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1 Einleitung

1.1 Problemdarstellung und Zielsetzung

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit der Bedeutung unterschiedlicher Leistungs-
anforderungen bis zum Erwerb des Qualifizierten Sekundarabschlusses I in den bei-
den ausgewidhlten Bundesldndern Baden-Wiirttemberg und Rheinland-Pfalz. Durch
Interviews mit Auszubildenden, welche den Qualifizierten Sekundarabschluss I in
einem der beiden Bundesldnder absolviert haben, soll erdrtert werden, welche Fakto-
ren schulischer Ausbildung die Auszubildenden, Berufsschullehrer/innen sowie die
Ausbilder/innen fiir die Qualitét dieses Bildungsabschlusses verantwortlich machen,
in welchen Bereichen sie Defizite sehen, womit sie riickblickend zufrieden waren

und welche Optimierungsvorschldge sie anbringen.

Durch eigene Unterrichtserfahrungen in beiden Bundeslandern wurden wir auf Un-
terschiede in verschiedenen Bereichen wie Umfang der zu vermittelnden Unterrichts-
inhalte, Rahmenbedingungen, Verbindlichkeiten und Leistungsanforderungen, die an
die Schiilerschaft bis hin zum Qualifizierten Sekundarabschluss I gestellt werden,
aufmerksam. Immer wieder stellte sich fiir uns die Frage, ob diese Unterschiede die

weitere Berufslaufbahn der Jugendlichen beeinflussen.

,Aktuelle Vergleichsstudien zu Schiilerleistungen wie die Third International Ma-
thematics and Science Study (TIMMS) und das Programm fiir International Student
Assessment (PISA) zeigen in konsistenter Weise, dass Schiilerleistungen in betrécht-
lichem Ausmal} variieren. Dies gilt fiir Leitungsunterschiede zwischen Nationen
ebenso wie fiir Unterschiede innerhalb von Nationen. Die intranationale Variation ist
in einigen Fillen kaum geringer als die internationale Variation.“' Studien wie PISA,
TIMMS etc. sind outputorientiert und ermitteln Charakteristika der Verteilungen und
Strukturen von Schiilerleistungen.” Solche deskriptiven Leistungsstudien allein rei-
chen zur Aufkldarung von Leistungserfolgen, Leistungsbedingungen und Handlungs-

moglichkeiten allein nicht aus, sondern erfordern eine gezielte Vertiefung durch be-

! Pekrun, Reinhard: ,,Vergleichende Evaluationsstudien zu Schiilerleistungen: Konsequenzen fiir die
Bildungsforschung.* IN: Zeitschrift fiir Pidagogik. 48. Jahrgang 2002. S. 111.
Ebd., S. 112.
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dingungs- und interventionsanalytisch angelegte Forschungsprogramme.’ Es stellt
sich die Frage, welche Voraussetzungen fiir Wissenserwerb und gute Schiilerleistun-
gen verantwortlich sind. Hierbei miissen verschiedene Ebenen beachtet werden:

1. die unterrichtliche Ebene,

2. der Umgang mit neuen Medien,

3. individuelle Schiilerbedingungen wie Emotion, Motivation und Interessen,

4. das Umfeld der Schiilerinnen und Schiiler (Elternhaus, Peergroup und

interkulturelle Aspekte) sowie
5. die Rahmenbedingungen der Schule, zu denen Schul-, Organisations- und

Systementwicklung gehoren.”

,Fur eine Einschitzung der Wirksamkeit von Schule sind Langzeituntersuchungen
erforderlich, die den Einfluss von schulischen Institutionen und schulisch vermittel-
tem Wissenserwerb auf nachschulische Wissens- und Personlichkeitsentwicklungen
und zugeordnete Berufs- und Lebenserfolge analysieren.> Durch die Befragung der
Auszubildenden, Ausbilder und des Berufsschulpersonals mochten wir einen Beitrag
dazu leisten, in Erfahrung zu bringen, inwieweit den Erfahrungen der an der Ausbil-
dung Beteiligten zufolge schulischer Wissenserwerb nachschulisches Lernen beein-

flusst und zu Wissenstransfer im Berufs- und Alltagsleben beitréagt.

Dazu ist es wichtig zu kldren, was unter neuem, zeitgeméflem Lernen zu verstehen
ist. Zu unterscheiden ist zwischen dem traditionellen Verstdndnis von Wissen im
Sinne von ,Vorratswissen” und dem den PISA-Aufgaben zu Grunde liegenden Beg-
riff ,Literacy’. Der Literacy-Begriff verbindet Kompetenzerwerb und lebenslanges
Lernen im Kontext gesellschaftlicher Verdanderungen. ,Literacy’ kennzeichnet einen
Grundbildungsbegriff, der sich nicht auf rein kognitives Wissen beschriankt, sondern
Verstandnisorientierung, Problemorientierung, Anwendungsorientierung, kommuni-
kative Orientierung und Methodenorientierung mit einschlieBt.® Wird der Literacy-
Begriff den Lehr- und Bildungsplidnen zu Grunde gelegt, muss gekldrt werden, was
in den einzelnen Fiachern und Lernfeldern als unverzichtbares Wissen gilt. Gleich-

zeitig muss das Verstdndnis von Wissen erweitert werden, damit ,Wissen’ und ,le-

*Ebd., S. 114.

*Ebd., S. 117/118.

°Ebd., S. 118.

6 Vgl.: Boenicke Rose: ,,PISA und die Suche nach einem internationalen Kerncurriculum. Neue
Ma@stibe fiir Grundbildung?“ IN: Die Deutsche Schule. 92. Jahrgang 2000. Heft 4. S.396.
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benslanges Lernen’ gleichberechtigt nebeneinander stehen. Testleistungen und das
Abschneiden in Leistungsvergleichen konzentrieren den Qualitdtsbegriff in der Regel
auf kognitive Leistungsaspekte, wobei das Produkt im Vordergrund der Betrachtung
steht. Prozessaspekten wie beispielsweise der Wahl des Losungsweges hingegen
wird bei der Qualititsbewertung von Leistung kaum Beachtung geschenkt. Deshalb
bergen Leistungsvergleiche die Gefahr in sich, sich streng an curriculare Vorgaben
zu halten und selbstdndigem, interessengeleitetem Lernen zu wenig Raum zu geben.
Aus diesem Grund wurden die PISA-Aufgabenstellungen curriculumunabhéngig
formuliert und die Testkonstrukteure waren sehr darum bemiiht, die Testaufgaben
moglichst verstidndnis-, problem- und gleichzeitig anwendungsorientiert zu konzipie-

ren. 7

Leistungsvergleiche tragen nur dann zur Qualititsverbesserung bei, wenn von ihnen
auch motivierende Impulse fiir die Lehrerschaft ausgehen. Leider vermitteln Leis-
tungsvergleiche derzeit dem Lehrpersonal tiberwiegend das Gefiihl kritisiert zu wer-
den - keine gute Arbeit zu leisten. Unter solchen Voraussetzungen sind wenig positi-
ve Impulse fiir die Unterrichts- und Schulentwicklung zu erwarten. Verstirkt wird
diese negative Haltung zur Lehrerschaft dann noch durch einen Bundeskanzler, der
Lehrer als ,faule Sdcke der Nation’” beschimpft. Die Verbesserung unseres deutschen
Bildungssystems sollte sich nicht darauf beschrinken, immer wieder in erster Linie
die Berufsgruppe der Lehrer fiir die schlechten Leistungen deutscher Schiilerinnen
und Schiiler verantwortlich zu machen. Anstatt die Qualitdt des deutschen Bildungs-
wesens zu bewerten und zu diagnostizieren, sollte es als gesamtgesellschaftliche
Aufgabe gesehen werden, dessen Qualitét zu steigern, um somit die Voraussetzungen
fiir eine Qualitdtssteigerung der Lehre und Leistungen an deutschen Schulen zu

schaffen.

Die Versuchung die schlechten Leistungen deutscher Schiilerinnen und Schiiler bei
der PISA-Untersuchung durch das Aussortieren der Schiilerschaft allein auf das tra-
ditionelle dreigliedrige deutsche Schulsystem zu schieben ist grof3. Doch PISA zeigt,

dass auch deutsche Gesamtschulen nicht solche Leistungen erbringen, wie sie sich so

7 Vgl.: Boenicke, Rose: ,,Leistung und Qualititssicherung. Gegen Verengungen der Zielsetzung von
Schule.“ IN. Die Deutsche Schule. 92. Jahrgang 2000. Heft 4. S. 141 und 145.

12



mancher Bildungsforscher gewiinscht hitte.® Infolgedessen gilt es, bei der Ursachen-

forschung das deutsche Schulsystem auf verschiedenste Aspekte hin zu untersuchen.

Die PISA-Untersuchung basiert auf einer reformpadagogisch motivierten Vorstel-
lung von Grundbildung, die Verstdndnis-, Problem- und Anwendungsorientierung
sowie kommunikative und methodische Kompetenzen stark in den Vordergrund
riickt. PISA bestitigt, was empirische Schulforscher bereits in den 70er Jahren fest-
stellten’: dass eine groBe Heterogenitiit der Schiilerschaft gute Schulabschliisse nicht
verhindert und die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler in einer Klasse in keinem
direkten Zusammenhang zu der Qualitdt der Schulleistung steht. Einer Untersuchung
von Rutter u.a. (1980) zufolge ist es fiir ,gute Schulen’ kennzeichnend, dass die Leh-
rerschaft ihre Leistungserwartungen den Schiilerinnen und Schiilern transparent
macht und gleichzeitig besonders um Gerechtigkeit bemiiht ist. Ebenso wurde den
Schiilerinnen und Schiilern Teilverantwortung insbesondere auf unterrichtlicher Ebe-
ne Ubertragen. Das Lehrerkollegium pflegte einen freundlichen Umgang und war
sich iiber Regeln der Schule einig, setzte sie durch und handelte dabei gemeinschaft-
lich." ,,Besonders der mangelnde Konsens in einem Kollegium gilt inzwischen als
Nihrboden fiir ,schlechten Unterricht’. In einer Schule, an der die Lehrer nicht ein-
heitlich und konsequent handeln, wenn Schiiler Getrankedosen auf den Boden wer-
fen, wichst die Resignation und Konflikte werden auf dem Riicken der Schiiler aus-

getragen.“'!

Reformpidagogen ist die Forderung gemeinsam, Schule als Lebensschu-
le zu sehen, die menschliche Grunderfahrungen wie beispielsweise Trauer, Wut,
Freude, Angst, Mitleid, Achtung usw. zulédsst. Reformpaddagogische Konzepte sind
nicht durch ein einheitliches Vorgehen gekennzeichnet. Als Konsequenz fiir die
Schulqualitédtsforschung sollte aus reformpddagogischer Sicht vom Bestreben nach
homogenen Lerngruppen sowie groferer Standardisierung des Unterrichts abgesehen
werden. ,,Schulen konnen und sollen stattdessen unterschiedlich aussehen, so unter-
schiedlich wie die Reformpiddagogen bereits erfolgreich in den zwanziger Jahren

gearbeitet haben.*'?

% Albrecht, Achim. ,,Wie ernst meinen wir es mit der Bildungsreform? Konsequenzen aus PISA.“
IN: Die Deutsche Schule. 94. Jahrgang 2002. Heft 4. S.412-425.
’ Vgl.: Rutter, Michael, Maughan, B., Mortimore, P; Ouston, J.: ,,Fiinfzehntausend Stunden. Schu-
%gn und ihre Wirkung auf die Kinder.“ Beltz Verlag. Weinheim 1980.

Ebd.
"' Stihling, Reinhard: ,,Fiir das Leben lernen. Reformpidagogik als Antwort auf PISA.“ IN: Die
Beutsche Schule. 94. Jahrgang 2002. Heft 3. S.297.

Ebd.
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Sicherlich gibt es kein allgemeingiiltiges Rezept zur Qualitdtssteigerung unseres
deutschen Schulsystems. Unerldsslich wird es jedoch sein, die verschiedenen Aspek-
te wie curriculare Standards, Lehr- und Lernformen, kollegiale Zusammenarbeit so-
wie die Rolle von Lehrenden und Lernenden genauer zu untersuchen, um Kompo-
nenten herauszufiltern, die mit zur Qualititssteigerung beitragen konnen. Des Weite-
ren stellt sich immer wieder die Frage, inwieweit mehr Standardisierung versus mehr
Individualisierung schulischen Arbeitens zu einer Qualititssteigerung beitréagt.
Annemarie von der Groeben fordert ,,eine empirische Wende, um den gegenwirtigen
Trend zu korrigieren: mit Hilfe qualitativer empirischer Methoden und Studien, die
,unten’ ansetzen, auf der Ebene der Schulwirklichkeit, und das in den Blick nehmen,
was quantitative Vergleichsstudien nicht ermitteln konnen.“"> Auch Altrichter/
Messner betonen die Bedeutung einer ,,Feedback-Kultur fiir Schulentwicklungspro-
zesse.'

In diesem Sinne legt die folgende Arbeit Rahmenbedingungen schulischer Arbeit in
den beiden ausgewihlten Bundesldndern offen und ldsst Auszubildende, Ausbilder
und das Berufsschullehrpersonal zu Wort kommen, um deren personliche Erfahrun-
gen hinsichtlich der Bedeutung und des Einflusses schulischer Institutionen auf

nachschulische Wissens- und Personlichkeitsentwicklungen darzustellen.

1.2 Vorgehensweise und Gliederung

Die vorliegende Arbeit untersucht die Anforderungen, welche das Bundesland
Rheinland-Pfalz an seine Absolventen des Qualifizierten Sekundarabschlusses I stellt
und versucht Aussagen hinsichtlich der Qualitét dieses Bildungsabschlusses im Ver-
gleich zu anderen Bundesldndern, insbesondere des Bundeslandes Baden-
Wiirttemberg, zu treffen. Sie versteht sich als Teil eines Bundeslandvergleichs mit
Baden-Wiirttemberg."” Die Arbeiten, welche den gleichen Titel tragen, unterscheiden

sich in ihren Schwerpunkten durch die Betrachtung unterschiedlicher Bundesldnder

13 Groeben, Annemarie von der: ,,Wo liegen die Wurzeln von Schulqualitidt? Eine Antwort auf Her-
mann Lange.“ IN: Die Deutsche Schule. 92. Jahrgang 2000. Heft 3. S. 339-354.

14 Vgl.: Altrichter, Herbert / Messner, Elgrid: ,,Sich mit fremdem Blick sehen.” IN: Pddagogik. Heft
2.1999. S. 20.

' Vgl.: Stein, Riidiger: ,,Leistungsanforderungen und ihre Bedeutung bis zum Erwerb des Qualifi-
zierten Sekundarabschlusses I in Baden-Wiirttemberg.* Inaugural-Dissertation zur Erlangung des
akademischen Grades eines Dr. phil. der Fakultit fiir Verhaltens- und Empirische Kulturwissen-
schaften der Ruprecht-Karls- Universitit Heidelberg, eingereicht im Juni 2005.
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und weisen sowohl getrennte als auch gemeinschaftlich erstellte Kapitel auf (vgl.

Ubersicht im Anhang).

Die Kapitel zwei und drei untersuchen die theoretischen Gegebenheiten der beiden
Bundesldnder. In der Regel befindet sich nach jedem Aspekt der Betrachtung ein
Vergleich zwischen den beiden Bundesldndern Baden-Wiirttemberg und Rheinland-
Pfalz. Kapitel vier dokumentiert eine qualitative Untersuchung, die sich mit den sub-
jektiven FEinschdtzungen von Auszubildenden, Ausbildern und Berufsschulleh-
rern/innen hinsichtlich der Qualitédt des Qualifizierten Sekundarabschlusses I befasst,
insbesondere dahingehend, inwieweit ihrer Erfahrung zufolge riickblickend von im
Laufe der Schulzeit erworbenen Kenntnissen und Fertigkeiten profitiert wurde. Das
Kapitel fiinf fasst die Ergebnisse zusammen, setzt sich mit ihnen kritisch auseinander
und versucht Perspektiven aufzuzeigen. Im Literaturverzeichnis wird die der Arbeit
zu Grunde liegende Literatur aufgelistet und im Anhang finden sich die schriftlichen

Fragebogen, welche den Interviews vorausgingen.

Die Einleitung (Kapitel 1) prazisiert fiir die Arbeit relevante Fragestellungen, erortert
die Zielsetzung der Arbeit, beschreibt Aufbau und Vorgehensweise und begrenzt das
Thema. Das zweite Kapitel der Arbeit befasst sich mit den Ergebnissen der PISA-
Untersuchung sowohl auf internationaler (Kapitel 2.1) als auch auf nationaler Ebene
(Kapitel 2.2), um die Leistungsféhigkeit der Schiilerinnen und Schiiler aus den unter-
suchten Bundesldndern mit vergleichbaren Schiilergruppen anderer Nationalititen
und Bundeslidnder zu betrachten und dadurch die deutschen Leistungen besser ein-
schétzen zu konnen. Im Kapitel 2.3 werden die Ergebnisse der Bundeslédnder Baden-
Wiirttemberg und Rheinland-Pfalz bei der nationalen PISA-E-Untersuchung mitein-
ander verglichen, Beschliisse der Kultusministerkonferenz vorgestellt (Kapitel 2.4),
Konsequenzen des Bundeslandes Rheinland-Pfalz aufgezeigt (Kapitel 2.5) und die
Konsequenzen fiir die beiden Bundeslinder Baden-Wiirttemberg und Rheinland-

Pfalz miteinander verglichen (Kapitel 2.6).

Um eine Vergleichsgrundlage hinsichtlich der Bildungsangebote und Priifungsstan-
dards in den beiden ausgewdhlten Bundesldndern zu haben, werden in Kapitel drei
die den Qualifizierten Sekundarabschluss I betreffenden lidnderspezifischen Vorga-

ben dargestellt. Zunichst wird das Angebot an Regelschulen aufgezeigt, welche den
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Qualifizierten Sekundarabschluss I vermitteln (Kapitel 3.1). Danach werden die
Rahmenvorgaben hinsichtlich formaler und unterrichtsrelevanter Aspekte sowie be-
ziiglich der Bedeutungsbeimessung besonderer Unterrichtsformen wie Projektunter-
richt, ficherverbindender Unterricht und Gruppenarbeit untersucht (Kapitel 3.2).
Kapitel 3.3 analysiert die Anforderungen in den verschiedenen Fichern und ver-

gleicht diese abschlieBend mit denen des Bundeslandes Baden-Wiirttemberg.

Grundlage der empirischen Untersuchung (Kapitel 4) sind die in Form problemzent-
rierter Interviews gewonnenen Meinungsbilder von Auszubildenden, Ausbildern und
Berufsschullehrern/innen hinsichtlich der Qualitét schulischer Bildung in den beiden
ausgewdhlten Bundesldndern. Die problemzentrierten Interviews werden dokumen-
tiert und ausgewertet. Ziel der Untersuchung ist es, die subjektiven Eindriicke zu

biindeln, um gegebenenfalls Gemeinsamkeiten herauszustellen.

Kapitel fiinf fasst die wichtigsten Ergebnisse zusammen, setzt sich kritisch mit ihnen
auseinander und versucht aus der Untersuchung abzuleitende Handlungsmoglichkei-

ten aufzuzeigen.

1.3 Begrenzung des Themas

Die vorliegende Arbeit begrenzt sich auf Schiilerinnen und Schiiler, die ihren Quali-
fizierten Sekundarabschluss I an einer Regelschule des ersten Bildungsweges absol-
viert haben. Das Aufzeigen der vielfiltigen Moglichkeiten, den Sekundarabschluss 1
im Rahmen des zweiten Bildungsweges zu erwerben, ist nicht beabsichtigt und wére

der Arbeit nicht dienlich.

Der Arbeit liegen ausschlieBlich die Ergebnisse der PISA-2000-Befragung zu Grun-
de. Die Ergebnisse des zweiten internationalen Vergleichs PISA 2003 werden nur
kurz zusammengefasst in Kapitel zwei erwihnt. Studien wie TIMMS und PISA las-
sen auf Grund ihrer Untersuchungsanlage keine Aussagen zu prognostischen Bezie-
hungen, Bedingungsbeziehungen und Handlungsmoglichkeiten zu, da ,,es sich in der

Regel um summative Evaluationen mit querschnittlichem, nicht-experimentellem
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Design, also einer Designart mit geringer Aussagekraft“'® handelt. ,,Da sich fiir
Schulzeit und schulischen Unterricht einerseits und Erwachsenenalter sowie Ar-
beitswelt andererseits in Pddagogik, Psychologie und Soziologie jeweils unterschied-
liche Teildisziplinen zustindig fithlen, mangelt es an Studien dieser Art.“!” Die vor-
liegende Arbeit soll dazu beitragen, die subjektiven Einschitzungen der Wirksamkeit
von Schule aus der Perspektive von Auszubildenden, Ausbildern und dem Berufs-
schulpersonal aufzuzeigen. Unsere Untersuchung zielt darauf, die subjektiven Emp-
findungen und Eindriicke aller an der Ausbildung Beteiligten aufzuzeigen. Deshalb
entschieden wir uns fiir ein rein qualitatives Verfahren, welches uns ermdoglichte das

Subjekt ins Zentrum des Interesses zu stellen und moglichst wenig zu formalisieren.

Es gab verschiedene Griinde, die beiden Bundesldnder Baden-Wiirttemberg und
Rheinland-Pfalz miteinander zu vergleichen. Uber die personlichen Unterrichtserfah-
rungen in beiden Liandern und die dadurch festgestellten Unterschiede hinaus eignen
sich diese beiden Bundesldnder vor allem deshalb zu einem Qualititsvergleich, weil
sie aufgrund ihrer geographischen Lage benachbarte Bundesldnder sind. Dadurch
absolvieren in Grenzgebieten wie Karlsruhe/Worth und Ludwigshafen/Mannheim
hiufig Auszubildende aus beiden Bundeslindern gemeinsam ihre Ausbildung. Dabei
werden gegebenenfalls bestehende Unterschiede beziiglich der Qualitit schulischer
Ausbildung insbesondere hinsichtlich ihrer Auswirkung auf das nachschulische Be-

rufs- und Alltagsleben offensichtlich.

'® Pekrun, Reinhard: ,,Vergleichende Evaluationsstudien zu Schiilerleistungen: Konsequenzen fiir
die Bildungsforschung.* IN: Zeitschrift fiir Pidagogik. 48. Jahrgang 2002. S. 113.
"7 Ebd. S. 118.
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2 Rheinland-Pfalz im Léndervergleich

Im Gegensatz zum franzosischen Schulsystem, in dem das gesamte Bildungswesen
zentral von Paris aus gesteuert wird, obliegt das Bildungswesen in Deutschland den
einzelnen Bundeslédndern. Jedes Bundesland legt in eigener Verantwortung die An-
forderungen an Unterricht und Schulabschluss der einzelnen Schularten fest, obwohl
die Schulabschliisse bundesweit als gleichwertig anerkannt werden. Die stindige
Konferenz der Kultusminister (KMK) der einzelnen Bundesldnder hat die primire
Aufgabe, sich in allen Belangen, welche {iber die Landergrenzen hinaus wirken, nach
Moglichkeit abzustimmen, um ein Mindestmall an Gemeinsamkeit und Vergleich-
barkeit des Bildungswesens zu gewihrleisten (vgl. Kapitel 2.4). Nur sehr wenige
Beschliisse der KMK (aufler z.B. die Regelung von Ferien, Schul- und Notenstufen)
sind fiir die einzelnen Bundeslénder rechtlich bindend. Die meisten verstehen sich als
,moralische Verpflichtung®.

Im Folgenden werden die wesentlichen Kennzeichen, Aspekte und Ergebnisse der
PISA-Studie kurz skizziert, um einerseits die geforderten Konsequenzen Gesamt-
deutschlands, vertreten durch die KMK, andererseits die der einzelnen Bundesldnder
im Zusammenhang mit den PISA-Ergebnissen zu betrachten. Kapitel 2.2 zeigt zu-
sammenfassend die wichtigsten Ergebnisse der nationalen Vergleichsstudie deut-
scher Bundesldnder (PISA-E) auf, um die Leistungen der beiden ausgewéhlten Bun-
desldnder im Zusammenhang mit den Schiilerleistungen aller deutschen Bundeslén-
der betrachten zu konnen. Kapitel 2.3 vergleicht die Ergebnisse der beiden ausge-
wéhlten Bundeslander Rheinland-Pfalz und Baden-Wiirttemberg. Zusétzlich werden
die in den einzelnen Bereichen gemessenen gesamtdeutschen Durchschnittswerte mit
in die Betrachtung einbezogen. Kapitel 2.4 erortert die seitens der KMK infolge der
PISA-Untersuchung getroffenen Vereinbarungen und Beschliisse, um anschlie3end
in Kapitel 2.5. die konkreten Maflnahmen des Bundeslandes Rheinland-Pfalz aufzu-
zeigen. AbschlieBend werden in Kapitel 2.6 die in Rheinland-Pfalz und Baden-

Wiirttemberg infolge von PISA getroffenen MaBBnahmen miteinander verglichen.
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2.1 Die PISA- Studie

2.1.1 Konzeption der PISA - Untersuchung

Aus formaler Sicht handelt es sich bei PISA um eine international standardisierte
Leistungsmessung, die mit fiinfzehnjéhrigen Schiilerinnen und Schiilern (4500 bis
10000 je nach Land) durchgefiihrt wurde. An der Studie nahmen 32 Staaten (davon
28 Mitgliedstaaten der OECD) teil. Fithrende internationale Experten arbeiteten dar-
an, eine Untersuchung zu konzipieren, deren Resultate {iber nationale und kulturelle
Grenzen hinweg vergleichbar sind. Koordiniert wurde die PISA-Studie durch die
Regierungen der teilnehmenden Lander sowie durch die Organisation fiir 6konomi-
sche Mitarbeit und Entwicklung (OECD). In Deutschland wurde die PISA-Studie
von der KMK in Auftrag gegeben. Fiir die Durchfithrung und die nationale Erweite-
rung der Erhebung trug das Max- Planck- Institut fiir Bildungsforschung in Berlin

die Verantwortung.

Die Tests bestanden aus einer Mischung von Multiple-Choice-Aufgaben und Fragen,
fiir die die Schiilerinnen und Schiiler eigene Antworten ausarbeiten mussten. In aller
Regel wurden die Aufgaben zu Testeinheiten zusammengefasst, die sich jeweils auf
die Beschreibung einer realititsnahen Situation bezogen. Die Gesamttestdauer der
Tests betrug sieben Stunden, wobei die Schiilerinnen und Schiiler in zweistiindigen
Blocken jeweils unterschiedliche Kombinationen bearbeiteten. Ein Bestandteil der
Untersuchung waren Ergédnzungen durch Schiilerfragebogen mit Hintergrundfragen
zu den Schiilerinnen und Schiilern selbst, der eine Bearbeitungszeit von etwa 20 - 30
Minuten in Anspruch nahm. Des Weiteren mussten die Schulleitungen einen Frage-

bogen mit Fragen zu ihrer Schule bearbeiten.

Die Studie zielt darauf, den Kenntnisstand und die Féhigkeiten von Schiilerinnen und
Schiilern gegen Ende ihrer Pflichtschulzeit zu ermitteln, Indikatoren aufzuzeigen,
welche die schulischen Fiahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler beeinflussen sowie
Verdnderungen der Ergebnisse im Verlauf der gesamten Erhebung zu beobachten.
Inhaltlich erfasst die Erhebung drei Bereiche: Die Lesekompetenz, die mathemati-

sche Grundbildung und die naturwissenschaftliche Grundbildung.
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,Unter Lesekompetenz versteht PISA die Féahigkeit, geschriebene Texte unterschied-
licher Art in ihren Aussagen, ihren Absichten und ihrer formalen Struktur zu verste-
hen und in einen gréBeren Zusammenhang einzuordnen, sowie in der Lage zu sein,

.. . 18
Texte fiir verschiedene Zwecke sachgerecht zu nutzen.*

,Mathematische Grundbildung wird als die Fahigkeit einer Person definiert, die
Rolle zu erkennen und zu verstehen, die die Mathematik in der Welt spielt, fundierte
mathematische Urteile abzugeben und sich auf eine Weise mit der Mathematik zu
befassen, die den Anforderungen des gegenwirtigen und kiinftigen Lebens dieser

Person als konstruktivem, engagiertem und reflektierendem Biirger entspricht.“'

Naturwissenschaftliche Grundbildung beinhaltet die Fahigkeit, ,,naturwissenschaftli-
ches Wissen anzuwenden, naturwissenschaftliche Fragen zu erkennen und aus Bele-
gen Schlussfolgerungen zu ziehen, um Entscheidungen zu verstehen und zu treffen,
welche die natiirliche Welt und die durch menschliches Handeln an ihr vorgenom-

, 20
menen Verdnderungen betreffen.*

Die Leistungstiberpriifung in allen drei Bereichen bezieht sich nicht wie gewohnt
ausschlieBlich auf das Abpriifen rein kognitiven Fachwissens. Besondere Bedeutung
wird auf ficherverbindendes Wissen, soziale Kompetenzen sowie schulische, famili-
dre und soziale Rahmenbedingungen des Wissenserwerbs gelegt mit dem Ziel zu
tiberpriifen, wie gut es gelungen ist, den Jugendlichen Versténdnis fiir grundlegende
wissenschaftliche Konzepte, Problemlosefdhigkeit, Selbstdndigkeit und Kooperati-
onsfahigkeit zu vermitteln. Des Weiteren ist festzuhalten, dass der Schwerpunkt we-
niger auf den Lernprodukten als vielmehr auf der Qualitit der Lehr- und Lernprozes-
se liegt. Dies zeigt sich darin, dass sinnvolle Losungsversuche stiarker gewichtet wer-
den als korrekte Ergebnisse und der Kompetenz unterschiedliche Losungswege an-
zuwenden mehr Bedeutung zugeschrieben wird als Routineverfahren. Zusammenfas-
send ldsst sich festhalten, dass Grundbildung bei PISA durch folgende Leistungskri-

terien charakterisiert werden kann:

'® Baumert, Jiirgen u.a.(2001): ,,PISA 2000- Die Linder der Bundesrepublik Deutschland im Ver-
gleich. Zusammenfassung zentraler Befunde.*; S.15.

P Ebd., S.25.

2 Ebd., S.35.
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- Verstindnisorientierung,

- Problemorientierung,

- Anwendungsorientierung,

- Kommunikative Orientierung und

- Methodenorientierung.
Jede Teilkompetenz wird nochmals nach fiinf Kompetenzstufen differenziert. Der
Kompetenzstufe V gehoren die Schiilerinnen und Schiiler mit {iberdurchschnittlich
hohen Leistungen an. Schiilerinnen und Schiiler auf und unterhalb der Kompetenz-
stufe I hingegen werden als ,,Risikoschiiler bezeichnet. Die Darstellung der genauen
Differenzierung der Kompetenzstufen in den einzelnen Bereichen erscheint uns im

Rahmen unserer Arbeit nicht erforderlich zu sein.

Dariiber hinaus spielen bei der PISA- Untersuchung féicheriibergreifende Kompeten-
zen, der addquate Umgang mit realitdtsnahen authentischen Situationen sowie die
Vertrautheit mit den neuen Medien eine wesentliche Rolle. Auch diesbeziiglich wer-
den im Verlauf der Untersuchung verschiedene Schwerpunkte gesetzt (s. nachfol-
gende Tabelle). Des Weiteren bezieht die Erhebung wie bereits erwidhnt Hintergrund-
informationen zu Schiilerinnen und Schiilern mit ein. Dazu werden Gesichtspunkte
wie soziale Herkunft, Eltern-Kind-Beziehung, Einstellungen und private Gewohnhei-
ten der Jugendlichen erfragt und untersucht. Ebenso von Interesse sind die Schulebe-
ne betreffende Aspekte. Dazu gehoren u.a. die personelle und finanzielle Ausstat-
tung, die Lerngruppengroflie sowie Organisationsstrukturen und Entscheidungspro-

ZE€SSE.

Der zeitliche Rahmen der PISA-Erhebung gliedert sich in drei Zyklen:

ZyKlus |Jahr der Er-|Hauptbereich zusitzliche
hebung Schwerpunkte
| 2000 Lesekompetenz Analyse von Voraussetzungen
selbstdndigen Lernens
2 2003 Mathematische Allgemeine Problemloseféhig-
Grundbildung keiten
3 2006 Naturwissenschaftliche | Kenntnisse und Féhigkeiten im
Grundbildung Umgang mit modernen Infor-
mations- und Kommunika-
tionstechnologien
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Jeder der drei Zyklen testet zu zwei Dritteln den ihm zugeordneten Hauptbereich.

Die tibrige Testzeit befasst sich mit der Erfassung gemeinsamer Leistungsprofile der

beiden anderen Bereiche.

2.1.2 Ergebnisse aus dem Bereich Lesekompetenz

Der erste Zyklus der Erhebung mit dem Schwerpunkt Lesekompetenz ergab hinsicht-

lich der Verteilung der Leseleistung deutscher 15-Jéhriger auf die einzelnen Kompe-

tenzstufen,

dass die durchschnittliche Leseleistung deutscher Schiilerinnen und Schiiler
unterhalb des Mittelwertes der OECD- Mitgliedsstaaten liegt,

im oberen Leistungsbereich durchschnittliche Ergebnisse erzielt werden,

der Anteil deutscher Schiilerinnen und Schiiler, die Leistungen unterhalb der
Kompetenzstufe I erbringen, vergleichsweise hoch ist,

fast ein Viertel der deutschen Schiilerinnen und Schiiler das Lesen nur auf
einem elementaren Niveau beherrscht und

der Abstand zwischen leistungsstirksten und leistungsschwéchsten Schiile-

rinnen und Schiilern in Deutschland besonders grof ist.

Dariiber hinaus stellte sich heraus, dass

22

die mittlere Leistung deutscher Schiilerinnen und Schiiler bei Aufgaben, wel-
che das Reflektieren und Bewerten von Texten erfordern, besonders niedrig
ist und gerade hier die Leistungsstreuung stark ausgepragt ist.

fast die Hilfte der Jugendlichen, welche im Bereich der Lesekompetenz nicht
einmal die Kompetenzstufe I erreichen, in Deutschland geboren wurde und in

deutschsprachigen Familien aufwuchs.



Weitere Untersuchungen ergaben, dass

Lehrkrifte, die Schiilerinnen und Schiiler des Hauptschulbildungsgangs un-
terrichten, nicht ausreichend in der Lage sind schwache Leseleistungen zu di-
agnostizieren,

bei deutschen Schiilerinnen und Schiilern ein positiver Zusammenhang zwi-
schen Lesegewohnheiten, Leseinteressen und der Lesekompetenz besteht,

der Anteil deutscher Jugendlicher, die eigenen Angaben zufolge nicht zum
Vergniigen lesen, besonders hoch (42%) ist,

das Leseinteresse bei Jungen (ca. 55%) geringer ausgeprégt ist als bei Mad-
chen und

zwischen Leseleistung und der Kenntnis effektiver Lesestrategien ein Zu-

sammenhang besteht.

2.1.3 Ergebnisse aus dem Bereich Mathematische Grundbildung

Ebenso bescheinigte der erste Zyklus der Erhebung deutschen Schiilerinnen und

Schiilern im Bereich Mathematische Grundbildung im internationalen Vergleich un-

terdurchschnittliche Ergebnisse. Die Verteilung der erbrachten Mathematikleistungen

deutscher 15-Jahriger auf die Kompetenzstufen verdeutlicht, dass

ein duflerst niedriger Prozentsatz (1,3%) deutscher Jugendlicher selbstdndig
mathematisch argumentieren und reflektieren kann (dieser entspricht Kompe-
tenzstufe V),

selbst zum Standardrepertoire deutscher Lehrpline gehorende Aufgaben
(Kompetenzstufen III-V) von weniger als der Hilfte deutscher Schiilerinnen
und Schiiler mit Sicherheit gelost werden konnen,

der Anteil deutscher 15-Jahriger, deren mathematische Fahigkeiten sich auf
Grundschulniveau (entspricht Kompetenzstufe 1) oder sogar darunter befin-
den, mit knapp 25% enorm hoch ist und

dass mathematische Grundbildung und Lesekompetenz in Korrelation

miteinander stehen.
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2.1.4 Ergebnisse aus dem Bereich Naturwissenschaftliche Grundbildung

Auch die Analyse des Kompetenzbereichs Naturwissenschaftliche Grundbildung
bescheinigte deutschen Schiilerinnen und Schiilern im ersten Erhebungszyklus, ver-
glichen mit den Teilnehmern anderer Lénder, unterdurchschnittliche Ergebnisse.
Festzuhalten ist, dass
- lediglich 3% deutscher Schiilerinnen und Schiiler ein naturwissenschaftliches
Verstdandnis auf hohem Niveau aufweisen kann,
- sich ein Viertel deutscher 15-Jdhriger hingegen auf unterem Niveau naturwis-
senschaftlicher Grundbildung befindet und trotz des niedrigen Niveaus die

Leistungsstreuung in Deutschland relativ grof3 ist.

2.1.5 Institutionelle und soziale Bedingungen schulischen Lernens

Die PISA-Untersuchung ergab weiter, dass sich in Deutschland die 15-Jahrigen auf
fiinf verschiedene Klassenstufen verteilen. In keinem anderen Land ist die Streubrei-
te 15-Jahriger so grofl wie in Deutschland. Festzuhalten ist ebenso, dass lediglich
34% deutscher Jugendlicher die Schule regulir durchliuft.”! Zusitzlichen Erhebun-
gen zufolge wurden 12% der 15-Jdhrigen zunédchst vom Schulbesuch zuriickgestellt
und 24% der Jugendlichen wiederholten im Laufe ihrer Schulzeit eine Klassenstufe.
Werden Riickldufer und Wiederholer gemeinsam betrachtet, so stellt sich heraus,
dass die Schullaufbahn von mindestens einem Drittel deutscher Schiilerinnen und
Schiiler durch Misserfolgserlebnisse gekennzeichnet ist und dass Zuriickstellungen
und Klassenwiederholungen nicht zwangsldufig zu besseren Lernvoraussetzungen

und zum Ausgleichen von Leistungsriickstédnden fiihren.

Beziiglich des Umfangs an Unterricht, den die Stundenplidne vorsehen, liegt Deutsch-
land 42 Stunden unter dem Mittelwert der OECD-Lénder. Die Schul- und Unter-
richtsorganisation gestaltet sich in den einzelnen OECD-Léndern sehr unterschied-
lich. Viele an der PISA- Studie beteiligten Lénder verfiigen im Pflichtschulbereich
nicht tiber selektive Schulen. Dort finden sich meist unterschiedlich anspruchsvolle

Schulzweige oder flexible, dem Lerntempo der Schiilerinnen und Schiiler angepasste

! vgl.: Baumert, Jiirgen u.a.: ,,Riickmeldung der PISA 2000- Ergebnisse an die beteiligten Schu-
len.”; S.5-19.
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Kurssysteme. Andere Léander differenzieren durch die Bildung von Niveaugruppen.
Teilweise wird die Regelversetzung praktiziert, was eine intensive Forderung schwi-
cherer Schiilerinnen und Schiiler voraussetzt. Diese Feststellung fithrt immer wieder
zur Diskussion hinsichtlich der Dreigliedrigkeit des deutschen Bildungssystems. ,,Ob
als Reaktion auf PISA neben weiteren MaBBnahmen auch strukturelle Verdnderungen
in Richtung eines integrierten Schulsystems angezeigt sind, wird in Deutschland bis-
her nur verhalten diskutiert. (...) Bisher sind Gesamtschulen hierzulande gesellschaft-
lich nur begrenzt akzeptiert. Sie finden auch keineswegs ungeteilte Zustimmung in
einer Lehrerschaft, die in den Traditionen eines gegliederten Schulsystems grof3 ge-
worden ist, die die wachsende soziale, kulturelle und leistungsméfBige Heterogenitit
der Schiilerschaft beklagt und die sicherlich nicht leicht dazu zu bringen wire, sich in
ihrer Gesamtheit mit Erfolg auf das ,Abenteuer’ von Gesamtschulen einzulassen.***
Oelker, Professor am Institut fiir Pddagogik der Universitit Ziirich, imaginiert, was
geschehen wiirde, wenn eine der grofen deutschen Parteien Gesamtschulen nach
skandinavischem Vorbild in Deutschland einfithren wiirde:

- ,,Die Gymnasiallehrerverbdande wiirden die Bildungseliten in Frage gestellt
sehen, der Philologenverband sdhe einen ernsten Angriff auf die Bildungs-
qualitét vor sich,

- die Realschullehrerverbande kdmen mit einer Neuauflage der dreigliedrigen
Begabungstheorie,

- die GEW sihe endlich die Einheitsschule verwirklicht,

- der Wissenschaftsrat wiirde definitiv das Abiturprivileg der Gymnasien an-
zweifeln, die KMK wiirde auseinander fallen,

. . , 23
- und die Springerpresse wére zum ersten Male unentschlossen.*

In anderen Landern mit Schulen unterschiedlichen Anspruchsniveaus werden die
Schulpflichtigen meist erst ab der 7./8. oder 9.Klasse aufgeteilt. Bei genauer Betrach-
tung der einzelnen Schulformen in Deutschland wird deutlich, dass sich hinsichtlich
der Beurteilung des Schulklimas durch die 15-Jéhrigen keine bedeutenden Unter-
schiede verzeichnen lassen. Die deutschen Schiilerinnen und Schiiler bewerten das

Klima ihrer Schulen {iberwiegend positiv. Der einzige markante Unterschied zeigt

*? Lange, Hermann: ,,Wie heterogen sind deutsche Schulen und was folgt daraus?*; In: Pidagogik
9/2003. S.36.

2 Qelkers, Jiirgen: ,,Ganztagsschulen, Gesamtschulen und demokratische Schulkultur. Uberlegun-
gen zur Schulreform in Deutschland.*; In: Pddagogik 12/2003. S.38.
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sich hinsichtlich des Ausmalies an Unterstiitzung durch die Lehrkréfte. Es wird deut-
lich, dass Gymnasiastinnen und Gymnasiasten ihre Lehrkréfte im Vergleich zu Schii-

lerinnen und Schiilern anderer Schulformen seltener als unterstiitzend wahrnehmen.

Die Untersuchung des Aspektes Familienverhéltnisse deutscher 15-Jahriger ergab,
dass im Jahr 2000 der tiberwiegende Teil der Jugendlichen gemeinsam mit seinen
meist leiblichen Eltern und Geschwistern zusammenlebt. Etwa 16% der Jugendlichen
wachsen mit einem allein erziehenden Elternteil auf. Verglichen mit den Familien-
verhéltnissen der anderen an PISA teilnehmenden OECD-Léndern sind die deutschen

Familienmuster weitgehend unauffillig.

2.1.6 Schiilerinnen und Schiiler aus Familien mit Migrationshintergrund

Bei der Betrachtung der Familien mit Migrationsgeschichte ist ein enormer Unter-
schied zwischen den alten und neuen Bundesldndern zu verzeichnen. Wihrend in den
alten Bundesldndern 27% der an der PISA-Untersuchung beteiligten 15-Jdhrigen aus
Familien stammt, in denen mindestens ein Elternteil nicht in Deutschland geboren
wurde, sind es in den neuen Bundeslidndern lediglich knapp 4%. Des Weiteren stellt
sich heraus, dass ungefihr die Hélfte der Jugendlichen, die aus Migrationsfamilien
stammen, in Deutschland geboren wurde und 70% von ihnen vom Kindergarten bis
zur Beendigung der Schulpflicht durchgéngig deutsche Bildungseinrichtungen be-
suchten. Die Leistungsunterschiede zwischen Jugendlichen aus Migrationsfamilien
und solchen, deren Eltern beide in Deutschland geboren wurden, werden auf folgen-

de drei Faktoren zuriickgefiihrt:

1. Verweildauer in Deutschland
2. die im Elternhaus gesprochene Sprache

3. die ethnische Herkunft der Familie

Die Untersuchung der Bildungsbeteiligung 15-Jdhriger aus Migrationsfamilien belegt
die Bedeutung deutscher Sprachkenntnisse fiir die Bildungskarriere von Kindern aus
Zuwandererfamilien. Die Tatsache, dass ein Elternteil nicht in Deutschland geboren
wurde, wirkt sich der PISA-Untersuchung zufolge nicht wesentlich auf die Lese-

kompetenz der Jugendlichen aus. Sind jedoch beide Elternteile zugewandert, so
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steigt der Anteil extrem schwacher Leser enorm an (fast 50% dieser Jugendlichen
erreicht max. Kompetenzstufe I). Die unzureichende Lesekompetenz beeintrachtigt

den Kompetenzerwerb in allen anderen Kompetenzbereichen.

2.1.7 Sozialschichtzugehorigkeit und Bildungsbeteiligung

Nach wie vor ist in Deutschland ein Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und
Schullaufbahn festzustellen, denn nur wenig mehr als 10% der Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten stammt aus Arbeiterfamilien, wihrend fast 40% der Hauptschiilerin-
nen und Hauptschiiler aus Arbeiterfamilien kommt. Auffillig ist, dass die relativen
Chancen auf einen Gymnasialbesuch in den neuen Bundesldndern deutlich weniger
sozialschichtabhingig sind als in den alten Bundesldndern. Besondere Auspragung
erfahrt das soziale Gefille der Bildungsbeteiligung in den Bundesldndern Bayern,
Rheinland-Pfalz und Schleswig-Holstein. Gleichzeitig ist festzustellen, dass erwor-
bene Kompetenzen und soziale Herkunft eng miteinander korrelieren. Diese Wech-
selbeziehung besteht in allen PISA-Teilnehmerstaaten, in keinem jedoch so stark wie
in Deutschland. Um Befunde tiber die Abhéngigkeit der beiden Faktoren soziale
Herkunft und erworbene Kompetenzen zu erhalten, wurde der Anteil der 15-Jahrigen
hinsichtlich der beiden Kriterien Sozialschichtzugehorigkeit und erreichter Kompe-
tenzstufe im Bereich der Lesekompetenz genauer untersucht. Dabei stellte sich her-
aus, dass mehr als 90% deutscher 15-Jahriger im Bereich der Lesekompetenz min-
destens die Kompetenzstufe I erreichte. Dies bedeutet gleichzeitig, dass 10% der
deutschen Jugendlichen iiber ein Leseniveau verfiigt, welches sich unterhalb der in
PISA als Minimum vorausgesetzten Lesefdhigkeiten befindet. Dieser Personenkreis
wird als Risikogruppe bezeichnet und entstammt vorwiegend Familien ungelernter
Arbeiter. Als sehr bedenklich wird der hohe Anteil Jugendlicher (25% - 40%) einge-
schitzt, welche die Kompetenzstufe I nicht {iberschreiten. PISA-Analysen belegen
einen starken Zusammenhang der beiden Faktoren Sozialschichtzugehorigkeit und
erworbene Kompetenz in allen untersuchten Kompetenzbereichen. Deutschland ge-
hort zu den Léndern, welche den grofSten Unterschied in der Lesekompetenz zwi-
schen Jugendlichen aus hoheren und niedrigeren Sozialschichten aufweist. Offen-
sichtlich gelingt es den anderen an der PISA-Studie beteiligten Landern besser, Kin-
der und Jugendliche aus sozial schwicheren Familien zu férdern. Ebenso zeichnet

sich die Tendenz ab, dass die Reduzierung sozialer Disparititen mit einer Steigerung
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des Gesamtniveaus einhergeht. Auf Grund dieser Tatsache scheint fiir Deutschland
die Forderung unterer Sozialschichten zur Verbesserung des Bildungserfolgs bedeu-
tend zu sein. Bei der Forderung benachteiligter Kinder und Jugendlicher gehen die
drei ,,PISA-Sieger Schweden, Norwegen und England verschiedene Wege. Trotz-
dem lassen sich in den drei Liandern Gemeinsamkeiten feststellen: Alle drei Systeme
unterrichten ihre Schiilerinnen und Schiiller im Rahmen einer 9 bis 10-jdhrigen
Pflichtschulzeit gemeinsam, bestehen auf strenger Inklusion, der Einbeziehung aller
Kinder und Jugendlichen, Lernbehinderte und Erziehungsschwierige eingeschlossen.
Des Weiteren werden in allen drei Landern von Beginn der Schulzeit an erhebliche
finanzielle Mittel in die Forderung lernschwacher, sozial benachteiligter und gefahr-
deter Kinder und Jugendlicher investiert.** ,In allen drei Lindern ist die Férderung
dieser Kinder und Jugendlicher ausdriickliches Staatsziel, das mit dem Gebot der
Chancengleichheit (England), der Demokratie (Schweden) und der Menschlichkeit

(Norwegen) begriindet wird. Dies gibt allen Orientierung.“*

2.1.8 Geforderte Konsequenzen fiir das deutsche Schulsystem infolge der PISA-

Untersuchung

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Ergebnisse der internationalen PISA-
Studie deutschen Schiilerinnen und Schiilern in den Bereichen Lesen, mathematische
Grundbildung und naturwissenschaftliche Grundbildung Leistungen unterhalb des
Durchschnitts der OECD-Lénder bescheinigten. Hinzu kommt, dass die Leistungs-
streuung in Deutschland sehr ausgeprégt ist, die Anzahl an Schiilerinnen und Schii-
lern, deren Leistungen dem Mindeststandard nicht gerecht werden, verhdltnismafBig
grof} ist und der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Leistung in
Deutschland sehr ausgeprégt ist. Deshalb werden fiir die deutschen Schulen insbe-

sondere folgende Konsequenzen aus PISA gefordert:

Erstens: Die Einfiihrung von Bildungsstandards (Diese wurden mit Beginn des
Schuljahres 2004/2005 in den Fachern Mathematik, Deutsch und 1. Fremdsprache
fir den Mittleren Bildungsabschluss eingefiihrt). Diese beriicksichtigen besonders

den Anwendungsbezug der Unterrichtsinhalte, die Authentizitdt der Fragestellungen

2 Vgl.: Ratzki, Anne: ,,Herkunft muss nicht Bildungsschicksal sein. Wie andere européische Lander
Kinder aus sozial schwachen Familien und Migrantenkinder fordern. In: Pddagogik 6/2002. S.52.
25

Ebd., S.52.
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sowie die Forderung verstirkt ficherverbindend zu arbeiten. Versteht man unter
Standards Vorschriften fiir die Arbeit an den Schulen, neu aufgelegte Lernziellisten
oder blofle Teststandards, so muss man sich die Frage stellen, ob sie der professionel-
len Weiterentwicklung von Schulen tatséchlich dienlich sind. Bildungsstandards ,,le-
gen fest, welche Kompetenzen die Kinder oder Jugendlichen bis zu einer bestimmten
Jahrgangsstufe (also kumulativ, nicht nur bezogen auf einzelne Priifungen) erworben
haben sollen. Dabei konzentrieren sie sich auf zentrale Ziele, arbeiten fundamentale

“26 In diesem Punkt 4hneln sie den

Kompetenzen und Grundideen der Facher heraus.
herkdmmlichen Lehr- und Bildungspldnen. Bildungsstandards unterscheiden sich
jedoch von den bisher iiblichen Lehr- oder Bildungsplédnen durch

,»(a) die Fokussierung auf zentrale Dimensionen und Stufen des Lernprozesses,

(b) die Orientierung auf kumulatives und nachhaltiges Lernen, also auf das Ge-

samtergebnis am Ende einer Bildungsstufe,

(c) die Konkretisierung von Leistungserwartungen, so dass sie in Aufgaben um-

gesetzt und prinzipiell mit Hilfe von Testverfahren erfasst werden kénnen und

schlieflich

(d) die explizite Unterscheidung mehrerer Leistungs- und Lernstufen, die es er-

laubt, Lernstinde und Lernentwicklungen differenziert wahrzunehmen*?'.
Bildungsstandards zielen darauf, objektiv messbare Komponenten fiir die Anstren-
gungen zur Verfiigung zu stellen. Kritiker der Bildungsstandards betonen immer
wieder, dass die eingefiihrten Bildungsstandards nur Fachleistungen beriicksichtigen,
den Prozess des Kompetenzerwerbs sowie individuelle Lernvoraussetzungen der
einzelnen Schiilerinnen und Schiiler unberiicksichtigt lassen.”® Des Weiteren wird
den Bildungsstandards vorgeworfen, sie wiirden durch ihre Kompetenztests den Se-
lektionsdruck erhohen sowie den Schulfrust der Schiilerinnen und Schiiler und die
Ratlosigkeit der Eltern verstirken.”” Die Standards der PISA-Sieger-Linder setzen
auf ein ,,Verstdndnis von Schule, das die optimale Forderung der Lebenschancen des
einzelnen jungen Menschen in den Mittelpunkt stellt, der bekanntlich sein eigener
»Standard« ist (...). Deshalb sind die jetzt vorgelegten »Standards« auch gar keine,

sondern gut gemeinte Umformulierungen von »Lehrplinen«.“*°

26 Klieme, Eckhard Dr.: ,,Standards vorgeben?* In: Pidagogik 3/2004. S. 50.

*"Ebd., S. 50.

¥ Vgl.: Briigelmann, Hans Dr.: ,,Standards vorgeben?* In: Pidagogik 3/2004. S. 51.

* Vgl.: Herrmann, Ulrich: ,,Schule im Jahre IV nach PISA. Ein 10-Punkte-Programm gegen die il-
lusiondren Erwatungen an »Bildungsstandards«. In: Pddagogik 4/2004 S. 39.

*Ebd., S. 39.
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Zweitens: Die Lehr- und Lernformen sollen ausgeweitet werden, insbesondere durch
die Individualisierung der Lehr-/Lernprozesse, durch verstdrktes Gruppen- und Me-
thodenlernen und durch neue Formen der Leistungsbewertung.

Drittens wird auch eine Rollenverdanderung von Lehrenden und Lernenden gefordert.
Hierbei sollen Lehrerinnen und Lehrer nicht nur als fachliche Experten, sondern in
starkerem Mal3e als Lernberater von Unterrichtsprozessen fungieren, in denen Schii-
lerinnen und Schiiler mehr Eigenverantwortung iibernehmen sollen. Im Zentrum des
Unterrichts soll der individuelle Lernprozess und nicht die Logik des Faches stehen.
Dies fiihrt zu geringerer Planbarkeit des Unterrichtsprozesses und erfordert eine kol-

legiale Zusammenarbeit seitens der Lehrerschaft.’!

Die ldnderspezifischen Lehrpline wurden bei der Zusammenstellung der PISA-
Aufgaben nicht berticksichtigt, denn Ziel war es, zu iiberpriifen wie es den 15-
Jahrigen gelingt, ihr Wissen und ihre Fahigkeiten zu nutzen, um Alltagsherausforde-
rungen zu bewiltigen. Trotzdem wurde - sicherlich auch zur Rechtfertigung schlech-
ter Landerergebnisse - immer wieder thematisiert, inwieweit die im internationalen
PISA-Test gestellten Aufgaben mit den Lehrpldnen der einzelnen Bundeslédnder
iibereinstimmen.

Um dies zu tiberpriifen, wurden fiir jedes der 16 Bundesldnder Lehrplanexpertinnen
und -experten damit beauftragt, die einzelnen Aufgaben dahingehend zu iiberpriifen,
ob sie mit den Lehrplénen des entsprechenden Unterrichtsfaches und der jeweiligen
Schulform des Landes {ibereinstimmen. Eine Aufgabe wurde dann als lehrplanvalide
beurteilt, wenn alle Expertinnen und Experten des Landes der Ansicht waren, sie
konne von einer Schiilerin/einem Schiiler der 9. Klassenstufe bewiltigt werden.
Hierbei zeichneten sich erhebliche Linderunterschiede, besonders zwischen alten
und neuen Bundesldndern, ab. In den neuen Bundeslindern wurden deutlich mehr
PISA-Aufgaben als lehrplanvalide eingeschétzt. Auf Grund dieser Differenzen wurde
fiir jedes Land ein individueller lehrplanoptimierter Léandertest erstellt, der aus-
schlieBlich die Schiilerleistungen untersucht, die von Lehrplanexpertinnen und
-experten als valide eingestuft wurden. Dabei stellte sich heraus, dass trotz Bertick-

sichtigung dieser optimierten Léndertests an der Rangfolge der Lénder hinsichtlich

3! Vgl.: Blombach, Joachim: ,, Lernkompetenzen aufbauen.* In: Piadagogik 5/2003. S. 24-29.
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ihrer im internationalen PISA-Test erbrachten Leistungen in allen Kompetenzberei-

chen keine bedeutenden Anderungen festzustellen waren.

2.2 Die PISA- Ergéinzungsstudie

Im Rahmen der internationalen PISA-Studie (PISA-I) konnte jedes teilnehmende
Land zusétzlich eine nationale Ergdnzungsstudie (PISA-E) durchfiihren. Die Bundes-
republik Deutschland machte von der Mdoglichkeit einer nationalen Erhebung
Gebrauch, welche von der KMK in Auftrag gegeben wurde. Bei PISA-I und PISA-E
stimmen sowohl Testinstrumente und Auswertungsmethoden als auch der Testzeit-
punkt und die Testbedingungen tiberein.

Alle Schiilerinnen und Schiiler, die im Rahmen der internationalen Pisa- Untersu-
chung in Deutschland getestet wurden, bearbeiteten zusétzlich die nationalen Ergén-
zungstests. Um ein représentatives Ergebnis zu erhalten, wurde PISA-E in Deutsch-
land quantitativ ausgeweitet. Wahrend bei der PISA-I Untersuchung knapp 5.000
deutsche 15-jahrige Schiilerinnen und Schiiler aus ca. 219 deutschen Schulen teil-
nahmen, wurden bei der deutschlandinternen PISA-E Studie rund 50.000 Schiilerin-
nen und Schiiler aus ca. 1460 deutschen Schulen befragt. Des Weiteren ist zu erwéh-
nen, dass sich die Probanden der PISA- Ergidnzungsstudie aus zwei unterschiedlichen
Schiilergruppen zusammensetzten. Ein Teil der befragten Schiilerschaft bestand aus
15-jahrigen Schiilerinnen und Schiilern (ca. 74 Prozent). Hinzu kam die Befragung
von Schiilerinnen und Schiilern, welche die neunte Klassenstufe besuchten und nicht

15-jéhrig sind (ca. 26 Prozent).

Beziiglich der Aufgabenstellung ist festzuhalten, dass die nationalen Aufgabenstel-
lungen einen gréBeren Schwierigkeitsbereich umfassen und den curricularen Gege-

benheiten in Deutschland angepasst wurden.

2.2.1 Ergebnisse aus dem Bereich Lesekompetenz

Der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern deutscher Schulen, deren Leseleistung sich
auf und unterhalb der Kompetenzstufe I befindet, ist enorm hoch. In der Hélfte der
teilnehmenden Bundesldander betréigt er tiber 25 Prozent der Gesamtgruppe der 15-

Jahrigen. Die Leistungsstreuung im Bereich Lesekompetenz, welche im internationa-
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len Vergleich in keinem anderen an PISA teilnehmendem Land vergleichbar grof3 ist
wie in Deutschland, ist in Nordrhein-Westfalen, Bremen, Niedersachsen, Baden-
Wiirttemberg, Schleswig-Holstein, Hessen und Rheinland-Pfalz am groften. Der
Anteil an Risikoschiilern liegt, mit Ausnahme von Bayern, in den Landern der BRD
unterhalb des OECD-Durchschnittes. Besonders schlecht schneiden hierbei die Lan-
der Brandenburg, Sachsen-Anhalt und der Stadtstaat Bremen ab.

Bei der Betrachtung des Anteils an Schiilerinnen und Schiilern auf Kompetenzstufe
V im Bereich der Lesekompetenz wurde hingegen festgestellt, dass sich Deutschland
diesbeziiglich nur knapp unter dem Mittelwert der OECD- Staaten platziert. Beson-
ders ausgeprigt ist die Gruppe von sogenannten Expertenleserinnen und -lesern in
Bayern und Baden-Wiirttemberg, gefolgt von Nordrhein- Westfalen und Rheinland-
Pfalz.

Wie bereits erwdhnt ist der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, die nach eigenen
Angaben nicht zum Vergniigen lesen in Deutschland sehr gro3 (Bundesdurchschnitt
42 Prozent). In den Bundeslindern Bayern und Baden-Wiirttemberg sowie bei Schii-
lerinnen und Schiilern aus Grofstddten liegt der Anteil an Schiilerinnen und Schii-
lern, die nicht freiwillig lesen unter 35 Prozent. In Brandenburg, Thiiringen, Meck-
lenburg-Vorpommern und Sachsen-Anhalt hingegen geben zwischen 43 und 47 Pro-
zent der Jugendlichen an in ihrer Freizeit nicht zu lesen. Auch im Rahmen eines
Gymnasialvergleichs erbringen bayerische Neuntkldsser im Bereich der Lesekompe-

tenz deutschlandintern die besten Ergebnisse.

Was Schiilerinnen und Schiiler aus Migrationsfamilien betrifft wurde festgestellt,
dass der Anteil in den alten Bundesldndern wesentlich hoher ist als in den neuen
Bundesléandern. Bei ausschlieBlicher Betrachtung der Leistungen von Neuntkldssern
ohne Migrationshintergrund féllt auf, dass die Leseleistungen dieser Schiilergruppe
homogener ist als die der Gesamtgruppe der Neuntkldsser. Auch bei dieser Untersu-
chung liefern bayerische und baden-wiirttembergische Schiilerinnen und Schiiler
signifikant bessere und Schleswig-Holstein, das Saarland, Thiiringen, Mecklenburg-
Vorpommern, Brandenburg, Sachsen-Anhalt und Bremen signifikant schlechtere
Ergebnisse als der Bundesdurchschnitt. Des Weiteren sind die Spitzenleistungen ei-

nes Landes in der Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern ohne Migrationshin-
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tergrund hoher als in der Gesamtgruppe der Neuntkldsser. Es zeigt sich, dass in Lén-
dern, deren Schiilerschaft ohne Migrationshintergrund hervorragende Leistungen
erbringt, auch Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund vergleichsweise
bessere Ergebnisse erzielen. Bei der Betrachtung von Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund belduft sich der Anteil an Risikoschiilern in Bremen, dem
Saarland, Schleswig-Holstein und Nordrhein-Westfalen auf {iber 35 Prozent, in den
Bundeslédndern Bayern und Baden-Wiirttemberg hingegen lediglich auf 20 bis 25
Prozent. Offenbar gelingt es diesen Liandern besser, sprachliche Defizite bei Kindern
aus Migrationsfamilien auszugleichen. Untersuchungen hinsichtlich der Spitzen-
gruppe im Kompetenzbereich Lesen bescheinigen Bayern seine Vorrangstellung,
gefolgt von Nordrhein- Westfalen und Baden-Wiirttemberg.*> Die Tatsache, dass
Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund selbst dann deutlich geringere
Bildungserfolge als Schiilerinnen und Schiiler deutscher Herkunft erzielen, wenn sie
ihre gesamte Schullaufbahn in Deutschland absolviert haben, veranlasste differen-
zierte Untersuchungen. Dabei stellte sich heraus, dass ,,ab einem Migrantenanteil von
20 Prozent eine sprunghafte Reduktion der mittleren Leistungen auf Schulebene*
erkennbar wird. ,,Besonders tiberraschend ist dabei, dass mit einem zusétzlichen An-
stieg des Migrantenanteils auf 40 Prozent und mehr keine weitere Verringerung des
mittleren Leistungsniveaus einhergeht. ... Wie jedoch die Ergebnisse fiir Schleswig-
Holstein und das Saarland zeigen, garantiert ein geringer Anteil von Schiilerinnen
und Schiilern mit Migrationshintergrund in Schulen keinesfalls, dass ein hohes Leis-
tungsniveau erreicht wird. Moglicherweise muss die Grofle dieser Gruppe erst eine
kritische Schwelle erreicht haben, bevor Schulen beginnen, gezielte Fordermalnah-
men einzusetzen. Dies konnte auch eine Erklarung dafiir sein, dass bereits ab einem
moderaten Migrantenanteil von 20 Prozent innerhalb von Schulen Leistungseinbuflen
zu verzeichnen sind, diese jedoch mit einem weiteren Anstieg des Anteils offenbar

nicht bedeutend groBer werden.***

32 Vgl.: Baumert, Jirgen u.a.: ,,PISA 2000- Die Linder der Bundesrepublik Deutschland im Ver-
gleich.”; S.55-94.

3 Baumert, Jiirgen u.a.: ,,PISA 2000- Ein differenzierter Blick auf die Lénder der Bundesrepublik
Deutschland.*; S.56.

* Ebd., S.51- 56.
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2.2.2 Ergebnisse aus dem Bereich Mathematische Grundbildung

Bei der Betrachtung der Mathematikleistungen deutscher 15-Jdhriger fillt auf, dass
lediglich die Schiilerinnen und Schiiler in Bayern und Baden-Wiirttemberg Leistun-
gen oberhalb des OECD-Durchschnittes erbringen. Gemeinsam ist diesen beiden
Bundesldndern, dass diese ihren Schulabsolventinnen und -absolventen eine zentrale
Abschlusspriifung zur Erlangung des Qualifizierten Sekundarabschluss I abverlan-
gen. Die 15-Jahrigen der Bundeslinder Sachsen, Thiiringen und Rheinland-Pfalz
liefern Ergebnisse im Bereich des OECD-Durchschnittes. Die Leistungen der Schii-
lerinnen und Schiiler aus Schleswig-Holstein liegen knapp unterhalb des OECD-
Durchschnittes, gefolgt vom Saarland, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Nord-
rhein-Westfalen, Niedersachsen, Sachsen-Anhalt und Brandenburg. Das ,,Schluss-
licht, mit einigem Abstand zu Brandenburg, bildet der Stadtstaat Bremen.

Auch bei der Untersuchung der mathematischen Leistungen auf den einzelnen Kom-
petenzstufen wird deutlich, dass die Leistungen der deutschen Schiilerinnen und
Schiiler mit Ausnahme von Bayern und Baden-Wiirttemberg insgesamt unterhalb des

OECD-Durchschnittes liegen.

»Schilerinnen und Schiiler der 9. Klassen zeigen homogenere Leistungen als die 15-
jéhrigen. Dies ist mit einer Verkleinerung sowohl der Anteile der Risikogruppe als
auch der Spitzengruppe verbunden, nicht jedoch mit einem hoheren Anteil an Schii-
lerinnen und Schiilern, die das Standardniveau mathematischer Grundbildung errei-
chen. Die Leistungsdifferenzen zwischen den Liandern sind bei den Neuntklédsslern

ebenso groB wie bei den 15-Jihrigen.“*

Die fiir Deutschland charakteristisch hohe Leistungsstreuung bestétigt sich auch in
diesem Kompetenzbereich. Allerdings ist in den neuen Bundesldndern, verglichen
mit den alten Bundesldndern der Bundesrepublik Deutschland, eine geringere durch-
schnittliche Leistungsstreuung zu verzeichnen. Aus internationaler Sicht bedingt ein
hoherer Leistungsmittelwert im Kompetenzbereich mathematischer Grundbildung
tendenziell eine geringere Leistungsstreuung. Untersuchungen zeigen, dass die bei-

den Untersuchungskriterien Leistungsmittelwert und Leistungsstreuung in Deutsch-

3° Baumert, Jiirgen u.a.: ,,PISA 2000- Die Linder der Bundesrepublik Deutschland im Vergleich.;
S.116.
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land in keinem signifikanten Zusammenhang zueinander stehen. Beispielsweise wur-
den den Bundesldndern Bayern und Baden-Wiirttemberg hohe Leistungsmittelwerte
bescheinigt. Diese gehen allerdings mit hohen Leistungsstreuungen einher. Weitere
Ergebnisse belegen, dass Bundeslédnder, welche niedrige Leistungsmittelwerte erzie-
len, nicht zwangsldufig niedrige Leistungsstreuungen aufweisen. Dies wird bei-
spielsweise bei der Ergebnisanalyse von Bremen oder Niedersachsen deutlich. Bei
diesen PISA-Teilnehmern gehen niedrige Leistungsmittelwerte mit einer hohen Leis-
tungsstreuung einher.

Eine weitere Untersuchung sollte priifen, inwieweit der Anteil an Schiilerinnen und
Schiilern aus Migrationsfamilien fiir die Leistungsheterogenitit im mathematischen
Bereich verantwortlich ist. Hierbei beschriankte man sich auf die Betrachtung der
alten Bundeslédnder, in denen der Anteil zwischen 14 Prozent in Schleswig- Holstein
und bis zu 40 Prozent im Stadtstaat Bremen schwankt. In den neuen Bundeslédndern
hingegen belduft sich der Anteil an Jugendlichen, deren Eltern nicht in Deutschland
geboren wurde, durchweg auf unter 5 Prozent. Die Untersuchung ergab zum einen,
dass die Neuntkldsser aus Migrationsfamilien insgesamt schlechtere Leistungen zei-
gen, zum anderen, dass ihre Leistungen wesentlich stdrker gestreut sind. Eine Aus-
nahme stellt Bayern dar. Dort erreichen Schiilerinnen und Schiiler aus Zuwanderer-
familien ein relativ hohes Leistungsniveau und eine geringere Leistungsstreuung als

in den anderen Bundesldndern der Bundesrepublik Deutschland.

Der Vergleich der mathematischen Leistungen deutscher Gymnasiasten zeigt, dass
diese deutlich hohere Leistungsmittelwerte erzielen als die Neuntkldsser aller ande-
ren Schulformen. Gymnasiastinnen und Gymnasiasten aus Bayern und Schleswig-
Holstein erbrachten Ergebnisse oberhalb des Leistungsmittelwertes aller deutschen
Gymnasien, die Ergebnisse in Sachsen-Anhalt, Brandenburg, Bremen und Hamburg
lagen unterhalb des Mittelwertes deutscher Gymnasien. Alle anderen Lénder zeigten
dem Durchschnittswert Deutschlands entsprechende Leistungen. In der Regel errei-
chen die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten in Deutschland das Standardniveau
mathematischer Grundbildung. Die fiir Deutschland charakteristisch hohe Leistungs-
streuung zeigt sich auch bei der Betrachtung der Leistungsverteilung in den einzel-

nen Lindern. Bayern nimmt hierbei die Spitzenposition ein, der Stadtstaat Bremen

bildet das Schlusslicht.
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Die Neuntkldsser erbringen innerhalb der einzelnen Bundeslédnder bei der Bewilti-
gung der nationalen Aufgaben deutlich homogenere Leistungsergebnisse als im Be-
reich der internationalen Aufgaben. Gleichzeitig liegen die Leistungen der einzelnen
Bundeslinder noch weiter auseinander als im internationalen Test, wobei die Linder-

rangfolge im Wesentlichen erhalten bleibt.*®

2.2.3 Ergebnisse aus dem Bereich Naturwissenschaftliche Grundbildung

Die Leistungen im naturwissenschaftlichen Bereich liegen insgesamt betrachtet un-
terhalb des internationalen Durchschnitts, wobei es innerhalb der Bundesrepublik
Deutschland betrdchtliche Unterschiede gibt. Der internationale Durchschnitt wird
von nur wenigen Bundeslédndern erreicht und sogar tibertroffen, wobei selbst die Er-
gebnisse der drei besten deutschen Bundeslédnder (Bayern, Baden-Wiirttemberg und

Sachsen) nur dem internationalen Mittelfeld zugeordnet werden konnen.

Die Leistungsstreuung im naturwissenschaftlichen Bereich ist besonders ausgeprégt.
Vergleichsweise hoch ist sie im Stadtstaat Bremen, in Baden-Wiirttemberg, Rhein-
land-Pfalz und Schleswig-Holstein. Geringere Leistungsstreuungen sind in Thiirin-

gen, Brandenburg, Bayern, Sachsen und dem Saarland vorzufinden.

Bei der Betrachtung der Verteilung auf die einzelnen Kompetenzstufen wird deut-
lich, dass enorm viele deutsche Schiilerinnen und Schiiler im naturwissenschaftlichen

Bereich Leistungen auf den unteren Kompetenzstufen erbringen.

Die PISA- E-Untersuchung bestitigt die Ergebnisse des internationalen Tests. Durch
die Anpassung der Aufgaben an curriculare Gegebenheiten ergeben sich keine nen-
nenswerten Verschiebungen in der Rangfolge der Lénder. Festzuhalten bleibt, dass
die 9. Jahrgangsstufe in fast allen Landern vergleichsweise bessere Leistungen er-
bringt als die Gruppe der 15-Jahrigen. Des Weiteren gelingt es den Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten auch im Naturwissenschaftstest, deutlich bessere Mittelwerte zu
erzielen als Schiilerinnen und Schiilern aller anderen Schularten. Ein ausschlieBlicher
Gymnasialvergleich ldsst im Bereich der naturwissenschaftlichen Grundbildung eine

verdnderte Lédnderrangfolge erkennen. Die besten Ergebnisse erzielt Schleswig-

% Ebd., S.95- 127.
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Holstein, gefolgt von Baden-Wiirttemberg und Bayern. Erwdhnenswert erscheint
ebenso die Tatsache, dass fast ein Fiinftel der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
Leistungen erbringen, die unterhalb des deutschen Durchschnittes aller Neuntkldsser

liegen.

Jugendliche aus Migrationsfamilien erzielen in der Regel auch im naturwissenschaft-
lichen Bereich schlechtere Ergebnisse als Schiilerinnen und Schiiler deutscher Eltern.
Zu bemerken ist allerdings, dass sich gerade in diesem Punkt die Lander erheblich
voneinander unterscheiden. Beispielsweise erzielen bayerische Schiilerinnen und
Schiiler aus Migrationsfamilien im naturwissenschaftlichen Bereich einen Leis-
tungsmittelwert, der dem gesamtdeutschen Mittelwert aller Jugendlichen sehr nahe
kommt. Des Weiteren fillt auf, dass die Naturwissenschaftsleistungen von Schiile-
rinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund wesentlich breiter gestreut sind als
die der Jugendlichen deutscher Herkunft. Besonders grofle Streuungen wurden in
Baden-Wiirttemberg, Schleswig-Holstein und Niedersachsen nachgewiesen. Hessi-
sche und rheinland-pfélzische Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund
hingegen weisen eine dazu vergleichsweise geringe Streubreite auf.

Im nationalen Naturwissenschaftstest wurden die Leistungen aufgeschliisselt und den
drei Unterrichtsfichern Biologie, Physik und Chemie zugeordnet. Daneben orientie-
ren sich die Aufgaben stirker an den deutschen Lehrplédnen und erfassen vorwiegend
das im deutschen Naturwissenschaftsunterricht vermittelte und stark gefoérderte Kon-
zeptverstindnis.

Die Untersuchung zeigt, dass im nationalen Testbereich die neuen Bundesldnder be-
deutend bessere Testergebnisse liefern als im internationalen. Die Betrachtung der
Leistungen deutscher Gymnasiastinnen und Gymnasiasten verdeutlicht, dass die
Leistungen im nationalen Testbereich deutlich niedriger liegen als im internationa-
len. Demzufolge scheint der naturwissenschaftliche Unterricht an deutschen Gymna-
sien aus didaktischer Hinsicht eher den Vorstellungen der internationalen Testkon-
zeption zu entsprechen.

Ebenso wurde festgestellt, dass die Fachkompetenz im Bereich Biologie in allen
Lindern im Vergleich zu Physik und Chemie durchweg am grofBten ist.”’

Die Tatsache, dass im deutschen Testteil der naturwissenschaftlichen Kompetenz alle

neuen Bundesldnder bessere Ergebnisse erzielten als im internationalen Testteil, ver-

37 Ebd., S.129- 158.
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anlasste genauere Analysen. Dabei stellte sich heraus, dass sich dieser Vorsprung vor
allem auf das Fach Biologie bezieht und dass die Schiilerinnen und Schiiler in den
neuen Bundesldndern gerade bei Aufgaben, die Fakten und Konzeptwissen erfordern,
bessere Leistungen zeigen. Weiter wurde festgestellt, dass die Jugendlichen der neu-
en Bundesldnder in den abgetesteten Stoffgebieten frither und griindlicher unterrich-
tet wurden, ihr Wissen oftmals unter Zuhilfenahme von Wiederholungsstrategien
erwerben und es besser abrufen konnen als die Probanden in den alten Bundeslén-
dern. Weiter belegen die Ergebnisse einen Zusammenhang zwischen den Faktoren

Lernkultur, Unterrichtstradition, Curriculum und Testleistung auf Landerebene.

2.2.4 Sozialschichtzugehorigkeit und Bildungsbeteiligung

Generell ist festzustellen, dass die elterlichen Erwartungen beziiglich des Bildungs-
abschlusses ihrer Kinder in den letzten fiinf Jahrzehnten in Deutschland enorm ange-
stiegen sind. Hierbei zeichnet sich die Tendenz ab, dass die Eltern fiir ihre Kinder die
allgemeine Hochschulreife (ca. 44), ,,mindestens® jedoch den Realschulabschluss
(ca.43 Prozent) anstreben. Der Hauptschulabschluss tritt mehr und mehr in den Hin-

tergrund und nimmt fiir viele eine minderwertige Stellung ein.

Ein Vergleich des relativen Schulbesuchs von 15-Jdhrigen an Gymnasien sowie
Haupt- und Berufsschulen verdeutlicht eine relativ hohe Homogenitit der einzelnen
Bundesldnder in Bezug auf die Quantitit des Gymnasialbesuchs (ca. 25-34 Prozent).
Der relative Schulbesuch im Haupt- und Berufsschulbereich hingegen differiert in
den einzelnen Bundeslidndern sehr stark (beispielsweise 9 Prozent in Sachsen-Anhalt
und 43 Prozent in Bayern). Die Bildungspolitik der einzelnen Lénder regelt jeweils
die Bedingungen beziiglich des Ubergangs von der Grundschule in die Sekundarstufe
I. Vermutungen, dass stringentere Bedingungen zur Aufnahme in die entsprechende
Schulform fiir die skizzierten Divergenzen verantwortlich sein kénnten, haben sich

nicht bestitigt.

,Die relativ hohe Variabilitdt des Hauptschulbesuchs zwischen den Landern ist im

Wesentlichen auf unterschiedliche historische Entwicklungen in den alten und neuen
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Landern bzw. auf die unterschiedliche quantitative Entwicklung der Integrierten Ge-

samtschule in den alten Lindern zuriickzufiihren.*®

Unterschiede hinsichtlich des Gymnasialbesuchs in den einzelnen Bundesldndern
werden auf folgende drei Strukturmerkmale zurtickgefiihrt:

1. Unterschiede zwischen alten und neuen Bundesldndern,

2. Urbanisierungsgrad eines Landes und

3. Sozialstruktur eines Landes.

Die Analyse des Zusammenhangs der beiden Faktoren Sozialschichtzugehorigkeit
und Bildungsbeteiligung legt enorme Unterschiede zwischen den alten und neuen
Bundeslidndern offen. Wahrend in den neuen Bundeslindern mit Ausnahme von
Mecklenburg-Vorpommern die relativen Chancen ein Gymnasium zu besuchen deut-
lich geringer sozialschichtabhingig sind als in den alten Bundesldndern, zeichnet
sich in den alten Bundesldndern eine starke Abhingigkeit der beiden Faktoren Sozi-
alschichtzugehorigkeit und Bildungsbeteiligung ab. Zusitzlich spielen die beiden
Faktoren Expansion des Gymnasiums und ein wohnortnahes Gymnasialangebot eine
bedeutende Rolle bei der Verminderung sozialer Ungleichheiten. ,,Uniibersehbar ist,
dass der Gymnasialbesuch, der bei 15-Jdhrigen aus Familien der oberen Dienstklasse
iiber 50 Prozent betrigt, mit niedriger werdender Sozialschicht auf etwa 10 Prozent
in Familien von ungelernten und angelernten Arbeitern sinkt. Das Pendant dazu ist
der Hauptschulbesuch, der von gut 10 Prozent in der oberen Dienstklasse auf rund 40
Prozent in der Gruppe der Kinder aus Familien von ungelernten Arbeitern ansteigt.

Dagegen zeigt sich eine annéhernde Gleichverteilung im Realschulbesuch.**’

Die sozialen Disparititen der Bildungsbeteiligung sind in Bayern, Rheinland-Pfalz
und Schleswig-Holstein am stérksten, in Baden-Wiirttemberg hingegen relativ gering
ausgeprigt. Die geringsten sozialen Ungleichheiten finden sich in den neuen Bundes-
landern. Gleichzeitig differieren die neuen Bundesldnder untereinander nicht so stark
wie die alten Bundeslidnder. Brandenburg und Sachsen schneiden hierbei deutsch-
landintern am besten ab. Eine EG-Kommission definiert Armut (1981) wie folgt:

»Arm ist, wer mit seinem Einkommen weniger als 50 Prozent des Durchschnittsein-

B Ebd., S.162.
3 Ebd., S.164/165.
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kommens erreicht und deshalb auf Unterstiitzungsleistungen angewiesen ist.“* Da
der Anspruch auf Sozialhilfe allerdings erst bei einem Prozentsatz von 42 des Durch-
schnittseinkommens besteht, gibt es eine Reihe von Bediirftigen, die nicht unterstiitzt
werden. Durch Verschuldungen, Arbeitslosigkeit und hohe Nebenkosten sind zu-
nehmend mehr Menschen der sogenannten Mittelschicht betroffen. Als Folge dieser
Entwicklung erfahren Betroffene Geringschitzung, Benachteiligung und Ausgren-
zung, oftmals gekoppelt mit psychischen Belastungen. Gleichzeitig nimmt die Bil-
dungserwartung bei Familien mit Existenzproblemen um 15 Prozent ab.*'

,Die Folgen werden wesentlich von der Dauer der Armut bestimmt. Kurzzeitige Ar-
mut kann positiv wirken und den Durchsetzungswillen starken. Langere Perspektiv-
losigkeit entmutigt und stiirzt in Passivitdt und Fatalismus, die zu Merkmalen einer

»Kultur der Armut« gehort.“*

»Statt einer Klassengesellschaft neuer Art brauchen
wir eine »Infrastruktur der Solidaritéit«, die den gesellschaftlichen Reichtum in an-
gemessenes Kindergeld, in Kindertagesstitten, Ganztagsschulen und weitere famili-
enentlastende Angebote flieBen ldsst wie es z.B. Schweden, Danemark, Frankreich
schon lange realisiert haben“*, denn nicht ohne Grund wird in Deutschland die Ge-

burtenrate so erschreckend stark zurtick gehen.

Bei der Untersuchung der Abhéngigkeit des Kompetenzerwerbs von der sozialen
Herkunft stellte sich heraus, dass speziell beim Lesekompetenzerwerb die Grund-
schule zwar eine Schliisselrolle einnimmt, jedoch auch das héusliche Milieu von ent-
scheidender Bedeutung fiir den Schriftsprachenerwerb ist. ,,Wahrend sich Jugendli-
che der oberen und unteren Dienstklasse in ihrer mittleren Lesekompetenz kaum un-
terscheiden, ist ein deutlicher Sprung zwischen diesen beiden Sozialschichten einer-
seits und der Klasse der Routinedienstleistenden und dem Arbeitermilieu andererseits

44
zu erkennen.*

Diese Ergebnisse zeigen sich ebenso im Bereich der mathematischen Kompetenz.
Was die Differenzen in den einzelnen Bundeslédndern angeht, stellt sich heraus, dass

die soziale Herkunft in den neuen Bundeslindern einen bedeutend schwicheren Ein-

* Tben, Gerd / Kemper, Peter / Maschke, Michael: ,,Solidaritdt am Ende?* Miinster 1998. S. 10.
*1'Vgl.: Tben, Gerd: ,,Armut in der Schule®. In: Pidagogik 6/2002. S.34-35.

*“ Ebd., S.35.

“ Ebd., S.37.

* Baumert, Jiirgen u.a.: ,,PISA 2000- Die Linder der Bundesrepublik Deutschland im Vergleich.;
S.176.
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fluss auf den Kompetenzerwerb hat als in den alten. Die Betrachtung der Jugendli-
chen mit und ohne Migrationshintergrund bestétigt die Annahme, dass die Unter-
schiede zwischen alten und neuen Bundesldndern darauf zuriickzufiihren sind, dass
in den neuen Bundesldndern nur ein unbedeutend geringer Anteil an Schiilerinnen
und Schiilern mit Migrationshintergrund Schulen der neuen Bundeslédnder besucht.
Festzuhalten bleibt, dass Schiilerinnen und Schiiler aus Arbeiterfamilien ohne Migra-
tionshintergrund in Bayern, Baden-Wiirttemberg und Sachsen die besten, in Bremen,
Sachsen-Anhalt, Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern und Schleswig-Holstein
hingegen die schlechtesten Leseergebnisse erzielen. In den alten Bundesldndern
stammen de facto 27 Prozent der an der PISA-Untersuchung beteiligten 15-Jéhrigen
aus Migrationsfamilien. Etwa 50 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler, von denen
ein Elternteil nicht in Deutschland geboren wurde, leben von Geburt an in Deutsch-
land. Der groBte Teil der Jugendlichen (iiber 70 Prozent) besuchte durchgehend deut-
sche Bildungseinrichtungen. Wihrend der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern aus
Migrationsfamilien in den alten Bundesldndern bei bis zu 40 Prozent liegt, spielt er
in den neuen Bundeslidndern keine bedeutende Rolle, da er in der Regel unter 5 Pro-
zent liegt.

Eine detaillierte Untersuchung der Bildungsbeteiligung von Jugendlichen aus Migra-
tionsfamilien ergab, dass tiirkische und jugoslawische Zuwanderer im Vergleich zu
Zuwanderern anderer Lénder sehr selten weiterfithrende Bildungsgidnge besuchen.
»In den Landern Baden-Wiirttemberg, Bayern, Rheinland-Pfalz und Schleswig-
Holstein liegt der relative Besuch der unteren Bildungsginge fiir 15-Jahrige, die aus
Familien stammen, in denen beide Elternteile im Ausland geboren wurden, bei rund
60 Prozent. In den Lindern Hessen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und dem
Saarland sinkt die entsprechende Quote auf eine Marge zwischen 30 und 50 Prozent.
In diesen Liandern werden Bildungsginge an Integrierten Gesamtschulen und/oder

Realschulen deutlich stirker nachgefragt.«*

Die PISA-2000-Erhebung untersuchte auch die Familienstrukturen der Jugendlichen
genauer. Festgestellt werden sollte, ob diese einen signifikanten Einfluss auf die Bil-
dungslaufbahn und den Kompetenzerwerb der Jugendlichen haben. ,,Als Haupter-

kenntnis dieser Analyse lésst sich festhalten: Alle drei Strukturmerkmale des familid-

4 Ebd., S.196. - Vgl. auch: Baumert, Jirgen u.a.: ,,PISA 2000- Die Liander der Bundesrepublik
Deutschland im Vergleich.“; S.159- 202.
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ren Kontextes, die wir in den Blick genommen haben Kinderzahl, Familientyp und
miitterliche Erwerbstdtigkeit, stehen in keinem durchgingigen Zusammenhang zu
den Merkmalen des Bildungserfolgs der 15-Jahrigen.“** Was die Anzahl der Kinder
in einer Familie betrifft, stellte sich heraus, dass Einzelkinder bedeutend bessere Bil-

dungschancen haben als Kinder mit mehr als drei Geschwistern.*’

2.2.5 Institutionelle und soziale Bedingungen schulischen Lernens

Im Rahmen von PISA wurden auch institutionelle und soziale Bedingungen schuli-
schen Lernens untersucht. Hierbei wurden Aspekte wie das Schulklima, die Schiiler-
Lehrer-Beziehungen, die Einschitzung der Unterrichtsqualitdt durch die Jugendli-
chen sowie Klassenfrequenzen, die Einhaltung der Stundenpléne, die Versorgung der
Schulen mit Fachlehrkriften und die Zufriedenheit der Eltern und der Schiilerinnen
und Schiiler mit ihrer Schule genauer unter die Lupe genommen. Die Untersuchung
ergab, dass in den einzelnen Lindern in allen Bereichen Ahnlichkeiten iiberwiegen.
Zwischen den Lindern zeigen sich jedoch im Bereich der Versorgung der Schulen
mit Fachlehrkréften einige Unterschiede. Wahrend in den alten Bundeslédndern die
Schiilerzahlen steigen und die Pensionierungswelle mehr und mehr zum Tragen
kommt, gehen in den neuen Bundesldndern die Schiilerzahlen zuriick. Dies fiihrt zu
einem Lehreriiberhang in den neuen und einem enormen Lehrermangel in den alten
Bundesldndern. Davon betroffen sind insbesondere die naturwissenschaftlichen Fa-
cher sowie die Facher Mathematik und Deutsch. Besonders ungiinstig wird die Per-
sonalsituation von baden-wiirttembergischen Schulleitungen eingeschéitzt, vor allem
im Fach Deutsch. Im Kapitel 2.5 wird aufgezeigt werden, welche Mallnahmen die

einzelnen Bundeslidnder treffen, um dem entgegenzuwirken.

Betrachtet man die Schullaufbahnen deutscher 15-Jédhriger, so ist der Anteil an Schii-
lerinnen und Schiilern mit einer verzogerten Schullaufbahn sehr grof3. Dafiir werden
vor allem zwei Ursachen verantwortlich gemacht. Zum einen der hohe Anteil an ver-
spateten Einschulungen durch Zuriickstellung und zum anderen die verstédrkte Praxis
der Klassenwiederholungen. Betrachtet man in den einzelnen Léandern die Anteile

der 15-jdhrigen, die bei ihrer Einschulung zuriickgestellt wurden, so stellt sich her-

% Baumert, Jiirgen u.a.: ,,PISA 2000- Ein differenzierter Blick auf die Lander der Bundesrepublik
Deutschland.”; S.83.
“"Ebd., S.77-83.
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aus, dass im Saarland und in Bayern mit rund 7 Prozent der geringste, in Mecklen-
burg-Vorpommern mit rund 12 Prozent der gréfite Anteil an Zuriickstellungen zu
verzeichnen ist. Rheinland-Pfalz liegt mit 8,8 Prozent und Baden-Wiirttemberg mit

9,8 Prozent zuriickgestellter 15- Jdhriger im mittleren Bereich.

Beziiglich der Klassenwiederholer fillt auf, dass der Anteil in den neuen Léndern mit
durchschnittlich 15 Prozent bedeutend niedriger liegt als in Westdeutschland, wo er
durchschnittlich 25 Prozent betrdgt. Mitverantwortlich hierfiir ist auch der geringe
Anteil an Migrationsfamilien in den neuen Bundeslédndern, denn nachweislich ist der
Anteil von Kindern aus Migrationsfamilien sowohl bei Zuriickstellungen als auch bei
der Gruppe der Klassenwiederholer recht grof3. Schleswig-Holstein verzeichnet mit
35,7 Prozent den hochsten, Brandenburg mit 11,2 Prozent den niedrigsten Anteil an
Klassenwiederholern. Auch diesbeziiglich liegen die Bundesldnder Baden-
Wiirttemberg mit 19,9 Prozent und Rheinland-Pfalz mit 22,9 Prozent im Mittelfeld
des gesamtdeutschen Durchschnitts.

Bei ausschlieBlicher Betrachtung der alten Bundeslidnder ist festzustellen, dass Ba-
den-Wiirttemberg, gefolgt von Rheinland-Pfalz dasjenige unter den alten Bundesén-
dern ist, das den geringsten Anteil an Klassenwiederholern aufweist.

Weitere Untersuchungen ergaben, dass ,,die differenziellen Verzégerungsquoten we-
niger in unterschiedlichen administrativen Regelungen als in unterschiedlichen Tra-
ditionen der Lénder bei der Einschulung und Versetzung zu suchen sind, die in einer
nicht weiter reflektierten paddagogischen Praxis fortleben. Gleichzeitig ist festzustel-
len, dass sich zwischen den Zuriickstellungs- und Versetzungsquoten und dem Leis-
tungsniveau eines Bundeslandes keine unmittelbaren Beziehungen herstellen las-
sen. "

Die Korrektur der Schullaufbahn, verbunden mit einem Wechsel der Schulform, fin-
det meistens von einer anspruchsvolleren in eine weniger anspruchsvolle Schulart
statt. Dies wird empirischen Untersuchungen zufolge von den Betroffenen meist als
Misserfolg erlebt, der psychisch verkraftet werden muss. Integrative Schulsysteme

konnten so manchem Betroffenen einen Schulwechsel ersparen.

Betrachtet man die Anteile derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, die das Gymnasium

* Baumert, Jiirgen u.a.: ,,PISA 2000 - Die Linder der Bundesrepublik Deutschland im Vergleich.;
S.2009.
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wieder verlassen mussten genauer, so zeigt sich, dass in Sachsen-Anhalt mit 21,6
Prozent, gefolgt von Bayern mit 20,8 Prozent, die meisten Schullaufbahnkorrekturen
vorgenommen werden miissen. In Brandenburg sind mit 8,7 Prozent die wenigsten
Schulwechsel aus dem Gymnasium vonndten. Baden-Wiirttemberg mit 12,1 Prozent
und Rheinland-Pfalz mit 15,4 Prozent weisen diesbeziiglich durchschnittliche Werte

auf.

Im Realschulbereich sehen die Ergebnisse der Lander in Bezug auf nétige Schullauf-
bahnkorrekturen ganz anders aus. Zunichst ist festzuhalten, dass der Anteil an ,,Ab-
steigern aus der Realschule” in den neuen Bundesldndern durchschnittlich bei 8,4
Prozent liegt, wihrend er sich in den alten Bundesldandern auf 12,4 Prozent belduft.
Innerhalb der alten Bundesldnder sind in Bayern mit 5,4 Prozent und in Baden-
Wiirttemberg mit 5,6 Prozent die wenigsten Schullaufbahnkorrekturen im Realschul-
bereich notig. In Schleswig-Holstein dagegen liegt der Anteil mit 23,4 Prozent am
hochsten. Rheinland-Pfalz liegt mit 14,2 Prozent tiber dem Durchschnitt der alten
Bundesldnder (12,4 Prozent).

Die Untersuchung beziiglich der Schulunzufriedenheit von Eltern bescheinigte, dass
tiber 60 Prozent der befragten Eltern die an ihr Kind gestellten schulischen Leistun-
gen als ,,gerade richtig™ einschétzen. Knapp 30 Prozent hingegen stufen die an ihre
Kinder gestellten Leistungsanforderungen als ,,zu niedrig™ oder sogar als ,,viel zu
niedrig” ein. Durchschnittlich rund 30 Prozent der befragten Elternschaft ist der
Meinung, dass sich die Lehrer grof3e oder sehr gro3e Miihe mit den Schiilerinnen und
Schiilern geben.

Die Zufriedenheit mit der Institution Schule insgesamt wird von etwa der Hélfte der
Befragten als ,,zufriedenstellend” oder sogar als ,,sehr zufriedenstellend” beurteilt.
Die Unterschiede hinsichtlich der Schulsysteme und der administrativen Regelungen
in den einzelnen Bundesldndern scheinen keine Auswirkung auf die Schulunzufrie-
denheit der Eltern zu haben, da die einzelnen Bundeslidnder keine nennenswerten

Differenzen hinsichtlich der Beurteilung von Schule aufweisen.

Des Weiteren wurde festgestellt, dass fiir die Zufriedenheit der Eltern mit den Schul-
leistungen hauptsichlich die Noten verantwortlich sind. Die PISA-Studie kam zum

Ergebnis, dass ein GroBteil der Eltern mit der Schule ihrer Kinder ,,cher zufrieden®

44



oder ,,sehr zufrieden® ist. In Baden-Wiirttemberg, Bayern, Brandenburg und Sachsen
trifft dies fiir mehr als 50 Prozent der Elternschaft zu, in Hessen, Thiiringen, Sach-
sen-Anhalt und Niedersachsen bleibt der Anteil zufriedener Eltern weit unter 50 Pro-
zent. In diesem Zusammenhang ist sicherlich auch die Tatsache, dass in Bayern und
Baden-Wiirttemberg die wenigsten Schullaufbahnkorrekturen nétig sind mit von

Bedeutung, denn Schullaufbahnkorrekturen sind primér von Zensuren abhiangig.

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass die Akzeptanz der Schule sowohl bei den
Schiilerinnen und Schiilern, als auch auf Elternseite keine bedeutenden landerspezifi-
schen Unterschiede aufweist. Die Bewertung von Schule seitens der Eltern ist auch
entscheidend davon abhéngig, inwieweit sich ihrer Einschdtzung nach die Lehrkrifte

um die Schiilerinnen und Schiiler bemiihen.*’

Beziiglich der Schulumwelten und der institutionellen Bedingungen des Lehrens und
Lernens kommt PISA 2000 zum Ergebnis, dass die Schulform in Deutschland das
Schulsystem zum einen leistungsmédfig, zum anderen aber auch sozial unterteilt.
Selbst innerhalb der einzelnen Schulformen zeigen sich enorme Unterschiede. Dies
geht so weit, dass die modalen Arbeitssituationen iiber die Lindergrenzen hinweg
kaum zu vergleichen sind. Dafiir sind Faktoren wie die regional unterschiedliche
Bildungsbeteiligung, das schulstrukturelle Angebot sowie das Einzugsgebiet mitver-
antwortlich. Erschreckend ist hierbei die Feststellung, dass die Unterschiede inner-
halb derselben Schulform wahrscheinlich gravierender sind als zwischen Schulfor-
men und Bildungsgéngen. ,,Die unterschiedlichen institutionellen Fordereffekte sind
auch praktisch bedeutsam. Sie weisen darauf hin, dass die in PISA nachgewiesene,
im internationalen Vergleich ungewohnlich grofle Leistungsstreuung am Ende der
Vollzeitschulpflicht zu einem nicht unerheblichen Teil in der Sekundarstufe I institu-
tionell erzeugt oder zumindest verstirkt wird. Zur Offnung der Leistungsschere tra-
gen sowohl die Differenzierung der Schulformen als auch die Variabilitét der Schu-
len innerhalb derselben Schulform additiv bei.«

Auffillig war beim Vergleich der Mathematikleistungen zwischen Realschiilern und
Gymnasiasten in den beiden ausgewidhlten Bundesldndern, dass in Bayern mehr als

40 Prozent, in Baden-Wiirttemberg und Rheinland-Pfalz fast ein Drittel der Real-

“ Ebd., S.203- 218.
S Ebd., S.62.
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schiiler Mathematikleistungen erbrachten, die iiber dem unteren Leistungsquartil von
Gymnasiasten lagen.

Daneben wurde festgestellt, dass sich die leistungsbezogenen Eingangsvoraussetzun-
gen von Schiilerinnen und Schiilern auch bei exzellenter Férderung entscheidend auf

das am Ende der Schulzeit erreichte Kompetenzniveau auswirkt.”'

Diese Ergebnisse verstdarken die Diskussion um Formen zentraler Leistungsnachwei-
se sowie um integrierte und nicht integrierte Schulsysteme. Eine Allensbacher Unter-
suchung ergab, dass 72 Prozent der Bevolkerung fiir ein einheitliches Zentralabitur
pladiert. Befiirworter zentraler Abschlusspriifungen sehen in einheitlichen Priifungs-
anforderungen einen wesentlichen Schritt der Konsensbildung iiber die Landergren-
zen hinweg.”® Kritiker zentraler Priifungen betonen, dass der PISA-Untersuchung
zufolge zentrale Priifungen nicht automatisch zu mehr Erfolg fiihren, da Lander mit
zentralen (Bayern) und dezentralen (Schleswig-Holstein) Priifungsverfahren im
Gymnasialvergleich der PISA-E-Studie vergleichbare Ergebnisse erzielten. Weiter
sehen sie in zentralen Priifungsverfahren einen Widerspruch zum Grundverstdndnis
von Bildung. Bildung bedeutet ihrer Ansicht nach nicht sich auf das Erreichen
formaler Ziele zu konzentrieren und diese ebenso formal abzupriifen, sondern jungen
Menschen die Fahigkeit zu selbstindigem und eigenverantwortlichem Denken zu
vermitteln sowie Hilfestellungen zur Lebensbewiltigung zu geben.” In Kapitel 2.5

und 2.6 wird auf diese Thematik genauer eingegangen.

Untersucht wurde im Rahmen von PISA 2000 auch, welche Auswirkungen die Bil-
dungsexpansion in Deutschland hat. Diesbeziiglich stellte sich heraus, dass ,,tenden-
ziell Lander mit zunehmender Expansion des Gymnasiums Schwierigkeiten haben,
in der unteren Leistungsgruppe ein fiir das Gymnasium angemessenes Leistungsni-
veau zu sichern. In den meisten Landern - eine Ausnahme bilden hier nur Bayern und
Schleswig-Holstein - erreichen die Gymnasiasten, deren Leistungen das 20. Perzentil

nicht iiberschreiten, im Durchschnitt nicht das mittlere Kompetenzniveau von Real-

51
Ebd., S.65.

>2'Vgl.: Reiche, Steffen: , Zentrale Abschlusspriifungen? PRO“. In: Padagogik 5/2003. S. 48.

> Vgl.: Erdsiek-Rave, Ute: ,,Zentrale Abschlusspriifungen? CONTRA®. In: Pidagogik 5/2003. S.

49.
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schiilern. Hier verfehlt also das Gymnasium fiir dieses Segment der Schiilerschaft

eindeutig seinen Forderauftrag.«>*

Beziiglich der Sicherung von Mindeststandards stellte sich als Hauptproblem der
unprofessionelle Umgang mit Leistungsheterogenitit im Unterricht (insbesondere im
Gymnasialbereich) und nicht wie angenommen die Eingangsselektivitdt heraus. Das
Wort Heterogenitidt bedeutet eigentlich »verschiedenen Ursprungs«. In der Padago-
gik ist es zum Synonym fiir »Unterschiedlichkeit« geworden, und man unterscheidet
nach Heterogenitit in verschiedenen Bereichen:

- Heterogenitit der Herkiinfte und Elternhduser, Begabungen und Lernvoraus-
setzungen,

- Heterogenitit der sozialen Umwelten, gesellschaftlichen Gruppierungen und
schulischen Erfolgschancen,

- Heterogenitit der biographischen Hintergriinde und Lebensschicksale sowie
Lernerfahrungen, Heterogenitdt im Bereich der kulturellen und ethnischen
Hintergriinde und der damit verbundenen Sprachen, Lebensformen, Religio-
nen und Traditionen sowie

- Heterogenitit beziiglich Orientierungen sowie Wert- und Moralvorstellun-
gen.”

