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Jiirgen Oelkers

Einige Gelingensbedingungen
fiir kompetenzorientierten Unterricht

,Bildungsstandards” und so eine ,Kompetenzorientierung” im Unterricht sind keine geheimnisvol-
len Grossen. Bildungsstandards sind einfach Ziele, die fiir einen bestimmten Zeitraum gelten und
deren Erreichung tberprift wird. Natdrlich sind Leistungsziele in der 6ffentlichen Schule immer
Uberprift worden, aber im deutschen Sprachraum bislang nicht mit Hilfe von Leistungstests, die
auf Kompetenzstufen hin anlegt sind und deren Ergebnisse an das System riickvermittelt werden.

B Die Kernidee dabei ist, dass Ziele nie gleich erreicht werden, sondern dass sich die Leistungen
und so der Lernstand immer nur gestuft abbilden lassen.

B Auch das ist seit Einfiihrung der ersten staatlichen Notenskala 1642 im ,Gothaer Schulmetho-
dus”? nichts Neues.

B Neu ist, dass gestufte Leistungsbewertungen nicht als reformpadagogische Anomalie angese-
hen werden, sondern als Normalzustand erscheinen, der sich mit der je erreichten Kompetenz
objektivieren lasst.

Hier sollte man zunachst historisch sensibel reagieren: ,Kompetenz" ist gegenwartig ein Modebe-
griff, der fiir alles herhalten muss, was irgendwie innovativ klingt und doch selten das traditionelle
Dual von ,Wissen und Kénnen” lbersteigt. Das treibt Bliten weit Gber die Pddagogik hinaus. 1994
erfand die Weltgesundheitsorganisation (WHO) den Ausdruck ,Lebenskompetenz”, der wie folgt
definiert wird:

.Lebenskompetent ist, wer sich selbst kennt und mag, empathisch ist, kritisch und kreativ denkt,
wer kommunizieren und Beziehungen fihren kann, durchdachte Entscheidungen trifft, erfolgreich
Probleme sowie Geflihle und Stress bewaltigen kann” (WHO 1994).

Demnach verfligt niemand Uber ,Lebenskompetenz” oder alle, ausgenommen die Eremiten. Mein
Zitat ist entnommen der Homepage Gesunde Sachsen und hier dem ,Handlungsfeld Férderung
Lebenskompetenz”. Hier wird verwiesen auf ein Handbuch fur Erzieherinnen und Erzieher, das die
.praktische Umsetzung der Lebenskompetenzférderung im Alltag der Kindestageseinrichtungen”
fordern soll.2 Ein Nachweis, ob das gelingen kann, ist nicht vorgesehen. Man kann so eigentlich
auch gar nicht fragen, denn wer will nicht ,lebenskompetent” werden? Und muss damit nicht még-
lichst friih begonnen werden?

Vortrag auf der 10. Fachtagung Empiriegestitzte Schulentwicklung (EMSE) am 19. Juni 2009 in Dresden. Das
Manuskript folgt der schweizer Rechtschreibung.

Special- vnd sonderbahrer Bericht/Wie nechst géttlicher Verleyhung/die Knaben und Mégdlein auff den Dorff-
schaften vnd in den Stadten die vnter dem vnterstem Hauffen der Schule Jugend begriffene Kinder im Firstent-
humb Gotha/Kurtz vnd nutzlich vnterrichtet werden kénnen vnd sollen. .. Gotha: Peter Schmieden 1642.
Verfasser des Berichts war Andreas Reyher (1601-1673), der im Januar 1641sein Amt als Rektor des Gymnasi-
ums von Gotha antrat. Die Schule ist 1524 als Lateinschule der Reformation eréffnet worden.

http://www.gesunde.sachsen.de/832.html




Aber es ist schon erstaunlich, wie schnell sich in der Padagogik semantische Formeln austauschen
lassen und wie wenig sich damit verdndert. Uberall - und nicht nur in der Kindergartendidaktik -
grassiert die Welle der ,Kompetenzen”, doch nur in sprachlicher Hinsicht; am Unterricht diirfte sich
kaum etwas gedndert haben, denn Unterricht reagiert nicht einfach auf didaktischen Wandel. Letzt-
lich ist es auch ein Sprachverlust, denn die konkrete Bezeichnung wird aufgegeben zugunsten einer
ebenso abstrakten wie banalen Floskel, die nicht genau sagen muss, was gemeint ist und trotzdem
verwendet wird. Angesichts dieser Schwierigkeiten kann der Ausgang nur die Praxis sein, nicht die
Rhetorik, und im Blick auf die Praxis sei festgehalten:

B Neu sind nicht fachliche und Uberfachliche Standards des Unterrichts.

B Neu ist, dass die Ergebnisse des Unterrichts die Systementwicklung steuern sollen, und dies
moglichst auf allen Ebenen.

B Wenn sich ein Problem der ,Implementation” stellt, dann aus diesem Grunde.

Nun l&sst sich ,Steuerung” der Bildungssystems leicht als eine weitere Art Gréssenwahn abtun,
denn wie will man wirksam beeinflussen, was die rund 750.000 Lehrkrafte an den allgemeinbil-
denden Schulen in Deutschland jeden Tag tun oder unterlassen? Steuerung im Bildungsbereich
kann also nicht dasselbe sein, wie das Lenken eines Fahrzeugs, was auch dann gilt, wenn man das
Bildungssystem mit einem schwerfélligen Tanker vergleicht. Selbst wenn man die Metapher von
Peter Glotz akzeptiert, in Deutschland gabe es dann sechzehn solcher Tanker, die nicht im Geleitzug
fahren.

Im Folgenden werde ich das Thema meines Vortrag handlich halten und auf drei Fragen beschrén-
ken, die fir mich Schlisselprobleme darstellen. Zunachst werde ich etwas tGber den Aufbau pro-
fessioneller Kompetenz sagen. Wer das Unterrichtsrepertoire der Lehrkrafte verandern will, muss
hier eingreifen und die begrenzten Méglichkeiten gut abwégen (1). In einem zweiten Schritt gehe
ich auf die Frage ein, wie sich Lehrplédne und Lehrmittel verdndern missen, wenn kompetenzbasiert
unterrichtet werden soll. Diese Frage verursacht die geringste Aufregung und wird oft gar nicht als
vordringlich angesehen (2). Abschliessend befasse ich mich dann mit der bildungspolitische Idee,
Standards kénnten die Férderpraxis verbessern und so der Chancengleichheit dienen, weil nun-
mehr ein Massstab fir alle gilt. Vom méglichst frihem ,Férdern” ist inzwischen lautstark die Rede,
wie man es machen soll, dagegen weniger (3).

1 Aufbau und Anreicherung professioneller Kompetenz

Die Aus-und Weiterbildung von Lehrkraften war immer von mehr oder weniger engen Nutzerwar-
tungen gepragt, frihere Ausbildungsorganisationen waren darauf auch rigoros eingestellt und die
heutige Studienreform bringt genau diese Frage neu ins Spiel, unterstitzt von den Erwartungen
der Studierenden, die nicht wissen wollen, was ,Bildung” ist, sondern wie sie richtig unterrichten.

M Sie fragen, ,what works”, und warten nicht auf die Antworten oder Bedenken der Bildungswis-
senschaften, sondern folgen meist der Intuition, dass Methoden wichtiger sind als Theorien.

B Fir Praktiker gilt das nochmals mehr, ohne dass die Praxis daran Schaden genommen hatte.

B Praktiker wollen nicht wissen, ,what works”, sondern ,what works better”, und genau darauf
muss sich die Weiterbildung einstellen, wenn sie wirksam sein will.




Jede Ausbildung dient einem Zweck und muss einen Auftrag erfiillen, der nicht sie selbst ist. Der
Erfolg der Ausbildung angehender Lehrkrafte hdngt davon ab, ob und wie die Studierenden die
fortlaufende Verbesserung ihrer Kompetenzen im Blick auf das Ausbildungsziel erfahren (Oser/Oel-
kers 2001). Der Aufbau professioneller Kompetenz ist aber nur méglich, wenn die Ausbildung einen
gestuften Fortschritt ermoglicht. Diese Einsicht ist ebenso banal wie folgenreich: Am Ende muss
man mehr wissen und kénnen als am Anfang. Und am Ende muss das Alltagswissen hinreichend
so angereichert sein, dass der Unterschied erkennbar wird, den das Studium macht.

Wenn ernsthaft die wissenschaftliche Ausbildung auf das Berufsfeld bezogen sein soll, dann missen
die Probleme und Anforderungen des Feldes konkret erfahren und nicht lediglich antizipiert wer-
den. Was zum Beispiel eine gute Massnahme zur Férderung von Schilern ist, kann nicht einfach
aus der Didaktik abgeleitet werden. Die wissenschaftliche Reflexion liefert Argumente, die fir eine
verstarkte Forderung sprechen, auch Daten, wie so etwas mdglich ist, aber die Reflexion kann die
Praxis nicht aus sich heraus erzeugen und auch nicht fir dauerhafte Einstellungen bei den Studie-
renden sorgen. Sie missen lernen, wie man effektiv férdert und dirfen nicht einfach ein Postulat
Ubernehmen, das die anschliessende Praxis offen lasst. Am Ende muss eine erweiterbare praktische
Kompetenz stehen, nicht einfach ein Reflexionsvermégen.

