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Tag der Fachdidaktiken

Kreativer Umgang mit den Fachdidaktiken
BegriufRung zum 4. Tag der Fachdidaktiken

durch Prof. Dr. Gerda HalRler - Prorektorin fur Lehre und Studium

Prof. Dr. Gerda HaRler
Foto: Tribukeit

Sehr geehrte Kolleginnen und Kolle-
gen, liebe Géste,

im Namen der Universitatsleitung
mochte ich Sie sehr herzlich zu die-
sem 4. Tag der Fachdidaktiken an der
Universitat Potsdam begrif3en.
Ganz besonders begriife ich unsere
auswaértigen Referenten und Gaste,
die die Diskussion am heutigen Tage
bereichern werden und unsin einer
durchaus nicht einfachen Lage der
Fachdidaktiken — und ich wage zu
sagen nicht nur an der Universitat
Potsdam — Anregungen geben wer-
den. Erfreulicherweise erreichte uns
gestern auch die Mitteilung, dass der
Tag der Fachdidaktiken fiir die Leh-
rer durch das Ministerium fur Bil-
dung Jugend und Sport als Fortbil-
dung anerkannt wird. Besonders
danken mdchte ich gleich zu Anfang
allen, die daflir gesorgt haben, dass
der Tag der Fach-didaktiken heute
zum 4. Mal stattfinden kann.

Ich kann sehr gut verstehen, dass Sie
alles, was aus dem Rektorat zu den
Fachdidaktiken kommt, sehr auf-
merksam und misstrauisch betrach-
ten und mochte deswegen auch
nicht zu offiziell und institutionell,

sondern personlich zu Ihnen spre-
chen. Dies umso mehr als ich eigent-
lich seit Jahren zum Arbeitskreis
Fachdidaktiken gehore, immer alle
Einladungen bekommen habe, ohne
jemals dabei gewesen zu sein. Auch
das ist vielleicht symptomatisch fur
die Situation von Féchern an der
Universitdt, in denen es keine Fach-
didaktiker gibt und der gute Wille
der Fachwissenschaftler, sich dieser
Aufgabe anzunehmen, auf naturliche
Grenzen trifft.

An unserer Universitat hat sich in
den letzten Jahren eine auf3eror-
dentliche Kreativitdt im Umgang mit
den Fachdidaktiken entwickelt, die
sich schon in der Benennung mit
einer der Hauptentwicklungsrich-
tungen unserer Zeit treffen konnte:
Globalisierung. Von der Macht und
Ohnmacht der Namen wird noch zu
reden sein, in diesem Fall ist es ja
zumindest noch kein offizieller
Name fir die Lésung im Bereich der
Fachdidaktiken. Wir sind da viel krea-
tiver, sprechen von intelligenten L6-
sungen, transdisziplindren Syner-
gieeffekten, innovativen Quer-
schnittsprofessuren; - einem ziem-
lich simplen kognitiven Grundsatz
der Nomination folgend, ndmlich
dass emotional besetzte Konzepte zu
Bezeichnungsvielfalt fuhren. Einfa-
cher und ehrlicher ware es sicher von
Sparzwéngen zu reden, die Uberall
dort zuerst greifen, wo es wenig Aus-
sichten auf Drittmittel gibt.

Kann man den Fachdidaktiken in
dieser Situation jedoch raten sich in
die Position einer nicht vom Geld
und vielleicht vom Zeitgeist korrum-
pierten ,Vermittlungsdisziplin“ zu-
rickzuziehen?

Der Wissenschaftsrat hat empfohlen,
»die Fachdidaktiken in Verbindung
mit der Lehrerbildungsforschung
sowie der Forschung im Bereich der
Weiterbildung nachhaltig weiterzu-
entwickeln®“. In enger Kooperation

mit den jeweiligen Fachwissenschaf-

ten sowie der Schul- und Weiter-

bildungsforschung sollen sich die
einzelnen Fachdidaktiken ,tiber die

Aufgaben in der Lehrerbildung hin-

aus profilieren®. Das gelte gleicher-

mal3en fur die Forschungsprofile wie
fur die Verbesserung des Praxis-
transfers. Es ist sicher zu begruRen,
dass dabei von einem erweiterten

Begriff von Fachdidaktik ausgegan-

gen wird, der die Entwicklung der

Fachdidaktiken als Forschungs-

disziplinen nicht lediglich auf die

Schulfacher bezieht. Im Kern gehtes

dabei um umfassendere Forschun-

gen Uber Probleme der Wissens-
entwicklung und insbesondere des

Wissenstransfers in kinftigen Bil-

dungsgesellschaften. Dabei werden

einige Bereiche mit Sicherheit ho-
heren Stellenwert als bisher erhalten
mussen:

— die neuen Medien und in die-
sem Zusammenhang die fach-
gebundene Mediendidaktik
werden eine zunehmend zen-
trale Rolle spielen,

— zusétzlich zu den bisherigen
Schwerpunkten in der Lehr-
Lern-Forschung werden histori-
sche und empirische Studien zur
Wissensentwicklung und Wis-
sensteuerung notwendig,

—  furden Transfer der Ergebnisse
werden Erfordernisse der Wei-
terbildung (Erwachsenenbil-
dung/Berufsbildung) verstarkt
zubertcksichtigen sein. Lebens-
langes Lernen muss auch in den
Fachdidaktiken zu einem Ge-
genstand werden,

— schlieBlich muss eine enge Ver-
bindung zu den Forschungen
der Fachwissenschaften gehal-
ten werden.

Von der damit eigentlich impli-
zierten wissenschaftspolitischen
Aufwertung der Fachdidaktiken,
die einen materiellen Ausbau,
zunéchst aber mindestens eine
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Konsolidierung voraussetzen
wurde, sind wir jedoch noch
weit entfernt.

Sollte man sich jedoch auf die sim-
ple Position stellen, dass jedes Lehr-
amtsfach mit einer entwickelten
Fachdidaktik ausgestattet sein muss
und dass, wo dies nicht der Fall ist,
auf die Dauer in diesem Fach keine
Lehrerausbildung mehr maéglich
sein wird? Ich beflirchte, dass sich
dann einige Facher unserer Univer-
sitat aus der Lehrerausbildung ver-
abschieden wirden und dass auch
Losungen gefunden wiirden, dies zu
kompensieren. — Zum Schaden der
Lehrerausbildung, zum Schaden der
Universitat und nattrlich vor allem
zum Schaden der Schule.

Ideologische Positionen helfen uns
also ebenso wenig weiter wie gren-
zenlose Globalisierung, die letztlich
alles Fachdidaktische auf eine diffu-
se Vermittlungskompetenz mit neu-
en Medien reduziert.

Unverzichtbar erscheinen folgende

Grundanforderungen:

— Die institutionelle Anbindung
der Fachdidaktiken an die jewei-
ligen Facher muss erhalten blei-
ben. Andere Losungen flhren
zur Verabschiedung der Facher
aus der Verantwortung der Leh-
rerbildung, zur Entsorgung die-
ser Aufgabe in eine im einzel-
nen uberforderte Fachdidaktik.

— Die Ausstattung jeder Fachdi-
daktik muss einen Stand errei-
chen, der Forschung madglich
macht. Reine Ersatzlésungen
(wissenschaftliche Mitarbeiter,
die nur lehren) sind nicht hin-
zunehmen. Das kann jedoch
durchaus bedeuten, dass Stellen
flr jungere Wissenschaftler ein-
gerichtetwerden, die nichtgleich
den Status von Lebenszeitpro-
fessuren haben, sondern gerade
einen dynamischen Austausch
zwischen Schule und Universitat
ermoglichen.

Die Fachdidaktiken sind zugleich
aufgefordert, starker als bisher mit
Schulen sowie den Einrichtungen
der Zweiten Phase der Lehrerbildung

zusammenzuarbeiten. Dafur wur-
den vom Ministerium fir Bildung,
Jugend und Sport gute Vorausset-
zungen geschaffen, insofern die Mit-
wirkung von Lehrenden der Zwei-
ten Phase der Lehrerbildung in der
Fachdidaktikausbildung ausdruck-
lich angeboten wurde. Zugleich muss
ein weitgefasster Begriff von Fachdi-
daktik entwickelt werden, der zusatz-
liche Aufgabenfelder erschlief3t und
fur Drittmittelprojekte auBerhalb
der Schule interessant ist. Die ein-
zelnen Fachdidaktiken missen Ent-
wicklungsperspektiven festlegen.

Kommen wir zurlick zur Kraft der
Namen: Warum istin den Eckpunk-
ten des Rektorats nicht mehr vom
Potsdamer Modell der Lehrerbil-
dung die Rede? Vielleicht sollte man
eine zeitlang eingefiihrte Namen
vermeiden, wenn sie Gefahr laufen
den Blick auf die dahinter stehende
Sache und den damit verbunden
Problembereich zu verstellen. Posi-
tiv konnotierte Bezeichnungen ha-
ben die Eigenschaft, sich leicht zu
verselbstandigen und man glaubt,
komplizierte Zusammenhénge und
Prozesse im Griff zu haben, wenn
man sie entsprechend benennen
kann. Dies ist der wesentlichste
Grund daflir, weshalb das Rektorat
in etwas bescheideneren Worten von
der Lehrerbildung spricht, als Profil-
bereich ist sie genannt, vielleicht in
einer etwas zu unmittelbaren Bezie-
hung zu den Erziehungswissenschaf-
ten. Es soll auf jeden Fall geférdert
werden, dass auch die an der Fach-
aushildung der Lehramtsstudie-
renden beteiligten Fakultadten die
Lehrerbildung in ihrer Profilent-
wicklung ausdriicklich bericksichti-
gen.

SchlieBlich ist die Lehrerausbildung,
auch in Potsdam, unter einer Reihe
von Gesichtspunkten zu Uberden-
ken:

Erstens steht das Studium, auch das
der zuklUnftigen Lehrer, in einem
standigen Spannungsfeld von Pro-
fessionalitat und Polyfunktionalitat.
In den wenigsten Féllen sind Le-
benslaufe heute auf Jahrzehnte hin-
aus planbar, natirlich sind uns Stu-

dierende, die ihre beruflichen Vor-
stellungen in einem bestimmten
Lehramt sehen, sehr willkommen,
die Realitat wird jedoch fur viele so
aussehen, dass sie moglicherweise
neben einer Lehrtatigkeitin den un-
terschiedlichsten Bereichen auch
andere Aufgaben wahrnehmen wer-
den. Wer auf diesem Hintergrund
bestimmte Gebiete der studierten
Facher vertiefen will, wer sich Infor-
matikkenntnisse oder betriebswirt-
schaftliche Grundlagen aneignen
will, muss dazu an der Universitat die
Gelegenheit finden. Ich gebe zu dass
ich mich oft Uber das Potsdamer
Modell gedrgert habe, weil Studen-
ten an andere Universitaten gegan-
gen sind, die eine flexiblere Gestal-
tung des Studiums ermdglicht haben.

Zweitens wird heute zwar sehr viel
Uber die Zweistufigkeit der Lehrer-
ausbildung nachgedacht. Bereits in-
nerhalb der Universitat ergeben sich
im Zusammenhang mit der Modu-
larisierung zwei mogliche Wege: zu-
erst eine Fachausbildung und danach
fachdidaktische und erziehungs-
wissenschaftliche Lehrveranstaltun-
gen oder von Anfang an integrative
Module mit Fachwissenschaften ,
Fachdidaktik, Erziehungswissen-
schaften. Inwelchem Mal3e es sinn-
voll ist, sowohl Lehramtsstudieren-
den als auch Studierenden anderer
Studiengange zundchst gemeinsam
eine solide wissenschaftliche Basis zu
vermitteln und darauf aufbauend
verstarkt berufsspezifische Vermitt-
lungskompetenz zu entwickeln, die
jaauch nicht nur lehramtsspezifisch
ist, wird sicher fur die einzelnen Fa-
cher unterschiedlich zu entscheiden
sein. Die Néhe der Schule zum Le-
ben hat auch etwas damit zu tun, wie
wissenschaftsnah heutige Lehramts-
studierende ausgebildet werden und
wie weit sie befahigt werden, den tat-
sachlichen Entwicklungsweg ihres
Fachgebiets zu verfolgen.

Drittens wird Professionalitat in der
Lehrerbildung zunehmend bedeu-
ten, dass das Lernen als ein lebens-
langer Prozess aufgefasst werden
muss. Lehrerinnen und Lehrer ha-
ben nicht nur Heranwachsenden
Inhalte und Methoden zu vermitteln,
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sondernsiesind inihrer Kompetenz
in viel weiter reichenden und nicht
von vornherein heute schon Uber-
schaubaren Zusammenhangen ge-
fordert. Auf diese Entwicklungen ha-
ben wir bisher nur sehr verhalten
reagiert.

Sicher kann festgehalten werden,
dass die Fachdidaktiken durch ge-
meinsame Aktionen wie den Tag der
Fachdidaktiken gestarkt werden
mussen.

Ich mdchte vielleicht doch noch sa-
gen, dass ich den Fachdidaktiken die
zwei widersprtchlichsten Geflihle in

meiner bisher noch nicht sehr lan-

gen Amtszeit verdanke:

— Dasder Ohnmacht und Resigna-
tion angesichts einer Entwick-
lung, die ich Globalisierung ge-
nannt habe, einer Entwicklung,
die man nicht fur richtig halten
muss, ohne sie aufhalten zu kén-
nen.

— Andererseits aber auch eine gro-
e Ermutigung angesichts des
trotz alledem anhaltenden Enga-
gements, und vieles in der Wis-
senschaftist jaein Trotz Alledem.
Diesen Eindruck bekommt man
sehr anschaulich, wenn zum Bei-
spiel Herr Jahnke vor mathema-

tisch interessierten Schiilerinnen
und Schiilern mit Selbstverstand-
lichkeit und Charme des forma-
len Denkens die Grundlagen li-
nearer Abbildungen vermittelt.
Wie das experimentell oder mit
neuen Medien geschehen soll
kann ich mir beim besten Willen
nicht vorstellen.

Ich wiinsche IThnen in diesem Sinne
Mut und Selbstbewusstsein fir die
weitere Entwicklung der Fach-
didaktiken und hoffe auf Ihre kriti-
sche und konstruktive Mitarbeit bei
der Weiterentwicklung unserer Uni-
versitat.

Qualitatszirkel als Instrument der

Schulentwicklung
Kooperationsfeld fur (Fach-)Didaktik und Schulpadagogik

Prof. Dr. Marianne Horstkemper, Institut fir Pddagogik, Universitat Potsdam

Prof. Dr. Marianne Horstkemper
Foto: Privat

Liebe Kolleginnen und Kollegen,
liebe Kommilitoninnen und Kom-
militonen,

sehr geehrte Damen und Herren,

auch nach einem Jahr an dieser Uni-
versitat gibt es fir mich immer noch
Premieren. Heute ist so eine: Ich er-
lebe erstmals den Tag der Fach-
didaktiken und bedanke mich herz-
lich fur die Einladung zum Mitma-
chen, tber die ich mich sehr gefreut
habe. Mein Vortragstitel signalisiert
schon, warum und zu welchem

Zweck ich sie auch sogleich beherzt
ergriffen habe. Ich sehe diesen Tag -
gerade flur einen personellen Neu-
zugang wie mich - als Chance, nach
Kooperationspartnern Ausschau zu
halten, die gemeinsam an der Ent-
wicklung, Erprobung und Erfor-
schung von Unterricht mitarbeiten
mdchten. Dazu ist es notwendig,

? mein Verstandnis von Schul- und
Unterrichtsforschung und den
Zusammenhang zur Schulent-
wicklung zu erlautern,

? durchdie Présentation eines Bei-
spiels zu veranschaulichen, wel-
che Mdglichkeiten der Zusam-
menarbeit verschiedener Partner
bei der Selbst- und Fremdevalu-
ation von Unterricht sich durch
die Einrichtung von Qualitats-
zirkeln ergeben,

? und schlieBlich anhand erster
angelaufener Forschungs- und
Entwicklungsaktivitaten hier in
Potsdam anzudeuten, in welche
Richtung solche Kooperationen
fuhren kdnnten.

Bei diesem dritten Schritt geht es mir
dabei gleichzeitig auch um eine

hochschuldidaktische Wendung: Ich
mochte dabei skizzieren, welche
Mdoglichkeiten der Einbeziehung
von Studierenden in die Forschung
ich in dem noch naher zu beschrei-
benden Kooperationsfeld zwischen
Schulpadagogen, Allgemeinen Di-
daktikern und Fachdidaktikern sehe
und gern verwirklichen wirde.

Das Ganze ist nicht ohne Risiko —
wer solche Angebote macht, kann
natdrlich auch méchtig abblitzen —
aber vorldufig halte ich erst mal mei-
nen padagogischen Optimismus
hoch. Wir werden ja sehen, wie weit
er tragt.

1. Unterrichtsforschung und
Schulentwicklung bedingen
einander

Vor gut zwanzig Jahren habe ich
mein erstes Projekt zur wissenschaft-
lichen Begleitung von Modellversu-
chen im Schulwesen durchgefiihrt.
Drei Jahre lang haben wir in einer
L&ngsschnittstudie die Wirkungen
schulischer Sozialisation in unter-
schiedlichen schulischen Kontexten
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erhoben. Gleichzeitig haben wir den
Prozess dokumentiert und analysiert,
in dem unterschiedlichste Versuche
unternommen wurden, Schiler mehr
und besser zu férdern, als das bis da-
hin der Fall war. Da wurden Forder-
kurse fur leistungsschwache Kinder
angeboten, die Ausstattung der Schu-
len verbessert, etwa durch Einbezie-
hung einer Stadtteilbibliothek. Schul-
sozialarbeit wurde installiert, Ganz-
tagsangebote sollten vor allem sozial
schwacheren Schilern Betreuungs-
und Bildungsangebote unterbreiten,
die es ihnen ermdglichten, bessere
Bildungsabschlusse zu erreichen. Es
handelte sich also um eine Evalua-
tionsstudie zur Qualitatsverbesse-
rung des regionalen Bildungsange-
bots, eine externe Evaluation.

Eine meiner zentralen Erkenntnis-
se aus dieser Arbeit bestand darin,
dass ein solches Verstandnis von
schulischer Entwicklung, das vor al-
lem auf strukturelle und institutionel-
le Mal3nahmen setzt, deutlich zu kurz
greift. Die Ebene des alltaglichen
Unterrichts wird damit kaum er-
reicht—und eben das ist nun einmal
der Kernvon Schule. Qualitatsverbes-
serung kann spurbar erst dann ein-
setzen, wenn die sich dort abspielen-
den kognitiven, sozialen und emo-
tionalen Prozesse in den Blick ge-
nommen werden. Unterrichtsfor-
schung kann sich aus dieser Perspek-
tive als Motor fir Schulentwicklung
darstellen, vor allem wenn es ihr ge-
lingt, einen Beitrag zur Selbstauf-
klarung der beteiligten Lehrkréfte zu
leisten. Christoph Wulf (1972) be-
nennt dies als eine Grundfunktion
von Evaluation, sie will Entwick-
lungsimpulse geben fiir Korrekturen,
Kompetenzerweiterungen und Inno-
vationen.

Umgekehrt habe ich in spateren Pro-
jekten erlebt, dass curriculare und
methodische Anstrengungen zur
Verbesserung des Unterrichts friih
an ihre Grenzen stofRen kdnnen,
wenn notwendige institutionelle und
strukturelle Veranderungen von Rah-
menbedingungen nicht hinreichend
bedacht und flankierend eingeleitet
werden. Das gilt spatestens fir alle
Aktivitaten, die kooperative Verstan-

digung von Lehrkraften erfordern.
Auf der Ebene individueller Einsich-
ten, Handlungsorientierungen und
Kompetenzen mag Unterrichtsfor-
schung noch in der Lage sein, Ent-
wicklungsimpulse an einzelne Leh-
rerinnen und Lehrer zu vermitteln.
Die Ebene institutioneller Verande-
rungen wird aber damit allein nicht
erreicht. Aus dieser Perspektive er-
weist sich somit die Einbettung in-
novativer Unterrichtsentwicklung
in systematisch geplante und reflek-
tierte Schulentwicklungsmafinah-
men als notwendig.

Mein Schluss aus diesen hier sehr
knapp und holzschnittartig formu-
lierten Erkenntnissen ist also, dass
Unterrichtsforschung und Schulent-
wicklung in einem wechselseitigen
Abhangigkeitsverhaltnis stehen.
Wenn beide zusammengebracht wer-
den, entwickelt sich erst ihr volles
Potential. Und auch die Art ihrer
Verknupfung ist nicht beliebig. Mei-
ne zentrale These, die ich mit Hilfe
des im Titel schon angeklndigten
Qualitatszirkels plausibel machen
mdchte, lautet wie folgt:

2. Qualitatszirkel als Rahmen fur
Selbst- und Fremdevaluation

Das Beispiel aus meiner bisherigen
Forschungsarbeit wéhle ich aus ei-
nem Bereich, in dem — mindestens
punktuell — eine Zusammenarbeit
zwischen Vertreterinnen und Ver-
tretern aus Fachdidaktik und Schul-
padagogik stattgefunden hat. So war
zum Beispiel Bodo von Borries - den
Sie jaheute Nachmittag hier zu Gast
haben - einer der ersten externen Ex-
perten, denwir im Rahmen von Fort-
bildungsveranstaltungen einluden,
um unseren Quialitatszirkel (Bild 1)
in Schwung zu bringen. Bei dieser
Prozessdarstellung orientiere ich
mich eng an den Arbeiten des Insti-
tuts fur Schulentwicklungsfor-
schung der Universitdat Dortmund
(Rolff 1998).

Ich skizziere zunéchst sehr kurz den
Projektzusammenhang, damit Sie
anschlieRend die hier noch sehr ab-
strakt bezeichneten Stationen dieses

Zirkels mit konkreten Inhalten ge-
fullt besser nachvollziehen kdnnen.

2.1 Das Projekt: Madchen und Jun-
gen in der Schule

Das Projekt hie3 ,Méadchen und
Jungen in der Schule — Kompeten-
zen entwickeln, die eigene Rolle fin-
den.” Die Initiative ging aus von der
Universitat Koblenz und zwei P&d-
agoginnen des Padagogischen Zen-
trums in Bad Kreuznach, die ge-
meinsam mitvier Schulen (drei Gym-’
nasien und einer Gesamtschule) den
Unterricht in sechs Fachern so ge-
stalten wollten, dass sowohl die In-
teressen von Médchen als auch von
Jungen zum Zuge kommen, damit
beide Geschlechter moglichst vielfal-
tige Kompetenzen erwerben und
nicht durch stereotype Vorstellungen
eingeengt werden. Es ging dabei um
die Facher Deutsch, Geschichte und
Sozialkunde und um Mathematik,
Physik und Chemie. Sechs Lehrkraf-
te arbeiteten jeweils an einer Schule
zusammen. Sie waren alle in einer
Klasse eingesetzt und entwickelten
gemeinsam curriculare Uberlegun-
gen und didaktische Materialien, die
in dieser Klasse erprobt wurden. In
diesen Schulteams sollte es vor allem
um die padagogischen Aspekte der
Arbeit mit den Jugendlichen gehen.
Die Schulerinnen und Schiler wa-
ren zu Beginn unserer Untersu-
chunginder 9. Klasse, wir haben sie
bis zum Abitur begleitet. Die fach-
didaktische Konkretisierung der
Entwicklungsarbeit fand in Gberre-
gionaler Kooperation zwischen den
vier Schulen unter Anleitung des
rheinland-pfalzischen Landesins-
tituts statt. Die Universitat Koblenz
Ubernahm den Part der wissenschaft-
lichen Begleitung, also der externen
Evaluation. Allerdings gab es eine
sehr enge Kooperation mit den Pra-
xisanleiterinnen und den Schul-
teams, wie sich gleich noch zeigen
wird. Vor allen Dingen wurden die
Ergebnisse der verschiedenen
Forschungsschritte immer wieder an
die einzelnen Schulen und an die
gesamte Projektgruppe rickgemel-
det, um damit konkrete Informatio-
nen Uber die je spezifische Situation
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»vor Ort“ zu geben und auf diese
Weise die interne Diskussion Uber
die eigene Lage, Uber Verédnderungs-
notwendigkeiten und -mdoglichkei-
ten zu befligeln. Das war - in aller
Kirze - Ziel und Zweck des gesam-
ten Unternehmens.

2.2 Der Qualitatszirkel schulischer
Evaluation

Damit kénnen wir hier die erste Sta-
tion beschreiben, die den Ausgangs-
punkt solcher Qualitatsentwick-
lungsbemuhungen markiert: den
Evaluationsbereich kléren. In unse-
rem Fall ging es um die Analyse ge-
schlechtstypischer Lern- und Soziali-
sationsprozesse in geistes- wie auch
in naturwissenschaftlichen Fachern
und die Beriicksichtigung dieser Er-
kenntnisse in der Gestaltung von
Lehr-Lern-Situationen. Das ist im-
mer noch ein sehr weites Feld, aber
es spezifiziert immerhin einen Ob-
jektbereich, zu dem es sowohl theo-
retische Konzepte als auch bereits
eine Fulle von empirischen Befun-
den gibt, an denen die eigene Ar-
beit ankniipfen kann. Die Ausein-
andersetzung mit solchen Wissens-
bestdnden beeinflusst dann auch
den zweiten Schritt unseres Zirkels,
die Definition von Qualitatsleit-
sétzen. Die Orientierung an der
grundgesetzlich verankerten Gleich-
heit der Geschlechter schien auf den
ersten Blick dieses Problem zufrie-
denstellend zu I6sen, aber spétestens
der zweite Blick offenbart dann die
Notwendigkeit, sich sehr viel inten-
siver Uber die Ziele der gemeinsa-
men Arbeit zu verstandigen. In un-
serem Fall gab es dabei heftige Dis-
kussionen um die Frage, ob wir es
hier mit so etwas wie einem Konzept
kompensatorischer M&dchenfor-
derung zu tun hatten. Geht es also
auch heute noch darum, weibliche
Benachteiligung zu Uberwinden?
Oder sind nicht die Madchen die
haushohen Gewinnerinnen der Bil-
dungsreform, wahrend gerade Jun-
gen haufigalsbesondersforderungs-
wirdig auffallen? Ist es Gberhaupt ein
sinnvolles Ziel, Madchen verstarkt in
na-turwissenschaftlich-technische
Bereiche ,,hineinzuférdern“ oder

Jungen davon zu Uberzeugen, dass
Fremdsprachen oder Literatur doch
durchaus interessante Betatigungs-
gebiete seien? Einigen konnte man
sich darauf, dass nicht missionarisch
Jugendliche in eine bestimmte Rich-
tung gedrangt werden sollten: Sie
sollten weder qua Geschlecht auf be-
stimmte Vorlieben und Verhaltens-
weisen friihzeitig festgelegt werden,
aber auch nicht auf Teufel komm raus
zu revolutionérer Geschlechtsrollen-
Uberschreitung animiert werden. Als
Leitlinie einer geschlechterbewuss-
ten Gestaltung koedukativen Unter-
richts sollte die Option individueller
Entscheidungsfahigkeit auf der Ba-
sis breit entfalteter Kompetenzen
gelten.