Des Weiteren unterscheidet sich die Schiilerschaft hinsichtlich ihrer Konzentrations-
fahigkeit, ihrer Lernbereitschaft, ihrem Ehrgeiz, ihren personlichen Interessen, ihrer
Selbststindigkeit, ihrer Unterstiitzung seitens des Elternhauses, ihren Vorkenntnis-
sen, ihrer Lernertypen, ihrem Zugang zum Fach oder Unterrichtsthema.

Um Individualitdt und Heterogenitit gerecht zu werden, miissen in angemessener
Form differenzierende Lernformen im Unterricht eine grofere Rolle spielen. An die
sich dafiir anbietende offene Aufgabenstellungen sind deutsche Schiilerinnen und
Schiiler allerdings wenig gewohnt. Oft nehmen sie solche Fragestellungen nicht ernst
oder fithlen sich tiberfordert, was nicht selten Disziplinprobleme zur Folge hat.

Daneben stellt sich fiir das Lehrpersonal die Frage, wie es angemessen mit den Ar-

> Baumert, Jiirgen u.a.: ,,PISA 2000- Ein differenzierter Blick auf die Linder der Bundesrepublik
Deutschland.*; S.68.

> Vgl.: Groeben, Annemarie von der: ,,Lernen in heterogenen Gruppen. Chance und Herausforde-
rung.“ In: Pddagogik 9/2003. S.6-7.
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beitsergebnissen offener Arbeitsprozesse umgeht und welches Wissen fiir alle gesi-

chert sein muss, beispielsweise fiir eine bevorstehende Klassenarbeit.™

%6 Vgl.: Corssen, Yvonne / Roggatz, Christine: ,,Den Umgang mit Heterogenitiit lernen... im Refe-
rendariat ein Thema am Rande?* In: Padagogik 9/2003. S. 16-19.
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2.2.6 Leistungen und Leistungsbewertungen

Was die Untersuchung von Leistungsbewertungen angeht wurde festgestellt, dass
dieselbe Leistung in einem Fall mit ,,gut®, im anderen Fall mit ,,ausreichend* oder
sogar ,,mangelhaft bewertet werden kann. Folgende Befunde zur Vergleichbarkeit
von Noten erscheinen besonders erwdhnenswert:

- Die Noten unterschiedlicher Bildungsginge sind nicht miteinander vergleich-
bar.

- Die mittleren Notendurchschnitte sind in allen Bildungsgéingen nahezu iden-
tisch.

- Mit steigendem Leistungsniveau wird die Bewertung strenger.

- Die unterschiedliche Strenge der Lander beziiglich der Beurteilung von Fach-
leistungen wird primér auf ein variierendes Leistungsniveau und nicht auf po-
litische Steuerung oder unterschiedliche pidagogische Uberzeugungen zu-
riickgefiihrt.

- Selbst innerhalb der gleichen Schulform zeigen sich teilweise beachtliche
Unterschiede in den LeistungsmaBstidben. Hierfiir konnen zum einen tatsidch-
liche Leistungsunterschiede oder die unterschiedliche Beurteilungspraxis ver-
antwortlich sein.”’

Die soeben aufgezeigte Variabilitidt der BewertungsmafBstidbe verstirkt die Diskussi-

on um einheitliche Leistungsstandards.

Die PISA-Untersuchung legte offen, dass deutsche 15-Jéhrige in allen untersuchten
Kompetenzbereichen nur in ein oder zwei Bundesldndern Leistungen oberhalb des
OECD-Durchschnitts erbrachten. Dies waren meist die Bundeslinder Bayern und
Baden-Wiirttemberg, wobei dazu gesagt werden muss, dass auch fiir diese beiden
Bundeslénder der Abstand zur internationalen Leistungsspitze enorm hoch ist. Um
die Leistungsunterschiede in den einzelnen Bundesldndern zu ergriinden, wurden
drei Faktoren genauer analysiert:

- makrostrukturelle Merkmale

Dazu gehoren die demographische Entwicklung eines Landes, seine ethnische

Zusammensetzung und die Sozialstruktur der Bevolkerung, der Urbanisierungs-

7 Vgl.: Baumert, Jiirgen u.a.: ,,PISA 2000- Ein differenzierter Blick auf die Linder der Bundesre-
publik Deutschland.”; S.59- 72.
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grad, die Wirtschaftskraft, die Arbeitsmarktsituation und Bildungsinvestitionen.
- allgemeine kulturelle Faktoren wie
die gesellschaftliche Wertschédtzung von Bildung, die Bereitschaft in die Ausbil-
dung der Kinder zu investieren, die Akzeptanz und Bekréftigung schulischer
Leistungsnormen sowie kulturelle und soziale Vorbildung durch die Familie.
- institutionelle Unterschiede
Hierzu gehoren Faktoren wie die Finanz- und Personalausstattung, damit verbun-
den die Unterrichtsversorgung, Priaferenzen beziiglich der Zuweisung finanzieller
Mittel, die administrative Unterstiitzung der Schule, die Qualitdt des Schulmana-
gements und die Professionalitit der Lehrerschaft sowie die Verfiigbarkeit von
Unterstiitzungssystemen.”
Vor allem die Tatsache, dass die Korrelationen der mittleren Leistungswerte sehr
hoch sind, spricht dafiir, ,,dass primér bereichsiibergreifende 6konomische, soziale,
kulturelle, aber auch institutionelle Bedingungen fiir Leistungsunterschiede zwischen

den Lindern verantwortlich sein diirften.*>

Weiteren PISA-Untersuchungen zufolge ist zur Sicherung von Mindeststandards in
deutschen Schulen eine verstirkte Forderung sowie ein professionellerer Umgang
mit der Leistungsheterogenitit im Unterricht notig.® Paradies®' unterscheidet duBere
und innere Differenzierung. Bei duBerer Differenzierung hinsichtlich der Lerngrup-
penbildung werden meist Kriterien wie Alter, Geschlecht und Interessen zu Grunde
gelegt. Die innere Differenzierung zielt darauf, den Individualititen innerhalb einer
Lerngruppe moglichst gerecht zu werden. Paradies unterscheidet zwei Ebenen der

inneren Differenzierung: die organisatorische und die didaktische Ebene.*

%% Vgl.: Baumert, Jiirgen uw.a.: ,,PISA 2000- Die Linder der Bundesrepublik Deutschland im Ver-
gleich.”; S.219.

> Ebd., $.225.

“Ebd., $.219- 235.

6 Vgl.: Paradies, Liane: ,,Leistungsheterogenitiit in der Sekundarstufe I. Anregungen zur Differen-
zierung im Unterricht.”; In: Padagogik 9/2003. S. 20-21.

2 Ebd., S. 20-21.
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Innere Differenzierung

Unterrichtsdifferenzierung

Abb.1: Formen der inneren Differenzierung
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Paradies betont, dass bei der Beriicksichtigung von Leistungsheterogenitét die Vor-
und Nachbereitung des Unterrichts in einem angemessenen Verhéltnis zueinander
stehen miissen.

In Schweden haben die Lehrkréfte Prasenzpflicht tiber den Unterricht hinaus. Wéh-
rend dieser Zeit erstellen die Lehrer in der Regel individualisierende und differenzie-
rende Arbeitsmaterialien im Team, denn Individualisierung von Unterricht wird dort
als Aufgabe des Lehrerteams betrachtet.*!

,»Quter Unterricht kann nicht eindeutig definiert werden - sicherlich auch deshalb,
weil viele metakommunikative Aspekte mitverantwortlich dafiir sind. Allerdings sind
hiufig Kombinationen bestimmter Unterrichtmerkmale fiir die ,,Diagnose® eines
guten Unterricht mitentscheidend. Dazu gehort ein fachdidaktisch anspruchsvoller
Unterricht in Verbindung mit effizienter Klassenfithrung und kognitiver Aktivierung
als Voraussetzungen fiir die Foérderung fachlichen Verstdandnisses. Zur Férderung der
Schiilermotivation ist vor allem ein schiilerorientiertes Unterrichtsklima, eine gute
Lehrer-Schiiler-Beziehung sowie Unterstiitzung durch den Lehrer von grofiter Be-

deutung.

63

Ebd., S.21.
% Vgl.: Eickenbusch, Gerhard: ,,Alle sind gleich — aber jeder ist anders ... Erkundungen zur Kultur
der Individualisierung und Differenzierung in Schweden.*; In: Pddagogik 9/2003 S.11.
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Im Rahmen der PISA 2000-Untersuchung beschrieben die Schiilerinnen und Schiiler
ithren Eindruck von Unterrichtsqualitédt und ihrer Lehrer-Schiiler-Beziehuung so, dass
sie als Lernende einen ganz enormen Leistungsdruck in Kombination mit einer rela-
tiv geringen Unterstlitzung durch die Lehrkriafte empfinden. Diesbeziiglich gibt es

innerhalb der deutschen Bundeslinder keine bedeutenden Unterschiede.®

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Schiilerinnen und Schiiler der neunten
Jahrgangsstufe im Vergleich zu den 15-Jdhrigen zum einen eine geringere Leistungs-
streuung, zum anderen eine schwicher besetzte Spitzengruppe aufweisen. Hierbei
darf nicht auBBer Acht gelassen werden, dass bei der Stichprobe der Neuntklédsser
Sonderschiiler nicht beriicksichtigt wurden, was sicherlich mitentscheidend fiir die
homogeneren Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler der 9. Klasse war. Fiir die
schwichere Besetzung der Spitzengruppe der Neuntklésser ist sicherlich die Tatsache
mitverantwortlich, dass die 15-Jahrigen der 10. Klasse fehlen und die 9. Klasse nicht

nur von regulér eingeschulten Schiilerinnen und Schiilern besucht wird.

Mit Ausnahme von Bayern befindet sich kein deutsches Bundesland im oberen Drit-
tel der internationalen Rangreihe. In allen 14 teilnehmenden Bundeslédndern (Baden-
Wiirttemberg, Bayern, Brandenburg, Bremen, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern,
Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Saarland, Sachsen, Sachsen-
Anhalt, Schleswig-Holstein und Thiiringen) ist eine enorme Leistungsstreuung zu
verzeichnen.

Gymnasiasten der neunten Klassenstufe weisen in Gesamtdeutschland die grofiten
Gemeinsamkeiten auf. Thr Leistungsniveau liegt iiber dem Niveau der Gesamtgruppe

der Neuntklisser. %

Wie schon in Kapitel 2.1 erwéhnt, wurde immer wieder kritisiert, dass die Aufgaben-
stellungen der internationalen PISA-Untersuchung teilweise nicht mit den deutschen
Lehrplidnen zu vereinbaren sind. Um diesen Sachverhalt zu tiberpriifen, ,,wurden im

Rahmen von PISA 2000 alle PISA-Aufgaben von Lehrplanexpertinnen und -experten

% Vgl.: Baumert, Jiirgen u.a.: ,,PISA 2000- Ein differenzierter Blick auf die Lander der Bundesre-
publik Deutschland.”; S.73-75.

% Vgl. Baumert, Jiirgen u.a.: ,,PISA 2000- Die Linder der Bundesrepublik Deutschland im Ver-
gleich.”; S.11- 54.
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der 16 Lénder hinsichtlich ihrer Passung mit den Lehrpldnen der Sekundarstufe I
beurteilt. Dabei wurde fiir jedes Land und jede Aufgabe ermittelt, ob diese Aufgabe
mit den Lehrplidnen des jeweiligen Fachs (Deutsch, Mathematik, Naturwissenschaf-
ten [Biologie, Chemie, Physik und Erdkunde]) fiir die jeweiligen Schulformen des
Landes tibereinstimmt.

Eine Aufgabe wurde dann als lehrplanvalide angesehen, wenn alle Experten pro
Land der Meinung waren, dass die Losung der Aufgabe von der 9. Klassenstufe er-

“7 Die Ergebnisse dieser Untersuchung ,,bestirken die Annah-

wartet werden kann.
me, dass die im PISA-Test gestellten Anforderungen nicht im Widerspruch zu dem
stehen, was in deutschen Lehrplinen der Sekundarstufe I erwartet wird“®®, denn in
keinem Bundesland bewirken die curricularvaliden Landertests nennenswerte Verén-

69
derungen.

2.2.7 Zusammenfassung der wesentlichen Befunde

Beziiglich der von deutschen Schiilerinnen und Schiilern erbrachten Leistungen in
den einzelnen Kompetenzbereichen ist festzuhalten,

- dass sehr viele deutsche Schiilerinnen und Schiiler im Bereich Lesekompetenz
Leistungen auf und unterhalb der Kompetenzstufe I erbringen,

- im Bereich mathematische Grundbildung Baden-Wiirttemberg eines der beiden
Bundeslidnder ist, deren Schiilerschaft Leistungen oberhalb des OECD-
Durchschnittes erbringt, wiahrend rheinland-pfélzische Schiilerinnen und Schii-
ler Ergebnisse im OECD-Durchschnittsbereich liefern,

- die Leistungen im naturwissenschaftlichen Bereich insgesamt betrachtet unter-
halb des OECD-Durchschnittes liegen. Im Bereich Biologie sind die Fach-
kenntnisse der Schiilerinnen und Schiiler in allen Landern im Vergleich zu Phy-
sik und Chemie am groBten. Die Schiilerinnen und Schiiler der neuen Bundes-
lander erbrachten im naturwissenschaftlichen Bereich durchweg deutlich besse-
re Leistungen als die Schiilerinnen und Schiiler der alten Bundesldnder. Diese

Tatsache wird auf fritheres und griindlicheres Unterrichten der getesteten Stoff-

57 Baumert, Jiirgen u.a.: ,,PISA 2000- Ein differenzierter Blick auf die Lénder der Bundesrepublik
Deutschland.*; S.10- 11.

* Ebd., S.15.

* Ebd., S.9- 15.
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gebiete und auf einen Wissenserwerb mit Hilfe von Wiederholungsstrategien

zuriickgefiihrt.

Die fiir den Bereich Lesekompetenz charakteristische Leistungsstreuung bestétigt
sich auch in der PISA-E-Untersuchung. Im Bereich Lesekompetenz gehoren die bei-
den Bundesldnder Baden-Wiirttemberg und Rheinland-Pfalz zu den Bundesldndern
mit der groBBten Leistungsstreuung. Auch im Bereich mathematische Grundbildung
zeichnet sich die deutschlandtypische Leistungsstreuung ab. Der Bereich naturwis-
senschaftliche Grundbildung zeigt eine sehr ausgeprigte Leistungsstreuung auf, wo-
bei auch hier, wie im Bereich der Lesekompetenz, Baden-Wiirttemberg und Rhein-
land-Pfalz zu den Bundeslindern Deutschlands gehoren, die eine vergleichsweise

hohe Leistungsstreuung aufweisen.

In Bezug auf Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund stellte sich heraus,
dass in Landern, in denen die Schiilerinnen und Schiiler ohne Migrationshintergrund
hervorragende Leistungen erbringen auch Schiilerinnen und Schiiler mit Migrations-
hintergrund vergleichsweise bessere Leistungen erzielen. Gleichzeitig wurde festge-
stellt, dass Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund selbst dann geringe-
re Bildungschancen aufweisen, wenn sie ihre komplette Schullaufbahn in Deutsch-
land absolvierten. Der Einfluss von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshin-
tergrund wirkt sich auf die Gesamtleistung der Gruppe bei einem Migrationsanteil ab
20% stark negativ auf die mittlere Leistung auf Schulebene aus. Ein weiterer Anstieg
des Migrantenanteils fiihrt jedoch nicht zu zusitzlichen, nennenswerten Verringerun-
gen des mittleren Leistungsniveaus. In allen drei Kompetenzbereichen erzielen Schii-
lerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund schlechtere Ergebnisse als Schiile-
rinnen und Schiiler ohne Migrationshintergrund. Im Bereich Lesekompetenz fillt
dabei auf, dass die Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund homogene-
re Leseleistungen erbringen als die Gesamtgruppe der Neuntkldsser. Die relativ
schlechten Mathematikleistungen der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshin-
tergrund sind in allen Bundeslédndern, mit Ausnahme von Bayern, gekoppelt mit ei-
ner erhohten Leistungsstreuung. Im naturwissenschaftlichen Bereich sind die Leis-
tungen der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund im Vergleich zu
denen der Schiilerinnen und Schiiler ohne Migrationshintergrund besonders breit

gestreut.
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Untersuchungen der Bildungsbeteiligung in Abhéngigkeit von der Sozialschichtzu-
gehorigkeit ergaben, dass die soziale Herkunft in den neuen Bundesldndern einen
bedeutend schwicheren Einfluss auf den Kompetenzerwerb hat als in den alten. Des
Weiteren zeigte sich, dass insbesondere in den Bereichen Lesekompetenz und ma-
thematische Grundbildung das héusliche Milieu des Kindes mit von entscheidender
Bedeutung fiir den Kompetenzerwerb ist. Baden-Wiirttemberg gehort neben Bayern
und Sachsen zu den Bundeslidndern, in denen Schiilerinnen und Schiiler aus Arbeiter-
familien ohne Migrationshintergrund die besten Leseergebnisse erzielen. Insgesamt
sind die sozialen Disparititen der Bildungsbeteiligung in Rheinland-Pfalz neben
Bayern und Schleswig-Holstein mit am stirksten, in Baden-Wiirttemberg dagegen
relativ gering ausgepragt.

Eine Untersuchung des Einflusses familidrer Strukturen wie Kinderzahl, Familientyp
und miitterliche Erwerbstitigkeit auf die Bildungslaufbahn und den Kompetenzer-
werb der Jugendlichen legte keinen signifikanten Zusammenhang zu diesen Struk-
turmerkmalen des familidren Kontextes offen.

Die Untersuchung institutioneller und sozialer Bedingungen schulischen Lernens
ergab, dass

- die Versorgung mit Fachlehrkriften in Baden-Wiirttemberg, insbesondere im
Fach Deutsch, seitens der dortigen Schulleitung als sehr ungiinstig eingeschétzt
wird,

- der Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit verzogerter Schullaufbahn auf-
grund verspéteter Einschulungen oder Klassenwiederholungen in Deutschland
sehr grof3 ist, wobei Baden-Wiirttemberg gefolgt von Rheinland-Pfalz den ge-
ringsten Anteil an Klassenwiederholern aufweist; in beiden Lédndern wurden
MafBnahmen mit dem Ziel einer frithzeitigen Einschulung ergriffen (vgl. Hand-
lungsfeld 2),

- Schullaufbahnkorrekturen im Realschulbereich in Baden-Wiirttemberg und
Bayern relativ selten vonnoten sind, wihrend in Rheinland-Pfalz der Anteil -
ber dem Durchschnitt der alten Bundeslénder liegt,

- sich hinsichtlich der Zufriedenheit mit der Institution Schule sowie dem Enga-
gement der Lehrkréfte keine nennenswerten lianderspezifischen Unterschiede
zeigten; iiber die Hilfte der befragten Elternschaft empfinden die an ihre Kinder

gestellten Anforderungen als gerechtfertigt - auf personaler Ebene hingegen ge-
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ben lediglich 30% der Befragten an, mit dem Engagement der Lehrkrifte zu-

frieden zu sein.
Eine Untersuchung der Leistungen und Leistungsbewertungen verdeutlichte, dass die
Noten unterschiedlicher Bildungsgidnge nicht miteinander vergleichbar sind, die mitt-
leren Notendurchschnitte in allen Bildungsgédngen nahezu identisch sind, mit stei-
gendem Leistungsniveau die Bewertung strenger wird, sich selbst innerhalb gleicher
Schulformen teilweise beachtliche Unterschiede in den LeistungsmaBstiben zeigen.
Die insgesamt betrachtet schlechten Leistungsergebnisse deutscher Schiilerinnen und
Schiiler in allen Kompetenzbereichen der PISA-Untersuchung, verbunden mit einer
enormen Leistungsstreuung fithren zu Forderungen wie der Einfithrung von Mindest-
standards (vgl. MaBnahmen zu Handlungsfeld 5) und der Forderung eines professio-
nelleren Umgangs mit Leistungsheterogenitét (vgl. Maflnahmen zu Handlungsfeld 6)
im Unterricht. Lediglich in den Bundesldndern Bayern und Baden-Wiirttemberg ge-
lingt es, Leistungen oberhalb des OECD-Durchschnittes zu erreichen, wobei hinzu-
gefiigt werden muss, dass selbst diese Leistungswerte von der internationalen Leis-

tungsspitze weit entfernt sind.

2.3 Die PISA-E Ergebnisse von Baden-Wiirttemberg und
Rheinland-Pfalz im Vergleich

Dieses Kapitel dient dem Vergleich der PISA 2000-Untersuchungsergebnisse von
Baden-Wirttemberg und Rheinland-Pfalz. Um einen weiteren Vergleichspunkt zu
haben, werden zusétzlich die Durchschnittswerte aller deutschen Bundesldnder mit-
berticksichtigt. Bei der Untersuchung von Komponenten, die im Zusammenhang mit
Migrationshintergriinden stehen, wird insbesondere auch auf die Ergebnisse der alten
Bundesldnder eingegangen, da in den neuen Bundeslédndern der Anteil an Schiilerin-
nen und Schiilern aus Migrationsfamilien sehr gering ist und deshalb eine unterge-
ordnete Rolle spielt. Zusitzlich werden die Ergebnisse der Kompetenzbereiche Lese-
kompetenz, Mathematische Grundbildung und Naturwissenschaftliche Grundbildung
mit denen der PISA 2003-Untersuchung verglichen.
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2.3.1 Ergebnisse aus dem Bereich Lesekompetenz

Prozentuale Anteile auf den einzelnen
Kompetenzstufen im Bereich Lesekompetenz
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Was die Lesekompetenz baden-wiirttembergischer und rheinland-pfélzischer Schiile-
rinnen und Schiiler angeht ist festzustellen, dass sowohl in Baden-Wiirttemberg
(9,2%) als auch in Rheinland-Pfalz (9,6%) ein recht hoher Schiileranteil die Mindest-
anforderung im Bereich Lesen (unter Kompetenzstufe I) nicht erreicht. Die Werte
der beiden ausgewéhlten Bundesldnder liegen nur minimal unter dem gesamtdeut-
schen Durchschnitt. Betrachtet man hingegen die Schiileranteile auf Kompetenzstufe
V, so heben sich die beiden Bundeslidnder positive vom deutschen Gesamtdurch-
schnitt (7,4%) ab. In Baden-Wiirttemberg erreichen 10,3%, in Rheinland-Pfalz 9,1%
der Schiilerschaft die Kompetenzstufe V.

Baden-Wiirttemberg und Rheinland-Pfalz unterscheiden sich im Wesentlichen durch
Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler im Mittelfeld (Kompetenzstufen III und
V).

Die Leistungswerte der Schiilerinnen und Schiiler auf den soeben genannten Leis-
tungsstufen weisen in Rheinland-Pfalz im Vergleich zum gesamtdeutschen Durch-
schnitt keine nennenswerten Differenzen auf.

In Baden-Wiirttemberg hingegen erreichen vergleichsweise mehr Schiilerinnen und

Schiiler die Kompetenzstufen IIT und 1V.

" Vgl.: Baumert, Jiirgen u.a.: ,,PISA 2000- Die Linder der Bundesrepublik Deutschland im Ver-
gleich.”; S.72.
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Das Sdulendiagramm verdeutlicht, dass es in Baden-Wirttemberg gelingt, mehr

Schiilerinnen und Schiiler zu hoheren Leistungsstufen zu fiihren.

Die Ergebnisse aus PISA 2003 im Bereich der Lesekompetenz verdeutlichen, dass
im Vergleich zu den Ergebnissen aus PISA 2000 keine signifikanten Verdnderungen
zu verzeichnen sind. Die Ergebnisse deutscher Schiilerinnen und Schiiler in diesem
Kompetenzbereich liegen zwar im internationalen Durchschnittsbereich. Von einer
statistisch abgesicherten Verbesserung der Lesekompetenz kann jedoch noch nicht

1
gesprochen werden.’

2.3.2 Ergebnisse aus dem Bereich Mathematische Grundbildung

Prozentuale Anteile auf den einzelnen
Kompetenzstufen im
Bereich Mathematische Grundbildung
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Festzuhalten ist, dass deutsche Schiilerinnen und Schiiler im Bereich Mathematische
Grundbildung generell Ergebnisse liefern, die selten die Kompetenzstufe III tiber-
steigen. Besonders auffillig ist der besonders niedrige Anteil an Schiilerinnen und
Schiilern auf der Kompetenzstufe IV.

Im Bereich Mathematik erreichen 7,3% der deutschen Schiilerinnen und Schiiler
nicht die Mindestanforderungen. In Rheinland-Pfalz erbringt ein noch groBerer Schii-

leranteil (8,1%) nicht die Mindestanforderungen in diesem Kompetenzbereich. Der

7 Vgl.: Prenzel, Manfred / Baumert, Jirgen / Blum, Werner, Lehmann, Rainer, Leutner, Detlev /
Neubrandt, Michael / Pekrun, Reinhard / Rolff, Hans-Giinter / Rost, Jiirgen / Schiefele Ulrich
(Hrsg.): ,,PISA 2003. Ergebnisse des zweiten internationalen Vergleichs. Zusammenfassung.” ;
http://216.239.59.104/search?q=cache:oRWfQIDL ebll:pisa.ipn.uni-

kiel.de/Ergebnisse PISA 2003.pdf+ergebnissetpisa&hl=de (Stand: 07.02.2005). page 12.

2 Vgl.: Baumert, Jiirgen u.a.: ,,PISA 2000- Die Linder der Bundesrepublik Deutschland im Ver-
gleich.”; S.113.
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Anteil baden-wiirttembergischer Schiilerinnen und Schiiler, die Leistungen unterhalb
der Kompetenzstufe I erzielen, liegt mit 5,2% rund 2% unterhalb des gesamtdeut-
schen Durchschnitts.

Die Gruppe der Spitzenschiiler (Kompetenzstufe V) ist besonders gering. Der ge-
samtdeutsche Durchschnitt belduft sich auf 1,3%. Rheinland-Pfalz weist auch in die-
sem Bereich niedrigere (1,1%) und Baden-Wiirttemberg etwas hohere (2,2%) Werte
auf.

Das Kompetenzniveau der meisten Schiilerinnen und Schiiler ist auf den Stufen II
und III anzusiedeln.

Es fillt auf, dass vergleichsweise deutlich mehr baden-wiirttembergische Schiilerin-
nen und Schiiler die Kompetenzstufen III und IV erreichen, wihrend die Werte der
rheinland-pfélzischen Schiilerschaft meist nur sehr geringfiigig vom gesamtdeut-
schen Durchschnitt abweichen. Diese Werte dhneln den Leistungen auf den Kompe-

tenzstufen I1I und IV im Bereich der Lesekompetenz.

PISA 2003 hatte seinen Schwerpunkt im Bereich Mathematische Grundbildung. Die
Konzeption des Mathematiktests wurde verdndert, sodass ein direkter Vergleich der
Ergebnisse aus PISA 2000 und PISA 2003 schwer moglich ist. Insgesamt betrachtet
liegen die Ergebnisse im internationalen Durchschnittsbereich. Zusammenfassend ist
festzustellen, dass die PISA 2003 Ergebnisse im Bereich Mathematische Kompetenz
im Vergleich zu PISA 2000 etwas besser ausfallen.”

3 Vgl.: Prenzel, Manfred / Baumert, Jirgen / Blum, Werner, Lehmann, Rainer, Leutner, Detlev /
Neubrandt, Michael / Pekrun, Reinhard / Rolff, Hans-Giinter / Rost, Jirgen / Schiefele Ulrich
(Hrsg.): ,,PISA 2003. Ergebnisse des zweiten internationalen Vergleichs. Zusammenfassung.
http://216.239.59.104/search?g=cache:o0RW{QIDLebll:pisa.ipn.uni-

kiel.de/Ergebnisse PISA_2003.pdf+ergebnissetpisa&hl=de (Stand: 07.02.2005). page 8 -9.
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2.3.3 Ergebnisse aus dem Bereich Naturwissenschaftliche Grundbildung

Prozentuale Anteile auf den einzelnen
Kompetenzstufen im
Bereich Naturwissenschaftliche Grundbildung
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Der Bereich der naturwissenschaftlichen Grundbildung ist sehr auffillig. Besonders
tritt die hohe Anzahl an Jugendlichen hervor, deren Leistungen der Kompetenzstufe I
entsprechen. Aus gesamtdeutscher Sicht betrachtet betrigt dieser Schiileranteil
27,9%. Hierbei muss jedoch erwidhnt werden, dass in diesem Bereich der Schiileran-
teil, der unter der Kompetenzstufe I liegt, nicht ermittelt wurde.

Dem Bundesland Baden-Wiirttemberg gelingt es auch in diesem Kompetenzbereich
vergleichsweise bessere Ergebnisse zu erzielen (Kompetenzstufe I 21,7%) als der
gesamtdeutsche Durchschnitt.

Rheinland-Pfalz unterscheidet sich mit 26,6% der Schiilerschaft auf Kompetenzstufe
I nur unwesentlich vom gesamtdeutschen Durchschnitt.

Auch die Kompetenzstufe IV tritt bei der Datenanalyse hervor. Diese Leistungsstufe
wird von baden-wiirttembergischen Jugendlichen (29,7%) deutlich hiufiger belegt
als von rheinland-pfilzischen (24,6%). Der gesamtdeutsche Durchschnitt belduft sich
auf 23,1%.

Betrachtet man die Ergebnisse der PISA 2003-Untersuchung so liegt Deutschland in
diesem Kompetenzbereich mittlerweile im internationalen Durchschnittbereich. Die

Ergebnisse lassen einen statistisch abgesicherten Kompetenzzuwachs erkennen, vor-

™ Vgl.: Baumert, Jiirgen u.a.: ,,PISA 2000- Die Linder der Bundesrepublik Deutschland im Ver-
gleich.”; S.135.
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wiegend im mittleren und oberen Leistungsbereich.”

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass baden-wiirttembergische Schiilerinnen und
Schiiler in allen drei untersuchten Kompetenzbereichen durchweg bessere Ergebnisse
als der Durchschnitt der deutschen Bundesldnder erzielen. Hierbei handelt es sich
jedoch nicht um grundsétzlich andere Verteilungen, sondern um Abweichungen in

positiver Hinsicht.

Betrachtet man die drei untersuchten Kompetenzbereiche Lesekompetenz, Mathema-
tische Grundbildung und Naturwissenschaftliche Grundbildung so bleibt festzuhal-
ten, dass sowohl im Bereich der Lesekompetenz als auch im Bereich der Mathemati-
schen Grundbildung die Kompetenzstufe 111 am stiarksten besetzt ist.

Dieses Faktum trifft auf den Bereich Naturwissenschaftliche Grundbildung aller-
dings nicht zu. Hier ist sowohl in Gesamtdeutschland als auch in Rheinland-Pfalz die
Kompetenzstufe 1 die am hiufigsten frequentierte Leistungsstufe. In Baden-
Wiirttemberg dagegen ragt die Kompetenzstufe IV als frequentierteste Stufe heraus.
Offensichtlich gelingt es in Baden-Wiirttemberg, einer grofleren Anzahl von Schiile-

rinnen und Schiilern naturwissenschaftliche Grundkenntnisse zu vermitteln.

Rheinland-Pfalz weicht im Vergleich zu Baden-Wiirttemberg in allen Kompetenzbe-
reichen meist geringfiigiger vom Bundesdurchschnitt ab. Schiilerinnen und Schiiler
aus Rheinland-Pfalz erzielen in der Regel etwas bessere Ergebnisse als der Durch-

schnitt deutscher Schiilerinnen und Schiiler.

s Vgl.: Prenzel, Manfred / Baumert, Jirgen / Blum, Werner, Lehmann, Rainer, Leutner, Detlev /
Neubrandt, Michael / Pekrun, Reinhard / Rolff, Hans-Giinter / Rost, Jirgen / Schiefele Ulrich
(Hrsg.): ,,PISA 2003. Ergebnisse des zweiten internationalen Vergleichs. Zusammenfassung.
http://216.239.59.104/search?g=cache:o0RW{QIDLebll:pisa.ipn.uni-

kiel.de/Ergebnisse PISA_2003.pdf+ergebnissetpisa&hl=de (Stand: 07.02.2005). page 14.
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2.3.4 Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund

Prozentualer Anteil an 15-Jahrigen mit Migrationshintergrund
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Der prozentuale Anteil an 15-Jéhrigen mit Migrationshintergrund liegt in den alten
Bundesldndern durchschnittlich bei 26,6%. Baden-Wiirttemberg zeigt im Vergleich
hierzu mit 28,8% einen um 2,2% hoheren, Rheinland-Pfalz mit 25,5% hingegen ei-
nen um 1,3% niedrigeren Migrationsanteil auf.

Der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund scheint sich
nicht zwingend auf schlechtere Ergebnisse auszuwirken, da Baden-Wiirttemberg
trotz seiner vergleichsweise recht guten Ergebnisse einen etwas hoheren Anteil an
Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund aufweist.

In Rheinland-Pfalz hingegen ist der Migrationsanteil etwas geringer als der des ge-
samtdeutschen Durchschnitts. Die Leistungen rheinland-pfilzischer Schiilerinnen

und Schiiler sind tendenziell etwas besser als die des Bundesdurchschnittes.

15- Jahrige und ihre Verweildauer in
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76 Vgl.: Baumert, Jiirgen u.a.: ,,PISA 2000- Die Léinder der Bundesrepublik Deutschland im Ver-
gleich.”; S.190.
T Ebd., S.193.
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Dieses Diagramm verdeutlicht, dass die meisten 15-jdhrigen Schiilerinnen und Schii-
ler mit Eltern auslidndischer Herkunft in Deutschland geboren wurden oder zumin-
dest vor Schulbeginn nach Deutschland kamen. In den alten Bundesldndern betrifft
dies 72,1% der Jugendlichen mit Migrantionshintergrund, in Baden-Wiirttemberg
77,4% und in Rheinland-Pfalz 68,2%. Die Schiileranteile, die wihrend der Schulzeit
nach Deutschland {ibersiedelten, sind generell verhédltnismifig gering. In den alten
Bundeslidndern beléduft sich dieser Anteil auf 28%, in Baden-Wiirttemberg lediglich
auf 22,7% und in Rheinland-Pfalz auf 31,8%.

Daraus wird deutlich, dass in Rheinland-Pfalz im Vergleich zu den anderen alten
Bundeslidndern verhédltnismiBig viele Jugendliche wéhrend der Schulzeit nach

Deutschland tibersiedelten.

Obwohl viele Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund bereits vor ihrer
Schulzeit in Deutschland lebten, erbringt diese Schiilergruppe deutlich schlechtere
Leistungen als Schiilerinnen und Schiiler ohne Migrationshintergrund. Dies wird vor
allem im Diagramm Leistungsmittelwerte von Neuntkldssern ohne und mit Migrati-

onshintergrund in den einzelnen Kompetenzbereichen deutlich.

Bildungsgange 15- Jahriger mit und ohne Migrationshintergrund
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Der prozentual hochste Anteil 15-Jahriger mit Migrationshintergrund besucht in allen

Bundeslidndern die Haupt- oder Berufsschule (50-60%).

8 Ebd., S.197.
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In Baden-Wiirttemberg besuchen 60,3% und in Rheinland-Pfalz 60,9% der Schiile-
rinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund die Hauptschule. Diese Werte liegen
rund 10% tiber dem Durchschnitt der alten Bundeslénder (50%).

Die 15-Jahrigen ohne Migrationshintergrund verteilen sich vergleichsweise relativ
gleichmédBig auf die Schularten Hauptschule/ Berufsschule, Realschule und Gymna-
sium.

Die Hauptschule/ Berufschule wird in beiden ausgewidhlten Bundesliandern im Ver-
gleich zum Durchschnitt der alten Bundeslédnder (28%) haufiger von Jugendlichen
ohne Migrationshintergrund besucht. Rheinland-Pfalz liegt mit 38% deutlich iiber
dem Durchschnittswert. Baden-Wiirttemberg hingegen differiert lediglich um 3,8%

vom Durchschnittswert der alten Bundeslinder.

Die typisch rheinland-pfilzischen Schulformen wie die Regionale Schule und die
Duale Oberschule, die in der Regel aus Hauptschulen hervorgegangen sind, werden
in der PISA-Untersuchung statistisch gesehen in die Schulform Haupt/ Berufsschule
integriert.

In Baden-Wiirttemberg unterscheidet sich die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler
ohne Migrationhintergrund, welche die Haupt- / Berufsschule besuchen, nicht so
deutlich vom Durchschnitt der alten Bundeslénder.

Mit 0 - 9,3% ist die Integrierte Gesamtschule die mit Abstand am schwéchsten be-
suchte Schulart von Kindern mit Migrationshintergrund.

In Baden-Wiirttemberg belduft sich der Prozentsatz an Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund, welche die Integrierte Gesamtschule besuchen, auf 0,5% und in Rhein-
land-Pfalz auf 1,2%. Der Durchschnitt aller alten Bundeslédnder liegt allerdings bei
9,3%.

Beziiglich des Realschulbesuchs ist festzuhalten, dass in Baden-Wiirttemberg {iber-
durchschnittlich (@ Alte Lander 31,6%) viele Schiilerinnen und Schiiler ohne Migra-
tionshintergrund die Realschule besuchen (33,5%). In Rheinland-Pfalz dagegen be-
lauft sich der Anteil dieser Jugendlichen an der Realschule auf 28,5%.

Folgende, die Wahl des Bildungsgangs betreffende Aspekte, werden in den beiden
Bundeslidndern unterschiedlich gehandhabt:
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- In Rheinland-Pfalz wurden, im Gegensatz zu Baden-Wiirttemberg, die ver-
bindlichen Grundschulempfehlungen abgeschaftt.

- In Rheinland-Pfalz stehen Eltern und ihren Kindern ein gréBeres Angebot
alternativer Schulformen zur Erlangung des Qualifizierten Sekundarabschluss
I wahlweise zur Verfiigung.

- Der Realschulabschluss in Baden-Wiirttemberg genie3t eventuell einen ande-
ren Stellenwert als selbiger in Rheinland-Pfalz. An baden-wiirttembergischen
Realschulen muss der an Realschulen erworbene Qualifizierte Sekundarab-
schluss I durch das Ablegen einer zentralen Abschlusspriifung nachgewiesen
werden. In Rheinland-Pfalz hingegen erlangen die Schiilerinnen und Schiiler
aller Schularten des 1. Bildungsgangs ihren Qualifizierten Sekundarabschlus-
ses I nach Klassenstufe 10, sofern ihre erbrachten Leistungen den Vorausset-
zungen fiir eine fiktive Versetzung in die nidchst hohere Klassenstufe gemal

der giiltigen Versetzungsordnung entsprechen.

Ganz &dhnlich sieht die Verteilung im Gymnasialbereich aus. In Baden-Wiirttemberg
besuchen 34,3% der 15-Jahrigen ohne Migrationshintergrund das Gymnasium und in
Rheinland-Pfalz 29,4%. Der Durchschnitt der alten Lander liegt bei 31,8%.

In Rheinland-Pfalz besuchen weniger 15-Jdhrige ohne Migrationshintergrund die

Realschule und das Gymnasium als vergleichsweise in Baden-Wiirttemberg.

In Baden-Wiirttemberg besuchen rund 0,5% der Jugendlichen ohne Migrationshin-
tergrund eine Integrierte Gesamtschule, in Rheinland-Pfalz belduft sich dieser Anteil
auf 4% und in den alten Bundesldandern durchschnittlich auf 8,5%.

Die Integrierte Gesamtschule nimmt generell eine Sonderstellung ein. Da das Ange-
bot an Integrierten Gesamtschulen in den Bundeslidndern stark differiert und diese
Schulart nicht in allen Bundesldndern zum Regelschulangebot gehort, geben diese
Zahlen nur sehr wenig Aufschluss. Die niedrigen Anteile an 15-J4hrigen in Baden-
Wiirttemberg erkldren sich dadurch, dass es dort nur eine schwindend geringe An-
zahl an Integrierten Gesamtschulen gibt und diese Schulart in Baden-Wiirttemberg

nicht zum Regelschulangebot gehort.
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Leistungsmittelwerte von Neuntklassern ohne und mit
Migrationshintergrund in den einzelnen Kompetenzbereichen
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* Baden-Wiirttemberg, Bayern, Bremen, Hessen, Niedersachsen, Nordrhein- Westfa-

len, Rheinland-Pfalz, Saarland, Schleswig- Holstein.

Dem Diagramm ist zu entnehmen, dass Jugendliche ohne Migrationshintergrund
durchweg bessere Leistungsmittelwerte erbringen als Jugendliche mit Migrationshin-
tergrund. Analysiert man die einzelnen Kompetenzbereiche der graphischen Darstel-
lung so ist festzustellen, dass im Bereich der Lesekompetenz die Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund im Vergleich zu denen der
Schiilerinnen und Schiilern ohne Migrationshintergrund die geringste Differenz auf-

weisen.

Auffillig ist, dass Schiilerinnen und Schiiler aus Baden-Wiirttemberg, unabhingig
von der Tatsache, ob es sich um Jugendliche mit oder ohne Migrationshintergrund

handelt, in fast allen Untersuchungskategorien die vergleichsweise hochsten Leis-

" Ebd., S.88; S.118/119; S.145/146.
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tungsmittelwerte erzielen. Eine Ausnahme stellen lediglich die Schiilerinnen und
Schiiler mit Migrationshintergrund im Bereich Naturwissenschaftliche Grundbildung
dar. In dieser Kategorie erzielen rheinland-pfélzische Jugendliche mit Migrationshin-

tergrund minimal bessere Ergebnisse.

Neuntkldsser ohne Migrationshintergrund erbringen in Baden-Wiirttemberg sowohl
im Vergleich zur entsprechenden rheinland-pfilzischen Schiilerschaft als auch zum
Durchschnittswert der alten Bundesldnder in allen untersuchten Teilkompetenzen
deutlich hohere Leistungsmittelwerte. Des Weiteren fillt bei der Gruppe der Neunt-
klasser ohne Migrationshintergrund auf, dass die Schiilerinnen und Schiiler in Baden-
Wiirttemberg im Vergleich zu rheinland-pfélzischen Neuntkldssern in den Kompe-
tenzbereichen Mathematische und Naturwissenschaftliche Grundbildung einen etwas
groBeren Vorsprung zum Durchschnitt der angefiihrten Lander aufweisen. Im Be-

reich Lesekompetenz hingegen ist der Vorsprung geringer.

In Rheinland-Pfalz liefern die Neuntkldsser ohne Migrationshintergrund durchweg
Ergebnisse, die minimal hoher liegen als der Durchschnitt der alten Lander.

Rheinland-pfilzischen Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund gelingt
es in den Bereichen Lesekompetenz und Naturwissenschaftliche Grundbildung, Er-
gebnisse oberhalb des Durchschnittes der alten Bundeslédnder zu erzielen. Im Bereich
Naturwissenschaftliche Grundbildung schneiden sie sogar noch minimal besser ab
als baden-wiirttembergische Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund.
Im Bereich Mathematische Grundbildung dagegen liegen die erbrachten Ergebnisse

minimal unterhalb des Durchschnittes der alten Bundeslédnder.

Beziiglich der Ergebnisse der Neuntkldsser mit Migrationshintergrund im Bereich
Lesekompetenz zeigt sich, dass sowohl Baden-Wiirttemberg als auch Rheinland-
Pfalz im Vergleich zum Durchschnitt der alten Bundeslédnder bessere Leistungsmit-
telwerte erzielen. Rheinland-Pfalz hebt sich in diesem Bereich etwas stirker vom
Mittelwert der alten Bundesldnder ab als bei den Jugendlichen ohne Migrationshin-
tergrund. Wie bereits erwdhnt, sind im Bereich der Lesekompetenz die Leistungsdif-
ferenzen zwischen den Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund am ge-

ringsten.
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Im Kompetenzbereich Mathematische Grundbildung erzielen Jugendliche mit Migra-
tionshintergrund generell deutlich schlechtere Leistungsmittelwerte als Jugendliche
ohne Migrationshintergrund. Fiir das Bundesland Rheinland-Pfalz fillt auf, dass dort
die Neuntkldsser mit Migrationshintergrund einen Leistungsmittelwert erreichen, der

unterhalb des Durchschnittes der alten Bundeslénder angesiedelt werden muss.

Im Bereich Naturwissenschaftliche Grundbildung hingegen schneiden rheinland-
pfilzische Neuntkldsser mit Migrationshintergrund besser ab als der Durchschnitt der

alten Bundeslidnder und als die vergleichbare Schiilergruppe in Baden-Wiirttemberg.

2.3.5 Institutionelle Rahmenbedingungen

Mangel oder fachfremder Einsatz von Lehrern in den einzelnen

Féachern
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|
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Die Abbildung veranschaulicht, dass der allgemeine Mangel oder fachfremde Einsatz
von Lehrpersonal in Baden-Wiirttemberg mit 48,5% im Vergleich zu den alten Bun-
desldandern (30,9%) und Rheinland-Pfalz (29,8%) deutlich hoher ist.

Im Fach Deutsch ist der Statistik zufolge in Baden-Wiirttemberg ein verhdltnisméBig
grofBer (34,7%), in Rheinland-Pfalz dagegen ein relativ geringer Mangel (8,4%) an
Fachpersonal zu verzeichnen. Der Durchschnittswert fiir die alten Bundeslénder liegt
bei 17,1%.

An dieser Stelle dringt sich ein Blick auf die Leistungswerte der Lénder in den ein-
zelnen Teilkompetenzen geradezu auf. Bei der Auseinandersetzung mit dem Dia-
gramm werden die Leistungswerte der Lander in den einzelnen Teilkompetenzen mit
in die Betrachtung einbezogen. Obwohl den Angaben nach Baden-Wiirttemberg

deutlich schlechter mit Fachkriften im Unterrichtsfach Deutsch versorgt ist, erbrin-

% Ebd., S.204.
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gen baden-wiirttembergische Probanden durchweg bessere Ergebnisse als gesamt-

deutsche und rheinland-pfilzische Teilnehmer der PISA-E-Studie.

Den geringsten fachfremden Lehrereinsatz weist in allen Bundesldndern das Fach
Mathematik auf. Auch die Differenzen zwischen den einzelnen Bundeslédndern sind
hier unbedeutend.

Die Mathematikleistungen der Schiilerinnen und Schiiler in den einzelnen Bundes-
landern sind trotz der verhéltnismédBig guten Fachlehrerversorgung im Bereich der
Kompetenzstufe 111 etwas hoher, auf den Kompetenzstufen IV und V allerdings deut-

lich niedriger als im Bereich Lesekompetenz.

Im Bereich der naturwissenschaftlichen Grundbildung wird beziiglich des Mangels
oder fachfremden Einsatzes von Lehrpersonal zwischen den Fachern Biologie, Che-
mie und Physik differenziert.

Das Fach Biologie wird in Baden-Wiirttemberg zu 8,3%, in den alten Bundeslédndern
zu 9,6% und in Rheinland-Pfalz zu 4,7% nicht von Fachkriften gelehrt.

Das Unterrichtsfach Chemie wird mit 19,6% in Baden-Wiirttemberg, 22,2% in den
alten Landern und 19,5% in Rheinland-Pfalz noch haufiger als Physik (Baden-
Wiirttemberg 15,6%, alte Bundeslidnder 18,4%, Rheinland-Pfalz 13,4%) fachfremd
unterrichtet.

Ein Zusammenhang zwischen fachfremd unterrichtetem Unterricht und schlechteren
Schiilerleistungen ist nicht offensichtlich. Meist wird fachfremder Unterricht von
Lehrkriften erteilt, welche die Klasse bereits in einem oder mehreren studierten Fi-
chern unterrichten. Es stellt sich die Frage, ob eine intensivere Lehrer-Schiiler-
Beziehung - bedingt durch die Vielzahl an Stunden, in denen gemeinsam gearbeitet
wird fiir den Leistungserfolg entscheidender ist als das grof8ere Wissen eines Fach-
lehrers. Wiirde sich dies bestédtigen, miisste das Fachlehrerprinzip genauer hinterfragt

werden.
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Zuriickstellungen und Klassenwiederholungen im Vergleich
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Beim Vergleich der Daten iiber Zurlickstellungen und Klassenwiederholungen ist
festzustellen, dass in Baden-Wiirttemberg minimal mehr (9,8%) Schiilerinnen und
Schiiler als in den alten Bundesldndern (9%) und in Rheinland-Pfalz (8%) um ein
Jahr zuriickgestellt werden.

Die Wahrscheinlichkeit, eine Klasse wiederholen zu miissen, liegt in beiden ausge-
wihlten Bundesldndern unter dem Durchschnitt der alten Bundesldander (25%). In
Rheinland-Pfalz belduft sich dieser Wert auf 22,9% und in Baden-Wiirttemberg auf
19,9%.

Prozentuale Anteile an Zuriickstellungen und
Klassenwiederholungen 15- Jéhriger in Abhédngigkeit
von der Muttersprache

Andere
Muttersprache

Andere Deutsch

35 Muttersprache als
M |
30 "
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20 als

Anteil an Anteil an
Zuriickstellungen Klassenwiederholern
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Das Diagramm verdeutlicht, dass in Baden-Wiirttemberg im Vergleich zum Durch-

schnitt der alten Bundeslidnder etwas mehr Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als

STEbd., S.206.
82 Ebd., S.208.
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Muttersprache zuriickgestellt werden. Schiilerinnen und Schiiler mit einer nichtdeut-
schen Muttersprache hingegen werden in Baden-Wiirttemberg seltener zuriickge-
stellt. Die Forderung von Schiilerinnen und Schiilern mit nichtdeutscher Mutterspra-
che bereits vor der Einschulung scheint in diesem Bundesland verhdltnismaBig gut zu
gelingen, da Baden-Wiirttemberg im Vergleich zu Rheinland-Pfalz und dem gesamt-
deutschen Durchschnitt eine geringere Anzahl an Zurtickstellungen von Schiilerinnen
und Schiilern mit einer nichtdeutschen Muttersprache aufzeigt. Uberlegungen miiss-
ten jedoch angestellt werden, durch welche Mafinahmen die Anzahl an Zuriickstel-

lungen von Kindern mit Deutsch als Muttersprache minimiert werden konnte.

In Rheinland-Pfalz liegt der Anteil an zuriickgestellten Schiilerinnen und Schiilern
mit einer anderen Muttersprache als er deutschen tiber dem gesamtdeutschen Durch-
schnitt. Offensichtlich besteht in Rheinland-Pfalz fiir Kinder mit einer nichtdeut-

schen Muttersprache besonderer Forderungsbedarf.

Vergleicht man die Repetenten so stellt sich heraus, dass in Rheinland-Pfalz und in
den alten Bundeslidndern etwa doppelt so viele Klassenwiederholer mit nichtdeut-
scher Muttersprache als Klassenwiederholer mit deutscher Muttersprache zu ver-
zeichnen sind. Vergleichsweise dazu liegt der Anteil an Repetenten mit nichtdeut-
scher Muttersprache in Baden-Wiirttemberg unbedeutend niedriger als der des ge-
samtdeutschen Durchschnitts, der Anteil an Klassenwiederholern mit deutscher Mut-
tersprache deutlich unter dem des gesamtdeutschen Durchschnitts. Daraus wird deut-
lich, dass in Baden-Wiirttemberg die Leistungen zwischen Schiilerinnen und Schii-
lern mit deutscher und nichtdeutscher Muttersprache stirker differieren (ca. das

Zweieinhalbfache).

Schullaufbahnwechsel "Absteiger” an Gymnasien und Realschulen

im Vergleich
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Der prozentuale Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, bei denen eine Schullaufbahn-
korrektur notig wurde, ist im gymnasialen Bereich in allen Bundesldndern haufiger
als im Realschulbereich.

In Baden-Wiirttemberg sind nach Aussage des Diagramms bei Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten die wenigsten Schullaufbahnkorrekturen vonnéten (12,1%). In Rhein-
land-Pfalz miissen 15,4% der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten die urspriinglich
gewdhlte Schulart wieder verlassen. Dieser Wert entspricht dem Durchschnitt der
alten Bundesliander.

Hinsichtlich der Schullaufbahnkorrekturen im Realschulbereich zeigen sich deutli-
chere Differenzen zwischen Baden-Wiirttemberg und Rheinland-Pfalz. In Baden-
Wiirttemberg miissen deutlich weniger Realschiilerinnen und Realschiiler ihre Schul-
laufbahn korrigieren (5,6%) als durchschnittlich in den alten Bundeslédndern (12,4).
Rheinland-Pfalz dagegen liegt mit 14,2% tiber dem Durchschnitt der alten Bundes-
lander und deutlich hoher als Baden-Wiirttemberg (Differenz 8,6%).

Festzuhalten bleibt, dass der Anteil an Realschiilerinnen und Realschiilern, die ihre
Schullaufbahn nach unten korrigieren miissen, in Rheinland-Pfalz fast drei Mal hoher
ist als in Baden-Wiirttemberg. An beiden Schularten sind in Baden-Wiirttemberg

weniger Schullaufbahnkorrekturen nétig als in Rheinland-Pfalz.

2.3.6 Schulzufriedenheit der Eltern

Prozentuale Schulzufriedenheit der Eltern im

.
Vergleich
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Hinsichtlich des Eindruckes der Eltern, dass sich die Lehrer ihrer Kinder grofle oder
sehr grole Mithe geben, gibt es zwischen den Landern keine bedeutsamen Unter-
schiede. Der Anteil an Eltern, die diese Meinung vertreten, liegt durchweg bei ca.
einem Drittel.

Mit der Schule als Institution sind durchweg iiber 50% der Elternschaft zufrieden.
Rheinland-Pfalz liegt mit 50,8% unterhalb, Baden-Wiirttemberg mit 56,9% oberhalb
des Durchschnittes der alten Bundesldnder (51,6%).

Durchschnittlich knapp ein Drittel der Eltern schitzt die Leistungsanforderungen, die
an ihre Kinder gestellt werden, als zu niedrig oder viel zu niedrig ein. Die Werte in
Baden-Wirttemberg liegen mit 24,3 % und in Rheinland-Pfalz mit 25,5% beide ge-
ringfligig unterhalb des Durchschnittes der alten Bundesldnder.

Etwa zwei Drittel der Elternschaft schétzt die an ihre Kinder gestellten Leistungsan-
forderungen als gerade richtig ein. In Baden-Wiirttemberg beléduft sich dieser Anteil
auf 65,1% und in Rheinland-Pfalz auf 65%. Der gesamtdeutsche Durchschnittswert

liegt mit 61,5% etwas niedriger.

2.4 Vereinbarungen und Beschliisse der Kultusministerkonferenz infolge der PISA-

Untersuchung

2.4.1 Die Kultusministerkonferenz (KMK)

Das deutsche Bildungswesen fillt gemél Artikel 30 des GG in den Kompetenzbe-
reich der einzelnen Bundeslédnder. Die 1948 gegriindete stindige KMK setzt sich aus
den Kultusministerinnen und Kultusministern aller deutschen Bundesldnder zusam-
men und hat die Aufgabe, fiir Belange von lidnderiibergreifender Bedeutung fiir das
notwendige MaB3 an Gemeinsamkeit in Wissenschaft, Bildung und Kultur zu sorgen.
Konkrete Aufgabenbereiche sind:
- Vereinbarungen iiber die Ubereinstimmung oder Vergleichbarkeit von Zeug-
nissen und Abschliissen zu treffen,
- die Qualitétsstandards in Schule sowie Berufsbildung und Schule zu sichern,
- Kooperation von Einrichtungen im wissenschaftlichen und kulturellen sowie
im Bildungsbereich zu férdern.
Die KMK hat ,,iiber die gegenseitige Information hinaus die Aufgabe, bei allen MaB3-

nahmen, deren Wirkung iiber die Landergrenzen hinausgeht, sich mit den anderen
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Landern nach Moglichkeit abzustimmen, nicht mit der Absicht von Gleichférmig-
keit, sondern mit dem Ziel, ein Mindestmall an Gemeinsamkeit und Vergleichbarkeit
des Bildungswesens im Bundesgebiet zu schaffen bzw. zu wahren. ... Ihre Beschliis-
se sind keine Beschliisse eines Verfassungsorgans mit der daraus folgenden Rechts-
wirkung; nur wenige Beschliisse wurden in die Form gegenseitig rechtlich verpflich-
tender Staatsabkommen gebracht. Gleichwohl entfalteten die Beschliisse und Ver-
einbarungen als politische Verpflichtung und als Richtschnur des Handelns der ein-

zelnen Linder ihre Wirksamkeit.*®

Die weltweit grofite Schulleistungsstudie PISA war fiir das Gremium der Kultusmi-
nister aller deutschen Bundeslédnder Anlass sich differenziert mit den Ergebnissen
auseinander zu setzen. Die Ergénzungsstudie PISA-E forderte es heraus, bestehende
Leistungsunterschiede in den einzelnen Bundeslédndern zu ergriinden, sich auszutau-
schen und voneinander zu lernen sowie Konsequenzen zu diskutieren und Malnah-
men zu treffen. Die wesentlichen Beschliisse, die auf eine Qualititssteigerung des

deutschen Bildungswesens zielen, werden im Folgenden kurz skizziert:

2.4.2 Die sieben Handlungsfelder

Es besteht Einigkeit dariiber, dass die Qualitétssteigerung des deutschen Schulsys-
tems der Mitwirkung aller Bundesldnder bedarf. Zu diesem Zwecke hat die KMK
bereits im Dezember 2001 sieben Handlungsfelder festgelegt, die als Arbeitsschwer-
punkte zu verstehen sind. Diese sind im Einzelnen:

- ,Malnahmen zur Verbesserung der Sprachkompetenz bereits im vorschuli-
schen Bereich,

- MabBnahmen zur besseren Verzahnung von vorschulischem Bereich und
Grundschule mit dem Ziel einer frithzeitigen Einschulung,

- MaBnahmen zur Verbesserung der Grundschulbildung und durchgingige
Verbesserung der Lesekompetenz und des grundlegenden Verstdndnisses ma-
thematischer und naturwissenschaftlicher Zusammenhinge,

- MafBnahmen zur wirksamen Forderung bildungsbenachteiligter Kinder, insbe-

sondere auch der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund,

% http://www.kmk.org/aufg-org/grund.htm
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- MabBnahmen zur konsequenten Weiterentwicklung und Sicherung der Qualitit
von Unterricht und Schule auf der Grundlage von verbindlichen Standards
sowie eine ergebnisorientierte Evaluation,

- MaBnahmen zur Verbesserung der Professionalitdt der Lehrertatigkeit insbe-
sondere im Hinblick auf die diagnostische und methodische Kompetenz als
Bestandteil systematischer Schulentwicklung,

- MaBnahmen zum Ausbau von schulischen und auBerschulischen Ganztagsan-
geboten mit dem Ziel erweiterter Bildungs- und Fordermoglichkeiten, insbe-
sondere fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Bildungsdefiziten und besonderen

Begabungen. ™

Mafsnahmen zur Verbesserung der Sprachkompetenz bereits im vorschulischen Be-

reich (Handlungsfeld 1)

Die Jugendministerkonferenz (13./14.05.2004) und die KMK (3./4.06.2004) haben
einen gemeinsamen Rahmen der Lander fiir die frithe Bildung in Kindertageseinrich-
tungen beschlossen. ,,Dieser gemeinsame Rahmen stellt eine Verstdndigung der Lan-
der iiber die Grundsitze der Bildungsarbeit der Kindertageseinrichtungen dar, der
durch die Bildungspldne auf Landesebene konkretisiert, ausgefiillt und erweitert
wird. Innerhalb des gemeinsamen Rahmens gehen alle Lénder eigene, den jeweiligen
Situationen angemessene Wege der Ausdifferenzierung und Umsetzung. Bildungs-
plane sind Orientierungsrahmen, auf deren Grundlage die Tageseinrichtungen unter
Berticksichtigung der lokalen Gegebenheiten tridger- oder einrichtungsspezifische
Konzeptionen erstellen. Sie enthalten keinen umfassend geregelten Ablauf der pédda-
gogischen Arbeit, belassen einen groflen pddagogischen Freiraum und setzen auf die
Berticksichtigung individueller Unterschiede und spielerischer, erkundender Lern-

formen.*®’

8 KMK: Zentrale Beschliisse: Beschliisse der 301. Kultusministerkonferenz, 6. Mirz 2003, Berlin:
,.Berichterstattung- PISA 2000- E Vertiefender Bericht zu den Ergebnissen des Vergleichs der Lan-
der in der Bundesrepublik Deutschland.“; —  http://www.kultusministerkonferenz.de
/aktuell/home.htm (29.09.2003).

8 KMK: Zentrale Beschliisse: Beschliisse der 306. Kultusministerkonferenz, 3./4. Juni 2004 Mainz:
,Gemeinsamer Rahmen der Lénder fiir die frithe Bildung in Kindertageseinrichtungen.*

http://www.kultusministerkonferenz.de/aktuell/home.htm?beschl (Stand: 9.11.2004).
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Mapnahmen zur besseren Verzahnung von vorschulischem Bereich und Grundschule

mit dem Ziel einer friihzeitigen Einschulung (Handlungsfeld 2)

Ebenso wurde von der Jugendministerkonferenz (13./14.05.2004) und der KMK
(3./4.06.2004) gemeinsam folgendes zur besseren Verzahnung von vorschulischem
Bereich und Grundschule mit dem Ziel einer frithzeitigen Einschulung beschlossen:
Beziiglich des Ubergangs vom Kindergarten zur Grundschule wird auf den gemein-
samen Rahmen der Lander fiir die frithe Bildung in Kindertageseinrichtungen ver-
wiesen sowie auf eine verstirkte Kooperation zwischen Kindergarten und Grund-
schule, auf die Bedeutung der Elternarbeit und der Férderung von Kindern mit Be-
hinderungen oder Entwicklungsverzégerungen hingewiesen. Der Heterogenitét der
Gruppe soll man verstédrkt durch individualisierte Bildungsangebote gerecht werden.
Kooperationen zwischen Kindertagesstédtten und Grundschulen sollen weiter ausge-
baut werden, das Einschulungsalter soll flexibilisiert werden, Sprachforderungsmal-
nahmen sollen moglichst frith erfolgen und die Elternbeteiligung soll verstdrkt und
weiter ausgebaut werden. Die Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern soll
kiinftig Fragen der frithen Bildungsprozesse stiarker berticksichtigen. Die Ausbildung
sowohl von Erzieherinnen und Erziehern sowie Grundschullehrerinnen und Grund-
schullehrern sollen durch gegenseitige Hospitationen, spdter durch gemeinsame

Fortbildungen vertieft werden.

Mapnahmen zur Verbesserung der Grundschulbildung und durchgdngige Verbesse-
rung der Lesekompetenz und des grundlegenden Verstindnisses mathematischer und

naturwissenschaftlicher Zusammenhcnge (Handlungsfeld 3)

Die MafBnahmen zu diesem Handlungsfeld werden den einzelnen Bundeslindern

iiberlassen (vgl. dazu Kapitel 2.5 der beiden Arbeiten).

Mafsnahmen zur wirksamen Forderung bildungsbenachteiligter Kinder, insbesondere

auch der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund (Handlungsfeld 4)

Die Jugendministerkonferenz (13./14.05.2004) und die KMK (3./4.06.2004) weisen
beziiglich der Unterstiitzung von Kindern und Jugendlichen mit Lernproblemen und

sozialen Benachteiligungen darauf hin, dass ein verstirkter Informationsaustausch
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zwischen allen Mitwirkenden von Bedeutung sei. Auch hier werden gemeinsame
Fortbildungsveranstaltungen angestrebt. Daneben sollen Sozialpddagogen und Sozi-
alarbeitern im Rahmen ihrer Ausbildung mehr Kenntnisse iiber die Handlungsweisen

und Arbeitsprinzipien schulischer Arbeit vermittelt werden.*®

Die KMK stellt weiter die Bedeutung der Forderung von Kindern mit Migrationshin-
tergrund sowohl im Elementarbereich als auch in der Sprachférderung heraus - auch
im Hinblick auf die offenkundigen Schwierigkeiten beziiglich der Heterogenitit in
den deutschen Schulen. Neben materieller Armut ist die Situation von Migrantenkin-
dern meist geprdagt von schlechten Voraussetzungen zur Personlichkeitsentwicklung,
seelischer Armut, geistig-kultureller Armut; Vernachldssigung sowie unzureichenden
Zukunfts- und Bildungschancen. Jugendliche im Alter zwischen 13 und 16 Jahren
werden bei der Ankunft in Deutschland trotz mangelnder Sprachkenntnisse in der
Regel auf deutsche Regelklassen verteilt. Die zusétzlich erteilten Férderstunden stel-
len meist eine Uberforderung fiir die Jugendlichen dar und haben sich nicht als ge-
eignete MaBBnahme bewihrt, um die Betroffenen in kurzer Zeit auf ein sprachliches
Niveau zu bringen, das es ihnen erlaubt, dem Unterricht problemlos zu folgen. Die
Folge sind schlechte Schulabschliisse oder abgebrochene Schulkarrieren. Selbst mo-
tivierte Migranten mit sehr guten Bildungsvoraussetzungen erlangen hochst selten
die Voraussetzungen fiir den Besuch eines Aufbaugymnasiums. Um fiir die Betroffe-
nen die Voraussetzungen zur Steigerung ihrer Leistungsfdhigkeit zu schaffen, sollten
im Zentrum der padagogischen Arbeit Lern- und Arbeitsmethoden stehen, die Schii-
lerinnen und Schiiler zunichst in dem bestidrken, was sie bereits konnen.® ,,Die zent-
rale Erfahrung dieser Jugendlichen bei der Ankunft in Deutschland ist das Gefiihl des
Alleinseins, der Verlust von Freunden, Verwandten, bekannten Orten, Gewohnheiten
und fiir Kinder so wichtigen Rituale - der Verlust von Heimat. Dazu kommt nicht
selten das Erleben von Ausgrenzung und Deklassierung, das zu Demiitigung und
Verlust des Selbstwertgefiihls fiihren kann. Auch wenn wir die Kinder und Jugendli-
chen davor nicht beschiitzen kénnen, kann die Schule ein Ort sein, diese oft traumati-

schen Erfahrungen aufzufangen und zu thematisieren, damit die Kinder eine Chance

% Vgl.: KMK: Zentrale Beschliisse: Beschliisse der 306. Kultusministerkonferenz, 3./4. Juni 2004
Mainz: ,,Stiarkung und Weiterentwicklung des Gesamtzusammenhangs von Bildung, Erziehung und

Betreuung.*; http://www.kultusministerkonferenz.de/aktuell/home.htm?beschl (Stand: 9.11.2004).

¥ Vgl.: Baumgarth, Anne-Catrin: ,, »Hier bin ich fremd« Eindriicke aus dem Schulalltag von
Migrantenkindern.*; In: Pddagogik 6/2002. S. 10-12.
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haben, diese Erfahrungen in ihrem spéteren Leben als eine »Stufe« zu betrachten, an

der sie nicht gescheitert, sondern ein Stiick gewachsen sind.**°

Mafsnahmen zur konsequenten Weiterentwicklung und Sicherung der Qualitdit von
Unterricht und Schule auf der Grundlage von verbindlichen Standards sowie eine

ergebnisorientierte Evaluation (Handlungsfeld 5 )

Bereits in der 299. Sitzung der KMK vom 17./18.10.2002 in Wiirzburg wurde be-
schlossen, dass festgelegt wird, welche grundlegenden Kenntnisse, Kompetenzen
und Fiahigkeiten die Schiilerinnen und Schiiler bis zu einem bestimmten Zeitpunkt
eines Bildungsgangs erworben haben sollten. Des Weiteren wurde vereinbart, dass
die Bundesldnder in regelmédfigen Abstinden ldnderiibergreifende Orientierungs-
oder Vergleichsarbeiten durchfithren. Diese werden von einer unabhidngigen, ge-
meinsam beauftragten wissenschaftlichen Einrichtung mit dem Ziel durchgefiihrt, die

Einhaltung der festgelegten Standards zu tiberpriifen.

Dann beschloss die KMK in der Friihjahrstagung am 6. Mérz 2003 als Konsequenz
aus der PISA- Untersuchung hinsichtlich der Qualitdtssicherung des deutschen Bil-
dungssystems Arbeitsgruppen einzusetzen, die den Erwerb sozialer Kompetenzen
unter verschiedenen Aspekten erortern sollen. Gleichzeitig werden weiterfithrende
Untersuchungen zum Erwerb sozialer Kompetenzen veranlasst.

Soziales Lernen spielt in der deutschen Unterrichtskultur eine untergeordnete Rolle.
Oft werden seitens des Lehrpersonals die Argumente: »Dafiir hab ich keine Zeit!«,
»Dafiir werde ich nicht bezahlt!«, »Dafiir bin ich nicht ausgebildet!«, »Das ist die
Aufgabe der Eltern!« ... vorgebracht. Kolleginnen und Kollegen, die Unterrichtszeit
zu Forderung sozialen Lernens aufwenden, miissen sich oftmals den Vorwurf ,,Ku-
schelpddagogik zu praktizieren gefallen lassen. Da sich der Erfolg des Handelns
oftmals nicht unverziiglich einstellt, enden solche Arbeitsweisen im Unterricht nicht
selten in Resignation und Wut seitens des Lehrpersonals.”’ Des Weiteren wird in
diesem Zusammenhang darauf hingewiesen, dass in unserer gegenwértigen Gesell-
schaft, die stark von Konsum und Medien geprigt ist, »Gemeinsinn« und »Selbst-

verwirklichung« zu Gegensétzen geworden sind. Das mangelnde Gemeinschaftsge-

90
Ebd., S. 13.

ot Vgl.: Mischka, Ruth: ,,Soziales Lernen in der Praxis. Oder: Wie Sie verlernen, bei Gruppenarbeit

nach raschen Losungen zu suchen.*; In: Pdadagogik 1/2002. S. 29-32.
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fithl und das daraus resultierende Verhalten der Kinder und Jugendlichen wird mit
als wesentliche Ursache unserer Bildungsmisere gesehen.”” ,,Da gegenwirtig zu viele
Eltern ihre Kinder nicht von selbst im oben angedeuteten Sinn erziehen und sie be-
kanntlich durch die Lehrkrifte nicht zur Wahrnehmung ihrer Pflichten bewegt wer-
den konnen, bietet sich an, beziiglich der Losung dieses Problems auf die Gesell-
schaft zu setzen.“”> Alle Instanzen Eltern, Schule, Gesellschaft und Politik miissen
zur Verbesserung der Situation beitragen. Die Schule allein ist nicht in der Lage

durch pidagogische Verfahren alle Defizite auszugleichen.”

Weltweit ist man darum bemiiht, sich von »Input orientierten Systemen«, die sehr
strenge Vorgaben machen, ab- und »Output orientierten Systemen« zuzuwenden, bei
denen der Schwerpunkt darauf liegt, was die Schiilerinnen und Schiiler wissen und
konnen. Die Ziele werden in aller Regel von den Parlamenten vorgegeben. Der Weg
dort hin wird meist den Schulen freigestellt.95 »Standards nennt man das Mal, an
dem sich diese in Freiheit entlassenen Schulen zu orientieren haben und an dem sie
dann auch gemessen werden. Eine Modernisierungsformel, nach der viele Lander ihr
Bildungssystem erfolgreich reformiert haben. Also will man nun auch in Deutsch-
land Standards. Aber was wird daraus, wenn sie mit Zusitzen wie »einheitlich» und
«verbindlich» versehen werden? (...) Standards sind dann nicht die niedriger gehéng-
te, realistischere Latte. Man iiberlegt nicht, was ist zu tun, damit moglichst viele tiber
sie springen. Sie sind kein Korrektiv fiir freie Schulen, sondern werden woméglich
genau das, was man zu diesem Wort auf Anhieb assoziiert: DIN-Normen fiir die An-

stalten.%°

,Einheitliche Losungen in Fragen der Schulstruktur sind in Deutschland in
absehbarer Zeit nicht zu erwarten. Auch der Versuch, im Rahmen unterschiedlicher
Schulstrukturen ein Mindestmall an Einheitlichkeit durch Vorgaben zu Stundenta-
feln, Belegverpflichtungen oder Vorschriften tiber Beginn und Ausmal} externer Dif-
ferenzierung zu erreichen, ist offenkundig - auch dies ist ein Ergebnis von PISA -
eine Scheinlosung. Vergleichbarkeit der Leistungen ldsst sich nicht durch strukturelle

Vorgaben (»inputs«) sichern, sie muss sich an den Ergebnissen »outputs« zeigen.

Deshalb wire es ehrlicher, wenn sich die Linder vorbehaltlos - auch hinsichtlich der

%2 Vgl.: Hensel, Horst: , Erzichungspolitik. Eine Antwort auf die Bildungsmisere und den Erzie-

hungsnotstand in Deutschland.*; In: P4adagogik 12/2003. S.11.

* Ebd., S.11.

** Ebd., S.12-13.

ZZ Vgl.: Kahl, Reinhard: ,,Standards ein deutsches Missverstindnis.*; In: Pddagogik 2/2004. S. 64.
Ebd., S. 64.
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Einrichtung integrierter Systeme - Gestaltungsfreiheit einrdumen wiirden. Dies macht
allerdings die Vereinbarung von »Bildungsstandards« und die Verstindigung auf

«97

wirksame Formen eines Qualitdtsmonitorings erst recht notwendig.”’, wenn Schul-

abschliisse Berechtigungen zertifizieren, die bundesweit anerkannt werden.

Den KMK-Beschliissen liegt folgende Definition von Bildungsstandards zu Grunde:
,Bildungsstandards formulieren Anforderungen an das Lehren und Lernen in der
Schule. Sie benennen Ziele fiir die padagogische Arbeit, ausgedriickt als erwiinschte
Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler. Damit konkretisieren Standards den
Bildungsauftrag, den allgemein bildende Schulen zu erfiillen haben.“”® Folgende
Anforderungen werden Klieme zufolge an »gute« Bildungsstandards gestellt:

,»die benennen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler, die Ergebnisse kumula-
tiven und systematisch vernetzten Lernens sind und tiber die zu bestimmten Zeit-
punkten (Ende der Grundschulzeit, der Sekundarstufen I und II) verfiigt werden soll.
Die Kompetenzen werden so konkret beschrieben, dass sie durch Testverfahren er-
fasst werden konnen (...).

Es sind fachliche Standards, die sich jeweils auf einen bestimmten Lernbereich be-
ziehen und die allgemeine Bildungsziele aufgreifen; die Standards decken aber nicht
die gesamte Breite eines Lernbereichs (Fach) ab, sondern konzentrieren sich auf ver-
bindliche Kernbereiche, ndmlich Kernideen, grundlegende Begriffe und damit ver-
bundene Denkoperationen (angestrebte Fokussierung).

Es handelt sich um »Mindeststandards«, die fiir alle Schiiler verbindlich sind (im
Unterschied zu »Regelstandards«, die ein mittleres Konnenniveau beschreiben); dar-
tiber hinaus werden Kompetenzstufen ausgewiesen, die helfen sollen, Lernentwick-
lungen und -ergebnisse differenziert zu erfassen.

Sie sind klar und nachvollziehbar beschrieben und mit realistischem Aufwand er-
reichbar.“” Gut formulierte und implementierte Bildungsstandards fiihren zu einem
effizienteren Unterricht, ddmmen die Beliebigkeit und foderale Zersplitterung schuli-
scher Bemiihungen ein und wirken den sozialen Ungerechtigkeiten im deutschen

Bildungssystem entgegen. Schulisches Lernen soll handlungsrelevant und praktisch

°7 Lange, Hermann: ,Wie heterogen sind deutsche Schulen und was folgt daraus? Befunde und
Konsequenzen aus PISA und IGLU.“; In: Pddagogik 9/2003. S.37.

% Klieme, E. wa.: ,Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine Expertise.; Berlin
(BMWF) 2003. S.19.

% Heymann, Hans Werner: ,,Besserer Unterricht durch Sicherung von »Standards«?*; In: Pidagogik
6/2004. S.7.
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anwendbar sein sowie fiir die Lernenden von personlicher und gesellschaftlicher Be-
deutung sein. Strittig ist, ob die von der KMK beschlossenen »Bildungsstandards«
tatsdchlich die wesentlichen Dimensionen von Allgemeinbildung erfassen. Kritiker
bringen an, dass sich die »Bildungsstandards« ausschlieBlich auf fachliche Leistun-
gen beziehen, Bildung jedoch auch sozialethische und personale Kompetenzen bein-
haltet.'” Zur Verbesserung des deutschen Bildungssystems wird von Kritikern der
»Bildungsstandards« nicht Kontrolle sondern ,,ein mit langem Atem zu entwickeln-
des Klima des Vertrauens zwischen Schulaufsicht und Lehrerschaft, das auf echter
Partizipation beruht und autonomes professionell-padagogisches Handeln vor Ort

«l01 gefordert. Vertreter des Standardsicherungsprogramms hingegen beto-

begiinstigt
nen, dass sich mit Hilfe klarer Standards fiir alle die soziale Selektivitit des deut-
schen Bildungssystems mildern lief3e. ,,Strittig ist aber, ob die geplanten Maflnahmen
tiberhaupt in diese Richtung wirken konnen, solange die Dreigliedrigkeit unseres
Schulsystems die soziale Selektivitit auf einer viel grundsitzlicheren Ebene immer

wieder neu nihrt.*!%?

Im Hinblick auf die Erarbeitung dieser Bildungsstandards wurde vereinbart, dass
sowohl die schulische Praxis und die Wissenschaft als auch die jeweilige Abnehmer-
seite der schulischen Abschliisse zu beteiligen sind. ,,In Abstimmung mit der Amts-
chefkommission »Qualititssicherung in Schulen« der KMK ist eine Steuerungsgrup-
pe berufen worden, die die Organisation von Fachkommissionen zur konkreten Erar-
beitung von »Bildungsstandards« festlegt und unter Mithilfe von Wissenschaftlern
die Grundlage fiir die Erarbeitung von Standards entwickelt. Diese Arbeitsgruppen
nahmen am 18.10.2002 ihre Arbeit auf und schlieen sie zwischen 2003 und spétes-
tens 2004 ab.«'”

Bei allen Umstrukturierungen darf die Tradition des deutschen Bildungssystems, die
durch tiberladene Lehrpldne gekennzeichnet ist, nicht auer Acht gelassen werden.

Von heute auf morgen sollen diese nun durch »Bildungsstandards« ersetzt werden,

1% ygl.: Heymann, Hans Werner: ,,Besserer Unterricht durch Sicherung von »Standards«?*; In:
Padagogik 6/2004. S.8.

" Heymann, Hans Werner: ,,Besserer Unterricht durch Sicherung von »Standards«?* In: Péidagogik
6/2004. S.9.

"2 Ebd., S.9.

193 KMK: Zentrale Beschliisse: Beschliisse der 299. Kultusministerkonferenz, 17./18. Oktober 2002,
Wiirzburg: ,,Qualitétssicherung in Schulen im Rahmen von nationalen und internationalen Leis-

tungsvergleichen.; — http://www.kultusministerkonferenz.de /aktuell/home.htm (29.09.2003).
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verbunden mit harten Leistungsanforderungen, Vorgaben, Vergleichsarbeiten ab

104

Klasse drei.  ,Es ist, als ginge es darum, einem Heer potentieller Betriiger und

. . 105
Leistungsverweigerer Herr zu werden.*

Daneben liegt bei der rasanten Geschwin-
digkeit der Standardkonzeption die Befiirchtung nahe, dass es sich um Umformulie-
rungen der alten Lehrpline handelt.'” Seit Ende Juni 2003 liegen abschlussbezogene
Entwiirfe nationaler »Bildungsstandards« fiir den Mittleren Bildungsabschluss vor,
die von Landerexpertinnen und Landerexperten unter Mitwirkung von Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftlern erarbeitet wurden. ,,Die Entwiirfe beschreiben Kom-
petenzen, die Schiilerinnen und Schiiler in den Lindern in der Bundesrepublik
Deutschland bis zum Mittleren Schulabschluss in den Fachern Deutsch, Mathematik
und der ersten Fremdsprache (Englisch/ Franzosisch) erworben haben sollen. Die
Standards orientieren sich an fachdidaktisch entwickelten und in der Schulpraxis
bewihrten Kompetenzmodellen. Sie greifen einschldgige wissenschaftliche Experti-
sen zur Standardentwicklung auf. Es handelt sich dabei um Regelstandards, die durch

Aufgabenbeispiele konkretisiert werden.«'"’

Erste Erfahrungen bei der Umsetzung der »Bildungsstandards« zeigen, dass dem
Lehrpersonal Aufgabenbeispiele fehlen, die den KMK-Standards tatséchlich gerecht
werden. Gleichzeitig wird mangelnde Kommunikation zwischen dem Lehrpersonal
beklagt. Die Mallnahme Parallelarbeiten anfertigen zu lassen, wird von ,,vielen Kol-
leginnen und Kollegen als Priifungsersatz und Kontrollmittel gegeniiber Schiilern
und auch Lehrern empfunden und nicht wirklich als eine Chance, als eine gemeinsa-

me Arbeit zur Qualititssicherung.«'*®

In der 304. KMK am 04.12.2003 wurden Entwiirfe der Bildungsstandards fiir den
Mittleren Bildungsabschluss in den Fiachern Deutsch, Mathematik und die erste
Fremdsprache (Englisch/ Franzosisch) vorgelegt und Folgendes beschlossen:

»1. Die Bildungsstandards fiir den Mittleren Bildungsabschluss in den Féchern

Deutsch, Mathematik, erste Fremdsprache werden von den Léndern zu Be-

1% Vgl.: Kahl, Reinhard: ,,Standards, Statik und Architektur. ; In: Padagogik 9/2002. S. 64.

19 Ebd.

1% Ebd.

7 KMK: ,.Entwiirfe nationaler Bildungsstandards fiir den Mittleren Bildungsabschluss.*;
http://www.kmk.org/aktuell/standard.htm (22.09.2003).

1% peters, Jelko: ,,Qualititssicherung im Deutschunterricht. Probleme praktischer Umsetzung der
KMK-Bildungsstandards.* In: Padagogik 6/2004. S.17.

82



ginn des Schuljahres 2004/2005 als Grundlagen der fachspezifischen Anfor-
derungen fiir den Mittleren Schulabschluss iibernommen.

2. Die Lander verpflichten sich, die Standards zu implementieren und anzuwen-
den. Dies betrifft insbesondere die Lehrplanarbeit, die Schulentwicklung und
die Lehreraus- und -fortbildung. Die Lander kommen iiberein, weitere Auf-
gabenbeispiele zu entwickeln und in landesweiten bzw. ldnderiibergreifenden
oder zentralen Priifungen festzustellen, in welchem Umfang die Standards er-
reicht werden. Diese Feststellung kann zum Abschluss der Jahrgangsstufe 10
erfolgen oder auch schon zu einem fritheren Zeitpunkt getroffen werden, um
Interventionen zu erméglichen.

3. Die Standards und ihre Einhaltung werden unter Beriicksichtigung der Ent-
wicklung in den Fachwissenschaften, in der Fachdidaktik und in der Schul-
praxis durch eine von den Landern gemeinsam beauftragte wissenschaftliche
Einrichtung tiberpriift und auf der Basis validierter Tests weiter entwi-

ckelt. 1%

Befiirworter verbindlicher Kerncurricula sehen im deutschen Schulsystem einen
Mangel an operationalisierten Lernzielen und bekriftigen, dass sich nur auf der
Grundlage eines soliden Wissens die geforderten Schliisselkompetenzen erwerben
lassen. ,,Wer ,.keine Ahnung* hat, kann weder kritisch denken, noch wird er sich als
besonders teamfihig erweisen konnen.“''® Aus diesem Grund sollte ein verbindlich
festgelegtes Grundwissen von allen erworben werden. An den bisherigen Lehrplanen
wird héufig kritisiert, dass sie zu detailreich, ausufernd und offen sind und es ihnen
an Verbindlichkeiten fehlt. Zur Herstellung der Balance zwischen groferer Freiheit
der Einzelschule und der Starkung zentraler Steuerung bedarf es einer 6ffentlichen
Kontrolle. Die erweiterte Freiheit muss durch Steuerungsmechanismen in Form von
externer Evaluierung oder Leistungspriifungen und zentrale Lernvorgaben aufgefan-
gen werden. Ein Kerncurriculum vermittelt ein solides Fundament fiir das Weiterler-

nen, erhoht die Unterrichtseffizienz, stellt die inner- und auerschulische Basis dar

199 KMK: Zentrale Beschliisse: Beschliisse der 304. Kultusministerkonferenz, 04.Dezember 2003,
Bonn: ,,Vereinbarung iiber Bildungsstandards fiir den Mittleren Bildungsabschluss.*;

http://www.kultusministerkonferenz.de/aktuell/home.htm (15.02.2004).
1o Bottcher, Wolfgang/Hirsch, Eric Donald jr.: ,,Uber die Notwendigkeit eines verbindlichen Kern-

curriculums. Oder: Ohne Wissen keine Schliisselqualifikationen.” In: Die Deutsche Schule,
91.Jahrgang 1999. Heft 3. S.303.
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"1 Biner Untersu-

fiir Kooperation und Solidaritdt und fiithrt zu groerer Fairness.
chung zufolge''? wiinscht sich 57% des Lehrpersonals Lehrpline mit verbindlichen
Inhalten und Themen eines Faches, 60% verbindliche Ziele der Schuljahre, 67% ver-
bindliche fachbezogene Grundanforderungen und 78% einen verbindlichen Mini-
malkatalog von Inhalten. Andere sehen das schlechte Abschneiden des deutschen
Schulsystems bei der PISA-Untersuchung in ,,zu starren inhaltlichen Vorgaben, nicht
an zu wenig Steuerung, sondern zu viel lehrerzentriertem und -dominantem Unter-
richt, nicht an zu wenig Wissensvermittlung, sondern zu ineffektiver, nicht an feh-
lender Lernziel-Operationalisierung, sondern an deren mangelnder Umsetzung in
Aneignungsprozesse, die den Fiahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler entspre-
chen“'"® begriindet und plidieren fiir eine Didaktik, welche die Lernenden als Indivi-
duum sieht. Threr Ansicht nach gibt es das richtige Curriculum und die richtige Di-
daktik fiir alle nicht, denn in Anlehnung an Humboldt verstehen sie Bildung als einen
individuellen Aneignungsprozess, der die Unterschiedlichkeit der Kinder, ihre Le-
bensprobleme, ihre Lernvoraussetzungen miteinbeziehen muss. Kerncurricula haben
zur Folge, dass sie entweder so minimal ausgerichtet sind, dass sie zu einer Unterfor-
derung vieler Schiilerinnen und Schiiler fithren wiirden oder sie orientieren sich an
einem fiktiven Durchschnitt, den viele Schiilerinnen und Schiiler nicht in der Lage
wiren zu bewiltigen. Deshalb plidieren sie fiir eine Offnung des Unterrichts, der
vielfiltige Lernwege und Erfahrungen ermdoglicht, um jede/n Schiiler/in addquat for-

. 114
dern zu kénnen.

Hermann (2004) stellt ein Zehn-Punkte-Programm vor als Alternative zu den Bil-
dungsstandards. Darin fordert er:

Eine verbesserte Lehrerexpertise, mehr Mitverantwortung seitens der Schulverwal-
tung und der Eltern in Bezug auf die Zukunft der Kinder verbunden mit einer Ab-
schaffung des dreigliedrigen Schulsystems,

eine verdnderte Arbeitsorganisation der staatlichen Schulen, eine Umgestaltung von

Schulen zu Aufenthalts-, Lebens-, Erfahrungs- und Sinnrdumen nach reformpadago-

"'Ebd., $.299-310.

12 Rauin, Udo/Tillmann, Klaus-J tirgen/Vollstadt, Witlof: ,,Lehrpldne, Schulalltag und Schulent-
wicklung.*; In: Rolff, H.-G. u.a. (Hg.): ,,Jahrbuch der Schulentwicklung.”; Band 9. Weinheim und
Miinchen 1996. S.398.

13 Groeben, Annemarie von der: ,, Triigerische Sicherheiten. Oder: Inhaltskanons machen die Schu-
len nicht besser.”; In: Die Deutsche Schule 91. Jahrgang. Heft 3. S.311.

" Ebd., S.311-322.
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gischem Vorbild,

eine Personalentwicklung, welche die Lehrkrifte fiir die neuen Aufgaben motiviert
und vorbereit,

eine Einbeziehung von Eltern, Schiilerinnen und Schiilern, Ausbildungsbetrieben und
Hochschulen in den Problemldsungsprozess,

eine Qualititskontrolle und -forderung nach dem Grundsatz ,,Starken stdrken, Erfol-
ge herbeifiihren, Schwichen entdramatisieren, und als Verdnderungschance begrei-
fen“!'",

eine Relativierung einseitig kognitiv orientierter Bildungsstandards zugunsten der
Forderung von Kompetenzen aus den anderen Bereichen, um nicht nur Abschliisse
zu sichern, sondern Anschliisse in den Beruf zu erleichtern,

eine Abstimmung des schulischen Bildungsangebotes mit den schulischen Bediirf-
nissen der Biirgerschaft,

eine Schaffung notwendiger Voraussetzungen zur Selbstregulierung und Selbstver-
antwortung der Schulen. Lehrerkollegien und Schulleitungen miissen fiir die gemein-
same Verantwortung von Schulentwicklung und Fortbildung geriistet werden. Dazu
bedarf es zusétzlichen Personals fiir Planung und Entwicklung,

eine Intensivierung der Offentlichkeitsarbeit und

ein Offentliches Schulprogramm mit halbjdhrlicher Rechenschaftslegung beziiglich
der Lehrer- und Schiilerleistungen.''®

,Die Politik missachtet derzeit die Arbeitsergebnisse der Klieme-Kommission und
verkehrt die Zielsetzungen ins Gegenteil. Bildungsstandards in der ihnen jetzt kon-
kret angesonnenen Funktion sind fiir die Schiiler eine Quelle von Schulverdruss, von
Berufsverdruss fiir die Lehrer, fiir die Eltern von Politikverdruss, und vor allem in
hohem Mafle demokratieschiddigend, denn sie vermitteln die Erfahrung der Ohn-
macht - gegen Elternrecht, gegen padagogische Berufsexpertise, gegen Befunde der
Wissenschaft, gegen die berechtigten Wiinsche der jungen Leute.'"’

Sowohl die interne als auch die externe Evaluation in den Léndern basiert auf der

Grundlage eines Aufgabenpools, welches sich an den Standards orientiert und konti-

nuierlich weiterentwickelt wird.

13 Herrmann, Ullrich: ,,Alternativen zum Schwindel mit ,,Bildungsstandards“- Ein Zehn-Punkte-
Programm.*; In: Die Deutsche Schule, 96. Jahrgang 2004. Heft 2. S.135.

"6 Ebd., S.134-136.

""" Ebd., S.137.
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Des Weiteren wurde vereinbart, dass sich die Lander hinsichtlich ihrer Befunde der
Evaluierung untereinander austauschen, um ziigig zu nachhaltigen Qualititsverbesse-
rungen zu gelangen. Eine regelméBige Berichterstattung soll als Ausgangsbasis fiir
alle seitens der KMK und der Bund- Lénder-Kommission beschlossenen Mafinah-
men und Programme im Hinblick auf die Qualitdtssicherung an deutschen Schulen
dienen.

Es werden keine konkreten Konsequenzen aufgezeigt fiir den Fall, dass Schulen,
Lehrerinnen und Lehrer sowie Schiilerinnen und Schiiler die vorgeschriebenen Stan-
dards nicht erreichen. Dafiir konnte es verschiedene Griinde geben:

- Es wurden noch keine Maflnahmen fiir solche Fille entwickelt.

- Man mochte Schulen und das Lehrpersonal im Ungewissen lassen und hofft da-
mit, die Motivation zu erhhen (Motivation durch Verunsicherung/Angst).

- Man mochte sich den Handlungsspielraum offen lassen insbesondere auf Grund
zuriickgehender Schiilerzahlen. Hierbei wire an mogliche Konsequenzen wie
leistungsorientierte Bezahlung, variable Deputate in Abhédngigkeit von der An-
zahl der Lernenden, die die Standards erreicht haben, SchlieBung von Schulen

etc. ... zu denken.

Erstmals wurde bei der Herbsttagung 2003 der KMK ein Bildungsbericht vorgelegt.
Dieser stellt eine Situationsanalyse des deutschen Bildungssystems (Stand: Mitte
2003) dar. ,,Im Zentrum stehen Daten und Analysen zum allgemein bildenden Schul-
bereich, die sowohl gesamtstaatlich als auch spezifisch ldnderbezogen aufbereitet
sind. Internationale Entwicklungen werden einbezogen, soweit dies der Einordnung
der Befunde dient; regionale Disparititen wurden dagegen nur exemplarisch bertick-
sichtigt. Grundlage dieser Darstellungen sind das gegenwirtig verfiigbare statistische
Material und die Ergebnisse der empirischen Bildungsforschung, die problemorien-
tiert ausgewertet werden. Zweck des Bildungsberichtes ist die moglichst umfassende
und zugleich anschauliche Darstellung der gegenwirtigen Entwicklung des Bil-
dungswesens in Deutschland.“''® In der 303. KMK am 09./10. Oktober 2003 in
Darmstadt wurde nach Vorstellung des Bildungsberichtes Folgendes beschlossen:
,»Die Amtschefkommission ,,Qualititssicherung in Schulen® wird gebeten,

den ,,Bildungsbericht fiir Deutschland- Erste Befunde® intensiv auszuwerten

8 DIPF: ,,Bildungsbericht fiir Deutschland: Erste Befunde.*;
http://www.dipf.de/bildungsbericht/ueberbl.htm (16.02.2004)
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und der Kultusministerkonferenz zur 305. Sitzung am 04./ 05.03.2004 einen
Vorschlag zur weiteren Gestaltung der Bildungsberichterstattung in Deutsch-
land vorzulegen, der konzeptionelle und methodische Empfehlungen der
Wissenschaftler berticksichtigt. Sie wird ferner gebeten, in Auswertung der
MaBnahmen der Lénder in den zentralen Handlungsfeldern Moglichkeiten
vertiefter Zusammenarbeit und gemeinsamen Vorgehens der Liander aufzu-

zeigen.“'"’

Um den Bereich Berufsorientierung zu intensivieren, wurde in der 307. KMK am
14./15.10.2004 in Mettlach durch eine Rahmenvereinbarung der KMK und der Bun-
desagentur fiir Arbeit beschlossen, dass die gemeinsame Berufsvorbereitung spétes-
tens zwei Jahre vor Schulentlassung einsetzen und stirker zwischen allen an der Be-
rufswahl Beteiligten kooperiert werden soll. Des Weiteren soll der erreichte Stand
der Berufswahlvorbereitung dokumentiert werden. Hierzu wird auf Portfolioansétze

verwiesen.'?’

Mafinahmen zur Verbesserung der Professionalitdit der Lehrertdtigkeit insbesondere
im Hinblick auf die diagnostische und methodische Kompetenz als Bestandteil syste-

matischer Schulentwicklung (Handlungsfeld 6)

Die Einfithrung der Bildungsstandards muss nach Ansicht der KMK mit einer Wei-
terentwicklung der Lehrerbildung sowie einer Intensivierung der Fort- und Weiter-
bildung einhergehen. Altrichter'?' thematisiert in seinem Beitrag iiber den Lehrerbe-
ruf, ,,dass in Schulentwicklungsprozessen Evaluation als Reflexion der Praxis in en-
gem Zusammenhang mit einer weiteren Professionalisierung der einzelnen Lehrerin

oder des einzelnen Lehrers steht.«!??

"9 KMK: Zentrale Beschliisse: Beschliisse der 303. Kultusministerkonferenz, 09./10.Oktober 2003,
Darmstadt: ,,Bildungsberichterstattung.*; http://www.kultusministerkonferenz.de /aktuell/home.htm
(09.02.2004).

120 KMK: Zentrale Beschliisse: Beschliisse der 307. Kultusministerkonferenz, 14./15. 2004, Mett-
lach: ,,Rahmenvereinbarung tiber die Zusammenarbeit von Schule und Berufsberatung zwischen der
Kultusministerkonferenz und der Bundesagentur fiir Arbeit.*;
http://www.kultusministerkonferenz.de/aktuell/home.htm?beschl (Stand: 9.11.2004).

121 Vgl.: Altrichter, H.: ,,Reflexion und Evaluation in Schulentwicklungsprozessen.*; In: Altrichter,
H./ Schley, W./Schratz, M.: (Hrsg.): ,,Handbuch zur Schulentwicklung.“; Innsbruck 1998. S. 271.
122 Bagtian, Johannes/Combe, Arno/Reh, Sabine: ,,Professionalisierung und Schulentwicklung.*; In:
Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft Heft3/2003. S.418.
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Mapnahmen zum Ausbau von schulischen und auflerschulischen Ganztagsangeboten
mit dem Ziel erweiterter Bildungs- und Férdermoglichkeiten, insbesondere fiir Schii-

lerinnen und Schiiler mit Bildungsdefiziten und besonderen Begabungen (Hand-

lungsfeld 7)

Jugendministerkonferenz (13./14.05.2004) und KMK (3./4.06.2004) gemeinsam wie-
sen auf die schulpolitische und jugendpolitische Bedeutung der Entwicklung und des

Ausbaus der ganztigigen Bildung, Erziehung und Betreuung an Schulen hin.

Von einem verstirkten Ausbau ganztagsschulischer Angebote verspricht sich die

KMK eine Qualititsverbesserung des deutschen Bildungssystems.'*

2.5 Konsequenzen rheinland-pfilzischer Bildungspolitik infolge der PISA- Unter-

suchung

Anhand der sieben Handlungsfelder, die per Beschluss der KMK bereits im Dezem-
ber 2001 festgelegt wurden, soll an dieser Stelle aufgezeigt werden, welche konkre-
ten Initiativen das Land Rheinland-Pfalz beziiglich der einzelnen Handlungsfelder

ergreift mit dem Ziel die Qualitét ihrer Schulen zu verbessern.

1. Handlungsfeld: Mafinahmen zur Verbesserung der Sprachkompetenz bereits im

vorschulischen Bereich

,Gemif der Landesverordnung zur Ausfithrung des Kindertagesstéttengesetzes kann
bei einem hohen Anteil von Kindern mit nichtdeutscher Herkunftssprache fiir die
Forderung der Sprachkompetenz auf Antrag des Trégers zusitzliches Personal einge-

stellt werden, dessen Finanzierung zu 60% das Land fordert.«'**

Was konkret unter einem hohen Anteil an Kindern mit nichtdeutscher Herkunft zu

verstehen ist, wird nicht genau definiert. Unklar bleibt ebenso, wer die restlichen

123 Vgl.: KMK: Zentrale Beschliisse: Beschliisse der 301. Kultusministerkonferenz, 6. Mirz 2003,

Berlin: ,,Berichterstattung- PISA 2000- E Vertiefender Bericht zu den Ergebnissen des Vergleichs
der Lander in der Bundesrepublik Deutschland.”; — http://www.kultusministerkonferenz.de /aktuell/

home.htm (29.09.2003).

124" Ahnen, Doris (Ministerin): ,,Land zieht Konsequenzen aus PISA.“; Pressemitteilung vom

25.02.2002; S.3; http://www.grundschule.bildung-rp.de/gs/SchwarzesBrett/pisa.html (04.09.2003).
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40% fur die Finanzierung des zusétzlichen Personals zu tragen hat. Die Eltern der
betroffenen Kinder sind vermutlich finanziell nicht so gut gestellt, um den noch offe-
nen Prozentsatz zu finanzieren. Um diese Mallnahme tatsdchlich wirksam werden zu

lassen, miisste es konkrete Regelungen geben.

Ergidnzend soll das Angebot an Deutschforderkursen bereits vor der Einschulung
verstéirkt werden.

Durch Kooperation von Kindertagesstitten und Grundschulen soll der Erfolg der
Sprachforderung weiter verstarkt werden.

Die landesinternen Serviceeinrichten verstirken ihr Fortbildungsangebot zur Sprach-
vermittlung.

Fiir Erzieherinnen und Erzieher sollen neue Fortbildungsschwerpunkte im Bereich

Sprachforderung entwickelt werden.

Auf den ersten Blick klingen diese aufgezeigten MaBnahmen recht viel verspre-
chend. Hinsichtlich ihrer tatsdchlichen Umsetzung entstehen allerdings Probleme
aufgrund ihrer Unverbindlichkeit.

Haufig finden Absprachen und Kooperationen nur dann statt, wenn es entsprechend
verbindliche Vorschriften gibt. Deshalb sollte eine als Minimum festgelegte Anzahl
zu besuchender Fortbildungsveranstaltungen festgelegt werden und Kooperationen
verbindlich gefordert werden.

Ebenso sollten konkrete Richtlinien erarbeitet werden, ab welchem Anteil von Kin-
dern nichtdeutscher Herkunftssprache den Kindertagesstitten zusétzliches Personal
zusteht.

Auf Grund der Tatsache, dass der PISA-Untersuchung zufolge Kinder mit Migrati-
onshintergrund wesentlich schlechtere Ergebnisse erzielen als deutsche Kinder, ob-
wohl die meisten bereits vor der Einschulung in Deutschland lebten, wire es sicher-
lich sinnvoll dariiber nachzudenken, fiir Kinder mit nichtdeutscher Herkunftssprache
mehrmals vor Schuleintritt verbindliche Tests durchzufiihren, damit eventuellen

Sprachschwierigkeiten bereits vor Schuleintritt entgegengewirkt werden kann.
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2. Handlungsfeld: Mafsnahmen zur besseren Verzahnung von vorschulischem Be-

reich und Grundschule mit dem Ziel einer friihzeitigen Einschulung

Man ist bemiiht, die Kinder frithzeitig einzuschulen und das Einschulungsalter zu
flexibilisieren. Zu diesem Zwecke sollen die Erziehungsberechtigten iiber ,,Eltern-
briefe*“ auf die Chancen einer frithzeitigen Einschulung aufmerksam gemacht wer-
den. Angestrebt wird allerdings nicht, das Einschulungsalter generell auf fiinf Jahre
zu senken.