Das Studium muss daher starke Anteile von problem-based learning enthalten und evidenzbasiert
sein. Und wenn man auch diese Floskeln vermeiden will: Das Ausbildungswissen muss zum Berufs-
wissen passen und dieses - anders als heute - auch mitbestimmen. Sonst gilt der Satz der Praktiker:
Vergessen Sie, was Sie bislang gelernt haben.” Dieser Satz kann heute befolgt werden, ohne ein
wirkliches Verlusterlebnis mit sich zu bringen (Stadelmann 2006). Das berufliche Know How der
Lehrkréfte bezieht sich heute nur zu einem geringen Teil auf das Ausbildungswissen, was vor allem
damit zu tun hat, dass dieses Wissen fir sich steht und keinen Anschluss suchen muss. Es ist vielfach
Prifungswissen und gerade kein weiter verwendbares analytisches Wissen. Ware das Ausbildungs-
wissen nach Evidenzen fir den Beruf geordnet und wiirden sich damit Lésungen verbinden, ware
der Effekt ein anderer.

Die Studierenden stellen sich auf die Anforderungen ein, die von ihnen abverlangt werden. Wenn
das Curriculum ein unverbindliches Nebeneinander heterogener Elemente vorsieht, kann man das
Resultat nicht den Studierenden anlasten. Brauchbare Kompetenzen fir die Ausiibung des Berufes
entstehen so nicht oder nur zuféllig, je nachdem, welche Beziehung die Dozierenden zur Lehrer-
bildung haben. Die meisten Expertisen beriicksichtigen diese Bedingung nicht, aber der Erfolg der
Lehrerbildung hangt auch davon ab, ob die Dozierenden darin eine lohnende und sinnvolle Auf-
gabe sehen oder nicht. Das kann mit normativen Uberzeugungen geschehen, aber auch durch in-
tellektuelle Herausforderungen bewirkt werden. Doch dass die Lehrerbildung als Aufgabe
,spannend” sei und so ein erstklassiges Thema fur Forschung und Entwicklung, hért man aus Krei-
sen der ersten Phase hdochst selten.

Die Lehrkréfte lernen in den ersten Berufsjahren, ihr persénliches Repertoire unter Bewéltigung
von Stresssituationen aufzubauen, wobei die ersten guten Problemlésungen nachhaltig wirksam
sind. Sie bilden die Grundlage fir die professionelle Kompetenz, auf die die Ausbildung so gut wie
moglich vorbereiten muss. Auf dieser Ebene heisst ,Kompetenzentwicklung” Anreicherung der ver-
lasslichen Lésungen, die die Basis sind fur die Handlungssicherheit. Das Kénnen der Lehrkréfte [&sst
sich verbessern, aber nur dann, wenn es erreicht wird, was weniger trivial ist, als es klingt. Ein reines
Kurssystem in der Weiterbildung mit einem ungesteuerten Themenaufkommen etwa ist nicht sehr
wirksam und trotzdem Praxis.




B Die Erfahrungswerte der Lehrkrafte nehmen allméahlich die Qualitat persénlicher Theorien an,
die mit dem Umfeld abgestimmt sind.

B Kompetenz wird in den Situationen des Alltags aufgebaut, das Ausbildungswissen kommt nur
zur Anwendung, wenn es dazu passt und sich bewahrt.

B Esist fur die Lehrkrafte sekundar, wo das brauchbare Wissen herkommt, nicht der Ort der Er-
zeugung ist wichtig, sondern der der Verwendbarkeit.

Fir den Prozess des Kompetenzaufbaus sind Riickmeldungen in unmittelbarer Nahe ausschlagge-
bend (West/Staub 2003), was nicht nur fir die Berufseingangsphase, sondern auch fur die Weiter-
bildung eine zentrale Gelingensbedingung darstellt. Wer einen kompetenzorientierten Unterricht
fordern will, muss hier ansetzen.

Fragt man die Anfanger im Beruf, wie sie gelernt haben, was sie kénnen, dann fallen immer Namen.
Es sind Personen:

B Ausbildnerinnen und Ausbildner,

B Dozenten der Weiterbildung,

B Lehrkrafte im Praktikum,

B Kolleginnen und Kollegen und nicht zuletzt
B die Schilerinnen und Schiler,

die die entscheidenden weiterflihrenden Einsichten vermitteln. Es ist nie untersucht worden, was
die Berufsanfanger ihren ersten Erfolgen bei den Schilern verdanken. Aber fir den Aufbau des
professionellen Kénnens ist das eine ganz zentrale Erfahrung. Sie sichert das Bewusstsein, mit ei-
genem Unterricht Lernen zu beférdern und vom Adressaten belohnt zu werden.

Das professionelle Know How muss sich sozial fassen lassen und dafiir sind Garanten nétig, die von
angehenden Lehrkréften im Feld oder fir das Feld gesucht werden. Einsichten ergeben sich im
Umgang mit den Problemen vor Ort, man kann die Lésungen auf Dauer stellen, wenn sie sich be-
wahren, aber die Routinen sind nie reflexionsfrei. Keine Lehrkraft handelt automatisiert, weil jeder
Unterricht einen unmittelbar spirbaren Resonanzraum voraussetzt, namlich die Schiilerinnen und
Schiler, die auch dann reagieren, wenn sie ganz passiv erscheinen. Wahrscheinlich ist das das po-
sitive Grunderlebnis jeder Lehrkraft, die Erfahrung, erfolgreich handeln zu kénnen im Resonanzraum
Klassenzimmer.

B Lehrkréfte bilden Gber ihre Erfahrungen stabile Verallgemeinerungen.

B In der Literatur der Lehrerbildung werden diese Verallgemeinerungen oft als ,subjektive Theo-
rien” bezeichnet, um sie von den ,objektiven Theorien” der Wissenschaft zu unterscheiden.

B Die Unterscheidung ist dann eine Wertung. Die subjektiven sollen durch objektive Theorien
ersetzt oder mindestens angereichert werden, als seien sie eine Art falsches Bewusstsein.

Aber zunachst und grundlegend sind es persénliche Erfahrungswerte, die sich keine Lehrkraft aus-
reden lassen darf, wenn sie handlungsfahig bleiben will. Was die vorhandene Theorie korrigiert,
sind andere Erfahrungen, nicht Gberlegene Theorien, die es in der Praxis ohnehin nie gibt.

Die Uberzeugungen der Lehrkrafte oder, wie Charles Sanders Peirce sagte, die Beliefs, bilden sich
mit der Erfahrung und nicht gegen sie. Es sind nicht nur Einstellungen, sondern auch Blickweisen.
Forschungswissen kann den Blick verandern, aber nie total, sondern immer nur punktuell. Weit
mehr als zur Korrektur wird Forschungswissen zur Legitimation oder Kritik genutzt, wenn es im Feld




Uberhaupt ankommt. Die Profession hat keine Leitdisziplin, das Ausbildungswissen ist daher eklek-
tisch und wird bislang nur sehr begrenzt durch Forschung sortiert. Das Transferproblem auch von
gut gesichertem Wissen ist bislang immer unterschéatzt worden (Schmid 2006; Oelkers/Reusser
2008). Auf der anderen Seite steht der ,Klippert-Effekt,” die Nachbesserung mit Methoden, die von
der Ausbildung nicht vermittelt wurden und auf grosstes Interesse bei den Praktikern stossen.

Die Theorien der Lehrkrafte werden dem sténdigen Test der Erfahrung ausgesetzt, mit dem sie aber
eher bestatigt als verdndert werden. Dabei ist der Anfang zentral:

B Das Repertoire der Lehrkréfte, ihr Know How im Alltag, wird zu Beginn der beruflichen Tatig-
keit aufgebaut und lasst sich danach nur noch begrenzt beeinflussen.

B Die Lehrkrafte ziehen Schlisse aus der Art und Weise, wie sie die Situationen des Ernstfalls be-
waltigt haben und was dabei die Erfolgsindikatoren gewesen sind.

Wenn das Ausbildungswissen dabei hilfreich ist, dann wird es verwendet, wenn nicht, Gberlebt es
nur in Buchform. Wichtiger als die Frage, was die ,bildungstheoretische Didaktik” bedeutet, in
Deutschland immer noch ein Standardthema der Ausbildung, ist fir die Berufsanfanger die erfolg-
reiche Gestaltung des ersten Elternabends.

