiligen Lebensumfeld gestellten Anforderungen zunehmend besser zu bewiltigen. Das
heifSt, Lernen als der Erwerb von Wissen, Kénnen und Wollen ist die Voraussetzung fiir Innovati-
on. Aus Forschungen im Kontext der Schulentwicklung wissen wir jedoch, dass fiir Lehrkrifte das
eigene individuelle Lernen — die individuelle Verinderung — so etwas wie ein blinder Fleck ist (vgl.
Groschner 2011, 46-48), obwohl wir national und international seit vielen Jahrzehnten das Ideal
der reflektierenden Praktikerin oder des reflektierenden Praktikers haben (vgl. Kap. 3.4.6).

Dieses Ideal des Reflektierens iiber die Praxis wird aus verschiedensten theoretischen Quellen
und/oder auch empirischer Forschung gespeist. So kann etwa schon Herbarts Pidagogischer Takt
durchaus als eine Anweisung zur Reflexion verstanden werden (vgl. Kap. 3.4.3). Es gibt die Idee
des reflective practioners, die urspriinglich aus dem Umkreis der Pidagogik Deweys stammt (Schon
1983). Die deutschsprachige, rekonstruktive Erziehungswissenschaft betont immer wieder den
Wert und die Notwendigkeit, tiber Praxis in der Schule zu reflektieren, Begriffe zu dekonstruie-
ren, um eingefahrene Handlungsmuster zu tiberwinden. Die weltweit sehr positiv rezipierte Me-
taanalyse des Neuseelinders Hattie fordert von den Lehrkriften, sich Feedback einzuholen, um
hierdurch ihr Handeln zu verindern und zu verbessern (Hattie 2015) — man kénnte auch sagen,
aus dem Feedback zu lernen. Last not least gibt es eine Variante der modernen Aktionsforschung,
die im deutschsprachigen Bereich unter dem Label ,Lehrer erforschen ihren Unterricht® (u.a.
Altrichter, Posch & Spann 2018) die systematische Reflexion von Lehrkriften anregt und Instru-
mente dafiir entwickelt hat. Sie fordert Lehrkrifte explizit dazu auf, durch Fragebogen, Interviews,
Dokumentenanalysen, Videoanalysen, Gruppendiskussionen etc. ihren Unterricht wie ein kleines
Forschungsprojekt zur Selbstverbesserung zu betrachten. Die Idee, durch Reflexion neue Hand-
lungsmuster im Beruf der Lehrerin oder des Lehrers zu entwickeln, die deren Handeln verbessern,
ist ein Topos, der in den letzten 100 Jahren enorm an Bedeutung gewonnen hat und sich in ihren
Anfingen sogar bis zu Herbart, fast 200 Jahre, zuriickverfolgen lisst. Professionalitit zeigt sich — so
lasst sich als gemeinsame Grundiiberlegung der gerade genannten Konzepte annehmen —, indem
Lehrkrifte ihr eigenes Handeln beobachten, ihre Beobachtungen auf Basis fachwissenschaftlicher,
fachdidaktischer und piadagogischer Erkenntnisse bewerten, scheinbare Selbstverstindlichkeiten
infrage stellen und auch bereit sind, sich Riickmeldungen iiber ihr eigenes Handeln einzuholen
und diese als Quelle von Erkenntnis zu nutzen.

Riickmeldung iiber ihre Praxis erhalten Lehrkrifte zum Beispiel durch die Noten, mit denen
sie einerseits dokumentieren, inwieweit Kinder und Jugendliche bestimmte Anforderungen er-
reicht haben. Andererseits dokumentieren Noten aber auch, inwieweit Lehrkrifte erfolgreich
Unterricht an die Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler angepasst haben (vgl. u.a.
Heinzel 2006; Krause 2007). Eine erfolglose Klasse kann — wie schon erwihnt — auch auf eine
erfolglose Lehrkraft verweisen. Eine Reihe von Schemata zur Strukturierung des Unterrichts
enthalten explizit Phasen der gemeinsamen Reflexion, zum Beispiel die letzte Phase des AVIVA-
Schemas (vgl. Kap. 3.4.3). Selbstverstindlich kann auch die kollegiale Zusammenarbeit eine
Form der Riickmeldung darstellen — informell im Lehrerzimmer, vielleicht zwischen Tiir und
Angel oder beim systematischen Erstellen gemeinsamer Forderkonzepte.

Dariiber hinaus gibt es heute eine Reihe computergestiitzter Verfahren, die helfen, Riickmeldung
einzuholen und zu interpretieren. In Deutschland besonders bedeutsam ist das Programm EMU
(Evidenzbasierte Methoden der Unterrichtsdiagnostik), welches im Auftrag der Kultusministerkon-
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ferenz entwickelt wurde (Helmke et al. 2011). Im Zentrum von EMU stehen wissenschaftlich ba-
sierte Kriterien der Lernwirksamkeit, die zur Beurteilung einzelner Stunden herangezogen werden,
sowie der Abgleich der eigenen Perspektive mit anderen Perspektiven. So gibt es zum Beispiel Fra-
gebdgen fiir Lehrkrifte, Schiilerinnen und Schiiler und Kollegen und Kolleginnen, in denen etwa
gefragt wird, ob eine Lehrkraft nach dem Stellen einer Frage geniigend Zeit zur Antwort gelassen
hat. Antworten auf die Fragen kénnen digital verglichen und ausgewertet werden. Eine Alternative
hierzu ist die von Wisniewski und Zierer entwickelte App zur Unterstiitzung des Umgangs mit
Feedback in der Schule (Wisniewski & Zierer 2017; www.feedbackschule.de), welche auf Basis
ihrer Auseinandersetzung mit John Hatties Metaanalyse weltweit rezipierter lernwirksamer Faktoren
entstanden ist. Neben dem Feedback durch Schiilerinnen und Schiiler und/oder durch Lehrkrifte
bietet sie auch Méglichkeiten einer Schulumfrage. Riickmeldungen, aus denen man lernen kann
—so die Botschaft dieser Ausfiithrungen — lassen sich unproblematisch verfiigbar machen. Man muss
allerdings bereit sein, sich mit ihnen auseinanderzusetzen und Konsequenzen aus ihnen zu ziehen.

Riickmeldung wird dann zur Basis professionellen Lernens, wenn Lehrkrifte — wie in diesem
Buch schon mehrfach erwihnt — einen sensiblen Umgang mit dem eigenen Attributionsver-
halten zeigen. Das heifSt, Lehrkrifte miissen wihrend des Beobachtens und Bewertens ihrer
Handlungen sowohl nach internen als auch nach externen Bedingungen von Handlungserfolg
und/oder -misserfolg fragen, dann Verinderungsbereitschaft zeigen und Verinderung tatsich-
lich nachhaltig umsetzen. Verinderung findet im Allgemeinen nur statt, wenn Bedingungen
nicht als weitgehend stabil und global attribuiert werden. Ein Attributionsverhalten etwa auf
Basis der globalen Stabilitit suggerierenden Auflerung ,das Schiilermaterial in diesem Stadt-
bezirk ist schon seit Jahren so schlecht, da bringen Férderkonzepte nichts’, wird nicht zu einer
groflen Innovationsbereitschaft und schon gar nicht zu einer nachhaltigen Verinderung fithren.

Kolleginnen und
Kollegen/
Institution

Attribution

von
Eltern Lerner

Gelingen / Misslingen

Fachwissenschaft, Fachdidaktik,
Padagogisches-Psychologisches
Wissen

Abb. 56: Attributionsverhalten in Abhingigkeit von externen Bedingungen
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Die Weiterentwicklung von Kompetenzen, wie von der KMK gefordert und durch EMU oder

,Feedback Schule® durch Instrumente unterstiitzt, erfordert von Lehrkriften, ihr Attributions-

verhalten in Beziehung zu setzen zu den Perspektiven von

e Lernern,

* Kolleginnen und Kollegen,

* FEltern sowie

¢ anderen Rahmenbedingungen der Institution (z. B. gute digitale Ausstattung, Raumnot, Per-
sonalnot) und

* ctablierten Perspektiven von Fachwissenschaft, Fachdidaktik sowie piddagogisch-psychologi-
schem Wissen.

Hier liegt der Kern eines Lernens zur Verbesserung des eigenen Handelns und zur koordinierten
Verbesserung der Institution. Die Schulentwicklungsforschung zeigt jedoch, dass individuelle
und kollektive Innovationsbereitschaft von Lehrkriften zwar ein zentraler Motor fiir pidagogi-
sche Innovationen an Schulen sein kdnnen (Holtappels & Rollet 2007; van Ackeren etal. 2011),
jedoch kann nicht davon ausgegangen werden, eine hohe Innovationsbereitschaft von Indivi-
duen oder Kollektiven fithre mit hoher Wahrscheinlichkeit oder gar automatisch zur tatsichli-
chen Umsetzung von Verinderungs- und Entwicklungsmafinahmen (Zlatkin-Troitschanskaia
& Forster 2009). Das heifSt, im multikausalen Netz der Institution Schule und ihrer Umgebung
ist die Innovationsbereitschaft von Individuen oder Kollektiven eine wichtige Voraussetzung fiir
Verinderung, sie wird jedoch von vielen anderen Bedingungen beeinflusst. Strukturelle Bedin-
gungen konnen hohe Innovationsbereitschaft unterstiitzen, aber auch behindern.

6.2 Warum sollte sich Schule als Institution verindern?

Die Standards der Kultusministerkonferenz betrachten die gegenwirtige Schule und ihre Akteu-
re und Akteurinnen im Kontext moderner Organisationstheorien als eine lernende Organisation,
auch wenn dieser Begriff in den Standards nicht explizit fillt. Weltweit popularisiert wurde die
Idee der lernenden Organisation von Peter M. Senge, dem ehemaligen Direktor des Center for
Organizational Learning an der MIT School of Management (Senge 1996). Die Grundidee ent-
spricht der einer immerwihrenden Bewegung und gegenseitigen Anpassung: Eine gesellschaftli-
che Verinderung zicht eine Verinderung der Organisationen und Institutionen innerhalb dieser
Gesellschaft — im Sinne der Anpassung — nach sich, um zu funktionieren und die Mitglieder
der Gesellschaft zufriedenzustellen. Die Verinderung einer Organisation wiederum hat Einfluss
auf ihre Umgebung,.

Wolfgang Rolff, so etwas wie der geistige Vater der Schulentwicklung in Deutschland, legt Wert
auf die Feststellung, dass die Idee der Anpassung der Schule als Organisation an Verinderungen
der Umwelt in Form eines zielorientierten, geplanten Prozesses eigentlich ihren Ursprung in
pidagogischen Kontexten habe. Er verweist dabei auf Arbeiten von Kurt Lewin aus den 1940er
Jahren in den USA (Rolff 2019, 12). Tatsichlich beginnt die Praxis der Schulentwicklung in
Deutschland — im Sinne eines Projekts der Entwicklung von Einzelschulen und nicht des Schul-
systems — jedoch eher in den 1980er Jahren und gewinnt ihre Dynamik, wie weiter unten ge-
schildert, im Kontext wissenschaftlicher Uberlegungen zu einer Verinderung von Organisation
in wirtschaftlichen und biirokratischen Prozessen.

Die heutige Schulentwicklungsforschung als relativ junges Spezialgebiet der Schulforschung be-
fasst sich besonders mit der Verinderung von Einzelschulen. Sie ist angesiedelt zwischen Bildungs-,
Organisations- und Innovationsforschung. Im Kern des Forschungsinteresses stehen vor allem Vo-
raussetzungen und Bedingungen, Formen und Prozesse sowie Ergebnisse und Wirkungen von Ver-



Warum sollte sich Schule als Institution verindern?

inderungen im Schulbereich (Holtappels 2016, 141). Die heutige Schulentwicklungsforschung
ist systemisch angelegt und geht von der Interaktion verschiedener Ebenen aus. Sie betrachtet die
Ebene des Makrosystems (etwa die Organisation von Schulen in einem Bundesland oder im gan-
zen Land), die Ebene der Einzelschule, die Ebene der Lerngruppen sowie die Ebene des Handelns
von Lehrkriften innerhalb der Schule (vgl. ebd.). Das Chronosystem im Sinne von Bronfenbren-
ner spielt auf jeder Einzelebene, aber auch beim Zusammenspiel der Ebenen eine wichtige Rolle,
da der Begriff ,Entwicklung® ohne Zeitkomponente nicht vorstellbar ist.

An systemtheoretische Ansitze, etwa die von Talcott Parsons (1971) oder Luhmann (2006), an-
kniipfend, lsst sich die grundlegende systemtheoretische Idee wie folgt charakeerisieren: Gesell-
schaftliche Systeme — wie zum Beispiel die Institution Schule — lassen sich einerseits als relativ
stabile Einheiten vorstellen, die Orientierungs- und Verhaltenssicherheit bieten. Aufgrund ihrer
Stabilitdt bergen sie jedoch andererseits die Gefahr, dysfunktional zu werden, da sie erstarren
und neuen Anforderungen nicht mehr gerecht werden. Mit anderen Worten: Systeme haben
eine Beharrungstendenz; sie tendieren dahin, so zu bleiben, wie sie sind! Die lernende Organisa-
tion soll hingegen eine lebendige, dynamische Organisationseinheit gewihrleisten, die Qualitit
und Effizienz erhilt oder gar steigert. Dies funktioniert jedoch nur, wenn sich méglichst viele
Beteiligte einer Organisationseinheit mit dieser identifizieren, gemeinsame Ziele verfolgen und
bereit sind, individuell und gemeinsam als Gruppe fiir eine Verinderung zu lernen.

Wenn wir in diesem Zusammenhang den Begriff ,Lernen‘ verwenden, wie etwa im Begriff der
lernenden Organisation, dann denken wir meist an eine eher stetige Entwicklung, an eine evolu-
tiondre Verinderung, bei der Bestehendes an neue Herausforderungen langsam angepasst wird.
Das ist auch hiufig der Fall! Es gibt aber auch die Idee der ,disruptiven Verinderung oder des
»disruptiven Wandels (Rolff 2019, 34). Die von der Politik geforderte schnelle Umstellung
des Schulsystems auf inklusive Strukcuren erfordert z.B. einen solchen disruptiven Wandel.
Das heifdt, sehr viele vorhandene Schemata und Strukturen miissen radikal und in kurzer Zeit
verindert werden. Die Aufnahme von Kindern und Jugendlichen mit Forderbedarfen in emo-
tionaler und/oder geistiger Entwicklung kann nur dann erfolgreich sein, wenn sich eine Schule
cher rasch und umfassend verindert, indem sie zum Beispiel Inhalte anpasst, Gruppen und/oder
Riumlichkeiten anders einteilt, Stundenpline verindert, Schulbegleiter und Schulbegleiterin-
nen und/oder Sonderpidagogen und Sonderpidagoginnen ins Schulleben integriert, Pflegekrif-
te engagiert oder mit therapeutischen Einrichtungen zusammenarbeitet.

Die KMK geht — ganz im Sinne der hier vorgetragenen Uberlegungen — davon aus, dass Lehrkrif-
te verpflichtet sind, stindig Neues zu lernen und sich kooperativ immerwihrend an neue Ver-
hiltnisse anzupassen (KMK 2019). Dadurch sollen Lehrkrifte die Qualitit von Schule aufrecht
erhalten oder erhéhen. Anpassungen sind zum Beispiel erforderlich durch die Erhshung von
Heterogenitit, eine sich verindernde Wahrnehmung von Geschlechterrollen und Geschlechts-
identitdten, eine verinderte Vorstellung von Kindheit oder Verinderungen unserer Welt durch
Pandemien, Klimawandel oder Digitalisierung — um nur einige der aktuell groflen Fragen un-
serer Gesellschaft zu nennen.

Anpassungen sind aber auch auf Basis kleinerer Probleme notwendig — etwa wenn sich in einer
Schule schlechte Noten in einem Fach oder in einer Fichergruppe hiufen, wenn Schulen in ei-
nem Schulsprengel Kinder und Jugendliche an andere Schulen verlieren, wenn Lehrkrifte in einer
Schule einen Mangel an Kooperativitit zeigen und dadurch méglicherweise die Forderung von
Schiilerinnen und Schiilern oder auch nur die Atmosphire im Kollegium leiden, wenn Eltern,
Lehrkrifte oder Schiilerinnen und Schiiler Unzufriedenheit mit diversen Aspekten des Schullebens
duflern etc. In diesen und anderen Fillen verliert eine Schule an Qualitit, und es gilt, sich durch
Anpassungsprozesse weiterzuentwickeln, um die gegenwirtige Qualitit zu verbessern.
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Schulentwicklung als Problemlésungsprozess hat immer damit zu tun, die Notwendigkeit von
Verinderung zu identifizieren und sie als ein zu bearbeitendes Problem zu definieren, dessen Bear-
beitung tatsichlich angegangen werden muss. Dies geht nicht ohne die Erhebung von Daten, die
Auskunft dariiber geben, welche Gegebenheiten einer Verinderung bediirfen. Die Art und Weise
der Datenerhebung charakeerisiert verschiedene Formen grofer und kleiner Schulentwicklungs-
prozesse. Die folgende Tabelle von Wiesner und Schreiner (2019, 93) zeigt, wie Personen, die
Schule entwickeln oder iiber Schulentwicklung nachdenken, grundsitzlich mit Daten umgehen:

Tab. 35: Umgang mit Daten im Schulentwicklungsprozess nach Wiesner und Schreiner (2019)

Daten Informelle Formelle Register- Referenz- Forschungs-
Daten Daten daten daten daten
Strukturiert- gelegentlich systematisch vor Ort gesammelt;  systematisch gesammelt; wissen-
heit (on-the-fly); wissenschaftsbasiert; geringe schaftlich und meist unabhangig
spontan ge- Beachtung der wissenschaftlichen erhoben; Beachtung wissenschaftli-
sammelt; keine  Gitekriterien cher Gutekriterien (objektiv, valide,
Gutekriterien reliabel)
Erhebung intern extern
Evidenz im weiteren Sinne im engeren Sinne
Bezugsnorm individueller, sozialer Vergleich individueller, so- kriterialer, individueller, sozialer und
zialer Vergleich  fairer Vergleich
Beispiele unstrukturierte quantitative und Verwaltungsda- Schul- und klas-  Daten aus Studi-
lokale Unter- qualitative lo- ten (z.B. Ab- senbezogene en, Forschungen,
richtsbeobach-  kale Schul-und  schlisse an Daten aus wiss.  Uberpriifungen
tungen; gefiihr-  Unterrichtsda-  einem Stand- Studien, Uber-  und Testungen
te Gesprache; ten bzw. auch ort); behord- prifungen fir (randomisiert
Diskussionen lokal-zentrale liche Daten; die Schule und/  und kontrolliert,
in der Klasse in ~ Tests Kontrolldaten oder den Unter- doppelblind
Bezug zur tagli- (Ressourcenan-  richt an einem usw.); nicht fir
chen Praxis forderungund  Standort (Schul- die Schule an
-verbrauch) rickmeldung; einem Standort
Unterrichts- erhoben (z.B.
rickmeldung) Stichproben);
Metastudien
Ziel situative Ande-  Entwicklung Ressourcenver-  Entwicklung und Impulse fur
rung und Ver- und Optimie- gabe; Kontrolle; Optimierung Entwicklung und
besserung von  rungvon Konsequenzen; von Unterricht ~ Verbesserung
Lernaktivitaten  Unterricht in Steuerung und Schuleam  von Unterricht

in der Klasse; der Klasse und Standort und Schule als
individuelle Unterrichtspra- System; Grundla-
Forderung xis an der Schu- genforschung

le; individuelle
Forderung

Betrachtet man die horizontalen Zeilen dieser Tabelle, wird ein Kontinuum vom Informell-Situa-
tiven zum Formellen, eher Wissenschaftsbasierten, deutlich. Im Theoriekontext der Innovations-
forschung spricht man auch von einem Kontinuum von der inkrementellen bis zur radikalen Inno-
vation. Inkrementel] sind die vielen kleinen Verinderungen und Anpassungen im Alltag, wihrend
radikale Innovationen eher fundamentaler und langfristiger Natur sind (Schulz-Schaeffer 2021,
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34-35). Dabei verlangen die radikalen Anderungen einen formalisierteren Umgang mit Daten,
wie oben angedeutet.