,,Erzicherinnen und Erzieher sowie Grundschullehrerinnen und Grundschullehrer
sollen vermehrt in gemeinsamen Fortbildungsveranstaltungen die wechselseitigen
Probleme kennen lernen und Erfahrungen austauschen mit dem Ziel einer engeren
Kooperation.«'?

Auch in diesem Punkt fehlt die Verbindlichkeit der Kooperation. Eine Vorschrift
konnte eine Mindestanzahl von Terminen sowie verbindliche Gesprichsinhalte fest-
legen, zu denen sich Erzieherinnen und Erzieher mit Grundschullehrerinnen und
Grundschullehrern zu einem Erfahrungsaustausch treffen.

Des Weiteren ist in der laufenden Legislaturperiode eine Reform der Ausbildungs-

ginge fiir Erzieherinnen und Erzieher geplant.

3. Handlungsfeld: Mafsnahmen zur Verbesserung der Grundschulbildung und
durchgdngige Verbesserung der Lesekompetenz und des grundlegenden Ver-

standnisses mathematischer und naturwissenschaftlicher Zusammenhcdnge.

Mit Beginn des Schuljahres 98/99 wurde flichendeckend die Volle Halbtagsschule
an allen Grundschulen in Rheinland-Pfalz eingefiihrt. Dies bedeutet konkret, dass die
Schiilerinnen und Schiiler der 1. und 2. Klassen zwischen 8 und 12 Uhr regelméBig
und verlésslich unterrichtet werden. Fiir die Klassenstufen 3 und 4 gilt diese Kernzeit
von 8 bis 13 Uhr. Unterrichtsbeginn und Unterrichtende kénnen auf Grund ortlicher
Gegebenheiten wie beispielsweise der Schiilerbeférderung minimal von den vorge-
gebenen Zeiten abweichen. Hinzu kommt ein tigliches gemeinsames Friihstiick, wel-
ches durch die Klassenlehrerin betreut wird. Die Grundschulen l6sen sich vom 45-

Minuten-Takt und teilen ihre Zeit in zwei Blocke auf. Diese wiederum werden al-

125 Epd.
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tersgemiB rhythmisiert. Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die Anzahl

der Wochenstunden in den einzelnen Fiachern und Klassenstufen.

»Stundentafel Grundschule (Volle Halbtagsschule)

(Eine Stunde = 50 Minuten)

Schuljahr

Religion 2 2 2,5 2,5
Deutsch / Sachunterricht 6,5 6,5

Fremdsprache - -

Mathematik 4,5 4,5 4.5 4,5
Musik / Sport / rhyt. Erz/BTW 6 6 7

Gesamt 19 19 24 24
Anmerkung

Fremdsprache nur in 3 und 4; ggf. auch besondere FérdermaBnahmen méglich.* '2°

»Die Stundentafel wurde neu gefasst. Die vor allem in der 1. Klasse langere Unter-
richtszeit soll der Forderung von Kindern mit unterschiedlichem Entwicklungsstand
dienen. Bei den derart verbesserten Moglichkeiten der inneren Differenzierung wur-
den zusitzliche Forder- und Ergidnzungsstunden zuriickgenommen. Im 3. und 4.
Schuljahr bleibt der zeitliche Umfang der Facher bzw. Facherblécke in etwa erhalten,
zum Block Deutsch und Sachkunde kommt die integrierte Fremdsprache (Englisch
oder Franzosisch) mit 75 Minuten pro Woche dazu, Religion ist allerdings in Klasse
2-4 um je 35 Minuten pro Woche gekiirzt worden. Notwendige und tiber die o.g.
Kernzeit hinausgehende Betreuung erfolgt vielfach nach dem Programm der
"Betreuenden Grundschule" und kann auch fiir den Nachmittag organisiert wer-
den.«'?’

Mit der flachendeckenden Einfithrung der Vollen Halbtagsschule wurden die organi-
satorischen Voraussetzungen fiir padagogische Weiterentwicklungen geschaffen.
Weiteres Ziel ist die verstiarkte inhaltliche Weiterentwicklung der Grundschulen und
weiterfithrenden Schulen.

,Die neuen Rahmenlehrplédne fiir die Grundschule zielen darauf, neben dem Erwerb
von Wissen und Kompetenzen vor allem auch zu lernen, wie man lernt. Sie greifen

damit wesentliche Forderungen von PISA auf. Der Rahmenlehrplan Mathematik soll

126 http://leb.bildung-rp.de/info/nachgefragt/stundentafel/grundschule.htm#TOP (06.05.2004).
127
Ebd.
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zum kommenden Schuljahr im Unterricht eingesetzt werden. Die Rahmenlehrplidne
Deutsch und Fremdsprachen sind zurzeit in der Erarbeitung und werden in den
ndchsten Schuljahren Grundlage des Unterrichts sein. ... Ankniipfend an den neuen
Rahmenlehrplan der Grundschule soll auch der Lehrplan Mathematik fiir die Klas-
senstufen 5 bis 10 iiberarbeitet werden. Ziel ist unter anderem, eine mathematische
Grundbildung in allen Schularten sicher zu stellen und Freiraum fiir selbstéandiges,
problemorientiertes Arbeiten zu schaffen. Die Ergebnisse aus TIMSS, PISA und
MARKUS sowie aus einschldgigen Projekten wie dem Bund- und Lander-Programm
SINUS (,,Steigerung der Effizienz des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unter-
richts*) werden ebenso einbezogen wie neue fachdidaktische und padagogische An-
sdtze. Die Erfahrungen von zwolf Schulen aus dem SINUS-Programm sollen stérker

. 128
verbreitet werden.“

Es ist nicht auszuschlieBen, dass sich die Tatsache, dass die Lehrplédne der einzelnen
Féacher nacheinander, in enormen zeitlichen Abstédnden und nicht gleichzeitig iiberar-
beitet werden, ungiinstig auf die Unterrichtsarbeit auswirkt. Des Weiteren wére es fiir
facherverbindendes und vernetztes Arbeiten sicher hilfreich, wenn die Fachlehrpldne
zusammengefasst jeder/jedem Lehrerin/Lehrer kompakt zur Verfligung stiinden. (vgl.

Kapitel 3.2.3.2).

Zur Steigerung des Leseinteresses bei Schiilerinnen und Schiilern sollen in Koopera-
tion mit den Eltern und auBerschulischen Partnern verschiedene Initiativen ergriffen
werden. In diesem Zusammenhang soll auch die Integration auB3erschulischer Partner
und Institutionen sowie die Elternbeteiligung beispielsweise bei Lesendchten intensi-

viert werden.

4. Handlungsfeld: Mafnahmen zur wirksamen Foérderung bildungsbenachteiligter
Kinder, insbesondere auch der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshin-

tergrund

Um bildungsbenachteiligte Kinder und Jugendliche sowie solche mit Migrationshin-

tergrund besser zu fordern, sollen seit dem Schuljahr 2003/2004 umgerechnet etwa

122 Ahnen, Doris (Ministerin): ,,Land zieht Konsequenzen aus PISA.“; Pressemitteilung vom
25.02.2002; S.4; http://www.grundschule.bildung-rp.de/gs/SchwarzesBrett/pisa.html (04.09.2003).
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170 volle Lehrerstellen bereitgestellt werden. Des Weiteren werden die Forderkon-

zepte gepriift und ggf. iberarbeitet.

In Rheinland-Pfalz gibt es einen Legasthenie- Erlass. Dieser zielt auf die ganzheitli-
che Forderung der Kinder unter Beriicksichtigung ihrer individuellen Lernvorausset-
zungen. Die Forderung erfolgt in der Regel in gestuften Maf3nahmen.

Zunéchst wird angestrebt, die Betroffenen klassenintern zu fordern. Dabei kann eine
weitere Lehrkraft unterstiitzend hinzugezogen werden.

Falls diese MaBBnahme nicht ausreicht, konnen in Ausnahmefillen zusitzliche For-
dermafBnahmen in Anspruch genommen werden. Zusitzliche FoérdermaBBnahmen
konnen dann eingerichtet werden, wenn die Fordergruppe mindestens vier und
hochstens acht Kinder umfasst.

SchlieBlich gibt es noch die Moglichkeit, integrativer Férdermafinahmen fiir Kinder
mit sonderpadagogischem Forderbedarf. Diese MaBBnahmen werden bei Bedarf in
Kooperation mit Sonderschullehrerinnen und Sonderschullehrern durchgefiihrt, die

gegebenenfalls an die Grundschulen abgeordnet werden.

Generell gilt, dass die MaBBnahmen individuell an die Bediirfnisse des Kindes anzu-
passen sind. Sie konnen klassenbezogen, gruppenbezogen oder individuell sein. For-
dermafinahmen werden angeboten fiir
. . Kinder mit Schwierigkeiten in einzelnen Lernfeldern (z.B. im Sprechen, Le-
sen, Rechtschreiben (§28 Schulordnung fiir die 6ffentlichen Grundschulen),
Mathematik usw.),
« verhaltensauffillige Kinder (z.B. Hyperaktivitit),
« Kinder mit physischen oder psychischen Problemen (z.B. Erkrankungen,
Entwicklungsstorungen, familidren Problemen.)

. Kinder mit unzureichenden Deutschkenntnissen (z.B. Seiteneinsteiger)«.'*’

In der Regel ist der Klassenlehrer/ die Klassenlehrerin fiir die Férdermalnahmen
verantwortlich. Diese sollen mit den Eltern besprochen werden. Gleiches gilt fiir die

Benotung der Leistungen der betroffenen Schiilerinnen/ Schiiler. Sie konnen entwe-

12 Institut fiir integratives Lernen und Weiterbildung: , Legasthenie- Erlass Rheinland- Pfalz.*;
http://www.iflw.de/service/legasthenieerlass_rheinland-pfalz.htm (14.05.2004).
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der klassenbezogen sein oder aber den individuellen Lernfortschritt berticksichtigen

und verbalisieren.

Ebenso sollen so genannte ,,Sprachférderzentren* erprobt werden. Dort werden fiir
Schiilerinnen und Schiiler nichtdeutscher Herkunft spezielle Sprachkurse angeboten
mit dem Ziel, mehr Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund den Be-

such weiterfithrender Schulen zu ermoglichen.

Eine wichtige positive Entwicklung ist, dass bei der Auswahl der FérdermaBBnahmen
individuell auf die Bediirfnisse der Betroffenen eingegangen wird und die Eltern
stark miteinbezogen werden. Ebenso wichtig ist die Erkenntnis, dass es auch bei psy-
chischen und familidren Schwierigkeiten Foérdermalnahmen bedarf, denn oftmals
stehen fachliche Defizite im Zusammenhang mit emotionalen Problemen. Aus die-
sem Grunde ist es wichtig zu erkennen, die Problematik bei Kindern mit Forderbe-
darf moglichst ganzheitlich zu betrachten. Neu ist, dass Lehrerinnen und Lehrer da-

bei eine deutliche Unterstiitzung erfahren.

Im Deutschen Bildungsserver finden sich einige Handreichungen hinsichtlich der
Forderung bildungsbenachteiligter Kinder und Jugendlicher in Rheinland Pfalz:

- Schulordnung fiir die 6ffentlichen Sonderschulen vom 29. Mai 2000 des Lan-
des Rheinland-Pfalz- Richtlinien fiir die Schule mit dem Foérderschwerpunkt
ganzheitliche Entwicklung des Landes Rheinland-Pfalz

- Empfehlungen zur Forderung von Schiilerinnen und Schiilern mit autisti-
schem Verhalten des Landes Rheinland-Pfalz

- Handreichungen zu den Empfehlungen zur Férderung von Schiilerinnen und
Schiilern mit autistischem Verhalten des Landes Rheinland-Pfalz

- Leitlinien fiir die Forderung von Schiilerinnen und Schiilern mit Beeintréchti-
gungen im Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung sowie des Er-
lebens und Verhaltens des Landes Rheinland-Pfalz

- Handreichungen zur Durchfithrung von integrierten FordermalBnahmen des
Landes Rheinland-Pfalz'*°

Da sich die oben genannten Materialien groBtenteils auf den sonderschulischen Be

130 ygl.: Deutscher Bildungsserver: Rheinland- Pfalz;
http://www.bildungsserver.de/zeigen.html?seite=1407 (14.05.2004).
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reich beziehen, wird bei der vorliegenden Arbeit nicht ndher darauf eingegangen.

Um die Bildungschancen von Hauptschiilerinnen und Hauptschiilern zu verbessern
und Hauptschullehrkrifte gezielt zu unterstiitzen wurde das ,,Aktionsprogramm
Hauptschule® gestartet und erstmals im Haushaltplan verankert. Dieses landesweite
Aktionsprogramm soll in Zusammenarbeit mit allen gesellschaftlich relevanten
Gruppen, Kammern, Verbanden und Gewerkschaften entwickelt werden und die Ju-
gendlichen bei der Berufsorientierung unterstiitzen, weiterfithrende Berufsgénge for-
dern sowie den Schiilerinnen und Schiilern den Ubergang von der Schule in die Be-
rufs- und Arbeitswelt erleichtern.

Einerseits soll durch das ,,Aktionsprogramm Hauptschule* der klassische Bildungs-
gang Hauptschule gestirkt werden, gleichzeitig werden in der Regel immer mehr
Hauptschulen in neue Schulformen wie die Regionale Schule und die Duale Ober-

schule umfunktioniert.

Des Weiteren soll die Arbeit im Bereich Schulsozialarbeit weiter ausgebaut und vo-
rangetrieben werden. Auch hierfiir sind im Doppelhaushalt finanzielle Mittel vorge-

131 . . . . . . . .
3! Der Ausbau dieses Bereiches ist zu befiirworten, da im sozialen Bereich bei

sehen.
den Schiilerinnen und Schiilern immer mehr Defizite zu verzeichnen sind, die vom
Lehrpersonal allein oftmals nicht kompensiert werden konnen. Gleichzeitig sollte
tiberdacht werden, ob das Vorhaben, jede 5. Schule zur Ganztagsschule umzufunkti-
onieren, sinnvoll ist. Zum Schuljahr 2004/2005 starteten einem Zeitungsartikel der
»Rheinpfalz Zeitung* vom 27.08.2004 zufolge bereits 243 Schulen mit Ganztagsan-
gebot. Uber Hohe und Voraussetzungen zum Erhalt der dafiir notwendigen finanziel-
len Mittel wird keine genauere Auskunft gegeben.

Mit dem Beschluss zu Beginn der Legislaturperiode (2001), die flichendeckende
Ganztagsschule einzufithren, wird Rheinland-Pfalz bei der Bewiltigung der damit
entstehenden Probleme den Weg der Ganztagsschule in Deutschland entscheidend
priagen. In einem Land, dessen Schulsystem seit etwa 100 Jahren von der Halbtags-
schule geprigt ist und dessen Siedlungsdichte vielfach gering ist, kann die Ganztags-
schule nur in Verbindung mit der Halbtagsschule realisiert werden. Dies wird insbe-

sondere von der Gewerkschaft fiir Erziechung und Wissenschaft (GEW) kritisiert. Sie

B Ahnen, Doris (Ministerin): ,,Land zieht Konsequenzen aus PISA.“; Pressemitteilung vom
25.02.2002; S.5; http://www.grundschule.bildung-rp.de/gs/SchwarzesBrett/pisa.html (04.09.2003).
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fordert die verpflichtende Ganztagsschule, da ihrer Meinung nach nur sie optimale
Entwicklungsmoglichkeiten erdffnet. Bisweilen wurde in Deutschland nie das Ziel
verfolgt Ganztagsschulen flichendeckend einzufiihren. In Rheinland-Pfalz haben die
Eltern das Recht, sich grundsitzlich fiir oder gegen die Ganztagsschule zu entschei-
den. Gleichzeitig haben sie die Moglichkeit, diese Entscheidung jedes Jahr neu zu
iiberdenken und gegebenenfalls zu revidieren. Die Qualitdt des Angebotes soll somit
von Eltern und Schiilern selbst beurteilt werden. Elternvertreter haben sich zwar fiir
die Einfithrung von Ganztagsschulen ausgesprochen, allerdings meist nicht in Bezug
auf die eigenen Kinder, sondern diejenigen, die sich in einer materiell-sozialen Not-
lage befinden. Immer wieder sind AuBerungen zu héren wie: »Ich will meine Kinder
selber erziehen; ich will diese Verantwortung gerne wahrnehmen«, »Ganztagsschule
ist fiir Eltern, die Geld verdienen miissen«, »Ganztagsschule ist fiir Eltern, die mit
der Erziehung ihrer Kinder iiberfordert sind«, »Ich kann es mir nicht leisten, mein
Kind zur Ganztagsschule zu schicken, denn ich wire die einzige Mutter in meinem
Dorf, die dies tut, obwohl ich nicht arbeite«. Mit der Einfithrung einer Ganztagsschu-
le lediglich fiir Kinder derjenigen Eltern, die sie brauchen, wéren die Mdoglichkeiten,
die eine Ganztagsschule bieten kann, begrenzt. Die Ganztagsschule wiirde zu einer

Art Defizitschule.'*

,»Die Schulpolitik hat es mit einer Generation selbstbewusster
Eltern zu tun, die sich die Gestaltung ihres Familienlebens in keiner Richtung vor-
schreiben lassen wollen.“'** Deshalb gibt es nur die Moglichkeit, die Mehrheit der
Eltern- und Schiilerschaft von den Vorteilen der Ganztagsschule durch Argumente
und gute Arbeit zu iiberzeugen. Der Staat kann Hilfestellungen anbieten, aber es ob-
liegt ihm nicht dariiber zu entscheiden, wie Eltern ihr Familienleben und die Kinder-
erziehung gestalten. Angestrebt werden Schulen, in denen die gesamte Schiilerschaft
das Ganztagsschulangebot nutzt. Ein wenig differenzierteres oder gar einheitliches

Schulsystem kime diesem Wunsch entgegen.'>*

,Die Schulpolitik von Rheinland-
Pfalz wirft fiir die Schulgeschichte der Bundesrepublik zum ersten Mal die Proble-
matik der flaichendeckenden Ganztagsschule auf. Wo Ganztagsschule jeweils ein
Einzelfall ist oder wo sie als offene Schule gefiihrt wird, muss die Schule sich den

Problemen des Nebeneinanders stellen. '

132 Vgl.: Wunder, Dieter: ,,Der Einfluss von Eltern auf die Ausbreitung der Ganztagsschule. Strate-
gische Uberlegungen.*; In: Padagogik 2/2004 S. 28-31.

"> Ebd., S. 30.

“*Ebd., S. 28-31.

" Ebd., S. 31.
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5. Handlungsfeld: Mafsnahmen zur konsequenten Weiterentwicklung und Sicherung
der Qualitit von Unterricht und Schule auf der Grundlage von verbindlichen

Standards sowie eine ergebnisorientierte Evaluation

Bis spitestens zum Ende des Schuljahres 2002/2003 sollte jede Schule ein ,,Quali-
tatsprogramm* formulieren, das als ein umfassender innerschulischer Konsens tiber
die padagogischen und fachlich-didaktischen Ziele der unterrichtsbezogenen Schul-
entwicklung zu verstehen ist. Das Programm ist schriftlich festzulegen, regelmiflig
alle zwei Jahre fortzuschreiben und jeweils der Schulaufsicht vorzulegen. Es muss
unter anderem enthalten:

— Ziele, MaBnahmen und Vorgaben zur internen Uberpriifung der gesteckten

Ziele,
- eine mittelfristige Fortbildungsplanung fiir die jeweilige Schule,
- vorgesehene FordermaBnahmen (beispielsweise fiir ,,schwache Leser” oder
besonders Begabte),

~  Vorschlige zur Intensivierung der Zusammenarbeit mit den Eltern.*'*®
Als Ansporn fiir die Schulen soll in zweijdhrigem Abstand ein Qualitdtswettbewerb
mit wechselnden Themenbereichen durchgefiihrt werden.
Um die Qualitdt an rheinland-pfalzischen Schulen zu sichern, sollen in allen Fachern,
in denen Klassenarbeiten geschrieben werden, Parallelarbeiten angefertigt werden.
Fiir die Klassenstufen 5 und 7 gilt seit dem Schuljahr 2003/2004 die Vorgabe, min-
destens einmal im zweiten Halbjahr eine Klassenarbeit als Parallelarbeit schreiben zu
lassen. Die Ergebnisse dieser Parallelarbeiten miissen schriftlich dokumentiert wer-
den und auf Verlangen der Schulbehérde vorgelegt werden. Die Aufgaben der Paral-
lelarbeiten sollen dazu dienen, einen zentralen Aufgabenpool aufzubauen, der allen

Schulen zur Verfiigung gestellt werden soll.

Im Grundschulbereich werden ab November 2004 alle Viertkldsser kiinftig jeweils
im November eines Jahres in den Fachern Deutsch und Mathematik sogenannte Ver-
gleichsarbeiten schreiben. Die Aufgabenstellungen dieser Vergleichsarbeiten werden
zur einen Hailfte zentral gestellt, der andere Teil kann den zentralen Aufgabenpools

entnommen werden, die im Zusammenhang mit dem neuen Rahmenplan erarbeitet

136 Ahnen, Doris (Ministerin): ,,Land zieht Konsequenzen aus PISA.“; Pressemitteilung vom
25.02.2002; S.5; http://www.grundschule.bildung-rp.de/gs/SchwarzesBrett/pisa.html (04.09.2003).
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werden sollen.
Im November 2003 wurden erstmals Vergleichsarbeiten im Fach Mathematik durch-

geflihrt. Ergebnisse hierzu wurden bisher nicht veroffentlicht.

Die MaBnahme Vergleichsarbeiten schreiben zu lassen erscheint sinnvoll zum einen
auf Grund ihrer Verbindlichkeit und zum anderen deshalb, weil sie sicherstellen, dass
der Umfang von Lerninhalten nicht den einzelnen Schulen bzw. den Unterrichtenden
iiberlassen bleibt.

Zentral gestellte, regelmifBig zu tiberpriifende Maflnahmen sollen gewéhrleisten, dass
Schiilerinnen und Schiiler, unabhingig von Schule und unterrichtender Lehrkraft, die
gleiche Stofffiille vermittelt bekommen. Die Anfertigung von Parallelarbeiten fordert
dartiber hinaus mit Sicherheit die Zusammenarbeit der Fachkolleginnen und Fachkol-
legen innerhalb der Schule. Als Messinstrument fiir die Qualitidt rheinland-
pfilzischer Schulen erscheinen sie weniger aufschlussreich, da diese Parallelarbeiten

lediglich schulintern durchgefiihrt werden.

,Vergleichsarbeiten sollen dazu dienen, fachliche Standards und Anforderungen zwi-
schen den Lehrkriften zu kldren, eine abgestimmte Praxis der Leistungsbewertung zu
fordern und eine Grundlage fiir gezielte Forderangebote und Maflnahmen der Unter-

137 - Ceal38 - -
“°" Evaluationsergebnisse ™ zeigen, dass sich Ziele

richtsentwicklung zu erhalten.
beziiglich der Anforderung und Abstimmung von Leistungsbewertung durch Ver-
gleichsarbeiten erreichen lassen. Weniger Aufschluss geben sie jedoch hinsichtlich
der Weiterentwicklung der Unterrichtsqualitdt und der Ermittlung von Forderbedarf
bei Schiilerinnen und Schiilern. Nicht zentral gestellte Aufgaben lassen keine schul-
tibergreifende Standortbestimmung zu. Deshalb wurden in vielen Bundesldndern
Vergleichs- bzw. Parallelarbeiten durch zentrale Lernstandserhebungen ersetzt. Diese
zielen auf eine vergleichende Lernerfolgsiiberpriifung von Schiilerinnen und Schii-
lern, Klassen und Jahrgangsstufen, um den Schulen Informationen tiber den Leis-

tungsstand der Schiilerinnen und Schiiler zu liefern und somit die Schul- und Unter-

richtsentwicklung voranzubringen.'*” Im Einzelnen bedeutet dies:

137 Burkhard, Christoph/Peck, Rainer: ,, Anforderungen an zentrale Lernstanderhebungen.*; In: P4-
dagogik 6/2004. S.25.

¥ Vgl.: Orth, G.: ,,Vergleichsarbeiten.*; In: Rolff, H.-G./Schmidt, H.-J- (Hrsg.): Brennpunkt Schul-
leitung und Schulaufsicht.”; Neuwied 2002. S. 222.

139 Vgl.: Burkhard, Christoph/Peek, Rainer: ,,Anforderungen an zentrale Lernstanderhebungen.; In:
Péadagogik 6/2004. S. 24-25.
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»Standardiiberpriifung und Qualitétssicherung;

Feststellung von Lern- und Forderbedarf in ausgewidhlten fachlichen Bereichen;
Stiarkung der diagnostischen Kompetenz von Lehrkriften;

Orientierungshilfe bei der Leistungsbewertung und bei Schullaufbahnentscheidun-
gen;

Weiterentwicklung des Unterrichts im schulischen Handlungsrahmen;

Unterstiitzung der Umsetzung der neuen (Kern-)Lehrpléne;

Bereitstellung von ergénzenden Informationen fiir die Steuerung des Systems;
(perspektivisch:) Identifikation von Schulen mit unbefriedigender Wirksamkeit im
Hinblick auf externe Interventions- und Unterstiitzungsmoglichkeiten.*'*°
L~Iinwieweit Lernstandserhebungen positive Impulse in die Schulen bringen und dazu
beitragen, fachdidaktische und pédagogische Zielperspektiven weiterzuentwickeln,
hingt entscheidend von der Qualitdt der Testaufgaben, von der Auseinandersetzung
mit und der Akzeptanz von Lernstandserhebungen in den Kollegien und insbesonde-
re vom Umgang mit den Ergebnissen sowohl in den Schulen als auch in der Bil-
dungspolitik ab. In dem Male, in dem mit diesem Instrument ein Beitrag zu einer
ehrlichen und angemessenen Bilanzierung von Schiilerleistungen auf der Grundlage
transparenter und fairer Vergleiche geleistet wird, werden Schulen es fiir eine ergeb-
nisorientierte Unterrichtsentwicklung nutzen.“'*' Bei allen Bemiihungen um eine
Steigerung der Effizienz von Unterricht darf nicht auer Acht gelassen werden, dass
viele Kolleginnen und Kollegen Leistungsiiberpriifungen in einem offiziellen Status
von Parallel-, Vergleichsarbeiten oder anderen zentral gesteuerten Lernstanderhe-
bungen als Misstrauen und Kontrollinstanz empfinden und nicht ausschlieBlich als

eine Chance fiir eine gemeinsame Arbeit zur Qualititssicherung.'*

"“OEbd., S.26.

"“I'Ebd., S.27.

2 ygl.: Peters, Jelko: ,,Qualititssicherung im Deutschunterricht. Probleme praktischer Umsetzung
der KMK-Bildungsstandards.*; In: Pddagogik 6/2004. S.17.
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6. Handlungsfeld: Mafsnahmen zur Verbesserung der Professionalitdt der Lehrertd-
tigkeit insbesondere im Hinblick auf die diagnostische und methodische Kompe-

tenz als Bestandlteil systematischer Schulentwicklung

Diesbeziiglich ist geplant, das Fortbildungsangebot insbesondere im Hinblick auf
diagnostische Fahigkeiten der Lesekompetenz zu erweitern. Die Erstellung konkreter

Materialien ist bereits in Arbeit. '+

Auch fiir die Teilnahme an Fortbildungen bedarf es verbindlicher Regelungen (bei-
spielsweise eine Mindestanzahl an zu besuchenden Fortbildungsveranstaltungen pro
Unterrichtsfach im Schuljahr), denn bekanntlich ist die Fortbildungsbereitschaft in-
nerhalb der Kollegien sehr unterschiedlich und infolgedessen meist unausgewogen.
An manchen Schulen findet ein Austausch iiber besuchte Fortbildungsveranstaltun-
gen statt. Fortbildungsteilnehmer berichten und informieren interessierte Kolleginnen
und Kollegen iiber die besuchte Veranstaltung und fungieren sozusagen als ,,Mini-
malmultiplikatoren®. Diese Vorgehensweise nimmt den Fortbildungsteilnehmer in
eine besondere Verantwortung, erspart Unterrichtsausfall und fordert gleichzeitig die
Kooperation zwischen den Kolleginnen und Kollegen. Als Beispiel einer Kooperati-
on zwischen Kolleginnen und Kollegen sei an dieser Stelle das Konstanzer Trai-
ningsmodell erwéhnt. Es wurde 1987 als ein primér- und sekundarprdventives Pro-
gramm zur Forderung der Selbst- und Sozialkompetenz von Lehrerinnen und Leh-
rern im Umgang mit aggressivem und storendem Schiilerverhalten eingesetzt. Zu
Beginn werden Lehrertandems gebildet. Zwei gleichberechtigte Kollegen/ Kollegin-
nen einer Schule schlieBen sich zusammen und trainieren gemeinsam. Die Tandems
besuchen sich gegenseitig im Unterricht, besprechen gemeinsam Problemsituationen,
erarbeiten gemeinsam Trainingsbausteine zur Problembewiltigung, erproben an-
schlieBend neue Verhaltensweisen im Unterricht und iiberpriifen deren Wirksam-

keit.'*

Die Tandembildung hat sich als soziale Stiitzkomponente als aulerordentlich
wirksam erwiesen: ,,Sie durchbricht die fiir Lehrpersonen ebenso typische wie prob-
lematische Situation des ,,Einzelkdmpfers®, erhoht die Trainingsmotivation, starkt

die Selbstsicherheit, sensibilisiert fiir problematische Unterrichtsprozesse, vermittelt

' Ahnen, Doris (Ministerin): ,Land zieht Konsequenzen aus PISA.“; Pressemitteilung vom
25.02.2002; S.6; http://www.grundschule.bildung-rp.de/gs/SchwarzesBrett/pisa.html (04.09.2003).
"% Vgl.: Dann, Hanns-Dietrich/Humpert, Winfried: ,,Das Konstanzer Trainingsmodell (KTM) —
Grundlagen und neue Entwicklungen.”; In: Zeitschrift fiir Pddagogik. 48. Jahrgang 2002. Nr. 2. S.
220-223.
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neue Sichtweisen und Losungsmoglichkeiten und erhoht den subjektiven Verpflich-
tungsgrad fiir tatsdchliche Verhaltensdnderungen. Freiwilligkeit, Sympathie und
Gleichberechtigung der Tandempartner sind dabei unerlédssliche Voraussetzun-

! Diese positiven Effekte einer kollegialen Kooperation sollten vielseitig ge-

gen
nutzt werden. Sie lieBen sich sicherlich auch auf andere Arbeitsbereiche tibertragen.
Untersuchungen zeigen, dass sich ,,Widerstinde* seitens des Lehrpersonals gegen-
iiber unterschiedlichen Verdnderungsvorhaben zeigen wie beispielsweise gegen ,,pé-
dagogische Schulentwicklungsberatung® oder ,,kollegiale Fortbildung.'*

Fiir Lehrerinnen und Lehrer, die nicht bereit sind sich fortzubilden, wire es denkbar,
finanzielle oder arbeitstechnische Konsequenzen einzufiihren (z.B. eine Gehaltskiir-
zung oder eine Deputatserhohung im nichsten Schuljahr). Fiir solche MaBBnahmen,
die immer wieder diskutiert werden, fehlen derzeit allerdings die beamtenrechtlichen
Voraussetzungen.

Schulentwicklung ,,ist auf das engste mit dem Kontext der einzelnen Schule, den
Partizipationsverhiltnissen und den jeweiligen konkreten schulischen Bedingungen
verkniipft. Professionalisierung ist hier immer Professionalisierung im sozialen Kon-
text einer einzelnen Schule mit ihren Akteursgruppen und Moglichkeiten, iiber eige-
ne berufliche Erfahrungen kommunizieren zu kénnen. Sie ist der Kern der Entwick-
lung beruflicher Kompetenz. Unterrichtsentwicklung braucht das Team als Reflexi-
onsforum eines verdnderten und sich immer weiter entwickelnden Unterrichts.«'*’
Lehrerinnen und Lehrer stehen Schulentwicklungsprozessen dann aufgeschlossen
gegeniiber, wenn sie in ihnen Moglichkeiten der Verbesserung ihrer padagogischen,
insbesondere der Unterrichtsarbeit sehen.'** Sowohl bei Schulentwicklungsprozessen
als auch bei Veridnderungsprozessen im Bereich des Unterrichts und seiner Evaluati-
on ist das Lernen in Lehrergruppen von groBer Bedeutung.'*” In Deutschland domi-

niert ein Unterricht, der den Schiilerinnen und Schiilern nicht die nétigen Vorausset-

zungen fiir Selbststdndigkeit, eigenstdndiges Denken und einen eigenverantwortli-

145 Ebd., S. 220.

146 Vgl.: Rolff H.-G./Buhren C.G./Lindau-Bank, D./Miiller, S.: ,Manual Schulentwicklung. Hand-
lungskonzept zur pidagogischen Schulentwicklungsberatung (SchB).*; Weinheim 1998. S.170-173.
und Carle, U.: ,,Was bewegt die Schule? Internationale praktische Erfahrungen. Neue systematische
Moglichkeiten fiir Schulreform, Lehrerbildung, Schulentwicklung und Qualitdtssteigerung.; Ho-
hengehren 2000. S.407-409.

147 Bastian, Johannes/Combe, Arno/Reh, Sabine: ,Professionalisierung und Schulentwicklung.*; In:
Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft Heft3/2002. S. 424.

¥ Vgl.: Lohre, W. (Hrsg.): ,,Schule & Co. Projektbericht 1. Das Projekt entsteht.“; Giitersloh 1998.
S.71-123.

149 Vgl.: Altrichter, H.: ,,Reflexion und Evaluation in Schulentwicklungsprozessen.*; In: Altrichter.
H./Schley, W./Schratz, M. (Hrsg.): Handbuch zur Schulentwicklung. Innsbruck 1998. S.326f.
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chen Zugang zum Lernen bietet. Deshalb wird eine reflektierte, inhalts- und zielbe-
zogene Vielfalt an Methoden gefordert, die einerseits einen strukturierten Wissens-

aufbau und gleichzeitig selbstdndiges, auf Verstindnis und Anwendbarkeit zielendes

% Von Schiilerseite wird immer wieder das mangelnde Lehrer-

151

Lernen ermoglicht.
wissen tber das Lernen von Schiilern beklagt. ”" Angemessene Riickmeldeinstru-
mente tragen entscheidend zum Prozess einer Unterrichts- und Schulentwicklung
sowie zu einem Professionalisierungsprozess von Lehrerinnen und Lehrern bei.'>
Zukiinftig werden vielfiltige Erwartungen an Lehrerinnen und Lehrer gestellt wer-
den:

,,dass sie mit ihren Schiilerinnen und Schiilern eine Lernkultur entwickeln, die auf
einem differenzierten Spektrum an Lernformen und Lernwegen beruht und mit deren
Hilfe neben der Arbeit im Lehrgang vor allem die Voraussetzungen fiir ein eigenver-
antwortliches Arbeiten in Teams geschaffen werden. So tibernehmen Klassen- und
Jahrgangsteams die Verantwortung dafiir, dass die Langeweile einer schulischen
Monokultur tiberfithrt wird in eine entwickelte Methodenkultur, die dann schrittwei-
se auf die spezifischen Erfordernisse der Schule und der einzelnen Fécher transfor-
miert wird. Dabei konnen die Lehrenden von schulinternen Experten fiir Unterrichts-
entwicklung beraten und weitergebildet werden, damit sie die Qualitédt ihres Unter-
richts tiberpriifen, sich Evaluationen stellen und selbst bestimmte Evaluationsverfah-
ren zweckmifig einsetzen und interpretieren konnen. Hier zeichnet sich ein Bereich
methodischer Kompetenz ab, der in der Lehrerbildung bislang keine Rolle gespielt
hat.“'>* Die/Der traditionelle Lehrer/in wird sich dahingehend veridndern, dass kom-
munikative und reflexive Komponenten kiinftig einen groferen Stellenwert haben
werden. Gleichzeitig miissen die institutionellen Rahmenbedingungen von Unterricht

weiterentwickelt werden.'>*

150 Vgl.: Bastian, Johannes/Combe, Arno/Reh, Sabine: ,,Professionalisierung und Schulent-
wicklung.*; In: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft Heft3/2002. S. 425.

131 ygl.: Hargreaves, A./Liebermann, A./Fullan, M./Hopkins, D. (Hrsg.): ,,International Handbook
of Educational Change.*“; Dordrecht 1998.

Buhren, G.G.: ,,Lehrerbeurteilung — und was Schiilerinnen und Schiiler dazu beitragen konnen.*; In:
Journal fiir Schulentwicklung. Heft 1/1999. S.29-36.

132 ygl.: Bastian, Johannes/Combe, Arno/Reh, Sabine: ,,Professionalisierung und Schulentwick-
lung.*; In: Zeitschrift fiir Erziechungswissenschaft Heft 3/2002. S. 430.

"> Ebd., S. 431-432.

" Ebd., S. 432.
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7. Handlungsfeld: Mafsnahmen zum Ausbau von schulischen und aufSerschulischen
Ganztagsangeboten mit dem Ziel erweiterter Bildungs- und Fordermoglichkei-
ten, insbesondere fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Bildungsdefiziten und be-

155
sonderen Begabungen.

Die rheinland-pfilzische Landesregierung zielt darauf, dass am Ende der Legislatur-
periode 2006 mindestens 300 Schulen in Rheinland-Pfalz zu einer Schule mit Ganz-
tagsschulangebot umfunktioniert werden. Dazu stehen angeblich jéhrlich 60 Millio-
nen Euro zur Verfiigung.

Auch im vorschulischen Bereich ist die Landesregierung um den verstiarkten Ausbau

von Ganztagespldtzen bemiiht.

Beziiglich Ganztagsschulen unterscheidet das Landesgesetz {iber die Schulen in
Rheinland-Pfalz zwischen Ganztagsschulen in verpflichtender Form und Ganztags-
schulen in offener Form.

,Die Ganztagsschule in offener Form legt einzelne Unterrichtsveranstaltungen auf
den Nachmittag und bietet auBerunterrichtliche Betreuung an; die Teilnahme an der
auBerunterrichtlichen Betreuung ist fiir die Schiiler freiwillig. Die aulerunterrichtli-
che Betreuung erfolgt durch Betreuungskrifte, die der Schultréiger bereitstellt. !
,Die Ganztagsschule in verpflichtender Form erstreckt sich in der Regel auf vier
Nachmittage einer Woche: die Teilnahme an der auBBerunterrichtlichen Betreuung ist
fiir die Schiiler verpflichtend. Die auBerunterrichtliche Betreuung erfolgt durch Leh-
rer, padagogische Fachkrifte und Betreuungskrifte.«'’

Hier stellt sich die Frage, inwieweit die Einfilhrung von Ganztagsschulen einen Ein-
griff in die Rechte der Eltern darstellt.

Laut Grundgesetz Artikel 6 Absatz (2) sind Pflege und Erziehung der Kinder das
natiirliche Recht der Eltern und die zuvorderst ihnen obliegende Pflicht. Im Landes-
gesetz liber die Schulen in Rheinland-Pfalz (§1a Absatz (1)) Eltern und Schule heif3t

es: ,,Die Schule achtet bei der Erfiillung ihres Auftrages das natiirliche und zugleich

verfassungsméBige Recht der Eltern, tiber die Erziehung ihrer Kinder zu bestim-

155 Vgl.: Ahnen, Doris (Ministerin): ,,Land zieht Konsequenzen aus PISA.; Pressemitteilung vom
25.02.2002; S.1-6; http://www.grundschule.bildung-rp.de/gs/SchwarzesBrett/pisa.html
(04.09.2003).

¢ Landesgesetz iiber die Schulen in Rheinland-Pfalz: §10a Absatz(3) Ganztagsschulen in

verpflichtender und offener Form. http://www.uni-mainz.de/Schulen/LSV/schulg.htm (13.03.2004).
157
Ebd.
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men.” Absatz (3) lautet:,,Das Erziehungsrecht der Eltern und der staatliche Bildungs-
und Erziehungsauftrag sind in der Schule einander gleichgeordnet. ...“!*® Die Lan-
desverfassung Rheinland-Pfalz sieht im Hinblick auf den Erziehungs- und Bildungs-
auftrag von Kindern folgende Regelungen vor:

,,Die Eltern haben das natiirliche Recht und die oberste Pflicht, ihre Kinder zur leib-
lichen, sittlichen und gesellschaftlichen Tiichtigkeit zu erziehen. Staat und Gemein-
den haben das Recht und die Pflicht, die Erziechungsarbeit der Eltern zu iiberwachen
und zu unterstiitzen.“'*’

,Das natiirliche Recht der Eltern, tiber die Erziehung ihrer Kinder zu bestimmen,
bildet die Grundlage fiir die Gestaltung des Schulwesens. Staat und Gemeinde haben
das Recht und die Pflicht unter Beriicksichtigung des Elternwillens die 6ffentlichen
Voraussetzungen und Einrichtungen zu schaffen, die eine geordnete Erziehung der

Kinder sichern.*!®

Diese soeben zitierten gesetzlichen Regelungen verdeutlichen das elterliche Erzie-
hungsrecht bzw. die elterliche Erziehungspflicht gegeniiber ihren Kindern. Der staat-
liche Bildungs- und Erziehungsauftrag, der durch die Institution Schule wahrge-
nommen wird, sollte jedoch als Hilfestellung zur Ausiibung der elterlichen Pflichten
verstanden werden. Das Bestreben nach breitem Ausbau der Schulen in Ganztags-
schulen wird von unserer Gesellschaft teilweise gefordert. Der Staat reagiert auf ge-
sellschaftliche Verdnderungen im familidren Bereich wie z.B die zunehmende An-
zahl an Alleinerziehenden oder andere schwierige Familienkonstellationen, fiir die
solche Einrichtungen oftmals die Voraussetzung fiir eine Erwerbstitigkeit ist. Fiir

viele Familienstrukturen bieten solche Schulformen entscheidende Vorteile.

Andere Familien hingegen sehen besonders in der Ganztagsschule in verpflichtender
Form einen Entzug des elterlichen Einflusses auf die Erziehung ihrer Kinder. Sie
konnen es sich zeitlich einrichten und legen Wert darauf, ihren elterlichen Erzie-

hungsauftrag federfithrend zu iibernehmen. Dieser Teil der Bevilkerung mochte von

¥ Bbd.

19 Verfassung fiir Rheinland- Pfalz vom 18. Mai 1947 zuletzt geéindert durch Gesetz vom 8. Miirz
2000; Erster Hauptteil: Grundrechte und Grundpflichten; II. Abschnitt: Ehe und Familie: Artikel 25
Absatz (1); http://www.landtag.rlp.de/Landtag/Dienste/etc/Landesverfassung.asp#1Absch2
(13.03.2004).

' Ebd.
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seinem Erziehungsauftrag nicht ,,befreit werden und legt deshalb Wert darauf, dass

die Kinder nicht erst am Abend von der Schule zuriickkehren.

Um beiden Positionen gerecht zu werden, sollte die Ganztagsschule keinesfalls in
verpflichtender Form, sondern lediglich punktuell und regional nach Bedarf als An-
gebot eingefiithrt werden. In diesem Zusammenhang muss auch beriicksichtigt wer-
den, dass der Erziehungs- und Bildungsauftrag von Kindern und Jugendlichen nicht
primir vom Staat, vertreten durch die Schule, wahrgenommen werden kann und soll.
Pflege und Erziehung der Kinder sind laut Grundgesetz nicht nur elterliches Recht
sondern auch elterliche Pflicht. Keine Schulreform kann diese elterliche Fiirsorge
ersetzen. Der Staat sollte - insbesondere in Anbetracht der Tatsache, dass sich er-
schreckend viele junge Paare gegen Kinder entscheiden - mehr in die finanzielle
Starkung von Familien mit Kindern investieren. Dabei ist jedoch nicht alleinig der
Ausbau von Ganztagesbetreuungsstitten von Bedeutung. Auch fiir Eltern, die sich
selbst aktiv um Pflege und Erziehung kiimmern und somit eigentlich den Forderun-
gen des Grundgesetztes entsprechen, sollten ebenfalls finanzielle Anreize geschaffen
werden. Diese Forderungen hétten sicherlich auch einige positive Nebeneffekte. Ein
Kind, das in einer intakten Familie liebevoll aufwachsen kann mit Bezugspersonen,
die Zeit haben ihm zuzuhoéren und auf seine personlichen Interessen und Bediirfnisse
einzugehen ist beispielsweise sicherlich weniger gewaltbereit oder drogengefihrdet.
Insofern wiéren solche Investitionen auf Dauer gesehen wesentlich lohnender, kos-
tensparender und gleichzeitig gewalt- und drogenpriaventiv. Dieses Argument wird
auch durch den hohen Bedarf an Mithilfe von Erziehungsberaterinnen und Erzie-
hungsberatern sowie der hiufig gestellten Forderung nach Sozialarbeitern in Schulen
bekriftigt. Die Lehrerinnen und Lehrer konnen unmoglich die notwendige elterliche
Erziehungsarbeit fiir durchschnittlich dreilig Kinder oder Jugendliche im Klassen-

verband iibernehmen.

Sicherlich ist die Forderung nach Ganztagsschulen durch Lénder, in denen diese
Schulform vorherrscht und die im Rahmen der PISA-Untersuchung hervorragende
Ergebnisse erbrachten, verstarkt worden. Mit zu bedenken ist jedoch, dass ein Schul-
system in seinem geschichtlichen Zusammenhang betrachtet werden muss. Allein
dadurch, dass bestimmte Aspekte einzelner Schulsysteme ,,kopiert™ werden, wird das

deutsche Schulsystem insgesamt nicht besser.
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Obwohl die padagogische Wirksamkeit von Ganztagsschulen im Hinblick auf fachli-
che Lernleistungen, methodische und soziale Kompetenzen sowie den Schulerfolg
der Schiilerinnen und Schiilern nicht explizit erforscht wurde und ungeachtet der
Tatsache, dass ein Teil der Elternschaft die Ganztagsschule nicht mochte, werden
,obligatorische Ganztagsschulen fiir alle mit einem p#idagogischen Gesamtkonzept
fir Unterricht und Schulleben - nicht als Paukschule, sondern als Lern-, Erfahrungs-

und Lebensraum zur allseitigen Forderung von Kindern und Jugendlichen*'®!

gefor-
dert. Begriindet wird diese Forderung mit einem Mehr an Forderung, erweiterten
Lerngelegenheiten, verdnderten Sozialisationsbedingungen und Bildungsanforderun-
gen, strukturellen Systemschwiéchen und péddagogischen Defiziten in Schulen, die
Befiirwortern der Ganztagsschule zufolge zusitzliche Lernmoglichkeiten, individuel-

le Forderung und eine differenzierte Lernkultur und somit die obligatorische Einfiih-

rung der Ganztagsschule notig machen.'®

2.6 Vergleich der Konsequenzen aus PISA in den beiden ausgewihlten Bundeslidn-

dern Baden-Wiirttemberg und Rheinland-Pfalz

Die relativ schlechten Ergebnisse, die von deutschen Schiilerinnen und Schiilern bei
der PISA-Studie erbracht wurden, veranlassten die einzelnen Bundesldnder dazu, ihr
Schulsystem neu zu tiberdenken. Im folgenden Kapitel wird es darum gehen, die von
Baden-Wirttemberg und Rheinland-Pfalz getroffen Maflnahmen zur Qualititsver-
besserung ihrer Schulsysteme zu vergleichen. Hierzu dient als Vergleichsgrundlage
Kapitel 2.5 der beiden Arbeiten, in dem jeweils anhand der sieben von der KMK
festgelegten Handlungsfelder die Konsequenzen der beiden Bundeslénder infolge der

PISA-Untersuchung aufgezeigt wurden.

1. Handlungsfeld: Mafsnahmen zur Verbesserung der Sprachkompetenz bereits im

vorschulischen Bereich

Gemeinsam ist beiden Bundesldndern, dass zur Verbesserung der Sprachkompetenz

keine verbindlichen MaBnahmen getroffen wurden. Sowohl Baden-Wiirttemberg als

' Holtappels, Heinz Giinter Dr.: ,Deutschland auf dem Weg zur Ganztagsschule? Bestandsauf-
nahme und Entwicklungsperspektiven.*; In: Padagogik 2/2004. S. 10.
12 Ebd., S. 6-10.
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auch Rheinland-Pfalz kniipft an bestehenden Maflnahmen an und versucht diese aus-
zuweiten.

In Baden-Wiirttemberg geschieht dies hauptséchlich durch die bewusste Verbreitung
bereits an einzelnen Schulen durchgefithrter MaBBnahmen. Im Bildungsserver des
Landes wurden verschiedene Modelle und Konzepte zur Verbesserung von Sprach-
kompetenz im vorschulischen Bereich verdffentlicht (vgl. Kapitel 2.5 Baden-
Wiirttemberg).

Rheinland-Pfalz kniipft an verschiedene Punkte an: Zum einen an die Bereitschaft
sich als Land bis zu 60% an der Finanzierung zusitzlichen Personals zu beteiligen,
zum anderen am Ausbau des Angebotes an Deutschforderklassen, Fortbildungen zur
Sprachvermittlung sowie durch die Schaffung neuer Fortbildungsschwerpunkte fiir
Erzieherinnen und Erzieher im Bereich Sprachférderung. Hinzu kommt die Forde-

rung nach mehr Kooperation zwischen Kindertagesstatten und Grundschulen.

Die getroffenen Mallnahmen beider Bundesldander haben sehr wenig Verbindlichkeit.
Verglichen mit den Mallnahmen anderer Handlungsfelder wird dem Handlungsfeld 1
offensichtlich keine besondere Prioritdt beigemessen, obwohl es sicher von Vorteil
wire, bereits vor Schuleintritt mit Hilfe entsprechender Maflnahmen Defizite aus-
zugleichen. ,,Wie die Ergebnisse der Hirnforschung zeigen, ist der Mensch in keiner
Lebensphase so leistungsfihig und so leistungsbereit wie in den ersten Lebensjahren.
(...) Aus diesem Grunde bedarf die vorschulische Bildung einer grundlegenden Re-
form. Kindergérten und Kindertagesstitten miissen Bildungseinrichtungen werden,
die einen eigenen Bildungs- und Erziehungsauftrag haben, mit einem Schwerpunkt in
der Sprachférderung. Das Personal muss Sprach- und Entwicklungsdefizite diagnos-
tizieren konnen. Der Handwerkstag fordert daher die Bereitstellung eines Kindergar-
tenplatzes fiir alle Kinder ab dem 5. Lebensjahr (kostenfrei), und die notwendigen
Ressourcen zur Stirkung der Diagnosefihigkeit der Einrichtungen.«'® In Finnland
sind beispielsweise die Gemeinden seit 2001 verpflichtet jedem Kind im Alter von 6
Jahren einen kostenlosen Platz in einer einjdhrigen vorschulischen Einrichtung anzu-
bieten, wovon im Jahr 2000 90% aller Sechsjihrigen auf freiwilliger Basis Gebrauch

machte.'®*

163 Kouli, Ekaterina: ,,Handwerker wollen Schulwinde einreilen. PISA — Konsequenzen fiir das
Handwerk.“; In: Padagogik 11/2002. S.51.

1% ygl.: Piri, Ritta/Domisch, Rainer: ,,Schulentwicklung in Finnland. 5. Folge.“; In: Pidagogik
6/2002. S.44.
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2. Handlungsfeld: Mafsnahmen zur besseren Verzahnung von vorschulischem Be-

reich und Grundschule mit dem Ziel einer friihzeitigen Einschulung

Beide Bundesldnder sehen die Notwendigkeit, dass Kindergérten und Grundschulen
besser kooperieren sollten. Wahrend es sich in Rheinland-Pfalz diesbeziiglich um
eine ,,Soll-Bestimmung* handelt, wurden in Baden-Wiirttemberg Kindergirten und
Grundschulen durch eine seit August 2002 wirksame gemeinsame Verwaltungsvor-
schrift des Kultus- und Sozialministeriums zur Kooperation verpflichtet.

In Baden-Wiirttemberg wurden im Rahmen eines Modellprojektes verschiedene Mo-
delle erarbeitet, um die Grundschulzeit flexibler zu gestalten und individueller an die
Kinder anzupassen. Die Riickmeldungen der Erprobungsschulen waren groBtenteils
positiv. Als Konsequenz wurde die Stichtagsregelung schrittweise flexibilisiert und
die Antragstellung zur frithzeitigen Einschulung erleichtert.

In Rheinland-Pfalz ist man bestrebt eine frithzeitige Einschulung der Kinder dadurch
zu bewirken, dass man die Erziechungsberechtigten auf die Chancen einer friihzeiti-

gen Einschulung aufmerksam macht.

Festzuhalten bleibt jedoch, dass die MaBlnahmen zur frithzeitigen Einschulung in
Baden-Wiirttemberg vielseitiger sind als in Rheinland-Pfalz. Man ist darum bemiiht,
verschiedene Varianten zu erproben um zu iiberpriifen, ob sie dem Ziel einer friihe-
ren Einschulung tatsdchlich gerecht werden. Wie bereits erwihnt ist die Kooperation
zwischen Kindergérten und Grundschulen in Baden-Wiirttemberg zwingend, wéh-
rend sie in Rheinland-Pfalz unverbindlich gefordert wird.

An dieser Stelle drangt sich die Frage auf, inwieweit verbindliche Mafnahmen der
Verbesserung von Schulsystemen dienlich sind. Einerseits entbinden verpflichtende
MaBnahmen von Eigenverantwortung, da sich die Ausfiithrenden meist lediglich als
Befehlsempfianger fiihlen. Andererseits ist das Engagement einzelner Kollegien so
unterschiedlich, dass fiir engagierte Kollegien eventuell freie Regelungen von Vorteil
wiren und die dadurch libertragene Eigenverantwortung viel Positives auf den Weg
bringen wiirde - andere Kollegien hingegen wiirden eventuell nur das Notwendigste
unternehmen, wodurch es zu enormen Qualitdtsunterschieden in den einzelnen Schu-
len kdme. Es gibt diesbeziiglich wohl kein ,,allgemeingiiltiges Rezept®. Freiheit birgt

Chancen und Risiken. Hier gilt es, ein Mittelmall zu finden, welches die einzelnen
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Schulen mit in die Gesamtverantwortung zur stetigen Verbesserung des Schulwesens
nimmt und gleichzeitig fiir anndhernd gleiche Voraussetzungen der Schiilerschaft

sorgt unabhingig davon, welche Schule die Schiilerin/ der Schiiler besucht hat.

Nach Fend ergibt sich die Qualitdt des Bildungswesens letztlich daraus, ,,0b es ge-
lingt, die Schule fiir moglichst alle Schiiler zu produktiven Rdumen des Lernens und
ihrer lingerfristigen Entwicklung werden zu lassen.«'® Er differenziert bei der Aus-
einandersetzung mit Faktoren, die fiir die Qualitit des Bildungswesens verantwort-
lich sind, zwischen drei Ebenen: der Unterrichtsebene, der Schulebene und der Sys-
temebene.

Auf Unterrichtsebene formuliert er folgende Leitlinien fiir ,,gutes Lehrerverhalten®:

,Hohe fachliche Lehrerkompetenz, effektive Zeitnutzung, gut strukturierte Darbie-

tung des Lehrstoffes, flexible Nutzung von sozialen Arrangements, gute Diagnosefi-

higkeit von Fehlern mit begleitenden Fordermafnahmen und freundliche, konsistente

Klassenfiihrung.“'® Seine Kernforderung auf Unterrichtsebene lautet wie folgt:

,Lernen muss fiir moglichst viele Schiiler so ausgerichtete sein, dass es in alter re-

formpadagogischer Absicht als Entwicklung vom Kinde aus und als Lernen vom

Kind aus verstanden wird. Dies bedeutet aber in moderner Auffassung auch, dass

sich Lehrer und Erwachsene als verantwortliche Gestalter der eigenen Lernprozesse

der Kinder verstehen, denen es gelingt, die Vorgaben fiir die Hoherentwicklung von

Verstdandnis und von Fertigkeiten so in den Lernprozess einzubringen, dass sie je-

weils optimale Passungen zwischen vorhandenem und zu erreichendem Entwick-

lungsstand reprisentieren.«'®” Hierbei sollte sich das Lehrpersonal als ,.Entwick-
lungshelfer* verstehen.

Auf der Schulebene unterscheidet Fend drei Problemtypologien:

1. Schulen mit sehr geringer Toleranzschwelle fiir Alltagskonflikte, geringer Ar-
beitszufriedenheit und schlechter schulischer und auBlerschulischer Integration des
Kollegiums.

2. Schulen, in denen Passivitit, Routine, Begeisterungslosigkeit und Gleichgiiltigkeit

vorherrschen und

' Fend, Helmut: ,,Qualitit und Qualititssicherung im Bildungswesen. Wohlfahrtsstaatliche Model-
le und Marktmodelle®. In: Zeitschrift fir Paddagogik. 41.Beiheft 2000. S. 56.
166
Ebd., S. 57.
' Ebd.
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3. Schulen, in denen Kommunikation und Konfliktlosungsfahigkeit vollig zusammen
gebrochen ist.

,»Gute Schulen® hingegen betonen: Eine klare Konzeption pddagogischer Leitideen,
eine effiziente Fithrung im unterrichtlichen Bereich, hohe Erwartungen, eine sichere,
ordentliche und #sthetische Schulumwelt, optimale Zeitnutzung, genaue Beobach-
tung der Lernenden beziiglich ihrer Lernfortschritte und positive Beziehungen zwi-
schen Schule, Elternhaus und Gemeinde.

Die Systemebene betreffend gilt es, ,,eine Balance zwischen Regelungsnotwendigkeit
und individuellen Freiheitsgraden, von Notwendigkeiten der Kooperation und von
Rechten zu Eigenentscheidungen anzustreben. (...) Lehrer diirfen also nicht unmiin-
dig gemacht und den Entscheidungen des Kollegiums in allen Punkten ausgeliefert
werden. Auch dem Kollegium diirfen nicht alle Entscheidungen zur Gestaltung der

168
Schulebene zugesprochen werden.*

Die Rahmenbedingungen eines Schulwesens betreffend stellt sich die Frage, ob zent-
rale Vorgaben zu einer Qualitdtsverbesserung fithren. Hierbei gilt es, Chancen und
Risiken abzuwidgen. Wird das Bildungssystem auf den verschiedensten Ebenen
(Sachmittel, Leistungen, Personal) extern mitkontrolliert, so stirkt dies das Vertrauen
der Bevolkerung hinsichtlich der Leistungstihigkeit des Systems und der Gleichbe-
rechtigung aller Bevolkerungskreise. Gleichzeitig fiihrt starke externe Kontrolle zu
einer Unbeweglichkeit des Gesamtsystems, zu schlichtem Exekutieren der Rahmen-
vorgaben auf Schulebene, zu formaler Beamtenpflichterfiillung, schiilerunfreundli-
chem und didaktisch schlechtem Unterricht und zu mangelnder Ausrichtung auf gute
Lernprozesse.'® ,Wer ein Bildungssystem insgesamt »stark« machen méchte und
daran interessiert ist, dass auch weniger privilegierte Bevolkerungskreise in den Ge-
nuss eines gut ausgestatteten Bildungswesens kommen, der muss fiir »starke« Rah-
menbedingungen sein:

- fuir klare curriculare Vorgaben,

- fuir eine kontinuierliche Leistungspriifung in curricular abgestimmter Weise, also

eng an das Unterrichtete angelehnte Priifungen,
- fiir extern abgesicherte Leistungsniveaus, die nicht durch ein standardisiertes

Testsystem zu lehrplanfernen Priifungen degenerieren und

18 Ebd., S. 63.
199 Ebd,, S. 68.
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- fiir ein System der Gleichversorgung der einzelnen Schulen in personeller und

materieller Hinsicht.«!"°

Ziel sollte sein, Bildungssysteme allen Biirgern mit gleicher Qualitdt zugute kommen
zu lassen. Die Lehrertitigkeit wird kiinftig in einem hoheren Mafle in offentlicher
Verantwortung stehen. Systemische Rahmenbedingungen miissen gleichzeitig ge-
starkt, professionell entwickelt, durch kollegiale Strukturen auf Schulebene gestiitzt

und gegeniiber den ,,Kunden® offen werden.«'”!

Die in Baden-Wiirttemberg praktizierte Vorgehensweise Erprobungsschulen einzu-
richten und diese aus vorgegebenen Modellen auswéhlen zu lassen, kann als eine
gute Moglichkeit die Schulen in die Verantwortung mit einzubinden angesehen wer-
den, entscheidend ist jedoch, dass nach einer Phase der freiwilligen Erprobung mit
positiven Riickmeldungen darauf gedrungen wird, dass sich alle Schulen an diesem
Projekt beteiligen.

Demgegeniiber zeichnet sich in Rheinland-Pfalz ein Mangel an gesetzlichen Ver-
bindlichkeiten ab. Die Erziehungsberechtigten lediglich argumentativ davon zu tiber-
zeugen, dass eine frithere Einschulung ihrer Kinder von Vorteil ist, erscheint als
nicht sehr vielversprechende MaBnahme. Vielleicht liegt die Ursache fiir diesen
Mangel auch darin, dass die Landesregierung diesem Handlungsfeld nur eine unwe-

sentliche Bedeutung beimisst.

3. Handlungsfeld: Mafinahmen zur Verbesserung der Grundschulbildung und
durchgdngige Verbesserung der Lesekompetenz und des grundlegenden Ver-

standnisses mathematischer und naturwissenschaftlicher Zusammenhdnge

Schiilerinnen und Schiiler beider Bundesldnder werden kiinftig bereits in der Grund-
schule mit einer Fremdsprache konfrontiert. In Baden-Wiirttemberg erlernen seit
Beginn des Schuljahres 2003/2004 alle Schiilerinnen und Schiiler ab Klasse 1 eine
Fremdsprache. Hierbei steht die kommunikative Kompetenz im Vordergrund. Durch
die Einfiihrung der Fremdsprache an den Grundschulen wird die Unterrichtszeit um

zwel Wochenstunden pro Klassenstufe erhoht. Rheinland-pfilzischen Grundschiile-

170 Ebd.
"I'Ebd., S. 70.
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rinnen und Grundschiilern soll die Fremdsprache erst ab der 3. Klasse integrativ in

Verbindung mit den Fachern Deutsch und Sachunterricht vermittelt werden.

Hinsichtlich des Erwerbs einer Fremdsprache zeigen sich deutliche Unterschiede in
den beiden ausgewidhlten Bundesldndern. Wéhrend es sich in Rheinland-Pfalz um
nur unklar festgelegte Bestimmungen handelt, die ausgefiihrt werden sollen, gibt es
in Baden-Wiirttemberg konkrete Forderungen, die es zu erfiillen gilt. Der Fremd-
sprachenunterricht in baden-wiirttembergischen Grundschulen wird nach Bildungs-
planvorgaben unterrichtet. Die in der Fremdsprache erbrachten Leistungen sind al-
lerdings nicht versetzungsrelevant. Fiir die Klassenstufe 4 werden klar definierte
Standards angegeben, auf denen die weiterfiihrenden Schulen aufbauen konnen.
,Forder- und Qualitdtsentwicklungskonzepte konnen nur greifen, wenn die Inhalte

und Leistungsstandards klar definiert und unstrittig sind.«'’

Zur Steigerung des Leseinteresses bei den Schiilerinnen und Schiilern fithren beide
Bundesldnder verschiedene Maflnahmen wie Lesendchte, Autorenlesungen etc.
durch. Rheinland-Pfalz ist hierbei sehr darum bemiiht, au8erschulische Institutionen
und Eltern miteinzubeziehen. Eltern wird es dadurch ermoglicht, ihr Kind in der
schulischen Gemeinschaft zu erleben und es unter Umstdnden von einer ganz ande-

ren Seite kennen zu lernen.

Die aus der Einfiithrung der Vollen Halbtagsschule resultierende verldngerte Unter-
richtszeit, vor allem in der 1. Klasse, berechtigt nach Ansicht der rheinland-
pfilzischen Kultusministerin Doris Ahnen dazu, zusitzliche Forder- und Ergén-

zungsstunden zuriickzustellen.

In Baden-Wiirttemberg werden einige MaBBnahmen fiir Kinder mit besonderem For-
derbedarf getroffen. Der Anspruch betroffener Kinder ergibt sich aus der Verwal-
tungsvorschrift ,,Kinder und Jugendliche mit Behinderungen und besonderem For-
derbedarf vom 08.03.1999%. Dies gilt sowohl fiir Kinder mit Defiziten als auch fiir
solche mit besonderen Begabungen. Generell werden fiir vom Schulbesuch zuriick-

gestellte Schiilerinnen und Schiiler Forderklassen eingerichtet. Des Weiteren werden

172 Gessner, Elisabeth: ,Mehr Evaluation, mehr Verbindlichkeit, mehr Lernkultur. Keine
Patentrezepte aus Finnland.*; In: Padagogik 9/2002. S.51.
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Kinder der Klassenstufen 1 bis 6, in Ausnahmefillen auch der Klassenstufe 7, zu-
sdtzlich in Kleingruppen gefordert, wenn sie dauerhaft nicht ausreichende Leistungen
erzielen. Ebenso existieren in Baden-Wiirttemberg an zentralen Schulen LRS-Inten-
sivklassen, die von speziell ausgebildeten Lehrkriften unterrichtet werden. Zur
Nachbetreuung von Schiilerinnen und Schiilern solcher Intensivklassen sowie zur
Forderung ,.leichterer Fille wurden LRS-Ambulanzen errichtet. Dort erhalten die
Betroffenen Deutschunterricht aullerhalb des Klassenverbandes in Kleingruppen. In
den anderen Unterrichtsfichern werden sie im ,,iiblichen Klassenverband* unterrich-
tet. Ebenso wurde in Baden-Wiirttemberg damit begonnen, Stiitzpunktschulen fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen Schwéchen im Fach Mathematik zu errich-

ten.

Aus dieser Gegeniiberstellung wird deutlich, dass zum jetzigen Zeitpunkt in Baden-
Wiirttemberg deutlich mehr Initiativen ergriffen wurden, um die Grundschulbildung
durchgéngig zu verbessern. Auch in diesem Bereich unterscheiden sich die beiden
Bundesldnder Baden-Wiirttemberg und Rheinland-Pfalz deutlich in der Verbindlich-
keit der von ihnen getroffenen MaBBnahmen. Baden-Wiirttemberg hat bei der PISA-
Studie zwar durchweg besser abgeschnitten als Rheinland-Pfalz, dennoch verzeich-
net Rheinland-Pfalz aus gesamtdeutscher Sicht recht gute Ergebnisse seiner Schiile-
rinnen und Schiiler. Die in Baden-Wiirttemberg vorherrschende Konsequenz und
Strenge bei der Durchsetzung bestimmter MaBBnahmen kann infolge dessen nicht
allein fiir die besseren Leistungen verantwortlich sein, denn ansonsten hétte Rhein-
land-Pfalz auf Grund seiner Liberalitdt wesentlich schlechter abschneiden miissen.
Um zu tberpriifen, ob ein Zusammenhang zwischen konsequent durchgefiihrten
MalBnahmen und guten Ergebnissen bei der PISA-Untersuchung besteht, miissten wir
moglichst alle teilnehmenden Bundesldander auf diesen Aspekt hin untersuchen. Als
weitere Faktoren miissten das durchschnittliche Einkommen der Familien, der dko-
nomische Status der Bevolkerung sowie 6konomische Daten der Bundesldnder mit in
die Betrachtung einflieBen. Obwohl Deutschland zu den 6konomisch reichen Staaten
gehort, werden im Verhiltnis zu seinem wirtschaftlichen Pro-Kopf-Reichtum ver-

hiltnisméBig geringe Investitionen fiir die 6ffentliche Bildung getétigt.

,Die wichtigsten Ursachen dafiir, dass Deutschlands 6ffentliche Bildungsausgaben
im internationalen Vergleich auffillig niedrig sind, sind vor allem im Zusammenwir-

ken von sieben Faktoren zu suchen:
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eine tiberdurchschnittlich hohe private Bildungsausgabenquote;

ein nachfrageseitiger Faktor, insbesondere die unterdurchschnittliche Starke

der Altersklassen im Ausbildungsalter;
die geddmpfte Bildungsbeteiligung im tertidren Bildungsbereich;

die hier zu Lande gepflegte Tradition, vor allem den mittleren und hoheren
Qualifikationssektor im Schulwesen und in der beruflichen Bildung zu for-

dern und damit die Fortfiihrung einer Bildungspolitik, die vor allem fiir mitt-

lere und hohere Positionen in einer Industriegesellschaft geeignet ist;

die Konkurrenz zweier grofler Sozialstaatsparteien, die der Sozialpolitik die
Vorfahrt geben;

ein Foderalismus, der die Bildungsfinanzen aufgrund der Finanzierungsstruk-

tur der Landerhaushalte am kurzen Ziigel fiihrt, und

die Programmkonkurrenz um knappe oOffentliche Mittel, in der das

Bildungswesen aufgrund geringer Markt-, Verbédnde- und Wéhlerstimmen-

macht hintangestellt wird und in Gefahr gerit, unter die Réder der schier un-

aufhaltsamen Finanzierung des Sozialstaates zu geraten.*'”

Weiterfiihrende Untersuchungen diesbeziiglich wiirden der Thematik der vorliegen-

den Arbeiten nicht mehr gerecht werden.

'3 Schmidt, Manfred G.: ,,Ausgaben fiir Bildung im internationalen Vergleich.;
http://www.bpb.de/publikationen/CSELQR,5,0,Ausgaben f%FCr Bildung im_internationalen
Vergleich.html#art5 (Stand 17.04.2005).
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4. Handlungsfeld: Mafnahmen zur wirksamen Forderung bildungsbenachteiligter
Kinder, insbesondere auch der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshin-

tergrund

Fiir bildungsbenachteiligte Kinder gibt es in Baden-Wiirttemberg verschiedene For-
dermafinahmen mit unterschiedlichen Schwerpunkten, die dem individuellen Bedarf
angepasst werden konnen. Dazu gehoren:

- Vorbereitungsklassen und Forderklassen fiir ausldndische oder ausgesiedelte

Schiilerinnen und Schiiler,

- Forderkurse begleitend zur Regelschule,

- Sprachkurse fiir Familienangehorige der Schiilerinnen und Schiiler oder

- vom Sozialministerium geforderte Hausaufgaben, Sprach- und Lernhilfen.
Auf die Ziele der einzelnen FordermaBnahmen soll an dieser Stelle nicht genauer

eingegangen werden (vgl. dazu Kapitel 2.5).

In Rheinland-Pfalz war geplant zum Schuljahr 2003/2004 umgerechnet etwa 170
Lehrerstellen zum Zwecke der Forderung bildungsbenachteiligter Kinder und Ju-
gendlicher bereitzustellen. Dadurch soll diesen der Besuch weiterfithrender Schulen
erleichtert bzw. ermoglicht werden.

In Rheinland-Pfalz werden Foérdermafinahmen fiir Kinder mit Schwierigkeiten in
einzelnen Lernfeldern (z.B. Sprechen, Lesen, Rechtschreiben, Mathematik), mit phy-
sischen oder psychischen Problemen (z.B. Erkrankungen, Entwicklungsstorungen,
familidren Problemen), mit Verhaltensauffilligkeiten (z.B. Hyperaktivitidt) und mit
unzureichenden Deutschkenntnissen angeboten. Oberstes Ziel ist es, sich an den Be-
diirfnissen der Kinder zu orientieren, um sie moglichst zielgerichtet zu férdern. Die
Fordermafinahmen konnen klassenintern, in Kleingruppen oder individuell durchge-

fiihrt werden und haben ihren Schwerpunkt im Grundschulbereich.

Beide Bundesldnder sind darum bemiiht, die Férdermainahmen moglichst individu-
ell auf die Bediirfnisse der Betroffenen auszurichten. Wiahrend Baden-Wiirttemberg
starker zwischen Defiziten im sprachlichen Bereich differenziert, bezieht Rheinland-
Pfalz noch stérker auBlerfachliche Defizitbereiche physischer, psychischer und sozia-
ler Herkunft mit in die Férdermafinahmen ein. Dies erscheint als sinnvoll, da die Ur-

sachen fiir die Schwierigkeiten in einzelnen Féachern auch in auBlerfachlichen Defi-
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zitbereichen liegen. Diese ganzheitliche Sichtweise von Schwierigkeiten bei Schiile-
rinnen und Schiilern wird sicherlich immer starker vonnoéten sein, gerade deshalb,
weil vielen Kindern und Jugendlichen aufgrund der immer hiufiger anzutreffenden

,,Patchworkfamilien* der Halt in der Familie fehlt.

Benachteiligte Schiilerinnen und Schiiler haben in aller Regel mit sehr belastenden
Lebensumstinden zu kdmpfen. Dazu gehoren fehlende Spiel- und Aufenthaltsmog-
lichkeiten, eingeschriankte Moglichkeiten sinnvoller Freizeitbeschiftigung, fehlender
emotionaler Riickhalt usw. Innerfamilidre Problematiken durch Verschuldung, Tren-
nung, drohende Abschiebung, Alkoholismus sind sehr hdufig anzutreffen. Folgen
hiervon sind seitens der Schiilerinnen und Schiiler hdufig Konzentrationsschwéchen,
geringe Leistungsbereitschaft, Sprachdefizite und bei einigen kommen noch massive
Verhaltensauffilligkeiten hinzu. In Essen wurde beispielsweise ein piddagogisches
Konzept umgesetzt mit dem Ziel, die Selbst-, Sozial- und Sachkompetenz aus bil-
dungsfernen und unterprivilegierten Milieus zu fordern. Es standen Angebotsbau-
steine wie Hausaufgabenbetreuung, schulische Lernférderung, Sprachférderung und
Alphabetisierung, berufsvorbereitende Forderungsangebote, Unterstiitzung bei der
Alltagsorganisation sowie Elternarbeit und Familienbetreuung auf freiwilliger Basis
zur kostenlosen Nutzung an allen Schultagen zur Verfiigung. Hinzu kam ein kosten-
pflichtiges Essenangebot. Dieses Projekt erhielt bundesweite Anerkennung. Trotz-
dem beteiligten sich bisher Stadt und Land nur in sehr geringem Malle an den erheb-

17 Denkt man an die enormen Fol-

lichen Personal- und Sachkosten des Projektes.
gekosten gescheiterter Schulkarrieren, muss die verbreitete Zuriickhaltung der deut-
schen Politik, rechtzeitig in Bildung zu investieren, allein aus 6konomischer Sicht
vollig widersinnig erscheinen. Bleibt zu hoffen, dass der PISA-Schock tatséchlich
eine »heilsame« Wirkung entfalten wird und auch solche sozial benachteiligten Kin-
der in Deutschland wieder eine Chance bekommen werden, fiir die bislang nach der
Schule kein Projekt da ist, das sie auffingt und padagogisch professionell in ihrer

Entwicklung fordert. !

17 Vgl.: Maas: Michael: ,,Lernen wie man lernt. Hilfen fiir benachteiligte Kinder.*; In: Pidagogik
12/2002 S. 46-438.
' Ebd., S.48.
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5. Handlungsfeld : Mafsnahmen zur konsequenten Weiterentwicklung und Sicherung
der Qualitdt von Unterricht und Schule auf der Grundlage von verbindlichen

Standards sowie eine ergebnisorientierte Evaluation

Im Grundschulbereich haben die Lehrerinnen und Lehrer Baden-Wiirttembergs seit
1998 die Moglichkeit am Ende von Klasse 3 oder zu Beginn von Klasse 4 in den
Fachern Mathematik und Deutsch Diagnosearbeiten anzufordern, welche vom Lan-
desinstitut fiir Erziechung und Unterricht (LEU) auf Verlangen ausgewertet werden.
Das LEU gibt den Schulen Riickmeldung und teilt den Lehrerinnen und Lehrern zur
objektiveren Einschidtzung Vergleichswerte mit. Hierbei handelt es sich um eine

freiwillige Mallnahme, die genutzt oder auller Acht gelassen werden kann.

In Rheinland-Pfalz gilt fiir den Grundschulbereich seit November 2004 die verbind-
liche Regelung, dass die Viertkldsser jeweils im November in den Fachern Mathema-
tik und Deutsch Vergleichsarbeiten schreiben miissen, deren Aufgaben zur Hilfte
zentral gestellt werden. Die restlichen Aufgaben werden einem zentralen, sich im
Aufbau befindlichen Fragenpool entnommen.

Wie soeben aufgezeigt sind in Rheinland-Pfalz die Regelungen fiir den Grundschul-
bereich verbindlicher als die in Baden-Wiirttemberg. Hierbei darf allerdings nicht die
Tatsache aufler Acht gelassen werden, dass in Rheinland-Pfalz die fiir die Eltern ver-
bindliche Grundschulempfehlung abgeschafft wurde. Sicherlich werden die Ergeb-
nisse der Vergleichsarbeiten mitentscheidend sein fiir die von der Schule ausgespro-
chene Empfehlung. Ist diese wie im Fall Rheinland-Pfalz nicht verbindlich zu befol-
gen, so ist es sicher von Vorteil, wenn man die Ergebnisse der Vergleichsarbeiten als
Kriterium und Begriindung fiir die weitere Schullaufbahnempfehlung mit einbezie-

hen kann.

Im Dezember 2003 beschloss die KMK, dass die nationalen Bildungsstandards fiir
den Mittleren Bildungsabschluss in den Féchern Deutsch, Mathematik und der 1.
Fremdsprache mit Beginn des Schuljahres 2004/05 allen Bundesldndern als Grundla-
ge ihrer Unterrichtsarbeit dient. Des Weiteren verpflichteten sich die Lander, die

Standards zu implementieren und anzuwenden.
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Baden-Wiirttemberg hat mit Beginn Schuljahres 2004/ 2005 neue Bildungspléne in
den allgemein bildenden Schulen eingefiihrt, welche die nationalen Bildungsstan-
dards mitberiicksichtigen. Zunéchst wird der Bildungsplan in der 1. und 2. Klasse der
Grundschule, in der 5. und 6. Klasse der Haupt- und Werkrealschule, in der 5. bis 7.
Klasse der Realschule sowie in der 5. Klasse des Gymnasiums umgesetzt. Verbindli-
che Bildungsstandards geben an, welche Kompetenzen zu einem gewissen Zeitpunkt
in fachlicher, personaler, sozialer und methodischer Hinsicht erworben sein miissen.
Durch Vergleichs- und Diagnosearbeiten sollen die Leistungen anschlielend tiber-
priift werden. Mit der Einfithrung der neuen Bildungsplédne in Baden-Wiirttemberg
soll den Schulen mehr Freiraum zur Eigeninitiative gegeben werden. Ein Drittel der
Unterrichtszeit soll dafiir verwendet werden, ein Schulcurriculum auszugestalten,
welches der Erarbeitung eines eigenen Schulprofils dienen soll.

Bildungsstandards sind auch als zu erfiillende Arbeitsauftrage der Organisation
Schule zu verstehen. Es finden sich jedoch sehr wenige Hinweise beziiglich der Ver-
dnderung von Lehrerarbeit, Lehreraus- und -fortbildung im Zusammenhang mit der
Implementierung der Bildungsstandards. Die Standards wurden von Fachkriften
entwickelt und erscheinen deshalb weniger als Element der Steuerung einer selbstén-
digen Schule sondern vielmehr als Bevormundung. In einer Demokratie sollte bei der
Umsetzung solcher MaBinahmen die Offentlichkeit stirker einbezogen werden. Stan-
dards sollten vier unverzichtbaren Merkmalen gerecht werden: sie sollten klar und
prizise formuliert sein, keine quantitative Uberlastung darstellen und fiir alle Schiile-
rinnen und Schiiler relevant und verbindlich sein. Dies setzt allerdings zwingend die
Einfithrung von FordermaBBnahmen fiir Schiilerinnen und Schiiler voraus, bei denen
das Nichterreichen der Standards droht. Ebenso erfordern Leistungsstandards einer
Uberpriifung um dadurch erfolgreiches Arbeiten zu honorieren oder FordermafBnah-
men zu etablieren. Den eingefiihrten Standards fehlt es an klaren Zielen, Zwischen-
zielen, abgestimmten Einzelprojekten, Einbezug empirischer Erfahrungen, Hypothe-
sen iber Systemzusammenhinge, Incentives fiir Wandel, Korrekturmdoglichkeiten,
detaillierten Zeitschienen sowie empirischer Begleitforschung. Werden Standards
schlecht konzipiert und vorschnell implementiert, haben sie eher kontraproduktive
Wirkung, erzeugen Frustration und verstirken Ungleichheit und Leistungsdefizite.'’®

,»Mit Aktionismus und Legitimationshandeln wird keine zweite Bildungsreform zu

176 vgl.: Bottcher, Wolfgang: ,Besser werden durch Leistungsstandards? Eine bildungspolitische
Polemik auf empirischem Fundament.*; In: Padagogik 4/2003. S.50-52.
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bewerkstelligen sein, werden Leistung und Gleichheit in Gesellschaft und Schule

nicht gestirkt werden konnen.«'”’

Rheinland-pfilzische Schulen mussten bereits bis zum Ende des Schuljahres
2002/2003 ein Qualitdtsprogramm vorlegen. Dieses dient dazu, dass sich jede Schule
padagogische und fachlich-didaktische Ziele setzt, MaBBnahmen ergreift um diese zu
iiberpriifen, mittelfristig Fortbildungen plant, Férdermafnahmen ergreift und Mog-
lichkeiten der Intensivierung der Elternarbeit in Angriff nimmt. Des Weiteren gilt die
Vorgabe, dass in allen Fachern mit Klassenarbeiten Parallelarbeiten angefertigt wer-
den sollen. Verbindlich wurde ab dem Schuljahr 2003/ 2004 die MaBBnahme getrof-
fen, dass in allen 5. und 7. Klassen im 2. Schulhalbjahr mindestens eine Klassenar-
beit als Parallelarbeit anzufertigen ist.

Nach wie vor haben die Lehrerinnen und Lehrer in Rheinland-Pfalz gegeniiber denen
in Baden-Wiirttemberg zumindest in den weiterfithrenden Schulen einen bedeutend
grofleren Freiraum hinsichtlich der Unterrichtsinhalte. Dies ist auf die Tatsache zu-
riickzufiihren, dass in Baden-Wiirttemberg von den Schiilerinnen und Schiilern gene-
rell Abschlusspriifungen gefordert werden. Da diese zentral vom Ministerium gestellt
werden, ist das Lehrpersonal verpflichtet, das vorgegebene Pensum an Unterrichtsin-
halten zu bearbeiten. In Rheinland-Pfalz werden durch die einzelnen Fachlehrpléne
ebenso bestimmte zu erreichende Anforderungen vorgeschrieben. Diese werden je-
doch nicht in jedem Fall iiberpriift, sodass es durchaus vorkommt, dass bestimmte
Unterrichtsinhalte aus zeitlichen oder sonstigen Griinden einfach nicht bearbeitet
werden. Vielleicht wére es fiir Rheinland-Pfalz wichtig, verbindliche Standards ein-
zufiihren, diese in irgendeiner Weise zu lberpriifen und sicher zu stellen, dass fiir
alle Schiilerinnen und Schiiler einer Schulart unabhdngig von Schule, Lehre-
rin/Lehrer oder Klasse gleiche Voraussetzungen gesichert werden. Die Mafinahme,
Parallelarbeiten anfertigen zu lassen, reicht dazu wahrscheinlich nicht aus. Mit der
Einfiihrung verbindlicher Standards muss allerdings sehr behutsam umgegangen
werden, da oberfldchliche Standards und tiberladene Testprogramme sehr viel Scha-
den anrichten kénnen.'”® , Bildungsstandards stellen innerhalb der Anstrengungen zur
Steigerung der Qualitdt schulischer Arbeit nur eine Komponente dar, die aber als

zentrales Gelenkstiick gelten kann. Lehrkrifte erhalten durch Kompetenzmodelle

T Ebd., S.52.
178 Vgl.: Klieme, Eckhard: »Standards vorgeben?«; In: Pidagogik 3/2004. S.50.
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einen Referenzrahmen fiir die padagogische Weiterentwicklung des Unterrichts. Fiir
die innerschulische Lernplanung entsteht dabei ein Freiraum. [hn zu nutzen, kann die
Schule voranbringen, erfordert aber auch Unterstiitzung durch Lehrerbildung, Schul-
aufsicht und Landesinstitute.“'”” Neben der Qualititssicherung sollen Schulen mehr
Autonomie durch mehr curriculare und péddagogische Freirdume, Dezentralisierung
von Verwaltungsabldaufen und stiarkerer Verlagerung von Verantwortung auf die Ein-
zelschule erhalten. Dahinter steht die Annahme, dass Schulen sich qualitativ verbes-
sern, wenn sie sich weitgehend selbst verantworten miissen. Von staatlicher Seite
vorgegebene Mindeststandards sollen sicherstellen, dass Schulen sich nicht zu stark
voneinander unterscheiden und die Vergleichbarkeit von Abschliissen gewéhrleistet
bleibt. Es gilt, ein ausgewogenes Verhéltnis zwischen staatlicher Kontrolle und Ei-

180 ,,»Zu viele und zu schnelle Neuerun-

genverantwortung der Einzelschule zu finden.
gen auf einmal konnen dysfunktional sein. Es kommt nicht darauf an, moglichst viele
Instrumente und Werkzeuge der Schulentwicklung einzusetzen, sondern es ist wich-
tig, das passende Ensemble zu finden.«'®!

Baden-Wiirttemberg betreffend muss man sich die Frage stellen, ob mit der Einfiih-
rung der neuen Bildungspldne nicht zu viele Neuerungen ad hoc realisiert wurden.
Haitte man beispielsweise erst in den jeweiligen Eingangsklassen der Schularten (wie
beim Gymnasium) mit der Umsetzung begonnen, bliebe mehr Raum und Zeit fiir die

anderen Aspekte wie Schulcurriculum, Kontingentstundentafel etc.

6. Handlungsfeld: Mafinahmen zur Verbesserung der Professionalitdit der Lehrertd-
tigkeit insbesondere im Hinblick auf die diagnostische und methodische Kompe-

tenz als Bestandlteil systematischer Schulentwicklung

In diesem Punkt differieren die beiden ausgew#hlten Bundesldnder kaum voneinan-
der. Sowohl in Baden-Wiirttemberg als auch in Rheinland-Pfalz sind Bestrebungen
im Gange, sowohl durch Fortbildungen als auch durch sonstige Hilfsmittel wie Bro-
schiiren die Professionalitit der Lehrerinnen und Lehrer zu verbessern. Gemeinsam

ist beiden Bundeslédndern auch die Unverbindlichkeit von Fortbildungen oder sonsti-

179
Ebd.

"% vgl.: Burkard, Christoph,/Eikenbusch, Gerhard: ,,Schulentwicklung international — eine Bilanz.

Was konnen wir von den Erfahrungen anderer Lander lernen?*; In: Pddagogik 11/2002. S.44-49.

"*! Ebd., 8.48-49.
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gen WeiterbildungsmaBBnahmen. Inwieweit und in welche Richtung die einzelne Leh-
rerin/ der einzelne Lehrer sich weiterbildet, bleibt jedem Einzelnen {iberlassen.

Immer wieder ist davon die Rede, das Lehrpersonal wihrend der Ferien verpflich-
tend fortzubilden. Es zeichnet sich ab, dass diese Mallnahme in nichster Zeit tatséch-
lich auf die Lehrerinnen und Lehrer zukommen wird. Dies wiirde dem durch Fortbil-
dungsveranstaltungen verursachten Unterrichtsausfall entgegenwirken. Die freiwilli-
ge Fortbildungsbereitschaft wiirde dadurch wahrscheinlich minimiert. Deshalb miiss-
te dann eine Mindestanzahl der zu besuchenden Veranstaltungen festgelegt werden.
Beziiglich des Motivationsaspektes erscheint es jedoch wichtig, die Lehrerin/ den
Lehrer frei entscheiden zu lassen, in welchem Bereich sie/er sich fortbilden mochte.
Immer wieder drangt sich die Frage auf, ob mehr Verbindlichkeiten mit zu einer
Qualitétssteigerung beitragen oder ob sie eher kontraproduktiv sind und Eigenver-
antwortung sowie die Eigenmotivation hemmen. ,,Mehr an Kontrolle und Vorschrif-
ten, mit Tests und Vergleichsarbeiten, mit Vereinheitlichung (Kerncurricula, Ab-
schlusspriifungen), mit Druck - und das heif3t alles zugleich, auch wenn das niemand
laut sagt: mit Misstrauen gegen die eigenen staatlich beauftragten Spezialisten, die

Lehrerinnen und Lehrer.“!%?

Dem Wunsch der Lehrerschaft nach mehr Entlastung,
um die Moglichkeit zu haben, um sich addquat Problemen widmen zu kénnen, die
thren Ursprung in gesellschaftlichen Verdnderungen haben (Scheidung, Arbeitslo-
sigkeit, Werteverlust, Fehlen von Bezugspersonen, ...) wird bisweilen nicht nachge-
kommen, obwohl sie aus Sicht des Lehrpersonals hdufig Unterrichtsprozesse authal-
ten. Hinzu kommt das Gefiihl 6ffentlicher Missachtung guter Lehrerarbeit.'® ,,Leh-
rerschelte, Verordnung von Arbeitszeitverldangerungen, immer neue Anforderungen
im Bereich sozialpddagogischer Aufgaben - aber weder Ministerprasidenten noch
Biirgermeister, ja, nicht einmal Kultusminister oder Schuldezernenten suchen syste-
matisch nach Anlidssen, den Stellenwert von Bildung und den Wert guter Lehrerar-
beit regelméBig herauszustellen - und in den Medien machen sich Negativberichte
offenbar besser als regelméfige Reportagen iiber beispielhafte Schulen. (...) Wer die
Lehrerinnen und Lehrer - und nicht nur diejenigen, die ohnehin unverdrossen immer

wieder Neues entwickeln, fiir einen padagogischen Alltag im Sinne von PISA ge-

winnen will, muss dauerhaft ermutigen, anerkennen, fiir alle verpflichtende Fortbil-

182 Groeben, Annemarie von der: ,,Wird den Lehrern das Denken abgenommen? Standardisierung
macht Schulen nicht besser.*; In: Pddagogik 3/2003. S.11.

'8 Vgl.: Albrecht, Achim: ,,Wie ernst meinen wir es mit der Bildungsreform? Konsequenzen aus
PISA.“; In: Die Deutsche Schule. 94. Jahrgang. Heft 4/2002. S. 417.
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dung einfithren (und bezahlen) und konsensféhige, handfest mit Ressourcen ausges-
tatte Perspektiven aufzeigen.«'®

Ruf und Gallin entwickelten ein Konzept des Dialogischen Lernens, welches darauf
basiert, dass Lehrkrifte zwei groBBe Aufgaben zu bewiltigen haben. Sie miissen im
Unterricht fundiertes Fachwissen in geniigender Qualitdt und Quantitdt zur Verfii-
gung stellen und die Verantwortung dafiir tragen, dass dieses Fachwissen von Schii-
lerinnen und Schiilern im Sinne des Curriculums und der Lernziele genutzt wird.'®
,Flr das gute Zusammenwirken von Angebot und Nutzung sind natiirlich nicht nur
die Lehrkrifte und die Schiiler verantwortlich, sondern auch das Bildungssystem, das
Rahmenbedingungen setzt und Ressourcen zur Verfiigung stellt sowie die vielfilti-
gen Stiitzsysteme des sozialen Umfelds - Kollegen, Familie, Altergruppen , die Tra-
ditionen verkorpern, Werte vermitteln, Kontrolle ausiiben, Zuwendung schenken,
Anregung geben, Entwicklungen erméglichen oder verhindern, Selbstvertrauen for-
dern oder Angst erzeugen.“'™ Da die Passung von Angebot und Nutzung von ent-
scheidender Bedeutung ist, werden wesentlich haufiger als im traditionellen Unter-
richt Nachweise der Nutzungsqualitit eingefordert. Dabei orientiert sich die Dialogi-
sche Didaktik am Grundmuster eines menschlichen Gespréchs. Lehren und Lernen
wird als unendlicher Erkenntnisprozess verstanden, bei dem Lehrende gleichzeitig
Lernende und Lernende gleichzeitig Lehrende sind. Auch wird beim Dialogischen
Lernen sehr groen Wert darauf gelegt, dass nach Qualitdten und nicht nach Defizi-
ten gesucht wird. Deshalb ist man stets darum bemiiht, Positives zu verstirken, wo-
durch die Leistungsmotivation erheblich gesteigert wird. Misskonzepte sollen von
Schiilerinnen und Schiilern moglichst selbst erkannt werden, obgleich die Lehrkraft

diesen Erkenntnisweg, falls notig, mitsteuert.'®’

,,Ob die Schiiler das Angebot nutzen
konnen, héngt eben nicht nur von ihren kognitiven Fahigkeiten ab, sondern in hohem
Male auch von ihrer Lerngeschichte, ihrem emotionalen Befinden, ihrem Willen und
ihrer Fahigkeit, zu reflektieren, sich selbst zu motivieren, die Aufmerksamkeit auf
die Sache zu lenken, sich selber realistisch, aber positiv einzuschitzen, ihr Tun als

sinnvoll zu erleben, mit anderen auszutauschen, zu kooperieren und Verantwortung

zu iibernehmen.“'®® Deshalb ist es auch von groBter Bedeutung, im menschlichen

" Ebd., S. 417-418.

' Vgl.: Ruf, Urs: ,,Lerndiagnostik und Leistungsbewertung in der dialogischen Didaktik.*; In: Pé-
dagogik 4/2003. S.10.

"% Ebd.

"7 Ebd., S.10-16.

"* Ebd., S.10-12.
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Dialog miteinander zu stehen, um diesen Voraussetzungen effektiven Lernens ge-
recht zu werden. Von der Groeben bekréftigt die Forderung, bei Lernprozessen den
Blick auf das lernende Individuum zu richten und ,,den Menschen aus seinem bio-
graphischen und 6kologischen Kontext zu verstehen, nicht »Defekte« zu ermitteln,
sondern Entwicklungsméglichkeiten in den Blick zu nehmen.«'® Adiquate Forder-
malnahmen leiten sich aus solchen Verstehensprozessen ab. Auf selektive diagnosti-
sche Instrumente sollte zugunsten individueller Beratung und Forderung verzichtet

werden. '’

7. Handlungsfeld: Mafinahmen zum Ausbau von schulischen und auflerschulischen
Ganztagsangeboten mit dem Ziel erweiterter Bildungs- und Fordermoglichkeiten,
insbesondere fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Bildungsdefiziten und besonderen

Begabungen

Mit der Einfiilhrung der ,,VERLASSLICHEN GRUNDSCHULE®“ in Baden-
Wiirttemberg und der ,, VOLLEN HALBTAGSSCHULE® in Rheinland-Pfalz wurde
in beiden Bundeslidndern eine zuverldssige Betreuung der Grundschiilerinnen und

Grundschiiler am Vormittag gesichert.

Beziiglich des Ganztagesangebotes unterscheiden sich die beiden ausgewéhlten Bun-
deslidnder deutlich voneinander. Wéhrend es sich bei Ganztagesschulen in Baden-
Wiirttemberg in der Regel um Grund- und Hauptschulen handelt, sind in Rheinland-
Pfalz Bestrebungen im Gange bis zum Ende der politischen Legislaturperiode 2006
jede 5. Schule mit einem Ganztagesschulangebot auszubauen. Dieses Vorhaben um-
fasst alle Schularten.

Inwieweit Ganztagsschulen als Ergénzung der Halbtagsschule als sinnvoll erachtet
werden, hdngt von den personlichen Lebensverhéltnissen, der beruflichen Situation
der Eltern, der Beurteilung der eigenen Kindheit sowie von den Vorstellungen {iber
die erzieherischen Aufgaben der Eltern ab.

Zweifellos ist es wichtig, dass Eltern aktiv an der schulischen Entwicklung ihrer
Kinder teilhaben, sie unterstiitzen, ithnen zuhoren und ihnen helfen. Insofern ist es

sinnvoll, dass ein Elternteil als Ansprechpartner insbesondere dann fiir die Kinder da

189 Groeben, Annemarie von der: ,,Verstehen lernen. Diagnostik als didaktische Herausforderung.*;
In: Padagogik 4/2003. S.8.
0 Ebd., S.6-9.
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ist, wenn sie von der Schule nach Hause kommen, um ihnen zuzuhdoren, Erlebtes zu
besprechen, bei Problemen Hilfestellung zu geben, sie bei den Hausaufgaben zu un-
terstiitzen usw. Sicherlich ldsst sich diese, ideal erscheinende Konstellation nicht
immer umsetzen, denn nicht jeder Arbeitsplatz kann halbtags ausgefiihrt werden und
oftmals spielen finanzielle Aspekte die entscheidende Rolle. Deshalb sollte hierfiir
ein finanzieller Ausgleich geschaffen werden, denn sicherlich konnten viele andere
Kosten durch stabilere Bezugspersonen bei Kindern eingespart werden. Nachweis-
lich sind viele Verhaltensauffilligkeiten, Drogenkarrieren, psychische, soziale und
korperliche Stoérungen darauf zuriick zu fithren, dass Eltern ihren Kindern heute zu
wenig Zeit widmen und dies dann nicht selten durch materielle Formen der Zuwen-
dung zu kompensieren versuchen. Was nutzt einem Kind der teuerste Urlaub, wenn
die Eltern dafiir den Rest des Jahres stdndig gestresst von der Arbeit sind und wenig
MuBle und Zeit haben? Ganztageseinrichtungen kénnen die soeben beschriebenen
Aufgaben nicht tibernehmen, weder in zeitlicher noch in emotionaler Hinsicht.

Erfolgreiche Erziehung kann nur in stdndig bemiihter Kooperation zwischen Eltern-
haus und Schule erfolgen, da eine Ganztagsschule die elterliche Erziehungsverant-
wortung nicht iibernehmen kann. Die Ganztagsschule wird in Deutschland seitens
der Eltern nicht flichendeckend gewiinscht. Dies hat zur Folge, dass es sich bei
Ganztagsschulen meist um Halbtagsschulen mit additiven Betreuungsangeboten han-
delt. ,,Ein gemeinsam zu entwickelndes padagogisches Ganztagskonzept, abgestimmt
mit dem Schulprogramm, wére hier dringend vonnéten, damit Ganztagsschule nicht
zu einem »Jahrmarkt« diffuser und inkompatibler Angebote verkommt. Mit additi-
ven Betreuungsnageboten wird fiir die pddagogische Entwicklung der Schule und
ithrer Lernkultur meist wenig gewonnen: Kollegien von Betreuungsschulen betrach-
ten oft das Zusatzangebot nicht als Teil ihres Schulkonzepts. (...) Ein Ganztagsaus-
bau kann zwar auch mit freiwillig zu nutzenden Ganztagsangeboten geschehen, dort
miissen aber erweiterte Lernzeiten und Forderung fiir die teilnehmenden Schii-

ler(innen) unbedingt Teil des Ganztagsbetriebs sein.*'"!

1 Holtappels, Heinz-Giinter: ,,Deutschland auf dem Weg zur Ganztagsschule? Bestandsaufnahme
und Entwicklungsperspektiven.; In: Padagogik 2/2004. S.9-10.
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2.7 Zusammenfassung

Dieses Kapitel fasst die wesentlichen Befunde aus Kapitel 2 zusammen. Die Ergeb-
nisse aus dem Bereich Lesekompetenz bescheinigen Schiilerinnen und Schiilern
durchschnittliche Leseleistungen, die unterhalb des OECD-Durchschnittes liegen,
kombiniert mit einer breit gefiacherten Leistungsstreuung. Die Ergebnisse der beiden
ausgewdhlten Bundesldnder bestitigen bei der PISA-E-Untersuchung die Ergebnisse
der PISA-I-Untersuchung in diesem Kompetenzbereich, denn auch in den beiden
Bundeslidndern erbringt ein hoher Schiileranteil Leistungen unterhalb der Kompe-
tenzstufe 1. Tendenziell ist festzustellen, dass es in Baden-Wiirttemberg gelingt, ei-
nen etwas groBBeren Schiileranteil zu hoheren Leistungsstufen zu fithren als in Rhein-
land-Pfalz, obgleich insbesondere von baden-wiirttembergischen Schulleitungen ein
Lehrermangel im Fach Deutsch beklagt wird. Die Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler mit Migrationshintergrund im Bereich der Lesekompetenz weisen im Ver-
gleich zu den beiden anderen Kompetenzbereichen die geringsten Leistungsdifferen-
zen zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund auf.
Die Befunde aus dem Bereich Lesekompetenz fiithrten zu Forderungen nach MaB-
nahmen zur Verbesserung der Sprachkompetenz. Maflnahmen zur Verbesserung der
Sprachkompetenz zu fordern (vgl. MaBinahmen Handlungsfeld 1). Insbesondere wer-
den auch MaBnahmen bereits im vorschulischen Bereich gefordert. Die von beiden
Bundesldndern getroffenen Maflnahmen zu diesem Handlungsfeld sind durch ein
hohes Mall an Unverbindlichkeit gekennzeichnet. Das Handlungsfeld 3 zielt auf
MafBnahmen zur Verbesserung der Grundschulbildung insbesondere zu den drei
Kompetenzbereichen. Zur Steigerung des Leseinteresses, welches der PISA-
Untersuchung zufolge bei deutschen Schiilerinnen und Schiilern sehr schwach aus-
gepragt ist, beabsichtigen beide ausgewihlten Bundesldnder verstirkt MaBnahmen
wie Lesendchte, Autorenlesungen etc. auszubauen. Rheinland-Pfalz ist dabei beson-
ders darum bemiiht, auerschulische Institutionen und Eltern mit einzubezichen. Im
Rahmen von Handlungsfeld 5 sind rheinland-pfélzische Schiilerinnen und Schiiler
der Klassenstufe vier seit November 2004 verpflichtet jeweils im November eines
jeden Jahres im Fach Deutsch Vergleichsarbeiten zu schreiben, deren Aufgaben zur
Halfte zentral gestellt werden. In Baden-Wiirttemberg gibt es diesbeziiglich derzeit
keine verbindlichen Regelungen - allerdings wurde dort die fiir die Eltern verbindli-

che Grundschulempfehlung beibehalten.
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Auch die Ergebnisse aus dem Kompetenzbereich mathematische Grundbildung be-
scheinigen deutschen Schiilerinnen und Schiilern Werte unterhalb des OECD-
Durchschnittes. Besonders fallen in diesem Kompetenzbereich die sehr schwach be-
setzten Kompetenzstufen IV und V auf. Der groBte Anteil der Schiilerleistungen ist
in beiden Bundeslédndern auf den Kompetenzstufen II und III anzusiedeln, wobei es
wie auch im Bereich der Lesekompetenz in Baden-Wiirttemberg gelingt, etwas mehr
Schiilerinnen und Schiiler auf hohere Kompetenzstufen zu fithren. Hierbei handelt es
sich allerdings lediglich um sichtbare Tendenzen, nicht aber um entscheidende Ver-
schiebungen. Obwohl das Handlungsfeld 3 auch auf MaBBnahmen zur Verbesserung
des grundlegenden Verstdndnisses mathematischer Zusammenhinge zielt, finden
sich diesbeziiglich keine seitens der beiden Bundeslidnder getroffenen Mafinahmen.
Im Rahmen von Handlungsfeld 5 werden von rheinland-pfilzischen Schiilern seit
November 2004 auch im Fach Mathematik Vergleichsarbeiten gefordert, die zur

Hilfte zentral gestellt werden.