Das Repertoire der Lehrkrafte verbindet sich mit starken persdnlichen Uberzeugungen und ist zu-
gleich auf die institutionellen Bedingungen hin abgestimmt. Lehrerinnen und Lehrer kénnen im
Rahmen des Zeittaktes der Schulen erfolgreich Unterricht geben, was eine spezifische Kompetenz
darstellt, die mit hoher Selbstorganisation zu tun hat. Nicht jede Stunde kann gleich gut vorbereitet
werden, manchmal hilft nur das Improvisationstalent weiter, aber immer muss punktlich begonnen
werden. In diesem Sinne ist das Repertoire der Lehrkrafte, ihr berufliches Kénnen, die Voraussetzung
fur jegliche Form von Wandel. Die Ausbildung kann auf dieses Tatigkeitsfeld vorbereiten, aber muss
dann auch die tatsachlich bendtigten Kompetenzen vor Augen haben.

B Professionelle Kompetenz ist also nicht einfach die Aufschichtung von Studienleistungen oder
Weiterbildungskursen.

M Sie hat viel mit Problemsicht und einem reflexiven Lésungsansatz zu tun, der mit der prakti-
schen Bewahrung besser wird.

B Wonach Studierende vielfach suchen, némlich einfachen Rezepten, unterlauft die kognitiven
Anforderungen, die der Lehrerberuf mit sich bringt.

Aber - die Kognitionen der Praxis sind auch nicht einfach der Spiegel der Ausbildung. Was dort
ganz praktisch klingt und von den Studierenden nachgefragt wird, etwa die Methoden des Unter-
richts, muss sich nicht als tauglich erweisen. Um mein Beispiel zu variieren: Niemand unterrichtet
nach der ,bildungstheoretischen” Didaktik, aber viele Studierende haben in der Ausbildung erfah-
ren, was diese Didaktik von der ,lerntheoretischen” unterscheidet. So entsteht wohl Prifungswissen,
aber kein Ausbildungsnutzen.

Der tagliche Unterricht ist der Kern des Geschéfts. Lehrkrafte missen in der Ausbildung lernen, was
professionelles Handeln ausmacht und welches ihre Entwicklungsziele im Beruf sind. Die ,Kompe-
tenz” ist nicht fertig, sondern muss sich bewéhren, in und mit der eigenen Praxis, im Unterricht, also
im Ernstfall oder, wie auch ganz unmilitérische Lehrkréfte sagen, an der Front. Wenn das so ist, dann
muss in der Ausbildung alles versucht werden, der Struktur des Kompetenzaufbaus zu folgen, also
fir den Anfang fit zu machen. Die professionelle Entwicklung der Lehrpersonen kann dann in der
Weiterbildung gezielt begleitet werden.




Bislang hat die Lehrerbildung von programmatischen Aussagen gelebt, ohne durch nachhaltige
Evaluationen gesteuert zu werden, die nur méglich und im Ubrigen auch nur fair sind, wenn sie von
Standards ausgehen kénnen. Entsprechende Entwicklungen gibt es in verschiedenen deutschen
Bundeslédndern. Eine Vorreiterrolle hat hierbei das Institut fir Qualitdtsentwicklung an Schulen
Schleswig-Holstein (IQSH), in Kronshagen bei Kiel. Das IQSH hat gerade einen zusammenfassenden
Evaluationsbericht Gber den Vorbereitungsdienst in Schleswig-Holstein vor, der die Jahre 2004 bis
2008 umfasst. Dieser Bericht ist eine Pionierleistung, weil er erstmalig Daten vorlegt, mit denen der
Ausbildungserfolg beurteilt werden kann. Die Grundidee hinter dem Bericht besteht darin, dass
aus den Ergebnissen der verschiedenen Umfragen Konsequenzen fir das Ausbildungsangebot ab-
geleitet werden kénnen und sogar missen. Diese Steuerung Uber die tatsdchliche Wirksamkeit ist
nicht nur in der deutschen Lehrerinnen- und Lehrerbildung neu.

Ohne den Bericht im Einzelnen bewerten zu wollen, verweise ich doch auf einige auffallige Ergeb-
nisse, die auch Uber die Situation von Schleswig-Holstein hinaus von Interesse sind. Der Bericht
zeigt deutlich, dass vor allem die Ausbildung in den Praxisschulen zur Kompetenzentwicklung bei-
tragt. Je mehr die angehenden Lehrkrafte eigenverantwortlich unterrichten und je weniger sie unter
Aufsicht stehen, desto besser scheinen die Effekte zu sein. Jedenfalls sind knapp 90 % der ange-
henden Lehrkrafte mit der Ausbildung durch die Schule voll oder eher zufrieden. Besonders hohe
Werte erreicht die Einschatzung der fachlichen Kompetenz der Ausbildungslehrkrafte. Das bestatigt
friihere Hypothesen, wonach die Ausbildung die Erwartungen der Studierenden treffen und zeigen
muss, was geht. Insofern bestatigt sich die ,what works"-Hypothese der Studierenden.

In der Folge kann der Ausbildungsort Studienseminar wohl eine wichtige Erganzung zur Schule
sein, entsprechende Werte liegen vor, aber das gilt nur dann, wenn der Praxisbezug auch hier zen-
tral ist.

B Die Befragungen ergeben relativ niedrige Werte in Hinsicht auf die Reflexion eigener Praxis
vor dem Hintergrund von Modellen und Theorien.

B Die Rickmeldungen fur die Pddagogikmodule sind durchwegs ungtinstiger als die Rickmel-
dungen fir die Pflichtmodule in den Fachern.

B Bei den Bewertungen liegt die Schule als Ausbildungsort vor dem Studienseminar.

Die Studierenden wissen genau, wann die Rede vom ,Praxisbezug” rhetorischer Natur ist und wann
sie personlich etwas davon haben. Evaluationen in anderen Bundeslandern haben ergeben, dass
innerhalb der zweiten Ausbildungsphase eine nochmalige Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis
besteht. Fir die Referendarinnen und Referendare gelten nur die Schulen, in denen sie tatig sind,
als ,Praxis”, die Studienseminare sind , Theorie” und somit tendenziell nebensachlich. Nur eine cur-
riculare Verzahnung kénnte das mit Aussicht auf Erfolg dndern.

Die Befragungen der angehenden Lehrkrafte zeigen im Blick auf die allgemeinbildenden Facher
Ergebnisse, die diesen Befund stutzen.

B Bei dem Vergleich der Werte zwischen den Fachern und der Padagogik ist deutlich zu erken-
nen, dass die Aussagen bezogen auf die Facher durchwegs positiver ausfallen als in Bezug auf
die Padagogik-Module.

B Auch das ist lange vermutet worden und findet nunmehr eine datengestitzte Bestatigung.

B Zum Befund passt auch, dass knapp mehr als die Halfte der Befragten in Padagogik gar keine
Zeit fur die Vor- und Nachbereitung der Module aufwendet.




B Interessantist in diesem Zusammenhang, dass die vergleichsweise schlechte Bewertung der
Padagogik-Module im Blick auf die Ausbildung fir berufsbildende Schulen und Sonderschu-
len/Férderzentren nicht zutrifft.

In einer nachfolgenden Befragung haben sich die Bewertungen der angehenden Lehrkréfte an den
Stellen veréndert, in denen von der Ausbildungsleitung aufgrund der vorliegenden Daten ein star-
kerer Praxisbezug gefordert wurde. Das zeigt, wie eine konkrete Steuerung durch Evaluationsdaten
moglich ist. Die damit verbundenen Konsequenzen missen unter Beachtung der verschiedenen
Ebenen implementiert werden. Insgesamt ist festzuhalten, dass ,Praxisbezug” nur heissen kann, die
ausbildenden Schulen verantwortungsvoll einzubinden, ihnen spezielle Ressourcen zur Verfliigung
zu stellen und ihre Erfahrungen auch fir den Reflexionsteil der Ausbildung zu nutzen (Der Vorbe-
reitungsdienst in Schleswig-Holstein 2009).

An dem Kriterium der Wirksamkeit wird die Lehreraus- und weiterbildung in Zukunft gemessen
werden, was man aus der Sicht einer zweckfreien Bildung bedauern kann und dann aber Ubersieht,
dass jede professionelle Ausbildung zweckgebunden ist. Das ist in der Lehrerbildung nicht anders,
nur waren die Zwecke bislang nicht sehr handlungsleitend. Dabei ist die Zweckbestimmung ein-
deutig: Am Ende der Ausbildung missen die Lehrerinnen und Lehrer imstande sein, auf der Ziel-
stufe eigenstéandig zu unterrichten. Sie sind damit berufsfahig, wenngleich nicht ,fertig”, und genau
das missen sie in den Beruf mitnehmen, ohne das eigene Kénnen zu bezweifeln.