Nun ist es gar nicht so einfach, Kri-
terien und Indikatoren dafir zu be-
nennen, an denen man den Erfolg
solcher Bemuhungen festmachen
kann. Im ersten Schritt informier-
ten sich die Lehrkréfte - zum Beispiel
durch Einladung und Diskussionen
mit verschiedenen Fachdidaktikern
- Uber vorliegende Befunde zu un-
terschiedlichen Interessen und Vor-
lieben von Médchen und Jungenin
den verschiedenen Fachern und
auch zu mehr oder weniger erfolg-
reichen Versuchen, durch verander-
te Unterrichtsstrategien ein Stiick
mehr an Gleichheit zu erreichen.
Diese Prdsentationen widerspra-
chen héufig erst einmal ihrer eige-
nen alltaglichen Wahrnehmung.
»Bei uns ist das ganz anders!“ war
der am héufigsten zu hérende Satz,
insbesondere die mathematisch-na-
turwissenschaftlich gebildeten Kolle-
gen zogen gewdhnlich die methodi-
sche Dignitat der prasentierten Un-
tersuchungen in Zweifel, die gene-
relle Skepsis gegentiber Forschern als
Schreibtischtatern, die ihren Zahlen
mehr vertrauen als der Wirklichkeit,
mit der sie ja ohnehin nur begrenzt
in Bertihrung kommen, schlug voll
durch. Andererseits erlebten ja
Physiklehrer und auch -lehrerinnen
beispielsweise gehdrigen Frust, wenn
ihre Bemuhungen, gerade auch die
Schulerinnen fur ihren Unterricht
zu begeistern, immer wieder fehl-
schlugen. Aus dem Deutschunter-
richt wurden &hnliche Erfahrungen

in Bezug auf die Jungen berichtet,
wenn es etwa um die Beschéftigung
mit Literatur oder gar Lyrik ging.
Eine moglichst ausgeglichene akti-
ve Beteiligung von Méadchen und
Jungen im Unterricht zu erreichen,
erschien den meisten Lehrkréften
ein wichtiges Kriterium. Das inhalt-
liche und methodische Vorgehen
sollte deshalb auf die lebenswelt-
lichen Interessen von Médchen und
von Jungen besser abgestimmt wer-
den. Wie man dies aus fachdidak-
tischer Sicht so organisiert, dass es
nicht in Kollision mit der inneren
Systematik eines Faches gerét, war
Gegenstand vieler mehr oder weni-
ger temperamentvoller Diskussio-
nen. Diese anfanglichen Klarungs-
prozesse sind ebenso notwendig wie
schwierig und kraftezehrend. Aber
hier werden die Erfolgs- und Misser-
folgsbedingungen definiert, an de-
nen die eigene Arbeit demnéchst
gemessen wird. Jeder Versuch, diese
Phase zu verkirzen und Konsens zu
unterstellen, der letztlich nicht exi-
stiert, récht sich in spateren Phasen
ganz bitter.

Wenn hinsichtlich der Festlegung
von Kriterien und konkreten Indi-
katoren mindestens vorlaufig eine
tragfahige Basis geschaffen worden
ist, geht es im vierten Schritt um die
nahere methodische Konkretisie-
rung und Operationalisierung. In
unserem Beispiel hatten wir uns mit
den Lehrkréaften auf Unterichtsbeob-
achtungen, eine jahrlich wiederhol-
te standardisierte schriftliche Schu-
lerbefragung und auf regelmafige
Gruppendiskussionen mit den be-
teiligten Lehrkréften geeinigt. Fur
die Unterrichtsbeobachtungen wur-
de vereinbart, Tonbandmitschnitte
zu machen und bei der Auswertung
verstarkt die Aufmerksamkeit auf ei-
nen gemeinsam erarbeiteten Kata-
log von Interaktionssituationen zu
achten. Das Verfahren war aber auch
offen fir Erweiterungen. Auch der
Schuler-Fragebogen wurde intensiv
mit allen Beteiligten diskutiert. Er
richtete sich auf die Dokumentation
der Entwicklung von Interessen und
Motivation, von Geschlechtsrollen-
vorstellungen, von Berufs- und Le-
bensplanung. Die Gruppeninter-
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views dienten vor allem der Doku-
mentation des Prozessablaufs aus
der Perspektive der Praktiker bzw.
der Praxisanleiterinnen, der Identi-
fizierung von Problemen, aber auch
der Vergewisserung uber Erfolge
und neu gewonnene Erkenntnisse.
Sie sehen, dass wir hier das Instru-
mentarium quantitativ-sozialwis-
senschaftlicher Forschung gekoppelt
haben mit qualitativen Methoden.
Das gibt nach meinen Erfahrungen
eine sehr gute Moglichkeit, im Wege
der Triangulation eine umfassende
Problemsicht zu erreichen. Zwin-
gend istein solches Vorgehen selbst-
verstandlich nicht. Ich weif3, dass die
Meinungen dazu sehr geteilt sind,
auch in unserer Fakultat. Qualitative
Methoden werden haufig immer
noch als mehr oder weniger vor-
wissenschaftliche Hilfsmittel einge-
stuft, die allenfalls fur Pilotstudien
und zur Generierung von Hypothe-
sen geeignet sind. Als der eigentli-
che Koénigsweg gelten exakt durch-
strukturierte Designs, die komplexe
Modellbildung und -prifung erlau-
ben. Solche Forschungsstrategien
finde ich ebenfalls gewinnbringend,
wenn die Fragestellung und der
Forschungsstand dies erlauben. Aber
vor allem finde ich es sinnvoll, das
gesamte Methodenspektrum erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung
zu nutzen. Wichtig finde ich in dem
hier angesprochenen Kooperations-
feld gerade auch die Kommuni-
zierbarkeit von Methoden und Er-
gebnissen mit den im Forschungs-
feld Beteiligten. Das sind maoglicher-
weise nicht nur die Lehrkréfte, son-
dern auch Eltern und Schilerinnen
und Schuler. Darauf komme ich
gleich noch zurick.

Die funfte Station umfasst dann die
Phase der Datensammlung. In dem
hier beschriebenen Projekt war dies
ausschlie3lich Sache der externen
Forscher. Die urspriinglich geplan-
ten kollegialen Unterrichtshospita-
tionen kamen nicht zustande. Auch
systematische Selbstbeobachtungen
wurden wegen zu grof3er Arbeitsbe-
lastung zurtickgewiesen, gelegent-
lich gab es Aktionen, Schilerinnen
und Schler um Auskunfte oder Be-

obachtungen zu bitten. Aber geziel-
te Datenerhebung fand in unserem
Modellprojekt ausschlie3lich durch
das Forschungsteam statt. Wir ha-
ben die schriftlichen Befragungen
organisiert und die Unterrichtsbe-
obachtungen sowie die Gruppendis-
kussionen durchgeftihrt, fur die not-
wendigen Transkriptionen gesorgt.
Auch in dhnlichen Arbeitszusam-
menhangen habe ich die Erfahrung
gemacht, dass solche Tétigkeiten als
nichtzum Handlungsrepertoire von
Lehrkréaften gehdrend betrachtet
werden. Viele fihlen sich dafur nicht
hinreichend kompetent, sehen zu-
sétzlichen Zeit- und Arbeitsaufwand
auf sich zukommen und hegen zu-
weilen auch den Verdacht, fiir Qua-
lifikations- und Karriereinteressen
von Wissenschaftlern funktionali-
siert zu werden, wéahrend der poten-
tielle Nutzen fir die eigene Arbeit
schwer einschatzbar erscheint.

Diesevorsichtigen Hinweise deuten
darauf hin, dass es sich bei dem hier
skizzierten Kooperationsfeld zwi-
schen Wissenschaftlern — seien sie
nun Schulpadagogen oder Fach-
didaktiker — und Lehrkraften aus der
Schulpraxis um einen kommunika-
tiv hochst sensiblen Arbeitszu-
sammenhang handelt, in manchen
Fallen erweist er sich geradezu als
vermintes Geldnde. Darin spiegelt
sich das, was Hartmut von Hentig
die Spaltung unserer Wissenschaft
in eine ,,Weil3kittel-“ und eine ,,Blau-
kittelpadagogik“nennt. Erkenntnis-
produktiondurch systematische Auf-
kldrung und Analyse zahlt zu den
Aufgaben der vom direkten Hand-
lungsdruck in der Praxis entlasteten
Wissenschaftler-WeiR3kittel, flexible
Wissensanwendung in héchst kom-
plexen und sich standig wandelnden
padagogischen Situationen macht
das professionelle Kénnen der Pra-
xis-Blaukittel aus, die sich hinsicht-
lich Arbeitsbedingungen, Einkom-
men und Prestige im Vergleich zu
ersteren haufig unterprivilegiert fiih-
len. Das hort sich bis hierhin viel-
leicht noch nicht direkt wie ein Wer-
betext fUr solche gemeinsamen Ar-
beitszusammenhénge an. Aber ein
nichterner Blick auf die Rahmenbe-

dingungen von Kooperationsbe-
zligen schuitzt auch vor unrealisti-
schen Erwartungen und daraus re-
sultierenden Enttduschungen.

Auch der sechste Schritt der ersten
Datenaufbereitung, -analyse und In-
terpretation hat seinen Schwerpunkt
zundchst auf der Seite der Forschen-
den. Je nach Interesse und Engage-
ment der Beteiligten kénnen hier
aber auch gemeinsame Arbeitssit-
zungen sehr produktiv sein, etwa zur
Entwicklung von Auswertungs-
strategien, ersten Interpretationsan-
laufen, Verfeinerungen und/oder
Erweiterungen der Auswertung, zur
Prufung konkurrierender Hypothe-
sen etc. Gerade die Verschrankung
unterschiedlicher Perspektiven kann
dabei den Blick Uber den eigenen
Tellerrand erweitern. Das gilt fUr die
Akzentuierung von schulpéadago-
gischen und fachdidaktischen Frage-
stellungen ebenso wie fiir die gele-
gentlich sehr verschiedenen Zugén-
ge aus der Sichtvon Praktikerlnnen
und Wissenschaftlerlnnen. Eine sol-
che Teamarbeit hétte ich mir in dem
hier beschriebenen Projekt deutlich
mehr gewilinscht. Das hétte auch die
Vermittlung von Selbstevaluations-
kompetenz an die Lehrkréfte sehr
vorangetrieben. Gemeint ist damit
janicht, dass sie alle hier beschriebe-
nen Schritte unbedingt auch selbst
tun sollen, aber schon die Fahigkeit
und Bereitschaft, sich auf die Rezep-
tion von Forschungsdaten einzulas-
sen muss oft erst geschaffen werden..
Tabellen zu lesen, Mittelwertunter-
schiede und Korrelationen interpre-
tieren zu kdnnen ist nur wenigen
geldufig. Und l&ngst nicht alle, die
flott mit Begriffen wie Signifikanz,
Stichprobenfehler oder Faktorladung
hantieren, verfigen tber ebensoviel
solides Wissen wie Fahigkeit zur
Selbstdarstellung.

Da sich in unserem Projekt die Be-
teiligten weit Uber das Land Rhein-
land-Pfalz verteilten, war ein solch
starker qualifizierender Prozess ge-
meinsamer Analyse nur begrenzt
mdoglich und konzentrierte sich eher
auf den siebten Punkt des Daten-
Feedback. Dazu wurden die Daten
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fUr jede Schule einzeln aufbereitet
und gemeinsam mitden Lehrkraften,
in vielen Schulen auch mit den sehr
interessierten Schulerinnen und
Schiilern diskutiert. Aus schulent-
wicklungstheoretischer Sicht ist die-
se Phase von ganz entscheidender
Bedeutung. Hier wird der Riickbezug
zu den eigenen Handlungszielen
und Qualitatsanspriichen hergestellt,
Erfolge, positive Annaherungen oder
aber Misserfolg und Scheitern offen-
gelegt. Damit wird die Bereitschaft
zur weiteren Mitarbeit entscheidend

gepragt.

In unserem Fall hatte eine erste Be-
standsaufnahme in sémtlichen Schu-
len ergeben, dass sich sehr viel deut-
lichere geschlechtstypische Unter-
schiede zeigen lie3en, als die Lehr-
kréfte dies erwartet und flr moglich
gehalten hatten. Das galt sowohl fr
Facherpréaferenzen, fir Abschluss-
und Studienwtnsche als auch fur
Einstellungen und Geschlechtsrol-
lenerwartungen, die wir in der Be-
fragung ermittelt hatten. Und dies
schlug sich auch deutlich in unter-
schiedlichem Verhalten nieder, wie
wir es in den Unterrichtsbeobach-
tungen dokumentiert hatten So liel
sich zum Beispiel durch die schlichte
Markierung der Redeanteile in den
Stundenmitschnitten aufzeigen, dass
die Minderheitder in einer Klasse be-
findlichen Jungen (acht im Vergleich
zu vierzehn Médchen) regelméRig
sehrviel starker das Geschehenin der
Klasse beeinflusste. Eine inhaltliche
Klassifizierung der Interaktionssitu-
ationen zeigte gleichzeitig auf, dass
ausschlieBlich Jungen Arbeitsauf-
trage oder inhaltliche Absichten von
Lehrkraften offen kritisierten, zu-
rickwiesen oder modifizierten. Kom-
plementdar dazu fiel an den meisten
Schulen der relativ hohe Anteil an
LStillen Madchen auf. Diese waren
h&ufig hervorragend vorbereitet,
murmelten leise richtige Beitrage vor
sich hin, meldeten sich aber von sich
aus nie und sprachen oft extrem lei-
se, wenn sie von der Lehrerin oder
dem Lehrer direkt aufgefordert wur-
den. Diese reagierten mit sehr unter-
schiedlichen Strategien auf solches
Verhalten: Manche liehen ihnen ihre

Stimme aus (,,ich mach Dir mal den
Lautsprecher!), andere forderten en-
ergisch zu lauter Wiederholung auf
(,,Ja, das war doch gut! Ihr mit Euren
zarten Stimmchen, sag’s doch noch
mal far alle!*). Oder ein Mé&dchen
Uberreichte zu Beginn der Stunde
ein perfekt ausgearbeitetes Referat,
weigerte sich aber, es vor der Klasse
zu halten. Solche Erkenntnisse wur-
den in mehrfachen Rickmelde-
veranstaltungen (einzeln pro Schu-
le, thematisch in Ubergreifenden
Fortbildungsveranstaltungen bzw.
Projektpldnen zum Erfahrungsaus-
tausch) intensiv diskutiert - haufig
sehr kontrovers, vor allem in Bezug
auf die Frage unserer achten - und
(vorlaufig) letzten - Station nach den
Konsequenzen, die aus den Erkennt-
nissen gezogen werden sollten.

Nun kennzeichnet sich ja ein Kreis
gerade dadurch, dass er endlos ist
und immer wieder durchlaufen wer-
den kann. Eben das istauch die Bot-
schaft unseres Qualitatszirkels. Mit
den Ergebnissen der ersten Runde
geht man nunmehr auf hoherem Ni-
veau erneut in die néchste Erpro-
bungs- und Evaluationsepoche, tber-
pruft und modifiziert auf dieser Ba-
sis den Evaluationsbereich und die
Qualitatsleitsatze, bezieht weitere
Kriterien und Indikatoren mit ein
oder konzentriert sich auf ausgewéhl-
te Aspekte, man trifft entsprechen-
de methodische Entscheidungen,
sammelt erneut Daten, die wieder-
um analysiert, interpretiert und an
die Betroffenen rlickgemeldet wer-
den, damit daraus weitere Konse-
quenzen gezogen werden kénnen.
Der mehrfache Durchlauf erfolgt
also spiralformig, die Erkenntnisse
der vorigen Phase gehen in die fol-
gende ein und fuhren zu weiterer
Ausdifferenzierung. Das soll aber
nun nicht etwa einen ungebrochen
voranschreitenden Erkenntnispro-
zess suggerieren, in dem es unauf-
haltsam aufwérts geht. Ganz im Ge-
genteil ist immer auch mit Irritatio-
nen und Einbrichen zu rechnen.
Was sich beim letzten Mal bewéhrt
hatte, macht in einer anderen Lern-
gruppe grofRe Schwierigkeiten,
Schlussfolgerungen, die man fur gut

abgesichert hielt, scheinen plétzlich
in sich zusammenzubrechen, die
Fahndung nach erklarenden Fakto-
ren verlauft zunachst ergebnislos.
Alle Hoch- und Tiefphasen eines
ganz normalen Forschungsalltags
finden sich auch hier wieder. Ich
komme nochmals auf meine These
von der Notwendigkeit der aktiven
Einbeziehung und Kompetenzver-
mittlung an die Lehrkréfte zurick:
Je intensiver dies geschieht, desto
hoher ist die Chance, dass auch wéh-
rend solcher Durststrecken die Mo-
tivation zur weiteren Mitarbeit erhal-
ten bleibt. Je weniger dagegen die
Beteiligten die Aussagekraft der Er-
gebnisse und die methodische Qua-
litat selbst einschétzen kénnen, de-
sto eher immunisieren sie sich ge-
gen unerfreuliche Ergebnisse und
stellen den Nutzen jeglicher Evalua-
tion oft grundsatzlich infrage.

2.3 Fachdidaktische
Fragestellungen in
Evaluationsprojekten

Ich habe in der Auswahl meiner Bei-
spiele die fachdidaktischen Aspekte
nur gestreift. Das liegt daran, dass
dies in der Tat auch nicht mein/un-
ser Schwerpunkt war. Das Interesse
der beteiligten Lehrkréfte wére ge-
rade an dieser Stelle sehr hoch gewe-
sen. Uber die punktuelle Unterstiit-
zung auf Fortbildungsveranstaltun-
gen hinaus hatten sie z. B. gern wei-
terhin so kontinuierlich mit Frau
Hoffmann vom IPN in Kiel zusam-
mengearbeitet, wie diese das in ei-
nem schleswig-holsteinischen Pro-
jekt zum Thema ,,Méadchen im na-
turwissenschaftlichen Unterricht”
mitausgewdéhlten Schulen tun konn-
te. Solch fachdidaktische Expertise
wurde vor allem immer wieder zur
Reflexion Gber Qualitatsleitsatze und
deren fachdidaktische Umsetzung
eingeholt. Im Zentrum standen da-
bei immer wieder Fragen nach diffe-
renzierenden und individualisie-
renden Unterrichtsmethoden, um
auf diesem Weg unterschiedliche
Zugange und Sozialformen zu er-
maoglichen. Gleichzeitig bestand
aber auch hohe Furcht vor mégli-
chem Niveauverlust und ,,mit dem
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Stoff nicht nachkommen®, wenn
Lehrkréfte ihre zentrale Rolle als
Wissensvermittler zugunsten stérke-
rer Aktivierung der Schilerinnen
und Schuler zeitweise umdefinieren.
Gewduinscht hatten sich — schon aus
Legitimationsgriinden — die Lehr-
kréfte ,wissenschaftlichen Flanken-
schutz“ bei der fachdidaktischen
Umsetzung ihrer eigenen ldeen.
Das eine solche Kooperation nicht
ganz problemlos ist, habe ich hoben
schon angedeutet. Es wére ein eige-
nes Thema, das ich hier aber nicht
vertiefen moéchte. In der Bilanz
mdchte ich aber festhalten, dass in
diesem wie auch in &hnlich gelager-
ten Projekten in Deutschland, in der
Schweiz und in Skandinavien eine
Fllle von Anregungen zu einer ver-
besserten Unterrichtsgestaltung fur
beide Geschlechter zutage gefordert
wurden. Wichtig ware es, solche Er-
kenntnisse auch in didaktische The-
oriebildung einzubeziehen und sie
in die Ausbildung hier an der Uni-
versitat und auch in Fort- und Wei-
terbildungsangebote zu integrieren.

Mir kam es hier aber nicht in erster
Linie auf die ja nur sehr ausschnitt-
haft angetippten inhaltlichen Ergeb-
nisse an, sondern exemplarisch woll-
te ich mit einigen Beispielen aus ei-
nem abgeschlossenen Forschungs-
prozefld moéglichst plastisch verdeut-
lichen, welches Potential dieses Ko-
operationsfeld fur schulpéadago-
gisch-didaktische Zusammenarbeit
bereithélt. Im Vordergrund stand
dabei der Nutzen von Qualitatszir-
keln fir die Unterstiitzung schuli-
scher Reformprozesse.

In meinem dritten Punkt méchte ich
nun mindestens andeuten, welche
hier einschlagigen Forschungsak-
tivitaten in meinem Lehrgebiet (All-
gemeine Didaktik und empirische
Unterrichtsforschung) inzwischen
angelaufen sind und welche An-
knupfungspunkte flr Kooperatio-
nen mit den Fachdidaktiken ich da-
bei sehe. Gleichzeitig komme ich
auch zu der schon angekindigten
hochschuldidaktischen Wendung.
Sie steht in engem Zusammenhang
mit meiner anfangs eingefihrten

These, dass eine Verbesserung von
Unterrichtsqualitét erst dann nach-
haltig gelingt, wenn die Selbsteva-
luationskompetenz bei Lehrkraften
steigt. Eine solche Kompetenz muss
aber meines Erachtens weit starker
als bisher in unserer Ausbildung
grundgelegt werden. Deshalb heifl3t
mein dritter und letzter Teil:

3. Qualitatszirkel als Rahmen fur
die Integration von Forschung in
die Lehre

Schon aus Zeitgriinden erlautere ich
hier nichtausfuhrlich, warum ich die
Ausbildung eines forschenden Ha-
bitus fur eine wissenschaftliche Aus-
bildung grundsatzlich fur unver-
zichtbar halte. Ich weil3, dass viele
Lehramts-Studierende das véllig an-
ders sehen und am liebsten moglichst
viel theoretischen Ballast Uber Bord
werfen mochten. Forschungskom-
petenz und Methodenkenntnisse
gehoren vermutlich flr viele zu den
entbehrlichen Dingen - schlief3lich
wollen sie ja in die Schule, nicht in
die Forschung. Damit will ich nun
keineswegs in die traditionsreiche
Klage ausbrechen, dass die jlngere
Generation auch nicht mehr das ist,
was sie mal war. Mdglicherweise ha-
ben wir ja bislang immer noch nicht
— Potsdamer Modell hin oder her —
den Weg gefunden, die Notwendig-
keit und den Gewinn eines solchen
Studienzuschnitts zu verdeutlichen.
Wenn wir aber nicht ein verklrztes
Praxisverstdndnis kultivieren wollen,
das sich auf rezeptologisches An-
wendungswissen und die Vermitt-
lung handwerklicher Fertigkeiten
beschrankt, dann bietet vielleicht der
Qualitatszirkel einen Ansatz: Wie
kann Praxis theoriegeleitet reflek-
tiert, auf Verbesserungsmaoglich-
keiten hin abgeklopft und verandert
werden? Wie kann man die Folgen
dieser Eingriffe Gberprifen und im
Austausch mitanderen zu neuen Er-
kenntnissen kommen?

Es machteinen Unterschied, ob Stu-
dierende solche Fragen gleichsam als
»Trockenkurs* bearbeiten - zum Bei-
spiel an exemplarisch ausgesuchten

Untersuchungen, deren Evidenz fiir
schulische Praxis mehr oder minder
plausibel gemacht wird - oder ob es
Mdoglichkeiten der Einbindung gibt
in laufende Forschungsarbeiten, de-
ren Relevanz schon deshalb eher
einleuchtet, weil man selbst an der
Formulierung der Fragen beteiligt
ist. Es wird vermutlich nur eine Kklei-
ne Minderheit sein, die sich auf solch
arbeitsintensive Unternehmungen
einlasst. FUr mich ist es eine span-
nende Frage, ob sich hier in Pots-
dam eine solche Studienkultur auf-
bauen lasst. Angefangen haben wir
in diesem Semester mit einem kon-
kreten Beispiel, an dem ich die Mdg-
lichkeiten solchen forschenden Leh-
rens und Lernens verdeutlichen
mdchte. Es steckt noch ganz in den
Anfangen.

3.1 Wissenschaftliche Begleitung
des Schulversuchs ,Altersmisch-
ung in der Sekundarstufe*

Den Hintergrund dafir bietet die
Kooperationsvereinbarung zwi-
schen unserer Hochschule und der
Montessori-Gesamtschule in Pots-
dam. Frau Mickler, wissenschaftliche
Mitarbeiterin in meinem Lehrge-
biet, begleitet dort schon seit lange-
rer Zeit einen Schulversuch zur
Altersmischung in der Sekundarstu-
fe. Im siebenten und achten Jahr-
gang dieser Schule wird die in der
Grundschule bereits seit langerem
erprobte Mischung der verschiede-
nen Altersjahrgange fortgefiihrt,
und zwar nahezu ausnahmslos in al-
len Fachern. Das ist weitgehend un-
erforschtes Gebiet, es gibt Uberhaupt
nur eine Handvoll Schulen in der
Bundesrepublik, die damit Erfah-
rung haben. Die Notwendigkeit cur-
ricularer, didaktischer und methodi-
scher Innovationsarbeit liegt auf der
Hand - und auch die Notwendigkeit
der Kontrolle und Uberpriifung der
Effekte: Treten die — auf der Basis
vorangegangener Erfahrungen in
der Primarstufe — erhofften positi-
ven Sozialisationseffekte (Toleranz,
Akzeptanz von Unterschiedlichkeit,
Hilfsbereitschaft und Solidaritét)
auch in dieser Altersgruppe auf, die
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jagemeinhin als eher schwierig gilt?
Wirkt die Mischung der unter-
schiedlichen Perspektiven hinrei-
chend anregend auf jingere und al-
tere Kinder, oder werden die &lteren
eher gebremst durch Ricksichtnah-
me auf die jungeren? Dominieren
und Uberfordern umgekehrt die &l-
teren Jugendlichen das Geschehen?
Welche Differenzierungsformen er-
weisen sich als forderlich? Und wel-
che methodischen Kompetenzen
mussen Lehrkrafte - aber auch Schu-
lerinnen und Schuler - ausbauen,
wenn starker individualisierende
Lernformen erprobt werden sollen?