Der Kompetenzbereich naturwissenschaftliche Grundbildung ist in Deutschland ge-
kennzeichnet durch einen schwindend geringen Anteil an Schiilerinnen und Schiilern
mit hohem naturwissenschaftlichen Niveau (3%) und einen hohen Anteil an Schiile-
rinnen und Schiilern mit niedrigen Kompetenzen. Baden-Wiirttemberg und Rhein-
land-Pfalz gehoren zu den Bundeslédndern, in denen die Leistungsstreuung in diesem
Kompetenzbereich besonders ausgeprigt ist. Insgesamt betrachtet erzielt Baden-
Wiirttemberg jedoch nach Schleswig-Holstein deutschlandintern die besten Ergeb-
nisse in diesem Kompetenzbereich. Die PISA-E-Studie differenziert im naturwissen-
schaftlichen Bereich zwischen den Fachern Biologie, Physik und Chemie. Durch
diese Betrachtungsweise stellte sich heraus, dass die Schiilerinnen und Schiiler im
Fach Biologie die vergleichsweise groffiten Fachkompetenzen aufweisen. Dieser
,»Vorsprung® im Fach Biologie, insbesondere in den neuen Bundeslidndern, wird als
entscheidender Faktor dafiir gesehen, dass im Kompetenzbereich naturwissenschaft-
liche Grundbildung alle neuen Bundesldander im nationalen Testteil bessere Ergebnis-
se erzielten als im internationalen. Der PISA-Untersuchung zufolge werden Jugend-
liche der neuen Bundeslidnder in den Testgebieten frither und griindlicher unterrich-
tet, erwerben ihr Wissen hiufiger unter Zuhilfenahme von Wiederholungsstrategien

und koénnen es besser abrufen als Probanden der alten Bundesldnder. Obwohl sich
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Baden-Wirttemberg im Bereich naturwissenschaftliche Grundbildung von anderen
deutschen Bundeslédndern bereits dadurch positiv abhebt, dass dort die Kompetenz-
stufe IV die am meisten frequentierte ist und nicht wie in anderen Bundeslédndern die
Kompetenzstufen I und II, wurden MaBlnahmen zur Stirkung dieses Kompetenzbe-
reiches ergriffen. In Baden-Wiirttemberg wurden im Zusammenhang mit der Einfiih-
rung der neuen Bildungspldne zum Schuljahr 2004/2005 die Unterrichtsficher Bio-
logie, Physik und Chemie zum Fécherverbund Naturwissenschaftliches Arbeiten
(NWA) zusammengefasst. Dieser Facherverbund besitzt den Stellenwert eines Kern-
faches wie Mathematik, Deutsch und der ersten Fremdsprache. Mit dieser Maf3nah-
me erhilt der Kompetenzbereich naturwissenschaftliche Grundbildung einen grofe-
ren Stellenwert innerhalb der zu unterrichtenden Féacher. Gleichzeitig erfordern sol-
che Facherverbiinde eine hohe Kooperationsbereitschaft der betreffenden Lehrer-
schaft, wodurch diese MaBlnahme auch Zielbereiche des Handlungsfeldes 6 beinhal-
tet. Die PISA-2003-Untersuchung verdeutlicht, dass sich im Vergleich zu der PISA-
2000-Untersuchung ein statistisch abgesicherter Kompetenzzuwachs vorwiegend im

mittleren und oberen Leistungsbereich erkennen ldsst.

Bei der Betrachtung aller drei Kompetenzbereiche fillt auf, dass es Baden-
Wiirttemberg durchweg gelingt, minimal bessere Ergebnisse als der gesamtdeutsche
Durchschnitt zu erreichen. Die rheinland-pfilzischen Ergebnisse hingegen liegen in
der Regel sehr dicht bei denen des Durchschnitts aller deutschen Bundesldnder. Der
Anteil an Schiilerinnen und Schiillern mit Migrationshintergrund ist in Baden-
Wiirttemberg im Vergleich zum bundesdeutschen Durchschnitt minimal héher, in
Rheinland-Pfalz minimal niedriger. Insgesamt betrachtet siedeln verhiltnismiBig
wenig Schiilerinnen und Schiiler wéhrend der Schulzeit nach Deutschland iiber, wo-
bei der Anteil an Ubersiedlern wihrend der Schulzeit mit 31,8% in Rheinland-Pfalz
verhéltnismaBig hoch ist. Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund
erbringen in allen Kompetenzbereichen deutlich schlechtere Ergebnisse als die Ver-
gleichsgruppe ohne Migrationshintergrund.

Rheinland-pfilzische Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund gelingt
es in den Bereichen Lesekompetenz und naturwissenschaftliche Grundbildung, Er-
gebnisse oberhalb des Durchschnittes der alten Bundeslédnder zu erzielen. Im Bereich
naturwissenschaftliche Grundbildung schneiden sie sogar noch minimal besser ab als

baden-wiirttembergische Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund. Im

127



Bereich mathematische Grundbildung hingegen liefern sie Ergebnisse unterhalb des
Durchschnitts der deutschen Bundeslénder.

In Baden-Wiirttemberg erzielten Neuntkldsser mit Migrationshintergrund mit Aus-
nahme des Kompetenzbereiches naturwissenschaftliche Grundbildung hohere Leis-
tungsmittelwerte als die rheinland-pfélzische Vergleichsgruppe. Auffillig ist weiter,
dass im Bereich Lesekompetenz die geringsten Leistungsunterschiede zwischen
Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund zu verzeichnen sind.
Das Bundesland Baden-Wiirttemberg sieht fiir bildungsbenachteiligte Schiilerinnen
und Schiiler verschiedene Foérdermafinahmen vor. Dazu gehdren Vorbereitungs- und
Forderklassen fiir ausldndische oder ausgesiedelte Schiilerinnen und Schiiler, die
Regelschule begleitende Forderkurse, Sprachkurse fiir Familienangehorige von Kin-
dern mit Migrationshintergrund sowie vom Sozialministerium geférderte Hausaufga-
ben-, Sprach- und Lernhilfen. Der Befund, dass selbst Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund, die von Geburt an in Deutschland leben, schlechtere Ergeb-
nisse erzielen als Schiilerinnen und Schiiler deutscher Eltern, verdeutlicht die Bedeu-
tung der Bemiithungen, das familidire Umfeld dieser Kinder mit in die FordermaB-
nahmen zu integrieren. Hierzu gehort u.a. die Mafinahme, Sprachkurse fiir Familien-
angehorige anzubieten. Wihrend der Schwerpunkt der Férdermalinahmen in Baden-
Wiirttemberg bei Kindern und Jugendlichen mit Schwierigkeiten im sprachlichen
Bereich liegt, stehen in Rheinland-Pfalz die FordermaBBnahmen fiir Schiilerinnen und
Schiiler mit unzureichenden Deutschkenntnissen gleichberechtigt neben Fordermal3-
nahmen fiir Kinder mit Defiziten physischer, psychischer und sozialer Herkunft (vgl.

Maflnahmen zu Handlungsfeld 4).

Die Bildungsbeteiligung ist in Deutschland sehr stark von der sozialen Herkunft ab-
hingig. Rheinland-Pfalz gehort neben Bayern und Schleswig-Holstein zu den deut-
schen Bundesldndern, in denen der Zusammenhang von Bildungsbeteiligung und
sozialer Herkunft besonders ausgeprégt ist. Gleichzeitig wurde festgestellt, dass er-
worbene Kompetenzen aller Bereiche und soziale Herkunft eng miteinander korrelie-

ren.

Landern, die bei der internationalen PISA-Untersuchung sehr gut abgeschnitten ha-
ben, wie Schweden, Norwegen und England, ist trotz aller Unterschiedlichkeit ge-

meinsam, dass dort die Schiilerinnen und Schiiler wihrend einer 9- bis 10jdhrigen
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Pflichtschulzeit gemeinsam unterrichtet werden. Diese Tatsache veranlasste eine
kritische Auseinandersetzung mit dem traditionell dreigliedrigen deutschen Schulsys-
tem, woraus auch die Forderungen nach ,,MaBBnahmen zum Ausbau von schulischen
und auBlerschulischen Ganztagsangeboten mit dem Ziel erweiterter Bildungs- und
Fordermoglichkeiten, insbesondere fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Bildungsdefizi-
ten und besonderen Begabungen (Handlungsfeld 7) resultieren. In diesem Bereich
setzt das Bundesland Rheinland-Pfalz seinen Schwerpunkt, denn die Landesregie-
rung hat sich das Ziel gesteckt, bis zum Ende der Legislaturperiode 2006 jede fiinfte
Schule zu einer Schule mit Ganztagsschulangebot umzufunktionieren und zu diesem
Zwecke 60 Millionen Euro zu investieren. Die Durchfithrung dieser MaBBnahme ges-
taltet sich vermutlich schwieriger als angenommen, denn die Ganztagsbeschulung
der Kinder und Jugendlichen wird zwar von etlichen Eltern gewiinscht, von vielen
aber fiir die eigenen Kinder abgelehnt. Unter solchen Voraussetzungen bergen Ganz-
tagsschulen die Gefahr zu Defizitschulen zu werden. In Baden-Wiirttemberg wird
das Bestreben nach Ganztagsschulangeboten primér im Grund- und Hauptschulbe-
reich angestrebt und dies im Vergleich zu Rheinland-Pfalz in schwindend geringer
Anzahl.

Baden-Wirttemberg legt den Schwerpunkt seiner MaBBnahmen auf das Handlungs-
feld 5, insbesondere durch die Einfithrung der neuen Bildungspldne zum Schuljahr
2004/2005 an den allgemein bildenden Schulen, welche bereits die nationalen Bil-
dungsstandards mit berticksichtigen. Der Leistungserfolg der Schiilerinnen und Schii-
ler soll mit Hilfe von Vergleichs- und Diagnosearbeiten iiberpriift werden. Gleichzei-
tig wurde festgelegt, dass die Schulen ein Drittel der Unterrichtszeit dafiir verwenden
sollen, ein eigenes Schulcurriculum zum Ausbau eines Schulprofils zu entwickeln. In
Rheinland-Pfalz sollten die Schulen bis spitestens zum Ende des Schuljahres
2002/2003 ein so genanntes Qualitdtsprogramm vorlegen, welches als umfassender
innerschulischer Konsens tiber die padagogischen und fachlich-didaktischen Ziele
der unterrichtsbezogenen Schulentwicklung zu verstehen ist. Des Weiteren sind die
Viertkldsser seit November 2004 dazu verpflichtet, jeweils im November eines jeden
Jahres in den Kernfiachern Deutsch und Mathematik Vergleichsarbeiten anzufertigen,
welche zur Hilfte zentral gestellt werden. Fiinft- und Siebtkldsser miissen in Rhein-
land-Pfalz seit dem Schuljahr 2003/2004 mindestens einmal im 2. Schulhalbjahr eine
Klassenarbeit als Parallelarbeit schreiben. Im Rahmen eines Kultusministerkonfe-

renzbeschlusses vom 04.12.2003 haben sich alle Bundesldnder verpflichtet, die Stan-
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dards als Grundlagen der fachspezifischen Anforderungen fiir den mittleren Bil-
dungsabschluss zu iibernehmen, sie zu implementieren und anzuwenden. In Rhein-
land-Pfalz bleibt es bisweilen jeder Schule selbst iiberlassen, wie sie dies umsetzt.

Obwohl baden-wiirttembergische Schiilerinnen und Schiiler deutschlandintern ver-
hiltnismaBig gute Leistungen erbringen, ist der allgemeine Mangel oder fachfremde
Einsatz von Lehrpersonal gerade in Baden-Wiirttemberg verhiltnismafig hoch. Dies
ist sicherlich auf die langjdhrig praktizierte Verfahrensweise bei Einstellungen zu-
riickzufiihren, denn der groBte Anteil des Lehrpersonals wurde unberiicksichtigt der
studierten Unterrichtsfiacher ausschlieBlich aufgrund der erworbenen Leistungsziffer
eingestellt. Rheinland-pfilzischen Schulen stehen vergleichsweise mehr Fachlehr-
krafte fiir die Unterrichtsfacher zur Verfiigung. Sehr selten wird in allen Bundeslén-
dern das Fach Mathematik fachfremd unterrichtet. Ein Zusammenhang von fach-
fremdem Lehrereinsatz und schlechteren Schiilerleistungen ldsst sich nicht erkennen.
In Bezug auf notwendige Schullaufbahnkorrekturen im Realschulbereich der beiden
ausgewdhlten Bundesldnder ist festzuhalten, dass Realschiiler/innen in Baden-
Wiirttemberg ihre Schullaufbahn deutlich seltener (5,6%) korrigieren miissen als
rheinland-pfilzische Realschiiler/innen (14,2%). Ob dies mit der Abschaffung der fiir
die Eltern verbindlichen Grundschulempfehlungen in Rheinland-Pfalz zusammen-

hingt, bleibt zu tiberpriifen.
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3 Bildungsangebote und Priifungsstandards in Rheinland-Pfalz

Dieses Kapitel vermittelt einen Uberblick hinsichtlich der den Sekundarabschluss I
vermittelnden Schulartangebote des 1. Bildungsweges und der an die Absolventinnen
und Absolventen gestellten Anforderungen im Bundesland Rheinland-Pfalz. Wah-
rend sich Kapitel 3.1.1 mit den Schularten des traditionellen dreigliedrigen Schulsys-
tems befasst, werden in Kapitel 3.1.2 landerspezifische Schularten des Bundeslandes
vorgestellt. Kapitel 3.1.3 vergleicht die den Sekundarabschluss I vermittelnden Re-
gelschulen in Rheinland-Pfalz mit dem Schulartangebot in Baden-Wiirttemberg. Ka-
pitel 3.2 informiert iiber die derzeit offiziell giiltigen Rahmenvorgaben fiir den Un-
terricht: Die Lehrpldane und die Nationalen Bildungsstandards. Exemplarisch beziehe
ich mich meist auf die Kernfacher Mathematik, Deutsch und Englisch. Nach einem
die Form und den Aufbau betreffenden Vergleich der Lehrpldne und Nationalen Bil-
dungsstandards (Kapitel 3.2.1) riicken unterrichtsrelevante Aspekte der Rahmenvor-
gaben ins Zentrum des Interesses. Zundchst wird untersucht, welchen Stellenwert
den einzelnen Teilkompetenzen (Sachkompetenzen, Methodenkompetenzen, Perso-
nalkompetenzen und Sozialkompetenzen), in der Regel exemplarisch dargestellt an-
hand der Kernficher (M, D, E), beigemessen wird (Kapitel 3.2.2). AnschlieBend
werden die Vorgaben hinsichtlich der Relevanz der Unterrichtsformen Projektunter-
richt, facherverbindender/facheriibergreifender Unterricht und des Gruppenunter-
richts (3.2.3) untersucht. Das Kapitel 3.2 schliet mit einem Vergleich der ministeria-
len Rahmenbedingungen von Rheinland-Pfalz und Baden-Wiirttemberg (3.2.4). Ka-
pitel 3.3 skizziert die an die Schiilerinnen und Schiiler bis zum Erwerb des Qualifi-
zierten Sekundarabschlusses I gestellten Anforderungen und vergleicht diese mit

denen des benachbarten Bundeslandes Baden-Wiirttemberg.

3.1 Regelschulen des ersten Bildungsweges zur Erlangung des Sekundarab-

schlusses 1

Dieses Kapitel soll aufzeigen, welche schulischen Bildungseinrichtungen das Land
Rheinland-Pfalz bietet, um den Qualifizierten Sekundarabschluss I zu erlangen. Die
verschiedenen Schularten werden bewusst kurz und pragnant vorgestellt sowie gege-
benenfalls Querverweise auf Maflnahmen zur Vorbereitung auf die Berufs- und Ar-

beitswelt gegeben.
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3.1.1 Schularten des traditionellen dreigliedrigen Schulsystems

3.1.1.1 Die Hauptschule mit freiwilligem 10. Schuljahr

Die Hauptschule zielt besonders darauf, die ,,Schiilerinnen und Schiiler auf Zusam-
menhédnge, Bedingungen und Aufgaben der modernen Wirtschafts- und Arbeits-

Welt“192

vorzubereiten. In Rheinland-Pfalz besteht fiir geeignete Schiilerinnen und
Schiiler an 144 Hauptschulen die Moglichkeit das freiwillige 10. Schuljahr zu absol-
vieren und somit, nach erfolgreichem Abschluss des 10. Schuljahres (fiktive Verset-
zung), den Qualifizierten Sekundarabschluss I zu erlangen. Besonderes Merkmal und
Schwerpunkt dieser Schulart stellt in Rheinland-Pfalz das Fach Arbeitslehre dar,
welches zum Fécherkanon des Pflichtbereichs gehort. Hier sollen die Schiilerinnen
und Schiiler mit Arbeitsweisen, die auch spéter von Thnen als Auszubildende in der
Berufs- und Arbeitswelt gefordert werden, in Berithrung kommen. Beispielsweise
erhalten die Schiilerinnen und Schiiler Zielvorgaben zur Herstellung eines Werkstii-
ckes. Gemeinsam sollen sie dann im Team das Produkt herstellen, wobei die Lehre-
rin/ der Lehrer lediglich die Funktion hat fiir Riickfragen zur Verfiigung zu stehen
und somit als Lernberater/in fungiert.
Das Fach Arbeitslehre gliedert sich in drei Lernbereiche:
Lernbereich 1: Technik, Wirtschaft, Beruf, Informationstechnische Bildung,
Lernbereich 2: Haushalt, Wirtschaft, Beruf, Informationstechnische Bildung und
Lernbereich 3: Wirtschaft, Beruf, Informationstechnische Bildung.
Das Fach Arbeitslehre wird ab dem 7. Schuljahr von jeder Hauptschiilerin und jedem
Hauptschiiler belegt. Nachdem die Schiilerinnen und Schiiler im 7. Schuljahr zur
besseren Orientierung einen Uberblick in jedem Lernbereich erhalten haben, kénnen
sie dann ab dem 8. Schuljahr, ihren Interessen entsprechend, einen der drei Lernbe-
reiche wihlen. Ergénzt wird dieses Unterrichtsfach durch Betriebserkundungen und
Praktika.'”?
Die Teilbereiche Informationstechnische Bildung, Beruf und Wirtschaft finden sich
in jedem der drei Lernbereiche und nehmen somit eine gewichtige Rolle ein.
Des Weiteren werden die Schiilerinnen und Schiiler zur individuellen Férderung in

den Fachern Englisch und Mathematik in unterschiedlichen Leistungsgruppen unter-

"2 Ministerium fiir Bildung, Frauen und Jugend (Hrsg.): ,,Bildungswege in Rheinland-Pfalz.“; S.
19.
"> Ebd., 8.20.
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richtet. Zusétzlich wird lernschwachen Schiilerinnen und Schiilern ein gezielter For-
derunterricht angeboten.

Zum Erwerb des Qualifizierten Sekundarabschlusses I an der Hauptschule miissen
die Schiilerinnen und Schiiler folgende Voraussetzungen erfiillen:

- erfolgreiche Teilnahme an so genannten Vorlaufklassen im 9. Schuljahr, wozu
mindestens befriedigende Leistungen in den Fichern Deutsch, Arbeitslehre,
Mathematik (A-Kurs), Englisch (A-Kurs) gehoren,

- eine Empfehlung zum Besuch des freiwilligen 10. Schuljahrs und

- der erfolgreiche Abschluss des 10. Schuljahres (fiktive Versetzung geméil der
Versetzungsordnung von Realschule und Gymnasium).

Nach Erfiillung dieser Voraussetzungen erwerben die Schiilerinnen und Schiiler der
Hauptschule den Qualifizierten Sekundarabschluss I, welcher dem Realschulab-
schluss gleichgestellt ist. Die Schiilerinnen und Schiiler haben, wenn sie ihre schuli-
sche Laufbahn fortsetzen mochten, anschlieBend die Moglichkeit eine hohere Berufs-

fachschule oder das berufliche Gymnasium zu besuchen.'”*

3.1.1.2 Die Realschule

Die Realschule fiihrt in aller Regel zum Qualifizierten Sekundarabschluss I. Dieser
Abschluss berechtigt sowohl zum Ubergang auf berufs- als auch auf studienbezogene
Bildungsginge der Sekundarstufe II. Auf Grund dessen hat die Realschule eine all-
gemeine und gleichzeitig eine berufsbezogene Bildung zu vermitteln. Hierbei sollen
Theorie und Praxis miteinander verkniipft werden. Des Weiteren haben Realschiile-
rinnen und Realschiiler im Wahlpflichtbereich (ab Klasse 7) die Moglichkeit ver-
schiedene Lernschwerpunkte auszuwidhlen. Bei der Entscheidung hinsichtlich des
Wahlpflichtfaches kann bereits der Aspekt Berufswunsch eine Rolle spielen.

Die 1998 in Kraft getretene Verwaltungsvorschrift ,,Gestaltung schuleigener
Schwerpunkte und Profile an Realschulen* ermoglicht die Einrichtung schuleigener
Wahlpflichtficher. Die Wahlpflichtficher werden, mit Ausnahme der zweiten
Fremdsprache, am Ende der Klassenstufe 6 und am Ende der Klassenstufe 8 gewéhlt
und sind in der Regel fiir die zwei folgenden Schuljahre verbindlich. Die Schiilerin-
nen und Schiiler kombinieren zwei Lernschwerpunkte, die in den Klassenstufen 7 bis

9 jeweils zwei Stunden pro Woche, die zweite Fremdsprache vier Stunden pro Wo-

% Ebd., S.20/21.
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che unterrichtet werden. In Klassenstufe 10 wird der Wahlpflichtbereich nur noch
drei Stunden pro Woche unterrichtet. Die erbrachten Leistungen werden benotet und
sind versetzungsrelevant'”> Schiilerinnen und Schiiler, die sich fiir den Wahlpflicht-
bereich 2. Fremdsprache (meist Franzosisch) entscheiden, streben hiufig eine gym-
nasiale Laufbahn an und wéhlen in der Regel am Ende von Klasse 8 keine neuen

Lernschwerpunkte.

Die Realschiilerinnen und -schiiler konnen zwischen folgenden Lernschwerpunkten

wihlen:

Klassenstufe 7 und 8 Klassenstufe 9 und 10

2. Fremdsprache (in der Regel Franzo-|2. Fremdsprache (Fortfithrung!)
sisch)

Mathematik Naturwissenschaften Mathematik - Naturwissenschaften
Technisches Zeichnen Wirtschafts- und Sozialkunde
Familienhauswesen Sozialpadagogik

Textverarbeitung

Bildende Kunst/ Werken

Den Qualifizierten Sekundarabschluss I erwerben die Realschiilerinnen und Real-
schiiler nach erfolgreichem Besuch der Klassenstufe 10. Im direkten Anschluss ha-
ben die Realschulabsolventinnen und -absolventen die Moglichkeit einen Beruf zu
erlernen oder die 2-jdhrigen hoheren Bildungsgénge der Berufsfachschule zu bele-
gen. Bei besonderer Qualifikation kénnen sie ihre schulische Laufbahn in der Ober-
stufe eines allgemein bildenden oder berufsbildenden Gymnasiums (Klassenstufe 11)
fortsetzen.'”® Schiilerinnen und Schiiler, deren Berufswunsch schon frithzeitig fest-
steht, konnen sich bereits durch die entsprechende Wahl des Wahlpflichtfaches Wis-
sensvorspriinge verschaffen, von denen sie im Rahmen ihrer beruflichen Ausbildung

profitieren konnen.

195 Ebd., S.23/24.
196 Epd., S.24-26.
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3.1.1.3 Das Allgemeinbildende Gymnasium bis Klasse 10

Das Gymnasium umfasst in der Regel 9 Schuljahre und fiihrt abschlieend zur All-
gemeinen Hochschulreife, welche zum Hochschulstudium berechtigt. Den Gymnasi-
astinnen und Gymnasiasten werden daher vorwiegend ,,Grundkenntnisse wissen-
schaftlicher Fakten, Probleme und Methoden, die zur Vorbereitung eines Hochschul-
studiums, aber ebenso fiir eine qualifizierte Berufsausbildung aullerhalb der Hoch-

d“'7 vermittelt.

schule notwendig sin:
Kennzeichnend fiir das Gymnasium ist, dass mindestens zwei Fremdsprachen ver-
pflichtend erlernt werden miissen. Die Reihenfolge der zu erlernenden Sprachen da-
gegen variiert und kann nach Angebot der jeweiligen Schule gewéhlt werden.
Des Weiteren gibt es in Rheinland-Pfalz eine Reihe von Gymnasien mit besonderer
Schwerpunktsetzung:
- Sportgymnasium (Kaiserslautern und Koblenz)
- Musikgymnasium (Montabaur)
- Gymnasium mit Integration korperbehinderter Jugendlicher (Bendorf)
- Gymnasium mit Férderung von Aussiedlern (Neuerburg)
- Gymnasium mit ab Klasse 6 vorgezogener 2. Fremdsprache
- Gymnasien mit bilingualem deutsch-franzosischem oder deutsch-englischem
Zug
- Gymnasien mit gleichzeitigem Erwerb der deutschen Allgemeinen Hochschul-
reife und des franzosischen Baccalauréat
- Gymnasien mit erweitertem Unterrichtsangebot im Fach Musik oder Bildende
Kunst
- Gymnasien zur Forderung begabter und motivierter Schiilerinnen und Schiiler
mit dem Angebot von Projektklassen ab Klasse 7, in denen die Kinder die Klas-
senstufen 7 bis 10 in nur 3 Jahren durchlaufen
- Gymnasien mit Ganztagsangebot
- Gymnasien mit angeschlossenem Internat (meist Schulen privater, insbesondere

kirchlicher Trigerschaft)'*®

YT Ebd., S.31.
%8 Ebd., S.34/35.
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Verlasst ein Schiiler/ eine Schiilerin mit Versetzung nach Klassenstufe 11 das Gym-
nasium, so entspricht der fiir das Gymnasium nicht tibliche Abschluss dem Qualifi-
zierten Sekundarabschluss I, welcher die gleichen Mdoglichkeiten erdffnet wie der

erfolgreiche Abschluss an der Realschule.

Aufgrund der Tatsache, dass Schulsysteme anderer Lander, die ihre Schiilerinnen
und Schiiler langer als in Deutschland gemeinsam lernen lassen, bei der internationa-
len PISA-Studie in der Regel meist bessere Ergebnisse erzielten als die deutschen
Schulsysteme, entfachte die Diskussion dreigliedriges versus integriertes Schulsys-
tem. ,International gesehen wird starke Heterogenitit der Lerngruppen nicht mit
Leistungseinbuflen »bezahlt«. (...) Die grofen Leistungsstudien der neunziger Jahre
belegen allesamt: Beim Ubergang von der Grundschule in die weiterfiihrenden Schu-
len und auch dann beim Wechsel zwischen den unterschiedlich anspruchsvollen Bil-
dungsgingen des gegliederten Systems gelingt es bis zum Ende der Pflichtschulzeit
nicht, auch nur annihernd Leistungshomogenitit herzustellen.“'”” Ebenso wird der
Befund der PISA-Untersuchung, der Deutschland den engsten Zusammenhang zwi-
schen Bildung und sozialer Herkunft bescheinigte, von den Befiirwortern eines inte-
grativen Schulsystems immer wieder als Argument angebracht.””® Andere wiederum
warnen davor, in der flichendeckenden Einfithrung integrativer Schulsysteme die
alleinige Losung des Problems zu sehen und verweisen darauf, die Unterrichtsarbeit,
die Lehrerausbildung, -fortbildung und -weiterbildung zu verbessern sowie qualifi-

zierte Unterstiitzungssysteme fiir Schulen auszubauen.”"!

3.1.1.4 Die Sonderschule

,In Sonderschulen werden Schiilerinnen und Schiiler unterrichtet, die in ihrer korper-
lichen, geistigen oder seelischen Entwicklung so stark und auf Dauer beeintrachtigt
sind, dass sie in den Regelschulen auch mit besonderen Hilfen nicht ausreichend ge-

fordert werden konnen.«?%?

19 Klemm, Klaus Dr.: ,,Nach PISA: Argumente fiir ein Integriertes Schulsystem?; In: Pidagogik
1/03. S. 50.

% Ebd., S. 50.

2! Vgl.: Bos, Wilfried Dr.: ,,Nach PISA: Argumente fiir ein Integriertes Schulsystem? CONTRA;
In: Padagogik 1/03. S. 51.

*?Ebd., S.11.
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Das rheinland-pfilzische Sonderschulwesen gliedert sich in neun verschiedene Son-
derschulformen:
1. Schule mit dem Foérderschwerpunkt Lernen
. Schule mit dem Forderschwerpunkt ganzheitliche Entwicklung
. Schule mit dem Forderschwerpunkt sozial-emotionale Entwicklung
. Schule mit dem Forderschwerpunkt Sprache
. Schule mit dem Forderschwerpunkt motorische Entwicklung
. Schule fiir Blinde
. Schule fiir Sehbehinderte

. Schule fiir Gehorlose

O 00 9 N W kW

. Schule fiir Schwerhorige
Der Qualifizierte Sekundarabschluss I kann an zwei Sonderschulen des Landes er-
worben werden:

® Schwerhorigenschule Trier

@ Schule mit Forderschwerpunkt motorische Entwicklung Neuwied.

Die Sonderschiilerinnen und Sonderschiiler haben im Anschluss daran die Moglich-
keit, das Angebot besonderer Aufbaugymnasien (allerdings in anderen Bundeslén-
dern) beispielsweise fiir Blinde, Sehbehinderte, Gehorlose, Schwerhorige und Kor-
perbehinderter zu nutzen oder einen Beruf zu erlernen. Des Weiteren wird seit dem
Schuljahr 1995/96, im Rahmen eines Schulversuchs in der Sekundarstufe I, die Ko-
edukation von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Behinderungen an weiter-
fiihrenden Schulen erprobt.””

Menschen mit Behinderungen werden sowohl in der Schule, als auch in der Berufs-
und Arbeitswelt ihrem individuellen Leistungsvermogen entsprechend gefordert und
gefordert. Deshalb lassen sich die Anforderungen an behinderte Menschen nur
schwer mit denen an Nichtbehinderte vergleichen. Aus diesem Grunde wird in der

Befragung der an der Sonderschule erworbene qualifizierte Sekundarabschluss I aus-

geklammert.

253 Ebd., S.11-17.
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3.1.1.5 Die zweijdhrige Berufsfachschule

Diese Schulart ist fiir Schiilerinnen und Schiiler vorgesehen, die den Hauptschulab-
schluss oder einen gleichwertigen Bildungsabschluss vorlegen kénnen und diesen
mit einer Durchschnittsnote von mindestens ,,befriedigend” im Pflicht- und Wahl-

pflichtbereich absolviert haben.

Die zweijdhrige Berufsfachschule wird in verschiedenen Bildungsgédngen angeboten:
- Metalltechnik,
- Elektrotechnik,
- Wirtschaft,
- Hauswirtschaft,
- Agrarwirtschaft und

- Sozialwesen.

Der erfolgreiche Abschluss der oben genannten Schulart verleiht ihren Absolventin-
nen und Absolventen nach einer schriftlichen und miindlichen Priifung den Qualifi-
zierten Sekundarabschluss I. Vergleichsweise dazu erhalten Schiilerinnen und Schii-
ler, die ihren Sekundarabschluss I an Hauptschulen mit 10. Schuljahr oder Realschu-
len absolvieren ihren Abschluss ohne Priifung. Erfolgreichen Abgingerinnen und -
abgingern der zweijdhrigen Berufsfachschule wird der Qualifizierte Sekundarab-
schluss I gleichzeitig mit einem Jahr auf die Berufsausbildung angerechnet. Des
Weiteren haben sie die Moglichkeit, unter bestimmten Leistungsvoraussetzungen die
zweijdhrige hohere Berufsfachschule, das berufliche Gymnasium oder in Verbindung
mit einem geleisteten Vorpraktikum die Fachschule fiir Sozialwesen (Bildungsgang

fiir Erzicher) zu besuchen.***

3.1.2 Landerspezifische Schularten

Seit in Rheinland-Pfalz die verbindlichen Grundschulempfehlungen abgeschafft
wurden (Schuljahr 1991/92), kdmpfen vor allem die Hauptschulen um Schiilerzahlen.
Neu konzipierte Schularten dienen vor allem dazu, die Hauptschulen durch ein er-

weitertes Bildungsangebot attraktiver erscheinen zu lassen. Sowohl bei Regionalen

204 Ebd., S.56/57.
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Schulen als auch bei Dualen Oberschulen handelt es sich um ehemalige Hauptschu-
len. Das nachstehende Sdulendiagramm gibt Auskunft iiber die Quantitét der einzel-

nen Schularten im Bundesland Rheinland-Pfalz.

Schularten in Rheinland-Pfalz

140- O Duale Oberschulen (13)
120 M Integrierte
100 Gesamtschulen (18)
ORegionale Schulen (82)

80

60 ORealschulen (116)

40 B Hauptschulen (125)

20

0 ri_ : . . . . |BGymnasien (139)
205

3.1.2.1 Die Regionale Schule

Die Regionale Schule hat es sich zur Aufgabe gemacht, das Bildungsangebot im
landlichen Raum zu stdrken und zu erweitern, um damit dem Wunsch der Eltern
nach einem qualifizierten und wohnortnahen Bildungsangebot zu entsprechen. Dabei
sollen regionale Gegebenheiten nach Moglichkeit in den Unterricht integriert wer-
den. Entsprechende Maflnahmen fallen in den Entscheidungsbereich der jeweiligen
Schule. An der Regionalen Schule kann sowohl die Berufsreife als auch der Qualifi-
zierte Sekundarabschluss I erworben werden. In erster Linie bereitet die Regionale
Schule auf berufsbezogene Bildungsginge vor, wobei der an dieser Schulart erwor-
bene Qualifizierte Sekundarabschluss I auch den Eintritt in studienbezogene Bil-
dungsginge ermdglicht. Wéhrend der Orientierungsstufe wird innerhalb des Klas-
senverbandes differenziert, um die individuelle Forderung der Schiilerinnen und
Schiiler zu gewihrleisten. Die Regionale Schule ist gekennzeichnet durch die duflere
Leistungsdifferenzierung in den Klassenstufen 7bis 9/10. Diese kann in unterschied-

lichen Formen vollzogen werden:

205 Bildungsserver Rheinland-Pfalz: ,,Schulen in Rheinland- Pfalz.*; Online Publikation,
http://www .bildung-rp.de/schulen/liste/auswertung.phtml? Typ%5B%S5D=53&SchulNu..., Stand:
5.12.2002.
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- einer Fachleistungsdifferenzierung in der Regel in den Hauptfichern sowie ei-
nem naturwissenschaftlichen Fach oder
- der Bildung abschlussbezogener Klassen (mdglich ab Klasse 7) oder
- einer Mischform, die zunichst nach Fachleistung differenziert und spéter ab-
schlussbezogene Klassen bildet.
Dazu kommt zusitzlich eine Neigungsdifferenzierung. Die Schiilerinnen und Schiiler
wéhlen ihr Wahlpflichtfach aus verschiedenen Lernbereichen aus. Unter anderem
wird hier auch der beruflich-wirtschaftliche Bereich angeboten. Das hauptschulspezi-
fische Fach Arbeitslehre muss von allen Schiilerinnen und Schiilern der Regionalen
Schule zur Vorbereitung auf die bevorstehende Berufs- und Arbeitswelt belegt wer-

den.

Erhilt eine Schiilerin/ ein Schiiler in maximal einem Fach die Note ,,mangelhaft*
oder in keinem Unterrichtsfach Zensuren unter ,,ausreichend, so wird ihr/ thm nach
Klasse 10 der Qualifizierte Sekundarabschluss I verliehen. Fiir Schiilerinnen und
Schiiler, die diese Notenvoraussetzungen nicht erfiillen konnen, gelten die Vorschrif-
ten zum Ausgleich von unter ,,ausreichend* liegenden Leistungen der Versetzungs-
ordnung fiir Realschulen und Gymnasien (Ubergreifende Schulordnung §61 Absatz
2). Seit dem 01.02.1997 gehort die Regionale Schule in Rheinland-Pfalz mit zum

Regelschulangebot.**

Bei der Errichtung Regionaler Schulen handelt es sich in der Regel um ehemalige
Hauptschulen, die aufgrund geringer Schiilerzahlen um ihre Existenz kdmpfen. Da
die verbindliche Schullaufbahnempfehlung der Grundschule mit dem Regierungs-
wechsel im Jahre 1991 aufgehoben wurde, obliegt die Entscheidung tiber den Besuch
der weiterfithrenden Schulen seit dem Schuljahr 1991/92 allein dem Elternwillen.
Die Moglichkeiten der Leistungsdifferenzierung, durch die das Kind individuell ent-
sprechend seiner Anlagen und Féhigkeiten gefordert werden kann, tragen zur Attrak-

tivitit dieser Schulart bei.

206 Ebd., S.27/28.
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3.1.2.2 Die Kooperative Regionale Schule

Konzipiert ist, dass die Kooperative Regionale Schule einen organisatorischen Ver-
bund der beiden eigenstindigen Schularten Hauptschule und Realschule darstellt.
Hierbei ist vorgesehen, dass die Klassenstufen 5 und 6 schulartiibergreifend unter-
richtet werden. Anschliefend sollte sich die Zusammenarbeit auf aulerunterrichtli-
che Angebote beschrianken. Ansonsten erdffnet diese Schulart den Schiilerinnen und
Schiilern die gleichen Abschliisse und Mdglichkeiten wie die Regionale Schule.*”’
Kooperative Regionale Schulen sind zwar im Schulgesetz vorgesehen, wurden je-
doch bis zum Schuljahr 2004/2005 an keinem Standort in Rheinland-Pfalz tatséch-

lich realisiert.

3.1.2.3 Die Integrierte Gesamtschule

In Rheinland-Pfalz ist die Integrierte Gesamtschule seit Beginn des Schuljahres
1992/93 Regelschule. Insgesamt gibt es heute 17 Integrierte Gesamtschulen. Diese
Schulart setzt ihren Schwerpunkt zum einen auf soziales Lernen, zum anderen auf
die Forderung individueller Begabungen und Neigungen. Weiteres Merkmal ist, dass
die Schullaufbahn der Schiilerin / des Schiilers nach Klassenstufe 4 nicht festgelegt
ist. Unterrichtet wird im Klassenverband und in differenzierten Kursgruppen, welche
nach den Kriterien Leistung und Begabung gebildet werden. Die Leistungsdifferen-
zierung erfolgt, wie auch in der Regionalen Schule, ab Klassenstufe 7 in den Haupt-
fachern und ab Klassenstufe 9 auch in den Naturwissenschaften. Hinzu kommt ab
Klassenstufe 7 der vierstiindige Wahlpflichtbereich. Die Schiilerinnen und Schiiler
konnen eines der folgenden Féacher wihlen und somit individuelle Schwerpunkte
setzen:

- 2. Fremdsprache

- Sport

- Arbeitslehre

- Gesellschaftswissenschaftlicher Bereich: Arbeitslehre/ Wirtschaftskunde

- Mathematisch-naturwissenschaftlicher Bereich: Mathematik/ Physik /Technik/

Informationstechnologie/ Biologie/ Chemie/ Okologie

27 Ebd., S.29/30.
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- Musisch-kiinstlerischer Bereich: Bildende Kunst/ Musik/ Darstellendes Spiel/

Handwerkskunst

In der Integrierten Gesamtschule konnen folgende Schulabschliisse erworben wer-
den:

- Berufsreife (Hauptschulabschluss) nach Klasse 9

- Qualifizierter Sekundarabschluss I (Realschulabschluss) nach Klasse 10

- Schulischer Teil der Fachhochschulreife nach Jahrgangsstufe 12

- Allgemeine Hochschulreife (Abitur) nach Jahrgangsstufe 13 mit Berechtigung

zum Studium fiir alle Fachrichtungen der Hochschule

Die von der Integrierten Gesamtschule verlichenen Abschliisse stehen denen des
gegliederten Schulsystems gleichwertig gegeniiber.*”
Zeigen die Schiilerinnen und Schiiler in einzelnen Féchern deutlich erkennbare Leis-
tungsverdnderungen, so wird dies in einer halbjédhrlich stattfindenden Konferenz be-
sprochen und iiber einen Kurswechsel auf ein héheres oder niedrigeres Niveau abge-
stimmt. Das hat zur Folge, dass auch bei Leistungsabfall der Klassenverband von der
betroffenen Schiilerin/ dem betroffenen Schiiler nicht verlassen werden muss. Eine
Versetzung in die nédchsthohere Klassenstufe findet erstmals nach Klassenstufe 9

statt.>*’

Die internationale PISA-Untersuchung hat gezeigt, dass homogene Lerngruppen, die
das bundesdeutsche Schulwesen mit seiner Dreigliedrigkeit anstrebt, offenbar nicht
zu einem hoheren Kompetenzniveau fithren. PISA verdeutlicht, dass heterogene
Lerngruppen sich nicht negativ auf die Entwicklung leistungsstarker Schiilerinnen
und Schiiler auswirken, denn der internationalen PISA-Untersuchung zufolge errei-
chen die Schiilerinnen und Schiiler, die acht oder neun Jahre gemeinsam an einer
Schule lernen, sowohl am unteren als am oberen Ende der Leistungsskala vielfach

ein deutlich héheres Kompetenzniveau. *'° ,, Mit den guten Ergebnissen von Lindern,

*% Ebd., S.38-40.

29 ygl.: Landesverordnung iiber die Integrierten Gesamtschulen (IGSVO) vom 14. Juli 1987. §9
Aufsteigen und Wiederholen.
http://www.mbww.rpl.de/web2/web/seiten/bildung/schularten/gesamt/veroeffe/igsvo.html. Stand
23.10.2004.

210 Vgl.: Baumert, Jiirgen / Klieme, Eckhard / Neubrand, Michael / Prenzel, Manfred / Schiefele Ul-
rich / Schneider, Wolfgang / Stanat, Petra / Tillmann, Klaus-Jiirgen / Weil3, Manfred (Hrsg.): ,,PISA
2000. Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im internationalen Vergleich.“; Opladen
2001. S. 3791f.
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welche {iber integrierte Schulsysteme verfiigen, sollte die These, integrierte Schul-
systeme seien leistungsfeindlich, widerlegt sein. Ob integrierte Systeme notwendige
Bedingung einer Verbesserung der Situation sind, ist damit noch nicht gesagt*'",
denn es gibt auch Linder mit gegliedertem Schulwesen wie Osterreich oder die
Schweiz, die bessere Ergebnisse als Deutschland erzielten. Bei der Betrachtung der
Ergebnisse von PISA-E fillt auf, dass im innerdeutschen Leistungsvergleich gerade
die Lander, die strikt am dreigliedrigen Schulwesen festhalten wie beispielsweise
Baden-Wiirttemberg, vergleichsweise mit am besten abschneiden.”'> Es darf nicht

tibersehen werden, dass integrierte Systeme mit hoher sozialer und leistungsméBiger

Heterogenitit padagogisch besonders anspruchsvoll sind.

3.1.2.4 Die Kooperative Gesamtschule

Die Kooperative Gesamtschule in Rheinland-Pfalz versteht sich als Schulverbund der
Klassenstufen 5 bis 10 von Hauptschule, Realschule und Gymnasium. Die Orientie-
rungsstufe ist in aller Regel schulartiibergreifend organisiert. Ab Klassenstufe 7 sind
die Schularten Hauptschule, Realschule und Gymnasium selbstindig und bieten im
Bereich von Pflicht- und Wahlpflichtfichern das gleiche Unterrichtsangebot und
damit verbunden gleichwertige Schulabschliisse wie die Schulen des traditionellen
dreigliedrigen Schulsystems. Enge Zusammenarbeit besteht auch nach der Orientie-
rungsstufe, allerdings vorwiegend im auBerunterrichtlichen Bereich.*"

Schiilerinnen und Schiiler der Kooperativen Gesamtschule treffen die Entscheidung
iiber ihre weitere Schullaufbahn erst nach Klassenstufe 6 und haben somit im Ver-
gleich zu Schiilerinnen und Schiilern, die Schulformen des traditionellen dreigliedri-

gen Schulsystems besuchen, zwei Jahre langer Zeit sich zu orientieren.

' T ange, Hermann: ,,Wie heterogen sind deutsche Schulen und was folgt daraus?*; In: Piadagogik
9/03. S. 36.

12 ygl.: Lange, Hermann: ,,Wie heterogen sind deutsche Schulen und was folgt daraus?*; In: Pida-
gogik 9/03. S. 36.

*B Ebd., S.41/42.
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3.1.2.5 Schulversuch: Die Duale Oberschule

Der seit dem Schuljahr 1996/97 laufende Schulversuch stellt sicherlich die stirkste
Verkniipfung von schulischer Ausbildung und Berufs- und Arbeitswelt dar, denn die
,Duale Oberschule ermoglicht - mit Ausnahme der allgemeinen Hochschulreife - alle
Schulabschliisse, die sonst Hauptschule, Realschule, Berufsbildende Schule und
Fachoberschule getrennt voneinander vermitteln, und zwar im Rahmen eines durch-

gehenden Bildungsweges ab Klasse 5.*'

Kennzeichnend fiir die Duale Oberschule ist ihre Praxis- und Berufsorientierung.
Diese Schulart gliedert sich in drei Stufen:

@ Die Orientierungsstufe (Klasse 5/6)
Bereits nach Klasse 5 wihlen die Schiilerinnen und Schiiler der Dualen Oberschule
eines der beiden Wahlpflichtfacher 2.Fremdsprache (Franzosisch) oder ,,Praxis in der
Schule®. Des Weiteren werden im Rahmen des Unterrichts facheriibergreifende Pro-
jekte angeboten.

@ Die Mittelstufe (Klasse 7 bis 9/10)
Die Mittelstufe der Dualen Oberschule umfasst primér die Klassenstufen 7 bis 9. Die
Schiilerinnen und Schiiler werden entsprechend ihrer Lernleistung zwei so genannten
Profilstufen zugeordnet (entspricht Hauptschul- bzw. Realschulniveau). Verpflich-
tend fiir alle Schiilerinnen und Schiiler sind die informationstechnische Grundbildung
am Computer sowie Betriebspraktika, die neben einem stark praxis- und berufsorien-
tierten Unterricht die Berufswahl erleichtern sollen. Die nach Klassenstufe 9 iibliche
Berufsreife erhalten auch die Schiilerinnen und Schiiler der Dualen Oberschule. Im
Anschluss an die 9. Klasse kann, bei entsprechender Qualifikation, in einem weiteren
Schuljahr (Klasse 10) der Qualifizierte Sekundarabschluss I erworben werden.

® Die Oberstufe (Klasse 10 bis 13)
Die Oberstufe der Dualen Oberschule ist die Besonderheit dieses Schulversuches. Sie
gliedert sich in zwei Abschnitte und findet an den Kooperierenden Berufsbildenden
Schulen statt. Wiahrend des ersten Ausbildungsabschnittes (Klasse 10 bis 12) erwer-
ben die Schiilerinnen und Schiiler eine berufliche Erstausbildung im dualen System
mit Berufsabschluss und Qualifiziertem Sekundarabschluss I. Der dreijdhrige Aus-

bildungsabschnitt umfasst die Ausbildung in einem Lehrbetrieb sowie parallel dazu

24 Ebd., S.46.
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den Unterricht in der Dualen Oberschule. Die so genannte Qualifikationsstufe (13.
Schuljahr) stellt den zweiten Abschnitt der Oberstufe dar. Dieser verleiht den Schiile-
rinnen und Schiilern der Dualen Oberschule nach erfolgreicher Vollendung die

Fachhochschulreife.?'®

Presseberichten zufolge sollte im Jahr 2004 dariiber entschieden werden, ob die Dua-
le Schule mit in den Regelschulartkatalog des Landes aufgenommen wird. Zum jet-
zigen Zeitpunkt hat noch keine Klasse dieses Schulmodell komplett durchlaufen.

Deshalb kann tiber Erfahrungswerte noch nicht berichtet werden.

215 Ebd., S.46-48.
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3.1.3  Vergleich der den Sekundarabschluss I vermittelnden Regelschulen in Baden-

Wiirttemberg und Rheinland-Pfalz

Die Schularten des traditionellen dreigliedrigen Schulsystems finden sich in beiden
Bundesldndern. Das Angebot an Regelschulen zum Erwerb des Sekundarabschlusses
I ist in Rheinland-Pfalz bedeutend groéBer als in Baden-Wiirttemberg. Wiahrend
Rheinland-Pfalz darum bemiiht ist, durch integrative und kooperative Verbiinde die
Hauptschule aufzuwerten, Schulbildung und Berufsausbildung zu verzahnen (Schul-
versuch: Duale Oberschule) und eine Reihe von Gesamtschulen zu verzeichnen hat,
hilt Baden-Wirttemberg mit Entschiedenheit am traditionellen dreigliedrigen
Schulwesen fest. Die Anzahl an Gesamtschulen im Bundesland Baden-Wiirttemberg
ist schwindend gering.

Die in Baden-Wiirttemberg vertretene Hauptschule mit Werkrealschule ist vergleich-

bar mit der Hauptschule mit freiwilligem 10. Schuljahr in Rheinland-Pfalz.

Die Systemfrage des gegliederten Schulsystems beginnend nach der 4. Klasse wurde
von der Kultusministerkonferenz weitgehend ausgeklammert, obwohl beim Aufzei-
gen der PISA-Untersuchungsergebnisse die in Deutschland praktizierte Aufteilung
der Schiilerinnen und Schiiler in unterschiedlich anspruchsvolle und stark selektive
Schulformen immer wieder thematisiert wurde. Besonders in Bezug auf die Benach-
teiligung von Kindern aus sozial schwachen Schichten und solchen aus Familien mit
Migrationshintergrund216 wird immer wieder betont, ,,dass in Deutschland im Unter-
schied zu integrierten Schulsystemen die soziale Kopplung der Schulleistungen be-
sonders eng sei.«*”

»Die Tatsache, dass es auch Lander mit integrierten Schulsystemen gibt, die
schlechter als Deutschland abgeschnitten haben macht deutlich, dass die Zusammen-
hiange von Leistung und Kontextdaten nicht im Sinne von eindeutigen Kausalbezie-

«218

hungen gedeutet werden koénnen und diirfen.“”"" Es werden verschiedene schulstruk-

turelle Systemfaktoren als bedeutend fiir eine ,gute’ Schule erachtet:

16 ygl.: Schweitzer, Jochen: ,,PISA und die Systemfrage. Fiir eine tabu- und ideologiefreie Analyse
der PISA-Studie.*; In: Die Deutsche Schule. 94. Jahrgang 2002 Heft 2. S. 149.

>'"Ebd., S. 152.

" Ebd., S. 151.
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- ,ein Ganztagsschul-System (was internationaler Standard ist und in Deutsch-
land bisher vorwiegend unter dem Thema ,,Emanzipation bzw. Gleichberech-
tigung der Frauen® diskutiert wurde),

- ein ausgebautes Vorschulsystem mit verstirktem Bildungsauftrag sowie eine
friihere Einschulung,

- die quantitative und qualitative Ausstattung des Primarbereichs (die in den
nordischen Landern nahezu doppelt so gut ist),

- die Qualitdt der Lehreraus- und -fortbildung und ihre Ndhe zur Schulpraxis
(in Deutschland mit der vermutlich ldngsten Dauer und groften Praxisferne)
und

- die Bedeutung einer regelmdfigen Evaluation durch interne Verfahren und

externe Institutionen (die in Deutschland erst langsam aufgebaut werden).

SchlieBlich spielt der Grad der Autonomie der Schulen mit einer starken Fithrungs-
kompetenz und Verantwortung der Schulleitung eine nicht unerheblich systemische
Rolle. Nahezu unstrittig ist, dass eine gute und starke Schulleitung der entscheidende
Schliissel fiir eine ,,gute Schule* ist. Die Qualifizierung und rechtliche Stellung von
Schulleitungen liegt in Deutschland jedoch weit unterhalb des internationalen Ni-

veaus «219

3.2 Rahmenvorgaben der Lehrpline in Rheinland-Pfalz

Die vielfdltigen Bezeichnungen fiir Lehrpldne wie beispielsweise Rahmenlehrplan,
Rahmenrichtlinien, Richtlinien, Bildungsplan etc. verdeutlichen die Vorstellungen
der einzelnen Bundesldnder dariiber, was Lehrpldne zu leisten haben. Bottcher und
Hirsch unterscheiden zwischen auf Details abgestellten Plinen und Rahmenwerken,
die lediglich zur Orientierung dienen sollen. Die detaillierten Pléane, welche konkrete
und verbindliche Zeit-, Inhalts- und Zielvorgaben beinhalten, werden héufig kriti-
siert, weil sie auf Grund der in ihnen vorgesehenen Stofffiille in der Regel eine will-
kiirliche Auswahl der Unterrichtsinhalte durch die Lehrkrifte erfordern. Lehrpléne,
die sich auf die Vorgabe von Rahmenrichtlinien beschrianken und nur Grundsétze der

Unterrichtsgestaltung, allgemeine Erziehungsziele und Aufgabenschwerpunkte fest-

*!% Schweitzer, Jochen: ,,PISA und die Systemfrage. Fiir eine tabu- und ideologiefreie Analyse der
PISA-Studie.”; In: Die Deutsche Schule. 94. Jahrgang 2002 Heft 2. S. 152-153.
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legen, werden Rauin/ Tillmann/ Vollstidt**°

zufolge seitens des Lehrpersonals hiufig
kaum beachtet. Daraus schlie3en Bo6ttcher und Hirsch:,,Im Effekt fithren wahrschein-
lich sowohl detailreiche und ausufernde wie auch offene Lehrpldne zu mangelnder
Verbindlichkeit. (...) Sie lassen auch keinen Aufschluss dariiber zu, was tatsdchlich

gelernt wird. Offentliche Kontrolle der Lerninhalte findet nicht statt.***'

Das Bundesland Rheinland-Pfalz, vertreten durch das Ministerium fiir Bildung, Wis-
senschaft und Weiterbildung, verdffentlichte als Rahmenvorgabe zu unterschiedli-
chen Zeitpunkten fiir jedes Unterrichtsfach verbindliche Lehrpldne. Auffillig ist,
dass die Fachlehrpline weder zum gleichen Zeitpunkt noch in regelméfigen Zeitab-
stdnden iiberarbeitet werden. Dies hat zur Folge, dass beispielsweise der zurzeit giil-
tige Lehrplan fiir das Fach Mathematik der Klassenstufen 7 bis 9/10 seit Februar
1984 Giiltigkeit hat und der neu iiberarbeitete fiir das Fach Englisch als 1. Fremd-
sprache im Januar 2000 in Kraft getreten ist.

3.2.1 Form und Aufbau

Die Lehrpldne fuir die in der Sekundarstufe I zu unterrichtenden Fécher gliedern sich
iiblicherweise in zwei Biande: Ein Lehrplan fiir die Orientierungsstufe (Klasse 5/6)
und ein Lehrplan fiir die Klassenstufen 7 bis 10. In einzelnen Fiachern umfasst ein
Lehrplanband neueren Datums die Klassenstufen 5 bis 10 wie beispielsweise in den
Féachern Deutsch (1998), Englisch als erste Fremdsprache (2000) Ethik (2000) und
Gesellschaftslehre IGS (1999) sowie in den kiinstlerischen Fachern Musik (1998)
und Bildende Kunst (1998).

Die Fachlehrplédne fiir die Sekundarstufe I beinhalten in aller Regel den zu bearbei-
tenden Unterrichtsstoff der Schularten Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Regio-
nale Schule und Gesamtschule. Zunédchst werden Hinweise zum Umgang mit dem

Lehrplan gegeben. Dann befassen sich die Lehrpldne einleitend mit Aufgaben und

20 Rauin, Udo/Tillmann, Klaus- Jiirgen/ Vollstidt, Witlof: ,,Lehrpline Schulalltag und Schulent-
wicklung.”; In: Rolff, H.-G. u.a. (Hg.): ,,Jahrbuch der Schulentwicklung.”; Band 9, Weinheim und
Miinchen 1996.

2! Béttcher, Wolfgang/ Hirsch jr. Eric Donald: ,,Uber die Notwendigkeit eines verbindlichen Kern-
curriculums. Oder: Ohne wissen keine Schliisselqualifikationen.*; In: Die Deutsche Schule; Zeit-
schrift fir Erziehungswissenschaft, Bildungspolitik und padagogische Praxis; 91. Jahrgang 1999/
Heft 3 S.301/302.
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Zielen des Unterrichtsfaches, gehen anschlie3end auf die das Fach betreffende péda-
gogische und didaktische Fragestellungen ein, stellen die Kern- und Wahlthemen der
einzelnen Klassenstufen vor und weisen abschlieBend auf fachiibergreifende und
facherverbindende Themen hin. Ab Klasse 7 ist in der Regel eine klare Differenzie-
rung nach Schularten beziiglich der zu bearbeitenden Themenbereiche erkennbar.?*

Struktur und Aufbau der Lehrpldne sind fachbezogen und nicht einheitlich geglie-
dert. Beispielsweise wird zwischen obligatorischen und fakultativen Lernbereichen,
Themenkreisen, Themenbereichen und Bausteinen (Lehrplan Musik Klasse 5 bis
9/10) oder Kern- und Wahlthemen (Lehrplan katholische Religion fiir die Orientie-

rungsstufe) unterschieden.

Der Lehrplan Mathematik (1988) weist einleitend auf folgende Zielsetzungen des
Mathematikunterrichts hin:

- Ausbildung allgemeiner geistiger Féhigkeiten

- Anwendung der Mathematik in Sachproblemen und

- Systematischer Aufbau der Mathematik.
,Diese drei Aspekte stellen den Rahmen fiir die fachspezifisch-allgemeinen Lernzie-
le sowohl in der Orientierungsstufe als auch in den Klassen 7 bis 9/10 dar. Bezogen
auf die drei Schularten werden, innerhalb dieses Rahmens besondere Schwerpunkte
gesetzt. Die Ausbildung allgemeiner geistiger Féhigkeiten ist die Aufgabe des Ma-
thematikunterrichts in allen Schularten. Ebenso muss auch die Anwendung von Ma-
thematik von allen Schiilern erfahren und vollzogen werden. In der Hauptschule und
Realschule wird hier jedoch im Hinblick auf Alltag und Beruf ein besonderer
Schwerpunkt gesetzt. In der Realschule sollen im Rahmen dieser Schwerpunktbil-
dung tiber die verfahrenstechnische Bewdltigung praktischer Aufgaben hinaus ma-
thematische Einsichten und Begriindungen fiir die Verfahren und Leistungsstrategien
gewonnen werden. Das dritte Anliegen des Mathematikunterrichts Aufbau der Ma-
thematik, bezieht sich vor allem auf das Gymnasium. Wesentliches Merkmal des
gymnasialen Unterrichts ist es, den Schiilern - iiber die Grundlegung fachlicher Vor-
aussetzungen hinaus - einen Einblick in den Aufbau der Mathematik als Wissen-

schaft zu geben.“*** AnschlieBend werden die zu bearbeiteten Themenkreise vorge-

222 Jung, Johannes: Sekundarstufe I HOME, 15.08.2002, http://berater.bildung-rp.de/Jung/216-
Liste-Lehrplaene-S1.htm

3 Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung: ,,Lehrplan Mathematik Orientie-
rungsstufe. Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Regionale Schule, Gesamtschule.”; Sommer
Druck und Verlag. Griinstadt 1988.
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stellt, die Lernziele festlegen und Hinweise fiir die Unterricht geben wie beispiels-
weise Voraussetzungen aus anderen Klassenstufen oder Hinweise darauf, dass das

beschriebene Lernziel bei bestimmten Schularten ausgeklammert werden kann.

Der Lehrplan Deutsch (Klasse 5 bis 9/10) befasst sich zunichst mit didaktischen As-
pekten des Deutschunterrichts, verweist anschlieBend auf seine sieben Lernbereiche
(Sprechen und Schreiben; Lesen/ Umgang mit Texten/ Medienerziehung; Recht-
schreibung und Zeichensetzung; Sprachbetrachtung und Grammatik; Methodenler-
nen; Soziales Lernen; Kulturelle Praxis). AnschlieBend werden Hinweise auf Metho-
den-, Arbeits- und Organisationsformen gegeben und abschliefend werden die ver-
bindlichen sowie fakultativen Lerninhalte und Ziele der einzelnen Klassenstufen und

Schularten aufgelistet und durch Hinweise ergénzt.

Der Lehrplan fiir Englisch als erste Fremdsprache (2000) verweist einleitend auf all-
gemeine Zielsetzungen des Englischunterrichts wie kommunikative Kompetenz, in-
terkulturelle Kompetenz, Methodenkompetenz und fécherverbindendes Arbeiten. Im
Folgenden werden die Aspekte lernpsychologische Voraussetzungen, Prinzipien der
Unterrichtsgestaltung, tibergeordnete Zielsetzungen, Einsprachigkeit, Medieneinsatz,
originale Begegnung und der Umgang mit Fehlern erortert, auf die Problematik der
Differenzierung hingewiesen und abschlieend die Lernbereiche der entsprechenden
Schulart formuliert. Die Darstellung der Lernbereiche gliedert sich wie folgt: Lernbe-
reich Sprache, sprachliche Fertigkeiten, sprachliche Kenntnisse, Lernbereich Inhalte

sowie Methoden-, Lern- und Arbeitstechniken.

Die nationalen Bildungsstandards sind so aufgebaut, dass zunichst der Beitrag des
Faches zur Bildung der Schiilerinnen und Schiiler erértert wird (1). Anschlieend
werden die verschiedenen Kompetenzbereiche des Faches aufgezeigt und ihre Be-
deutung fiir die Schiilerschaft verdeutlicht (2). Danach werden die Standards fiir die
einzelnen Kompetenzbereiche des jeweiligen Faches festgelegt (3) und abschlieBend

anhand von konkreten Aufgabenbeispielen durch Kommentare verdeutlicht.
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3.2.2 Unterrichtsrelevante Aspekte

Die KMK hat vereinbart, dass sich die Bundeslédnder verpflichten mit Beginn des
Schuljahres 2004/2005 die Bildungsstandards fiir den Mittleren Bildungsabschluss
zu implementieren und anzuwenden, an der Erweiterung des Aufgabenpools mitzu-
arbeiten sowie sich durch landesweite bzw. ldnderiibergreifende Orientierungs- und
Vergleichsarbeiten oder zentrale bzw. dezentrale Uberpriifungen einen Uberblick zu
verschaffen, in welchem Umfang die Standards erreicht wurden.***

Die Lénderhoheit des Bildungswesens hat zur Folge, dass beispielsweise Realschul-
absolventinnen und -absolventen in Baden-Wiirttemberg zur Erlangung des Qualifi-
zierten Sekundarabschlusses I eine zentrale Abschlusspriifung ablegen miissen. In
Rheinland-Pfalz hingegen erwerben die Realschulabsolventinnen und -absolventen
thren Qualifizierten Sekundarabschluss I, indem sie das Klassenziel der Klassenstufe
10 erreichen. Die KMK vereinbarte diesbeziiglich, dass die Feststellung des Um-
fangs der erreichten Standards zum Abschluss der Jahrgangsstufe 10 oder bereits zu
einem fritheren Zeitpunkt getroffen werden kann.

Es stellt sich die Frage, inwieweit die unterschiedlichen Anforderungen, welche die
Bundesldnder an ihre Absolventinnen und Absolventen stellen, Auswirkungen auf
deren Leistungsfiahigkeit im Berufsleben haben. Die Befragung der Auszubildenden
wird gegebenenfalls Erfahrungswerte der Betroffenen offen legen. Ob sich hierbei

Tendenzen abzeichnen, bleibt abzuwarten (vgl. Kapitel 4).

Seitens der Berufs- und Arbeitswelt wird an heutigen Schul- und Hochschulabsol-
ventinnen und -absolventen immer wieder beanstandet, dass sie ihr nachweislich
umfangreiches theoretisches Wissen nicht in effektives Handeln umsetzen kénnen.**
Welche, den Unterricht bestimmende Faktoren konnen hierfiir verantwortlich sein?
Sowohl Lehrplane als auch Standards stellen ,,einen Kompromiss dar zwischen der
Orientierung an fachlicher Systematik, an funktionalen Anforderungen der Lebens-
und Arbeitswelt und an den Lernvoraussetzungen und Entwicklungsbediirfnissen der

Lernenden. Allerdings haben sich die Schwerpunkte heute eindeutig zugunsten der

% Vgl.: Kultusministerkonferenz: ,,Vereinbarung iiber Bildungsstandards fiir den Mittleren Bil-
dungsabschluss (Jahrgangsstufe 10).*; Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 04.12.2003.

225 Gruber, H., Mandl, H. & Renkl, A. (2000). ,,Was lernen wir in der Schule und Hochschule: Tra-
ges Wissen.”; In: Mandl H. und Gerstenmaier J. (Hg.): ,,Die Kluft zwischen Wissen und Handeln.*;
Gottingen, S. 139-156.
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funktionalen Anforderungen verschoben.“”** Historisch betrachtet herrschte in der
Antike die Unterrichtsmethode ,,Vormachen, Nachmachen® vor. Etwa zwischen
1750 und 1800 entwickelte sich, bedingt durch die Einfithrung der allgemeinen
Schulpflicht Ende des 17. Jahrhunderts, die Ausdifferenzierung der modernen Wis-
senschaften und das starke Bevolkerungswachstum, die Methodik des Frontalunter-

227 Aus der Verschrinkung von Technik und Okonomie, Aufklirung und Ab-

richts.
solutismus ergibt sich die Chance auf Bildung fiir die Masse des Volkes, der Unter-
richt wird psychologisch abgestiitzt und methodisiert, Lernen wird intensiver und
beschleunigt. Die autkommende Wort- und Buchschule wird dabei stark entsinnlicht,
statt Berticksichtigung der Schiilerindividualitdt drohen Anonymitdt und durchge-
planter Unterricht.«**®
Die reformpéddagogischen Stromungen zu Beginn des 20. Jahrhunderts stellten die
Selbsttitigkeit des Schiilers sowohl sowie den Lernenden als Individuum in den Mit-
telpunkt™®, wobei der Frontalunterricht in den allgemein bildenden Regelschulen
seinen groflen Stellenwert beibehielt. In den letzten Jahrzehnten zeigen sich Bestre-
bungen hin zu mehr Schiilerorientierung im Unterricht - ,,weg vom frontal
organisierten, lehrerzentrierten und lehrgangssystematischen hin zu subjekt-
orientierten, offen strukturierten Unterrichtsformen®.**° Der Frontalunterricht wird in
der Regel héufig kritisiert und als Alternative zu offenen Unterrichtsformen
betrachtet. Gudjons unterscheidet zwei Varianten von Frontalunterricht:
1. Den traditionellen Frontalunterricht, den er als dominierenden, alleinigen
oder isolierten Frontalunterricht bezeichnet und
2. den integrativen Frontalunterricht, bei dem sich frontalunterrichtliche Phasen
des Unterrichts und Phasen eigenverantwortlichen, selbsttitigen Schiilerar-
beitsformen abwechseln. Er betont, dass die Aktivititsformen der Lernenden
in ithrem Anspruchsniveau von Eigentitigkeit tiber Selbstverantwortung bis
zur Selbstteuerung wachsen.

Gudjons sieht den Frontalunterricht als sinnvoll und unverzichtbar an, wenn er fol-

genden Anforderungen gerecht wird:

226 Klieme, Eckhard: ,,Was sind Kompetenzen und wie lassen sie sich messen?*; In: Padagogik
6/04.

227 Vgl.: Gudjons, Herbert: ,,Unterrichtsmethoden im Wandel.“; In: Pddagogik 1/04. S. 7 ff.

S Ebd., S. 8.

>’ Ebd.

*0Ebd., S. 7.
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- er muss in Unterrichtformen integriert werden, die Eigentitigkeit, Selbstver-
antwortung, Selbststeuerung und Kooperation der Lernenden fordern,
- eine wichtige didaktische Funktion tibernehmen und

- modern und professionell ausgestaltet sein.”'

Auf Grund des schnellen technologischen Wandels wird seitens der Berufs- und Ar-
beitswelt die Forderung nach Féhigkeit zu kritischem Denken, Kooperations- und
Problemlosungsfihigkeit laut. Etwa seit Beginn der 60er Jahre, finden sich in den
Praambeln berufsbezogener und allgemein bildender Lehrpldne Hinweise auf die

232 Diese Tendenz setzte sich in den 1980er und 90er

Forderung solcher Fahigkeiten.
Jahren durch, indem die Idee der transferierbaren Schliisselqualifikationen oder neu-
erdings Konzepte wie ,,Lernen lernen und ,,eigenverantwortliches Arbeiten* in den
Vordergrund riickten. Die Tendenz wurde schlieBlich verstdrkt durch die Testpro-
gramme der OECD, in denen so genannte ,life skills* angesprochen wurden, die es
Jugendlichen ermoglichen sollen, mit gegenwirtigen und zukiinftigen Anforderun-
gen in ihrem alltdglichen privaten und beruflichen Leben, als Staatsbiirger und beim

lebenslangen Weiterlernen zurecht zu kommen.“**

Diese geforderten Fahigkeiten
sollen von der Berufs- und Arbeitswelt ausgehen und nicht isoliert, sondern inhalts-
iibergreifend, anforderungs- und situationsbezogen vermittelt werden.***
,.In der deutschen Fachdiskussion wurde es tblich, von Sach-, Methoden-, Sozial-
und Personalkompetenzen zu sprechen, die in der Berufspiddagogik als Aspekte be-
ruflicher Handlungskompetenz verstanden werden.“>> Es gibt ein sehr vielfiltiges
Spektrum an Definitionen des Kompetenzbegriffs. Weinert unterscheidet 1999 fol-
gende Begriffsvarianten, die im Folgenden zusammenfassend aufgezeigt werden, um
die Vielschichtigkeit des Kompetenzbegriffs aufzuzeigen:
1. ,Kompetenzen als allgemeine intellektuelle Fahigkeiten...
2. Kompetenzen als funktionalbestimmte, auf bestimmte Klassen von Situatio-
nen und Anforderungen bezogene kognitive Leistungsdispositionen, ...
Kompetenz im Sinne motivationaler Orientierungen...

4. Handlungskompetenz...

21 Vgl.: Gudjons, Herbert: ,,Frontalunterricht im Wandel.*; In: Pddagogik 1/2004 S.23.

22 Vgl.: Klieme, Eckhard: ,,Was sind Kompetenzen und wie lassen sie sich messen?*; In: Pddago-
gik 6/04. S. 11.

233 Epd.

>4 Ebd.

3 Ebd.
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5. Metakompetenzen als Wissen, Strategien oder auch Motivationen...

6. Schliisselkompetenzen, d.h. Kompetenzen im oben unter Punkt 2 definierten
funktionalen Sinne, die iiber eine vergleichsweise breite Spanne von Situatio-
nen und Aufgabenstellungen hinweg einsetzbar sind. Weinert zéhlt hierzu un-
ter anderem muttersprachliche und mathematische Kenntnisse und Fertigkei-
ten sowie die Inhalte einer basalen Allgemeinbildung.“**®

Im Jahre 1999 erteilte Weinert die Empfehlung, internationalen Schulleistungsstu-

dien den funktionalen Kompetenzbegriff (2.), der sich auf die kognitive Ebene be-

schrinkt, zu Grunde zu legen. Spiter (2001) stellte er die Begrenzung des Kompe-
tenzbegriffs auf kognitive Dispositionen wieder in Frage und erweiterte die Definiti-
on als:

»»(...) die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féhigkei-

ten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen sowie die damit verbundenen

motivationalen, volitionalen (d.h. absichts- und willensbezogenen, E.K.) und sozia-
len Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Probleml6sungen in variablen Situatio-
nen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen®.”’

Aus den aufgezeigten Definitionen des Kompetenzbegriffs wird deutlich, dass dieser

Begriff weder wissenschaftlich noch gesellschaftlich eindeutig definiert ist. Des Wei-

teren stellt sich immer wieder die Frage, ob Kompetenzen fachspezifisch oder iiber-

greifend zu fassen sind. Die KMK entschied sich bei der Formulierung ihrer Bil-
dungsstandards fiir den mittleren Bildungsabschluss, die Kompetenzen fiir bestimmte

Unterrichtsficher zu formulieren.®® Die Forschungsbefunde sprechen gegen zu

grole Erwartungen an die breite Anwendbarkeit bzw. Transferierbarkeit von

(Schliissel-) Kompetenzen. Die Vorstellung, bereichsspezifische Kompetenzen konn-

ten durch einen generischen Satz von hoch transferierbaren Schliisselkompetenzen

ersetzt werden, ist nach Befunden vor allem aus der Expertiseforschung illusionér.

(...) Von Kompetenzen kann nur dann gesprochen werden, wenn man grundlegende

Zieldimensionen innerhalb eines Faches benennt, in denen systematisch, iiber Jahre

hinweg Fihigkeiten aufgebaut werden“.*’ Klieme kritisiert, dass die KMK-Stan-

dards den herkommlichen Lernziellisten sehr stark dhneln und fordert langfristig

236 Bpd.

7 Weinert, F.E.: , Leistungsmessung in Schulen- Eine umstrittene Selbstverstindlichkeit.”; In:
Weinert, F.E. (Hg.): ,,Leistungsmessung in Schulen.”; Weinheim und Basel 2001. S.27.

238 Vgl.: Klieme, Eckhard: ,,Was sind Kompetenzen und wie lassen sie sich messen?*’; In: Péddago-
gik 6/04. S. 12.

% Ebd.
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Kompetenzmodelle, die einer empirischen Priifung Stand halten, um an realistischen

Erwartungen ankniipfen zu kénnen.**’

Wie bereits erwdhnt werden heute insbesondere seitens der Berufs- und Arbeitswelt
Schliisselkompetenzen gefordert. Dabei unterscheidet man in der deutschen Fachdis-
kussion tiiblicherweise zwischen Sach-, Methoden-, Sozial und Personalkompeten-
zen. Die einzelnen Kompetenzbereiche beinhalten vielfiltige Aspekte, die im Fol-
genden aufgezeigt werden. Das Mind-Map erhebt keinen Anspruch auf Vollstindig-

keit. Es soll lediglich eine Orientierung liefern.

20 Ebd., S. 13.
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Auftillig ist, dass sich die Lehrpldne édlteren Datums gréBtenteils auf die Beschrei-
bung der anzustrebenden Lernziele beschranken. Lehrplédne jiingeren Datums hinge-
gen beinhalten zusitzlich Hinweise und Hilfestellungen in Bezug auf Unterrichtsme-
thoden, Arbeits- und Organisationsformen sowie Moglichkeiten zur Forderung sozia-
ler Kompetenzen.

Im Folgenden werden die rheinland-pfilzischen Lehrpldane sowie die nationalen Bil-
dungsstandards auf ihre Berlicksichtigung der einzelnen Kompetenzbereiche hin be-
trachtet. In der Regel ist bei den Lehrplédnen hauptsédchlich das Erscheinungsjahr da-
fiir verantwortlich, inwieweit neben Sachkompetenzen die anderen Kompetenzberei-

che mitberiicksichtigt werden.

3.2.2.1 Sachkompetenzen

Der kognitive Leistungsbereich bildet meist den Schwerpunkt der rheinland-
pfilzischen Lehrpldne, unabhédngig welchen Datums. Die rheinland-pfilzischen
Fachlehrpline, die in den 90er Jahren entstanden, differenzieren hdufig zwischen
obligatorischen und frei wéhlbaren Unterrichtsinhalten, sodass der Lehrer/die Lehre-
rin den padagogischen Freiraum hat, bestimmte klassenspezifische Voraussetzungen
und Interessen zu beriicksichtigen. Andere Fachlehrpldne unterschieden zwischen
Pflicht- oder Kernthemen und Wahlthemen. Die Lehrplédne, die vor 1990 konzipiert
wurden, beschrianken sich in der Regel auf die Beschreibung der zu erreichenden
Lernziele, geben zusitzlich kurze Arbeitshinweise und einen zeitlichen Richtwert

vor.

Der Lehrplan fiir das Fach Mathematik gliedert sich als einziger Kernfachlehrplan in
zwei Bénde. Der Lehrplan Mathematik fiir die Orientierungsstufe hat seit 1988, der
Lehrplan fiir die Klassenstufen 7 bis 10 seit 1984 seine Giiltigkeit. ,,Der Lehrplan
orientiert sich an einem Stundenansatz von 25 Unterrichtswochen pro Schuljahr. Die
Stofffiille ist begrenzt worden, damit im Rahmen des pddagogischen Freiraums ein

intensives Training von Grundfertigkeiten moglich ist.“**!

! Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung Rheinland — Pfalz: ,,.Lehrplan Mathe-
matik Orientierungsstufe (Klassen 5- 6), Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Regionale Schule,
Gesamtschule.”; SOMMER, Druck und Verlag, Griinstadt 1988, S. 7.
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Die nationalen Bildungsstandards im Fach Mathematik fiir den Mittleren Schulab-
schluss setzen den Schwerpunkt auf kognitive mathematische Kompetenzen. Dies
wird vor allem daran deutlich, dass den drei anderen Kompetenzbereichen rein for-
mal im Vergleich zu den Bildungsstandards der Ficher Deutsch und der ersten

Fremdsprache kein explizites Lernfeld zugeordnet wird.

Der Lehrplan fiir das Fach Deutsch trat 1998 in Kraft. Zu den Lernzielbereichen des
Faches gehoren neben Sprechen und Schreiben; Lesen/Umgang mit Tex-
ten/Medienerziehung; Rechtschreibung und Zeichensetzung; Sprachbetrachtung und
Grammatik auch Methodenlernen; Soziales Lernen sowie Kulturelle Praxis. ,,Der
Deutschunterricht vermittelt den Lernenden Handlungskompetenz, die iiber sachbe-
zogene und allgemeine Inhalte hinaus auch die praktische, methodische und soziale
Dimension einschlieft. Die Ausbildung der Sach-, Methoden- und Sozialkompetenz
sind gleichwertige Ziele des Unterrichts.****

Die nationalen Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch geben vier Kompetenzberei-

che an: Sprechen und Zuhoren, Schreiben, Lesen- Umgang mit Texte und Medien

und Sprache und Sprachgebrauch.

In der Beschreibung der Standards fiir die vier Kompetenzbereiche, die primir
kognitiv orientiert sind, wird die Forderung nach integrativer Vermittlung personaler,
sozialer und methodischer Kompetenzen offensichtlich (z.B. Kompetenzbereich

Sprechen und Zuhdoren: ,,sich konstruktiv an einem Gespriich beteiligen***).

Der Lehrplan Englisch als erste Fremdsprache sieht 25 Unterrichtswochen fiir die zu

erreichenden Lernziele vor und verweist darauf, dass ,,somit hinreichend padagogi-

244

scher Freiraum bleibt. Dort heif3t es: ,,Die verbindlichen Lernziele sind z. T. di-

rekt an bestimmte Unterrichtsinhalte gekoppelt, andere kénnen an Gegenstinden

2 Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung: ,,.Lehrplan Deutsch (Klasse 5-9/10).
Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Regionale Schule, Gesamtschule.*; Sommer Druck und Ver-
lag. Griinstadt 1998. S.13.

2% Kultusministerkonferenz: ,,Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Mittleren Schulab-
schluss.*; Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 04.12.2004. S.11.

**Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung: ,,Lehrplan Englisch als erste Fremd-
sprache (Klasse 5-9/10). Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Regionale Schule, Gesamtschule.;
Sommer Druck und Verlag. Griinstadt 2000. Vorbemerkung.
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realisiert werden, die stirker die jeweiligen Lerngegebenheiten vor Ort beriicksichti-
gen, in diesem Falle sind schuleigene Arbeitspline notwendig.***’

Aus der Beschreibung der in den nationalen Bildungsstandards fiir die erste Fremd-
sprache beschriebenen zentralen Kompetenzen wird ersichtlich, dass den eher kogni-
tiv gepragten Aspekten wie ,,Kommunikative Fertigkeiten* und ,,Verfiigung tiber die
sprachlichen Mittel* die eher personal und sozial orientierten Bereiche wie ,,Interkul-
turelle Kompetenzen“ und ,,Methodische Kompetenzen® gegeniiber stehen. Die
Vermittlung der einzelnen Kompetenzen soll sich zwar integrativ vollziehen; trotz-

dem nehmen personale, soziale und methodische Kompetenzen hier einen grofleren

Stellenwert ein als vergleichsweise im Fach Mathematik.

Im Lehrplan Musik Klasse 5 bis 9/10 (1998) heift es: ,,60% der Unterrichtszeit ist
fiir die Arbeit mit dem Lehrplan - inklusive lehrplanbezogene Leistungsmessung -
vorgesehen. Die verbleibende Unterrichtszeit setzt eigene Schwerpunkte: Entweder
wird weiterhin auf die Umgangsweisen, Unterrichtsgegenstinde und Projektvor-
schldge des Lehrplans eingegangen (...), oder im Unterricht werden eigene Ideen
entlang der allgemeinen Ziele und didaktischen Grundsétze des Lehrplans umgesetzt.
Dabei erhalten die Schiilerinnen und Schiiler Gelegenheit, intensiv bei der Themen-
wahl, der Zielsetzung und den Verfahrensweisen des Musikunterrichts mitzuwir-

ken «246

Es gibt bis jetzt in Rheinland-Pfalz keine entscheidenden verbindlichen Vorgaben
zur Bertiicksichtigung der nationalen Bildungsstandards. Es bleibt bislang jeder Leh-
rerin/ jedem Lehrer tiberlassen, die nationalen Standards in die Unterrichtsarbeit zu
integrieren.”*’ Festgelegt wurde zum Wissenstandsvergleich lediglich, wie in Kapitel
2.5 nachzulesen ist, die mit dem Schuljahr 2003/2004 verbindliche Einfithrung von

Parallelarbeiten fiir die Klassenstufen 5 und 7.

* Ebd.

6 Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung: ,,Lehrplan Musik(Klasse 5-9/10).
Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Regionale Schule, Gesamtschule.*; Sommer Druck und Ver-
lag. Griinstadt 2000. S.11.

7 ygl.: Kultusministerkonferenz: ,,Vereinbarung iiber Bildungsstandards fiir den Mittleren Bil-
dungsabschluss (Jahrgangsstufe 10).*; Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 04.12.2003.
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3.2.2.2 Methodenkompetenzen

Hinsichtlich dieses Bereiches weisen die rheinland-pfilzischen Lehrpldne sehr grof3e
Unterschiede auf. Bei Lehrpldnen, die etwa vor mehr als 10 Jahren verfasst wurden,
finden sich keine expliziten Hinweise auf Methodenschulung. Man ging wohl davon
aus, dass sich die Methodenschulung im Rahmen der Wissensvermittlung automa-
tisch vollziehen wiirde. Lehrplidne, die etwa seit Ende der 90er Jahre in Kraft getreten

sind, greifen den Kompetenzbereich Methodenschulung in der Regel auf.

Im Lehrplan Englisch als erste Fremdsprache fiir die Klassen 5 bis 9/10 (2000) findet
sich bei den allgemeinen Zielsetzungen des Englischunterrichts folgender Hinweis:
,,Es 1st Aufgabe jedes Unterrichts, eine grundlegende, allgemeine Methodenkompe-
tenz zu vermitteln. Nicht nur eine stindig wachsende Wissens- und Stofffiille und ein
bestandiger Wandel im Lern- und Sozialverhalten verlangen dies, dahinter steht auch
die gesellschaftliche Forderung, die Heranwachsenden zu selbstdndigem lebenslan-
gen Lernen und letztlich zur ,Lebensbewiltigung’ zu befdhigen. Diese Methoden-
kompetenz wird sowohl durch {ibergeordnete - auf Planungs- und Entscheidungsf-
higkeit sowie auf Konfliktbewaltigung ausgerichtete - als auch durch fachspezifische
Lernstrategien und Arbeitstechniken erreicht.

Der Englischunterricht zielt dabei auf die Befdhigung der Lernenden, die erworbenen
Lernstrategien sinnvoll einzusetzen, nicht nur um eigenstindig englischsprachige
Informationen aufzunehmen, zu verarbeiten und gegebenenfalls weiterzugeben, son-
dern auch um Fremdsprachenkenntnisse iiber die Schule hinaus weitgehend selbstén-
dig zu vertiefen bzw. zu erweitern und um diese beim Erlernen anderer Fremdspra-
chen einzubringen.“***

,,Der Begriff Methodenkompetenz umfasst die folgenden Dimensionen:

Strategien des selbstdndigen Lernens (Lernstrategien), Strategien des Zusammenar-
beitens mit anderen, somit des sozialen Lernens (Sozialkompetenz) und Strategien

des Kommunikativen Handelns (Kommunikationsstrategien).***’

¥ Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung: ,,Lehrplan Englisch als erste Fremd-
sprache (Klasse 5-9/10). Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Regionale Schule, Gesamtschule.;
Sommer Druck und Verlag. Griinstadt 2000. S.4.

*Ebd., 8.79.
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Methoden/Lern- und Arbeitstechniken bilden einen eigenstdndigen Lernbereich. Der

Lehrplan formuliert auch fiir diesen Bereich Zielvorgaben. Es wird darauf hingewie-

sen, dass die einzelnen Teilziele verschiedene Kompetenzbereiche betreffen und

deshalb summarisch dargestellt werden:

- Kenntnis allgemeiner Voraussetzungen erfolgreichen Lernens (Arbeitsorganisation,
Lernzeiten, Lernmotivation)

- Beschaffung und Nutzung von Arbeitsmitteln (Umgang mit Worterblichern und
Lexika, Techniken der Informationsbeschaffung)

- Selbstiandiges Herstellen von Arbeitsmitteln (Karteien, Heft, Vokabelheft, Fehler-
statistik, mind-map, Referate)

- Erwerb von Strategien im Umgang mit Texten, auditiven und visuellen Materialien
(ErschlieBungstechniken, Visualisierungstechniken, Strukturierungstechniken,
Moglichkeiten von Selbst- und Partnerkorrektur)

- Einsicht in Kommunikationsprozesse (Einiiben verschiedener Sozialformen, Regeln

der Gesprichsfiihrung, aktives Einbringen in Lern- und Unterrichtsprozesse)®’

Die nationalen Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache fiir den Mittleren Bil-
dungsabschluss weisen auf die Notwendigkeit des Aufbaus eines umfassenden Me-
thodenrepertoires als wichtige Voraussetzung erfolgreicher Kommunikation, person-
licher Weiterentwicklung und beruflichen Erfolgs hin. ,,Systematisch zu entwickeln
sind ebenfalls methodische Kompetenzen fiir das Arbeiten mit Texten und Medien,
zur aufgabenbezogenen, anwendungs- und produktorientierten Gestaltung von miind-
lichen und schriftlichen Texten, zum selbstdndigen und kooperativen Sprachenlernen
als Grundlage fiir den Erwerb weiterer Sprachen, fiir das lebenslange (Sprachen-)

lernen und den Ausbau der mutter- und fremdsprachlichen Kompetenzen.«*'

Der Lehrplan Deutsch fiir die Klassen 5 bis 9/10 (1998) weist auf die Bedeutung von
methodischen Instrumenten und Routinen fiir den Lernerfolg hin.
,Fur den Deutschunterricht ist die Verbindung von Fachkompetenz, Methodenkom-

petenz und Sozialkompetenz in besonderem Maf3e sinnfillig, da fast alle Gegensétze

250
Ebd., S.80.

! Kultusministerkonferenz: ,,Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache (Englisch/ Franzésisch)

fiir den Mittleren Schulabschluss.; Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 04.12.2003.
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der Sprache und Literatur kommunikative und damit auch methodisch und sozial
bestimmte Komponenten enthalten.“*>>

Die Vermittlung methodischer Kompetenzen wird als wichtige Voraussetzung zum
Erwerb personaler Kompetenzen beschrieben. ,,Einen wesentlichen Beitrag zur Ent-
faltung der eigenstindigen Personlichkeit kann der Deutschunterricht leisten, indem
die Schiilerinnen und Schiiler schrittweise zum selbststindigen Lernen hingefiihrt
werden. Dies erfordert die Vermittlung von Methodenkompetenz, die Offnung fiir
neue Formen des Unterrichts und die Kooperation mit anderen Féchern. In einer Ge-
sellschaft, in der sich Wissen derart rasch veridndert, ist das Beherrschen von Metho-
den und Techniken, sich selbststindig Wissen anzueignen, eine wesentliche Bedin-
gung fiir die Entwicklung einer stabilen Identitit.**>

Es wird auf anzustrebende Methodenziele hingewiesen, die sich sowohl in Phasen
der Wissensaneignung als auch der Anwendung und Uberpriifung immer wieder fin-
den sollen. Dazu gehoren Gruppenarbeiten, Diskussionen, Materialbeschaffung,
Darbietungstechniken, Lesetechniken, Strukturierungstechniken, Informationstech-

. 254
niken, ...).

Die so genannten Klassenstufenfolgeprogramme, die Lerninhalt und
Ziele der Klassenstufen festlegen, geben konkrete Hinweise auf die mogliche Abfol-
ge hinsichtlich des Erlernens einzelner Methoden- und Arbeitstechniken.>”

Die nationalen Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Mittleren Bildungsab-
schluss geben fiir jeden Kompetenzbereich verbindliche Methoden und Arbeitstech-
niken vor, die mit den Inhalten der fachspezifischen Kompetenzbereiche erworben

werden sollen.

Der Lehrplan fiir das Fach Mathematik stammt aus den 80er Jahren (Orientierungs-
stufe 1988 und Klassenstufe 7 bis 10 von 1984) und gibt keine expliziten Hinweise
zu diesem Kompetenzbereich. Die nationalen Bildungsstandards fiir das Fach Ma-
thematik fordern, dass die Schiilerinnen und Schiiler Probleme, Aufgaben und Pro-
jekte mit mathematischen Mitteln bearbeiten, mathematische Texte lesen und schrei-

ben, iiber mathematische Inhalte kommunizieren u. a. m. ,,Dies geschieht in einem

2 Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung: ,,Lehrplan Deutsch (Klasse 5-9/10).
Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Regionale Schule, Gesamtschule.*; Sommer Druck und Ver-
lag. Griinstadt 1998. S.42.

**Ebd., S.11.

>*Ebd., S.43.

3 ygl., ebd.
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Unterricht, der selbstindiges Lernen, die Entwicklung von kommunikativen Féhig-
keiten und Kooperationsbereitschaft sowie eine zeitgemiBe Informationsbeschaf-

fung, Dokumentation und Priisentation von Lernergebnissen zum Ziel hat.***

Im Lehrplan Musik Klasse 5 bis 9/10 von 1998 werden der Methodenkompetenz.
folgende Verhaltensweisen zugeordnet:

- Zusammenhénge strukturieren und visualisieren,

- Zusammenhédnge protokollieren,

- normgerecht arbeiten,

- ausdauernd arbeiten,

- genau und zielgerecht arbeiten,

- konzentriert arbeiten,

- geregelt kommunizieren und diskutieren,

- Ereignisse datieren,

- systematisch memorieren,

- Medien einsetzen,

- unterschiedliche Perspektiven wahrnehmen,

- systematisch Lern- und Arbeitsschritte planen

- Zusammenhénge analysieren,

- Zusammenhédnge interpretieren und

- Referate selbstindig gestalten.“*’

Im Lehrplan fiir das Fach Evangelische Religion Orientierungsstufe (1997) findet
sich der Hinweis, dass die Schulung von Methoden- und Sozialkompetenzen gleich-
wertig neben der Vermittlung von Sachkompetenzen stehen soll. Anschlieend wer-
den zu folgenden Unterrichtselementen ein vielféltiges Methodenrepertoire aufge-

zeigt und konkrete Umsetzungsvorschldge unterbreitet. Hiervon ein kurzer Auszug:

26 Kultusministerkonferenz: ,,Bildungsstandards im Fach Mathematik fiir den Mittleren Bildungs-
abschluss.*“; Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 04.12.2004. S.9.

7 Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung: ,.Lehrplan Musik (Klasse 5-9/10).
Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Regionale Schule, Gesamtschule.“; KS Druck Karlheinz
Schlaf GmbH, Mainz 1998. S.7.
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- Gefiihle und Meinungen ausdriicken/ sammeln

- Gesprachsformen praktizieren

- Arbeitsergebnisse préasentieren

- Kreative Arbeit mit (biblischen) Texten

- Schreiben eigener Texte

- Theatertechniken erproben

- Spiele mit einbeziehen

- Kreatives Arbeiten mit Bildern

- Arbeit mit kiinstlerischen Techniken

- Musik integrieren

- Meditative Elemente mit einbeziehen
Des Weiteren finden sich immer wieder Verweise darauf, dass Formen des freien
Arbeitens beispielsweise im Rahmen von Projektunterricht in den Unterricht integ-

riert werden sollen.”*®

Einerseits wird immer wieder die Bedeutung der Beherrschung eines Methodenreper-
toires betont, andererseits finden sich in den Lehrplédnen keine nennenswerten Hin-
weise oder Hilfestellungen beziiglich der Bewertung solcher Kompetenzen. In der
Regel geben die Lehrpldne ab Ende der 90er Jahre lediglich vor, dass sowohl Fach-
als auch Methoden- und Sozialkompetenzen in die Leistungsmessung bzw. -beurtei-
lung integriert werden sollen. Gemeinsam ist allen Forderungen beziiglich der Ver-
mittlung von Methodenkompetenzen, dass sie im Rahmen des jeweiligen Fachunter-
richts integrativ vermittelt werden sollen. ,,Die Forschungsbefunde sprechen gegen
zu grofle Erwartungen an die breite Anwendbarkeit bzw. Transferierbarkeit von
(Schlussel-) Kompetenzen. Die Vorstellung, bereichsspezifische Kompetenzen kénn-
ten durch einen generischen Satz von hoch transferierbaren Schliisselkompetenzen
ersetzt werden, ist nach Befunden vor allem aus der Expertiseforschung illusio-

nér 66259

% Vgl.: Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung: ,,.Lehrplan Evangelische Reli-
gion Orientierungsstufe (Klassen 5-6). Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Regionale Schule,
Gesamtschule.*; Sommer Druck und Verlag. Grinstadt 1997. S.10-13.

2% Klieme, Eckhard: ,,Was sind Kompetenzen und wie lasen sie sich messen?*; In: Pddagogik 6/04.
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3.2.2.3 Personalkompetenzen

Der Lehrplan Mathematik fiir die Orientierungsstufe fordert das Lehrpersonal auf,
»den Unterricht so zu gestalten, dass die in den folgenden Lernzielen angesproche-
nen Fahigkeiten schrittweise entwickelt werden:

- Begriindungen verstehen und wiedergeben

- Sachbezogen argumentieren

- Begriindungen kritisch hinterfragen.«**
Beziiglich der Vermittlung von Personalkompetenzen ist den nationalen Bildungs-
standards fiir das Fach Mathematik Folgendes zu entnehmen: ,,.Der Auftrag der schu-
lischen Bildung geht {iber den Erwerb fachspezifischer Kompetenzen hinaus. Zu-
sammen mit anderen Fichern zielt Mathematikunterricht auch auf Personlichkeits-

entwicklung und Wertorientierung.“*'

Im Lehrplan fiir das Fach Deutsch findet sich beziiglich der Vermittlung personaler
Kompetenzen folgender Hinweis: ,,Ganzheitliche und wertorientierte Erziehung
muss neben der Vermittlung fachlicher und methodischer Kompetenzen im Blick-

«262 Des Weiteren wird wie bereits erwihnt Me-

punkt des Deutschunterrichts stehen.
thodenlernen als bedeutende Voraussetzung zur Personlichkeitsentwicklung be-
schrieben. Die nationalen Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch fassen den Be-
reich personale und soziale Kompetenzen als ,,Personlichkeitsentwicklung zusam-
men. Dort heilt es: ,,Zur Personlichkeitsentwicklung, das hei3t, zur Starkung ihres
Selbstbewusstseins, ihrer Sozialkompetenz und ihrer Teamfdhigkeit lernen die He-
ranwachsenden auch auf der Grundlage der mit den fachlichen Inhalten und Metho-
den vermittelten Werte- und Normvorstellungen gesellschaftlichen Anforderungen

zu begegnen, Lebenssituationen sprachlich zu bewdltigen, sich mitzuteilen - zu ar-

gumentieren, Gefithle und Vorstellungen sprachlich zu fassen - , Leseerfahrungen zu

260 Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung Rheinland — Pfalz: ,,Lehrplan Mathe-
matik Orientierungsstufe (Klassen 5- 6), Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Regionale Schule,
Gesamtschule.”; SOMMER, Druck und Verlag, Griinstadt 1988, S. 11.

261 K ultusministerkonferenz: ,,Bildungsstandards im Fach Mathematik fiir den Mittleren Bildungs-
abschluss.*; Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 04.12.2004. S.9.

2 Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung: ,,Lehrplan Deutsch (Klasse 5-9/10).
Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Regionale Schule, Gesamtschule.*; Sommer Druck und Ver-
lag. Griinstadt 1998. S.11.
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nutzen und in kritischer Distanz zwischen Lebenswirklichkeit und den in Literatur

und Medien dargestellten virtuellen Welten zu unterscheiden.**%

Der Lehrplan Englisch als erste Fremdsprache formuliert als eines der allgemeinen
Ziele des Englischunterrichts die interkulturelle Kompetenz. ,,Einblick in landes- und
kulturkundliche Sachverhalte, Einsichten in alltigliche Lebenssituationen, in Ge-
wohnheiten, Traditionen und Konventionen englischsprachiger Lander dienen dem
tieferen Verstdndnis anderer Kulturen und wecken die Bereitschaft, sich iiber die
Schule hinaus auch auf andere einzulassen. Sie férdern, im weiteren Sinne, auch das
Erkennen von Gemeinsamkeiten und Unterschieden in der Kultur- und Lebensweise
der Menschen dieser Lander im Vergleich zum eigenen Land. Jeweilige Standpunkte
und Normen werden auf diese Art kritisch tiberdacht und relativiert. Diese Ausei-
nandersetzung erleichtert die Bereitschaft zur Toleranz gegeniiber Andersdenkenden,
das Respektieren unterschiedlicher Verhaltensnormen und das Hinterfragen der eige-
nen. Auch entwickelt sich durch diesen stindigen Vergleich ein differenzierteres

«264 Weiter wird auf die

Bewusstsein fiir die eigene Muttersprache und Kultur.
Bedeutung des Zusammenhangs methodischer und personaler Kompetenzen
hingewiesen: ,,Damit die Lernenden mit Erfolg und Misserfolg angemessen umgehen
konnen, miissen sie unter anderem die Aufgabe erkennen, (eigene) Lernprozesse zu
organisieren. Vielfiltiges Methodentraining soll ihnen helfen, Lerninhalte zu ordnen,
sich einzuprdgen und wieder abrufen zu konnen. Doch beinhaltet gezieltes Ver-
mitteln von Lernstrategien nicht nur, wie geordnet und strukturiert werden kann. Die
Lernenden werden angeleitet, selbst zu erkennen, wo fiir sie Schwierigkeiten
bestehen bzw. was von ihnen noch nicht bewiltigter Lernstoff ist. Darum fordert
Methodentraining die Urteilsfahigkeit und Konzentration ebenso wie die Selb-
standigkeit und Ausdauer. Zudem ist es unverzichtbar fiir ein auBerschulisches
lebenslanges Lernen.“?®> Weiter heifit es: ,Da Unterricht kein linearer, vom

Lehrenden zum Lernenden verlaufender Prozess ist, miissen die Schiilerinnen und

Schiiler zunehmend selbstverantwortlich Wissensliicken aufarbeiten. Die dafiir

notwendige Urteilsfihigkeit und Eigenstdndigkeit konnen aber nur erreicht werden,

263 Kultusministerkonferenz: ,,Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Mittleren Schulab-
schluss.*; Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 04.12.2004. S.7.

2% Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung: ,,Lehrplan Englisch als erste Fremd-
sprache (Klasse 5-9/10). Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Regionale Schule, Gesamtschule.;
Sommer Druck und Verlag. Griinstadt 2000. S.4.