Die letzte rechte Spalte in der obigen Tabelle betrifft nicht mehr die Verbesserung von Schule an
einem Standort, sondern ist die Perspektive der Schulentwicklungsforschung. Schulentwicklung
hingegen als organisierter, standortbezogener Prozess versucht, tiber die linke Spalte des /nfor-
mellen hinauszugehen, in welcher es um situative Lésungen geht. Etwas flapsig kann man sagen:
Kleine Probleme kénnen informell-situativ gelost werden, grofie Probleme bediirfen eines cher
formalisierten Prozesses! Dabei kommt der Fithrung durch die Schulleitung eine wichtige Rolle
zu, denn Anpassungsprozesse, zumindest wenn sie komplexerer Natur sind, bediirfen eines for-
malisierten Vorgehens, bei dem die Schulleitung wichtige moderierende, kontrollierende und
bisweilen auch initiierende Funktionen einnimmt.

Formalisierte Anpassungsprozesse im Sinne der Schulentwicklung zeichnen sich dadurch

aus (vgl. Mintrop 2016; Pieper & Schley 1983; Dalin 1999),

* dass sich die Schulleitung sowie das Kollegium auf den Start eines Entwicklungsprozesses
und dessen Modalitdten verstindigen,

* dass Personen bestimmt werden, die den Schulentwicklungsprozess anleiten und mo-
derieren (intern aus der Schule oder vorzugsweise extern aus dem Kontext von Wissen-
schaft oder Unterstiitzungssystemen),

* dass eine Analyse des IST-Zustands im Sinne einer Problemdiagnose stattfindet, bei der alle
an der Schule Beteiligten (Lehrkrifte, pidagogisches Personal, Schiilerinnen und Schiiler,
Eltern und relevante andere wie z. B. externe Bildungstriger) ein gemeinsames Problemver-
stindnis entwickeln,

* dass gemeinsam mit allen Beteiligten ein SOLL-Zustand ausgehandelt wird, der aus be-
obachtbaren und operationalisierbaren Zielen besteht, die einen klar definierten Nutzen
zeigen und einen Umsetzungsplan enthalten,

* dass der IST- und SOLL-Zustand zu ethischen Prinzipien in Beziechung gesetzt wird, die
fiir die Schule gelten sollen,

* dass ausgehandelte Interventionen tatsichlich umgesetzt werden und

* dass der Erfolg der Umsetzung kontrolliert und gegebenenfalls nachgesteuert wird.

Schulentwicklung in diesem Sinn ist ein Prozess mit ebenso vielen Chancen wie Risiken. Nicht-
akzeptanz eines solchen Prozesses durch grofle Teile eines Kollegiums oder anderer Beteiligter
kann zu einem groflen Storfaktor der schulischen Arbeit werden! Deswegen ist es wichtig, Schul-
entwicklungsprozesse so zu steuern, dass gemeinsam an identifizierten Problemfeldern gearbei-
tet und das Endprodukt von méglichst vielen akzeptiert wird. Die Akzeptanz kann gesteigert
werden, wenn mdglichst viele, die Anspriiche an die Gestaltung des Schullebens haben, in den
Prozess miteinbezogen werden kénnen — also auch Eltern. Es gibt aber durchaus Positionen, die
das ablehnen und das Kollegium der Lehrkrifte und die Schulleitung fiir die eigentlichen Verin-
derungsagenten und -agentinnen halten und deshalb nur diese als Adressaten und Adressatinnen
von Schulentwicklung betrachten (vgl. Rahm & Schrock 2013). Beide Positionen sind méglich,
eine wissenschaftliche Bestimmung, welche Position richtig ist, ldsst sich so nicht treffen. Vieles
ist von den individuellen Standortbedingungen abhingig.

Die Nihe dieses Prozesses zu Beratungsmodellen ist offensichdich. Auch hier geht es um die
Entwicklung von Problemlésungen. Es gilt, Anfangszustinde zu identifizieren, gemeinsam Ziel-
vorstellungen zu entwickeln und entsprechende Handlungen auszuwihlen, umzusetzen und die
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Umsetzung zu evaluieren. Ahnlich wie bei der kollegialen Fallberatung kann der Beratungsprozess
durch die Akteure und Akteurinnen in der Schule selbst organisiert werden. Ebenfalls bzw. dariiber
hinaus kénnen externe Moderatorinnen und Moderatoren miteinbezogen werden, die wahrschein-
lich im Gesamtprozess unabhingiger sind. Die meisten Schulentwicklungstheoretikerinnen und
-theoretiker bevorzugen Letzteres. Neben diesem formalisierten Prozess darf nicht vergessen wer-
den, dass es auch die alltigliche Schulentwicklung gibt, bei der sich einzelne Personen oder kleine
Gruppen von Personen darum bemiihen, Schule zu verbessern. In der obigen Tabelle reprisentiert
dies vor allem die linke Spalte. Diese alltigliche Verinderung ist keineswegs gering zu schitzen. Sie
lisst sich theoretisch und empirisch jedoch nur schwer fassen. Die nachfolgenden Uberlegungen
beschiftigen sich vor allem mit formalisiertem, gréfferem Innovationshandeln.

Auf Basis dieser Uberlegungen lisst sich erneut — analog zu den vorangegangenen Kapiteln — ein
Rabhmenmodell der Schulinnovation entwickeln.

Paradigmatisch-historische Voraussetzungen

Kontext
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Abb. 57: Rahmenmodell der Schulinnovation

Wie zuvor auch gibt es wieder einen Rahmen, der den Kontexr charakeerisiert. Dieses Mal jedoch
stehen die paradigmatisch-historischen Voraussetzungen oben in der Mitte und nicht die Fluide Ge-
sellschaft. Dahinter liegt der Wunsch, besonders hervorzuheben, dass das hier skizzierte Prinzip von
Schulentwicklung einen spezifisch historisch-theoretischen Hintergrund hat, der fiir das Verstind-
nis der Ideenwelt von Schulentwicklung zuerst geklart werden muss. Diesen Hintergrund bilden
gesellschaftliche Entwicklungen nach dem Zweiten Weltkrieg, die zu einer neuen Auffassung von
gesellschaftlicher Steuerung gefiihrt haben, die sich in Begriffen wie Governance oder New Pub-
lic Management manifestieren. Auf der rechten Seite folgen die Ausfithrungen zu Kontinuititen/
Diskontinuitiiten, die eine neue Auffassung von Schule postulieren, die aus einem Kontinuitits-
bruch im biirokratischen Denken entstanden ist. In der Mitte unten steht in diesem Fall nicht
das Bildungssystem, sondern das Schulsystem im Sinne eines Systems der einzelnen Schulen, die
teilautonom einer der Akteurinnen des Bildungssystems sind. In der Mitte finden wir drei Kisten.
Der erste beschreibt die Handlungsfelder von Schulentwicklung, der zweite einen idealtypischen
Prozessablauf, wohingegen es beim dritten um die Prozessorganisation und das Controlling geht.
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6.3 Welchen Einfluss hat der Kontext auf Schulentwicklung?

Paradigmatisch-historische Voraussetzungen

Paradigmatisch-historische Voraussetzungen

Kontext

Die eingangs erlduterten Ideen, Schule als eine lernende Organisation zu betrachten, haben ihre
Dynamik auf8erhalb der Erziehungswissenschaft entwickelt, auch wenn man sie, wie Rolff es tut,
auf Lewin zuriickfithren kann. Sie entstammen einem politisch-6konomischen Kontext, der im
Folgenden mit einigen sehr groben Federstrichen skizziert wird. Dabei lehne ich mich in den
nichsten beiden Absitzen eng an Langers (2019) quellenreiche Darstellung an.

Mit dem 6konomischen Wiedererstarken nach dem Zweiten Weltkrieg kam es zu wichtigen
gesellschaftlichen Verinderungen vor allem in Deutschland, Westeuropa und den USA. Hierzu
gehoren zum Beispiel das Anwachsen sozialer Heterogenitit, die zunehmende Bedeutung des
Dienstleistungssektors, die Entwicklung hherer sozialer Sicherheit. Darauffolgend gab es — ent-
tduschend fiir viele Menschen — wirtschaftliche Krisen in den 1970er Jahren wie zum Beispiel
die Olkrise oder 8konomische Krisen mit hoher Arbeitslosigkeit und Inflation, die die Wohl-
fahrt bedrohten. Insgesamt kam es zu einer Vertrauenskrise in die zentrale staatliche Lenkung
bzw. in den Staat allgemein. Ein Ausdruck oder vielleicht doch nur eine Begleiterscheinung
dieser Vertrauenskrise ist die Entstehung sozialer Bewegungen wie Menschenrechtsbewegungen,
Anti-Atomkraftbewegungen, Black Power, Frauenrechtsaktivismus oder Aktivismus fiir 6kolo-
gisches Handeln etc. All diesen Bewegungen gemeinsam ist die Idee, der Staat erkenne oder
anerkenne bestimmte Probleme nicht, oder er trage nur unzureichend zur Problemlésung bei.
Organisierte Biirgerinnen und Biirger miissten selbst Verantwortung iibernehmen und aktiv
werden — eine Denkfigur, die es bis heute in verschiedenen Varianten gibt.

In den westlichen Industriegesellschaften gab es hierauf eine sogenannte neoliberale Antwort,
die sich mit der Frage der Steuerung von Systemen und Subsystemen der Gesellschaft beschif-
tigt. Hierzu gehorten eine teilweise Privatisierung des 6ffentlichen Sektors, die Regulierung von
Mirkten, die Einfithrung von Managementpraktiken im offentlichen Sektor, die Verstirkung
von Wettbewerb auch im Kontext staatlicher Institutionen etc. Vor diesem politisch-6kono-
mischen Hintergrund haben sich sogenannte Governance-Theorien entwickelt. Statt zentraler
staatlicher Lenkung gestaltet sich das Ideal der Steuerung sozialer Systeme durch Verhandlungen
autonomer oder teilautonomer Akteure und Akteurinnen. Diese — so die Idee — organisieren
sich in formellen oder informellen Netzwerken, stellen sich Herausforderungen des Marktes
und entwickeln Losungen jenseits staatlicher Vorgaben. Letztlich geht es um ,politisches Pro-
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blemlésen in zunehmend enthierarchisierten gesellschaftlichen Zusammenhingen® (Houben
2019, 149).

Die liberale Okonomin McCloskey charakterisierte in diesem Kontext die gesamte moder-
ne kapitalistische Gesellschaft als eine Innovationsgesellschaft (McCloskey 2016, 2010). Das
heiflt, fiir auftretende Probleme im gesellschaftlichen Leben gibt es keine zentral gesteuerten
Losungen. Starre, im soziologischen Sinne stratifizierte, Ordnungsformen erweisen sich als
dysfunktional. Stattdessen entwickeln kleine Einheiten Losungen, die von Adressaten und
Adressatinnen ausprobiert (tested) und dann, wenn sie niitzlich erscheinen (betterment), an-
genommen und gegebenenfalls weiterentwickelt werden. Bestehen Lésungen den Test nicht,
werden sie verworfen. Sie spricht von ,trade tested human betterment® (McCloskey 2016,
403). Dabei verweist das Wort ,trade® auf den 8konomischen Kern dieser Ideen, jedoch be-
trachtet sie — wie bereits beschrieben — die Gesellschaft insgesamt als ein System, in dem
kleinere Einheiten Losungen fiir Probleme prisentieren, die von Adressaten und Adressatin-
nen, seien sie Teilnehmer bzw. Teilnehmerinnen an einem Markt oder nicht, iiberpriift und
gegebenenfalls umgesetzt werden.

Theoriekonzepte dieser Art haben auch die Erziehungswissenschaft beeinflusst und das Denken
dariiber, wie Bildungssysteme gesteuert werden. Aus der Perspektive von Theorien des soge-
nannten Educational Governance ist eine einzelne Schule nicht mehr Befehlsempfinger, sondern
wird zur Akteurin der Gestaltung des Gesamtbildungssystems, dessen Steuerung nicht mehr
linear hierarchisch, sondern multikausal vernetzt verliuft. Dabei ist die Schule in einem staatli-
chen Schulsystem, welches verpflichtende Rahmen setzt, selbstverstindlich nie ganz autonom.

Kontinuititen/Diskontinuitiiten

ualelinuiluoysI@/ualelinuiluoy

Verkniipft man die gerade genannten Entwicklungen ganz konkret mit der Beziehung zwi-
schen Schule und Staat, ergibt sich ein radikaler Kontinuititsbruch. Der Kern dieses Bruchs
lidsst sich mit zwei theoretischen Kontexten charakterisieren: Zum einen ist dies das klassische
Biirokratiemodell von Max Weber (Weber 1922, 1980), zum anderen das sogenannte New
Public Management, das in einem Zusammenhang mit Governance-Theorien gesechen werden
kann oder sogar gesehen werden muss. Aus der Perspektive des Biirokratiemodells von Weber
ist Schule eine Verwaltungseinheit, die auszufiithren hat, was eine vorgesetzte Behorde ihr als

Aufgabe vorgibt:
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Schul- gibt die den vor
aufsicht Aufgaben Schulen

Abb. 58: Max Webers idealtypisches Biirokratiemodell (1922, 1985) angewandt auf die Schule

In diesem Sinne ist Schule Teil eines hierarchischen Systems, in dem die obere Hierarchieebene
(Kultusministerium, Schulaufsicht und Schultriger) weitgehend bestimmt, was die untere Hie-
rarchieebene (die Einzelschule oder ein Schulverbund) macht. Schule ist somit eine ,,verwaltete
Schule® (Bischof 2017, 38). Eine Steuerung nicht der einzelnen Schulen, sondern des gesamten
Schulwesens oder grofier Teile davon findet primir durch Gesetze, Erlasse und Verordnungen
statt. Die Eigenverantwortung einer Schule fiir Anpassungsprozesse an eine sich verindernde
Gesellschaft ist in diesem Modell gering. Sollten Anpassungsprozesse nicht gelingen, kénnen
Einzelschulen argumentieren, das liege am mangelnden strategischen Weitblick der oberen
Hierarchieebenen, von denen sie schlecht verwaltet werden. Mit anderen Worten: Sie attribuie-
ren external, falls sie nicht erfolgreich agieren. Dieses Argumentationsmuster findet sich in allen
hierarchisch organisierten Institutionen. Alltagssprachlich ausgedriickt kann man sagen: ,Der
Siindenbock sind immer die da oben!*

Forschung zur Entwicklung von Schulen, die auf Basis dieses biirokratischen Denkens stattfin-
det, interessiert sich vorwiegend fiir die Verinderung des gesamten Schulsystems und ist weniger
an der Einzelschule interessiert. Charakteristisch hierfiir ist etwa die Curriculum-Forschung
Ende der 1960er und einem Grof3teil der 1970er Jahre, wihrenddessen man glaubte, durch
elaborierte und von Experten und Expertinnen erstellte Curricula das gesamte Schulsystem und
damit alle Schulen verbessern zu kénnen (Robinsohn 1967). Diese Idee, alle Schulen iiber einen
einzigen Faktor verbessern zu kdnnen, kann als gescheitert betrachtet werden.

Eine andere Perspektive nimmt das sogenannte New Public Management (NPM) ein. Die Ideen
aus diesem Theorienkontext, der bisweilen auch als Newes Steuerungsmodell bezeichnet wird,
gewannen beginnend in den 1980er, aber vor allem in den 1990er Jahren groflen Einfluss und
wenden sich explizit gegen die Uberlegungen Webers. Das New Public Management ist Aus-
druck der oben angesprochenen neoliberalen Antwort auf die Nachkriegsentwicklungen. Zent-
rale Kernbegriffe der recht unterschiedlichen Ansitze biirokratischen Handelns des NPM heiflen
u.a. Dezentralisierung, Kundenorientierung, Orientierung an externen Anforderungen, Flexibi-
lisierung, Autonomie und Teilautonomie fiir nachgeordnete Einheiten.

Insbesondere die Ideen hinsichtlich Autonomie und Teilautonomie sind anschlussfihig an The-
orieckontexte der Pidagogik oder Pidagogischen Psychologie. Man kénnte argumentieren, teil-
autonomen Schulen werde im Sinne Kants eine Freibeit in Grenzen gewihrt. Anders als bei Kant
jedoch werden Schule als staatliche Institutionen niemals ganz autonom sein kénnen. Maglich-
keiten der Selbstbestimmung und Autonomie lassen sich im Sinne der Motivationstheorie von
Deci und Ryan (1993) als handlungsmotivierende Elemente verstehen. Last but not least ist eine
Schule, deren Mitglieder die Schule gemeinsam verindern und zumindest teilweise gemeinsam
ihren Kurs bestimmen, das Abbild einer demokratisch-partizipatorischen Biirgergesellschaft.
Praktisch bedeutet dieses neue Bild von Schule und Biirokratie eine Kompetenzverlagerung von
héheren auf niedere Hierarchieebenen. In diesem Sinne kiimmern sich Schulen ganz konkret
um Dinge, die sie vorher als gegeben hingenommen haben (Bericht der Kommunalen Gemein-
schaftsstelle 1996), wie z. B.

¢ cinen Abbau von Vorgaben des Schultrigers,

¢ cine Vermeidung von Doppelarbeiten durch Schulen und Schultriger,

279



280

Schule innovieren

* cine Verbesserung der Arbeitsabliufe in den Schulen und in der Schulverwaltung,

* cine Erarbeitung wirtschaftlicher Vorteile,

* Anreize zu Eigeninitiative zur effektiven Mittelverwendung in den Schulen,

* cine Verselbststindigung der Schule als Organisation,

* cine effektivere Gestaltung der pidagogischen und organisatorischen Aufgaben,

* ein kundennahes Denken und Handeln,

* cine Entwicklung von An-Schule-Betroffenen zu An-Schule-Beteiligten sowie

* cine Verpflichtung jeder einzelnen Schule, die Qualitit ihrer Aufgabenerledigung zu sichern
und zu verantworten.

Das dahinterstehende Bild von Schule lisst sich grafisch wie folgt darstellen:

auf der Grundlage Perspektiven
entwickelt ihrer Situation und eigene und
Schule der spezifischen Handlungs-
Herausforderungen muster

Abb. 59: Schulentwicklung aus der Sicht des New Public Managements

Eine Schule, die gemif§ diesem Muster agiert, muss sich immer wieder neu erfinden. Sie muss
als lernende Organisation aufmerksam sein fiir Verinderungen der Umgebung oder innerhalb
ihres eigenen Systems. Aus diesen Verinderungen konnen sich Herausforderungen ergeben, de-
nen adiquat zu begegnen ist. Die Schule des klassischen Biirokratiemodells im Sinne von Weber
muss sich wenig um ihre Umgebung kiimmern. Es ist Aufgabe der oberen Hierarchieebenen,
auf Basis neuerer Herausforderungen neue Vorgaben geltend zu machen. In der Schulentwick-
lungsforschung untermauern insbesondere die Arbeiten von Helmut Fend eine solche Perspekti-
veninderung auch theoretisch. Fends Kernargument miindet darin, dass die Einzelschule einen
groferen Einfluss auf die Leistung von Schiilerinnen und Schiilern hat als das Schulsystem als
Ganzes (Fend 1986). Deswegen sollte in der Forschung und in der praktischen Entwicklung
von Schule das Augenmerk mehr auf der Einzelschule liegen und nicht auf dem Schulsystem
als Ganzes.

Im Anschluss an Ideen wie diese entwickelt sich in den 1990er Jahren des letzten Jahrhunderts
eine Schulentwicklungsforschung, die durch die Vorstellung geprigt ist, der Wandel von Schu-
le beruhe auf diversen Strategien. Diese Strategien finden sich einerseits in Rahmenvorgaben
(z.B. Bildungsstandards), externer Evaluation (z.B. Schulinspektion) und Output-Steuerung
(z.B. zentrale Priifungen), andererseits aber auch in héherer Gestaltungsautonomie und Ent-
wicklungsverantwortung der Einzelschule (z. B. bzgl. Personalentscheidungen, Schulprogramm)
wieder, teils mit begleitenden Schul- und Modellversuchen. Begrifflichkeiten, die den Aspekt
der Freiheit betonen wie ,Schulautonomie’, ,Dezentralisierung’, ,Deregulierung’ und ,Selbst-
stindigkeit von Schule’, wird ein grenzensetzender Rahmen gegeniibergestellt, aus dem sich
Anforderungen an die Schule ergeben (vgl. Holtappels 2016). Mit anderen Worten: Es geht
um Freipeit in Grenzen! Die Diskussion dariiber, wie viel Freiheit gewihrt und welche Gren-
zen gesetzt werden sollen, wird aller Wahrscheinlichkeit nach niemals abgeschlossen sein. Das
Gewihren von Freiheit und Grenzsetzung ist u.a. abhingig von Ressourcen, Uberzeugungen
und Wertvorstellungen, politisch-6konomisch-gesellschaftlichen Entwicklungen, wechselhaften
juristischen Grundsatzentscheidungen und/oder wissenschaftlicher Theoriebildung, die einem
stetem Wandel unterliegen.
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Der hier beschriebene Perspektivenwechsel lisst sich in folgende Formel giefSen:

Von der verwalteten Schule zur - Schule als lernende Organisation,

von der zentralen hierarchischen Steuerung von Schulen zur - Schule als ,pidagogische
Handlungseinheit!, die teilautonom Motor ihrer Entwicklung ist.