Die dafiir notwendigen Kompetenzen lassen sich beschreiben, verbindlich festlegen und curricular
verankern. Flr eine gute Prognose des Ausbildungserfolges ware das sehr viel, denn dann kénnte
die Beurteilung von Erfolg oder Misserfolg von einem eigenen Anforderungsprofil aus vorgenom-
men werden und wére nicht abhéngig von der Formel, die sie nicht erfillen kann, némlich Gberall
und immer den ,Praxisbezug” zu sichern. Dafiir brauchte man eigentlich keine Ausbildung.

Naturlich ist und bleibt die Berufsaustibung eine individuelle Navigation. Die Ausbildung kann nicht
definitiv festlegen, welche Schlisse die Berufsanfanger aus ihren Erfahrungen ziehen, aber sie muss
sie, so gut es geht, handlungs- und lernfdhig machen. Das ist gebunden an bestimmte Kompeten-
zen, die die Ausbildung vermittelt. Eine wesentliche Kompetenz, die merkwirdigerweise selten be-
achtet wird, ist der professionelle Umgang mit Lehrmitteln. Dieser Frage gilt mein zweiter Schritt.

2 Lehrpldane und Lehrmittel

Lehrmittel sind das Ruickgrat der Schule, nimmt man nicht die Rhetorik der Schulreform zum Mass-
stab, sondern den durchschnittlichen Ablauf des Unterrichts und so den Alltag des Lernens. Eigent-
lich weiss man das, ohne dass den Lehrmitteln jemals die gleiche Bedeutung zuerkannt worden
ware wie den Lehrpersonen. Aber es sind die Lehrmittel,

B die den Unterricht Ubersichtlich halten,

B die Komplexitat und Vielfalt von Themen reduzieren,

B das zeitliche Nacheinander festlegen,

B die inhaltlichen Stationen des Lernens herstellen

B sowie die Struktur von Aufgaben und Leistungen bestimmen.




Das ist mehr, als jede Lehrkraft fir sich je bewirken kénnte, genauer: jeder Lehrer und jede Lehrerin
setzt voraus, dass das thematische und methodische Feld des Unterrichts nicht je neu kreiert werden
muss. Ohne die Strukturierungsleistung von Lehrmitteln kénnte Schule kaum stattfinden oder wére
unbezahlbar. Man stelle sich den Aufwand vor, wenn jeder Lehrer und jede Lehrerin ernsthaft ihre
,methodische Freiheit” nutzen und die eigenen Lehrmittel erfinden wirde.

Die praktische Bedeutung der Lehrmittel ist auch durch die wachsende Einsicht aufgewertet wor-
den, dass die staatlichen Lehrplane generell als im Alltag wenig wirksam angenommen werden
mussen (Kinzli/Santini-Amgarten 1999). Lehrpléane sind nicht etwa der bindende Rahmen, aus dem
die Lehrmittel gleichsam hervor wachsen oder abgeleitet werden; nicht selten sind die Lehrmittel
nur locker mit dem Lehrplan verkniipft, bisweilen auch tGberhaupt nicht, und oft unterlaufen die
Lehrkrafte die Empfehlungen des Lehrplans, weil sie auf eine bestimmte Situation reagieren mus-
sen, die nicht allgemein antizipiert werden kann. Es ist fir sie dann weitaus sinnvoller, auf die Struk-
turierung des Unterrichts durch Lehrmittel zu vertrauen und diese individuell anzupassen.

Lehrpléne erfillen demgegeniiber eine andere Funktion, sie bestimmen die Topik (Kiinzli 1986):

Bl Sie legen die allgemeinen Ziele fest,

B bestimmen die Rahmenthemen des Unterrichts,

B sorgen fir die Abgrenzungen zwischen den Fachern,

H teilen die Lernzeit ein

B und gewahrleisten den Organisationsfrieden, weil Gber all das nicht verhandelt werden kann.

Die drei starken Faktoren im Unterricht sind die Lehrkrafte, die Schilerinnen und Schiler sowie die
Lehrmittel. Im didaktischen Dreieck sind daher nicht einfach Sachgegensténde oder Begriffe rele-
vant, die sich auf ein Fach beziehen, sondern kodifizierte Lehrmittel, zumeist solche, die lange in
Gebrauch sind und die als bewahrt gelten. Letztlich definieren die Lehrmittel das Fach, das nicht
aus den Wissenschaften abgeleitet werden kann (so schon Kramp 1963), sondern fir den schuli-
schen Unterricht konstruiert werden muss - vor allem durch den Einsatz und Gebrauch von Lehr-
mitteln. Nattrlich gibt es auch habituelle und mentale Faktoren, schliesslich muss das Fach mit
Uberzeugung und langfristig unterrichtet werden; aber das ware nicht méglich ohne kleinteilige
Strukturierungsleistungen, die wir ,Lehrmittel” nennen.

Denn was macht ein Fach zu einem Fach? Die Antwort ist entgegen der Metapher ,Fach”, die auf
einen aufgeteilten Raum verweist, als seien Disziplinen Kastchen,* dynamisch, ndmlich sie verweist
auf die historischen Kanale und eingespielten Formen der Wissenstradierung. Themen und Inhalte
von Lehrdomanen werden materiell Uberliefert, vor allem in der Form von Lehrmitteln, die ihren
Kernbestand fortlaufend anpassen, wobei methodische Anpassungen eher vollzogen werden als
didaktische. Eine Disziplin ist immer das, was sie lehrt und so, was die Ausbildung beeinflusst. Es
gibt nicht das Fach ,an sich”, als statische Grosse oder eben als ,Kastchen.” Kein Fach kommt ohne
Lehrmittel aus oder aber - ist kein Fach (Tenorth 1999).

Facher ,an sich” gibt es nur nominell, sie erscheinen im Stundenplan und werden nach ihrer Bil-
dungsbedeutung unterschieden, dies zumeist ausserordentlich konservativ, so namlich, dass be-
stimmte Facher auf Dauer und historisch sehr fest gelegt mehr Ressourcen erhalten und héheres
Ansehen geniessen als andere.

4 Das althochdeutsche Wort fah verweist auf den Teil oder die Abteilung eines Raumes. Die indogermanische




B Zu ,Fiachern” im materiellen Sinne aber werden Mathematik oder Musik durch die Lehrmittel,
die ihren Gebrauch und so ihre Praxis konstituieren.

B Was den Unterricht daher wirksam macht, ist nicht das ,Fach” fir sich genommen, sondern die
Lehrmittel im Einklang oder Missklang mit dem persénlichen Kénnen der Lehrkrafte.

B Und dies ist bezogen auf eine je spezielle Situation des Unterrichts und eine bestimmte Grup-
pierung der Schiiler.

Wenn diese Analyse zutrifft, dann waren die Lehrmittel tatséchlich das Rickgrat und der Probierstein
des Schulerfolgs. Ohne sie geht nichts, aber mit ihnen fast alles. Gemessen an der praktischen Be-
deutung der Lehrmittel ist erstaunlich, wie wenig entwickelt der Forschungsstand ist.

Uber das Zustandekommen und die genaue Wirksamkeit von Lehrmitteln ist empirisch nur wenig
bekannt, etwas mehr weiss man Uber die historische Entwicklung der Lehrmittel bis zu ihren heuti-
gen Formen. Seit der Antike sind Lehrbicher die Basis des Unterrichts, aber was genau ,Bicher”
zu Lehrmitteln macht, ist eine wenig erforschte Fragestellung. Die Schulforschung hat bislang kaum
langfristig angelegte Daten erzeugt, die Aufschluss tber den Gebrauch und den Wandel von Schul-
blchern oder anderen Medien des Unterrichts geben wiirden. Wenn von der ,Verwendung” des
Schulbuches im Unterricht die Rede ist, dann findet man traditionell weit mehr normative als empi-
rische Antworten (Hacker 1980). Man lernt, wie man die Lehrmittel idealiter gebrauchen soll, nicht
wie sie tatsdchlich gebraucht werden.

Es gibt in Deutschland nach der Wende einige Studien, die weiter gehen, darunter ein grosses
DFG-Projekt zur ,Praxisevaluation” von Unterrichtswerken fir den Sachunterricht in der Grund-
schule, das Mitte der neunziger Jahre an der Universitat Gottingen durchgefihrt wurde. Hier wurden
vier Jahre lang Lehrkrafte befragt, Schiilerinnen und Schiler interviewt, Tests und Videostudien
durchgefiihrt, die Schilerarbeiten analysiert und auch Expertenmeinungen eingeholt (Rauch/Wur-
ster 1997). Lehrmittel verschiedener deutscher Verlage wurden verglichen. Ausgewertet wurden
Unterrichtssequenzen zum Thema ,Wasser” und ,Zeitung”, das sind Themen fir die dritte und vierte
Grundschulklasse.