Diese Fragen sind nur ein Bruchteil
derjenigen, die wir in der vergange-
nen Woche in einem Workshop mit
dem Team der Schule angesprochen
haben. Wir befinden uns zur Zeitin
der rechten oberen Hélfte unseres
Zirkels. Der Evaluationsbereich ist
klar - es geht um das Problem der
Altersmischung, andere Wissen-
schaftlerinnen befassen sich mit
dem Bereich einer veranderten Leis-
tungsbeurteilung, der ebenfalls Ge-
genstand des Schulversuchs ist. Wel-
che Qualitétsleitsatze gelten sollen,
in welcher Relation beispielsweise
soziale und kognitive Férderungsan-
spriche zu sehen sind, dartber be-
steht derzeit noch keine Einigkeit.

Aus der Erfahrung vorangegangener
Projekte halte ich es flir besonders
wichtig, dass hier nicht ein Konsens
unterstellt wird, der in Wirklichkeit
nicht existiert. Gefunden werden
muld ein tragfahiges Arbeitsbind-
nis, bei dem man um Differenzen
weild und sie offen benennt. Damit
kénnen dann auch konkurrierende
Hypothesen formuliert und Kriteri-
en der Uberprufung festgelegt wer-
den. An dieser Stelle der Arbeit be-
finden wir uns gerade, erste Vor-
schlage zum methodischen Vorge-
hen haben wir gemacht, die Konkre-
tisierungen stehen nun an.

3.2 Forschungsseminare zur
Qualifizierung von Studierenden

Parallel zu der Arbeit mit den Lehr-

kraften bieten wir ab diesem Som-
mersemester ein Forschungssemi-
nar fur Studierende aller Lehramts-
studiengénge und des Magisterstu-
diengangs an. Es wird in den néch-
sten Semestern fortgefiihrt, so dass
begonnene Arbeiten weiterlaufen,
natirlich aber auch neue Teilneh-
merlnnen hinzukommen kénnen.
Insbesondere diejenigen, die eine
Examensarbeit in diesem Themen-
bereich schreiben wollen, kénnen
damit auf einen kontinuierlichen
Arbeitszusammenhang zurickgrei-
fen, indem sie ihre Fragestellungen
theoriegeleitet entwickeln und me-
thodisch reflektiert bearbeiten kén-
nen. Sie sind dabei verantwortlich
eingebunden in die Absprachenund
Anforderungen des Forschungs-
feldes. Den hohen Grad an Verbind-
lichkeit und die Notwendigkeit zu
respektvollem Umgang mit allen
Beteiligten haben wir eindringlich
klargemacht.

Mit den Studierenden haben wir
zunéchst ihr Interesse an unserer
Thematik eingekreist. In der Regel
waren sie inhaltlich an Fragen alters-
gemischten Unterrichts interessiert,
weniger oder gar nicht am For-
schungsaspekt. Ein Teil hat sich auch
angesichts des unibersehbaren Ar-
beitsaufwandes relativ rasch zuriick-
gezogen. Der verbliebene ,harte
Kern* zeichnet sich durch wirklich
intensive Mitarbeit aus. Die eigenen
zunéchst eher intuitiv begriindeten
Fragen und Hypothesen haben sie
systematisiert vor dem Hintergrund
unterschiedlicher empirischer Er-
gebnisse. Sowohl eine Fallstudie als
auch einen Uberblicksartikel Gber
internationale Forschungsergebnis-
se haben sie systematisch analysiert
und einander gegentibergestellt. Mit
diesem Vorwissen haben Sie in der
vergangenen Woche den schulischen
Koordinator des Projekts befragt,
den wir als Gast in das Seminar ein-
geladen hatten. Davon ausgehend
konkretisieren sie nun ihre indivi-
duellen Fragestellungen. Gemeinsam
werden wir dann die weiteren Stra-
tegien absprechen. Ihnen ist Kklar,
dass sie ihre individuellen Interes-
sen nicht nur auf Realisierbarkeit

hin prifen, sondern auch in das Ge-
samtbild einpassen muissen.

3.3 Lehr-, Lern- und Forschungs-
werkstatt: Kooperationsfeld fir
Wissenschaftlerlnnen, Studieren-
de und Lehrkrafte aus der Schul-
praxis

Bislang deuten sich in diesem - fUr
mich selbst noch ganz frischen und
damit auch noch recht kitzligem -
Arbeitszusammenhang zwei unter-
schiedliche Schwerpunkte an. Wiein
dem oben beschriebenen Beispiel
auch gibt es ein hohes Interesse der
Lehrkrafte an Unterstlitzung bei der
Gestaltung (binnen-)differenzierten
Unterrichts. Sie setzen Uiberwiegend
- was bei Montessori-Schulen nahe-
liegend ist —auf individualisierende
Unterrichtskonzepte, bilden teilwei-
se aber auch innerhalb der Klassen
jahrgangstbergreifende leistungs-
homogene Gruppen, mitdenentem-
porar gearbeitet wird. Ob und wie -
etwa durch spezifische Aufgaben-
gestaltung, durch Entwicklung und
Einsatz entsprechender Materialien
und Medien etc. - der kognitive Leis-
tungserfolg sowohl fur leistungsstar-
ke als auch fir leistungsschwache
Kinder noch mehr gesteigert werden
kdnnte, das ist vielen eine Frage von
brennendem Interesse. Im Bereich
von Sozial- und Methodenkompe-
tenz halten die meisten den Ansatz
far erfolgreich. Dennoch halte ich
auch diesen zweiten Schwerpunkt
fur durchaus untersuchenswert. Ich
bin nicht sicher, ob das fir alle Kin-
der in &hnlichem Ausmalf3 gilt.

Zudem halte ich es fur eine auch theo-
retisch Uberaus interessante Frage,
ob und welche Uberfachlichen Kom-
petenzen Kinder in solchen Unter-
richtsformen erwerben und ob sich
dies bereichsspezifisch unterschei-
det. Eine zentrale Erkenntnis der
TIMS-Studie bestand ja darin, dass
die stark auf Eintibung von Verfah-
ren und Algorithmen orientierte
Unterrichtsstrategie anderen offen-
bar unterlegen ist, wenn es um die
flexible Anwendung von Wissens-
bestdnden geht. Die jetzt folgende
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PISA-Studie (Program for Interna-
tional Student Assessment) unter-
sucht nun systematisch den Komplex
Problemldsen als facheribergrei-
fende Kompetenz. Diesen gesamten
Forschungsbereich halte ich flr ein
ausgesprochen zukunftstrachtiges
Feld der Unterrichtsforschung, das
flr alle Facher bedeutungsvollist und
jeweils spezifische Aspekte der Bear-
beitung bietet. Solche Forschung
nicht nur im Rahmen von large scale
assessments zu betreiben, sondern
dies einzubinden in die Entwick-
lung und Erprobung von Férder-
konzepten, fande ich besonders reiz-
voll. Damit will ich aber nicht mein
Forschungsinteresse auf diesen Ty-
pus von anwendungsbezogener
Schulforschung festlegen.

Lassen Sie mich im Gegenteil ab-
schliel3end ein klein wenig unkon-
trolliert eine Vision entwickeln, was
meine kiinftige Arbeit an dieser
Hochschule angeht: Zum ersten
wiinsche ich mir Kolleginnen und
Kollegen, die aus ihrer fach-
didaktischen Analyseperspektive
Verbindungsmaoglichkeiten sehen
mit meinem Interesse an der Analy-
se fachertbergreifenden Kompeten-
zerwerbs (Problemlésekompetenz,
Methoden-kompetenz) und die Lust
haben — wenn sich die Interessen
hinreichend decken - sich an die
Entwicklung eines entsprechenden
Forschungsdesigns zu machen. Die
Koppelung schulpédagogischer und
fachdi-daktischer Aspekte halte ich
auch unter férderungsstrategischen

Gesichtspunkten fur eher vorteilhaft.
Zum zweiten wunsche ich mir aber
auch Kolleginnen und Kollegen, die
Lust haben, den oben skizzierten
Bereich schulnaher Forschung, die
bei weitem weniger Drittmittel-ein-
traglich und auch weniger prestige-
trachtig ist, ein Stlick weit mitzutra-
gen. Gerade die Integration in die
Lehre kdnnte nach meiner Einschét-
zung nicht nur deren Qualitat ver-
bessern, sondern auch zur Profilie-
rung unserer Hochschule beitragen.
Daruber - und naturlich Uber alle Ih-
re anderen Fragen und kritischen
Anmerkungen - kommen wir jetzt
hoffentlich in eine anregende Dis-
kussion. Ich danke Ihnen fur lhre
Aufmerksamkeit und Ihre Geduld.

Qualitatszirkel schulischer Evaluation

ziehen

Feedback
geben

Bild 1
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Evaluations-
bereich
klaren
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bereich
klaren

Daten
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bestimmen
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Instrumente
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Qualitats-
leitsatze

Kriterien/
Indikatoren
klaren

Literatur:

Rolff, Hans Gunter: Evaluation und Schulentwicklung. In: Tillmann, Klaus-Jirgen/Wischer, Beate (Hrsg.): Schulinterne Evaluation an
Reformschulen. Positionen, Konzepte, Praxisbeispiele. Bielefeld 1998
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Untersuchungen in Klasse fiunf und neun

Schulforschung in Brandenburg
Qualitatsuntersuchungen an Schulen zum Unterricht in

Mathematik (QuaSUM)

Prof. Dr. Rainer H. Lehmann - Humboldt-Universitat zu Berlin

Das Ministerium fir Bildung, Ju-
gend und Sport (MBJS) des Landes
Brandenburg hat im Januar 1999
eine wissenschaftliche Untersu-
chung zur Qualitat des Mathematik-
unterrichts der Brandenburger Schu-
len in Auftrag gegeben, dessen wis-
senschaftlicher Leiter Prof. Dr. H.
Rainer Lehmann wurde.

Die Ergebnisse der Studie sind in
einem Bericht des MBJS zusammen-
gestellt, aus dem nachfolgend zitiert
wird:

1. Ziele der Untersuchung

Das Ministerium fir Bildung, Ju-
gend und Sport des Landes Branden-
burg hat im Februar 1999 die Durch-
fuhrung und Auswertung der Qua-
litatsuntersuchung an Schulen zum
Unterricht in Mathematik (Qua-
SUM) in Auftrag gegeben. Zentra-
les Anliegen dieser wissenschaftli-
chen Untersuchung sind die Erhe-

bung von Lernstanden am Ende der
Klassenstufen funf und neun im Fach
Mathematik sowie die Analyse von
inner- und auf3erschulischen Bedin-
gungen, die unterschiedliche Lern-
stdnde auf den Ebenen Schulformen
bzw. Kursniveaus, Schulen innerhalb
von Schulformen und Klassen bzw.
Kursen innerhalb von Schulen erkla-
ren kdnnen.

Maf3geblich fur die Untersuchung
sind folgende Fragestellungen:

— Welche Lernstande sind im Land
Brandenburg am Ende der Klas-
senstufen funf und neun im Fach
Mathematik erreicht worden, dif-
ferenziert nach Regionen, Schul-
formen (gegebenenfalls Kursni-
veaus), Schulen und Klassen bzw.
Kursen?

—  Welcher Zusammenhang besteht
zwischen auf3erschulischen Fak-
toren wie allgemeinen kogniti-
ven Voraussetzungen, familialen

Merkmalen zum Beispiel Sozial-
status, Bildungsnéhe) oder dem
Geschlecht und den erhobenen
Lernstédnden?

— Welcher Zusammenhang besteht

zwischen schul- und unterrichts-
bezogenen Einstellungen der
Schilerinnen und Schaler und
den gemessenen Mathematik-
leistungen?

— Inwelchem Zusammenhang ste-

hen die erzielten Mathematik-
leistungen zu schulorganisa-
torischen und schulstrukturellen
Merkmalen und insbesondere zu
Merkmalen der Schul- und Un-
terrichtsqualitét?

— Inwelchem Zusammenhang ste-

hen schulische Beurteilungen
(Noten, Leistungseinschatzun-
gen der Lehrkrafte) sowie die bis-
herige Schullaufbahn der Scha-
lerinnen und Schiler und ihre
erzielten Mathematikleistungen?

Abbildung 1: Rahmenmaodell der Untersuchung
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Abbildung 1 zeigtin grafischer Form
die Anlage der Studie. Zur Erklarung
der im Zentrum der Untersuchung
stehenden Fachleistungen in Mathe-
matik werden schulische bzw. unter-
richtliche, individuelle und familiale
Merkmale bericksichtigt.

2. Anlage und Durchfihrung der
Untersuchung

In diesem zweiten Abschnitt des Be-
richts werden die grundlegenden
Konstruktionsprinzipien und der
Aufbau der Erhebungsinstrumente
vorgestellt (2.1), es werden Angaben
zur Gewinnung und zur Struktur der
Stichprobe gemacht (2.2), und es
werden die Verfahren der Datener-
hebung sowie die erzielten Teil- bzw.
Bearbeitungsquoten mitgeteilt (2.3).

2.1 Instrumentierung

Zur Erhebung der in Abschnitt 1 ge-
nannten Leitfragestellungen wurde
eine Kombination verschiedener
Tests und Fragebdgen eingesetzt.
Darlber hinaus wurden Angaben
aus den amtlichen Schulerakten ent-
nommen.

Testverfahren

Zur Bestimmung der Mathematik-
leistungen dienten insgesamt drei
standardisierte Tests: Der QuaSUM-
Mathematiktest fur die Klassenstufe
funfund der QuaSUM-Mathematik-
test fur die Klassenstufe neun sind
speziell fir diese Untersuchung ent-
wickeltworden. Beim Mathe40-Test
handelt es sich um ausgewéhlte Test-
aufgaben aus der Third Internatio-
nal Mathematics and Science Study
(TIMSS/Population 11; vgl. BEATON
ET Al. 1996; BAUMERT ET AL.
1997), die zusétzlich zum QuaSUM-
Test in der Klassenstufe 9 eingesetzt
wurden.

Als erster Schritt zur Konstruktion
der QuaSUM-Mathematiktests wur-
de am Padagogischen Landesinstitut

desLandes Brandenburg (PLIB) eine
Datenbank angelegt, in der poten-
ziell geeignete Testaufgaben syste-
matisch gesammelt wurden. In die
Datenbank wurden ausschlief3lich
neu entwickelte Aufgaben von Bran-
denburger Mathematiklehrkraften
aufgenommen, wobei sich die Auf-
gaben eng an den geltenden Rah-
menplanen und der tatséchlichen
Unterrichtspraxis in den Klassen-
stufen 5/6 bzw. 9/10 orientieren soll-
ten. Nach einer vorlaufigen Uber-
prufung der curricularen Validitat
der 647 Aufgaben fur die Klassen-
stufe 5/6 und der 613 Aufgaben fur
die Klassenstufe 9/10 durch Exper-
tinnen bzw. Experten im PLIB wur-
den samtliche Aufgaben - ebenfalls
von Brandenburger Mathematik-
lehrkréften - hinsichtlich ihrer Eig-
nung und ihres Schwierigkeitsgra-
des flir einzelne Schulformen einge-
schatzt. Zur Validierung der Lehrer-
einschatzungen wurde in ca. zwan-
zig Brandenburger Klassen bzw. Kur-
sen ein eingeschrankter Aufgaben-
satz von jeweils vierzig Aufgaben pro
Klassenstufe eingesetzt.

Den Zielsetzungen entsprechend ist
der vorliegende Bericht aufgebaut:
Im Abschnitt zwei werden die me-
thodische Anlage und die Durchfiih-
rung der Untersuchung vorgestellt.
Abschnitt drei enthalt die Beschrei-
bung der in Brandenburg ermittel-
ten Mathematikleistungen - zu-
néchst unter testanalytischen Ge-
sichtspunkten, darauf aufbauend als
Ergebnisse fur Regionen, Schulfor-
men (Kursniveaus), Schulen und
Klassen (bzw. Kurse). Im Abschnitt
vier wird dann die Bedeutung auf3er-
unterrichtlicher bzw. auRerschuli-
scher Merkmale fur die erzielten
Mathematikleistungen beleuchtet.
Abschnitt 5 geht analog den schuli-
schen und unterrichtlichen Einflus-
sen und thematisiert hier zusatzlich
die Zusammenhéange zwischen der
Schullaufbahn sowie der diagnosti-
schen Praxis von Lehrkréften und
den Mathematikleistungen der Schi-
lerinnen und Schiiler. Schlie3lich
wird im Abschnitt - ausgehend vom
in Abbildung 1 dargestellten Rah-
menmodell der Untersuchung, das

auch das familiale, schulische und un-
terrichtliche Umfeld der Schilerin-
nen und Schuler berticksichtigt—der
relativen Bedeutung einzelner Be-
dingungsfaktoren fir die erreichten
Leistungen im Zusammenhang
nachgegangen.

3. Zusammenfassung
3.1 Bedingungen von Mathematik-
leistungen: ein Strukturmodell

In diesem Abschnitt sollen die wich-
tigsten Befunde aus den vorangegan-
genen Analysen miteinander ver-
bunden werden, und zwar nicht als
eine einfache Zusammenfassung,
sondern in Form eines Struktur-
modells, in dem die verschiedenen,
insgesamt recht komplexen Zusam-
menhénge simultan verrechnet und
interpretiert werden kénnen. Dabei
wird angeknipft an das in Abschnitt
1 skizzierte Rahmenmaodell, das fur
die Anlage der QuaSUM-Untersu-
chung von Anfang an maRgeblich
war.

Die verwendete statistische Technik
ist die der Pfadanalyse. Sie umfasst
eine ganze Sequenz von Regres-
sionsanalysen der Art, wie sie bereits
mehrfach vorgestellt worden sind.
Indem diese Regressionsanalysen
nun nacheinander abgearbeitet wer-
den, gelingt es korrelative Zusam-
menhénge so aufzuldsen, dass zwi-
schen eigenstéandigen direkten Ef-
fekten - grafisch als einfacher Pfeil
markiert - und den durch interve-
nierende Variablen vermittelten in-
direkten Effekten unterschieden
werden kann, die sich aus der Kom-
bination von zwei oder mehr direk-
ten Effekten zusammensetzen. Die
Stérke eines indirekten Effekts ent-
spricht dem Produkt der daran be-
teiligten direkten Effekte. Die Sum-
me der direkten und indirekten Ef-
fekte zwischen zwei Variablen ergibt
die (einfache) Korrelation. Nicht wei-
ter analysierte korrelative Zusam-
menhange werden durch Doppel-
pfeile symbolisiert. Dabei ist es wich-
tig zu betonen, dass die Struktur-
beziehungen selbst nicht Ergebnis
der Rechnung sind, sondern diesen
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als ein System von theoretisch be-
griindeten und Uberwiegend auchin
anderen Untersuchungen empi-
risch gut bestétigten Hypothesen
vorausgehen.

Insgesamtwurde fur jede der beiden
Klassenstufen eine grof3e Zahl von
moglichen Varianten iterativ ge-
rechnet. Kleine Effekte (3<0,10) wur-
den dabei weggelassen, um zu einer
sparsamen, tbersichtlichen Modell-
struktur zu gelangen. In einzelnen
Fallen wurde das Rahmenmodell

leicht modifiziert, weil sich die erwar-
teten Zusammenhange so nicht be-
legen lief3en, dafiir aber vergleichbar
bedeutsame Hintergrinde fur die
Ausprégung eines bestimmten Kon-
zepts im Modell ermittelt werden
konnten.

3.2 Bedingungen von Mathematik-
leistungen in der Klassenstufe 5

Zentrales Anliegen der QuaSUM-

Studie und damit auch der hier ent-
wickelten Analyse ist es, die Unter-
schiede zwischen den Schilerinnen
und Schilern hinsichtlich ihrer
Mathematikleistung zu erklaren.
Dabei entféllt fur die Klassenstufe
funf das Element der Unterschei-
dung von Schulformen bzw. Kurs-
niveaus. Dennoch kénnen tber die
in der Abbildung 3 erfassten Zusam-
menhénge rund 48 Prozent der
Zwischen-Schiler-Varianz aufge-
klart werden.

Abbildung 2:

Bedingungen der Mathematikleistungen der Schilerinnen

und Schulern aus flnften Klassen
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der Klassenstufe 5 -
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Die ,,Pfadkoeffezienten®, dass heif3t
die bei den einzelnen Pfeilen stehen-
den Beta-Gewichte zeigen an, dass
in der Klassenstufe funf die Fach-
leistung Mathematik - gemessen
Uber den QuaSUM-Mathematiktest
- von den erhobenen Merkmalen
mit Abstand am starksten mit allge-
meinen kognitiven Voraussetzun-

gen zusammenhéngt: Schilerinnen
und Schuler mit héheren Fahigkei-
ten im schlussfolgernden Denken -
gemessen Uber den CFT 20 - haben
auch die besseren Ergebnisse im
QuaSUM-Mathematiktest (3=0,40).
Dies entspricht den Erwartungen.
Ubrigens kénnen an dieser Stelle -
dies zeigen vergleichbare Studien -

mitahnlichem Einfluss auch die Lei-
stung in einem anderen Schulfach
besser aber noch die Fachleistung
Mathematik zu einem friiheren Zeit-
punkt stehen. Hinzu kommen die
indirekten Effekte, die sich aus dem
*Zusammenhang zwischen der Fa-
higkeit zum schlussfolgernden
Denken und positiven schul- und
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unterrichtsbezogenen Einstellungen
der Schulerinnen und Schiler erge-
ben. Unabhéngig vom allgemeinen
Lernpotenzial wirken sich ein ausge-
pragtes Sach- und Fachinteresse fiir
die Mathematik (3=0,22) und ein
starkes Selbstvertrauen (3=0,16) giin-
stig auf die Fachleistung aus. Beides
ist bei den Jungen hoher entwickelt
(r=-0,12 bzw. r=-0,11), womit die
Leistungsrickstande der Madchen
zumindest teilweise erklart sind (vgl.
dazu den fehlenden direkten Zusam-
menhang zwischen Geschlecht und
Fachleistung Mathematik). Der Ein-
fluss der sozialen Herkunft der Schi-
lerinnen und Schiiler auf die Fach-
leistung Mathematik ist nach Beriick-
sichtigung des allgemeinen Fahig-
keits- und Einstellungsprofils weni-
ger stark ausgepragt (3=0,14), alsman
vielleicht erwartet. Schilerinnen und
Schiler aus bildungsnahen Eltern-
hausern haben nur geringflgig bes-
sere Testergebnisse erreicht, wenn
man die anderen — gewichtigeren —
Determinanten der Fachleistung be-
ricksichtigt.

VVon besonderem Interesse istdie Fra-
ge, ob sich aus dem Datenmaterial
Aussagen dariber gewinnen lassen,
mit welchen Lehrereinstellungen
oder -verhaltensweisen ein hohes
Fachinteresse fur die Mathematik ein-
her geht; denn von den bislang vier
der insgesamt flinf herausgearbeite-
ten direkten Bedingungen fiir eine
hohe mathematische Fachleistung ist
diese wohl am ehesten durch eine
angemessene Gestaltung des Unter-
richts zu beeinflussen. In der Tat zei-
gen diejenigen Schulerinnen und
Schiler, die den Unterricht als gut
strukturiert und transparent gestal-
tetempfinden, ein hdheres mathema-
tisches Interesse (3=0,25). Hier geht
es auch um das Unterrichtsmanage-
ment aus der Sicht der Schilerinnen
und Schuler, was auch damit zu be-
grinden ist, dass aus den Lehreran-
gaben kein nennenswerter Anhalts-
punkt fur die Erklarung von Unter-
schieden in der Auspragung des Sach-
und Fachinteresses der Schilerinnen
und Schiler zu gewinnen war. Dar-
auf, dass es sich hierbei nicht nur um
Schilerwahrnehmungen handelt, die

mit dem tatsachlichen Verhalten der
Lehrkraft wenig oder nichts zu tun
haben, deutet jedoch der Umstand
hin, dass die Lehrkréafte solcher Klas-
sen selber das Arbeits-klima in der
Klasse als tberdurchschnittlich po-
sitiv empfinden (r=0,18).

Zudem zeigt sich ein ahnlicher Zu-
sammenhang, wenn man das An-
spruchsniveau des Unterrichts na-
her untersucht. Zu diesem Zweck ist
fur jede Klasse der Benotungs-
standard in der Weise bestimmt wor-
den, dass die geringste Testleistung
eines Schiilers oder einer Schiilerin
mit ,befriedigender” Zensur im
Halbjahreszeugnis als charakteristi-
scher Schwellenwert fiir ein mittle-
res Leistungsniveau in dieser Lern-
gruppe ermittelt wurde. Es gilt nun,
dass die individuelle Fachleistung um
so hoher ist, je héhere Anspriiche
gemessen an diesem Kriterium—die
jeweilige Lehrkraft stellt (3=0,22).
Darindriicktsich einerseitsderoben
dargestellte Sachverhalt aus, dass es
in leistungsstarken Klassen ver-
gleichsweise schwieriger ist, eine
»gute” oder nur ,befriedigende”
Note zu erhalten. Gleichzeitig aber
liegt es durchaus nahe anzunehmen,
dass sich in einer solchen Lernum-
gebung die Anstrengungsbereit-
schaft und damit die Fachleistung
der Schilerinnen und Schiler er-
hoht.

Fir diese Deutung spricht, dass an
den Grundschulen der Benotungs-
standard der Lehrkrafte offenbar
nicht unabhéngig von den Rahmen-
bedingungen auf der Schulebene ist.
Je glnstiger das Schulklima aus der
Sicht der Lehrkrafte — ebenso wie
aus der Sicht der Schulleiterinnen
bzw. Schulleiter — ausgepragt ist, je
intensiver sich die Zusammenarbeit
der Lehrkréfte gestaltet, je weniger
direktiv die Schulleitung verfahrt
und je effektiver die Lehrkraft die
Lernprozesse durch einen sorgfaltig
geplanten Unterricht steuert, je
mehr aber dabei auch die Kreativitat
und Eigenstandigkeit der Lernen-
den gewahrt bleiben, desto héher
sind offenbar die Standards
(R=0,44). Diese Erkenntnis ver-

dankt sich einer Analyse, mit der den
Rahmenbedingungen fiir einen an
der Benotungspraxis erkennbaren
anspruchsvollen Unterricht im Ein-
zelnen nachgegangen wurde, und
zwar auch unter Bericksichtigung
der unterschiedlichen kognitiven
und sozialen Voraussetzungen auf
Seiten der Schiilerinnen und Schi-
ler.