Der Perspektivenwechsel hat seine Ursache vor allem in der beschriebenen Rezeption neo-
liberaler Ideen, biirgergesellschaftlicher Vorstellungen, daran anschliefender organisations-
theoretischer Modelle und schultheoretischer Begriindungen.

Eine Schule als lernende Organisation im Sinne des NPM ist keine isolierte Einheit mehr, die
auf Vorgaben von oben wartet, sondern ist vielfiltig verkniipft mit ihrer Umgebung. Nationale
wie internationale Forschungsergebnisse weisen insgesamt vor allem auf die positiven Folgen
schulischer Netzwerke hin (fiir einen Uberblick im deutschsprachigen Raum siehe Huber &
Krey 2012, 2271.; im englischsprachigen Raum siehe Rincén-Gallardo & Fullan 2016). Dabei
ist Netzwerkarbeit nicht nur fiir den alltdglichen Schulbetrieb ein Gewinn, sondern auch direkt
fiir die Schulentwicklungsarbeit. Der Einblick etwa in den Alltag anderer Schulen bedeutet z. B.
einen Zugewinn an Ideen fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung, eine Moglichkeit der
Professionalisierung (z. B. bzgl. individueller Lerngelegenheiten oder der Erweiterung fachlicher
Kompetenzen) und geht mit erhdhter Reflexionsfihigkeit oder Innovationsbereitschaft der Be-
teiligten einher (z.B. Czerwanski, Hameyer & Rolff 2002; Berkemeyer, Manitius & Miithing
2008, 2009; Dedering 2007). Die nachfolgende Grafik verdeutlicht idealtypisch das Bild einer
solchen neuen vernetzten Schule:

Betrieb /
Unternehmen

therapeutische Arbeitsamt
Einrichtungen

Schulleitung
Arbeits- Kollegium
externe gruppe ] Vereine /
Bildungstréager Arbeits- Arbeits- Institutionen
gruppe Arbeits- gruppe
gruppe
@ andere
Kindergarten | Schulbehbrde I Schulen

Abb. 60: Schule als Akteurin im Bildungssystem
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Die dufleren kleinen Hiuser kennzeichnen typische Kooperationspartner und Kooperations-
partnerinnen einer modernen Schule. Der Kontakt zu Betrieben und Unternehmen hilft, be-
rufliche Wirklichkeit in die Schule hinein zu holen oder Berufsperspektiven fiir diejenigen zu
entwickeln, die die Schule verlassen. Bei Letzterem kann selbstverstindlich auch das Arbeitsamt
unterstiitzen, das Fachkrifte in die Schule schickt, um berufliche Orientierung zu bieten. Vereine
und [nstitutionen konnen einerseits Aspekte der gesellschaftlichen Wirklichkeit in die Schule
bringen, andererseits konnen sie ganz profan bei der Finanzierung von Projekten helfen, die
von den Sachaufwandstrigern (Stadt, Gemeinde) nicht geleistet werden. Dariiber hinaus bieten
externe Vereine und Institutionen oftmals auch Unterstiitczung z. B. in Form von Lesepatenin-
itiativen. Kooperationen mit anderen Schulen oder Kindergirten sind u.a. hilfreich fiir die Ge-
staltung von Ubergingen, ermoglichen eine Erweiterung des Unterrichtsangebots etwa bei ge-
meinsamen Kursen in der Oberstufe eines Gymnasiums und/oder schaffen neue Impulse durch
ledigliches tiber den Tellerrand schauen und sehen, wie andere es machen. Externe Bildungstriger
wie etwa Museen, Sportvereine und Bibliotheken kénnen ebenfalls zur Erginzung des Angebots
von Unterricht beitragen. Der Kontakt zu therapeutischen Einrichtungen ist gerade unter den
Bedingungen von Inklusion von zunechmender Bedeutung, um Kindern und Jugendlichen mit
besonderen Forder- oder medizinischen Unterstiitzungsbedarfen zu helfen.

Die vorgesetzte Schulbehérde kommt in obenstehender Abbildung mehr zur Geltung, da sie
zwar ein Partner unter vielen ist, letztlich jedoch Rahmenbedingungen definiert, die eine Schule
nicht iiberschreiten kann. In diesem Sinne ist eine Schule immer nur teilautonom.

Wie hoch das Maf§ an Autonomie einer Schule sein darf, soll oder muss, ist rechtlich, politisch
und in den Sozialwissenschaften, die sich mit Schule befassen, umstritten. Die mangelnde Auto-
nomie von Schule wird immer wieder als Argument angefiihrt, weshalb Ideen aus Management-
theorien und Theorien der Fithrung (aus Bereichen der Betriebswirtschaft) nicht erfolgreich auf
die Institution Schule tibertragen werden kénnen. Die Argumentation fiir eine Teilautonomie
der Schule, die niemals ganz autonom sein kann, ldsst sich in etwa wie folgt zusammenfassen
(vgl. Giesinger 2011): Schule schafft Bildungsangebote, die die heranwachsenden Mitglieder
einer Gesellschaft dazu befihigen, an der Gesellschaft teilzunehmen, sie politisch zu gestalten
und innerhalb der Gesellschaft qualifiziert Arbeitsplitze angemessen auszufiillen etc. Gleichzei-
tig ist innerhalb des Werterahmens einer demokratischen Gesellschaft, die sich Partizipation auf
die Fahnen schreibt, darauf zu achten, dass Schule fiir alle gleichermafien zuginglich ist. Der
Einfluss des Staates soll hier zu Gerechtigkeit im Sinne des Begriffs Equalizy von Rawls (vgl.
Rawls 2001) fithren. Das heifit, es gibt ein offentliches Interesse daran, Bildungsangebote so
zu gestalten, dass sie die genannten Funktionen erfiillen. Deshalb, so die Argumentation, kann
man die Gestaltung von Schule nicht vollstindig Marktkriften iiberlassen, weil dadurch den
Partikularinteressen von Eltern oder anderen Akteuren und Akteurinnen ein zu hohes Maf§ an
Einfluss gegeben wiirde (z. B. Gewinninteressen unterstiitzender Firmen).

Fiir die moderne Schule als lernende Organisation ist auch das innere Haus von enormer Bedeu-
tung. Es gibt dort nicht einfach nur eine Schulleitung, die auf Vorgaben vorgesetzter Behorden
wartet und diese umsetzt, sondern auch Arbeitsgruppen unter verschiedensten Bezeichnungen.
In Schulentwicklungsprozessen bezeichnet man sie hiufig auch als Steuergruppen. Arbeitsgruppen
konzipieren und organisieren innere schulische Prozesse und auf8erschulische Kooperationen. So
kann es Arbeitsgruppen geben, die die in Deutschland vorgeschriebenen Vergleichsarbeiten or-
ganisieren, grofere Sportveranstaltungen einer Schule konzipieren und durchfiihren oder etwa
fiir den Kontakt mit externen Bildungstrigern zustindig sind oder in einer Fachgruppe — wie
etwa in naturwissenschaftlichen Fichern — gemeinsame Anforderungen und ficheriibergreifen-
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de Beziige herstellen etc. In einer vernetzten Schule kann dies nicht allein durch die Schulleitung

gewihrleistet werden.

Es finden sich eine Reihe von Klagen der Innovationsforschung im Bildungsbereich in Hinblick

auf Schule als lernende Organisation. Zwei dieser Klagen seien hier beispielhaft erwihnt:

1. Zum einen gilt der gesamte Bildungssekeor als innovationsresistent, weil die vorwiegend staat-
lichen Schulen aufgrund ihrer begrenzten Autonomie nur iiber wenige eigene Mittel verfiigen,
zu viele Akteure und Akrteurinnen in Kaufentscheidungen oder Verausgabungen von Mittel
involviert sind und neue Technik sich aufgrund komplexer biirokratischer Verfahren hiufig
nur sehr begrenzt testen lisst (Foray & Raffo 2014). Zur Technik in diesem Sinn gehéren auch
Schulbiicher, die hiufig duflerst komplexen Genehmigungsverfahren unterliegen.

2. Zum anderen erfordert die neue vernetzte Schule so etwas wie ein mittleres Management,
eine mittlere Hierarchieebene, welche die vielfiltig anfallenden Prozesse aus einer institutio-
nell-formalen Verantwortung heraus steuert (vgl. u.a. Bennett 1995). Solche formal insti-
tutionalisierten und biirokratisch legitimierten Hierarchieebenen gibt es in den einzelnen
Bundeslindern nur begrenzt. Dariiber hinaus sei an die obigen Anmerkungen im Kontext
der fluiden Gesellschaft erinnert (siche Kap. 3.4.1.1): Es ist durchaus eine sinnvolle schuli-
sche Strategie, nicht jeden gesellschaftlichen Trend aufzugreifen und ihn in der oder fiir die
Schule umzusetzen.

Insgesamt bedeuten die Uberlegungen bis zu diesem Punke:

Die Schule als Organisation weist eine hohe Beharrungstendenz gegeniiber Innovationen

auf. Diese Beharrungstendenz hat verschiedene Ursachen:

1. Die teilautonome Struktur der Schule als staatliche Institution fiihrt zu schwierigen Ver-
antwortungskonstellationen.

2. Wird der individuellen Ebene gedacht, ist die Bereitschaft von Lehrkriften, lebenslang
fiir ihre Profession zu lernen, begrenzt, obwohl die Idee eines reflektierenden Prakrikers/
einer reflektierenden Praktikerin eine durchaus lange Tradition hat.

3. Eine konservative Innovationsstrategie vermeidet, kurzlebigen Trends zu folgen.

Die hier beschriebenen Entwicklungen von Kontinuitit und Diskontinuitit sind Entwicklun-
gen des spiten 20. Jahrhunderts und unserer gegenwirtigen Zeit. Verinderung von Schule im
19. Jahrhundert ist geprigt durch die Auseinandersetzung von Kirche und Staat, die beide um
die ,Determinationsmacht” des Schulwesens rangen (Aktionsrat Bildung 2021, 33). Die Kir-
che hat diesen Kampf im Wesentlichen verloren. Thre Versuche nach inhaltdicher Bestimmung
von Schulinhalten wurden zuriickgedringt und beschrinken sich weitestgehend auf den Re-
ligionsunterricht. Staatliche und nicht kirchliche Kontrolle sowie pidagogische Expertise ge-
wannen immer mehr an Bedeutung. Diese Verinderungsprozesse wurden intensiv durch die
erstarkenden Lehrervereine beeinflusst (ebd.). Relikte einer solchen Determinationsmacht der
Kirche finden sich jedoch noch heute. In Bayern etwa gibt es in den Erziehungswissenschaften
sogenannte Konkordatslehrstiihle. Das sind Lehrstithle, bei denen die katholische Kirche iiber
die Besetzung mitbestimmen darf, um ihr Einfluss auf die Gestaltung von Lehre und Forschung
in den Erzichungswissenschaften zu gewihren. In anderen Bundeslindern in Deutschland gibt
es zwar keine sogenannten Konkordate, sondern Staatsvertrige, die Einfluss gewihren (z.B. in
Nordrhein-Westfalen), allerdings beziehen sich diese nicht auf die Pidagogik oder Erziehungs-
wissenschaften. Im Bereich des islamischen Religionsunterrichts ringen der Staat bzw. die Bun-
deslinder mit islamischen Verbinden darum, wie dieser Unterricht auszusehen hat und durch
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wen er geleistet wird. Anders als bei den beiden groflen christlichen Religionsgemeinschaften
gibt es innerhalb des islamischen Kontextes jedoch auch ein Ringen darum, welcher der Verbin-
de anspruchsberechtigt und ein legitimer Gesprichspartner ist.

Schulsystem und Schulverinderung

Schulsystem

Wann ist der Zeitpunkt gekommen, an dem sich Schulen oder eine einzelne Schule innerhalb
eines Schulsystems verindern muss/miissen? Hilfreich fiir die Beantwortung dieser Frage ist der
in der Schulentwicklungstheorie entwickelte Innovationswiirfel von Schratz und Steiner-Lofiler
(1999). Dieser veranschaulicht anhand dreier Dimensionen, wie Schulentwicklungsprozesse in-
nerhalb des Systems Schule in Interaktion mit dem gesellschaftlichen Kontext initiiert werden.

— Bottom up — Top down <«—

— innen - auRen «—

Abb. 61: Initiierung von Schulentwicklungsprozessen in Interaktion mit gesellschaftlichem Kontext nach Schratz und

Steiner-LofHler (1999)

* Bottom up — 1op Down: Diese Dimension kennzeichnet einen Verinderungswunsch, der ei-
nerseits auf Anregungen der beteiligten Akteure und Akteurinnen zuriickgeht (z. B. Schiile-
rinnen und Schiiler, Lehrkrifte, pidagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter) oder ande-
rerseits von Vorgesetzten oder einer vorgesetzten Behorde verordnet wird (z. B. Schulleitung,
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vorgesetzte Schulbehdrde, Bundesland). Den ersten Fall bezeichnet man als Borzom Up-Pro-
zess, den zweiten Fall als 7op Down-Prozess. Eine verordnete Schulentwicklung im Sinne eines
Top Down-Prozesses liuft Gefahr, wenig Akzeptanz zu finden. Gleichwohl gibt es immer
wieder Beispiele von angeordneten Top Down-Schulentwicklungsprozessen aus politischen
Erwigungen. Hierzu gehéren zum Beispiel Anordnungen, Schulen inklusiv zu gestalten,
eine Ganztagsbetreuung einzufiihren, Haupt- und Realschulen in einigen Bundeslindern in
Deutschland zusammenzufiihren oder — wie in Bayern — die Schulzeit des Gymnasiums zu
verkiirzen. Die Verkiirzung der Schulzeit des Gymnasiums in Bayern ist ein gutes Beispiel
fiir eine gescheiterte Schulreform. Sie wurde aufgrund des erbitterten Widerstandes vieler
Akteure und Akteurinnen weitgehend zuriickgenommen. Es gibt auch Mischformen zwi-
schen Bottom Up und Top Down, etwa, wenn eine Schulleitung eine Entwicklungsrichtung
vorgibt und das Kollegium bei deren Ausgestaltung miteinbezogen wird.

* innen— aufSen: Diese Dimension beschiftigt sich mit der Frage, ob die Mitglieder einer Schul-
gemeinschaft von innen heraus Verinderungen anregen, um etwas fiir sich oder die Schul-
gemeinschaft zu erreichen, oder ob Impulse von auffen fiir die Initiierung des Prozesses ver-
antwortlich sind. Impulse von auflen sind nicht nur politisch-normative Vorgaben, sondern
kénnen auch vom Sachaufwandstriger kommen, der etwa bereit ist, auf Basis eines Konzepts
neue Riume oder gar groflere Anbauten zu finanzieren. Ein Impuls von auflen kann auch
der Wunsch einer Nachbarschule sein, in bestimmten Bereichen zusammenzuarbeiten. Viele
weitere Moglichkeiten sind dariiber hinaus denkbar. Des Weiteren kann man sich dariiber
streiten, inwieweit Eltern eine Dimension der Innen- oder AufSenwelt der Schule darstellen.
Aus der Perspektive einer gemeinsamen Erziechungsverantwortung von Elternhaus und Schu-
le im Sinne einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft — wie sie in der Bonner Erklirung
zum Ausdruck kommt — wiirde man Eltern vielleicht eher als Teil der Schulgemeinschaft
betrachten.

* Zug — Druck: Wenn ein Ziel so attraktiv erscheint, dass die Schulgemeinschaft Verinde-
rungsprozesse initiiert, um das Ziel zu erreichen, spricht man von Zug. Man fiihlt sich im
wahrsten Sinne des Wortes angezogen und mochte sich in diesem Fall auf etwas zu bewegen,
das erstrebenswert scheint. Druck liegt vor, wenn die Schule sich genotigt sieht, aufgrund
einflussreicher Akteure und Akteurinnen, wie z.B. der Schulbehdrde oder dem Ministeri-
um, Verinderungsprozesse zu initiieren. Hier liegt eine Bewegung weg vom Druck vor. Man
verdndert sich gezwungenermaflen, um dem Druck zu entflichen. Druck jedoch erzeugt Ge-
gendruck oder in den Worten der Psychologie: Druck erzeugt Reaktanz. Dies fiihrt bisweilen
zu dem Phinomen, dass die Schule oder die Lehrkrifte zwar z. B. zu einer Verinderung oder
Neuerung gezwungen werden kénnen, allerdings sagt es nichts dariiber aus, wie — gut oder
schlecht — diese Verinderung oder Neuerung umgesetzt wird. Man kann eine Person, eine
Personengruppe oder eine Institution zwingen, etwas zu tun, man kann sie jedoch nicht
zwingen, es im Sinne derjenigen, die Zwang ausiiben, tatsichlich gut zu tun!

Die Entstehung von Verinderungsprozessen ldsst sich meist als Kombination verschiedener Di-
mensionen des Innovationswiirfels beschreiben. Wenn etwa in einem Bundesland wie Bayern die
Schulzeit des Gymnasiums von neun auf acht Jahre verkiirzt wird, und eine Schule deswegen ihre
Organisationsstruktur verindern muss, liegt ein 70p Down-Prozess vor, da die Vorgabe zur Verin-
derung von der Landesregierung kommt. Gleichzeitig wird der Verinderungsprozess von aufen
initiiert und ist Ausdruck von Druck. Wenn Lehrkrifte hingegen eine Fortbildung machen, sie
auf Basis dieser Fortbildung neue Kompetenzen erwerben, diese zum Nutzen der Schule einbrin-
gen, um etwa eine Theatergruppe zu griinden, und dies nach einigen Verhandlungen tatsichlich
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gelingt, liegt ein Bottom Up-Prozess vor, der von innen kommt und erfolgreich ist, weil er im Sin-

ne von Zug ein attraktives Ziel fiir viele andere Beteilige darstellt. Viele weitere unterschiedliche

Kombinationen sind méglich, um zu erkliren, wie es im Schulsystem zu Verinderungsprozessen

kommen kann. In der Schulentwicklungstheorie werden Druck und Zug als  Treibstoff’ von Verin-

derungsprozessen eine besondere Rolle eingerdumt (Huberman & Miles 1984).

Eine besondere Form des Drucks auf Schulen, sich zu verdndern, ergibt sich aus der 2004 beina-

he in allen Bundeslindern zeitgleich eingefithrten Schulinspektion, die verschiedene Namen hat

(u.a. externe Evaluation, Schulvisitation, Qualititsanalyse, Fremdevaluation®). Zur Einfiih-

rung der Schulinspektion hat es keinen formlichen Beschluss der Konferenz der Kultusminister

und Kultusministerinnen gegeben. Lediglich ereignete sich eine Reihe paralleler Entwicklun-
gen. Eine solche Inspektion verlduft in den einzelnen Bundeslindern zwar unterschiedlich, hat
aber in den Bundeslindern und auch anderen Staaten ungefihr folgenden Ablauf (vgl. Piezunka

2020; Altrichter & Kemethofer 2016):

* Information: Eine Schule wird vorab dariiber informiert, dass Personen der Schulverwaltung
fiir eine Inspektion in die Schule kommen. Diese Information ist hiufig mit der Aufforde-
rung verbunden, Dokumente und Daten zusammenzutragen (z. B. prozentualer Anteil der
erfolgreichen Schulabschliisse, Anteil der Wiederholer und Wiederholerinnen, die demogra-
fische Zusammensetzung der Klientel und der Lehrkrifte, Anzahl der ausgefallenen sowie
Vertretungsstunden). In einigen Bundeslindern werden auch Online-Befragungen von El-
tern, Lehrkriften und Schiilerinnen und Schiilern angekiindigt.