Die Ergebnisse des Gesamtprojekts werden so gefasst: Die Verbesserung der Unterrichtswerke
durch die Untersuchung wird als mdglich erachtet, allerdings von der Rezeption durch Verlage und
Autoren abhangig gemacht, die selbst nicht untersucht wurde. Eine Riickmeldung der Daten in
Richtung Verlage und Autoren wurde nicht ins Auge gefasst. Jedoch wurde ein Raster erstellt, mit
dem Lehrkrafte die Gite von Unterrichtswerken prifen kénnen. Der Versuch, tatséchlich Unter-
richtsprozesse zu beobachten und zu dokumentieren, statt, wie im Falle der ,Schulbuchforschung”
nur ,Schreibtischevaluationen” vorzunehmen, wird als gelungen hingestellt (ebd., S. 261).

.Schwieriger als erwartet, gestaltete sich der Versuch, die Verbindung zwischen Konzeptionen der
Unterrichtswerke und Projektergebnissen herzustellen - aus dem schlichten Grund, weil es die Klar-
heit der Konzeptionen in der Praxis nicht gibt, wie sie in der Didaktik des Sachunterrichts gehandelt
werden. In der Praxis dominieren Versatzstlicke von Konzeptionen und eine ... diffuse Gemengelage
von Begrifflichkeiten” (ebd.).

Das bestatigt eine Vermutung, die der amerikanische Didaktiker Joseph Schwab schon in den sech-
ziger Jahren gedussert hatte, namlich dass das Know How der Praxis einen stark eklektischen Zug
trdgt und dass das eine Starke und keine Schwéche der Profession sei, die gelernt habe, sich selbst
helfen zu kénnen, ohne auf die Theorie warten zu missen (Schwab 1978).

10



Der vergleichsweise geringe Forschungsstand gilt auch fir den internationalen Vergleich. Mit der
Verstarkung der Leistungstests sind in den Vereinigten Staaten einige Studien durchgefiihrt worden,
die den Einfluss verschiedener Stile und nicht abgestimmter Inhalte auf die Validitat der Tests un-
tersucht haben (Freeman et. al. 1983). In den achtziger Jahren sind auch die verschiedenen Ebenen
der Adoption oder Implementation von Schulblichern untersucht worden, also der Weg von den
Verlagen bis zu den staatlichen Stellen, die die Biicher kaufen (Tulley 1985). Eine neuere Studie aus
dem Jahre 2006 untersucht, wie angehende Lehrkrafte lernen, mit Lehrmitteln, in diesem Falle mit
Mathematik-Textblchern, umzugehen und sie fiir den Unterricht zu adaptieren, ein Schritt, den kein
Lehrmittel selbst leisten kann, weil die Lehr-Lern-Situationen zu unterschiedlich sind (Nicol/Crespo
2006).

Ein Ergebnis dieser Studie geht dahin, dass Studierende vor ihren schulpraktischen Studien der fe-
sten Meinung sind, dass die Textbicher ihnen helfen werden, das Lernen der Schiler zu steuern
und zu kontrollieren. Im Praktikum, also in Kontakt mit realen Kindern, wird dann schnell deutlich,
dass die Lehrmittel mehr Fragen aufwerfen, als mitihnen beantwortet werden kénnen. Es sind Fra-
gen wie die folgenden:

B How should a teacher teach from a text when a classroom has only enough texts for some but
not for all of the students?

B Why should a particular topic be taught at all?
B How can a teacher use a text with learners of diverse interests and abilities?

B How might students respond if the task is adapted?
(ebd., S.351)

Solche Fragen beantworten die Lehrmittel nicht, die so gut wie nie auf Anfanger hin ausgelegt sind.
Dennoch - oder gerade deswegen - lernen sie die richtigen Fragen zu stellen, auf die die Ausbil-
dung eingehen muss, wenn sie Erfolg haben will (Crespo 2003).

Dieses ,learning from the field” (Ferrini-Mundy 1998) ist ein neuer Trend in der Lehrerinnen- und
Lehrerausbildung, aber sicher nichtin der Herstellung von Lehrmitteln. Die vorliegende Forschung
ist bislang kaum imstande, darauf Einfluss zu nehmen. Die Forschung ist vereinzelt, wenig kohérent
und nicht zuféllig konzentriert auf Mathematik und Naturwissenschaften. Hier werden auch die Lehr-
mittel berlcksichtigt (Schmidt/McKnight/Raizen 1997), allerdings liegen nur wenige Studien vor,
dass und wie Lehrkrafte neue, reformorientierte Lehrmittel nutzen lernen (Remillard 2000) und wel-
che Rolle dabei die Zusammenarbeit unter den Lehrkraften spielt (Reys et. al. 1997).

Zusammengefasst gesagt: Unterrichtsqualitat hat - abgesehen von den Randbedingungen - zwei
zentrale Parameter, die systematisch beeinflusst werden kénnen, ndmlich die Lehrmittel und die
Kompetenz der Lehrkrafte. Lehrmittel aber entstehen Gberwiegend immer noch auf althergebrachte
Weise, dariiber darf die Entwicklung im E-Learning-Sektor nicht hinwegtduschen.

B Lehrmittel sind Autoren-Produkte, die vor ihrer Implementation wohl beurteilt werden, aber
keinen nennenswerten empirischen Kontrollen unterliegen; sie werden eingefihrt, ohne Test-
serien im Feld vorauszusetzen.

B Auch ihr Gebrauch wird nicht erhoben, so dass wir nicht wissen, ob die Entscheide der Auto-
ren, ihr Produkt zu verandern, sinnvoll gewesen sind oder nicht, wobei es daflr eigentlich nur
ein Kriterium gibt, ndmlich der Lernerfolg der Schilerinnen und Schiler.
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Die Autoren von Lernmitteln rufen Ublicherweise keine Daten ab, mit denen sie ihr Produkt verbes-
sern konnten oder aufgrund derer das Produkt vom Markt genommen werden musste. Fir die Da-
tenerhebung mussten im Internet elektronische Fragebdgen zuganglich sein, die fortlaufend
benutzt werden kénnen. Damit konnte die Weiterentwicklung der Lehrmittel von den Riickmeldun-
gen der Benutzer abhangig gemacht werden. Weil das bislang kaum geschieht, sind viele neue
Lehrmittel oft Neuauflagen von alten. Was aber den Unterricht steuert, sind Lehrmittel und nicht -
nochmals - Lehrpléne, wie umfangreich und wohlmeinend diese auch immer formuliert sein mégen.
Das zeigen historische Studien in aller Deutlichkeit (Tréhler/Oelkers 2001).

Das erlaubt folgende Schlussfolgerung:

B Unterrichtsqualitt hat vor allem mit exzellenten Lehrmitteln und hoher professioneller Kom-
petenz der Lehrkréfte zu tun.

B Die Kompetenz der Lehrkréfte entsteht in den ersten Berufsjahren und wird individuell aufge-
baut.

B Fur die Praxis des Unterrichtens gibt es bislang kaum verbindliche Standards, sondern oft nur
das Ergebnis von Versuch und Irrtum.

B Die Weiterbildung muss sich auf das Repertoire der Lehrkréfte konzentrieren, wenn sich die
Praxis andern soll.

Nur wenige Schulen betreiben heute eine gezielte Personalentwicklung, oft sind die Kurse der Wei-
terbildung im Themenaufkommen beliebig und in ihrer Wirksamkeit kaum absehbar. Die Weiter-
bildung hat, anders gesagt, erhebliche Transferprobleme. Wenn komptenzorientierter Unterricht
unter der Voraussetzung hoher Heterogenitat in den Klassen zu einem zentralen Thema der Schul-
entwicklung werden soll, sind nicht nur erhebliche Ressourcen fiir die Weiterbildung erforderlich,
sondern muss die Weiterbildung auf dieses Ziel mit méglichst wenig Transferverlusten umgestellt
werden. In der Folge missen sich Mittel umschichten lassen und der Aufbau von Forderkulturen
Prioritat erhalten. Das geht nur, wenn andere gleich wichtige Themen zuriickgestellt werden.

Das berufliche Kénnen der Lehrkréfte ist jedoch fragil, die tatsadchliche Leistungsfahigkeit sollte
daher fortlaufend bestimmt und verbessert werden. Sie ist fiir den Erfolg der Schule zu wichtig, um
stillschweigend zermUrbt zu werden. Dabei hilft kein Zureden, sondern nur professionelle Entwick-
lung und - gute Lehrmittel. Sie sind ein Kern der Qualitatssicherung, der nicht durch fliegende Ko-
pien im Klassenzimmer ersetzt werden kann. Die ,Standards” der Bildung sind in hohem Masse
Standards der Lehrmittel, wer einem kompetenzbasierten Unterricht das Wort redet, muss Wege
finden, die Lehrmittel darauf einzustellen. Das ist aber naturlich nicht alles.

