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297 77?7

E. Mattiello (1999): Kinder vor der Tur.
Skizzen, Cartoons und Comics aus dem
Schulalltag. Zirich: ELK

Lange haben wir in unserem Team diskutiert, ob wir es wagen sollten, uns mit dem Thema Leis-
tungsbewertung in einem Themenheft auseinanderzusetzen — letztendlich, wie Sie diesem Heft
entnehmen kénnen, haben wir uns dazu entschlossen. Zunachst waren wir jedoch etwas entmutigt
- stieBen unsere Anfragen bei einigen Autoren nicht unbedingt auf offene Ohren und wurden teil-
weise auch abgelehnt: ,zu umfassend*, ,zu schwierig zu fassen*, waren nur einige Aufzerungen,
mit denen wir konfrontiert worden sind. Daher auch an dieser Stelle noch einmal ein ,Dankeschon”
an die Autoren dieses Heftes, denn wie immer haben wir versucht, das Thema aus verschiede-
nen Perspektiven zu beleuchten.

Mit der Leistungsbeurteilung in der Schule, den Aufgaben, die sie erfullen soll, und auch den
Problemfeldern haben sich Lars Kraft und Klaus Meister umfassend beschaftigt. Sie setzen sich
ausfuhrlich mit der summativen und formativen Leistungsbewertung auseinander und kommen
schlussendlich zu dem Fazit, dass Notengebung, Diagnose, Feedback und Férderung keine Alter-
nativen sind, sondern sich ergdnzen mussen.

Marianne Necker-Zeiher und Eva Weinert erlautern die Leistungsbeurteilung in der Berliner
Schule: Wozu dient die Leistungsbeurteilung, welche Mal3stéabe gelten? Sie unterscheiden zwi-
schen Lern- und Leistungsaufgaben und betonen, dass Leistungsbeurteilung nach bestimmten
Kriterien durchaus transparent erfolgen kann und fiihren aus, dass leistungsdifferenzierte Klassen-
arbeiten bereits in den Integrierten Sekundarschulen geschrieben werden kénnen.

Mit der Frage, ob die Prifungen zum MSA (Mittleren Schulabschluss) nach der Klasse 10 fur das
Gymnasium notwendig sind, befasst sich Ralf Treptow ausfihrlich in seinem Beitrag und kommt zu
dem Schluss, dass der MSA nur fir die Integrierten Sekundarschulen (ISS) notwendig sei, nicht
aber fir das Gymnasium. Ausfihrlich werden sowohl die Regelungen der KMK dargelegt als auch
eine Alternative zum MSA dargestellt.

Eine Moglichkeit, wie mit der Differenzierung in der Sekundarschule und mit der damit einherge-
henden Leistungsbeurteilung verfahren werden kann, stellen Klaus Brunswicker und Dr. Stephan
Zapfe vor. Das ist vor allem unter dem Aspekt wichtig, dass die Senatsbildungsverwaltung darauf
verzichtet hat, ein einheitliches Konzept vorzugeben, sodass jede Schule ein Differenzie-
rungskonzept selbst erarbeiten muss.

Detlef Ehrhardt stellt die themarelevanten Ergebnisse aus der zweiten Runde der Schulinspek-
tion vor, hinterfragt diese und zieht am Ende seines Beitrages auch einige Schlussfolgerungen
hinsichtlich des Umgangs mit den Daten.

Wie Differenzierung sich in Modellen und Konzepten der Leistungsbewertung verwirklichen lasst,
und zwar sowohl in der Integrierten Sekundarschule als auch im Gymnasium, erlautert Dr. Gisela
Beste in ihrem Beitrag.
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Vorwort

Nicht nur die Schiler/innen werden regelmafiig beurteilt, nein, auch die Lehramtsanwarter/innen
sollen ja zeigen, was sie kdnnen bzw. was sie gelernt haben. Diesen Aspekt haben Ingeborg Dix,
Roswitha Kneer-Werner und Jens-Uve Wahner in ihrem Beitrag aufgegriffen und vor dem Hinter-
grund der modularisierten Ausbildung reflektiert.

Mit der Benotung der Leistungen im Referendariat setzen sich Corinna Lebendig und Nicholas
Posselt auseinander und machen Vorschlage fur eine Veranderung des Bewertungsmodus‘.

Und wie bereits in der 12. Ausgabe, haben sich wieder einige Leiterinnen und Leiter von Fachse-
minaren bereit erklart, sich aus der Sicht und den unterschiedlichen Blickwinkeln ihrer Facher mit
dem Thema Leistungsbeurteilung auseinanderzusetzen. Das sind fiir das Fach Bildende Kunst
Marcel Kroner, fur Deutsch Michael Lindenberg, fir Sport Andreas Krenz und Hildebrand Geis so-
wie fur das Fach Ethik Francesca Useli.

Angelika Suhr und Philipp Lorenz stellen anhand ihrer Schule, der Wedding-Grundschule, dar,
wie in der Schule der Aspekt der Differenzierung mehr in den Fokus genommen wird und wie
demnach differenzierte Klassenarbeiten entwickelt werden kdnnen.

Im Schulportrat stellt sich die Evangelische Schule Berlin-Mitte vor. Jenni Leonhard zeigt ver-
schiedene Lernarrangements der Schule in der Sekundarstufe | vor. Ausgehend davon werden
maogliche Leistungsnachweise sowie Méglichkeiten der Leistungsbewertung dargestellt.

Aufgeschnappt haben wir dieses Mal den Lehrereinstellungsbedarf - hochgerechnet bis zum Jahr
2025 - so, wie er im Internet verdffentlicht worden ist — die Aussagen passen gut zu den momenta-
nen Meldungen gerade in Berlin, dass immer noch Lehrkrafte fir das zweite Schulhalbjahr 2013/14
fehlen.

Wie gewohnt, enthalt diese Ausgabe Mitteilungen der fur das Schulwesen zustandigen Senats-
verwaltung, die Roswitha Kneer-Werner zusammengestellt hat.

AbschlieRend berichtet Andrea Bérner vom 47. Seminartag des BAK, der im vergangenen Jahr in
Bremen stattfand. In Vorbereitung auf die BAK-Tagung 2014 in Berlin stellt Herbert Bopple das
Programm flr diesen 48. Seminartag, der unter dem Thema ,Aufgaben. Im Lern- und Leistungs-
kontext. In Schule und Lehrerausbildung” steht, vor.

Bevor ich aber jetzt zum Schluss komme, muss ich ihnen leider noch berichten, dass unser Re-
daktionsmitglied Dr. Bernd Oehmig aus dem Team ausscheidet, da er in den wohlverdienten Vor-
ruhestand geht. Wir werden ihn sehr vermissen, hat er doch stets konstruktiv und ideenreich an
den bisherigen Ausgaben mitgearbeitet und vor allem alle eingegangenen Beitrage mit seinen Ar-
gusaugen Korrektur gelesen; ihnen entging fast nichts! Wir freuen uns aber, dass er uns noch bis
zum August 2014 als kooperierendes Mitglied unterstitzen wird.

Auf der anderen Seite freuen wir uns, dass Claudia Junge, Leiterin des 3. Schulpraktischen Se-
minars Charlottenburg/Wilmersdorf, als neues Mitglied zum Herausgeberkreis gestofRen ist und
damit unser Team wieder komplett ist.

Ja, und was kommt noch? Auch wir sind gespannt, denn die Berliner Ausbildung wird sich erneut
verandern: Zunachst wird die Ausbildung von 24 auf 18 Monate fiir die Studienreferendar/innen
gekirzt, die Ausbildungsdauer fur die Lehramtsanwarter/innen in der Lehrerlaufbahn wird dagegen
von 12 auf 18 Monate verlangert. Das beinhaltet natirlich sowohl eine inhaltliche Umstrukturierung
der Module als auch der Organisation der Ausbildung. Wir werden in unserer nachsten Ausgabe
hoffentlich ausfuhrlich dariiber berichten kénnen.

Fur heute griiBe ich Sie auch im Namen des Reaktionsteams

Roswitha Kneer-{erner

im Februar 2014
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Leistungsbewertung — ein kritischer Blick

Zum Problem der Leistungsbewertung in der Schule — Diagnose und
Forderung statt Notengebung?

.Leistungsbewertung kann das Lernen férdern und dazu beitragen, die kognitiven, methodischen
und sozialen Kompetenzen der Schiler/innen ebenso zu starken wie das Selbstwertgefuhl und die
Lust am Lernen {berhaupt. Die Frage ist allerdings, wie das konkret gelingen kann.*!

| Problemaufriss

Schulische Leistungsbewertung? ist ein viel diskutiertes und fiir viele Padagogen, Eltern,
Schiilerinnen und Schiiler schwieriges Aufgabenfeld® - nicht nur, aber auch in der aufgrund der
politischen und sozialen Entwicklungen bekanntlich sehr heterogenen Berliner Schule. Dabei liegt
das Grunddilemma der Leistungsbewertung in dem bis heute unwidersprochenem und wider-
spruchlichem gesellschaftlichen Auftrag der Schule, die ihr anvertrauten Kinder und Jugendlichen
einerseits bestmdglich zu unterstiitzen und zu férdern, sie aber andererseits aufgrund eines staat-
lich garantierten Leistungsnachweises zum Ende ihrer Schulzeit zu selektieren und damit Zu-
kunftschancen zu verteilen. Kontrovers wird seit Jahrzehnten dabei nicht nur diskutiert, was als
schulische Leistung gilt, sondern auch nach welchen Normen, MaR3stdben und Kriterien eine
Schulerleistung bewertet und in welcher Form sie den Schilerinnen und Schillern und deren Eltern
mitgeteilt wird. Die Erweiterung des schulischen Lernbegriffs, die damit einhergehenden Reformen
der Curricula und der Unterrichtsentwicklung hin zur Kompetenzorientierung und den Ansatzen
einer neuen Lernkultur, aber auch politische Veranderungen, wie die in ganz Deutschland stattfin-
denden Schulstrukturreformen oder die wachsende Bedeutung von nationalen und internationalen
Schulleistungstests, lassen von verschiedenen Seiten den Ruf nach einer ,neuen Leistungsbe-
wertung“ erschallen, der jedoch von ganz unterschiedlichen Interessen getragen wird. Dabei las-
sen sich unseres Erachtens drei Schneisen der Diskussion erkennen, die im Folgenden kurz skiz-
ziert werden sollen.

1. Leistungsbewertung ist gleich Notengebung — dies ist altmodisch und ungerecht und
gehdort daher abgeschafft!

Die Frage nach Sinn und Folgen der Notengebung begleitet die paAdagogische Diskussion spa-
testens seit den 70er Jahren des letzten Jahrhunderts. Empirische Studien (bspw. von Ingenkamp
1971) belegten schon damals fehlende Objektivitat, Reliabilitat und Validitat der gangigen Praxis
einseitig kommunizierter Ziffernzensuren und verwiesen auf mangelnde Aussagekraft und uner-
wuinschte Folgewirkungen von Noten. Die an der Notengebung orientierten Selektionsprozesse
seien nur magig objektiv; die Bewertungspraxis benachteilige vermutlich Kinder sogenannter bil-

! Stern (2010), S. 16

Der Begriff der ,Leistungsbewertung” wird hier umfassend als Einordnung einer Leistung in einem bestimmten MaR3stab
verstanden und nicht von ,Leistungsbeurteilung“ abgegrenzt, da dies in der Fachliteratur nicht einheitlich und
widerspruchsfrei definiert wird.
3 Vgl. hierzu bspw. Fischer (2013). Der Band inspirierte uns zum Titel unseres Beitrages und gibt eine gute Ubersicht
Uber Probleme schulischer Leistungsbewertung.
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dungsferner Milieus und sie sei zudem sozial folgenreich, da die weiterfuhrenden Schulen hoch-
differente Lernmilieus darstellten.

Noten seien, so auch aktuelle Stellungnahmen, Teil eines ungerechten, diskriminierenden Schul-
systems. Sie dienten ,unabhangig vom absoluten Fahigkeitsstand, lediglich dazu, eine Verteilung
vorzunehmen, die bestimmte Bevdlkerungsgruppen, allen voran die finanziell schlecht gestellten
und die Kinder mit Migrationshintergrund, klar benachteiligt. In der Folge schliel3en wir Kinder
schon frih von héherer Bildung aus und wundern uns dann tber die Bildungsunterschiede unserer
Jugendlichen.**

Realpolitische Konsequenzen dieser Argumentationslinie finden sich bspw. in der Gestaltung der
Berliner Grundschulen. So erhalten alle Schilerinnen und Schiiler in der Schulanfangsphase am
Ende eines Schuljahres ein Zeugnis mit einer verbalen Beurteilung ihrer Lern-, Leistungs- und
Kompetenzentwicklung: Diese Beurteilung kann in Form eines freien Textes oder in Form eines
indikatorenorientierten Zeugnisses erfolgen; sie folgt dabei einem kompetenzorientierten Ansatz
und orientiert sich an den wesentlichen Lern- und Entwicklungszielen. Auch in den Jahrgangsstu-
fen 3 und 4 kann die Klassenelternversammlung mehrheitlich beschlie3en, dass statt Noten wei-
terhin eine verbale Beurteilung erteilt wird. Weiterhin kann in den Jahrgangsstufen 3 und 4 das am
Ende des jeweils ersten Schulhalbjahres zu erteilende Zeugnis durch ein schriftlich zu dokumentie-
rendes Gespréach mit den Erziehungsberechtigten ersetzt werden, wenn dies mindestens zwei
Drittel der stimmberechtigten Erziehungsberechtigten einer Klasse beschlie3en. Erst in den Jahr-
gangsstufen 5 und 6 werden dann ausschlie3lich Notenzeugnisse erteilt.

Noch einen Schritt weiter in diese Richtung gehen die Gemeinschaftsschulen in Berlin, die als
Pilotprojekt im Schuljahr 2008/2009 eingerichtet wurden. Explizites Ziel dieser Schulform ist es,
»,mehr Chancengleichheit und -gerechtigkeit durch langeres gemeinsames Lernen und eine opti-
male Férderung der individuellen Fahigkeiten und Fertigkeiten aller Schilerinnen und Schiler zu
schaffen.” Dies soll u.a. durch differenzierende Lernangebote und den Ganztagsbetrieb ermdglicht
werden. In den Gemeinschaftsschulen, die zu allen Schulabschliissen und damit auch zum Abitur
fuhren, kdnnen individuelle Lern- und Leistungsriickmeldungen bis einschlief3lich der 8. Jahr-
gangsstufe das traditionelle Notenzeugnis ersetzen.

Eher widersprtchlich dazu stellt sich das Bild an den Berliner Gymnasien und den gymnasialen
Oberstufen dar. Hier wird weiterhin ausschlie3lich an der traditionellen Ziffernzensur festgehalten.
Darlber hinaus wurden in diesem Schuljahr zum ersten Mal die Abiturergebnisse von knapp 150
Gymnasien und Sekundarschulen im Internet veréffentlicht. Ahnlich soll ab nachstem Schuljahr mit
den Ergebnissen des Mittleren Schulabschlusses (MSA) verfahren werden. Hier wird den Ziffern-
zensuren also nicht nur eine objektive Aussagekraft bezilglich des Kompetenzstandes eines ein-
zelnen Schiilers zugeschrieben. Vielmehr wird der — von den Lehrerinnen und Lehrern der Schule
Uberwiegend selbst attestierte(!) — Notendurchschnitt zum Qualitdtsmerkmal der gesamten Schule
erhoben. Dass dieses Verhalten nicht widerspruchsfrei ist, zeigt die anhaltende Diskussion auf
diese Malinahme.

2. Objektive Leistungsbewertung Uberfordert Lehrerinnen und Lehrer und sollte deshalb
outgesourced werden!

Ein immanentes Problem der schulischen Leistungsbewertung liegt zweifellos in der hochkom-
plexen und zum Teil auch widerspruchlichen Rolle der Lehrperson. Einen Aspekt dieses Dilemmas
beschreibt Werner Sacher so: "Man kann Leistung nicht entwickeln und férdern, wenn man davon
zugleich Selektionsentscheidungen abhangig macht... Die Lehrerrolle des Kontrolleurs und Rich-
ters (manchmal geradezu des Henkers) lasst sich nicht mit der des Freundes, Beraters und Helfers

4 Czerny (2013)
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verbinden.*> Mit der wachsenden Selbstandigkeit und Rechenschaftspflicht der Schulen kommt ein

weiterer Aspekt hinzu. Lehrkréfte sind einerseits verantwortlich fur die Qualitat des Unterrichts an
ihrer Schule, zum anderen ,attestieren” sie den Output ihres Unterrichts auch anhand der Leis-
tungsentwicklung ihrer Schilerinnen und Schiiler. Dass dies ein problematisches Spannungsver-
haltnis sein kann, sieht man an dem o.a. Beispiel eines Qualitatsrankings von Schulen.

Genau dies mag auch ein Grund dafir sein, warum nationale und internationale Schulleistungs-
tests zurzeit eine dermaf3en hohe Bedeutung besitzen. Nach PISA und TIMSS sind es vor allem
die vom 1QB durchgefiihrten Landervergleiche, die detailliert und Uber jeden Zweifel erhaben das
Kompetenzniveau unserer Schuilerinnen und Schiler in den einzelnen Fachern analysieren. Mit
erheblichem personellen und finanziellen Aufwand entwickeln Forscherteams diagnostische Auf-
gabensets, die an groRen Schilerpopulationen erprobt und ausgewertet werden. Im Vergleich
dazu wirkt die alltagliche Leistungsbewertung im Unterricht durch die Lehrkrafte schnell dilettan-
tisch und unprazise.

Erganzt wird diese Entwicklung durch die Tendenz zur Zentralisierung von Priifungen. So um-
fasst das Zentralabitur in Berlin zur Zeit die Facher Deutsch, Mathematik, Biologie, Geografie und
die erste Fremdsprache. Ab dem Schuljahr 2014/15 kommen die Facher Chemie, Physik und Ge-
schichte hinzu. Auch fur den Mittleren Schulabschluss werden die Aufgaben zentral gestellt. Zwar
werden die Beurteilungen weiterhin zwar von den unterrichtenden Lehrkraften durchgefihrt, durch
die prazisen Vorgaben soll jedoch eine objektivierte Leistungsfeststellung erfolgen. Beide Ent-
wicklungslinien unterstreichen die gesellschaftliche Bedeutung anerkannter und national vergleich-
barer schulischer Leistungsbewertung — einerseits zur Selbstvergewisserung der Leistungsfahig-
keit des schulischen Systems und andererseits als individuelle Eintrittskarte in den weiteren Bil-
dungs- und Berufsweg.

3. Neuer Unterricht braucht auch neue Formen der Leistungsbewertung!

Der deutlichste Ruf nach einer ,neuen Leistungsbewertung“ erschallt zurzeit jedoch im Zusam-
menhang mit den Konsequenzen der kompetenzorientierten Unterrichtsentwicklung und der Etab-
lierung einer sog. ,neuen Lernkultur®. Im Mittelpunkt dieses neuen Unterrichtsverstandnisses steht
- bei aller Heterogenitat der verschiedenen Konzepte - bekanntlich weniger die traditionelle Vor-
stellung von Lehren und Prifen, als vielmehr die Planung, Evaluation und Unterstiitzung von indi-
viduellen Lernprozessen. Dies muss naturgemal weitreichende Konsequenzen fir die Leistungs-
feststellung und -bewertung haben. Felix Winter benennt vier zentrale Merkmale, die hierbei unbe-
dingt Beriicksichtigung finden sollten:®

e die hohere Selbststandigkeit und Eigenverantwortung des Handelns der Lernenden im
Sinne der Kompetenzorientierung;

o die starkere Orientierung auf die individuellen Lernprozesse (mit der damit verbundenen
Notwendigkeit einer individuellen Riickmeldung);

o die verstarkte Hinwendung zu komplexen, alltagsnahen Aufgaben (Lern- und
Leistungsaufgaben);

e der gewachsene Anspruch der Schilerinnen und Schiller auf Partizipation und eine
Demokratisierung der Lernkultur insgesamt.

Leistungsbeurteilung muss nun also — noch expliziter als dies im traditionellen Unterrichtsver-
standnis der Fall war — zweierlei leisten: Sie wird einerseits zunehmend diagnostisch, prozessori-
entiert und fehlertolerant und soll dazu dienen, das Lernen zu verbessern, und zwar durch zielge-
richtete Lernangebote, individuelle FordermalRnahmen und konkretes Feedback (formative Leis-
tungsbewertung). Sie hat aber weiterhin die Aufgabe, am Ende einer Lernphase die Kompetenz-

®> Sacher (1996), S. 61
® Winter (2006), S. 4-32
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entwicklung maoglichst objektiv zu evaluieren, aus den Ergebnissen Konsequenzen zu ziehen (zu
bewerten) und selektive Entscheidungen zu treffen (summative Leistungsbewertung).

Dass Lehrerinnen und Lehrer sich trotz oder gerade wegen der Vielzahl von Veroffentlichungen
und methodischen Hilfestellungen zu diesem Themenbereich vielfach eher allein gelassen und
verunsichert fihlen mdgen, tUberrascht unseres Erachtens nicht. Die unubersichtliche Gemenge-
lage, die gewachsenen Anspriiche an Leistungsbewertung durch die empirische Unterrichtswis-
senschaft und die Verknipfung mit einem sich noch in der Entwicklung befindlichen Unterrichts-
verstandnis kdnnen leicht zu Resignation oder einem Festhalten an bewahrten Handlungsmustern
fuhren, die aber nur noch in Teilen kompatibel zu den neuen Anforderungen sind. Aus diesem
Grund méchten wir in den folgenden Ausfiihrungen die unseres Erachtens wesentlichen Eckpfeiler
einer transparenten, fairen und férderlichen Diagnostik und Leistungsbewertung herausarbeiten.
Wir orientieren uns dabei an den Begriffen der summativen und formativen Leistungsbewertung
und machen Vorschlage fur ein sich ergdnzendes Konzept.

I Summative Leistungsbewertung bleibt notwendig!

Die summative Leistungsbewertung hat in der Schule eine lange Tradition — und ein ebenso
schlechtes Image. Sie ist gekennzeichnet durch den Prifungscharakter der Leistungsfeststellung
und die Benotung mit Ziffern als Form der Beurteilung der Qualitat verschiedenster Leistungen. Als
Paradigma fiir den Prifungscharakter der Leistungsfeststellung kann die Klausur bzw. die Klas-
senarbeit oder die schriftliche Lernerfolgskontrolle stehen. Sie ist als Lernkontrolle konzipiert, in
der die Aneignung eines zuvor dargestellten oder erarbeiteten Pensums und die dabei sichtbar
werdenden Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten kontrolliert und in Form einer Note bewertet
werden.” Haufig ist diese Art der Leistungsfeststellung von zentraler Bedeutung fiir die
Gesamtbeurteilung eines Schiilers und fast immer geht es um sie, wenn Prifungsangste, unklare
Anforderungen, intransparente Bewertungskriterien und Misserfolgserlebnisse thematisiert werden.

Dennoch — dies ist unsere feste Uberzeugung — bleibt die summative Leistungsbewertung not-
wendig und unverzichtbar. Wird sie professionell und fair durchgeftihrt, so besitzt sie drei Vorzilge,
die anderweitig kaum geleistet werden kdnnen:

1. Sieistsachnorm- oder kriterienorientiert und kann damit Aufschluss geben, inwiefern
die Schuler tatsachlich die Standards und Anforderungen, wie sie in den
Rahmenlehrpléanen formuliert sind, beherrschen.

2. Sie beinhaltet — trotz aller Kritik — insgesamt ein deutlich héheres Mal3 an Objektivitat,
insbesondere dann, wenn Aufgaben professionell erstellt und die Bewertungen anhand
eines konkreten Erwartungshorizontes durchgefiihrt werden.

3. Sie ist grundsatzlich® vergleichbar und erméglicht damit Aufschliisse iiber den Leistungs-
stand einer bestimmten Lerngruppe im Vergleich zu anderen (an der Schule, an
vergleichbaren Schulen, landesweit, ...); dies ist ein wichtiges Korrektiv zur — haufig viel zu
einseitig herangezogenen - sozialen Bezugsnorm.

Auch wenn die Praxis natirlich nicht immer ganz fehlerfrei verlauft, lassen sich am Beispiel des
mehrfach weiter entwickelten Berliner Zentralabiturs doch grosso modo gut die Grundprinzipien
fairer und professioneller summativer Priifungen aufzeigen.

e Von groéRter Bedeutung ist hierbei die Transparenz tber die zu erwartenden Anforderun-
gen und Aufgabentypen. So kennt jeder Schiler, der eine schriftliche Abiturprifung bspw.
im Fach Deutsch zu schreiben gedenkt, bereits zu Beginn der gymnasialen Oberstufe die
konkreten inhaltlichen Schwerpunkte der Priifung und die drei Aufgabenarten
(Textsorten), die ihn im Abitur erwarten. Die Aufgabenstellung selbst erfolgt dabei unter

"vgl. Winter (2006), S. 33ff.
8 unter der Bedingung gleicher Aufgabenformate, Anforderungsbereiche und BewertungsmalRstabe
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Zuhilfenahme bekannter und trainierter Operatoren, die Gewichtung der Aufgabenteile
wird offengelegt. Um den Ablauf und die Anforderungen zu trainieren, wird bereits im
dritten Semester eine Klausur unter Abiturbedingungen geschrieben.

e Die Aufgabenstellungen orientieren sich am Prinzip der proportionalen Abbildung (Sa-
cher) und beziehen sich konkret auf die in den Rahmenlehrplanen benannten Standards in
den jeweiligen Kompetenzbereichen. Dabei haben die Schiiler die Mdglichkeit, unter vier
Aufgabenstellungen eine zu wahlen und damit ihre wahrscheinlichen Starken zum
Ausdruck zu bringen. Die Bearbeitungszeit ist fur die einzelnen Facher und Grund- und
Leistungskurse unterschiedlich, jedoch durchgangig grof3ziigig bemessen. Auch fir die
Wahl der Aufgaben wird ein Zeitfenster eingeraumt.

e FUr die Bewertung der Aufgaben liegen detaillierte Erwartungshorizonte vor, die die
jeweiligen Kompetenzbeziige enthalten und sich auf die Anforderungsbereiche beziehen.
Konkretisiert wird dies durch die Beschreibung einer guten und einer ausreichenden
Leistung im jeweiligen Anforderungsbereich.

¢ Die Aufgaben selbst, so zeigt die Erfahrung, besitzen aufgrund eines angemessenen
Schwierigkeitsgrads eine hinreichende Trennscharfe. Im Gegensatz zu den Ergebnissen
des Mittleren Schulabschlusses in den Berliner Gymnasien wird im Abitur die gewtinschte
Breite der Notenskala durch die Aufgaben abgebildet.®

Welche Konsequenzen lassen sich aus dieser kurzen Betrachtung fir die summativen Prifungen
im Schulalltag ableiten? Zuerst einmal und am allerwichtigsten ist die Pramisse, dass summative
Prufungen, die den Kompetenzerwerb von Schilerinnen und Schilern am Ende eines zentralen
Lernabschnitts evaluieren wollen, am besten bereits konzipiert werden sollten, bevor der Unter-
richt durchgefihrt wird. Dies erhoht nicht nur die Transparenz fur Schilerinnen und Schiler, die
frihzeitig wissen, welche Erwartungen an sie gestellt werden. Die Konzeption der Leistungsfest-
stellung ist dariiber hinaus zentraler Bestandteil der Unterrichtsplanung, an ihr wird der intendierte
und realisierbare Kompetenzerwerb auch fir die Lehrkraft konkret sichtbar.

Auch wenn sich eine Prifung in der Regel darauf beschrdnken muss, nur eine kleine Stichprobe
jener Kompetenzen zu tberprifen, die im Unterricht entwickelt und trainiert werden, muss diese
darauf ausgerichtet sein, einen reprasentativen Querschnitt der Planung und Realisierung abzubil-
den und die verschiedenen Anforderungs- und Inhaltsbereiche zu berticksichtigen. Wenn die Pri-
fung nicht in diesem Sinne ,ein proportionales Abbild des Unterrichts darstellt, ist die Inhaltsvalidi-
tat verletzt: Die Schiler hatten dann nicht wirklich ausreichend Gelegenheit, im Unterricht die
Kompetenzen aufzubauen, welche abgepriift und beurteilt werden.“*° Durch eine frithzeitige und
transparente Planung der Prifung werden Schilerinnen und Schiler rechtzeitig mit in die Verant-
wortung fiir diesen Kompetenzaufbau genommen.**

Die gemeinsame Planung dieser Priifungen als schulinterne Vergleichsarbeiten (Parallelarbeiten)
durch ein Lehrerteam ermdglicht dartber hinaus den dringend erforderlichen fachlichen Austausch
Uber die konkreten Anforderungen im Fach, denn: ,Das Problem der préazisen und fur Lehrer ver-
standlichen Festlegung von Standards ist nicht durch das Anordnen externer Abschlussprifungen
geltst. Damit Lehrer sich genauer auf die Anforderungen einstellen kénnen, missen inhaltliche
Standards in folgender Weise definiert werden:

e Standards, die am Ende [bestimmter Lernabschnitte oder] eines Schuljahres erreicht wer-
den sollen, miissen prazise theoretisch definiert werden und

9 Vgl. hierzu auch den Beitrag von Ralf Treptow in dieser Ausgabe.
1% Sacher (2006), S. 6
1 vgl. hierzu die Ausfilhrungen zu Kompetenzrastern auf Seite 13.
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¢ diese Standards missen an konkreten Aufgaben bzw. Vergleichsarbeiten verdeutlicht wer-
den, wobei auch die Art der Bewertung der moéglichen Antworten genau angegeben werden

muss.“'?

Schulen, die bereits systematisch mit diesem Typus von Vergleichs- oder Parallelarbeiten arbei-
ten, berichten unisono von der verbesserten Kommunikation in den Fachbereichen; fir Schlerin-
nen und Schiler liegt der Gewinn einerseits in der erhdhten Transparenz, andererseits in der Ver-
gleichbarkeit der Bewertung; die objektiven Vergleichsmdglichkeiten sorgen bei Schilern und Leh-
rer flir mehr Transparenz und Anstrengungsbereitschaft als der soziale Vergleich, durch die Vorbe-
reitung der Aufgabenstellung und der Erwartungshorizonte in wechselnden Teams nimmt der Ar-
beitsaufwand insgesamt sogar ab.*?

Sowohl fur Vergleichs- wie auch fir Klassenarbeiten gelten grundsatzlich aber ahnliche Bedin-
gungen. Dabei ist neben dem Gebot der Transparenz vor allem auf das Training der Leistungssi-
tuation in Lernsituationen hinzuweisen. Hierbei bedirfen Schilerinnen und Schiler ein konkretes
Feedback Uber ihren jeweiligen Lernstand und fachbezogene férderliche Hinweise, wie sie sich
verbessern kénnen.* Im Gegensatz zur abschlieBenden Leistung im Abitur oder im MSA ist dar-
Uber hinaus die Ruckmeldung in Klassen- und Vergleichsarbeiten von zentraler Bedeutung. Dabei
kann mittels detaillierter Erwartungshorizonte nicht nur die Bewertung objektiviert und vereinfacht
werden, sie sind auch ein sehr praktikables und wenig aufwandiges Instrument zur Rickmeldung,
welche Kompetenzen bereits erbracht bzw. wo und wie Fortschritte erreicht werden kdénnen.

Die Mdglichkeiten der Prifungsformate sind dabei langst noch nicht ausgeschoépft. Grundsatzlich
sollten die verschiedenen Kompetenzbereiche des jeweiligen Faches auch in summativen Prifun-
gen evaluiert werden. Dabei kdnnen die Leistungen in mindlicher, schriftlicher und praktischer
Form erbracht werden. Traditionelle Formen mundlicher und schriftlicher Kontrolle sollten um wei-
tere Verfahren erganzt werden, wie z. B. Portfolio, Lernbegleitheft oder mediengestiitzte Prasenta-
tion.*® Fiir diese Priifungsformen lassen sich &hnlich wie fiir traditionelle Klassenarbeiten und
Klausuren kriteriengeleitete Erwartungshorizonte erstellen, wie bspw. die erfolgreich eingefihrten
Prasentationsprifungen im MSA und im Abitur zeigen. Darliber hinaus werden zurzeit bereits an
einigen Schulen Erfahrungen mit differenzierten Klassenarbeiten gesammelt.*® Mit diesem
Konzept kdnnten weitere Angste vor dieser Priifungsform abgebaut, passgenaue Aufgaben auch
flr sehr heterogene Lerngruppen konzipiert und die Motivation von Schilerinnen und Schiiler
durch positive Leistungsrickmeldung erhdéht werden.

Il Formative Leistungsbewertung muss das Lernen sinnvoll unterstitzen!

Im Gegensatz zur summativen Leistungsbewertung geht es bei der formativen Leistungsbewer-
tung vorrangig um die Optimierung von schulischen Lernprozessen. Dabei sollen die Schilerinnen
und Schuler eine Rickmeldung Gber den Verlauf und die Verbesserungsmadglichkeiten inres Lern-
prozesses bekommen. Sie dient dazu festzustellen, ob der Schiiler oder die Schilerin einzelne
Lernschritte versteht und deren Ziele erreicht hat, sowie darum, der Lehrkraft Informationen tber
den Erfolg ihres Unterrichts zu liefern, das heif3t mit ihnen und durch sie die individuelle F6rderung
von Schilerinnen und Schilern und die Planung und Organisation von Lernprozessen zu optimie-
ren. Dazu gehoren Fremdbeurteilung durch die Lehrkraft, Selbstbeurteilung der Schiiler oder
Schulerinnen sowie die Lernberatung durch die Lehrperson. Sowohl der Lernprozess als auch das
Ergebnis sind wichtig. Hierzu bedarf es formativer Steuerungs- und Rickmeldungsinstrumente

(s.u.).

2 \wellenreuther (2011), S. 145

¥ 50 ganz eindeutig die Aussagen von Lehrkraften Berliner Schulen, die schon seit einigen Jahren den Einsatz von
Vergleichs- oder Parallelarbeiten praktizieren.

!4 Siehe hierzu das nachste Kapitel zur formativen Leistungsbeurteilung.

% 50 die explizite Formulierung in den Rahmenlehrplanen fur das Land Berlin.

16 Vgl. hierzu die Beitrage von Gisela Beste und Angelika Suhr/Philipp Lorenz in dieser Ausgabe.
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Leistungsdiagnose umfasst somit sowohl den Lern- und Arbeitsprozess als auch die Ergebnisse
und deren Prasentation vor anderen. Sie ist ausdriicklich dialogisch, d.h. sie bezieht sowohl in der
Art der Rickmeldung als auch in der Gestalt der Selbsteinschatzung und —bewertung auch die
Perspektive des Schiilers ein. Nicht zuletzt in der Hattie-Studie” wird deutlich, dass Feedback
beziehungsweise das formative Assessment eine der Groél3en sind, die Lernen am starksten for-
dern. Beide gehotren zu den Top Ten der Einflussfaktoren fiir den Lernerfolg.

Die Rickmeldungen zu Leistungen folgen dabei primar dem Ziel, dass Aussagen zu Leistungen
von den Schuilerinnen und Schilern fir ihnren Lernprozess nutzbar gemacht werden kénnen. Eine
regelmafige Rickmeldung tber Leistungen schafft Transparenz tGber Anforderungen, Bewer-
tungsnormen und —kriterien und das tatsachliche Kénnen der Schilerinnen und Schiiler. Diese und
die Lehrkrafte erhalten Orientierungshilfen und Grundlagen zur Planung der nachsten Lernschritte
oder zur Aufarbeitung der Lernliicken. Dabei bezieht sich erfolgreiches Feedback im Hattie — Mo-
dell'® sowohl auf die Lehrkraft als auch auf die Lernenden (peer feedback) als Feedback-Gebende.
Nach Hattie sollten Lehrkrafte es als eine lhrer zentralen Aufgaben ansehen, ihren Schilerinnen
und Schilern regelméRig und gezielt Feedback zu geben. Die dabei vorrangig zu beriicksichtigen-
den Ebenen und Schliisselfragen sind der folgenden Tabelle'® zu entnehmen.

Schlisselfragen Ebenen
Where am | going? Feedback auf der Aufgaben-Ebene
Wohin geht es? Aufgabenbezogenes Feedback informiert tber
Was sind die Lernziele/Kompetenzen? richtige und falsche Lésungen und somit tGber
Entspricht das Ergebnis dem Erfolgskriterium? | die Erreichung des vorgegebenen Standards.
How am | going? Feedback auf der Prozess-Ebene
Wie geht das? Mit prozessbezogenem Feedback sollen Bear-
Wie bin ich vorgegangen? beitungsprozesse nachvollzogen, Fehler und
Welcher Lernfortschritt ist damit festzustellen? | Licken identifiziert und Strategien benannt

werden.

Where to go next? Feedback auf der Selbstregulations-Ebene
Wie weiter? Die Lernenden sollen sachgerechte Selbstein-
Wie kann ich den Lernfortschritt noch verbes- schatzungen entwickeln und in der Folge ihre
sern? Lernprozesse und —ergebnisse verbessern.
Welche weiteren Hilfen bendtige ich?

Auf der Ebene der Aufgabe und des Lernproduktes geht es um eine informative inhaltliche
Ruckmeldung, oft mit einer Aussage verbunden, ob ein Produkt als richtig oder falsch eingestuft
wird und woran sich dies zeigt. Auf der Prozess-Ebene handelt es sich um die Einschatzung der
Vorgehensweise und der dabei verwendeten Handlungsschritte. Auf der Ebene der Selbstregulie-
rung mit dem Ziel einer realistischen Selbsteinschatzung erfolgen Uberlegungen, wie der eigene
Lernfortschritt noch verbessert werden kann und was als nachstes zu tun ist. Das Feedback sollte
in erster Linie auf die Aufgabe, nicht auf die Lernenden bezogen und dabei fokussiert, kriterienbe-
zogen, spezifisch und verstandlich sein.

Wenn Lernende je nach ihrer Entwicklungsstufe, ihrer unterrichtlichen Erfahrung und ihrem Alter
mehr Sicherheit, Kommunikationsvermdgen und Selbstvertrauen aufgebaut haben, kann sich das
Feedback Schritt fir Schritt starker auf klassen- oder gruppenbezogene und kooperative Formen
ausweiten und die Selbststeuerung des Lernens richten. Die Lehrkraft sollte jedoch weiter als Mo-
dell fungieren und erlebbar machen, auf welche Art und Weise Rickmeldungen erfolgen kénnen.

7 Hattie (2009)
18 Hattie (2012), S.116 ff., Berger/Granzer/Looss/Waack (2013), S.21ff.
19 Vgl. Berger/Granzer/Looss/Waack (2013), S.21ff.
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Fur die Messung von Leistungsergebnissen und -prozessen und deren Rickmeldung im formati-
ven Assessment ist es unabdingbar, dass die Ziele und Anforderungen definiert und transparent
sind und daher die Erreichung kriterienorientiert bewertet und riickgemeldet werden muss. Die
Sachnorm steht beim Leistungsprozess auch nach Berliner Rahmenlehrplanvorgaben und dem
Schulgesetz im Mittelpunkt der Bewertung. Daneben muss aber im Unterschied zur summativen
Leistungsbewertung eine an individuellen Lernfortschritten ausgerichtete Bezugsnorm treten. Dies
ist sehr anspruchsvoll, denn hierbei bedarf es zu Beginn einer Lernstandsdiagnose und danach
eines differenziert angelegten Lernprozesses, der mit einer individuellen Leistungserfassung und —
rickmeldung abgeschlossen wird. In diesem Zusammenhang ist es notwendig, an die o.a. Tren-
nung von Lern- und Leistungssituationen zu erinnern. Fir eine effektive Lern- und Leistungsforde-
rung mussen drei Unterrichtssituationen unterschieden und im Unterrichtsprozess getrennt wer-

den:?°

Bewertungsfreie
Lernsituation

Notenfreie
Bewertungssituation

Prifungssituation

Intensives, ungestortes Arbei-
ten an Aufgaben (Flow).

Die Sache und die Zusam-
menarbeit stehen ganz im

Notenfrei bedeutet nicht be-
wertungsfrei. Es werden Lern-
ergebnisse prasentiert, defi-
niert, es wird Uber den Lern-

In besonders gestalteten Prii-
fungssituationen soll gezeigt
werden, was man kann. Sie
werden zur Erreichung wichti-

Mittelpunkt der Tatigkeit. prozess reflektiert, eigene
Arbeitsanstrengungen einge-
schatzt: Qualitaten bezogen,
Kriterien bezogen, Kriterien
schaffend. Die Ruckmeldun-
gen der Lehrkraft sind auf die
Sach- und Individualnorm be-
zogen und unmittelbar lern-
dienlich.

(Formative Bewertung)

ger Stufenziele eingesetzt. Die
Bewertungen sind Kriterien
bezogen, meist abschlieRend
und mit Noten und verbalen
Hinweisen zu versehen, die
dem Weiterlernen dienlich
sind.

(Summative Bewertung)

Aus der Ubersicht wird ersichtlich, welchen Stellenwert und Ort die formative Leistungsbewertung
(oder das Feedback) im gesamten Lernprozess hat: Sie orientiert Lernende und Lehrende an
SchlUsselstellen aufeinander aufbauender Lernsequenzen Uber tatsachlich Erreichtes und Not-
wendigkeiten des gezielten Weiterlernens oder Ubens (im Sinne nachgehender Differenzierung)
bedeutsamer Lerninhalte und steht somit im Dienst der Lernférderung. Erst am Ende der Kompe-
tenzentwicklung erfolgt die summative Leistungsbewertung, die — nimmt man diese Perspektive
ernst — nicht fur alle Schiilerinnen und Schiiler zum gleichen Zeitpunkt erfolgen miisste.”

Nicht erst seit PISA gibt es vielfaltige Konzeptionen und Vorschlage fir eine veranderte Schul-,
Unterrichts- und Lernkultur, die auch eine andere Leistungsbewertung und Rickmeldung beinhal-
ten. Diese sollen insbesondere zu einer Individualisierung von Lernwegen, zum Leitbild des eigen-
verantwortlichen Lerners, zur Kompetenzorientierung sowie dem Umgang mit heterogenen Lern-
gruppen passen. Damit werden die Anforderungen an die Bewertungen von Leistungen und deren
Ruckmeldung komplexer. So missen Lehrkrafte in einem erweiterten Leistungsbegriff und je nach
domanenspezifischem Kompetenzmodell der Rahmenlehrplane folgende Komponenten®
bertcksichtigen:

¢ Fachlich-inhaltliche Leistungen,
e Methodisch-strategische Leistungen,
e Sozial-kommunikative Leistungen und

2 Geringfiigig verandert nach Sacher/Winter (2011), S.210
2 Dies betrifft insbesondere die alternativen summativen Prufungsformen, s.o.
22 \gl. Sacher (2006)
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e Personale Leistungen.

Je nach fachlichem Gegenstand, Art und domé&nenspezifischem Kompetenzbereich sowie nach
der Bedeutsamkeit fir das Weiterlernen sind auch die Verfahren zur Leistungsermittlung zu wah-
len. Insofern missen zukinftig wesentlich vielfaltigere Formen und Formate der Leistungsiiber-
prufung und —bewertung ausgewahlt werden, als sie in der Schulpraxis normalerweise verwendet
werden.