* Durchfiihrung in der Schule: Wahrend der Inspektion gehen die Mitarbeiter und Mitarbeite-
rinnen der Bildungsverwaltung fiir ca. 2-3 Tage in die Schule. Bei grofleren Schulen kann
dies auch linger dauern. Sie besuchen den Unterricht, fithren Gespriche mit méglichst allen
Akteuren und Akteurinnen der Schule (z. B. auch mit dem Hausmeister oder der Hausmeis-
terin). Heutzutage orientiert sich die Durchfithrung der Inspektion an den tiblichen Metho-
den der empirischen Sozialforschung sowohl in Hinblick auf qualitative als auch quantitative
Verfahren. Das heifit, die Verfahren sind weitestgehend standardisiert und orientieren sich an
operationalisierbaren Qualititskriterien.

* Dokumentation der Inspektion: Nach dem Schulbesuch wird ein Bericht geschrieben. Dieser
ist meist nicht nur ein Fliefltext, sondern enthilt auch aufbereitete Schaubilder oder Tabellen
der qualitativen und quantitativen Zuginge. Der Bericht wird den verschiedenen Akteuren
und Akteurinnen der Schule meist unterschiedlich kommuniziert (z. B. Freigabe oder Nicht-
freigabe fiir die Offentlichkeit).

» Wiederholung der Inspektion: Nach ca. 4—6 Jahren werden Schulen iiblicherweise erneut eva-
luiert. Bei sehr schlechten Ergebnissen verkiirzt sich der Evaluationszeitraum. Erwartet wird
eine Verbesserung in Hinblick auf die monierten Punkte. Im Gegensatz zu vielen anderen
Lindern haben Schulen in Deutschland jedoch keine grofleren Sanktionen zu befiirchten,
wenn eine Schulinspektion auch mehrfach negativ verlduft.

Schulinspektionen werden verschiedene Funktionen zugesprochen. Sie dienen generell der Wis-
sensgewinnung tiber Schulen, sollen zur Rechenschaft verpflichten, haben eine Kontrollfunkti-
on, sollen Normen durchsetzen und selbstverstindlich einen Impuls fir die Schulentwicklung
setzen (vgl. Piezunka 2020, 52; Altrichter & Kemethofer 2016, 487). Dariiber, inwieweit diese
Funktionen tatsichlich erfiillt werden, liegen nur begrenzte Daten vor. Dies gilt insbesondere
fir den deutschsprachigen Raum. Auf Basis der hier vorgestellten Theorien kann kritisiert wer-
den, dass die Kontrolle durch Schulinspektion die im NPM gewiinschten Gestaltungsspielriume
einschrinkt.
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Die Schulinspektion macht hinsichtlich der Innovation von Schule die besondere Struktur der
Teilautonomie deutlich. Schulen sind in Deutschland nicht so autonom, dass sie sich einer
Inspektion verweigern kénnten. Andererseits haben sie tatsichlich wenig zu befiirchten, wenn
die Evaluation negativ verliuft. Behérden konnen sie lediglich zwingen, rechtliche Vorgaben
und Verwaltungsvorschriften einzuhalten. Ein Zwang etwa, bestimmte Unterrichtskonzepte des
Schulmanagements oder Konzepte des Elternkontakts einzufiihren, ist nicht moglich. Als Steu-
erungselement appelliert die Schulinspektion an die Einsicht der Akteure und Akteurinnen und
ist kein Zwangsinstrument. Allerdings darf nicht unterschitzt werden, welchen éffentlichen
Druck die Offentlichmachung solcher Ergebnisse auch nur in begrenztem Rahmen ausiiben
kann.

Fluide Gesellschaft

Fluide Gesellschaft

Der Begriff der lernenden Organisation passt gut zum Begrift der Fluiden Gesellschaft. In einer
Gesellschaft, in welcher alles im Fluss ist, miissen sich ihre Mitglieder, aber auch ihre Institutio-
nen an die Verinderungen anpassen. Neben dem Begriff der Fluiden Gesellschaft gibt es populdre
Label, die gegenwirtige Gesellschaft zu charakterisieren. Hierzu gehoren Begriffe wie ,Infor-
mationsgesellschaft”, ,,beschleunigte Gesellschaft, , Wissensgesellschaft“ oder , Netzwerkgesell-
schaft® (Groschner 2011, 64—68). Diese und dhnliche Label verweisen auf flieflende Grenzen
zwischen Information, Wissen und Meinungen. Was man frither als Liigen bezeichnete, sind
heute plotzlich alternative Fakten, die sich unabhingig von ihrem Wahrheitsgehalt mit grofler
Geschwindigkeit im Netz verbreiten. Es gibt schnelle Verinderungen: Heute gesichertes Wissen
kann morgen bereits althergebracht und tiberholt sein; Beziehungen und Vernetzungen brechen
althergebrachte Wege von Waren, kulturellen Giitern, Wissen und Information auf; scheinbar
tibliche und sichere Wege sind nicht mehr verlisslich. Dies alles betrifft auch die Schule und die
Menschen, die in ihr lernen, leben und arbeiten.

Dem steht gegeniiber, dass nicht nur Einzelschulen, sondern auch das Schulsystem insgesamt
durchaus eine Beharrungstendenz aufweisen. Das heifft, Schulen und das Schulsystem sind
nicht sofort bereit, auf neue gesellschaftliche Entwicklungen zu reagieren. Das ist nicht unbe-
dingt negativ! Viele gesamtgesellschaftliche oder auch lokale Entwicklungen mégen in einem
ersten Erleben als unumkehrbar und fundamental erscheinen, tatsichlich jedoch handelt es sich
moglicherweise nur um einen Trend, der nach einigen Jahren, schlimmstenfalls nur einigen Mo-
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naten, eine geringe Bedeutung hat oder dessen Bedeutung sich wandelt. Ein anderes Problem
ergibt sich daraus, dass iiber gesellschaftliche Entwicklungen, die vielen als fundamental erschei-
nen, heftig gerungen wird und nicht deudlich ist, wie Schule darauf reagieren soll.

6.4 Welche Handlungsfelder hat ein Schulentwicklungsprozess?

¢ Unterrichts-
entwicklung

*  Personal-
entwicklung

*  Organisations-
entwicklung

Die Schule ist ein System komplexer Interaktionen, die von Menschen mit einem unterschied-
lichen Status getragen werden. Selbst innerhalb der einzelnen Statusgruppen (Lehrkrifte, El-
tern, Schulleitung, Schiilerinnen und Schiiler etc.) finden sich viele unterschiedliche Interessen,
Uberzeugungen und Kompetenzen. Hieraus ergeben sich viele Ansatzpunkte, Schule zu entwi-
ckeln. Es bedarf also einer Systematik zur Identifikation von Handlungsfeldern, um sich sowohl
theoretisch als auch in empirischer Forschung und praktischen Entwicklungsprozessen nicht in
Einzelheiten zu verlieren.

Im deutschsprachigen Bereich ist eine Systematisierung von Rolff (2018) populir. Er betrachtet
pidagogische Schulentwicklung als einen Systemzusammenhang von Personalentwicklung (PE),
Unterrichtsentwicklung (UB) und Organisationsentwicklung (OE). Rolff spricht ganz bewusst
von pidagogischer Schulentwicklung, um sich von einer Verinderung, die lediglich die Effek-
tivierung von Handlungs- und Verwaltungsabliufen im Auge hat, abzugrenzen. Schule ist zwar
auch eine biirokratische Einheit, aber selbstverstindlich ist sie mehr als nur eine biirokratische
Einheit.

Es gibt verschiedene Darstellungen des Modells von Rolff, die er seit Ende der 1970er immer
wieder ein wenig variiert hat. Hier erfolgt eine Darstellung aus den neunziger Jahren, die die
Schiilerinnen und Schiiler als u/timativen Bezugspunkt von Verinderungsprozessen hervorhebt.
Diese Vorstellung ist sehr populir; dennoch muss man sie in ihrer Radikalitit nicht teilen, denn
Schulentwicklung soll auch den anderen Akteuren und Akteurinnen der Schule — insbesondere
auch den Lehrkriften — niitzlich sein. Die Wahrscheinlichkeit des Gelingens kooperativer Ver-
dnderungsprozesse steigt, wenn alle Beteiligten einen Mehrwert in der Verinderung sehen! Des-
halb orientiert sich folgende Darstellung von Personalentwicklung, Organisationsentwicklung
und Unterrichtsentwicklung einerseits stark an Rolff (2019), andererseits verweist sie immer
wieder auch auf Mehrwerte fiir Lehrkrifte.
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Abb. 62: Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung nach Rolff (2019)

*  Personalentwicklung: Die Schule ist — wie jede Organisation — ein von Menschen getragener
Interaktionszusammenhang. Thre pidagogische Praxis findet in zwischenmenschlichen Be-
gegnungen statt. Die Lehrkrifte sind die professionellen Akteure und Akteurinnen in dieser
Begegnung. Sie miissen fortgebildet, geférdert und gefiihrt werden, um die Expertise dieser
professionellen Gruppe zu verbessern und Reibungsverluste in verschiedenen Akteurszusam-
menhingen zu verringern. Neben der Steigerung der Expertise im Sinne von Qualifikation
und der Vermeidung von Reibungsverlusten geht es auch um eine Motivationserweiterung.
Im Zentrum der PE stehen einerseits Fortbildungs- und zum anderen Fordermafinahmen
durch den Aufbau horizontaler Netzwerke mit informativer, psychologischer, politischer oder
fertigkeitenvermittelnder Funktion (z.B. Hospitationen und Supervisionen, schulinterne
Lehrerfortbildung, Kommunikationstrainings, Mitarbeiterjahresgespriche, Zielvereinbarun-
gen, Lehrerselbstbeurteilungen) (vgl. Dalin 1999, 332f.). PE in diesem Sinne ist immer auch
Personlichkeitsentwicklung, aber niemals Therapie! Es geht um Lernen fiir die Professiona-
lisierung, um eine Verbesserung reflexiver und selbstreflexiver Fihigkeiten, und auf keinen
Fall um medizinische Intervention. Ein zentraler Aspekt der Personalentwicklung — wie er in
der Wirtschaft tiblich ist — findet aufgrund der Teilautonomie der Schule kaum Anwendung.
Wirtschaftsunternehmen kénnen sich ihr Personal selbst aussuchen und entsprechend ihren
Vorstellungen anstellen. In den deutschen Bundeslindern ist dies zwar in unterschiedlichem
Mafle, aber im Allgemeinen nur sehr begrenzt moglich. Die vorgesetzten Schulbehérden
regulieren sowohl die Anstellung als auch die Verteilung von Lehrkriften tiblicherweise in
einem erheblichen Maf.
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* Organisationsentwicklung (OE): Dieser Begriff bezeichnet den geplanten organisatorischen

Wandel ,von innen heraus bei gréfitmoglicher Beteiligung der Betroffenen® (Rolff 2019,

12). OE betrachtet Lehrkrifte als miindige und lernbereite Menschen, die sich professionell

als Organisationseinheit weiterentwickeln wollen. Konkret geht es darum, die persénlichen

und sozialen Potenziale der Teammitglieder zu mobilisieren und zu koordinieren. Innerhalb
der Schule muss im Sinne einer Verantwortungsklirung bestimmt werden, wer welche Auf-
gaben und Entscheidungen zu iibernehmen hat und in welchen Bahnen formelle und infor-
melle Kommunikation verliuft. Es findet also eine Ausdifferenzierung des organisatorischen

Gefiiges statt, um giinstige Arbeitsbedingungen zu schaffen und Entlastungsméglichkeiten

zu eroffnen. Klassische Handlungsfelder der OE sind gekennzeichnet durch Begriffe wie

,Schulprogramm®, ,Schulkultur’, ,Erziehungsklima®, ,Schulmanagement’, ,Teamentwick-

lung’, ,Zusammenarbeit mit Eltern’, ,interne und externe Evaluation®, Kooperation mit au-

Berschulischen Einrichtungen®, ,Budgetierung’ etc. Schulprogrammen kommt in der OE eine

besondere Bedeutung zu. Sie bieten einen Orientierungsrahmen nach innen und nach auflen

in Hinblick auf die Besonderheiten der Institution. Sie sind ein Wegweiser fiir Verantwort-
lichkeiten, Aktivititen, pidagogische Ziele, Werte und Uberzeugungen, die charakteristisch
fiir die Institution sind. Im Idealfall wirken sie identititsstiftend fiir alle Statusgruppen, die
in einer Schule vertreten sind. Sie kdnnen Triger einer sogenannten Corporate Identity sein.

OE ist fiir alle Beteiligten besonders herausfordernd. Die Verinderung von Rollen, Uber-

zeugungen, individuellen Handlungsmustern und Kooperationsverhalten erfordert ein eher

langsames Vorgehen.

Unterrichtsentwicklung (UE): Fiir viele ist dies der Kern der Schulentwicklung. Im Zentrum

steht die systematische Beeinflussung der Planung, Durchfithrung und Reflexion von Unter-

richt und seiner zeitlichen und riumlichen Rahmenbedingungen. Zentrale Handlungsfelder
sind die Verinderung von Unterrichtsinhalten, von Unterrichtsformen und Unterrichtsme-
thoden, von Lerntheorien in Bezug auf die Schiilerinnen und Schiiler, von Uberzeugungen
der Lehrkrifte und von Methoden der Evaluation von Unterricht. Die Bearbeitung dieser

Handlungsfelder dient zuvorderst der Verbesserung von Lerngelegenheiten der Kinder und

Jugendlichen. Sie dient aber auch der méglichen Entlastung von Lehrkriften — etwa durch

die Verringerung von Korrekturaufwand, andere Methoden der Organisation von Gruppen-

arbeiten, schnelle Feedbackméglichkeiten, durch elektronische Medien etc. UE steht heute
vor einer Reihe von Herausforderungen, wobei einige besonders relevante hier genannt seien:

1. Der Umgang mit zunehmender Heterogenitit im Zusammenhang von Inklusion und Mi-
gration erfordert ein erhdhtes Maf§ an Individualisierung und Differenzierung.

2. Der Einsatz diagnostischer Instrumente im Unterrichtsalltag vor dem Hintergrund von
Kindern und Jugendlichen mit besonderen Férderbedarfen macht die Entwicklung neuer
Kompetenzen notwendig.

3. Digitale Lebenswelten und digitale Technik miissen in das Unterrichtsgeschehen integriert
werden.

4. Die Erhohung der Partizipation von Kindern und Jugendlichen im Unterricht verlangt ein
neues Rollenverstindnis der Lehrkrifte.

5. Eine Unterrichtskultur, die selbsttitigem, konstruktionsorientiertem Lernen Vorrang vor
einem instruktionsorientierten Lehren einriumt, verschiebt den Fokus von einer Produkt-
orientierung zu einer Prozessorientierung. Das heiflt, Lernentwicklung, Lernbegleitung,
Individualisierung sowie der Einbezug von Kindern und Jugendlichen in Beurteilungspro-
zesse als Mittel der individuellen Entwicklungsférderung fordern tradierte Vorstellungen
des Unterrichts heraus (vgl. Braun, Buyse & Syring 2016).
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In deutschsprachigen Kontexten gibt es vielfiltige Varianten und Erweiterungen des Modells
von Rolff. Vor dem Hintergrund einer digitalisierten Lebenswelt sehen manche Autoren und
Autorinnen die Entwicklung von Technik und Kooperation als gleichberechtigte Elemente
neben der Organisationsentwicklung, Personalentwicklung oder Unterrichesentwicklung (La-
busch, Eickelmann & Conze 2020, 14). Diese beiden Aspekte lassen sich jedoch unproblema-
tisch in Rolffs Modell integrieren. Der Einsatz von technischen Elementen lisst sich als Teil der
Unterrichtsentwicklung betrachten und Kooperationsentwicklung unter den Auspizien von Di-
gitalitit als Teil der Organisationsentwicklung. In der interkulturellen Schulentwicklung haben
Karakasoglu, Gruhn und Wojciechowicz (2011, 23) ebenfalls ein — an Rolff angelehntes — Mo-
dell entwickelt, das sich einer etwas anderen Terminologie bedient und zusitzlich eine ,soziale
Ebene® einfiihrt. Diese Ebene liefSe sich auch leicht unter dem Begriff ,,Organisationsentwick-
lung“ subsumieren und spiegelt durch ihre Ausgliederung eine besondere Schwerpunktsetzung
wider. Viele weitere Beispiele liefSen sich nennen!

Obwohl der von Rolff skizzierte Systemzusammenhang von Personal-, Organisations- und Un-
terrichtsentwicklung ungewshnlich populir ist und sich in vielen Schulentwicklungsmodellen
findet, wird er vereinzelt durchaus auch heftig kritisiert. Schlee (2014) etwa betrachtet den von
Rolff postulierten Dreiklang als eine Leerformel, die sich durch einen hohen Abstraktionsgrad
auszeichne und der es gleichzeitig an theoretischer Legitimierung mangele. Sein Gesamturteil
iiber praktische Schulentwicklung und Schulentwicklungsforschung ist vernichtend: ,Die SE-
Idee [kann] weder eine stimmige theoretische Fundierung noch einen praktischen, empirisch
belegten Nutzen vorweisen® (Schlee 2014, 149). Er betrachtet die Schulentwicklungsidee als
gescheitert und bezeichnet Erschopfung und Verdruss in den Lehrerkollegien als wesentliches
Ergebnis von Schulentwicklung,.

Der polemischen Darstellung Schlees werden wohl nur wenige in ihrer Totalitit zustimmen.
Gleichwohl verweist er zu Recht auf einige schwierige Aspekte praktischer Schulentwicklung
und Schulentwicklungsforschung. Selbst prominente Schulentwicklungsforscher und -forsche-
rinnen, die sowohl die Praxis als auch die Forschung zu Schulentwicklung positiv betrachten,
konstatieren ,betrichtliche Forschungsdesiderate® und einen Mangel an geschlossener Theo-
riebildung (Holtappels 2016, 162; Maag Merki & Werner 2013). Die Ursache hierfiir liegt
einerseits sicherlich in der Komplexitit des Prozesses mit vielen interdependenten Variablen, die
hochkomplexe Forschungsdesigns erfordern; andererseits unterliegen die Bemiihungen, Schule
zu verindern, sich bisweilen schnell verindernden, gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, die
den Zugang zum Feld, aber auch die Interpretation der Ergebnisse erschweren (Teerling & Kal-
ler 2019, 5). Innerhalb dieses komplexen Feldes gibt es hiufig widerspriichliche Zusammenhin-
ge von Wirkungen und Nebenwirkungen (Wiesner & Schreiner 2019, 126f.). Dies alles macht
Forschung nicht einfach.

6.5 Wie verliuft ein Schulentwicklungsprozess?

Grundannahmen von Schulentwicklungsprozessen

Es gibt in der Theorie der Schulentwicklung eine Anzahl von Modellen, die Phasen eines solchen
Entwicklungsprozesses charakterisieren. Ein Grofiteil dieser Modelle geht auf das international
einflussreiche und in viele Sprachen iibersetzte Werk ,, Theorie und Praxis der Schulentwicklung*
von Per Dalin (1999) zuriick. Teilweise wird dieses im Detail variiert. Gleiches gilt fiir die Pro-
zessphasen, die — hervorgehoben — in folgendem Schaubild beleuchtet werden.
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Einigung Uber Entwicklungsprozess

Moderation auswahlen
Analyse IST-Zustand
Analyse SOLL-Zustand

Umsetzungsplan

Andere Modelle orientieren sich an spezifischen Inhaltsbereichen, die sie im Sinne einer Verbes-
serung von Schulqualitit entwickeln wollen. Das bekannteste Modell dieses Typus ist der Index
fiir Inklusion von Ainscow und Booth (dt. Version Boban & Hinz 2003), der in drei Oberka-
tegorien hunderte von Einzelindikatoren fiir eine inklusive Schulentwicklung operationalisiert.
Es gibt zahlreiche solcher Inhaltsbereiche, die in Schulentwicklungsprozessen populir sind (vgl.
Kiel & Weif8 2016). Derzeit populire Schlagworte solcher Inhaltsbereiche sind etwa ,die beweg-
te Schule’, ,die gesunde Schule’, ,die gewaltfreie oder soziale Schule’, ,die internationale Schule
etc. Gleichzeitig kann Schulentwicklung durchaus einen konservativen Impetus haben, nimlich
durch Entwicklung zu erhalten, was als wertvoll empfunden wird. Das ist ein legitimer An-
spruch und zum Beispiel der Fall, wenn ein altsprachliches Gymnasium den Bildungswert alter
Sprachen schitzt und Unterrichtsformen oder Inhalte verindert, um die Auseinandersetzung
mit alten Sprachen attraktiv zu gestalten und dennoch kein Klientel zu verlieren.