Fir die Frage der Implementation von Bildungsstandards ist es eine entscheidende Grésse, dass
die Lehrkrafte lernen, mit den Tests umzugehen, die Daten fur den Unterricht zu nutzen und kon-
krete Massnahmen damit zu verbinden. Es gibt inzwischen einige Studien, darunter eine gréssere
aus der Schweiz (Tresch 2007), die auf eine aktive Nutzung schliessen lassen, sofern sich damit fur
die Lehrkréfte sichtbare Vorteile verbinden, etwa im Blick auf die Verbesserung der Notengebung,
die Kommunikation mit den Eltern oder die gezielte Beeinflussung der Leistungsentwicklung. Tech-
nisch wirde man fragen, wie sich Outputmessung in Input riickverwandeln |asst (Oelkers/Reusser
2008). Oder trivialer formuliert: Was haben die Lehrkréfte von den PISA-Daten, die ja letztlich ihr
Geschaft beschreiben?

Mit dieser Frage wird Gber die Akzeptanz entschieden, die sich nicht mit bildungspolitischer Rhe-
torik herstellen |&sst. Sie weckt wahlweise Hoffnung oder Enttauschung, aber ist nicht zielflihrend,
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weil sie weder zwischen Ebenen unterscheiden kann noch wirklich die Administration beherrscht.
Akzeptanz entsteht oder entsteht nicht bei den Akteuren vor Ort. Fir die Causa PISA heisst das:
Wenn sich die Ergebnisse von Leistungstests im Unterricht oder in der Schulentwicklung sinnvoll
einbringen lassen, werden sie genutzt. Sonst erleben sie ein Schicksal, fiir das es in der Schweiz
einen treffenden Ausdruck gibt, sie werden ,schubladisiert”.

Noch etwas anderes ist auffallig: Der Vorrang fachlicher Anspriiche in den vorliegenden Konzepten
der Bildungsstandards bestatigt in mehrfacher Hinsicht das gymnasiale Bildungsprofil, nicht jedoch
das anderer Schularten. Denkt man an die Macht der kindzentrierten Reformpadagogik mindestens
auf den unteren Schulstufen, dann ist verbliffend, wie stark die Fachlichkeit des Lernens im Vor-
dergrund steht. Fur die Schweizer Primarschulen sind Bildungsstandards etwas grundlegend
Neues, ebenso fir die Sonderschulen, und in beiden Fallen war nicht die Schulart handlungsleitend,
sondern die Fachdoméne und die Entwicklungspsychologie.

Es gibt also keine Einheitslésung, sondern komplexe Entwicklungsaufgaben, deren Lésungen auch
leicht an der Praxis vorbeigehen konnen. Das wird mich abschliessend am Beispiel der Forderpraxis
beschéftigen. Hilft dabei kompetenzorientierter Unterricht oder macht die Festlegung auf Bildungs-
standards alles nur noch schlimmer, weil nunmehr die Elastizitat fehlt? ,Fordern” klingt leicht nach
.Kuschelpddagogik”, die heute den &ffentlichen Diskurs zu beherrschen scheint, obwohl - oder
weil - sie noch niemand zu Gesicht bekommen hat. Aber das Problem liegt tiefer, als der Kampf um
die Férderrhetorik ahnen lasst.

3 Bildungsstandards und Férderpraxis

Es gibt bislang kaum Langzeitstudien im deutschen Sprachraum Uber die Entwicklung des Lern-
standes der Schilerinnen und Schiler wahrend der gesamten Schulzeit. Eine solche Studie lauft
derzeit in der Schweiz. Die Bildungsdirektion des Kantons Zirich hat im Jahre 2004 ein Forschungs-
projektin Auftrag gegeben, das eine Kohorte von anfanglich rund 2.000 Schiilerinnen und Schilern
wahrend ihrer gesamten Schulzeit beobachtet. Die Schiiler sind bei Schuleintritt getestet worden
und nachfolgend in der dritten Klasse; sie werden dann noch in der sechsten und abschliessend in
der neunten Klasse getestet, um so die Entwicklung des Lernstandes in den neun Pflichtjahren der
Volksschule erfassen zu kénnen.

Die Ergebnisse der ersten beiden Studien liegen inzwischen vor (Moser/Stamm/Hollenweger 2005;
Moser/Keller/Tresch 2008; Moser/Hollenweger 2008). Einige dieser Ergebnisse lassen sich so fas-
sen:

B Bei Schuleintritt haben etwa vier Finftel der Kinder den Lernstoff der ersten Klasse in Mathe-
matik teilweise bewaltigt und ein knappes Flnftel befindet sich leistungsméssig bereits in der
zweiten Klasse.

B Die Lesekompetenzen liegen weiter auseinander. Finf Prozent der Kinder kennen keine Buch-
staben, etwa 35 Prozent erfassen die Verbindung zwischen Buchstaben und Lauten nurim An-
satz, 15 Prozent lesen bereits schwierige Worter und langere Satze.

B Noch disparater ist der Wortschatz, also die Fahigkeit, Bilder mit eigenen Worten richtig zu be-
zeichnen.
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Nur knapp ein Drittel der Kinder beherrscht die richtigen Bezeichnungen, ein weiteres Drittel Giber-
brickt geschickt die Licken, das letzte Drittel beherrscht nur ganz elementare Bezeichnungen, also
kann sagen, dass auf einem Bild ein Hammer ein ,Hammer" ist, mehr jedoch nicht. Korrekte Be-
zeichnungen fiir komplexere Bilder konnten von einem Drittel der Kinder nicht genannt werden.
Nicht alle Kinder kommen tberhaupt in die Regelschule. Im Jahre 2005 sind 8.5 Prozent der Kinder
in ,Kleinklassen” eingewiesen worden, weil sie als nicht schulreif galten. Kleinklassen werden als
Forderklassen gefiihrt, stellen faktisch aber eine soziale Selektion dar. Die Studie zeigt, dass der
Leistungsstand in den Kleinklassen tatsdchlich deutlich niedriger ist als der in den Regelklassen.
Rechnet man die Kleinklassenschiler dazu, dann ist die Liicke zwischen den Leistungsstarken und
den Leistungsschwachen in allen Bereichen noch erheblich grésser als bislang angegeben. Die
Schiler gewinnen durch die Zuweisung nichts, weil sie nach einem Jahr Kleinklasse mit dem ersten
Schuljahr beginnen, bzw. nach zwei Jahren Kleinklasse in die zweite und nicht in die dritte Klasse
versetzt werden.

Die zweite Studie nach drei Jahren Schulzeit zeigt, dass Unterricht starke, aber auch ungleiche Ef-
fekte hat. Die Schilerinnen und Schiler erreichen die erste Klasse der Volksschule mit grossen Un-
terschieden im Lernstand. Unterschiede kdénnen ausgeglichen werden, ohne dass die
Leistungsstarkeren benachteiligt werden, aber nur dann, wenn qualitativ guter Unterricht stattfindet.
Er vor allem macht den Unterschied, was primar mit der Kompetenz der Lehrkrafte, der Zusammen-
setzung der Klasse, den eingesetzten Lehrmitteln und den je erreichten Lernfortschritten zu tun hat.
Die Erfahrung von Fortschritten stimuliert das Leistungsverhalten, was auch in umgekehrter Hinsicht
gilt. Aber ein auf die gegebene Lerngruppe gut abgestimmter, differenzierter Unterricht zeigt im
Blick auf Forderung gute Ergebnisse.

Viele Kinder konnten schlechte Chancen beim Start ausgleichen und haben so vom Unterricht pro-
fitiert. Die These, dass allein die soziale Herkunft Gber den Schulerfolg entscheidet, konnte so nicht
bestatigt werden. Der Unterricht kann Rickstande ausgleichen. Allerdings gibt es in der Zircher
Studie deutlich auch Risikogruppen, solche Schiilerinnen und Schiiler namlich, die die Lernziele
nicht erreicht haben und mit hoher Wahrscheinlichkeit im weiteren Verlauf ihrer Schulkarriere weiter
zurlickbleiben. Das Problem ist, wie man in diese Entwicklung mit Aussicht auf Erfolg eingreifen
kann. Das OECD-Postulat ,No Child Left Behind” ist dabei nicht sehr hilfreich, weil immer Kinder
gegenlber anderen ,zurlick bleiben”; die Frage ist nur, wie weit (Meier/Wood 2004).

Die Abstande durfen nicht so gross werden, dass ganze Gruppen die Lernziele verfehlen und so
durch die Schule in ihren Lebenschancen beeintrachtigt werden. Wer am Ende der Schulzeit
schlecht lesen kann, Techniken des elaborierten Schreibens nicht beherrscht, mangelhafte Leistun-
gen in Mathematik zeigt oder lber eine nur sehr geringe Allgemeinbildung verfigt, ist in seinen
Chancen reduziert und wird kaum einen Anschluss finden. Nicht nur die Zircher Studie verweist
auf die Notwendigkeit einer konsequenten Leistungsentwicklung fir alle Schillerinnen und Schiiler.
Die Orientierung mussen Mindeststandards sein, wie sie im Schweizer Projekt HarmoS entwickelt
werden.