**Ebd., 8.7.
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keit konnen aber nur erreicht werden, wenn sie die erforderlichen Einstellungen und
Haltungen als Partner im schulischen Leben erfahren.“?*® Und: ,.Die Entwicklung der
Urteils- und Handlungsfahigkeit ist notwendige Voraussetzung fiir ein zunehmend
ausgeprigtes Weltverstdndnis und hilft dabei, mit den eigenen Fahigkeiten wie auch
Neigungen selbstbestimmend umzugehen. (...) Zu einem umfassenden Erziehungs-
verstdndnis gehort auch die Vermittlung der Einsicht, dass nicht nur Erfolge den
Lernprozess begleiten, sondern dass durch die Erfahrung des Scheiterns und des
Nicht-Koénnens eine Frustrationstoleranz aufgebaut wird, welche die Personlichkeit
stirken kann.“*%’

Auch die nationalen Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache fordern die Ent-
wicklung interkultureller Kompetenzen. Dieser Begriff vereint personale und soziale
Kompetenzen. ,,.Die Entwicklung interkultureller Kompetenzen ist eine iibergreifen-
de Aufgabe von Schule, zu der der fremdsprachliche Unterricht einen besonderen
Beitrag leistet. Angesichts der zunehmenden personlichen und medialen Erfahrung
kultureller Vielfalt ist es auch Aufgabe des Fremdsprachenunterrichts, Schiilerinnen
und Schiiler zu kommunikationsfdhigen und damit offenen, toleranten und miindigen
Biirgern in einem zusammenwachsenden Europa zu erziehen. Mit der Fahigkeit, ei-
gene Sichtweisen, Wertvorstellungen und gesellschaftliche Zusammenhidnge mit
denen anderer Kulturen tolerant und kritisch zu vergleichen, und mit der Bereit-
schaft, Interesse und Verstiandnis fiir Denk- und Lebensweisen, Werte und Normen
und die Lebensbedingungen der Menschen eines anderen Kulturkreises aufzubrin-
gen, erleben die Schiilerinnen und Schiiler einen Zuwachs an Erfahrung und Stér-
kung der eigenen Identitdt. Der Fremdsprachenunterricht trdgt zu dieser Mehr-
perspektivitit der Personlichkeitsentwicklung vor allem bei durch Orientierungswis-
sen zu exemplarischen Themen und Inhalten sowie durch den Aufbau von Féhigkei-

ten zur interkulturellen Kommunikation bei.**

26 Ebd., S.26.

27 Ebd., S.27.

268 Kyltusministerkonferenz: ,,Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache (Englisch/ Franzésisch)
fiir den Mittleren Schulabschluss.*; Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 04.12.2003. S.9.
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3.2.2.4 Sozialkompetenzen

Der Lehrplan Mathematik fiir die Orientierungsstufe thematisiert die Férderung sozi-
aler Kompetenzen nicht explizit. Den Bildungsstandards fiir Mathematik ist zu ent-
nehmen, dass der Mathematikunterricht darauf zielt, den Schiilerinnen und Schiilern
neben Fachkompetenzen im Rahmen des Unterrichts auch selbstindiges Lernen zu
vermitteln sowie kommunikative Fahigkeiten und Kooperationsbereitschaft zu ent-

wickeln.?®

Der Lehrplan Deutsch fiir die Klassen 5 bis 9/10 ordnet dem sozialen Lernen einen
eigenen Lernbereich zu. Auch hier bedingen sich personale und soziale sowie me-
thodische Kompetenzen gegenseitig. ,,Die Schiilerinnen und Schiiler erlangen in ei-
nem so ausgerichteten Unterricht Kompetenzen zur Selbstbildung, zur sozialen Inter-
aktion, Kommunikation, Team- und Kooperationsfiahigkeit, Selbstbestimmung und
Partizipation. Soziales Lernen zielt auf die Heranbildung gesellschaftsfihiger Indivi-
duen, die ihre eigene Personlichkeit erkennen und entwickeln, aber auch fahig sind,
sich in eine Gruppe zu integrieren, und die bereit sind, im sozialen und politischen
Bereich Verantwortung zu tibernehmen. Formen offenen Unterrichts und Arbeits-
formen wie Partner- oder Gruppenarbeit, die sowohl die selbstdndige Organisation
des Lernprozesses als auch Partizipation bei der Organisation von Lernprozessen
ermoglichen, fordern das soziale Lernen im Bereich der Methodik.“*”

Wie bereits in Punkt 3.2.2.3 Personalkompetenzen erldutert sind die im nationalen
Bildungsstandard beschriebenen Personal- und Sachkompetenzen fiir das Fach

Deutsch fiir den Mittleren Schulabschluss nahezu identisch.

Der Lehrplan fiir das Fach Englisch als erste Fremdsprache thematisiert, allerdings
erst im Lehrplan fiir die Klassenstufen 7 bis 9/10, die Bedeutung des Erwerbs sozia-
ler Kompetenzen wie folgt: ,,Die Schule muss Lernformen foérdern, in denen der Be-

ziehungsaspekt menschlichen Handelns in den Vordergrund riickt. Sozialerfahrungen

269 Vgl.: Kultusministerkonferenz: ,,Bildungsstandards im Fach Mathematik fiir den Mittleren Bil-
dungsabschluss.* Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 04.12.2003. S.9.

" Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung: ,,Lehrplan Deutsch (Klasse 5-9/10).
Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Regionale Schule, Gesamtschule. Sommer Druck und Ver-
lag. Griinstadt 1998. S.47.
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sind deshalb in der Unterrichtsgestaltung ebenso sorgfiltig zu planen und zu reflek-
tieren wie fachliche Themen. Partnerschaftliches Arbeiten ist besonders férderungs-
wiirdig, weil in solchen Arbeitsprozessen sowohl die eigenen Fahigkeiten und Gren-
zen wie auch die anderer unmittelbar erfahren werden konnen. Das Arbeiten mit
Partnern bzw. in Gruppen bietet dariiber hinaus gute Moéglichkeiten, im kooperativen
Umgang sowohl tradierte Vorurteile abzubauen als auch geschlechterspezifische
Eigenschaften anzuerkennen und daraus Selbstvertrauen zu gewinnen. Die Einbezie-
hung von Partner- oder Gruppenarbeit (etwa bei der Eintibung von Nachschlagetech-
niken, bei der szenischen Umsetzung von Texten oder bei der TexterschlieBung)
kann dazu beitragen, altersgemidf3e Hemmnisse abzubauen und Mut zur Selbstdarstel-
lung zu machen, dariiber hinaus Gruppengefiithl und Identifikation zu stirken und
Empathie zu fordern. Neben eine individuelle (stdrker konkurrenzorientierte) Leis-
tung miissen Kooperationsbereitschaft und die Fihigkeit zur sozialen Integration
gleichwertig treten.“*""

Auch die Bildungsstandards im Fach Englisch beschreiben, wie in Punkt 3.2.2.3 zi-

tiert, den Erwerb von Personal- und Sozialkompetenzen als interdependent.

Die Analyse der Bildungsstandards und Lehrplédne beztiglich des Stellenwertes der
einzelnen Teilkompetenzen verdeutlicht, dass die Fachkompetenzen in allen unter-
suchten Werken im Mittelpunkt stehen. Es wird gefordert, dass die anderen drei
Kompetenzbereiche integrativ - durch entsprechende Unterrichtsgestaltung - erwor-
ben werden.

Gleichzeitig wird deutlich, dass keine der Teilkompetenzen gesondert vermittelt
werden kann. Die Kompetenzbereiche sind nicht isoliert voneinander zu sehen. Al-
lerdings zeigt sich, dass die verschiedenen Unterrichtsficher den einzelnen Teilkom-
petenzen unterschiedliche Gewichtung beimessen. Personal- und Sozialkompetenzen
werden hdufig als Einheit verstanden und die Lernziele oder Standards entsprechend

formuliert.

"' Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung: ,,Lehrplan Englisch als erste Fremd-
sprache (Klasse 5-9/10). Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Regionale Schule, Gesamtschule.*;
Sommer Druck und Verlag. Griinstadt 2000. S.27.
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3.2.3 Hinweise auf besondere Unterrichtsformen

Sowohl in den Lehrplénen als auch in den nationalen Bildungsstandards finden sich
im Zusammenhang mit der Formulierung von Zielvorgaben Hinweise auf besondere
Unterrichtsformen. ,,Unterrichtsformen sind im weiteren Sinne alle Aktionen zur
Erreichung des Unterrichtsziels, im engeren Sinne die Stufen des Unterrichts. Dar-
iiber hinaus wird der Begriff Unterrichtsformen auch fiir unterschiedliche Verfah-
rensweisen wie Vortragen, Wiederholen oder fiir Organisations- bzw. Arbeitsformen
des Unterrichts wie Klassen-, Gruppen-, Einzelunterricht gebraucht. Die Unterrichts-
formen lassen sich gliedern unter dem Aspekt der Unterrichtsaufgaben und unter
dem Aspekt der Gruppierung der Schiiler. Die Unterrichtsaufgaben stellen sich im
Fachunterricht oder im ficheriibergreifenden Unterricht. Fiir diese beiden Arten gibt
es entsprechend den unterschiedlichen Zielen spezielle Unterrichtsformen, wie De-
monstration, Gespriach, Projekt- oder Gesamtunterricht. Bei der Gruppierung der
Schiiler werden verhaltensbezogene Aspekte beriicksichtigt wie z.B. Selbsttéitigkeit,
Kooperation oder Einordnung in eine Gruppe.“*’*

Hauptsidchlich finden sich in den Lehrpldnen und Bildungsstandards Hinweise auf
projektorientiertes Arbeiten, ficherverbindendes Arbeiten und auf Gruppenunter-
richt. Deshalb soll im Folgenden auf diese Unterrichtsformen ndher eingegangen

werden.

3.2.3.1 Projektunterricht

3.2.3.1.1 Projektunterricht als Unterrichtsmethode

Der Begriff ,,Projekt* taucht in Europa erstmals im 16. Jahrhundert im Zusammen-
hang mit einem Architekturwettbewerb an der romischen Akademie auf. Dort wurde
dieser Begriff im Sinne von ,,Entwurf, Plan, Konstruktion® verwandt. Nachdem sich
der Projektbegriff wihrend des 18. Jahrhunderts im europdischen Ingenieurwesen
etablierte, spielte er im 19. Jahrhundert eine immer bedeutendere Rolle in der Pédda-

gogik. Die beiden Erziehungsphilosophen John Dewey (1859-1952) und William H.

272 Bghm, Winfried: ,,Worterbuch der Péddagogik.“; begriindet von Wilhelm Hehlmann, 15., tiberar-
beitete Auflage, Alfred Kroner Verlag, Stuttgart 2000, S.545.
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Kilpatrick (1881-1965) entwickelten den einst rein praktisch definierten Projektbeg-
riff weiter, indem sie ihn auf ein Unterrichtsverfahren anwendeten. Anfinglich ent-
wickelte sich das Projekt bevorzugt als Lernform handwerklicher Bildung im Rah-
men der amerikanischen Schulreformbewegung.*”

In Deutschland wurden erstmals im Zusammenhang mit der Kritik an der ,,deutschen
Lern- und Paukschule® um 1920 Elemente der amerikanischen Projektpddagogik
aufgenommen. Der Projektunterricht zielt darauf, Probleme der Alltagswirklichkeit

handelnd zu 16sen.

An der herkdmmlichen Unterrichtspraxis wird immer wieder kritisiert, dass sie
- die Bediirfnisse und Interessen der Schiilerinnen und Schiiler nicht angemes-
sen beriicksichtigt,
- die Lernprozesse durch das Fachlehrerprinzip sowie Lehr- und Stundenplidne
zerstiickelt werden,
- der Unterrichtsprozess monoton, methodenarm und {iberwiegend lehrerzent-
riert organisiert ist und
- die Schiilerinnen und Schiiler kein Mitbestimmungsrecht haben und anstatt
gemeinsam zu lernen in Konkurrenz zueinander treten.
Um diese Missstdnde auszurdumen diskutierte und erprobte man in Deutschland vor
allem den Arbeitsunterricht, den Gesamt- und Gruppenunterricht. Seit Ende der 60er
Jahre steht in Westdeutschland aus politischen Griinden der Projektunterricht im
Zentrum des Interesses. Wie auch andere offenen Unterrichtsformen (z.B. offener
Unterricht, handlungsorientierter und schiilerzentrierter Unterricht) so verfolgt auch
der Projektunterricht das Ziel Lehrplanautoritdt und Lehrerdominanz abzubauen und

den Lernenden als Individuum aktiv am Lernprozess zu beteiligen.*”

Von Dewey (1859-1952) und Kilpatrick (1881-1965), die den Projektbegrift weiter-

entwickelten, wurden folgende Anforderungen an Projektunterricht gestellt:

273 Knoll, M.: ,,300 Jahre Lernen am Projekt. Zur Revision unseres Geschichtsbildes.; In: Pddago-
gik, 1993 (7/8), S. 59 ft.

™ Vgl.: Schiimer, Gundel: ,,Projektunterricht in der Regelschule — Anmerkungen zur pidagogi-
schen Freiheit des Lehrers.*; In: Steffens, Ullrich/ Bargel, Tino (Hrsg.): ,,Lehren und Lernen im Of-
fenen Unterricht. Empirische Befunde und kritische Anmerkungen.; 1.Auflage; aus der Reihe Bei-
trage aus dem Arbeitskreis ,,Qualitit von Schule; Heft 9; Hessisches Landesinstitut fiir Pidagogik;
Wiesbaden 1999. S.41ff.
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® Am Anfang steht ein echtes Problem, an dessen Losung die Schiilerinnen und
Schiiler Interesse haben.
@ Die Schiilerinnen und Schiiler diirfen die erforderliche Arbeit selbst planen,
organisieren und in eigener Verantwortung durchfiihren.
® Traditionelle Lern- und Autoritétsstrukturen sind weitgehend abgebaut.
@ Ganzheitliche Sichtweisen sind von grofler Bedeutung und facheriibergreifende
Ansétze werden verfolgt.
® Die Projektergebnisse sind fiir die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler
von Bedeutung.
Schiimer zufolge geniigen die in Schulen als Projekt durchgefiihrten Veranstaltungen
- ohne diese damit negativ zu bewerten - in der Regel den soeben aufgezeigten

Anforderungen an ein Unterrichtsprojekt nicht.””

Anfang der 70er Jahre wird der Projektunterricht in Form der Projektwoche an sehr
vielen Schulen Deutschlands eingefiihrt. Diese Projektwochenpraxis wird in den 80er
Jahren stark kritisiert. Man wirft ihr vor, sie sei zu freizeitorientiert und die durchge-
fithrten Aktivitdten konne man nicht als Lernprozesse bezeichnen.

In den 80er Jahren zeigt sich dann eine Tendenz hin zu einer Form des Projektunter-
richts innerhalb des Fachunterrichts (ficherverbindender Unterricht). Wahrend der
Projektunterricht auf eine Offnung der Schule nach auBen zielt, indem er seinen
Schwerpunkt in sinnlichen und praktischen Erfahrungen aus dem Bereich der Le-
bensumwelt der Schiilerinnen und Schiiler hat, ist der fiacheriibergreifende Unterricht
um eine innere Offnung bemiiht und dadurch gekennzeichnet, dass er einzelne Phi-
nomene aus der Perspektive verschiedener Wissenschaftsdisziplinen beleuchtet und
reflektiert.*”

Die in Schulen durchgefiihrten Veranstaltungen, ob man ihnen den Titel ,,Projekt*
gibt, von Vorhaben oder projektorientiertem Unterricht spricht - ,,entscheidend ist,
dass sie vom Lehrer/von der Lehrerin geplant, organisiert und unter seiner/ihrer Ver-
antwortung durchgefiihrt werden, obschon es gelegentlich vorkommen mag, dass

er/sie einzelne seiner/ihrer Aufgaben zeitweilig an Schiiler/innen delegiert. Entschei-

275
Ebd.

% yvgl.: Bovet, Gislinde/Huwendiek, Volker (Hrsg.): ,,Leitfaden Schulpraxis.“; 1. Auflage, Berlin:

Cornelsen, 1994, S. 159-169.
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dend ist ferner, dass die Projekte in aller Regel auf die Ziele und Inhalte der Lehrpla-

ne bezogen bleiben oder sogar Bestandteile von Lerngédngen sind. Sie miissen sich

daher nicht wie so manche Projekte, die an Projekttagen oder in Projektwochen statt-

finden, den Vorwurf gefallen lassen, blo3e Spielereien zu sein, das heif3t nur die sub-

jektiven Bediirfnisse der Schiiler/innen, nicht aber ihre objektiven Interessen zu be-

friedigen und zu einer Reform des Unterrichtsalltags nichts beitragen.

«277

Befunde einer Studie zum Medieneinsatz im Unterricht (Schiimer 1988)*"® fiihren zu

folgenden Feststellungen:

,Lehrer/innen haben aufgrund der Schulgesetze die Freiheit, im Unterricht
didaktisch und methodisch so vorzugehen, wie sie es fiir richtig halten, aber
sie nutzen das Spektrum der Moglichkeiten in der Regel nicht aus.

Die Klassenfrequenzen, die rdumlichen und die séchlichen Voraussetzungen
sind heute wesentlich besser, als sie es zurzeit der Entwicklung reformpida-
gogischer Vorstellungen waren; sie werden jedoch von den Lehrern/innen nur
selten als Chancen zur Verdnderung ihres konventionellen Unterrichts begrif-
fen.

Die Lehrplidne und andere Rechtsnormen, die die Lehrer/innen einzuhalten
haben, er6ffnen ihnen Spielrdume fiir die Verwirklichung von Projektideen,
diese werden von den Lehrern/innen aber meist nicht wahrgenommen.

Ob die sonstigen institutionellen Bedingungen giinstig oder ungiinstig fur
Projektunterricht sind, hat keinen Einfluss darauf, wie hdufig er durchgefiihrt
wird.

Selbst dann, wenn fiir ein paar Tage die Organisationsstruktur der Schule
aufgehoben und der Lehrplan aufler Kraft gesetzt wird, findet hiufig noch

nicht einmal projektdhnlicher Unterricht statt, sondern viele Lehrer/innen bie-

77 Schiimer, Gundel: ,,Projektunterricht in der Regelschule — Anmerkungen zur pidagogischen
Freiheit des Lehrers.”; In: Steffens, Ullrich/ Bargel, Tino (Hrsg.): ,,Lehren und Lernen im Offenen
Unterricht. Empirische Befunde und kritische Anmerkungen.; 1.Auflage; aus der Reihe Beitrdge
aus dem Arbeitskreis ,,Qualitdt von Schule“; Heft 9; Hessisches Landesinstitut fiir Pddagogik;
Wiesbaden 1999. S.47.

8 Vgl.: Schiimer, Gundel: ,,Medieneinsatz im Unterricht. Bericht tiber Ziel, Anlage und Durchfiih-
rung einer Umfrage in allgemeinbildenden Schulen. (Materialien aus der Bildungsforschung.
Nr.39).; Berlin 1991.
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ten ihren Schiiler/innen Veranstaltungen an, die der Freizeitpadagogik zuzu-
rechnen sind.«*”

Begriindet wird die Tatsache, dass Projektunterricht in Regelschulen selten prakti-
ziert wird, mit den Bedingungen des Lehrerberufs, die sich ungiinstig auf die Ver-
wirklichung von Unterrichtsformen auswirken( z.B. erbrachte Leistungen werden
seitens der Schulaufsicht weder kontrolliert noch honoriert); Projektunterricht fithrt
zu Schwierigkeiten (z.B. erhohter Larmpegel wéahrend des Unterrichts), die durch
konventionellen Unterricht vermieden werden koénnen.”*

,Wer zugibt, dass Lehrer/innen - sowohl von der Schulaufsicht und den Eltern als
auch von Schiiler/innen und Kolleg/innen - in erster Linie danach beurteilt werden,
ob sie sich im Unterricht Respekt verschaffen konnen und ob man bei ihnen etwas
lernt, der muss auch akzeptieren, dass sie keine Risiken eingehen und ihren Unter-
richtserfolg nicht gefihrden wollen.“*®' Auch die derzeitigen Anforderungen, die an
Schule und Unterricht gestellt werden, sind zielorientiert ausgerichtet. Es geht dar-
um, Gefordertes (Lernziele oder Bildungsstandards) zu erreichen. Der Druck wird
gleichzeitig dadurch erhoht, dass das Erreichen dieser Ziele, je nach Bundesland in
Form von Parallel- und Vergleichsarbeiten, Priifungen oder sonstigen Messinstru-
menten, tiberpriift wird.

,Wenn diese Interpretationen stimmen, dann sind es die mit der Institution der
Pflichtschule gesetzten Bedingungen selbst, die die pddagogische Freiheit der Leh-
rer/innen einschrinken und Projektunterricht tendenziell verhindern. Dass Leh-
rer/innen sich sprachlich und sachlich dominant verhalten (Bellack u.a.1966; Roe-
der/Schiimer 1976), dass sie immer wieder dieselben Methoden einsetzen, und zwar
das gelenkte Unterrichtsgesprach und Stillarbeit (Hoetker/Ahl-Brand 1969, Hage
u.a.1985), und immer wieder auf die gleichen Lehr- und Lernmittel zuriickgreifen,
niamlich das Lehrbuch, Arbeits- und Ubungsbiicher oder Arbeitsblitter (Roeder 1990,

Schiimer 1991), ermo6glicht ihnen, die kognitiven und die sozialen Prozesse im Un-

terricht gleichzeitig zu kontrollieren. Da sie fiir das Unterrichtsgeschehen verant-

" Schiimer, Gundel: ,,Projektunterricht in der Regelschule — Anmerkungen zur piadagogischen
Freiheit des Lehrers.”; In: Steffens, Ullrich/ Bargel, Tino (Hrsg.): ,,Lehren und Lernen im Offenen
Unterricht. Empirische Befunde und kritische Anmerkungen.; 1.Auflage; aus der Reihe Beitrage
aus dem Arbeitskreis ,,Qualitdt von Schule®; Heft 9; Hessisches Landesinstitut fiir Pddagogik;
Wiesbaden 1999. S.52.

0 Ebd., S.52/53.

! Ebd., 8.53.
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wortlich sind, ist ihr Verhalten eine angemessene Reaktion auf die Systembedingun-
gen. Dies sollte kein Grund zur Resignation, sondern Anlass zum Nachdenken dar-
iiber sein, mit welchen Mallnahmen man moglichst viele Lehrer/innen dazu bringen
kann, das, was im bestehenden System mdglich ist, auch wirklich gut zu machen und
auf diese Weise ihre eigene Autoritdt zu festigen. Genau dann kénnen sie wenigstens
ab und zu ein Risiko eingehen und héufiger handlungsorientierten, schiilerzentrierten
Unterricht durchfiihren und die von ihren Schulen geschaffenen Spielrdume ange-
messen nutzen, kurz, zeitweilig auf die Austibung ihrer Autoritit verzichten, weil sie
prinzipiell jederzeit in der Lage sind, eine dem Lernen angemessene Atmosphire
herzustellen.****

,»In den Richtlinien und Lehrpldnen der meisten Bundeslénder ist entweder von Pro-
jekten, Vorhaben oder projektorientiertem Lernen die Rede, oder es werden Unter-
richtsprinzipien formuliert, die auch die Projektmethode kennzeichnen bzw. Projekt-
unterricht nahe legen (Riquarts 1984, Skiera 1994).%3

Bohl (2000) geht davon aus, ,,dass sich die Projektpraxis an Realschulen zwischen
Projektunterricht und projektartigem Lernen bewegt. Im Schulalltag ist es schwer
moglich, alle Kriterien der Projektmethode oder des Projektunterrichts zu verwirkli-
chen. Wahrscheinlich werden nur jeweils einige bestimmende Merkmale umgesetzt.
Féachertibergreifender Unterricht, projektartiges Lernen und Projektunterricht werden
in der Schulpraxis dann nicht voneinander abgegrenzt. Vielmehr ist der ficheriiber-

greifende Unterricht eine Variante des projektartigen Lernens.“***

3.2.3.1.2 Projektunterricht in den Rahmenvorgaben des Bundeslandes Rheinland-
Pfalz

Im Folgenden werden die rheinland-pfilzischen Lehrpldane sowie die nationalen Bil-
dungsstandards dahin gehend untersucht, welchen Stellenwert sie projektorientiertem

Arbeiten beimessen.

> Ebd., S.54/55.

> Ebd., 8.42.

% Bohl, Thorsten: ,,Unterrichtsmethoden in der Realschule. Eine empirische Untersuchung zum
Gebrauch ausgewdhlter Unterrichtsmethoden an staatlichen Realschulen in Baden-Wiirttemberg.
Ein Beitrag zur deskriptiven Unterrichtsmethodenforschung.”; Klinkhardt Verlag; Bad
Heilbrunn/Obb. 2000. S.167.
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In den Lehrpldnen der drei Kernficher finden sich, den Projektunterricht betreffend,
folgende Hinweise:

In den Lehrpldnen fiir das Fach Mathematik finden sich keine expliziten Hinweise
auf Projektunterricht. Lediglich einige Formulierungen in Bezug auf die Unterrichts-
gestaltung konnten mit Projektunterricht in Verbindung gebracht werden. Beispiels-
weise heilit es: ,,Der Schiiler soll die Moglichkeit erhalten, selbstéindig Erfahrungen
zu sammeln und praktische Handlungen auszufiihren.**®

Der Lehrplan Deutsch (Klassen 5-9/10) skizziert jeweils nach der Beschreibung der
Lerninhalte und Ziele unter ,,Facheriibergreifende und ficherverbindende Projekte*
Projektideen fiir die einzelnen Klassenstufen. Die Projektideen selbst verstehen sich
als Anregungen. ,,Verbindlich ist jedoch, dass auch im Deutschunterricht Inhalte so
auszuwéhlen sind, dass sie in Kooperation mit anderen Fachern aspektreich und pro-

«“286 Des Weiteren findet sich unter , Be-

jektorientiert aufgearbeitet werden konnen.
sondere methodische Anregungen im Rahmen von fiacheriibergreifendem Lernen -
dargestellt am Beispiel des darstellenden Spiels® der Hinweis darauf, dass Darstel-
lendes Spiel nur sinnvoll in Projektform verwirklicht werden kann.**’

Im Anhang des Lehrplanes Englisch als erste Fremdsprache (Klassen 5 bis 9/10)
finden sich ,,Vorschlige fiir ficherverbindende und ficheriibergreifende Projekte ...
,,Z1el dieser Zusammenarbeit ist vor allem der Erwerb von zusétzlicher Methoden-
und Sozialkompetenz durch Sichtbarmachen von facheriibergreifenden Sachbeziigen
ebenso wie von notwendigen fachspezifischen und ficheriibergreifenden Arbeits-
und Kooperationsformen.“**® Im Anschluss daran werden Projektbeispiele skizziert
und auf folgende Aspekte eingegangen:

- Fachiibergreifendes Arbeiten im einzelnen Fach,

- gegenseitiges Zuarbeiten einzelner Ficher,

- Parallelisierung themenédhnlicher/themengleicher Inhalte mehrerer Féacher,

% Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung Rheinland — Pfalz: ,,Lehrplan Mathe-
matik Orientierungsstufe (Klassen 5- 6), Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Regionale Schule,
Gesamtschule.; SOMMER, Druck und Verlag, Griinstadt 1988, S. 8.

% Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung: ,,Lehrplan Deutsch (Klasse 5-9/10).
Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Regionale Schule, Gesamtschule.*; Sommer Druck und Ver-
lag. Griinstadt 1998. S.81.

**"Ebd., S.58.

¥ Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung: ,,Lehrplan Englisch als erste Fremd-
sprache (Klasse 5-9/10). Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Regionale Schule, Gesamtschule.;
Sommer Druck und Verlag. Griinstadt 2000. S.101.
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- Gemeinsame Bearbeitung fachunabhéngiger Themenbereiche,

- Teamteaching und

- Zeitweiliges Zusammenlegen einzelner/mehrerer Unterrichtsfécher.
Wie im Lehrplan fiir das Fach Deutsch findet sich auch hier der Hinweis, dass sich
das Darstellende Spiel auf Grund seiner iibergeordneten und fachiibergreifenden
Zielsetzungen als projekt- und handlungsorientierte Arbeitsform eignet. Begriindet
wird dies damit, dass diese Arbeitsform es den Schiilerinnen und Schiilern ermog-
licht, aktive, kreative und innovative Beitrdge zur kulturellen Praxis zu leisten.”®
In den von der KMK beschlossenen nationalen Bildungsstandards fiir den Mittleren

Bildungsabschluss finden sich fiir keines der drei Unterrichtsfacher ausdriickliche

Hinweise auf Formen projektorientierten Arbeitens.

Zusammenfassend fillt auf, dass in Rheinland-Pfalz im Anschluss an die Fachlehr-
pline, die etwa ab 1990 Giiltigkeit haben, Moglichkeiten projektartigen Arbeitens
aufgezeigt werden. Zunichst werden ein bestimmtes Erfahrungsfeld und mit diesem
in Verbindung stehende Ziele benannt. AnschlieBend wird, in Form minimierter
Lehrplanausziige, die Relevanz der Thematik fiir die einzelnen Fiachern dargestellt,
Beispiele fiir Projektthemen dargeboten und schlieBlich auf moégliche auBerschuli-
sche Partner hingewiesen. Des Weiteren wird darauf aufmerksam gemacht, dass die
Moglichkeit besteht, Klassenverbdnde und Lerngruppen stunden- oder tageweise
aufzulosen. Hierbei gilt es darauf zu achten, ,,... dass bei der Arbeit an einer tiberge-
ordneten Thematik zwar noch ficherspezifische Verfahrensweisen erkennbar blei-
ben, diese Thematik jedoch nur im Zusammenwirken der einzelnen Disziplinen er-
folgreich bearbeitet werden kann. Externe Kooperationspartner und auflerschulische
Lernorte sind in solchen Projekten nicht nur wiinschenswert, sondern oft sogar un-
verzichtbar. Projektbezogene Unterrichtsformen erfordern offene Fragestellungen
und Zielsetzungen (statt vorgegebener Fachlernziele), wobei im Transfer bereits vor-
handene Fachkenntnisse angewandt werden. Das Erreichen der inhaltlichen Zielset-
zungen erfolgt zumeist durch eine Bearbeitung in Kleingruppen und geht tiber den

Erwerb von Kenntnissen in spezifischen Fachbeziigen hinaus. Projektbezogene Ar-

39 Ebd., S.101/102.
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beitsformen orientieren sich an iibergeordneten Strategien der Problemldsung und
schlieBen eine Ergebnisprisentation mit ein.*“*”"

Zwischen den Begriffen Projektunterricht, fachiibergreifender und facherverbinden-
der Unterricht wird nicht klar unterschieden. In den Kernfichern rheinland-
pfilzischer Lehrpldne wird im sprachlichen Bereich (Deutsch/Englisch) auf Formen
projektorientierten Arbeitens hingewiesen. Wie bereits erwdhnt, wird dem Projektun-
terricht in den nationalen Bildungsstandards kein nennenswerter Stellenwert beige-

messen.

3.2.3.2 Facherverbindender/ficheriibergreifender Unterricht

3.2.3.2.1 Fécherverbindender/ficheriibergreifender Unterricht als Unterrichts-
methode

Von facheriibergreifendem Unterricht spricht man, ,,wenn Themen bzw. Lerninhalte
behandelt und Lernziele angestrebt werden, die das Zusammenwirken verschiedener
Unterrichtsfacher erfordern. ... Bei den genannten Themen kommt es nicht nur auf
die Vermittlung des Fachwissens an, sondern auch auf das Anstreben affektiv-
emotionaler und sozialer Lernziele. Eine erfolgreiche Umwelterziehung erfordert
eine multidisziplindre Behandlung, d.h. einen zeitlich und inhaltlich aufeinander ab-
gestimmten fachspezifischen Beitrag verschiedener Fachlehrer (Biologie, Chemie,
Religion oder Ethik, Sozialkunde, Arbeits- und Wirtschaftslehre, Technologie), eine
interdisziplindre Behandlung. d.h. mehrere Fachlehrer erarbeiten ein gemeinsames
Konzept zur Behandlung eines Themas, eine mehrperspektivische Behandlung, d.h.
ein Lehrer beleuchtet das Thema aus verschiedenen Blickrichtungen und/oder einen

—> Projektunterricht, der sich in der Regel nur im Teamwork realisieren lisst.**"!

20 Vgl.: Ministerium flir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung Rheinland — Pfalz: ,,Lehrplan
Katholische Religion Orientierungsstufe (Klasse 5-6), Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Regi-
onale Schule, Gesamtschule.“ SOMMER, Druck und Verlag, Griinstadt 1999, S. 47.

1 Keller, Josef A. / Novak Felix: ,,Kleines Pidagogisches Worterbuch. Grundbegriffe- Praxisorien-
tierungen- Reformideen.*; Vollig tiberarbeitete und aktualisierte Neuausgabe, Herder Verlag, Frei-
burg, Basel, Wien, 2001 S.136.
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Zwischen den Formen ficherverbindenden Unterrichts werden verschiedene Unter-

scheidungen getroffen. Huber (1995)*”

unterscheidet beispielsweise fiinf Typen fa-
cheriibergreifenden Unterrichts nach dem Kriterium Unterrichtsorganisation:

,»1. Ficheriibergreifender Unterrichtstypus:
Der Lehrer versucht in der Behandlung seines fachlichen Bezugs sein Fach zu
tiberschreiten und Inhalte anderer Fécher oder verwandte Beziige einzubezie-
hen. Dies geschieht im Unterricht des Faches selbst.

2. Facherverkniipfender Unterrichtstypus:
Zwei oder mehrere Facher wissen um die Inhalte des jeweils anderen Fachs in
Bezug auf einen gemeinsamen thematischen Gegenstand und beziehen sich
wechselseitig auf das fachliche Wissen des anderen Faches, wo dies angebracht
erscheint, ohne dass es hier bereits zu einer intensiven Koordination kommt.

3. Facherkoordinierender Unterrichtstypus:
Der gemeinsam geplante Unterricht zweier oder mehrer Fécher wird aufeinan-
der abgestimmt, zwischenzeitlich immer wieder koordiniert, jedoch noch nach
Féachern und mit fachlichen Schwerpunkten versehen durchgefiihrt. Facherver-
kniipfender und facherkoordinierender Unterricht stellen also dhnliche unter-
richtsorganisatorische Vorgehensweisen dar, die durch eine unterschiedliche
Intensitdt der kollegialen Kooperation gekennzeichnet ist. Der fiacherverkniip-
fende Unterricht konnte als Vorbereitung des ficherkoordinierenden Unter-
richts begriffen werden.

4. Facherergidnzender Unterrichtstypus:
Es kommt hier zu einem systematisch angelegten und geplanten Aussetzen der
Fécherordnung zugunsten themenorientierter Kurse und Projekte, die, die fach-
liche Thematik ergénzend, parallel und zusétzlich zu den Féchern angeboten
werden. Hierbei ist auch eine andere Zusammensetzung der Lerngruppe, je
nach interessengeleiteter Einwahl, moglich.

5. Facheraussetzender Unterrichtstypus:
Der Fachunterricht wird fiir einen festgelegten Zeitraum vollig ausgesetzt.
Hierfiir werden phasen- bzw. epochenweise z.B. Projektwochen angeboten.

Hierdurch ist ein leichteres Aufsuchen auBlerschulischer Lernorte moglich. Der

22 Huber, L.: ,,Individualitit zulassen und Kommunikation stiften.; In: Die Deutsche Schule, 1995,
Heft 2, S.166-195.
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facheraussetzende Unterricht ist zeitlich und arbeitsméBig nicht durch parallel

stattfindenden Fachunterricht belastet. ">

HILLER-KETTERER/ HILLER (1997)*** unterscheiden ebenso fiinf Typen ficher-

tibergreifenden Unterrichts und legen dabei als Kriterium die didaktische Funktion

des Unterrichts an:

1.

,» 1. Facheriibergreifender Unterricht zur Begriindung der Notwendigkeit fach-
licher Spezialkurse.

Hierbei werden zur Bearbeitung anstehender Problemstellungen in dem einen
Fach Leistungen parallel laufender Fiacher verwendet, um deutlich zu ma-
chen, dass deren Leistungen sinnvoll sind, z.B. anstatt des Einsatzes deutsch-
sprachiger Texte Verwendung von englischen Texten im Gemeinschaftskun-
deunterricht.

Fécheriibergreifender Unterricht zur Demonstration der Niitzlichkeit fachli-
cher Spezialkurse.

Es geht hierbei um die Absicht, komplexere Vorhaben iiber vorangehende
fachliche Spezialkurse vorzubereiten. Eine Reise nach Frankreich kann z.B.
in verschiedenen Fachern vorbereitet werden (Franzosisch, Geografie, Sozi-
alkunde etc.).

Fachertibergreifender Unterricht zur Relativierung von Fachperspektiven.
Hier ist gemeint, dass im Fachunterricht die fachlichen Grenzen und die Ver-
stimmelungen durch das Fachliche demonstriert werden kénnen. Das Fach
wird relativiert und erfdhrt eine kritische Bewertung, indem notwendige
fachiibergreifende Beziige deutlich gemacht werden, ohne die das Fachliche
defizitir bleiben wiirde.

Fachertibergreifender Unterricht zum Zwecke der Demonstration und Erpro-
bung gemeinsamer Verfahren und formaler Wechselwirkungen.

Es handelt sich um eine Konzeption, die in Kursen Formen und Leistungen

vergleichbarer Theorieansédtze und methodischer Verfahren in verschiedenen

* Moegling, Klaus: ,,Ficheriibergreifender Unterricht- Wege ganzheitlichen Lernens in der Schu-

<6,
le.”;

Klinkhard Verlag. Bad Heilbrunn/Obb. 1998. S. 57-58.

24 Vgl.: Hiller-Ketterer, 1./ Hiller, G.G.: ,,Facheriibergreifendes Lernen in didaktischer Perspekti-
ve.*; In: Duncker/ Popp(Hrsg.) 1997. S. 166-195.
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Erkenntnisbereichen erprobt bzw. um die Exploration neuer Verfahren, zur
Bewiltigung interdisziplindrer Kooperationsprobleme.

Dies bedeutet also, dass mehrere Facher an einem Thema arbeitsteilig und
miteinander koordiniert mit dem Ziel zusammenarbeiten, eine Fragestellung
bzw. ein Arbeitsvorhaben mehrperspektivisch bearbeiten zu konnen. Bei-
spielsweise kann in diesem Sinne das Geriteturnen mit den Moglichkeiten
der Biophysik, des Sports, der Geschichte und der Mathematik bearbeitet
werden.

5. Féchertbergreifender Unterricht zum Zwecke der ,Entselbstverstdndlichung’
und ,Entritselung’ von Ausschnitten der Alltagswirklichkeit und zu deren
Erprobung in begrenzten Aktionen.

Die Kritik an der Einseitigkeit fachspezifischen Unterrichts hat zu einer Rei-
he brauchbarer Vorschldge gefiihrt, wie Unterricht sein Spektrum weiten und
seine Methodik verdndern konnte. Diese Vorschldge sind darauf hin zu iiber-
priifen, inwieweit sie eine effektive Vorgehensweise bieten, in einer facher-
ibergreifenden Art und Weise gegenwirtige Probleme und lebensweltliche
Beziige der Schiiler angemessen einzubeziehen und hier fiir subjektiv und ge-

sellschaftlich sinnvolle Interpretationsmuster zu sorgen.“**

Bohl unterscheidet im Rahmen einer Untersuchung zum Gebrauch ausgewihlter Un-
terrichtsmethoden zwischen fécheriibergreifendem und fiacherverbindendem Unter-
richt wie folgt: ,,Der facherverbindende Unterricht ist ein nach bestimmten Kriterien
aufeinander abgestimmter Unterricht verschiedener Fachlehrer/innen.“*° Seiner
Meinung nach kann der ficherverbindende Unterricht relativ problemlos umgesetzt
werden, da er keine schulorganisatorischen Verdnderungen erfordert. In diesem
Punkt grenzt sich der fiacherverbindende vom ficheriibergreifenden Unterricht deut-
lich ab.*®” ,Der ficheriibergreifende Unterricht sieht eine stirkere Offnung vor als

der facherverbindende Unterricht. Er geht begrifflich von Fiachern aus, bricht jedoch

% Moegling, Klaus: ,,Ficheriibergreifender Unterricht- Wege ganzheitlichen Lernens in der Schu-
le.”; Klinkhard Verlag. Bad Heilbrunn/Obb. 1998. S. 58-59.

% Bohl, Thorsten: ,,Unterrichtsmethoden in der Realschule. Eine empirische Untersuchung zum
Gebrauch ausgewdhlter Unterrichtsmethoden an staatlichen Realschulen in Baden-Wiirttemberg.
Ein Beitrag zur deskriptiven Unterrichtsmethodenforschung.”; Klinkhardt Verlag; Bad
Heilbrunn/Obb. 2000. S.166.

*7 Ebd.
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die Fachorientierung der Sekundarstufe auf. Der Unterricht ist nun nicht mehr an
Féachern orientiert. Orientierungspunkt ist ein zentrales Thema. Der ficheriibergrei-
fende Unterricht erhilt eine bildungstheoretische Begriindung im Sinne Klafkis
(1993), sofern dieses Thema sich an epochaltypischen Schliisselproblemen orientiert.
Eine weniger strenge Vorgabe ist die Orientierung an (sozial) relevanten praktischen
Problemen statt an der Fachsystematik (Huber 1997, 44). Der ficheriibergreifende
Unterricht muss sich dabei nicht notwendigerweise an ganzheitlichen, handlungsori-
entierten oder problemldsenden Prinzipien orientieren. Auch komplexe theoretische
Themen konnen fécheriibergreifend erarbeitet werden, was allerdings eher im Be-
reich der Sekundarstufe II oder im Hochschulbereich stattfinden diirfte.“**® Bohl
grenzt facheriibergreifenden Unterricht und Projektunterricht dadurch voneinander
ab, dass facheriibergreifender Unterricht nicht den strengen Strukturmerkmalen: I
Leitziel, II Vorgehensweise und III Methodische Komponenten folgt und IV die an-

gestrebten Effekte im Gegensatz zum Projektunterricht abgeschwicht werden. >

Die soeben aufgezeigten Differenzierungen verdeutlichen, dass es fiir facheriibergrei-
fenden und ficherverbindenden Unterricht keine einheitlichen Definitionen gibt,
sondern dass jeweils unterschiedliche Aspekte herausgegriffen und Schwerpunkte

gesetzt werden.

3.2.3.2.2 Fiacherverbindender/facheriibergreifender Unterricht in den Rahmenvor-

gaben des Bundeslandes Rheinland-Pfalz

Die rheinland-pfilzischen Lehrplédne weisen auf die Bedeutung ficheriibergreifenden
und ficherverbindenden Unterrichts, insbesondere fiir den Erwerb zusétzlicher Me-
thoden- und Sozialkompetenzen hin und stellen folgende Ansétze fachiibergreifen-
den und ficherverbindenden Arbeitens vor, die in fast allen Lehrpldnen zu finden
sind, die etwa seit 1995 Giiltigkeit haben,. Hierbei wird nicht genau differenziert

zwischen fachiibergreifendem und fécherverbindendem Arbeiten, sondern es wird

298
Ebd.

¥ ygl.: Petri, G: ,Idee, Realitit und Entwicklungsmoglichkeiten des Projektlernens.”; Graz:

Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Sport, Zentrum fiir Schulversuche und

Schulentwicklung. Abteilung I1. 1991. S. 9ff.
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von ,ficheriibergreifenden und fiacherverbindenden Arbeits- und Kooperationsfor-

me

1.

n“300

gesprochen. Es finden sich z.B. folgende Hinweise:

Féachertibergreifendes Arbeiten im einzelnen Fach

Hierbei geht es darum, facheriibergreifende Fragestellungen mitzubedenken
und soweit wie moglich auBlerfachliche Aspekte zu integrieren.

Gegenseitiges ,,Zuarbeiten” einzelner Fiacher

,»In vielen Féllen sind zum Erreichen der Zielsetzungen in einzelnen Fiachern
bestimmte Teilkenntnisse erforderlich, die die Schiilerinnen und Schiiler in
anderen Disziplinen in detaillierter Form erwerben. Hierbei ist es wichtig,
dass Inhalte verschiedener Ficher in einer sachlogischen und gleichzeitig
pragmatischen Abfolge vermittelt werden. Dazu bedarf es der intensiven Ko-
operation und Koordination der Lehrkrifte der entsprechenden Jahrgangsstu-
fo <301

Parallelisierung themenéhnlicher/themengleicher Inhalte mehrer Fécher
Arbeiten mindestens zwei verschiedene Facher phasenweise an unterschiedli-
chen Aspekten des gleichen Themas, so sollten diese Arbeitsphasen zeitlich
parallelisiert werden. Somit kann den Schiilerinnen und Schiilern die Verbin-
dung der Facher erfahrbar gemacht werden. Eine solche Parallelisierung setzt
allerdings genaue Absprachen voraus.

Gemeinsame Bearbeitung tibergeordneter, nicht an einzelne Féacher gebunde-
ner Themenbereiche

Wird ein Thema gemeinsam, jedoch aus fachinterner Perspektive beleuchtet
(z.B. Verkehrserziehung, Umwelterziehung,...) bieten sich projektorientierte
Unterrichtsformen an.

Teamteaching

Teamteaching stellt eine Moglichkeit dar, den Fachunterricht zu bereichern
und die Vernetzung verschiedener Fachbereiche am konkreten Beispiel auf-

zuzeigen.

3% pidagogisches Zentrum Rheinland-Pfalz (Hrsg.): ,Lehrplanarbeit in Rheinland-Pfalz; Fachiiber-
greifenden und ficherverbindendes Arbeiten in der Sekundarstufe 1. - Entwurf -; Manual fiir Stu-
dientage und schulinterne Fortbildung.*; Bad Kreuznach. Oktober 1999. S.3.
301

Ebd.
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6. Zeitweiliges Zusammenlegen einzelner/mehrerer Unterrichtsficher
Das zeitweilige Zusammenlegen von Unterrichtsfichern ermoglicht einen
ganzheitlichen Zugang zu einer Thematik, wobei fachspezifische Zielsetzun-
gen aufrechterhalten werden. Dies bietet sich besonders bei inhaltlich ver-
wandten Fachern an.
Diese lassen sich in verschiedene Bereiche gruppieren:
mathematisch-naturwissenschaftlicher Bereich,
gesellschaftswissenschaftlicher Bereich,
sprachlicher Bereich und musisch-praktischer Bereich.
7. Besondere methodische Anregungen im Rahmen von ficheriibergreifendem
und facherverbindendem Lernen - Darstellendes Spiel
Arbeitsformen, die den Anspruch haben iibergeordneten, erzieherischen und
fachertibergreifenden Zielsetzungen gerecht zu werden, miissen folgende
Forderungen erfiillen:
Handlungsorientierung, Schiilerorientierung, Ganzheitlichkeit, Ich-Néhe und
Forderung kreativer Potentiale. An dieser Stelle wird das Darstellende Spiel
als Arbeitsform vorgestellt, das sich fiir die Verwirklichung iibergeordneter
erzicherischer und ficheriibergreifender Zielsetzungen besonders gut eig-
net.**
Im Anschluss finden sich in den Fachlehrpldnen neueren Datums (etwa ab 1995)
verschiedene, fiir das jeweilige Unterrichtsfach relevante Erfahrungsfelder. Nach der
Beschreibung {ibergeordneter Zielsetzungen werden Lehrplanbeziige dargestellt und
es wird aufgezeigt, wie fachimmanente Zielsetzungen durch die Arbeit im Erfah-
rungsfeld erreicht werden konnen. AbschlieBend werden Projektideen benannt und

auf auBBerschulische Partner hingewiesen.

392 ygl.: Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung: ,,.Lehrplan Englisch als erste
Fremdsprache (Klasse 5-9/10). Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Regionale Schule, Gesamt-
schule.”; Sommer Druck und Verlag. Griinstadt 2000. S.101/102.

Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung: ,,Lehrplan Deutsch (Klasse 5-9/10).
Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Regionale Schule, Gesamtschule.*“; Sommer Druck und Ver-
lag. Griinstadt 1998. S.56/57.

Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung Rheinland — Pfalz: ,,Lehrplan Katholi-
sche Religion Orientierungsstufe (Klasse 5-6). Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Regionale
Schule, Gesamtschule.*“; SOMMER, Druck und Verlag, Griinstadt 1999, S. 47-51.
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Dem Lehrplan Deutsch (Klassen 5 bis 9/10) ist zusitzlich zu entnehmen:

,»In Lernsequenzen dieser Form erwerben die Schiilerinnen und Schiiler iiber das
Fachliche hinaus in besonderem Malle methodische und soziale Kompetenzen, die
fiir das auBerschulische und berufliche Leben und Arbeiten unverzichtbar sind. Die
Moglichkeiten des fécheriibergreifenden und ficherverbindenden Unterrichts sind so
vielfdltig, dass die hier vorliegenden Anregungen nur ein kleiner Ausschnitt daraus
sind, der speziell die Anbindungen an die Lehrplanverbindlichkeiten in den Vorder-
grund riickt. Dariiber hinaus bietet der paddagogische Freiraum zeitlich wie thema-

tisch weitere Gestaltungsmoglichkeiten. <

Im Lehrplan fiir das Fach Englisch heifit es: ,,Im Fach Englisch bieten sich vielfdltige
Moglichkeiten, mit anderen Féchern zu kooperieren bzw. deren Inhalte einzubezie-
hen, da die verbindlichen Themenbereiche nicht auf detaillierte Inhalte festgelegt
sind. Den Lernenden sollen Wege aufgezeigt werden, das in einem Fach erworbene
Wissen mit dem eines anderen Faches in verdnderten Zusammenhingen zu vernet-
zen. <"

»von einer bis ins Detail gehenden obligatorischen Festlegung von Einzelthemen
wird abgesehen. So bleibt bei der Behandlung von einzelnen Aspekten ein groBer
padagogischer Spielraum, um den Interessen der Schiilerinnen und Schiiler gerecht
zu werden bzw. (eigene) Schwerpunkte im Rahmen des fécheriibergreifenden Unter-
richts zu setzen. Zur Foérderung der Eigeninitiative und aus Griinden der Motivation
sollen die Schiilerinnen und Schiiler angeregt werden, zu den Themenbereichen Rea-
lien und Informationsmaterial zu sammeln (z.B. Miinzen, Banknoten, Briefmarken,
Spiele, Flaggen und Embleme, Landkarten und Stadtpléne, Urlaubsbroschiiren, Pos-
ter).«?"°

Im Anschluss finden sich in den Fachlehrpldnen neueren Datums verschiedene, fiir

das Unterrichtsfach relevante Erfahrungsfelder. Nach der Beschreibung tibergeordne-

Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung Rheinland — Pfalz: ,,Lehrplan Evangeli-
sche Religion Orientierungsstufe (Klasse 5-6). Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Regionale
Schule, Gesamtschule.”; SOMMER, Druck und Verlag, Griinstadt 1997, S. 130/131.

3% Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung: ,,Lehrplan Deutsch (Klasse 5-9/10).
Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Regionale Schule, Gesamtschule.*; Sommer Druck und Ver-
lag. Griinstadt 1998. S.241.

% Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung: ,,Lehrplan Englisch als erste Fremd-
sprache (Klasse 5-9/10). Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Regionale Schule, Gesamtschule.*;
Sommer Druck und Verlag. Griinstadt 2000. S.4.
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ter Zielsetzungen werden Lehrplanbeziige dargestellt und es wird aufgezeigt, wie
fachimmanente Zielsetzungen durch die Arbeit im Erfahrungsfeld erreicht werden
konnen. AbschlieBend werden Projektideen benannt und auf auBlerschulische Partner
hingewiesen.

In der Vereinbarung iiber die nationalen Bildungsstandards fiir den Mittleren Schul-
abschluss (Jahrgangsstufe 10), die allen drei Standards der Kernficher vorangestellt
ist, findet sich Folgendes: ,,Bildungsstandards formulieren fachliche und fachiiber-
greifende Basisqualifikationen, die fiir die weitere schulische und berufliche Ausbil-
dung von Bedeutung sind und die anschlussfihiges Lernen ermdglichen. Die Stan-
dards stehen im Einklang mit dem Auftrag der schulischen Bildung. Sie zielt auf
Personlichkeitsentwicklung und Weltorientierung, die sich aus der Begegnung mit
zentralen Gegenstinden unserer Kultur ergeben.

Zusitzlich finden sich in den Fachern Mathematik und Deutsch zusétzliche Hinweise
auf facheriibergreifendes Arbeiten. ,,Aus Inhalt und Aufbau der Bildungsstandards
konnen Anhaltspunkte fiir die Gestaltung des Mathematikunterrichts abgeleitet wer-
den, die an den Lernprozessen und Lernergebnissen der Schiilerinnen und Schiiler
orientiert sind und nicht allein von der Fachsystematik der mathematischen Lernin-
halte abhéngt. (...) Fiir einen solchen Mathematikunterricht ist die Beschreibung der

307
2

allgemeinen mathematischen Kompetenzen im Kapitel in den Vordergrund ge-

308
3

riickt worden. Auch die im Kapitel vorgenommene Strukturierung der inhaltsbe-

zogenen mathematischen Kompetenzen nach mathematischen Leitideen unterstiitzt
dies, indem bei der Auseinandersetzung mit mathematischen Inhalten sachgebiets-
iibergreifendes, vernetztes Denken und Verstindnis grundlegender mathematischer
Begriffe erreicht werden sollen.“**

,Die Aufgabe erfordert einen kritischen Umgang mit Graphiken. Die unterschiedli-

chen Begriindungen enthalten fachiibergreifende Aspekte.«'

% Ebd., S.22/23.

39 Kultusministerkonferenz: ,,Vereinbarung iiber Bildungsstandards fiir den Mittleren Bildungsab-
schluss (Jahrgangsstufe 10).“; Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 04.12.2003. S.9.

397 Kultusministerkonferenz: ,Vereinbarungen {iber die nationalen Bildungsstandards fiir das Fach
Mathematik.*

%% Ebd.

3% Kultusministerkonferenz: Bildungsstandards im Fach Mathematik fiir den Mittleren Bildungsab-
schluss. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 04.12.2003. S.9.

*"Ebd., S.26.
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Die nationalen Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch weisen auf die Bedeutung
sprachlicher Féhigkeiten hin, um die Welt erfassen, ordnen und gestalten zu konnen.
Verstehens- und Verstdndigungskompetenz schafft fiir die Heranwachsenden Vor-
aussetzungen, dafiir Interessen zu entwickeln und am kulturellen Leben teilzuneh-
men. ,,Sie erfahren auf diese Weise, welche Bedeutung kulturelle Traditionen und
asthetische Vorstellungen fiir die gesellschaftliche Entwicklung haben, und werden
dazu angeregt, sich mit zeitgendssischen und historischen Erscheinungsformen von
Sprache und Literatur auseinander zu setzen. Diese Einsichten machen ihnen die
Bedeutung des Reichtums kultureller, sprachlicher, literarischer und medialer Viel-
falt fur die eigene Entwicklung bewusst. Das schlie3t den Ausblick auf andere Kultu-
ren ausdriicklich mit ein. Die Bereiche des Deutschunterrichts bieten aus diesen
Griinden auch weiterfilhrende Ansétze fiir fachiibergreifendes und ficherverbinden-
des Arbeiten.?"!

Des Weiteren wird im 5. Aufgabenbeispiel ,Einen Standpunkt begriindet darstellen’
darauf hingewiesen, dass es sich hierbei um ein fachiibergreifendes Thema handelt,
welches auch Bildungs- und Erziehungsauftrige wie z.B. Medienerziehung oder ,,po-

litische Bildung beriihrt.”"?

3.2.3.3 Gruppenunterricht

3.2.3.3.1 Gruppenunterricht als Unterrichtsmethode

Greving et al. (1993)*"® sehen im Helfersystem Martin Luthers, wo jiingere Schiile-
rinnen und Schiiler auf Grund der grolen Klassen aufgeteilt und von élteren belehrt
wurden, eine erste Vorform des Gruppenunterrichts. Im 18. Jahrhundert strebte man
eine Verdnderung von Schule, deren géngige Praxis kritisiert wurde, mit Hilfe von
Gruppenunterricht an. Zu Beginn des 20.Jahrhunderts, stellen verschiedene Reform-

piadagoginnen und -pddagogen wie Petersen, Parkhurst, Freinet, Otto als auch die

31T Kultusministerkonferenz: »Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Mittleren Schulab-
schluss.“; Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 04.12.2003. S.9.

312 Epd., S.42.

13 ygl.: Greving, J. / Meyer, H. / Paradies, L.: ,,Gruppenunterricht*; Oldenburger Vordrucke des
Zentrums fiir pddagogische Berufspraxis. Heft 191/ 1993. Oldenburg 1993. S.12.
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Arbeitsschulbewegung die Bedeutung von Gruppenarbeit oder Gruppenunterricht
heraus. Zwischen den Begriffen Gemeinschaft und Gruppe muss hierbei unterschie-
den werden. Neben einigen Reformpiddagoginnen und -pddagogen werden Dewey,
Cousinet und Makarenko als Vorldufer des Gruppenunterrichts angefiihrt. Geprégt
wurde der Begriff des Gruppenunterrichts allerdings von Herbart. ,.,In den 50er und
60er Jahren wurde die sozialpsychologische Diskussion durch amerikanische Unter-
suchungen angeregt. Lewin’'* wertete die Gruppe als Erzichungsinstanz auf. Gegen
Ende der 60er Jahre kamen rollentheoretische und emanzipatorische Ansétze hinzu.
In den 70er Jahren wirkte die Debatte iiber Gruppenunterricht stark polarisierend.
Vielfach wurde darin ein Reformvehikel fiir demokratische, humane, emanzipatori-
sche Zielsetzungen gesehen. Die hohen Erwartungen und Anspriiche an Gruppenun-
terricht in der Schule wurden jedoch nicht erfiillt. Gruppenunterricht spielt im Schul-

«315

alltag nur eine geringe Rolle. Eine Untersuchung zum Methodenrepertoire von

Lehrerinnen und Lehrern aus dem Jahr 1985 ergab, dass lediglich 7,4% des Unter-

316

richts in Form von Gruppenunterricht durchgefiihrt wurde.”> Mit Beginn der 80er

Jahre trat die Gruppenarbeit dann mehr in den Hintergrund.

Inzwischen gewinnt Gruppenunterricht im Schulalltag in einem anderen Kontext,
namlich als Kooperationsform innerhalb offener Unterrichtsmethoden, eine wichtige
Bedeutung. Diese Form des Gruppenunterrichts wurde von der Péadagogischen Psy-
chologie angeregt.’'” Hierbei spielen motivationale, kognitive, lernpsychologische,
sozialpsychologische und entwicklungspsychologische Aspekte eine entscheidende

Rolle.>'®

1% Vgl.: Lewin, K.: ,,Die Losung sozialer Konflikte. Ausgewihlte Abhandlungen iiber Gruppendyna-
mik.“; Christian Verlag. Bad Nauheim 1953.

315 Bohl, Thorsten: ,,Unterrichtsmethoden in der Realschule. Eine empirische Untersuchung zum
Gebrauch ausgewihlter Unterrichtsmethoden an staatlichen Realschulen in Baden-Wiirttemberg . Ein
Beitrag zur deskriptiven Unterrichtsmethodenforschung.”; Klinkhardt Verlag; Bad Heilbrunn/Obb.
2000. S.173.

316 Vgl.: Hage, K. / Bischoff, H. / Dichanz, H. / Eubel, K.-D. / Ochlschlager, H.-J. / Schwittmann, D.:
,,Das Methoden-Repertoire von Lehrern. Eine Untersuchung zum Schulalltag der Sekundarstufe 1.;
Leske und Budrich. Opladen 1985.

37 Vgl.: Deutsches Institut fiir Fernstudien (Hrsg.): ,,Pddagogisch-psychologische Grundlagen fiir das
Lernen in Gruppen.®; Studienbrief. Tiibingen: DIFF. 1985.

% Vgl.: Slavin,R.E.: ,,Kooperatives Lenen und Leistung: Eine empirisch fundierte Theorie.* In: Hu-
ber, G.L. (Hrsg.): ,,Neue Perspektiven der Kooperation.“; Schneider Verlag. Hohengehren 1993. S.
151-170.
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Bohl unterscheidet zwischen Gruppenunterricht und Gruppenarbeit und definiert
diese in Anlehnung an Greving’'’ wie folgt: ,,Gruppenunterricht ist eine Sozialform
des Unterrichts, bei der durch die zeitlich begrenzte Teilung des Klassenverbandes in
mehrere Abteilungen arbeitsfahige Kleingruppen entstehen, die gemeinsam an der
gestellten oder selbst erarbeiteten Themenstellung arbeiten und deren Arbeitsergeb-
nisse - zumindest dem Anspruch nach - in spéteren Unterrichtsphasen fiir den gesam-
ten Klassenverband nutzbar gemacht werden. (...) In der Gruppenarbeit arbeiten
Schiiler/innen konkret und handfest an einem Thema oder an einem Gegenstand.
Dabei findet eine soziale Interaktion statt, die Schiiler/innen lernen also, solidarisch
mit thren Mitschiiler/innen zu arbeiten und ihre eigenen Bediirfnisse mit denen der
anderen abzustimmen. Sie lernen dabei auch den Gruppenprozess kritisch zu reflek-
tieren. Sofern der Gruppenunterricht bestimmten Kriterien entspricht, kann in ihm

Gruppenarbeit stattfinden.***’

Bohl unterscheidet in Anlehnung an Greving et al. (1993) vier Grundformen von
Gruppenunterricht:
1. Konventioneller Gruppenunterricht als methodische Variation des Frontalun-
terrichts
Dies ist die am héufigsten praktizierte Form des Gruppenunterrichts, bei der
die Aufgaben sowohl themengleich als auch themendifferenziert gestellt wer-
den konnen, die Gruppenbildung nach den Kriterien Leistungshomogenitit,
Leistungsheterogenitit, Interesselage der Schiilerinnen und Schiiler erfolgen
kann.
2. Gruppenbildung als Basisstruktur des Unterrichts
Bei dieser Form des Gruppenunterrichts, die hauptsdchlich in Alternativ- und
Versuchsschulen verwandt wird, arbeiten Schiilerinnen und Schiiler iiber einen

langeren Zeitraum in so genannten Stammgruppen zusammen.

Y% Greving, J/ Meyer, H. / Paradies, L.: ,,Gruppenunterricht.; Vor-Drucke des Zentrum fiir
padagogische Berufspraxis. Heft 191/1993. S.6.

*2% Bohl, Thorsten: ,,Unterrichtsmethoden in der Realschule. Eine empirische Untersuchung zum
Gebrauch ausgewdhlter Unterrichtsmethoden an staatlichen Realschulen in Baden-Wiirttemberg .
Ein Beitrag zur deskriptiven Unterrichtsmethodenforschung.”; Klinkhardt Verlag; Bad
Heilbrunn/Obb. 2000. S.174.
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3. Gruppenunterricht als Element des offenen Unterrichts
Die Schiilerinnen und Schiiler organisieren ihre Gruppenarbeit selbst, wihlen
die Kooperationsform selbst je nach Interesse und Bedarf. Diese Freiheit setzt
allerdings voraus, dass die Schiilerinnen und Schiiler in der Lage sind, ihre
Gruppenarbeit selbstindig zu organisieren, durchzufithren und zu beenden.

4. Gruppenarbeit als Methode zur Teamentwicklung
Diese Form ist der 2. Grundform sehr &hnlich. Sie grenzt sich allerdings da-
durch von ihr ab, dass der Erwerb von Schliisselqualifikationen und Teamf-
higkeit, die seitens der Berufs- und Arbeitswelt von Absolventinnen und Ab-

solventen gefordert wird, primires Ziel dieser Kooperationsform ist.**!

PeterfBen definiert in seinem Methodenlexikon den Gruppenunterricht als eine Form
differenzierenden Unterrichts. ,,Die groBen Lerngruppen, Jahrgangsklassen, werden
in einzelne und kleine Lerngruppen von vier bis sechs Schiilern aufgeteilt. (...) Grup-
penunterricht findet durchgidngig als Gruppenarbeit statt, d.h. in den gebildeten
Gruppen wird selbststindig gelernt. Das Selbstdandigkeitsprinzip sollte auf alle didak-
tischen Aktionen bei Gruppenunterricht (Gruppenbildung, Gruppenarbeit, Arbeitsbe-
richte) angewendet werden: Gruppenbildung kann nach Sympathie und Freundschaft,
nach sichtbaren Merkmalen (Geschlecht, Gro3e 0.4.) erfolgen. Die Gruppenzusam-
mensetzung kann homogener oder heterogener Art sein, wobei das zu Grunde geleg-
te Merkmal zumeist die Leistungsfahigkeit ist, aber durchaus auch anderer Art sein
kann. (...) Gruppenarbeit kann unter verschiedenen Gesichtspunkten erfolgen: wett-
bewerbsbezogen konkurrierend, ergédnzend. Sie kann vielfdltig organisiert sein, wo-
bei einmal auf die Gruppen, einmal in die Gruppen geschaut wird:
- aufgabengleich (auch: themengleich):
Alle Gruppen haben dieselbe Aufgabe, dasselbe Thema zu bearbeiten;
- aufgabenverschieden (auch: themenverschieden):
Jede Gruppe erhilt eine besondere Aufgabe, ein besonderes Thema zur Bear-

beitung.

321 Ebd., S.174-175.
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- arbeitsgleich:
Alle Gruppenmitglieder arbeiten in derselben Weise an der Aufgabe, am The-
ma;

- arbeitsteilig:
Jedes Gruppenmitglied arbeitet auf besondere Weise an der Aufgabe, am

Thema €322

Nach Hartwig Schroder ist Gruppenunterricht ein Unterricht, ,,bei welchem der hete-
rogene Klassenverband in mehr oder weniger homogene Gruppen aufgelost wird.
Hierbei konnen die einzelnen Gruppen entweder themengleich (z.B. mit unterschied-
lichem Schwierigkeitsgrad bezogen auf einen einheitlichen Unterrichtsinhalt) oder
arbeitsteilig (z.B. wenn die einzelnen Gruppen unterschiedliche Unterrichtsinhalte
angehen) arbeiten. Neben der gemeinsamen Aufgabenlésung und der hiermit erwar-
teten Verbesserung des Arbeitsergebnisses wird durch den Gruppenunterricht auch
erzieherische Wirkung erwartet, welche die Prozesse der Individuation und Soziali-

sation fordert.**

Die Bedeutung von Gruppenarbeit im Schulunterricht ist in der gegenwértigen erzie-
hungswissenschaftlichen Diskussion kaum umstritten. Dies wird meist damit be-
griindet, dass die Gruppe im Berufsleben eine wichtige Rolle spielt, die schulische
Kleingruppe gegeniiber dem Einzelnen im Vorteil ist, die Schiilerinnen und Schiiler
sich aktiv und selbstdndig am Unterrichtsprozess beteiligen kénnen, sich Gruppenar-
beit positiv auf kognitives und soziales Lernen sowie auf eine demokratische und
humane Haltung auswirkt. Die Schiilerinnen und Schiiler konnen ihre Neugierde eher
ausleben, haben weniger Scheu zu sprechen als im Frontalunterricht und kénnen
Lernumwege und Seitenpfade betreten. Daneben wirkt Gruppenunterricht der gesell-
schaftlichen Tendenz zur Vereinzelung entgegen. Sind die Schiilerinnen und Schiiler
mit den Regeln und der Organisation von Gruppenarbeit vertraut, so erhofft man sich

mittelfristig eine Entlastung und hohe Effizienz, ein hoheres Mal} an Selbsténdigkeit,

322 PeterBen, Wilhelm H.: , Kleines Methoden-Lexikon.; 1. Auflage Oldenbourg Verlag. Miinchen
1999. S. 139.

333 Schroder, Hartwig: ,,Grundwortschatz Erzichungswissenschaft. Ein Worterbuch der Fachbegrif-
fe.”; Ehrenwirth Verlag, Miinchen 1985.
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welches der Lehrkraft Freiraum bietet, sich wéihrend der Gruppenarbeit in besonderer

Weise gezielt um einzelne Schiilerinnen und Schiiler zu kiimmern.***

Ebenso erméglicht Gruppenunterricht den Schiilerinnen und Schiilern den Vergleich

mit Klassenkameradinnen und -kameraden, sich einen eigenen Status in der Gemein-

schaft zu erwerben (z.B. Beliebtheit, Einfluss), Normen selbst mitzubestimmen und

zu befolgen, Gruppenzugehorigkeit erfahren, Selbstdarstellung zu tiben, Erfahrungen

auszutauschen, soziale Beziehungen aufzunehmen, ,,Publikumssituationen* zu meis-

tern, Selbsterfahrungen in der Gruppe zu erleben, Konflikte konstruktiv zu bewilti-

. . R S . 325
gen, Toleranz zu tiben, gemeinsam ein Ziel anzustreben und Solidaritdt zu tiben.

Gudjons stellt sieben Vorteile des Gruppenunterrichts besonders heraus:

”1~

In der hoheren Interaktionsdichte unterrichtlicher Kleingruppen liegt eine gute
Voraussetzung fiir den Erwerb kommunikativer Kompetenz;

die Kommunikation kann sich wegen des Wegfalls der permanenten Lehrer-
steuerung offener, individueller und kreativer gestalten;

die Gruppenmitglieder sind auf Selbststeuerung angewiesen und kénnen so
wichtige Fahigkeiten wie Selbststidndigkeit, Eigenverantwortung und Konflikt-
regulierung lernen;

durch den (im Vergleich zum Klassenplenum) geringeren Grad von »Offent-
lichkeit« kann sich initiatives Handeln gleichsam in einem eher »privaten«
Schonraum besser entfalten;

erhohte Selbstlenkung ermoglicht ergebnisoffenere Strategien;

die Kleingruppe ist Kindern und Jugendlichen als peergroup mit ihrem iiber-
schaubaren Beziehungsgefiige vertrauter als groflere soziale Gebilde, die auch
hohere Risiken des Misserfolgs, des Scheiterns und der Verunsicherung bieten;
Kooperationsfahigkeit, Verantwortungsbereitschaft, Initiative im Team sind

heute unverzichtbare Qualifikationen in der beruflichen Welt.«**®

324 ygl.: Bohl, Thorsten: ,,Unterrichtsmethoden in der Realschule. Eine empirische Untersuchung
zum Gebrauch ausgewéhlter Unterrichtsmethoden an staatlichen Realschulen in Baden-
Wiirttemberg. Ein Beitrag zur deskriptiven Unterrichtsmethodenforschung.”; Klinkhardt Verlag;
Bad Heilbrunn/Obb. 2000. S. 175.

323 Vgl.: Bovet, Gislinde/Huwendiek, Volker (Hrsg.): ,Leitfaden Schulpraxis.“; 1. Auflage, Berlin:
Cornelsen, 1994, S. 38/39.

32 Gudjons, Herbert: ,,In Gruppen lernen — warum nicht?*; In: Pidagogik Heft 1/ 2002. S. 7.
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Im Vergleich zum Frontalunterricht erméglicht Gruppenunterricht den Schiilerinnen
und Schiilern sich aktiver mit in den Unterrichtsprozess einbringen, ein Zusammen-
gehorigkeitgefiihl zu entwickeln und zu festigen sowie selbstédndiger zu arbeiten. Des
Weiteren fordert Gruppenunterricht die Féhigkeit und Bereitschaft zu solidarischem

Handeln sowie die Kreativitit der Schiilerinnen und Schiiler.

Trotz der vielen Vorziige ist festzustellen, dass an Regelschulen maximal 5 bis 10
Prozent des Unterrichts in Form von Gruppenunterricht durchgefiihrt wird.**’ Die
theoretischen Vorteile scheinen sich nicht ohne Schwierigkeiten im Schulalltag um-
setzen zu lassen. Einer Untersuchung von Rotering-Steinberg (1992) zufolge liegen
die Griinde hierfiir darin, dass 30% der Lehrerschaft befiirchtet, dass ihre Schiilerin-
nen und Schiiler die Situation des Gruppenunterrichts ausnutzen und nichts tun. 35%
der Lehrkréfte erwartet bei der Durchfithrung von Gruppenarbeit einen enormen An-
stieg des Gerduschpegels und 15% der Lehrerinnen und Lehrer befiirchten zu viel
Aufwand bei Planung und Durchfithrung von Gruppenunterricht. Diese negative Ein-
stellung dem Gruppenunterricht gegeniiber ist meist in eigenen Erfahrungen begriin-
det.’®® Weitere Griinde werden darin gesehen, dass sich durch Gruppenunterricht
Klassenfithrungs- und Disziplinprobleme ergeben, sich durch den befiirchteten
Riickzug von Schiilerinnen und Schiilern wéhrend der Gruppenarbeit der Lernerfolg
verringert und dass es zu Schwierigkeiten mit dem Kollegium oder der Schulleitung
kommen konnte.**’

PeterBen zeigt dhnliche Schwierigkeiten bei der Durchfithrung von Gruppenunter-
richt auf. Die padagogische und didaktische Wertschiatzung des Gruppenunterrichts
ist ,,besonders auch bei Lehrern - offensichtlich wesentlich groBer als seine Realisie-
rung im alltdglichen Unterricht. Das mag zum einen daraus resultieren, dass Grup-
penunterricht einen hohen Planungs- und Vorbereitungsaufwand von Lehrern ver-
langt, zum anderen daraus, dass so mancher Lehrer einmal aufgrund falscher Kennt-
nisse und Erwartungen mit Gruppenunterricht gescheitert ist. Gruppenunterricht for-

dert zweifellos die soziale Kompetenz von Lernenden besonders stark - wenn man

327 Vgl.: Meyer, Hilbert: ,,UnterrichtsMethoden II: Praxisband.”; 2. Auflage, Cornelson Verlag,
Frankfurt am Main 1996, S. 245; 251.

2% vgl.: Rotering-Steinberg, S.: ,,Gruppenpuzzle oder Gruppenrallye. Beispiele fiir kooperative
Arbeitsformen.; In: Padagogik. 44. Jg.1992 / Heft 1. S. 27-30.

3% Vgl.: Niirnberger Projektgruppe: ,Erfolgreicher Gruppenunterricht. Praktische Anregungen fiir
den Schulalltag.*; Stuttgart 2001. S.14.
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diese auch tatsdchlich so breit wie moglich selber entscheiden und agieren ldsst -,
setzt aber zugleich auch eine hohe soziale Kompetenz bereits voraus. Wer hier nicht
die alte padagogische Spruchweisheit beriicksichtigt, dass sich nur zeigt, was man
schon voraussetzt, ist zum Scheitern verurteilt.«**°

Gudjons stellt vier Aspekte heraus, die er fiir den geringen Einsatz gruppenunter-
richtlicher Verfahren in der Schule verantwortlich macht:

Als ersten Aspekt bringt er die historischen Bedingungen des Systems Schule an, in
dem ,,Zusammenarbeit, Selbststandigkeit, aber auch Kreativitdt und Solidaritdt weni-
ger hoch angesehen sind als Korrektheit, Pflichtbewusstsein, individuelles Vorwirts-
kommen, Fehlervermeidung und Anpassung. Der Schiiler ist traditionell weitgehend
ausfithrendes Organ. Zudem ist die Schule mit ihrem Prinzip der Individualbenotung,
der Auslese und individuellen Fachleistung eher an Konkurrenz als an Kooperation
und Solidaritét ausgerichtet.” Dies hat zur Folge, dass einerseits Schiilerinnen und
Schiiler wahrend Gruppenarbeiten die Lehrkréfte fortwidhrend um Hilfe bitten und
gleichzeitig empirischen Untersuchungen zufolge Lehrkrafte wihrend Gruppenarbei-
ten viel zu haufig intervenieren, in den meisten Fillen auch ohne Aufforderung sei-
tens der Schiilerschaft (durchschnittlicher Zeitanteil aller Interventionen lag bei
12%).%!

Als zweiten Aspekt nennt Gudjons die Befiirchtung vieler Lehrerinnen und Lehrer
vor Ineffektivitdt und Disziplinproblemen. ,,Gruppenunterricht setzt Vertrauen in die
Selbstregulierungskrifte einer Gruppe ebenso voraus wie eine konsequente Losung
des immer wieder beobachteten Dilemmas von Eingreifen und Nicht-Eingreifen in
Richtung einer verstdrkten Beobachtung statt unverlangter Intervention. Es ist eben
unendlich schwer, die im Frontalunterricht praktizierte Rolle in einer Gruppenar-
beitsphase plotzlich abzulegen und darauf zu verzichten, durch Kontrollieren, Len-
ken und Alles-im-Griff-Haben dem eigenen, als unertragliches Risiko erlebten Ohn-

machtgefiihl entgegenzusteuern.*** Nach einer Studie von Dann/ Diegritz/ Rosen-

330 Peterfen, Wilhelm H.: ,,Kleines Methoden-Lexikon.*; 1. Auflage Oldenbourg Verlag. Miinchen
1999. S. 139.

3! Vgl.: Niirnberger Projektgruppe: ,,Erfolgreicher Gruppenunterricht. Praktische Anregungen fiir
den Schulalltag.”; Stuttgart 2001. S.48.

2 Gudjons, Herbert: ,,In Gruppen lernen — warum nicht?*; In: Pidagogik Heft 1/ 2002. S. 8.
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busch (1999) ist Gruppenunterricht wenig effizient, wenn sich die Lehrkraft im Kon-
flikt Eingreifen vs. Nicht-Eingreifen in der Regel fiir das Eingreifen entscheidet.’”

Als dritten Aspekt, der dafiir verantwortlich ist, dass Gruppenunterricht so selten
praktiziert wird, nennt Gudjons die berechtigte Sorge, dass durch gruppenunterricht-
liche Verfahren instruktionsorientierter Unterricht wie beispielsweise der Frontalun-
terricht seine Berechtigung verliere. Er erortert, Bezug nehmend auf einen For-
schungsiiberblick zu Bedingungsfaktoren schulischer Leistung™*, dass sich fiir den
Erwerb inhaltlichen Wissens variabel und flexibel eingesetzte Formen direkter In-
struktion im Vergleich zu alltdglichem, unspezifischem und meist relativ kurzfristi-
gem Gruppenunterricht als besser geeignet erwiesen haben. Eine empirische Unter-
suchung von Salvin (1998)**° kommt zu dem Ergebnis, dass, sofern grundlegende
Voraussetzungen des Gruppenunterrichts wie »individuelle Verantwortlichkeit« und
»Gruppenbelohnung« gewéhrleistet sind, der Gruppenunterricht dem Frontalunter-
richt tiberlegen ist. Bei der Vermittlung lebenspraktischen Anwendungswissens hin-
gegen (z.B. Schliisselkompetenzen, metakognitive Kompetenzen) erweist sich Grup-

penunterricht als die adiquate Unterrichtsform.**

Lehrkrifte sind dann in der Lage
erfolgreichen Gruppenunterricht zu praktizieren, wenn es ithnen gelingt, ihre Fach-
kenntnisse und ihr pddagogisch-didaktisches Wissen geschickt zu verbinden, um aus
einem reichen personlichen Repertoire von Handlungsmoglichkeiten zu schopfen
und dieses situationsangemessen und flexibel einsetzen zu konnen.>’

Als letzten Aspekt spricht er an, dass Lehrkrifte das Gefiihl haben mit der Durchfiih-
rung von Gruppenunterricht methodisch iiberfordert zu sein. Entscheidend fiir das
Gelingen von Gruppenunterricht ist ,,das Bewusstsein vom Beziehungsgeflecht zwi-
schen Arbeitsauftrag, Prozessen der Intragruppenkommunikation, Lehrerinterventio-

nen, Arbeitsergebnissen und deren Integration in den weiteren Unterricht.“>>®

33 Vgl.: Dann, H.-D. / Diegritz, T. / Rosenbusch, H.S. (Hrsg.): ,,Gruppenunterricht im Schulalltag.

Realitdt und Chancen.*; Erlangen 1999. S.334f.

334 ygl.: Helmke, A. / Weinert, F.E.: , Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen.*; In: Enzyklopi-

die der Psychologie. Band 3. Géttingen 1997 S. 136.

33 Vgl.: Slavin, R.E.: ,,Research on kooperative learning and achievement: A quarter century re-

search.”; In: Fachgruppe Pddagogische Psychologie in der DGfB (Hrsg.): Newsletter, 1998. 1/S.13-

45.

336 Vgl.: Dann, H.-D. / Diegritz, T. / Rosenbusch, H.S. (Hrsg.): ,,Gruppenunterricht im Schulalltag.

Realitdt und Chancen.*; Erlangen 1999. S.362.

;z; Vgl.: Gudjons, Herbert: ,,In Gruppen lernen — warum nicht?*’; In: Pddagogik Heft 1/ 2002. S. 8-9.
Ebd., S.9.
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3.2.3.3.2 Gruppenunterricht in den Rahmenvorgaben des Bundeslandes Rheinland-
Pfalz

Im Folgenden soll aufgezeigt werden, welchen Stellenwert der Gruppenunterricht in
den rheinland-pfilzischen Lehrplédnen einnimmt. Die rheinland-pfilzischen Lehrpla-
ne etwa ab 1995 weisen auf die Bedeutung von Gruppenunterricht meist im Zusam-
menhang mit der Férderung von Methoden- und Sozialkompetenzen hin.

Im Lehrplan fiir das Fach Mathematik finden sich keine expliziten Hinweise auf
Gruppenunterricht. Lediglich eine Anmerkung zur Unterrichtsgestaltung konnte als
Hinweis auf Gruppen interpretiert werden, hier heif3t es: ,,Der Schiiler soll die M6g-
lichkeit erhalten, selbstdndig Erfahrungen zu sammeln und praktische Handlungen
auszufiihren.**

Im Fachlehrplan Deutsch ist dem Kapitel ,Soziales Lernen’ zu entnehmen: ,,Die
Schiilerinnen und Schiiler erlangen (...) Kompetenzen zur Selbstbildung, zur sozialen
Interaktion, Kommunikation, Team- und Kooperationsbereitschaft, Selbstbestim-
mung und Partizipation. Soziales Lernen zielt auf die Heranbildung gesellschaftsfé-
higer Individuen, die ihre eigene Personlichkeit erkennen und entwickeln, aber auch
fihig sind, sich in eine Gruppe zu integrieren, und die bereit sind, im sozialen und
politischen Bereich Verantwortung zu iibernehmen. Formen offenen Unterrichts und
Arbeitsformen wie Partner- oder Gruppenarbeit, die sowohl die selbstidndige Organi-
sation von Lernprozessen ermoglichen, fordern das soziale Lernen im Bereich der
Methodik.“*** Daneben finden sich Hinweise auf Gruppenunterricht im Zusammen-
hang mit dem Aufzeigen von ,Mdglichkeiten der inneren Differenzierung’.*!

Im Lehrplan fiir das Fach Englisch als erste Fremdsprache finden sich in Bezug auf

Gruppenunterricht folgende Hinweise: Die Vorbereitung durch Partner- oder Grup-

penarbeit kann dazu beitragen, ,altersgemidfle Hemmnisse abzubauen und Mut zur

339 Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung Rheinland — Pfalz: ,,.Lehrplan Mathe-
matik Orientierungsstufe (Klassen 7- 9/10), Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Regionale Schu-
le, Gesamtschule.”; SOMMER, Druck und Verlag, Griinstadt 1984, S. 8.

3% Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung: ,,Lehrplan Deutsch (Klasse 5-9/10).
Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Regionale Schule, Gesamtschule.*; Sommer Druck und Ver-
lag. Griinstadt 1998. S.53.

**'Ebd., S.47.
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Selbstdarstellung zu machen, dartiber hinaus Gruppengefiihl und Identifikation zu
starken und Empathie zu fordern.***

,»Die Schule muss Lernformen fordern, in denen der Beziehungsaspekt menschlichen
Handelns in den Vordergrund riickt. Sozialerfahrungen sind deshalb in der Unter-
richtsgestaltung ebenso sorgfiltig zu planen und zu reflektieren wie fachliche The-
men. (...) Das Arbeiten mit Partnern bzw. in Gruppen bietet dariiber hinaus gute
Moglichkeiten, im kooperativen Umgang sowohl tradierte Vorurteile abzubauen als
auch geschlechtsspezifische Eigenschaften anzuerkennen und daraus Selbstvertrauen
zu gewinnen.“*

Im Lehrplan fiir das Fach Katholische Religion Orientierungsstufe (Klasse 5 bis 6)
von 1999 heifit es beispielsweise: ,,Zur Forderung der Verantwortung fiir ein gemein-
sames Ganzes gehort auch, dass Gemeinsamkeit in Gruppenprozessen erfahrbar
wird. So lernen Kinder und Jugendliche, dass sie auf die Hilfe anderer angewiesen
sind ebenso wie andere auf ihre Hilfe und dass Konflikte ausgehalten werden miis-
sen. Dies fordert und entwickelt Kompromissfahigkeit und Versohnungsbereitschaft,
aber auch die Wahrnehmung unterschiedlicher Positionen und Zugangsweisen.«***
Der seit 1998 giiltige Lehrplan fiir das Fach Musik der Klassenstufen 5 bis 9/10 ver-
weist unter dem Aspekt Sozialkompetenz auf Gruppenarbeit. Gruppenarbeit wird
dort als Sozialform beschrieben, die sozialvertrdglichem Handeln dient und in der
Schiilerinnen und Schiiler erleben kénnen, dass Mitglieder einer Gruppe aufeinander
angewiesen sind.”*’

In den nationalen Bildungsstandards finden sich keine ausdriicklichen Hinweise auf

Gruppenunterricht.

2 Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung: ,,Lehrplan Englisch als erste Fremd-
sprache (Klasse 5-9/10). Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Regionale Schule, Gesamtschule.*;
Sommer Druck und Verlag. Griinstadt 2000. S.7.

** Ebd., S.27.

3 Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung Rheinland — Pfalz: ,,Lehrplan Katho-
lische Religion Orientierungsstufe (Klasse 5-6), Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Regionale
Schule, Gesamtschule.*“; SOMMER, Druck und Verlag, Griinstadt 1999, S. 18.

5 Vgl.: Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung Rheinland — Pfalz: ,,Lehrplan
Musik (Klasse 5-9/10), Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Regionale Schule, Gesamtschule.*;
SOMMER, Druck und Verlag, Griinstadt 1998, S. 7.
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3.2.4 Vergleich der ministerialen Rahmenbedingungen von Baden-Wiirttemberg

und Rheinland-Pfalz

Die beiden derzeit giiltigen Bildungspléne in Baden-Wiirttemberg unterscheiden sich
dadurch, dass der Bildungsplan Realschule 1994 nach Jahrgangsstufen gegliedert ist,
wihrend sich der Bildungsplan Realschule 2004 nach Unterrichtsfédchern, Facherver-
blinden und themenorientierten Projekten gliedert. Der Bildungsplan 2004 gibt Stan-
dards nach den Klassenstufen 6, 8 und 10, im Fach Naturwissenschaftliches Arbeiten
nach den Klassenstufen 7 und 10 vor. Mit der Implementierung des Bildungsplans
2004 wird ein Bildungsplan in Baden-Wiirttemberg erstmals nicht gleichzeitig fiir

alle Klassenstufen umgesetzt.

Zusammenfassend zeigen sich deutliche Unterschiede der baden-wiirttembergischen
Lehrplane gegeniiber denen von Rheinland-Pfalz. Grundsétzlich unterscheiden sich
die Rahmenvorgaben der beiden Bundesldander dadurch, dass die einzelnen Fachlehr-
pline in Baden-Wiirttemberg zu einem Bildungsplan kompakt zusammengestellt
sind, wihrend in Rheinland-Pfalz fiir jedes Fach ein- oder zweibindige eigenstdndige
Fachlehrpldne zur Verfiigung stehen. Des Weiteren ist festzuhalten, dass die Lehr-
plane in Baden-Wiirttemberg gleichzeitig und in festen Zeitabstdnden liberarbeitet
werden, in Rheinland-Pfalz dagegen die Erscheinungsjahre der zurzeit giiltigen
Lehrpldane von 1984 bis 2000 reichen. Aulerdem differenziert Baden-Wiirttemberg
schulartspezifisch, die rheinland-pfilzischen Lehrpldne hingegen fassen verschiedene
Klassenstufen aller allgemein bildenden Schularten der Sekundarstufe I zusammen
und verweisen auf schulartspezifische Binnendifferenzierung.

Die nationalen Bildungsstandards wurden bis jetzt nur fiir die Kernfécher des Mittle-
ren Bildungsabschlusses (Mathematik, Deutsch und 1. Fremdsprache) verbindlich
eingefiihrt. Es handelt sich hierbei ebenso um Fachlehrplane. Fiir die Facher Biolo-
gie, Chemie und Physik liegen derzeit lediglich Entwiirfe nationaler Bildungsstan-

dards fiir den Mittleren Bildungsabschluss vor.**

346 gl http://kmk.org/schul/Bildungsstandards/bildungsstandards.htm Stand 7.10.2004.
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Hinsichtlich der Unterrichtorganisation regelt das Land Baden-Wiirttemberg durch
eine Verwaltungsvorschrift, dass von jedem einzelnen Lehrer Stoffverteilungspléne
zu erstellen sind, die jederzeit verfiigbar sein miissen.**’ Rheinland-pfilzische Lehre-
rinnen und Lehrer hingegen miissen, ebenso einer Verwaltungsvorschrift zufolge,
Anforderungen und Themen der einzelnen Klassen und Jahrgangsstufen mit den
Fachkolleginnen und -kollegen absprechen. Diese Vereinbarungen erfolgen in aller
Regel in den Fachkonferenzen und werden in Protokollen festgehalten. Zusitzlich
sollen Themen des Faches mit den sich ergéinzenden Fichern abgestimmt werden.**®
Die Wissensvermittlung nimmt sowohl in den Lehrplédnen beider Bundeslédnder als
auch in den nationalen Bildungsstandards eine Vorrangstellung ein. Wie die Durch-
sicht der Lehrpldane ergab (vgl. Kapitel 3.2.2), wird hdufig auf die Bedeutung der
Vermittlung methodischer und sozialer Kompetenzen hingewiesen. Es finden sich
jedoch keine verpflichtenden Angaben beziiglich der Vermittlung von Methoden-
und Sozialkompetenz. Somit kann auch nicht tiberpriift werden ob, inwieweit oder
mit welchem Erfolg diese beiden Teilkompetenzen bei den Schiilerinnen und Schii-
lern gefordert wurden.

Sowohl im baden-wiirttembergischen Bildungsplan als auch in den rheinland-
pfilzischen Lehrplanen neueren Erscheinungsjahrs finden sich Vorschldge, Hinweise
und Querverweise beziiglich ficherverbindenden Arbeitens.

Auf die Bedeutung des Gruppenunterrichts wird in beiden Bundesldndern im Zu-
sammenhang mit der Sozialerziechung sowie der Vorbereitung auf die spétere Berufs-
und Arbeitswelt hingewiesen. In Baden-Wiirttemberg miissen die vier themenorien-
tierten Projekte Technisches Arbeiten’ (TA), ,Soziales Engagement’ (SE), ,Berufs-
orientierung Realschule’ (BORS) und ,Wirtschaften, Verwalten, Recht” (WVR) ver-
pflichtend durchgefiihrt und bewertet werden.

Der Bildungsplan Realschule Baden-Wiirttemberg 2004 und die Lehrpléne in Rhein-
land-Pfalz haben aus formaler Sicht gemeinsam, dass sie sich beide, im Gegensatz
zum baden-wiirttembergischen Bildungsplan Realschule 1994, nach Unterrichtsfé-

chern gliedern. Inhaltlich hingegen zeigen sich deutliche Unterschiede. Der Bil-

7 Vgl.: Verwaltungsvorschrift des Kultusministeriums vom 2.April 1990; Kultus und Unterricht S.
333/1990; neu erlassen 25.08.1997; Kultus und Unterricht S. 163/1997.

¥ Vgl.: Hinweise zur Verwaltungsvorschrift des Kultusministeriums vom 30.04.1981- 941A
Tgb.Nr. 2836- (Amtsblatt S. 291).
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dungsplan Realschule Baden-Wiirttemberg 2004 verarbeitet bereits Befunde der
PISA-Untersuchung, die rheinland-pfilzischen Lehrpline dagegen entstanden vor
der Bekanntgabe der PISA-Ergebnisse.

3.3 Anforderungen bis zur Erlangung des Qualifizierten Sekundarabschlusses I

Die tibergreifende Schulordnung vom 21.07.2003 fiir die 6ffentlichen Hauptschulen,
Regionalen Schulen, Realschulen, Gymnasien, Integrierten Gesamtschulen und Kol-
legs in Rheinland-Pfalz formuliert beziiglich der Leistungsfeststellung und Leis-
tungsbeurteilung folgende Vorgaben:

,Bei der Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung ist nach Eigenart des Faches
eine Vielfalt von miindlichen, schriftlichen und praktischen Arbeitsformen zugrunde
zu legen, wie Beitrdge zum Unterrichtsgesprich, Diskussionsbeitrdge, miindlicher
Vortrag, miindliche Uberpriifung, Hausaufgaben, miindliches und schriftliches Ab-
fragen der Hausaufgaben, Unterrichtsprotokolle, schriftliche Uberpriifung (§ 47
Abs.2), schriftliche Ausarbeitungen zur Ubung und zur Sicherung der Ergebnisse
einzelner Unterrichtsstunden, Klassenarbeiten, Kursarbeiten und praktische Ubungen
im kiinstlerisch-musischen und technischen Bereich sowie im Sport. Alle zur Leis-
tungsfeststellung herangezogenen Arbeitsformen miissen im Unterricht geiibt worden

«349

sein.“”"” Daneben wird in der Schulordnung darauf hingewiesen, dass die Leistungs-

feststellung und Leistungsbeurteilung punktuell oder epochal erfolgen kann und
durch die padagogische Verantwortung und die Freiheit des Lehrers bestimmt ist.>

Es wird zwar auf die Vielfalt der Formen unterrichtlichen Handelns, die zur Leis-
tungsfeststellung und Leistungsbeurteilung herangezogen werden sollen hingewie-
sen, doch finden sich keine verbindlichen Regelungen inwieweit diese verschiedenen
Formen zur Leistungsbeurteilung mitherangezogen werden missen. Somit ist die
Einbeziehung verschiedener Schiilerleistungen nicht sicher gestellt, obwohl dies ge-

rade in Bezug auf die Forderung methodischer, personaler und sozialer Kompetenzen

von Bedeutung wire.

349 Ministerium fiir Wissenschaft, Bildung und Weiterbildung Rheinland-Pfalz: ,,Ubergreifende
Schulordnung fiir die 6ffentlichen Hauptschulen Regionalen Schulen, Realschulen, Gymnasien, In-
tegrierten Gesamtschulen und Kollegs; § 45 Absatz 2. Stand 21.Juli 2003.%; http:://leb.bildung-
rp.de/info/literatur/uebergreifend/ordnung/schulo_leb.htm. (17.10.2004).
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Das Schuljahr gliedert sich in zwei Halbjahre. Nach jedem Halbjahr erhilt die Schii-
lerin/der Schiiler ein Halbjahres- bzw. Jahreszeugnis als urkundlichen Nachweis fiir
die von ihr/ihm erbrachten Leistungen in den einzelnen Unterrichtsfichern. ,,Zeug-
nisse enthalten die Leistungsbeurteilungen in Form von Zeugnisnoten. Wird der Un-
terricht in Lerngruppen verschiedener Leistungsebenen (Kursen) erteilt, ist der be-
suchte Kurs anzugeben. Eine Bemerkung iiber besondere Leistungen und Aktivitdten
des Schiilers im sozialen Bereich innerhalb und auflerhalb der Schule soll in das
Zeugnis oder in einer Anlage zum Zeugnis aufgenommen werden, wenn der Schiiler
damit einverstanden ist oder es wiinscht und, sofern erforderlich, belegt.“351 Neben
den Leistungsbeurteilungen in den einzelnen Unterrichtsfachern erhalten die Schiile-
rinnen und Schiiler in den Halbjahres- und Jahreszeugnissen Zensuren hinsichtlich
ihrer erbrachten Mitarbeit und ihres Verhaltens.

,Die Bewertung der Mitarbeit bezieht sich vor allem auf die Arbeitsbereitschaft und
das Bemiihen des Schiilers, die sich in Sachbeitrdgen zu den selbstindig oder ge-
meinsam, mit anderen zu l6senden Aufgaben duflern. Bei der Bewertung des Verhal-
tens sind die Rechte und Pflichten des Schiilers zu beriicksichtigen. Die Bewertung
bezieht auch sein Verhalten in der Gruppe mit ein.’>> Die Mitarbeits- und Verhal-
tensnoten werden durch vier Notenstufen unterschieden, die wie folgt definiert sind:
. »sehr gut’, wenn die Mitarbeit oder das Verhalten des Schiilers besondere Anerken-
nung verdient,

,gut’, wenn die Mitarbeit oder das Verhalten des Schiilers den an ihn zu stellenden
Erwartungen entspricht,

,befriedigend’, wenn die Erwartungen im Ganzen ohne wesentliche Einschrankungen
erfiillt werden,

,unbefriedigend’, wenn die Mitarbeit oder das Verhalten des Schiilers nicht den Er-
wartungen entspricht. >’

Zusitzlich besteht die Moglichkeit, dem Zeugnis Bemerkungen hinzuzufiigen. Be-
merkungen konnen sowohl Negatives als auch Positives herausstellen. Hiufig wer-

den an dieser Stelle als ,unbefriedigend’ bewertete Leistungen begriindet.

330 Epd.
31 Epd.
332 Epd.
353 Ebd.
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Abgangs- und Abschlusszeugnisse enthalten weder Mitarbeits- und Verhaltensnoten
noch Bemerkungen.

Diese Vorschriften haben zur Folge, dass die Zensuren der Zeugnisse in der Regel
hauptséchlich erbrachte Schiilerleistungen im Bereich der Fachkompetenz wider-
spiegeln und die anderen Kompetenzbereiche weitgehend eine sehr untergeordnete

oder gar keine Rolle spielen.

3.3.1 Leistungsnachweise in den Hauptféchern

In den Kernfichern, zu denen Deutsch, Mathematik und die erste Fremdsprache und
der Wahlpflichtbereich gehoren, miissen Klassenarbeiten geschrieben werden. Eine
Verwaltungsvorschrift des Ministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbil-
dung des Landes Rheinland Pfalz definiert Klassenarbeiten wie folgt: ,,Klassenarbei-
ten sind in der Regel schriftliche Lernerfolgskontrollen, denen sich alle Schiilerinnen
und Schiiler einer Lerngruppe unter Aufsicht, unter vorher festgelegten und ver-
gleichbaren Bedingungen und in der Regel gleichzeitig unterziehen miissen. Die
Aufgaben miissen sich an dem vorangegangenen Unterricht orientieren. Klassenar-
beiten sind altersgerecht in Umfang und Zeitdauer auf das unbedingt Notwendige zu
beschrinken. Das Ergebnis wird benotet. Bei Klassenarbeiten werden die Leistungen
der einzelnen Schiilerin bzw. des einzelnen Schiilers gefordert. Gemeinschaftsarbei-
ten konnen nur dann als Klassenarbeiten gewertet werden, wenn eine Benotung des
personlichen Leistungsanteils moglich ist.

Zur Sicherung vergleichbarer Anforderungen wird empfohlen, mindestens einmal in

einer Jahrgangsstufe eine Klassenarbeit als Vergleichsarbeit zu schreiben.**>*

Die nachstehende Tabelle informiert tiber die Mindestanzahl der zu fertigenden

Klassenarbeiten in den Kernfichern:

3% Ministerium fiir Wissenschaft, Bildung und Weiterbildung Rheinland-Pfalz: ,,Verwaltungsvor-
schrift des Ministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung des Landes Rheinland-Pfalz
vom 18.8.1999- 1543A-Tgb.Nr. 1194/99 - (GAmtsbl. S.355) 3. Zahl der benoteten Klassenarbeiten
in den Pflichtfdchern an Hauptschulen, Realschulen, Gymnasien, Regionalen Schulen und Gesamt-
schulen (Klassen 5 bis 10) Absatz 1 Merkmale von Klassenarbeiten.*
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Klassenstufe < 5 6 7 8 9 10
Mathematik alle Schularten 5 5 5 5 5 5
@*
Hauptschule 8 8 8 8 6 4
Deutsch 4/4 4/4) | (4/4) | (4/4) |(4/2) |(4/0)
(Aufsidtze/ Nachschriften) | Realschule, Regiona- | 6 6 6 6 6 4
le Schule, 4/2 4/2 4/2 4/2 4/2 4/0
Gymnasium
Integrierte Gesamt- | 6 6 6 5 6 5
schule 4/2 4/2 4/2 3/2 4/2 5/0
1. Fremdsprache alle Schularten 3 4 4 4 4 4
(Englisch oder Fran-
z3sisch)
2. Fremdsprache als Wahl- | Realschule, - - 4 4 4 4
pflichtfach Regionale Schule
(Englisch oder Fran- Integrierte Gesamt-
z0sisch) schule
Wahlpflichtfacher - - - 4 4 4 4
(auBer 2. Fremdsprache)

* in altsprachlichen Gymnasien bei vorgezogener 2. und 3. Fremdsprache *>°

Zu den, im Rahmen der verpflichtenden Klassenarbeiten erbrachten Zensuren wer-
den andere Leistungen, wie beispielsweise die in der Schulordnung angefiihrten (vgl.
Kapitel 3.3), Arbeitsformen mit in die Jahresleistungsbewertung einbezogen. Um die
Forderung von Kompetenzen im methodischen, personalen und sozialen Bereich zu
intensivieren wére es denkbar, bei Leistungsnachweisen im Bereich der Klassenar-
beiten und/oder der sonstigen Leistungsbeurteilungen verpflichtend bestimmte Kom-
petenzschwerpunkte zu setzen, um neben den Fachkompetenzen auch den drei ande-

ren drei Kompetenzbereichen gerecht zu werden.

3% Ebd., Absatz 2.1 Zahl der Klassenarbeiten in den einzelnen Fiachern und Fachbereichen.
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3.3.2 Leistungsnachweise in den Nebenfichern

Die Ubergreifende Schulordnung regelt in § 47 (2) die Leistungsfeststellung in den
Nebenfichern: ,,In Féachern, in denen keine Klassen- oder Kursarbeiten vorgesehen
sind, kann in jedem Schulhalbjahr eine schriftliche Uberpriifung angesetzt werden.
Die schriftliche Uberpriifung erstreckt sich hochstens auf die Unterrichtsinhalte der
letzten zehn Unterrichtsstunden, darf bis zu 30 Minuten dauern und nicht in den letz-
ten vier Wochen vor der Zeugniskonferenz geschrieben werden. In Fiachern, in denen
Klassen- oder Kursarbeiten vorgesehen sind, sind schriftliche Uberpriifungen nicht
zulissig.«*>

In den Nebenfichern bieten sich oftmals vielfiltigere Formen der Leistungsmessung
an. In bestimmten Féachern wie beispielsweise Musik, Bildende Kunst, Sport, Tech-
nik und Hauswirtschaft ermoglicht der praktische Bereich zahlreiche Gelegenheiten
im Team zu arbeiten und dabei den methodischen, personalen und sozialen Kompe-

tenzbereich sowohl in die Unterrichtsarbeit als auch in die Leistungsbewertung zu

integrieren.