Andere Modelle orientieren sich nicht an vorgegebenen Inhaltsbereichen, sondern zum Beispiel
am Zusammenspiel von Akteursgruppen im Schulentwicklungsprozess, etwa wenn es um Schul-
entwicklung auf Basis von Schiilerfeedback geht. Unabhingig davon, welche der oben genannten
Bereiche in den Mittelpunke gestellt werden: Am Ende steht immer ein Prozess, der idealerwei-
se — wie eingangs geschildert — dhnlich abliuft. Die folgende Tabelle von Koch und Textor (2015)
zeigt einige der hier genannten Prozesselemente auf und verdeutlicht parallele Ideen:

Tab. 36: Mogliche Prozesselemente von Schulentwicklungsprozessen nach Koch und Textor

(2015)

Ansatz/ Institutioneller Index for Inclusion Unterrichtsentwicklung

Phasen einer Schulentwicklungsprozess  (Booth/Ainscow 2003, durch Schiilerfeedback

Selbstevaluation (ISP) (Dalin et al. 1995) 2011; Boban/Hinz 2011)  (in Anlehnung an Bastian 2007)

Initiierung Initiierung des Prozesses Erste Sichtung des Inhalt, Ziel und Verfahren

Indexes des Schulerfeedbacks wird

durch Lehrerinnen und Lehrer
bestimmt

Teambildung Bildung einer Steuergruppe Bildung eines Index- Bildung eines Feedbackteams

Teams
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Ansatz/
Phasen einer
Selbstevaluation

Institutioneller

Schulentwicklungsprozess

(ISP) (Dalin et al. 1995)

Index for Inclusion
(Booth/Ainscow 2003,
2011; Boban/Hinz 2011)

Unterrichtsentwicklung
durch Schiilerfeedback
(in Anlehnung an Bastian 2007)

Erhebung

Datensammlung

Ist-Analyse anhand
ausgewahlter Aspekte
des Indexes

Arbeit mit Feedbackverfahren
einfuhren

Feedback mit geregelten
Verfahren durchfiihren

Auswertung und

Gemeinsame Diagnose

Gemeinsame Diagnose

Ruckmeldungen analysieren

Interpretation unter Beteiligung aller unter Partizipation der
relevanten Akteure beteiligten Akteure

Planung von Zielklarung und Formulierung eines Veranderung fir den

Zielen und MalRnahmenplanung Schulprogramms nach Unterricht planen

MaRnahmen inklusiven MaRstaben

Umsetzung Implementation Implementation Verdnderung fir den
Unterricht umsetzen

Uberprifung der  Evaluation Evaluation Evaluation

Zielerreichung

Erneute
Initiilerung

Erneute Initilerung Erneute Initiierung
ggf. zu einem anderen

Schwerpunkt

Erneute Initiilerung

Diese Tabelle liefSe sich um viele Spalten erweitern. Es gibt eine grofle Anzahl an Prozessmodel-
len, die zwar nicht identisch, aber doch recht dhnlich sind. Vergleichbar den Strukturmodellen
von Unterricht ist der Gewinn durch eine neue Bezeichnung, eine Umbenennung einer Phase
oder das Einfithren bzw. Streichen einer Phase mal mehr oder weniger hilfreich. Die einem Be-
ratungsprozess dhnlichen Grundprinzipien bleiben bestehen.

Fiir jeden Schulentwicklungsprozess gilt es, eine Balance zwischen existierenden Rahmen-
bedingungen, Verinderungswiinschen, Konservatismus und divergierenden Uberzeugun-
gen und Wiinschen innerhalb des Kollegiums und anderer Vertreter und Vertreterinnen der
Schulgemeinde zu finden.

Kooperation als zentrale Gelingensbedingung und Zielvorstellung von Schulentwicklung

Alle Modelle betrachten Schulentwicklung als einen Prozess kooperativen Handelns, der in-
nerhalb des gerade genannten Spannungsfeldes nur gelingen kann, wenn er von einem groflen
Teil der Schulgemeinde getragen wird. Damit sind nicht nur Lehrkrifte gemeint, sondern auch
Eltern, Kinder, Jugendliche sowie weitere Akteure und Akteurinnen. Kooperation ist nicht nur
in diesem Zusammenhang ein schwieriger Begriff. Viele glauben zu wissen, was Kooperation
bedeutet, verkniipfen normative Anspriiche mit ihr und sind letztendlich in realen Handlungs-
situationen enttiuscht, weil ihre Vorstellung von Kooperation oder der Intensitit kooperativen
Handelns nicht verwirklicht werden. Das gilt auch im wissenschaftlichen Bereich. In Hinblick
auf Lehrerkooperation bemerkt Kelchtermans (2006) in seinem Review: ,[...] even a quick
look at the literature shows that the term [teacher collaboration] is far from being unequivocal
(Kelchtermans 2006, 220).
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Vor dem Hintergrund des hier darzustellenden Prozessmodells lisst sich Kooperation wie folgt
definieren:

»Kooperation ist gekennzeichnet durch den Bezug auf andere, auf gemeinsam zu erreichende Ziele
bzw. Aufgaben, sie ist intentional, kommunikativ und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse
Autonomie voraus und ist der Norm von Reziprozitit verpflichtet (Spief§ 2004, 199).

Diese Definition bietet im Kontext der vorliegenden Darstellung einige Vorteile. Sie enthilt in
nuce Gelingensbedingungen eines Verinderungsprozesses. Verdnderung ist nur erfolgreich, wenn
Ziele als gemeinsam erkannt werden und absichtsvoll und vertrauensvoll zusammengearbeitet
wird. Ein gemeinsamer Verinderungsprozess setzt ein gewisses Mafd an Autonomie voraus. Denn
warum sollte man an der eigenen Verinderung arbeiten, wenn von aufSen vorgegeben wird, wie
das Endprodukt des Verinderungsprozesses zu sein hat? Last but not least lehren uns 7heorien sozi-
aler Reziprozitit (u.a. Stegbauer 2011), dass Menschen sich nur gemeinsam fiir etwas engagieren,
wenn jeder etwas gibt, aber auch etwas dafiir erhilt. Wenn etwa nur eine Seite bereit ist, sich zu
engagieren, andere als Trittbrettfahrer und -fahrerinnen davon profitieren, wird das Engagement
derjenigen, die sich engagieren, nachlassen. Wenn nur eine Seite in einem Veridnderungsprozess et-
was aufgeben soll und nichts dafiir erhilt, was sie fiir wertvoll erachtet, wird sie Widerstand leisten.

Gelingt es, Kooperation im oben definierten Sinn zu entwickeln, kann sich eine Schule zu einer
sogenannten Professionellen Lerngemeinschaft entwickeln. Unter diesem Terminus wird Schule
als lernende Organisation in der Schulentwicklungsforschung untersucht. Es gibt einige Evi-
denz dafiir, dass Professionelle Lerngemeinschaften einen positiven Einfluss auf den Einsatz inno-
vativer Unterrichtsmethoden haben und insgesamt in solchen Gemeinschaften eine grofiere Be-
reitschaft herrscht, Verinderung in der Schule mitzutragen (Huber, Ahlgrimm & Hader-Popp
2012). Dieses Idealbild einer Schule ist nicht der Regelfall — weder national noch international.

Die oben genannte Definition von Spief§ ist gut vereinbar mit dem populiren Modell zur Ko-

operation von Lehrkriften, welches Grisel, Fussangel und Prébstel (2006) — basierend auf dem

angloamerikanischen Kooperationsmodell von Little (1990) — entwickelt haben und welches
erfolgversprechend in der empirisch-quantitativen Forschung eingesetzt wird. Dabei gehen sie
von drei Formen wachsender Komplexitit aus:

* Austausch: Lehrkrifte informieren sich gegenseitig iiber berufliche Inhalte und tauschen Ma-
terial miteinander aus. Gleichzeitig arbeiten sie weitgehend unabhingig voneinander. Da bei
dieser Arbeitsweise eher keine Zielkonflikte auftreten, miissen keine (divergierenden) Positi-
onen ausgehandelt werden; auch sind wenig negative Konsequenzen fiir die eigene Person zu
befiirchten (wie Zeitaufwand, Konflikte). Deshalb bezeichnet man diese Form der Koopera-
tion auch als ,Low Cost‘-Kooperation.

* Aprbeitsteilige Kooperation: Es besteht eine gemeinsame Zielsetzung, die durch arbeitsteilige
Aufgabenverteilung umgesetzt werden soll. Die Kooperationspartner und -partnerinnen ar-
beiten autonom und leisten lediglich ihren jeweiligen Beitrag, um eine Aufgabe insgesamt zu
erfiillen. Die gemeinsame Zielsetzung birgt Konfliktpotenzial, da Einigungen ausgehandelt
werden miissen. Die Autonomie beim Arbeiten jedoch hilt dieses Potenzial gering.

* Kokonstruktion: Individuelles Wissen wird so aufeinander bezogen, dass gemeinsames Wissen bzw.
gemeinsame Problemldsestrategien entsteht/entstehen. Der nétige intensive Austausch schrinke
die Autonomie der Einzelnen ein und die Aushandlungsprozesse bergen Konfliktpotenzial. Mit
anderen Worten: Der Aufwand ist hoch und es handelt sich um eine ,High Cost’-Kooperation.
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Forscherinnen und Forscher sind sich einig: Die Kooperation von Lehrkriften ist ein wichtiges
Element hinsichtlich der Schulqualitit. Dies zeigen sowohl normative Forderungen als auch em-
pirische Forschung (Terhart & Klieme 2006, 163). George, Hall und Stiegelbauer (2006) etwa
argumentieren auf Basis empirischer Untersuchungen, dass insbesondere die Aspekte

* Hiufigkeit der Kooperation,

* Kommunikation im Kollegium sowie

* Erfahrungen im Team

die affektiv-kognitive Auseinandersetzung mit Innovation vorhersagen. Diese Auseinanderset-

zung mit schulischen Neuerungen und insbesondere mit deren Konsequenzen bedinge wieder-

um die wahrgenommene Entwicklung der Lehrenden im Implementationsprozess. Die gerade
genannten Autoren schlussfolgern u.a., dass Lehrkrifte, die hiufig mit den Kolleginnen und

Kollegen kooperieren, sich stirker von der Neuerung betroffen fiihlen und sich vermehrt mit

den Konsequenzen und den Arbeitsmdglichkeiten mit anderen im Rahmen dieser auseinander-

setzen (George et al. 2006, 53).

Ungliicklicherweise klaffen Anspruch und Wirklichkeit weit auseinander. Je hoher die Ansprii-

che an Kooperation — zum Beispiel arbeitsteilige Kooperation oder Kokonstruktion —, desto weni-

ger findet sie statt. Das ist gut untersucht, sowohl im deutschsprachigen (Fussangel et al. 2016;

Keller-Schneider & Albisser 2013) als auch im angelsichsischen Bereich (Vangrieken, Dochy,

Raes & Kyndt 2015, 21). Einer der zentralen Griinde fiir das Ausbleiben von Kooperation oder

der Entwicklung auf lediglich niedrigem Niveau wird seit beinahe 50 Jahren unter dem von Ri-

chard Lortie entwickelten Begriff Autonomie-Paritiits-Muster diskutiert und untersucht (Lortie

1975). Die Grundidee von Lortie lautet:

1. Lehrkrifte arbeiten in ihren Klassenzimmern unabhingig von anderen, niemand schaut ih-
nen in die Karten, sie miissen sich nur begrenzt mit anderen riickkoppeln und empfinden
dies als ein hohes und schiitzenswertes Maf$ an Autonomie.

2. Gleichzeitig wiinschen sie sich eine Gleichbehandlung aller Lehrkrifte im Sinne einer Parizit.

3. Die gewiinschte Interaktion zeichnet sich durch einen zuvorkommenden Umgang aus, bei
welchem keine Intervention hinsichtlich Angelegenheiten von Kolleginnen und Kollegen
stattfinden soll.

Kooperation bedroht dieses Muster. Es geht nicht nur Autonomie verloren, sondern Koopera-
tion erfordert immer auch Leitung, wodurch die Paritit aufgelost wird. Lortie betrachtet das
Autonomie-Paritits-Muster als einen Ausdruck beruflicher Sozialisation, der nur schwer zu
durchbrechen ist. Es handelt sich um eine manifeste Uberzeugung von Lehrkriften iiber das,
was sie fiir richtiges Handeln halten. Gleichzeitig erwarten sie Respekt fiir ihre Uberzeugung.

Trotz der intensiven Diskussion und Popularitit ist die empirische Absicherung in Hinblick auf
dieses Muster miflig ausgeprigt. Eine Studie aus Osterreich mit etwas mehr als 500 Lehrkriften
weist darauf hin, dass es neben dem Autonomie-Paritits-Muster eine mindestens ebenso grofie
Gruppe an Lehrkriften gibt, die teamorientiert sind, und eine andere geringfiigig kleinere Grup-
pe, die als Einzelkimpfer beschrieben wird (Eder, Dimon & Horl 2011). Jedoch, Einzelkimpfer
und diejenigen, die dem Autoritits-Paritits-Muster folgen, machen ca. zwei Drittel der Lehrkrifte
aus. Das ist eine schwierige Melange flir Schulentwicklung. Interessant ist, dass das von Lortie
identifizierte Muster gemif der sterreichischen Studie nicht erst in der beruflichen Sozialisation
erworben wird, sondern schon bei Lehramtsstudierenden vorhanden ist. Eine mégliche Erkldrung
hierfiir ist, dass Schiilerinnen und Schiiler jahrelang ihre Lehrkrifte beobachten und dieses Muster
tibernehmen. Dariiber hinaus konnte festgestellt werden, dass bei Lehramtsstudierenden, von de-
nen mindestens ein Elternteil als Lehrkraft gearbeitet hat, das Muster hiufiger vertreten war (ebd.).
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Neben dem Autonomie-Parititsmuster stehen der Entwicklung von Kooperation in Schulent-
wicklungsprozessen schwierige gruppendynamische Konstellationen im Wege. Schratz und
Steiner-LofHler (1999) haben auf Basis einer schwedischen Studie (Krebsbach-Gnath 1992) eine
Typologie von Rollenbildern in Organisationen entwickelt, die sich auf die Schule iibertragen
lasst. In der folgenden Grafik sind sie in der Reihenfolge ihres Auftretens aufgefiihrt:
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Abb. 63: Typologie von Rollenbildern in Organisationen nach Schratz und Steiner-LofHer (1999)

* Missionare sind so etwas wie die ,Erfinder’ einer Neuerung, die sie vorantreiben wollen. Sie
sind besonders motiviert, entwickeln Ideen, engagieren sich in Arbeitsgruppen oder Teams
und versuchen, Unterstiitzung fiir neue Ideen bei denjenigen zu gewinnen, die sich zuriick-
haltend zeigen.

* Gliubige sind diejenigen, die sich schnell iiberzeugen lassen, den Missionaren folgen, und
dann ebenfalls, ohne Anstrengungen zu scheuen, Vision und Innovation weiterverbreiten
und voranbringen. Anders als etwa Opportunisten glauben sie an den Wert des Neuen.

o Lippenbekenner, Abwartende/Gleichgiiltice und Untergrundkimpfer befinden sich zwischen den
extremen Positionen. Sie kénnen fiir neue Ideen begeistert werden, fassen sie Vertrauen in
diese. Ebenso ist auch ein ,Abrutschen‘ in die andere Richtung méglich. Es finden sich auch
Desinteressierte, sich bewusst neutral Verhaltende und Opportunisten, die sich frither oder
spiter auf die Seite der Mehrheit schlagen.

* Aufrechte Gegner kommunizieren — im Gegensatz zu den Untergrundkimpfern — ihre Ableh-
nung offen. Sie vertreten gegenteilige Positionen, haben wenig Vertrauen und/oder leisten
aktiven Widerstand. Sie treten in offenen Konflikt zu den Missionaren und versuchen, andere
fiir ihre gegenteilige Position zu gewinnen.

* Emigranten stellen sich selbst auf8erhalb des Prozesses, da sie die Neuerung fiirchten. Sie ver-
halten sich so, als ob sie der Verinderungsprozess nichts angehe, obwohl sie Teil einer Schul-
gemeinschaft sind. Es gibt auch die ,innere’ Emigration, bei der weder Widerstand noch
Zustimmung gezeigt werden.
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Neben diesem Muster gibt es eine Reihe weiterer Einflussfaktoren auf die Kooperation von Lehr-

kriften (vgl. die Zusammenstellung empirischer Ergebnisse von Muckenthaler 2021, 54-56, 72fF.):

¢ Lehrkrifte an Gymnasien kooperieren weniger als die an anderen Schulformen.

* Weibliche Lehrkrifte kooperieren intensiver als minnliche Lehrkrifte.

* Je kiirzer eine Lehrkraft an der Schule ist, desto intensiver ist sie kooperationsbereit.

* Berufsanfinger und Berufsanfingerinnen kooperieren intensiver als Lehrkrifte, die diesen
Beruf schon linger ausiiben.

* Ungeklirte Fragen der Zustindigkeit, der Verantwortlichkeit und Befugnis stéren ganz be-
sonders die Kooperation in multiprofessionellen Teams.

Der nachfolgend geschilderte Prozess von Schulentwicklung geht von einigen zentralen Grund-
annahmen aus, die hier noch einmal zusammengefasst werden.

Die Verinderung von Schule

e ist ein komplexer Problemloseprozesses, der Ahnlichkeit mit den Modellen schulischer
Beratung hat, wie sie in Kapitel 5.2 dargestellt wurden.

* weist in ihren vielen Prozessmodellen strukturell grofle Ahnlichkeiten auf.

¢ findet auf Basis vieler Partikularinteressen, unterschiedlicher Wissensstinde und unter-
schiedlicher Uberzeugungen statt.

* ist nur dann erfolgreich, wenn durch eine Verpflichtung auf gemeinsame Ziele komple-
xes kooperatives Handeln entwickelt wird, welches von einem grofien Teil der Schulge-

meinde (mit)getragen wird.

6.5.1 Einigung auf einen Entwicklungsprozess

Unabhingig davon, was der Anlass ist, iiber einen Schulentwicklungsprozess nachzudenken — Druck

oder Zug, Anstéf8e von innen oder auflen, ein Top Down- oder Bottom Up-Prozess — muss eine

grundsitzliche Entscheidung getroffen werden, ob, wann und wie ein solcher Prozess stattfinden

soll. An dieser Stelle ist die Schulleitung als Moderator bzw. Moderatorin gefragt. Bei Top Down-

Prozessen, die von einer vorgesetzten Behorde oder dem Kultusministerium ausgehen, ist die Frage

des ,ob* nicht verhandelbar. Fine Idee der Schulleitung jedoch, Schule in eine bestimmte Richtung

zu entwickeln, sollte durchaus verhandelt werden. Einen Prozess gegen den Willen des Kollegiums

als Top Down durchzusetzen, wird tendenziell nicht von Erfolg gekrdnt sein. Andererseits kann

auch kein Prozess gegen den Willen der Schulleitung durchgefithrt werden. Es bedarf einer Aus-

sprache iiber verschiedene Einstellungen, Erwartungen und Bediirfnisse der an der Schule und dem

Prozess Beteiligten. Wichtig ist auch eine Verhandlung iiber die Modalititen:

e Zu welchen Zeitpunkten soll der Prozess stattfinden?

* Wie viel Zeit soll er in Anspruch nehmen?

¢ Wer nimmt daran teil? Wer soll nicht daran teilnehmen?

¢ Welche Interaktionen sollen oder diirfen stattfinden und welche nicht?

¢ Welche Art von Daten miissen, sollen oder diirfen erhoben werden?

* Und ganz besonders wichtig: Wer moderiert den Prozess — eine Person von innen oder von
auflen?

6.5.2 Moderation auswihlen

Die Moderation eines Schulentwicklungsprozesses setzt ein hohes Maf§ an Kompetenz voraus.
Moderatorinnen und Moderatoren miissen Expertise in folgenden Bereichen haben:
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Evidenzbasierte, systematische Datenerhebung: Die Akteure und Akteurinnen der Schule haben
hiufig Anmutungen oder Vermutungen, was gut oder schlecht an der Schule sei, was verindert
werden miisse etc. Ein Teil dieser Anmutungen oder Vermutungen sind impliziter Natur (Min-
trop & Coghlan 2018) und damit nicht immer bewusst. Datenerhebungen auf Basis von Grof3-
gruppen- und Kleingruppendiskussionen, Einzel- und Gruppeninterviews, der Anwendung von
Indikatorensystemen, quantitativ ausgewerteten Befragungen etc. machen unterschiedliche Vor-
stellungen explizit und fiir alle sichtbar.