In der Reihenfolge der je eigenstan-
digen Bedeutung dieser Rahmenbe-
dingungen, nach Mal3gabe der Beta-
Gewichte also, sind die folgenden
Aspekte zu nennen:

— eine positive Wahrnehmung des
Schulklimas durch die Lehrkraft
(B=0,23),

— eine gute Zusammenarbeit unter
den Lehrkraften (3=0,21),

eine eng kontrollierende Unter-
richtsfiihrung (3=0,19),

— die Betonung der Kreativitat und
Eigenstandigkeit von Schilerin-
nen und Schilern durch die Lehr-
kraft (3=0,17),

— eine vergleichsweise geringe Be-
tonung administrativer Pflichten
der Schulleitung (3=-,013),

— eine vergleichsweise geringe Be-
tonung von Beratungsaufgaben
der Schulleitung (3=-0,12),

— eine positive Wahrnehmung des
Schulklimas durch die Schul-
leitung (3=0,12).

Damit wird eine Reihe von Hypo-
thesen der Schulentwicklungsfor-
schung - jedenfalls fiir die Grund-
schulen in Brandenburg bzw. die in
den finften Klassen tatigen Lehr-
krafte - bestatigt, insoweit die ge-
nannten Rahmenbedingungen -
wenn auch nur mittelbar - mit dem
an einer Schule erreichten Fachleis-
tungsniveau zusammenhéangen.

Bemerkenswert ist der Mechanismus
der Vermittlung, namlich die Bedeu-
tung, die offenbar einem auch tber
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die Beurteilungspraxis vermittelten
hohen Leistungsanspruch zukommt.
Gemeinsam mit dem Befund, dass
ein relativ straffes Unterrichtsmana-
gement ceteris paribus fir ein hohes
Leistungsniveau verantwortlich zu
sein scheint - hier vermittelt Gber den
positiven Einfluss auf das Sach- und
Fachinteresse - spricht vieles dafur,
die Lernanforderungen insbesonde-
re dort zu erhéhen, womitim Grun-
de eine hohere Mitarbeits- und Lei-
stungsbereitschaft seitens der Schi-
lerinnen und Schilers vorausgesetzt
werden kann.

3.3. Bedingungen von Mathematik-
leistungen in der Klassenstufe neun

Die Befunde der Analysen fir die
Klassenstufe funf werden in wesent-
lichen Teilen durch analoge Unter-
suchungen der Neuntklésslerinnen
und Neuntklassler bestétigt. Inso-
fern in der Klassenstufe neun der Un-
terscheidung verschiedener Schul-

formen bzw. Kursniveaus zentrale
Bedeutung zukommt, wird ein neu-
es Strukturelement in das Rahmen-
modell eingefiigt, das — wie sich zei-
gen wird — das Bedingungsgeflige
insgesamt entscheidend beeinflusst.

Die in diesem Modell berticksichtig-
ten Variablen sind in der Regel eben-
so definiert wie im Falle der Klassen-
stufe funf. Die Variable ,,Schulform-
beziehungsweise Kursniveau“ wur-
de so behandelt, dass keine Unter-
scheidung zwischen den Mathema-
tik-Erweiterungskursen der Ge-
samtschulen und den Realschulen
getroffen wurde. Die Rechtferti-
gung dafur liegt zum einen in den
kaum unterscheidbaren Leistungs-
profilen der beiden Schiilergruppen
begriindet, zum anderen darin, dass
Realschulen in Brandenburg ver-
haltnismafig selten sind, eine Un-
terscheidung zwischen den beiden
Gruppen also stark von den lokalen
Gegebenheiten beeinflusst ware. Da
die Leistungsabstédnde zwischen den

drei so gebildeten Gruppen (Grund-
kurse vs.Erweiterungs-kurse/Real-
schulen vs. Gymnasien) im Rahmen
der Fehlergrenzen gleich sind, spricht
unter der Leitfrage nach den Hin-
tergrinden der Fachleistung Mathe-
matik wenig dagegen, diese Varia-
ble als quasi-intervallskaliert in die
Rechnungen einzuftihren.

Fragt man nach denjenigen Fakto-
ren, die je flr sich mit der im
QuaSUM-Mathematiktest gemesse-
nen Fachleistung in Zusammen-
hang stehen, so wird zundchst und
erwartungsgemal die Uberragende
Bedeutung der institutionellen Auf-
teilung der Schulerschaftin den Lei-
stungsniveaus erkennbar: Insgesamt
kdénnen 71 Prozent der Varianz zwi-
schen den Schulerinnen und Schu-
lern aufgeklart werden, davon der
weitaus grosste Anteil Gber die Va-
riable ,,Schulform bzw. Kursniveau*
in dem eben beschriebenen Sinne
(R3=0,60).

Abbildung 3: Bedingungen der Mathematikleistungen der Schilerinnen und Schiler aus neunten Klassen
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Nach jener Aufteilung der Schiler-
schaft in unterschiedliche Schulfor-
men und Kursniveaus, die mit den
allgemeinen kognitiven Lernvoraus-
setzungen eng verbunden ist
(R=0,36), schwindet notwendig der
statistische Einfluss der Testleistung
im CFT 20: Unter Beriicksichtigung
der Schulform (also innerhalb der
drei Gruppen, gleichsam im Durch-
schnitt) betragt der mit der Fahigkeit
zum schlussfolgernden Denken as-
soziierte Effekt nur mehr 3=0,26.
Auch innerhalb der drei hier unter-
schiedenen Gruppen giltalso - wenn
auch aus dem genannten Grunde ab-
geschwacht - dass gunstige allgemei-
ne Lernvoraussetzungen mit hohen
Testleistungen einhergehen. Erhal-
ten bleibt hingegen das Gewicht des
Sach- und Fachinteresses an der
Mathematik (3=0,22): Die interes-
sierten Schulerinnen und Schuler
sind in der Regel auch die leistungs-
starkeren. Nachweisbar ist ebenfalls
auch in der Klassenstufe 9 ein posi-
tiver Einfluss des jeweiligen An-
spruchsniveaus der Lehrkraft, wie-
derum Uber den Minimalstandard fur
eine ,befriedigende” Note erfasst,
und zwar relativ zu den Standards
der jeweilen Schulform (3=0,15). In
allen Schulformen bzw. Kursniveaus
und in den Klassen, in denen es -
unter BerUcksichtigung der Gbrigen
Rahmenbedingungen - schwerer ist,
eine ,befriedigende” oder ,gute”
Note zu erhalten, sind auch hdhere
Testleistungen anzutreffen.

Besonderes Augenmerk richtet sich
auf das leistungsbezogene Selbst-
konzept (in der Abbildung als
~Selbstvertrauen” bezeichnet), weil es
nicht nur von den allgemeinen ko-
gnitiven Voraussetzungen abhé&ngt
(R=0,20), sondern sogar noch stér-
ker als bei den Jingeren vom Ge-
schlecht (3=0,20). Wie aus der Lite-
ratur bekannt, verfligen leistungs-
starke Schilerinnen und Schuler
Uber ein ausgepragteres Selbstbe-
wusstsein als leistungsschwache, und
im allgemeinen haben Jungen ein
gunstigeres Verhaltnis zur eigenen
Leistung als Madchen. Auch das In-
teresse an der Mathematik ist bei
Schulerinnen und Schiillern mit bes-

seren Ergebnissen im CFT 20 in der
gleichen Hohe wie in der Klassen-
stufe 5 starker entwickelt (3=0.,16).
Nachweisbar sind die Jungen an
Mathematik interessierter als die
Médchen (3=0,12).

Wie schon in der Klassenstufe funf
ist ein hohes Fachinteresse eher in
solchen Klassen anzutreffen, die - vor
allem im Hinblick auf die Transpa-
renz, die Strukturiertheit und das
Zeitmanagement - von der Schiler-
schaft als kompetent gefiihrt empfun-
den werden, verglichen mit solchen,
in denen das weniger der Fall ist
(R=0,72), und wie an den Grund-
schulen gilt, dass ein vergleichswei-
se kompetentes Unterrichtsmana-
gement mit einem nach Auffassung
der Lehrkrafte eher positiven Ar-
beitsklima einher geht (r=0,15).

Ein Effekt, der sich in der Klassen-
stufe 9 eindeutig anders darstellt als
in der Klassenstufe 5, ist der Zusam-
menhang zwischen hohen Leis-
tungsansprichen bzw. Benotungs-
standards und den Angaben der
Schulleitungen zum Schulklima. Die
multiple Korrelation fir alle Varia-
blen in der oben angefiihrten,,Schul-
klima-Gruppe“ betrédgt lediglich
R=0,15, und keiner der Einzeleffekte
erfullt das Einschlusskriterium
(3>0,10). Warum es an den weiter-
fuhrenden Schulen nicht gelingt,
durch Lehrerkooperation und ein
angenehmes Arbeitsklima, durch
Kollegialitdt und durch wenig direk-
tives Verhalten der Schulleitung zu
anspruchsvollen Zielsetzungen fur
den Mathematikunterricht zu gelan-
gen, kann auf der Basis der vorlie-
genden Daten nicht beantwortet
werden. Denkbar ist, dass die ausge-
pragte Arbeitsteilung zwischen den
Gruppen von Fachlehrkréften die
hier in Frage stehenden Zusammen-
hange erheblich komplexer gestaltet,
als es in dem verwendeten statisti-
schen Modell beriicksichtigt werden
kann. Auch kommtals Erklarung in
Betracht, dass die Schulen mit einer
Sekundarstufe | zumeist groRer sind
als die Grundschulen, so dass sich
hier die Zusammenarbeit und eine
flr alle glinstiges Schulklima schwie-

riger herstellen lassen.

Auf die zentrale Bedeutung der in-
stitutionellen Trennung verschiede-
ner Leistungsniveaus in der Sekun-
darstufe wurde bereits hingewiesen.
Das an den Gymnasien héhere Leis-
tungssténde zu verzeichnen sind als
an den Realschulen und in den
Erweiterungskursen, und an diesen
wiederum hoher als in den Grund-
kursen (3=0,60), ist weitgehend tri-
vial. Auch kann es nicht wirklich
Uberraschen, dass die Schulform-
bzw. Kursniveauzugehdrigkeit nicht
nur von den kognitiven Lernvoraus-
setzungen (3=0,36) abhangt, son-
dern auch und dartiber hinaus von
der sozio6konomischen und sozio-
kulturellen Lage der Familie, gemes-
sen Uber die Bildungsabschlisse der
Eltern (3=0,16) sowie der familialen
Lernumwelt, bestimmt tber die Zahl
der im Haushalt vorhandenen BU-
cher (3=0,17). Kinder von Eltern mit
hohen Bildungsabschltissen und sol-
che aus Haushalten, in denen zahl-
reiche Bucher vorhanden sind, be-
suchen unter sonst gleichen Voraus-
setzungen mit hoherer Wahrschein-
lichkeit ein Gymnasium und sind
mit der geringsten Wahrscheinlich-
keit im Grundkurs einer Gesamt-
schule anzutreffen. Die Schulform-
bzw. Kursniveauzugehorigkeit
beeinflusst ihrerseits das Arbeitskli-
ma in der Lerngruppe — letzteres
wird von den Lehrkréaften der
Gymnasial-klassen am gunstigsten
eingeschatzt (3=0,24) —und in dem
gleichen Sinne nach Uberzeugung
der Schulleitungen das Schulklima
(3=0,34).

Abgesehen davon stellen die Daten
der Klassenstufe neun eine unab-
hangige Bestatigung flr die aus der
Analyse der Grundschuldaten ge-
wonnenen Erkenntnis dar, dass ein
durch gutes Unterrichtsmanage-
ment gesicherter verantwortlicher
Umgang mit der Lernzeit der Schi-
lerinnen und Schiiler und ein ange-
messenes Anspruchsniveau gute
Voraussetzungen fur eine Verbesse-
rung der Mathematikleistungen an
den Schulen in Brandenburg sind.
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Tag der Fachdidaktiken

Fachspezifische Lernkultur und

historisches Bewusstsein

Empirische Ergebnisse und Geschichtsrichtlinien
Bodo von Borries - Universitdt Hamburg

1. Grenzen empirischer Aussagen

Die Aufgabe dieses Beitrags ist am-
bivalent, besonders wenn man das
Lund“ im Titel als ,,im Verhaltnis
zum* auslegt, also nach dem Kausal-
zusammenhang beider Phdnomene
fragt. Einerseits soll ich empirische
Ergebnisse zur Entwicklung des Ge-
schichtsbewusstseins darstellen; an-
dererseits ist vorgesehen, eine — we-
nigstens indirekte —Beziehung zum
Entwurf neuer Geschichtsrichtlini-
en fur das Land Brandenburg herzu-
stellen. Da diese Richtlinien noch
nicht in Kraft gesetzt sind und zu-
dem erst nach einigen Jahren Erfol-
ge und Misserfolge aufgezeigt wer-
den kdnnen, lasst sich empirischzu
ihrer Qualitat und Wirkung nichts
sagen. Dennoch wird erwartet, dass
Empirie etwas Uber wahrscheinliche
Effekte zu prognostizieren bereit ist.
Sonst wiirde sie ja zur Politikbera-
tung untauglich. Wer Empirie macht,
muss mit dem doppelten Risiko der
Nichtwahrnehmung (auch der er-
satzweisen Bestrafung des Boten we-
gen schlechter Nachrichten) und der
Uberschatzung (auch des verkiirzen-
den Missbrauchs einseitig zusam-
mengefasster Daten fur politisch-
weltanschauliche Interessen) leben.

Der Versuch soll also gewagt werden.
Es ist aber wichtig festzuhalten, in
welchem Mal3e auch empirisch ge-
séttigte Expertisen hypothetisch blei-
ben missen. Wir kdnnen die jeweils
herrschenden Bedingungen und
Verhéltnisse einigermaf3en exakt be-

schreiben. Soweit keine experimen-
telle Anlage der empirischen Studi-
en vorliegt, bleiben die Aussagen
tiber Anderungsmdéglichkeiten und
-aussichten aber relativ unsicher, da
es sich um Konjekturen oder Extra-
polationen handelt. Allenfalls aus den
Differenzen im vorliegenden bzw.
erhobenen Material wird geschlos-
sen, was eine bewusste Strategie der
Intervention in Richtung der jeweils
gewlnschten Ergebnisse mutmalf3-
lich (noch) verbessern kénnte.

Um ein schlichtes Beispiel zu wéh-
len (vgl. Angvik/von Borries 1997):
Wenn bestimmte Lernmethoden,
Selbststandigkeitsgrade, Inhaltsan-
spriche oder Themendifferenzie-
rungen beim Geschichtslernen in
anderen L&ndern, die man kulturver-
gleichend untersucht hat, méglich
sind, dannwaren sie unter &hnlichen
Voraussetzungen (die aber nicht
ohne weiteres herstellbar sind) und
bildungspolitischen Entscheidun-
gen auch in Deutschland maglich.
Wenn sich dagegen aus einem vollig
verschiedenen Beginn der Ge-
schichtsunterrichts - in Italien in der
dritten und in Deutschland in der
sechsten oder siebenten Klasse - kei-
ne nennenswerten Unterschiede bei
den Schilerleistungen ergeben,
kann man auch darauf schlief3en,
dass kleinere Anderungen der vor-
geschriebenen Geschichtsthemen
und/oder Lernverfahren nur ganz
marginale Wandlungen erzeugen
wirden.

2. Kultur- bzw. Nationsvergleich
Ublicher Lernformen und Unter-
richtsstrategien!

Die folgenden Befunde stammen
aus YouTtH AND HisTory, einer kultur-
vergleichenden Untersuchung zum
Geschichtsbhewusstsein von etwa
flinfzehnjahrigen Jugendlichen (9.
Klassenstufe) in den meisten euro-
paischen Landern, die schon 1995,
also vor sechs Jahren, angestellt wur-
de (publiziert als Angvik/von Borries
1997, van der Leeuw-Roord 1997,
von Borries u.a. 1999).2 Bei der
Ubertragung auf heute muss also -
hinsichtlich der Aktualitat —vorsich-
tig verfahren werden. Daten grof3er
sozialwissenschaftlicher Erhebungen
brauchen allerdings immer einige
Jahre bis zur grindlichen Analyse
und vollstandigen Publikation; zu-
satzlich ist wichtig, dass sich histori-
sches und politisches Lernen weder
sachlich noch institutionell sauber
trennen lassen. Risen (1996) hat
ganz recht, dass niemand den syste-
matischen Zusammenhang ,,histo-
risch-politisch* ernsthaft bestreitet
und dass zugleich im Bindestrich
»ein Abgrund“ steckt.

1995 wurden insgesamt fast 32.000
Neuntklassler(innen) und ihre Lehr-
personen in der jeweiligen Schul-
sprache befragt.® Die meisten Stich-
proben waren zuféllig ausgewahlt, in
Einzelféllen mussten vertretbare
Konvenienzsamples akzeptiert wer-
den. In der Regel wurden etwa 800
bis 1.200 Jugendliche je Land ein-

' In diesem Kapitel lehnen sich die Formulierungen eng an eine eigene Darstellung in der Zeitschrift ,,Polis* (2001) an.

2 FUr die Finanzierung ist besonders der Korber-Stiftung in Hamburg, aber auch der europaischen Kommission in Brussel und vielen
anderen Forderern in ganz Europa zu danken. Die deutsche Beteiligung wére nicht ohne eine Bewilligung des damaligen Bundesmi-
nisteriums fir Bildung und Wissenschaft in Bonn zu realisieren gewesen.

® Die Projektsprache insgesamt — also auch des Urfragebogens — war Englisch. Die Sicherung zuverlassig bedeutungsidentischer
Versionen des Fragebogens (Ubersetzung, Kontrolle durch Riickiibersetzung) war eines der methodischen und organisatorischen
Hauptprobleme und konnte nur zufriedenstellend — aber nicht absolut perfekt — geldst werden.
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bezogen; einzelne Stichproben sind
aber betréchtlich gréRer (Russland
etwa 1.700 wegen der Vielfalt des
Landes, Deutschland rund 2.100
zwecks zuverléssiger Abbildung Ost-
und Westdeutschlands), einige auch
kleiner (Schottland ca. 250, israe-
lische Araber ca. 350).

Rein methodisch wurden den Ju-
gendlichen fast ausschlie3lich ge-
schlossene Fragen gestellt, namlich
Statements aller Art zur Einschat-
zung auf funfstufigen Likertskalen
von ,,nein, gar nicht“ (1) bis ,,ja, sehr*
(5) angeboten,* so dass Mittelwerte
um 3,00 als neutrale Einschédtzung

gelten kdnnen. Durchschnitte Gber
3,25 sind als mehr oder weniger deut-
liche Zustimmung, solche unter 2,75
als mehr oder weniger deutliche Ab-
lehnung anzusehen?’ Dabei war das
Spektrum der Fragen sehr breit, es
umfasste — jedenfalls der Absicht
nach — Interessen und Kenntnisse,
Mediengebrauch und Unterrichts-
formen, Assoziationen und Begrif-
fe, Emotionen und Einstellungen,
historische Analyseféhigkeit und po-
litische Urteilsbereitschaft. Hier
kénnen nur ganz wenige und eher
isolierte Ausschnitte vorgefihrt wer-
den.

2.1. Spannende, zuverléssige und
leichte Medien historisch-politi-
schen Lernens

Politik wird - wie Geschichte - sicher-
lichebenso auf3erhalb der Schule wie
innerhalb gelernt, und das unter
maf3geblicher Beteiligung des Medi-
engebrauches. Deshalb wurden die
Jugendlichen gefragt, welche Pra-
sentationsformen sie besonders
spannend (,,Motivation®), besonders
zuverlassig (,,Vertrauen*) und beson-
ders leicht verstédndlich (,,Zugéang-
lichkeit*) finden (letzteres nur in
Deutschland).

Tabelle 1: Motivationskraft, Vertrauenswurdigkeit und Zugénglichkeit historisch-politi-

scher Medien

Motivations- Vertrauens- Verstand-

kraft wurdigkeit lichkeit

Europa | Dtl. | Europa| Dtl. | Dtl.
Erzéhlungen des Lehrers/der Lehrerin| 3,34 3,17 3,48 3,41 | 3,57
Erzahlungen anderer Erwachsener 3,48 3,20 | 3,36 3,05 | 3,48
Schulbtcher 2,43 2,20 | 3,18 3,31 | 3,08
Museen und historische Stétten 3,62 3,32 | 4,15 4,18 | 3,39
Spielfilme 3,73 3,95 | 2,81 2,79 | 4,06
Fernseh-Dokumentationen 3,39 3,63 | 3,64 3,78 | 3,86
Historische Romane 3,08 2,64 | 2,72 2,51 | 2,88
Historische Dokumente und Quellen | 3,14 2,88 | 3,93 3,73 | 2,80

Einige Befunde sind nicht eigent-
lich tberraschend: Fiktionale For-
men (Spielfilme, Romane) sind —flr
die Jugendlichen — zwar ziemlich
spannend, verdienen aber deutlich
weniger Vertrauen. Erzahlungen an-
derer Erwachsener (aufRer Lehren-
den) haben eine ziemlich giinstige
Stellung in allen drei Dimensionen.
Dennoch ist das Ergebnis insgesamt
einigermalien dramatisch. So liel3

sich nicht vorhersagen, dass noch
funfzehnjahrige Européer(innen)
den Spielfilm so heftig bevorzugen
(und vermutlich — wie nachweislich
in Deutschland — auch am einfach-
sten finden), wahrend der Roman
schon abgeschlagen landet. Es ist al-
lerdings darauf hinzuweisen, dass -
nicht nur in Deutschland — der An-
teil von Méadchen, die historische Ro-
mane ,.sehr” oder ,,etwas” genief3en,

praktisch doppelt so hoch ist wie der
der Jungen (bei ,nicht* und ,.kaum*
steht es umgekehrt). Das ist nur ein
besonders krasses Beispiel eines ge-
schlechtsspezifischen Effektes, vom
dem. Lehrende wissen sollten. Auch
konnte kaum vermutet werden, dass
Museen und historische Stétten als
die zuverl&ssigsten Formen gelten,
deutlich vor Dokumenten und Leh-
rer-Erzéhlungen.

4 Vorteile und Nachteile der geschlossenen Frageform sind bekannt und mussen hier nicht diskutiert werden; eine Kombination wére

optimal, lieR sich aber nicht finanzieren.

5 Naturlich kénnten statt der gruppenspezifischen (zum Beispiel nationalen) Mittelwerte auch die Verteilungen (z.B. 50% ,,ja sehr®, 10%
~eher ja“, usw.) diskutiert werden. Das ist anschaulicher, kostet aber wesentlich mehr Platz (fiinf Angaben statt einer Zahl).
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objektiver Quellenbestand

Vor allem Stellung und Wertung
des Schulbuches sind alarmierend
schwach. Naturlich kann nicht mit
seiner besonderen Beliebtheit ge-
rechnet werden. Die absolute
Schlussposition (als einzige im ne-
gativen Bereich) ist gleichwohl auf-
fallend, zumal sie keineswegs durch
besonders gute Verstandlichkeit und
Vertrauenswuirdigkeit aufgewogen
wird. Der Schwierigkeitsgrad der
Schulbicher wird - jedenfalls in
Deutschland - nur als neutral ange-
sehen, allenfalls andere Printformen
(Romane, Dokumente) mit noch
weniger Bildern gelten als noch
schwieriger. Fur eine rein didak-
tische Gestaltungsform ist das ein
ziemlich vernichtendes Urteil. Alle
personalen Medien (Erzahlungen),
realen Objekte (Museen und histori-
sche Stétten) sowie audiovisuellen
Formen (Spielfilme, Fernseh-Do-
kumentationen) erscheinen den Be-
fragten deutlich einfacher. Das gerin-
ge Vertrauen ins Schulbuch kommt
ebenfalls einem Offenbarungseid
gleich: Nur die fiktionalen Formen
schneiden in dieser Hinsicht noch
etwas schlechter ab (in Deutschland
auch die Erz&hlungen anderer Er-
wachsener).®

Schaut man auf die landerspezifische
Verteilung (vergleiche Grafiken 5
und 6 in von Borries unter anderem
1999, 86, 87), dann ist das Miss-
trauen gegen das Schulbuch nichtin
den demokratischen L&ndern (Skan-
dinavien, Westeuropa) — mit ihren
kritischen Traditionen und Lernzie-
len - besonders grof3, sondernin den
Reform- und Transformations-
staaten Ostmittel-, Stidost- und Ost-
europas. Im Westen werden meist
mafig positive Werte erreicht, im
Osten negative oder allenfalls neu-
trale. In einigen Stichproben ist das
Vertrauen zu ,Spielfilmen” deutlich
grofRer als das zum ,,Schulbuch®” im
Fach Geschichte.” Das gilt fiir Russ-
land und die Ukraine, Palastina und
das arabische Israel, Ungarn und die
Turkei. Nicht die Eintbung von

Schulbuchkritik hat hier offenbar
den Vertrauensschwund verursacht,
sondern die reale politische Krisen-
erfahrung (alias: die propagandisti-
schen Falschungen friherer Regie-
rungen)—und vielleichtauch das tra-
ditionelle Vertrauen in jeweilige gro-
3e emanzipatorische Nationallitera-
tur.

Naturlich kann man auch die Auf-
wertung (ja: unkritische Hinnahme)
von ,,Dokumenten®, ,,Fernseh-Doku-
mentationen* und ,,Museen”“ mit ei-
niger Sorge betrachten. Offenbar ist
far Schuler der Quellenbestand ob-
jektiv; die Risiken der Verfalschung
oder Selbsttduschung bei Produkti-
on, Uberlieferung, Edition, Selekti-
on und Interpretation werden kaum
gesehen. Dass Geschichte ein ,,Deu-
tungsgeschéft“, Historie ein,,,menta-
les Konstrukt“ ist, bleibt den Jugend-
lichen weitgehend verborgen —und
zwar auch bis zur Hochschulreife
(vergleiche von Borries unter ande-
rem 1995, 106-108). Zudem kénnte
kaum deutlicher werden, dass die
Printmedien ihre Stellung als ,,do-
minante Kultur“ verloren bezie-
hungsweise an die audiovisuelle Kon-
kurrenz eingebui3t haben. In diesem
Punkte hat Deutschland zudem ei-
nen betrachtlichen ,,Vorsprung“ vor
anderen Teilen Europas und vor dem
gesamteuropaischen Mittel: Blcher
gelten als langweiliger und unzuver-
lassiger, AV-Medien als spannender
und (teilweise) auch zuverléssiger als
anderswo. Die Kombination beider
Tatsachen ist besonders brisant, weil
audiovisuelle Vermittlung ,,suggesti-
ver*ist (lllusion des ,,Fotorealismus*)
und distanzierten Analysen mehr
Widerstand entgegensetzt.