Es wird damit auch fir die formative Leistungsbewertung offensichtlich, dass Lehrkréafte unter-
schiedliche Verfahren und Instrumente zur Riickmeldung und Ermittlung sowie Uberpriifung von
Leistungen verwenden missen. Es darf aber nicht verschwiegen werden, dass diese in der Unter-
richtspraxis erhebliche Zeit beanspruchen, die fiir andere Prozesse verloren geht. So muss nach
solchen Vorgehensweisen gesucht werden, die entweder im gesamten Lernprozess zielfihrend
und hilfreich sind oder auch schnell und zeitsparend eingesetzt werden kénnen. Neben den mitt-
lerweile vielféltig zur Anwendung kommenden Lernjournalen, Lerntagebtlichern, Portfolios, Ziel-
scheiben, etc., die sicherlich der Reflexion und Bilanzierung von Lernprozessen dienlich sein kon-
nen, wollen wir im Sinne der bisherigen Ausfihrungen drei wesentliche und gut entwickelte Instru-
mente oder Aspekte favorisieren:

1. Das Kompetenzraster

Wenn sachbezogen reflektiert, riickgemeldet und bewertet werden soll, so muss auch outputori-
entiert und zielbezogen geplant und unterrichtet werden. Bei der Planung des Unterrichts Uberlegt
sich die Lehrkraft, welche inhalts- und prozessbezogenen Kompetenzen am Ende des Unterrichts-
abschnitts erreicht werden sollen und welches die Mindestkompetenz ist, um erfolgreich weiterler-
nen zu kdnnen. Die Anforderungen werden zu Beginn der Unterrichtseinheit in Teilkompetenzen
zerlegt und den Schilerinnen und Schillern in Form eines Kompetenzrasters bekanntgegeben.
Wahrend des Unterrichtsprozesses wird mittels formativer Leistungsriickmeldungen und -kontrol-
len der Fortschritt der einzelnen Schilerinnen und Schiler in Richtung der intendierten Kompeten-
zentwicklung (zunehmend selbst) eingeschatzt und es werden Hilfestellungen zu deren Erreichung
angeboten, der weitere Unterricht wird entsprechend gesteuert. Summative Leistungsbewertungen
erfolgen dann am Ende des Lernprozesses. Dieses Instrument eignet sich bei intelligenter alter-
stufengemafer Aufbereitung hervorragend dazu, Transparenz herzustellen und die Verantwor-
tungsubernahme fir Lernprozesse zu fordern. Wir empfehlen, zunachst mit kleineren tiberschau-
baren Rastern fur eine Sequenz zu beginnen, den Kompetenzbereich also zu begrenzen und die
Nutzung anfangs haufig bewusst zu thematisieren. Sie sind kumulativ aufgebaut und zeigen kon-
kret, was ein Lerner kénnen sollte bzw. was er schon kann. Damit dienen Kompetenzraster der
Selbstkontrolle der Schillerinnen und Schiler und tragen zur Selbststeuerung von Lernprozessen
bei.

2. Dialogische formative Leistungsbewertung an Schlisselstellen

Zentrale Neueinfuhrungen sind Stellen im Lernprozess, wo Grundlagen fir die nachfolgenden
Prozesse gelegt werden. Hierbei kommt es auf Verstehen und Verstandnis besonders an. Im
Austausch mit vorliegenden Lernprodukten materieller und geistiger Art kommt es darauf an, Be-
wusstheit fur Wesentliches und Zusammenhénge zu entwickeln und Denkprozesse sichtbar zu
machen. Hier missen Fehler thematisiert und genutzt werden. Dies funktioniert sowohl im ge-
meinsamen Gesprach, in Formen kooperativen Lernens als auch in der individuellen Lernberatung,
fur die bewusst ausreichend Zeit einzuplanen ist. Das 0. a. Hattie-Modell stellt hierfur die Grund-
lage dar. Erklaren, Vormachen und Begriinden durch Schilerinnen und Schuler sind wesentliche
Handlungsformen in solchen Situationen und dienen der Sprachférderung und der fachbezogenen
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Begriffsbildung. Die professionelle Lehrkraft muss hierbei helfen, steuern und realistische sachbe-
zogene Ruckmeldungen geben.

3. Die kleinen Formen

Das Ende von Unterrichtsstunden wird noch zu wenig genutzt, Bewusstheit und Orientierung
Uber (Teil-)Lernprozesse aufzubauen, Starken und Lernpotenziale zu erkennen oder Erreichtes
transparent zu machen. Auch fir die Lehrkraft bietet der Stundenschluss Mdglichkeiten, sich Gber
den Erfolg ihres Lernarrangements zu vergewissern. Gegenstand der Reflexion soll es sein zu
analysieren, wie die Lernprozesse der Schilerinnen und Schiiler vorangekommen sind, oder aber
- mit Blick auf die Lehrkraft -, welche Wirkung ihr Unterrichtshandeln konkret auf die Lernenden
gehabt hat. Nach Lernstunden empfiehlt es sich, das Gelernte von den Schilerinnen und Schulern
mundlich oder schriftlich verbalisieren zu lassen(z.B. mit Blitzfeedback, MC-Fragen mit Antwort-
moglichkeiten, Begriffskarten...), nach Ubungsphasen sollten Schiiler Lernfortschritte dokumentie-
ren oder weiteren Lern- und Ubungsbedarf erkennen. Auch hier kommt der Lernstandsdiagnose
der Lehrkraft eine wesentliche Bedeutung zu, damit sie Konsequenzen fir die weiteren Lernarran-
gements ableiten kann.

Weiterhin wollen wir darauf hinweisen, dass zahlreiche Untersuchungen23 belegen, dass haufi-
gere formative Leistungsstanderfassungen und —rickmeldungen wahrend und an Schlisselstellen
langer andauernder Unterrichtsprozesse eine hohe Lernwirksamkeit haben, wenn sie vorrangig zu
Diagnosezwecken und zur Weiterarbeit genutzt werden. Sie kdnnen - wenn sie zu entsprechenden
MalRnahmen im weiteren Lernarrangement fiihren - verhindern, dass sich vorhandene Lernrick-
stande im Hinblick auf basale Kompetenzbereiche und Standards noch verstarken, die dann erst
und viel zu spét in der abschlieBenden summativen Leistungsbewertung bemerkt werden.

IV Fazit: Notengebung, Diagnose, Feedback und Forderung sind keine Alternativen, son-
dern ergéanzen sich!

Wie wir ausgefiihrt haben, sind Bewertungen ein fester Bestandteil des Bildungsprozesses. Am
bekanntesten sind summative Bewertungen, mit denen in Tests und Prifungen festgestellt wird,
was die Schiilerinnen und Schiler gelernt haben und welche Note damit verbunden ist, oder die
Schulen Uber die Leistung ihrer Schiler Rechenschaft ablegen. Bewertungen kdnnen jedoch auch
Jformativer* Art sein. In diesem Fall handelt es sich um haufig durchgefiihrte, interaktive Evaluie-
rungen des Lernfortschritts und des Wissens und Kénnens der Schilerinnen und Schiler. Sie er-
maglichen es den Lehrkraften, ihre Unterrichtsarrangements genauer an den auf diese Weise
identifizierten Lernbedarf anzupassen.

Formative unterscheiden sich von summativen Bewertungen insofern, als die mit ihnen gewon-
nenen Informationen zur Gestaltung eines verbesserten Lernprozesses genutzt werden und nicht
dazu dienen, ein zusammenfassendes Bild der Leistungen mit Noten oder verbalen Formulierun-
gen zu vermitteln. Beide Funktionen bleiben aus unserer Sicht jedoch unverzichtbare und sich
notwendigerweise erganzende Bestandteile fir die eingangs formulierten Kernfunktionen der
Leistungsbewertung. Wollen sie lernforderlich und ,gerecht” oder fair sein, sollten sie folgende
Qualitatsmerkmale?* aufweisen:

o Die Forderorientierung soll das wichtigste Anliegen der Bewertung sein. Die formative Be-
wertung dient der Steuerung und Optimierung von Lernprozessen.

o Die Bewertung soll kompetenz- und standardorientiert sein. Bewertungskriterien sollten ei-
nen klaren Bezug zu den jeweils intendierten Kompetenzen aufweisen.

2 Vgl. hierzu Wellenreuther (2011), S.143ff.
4 Grundsatzliche Qualitatsmerkmale fiir eine gute Beurteilung geben Niiesch, Bodenmann und Birri (2008)
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e Verschiedene Funktionen von Bewertung missen auseinandergehalten werden. Die Funk-
tion von Bewertungsanlassen und —situationen muss transparent gemacht werden:
formative Bewertung wahrend des Lernprozesses muss klar von summativer Bewertung
am Ende des Lernprozesses unterschieden werden.

¢ Die intendierten Kompetenzen oder Standards und die Bewertung missen transparent
sein. Anforderungsbereiche, Inhalt, Zeitpunkt, Form und Kriterien der summativen
Bewertung auf Klassenebene missen den Schilerinnen und Schilern bekannt sein. Dazu
gehort auch, dass den Schulerinnen und Schilern sowie deren Eltern bekannt ist, wie sich
die Zeugnisnoten zusammensetzen.

e Leistungsmessung und Benotung sollten mdglichst einheitlich gehandhabt und mit den
Curricula und Standards abgestimmt sein, dazu gehéren auf der Schulebene Absprachen
beziiglich der Standardkonkretisierungen und der Leistungsanforderungen sowie der
Bewertungsmalfistabe. Schulinterne Parallel- oder Vergleichsarbeiten sind hierzu
unabdingbar.

¢ Alle Beteiligten sollen - soweit moglich und sinnvoll - in die Bewertung miteinbezogen wer-
den: die Schilerinnen und Schiler durch Selbsteinschatzung und Selbstbewertung und
Dialog im formativen Assessment, die Eltern im Bewertungsgesprach.

e Bewertung soll umfassend sein, es sollen nicht nur Fachleistungen, sondern auch
Uberfachliche Kompetenzen und Selbst- und Sozialkompetenzen geférdert und bewertet
werden. Sofern fir letztere die Bewertung in einer Note mindet, missen die einzelnen
Kriterien im vorausgehenden Unterricht in konkreten methodisch-didaktischen Settings
erlernbar und eintibbar sein. Kriterien, die nicht in konkreten Settings erlernbar sind,
konnen diagnostiziert werden, sollten aber nicht in eine Ziffernnote minden.

e Problematisch bleibt — und dies soll nicht verschwiegen werden — die Bewertung der
mundlichen und sonstigen Leistungen, die laut Rahmenlehrplan und den relevanten
Rechtsverordnungen in der Berliner Schule zur Leistungsbewertung heranzuziehen sind.
Nimmt man die Unterscheidung in summative und formative Bewertung ernst, so misste
der Unterricht viel deutlicher in bewertungsfreie Lernsituationen, notenfreie
Bewertungssituationen und Prifungssituationen unterteilt werden. Die lblichen Noten fur
die mindliche Mitarbeit wirden damit letztlich obsolet. An ihre Stelle missten einerseits
Kompetenzbeschreibungen insbesondere in den Bereichen der personalen, methodischen
und sozialen Kompetenz treten,” zum anderen miisste die Fachkompetenz durch
haufigere und deutlich gekennzeichnete Leistungssituationen dokumentiert werden.?®

Spatestens seit Black und Wiliams (1998) Metaanalyse?’ zur Bedeutung von formativer Bewer-
tung, die auch Hattie in seiner Studie verarbeitet hat, beginnt sich die Erkenntnis durchzusetzen,
dass sich eine bessere Abstimmung von Beurteilung/Bewertung, Curriculum und Lernen forderlich
auf das Lernen der Schiler und Schulerinnen auswirkt. Formative Beurteilung unterstitzt und for-
dert selbstgesteuertes Lernen. Durch die Integration in den Lernprozess kénnen damit auch pro-
zessnahe oder tberfachliche Kompetenzen bewertet werden, was Schulleistungstests in der Regel
nicht zu leisten imstande sind. Letztere bleiben allerdings mit Bezug zu vorgegebenen Standards
und zur soziologischen und prognostischen Funktion der Leistungsbewertung notwendig, da ver-
gleichbare Leistungsdaten erforderlich sind. Es ist also geboten, beide Ansatze intelligent mitei-
nander zu verknipfen, sie aber nicht zu verwischen .Dies haben wir an verschiedenen Stellen ver-
sucht deutlich zu machen. Summative und formative Leistungsbewertung bleiben auch im Sinne
ihrer spezifischen padagogischen Funktion zwei notwendige und sich erganzende Saulen der
schulischen Leistungsbewertung. In folgender Abbildung soll dies dargestellt werden:

%5 Hierbei ware der Einsatz der oben beschriebenen Kompetenzraster sicherlich sehr hilfreich.
26 Vgl. hierzu auch den Beitrag von M. Lindenberg in diesem Heft.
%" Black/Wiliam (1998)
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Summative Formative Leistungsbewertung
Leistunasbewertunag

» Sach-und
Individualnorm

» Sachnorm

> standardorientiert > kompetenzorientiert
> Leistungssituation » Lernsituation

> objektiviert > kriterienorientiert

> transparent > situationsangepasst
> vergleichbar > individuell

> bewertend > beratend/bewertend
> schriftliche - lElEgsee

Rickmeldung
Hinweise/Lernhilfen
» vorrangig

prozessorientiert

Ruckmeldung
Ziffernnote

> vorrangig
produktorientiert

7 Y/

Abb.: Diagnose, Forderung , Riickmeldung und Bewertung der Kompetenzentwicklung

Es wird in der Abbildung deutlich, dass beide Formen - wenn auch mit anderer Zielfokussierung -
letztendlich originar lernférderlich sein kénnen, wenn aus Diagnose, Feedback und Noten- oder
Verbalbewertung lernforderliche Mal3nahmen und Konsequenzen sowohl von den Lernenden als
auch von Lehrkraften mit entsprechenden Instrumenten und Formen eingeleitet werden. Dabei
erlaubt es die formative Bewertung besser, ,weiche" und prozessbhezogene Kompetenzentwicklun-
gen zu erfassen, wahrend die summative Bewertung eine wichtige Orientierung fur die Erreichung
basaler fachlicher Standards erméglicht.

Weiterhin entscheidend ist, dass ein so verstandenes Leistungsbewertungsmodell in ein kompe-
tenzorientiertes Lernmodell integriert werden muss, damit es wirksam und schlissig wird: Planung,
Durchfiihrung und Evaluation von Lehr- und Lernprozessen kdnnen nicht isoliert betrachtet wer-
den, sondern sind sich erganzende Aspekte kompetenzorientierten Unterrichts. Ein Prozessmodell
des Amits fiir Lehrerbildung Hessen? stellt unserer Ansicht nach sehr gut dar, welche Basispro-
zesse und —elemente fiir eine kompetenzorientierte Unterrichtsgestaltung von inhaltlich aufeinan-
der bezogenen Lernabschnitten (Sequenzen, Unterrichtseinheiten, Unterrichtsreihen) bedeutsam
sind und wie darin eine lernférderliche Leistungsbewertung eingebettet ist. Die Grundstruktur des
Prozessmodells enthalt finf spiralmé&fig aufeinander bezogene Handlungsfelder, die in inhaltlich
zusammenhangenden Lernabschnitten auch als sich partiell wiederholende Prozessschritte ver-
standen werden kénnen:

% Hessisches Kultusministerium. Amt fur Lehrerbildung (2011)
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AUF DEM WEG ZUM KOMPETENZORIENTIERTEN UNTERRICHT - LEHR- UND LERNPROZESSE GESTALTEN

Lernen bilanzieren und reflektieren

- Anforderungssituationen (Leistungsaufgaben) .
- Leistungsfeststellung (summativ: bezogen :
auf Kempetenzniveaus, i. d. R. bewertet)
- Reflexion
- Parspektiven

. dch weif, welche Ziele ich erreicht habe und wo ich
stehe. foh halte fest, was ich mir vornelme. Ich
bringe meine Vorschlige fir die Weiterarbeit ein. ™

Lernen vorbereiten und initiieren

Kompetenzen stirken und erweitern

- Bezug zu Kern- und Schulcurriculum

bzw. Lehrplanen

. - Lernausgangslage
Differenzierte Anforderungssituationen: Lehrende & Tmm:aﬁm;de rgKom e
Ubung, Vertiefung, Anwendung und Transfer e Tfakive o [ ceib e Ak ring
[ch arbeite auf meine Ziele hin und erhalte dabei . dch weifl und kann schon etwas. Ich habe eine
Unterstiitzung. Ich nutze mein Wissen und Kdnnen g Vorstellung damf_:. was wir rizmabeﬂ. Ich stelle
— auch in fiir mich neuen Situationen. Ich erprobe T l 'em e” de | Fragen und entwickie Ideen.

und festige, was ich gelernt habe. *

Lernwege erdffnen und gestalten

Orientierung geben und erhalten )

- Situierung

- Anforderungssituationen (Lernaufgaben)
- Anknipfung und Vernetzung

- Konstruktion und Instruktion

- Dokumentation der Lernwege

b - Lernstandsfeststellung (formativ: beurteilend,
R orientierend, unbewertet)
- Selbst - und Mitschllereinschatzung
- Feedback: Lerngesprache

- Starkung und Ermutigung . dch arbeite alleine und mit anderen. Ich habe

Ziele und erhalte Unterstiitzung. Ich mutze mein
Kdnnen und lerne Newes. Ich sammie und zeige

Ich weil, was ich schon kann und woran ich noch y i
Spuren meiner Arbeit.

arbeiten muss. Ich bekomme Riickmeldung und
Beratung. Ich setze mir neue Ziele. *

Es lasst sich in der Abbildung unschwer erkennen, welche Einbettung und Funktionen formative
und summative Leistungsbewertungen im kompetenzorientierten Prozessmodell erfahren. Forma-
tive Lernstandsfeststellungen und Rickmeldungen wahrend der Lernprozesse in Unterrichtsab-
schnitten geben Orientierung fiir weitere individuelle Vertiefungs-, Ubungs- und Anwendungspro-
zesse im Hinblick auf die intendierten fachlichen und prozessbezogenen Kompetenzen. Summa-
tive Leistungsbewertungen bilanzieren die Lernergebnisse gegen Ende der Lernprozesse bezogen
auf die Anforderungen und Kompetenzstufen der Bildungsstandards mit einer Bewertung durch
Noten. Daraus mussen die Schilerinnen und Schuler sowie die Lehrkrafte Schlussfolgerungen ftr
die weiteren Lernprozesse ziehen.

Wir wollen abschlieRend nicht verschweigen, dass unsere Anmerkungen und Lésungsversuche
zum Spannungsfeld der Leistungsbewertung in der Schule viele Fragen unbeantwortet lassen und
zum Teil neue Problemfelder er6ffnen. Die Konzipierung und Gestaltung einer lernférderlichen und
gerechten Leistungsbewertung liegt als Aufgabe zumeist allein bei den Schulen. Diese bedirfen
jedoch in diesem schwierigen und fur die Schilerinnen und Schuler folgenreichen Aufgabenbe-
reich der Unterstiitzung durch die Schulverwaltung. Es erscheint auch fiir alle Schulstufen® - wie
dies in den letzten Jahren zum Teil fiir die weiterfihrenden Schulen durch vielfaltige Kriterienraster
und beispielhafte Aufgabenformate fir Kompetenzstufen begonnen wurde - dringend erforderlich,
die Rahmenvorgaben, die stufenbezogenen Anforderungsbereiche® der Standards, die MaRstébe
und die daraus abzuleitenden Grundséatze fur die fachliche und tberfachliche Leistungsbewertung
praziser, konkreter und verbindlicher anzugeben, damit einerseits die Vergleichbarkeit der summa-
tiven und die Zielfokussierung der formativen Leistungsbewertungen verbessert und andererseits
eine koharentere Abstimmung mit den Standards und einem einheitlichen Grundkompetenzmodell
der RLP hergestellt wird, das leider noch nicht vorliegt.

2 Vgl. hierzu die verschiedenen Beitrage von Schulen dieser Ausgabe, insbesondere von Klaus Brunswicker und Dr.
Stephan Zapfe.
% Hier sind die Anforderungsbereiche der fachbezogenen Bildungsstandards der KMK gemeint.

Seite 17



Leistungsbewertung — ein kritischer Blick

Denn: Die Feststellung Weinerts® mit Blick auf die Methodendebatte, dass erfolgreicher Unter-
richt zwar auf verschiedene, aber nicht beliebige Weise praktiziert werden kann, lasst sich miihelos
auf die Leistungsbewertungspraxis Ubertragen.
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Leistungsbeurteilung in der Berliner Schule

Schulerinnen und Schiler, Lehrkréfte, Eltern - alle am Schulleben Beteiligten sehen Leistungen
und deren Bewertung als einen wesentlichen Bestandteil von Schule, wenn nicht sogar als den
wesentlichsten. Die Frage, wie Leistungen bewertet werden, fihrt zu heftigen Diskussionen bis hin
zu Gerichtsprozessen. Sie kann entscheidend sein fur die Biographien der Schilerinnen und
Schiler und stellt einen fundamentalen Bestandteil des Berufslebens von Lehrerinnen und Lehrern
dar. Umso mehr ist es fir die Senatsverwaltung eine Herausforderung, Vorgaben und Hinweise flr
die Leistungshewertung so zu gestalten, dass diese die Motivation und die kognitive Entwicklung
nicht einschranken, sondern die Leistungsentwicklung férdern, indem sie konstruktives Feedback
vermitteln, das auf den Standards der Rahmenlehrplane basiert.

Wozu dient Leistungsbewertung?

Die Bewertung schulischer Leistungen verlauft vielschichtig. Scheinbar bezieht sie sich nur auf
die einzelnen Lernenden. Jedoch gibt es auch andere Adressaten der Leistungsbewertung: andere
Schulen bzw. Lehrkrafte, die Eltern, kiinftige Ausbilder oder Arbeitgeber. Und Uber die unter-
schiedlichen Adressaten hinaus erfullt Leistungsbewertung gegeniiber dem Bewerteten unter-
schiedliche Aufgaben.

Schulische Leistungsbewertung hat die Funktionen

. Ist-Stadnde zu messen,
. zu kontrollieren,

. Zu berichten,

. Zu prognostizieren,

. zu fordern.

Diese Anforderungen widerspiegelt § 58 des Berliner Schulgesetzes, wo u. a. festgelegt ist:

,(5) 'Die Leistungsbeurteilung der Schiilerinnen und Schiiler durch ihre Lehrkréfte stutzt sich auf
die regelméfige Beobachtung und Feststellung der Lern-, Leistungs- und Kompetenzentwicklung;
sie bezieht alle mundlichen, schriftlichen, praktischen und sonstigen Leistungen ein, die die Schii-
lerin oder der Schiller im Zusammenhang mit dem Unterricht erbracht hat. ?Fiir die Leistungsbe-
urteilung maRgebend ist der nach Kriterien des Bildungsgangs festgestellte Entwicklungsstand der
Kenntnisse, Kompetenzen, Fahigkeiten und Fertigkeiten der Schiilerin oder des Schiilers. *Die
individuelle Lernentwicklung ist zu bertcksichtigen.*

Schulerinnen und Schiler sollen also mit Hilfe der Leistungsbewertung erfahren, wie sich ihr
Lernprozess entwickelt. Diese Art der Ruckmeldung findet tber verbale Beurteilungen und Noten
statt. Grundlage dafir ist nicht nur das erwartete Leistungsniveau, sondern auch ,die individuelle
Lernentwicklung“. Dementsprechend hat Leistungsbewertung nicht nur die Funktion, die Lernen-
den dariiber zu informieren, inwieweit ihr Leistungsstand den fiir sie geltenden Standards ent-
spricht. Uberdies soll ihnen diese Art Riickmeldung auch Aufschluss dariiber geben, wie ihre aktu-
ellen Leistungen im Verhéltnis zu den in der Vergangenheit erbrachten einzuschétzen sind.

Leistungsbewertung ist mehr als das reine Messen des Lernstandes bzw. die Kontrolle darlber,
inwieweit Lernende den erwarteten Standard erreicht haben. Sie erfillt auch eine wichtige Funk-
tion dabei, den Lernenden mitzuteilen, ob sie ihr Lernen erfolgreich gestalten und in welchen Be-
reichen es Optimierungsbedarf fir inren Lernprozess gibt. Somit erhalten sie wesentliche Hin-
weise, um festzustellen, wie sie ihren Lernprozess verbessern kdnnen. Der Leistungsbewertung
kommt damit im Rahmen der Individualisierung des Lernens eine Schlisselfunktion zu: Je indivi-
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dueller Schilerinnen und Schuler geférdert werden, desto wichtiger sind individualisierende For-
men der Leistungsbewertung.

Fir die Integrierten Sekundarschulen (1SS) ist in diesem Sinne festgelegt, dass die Leistungen in
den Fachern Mathematik, Deutsch, 1. Fremdsprache und (einer) Naturwissenschaft auf mindes-
tens zwei Anforderungsniveaus bewertet werden muissen. Diese beiden unterschiedlichen Anfor-
derungsniveaus basieren auf den Berliner Rahmenlehrplanen fiir die Sekundarstufe 1%, die fiir
jede Jahrgangsstufe drei Niveaus beschreiben: das Ein-, Zwei- und Drei-Schliissel-Niveau. Die
Bewertung im unteren Anforderungsniveau (dem G-Niveau) der ISS orientiert sich am Ein-
SchlUssel-Niveau, wahrend das obere Anforderungsniveau (E-Niveau) die Standards des Zwei-
Schlissel-Niveaus umsetzt. Die Abgrenzung zwischen diesen beiden Niveaus muss jedoch flexibel
erfolgen: Fur eine tGberdurchschnittliche Bewertung auf dem jeweiligen Leistungshiveau werden
auch Leistungen erwartet, die schon der nachst hdheren Schlisselebene zuzuordnen sind.
Andererseits kann die rasche Bearbeitung einer hohen Anzahl an Aufgaben aus einem niedrigeren
Niveau durchaus gleichwertig sein mit der Bearbeitung weniger Aufgaben aus dem dartber
liegenden Niveau. Schiilerinnen und Schiler erhalten somit eine Leistungsbewertung, die es ihnen
ermdglicht, ihren Leistungsstand und ihre Entwicklungsmoglichkeiten in Bezug auf das jeweils
hohere Anforderungsniveau einzuschétzen. Gleichzeitig wird durch eine Bewertung auf einem
einfacheren Anforderungsniveau (dem G-Niveau) vermieden, dass der Demotivierungseffekt
schlechter Noten eintritt. Auch die Noten in den Schulabschlissen nach der 10. Klasse (Erweiterte
Berufsbildungsreife und Mittlerer Schulabschluss) werden in den leistungsdifferenzierten Fachern
jeweils auf diesen unterschiedlichen Anforderungsniveaus berechnet.

Leistungsbewertung, die den individuellen Lernprozess fordert, kann sich nicht nur auf die Pro-
duktbewertung (z. B. Klassenarbeiten und Tests) beschréanken. Zusatzlich missen auch unter-
schiedliche Merkmale aus dem Bereich des individuellen Lernprozesses einflieRen. Dazu gehéren
zum Beispiel Anstrengungsbereitschaft und Ausdauer, aber auch Lernfortschritte oder die person-
liche Entwicklung der Schilerin und des Schilers.

Was ist der Mal3stab fiir Leistungsbewertung?

Auch diese Frage wird unterschiedlich beantwortet. Je nachdem, ob sich Bewertung auf die indi-
viduelle Leistungsentwicklung einzelner Lernender bezieht, auf den Leistungsstand im Verhaltnis
zur gesamten Lerngruppe oder darauf, inwieweit etwa die Standards des Rahmenlehrplans er-
reicht werden, gelten unterschiedliche Bezugsnormen:

- Individualnorm: persénliche Bezugsnorm (individuelle Leistungen, individueller Lernzu-
wachs, Leistungstand)

- Sachnorm: kriterienorientierte Bezugsnorm (Sach- und Fachaspekte, Lernziele, Kompe-
tenzbereiche)

- Sozialnorm: kollektive Bezugsnorm (Referenzgruppe, Vergleichsgruppe)

Im schulischen Rahmen liegt der Fokus in der Regel auf der Sachnorm, da die Standards der
Rahmenlehrplane * durch die Schillerinnen und Schiiler erreicht und durch ihre Leistungen (auch
in zentralen Prifungen) nachgewiesen werden sollen. Die Individualnorm kommt in Diagnosear-
beiten wie der Lernausgangslage Klasse 7 und in Rickmeldebbgen (z. B. Selbststandige Arbeit im
mundlichen Unterricht) zum Tragen. Die Arbeit mit solchen Instrumenten ist besonders wichtig,
weil sie den Lernenden besser als Klassenarbeiten ermdglicht, die eigene Leistungsentwicklung
einzuschatzen: Sie liefert eine Grundlage, damit Schilerinnen und Schiler die Mal3stabe ken-
nen und verstehen, nach denen ihre Leistung beurteilt wird. Da in dieser Transparenz ein
wichtiger Schlissel fur Motivation und zielgerichtetes, selbstgesteuertes Lernen liegt, liefert sie

%2 hitp://www.berlin.de/sen/bildung/unterricht/lehrplaene/index.htm!
% Rahmenlehrplane fur den Unterricht der allgemein bildenden Schulen Berlin:
http://www.berlin.de/sen/bildung/unterricht/lehrplaene/index.html
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wichtige Hinweise auch fir die Gestaltung der Leistungsbewertung auf Basis der Sachnorm und
der Sozialnorm.

In welchem Verhaltnis stehen Lern- und Leistungsaufgaben?

Nur zu oft erzeugt die Anforderung von Leistung Stress, und Stress mindert die Aufnahmefahig-
keit, die Bereitschaft sich auf Neues einzulassen und auszuprobieren.

Aus diesem Grund unterscheidet Leisen zwischen Lern- und Leistungssituationen, zwischen
Lernraum und Leistungsraum?®: Wer sich im Lernraum wahnt, will etwas lernen, will Fehler ma-
chen durfen. Wer sich hingegen im Leistungsraum wahnt, will Erfolg haben, will keine Fehler ma-
chen.

Ein Problem in der deutschen Unterrichtskultur ist danach eine standige Vermischung von Lern-
und Leistungsraum, ohne erkennbare Trennung.

Aufgaben beeinflussen das Lernen:
Lernaufgaben schaffen die Voraussetzungen fiir die Bewaltigung von Leistungsaufgaben®

Lernaufgaben Leistungsaufgaben
Kompetenzerwerb fordern: Kompetenzerwerb Uberprifen: (Lern-) Ergebnis-
(Lern-) Prozessorientierung orientierung

Entwickeln von selbststdndigen Losungswe-

gen unterstiitzen Gesetzte Anforderungen (Standards) erftillen

Offenheit fiir verschiedenartige Lésungen/ Eindeutige Losungen
Lésungswege (Messbarkeit, Bewertbarkeit)

Neugier, Kreativitat und Entdeckungsfreude

Misserfolge vermeiden
nutzen

Fehler als produktive Chance fir die Weiter- |Fehler vermeiden (Fehler ist Signal fir Schwie-
arbeit nutzen: um Wissensliicken zu schlie-  [rigkeiten, fur nicht (erfolgreich) abgeschlossene
3en und richtige Losungswege zu finden Lernprozesse)

Selbstbewertung und Fremdbewertung Fremdbewertung

Kommunikation und Kooperation: Austausch
Uber verschiedene Perspektiven und Zusam- |Einzelarbeit
menarbeit

Lernhilfen mit gestuften Unterstiitzungsange- [Aufgaben auf der Grundlage klarer Instruktion;
boten, Wahlmdglichkeiten (z.B. bei verschie- |bei differenzierenden Klassenarbeit ggf. abge-
denen Aufgabenformaten) stufte Anforderungen

flexible Zeitraume ermdglichen feste Zeitbegrenzung

Eine transparente und gerechte Bewertung beriicksichtigt auch den Lernprozess:

. Anforderungen formulieren (Inhalte, Gewichtung): Transparenz
. Vereinbarungen treffen: Zielklarheit, Kriterien, Verbindlichkeit
. Beobachtungen festhalten: Dokumentation wahrend des Lernprozesses

% 3. Leisen: Mit Aufgaben diagnostizieren und fordem. Quelle: www.aufgabenkultur.de
% nach: Klinger, Udo (Hrsg.): Mit Kompetenz Unterricht entwickeln.
Ergebnisse des KMK- Projekts for.mat Speyer 0.J., S. 26/27)
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. Selbstbewertung der Schuler/innen beriicksichtigen: Partizipation, Selbstverantwortung
. Ruckmeldung geben: Feedback, Dialog

Berliner Vorgaben fiir die Leistungsbeurteilung in Lernerfolgskontrollen und Zeugnissen
Die wichtigsten Vorgaben fir die Leistungsbeurteilung enthalten

- das Schulgesetz, im Besonderen § 58:

- http://gesetze.berlin.de/default.aspx?vpath=bibdata%2fges%2fBInSchulG%2fcont%2fBInS
chulG.inh.htm

- flr die Grundschule die Grundschulverordnung, besonders § 19:

- http://gesetze.berlin.de/Default.aspx?vpath=bibdata%2Fges%2FBInGsVO%2Fcont%2FBI
NnGsVO%2Einh%2Ehtm

- flr die Sekundarstufe | die Sekundarstufe I-Verordnung (neu), Anlage 5 und § 20 und 8
27:

- http://gesetze.berlin.de/?vpath=bibdata%2Fges%2FBInSeklVO2010%2Fcont%2FBInSekl
V02010%2Einh%2Ehtm

- fiur die Sekundarstufe Il die Gymnasiale Oberstufen VO (VOGO), § 15 (1):

- http://gesetze.berlin.de/Default.aspx?vpath=bibdata%2Fges%2FBInVOGO%2Fcont%2FBI
NVOGO%2Einh%2Ehtm

Wie wird Leistungsbewertung gerecht?

Kaum jemand wird von sich sagen kénnen, dass er/sie sich noch nie ungerecht bewertet gefiihlt
hat. Dabei gibt es vielfaltige Griinde fur fehlerhafte Leistungsbewertung, und alle sind wissen-
schaftlich belegt®:

. Einfluss von Vor- und Zusatzinformationen
. Einfluss von Sympathie und Geschlecht

. Einfluss von subjektiven Theorien

. Halo-Effekt und logische Fehler

. stabile Urteilstendenzen

. Reihenfolgeneffekte

Irren ist menschlich — und die ungerechte Einschatzung anderer Menschen und ihrer Leistungen
ist es auch. Professionelle Lehrkrafte beanspruchen nicht, frei zu sein von dieser Begrenztheit.
Vielmehr bildet das Bewusstsein dieser Grenzen der Objektivitat eine entscheidende Vorausset-
zung, um sich dem Ziel einer gré3tmoglichen Gerechtigkeit anzundhern. Nur wer sich eingestehen
kann, dass er/sie nicht immun ist gegentber den genannten Effekten, wird seine/ihre Entscheidun-
gen immer wieder reflektieren und aus einem anderen Blickwinkel hinterfragen kdnnen.

Leistungsbewertung im Diskurs

Am Ende des Entscheidungsprozesses steht immer eine Festlegung, die nicht frei von Subjekti-
vitat ist. Jedoch ermoglicht das Bewusstsein fiir die Grenzen der eigenen Objektivitat Offenheit fir
die Sichtweise der einzelnen Lernenden und fir einen Diskurs mit ihnen, in dem ihre Argumente
gehdrt und so aufgegriffen werden, dass sich die Wahrnehmung sowohl der Unterrichtenden als
auch der Unterrichteten erweitert und Raum bietet fur Entwicklung.

So betrachtet unterstitzt das Bewusstsein fur die Begrenztheit der eigenen Objektivitat eine Be-
wertungspraxis, die

% Nach: Paradies/Wester/Greving: Leistungsmessung und -bewertung. Berlin 2005
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- die eigenen Bewertungskriterien vermittelt,

- den Lernenden eine zunehmend sachgerechte Selbsteinschatzung und Selbststeuerung
ihres Lernprozesses ermaoglicht,

- den Vorgang des Bewertens (sei es als schriftliche Korrektur oder als miindliches Feed-
back) im Sinne eines ergebnisorientierten Austauschs zwischen Lehrenden und Lernen-
den beeinflusst.

Haben Lehrkréafte erst einmal das Podest der Unfehlbarkeit verlassen und sich auf der Ebene des
Austauschs von Kriterien und Argumenten platziert, kdnnen sie sich befreien vom beengenden
Zwang, lickenlos unanfechtbar korrigieren zu missen. Transparente Bewertungskriterien liefern
bei Bedarf auch die Grundlage fur gerichtsverwertbare Argumentation. Die Sicht der Schulerinnen
und Schuler kann Beriicksichtigung finden und den Ausgangspunkt fiir einen Diskurs bilden, in
dem sich Lehrkrafte mit Schulerinnen und Schilern Gber deren Leistungsentwicklung und ihre Ur-
sachen austauschen.

Dies bietet beiden Seiten eine wichtige Chance: Die Lernenden trainieren, ihren Entwicklungs-
stand und Mdglichkeiten der Optimierung genauer einzuschétzen. Und die Lehrkréafte erhalten
wichtige Hinweise auf die Rezeption ihres Unterrichts. In jedem Fall bieten Gesprache Uber die
Begrindung der Leistungsbewertung eine ausgezeichnete Méglichkeit, den Lernenden zu vermit-
teln, dass sie wahrgenommen werden und dass ihre Bemihungen Anerkennung finden.

Dies bedeutet nattrlich nicht, dass — nach den Regeln eines Bazars — die besten Noten an dieje-
nigen Lernenden gehen, die am geschicktesten verhandeln. Doch wenn solche Gespréache dazu
fuhren, dass Lehrkréfte die Sicht der Lernenden wahrnehmen und beriicksichtigen, dann kénnen
die Lernenden daraus neue Motivation schopfen und den Blick nach vorn richten.

Kriterienorientierte Bewertung

Leistungsbewertung wird jedoch haufig als Motivationskiller wahrgenommen. Dies hat sicherlich
mit der in Jahrzehnten verfestigten Praxis zu tun, die Noten auf der Basis der Anzahl der festge-
stellten Defizite zu ermitteln. Auch in Berlin kam z. B. dem sog. ,Fehlerquotienten” (nicht nur in den
sprachlichen Fachern) in der Vergangenheit eine Schlisselrolle bei der Bewertung zu.

Das Unbehagen tber diese Art der Leistungsmessung als einer Buchfilhrung der Unzulanglich-
keiten wurde bestétigt durch internationale Forschungsergebnisse, die stattdessen Leistungsbilan-
zen in Form von Can-do Statements verlangten. Auch die jahrzehntelange Praxis der internatio-
nalen Zertifizierungsinstitute in den Fremdsprachen demonstrierte, dass valide Leistungsbeurtei-
lung nicht auf Fehlerzahlen beruht, sondern auf der Beurteilung der erbrachten Leistung mit Hilfe
von Kiriterien.

Erstmalig wurden in den Vergleichsarbeiten (spater MSA) im Jahr 2005 in Englisch und Franzo6-
sisch fur das Schreiben Bewertungsraster verwendet, und es wurde auf das Z&hlen von Fehlern
verzichtet. Dieses Bewertungsraster, das auf den Standards der Rahmenlehrplane basiert, erwies
sich (trotz der allgemeinen Skepsis vor allem auf Seiten der Lehrkréfte) als tragfahig, so dass
diese Praxis bereits im ersten Zentralabitur 2007 fir Englisch und Franzésisch tbernommen
wurde. Zusatzlich zu Bewertungsrastern mit Deskriptoren flr die erwarteten Leistungen in den Be-
reichen Sprache und Inhalt stand hier auch bereits (erstmalig und bisher immer noch einzigartig im
Bundesgebiet) eine Online-Version dieser Bewertungskriterien zur Verfiigung. Mittlerweile kdnnen
unter www.klausurgutachten.de Klausur- und Abiturgutachten fur alle Facher der Sekundarstufe I
angefertigt werden.

Es erwies sich, dass die kriterienorientierte Bewertung keineswegs mehr Widerspriiche gegen
die Bewertung von Semesterklausuren und Abiturprifungen zur Folge hatte. Im Gegenteil, die Ak-
zeptanz der Bewertung durch die Schilerinnen und Schiler erhthte sich eher. Zusétzlich ergab
sich eine deutliche Arbeitserleichterung fiir die Lehrkréfte durch die Einfihrung der netzbasierten
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Bewertung (nach den Fremdsprachen ab 2008 fir die weiteren Facher der Sekundarstufe II). Und
in der Folge wurden auch fir die Leistungsbewertung in der Sekundarstufe | Fehlerquotienten ab-
geschafft und zunehmend Kriterienraster verwendet.

Transparente Leistungsbewertung als Grundlage selbstgesteuerten Lernens

Die Einfuhrung der kriterienorientierten Bewertung bedeutete nicht nur ein Umdenken vom defi-
zitorientierten Zahlen von Unzulanglichkeiten hin zur Beschreibung der erbrachten Leistung. Die
Festlegung von Kriterienrastern fur die erwartete Leistung erwies sich auch als nitzliche Basis fur
die Forderung von Transparenz in der Leistungsbewertung und im Unterricht insgesamt.

Bereits bei der Einflihrung in die kriterienorientierte Bewertung erhalten die Schilerinnen und
Schuler Kenntnis von den Maf3stdben, nach denen ihre Leistung gemessen wird. Fir die tagliche
Unterrichtspraxis ist es dadurch immer mehr zur Regel geworden, dass die Bewertungsraster her-
angezogen werden, wenn es um die Einschatzung schriftlicher Leistungen geht. Schilerinnen und
Schiler haben so die Méglichkeit, ihren Leistungsstand nicht erst aufgrund einer schriftlichen Pri-
fung einzuschéatzen. Sie kdnnen im taglichen Unterricht ihre Leistungen und die ihrer Mitschilerin-
nen und Mitschiler mit Bezug auf die Kriterienraster einordnen und beurteilen. Dies tragt nicht nur
Zu einem verbesserten Vermodgen der Selbsteinschatzung bei den Lernenden bei, sondern auch
zu einem entspannten Arbeitsklima, da die Diskussion um Leistungen in die Richtung eines sachli-
chen Diskurses gelenkt wird. Und dieser sachliche Diskurs bietet zusammen mit der Fahigkeit zur
Einschétzung der eigenen Leistungsentwicklung eine wesentliche Basis fur selbstgesteuertes Ler-
nen.

Bewertungsraster und individualisiertes Lernen

Die Praxis der Arbeit mit den Bewertungsrastern ist ein wichtiger Grund daftir, dass 2009 das
Prinzip der Selbsteinschatzung und der zunehmenden Selbststeuerung in einer Handreichung an-
gewandt wurde, die der Vorbereitung auf die schriftliche Abiturprifung in Englisch dient: Materia-
lien zum selbststandigen standardorientierten Lernen in der gymnasialen Oberstufe Englisch —
Text production (2009; erweiterte Neuauflage 2012; http://bildungsserver.berlin-branden-
burg.de/individualisierung_des_lernens.html).

Dem folgten weitere Handreichungen, die dem hier verwendeten Muster folgen: Mit Hilfe von
Kriterien erhalten Schilerinnen und Schiler die Méglichkeit zur Einschatzung ihres Leistungsstan-
des in Bezug auf wesentliche Aspekte der von ihnen erwarteten Leistung. Erganzt werden diese
Selbstbeurteilungsbdgen durch Hinweise und Tipps flir das selbststandige Arbeiten, was den indi-
vidualisierten Unterricht erleichtert.

So liegen fir die schriftliche Arbeit in den Fremdsprachen Franzdsisch und Spanisch Materialien
nach dem beschriebenen Muster vor (a.a.0.), und fur den ,Allgemeinen Teil" in der Sekundarstufe
Il (also die Unterrichtsleistungen, die nicht in Form von Klausuren erbracht werden) gibt es fir das
Fach Englisch eine entsprechende Handreichung (Materialien zum selbststandigen standardorien-
tierten Lernen in der gymnasialen Oberstufe —Englisch — classroom work (Allgemeiner Teil;
a.a.0.). Die 2010 urspringlich fur die Sekundarstufe | entwickelte Handreichung Selbststandige
Arbeit im mindlichen Unterricht (a.a.0.) mit Selbstbeurteilungsbdgen und Tipps zu den Themen
Unterrichtsgesprach, selbststandiges Arbeiten, Arbeit mit anderen und Arbeitstechniken wird mitt-
lerweile in Berlin und auch in anderen Bundesldndern an allen Jahrgangsstufen und Schulformen
(von der Grundschule bis zur gymnasialen Oberstufe) verwendet.

Auf Wunsch der Schulen wurde diese Handreichung (ebenso wie die zu classroom work fiir die
Sekundarstufe Il) erganzt durch Bewertungstabellen. Somit finden Lehrende und Lernende nicht
nur eine Ubersicht iber die wesentlichen Aspekte der geforderten Unterrichtsleistung. Dariiber
hinaus wird deren Bewertung in kriterienorientierten Rastern (ahnlich denen fur die schriftliche
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Leistung in der Sekundarstufe Il) fur die verschiedenen Schulformen bzw. Schulstufen (Integrierte
Sekundarstufe, Gymnasium, Sekundarstufe Il) transparent aufgeschlisselt. Sie liefern damit
ebenso eine Grundlage fir den Diskurs Uber die Komponenten der individuellen Leistungsent-
wicklung wie Uber deren Bewertung.