%6 Ministerium fiir Wissenschaft, Bildung und Weiterbildung Rheinland-Pfalz: ,,Ubergreifende
Schulordnung fiir die 6ffentlichen Hauptschulen Regionalen Schulen, Realschulen, Gymnasien, In-
tegrierten Gesaamtschulen und Kollegs; ).§ 47 Absatz 2. Stand 21.Juli 2003.%; http:://leb.bildung-
rp.de/info/literatur/uebergreifend/ordnung/schulo_leb.htm. (17.10.2004).

204



3.3.3 Berufsorientierungspraktikum

Die Verwaltungsvorschrift fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung vom 9. Ok-

tober 2000 gibt folgende Richtlinien beziiglich Erkundungen und Praktika an allge-

mein bildenden Schulen vor:

1.

Das Praktikum ist als eine Unterrichtsform anzusehen, in der es Schiilerinnen
und Schiilern ermdoglicht wird, Einblicke in die reale Arbeitswelt zu gewinnen.
Vorbereitung, Durchfiihrung und Nachbereitung der Praktika werden von
fachkundigen Lehrkréften begleitet und miissen in den Unterricht so genann-
ter Leitfacher eingebunden werden:

das Fach ,,Arbeitslehre® in der Hauptschule, der Regionalen Schule, der Inte-
grierten Gesamtschule und der Sonderschule,

das Fach ,,Praxis in der Schule* in der Dualen Oberschule,

vorwiegend das Fach ,,Sozialkunde* in allen anderen Schularten.

Auf die Moglichkeit der Integration facheriibergreifenden und projektorien-
tierten Arbeitens wird hingewiesen.

Die Gesamtkonferenz trifft die Entscheidung iiber Anzahl und Dauer der
Praktika.

Wihrend der Betriebspraktika werden die Schiilerinnen und Schiiler von der
betreuenden Lehrkraft besucht. Diese holt vor Ort Erkundigungen beziiglich
des Praktikumverlaufs sowohl auf Seiten der Praktikantin / des Praktikanten
als auch seitens der Betreuerin /des Betreuer in den Betrieben ein.
AbschlieBend erfolgt eine Auswertung des Praktikums in Form eines Prakti-
kumberichts oder andere Formen der Dokumentation und Préisentation. In
welcher Form die im Praktikum erbrachten Leistungen in die Leistungsfest-
stellung und Beurteilung integriert werden, obliegt der Entscheidungskraft der

Gesamtkonferenz.>>’

Es besteht auch die Moglichkeit eine Klassenarbeit durch die Praktikumsauswertung

zu ersetzen. Somit erhélt das Praktikum einen gréBeren Stellenwert. Da das Prakti-

37 Vgl.: Ministerium fiir Wissenschaft, Bildung und Weiterbildung Rheinland-Pfalz: ,,Verwal-
tungsvorschrift des Ministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung des Landes Rhein-
land-Pfalz vom 9.10.2000 - 1545 B - Tgb.Nr.2229/98 (GAmtsbl.S.737): 3. Erkundungen und Prak-
tika an allgemein bildenden Schulen.*
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kum darauf zielt, den Schiilerinnen und Schiilern einen realen Blick in die Arbeitwelt
zu ermoglichen, wire es sicherlich auch von Vorteil, wenn die Praktikantinnen und
Praktikanten eine Riickmeldung von betrieblicher Seite aus bekdmen, um sie an die
Anforderungen, die in der Berufs- und Arbeitswelt an sie gerichtet werden zu ge-
wohnen. Hierbei sollten die gezeigten personalen und sozialen Kompetenzen im Mit-
telpunkt stehen, gerade deshalb, weil diese im schulischen Bereich oft zu kurz kom-
men. Ein weiterer Lerneffekt wiirde sicherlich erzielt, wenn mehrere Praktika - wenn
moglich im gleichen Unternehmen - absolviert wiirden, um angebrachte Defizite
aufzuholen, denn wenn sich die betreffenden Personen kennen, kann gezielter daran
gearbeitet werden, Schwichen ab- und Stirken auszubauen. Eine intensive und ko-
operative Zusammenarbeit aller Beteiligten gerade auch bei der Auswertung des

Praktikums kdme sicherlich allen Beteiligten zugute.

3.3.4 Versetzungsvorschriften

Entscheidungen iiber Versetzung oder Nichtversetzung sind als padagogische MaB-
nahmen zu sehen, welche die Schiilerin/ den Schiiler in seiner Gesamtentwicklung
betrachten unter Beriicksichtigung von Aspekten wie Lernfihigkeit, Leistungsbereit-
schaft und individueller Lebenssituation. Mitbedacht muss immer werden, ob eine
Schiilerin/ ein Schiiler aller Voraussicht nach die nichst hohere Klassenstufe mit
Erfolg absolvieren kann. Oft fallen mit der Entscheidung iiber Versetzung oder

Nichtversetzung Schullaufbahnempfehlungen zusammen.>®

Die Versetzungsordnung der Realschule gibt nachstehende Regelungen vor:

(1) Ein Schiiler ist zu versetzen, wenn in keinem Fach eine Note unter ,,ausrei-
chend” oder nur in einem Fach die Note ,,mangelhaft hat. Dariiber hinaus ist ein
Schiiler zu versetzen, wenn die unter ,,ausreichend* liegenden Noten ausgeglichen

werden.

%% Vgl.: Ministerium fiir Wissenschaft, Bildung und Weiterbildung Rheinland-Pfalz: , Ubergreifen-
de Schulordnung fiir die 6ffentlichen Hauptschulen Regionalen Schulen, Realschulen, Gymnasien,
Integrierten Gesamtschulen und Kollegs;). § 59 Absatz 1.. Stand 21.Juli 2003.%; http:://leb.bildung-
rp.de/info/literatur/uebergreifend/ordnung/schulo_leb.htm. (17.10.2004).
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(2) Fiir den Ausgleich gilt:

1. Die Note ,,ungeniigend* kann durch die Note ,,sehr gut“ und die Note ,,mangel-
haft“ durch die Note mindestens ,,gut” in einem anderen Fach ausgeglichen werden.
An die Stelle der Note ,,sehr gut* konnen zwei Noten ,,gut” und an die Stelle der No-
te ,,gut” zwei Noten ,,befriedigend* in anderen Fachern treten.

2. In der Realschule kénnen unter ,,ausreichend* liegende Noten in Deutsch, Pflicht-
fremdsprache und Mathematik nur durch Noten in einem anderen dieser Facher und
durch die Wahlpflichtnote ausgeglichen werden. Wird ein Schiiler in mehr als einem
Wahlpflichtfach unterrichtet, ist fiir den Notenausgleich eine gemeinsame Note zu
bilden; fiir die Ermittlung der Note gilt § 56 Abs. 4 entsprechend.

3. ()

4. Ein Ausgleich ist nicht moglich, wenn Noten unter ,,ausreichend vorliegen,

a) bei einem Schiiler der Realschule in vier Fachern oder in drei Fachern sofern im
letzteren Fall mehr als ein Fach zur Fachergruppe Deutsch, Pflichtfremdsprache und

Mathematik gehort; b) (...)“359

Die Versetzungsordnung der Hauptschule unterscheidet sich im Wesentlichen da-
durch von der der Realschule, dass nur die Ficher Deutsch und Mathematik den Stel-
lenwert der Hauptfacher besitzen (Pflichtfremdsprache ausgeklammert), eine Schiile-
rin/ ein Schiiler mit zwei Noten unter ,,ausreichend* (falls nicht in Deutsch und Ma-
thematik) in die nichst hohere Klassenstufe versetzt wird, bei mehr als drei Noten
unter ,,ausreichend* (falls nicht in Deutsch und Mathematik) zur Versetzung nur eine
Note ausgeglichen werden muss und Hauptfiacher auch durch Nebenfiacher ausgegli-
chen werden konnen.

Die Versetzungsordnung des Gymnasiums entspricht weitgehend der Realschulver-
setzungsordnung. Beriicksichtigt wird lediglich das erweiterte Facherangebot, vor-
wiegend in den Fremdsprachen. Liegen besondere Griinde vor wie beispielsweise
langere Krankheit, Schulwechsel, Entwicklungsstdrungen oder auBergewohnliche
familidre Belastungen, so kann eine Schiilerin/ein Schiiler auch abweichend von den
Bestimmungen der §§60 und 61 in die nidchst hohere Klassenstufe versetzt wer-

360
den.

3% Ebd.
360 Epd.
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Zensuren zielen darauf, den Schiilerinnen und Schiilern zu verdeutlichen, wo ihre
Starken und Schwichen liegen. Gleichzeitig sollen sie zum Lernen anspornen und als
Selektionsfunktion dienen, indem die erbrachten Leistungen mit denen der ,,Mitstrei-
ter verglichen werden. Begriindung und Motor zur Einfithrung von Zensuren im
Bildungssystem war die Forderung, gesellschaftliche Positionen nach Leistung und
nicht nach sozialer Herkunft zu vergeben.

Haufig wird an der Zensurengebung kritisiert, dass sie ihrem Anspruch nicht gerecht
wird, da beispielsweise eine ,drei’ im Fach Deutsch das individuelle Profil der/des
Beurteilten nicht erkennen lédsst. Offen bleibt, welche Féhigkeiten die/der Betroffene
in einzelnen Teilbereichen wie beispielsweise Leseverstdndnis, Rechtschreibung,
Textqualitit,... erbracht hat. Diese Tatsache erschwert es auch Dritten, sich mit Hilfe
der Zensur ein Bild tiber die tatsdchliche Leistungsfahigkeit der/des Beurteilten zu
erlauben. Des Weiteren sind Noten stark subjektiv geprégt. Diese Subjektivitit konn-
te dadurch relativiert werden, dass Zensuren durch verbale Beurteilungsprofile, an

361 1o
Eine Untersu-

denen verschiedene Beurteiler beteiligt werden, ersetzt wiirden.
chung von Liitgert, Tillmann et al. beziiglich der Fragestellung, ob Noten abgeschafft
werden sollen, kam zu dem Ergebnis, dass 47% der Lehrerschaft, 60% der Eltern-
schaft und 66% der Schiilerschaft einer Schule ohne Zensuren ablehnend gegeniiber

steht.*%?

Es gébe beispielsweise die Moglichkeit, die Zensuren durch verbale Beurtei-
lungen zu ersetzen oder zu ergénzen. ,,Verbale Beurteilungen konnen Leistungsprofi-
le differenzierter beschreiben. Sie konnen die Entwicklung einer Person bewerten
und die Bedingungen sichtbar machen, unter denen diese Entwicklung stattgefunden
hat. Werden die Quellen der Beurteilung (einschlieBlich standardisierter Tests) ange-

geben, wird auch die Grundlage des Urteils sichtbar. Vermeiden lésst sich die Sub-

361 Vgl.: Briigelmann, Hans Dr.: ,,Noten abschaffen?*; In: Pddagogik 3/03. S. 50.

362 ygl.: Liitgert, Will/Tillmann, Klaus-Jiirgen: ,,Zusammenfassung der Forschungsergebnisse und
Perspektiven fiir die Hamburger Schulentwicklung. Endbericht Teil D - Abschluss des Forschungs-
projekts Leistungsbeurteilung und Leistungsriickmeldung an Hamburger Schulen (LeiHS).*; Jena,
Bielefeld, Kassel 2001 (c). http://www.google.de/search?q=cache:ol-
a7GgCuMY]J:fhh.hamburg.de/stadt/Aktuell/behoerden/bildung-
sport/service/veroeffentlichungen/handreichung/leistungsbeurteilung-01-
pdf,property%3Dsource.pdftForschungsbericht+Leistungsbeurteilung+und+Leistungsr%C3%BCck
meldungt+an+tHamburger+Schulen&hl=de (21.10.2004).

208



jektivitdt von Beurteilungen nicht, wohl aber kann sie transparent gemacht wer-

den

363

3.3.5 Die Moglichkeit der Nachpriifung in Rheinland-Pfalz

In Rheinland-Pfalz besteht seit dem 13. Januar 1999 unter bestimmten Vorausset-

zungen die Moglichkeit bei Nichtversetzung in die ndchst hohere Klassenstufe am

Ende der Sommerferien eine Nachpriifung abzulegen. Wird diese erfolgreich absol-

viert, so kann die Schiilerin/ der Schiiler doch in die nidchst hohere Klassenstufe ver-

setzt werden.

Hierbei gelten folgende Vorschriften:

1.

Die Moglichkeit einer Nachpriifung besteht grundsétzlich fiir Schiilerinnen
und Schiiler der Klassenstufen 6 bis 8 der Hauptschule oder Regionalen
Schule, der Klassenstufen 6 bis 9 der Realschulen, der Regionalen Schule
oder des Gymnasiums sowie der Klassenstufe 9 der Integrierten Gesamt-
schule. Schiilerinnen und Schiiler, die am Ende von Klassenstufe 5 oder 6
die Empfehlung erhalten haben, eine andere Schulart zu besuchen, konnen
nicht zur Nachpriifung zugelassen werden.

Eine Nachpriifung in einem unter ,,ausreichend liegenden Fach kann dann
durchgefiihrt werden, ,,(...) wenn die Verbesserung bereits um eine Noten-
stufe zur Versetzung fithren wiirde. In besonderen Féllen (§ 62) kann unter
den Voraussetzungen des Satzes 1 eine Nachpriifung in zwei Féchern
durchgefiihrt werden.«*%*

Die Versetzungskonferenz entscheidet, ob eine Schiilerin/ ein Schiiler zur
Nachpriifung zugelassen wird. Nichtzulassung muss begriindet werden. Bei
Zulassung werden die Eltern unterrichtet und miissen innerhalb von drei Ka-
lendertagen entscheiden, ob und in welchem Fach sich ihr Kind einer Nach-
prifung unterziehen wird.

In Hauptféchern findet in der Regel eine schriftliche Priifung im Umfang ei-

ner Klassenarbeit statt. Falls erforderlich kann zusitzlich auch noch miind-

363 Briigelmann, Hans: ,,Noten abschaffen?*; In: Pddagogik 3/2003. S.50.

%% Ministerium fiir Wissenschaft, Bildung und Weiterbildung Rheinland-Pfalz: ,,Ubergreifende
Schulordnung fiir die 6ffentlichen Hauptschulen Regionalen Schulen, Realschulen, Gymnasien, In-
tegrierten Gesaamtschulen und Kollegs;). § 6la. Stand 21.Juli 2003.°; http:://leb.bildung-
rp.de/info/literatur/uebergreifend/ordnung/schulo_leb.htm. (17.10.2004); § 61a.
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lich gepriift werden. In Nebenfichern findet in der Regel eine miindliche
Priifung statt, gegebenenfalls auch eine praktische. Fiir die miindlichen Prii-
fungen ist ein Zeitrahmen von 15 Minuten vorgesehen. Die Priifungsinhalte
werden in der Regel mit dem Fachlehrer abgesprochen, der die Schiilerin/
den Schiiler im vorangegangenen Schuljahr unterrichtete. Inhaltlich sollen
Lernziele und Lerninhalte des vorangegangenen Schuljahrs stehen, insbe-
sondere die, welche der Schiilerin/ dem Schiiler Schwierigkeiten bereiteten.
5. Wird die Nachpriifung erfolgreich abgelegt, so wird die Schiilerin/der Schii-
ler in die ndchst hohere Klassenstufe versetzt. Das Jahreszeugnis erhélt den
Vermerk ,,.Der Schiiler wird aufgrund der Nachpriifung vom .... im Fach ....

in die Klassenstufe .... versetzt.**%

Mit Bestehen der Nachpriifung verlieren die von der Schiilerin/dem Schiiler wahrend
des Schuljahres erbrachten Leistungen ihre Bedeutung. Die punktuelle Leistungs-
feststellung einer Priifung ersetzt die wihrend des gesamten Schuljahres erbrachten
Leistungen. Der Lernprozess der/des Betroffenen wird hierbei nicht beriicksichtigt.
Die Moglichkeit der Nachpriifung stellt die Zensurengebung im Verlauf eines Schul-
jahres in Frage.

Dabei darf jedoch nicht auler Acht gelassen werden, welchen Druck eine am Ende
der Sommerferien bevorstehende Priifung auf ein Kind/einen Jugendlichen ausiibt,
zumal das Ergebnis fiir die/den Betroffene/n einschneidende Folgen (Wechsel in eine
andere Klasse oder nicht) hat. Hinzu kommt, dass die/der Betroffene auch in zwei
weiteren Fachern Jahresleistungen unter ausreichend erzielt hat. Ob diese Regelung

deshalb letztendlich fiir die Betroffenen von Vorteil ist, bleibt zu tiberdenken.

% ygl.: ebd.
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3.3.6 Vergleich der Anforderungen bis zur Erlangung des Qualifizierten Sekundar-

abschlusses I in den Bundeslédndern Baden-Wiirttemberg und Rheinland-Pfalz

Die beiden Bundeslander unterscheiden sich unter anderem dadurch, dass in Baden-
Wiirttemberg am Ende des 1. Schulhalbjahres Halbjahresinformationen ausgegeben
werden wihrend rheinland-pfilzische Schiilerinnen und Schiiler Halbjahreszeugnisse
erhalten. Von Vorteil ist, dass die Halbjahresinformationen Notentendenzen aufzei-
gen konnen. Nachteilig beurteilen kann man die Tatsache, dass Halbjahresinformati-
onen den Schiilerinnen und Schiilern beziiglich ihrer Mitarbeit / ihres Verhaltens
keine Riickmeldung gegeben wird. Das Land Rheinland-Pfalz fiihrt in der Schulord-
nung einige Kriterien hinsichtlich der Beurteilung von Mitarbeit und Verhalten an.
Es wire wichtig, einen verbindlichen Kriterienkatalog als Hilfestellung zur Bewer-
tung von Mitarbeit und Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler aufzustellen. Dieser
sollte auch den Schiilerinnen und Schiilern transparent gemacht werden, denn diese
haben haufig das Gefiihl, dass die Kopfnoten dem Kriterium Objektivitdt nicht Stand
halten. In Baden-Wiirttemberg erhalten Schiilerinnen und Schiiler der Klassenstufe 5
und 6 keine Zensuren, sondern Verbalbeurteilungen. Erfahrungsgeméal sind die For-
mulierungen héufig so standardisiert, dass ihre Individualitdt im Vergleich zur Zen-
surengebung in Frage gestellt werden muss. Es ist nicht eindeutig nachvollziehbar,
warum ausgerechnet in Abgangs-, Abschluss- und Priifungszeugnissen keine Kopf-
noten erteilt werden, denn gerade diese sollten Aufschluss geben iiber Kompetenzen,
die fur die zukiinftige Berufs- und Arbeitswelt von Bedeutung sind. Dazu gehoren
vor allem Arbeitsbereitschaft, Leistungswille und Teamfdhigkeit.

In Rheinland-Pfalz kénnen besondere Schiilerleistungen im sozialen Bereich sowohl
inner- als auch auBerschulisch (DRK, Feuerwehr,...) in Form einer Anlage im Zeug-
nis aufgenommen werden. Die Honorierung sozialen Engagements innerhalb der
Schule konnte auch in Form einer Bemerkung im Zeugnis erscheinen. Griinde dafiir,
weshalb soziale Aktivitdten auBerhalb der Schule als Zeugnisanlage mitaufgenom-
men werden sollen, sind nicht ersichtlich. In Baden-Wiirttemberg wurde der so ge-
nannte ,,Qualipall* eingefiihrt, der Schiilerinnen und Schiilern soziales Engagement
im unterrichtlichen und aulerunterrichtlichen Bereich testieren kann. Gemeinsam in
beiden Bundesldndern ist die Tatsache, dass simtliche im Unterricht erbrachten Leis-

tungen mit in die Leistungsbewertung eingehen sollen. Rheinland-Pfalz fiihrt diesbe-
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ztiglich eine Vielzahl von Beispielen an. Hinsichtlich der realen Umsetzung besteht
an dieser Stelle in beiden Bundesldandern Handlungsbedarf. Es fehlt an Hilfestellun-
gen und Verbindlichkeiten der Bewertung von miindlichen und praktischen Arbeits-

formen.

In Baden-Wiirttemberg miissen in den Kernfichern Mathematik, Deutsch, 1. Fremd-
sprache, Wahlpflichtfach und kiinftig auch NWA durchgingig mindestens vier Klas-
senarbeiten gefertigt werden. Zusédtzlich kommt in den Klassen 8 und 9 baden-
wiirttembergischer Realschulen die gleichwertige Feststellung von Schiilerleitun-
gen’®® sowie im 1. Schulhalbjahr der Klassenstufe 10 die EUROKOM-Priifung hin-
20367

In Rheinland-Pfalz ist fiir jedes Kernfach eine individuelle Mindestanzahl an Klas-
senarbeiten pro Schuljahr verbindlich vorgeschrieben. Im Fach Mathematik werden
in allen Klassenstufen der Realschule mindestens fiinf Klassenarbeiten pro Schuljahr
gefordert. In Deutsch sind in den Klassenstufen 5 bis 9 jeweils mindestens sechs, in
Klassenstufe 10 mindestens vier Klassenarbeiten pro Schuljahr anzufertigen. In der
1. Fremdsprache miissen in Klassenstufe 5 drei, in den Klassenstufen 6 bis 10 jeweils
mindestens vier und im Wahlpflichtbereich durchgingig von Klassenstufe 7 bis 10
vier Klassenarbeiten erbracht werden.

In Baden-Wiirttemberg diirfen in allen Féachern, in denen keine Klassenarbeiten vor-
geschrieben sind, maximal vier schriftliche Wiederholungsarbeiten pro Schuljahr fiir
die jeweils ein zeitlicher Rahmen von 20 Minuten vorgesehen ist, angesetzt werden.
Das Nachbarbundesland sieht in Nebenfiachern pro Schulhalbjahr eine schriftliche
Uberpriifung im Umfang von 30 Minuten vor.

Generell ist festzuhalten, dass in Baden-Wiirttemberg im Vergleich zu Rheinland-
Pfalz urspriinglich tendenziell mehr schriftliche Leistungsnachweise verbindlich vor-
geschrieben sind. Seit dem Schuljahr 2004/2005 wurde jedoch die Mindestanzahl der
Klassenarbeiten von sechs auf vier gesenkt. Hinzu kommen allerdings ab dem Schul-
jahr 2005/2006 in Klasse 6 und 8 Vergleichs- und Diagnosearbeiten sowie die ver-
bindlich vorgeschriebene EUROKOM-Priifung im 1. Halbjahr der 10. Klasse in der

366 ygl.: Arbeit Baden-Wiirttemberg: Kapitel 3.3.3 Sonstige Leistungsnachweise.
7 Ebd., Kapitel 3.3.1 Leistungsnachweise in den Hauptfichern.
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1. Fremdsprache. Diese Priifung besitzt die Wertigkeit von zwei Klassenarbeiten -

wird jedoch zu der Mindestanzahl hinzu gerechnet.

Das Berufsorientierungspraktikum an der Realschule nimmt in Rheinland-Pfalz, wie
die folgende Tabelle zeigt, einen bedeutenderen Stellenwert als in Baden-

Wiirttemberg ein:

Baden-Wiirttemberg Rheinland-Pfalz

5 Arbeitstage bis zu 15 Arbeitstagen

Praktikum wird in Form eines Berichtes |erbrachte Leistungen werden mit in die
ausgewertet, geht aber nicht in die Leis- | Leistungsfeststellung des Leitfaches inte-

tungsfeststellung des Leitfaches mit ein; | griert;

Hinsichtlich der Versetzungsvorschriften ist zu bemerken, dass in Baden-
Wiirttemberg neben den Ausgleichsvorschriften der unter ,,ausreichend liegenden
Fécher zusitzlich Gesamtnotendurchschnitte aller fiir die Versetzung maflgebenden
Féacher und innerhalb des Kernfachbereichs von jeweils 4,0 gefordert werden. Des
Weiteren darf die Jahresleistung der Schiilerinnen und Schiiler in Baden-
Wiirttemberg zur Versetzung in keinem Kernfach mit der Note ,,ungeniigend* bewer-
tet worden sein.

Bedingt durch die Abschaffung der verbindlichen Grundschulempfehlung in Rhein-
land-Pfalz wird in Klassenstufe 5 jede Schiilerin/ jeder Schiiler, unabhéngig von den
erbrachten Leistungen in Klassenstufe 6 versetzt. Erhilt eine Schiilerin/ ein Schiiler
am Ende der 5. Klasse die Schullaufbahnempfehlung fiir die Hauptschule und steht
am Ende von Klasse 6 eine Nichtversetzung an, so muss die Schiilerin/ der Schiiler
die Realschule verlassen und seine Schullaufbahn an der Hauptschule fortfithren. Des
Weiteren gibt Rheinland-Pfalz keinen mindestens zu erreichenden Gesamtnoten-
durchschnitt aller fiir die Versetzung relevanten Fécher vor. Ansonsten sind die Ver-

setzungsvorschriften der beiden Bundeslénder vergleichbar.

In Rheinland-Pfalz haben die Schiilerinnen und Schiiler seit 1999 die Moglichkeit,
trotz Nichtversetzung nach erfolgreicher Ablegung einer so genannten Nachpriifung

am Ende der Sommerferien doch noch in die nichst hohere Klassenstufe versetzt zu
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werden. Die Vorschriften hierfiir finden sich unter 3.3.5 Die Moglichkeit der Nach-
priifung in Rheinland-Pfalz. Dieses Verfahren ist dulerst kritisch zu sehen, denn ge-
nau betrachtet wird durch Ablegung einer Fachpriifung die vom Schiiler erbrachte
Jahresleistung aufgehoben. Ob dieses Verfahren fiir die zukiinftige Berufslautbahn
der betreffenden Schiilerin/ des betreffenden Schiilers Vorteile bringt ist ungewiss.
Des Weiteren wird dadurch die Kompetenz der Lehrerin/ des Lehrers hinsichtlich
ihrer/ seiner Beurteilung im Verlauf des vorangegangenen Schuljahres in Frage ge-

stellt.

Die zentral gestellte Abschlusspriifung in ihrer zurzeit giiltigen Fassung gilt fiir alle
Schiilerinnen und Schiilern, die den Qualifizierten Sekundarabschluss I an Haupt-
und Realschulen in Baden-Wiirttemberg erlangen mochten. Ob sie dazu beigetragen
hat, dass das Bundesland Baden-Wiirttemberg in der PISA-E-Studie im Vergleich zu
den anderen Bundesldndern verhéltnisméBig gut abgeschnitten hat, gilt nicht als un-
bedingt bestitigt. Mit Sicherheit ist durch die Zentralitdt garantiert, dass die Bil-
dungs-/Lehrpldne tatsdchlich eingehalten werden. Erfahrungsgemall wirkt sich die
Abschlusspriifung iiberwiegend motivierend auf die Schiilerschaft aus (vgl. Kapitel
4). Zusétzlich bewirkt sie durch ihre Organisationsform (wechselnde Partnerschulen)

einen regen Austausch der Lehrerkollegien.

3.4 Zusammenfassung

Dieses Kapitel fasst die wesentlichen Ergebnisse aus Kapitel 3 zusammen und ver-
sucht mogliche Zusammenhinge zwischen ldnderspezifischen Gegebenheiten und
den PISA-Ergebnissen aufzuzeigen. Es bleibt festzuhalten, dass das den Qualifizier-
ten Sekundarabschluss I vermittelnde Regelschulangebot in Rheinland-Pfalz vielfil-
tiger ist als in Baden-Wiirttemberg. Man ist in Rheinland-Pfalz darum bemiiht, durch
die Schaffung neuer Schularten die Hauptschulen aufzuwerten. In Baden-
Wiirttemberg hingegen hédlt man am dreigliedrigen Schulsystem fest. Auf Grund
strengerer Ubergangsregelungen in die weiterfilhrenden Schulen (verbindliche
Grundschulempfehlung) ist die Wahl der Schulart nicht wie in Rheinland-Pfalz allei-
nig vom Elternwillen abhéngig. Es stellt sich die Frage, ob dies auch im Zusammen-

hang steht mit den Befunden der PISA-Untersuchung, dass im Realschulbereich in
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Baden-Wiirttemberg deutlich weniger Schullaufbahnkorrekturen nétig sind als in
Rheinland-Pfalz und gleichzeitig in Baden-Wiirttemberg in der Regel hohere Leis-
tungsmittelwerte in allen Kompetenzbereichen erzielt werden. PISA-Befunden zu-
folge sind stringentere Aufnahmebedingungen in die entsprechende Schulform nicht
fiir die Divergenzen verantwortlich.

Wie PISA aufzeigt durchlaufen in Rheinland-Pfalz etwas mehr Schiilerinnen und
Schiiler ohne Migrationshintergrund den Bildungsgang Hauptschule. Dies muss nicht
bedeuten, dass die Hauptschulen in ihrer urspriinglichen Form in Rheinland-Pfalz
einen hoheren Stellenwert genieBen als in Baden-Wiirttemberg. Dies widerspréache
auch allen personlichen Erfahrungen. Fiir diesen Befund sind sicherlich die lander-
spezifischen Schularten verantwortlich, die als urspriingliche Hauptschulen bei der
PISA-Untersuchung dem Bildungsgang Hauptschule zugeordnet wurden.

Die ministerialen Rahmenbedingungen nehmen in Baden-Wiirttemberg einen deut-
lich hoheren Stellenwert ein als in Rheinland- Pfalz. Die ist zum einen bedingt durch
die Tatsache, dass sie in regelmifBigen Abstinden (in der Regel im Zehnjahresrhyth-
mus) tiberarbeitet und den piddagogischen und didaktischen Anforderungen angepasst
werden, zum anderen dadurch, dass den Vorgaben der Bildungsplédne durch die am
Ende der Klassenstufe 10 geforderte zentrale Abschlusspriifung automatisch die
Verbindlichkeit zukommt auch alle geforderten Themenbereiche zu bearbeiten.
Rheinland-pfilzische Lehrkréfte hingegen konnen ohne groBere Schwierigkeiten von
den Vorgaben der Lehrpldne abweichen, da die geforderten Unterrichtsinhalte nicht
Voraussetzung fiir eine zentral gestellte Abschlusspriifung sind. Ob verstiarkte Kon-
trolle zu einer Qualitédtssteigerung fiihrt, ist strittig. In Bezug auf die PISA-
Ergebnisse der beiden ausgewdhlten Bundesldnder ist festzuhalten, dass baden-
wiirttembergische Schiilerinnen und Schiiler insgesamt in der Regel etwas bessere
Ergebnisse als rheinland-pfilzische erbringen. Allerdings differieren die Leistungs-
unterschiede der beiden Bundesldnder nicht so stark, dass sich eine verstirkte Kon-
trolle als entscheidender Faktor zur Qualitétssteigerung aufdrangt.

Bisweilen bezog sich die Kontrolle ausschlielich auf rein kognitive Unterrichtsas-
pekte. Beziiglich der Vermittlung methodischer und sozialer Kompetenzen sowie
besonderer Unterrichtsformen gaben die ministerialen Vorgaben beider Bundeslian-
der zwar Hinweise, jedoch weder verbindliche Uberpriifungsinstrumente noch die

Verpflichtung Leistungen dieser Kompetenzbereiche mit in die Zensurengebung ein-
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zubeziehen. Mit der Einfithrung des Bildungsplans 2004 in Baden-Wiirttemberg er-
halten die soeben genannten Aspekte einen bedeutenderen und verbindlicheren Stel-
lenwert. Kiinftig miissen in den Realschulen Baden-Wiirttembergs im Verlauf der
Klassenstufen 5 bis 10 vier themenorientierte Projekte unterschiedlicher Schwer-
punkte verpflichtend durchgefiihrt werden. Diese sind ,Technisches Arbeiten’, ,So-
ziales Engagement’, ,Berufsorientierung Realschule’, ,Wirtschaften, Verwalten,
Recht’. Zu jedem Projekt erhalten die Schiilerinnen und Schiiler sowohl eine Verbal-
beurteilung als auch eine Zensur und zusitzlich liegt dem Zeugnis ein Testat bei,
welches iiber die vom Schiiler erbrachten Leistungen im Rahmen des Projektes in-
formiert. Als weitere Neuerung des Bildungsplans 2004 ist in diesem Zusammen-
hang die Verpflichtung eines jeden Realschiilers in Baden-Wiirttemberg anzufiihren
in der Klassenstufe 8 und 9 einmal im Schuljahr in einem vom Schiiler frei wihlba-
ren Unterrichtsfach einen Leistungsnachweis zu erbringen, welcher den Anforderun-
gen einer Klassenarbeit entsprechen muss. Diese Innovationen erfordern zum einen
mehr Eigeninitiative und Selbsttitigkeit der Schiilerinnen und Schiiler und gleichzei-
tig erhalten methodische, personale und soziale Kompetenzen eine groBere Bedeu-
tung, insbesondere auch durch die zu den Projektarbeiten ausgestellten Verbalbeur-
teilungen. Schiilerinnen und Schiiler erhalten hierbei eine Riickmeldung iiber ihr er-
brachtes Arbeitsverhalten, ihr Engagement, ihre Fahigkeit im Team zu arbeiten und
iber ihre personale Kompetenzen.

Auch die von den Zehntkldssern baden-wiirttembergischer Realschulen im ersten
Schulhalbjahr miindlich abzulegende Eurokompriifung in der ersten Fremdsprache,
welche zentrale Priifungsmalstdbe vorgibt und den Stellenwert zweier Klassenarbei-
ten besitzt, zeigt, dass mit verdnderten Leistungsfeststellungen neben fachlichen
Kompetenzen auch stérker soziale, personale und methodische mit integriert werden.
Gerade diese Priifung stellt fiir die Schiilerinnen und Schiiler sicherlich eine gute
,Voriibung’ zur zentralen Abschlusspriifung am Ende des Schuljahres dar. Welche
Auswirkungen diese Neuerungen im Bereich Leistungsfeststellung des Bildungs-
plans 2004 Baden-Wiirttemberg auf die Leistungsfiahigkeit der Schiilerinnen und
Schiiler haben, bleibt abzuwarten.

Der Bereich Berufsorientierung nimmt in Rheinland-Pfalz einen gewichtigeren Stel-
lenwert ein als in Baden-Wiirttemberg. Wihrend Schiilerinnen und Schiiler baden-

wiirttembergischer Realschulen der 9. Klassen ein flinftdgiges Betriebspraktikum
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ableisten, welches im Unterricht vor- und nachbereitet wird, entscheidet in Rhein-
land-Pfalz die Gesamtkonferenz tiber Anzahl und Dauer der Praktika. In der Regel
absolvieren rheinland-pfilzische Schiilerinnen und Schiiler der 9. Klassen ein zwei-
wochiges Betriebspraktikum. Die Auswertung des Praktikums erfolgt in Form eines
Praktikumberichtes, welcher per Entscheidungskraft der Gesamtkonferenz durch eine
Klassenarbeit ersetzen kann.

Es fallt immer wieder auf, dass die rheinland-pfilzische Lehrerschaft vielfach mehr
Handlungsspielraum hat als die Lehrerinnen und Lehrer in Baden-Wiirttemberg, wo
es sehr viele verbindliche Vorgaben gibt. Gelingt es in Rheinland-Pfalz diesen Hand-
lungsfreiraum zur Qualitétssteigerung des Schulsystems zu nutzen? Den PISA-E-
Ergebnissen zufolge liegt Rheinland-Pfalz deutschlandintern nicht ganz vorne an der
Spitze, zeigt jedoch Ergebnisse, die verdeutlichen, dass Handlungsspielrdume und
wenig Verbindlichkeiten nicht zwingend zu miserablen Leistungswerten der Schiile-
rinnen und Schiiler fithren. Infolgedessen ist anzunehmen, dass dieser Faktor ,Ver-
bindlichkeit und Kontrolle von Vorgaben’ nicht das entscheidende Kriterium fiir die

Qualitét eines Schulsystems zu sein scheint.
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4 Die schulischen Anforderungen bis zum Qualifizierten Sekundarabschluss I
- welche Bedeutung im Hinblick auf den beruflichen Werdegang wird ihnen

riickwirkend zugeschrieben? Eine qualitative Vergleichsstudie

4.1 Forschungsanliegen und Hypothesenbildung

Die Ergebnisse des 1. Teils der internationalen PISA-Untersuchung bescheinigten
Schiilerinnen und Schiilern des deutschen Schulsystems im Vergleich zu anderen an
der PISA-Untersuchung beteiligten Landern schlechte Ergebnisse. Untersucht man
jedoch, wie im Rahmen von PISA-E geschehen, die Ergebnisse der Schiilerinnen und
Schiiler innerhalb Deutschlands, so ist festzustellen, dass bayerische und baden-
wiirttembergische Schiilerinnen und Schiiler in aller Regel deutschlandintern die bes-
ten Ergebnisse erzielten.

Durch eigene Unterrichtserfahrungen in den Bundesldndern Baden-Wiirttemberg und
Rheinland-Pfalz wurden wir auf unterschiedliche Anforderungen aufmerksam, die an
die Realschiilerinnen und Realschiiler bis hin zum Qualifizierten Sekundarabschluss
I gestellt werden. Diese Feststellung veranlasste uns zu einer detaillierten Auseinan-
dersetzung mit den Schulsystemen dieser beiden Bundesldnder. Nachdem wir im
theoretischen Teil der Arbeiten die Leistungsanforderungen der beiden ausgewéhlten
Bundeslidnder theoretisch miteinander verglichen haben (vgl. Kapitel 3), stellte sich
fiir uns die Frage, welche Bedeutung die an der Ausbildung Beteiligten (Auszubil-
dende, Ausbilder/innen, Berufsschulpersonal) dieser Unterschiedlichkeit der Anfor-
derungen im Hinblick auf den weiteren beruflichen Werdegang der ehemaligen Real-
schiilerinnen und Realschiiler beimessen.

Die folgende Untersuchung basiert auf personlichen Stellungnahmen der Auszubil-
denden als direkt Betroffene sowie auf den Erfahrungswerten der Ausbilder/innen
und Berufsschullehrer/innen hinsichtlich ihrer Bedeutungsbeimessung unterschiedli-

cher schulischer Leistungsanforderungen fiir die berufliche Ausbildung.
In den Kapiteln zwei und drei der beiden Arbeiten wurden die Ergebnisse des ersten

Teils der PISA-Untersuchung, die Anforderungen der ausgewéhlten Bundeslédnder an

thre Absolventinnen und Absolventen bis zur Erlangung des qualifizierten Sekundar-
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abschluss I sowie die Besonderheiten des baden- wiirttembergischen und rheinland-

pfilzischen Schulwesens erortert.

Kapitel vier der beiden Arbeiten vergleicht die personlichen Stellungnahmen der
befragten Gruppen miteinander und legt offen, ob sich den Aussagen der Befragten
zufolge, die unterschiedlichen Leistungsanforderungen in den beiden ausgewéhlten
Bundesléndern auf die spétere berufliche Ausbildung der Jugendlichen auswirkt. Des
Weiteren werden die Befragungsergebnisse dahin gehend untersucht, ob sich be-
stimmte Faktoren schulischer Ausbildung herausstellen, welche den Erfahrungen der
Befragten nach die berufliche Laufbahn der Auszubildenden beeinflussen. Hierbei
gilt unser Augenmerk zunichst den einzelnen Befragungsgruppen, dann der Gesamt-

gruppe der Befragten.

Die Bundesldnder Bayern und Baden-Wiirttemberg positionieren sich bei der PISA-
Studie (2000) deutschlandintern in der Regel auf den ersten beiden Pldtzen. Rhein-
land-Pfalz nimmt in der Rangliste der deutschen Bundesldnder durchschnittlich den

fiinften Platz ein.

Wir vermuten, dass die erhohten und kontrollierten schulischen Leistungsanforde-
rungen, wie sie in Bayern und Baden-Wiirttemberg durch eine zentral gestellte Ab-
schlusspriifung zur Erlangung des Qualifizierten Sekundarabschlusses I gesichert
werden, von den an der Ausbildung Beteiligten als Vorteil fiir die berufliche Lauf-
bahn der Jugendlichen empfunden werden.

Die Untersuchung soll Aufschluss dariiber geben, inwieweit sich diese Vermutung

bestatigt.

4.2 Dokumentation des Forschungsprozesses

4.2.1 Begriindung der Forschungsmethode und des wissenschaftlichen Vorgehens

Durch die Kritik an rein quantitativen Techniken wie standardisierten Interviews,

geschlossenen Fragebogen, Zufallsstichprobenverfahren und statistischen Auswer-

tungen, die bis Ende der 60er Jahre im Zentrum der empirischen Sozialforschung

219



standen, setzte sich etwa seit Beginn der 70er Jahre ein Trend hin zu qualitativen
Erkenntnismethoden durch. ,,Das rein quantitative Denken ist briichig geworden, ein
Denken, das sich den Menschen und Dingen anndhert, indem es sie testet und ver-
misst, mit ihnen experimentiert und ihre statistische Reprédsentanz iiberpriift, ohne
vorher den Gegenstand verstanden zu haben, seine Qualitit erfasst zu haben“’®® -
,,Versuchspersonen® nicht zu Wort kommen ldsst, sondern ihre Reaktionen auf vor-
gegebene Kategorien reduziert’® wird kritisch betrachtet. ,,.In den empirischen Sozi-
alwissenschaften haben sich in jiingster Zeit qualitative Interviewverfahren durchge-
setzt und gelten als gleichwertig mit quantitativen Erhebungsverfahren.“>” May-
371

ring”"" (2002) formuliert fiinf Postulate, die er als Grundgeriist qualitativen Denkens

versteht:

,Postulat 1: Gegenstand humanwissenschaftlicher Forschung sind immer Menschen,
Subjekte. Die von der Forschungsfrage betroffenen Subjekte miissen Ausgangspunkt
und Ziel der Untersuchung sein.*

Auch bei der vorliegenden Untersuchung stehen Subjekte im Zentrum des Interesses.
Die Untersuchung soll Aufschluss dariiber geben, inwieweit sich die seitens der
Schule gestellten Anforderungen den Einschidtzungen der Betroffenen zufolge auf die
spatere Berufslaufbahn der Jugendlichen auswirken. Die subjektiven Empfindungen
der Auszubildenden und der an ihrer Ausbildung beteiligten Personen soll die Rele-

vanz schulischer Anforderungen auf die spatere Berufslaufbahn aufzeigen.

,Postulat 2: Am Anfang einer Analyse muss eine genaue und umfassende Beschrei-
bung (Deskription) des Gegenstandsbereiches stehen.*

Die umfassende Deskription des Gegenstandsbereiches vollzieht sich durch die Ge-
geniiberstellung der PISA-E-Ergebnisse (Kapitel 2) sowie durch die Analyse der
Schulsysteme in den beiden ausgewihlten Bundeslindern Baden-Wiirttemberg und

Rheinland-Pfalz insbesondere durch den Vergleich der von ihren Absolventen gefor-

368 Mayring, Philipp: ,,Einfithrung in die Qualitative Sozialforschung.; 5. iiberarbeitete und neu
ausgestattete Auflage. Weinheim und Basel 2002. S.9.

*“ Ebd., S.9-10.

370 Schmidt-Grunert, Marianne (Hrsg.): ,,Sozialarbeitsforschung konkret. Problemzentrierte Inter-
views als qualitative Erhebungsmethode.*; 2. Auflage. Freiburg 2004. S.36.

7' Vgl.: Mayring, Philipp: ,,Einfiihrung in die Qualitative Sozialforschung.“; 5. iiberarbeitete und
neu ausgestattete Auflage. Weinheim und Basel 2002. S.19-24.
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derten Leistungsanforderungen bis zur Erlangung des qualifizierten Sekundarab-

schlusses I (vgl. Kapitel 3).

,,Postulat 3:

Der Untersuchungsgegenstand der Humanwissenschaften liegt nie vollig offen, er
muss immer auch durch Interpretation erschlossen werden.*

Dieses Postulat verdeutlicht, dass qualitative Forschung nie ganz frei ist von Vorur-
teilen und subjektiven Erfahrungen. Der Forschungsprozess ist als eine Auseinander-
setzung des Forschers mit dem Gegenstand zu verstehen, der subjektive Erfahrungen
mit dem Forschungsgegenstand als legitimes Erkenntnismittel zuldsst.’”> Wir waren
bei den Befragungen sehr auf Objektivitdt bedacht. Dies gilt einerseits beziiglich der
Fragestellungen, andererseits im Hinblick auf nonverbale Kommunikationsmittel, die
ein Gespriach auch stark mit beeinflussen konnen. Ohne Zweifel spielen subjektive
Komponenten wie eigene Erfahrungen mit Schiilerinnen und Schiilern durch das
Unterrichten in verschiedenen Bundesliandern immer mit. Um den Interpretations-
spielraum moglichst eng zu halten, wurden den Befragten im Verlauf des Interviews
ihre AuBerungen immer wieder zuriickgespiegelt und ihnen Gelegenheit gegeben,

gegebenenfalls fehlinterpretierte AuBerungen richtig zu stellen.

,,Postulat 4:

Humanwissenschaftliche Gegenstinde miissen immer moglichst in ihrem natiirli-
chen, alltdglichen Umfeld untersucht werden.*

Die Befragung wird im natiirlichen, alltdglichen Umfeld der Interviewpartner durch-
gefiihrt. Dazu gehoren fiir die Berufsschullehrer/innen die Berufsschulen, fiir die
Ausbilder/innen die Ausbildungsbetriebe und fiir die Auszubildenden die Berufs-
schule und der Ausbildungsbetrieb. Die Interviews mit den Auszubildenden wurden

iiberwiegend in den Ausbildungsbetrieben durchgefiihrt.

“Postulat 5:
Die Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse humanwissenschaftlicher Forschung stellt

sich nicht automatisch iiber bestimmte Verfahren her; sie muss im Einzelfall schritt-

32 Ebd., S.25.
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weise begriindet werden.*

Menschliches Handeln ist immer von Situationen, subjektiven Bedeutungen abhén-
gig und historisch gepréigt. Deshalb hat qualitative Forschung spezifische Probleme
bei der Verallgemeinerung der Ergebnisse.’”” Die vorliegende Untersuchung zielt
darauf, Tendenzen aufzuzeigen, welche Faktoren schulischer Ausbildung von den
Interviewpartnern als bedeutsam erachtet werden und den weiteren beruflichen Wer-
degang der Auszubildenden beeinflussen. Sollten sich den Befragungsergebnissen
zufolge bestimmte Faktoren schulischer Ausbildung abzeichnen, die sich auf die wei-
tere berufliche Laufbahn auswirken, so werden diese Untersuchungsergebnisse in
Hypothesen gefasst. Diese miissten dann durch weitere Untersuchungen mit hoheren
Fallzahlen auf ihre Allgemeingiiltigkeit hin tiberpriift werden, was jedoch nicht Ziel

der vorliegenden Arbeit ist.
4.2.2 Zielgruppenbestimmung und Auswahlkriterien

An der Befragung waren Auszubildende, Ausbilder/innen sowie Berufschullehrerin-
nen und Berufsschullehrer beider Bundesldnder beteiligt.

Um verschiedene berufliche Zweige wie den technischen, handwerklichen, kauf-
méannischen und sozialen Bereich mit zu integrieren, haben wir fiir die Untersuchung
die BASF ausgewdhlt, da dort Auszubildende in allen Berufszweigen, mit Ausnahme
des sozialen Berufszweiges, ausgebildet werden. Gleichzeitig liegt dieses Unterneh-
men im grenznahen Gebiet von Rheinland-Pfalz und Baden-Wiirttemberg. Um den
sozialen Bereich abzudecken, fithrten wir weitere Interviews im stiddtischen Klini-
kum Ludwigshafen durch. Auch dort stellten sich Auszubildende beider Bundeslédn-
der fir das Interview zur Verfiigung. Da eine Krankenhausschule an das Klinikum
angeschlossen ist, bot sich dort ebenso die Moglichkeit neben Auszubildenden und
Ausbildern/innen auch das Lehrpersonal zum Interview zu bitten. Zusétzlich fiihrten
wir Interviews mit Lehrerinnen und Lehrern der Berufsbildenden Schulen Ludwigs-
hafen durch.

Die Interviews wurden in von den Betrieben beziehungsweise den Berufsschulen zur

Verfligung gestellten Raumen durchgefiihrt. Die Auswahl des Geschlechts der Inter-

33 Ebd., S.19-24.

222



viewbeteiligten wurde durch das Zufallsprinzip bestimmt, wobei realiter im techni-

schen Bereich das minnliche Geschlecht vorherrschte.

Zu jedem der ausgewihlten beruflichen Bereiche:
- technischer Bereich,
- handwerklicher Bereich,
- kaufménnischer Bereich und
- sozialer Bereich
wurden jeweils vier Auszubildende, zwei Ausbilder/innen sowie ein Berufsschulleh-

rer befragt.

Bei der Auswahl der Auszubildenden war uns wichtig, dass von den jeweils vier Be-
fragten zwei der Azubis ihren qualifizierten Sekundarabschluss I in Baden-
Wiirttemberg und die beiden anderen ihre Mittlere Reife in Rheinland-Pfalz absol-
viert hatten. Ein weiteres Auswahlkriterium fiir die Auszubildenden war, dass sie
zum Zeitpunkt der Befragung auf wenigstens 10 Monate Ausbildungszeit zuriickbli-
cken konnten.

Daraus ergab sich eine Gesamtanzahl von 28 Interviews, davon sechzehn Auszubil-
dende, acht Ausbilder/innen und vier Lehrerinnen oder Lehrer der Berufsschule.

Die Gruppe der acht befragten Ausbilder/innen, die sich ebenso gleichméBig den vier
Ausbildungsbereichen entstammen, blicken auf fiinf bis sechzehnjihrige Erfahrun-
gen im Ausbildungsbereich zuriick.

Die vier Berufschullehrer/innen berichten von ihren bis zu 20-jdhrigern Erfahrungen

in ihrer Téatigkeit als Berufsschullehrer/innen.

Alle am Interview Beteiligten wurden vorab im Rahmen eines Kurzfragebogens iiber
den Themenbereich des Interviews informiert. Ebenso wurde auf diesem Wege das
Einverstindnis mit einem solchen Interview eingeholt, welches auf Tonband mitge-
schnitten und eventuell anonymisiert veréffentlicht wird.

Jedes Einzelinterview folgte grob dem vorher erstellten Leitfaden, wurde auf Ton-

band aufgezeichnet und auf ca. 20 - 30 Minuten begrenzt.
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Zusammenfassend waren folgende Kriterien fiir die Auswahl der Auszubildenden
bestimmend:

(1) Bereich des Ausbildungsberufs

(2) Ausbildungsbeginn

(3) voraussichtliches Ausbildungsende

(4) Schulabschluss und Bundesland, in dem er absolviert wurde

Sowohl bei den Ausbildern/innen als auch bei den Berufsschullehrerinnen und Be-
rufsschullehrern war fiir die Auswahl der Ausbildungsbereich, in dem sie tétig sind,
sowie die Bereitschaft sich an unserem Projekt zu beteiligen ausschlaggebend. Des
Weiteren haben wir darauf geachtet, dass die in der Ausbildung titigen Personen auf

mehrere Jahre Erfahrung in diesem Bereich zuriickblicken kénnen.

4.2.3 Die Beschreibung des Untersuchungsfeldes

Im Folgenden werden die an der Untersuchung beteiligten Institutionen vorgestellt:
- Die Berufsbildende Schule Technik 2 im Georg-Kerschensteiner-
Berufsbildungszentrum Ludwigshafen am Rhein,
- die Krankenhausschule des Stiddtischen Klinikums Ludwigshafen/Rhein so-
wie

- die Badische Anilin und Soda Fabrik (BASF).

4.23.1 Die Berufsbildende Schule Technik 2 im Georg-Kerschensteiner-

Berufsbildungszentrum Ludwigshafen am Rhein

Die Gewerbliche Berufsschule I mit ihren sechs Abteilungen Elektrotechnik, Ma-
schinenbau, Bautechnik, Jungarbeiter/Sonderschiiler/Berufsgrundschuljahr, Schmii-
ckende Berufe/Nahrung/Gaststitten, Wahlschulen nahm mit Beginn des Schuljahres
1974/1975 den Unterricht im Neubau an der Franz-Zang-Strasse auf, in der sie heute
noch vorzufinden ist und somit auf ein tiber dreiBigjdhriges Bestehen zurtickblicken
kann. Mit der Aufnahme des Unterrichts vor iiber dreiBig Jahren wurde gleichzeitig

ein technisches Gymnasium eingerichtet und die Gewerbliche Berufsaufbauschule
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durch die Vollzeitform ergénzt. Hingegen wurde die kaufminnische Berufsaufbau-

schule in Teilzeitform aufgeldst.*”

Die Berufsbildende Schule Technik 2 ist eine von sechs Berufsschulen in Ludwigs-
hafen am Rhein. Sie ist in das drei Berufsschulen umfassende Georg-
Kerschensteiner-Berufsbildungszentrum (insgesamt 7000 Schiilerinnen und Schiiler)
integriert. Aktuell belaufen sich die schulischen Daten auf 2600 Schiilerinnen und

Schiiler, 91 Lehrpersonen und 6 Verwaltungsmitarbeiter.’”

Mit dem laufenden Schuljahr 2004/2005 sind bei der Berutbildenden Schule Technik
2 folgende Schulformen integriert:

- Berufsschule (Pflichtschule fiir Ausbildungsberufe; Berufsvorbereitungsjahr),

- Berufsfachschule I in den Fachrichtungen Ernéhrung - Gastronomie;

Informationsverarbeitung; Technik,

- Berufsoberschule I Fachrichtung Gestaltung (einjahriger Bildungsgang),

- Berufsbegleitende Duale Berufsoberschule,

- Ausbildungsbegleitende Fachhochschulreifeunterricht und

- Fachschule Gestaltung (zweijdhriger Bildungsgang mit Schwerpunkt

Design und visuelle Kommunikation).

Die Berufsbildende Schule Technik 2 ist in vier Abteilungen mit unterschiedlichen

Fachrichtungen sowie die o.g. vielfiltigen Schularten aufgeteilt.

Abteilung 1: Bautechnik, Bauzeichner, Holztechnik, Monoberufe

Abteilung 2:  Berufsvorbereitungsjahr (in Vollzeitform), Berufsfachschule I in den
Fachrichtungen Technik sowie Farbtechnik und Raumgestaltung (in
Vollzeitform)

Abteilung 3: Farbtechnik und Raumgestaltung, Korperpflege, Monoberufe, Textil-
technik und Bekleidung, Berufsoberschule I mit Schwerpunkt Gestal-
tung, Fachschule Gestaltung mit Schwerpunkt Design und visuelle

Kommunikation.

3™ Stadt Ludwigshafen (Hrsg.): ,,Gewerbliches Berufsschulzentrum Ludwigshafen.*; 1975.
375 Wunn, Robert: ,Kurzportrait der Berufsbildenden Schule Technik 2 in Ludwigshafen.;
http://www.t2.bbslu.de/internet/html/allgemeines/kurzport.htm (Stand 09.02.2005).
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Abteilung 4: Berufsfachschule I (in Vollzeitform) mit der Fachrichtung Erndhrung -

Gastronomie, Ernihrung®’®

4.2.3.2 Die Krankenhausschule des Stadtischen Klinikums Ludwigshafen/Rhein

Das Stidtische Klinikum Ludwigshafen ist das drittgrofite Krankenhaus in Rhein-
land-Pfalz mit bis zu maximal 180 Ausbildungsplétzen in der Pflege. Dariiber hinaus
werden dort MTAL, MTAR, OTAs, Arzthelferinnen, zahnmedizinische Fachange-
stellte, kaufménnische Angestellte fiir das Gesundheitswesen, IT-Fachinformatiker
und Koche ausgebildet. Mit dem Modelllehrgang dreijahrige ,,Pflegeausbildung mit
integrierter allgemeiner Fachhochschulreife* wurde eine erfolgreiche Bildungsoffen-
sive fuir die Pflegeberufe in unserer Region gestartet und damit die Durchléssigkeit
im tertidren Bildungssystem. Damit wird die Chancengleichheit laut europdischem
Standard erhoht. Uber das EU-Programm LEONARDO fordert das Stidtische Klini-
kum durch vierwochige Auslandseinsdtze das Kompetenzniveau ihrer Auszubilden-
den sowie die Mobilitit innerhalb Europas durch den damit verbundenen
EUROPASS. Des Weiteren sind Vertreter des Stiddtischen Klinikums in der Lehr-
plankommission Rheinland-Pfalz beteiligt und haben den verbindlichen Lehrplan
und Rahmenausbildungsplan (Curriculum) fiir die Pflegeausbildung in Rheinland-
Pfalz erstellt.

Unter anderem ist das Stidtische Klinikum in folgenden Gremien vertreten:

Im Vorstand der Landesarbeitsgemeinschaft der Lehrerinnen und Lehrer fiir Pflege-
berufe des Landes Rheinland-Pfalz, im Arbeitskreis Schule - Wirtschaft sowie bei

einer Initiative fiir Berufliche Bildung - Arbeitskreis Rhein-Neckar.’’

4.2.3.3 Die Badische Anilin und Soda Fabrik (BASF)

Die BASF wurde im Jahr 1865 von Friedrich Engelhorn zur Produktion von Teerfar-
ben gegriindet. Zu Beginn des 20. Jahrhunderts sprach man vom Zeitalter der Diin-

gemittel, von 1925 bis 1945 wurde durch die Weiterentwicklung der Hochdrucktech-

376 Berufsbildende Schule Technik 2: ,,Infoflyer vom 3. September 2004.
377 Diese Aussagen basieren auf Informationen des Schulleiters der Krankenhausschule Herrn Dieter
Stirth.
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nik die Herstellung von synthetischem Benzin und Kautschuk sowie Produkten aus
Acetylen ermoglicht. Nach dem Zweiten Weltkrieg entstand 1952 die BASF als ei-
genstdndiges Unternechmen neu. Bis Mitte der 60er Jahre bestimmte die Kunststoft-
herstellung die Arbeit in der BASF.

Inzwischen hat sich die BASF zum fithrenden Chemieunternehmen der Welt entwi-
ckelt. Kunden in mehr als 170 Lindern, Produktionsstandorte in 39 Lindern und
89 389 000 Mitarbeiter machen sie zu einem transnationalen Unternehmen.

Die Ausbildungsmoglichkeiten in der BASF sind sehr vielseitig. Es wird in den Be-
rufsfeldern Elektrotechnik, IT-Branche, Kaufménnische Berufe, Labor, Metall- und
Chemiebetriebe ausgebildet. Des Weiteren schldgt die BASF mit ihrem Ausbil-
dungsverbund innovative Wege ein. Der Ausbildungsverbund tragt dazu bei, das
Angebot an Ausbildungsplitzen auszubauen. Im Rahmen dieses Ausbildungsverbun-
des arbeitet die BASF mit so genannten Partnerbetrieben zusammen. Die Auszubil-
denden schlieBen einen Ausbildungsvertrag mit der BASF Jobmarkt GmbH, erhalten
ihre betriebliche Ausbildung in einem an den BASF angeschlossenen Ausbildungs-
verbund, wihrend Grundlagen des Berufs in zentralen Ausbildungsstitten der BASF
erworben werden. Die Vermittlung der theoretischen Kenntnisse erfolgt in den Be-
rufsschulen. Der Ausbildungsverbund bietet vielfiltige Vorteile. Er erhoht die Chan-
cen auf einen Ausbildungsplatz, gewéhrleistet eine gute Ausbildung durch die Ko-
operation der BASF mit ihren Partnerbetrieben und erhoht somit die spitere Uber-
nahme. Des Weiteren bietet die BASF seit 1993 leistungsbereiten Jugendlichen mit
Hauptschulabschluss das Forderprogramm ,,Start in den Beruf“ an. Im Rahmen die-
ser einjahrigen Maflnahme bereitet die BASF die Jugendlichen mit sehr groem Er-
folg auf eine Ausbildung vor. Durch dieses Ausbildungsprogramm, welches Mitar-
beit im Betrieb, Unterricht und sozialpddagogische Betreuung umfasst, erlangen die
Teilnehmer die Ausbildungsreife.

Mit Hilfe des Ausbildungsverbundes und des Forderprogramms ,,Start in den Beruf™
ist es gelungen, die Ausbildungsplitze von 800 auf 850 zu erh6hen.
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4.2.4 Problemzentrierte Interviews: Zielsetzung und Strukturierung

Fiir unsere Untersuchung bietet sich als Erhebungsverfahren das problemzentrierte
Interview an, da es in besonderer Weise den Befragten - zentriert auf eine bestimmte
Problemstellung hin - méglichst frei zu Wort kommen lisst.>”®

Diese Interviewtechnik des problemzentrierten Interviews wurde im Rahmen eines
Forschungsprojektes iiber vorberufliche Sozialisationsprozesse und deren Auswir-
kungen auf die Berufsfindung entwickelt.””

Problemzentrierte Interviews zielen darauf, sowohl individuelle als auch kollektive
Handlungsstrukturen und Verarbeitungsmuster gesellschaftlicher Realitdt aufzuzei-
gen, ,,die in einem bestimmten Problemzusammenhang stehenden Einzelheiten der
Vergessenheit zu entreilen und tendenziell den Erfahrungen und Erlebnissen der
Interviewten die Selbstverstindlichkeit, d.h. den Alltagscharakter zu nehmen.“*** Die
vom Forscher wahrgenommene gesellschaftliche Problemstellung steht im Mittel-
punkt des Interesses.*®' Die unterschiedlichen Leistungsanforderungen der benach-
barten Bundesldnder Baden-Wiirttemberg und Rheinland-Pfalz sowie deren mogliche
Auswirkungen auf die weitere Berufslaufbahn der Jugendlichen stellt die Problem-
zentriertheit fiir die vorliegende Untersuchung dar.

Besonders wichtig erscheint es uns, die Fragestellung aus verschiedenen Perspekti-
ven zu beleuchten, um Sinnkriterien und Einschidtzungen des Problemzusammenhan-
ges herauszufinden. ,,.Das problemzentrierte Interview fokussiert die Aussagen der
Interviewten in einem zweifachen Sinne: Zum einen sollen die subjektiven Aussagen
iiber einen bestimmten Lebensbereich eingefangen werden, zum anderen sollen in
diesen Aussagen kollektive, also allgemein gesellschaftliche Verhaltensmuster ent-
deckt werden.“**

Die Interviewten sollen zentriert auf eine bestimmte Problemstellung moglichst frei

zu Wort kommen. Von grofler Wichtigkeit fiir die Untersuchung ist die subjektive

3" Vgl.: Mayring, Philipp: ,,Einfiihrung in die Qualitative Sozialforschung.“; 5. iiberarbeitete und
neu ausgestattete Auflage. Weinheim und Basel 2002. S.67.

379 Vgl.: Friebertshduser, Barbara: ,,Interviewtechniken- ein Uberblick.”; In: Friebertshiuser/ Pren-
gel (Hrsg.): ,,Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erzichungswissenschaft.”; Wein-
heim und Miinchen 1997. S. 379.

380 Witzel, Andreas: ,,Verfahren der qualitativen Sozialforschung.“; Frankfurt/ New York 1982.;
S.70.

1 Ebd., S.67.
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Einschitzung der Befragten, d.h. die Bedeutung, die sie dem untersuchten Sachver-
halt beimessen.

Das problemzentrierte Interview verbindet einen theoretischen, vorab vom Forscher
ausgearbeiteten Leitfaden, welcher zur thematischen Ordnung des Interviews dient,

mit frei erzdhlenden Sequenzen des Interviewten.’®

Dem problemzentrierten Interview liegen drei Prinzipien zugrunde:

1) Das Prinzip der Problemzentrierung:

Die Problemzentrierung stellt den thematischen Schwerpunkt dar und somit zugleich
das Grundgeriist, anhand dessen der Leitfaden gestaltet und ausgebaut wird. In der
vorliegenden Untersuchung werden das Problem unterschiedlicher Leistungsanforde-
rungen der ausgewéhlten Bundesldnder zur Erlangung des Qualifizierten Sekundar-

abschlusses I aufgegriffen und personliche Erfahrungen dazu erfragt.

2) Das Prinzip der Gegenstandsorientierung:

Das Prinzip der Gegenstandsorientierung ,.betont die Notwendigkeit unvoreinge-
nommen an das Untersuchungsfeld heran zu gehen. Der Forschende soll sich in sei-
nem Untersuchungsgang von den Gegebenheiten des origindren Handlungsfeldes
leiten lassen, um die Besonderheiten desselben wahrzunehmen und festzuhalten.«***

Fiir die vorliegende Untersuchung ist diesbeziiglich von Bedeutung, dass der Leitfa-

den nicht lenkend wirkt.

3) Das Prinzip der Prozessorientierung:

Dieses Prinzip ,,betont die erkenntnisbezogene Prozesshaftigkeit der gesamten Erhe-
bungs- und Auswertungsphase, die stindig reflektiert werden soll, um dafiir offen zu
sein, neue Erkenntnisse in den Untersuchungsprozess zu integrieren, z.B. durch

Nachfragen im Interviewverlauf oder im Anschluss an dieses.***

382 Schmidt- Grunert, Marianne: ,,Sozialarbeitsforschung konkret. Problemzentrierte Interviews als
qualitative Erhebungsmethode.*; 2. Auflage. Freiburg 2004. S. 41.

3 Vgl.: Lamnek, Siegfried: ,,Qualitative Interviews.”; In: Konig/Zedler: Qualitative Forschung.
2002. S. 177.

384 Schmidt-Grunert, Marianne(Hrsg.): ,,Sozialarbeitsforschung konkret. Problemzentrierte Inter-
views als qualitative Erhebungsmethode.; 2. Auflage. Freiburg 2004. S. 42.

** Ebd., S. 42.
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Fiir unsere Untersuchung gilt es, im Bezug auf die Prozessorientierung offen zu sein-
fir mogliche schulische Einflussfaktoren aller Kompetenzbereiche (vgl. Kapitel
3.2.2) auf die weitere Berufslautbahn. Eventuell stellen sich bei der Untersuchung
Faktoren des schulischen Bereichs heraus, die von den Befragten als besonders be-
deutsam fiir die Berufslauftbahn der Jugendlichen eingeschitzt werden oder aber es
wird festgestellt, dass die Einflussfaktoren sehr stark von der Situation des Indivi-

duums und seiner personlichen Erfahrungswelt abhiangen.

Bei der vorliegenden Untersuchung handelt es sich um eine retrospektive Ver-
gleichsstudie, da versucht wird ,,in der Datenerhebungssituation Informationen iiber
zeitlich weiter zuriickliegende Erlebnisse der Befragten zu erhalten und diese Infor-
mationen dann systematisch dafiir zu nutzen, Einstellungs-, Deutungs- und Hand-
lungsmuster zu verstehen und zu erkliren.“’® Gleichzeitig werden ,bestimmte As-
pekte von Einstellungs-, Deutungs- und Handlungsmustern bei verschiedenen Perso-

nen vergleichend analysiert (Vergleichsstudie).«**’

4.2.4.1 Die Phasen des Interviews

Der Interviewverlauf des problemzentrierten Interviews lédsst sich in vier bzw. finf

) D . 388
Phasen unterteilen, die wir hier kurz erlautern werden™ :

Phase 0

Diese Phase ist gekennzeichnet durch einen standardisierten Kurzfragebogen, wel-
cher der Untersuchung vorangestellt werden kann. Der Fragebogen kann
unterschiedliche Intentionen verfolgen. Beispielsweise kann er als Erzdahlimpuls zum
Einstieg in das Interview dienen, Informationen aus dem alltdglichen sozialen
Umfeld des Befragten erheben oder den zu Befragenden vorab zu einer Auseinan-

389

dersetzung mit dem Problembereich anregen.”™ Der Kurzfragebogen kann ebenfalls

%6 Seipel, Christian/ Riecker, Peter: , Integrative Sozialforschung — Konzepte und Methoden der
qualitativen und quantitativen empirischen Forschung.*; Weinheim und Miinchen 2003. S. 83.
387
Ebd., S. 83.
*** Ebd., S. 74-78.
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mit dem Problembereich anregen.*®” Der Kurzfragebogen kann ebenfalls dazu die-

nen, bestimmte demographische Daten vorab zu erfragen.*”’

Wir werden unserer Untersuchung zwei unterschiedliche Kurzfragebogen voranstel-

len fiir:

I  Auszubildende,

II Ausbilder/innen sowie Berufsschullehrerinnen und Berufsschullehrer.

Die Kurzfragebogen fiir die Interviewpartner differieren minimal.

Der Fragebogen fiir die Auszubildenden verfolgt mehrere Ziele:

O)
@

O]

Er soll dazu dienen, den Befragten das Anliegen der Untersuchung mitzuteilen.
Gleichzeitig soll der Fragebogen Aufschluss dariiber geben, zu welchem Zeit-
punkt, in welchem Alter, an welcher Schulart und in welchem Bundesland der
Sekundarabschluss I erworben wurde.

Ebenso werden mit Hilfe des Kurzfragebogens der Ausbildungsberuf und die
vom Auszubildenden besuchte Berufsschule erfragt.

SchlieBlich dient er auch als Gespriachsimpuls fiir das Interview.

Der Kurzfragebogen fiir die Ausbilder/innen sowie fiir das Lehrpersonal der Berufs-

schule dient der Erfragung folgender Aspekte:

O)
@

®

Er soll den Befragten das Anliegen der Untersuchung mitteilen.

Er soll Aufschluss dariiber geben, in welchem Ausbildungsbereich und seit wann
die/der Befragte im jeweiligen Ausbildungsbereich titig ist.

Die zu Befragenden werden gebeten, sich vorab an besonders leistungsstarke
sowie an besonders leistungsschwache Auszubildende zu erinnern und falls mog-
lich zu priifen, in welchem Bundesland die entsprechenden Personen ihren Se-
kundarabschluss I absolviert haben. Daneben werden sie dazu aufgefordert, zu
iiberdenken, ob bestimmte Aspekte ihrer Meinung nach die Leistungsfahigkeit
der Auszubildenden beeinflusst haben. Dadurch wird vorab die Auseinanderset-

zung mit dem Forschungsthema angeregt, was zusitzlich den Vorteil hat, gege-

¥ Vgl.: Schmidt-Grunert, Marianne(Hrsg.): ,,Sozialarbeitsforschung konkret. Problemzentrierte
Interviews als qualitative Erhebungsmethode.; 2. Auflage. Freiburg 2004. S. 42-43.

3% Flick, Uwe: ,,Qualitative Sozialforschung. Eine Einfithrung.“; 6. Auflage. Vollstindig iiberar-
beitete und erweiterte Neuausgabe. Reinbek bei Hamburg 2002. S.137.
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benenfalls Hemmungen seitens der Interviewpartner abzubauen, da sie eine Vor-

ahnung bekommen, was auf sie zukommt.

Die Kurzfragebogen finden sich im Anhang der Arbeit.
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Phase 1: Kontaktauthahme/ Gesprichseinstieg

In dieser Phase soll deutlich werden, um welchen Problembereich es im Interview
gehen wird und inwieweit das Themenfeld eingegrenzt werden sollte. Gleichzeitig
soll in dieser Phase vermittelt werden, dass es im Interviewverlauf auf die Entfaltung
des erzdhlerischen Potentials ankommt. Die Auszubildenden werden wir fragen, ob

es flir sie angenehmer wire, wenn wir uns gegenseitig duzten.

I Auszubildende

In unserer Untersuchung geht es darum, ob oder inwieweit die Leistungsanforderun-
gen schulischer Ausbildung einen Einfluss auf die weitere berufliche Laufbahn von
Jugendlichen haben. Bei unserem Interview geht es um eine Problemstellung, die
nicht mit richtig oder falsch, wahr oder unwahr beantwortet werden kann. Fiir uns
sind einzig und allein Thre ganz personlichen Erfahrungen und die daraus resultieren-

den Ansichten entscheidend.

Dem Kurzfragebogen konnte ich entnehmen, dass Sie sich zum/ zur ......................
ausbilden lassen. Erzdhlen Sie doch einfach mal, wie es zu diesem Berufswunsch

kam.

IT Ausbilder/innen sowie Berufsschullehrerinnen und Berufsschullehrer

In unserer Untersuchung geht es darum, ob oder inwieweit die Leistungsanforderun-
gen schulischer Ausbildung einen Einfluss auf die weitere berufliche Laufbahn von
Jugendlichen haben.

Bei unserem Interview geht es um eine Problemstellung, die nicht mit richtig oder
falsch wahr oder unwahr beantwortet werden kann. Fiir uns sind einzig und allein
Ihre ganz personlichen Erfahrungen und die daraus resultierenden Ansichten ent-
scheidend.

Dem Kurzfragebogen konnte ich entnehmen, dass Sie an der Ausbildung von
................................... beteiligt sind. Erzéhlen Sie doch einfach mal, wie sie zu dieser

Tatigkeit kamen.
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Phase 2: Allgemeine Sondierungen

In dieser Phase soll die Befragte/ der Befragte moglichst frei erzéhlen. Bestehende
emotionale Blockaden der Befragten/ des Befragten sollen gegebenenfalls geldst
werden. Der Interviewer gibt, unter Einbeziehung moglichst vieler Elemente aus dem
Alltag der Interviewten/ des Interviewten, zunédchst einen Erzdhlstimulus vor. Dies
geschieht meist in Form eines Erzéhlbeispiels.

Einige beispielhafte Fragestellungen:

,»Was passierte da im Einzelnen?*

,,Woran denkst du insbesondere? ,,Woran denken Sie insbesondere?*

,.,Erzidhl doch bitte mal!* ,,Erzihlen Sie doch bitte mal!*

Im Rahmen unseres Interviews konnte diese Phase allgemeiner Sondierung wie folgt

verlaufen.

I Auszubildende

Sie durchlaufen Thre Ausbildung sicherlich gemeinsam mit anderen Auszubildenden.
Jeder Mensch hat so seine Stirken und Schwéchen. In Gruppen, in denen gemeinsam
gelernt wird, erfolgen in aller Regel auch Leistungskontrollen, die beurteilt werden.
Beschreiben Sie doch bitte einmal, wie sich Thr Ausbildungsjahrgang - bezogen auf

die Leistungsfihigkeit - so zusammensetzt.

IT Ausbilder/innen sowie Berufsschullehrerinnen und Berufsschullehrer

Sie haben sicherlich schon mehrere Auszubildende betreut oder betreuen sogar meh-
rere Auszubildende eines Jahrgangs. Jeder Mensch hat so seine Stirken und Schwé-
chen. In Gruppen, in denen gemeinsam gelernt wird, erfolgen in aller Regel auch
Leistungskontrollen und Leistungsvergleiche. Beschreiben Sie doch bitte einmal Thre

Erfahrungen mit Auszubildenden beziiglich ihrer Leistungsfahigkeit.

Phase 3: Spezifische Sondierungen

Wihrend dieser Interviewphase gilt es, seitens des Interviewers spezifische Sondie-
rungen vorzunehmen. Der Interviewer hat die Aufgabe, ,,Erzdhlsequenzen, Darstel-

lungsvarianten und stereotype Wendungen nachvollziehen zu kénnen und ihren Zu-
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sammenhang mit verschiedenen DetailduBBerungen, die ihrerseits hdaufig zu kldren
sind, einer Vorinterpretation zuzufiihren.**’

Hierfiir gibt es drei spezielle Vorgehensweisen, zu denen wir jeweils einige vom
Kontext unabhéngige beispielhafte Formulierungshilfen anfiihren, die es der Situati-

on entsprechend zu ergédnzen gilt:

Die Zuriickspiegelung

Hierbei gibt der Interviewer die AuBerungen der Befragten/ des Befragten in eigenen
Worten wieder, deutet somit die Aussagen der Befragten/ des Befragten und gibt ihm
die Moglichkeit korrigierend einzugreifen.

z.B. ,,Das heifit, ....““, ,,Ach deshalb...

Die Verstdndnisfrage
Widerspriichliche oder uneindeutige Formulierungen werden vom Interviewer auf-
gegriffen und geklart.
Z.B.: ,,Ach so, meinst du damit, dass “, ,,Wie empfindest du das?*, ,,Das kann ich mir

gar nicht so genau vorstellen ...

Die Konfrontation

Bei dieser Technik verféhrt der Interviewer so, dass er dem Befragten Widerspriiche,
Unplausibles und Unerklértes direkt vor Augen hélt. Diese Technik erfordert sehr
viel Einfiihlungsvermogen, da hierdurch eine vertauensvolle Interviewatmosphére
leicht gestort werden kann. Deshalb sollte bei dieser Vorgehensweise verstiarkt dar-
auf geachtet werden, dass das inhaltliche Interesse im Vordergrund steht.

Z.B.: ,Meinen Sie das ist in diesem Zusammenhang von Bedeutung?*, ,,Und fiir dich

ist das auch so wichtig?“

Phase 4: Ad- hoc- Fragen

Wiéhrend dieser Phase stellt der Interviewer ad- hoc- Fragen. Er hat somit die Mog-

lichkeit einzelne Fragen oder Themenbereiche anzusprechen, die bislang in den Leit-

91 Witzel, Andreas: ,,Verfahren der qualitativen Sozialforschung.®; Frankfurt/ New York 1982. S.
100.
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fragen unerledigt geblieben sind.*?

Z.B.: ,,Und jetzt stell dir mal vor du konntest ...“, ,,Und warum?“, ,,Wo wiirdest du

Schwerpunkte setzen?*

4.2.4.2 Interviewleitfaden

Der Interviewleitfaden
I bezieht sich auf die Befragung des Berufsschulpersonals
IT bezieht sich auf die Befragung der Ausbilder/innen
IIT bezieht sich auf die Befragung der Auszubildenden

1. I  Wie kamen sie dazu, den Beruf des Berufsschullehrers zu ergreifen?
I Was hat Sie dazu veranlasst, sich als Ausbilder/in zu betétigen?

IIT Wie kam es dazu, dass du hier eine Ausbildung als ... begonnen hast?

2. I  Welchen Bereichen Threr Tdtigkeit messen Sie besondere Bedeutung bei?
IT Welchen Bereichen Threr Tatigkeit messen Sie besondere Bedeutung bei?
IIT Welche Aufgabenbereiche deines Ausbildungsberufs findest du

a) besonders interessant b) eher unangenehm

3a.1 Gibt es Bereiche, in denen Sie deutliche Leistungsunterschiede bei den
Schiilerinnen und Schiilern beobachten?
IT  Gibt es Bereiche, in denen Sie deutliche Leistungsunterschiede bei den
Auszubildenden beobachten?
IIT Wie erlebst du dich im Vergleich zu anderen Auszubildenden. Gibt es Berei-
che, in denen du deutliche Vorteile auf Grund deiner schulischen Ausbildung

oder anderer Faktoren hast?

3b.I Konnen Sie Gemeinsamkeiten innerhalb der Gruppe leistungsschwacher
und innerhalb der Gruppe leistungsstarker Auszubildender feststellen?

I Konnen Sie Gemeinsamkeiten innerhalb der Gruppe leistungsschwacher

392 ygl.: Lamnek, Siegried: Qualitative Interviews.*; In: Konig/ Zedler (Hrsg.): ,,Qualitative For-
schung.*; 2002. S. 178. Vgl. auch: Witzel, Andreas: ,,Verfahren der qualitativen Sozialforschung.
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und innerhalb der Gruppe leistungsstarker Auszubildender feststellen?

IIT In welchen Bereichen, die deine Ausbildung beeinflussen, liegen deine

Starken, was bereitet dir eher Schwierigkeiten?

4. 1 Konnen Leistungsunterschiede Thren Erfahrungen zufolge auf bestimmte
Faktoren zuriickgefiihrt werden?
IT Konnen Leistungsunterschiede Thren Erfahrungen zufolge auf bestimmte
Faktoren zuriickgefiihrt werden?
III Gibt es deiner Meinung nach bestimmte Griinde fiir Leistungsunterschiede

zwischen Auszubildenden?

5a.1 Wie beurteilen Sie das Ablegen einer zentralen Abschlusspriifung zur Er-
langung des Qualifizierten Sekundarabschlusses 1?
II  Wie beurteilen Sie das Ablegen einer zentralen Abschlusspriifung zur Er-

langung des Qualifizierten Sekundarabschlusses 1?

5b.1 Welche Bedeutung wiirden Sie der Maflnahme bundesweit zentraler Ab-
schlusspriifungen zum Erwerb des Qualifizierten Sekundarabschlusses I
hinsichtlich der Forderung von Schliisselkompetenzen beimessen?

II Welche Bedeutung wiirden Sie der Maflnahme bundesweit zentraler Ab-
schlusspriifungen zum Erwerb des Qualifizierten Sekundarabschlusses I
hinsichtlich der Forderung von Schliisselkompetenzen beimessen?

III Wie beurteilst du das Ablegen einer zentralen Abschlusspriifung zur Er-
langung des Qualifizierten Sekundarabschlusses 1?7 Denkst du, das Ablegen
einer zentralen Abschlusspriifung und deren Vorbereitung bringt Vorteile

fiir den weiteren beruflichen Werdegang?

6. I  Wodurch konnte Threr Meinung nach die schulische Ausbildung an allge-
mein bildenden Schulen der Sekundarstufe I optimiert werden, damit Aus-
zubildende mehr von ihrer schulischen Ausbildung im spéteren Berufs-
leben profitieren?

I Wodurch kénnte Threr Meinung nach die schulische Ausbildung an allge-

Uberblick und Alternativen.”; Frankfurt/ New York 1982. S. 89 ff.
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mein bildenden Schulen der Sekundarstufe I optimiert werden, damit Aus-
zubildende mehr von ihrer schulischen Ausbildung im spéteren Berufs-
leben profitieren?

III Wodurch konnte deiner Meinung nach die schulische Ausbildung an allge-
mein bildenden Schulen bis zum Qualifizierten Sekundarabschluss I ver-
bessert werden, damit Auszubildende mehr von ihrer schulischen Aus-

bildung profitieren?

4.3 Datenerhebung

4.3.1 Kontaktaufthahme

Zunichst haben wir liber die Abteilungen der Firmen bzw. der Krankenhéduser, wel-
che fiir die Auszubildenden zustidndig sind, und iiber die Schulleitung der Berufs-
schulen Kontakt aufgenommen, unser Untersuchungsanliegen vorgebracht und die
Genehmigung des entsprechenden Vorgesetzen zur Beteiligung der Azubis, der Aus-
bilder/innen sowie der Berufsschullehrer/innen eingeholt.

Danach wurde geklért, in welchen Bereichen die Firma/ das Krankenhaus Jugendli-
che ausbildet.

Vorab hilfreich war es zu wissen, wie viele Jugendliche in den einzelnen Bereichen
derzeit ausgebildet werden und in welchem Bundesland die Auszubildenden ihren
Sekundarabschluss I absolviert haben.

Abschliefend erfolgte die Bitte uns bei der Kontaktaufnahme zu den potentiellen
Interviewpartnern behilflich zu sein beispielsweise durch Mitteilung von Namen und
entsprechenden dienstlichen Adressen.

Nachdem mit den Vorgesetzten Interviewtermine besprochen wurden, nahmen wir
zu den potentiellen Interviewpartnern schriftlich Kontakt auf, informierten diese iiber
unser Vorhaben, versicherten, dass die Daten anonymisiert werden, baten um das
Einverstdndnis fiir ein Interview im zeitlichen Rahmen von etwa 20 Minuten und
wiesen darauf hin, dass dessen Aufzeichnung eventuell anonymisiert verdffentlicht

wird.
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Dem Anschreiben fiir die Auszubildenden wurde ein Kurzfragebogen beigelegt, der
Angaben erbat iiber Alter, Geschlecht, Ausbildungsberuf, Ausbildungsbeginn, vor-
aussichtliches Ausbildungsende, die besuchte Berufsschule und das Bundesland, in

dem der Qualifizierte Sekundarabschluss I erworben wurde.

4.3.2 Vorbereitung der Interviews

Durch einen Kurzfragebogen, welcher von den Beteiligten der Interviews im Voraus
ausgefiillt wurde, haben wir tiber das Forschungsanliegen informiert, eine Bereit-
schaftserklarung zur Teilnahme am Interview und eine Einverstdndniserklarung zur
Tonbandaufzeichnung des Interviews und gegebenenfalls zu einer anonymisierten
Veroffentlichung eingeholt.

Gleichzeitig wurden die Befragten dazu angeregt, sich mit dem Forschungsanliegen

auseinander zu setzen.

4.3.3 Durchfiihrung der Interviews

Die Untersuchung wurde in der BASF, dem Stidtischen Klinikum Ludwigshafen und
in der Berufsbildenden Schule Ludwigshafen durchgefiihrt. Die Einzelinterviews
beanspruchten etwa jeweils 20-30 Minuten Zeit.

Im Zusammenhang mit den Kurzfragebogen wurden Vereinbarungen iiber den Da-
tenschutz getroffen. Hierzu gehort das Einverstindnis zur Tonbandaufzeichnung des
Interviews sowie gegebenenfalls zu einer anonymisierten Verdffentlichung.

Im Anschluss an jedes durchgefiihrte Interview haben wir ein Postskriptum verfasst,
welches durch das Tonband nicht erfasste Beobachtungen festhielt. Dazu gehdren
auch Ereignisse vor und nach dem Interview sowie ,,eigene Zweifel beim Nachfra-
gen, eigene Vermutungen, Notizen zur Atmosphire, zur Gesprachsdynamik, nonver-
bale Reaktionen, Einfliisse der Rahmenbedingungen und anderes mehr. Diese Noti-

zen gehen in den Prozess der Auswertung mit ein.**”?

393 Schmidt- Grunert, Marianne: .Sozialarbeitsforschung konkret. Problemzentrierte Interviews als
qualitative Erhebungsmethode.*; 2. Auflage. Freiburg 2004; S. 43.
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4.4 Datenauswertung

4.4.1 Datenaufbereitung

Die auf Tonband mitgeschnittenen Interviews wurden zunéchst abgehort und den
Fragen des Interviewleitfadens zugeordnet. Es handelt sich in der Regel um Zitate,
deren Stil gelegentlich zur Sicherung des Verstdndnisses etwas geglittet wurde. Es
war uns allerdings wichtig, die Formulierungen, insbesondere die der Auszubilden-
den, moglichst direkt zu iibernehmen, da bereits die Art der Formulierungen Defizite
im sprachlichen Bereich offen legt. Beispielsweise ist das mit Abstand am hdufigsten
benutzte Verb ,machen’. Auch die Satzbautechnik lisst bei etlichen Auszubildenden
Defizite im sprachlichen Bereich erkennen. Durch die moglichst wortgetreue Wie-
dergabe werden bei allen Interviewgruppen oftmals die Intentionen der Aussagen
verdeutlicht. Dieser Arbeitsschritt ist gekennzeichnet durch eine Reduktion mittels
Selektion, indem fiir die Thematik unrelevante Aussagen gestrichen wurden.

Eine wortliche Transkription des Interviewmaterials wiirde keinen sinnvollen Ar-
beitsschritt darstellen, da das Interesse der Untersuchung primér auf der inhaltlich-
thematischen Seite des Materials liegt.

Die Aufbereitung der auf Tonband aufgezeichneten Interviews erfolgt deskriptiv
zusammenfassend und vollzieht sich in mehreren Schritten. Hierbei stellt, wie bereits
erwéhnt, der Interviewleitfaden das System dar, mit dessen Hilfe das Material zuge-
ordnet wurde. Diese Zuordnung erfolgte jeweils fiir die drei Gruppen von Interview-

partnern: Auszubildende, Ausbilder/innen und Berufsschullehrer/innen.
Aussagen, die nicht sofort eindeutig zugeordnet werden konnten, wurden gesondert
notiert, gegebenenfalls mit Hinweisen versehen und immer wieder auf ihre Verwert-

barkeit hin tiberpriift.

Zum Abschluss der Datenaufbereitung wurden Aussagen, die sich als unwesentlich

erwiesen, gestrichen.
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4.4.1.1 Berufsschullehrer/innen

1. Wie kamen Sie dazu den Beruf des Berufsschullehrers zu ergreifen?

- Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis festgestellt (20 Jahre Praxiserfahrung)

- Personliche Weiterentwicklung (Interesse an der Péddagogik - pddagogisches Studi-
um an der PH Heidelberg).

- Wiirde diese Berufswahl jederzeit wieder treffen (nicht bereut, jederzeit wieder die
Wabhl treffen!).

- Handwerkliche Ausbildung nach dem Abi (Gewerbelehramtsstudium).

- Berufswahl: philosophische Frage - grundsitzlich bin ich mit meinem Beruf sehr
zufrieden.

- Lehramt an Gymnasien studiert. Wollte eher mit dlteren Schiilern arbeiten. Die
Arbeitsmarktsituation fiir das Lehramt an Gymnasien mit Deutsch und Politik war
eher schlecht. An beruflichen Schulen sah es besser aus.

- Ich war die Hélfte meiner Berufszeit (ca. 7-8 Jahre) auf einer privaten Berufsschule
fiir lernschwache und verhaltensauffillige Schiiler.

- Traum war: Erndhrungs- und Haushaltswissenschaft als Diplomstudiengang Die
Aussichten waren sehr schlecht, als Schulfach ja, daher habe ich mich dazu
entschlossen und Sport als Fach mit hinzugenommen.

- In Baden-Wiirttemberg hétte ich das Schulfach auch am Gymnasium gemacht, aber
in Rheinland-Pfalz geht es ja nur an der Berufsschule.

- Ob ich es noch einmal machen wiirde ... [sehr zogerlich], dann aber doch ,ja’.
2. Welchen Bereichen Ihrer Tdtigkeit messen Sie besondere Bedeutung bei?
- Vertiefung der Methoden (praktische Umsetzung fehlt allerdings).

- Stérkerer Austausch zwischen den Schularten (,,ich gehe auch nicht immer auf die

anderen zu.*)
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3a. Gibt es Bereiche, in denen Sie deutliche Leistungsunterschiede bei den Schiile-

rinnen und Schiilern beobachten?

- Soziale Kompetenz und Kommunikationsfdhigkeit bei leistungsstarken und leis-
tungsschwachen Schiilern als Gemeinsamkeit extrem schwach ausgeprégt.

- Methodenkompetenz kann man vergessen.

- Eigenverantwortung kennen die nicht.

- Vor allem leistungsschwache Schiiler sind unkritisch.

- Abiturienten haben weniger soziale Kompetenzen und ebenso zwei linke Hande.

- Leistungsstirke der Schiiler ist nicht vom Abitur abhéngig.

- Abiturienten konnen oft besser Transferaufgaben bearbeiten, jedoch sollte das nicht
generell vom Abi abhingig gemacht werden.

- Handlungsorientiertes Arbeiten wird seit 15 Jahren praktiziert.

- Fehlende Methodik (sind noch keine Selbstlduferklassen) z.B. bei Prasentationen,
fehlende eintrainierte Methodik und psychologische Stirke; Bereitschaft zu prasen-
tieren ist noch nicht so hoch.

- Man merkt, dass die Techniken von den Vorlduferschulen noch nicht so fest ze-
mentiert sind, dass wir damit gut arbeiten kénnen.

- Methodenkompetenz/Sozialkompetenz: Es ist ein Fortschritt festzustellen. Fort-
schritt ist allerdings weit von dem noch weg, was wir erwarten. Es ist noch nicht
das, was man in dieser Zeit hitte erreichen konnen (Kindergarten =» Grundschule
=>» weiterfithrende Schularten). Das ist mir noch zu wenig.

- Leistungsunterschiede sind abhingig von der Struktur der Klassenzusammenset-
zung.

- Unterschiede/Verschlechterungen zu frither vermehrt im sozialen Bereich - die
hiuslichen Verhiltnisse, die sich bestimmt verschlechtert haben und der Drogen-
einfluss, =» dieser zieht die Schiilerschaft in ihrem Sozialverhalten immer weiter
herunter.

- In einzelnen Klassen sind auch Schiiler mit sehr hoher sozialer Kompetenz und
diese ziehen positiv die anderen mit! Beispielsweise durch die Organisation aufl3e-
runterrichtlicher Veranstaltungen. Interviewpartner weist allerdings erneut auf Dro-

geneinfluss hin.
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3b. Konnen Sie Gemeinsamkeiten innerhalb der Gruppe leistungsschwacher

und innerhalb der Gruppe leistungsstarker Auszubildender feststellen?

GemeinsamKkeiten besonders leis-
tungsschwacher Schiilerinnen und

Schiiler

Gemeinsamkeiten besonders leis-
tungsstarker Schiilerinnen und

Schiiler

Wenig Transferaufgaben moglich

(Lernen auswendig)

Erkennen Zusammenhénge

Schwichen in der Rechtschreibung,
im Lesen und in der Formulierung

(Ausdruck)

Sinnhaftes konstruktives Lernen
(wollen Inhalte verstehen und

nicht auswendig lernen)

Differenzierung von wesentlichen und
unwesentlichen Informationen fallt

schwer

Sehr gute Struktur in der Heftfithrung

(formale Dinge sind besser aus-

gepragt)

Mind-Map-Techniken werden

beispielsweise nicht angewandt

Bendtigen keine Aufforderung wichti-
ge Sachen des Tafelanschriebes zu

iibernehmen - erkennen dies selbst

Schiiler sind nicht in der Lage zu

strukturieren

Recht gutes Leistungsvermogen bei
fast allen Realschulabsolventen (nicht
so starke Defizite - sind in der Lage
mit Texten umzugehen, Texte zu

verstehen und sie zu beschreiben.

Struktur des Tafelanschriebes Tafelbil-
des? kann kaum ins Heft iibernommen
werden (Pfeile, Farben...) benotigen

permanente Aufforderung

Heterogenitét im Klassenverband (vom
Sonderschiiler bis zum Abiturienten)

wirkt sich demotivierend auf leistungs-
starke Schiiler aus (innere Differenzie-

rung ist schwierig)

Textverstandnis ist erschwert, wenn ich

die Orthographie zu Grunde lege

Gute Kenntnisse in grundlegenden

Kulturtechniken

Grundvoraussetzungen sind deutlich

zurlickgegangen (einfachste,

berufsbezogene Anwendungen wie

Leistungsmotivation vorhanden
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beispielsweise der Dreisatz werden

nicht beherrscht.

Die miindlichen Leistungen sind nicht

so schwach - ,,reden konnen sie alle.”

Kenntnisse im Bereich der Lerntech-

niken und der Arbeitsorganisation

Mangelnde Rechtschreibkenntnisse

Aktive Mitgestaltung des Unterrichts

Mangelnde Konzentrationsfahigkeit

Verkniipfung von schulischen und
betrieblichen Informationen

(Transferleistung)

Schreib- und Leseschwiche

Offenheit neuen Unterrichtsmethoden

gegeniiber

Negative Einstellung gegeniiber

neuen Themen

Sehr ordentliche Heftfiihrung

Sinnerfassendes Lesen und Rechnen
bereiten auch Schiilern mit Mittlerer
Reife Probleme (Schwierigkeiten
haben Position zu beziehen -

Argumentationsposition)

Konnen auch gut ,,querlesen und

sicher mit Texten umgehen

Geringe Leistungsmotivation ist
urséchlich verantwortlich fiir die

Leistungsbereitschaft

Fertigen eigene Mitschriften miind-
licher Aussagen und Kommentare im

Rahmen des Unterrichts an.

Lerntechniken und Lernorganisation
(wie organisiere ich meinen Tages-
ablauf?) Schwierigkeiten bei der
Kombination Arbeit im Betrieb

und Lernen in der Schule

(Wann, wie lerne ich?)

Unterlagen werden ordnungsgeméf

gefiihrt.

Motivationsprobleme bei Fachober-
schule, Telekolleg - Schiilern nicht im

Vergleich zu den Berufsschulklassen

Sehr offener Umgang mit neuen Prob-

lemen

Geringe Motivation kann sein, wenn
die berufliche Perspektive sich nicht

mit dem eigentlichen Berufswunsch

,Offen* gegeniiber Problemen
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deckt

Sehr unstrukturiertes Arbeiten

Schiiler sind sehr unkritisch

Sehr dngstlich gegeniiber neuen Ange-

boten (Unsicherheit)

Unordentliche Heftfithrung

Auffallende Schreib- und Lese-

schwiche

Konzentrationsprobleme

Defizite in grundlegenden Kultur-

techniken

Geringe Leistungsmotivation

(allgemein)

Anwendungsbezogene mathematische

Kenntnisse sind kaum vorhanden

Defizite im Bereich der Lerntechniken

und der Arbeitsorganisation

Defizite sind nicht unbedingt abhéngig

vom Schulabschluss

Defizite im Bereich Soziale Kompetenz

sowohl bei schwachen als auch bei

sowie Kommunikationskompetenz

starken Schiilern erkennbar

Einfache Rechenschritte (Dreisatz, Pro-

zentrechnen) bei beiden Gruppen sehr

dirftig
Nicht vom Schulabschluss abhingig, ~ ob man gut oder schlecht arbeiten
kann. Dies ist nur in kleinen Gruppen ~ moglich.
Konzentrationsunterschiede in beiden ~ Gruppen

4. Konnen Leistungsunterschiede Ihren Erfahrungen zufolge auf bestimmte

Faktoren zuriickgefiihrt werden?

- Zeitlicher Faktor: Klientel hat sich etwas verdndert - vor 15 Jahren einen hoheren
Abiturientenanteil (in dem Bereich, in dem er eingesetzt ist - technischer Bereich).
Heute weniger Abiturienten, dafiir den einen oder anderen Hauptschiiler dabei

(nicht unbedingt schlecht!). Es hat sich eine allgemeine Verschiebung ergeben.
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- Defizite in den grundlegenden Kulturtechniken sind gréBer bei denen, die einen
niedereren Schulabschluss haben (Ausnahmen gibt es immer wieder).
- Hausliches Umfeld, Freundschaften im Freizeitbereich (von sehr individuellen

Faktoren abhéngig).

Sa. Wie beurteilen Sie das Ablegen einer zentralen Abschlusspriifung zur Er-

langung des Qualifizierten Sekundarabschlusses I?

Ich wiinsche mir eine zentral angestrebte Leistungsmessung. Ein einheitliches

System ist einfach besser.

Auftillig ist in Rheinland-Pfalz: ,,Wenn das Buch nicht dieses Jahr durchkommt,

dann eben im néchsten Jahr.” (so unterschiedlich)

Vergleich (Erfahrungen) zum bayerischen Schulsystem - deshalb Befiirwortung

einer zentral gesteuerter Priifung.

Erfahrungsbericht: Schiiler zeigte bei Probeklausur massive Priifungséngste. Auf
die Frage, wie er seine Mittlere-Reife-Priifung absolviert hat, antwortete er: ,,Epo-
chalnoten haben einen immer héheren Stellenwert eingenommen.

,»In Rheinland-Pfalz schlittern viele Schiiler einfach so durch. Epochalnoten sind
sehr subjektiv.*

- ,,Bine zentrale Abschlusspriifung wére mit Sicherheit sinnvoll - ich konnte mir

auch vorstellen, dass sich da etwas tut.*

Die Berufsschule hat keinen Einfluss auf die Schiiler, da diese vom Ausbildungs-
betrieb mit Vertrag ausgewéhlt und eingestellt werden. Dies erfolgt nicht nur nach
dem Kriterium guter oder schlechter Sekundarabschluss I, sondern auch nach In-
teressen. Die Priifung wiirde Leistung verbessern - diese Konsequenz kdnnte man

nicht schlieB3en.

Abschlusspriifung vielleicht als zusidtzliche Hiirde, die fiir den Beruf selbst nicht

unbedingt den Stellenwert hat (aus Sicht eines Vaters).

Die Leistungsfdhigkeit ist abhidngig vom beruflichen Interesse. Leute, die moti-
viert sind, erbringen gute Leistungen, unabhingig von einer Abschlusspriifung.
,Reine Tatsache: Die Priifung erhoht nicht die Kompetenz der Schiilerinnen und

Schiiler. Es wire eine einfache Form der Selektion und wiirde vielleicht auch zu
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einer gerechteren Notenfindung beitragen (Noten haben ja nur Selektionsfunkti-

on).*

- Vergleichbarkeit wire herstellbar.

- Priifung macht nur Sinn, wenn sie auf allen Schulformen, die zum Qualifizierten
Sekundarabschluss I fithren, angewandt wiirde und dann auch vergleichbar wére.

- Vergleichbarkeit wire wichtig, sonst wire es keine Chancengerechtigkeit.

- Wenn Priifung, dann fiir alle Schulabschliisse und alle Schularten.

- Vorteile fiir Priifung: zielgerichtetes Arbeiten und Prioritidten setzen lernen hin-
sichtlich des Arbeitsablaufes zur Vorbereitung auf die Priifung.

- Vertretbarkeit hinsichtlich des Gerechtigkeitsaspektes =» Berechtigung, dass ein
vergleichbarer Bildungsstand abgepriift wird (Vergleichbarkeit), wére als Vorteil
zu sehen.

- Zentrale Priifung, wenn sie fiir alle Schularten, die zum gleichen Abschluss fiih-
ren, durchgefiihrt wiirde, wére durchaus von Vorteil - auch fiir die Schiiler. Der
Abschluss wiirde damit aufgewertet.

- Leistungssteigerungen sollten nicht nur an einer Priifung festgemacht werden.
Bundesweite Vorgaben miissten gegeben sein.

- Bereits im Grundschulbereich sollten gleiche Vorgaben fiir ganz Deutschland gel-

ten.

5b. Welche Bedeutung wiirden Sie der Mafsnahme bundesweit zentraler Ab-
schlusspriifungen zum Erwerb des Qualifizierten Sekundarabschlusses 1

hinsichtlich der Forderung von Schliisselkompetenzen beimessen?

- Schwer zu beurteilen (z.B. bei Methodenkompetenz - diese ist den Schiilern gar
nicht so bewusst!).

- ,,Gruppenarbeit und Priasentationen mache ich seit 15 Jahren.*

- Bei Prisentationen frither (86-er-Klasse): OHP-Folien mit Stiften - heute Stell-
winde mit Kértchen (Metaplan-Unterlagen).

- Die heutigen Schiiler sagen mir nicht, ob sie das (z.B. Prisentieren oder allgemei-
ne Methodenkompetenz) vom allgemein bildenden Schulwesen her konnen oder

nicht.
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Liegt an jedem einzelnen Schiiler (aus welchem Umfeld er kommt - Clique - zu

Hause), unabhéngig vom Schulabschluss.