Konstruktive Aufbereitung und Dokumentation von Ergebnissen: Es ist eine Sache, Daten zu erhe-
ben, und eine andere, sie so aufzubereiten, dass sie mdglichst viele verstehen und méglichst we-
nige verletzen. Letzteres heif$t nicht, dass man Daten verschweigt oder nur in der ,Komfortzone*
der Akteure und Akteurinnen argumentiert. Es geht darum, sachlich zu bleiben, keine Vorwiirfe
zu erheben oder andere nicht zu demiitigen. Unsachlichkeit beférdert Konflikte.
Wissenstransfer: Innerhalb eines Schulentwicklungsprozesses kdnnen Probleme auftauchen, die
auf Basis des Wissens der Akteure und Akteurinnen der Schule nicht gelost werden konnen —
zum Beispiel juristische Probleme, Probleme mit unterschiedlichen Forderbedarfen, therapeuti-
sche Probleme, finanzielle Probleme und/oder Schwierigkeiten mit der Etablierung einer tech-
nischen Infrastruktur. Moderatorinnen und Moderatoren miissen in der Lage sein, Wissen fiir
diese Probleme verfiigbar zu machen, auch wenn sie dieses Wissen zunichst selbst nicht haben.
Umgang mit schwierigen gruppendynamischen Prozessen: Die oben angesprochene Diversitit von
Status, Uberzeugungen, Erfahrungen und/oder unterschiedlichen Interpretationen fiihrt hiu-
fig zu Partikularinteressen der Akteure und Akteurinnen, die konflikthaft ausgetragen werden
kénnen. Eine besondere Gefahr liegt in dem Versuch, von Teilen der Schulentwicklungsgruppe
gegen die Schulleitung instrumentalisiert zu werden. Umgekehrt kann auch eine Schulleitung
versuchen, Moderatoren und Moderatorinnen dazu zu bewegen, gegen einzelne Gruppen oder
Individuen vorzugehen. Solche Anspriiche werden nicht selten an die Moderation herangetra-
gen.

Prozessbegleitung: Schulentwicklung besteht nicht darin, ein Dokument zu verfassen, in dem
steht, was verindert werden soll. Aspekte der Organisationsentwicklung, der Personalentwick-
lung oder Unterrichtsentwicklung miissen beratend begleitet werden. Es gilt, nicht nur einen
Blick fiir Wirkungen und Nebenwirkungen zu haben, sondern auch ethische Fragen der Insti-
tution mit zu beriicksichtigen.

Anleitung zur Netzwerkarbeit: Die Verinderung von Schule erfordert die Zusammenarbeit in-
nerhalb der einzelnen Statusgruppen, die Zusammenarbeit von Mitgliedern verschiedener Sta-
tusgruppen und die Zusammenarbeit mit externen Personen oder Institutionen. Es geht also um
schulinterne Vernetzung und die Vernetzung der Schule nach aufSen.

Gerade das Potenzial des Ausbrechens von Konflikten legt eine externe Moderation durch Per-
sonen nahe, die unabhingig sind und sozusagen ,keine Karten im Spiel der Institution haben".
Dies befteit von Vorwiirfen, nur eigene Interessen zu verfolgen, als Moderator oder Moderatorin
in Konflikten obsiegen zu wollen, und eréffnet Méglichkeiten groferer Akzeptanz.

6.5.3 Analyse des IST-Zustands — Stirken-Schwichen-Analyse

Schulen sind nicht eo ipso gut oder schlecht. Sie haben bestimmte Rahmenbedingungen in-
terner wie externer Art, mit denen sie umgehen miissen. Zu den extern bedingten Merkmalen
gehoren etwa die Schiilerzusammensetzung, die finanzielle Lage des Schultrigers oder auch die
riumlichen Gegebenheiten. Diese externen Merkmale sind durch die Schule im Allgemeinen
schwer zu beeinflussen. Eine neue Sporthalle mag wichtig und wiinschenswert sein; wenn der
Sachaufwandstriger allerdings kein Geld hat oder keines bereitstellt, ist es sinnlos, einen Schul-
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entwicklungsprozess zu starten, in dem eine solche Sportstitte eine wichtige Rolle einnimmt.
Zu den internen Merkmalen gehéren zum Beispiel das Schulklima, die Qualitit und Intensitit
der Lehrerkooperationen oder Aspekte der Unterrichtsgestaltung. Manchen Schulen gelingt es
trotz ungiinstiger Rahmenbedingungen, eine hohe Ergebnisqualitit hervorzubringen, manche
schaffen dies trotz giinstiger Bedingungen nicht. Dabei ist unter Ergebnisqualitit vor allem der
Bildungserfolg der Schiilerinnen und Schiiler zu verstehen. Holtappels (in van Ackeren et al.
2021, 22) hat vor dem Hintergrund solcher Uberlegungen eine Typisierung von Schulen auf
Basis von Ergebnisqualitit und schulischen Kontextbedingungen vorgenommen:

hohe hohe .
Ergebnisqualitit Prozesswirksamkeit

(o N\ (o

erwartet stark: unerwartet stark:
Schulen sollen trotz Schulen haben tfotz
Erfolg eigene Belastung offénbar
Potenziale in der Potenzialg’besonders
Lernkultur priifen, ggf. gut ausgeschopft
Nachhaltigkeit sichern
glinstige \ )
Kontext-
bedingungen

) unglinstige
Kontext-

bedingungen
auartet schwach: \ BuUng

Schulen miissen neue
Ansétze und Potenziale|
entwickeln, brauchen
Unterstiitzung

- J

Gerwartet schwa

niedrige niedrige
Prozesswirksamkeit Ergebnisqualitat

Abb. 64: Typisierung von Schulen auf Basis von Ergebnisqualitit und schulischen Kontextbedingungen von Holtap-
pels nach van Ackeren et al. (2021)

Diese Typisierung ist zweifellos vereinfachend, kann vielfach differenziert werden, zeigt aber
grundsitzliche Rahmenbedingungen fiir Schulentwicklungsprozesse auf. Der erste Schritt in
einem Schulentwicklungsprozess ist nun das Charakterisieren des IST-Zustands. Aus der Sicht
problemlésenden Denkens steht deshalb am Anfang eine Stirken-Schwichen-Analyse, die auch
Rahmenbedingungen und Ressourcen erfasst. Viele der Akteurinnen und Akteure einer Schule
haben unterschiedliche Vorstellungen, welches die Stirken und Schwichen ihrer Institution
sind. Das hat mit unterschiedlichem Status, verschiedenen Uberzeugungen, unterschiedlichen
Erfahrungen oder heterogenen Bewertungen identischer Ereignisse oder Erfahrungen und vie-
lem Weiteren zu tun.

Das heifSt, der IST-Zustand im Sinne einer Stirken-Schwichen-Analyse ist nicht etwas, was
man vorfindet, sondern er ist das Ergebnis eines gemeinsamen Konstruktionsprozesses, der an-
geleitet werden muss. Wichtig ist, dass moglichst alle an der Schule beteiligten Gruppen zu
Wort kommen und ihre Perspektiven auf die Schule artikulieren diirfen. Ein solcher Kons-
truktionsprozess auf Basis verschiedenster Perspektiven kann induktiv geschehen. Das heifit,
eine Stirken-Schwichen-Analyse findet ohne kategoriale Vorgaben statt. Dem stehen deduktive
Systeme gegeniiber, bei denen man vorhandene Kategoriensysteme benutzt, um Stirken und
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Schwichen zu identifizieren. Es gibt einerseits komplexe Kategoriensysteme wie den oben ge-
nannten Index fiir Inklusion. Diesem stehen andererseits einfache Systeme gegeniiber wie etwa
das von Jere Brophy fiir die UNESCO entwickelte Kategoriensystem zur Unterrichtsqualitit,
das aus nur 12 Kategorien besteht (Brophy 1999). Grof§ angelegte Kategoriensysteme verlieren
leicht ihren Unterstiitzungscharakter, weil sie zu komplex sind und in der praktischen Schul-
entwicklung nicht iiberblickt werden kénnen. Der Index fiir Inklusion etwa ist in drei grundle-
gende Dimensionen unterteilt: , Inklusive Kulturen schaffen® (z. B. organisatorische Leitbilder,
Sensibilisierung fiir die Wertschitzung von Diversitit), ,,Inklusive Strukturen etablieren® (z. B.
Barrierefreiheit, Strukturen fiir inklusive Angebote) und ,Inklusive Praktiken entwickeln® (z. B.
passgenaue Unterstiitzung, spezielle Angebote). Allerdings zerfallen diese drei groflen Kategori-
en in ca. 1500 einzelne Indikatoren (Booth & Ainscow 2016). Damit verlieren sie ihre Funkti-
on, als Heuristik fiir praktische Schulentwicklungsprozesse zu dienen.

Zunichst ein Beispiel fiir ein Instrument zur Unterstiitzung einer induktiven Analyse. Ein na-
tional wie international populdres Instrument einer induktiven Stirken-Schwichen-Analyse ist
die sogenannte SWOT-Analyse (Rolff 2013, 76ff.). Das Akronym steht fiir Strength, Weakness,
Opportunities und Threats.

( N\
Strength Welche Rahmenbedingungen, Kompetenzen, Mittel etc. stehen zur
(Stirken) Verfuigung?

| 7

( N
Wea!fness Woran mangelt es, welche Bereiche sollen gestarkt werden?
(Schwéchen)

| 7

4 . e N
Opportunltles Mit welcher Unterstiitzung, unter welchen Bedingungen ergeben sich
(Chancen) Erfolgsmoglichkeiten?

| 7

( N
Threats Was ist schwer bzw. nicht kalkulierbar, woran kénnte die
(Risiken) Entwicklungsmanahme scheitern?

| 7

Abb. 65: SWOT-Analyse nach Rolff (2013)

Um nicht in einer Fiille von Einzelmeinungen zu ersticken, werden die hier angefithrten Fragen
in moderierte, gruppendynamische Prozesse in Kleingruppen eingebettet, zusammengefasst und
sind dann fiir alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer eines Entwicklungsprozesses zuginglich.
So beschiftigen sich etwa eine Gruppe des Kollegiums und andere Akteure und Akteurinnen
mit den Stirken, wihrend andere Kleingruppen sich mit den Schwichen, Chancen und Ri-
siken beschiftigen. Ublicherweise trigt jede Gruppe ihre Ergebnisse vor, visualisiert sie oder
stellt sie in digitaler Form zur Verfiigung, damit sie dann im Forum diskutiert werden kénnen.
Wihrend des Prozesses ist es hdufig hilfreich, kollegiale Einschitzungen denen der Schulleitung
oder unterschiedlicher Statusgruppen (z.B. Schiilerinnen und Schiiler, Eltern, pidagogisches
Personal) gegeniiberzustellen. Die Wahrnehmung, welche Stirken, Schwichen, Chancen und
Risiken vorhanden sind, differiert im Allgemeinen. Deswegen ist es wichtig, sich hieriiber aus-
zutauschen, um gemeinsame Standpunkte zu erarbeiten. Es ist nicht immer ganz einfach, solche
Standpunkte zu finden.

Eine SWOT-Analyse als Bestimmung des IST-Zustands ist nur eine von vielen Maglichkeiten.
Andere Moglichkeiten bestehen in der Nutzung von Indikatorensystemen. Im Kontext der in-
klusiven Schulentwicklung gibt es zum Beispiel die QU!S-Skala, ein Indikatorensystem zur Be-
urteilung der Inklusionsqualitit von Schulen (Heimlich, Ostertag, Wilfert & Gebhardt 2018),
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das deutlich iibersichtlicher ist als der Index fiir Inklusion. Diese ,Qualititsskala zur inklusiven
Schulentwicklung® (QU!S) zeichnet sich durch folgende Dimensionen aus, die mithilfe eines
Fragebogens oder Online-Instruments an Schulen erhoben werden kénnen und #hnlich einer
SWOT-Analyse Auskunft iiber Stirken und Schwichen in Hinblick auf einen bestimmten Ent-
wicklungsbereich geben. Allerdings sind hier — anders als in einer SWOT-Analyse — Kategorien
und Unterkategorien, auf die geachtet werden soll, vorgegeben. QU!S kann sowohl im Kontext
einer Analyse in eigener Regie als auch fiir eine Analyse benutzt werden, die von externen Un-

terstiitzungssystemen durchgefithre wird.

1. Kinder und Jugendliche mit individuellen Férderbediirfnissen

1.1 Sonderpadagogische Forderschwerpunkte werden in die individuelle Férderung mit einbezogen.

1.2 Die Schiler mit sonderadagogischem Forderbedarf haben einen Férderdiagnostischen Bericht als
Grundlage fur die individuelle Forderung.

1.3 Die Schiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf haben einen Férderplan.

1.4 Der Stand der Lernentwicklung der Schiler wird regelmaRig tGberpruft.

1.5 Die Schiler kdnnen individuelle Forderung in Anspruch nehmen.

2. Inklusiver Unterricht

2.1 Inklusiver Unterricht bertcksichtigt die individuellen Zugénge der Schiler zu den Lerninhalten.

2.2 Der Unterricht tragt den unterschiedlichen Lern- und Leistungsvoraussetzungen der Schiiler an-
gemessen Rechnung.

2.3 Der Unterricht ist fur die Schiler klar, verstéandlich und transparent.

2.4 Inklusiver Unterricht bietet den Schiilern einen wohlorganisierten Lern- und Entwicklungsraum.

2.5 Inklusiver Unterricht bemiht sich um ein lernférderliches Klima.

3. Interdisziplindre Teamkooperation

3.1 Im Unterricht wird im Team gearbeitet.

3.2 Der Unterricht wird gemeinsam geplant und in Absprache durchgefihrt.

3.3 Die Unterrichts- und Erziehungsarbeit wird gemeinsam reflektiert.

3.4 Die padagogische Arbeit wird so organisiert, dass diese moglichst zeitnah und effektiv zu
bewidltigen ist.

3.5 Kooperation findet auch Uber die Grenzen der Klasse hinaus statt.

4. Schulkonzept und Schulleben

4.1 Die Schulleitung eroffnet Moglichkeiten, tGber die Chancen einer inklusiven Schule zu reflektieren.

4.2 Die Schulleitung ist aktiv an der Entwicklung eines inklusiven Schulkonzeptes beteiligt.

4.3 Im Schulleben ist es selbstverstandlich, dass die Schiler an den unterrichtlichen und auBerunter-
richtlichen Aktivitaten teilnehmen kénnen.

4.4 Die Schule hat das Leitbild der Inklusion in ihrem Schulkonzept verankert.

4.5 Vom Kollegium wird das Thema Inklusion unterstitzt.

5. Vernetzung mit dem Umfeld

5.1 Die Schule kooperiert mit den am padagogischen Prozess direkt Beteiligten, damit den Schilern
bestmogliche Lernbedingungen eroffnet werden.

und Entwicklungsbedingungen in der Gesellschaft eroffnet werden.

5.3 Die Zusammenarbeit mit den Eltern wird als Voraussetzung betrachtet, um die inklusive Schule
voranzubringen.

5.4 Das Umfeld wird in die inklusive Schulentwicklung mit einbezogen.

5.5 Die Schule kann auf fachliche Beratung und Begleitung zurlckgreifen.

5.2 Die Schule strebt die Entwicklung eines Netzwerkes an, damit den Schilern bestmdogliche Lebens-

Abb. 66: Qualititsskala zur inklusiven Schulentwicklung (QU!S) nach Heimlich et al. (2018)
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Es gibt fiir die verschiedensten Entwicklungsbereiche Indikatorensysteme — zum Beispiel fiir
die interkulturelle Schulentwicklung (Kiel, Scharfenberg & Weif§ 2020) oder die Unterrichts-
entwicklung (u.a. ISB 2020). Indikatorensysteme haben den Vorteil, Aufmerksamkeit zu biin-
deln, damit einen Entwicklungsprozess zu fokussieren und nicht zu versuchen, alles auf einmal
zu verindern. Selbstverstindlich sind auch Mischformen zwischen induktiven und deduktiven
Stirken-Schwichen-Analysen moglich.

6.5.4 Aushandlung des SOLL-Zustands — Zielbestimmung

Die Formulierung von Zielen in einem Schulentwicklungsprozess hat viel Ahnlichkeit mit der
Formulierung von Lernzielen. Erst nennt man als Grobziel 3-7 Entwicklungsbereiche, die ver-
indert werden sollen, und dann bricht man die Grobziele in konkrete Teilziele auf. In beiden
Fillen — Unterrichtszielen und Entwicklungszielen — sollen sich Zielformulierungen durch Be-
obachtbarkeit und Operationalisierbarkeit auszeichnen. In diesem Sinne reicht es nicht aus, im
Sinne von Organisationsentwicklung z.B. vage zu formulieren: ,,Wir wollen unseren Kontakt
zu den Eltern verbessern!“ Das ist viel zu ungenau! Es miisste insbesondere definiert werden,
was man unter ,Kontakt* oder ,Verbesserung’ versteht, wie lange es dauert, das Kontaktverhalten
zu verindern, welchen Mehrwert Kinder, Jugendliche, Eltern, aber auch Lehrkrifte durch diese
Verinderung von Kontaktformen haben etc. Dabei miissen die Ziele zu den Uberzeugungen
und Wertvorstellungen der Akteure und Akteurinnen der Schule passen.

Hilfreich fiir die Formulierung von Entwicklungszielen ist die sogenannte SMART-Regel (vgl.
Berthel 1973):

Spezifizierung: Ziele missen spezifisch, eindeutig und positiv beschrieben sein.
Messbarkeit: Die Zielerreichung sollte messbar sein.

Attraktivitat: FUr das Projektteam sollte es attraktiv sein, das Projektziel zu erreichen.
Realisierbarkeit: Das Ziel muss auf realistische Weise erreichbar sein.

Terminierung: Das Ziel muss innerhalb eines zeitlich festgelegten Rahmens erreichbar sein.

Abb. 67: SMART-Regel nach Berthel (1973)

Diese fiinf Punkte konnen als Checkliste benutzt werden, um machbare und attraktive Ziele zu
formulieren. Moderatorinnen und Moderatoren, Schulleitungen oder Steuergruppen kénnen das
Erreichen so formulierter Ziele beobachten und sinnvoll bewerten. Beim Nichterreichen von Zie-
len helfen diese Formulierungen zu bestimmen, wo nachjustiert werden muss oder wer fiir das
Erreichen oder Nichterreichen von Zielen verantwortlich ist. Das SMART-Modell ist nicht nur
wegen seines sprechenden Akronyms national wie international beliebt, sondern lisst sich in der
Tat in moderierten Sitzungen gut einsetzen, weil es eine {ibersichtliche, gut kommunizierbare
Struktur bietet, die entweder vielfiltige, hiufig ungeordnete Formulierungswiinsche in geordnete
Bahnen lenkt oder als Checkliste dient, Formulierungen zu iiberpriifen. Hier ein reales Beispiel aus
einem Schulentwicklungsprozess in Bayern (anonymisiert ohne Quellenangabe):

Das Schulentwicklungsteam hat unter Anleitung externer Moderation einen Entwicklungsbe-
reich wie folgt formuliert:

,»Wir stirken den Kontakt zu den Eltern und zeigen auch Grenzen aufl“
1. Wir fordern und suchen nach Méglichkeiten, um uns zu schiitzen!
- Eltern sollen Dienstweg einhalten; keine Schwellensprechstunden vor acht Uhr
- regelmifSige Elterninformationsbriefe (drei Mal pro Schuljahr), um Klarheit zu schaffen
- Plakate/Aushinge in der Aula zur Info
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2. Wir informieren und binden die Eltern stirker ein!
- regelmifSige Elternabende zum besseren Austausch und Information (2-4 Mal im Schuljahr)
- regelmifSige Infobriefe fiir Klarheit (evtl. Infomappe)
- Eltern sollen stirker einbezogen werden (Feste, Flohmirkte)
- die Verantwortungsbereitschaft von Eltern soll gestirkt werden
- Einladungen und Wiinsche als Schulrundbrief, nicht nur klassenintern
- regelmiflige Mitteilung/Riickmeldung des Leistungsstandes

Wendet man die SMART-Regeln als Checkliste an, ldsst sich Folgendes feststellen: Im Sinne
der Spezifitit wird definiert, welche Art von Kontake aus Sicht des Schulentwicklungsteams
angemessen ist. Dem klaren Setzen von Grenzen im ersten Ziel werden im zweiten Ziel eine
Reihe von Kontaktangeboten und Angeboten einer stirkeren Einbindung gegeniibergestellt.
Noch spezifischer wire die Zielformulierung, wenn Verantwortlichkeiten klar benannt und zu-
geordnet wiirden — etwa wer die Infobriefe gestaltet, die Plakate aufhingt etc. Viele Elemente
sind im Sinne des zweiten Prinzips Messbarkeit messbar oder zumindest klar beobachtbar, etwa
der Turnus der Informationsbriefe oder Elternabende, das Authingen von Plakaten in der Aula
etc. Die Attraktivitiit fiir das Lehrerkollegium liegt in der Minimierung von unvorhersehbaren
bzw. iiberraschenden (Eltern-)Kontakten und mehr Geregeltheit. Dariiber hinaus wird die At-
traktivitit fiir Eltern erh6ht, indem mehr Information stattfindet und/oder informelle Treffen
etwa bei Flohmirkten angeboten werden. Hier wird eine Werteorientierung im Sinne eines
Interessenausgleichs deutlich. Die Ziele scheinen in einem Schulbetrieb, der nicht vor anderen
groflen Herausforderungen steht, realisierbar. Was in diesen Formulierungen fehl, ist ein klarer
Zeitrahmen, der sich aber unproblematisch erstellen lief3e.