Transparente Leistungsbewertung und Leistungsdifferenzierung

Wie eingangs dargelegt, kann eine gerechte, der Leistungsentwicklung férderliche Bewertung nur
auf der Basis transparenter Kriterien erfolgen. Von der Klarheit und sachlichen Fundierung dieser
Kriterien hangt es wesentlich ab, ob Schilerinnen und Schiler Leistungsbeurteilung als willktrli-
chen Akt oder gar als Einschiichterung empfinden — oder ob sie darin das Ergebnis eines Beurtei-
lungsprozesses sehen, der fir sie nachvollziehbar ist. Die Frage der Subjektivitdt von Bewertung
verliert ihr Konfliktpotential, wenn diejenigen, die bewertet werden, Inhalt und Auslegung der Be-
wertungsgrundlagen kennen, erértern und erproben.

Insbesondere der leistungsdifferenzierte Unterricht innerhalb einer Lerngruppe (Binnendifferen-
zierung) in den Integrierten Sekundarschulen und Gemeinschaftsschulen kann ohne klar formu-
lierte Anforderungen fiir die jeweiligen Leistungsniveaustufen, ohne transparente Bewertungskrite-
rien, ohne Beobachtung des Lernprozesses und ohne Kommunikation tiber die Ergebnisse nicht
realisiert werden.

Marianne Necker-Zeiher, Sen BJW
Eva Weinert, Sen BJW

Der MSA am Berliner Gymnasium — (k)eine passende Form der
Leistungsbeurteilung

Ich wurde gebeten, fiir diese Broschire ein altes Thema zu reflektieren. Daftir habe ich eine
Uberschrift gewahlt, die kein Fragezeichen vertragt. Eigentlich ist auch eine Klammer unange-
bracht. Doch ohne diese fehlen am Ende der Uberschrift mindestens drei dicke Ausrufezeichen.
Und mit solchen wollte ich den Leser nicht gleich zum Beginn schocken. Ich setze sie aber an ei-
ner spateren Stelle. Der geneigte Leser wird sie nicht bersehen kénnen.

Doch nun zum Pladoyer: Der Mittlere Schulabschluss (MSA) an den Berliner Gymnasien ist ein
dauerhaftes Argernis fiir die Berliner Gymnasialschulleiter. Die Notwendigkeit einer Reform des
MSA sieht die Vereinigung der Oberstudiendirektoren des Landes (VOB) seit vielen Jahren. Be-
reits im November 2009 beschloss die VOB sinngemaR:

Der MSA sollte zukiinftig in Berlin wie allen anderen Bundeslandern fir die Gymnasiasten prinzi-
piell spatestens mit der Versetzungsentscheidung in die Qualifikationsphase der gymnasialen
Oberstufe und ohne den nur in Berlin Ublichen Prufungsablauf bestatigt werden.

Das Hauptargument fir diesen Beschluss war (und bleibt es noch heute): Der MSA passt zur Se-
kundarschule, aber nicht zum Gymnasium! Der Zuspruch zur Haltung der VOB in den Folgejahren
war grof3. Auch der Landeselternausschuss war auf der Grundlage der Erfahrungen - vor allem der
Gymnasiasten, die bereits in die zweijahrige Qualifikationsphase an den Berliner Gymnasien ein-
getreten sind - der Auffassung der VOB und schloss sich deren Beschlusslage an. Auch flr den
LEA ist offensichtlich: Ein Abschluss an jenen Schulformen, die nach der 10. Klasse ihre Schiiler
entlassen bzw. fur deren Schuler sich eine dreijahrige Oberstufe ab Jahrgangsstufe 11 (mit der
Einflhrungsphase in der Jahrgangsstufe 11) anschlief3t, kann nicht identisch sein mit dem Vorge-
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hen flr die Gymnasiasten, deren gesamter Bildungsgang auf ein Abitur am Ende der zweijahrigen
Qualifikationsphase ab der Jahrgangsstufe 11 ausgerichtet ist. Wem die Offensichtlichkeit der Pla-
doyerfuhrung nicht ausreicht, der braucht zusétzliche Argumente gegen einen MSA fir die Berliner
Gymnasiasten der Jahrgangsstufe 10 in der in Berlin derzeit Gblichen Form. Hier sind sie:

1.

Mit dem ersten Argument kdnnten die Ausfihrungen beendet werden, daher erwartet der
Leser zu Recht irgendwann in diesem Argument die angekundigten drei Ausrufezeichen.
Letztlich werde ich néamlich aufzeigen, dass Berlin Festlegungen der Kultusministerkonfe-
renz (KMK), die Grundlage fir eine gegenseitige Anerkennung sind, kontraproduktiv um-
setzt, vielleicht sogar - hier bedarf es einer juristischen Uberpriifung - dagegen verstofit.
Die KMK hat namlich in ihrer ,Vereinbarung zur Gestaltung der gymnasialen Oberstufe in
der Sekundarstufe II“ (Beschluss der KMK vom 07.07.1972 i.d.F. vom 02.06.2006) im Ab-
satz 5 ,Struktur der gymnasialen Oberstufe und Zugang“ geregelt:

,D.1 Die gymnasiale Oberstufe gliedert sich in eine einjahrige Einfuhrungsphase und eine
zweijahrige Qualifikationsphase. Dabei kann der Jahrgangsstufe 10 des Sekundarbe-
reichs | eine Doppelfunktion als letzter Schuljahrgang des Sekundarbereichs | und als
erster Jahrgang der gymnasialen Oberstufe zukommen.*

An allen Berliner Gymnasien hat die Jahrgangsstufe 10 eine solche Doppelfunktion. Es ist
damit vollig klar: Die Jahrgangsstufe 10 der Berliner Gymnasien gehdrt zur gymnasialen
Oberstufe!! Hier sind erst oder - je nach Betrachtung - schon zwei Ausrufezeichen ange-
bracht. Denn immer noch reden verantwortliche Bildungspolitiker in Berlin von einer zwei-
jahrigen Oberstufe oder einer dreijahrigen Oberstufe. Doch die gymnasiale Oberstufe ist
eben immer dreijahrig — an den Berliner Gymnasien umfasst sie die Jahrgangsstufen 10-12
und an den anderen Oberstufen die Jahrgangsstufen 11 bis 13. Diese Feststellung sollte
endlich zum Umdenken zwingen - auch bei der Formulierung des Berliner Schulgesetzes
und der entsprechende Rechtsvorschriften. Ich verzichte hier darauf, im Schulgesetz und
Vorschriften vorhandene eindeutig falsche Formulierungen im Zusammenhang mit der
gymnasialen Oberstufe zu zitieren.

Doch weiter in der KMK - Vereinbarung:

,5.2 Der Einfuhrungsphase der gymnasialen Oberstufe kommt beim Ubergang in die Qua-
lifikationsphase eine Bruckenfunktion zu. ... Die Lander stellen hierbei sicher, dass nur
solche Schulerinnen und Schiler in die Einfuhrungsphase aufgenommen werden, die
aufgrund ihrer Leistungen einen erfolgreichen Durchgang durch die Einfiihrungsphase
erwarten lassen. Erfolgt die Aufnahme in die Einfuhrungsphase auf der Grundlage des
Mittleren Schulabschlusses, so ist ein Gber den Mittleren Schulabschluss hinausgehender
Leistungsstand nachzuweisen.”

uUnd jetzt sind wir ganz nahe an den angekindigten drei Ausrufezeichen. Berlin konfrontiert
namlich die Gymnasiasten mit dem MSA in deren Einfihrungsphase!!! Da hilft es auch
nicht, eine Aufnahme allerdings und wohlgemerkt in die Qualifikationsphase mit dem MSA
und einen dariber hinausgehenden Leistungstand (ndmlich dem am Ende der Jahrgangs-
stufe 10 der Berliner Gymnasien) zu regeln.

Das Berliner Vorgehen ist kontraproduktiv fur die Berliner Gymnasiasten. Genau das ist es,
was Berliner Gymnasiasten, die in den letzten Jahren den MSA absolviert haben, und de-
ren Eltern erahnen: Der MSA suggeriert einen Vorbereitungsstand auf die Anforderungen in
der Qualifikationsphase, der mit dem wirklich erreichten wenig bis nichts zu tun hat.
Dadurch tragt der MSA auch dazu bei, dass es eine hdhere Rate an freiwilligen Ricktritten
am Ende des 2. Semesters an den Gymnasien gibt, was von der Verwaltung kritisiert wird.
Es wird eben durch den MSA am Ende der 10. Jahrgangsstufe ein falsches Bild erzeugt.
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Mit Blick auf die KMK-Vereinbarung gibt es tbrigens folgerichtig kein anderes Bundesland,
in dem es Priifungen zum MSA fur Gymnasiasten inhalts- und zeitgleich mit den Schiilern
der anderen Schulformen neben dem Gymnasium in der Jahrgangsstufe 10 gibt. Auch
diese Aussage ware nochmals drei Ausrufezeichen wert.

2. Beiden wenigen Berliner Gymnasiasten, die in den letzten Jahren den Ubergang in die
Kursphase der gymnasiale Oberstufe ab Klassenstufe 11 nicht bescheinigt bekommen ha-
ben, lag duRerst selten ein Scheitern am Prifungsteil im Zusammenhang mit den MSA -
Prifungen vor. Was zu beobachten war, ist ein Scheitern am Jahrgangsteil (d.h. den regu-
laren Zeugnisnoten am Schuljahresende der Jahrgangsstufe 10 des Berliner Gymnasiums).
Der Prufungsteil stellt fiir Gymnasiasten keine hinreichende Herausforderung dar und ist
deshalb fiir den Ubergang von Gymnasiasten in die zweijahrige Oberstufe verzichtbar.
Denn: Wer am Prifungsteil scheiterte, scheiterte auch immer am Jahrgangsteil. Der Pr-
fungsteil in seiner bisherigen Form ist Uberflissig.

3. Die Prifungsinhalte des MSA werden an den Berliner Gymnasien als nicht vorbereitend
auf das Abitur zwei Jahre spater und auf die bevorstehenden Anforderungen in der Qualifi-
kationsphase empfunden. So wird an den Gymnasien eingeschatzt: Das Niveau der schrift-
lichen MSA - Arbeiten liegt z.T. betrachtlich unter dem Niveau der verbindlichen Klassenar-
beiten an den Berliner Gymnasien in der Jahrgangsstufe 10. In den meisten der drei ge-
pruften Fachern Deutsch, Mathematik und 1. Fremdsprache ist der Uibliche Prufungsinhalt
bereits mit dem Lernstand der Gymnasien am Ende der Klassenstufe 9 erreicht worden.
Das kann auch nicht verwundern, wenn man das erste Argument zur Kenntnis nimmt.
Noch besorgniserregender ist: Die Inhalte der Jahrgangsstufe 10 an den Gymnasien wer-
den bei den derzeitigen Anforderungen im MSA gar nicht berticksichtigt. Das trifft z.B. fur
das Fach Mathematik auf die Exponential- und Logarithmusfunktionen und auf die Einfih-
rung in die Differentialrechnung zu, die Schwerpunkt des 2. Halbjahres der 10. Jahrgangs-
stufe an den Gymnasien sind. Dagegen binden die padagogisch vollzogenen Unterstit-
zungsmalnahmen im Vorfeld und in Vorbereitung des MSA eigentlich notwendige Unter-
richtszeiten fur die Vorbereitung der Qualifikationsphase in der Jahrgangsstufe 10 der
Gymnasien.

Gerade in den deutschen Bundeslandern, die bei PISA sehr erfolgreich abschneiden, ist es
Standard, dass alle Schuler der 10. Jahrgangsstufe auf3erhalb der Gymnasien an einer einheitli-
chen Prufung (ggf. in zwei Niveaustufen) teilnehmen. Sachsen z.B. hat eine einheitliche Prifung
fur alle Schiuler der séchsischen Oberschule - so heil3t dort seit nunmehr zwei Jahren die schon
Uber 20 Jahre bestehende zweite Séaule neben dem séchsischen Gymnasium. Diese von allen
sachsischen Oberschulern zu absolvierende Prufung dirfte mit Sicherheit dazu beitragen, dass die
sachsischen Oberschiler Prifungen als Normalitat ansehen, was wiederum zu allen PISA - Er-
gebnissen dieses Bundeslandes beitragen dirfte. Der PISA -Sieger Sachsen setzt damit mit einer
dem Berliner MSA &hnlichen Prifung ausschlie3lich einen Schwerpunkt auf die s&chsischen
Oberschulen, der einzigen Schulform neben dem sachsischen Gymnasium. Der Unterschied zu
Berlin ist offensichtlich: Hier waren 2013 von allen Teilnehmern an den Priifungen innerhalb des
MSA rund 53% Gymnasiasten. Doch von allen Berliner Gymnasiasten scheiterten nur unter 1% am
Prufungsteil, also den eigentlichen MSA — Prifungen. Dagegen scheiterten rund 3 % der Gymna-
siasten an den Jahrgangsnoten und kamen dadurch nicht in die Qualifikationsphase. Da dieser
Anteil den zuvor benannten umfasste, sind die Jahrgangsnoten die eigentlich von den Gymnasi-
asten zu bewaéltigenden Hirden! Berlin sollte sich fir die Gymnasiasten auf die Jahrgangsnoten
konzentrieren - so wie Sachsen: An den sachsischen Gymnasien kénnen alle Anforderungen des
durchgéngigen gymnasialen Bildungsganges von Klasse 5 (bis zu einem Abitur in der Jahrgangs-
stufe 12) qualitativ ohne unnétigen Ballast auch in der Jahrgangsstufe 10 mit deren Doppelfunk-
tion umgesetzt werden. Seit 20 Jahren. Und mit viel Erfolg.
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Die VOB schlagt seit vielen Jahren als eine mdgliche Alternative flr eine geforderte grundsatzli-
che Veranderung der Vorgehensweise in Berlin vor:

o Alle Schiiler der Sekundarschulen und der Gemeinschaftsschule sollen am MSA (ggf. auch
in zwei Niveaustufen) teilnehmen. Der MSA ist zum originaren Abschluss der Sekundar-
schule zu erklaren. Damit bleibt fiir die Schiler der Sekundarschulen und Gemeinschafts-
schulen der Verfahrensablauf bei einem den Anforderungen dieses Schultyps anzuglei-
chendem MSA wie bisher auch.

o Alle Berliner Gymnasiasten absolvieren im 1. Halbjahr der 10. Jahrgangsstufe eine
Prasentationsprifung (Prufung in besonderer Form) und eine mindliche Leistungstber-
prifung in der 1. Fremdsprache sowie zusatzlich schulinterne Vergleichsarbeiten in D, Ma,
1. Fs auf Klassenstufenbasis. Diese Vergleichsarbeiten beziehen sich auf die Schwer-
punktthemen der 9. und der schon vermittelten Schwerpunkte der 10. Jahrgangsstufe des
Gymnasiums. Sie werden gemeinsam mit den beiden anderen Komponenten separat als
funf die Facher- und Kursnoten der Jahrgangsstufe 10 ergdnzende Noten auf dem Halbjah-
reszeugnis ausgewiesen. Eine Anrechnung dieser Vergleichsarbeiten auf die Anzahl von je
mindestens vier Klassenarbeiten in den drei genannten Fachern in der Jahrgangsstufe 10
bleibt als Moglichkeit erhalten.

e Berliner Gymnasiasten, die auf dem Halbjahreszeugnis der Klassenstufe 10 keinen Ver-
merk Uber eine Versetzungsgefahr erhalten, bekommen den MSA mit dem Halbjahres-
zeugnis der Klassenstufe 10 bestatigt. Gleichzeitig erhalten sie eine Bestatigung, dass die
Jahrgangsstufe 10 am Gymnasium nun als Einfihrungsphase fortgesetzt wird. Diese er-
moglicht die Doppelfunktion der Jahrgangsstufe 10 im Sinne der KMK-Vereinbarung. Er-
halten Berliner Gymnasiasten dagegen zum Halbjahr 10 einen Vermerk Uber eine Verset-
zungsgefahr, wird gleichzeitig festgelegt, dass sie im 2. Halbjahr an allen Prifungen zum
MSA an einer Sekundarschule teilnehmen mussen, um die Aufnahme in die Einfihrungs-
phase endgliltig beschieden bekommen zu kénnen. Fir diese Teilgruppe muss dann indivi-
duell entschieden werden, ob ein direkter Ubergang in die Qualifikationsphase vollzogen
werden kann. In jedem Fall sollte die Teilnahme an den MSA - Priifungen an einer Sekun-
darschule fir Gymnasiasten geregelt werden, die die Jahrgangsstufe 10 am Gymnasium
wiederholen und bei der erstmaligen Belegung den MSA nicht erreicht haben.

Die Gelegenheit, Uberfliissiges abzuschaffen und Sinnvolles zu regeln, wurde in Berlin mehr-
fach verpasst. Ebenso wurde nun schon mehrfach die Gelegenheit ausgelassen, fir die Berliner
Gymnasiasten in der 10. Jahrgangsstufe passgenaue, von den Fachleuten vorgeschlagene und
von den Eltern befurwortete Veranderungen vorzunehmen. Doch es bleibt Wahrheit: Wir mus-
sen die Berliner Gymnasiasten in der Jahrgangsstufe 10 ernsthaft und mit dem Blick auf das,
was sie in der zweijahrigen Qualifikationsphase bevorstehend wird, fordern und sie nicht mit
Dingen konfrontieren, die mit ihren zu bewaltigenden Lerngegenstéanden in Hinblick auf ein
Abitur in der Jahrgangsstufe 12 nur sehr wenig zu tun haben. Der Sinn einer Priifung ist, dass
man sie besteht oder eben an ihr scheitert. Wenn aber fast keiner an ihr scheitert bzw. alle die
an ihr scheitern auch héhere Hirden nicht Gberspringen, dann reichen die héheren Hirden aus.

Moge dieser Artikel dazu beitragen, dass endlich Verdnderungen vorgenommen werden. Da
ich aber eher erwarte, dass nun von den Gegner notwendiger Veranderungen erneut z.B. auf
die Leistungen von Gymnasiasten in der schriftichen MSA - Arbeit in Mathematik an einigen
Gymnasien verwiesen werden wird, werden wohl noch weitere solcher Artikel geschrieben wer-
den mussen.*” Doch die eigentlichen Zusammenhange sollten nicht weiterhin aus ideologischen

37 An dem von mir geleiteten Rosa-Luxemburg-Gymnasium (RLG) sind seit der Einfilhrung des MSA im Jahr 2006 in der
Summe 905 Prifungsarbeiten in Mathematik innerhalb des MSA bewertet worden. Es wurden in 196 Fallen (22%) die
Note 1, in 470 Fallen (52%) die Note 2, in 179 Fallen (20%) die Note 3, in 53 Fallen (6%) die Note und in nur sieben
Fallen die Note 5 erteilt. Dieses Ergebnis liegt signifikant iber dem Ergebnis der in der Jahrgangsstufe 10 geschriebenen
Klassenarbeiten in Mathematik (und zwar mit mehr als zwei Standardabweichungen). Alle sieben Schiiler, die fur ihre
MSA - Arbeit in Mathematik die Note 5 erhalten haben, scheiterten nicht wegen dieser Note hinsichtlich des gesamten
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Grinden ausgeblendet werden.

Mdoglicherweise ist es aber auch so, dass das Faktische endlich die notwendigen Verénderun-
gen hervorbringen wird. Zum Faktischen kénnten zwei Vorgénge werden:

e Durch ein Gericht wird in einem konkreten Klagefall (z.B. der Familie eines Gymnasiasten,
der am MSA gescheitert ist und dem verwehrt wird, im Folgejahr die Einfihrungsphase an
einer ISS zu besuchen) festgestellt, dass die Argumentation in 1 korrekt ist

¢ Im Sommer 2014 wird es zum ersten Mal die Méglichkeit eines Vergleichs des MSA an den
Berliner Sekundarschulen, die dann alle bis in die Jahrgangsstufe 10 hochgewachsen sein
werden, mit dem MSA an den Berliner Gymnasien geben. Man wird dann sehen, wie viel
Prozent der Berliner Sekundarschiiler tiberhaupt am MSA teilgenommen haben und wie
deren fachliches Abschneiden im Vergleich zu den Gymnasiasten zu werten ist. Wenn
dann, wie zu vermuten ist, zum ersten Mal die zukunftsweisende Schulstruktur Berlins mit
dem eingefiihrten ,Zwei-Saulen-Modell* durch Zahlen belegt in der Kritik stehen wird, viel-
leicht kommt man ja dann endlich auf die Einsicht, dass es die Ausgestaltung des ,Zwei-
Saulen-Modells* ist, die dieses gefahrdet.

Der MSA muss endlich der Sekundarschule als Maf3stab fiir den Stand der Qualifikation ihrer
Absolventen der Jahrgangsstufe dienen — denen, die Sekundarschule verlassen und denen, die
im darauffolgenden Schuljahr die gymnasiale Oberstufe beginnen! Am Gymnasium hat er in
seiner jetzigen Form nichts verloren, alle Gymnasiasten befinden sich namlich (spatestens im 2.
Halbjahr) der Jahrgangsstufe 10 schon in der Oberstufe

Ralf Treptow, Schulleiter des Rosa-Luxemburg-Gymnasiums,
Vorsitzender der Vereinigung der Oberstudiendirektoren des Landes Berlin (VOB)

Differenzierung und Leistungsbeurteilung an der Integrierten
Sekundarschule

Alle Schulformen sind unabweisbar auf eine Leistungsbeurteilung angewiesen. An allen Ober-
schulen ist diese Leistungsbeurteilung bis heute untrennbar mit der Vergabe von Noten verbun-
den.

Noten sind eine wichtige Ruckmeldung fur Eltern und Schiler, zeigen sie doch den momentan er-
reichten Lernstand, den Leistungsstand in der Gruppe und die individuellen Lernfortschritte.

Noten dienen als Selektionskriterium und damit — im positiven Fall — als Kriterium zu weiterem
sozialen Aufstieg. Sie ermdglichen dariiber hinaus aber auch die Kontrolle von Lehrern und gan-
zen Schulsystemen, bei einer Veroffentlichung sollen sie gar das Leistungsvermdgen einer Schule
aufzeigen. In Zeiten, in denen durch 6ffentlichen Vergleich von Prifungsergebnissen ein Ranking
unter den Schulen erméglicht wird, wird diese Funktion zunehmend kritisch gesehen.

Ganz unzweifelhaft kbnnen Noten fir Kinder ein Anstol3 sein, sie kdnnen aber umgekehrt ge-
nauso zu Angst und hinderlichem, auch krank machendem Druck fuhren.

Eine Disziplinierungsfunktion schlief3t das Berliner Schulgesetz ausdrticklich aus. Und da nun an
den neuen Integrierten Sekundarschulen (ISS) das Sitzenbleiben so gut wie abgeschafft ist, tau-
gen sie auch kaum dazu, eine solche Funktion noch zu erfillen.

MSA. Die ganz wenigen Schiler am RLG, die seit 2006 nicht in die Jahrgangsstufe 11 versetzt wurden, scheiterten
ausschlieBlich an ihren Jahrgangsnoten.
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Wie sieht es unter diesen Gegebenheiten mit der Leistungsbewertung in der neuen Berliner
Schullandschaft an den neu geschaffenen ISS aus? Welche Funktion kommt ihr im Rahmen eines
Jindividualisierten und differenzierten Lernens" noch zu? Da Noten die Schuler nach wie vor durch
ihre gesamte Schulzeit begleiten, pragen sie natirlich die eigene Wahrnehmung und die Selbst-
einschatzung des eigenen Leistungsvermogens. Und diese Fahigkeit zur Selbsteinschatzung vor
allem soll in den ISS verstarkt angeregt werden.

Die Suche nach alternativen, sowohl differenzierten als auch lernforderlichen Formen der Leis-
tungsbeurteilung ist daher wesentlicher Bestandteil dieser neuen Schulform. Und hier will sie — im
Vergleich zum Gymnasium — anders sein.

Das Zauberwort fur die ISS heil3t Differenzierung. Und dieses Zauberwort hat es in sich, sind
doch viele Aspekte bis heute nur unzureichend geklart. Jede ISS kann fiur sich entscheiden, ob sie
— neben der in jedem Fach und in jedem Kurs sowieso notwendigen Binnendifferenzierung — eine
auRere Differenzierung zumindest in Deutsch, Englisch, Mathematik und den Naturwissenschaften
einfuhrt. Fir die aul3ere Differenzierung sieht das Schulgesetz zwei Niveaustufen - G(rund)- und
E(rweiterungs)kurse - vor. Dies ist eine wichtige Veranderung gegeniiber dem FEGA-System der
friheren Gesamtschulen, das eine auf3ere Differenzierung in vier Niveaustufen ermdglichte. Zwar
kénnen auch heute noch Kurse unterhalb des G-Niveaus oder oberhalb des E-Niveaus ausgeglie-
dert werden, aber bewertet wird nur noch auf E- bzw. G-Niveau. Und neu ist auch, dass die Diffe-
renzierung innerhalb einer Lerngruppe vorgenommen werden kann, also nicht zwingend getrennte
Lerngruppen nach Niveaustufen eingerichtet werden mussen. Die neben den ISS bestehenden
Gemeinschaftsschulen verzichten durchgéngig auf eine auRere Fachleistungsdifferenzierung. Fur
die friheren Real- und Hauptschulen ist die nach Niveaustufen differenzierte Beurteilung ein vollig
neues Terrain, aber auch die ehemaligen Gesamtschulen missen vieles neu klaren. Und die Um-
setzung des neuen Differenzierungs- und Benotungskonzepts hat ihre Tlcken.

Von der Idee her sollen in den beiden Niveaustufen wie in der friheren Gesamtschule Schi-
ler_innen — entsprechend ihrem Leistungsniveau — individueller unterrichtet und beurteilt werden.
Bei einem Abfallen der Noten und rechtzeitiger Riickstufung in einen G-Kurs sollen Demotivation
durch schlechte Noten sowie Angst und der oben erwahnte negativ wirkende Druck vermindert
werden. Umgekehrt kann der mogliche Aufstieg in einen E-Kurs motivationssteigernd wirken, be-
stimmt doch die Anzahl der E-Kurse, ob man zur Prifung zum Mittleren Schulabschluss zugelas-
sen wird oder die Berechtigung zum Ubergang in die gymnasiale Oberschule erlangt. Auf dem
Zeugnis werden in allen leistungsdifferenzierten Fachern die Leistungen sowohl auf E- als auch
auf G-Niveau ausgewiesen. Dies dient der Transparenz, macht die Lektlre der Zeugnisse flr Au-
Renstehende allerdings noch erheblich komplizierter.

Die Senatsbildungsverwaltung hat darauf verzichtet, fur die ISS ein gemeinsames verbindliches
Differenzierungskonzept vorzugeben. So mussten im vergangenen Schuljahr alle ISS ein schulei-
genes Differenzierungskonzept erarbeiten, das Bestandteil des jeweiligen Schulprogramms wurde.
Nach Verabschiedung durch die Schulkonferenz oblag die endgultige Genehmigung der Schulauf-
sicht. Erst nach dieser Genehmigung war das Differenzierungskonzept verbindlich fir die jeweilige
Schule und damit einklagbar fir alle Eltern.

In einer Handreichung der Senatsverwaltung ,Thema Individuelles Lernen, Differenzierung und
Leistungsuberprifungen” heildt es dazu, dies seien ,Meilensteine der Unterrichtsentwicklung®.

Diese Meilensteine kann man nun aber etwas genauer betrachten:
1. Unterschiede in der Leistungsbewertung der Schulen:

Es gibt keine verbindlichen Vorgaben dafir, mit welchen Leistungen eine Schule ihre Noten-
punkte zwischen 0 und 15 vergibt. Dieser Verzicht auf eine Vorgabe wird begriindet mit den
sehr unterschiedlichen Lernvoraussetzungen in den verschiedenen ISS, die eine einheitliche
Festlegung nicht zulieBen und nur eine Fiktion von Vergleichbarkeit darstellen wiirden. So
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kann die eine Schule mit 50% einer erwartbaren Leistung 5 Punkte, die andere 4 oder die
dritte auch 6 Punkte vergeben. Von Bedeutung kann dies vor allem dann werden, wenn es
um den MSA oder die Zulassung zur Oberstufe geht, denn hier spielen Durchschnittswerte
der Noten eine herausragende Rolle.

2. Unterschiedliches Auf- und Abstufen von Kindern an den Schulen:

Es ist den Schulen Uberlassen, mit welchen Leistungen sie die Schiler auf- bzw. absteigen
lassen. Erst am Ende der 9. Jahrgangsstufe sind feste Punktwerte vorgegeben, um zumindest
hier eine Vergleichbarkeit herzustellen, ist doch die Anzahl der E-Kurse von Bedeutung fir
den erreichten Abschluss. Da aber die Leistung der flr den Aufstieg notwendigen 9 Punkte
nicht verbindlich vorgegeben ist, kann es auch hier zu Verzerrungen zwischen den Schulen
kommen. Es bleibt abzuwarten, ob dies ein wirkliches Problem darstellt oder ob sich die Leis-
tungsanforderungen letztlich auch ohne zentrale Vorgaben angleichen. Der erste Jahrgang
der ISS befindet sich gerade jetzt in der entscheidenden 10. Stufe. Noch liegen keine Ergeb-
nisse vor, die einen Vergleich und eine abschlieende Wertung erlauben wirden.

3. Unterschiedliche Ausstattung der Schulen mit Fachlehrern:

Wer einmal ein sogenanntes ,Casting” von Lehrkraften miterleben musste, bei dem zu Beginn
eines Schuljahres die neuen Lehrer auf die Schulen verteilt werden, der weil3, dass es in Ber-
lin Schulen gibt, die extreme Probleme haben, ausreichend Fachlehrer zu bekommen, die ein
auf verschiedene Niveaustufen differenziertes Unterrichts- und Beurteilungssystem ermogli-
chen. Vor allem in den Mangelfachern Mathematik und Physik, aber auch in anderen Fachern
bleibt eine Reihe von ISS, besonders die ohne eigene Oberstufe und in Randlagen der Stadt,
oft unbericksichtigt, weil sich die wenigen Lehrkrafte fur die ihnen attraktiver erscheinenden
Schulen entscheiden. Wie aber soll eine Schule, die vielleicht nur Gber einen einzigen ausge-
bildeten Fachlehrer in Physik verfiigt, ein zeitgleiches Unterrichtsangebot auf verschiedenen
Niveaustufen organisieren? Und was bedeutet das fur die Umsetzung ihres mit enormem Auf-
wand entwickelten schuleigenen Differenzierungskonzepts?

Naturlich kann eine Schule auch auf die aul3ere Differenzierung verzichten und damit in allen Fa-
chern binnendifferenziert arbeiten. Das bietet sich vor allem an, wenn die Schilerzahlen gar nicht
zulassen, dass ein entsprechender Kurs eingerichtet wird. Und die Gemeinschaftsschulen lehnen
eine auliere Differenzierung ganzlich ab, weil sie eine Fortsetzung des auf soziale Selektion zie-
lenden gegliederten Schulwesens sei.

Wo aber liegen die Probleme, wenn ausschlief3lich binnendifferenziert unterrichtet und beurteilt
wird? Die meisten Kollegen und Kolleginnen sehen sich schon aus arbeitsékonomischen Griinden
nicht in der Lage — neben der intensiven Erziehungs- und Unterrichtsarbeit — noch die erforderliche
Zeit fur die Entwicklung unterschiedlichster Arbeitsmaterialien, Selbstlernarbeitsblatter und -mate-
rialien sowie fur Klassenarbeiten mit unterschiedlichen Schlisselniveaus aufzubringen. Fir die
Klassenarbeiten hat jede Schule in ihrem Differenzierungskonzept individuell — jeweils fur das G-
und E-Niveau — festgelegt, wie viel Prozent der Aufgaben welchem Schliisselniveau entsprechen
mussen.

Wenn man bedenkt, dass durch den Verzicht auf das Sitzenbleiben nun in der 10. Jahrgangs-
stufe Schiler auf dem Stand der 9. Jahrgangstufe auf den Berufsbildungsabschluss vorbereitet,
andere auf dem Stand der 10. Jahrgangsstufe auf den MSA oder die erweiterte Berufshildungs-
reife und wiederum andere auf den Ubergang in die gymnasiale Oberstufe gleichermafen vorbe-
reitet werden mussen — von Kindern, die mit Férderbedarf inklusiv beschult werden sollen, noch
ganz abgesehen — dann gleicht eine solche Leistung schon ein wenig an Wunderheilung. Und die
Notengebung muss natirlich die Kompetenzentwicklung eines Kindes zum einen individualisiert
beurteilen, zum andern aber auch einen Bezugsrahmen fir Vergleichbarkeit gewéhrleisten.
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Seitens der Senatsverwaltung wurde im Rahmen der Einfuhrung der ISS und in den Jahren da-
nach viel in die Lehreraus- und -weiterbildung investiert, nun muss Utberprift werden, ob und wo
noch nachjustiert werden muss.

Und so bleibt sicherlich noch viel zu tun, damit die gute Idee der Integrierten Sekundarschule mit
einer Durchlassigkeit bis zum Abitur auch umgesetzt wird. Denn ,eine Schule fur alle” ist aus unse-
rer Sicht ein wichtiges Ziel und bedarf daher einer standigen Optimierung ihrer Bedingungen.

Stephan Zapfe, Leiter der Carl-Zeiss-Schule
Klaus Brunswicker, Leiter der Sophie-Scholl-Schule

Umgang mit Schulleistungsdaten in Berliner Schulen
Erste Ergebnisse aus der ,Zweiten Runde Schulinspektion in Berlin*

Seit August 2011 lauft in Berlin die ,Zweite Runde Schulinspektion®. In den Schuljahren
2011/2012 und 2012/2013 wurden insgesamt 240 Schulen inspiziert, darunter 16 berufliche Schu-
len, 104 Grundschulen, 60 Integrierte Sekundarschulen, 19 Schulen mit sonderpadagogischem
Forderschwerpunkt und 41 Gymnasien. Die nachfolgenden Daten und Aussagen beziehen sich auf
Grundschulen, Integrierte Sekundarschulen und Gymnasien, da aus den Daten fir die beiden an-
deren Schularten keine verlasslichen Schlussfolgerungen gezogen werden kénnen.

Seit dem Schuljahr 2005/2006 sammelt die Berliner Schulinspektion Informationen zum Umgang
der Schulen mit Ergebnissen aus Lernausgangslagenuntersuchungen, Vergleichsarbeiten und Ab-
schlussprifungen. Dartiber hinaus wird untersucht, ob und wie die Schulen mit Schullaufbahnda-
ten wie zum Beispiel Ubergangsempfehlungen von der Grundschule in weiterfiihrende Schulen
und bei letzteren mit Abschlussquoten oder auch Fehlzeiten umgehen. Indikatoren zu diesen Fra-
gestellungen sind im Qualitatsmerkmal 1.1 des Qualitatstableaus der Berliner Schulinspektion ver-
ortet und fithren zu einer zusammenfassenden Bewertung von A (stark ausgepragt) bis D
(schwach ausgepréagt). In der Gesamtbetrachtung kann als erfreulich verbucht werden, dass der
Anteil der Schulen, die hier eine A- oder B-Bewertung erzielt haben, von 70 % im Schuljahr
2005/2006 auf 85 % in den Schuljahren 2011/2012 und 2012/2013 (vgl. Tabelle 1) gestiegen ist.
Das bedeutet, dass die Bereitschaft der Schulen, sich in mit Schulleistungs- bzw. Schullaufbahn-
daten auseinanderzusetzen, innerhalb von 6 Schuljahren um 15 % gewachsen ist.

1.1 Schulleistungsdaten und Grund- .
Schullaufbahn schulen ISS Gymnasien | Gesamt
i 60 20 18 98
A (stark ausgepragt) Anzahl 58.3% 33.3% 45.0% 48.3%
. 32 27 15 74
B (eher stark ausgepragt) Anzahl 31.1% 45.0% 37.5% 36.5%
N 9 11 6 26
C (eher schwach ausgepragt) | Anzahl 8.7% 18,3% 15.0% 12.8%
D (schwach ausgepragt) Anzahl 2 2 1 o
geprag 1,9% 3,3% 2,5% 2,5%
103 60 40 203
Gesamt Anzahl 100,0% |  100,0% |  100,0% | 100,0%

Tabelle 1: Verteilung der Bewertungen des Qualitatsmerkmals 1.1 ,Schulleitungsdaten und Schul-

laufbahn“
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Um fur die Kompetenzentwicklung der Kinder und Jugendlichen geeignete MaRnahmen ableiten
bzw. die Schilerinnen und Schiiler gezielter auf Abschlussprifungen vorbereiten zu kénnen,
bedarf es im Idealfall einer differenzierten Analyse der vorhandenen Ergebnisse. Der Grad der
Thematisierung oder Analyse der Ergebnisse in den Schulen, z. B. in Fachkonferenzen, Jahr-
gangsteams oder auf Klassenebene ist sehr unterschiedlich ausgepragt und reicht von nicht statt-
findenden Auseinandersetzungen mit den Daten bis hin zu detaillierten Fehleranalysen auf Aufga-
benebene. Insgesamt kann man festhalten, dass eine umfassend gewinnbringende Auswertung
vorhandener Daten in 40 % der Grundschulen und Integrierten Sekundarschulen und 55 % der
Gymnasien erfolgt. (Bewertung , trifft zu“, vgl. Tabelle 2).

Die Mitarbeiter/innen der Schule analy-
sieren _regelmars_lg die Er_geb_nlsse der Grund- 1SS Gymnasien | Gesamt
Vergleichs-arbeiten sowie die schulen
Schulleistungsdaten.
, 41 23 22 86
trifft zu Anzahl 39,8% 39,7% 55,0% |  42,8%
, 39 20 13 72
trifft eher zu Anzahl 37.9% 34.5% 32,5% 35,8%
_ _ 22 13 4 39
trifft eher nicht zu Anzahl 21.4% 22 4% 10,0% 19,4%
e 1 2 1 4
trifft nicht zu Anzahl 1.0% 3,4% 2,5% 2,0%
103 58 40 201
Gesamt AL 100,0% 100,0% 100,0% | 100,0%

Tabelle 2: Verteilung der Bewertungen des Indikators zur Analyse von Ergebnissen aus Ver-
gleichsarbeiten und Prufungen

Die beste Auswertung oder Analyse bleibt ohne Wirkung, wenn aus ihr nicht Ziele und MafZnah-
men abgeleitet werden, die geeignet erscheinen, die Kompetenzentwicklung der Lernenden zu
fordern bzw. die Abschlussquoten zu verbessern. Auch hier zeigen sich in den drei betrachteten
Schularten deutliche Unterschiede in zweierlei Hinsicht: einerseits genief3en nicht alle Daten die
gleiche Akzeptanz in den Schulen, andererseits sind die eingeleiteten Malinahmen sehr unter-
schiedlich.

In knapp 90 % der Grundschulen fuhrt die Lernausgangslagenuntersuchung zu Malinahmen wie
Zuteilung zum Forderunterricht, gezielter individueller Zuwendung im Unterricht oder differenzier-
ten Wochenplanen, in denen die zu bewadltigenden Aufgaben speziell auf die Kinder ausgerichtet
sind. Die Ergebnisse aus den Vergleichsarbeiten (VERA 3, vgl. Tabelle 3) fiihren jedoch nur in
knapp 50 % der Schulen zu solchen MaRRhahmen. Die Grinde dafir liegen auf der Hand: VERA 3
ist nicht in allen Grundschulen als geeignetes Instrument zur Standortbestimmung auf Grundlage
der Bildungsstandards gleichermalRen akzeptiert. Haufig werden die Aufgaben als ,zu schwierig"
empfunden und insbesondere in ,Brennpunktschulen” hélt man diese Art von Vergleichsarbeiten
fir wenig aussagekréaftig, wenn beispielsweise in den Bereichen Deutsch-Lesen 90 % und mehr
der Kinder lediglich die Kompetenzstufe 1 erlangen. Ein weiterer Grund fur das Nicht-Nutzen der
VERA 3-Ergebnisse ist bisweilen jedoch auch ein gering ausgeprégtes Verstandnis, welcher
Handlungsbedarf aus den Befunden abzuleiten ist und wie dieser in die Tat umgesetzt werden
kann. Dabei zeigt sich nach den Erfahrungen der Inspektionsteams, dass die vom 1SQ (Institut fir
Schulqualitét der Lander Berlin und Brandenburg e. V.) zur Verfugung stehenden Materialien zur
Interpretation und Weiterarbeit mit den Ergebnissen aus VERA kaum genutzt werden.

Ein &hnliches Phanomen zeigt sich in den weiterfihrenden Schulen. Auch hier ziehen die Be-
funde aus VERA 8 seltener innerschulische MaRnahmen nach sich als die Erkenntnisse aus der
Lernausgangslagenuntersuchung und den Abschlusspriifungen zum MSA und dem Abitur (vgl.
Tabelle 3). Wenngleich die Fallzahlen fur die Integrierte Sekundarschule in Tabelle 3 nicht repra-
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sentativ sind (die MSA-Priflinge stammen noch aus der alten Schulart), so dhneln sie doch denen
der Gymnasien. In beiden Schularten ist die Bereitschaft, MaRnahmen aus den Abiturprifungen
und denen zum mittleren Schulabschluss abzuleiten, deutlich ausgepragter als aus den Ergebnis-
sen von VERA 8. Die Ergebnisse aus der Lernausgangslagenuntersuchung zu Beginn des 7.
Jahrgangs dienen in den Sekundarschulen haufig der Zuteilung der Schilerinnen und Schuler in
leistungsdifferenzierte Kurse und an den Gymnasien ggf. der Zuteilung von Férderunterricht oder
sie ziehen innerschulische Nachhilfeangebote nach sich. Der Umgang der Schulen mit den Ergeb-
nissen aus Abschlussprifungen liegt eindeutig in gezielten Vorbereitungen auf die Prifungen und
reicht von z. B. verstarkten Prasentationsiibungen, gezieltem Uben bestimmter mathematischer
Aufgabenstellungen bis hin zu Probepriifungen. Fur zwei Drittel beider Schularten gilt, dass sie
Prifungsergebnisse ernst nehmen und den zukinftigen Priflingen zahlreiche Unterstiitzungsan-
gebote bereitstellen, um zu einem bestmaéglichen Abschluss zu gelangen.

Die Mitarbeiter/innen der Schule leiten
Ziele und MaRnahmen ab aus der Grund- 1SS Gymnasien | Gesamt
Analyse schulen
...der Lernausgangslage
, 58 18 16 92
trifft zu Anzahl 56,9% 31,0% 39,0% |  45,8%
, 33 20 10 63
trifft eher zu Anzahl 32.4% 34.5% 24 4% 31,3%
, , 10 12 10 32
trifft eher nicht zu Anzahl 9.8% 20.7% 24 4% 15,9%
— 1 8 5 14
trifft nicht zu Anzahl 1.0% 13,8% 12,2% 7,0%
. . Grund- .
...den Vergleichsarbeiten (Vera 3) ISS Gymnasien | Gesamt
schulen
. o5 25
trifft zu Anzahl 24.3% 24,3%
. 26 26
trifft eher zu Anzahl 25.2% 25,2%
. . 43 43
trifft eher nicht zu Anzahl 41,7% 41,7%
trifft nicht zu Anzahl o y
8,7% 8,7%
: . Grund- .
...den Vergleichsarbeiten (Vera 8) ISS Gymnasien | Gesamt
schulen
. 9 9 18
trifft zu Anzahl 15,3% 23,7% 18,6%
. 10 9 19
trifft eher zu Anzahl 16,9% 23,7% 19,6%
. : 32 15 a7
trifft eher nicht zu Anzahl 54.2% 39,5% 48,5%
e 8 5 13
trifft nicht zu Anzahl 13,6% 13,2% 13,4%
...dem mittleren Schulabschluss (MSA) irhuur;sr_] ISS Gymnasien | Gesamt
, 20 19 39
trifft zu Anzahl 40,8% 47,5% 43,8%
' 14 8 22
trifft eher zu Anzahl 28.6% 20,0% 24,7%
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' ' 13 8 21
trifft eher nicht zu Anzahl 26.,5% 20,0% 23,6%
- 2 5 7
trifft nicht zu Anzahl 4.1% 12,5% 7.9%
...des Abiturs. Grund- ISS Gymnasien | Gesamt
schulen
_ 4 14 18
trifft zu Anzahl 44,4% 35,0% |  36,7%
_ 4 20 24
trifft eher zu Anzahl 44,4% 50,0% 49.0%
_ _ 0 4 4
trifft eher nicht zu Anzahl 0% 10,0% 8,2%
- 1 2 3
trifft nicht zu Anzahl 11,1% 5,0% 6,1%

Tabelle 3: Verteilung der Bewertungen der Indikatoren zur Ziel- und MaRnahmenableitung aus Er-
gebnissen von Lernausgangslagenuntersuchungen, Vergleichsarbeiten und Prifungen

Fazit

Die Bereitschaft der Schulen, sich mit der Vielzahl an Daten aus Lernausgangslagenuntersu-
chungen, Vergleichsarbeiten und Abschlusspriifungen zu befassen, diese zu analysieren, Hand-
lungsbedarf ab- und MalRnahmen einzuleiten, ist in den letzten Jahren gestiegen. Nicht alle der
Schule zur Verfiigung stehenden Daten werden jedoch gleichermal3en genutzt. So fallt sowohl den
Grundschulen als auch den weiterfihrenden Schulen der Umgang mit den an den Bildungsstan-
dards orientierten Vergleichsarbeiten schwer. Bisweilen wird die Diagnosequalitat bezweifelt oder
aber der Nutzen fur eine mogliche Weiterarbeit wird als gering eingeschatzt. Im Gegensatz dazu
werden die Lernausgangslagenuntersuchungen im Sinne individueller Férderangebote in allen
Schularten recht gut genutzt und Ergebnisse aus Abschlussprifungen werden zum Anlass ge-
nommen, zukinftige Priflinge noch gezielter auf die Prifungen vorzubereiten.