2.2. Ubliche Medien und beliebte
Medien historisch-politischen Ler-
nens

Im néachsten Schritt kdnnen nattir-
lich die medialen Vorlieben der Ju-
gendlichen mit ihren unterrichtli-

chen Erfahrungen verglichen wer-
den. Da die einzelnen Formulierun-
gen sich nicht genau wortlich ent-
sprechen, ist eine gewisse Vorsicht
geboten; doch sind die Befunde vol-
ligeindeutig. Gerade die Medien, die
von Lernenden bevorzugt werden,
sind - keineswegs nur in Deutsch-
land, sondern uberall (vergleiche
Grafiken funf und neun in von Bor-
ries unter anderem 1999, 86, 90) —
im Unterricht selten — und umge-
kehrt.

Das Schulbuch wird weit haufiger
verwendet, als es den Schiler(innen)
lieb ist, AV-Medien und Unterrichts-
gange (Museum, historische Stétten)
sind viel seltener als gewiinscht. Bei
Lehrererzahlung und Quellenarbeit
ist das Verhaltnis deutlich besser aus-
gewogen. Allenfalls kann man sagen,
dass,,Quellenarbeit”—in Europains-
gesamt, nicht in Deutschland — aus
Schilersicht ruhig noch dblicher
werden kdnnte und dass — jedenfalls
in Deutschland — Lehrererzédhlungen
eine kleine Einschréankung vertra-
genwirden. Naturlich gibt es gegen
diese Interpretation zwei wichtige
Einwénde. Zum einen beruht sie auf
bloRen Schileraussagen und -wahr-
nehmungen, die nicht zuverlassig
sein mussen, zum anderen ist es ei-
nigermaf3en kihn, die (medialen)
Schlervorlieben einfach zu Metho-
denmaximen des Fachunterrichts
hochzurechnen. Beide Bedenken
lassen sich abarbeiten.

Die Wahrnehmungen der Lernen-
den sind auch dann eine soziale
Wirklichkeit und héchst wichtig,
wenn sie ,,objektiv* irrtimlich sein
sollten — das gilt wie bei den Moti-
ven fur Wahlentscheidungen von Er-
wachsenen. Auf3erdem kdnnen die
Schulerangaben mit den Lehrer(in-
nen)schatzungen verglichen werden
(vergleiche Grafik acht in von Bor-
ries unter anderem 1999, 89). Die
padagogische Aufgabe bestehtin der
Tat nicht darin, sich jeder Laune
oder Mode der Jugendlichen anzu-

¢ Der perfekte Vergleich Deutschlands mit anderen Landern ist in diesem Falle dadurch ausgeschlossen, dass in der deutschen
Ubersetzung des Fragebogens durch ein Versehen der Klammerzusatz ,,z.B. Eltern und GroReltern* ausgelassen war.
7 Ahnliches gilt fiir historische Romane: Sie bekommen in den genannten Landern —aufRer in Ungarn und der Tiirkei — ebenfalls mehr

Vertrauensvorschuss als Schulbticher.
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Tabelle 2: Motivationskraft von Medien und Medienh&ufigkeit im Unterricht

Spal? der Lernenden Héaufigkeit der Benutzung

Europa | Dtl. Europa Dtl.
Schulbuch vs. Schulbuch 2,43 2,20 3,65 4,37
Spielfilme vs. AV-Medien 3,73 3,95 1,87 1,97
Fernsehdokumentationen vs. AV-Medien 3,39 3,63 1,87 1,97
Museen vs. Schilleraktivitaten (Museum etc.) 3,62 3,32 1,59 1,37
Lehrererzahlung vs. Lehrererzéhlung 3,34 3,17 3,43 3,51
Dokumente/Quellen vs. Quellenarbeit 3,14 2,88 2,69 2,99

passen, sondern — auch durch For-
derungen und Provokationen -
Qualifikation herauszufordern und
Widerstédndigkeit hervorzulocken.
Das aber hat zwei Voraussetzungen:
Lehrende mussen wissen, was sie
tun; sie sollten die Bedurfnisse und
Winsche ihrer Lernenden Uber-
haupt genau kennen, also sich in die-
sem Falle die Biicherdistanz und die
AV-Sucht bewusst gemacht haben 8

Zudem maussen Lehrende die ange-
regten Kompetenzen so platzieren,
dass sie sich aufauferschulische und
nachschulische Verwendungszu-
sammenhange optimal transferieren
lassen. Anders gesagt: Eine ,,Erzie-
hung zum politisch-historischen
Buch* — als Widerstand gegen ein
verabsolutiertes Video-Zeitalter ist
durchaus zuléssig. Sie muss aber mit
einer ,,Erziehung zum kompetenten
Audio-Visions-Gebrauch“ verbun-
den sein. Das Geschichts- und Poli-
tikschulbuch als Sammlung von
Quellen und Arbeitsaufgaben ist ge-
rade nicht das Medium, zu dem hin
sinnvoll erzogen werden kann. Die
nachschulische Form der Beteili-
gung an ,,Geschichtskultur” (,,Erin-
nerungspolitik“, ,Gedéachtnisar-
beit*) und politischer Offentlichkeit
besteht eben gerade nicht im Studi-
um von Dokumenten-Editionen.
Das macht die Kluft zwischen
Schilervorlieben und Lehrerpraxen
so bedenklich. Der Gegensatz lasst

sich vertreten, aber nur, wenn die
Wirksamkeit des unbeliebten Medi-
ums bzw. des unpopulédren Verfah-
rens als methodischer Schritt in ei-
nem erfolgeichen
Selbstqualifizierungsprozess nach-
weisbar ist und explizit gerechtfer-
tigt wird.

Lehrerangaben und Schillerangaben
zur Unterrichtswirklichkeit lassen
sich vergleichen, denn die Lehren-
den und die Lernenden bekamen
die gleichen Fragen zu Unterrichts-
formen und Unterrichtszielen ge-
stellt. Zweifellos sind die Lehrenden
bei den Zielen die Verantwortlichen;
ihren Aussagen ist insofern deutlich
mehr Kompetenz einzurdumen. Bei
den Unterrichtsformen kann man
aber umgekehrt unterstellen, dass
Schuler(innen) die Methoden und
Verladufe am eigenen Leibe erfahren,
also realistisch urteilen kénnen.

Es wird sofort deutlich, dass einige
Unterrichtsformen von Lehrenden
und Lernenden ungefahr gleich
wahrgenommen werden, andere
deutlich verschieden. Hoch konven-
tionelle (ja herkdmmliche) Verfah-
ren wie Lehrererzahlung, Ubernah-
me autoritativer Urteile und Diskus-
sion sind zwischen beiden Seiten
nicht strittig. Allenfalls ist festzuhal-
ten, dass deutsche Lehrende Lehrer-
erzéhlungen deutlich weniger anzu-
wenden berichten, als deutsche Ler-

nende sie zu erfahren meinen. Of-
fenbar hat diese Lehrform einen
Wandel zum ,,sozial unerwiinschten
Verhalten* durchlaufen und wird
deshalb auf der einen Seite eher ver-
leugnet, auf der anderen eher aufge-
fuhrt. Auch bei den quasi zeitlosen
Standardverfahren (Schulbuchbe-
nutzung, Diskussion) gibt es keine
grof3en Divergenzen; die Lehrenden
geben nur geringfligig hthere Wer-
te an. Nicht erwartbar ist, dass die
Geschichts-Schulbticher in Deutsch-
land von beiden Seiten als besonders
haufig benutzt genannt werden (ge-
gen den allgemeinen Trend sogar
bei den Schilern noch ausgeprég-
ter).

Unkonventionelle (schilerorien-
tierte) Formen werden schon von
den Lehrpersonen nur mit einiger
Zurlckhaltung geltend gemacht (ne-
gative Mittelwerte); die Jugendlichen
selbst kdnnen sie weithin Gberhaupt
nicht entdecken (sehr negative Mit-
telwerte). Hier stellen sich die Leh-
renden also ,,guinstiger” dar, als sie
von auf’en wahrgenommen wer-
den.® Der Unterschied ist betrécht-
lich, weit groRer als die halbe Stan-
dardabweichung in beiden Gruppen.
Zusétzlich Uberrascht die Tatsache,
dass auch ,,Quellenarbeit“ noch zu
den eher unkonventionellen Metho-
den zédhlt — wenn auch auf einem
beiderseits anerkannten héheren
Niveau von Haufigkeit (schon garim

& Es gibt - obwohl 1995 in der europaischen Studie dazu nicht gefragt wurde — guten Grund zu der Vermutung, dass Lehrende nicht sehr
gut Uber die Medienvorlieben der Lernenden informiert sind. In Deutschland jedenfalls zeigten 1992 die Lehrenden gravierende
Fehleinschdtzungen der inhaltlich-thematischen Interessen von Sechst-, Neunt- und Zwdlftklasslern an Geschichte, auch und gerade
soweit damit — wie bei Kunstgegenstanden und Ausgrabungen — Medienbeziige verbunden waren (siehe v. Borries u.a. 1995, 316-320).

° Prinzipiell mussen die Schiller nicht recht, die Lehren nicht unrecht haben; aber es gibt &ltere Forschungen, die eine illusionére
Selbstwahrnehmung von Lehrenden belegen (z.B. Wieczerkowski 1970). Au3erdem haben Lehrer ein Interesse an einer glinstigen

Selbstdarstellung (“soziale Erwiinschtheit”).
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Geschichtsmotivation erh6hen

Tabelle 3: Unterrichtsformen in Lehrer- und Schilersicht

Lehrersicht Schulersicht

Europa Dtl. Europa Dtl.
Schilleraktivitaten (Rollenspiele, Projekte, Besuche) 2,23 2,05 1,59 1,37
AV-Medien (Radio, Tonband, Video, Filme) 2,46 2,76 1,87 1,97
Quellenarbeit (Dokumente, Bilder, Karten) 3,36 3,66 | 2,69 2,99
Schulbuchbenutzung (und Arbeitsblatter) 3,91 4,18 3,65 4,37
Diskussion unterschiedlicher Erklarungen 3,39 3,38 3,10 3,07
Anhdéren von Lehrererzéhlungen 3,49 2,90 | 343 3,51
Annahme von ,,gut“/,,schlecht“und , richtig“/,,falsch* 3,06 3,05 3,00 2,97

speziellen Falle Deutschlands). Es
bleibt aber bei einer drastisch hohe-
ren Inanspruchnahme von ,,Quel-
lenarbeit” seitens der Lehrenden im
Vergleich zur Wahrnehmung bzw.
Erfahrung der Lernenden (vgl. Gra-
fik acht in von Borries u.a. 1999,
89).10

Bei den Unterrichtszielen ist die Ver-
teilung ein wenig anders. Die Ler-
nenden haben ,,Wissen uber die
Hauptfakten“ der Geschichte bei
weitem an der Spitze und ,,Faszina-
tion und Spaf3 an Geschichte* knapp
am Schluss. Die Lehrenden dagegen
platzieren ,Faszination* etwas vor
»Wissen“—und beide nur im Mittel-
feld. Ihnenist,,Erklarung der Gegen-
wart“ am wichtigsten und ,,Verstand-
nis fur das andersartige Verhalten
der Menschen friher* am unwich-
tigsten. Insgesamt gibt es jedoch fur
die Lehrenden nur geringftigige Ab-
stufungen; alles erscheint ihnen fast
gleich relevant. Die Lernenden dage-
gen bekommen offenkundig nicht
mit, worauf es ihren Anleiter(inne)n
wirklich ankommt. Mit anderen
Worten: Die Lernziele sind ziemlich
unklar und deshalb gewiss auch
schwer erreichbar; es fehlt an der so
wichtigen Transparenz. Das ist noch
eine freundliche Interpretation. We-
niger zuvorkommend wére die Un-
terstellung, dass die Jugendlichen
den ,heimlichen Lehrplan* von Ge-
schichte ganz richtig interpretieren
und die professionellen Experten in

mehr oder weniger bewusster Selbst-
tduschung ,sozial erwiinschte Ant-
worten* geben.

2.3. Wirkungen verschiedener
Unterrichtsformen

Ausgerechnet die Frage, die am mei-
sten interessiert, lasst sich — jeden-
falls nach einer reinen Massenbe-
fragung mit Papier-Bleistift-Verfah-
ren — am schlechtesten beurteilen,
namlich die Uberlegenheit oder Un-
terlegenheit bestimmter Unter-
richtsstrategien fur spezifische Lern-
ziele (vgl. ausfihrlicher von Borries
1998a). Bekanntlich ist die Enttau-
schung Gber widersprichliche und
unklare Befunde empirischer Unter-
richtsforschung rechtalt (vgl. Dubin/
Taveggial972, Fend 1980), aber auch
in juingster Zeit ist die Kontroverse
weitergegangen (z.B. Gruehn 1995).
Gerade fur Geschichts- und Politik-
lehrer istdie kritische Riickfrage, ob
,offenere” (auch ,schuler-, hand-
lungs-, erfahrungs- und praxisorien-
tierte”) Lernformen dem konventio-
nellen Stundengeben Uberlegen
sind, schlechterdings entscheidend.
Wer — und das ist keine Seltenheit -
hier gar keine Neugier entwickelt,
weil er/sie ohnehin schon vorher
weil3, dass einzig ,,Offenheit” gut sein
kann, zeigt einen gewissen Dogma-
tismus.

Die einmalige Befragung nach Un-
terrichtsmethoden einerseits, Ein-

stellungen, Kenntnissen, Folgerun-
gen und Entscheidungen anderer-
seits ist nicht nur kein Konigsweg,
sondern ausgesprochen unsicher.
Grol3e Experimente mit Kontroll-
gruppen sind zweifellos angemesse-
ner, aber selbst ausgesprochen selten,
weil arbeitsaufwendig und geld-
intensiv. Rein erkenntnislogisch ist
zudem schwer zu entscheiden, ob
man die Korrelationsrechnung auf
Schuler-, Klassen- oder Landesebene
vornehmen soll. Auf Schilerebene
(N > 31.500) ergeben sich meist aus-
gesprochen bescheidene Zusam-
menhé&nge. Man kann aber sagen,
dass ,,herkdmmliche Lehrstrategien*
und ,,schulisch-dokumentarische*
Medien weit enger mit ,.allgemeiner
Geschichtsmotivation®, auch ,kon-
ventioneller Affirmation von lden-
titdten* und ,,konventionellem Prag-
matismus“ zusammenhéngen, als
das bei ,innovativen Lehrstrategien*
und ,,aufBerschulisch-audiovisuellen
Medien* der Fall ist (vgl. von Borries
u.a. 1999, 264ff.). Da allerdings in-
dividuelle und kulturelle Unterschie-
de hier konfundiert werden, er-
scheint dieser Zugriff ohnehin nicht
sehr Uberzeugend.

Auf Landerebene (N = 30) ergeben
sich massiv hthere Zusammenhén-
ge, so dass die Chance zu ,,sicheren”
Aussagen trotz der erhdhten Sig-
nifikanzschwelle eher steigt als sinkt.
Im L&ndervergleich erfasst man aber
auch die verschiedenen Traditionen,

© Natirlich kdnnte man auch vermuten, die Schtiler seien weniger Experten und daher weniger zu wirklich entschiedenen Aussagen
bereit. Das trifft aber fur ihre lebhafte Zuriickweisung des Vorkommens “offener” Lernformen gerade nicht zu.
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Geschichtsverstandnisse, Schulsy-
steme und Lernkulturen gleich mit,
obwohl man sich in der Interpretati-
on nichtausdrticklich auf sie bezieht
(beziehen kann). Insbesondere ist
der Gegensatz starker ,,modernisier-
ter” (sakularisierter, reicher und ra-
dikal individualistischer) Lander ge-
gen ,traditionalere” (a&rmere, religi-
0s engagiertere und stérker kollek-
tiv denkende) Gesellschaften immer
schon eingebaut, so dass man auch
von einem ,Henne-Ei-Zusammen-
hang“ sprechen kénnte. Nicht zufél-
lig entfalten, religiése Bindung“ und
,BSP pro Kopf“eine ganz besonders
hohe Erklarungskraft fir die 1995 er-
hobenen Daten (vgl. von Borries un-
ter anderem 1999, 288-292).

Das fuihrt dann zu verbluffend ho-
hen Korrelationen, zum Beispiel (po-
sitiv) zwischen ,herkdmmlichen
Lernstrategien* und ,,genereller Ge-
schichtsmotivation® (I, jerebene = 72
oder 56% erklarte Varianz!) oder
(negativ) zwischen ,innovativen
Lehrstrategien“ und ,korrekten
chronologischen Vorstellungen*
(F Landerebene = =21 0der 26% erklarter
Varianz). Wirklich Gberzeugend ist,
dass ,,herkémmliche Lehrstrategien
mit ,,positiven Epochenassoziatio-
NeN™ (r i derebene = -47) »KONventio-
neller Affirmation von ldentitaten”
(FLinderepene = -21) und ,autoritarem
Traditionalismus® (I, derepene = -49)
einhergehen, wahrend ,innovative
Lehrstrategien“ zu ,,skeptischer Di-

stanzierung von ldentitaten”
(" Linderebene = ~47) und ,,fundamenta-
lem Altruismus® (r ;. erebene = -46);
nicht aber zu “konventioneller Af-
firmation von Identitaten” (r . iorepene
= -.33, fast signifikant) passen (vgl.
von Borries unter anderem 1999,
266f.).

Manche Schwéchen werden vermie-
den, indem man die Klassenebene
wahlt und zugleich nur jeweils ein
Land (in diesem Falle Deutschland,
N = 90) betrachtet, um die Vermi-
schung verschiedener Kategorien zu
unterlassen.* So betrachtet, ist die
Methode der ,Schuleraktivitaten*
(,Rollenspiel, Projektarbeit, Besich-
tigungen*) zu einigen wichtigen In-
dikatoren (chronologische Kennt-
nisse, politisches Interesse, konven-
tioneller Pragmatismus) noch gera-
de positiv korreliert. Demgegeniber
erweisen sich ,,Schulbucharbeit” und
~Wertungsvorgabe*“ (,,gut“/“schlecht*
und ,richtig“/,falsch®) als neutral
bzw. unwirksam.

Bei weitem die positivsten Verbin-
dungen ergeben sich fur die Lehrer-
Methode der ,,Quellenarbeit”. Wenn
man die nahe gelegten Ergebnissen
kiihn auslegen darf (Korrelationen
bedeuten nicht unbedingt Kausali-
taten!), fordert sie nicht nur chrono-
logische Kenntnisse und politisches
Interesse, sondern auch ,,konventio-
nellen Pragmatismus* und ,.konven-
tionelle Affirmation von Identitaten”

(rKIassenebeneDtl = .30 oder knapp 10%
erklarte Varianz). Gleichzeitig wer-
den ,,skeptische Distanz von Identi-
tdten“ und ,autoritarer Traditiona-
lismus* gedampﬁ (rKIassenebeneDtl = -'37’
d.h. reichlich 10% erklarte Varianz).
Vergleichbar positive Befunde zei-
gen sich fur ,Faktenorientierung®,
»Lehrererzédhlung“ und ,, AV-Medien*
keineswegs (vergleiche von Borries
unter anderem 1999, 270ff.).

Insgesamt bedeutet das, dass sich ei-
ne generelle ,,Uberlegenheit” der ,,of-
fenen“ gegentber den “geschlosse-
nen” Unterrichtsmethoden im Fach
Geschichte/Politik mit den Befun-
den von YoutH aND HisTory nicht be-
legen lasst, allerdings auch nicht das
Gegenteil. Am besten kommen die
inzwischen eingefiihrten halbkon-
ventionellen (aber noch keineswegs
Uberall und regelmafig gehandhab-
ten) Methoden (besonders ,,Quellen-
arbeit”) weg. Dieser Befund darf ge-
wiss nicht Uberschétzt werden und
steht unter mancherlei methodi-
schen Vorbehalten, zum Beispiel der
Messbarkeit gerade der anspruchs-
volleren Lernziele, der Validitat von
Lehrer- und Schiilerauskiinften, der
angemessenen Operationalisie-
rung, der Richtung der kausalen
Einfllsse.

Dennoch bleibt wichtig, dass im hi-
storisch-politischen Unterricht
hdchst wahrscheinlich nicht maxi-
male Offenheit, sondern optimale

Tabelle 4: Methodenangaben von Lehrenden und AuRerungen von Lernenden
(Korrelationen auf Klassenebene, Deutschland, N = 90)

Lehrermethoden Fakten- | Lehrer- Schulbuch{ Quellen- | Projekt-
SchilerduRerungen drill erzédhlung | arbeit arbeit arbeit
Politisches Interesse -.00 -.07 -.06 +.30 +.16
Allgemeine Geschichtsmotivation +.01 -.08 -.09 +.10 -01
Chronologische Kenntnisse +.14 -.06 -.03 +.36 +.17
Negative Epochenassoziationen -.02 -.18 -.01 +.31 +.04
Positive Epochenassoziationen +.28 +.22 -15 -.18 -13
Skeptische Distanz von Identitaten -.00 +.14 -.13 -.33 -.09
Konvention. Affirmation von Identititen -.04 -.15 -.03 +.29 +.12
Konventioneller Pragmatismus +.07 -.13 +.03 +.33 +.13
Fundamentaler Altruismus -.10 -.15 +.04 +.03 +.08
Materialistischer Privatismus +.03 +.08 -.16 +.06 -04
Autoritarer Traditionalismus +.02 +.31 -.20 -.41 -.10

1 Selbstverstandlich kann man auch die Schilerebene fiir ein einzelnes Land analysieren. Die Ergebnisse sind besser interpretierbar als

fir Europa insgesamt (vgl. von Borries u.a. 1999, 267ff.).
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Leser ist erweiterter Autor

Abstimmung auf die n&chsten kon-
kreten Qualifikationsschritte fur den
Kompetenzerwerb der Lernenden
entscheidend und wirksam sind.
Selbstandigkeit ist damit ein Lern-
Prozess, keine Voraussetzung. Auf
dem Wege muss ,,Entdecken-lassen*
vorkommen, es darf aber keineswegs
eine methodische Monokultur aller
Stunden bilden. Daneben ist wieder-
holtes ,,Am-Beispiel-demonstrieren*
— statt ,Jeden-Tag-das-Rad-neu-er-
finden® — sicherlich ebenfalls nitz-
lich, gerade beim Ubergang zu ho-
heren Denkoperationen. Das Ge-
samtziel muss - wenigstens als regu-
latives Prinzip - naturlich bleiben
oder werden, dass Schiiler gerade im
Fach,,Geschichte/Politik” Kant’s For-
derung einlésen lernen: ,Habe Mut,
dich deines eigenen Verstandes zu
bedienen.”

3. Alters- bzw. Klassenstufen-
vergleich Gblicher Lernformen und
Unterrichtsstrategien

Es ist eine elementare Erfahrungs-
tatsache, dass Kinder, Jugendliche
und Erwachsene - im Mittel - Ge-
schichte recht verschieden aufsu-
chen, wahrnehmen, verarbeiten und
abspeichern. Wer selbst Kinder hat,
kann davon ein Lied singen. Ich
selbst habe viele Jahre lang drei Kin-
dernim Abstand von je zweieinhalb
Jahren gemeinsam Buicher - darun-
ter zahlreiche historische Romane
fur Kinder - vorgelesen. Die Gespré-
che und Nachfragen bezeugten sehr
klar, dass ein einziger Text vorgele-
sen, aber drei vollig verschiedene
Versionen rezipiert worden waren.
Der Leser ist immer der erweiterte
Autor. In der Forschungsliteratur
sind Nachweise lern- und lebensalter-
spezifischer Geschichtsnutzung
schon schwerer zu finden; gerade in
den letzten beiden Jahrzehnten sind
sie besonders selten. Teilweise wird
deshalb bei den folgenden Ver-
gleichsreihen auf dltere Befunde zu-
ruckgegriffen, vor allem aber auf ei-
gene Befragungen in Ost- und West-
deutschland 1990 (N = 1.915) und
1992 (N = 6.479).

3.1. Entwicklungslogik des
Umgangs mit Geschichte

Da l&sst ein Geschichtsdidaktiker
drei Probanden von 10, 15 und fast
18 Jahren (ziemlich sicher seine ei-
genen Kinder!) das berihmte antike
Schulrelief aus Neumagen auswerten
bzw. kommentieren (Fina1973, 188-
190). Allein der Umfang der selbst
niedergeschriebenen Assoziations-
protokolle steigt etwa auf das Funf-
zehnfache. Auch die Struktur d&ndert
sich, statt ,Da sitzen Méanner. (...)*
(Eva-Maria) und ,,In der Schule. Ein
Lehrer in der Mitte. Schiler mit
Schriftrollen (...)“ (Elisabeth) heif3tes
nun ,Ein Relief. Vier Personen. Mit-
telpunkt ein Lehrmeister mit anti-
kem Haarschnitt.(...) Wahrscheinlich
Sinnbild fur das romische Schulwe-
sen Uberhaupt.(...) Der Lehrer war
wohl ein griechischer Sklave. Er er-
innert an Christus-Darstellungen
(...)* (Martin).

Derselbe Forscher legt eine Karika-
tur ,Hitler verschlingt Russland” je
einer 5., 7., 9., 11. und 13. Klasse vor
(Fina 1973, 192-195). Die richtige
Benennung der dargestellten Person
steigt fast kontinuierlich von 0% -
Uber 29%, 71% und 61% - auf 100%
an. Ganz ahnlich sieht es bei der Be-
zeichnung der kunstlerischen Gat-
tung ,,Karikatur” aus. Das mag trivi-
al sein und mit bloRer Ubung bzw.
Sozialisation erklart werden; aber
der qualitative Wandel kommt hin-
zu: ,Die Deutungsversuche begin-
nen erstin der 11. Klasse, der Hinter-
grund der Darstellung 6ffnet sich
erst den Schulern der 13. Klasse.”
(Fina 1973, 194)

Waltraud Kuppers, die Hauptver-
treterin der &lteren Entwicklungs-
psychologie, fand bei fast allen The-
men von der 6. bis zur 12. Klassen-
stufe - getestet wurden auch 8. und
10. - ein steigendes Wissen (KUppers
1966, 135f., 147ff.), allerdings auch
sperrige (,diffuge”) Themen mit
niedrigen Werten noch bei den
»,GrofRen” des 12. Schuljahrs (z.B.
»imperialismus*®, ,Gegenreformati-
on*, ,Sozialismus®, “Weimarer Re-
publik”, ,Versailler Vertrag“, alle ?