Wodurch kénnte Threr Meinung nach die schulische Ausbildung an allge-
mein bildenden Schulen der Sekundarstufe I optimiert werden, damit Aus-
zubildende mehr von ihrer schulischen Ausbildung im spditeren Berufsleben profi-

tieren?

Mehr Methoden- und Sozialkompetenz (z.B. in Gruppenarbeit).

Mehr freies Sprechen vor Gruppen trainieren.

Mehr Berufspraktika (eventuell 2 Praktika bis Klasse 10) - moglicherweise auch
in den Ferien - Nachbereitung ist zwingend erforderlich. Praktika sind originére
Erfahrungen vom Beruf.

Es wire sinnvoll, auch die unterschiedlichen beruflichen Facetten aufzuzeigen
(Handwerk, kaufminnische Berufe, Dienstleistungsgewerbe, sozial helfende Be-
rufe), das wire viel wichtiger als formale Qualifikation - urspriingliche Erfahrung
mit der Berufssparte selbst - was l4uft da tatséchlich ab.

Kinder machen heutzutage Erfahrung ,,second hand*“ (via Bildschirm) nicht mehr
die origindren Erfahrungen am Arbeitsplatz - deshalb sollte verstdrkt handlungs-
orientiert gearbeitet werden.

Ideal: Plakat erstellen, arbeiten in der Gruppe, freies Préisentieren féllt schwer Pré-
sentationsebene miisste sicherer sein.

Handlungskompetenz miisste am Ende der Sekundarstufe I sitzen / als Grundlage
gefestigt sein.

Professionalisierung der Methodenkompetenz (selbstidndiges Arbeiten, Kultur-
techniken weiterentwickeln z.B. Lesen / Schreiben) - Ausbau der Methodenkom-
petenz.

Methodenkompetenz (z.B. Plakate erstellen, mir selbst Wissen anzueignen, dazu
Plakate zu erstellen und zu prasentieren ist wichtig!).

Viele Auszubildende im Dienstleistungsbereich, wo sie sich préasentieren miissen.

Dort klemmt es massiv!
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Man miisste allgemeine Standards schaffen (,,Bildungsstandards wéren nicht ver-
kehrt*) - Gerechtigkeit gegentiber denjenigen, die den Hauptschulabschluss nicht
erreicht haben beziehungsweise verdient haben.

Praktika sind sehr wichtig - sie geben Orientierung bei der Berufswahl.

Stirkere Verzahnung/Kooperation der Schularten untereinander, aber ob es orga-
nisatorisch moglich ist, bleibt abzuwarten.

Selbstidndiges Arbeiten forcieren.

Anmerkungen

Ich wiinsche mir eine leistungsorientierte Bezahlung fiir den Lehrerberuf - nicht
nach Alter und Gewicht.

Ich wiinsche mir, dass kein Lehrer unvorbereitet in den Unterricht kommt - auch
nicht wenn er 55 ist.

Ich wiinsche mir, dass Lehrer an Gymnasien genauso padagogisch vorgebildet
sind wie Lehrer an Realschulen.

Im Vergleich zu den letzten Jahren haben sich die Auszubildenden sehr
verschlechtert.

Die Rechtschreibung ist ganz miserabel - die Auszubildenden weisen gravierende
Mingel auf. Eventuell miisste man die Defizite im Grundschulbereich aufarbeiten

oder sie werden dort versdumt.

4.4.1.2 Ausbilder/innen

1. Was hat Sie dazu veranlasst, sich als Ausbilder/in zu betdtigen?

Seit 1990 als Krankenpfleger titig.

Maurerlehre, Zivildienst beim DRK/Krankenhaus umgeschwenkt, Pflege im
Krankenhaus im 2-wochigen Praktikum hat mir groen Spall gemacht und im Ret-
tungsdienst auch.

Heute wiirde ich diese Berufswahl noch mal treffen.

Seit 1996/97 bin ich Mentor / Bezugsperson fiir die Auszubildenden.

Habe 1990 Examen gemacht und bin seit ca. 10 Jahren als Mentorin tétig.

Traumberuf: Krankenschwester: ich mache es heute noch gerne.
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- Ich war 10 Jahre in der Forschung titig, davon habe ich auch 5-6 Jahre Auszubil-
dende betreut, mich um sie gekiimmert und sie beurteilt.

- Es machte mit schon immer viel Spall mit jungen Menschen zu arbeiten.

- Kollegen haben mich dazu bekréftigt ,,ich wére ein guter Theoretiker und konnte
gut vermitteln®) - Umorientierung.

- Der Umgang mit jungen Menschen hat mir schon immer Spaf3 gemacht.

- Auch der Wunsch nach beruflicher Verdnderung und Interesse an der Ausbildung
allgemein waren fiir die Betdtigung als Ausbilder/in ausschlaggebend.

- Ich war bereits wihrend meiner eigenen Ausbildung in der Abteilung Weiterbil-
dung eingesetzt.

- Es ist spannend Metamorphosen innerhalb der drei Jahre bei den Auszubildenden
zu erleben.

- Es ist ein gutes Gefiihl, wenn man jemand ,,auf die Schiene* gebracht hat.

- Grofle Arbeitsbelastung, aber sehr vielseitig und auch mit viel Spannung besessen.

2. Welchen Bereichen Ihrer Tdtigkeit messen Sie besondere Bedeutung bei?

- Die Umsetzung neuer Erkenntnisse in die Praxis (d.h. am Patienten).

- Weites Aufgabengebiet. Man ist eingebunden bei der Auswahl der Auszubilden-
den, fihrt mit den Auszubildenden ins Landschulheim, korrespondiert mit den
Klassenlehrern, wir ,,coachen® im Prinzip die Gruppe).

- Wir halten Frontal- und Gruppenunterricht - organisieren Praktika.

- Das Fiihren der Gruppe (das Coaching) macht mir viel Spal.

- Verédnderung in der Lehr und Lernmethode (Vielfalt der Unterrichtshilfen: Tafel-
anschrieb - OHP-Projektor - Folie).

- Learning by doing (Selbsterfahrung beim Selbstmachen) ,,.Lernen durch Verste-
hen*.

- Aufkldrung der Auszubildenden hinsichtlich ihrer Berufswahl (Zufriedenheit,

Spall/Freude beim Lernen enorm wichtig).
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3a. Gibt es Bereiche, in denen Sie deutliche Leistungsunterschiede bei den

Auszubildenden beobachten?

- Es gibt Auszubildende im ersten Lernjahr, die schon weiter sind als Auszubildende
im dritten Lernjahr ebenso umgekehrt (die nur noch vom praktischen her fordert
werden miissen).

- Leistungsschwicheren Auszubildenden bereiten meist ganz einfache Rechenaufga-
ben Schwierigkeiten.

- Vermisst Selbstidndigkeit der Auszubildenden.

- Eigenverantwortung ist ganz wichtig, jedoch selten vorhanden.

- Forderung der Auszubildenden untereinander (3. Lernjahr hilft 1. Lernjahr).

- Wichtig ist, dass die Auszubildenden iiber Verstindnis und Reflexionsfihigkeit
verfiigen.

- Habe noch keinen historischen background, da ich erst seit 2,5 Jahren als Ausbilder
tétig bin.

- Die Klassen von Auszubildenden sind sehr unterschiedlich. Die Laborklassen sind
sehr angenehm, Anteil an Abiturienten etwa 40%).

- Abiturienten - mit denen ist sehr angenehm zu arbeiten.

- Bei den Biologielaboranten sind es 80% Frauen, hingegen bei den Physiklaboran-
ten sind es rund 80-90% Ménner - anderes soziales Gefiige.

- Je hoher der Anteil an Abiturienten, desto reifer wird die ganze Gruppe, mehr Ba-
siswissen, mehr Zugpferde, die Trennschérfe wird deutlich.

- Abiturienten bringen eine Messlatte hinein, das erzeugt eine ganz normale Konkur-
renz - das ist auch gut und fordert die Motivation.

- Ganz wichtig: Motivation, ehrgeiziges Lernen unabhingig vom Schulabschluss.

- Keine Leistungsunterschiede innerhalb der Gruppen von Hauptschiilern, Realschii-
lern und Gymnasiasten feststellbar.

- Zwischen den Schularten lassen sich allerdings Unterschiede feststellen hinsicht-
lich Verantwortungsbereitschaft, Auffassungsgabe, Konzentration,...

- Innerhalb der Gruppen einer Schulart sind jedoch keine Unterschiede erkennbar.

- Auffillig ist, dass diejenigen, die in der Ausbildung gut sind, auch in der Berufs-
schule gut sind (Parallelen Ausbildung <> Berufsschule bei stiarkeren und schwé-

cheren Auszubildenden erkennbar).
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Unterschiede beziiglich Leistungsfiahigkeit sowohl von Schule zu Schule als auch
zwischen den beiden Bundesldndern Baden-Wiirttemberg und Rheinland-Pfalz
feststellbar.

Es gibt Unterschiede zwischen Rheinland-Pfalz und Baden-Wiirttemberg beziiglich
Ausbildung, Weiterbildung und Fortbildung. Baden Wiirttemberg ist hoherwertig.
Vorrangig wird bei uns Projektarbeit gemacht. Die Werkstiicke werden kurz be-
sprochen, dann miissen sich die Auszubildenden aufteilen und die Ausarbeitung
gemeinsam bewiltigen - ebenso die Prisentation, fiir die sie auch das Internet nut-
zen konnen. Im Prinzip erhalten sie keine ausfiihrliche Einfithrung beziiglich Pro-
jektarbeit, sondern werden ,ins kalte Wasser geworfen’.

Die Auszubildenden von Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien bringen un-
terschiedliche Voraussetzungen mit. Beispielsweise fehlen den Hauptschiilern die
Winkelfunktionen. Diese werden in der Berufsschule jedoch vorausgesetzt.

Durch den einwo6chigen Landschulheimaufenthalt wird die Sozialkompetenz ge-
fordert (Gruppenbildung und Zusammengehorigkeitsgefiihl werden gestarkt).
Funktion des Ausbilders ist es, als Lernberater/-helfer zu fungieren und unterstiit-
zend fiir die Auszubildenden tétig zu sein.

Es gibt immer wieder Unterschiede (fiihrt das Beispiel eines Abiturienten an, der
ganz klare Vorstellungen beziiglich seines beruflichen Werdegangs hat und
menschlich sehr angenehm ist) = je nach Schulabschluss (HS/RS u. GY).

,Lernen lernen* wurde als Methode gelehrt - die permanente Anwendung fehlt.
Fehlende Sozialkompetenz.

Fremdbild und Selbstbild stehen in einem vollig falschen Verhéltnis. Es fehlt eine

feed-back-Kultur - das wiére ganz wichtig.

3b. Konnen Sie Gemeinsamkeiten innerhalb der Gruppe leistungsschwacher

und innerhalb der Gruppe leistungsstarker Auszubildender feststellen?

Gemeinsamkeiten besonders Gemeinsamkeiten besonders
leistungsschwacher Schiilerinnen leistungsstarker Schiilerinnen und
und Schiiler Schiiler

In den letzten zwei Jahren gibt es bei | Teilweise auch Rechenprobleme

Grundrechenarten, Rechtschreibung
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und Satzbau grof3e Probleme.

Extrem unsicher - unabhingig vom

Ausbildungsjahr

Im Bereich Organisation talentiert -
Verrichtung der eigentlichen Arbeit -

sehr umfassender Blick

Zu ruhig, ergreifen keine Eigeninitiati-
ve (eher jiingere Auszubildende), Unsi-

cherheit, mangelndes Selbstvertrauen

Ressourcenforderung

Formulierungsprobleme

Denken an Anforderungsscheine (vom
Arzt) Telefonate, Info an Arzt, Dinge

zum Abchecken

Fehlende Zielorientierung wird in den

Selbstiandiges, selbstsicheres, weit um-

letzten Jahren immer mehr sichtiges Arbeiten
Konzentrationsméngel Interesse und Motivation
Unselbsténdigkeit gutes Sozialverhalten

Desinteresse Eigeninitiative - fordern sich Informa-

tionen ein

Schwichen im Sozialverhalten

Sie wollen immer vorausbreschen

Sie halten sich immer etwas zuriick

Sie helfen sich gegenseitig

Sie kapseln sich ab

Gesunde Motivation

Sie nutzen ihr Wissen nicht

Haben Werte

Mangelnde Leistungsbereitschaft

Schnelle Auffassungsgabe

Fehlende Grundwerte

gute Sozialkompetenz

In den letzten zwei Jahren gibt es bei

Grundrechenarten grof3e Probleme

Klare Vorstellungen von Werdegang,

Ausbildung und Lebensweise

Mangelnde Allgemeinbildung

Interesse an der Materie

Defizite im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Bereich bei
Auszubildenden mit Hauptschulab-

schluss

Forsche Leute - wollen das Wissen
haben - stidndiges Nachfragen von sich

aus

Leistungsmingel in Schule und zentra-
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ler Ausbildung

Formulierungsprobleme

Rechtschreibung teilweise mit erhebli-

chen Mingeln

Mangelndes Ausdrucksvermogen

Schwache Rechtschreibung

Héufig tiberzogenes Selbstbild

Vom Elternhaus abhingig

Beeinflussung durch Umgang und Um-

feld

Eventuell ist der gewéhlte Beruf nicht
der Wunschberuf

Fiihlen sich immer mehr benachteiligt
und immer ungerecht behandelt (stehen
immer weiter vorne an der Front) -

Protesthaltung.

Wie hoch ist der Abiturientenanteil?

Wie hoch ist das Altersprofil?

Wie hoch ist der Anteil an Frauen?

In den letzten Jahren keine erkennbaren Verdnderung, gleich bleibend

mittelméBiges Niveau

Forderung von leistungsstarken und leistungsschwachen Schiilern durch

Zusammenarbeit in Form von Projekt  arbeit

Nicht verstandener Stoff wird im Betrieb des Ausbilders wiederholt,
jedoch von den Auszubildenden erklért, die es verstanden haben,

miissen nicht unbedingt die leistungs- starken sein.

4. Konnen Leistungsunterschiede IThren Erfahrungen zufolge auf bestimmte

Faktoren zuriickgefiihrt werden?

- Familidre Verhéltnisse spielen eine groe Rolle fiir den Leistungsabfall in den letz-
ten 1'%5-2 Jahren. Es fehlt die Vermittlung von Einstellungen und das Sich-

Kiimmern um die Kinder.
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- Leistungsbereitschaft/Einstellungen zum Beruf/zur Berufsfindung.

- Fehlende Selbstsicherheit.

- Massiver Leistungsabfall in den letzten 2 Jahren (fehlende Grundfertigkeiten).

- Schiiler sind nicht mehr gefordert, zu wenig gefordert, sowohl von der Schule als
auch vom Elternhaus.

- Auch die Ausbildung von Schiilern mit verschiedenen Schulabschliissen ist fiir die
Leistungsunterschiede verantwortlich.

- Abiturientenanteil, Altersprofil und Frauenanteil sind fiir Leistungsdifferenzen ver-
antwortlich.

- Bei geschlechtlich gemischten Gruppen (ca. 50/50) mochten Ménner in Bezug auf
Noten nicht schlechter als Frauen sein - reine oder tiberwiegend ménnliche Ausbil-
dungsgruppen sind durch einen rauen Umgangston gekennzeichnet, es kommt héu-
figer zu Konflikten und zu problematischem Sozialverhalten.

- Vom Geschlechteranteil her gemischte Gruppen sowie ein Anteil von 40-50% an
Abiturienten ermoglicht ein gutes Arbeiten.

- Ausbilder sind fiir ein gutes Klima innerhalb der Ausbildungsgruppe verantwort-
lich (beispielsweise Konflikte zwischen Ost- und Westdeutschen auffangen).

- Aufgeweckte Mittlere-Reife-Schiiler konnen auch durchaus einem Abiturienten das
Wasser reichen/ ihn in die Tasche stecken. Die Motivation ist von grof3ter Bedeu-
tung.

- Fiir Lernschwache gibt es ausbildungsbegleitende Hilfen durch Fachpersonal (pro-
fessionelle Hilfe, sind iiberwiegend Ausbilderkollegen), das vom Arbeitsamt be-
zahlt wird. Fiir Auszubildende ist dies kostenlos.

- Spezielles Angebot war ein suggestopéddisch aufgebautes Seminar beziiglich Stoff-
fiillebewiltigung (Musik, Palmen im Hintergrund); kompletter Lehrgang wurde
durchgearbeitet und die Teilnehmer konnten gar nicht genug bekommen; ein Mit-
arbeiter hat die Trainerlizenz als suggestopéddischer Trainer und hat Ausbilder der
BASF ausgebildet.

- In den letzten 15 Jahren keine bedeutenden Unterschiede erkennbar. Es kommt auf
die individuelle Person an beziehungsweise auf ihren Leistungswillen/ ihre Leis-
tungsbereitschaft.

- Wenig Gruppenarbeit von der Schule her bekannt.
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- Hangt mit dem Elternhaus zusammen (dass sich Eltern um ihre Kinder kiimmern
und nach ihnen fragen).

- Umgebung/Freundeskreis.

- In den letzten 16 Jahren keine wesentlichen Unterschiede beziiglich der Leistungs-
schwankung feststellbar (schon immer ein Mix aus guten und weniger guten Aus-
zubildenden).

- Fehlende Nachfrage bei Unverstidndnis (eventuell aus falschem Schamgefiihl der
Gruppe gegeniiber) - auch in den Schulen ist das Problem fehlender Riickfragen
seitens der Schiiler deutlich erkennbar.

- Keine Unterschiede zwischen Baden-Wiirttemberg und Rheinland-Pfalz feststellbar
(nur beziiglich des Herkunftsortes, Beispiel Stadtteil Hemshof in Ludwigshafen).

- Unterschied zwischen Theorie und Praxis (in den Betrieben arbeiten sie gerne, d.h.
das Praktische liegt ihnen mehr als die Theorie).

- Massiver Leistungsabfall in den letzten 5 Jahren zu verzeichnen. Ganz allgemein:
keine Allgemeinbildung mehr, eklatante Méangel in der Rechtschreibung, Mathe-
matikkenntnisse werden immer schlechter, Schwierigkeiten mit der deutschen
Sprache - sie konnen keinen Satz mehr richtig zu Ende fiihren und haben Schwie-
rigkeiten hochdeutsch zu sprechen.

- Es gibt Unterschiede zwischen Realschiilern und Abiturienten.

- Elternhaus ist ein ganz wesentlicher Faktor - es sind keine Grundwerte mehr vor-
handen.

- Die Auszubildenden haben ein verzogenes Selbstbild - sie iiberschitzen sich héu-
fig.

- ,,Ellbogen-Prinzip*, wenn es um die Priifung geht.

5. Wie beurteilen Sie das Ablegen einer zentralen Abschlusspriifung zur Er-

langung des Qualifizierten Sekundarabschlusses 1

- Priifungsangst - bei vielen ist eine Blockade da.
- Motivation durch Priifung mehr zu lernen eher nicht gegeben.
- Ich personlich finde eine Priifung vor dem Realschulabschluss gut - da bekomme

ich etwas heraus - das ist meine persénliche Meinung.
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- Den Sinn der Priifung sollte man vorab genau erklidren (Sinn und Zweck der Prii-
fung).

- Fur einen Menschen muss alles stimmen - das zu Hause, die Schule, der Berufs-
wunsch. Wenn das nicht der Fall ist, kann es ,den Bach herunter gehen’.

- Ob eine Priifung die Ergebnisse verbessert, bezweifle ich.

- In Laborberufen werden nur noch Mittlere-Reife-Absolventen und Abiturienten
eingestellt - seit Jahren keine Hauptschiiler mehr, da sie sich zu schwer tun.

- Differenzierung nach einem Tag in der Gruppe zu 80% moglich: wer hat Abitur,
wer nur Mittlere Reife.

- Ich selbst habe die Realschulabschlusspriifung in Baden-Wiirttemberg abgelegt und
empfand es als Vorteil, dass ich durch eine Priifung gehen musste (Priifungssituati-
on erleben). Die Erfahrung von Aufbereitung des Unterrichtsstoffes war sehr hilf-
reich.

- Weniger das Bundesland oder die Schule ist fiir die Leistungsféhigkeit verantwort-
lich. Es kommt mehr auf den personlichen Charakter an. Die Klassen werden
wohnortgebunden gebildet, um den Schiilern die Bildung von Lerngemeinschaften
zu erleichtern.

- Keine Leistungsunterschiede zwischen den Bundeslindern ersichtlich. Es macht
keinen Unterschied, ob der Realschulabschluss nur durch Noten oder mit Priifung
erworben wurde.

- Dass die Auszubildenden mit Priifung mehr Riistzeug haben, glaube ich nicht, da
die BASF einen Einstellungstest gestiitzt durch einen psychologischen Dienst hat.
Erst wenn dieser bestanden wurde, erfolgt die Einstellung.

- In Baden-Wiirttemberg Berufsschulabschlusspriifung, die bei Nichtbestehen nach-
geholt werden muss - in Rheinland-Pfalz ist das nicht der Fall, dort lediglich die
[HK-Priifung (Theorie).

- Normal gehort eine Abschlusspriifung her, aber nicht nur fiir Realschulen, sondern
auch fiir Gymnasien, wenn nicht mit Abitur abgeschlossen wird.

- Die Schulform dort driiben (= Baden-Wiirttemberg) ist besser ist besser als hier.

- Prifung erzeugt automatisch Druck. Dadurch wird die Motivation erhéht und bes-

sere Leistungen erzielt.
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- Fiir diejenigen, die noch nie eine Priifung gemacht haben, ist die Abschlusspriifung
eine ,riesen Hiirde’. Sie haben davor gro3e Angst und machen sich gegenseitig to-
tal verriickt.

- Die Priifung ist dafiir gut, um ein Fremdbild wiedergespiegelt zu bekommen und
bewirkt gleichzeitig einen Trainingseffekt.

- Die Priifungsvorbereitung fordert das Langzeitgedéchtnis.

- Ich bin nicht generell fiir Priifungen, besonders wenn es um Stoffaneignung fiir das
Kurzzeitgedédchtnis geht, aber fiir die Schulzeit ist eine gewisse Leitplanke wichtig.

- Die Priifung aus Sicht der Wirtschaft ist nicht unbedingt sinnvoll nach der
10.Klasse, sondern man briuchte sie vor der eigentlichen Berufswahl schon als
Orientierungsmarke. Sinnvoll wére es, die Priifung nach der 9. Klasse abzuschlie-
Ben, um eine Tendenz zu erkennen.

- Die Vertragszusage erfolgt zwar unter Vorbehalt - die Schiiler miissen dann aller-
dings nur den Schulabschluss bestehen - egal wie. Bewerbungen erfolgen mit dem
Zeugnis von Klasse 9 - manche bewerben sich auch mit dem Halbjahreszeugnis
von Klasse 10. Hierbei entsteht ein harter Konkurrenzkampf bei guten Auszubil-
denden.

- Seit Sommer 2003 gibt es eine Ubernahmeregelung, wodurch bei den Auszubil-

denden ein ganz anderer Druck entsteht.

6. Welche Bedeutung wiirden Sie der Mafsnahme bundesweit zentraler Abschlus-
spriifungen zum Erwerb des Qualifizierten Sekundarabschlusses [

hinsichtlich der Forderung von Schliisselkompetenzen beimessen?

- Eigenverantwortung/Selbstsicherheit ist ein Defizit wiahrend der ganzen drei Aus-
bildungsjahre.

- Sehr unterschiedlich: Abiturient hat in der Regel schon eine Flip-Chart gesehen
und schon einmal einen Meta-Plan-Koffer in der Hand gehabt - sie bringen meist
mehr Voraussetzungen mit.

- Abiturienten sind in der Regel viel selbstidndiger und leistungsbereiter. Der Real-
schiiler hat noch nicht die Reife, ihm fehlen die drei Jahre Oberstufe. Er wurde

stark an der Hand gefiihrt, was im Bereich Selbstdndigkeit erkennbar wird.
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- Methodenvielfalt (z.B. Gruppenarbeit, selbstindige Erarbeitung, Internet-Learning)
spielen in die Ausbildung mit hinein (Internetrecherchen).

- Schulen werden, was Pridsentationen betrifft, offener. Heute sind die Schiiler eher
bereit, sich vorzustellen oder vor der Gruppe zu sprechen.

- Die Auszubildenden sind selbstbewusster geworden. Sie fragen mehr ,warum?’ -
sie hinterfragen generell mehr.

- Die soziale Kompetenz, das Sich-Einordnen in die Gruppe ist ganz wichtig. Dazu
gehort Teamfahigkeit, Plinktlichkeit, Zuverldssigkeit - beispielsweise ist der Che-
mikant ein Teamspieler.

- Ganz wichtig ist die Hinfliihrung zur Gruppenarbeit. Der Ausbilder fungiert als Be-
rater und Helfer, ja sogar als hoherwertiger Kollege. Der Ausbilder ist auch durch-
aus offen fiir ein privates Problem und bietet dem Auszubildenden ein

Vier- Augen-Gesprich an.

7. Wodurch konnte Ihrer Meinung nach die schulische Ausbildung an allgemein
bildenden Schulen der Sekundarstufe I optimiert werden, damit Auszubildende

mehr von ihrer schulischen Ausbildung im spditeren Berufsleben profitieren?

- Bei den Auszubildenden fehlt die Einstellung zur Leistungsbereitschaft.

- Man sollte den Jugendlichen Hinweise auf die Bedeutung guter Noten geben.

- Gruppenarbeiten und Prisentationen sollten mehr getibt werden, damit die Jugend-
lichen ein sichereres Auftreten bekommen. Vortrige und Problembeispiele sollen
mehr aus dem Leben gegriffen sein.

- Kreatives Denken, Kritikfdhigkeit und Konfliktfdhigkeit sollte stiarker gefordert
werden.

- Sich gegenseitig zu helfen sollte eingeiibt werden. Stirkere Schiiler helfen den
Schwécheren.

- Sozialkompetenz mehr fordern.

- Projektarbeit - verstiarkter Einsatz von Kameras, um ihnen mehr feed back zu ge-
ben.

- Selbstsicherheit fordern (Gesundheitsforderung durch Pravention).

- Mehr Praktika absolvieren wére nicht schlecht.

- Ein freiwilliges soziales Jahr ist eine ideale Vorbildung fiir den sozialen Bereich.
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- Handlungskompetenz (Selbstdndigkeit eigenverantwortliches Lernen, I-learning)
sollte stirker gefordert werden, ist aber kompliziert in diesem Alter.

- Die Liicke zwischen Abiturient und Mittlere-Reife-Absolvent ist etwas ge-
schrumpft.

- Methoden- und Individualkompetenz sollte starker gefordert werden.

- Unabhingig vom Schulabschluss sind Probleme beim Umrechnen der Einheiten
und beim Umgang mit GréBengleichungen erkennbar.

- Die stirksten Defizite zeigen sich im Fach Mathematik. In Sachen Artikulation und
Englisch bringen die Auszubildenden kein Riistzeug mit.

- Die Kenntnisse in den naturwissenschaftlichen Fachern sind sehr unterschiedlich.

- Der Kontakt zwischen Ausbildern und Berufsschule sollte auf personaler Ebene
intensiviert werden. Beispielsweise konnte der Berufsschullehrer eine Woche
Fachunterricht im Betrieb iibernehmen, wihrend der Ausbilder eine Woche in die
Berufsschule geht.

- Die Schiiler sollten mehr auf das wahre Leben vorbereitet werden - auf was es
drauBBen ankommt.

- mehr Selbstindigkeit - weiterer Ausbau der Schliisselqualifikationen.

- Niveau der Hauptschule ist sehr, sehr gesunken - ich war selber Hauptschiiler.

- Die Realschule ist auf dem richtigen Weg, Gymnasien - da kann ich nicht so mitre-
den - wo was gemacht werden muss, ist in der Hauptschule.

- Themen von Schule und Berufsschule abgleichen - mehr Teamarbeit férdern.

- Schulsystem Belgien: friihzeitige Berufsorientierung mit Schulrichtung verkntipfen
- Schiiler lernen den Beruf schon in der Schule - im Betrieb bekommt der Auszu-
bildende dann nur noch die Qualifikation, die er fiir den Arbeitsplatz braucht.

- Forderung von Schliisselkompetenzen wie selbstidndiges Arbeiten, Internetrecher-
chen, Power-Point-Préasentationen, denn dies wird auch bei der Priifung im Betrieb
gefordert. Die Auszubildenden miissen beispielsweise etwas vor dem Priifungsaus-
schuss prisentieren - daraus entwickelt sich dann ein Fachgespréich. Kiinftig miis-
sen sich die Auszubildenden auch selbst prasentieren.

- Vorab sollte genau die Frage gepriift werden, welchen Beruf mochte ich lernen?’
Die Auszubildenden sollten nicht so flatterhaft irgendetwas beginnen - abbrechen -
einen anderen Beruf ansteuern.

- Moglichst effektives Lernen vermitteln.
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- Druck in der Schule fehlt. Die feste Hand fehlt - mit der ,laissez-faire-Masche’
lauft nichts.

- Ebenso in den Familien. Das Kind ist Konig. Kommunikation lduft nicht mehr. Die
Kinder werden vor den Fernseher oder den Computer gesetzt.

- Die Qualitit schulischer Ausbildung differiert von Schule zu Schule

- In der Grundschule miissten mehr Basiskenntnisse vermittelt werden. Da fehlt es
bereits. Das Grundlagenproblem verlagert sich immer weiter und liegt dann bei
uns.

- Berufsorientierung und der Kontakt zur Wirtschaft sollte intensiviert werden. Schii-
ler sollten zu freiwilligen Praktika wihrend der Ferien angehalten werden.

- Berufswahl/Berufsfindung sollte in der Schule stirker thematisiert werden - es ist
sehr wichtig fiir die Vorstellungsgespréche.

- Es sollten in der Schule mehr Préasentationstechniken getibt werden. Sie sind Vor-
aussetzung fiir den kaufménnischen Bereich.

- Man sollte die Schiiler mehr ,driezen’, aber auch mit viel Freude die Sachen ver-

mitteln.

ANMERKUNGEN

- Gleichwertigkeit zwischen Auszubildenden und Ausbildern.

- Ein Ausbilder weil mit dem Begriff ,Schliisselqualifikation’ nichts anzufangen.

- Die Hierarchieebene zwischen Ausbilder und Auszubildenden sollte so gering wie
moglich gehalten werden.

- Erteilung freiwilliger Hausaufgaben - 95% der Auszubildenden haben sie erledigt.

- Das Verlangen der Eltern den Lehrern gegeniiber ist unmoglich - die Eltern miissen
mehr tun.

- Die Sorglosigkeit von vielen jungen Erwachsenen ist teilweise auf ein iiberbehii-
tendes Elternhaus zuriickzufiihren.

- Es gilt die Botschaft an die Jugendlichen zu iiberbringen: ,Wie helfe ich mir selbst?
Wie gehe ich ein Problem an?’

- Hiufig ist seitens der Auszubildenden eine fehlende Uberzeugung beziiglich der
Berufswahl erkennbar.

- Schieflage in der Gesellschaft: die sozial Schwécheren sind eher vermehrungsfreu-

dig als die Leute, die gebildeter sind und sich Gedanken iiber ihr Leben machen.
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44.1.3 Auszubildende

1. Wie kam es dazu, dass du hier eine Ausbildung als ... begonnen hast?
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Eigentlich war ich eher an einem kaufménnischen Beruf interessiert, doch mir
fallt es schwer, mich darzustellen. Nach einer Information beim Arbeitsamt er-
fuhr ich, dass ich auch mit diesem Berufsbild gute Weiterbildungsmdoglichkeiten
habe.

Ich habe drei Bewerbungen geschrieben. Von der BASF habe ich die erste Zusa-
ge bekommen, von SAP eine Absage, und bei MVV war ich gar nicht mehr.

Am Anfang war es mir egal, welcher Beruf - Hauptsache BASF; die Chance zu
haben hier herein zu kommen. Ich habe auch die Moglichkeit per Abendschule
das Abitur nachzuholen. Die BASF bietet auch etliche berufsintegrierte Weiter-
bildungsprogramme an.

Es gibt viele Chancen, sich innerhalb der BASF weiterzubilden.

Schon friither habe ich gerne am PC meines Vaters etwas gemacht. Wéahrend mei-
ner Schulzeit wurde ich auf Textverarbeitung vorbereitet. Nachdem ich bei der
BASF ein Praktikum als Kauffrau fiir Biirokommunikation absolviert hatte, war
ich mir sicher, dass ich das machen wollte.

Als ich bei der Bundeswehr war, habe ich fiinf Monate im Personalbiiro gesessen.
Dann war mir klar, dass ich irgendetwas Kaufménnisches machen wollte.

Ich mochte nicht mein Leben lang in diesem Beruf verbringen. Ich mochte auch
Weiterbildungsmoglichkeiten haben.

Chemikant ist ein sehr vielseitiger Beruf, verdienen tut man auch nicht schlecht
und ich habe eine Abneigung zu Biiroberufen.

Ich wollte zuerst zur Polizei. Da mein Vater aber auch hier ist, wurde mir die
BASF empfohlen.

Chemikantin: ich hatte keine schlechten Noten in Chemie.

Mein Bruder hat ein Praktikum in der BASF gemacht und dann habe auch ich ein
Praktikum in der BASF gemacht.

In der Realschule haben mir die naturwissenschaftlichen Féacher gut gefallen, be-

sonders auch Chemie. Ich bin nicht der Typ, der gerne am PC arbeitet.



Ich bin handwerklich geschickt, habe gute Fingerfertigkeiten, Konzentration, be-
sitze Teamfihigkeit und die Schliisselqualifikationen, die man braucht um z.B. in
der Gruppe zu arbeiten und sich anpassen zu konnen.

Meine personlichen Interessen liegen im handwerklichen Bereich.

Ich wollte eigentlich immer etwas im handwerklichen Bereich machen, kann
mich aber nicht so gut ausdriicken. Die Freundin meiner Mama hat mir das hier
empfohlen. Ich habe ein Praktikum gemacht und es hat mir gut gefallen.

Ich weil} nicht genau was ich will. Die Ausbildung ist nur als Grundlage zu ver-
stehen - als eine abgeschlossene Ausbildung.

Eigentlich wollte ich zuerst etwas mit Computer machen. Dann habe ich ein Prak-
tikum gemacht und gemerkt, dass das zu kompliziert ist.

Der Elektronikbereich interessiert mich.

Die Ausbildung in der BASF ist sehr gut. Mein Bruder ist auch hier.

Ich wiirde jederzeit wieder in die BASF gehen. Die Ausbildung ist spitze.

Ich bin 6fters mit meinem Vater mitgegangen, der repariert zwar Heizungen, aber
das hat auch viel mit Elektronik zu tun und das hat mit gefallen.

Interesse am Beruf. Ich wollte was mit Menschen oder Kindern machen. Zuerst
habe ich eine Ausbildung als Erzieherin begonnen, aber das war dann doch nichts
fiir mich.

Das Praktikum wihrend der Schule war nicht so gut.

Nach dem Abitur habe ich in Heidelberg Medizin studiert, habe dann abgebro-
chen, weil ich durchs Physikum geflogen bin. Dann habe ich Soziologie und Pa-
dagogik auf Magister studiert, womit ich keine Berufschancen hatte. Die
Aussichten hiermit sind fast null. Eine Kollegin sitzt beispielsweise bei Real an
der Kasse.

Ich habe schon immer - auch wihrend meines Studiums - in der Pflege gearbeitet.
Ich kam von der Medizin her und habe auch hier die Moglichkeit Lehrerin zu
werden, da sich das Berufsbild Krankenschwester stark gedndert hat.

Ich mache hier diese Ausbildung und baue mir eine Karriere auf, wo ich wesent-
lich mehr Chancen habe als vergleichsweise als Soziologe (darauf hab ich eh kei-
nen Bock mehr).

Viele Familienmitglieder sind in der Pflege im Krankenhaus titig. Da habe ich

viel mitbekommen.
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- Fiir mich war schon immer klar, dass ich Krankenschwester werden mochte. Ich
habe es nicht von zu Hause eingetrichtert bekommen.

- Fiur mich war es schon immer wichtig, den Leuten zu helfen und das nicht unbe-
dingt auf Normalstation. Nach meiner Ausbildung mochte ich unbedingt weiter-
machen.

- Ich habe es sehr gerne mit Menschen zu tun. Fiir mich wire es unvorstellbar, im

Biiro am PC zu sitzen.

2. Welche Aufgabenbereiche deines Ausbildungsberufs findest du

a) besonders interessant

b) eher unangenehm?

a) besonders interessant

b) eher unangenehm

Gemischte Bereiche: Sacharbeit, Sekre-

tariatsarbeit und Kontakt mit Leuten

Dispositionsbereich - stupide Sacharbeit

ist nicht so mein Ding.

Schlosserarbeiten

Chemie ist mir ein Dorn im Auge

Schicht (guter Betrieb erwischt)

Die Berufsschule ist nicht so mein Ding

Arbeit in den Labors (praktischer Teil)

Theorie - man muss sie halt machen

Betriebliches Umfeld (Betriebe vor Ort)
das hat man in kleinen Betrieben nicht,
man kann viel ausprobieren und sich

selbst testen.

Berufsschule (Blockunterricht)

Die Organisation des Blockunterrichts
ist nicht so gut. Zwei Wochen kompakt
Unterricht. In der ersten Woche ziehen
sie ihren Stoff durch - in der zweiten
Woche wird dann mindestens eine Ar-
beit geschrieben - das sind dann 6-7

Arbeiten.

Wenn man von Betrieb zu Betrieb geht.

Da sieht man viel und das macht SpaB.

Das Spritzen und bestimmte Gertiche -

man gewohnt sich mit der Zeit dran.

Es interessiert mich alles. Ich bin fiir

alles bereit.
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3a. In welchen Bereichen, die deine Ausbildung beeinflussen, liegen deine

Stdrken, was bereitet dir eher Schwierigkeiten?

- Die eigene Laune und Motivation ist wichtig, um einen Zusammenhang zu ver-
stehen. Grafiken lerne ich ziemlich gut. Ich fithre beim Lernen auch immer
Selbstgespriche.

- Ich habe den Vorteil keine Priifungsangst zu haben. Im Vergleich zu den Rhein-
land-Pfdlzern kann ich besser mit Priifungssituationen umgehen und habe weni-
ger Panik.

- In den letzten zwei Jahren hatte ich die Rektorin in Gemeinschaftskunde. Die hat
immer davon angefangen mit Schliisselqualifikationen ...

- Bei uns wurde in der 9. Klasse das EVA-Prinzip (Eigenverantwortliches Arbei-
ten) eingefiihrt. Fiir uns Neuntkldsser war das jedoch zu spit. Ich denke aber, fiir
die 5. Klassen ist es ganz gut, wenn sie von Anfang an mitbekommen, dass sie ir-
gendwann selbsténdig arbeiten miissen.

- Wir mussten viel Gruppenarbeit machen und Referate halten. Oft mussten die
Schiiler den Unterricht halten, d.h. Themen, die in der Gruppenarbeit erarbeitet
wurden, mussten vorgetragen werden. Der Lehrer hat nur noch ergénzt und dafiir
gab es auch Noten. Das EVA-Prinzip kommt, glaube ich, von der Uni Heidel-
berg, wurde in den 5. und 9. Klassen eingefiihrt. Die Schiiler mussten Themen er-
klaren. Bei uns in der 9. Klasse lief das nicht so gut, da man Frontalunterricht
gewohnt war. Die Themen waren auch relevant fiir die Klassenarbeiten. Die
Schiiler mussten Zusammenhénge schreiben.

- Die Schiiler wurden tiber die theoretischen Voraussetzungen des EVA-Prinzips
nicht informiert. Das wire besser gewesen, denn die Schiiler wussten gar nicht,
was sie da erwartet.

- Bei der BASF werden viele Vortrige und Gruppenarbeiten gefordert und gefor-
dert. Man bekommt es schon vermittelt, hat aber einen Vorteil, wenn es in der
Schule schon praktiziert wurde.

- Im ersten Lehrjahr hatten wir ein dreitdgiges Rhetorikseminar. Wir mussten Vor-

trage halten und es wurde auf Mimik und Gestik geachtet.
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Die anderen Auszubildenden sehen die Ausbildung viel zu ernst. Ich bekomme
von den anderen immer den Vorwurf, dass ich alles zu locker sehe.

Mit meinem WISO-Lehrer war ich auf der gleichen Wellenlédnge. Er hat auch viel
von der aktuellen Wirtschaftlage gesprochen, uns Tipps gegeben, wie man ein
geordnetes Leben fithren kann und uns Lernmethoden vermittelt, unter anderem
auch: Wie bekomme ich Privat- und Berufsleben unter einen Hut.

Vom Lehrer haben wir kompakte Infos bekommen. Es gab keine Heftaufschriebe.
Es war mehr ein privates Diskutieren. Dabei lernte man sich genau und prézise
auszudriicken.

Wir mussten auch viele Referate freiwillig halten.

Fahigkeit zur Gruppenarbeit, Lernzirkel und Teamfihigkeit habe ich mitgebracht.
Ich kann mich unter- und iiberordnen.

Mein Problem ist Verantwortung zu tibernehmen.

Es ist besser, wenn man eine Zusammenfassung am Ende der Schulzeit (Ab-
schlusspriifung) hat und mit dem Wissen aus der Schule geht, bleibt es besser sit-
zen.

WISO ist ein Vorteil fiir BWL. Ich habe es allerdings nur als Wahlfach gehabt.
Rechnungswesen ist ja was komplett Neues. Viele tun sich damit sehr, sehr
schwer.

Abiturienten haben einen deutlichen Wissensvorsprung.

Die Realschiiler aus Baden-Wiirttemberg haben schon mehr drauf. Vielleicht
héngt das auch mit der Priifung zusammen.

Durch viele Chaoten in der Klasse war man sehr auf sich gestellt und einge-
schiichtert. Hier in der Berufsschule ist es besser. Man geht mehr aus sich heraus.
Offenere Unterrichtsformen wie Gruppenunterricht - dagegen hat sich jeder ge-
strdubt. Es gingen auch schon Lehrer heulend aus der Klasse.

Man hat von jedem Lehrer etwas iibernommen beziiglich der Schliisselqualifika-
tionen und ich habe fiir mich das Beste rausgenommen.

In der Internatsklasse praktizierten wir hidufiger Gruppenarbeit - da waren wir nur
acht Schiiler.

Sich in eine Gruppe einfinden ist nicht immer so einfach - vor allem wenn ein
paar Unmotivierte dabei sind. Verantwortung in der Gruppe zu tibernehmen ist

fiir mich kein Problem.



In der Schule wére ich gerne noch fitter. Ich bin eher so ein Schiiler, der mit we-
nig Aufwand mittlere Leistungen erbringt - aber hier geht es ja jetzt um die
Ubernahme!

Handwerk ist eindeutig meine Stirke. In der Schule habe ich von Schliisselquali-
fikationen recht wenig mitbekommen. Hier in der BASF schon wesentlich mehr.
Gruppenarbeit, Freiarbeit und so was ... nur ein Lehrer war hinterher. Das ist sehr
stark personenabhingig.

Wer hat welchen Abschluss ... bei Abiturienten war das o.k., bei Realschiilern hat
es irgendwann gestockt und die Hauptschiiler hatten von Anfang an schwer zu
kampfen.

Ich personlich hatte Probleme in Mathe.

Um Schliisselqualifikationen ging es hauptsédchlich in der 9. Klasse im Rahmen
des Berufspraktikums. In der Schule waren es nur einzelne Lehrer. Hier geht es
hauptsédchlich um Présentationen.

In einigen Fachern in der Berufsschule bin ich nicht so fit ... Mathematik, Natur-
wissenschaften - all die Sachen mit Formeln.

Offene Unterrichtsformen haben wir in der Schule gemacht - es hat uns allerdings
nichts gebracht - es blieb wirklich nichts dabei hangen.

Schliisselqualifikationen spielten in der Schule kaum eine Rolle. Es ging eigent-
lich nur um Referatsgestaltungen und Présentationen vor der Gruppe. Ich finde,
es sollte in der Schule mehr gemacht werden.

Gruppenarbeit wurde schon gemacht. Ein Schiiler arbeitete, die anderen saflen
herum. Das war sehr vom Lehrer abhingig.

In der Realschule haben wir immer Gruppenarbeit gemacht. Es war vom Lehrer
abhingig - den jungen Lehrern, denen hat das Spall gemacht. Das, was wir in der
Realschule mitbekommen haben, war ausreichend.

Offene Unterrichtsformen - ich habe mich relativ fit gefiihlt, als ich die Ausbil-
dung begonnen habe.

Die Lehrer an der Gesamtschule sind mehr auf die Schiiler eingegangen finde ich
- sie waren mehr und langer fiir uns Schiiler da. Man hat sich auch besser ge-
kannt.

Das Sprechen vor einer Gruppe haben wir in der Realschule schon geiibt.
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Ich denke, dass die BASF baden-wiirttembergische Auszubildende vorzieht, da
sie eine Abschlusspriifung haben.

Die Priifung bringt Vorteile: Sie haben auf die Abschlusspriifung hingearbeitet -
die ganzen Jahre und dann noch mal konkret auf die Priifung gelernt.
Rheinland-pfilzischen Auszubildenden fehlt dies. Am Schluss das Aufbereiten
von Stoffgebieten, die ein bis zwei Jahre zuriickliegen.

Gruppenarbeit haben wir speziell in der 9. und 10. Klasse gemacht. Wir mussten
Referate halten. Auf Teamwork gab es auch einmal Noten.

In der 9. und 10. Klasse hatte sich eine Lehrerin stark fiir Methodentraining ein-
gesetzt, damit wir uns besser in der Ausbildung zurechtfinden.

Ich bin auch bereit, die Ergebnisse einer Gruppenarbeit zu priasentieren.

In der Berufsschule wird viel Wert auf Gruppenarbeit gelegt - wie man an Texte
dran geht. In der ersten Woche haben wir nur Methodentraining gemacht.

In Deutsch haben wir auch schon in der Realschule Methodentraining gemacht -
fur die Schule hat es ausgereicht, was da lief - in der Berufsschule lauft da eigent-
lich weniger.

In Schaltungs- und Funktionstechnik haben wir am PC gearbeitet - Unterlagen
per E-Mail geschickt und dann mit dem Beamer durchgearbeitet.

Auszubildende mit einjdhrigen Praktika haben mehr Kompetenzen. Die haben
mir gefehlt, sonst wire ich besser dran gewesen.

Sozialkompetenz hatten wir. Methodenkompetenz wurde zwar angesprochen,
aber ich habe vieles vergessen. Gruppenarbeit und Referate mit Prisentationen
haben wir auch gemacht.

Ich habe an der Uni ein anderes Lernen gelernt. Richtig Lernen gelernt habe ich
an der Uni, nicht in der Schule. Fiir das miindliche Abitur in Geschichte habe ich
einen Tag gelernt.

Ich habe andere Vorkenntnisse aus meinem Medizinstudium als meine Mitauszu-
bildenden. Das Studium gibt natiirlich eine Grundlage. Ich habe schon immer in
der Pflege gearbeitet und schon viel Wissenswertes gelernt.

Methodenkompetenz hat in der Schule massiv gefehlt - auch die habe ich an der
Uni gelernt. Auch hier in der Berufsschule haben wir wenig Methodenkompe-
tenz.

Sozialkompetenz ist schwierig zu vermitteln.



Die Methodenkompetenz im Vergleich zu vor 10-15 Jahren ... die Auszubilden-
den haben heute mehr Erfahrung als wir. Die haben alle schon einmal Referate
gehalten. Power Point gehort vielleicht erst in 10 Jahren zum Standard aber an-
sonsten machen die das echt gut.

Sozialkompetenz am Gymnasium war kein Problem. Die Schiiler halfen sich ge-
genseitig. In der Realschule fiihlte ich mich schon verlassen. Da wurde mehr auf
Drogen geachtet. Es gab 70-80% Ausldnder dort. In der Realschule fiihlte ich
mich schon alleine - das war schlimm fiir mich.

In der Realschule haben wir weder etwas von Sozial- noch von Methodenkompe-
tenz erfahren. Gruppenarbeit und Freiarbeit wurden ganz selten gemacht. Die
Schiiler fielen sich wiahrend des Unterrichts stindig gegenseitig in Wort. Das fand
ich furchtbar.

Die Kommunikationsfihigkeit sollte mehr geférdert werden durch freie Vortréage.

3b. In welchen Bereichen, die deine Ausbildung beeinflussen, liegen deine

Stdrken, was bereitet dir eher Schwierigkeiten?

Personliche Stirken

Personliche Schwichen

Gute Auffassungsgabe. Ich verstehe
schnell Zusammenhénge, wenn ich sie

verstehen will.

Ich kann meine eigenen Stirken schwer

selbst einschitzen.

Ich sehe die Ausbildung etwas lockerer

als meine Mitauszubildenden.

Fiir irgendetwas friih anfangen zu ler-

nen - ich brauche immer Zeitdruck.

In Englisch bin ich ziemlich gut - auch

aus eigenem Interesse.

... da muss ich kurz tiberlegen ... mir
fehlt die Aufmerksamkeit. Ich kann nur
2-3 Stunden lernen, dann brauche ich
eine Pause, danach schaffe ich eventuell

nochmals 1-2 Stunden.

In Englisch und den Nebenfidchern bin
ich ganz gut.

Eine Kollegin (Abiturientin) kann 5-6
Stunden am Stiick lernen - da fehlt mir

die Ausdauer.

Da ich 20 Jahre bin und die anderen erst

Chemie und Biologie - da haben wir nie
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17, lieg’ ich schon iiber’m Schnitt in der
Klasse. Das ist auf die Altersdifferenz

zuriickzufiihren.

richtig was gemacht. Die Lehrer waren

auch unmotiviert.

In den Naturwissenschaften bin ich
ganz gut. Ich habe auch als Wahlpflicht-
fach Naturwissenschaften gewéhlt -

dadurch war ich gut vorbereitet.

In Mathematik bin ich nicht so heraus-

ragend.

Mathe und Deutsch kann ich ganz gut.

Ich wiirde gerne flieBend Englisch spre-
chen konnen und nebenher das Fachabi-
tur machen ... aber sich dahinter klem-

men heifit auch was ... es fordert Diszip-

lin.

In Mathe und Deutsch habe ich gute
Fachkenntnisse - da war ich gut vorbe-

reitet.

Auf dem Gymnasium war ich eher der

faule Mensch

Ich bin teamf#hig.

In Englisch habe ich schon noch

Schwichen.

Ich vertrete meine Meinung.

Mir fillt es schwer Schwiichen iiber-

haupt zu finden.

In einigen Fachern habe ich gute Vor-
aussetzungen von der Realschule mit-
gebracht - beispielsweise Schaltungen

aufbauen.

Ich arbeite ungern alleine. Ich brauche
immer jemanden, den ich fragen kann

und der mir unter die Arme greift.

Ich bin lernbereit und lerne leicht.

Anhand eines Textes einen Zusammen-
hang herauslesen und verstehen ... das

fallt mir schwer.

Mathematik und Vitalfunktionen fillt
mir leicht. (Mathematik gibt es hier al-

lerdings nicht.

Ich habe Schwichen im kommunikati-

ven Bereich.

Ich lerne ziemlich griindlich und genau.

Im Alltag wird man nervoser - ehrgeizi-

ger.

Ich habe gute kommunikative Fahigkei-

Ich habe Priifungsangst - deshalb bin
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ten, da ich vorher auch auf dem Gymna- | ich auch durchs Physikum gefallen.

sium war.

Ich mache wenig Rechtschreibfehler. Ich bin 150%-ig und vergebe mir selbst

keine Fehler.

Mit der Rechtschreibung habe ich keine | Ich mache mich total verriickt. Wéhrend
grofBeren Probleme. Klausuren bin ich total fahrig. Diese
Angst habe ich erst wihrend des Studi-
ums entwickelt - wihrend der Schulzeit

hatte ich das noch nicht.

Ich hitte mir mehr Unterstiitzung vom
Lehrer beim Wechsel vom Gymnasium
in die Realschule gewlinscht - da hitte

ich mehr gebraucht.

Ich habe tiber ein halbes Jahr Physik
verpasst und komme hier tiberhaupt

nicht mehr mit.

Freies Sprechen fillt mir schwer. Vorne

an der Tafel bin ich immer so aufgeregt.

Ich bin sehr vergesslich und muss vieles

immer wieder nacharbeiten.

4. Gibt es deiner Meinung nach bestimmte Griinde fiir Leistungsunterschiede

zwischen Auszubildenden?

- Die Priifung hat einen Vorteil fiir die spatere Ausbildung. Weitere Faktoren kann
ich nicht beurteilen, da mir die Schulen in Rheinland-Pfalz nicht so bekannt sind.

- Vom Fachwissen her ist es sehr personenabhédngig. 1-2 Leute haben Vorteile,
weil sie das Wahlpflichtfach WISO gewéhlt hatten. In Baden-Wiirttemberg gibt
es dieses Fach nicht.

- Zu Beginn der Ausbildung gab es grole Unterschiede auf dem Stand des Wis-
sens. Ich wusste beispielsweise im Vergleich zu meinen Mitauszubildenden

nichts tiber Bilanzrechnungen.
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Ich habe in der Schule noch nicht einmal den Dreisatz gelernt. Ich habe 6-7 Wo-
chen gebraucht um Defizite aufzuarbeiten. Vieles fehlt mir bis heute noch aber
ich bin auf dem besten Weg.

Gegen Ende der Ausbildung, wo es um die Ubernahme geht, fahren manche die
Ellenbogen zu weit aus - manche sind viel zu verbissen.

Ich finde, es gibt keine Unterschiede zwischen den Auszubildenden. Wir sind
ziemlich alle auf dem gleichen Niveau - nur der Abiturient der hat ein paar Vor-
teile.

Zu Beginn der Ausbildung bei der BASF bin ich etwas motivierter gewesen als
im weiteren Verlauf. Jetzt ist mir allerdings bewusst geworden, dass mir ein Ar-
beitsplatz bei der BASF wichtig ist.

Unterschiede sind nicht von der Priifung abhéngig.

Unterschiede vor allem im Vergleich zu Abiturienten festzustellen. Die wissen
einfach mehr.

Physik ist generell ziemlich schwach ausgepréigt. Das meiste habe ich von meiner
Mutter mitbekommen - die ist Physiklehrerin.

Chemie war ganz gut. Die Kernfacher waren auch o.k.

Ich kann keine Unterschiede zwischen Baden-Wiirttemberg und Rheinland-Pfalz
erkennen.

Ich bin nicht in der Lage Eigenverantwortung zu {ibernehmen, beispielsweise bei
der Gruppenarbeit. Bei anderen Unterrichtsformen kommt eh mehr heraus. Der
Lehrer steht vorne und gibt vor, was gemacht wird.

In meiner Klasse sind Abiturienten und Realschiiler. Bei der Grundausbildung am
Anfang tat man sich schon schwer. Viele Abiturienten haben am Anfang vieles
schleifen lassen und dann hat man auch gemerkt, dass die auch Schwichen ha-
ben.

Ich arbeite eher im Hintergrund - bin aber auch bereit meine Ergebnisse aus einer
Gruppenarbeit zu prisentieren - Verantwortung zu iibernehmen.

Bei den Auszubildenden aus Rheinland-Pfalz fiel mir auf, dass denen Grund-
kenntnisse fehlen wie z.B. Dreisatz und Prozentrechnen.

Defizite im Fach technische Mathematik.

Von harten Leistungsunterschieden zwischen Baden-Wiirttemberg und Rhein-

land-Pfalz in den Kernfidchern habe ich noch nichts gehort.



Methodentraining in der Berufsschule wurde eine Woche lang gemacht, auch fur
diejenigen, die so etwas tiberhaupt nicht kannten. Viele haben das nicht gekonnt -
fiir mich war es nichts Neues.

Der Mensch lernt aus Fehlern, deshalb finde ich es gut, mit etwas direkt konfron-
tiert zu werden anstatt einen Plan an die Hand zu bekommen.

Es gibt gute und schlechte Schiiler.

Wie beurteilst du das Ablegen einer zentralen Abschlusspriifung zur Evlangung
des Qualifizierten Sekundarabschlusses I? Denkst du, das Ablegen einer zentra-
len Abschlusspriifung und deren Vorbereitung bringt Vorteile fiir den weiteren

beruflichen Werdegang?

Die Rheinland-Pfilzer sind viel lockerer als die Baden-Wiirttemberger. Wenn die
Pfilzer keinen Bock haben zu lernen, dann tun sie es eben auch nicht. Wir, die
Baden-Wiirttemberger lernen fiir unseren Abschluss, damit wir irgendwas in der
Tasche haben. Die Rheinland-Pfdlzer sind da lockerer und sagen, entweder sie
nehmen mich wie ich bin oder eben nicht ...

Die ganzen Baden-Wiirttemberger sind erfolgreicher in der Ausbildung. Sie sind
von den Noten her weiter oben angesiedelt.

Bei der Abschlusspriifung war ich 1-2 Stunden vorher aufgeregt, die Tage davor
jedoch nicht und hier bin ich es gar nicht mehr. Die Priifung ist fiir mich wie eine
ganz normale Arbeit.

Die Priifung bringt Vorteile. Ein Nachteil konnte sein, dass man sich damit die
Note versaut.

Mit der Priifung mache ich mir keinen Stress. Durch Nervositdt macht man sich
alles kaputt.

Ein bisschen Kopfzerbrechen macht mir Rechnungswesen.

Ich bin ein befriedigender Realschiiler gewesen. Ich denke, das hat mit der Ab-
schusspriifung nichts zu tun.

Ich empfinde die Priifung als Antrieb, da sie ja ein Ergebnis zur Folge hat.

Eine Priifung in Rheinland-Pfalz wére nicht schlecht.

Ich finde das Ablegen einer Priifung gut. Es dient auch der Selektion. Die Guten

schaffen es und diejenigen, die es nicht schaffen, miissen eben wiederholen. Als
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Zusammenfassung geht man mit diesem Wissen in die Zukunft / in den Beruf und
das kann nie schaden.

- Ich empfand die Priifung als zu stressig - da fangt man eher schlechte Noten.

- Ich war vor dem Realschulabschluss auf dem Internat gewesen. Dort wurden wir
gut fiir die Priifung vorbereitet - in der Freizeit musste ich wenig tun. Wir hatten
eben Klassen mit 8 Schiilern - auch bei der Priifungsvorbereitung.

- Ich denke, bei der Priifung am Ende meiner Ausbildung komme ich mit dem
Stress einer Priifung eventuell besser klar.

- Ich habe durch die Priifung auch gelernt, dass die Vorbereitung eine wesentliche
Rolle spielt.

- Bei der Priifung habe ich gemerkt - ich hétte mehr tun konnen.

- Wenn Priifung sollte diese hochstens 50% die Priifung und 50% die Jahresleis-
tung zéhlen.

- Fiir viele Schiiler kann es auch ein Vorteil sein, wenn sie diese Stresssituation
erlebt haben. Die Grenze fiir die Ubernahme bei der BASF liegt bei 2,49. Da soll-
te man schauen, dass man das ganze Jahr lernt und nicht nur fiir die Priifung.

- Wir Pfilzer mussten das ganze Jahr voll Stoff geben. Ich weil3 nicht, ob eine Prii-
fung da so vorteilhaft gewesen wire.

- Die Zwischenpriifung fand ich - auch ohne Priifungserfahrung - bewiltigbar.

- Ich hatte keine Probleme bei der Umstellung von der Schule in die Ausbildung.

- Eine Priifung nach Klasse 10 finde ich nicht unbedingt gut - wenn Priifung, dann
nach jedem Schuljahr.

- Ich fand es besser, eine Priifung zu haben. Man sieht dabei, was man die ganzen
Jahre gemacht hat und es ist auch wichtig fiir meine jetzige Zwischenpriifung -
ich weil, wie so eine Priifung abliuft.

- Von anderen kenne ich, dass sie selbst bei Fithrerscheinpriifungen nicht Bescheid
wissen.

- Als Schiiler habe ich mich gefragt ob das sein muss und war sehr aufgeregt, aber
im Nachhinein war ich stolz, dass ich eine Priifung gemacht habe. Es gab mir
auch Selbstsicherheit.

- Bereits wihrend meiner Realschulzeit habe ich gewusst, dass ich keine Ausbil-

dung bekomme, wenn ich nichts tue.
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Ich fand es sehr gut, eine Priifung abzulegen - auch fiir spétere Priifungen, die
man ablegen muss.

Der Umgang mit dem Priifungsstress war fiir mich sehr wichtig gewesen. Da ha-
be ich geiibt.

Ich wiirde es den Rheinland-Pfilzern empfehlen, auch in Rheinland-Pfalz eine
Priifung einzufiihren, denn sonst sitzen die die Zeit in der 10. Klasse ja einfach so
ab.

Die Priifung ist schon schwierig. Es kommt auf die Vorbereitung und auf die Ta-
gesverfassung an.

Viele Leute haben Angst vor der Priifung. Es hat alles Vor- und Nachteile. Wenn
man sie versiebt, ist es schwierig, dies auszugleichen.

Ein funktionierendes Helfersystem in der Klassengemeinschaft ist wichtig um
Aufregung und Angst etwas aufzufangen.

Ein Probedurchlauf vor einer Priifung ist ganz wichtig. Die Ausbilder haben sich
fiir einen Probelauf eingesetzt.

Einfiihrung einer Abschlusspriifung in Rheinpfalz-Pfalz ja, wenn es von der Ge-
wichtung 50%/ 50% zahlt - man hat ja dann auch eine bessere Qualifikation; sich
Stoffgebiete eines lingeren Zeitraumes anzueignen - da muss man Lernen lernen
- bewusst verstehen lernen - weg von der Auswendiglernerei.

Im Grunde ist es schon ungerecht, dass es in anderen Bundesldndern keine Prii-
fung gibt, aber ich habe gehort, dass man mit Priifung eher eine Lehrstelle be-
kommt als ohne.

Ein Vorteil der Priifung ist, dass man die Stofffiille eines ganzen Jahres zusam-
menbringen muss.

Ein Nachteil ist, dass man ganz schén pauken muss, da es sehr viel Stoff ist.

Die Vorbereitung auf die Ausbildung war soweit gut von der Schule.

Der Lehrer hat uns unterstiitzt. Er wollte, dass wir alle die Priifung schaffen und
das hat er auch bewirkt.

Am Anfang hitte ich als Schiiler gesagt: Priifung abschaffen, aber jetzt wiirde ich
sagen: nein, weil man alle Themen noch einmal zusammenfasst - z.B. in Mathe-
matik die vielen Losungswege als Uberblick. In der Ausbildung ist es mir leichter
gefallen, wieder alles anzuwenden.

In Landern, wo es keine Priifung gibt, sollte man eine einfiihren.
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Die Auszubildenden aus Baden-Wiirttemberg lernen leichter durch den Druck der
Priifung, den sie hatten - die bekommen das besser hin.

Fiir einen Kollegen von mir ist die Berufsschule recht einfach - vielleicht, weil er
es im Rahmen seiner Abschlusspriifung an der Realschule schon einmal gemacht
hat.

Auch in Rheinland-Pfalz sollte man eine Priifung einfiihren. Ich finde es besser,
damit man richtig lernt zu lernen und darauf vorbereitet wird - auch als Vorberei-
tung fiir den Beruf.

Ich habe Angst vor der Priifung - 3 1/2 Jahre Stoff zu lernen. Eine Abschlussprii-
fung an der Realschule hitte mir bestimmt schon etwas Angst genommen. Als
Schiilerin hétte ich da zwar anders gedacht - aber heute denke ich eher so.

Ich hatte das Gefiihl, dass uns die Lehrer durch die Priifung Angst machen woll-
ten - ich fand es gar nicht so schlimm.

Viele mussten in der Schule keine Referate halten. Da hatte ich Vorteile. Auch
bei meiner Priifung hielt ich 2-3 Referate vor der Priifungskommission - deshalb
fallt mir das heute nicht mehr so schwer.

Ja, ich bin fiir eine Abschlusspriifung. Das gibt den Schiilern am Schluss noch
einmal eine Qualifizierung. Die Note gibt an, wie gut er den Stoff behalten konn-
te, wie er ithn aufgearbeitet hat und ob er alles richtig umsetzen konnte.

In der 9. und 10. Klasse hat sich die Klasse in drei Spalten gegliedert in diejeni-
gen, die schon fiir die Priifung gelernt haben, die so genannten Streber - die
Nichtskonner bzw. Nichtstuer - und die in der Mitte die Neutralen, die so peu a
peu schon wussten um was es geht und dann allméhlich was taten.

Kurz vor der Priifung (ca. 4-5 Monate davor) wurde die Klassenstimmung gereiz-
ter, der Priifungsstress kam hervor - man wurde gegenseitig aggressiver.

Am Schluss haben die Lehrer schon noch einmal angezogen. Die Themen aus der
7., 8. und 9. Klasse wurden noch mal kurz aufgewdrmt, um auf die Priifung vor-
zubereiten.

Die Lehrer haben sich um manche Schiiler Sorgen gemacht, die nicht so gut stan-
den. Es wurde auch Extra-Unterricht am Nachmittag fiir schwichere Schiiler an-
geboten.

In Mathematik und MUM war ich gut vorbereitet - in Physik weniger - da musste

ich in die Priifung wegen der Note.
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Ich finde so eine Priifung nicht so gut - es kommt auf die Gewichtung an -
50%/50% ist schon heftig.

Ich fand den Abschluss ohne Priifung o.k.

Ich musste eine Priifung in der zweijdhrigen Hauswirtschaftsschule fiir die ,,Mitt-
lere Reife* ablegen. Allerdings war das nur eine schriftliche Priifung.

Hier an der Krankenhausschule hatte ich die erste miindliche Priifung. Es wire
mir sicher leichter gefallen, wenn ich schon in der Schule eine gehabt hitte.

Mein eigenes Problem ist die miindliche Ausdrucksféhigkeit besonders bei Pré-
sentationen. Das freie Sprechen muss ich noch lernen.

Die zentralen Klausuren in der 10. Klasse am Gymnasium waren gar nicht so
schwer. Ich finde es generell fairer, zentrale Priifungen zu schreiben.

In Baden-Wiirttemberg hat man sich - was das Abi angeht - an einen gewissen
Standard gewohnt. Man muss schlieBlich die Standards erfiillen.

Im Vergleich zu Hessen gibt es sehr grofle Leistungsunterschiede. Dort schlagen
die Lehrer sogar die Abiturthemen vor. Ich denke, das ist ein Kompetenznachteil
und das gilt auch fiir Rheinland-Pfalz.

Die Abschlusspriifung fand ich sehr gut - fiir mich selbst auch zu sehen, wo ich
stehe.

Die miindliche Priifung war fiir mich tiberhaupt kein Problem. In Physik hatte ich
auch eine miindliche Priifung - hier hatte ich jedoch auch fachliche Probleme. Die
Priifung hat mir Vorteile gebracht fiir die jetzige Ausbildung.

Durch zwei Geschwister, die in Ludwigshafen zur Schule gehen, habe ich erfah-
ren, dass durch die fehlende Priifung der Ansporn fehlt.

Die Behaltenseffektivitit von der Priifung ist auch tiber einen lingeren Zeitraum
spiirbar. Viele Auszubildende lernen nur auswendig.

Die Priifung konnte schon gut sein - auch fiir spétere Priifungen wéhrend der
Ausbildung als so genannter Vorlauf oder Probelauf. Ich fithle mich schon ein

wenig benachteiligt den Baden-Wiirttembergern gegentiber.
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Wodurch konnte deiner Meinung nach die schulische Ausbildung an allgemein
bildenden Schulen bis zum Qualifizierten Sekundarabschluss I verbessert werden,

damit Auszubildende mehr von ihrer schulischen Ausbildung profitieren?

Frontalunterricht sollte stattfinden, aber auch Gruppenarbeit, Einzelarbeiten und
Referate. Alles sollte gut kombiniert werden. Die Schiiler sollten mehr zur Mitar-
beit motiviert werden.

Es gibt immer Verstindnisfragen zwischen Schiilern und Lehrern. Der Lehrer
sollte daftir da sein, den Stoff zu vermitteln und gleichzeitig fiir Fragen offen zu
sein.

Vom Fach WISO habe ich viel profitiert.

Textverstdndnis sollte mehr geiibt werden - auch am Beispiel von Fachtexten.

Die Kooperation zwischen Realschule und Berufsschule sollte verbessert werden.
Die Lehrpléne sollten aufeinander abgestimmt werden.

Es sollte mehr Transparenz geben zwischen den verschiedenen Schularten.

Fiir die Kernfiacher (Englisch, Mathe, Deutsch) wiinsche ich mir mehr Fachwis-
sen. Fachwissen ist schon wichtig. Ich hitte mir von der Realschule her mehr ge-
wiinscht.

Ich wiinsche mir mehr Respekt gegeniiber dem Lehrpersonal von Seiten der
Schiiler - von beiden Seiten.

In Englisch hitte ich mir mehr gewtiinscht - da habe ich mir alles selbst beibrin-
gen miissen.

Man braucht Kampfgeist fiir sich selbst. Auf die Lehrer konnte ich mich nicht
verlassen.

WISO war optimal als Vorbereitung auf das Berufsleben.

Die Lehrer sollten viel Informationsmaterial in den Unterricht mitbringen und auf
die Schiilerinteressen eingehen.

Fachwissen ist schon wichtig (7/8 vom Lehrer - 1/8 vom S) - auch dadurch wird
die Motivation fiir die Schiiler gesteigert, selbst etwas zu machen - es muss von
beiden Seiten etwas kommen.

Die Lehrer, die einem richtig motivieren konnen, die die Schiiler mehr anspre-

chen miisste man backen/erfinden.



Lehrer sollten durchgreifen und nicht die Schiiler machen lassen, was sie wollen.
Der Menschenumgang ist sehr wichtig - auch um Fachkenntnisse zu vermitteln.
Projekt- und Gruppenarbeit ist schon gut, aber der Lehrer muss sich auch beteili-
gen. Lehrer haben irgendwann ihre festgefahrene Methode - Junglehrer sind
wahrscheinlich mehr motiviert. Es kommt auch auf den Menschen an.

Von der Hauptschule habe ich kaum etwas mitbekommen - nur ganz wenig.
Lehrer sollten mehr Bezug zum Lebensalltag herstellen, damit die Schiiler wis-
sen, warum sie dieses oder jenes lernen miissen.

Man sollte mehr ,,Rundumwissen® vermittelt bekommen - nicht nur das Buchwis-
sen, sondern auch etwas drum herum.

Es sollten auch mehr offenere Unterrichtsformen wie Gruppen- und Freiarbeit
gemacht werden, vor allem auch Prédsentationen.

Jeder Schiiler sollte auch drei bis vier Referate halten, diese aber nicht nur able-
sen.

Ich war im GroB3en und Ganzen zufrieden mit der schulischen Ausbildung.
Léandereinheitliche Absprachen beziiglich der Themenvermittlung wiren wichtig.
In Mathe, Deutsch und Englisch sollte es ganz normalen Unterricht geben. An
einer Gruppenarbeit eventuell alle 2 Monate wird dann auch keiner sterben.
Verstiarkte Gruppenarbeit finde ich einfach Schwachsinn. Das bringt niemandem
etwas.

Sozialkompetenz sollte von den Eltern vermittelt werden. Dafiir sind nicht die
Lehrer verantwortlich - das gehort in den Erziehungsbereich.

Theoretische Aufklarung beziiglich Gruppenarbeit haben wir bekommen.
,,Behaltenseffektivitdt?* nur iber das Thema, was man selbst bearbeitet hat - {iber
die anderen weill man nicht Bescheid.

Mehr Gruppenarbeit und Priasentationen vor Gruppen sollten geiibt werden, denn
das wird hier in der BASF vorausgesetzt: freies Auftreten und Sprechen.

Das mit der Abschlusspriifung ist keine schlechte Idee.

Die Ficher sollten mehr aufeinander aufbauen. Féacherverbindendes und fécher-
iibergreifendes Arbeiten sollte geférdert werden.

In der Realschule habe ich nur auswendig gelernt. Es wére besser gewesen, wenn

man sich in der Klasse zusammengesetzt hétte und Referate geiibt oder bespro-
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chen hitte, wie man an einen Text herangeht. Je frither man das lernt, desto leich-
ter fallt es einem.

In der Schule sollte effektiver gelernt werden - nicht so abgehackt.

Der Unterricht soll Spa3 machen, die Themen sollen interessant aufbereitet sein
und Gruppenunterricht macht eben mehr Spal3 als Einzelunterricht.

Fachwissen hat mir von der Realschule her schon etwas gefehlt, aber ich hitte
auch selbst mehr tun konnen. Bei Lehrerwechseln musste immer Stoff vom letz-
ten Schuljahr aufgeholt werden, wir sind mit dem Buch nie durchgekommen.

Von der Realschule her hétte ich mir mehr Fachwissen gewiinscht, speziell in den
Féachern Mathe und Technologie.

Vielleicht wire im Fach Physik etwas mehr Fachwissen fiir spezielle Berufe an-
gebracht gewesen.

In der Berufsschule wird Eigeninitiative gefordert beziiglich der Nacharbeitung
von noch unbekannten Stoffgebieten.

Es sollten Wochen eingerichtet werden, in denen man Teamarbeit {ibt, eigenstin-
diges Arbeiten iibt und auch alleine arbeitet.

Man sollte mehr alleine arbeiten. In der Gruppe arbeiten vielleicht zwei, der Rest
arbeitet nichts. Zwecks Effektivitdt sollte hochstens in Tandems gearbeitet wer-
den.

Ich bin dafiir, dass Rheinland-Pfalz eine Abschlusspriifung bekommt.

Ich habe Defizite im Fach Physik. Da fehlen mir Fachkenntnisse, ansonsten hatte
ich einen guten Anschluss von der Realschule in die Berufsschule.

In Physik und Chemie fehlen mir viele Kompetenzen. Die sind mehr auf das Or-
ganische als auf das Anorganische eingegangen.

Eine miindliche Priifung wire nicht schlecht gewesen, insbesondere um das freie
Sprechen zu iiben.

An den Hauptschulen und Hauswirtschaftsschulen sollte das Niveau angehoben
werden, um den Ubergang zur Ausbildung zu erleichtern.

Kompetenzen miissen nach der Ausbildung sitzen.

Die Selbststindigkeit der Schiiler sollte stiarker gefordert werden.

Das Problem ist, dass den Schiilern die Motivation fehlt. Sie haben eine Null-
Bock-Haltung, vielleicht weil es schwierig ist, eine Stelle zu bekommen oder weil

sie sich tiberhaupt keine Gedanken machen.



Es sollte effektiver gelernt werden. Insbesondere sollte dem Aspekt Lernen lernen
mehr Bedeutung zugemessen werden.

Fachlich war es in Baden-Wiirttemberg gut. Es steht und féllt mit den Lehrern.
Vieles hédngt von der Person des Lehrers ab.

Die Anforderungen der Realschule bis zur Mittleren Reife waren in allen Kernfa-
chern o.k.

Ich hitte mir mehr Methodenkompetenz gewiinscht - das liegt hdufig an der be-
stimmten Schule.

Ich finde mehr Sozialkompetenz wichtig - das ist stark vom Lehrer abhéngig.
Der Auslidnderanteil in der Klasse kann auch zum Problem werden.

Es sollte groBen Wert auf Sozialkompetenz gelegt werden, auch im Umgang mit-
einander - Rede-/ Umgangsrituale, Sprachschatz, Wortwahl.

Die Lehrer sollten nach schlechten Arbeiten Hilfe und Unterstiitzung anbieten.

Es sollten mehr Referate miindlich vorgetragen werden.

In Biologie und Physik habe ich viele Defizite von der Realschule her mitge-
bracht.

Der Lehrer soll den Unterricht besser vorbereiten.

Es sollte mehr Gruppenarbeit gemacht werden, um gegenseitig Ideen auszutau-

schen. Bei uns wurde ganz selten Gruppenarbeit gemacht.

ANMERKUNGEN

Auch wenn ich in Rheinland-Pfalz wohnen wiirde, wiirde ich mein Kind in Ba-
den-Wiirttemberg zur Schule schicken.

Spétestens in der 9. Klasse hat man sich auf das Lernen in Richtung Priifung kon-
zentriert und in der Klasse gab es dann auch keine Kleinkriege mehr.

Aus meiner Klasse haben 10 von 34 Schiilern eine duale Ausbildung gemacht,
alle anderen sind aufs WG gegangen oder haben Berufskolleg gemacht. Viele
Schiiler drehen im WG jedoch eine Ehrenrunde. Sie hitten doch besser eine Aus-
bildung machen sollen, aber sie wussten halt nicht, was sie machen sollen.

Wie man Bewerbungen schreibt, haben wir in der Schule genau besprochen.
Wenn moglich sollte tiberall eine Abschlusspriifung eingefithrt werden. Das
bringt Vorteile fiir die Priifung in der Ausbildung. Viele haben Angst davor, wie

das laufen wird.
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- Wenn die Noten stimmen, bekommt man am Ende der 10. Klasse eine Empfeh-

lung fiir das Gymnasium. Das ist in Rheinland-Pfalz eine Motivation aktiv mitzu-

arbeiten.

- Schiiler kann mit dem Begriff Schliisselqualifikationen nichts anfangen.
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4.4.2 Auswertungsverfahren

Die Auswertung erfolgt in Form einer phdnomenologischen Analyse, wobei diese
eine deskriptive Funktion hat. Ziel ist es, eine moglichst breit geficherte Einsicht in
die Problemlage aus der Perspektive der verschiedenen Interviewpartner zu bekom-
men und das Auswertungsverfahren hinsichtlich verschiedener Vergleichskategorien
offen zu halten. ***

Nach einem Durchgang durch das gesamte Material und der Zuordnung der wesent-
lichen Aussagen zu den Leitfragen des Interviews werden Vergleichspunkte variiert.
Hierbei kommen unterschiedliche Vergleichspunkte in Betracht. Beispielsweise in
horizontaler Sicht die einzelnen Gruppen von Befragten und ihre subjektiven Sicht-
weisen sowie aus vertikaler Perspektive Vergleiche einzelner Phdnomene aus den
verschiedenen Probandengruppen (Auszubildende, Ausbilder/innen, Berufsschulleh-
rer/innen). Zusétzlich wire ein Vergleich der subjektiven Sichtweisen bestimmter
Phéanomene mit den Ergebnissen der Pisa-Untersuchung denkbar. Da bei der Aus-
wahl der Auszubildenden darauf geachtet wurde, in welchem Bundesland der Quali-
fizierte Sekundarabschluss I erworben wurde, stellt dieses Kriterium einen weiteren
Vergleichspunkt innerhalb der Gruppe von Auszubildenden dar.

SchlieBlich werden die ,,interpretierten Bedeutungseinheiten verglichen, verkniipft
und zu einer generellen Phinomeninterpretation synthetisiert.“*>> Abschliefend

werden die Ergebnisse mit der eingangs formulierten Hypothese verglichen.

Die vorliegende Untersuchung zielt darauf, eine breitere Einsicht in wichtige Ge-
genstandsbereiche aus der Perspektive der Beteiligten zu entfalten.””®
Die Methode ist hinsichtlich des Auswertungsverfahrens problemzentrierter Inter-

397

views nicht festgelegt.”’ Die Auswertung des Materials der Untersuchung erfolgt in

Anlehnung an das Ablaufmodell der phinomenologischen Analyse:*®

3% Vgl.: Mayring, Philipp: ,,Einfithrung in die Qualitative Sozialforschung.; 5. iiberarbeitete und
neu ausgestattete Auflage. Beltz Verlag. Weinheim und Basel 2002. S.109.

**Ebd., S.109.

% Ebd., S.109.

37 vgl.: Flick, Uwe: ,,Qualitative Sozialforschung. Eine Einfiihrung.“; 6. Auflage. Vollstindig ii-
berarbeitete und erweiterte Neuausgabe. Reinbek bei Hamburg 2002. S.138.

% Vgl.: Mayring, Philipp: ,,Einfiihrung in die Qualitative Sozialforschung.”; 5. iiberarbeitete und
neu ausgestattete Auflage. Weinheim und Basel 2002. S.110.
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4.4.2.1 Phinomendefinition

Der Untersuchung liegt die Tatsache zu Grunde, dass aus formaler Sicht die Anfor-
derungen, die an Absolventinnen und Absolventen des Qualifizierten Sekundarab-
schlusses I an Realschulen der beiden Bundeslédnder Baden-Wiirttemberg und Rhein-
land-Pfalz gestellt werden, differieren. Die Befragten sollten sich dahingehend &u-
Bern, ob sich ihrer Meinung nach die unterschiedlichen Leistungsanforderungen der

beiden ausgewidhlten Bundeslidnder auf die weitere Berufslaufbahn auswirken.

4422 Materialsammlung zur Deskription aus subjektiv-intentionaler

Perspektive

Die Untersuchung basiert auf Materialien, welche die subjektiven Sichtweisen aller
an der Ausbildung Beteiligten (Auszubildende, Ausbilder, Berufsschulpersonal) auf-
zeigen. Dazu gehoren die Kurzfragebogen (s. Anhang), welche den Interviews vo-
rausgingen, die Tonbandaufzeichnungen der 20-30-miniitigen problemzentrierten
Einzelinterviews sowie die angefertigten Postskripten (vgl. Kapitel 4.4.1 Datenaufbe-

reitung).

4423 Erster Materialdurchgang

Dieser Arbeitsschritt vollzog sich durch das Aufbereitungsverfahren, durch welches
die Tonbandaufzeichnungen den Fragen des Interviewleitfadens zugeordnet wurden
(vgl. Kapitel 4.4.1 Datenaufbereitung). Informationen aus den Kurzfragebogen, die
AuBerungen zum Untersuchungsthema enthielten, wurden mit integriert. Die im
Rahmen der Kurzfragebogen gewonnenen Sozialdaten werden gesondert ausgewer-

tet.
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4.4.2.4 Auswertung der Sozialdaten

4.4.2.4.1 Auszubildende

Aus den Kurzfragebogen der Auszubildenden ergaben sich folgende interessante

Kategorien:

Wechsel der Schularten im Verlauf der Sekundarstufe I

0, 0,

50%-

40%- O Schulwechsel

30%- =] S_ekundarstufe an
einer Schule
durchlaufen

20%- I:lScthwechsIer in
Rheinland-Pfalz

10%- O Schulwechsler in
Baden-
Wirttemberg

0%

Aus diesem Diagramm wird ersichtlich, dass die Halfte der Probanden wéhrend der
Sekundarstufe I einen Schulwechsel vollzogen hat. Ein Bundeslandvergleich beziig-
lich der Schiilerinnen und Schiiler zeigt, dass sich der Anteil der ,Schullaufbahn-

wechsler’ gleichméBig auf die beiden Bundeslénder verteilt.

Des Weiteren wurde untersucht, in welcher Schulart der Qualifizierte Sekundarab-

schluss I erworben wurde.
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Schularten an der der Sekundarabschluss I abgelegt wurde

40%- 37,5% 37,5%
35%;
30%-
25%;
20%-
15%:
10%-

5%;

OOA)' T T
Baden-Wiirttemberg Rheinland-Pfalz
OHauptschule mit 10. Schuljahr H Realschule
O Gymnasium bis KI. 10 OlIntegrierte Gesamtschule
B Zweijahrige Berufsfachschule

%0°0

In beiden Léndern legten die meisten befragten Auszubildenden ihren Qualifizierten

Sekundarabschluss I an der Realschule ab.

Alter beim Erwerb des Qualifizierten Sekundarabschluss I
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Die interviewten Auszubildenden erlangten ihren Qualifizierten Sekundarabschluss I
meist im Alter von 16 Jahren, weniger hdufig im Alter von 17, 18 und 15 Jahren. Im
Folgenden zeigen sich zwischen den Probanden aus beiden Bundesldndern keine

nennenswerten Unterschiede.
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Wie bereits mehrfach erwihnt, wurden die Probanden so ausgewdhlt, dass zu glei-
chen Anteilen baden-wiirttembergische und rheinland-pfilzische Absolventinnen und
Absolventen an der Untersuchung beteiligt wurden.

Die Hilfte der Probanden hat die Ausbildung im August 2002 begonnen und konnte
zum Zeitpunkt der Befragung auf zwei Jahre Ausbildungszeit zuriickblicken. Ein
Viertel der interviewten Auszubildenden befand sich seit April 2003, der restliche
Anteil von 25% seit September 2003 im Ausbildungsverhiltnis.

4.4.2.4.2 Berufsschullehrpersonal und Ausbilder

Die im Rahmen der Kurzfragebdgen erhobenen Daten von Ausbildern und dem Be-
rufschulpersonal werden im Folgenden zusammenfassend aufgezeigt. Die interview-
ten Personen blicken auf 1,5 bis 20 Jahre Tétigkeit im Ausbildungsbereich zuriick
und sind im technischen, naturwissenschaftlichen, kaufménnischen und sozialen Be-

reich tétig.

4.4.2.5 Diskrimination von Bedeutungseinheiten mit Fokus auf das

Phinomen
Im Folgenden werden wir versuchen, den Fragen des Interviewleitfadens folgend, die
Aussagen der einzelnen Interviewgruppen zu biindeln und Bedeutungseinheiten zu
konstruieren. AnschlieBend werden die Bedeutungseinheiten nochmals am Aus-
gangsmaterial liberpriift.
4.4.2.5.1 Berufsschullehrer/innen

1. Wie kamen Sie dazu, den Beruf des Berufsschullehrers zu ergreifen?

Das befragte Berufsschullehrpersonal zeigte verschiedene Motivationen zur Berufs-

wabhl auf, die den folgenden Bedeutungseinheiten zugeordnet wurden:
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ausweichende Auferungen

- Ich war die Hilfte meiner Berufszeit (ca. 7-8 Jahre) auf einer privaten Berufsschule
fur Lernschwache und verhaltensauffallige Schiiler.

- Traum war: Erndhrungs- und Haushaltswissenschaft als Diplomstudiengang. Die
Aussichten waren sehr schlecht, als Schulfach ja, daher habe ich mich dazu ent-
schlossen und Sport als Fach mit hinzugenommen.

- In Baden-Wiirttemberg hétte ich das Schulfach auch am Gymnasium gemacht, aber
in Rheinland-Pfalz geht es ja nur an der Berufsschule.

- Ob ich es noch einmal machen wiirde ... [sehr z6gerlich], dann aber doch ,ja’.

- Die Arbeitsmarktsituation fiir das Lehramt an Gymnasien mit Deutsch und Politik

war eher schlecht. An beruflichen Schulen sah es besser aus.

Freude am eigenen Beruf

- Wiirde diese Berufswahl jederzeit wieder treffen (nicht bereut, jederzeit wieder die
Wabhl treffen!).

- Berufswahl: philosophische Frage - grundsitzlich bin ich mit meinem Beruf sehr

zufrieden.

Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis

- Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis festgestellt (20 Jahre Praxiserfahrung).

Personliche Weiterentwicklung

- Personliche Weiterentwicklung (Interesse an der Pddagogik - padagogisches Studi-
um an der PH Heidelberg).

- Freude an der Arbeit mit dlteren Schiilern.

- Wollte eher mit #dlteren Schiilern arbeiten.

2. Welchen Bereichen lhrer Tdtigkeit messen Sie besondere Bedeutung bei?

Hierbei stellten die Probanden die Férderung von Methodenkompetenzen sowie eine

Verstarkung der Kooperation zwischen den Schularten heraus.
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Forderung von Methodenkompetenzen

- Vertiefung der Methoden (praktische Umsetzung fehlt allerdings).

Verstdrkte Kooperation zwischen den Schularten
- Stirkerer Austausch zwischen den Schularten (,,ich gehe auch nicht immer auf

die anderen zu.*).

3a. Gibt es Bereiche, in denen Sie deutliche Leistungsunterschiede bei den Schiile-

rinnen und Schiilern beobachten?

Die Sozialkompetenz wird von den Probanden als Bereich erkennbarer Leistungsun-
terschiede besonders herausgestellt. Daneben differieren leistungsstarke und leis-
tungsschwache Berufsschiiler/innen in ihren methodischen Féhigkeiten. Ebenso las-
sen sich den Befragten zufolge in den Bereichen Eigenmotivation und Kooperations-
fahigkeit Leistungsunterschiede verzeichnen. Aus dem Antwortspektrum ergaben

sich folgende vier Bedeutungseinheiten:

Sozialkompetenz (Selbstdindigkeit, Eigenverantwortung, familidres Umfeld, Drogen,

Freundeskreis)

- Eigenverantwortung kennen die nicht.

- Vor allem leistungsschwache Schiiler sind unkritisch.

- Soziale Kompetenz und Kommunikationsfihigkeit bei leistungsstarken und leis-
tungsschwachen Schiilern als Gemeinsamkeit extrem schwach ausgepragt.

- Abiturienten haben weniger soziale Kompetenzen und ebenso zwei linke Hiande.

- Unterschiede/Verschlechterungen zu frither vermehrt im sozialen Bereich - die
hiuslichen Verhiltnisse, die sich bestimmt verschlechtert haben und der Drogen-
einfluss =» dieser zieht die Schiilerschaft in ihrem Sozialverhalten immer weiter

herunter.
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Methodenkompetenz

- Methodenkompetenz kann man vergessen.

- Fehlende Methodik (sind noch keine Selbstlduferklassen) z.B. bei Prédsentationen,
fehlende eintrainierte Methodik und psychologische Stirke; Bereitschaft zu préasen-
tieren ist noch nicht so hoch.

- Man merkt, dass die Techniken von den Vorlduferschulen noch nicht so fest ze-
mentiert sind, das wir damit gut arbeiten kénnen.

- Methodenkompetenz/Sozialkompetenz: Es ist ein Fortschritt festzustellen. Fort-
schritt ist allerdings weit von dem noch weg, was wir erwarten. Es ist noch nicht
das, was man in dieser Zeit hitte erreichen konnen (Kindergarten =» Grundschule

=» weiterfilhrende Schularten). Das ist mir noch zu wenig.

Eigenmotivation fiir den beruflichen Erfolg bedeutender als Schulabschluss
- Leistungsstidrke der Schiiler ist nicht vom Abitur abhidngig.
- Abiturienten konnen oft besser Transferaufgaben bearbeiten, jedoch sollte das

nicht generell vom Abi abhingig gemacht werden.

Klassenstruktur und Kooperationsbereitschaft innerhalb des Klassenverbandes

- In einzelnen Klassen sind auch Schiiler mit sehr hoher sozialer Kompetenz und
diese ziehen positiv die anderen mit! Beispielsweise durch die Organisation auf3er-
unterrichtlicher Veranstaltungen. Interviewpartner weist allerdings erneut auf Dro-

geneinfluss hin.

3b. Konnen Sie Gemeinsamkeiten innerhalb der Gruppe leistungsschwacher und

innerhalb der Gruppe leistungsstarker Auszubildender feststellen?

Bei der Durchsicht der Ergebnisse zu dieser Fragestellung fillt im Vergleich zu Fra-
ge 3a auf, dass den Angaben des Berufsschullehrpersonals zufolge bei der Beschrei-
bung von Gemeinsamkeiten innerhalb der beiden Gruppen leistungsschwacher und
leistungsstarker Auszubildender dem Aspekt Sozialkompetenz eine sehr untergeord-

nete Bedeutung beigemessen wird.
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Als Gemeinsamkeiten leistungsschwacher Auszubildender wurden insbesondere
Schwierigkeiten im methodischen und sprachlichen Bereich herausgestellt. Daneben
werden auch Defizite im personlichen Bereich, eine geringe Leistungsmotivation,
Schwierigkeiten im mathematischen Bereich sowie schwache Sozialkompetenz als

Gemeinsamkeit leistungsschwacher Auszubildender aufgezeigt.

Als Gemeinsamkeiten leistungsschwacher Auszubildender ergaben sich dem befrag-

ten Berufsschullehrpersonal zufolge sechs Bedeutungseinheiten:

Schwierigkeiten im methodischen Bereich

- Grundvoraussetzungen sind deutlich zuriickgegangen (einfachste, berufsbezogene
Anwendungen wie beispielsweise der Dreisatz werden nicht beherrscht.

- Defizite im Bereich der Lerntechniken und der Arbeitsorganisation.

- Differenzierung von wesentlichen und unwesentlichen Informationen fillt schwer.

- Wenig Transferaufgaben moglich (Lernen auswendig).

- Sehr unstrukturiertes Arbeiten.

- Schiiler sind nicht in der Lage zu strukturieren.

- Unordentliche Heftfiihrung.

- Sinnerfassendes Lesen und Rechnen bereiten auch Schiilern mit Mittlerer Reife
Probleme (Schwierigkeiten haben Position zu beziehen - Argumentationsposition).

- Lerntechniken und Lernorganisation (wie organisiere ich meinen Tagesablauf?),
Schwierigkeiten bei der Kombination Arbeit im Betrieb und Lernen in der Schule
(Wann, wie lerne ich?).

- Mind-Map-Techniken werden beispielsweise nicht angewandt.

Schwierigkeiten im sprachlichen Bereich

- Textverstdndnis ist erschwert, wenn ich die Orthographie zu Grunde lege.

- Auffallende Schrieb- und Leseschwiche.

- Die miindlichen Leistungen sind nicht so schwach - ,,reden kénnen sie alle.*

- Mangelnde Rechtschreibkenntnisse.

- Defizite in grundlegenden Kulturtechniken.

- Schwichen in der Rechtschreibung, im Lesen und in der Formulierung (Ausdruck).

- Schreib- und Leseschwiiche.
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Schwierigkeiten im personlichen Bereich

- Schiiler sind sehr unkritisch.

- Sehr dngstlich gegeniiber neuen Angeboten (Unsicherheit).

- Struktur des Tafelanschriebes kann kaum ins Heft iibernommen werden (Pfeile,
Farben...) bendtigen permanente Aufforderung.

- Konzentrationsprobleme.

- Mangelnde Konzentrationsféhigkeit.

Geringe Leistungsmotivation

- Geringe Leistungsmotivation ist ursidchlich verantwortlich fiir die Leistungsbereit-
schaft.

- Motivationsprobleme bei Fachoberschule, Telekolleg-Schiilern nicht im Vergleich
zu den Berufsschulklassen.

- Geringe Leistungsmotivation (allgemein).

- Negative Einstellung gegeniiber neuen Themen.

Schwierigkeiten im mathematischen Bereich

- Einfache Rechenschritte (Dreisatz, Prozentrechen) bei beiden Gruppen sehr diirftig.

- Sinnerfassendes Lesen und Rechnen bereiten auch Schiilern mit Mittlerer Reife
Probleme.

- Anwendungsbezogene mathematische Kenntnisse sind kaum vorhanden.

- Defizite in grundlegenden Kulturtechniken.

Schwache Sozialkompetenz
- Defizite in den Bereichen Soziale Kompetenz sowie Kommunikationskompetenz

sowohl bei schwachen als auch bei starken Schiilern erkennbar.

Leistungsstarke Auszubildende zeigen den Erfahrungen der Probanden zufolge aus-
gepragte Stdrken hinsichtlich ihrer Leistungsfahigkeit und ihres methodischen Kon-
nens. Auch werden immer wieder besondere Fihigkeiten im personlichen Bereich
beobachtet. Auffillig ist jedoch, dass sich selbst innerhalb dieser Gruppe von Auszu-

bildenden Schwichen im kommunikativen, mathematischen und sozialen Bereich
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zeigen. Als Bedeutungseinheiten beziiglich der Gemeinsamkeiten leistungsstarker

Auszubildender ergeben sich:

Gutes Leistungsvermogen

- Recht gutes Leistungsvermogen bei fast allen Realschulabsolventen (nicht so star-
ke Defizite - sind in der Lage mit Texten umzugehen, Texte zu verstehen und sie
zu beschreiben.

- Aktive Mitgestaltung des Unterrichts.

- Verkniipfung von schulischen und betrieblichen Informationen (Transferleistung).

- Gute Kenntnisse in grundlegenden Kulturtechniken.

- Leistungsmotivation vorhanden.

- Erkennen Zusammenhénge.

- Sinnhaftes konstruktives Lernen (wollen Inhalte verstehen und nicht auswendig
lernen).

- Offenheit neuen Unterrichtmethoden gegeniiber.

Ausgeprdgte Fihigkeiten im methodischen Bereich

- Sehr ordentliche Heftfithrung.

- Sehr gute Struktur in der Heftfiihrung (formale Dinge sind besser ausgepragt).

- Konnen auch gut ,,querlesen® und sicher mit Texten umgehen.

- Benotigen keine Aufforderung wichtige Sachen des Tafelanschriebes zu tiberneh-
men - erkennen dies selbst.

- Kenntnisse im Bereich der Lerntechniken und der Arbeitsorganisation.

- Fertigen eigene Mitschriften miindlicher Aussagen und Kommentare im Rahmen
des Unterrichts an.

- Unterlagen werden ordnungsgemal gefiihrt.

Besondere Fdhigkeiten im personlichen Bereich

- Bendtigen keine Aufforderung wichtige Sachen des Tafelanschriebes zu tiberneh-
men - erkennen dies selbst.

- Sehr offener Umgang mit neuen Problemen.

- ,,Offen* gegeniiber Problemen.
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Schwierigkeiten im kommunikativen Bereich

- Defizite im Bereich Kommunikationskompetenz erkennbar.

Schwierigkeiten im mathematischen Bereich

- Einfache Rechenschritte (Dreisatz, Prozentrechen) bei beiden Gruppen sehr diirftig.

Schwache Sozialkompetenz

- Defizite im Bereich soziale Kompetenz erkennbar.

4. Konnen Leistungsunterschiede Ihren Erfahrungen zufolge auf bestimmte Faktoren

zuriickgefiihrt werden?

Fiir Leistungsunterschiede werden seitens der Berufsschullehrer drei Faktoren

gleichwertig herausgestellt:

Das private Umfeld der Auszubildenden
- Héausliches Umfeld, Freundschaften im Freizeitbereich (von sehr individuellen

Faktoren abhéngig).

Die Klientel an Auszubildenden (heute weniger Abiturienten als vor 15 Jahren)

- Zeitlicher Faktor: Klientel hat sich etwas verdndert - vor 15 Jahren einen hoheren
Abiturientenanteil (in den Bereich, in dem er eingesetzt ist - technischer Bereich).
Heute weniger Abiturienten, dafiir den einen oder anderen Hauptschiiler dabei

(nicht unbedingt schlecht!). Es hat sich eine allgemeine Verschiebung ergeben.
Defizite im Bereich der Grundfertigkeiten (Mathematik, Deutsch, Englisch)

- Defizite in den grundlegenden Kulturtechniken sind groBer bei denen, die einen

niederen Schulabschluss haben (Ausnahmen gibt es immer wieder).
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Sa. Wie beurteilen Sie das Ablegen einer zentralen Abschlusspriifung zur Erlangung

des Qualifizierten Sekundarabschlusses I?

Das befragte Berufsschullehrpersonal steht einer zentralen Abschlusspriifung groB-
tenteils positiv gegeniiber. Beflirworter sehen in einer zentralen Abschlusspriifung
Vorteile im Bereich Objektivitdt von Leistungsmessung sowie mehr ,,Gerechtigkeit®
durch einen bundesweit vergleichbareren Bildungsstand. Gleichzeitig wird betont,
dass eine zentrale Abschlusspriifung an allen Schularten verpflichtend durchgefiihrt
werden sollte.

AuBerdem sehen sie im Ablegen einer zentralen Abschlusspriifung fiir die Absolven-
tinnen und Absolventen einen wichtigen Erfahrungswert, der ihnen auf dem weiteren
Berufsweg von Nutzen ist.

Die Gegenposition argumentiert somit, dass eine zentrale Abschlusspriifung bei den
Auszubildenden nicht zu einer Leistungsverbesserung fithren wiirde, sondern alleinig
die Motivation hinsichtlich des gewéhlten Ausbildungsberufes ausschlaggebend ist.
Als weitere Tatsache werden zur Selektion der Bewerber die Einstellungstests der

einzelnen Betriebe als sinnvoller erachtet als eine Abschlusspriifung der Schule.

a) Beflirworter einer zentralen Abschlusspriifung

Mehr Objektivitdt der Leistung - vergleichbarerer Bildungsstand

- Ich wiinsche mir eine zentral angestrebte Leistungsmessung. Ein einheitliches Sys-
tem ist einfach besser.

- Auftillig ist in Rheinland-Pfalz: ,,Wenn das Buch nicht dieses Jahr durchkommt,
dann eben im néchsten Jahr.” (so unterschiedlich).

- Vergleich (Erfahrungen) zum bayerischen Schulsystem - deshalb Befiirwortung
zentral gesteuerter Priifung.

- Erfahrungsbericht: Schiiler zeigte bei Probeklausur massive Priifungsédngste. Auf
die Frage, wie er seine Mittlere-Reife-Priifung absolviert hat, antwortete er: ,,Epo-
chalnoten haben einen immer héheren Stellenwert eingenommen.

,In Rheinland-Pfalz schlittern viele Schiiler einfach so durch. Epochalnoten sind

sehr subjektiv.*
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»Eine zentrale Abschlusspriifung wire mit Sicherheit sinnvoll - ich kénnte mir
auch vorstellen, dass sich da etwas tut.*

,Reine Tatsache: Die Priifung erhoht nicht die Kompetenz der Schiilerinnen und
Schiiler. Es wire eine einfache Form der Selektion und wiirde vielleicht auch zu
einer gerechteren Notenfindung beitragen (Noten haben ja nur Selektionsfunkti-
on).*

Vergleichbarkeit wére herstellbar.

Priifung macht nur Sinn, wenn sie auf allen Schulformen, die zum Qualifizierten
Sekundarabschluss I fithren, angewandt wiirde und dann auch vergleichbar wére.
Vergleichbarkeit wire wichtig, sonst wire es keine Chancengerechtigkeit.

Wenn Priifung, dann fiir alle Schulabschliisse und alle Schularten.

Vertretbarkeit hinsichtlich des Gerechtigkeitsaspektes =» Berechtigung, dass ein
vergleichbarer Bildungsstand abgepriift wird (Vergleichbarkeit) wire als Vorteil zu
sehen.

Zentrale Priifung, wenn sie fiir alle Schularten, die zum gleichen Abschluss fiihren,
durchgefiihrt wiirde, wire durchaus von Vorteil - auch fiir die Schiiler. Der Ab-
schluss wiirde damit aufgewertet.