Fur alle Schularten gilt nach den Erfahrungen von nunmehr 1000 Inspektionen in Berlin, dass die
vorhandenen Daten nur auf3erst selten zum Anlass genommen werden, tber die Unterrichtsquali-
tat nachzudenken oder gar didaktisch-methodische Interventionen oder Innovationen einzuleiten.
So bleibt es nach wie vor eine zentrale Aufgabe von Lehreraus-, -fort- und -weiterbildung, die
Lehrkrafte im Sinne einer systematischen Unterrichtsentwicklung darin zu unterstitzen, ihre diag-
nostischen Méglichkeiten auf Grundlage vorhandener Daten zu erweitern und ihnen Mdglichkeiten
und Wege aufzuzeigen, auf differenzierten Ergebnisanalysen Handlungsbedarf ab- und Maf3nah-
men einzuleiten.

Detlef Ehrhardt, Sen BJW

Leistungsbewertung und Differenzierung

Differenzierung ist im Zuge wachsender Heterogenitat der Schilerschaft ein wichtiges Thema
geworden. Im Folgenden wird dargestellt, wie Differenzierung sich in Modellen und Konzep-
ten der Leistungsbewertung verwirklichen lasst, und zwar sowohl in der Integrierten Sekundar-
schule als auch im Gymnasium.
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In den Klassen der Integrierten Sekundarschule lernen Schilerinnen und Schiler bekanntlich auf
unterschiedlichen Niveaus. Einige Schulen setzen das Prinzip der &uf3eren Differenzierung um,
d.h. es gibt jeweils Lerngruppen auf dem Grund- und auf Erweiterungsniveau (G und E). Es gibt
aber auch eine Reihe von Schulen, in denen der Unterricht binnendifferenziert angeboten wird. In
diesen lernen Schulerinnen und Schiler gemeinsam. Sie entscheiden selbst, auf welchem Niveau
und auf welchen Wegen sie Aufgaben bearbeiten. Das Lernangebot enthélt entsprechend eine
Vielfalt an Zugangsweisen und Anforderungen.

Verbindlich vorgeschrieben ist die Entscheidung fir eine Differenzierungsform im 827 der Sek.I-
VO (in der Fassung vom 16.10.2013). Sie betrifft die Facher Mathematik und erste Fremdsprache
in der 7. Jahrgangsstufe sowie Deutsch und die Naturwissenschaften in der 9. Jahrgangsstufe.
Schulen mit innerer Differenzierung legen dafiir der Schulaufsicht ein Konzept vor.

Fur die Bewertung der Schilerleistung hat die innere Differenzierung zur Folge, dass Aufgaben
auf unterschiedlichen Niveaus (G und E) zu stellen und zu kennzeichnen sind (820, Abs. 3, Satz
2). Die Schiulerinnen und Schiiler wahlen dann selbst aus, welche Aufgaben sie bearbeiten.

In der Praxis sind fiir Differenzierung grundsétzlich verschiedene Zugange® méglich. Aufgaben
lassen sich differenzieren nach

a) Quantitat: es werden Zusatzaufgaben angeboten;

b) Anforderungsstufen: es werden Aufgaben mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden ge-
stellt, z.B. ansteigend nach dem Modell der Leistungsprogression bzw. differenziert nach
Fundamentum und Additum;

¢) Methodenvarianz: unterschiedliche Lernzugénge werden erméglicht und damit individuelle
Wahrnehmungs-, Erfahrungs- und Verarbeitungsweisen bericksichtigt, z.B. abstrakte und
konkrete;

d) thematisch-inhaltliche Varianz: unterschiedliche Interessen und Neigungen werden z.B.
durch Wahlaufgaben angesprochen;

e) Lernhilfen: Strukturhilfen, zusatzliche Aufgaben oder auch Nachschlagewerke werden
angeboten und in der Funktion des ,Scaffoldings” verwendet.

Im Bereich der Leistungsbewertung sind verschiedene Mdglichkeiten kombinierbar:

Die quantitative Differenzierung a) kann z.B. mit b) den Anforderungsstufen kombiniert werden.
Dieses Modell der Leistungsprogression® bildet sich in den Priifungsaufgaben ab, die zum Errei-
chen der Abschlisse der erweiterten Berufsbildungsreife (eBBR) und des Mittleren Schulabschlus-
ses (MSA) am Ende der Jahrgangsstufe 10 fihren. Zugrunde liegt ein integriertes Konzept, d.h.
eine Prufungsarbeit enthalt sowohl eBBR- als auch MSA-Aufgaben. Letztere sind durch einen
Stern gekennzeichnet. Der eBBR-Abschluss wird voll erreicht, wenn zwei Drittel aller Aufgaben
geldst sind, dazu kdnnen auch Aufgaben auf dem MSA-Niveau gehdren. Die Bewertungsmali-
stabe fir beide Niveaus sind unterschiedlich, ebenso die Bestehensgrenzen. Im Aufgabenbeispiel
fur das Fach Deutsch etwa sind insgesamt 120 Punkte erreichbar, 80 Punkte davon zahlen fur den
eBBR-Abschluss. 50 % von 80 Punkten fiihren zum Bestehen des eBBR, 60 % von 120 Punkten
sind fur das Bestehen des MSA erforderlich. Die Zeitvorgabe ist fur alle Schiler/innen gleich. Im

% Vgl. z.B. Ahlring, Ingrid: Viele Wege nach Rom .... Muster und Module binnendifferenzierenden Unterrichts. Praxis
Schule 6/00; von der Groeben, Annemarie: Verschiedenheit nutzen. Besser lernen in heterogenen Gruppen. Berlin 2008.
¥ 3. die Handreichung ,Modelle fiir die Konzeption und die Bewertung differenzierter Klassenarbeiten" des Referats VI
A/ SenBJW (s. http://bildungsserver.berlin-
brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/faecher/naturwissenschaften/mathematik/diffkK A/Modelle_diff_Klassenarbeiten.p
df). Das LISUM hat dazu Beispielaufgaben fir Mathematik, Deutsch, Fremdsprache entwickelt (s.
http://bildungsserver.berlin-
brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/faecher/sprachen/deutsch/Mat._Sek_|_und_ll/Leistungsdifferenzierte_Klassenar
beiten_im_Fach_Deutsch.pdf; http://bildungsserver.berlin-
brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/faecher/naturwissenschaften/mathematik/diffK A/diff_KA Mathematik.pdf;
http://bildungsserver.berlin-
brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/faecher/sprachen/englisch/pdf/Diff._Klassenarbeit_Englisch_Beispiel_1.pdf ).
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Fach Mathematik und in den Fremdsprachen gelten eigene Bestehensgrenzen. Sie variieren leicht,
was mit dem Anteil der geschlossenen Aufgaben zu tun hat.

Eine weitere Kombination fur eine differenzierte Klassenarbeit lasst sich aus b) und e) erstellen.
Alle Schilerinnen und Schiler bearbeiten dann die gleichen Aufgaben, allerdings werden fir das
G-Niveau Lernhilfen angeboten: z.B. Textbausteine, Formulierungshilfen.*® Bei der Ermittlung der
Gesamtpunktzahl wird die Nutzung quasi in Rechnung gestellt: es werden Punkte abgezogen.

Ein drittes Modell besteht im Angebot von Wahlaufgaben: Diese kénnen aus einer Kombination
von b) und d) entwickelt werden: Ausgehend von einem Fundamentum fir alle werden Aufgaben
zur Auswahl angeboten, die sowohl thematisch als auch vom Schwierigkeitsniveau her Alternati-
ven bieten.

Alle Varianten setzen voraus, dass Lehrkréafte schwierigkeitsdifferenzierende Merkmale** kennen
und anwenden. Generell lassen sich Merkmale heranziehen wie:

- Komplexitatsgrade, d.h.: Wie vielschrittig ist die geforderte Lésung? Werden mehrere Wis-
senseinheiten vorausgesetzt? Welche sprachlichen Voraussetzungen stellt die Aufgabe:
Enthélt sie viele fachsprachliche oder auch abstrakte Wendungen? Eine komplexe Syntax?

- Art der kognitiven Aktivitaten, d.h.: Wird Reproduktion erwartet? Ein Transfer? Eine Prob-
lemlésung, die mit Anforderungen des Begriindens und Erklarens verknipft ist?

- Wissensarten*: Verlangt die Aufgaben Faktenwissen (,Wissen dass“)? Verlangt sie Metho-
den- bzw. Prozedurenwissen (,Wissen wie*)? Inwieweit geht es um vernetztes Wissen in
Form von Konzepten?

- Vorstrukturiertheit der Losung: Werden Textbausteine angeboten? Text-Bild-Kombinatio-
nen? Wortspeicher?

- Reprasentationsform der Lésung*®*: Wird die Umwandlung oder Transformation in eine
neue Darstellungsform verlangt (z.B. die Formulierung einer Bildaussage in einen Text)?

Fir die Gestaltung des Schwierigkeitsgrades bieten veroffentlichte Beispielaufgaben sowie Pri-
fungs- oder Testaufgaben friiherer Jahre (z.B. auf dem Aufgabenbrowser des ISQ) gute Anhalts-
punkte. Aus ihnen lassen sich Kriterienraster fiir Aufgaben ableiten. Ratings im Fachkollegium zur
Schwierigkeit einer Aufgabe unterstitzen die professionelle Fahigkeit der Einschatzung anhand
einer kriterialen Bezugsnorm. Dabei ist die Orientierung an fachibergreifenden Kriterien hilfreich:
in der Regel unterrichten Lehrkréfte ja zwei Facher und ein Transfer von dem einen zum anderen
Fach erspart Zeit. AuRerdem kann das Gesprach im Jahrgangsteam von fachtbergreifenden Krite-
rien nur profitieren. Denn letztlich stiitzt sich ja auch die Rickmeldung an die Lernenden auf diese
Kriterien: Sie lassen sich fur diagnostische Aussagen nutzen, die Forderperspektiven beschreiben:
Wer viele z.B. Lernhilfen in Form von Wortspeichern fir das Verstehen eines fremdsprachigen
Textes bendtigt, profitiert von der Konzentration auf die Ausweitung seines Wortschatzes.

Auch fir die Lernenden ist die Vertrautheit mit den Kriterien wichtig, damit sie ihre Selbstein-
schatzung entwickeln und die passenden Entscheidungen bei der Bearbeitung des Aufgabenan-
gebots treffen. Wer seine Starken und Schwachen kennt, wird zunéchst die Aufgaben l6sen, die
seinen Voraussetzungen entsprechen.

40 Vgl. die ,Modelle*, hrsg. von SenBJW, S. 5 flr Deutsch, S. 10 fur die Fremdsprachen, S. 14 fir Mathematik.

a Vgl. das Kriterienraster bei Kleinknecht, Marc u. a. (Hrsg.): Lern- und Leistungsaufgaben im Unterricht.
Facherubergreifende Kriterien zur Auswahl und Analyse. Bad Heilbrunn 2013. Fiir die Mathematik: Leuders, Timo/
Prediger, Susanne: Differenziert Differenzieren — Mit Heterogenitét in verschiedenen Phasen des Mathematikunterrichts
umgehen, in: Lazarides, Rebecca/ Ittel, Angela (Hrsg.): Differenzierung im mathematisch- naturwissenschaftlichen
Unterricht - Implikationen fur Theorie und Praxis, Bad Heilbrunn 2012 (als Vorabdruck auf dem Berlin-
Brandenburgischen Bildungsserver). Fir die Fremdsprachen s. LISUM (Hrsg.): Handreichung moderne Fremdsprachen.
Ludwigsfelde 2011. Fur das Fach Deutsch s. http://www.kmk-format.de/material/Deutsch/3_Kompetenzbereich_Lesen_-
mit_Texten_und_Medien_umgehen/3_5_Kompetenzentwicklung_im_Bereich_Lesen_durch_Variation_der_Aufgabensch
wierigkeit/M_3_5_1.pdf .

2 vgl. Kleinknecht u.a., S. 28 ff.
“3 Ebd., S. 38 ff.
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Fur die Schilerinnen und Schiler am Gymnasium stellt sich die Situation einer differenzierten
Leistungsbewertung etwas anders dar. Eine Differenzierung nach Leistungsniveaus ist flr die
Klassenarbeiten nicht vorgesehen. Dennoch wird jede Form der Leistungsuberpriifung leichtere
und schwierigere Aufgaben enthalten. Eine kriteriengestitzte Beschreibung eignet sich auch hier
fur die Ruckmeldung an die Lernenden. Auf diese Weise kann eine ressourcenorientierte Perspek-
tive auf die Lernenden gestitzt werden: Die Rickmeldung weist aus, welche Kompetenzen bereits
vorhanden sind und in welchen Bereichen weiterer Entwicklungsbedarf ist.

Neben der Differenzierung nach Leistungsniveaus bleibt die Differenzierung nach Neigungen und
Interessen durch ein Angebot von Alternativen wichtig. Im Abitur z.B. wird dieses Prinzip unter-
schiedlich umgesetzt: Im Fach Mathematik kann innerhalb der einzelnen Aufgabengebiete eine
Auswahl getroffen werden. In den Fremdsprachen ist eine Auswahl sowohl zwischen thematisch
unterschiedlichen Aufgabenvorschlagen als auch innerhalb der Aufgabenvorschlage im Hinblick
auf einzelne Aufgaben mdoglich. Im Fach Deutsch kann zwischen Vorschlagen gewahlt werden, die
Unterschiede zwischen Themen und Aufgabenarten aufweisen. So soll den Schiilerinnen und
Schilern eine bestmdgliche Anknipfung an ihre individuellen Lernvoraussetzungen ermdglicht
werden.

Dr. Gisela Beste, LISUM

Beurteilung und Bewertung von Lehramtsanwéarterinnen und
Lehramtsanwartern im Berliner Vorbereitungsdienst

Bewertung des Vorbereitungsdienstes durch die Lehramtsanwarterinnen und
Lehramtsanwarter

Im Vorbereitungsdienst findet nach dem Studium, der 1. Phase der Lehrerausbildung, eine kon-
zentrierte wie kontinuierliche Auseinandersetzung mit dem Berufsfeld Schule und Unterricht statt.
Fur Lehramtsanwarterinnen und -warter, die z. B. in Berlin vor dem Referendariat nicht als PKB-
Krafte tatig waren, bedeutet das haufig einen ersten intensiven Kontakt mit der Schule. Mehrere
bundesweite Studien haben gezeigt, dass die Beurteilung des Referendariats durch die Referen-
dare selbst ausgepragt ambivalent ist. Einerseits wird der Aufbau von berufspraktischer Kompe-
tenz positiv eingeschéatzt, andererseits erscheinen nach der universitaren Phase, mit ihrer Aneig-
nung von Fachwissen und der Beschéftigung mit fachdidaktischen und padagogischen Inhalten,
die unmittelbare Auseinandersetzung mit und das Einleben in die Realitat der Schule als sehr be-
lastend. Dieser Effekt wird in der Fachliteratur, u. a. im Rahmen der beruflichen Sozialisation im
Lehrberuf, beschrieben und erértert und ist unter dem Begriff "Praxisschock" bekannt.

Die im Auftrag der Berliner Senatsverwaltung fir Bildung, Wissenschaft und Forschung von 2010
bis 2012 durch das Forschungsinstitut fur Bildungs- und Sozialokonomie (FiBS) erstellte Evalua-
tion zum Berliner Vorbereitungsdienst hat zu folgendem Ergebnis gefuhrt: Die methodisch-fachli-
che Qualitat der Ausbildung in den Allgemeinen Seminaren wird sowohl von den Lehramtsanwar-
terinnen und Lehramtsanwartern als auch den Seminarleitungen &hnlich eingeschatzt. Uberein-
stimmend hoch wird der Standard einer einheitlichen und transparenten Leistungsbewertung be-
urteilt. Der Anregungsgehalt des Allgemeinen Seminars fir die praktische Unterrichtsgestaltung
wird dagegen von den Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsanwartern etwas weniger gut beur-
teilt. Die Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsanwarter gaben fir die Entwicklung der Unterrichts-
kompetenz an, dass sie in den Bereichen Selbstandiges Lernen und Differenzierung und Beurtei-
len - im Vergleich zu den anderen Ausbildungsgéngen - im Allgemeinen Seminar und in den
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Schulen Lerngelegenheiten in geringerem Umfang erhalten und die Seminarleitungen den Berei-
chen vergleichsweise weniger Wichtigkeit beimessen (siehe Artikel ,Entwicklung in der Lehreraus-
bildung“ in BLUS Heft 13).

Dieses Ergebnis spiegelt zum Teil auch neuere Studienergebnisse wider, in denen beschrieben
wird, dass von den Lehramtsanwaérterinnen und Lehramtsanwértern die fachbezogenen Seminare
deutlich positiver bewertet werden als die allgemein-didaktisch bzw. schulp&dagogisch ausgerich-
teten (Haupt-)Seminare. Die Untersuchungsergebnisse des FiBS zeigen auRerdem, dass der
Standard einer einheitlichen und transparenten Leistungsbewertung Ubereinstimmend hoch beur-
teilt wird. Die bundesweiten Studienergebnisse kommen zum Bereich der Leistungsbewertung
eher zu kritischeren Ergebnissen. Folgendes Zitat einer Studie von Englert u. a. (2006), die auf 36
Interviews und 473 Fragebdgen basiert, verdeutlicht die Erfahrungen zahlreicher Lehramtsanwar-
terinnen und Lehramtsanwarter:

~Strukturell deuten unsere Befunde auf einen doppelten Konflikt, in dem die Studienseminare ste-
hen. Zwischen foérderlicher Lernhilfe und selektierender Benotung sollen sie Referendar/innen ei-
nerseits auf dem Weg zum Lehrerberuf unterstiitzen, was Offenheit und Vertrauen voraussetzt, und
diese andererseits begutachten, was Distanz schafft und taktisches Verhalten nahelegt. Zwischen
Theorie und Praxis sollen sie einerseits grundséatzliches, fallibergreifendes Wissen und Reflektieren
fruchtbar machen, andererseits aber den Alltag von Schule und Unterricht im Blick behalten. Aus
Sicht der Lehramtsanwarter/innen gelingt es den Studienseminaren derzeit nur beschrankt, die an-
gefuihrten Strukturkonflikte auszubalancieren. Anstatt dass Unterstiitzung und Benotung, Theorie
und Praxis je gleichgewichtig nebeneinander zur Geltung kommen, tendieren die Referendar/innen
dazu, das Studienseminar primar als Instrument der Uberprifung und als Anwalt alltagsfremder
Theorie wahrzunehmen.”

(Englert, R./Porzelt, B./Reese, A./Stams, E. (2006): Innenansichten des Referendariats. Wie erle-
ben angehende Religionslehrerinnen an Grundschulen ihren Vorbereitungsdienst? Manster: LIT,
S. 466)

Trotz der o. g. Einschatzung wird von vielen Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsanwartern der
Vorbereitungsdienst als "ertragreiche Initiation im belastenden Ausnahmezustand" betrachtet. Das
Referendariat wird somit als biografische Sondersituation erlebt.

Bewertung der Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsanwaérter im Berliner Vorbereitungs-
dienst

Nach Untersuchungen von Terhart, deren Ergebnisse 2007 veroffentlicht wurden, gibt es bun-
desweit kein allgemein einsetzbares diagnostisches Instrumentarium zur Erfassung und Bewer-
tung der beruflichen Kompetenz von angehenden und erfahrenen Lehrkréaften. Die Arbeit der Lehr-
krafte wird aber schon immer bewertet, am Ende der Ausbildung oder durch dienstliche Beurtei-
lungen. Studienreferendar/innen im - zurzeit noch - zweijahrigen Berliner Vorbereitungsdienst er-
halten z. B. vor dem abschlieRenden Zweiten Staatsexamen von den beiden Fachseminarleitun-
gen und der Schulleitung eine Bewertung. Die Seminarleitung fasst diese drei Noten zusammen
und bildet das arithmetische Mittel, das auf zwei Stellen hinter dem Komma angegeben werden
muss. Diese abschlieRende Bewertung wird als Ausbildungsnote bezeichnet, die mit einer Ge-
wichtung von 1/5 in die Gesamtnote der Zweiten Staatsprifung eingeht. Die angehenden Lehr-
krafte missen wahrend der Ausbildung aul3erdem zwei Modulprifungen ablegen, die sich auf die
Bausteine der Module "Unterrichten" sowie "Erziehen und Innovieren” des Allgemeinen Seminars
beziehen. Dabei gibt es vier Prifungsformate: die mindliche und die multimediale bzw. die schrift-
liche Modulpriifung sowie das Priifungsportfolio, von denen die Lehramtsanwarterinnen und Lehr-
amtsanwarter zwei unterschiedliche Formate auswdhlen miissen. Die Prifungen werden jeweils
von zwei Priferinnen bzw. Prifern abgenommen, wobei der/die Erstprifer/in die zustandige Semi-
narleitung und der/die Zweitprifer/in eine Fachseminarleitung, eine Schulleitung bzw. eine zweite
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Seminarleitung sein kdnnen. Die beiden Prifenden bewerten die Prifungsleistung. Sollten beide
Prufende zu unterschiedlichen Bewertungen kommen, wird aus den beiden Noten das arithmeti-
sche Mittel gebildet. Die Noten der beiden Modulprifungen gehen jeweils mit 1/5 in die Gesamt-
note der Zweiten Staatsprifung ein. Vor den beiden unterrichtspraktischen Prifungsstunden ste-
hen somit 3/5 der Note der Zweiten Staatsprifung bereits fest. In einem von der Senatsverwaltung
festgelegten Prufungszeitraum legen die Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsanwarter ihre bei-
den Prifungsstunden ab, die ebenfalls mit jeweils 1/5 in die Gesamtnote der Zweiten Staatsprii-
fung eingehen. Erste Erfahrungen mit diesem neuen Prozedere zeigen, dass die Gewichtung der
einzelnen Anteile der Endnote Uberdacht werden muss. Unseres Erachtens ist der Einfluss der
beiden Modulprifungen mit je 1/5 zu stark, der der sogenannten Ausbildungsnote zu gering.

Die KMK hat fur die Standards der Lehrerbildung insgesamt vier Kompetenzbereiche angegeben,
denen entsprechende Kompetenzen zugeordnet werden. Fir jede der in der unten stehenden Ta-
belle aufgefiihrten Kompetenzen werden meist drei bis finf Standards formuliert. In der Tabelle
sind die vier Kompetenzbereiche und die entsprechenden Kompetenzen (in Kurzformulierung) an-
gegeben:

Kompetenzbereich Kompetenz

. Transparente Beurteilung

1. Unterrichten 1. Unterricht planen, durchfiihren und reflektieren
2. Lernsituationen gestalten
3. Selbstbestimmtes Lernen und Arbeiten fordern

2. Erziehen 4. Lebensbedingungen kennen; individuell unterstiitzen
5. Normen, Werte und Eigenverantwortung vermitteln
6. Schwierigkeiten und Konflikte l16sen

3. Beurteilen 7. Diagnostizieren und Beraten
8
9

4. Innovieren . Bewusstsein des offentlichen Amts

=
o

. Lehrerberuf als standige Lernaufgabe

=
=

. Partizipation an schulischen Projekten

In der Zeitschrift fir Padagogik 55 (2009) 4 wurde eine Untersuchung von Strietholt und Terhart
zum Thema "Referendare beurteilen - Eine explorative Analyse von Beurteilungsinstrumenten in
der Zweiten Phase der Lehrerbildung" verdffentlicht**. Die Untersuchung hat u. a. ergeben, dass
anhand der vorliegenden Daten in 80 % der Instrumente zur Bewertung der Leistungen von Lehr-
amtsanwarterinnen und Lehramtsanwartern nur einer oder mehrere KMK-Kompetenzbereiche be-
nannt werden. Bei den Nennungen der Kompetenzbereiche dominiert der Bereich "Unterricht". Die
Autoren geben weiterhin an, dass die Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsanwarter vergleichs-
weise selten dahin eingeschatzt werden, wie es ihnen gelingt, selbstbestimmtes Lernen zu férdern.
Sie kommen daher zu der Sichtweise, dass die Ausbilderinnen und Ausbilder in der 2. Phase an-
scheinend weniger Wert auf die Forderung selbstregulierenden Lernens legen als es aus Sicht der
Bildungsforschung wiinschenswert ware.

Fir den Bereich ,Erziehen” ergibt sich ein @hnliches Bild: Die erzieherische Kompetenz wird eher
pauschal bewertet. Die Diagnose individueller Leistungsstande wird von den durch die Studiense-
minare eingereichten Bewertungsinstrumenten auch nur relativ geringfligig abgedeckt. Die Zu-
sammenfassung der Untersuchung ergibt, dass den meisten Instrumenten ein in Richtung auf Un-

4 http://www.pedocs.de/volltexte/2011/4266/pdf/ZfPaed_2009_4 Strietholt_Terhart_Referendare_beurteilen_D_A.pdf
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terricht eng gefihrtes, nicht die Breite der beruflichen Anforderungen insgesamt abdeckendes Be-
urteilungskonzept zugrunde liegt.

Inwieweit werden die von der KMK vorgegebenen Standards im Berliner Vorbereitungsdienst und
bei der Leistungsbewertung der Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsanwarter berlcksichtigt?
Der Bereich ,Erziehen und Innovieren* wird im Allgemeinen Seminar durch die vier Bausteine Ent-
wicklung, Wertevermittlung, Konflikte und Gewaltpravention sowie Entwicklung der Berliner Schule
mit der jeweiligen angestrebten Kompetenz, die in den Bausteinen geférdert werden soll, angege-
ben. Entsprechend der obigen Reihenfolge der Bausteine lauten diese:

o Die LAA erkennen Entwicklungsprozesse von Schiilerinnen und Schilern, kénnen darauf
eingehen und Lebensbedingungen berlcksichtigen.

o Die LAA vermitteln demokratische Werte und Normen und unterstiitzen selbstandiges
Urteilen und Handeln von Schilerinnen und Schulern.

e Die LAA konnen Lésungsansatze fur Schwierigkeiten und Gefahrdungen von Schilerinnen
und Schilern sowie fir Konflikte nennen.

e Die LAA beteiligen sich an der Planung und Umsetzung schulischer Projekte und Vorha-
ben.

Fur die vier Bausteine sind jeweils sechs bis neun Standards vorgegeben, wie z. B.
Die LAA ...

o erkennen Begabungen, Lernhindernisse und Benachteiligungen, realisieren padagogische
Hilfen, initiieren spezielle Férdermdglichkeiten und Praventionsmal3nahmen (Baustein 1).

e erarbeiten mit den Schulerinnen und Schilern Regeln des Umgangs miteinander und set-
zen sie um (Baustein 2).

e setzen geeignete Strategien und Handlungsformen zur konstruktiven Lésung von Konflikten
ein (Baustein 3).

e wirken auf der Grundlage ihrer Kenntnisse tber Schulentwicklungs- und
Schulprogrammprozesse an deren Entwicklung, Umsetzung und Evaluierung mit (Baustein
4).

Im Rahmen der Modulpriifung findet eine Leistungsbewertung in den KMK-Bereichen ,Erziehen
und Innovieren® statt. Die Aufgaben sind von den Seminarleitungen so zu formulieren, dass an ei-
nem konkreten Beispiel aus der Unterrichts- und Erziehungsarbeit, aus der Schulentwicklung, aus
dem Schulrecht oder aus der politischen Bildung problemorientiert gearbeitet werden kann und
entsprechende Losungen entwickelt werden kdnnen. Fir das Modul ,,Unterrichten* werden insge-
samt sechs Pflichtbausteine beriicksichtigt. Die von der KMK vorgegebenen Bereiche 2 - 4 werden
seit Inkrafttreten der Verordnung tber den Vorbereitungsdienst und die Zweite Staatspriifung auch
leistungsmanRig bewertet.

Wahrend der Ausbildung missen die Lehramtsanwarter/innen ihren Fachseminarleitungen min-
destens zwei Unterrichtsstunden pro Fach und Ausbildungshalbjahr zeigen und erhalten am Ende
jedes Ausbildungshalbjahres eine Beurteilung (nicht Bewertung; siehe weiter unten). Hierbei wer-
den folgende Punkte berucksichtigt:

Der LAA / die LAA

1. istsich der besonderen Anforderung des Lehrerberufs bewusst und versteht den Beruf
als ein offentliches Amt mit besonderer Verantwortung und Verpflichtung.

2. versteht sich ganzheitlich als Lehrer, der unterrichtet, erzieht, beurteilt und bewertet, be-
rat und betreut in eigener padagogischer Verantwortung im Rahmen der Bildungs- und
Erziehungsziele der Berliner Schule.
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3. erledigt Aufgaben gewissenhaft und termingerecht und kann konstruktiv im Team arbei-

ten.

ist flexibel und belastbar.

bettet Unterricht sachlogisch in eine Sequenz ein.

6. diagnostiziert erfolgreich Lernvoraussetzungen und Lernprozesse von Schilerinnen und
Schilern.

7. nutzt unterschiedliche Differenzierungsverfahren, um individuelle Lernméglichkeiten zu
ermoglichen bzw. um Erziehungsarbeit umzusetzen.

8.  plant Unterricht fach- und sachgerecht, fihrt ihn sachlich und fachlich korrekt durch und
weist fachliche Unterrichtsgegenstdnde einem kompetenzorientierten Schwerpunkt zu.

9. kann den Planungs- und Durchfihrungsprozess evaluieren.

10. unterstitzt alle Schiilerinnen und Schiler durch die Gestaltung von motivierenden
Lernsituationen und beféhigt sie, Zusammenhénge herzustellen und Gelerntes
anzuwenden.

11. fordert die Fahigkeiten von Schilerinnen und Schilern zum selbststandigen Lernen und
Arbeiten durch schileraktivierende Unterrichtsformen, insbesondere durch die
Vermittlung von Lern- und Arbeitsstrategien.

12. schafft strukturierte Lernmdglichkeiten, die eine individuelle Progression beinhalten, und
macht diese transparent.

13. bertcksichtigt ein adaquates Anforderungsniveau.

14. steuert den Unterrichtsprozess zielgerichtet, mit eindeutigen Impulsen und einer
situationsadaquaten Zuriickhaltung.

15. nutzt die vorhandene Zeit im Sinne von Lernzeit optimal aus.

16. setzt Medien funktional und differenzierend ein.

17. realisiert funktionale und situationsbezogene Ergebnissicherung oder Zwischenreflexio-
nen mit erkennbarem Lernzuwachs.

18. vermittelt Werte und Normen und unterstitzt selbstbestimmtes Urteilen und Handeln von
Schilerinnen und Schlern.

19. arbeitet im Fachseminar konstruktiv und engagiert mit.

o s

Eine Uberarbeitung der obigen Punkte findet derzeit statt.

Die Beurteilung der Lehramtsanwarterinnen und -warter berticksichtigt nicht nur den Unterricht,
sondern auch die Férderung des selbststandigen Lernens, die diagnostische Kompetenz sowie die
Werte- und Normenvermittlung. Die Instrumente bzw. die Kriterien flir die Kompetenzstandsfest-
stellung missen dagegen noch weiter erarbeitet werden. Das ist eine Aufgabe, die die Seminar-
leitungen in gemeinsamer Arbeit mit den Fachseminarleitungen leisten missen. Die angehenden
Lehrkréafte erhalten mit dieser Beurteilung keine Note, sie werden also nicht bewertet. Dies wird oft
seitens der Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsanwarter beméngelt, da die Formulierungen tber
den Stand der Kompetenzentwicklung bzw. des Gutachtens tber den Ausbildungsstand einen ge-
wissen Interpretationsspielraum zulassen, was dazu fuhrt, dass die jungen Lehrkrafte ihren Leis-
tungsstand im Hinblick auf die Notenskala gar nicht richtig einschatzen kénnen. Hier erscheint es
uns sinnvoll, zur alten Variante zurtickzukehren und Lehramtsanwarter/innen nach der Halfte der
Ausbildungszeit zu beurteilen und mit einer Note zu bewerten. Dies fihrt zu einer h6heren Trans-
parenz fur die jungen Lehrkrafte und wird auch von vielen Lehramtsanwarterinnen und Lehramts-
anwartern gewunscht. Es wirde zudem die Bewertung der Leistungen am Tag der Zweiten
Staatsprufung verstandlicher machen. In Kombination mit den ausfiihrlichen Beratungsgesprachen
nach den Unterrichtsbesuchen kénnte bei dem oben beschriebenen Verfahren dann auch auf eine
halbjahrige Kompetenzstandsermittlung verzichtet werden. Das wirde eine notwendige Verringe-
rung der Arbeitsbelastungen der Fachseminarleitungen bedeuten, die durch die oft hohen Teil-
nehmerzahlen, besonders im Studienratsbereich, dringend notwendig erscheint.

Nach der neuen Verordnung ist es fur die Seminarleitungen nicht mehr vorgesehen, Unterrichts-
besuche durchzufuhren, die fur eine Bewertung der Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsanwarter
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bertcksichtigt werden. Sie bewerten die angehenden Lehrkréfte am Ende der Ausbildung auch
nicht mehr und sind somit an der Festsetzung der Ausbildungsnote nicht beteiligt. Ihre Aufgabe
besteht darin, die Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsanwarter zu coachen. Durch die neue
Struktur und die zurzeit sehr hohe Anzahl an Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsanwartern der
Studienratslaufbahn in den Allgemeinen Seminaren haben die Seminarleitungen kaum noch die
Maoglichkeit, mehrere Unterrichtsbesuche anzubieten. Dabei werden Ressourcen verschenkt, da
gerade die Seminarleitungen durch ihre meist langjahrige Erfahrung in Unterricht und Erziehung
eine qualitativ hochwertige Expertise besitzen. Fir neue Kolleginnen und Kollegen, die eine Semi-
narleitung tbernehmen, wird es nun sehr viel schwieriger, diese Expertise fir die Unterrichtsfacher
tiberhaupt zu erlangen.

Es kommt ein weiterer Aspekt hinzu: Seminarleitungen und Schulleitungen missen und wollen
eng zusammenarbeiten, obliegt doch beiden Institutionen die Ausbildung der jungen Lehrkréfte.
Und wo zeigen denn die Lehramtsanwarter und Lehramtsanwarterinnen, was sie gelernt haben?
Nach Meinung einiger Experten und auch der Autoren dieses Beitrages - in den Unterrichtsbesu-
chen und in der Zusammenarbeit mit den Schulen. Eine konstruktive Zusammenarbeit kann aber
nur dann gelingen, wenn die Seminarleitungen auch ,vor Ort" sind, d. h. das Schulleben kennen
und den Kontakt mit den jeweiligen Schulleitern und Schulleiterinnen pflegen, denn bereits im Méarz
2007 hat Herr Professor Leisen auf der 6. Expertentagung in Bad Berka zum Thema Schule und
Seminar — Partner in der Ausbildung auf das diffizile Interessengeflecht von Schule und Ausbil-
dung hingewiesen. Er betonte in seinem Vortrag, dass die Kooperation von Schule und Seminar
nicht allein eine strukturelle Frage ist und begriindet das mit den unterschiedlichen Ausbildungs-
strukturen in den Bundeslandern. Er fuhrte in seinem Beitrag aus, dass fur die Kooperation zwi-
schen Schule und Seminar die vielfaltigen Arbeitskontakte entscheidend sind, wie zum Beispiel
Unterrichtsbesuche, gemeinsame Stundenbesprechungen und Gesprache oder auch Prufungsvor-
sitze von Schulleitern und Schulleiterinnen bei 2. Staatsprifungen. In seinem Vortrag betonte er
weiterhin, dass die Kooperation zwischen ,Schule und Seminar kein Geschenk ist, sondern sich
taglich in Arbeitskontakten bewahren* muss. Diesen Ausfiihrungen kénnen wir nur beipflichten.

Wenn wir diese auf die aktuelle Verordnung beziehen, wird deutlich, dass die Vorschlage aber
nicht so einfach umgesetzt werden kénnen, denn dazu beddrfte es einer erneuten Anderung der
aktuellen Verordnung.

Zusammenfassung

Zahlreiche Untersuchungen der letzten Jahre haben gezeigt, dass es fir die Beurteilung und Be-
wertung der Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsanwarter bundesweit kein einheitliches Instru-
mentarium bzw. detailliert ausgearbeitete Kriterien gibt. Fragebtgen, die von bundesdeutschen
Studienseminaren eingereicht wurden, haben gezeigt, dass bei der Beurteilung und Bewertung der
angehenden Lehrkrafte primar der Unterricht im Vordergrund steht und die von der KMK vorgege-
benen Bereiche, inshesondere das Erziehen, Innovieren und die Férderung des selbstbestimmten
Lernens, von den Ausbilderinnen und Ausbildern noch nicht umfassend genug beachtet werden.
Im Rahmen der Modularisierung des Berliner Vorbereitungsdienstes werden die vorgegebenen
KMK-Standards fiir die Lehrerbildung in den Modulbausteinen allerdings nachdrticklich angestrebt.

Die Fachseminarleitungen besuchen den Unterricht der angehenden Lehrkrafte mindestens
zweimal im Ausbildungshalbjahr. Inwieweit sie dabei u. a. die diagnostischen und erzieherischen
Kompetenzen kriteriengestutzt beurteilen kdnnen, bleibt unserer Meinung nach fraglich. Um diese
Kompetenzen tatsachlich kontinuierlich férdern und beurteilen zu kénnen, bedarf es einer regel-
mafigen Hospitation und intensiven Beratung der jungen Lehrkrafte. Diese Aufgaben kdnnten ei-
gentlich nur Lehrkréafte vor Ort, die sogenannten Ausbildungslehrerinnen und -lehrer, leisten. Da
die Vollzeitlehrkrafte an den Gymnasien und ISS 26 Stunden pro Woche Unterricht erteilen mis-
sen, haben sie schon aus stundenplantechnischen Griinden kaum die Chance, Lehramtsanwarte-
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rinnen und Lehramtsanwarter regelmanig im Unterricht zu besuchen. Hier waren Ermafigungs-
stunden fiir Ausbildungslehrkrafte nétig, um die angehenden Lehrerinnen und Lehrer optimal for-
dern zu kdnnen.

Die Seminarleitungen kdnnen aufgrund der Aufgabenverlagerung nur noch vereinzelt Unter-
richtsbesuche durchfiihren. Ein Coaching der angehenden Lehrkrafte ist daher leider durch sie
kontinuierlich nicht mehr méglich und die unterrichtliche und erzieherische Kompetenzentwicklung
der Lehramtsanwaérterinnen und Lehramtsanwarter kann von den Seminarleitungen nur noch ein-
geschrankt begleitet und unterstitzt werden.

Um die jungen Lehrkrafte eingehend beraten und beziglich der KMK-Standards flr Lehrerbil-
dung beurteilen und bewerten zu kbnnen, ware es unseres Erachtens notwendig, dass die Semi-
narleitungen wieder regelmanig und - so oft wie mdglich - gemeinsam mit den Fachseminarleitun-
gen und den Ausbildungslehrkraften die Unterrichtsbesuche und die Beratungsgesprache durch-
fihren. Die Fachseminarleitungen, mit denen wir zusammenarbeiten, begrif3en — soweit es fur uns
organisatorisch noch maglich ist — unsere Teilnahme an den Unterrichtsbesuchen und betonen
insbesondere in diesem Zusammenhang, dass fur sie unsere nicht nur am Fach orientierte Sicht-
weise hilfreich sei; die Unterrichtsbesuchsbesprechungen seien dadurch deutlich ertragreicher.
Wie aber bereits erwahnt, lasst uns die hohe Anzahl an Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsan-
wartern im Studienratsbereich kaum noch einen Spielraum. Wenn man aber eine umfassende Be-
ratung sowie kriteriengestiitzte Beurteilung und Bewertung der jungen Lehrkrafte hinsichtlich ihrer
beruflichen Kompetenzen und Leistungen wiinscht, kénnte man auch hier tiber eine Anderung der
Verordnung nachdenken: Wirde eine der beiden Modulprifungen am Ende der unterrichtsprakti-
schen Prifung stattfinden, héatte die Seminarleitung mehr Freiraum fur Unterrichtsbesuche. Die
Modulprifungsformate kdnnten dabei beibehalten werden. Die Aufgaben fiur die vier Modulpru-
fungsformate wirden in einem festzulegenden Zeitraum vor der unterrichtspraktischen Prifung
gestellt werden. Wir glauben nicht, dass der Verordnungsgeber zurzeit zu einer Anderung der Ver-
ordnung bereit wéare. Damit vergibt man aber auch die Chance einer - durch alle Ausbilderinnen
und Ausbilder - erfolgenden umfassenden Beratung, Beurteilung und Bewertung der jungen Lehr-
krafte.

Neben der Bewertung der Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsanwarter ist ein weiterer Aspekt,
die kontinuierliche Zusammenarbeit mit den Schulleitungen, nicht mehr in dem bisherigen Umfang
moglich. Auch die Nahe zum Schulleben und zum Unterricht wird mehr und mehr durch die Theo-
rie gepragt, ein Umstand, den die Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsanwarter nach den oben
ausgefuihrten Untersuchungen bereits jetzt beklagen.

Die Senatsverwaltung hat vor kurzem mitgeteilt, dass die Gutachten flr die Beurteilung der Lehr-
amtsanwarterinnen und Lehramtsanwarter modifiziert und durch einen Kriterienkatalog, der zurzeit
ausgearbeitet wird, gestiitzt werden sollen. Hier wird deutlich, dass zurzeit intensiv an einer kriteri-
engeleiteten Beurteilung und Bewertung angehender Lehrkrafte gearbeitet wird. Die Seminare sind
somit gefordert, weiterhin mit den Fachseminarleitungen intensiv uber die o. g. Aspekte nachzu-
denken.

Ingeborg Dix, Leiterin des 3. SPS Tempelhof-Schéneberg (S)
Roswitha Kneer-Werner, Leiterin des 2. SPS Neukoélin (S)
Jens-Uve Wahner, Leiter des 1. SPS Spandau (S)
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Bewertung im Referendariat

Die jetzige Form der Bewertung im Referendariat wird von vielen LAA in zahlreichen Punkten als

problematisch angesehen. Im Folgenden werden wir diese kritischen Bereiche benennen und ver-
suchen Lésungsansétze aufzuzeigen. Des Weiteren mochten wir diesen Raum nutzen, um auch
aufRerhalb des Bereichs Bewertung, Verbesserungsvorschlage in der Lehrerausbildung in Berlin
vorzuschlagen.

Das Bewertungssystem in der Ausbildung muss transparenter sein. Da es am Ende der
Ausbildung eine, fur die spatere Einstellung relevante, Note gibt, sollte auch im gesamten Ab-
lauf der Vorbereitungszeit notenbasiertes Feedback gegeben werden. Im jetzigen Zustand
fuhlen sich die LAA oft verunsichert, da es nicht erlaubt ist, Noten zu vergeben. Dies ist be-
sonders im Hinblick auf die Unterrichtsbesuche und deren Auswertung problematisch.

Ein zusatzlicher Druck entsteht dadurch, dass zwar offiziell zwischen Leistungs- und
Lernsituation unterschieden wird, sich die LAA aber tatsachlich in einer permanenten Leis-
tungssituation befinden (Unterrichtsbesuche).