50%) und géngige (,,affine”) Themen
mit hohen Werten schon bei den
»Kleinen“ des 6. Schuljahrs (z.B.
»Barbarossa”, ,Entdeckung und Be-
siedlung anderer Erdteile”, ,Kreuz-
zuge*, ,Hanse", ,,Karl der Grof3e“,alle
? 55%). Grol3e altersspezifische Ab-
weichungen zeigen auch die Ge-
schichtsverstandnisse und -interes-
sen (Kuppers 1966, 36ff., 42ff.).

Wolfgang, Marienfeld, ein vor wie
nach 1968 angesehener Kollege, un-
tersuchte thematische und methodi-
sche Vorlieben von der 5. bis zur 10.
Klasse (Marienfeld 1974, 126-151).
Danach stieg der Anteil der an
~politischer Geschichte” Interessier-
ten von 2% auf 42%, wahrend die
Quote der fur ,,Kulturgeschichte* so-
wie ,,Erfindungen und Entdeckun-
gen“ Votierenden von 72% auf 41%
sank. Die Bevorzugung ,.berihmter
Manner* nahm von zwei Dritteln auf
ein Drittel ab, die Zuwendung zu
»einfachen Leuten” gleichzeitig von
30 % auf 40% zu. Die Bevorzugung
der,,Lehrererzahlung” (62%) gegen-
Uber dem ,,Augenzeugenbericht”
(35%) bei den Funftklasslern drehte
sich bis zu den Zehntkl&sslern ge-
nau um: ,Lehrererzahlung“ (31%)
und ,,Augenzeugenbericht* (53%).

Ich selbst habe Intensiv-Interviews
erhoben und vergleichend ausgewer-
tet (von Borries 1988, 136-175) und
u.a. an vier Personen vier Entwick-
lungsstande beschrieben: ,.ein Elfjah-
riger mit konkretistischen Missver-
standnissen®,,,ein Dreizehnjéhriger
mit motivationalen Blockierungen®,
»ein Funfzehnjéhriger mit gebroche-
nen ldentifikationen“ und ,eine
Achtzehnjahrige mit reflektierten
Identitdten” (von Borries 1988, 151-
168). Der besondere Witz liegt na-
tarlich in der partiellen Umkehrung
des erwartbaren Verlaufes: Der Drei-
zehnjahrige stehteher auf der ersten
Stufe des bei der Interpretation
herangezogenen Modells (vergleiche
von Borries 1988, 12), das heil3t zeigt
Lhistorische Unkenntnis®, ,emotio-
nale Zugehorigkeit”, unvermeidli-
che Geschichtsbestimmtheit” und
~vorbewusste Vergangenheitsgleich-
gultigkeit”), der Elfjahrige dagegen
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erreicht schon die zweite Stufe mit
~asthetischer Wahrnehmung*, ,hi-
storischen Legenden®,,,geahnter Ge-
schichtserfulltheit“ und ,unbewuss-
ter Geschichtsprojektion®. Einen
mechanischen Zusammenhang mit
biologischem Alter gibtes also nicht.

Auch in einer reprasentativen Mas-
senbefragung 6., 9. und 12. Klassen-

stufen (vgl. von Borries u.a. 1995) las-
sen sich hoch bedeutsame Alters-
effekte nachweisen. Nicht nur ein-
zelne Kenntnisbestande, Assoziatio-
nen, Urteile und Folgerungen ver-
schieben sich gravierend, sondern
diese quantitativ messbaren (und
damit statistisch objektiv feststellba-
ren) Wandlungen lassen sich eini-
germalien konsistent theoretisch-

begrifflich bezeichnen. Die Unter-
schiede der Assoziationen z.B. kon-
nen durch vier quer zu einander ste-
hende Dimensionen (,,Faktorenana-
lyse*) verfolgt werden. Die wichtigs-
ten Befunde zeigt folgende kleine
Tabelle (vgl. von Borries u.a. 1995,
68-72).

Tabelle 5: Epochenassoziationen nach Klassenstufe (Faktorwerte, N = 6.479)

Konstruk 6. Kl. 9. KI. 12. KI.
Dominante Assoziationen _.70 .04 .66
Affirmative Assoziationen 19 _.08 A
Hyperkritische Assoziationen _.04 16 12
Abenteuerliche Assoziationen 10 .00 _.10

Die ,,dominanten” (d.h. konventio-
nellen, gesellschaftlich anerkannten)
Assoziationen wachsen naturgemaf
steil. Die “affirmativen” Assoziatio-
nen werden frih und rasch, die
“abenteuerlichen” eher vorsichtig
und langsam ausgeldscht. “Hyper-
kritische” Assoziationen verlaufen
nichtlinear: In der Pubertat nehmen

sie heftig zu, um dann bei den jun-
gen Erwachsenen noch unter den
Ausgangspunkt zurtickzufallen. Die-
se diskontinuierliche Entwicklung
ist naturlich theoretisch besonders
interessant, weil sie ein blof3 quanti-
tatives Wachstum widerlegt; sie stellt
Ubrigens durchaus keinen Einzelfall
dar. So zeigen historischer “Bildungs-

wunsch” und “Schiilerautonomie im
Unterricht” - eingeschréankt auch
“Affirmation” - ein &hnliches Durch-
hangen in der mittleren Altersgrup-
pe (von Borries u.a. 1995). Die De-
tails machen erneut eine Tabelle n6-
tig (vgl. von Borries u.a. 1995, 209ff.,
bes. 211, 113-117).

Tabelle 6: Grundleistungen nach Klassenstufe (Faktorwerte, N = 6.479)

Konstrukt 6. KI. 9. KI. 12. KI.
Kognition _.18 .23 .55
Bildungswunsch .26 _.25 .02
Unterhaltungsbedirfnis .23 _.01 .22
Moralurteil .03 .02 _.05
Affirmation 16 _.10 _.07
Optimismus 17 .00 17

Die Differenz zwischen Kindern,
Jugendlichen und Erwachsenen
hinsichtlich ihres Geschichtsbe-
wusstseins ist also durchaus keine
blof3 quantitative, sondern eine qua-
litative. Die Alteren — schon gar die
wirklich Alten — wissen nicht nur
mehr und haben selbst mehr miter-
lebt (vergleiche Lowenthal 2000),
sondern sie argumentieren und
strukturieren auch anders, zeigen
besondere Interessen und ziehen
andere Konsequenzen. Sie kombi-

nieren daher Vergangenheit, Gegen-
wart und Zukunft abweichend und
verknupfen ,Makrogeschichte® in
spezifischer Weise mit Privatleben
und Biografie.

Das alles ist — angesichts grofR3er
Bandbreite in und starker Uber-
schneidungen zwischen den Al-
tersgruppen — naturlich im Detail
schwer nachweisbar und noch
schwerer Uberzeugend auf den Be-
griff zu bringen. Einige klassische

Termini sind nur Notbehelfe (,,Krik-
ken“), zum Beispiel ,konkret und
anschaulich® versus ,,abstrakt und
begrifflich“, ,naiv* versus ,reflek-
tiert”, ,,einlinig” versus ,komplex*,
Lfantastisch-projektiv* versus ,rea-
litatsgerecht”, ,,ichzentriert-mono-
perspektivisch* versus ,,distanziert-
multiperspektivisch®, ,,personalisie-
rend* versus ,strukturell“ usw. Wie
so oftin der Geschichtsdidaktik ent-
steht bei einem realtypischen Struk-
turierungsversuch lern- und lebens-
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altersspezifischer Formen von
Geschichtsbewusstsein umgehend
das Problem, deskriptive und norma-
tive Gesichtspunkte auch nur eini-
germalien sauber auseinander zu
halten.

3.2. Befunde zu Geschichtsbe-
wufRtsein und Methodenkom-
petenz

Die folgenden Bemerkungen zum
»messbaren Geschichtsbewusstsein*
Jugendlicher um bzw. kurz nach
1989/90 beruhen - wie erwdhnt - auf
mehreren eigenen empirischen
Erhebungen, zuletzt in Form repré-
sentativer Schilerbefragungen (mit
Lehrerbegleitbefragungen) in Ost-
und Westdeutschland. Einbezogen
wurden 1990 fast 2000 und 1992
fast 6.500 Lernende der 6., 9. und
12. Klassenstufen aller Schulformen
(auch Berufsschulen) in allen ost-
und einigen westdeutschen Bundes-
landern (vergleiche von Borries un-
ter anderem 1992, 1995). Sechs
Zentralergebnisse seien ganz kurz
charakterisiert:

1. Das Kenntnisniveau ist ausgespro-
chen bescheiden und die Auf-
fassungsfahigkeit wird offenbar oft
grob Uberschatzt. Nicht-gymnasiale
Schulbuchtexte der 6. und 8. Klasse
werden noch in den 12. Klassen kei-
neswegs perfekt und korrekt wieder-
gegeben - Gibrigens (wie spéatere Ver-
suche ergeben haben) auch nicht bei
Studierenden der Geschichte. Inden
unteren Klassen gehen die Texte Gber
die Auffassungsfahigkeit eines we-
sentlichen Teiles der Lernenden ein-
deutig weit hinaus. Elementare Uber-
blickskenntnisse Gber die Epochen
auch nur der européischen Neuzeit
(zum Beispiel Uber die Reihenfolge
von Nationalsozialismus, Drei3ig-
jahrigem Krieg, Russischer Revolu-
tion, Industrialisierung und Absolu-
tismus) oder leitende deutsche Staats-
manner des 19. und 20. Jahrhunderts
bestehen nur bei einer Minderheit
der jungen Erwachsenen. Das muss
man nicht unbedingt fr eine Kata-
strophe halten, aber wissen. Richt-
linien- und Schulbuchmacher jeden-

falls leben vielfach in Illusionen.

2. Die ldentitaten und Loyalitaten
haben sich gleichwohl - vor allem bei
den Alteren und Informierteren -
grundlegend geandert. Die alte Per-
sonalisierung des jugendlichen
Geschichtsbildes (,,Helden®), das al-
te Obrigkeitsdenken (,,Autoritaris-
mus*“) und der alte Nationalismus
(,Ethnozentrismus*) sind, wenn
man den Selbstaussagen und Trans-
ferleistungen der Befragten glaubt,
totoder jedenfalls angekréankelt. Die
Jugendlichen sind nicht fiir, sondern
gegen Kreuzritter, Kolonialisten, Ex-
pansionisten (wie Friedrich I1. von
Preuf3en), Hexenrichter, Nationalso-
zialisten, auch wenn es um ihre kul-
turellen und biologischen Vorfahren
geht. Sie treten deshalb noch keines-
wegs fir die jeweiligen Gegner (zum
Beispiel Muslime, ,,Hexen“, Maria
Theresia, Kolonialismus-Opfer) ein,
sondern verhalten sich oft neutral
und beflrworten Verhandlungen
statt Gewalt. Ethnozentrismus und
Machiavellismus sind fur die Mehr-
heit moralisch und kognitiv ,erle-
digt“. Vielleicht handelt es sich - ob-
wohl in “modernisierten” Nachbar-
landern &hnliche Tendenzen festzu-
stellen sind (vgl. von Borries unter
anderem 1999 - um eine Generali-
sierung und Ubertragung (auch
Ubergeneralisierung!) des NS-
Schocks und NS-Schuldbewusst-
seins, die auch - aber keineswegs nur!
—inder Schule und im Geschichtsun-
terricht gelerntwerden. Die meisten
Massenmedien weisen eine ganz
ahnliche Struktur und Tendenz auf.

3. Die grundlegende Moralisierung
der Geschichtsbhetrachtung ist mit
der Gefahr des Unverstdndnisses -
jader ,Ungerechtigkeit” - fir die je-
weilige Tater- oder Gegenseite (Fried-
rich I1. von Preuf3en, Hexenrichter
usw.) verbunden. Es fehltam ,,Fremd-
verstehen®, an der Rekonstruktion
der realen materiellen Zustdnde/Be-
dingungen und der mentalen Hand-
lungslogiken fritherer Epochen. Al-
tere Schuler &uBern jeweils ,,Betrof-
fenheit” und ,, Trauer”, niemals - wie
noch die jungeren - ,,Faszination“
und ,,Spannung“. Geschichte gilt -

widerwillig eingestanden - als wich-
tig, erzeugt aber ganz und gar keine
Begeisterung. Diese Selbstdarstel-
lung ist nicht recht glaubwiirdig, da
in anderen Gesellschaftsbereichen
triebhafte Sensationshascherei und
Neugier durchaus anhalten (,,Reality-
TV*, Begeisterung flr nationale
sportliche Siege, Computer-Spiele
etc.). Man wird eher auf Verleugnung,
Verschiebung und Verdrangung
fortbestehender Beduirfnisse im Ver-
lauf der Sozialisation schlieRen. Da-
mit steht auch die Immunitat gegen-
Uber Verfuihrungen und die Zivilcou-
rage gegentiber Mehrheitsvorurtei-
len in Zweifel.

4. Eigenartig ist das Verhéltnis der
Schiler zur Fortschrittsidee. Plaka-
tivund vordergrindig lehnen sie die
Existenz von Fortschritt ab, indirekt-
impliziterkennensieihn fundamen-
tal an, ja gehen von ihm aus. Einer
positiven persénlichen Erwartung
eigener Lebenschancen und einer
gemaRigt guinstigen Prognose flr
die Bundesrepublik (beide ziemlich
altersunabhéngig) steht (1992) eine
- realistischerweise - recht ungunsti-
ge Voraussage besonders der Alteren
und Informierteren fur die Entwick-
lungslander gegeniber. Die Gegen-
wart wird als erheblich heller, demo-
kratischer und menschlicher als die
Vergangenheit wahrgenommen,
doch die Erwartung der Zukunft
unterscheidet sich nur wenig - und
eher negativ — von der Gegenwart.
Zukunft wird also — bestenfalls - als
stillgestellte Gegenwart verstanden.
Ob sich bei den Befragten ,,postma-
terialistische* Werte in den Tiefen-
schichten und Verhaltenssteuerun-
gen festgesetzt hatten oder ob die
plakativen ,grinen* und ,alternati-
ven“ Merkmale ihrer Einstellungen
eher eine oberflachliche Tunche bil-
deten, ist nicht ganz leicht abzu-
schétzen. Wahrscheinlich steckten
die Jugendlichen — wie die Erwach-
senen — ganz tief in einem (unbe-
wussten) ,,Konsumismus*“, das heif3t
der Vergétzung von Wachstum, Mo-
bilitat und materiellem Wohlstand.

5. Die Unterschiede zwischen ost-
deutschen und westdeutschen Ju-
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gendlichen sind bzw. waren gerade
bei den historischen Assoziationen
und Deutungen ziemlich begrenzt.
Oft sind die Differenzen nicht sig-
nifikant, das hei3t es kann von
Gleichheitausgegangen werden. Viel
groRer fielen die Abweichungen bei
den Gegenwartswahrnehmungen
und Zukunftserwartungen aus, wo
Befragte aus den ,,neuen Bundeslan-
dern“ deutlich mehr Optimismus fiir
Deutschland und die Welt, mehr
Identifikation mit deutscher Nation
und ehemaliger DDR, mehr Frem-
dendistanz und Autoritarismus auf-
wiesen. Also erklarten wohl mehr die
System-, Krisen- und Sozialisations-
erfahrungen gewisse milde Differen-
zen des Geschichtsbewusstseins, als
dass umgekehrt grundlegende Ab-
weichungen des Geschichtsbhewusst-
seins sich in festgestellten Nuancen
der politischen Einstellungen aus-
wirkten. Insgesamt jedenfalls sind
Klassenstufe und Schulform, Partei-
praferenz und Geschlecht viel wich-
tiger als die Herkunft aus dem Osten
oder dem Westen. Das schlief3t - wie
erwahnt - graduelle Unterschiede vor
allem der gegenwarts- und zukunfts-
bezogenen Wiinsche und Angste,
Selbstdefinitionen und Handlungs-
dispositionen nicht aus.

6. Keineswegs zu vernachlassigen
sind schlie3lich die ausléandischen
Kinder und Jugendlichen in
Deutschland, die 1992 im Westen
etwa 8 Prozent, im Osten 0,5 Pro-
zent des befragten Samples ausmach-
ten (in der Wirklichkeit gibt es na-
tirlich einen héheren Anteil an den
Lernenden). lhre leichte Unterlegen-
heit im Wissensstand spiegelt vor al-
lem ihre (allerdings schrumpfende)
sprachliche und schulische Benach-
teiligung, vielleicht auch einen na-
tionalen und kulturellen Bias der Fra-
gestellungen. In der moralischen
und der emotionalen Dimension
sinddie Unterschiede geringer. Sehr
auffallig ist allerdings der wesentlich
groRere Stolz, inshesondere in eth-
nozentrischen Formen. Zunachst
lie3 sich nichtentscheiden, ob diese
Differenz mehr auf Herkunft aus
Jtraditional-ethnozentrischen* Ge-
sellschaften oder mehr auf mentaler

Kompensation der Minderheits-
und Isolationssituation der Migran-
tenkinder beruht. Die Replikation
1994/95 - nur in 9. Klassen - legt je-
denfalls recht spezifische Einstellun-
gen zu Migration, Einblrgerung,
Polizei, Gewalt usw. frei (vergleiche
von Borries unter anderem 1999,
292ff., 352ff.).

Die Operationalisierung komplexer
historischer Kompetenzen in ge-
schlossenen Fragen und bloRRen Pa-
pier-Bleistift-Verfahren ist schwierig
und bleibt unbefriedigend. Die Er-
ganzung durch qualitative Studien
ware dringend winschenswert; doch
fehlen solche meines Wissens. Ins-
gesamt zeigen die Befragungen den-
noch, dass der grof3e Wurf eines
~Geschichtsbewusstsein“ anzielen-
den und auf Autonomie der Subjek-
te setzenden Geschichtslernens
(,Habe Mut dich deines eigenen Ver-
standes zu bedienen®) bis 1989 und
bis 1994 nichterfolgreichumgesetzt,
wahrscheinlich nicht einmal mas-
senhaft versucht worden war. Nicht
so sehr Kompetenzen als vielmehr
Konventionen werden von den Al-
teren und Bildungswilligeren erwor-
ben. Es bleibt offen, ob das Vorha-
ben als zu anspruchsvoll gelten muss,
zu wenig kleingearbeitet wurde (be-
sonders im Hinblick auf eine Kon-
kretisierung und Differenzierung
fur verschiedene Lern- und Lebens-
alter) oder ob der Ansatz zu theore-
tisch und hermetisch blieb (und an-
gesichts geringer Einstellungs-
quoten von Junglehrer(inne)n nach
1975 die Schulpraxis selten erreich-
te).

3.3. Wirkungen verschiedener
Unterrichtsformen

In Deutschland wurden 1992 Un-
terrichtsformen, Lernziele und Me-
diengewohnheiten im Regions- und
Klassenstufenvergleich erhoben; ge-
rade zu den praktischen Vollzligen
im Unterricht erhielten auRerdem
Lernende und Lehrende die gleichen
Fragen. Die Antworten sind hoch
aufschlussreich (vgl. von Borries un-
teranderem 1995, 312-315, besonders

Grafik 52, 314). Dabei sind teilweise
mehrere parallele Antworten ge-
mittelt (reliable Skalen).

Schiiler betonen wesentlich starker
die ,Lehrerdominanz“ und die
»Schulbuchzentrierung” des Unter-
richts als Lehrer; das gilt fur die Jin-
geren noch starker als fir die Alte-
ren. Lehrende dagegen heben die
LProblemorientierung* (Quellen-
arbeit, Materialvergleich, Schulbuch-
kritik, Diskussion etc.) sowie den
»Schulereinfluss” weit entschiedener
hervor als Lernende. Die Schere klafft
bei diesen Kriterien mit héherer
Klassenstufe eher noch weiter ausein-
ander. Beim Grad der ,,Faktenorien-
tierung” dagegen sind die élteren
Schuler(innen) mit den Lehrer(in-
nen) fast einig. Es ist allerdings zu
berticksichtigen, dass hier grof3e
Unterschiede zwischen den Regio-
nen bestehen. Ostdeutsche dachten
— jedenfalls 1992 und noch 1994 -
bei weitem ,stofforientierter” als
Westdeutsche. Mangelnde Ruck-
sichtnahme auf Erlebnisbedurfnisse
der Lernenden (Besichtigen, Erzéh-
len, Spielen und Zeichnen) wird von
den Lernenden massiv wahrgenom-
men, von den Lehrenden zuriickhal-
tender zugestanden, aber - be-
sonders bei den héheren Klassen —
offenbar fir legitim gehalten.

Insgesamt ist es unverkennbar, dass
- wie in ganz Europa - beide Seiten
ein ziemlich gegensatzliches Bild
vom Unterricht zeichnen, wobei die
Lehrenden sich selbst moderner,
reformorientierter und adressaten-
freundlicher darstellen, als sie von
der Gegenseite gesehen werden. Na-
tarlich spiegelt sich darin eine ver-
schiedene Interessenlage, aber wahr-
scheinlich spielen auch ,sozial er-
wilnschte Antworten“ der Lehren-
den eine gewisse Rolle; wir glauben
durch statistische Analyse zeigen zu
kénnen, dass sie bei dieser Frage
zwischen dem, was sie tun wollen,
und dem, was sie wirklich tun, mit-
teln (von Borries unter anderem
1995, 281-285, besonders 285).

Weniger eindeutig sind die Ergeb-
nisse hinsichtlich der differenziellen
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Tabelle 7: Unterrichtswahrnehmungen nach Klassenstufe (Faktorwerte, N = 6.479)

Konstrukt
Qualifikationsforderung
Schulerautonomie
Medienvielfalt

Lehrereinfluss

6. KI. 9. K.
.18 06
29 .36
46 .06
33 06

12. K.
12
.06
.40
.39

Wirkungen verschiedener Lern-
formen und Unterrichtsstrategien 2
Die Zusammenhénge zwischen den
Lehrerauskinften und den Schiiler-
auBerungen in Deutschland 1992
sind enttduschend niedrig, auf
Klassenebene nur selten signifikant
und jedenfalls weitgehend unergie-
big (vgl. v. Borries u.a. 1995, 334ff.).
Die einzige bemerkenswerte Aus-
nahme ist eine gewisse Ubereinstim-
mung bei der Beobachtung von
“Schilerautonomie” seitens beider
Partner. Bei den drei anderen Fakto-
ren “Qualifikation”, “Medien” und
“Lehrer” sind die Beziehungen eben-
falls positiv, aber vollig untergeord-
net.

Etwas anders sieht es mit den
Schulerwahrnehmungen selbst aus;
die Unterrichtsbeschreibungen der
Lernenden (vgl. v. Borries u.a. 1995,
113-117)® zeigen (auf der Ebene aller
Probanden) durchaus gewisse Uber-
einstimmungen mitanderen Merk-
malen wie Interesse, Wissen, Altru-
ismus und konventionellen Deutun-
gen (vgl. v. Borries u.a. 1995, 340-
344).14

S Der Hauptfaktor “Qualifikations-
forderung” (fir ihn sind Quellen-
arbeit, kontroverse Diskussion,
Schulbuchkritik, Reflexion auf
Lebensbedeutung, aber auch
Faktenaneignhung ent-scheidend)
erscheint mit steigendem Alter
immer starker ausgepragt, wenn
sich auch die Verhéltnisse nicht

radikal &ndern. Die “Qualifika-
tionsforderung” geht durchge-
hend mitallen erwiinschten Merk-
malen positiv einher, erklart je-
doch stets nur einen geringen
Anteil der Varianz (bis 5%). Hier
handelt es sich um den semi-kon-
ventionellen und semi-reformeri-
schen Unterricht, der auch in-
ternational (siehe 2.3.) so gut weg-
kommt.

Der zweite Faktor “Schilerauto-
nomie” umfasst die “offenen For-
men” wie eigene Problemwahl,
Schilereinfluss, Argumentati-
onsféhigkeit und Achtung, aber
auch Reflexion auf Lebensbedeu-
tungund Besichtigungen. Hochst
auffallend ist der diskontinuierli-
che Verlauf; was den “Kleinen” an-
geblich in hohem Mal3e gewéhrt
wird, bekommen die “Mittleren”
verweigert und auch die “Grof3en”
nur teilweise zuriickgegeben. Das
ist - angesichts der Lernziele -
recht erstaunlich. Leider besteht -
abgesehen von der etwas erhdh-
ten Motivation - bei der wahrge-
nommenen “Schulerautonomie”
kein durchgehend positiver Zu-
sammenhang mit den erwinsch-
ten Féhigkeiten und Einstellun-
gen, sondern teilweise (z.B. beim
Wissen und Konventionserwerb)
sogar ein leicht negativer. Das ist
recht enttduschend, aber nichtder
erste Messversuch, bei dem sich
eine direkte Uberlegenheit der
“reformpdadagogischen” Lern-

formen nicht nachweisen lasst
(vergleiche von Borries 1998a).

Der dritte Faktor kann “Medien-
vielfalt” genannt werden, da er
sich fast ganz aus Schulbuchbe-
nutzung, Text- und Bildvergleich,
Spielen und Malen sowie Besich-
tigungen zusammensetzt. Im Ver-
laufe der Schulzeit geht - nach
Schilerangaben - die Ricksicht-
nahme auf beliebte, kindgerechte
Medien stark zurtick (besonders
schon von der 6. zur 9. Klasse).
Erneut zeigen sich aber auch eher
enttduschende Korrelationen zu
Leistungen im kognitiven, moti-
vationalen und konventionellen
Bereich; offenkundig handelt es
sich hier - trotz der Auspartiali-
sierung von Klassenstufe, Schul-
form, Region usw. - um eine Ver-
wandtschaft zum Moment der As-
thetik, der Naivitat und der auf3er-
schulischen Geschichtszuwen-
dung (gemeinsame Varianz je-
weils um 3%).

Erst auf dem vierten Faktor der
Schilerwahrnehmung von Unter-
richt findet sich der “Lehrerein-
fluss” - besser vielleicht die “Lehrer-
dominanz” - des herkbmmlichen
Unterrichts (besonders Lehrerer-
zéhlung und autoritative Interpre-
tation). Die Auspragung dieses
Faktors ist in der 12. Klasse weit
schwécheralsin der 9. und beson-
ders in der 6. Klassenstufe.> Die
“Lehrerdominanz” nun geht nicht

2 Die oben erwéhnten methodischen Schwierigkeiten (Schilerebene oder Klassenebene?) brauchen nicht noch einmal erwahnt zu
werden. Insgesamt gilt, dass - wie erwahnt - reprasentative Surveys nicht in erster Linie der Messung konkreter Unterrichtswirkungen
dienen kdnnen; dazu sind experimentelle Designs (Feldversuche) unerlésslich (vgl. z.B. Klose 1994).