Ein weiteres wichtiges Instrument aus dem Moderatorbaukasten ist die sogenannte ALPEN-
Methode, die ganz besonders hilfreich fiir die Zeit- und Umsetzungsplanung ist (Seiwert 2007).

Aufgaben nach Bedeutung und Dringlichkeit sortieren
Linge der dazu benétigten Zeit einschitzen
Pufferzeiten einplanen

Entscheidungen treffen

Nachkontrolle

Abb. 68: ALPEN-Methode nach Seiwert (2007)

Basis dieser Methode ist eine Variante des sogenannten ,,Eisenhower-Prinzips“. Gemif$ diesem
Prinzip sortiert man Aufgaben nach dem Grad der Dringlichkeit und dem Grad der Wichtig-
keit. Sogenannte A-Aufgaben sind besonders bedeutsam fiir den Fortschritt des Projekts und
miissen dringend, d.h. zu einem bestimmten Termin oder zuerst erledigt werden. Diese ha-
ben Vorrang vor B-Aufgaben, die ebenfalls wichtig, aber weniger dringlich (nicht terminiert)
sind. C-Aufgaben sind fiir den Erfolg der Schulentwicklungsmafinahme weniger entscheidend
und werden nachher nachrangig bearbeitet. Dariiber hinaus gibt es hiufig auch D-Aufgaben.
Das sind scheinbare Aufgaben, die zu Beginn vielleicht bedeutsam erschienen, jedoch nicht
zum Projektfortschritt beitragen und deshalb tiberhaupt nicht bearbeitet werden miissen. Da
es hiufig die Tendenz gibt, den Zeitaufwand in komplexen Situationen zu unterschitzen, gilt
es, bewusst Pufferzeiten einzuplanen. Entscheidungen zu treffen bedeutet, festzulegen, wer welche
Aufgaben mit welcher Dringlichkeit erledigt. Es geht darum, individuelle Verantwortlichkeit
herzustellen. Die Nachkontrolle stellt das Controlling dar, welches tiberpriift, welche Ziele aus
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welchen Griinden erreicht oder nicht erreicht wurden. Im Kontext der Zielbestimmung geht es
zunichst einmal darum zu bestimmen, wer fiir die Nachkontrolle zu welchem Zeitpunkt und in
welchem Umfang verantwortlich ist und welche Konsequenzen aus ihr gezogen werden.

6.6 Wie finden Prozesssteuerung und Controlling statt?

6.6.1 Die Steuergruppe

*  Steuerungsgruppe
installieren

*  Zielerreichung
uberpriifen

*  Nachjustieren

Ein komplexer Prozess, an dem mehrere Dutzend Personen beteiligt sind und der sich iiber

teils lange Zeitriume erstrecke (bis zu mehreren Jahren), muss gesteuert werden. Dies kann eine

Schulleitung nicht allein. Ublicherweise wird im Rahmen des Moderationsprozesses — nach der

Aushandlung der Ziele, spitestens aber nach der Bestimmung von Interventionen — eine Steuer-

gruppe eingesetzt, welche die miteinander verkniipften Einzelprozesse lenkt und das Controlling

ausiibt. Manchmal existieren an einer Schule fiir bestimmte Bereiche schon Steuergruppen. Dies

ist ganz besonders bei grof8en Schulen der Fall. Eine Steuergruppe kann nur erfolgreich arbeiten,

wenn folgende Voraussetzungen erfiillt sind (Rolff 2013):

* cine klare Definition des Auftrags durch das Kollegium;

* Freiwilligkeit der Mitarbeit;

* Reprisentanz der wichtigsten Statusgruppen (Schiilerinnen und Schiiler, Eltern, evtl. Koope-
rationspartner und Kooperationspartnerinnen);

* Transparenz der Arbeit gegeniiber dem Kollegium und anderen beteiligten Gruppen;

¢ Ubernahme von Verantwortung durch alle Beteiligten;

o geklirtes Verhiltnis zur Schulleitung.

Um arbeitsfihig zu sein, sollten Steuergruppen — in Abhingigkeit von der GrofSe der Schule
und der Komplexitit des Entwicklungsprozesses — aus nicht mehr als 3—7 Mitgliedern beste-
hen. Wenigstens ein Mitglied der Steuergruppe sollte eine Vertreterin oder ein Vertreter der
Schulleitung sein, da Schulentwicklungsprozesse weder gegen das Kollegium noch gegen die
Schulleitung stattfinden kénnen. Die Schulleitung muss organisatorischen und strukturellen
Umgestaltungen zustimmen und Ergebnisse eines Entwicklungsprozesses nach auf8en vertreten.
Die Akzeptanz von Entscheidungen der Steuergruppe und organisatorischen Handlungen ist
grofler, wenn sie von einem Mitglied des Lehrerkollegiums geleitet wird und nicht von der
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Schulleitung. Ansonsten entsteht leicht der Eindruck, eine Steuergruppe sei nur der verlingerte

Arm des Rektorats oder des Direktorats.

Elternvertreter und Elternvertreterinnen ebenso wie Schiilervertreter und Schiilervertreterinnen

sind nicht nur mégliche Adressaten von Schulentwicklungsprozessen, sondern auch wichtige Im-

pulsgeber und Impulsgeberinnen in einem solchen Prozess. Sie sollten auf jeden Fall in einer Steu-

ergruppe vertreten sein. Andere Vertreter und Vertreterinnen sind moglich, wie etwa Mitglieder

der Kooperationspartner und Kooperationspartnerinnen. Die Teilnahme von Elternvertretern und

Elternvertreterinnen stof3t bisweilen auf Widerstand. Sie werden oftmals als ,Storer” wahrgenom-

men. Hier gibt es — wie schon erwihnt — verschiedene Positionen, ob und inwieweit diese einbezo-

gen werden sollten. Die bisherige Darstellung geht immer davon aus, dass man Eltern einbeziehen

sollte, um die Akzeptanz eines Schulentwicklungsprozesses zu erhéhen. Insgesamt bedarf es vor

Beginn der Arbeit der Steuergruppe einer Klidrung der Rollen, welche die verschiedenen Mitglieder

einnehmen, um Machtkimpfen und Konflikten vorzubeugen und um rechtlichen Grenzen Rech-

nung zu tragen (z. B. Inwieweit sind bestimmte Statusgruppen stimmberechtigt?).

Das Aufgabenspektrum einer Steuergruppe ist vielféltig. Je nach Mandat soll sie (in Anlehnung

an Kurz & Weif§ 2016, 47)

* Verantwortung fiir einen klar definierten Bereich {ibernehmen und die Schulleitung entlas-
ten,

¢ Aktivititen koordinieren und aufeinander abstimmen,

* Konferenzen und Fortbildungsmafinahmen moderieren,

* thematische Arbeitsgruppen einberufen und leiten,

* Lehrkrifte bei der Umsetzung von Interventionen unterstiitzen und beraten,

* Ansprechpartner/Ansprechpartnerin fiir eine eventuelle externe Prozessbegleitung sein,

* Zwischenergebnisse, Ergebnisse und Umsetzungsprobleme der Schulleitung kommunizieren
und gegebenenfalls in Aushandlungsprozesse eintreten,

* Zwischenergebnisse und Ergebnisse dokumentieren und an die Entwicklungsgruppe kom-
munizieren,

* das Erreichen von ,Meilensteinen® kontrollieren und beim Nichterreichen entsprechende Ar-
beitsgruppen kontaktieren, um gemeinsam mit diesen Interventionen nachzujustieren oder
gegebenenfalls externe Moderation zur Lésung von Problemen hinzuzichen.

Schulentwicklung ist im Allgemeinen kein Prozess, der nach wenigen Wochen abgeschlos-
sen ist. Schulleitung, Steuergruppen und Moderatoren und Moderatorinnen miissen diesen
Prozess iiber einen lingeren Zeitraum begleiten und Nachjustierungen moglich machen.
Immer wieder miissen Fragen gestellt werden wie:

Was haben wir erreicht, was (noch) nicht?

Was hat gut geklappt und was (noch) nicht?

Was sind die Ursachen fiir Erfolg und/oder Misserfolg?

Was hilft uns, unsere Ziele auch bei Widerstinden zu verwirklichen?

6.6.2 Die Schulleitung

Innovationsorientiertes Handeln von Schulleitungen und zielbezogene Fithrung werden als we-
sentlich fiir das Gelingen schulischer Innovation betrachtet. Bei Michael Fullan, einem der Grand
Old Men der Schulentwicklungsforschung, heifSt es: ,[...]organizations change more effectively,
when their heads play active roles in helping to lead improvement® (Fullan 1991, 152). Vor dem
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Hintergrund theoretischer Konzepte der Schule als lernende Organisation oder professionelle

Lerngemeinschaft und durchaus auch auf Basis empirischer Forschung wird in der internationa-

len Schulentwicklungsforschung gefordert, eine Schulleitung miisse Leadership for Learning be-

treiben (Klein & Bronnert-Hirle 2020, 956; Tulowitzki & Pietsch 2020), um flexibel auf immer

neue Herausforderungen reagieren zu kénnen. Die Annahme einer so formulierten Schliisselrolle

Leadership for Learning ist international populirer als in Deutschland (ebd.).

Schulleitungen haben diese Schliisselrolle fiir Verinderungsprozesse vor dem Hintergrund viel-

faltiger biirokratischer Aufgaben inne. Normativ sollen sie die Gesetze und Verordnungen des

Landes bzw. der vorgesetzten Schulbehérden umsetzen und einen sogenannten ,ordnungsgemi-

en Dienstbetrieb‘ gewihrleisten. Zu diesem gehort in Deutschland (Aktionsrat Bildung 2021):

¢ die Einberufung von Schulkonferenzen,

¢ die Einberufung von Lehrerkonferenzen,

* der Erlass und Vollzug von Verwaltungsakten,

* ordnungsgemifle Verwaltung von Sach- und Personalmitteln,

e Zusammenarbeit mit den Gremien der Schulaufsicht,

* Sicherstellung von Schutzmafinahmen wie Gleichstellung, Gesundheitsschutz, Brandschutz etc.,

* Koordinierung von Férdermafinahmen,

¢ die Vertretung der Schule nach auf8en,

* Verantwortung und Sorge fiir die Erfiillung der Schulpflicht,

¢ Ausiibung des Hausrechts an der Schule,

* (abhingig von Schularten oder Bundesland in unterschiedlichem Ausmaff) die Funktion als
Dienstvorgesetzte oder Dienstvorgesetzter der Lehrkrifte,

¢ die Mitwirkung an verschiedenen Gremien,

* Qualititssicherungsmafinahmen in Hinblick auf alle Schulaufgaben.

Diese Aufstellung liefSe sich noch weiter ausdifferenzieren und ist wahrscheinlich nicht vollstin-
dig. Sie reprisentiert eine biirokratisch-verwaltungstechnische Sicht auf das Handeln der Schul-
leitung, welches eher wenig mit Leadership for Learning zu tun hat. Allenfalls die ,Qualititssi-
cherung’ (der letzte Punke dieser Aufzihlung) kann vage hierauf bezogen werden. In anderen
Lindern konnen diese Aufgaben fiir die Aufrechterhaltung des Dienstbetriebs durchaus anders
sein. Dies gilt zum Beispiel fiir Linder, in denen Lehrkrifte keine Beamten und Beamtinnen
sind, schulische Handlungen nicht als Verwaltungsakte betrachtet werden, Schulaufsicht anders
geregelt ist, die Personalverantwortung weniger staatlich reglementiert ist, Schulinspektionen
verbindliche Konsequenzen haben etc. Da die Organisation von Bildung in die Hoheit der
Bundeslinder fillt, finden sich in der Bundesrepublik im Detail sehr viele unterschiedliche Zu-
schnitte der Aufgaben von Schulleitungen, die auch innerhalb der Schulformen teilweise erheb-
lich differieren. Dennoch gibt die Aufzihlung eingangs des Kapitels einen guten Uberblick iiber
die grundsitzlichen Verantwortlichkeiten der Schulleitung aus einer Verwaltungsperspektive.
Diese grundsitzlichen Verantwortlichkeiten reprisentieren auch Grenzen eines Schulentwick-
lungsprozesses, deren Einhaltung die Schulleitung zwingend beachten muss. So kann in einem
Schulentwicklungsprozess nicht entschieden werden, auf Lehrerkonferenzen zu verzichten oder
den Brandschutz zu vernachlissigen, um der Schule ein ansprechendes isthetisches Gewand zu
geben. Hier muss eine Schulleitung eingreifen!

Aus Perspektive moderner Fithrungstheorien — die meist aus dem Kontext der Organisations-
psychologie oder Betriebswirtschaft stammen — soll die Schulleitung (durchaus im Sinne eines

Leadership for Learning)
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* gemeinsam mit den Mitgliedern der Institution Schule eine Identitit oder einen gemeinsa-
men Rahmen entwickeln, dem sich alle im Sinne einer Corporate Identity verpflichtet fiihlen,

* Gelingensbedingungen erfolgreicher Zusammenarbeit an der Schule kennen,

* die notwendigen Rahmenbedingungen und Ressourcen dafiir schaffen,

¢ die Interessen aller an der Schule Beteiligten ausgleichen und

* insgesamt dafiir sorgen, dass nicht nur in der Schule alle zielorientiert, kooperativ und zu-
kunftsorientiert zusammenarbeiten,

* sondern auch mit externen Partnerinnen und Partnern eine erfolgreiche Zusammenarbeit
herbeigefiihre wird (vgl. Frey, Nikitopoulos, Peus, Weisweiler & Kastenmiiller 2010; Huber
2012; Fussangel & Grisel 2014).

Sowohl die normativen Verwaltungsanforderungen als auch die Anforderungen zur lernforder-
lichen Fithrung sind ein schwer zu erfiillendes Ideal, welches wohl nur selten erreicht wird.
Die Aufgabe ist enorm! Ausgehend von den normativen Vorgaben ist Schulentwicklung ein
wichtiger Beitrag zur Qualititssicherung in einer sich verindernden Welt mit sich verindernden
Anforderungen. Jedoch nicht jede neue Anforderung bedarf eines organisierten Schulentwick-
lungsprozesses. Viele Aspekte des Verwaltungshandelns, wie etwa neue Dokumentationspflich-
ten, verinderte Anforderungen an den Stundenplan, Verinderung der Mittelverteilung etc. kén-
nen in Konferenzen besprochen und geregelt werden.

Aus der Perspektive von Fithrungstheorien soll die Schulleitung ,Leadership® beweisen. Das
heifdt, sie ist im oben genannten Sinn dafiir verantwortlich, Initiativen fiir eine gemeinsame
Identitit oder einen gemeinsamen Rahmen zu entwickeln und die Organisation in Kenntnis
vorhandener Rahmenbedingungen und Ressourcen zukunftsfihig zu machen (Aktionsrat Bil-
dung 2021, 27). Anders als in Wirtschaftsbetrieben ist die fithrende Rolle einer Schulleitung in
der Schule jedoch schwerer auszufiillen. Die Griinde hierfiir liegen einerseits in der begrenzten
Macht der Schulleitung, die nur teilautonom agiert und den vorgesetzten Schulbehérden ver-
pflichtet ist, andererseits wird das Fithrungshandeln durch die spezifische Akteurskonstellation
der Schule erschwert, von der angenommen wird, dass sich ca. ein Drittel der Lehrkrifte als
Einzelkimpfer fihlt und ein anderes Drittel dem Autonomie-Paritits-Muster folgt (Eder, Di-
mon & Hérl 2011). Das heif3t, ein GrofSteil des Kollegiums wiinscht sich keine Einmischung
der Fithrungsebene. Zu guter Letzt ist noch die Doppelrolle der Schulleitung zu nennen, die
tiblicherweise nicht nur Fithrungsaufgaben wahrnimmt, sondern selbst noch Unterrichtsver-
pflichtungen hat, und dadurch nicht nur steuert, sondern gleichzeitig auch Adressat ihrer ei-
genen Steuerungsimpulse ist. All diese Faktoren zusammengenommen bilden eine schwierige
Gemengelage fiir Fithrungshandeln!

Es gibt eine betrichtliche Zahl moderner Fithrungstheorien in unterschiedlichsten Kontexten
(z.B. partizipativ, transformational, transaktional, delegierend, autoritir), deren zentrale Prinzipi-
en hiufig der Betriebswirtschaft oder Organisationstheorie entlehnt sind. Wenn ihnen — dhnlich
wie beim Beraten — Uberzeugungen zu Grunde liegen, die sich durch ein Wortfeld wie ,Demokra-
tie‘, ,Partizipation’, ,Kooperation®, ,Aufklirung’ und ,Selbstbestimmung® charakterisieren lassen,
dann finden sich hiufig sehr hnliche Prinzipien, wie ideales Fithrungshandeln aussehen soll. In
der Schulentwicklungsforschung finden sich ebenfalls verschiedene Auflistungen von Faktoren, die
forderlich fiir die Verinderung von Schule sein sollen. Bei Stoll und Mortimore — um nur eine von
vielen dhnlichen Beispiellisten zu zitieren — sind dies:

* partizipatorischer Fithrungsstil,

* gemeinsame Ziele und Werte,

* Kooperation,
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* gute Lernumgebung,

e Fokus auf Lernen und Unterrichten,

* hohe Erwartungen an Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehrerinnen und Lehrer,

* positive Verstirkung, Evaluation und Assessment,

* Verantwortung der Schiilerinnen und Schiiler fiir ihr Lernen,

¢ Lehrerinnen und Lehrer als Lerner und

* Beteiligung Externer (Eltern, Kooperationspartnerinnen und Kooperationspartner) (Stoll &
Mortimore 1997, 18f.).