AuRRerdem sollte aufgrund der knappen Zeit im vierten Semester und der erhéhten Belastung,
durch die Absolvierung der 2. Modulprifung und beider Examensstunden, jeweils nur noch ein
UB pro Fach gezeigt werden.

AuRerdem sind die LAA sehr stark abhangig von der Meinung der Fachseminarleiterinnen.
Deswegen schlagen wir vor, dass die Fachseminare einer Kontrollinstanz ausgesetzt werden,
die bei Bedarf eingreifen kann. Auch dem Leiter/in des Allgemeinen Seminars sollte im Hin-
blick auf die Notengebung ein Mitspracherecht zukommen. Da Konflikte auch nach dem ersten
Schulhalbjahr entstehen kdnnen, sollte ein Wechsel daher auch spater moglich sein.

Viele LAA empfinden die prozentuale Zusammenstellung der Endnote als ungerecht. Sie spie-
gelt nicht das tatséachliche Leben eines LAAs wieder. 20% flr eine Modulprufung, die offiziell
in nur finf Tagen zu erstellen ist, wird als unangemessen wahrgenommen. Das Engagement
in der Schule und in den Seminaren kommt dabei viel zu kurz. Die Ausbildungsnote (Vornote)
misste starker gewichtet werden.

Unser Vorschlag der Benotung:

- 12,5% Modulprufung 1

- 12,5% Modulprifung 2

- 12,5% Examensstunde Fach 1
- 12,5% Examensstunde Fach 2
- 12,5% Fachseminar und UB

- 12,5% Fachseminar und UB

- 12,5% Hauptseminar

- 12,5% Schule

Eine zweite, von uns bevorzugte Variante, ware es, auf die Notenklassifizierung ganzlich zu
verzichten und, wie gehabt, im Ablauf der Vorbereitungszeit mit erlangten Kompetenzen als
Feedback zu arbeiten. Beim Zweiten Staatsexamen sollte dann nur noch mit den Kategorien
.bestanden” oder ,nicht bestanden” gearbeitet werden.

Sowohl wir LAA, als auch unsere Ausbilderinnen stellen fest, dass die Ausbildung derzeit sehr
heterogen stattfindet und die Rahmenbedingungen sehr unterschiedlich sind. Um eine homo-
genere Ausbildung zu gewahrleisten, die dann vergleichbarer und gerechter wéare, sollten alle
LAA einen Mentor an der Ausbildungsschule haben, der sie betreut. LAA brauchen eine kom-
petente Anleitung, d.h. sie brauchen erfahrene Kollegen an ihrer Seite, die Zeit haben, eige-
nen und fremden Unterricht gemeinsam zu planen und zu besprechen. Kein Lehrer mit einer
vollen Stelle kann das nebenbei leisten. Zudem sollten diese fur den Aufwand angemessen
entlastet und zusatzlich fortgebildet werden.
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Der eigenverantwortliche Unterricht sollte Gberall mit derselben Stundenzahl stattfinden, bei-
spielsweise zu Beginn des Referendariats mit sechs Stunden und im zweiten Jahr dann mit
maximal acht Stunden. Hierbei ist auch wichtig, dass sowohl in der Sek | als auch in der Sek Il
unterrichtet wird.

Das Referendariat ist kein Ersatz fur ausgefallene Lehrer und auch Vertretungsstunden sollten
Uberschaubar und die Ausnahme sein. Der LAA soll sich, auch in Hinblick auf die Unterrichts-
besuche, darauf fokussieren ,guten Unterricht* zu gestalten. Deshalb sollten den Schulen
nicht wie bisher sieben Stunden der LAA angerechnet werden, sondern maximal drei Stunden.
Auch die Hospitation bei erfahrenen Kollegen sollte individuell erméglicht und eingeplant wer-
den. Dies ist oft schwierig bei 7 bis 8 Stunden eigenen Unterrichts und zuséatzlichen Semina-
ren. Den nétigen Erkenntniszuwachs bréchte die kontinuierliche Begleitung einer Lerngruppe
wahrend einer ganzen Unterrichtsreihe.

Sowohl die Fachseminare als auch die Allgemeinen Seminare sollten neu strukturiert werden.
Im Allgemeinen Seminar sollten die Themen behandelt werden, die fachunabhangig sind
(Schulrecht, Binnendifferenzierung, Unterrichtsstorungen, Inklusion). Besonderes Augenmerk
sollte auch auf Team-, Methoden-, und Kommunikationstraining (PSE) gelegt werden.

Die Bausteine zum Modul ,Unterrichten‘ kénnen stark verkirzt werden (nur zur ersten Orientie-

rung, Einfihrungswoche, erstes Schulhalbjahr), sodass dafiir das Modul, Erziehen’ intensiviert
wuirde. Es wére auch zu lberlegen, ob das Allgemeine Seminar, zumindest ab dem zweiten Jahr,
nur alle zwei Wochen stattfindet.

Auch in Bezug auf die sich wandelnden gesellschaftlichen und schulischen Anforderungen,
beispielsweise im Bereich der Inklusion, missten diese unbedingt schnellstmdglich intensiv in
die Lehrerausbildung aufgenommen werden.

Auch um eine Dopplung zu vermeiden und stofflich in die Tiefe gehen zu kdnnen, sollte das
Modul ,Unterrichten’ in das Fachseminar integriert werden.

FSL sollten die Gelegenheit haben, ihre LAA sehr viel mehr als acht Mal wahrend der Ausbil-
dung zu besuchen. Bei Unterrichtsbesuchen werden oft ,Showstunden” gezeigt, die meist we-
nig mit der Realitat zu tun haben. Nur so hatte der Ausbilder die Moglichkeit zu sehen, wie
sich ein LAA in einer Lerngruppe entwickelt. Einzelne Stunden kénnen und dirfen wahrend
der Ausbildung auch mal ,schief gehen®, wenn der Ausbilder mehrere Stunden sieht. Das geht
jedoch nur, wenn jeder einzelne FSL nicht mehr als 6-8 Referendare ausbildet. Besonders aus
diesen Stunden kann der LAA lernen, wenn sich eine produktive Auswertung anschlief3t.

Die Ausbildung muss je nach Schulform (Gymnasium oder ISS) differenziert werden, da die
Anforderungen und Bedingungen hier sehr unterschiedlich ausgepréagt sind.

Nicht adaquat erscheint, dass LAA zwar wahrend des Referendariats verbeamtet sind, ihnen
der Status allerdings nach erfolgreichem 2. Staatsexamen entzogen wird.

Machbar bzw. umsetzbar sind all diese Ideen und Vorschlage, aber sicher nicht in einem kosten-

neutralen Modell.

Wir hoffen dass dieser Beitrag dazu verhilft die Lehrerausbildung zu verbessern. Wir danken un-

seren Kolleginnen und Kollegen und unseren FS-Leiterinnen und HS-Leiterlnnen.

Corinna Lebendig, LAA De/Ku
Nicholas Posselt LAA: It/Eng
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Leisten — ein Lernhindernis?
Lernen und Leisten — ein Dilemma schlimmer als geahnt

Die Bildungs- und Ausbildungsarbeit steht notwendigerweise vor einem Dilemma: Im besten Fall
bendétige ich einerseits als Lerner einen offenen - manche sagen: bewertungsfreien — Raum, in
dem ich mich frei bewegen und Fehler machen darf; andererseits mochte ich gern wissen, wie und
nach welchen Kriterien meine Leistung denn vom Lehrer bzw. Ausbilder (stellvertretend fur den
gerade gtltigen gesellschaftlichen Konsens) eingeschéatzt wird. Nun konnte flugs der Schluss ge-
zogen werden, man muasse doch nur zeitlich klar in Lernraum einerseits und Leistungsfeststellung
andererseits trennen und dann sei das Problem gelost. Praktisch gesehen ist das jedoch keines-
wegs der Fall. Einige Einwande aus der Innenperspektive einiger Personlichkeitstypen:

1. Wenn ich als Lerner im Wesentlichen auf3engelenkt und nur extrinsisch motivierbar bin,
interessiert mich der freie Lernraum nicht. Ich méchte rasch Rickmeldungen zur Leistungs-
bewertung — und furchte sie gleichzeitig wie kaum etwas Anderes. Im freien Lernraum werde
ich ungeduldig und beginne, auf die eine oder andere Weise Druck auszuiiben. Haufig frage
ich nach Noten oder mit demselben Ziel gleich nach der Stunde: ,Wie war ich denn heute?*
Mein Anliegen ist nicht Lernen und Explorieren, sondern Performance und gute Bewertung.

2. Wenn ich als Lerner Ruckmeldungen der Au3enwelt personlich auf mich beziehe, werde
ich jede Aussage Uber meine Lernprozesse und -ergebnisse als ,Bewertung“ meiner Person
empfinden. Feed-back im Lernraum und Leistungsriickmeldung sind fur mich gar nicht unter-
scheidbar. Deshalb wundern mich auch Ankiindigungen des freien Lernraums seitens der
Lehrkraft. Ich ignoriere sie sofort und achte bei jeder AuRerung nur darauf, ob ich eher gelobt
(aufgewertet) oder eher kritisiert (abgewertet) werde.

3. Wenn ich als Lerner vor allem das mache, was mir vom Lehrer bzw. Ausbilder gesagt
wird, dann kommt es nicht so sehr darauf an, was der Lehrer will, sondern dass er klar das
sagt, was er fordert. Nur dann kann ich genau den Anforderungen entsprechen. Im offenen
Lernraum werde ich eher unsicher. Gut, Kriterien gibt es, aber offenbar kénnen sie unter-
schiedlich und in verschiedener Gewichtung umgesetzt werden. Da weil3 ich nicht mehr ge-
nau, wie ich folgsam sein soll.

4. Wenn ich als Lerner den Glaubensgrundsatz mitbringe, im Leben misse alles immer rich-
tig und korrekt gemacht werden, verunsichert mich jeglicher Spielraum. Im unginstigsten Fall
treibt mich die von mir als ,Unklarheit* wahrgenommene Vielschichtigkeit des Explorierens
entweder zur Weil3glut oder zu bewegungslos-angstlicher Erstarrung.

5. Wenn ich als Lerner Miuhe habe, Gberhaupt in Gang zu kommen, spure ich im offenen
Lernraum, wo mehr Eigenaktivitdt und Eigeninitiative notig ist, erst einmal deutlichen Wider-
stand. Ich bevorzuge Unterricht mit viel Leistungsfeststellung. Da komme ich vielleicht
schlecht weg — aber die Leistungsfeststellung muss Gott sei Dank der Lehrer machen.

6. Wenn ich begeisterter Lerner bin, irritiert mich haufig das ganze methodische Brimborium.
So halte ich auch die Trennung in Lernen und Erbringen von Leistungen fur kinstlich und far
mich nicht relevant. Ich nehme jede Rickmeldung als Ansporn fir meine eigene Entwicklung —
ob sie nun als Feed-back oder Note daherkommt.

Die Innenperspektiven zahlen, aber nicht unbedingt so, wie deren Tréger sich das im
Moment wiinschen

Eines wird klar: Ohne die Einnahme der Innenperspektiven der Lerner sind jede Reflexion eines
methodischen Settings und jeder Handlungsvorschlag nur von geringer Bedeutung. Sich auf die
Unterrichts- und Ausbildungstatigkeit wirklich einzulassen bedeutet: neben den auf3eren Bedin-
gungen und neben der Schiller-Lehrer-Beziehung die in den Unterricht mitgebrachte Innenper-
spektive des Lerners (und die des Lehrers) wahrzunehmen. Dabei kann es nicht darum gehen, als
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Lehrer bzw. Ausbilder diese Perspektiven zu teilen. Aus meiner Sicht sind Narzissmus (1. und 2.),
Autoritatshorigkeit (3.), Konventionalismus (4.) und Tragheit (5.) keine padagogisch oder gesell-
schaftlich wiinschbaren Haltungen, sondern leider haufig anzutreffende Verhaltensstrukturen, die
Lernen, Explorieren und personliches Wachsen in hohem Maf3e behindern. Genau aus diesem
Grund reicht es bei Weitem nicht, empathisch zu sein und die jeweilige Innenperspektive nachvoll-
ziehen zu kdnnen, sondern ich muss als Lehrer und Ausbilder eine klare Entwicklungsperspektive
haben, die die verschiedenen Verhaltensmuster beinhaltet und zugleich transzendiert. Mein Leh-
ren, mein eigenes Explorieren und Reflektieren missen eine stéandige Aufforderung sein, die
Muster gehen zu lassen. Nétig sind also Empathie und Veranderungsimpuls gleichzeitig. Und um
postmodernen Winschen nach Harmonie durch die Akzeptanz aller gleich entgegenzutreten: Da-
bei wird es notwendigerweise auch Reibung geben. Nicht jeder gibt gern — wie nicht nur die Schul-
und Ausbildungserfahrung zeigt - gut eingetibte Muster auf, selbst wenn sie das Lernen und Leben
nachhaltig behindern.

Einige praktische Schlussfolgerungen

Der wichtigste Grundsatz fur Unterricht lautet aus meiner Sicht: Wahrnehmung und Bewusstsein
beschleunigen das Lernen. Je mehr es gelingt, ins Gewahrsein zu holen, was im Lernprozess und
im Miteinander gerade vor sich geht, desto nachhaltiger und in diesem Sinne effizienter wird Unter-
richt. Bezogen auf das Thema ,Lernen und Leisten“ méchte ich in dieser Perspektive gern ein paar
Erfahrungen weitergeben:

1. Feed-back ist ein unverzichtbares Werkzeug der Rickmeldung fur Lerner nicht nur von
Seiten des Lehrers und Ausbilders, sondern aus allen Perspektiven der Lerngruppe. Es eroff-
net die Chance fir eine vielschichtige Nahrung desjenigen, der gerade sein Lernergebnis vor-
gestellt hat. Voraussetzung dafir ist jedoch erstens, dass sich ein Feed-back fir das Prasen-
tierte lohnt, dass also die Komplexitat des Lernergebnisses ausreichend flr eine ndhere Be-
schaftigung damit ist, und zweitens, dass jeder Schiler bzw. Auszubildende seine individuelle
Kompetenz nutzt, um dem Prasentierenden genau das zu geben, was nur er aufgrund seiner
Wahrnehmung geben kann. Das Scheitern jeglichen Feed-backs ist dann vorprogrammiert,
wenn statt auf individuelle Wahrnehmung auf Geschmacksurteile und einfachste Bewertungen
rekurriert wird. Es erfordert ein regelmagiges Training, Wahrnehmungen statt einfache Be-
wertungen abzugeben. Es geht also nicht: ,gut®, ,schlecht", ,Ich schlie3e mich meinem Vor-
redner an“ und &hnliche, letztlich doch inhaltsleere Floskeln. Feed-back ist nicht schneller er-
lernbar als jede andere Fertigkeit auch. Und: Es ist ein Aberglaube, dass ich beim Feed-back
nur ,Positives” sagen darf. Wenn ich mich wirklich auf Wahrnehmung einlasse, denke ich gar
nicht in den Kategorien von ,positiv/negativ* oder ,richtig/falsch”, sondern der Komplexitat des
Wahrgenommenen entsprechend

2. Intrinsische Motivation ist das Feuer, das meinen Lernprozess in Gang halt, ohne dass
ich mich von der Lehrkraft, von Lob oder Noten, kurz: von der AuRenwelt abhdngig mache.
Am besten ist es also, ich gewinne als Lerner den Eindruck, dass jeder Beitrag von mir, den
ich aus der Intention heraus erbringe, den Lernprozess voranzutreiben (nicht aus der Intention
zu gefallen), besonders wirksam ist. Zu diesem Zweck ist eine Unterrichtssteuerung nétig, die
einerseits Prozess- und Ergebnisoffenheit signalisiert und die andererseits genau dort unter-
stitzt, wo die hdchste Energie ist. FUr Auswertungsphasen bedeutet das beispielsweise, dass
jegliche additiv angelegte Prasentationsphasen prinzipiell ausscheiden. Fir Unterrichtsge-
sprache heifdt das, dass ich als Leiter nicht nur sammle und laufen lasse, sondern die Akzente
unterstreiche, die bestimmte Gesprachsbeitrage liefern; ich gebe den Anderen sozusagen
eine zusatzliche Hilfe, Wichtigeres von Unwichtigerem, Neues von alten Hiten zu unterschei-
den — und riskiere durch diese Hierarchisierung von Beitrdgen Reibung mit und innerhalb der
Lerngruppe. Eine Lerngruppe erreicht dann ihr hochstes Ziel, wenn sie sich Hierarchisierung
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und Reibung nicht mehr in Leistungskonkurrenz und soziale Bewertung tbersetzt, sondern als
funktionstiichtigen Spiegel sachlicher Komplexitat begreift.

3. Begriindete Leistungsrickmeldungen sind notwendig und schwierig. Notwendig sind
sie nicht nur deswegen, weil sie institutionell vorgeschrieben sind, sondern weil Lerner eine
Rickmeldung nicht nur zu ihrem Lernprozess, sondern auch zu dem Verhéltnis von Lerner-
gebnis und aktueller gesellschaftlicher Anforderung brauchen. Schwierig sind sie, weil sie vom
Bewerter aus sinnvollerweise an die Riickmeldung zum individuellen Lernprozess angebun-
den werden missen und weil der Bewertete jetzt — je nach Persodnlichkeitstyp mehr oder we-
niger — den Eindruck gewinnt, letztlich ginge es doch nur um Leistungsbeurteilung. Alles an-
dere ware nur eine Art Vorspiel mit vielen Nebelkerzen. Hier geht es aus meiner Sicht darum,
im Gesprach mit dem Schiler bzw. Auszubildenden genau diese Komplexitat ins Gewahrsein
zu holen und auf diese Weise Transparenz zu ermdglichen. Wer sagt denn, dass die Dinge
einfach sein missen. Wenn sie komplex sind, sind sie komplex. Und das gilt mit Sicherheit fur
das Lernen in hochentwickelten Gesellschaften.

Michael Lindenberg, Arndt-Gymnasium;
Fachseminarleiter Deutsch; Gestalttherapeut

In Klausur gehen ...

Die Ausgangssituation: , Eine Klausur (Padagogik) bezeichnet eine schriftliche Prifungsarbeit,
die in der Regel gleichzeitig mit anderen Teilnehmern in einer festgelegten Zeitspanne unter Auf-
sicht angefertigt wird[1]. In der Regel dient sie als Leistungskontrolle der qualitativen Leistungsbe-
wertung und fuhrt Gber die Notengebung zu differenzierenden Ergebnissen. ... Die Anfertigung ei-
ner Klausur ist eine komplexe Aufgabe, die systematisch getibt werden kann, um negative Ein-
flussfaktoren wie Prifungsangst zu verringern sowie eine zielfihrende Vorbereitung und angemes-
sene Zeiteinteilung zu schulen.“*®

Nach diesem Zitat ist es in Lehreinrichtungen eine Standardsituation, sein Wissen auf den Prif-
stand zu heben, man begibt sich in einen geschlossenen Raum, um eine kognitive Leistung zu
erbringen. Gut, wenn man etwas weif3, um in diesem System bestehen zu kénnen. Denn diese
Form der Leistungstiberprifung ist systemisch bedingt und ermdglicht einen evaluierbaren Ver-
gleich der Leistungsstéande der Individuen, die Bildung im Bildungssystem erfahren haben.

Klausuren sind aus verschiedenen Grunden wichtig und doch wirft diese Form der ,klassischen*
Leistungsuiberprufung in vielen Punkten Fragen auf, insbesondere in dem einen, inwieweit Klausu-
ren nachhaltiges und motiviertes Wissen generieren. Leistungstberprifungen kénnen nicht nur
den Leistungszuwachs messen, sie sollten ihn auch ermdglichen, man wéchst ja bekanntlich mit
seinen Aufgaben.

Es geht dem Autor nicht um die Abschaffung von Leistungsiiberprifungen oder um die Abschaf-
fung von Klausuren, sondern im besten padagogischen Sinne um neue Formen fir Klausuren, um
zweckbezogene und bedeutungsvolle Prifungsanlasse fir die Gepriften und die Prifer. Schliel3-
lich sollte eine Schule, die viel verlangt, auch viel an innovativer Kraft geben kénnen.

Erste Uberlegungen, andere Prufungsformen zu reflektieren, stellte der Autor 1996 an, als in dem
Dokumentationsfilm ,Die Stille Revolution“, dem Gewinner des Carl-Bertelsmann-Preises, zum

* http://de.wikipedia.org/wiki/Klausur_(Priifung), 18.12.2013 14:49 Uhr
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Thema »Innovative Schulsysteme im internationalen Vergleich« berichtet wurde. Dort gab es eine
Szene, die eine mindliche Prifung dokumentierte. Den Schilerinnen und Schilern war das
Thema im Vorfeld bekannt und in der Prifungskommission saf3 ein Schulervertreter. Die Szene
spielte in Ontario, Kanada. Dass die Prasentationsprifung im deutschen Schulsystem eingefihrt
wurde und sich erfolgreich durchgesetzt hat, ist ein fruchtbares Ergebnis dieser stillen Revolution.

Mit Einfihrung des Rahmenlehrplans 2005 im Fach Bildende Kunst bekam ,die zeitgendssische
Kunst einen besonderen Stellenwert, auch dann, wenn es sich dabei um Kunst handelt, die selbst
noch in der Entwicklung ist, die z. B. gerade nebenan im leer stehenden Laden entsteht. Dies er-
klart sich daraus, dass ihre Ausdrucksweise und Bildsprache ebenso wie die bearbeiteten Themen
auf die medial tiberformte Welt reagieren, die auch die Welt der Heranwachsenden ist.“*® Die
schubladenhafte Einteilung von Fachthemen wurde zu Gunsten flexibler Themenfelder verandert.
Diese neu entstandenen Arbeitsbereiche verlangen aber — nimmt man den RLP ernst - verénderte
Prifungsmodelle. Konsequent weiter gedacht, verlangt die Reflexionsfahigkeit bezogen auf kiinst-
lerische Prozesse, wie im RLP beschrieben, neue Formate der Leistungsiberprifung. Kompe-
tenzbezug ohne kompetente Handlungsweisen der Schilerinnen und Schiiler wére eine lllusion,
man kénne Schule durch wortgewandte Kampagnen reformieren. Vielleicht ist auch deshalb die
kurzlich geschaffene Mdglichkeit der Klausurersatzleistung in den Leistungskursen implementiert
worden, um differenzierte Prifungssituationen zu ermoglichen.

Ein mogliches Beispiel fur eine solche kompetenzorientierte Klausur, die einen veranderten Ar-
beitsmodus erfordert, ist das hier dargestellte Beispiel aus einem vierten Semester der Sekundar-
stufe 2. Der Themenfeldbezug ist ,Gestaltung und Prasentation im 6ffentlichen Kontext", dem ent-
sprechend sollten die Schulerinnen und Schuler eine Uberblicksausstellung ihrer eigenen bisheri-
gen kinstlerischen Arbeiten planen und durchfuhren. Die Klausur war ein wichtiger Schritt auf dem
Weg zur praktischen Umsetzung des besten Ausstellungskonzeptes. Dem Autor schien es vollig
untauglich, die Planungs- sprich Prifungsphase in einem hermetischen Raum als Einzelarbeit
durchfihren zu lassen. In Absprache mit dem Oberstufenleiter konnte die Klausur damals als Part-
nerarbeit und innerhalb des Ausstellungsraumes durchgefiihrt werden. Der Autor ist sich bewusst,
dass nach den Bewertungsmodi einer ,normalen” Klausur, die Benotung nur dann den gesetzten
Malgaben entspricht, wenn der Anteil vom Gesamtergebnis den Teampartnern eindeutig zuge-
ordnet werden kann. Beachtet muss weiterhin, dass auch die Partnerwahl bereits Fragen aufwirft.
Moglicherweise wiirden veranderte Prifungsformen auch veranderte Bewertungssysteme erfor-
dern. Wahrend der gemeinsame Wissenserwerb eine wichtige Transferleistung unserer Schlerin-
nen und Schiler ist, wird beim Wissensnachweis so sehr auf Vereinzelung Wert gelegt, dass der
gemeinsamen Verantwortung fir ein Projekt entgegen gearbeitet wird. ,Scheitert ein Projekt, an
dem du beteiligt warst, dann gib niemals den anderen die Schuld, sondern nur dir selbst. Sobald
du mit einer Sache zu tun hast, ibernimm die volle Verantwortung dafir. Nur wenn du Verantwor-
tung Gibernimmst, kannst du handeln.“*’Soweit ein Zitat aus der Volkswirtschatft.

Die hier nachstehend abgedruckte Klausur illustriert eine mogliche alternative Klausurform, die
tatsachlich erprobt wurde, aber auch ein erster Versuch war.

Beispiel 1

% Tischer, Angelika: Fachbrief Nr. 2, Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Sport Landesinstitut fur Schule und
Medien, 2005 (S. 3)
4" Arden, Paul: Es kommt nicht darauf an, wer du bist, sondern wer du sein willst, Phaidon Verlag, Berlin 2012 (S. 28)
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Klausur 4, Semester: Gestaltung und Prasentation im dffentlichen Kontext

L T T

Entwickeln Sie die Idee einer Ausstellungskonzeption in der die kinstlerischen
Arbeiten von Abiturientinnen vorgestelit werden.
Wichtige Pramissen soliten Sie beachten:
* Die Arbeiten reprasentieren die Ergebnisse aus vier Semestemn.
* Die Arbeiten bieten ein Spektrum aus verschiedenen Kunstrichtungen.
* Einige Arbeiten k6nnen als Dokumente des Lernprozesses angesehen
werden.

Aufgaben:

1. Nehmen Sie eine Bestandsaufnahme der vorhandenen Ausstellungssticke vor
und sortieren Sie diese nach innovativen Themengruppen.

Mit den Themengruppen treffen Sie bereits eine Entscheidung Uber die Ausstellungs-
absicht, was Sie faktisch mit den Ausstellungsstiicken dokumentieren wollen?
Notieren Sie zur Inventarliste, welche Ausstellungsidee Sie verfolgen.

2. Entwerfen Sie, durch Einsicht des Ausstellungsraumes (Offentliche Bibliothek
Karow), mithilfe des Grundrisses und Bezug nehmend auf Ihre Themengruppen, ein

Ausstellungsschema, das fur den Besucher einen Rundgang initiiert.

3. Nennen Sie die organisatorischen Signale, die dem Betrachter geboten werden,
damit er dem Rundgang sinnlich folgen kann.

Eine weiterentwickelte Klausur im selben Themenfeld folgt zum unmittelbaren Vergleich. Das be-
sondere Anforderungsprofil lag darin, dass zunachst eine Diskussion gefiihrt werden sollte, die
gewissermalfien als Gedachtnisprotokoll zusammenzufassen war. Eine unmittelbare Reaktion auf
das, was die Mitschiler formuliert hatten, war Teil der Aufgabe. Hier sollte Wissen 6ffentlich ge-
macht werden! Des Weiteren stand eine Materialtheke zur Verfiigung, von der nach Belieben Ma-
terialien fUr das visuelle Protokollieren ausgewahlt werden konnten und auf einem anderen Tisch
lagen Aufzeichnungen der Schilerinnen und Schiiler aus den vorangegangenen Unterrichtsstun-
den, die Anregungen zum Vergleich und zur Weiterentwicklung geben sollten. Das Motiv, sich im
Vorfeld seine eigenen Materialien fir die Klausur zu erstellen, ohne die genaue Aufgabenstellung
zu kennen, gewahrleistete eine Mitverantwortung am Thema. Eine wesentliche Uberlegung bei der
Organisation und Durchfihrung der Klausur war, dass die Beteiligten nicht nur in geistiger, son-
dern auch in korperlicher Bewegung gehalten werden sollten. Das widerspricht faktisch jeder inne-
ren Logik einer traditionellen Klausur, fast musste man meinen, wider besseren Wissens:
,Raumerfahrung und Sprache stehen neuropsychologisch in Verbindung. ... Wird deren Funktion
beeintrachtigt, sind Defizite beim Sprechen, Verstehen und dem Zugriff auf unser mentales Lexi-
kon die Folge.” In diesem Zusammenhang sagt das jahrzehntelang gebrauchliche Wort ,Sitzen-
bleiben* mehr Uber Lernerfahrungen innerhalb eines starren Systems aus, als uns professionellen
Lehrerinnen und Lehrern lieb sein kann.

Beispiel 2
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1. Klausur LK 12/13 mit schriftlichem Schwerpunkt 70%
4, Semester: Gestaltung und Prasentation im éffentlichen Kontext

Alle Beitrage fUr die Klausur ,Ausstellungsplanung” werden in diesem Heft
fixlert. Das Heft soll gleich einem Ausstellungsbuch den Prozess der
gemeinsamen Planung dokumentieren und dient als individueller
Leistungsnachweis.

Stellen Sie sich vor, Sie sitzen als Organisatoren im Planungs-
blro eines ,imagindren Museums” und besprechen das
Ausstellungsthema:

Die Sprache der Bilder - eine Geheimsprache?

Aufgaben zur thematischen Phase 30% (50 min)
Lesen Sie sich gemeinsam den Text von André Malraux laut
vor und besprechen Sie in maximal 20 Minuten aufkommende
Fragen, Auffassungen, Widerspriche.

Nutzen Sie anschlieBend die beiliegende Postkarte und
formulieren  Sie  schriftich  flr eine/n  befreundete/n
Galeristin/en, was Malraux unter einem ,imagindren Museum*
versteht. Heften Sie diese Postkarte fiir alle lesbar mit einem
Magnet an die Tafel. Vergessen Sie bitte den Absender nicht.

Informieren Sie sich, was Ihre Teammitglieder zum Thema
geschrieben haben und stellen Sie in lhrem Ausstellungsheft
Uberlegungen an, warum in diesem ,imaginéren Museum* eine
Ausstellung zum  Thema: Die Sprache der Bilder - eine
Geheimsprache? tatsdchlich visualisiert werden sollte.

Aufgaben zur Planungs- und Entwurfsphase 45%

Stellen Sie sich den Raum, in dem Sie sich gerade befinden,
von oben bis unten als kompletten leeren Raum mit weiBen
Wanden vor. (Die Rauméffnungen bleiben bestehen.)
Versuchen Sie darin Ihr eigenes ,imagindres Museum® zu
offnen,

Machen Sie sich seinen Bestand bewusst und berichten Sie in
Ihrem Heft anschaulich dartiber.

Die ausliegenden Materialien konnen lhnen zur Visualisierung
Ihrer Ideen dienen.

Aufgabe zur technischen Phase 15%

Weisen Sie nach, wie Sie organisatorisch zum Aufbau Ihrer
Ausstellung gelangen.

Legen Sie sich dazu eine tabellarisch einfache, aber
Ubersichtiiche und organisatorisch nachvollziehbare Check-
Liste an.

Die vorliegenden Checklisten lhrer Teammitglieder konnen
helfen, sind aber ausschlieBlich Anregungen und missen
entsprechend Ihrem eigenen Vorhaben angepasst werden.

10 % entfallen auf die sprachliche Qualitat.

Die Schilerinnen und Schulern, denen andere Erfahrungen mit dem Schreiben von Klausuren
erma@glicht worden sind, hatten nicht weniger Respekt vor der Priifungssituation als andere,
mussten sich nicht weniger vorbereiten, aber in der konkreten Aktion waren sie so mit sich selbst
beschaftigt, auf ehrlichste Weise selbst verantwortlich, dass man sich um etwaige Betrugsvorfalle
Uberhaupt keine Sorgen machen musste.

Beispiel 3 Was zu beweisen war.
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Erwartungshorizont flr: ...

Aufgabe technische Phase Soll Ist
Aufgabe thematische Phase Soll Ist sachlogisch ausgewanite Bereiche flr eine ausstellungs-
Postkarte: Deutung und Klarung des Begriffs ,imaginares bezogene Checkliste, geordnet nach:
Museum® nach Malrau:. Bezuge konnen sein, u.a. Planung [u.a. Projektleitung, Aussiellungskonzept, Vermittlung,
Intellektualisierung unserer Beziehungen zur Gestaltung)
Kunst Herstellung (u.a. Restaurierung, Montage, Adaptionen, Aut- und
. . Einbauten, Modelle, Fotos, Reproduidionen, Grafik, Beschriftung,
N Qntefscnuede eines realen Museums zum {bersetzungen, Texiredaidion, Druck)
imaginéren Museum Organisation {Organisationsleitung, Verwaltung, Vemechnung,
- Fontschrittsbegriff und Kinstlerische Eroberung Sicherhait, Aufsicht, Wartung, Cffentlichkeitsarbeit, Besucherdienste)
- Unbegrenzter Zugriff auf Kunstwerke durch Durchfihrung Versicherung, Verpackung, Transporte,
Vervielfaltigung Ausstellungsautbau/-einrichtung, Programme, Publikumsdienste,
_ Int erpretatic-n sfreiheit B% Aufsicht, Bewachung, Reinigung, Instandhaltung, Abbau) 15%
Wird sprachlich eine direkte Anrede umgesetzt? 2%
sachbezogene Uberlegungen in folgenden Bereichen: Sprachliche Qualitat Soll Ist
- lagische und nachvollziehbare Argumentation zum Sprachverwendung
Ausstellungsthema ,Sprache der Bilder - ...7° Wortschatz/Fachsprache
- begrindete Stellungnahmen zur Signifikanz des Begrindungszusammenhange/Logik
Themas in Auseinandersetzung mit kinstierischen Schriftbild/Layout 10%
Werken
- Aspekte des Bildungs- bzw. Vermittiungsauftrages von 100%
Museen
- Aspekte des Wahrnehmungsprozess 20% Pkt.
s Note
Aufgabe Planungs- u. Entwurfsphase Soll Ist Bemerkungen:
Gestaltungsgrundsatze

- zeichnerische Raumerfassung (Grundriss, Wegeplan,
Anordnungen etc.)

- verbildlichter themenbezogener Nachweis der Objekte
(Verbindungen, Gegenlberstellungen, Kontexte etc.)

- Prasentationsabsichten (Rahmung, Plakatierungen,
Printmedien etc.)

- Materialproben 30%
Dramaturgie - Klarung des Gestaltungszieles,
Aufbereitung des Stoffes,

formale Entsprechung,

Gliederung 15%

Mit jedem neuen Versuch kommen Erfahrungen hinzu, insofern hat der Autor bereits Klausuren
in Museen schreiben lassen, stellt Klausuren aus Wahl- und Pflichtbausteinen zusammen, bindet
die Benutzung von Heftern und Kunsttagebtichern verpflichtend ein oder legt eine Aufgabenfolge
fest, die erst nach und nach eingesehen werden darf, um Gegenposition zum eigenen Kenntnis-
stand entwickeln zu kdnnen.

Die Experimentierfreude ist grol3, um das Maf3 an Bulimiewissen auf ein Minimum zu beschrén-
ken, denn bereits das mittelalterliche Verstandnis, sich in Klausur zu begeben, versprach das Ver-
gnlgen, den kompletten Zugang zur schwer gehiiteten Bibliothek zu haben, in die man vorsorglich
eingeschlossen wurde.

P.S. Einen erweiterten Rahmen der Leistungsiberprifung bieten die Klausurersatz-leistungen,
welche noch mehr ermdglichen, Wissen differenziert abzurufen und nachhaltig zu generieren. Hier
sollten die Kolleginnen und Kollegen weitergebildet und ermutigt werden, um neue Prifungssitua-
tionen anspruchsvoll und rechtskonform umsetzen zu kénnen.*

Marcel Kroner, Staatliche Ballettschule, Fachseminarleiter und Koordinator fir Bildende Kunst

48 Schrott, Raoul u. Jacobs, Arthur: Gehirn und Gedicht, Carl Hanser Verlag, Miinchen 2011, Kapitel Denkbewegungen
(S. 84)
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Neuere Formen der Leistungsbewertung im Fach Sport
Sport bedeutet mehr als nur ,schnell zu rennen und weit springen zu kbnnen*

Far Eltern, Schiler(innen) und auch fachfremde Kolleg(innen) stellt sich die Leistungsbeurteilung
im Fach Sport haufig als ganz einfach dar. Schiiler (innen) sammeln ein paar Leistungen, gemeint
sind dann in der Regel messbare oder nach fachspezifischen Kriterien zu bewertende sportmotori-
sche Leistungen, die Noten werden addiert und gemittelt und schon ist man fertig mit der Zeugnis-
note. Zumeist entspricht diese Sichtweise dem selbst in der eigenen Schulzeit Erlebten. Vermeint-
lich ,sportliche* AuRenstehende empfinden dies sogar als gerechtfertigt. Wer im Sportunterricht
eine gute oder sehr gute Leistung attestiert bekommen méchte, muss natirlich auch ,schnell ren-
nen und weit springen kénnen.“ ,Ach so, das (sportliche) Verhalten flie3t natiirlich auch noch in die
Note ein!, wird haufig noch erganzt. In diesem Zusammenhang halt sich erstaunlicherweise im
Schulalltag nach wie vor die Annahme, dass die erzielte sportmotorische Leistungsnote durch an-
dere Aspekte wie Mitarbeit und Sozialverhalten lediglich um eine Notenstufe verandert werden
durfte.

Diejenigen, die sich selbst vielleicht als nicht sportorientiert bezeichnen wirden oder denen, den
unter Umstanden sogar in der Schule ,beigebracht” wurde, dass sie ,unsportlich" seien, empfinden
diese besondere Hervorhebung der sportmotorischen Leistungsfahigkeit als ungerecht. Aus pada-
gogischer Sicht haben sie auch vollig Recht. Die Note sollte in keinem Schulfach vornehmlich von
physischen Voraussetzungen oder Lernumfeldern auf3erhalb der Schule abhangen.

Den beiden bisher dargestellten Sichtweisen auf das Unterrichtsfach Sport, so sehr sie auch un-
terschiedliche Einstellungen ihm gegeniber vermitteln, liegt dasselbe eingeschrankte und somit
unvollstandige Verstandnis von Leistung im Handlungsfeld Sport zugrunde. Dieser Leistungsbegriff
ist weder mit einem padagogisch gepréagten Leistungsbegriff, der die Legitimitét eines Schulfachs
begriindet, in Einklang zu bringen noch spiegelt er die gesamte Leistungsbreite im Handlungsfeld
Sport gesellschaftlicher und individueller Pragung wider. Vorab sei zur Verdeutlichung nur die Be-
deutung des Leistungsbegriffs in Bezug auf den Sinn des Sports in der Erhaltung und Wiederher-
stellung der Gesundheit des Menschen (,Gesundheitssport®) erwéahnt. Schuler(innen) kdnnen in
diesem Bereich mit Sicherheit unterschiedlichste Kompetenzen erwerben und nachweisen, die
sich jedoch deutlich von den Zielsetzungen eines ,Leistungssports* unterscheiden.

Das Fach Sport bendétigt folglich erganzend zu den Formen der Bewertung der reinen sportmoto-
rischen Leistung auch noch andere Formen der Leistungsbewertung.

Grundlagen fiur die Leistungsbewertung

Wegweisende Grundlagen fur die Leistungsbewertung sind das Schulgesetz, die Sek I-VO und
VO-GO, die Rahmenlehrplane fir die Sekundarstufe | und die gymnasiale Oberstufe sowie das
jeweilige schulinterne Curriculum.

So heil3t es im Teil 1 8§ 4 (4) des Schulgesetzes: ,Unterricht und Erziehung sind als langfristige,
systematisch geplante und kumulativ angelegte Lernprozesse in der Vielfalt von Lernformen,
Lernmethoden und Lernorten zu gestalten. Die intellektuellen, kérperlichen, emotionalen, kulturel-
len und sozialen Fahigkeiten, Begabungen, Interessen und Neigungen der Schilerinnen und
Schiler sowie die Bereitschaft zur Anstrengung, zur Leistung und zum Weiterlernen sollen bis zu
ihrer vollen Entfaltung gefordert und gefordert werden.*

Weiter heif3t es insbesondere im Teil V Abschnitt Il § 58 (5) des Schulgesetzes: ,Die Leistungs-
beurteilung der Schilerinnen und Schiler durch ihre Lehrkréfte stitzt sich auf die regelmalliige Be-
obachtung und Feststellung der Lern-, Leistungs- und Kompetenzentwicklung; sie bezieht alle
mundlichen, schriftlichen, praktischen und sonstigen Leistungen ein, die die Schilerin oder der
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Schiler im Zusammenhang mit dem Unterricht erbracht hat. Fir die Leistungsbeurteilung mafge-
bend ist der nach Kriterien des Bildungsgangs festgestellte Entwicklungsstand der Kenntnisse,
Kompetenzen, Fahigkeiten und Fertigkeiten der Schiilerin oder des Schilers. Die individuelle Lern-
entwicklung ist zu berlicksichtigen.”

Die Vorgaben des Schulgesetzes verdeutlichen, dass nicht die sportmotorische Leistungsdar-
stellung alleine zur Beurteilung bzw. Erstellung einer Zeugnis- oder Kursnote ausreicht. Die allge-
meingultige Vorgabe des Schulgesetzes, dass die Beobachtung und Feststellung der Lern-, Leis-
tungs- und Kompetenzentwicklung unter Einbeziehung aller mindlichen, schriftlichen, praktischen
und sonstigen Leistungen zu erfolgen hat (vgl. SG 858 (5)), erweiterte grundsatzlich die Sicht auf
das beurteilbare Handeln der Schiler(innen). Auch das Fach Sport musste sich im Zuge des Pa-
radigmenwechsels hin zur Kompetenzorientierung fragen, wie es diesem neueren Anspruch ge-
recht werden kann. Bei weitem nicht jede sportliche Kompetenz lasst sich mit dem Bandmal3 oder
einer Stoppuhr messen. Schnell begegnet man dann aber dem Vorurteil, dass das Fach ,aufge-
weicht* wirde und somit nicht mehr das Wesen des Sports vermittelte. Diese sehr eindimensionale
Sicht wird jedoch zum einen der Bedeutung des Sports im Ganzen nicht gerecht und fihrt zum
anderen dazu, dass das Fach auf langere Sicht seine Legitimation im Kanon der Schulfacher ver-
lieren wird, jedenfalls als bewertendes Fach.

Mit der nachfolgenden Reform der Rahmenpléane traten im Schuljahr 2006/2007 neue Rahmen-
lehrplane in Kraft und damit erfolgte eine Uberarbeitete, teilweise auch neue Sicht auf den padago-
gischen Doppelauftrag von Bildung und Erziehung in allen Fachern und in allen Schulstufen.

Nicht wirklich neu, aber neu in dieser Eindeutigkeit, wird nun erstmalig schriftlich formuliert (und
damit auch gefordert), dass der Sportunterricht auf der Mehrperspektivitét der Sinngebungen
sportlichen Handelns basiert und dass dieses in den (Stunden)Planungen entsprechend berick-
sichtigt werden soll. Padagogische Perspektiven, Kompetenzbereiche, Standards und Anforderun-
gen werden in den Rahmenlehrplanen ausfuhrlich dargestellt und im Beitrag innerhalb der Ausfih-
rungen zum schulinternen Curriculum (schiC) des Schadow-Gymnasiums verdeutlicht. Beztiglich
der Leistungsfeststellung, -beurteilung und -bewertung bedeutet das eine nicht unerhebliche Neu-
orientierung und fir manche Kolleginnen und Kollegen auch eine nicht unerhebliche Herausforde-
rung hinsichtlich der Ermittlung einer Note im Fach Sport. Unausweichlich ist nun eine ,Leistungs-
bewertung ist, daflir an Kriterien gebunden, die sich aus dem Rahmenlehrplan und den Verwal-
tungsvorschriften ergeben... Die Leistungen kbénnen in mindlicher, schriftlicher und praktischer
Form erbracht werden. Traditionelle Formen mindlicher und schriftlicher Kontrolle werden um
weitere Verfahren ergénzt wie z. B. Portfolio, Lernbegleitheft oder mediengestiitzte Prasentation.”
(RLP Sek I, S. 8, Kriterienorientierung).

Aus den bisher aufgefiihrten Aspekten lassen sich zwei grundlegende Forderungen fur die Leis-
tungsbewertung im Fach Sport ableiten:

¢ Die Kompetenzentwicklung im Fach Sport und somit auch die Leistungsdarstellung mis-
sen das gesamte gesellschaftliche und individuelle Handlungsfeld des Sports anspre-
chen!

¢ In die Sportnote mussen Leistungen in allen Ausbildungsbereichen einbezogen werden,
nicht alleine nur die am Wettkampf orientierten Leistungen!