B Wer diese Standards an bestimmten Messzeitpunkten nicht erreicht, muss gezielt geférdert
werden.

B Nur so kann mit der Risikogruppe umgegangen werden und nur so wird sie Gberhaupt sicht-
bar, Gber das hinaus, was im Klassenzimmer geschieht.

Allerdings, die wirklichen Probleme sind deswegen schwer zu bearbeiten, weil sie in den Klassen
entstehen, trotz erheblichen Einsatzes der Lehrkréfte auftreten und oft gar nicht bemerkt werden.
Die ungleich entwickelte Férderkultur in den einzelnen Klassen und quer zu den Stufen l&sst sich
auch in deutschen Studien nachweisen (Kunze/Solzbacher 2008).
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B Ein zentrales Problem ist dabei, dass Lehrmittel oder entwickelte Aufgabenkulturen, von
denen sowohl die leistungsstarkeren als auch die leistungsschwéacheren Schiler profitieren,
nicht zur Verfliigung stehen.

B Wenn, dann sind sie von einzelnen Lehrkraften fir ihre Klasse konzipiert und erprobt worden.

B Die Unterschiede im Férderungserfolg hdngen wesentlich von solchen Kulturen ab.

Der Abstand zwischen den leistungsstarken und den leistungsschwachen Schilern muss im Verlauf
der Schulzeit also keinesfalls geringer werden, eher ist anzunehmen, dass er mit den Leistungsan-
forderungen grosser wird. Bestimmte Gruppen von Schilerinnen und Schillern verbessern ihren
Lernstand kaum noch und bleiben auf dem einmal erreichten Niveau stehen. Das gilt besonders
fur die letzten Schuljahre, und dann, wenn lohnende Aufgaben und Lernanlasse fehlen. Dieses Pro-
blem der wachsenden Leistungsunterschiede lasst sich nicht einfach durch punktuelle Férdermass-
nahmen bearbeiten, sondern stellt sich im Blick auf den Verlauf der gesamten Schulzeit und Gber
die Schulstufen hinweg, die in dieser Hinsicht bislang noch viel zu wenig kooperieren. Mindeststan-
dards werden Uber die Schulstufen hinweg konzipiert und lassen sich auch quer zu den Schularten
testen.

Bei dieser Idee darf nicht vergessen werden, wo die Unterschiede entstehen und wie sie erzeugt
werden. Die vorliegenden Studien verweisen darauf, dass die Entwicklung des Lernstandes zwi-
schen verschiedenen Klassen auch in ein- und derselben Schule héchst unterschiedlich sein kann.
Das gilt ebenso fur die Effekte der Férderung. In den einen Klassen gelingt es, die Leistungsschere
zu verringern, in anderen jedoch nicht, was vor allem damit zu tun hat, dass sehr verschieden un-
terrichtet wird. Es gibt fiir die Lehrkrafte keine verbindlichen Standards fiir guten Unterricht, die
nicht unterschritten werden dirfen. Der Unterricht wird individuell gestaltet, wohl bezogen auf Me-
thoden und Lehrmittel, aber nicht auf eine Mindestqualitat, die geprift wird. Professionelle Normen
greifen hochstens indirekt, der Erfolg variiert mit dem persdnlichen Kénnen, so dass es leicht zum
Schicksal werden kann, welcher Lehrer oder welche Lehrerin einem Kind zugeteilt wird. Frei wahlen
kann man bekanntlich nicht.

Verbunden damit ist auch ein strukturelles Problem, das deutlich benannt werden muss.

B Fortlaufender Unterricht, der in einem bestimmten Zeitraum und ohne zusatzliche Ressourcen
Ziele erreichen soll, die fur alle gleich gelten, kann nur sehr begrenzt Nachteile einzelner Schi-
ler ausgleichen.

B Kinder bleiben auch deswegen zurlick, weil erreichbare Ziele fir sie gar nicht bestehen.

B Sie werden dann als ,leistungsschwach” bezeichnet und oft aus dem Regelunterricht heraus-
genommen.

In der Schweiz ist die Zahl derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, die ausserhalb der Regelklassen
unterrichtet werden, in den letzten zwanzig Jahren stdndig angewachsen (Kronig 2007). Eine Zu-
weisung in Kleinklassen oder andere Formen der Auslagerung mindert die Chancen in erheblicher
Weise und kann doch als ,Férdermassnahme” bezeichnet werden. Die Zuweisung erfolgt in bester
Absicht, némlich zum Vorteil der Schilerinnen und Schiiler, dhnlich wie Repetitionen als eine zweite
Chance gewertet werden, die oft gar nicht gegeben ist. Die Schilerinnen und Schiler werden ein-
fach nur ein Jahr langer in der Schule gehalten. Sie werden eher behindert als geférdert, wenn sie
das gleiche Programm zum zweiten Mal absolvieren missen.

B In heutigen Schulevaluationen wird deutlich, dass viele Lehrkrafte ,Férdern” mit ,Individualisie-
ren” gleichsetzen,

B damit aber oft nicht mehr meinen als die dosierte Zuteilung von Aufgaben gemaéss Leistungs-
stand.
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B Leistungsstarke Schiler werden dann einfach dadurch ,geférdert”, dass sie in der gleichen Zeit
mehr Aufgaben |6sen dirfen als die Schwéacheren.

Mit mehr Aufgaben muss sich kein hoherer Lerneffekt verbinden, wohl aber wird mehr Zeit einge-
setzt, die anders hétte verwendet werden konnen. Und offen bleibt bei diesem Verfahren, wie die
Schwécheren, die bei weniger Aufgaben langsamer vorankommen, geférdert werden sollen.

B Die Grundmaxime des Forderns gilt fir alle gleich, also nicht nur fir die Leistungsschwachen.

B Das Problem ist, wie der Matthaus-Effekt verringert werden kann, geméss dem nur diejenigen
vom Unterricht profitieren, die bis hin zu den Einstellungen zur Schule bereits privilegiert sind
(Jinger 2008).

Dahinter verbirgt sich ein systematisches Problem. ,Férdern und Fordern” wird letztlich immer nur
als Appell an die einzelnen Lehrkréafte verstanden, die institutionellen Bedingungen und Ressourcen
werden vernachlassigt, obwohl nicht zuletzt sie zur Erklarung von Erfolgen oder Misserfolgen bei-
tragen konnen. Die heutigen Klassengrossen, das Stundendeputat oder der Korrekturaufwand sind
harte Fakten, die jede weitergehende Form von individueller Férderung zunachst einmal begren-
zen. Die gegebenen Umstande erlauben nicht mehr, und wenn die institutionellen Rahmenbedin-
gungen gleich bleiben, dann ist auch kaum ein anderer Schluss moglich.

Wenn nicht mehr geschieht, als an die Lehrkréfte zu appellieren, finden die guten Absichten des
Forderns schnell ihre Grenze dort, wo die taglichen Belastungen eine Mehrarbeit ausschliessen. An
sich lohnende Vorhaben, die jedoch zuséatzliche Anstrengungen erfordern, werden dann nicht rea-
lisiert, die Arbeitszeit ist nicht beliebig steigerbar, und wenn es fir den Aufbau einer individuellen
Forderkultur keine Ressourcen, Orte und Verfahren gibt, dann erscheint sie leicht als nebensachlich
oder - schlimmer - als ,nicht machbar.” Der Unterricht ist das Kerngeschéft, er hat Vorrang und was
im Blick darauf keinen Platz findet, wird vielleicht beachtet, aber nicht bearbeitet.

Ohne spezielle Ressourcen und ohne neue Gefassse, wie die Schweizer sagen, wird es einen kom-
petenzbasierten Forderunterricht nicht geben. Aber verlangt ist noch mehr, namlich der Ausgang
von den Potenzialen der Lernenden und die Individualisierung der Leistungsentwicklung. Das
wirde bedeuten, von allgemeinen Zielen, die fir alle gleich gelten, abzurticken. Nun ware das im
Blick auf die Prosa des Unerreichbaren dieser Ziele kaum ein grosser Verlust, allerdings fragt sich,
was an deren Stelle treten soll. Die Individualisierung des Lernens kann nicht losgel&st von fachli-
chen und tberfachlichen Standards erfolgen, die auf der anderen Seite zulassen, die Zielerreichung
gestuft zu beschreiben. Das hatte dann Konsequenzen auch fir die Beschreibung und Bewertung
der Leistungen bis hin zur Abfassung der Zeugnisse. Aber auch die Individualisierung selbst lasst
sich weiter entwickeln.