Es liefen sich unproblematisch verschiedene weitere Listen anfithren (vgl. Bischof 2017, 34).
Um zu einer Systematik zu gelangen, welche die hierfiir relevanten Bereiche abdeckt, wird an
dieser Stelle die ethische Fithrungstheorie von Frey (Frey, Nikitopoulos, Peus, Weisweiler &
Kastenmiiller 2010) angefiihrt. Diese Theorie greift viele Aspekte auf, die im gegenwirtigen
Diskurs iiber Fithrung in und auf8erhalb der Schule eine wichtige Rolle spielen. Sie werden im
Folgenden auf das Fithrungshandeln in der Schule — insbesondere hinsichtlich Schulentwick-
lungsprozessen — tibertragen:

1. Sinn- und Visionsvermittlung
. Passung und Eignung
. Transparenz
Autonomie und Partizipation
. Zielvereinbarung und Priorititenfestsetzung/Klarheit
. konstruktive Riickmeldung
. Fairness und Vertrauen
. soziale Einbindung und soziale Unterstiitzung

9. personliches Wachstum ermoglichen
10. situative Fithrung
11. gutes Vorbild der Fiihrungspersonen
12. faire materielle Vergiitung

0 N\ W N

1. Sinn- und Visionsvermittlung: Schulentwicklungsprozesse kénnen — wie schon erwihnt —
durch Bottom Up- oder Top Down-Prozesse, Druck oder Zug, von innen oder auf§en, aber
auch durch eine Kombination dieser Elemente initiiert werden. Eine zentrale Aufgabe der
Schulleitung ist es, diese Prozesse zu beobachten und fruchtbar fiir die Verinderung von
Schule zu machen. Sie kann zum Beispiel gesellschaftliche Prozesse von aufSen — im Sinne
von Zug und Druck — identifizieren und gemeinsam mit dem Kollegium iiberlegen, ob
diese schulische Verinderungsprozesse erfordern. Im Sinne der Organisationstheorie sind
Personen der Schulleitung ,Gatekeeper’. Das heif3t, sie stehen im Kontakt zur Auflenwelt,
haben verschiedene Informationskanile jenseits derer, die das Kollegium hat, und treffen
Entscheidung dariiber, wie Entwicklungen — etwa im Sinne von Druck und Zug - in ihrer
Organisation kommuniziert werden. Es kann aber auch sein, dass der Druck, der von der
vorgesetzten Schulbehdrde ausgeht, derart grofl ist, dass ein Verinderungsprozess unaus-
weichlich ist und angeordnet werden muss. Dies betraf und betrifft zum Beispiel Schulen
bei der Umsetzung von Vorgaben zur Inklusion in der Schule. Bei Top Down-Prozessen
dieser Art ist es beim Fithrungshandeln umso wichtiger, Aspekte von Partizipation, Fair-
ness und Vertrauen, sozialer Einbindung und Unterstiitzung zu leben und natiirlich ein gu-
tes Vorbild zu sein. In der oben geschilderten schwierigen Akteurskonstellation der Schule
mit den begrenzten Befugnissen der Schulleitung ist ein ,Durchregieren® in Innovations-
prozessen nur schwer moglich!
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2. Passung und Eignung: Nicht alles, was in einem Schulentwicklungsprozess an Vorschli-
gen entwickelt und vielleicht auch von einer Mehrheit priferiert wird, kann tatsichlich
umgesetzt werden. Die Schulleitung hat eine Controllingfunktion hinsichtlich des Ein-
haltens normativer Rahmen, die von der Schulaufsicht vorgegeben werden oder sich als
Konsequenz aus Schulinspektionen ergeben. Controllingfunktionen ergeben sich auch in
Hinblick auf Eignungsfragen. Nicht jede Person ist fiir die Durchfithrung der in einem
Entwicklungsprozess vorgeschlagenen Projekte oder Teilprojekte geeignet. Einerseits kann
es an Sachkompetenz mangeln, andererseits ist es natiirlich giinstig, Schliisselstellen mit
Unterstiitzern und Unterstiitzerinnen des Prozesses zu besetzen und nicht mit Gegnern
und Gegnerinnen. Dies ist in Schulentwicklungsprozessen eine sehr sensible Aufgabe. Da-
riiber hinaus kann es formale Hiirden geben, zum Beispiel bestimmte Notenschnitte in
Staatsexamina oder das Erreichen spezifischer Beurteilungskriterien, um Fithrungsaufga-
ben wahrnehmen zu kénnen.

3. Transparenz: Je grofer eine Institution ist, desto schwieriger ist es, Transparenz iiber Ent-
scheidungen, wichtige Handlungen, Ressourcen, Mittelvergabe etc. herzustellen. Gleich-
wohl ist das Herstellen von Transparenz von eminenter Bedeutung, weil es aus Anmutun-
gen wie, es werde ,im Hinterzimmer* entschieden, hiufig zu Gefiihlen von Ungerechtigkeit,
Verschworungstheorien und/oder Konflikten kommen kann. Fiir die Schulentwicklung hat
dies zwei Konsequenzen: Zum einen ist es bei der Initiierung eines Entwicklungsprozesses
von zentraler Bedeutung fiir die Entscheidungsfindung, eine klare Datenlage zu schaffen.
Begriindungen sollen dann an diese Datenlage ankniipfen, auch wenn eine empirisch cha-
rakterisierte Ausgangssituation nicht die zu entwickelnden Ziele determiniert. Hier gilt
der alte Satz von Hume (1711-1776), dass das Sein nicht das Sollen determiniert (Hume
2017, 469). Das Sollen, also die Ziele eines Schulentwicklungsprozesses, werden in einem
Prozess gemeinsamer Konstruktion entwickelt, der von méglichst allen nachvollzogen wer-
den kann. Das ist nicht nur eine Aufgabe der Moderation, sondern auch eine Aufgabe der
Schulleitung. Ebenso gilt es auch, wihrend des Prozesses gute Griinde anzufiithren, wenn
es etwa um die Besetzung von Schliisselstellen geht. Transparenz ist nicht nur eine wiin-
schenswerte Prozesseigenschaft von Schulentwicklung, sondern kann auch das Ziel eines
Entwicklungsprozesses sein.

4. Autonomie und Partizipation: Einen Innovationsprozess ginzlich gegen den Willen der Be-
teiligten durchzusetzen, ist schwer moglich. Verinderungen von Organisationen scheitern
hiufig daran, dass sie verordnet werden, ohne die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter Einfluss
nehmen zu lassen und ihnen Entscheidungsspielriume zu gewihren. Dies kann leicht zu der
schon mehrfach beschriebenen Reaktanz fithren. Eine der groffen Herausforderungen fiir
Schulleitungen in Schulentwicklungsprozessen ist es, eine Balance zu finden zwischen ihrer
Controllingfunktion und dem Gewihren von Autonomie und Partizipation.

5. Zielvereinbarung und Prioritiitenfestsetzung: Schulentwicklungsprozesse bendtigen operatio-
nalisierbare und beobachtbare Ziele, deren Erreichen oder Nichterreichen einwandfrei festge-
stellt werden kann, z. B. im Sinne des SMART-Modells. Es ist eine Aufgabe der Schulleitung,
dieses immer wieder einzufordern. Nur auf Basis klarer Zielvereinbarungen kann im Schul-
entwicklungsprozess ein Controlling stattfinden, das iiberpriift, ob sich spezifische Verinde-
rungen tatsichlich in der Praxis bewihren.

6. Konstruktive Riickmeldung: Riickmeldungen im Kontext der Organisation von Schule, aber
auch im Kontext von Verinderungsprozessen sind dann konstruktiv, wenn sie moglichst
nicht global sind (etwa die MINT-Ficher miissen ihre Kompetenzen erweitern), sondern
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moglichst konkret benennen, was gut ist und was verindert werden soll. Es gelten auch hier
die Regeln guten Feedbacks, die Hattie und Timperley entwickelt haben. Das heif3t, es geht
um Feed Up, Feed Back, Feed Forward und um Aussagen zu Aufgabenverstindnis, Aufga-
benprozess und Selbstregulation.

. Fairness und Vertrauen: Fairness ist im alltdglichen Sprachgebrauch ein vager Begriff. Manch-

mal wird Fairness mit Gerechtigkeit gleichgesetzt, manchmal von Gerechtigkeit unterschie-
den, oder die eine erscheint als Voraussetzung fiir die andere. Ahnliche Konstellationen fin-
den wir auch in verschiedenen Gerechtigkeitstheorien. Frey (Frey & Schmalzried 2013),
dessen Systematisierung von Fithrungskompetenz hier gefolgt wird, unterscheidet zwischen
prozeduraler Fairness (Verfahren der Entscheidungsfindung, indem alle eine Chance haben,
zu Wort zu kommen), distributiver Fairness (Verteilung von Ressourcen, die transparenten
Spielregeln folgt), informationaler Fairness (das Zurverfiigungstellen von relevanten Informa-
tionen fiir alle) und interpersonaler Fairness (der respekevolle und wiirdevolle Umgang mitei-
nander). Alle vier Aspekte spielen in Schulentwicklungsprozessen eine wichtige Rolle, wobei
die Schulleitung hier wichtige Funktionen einnimmt. Ein Schulentwicklungsprozess ist zum
Beispiel nur dann durch prozedurale und informationale Fairness gekennzeichnet, wenn es
ein strukecuriertes Verfahren gibt, und alle Zugang zu relevanten Informationen haben. Ein
solches Verfahren zu initiieren oder zumindest zur Diskussion zu stellen und als ,Gatekeeper*
Information nicht zu unterdriicken, ist eine wichtige Aufgabe der Schulleitung. In Hinblick
auf distributive Fairness ist anzumerken, dass iiblicherweise nur die Schulleitung einen voll-
stindigen Einblick in die Distribution von Sachmitteln hat. Der soziale Umgang kann in
den oben geschilderten Akteurskonstellationen, die durch unterschiedliche Uberzeugungen,
Interessen, Kompetenzen etc. charakterisiert sind, zu einem grofen Problem werden.

In der Organisationspsychologie geht man davon aus, dass Prozesse, die von den Individuen
als fair empfunden werden, erfolgreicher verlaufen. Dieser Erfolg hat ganz besonders mit
einem grofleren Vertrauen in den Prozess und die involvierten Akteure und Akteurinnen zu
tun. Man kann in diesem Kontext Fairness als Voraussetzung fiir gelingende Kooperation
betrachten.

. Soziale Einbindung und Unterstiitzzung: Was immer das Ziel eines Schulentwicklungsprozesses

ist: Ohne das Gefiihl, sozial eingebunden zu sein — wie Deci und Ryan es beschreiben —, wird
ein Schulentwicklungsprozess nicht funktionieren. Es ist nicht nur eine Aufgabe der Modera-
torinnen und Moderatoren, soziale Einbindung und Unterstiitzung im Entwicklungsprozess
und als Zielvorstellung zu erméglichen. Die Schulleitung muss einen Rahmen setzen und
Ressourcen zur Verfiigung stellen, der dies moglich macht. Das ist ein weites Feld. Es geht
vom Zurverfiigungstellen von Teambesprechungsriumen iiber eine intelligente Stundenpla-
nung, die Treffen erméglicht, zur Klirung von Kompetenzen in multiprofessionellen Teams
bis zu banalen Dingen wie der Kaffeepause in langen und ermiidenden Konferenzen. Soziale
Einbindung findet ganz besonders auch in informellen Kontakten statt.

. Personliches Wachstum erméglichen: Viele Modelle der Schulentwicklung heben hinsichtich

Verinderungsprozessen die Orientierung an den Schiilerinnen und Schiilern hervor. Dabei
wird {ibersehen, dass Verinderung in der Schule auch einen Mehrwert fiir die Lehrkrifte
darstellen sollte. Neben Fragen der Effektivierung oder Entlastung ist ganz besonders die
Méglichkeit, persénlich zu wachsen, ein wichtiger Mehrwert, der aus Entwicklungsprozessen
resultieren kann. Wenn etwa eine erhohte Schiilerselbstbeteiligung an Prozessen des Schulle-
bens nicht nur als Belastung gesehen wird, sondern als Moglichkeit, eigene Rollenmuster zu
erweitern und/oder selbst etwas zu lernen, dann hilft dies, Verinderungsprozesse attraktiv zu
machen.
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10. Situative Fiihrung: Schulleitungshandeln kann grundsitzlich als Handeln in situativen In-
teraktionen verstanden werden, das institutionell geregelt ist (Warwas 2012, 53). Fiir den
Initiierungsprozess, die Durchfithrung des Entwicklungsprozesses und die Umsetzung be-
deutet dies, dass fruchtbare Momente und Dynamiken in Akteurskonstellationen aufge-
griffen werden miissen, um den Prozess zum Erfolg zu verhelfen. Dies sollte jedoch nicht
im Sinne einer heimlichen oder verborgenen Steuerung geschehen, sondern transparent
verhandelt werden. Es geht darum, Gelegenheitsstrukturen zu nutzen, die sich zum Beispiel
aus Bottom Up-Anliegen, giinstigen finanziellen Dispositionen der Sachaufwandstriger
oder interessanten Netzwerkkontakten ergeben.

11. Gutes Vorbild der Fiihrungspersonen: Interaktionen innerhalb einer Schule sind immer nur
so gut wie die Interaktionen, die die Schulleitung selbst zeigt. So findet Kooperation im
Kollegium nicht statt, wenn die Schulleitung versucht, ginzlich autoritir ,durchzuregieren’.
Ebenso wird eine Regelorientierung der Kolleginnen und Kollegen unwahrscheinlich, wenn
die Schulleitung sich selbst nicht an Regeln hilt. Auch Hoflichkeit ist keine Einbahnstraf3e.
Uberzeugungen, Werte und Interaktionsformen, fiir die eine Schule steht, miissen von der
Schulleitung vorgelebt werden. Gleichzeitig muss eine Schulleitung deutlich machen, dass
sie leitet und nicht nur ein gleichberechtigtes, organisierendes Mitglied des Kollegiums ist.

12. Faire materielle Vergiitung: Die Schulleitung als Teil einer nur teilautonomen Institution hat
im Gegensatz zu Wirtschaftsbetrieben so gut wie keinen Einfluss auf die materielle Vergii-
tung. Allerdings haben Schulleitungen hiufig ein Deputat von Anrechnungsstunden, das
sie fiir besondere Leistungen im schulischen Kontext vergeben konnen.

Metaphorisch lisst sich die Rolle der Schulleitung in einem Schulentwicklungsprozess als
ein nicht ungefihrlicher Seiltanz charakterisieren. Die Schulleitung ist in einem solchen
Prozess Adressatin des Prozesses und gleichzeitig Wichterin der Rahmenbedingungen. Sie
soll Partizipation ermdglichen, gleichzeitig Fithrung nicht aus der Hand geben und sich
einem Moderationsprozess anvertrauen, der in den meisten Fillen von externen Personen
geleitet wird! Ein misslungener Prozess, der zu keinem konsensuellen Ergebnis kommt,
kann die Atmosphire in einer Schule enorm verschlechtern. Allerdings kann ein gelungener
Prozess Arbeits- und Lernbedingungen enorm verbessern.

6.7 Welche grundsitzlichen Gelingens- und Misslingensbedingungen gibt es?

Die empirische Schulentwicklungsforschung hat eine Reihe von Kriterien fiir erfolgreiche Schul-
entwicklung ausgearbeitet. Die Kernaussage kann dahingehend zusammengefasst werden, dass
gelingende Schulentwicklung stets ,multideterminiert” ist. Im Mittelpunke steht meist ein Zu-
sammenhang von Merkmalen der beteiligten Personen, der Organisation, des gesellschaftlichen
Werterahmens sowie Merkmale der innovativen Interventionen (Ittner, Hascher & Hagenauer
2019, 140). Monokausalitit ist eher selten, stattdessen gibt es vielféltige Interdependenzen. Die-
se Komplexitit stellt Forschung vor grofle Probleme. In enger Anlehnung an Holtappels (2016,

145; 2019, 279) ldsst sich der bisherige Erkenntnisstand fiir eine erfolgreiche Schulentwicklung

aus der Perspektive empirischer Forschung in drei wesentlichen Einsichten zusammenfassen, die

so etwas wie einen gemeinsamen Nenner darstellen:

1. Erfolgreiche Schulen iibernehmen keine vorbereiteten Lésungen und Konzepte, sondern ver-
suchen, neue Ansitze an die eigene Situation anzupassen. Fiir eine erfolgreiche Implementie-
rung von Verinderungen benétigt die Schule lokales Wissen und Strategien dariiber, wie eine
Qualititsverbesserung erreicht werden kann.
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2. Innovationen sind moglichst nicht von oben anzuordnen, da dies Widerstand verursachen
kann und sie hiufig anders verstanden oder individuell angepasst werden. Schulen folgen
einer eigenen Entwicklungsdynamik.

3. Standardisierte Modelle sind ,,zum Scheitern verurteilt” (Holtappels 2016, 145), da Schulen
stets unter individuellen Bedingungen arbeiten (wie z. B. Schiilerschaft, Umfeld, Lernkultur,
Zusammensetzung des Kollegiums, der Schiilerschaft oder der beteiligten Eltern).

Die gemeinsame Botschaft aller drei Einsichten lautet: Lokale, an den Standort angepasste
Losungen, die nicht verordnet werden und die die Eigendynamik der vorfindlichen Stand-
ortbedingungen beriicksichtigen, sind erfolgreicher als tibergreifende oder standardisierte
Losungen. Dies entspricht den Einsichten der modernen Innovationsforschung.

Neben der Schulentwicklungsforschung gibt es noch die Perspektive der Moderation von Schul-
entwicklung. So wie in den vorangegangenen Absitzen geschildert, ist ein Verinderungsprozess
an der Schule ein hochkomplexer, kommunikativer Ablauf in schwierigen Akteurskonstellati-
onen. Es gibt eine Reihe von Modellen, wie eine solche Moderation idealerweise abliuft, aber
so gut wie keine Forschung iiber den Einfluss von Moderationstechniken auf Verinderungs-
prozesse in der Schule. In den vielen Anleitungen, die auf dem Marke sind, oder auch einzel-
nen Fallstudien werden immer wieder Merkmale genannt, weshalb ein Verinderungsprozess
als kommunikativer Prozess scheitern kann. Kurz und Weif§ (2016) haben versucht, unter dem
Rubrum Stwlperstein Fehler der Gestaltung eines solchen Prozesses aufzuzeigen sowie magliche
Folgen und GegenmafSnahmen zu identifizieren:

Tab. 37: Stolpersteine, mogliche Folgen und GegenmafSnahmen eines Verinderungsprozesses
in der Schule nach Kurz und Weif§ (2016)

Stolperstein mogliche Folgen GegenmafBnahmen

Ausgangssituation

¢ Anlass/Auftrag nicht genau e Der Entwicklungsprozess ¢ Einordnung des Anlasses mit
geklart kommt nicht in Gang Hilfe des Innovationswirfels
e |st-Soll-Analyse erfolgt nur e Es finden sich keine ,Mitstrei- ¢ Einverstandnis und Beteiligung
oberflachlich terlnnen” moglichst aller Betroffener
e Es gelingt nicht, kompetente e ScheinmaRnahmen” ohne einholen
Akteurlnnen zu motivieren wirkliche Veréanderungen ¢ Anreize schaffen, Nutzen kom-
¢ Geringe Beteiligung (,Let them munizieren
do first-Effect”) ¢ Anlass und Auftrag genau kla-
e GroRer Druck von oben und ren und kommunizieren
auRen

Zielbestimmung

e Zu viele Ziele Verzettelung, zu viele ,Bau- ¢ Schwerpunkte setzen

¢ Vage und nicht Gberprifbare stellen” ¢ Ziele realistisch planen
Formulierungen ¢ Unklarheit dartber, ob Ziele e Ziele operationalisierbar formu-

e Unrealistische Zielsetzung erreichbar sind, keine Erfolgs- lieren, Ziele Gberprifbar machen

e Zielvorgabe ,von oben” ohne erlebnisse ¢ Abstimmung und Beteiligung
Beteiligung der Betroffenen ¢ Mangelnde Identifikation mit aller Betroffener

den Zielen
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Handlungsplan

Mangel an fachlicher und
entwicklungsmethodischer
Kompetenz

Unrealistischer Handlungsplan
Fehlerhaftes Zeitmanagement

Misserfolge

Frustration

Zeitdruck (z.B., weil Reformen
umgesetzt werden mussen)

Realistische Zeitplanung

(Zeit fur) Reflexion
RegelmaRige Kontrolle
Expertisegewinn, z.B. durch
Fortbildungen

Aktivierung externer Unterstit-
zung

Umsetzung

Kommunikationsprobleme
Rollendiffusion, unklare Rol-
lenverteilung und in der Folge
mangelnde Rollenakzeptanz
Unprofessioneller Umgang mit
auftretenden Schwierigkeiten
Ressourcen falsch eingeschatzt
Zeitplan wird nicht eingehalten

Missverstandnisse und
Konflikte

Fehler

Uberforderung
Misserfolge
Frustration

Transparenz v.a. zwischen
Schulleitung, Steuergruppe und
Kollegium

Klare Kommunikationsstruk-
turen

Professionelles Krisenmanage-
ment

Priorisierung bei der Aufgaben-
umsetzung

... und dariiber hinaus

Blockade durch einzelne Akteu-
rinnen

Widerstand durch Schilerinnen
und Schiler oder Eltern

Kritik von auRen
Prozessbegleitung wird von der
vorgesetzten Schulbehorde,
Ministerium Uberwacht

Prozess kann ins Stocken gera-
ten oder im Sand verlaufen
Misserfolge, Frustration

Gefahr einer Manipulation der
Ergebnisse: Es werden Erfolge
oder MaBnahmen berichtet, die
fur eine nachhaltige Schulent-
wicklung wirkungslos sind

Widerstand ernst nehmen

Alle Beteiligten einbeziehen
Klare Trennung bzw. Transpa-
renz, wer wem in welcher Wei-
se Rechenschaft ablegt
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