3 Wegen der hohen Uberschneidungen (positiven Korrelationen) zwischen den ltems werden hier nicht Skalen, sondern Faktoren
zugrunde gelegt, so dass sich vier orthogonale Dimensionen der Unterrichtswahrnehmung ergeben.

“ Bei den Korrelationen sind samtliche Sozialdaten auspartialisiert, d.h. durch Klassenstufe, Schulform, Schicht, Staatsangehorigkeit,
Geschlecht und Region verursachte Unterschiede sind herausgerechnet. Getrennte Auswertungen fiir die drei Altersstufen bringen

keine wesentlich abweichenden Ergebnisse.

5 Die parallele und gemeinsame Schrumpfung mit dem statistisch unabhéngigen, aber sachlich in Spannung stehenden Faktor “Medien-

vielfalt” ist ein sehr eigenartiges Ergebnis.
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mit besserem Wissen oder grof3e-
rem auflerschulischem Ge-
schichtsinteresse einher, wohl aber
mit groRerer Motivation fur das
Schulfach (r = .35, d.h. 10% ge-
meinsame Varianz) und Altruis-
mus (r = .10 oder 1% gemeinsame
Varianz). Das bleibt tberaus be-
scheiden.

4. Reformpotential und Reform-
richtung?

Historisches Denken ist eine ausge-
sprochen schwierige Aufgabe. Einer-
seits werden unter anderem Zeit-
wahrnehmung, Raumverstandnis,
Moralverstandnis, Gesellschafts-
wahrnehmung qualifizierter Artim-
mer schon vorausgesetzt (Hans-Jur-
gen Pandel [1987] spricht von sieben
Komponenten des Geschichtsbe-
wusstseins), andererseits benutzt hi-
storisches Denken stets ,,formale
Operationen® im Sinne Jean Piagets.
Denken istverinnerlichtes Handeln,
wobei konkrete Operationen solche
sind, die man auch mit den Handen
als Handlungen machen und min-
destens kontrollieren kénnte. For-
male Operationen dagegen bestehen
im ,,Denken Uber Denken*.

Genau das ist bei geschichtlichen Re-
konstruktions-, Synthese- und Sinn-
bildungsvorgangen stets der Fall.
Zwar setzen wir an materiell fassba-
ren Dingen (Burgen, Pfligen, Ur-
kunden, Briefen) an, aber der Riick-
schluss vom gegenwaértigen Zustand
des Uberrests auf seine vergangene
Funktion, ja seine Stellvertretung fur
vergangene gesellschaftliche Zustan-
de und Anderungen, hat stets nur hy-
pothetischen, experimentellen, vor-
gestellten Charakter, d.h. bleibt eine
blol? mentale Erscheinung mit ver-
mindertem Wirklichkeitsgrad ge-
wissermafien hinter einer ,Nebel-
wand*“, unter einem ,,Grauschleier”,
im ,,Halbdunkel“. Wasallenfallsindie
Lucke tritt, ist die Macht der - Arche-
typen des kollektiven Unbewussten
aufsuchenden — Fantasie und der
triebdynamisch gesteuerten Projek-
tion mit Wunschtraum, Alptraum,
Allmachtswahn, Geborgenheits-

wunsch, Ersatzbefriedigung, Aben-
teuerimagination etc. (vergleiche
von Borries 1996, 1998b). Viele an-
schauliche Hilfen sind beim Ge-
schichtslernen méglich und wichtig;
doch kann es stets nur um quasi-kon-
krete Operationen beim historischen
Denken oder um konkrete Opera-
tionen beim quasi-historischen Den-
ken gehen.

Diese Besonderheit wird —wenn ich
recht sehe — in Theoriebildung,
Richtlinienarbeit, Schulbuchpro-
duktion und Unterrichtswirklichkeit
noch viel zu wenig bedacht. Theore-
tisch soll Historie Sinnbildung Gber
Zeiterfahrung sein, ihr Erlernen und
Erforschen wird demnach durch
lebensweltliche Orientierungsbe-
durfnisse gesteuert (vergleiche zum
Beispiel Risen 1983, 29, 1985/87).
Praktisch ist sie — aus den erwahn-
ten Gruinden — oft abstrakt, trocken,
L~unwirklich® und lebensfern (Unter-
richt geht gerade nicht von ,,Fragen
—der Lernenden — an die Geschich-
te“ aus) und blofR auf obligatorische
staatliche Weitergabe der kulturellen
Uberlieferung und politischen Auf-
gabenstellung ausgerichtet (verglei-
che Weniger 1949). Massenwirksam
— und biografisch relevant — schei-
nen daher eher die &sthetisch-sinn-
lichen und fiktional-spannenden
Prasentationsformen, die auf ima-
ginativ-triebdynamische Bedurf-
nisse und unterhaltsame Freizeitge-
staltung abgestimmt sind.

Solche Winsche werden von der
stark kognitiv ausgerichteten ge-
schichtsdidaktischen Theorie kaum
beachtet und — mit guten Griinden?
— beim schulischen Geschichtsler-
nen fast gar nicht bedient. Ahnt man
doch, dass der Appell an Abenteuer,
Fantasie und Emotion (zum Beispiel
Zuschreibung von GrolRe an die Ei-
gengruppe, Stolz auf die Zugehorig-
keit, Hass auf die Gegner, Ubertra-
gung des Bosen auf die anderen) po-
tentiell wirksamer, aber auch leicht
mif3brauchbar ist. Selbst wenn man
das anerkennt, lasst sich aber die aus-
drickliche Thematisierung der ,,Ge-
schichtskultur, das heif3t des 6ffent-
lichen und offiziellen wie des privat-

informellen ,,Umgangs mit Ge-
schichte* gut vertreten, ja einfor-
dern. Denn da kénnen die Beduirf-
nisse und Wirkungsmechanismen
wie die Risiken von Historie the-
matisiert werden.

Vom ,reflektierenden und balancie-
renden Geschichtslernen® sind wir -
wenndieempirischen StudienLern-
kultur und Lernergebnisse richtig
wiedergeben — ziemlich weit ent-
fernt. Statt dessen pragen wir —zum
guten Teile — Reste kanonischen und
lebensfernen Wissens ein, das be-
stenfalls zur Kontextualisierung bei
wirklichen Spezialuntersuchungen
beitragen kénnte (was an sich
hdchst wiinschenswert wére). Der be-
rihmte Uberblick hat in der Ge-
schichte des Pflichtfaches Geschichte
noch nie funktioniert, jedenfalls
nicht jenseits einer — damals ganz
kleinen — Elite im Gymnasium.
Schon vor 1968, als es dort — fur we-
nig tber 10 Prozent des Jahrgangs —
noch den doppelten chronologi-
schen Durchgang gab, war das Er-
gebnis selbst fur Studienanfanger des
Faches Geschichte katastrophal
(verleiche Mielitz 1969, Oehler
1969). Das bedeutet zugleich: Der
Verlust kann nicht sehr grof3 sein,
wenn wir denn bei der gegenwarti-
gen Reform wirklich nur einen neu-
en Fehler machen sollten.

»,Handlungsorientierung“und ,,Me-
thodenorientierung” des Ge-
schichtslernens werden als die L6-
sungendes Problemsgehandelt,auch
in Brandenburg. Bei beiden kommt
es darauf an, wie das Wort ausgelegt
wird. Spielt man beide gegeneinan-
der aus, so bleibt der Beitrag zur
Weiterentwicklung wahrscheinlich
gering. ,Handlungsorientierung*
wird dann leicht ,banal“ und ,trivi-
al“ (vergleiche Pandel 1999). Zwar
wird von den Lernenden mit den ei-
genen Handen etwas gemacht (Deh-
ne/Schulz-Hageleit [1989] haben
acht verschiedene Formen unter-
schieden!), aber nicht selten wird hi-
storisch dabei nichts gelernt. Oder
was kommt dabei heraus, wenn man
—wie mittlerweile in fast allen Schul-
buchern - wirklich ,Kochen wie die
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alten Rémer“, ,,Kochen wie die Ritter-
frauen“ und — wenig spéter - ,,Ko-
chen wie die Hansekaufleute“ be-
treibt? Der Rekonstruktions- und
Konstruktionsakt IRt sich eben
nicht ersetzen (nicht einmal durch
»experimentelle Archéologie®), er hat
sinnlich-asthetische und projektiv-
imaginative Anteile, im Kern ist er
aber ein kognitives Schlussfolgern
und Sich-Korrigieren. Emotionen
beim historischen Lernen sind un-
vermeidlich (vergleiche von Borries
1992), aber es geht—daist Jeismann
(2000, 87-100) durchaus zuzustim-
men - letztlich um deren Klarung.

Eben diese autonome Kompetenz gilt
es zu starken; aber ,Methodenori-
entierung” ist nicht als blof3e sach-
gerechte Materialverarbeitung aller
Art auszulegen (,,Methoden- und
Medienbeherrschung®). Es genuigt
nicht, Arbeit mit schriftlichen, bild-
lichen und sachlichen Quellen vor-
zufuhren, Karten, Grafiken und Ta-
bellen auszuwerten, erst recht nicht
Protokollfihrung, Bibliotheksre-
cherche, Internetnutzung, mindli-
che, schriftliche und audiovisuelle
Préasentation einzuiben (,,Arbeits-
techniken®) usw. Das alles ist ntitz-
lich, aber noch disziplin-unspezi-
fisch,d.h.infastjedem Fachlern-und
anwendbar, und kann leicht die Ver-
kirzungen des quellenorientierten
Unterrichts vor 30 Jahren wieder-
holen (vgl. Schneider 1994, Pandel
1995).

Quellensuche, Quellenkritik und
Quellenauswertung (damit auch
Informationsprifung und Tatsa-
chenentnahme) sind konstitutiver
Teil der Historie, aber nicht deren
Kern. Es kommt statt dessen auf In-
terpretation, Synthese, Sinnbildung
und Erzéhlung an; Historie ist mit-
hin ein Deutungsgeschaft, flr das
man ,narrative Kompetenz“ braucht.
Auch diese Operationen besitzen ihre
methodischen Standards, setzen Ver-
gleich und Kritik, Selbstprifung und
Nichternheit beim Nachdenken
Uber Geschichte — das heif3t die an-
haltende Relevanz von Vergangen-
heitspartikeln — voraus. Uber die
Ebenen ,Arbeitstechniken” und

»Methoden-/Medienbeherrschung“
hinaus sollen also als eigentliches
Ziel ,fachspezifische Denkoperati-
onen* erreicht werden.

Die typische Teilnahme erwachsener
Birger an der Geschichtskultur be-
steht — wie erwdhnt — nicht in der
Lektlre von Quellensammlungen
oder gar im Archivstudium, sondern
im Verfolgen éffentlich (AV-Medien,
Zeitungen!) ausgetragener Kon-
troversen, in Ausstellungsbesuchen
mit eigener Urteilsbildung, in Ur-
laubsreisen, Fernsehbenutzung,
Filmbesuchen und Buchlekttire, z.B.
von historischen Romanen. Und
dabei ist jeweils die besondere Art
historischer Erkenntnis, Selbstver-
standigung und Fremdwahrneh-
mung zu beachten. Eben diesen Dia-
log zwischen Vergangenheitsdeu-
tungen, Gegenwartswahrnehmun-
gen und Zukunftserwartungen nach
geschichtslogischen Deutungs-
mustern wie Tradition, Exemplaritét,
Kritik und Genese bezeichnet man
neuerdings als ,,Geschichtshewusst-
sein®.

Richtlinien sind notwendig Kom-
promisse, nicht zuletzt mit Traditio-
nen (d.h. Kontinuitaten zu friheren
Generationen) und Mehrheitsiber-
zeugungen. Was aber wirklich zahlt,
sind die Fortschritte im Aufbau ei-
ner eigenen Qualifikation, in der
Abstimmung auf den schwierigen
und schrittweisen Erwerb (,,entwick-
lungslogische Lernprogression®)
methodischer Kompetenzen Uber-
tragbarer Art, die — wenn sie weiter
gepflegt werden — lebenslang zur
Sinnbildung und Urteilsgewinnung
eingesetzt werden kénnen. Und
eben das wird nur gelingen, wenn
Kinder und Jugendliche das Fach
Uberhaupt als etwas erkennen, was
mit ihnen selbst etwas zu tun hat.
Alles Wichtige zu bringen ist ochne-
hin unméglich; Gberhaupt Sinnvol-
les zu bringen — und dabei wenig-
stens teilweise Vorlieben der Lernen-
den entgegenzukommen — ist zwar
nachweislich vielen Lehrenden
fremd, da sie selbst einem verding-
lichten Geschichtsbegriff anhangen;
aber es stellt eine unerléssliche Vor-

aussetzung aussichtsreicher Lern-
prozesse dar.

AbschlieBend kénnen die wichtig-
sten Punkte in allgemeindidakti-
schen Termini bezeichnet werden;
die Bildungsgangdidaktik (verglei-
che Meyer/Reinartz 1998, Meyer
2000, Meyer/Schmidt 2000, He-
ricks u.a. 2001) geht z.B. von eini-
gen grundlegenden Einsichten aus,
die hier bewusst holzschnittartig for-
muliert werden (vergleiche von Bor-
ries 2001). Sie haben fuir das Fach Ge-
schichte, das keine unmittelbar um-
setzbaren Kulturtechniken vermit-
telt, sondern hintergriindige Sinn-
bildungskompetenzen anbahnt,
eine ganz besondere Bedeutung:

— Lehrenistnicht ,Lernen machen®,
es bedeutet nicht anordnen, kom-
mandieren, befehlen von Lern-
prozessen, denn das ist einerseits
lebenspraktisch unmdoglich, ande-
rerseits in einer demokratisch-plu-
ralistischen Gesellschaft uner-
winscht.

— Lernen st ein weitgehend indivi-
dueller und in gewisser Weise stets
autonomer Prozess des Aufbaus
einer sinnhaften Welt, der Kon-
struktion und Bedeutungszumes-
sung; es kann nur gelingen, wenn
der/die Lernende den jeweiligen
Lernprozess als ,,Entwicklungsauf-
gabe* begreift und selbst bejaht,
ja aktiv (mit)gestaltet.

Unterricht lasst sich damit nicht
als Einwegkommunikation der
Kenntnisweitergabe, sondern nur
als ein Prozess des Aushandelns
von Bedeutungen erfassen; das
verlangt von den Lehrenden ein
hohes Mal3 an Sensibilitat, Flexi-
bilitat und Reflexivitat.

— Didaktik soll es als eine ihrer
Hauptaufgaben ansehen, den
Bargainings- und Sinnbildungs-
Charakter von Unterricht mog-
lichst deutlich bewusst zu machen
sowie der Individualitat und Sub-
jektivitat der Lernenden, damit
auch ihren Lebenslaufen bzw.
Biografien, Rechnung zu tragen.
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des Unterrichts

Zwischenergebnisse der Revision Sekundarstufe |
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Ansatze flr Qualitatsentwicklung
im Mathematikunterricht

Dieser Beitrag basiert auf einem
gleichnamigen Vortrag im Rahmen
des Fachdidaktischen Tages am 15.
Mai 2001 an der Universitat Pots-
dam.

Es wird versucht, die Zusammenhan-
ge zwischen der Qualitatsentwick-
lung des Mathematikunterrichts und
dem Entwurf des Rahmenlehrplanes
flr Mathematik in der Sekundarstufe
| darzustellen.

Schuleigene Planung durch Ko-
operation von Lehrkraften

In Folge der TIMSS-Studie wurde das
Programm der Bund-Lander-Kom-
mission ,,Steigerung der Effizienz
des mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Unterrichts" fur den
Zeitraum von 1998 bis 2003 aufge-

legt. In dem fiir dieses Programm entwickelten Gutachten! wird im Zusam-
menhang mit der Professionalitat von Lehrkréften darauf verwiesen, dass
berufsbezogene Kooperation zwischen Lehrkraften in unterschiedlichen
Stadien ihrer beruflichen Entwicklung von zentraler Bedeutung ist. Hin-
sichtlich der Realitat an deutschen Schulen wird konstatiert:

,Demgegenuber ist die Berufskultur der Lehrerschaft — insbesondere in
Deutschland —von einem starken Lehrerindividualismus, von einem schon
sprichwortlichen 'Einzelkdmpfertum' bestimmt. Diese Haltung wird hier
und da bewusst gepflegt und unter Umstanden gar mit Stolz herausgekehrt,
sie verdeckt jedoch nicht selten den wenig glanzvollen Alltag eines
unkoordinierten Nebeneinanderherarbeitens.*?

Schuleigene Planung durch Kooperation von
Lehrkraften

« Aufstellung und permanente Weiterentwicklung des schuleigenen
Lehrplans

« Festlegung von Orientierungen fiir die Leistungsbewertung
« Fortbildung
e Lern- und Lehrmittelsammlung

« Verstandigung uber Profilierungen und Schwerpunkte

« Kollegiale Vorbereitung, Durchfiihrung und Reflexion von

Unterricht
b
¥
E ;—EGEII.IM
foe s rereiarabar P8
21.01.2002 Gotz Bieber, PLIB 1 _
Abbildung 1

Folgt man dieser Einschdtzung, muss Unterrichtsentwicklung deutlicher
an zielgerichtete Kooperation von Lehrerinnen und Lehrern geknuipft wer-
den. Deshalb wurde in allen Rahmenlehrplanentwirfen ein Kapitel zur
schuleigenen Planung integriert. Schuleigene Planung wird also zum Ziel
der Kooperation von Fachkonferenzen. Dabei sollen die in Abbildung 1
dargestellten Schwerpunkte aufgegriffen und bearbeitet werden. Es erscheint
von besondere Bedeutung, auf die permanente Arbeitam schuleigenen Plan

! J. Baumert, u. a.: Gutachten zur Vorbereitung des Programms ,,Steigerung der Effizienz des mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterrichts*. — Materialien zur Bildungsplanung und Forschungsforderung, Heft 60. Bund-Lander-Kommission firBildungsplanung
und Forschungsférderung, Dezember 1997.

2 ebenda, S. 64.
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hinzuweisen, um auch Elemente formativer Evaluation in die Arbeit inte-
grieren zu kénnen.

Der Aspekt der gemeinsamen Abstimmung des Besuches von Fortbildung
hat zum Hintergrund, Ergebnisse aus solchen MalBnahmen intensiv in die
Unterrichtstéatigkeit méglichst vieler Lehrerinnen und Lehrer zu integrie-
ren. Dazu kénnen auch die gemeinsame Vorbereitung und Auswertung von
Unterricht dienen.

Verstandnisorientiertes Arbeiten vs. verfahrensorientiertes Arbeiten im
Mathematikunterricht

Es scheint im deutschen Mathematikunterricht einen stark an mathemati-
schen Verfahren orientierten Unterricht zu geben. So wird in der Studie von
TIMSS zum Drei-Lander-Vergleich von Japan, USA und Deutschland for-
muliert:

»~Mathematikunterricht in Deutschland und den USA ist eher Wissens-
erwerbsunterricht, der auf Beherrschung von Verfahren zielt.*?

Ergebnisse von QuaSUM®* scheinen diese Ergebnisse zu bestétigen, wenn
man Aufgabenanalysen folgt.

Zur lllustration soll ein Beispiel aus der QuaSUM-Untersuchung dienen.

Verstandnisorientiertes Arbeiten vs.
verfahrensorientiertes Arbeiten im Mathematikunterricht

Christian hat versucht, drei aufeinanderfolgende nattirliche Zahlen zu finden, deren Summe 81 ist.
Er hat folgende Gleichung aufgeschrieben: (n-1) +n+(n+1)=81
Wofir steht das n?

A Fr die kleinste der drei nattirlichen Zahlen

B Fur die mittlere der drei nattirlichen Zahlen C21%

C Fur die groBte der drei nattirlichen Zahlen D 28%

D Fr die Differenz zwischen der kleinsten und der grof3ten der drel natiirlichen Zahlen
Was wird gepruft?
Lesen und Interpretieren der Gleichung

27%I31%
Fehler:

Wie kann die Aufgabe geldst werden? I__,;e 5

Analyse des linken Terms: Kleinste Zahl n-1; mittlere Zahl n; grofite Zahl n+1  fig ] If_ o
=
; !IQIC-HII.I

Bestimmen Sie die Lésung der Gleichung 2z + 3 =4z - 1!

Az=2 Bz=-3
Cz=4 Dz=-1 65.9%
Ez=7 Fehler:
Was wird geprift? B 9%
Umstellen und L6sen einer Gleichung C 8%
D 8%

Wie kann die Aufgabe gelost werden?
Uber Kalkille zum Lésen von Gleichungen

21.01.2002 Gotz Bieber, PLIB

‘M

Abbildung 2

Die in Abbildung 2 dargestellte erste Aufgabe zielt auf das Verstehen des
linken Terms der von Christian aufgestellten Gleichung. 27% der Schiilerin-
nen und Schiiler am Ende der Klasse 8 in Deutschland (TIMSS I1) und 31%

der Schilerinnen und Schuler am
Ende der Klasse 9 in Brandenburg
(QuaSUM) koénnen diese Aufgabe
richtig l6sen.

Die in Abbildung 2 unten dargestell-
te Aufgabe aus dem QuaSUM-Test,
der sich aus Aufgaben von Lehrerin-
nen und Lehrern aus Brandenburg
zusammensetzt, kénnen dagegen in
der gleichen zur Verfiigung stehen-
den Zeit ca. 2/3 der Schilerinnen
und Schler l6sen. Dies lasst vermu-
ten, dass das Verfahren zum Ldsen
von Gleichungen im Unterricht
zum relevanten Gegenstand gehort,
das Lesen und Interpretieren von
Gleichungen bzw. Termen dem ge-
genuber eine eher untergeordnete
Rolle spielt.

Das hier nur beispielhaft dargestell-
te Problem wurde im o. g. Gutach-
ten sehr viel differenzierter mit dem
Modul 1,,Weiterentwicklung der Auf-
gabenkultur im mathematisch-natur-
wissenschaftlichen Unterricht*s be-
schrieben und fihrte in der Gestal-
tung des Rahmenlehrplanentwurfs
zu einer neuen Akzentuierung des
Mathematikunterrichts.

Zum kumulatives Lernen durch
innerdisziplinare Verknipfungen
anregen

Als weiterer Ansatzpunkt zur Quali-
tatsentwicklung im Mathematik-
unterricht wird das kumulative Ler-
nen angesehen.

»Schulerinnen und Schiiler, die
sich Uber mehrere Jahre mit ma-
thematischen und naturwissen-
schaftlichen Inhalten auseinan-
dersetzen, missen spuren kon-
nen, dass sie in ihrer fachbezo-
genen Kompetenzentwicklung
sukzessive voranschreiten. Dies
wird dann erfahrbar, wenn sie
eine Vorstellung dariiber entwik-
kelnkonnten, wiedie Lerninhalte

¢ J. Baumert, u. a.: TIMSS - Mathematisch-naturwissenschaftlicher Unterricht im internationalen Vergleich. Zusammenfassung des-

kriptiver Ergebnisse. Berlin, 1997.
4 Qualitatsuntersuchung an Schulen im Unterricht in Mathematik in Brandenburg
* vgl.1,S.88
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Ruckmeldung tber Kompetenzzuwachs

aufeinander aufbauen und in
dieser Verknuipfung die Grund-
lage fur ein Verstandnis komple-
xer Sachverhalte schaffen.

Die Sequenzierung des Lehrstof-
fes muss fur Schler nicht in je-
dem einzelnen Schritt, aber lang-
fristig koharent sein. Aussage-
kraftige Ruckmeldungen uber
ihren Kompetenzzuwachs erhal-
ten die Schulerinnen und Schu-
ler zum Beispiel durch Wieder-

holungsaufgaben, die in Neuer-
werbsaufgaben eingebettet sind.
Dabei wird ihr vorangegangener
Lernfortschritt bestatigt. Sie spu-
ren die NUtzlichkeit des vorange-
gangenen Lernens und zugleich
die Notwendigkeit weiterer Lern-
bemiihungen.“¢

Um im Rahmenlehrplanentwurf die-
ser Anforderung gerecht zu werden,
wurden verbindliche Verknupfun-
gen mit anderen Bereichen des

Mathematikunterrichts im Kapitel
»Inhalte des Unterrichts" entwickelt
(vgl. Abbildung 3). Diese sollen An-
regungen geben, nicht nur in Fes-
tigungsphasen, sondern auch bei der
Erarbeitung von neuen Inhalten Ver-
knupfungen verschiedener Inhalts-
bereiche des Mathematikunterrichts
zu bericksichtigen, um die Vernet-
zung der verschiedenen Gebiete an-
zulegen.

Zum kumulatives Lernen
durch innerdisziplinare
Verknipfungen anregen

Uwcwrefle Tadaoyre m o Mudde
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Abbildung 3

Mathematik als nttzliche und
brauchbare Wissenschaft verstehen

Mathematikunterricht in der Schule
kann sich an folgenden drei Aspek-
ten seiner Bezugswissenschaftorien-
tieren:

— Mathematik als nttzliche und
brauchbare Wissenschaft,

— Mathematik als formale Struktur-
wissenschaft,

— Mathematik als historisch ge-
wachsene, kulturell eingebettete
Wissenschaft.”

Vondiesendrei Aspektenscheintder
erste im Mathematikunterricht in
Deutschland eher wenig berticksich-
tigt worden zu sein, vor allem wenn
man davon ausgeht, dass dazu ein
Perspektivwechsel von ,,Mathematik
& aullermathematische Situation
(Ubliche Form des Unterrichts in
Form von Sachaufgaben) hinzu
"auf3ermathematische Situation e
Mathematik“ notwendig ist.

Auch hier gibt es Parallelen zu den
Positionen des BLK-Programmes, in
denen zum Lernen im Fach und fach-
Ubergreifenden und fécherverbin-

denden Arbeiten formuliert wird,
dass es in Deutschland kaum strittig
sei, ,,dass die Uberfachliche Perspek-
tive in unseren Schulen im Allgemei-
nen zu kurz kommt.*8

Als Mittel fur die Konstruktion im
Rahmenlehrplanentwurf wurden so
fachibergreifende Themenfelder
konstruiert, die zum einen diesen
Perspektivwechsel verfolgen, dies
zum anderen aber auch als eine
Form komplexer Festigung auffassen.