Aus dem schulinternen Curriculum des Schadow-Gymnasiums: Kap. 1 (Seite 3) und Kap. 3.2
(Seite 8), [Erganzungen bzw. Erlduterungen der Autoren]:
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Padagogische Grundlagen

Padagogische

Perspektiven

Koope-

Gestaltung ration

Korper-
erfahrung

Abb. 1: Padagogische Perspektiven
(Quelle: Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Sport (Hrsg.): Rahmenlehrplan fur die Sekun-
darstufe 1 — Sport,2006, 1. Auflage, S. 10)

Aus den Rahmenlehrplanen der Grundschule, der Sek | und der Sek Il ergibt sich fir das Fach
Sport der padagogische Doppelauftrag des Bildens und Erziehens. Der besonderen Bewegungs-
und Handlungsorientierung des Faches Sport wird durch die Orientierung des Schulsports an
sechs padagogischen Perspektiven Rechnung getragen (vgl. Abb. 1). Nur die Beriicksichtigung
aller Perspektiven im Unterricht 6ffnet das Bewusstsein der Schiller und Schulerinnen fir die Ge-
samtheit des Sports und ermdglicht so eine ganzheitliche Erziehung und Ausbildung im Fach
Sport. Dabei gilt es, die unterschiedlichen Perspektiven des Handlungsfeldes nicht kiinstlich addi-
tiv, sondern an die Wirklichkeit angelehnt verknipfend bzw. integrierend zu erdffnen, nur so kann
auch eine Erziehung zum Sport auRerhalb der Schule gelingen.

Grundschule Sekundarstufe 1 und 2

Sachkompetenz #Selbstandig handeln
eMethodenkompetenz +Sozial handeln

eSoziale Kompetenz +Mit Sprache, Wissen und

sPersonale Kompetenz Kénnen
situationsangemessen
umgehen

Abb. 2: Kompetenzbereiche
(zusammengestellt aus: Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Sport (Hrsg.): Rahmenlehr-
plan fir die Sekundarstufe 1 — Sport, 2006, 1. Auflage, S. 10 bzw. ders.: Rahmenlehrplan Grund-
schule, Sport, 2004, 1. Auflage, S. 9)
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Durch die Ubernahme fachiibergreifender Kompetenzbereiche gliedert sich das Fach Sport in
den allgemeinen Bildungs- und Erziehungsanspruch der Berliner Schule ein. Aus dem Schwer-
punkt der sportlichen Handlung heraus ergeben sich so Verknipfungen zu anderen Fachern und
aulRerschulischen Lebensbereichen. In dieser Weise tragt das Fach Sport auch als Medium ent-
scheidend zur allgemeinen Bildung und Erziehung bei.

Die im Rahmenlehrplan fir die Grundschule unterschiedenen vier Kompetenzbereiche werden im
Unterricht der 5. und 6. Klassen am Schadow-Gymnasium in die ausgewiesenen Kompetenzberei-
che der Sekundarstufe integriert und somit inhaltlich und padagogisch abgedeckt (s. Abb. 2).

Notengebung in der Sekundarstufe |

Die Zeugnisnote setzt sich aus den drei in der Abbildung 3 dargestellten Teilbereichen zusam-
men. Die Berucksichtigung dieser drei Teilbereiche ermdglicht eine differenzierte Bewertung der
Schiler und Schilerinnen. Die drei Bereiche sollen dabei gleichwertig in die Zeugnisnote einflie-
3en. Je nach den thematischen Schwerpunkten in einem Schulhalbjahr kann es zu Verschiebun-
gen kommen. In keinem Fall aber darf ein Teil mit mehr als 50% oder mit weniger als 25% in die
Gesamtnote einflie3en.

Leistung
Leistungs-
bereitschaft Personale
und und soziale
Leistungs- Kompetenz

entwicklung

Abb. 3: Die drei Teilbereiche der Zeugnisnote im Fach Sport

[Erlauterung durch die Autoren: Im Themen- bzw. Bewegungsfeld "Bewegen an und mit Gera-
ten" (z.B. Geratturnen, Akrobatik) kann es je nach Schwerpunktsetzung in den padagogischen
Perspektiven zu Verschiebungen in den Anteilen der Teilbereiche kommen. Wenn ein Schwer-
punkt in der Schnittmenge der padagogischen Perspektiven Kooperation, Gestaltung und Korper-
erfahrung gesetzt wird, werden im Unterricht in jedem Fall alle Kompetenzbereiche des Rahmen-
lehrplans angesprochen; fur die Notengebung in dieser Unterrichtsreihe kann jedoch dann der
Teilbereich "personale und soziale Kompetenz" aufgewertet werden. Die turnerische Leistungsfa-
higkeit der Einzelnen hatte dann nicht mehr ein Ubergewicht in der abschlieRenden Bewertung,
daftr wirden Aspekte der Selbstwahrnehmung und -einschatzung, der Unterstiitzung Anderer und
der Gestaltung einer turnerisch optimalen Prasentation einer sportmotorisch leistungsheterogenen
Gruppe aufgewertet. In diesem Zusammenhang erhielte dann auch der Teilbereich "Leistungsbe-
reitschaft und Leistungsentwicklung" eine neue Dimension jenseits der reinen sportmotorischen
Leistung. In einer anderen, sich ggf. anschlieRenden Unterrichtsreihe kénnte aber selbstverstand-
lich auch die Leistung im Verstandnis eines sportmotorisch leistungsorientierten Riegenturnens im
Vordergrund stehen. Durch die Vorgaben darf aber nie ein Teilbereich vollig vernachlassigt wer-
den. Es ist eine entscheidende Kompetenz der Sportlehrkrafte, das Handlungsfeld Sport durch die
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verschiedenen Schwerpunktsetzungen und den damit die mit ihnen verbundenen unterschiedli-
chen Gewichtungen in den Teilbereichen der Notengebung in der Jahresplanung abzubilden.]

In der Tabelle werden den drei Teilbereichen die Kompetenzbereiche des Rahmenlehrplans (vgl.
S. 3) zugeordnet und Beispiele aus dem Unterricht dargestellt.

Teilbereiche der Kompetenzbereiche nach Beispiele
Zeugnisnote dem Rahmenlehrplan
Leistung e Mit Sprache, Wissen und e Leistungsabnahmen nach eigenen
Kbdnnen situationsangemes- oder im FB erstellten Leistungstabel-
sen umgehen len
e Kognitive Anteile (z. B. reflexive Auf-
gaben, auch schriftlich)
e Qualitat von Hilfestellungen
e Methodisches Wissen und Kdnnen
e [Erg.: schriftl. Kurzkontrollen, Ausar-
beitungen, Referate, Portfolios, Lern-
begleitheft]
Leistungsbereitschaft-|e  Mit Sprache, Wissen und ¢ Lernbereitschaft, Anstrengungsbereit-
und Leistungsent- Kdnnen situationsangemes- schaft
wicklung sen umgehen e Sportmotorische Entwicklung (Lernzu-
e Selbstandig Handeln wachs)
e Sozial Handeln e Lernzuwachs in theoretischen Teilen
Personale und sozi- |e Selbstandig Handeln e Lernforderndes Verhalten
ale Kompetenz e Sozial Handeln e Erkennen der eigenen Starken und
Schwachen
e Unterstutzung anderer Schuler und
Schlerinnen
o [Erg.: Mitgestaltung des Unterrichts]

Tab.: Kompetenzbeziige der Teilnoten
Notengebung in der Sekundarstufe |l

Die Abschlussnote der Schiiler(innen) in einem Grundkurs Sport (Praxis) setzt sich aus der Be-
wertung des Allgemeinen Teils und den gemittelten Ergebnissen der Abschlussleistungen im
Verhaltnis 2:1 zusammen. Die Bewertung des Allgemeinen Teils setzt sich aus der Mitarbeit,
kursimmanenten Leistungsuberprifungen und anderen Eigenleistungen zusammen und berick-
sichtigt somit im Wesentlichen die Vorgaben, die fir die Sekundarstufel formuliert wurden.

Schlussgedanke

Am Anfang des Artikels wurden zum thematischen Einstieg doch sehr pauschalisierte, dennoch
recht verbreitete Sichtweisen geschildert. In einem guten Sportunterricht wurde vielfach auch
schon friher ein komplexerer sportlicher Leistungsbegriff, Gber die reine Motorik hinaus, beriick-
sichtigt und nicht wenige Kollegen(innen) behaupten, dass sie ,das alles doch immer schon ge-
macht hétten®. Die aktuellen Vorgaben legen sich jedoch eindeutig auf eine padagogische Pragung
fest und bilden dadurch auch einen klaren Rahmen zur Selbstreflexion fur diese Kollegen(innen),
die dann vielleicht doch zu der einen oder anderen Uberraschenden Erkenntnis Uber die vielfaltigen
Mdoglichkeiten im Sportunterricht gelangten. Die Vorgaben sollten auRerdem allen Alibis und ver-
meintlich auf die Sportlichkeit bezogenen Argumenten gegen eine mehrperspektivische und mehr-
dimensionale didaktische Ausgestaltung des Faches Sport und der damit einhergehenden Leis-
tungsbewertung die Kraft und Wirkung nehmen.
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Sekundarstufe I-Verordnung (Sek I-VO), Verkindigungsstand: 28.12.2013, in Kraft ab
16.10.2013
Kap. 5: Lernerfolgskontrollen und Zeugnisse
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Hildebrand Geis, Schadow-Gymnasiums, Fachseminarleiter und im Fach Sport (S)
Andreas Krenz, stellvertretender Schulleiter Schadow-Gymnasium
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Ergebnis- und prozessorientierte Bewertung im
Ethikunterricht®

1. Voruberlegungen und Ausgangspunkt

Der kompetenzorientierte Ansatz fiihrt zu einer veranderten Praxis der Leistungsbeurteilung. Da
Lernergebnissen Lernprozesse zugrunde liegen, missen in der Messung und der Bewertung der
Leistungen von Schilerinnen und Schilern neben den Endprodukten (Lernergebnissen) auch im-
mer die methodisch-strategischen und die kommunikativen Leistungen sowie der Lernprozess
selbst angemessen einbezogen werden. Neben dem klassischen Ansatz der Ergebnisorientierung
(a), gewinnt der Ansatz einer prozessorientierten Bewertung (b) immer mehr an Bedeutung.

Hier folgt eine kurze Darstellung beider Ansatze:

a) Die ergebnisorientierte Bewertung ist gerichtet auf die vielfaltigen Ergebnisse des
Lernens. Die Bewertung der Ergebnisse erfolgt anhand von Kriterien, mit denen die Qualitat des
Ergebnisses beschrieben wird (z. B. sachliche Richtigkeit, Differenziertheit der Sichtweise, Qualitét
der Argumente, logische Stringenz, Nachvollziehbarkeit, Vollstandigkeit)

b) Die prozessorientierte Bewertung ist gerichtet auf den Prozess des Lernens. Die
Bewertung des Prozesses erfolgt dagegen anhand von Kriterien, die die Qualitat des Prozesses
beschreiben (z. B. Anstrengungsbereitschaft, Selbststéandigkeit, Methodenbewusstsein,
Konfliktfahigkeit, Kooperationsfahigkeit). Die Prozessbewertung selbst setzt voraus, dass der
Prozess dokumentiert wird. Dies kann mittels Beobachtung erfolgen oder aber mittels schriftlicher
Beschreibung und Reflexion des Prozesses durch die Schillerinnen und Schiiler selbst™.

Bei der Messung und Bewertung der Leistung von Schilerinnen und Schiiler bieten die Ergebnis-
bzw. Prozessorientierung meiner Meinung nach keine grundsatzlichen Alternativen, da Prozess
und Ergebnis untrennbar zusammen gehéren und als Einheit zu betrachten sind. Damit aber pro-
zessbezogene Leistungen entstehen kdnnen (und beobachtet werden kdénnen) ist es notwendig,
dass den SuSn die Mdéglichkeit gegeben wird, in bestimmten Zeitrdumen und in wiederholten
Weise selbststandig an komplexen Aufgaben (auch Lernaufgaben) zu arbeiten.

2. Grundlagen der Bewertung im Fach Ethik

Im Mittelpunkt des Ethikunterrichts steht die ethische Reflexion, sei es in Form der offenen Dis-
kussion, sei es in Form der schriftichen Auseinandersetzung mit ethischen Fragen und mit den
darin enthaltenen ethischen Positionen in der Philosophie oder in der Religion oder in Form einer
kritischen Uberpriifung der eigenen Lebenswelt und der eigenen Werte. Die Leistungsbewertung
im Ethikunterricht Gberprift nicht primar Kenntnisse Uber philosophischen Positionen, tber Sitten
und Brauche von Kulturen oder Ritualen der Weltreligionen. Es geht stattdessen viel mehr darum,
den Schilerinnen und Schilern eine kriteriengebundene Rickmeldung Uber das zu geben, was sie
im Ethikunterricht tun — und zwar ethisch reflektieren. Diese Rickmeldung ist insofern wichtig, weil
dadurch die Schulerinnen und Schiler einen Blick darauf gewinnen, was sie schon kénnen und
was sie verbessern sollten.

Die Lehrkrafte missen bei der Leistungsbeurteilung entsprechend beriicksichtigen, inwieweit die
Schulerin oder der Schuler ethische Problemstellungen in lebensweltlichen Phanomenen und in

4 verfasserin: Francesca Useli, Lehrerin fir die Facher Geschichte/PW/Philosophie an der Manfred-von-Ardenne-
Schule, Fachseminarleiterin fir Ethik/Philosophie (SPS Neukélin) und Fachreferentin fir Ethik/Pilosophie/Religions- und
Weltanschauungsunterricht bei der SenBJW

0 Vgl. Bohl, T.: Prifen und Bewerten im Offenen Unterricht. Weinheim und Basel 2004, S. 10-13.

Seite 60



Leistungsbewertung — ein kritischer Blick

unterschiedlichem Material erkennt, begrifflich aufgreift, beschreibt und als Problem ausweist. Das
bedeutet, dass gepruft wird, inwiefern die Schilerin bzw. der Schiiler:

Kenntnisse ethischer Positionen und Modelle aus der Philosophie, den Religionen und
den Weltanschauungen unter Beweis stellen kann,

in der Lage ist, ethische Begriffe, Problemstellungen, Argumentationen und
Problemlésungen in Texten erkennt bzw. mit Hilfe von Texten zu untersuchten
Ldsungen fur Alltagskonflikte des eigenen Lebensbereichs entwickelt,

Positionen begrifflich klar, sachbezogen, begrundet, folgerichtig und nachvollziehbar
formuliert, vertritt und diskutiert, Standpunkte und Argumente anderer in die eigene Ar-
gumentation einbezieht und sich adressatenbezogen aui3ert,

die individuelle, gesellschaftliche und ideengeschichtliche Bedeutung eines ethischen
Problems erkennt und darstellt.

Diese Aspekte sind Gegenstand einer ergebnisorientierten Bewertung und sollen auf alle Falle
bericksichtigt werden. Im Sinne einer prozessorientierten Bewertung kann bzw. soll aber auch
geprift werden, inwiefern die Schilerin oder der Schiiler:

dazu fahig ist, selbststandig zu arbeiten und mit anderen zu kooperieren,
Lese- und Recherchetechniken bewusst und selbststéandig nutzt,
Argumentationsformen und Argumentationstechniken bewusst einsetzt,
kreative Moglichkeiten reflektierenden Denkens erprobt und diese bewusst und
themenbezogen einsetzt,

komplexe Aufgaben selbststandig und zielgerichtet erledigt.

Ergebnisse der eigenen Arbeit kriterienbezogen reflektiert,

sich an ethischen Diskussionen sachlich und argumentativ beteiligt,
Anstrengungsbereitschaft zeigt, systematisch und selbststandig arbeitet.

Zu den Leistungen, die im Ethikunterricht bewertet werden und die die Grundlage der mundli-
chen Note bilden, gehéren beispielsweise:

Beitrage zum Unterrichtsgespréach und insgesamt Gesprachsverhalten,

miindliche und schriftliche Uberprifungen (wie z.B. Referate und LEK),
Dokumentation bzw. Darstellung des Arbeitsprozesses (Protokolle, Mappen, Hefte,
Lerntagebucher, Portfolios ...),

Anwendung fachspezifischer Methoden und Arbeitsweisen,

Durchfihrung (ggf. auch Planung) von Rollenspielen und Planspielen,
Prasentationen, auch mediengestiitzt,

Ergebnisse (sowohl schriftlich als auch mindlich) von Einzel-, Partner- oder
Gruppenarbeiten.

3. Bewertungsraster fir die Leistungen im Ethikunterricht

In den folgenden Beispielen fuir Bewertungsraster fir die Jahrgangsstufen 7/8 und 9/10 werden
drei unterschiedliche Bewertungsbereiche angegeben: ethisch Reflektieren einschlie3lich Kommu-
nizieren, Lesen und Verstehen, Arbeiten und Kooperieren. Unter ,ethisch Reflektieren (Kompeten-
zen)" werden durch die jeweiligen Items Aspekte aus den unterschiedlichen Teilkompetenzen des
Rahmenlehrplans ermittelt®’. Diese Bewertungsraster umfassen sowohl den Prozess als auch das
Ergebnis des Lernens®’.

5! Laut RLP Ethik ist ethische Reflektieren die zentrale Kompetenz des Faches, d.h. die ,Bereitschaft und Fahigkeit, sich
mit grundlegen-den ethischen Problemen des personlichen Lebens, des menschlichen Zusammenlebens sowie mit
unterschiedlichen Wert- und Sinnangeboten konstruktiv unter Beriicksichtigung des jeweiligen Kontextes auseinander zu
setzen“. Die ethische Reflexion umfasst die folgenden sich ergdnzenden, teils Uberschneidenden, in gegenseitiger
Wechselwirkung stehenden Kompetenzen: a) Wahrnehmen und Deuten, b) Perspektiven ibernehmen, c)
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Beispiel fur ein Bewertungsraster fur die Jahrgangstufe 7/8

Teilleistung Die Schulerin / Der Schiiler ...
3 bezieht 3 bezieht 3 bezieht 3 bezieht 3 nimmt nur | O nimmt nur | O nimmt nur
sehr diffe- differenziert |weitgehend | Teile be- die eigene die eigene die eigene
renziert die | Perspektiven | bekannte kannter Per- | Perspektive | Perspektive | Perspektive
Perspektiven | anderer ein | Perspektiven | spektiven einund be- |einund be- |ein, ohne sie
anderer ein anderer ein | anderer ein | grindet sie |grindet sie | zu begrun-
ansatzweise |den
O analysiert | 3 analysiert |3 analysiert | O analysiert |3 analysiert | 3 analysiert | O analysiert
umfassend | selbststandig | weitgehend |in Teilen und |in Teilen nur unter selbst mit
und selbst- | wesentliche |jedoch mit mit einigen | mit detail- Anleitung Unterstt-
standig ethi- | Aspekte von |einigen Un- | Unterstut- lierten Un- und nur in zung ethi-
Ethisch re- sche Kon- ethischen terstut- zungshin- terstut- Ansétzen sche Kon-

. flikte und Konflikten zungshin- weisen ethi- | zungshin- ethische flikte und
flektieren Dilemmata |und Dilem- |weisen ethi- |sche Kon- weisen ethi- | Konflikte und | Dilemmata
und mata sche Kon- flikte und sche Kon- Dilemmata | nicht
kommuni- flikte und Dilemmata | flikte und
zieren Dilemmata Dilemmata

O hort O hort aktiv | O hort meist | 3 hort tem- | 3 hort selten | O hort nicht | O hoért nicht
durchgehend | zu aktiv zu porar aktiv aktiv zu aktiv zu zu, ist ab-
aktiv zu zu gelenkt
3 stellt O stellt die |3 stellt O stellt ver- | O3 stellt sel- | 3 stellt 3 &auRert nie
durchgehend | eigene Po- |meist die einzelt die ten die ei- kaum die die eigene
die eigene sition zur eigene Po- |eigene Posi- |gene Po- eigene Po- | Position in
Position zur | offenen sition zur tion zur offe- | sition zur sition zur einer offenen
offenen Diskussion | offenen nen Diskus- | offenen offenen Diskussion
Diskussion Diskussion | sion Diskussion | Diskussion
O zeigt um- | O zeigt 3 zeigt Text- | O zeigt mit | 3 zeigt mit | 3 zeigt mit | 3 zeigt auch
fassendes Textver- verstandnis | Unterstut- Unterstit- umfangrei- | mit
Textver- standnis fir | fir Fach- und| zung Text- zung An- cher Unter- | Unterstuit-
standnis fur | Fach- und Sachtexte im | versténdnis | séatze fir stutzung in | zung keine
Lesen und Fach- und Sachtexte im | Sinne eines | fur Fach- Textver- Ansatzen Ansatze fur
Sachtexte Sinne der Teils der und standnis fur | Textver- Textver-
Verstehen im Sinne der | wesentlichen | Aufgabe bzw.| Sachtexte im | Fach- und sténdnis fur | standnis fur
Aufgaben- Teile der wesentlicher | Sinne eines | Sachtexte im | Fach- und Fach- und
erfullung Aufgabe Teile mit Teils der Sinne eines | Sachtexte im | Sachtexte im
Unterstiit- Aufgabe Teils der Sinne der Sinne der
zung Aufgabe Aufgabe Aufgabe
3 arbeitet 3 arbeitet 3 arbeitet in | 3 arbeitet 3 arbeitet 3 arbeitet 3 arbeitet
systema- weitgehend |wesentlichen | teilweise ansatzweise | mit durch- auch bei
tisch, selbst- | systema- Teilen orga- |organisiert, |systematisch | gangiger durchgéngi-
sténdig, und |tisch, selbst- |nisiert, und |teilweise nur mit Un- | Beratung in | ger anlei-
zielorientiert | standig und | mit Hilfen planvoll und |terstitzung | Teilberei- tender Be-
zielorientiert | zielorientiert | mit Unter- zielorientiert |chen ziel- ratung nicht

. stutzung orientiert zielorientiert
Arbeiten zielorientiert
und ; ; : — : , :
kooperieren O arbeitet O arbeitet 3 arbeitet O arbeitet im | O arbeitet 3 arbeitet 3 arbeitet

kooperativ, |eigeninitiativ | zuverlassig |Wesent- punktuell mit | unter nicht mit
eigeninitiativ | und verant- |mit anderen |lichen zu- anderen anleitender |anderen
und verant- |wortungsvoll | zusammen | verlassig mit | zusammen | Beratung zusammen
wortungsvoll | mit anderen anderen und leistet punktuell mit
mit anderen |zusammen zusammen | ansatzweise |anderen
zusammen eigene Bei- |zusammen

trage

Argumentieren und Urteilen, ¢) Kommunizieren ( vgl. RLP Ethik, http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-

bildung/schulorganisation/lehrplaene/sekl_ethik.pdf, S. 11-12)

°2 Die beiliegenden Raster fiir das Fach Ethik orientieren sich ansatzweise an dem Ergebnis der Zusammenarbeit
zwischen der Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Wissenschaft (Referat VI A) mit Seminarleiterinnen und
Seminarleitern des schulpraktischen Seminars Reinickendorf. Ahnliche Raster sind auBerdem im Fachbrief Ethik Nr. 5
(Januar 2013) zu finden.
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Hintergrund
her

Noten 1 2 3 4 5 6
Bemerkungen bzw. gewichtende Bewertung:
Beispiel fur ein Bewertungsraster fur die Jahrgangstufe 9/10
Teilleistung |Die Schulerin / Der Schiler ...
3 erkennt 3 erkennt 3 erkennt 3 erkennt 3 erkennt 3 erkennt 3 erkennt
und benennt | und benennt |und benennt |und benennt | mit gezielten |und benennt |und benennt
sicher und weitgehend | mit Unterstut- | mit detail- Unterstit- punktuell und | keine ethi-
selbststandig | sicher und zung ethi- lierten Unter- | zungshinwei- | mit umfang- |sche Impli-
ethische selbststandig | sche Fra- stltzungshin- | sen ethische |reicher kationen,
Fragestel- ethische gestellungen |weisen ethi- | Fragestel- Unterstit- Fragestel-
lungen in Fragestel- in unter- sche Frage- |lungen in zung ethi- lungen,
unterschiedli- | lungen in schiedlichen |stellungen in |unterschiedli- | sche Frage- |Probleme
chen Pha- unterschiedli- | Phdnomenen | unterschiedli- | chen Pha- stellungen in | und Inhalte in
nomenen chen Phéa- chen Phéa- nomenen unterschiedli- | unterschiedli-
nomenen nomenen chen Phé- chen Phé-
nomenen nomenen
3 untersucht | 3 untersucht | 3 untersucht | 3 untersucht | 3 untersucht | 3 untersucht | 3 untersucht
selbststandig | selbststandig | mit Unterstit- | mit etlichen | mit vielen nur mit eine ethische
und sehr um- | wesentliche |zung und im |Unterstiit- Unterstit- Unterstiit- Frage auch
fassend eine | Aspekte Wesentlichen | zungshin- zungshin- zung und be- | mit Unter-
ethische einer ethi- eine ethische |weisen und |weisen und |grenzteine |stitzung
Frage schen Frage |Frage in Teilen eine |in Ansétzen |ethische nicht
ethische eine ethische | Frage
Frage Frag
Ethisch O stelltum- | stelitin [0 stellt ziel- |0 stelltin =~ |03 stelltan- |0 stelltin | O stellt
reflektieren |fassendund |wesentlichen |gerichtet Teilen Be- satzweise Ansétzen selbst mit
und kom- differenziert | Aspekten einzelne zlige zwi- und mit Hilfe- | und mit de- | detaillierten
R A Bezlige zwi- |Beziige zwi- |Bezlge zwi- |schen stellungen taillierten Unterstt-
munizieren | qpen schen schen menschli- Bezlige zwi- | Hilfestel- zung keine
menschli- menschli- menschli- chen Hand- |schen lungen Be- | Bezuge zwi-
chen Hand- |chen Hand- |chen Hand- |[lungenund |menschli- zlige zwi- schen
lungenund |lungenund |lungenund |deren sozio- |chen Hand- |schen menschli-
deren sozio- |deren sozio- |deren sozio- |kulturellen lungenund | menschli- chen Hand-
kulturellen kulturellen kulturellen Hintergrund |deren sozio- |chen Hand- |lungen und
Hintergrund | Hintergrund | Hintergrund |her kulturellen lungen und | deren sozio-
her her her Hintergrund | deren sozio- |kulturellen
her kulturellen Hintergrund

her

O begrindet
Aussagen
Uberaus
schlissig und
geht auf die
Argumente
anderer geziel
ein

O begrindet
Aussagen
schlissig
und geht auf
die Argu-
mente ande-
rer gezielt ein

O begrundet
Aussagen im
Wesentlichen
schlissig
und geht auf
die Argu-
mente ande-
rer ein

O begrundet
Aussagen in
Teilen
schlussig
und geht mit
Hilfestel-
lungen auf
die Argu-
mente ande-
rer ein

3 begrindet
Aussagen in
Ansatzen
und geht mit
Hilfestel-
lungen auf
die Argu-
mente ande-
rer ein

3 begrindet
kaum Aus-
sagen und
geht nur mit
punktuellen
Hilfestel-
lungen auf
die Argu-
mente ande-
rer ein

3 begrindet
nicht und
geht auf die
Argumente
anderer nicht
ein

Seite 63




Leistungsbewertung — ein kritischer Blick

3 zeigt um- | 3 zeigt Text- | 3 zeigt Text- |3 zeigt mit |3 zeigt mit | 3 zeigt mit | 3 zeigt auch
fassendes verstandnis |verstandnis | Unterstiit- Unterstiit- umfangrei- mit
Textver- fir Fach-, fur Fach-, und| zung Text- zung An- cher Unter- Unterstuit-
sténdnis fur | und Sachtexte im |versténdnis |satze fur stiitzung in | zung keine
Fach-, und Sachtexte im | Sinne eines | fur Fach-, Textver- Ansatzen Ansatze fur
Lesen und . . e
Sachtexte Sinne der Teils der und sténdnis fur | Textver- Textver-
Verstehen im Sinne der | wesentlichen | Aufgabe bzw.| Sachtexte im | Fach-, und standnis fur | standnis fir
Aufgabe Teile der Auf- | wesentlicher |Sinne eines |Sachtexte im | Fach-, und Fach-, und
gabe Teile mit Teils der Auf- | Sinne eines | Sachtexte im | Sachtexte im
Unterstiitzung| gabe Teils der Auf- | Sinne der Sinne der
gabe Aufgabe Aufgabe
3 I6st kom- |3 16st kom- |3 l6st kom- | 16st ein- 3 I6st ein- 3 I6st ein- 3 I6st ein-
plexe Aufga- |plexe Aufga- |plexe Aufga- |fache Auf- fache Auf- fache Auf- fache Auf-
ben selbst- | ben kon- ben mit Hil- | gaben gaben mit gaben mit gaben auch
sténdig und | zentriert fen, einfache Unterstit- umfangrei- mit umfang-
konzentriert Aufgaben zungshin- cher Unter- | reicher Un-
selbststandig weisen stutzung terstiitzung
Arbeiten nicht
u_nd koope- O arbeitet O arbeitet O arbeitet 3 arbeitet im | 3 arbeitet O arbeitet O arbeitet
rieren kooperativ, |eigeninitiativ | zuverlassig |Wesentlichen | punktuell mit | unter anlei- | nicht mit
eigeninitiativ | und verant- | mit anderen |zuverlassig |anderen tender Be- anderen
und verant- |wortungsvoll |zusammen |mit anderen |zusammen ratung zusammen
wortungsvoll | mit anderen zusammen  |und leistet punktuell mit
mit anderen | zusammen ansatzweise |anderen
zusammen eigene Bei- |zusammen
trage
Noten 1 2 3 4 5 6

Bemerkungen bzw. gewichtende Bewertung:

Beispiel fur ein Bewertungsraster fur die Jahrgangstufe 7/8 (vereinfachte Form)

Die Schilerin / Der Schiler ...

Teilleistung

++

+/- -

Ethisch Reflektieren

untersucht umfassend und selbststandig ethische Fragen

und Begriffe

bezieht differenziert die Perspektive anderer ein

entwickelt situationsgerechte Losungsvorschlage fir
Konflikte und Probleme des eigenen Lebensbereichs

stellt differenziert Beziige zwischen menschlichen
Handlungen und Lebenssituationen her

formuliert sachbezogen Argumente zu ethischen Fragen

formuliert einen begriindeten Standpunkt in ethischen

Fragen

beteiligt sich an ethischen Diskussionen, hort aktiv zu

stellt die eigene Position zur offenen Diskussion

Lesen und Verstehen

zeigt Textverstandnis flr Fach- und Sachtexte im Sinne

der Aufgabe

Arbeiten und Kooperieren
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arbeitet zielgerichtet und selbststandig, zeigt
Eigeninitiative

arbeitet kooperativ mit anderen zusammen

I6st komplexe bzw. gestufte Aufgaben

prasentiert die Arbeitsergebnisse adressatenbezogen

Bemerkungen bzw. gewichtende Bewertung:

Beispiel fur ein Bewertungsraster fur die Jahrgangstufe 7/8 (vereinfachte Form)

Die Schilerin / Der Schiler ...

Teilleistung ++ + +/- - -

Ethisch reflektieren

erkennt selbststandig ethische Fragestellungen in
unterschiedlichen Phanomenen

untersucht umfassend und ethische Fragen und Begriffe

entwickelt situationsgerechte Losungsvorschlage fur
ethische Konflikte und Probleme

wendet Strategien zur argumentativen Verteidigung
einer ethischen Position bewusst und selbststandig an

wendet sicher und selbststandig ethische Theorien zur
Untersuchung von ethischen Sachverhalten an

stellt umfassend und differenziert Bezlige zwischen
menschlichen Handlungen und deren soziokulturellen
Hintergrund her

beteiligt sich an ethischen Diskussionen, hort aktiv zu

begriindet Aussagen schlissig und geht auf die
Argumente anderer gezielt ein

Lesen und Verstehen

zeigt umfassendes Textverstandnis fur Fach-, und
Sachtexte im Sinne der Aufgabenerfillung

nutzt selbststandig Lese- und Recherchetechniken

Arbeiten und Kooperieren

arbeitet zielgerichtet und selbststandig, zeigt
Eigeninitiative

arbeitet kooperativ mit anderen zusammen

I6st komplexe bzw. gestufte Aufgaben

prasentiert die Arbeitsergebnisse adressatenbezogen

reflektiert kriterienbezogen und differenziert die eigene
Arbeitsergebnisse bzw. Arbeitsweise

Bemerkungen bzw. gewichtende Bewertung:

Francesca Useli, Manfred von Ardenne Schule, Fachseminarleiterin fur Ethik/Philosophie
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Unterrichtsentwicklung unter dem Aspekt der
Individualisierung von Lernprozessen und die Not der

Leistungsbewertung
Aus der Praxis einer Berliner Grundschule

Die Wedding-Schule ist eine gebundene Ganztagsschule im Berliner Stadtteil Mitte. Hier werden
jeden Tag von 8 bis 16 Uhr ca. 450 Schilerinnen und Schiler von 75 padagogischen Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeitern unterschiedlichster Berufsgruppen unserem Schulprogramm geman unter-
richtet, betreut, angelernt, begleitet, motiviert unterstutzt, also sozusagen auf das Leben nach der
Grundschule vorbereitet. Unsere Schule befindet sich an einem sozial schwierigen Standort, die
taglichen Herausforderungen sind immens.

Unser Team ist gut aufgestellt und arbeitet im Ganztag nach dem Grundsatz:

Wir wollen die wertvollen Anlagen jedes einzelnen Kindes zur Entfaltung bringen, indem wir vor
dem Hintergrund der unterschiedlichen Voraussetzungen eines jeden Kindes dessen individuelle
Kompetenzen fordern und starken.

Uns ist es wichtig, dass unsere Kinder von sich sagen kénnen: ,Ich kann etwas."

Der Unterricht und der auf3erunterrichtliche Bereich sind bei uns miteinander vernetzt und ergan-
zen sich unter Berlcksichtigung unseres Grundsatzes.

Fir die Umsetzung dieses Grundsatzes haben wir uns viele konzeptionelle Gedanken gemacht.
Klar ist jedoch, dass wir noch nicht an deren Ende angekommen sind. Vielmehr sehen wir die Um-
setzung unseres Grundsatzes als wachsenden Prozess, den es stetig weiterzuentwickeln gilt:

Wir betrachten hier ausschlief3lich den unterrichtlichen Aspekt.

Nach der letzten Schulinspektion im Marz 2012, die uns noch ein durchschnittliches Ergebnis im
Bereich der Individualisierung von Lernprozessen bescheinigt hat, arbeiten wir verstarkt an einem
Veranderungsprozess - insbesondere zu den Qualitatsbereichen selbststandiges Lernen, koopera-
tives Lernen und problemorientiertes Lernen. Auf einem Studientag zum individualisierten und
kompetenzorientierten Lernen haben wir uns - im Hinblick auf eine Verbesserung der Individuali-
sierung von Lernprozessen und eine konkrete Weiterarbeit - auf ein Grundmodell von Unterricht
verstandigt, das drei Unterrichtsformen beinhaltet, die verschiedene Differenzierungsstrategien
und Organisationsformen bendtigen: Das lehrgangszentrierte Lernen, das differenzierte Trai-
ningslernen und das geo6ffnete Lernen. Alle Formen halten wir in der jeweiligen Ergé&nzung fur not-
wendig, um einen erfolgreichen Lernprozess zu gewdahrleisten.

Die Anlage grundlegender Kompetenzen und Standards im lehrgangszentrierten Lernen und das
gezielte Angebot von Ubungsaufgaben zu den jeweiligen fachbezogenen Teilkompetenzen im dif-
ferenzierten Trainingslernen haben wir (in den letzten Jahren) unter verschiedenen Gesichtspunk-
ten in den Gremien diskutiert und in den schulinternen Curricula festgeschrieben, so u. a.:

Lernstandsdiagnosen, strukturierte Lernaufgaben, kooperative Lernformen, konsequente
Sprachférderung, Forderung der Selbsteinschatzung, Transparenz der zu erreichenden Standards
und Lernzielkontrollen, vergleichbare Leistungsbeurteilung bei Klassenarbeiten und Lernzielkon-
trollen.

Die Diskussion um die konsequente Einbeziehung geotffneter Lernformen in den Unterrichtspro-
zess hat dazu gefiihrt, dass wir nun unter dem Dach der Entwicklung eines mathematisch-natur-
wissenschaftlichen Forscherzentrums begonnen haben, Lernen umzugestalten und die Schulstun-
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denabfolge partiell in den Fachern Deutsch, Mathematik, Sachkunde und Naturwissenschaften
zugunsten thematischer und organisatorisch komplexerer Einheiten in allen Klassenstufen aufzu-
I6sen.

Mit diesem weiteren Schritt auf dem Weg zur Individualisierung des Lernens wollen wir, abgese-
hen von lebensweltbezogeneren Arbeitsformen und erweiterten Lernerfahrungen, sicherstellen,
dass unsere Schiilerinnen und Schiiler ihre individuellen Lernprozesse zunehmend selbststandiger
und selbstverantworteter steuern und gestalten kdnnen und ihre Kompetenzerweiterung selbstbe-
wusst wahrnehmen.

Mit zunehmender Individualisierung des Lernens stellt sich natlrlich auch bei uns die Frage nach
einer veranderten Leistungsbeurteilung. Standardisierte Leistungsbewertung mit Schulnoten wi-
derspricht einem individuellen Lernansatz. Wenn individuelles Lernen in den Bereichen Lerntempo,
Lerninhalt und Lernziel gelebt wird und dartiber hinaus die Interessenlage des jeweiligen Kindes
respektiert werden, muss auch bei der Leistungsbewertung ein Umdenken stattfinden. Wenn jedes
Kind nach seinen persoénlichen Fahigkeiten, Fertigkeiten und Interessen lernen darf, dann be-
schreiten diese Kinder unterschiedliche Lernwege und erbringen unterschiedliche Leistungen. Und
diese Leistungen sind nicht mehr ohne weiteres wie in einem gleichschrittigen Unterricht miteinan-
der zu vergleichen.

Selbstverstandlich beziehen wir Lernfortschritte, Anstrengungsbereitschaft, personliche Ent-
wicklungen etc. in die Leistungsbewertung mit ein und dokumentieren die individuellen Lernpro-
zesse in Lernbiichern. Am Ende steht aber bei nicht wenigen Schilerinnen und Schdlern, die fir
sich (grof3e) individuelle Fortschritte gemacht haben, in der Gesamtbeurteilung aller Bewertungs-
kriterien dennoch eine schlechte Note.

Das halten wir fur kontraproduktiv und sehen in dem Widerspruch zwischen Note und individuali-
siertem Lernen ein Kernproblem des oben beschriebenen Prozesses.

Diese Ansicht ist kein neuer Gedanke, sondern eine stetige Kritik verschiedener Stromungen und
Fachbereiche der vergangenen Jahrzehnte. Wir haben uns deshalb auf den Weg gemacht, die
bisherige Leistungsbeurteilung unserer Vision von Leistungsbewertung innerhalb eines individuali-
sierten Lernprozesses zumindest anzundhern. Unser Konsens umfasst hierzu die folgenden An-
satze, die wir bereits verfolgen oder auf die wir derzeit hinarbeiten:

¢ Reduzierung aller Klassenarbeiten auf das schulgesetzlich vorgegebene Minimum mit
gleichzeitiger Erhdhung des Anteils individueller Beobachtungs- und Beurteilungsschwer-
punkte sowie Foérderung der Selbsteinschatzung durch die Schiler

o Differenzierungsstrategien bei schriftlichen Klassenarbeiten und Lernzielkontrollen

e Installation von Kompetenzrastern als Bewertungsgrundlage fir Lehrkrafte und Schulerin-
nen und Schuler

Die praktizierten Differenzierungsstrategien sollen im Folgenden néher erlautert werden.

Eine Differenzierungsform, die an unserer Schule im Bereich von Klassenarbeiten praktiziert
wird, ist die Aufteilung in unterschiedliche Anforderungsbereiche, in einen Basiswissensteil und
einen Aufgabenteil mit einem héheren Anforderungsniveau. Diese Form kann durch das Angebot
verschiedener Aufgabenblatter realisiert werden, welche sich die Schilerinnen und Schuler eigen-
verantwortlich wahrend der Lernzielkontrolle holen kénnen.

Eine weitere Form kann in diesem Modell ein optischer Unterschied zwischen den Differenzie-
rungsteilen bei Verwendung eines Aufgabenblattes sein. Der Basiswissensteil, der fiir alle Schiile-
rinnen und Schuler zu absolvieren ist, wird bei Erreichen der vollen Punktzahl mit der Note 3 oder
4 bewertet.

Differenzierte Arbeiten fir Kinder mit besonderem Foérderschwerpunkt verstehen sich von selbst.
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Die zeitliche Differenzierung setzen wir in heterogenen Lerngruppen mit starken Lerntempodiffe-
renzen ein. Hierbei wird den Kindern ein Zeitraum zur Verfligung gestellt, in welchem der Leis-
tungsnachweis bzw. die Klassenarbeit absolviert werden muss.

Wir erméglichen den Kindern durch den zeitlichen ,Vorteil“ die Chance, den angestrebten Kom-
petenzstandard zu erreichen und sehen darin keine Chancenungleichheit.

Eine andere Differenzierungsstrategie bei Klassenarbeiten ist der Einsatz von Hilfestellungen fir
die Lésung von Aufgaben. Zusatzliche Hilfen kénnen hier einhergehend mit einem Punkteverlust
.gekauft* werden. Die Kinder haben so die Chance, einen Minimalstandard zu erreichen, indem sie
individuelle Hilfestellungen nutzen.

» Ein Beispiel fur eine differenzierte Klassenarbeit im Fach Deutsch finden Sie im An-
schluss an diesen Beitrag.

Wir werden in den Fachgremien der Schule die Diskussion um die Erfassung des Lernstands und
der Leistungen in einem individualisierten Unterricht fortsetzen und planen, wie bereits oben er-
wahnt, die zu erreichenden Ziele/Bildungsstandards in zundchst ausgewahlten Kernfachern nach
Kompetenzbereichen (und —stufen) in Kompetenzrastern darzustellen. Dieses Verfahren scheint
uns eine sehr geeignete Form zu sein, um Transparenz fir die erwartete Leistung zu garantieren.
Kompetenzraster erméglichen die Selbsteinschatzung und die Planung individueller Lernprozesse
durch die Schilerinnen und Schuler.

In Bezug auf die Leistungsbeurteilung ist aus unserer Sicht eine Abkehr von herkbmmlichen No-
ten hin zu einer Bewertung notwendig, die die bereits erreichten Kompetenzen nennt, Begabungen
sichtbar macht und auf der anderen Seite Lernchancen transportiert, ohne das Kind zu demotivie-
ren.

So alt wie diese Forderung ist, so aktuell scheint sie in der derzeitigen beruflichen Lebenswelt zu
sein. Auch jenseits von Schule ist ein Bedarf an nachzuweisender Kompetenz in den geforderten
Gebieten anstatt einheitlicher Wissenstiberprifung in Form von Notenzeugnissen zu erkennen. So
machen sich groRe Konzerne wie die Deutsche Bahn offentlich auf den Weg, Kompetenztests
Notenzeugnissen bei der Mitarbeiterauswahl vorzuziehen.

Wir haben konsequent den Weg in das individualisierte Lernen beschritten, auch wenn wir uns
dabei standig Erschwernissen ausgesetzt sehen. Personalmangel, hohe Stundenbelastungen, er-
weiterte Aufgabenbereiche, um nur einige Punkte zu nennen, erschweren ein kontinuierliches Er-
arbeiten und Umsetzen. Qualitative Schul- und Unterrichtsentwicklung erfordert ein hohes Mal3 an
Kraft und Zeit und motivierte, gesunde und ausgebildete Kollegen. Wir haben von allem zu wenig.

Auch Uber die konsequente Fortsetzung der Veranderungskultur an Grundschulen hin zur Ober-
schule muss dringend nachgedacht werden.

Dennoch sollten Stolpersteine kein Hinderungsgrund fur Innovationen sein. Ein Warten auf Ver-
anderungen durch externe Institutionen scheint nicht hilfreich und kommt einem manchmal vor wie
ein ,Warten auf Godot".

Unsere Vision von Schule, in welcher die wertvollen Anlagen der Kinder zur Entfaltung gebracht
werden und die individuellen Kompetenzen geférdert und gestarkt werden, ohne auf grundlegende
Basiskompetenzen und Standards zu verzichten, bleibt das Ziel unseres Handelns.