Die Schweizer Schulen sind inzwischen alle mehr oder weniger gut mit Computern ausgerdistet,
die im Unterricht allerdings hochst unterschiedlich eingesetzt werden. Meistens erganzen sie nur
den normalen Unterricht, der immer noch weitgehend den Klassenunterricht voraussetzt. Das In-
dividualisieren mit elektronischen Plattformen ist, anders als im Ausland, noch weitgehend unbe-
kannt. Nur wenige Schulen nutzen bislang diese Technologie und die damit verbundenen Chancen
zur Intensivierung der individuellen Forderung (Chen 2008) werden noch kaum gesehen. Als ,Un-
terricht” gilt nur das von der Lehrkraft angeregte oder gesteuerte Lehren und Lernen, das mit einem
bestimmten Unterrichtsdeputat erfasst wird und schon von daher strukturbewahrend wirkt.
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Auf der anderen Seite ist der Einsatz von Plattformen eine der wenigen Mdglichkeiten, Heteroge-
nitat unmittelbar und wirksam zu bearbeiten. Wenn die Schilerinnen und Schiler nach eigenem
Lerntempo arbeiten und durch fortgesetzte Riickmeldung den Fortgang ihrer Arbeit kontrollieren
kdnnen, entsteht eine grundlegend andere Situation als im klassenbezogenen Unterricht. Von die-
ser Form profitieren auch und gerade die Leistungsschwécheren, die unbehelligt von den Starkeren
Aufgaben bearbeiten und sich Leistungszielen nahern kénnen, die fir sie erreichbar sind. Allerdings
ist eine solche Umstellung des Schulunterrichts wenigstens in Teilen auf Selbstinstruktion kosten-
intensiv und von daher nicht leicht realisierbar. Denkbar sind Kooperationen zwischen den Schulen
in Netzwerken, in denen der Austausch von Lernjobs® und neuen Beurteilungsformen organisiert
werden kann.

Begrifflich sollte man sich von einer Vorstellung trennen, die unter ,Férdern” einen Prozess versteht,
der am Ende das Erreichen gleicher Ziele fur alle gewéhrleistet. In keiner Lerngruppe erreichen alle
Schiler ein- und denselben Leistungsstand. Mit dieser Idee wird eigentlich nur eine Lehrplanillusion
kommuniziert. Ahnlich problematisch ist auch der Ausdruck ,Fordern”. Man kann darunter sehr all-
gemein die Ziele des Lehrplans verstehen, aber die bestimmen nicht den Unterricht. Hier jedoch,
im Klassenzimmer, konkretisiert sich jede Leistungsforderung. Man kann auch nicht zur einen Halfte
,[fordern” und zur anderen ,fordern”. Die Formel ist ein politischer Kompromiss und soll nur anzei-
gen, dass beide Standpunkte, der ,konservative” des Forderns und der ,fortschrittliche” des For-
derns, vertraglich sind.

Fordern muss als gemeinsame Aufgabe fir die gesamte Schulzeit verstanden werden, also nicht
einzelner Stufen oder gar Schultypen. Wenn ,Fordern” heisst Aufbau und Stabilisierung von Inter-
essen fur schulische Lernfelder, dann muss fir Anreize und Anschliisse gesorgt sein, die Uber das
einzelne Klassenzimmer und den Jahrgang hinausgehen. Schulen bilden dann vom Kindergarten
bis zum Gymnasium kommunale Netzwerke, die die Entwicklung von Interessen wie von Leistungen
dokumentieren und begleiten. Hier liegen erste Ansétze vor, die zeigen, dass sich ,Fordern” in die-
sem Sinne eines gestuften Vorankommens sehr wohl steuern Iasst. Das Interesse der Médchen fir
Mathematik und der Jungen fiir das Lesen muss tber die Klassenstufen und von Anfang an aufge-
baut und entwickelt werden.

Ein eigenes Fordermodell hat die Stadt Luzern entwickelt. Mit diesem Modell schliesse ich. In Luzern
sollen bis 2011 die noch bestehenden Kleinklassen nicht reduziert, sondern ganz abgeschafft wer-
den, nachdem kleine und mittlere Gemeinden des Kantons in den letzten Jahren léngst eine inte-
grative Forderung realisiert haben. Die Stadt holt also nach, notabene, was das Land vorgemacht
hat. Das kantonale Konzept fir die Sonderschulung von 2008 versteht die integrative Sonderschu-
lung als Teil der Regelschule; wenn es Spezialklassen gibt, dann soweit mdglich nicht in eigenen
Schulen (Dienststelle 2008). In Skandinavien ist das dhnlich, was nicht heisst, auf jegliche Form von
Sonderbeschulung verzichten zu kénnen. Aber die Schwelle der Aussonderung wird angehoben.

Die Stadt Luzern definiert ,integrativen Unterricht” wie folgt:

Ein solcher Unterricht ,ist auf die Heterogenitat der Lernenden ausgerichtet. In den Férderange-
boten werden die schulischen Anforderungen auf die individuellen Voraussetzungen der Lernen-
den abgestimmt. Eine flexible Lernorganisation bietet die eigentliche Grundlage fiir die Integration
von Schulerinnen und Schilern mit unterschiedlichen BedUrfnissen” (Stadt Luzern 2008, S. 10).

5 Der Ausdruck wie das ganze Konzept der Selbstinstruktion geht wesentlich auf Helen Parkhurst's Daltonplan
(1922) zurick.
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Die Hauptverantwortung liegt nach wie vor bei den Klassenlehrpersonen. Aber es sollen haufiger
als bislang erweiterte Lernformen zur Anwendung kommen und die innere Differenzierung wird
deutlich anspruchsvoller. Das geht nur gemeinsam. Die Basisidee ist die Zusammenlegung aller
der Kréfte, die auch heute schon zur Férderung eingesetzt werden.

Allgemein heisst es dazu: Der gemeinsame Auftrag fir die Klassenlehrpersonen, die Heilpddago-
ginnen und Heilpddagogen sowie aller Andern, die an Massnahmen zur Férderung und Integration
beteiligt sind, besteht darin, ,geeignete Unterrichtsformen zu entwickeln, um auf die besonderen
Lernbedirfnisse der einzelnen Lernenden eingehen zu kénnen.” Dazu wird auch hier der Lernstoff
,auf verschiedenen Niveaus aufgearbeitet,” also nicht mit gleichen Zielen und Anforderungen fir
alle in allen Fachern. Ein, wie es heisst, ,qualitativ hochstehender integrativer Unterricht” soll nicht
zuletzt ,praventiv” wirken und insbesondere Schilerinnen und Schiler, ,die zu Lernschwierigkeiten
neigen,” unterstiitzen (ebd.). Es geht aber nicht nur um diese Gruppe.

In der Stadt Luzern ist ein Modell entwickelt worden, das ,Férderteam,” genannt wird und genauer
beschreibt, wie konkret die Organisation des Férderns aussehen soll. Der Titel ist Programm.

B In Zukunft wird es je ein ,Forderteam” fir die ersten drei und fir die letzten drei Primarschul-
klassen geben.

B Die Férderteams werden aus den schulischen Heilpddagoginnen und Heilpddagogen gebildet.

B lhre Arbeit wird gezielt unterstitzt von der Schulsozialarbeit, der Schulpsychologie, Diensten
wie Logopadie oder Psychomotorik sowie allen sonstigen Beratungsstellen (Stadt Luzern 2008,
S.31).

B Deren Fokus liegt fortan auf Férdern und Integration, nicht lediglich auf Einzelfallbehandlung.

Die beiden Férderteams sind jahrgangslbergreifend angelegt. Die schulischen Heilpddagoginnen
und Heilpddagogen wechseln mit den Klassen in den néchsthéheren Jahrgang. Dadurch wird eine
hohe Kontinuitédt in der Betreuung erreicht und ein sténdiger Wechsel der Betreuungspersonen
verhindert. Die Betreuung selbst kennt Einzelférderung ebenso wie Lernarbeit in besonderen Trai-
ningsgruppen in eigens dafiir eingerichteten Raumen.

B Die Rdume werden ,Férderinseln” genannt und setzen eine eigene ,integrative Lernumge-
bung” voraus (ebd.).

B Allein das zeigt, wie Fordern als gemeinsame Aufgabe der Schule sichtbar gemacht werden
kann, ohne mit einem Makel besetzt zu sein.

B Schwierigkeiten beim Lernen kann jeder haben und jeder sollte in der Lage sein, sich das
Know How zu holen, das zur Uberwindung der Schwierigkeit beitragt.

,Fordern” ist so einfach nicht das Pendant zu ,Fordern,” auch nicht ein anderes Wort fir ,Therapie”
oder die euphemistische Umschreibung fir profanes ,Sitzenbleiben,” sondern ein Bliindel von ge-
zielten Massnahmen fiir die bessere Individualisierung des Lernens an einem sichtbaren Ort. Wer
besondere Probleme hat, holt sich Lésungswissen, fir sich und seinen eigenen Lernfortschritt im
Blick auf das, was als Ziel angenommen wird. Die Niveaus kénnen je nach Leistung wechseln und
jeder kann Ziele erreichen. Erst dann bleibt niemand zurlck.
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