¢ vgl. 1,S.93

" vgl. Rahmenlehrplanentwurf Mathematik Sekundarstufe | Brandenburg vom 1.10.2001, S. 5

& wvgl.1,S.19



Empfehlungen zur Gestaltung von Rahmenplanen

35

Mathematik als nitzliche und brauchbare Wissenschaft

innermathematischer Inhalt

aufRermathematischer Inhalt

verstehen
Fachibergreifendes
Kontextwechsel im Themenfeld
Mathematikunterricht:
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,Komplexe Ubungen* am Ende
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Abbildung 4

Mathematische Zusammenhéange in
ihrer Dynamik verstehen

Mathematikunterrichtistin den letz-
ten Jahren nicht nur durch TIMSS
in die Diskussion gekommen, son-
dern auch durch die Frage nach Ver-
&nderungen durch den Einsatz neu-
er Hilfsmittel, wie dynamische Geo-
metriesysteme oder Computer-Alge-
bra-Systeme. So wird in den Empfeh-
lungen zur Gestaltung von Lehrpla-
nen bzw. Rahmenplanen fir den
Mathematikunterricht des Deut-
schen Vereins zur Forderung des
mathematisch-naturwissenschaftli-
chen Unterrichts (MNU) von 1999
formuliert:

»Derzeit besitzen im Mathema-
tikunterricht die Vermittlung
und Anwendung von Kalkulen
und die anderen in der linken
Spalte dargestellten Aspekte we-
sentlich groReres Gewicht als das
Entdecken und Verstehen zen-
traler Inhalte und andere in der

rechten Spalte genannte Aspek-
te. Kinftig sollen beide oben ge-
nannten Pole angemessen be-
ricksichtigt werden. Das erfor-
derteine Akzentverschiebungin
Richtung ,,Mathematik als Pro-
zess”. ...

Reichhaltige Softwareangebote
unterstiitzen diese notwendige
Akzentverschiebung, insbeson-
dere im Bereich des explorativen
und operativen Arbeitens, beim
Problemlgsen, Modellbilden und
Interpretieren. In diesem Zusam-
menhang mussen auch das
sprachliche Beschreiben von
Problemléseprozessen und die
kritische Wertung der gefunde-
nen Ergebnisse einen deutlich
groReren Stellenwert erhalten.”®

Der Rahmenlehrplanentwurf folgt
dieser Entwicklung, indem neben
fachdidaktischen Orientierungen
im Kapitel Inhalte des Unterrichts
Hilfsmittel verbindlich einzelnen

Themenfelder zugeordnet werden.

Zusammenfassung

Mit der Vorlage des neuen Rahmen-
lehrplanentwurfs Mathematik fur die
Sekundarstufe I wurde versucht, not-
wendige Veranderungsprozesse zu
beschreiben. Es erscheint dringend
erforderlich, ein durchdachtes Im-
plementationskonzept fur die Ein-
fihrung der Rahmenlehrpléne zu
entwickeln, um die verschiedenen
Aspekte der Qualitatsentwicklung
gemeinsam mit den Schulen anzu-
gehen. Eine Orientierung am BLK-
Programm SINUS kann dabei hilf-
reich sein.

°  vgl. http://www.mnu.de/Mathe-SI.htm
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Neue Kompetenzbereiche fur Lehrer

Lehrplane - Qualitatsentwicklung und

Qualitatssicherung
Schlagwort oder Programm

Prof. Dr. Hans Leutert - Pddagogisches Landesinstitut Brandenburg

Im "Forum Bildung" konnte man
vor kurzem zum Stichwort Qualitats-
sicherung von einem Gesamtschul-
lehrer den folgenden Eintrag lesen:
"“Wenn ich daran denke, was gegen-
wartig in meiner Schule lauft, und
dass ich das sichern soll, dann wird
mir schlecht ...

Drastischer kann man die Lage wohl
aus praktischer Sicht nicht ausdrik-
ken. Ich mdchte zwei Tendenzen be-
schreiben, die m. E. fur die aktuelle
Bildungsdiskussion von Bedeutung
sind.

Erste Tendenz

Wenn Uber Qualitat des Unterrichts
diskutiert wird, hat man haufig den
Eindruck, dass Qualitat vorrangig
an langerer Wochenarbeitszeit der
Lehrer, Erh6hung der Stundenzah-
len, mehr Kontrollen, zentrale Pru-
fungen usw. gebunden ist. Es wer-
den L&ndervergleiche angestellt, wer
in Stufen oder Jahrgéngen die mei-
sten Unterrichtsstunden hat, wie
hoch die Ausfallzeiten sind usw. Es
ist so in vielem eine Art ,,Tonnen-
ideologie”: Wer ,mehr* Stunden hat,
ist zweifellos schon einmal ,,besser”.
Weniger wird gefragt nach der Nut-
zung der Unterrichtszeit, nach neu-
en Arbeitszeitmodellen in Richtung
auf die Qualitat des paddagogischen
Handelns "vor Ort", zum Beispiel
nach neuen Kompetenzbereichen
fur die Lehrer, die heute fur schuli-
sche Arbeit unbedingt notwendig,
aber selten ausreichend vorhanden
sind, oder nach einem effektiven und
fordernden Unterrichtskonzept, das
sich auf individuelle und kooperati-
ve Lernprozesse tatséchlich einlésst.
Es wird nach mehr Verbindlichkeit
in den Lehrplanen gerufen, weniger
danach, wie viel Zeit an der Schule

fur gegenseitige Unterrichtsbesuche
oder Vor- und Nachbereitung von
Unterricht, zum Beispiel fur die Eva-
luation des Lernens verbleiben. Das
sind aber eher die Probleme, tber die
diskutiert werden muss, und wofur
Losungen gebraucht werden, ohne
freilich die genannten Rahmenbe-
dingungen in ihrer Wirkung zu un-
terschétzen.

Eine zweite Tendenz betrifft den
aktuellen ,,Boom“ an Vergleichsun-
tersuchungen, wo also Ergebnisse
aus schulischen Lernprozessen er-
mittelt und verglichen werden. Auch
wenn man den enormen ,,Nachhole-
bedarf” flr diese Untersuchungen
sieht, ist das aktuelle Ausmaf3 derar-
tiger Untersuchungsprogramme in
vielen deutschen Bundesléandern
schon tiberraschend. Und es fallt auf,
dass bei diesen Untersuchungen of-
fenbar die Finanzierung selten ein
Themaist. Was kénnen diese Unter-
suchungen leisten, und was nicht?

Den aktuellen Stand von Schulerleis-
tungen zu ermitteln, zum Beispiel
auf der Ebene des Abschlusses von
Bildungsgangen, ist eine wichtige
Aufgabe der Offenlegung von Resul-
taten schulischer Bildung. Daraus
kann man Ruckschlisse ziehen tber
zu verandernde Aufgaben und
Schwerpunkte von Schule. Anderer-
seitsistes letztlich mit abschlief3en-
den Ergebnisbefunden im Bereich
der Schilerleistungen allein und iso-
liert nicht getan. Fir padagogische
Konsequenzen sind ebenso Aussa-
gen Uber Konzepte und Handlun-
gen, Uber die beteiligten Akteure und
den Prozessverlauf (Ausgangshive-
au, Ziele, Wege, wesentliche Einfluss-
faktoren) wichtig. Interessant sind
jabesonders Entwicklungsprozesse,

die zum Beispiel im Rahmen einer
Schulstufe tiber vier oder mehr Schul-
jahre hinweg verlaufen.

Wichtiger wird also fur Qualitatsent-
wicklung, auf erkannte Defizite bzw.
Probleme im Prozess der Bildung
noch reagieren zu kénnen, Lernen
und Lehren entsprechend zu ver-
&ndern, anstelle allein Ergebnisse zu
konstatieren. Daher muss vor allem
das Handeln der Akteure im Umfeld
der konkreten Schule ins Blickfeld
kommen und eine zu entwickelnde
Evaluationskultur des Lernens in der
Schule. Es ist sicherlich unbestreit-
bar, dass eine Kultur der Evaluation
des Lernens bislang nur in wenigen
deutschen Schulen zum normalen
Bestand des Unterrichtsalltages ge-
hort. Gerade dieses Aufgabenfeld
sollte, auch im Zusammenhang mit
Vergleichsuntersuchungen, starker
propagiert und unterstiitzt werden.
Esistinvielem der eigentliche prak-
tische ,,Kern“ von Qualitatsentwick-
lung und Qualitétssicherung des Un-
terrichts.

Was gehort denn zu den zentralen
Arbeitsfeldern fur die einzelne Schu-
le, um die Qualitat des Unterrichts
in allen Fachern zu entwickeln und
zu sichern ?

Wichtige Ansatzpunkte sind:

— Diagnose bzw. Problemerfas-
sung in Bezug auf Unterrichtser-
gebnisse und Schulabschlisse in
den Féchern

— Entwicklung/Beratung von Kon-
zepten des individuellen Férderns

— Entwicklung/Beratung von Kon-
zepten des Lehrens und Lernens
an der Schule einschlielich der
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Unterrichtsorganisation und
von Umgang mit VVorschlégen fur
fachibergreifendes und facher-
verbindendes Arbeiten

— Entwicklung/Beratung von Kon-
zepten zur Evaluation von Ler-
nen und Unterricht (Instrumen-
te, Mal3stabe, Konzepte) ein-
schlieBlich der Sichtung geeigne-
ter fachspezifischer Verfahren zur
Leistungsmessung und -bewer-
tung

— Bindung der Inhalte von Leis-
tungsermittlung/Leistungsbe-
wertung an die Ziele und Inhalte
der Unterrichtsarbeit

— Absprachen tber Wege zur Opti-
mierung der Vergleichbarkeit
(Bewertungsmaf3stabe, Muster-
aufgaben, Vergleichsarbeiten,
Zweitkorrektur, Nachkorrektur

).

Damit wird nach der Leistungsféahig-
keit des Unterrichts, nach der Ver-
gleichbarkeitund der Verwertbarkeit
der Ergebnisse gefragt, vor allem in
bezug auf einen erfolgreichen indi-
viduellen Abschluss der Schulerin-
nen und Schiler am Ende der Jahr-
gangsstufe 10. Auf die Arbeit in der
Schule bezogen heif3t das, mit dem
Blick auf die individuellen Moglich-
keiten der Schuler Ziele, Maf3nah-
men und Wege zu finden, um allen
eine umfassende allgemeine Bildung
zu vermitteln, und dies auch zwi-
schenzeitlich zu prifen und zu be-
werten.

Welchen Beitrag kénnen Lehrpléane
far Qualitatsentwicklung des Unter-
richts leisten?

In der aktuellen Bildungsdiskussion
besteht ziemliche Ubereinkunft dar-
in, dass,, Steuerungsinstrumente* fur
Qualitatsentwicklung und Qualitéts-
sicherung von Unterricht nétig sind.
Weniger Einigkeit besteht allerdings
in bezug auf die Favorisierung von
konkreten Wegen und das Abwdgen
geeigneter Instrumente dazu: Die ei-
nen Lander setzen mehr auf externe

Kontroll- und Vergleichsarbeiten,
zum Beispiel auf der Grundlage von
Beispielaufgaben, andere orientie-
ren auf fachliche Standards, Kom-
petenzstufen und die schuleigene
Lehrplanarbeit. Was die Lehrplane
betrifft, so beherrschen aber nach
wie vor inhalts- beziehungsweise
stoffbezogene Lehrplanmodelle als
»Input“-Lésungen die Praxis.

Im folgenden machte ich am Bei-
spiel der Brandenburger Rahmen-
lehrplane fur die Sekundarstufe | zei-
gen, wie sie versuchen auf die neu-
en Aufgaben der Entwicklung und
Sicherung von Qualitat des Unter-
richts einzugehen und welche cur-
ricularen Instrumente dabei einbe-
zogen werden.

1. Eine wesentliche Neuorientie-
rung besteht darin, Ziele, Inhal-
te und Wege der Bildung einer
Stufe starker auf,,Anschlussfahig-
keit” fir nachfolgendes Lernen,
auf "Ausbildungsféhigkeit” aus-
zurichten, wobei insgesamt die
»Klassischen® Bildungsziele de-
mokratischer Gesellschaften wie
~Starkung der Personlichkeit”
und ,,Mitbestimmungs- und Teil-
habefahigkeit ihre fundamen-
tale Bedeutung behalten. Das
heil3t vor allem, anzuerkennen,
dass
- Schiler mittels lernmethodi-
scher Kompetenz in der Lage
sein mussen, mit der Informa-
tions- und Wissensflut zurecht-
zukommen und far sich ,,zu
managen®

- Schiler Uber ein ausbauféhi-
ges, breites Allgemeinwissen
als Basis und Orientierung ver-
flilgen mussen, aber nicht Gber
umfangreiches Detailwissen in
allen maoglichen Lernberei-
chen

- die Bedeutung personaler und
sozialer Kompetenzen (zum
Beispiel Selbstbewusstsein,
Teamfahigkeit, Konfliktfahig-
keit) fur individuelles wie
gesellschaftliches Handeln
wachst

- der Bedarfan ,vernetztem Wis-
sen” zunimmt

- Schiler auch das,,Leisten®, das
heil3t auf Anforderungen rea-
gieren, lernen muassen.

Deshalb wurde in den Rahmen-
lehrplanen der sogenannte kom-
petenzfundierte Ansatz im schu-
lischen Lernen als Orientierungs-
rahmen genutzt. Ein auf Kom-
petenzentwicklung bedachter
Unterricht bezieht fachliche Ziele
und Inhalte auf das Lernen der
Schiller im Zusammenhang von
inhaltlich-fachlichem, metho-
disch-strategischem, sozial-kom-
munikativem und selbsterfah-
rendem und selbstbeurteilendem
Lernen. Ein solches Herangehen
ist auch wichtig fur die Planung
und Einschatzung der Unter-
richtsarbeit: Kiinftig wird Unter-
richt noch starker daran gemes-
sen werden, wie er auf rationelle
Weise fur moglichst viele Schiiler
hohe Lernerfolge sichert und
immer weniger daran, wie er
maoglichst viel Stoff vermitteln
kann.

Die Rahmenlehrplane orientie-
ren sich stérker auf die Weiter-
fuhrung curricularer Arbeit in
der schulischen Kooperation
und geben bestimmte Entschei-
dungen in die Hande der Fach-
konferenzen beziehungsweise
schulischer Gremien. In allen
Fachrahmenlehrpléanen gibt es
dazu ein ,fettes” Kapitel sieben
»~Wege zum schuleigenen Lehr-
plan®, in dem entsprechende
Anspriuche und Hinweise fach-
lich konkretisiert werden. Die
Rahmenlehrplane des Landes
verstehen sich sozusagen als
»Halbfertigware*, weil die eigent-
liche cur-riculare Arbeit nur an
der Schule zu bewdltigen ist. Der
Staat kann zwar flachentber-
greifend die Schulentwicklung
initiieren, fordern und unter-
stutzen, aber ,,Motor* der Schul-
entwicklung kann nur die ein-
zelne Schule sein, indem sie ihre
eigenen Bedingungen und Pro-
zesse analysiert und sich auf den
Weg der Veranderung bzw. Er-
neuerung begibt. Weltweit ist
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Tag der Fachdidaktiken

das als eine Haupttendenz fiir
padagogische Innovationen im
Bildungsbereich erkennbar. Dar-
aus leitet sich die wachsende Be-
deutung der Lehrerkooperation
und der schulinternen Arbeits-
planung fiir den Unterricht ab.
Vielleicht kann man sogar von
einem ,,Paradigmenwechsel” fur
die Steuerung von Schule spre-
chen: Lehrplane haben vor al-
lem dann Chancen firr innovati-
ve Wirkungen in der Praxis,
wenn sie

— Lehrerkooperation herausfor-
dern

- schulinterne Arbeitsplane be-
einflussen

— Quialitatsstandards fur Unter-
richt beschreiben.

Die Rahmenlehrpléne ,,driicken”
sich nicht mehr um die Beschrei-
bung der Bildungsqualitat, das
heifl3t was in bezug auf den Un-
terricht, zum Beispiel an Wissen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten in
den Fachern grundlegend ist.
Sie setzen vielmehr ,Maf3stédbe*
und ,,Reibepunkte” fiir die Wei-
terfihrung dieser Arbeit an der
Schule, vor allem als Grundlage
flr eine gute Vergleichbarkeitin
und auf3erhalb der Schule, fur die
Orientierung und Einbeziehung
von Schilern und Eltern.

Eine neue Kategorie sind dabei
die am Ende des Kapitels 2 ste-
henden ,,Qualifikationserwar-
tungen“. Die Rahmenlehrplane
bieten dadurch auch Anknip-
fungspunkte fir die Evaluation
von Lernen an der Schule, weil
»Qualifikationserwartungen” in
den Fachern naturlich verstan-
den werden als wichtige ,,Indi-
katoren* fiir den Lernerfolg zum
Abschluss der Schule oder fir
wichtige ,,Ubergiange* (zum Bei-
spiel Jahrgangsstufe vier zu finf,
sechs zu sieben). Wie im folgen-
den am Beispiel Biologie zu erse-
hen, sollen sie insbesondere zur
Planungssicherheit des Unter-
richts Uiber einen langeren Zeit-
raum beitragen:

»Zum Abschluss der Sekundar-
stufe I verfiigen die Schiilerinnen
und Schler tber folgende Qua-
lifikationen:

Die Schiilerinnen und Schiler

erkennen,

— dass die Vielfalt der Lebewe-
sen auf einheitlichen Grund-
mustern basiert,

— kennen die komplexen Zu-
sammenhange zwischen Bau
und Funktion auf den ver-
schiedenen Organisations-
stufen des Lebendigen,

— erkennen, dass alle biologi-
schen Systeme von der Zelle
bis zum Okosystem standi-
gem Wandel unterliegen,
kennen die Zusammenhange
zwischen belebter und unbe-
lebter Natur, die Beziehungen
der Organismen untereinan-
der.

Die Schiilerinnen und Schiler

sind in der Lage,

— biologische Objekte und Le-
benserscheinungen zu beob-
achten und zu beschreiben,

— einfache Experimente selbst-
standig zu planen, durchzu-
fihren und auszuwerten und
die Ergebnisse kritisch zu be-
urteilen,

— biologische Objekte und Er-
scheinungen zu vergleichen,

— Begriffe zu ordnen und er-
worbenes Wissen zu systema-
tisieren, biologische Regeln
und GesetzmaRigkeiten an-
zuwenden,

— mit Modellen zu arbeiten,
einfache Modelle anzuferti-
gen und deren Mdglichkei-
ten und Grenzen zu erken-
nen,

— mit Lupe, Mikroskop, Geréa-
ten und Chemikalien sachge-
recht umzugehen,

— Fachliteratur, Tabellen, Gra-
fiken und moderne Medien
zur Informationsgewinnung
zu nutzen und kritisch zu be-
trachten,

— Ergebnisse zu protokollieren,

zeichnerisch, grafisch und
unter Verwendung der Fach-
sprache darzustellen und zu
prasentieren,

— in Gruppen zu arbeiten, sich
einzuordnen, sich durchzu-
setzen und zu argumentieren,

— persoénliche Meinungen zu
auBern, zu diskutieren und
zuzuhoren,

— eigene Leistungen selbstkri-
tisch zu werten und Kritik zu
akzeptieren,

— Leistungen anderer kritisch
einzuschatzen und Kritik zu
Uben,

— mit Konflikten umzugehen,
sie offen zu diskutieren und
adaquate Losungen zu fin-
den.”

. Die Rahmenlehrpléne beschrei-

ben den ,,Referenzrahmen® des
Lehrerhandelns genauer , ndm-
lich was inhaltlich eher verbind-
lich ist und was eher offen ist .
Dabei beschrankt sich das Set-
zen von ,Verbindlichem* bezie-
hungsweise ,,Verpflichtendem*
auf wenige ,Inhaltskerne”. Was
heif3t das fur das Planungshan-
deln?

An allen Brandenburger Schulen
gehoren zum Beispiel die in der
Regel fettgedruckten verbindli-
chen Themenfelder, zum Beispiel
in Chemie in der JST 8 das The-
menfeld ,,Wasser*, zum verbindli-
chen Inhaltsbereich des Chemie-
unterrichts. Es kann also keine
Fachkonferenz oder keine Lehr-
kraft ohne weiteres zum Beispiel
»beschlieBen”, das Themen-feld
SWasser ... wegzulassen. Sie kon-
nen wohl aber Uber eine andere
Reihenfolge der Themenfelder
entscheiden. Gleichfalls sind die
fettgedruckten inhaltlichen
Schwerpunkte innerhalb des
Themenfeldes verbindlich. Offen
hingegen sind die Beispiele be-
ziehungsweise ob eine kurze hi-
storische Betrachtung einflief3t.
Damitsoll in allen Schulen Bran-
denburgs eine vergleichbare Bil-
dung und Qualifizierung unter-
stitzt werden, was beispielswei-
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se fur Prifungen oder zentrale
Leistungsfeststellungen nicht
nebensachlich ist. Aus Schiler-
und Elternsicht kénnte man sa-
gen: mehr Chancengleichheit,
aber auch Schutz vor Willkar und
vor Subjektivismus in der Schu-
le. Nattrlich wird damit nicht auf-
gehoben, dass die Lehrkréfte die
Verantwortung fur ihren Unter-
richt haben und auf der Grund-
lage der Lehrpléne eigenverant-
wortlich handeln. ,,Verbindlich“
heil3t aber schon, sie sind ver-
pflichtet, in dieser Richtung pad-
agogisch zu arbeiten. Wichtig ist
auch der richtige Umgang mit
dem ,,Offenen* .Gerade das Aus-
gestaltbare, Variierbare, zum Bei-
spiel die treffenden, auf die Le-
benswelt des Schiilers bezogenen
Beispiele aus der Region Bran-
denburg, kénnen wesentlich zur
Erfolgssicherheit des Unterrichts
beitragen.

5. Vorschldge und Hinweise zum
,umgang mit Leistungen® wer-
den auch in Rahmenlehrpléanen

wichtiger. Einerseits erfordert
~Leisten lernen* ein besonderes
didaktisches Prozedere. Deshalb
sind im Kapitel sechs wesentliche
Ansprtiche, auch Methoden der
Leistungsermittlung und Leis-
tungsbewertung fachlich kon-
kretisiert. Andererseits sollen die
Plane dabei auch (zum Beispiel
durch Aufgabenbeispiele) Vor-
schléage fur innerschulische Kon-
troll- und Vergleichsarbeiten bie-
ten und so die fachliche und Gber-
fachliche Qualitatsentwicklung
an der Schule sinnvoll anregen.

Bildungspolitischer Handlungs-
bedarf

Wenn Quialitatssicherung von Unter-
richt die Praxis des Unterrichts ver-
andern soll, mussen die schulischen
Regelungen fur die Unterrichtsar-
beit der Lehrkréfte prinzipiell Gber-
pruft werden, zum Beispiel die Re-
gelungen zu Pflichtstundenzahlen
im Verhéltnis zur Planung, Durch-
fuhrung und Evaluation von Lernen

und Unterricht, auch far Maoglich-
keiten kollegialer Evaluation des Un-
terrichts. Zudem wachsen die An-
spriche an kooperative Arbeit
enorm: verstérktes curriculares Ar-
beiten in und zwischen den Fachern,
Fachliches, fachtbergreifendes und
Facherverbindendes miissen zusam-
mengedacht werden, Einschatzun-
gen fur Schiler zum Arbeits- und
Sozialverhalten werden in einigen
L&ndern Pflicht, der Einsatz der neu-
en Medien muss koordiniert werden
und vieles mehr. Lehrerkooperation
und insbesondere Fachkonferenz-
arbeit — von H.G. Rolff als ,,schla-
fende Riesen der Schulentwicklung*
bezeichnet — muss folglich ein neu-
er Stellenwert eingeraumt werden,
was sich auch in der Anerkennung
dieser Téatigkeiten widerspiegeln soll-
te.
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Qualitatsentwicklung in Schule und Unterricht war Leitgedanke der teil-
nehmenden Referentinnen und Referenten auf dem 4. Tag der
Fachdidaktiken, zu dem Uber 70 Lehrerbildner, Lehrer, Studierende und
Referendare gekommen sind.

Frau Prof. Dr. Marianne Horstkemper erdffnete mit ihrem Beitrag die Dis-
kussion in zwei Hauptrichtungen. Zum einen stellte sie das wechselseitige
Abhangigkeitsverhaltnis von Schulentwicklung und Unterrichtsforschung
dar. Zum zweiten verdeutlichte sie die Kooperationsmdglichkeiten von (Fach)-
didaktikern und Schulpédagogen in zentralen Forschungsvorhaben.

Die als erste benannte Diskussionsrichtung wurde durch die Vortrége von
Rainer H. Lehmann und Bodo von Borries insofern vertieft, dass sie sich in
ihren Ausfihrungen besonders auf der Ebene des alltéglichen Unterrichts
und dessen Ergebnisse beziehen.

Leistungsdefizite der Schuler sowohl im geisteswissenschaftlichen als auch
im mathematischen Bereich wurden deutlich signalisiert. Sind die neuen
Rahmenlehrplane in der Sekundarstufe | eine Antwort auf solche Forschungs-
ergebnisse? Hans Leutert’s Ausfihrungen zeigen, dass der kompetenz-
fundierte Ansatz der Rahmenlehrpléne durchaus dazu einen Beitrag leisten
kann. Kompetenzen zu entwickeln heif3t, Lernerfolge zu sichern, die Gber
mechanisches Wissen hinausgehen und letztlich zur praktischen Lebens-
bewéltigung beféhigen sollen. Dies ist ein Anspruch, der monderne profes-
sionelle Lehrerbildung durchaus in den Rang einer profilbildenden Positi-
on an der Universitét erhebt.

Wir hoffen, dass die Signale von Wissenschaftlern, Studierenden und Lehr-
kraften der Univsersitat Potsdam sowie engagierter Lehrerinnen und Leh-
rern aufgegriffen werden und zur Wiederbelebung einer Lehr-, Lern- und
Forschungswerkstatt mit ihrem Zentrum an der Universitat energisch bei-
tragen.

Der nun schon zur Tradition gewordene Tag der Fachdidaktiken soll Gber
néchste Schritte auf dem Wege zu innovativen Lehr- und Lernkulturen in-
formieren, interessante Forschungsprojekte vorstellen, auf Kooperations-
moglichkeiten aufmerksam machen und an der Weiterentwicklung unserer
Bildungslandschaft interessierte Kolleginnen und Kollegen vernetzen hel-
fen.

Der 5. Tag der Fachdidaktiken findet am 4. Juni 2002 statt.

Thema: Wie war’s in der Schule? Wie immer!
Ort: Foyerdume am Neuen Palais, Haus 8
Zeit: 09.00 - 16.00 Uhr
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