Angelika Suhr, Schulleiterin der Wedding-Schule
Philipp Lorenz, Mitglied in der erweiterten Schulleitung

Angefiigt ist ein Beispiel fur eine differenzierte Klassenarbeit auf den folgenden Seiten
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Praktisches Unterrichtsbeispiel:
Sylvia Thurau

Konzeption einer differenzierten Klassenarbeit im Fach Deutsch / Klasse 4

Thema: Personenbeschreibung

In Vorbereitung fur die Klassenarbeit haben die Schiler/innen zunéachst den Jungen nach
Vorgabe aller Farben ausgemalt:
Haare gelb, Augen braun, Brille schwarz, Pullover griin mit zwei braunen Knoépfen,
Hose blau mit einem roten Flicken, Schuhe braun, Ball rot mit gelben Streifen
Das zu beschreibende Bild wurde dann vor Beginn der Arbeit aufgeklebt.

Die Schiiler/innen konnten die Deutscharbeit in den ihnen bekannten Niveaustufen schreiben:
Sonne leichte Arbeit Erganzen eines Lickentextes

Mond  mittelschwere Arbeit selbststandig formulierte Beschreibung
unter Nutzung einer Hilfsliste

Sterne schwere Arbeit selbststandig formulierte Personenbeschreibung
ohne Hilfsmittel

Die Bewertung erfolgte mit Hilfe des beiliegenden Bogens.
Vier Bereiche wurden berticksichtigt.

Genauigkeit der beschriebenen Einzelheiten max. 12 Punkte
Systematischer Aufbau 2 Punkte
Sachlichkeit 2 Punkte
Textgestaltung 8 Punkte

Man konnte also bei der schweren Arbeit maximal 24 Punkte erreichen.

Bei der mittelschweren Arbeit gab es Abziige, da die Hilfsliste Begriffe und Satzmuster vorgab. (8
Punkte + 2 Punkte + 2 Punkte + 5 Punkte = 17 Punkte maximal.)

Die erzielten Punkte erbrachten folgende Benotungen:
24 bis 22 Punkte sehr gut
21 bis 18 Punkte gut
17 bis 14 Punkte befriedigend
13 bis 10 Punkte ausreichend
9 bis 6 Punkte mangelhaft
5 bis 0 Punkte ungenigend
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Rickmeldung an den Schiler/die Schilerin

Liebe/r Hier ist die Beurteilung deiner Personenbeschreibung:

1. Genauigkeit der beschriebenen Einzelheiten 12 Punkte/
O Du gehst auf viele Einzelheiten ein und beschreibst sehr ausfthrlich. Toll!

[T1 Die folgenden Merkmale musstdu noch etwas genauer beschreiben:

Angaben zur Person:

Gestalt:

Gesicht:

Kleidung:

Eigenschaften/Hobbys:

Besonderheiten:

2. Systematischer Aufbau 2 Punkte/

[1 Du beschreibst die Einzelheiten der Peson in sinnvoller Reihenfolge. Primal!

[] An den markierten Stellen ist die Reihenfolge der Beschreibung nicht sinnvoll.

3. Sachlichkeit 2 Punkte
[l [Du beschreibst die Person ganz sachlich. Super!
[I1 Anden markierten Stellen flie Bt deine personlicheMeinung ein. Bleibe sachlich!

4. Textgestaltung 8 Punkte
Treffende Verben und Adjektive verwendest du

haufig [] manchmal [] selten []

Du vermeidest Wiederholungen und wechselst die Satzanfange

haufig [] manchmal [] selten []

Satzbau: Deine Satze formulierst du

fast immer [] meistens [ ] oft noch nicht [] richtig.

Die Erzahlzeit (Prasens) héltst du

fast immer [] meistens [ ] selten [] ein.
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Name:, L E— Datum;
2. Deutscharbeit
- Persenenbeschreibung-
1. Wahle deine Arbeif noch dem Sehwierigheitsarad ousl
Liickentext erganzen max. 12 Punkte

@ miftel Hilfsseite benutzen max. 17 Punkte

,‘;(\
@ schwer Beschreibung shne Hilfsmittel max, 24 Punkte
2. Beschreibe den von dir ausgemalten Jungenl

11 Jehre

Habby: Valkerball spielen

[T — und er b1 ak,
Man karn i als einen Jungen bezeichnen.

Sene Haare sind und

it inem Flicken am Knie

und Schuhen.

e b

Merkmal bessichnen.
I der Frefzeit spielt

Stolz trags er den

In seiner Hand,

hat die leichte Arbeit gewshit.
Fiir jedes richtige Liickenwort gab es 0.5 Punkte, alse waren bei 24 Licken

12 Punite maximal zu erreichen. Du hast, Punkte von 12 erzielt,

g, wdviplgrofl, groill, dénn, wchisnk, dick, brodt,__
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Figur [ Gainsh

[

[ schimal, creal, Brast, aciag rund,

A brwun, b, grin. prie. grofl. ke, sObvAL SaAdEIGTeE fund,
Maue soir. g, Brest, snurepd, Slupanawe,

i woll, bl vehursd, s fos g

Wheidung:

e, Rk, W, Pulloves, Mose, T-Shirt, Strimple, Schuhe, Cig,
wewichipdmae |aren, e, geal el sodich, b, pponlich,

Brvonferheia  Risibe, Arlle, Sehmut, Sommenpmoves
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i iy .

i lickiry, el

b der Freaen

Bt die schwre Artai® grashit und v B4 Pusktes
erraicht Tarpar:
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Neue Lernarrangements erfordern neue Formen der
Leistungsbewertung

Die Evangelische Schule Berlin Zentrum wurde am 18.8.2007 mit dem Anspruch, eine Reform-
Schule mit radikalem Wandel der Lernkultur — protestantisch — mutig — weltoffen zu sein, gegriin-
det. Als Gemeinschaftsschule, als ,,Schule fur ALLE* und ,Haus des Lernens*, sind Kinder mit Be-
gabungen aller Art, Kinder mit Handicap und Kinder aus vielen Kulturen in unserer Schule will-
kommen. Hier ist jeder einzigartig und z&hlt. Das ermoglicht nachhaltig, ein humanes demokrati-
sches Zusammenleben und einen wertschatzenden Umgang miteinander zu lernen - mutig einer
der groRen Herausforderungen des 21. Jahrhunderts zu begegnen. Als evangelische Schule wol-
len wir ein Beispiel einer solidarischen und tragenden Gemeinschatft sein.

Die folgenden Ausfilhrungen beziehen sich auf die Gestaltung der Sekundarstufe I, in der zur Zeit
ca. ca. 320 Schilerlnnen, darunter 16 Jugendliche mit sonderpadagogischem Forderbedarf, in 9
jahrgangsgemischten Klassen der Jahrgange 7-9 und 3 Klassen in Jahrgang 10 lernen und leben.
Hier werden die Schilerinnen auf verschiedene Schulabschlisse vorbereitet, d. h. je nach indivi-
duellen Moglichkeiten auf die Berufsbildungsreife (BBR), den Mittleren Schulabschluss (MSA), auf
den Ubergang in die Oberstufe, aber auch auf den berufsorientierenden Abschluss fiir Kinder mit
Forderbedarf. In der gesamten Sek | findet Binnendifferenzierung statt &uf3erer Differenzierung
statt. Schilerlnnen mit unterschiedlichsten Potentialen, Lernvoraussetzungen und Schulempfeh-
lungen werden individuell gefordert. Die Klassenstarke betragt in der Regel 27 Schiler und jede
Klasse wird von zwei Klassenlehrerlnnen betreut, von denen einer der Tutor ist, der den Einzelnen
regelmafig in seinem Lernprozess berat und begleitet. Das Tutorsystem wird auch in der Ober-
stufe fortgefinhrt.

Lernarrangements in der Sek |

In heterogenen Gruppen arbeiten die Schilerinnen in der Sek | je nach Lerntempo und individu-
ellem Leistungsvermdgen in verschiedenen Lernarrangements. ,Lernen Wissen zu erwerben -
Lernen zusammen zu leben - Lernen zu handeln” sind dabei die Fundamente, auf denen unser
"Haus des Lernens* fortlaufend auf- und umgebaut wird.

Grundsatzlich findet das Lernen in der Sek | in heterogenen Gruppen statt, da:

- jedelr nach individueller Leistungsfahigkeit lernt,

- jedelr etwas kann,

- jedelr anderen etwas vermitteln kann,

- jede/r etwas von anderen lernen kann,

- das die natirliche Form des Zusammenlebens und Lernens ist und
- die Gemeinschaft gestarkt wird.

Im Lernbiro der Facher Deutsch, Mathematik, Englisch und Natur und Gesellschaft eignen sich
die Schuler die Basics, entsprechend den Vorgaben des Rahmenlehrplans, in den Jahrgangen 7-9
selbststandig an. In Jahrgang 10 wird diese individuelle Lernstruktur noch in den 3 Hauptfachern
fortgefuhrt, da der Bereich Natur und Gesellschaft in den Projektunterricht integriert wird.
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Projekte finden in der jahrgangsibergreifenden Klassengemeinschaft oder im Klassenteam, be-
stehend aus 3 Klassen, facheriibergreifend zu verschiedenen Problemstellungen und Themen an
einem Wochentag Uber einen langeren Zeitraum statt. Hier wenden die Schulerinnen verschiedene
Methoden an, legen ihre eigenen Schwerpunkte und lernen in Zusammenhangen. Besonders das
.Lernen durch Engagement” und die nachhaltige Wirkung der Projektergebnisse bzw. -produkte
stehen dabei im Mittelpunkt. Das Lernen im Leben an ernsthaften Aufgaben an aufRerschulischen
Lernorten und mit auRerschulischen Partnern wird hier mdglich.

Neben der Mdglichkeit, mit Klassenkameraden im Projekt zu arbeiten, findet sich die Klassenge-
meinschaft zu den Klassenstunden taglich zusammen. Hier finden wochentlich soziales Lernen,
Religion, das ,Lied der Woche" (gemeinsames Singen), der Klassenrat, die Lesestunde und der
Wochenabschluss statt. Auch den Naturwissenschafts- und Sportunterricht bestreitet eine Klasse
gemeinsam. So haben die Schilerinnen die Mdglichkeit, Beziehungen aufzubauen, zu kommuni-
zieren, zu prasentieren und zu diskutieren.

Im Werkstattunterricht treffen sich Schilerinnen, die &hnliche Neigungen haben — die Schiile-
rinnen wahlen nach Interesse. Praxisorientiertes und forschendes Lernen, Lernen im Leben und
an Herausforderungen werden in den Bereichen Musisch-Kiinstlerisches, Bewegung, Forschen,
AGENDAZ21-Themen/ Handeln, Fordern und Férdern und wahlweise auch in den Fremdsprachen
angeboten.

Im Fremdsprachenunterricht (Wahlpflichtfach | und Il) treffen sich jahrgangsgleiche Gruppen,
da diese als zweite Fremdsprache in Klasse 7 oder dritte Fremdsprache in Klasse 9 gemeinsam
begonnen wird. Franzdsisch- und Spanischunterricht sind zukinftig ebenfalls jahrgangstbergrei-
fend in Planung. Als Wabhlpflichtunterricht sind neben den Fremdsprachen (z. Zt. Franzosisch,
Spanisch) auch Naturwissenschaften, Darstellendes Spiel, Kunst und Praktisches Lernen maglich.

Die gesamte Schulgemeinschatt trifft sich wochentlich zum Wochenabschluss in der Vollver-
sammlung, in der Zeit zum gemeinsamen Singen, zum gegenseitigen Lob, zur Meinungsaulle-
rung und zu Kritik (,speak your mind*), fir Furbitten und gemeinsame Gebete angeboten wird.
Hier ist auch Raum zur Préasentation von Projekten und fir die Vorstellung von ,Menschen mit Bot-
schaften”. Einmal monatlich findet ein Gottesdienst statt, der wie auch die Vollversammlung von
einzelnen Klassen vorbereitet, gestaltet und moderiert wird.

Ebenso gemeinschaftshildend essen die Schilerinnen Mittag gemeinsam, decken selbst ein,
Uibernehmen daflir Verantwortung, dass das Klassenessen gerecht verteilt wird. Sie treffen sich mit
ihren Klassenkameraden und Lehrern und finden Zeit zu gemeinsamem Austausch, fernab der
Schulbank.

Einmal in der Woche tbernehmen die Schiler im Projekt Verantwortung in Jahrgang 7 und 8
eine Aufgabe im Gemeinwesen, die sie selbst wahlen. In Jahrgang 10 wird dieses Projekt abge-
wandelt fortgefuhrt. Hier bieten die Zehntklassler ihre Unterstlitzung und Lernbegleitung fiir ein-
zelne Schulerinnen oder Kleingruppen der Jahrgange 7-9 in der Studierzeit an. Zehntklassler, die
individuelle Arbeitsschwerpunkte bspw. fur den Mittleren Schulabschluss haben, tbernehmen fir
ihren Lernprozess in diesem Zeitrahmen Eigenverantwortung.

Dreimal, namlich im Jg. 8, 9 und 10, meistert jeder Schiler und jede Schilerin der Jahrgange 8-
10 eine individuelle 3-wochige Herausforderung aufRerhalb Berlins.

Grafik: Stundenplan der Jahrgange 7-9

Zeit Montag | Dienstag | Mittwoch | Donnerstag | Freitag
8- 8% | Ankommen, Anmelden, BegriiRung, Organisatorisches, Arbeitsplatz vorbereiten
8% - 10% Lernbiiro Lernbiiro Lernbiiro Lernbiiro Lernbiiro
10% - 10% Frihstickspause (frische Luft, Bewegung, stéarken)
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Naturwissen- Werkstatt / . WPI bis 11"/ 12%
10% - 12% T
0 schaften WP WPII Projekt Studierzeit
12% - 12" Wechselpause (Raumwechsel, Logbucheintrag, Arbeitsplatz vorbereiten)
Lesestunde Klassenrat Religion Studierzeit und
15 445 + Lied der . Tutorgesprache
127-13 Woche Projekt bis 12*° Wochen-
+Essen +Essen +Essen abschluss bis 13"
Vollversammlung
13*- 14" | Mittagspause (erholen, Bibliothek, Freunde treffen) / Gottesdienst bis
14"
14*° — 15% Werkstatt Sport PV / WPII Projekt

Leistungsbewertung in der Sek |
Grundséatze der Bewertung

Zu den ausgefuhrten alternativen Lernarrangements und Lernstrukturen kommt die veranderte
Haltung in Bezug auf die Bewertung, die in der ESBZ gelebt wird. Statt Defizithachweisen machen
wir uns gemeinsam mit den Schiulerinnen auf die ,Schatzsuche” im Sinne der Potentialentfaltung.
Wir wollen also die Starken fordern und Potentiale entdecken. Statt die Schulerinnen zu belehren,
vertrauen wir in ihre Kompetenzen. Statt das Bewerten in den alltaglichen Fokus zu riicken, steht
die Wertschatzung im Mittelpunkt. Denn Lernen lauft Gber die gute und wertschétzende Beziehung
und konstruktive und wertschatzende Rickmeldung. Dabei ist es elementar, Anerkennung fur
Leistungen zu erhalten und die eigene Lernentwicklung in Gespréachen zu reflektieren und zu pla-
nen. Neben der transparenten Riickmeldung zur Kompetenzentwicklung geht es darum, Leistung
zu sehen und zu wirdigen, das heil3t, eine alternative Bewertung ist nétig. Individuelle Einschat-
zungen zu fachlichen und personalen Entwicklung, Rickmeldungen und Beratungen erfolgen auf
verschiedenen Ebenen. Leistung und Anerkennung brauchen dabei individuelle Formen der Zerti-
fizierung, Zeiten, Raume und Offentlichkeit. Lob und Auszeichnungen sind daher neben der Leis-
tungsbewertung fester Bestandteil des Schullebens. Denn ,Kern aller menschlichen Motivation ist
es, Anerkennung, Wertschatzung und Zuwendung zu finden und zu geben.” (Joachim Bauer,
Hirnforscher). Zu ermutigen ist grundlegendes Prinzip der Schulkultur. Dieses wird umgesetzt

- im Lob auf den Versammlungen,

- in den halbjéahrlichen Auszeichnungs-Versammlungen,
- regelmafig im Logbuch und

- inden Tutorgesprachen.

Da bis Klasse 9 die Leistungsbewertung ohne Noten erfolgt, findet neben der Ermutigung eine
Ruckmeldung zur Lernentwicklung gleichzeitig mit einer Leistungsbewertung mithilfe folgender
Elemente statt:

- auf jedem Zertifikat,

- zweimal jahrlich in den Rickmeldungen aus dem Lernstand,
- im halbjahrlichen Bilanz- und Zielgesprach,

- einmal im Jahr im Entwicklungsbericht, dem Lernbericht,

- auf Tests durch die Fachlehrerinnen,

- mithilfe eines Portfolios.

Als Konsequenz unserer spezifischen Lernarrangements erhalten die Schiilerinnen Zertifikate
nach Abschluss einer Lerneinheit bzw. eines Bausteins. Erst im Jahrgang 9 erhalten sie Zertifikate
mit Ziffernnoten und Zeugnisse zum Ende der Jahrgangsstufe. Bis dahin ersetzt der ausfihrliche
Lernbericht das Zeugnis und trotz der Zeugnisvergabe in Jahrgang 9 und 10 erhalten die Schule-
rinnen weiterhin einen Lernbericht. In der Sek | findet keine Versetzung im herkbmmlichen Sinn
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statt, sodass auch kein ,Sitzenbleiben” erfolgt. In Ausnahme- bzw. in Einzelfallen kénnen Eltern
und Padagogen selbstverstandlich gemeinsam eine Schullaufbahnverlangerung beantragen.

Die Leistungsbewertung an der ESBZ beinhaltet nicht nur fachlich-inhaltliche und methodische
Leistungen von Schilerinnen, gemessen an den Anforderungen der Jahrgangsstufe, sondern
schwerpunktmafiig auch die individuell erbrachten und ggf. auch sozial-kommunikativen Leistun-
gen, gemessen an der individuellen Entwicklung. Entscheidend sind dabei nicht die Form der Do-
kumentation, sondern die zu Grunde liegenden Lernarrangements bzw. die Ziele sowie die Be-
gleitung, Férderung und Beratung der Tutorlnnen und Fachlehrerinnen.

An der ESBZ haben wir als Dokumentationsformen der Leistung bzw. des Lernprozesses
schwerpunktmalig verbale Beurteilungen, kompetenzorientierte Zertifikate sowie einen Lernbericht
pro Schuljahr, ab Jahrgang 9 zuséatzlich ein Benotungssystem etabliert. Schilerinnen sollen, wenn
maoglich, beim Bewertungsverfahren (Selbstbeobachtungsbdgen u. v. m.) mit einbezogen werden.

Ziel der Bewertung ist eine motivierende, wertschatzende und individuelle Riickmeldung und Be-
urteilung im Sinne einer Forderung, die Uber den Stand des Lernprozesses und der Kompetenzen
Auskunft gibt.

Individuelle Arbeit, Beratung und Rickmeldungen im Lernbiro

Das Lernburo als eines der innovativen Lernarrangements macht eine alternative Leistungsbe-
wertung erforderlich. Denn das Lernbiiro ist der Ort fur individuelles und selbstbestimmtes Lernen
in der Schule. Jeder Schiiler arbeitet in seinem Tempo an seinen ,Baustellen“ und wahlt dazu
morgens seinen Facherschwerpunkt aus, mit dem er/sie sich taglich zwei Schulstunden selbst-
standig beschaftigen wird. Dazu hat jeder Schiler jeden Morgen die Wahl zwischen den Lernbiros
Deutsch, Mathematik, Englisch und Natur und Gesellschaft (Geografie, Geschichte, Politik). Eine
Anzahl zu absolvierender Themenbausteine pro Fach ist vorgegeben. Fir welches Fach sich ein
Schiler aber morgens entscheidet, hdangt von seinen offenen Bausteinen ab. Hat der eine Schiler
bspw. einen ,Talk" in Englisch zu halten und arbeitet an Aufgaben zum ,Deutschen Kaiserreich*,
so wahlt er zwischen beiden Moglichkeiten aus. Im Mittelpunkt stehen also taglich ,Wo gehe ich
hin?*“ und ,Was habe ich mir vorgenommen?*.

Die SchiilerInnen arbeiten mithilfe von Bausteinen, die ihnen Lernkarten und Materialien zu allen
relevanten Themen der Facher bzw. Jahrgange 7-9, angelehnt an die Vorgaben des Rahmenlehr-
plans, bieten. Materialien in Form von individuell erstellten Bdgen, Filmen, Schulblchern etc. ste-
hen zur Verfugung, die sich der Schiler eigenstandig zu seinen Lernkarten an seinen Arbeitsplatz
holt. Die Arbeit an den Themenbausteinen schafft dem Schiiler eine Basis, die den Erwerb von
Fahigkeiten und Fachwissen sichert.

Im Lernbiro bilden sich aufgrund der taglich neu getroffenen Wahl der Schulerinnen jahrgangs-
Ubergreifende und leistungsheterogene Gruppen, die teilweise zu gleichen Themenbausteinen,
aber auch zu ganz unterschiedlichen Bausteinen arbeiten. So gelingt es einerseits, dass Lernpart-
nerschaften entstehen kénnen, wenn themengleich gearbeitet wird, andererseits findet sich in der
Regel immer ein Mitschiler, der den eigenen Baustein bereits bearbeitet hat und dazu Fragen be-
antworten und Hilfestellungen geben kann. Es gilt die Regel ,Frage erst zwei Schiler, dann erst
den Lehrer”. Bendtigt ein Schiiler einen individuellen Arbeitsplatz, so setzt er sich separat, um Ab-
lenkungen zu meiden und sich auf seine Aufgaben zu konzentrieren. Durch die Reflexion Uber das
eigene Arbeitsverhalten in der Selbsteinschatzung im Logbuch und im Tutorgesprach kann ein
Schuler diese ,Einzelarbeit* mit seinem Tutor vereinbaren.

Ein Fachlehrer steht als Lernburolehrer fur Fragen, Diskussionen und zur individuellen Forde-
rung und Forderung zur Verfigung, fungiert jedoch vorwiegend als Lernbegleiter und Berater. Vor
dem Beginn eines neuen Bausteins berat er den Schiler, um individuelle Schwerpunkte zu setzten
und aufeinander aufbauende Lernprozesse zu steuern. Im Gesprach werden Selbst- und Fremd-
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einschatzung miteinander abgeglichen, um einen Lernpfad durch das angebotene Material fest-
zulegen. Diesen erhalten die Schiilerinnen zu Beginn. Die drei Niveaus sind angelehnt an das
Schlisselprinzip des Rahmenlehrplans. Der 2-Stern-Lernpfad ist dabei der Basic-Lernpfad, der 1-
Stern-Lernpfad fordert Lernschwachere und beinhaltet bspw. mehr Ubungen. Der 3-Stern-Lernpfad
bietet Leistungsstarkeren fachliche Herausforderungen. Auf dem Lernpfad sind auch Zwischenab-
gaben festgelegt, sodass wahrend des Lernprozesses fachliche Rickmeldungen durch den Lern-
birolehrer erfolgen kénnen. Hier kann der Fachlehrer feststellen, ob das gewéhlte Lernniveau und
der damit gelegte Lernpfad dem Niveau des Schillers entsprechen oder aber ihn unter- bzw.
uberfordert. Ein Wechsel des Lernpfads ist mdglich und bei Unter- bzw. Uberforderung erfolgt die
Diagnose: Woran liegt es? Hat ein Siebtklassler sich noch nicht in das selbststédndige Arbeiten ein-
gefunden oder nutzt ein Schiler seine Zeit noch nicht, hat gequatscht bzw. sich ablenken lassen?
Schreibt ein Schiiler langsam oder schreibt Uberfliissiges auf, gestaltet unaufgefordert umfang-
reich, schaltet bei Nichtverstehen ab und wartet ab? Ist der Schiiler fachlich oder organisatorisch
Uberfordert?

Ist die Diagnose erfolgt, entwickelt der Fachlehrer individuelle Losungs- bzw. Férdermoglichkei-
ten, damit der Schuler doch die Anforderungen erfilllen kann. Jeweils zur Halfte des Halbjahrs
vermerkt der Fachlehrer den Stand der Lernentwicklung des einzelnen Schiilers fir den soge-
nannten ,Lernstand”. Hierbei handelt es sich um eine Teamsitzung, &hnlich einer Klassenkonfe-
renz, bei der alle Klassenlehrer bzw. Tutoren, Lernbiirolehrer und weitere Fachlehrer gemeinsam
Uber Auffalligkeiten sprechen. Gemeinsam werden L6sungs- und Férdermdglichkeiten abgestimmit,
anschlieRend die Schilerlnnen im Tutorgesprach und Eltern schriftlich mittels Logbuch Gber indivi-
duelle Lernpléane informiert.

Leistungsnachweise im Lernbiro

Wann ein Schiiler sich zum Abschlusstest anmeldet, der je nach Baustein klassischer Test,
mindliche Prifung, Vortrag oder Diskussionsleitung sein kann, entscheidet er selbst. Eine ange-
gebene Anzahl an Lernbiroeinheiten pro Baustein dient ihm zur zeitlichen Orientierung, ebenso ist
eine Zertifikatanzahl pro Schuljahr vorgegeben. Somit plant der Einzelne je nach individuellen Fa-
higkeiten seinen Lernprozess selbststandig, selbstbestimmt und tGbernimmt Verantwortung fur sich
und andere. Aufgrund der inneren Differenzierung und entsprechend den unterschiedlichen Anfor-
derungen im 1-Stern-, 2-Stern- oder 3-Stern-Bereich kann jede/r Schilerln also in der gleichen Zeit
und entsprechend seiner jeweiligen Leistungsfahigkeit und -bereitschaft, die vom jeweiligen Fach
oder Themengebiet abhangig sein kann, ein 1-Stern, 2-Stern oder 3-Stern Zertifikat erhalten. Jede
Aufgabe wird in den Leistungsnachweisen immer mit einem, zwei oder drei Sternen gekennzeich-
net. Bei offenen Aufgabenstellungen ist ein 1- bis 3-Stern-Niveau mdglich, dann muss allerdings
der Erwartungshorizont transparent nach Erwartungen zu 1- bis 3-Stern-Niveau aufgeschlisselt
sein. Bei der Erstellung von Aufgaben und Tests sind die drei Anforderungsbereiche zu berick-
sichtigen.

Hat ein Schiler einen Baustein mit Leistungsnachweis abgeschlossen, sind also alle Aufgaben
gel6st und der Kompetenzerwerb in einer Abschlussarbeit erfolgreich bewiesen, erhalt der Schiiler
ein Zertifikat und kann nach anschliel3ender Beratung mit dem Lernbirolehrer einen neuen Bau-
stein beginnen.

Das Zertifikat

Das Zertifikat bescheinigt dem Schiiler seine erbrachten Leistungen und bietet eine detaillierte
kompetenzorientierte Leistungsriickmeldung zu jedem Themenbaustein des Lernbiros am Ende
einer Unterrichtseinheit bzw. eines Projekts und wird in allen Lernarrangements vergeben. In der
Entwicklung der Zertifikate wurde der Wunsch der Schiilerinnen bertcksichtigt, vor der Einschat-
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zung der Kompetenzen eine individuelle verbale Rickmeldung zu erhalten. Es werden also zu Be-
ginn zunachst die Tops herausgestellt (,Besonders gelungen ist, ...“) und im Folgenden konkrete
Tipps gegeben und Vereinbarungen fir die Weiterarbeit getroffen. Auf der Vorderseite erfolgen
dann eine zusammenfassende Einschéatzung des Kompetenzerwerbs im fachlichen und methodi-
schen Bereich und eine Einschatzung zum Arbeitsverhalten und der Arbeitsorganisation - abhan-
gig vom jeweiligen Lernarrangement. Im Lernbiro bedeutet dies u.a., wie das selbstorganisierte
und individuelle Lernen bereits gelingen. Im Projektunterricht stehen dagegen bspw. die Arbeit in
Gruppen und die Planung von Lernprozessen im Vordergrund. Auf der Rickseite des Zertifikats
werden die Kompetenzen in Standards nach den drei Niveaustufen aufgeschlisselt. So wird trans-
parent, ob und in welchem Mal3e ein Schiler die an ihn gestellten Anforderungen erfillt. Die im
Lernnachweis erreichte Punktzahl bzw. Prozentzahl wird festgehalten, fur Schilerinnen des Jahr-
gangs 9 eine Gesamtnote fur den Baustein, ein abgeschlossenes Projekt oder einer Lerneinheit im
Wahlpflichtkurs. ) )

Evangelische Schule Berlin Zentrum

[ ]

Lernbdro Natur & Gasellschaft

Zertifikat

Erworbene NN
Zertifikate werden
im Lernportfolio
abgeheftet und im
Logbuch aufge- Titel des Bausteins (gsr. Jg.), der Werkstatt, des

listet. Kurses, der Lerneinheit

hat den Baustein

erfolgreich auf dem **-Niveau bearbeitet und
mit falgender Prifungsleistung abgeschlossen:

Besonders hervorzuheben ist,

Tipps und Vereinbarungen:

Leistungsriickmeldung

Die Analyse historischer Bild- und Die Auszinandersetzung mit den 'S Die konzentrierte,
Taxtgquellen sowie die Erstellung verschiedenen Themen des 2 selbststindige Arbeit im
einer grafischen Ubersicht dber Mittelalters erfolgte... E Lernbiire sowie die Organisation
e einen historischen Zeitraum = des Heftes und der
@ beherrschst du ... E Arbeitsmaterialien ist ...
N
c hervorragend und deutlich 1] hervorragend und deutlich 5 hervorragend und deutlich
E iber die Anforderungen ‘—; dber die Anforderungen (iber die Anforderungen
7] hinzus r hinaus B hinaus
E' entsprechend den £ entsprachend dan : entsprechend den
o Anforderungen -E Anforderungen g Anforderungen
= ] £
'E ibenwiegend den e dberwiegend den £ (iberwiegend den
] Anforderungen Anforderungen ; Anforderungen
w entsprechend entsprechend 1] entsprechend
in geringem Mal den n geringem Mab den I in geringam Mab den
Anforderungen Anforderungen = Anforderungen
entsprechend entsprechend < entsprachend

Dies st eine rusarmmenfassends Obersicht. Eine detaillierte Aufach e ung der Kompetenzen des **-Niveaus und des
Arbettverhaltens bzw. der Arbetsorgansationen erfolgt auf der ROckseite.

Grafik: Zertifikatbeispiel Vorderseite
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Grafik: Zertifikatbeispiel Riuickseite

Ich kann aus Informationen einfache grafische Darstellungen erstellen, sinen Zeitstrahl
ordentlich anfertigen und historische Ereignisse darin einordnen.

Du ubertriffst die Cu erfullst die D erflllst die Du erfllist die
Anforderungen. Anforderungen. Anforderungen Anforderungen in
Obsrwiegend. geringem Mabe.

Ich kann aus Informationen

Perzonen darin eincrdnen.

einfache grafiscl

Gber die groBen Geschichtsepochen geben u

he Darstellungen erstellen, einen Uberblick
nd wichtige histonsche Ereignisse und

Ou obertriffst die Du erfillst die D erflllst die Du erfilist die
Anforderungean. Arnforderungen, Anforderungen Anforderungen in
ubsrwiegend. geringem Mabe.

Ich kann schnfilichen Quellen angeleitet Informaticnen entnehmen und diese in
sigenen Worten wiedergeben. Ich kann fragengeleitet ansatzweize Ubereinstimmungen
und/oder Unterschiede zwischen schriftlichen Medien stichpunktartig benennen.

Du Obertriffet die
Anforderungan.

Du erflllst die
Anferdarungen,

D erflllst die
Anfordarungan
uberwiegend.

Du erfillst die
Anforderungen in
geringem Mabe.

Ich kann Bilder als Geschichtsguellen mithilfe von
prazise beschreiben und seine Bestandteile ansatzweise deuten.

methodischen A

rbeitsschritten

Du Obertriffst die
Anforderungean.

Du erflllst die
Arnforderungen,

Du erfllist die
Anforderungen
uberwiegend.

Du erfillst die
Anforderungen in
geringem Mabe.

Ich kann mithilfe von
auswerten.

Fachinhalte und -kompetenzen

methodischen Arbeitsschritten Geschichtskarten lesen und

Du Ubertriffst die Du erfallst die D erflllst die Du erflllst die
Anforderungen. anforderungen. Anforderungen anforderungen in
Obsrwiegend. garingem Mabe.

Ich kann Bicher als Informationsquelle sinn
angeleitet Sachinformationen entnehmen und diese in eigenen Wol

voll nutzen und einem

schriftlichen Text
rten wiedergeben.

Du Obertriffst die
Anforderungen.

D erflllst die
Anfarderungen.

D erflllst die
Anforderungen
uberwiegend.

Du erfillst die
Anfarderungen in
geringem Mabe.

Arbeitsergebnisse.

Ich fiihre mein Heft ordentlich und prisentiere darin ansprechend meine

Du Obertriffst die Du erflllst die Du erfllist die Du erfillst die
Ermartungen. Erwartungen. Anforderungen Anfarderungen in
uberwiegend. geringem Mabe.

Ich organisiere meine
mit regelmabigen Eintrdgen

Arbeit im Lernbiire se
sinnvoll als Hilfsmittel.

|bststandig und verwende z.B. das Logbuch

Arbeitsverhalten und -organisation

uberwiegend.

Du Obertriffst die D erflllst die Du erflllst die Du erfillst die
Ermartungen. Erwartungen. Anforderungen anforderungen in
Obsrwiegend. garingem Mabe.
Ich habe mein Arbeitsmatenal (Heft, Logbuch, gut ausgestattete Federtasche, etc.)
dabei.
Du Obertriffst die D erflllst die Du erflllst die Du erfillst die
Ermartungen. Erwartungen. Anforderungen anforderungen in
Obsrwiegend. geringem Mabe.
Ich halte die Lernbiroregeln ein.
Du Obertriffst die Du erflllst die Du erfillst die Du erfillst die
Ermartungen. Erwartungen, Anforderungen Anforderungen in
ubsrwiegend. geringem Mabe.
Ich habe die Zwischenabgaben eingehalten und Feedback umgesstzt.
Du Obertriffst die Du erflllst die Du erfillst die Du erfillst die
Ermartungen. Erwartungen, Anforderungen Anforderungen in

geringem Mabe.

* Alle angegebenan Anforderungen entsprechen dem Kompetenzniveau des **-Niveaus,

Du hast
arreicht.

Zur Kenntnis genommen

Datum Lembiro

lehrer_in

Das Logbuch und der Tutor als Lernbegleiter

Das Logbuch ist, angelehnt an die Seefahrt, der Begleiter des Schiilers. Hier werden die indivi-
duelle ,Route”, also der Lernprozess des Einzelnen, dokumentiert und bewertet, Erfolge und Huir-
den reflektiert und gegebenenfalls wird ein ,neuer Kurs" beschlossen. Da die Schilerinnen grund-
satzlich selbststandig agieren und je nach Motivation taglich ihr Lernblrofach wéahlen, dient das
Logbuch der Dokumentation und der Eigen- und Fremdkontrolle Gber ihr Handeln. Daneben neh-
men sie Einfluss auf die Themenwahl im Projektunterricht, in der Werkstatt- und Wahlpflichtfach-
wahl und auf ihr ,Projekt Verantwortung“, was ebenso schriftlich dokumentiert wird. Gemeinsam
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mit ihrem Tutor reflektieren sie ihre Woche, ihre Lernprozesse, individuelle Ziele und weitere
Plane. Dies findet wochentlich im Tutorgesprach statt, um trotz aller Freiheiten dem Schiiler einen
orientierenden Rahmen zu bieten, ihn individuell zu beraten, nachste Schritte aufzuzeigen, Lern-
erfolge zu loben und Probleme zu erdrtern. Als Grundlage fir dieses Gesprach dient das Logbuch,
in dem die Schilerinnen ihre Lernschritte pro Unterrichtsblock dokumentieren, sich selbst ein-
schatzen, sich Wochenziele setzen und Vereinbarungen mit dem Tutor treffen. AuRerdem dient
jede Wochendoppelseite zur Kommunikation mit den Eltern, die ebenso wéchentlich mit ihrer Un-
terschrift deutlich machen, dass sie die Woche ihres Kindes ebenso gewdirdigt haben. Auzerdem
findet jedes Kind in seinem eigenen Logbuch die Schulregeln, die die Schiler selbst entwickelt
haben, einen Terminplan fiir das Schuljahr, eine Ubersicht tiber alle erworbenen Zertifikate und
eine BausteinUbersicht — also alles, was nétig ist, um sich zu orientieren und ,allen Wetterlagen*
gewachsen zu sein.

Der Tutor ist der Uberfachliche Lernbegleiter, der aber auch Ruickmeldungen der Fachlehrer
weitergibt. D.h., er hat eine vermittelnde Rolle, bietet seine Fahigkeiten, Losungen und Strategien
an. Er ist verlassliche Kontakt- und Bezugsperson fur seine Schilerinnen und Schuler und ist de-
ren entscheidender Ansprechpartner in allen schulischen (oft auch persénlichen) Angelegenheiten.
Er berat Schiiler und Erziehungsberechtigte regelmafiig in schulischen Fragen und ,wacht” Giber
den Lernfortschritt. Er ist fir die Kommunikation zwischen Schuler, Lehrern und Eltern zustandig.
Bei auffallendem Verhalten, wie bspw. starkem Absinken des Leistungsstandes, informiert er mog-
lichst frihzeitig die Erziehungsberechtigten. Abhangig vom ,Reifegrad“ des Schiilers fuhrt er wo-
chentliche bis zweiwéchentliche Tutorgesprache mit klaren, schriftlich festgehaltenen Vereinba-
rungen zur Organisation, bspw. mit wem was und wann abgesprochen werden muss. Der Tutor
kann Vereinbarungen treffen, die fiir den Schiler Aufgaben nach sich ziehen. Werden diese nicht
erledigt, so sucht der Tutor erneut das Gespréch und es folgen Konsequenzen. Der Tutor setzt an
dieser Stelle Grenzen. Gemeinsam werden Lésungen gesucht und entwickelt. Zur Reflexion die-
nen dabei die Selbst-einschétzung und das zusammenfassende Wochenfeedback, woraus das
zukunftige Wochenziel formuliert wird. Auch Meilensteine zum Erreichen der Halbjahresziele wer-
den gesetzt. Der Tutor ist also einerseits ermutigender Begleiter und Unterstitzer auf dem schuli-
schen Weg des Einzelnen, wobei das Tutorgesprach ein bewertungsfreier Raum ist, der elementar
fur ein Vertrauensverhéltnis zwischen Tutor und Schdler ist.. Andererseits werden aber auch An-
forderungen und Verhaltenserwartungen klar formuliert und ausgesprochen. Dem Schuler wird
Verantwortung Ubertragen — fir sich, sein Handeln und sein Lernen. Dabei stehen Freiheit und
Vorgaben in Beziehung: Der Schiler
bekommt den Freiraum, sich in ei-
nem vorgegebenen Rahmen selbst B
zu entscheiden. Den Orientierungs- Studierzeit Achtsamkeit
rahmen bilden zunachst die
Schulordnung/Schulregeln, darunter
geordnet gilt es auch, Lernbirore-
geln einzuhalten sowie fachliche Vor- Unterschrift Eltern
gaben aus dem Rahmenlernplan / VV bis 14.15 Uhr/ Gottesdienst
Kompetenzen und damit verknlpfte
Inhalte verpflichtend zu bearbeiten.

Wochenfeedback

Arbeitshaltung

Material / Logbuch

Unterschrift Tutor

Vereinbarungen mit TutorIn /

FachlehrerIn:

® 9 O O

Grafik: Teil jeder Wochendoppelseite eines Logbuchs

Das Bilanz- und Zielgesprach

Die Bilanz- und Zielgespréache finden 2x jahrlich fur alle Jugendlichen gemeinsam mit Tutor und
Eltern statt. Kinder mit Forderstatus erhalten zuséatzlich eine kooperative Férderplanung, entwi-
ckeln aber wie alle anderen auch etwa drei Ziele. Gemeinsam mit dem Tutor wird zunachst Bilanz
gezogen und damit Gberprift, ob und in welchem Mal} die Ziele erreicht worden sind. Mithilfe der
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gezogenen Bilanz, der Reflektion des Schilers und der Anregungen des Tutors durch seine
Ruckmeldungen /Beobachtungen aus allen Fachern werden nun die neuen Ziele gesetzt. Diese
Ziele werden nach SMART-Kriterien formuliert, d.h. sie sollen spezifisch, messbar, angemessen
und aktivierend (motivierend), realistisch und terminiert sein. Diese Ziele kénnen und sollen alle
Lernbereiche umfassen, also neben der fachlichen Entwicklung auch Arbeitsverhalten, Selbstor-
ganisation, soziale und personale Kompetenzen betreffen. Geklart wird dabei, wer was wann auf
dem Weg zu tun hat, mit wem und ggf. wozu und womit das Ziel erreicht werden kann. Die Ziele
missen Uberprifbar und der Weg zum Ziel angeleitet sein. Auch eine Steigerung muss deutlich
werden, ausgehend vom Stand der Entwicklung. Die Ziele werden auRerdem positiv und aus der
Ich-Perspektive formuliert. Wenn die Jugendlichen nicht wissen, wie sie ihr Ziel erreichen kdnnen,
erfolgen Impulse durch den Tutor, der bspw. spezifische Situationen aufzeigt und die Selbstrefle-
xion anleitet.

Der Lernbericht

Der Lernbericht ist zun&chst einmal die Grundlage fir den Tutor, um Rickmeldungen der Fach-
lehrer im Bilanz- und Zielgesprach weiterzugeben. Er ist der Schuljahresbericht Gber eine Schile-
rinfeinen Schiler, verfasst von allen Padagoginnen und Padagogen, die den oder die Jugendli-
che/n unterrichtet, begleitet, gefdrdert und herausgefordert haben. Der zum Schuljahresende
schriftlich ausgegebene Lernbericht ist das das Uibliche Zeugnis ersetzende amtliche Dokument. Er
enthalt aufgrund der dokumentierten Beobachtung aller Mitarbeiterinnen Informationen zu den Fa-
higkeiten, Fertigkeiten und Begabungen des Jugendlichen, Uber den individuellen Lernstand in den
einzelnen Lernsettings, die Entwicklungsmoglichkeiten sowie Uber die spezielle Lernsituation. Der
Lernbericht ist konkret formuliert und in einer klaren und verstéandlichen Sprache geschrieben, da
er an Schuler und Eltern gerichtet ist. Es werden nicht alle Themen und Bausteine der einzelnen
Lernsettings detailliert beschrieben, sondern der individuelle Entwicklungsverlauf der einzelnen
Schiiler tUber das gesamte Schuljahr. Wesentliche erworbene Kompetenzen sollen genannt wer-
den, allerdings erfolgt keine detaillierte Beschreibung bzw. Aufschliisselung wie in den Zertifikaten.
Somit bilden die Zertifikate mit dem Lernbericht vielmehr eine Einheit.

Benotung in Jahrgang 9

Die alternativen Lernarrangements machen eine von der klassischen Aufteilung in mindlichen
bzw. allgemeinen Teil und schriftlichen Teil abweichende Gewichtung noétig. Gleichzeitig ist eine
unserer Haltung entsprechende Gewichtung méglich. Denn um allen Schulern eine individuelle
Ruckmeldung nach ihrem Lernzuwachs und ihrer Lernentwicklung, also nach ihren individuellen
Méoglichkeiten zu geben und gleichzeitig eine kompetenz- und jahrgangsstufenorientierte Rick-
meldung zu gewdhrleisten, setzt sich die Rickmeldung und auch Benotung in Jg. 9 wie folgt zu-
sammen:

Individuelle Lernentwicklung bewertet
nach
- Leistungsmaoglichkeiten,
- Lernzuwachs,
- Arbeitsverhalten, Engagement,
Selbststandigkeit und Arbeit in Gruppen im
Lernprozess

60%

Individuelle Lernentwicklung gemessen
an

- den Anforderungen des Rahmenlehrplans
- an den Vorgaben fur die Jahrgangsstufe

40%
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Das starkere Gewicht hat mit 60% also die individuelle Entwicklung des Einzelnen, sodass auch
bei der Benotung die individuelle Leistung gewurdigt werden kann. Mit 40% wird die Lernleistung
entsprechend der Jahrgangstufe und den damit verbundenen Standards, den Kompetenzstufen
des Rahmenlehrplans von Berlin bewertet. Die Bewertung erfolgt klassisch in der padagogischen
Verantwortung des Fachlehrers und muss jederzeit nachvollziehbar und begriindbar sein.

Welche Elemente eines Fachs und eines Lernarrangements in welchen Bereich eingehen, ist
fachintern festgelegt. So kénnen bspw. die Mitarbeit in den Naturwissenschaften, die Selbstorgani-
sation im Lernbdro, die Planung von Prasentationen in Projekten und die Bearbeitung von Trai-
ningsmaterialien im Lernbiro an der individuellen Lernentwicklung gemessen werden. Ein Portfolio
und Ergebnisse im Lernbiiroheft konnen auch anteilig in beiden Bereichen eingebracht werden.
Leistungsnachweise, kleinere Tests wie Vokabeltests, kbnnen dagegen ausschlie3lich an den
Vorgaben des Rahmenlehrplans gemessen bewertet werden.

Jenni Leonhard, Leiterin der Mittelstufe an der Evangelischen Schule Berlin-Mitte
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Lehrereinstellungsbedarf 2012-2025
Prognose der KMK zu Einstellungschancen fur Lehrer

Primarstufe / Sekundarstufe [

L el | cdrierar

Bildquelle: KMK-Modellrechnung Lehrereinstellungsbedarf 2012-2025

Im Juni 2013 stellte die KMK (Kultusministerkonferenz) eine Modellrechnung fur den Bedarf an
Lehrer/innen bis 2025 in Deutschland vor. Insgesamt gilt: Es wird in den nachsten Jahren zu viele
Lehrer/innen geben; einige Fachbereiche sind jedoch stark gefragt (z.B. Mathematik, naturwissen-
schaftliche Facher).

Die Kultusministerkonferenz publiziert regelmaRig interessante Statistiken zu Enzwicklungen im
Bildungssystem. Fir den schulischen Sektor ist der Bereich Statistik — Schule — Statistische
Veroffentlichungen von Belang. Im Juni 2013 hat die KMK dort ein PDF-Dokument mit der
Lehrerbedarfsprognose fir die nachsten zehn Jahre eingestellt: Lehrereinstellungsbedarf und -
angebot in der Bundesrepublik Deutschland Modellrechnung 2012 — 2025 (PDF).

Alle folgenden Seitenzahlen beziehen sich auf dieses Dokument. Beachten Sie bitte, dass die
Werte in unseren Diagrammen teilweise geringfiigig von KMK-Werten abweichen, da in den
Tabellen teilweise mit unterschiedlichen Darstellungs- und Rundungsvorschriften gearbeitet wird
(z.B. S. 15 Lehramter der Grundschule bzw. des Primarbereichs — Salden fir Ostdeutschland). Da
die Abweichung insgesamt gering ist, diskutieren wir das nicht weiter.

Grundlegende Tendenzen

Viel hat sich zur letzten Modellrechnung von 2011 (Lehrerfreund: Prognose fur den Lehrerbedarf
bis 2020, dort auch zahlreiche Diagramme zur Entwicklung) nicht geandert: ,iIm Saldo hat sich das
durchschnittliche jahrliche Uberangebot in den westdeutschen Landern leicht verstarkt, die mittlere
jahrliche Bedarfsunterdeckung in den ostdeutschen Landern ist etwas zurlickgegangen (Seit 5
Punkt 5).

Unterschiede zwischen ostdeutschen und westdeutschen Bundeslandern
Nach wie vor ist der Lehrerbedarf in Ostdeutschland deutlich héher als in Westdeutschland.

Deutschlandweit ist bei derzeit 794.300 hauptberuflichen Lehrkraften fur den genannten Zeitraum
mit einem durchschnittlichen jahrlichen Einstellungsbedarf von rund 25.800 Lehrerinnen und
Lehrern zu rechnen. Dabei libersteigt in den westdeutschen Landern das Angebot an Lehrkraften
den Lehrerbedarf durchschnittlich Gber alle Lehramtstypen um etwas 39%, d.h. jahrlich im
Durchschnitt um runde 8.100 Personen. In den ostdeutschen Landern hingegen besteht eine
Unterdeckung von durchschnittlich 12%, d.h. von jahrlich rund 600 Personen.
(KMK.org.Lehrereinstellungsbedarf und —angebot in der Bunderepublik Deutschland
Modellrechnung 2012 — 2015 (PDF), S. 4.)

Seite 82



Aufgeschnappt

Bis 2015 wird in Ostdeutschland der Bedarf an Lehrer/innen deutlich zunehmen. Wenn sich der
aktuelle Trend fortsetzt, ,wird in den ostdeutschen Landern zeitnah eine Mangelsituation auf dem
Lehrerarbeitsmarkt eintreten.” (S. 5)

Allgemeinbildendes / berufliches Schulwesen

Gerade in der Sekundarstufe Il gibt es ein flaichendeckendes Uberangebot an Lehrer/innen — das
betrifft jedoch nur den allgemeinbildenden Bereich. An beruflichen Schulen herrscht
Lehrer/innenmangel, vor allem in den berufsspezifischen Fachern (z.B. Wirtschaft, technische
Facher). Die ostdeutschen Bundeslander sind auch hier stéarker betroffen. (S. 4)

Gute Chancen fir alle — auBer Sekundarstufe Il (allgemeinbildend)

Wahrend die Situation fiir das Lehramt ,Sekundarbereich Il (allgemeinbildende Facher) oder fir
das Gymnasium* in den nachsten Jahren durchgéngig ein Uberangebot besteht, ist fiir die anderen
Lehramtstypen festzustellen, dass sie ,bei einer landertbergreifenden Gesamtbetrachtung im
genannten Prognosezeitraum gute Einstellungschancen im Schulsystem vorfinden werden.” (S.

4.

Bedarf héangt vom Fach/Fachkombination ab

Der tatsachliche Bedarf an Lehrer/innen héangt sehr stark mit der Fachkombination zusammen
(siehe unten). Insofern sind die folgenden Diagramm mit Vorsicht zu geniel3en. Selbst wenn
insgesamt ein starkes Uberangebot herrscht, kann es sein, dass in bestimmten Fachern groRRer
Mangel an Lehrer/Lehrerinnen besteht (siehe unten).

I]E:;eer:aer?] tal’f Lehrerbedarf 2o12-2025 - Modellrechnung der KMEK zo13
Die Betrachtung tber LCth['dOCkﬂﬂg gCSﬂHlt
alle Lehramter ist fur die 18000
Einzelne/n m_Cht . 14.000 —westdeutsche Lander
aufschlussreich, gibt
aber einen 12.000 —ostdeutsche Lander
Gesamteindruck tiber —Deutschland {gesamt)
die Lehrerdeckung in 10.000
Deutschland.
8.000
Bis 2025 wird es
insgesamt ein 6.000
Uberangebot an A
Lehrer/innen geben — 4.000
deutschlandweit werden 2 000 zU viele
durchschnittlich 25.800 '
Lehrer/innen pro Jahr 0
bendtigt, es gibt jedoch 201 7016 2017 2018 2017 Z020—0i—pods—r07T 0 2025
33.400, die eine -2.000
Einstellung suchen. Zu wenige
Auch hier ist der ~4400 NV

Unterschied zwischen west- und ostdeutschen Bundeslandern markant: in den westdeutschen
Bundeslandern Ubersteigt das Angebot den Bedarf um 39 Prozent, in den ostdeutschen
Bundeslandern besteht eine Unterdeckung von 12 Prozent (S. 14).

Seite 83



Aufgeschnappt

Grundschule/Primarbereich Lehrerbedarf 2012-2025 - Modellrechnung der KMK 2013

Primarstufe/Grundschule

2.500
Bis 2015 sieht es noch gut aus

fur Grundschullehrer/innen — es

gibt zu wenige, ein Tiefpunkt wird

im Schuljahr 2014/15 erreicht

sein. Ab 2015 ubersteigt das £.500
Angebot den Bedarf, wobei auch

hier in Ostdeutschland der Bedarf =~ 1.000
das Angebot tibersteigt. Wer in
Westdeutschland keinen Job als 500 -
Grundschullehrer/in bekommt

kann in den ostdeutschen

Bundeslandern fiindig werden. 2012

2.000 | =—westdeutsche Linder
=——opstdeutsche Linder
=—Deutschland (gesamt)

-500

-1.000

A

ZU viele

162000 3005y S s e 1

Zu wenige

Y

Ubergreifende Lehramter der Primarstufe + Sekundarstufe |
Gemeint sind hier Lehréamter wie bspw. Grundschule/Hauptschule

Lehrerbedarf 20122025 - Modellrechnung der KMEK 2013

Primarstufe / Sekundarstufe I

[T."Il:-l_:rkm:i fende Lehrdmter)
1.000

—westdeutsche Linder
500 - —wostdeutsche Lander

===Deutschland (gesamt

2012 17 2018 20

-500

-1.000

-1.500

-2.000

-2.500
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Lehrerbedarf 2012-2025 - Modellrechnung der KMEK 2013

Sckundarstufe 1
Sekundarstufe |
3.000
Lehramter fur alle

oder einzelne 2.500 —westdeutsche Lander
Schularten des =—pstdeutsche Linder
Sekundarbereichs | 2.000
bedeutet bspw. ==Deutschland (gesamt)
Lehramt der 1.500
Realschule. Auch A
hier dirfte die 1.000
Prognose wegen der
zahlreichen 500 Zu viele
Umstrukturierungen
im Schulsystem 0
ungenau Sein_ W|e 20 16 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024 2025
bei vielen anderen -500 :
Lehramtern sieht ZU wenige
man jedoch einen -1.000 v
Einschnitt ab

2015/16 —ab hierzu  _1500
viele Lehrer/innen.

Sekundarstufe Il / allgemein bildendes Gymnasium

Oh je — fur das Lehrerbedarf 20122025 - Modellrechnung der KMK 2013

Lehramt an Sckundarstufe IT (allgemeinbildend)

allgemein bildenden
. . 9.000
Gymnasien sieht es

ganz schlecht aus.

8.000 " —\yestdeutsche Linder

Das mittlere
Einstellungsangebot ~ 7.000
Uibersteigt den
Bedarf am hochsten ~ 6.000
bei den Lehramtern
fiir den =.000
Sekundarbereich Il
(allgemein bildende ~ 4.000
Féacher) oder fur das
Gymnasium. Der 3.000
durchschnittliche
Deckungsgrad uber
den gesamten
Zeitraum hinweg 000
betragt 211%. In - S~
Deutschland sind g
dies jahrlich 6.300
Personen, die tiber den Bedarf flr dieses Lehramt bereit stehen.
(KMK.org.Lehrereinstellungsbedarf und —angebot in der Bunderepublim Deutschland
Modellrechnung 2012 — 2015 (PDF), S. 18.)

—ostdeutsche Linder

==Deutschland [gesamt)

2.000

zu viele

2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024 2025
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Sogar in den ostdeutschen Bundeslandern gibt es ein Uberangebot.

Sekundarstufe Il /
berufliche Schulen

Hier sind Bedarf und
Angebot ungefahr
ausgeglichen, wobei in
einigen Fachern der
Bedarf das Angebot
deutlicher tGberschreiten
wird, als die allgemeinen
Werte es nahelegen.

Sonderpéadagogisches
Lehramt

Der Bedarf kann bis 2015
nur zu 93% gedeckt
werden, bundesweit fehlen
jahrlich rund 200
Lehrer/innen des
sonderpadagogischen
Bereichs

1.500

1.000

500

2012 2013 2

-500

-1.000

-1.500

-2.000

-2.500

400

200

-200

-400

-600

-800

-1.000

Lehrerbedarf 2zo12-2025 - Modellrechnung der KMK 2013

Sckundarstufe I1 (beruflich)

—westdeutsche Lander
—ostdeutsche Lander 4\

=(outschland (gesamt)

4 2025

ZUu wenige

\4

Lehrerbedarf 2012-2025 - Modellrechnung der KMEK 2013

Sonderpidagogik

2012 2013 2014 X15

Zu wenige

Y

—westdeutsche Lander
=—uostdeutsche Lander

===Deutschland (gesamt)

Einstellungsbedarf abhéngig von Fachern / Fachkombinationen

Wabhrscheinlich noch ausschlaggebender als die Schulform durfte fur die individuellen Einstel-
lungschancen die Facher/die Fachkombination sein. Grundsatzlich sind naturwissenschatftliche
Facher sehr gefragt. Mathematik belegt ungebrochen den Spitzenplatz — wer als Lehrer/in Mathe-
matik unterrichten kann, braucht sich keine Sorgen zu machen. (S. 22):
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zu wenig Lehrer/innen far
diese Facher:

Primarbereich; ein-
zelne Schularten des
Sekundarbereichs |

Mathematik, Chemie, Physik,
Englisch, Musik

Sekundarbereich Il /
allgemein bildendes Mathematik, Chemie, Physik
Gymnasium

Metall-, Elektro-, Fahrzeug-
technik, Sozialpddagogik,
Naturwissenschaften, Fremd-
sprachen, Mathematik

Sekundarbereich Il /
berufliche Schulen
und Gymnasien

Fazit

Zu viele
Lehrer/innen fur
diese Facher:

Geschichte,
Geografie, kath.
Religionslehre

Sozialkunde /

Gesellschaftslehre /
Politik, Ethik / Philo-
sophie, Geschichte

Wer mit dem Studium des Lehramts beginnt, sollte ziemlich genau hinschauen. Dabei wird in der
KMK-Prognose sehr deutlich auf die Schwierigkeiten hingewiesen, die bei der Berechnung einer

solchen Prognose bestehen. Gerade im Bereich der Sekundarstufe 1l / allgemein bildende

Gymnasien ist die Prognose sehr unklar, was die Nachfrage nach einzelnen Fachbereichen betrifft.

In jedem Fall wird der Bedarf an beruflichen Schulen durch Absolvent/innen des Lehramts an
allgemein bildenden Gymnasien gedeckt werden (mussen). Lesen Sie bei Bedarf diesen Text: Der
Unterschied zwischen allgemeinbildenden und beruflichen Schulen.

Wer sich auf ein sonderpadagogisches Lehramt einlasst, macht hinsichtlich der

Berufsperspektive sicher nichts falsch.

Der Beitrag ist in wesentlichen Teilen der Internetseite: http://www.lehrerfreund.de/schule/1s/4419

entnommen und nur geringflgig stilistisch verandert worden.

Wir bedanken uns fiir die Genehmigung der Ubernahme der Diagramme, der Tabelle und in

wesentlichen Teilen des Textes.
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Uber die Veranderungen, die sich zum Einstellungstermin August 2014 nach dem neuen
Lehrkréaftebildungsgesetz ergeben, das in Kirze in Kraft treten wird, werden wir in unserer
nachsten Ausgabe berichten.

1. Bewerbungs- und Vereidigungstermine/Einfihrungsseminare

Der Bewerbungstermin fur die schulpraktische Ausbildung

. ist der 25. Marz 2014 fur Lehramtsanwarter/innen, die ihre Ausbildung am 18. August 2014
beginnen werden.

Die Vereidigung/Ernennung der Lehramtsanwarter/innen findet in den aufnehmenden Schulprak-
tischen Seminaren am Montag, dem 18. August 2014 statt. Daran schlief3t sich ein dreil3ig Zeit-
stunden umfassendes Einfihrungsseminar fir die Lehramtsanwarter/innen an, das von den Lei-
tern/Leiterinnen bzw. Stellvertretenden Leitern/Leiterinnen der Schulpraktischen Seminare durch-
gefuhrt wird.

Die Zahl der Ausbildungsplatze zum Februar 2014 betragt:

> in der Studienratslaufbahn (im allgemein bildenden Bereich) 366
davon berufsbegleitend 14
> in der Studienratslaufbahn (im berufshildenden Bereich) 42
davon Quereinsteiger 18
> in der Lehrerlaufbahn

o] L1-Lehreranwérter/innen 85
o] L2-Lehreranwarter/innen 83
davon berufsbegleitend 6
> Lehreranwarter/innen an Sonderschulen 35

Damit hat sich die Anzahl der Lehramtsanwaérter/innen, die ihre Ausbildung im Februar 2014 be-
ginnen, gegeniber dem letzten Einstellungstermin im August 2014 fir die Studienrate allgemein-
bildend um ca. 3% verringert; im berufsbildenden Vorbereitungsdient hat sich die Anzahl dagegen
um ca.40% erhoht.

In der Lehrerlaufbahn hat sich die Anzahl der Lehreranwarter/innen bei den L1-Lehreranwar-
ter/innen um ca. 7% verringert und bei den L2-Lehreranwarter/innen hat sie dagegen um ca. 36%
zugenommen.

Die Anzahl der Lehramtsanwarter/innen, die sich flir den berufsbegleitenden Vorbereitungsdienst
entschieden haben, hat abgenommen, vor allem in der Studienratslaufbahn: im allgemeinbilden-
den Bereich von 49 auf 14 Lehramtsanwarter/innen im Vergleich zum August 2013; im berufsbe-
gleitenden Bereich ist die Anzahl dieselbe geblieben und im L-Bereich hat sie von 9 auf 6 Lehr-
amtsanwarter/innen (L2-Bereich) abgenommen.

Ebenfalls hat sich die Anzahl der Lehramtsanwarter/innen fur die Sonderschulen um ca. 20% ge-
genlber der im August 2013 verringert.

Somit ergeben sich folgende Veranderungen gegentber dem Einstellungstermin August 2013:
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in der Studienratslaufbahn (allgemein bildend) - 12
im berufsbildenden Bereich + 12

in der Lehrerlaufbahn

L1- Lehrer -.6
L2-Lehrer + 22
bei den Sonderpadagogen -9

Anhand der Zahlen, veréffentlicht von die die Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Wissen-
schaft, wird das Ungleichgewicht in den Einstellungszahlen fur die Studienratslaufbahn und die der
Lehrerlaufbahn deutlich.

2. Aufnahme von Lehramtsanwaéartern/innen in den Ausbildungsregionen

Wie bereits in den letzten Ausgaben erwahnt, wird den Regionen eine Gesamtzahl an Lehramts-
anwarter/innen zugewiesen, die anschlieRend die Seminarleiter/innen der jeweiligen Regionen auf
die Schulen und die Fachseminare in ihrer Region verteilen. Sollten nicht ausreichend Ausbil-
dungsplatze in den Schulen oder in den Fachseminaren vorhanden sein, muss auf benachbarte
Regionen ausgewichen werden. Am 3. Februar 2014 nehmen folgende Seminare neue Auszubil-
dende auf:

Region L-Bereich S-Bereich
1 : Charlottenburg-Wilmersdorf, Mitte, 67 188
Spandau, Steglitz-Zehlendorf,
2 : Marzahn-Hellersdorf, Lichtenberg

- 46 60
Reinickendorf
3 : Friedrichshain-Kreuzberg, Neukdélin, 55 118
Tempelhof-Schoneberg, Treptow-Kopenick

Entsprechend den bisherigen Frequenzen in den Schulpraktischen Seminaren, nehmen die fol-
genden Seminare Lehramtsanwarter/innen zum Einstellungstermin 3. Februar 2014 auf:

Studienreferendar/innen

Lehreranwarter/innen: (allgemein bildend):

Region 1:

3. SPS Charlottenburg/Wilmersdorf 2. SPS Charlottenburg-Wilmersdorf
3. SPS Mitte 5. SPS Charlottenburg
2. SPS Spandau 1. SPS Mitte
1. SPS Spandau
3. SPS Spandau
1. SPS Steglitz-Zehlendorf
3. SPS Steglitz-Zehlendorf
5. SPS Steglitz/Zehlendorf
Region 2:
4. SPS Reinickendorf 1. SPS Marzahn/Hellersdorf
5. SPS Reinickendorf 3. SPS Marzahn-Hellersdorf
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Region 3:
3. SPS NeukdlIn 2. SPS Friedrichshain-Kreuzberg
1. SPS Tempelhof/Schéneberg 1. SPS Neukoélin
1. SPS Treptow/Kodpenick 3. SPS Tempelhof-Schoneberg
2. SPS Treptow-Kopenick
Sondernadagoaen Studienreferendare/innen
padagog (berufsbildend)

Die Angaben lagen bis zum Redaktionsschluss von der Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend
und Wissenschaft nicht vor.

3. Einfihrungsveranstaltungen fir neue Fachseminarleiter/innen

Fur die neuen Fachseminarleiter/innen, die ab dem 1.Februar 2014 ihre Tatigkeit aufnehmen,
bietet die fiir das Schulwesen zustandige Senatsverwaltung wieder umfangreiche Qualifizierungs-
angebote an, die am 27. Februar, am 5. Marz und am 17. Marz 2014 jeweils ab 14.30Uhr stattfin-
den. Fir den 4. Baustein liegt noch kein Datum vor.

Fur den Besuch der insgesamt vier Bausteine ergehen gesonderte Einladungen von der Senats-
verwaltung fur Bildung, Jugend und Wissenschaft.

4. Personalia

Auch in diesem Jahr wurden wieder neue Fachseminarleiter/innen fiir die Ausbildung benétigt. In
der folgenden Ubersicht sind die neuen Fachseminare oder neu zu besetzenden Fachseminare
nach Fachern zusammengestellt. Folgende Kolleginnen und Kollegen nehmen ab dem 1. Februar
2014 ihre Téatigkeit als Fachseminarleiter/innen auf:

LAUFB FACH |Name des FSL |[VORNAME | Schulname

S a Bio Chang Sabine Gymnasium Steglitz

S a |Bio Claus Inka Herder-Oberschule

S a |Bio Jahn Sandra Ernst-Abbe-Schule (Gymnasium)
S a |Bk McCombie Matthias Gottfried-Keller-Oberschule

S a |D Rose Daniela Gymnasium Tiergarten

S a |D Styzinski Claudia Leibniz-Oberschule

Ernst-Litfal3-Schule (OSZ Druck- und

S a Druck Zellmer Dirk Medientechnik)

S a |E Vehlow Susanne Arndt-Gymnasium Dahlem

S a |E Zabel Annett Walter-Gropius-Schule (Gemein-
schaftsschule)

S a |EK Ender Katja Albert-Schweitzer-Schule (Gymnasium)

Seite 90




Mitteilungen

Stand: Januar 2014

S a |Ek Wenzlau Philipp Lilienthal-Gymnasium
S a |G Berner Petra Nelson-Mandela-Schule
S a lc Koch Thorsten Europaisches Gymnasium Bertha-von-
Suttner
S a |G Perlwitz Olaf Freiherr-vom-Stein-Oberschule
S a la Rade Jeanine Brondby-Schule (Integrierte Sekun-
darschule)
S a lc Schmitt Christian Merian-Schule (Integrierte Sekun-
darschule)
S a |G Steinbauer Stefan Eckener-Gymnasium
S a |Inf Klinkhardt Jorg Dathe-Oberschule
S a Lernb Barth Silke Lauterbach-Schule
S a IMa Kaiser Andrea Walter-Gropius-Schule (Gemein-
schaftsschule)
S a |Ma Kreichauf Thomas Llse-l_\/leltner-'Schu'Ie (OSZ Chemie,
Physik und Biologie)
S a Ma Martens Yasmine Nelson-Mandela-Schule
S a |Ma Schumacher Nico Albert-Schweitzer-Schule (Gymnasium)
S a |Ph Wilkening Karen Marie-Curie-Oberschule
S a |Sp Schauer Holger Nelson-Mandela-Schule
Legende: S a: Studienratslaufbahn, allgemein bildend
S DH: Studienratslaufbahn, berufsbildend
L a: Lehrerlaufbahn, allgemein bildend
L So: Lehrerlaufbahn, Sonderpadagogik

Zusammengestellt von Roswitha Kneer-Werner
Leiterin des 2. Schulpraktischen Seminars Neukélin (S)
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Der Bundesarbeitskreis der Seminar- und
Fachleiter/innen e.V., Landesgruppe Berlin

Der 47. Seminartag im September 2013 in Bremen

Thema: Ganztags Schule machen — Kooperationen und multiprofessionelle Teams
Eine persoénliche Sicht von Andreas Borner

Bremen nahm schon allein durch eine vorbildliche Willkommenskultur fir sich ein: Angefangen
Uber die Blumen am Rednerpult und im Seminarbiiro, Uber wunderbare Mittagsbuffets und Aus-
wahl von ansprechenden Lokalitéaten, bis zu den kompetenten, freundlichen und flexiblen Organi-
satoren. Die Latte fur uns Berliner, die den nachsten Seminartag ausrichten werden, ist damit sehr
hoch gehéngt.

Kennzeichnend fiir den Seminartag kann die Leidenschatft aller Beteiligten genannt werden.
Schon gleich zu Beginn wurde man in hervorragender Weise auf das Kommende eingestimmt. Es
stellten sich sehr engagierte auf3erschulische Partner aus den Bereichen Musik, Kunst, Theater,
Sport und Museumspéadagogik vor.

Das Ganztagsschulkonzept wurde in keinen der Vortrage in Frage gestellt, aber kritisch be-
leuchtet. Dabei erwiesen sich die Vortragenden als ,critical friends*, die die Potentiale der Ganz-
tagsschule und mdglichen Erfolgshindernisse benannten.

Theoretisch wurde fundiert dargelegt, dass Kooperation die ganztagig arbeitende Lehrkraft ent-
lasten kann, aber gelernt sein muss und nur selten vorbildlich gelingt. Wenn man einen leicht bds-
willigen Blick einnehmen wollte, konnte man sich an dem etwas pauschalisierenden und praxisfer-
nen Hochschullehrerurteil stéren, das einem vor Augen flhrte, wie wenig Kooperationsbereitschaft
die Lehrerschaft an sich in der Praxis zeigt.>

Ein Beispiel aus der 1. Phase der Lehrerbildung, wie die Arbeit in multiprofessionellen Teams
gelbt werden kann, wurde vorgestellt. An der Universitat in Siegen werden Module angeboten, die
von angehende Lehrer/innen und Sozialpadagoginnen gemeinsam besucht werden.

Neben den bereits haufig diskutierten Griinden, Ganztagsschulen weiter auszubauen, erfuhr man
einen weiteren Grund fur die Férderung von Ganztagsschulen. Durch den demographischen Wan-
del wird es am Nachmittag immer weniger junge Menschen auf der Stral3e geben. Fir Jugendliche
wird es damit eine immer kleinere Peer-Group auRRerhalb der Schule geben.*

Der persdnliche und etwas Uberhebliche Blick auf die ,Pisa-Verlierer®, war vielleicht ein wenig
voreingenommen. Zu glauben, man kénne nur wenig von den Bremer Schulen lernen, erwies sich
als vollkommener Trugschluss.

So stellte u.a. ein hoch engagiertes Schulleiterinnen-Team aus einem Brennpunktbezirk das in-
novative Konzept der individuellen Férderung von Schilerinnen und Schilern vor, die aus duf3erst
unterschiedlichen kulturellen Zusammenhangen stammen. Dass an einer solchen Schule die Be-
gabtenférderung besondere Berlcksichtigung findet und nachweisbare Erfolge verzeichnen kann,
erstaunte.>

>3 Vortrag Prof. Dr. Thomas Coelen
> Vortrag Prof. Dr. Sebastian Idel
% Oberschule an der Koblenzer Strae; Zusammenarbeit mit der Karg-Stiftung (Hochbegabung)
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Ein Oberstufenzentrum konnte den interessierten Besuchern darlegen, dass es immer wieder
messbar gelingt, der sehr heterogen zusammengesetzten Schilerschaft arbeitsmarktrelevante
Kompetenzen zu vermitteln. Die dabei vorgesteliten Evaluationsinstrumente beeindruckten.>®

In einem Workshop zum Thema Beratungs- und Unterstiitzungszentren erfuhr man, dass diese
den regionalen Forderzentren in Berlin ganz ahnlich sind und mit &hnlichen Herausforderungen zu
k&ampfen haben.

Nattrlich durfen bei einer derartigen Tagung die ,Pisa-Gewinner“ nicht fehlen. Eine finnische
Schulleiterin®’ erfreute mit ihrem humorvollen Vortrag iiber die Inklusionspraxis an ihrer Schule die
durchweg interessierte Zuhorerschaft. Die mit erkennbarer Liebe zum Beruf gemachten Ausfih-
rungen begriundeten die unbedingte Installation von multiprofessionellen Teams an Schulen.

Dr. llse Kamski*® bot eine breit angelegte theoretische und gut strukturierte Grundlage zum
Thema Kooperation. Bei einer vertieften Beschéaftigung mit dem Thema bietet es sich an, auf

Zum Abschluss stellten sich wieder engagierte auf3erschulische Kooperationspartner vor, die
diesmal aus dem Bereichen der Wissenschaft und Wirtschaft kommen: Mitarbeiter des Alfred-We-
gener-Instituts fir Polar- und Meeresforschung, Universum Bremen, Zentrum fur Umweltforschung
und nachhaltige Technologien, Zentrum flr Arbeit und des Unternehmens Airbus.

Insgesamt gesehen konnte der Seminartag konkrete Anregungen fir die Berliner Schulentwick-
lung, insbesondere fir die Arbeit in multiprofessionellen Teams vor dem Hintergrund der Ganz-
tagsschulentwicklung geben.

Eine wichtige Rolle spielt dabei die Rhythmisierung des Schulbetriebes. Schulkollegien, die sich
entscheiden, vormittags den Unterricht und nachmittags den Freizeitbereich anzubieten, werden
anders mit dem weiteren an der Schule tatigen padagogischen Personal kooperieren als Kollegin-
nen und Kollegen, die bis in den Nachmittag hinein unterrichten. Das kann bedeuten, dass man
sich fur ein klares Miteinander oder fir ein Nebeneinander entscheidet. Damit ergeben sich flr die
Kollegien weitere Fragen: Welche inhaltlichen Grundlagen soll die Zusammenarbeit haben? Wo
gibt es Schnittstellen in der padagogischen Arbeit? Konkret kann damit gemeint sein, ob die Sozi-
alpddagogen bzw. Erzieher allein fur den Freizeitbereich verantwortlich gemacht werden oder ob
sie auch beispielsweise beratend im Unterricht und in den Konferenzen tatig sind. Ahnliche Fragen
stellen sich, wenn man tber die Kooperation mit aul3erschulischen Partnern nachdenkt.

Kollegiale Zusammenarbeit, vor allem mit Kolleginnen und Kollegen aus anderer Profession,
muss gelernt sein. Damit konfrontieren einige Universitaten ihr Studenten und Studentinnen. Ko-
operation in multiprofessionellen Teams sollte aber auch in der zweiten Ausbildungsphase der
Lehrerbildung zum Thema gemacht werden.

Einen herzlichen Dank an alle Mitwirkenden des Bremer Seminartags.

Aktivitaten des BAK in Berlin

* Europaschule SZ Sl Utbremen
> Katrina Raisanen-Sondermann, Kivenpuiston- Schule
*® |IFS Ganztag
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Einladung zum 48. Seminartag in Berlin

Vom 23.-26. September 2014 findet der bundesweite BAK-Seminartag in Berlin statt. Damit ist
der BAK Landesverband Berlin nach 1979, 1994 und 2001 zum vierten Mal an der Organisation
eines Seminartags beteiligt:

e 13. Seminartag 1979 in Berlin (West), organisiert vom Landesverband Berlin
Thema: Didaktik in der Bundesrepublik Deutschland und in der DDR
e 28. Seminartag 1994 in Ludwigsfelde, organisiert von den Landesverbanden Berlin und
Brandenburg
Thema: Beratung als Aufgabe der schulpraktischen Ausbildung
e 35. Seminartag 2001 in Berlin, organisiert vom Landesverband Berlin
Thema: Perspektiven — der Weg in die Zukunftsfahigkeit

»Aufgaben. Im Lern- und Leistungskontext. In Schule und Lehrerausbildung” lautet das
Thema des 48. Seminartags.® Dank der Kooperation mit dem Zentrum fiir Lehrerbildung der FU
wird die Freie Universitat Tagungsort dieses 4-tagigen Bildungskongresses sein, zu dem etwa 300
Teilnehmer/-innen aus allen Bundeslandern erwartet werden. Die Teilnehmerschaft wird durchaus
heterogen zusammengesetzt sein, denn auf den BAK-Seminartagen treffen sich Seminar- und
Fachseminarleiter/-innen, die das ganze Spektrum der Laufbahnen (Grundschule, Sekundar-
schule, Gymnasium, Berufsschule, Sonderschule) ausbilden.

Zwar nehmen an BAK-Seminartagen Uberwiegend Ausbilder/-innen der zweiten Phase teil. Der
diesjahrige Seminartag bietet aber mit dem Tagungsthema, mit der Auswahl an Referentinnen und
Referenten und mit dem Veranstaltungsort Freie Universitat zuséatzlich gute Voraussetzungen fir
den oft beschworenen und selten eingeldsten Austausch von Ausbilderinnen und Ausbildern der
ersten und zweiten Phase. Der Landesverband Berlin hofft daher auf zahlreiche Teilnehmer/-innen
aus der ersten Phase der Lehrerausbildung und bittet die BLuS-Leser/-innen, gerade auch unter
diesen Adressaten fiir den Seminartag zu werben.

Da die Zusagen nahezu aller angefragten Referentinnen und Referenten vorliegen und fast alle
Veranstaltungen ihren endgultigen Titel tragen, hat der BAK-Landesvorstand entschieden, dass
das Tagungsplakat (in einer s/w-Version) und die Programmubersicht (Planungsstand 7.2.2014)
bereits in BLUS Heft 14 veréffentlicht wird. Die BLuS-Leser/-innen erhalten damit frihzeitig Einblick
in das Tagungsprogramm.

Es folgt ein kurzer Uberblick Uiber die vier Kongresstage mit einzelnen notwendigen Erlauterun-
gen:

Am 23. September 2014, 15 Uhr wird der 48. Seminartag eréffnet. Berlins Bildungssenatorin
Sandra Scheeres nimmt mit einem Gruf3wort an der Eréffnungsveranstaltung teil. Prof. Dr. Jirgen
Baumert halt den Eingangsvortrag.

Den Auftakt fir den zweiten Kongresstag setzt Prof. Dr. Kurt Reusser. Sein Vortrag wird wesent-
liche Impulse fiir 15 fachbezogene Workshops des Vorbereitungsdienstes geben. Die fachliche
Ausrichtung der 15 Workshops und die darauf vorbereiteten Fachmoderatorinnen und -moderato-
ren werden zu einem spateren Zeitpunkt bekannt gegeben.

An die Workshops der 2. Phase schliel3en sich Beitrage aus der 1. Phase der Lehrerausbildung
an. Daflr konnten wir Referentinnen und Referenten aller Berliner Universitaten gewinnen. Sie
erschlielen das Tagungsthema aus Sicht der universitdren Lehrerausbildung.

% Schwerpunktthema von BLUS Heft 12 (Marz 2013) waren die ,Lernaufgaben in Schule und Seminar®.
Wahrend des BAK-Seminartags werden auf3erdem die Lernaufgaben in der ersten Phase der
Lehrerausbildung und Aufgaben im Leistungskontext Tagungsthema sein.
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Mit einem Plenumsvortrag Prof. Dr. Hans Anand Pants, Leiter des Instituts zur Qualitatsentwick-
lung im Bildungswesen (IQB), startet der dritte Kongresstag. Er setzt sich fort in einer Folge von
sechs Parallelveranstaltungen des 1QB, des ISQ (Institut fir Schulqualitat der Lander Berlin und
Brandenburg e.V.) und des LISUM (Landesinstitut fir Schule und Medien Berlin-Brandenburg). Vor
allem die Aufgaben im Leistungskontext werden im Fokus dieser Workshops und Vortrage stehen.
Der Nachmittag ist flr das klassische Angebot der Exkursionen reserviert.

48. Seminartag )

des Bundesarbeitskreises | e
der und F /in -

Aufgaben N

Im Lern- und Leistungskontext. In Schule und Lehrerausbildung

23.9.-26.9.2014
an der Freien Universitét Berlin

chreibe Bewerte Beutteile Gestalte Kommentiere Erklire Nenne Kommentie-
Erklire Nenne Stelle dar Analysiere Interpretiere Bewerte Beschreibe Bewer
3eurteile Gestalte Kommentiere Erklire Nenne Stelle dar Analysiere Interpret
Bewerte Beschreibe Bewerte Beurteile Gestalte Kommentiere Erklire Nenne
le dar Analysiere Interpretiere Bewerte Beschreibe Bewerte Beurteile Gestalt
nmentiere Erklire Nenne Stelledar Analysiere Interpretiere Bewerte Beschrej
Bewerte Beurteile Gestalte Kommentiere Erklire Nenne Stelle dar Analysi&ﬁ
rpretlere Bewerte Be%chrelbe Bewerte Beurteile Gestalte Kommepuere E.l'

In Kooperation mit dem Zentrum fiir Lehrerbildung e v ;@_m n

www.bak-online.de F A

Im Mittelpunkt des Ab-
schlusstages stehen Vortrage
von Prof. Dr. Martin Korte
und Prof. Dr. Elsbeth Stern,
die - gestuitzt auch auf Er-
kenntnisse neurobiologischer
Forschung - Ergebnisse der
Lehr-/ Lernforschung im Kon-
text des Tagungsthemas
prasentieren.

Detaillierte Informationen
zum Tagungsthema und den
einzelnen Veranstaltungen -
mit ,Abstracts” der Referen-
tinnen und Referenten -
werden folgen, denn wir
wollen im Marz mit einer
Homepage zum 48. Se-
minartag im Netz vertreten
sein. Unter www.bak-
online.de kbnnen dann
sukzessive Informationen
zum Programm, zu den
Exkursionen, zu
Unterklnften, zum Veranstal-
tungsort abgerufen und eine
online-Anmeldung durch-
geflihrt werden.

Der BAK-Landesvorstand
bittet Sie, flr den 48.
Seminartag zu werben, und
freut sich auf lhre Teilnahme.

Herbert Bopple

Landessprecher des BAK Berlin

Leiter des 2. Schulpraktischen Seminars Lichtenberg (S)
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48. Seminartag

des Bundesarbeitskreises der Seminar- und Fachleiter/innen e.V. (BAK)

Aufgaben.

Im Lern- und Leistungskontext. In Schule und LEHREREILDUNG

Lehrerausbildung

23.-26.9.2014 an der Freien Universitat Berlin

(Planungsstand:
Programmubersicht 1/2

11.2.2014)

Dienstag, 23.9.2014

Tagungsburo: Anmeldung
und Tagungsmaterialien

15 -18 Uhr
Eréffnungsveranstaltung

15:00-16:00
Er6ffnung und GruR3wort

Helmut Lindzus
BAK-Bundesvorsitzender

Sandra Scheeres
Senatorin flr Bildung, Jugend
und Wissenschaft Berlin

16:00-17:30
Eingangsvortrag

Prof. Dr. Jirgen Baumert
1996-2010 Direktor und
Wissenschaftliches Mitglied
am Max-Planck-Institut fur
Bildungsforschung

Mittwoch, 24.9.2014

9:00-10:30 - Prof. Dr. Kurt Reusser

(UZH - Universitat Zirich):
Aufgaben - Trager der Lerngelegenheiten und Lernprozesse im
kompetenzorientierten Unterricht

10:30-11:00 - Kaffeepause

11:00-13:00 - 2. Phase der Lehrerausbildung -
15 fachbezogene Workshops zum Vortrag Prof.
Reussers

13:00-14:00 - Mittagspause

14:00-15:00 - Plenum unter Prof. Reussers Leitung -
Bindelung der Ergebnisse aus den Workshops

Kaffeepause

1. Phase der Lehrerausbildung -

Vortrage zu praxisbezogenen Aufgabenformaten

e Prof. Dr. Daniela Caspari (FU*): Aufgaben im Didaktikstudium:
Wie unterstiitzen wir die Kompetenzentwicklung angehender
Fremdsprachenlehrkrafte?

e Dr. Diemut Ophardt (FU): Stérungspravention und -interven-
tion: Mit welchen Aufgabenformaten kénnen Lehramts-
studierende auf diese Anforderungen vorbereitet werden?

e Prof. Dr. Malte Brinkmann (HU*): Wiederkehr der Ubung?! —
Befunde der Ubungsforschung fiir Unterricht und Aufgaben-
stellung

e Prof. Dr. Marianne Grassmann (HU): Mathematisch
interessierte und begabte Grundschulkinder erkennen und
férdern - eine herausfordernde Aufgabe fir angehende
Grundschullehrerinnen/ Grundschullehrer

e Prof. Dr. F. Schitte (TU*): Lern- und Arbeitsaufgaben als
fachdidaktisches Lehr-Lern-Arrangement zur Implementierung
des Lernfeldkonzepts in der beruflichen Bildung

e Dr. Angelika Zunker u. Anne Zimmermann (UdK?*):
open-ended. Aufgaben im Kunstunterricht.

15:00-15:30
15:30-17:00

19:00 Landesgruppentreffen
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(Planungsstand:
Programmubersicht 2/2

11.2.2014)

Donnerstag, 25.9.2014

9:00-11:00 - Prof. Dr. Hans Anand Pant
(1QB)

Konstruktion von Aufgaben (Arbeitstitel)

11:00-11:30 - Kaffeepause

11:30-13:00 - Aufgaben im Fokus von
IQB, ISQ und LISUM *

e Dr. Patricia Heitmann (1QB, NaWwi): Bewerten Sie
schon oder entscheiden Sie noch? Analyse von
Schulerurteilen in Aufgaben zum Kompetenzbereich
Bewertung

e Prof. Dr. Jorg Jost (Universitat Paderborn/IQB,
Deutsch): Welche sprachlichen Fahigkeiten werden
mit Aufgaben in VERA 8 getestet und was hat der
Deutschunterricht davon?

¢ Michael Katzenbach (IQB, Mathematik): Von der
Aufgabe zur Kompetenz oder von der Kompetenz zur
Aufgabe?

e Dr. Rico Emmrich (1SQ), Gundula Meiering (ISQ) /
Prof. Dr. Bernd Wollring (Universitat Kassel):
Forderwirksame qualitative Rtuckmeldungen zu
Aufgaben aus VERA-3 — Das Projekt VERA-Re

e Peter Harych (ISQ)/ Ute Freibroth (LISUM):
Versuchen wir es mal — Ein Workshop-Konzept fur
den aufgabenbezogenen Umgang mit VERA-
Ruckmeldungen

e Christine Junghanns, Andrea Schinschke (LISUM,
Fremdsprachen): Qualitatskriterien fur differenzie-
rende Aufgaben im Fremdsprachenunterricht

13:00-14:00 - Mittagspause

Exkursionen

19:00 Delegiertenversammlung

Freitag, 26.9.2014

9:00-10:30 - Prof. Dr. Martin Korte
(TU Braunschweig)
Lernen lernen - Lehren lernen - Lernen
fordern?
10:30-11:00 - Kaffeepause
11:00-12:30 - Prof. Dr. Elsbeth Stern
(ETH Zdrich)
Ergebnisse der Lehr-/ Lernforschung
(Arbeitstitel)

13:00-14:00 - Verabschiedung/
Ende der Tagung

* Institute

IQB (Institut zur Qualitatsentwicklung im
Bildungswesen)

ISQ (Institut fur Schulqualitat der Lander
Berlin und Brandenburg e.V.)

LISUM (Landesinstitut fir Schule und
Medien Berlin-Brandenburg)

* Universitaten

FU (Freie Universitat Berlin)

HU (Humboldt-Universitat Berlin)
TU (Technische Universitat Berlin)
UdK (Universitat der Kiinste Berlin)
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Bundesarbeitskreis der Seminar- und Fachleiter/innen e. V.

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

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

Beitrittserklarung und Ermachtigung zum Bankeinzuqg

Hiermit erklare ich meinen Beitritt zum Bundesarbeitskreis der Seminar- und
Fachleiter/innen e. V. (BAK). Gleichzeitig erméachtige ich den BAK widerruflich, den
Jahresbeitrag bei Falligkeit am 01. Marz eines jeden Jahres von meinem Konto mit-
tels Lastschrift einzuziehen. Die Forderung der Gutschrift eines von mir nicht aner-
kannten Einzugsbetrages bleibt vorbehalten.

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

= Bundesland

= Name

= Vorname

= Strale

= PLZ, Ort

= E-Mail / Telefon

= Ort des Studienseminars

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

= Seminarfunktion

Konto

Bank

BLZ

Ort, Datum Unterschrift

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