Leistungssteigerungen sollten nicht nur an einer Priifung festgemacht werden. Bun-
desweiter Vorgaben miissten gegeben sein.

Bereits im Grundschulbereich sollten gleiche Vorgaben fiir ganz Deutschland gel-

ten.

Priifung als wichtiger Erfahrungswert

- Abschlusspriifung vielleicht als zusétzliche Hiirde, die fiir den Beruf selbst nicht
unbedingt den Stellenwert hat (aus Sicht eines Vaters).

- Vorteile fiir Priifung: Zielgerichtetes Arbeiten und Priorititen setzen lernen hin-

sichtlich des Arbeitsablaufes zur Vorbereitung auf die Priifung.

b) Gegner einer zentralen Abschlusspriifung

Priifung fiihrt nicht zu Leistungsverbesserung.

- Die Leistungsfiahigkeit ist abhéngig vom beruflichen Interesse. Leute, die motiviert

sind, erbringen gute Leistungen, unabhédngig von einer Abschlusspriifung.
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Betriebliche Einstellungstests sind sinnvoller

- Die Berufsschule hat keinen Einfluss auf die Schiiler, da diese vom Ausbildungsbe-
trieb mit Vertrag ausgewéhlt und eingestellt werden. Dies erfolgt nicht nur nach
dem Kriterium guter oder schlechter Sekundarabschluss I, sondern auch nach Inte-
ressen. Die Priifung wiirde Leistung verbessern - diese Konsequenz konnte man

nicht schlief3en.

5b. Welche Bedeutung wiirden Sie der Mafsnahme bundesweit zentraler Ab-
schlusspriifungen zum Erwerb des Qualifizierten Sekundarabschlusses 1

hinsichtlich der Forderung von Schliisselkompetenzen beimessen?

Aus den AuBerungen zu dieser Fragestellung ergeben sich keine sinnvollen Bedeu-

tungseinheiten.

6. Welche Bedeutung messen Sie der Mafinahme bundesweit zentraler Abschlussprii-
fungen zum Erwerb des Qualifizierten Sekundarabschlusses I hinsichtlich des Er-

werbs von Schliisselqualifikationen bei?

Insgesamt haben sich die Probanden dazu sehr ausweichend und unkonkret geduf3ert.
Haufig war es fiir die Interviewten schwer, diese Frage zu beurteilen oder es wurde
die Abhéngigkeit der einzelnen Person und deren Umfeld erwéhnt. Gruppenarbeit
und Présentationen werden der Erfahrung zufolge schon seit 15 Jahren durchgefiihrt -
mehr oder weniger erfolglos. Des Weiteren wurde darauf hingewiesen, dass den
Auszubildenden wéhrend ihrer Schulzeit bis zum Qualifizierten Sekundarabschluss I
die Bedeutung von Methodenkompetenz zu wenig transparent gemacht wurde. Eine
Zuordnung der AuBerungen zu Bedeutungseinheiten erschien uns bei dieser Frage-

stellung nicht gewinnbringend zu sein.
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7. Wodurch konnte Threr Meinung nach die schulische Ausbildung an allgemein bil-
denden Schulen der Sekundarstufe I optimiert werden, damit Auszubildende mehr

von ihrer schulischen Ausbildung im spditeren Berufsleben profitieren?

Die Antworten auf diese Frage wurden fiinf Bedeutungseinheiten zugeordnet:

Forderung der Methodenkompetenz

- Mehr Methodenkompetenz (z.B. in Gruppenarbeit) fordern.

- Mehr freies Sprechen vor Gruppen trainieren.

- Ideal: Plakat erstellen, arbeiten in der Gruppe, freies Priasentieren fillt schwer, Pri-
sentationsebene miisste sicherer sein.

- Handlungskompetenz miisste am Ende der Sekundarstufe I sitzen / als Grundlage
gefestigt sein.

- Professionalisierung der Methodenkompetenz (selbstindiges Arbeiten, Kulturtech-
niken weiterentwickeln z.B. Lesen / Schreiben) - Ausbau der Methodenkompetenz.

- Methodenkompetenz (z.B. Plakate erstellen, mir selbst Wissen anzueignen, dazu
Plakate zu erstellen und zu préisentieren ist wichtig!).

- Viele Auszubildende im Dienstleistungsbereich, wo sie sich prisentieren miissen.
Dort klemmt es massiv!

- Selbstindiges Arbeiten forcieren.

Ausbau der Berufsorientierungspraktika

- Mehr Berufspraktika (eventuell 2 Praktika bis Klasse 10) - moglicherweise auch in
den Ferien - Nachbereitung ist zwingend erforderlich. Praktika sind originére Er-
fahrungen vom Beruf.

- Es wire sinnvoll, auch die unterschiedlichen beruflichen Facetten aufzuzeigen
(Handwerk, kaufméannische Berufe, Dienstleistungsgewerbe, sozial helfende Beru-
fe), das wire viel wichtiger als formale Qualifikation - urspriingliche Erfahrung mit
der Berufssparte selbst - was lduft da tatsichlich ab.

- Kinder machen heutzutage Erfahrungen ,,second hand“ (via Bildschirm), nicht
mehr die origindren Erfahrungen am Arbeitsplatz, deshalb sollte verstiarkt hand-
lungsorientiert gearbeitet werden.

- Praktika sind sehr wichtig, sie geben Orientierung bei der Berufswahl.
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Forderung der Sozialkompetenz

- mehr Sozialkompetenz (z.B. in Gruppenarbeit) fordern.

Standards schaffen (vergleichbare Voraussetzungen)
- Man miisste allgemeine Standards schaffen (,,Bildungsstandards wiren nicht ver-
kehrt*) - Gerechtigkeit gegeniiber denjenigen, die den Hauptschulabschluss nicht

erreicht haben beziehungsweise verdient haben.

Kooperation unter den Schularten ausbauen
- stirkere Verzahnung/Kooperation der Schularten untereinander, aber ob es organi-

satorisch moglich ist, bleibt abzuwarten.

Die meisten Probanden verweisen auf mangelnde Methodenkompetenz der Auszu-
bildenden unabhingig von ihrer Leistungsfdhigkeit. In zweiter Linie wird eine ver-
stiarkte Durchfiihrung von Praktika in verschiedenen Betrieben - auch in den Ferien-
zeiten - als sinnvoll erachtet. Auch die Gewichtung der Praktika solle sich entspre-
chend erhohen. Auch die Forderung sozialer Kompetenzen, die Einfithrung einheitli-
cher Standards sowie eine verstirkte Kooperation zwischen den Schularten wurden

von den Befragten als Optimierungsvorschldge schulischer Ausbildung angebracht.

4.4.2.5.2 Ausbilder/innen

1. Was hat Sie dazu veranlasst, sich als Ausbilder zu betcitigen?

Die von den Befragten besonders herausgestellten Beweggriinde zur Betdtigung als

Ausbilder sind insbesondere:

Grofer Spaf3 am eigenen Beruf

- Maurerlehre, Zivildienst beim DRK/Krankenhaus umgeschwenkt, Pflege im Kran-
kenhaus im 2-wo6chigen Praktikum hat mir groen Spall gemacht und im Rettungs-
dienst auch.

- Heute wiirde ich diese Berufswahl noch mal treffen.
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- Traumberuf: Krankenschwester: ich mache es heute noch gerne.
- Ich war bereits wihrend meiner eigenen Ausbildung in der Abteilung Weiterbil-

dung eingesetzt.

Spaf3 bei der Arbeit mit jungen Menschen
- Es machte mit schon immer viel Spall mit jungen Menschen zu arbeiten.
- Der Umgang mit jungen Menschen hat mir schon immer Spal3 gemacht

- Es ist ein gutes Gefiihl, wenn man jemand ,,auf die Schiene* gebracht hat.

Daneben wurden vereinzelt weitere Beweggriinde angebracht wie:

Interesse an der Ausbildung
- Interesse an der Ausbildung allgemein war fiir die Betdtigung als Ausbilder aus-

schlaggebend

Wunsch nach beruflicher Verdnderung
- Auch der Wunsch nach beruflicher Verdnderung war fiir die Betédtigung als Aus-

bilder ausschlaggebend.

Bekrdftigung durch Kollegen
- Kollegen haben mich dazu bekriftigt ,,ich wiére ein guter Theoretiker und konnte

gut vermitteln®) - Umorientierung.

Die Ausbildung ist eine vielseitige und spannende Aufgabe
- Es ist spannend, Metamorphosen innerhalb der drei Jahre bei den Auszubildenden
zu erleben.

- GroB3e Arbeitsbelastung, aber sehr vielseitig und auch mit viel Spannung besessen.

2. Welchen Bereichen Ihrer Tdtigkeit messen Sie besondere Bedeutung bei?

Das Antwortspektrum reicht von Beweggriinden, die den eigenen Einflussbereich

stirken wie ,eingebunden sein in die Auswahl der Auszubildenden’, {iber personliche

Motivationen, wonach die Arbeit mit den Auszubildenden als personliche Bereiche-
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rung und Freude empfunden wird, bis hin zur Erkenntnis, dass es von Bedeutung ist,

die Verkniipfung von Theorie und Praxis zu praktizieren.

3a. Gibt es Bereiche, in denen Sie deutliche Leistungsunterschiede bei den Auszubil-

denden beobachten?

Die Aussagen beziiglich der Bereiche, in denen deutliche Leistungsunterschiede zu

beobachten sind, wurden den folgenden Bedeutungseinheiten zugeordnet:

Sozialkompetenz (Selbstindigkeit, Eigenverantwortung, Reflexionsfdihigkeit)

- vermisst Selbstdndigkeit der Auszubildenden.

- Eigenverantwortung ist ganz wichtig, jedoch selten vorhanden.

- Vorrangig wird bei uns Projektarbeit gemacht. Die Werkstiicke werden kurz be-
sprochen, dann miissen sich die Auszubildenden aufteilen und die Ausarbeitung
gemeinsam bewdltigen - ebenso die Prédsentation, fiir die sie auch das Internet nut-
zen konnen. Im Prinzip erhalten sie keine ausfiihrliche Einfithrung beziiglich Pro-
jektarbeit, sondern werden ,ins kalte Wasser geworfen’.

- Funktion des Ausbilders ist es, als Lernberater/-helfer zu fungieren und unterstiit-
zend fiir die Auszubildenden titig zu sein.

- ,,Lernen lernen* wurde als Methode gelehrt - die permanente Anwendung fehlt.

- Wichtig ist, dass die Auszubildenden iiber Verstindnis und Reflexionsfihigkeit
verfligen.

- Fremdbild und Selbstbild stehen in einem vollig falschen Verhéltnis. Es fehlt eine
feed-back-Kultur - das wiére ganz wichtig.

- Forderung der Auszubildenden untereinander (3. Lernjahr hilft 1. Lernjahr).

- Durch den einwo6chigen Landschulheimaufenthalt wird die Sozialkompetenz ge-
fordert (Gruppenbildung und Zusammengehorigkeitsgefiihl werden gestarkt).

- Fehlende Sozialkompetenz.

Leistungsfdhigkeit Auszubildender wird auf Schulabschluss zuriickgefiihrt
- Abiturienten - mit denen ist sehr angenehm zu arbeiten.
- Je hoher der Anteil an Abiturienten, desto reifer wird die ganze Gruppe, mehr Ba-

siswissen, mehr Zugpferde, die Trennschérfe wird deutlich.
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- Abiturienten bringen eine Messlatte hinein, das erzeugt eine ganz normale Konkur-
renz - das ist auch gut und fordert die Motivation.

- Zwischen den Schularten lassen sich allerdings Unterschiede feststellen hinsicht-
lich Verantwortungsbereitschaft, Auffassungsgabe, Konzentration,...

- Die Auszubildenden von Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien bringen un-
terschiedliche Voraussetzungen mit, beispielsweise fehlen den Hauptschiilern die
Winkelfunktionen. Diese werden in der Berufsschule jedoch vorausgesetzt.

- Es gibt immer wieder Unterschiede (fiihrt das Beispiel eines Abiturienten an, der
ganz klare Vorstellungen beziiglich seines beruflichen Werdegangs hat und

menschlich sehr angenehm ist), = je nach Schulabschluss (HS/RS u. GY).

Motivation fiir den Beruf bedeutender als Schulabschluss

- Ganz wichtig: Motivation, ehrgeiziges Lernen unabhingig vom Schulabschluss.

- Auffillig ist, dass diejenigen, die in der Ausbildung gut sind, auch in der Berufs-
schule gut sind (Parallelen Ausbildung < Berufsschule bei stiarkeren und schwé-

cheren Auszubildenden erkennbar).

Leistungsunterschiede von der konkreten Schule, die besucht wurde, abhdngig
- Unterschiede beziiglich Leistungsfihigkeit sowohl von Schule zu Schule als auch
zwischen den beiden Bundeslindern Baden-Wiirttemberg und Rheinland-Pfalz

feststellbar.

Baden-Wiirttemberg generell hherwertiges Schulsystem

- Es gibt Unterschiede zwischen beziiglichen Rheinland-Pfalz und Baden-
Wiirttemberg beziiglich Ausbildung, Weiterbildung und Fortbildung. Baden
Wiirttemberg ist h6herwertig.

keine Leistungsunterschiede innerhalb gleicher Schulabschliisse erkennbar
- Keine Leistungsunterschiede innerhalb der Gruppen von Hauptschiilern, Realschii-
lern und Gymnasiasten feststellbar.

- Innerhalb der Gruppen einer Schulart sind jedoch keine Unterschiede erkennbar.
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Die Interviewten stellten primér Leistungsunterschiede bei Auszubildenden im Be-
reich Sozialkompetenz heraus. Viele fithren Leistungsunterschiede auf den erbrach-
ten Schulabschluss zuriick, wihrend ein deutlich geringerer Anteil sich darauf be-
zieht, dass die Motivation fiir den Beruf fiir die Leistungsféhigkeit der Auszubilden-
den bedeutender ist als der Schulabschluss. Vereinzelt werden Leistungsunterschiede
mit der konkret besuchten Schule in Verbindung gebracht und darauf hingewiesen,
dass der Einzugsbereich der Schule mit von Bedeutung fiir ihre Qualitdt ist. Einige
empfinden das baden-wiirttembergische Schulsystem generell als hoherwertig - an-
dere erkennen keinerlei Leistungsunterschiede innerhalb der Gruppe Auszubildender

mit gleichem Schulabschluss.

3b. Konnen Sie Gemeinsamkeiten innerhalb der Gruppe leistungsschwacher und

innerhalb der Gruppe leistungsstarker Auszubildender feststellen?

Die Gemeinsamkeiten leistungsschwacher Auszubildender lassen sich folgenden

Bedeutungseinheiten zuordnen:

Schwierigkeiten im personlichen Bereich

- Extrem unsicher - unabhédngig vom Ausbildungsjahr.

- Zu ruhig, ergreifen keine Eigeninitiative (eher jiingere Auszubildende), Unsicher-
heit, mangelndes Selbstvertrauen.

- Fehlende Zielorientierung wird in den letzten Jahren immer mehr.

- Fihlen sich immer mehr benachteiligt und immer ungerecht behandelt (stehen im-
mer weiter vorne an der Front) - Protesthaltung.

- Konzentrationsmingel.

- Unselbstandigkeit.

- Desinteresse.

- Schwichen im Sozialverhalten.

- Sie halten sich immer etwas zuriick.

- Sie kapseln sich ab.

- Sie nutzen ithr Wissen nicht.

- Mangelnde Leistungsbereitschaft.

- Fehlende Grundwerte.
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- Haufig tiberzogenes Selbstbild.

- Vom Elternhaus abhéngig.

- Beeinflussung durch Umgang und Umfeld.

- Eventuell ist der gewéhlte Beruf nicht der Wunschberuf.

Schwierigkeiten im mathematischen Bereich

- In den letzten zwei Jahren gibt es bei Grundrechenarten grof3e Probleme.

- Leistungsmingel in Schule und zentraler Ausbildung.

- Defizite im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich bei Auszubildenden mit
Hauptschulabschluss.

- Mangelnde Allgemeinbildung.

Schwierigkeiten im sprachlichen Bereich

- In den letzten zwei Jahren gibt es bei der Rechtschreibung und dem Satzbau grof3e
Probleme.

- Leistungsmingel in Schule und zentraler Ausbildung.

- Mangelnde Allgemeinbildung.

- Formulierungsprobleme.

- Rechtschreibung teilweise mit erheblichen Méngeln.

- Mangelndes Ausdrucksvermogen.

- Schwache Rechtschreibung.

Den Ausbildern zufolge zeigen die leistungsschwachen Auszubildenden vorwiegend
Defizite im personlichen Bereich. Beispielhaft wird hierfiir hiufig ,unsicheres Auf-
treten’, ,fehlende Zielorientierung” und ,mangelndes Selbstvertrauen’ angebracht.
Haufig sind bei leistungsschwachen Auszubildenden auch Schwierigkeiten im ma-

thematischen Bereich, gefolgt von Méngeln im sprachlichen Bereich festzustellen.

Die Gemeinsamkeiten leistungsstarker Auszubildender lassen sich zwei Bedeutungs-

einheiten zuordnen:
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Besondere Fdhigkeiten im personlichen Bereich

- Im Bereich Organisation talentiert - Verrichtung der eigentlichen Arbeit - sehr um-
fassender Blick.

- Ressourcenforderung.

- Denken an Anforderungsscheine (vom Arzt) Telefonate, Info an Arzt, Dinge zum
Abchecken.

- Selbstdndiges, selbstsicheres, weit umsichtiges Arbeiten.

- Forsche Leute - wollen das Wissen haben - stdndiges Nachfragen von sich aus.

- Interesse und Motivation.

- Gutes Sozialverhalten.

- Eigeninitiative - fordern sich Informationen ein.

- Sie wollen immer vorausbreschen.

- Sie helfen sich gegenseitig.

- Gesunde Motivation.

- Haben Werte.

- Schnelle Auffassungsgabe.

- Gute Sozialkompetenz.

- Klare Vorstellungen von Werdegang, Ausbildung und Lebensweise.

- Interesse an der Materie.

Teilweise Schwierigkeiten im mathematischen Bereich

- Teilweise auch Rechenprobleme.

Leistungsstarke Auszubildende zeichnen sich nach Einschitzung der Ausbilder vor-
wiegend durch besondere Fahigkeiten im personlichen Bereich aus. Dies zeigt sich
durch Umsichtigkeit, Interesse am Berufsfeld, gute Organisationsfahigkeit, selbstin-
diges vorausschauendes Arbeiten und selbstsicheres Auftreten. Gleichzeitig werden
jedoch auch innerhalb dieser Gruppe leistungsstarker Auszubildender teilweise

Schwierigkeiten im mathematischen Bereich festgestellt.
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4. Konnen Leistungsunterschiede IThren Erfahrungen zufolge auf bestimmte Faktoren

zuriickgefiihrt werden?

Die seitens der Ausbilder fiir Leistungsunterschiede als verantwortlich angesehenen

Faktoren wurden folgenden Bedeutungseinheiten zugeordnet:

Familidre Verhdltnisse und Freundeskreis

- Familidre Verhéltnisse spielen eine gro3e Rolle fiir den Leistungsabfall in den letz-
ten 1 ' -2 Jahren. Es fehlt die Vermittlung von Einstellungen und das Sich-
Kiimmern um die Kinder.

- Hangt mit dem Elternhaus zusammen (dass sich Eltern um ihre Kinder kiimmern
und nach ihnen fragen).

- Umgebung/Freundeskreis.

- Elternhaus ist ein ganz wesentlicher Faktor - es sind keine Grundwerte mehr vor-

handen.

Leistungsbereitschaft / Leistungsmotivation

- Leistungsbereitschaft/Einstellungen zum Beruf/zur Berufsfindung.

- Aufgeweckte Mittlere-Reife-Schiiler konnen auch durchaus einem Abiturienten das
Wasser reichen/ ihn in die Tasche stecken. Die Motivation ist von grof3ter Bedeu-
tung.

- In den letzten 15 Jahren keine bedeutenden Unterschiede erkennbar. Es kommt auf
die individuelle Person an beziehungsweise auf ihren Leistungswillen/ ihre Leis-
tungsbereitschaft.

- Fehlende Nachfrage bei Unverstéindnis (eventuell aus falschem Schamgefiihl der
Gruppe gegeniiber) - auch in den Schulen ist das Problem fehlender Riickfragen

seitens der Schiiler deutlich erkennbar.

Personlichkeitsmerkmale

- Fehlende Selbstsicherheit.

- Die Auszubildenden haben ein verzogenes Selbstbild - sie iiberschitzen sich héu-
fig.

- ,,Ellbogen-Prinzip*, wenn es um die Priifung geht.
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Leistungsheterogene Ausbildungsgruppen

- Auch die Ausbildung von Schiilern mit verschiedenen Schulabschliissen ist fiir die
Leistungsunterschiede verantwortlich.

- Abiturientenanteil, Altersprofil und Frauenanteil sind fiir Leistungsdifferenzen ver-
antwortlich.

- Es gibt Unterschiede zwischen Realschiilern und Abiturienten.

Keine bedeutenden Leistungsschwankungen in den letzten Jahren feststellbar
- In den letzten 15 Jahren keine bedeutenden Unterschiede erkennbar. Es kommt auf
die individuelle Person an beziehungsweise auf ihren Leistungswillen/ ihre Leis-

tungsbereitschaft.

- In den letzten 16 Jahren keine wesentlichen Unterschiede beziiglich der Leistungs-
schwankung feststellbar (schon immer ein Mix aus guten und weniger guten Aus-

zubildenden).

Leistungsabfall in den letzten Jahren zu verzeichnen

- Massiver Leistungsabfall in den letzten 2 Jahren (fehlende Grundfertigkeiten).

- Massiver Leistungsabfall in den letzten 5 Jahren zu verzeichnen. Ganz allgemein:
keine Allgemeinbildung mehr, eklatante Méngel in der Rechtschreibung, Mathe-
matikkenntnisse werden immer schlechter, Schwierigkeiten mit der deutschen
Sprache - sie konnen keinen Satz mehr richtig zu Ende fithren und haben Schwie-

rigkeiten hochdeutsch zu sprechen.

Unterforderung der Jugendlichen seitens Schule und Elternhaus
- Schiiler sind nicht mehr gefordert, zu wenig gefordert, sowohl von der Schule als

auch vom Elternhaus.
Anteil an Mdnnern und Frauen in der Ausbildungsgruppe

- Bei geschlechtlich gemischten Gruppen (ca. 50/50) mochten Méanner in Bezug auf

Noten nicht schlechter als Frauen sein - reine oder iiberwiegend méinnliche Ausbil-
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dungsgruppen sind durch einen rauen Umgangston gekennzeichnet, es kommt héu-
figer zu Konflikten und zu problematischem Sozialverhalten.
- Vom Geschlechteranteil her gemischte Gruppen sowie ein Anteil von 40-50% Abi-

turienten ermdglichen ein gutes Arbeiten.

Erfahrungsgemédl lassen sich Leistungsunterschiede bei den Auszubildenden auf
verschiedene Faktoren zuriickfithren. Die Ausbilder berichten, dass die familidren
Verhiltnisse und der Freundeskreis sowie die Leistungsbereitschaft und Leistungs-
motivation hierbei den grofften Stellenwert einnehmen. Weiter werden Personlich-
keitsmerkmale wie selbstsicheres Auftreten, unrealistisches Selbstbild sowie Defizite
im Sozialverhalten und die leistungsheterogene Zusammensetzung der Ausbildungs-
gruppe (Hauptschiiler - Realschiiler - Gymnasiasten) als Faktoren fiir Leistungsunter-
schiede angebracht.

Auftillig ist, dass die Ausbilder sich gegenseitig widersprechende Ansichten vertre-
ten, z. B. dass ,in den letzten Jahren keine bedeutenden Leistungsschwankungen
festzustellen sind’ und dass ,in den letzten Jahren ein Leistungsabfall zu verzeichnen
ist’. Vereinzelt werden Leistungsunterschiede auf die Gruppenkonstellation zurtick-
gefiihrt - insbesondere im naturwissenschaftlichen Bereich. Ausbilder berichten, dass
sich ein ausgewogenes Geschlechterverhiltnis motivierend auswirke - ein ménnli-
ches Ubergewicht soziale Konflikte begiinstige. Einige Ausbilder sehen eine Unter-
forderung der Jugendlichen sowohl im Elternhaus als auch in der Schule als Ursache
fiir Leistungsdefizite an. Ihrer Ansicht nach werden die Kinder und Jugendlichen zu
wenig mit in die hduslichen Pflichten integriert, werden verwohnt und sind infolge-
dessen daran gewohnt, dass man fiir sie die Verantwortung trdgt. Die interviewten
Ausbilder vertreten die Ansicht, dass die Kinder und Jugendlichen hin zu mehr Ei-

genverantwortung erzogen werden sollten.

5. Wie beurteilen Sie das Ablegen einer zentralen Abschlusspriifung zur Ervlangung

des Qualifizierten Sekundarabschlusses I?

Die Ausbilder stehen einer zentralen Abschlusspriifung groBtenteils befiirwortend

gegeniiber.
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Die Probanden, welche eine zentrale Abschlusspriifung fiir alle befiirworten, sehen
hauptsdchlich Vorteile darin, eine Priifungssituation zu durchlaufen. Dabei werden
Aspekte wie ,allgemeiner Erfahrungswert’, ,Erarbeitung eines grofleren Lernstoftbe-
reiches’, ,Trainingseffekt’ und ,Férderung des Langzeitgedichtnisses’ als Vorteile in
den Vordergrund gestellt. Weitere Vorziige werden in einer Erh6hung der Lernmoti-
vation und in der Riickmeldefunktion gesehen. Einige Ausbilder begriinden ihre
Meinung damit, dass sie das baden-wiirttembergische Schulsystem generell als ho-
herwertig empfinden.

Ausbilder, die einer zentralen Abschlusspriifung ablehnend gegentiberstehen, stellen
heraus, dass die Priifung nicht ganzheitlich ist und nur eine Momentaufnahme dar-
stellt. Betont wird auch, dass die Priifungsangst Blockaden hervorrufe, die das tat-
sdchliche Leistungsbild der Auszubildenden verfilsche. Des Weiteren argumentieren
sie damit, dass trotz der unterschiedlichen Anforderungen zur Erlangung des Qualifi-
zierten Sekundarabschlusses 1 keine Leistungsunterschiede zwischen baden-
wiirttembergischen und rheinland-pfilzischen Auszubildenden zu verzeichnen seien

und verweisen darauf, dass die Einstellungstests wesentlich aussagekréftiger seien.

Aussagen, die eine zentrale Abschlusspriifung bekriftigen, wurden folgenden Bedeu-

tungseinheiten zugeordnet:

Priifungssituation erleben

- Ich selbst habe Realschulabschlusspriifung in Baden-Wiirttemberg abgelegt und
empfand es als Vorteil, dass ich durch eine Priifung gehen musste (Priifungssituati-
on erleben). Die Erfahrung von Aufbereitung des Unterrichtsstoffes war sehr hilf-
reich.

- Normal gehort eine Abschlusspriifung her, aber nicht nur fiir Realschulen, sondern
auch fiir Gymnasien, wenn nicht mit Abitur abgeschlossen wird.

- fiir diejenigen, die noch nie eine Priifung gemacht haben, ist die Abschlusspriifung
eine ,riesen’ Hiirde’. Sie haben davor grofle Angst und machen sich gegenseitig to-
tal verriickt.

- Die Priifung ist dafiir gut, um ein Fremdbild wieder gespiegelt zu bekommen und
bewirkt gleichzeitig einen Trainingseffekt.

- Die Priifungsvorbereitung fordert das Langzeitgedéchtnis.
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Erhohte Lernmotivation
- Motivation, durch Priifung mehr zu lernen, eher nicht gegeben.
- Priifung erzeugt automatisch Druck. Dadurch wird die Motivation erhéht und bes-

sere Leistungen erzielt.

Riickmeldefunktion

- Ich personlich finde eine Priifung vor dem Realschulabschluss gut - da bekomme
ich etwas heraus - das ist meine personliche Meinung.

- Ich bin nicht generell fiir Priifungen, besonders wenn es um Stoffaneignung fiir das

Kurzzeitgedédchtnis geht, aber fiir die Schulzeit ist eine gewisse Leitplanke wichtig.

Baden-Wiirttemberg hat besseres Schulsystem

- In Baden-Wiirttemberg Berufsschulabschlusspriifung, die bei Nichtbestehen nach-
geholt werden muss - in Rheinland-Pfalz ist das nicht der Fall, dort lediglich die
IHK-Priifung (Theorie).

- Die Schulform dort driiben (= Baden-Wiirttemberg) ist besser ist besser als hier.

Aussagen von Befragten, die einer zentralen Abschlusspriifung ablehnend gegeniiber

stehen, wurden wie folgt zugeordnet:

Priifung sieht Menschen nicht als Ganzheit

- Fir einen Menschen muss alles stimmen - das zu Hause, die Schule, der Berufs-
wunsch. Wenn das nicht der Fall ist, kann es ,den Bach herunter gehen’.

- Weniger das Bundesland oder die Schule ist fiir die Leistungsféhigkeit verantwort-
lich. Es kommt mehr auf den personlichen Charakter an. Die Klassen werden
wohnortgebunden gebildet, um den Schiilern die Bildung von Lerngemeinschaften

zu erleichtern.

Priifungsangst

- Priifungsangst - bei vielen ist eine Blockade da.
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Unnotig, da keine Leistungsunterschiede zwischen Baden-Wiirttemberg und Rhein-

land-Pfalz ersichtlich

- Keine Leistungsunterschiede zwischen den Bundesldndern ersichtlich. Es macht
keinen Unterschied, ob der Realschulabschluss nur durch Noten oder mit Priifung

erworben wurde.

Einstellungstests aussagekrdftiger
- Dass die Auszubildenden mit Priifung mehr Riistzeug haben, glaube ich nicht, da
die BASF einen Einstellungstest gestiitzt durch einen psychologischen Dienst hat.

Erst wenn dieser bestanden wurde, erfolgt die Einstellung.

6. Welche Bedeutung messen Sie der Mafinahme bundesweit zentraler Abschluss-
priifungen zum Erwerb des Qualifizierten Sekundarabschlusses I hinsichtlich des

Erwerbs von Schliisselqualifikationen bei?

Ausbilder sehen im Absolvieren einer zentralen Abschlusspriifung zur Erlangung des
Qualifizierten Sekundarabschlusses 1 vorwiegend eine personliche Bereicherung,
wozu sie die Starkung von Eigenverantwortung, Selbstindigkeit und Selbstsicherheit
zdhlen. Zusitzlich sehen sie Vorteile hinsichtlich des Erwerbs methodischer Kompe-
tenzen (insbesondere Présentationen, selbstindige Erarbeitung von Thematiken).
Einige sehen in diesen Maflnahmen auch Chancen zur Férderung sozialer Kompe-
tenzen (Teamfihigkeit, Zuverldssigkeit, Plinktlichkeit) sowie eine erhohte Leistungs-

bereitschaft im Hinblick auf eine bevorstehende Priifung.

Die AuBerungen wurden folgenden Bedeutungseinheiten zugeordnet:

Personlicher Bereich

- Eigenverantwortung/Selbstsicherheit ist ein Defizit wihrend der ganzen drei Aus-
bildungsjahre.

- Abiturienten sind in der Regel viel selbstidndiger und leistungsbereiter. Der Real-
schiiler hat noch nicht die Reife, ihm fehlen die drei Jahre Oberstufe. Er wurde

stark an der Hand gefiihrt, was im Bereich Selbstdndigkeit erkennbar wird.
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- Heute sind die Schiiler eher bereit sich vorzustellen oder vor der Gruppe zu spre-
chen.
- Die Auszubildenden sind selbstbewusster geworden. Sie fragen mehr ,warum?’ -

sie hinterfragen generell mehr.

Methodischer Bereich

- Sehr unterschiedlich: Abiturient hat in der Regel schon eine Flip-Chart gesehen
und schon einmal einen Meta-Plan-Koffer in der Hand gehabt - sie bringen meist
mehr Voraussetzungen mit.

- Methodenvielfalt (z.B. Gruppenarbeit, selbstindige Erarbeitung, Internet-Learning)
spielen in der Ausbildung mit hinein (Internetrecherchen).

- Schulen werden, was Prasentationen betrifft, offener. Heute sind die Schiiler eher

bereit sich vorzustellen oder vor der Gruppe zu sprechen.

Bereich Sozialkompetenz

- Die soziale Kompetenz, das Sicheinordnen in die Gruppe, ist ganz wichtig. Dazu
gehort Teamfdhigkeit, Punktlichkeit, Zuverldssigkeit... - beispielsweise ist der
Chemikant ein Teamspieler.

- Ganz wichtig ist die Hinfiihrung zur Gruppenarbeit. Der Ausbilder fungiert als Be-
rater und Helfer, ja sogar als hoherwertiger Kollege. Der Ausbilder ist auch durch-
aus offen fiir ein privates Problem und bietet dem Auszubildenden -ein

Vier- Augen-Gesprich an.

7. Wodurch konnte Threr Meinung nach die schulische Ausbildung an allgemein bil-
denden Schulen der Sekundarstufe I optimiert werden, damit Auszubildende mehr

von ihrer schulischen Ausbildung im spdteren Berufsleben profitieren?

Die Aussagen zu dieser Fragestellung wurden folgenden Bedeutungseinheiten zuge-

ordnet:
Mehr Leistungsorientierung

- Unabhéngig vom Schulabschluss sind Probleme beim Umrechnen der Einheiten

und beim Umgang mit GroBengleichungen erkennbar.
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- Die stirksten Defizite zeigen sich im Fach Mathematik. In Sachen Artikulation und
Englisch bringen die Auszubildenden kein Riistzeug mit.

- Die Kenntnisse in den naturwissenschaftlichen Fachern sind sehr unterschiedlich.

- Niveau der Hauptschule ist sehr, sehr gesunken - ich war selber Hauptschiiler.

- Moglichst effektives Lernen vermitteln,

- Die Qualitit schulischer Ausbildung differiert von Schule zu Schule.

- In der Grundschule miissten mehr Basiskenntnisse vermittelt werden. Da fehlt es
bereits. Das Grundlagenproblem verlagert sich immer weiter und liegt dann bei
uns.

- Man sollte die Schiiler mehr ,driezen’, aber auch mit viel Freude die Sachen ver-

mitteln.

Berufsorientierung ausbauen

- Mehr Praktika absolvieren wire nicht schlecht.

- Ein freiwilliges soziales Jahr ist eine ideale Vorbildung fiir den sozialen Bereich.

- Die Schiiler sollten mehr auf das wahre Leben vorbereitet werden - auf was es
drauBBen ankommt.

- Vorab sollte genau die Frage gepriift werden: Welchen Beruf mochte ich lernen?’
Die Auszubildenden sollten nicht so flatterhaft irgendetwas beginnen - abbrechen -
einen anderen Beruf ansteuern ...

- Berufswahl/Berufsfindung sollte in der Schule stirker thematisiert werden - es ist

sehr wichtig flir die Vorstellungsgespriche.

Verstdrkte Forderung von Methodenkompetenz

- Gruppenarbeiten und Prisentationen sollten mehr geiibt werden, damit die Jugend-
lichen ein sichereres Auftreten bekommen. Vortrige und Problembeispiele sollen
mehr aus dem Leben gegriffen sein.

- Projektarbeit - verstirkter Einsatz von Kameras, um ihnen mehr feed back zu ge-
ben.

- Forderung von Schliisselkompetenzen wie selbstindiges Arbeiten, Internetrecher-
chen, Power-Point-Prasentationen, denn dies wird auch bei der Priifung im Betrieb

gefordert. Die Auszubildenden miissen beispielsweise etwas vor dem Priifungsaus-
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schuss prisentieren - daraus entwickelt sich dann ein Fachgesprach. Kiinftig miis-
sen sich die Auszubildenden auch selbst priasentieren.

- Methoden- und Individualkompetenz sollte stirker gefordert werden.

- Es sollten in der Schule mehr Prisentationstechniken geilibt werden. Sie sind

Voraussetzung fiir den kaufménnischen Bereich.

Verstirkte Forderung von Kompetenzen im personellen Bereich

- Kreatives Denken, Kritikfdhigkeit und Konfliktfdhigkeit sollte stiarker gefordert
werden.

- Selbstsicherheit fordern (Gesundheitsférderung durch Préavention).

- Handlungskompetenz (Selbstidndigkeit eigenverantwortliches Lernen, I-learning)
sollte stirker gefordert werden, ist aber kompliziert in diesem Alter.

- Mehr Selbstdndigkeit - weiterer Ausbau der Schliisselqualifikationen.

Leistungsbereitschaft verstdrken

- Bei den Auszubildenden fehlt die Einstellung zur Leistungsbereitschaft.

- Man sollte den Jugendlichen Hinweise auf die Bedeutung guter Noten geben.

- Druck in der Schule fehlt. Die feste Hand fehlt - mit der ,laissez-faire-Masche’
lduft nichts.

- Ebenso in den Familien. Das Kind ist Koénig. Kommunikation l&uft nicht mehr. Die

Kinder werden vor den Fernseher oder den Computer gesetzt.

Kontakt Berufswelt - Schule ausbauen

- Der Kontakt zwischen Ausbildern und Berufsschule sollte auf personaler Ebene
intensiviert werden. Beispielsweise konnte der Berufsschullehrer eine Woche
Fachunterricht im Betrieb iibernehmen, wihrend der Ausbilder eine Woche in die
Berufsschule geht.

- Themen von Schule und Berufsschule abgleichen - mehr Teamarbeit férdern.

- Berufsorientierung und der Kontakt zur Wirtschaft sollte intensiviert werden. Schii-

ler sollten zu freiwilligen Praktika wihrend der Ferien angehalten werden.
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Verstirkte Forderung sozialer Kompetenzen
- Sich gegenseitig zu helfen sollte eingeiibt werden. Stirkere Schiiler helfen den
Schwécheren.

- Sozialkompetenz mehr fordern.

Viele Probanden fordern eine leistungsorientiertere schulische Ausbildung, die ihrer
Klientel mehr Fachkenntnisse vermittelt. Die Ausbilder betonen, dass der Kenntnis-
stand der Auszubildenden zwischen den einzelnen Schulen innerhalb derselben
Schulart enorm differiert. Daneben wird als weitere Malnahme zur Optimierung der
schulischen Ausbildung die Forderung der Methodenkompetenz mit dem Schwer-
punkt Priasentationstechniken sowie die Intensivierung der Berufsorientierung ange-
fithrt. Auch mangelnde Fahigkeiten im personlichen Bereich der Auszubildenden
werden kritisiert. Betont werden hierbei die Aspekte kreatives Denken, Kritikféhig-
keit, Konfliktfihigkeit, Selbstsicherheit und Eigenverantwortlichkeit. Ebenso wird
mangelnde Leistungsbereitschaft (Bedeutung der Noten hervorheben) der Auszubil-
denden festgestellt und die Intensivierung der Kontakte zwischen Schule und Aus-
bildungsbetrieben gefordert. Manche beméngeln auch eine schwach ausgeprigte So-

zialkompetenz.

4.4.2.5.3 Auszubildende

1. Wie kam es dazu, dass du hier eine Ausbildung als ... begonnen hast?

Die Kriterien fiir die Berufswahl der Jugendlichen wurden folgenden Bedeutungs-

einheiten zugeordnet:

Interesse am Berufsfeld

- Schon frither habe ich gerne am PC meines Vaters etwas gemacht. Wihrend mei-
ner Schulzeit wurde ich auf Textverarbeitung vorbereitet. Nachdem ich bei der
BASF ein Praktikum als Kauffrau fiir Biirokommunikation absolviert hatte, war ich
mir sicher, dass ich das machen wollte.

- Als ich bei der Bundeswehr war, habe ich fiinf Monate im Personalbiiro gesessen.

Dann war mir klar, dass ich irgendetwas Kaufménnisches machen wollte.
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- Chemikant ist ein sehr vielseitiger Beruf, verdienen tut man auch nicht schlecht
und ich habe eine Abneigung zu Biiroberufen.

- Chemikantin: ich hatte keine schlechten Noten in Chemie.

- In der Realschule haben mir die naturwissenschaftlichen Féacher gut gefallen, be-
sonders auch Chemie. Ich bin nicht der Typ, der gerne am PC arbeitet.

- Ich bin handwerklich geschickt, habe gute Fingerfertigkeiten, Konzentration, besit-
ze Teamfdhigkeit und die Schliisselqualifikationen, die man braucht um z.B. in der
Gruppe zu arbeiten und sich anpassen zu konnen.

- Meine personlichen Interessen liegen im handwerklichen Bereich.

- Der Elektronikbereich interessiert mich.

- Ich bin 6fters mit meinem Vater mitgegangen, der repariert zwar Heizungen, aber
das hat auch viel mit Elektronik zu tun und das hat mit gefallen.

- Interesse am Beruf. Ich wollte was mit Menschen oder Kindern machen. Zuerst
habe ich eine Ausbildung als Erzieherin begonnen, aber das war dann doch nichts
fiir mich.

- Ich habe schon immer - auch wéhrend meines Studiums in der Pflege gearbeitet.
Ich kam von der Medizin her und habe auch hier die Moglichkeit Lehrerin zu wer-
den, da sich das Berufsbild Krankenschwester stark gedndert hat.

- Fiir mich war es schon immer wichtig den Leuten zu helfen und das nicht unbe-
dingt auf Normalstation. Nach meiner Ausbildung mochte ich unbedingt weiterma-
chen.

- Ich habe es sehr gerne mit Menschen zu tun. Fiir mich wére es unvorstellbar, im

Biiro am PC zu sitzen.

Familienangehorige oder Freunde im Betrieb oder Empfehlung

- Ich wollte zuerst zur Polizei. Da mein Vater aber auch hier ist, wurde mir die
BASF empfohlen.

- Mein Bruder hat ein Praktikum in der BASF gemacht und dann habe auch ich ein
Praktikum in der BASF gemacht.

- Eigentlich war ich eher an einem kaufméinnischen Beruf interessiert, doch mir fallt
es schwer, mich darzustellen. Nach einer Information beim Arbeitsamt erfuhr ich,
dass ich auch mit diesem Berufsbild gute Weiterbildungsmoglichkeiten habe.

- Die Ausbildung in der BASF ist sehr gut. Mein Bruder ist auch hier.
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- Ich wiirde jederzeit wieder in die BASF gehen. Die Ausbildung ist spitze.

- Viele Familienmitglieder sind in der Pflege im Krankenhaus tétig. Da habe ich viel
mitbekommen.

- Ich wollte eigentlich immer etwas im kaufménnischen Bereich machen, kann mich
aber nicht so gut ausdriicken. Die Freundin meiner Mama hat mir das hier empfoh-

len. Ich habe ein Praktikum gemacht und es hat mir gut gefallen.

Hauptsache eine Lehrstelle

- Ich habe drei Bewerbungen geschrieben. Von der BASF habe ich die erste Zusage
bekommen, bei SAP eine Absage und bei MVV war ich gar nicht mehr.

- Am Anfang war es mir egal, welcher Beruf - Hauptsache BASF - die Chance zu
haben hier herein zu kommen. Ich habe auch die Moglichkeit per Abendschule das
Abitur nachzuholen. Die BASF bietet auch etliche berufsintegrierte Weiterbil-
dungsprogramme an.

- Ich weil} nicht genau, was ich will. Die Ausbildung ist nur als Grundlage zu verste-
hen - als eine abgeschlossene Ausbildung.

- Eigentlich wollte ich zuerst etwas mit Computer machen. Dann habe ich ein Prak-

tikum gemacht und gemerkt, dass das zu kompliziert ist.

Weiterbildungsmaoglichkeiten

- Es gibt viele Chancen, sich innerhalb der BASF weiterzubilden.

- Ich mochte nicht mein Leben lang in diesem Beruf verbringen. Ich mochte auch
Weiterbildungsmoglichkeiten haben.

- Ich mache hier diese Ausbildung und baue mir eine Karriere auf, wo ich wesentlich
mehr Chancen habe als vergleichsweise als Soziologe (darauf hab ich eh keinen

Bock mehr).

Das Hauptkriterium der Jugendlichen bei der Wahl des Ausbildungsberufes war ih-
ren Aussagen zufolge das Interesse am konkreten Berufsbild. Als weitere Beweg-
griinde fiir die Wahl des Ausbildungsberufes wurden Empfehlungen des Unterneh-
mens durch Familienangehorige oder Freunde angebracht. Fiir einige der Befragten

ging es primér lediglich darum, einen Ausbildungsplatz zu bekommen. Die Weiter-
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bildungsméglichkeiten wurden zusétzlich von einigen als Griinde zur Berufswahl

angegeben.

2. Welche Aufgabenbereiche deines Ausbildungsberufs findest du
a) besonders interessant?

b) eher unangenehm?

Das Antwortspektrum zu dieser Frage zeigt klare Tendenzen. Als besonders interes-
sant wurde von den Befragten das praktische Arbeitsfeld im Betrieb herausgestellt.
Eher unangenehm empfinden die Auszubildenden sehr hdufig den Unterricht an der

Berufsschule sowie einzelne theoretische Bereiche des Berufsbildes im Betrieb.

Besonders interessante Ausbildungsbereiche des Ausbildungsberufes

- Gemischte Bereiche: Sacharbeit, Sekretariatsarbeit und Kontakt mit Leuten.

- Schlosserarbeiten.

- Schicht (guter Betrieb erwischt).

- Arbeit in den Labors (praktischer Teil).

- Betriebliches Umfeld (Betriebe vor Ort), das hat man in kleinen Betrieben nicht,
man kann viel ausprobieren und sich selbst testen.

- Wenn man von Betrieb zu Betrieb geht. Da sieht man viel und das macht SpaB.

Es interessiert mich alles. Ich bin fiir alles bereit.

Eher unangenehme Aufgabenbereiche des Ausbildungsberufes:

a) Berufsschule bzw. bestimmte theoretische Bereiche des Berufbildes

- Dispositionsbereich - stupide Sacharbeit ist nicht so mein Ding.

- Chemie ist mir ein Dorn im Auge.

- Die Berufsschule ist nicht so mein Ding.

- Theorie - man muss sie halt machen.

- Berufsschule (Blockunterricht).
Die Organisation des Blockunterrichts ist nicht so gut. Zwei Wochen kompakt Un-
terricht. In der ersten Woche ziehen sie ihren Stoff durch - in der zweiten Woche

wird dann mindestens eine Arbeit geschrieben - das sind dann 6-7 Arbeiten.
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b) Einzelne praktische Bereiche

- Das Spritzen und bestimmte Gertiche - man gewohnt sich mit der Zeit dran.

3a.

Wie erlebst du dich im Vergleich zu anderen Auszubildenden. Gibt es Bereiche,
in denen du deutliche Vorteile auf Grund deiner schulischen Ausbildung oder

anderen Faktoren hast?

Die Antworten der Auszubildenden beziiglich ihrer Féhigkeitsselbsteinschitzung, wo

eher besondere Fahigkeiten herausgestellt wurden, konnten folgenden fiinf Bedeu-

tungseinheiten zugeordnet werden:

Profitieren von Methodenkompetenz aus Schulzeit

Wir mussten auch viele Referate freiwillig halten.

Féhigkeit zur Gruppenarbeit, Lernzirkel und Teamféhigkeit habe ich mitgebracht.
Ich kann mich unter- und tiberordnen.

Man hat von jedem Lehrer etwas {ibernommen beziiglich der Schliisselqualifika-
tionen und ich habe fiir mich das Beste rausgenommen.

In der Internatsklasse praktizierten wir haufiger Gruppenarbeit - da waren wir nur
acht Schiiler.

In der Realschule haben wir immer Gruppenarbeit gemacht. Es war vom Lehrer
abhingig - den jungen Lehrern, denen hat das Spall gemacht. Das, was wir in der
Realschule mitbekommen haben, war ausreichend.

Offene Unterrichtsformen - ich habe mich relativ fit gefiihlt, als ich die Ausbil-
dung begonnen habe.

Die Lehrer an der Gesamtschule sind mehr auf die Schiiler eingegangen, finde ich
- sie waren mehr und langer fiir uns Schiiler da. Man hat sich auch besser ge-
kannt.

Das Sprechen vor einer Gruppe haben wir in der Realschule schon geiibt.

In der 9. und 10. Klasse hatte sich eine Lehrerin stark fiir Methodentraining ein-
gesetzt, damit wir uns besser in der Ausbildung zurechtfinden.

Ich bin auch bereit, die Ergebnisse einer Gruppenarbeit zu priasentieren.
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Ich habe an der Uni ein anderes Lernen gelernt. Richtig Lernen gelernt habe ich
an der Uni, nicht in der Schule. Fiir das miindliche Abitur in Geschichte habe ich
einen Tag gelernt.

In Deutsch haben wir auch schon in der Realschule Methodentraining gemacht -
fiir die Schule hat es ausgereicht, was da lief - in der Berufsschule lauft da eigent-
lich weniger.

Die Methodenkompetenz im Vergleich zu vor 10-15 Jahren ... die Auszubilden-
den haben heute mehr Erfahrung als wir. Die haben alle schon einmal Referate
gehalten. Power Point gehort vielleicht erst in 10 Jahren zum Standard, aber an-
sonsten machen die das echt gut.

Gruppenarbeit haben wir speziell in der 9. und 10. Klasse gemacht. Wir mussten

Referate halten. Auf Teamwork gab es auch einmal Noten.

Priifung verschalfft Vorteile

Es ist besser, wenn man eine Zusammenfassung am Ende der Schulzeit (Ab-
schlusspriifung) hat, und mit dem Wissen aus der Schule geht bleibt es besser sit-
zen.

Die Realschiiler aus Baden-Wiirttemberg haben schon mehr drauf. Vielleicht
hiangt das auch mit der Priifung zusammen.

Ich denke, dass die BASF baden-wiirttembergische Auszubildende vorzieht, da
sie eine Abschlusspriifung haben.

Die Priifung bringt Vorteile: Sie haben auf die Abschlusspriifung hingearbeitet -
die ganzen Jahre und dann noch mal konkret auf die Priifung gelernt.
Rheinland-pfdlzischen Auszubildenden fehlt dies. Am Schluss das Aufbereiten
von Stoffgebieten, die ein bis zwei Jahre zuriickliegen.

Ich habe den Vorteil keine Priifungsangst zu haben. Im Vergleich zu den Rhein-
land-Pfélzern kann ich besser mit Priifungssituationen umgehen und habe weni-

ger Panik.

Profitieren von Vorkenntnissen

Wer hat welchen Abschluss ... bei Abiturienten war das o.k., bei Realschiilern hat
es irgendwann gestockt und die Hauptschiiler hatten von Anfang an schwer zu

kampfen.
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Auszubildende mit einjdhrigen Praktika haben mehr Kompetenzen. Die haben
mir gefehlt, sonst wire ich besser dran gewesen.

Ich habe andere Vorkenntnisse aus meinem Medizinstudium als meine Mitauszu-
bildenden. Das Studium gibt natiirlich eine Grundlage. Ich habe schon immer in
der Pflege gearbeitet und schon viel Wissenswertes gelernt.

Abiturienten haben einen deutlichen Wissensvorsprung.

Vorteile durch gewdhltes Wahlpflichtfach

WISO ist ein Vorteil fiir BWL. Ich habe es allerdings nur als Wahlfach gehabt.

Mit meinem WISO-Lehrer war ich auf der gleichen Wellenlénge. Er hat auch viel
von der aktuellen Wirtschaftlage gesprochen, uns Tipps gegeben, wie man ein
geordnetes Leben fithren kann und uns Lernmethoden vermittelt unter anderem
auch: Wie bekomme ich Privat- und Berufsleben unter einen Hut. Vom Lehrer
haben wir kompakte Infos bekommen. Es gab keine Heftaufschriebe. Es war
mehr ein privates Diskutieren. Dabei lernte man sich genau und prizise auszu-

driicken.

Stdrken im praktischen Bereich

Handwerk ist eindeutig meine Stédrke. In der Schule habe ich von Schliisselquali-

fikationen recht wenig mitbekommen. Hier in der BASF schon wesentlich mehr.

Weitere fiinf Bedeutungseinheiten beziehen sich auf personlich empfundene eigene

Defizite:

Kaum offene Unterrichtsmethoden praktiziert

Offenere Unterrichtsformen wie Gruppenunterricht - dagegen hat sich jeder ge-
straubt. Es gingen auch schon Lehrer heulend aus der Klasse.

Gruppenarbeit, Freiarbeit und so was ... nur ein Lehrer war hinterher. Das ist sehr
stark personenabhéngig.

Um Schlisselqualifikationen ging es hauptsédchlich in der 9. Klasse im Rahmen
des Berufspraktikums. In der Schule waren es nur einzelne Lehrer. Hier geht es

hauptsdchlich um Présentationen.
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Schliisselqualifikationen spielten in der Schule kaum eine Rolle. Es ging eigent-
lich nur um Referatsgestaltungen und Prisentationen vor der Gruppe. Ich finde,
es sollte in der Schule mehr gemacht werden.

Methodenkompetenz hat in der Schule massiv gefehlt - auch die habe ich an der
Uni gelernt. Auch hier in der Berufsschule haben wir wenig Methodenkompe-
tenz.

In der Realschule haben wir weder etwas von Sozial- noch von Methodenkompe-
tenz erfahren. Gruppenarbeit und Freiarbeit wurden ganz selten gemacht. Die
Schiiler fielen sich wéhrend des Unterrichts standig gegenseitig in Wort. Das fand
ich furchtbar.

Die Kommunikationsfahigkeit sollte mehr gefordert werden durch freie Vortrage.

Offene Unterrichtsformen uneffektiv praktiziert

Wir mussten viel Gruppenarbeit machen und Referate halten. Oft mussten die
Schiiler den Unterricht halten, d.h. Themen, die in der Gruppenarbeit erarbeitet
wurden, mussten vorgetragen werden. Der Lehrer hat nur noch ergédnzt und dafiir
gab es auch Noten. Das EVA-Prinzip kommt, glaube ich, von der Uni Heidel-
berg, wurde in den 5. und 9. Klassen eingefiihrt. Die Schiiler mussten Themen er-
klaren. Bei uns in der 9. Klasse lief das nicht so gut, da man Frontalunterricht
gewohnt war. Die Themen waren auch relevant fiir die Klassenarbeiten. Die
Schiiler mussten Zusammenhédnge schreiben.

Die Schiiler wurden iiber die theoretischen Voraussetzungen des EVA-Prinzips
nicht informiert. Das wére besser gewesen, denn die Schiiler wussten gar nicht,
was sie da erwartet.

Offene Unterrichtsformen haben wir in der Schule gemacht - es hat uns allerdings
nichts gebracht - es blieb wirklich nichts dabei hangen.

Gruppenarbeit wurde schon gemacht. Ein Schiiler arbeitete, die anderen saB3en
herum. Das war sehr vom Lehrer abhéngig.

Sozialkompetenz hatten wir. Methodenkompetenz wurde zwar angesprochen,
aber ich habe vieles vergessen. Gruppenarbeit und Referate mit Prisentationen

haben wir auch gemacht.
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Ungiinstige Klassenstruktur/ schlechtes Arbeitsklima

- Durch viele Chaoten in der Klasse war man sehr auf sich gestellt und einge-
schiichtert. Hier in der Berufsschule ist es besser. Man geht mehr aus sich heraus.

- Sich in eine Gruppe einfinden ist nicht immer so einfach - vor allem wenn ein
paar Unmotivierte dabei sind. Verantwortung in der Gruppe zu tibernehmen ist
fiir mich kein Problem.

- Sozialkompetenz am Gymnasium war kein Problem. Die Schiiler halfen sich ge-
genseitig. In der Realschule fiihlte ich mich schon verlassen. Da wurde mehr auf
Drogen geachtet. Es gab 70-80% Auslénder dort. In der Realschule fiihlte ich

mich schon alleine - das war schlimm fiir mich.

Personliche Schwdichen in bestimmten Unterrichtsfichern

- Ich personlich hatte Probleme in Mathe.

- In einigen Fachern in der Berufsschule bin ich nicht so fit ... Mathematik, Natur-
wissenschaften - all die Sachen mit Formeln.

- Mein Problem ist Verantwortung zu iibernehmen.

Viele Auszubildende geben an, auf methodische Fahigkeiten aus der Schulzeit zu-
riickgreifen zu konnen. Gleichzeitig behaupten etliche Auszubildende im Laufe der
Schulzeit kaum offene Unterrichtsformen praktiziert zu haben. Das Ablegen einer
zentralen Abschlusspriifung bewirkt den Aussagen etlicher Befragten zufolge einen
Wissensvorsprung. Einige Befragte geben an, im Laufe ihrer Schulzeit offene Unter-
richtsformen praktiziert zu haben, jedoch keinen nachhaltigen Vorteil davon zu ha-

ben.

3b. In welchen Bereichen, die deine Ausbildung beeinflussen, liegen deine Stdrken,

was bereitet dir eher Schwierigkeiten?

Insgesamt werden tiberwiegend Schwichen verbalisiert - insbesondere im personli-
chen Bereich (Konzentrationsschwiche, Priifungsangst, negatives Selbstbild, Hem-
mungen frei zu sprechen, Probleme okonomischer Zeiteinteilung, wenig Ausdauer
und unzureichende Eigenmotivation). Ebenso werden als Schwéchen Schwierigkei-

ten mit der Selbsteinschitzung sowie fehlende Fachkenntnisse in bestimmten Berei-
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chen angegeben. Diese verbalisierten Schwichen werden drei Bedeutungseinheiten

zugeordnet:

Personlicher Bereich

- ... da muss ich kurz tiberlegen ... mir fehlt die Aufmerksamkeit. Ich kann nur 2-3
Stunden lernen, dann brauche ich eine Pause, danach schaffe ich eventuell noch-
mals 1-2 Stunden.

- Eine Kollegin (Abiturientin) kann 5-6 Stunden am Stiick lernen - da fehlt mir die
Ausdauer.

- Ich wiirde gerne flieend Englisch sprechen kénnen und nebenher das Fachabitur
machen ... aber sich dahinter klemmen heif3t auch was ... es fordert Disziplin.

- Auf dem Gymnasium war ich eher der faule Mensch.

- Ich arbeite ungern alleine. Ich brauche immer jemanden, den ich fragen kann und
der mir unter die Arme greift.

- Anhand eines Textes einen Zusammenhang herauslesen und verstehen ... das fillt
mir schwer.

- Ich habe Schwiéchen im kommunikativen Bereich.

- Im Alltag wird man nervoser - ehrgeiziger.

- Ich habe Priifungsangst - deshalb bin ich auch durchs Physikum gefallen.

- Ich bin 150%-ig und vergebe mir selbst keine Fehler.

- Ich mache mich total verriickt. Wéhrend Klausuren bin ich total fahrig. Diese
Angst habe ich erst wahrend des Studiums entwickelt - wihrend der Schulzeit hatte
ich das noch nicht.

- Freies Sprechen féllt mir schwer. Vorne an der Tafel bin ich immer so aufgeregt.

- Ich bin sehr vergesslich und muss vieles immer wieder nacharbeiten.

Schwdchen im Bereich Selbsteinschditzung

- Mir fillt es schwer, Schwichen tiberhaupt zu finden.

- Ich hétte mir mehr Unterstiitzung vom Lehrer beim Wechsel vom Gymnasium in
die Realschule gewiinscht - da hitte ich mehr Orientierung gebraucht.

- Fiir irgendetwas frith anfangen zu lernen - ich brauche immer Zeitdruck.

- Ich kann meine eigenen Stirken schwer selbst einschétzen.
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Schwdchen im fachlichen Bereich

- Ich habe tiber ein halbes Jahr Physik verpasst und komme hier {iberhaupt nicht
mehr mit.

- In Englisch habe ich schon noch Schwichen.

- In Mathematik bin ich nicht so herausragend.

- Chemie und Biologie - da haben wir nie richtig was gemacht. Die Lehrer waren

auch unmotiviert.

Die meisten Auszubildenden verbalisieren ihre Stdrken im fachlichen und personli-
chen Bereich. Bei der Verbalisierung der eigenen Starken wurde der Bereich Selbst-
einschitzung von den befragten Auszubildenden nicht erwéhnt. Die seitens der Aus-
zubildenden verbalisierten Stirken wurden den folgenden zwei Bedeutungseinheiten

zugeordnet:

Stdrken im fachlichen Bereich

- In Englisch bin ich ziemlich gut - auch aus eigenem Interesse.

- In Englisch und den Nebenfichern bin ich ganz gut.

- In den Naturwissenschaften bin ich ganz gut. Ich habe auch als Wahlpflichtfach
Naturwissenschaften gewahlt - dadurch war ich gut vorbereitet.

- Mathe und Deutsch kann ich ganz gut.

- In Mathe und Deutsch habe ich gute Fachkenntnisse - da war ich gut vorbereitet.

- In einigen Féachern habe ich gute Voraussetzungen von der Realschule mitgebracht
- beispielsweise Schaltungen aufbauen.

- Mathematik und Vitalfunktionen féllt mir leicht. (Mathematik gibt es hier aller-
dings nicht.

- Ich mache wenig Rechtschreibfehler.

- Mit der Rechtschreibung habe ich keine gro3eren Probleme.

Stéirken im personlichen Bereich
- Gute Auffassungsgabe. Ich verstehe schnell Zusammenhénge, wenn ich sie verste-
hen will.

- Ich sehe die Ausbildung etwas lockerer als meine Mitauszubildenden.
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Da ich 20 Jahre bin und die anderen erst 17, lieg’ ich schon iiber’m Schnitt in der
Klasse. Das ist auf die Altersdifferenz zuriickzufiihren.

Ich bin teamf#hig.

Ich vertrete meine Meinung.

Ich bin lernbereit und lerne leicht.

Ich lerne ziemlich griindlich und genau.

Ich habe gute kommunikative Fahigkeiten, da ich vorher auch auf dem Gymnasium

war.

4. Gibt es deiner Meinung nach bestimmte Griinde fiir Leistungsunterschiede zwi-

schen euch Auszubildenden?

Das Antwortspektrum zu dieser Frage war sehr vielseitig. Die Antworten der befrag-

ten Auszubildenden wurden folgenden Bedeutungseinheiten zugeordnet:

Leistungsunterschiede sind feststellbar

Vom Fachwissen her ist es sehr personenabhéngig. 1-2 Leute haben Vorteile,
weil sie das Wahlpflichtfach WISO gewéhlt hatten. In Baden-Wiirttemberg gibt
es dieses Fach nicht.

Zu Beginn der Ausbildung gab es grole Unterschiede auf dem Stand des Wis-
sens. Ich wusste beispielsweise im Vergleich zu meinen Mitauszubildenden
nichts tiber Bilanzrechnungen.

Ich habe in der Schule noch nicht einmal den Dreisatz gelernt. Ich habe 6-7 Wo-
chen gebraucht um Defizite aufzuarbeiten. Vieles fehlt mir bis heute noch, aber
ich bin auf dem besten Weg.

Unterschiede vor allem im Vergleich zu Abiturienten festzustellen. Die wissen
einfach mehr.

Ich bin nicht in der Lage Eigenverantwortung zu tibernehmen, beispielsweise bei
der Gruppenarbeit. Bei anderen Unterrichtsformen kommt eh mehr heraus. Der
Lehrer steht vorne und gibt vor, was gemacht wird.

Bei den Auszubildenden aus Rheinland-Pfalz fiel mir auf, dass denen Grund-
kenntnisse fehlen wie z.B. Dreisatz und Prozentrechnen.

Defizite im Fach technische Mathematik.
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Methodentraining in der Berufsschule wurde eine Woche lang gemacht, auch fiir
diejenigen, die so etwas iiberhaupt nicht kannten. Viele haben das nicht gekonnt -
fiir mich war es nichts Neues.

Es gibt gute und schlechte Schiiler.

Leistung ist abhdngig von der Eigenmotivation

Gegen Ende der Ausbildung, wo es um die Ubernahme geht, fahren manche die
Ellenbogen zu weit aus - manche sind viel zu verbissen.

Zu Beginn der Ausbildung bei der BASF bin ich etwas motivierter gewesen als
im weiteren Verlauf. Jetzt ist mir allerdings bewusst geworden, dass mir ein Ar-
beitsplatz bei der BASF wichtig ist.

Unterschiede sind nicht von der Priifung abhéngig.

In meiner Klasse sind Abiturienten und Realschiiler. Bei der Grundausbildung am
Anfang tat man sich schon schwer. Viele Abiturienten haben am Anfang vieles
schleifen lassen und dann hat man auch gemerkt, dass die auch Schwichen ha-
ben.

Der Mensch lernt aus Fehlern, deshalb finde ich es gut, mit etwas direkt konfron-

tiert zu werden anstatt einen Plan an die Hand zu bekommen.

Keine bedeutenden Leistungsunterschiede feststellbar

Ich finde, es gibt keine Unterschiede zwischen den Auszubildenden. Wir sind
ziemlich alle auf dem gleichen Niveau - nur der Abiturient, der hat ein paar Vor-
teile.

Ich kann keine Unterschiede zwischen Baden-Wiirttemberg und Rheinland-Pfalz
erkennen.

Von harten Leistungsunterschieden zwischen Baden-Wiirttemberg und Rhein-

land-Pfalz in den Kernfichern habe ich noch nichts gehort.

Priifung von Vorteil fiir spcitere Ausbildung

- Die Priifung hat einen Vorteil fiir die spétere Ausbildung. Weitere Faktoren kann

ich nicht beurteilen, da mir die Schulen in Rheinland-Pfalz nicht so bekannt sind.
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5. Wie beurteilst du das Ablegen einer zentralen Abschlusspriifung zur Erlangung

des Qualifizierten Sekundarabschlusses 1? Denkst du, das Ablegen einer zentra-
len Abschlusspriifung und deren Vorbereitung bringt Vorteile fiir den weiteren

beruflichen Werdegang?

Auszubildende, die eine zentrale Abschlusspriifung befiirworten, sehen in ihr ver-

schiedene Vorteile wie beispielsweise eine Selektionsfunktion, Priifungserfahrung,

Riickmeldungsfunktion, Ansporn zum selbstindigen Lernen. Befragte Auszubilden-

de, die eine zentrale Abschlusspriifung ablehnen, begriinden dies damit, dass eine

solche Priifung die Gefahr birgt, der erbrachten Jahresleistung einen zu geringen

Stellenwert zukommen zu lassen und erachten diese Mallnahme als wenig gewinn-

bringend. Die Probandenduflerungen wurden folgenden Bedeutungseinheiten zuge-

ordnet:

Priifung bringt Vorteile fiir die Ausbildung

Die Rheinland-Pfélzer sind viel lockerer als die Baden-Wiirttemberger. Wenn die
Pfilzer keinen Bock haben zu lernen, dann tun sie es eben auch nicht. Wir, die
Baden-Wirttemberger lernen fiir unseren Abschluss, damit wir irgendwas in der
Tasche haben. Die Rheinland-Pfilzer sind da lockerer und sagen, entweder sie
nehmen mich wie ich bin oder eben nicht ...

Die ganzen Baden-Wiirttemberger sind erfolgreicher in der Ausbildung. Sie sind
von den Noten her weiter oben angesiedelt.

Bei der Abschlusspriifung war ich 1-2 Stunden vorher aufgeregt, die Tage davor
jedoch nicht und hier bin ich es gar nicht mehr. Die Priifung ist fiir mich wie eine
ganz normale Arbeit.

Die Priifung bringt Vorteile. Ein Nachteil konnte sein, dass man sich damit die
Note versaut.

Ich empfinde die Priifung als Antrieb, da sie ja ein Ergebnis zur Folge hat.

Eine Priifung in Rheinland-Pfalz wére nicht schlecht.

Ich finde das Ablegen einer Priifung gut. Es dient auch der Selektion. Die Guten
schaffen es und diejenigen, die es nicht schaffen, miissen eben wiederholen. Als
Zusammenfassung geht man mit diesem Wissen in die Zukunft / in den Beruf und

das kann nie schaden.
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Ich denke, bei der Prifung am Ende meiner Ausbildung komme ich mit dem
Stress einer Priifung eventuell besser klar.

Ich habe durch die Priifung auch gelernt, dass die Vorbereitung eine wesentliche
Rolle spielt.

Bei der Priifung habe ich gemerkt - ich hétte mehr tun kénnen.

Fiir viele Schiiler kann es auch ein Vorteil sein, wenn sie diese Stresssituation
erlebt haben. Die Grenze fiir die Ubernahme bei der BASF liegt bei 2,49. Da soll-
te man schauen, dass man das ganze Jahr lernt und nicht nur fiir die Priifung.

Ich fand es besser, eine Priifung zu haben. Man sieht dabei, was man die ganzen
Jahre gemacht hat und es ist auch wichtig fiir meine jetzige Zwischenpriifung -
ich weill wie so eine Priifung ablauft.

Von anderen kenne ich, dass sie selbst bei Fiihrerscheinpriifungen nicht Bescheid
wissen.

Als Schiiler habe ich mich gefragt, ob das sein muss und war sehr aufgeregt, aber
im Nachhinein war ich stolz, dass ich eine Priifung gemacht habe. Es gab mir
auch Selbstsicherheit.

Bereits wihrend meiner Realschulzeit habe ich gewusst, dass ich keine Ausbil-
dung bekomme, wenn ich nichts tue.

Ich fand es sehr gut, eine Priifung abzulegen - auch fiir spitere Priifungen, die
man ablegen muss.

Der Umgang mit dem Priifungsstress war fiir mich sehr wichtig gewesen. Da ha-
be ich getibt.

Ich wiirde es den Rheinland-Pfidlzern empfehlen auch in Rheinland-Pfalz, eine
Priifung einzufiihren, denn sonst sitzen die die Zeit in der 10. Klasse ja einfach so
ab.

Ein Probedurchlauf vor einer Priifung ist ganz wichtig. Die Ausbilder haben sich
fiir einen Probelauf eingesetzt.

Einfiihrung einer Abschlusspriifung in Rheinpfalz-Pfalz ja, wenn es von der Ge-
wichtung 50%/ 50% z&hlt - man hat ja dann auch eine bessere Qualifikation; sich
Stoffgebiete eines ldngeren Zeitraumes anzueignen - da muss man Lernen lernen

- bewusst verstehen lernen - weg von der Auswendiglernerei.



Im Grunde ist es schon ungerecht, dass es in anderen Bundeslédndern keine Prii-
fung gibt, aber ich habe gehort, dass man mit Priifung eher eine Lehrstelle be-
kommt als ohne.

Ein Vorteil der Priifung ist, dass man die Stofffiille eines ganzen Jahres zusam-
menbringen muss.

Die Vorbereitung auf die Ausbildung war soweit gut von der Schule.

Der Lehrer hat uns unterstiitzt. Er wollte, dass wir alle die Priifung schaffen und
das hat er auch bewirkt.

Am Anfang hitte ich als Schiiler gesagt - Priifung abschaffen, aber jetzt wiirde
ich sagen nein, weil man alle Themen noch einmal zusammenfasst - z.B. in Ma-
thematik die vielen Losungswege als Uberblick. In der Ausbildung ist es mir
leichter gefallen, wieder alles anzuwenden.

In Léndern, wo es keine Priifung gibt, sollte man eine einfiihren.

Die Auszubildenden aus Baden-Wiirttemberg lernen leichter durch den Druck der
Priifung, den sie hatten - die bekommen das besser hin.

Fiir einen Kollegen von mir ist die Berufsschule recht einfach - vielleicht weil er
es im Rahmen seiner Abschlusspriifung an der Realschule schon einmal gemacht
hat.

Auch in Rheinland-Pfalz sollte man eine Priifung einfiihren. Ich finde es besser,
damit man richtig lernt zu lernen und darauf vorbereitet wird - auch als Vorberei-
tung fiir den Beruf.

Ich habe Angst vor der Priifung - 3 1/2 Jahre Stoff zu lernen. Eine Abschlussprii-
fung an der Realschule hitte mir bestimmt schon etwas Angst genommen. Als
Schiilerin hétte ich da zwar anders gedacht - aber heute denke ich eher so.

Viele mussten in der Schule keine Referate halten. Da hatte ich Vorteile. Auch
bei meiner Priifung hielt ich 2-3 Referate vor der Priifungskommission - deshalb
fallt mir das heute nicht mehr so schwer.

Ja, ich bin fiir eine Abschlusspriifung. Das gibt den Schiilern am Schluss noch
einmal eine Qualifizierung. Die Note gibt an, wie gut er den Stoff behalten konn-
te, wie er ihn aufgearbeitet hat und ob er alles richtig umsetzen konnte.

In der 9. und 10. Klasse hat sich die Klasse in drei Spalten gegliedert in diejeni-

gen, die schon fiir die Priifung gelernt haben, die so genannten Streber, - die
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Nichtskonner bzw. Nichtstuer - und die in der Mitte die Neutralen, die so peu a
peu schon wussten um was es geht und dann allméhlich was taten.

Am Schluss haben die Lehrer schon noch einmal angezogen. Die Themen aus der
7., 8. und 9. Klasse wurden noch mal kurz aufgewérmt, um auf die Priifung vor-
zubereiten.

Die Lehrer haben sich um manche Schiiler Sorgen gemacht, die nicht so gut stan-
den. Es wurde auch Extra-Unterricht am Nachmittag fiir schwéchere Schiiler an-
geboten.

Ich musste eine Priifung in der zweijdhrigen Hauswirtschaftsschule fiir die ,,Mitt-
lere Reife* ablegen. Allerdings war das nur eine schriftliche Prifung.

Hier an der Krankenhausschule hatte ich die erste miindliche Priifung. Es wére
mir sicher leichter gefallen, wenn ich schon in der Schule eine gehabt hétte. Mein
eigenes Problem ist die miindliche Ausdrucksfihigkeit besonders bei Prasentatio-
nen. Das freie Sprechen muss ich noch lernen.

Die zentralen Klausuren in der 10. Klasse am Gymnasium waren gar nicht so
schwer. Ich finde es generell fairer zentrale Priifungen zu schreiben.

In Baden-Wiirttemberg hat man sich - was das Abi angeht - an einen gewissen
Standard gewohnt. Man muss schlieBlich die Standards erfiillen.

Im Vergleich zu Hessen gibt es sehr grofle Leistungsunterschiede. Dort schlagen
die Lehrer sogar die Abiturthemen vor. Ich denke das ist ein Kompetenznachteil
und das gilt auch fiir Rheinland-Pfalz.

Die Abschlusspriifung fand ich sehr gut - fiir mich selbst auch zu sehen, wo ich
stehe.

Die miindliche Priifung war fiir mich iiberhaupt kein Problem. In Physik hatte ich
auch eine miindliche Priifung - hier hatte ich jedoch auch fachliche Probleme. Die
Priifung hat mir Vorteile gebracht fiir die jetzige Ausbildung.

Durch zwei Geschwister, die in Ludwigshafen zur Schule gehen, habe ich erfah-
ren, dass durch die fehlende Priifung der Ansporn fehlt.

Die Behaltenseffektivitit von der Priifung ist auch tiber einen ldngeren Zeitraum
spiirbar. Viele Auszubildende lernen nur auswendig.

Die Priifung konnte schon gut sein - auch fiir spitere Priifungen wihrend der
Ausbildung als so genannter Vorlauf oder Probelauf. Ich fithle mich schon ein

wenig benachteiligt den Baden-Wiirttembergern gegeniiber.



Priifung ist unnotiger Stress

Mit der Priifung mache ich mir keinen Stress. Durch Nervositdt macht man sich
alles kaputt.

Ich bin ein befriedigender Realschiiler gewesen. Ich denke, das hat mit der
Abschusspriifung nichts zu tun.

Ich empfand die Priifung als zu stressig - da fangt man eher schlechte Noten.

Ich war vor dem Realschulabschluss auf dem Internat gewesen. Dort wurden wir
gut fiir die Priifung vorbereitet - in der Freizeit musste ich wenig tun. Wir hatten
eben Klassen mit 8 Schiilern - auch bei der Priifungsvorbereitung.

Wenn Priifung, sollte diese hochstens 50% die Priifung und 50% die Jahresleis-
tung zéhlen.

Wir Pfilzer mussten das ganze Jahr voll Stoff geben. Ich weil3 nicht, ob eine Prii-
fung da so vorteilhaft gewesen wiére.

Die Zwischenpriifung fand ich - auch ohne Priifungserfahrung - bewéltigbar.

Ich hatte keine Probleme bei der Umstellung von der Schule in die Ausbildung.
Eine Priifung nach Klasse 10 finde ich nicht unbedingt gut - wenn Priifung, dann
nach jedem Schuljahr.

Die Priifung ist schon schwierig. Es kommt auf die Vorbereitung und auf die
Tagesverfassung an.

Viele Leute haben Angst vor der Priifung. Es hat alles Vor- und Nachteile. Wenn
man sie versiebt, ist es schwierig, dies auszugleichen.

Ein funktionierendes Helfersystem in der Klassengemeinschaft ist wichtig um
Aufregung und Angst etwas aufzufangen.

Ein Nachteil ist, dass man ganz schon pauken muss, da es sehr viel Stoff ist.

Ich hatte das Gefiihl, dass uns die Lehrer durch die Priifung Angst machen woll-
ten - ich fand es gar nicht so schlimm.

Kurz vor der Priifung (ca. 4-5 Monate davor) wurde die Klassenstimmung gereiz-
ter, der Priifungsstress kam hervor - man wurde gegenseitig aggressiver.

Ich finde so eine Priifung nicht so gut - es kommt auf die Gewichtung an -
50%/50% ist schon heftig.

Ich fand den Abschluss ohne Priifung o.k.
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6. Wodurch konnte deiner Meinung nach die schulische Ausbildung an allgemein

bildenden Schulen bis zum Qualifizierten Sekundarabschluss I verbessert werden,

damit Auszubildende mehr von ihrer schulischen Ausbildung profitieren?

Die seitens der Auszubildenden geduBerten Optimierungsvorschlidge sind sehr viel-

seitig. Sie wurden den nachstehenden Bedeutungseinheiten zugeordnet:

Methodenkompetenz stdrker fordern

Frontalunterricht sollte stattfinden, aber auch Gruppenarbeit, Einzelarbeiten und
Referate. Alles sollte gut kombiniert werden. Die Schiiler sollten mehr zur Mitar-
beit motiviert werden.

Textverstdndnis sollte mehr geiibt werden - auch am Beispiel von Fachtexten.
Projekt- und Gruppenarbeit ist schon gut, aber der Lehrer muss sich auch beteili-
gen. Lehrer haben irgendwann ihre festgefahrene Methode - Junglehrer sind
wahrscheinlich mehr motiviert. Es kommt auch auf den Menschen an.

Es sollten auch mehr offenere Unterrichtsformen wie Gruppen- und Freiarbeit
gemacht werden - vor allem auch Présentationen.

Jeder Schiiler sollte auch drei bis vier Referate halten - diese aber nicht nur able-
sen.

,,Behaltenseffektivitit?* nur iiber das Thema, was man selbst bearbeitet hat - {iber
die anderen weill man nicht Bescheid.

Mehr Gruppenarbeit und Priasentationen vor Gruppen sollten geiibt werden, denn
das wird hier in der BASF vorausgesetzt: freies Auftreten und Sprechen.

In der Realschule habe ich nur auswendig gelernt. Es wire besser gewesen, wenn
man sich in der Klasse zusammengesetzt hétte und Referate geiibt oder bespro-
chen hitte, wie man an einen Text herangeht. Je frither man das lernt, desto leich-
ter fallt es einem.

In der Schule sollte effektiver gelernt werden - nicht so abgehackt.

Der Unterricht soll Spa3 machen - die Themen sollen interessant aufbereitet sein
und Gruppenunterricht macht eben mehr Spal3 als Einzelunterricht.

In der Berufsschule wird Eigeninitiative gefordert beziiglich der Nacharbeitung

von noch unbekannten Stoffgebieten.
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Es sollten Wochen eingerichtet werden, in denen man Teamarbeit {ibt, eigenstin-
diges Arbeiten iibt und auch alleine arbeitet.

Die Selbststiandigkeit der Schiiler sollte stiarker gefordert werden.

Es sollte effektiver gelernt werden. Insbesondere sollte dem Aspekt Lernen lernen
mehr Bedeutung zugemessen werden.

Ich hitte mir mehr Methodenkompetenz gewiinscht - das liegt hdufig an der be-
stimmten Schule.

Es sollte mehr Gruppenarbeit gemacht werden, um gegenseitig Ideen auszutau-
schen. Bei uns wurde ganz selten Gruppenarbeit gemacht.

Es sollten mehr Referate miindlich vorgetragen werden.

Fachkompetenz stérker ausbauen

Fiir die Kernfiacher (Englisch, Mathe, Deutsch) wiinsche ich mir mehr Fachwis-
sen. Fachwissen ist schon wichtig. Ich hitte mir von der Realschule her mehr ge-
wiinscht.

In Englisch hitte ich mir mehr gewlinscht - da habe ich mir alles selbst beibrin-
gen miissen.

Fachwissen ist schon wichtig (7/8 vom Lehrer - 1/8 vom Schiiler) - auch dadurch
wird die Motivation fiir die Schiiler gesteigert selbst etwas zu machen - es muss
von beiden Seiten etwas kommen.

Von der Hauptschule habe ich kaum etwas mitbekommen - nur ganz wenig.

In Mathe, Deutsch und Englisch sollte es ganz normalen Unterricht geben. An
einer Gruppenarbeit eventuell alle 2 Monate wird dann auch keiner sterben.
Fachwissen hat mir von der Realschule her schon etwas gefehlt - aber ich hitte
auch selbst mehr tun konnen. Bei Lehrerwechseln musste immer Stoff vom letz-
ten Schuljahr aufgeholt werden - wir sind mit dem Buch nie durchgekommen.
Von der Realschule her hitte ich mir mehr Fachwissen gewiinscht - speziell in
den Féachern Mathe und Technologie.

Vielleicht wire im Fach Physik etwas mehr Fachwissen fiir spezielle Berufe an-
gebracht gewesen.

Man sollte mehr alleine arbeiten. In der Gruppe arbeiten vielleicht zwei, der Rest
arbeitet nichts. Zwecks Effektivitit sollte hochstens in Tandems gearbeitet wer-

den.
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- Ich habe Defizite im Fach Physik. Da fehlen mir Fachkenntnisse - ansonsten hatte
ich einen guten Anschluss von der Realschule in die Berufsschule.

- In Physik und Chemie fehlen mir viele Kompetenzen. Die sind mehr auf das
Organische als auf das Anorganische eingegangen.

- An den Hauptschulen und Hauswirtschaftsschulen sollte das Niveau angehoben
werden, um den Ubergang zur Ausbildung zu erleichtern.

- Kompetenzen miissen nach der Ausbildung sitzen.

- In Biologie und Physik habe ich viele Defizite von der Realschule her mitge-
bracht.

Lehrer sollen mehr Motivation hervorrufen

- Die Lehrer sollten viel Informationsmaterial in den Unterricht mitbringen und auf
die Schiilerinteressen eingehen.

- Fachwissen ist schon wichtig (7/8 vom Lehrer - 1/8 vom Schiiler) - auch dadurch
wird die Motivation fiir die Schiiler gesteigert selbst etwas zu machen - es muss
von beiden Seiten etwas kommen.

- Die Lehrer, die einem richtig motivieren konnen, die die Schiiler mehr anspre-
chen, miisste man backen/erfinden.

- Lehrer haben irgendwann ihre festgefahrene Methode - Junglehrer sind wahr-
scheinlich mehr motiviert. Es kommt auch auf den Menschen an.-

- Der Unterricht soll Spall machen - die Themen sollen interessant aufbereitet sein
und Gruppenunterricht macht eben mehr Spal3 als Einzelunterricht.

- Das Problem ist, dass den Schiilern die Motivation fehlt. Sie haben eine Null-
Bock-Haltung, vielleicht weil es schwierig ist, eine Stelle zu bekommen oder weil
sie sich tiberhaupt keine Gedanken machen.

- Der Lehrer soll den Unterricht besser vorbereiten.

Mehr gegenseitiger Respekt zwischen Lehrpersonal und Schiilern

- Ich wiinsche mir mehr Respekt gegeniiber dem Lehrpersonal von Seiten der
Schiiler - von beiden Seiten.

- Lehrer sollten durchgreifen und nicht die Schiiler machen lassen, was sie wollen.

- Der Menschenumgang ist sehr wichtig - auch um Fachkenntnisse zu vermitteln.
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Es sollte groen Wert auf Sozialkompetenz gelegt werden - auch im Umgang
miteinander - Rede-/ Umgangsrituale, Sprachschatz, Wortwahl. Die Lehrer soll-
ten nach schlechten Arbeiten Hilfe und Unterstiitzung anbieten.

Man braucht Kampfgeist fiir sich selbst. Auf die Lehrer konnte ich mich nicht
verlassen.

Es gibt immer Verstindnisfragen zwischen Schiilern und Lehrern. Der Lehrer
sollte dafiir da sein, den Stoff zu vermitteln und gleichzeitig fiir Fragen offen zu
sein.

Fachlich war es in Baden-Wiirttemberg gut. Es steht und féllt mit den Lehrern.

Vieles héngt von der Person des Lehrers ab.

Die schulischen Anforderungen waren angemessen

Vom Fach WISO habe ich viel profitiert.

WISO war optimal als Vorbereitung auf das Berufsleben.

Ich war im GroB3en und Ganzen zufrieden mit der schulischen Ausbildung.
Theoretische Aufklirung beziiglich Gruppenarbeit haben wir bekommen.

Die Anforderungen der Realschule bis zur Mittleren Reife waren in allen Kernfa-

chern o.k.

Priifung befiirwortet - Forderung ldndereinheitlicher Regelungen

Landereinheitliche Absprachen beziiglich der Themenvermittlung wiren wichtig.
Das mit der Abschlusspriifung ist keine schlechte Idee.

Ich bin dafiir, dass Rheinland-Pfalz eine Abschlusspriifung bekommt.

Eine miindliche Priifung wire nicht schlecht gewesen, insbesondere um das freie

Sprechen zu iiben.

Schulwissen mehr Lebensbezug geben

Lehrer sollten mehr Bezug zum Lebensalltag herstellen, damit die Schiiler wis-
sen, warum sie dieses oder jenes lernen miissen.

Man sollte mehr ,,Rundumwissen® vermittelt bekommen - nicht nur das Buchwis-
sen, sondern auch etwas drum herum.

Die Facher sollten mehr aufeinander aufbauen. Facherverbindendes und facher-

iibergreifendes Arbeiten sollte geférdert werden.
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Mehr Kooperationen und Absprachen zwischen Schularten und Bundesldndern
- Die Kooperation zwischen Realschule und Berufsschule sollte verbessert werden.
Die Lehrplédne sollten aufeinander abgestimmt werden.

- Es sollte mehr Transparenz geben zwischen den verschiedenen Schularten.

Sozialkompetenzvermittlung ist Aufgabe der Eltern
- Sozialkompetenz sollte von den Eltern vermittelt werden. Dafiir sind nicht die

Lehrer verantwortlich - das gehort in den Erziehungsbereich.

Forderung eines hoheren Stellenwertes von Sozialkompetenz im schulischen Bereich

- Ich finde mehr Sozialkompetenz wichtig - das ist stark vom Lehrer abhéngig.

Am stérksten wird seitens der interviewten Auszubildenden die Forderung nach mehr
Methodenkompetenz laut, gefolgt von dem Wunsch nach Erwerb breiterer Fach-
kenntnisse. Einige Auszubildenden duflern, dass das Lehrpersonal bei den Schiilern
mehr Motivation hervorrufen soll, andere geben an, mit ihrer schulischen Ausbildung
zufrieden zu sein. Manche Probanden fordern mehr gegenseitigen Respekt zwischen
Lehrpersonal und Schiilerschaft. Andere Befragte fordern eine zentrale Abschluss-
priifung mit dem nachdriicklichen Hinweis ldndereinheitliche Regelungen zu treffen.
Vereinzelt werden Forderungen wie ,dem schulischen Wissen mehr Lebensbezug
geben’, die Notwendigkeit engerer Absprachen sowohl zwischen den Schularten als
auch zwischen den Bundesldndern laut. Beziiglich der Forderung von Sozialkompe-
tenz differieren die Meinungen. Einige Auszubildende vertreten die Ansicht, dass die
Vermittlung sozialer Kompetenzen in den Erziehungsbereich der Eltern gehore, wih-
rend sich andere einen hoheren Stellenwert sozialer Kompetenzen im schulischen

Bereich wiinschen.
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4.4.2.5.4 Vergleich ausgewihlter Aspekte zwischen den Interviewgruppen

Dieser Auswertungsschritt vergleicht uns interessant erscheinende Aspekte zwischen

den Interviewgruppen und stellt Auffilligkeiten heraus.

Bereiche beobachteter Leistungsunterschiede zwischen den Auszubildenden

(Frage 3a )

Die Probanden der Gruppen Berufsschulpersonal und Ausbilder sehen im Bereich
Sozialkompetenz die deutlichsten Leistungsunterschiede zwischen Auszubildenden.
Beide stellen auch die Bedeutung der Motivation der Auszubildenden heraus, wobei

das Berufsschulpersonal diesem Aspekt einen bedeutenderen Stellenwert beimisst.

Auftillig ist, dass das Berufsschulpersonal fachlichen Leistungsunterschieden keine
besondere Bedeutung beimisst, wihrend die Ausbilder Leistungsunterschiede immer
wieder in Verbindung mit den bis zum Qualifizierten Sekundarabschluss I besuchten
allgemein bildenden Schulen sowie den dort gestellten Anforderungen in Verbindung

bringen.

Die Auszubildenden zeigen ein breites Spektrum an Antworten auf, welches die von
Ausbildern und dem Berufsschulpersonal genannten Bereiche vereint. Eine Ausnah-
me stellt der Bereich Sozialkompetenz dar. Dieser wird von den befragten Ausbil-
dern/innen und Berufsschullehrer/innen sehr deutlich hervorgehoben - die interview-
ten Auszubildenden hingegen messen diesem Bereich keine besondere Bedeutung
bei. Ebenso werden bestimmte Aspekte, welche die Personlichkeit betreffen wie Mo-
tivation, Freude am Beruf, Selbstindigkeit, ... von den Auszubildenden als beobacht-

bare Leistungsunterschiede weitgehend ausgeklammert.

Des Weiteren fiel auf, dass die AuBerungen der befragten Berufsschullehrer/innen
und der Auszubildenden auch kognitive Bereiche mit einbringen, wéhrend Ausbil-
der/innen hauptsachlich personlichkeitsbedingten Fahigkeiten sehr grole Bedeutung

beimessen.
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Gemeinsamkeiten  leistungsschwacher —und  leistungsstarker — Auszubildender

(Frage 3b )

Sowohl Ausbilder/innen als auch Auszubildende betonen bei der Beschreibung von

Defiziten den personlichen Bereich.

Wihrend die Ausbilder/innen als Gemeinsamkeit leistungsstarker Auszubildender
sehr deutlich besondere Fahigkeiten im personlichen Bereich betonen, hat bei der
Formulierung eigener Stirken von Seiten der Auszubildenden der fachliche Aspekt
ein stirkeres Gewicht. Bei der Verbalisierung eigener Schwichen nimmt der person-

liche Bereich fiir die Auszubildenden den bedeutendsten Stellenwert ein.

Berufsschullehrer/innen betonen primér methodische und fachliche Kompetenzberei-
che als Gemeinsamkeiten leistungsschwacher beziehungsweise leistungsstarker Aus-
zubildender. Auffillig ist weiter, dass das interviewte Berufsschulpersonal sowohl
der Gruppe leistungsstarker als auch der Gruppe leistungsschwacher Auszubildender

als Gemeinsamkeit eine schwache Sozialkompetenz bescheinigt.

Die beiden Probandengruppen Berufsschullehrpersonal und Ausbilder/innen stellen
als Gemeinsamkeit sowohl in der Gruppe leistungsstarker als auch in der Gruppe
leistungsschwacher Auszubildender Schwierigkeiten im mathematischen Bereich
fest. Schwierigkeiten im sprachlichen Bereich hingegen verlagern sich eher auf die
Seite leistungsschwacher Auszubildender.

Ein Blick auf die PISA-E-Untersuchung hinsichtlich der Verteilung der Schiilerinnen
und Schiiler auf die Kompetenzstufen in den Bereichen Lesekompetenz und Mathe-
matische Grundbildung unterstreicht die Aussagen der Probanden. Die prozentualen
Anteile auf den Kompetenzstufen IV und V sind im Bereich Mathematische Grund-

bildung deutlich schwicher besetzt als im Bereich Lesekompetenz.

Die seitens der Auszubildenden geduBerten fachlichen Schwichen und Stéirken ver-
teilen sich auf den Kernfachbereich und die Naturwissenschaften, zeigen jedoch kei-
ne klaren Tendenzen auf ein bestimmtes Unterrichtsfach. Auffillig ist, dass die Aus-

zubildenden sich insgesamt eher stark einschédtzen (wenig Schwichen - viele Stér-
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ken) und diese Selbsteinschitzung vom Eindruck der interviewten Ausbilder/innen

und Berufsschullehrer/innen divergiert.

Faktoren fiir Leistungsunterschiede zwischen Auszubildenden (Frage 4 )

Wihrend die befragten Auszubildenden moégliche Griinde fiir Leistungsunterschiede
zwischen den Auszubildenden groftenteils im Bereich fachlicher Kenntnisse bezie-
hungsweise Defizite sehen, schreiben die interviewten Ausbilder/innen und Berufs-
schullehrer/innen neben dem Bereich der Grundkenntnisse dem privaten Umfeld eine

wesentliche Bedeutung als mitverantwortlichem Faktor fiir Leistungsunterschiede zu.

PRO - CONTRA - Positionen hinsichtlich zentraler Abschlusspriifungen zum Erwerb

des Qualifizierten Sekundarabschlusses I und deren Relevanz in Bezug auf die weite-

re berufliche Laufbahn (Frage 5 )

Die an der Ausbildung beteiligten interviewten Gruppen befiirworten groBtenteils die
Einfiihrung einer bundesweiten zentralen Abschlusspriifung zum Erwerb des Quali-

fizierten Sekundarabschlusses 1.

Die Gruppe der Berufsschullehrer/innen hebt den Qualifikationsnachweis durch eine
zentrale Abschlusspriifung am deutlichsten hervor - mit dem Hauptargument dadurch

mehr Objektivitit beziiglich der Leistungsmessung zu erzielen.

Die Gruppe der Ausbilder/innen argumentiert anders. Befiirworter stellen insbeson-
dere heraus, dass die Priifungserfahrung dem Auszubildenden Vorteile bringt. Kriti-
ker sehen die Priifung als punktuelle Leistungsfeststellung, welche die tatsdchlichen
Fahigkeiten des Priiflings nicht ganzheitlich bewertet und durch Negativeinfliisse wie

beispielsweise Priifungsangst eventuell wenig Aussagekraft besitzt.

Bei der Gruppe der befragten Auszubildenden finden sich zwar auch iiberwiegend
AuBerungen, die eine zentrale Abschlusspriifung befiirworten, im Vergleich zu den
beiden anderen Probandengruppen jedoch deutlich mehr Kontrapositionen hinsicht-

lich einer zentralen Abschlusspriifung.
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Moglichkeiten der Optimierung schulischer Ausbildung bis zum Qualifizierten Se-
kundarabschluss I (Frage 6 )

Alle drei Interviewgruppen fordern vehement eine stirkere Forderung der Metho-
denkompetenz. Wihrend diese Forderung sowohl von den Probandengruppen Be-
rufsschullehrer/innen und Auszubildende besonders herausgestellt wird, betonen die
befragten Ausbilder/innen bei dieser Fragestellung erstaunlicherweise primér die

Forderung nach mehr Leistungsorientierung.

Auch die Forderung nach einem grofleren Stellenwert sozialer Kompetenzen findet

sich in allen Interviewgruppen - bei den Auszubildenden erstmals explizit.

Die interviewten Berufsschullehrer/innen und Auszubildenden bringen als Aspekt
zur Optimierung schulischer Ausbildung die Forderung nach léndereinheitlichen
Regelungen der Leistungsanforderung zur Schaffung vergleichbarer Voraussetzun-

gen mit in Betracht.

Auftillig ist, dass die Probandengruppe der Ausbilder/innen, welche hédufig personli-
che und soziale Aspekte in den Mittelpunkt riickt, bei dieser Fragestellung die Forde-

rung nach mehr Leistungsorientierung deutlich herausstellt.

4.4.2.6 Interpretation ausgewéhlter Aspekte der einzelnen Probandengruppen

Im Folgenden werden wir mogliche Griinde fiir die jeweils von den einzelnen Inter-
viewgruppen hervorgebrachten AuBerungen zu Aspekten des Themenbereiches auf-
zeigen.

Der Bereich Methodenkompetenz nimmt eine zentrale Stellung bei den AuBerungen
der Berufsschullehrer/innen ein. Dies l4sst sich sowohl dann feststellen, wenn es dar-
um geht, Gemeinsamkeiten leistungsschwacher und leistungsstarker Auszubildender
aufzuzeigen als auch beziiglich der Optimierungsvorschldge schulischer Ausbildung.
Daraus ldsst sich schlielen, dass methodische Kompetenzen die unterrichtlichen Pro-

zesse im Berufsschulbereich entscheidend mitbestimmen. Des Weiteren werden hiu-
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fig fachliche Aspekte herausgestellt. Der Auszubildende als Individuum, der Blick
auf sein Umfeld oder die Hintergriinde seines Handelns finden selten Beachtung.
Betrachtet man die Beweggriinde zur Ergreifung des Berufes, so ist festzustellen,
dass etliche interviewte Berufsschullehrer/innen bei dieser Fragestellung den Ein-
druck erweckten mehr oder weniger ausweichen zu wollen. Der Motivationsgrund
Freude an der Arbeit mit Jugendlichen scheint bei den interviewten Berufsschulleh-
rern/innen keineswegs der Hauptbeweggrund zur Berufswahl gewesen zu sein. Um
so mehr erschrecken folgende AuBerungen aus den Reihen des Berufsschulpersonals:
,,Jch wiinsche mir, dass kein Lehrer unvorbereitet in den Unterricht kommt - auch
nicht, wenn er 55 ist.” ,,Ich wiinsche mir eine leistungsorientierte Bezahlung fiir den
Lehrerberuf - nicht nach Alter und Gewicht.“ Die Einschitzungen von Auszubilden-
den seitens des Berufsschulpersonals verdeutlichen, dass der/die Auszubildende pri-
miér als Teil einer Gruppe beurteilt wird. Hierbei wird besonders darauf geachtet, wie
sich die/der Auszubildende in Gruppenarbeiten mit einbringt, inwieweit die Bereit-
schaft zu erkennen ist, innerhalb der Gruppe Verantwortung zu {ibernechmen und wie
er/sie sich in die Klassengemeinschaft integriert. Soziale Kompetenzen beziehen sich
in erster Linie auf die Kommunikationsféhigkeit und die seitens des Lehrpersonals

bei den Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommene Motivation.

Die befragten Ausbilder/innen hingegen setzen andere Schwerpunkte. Bei ihren Au-
Berungen ist erkennbar, dass die Ausbilder/innen die Auszubildenden als Individuum
intensiver wahrnehmen und infolgedessen oftmals die Personlichkeit betreffende
Aspekte stark betonen. Die fachlichen Fahigkeiten beziehungsweise Defizite stehen
bei ihren AuBerungen nicht an erster Stelle. Daraus lésst sich schlieBen, dass aus
Sicht der Ausbilder/innen personelle Kompetenzen im Berufsleben eine groflere Be-
deutung einnehmen als fachliche, obgleich Bestrebungen zur Verbesserung unserer
Schulsysteme fast ausschlieBlich die kognitiven Aspekte schulischer Ausbildung im

Blick haben wie beispielsweise auch die nationalen Bildungsstandards.

Die Auszubildenden selbst betonen mit Ausnahme ihrer Selbsteinschitzung hinsicht-
lich eigener Stdarken und Schwéchen (Frage 3b) den Leistungsaspekt. Geht es aller-
dings darum, eigene Schwichen zu formulieren, so treten Schwéchen im personli-

chen Bereich sowie im Bereich der Selbsteinschitzung sehr deutlich hervor. Fachli-
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che Defizite hingegen werden bei der Verbalisierung von Schwiéchen verhdltnisma-
Big selten erwéhnt.

Bei der Einschétzung eigener Stdrken fillt auf, dass sich die Auszubildenden hiufig
Stiarken im fachlichen und personlichen Bereich zuschreiben.

Der personliche Bereich nimmt sowohl bei der Verbalisierung eigener Schwichen
als auch eigener Stdrken einen hohen Stellenwert ein. Personellen Kompetenzen wird

folglich auch seitens der Auszubildenden viel Bedeutung beigemessen.

4.4.27  Synthetisieren zu einer Gesamtaussage {iber das Phanomen

Der folgende Auswertungsschritt synthetisiert die Aussagen der drei Interviewgrup-
pen und ist darum bemiiht, diese im Gesamtzusammenhang zu ergriinden.

Bei der Betrachtung der AuBerungen beziiglich der Griinde fiir die Titigkeit im Aus-
bildungsbereich (Frage 1) nimmt der Aspekt ,Spal3 bei der Arbeit mit jungen Men-
schen’ bei den Ausbildern/innen einen deutlich héheren Stellenwert ein als bei den
Berufsschullehrer/innen.

Gleichzeitig fillt auf, dass Ausbilder/innen durchweg personellen Merkmalen der
Auszubildenden einen deutlich gewichtigeren Stellenwert beimessen als vergleichs-
weise das Berufsschulpersonal, welches oft kognitive und methodische Aspekte be-
tont.

Mogliche Ursachen hierfiir konnen in den erwidhnten Beweggriinden fiir die Berufs-
wahl liegen oder auch darin , dass die Ausbilder/innen mehr Kontakt zu den Auszu-
bildenden als Einzelperson haben und gleichzeitig deutlich mehr Zeit mit ihnen ge-
meinsam verbringen. Die meisten Auszubildenden bringen zum Ausdruck, dass sie
sich im Ausbildungsbetrieb wohl fithlen, die Berufsschule hingegen héufig als ,,eher
unangenehm* empfinden (vgl.: Frage 2 Auszubildende).

An dieser Stelle drangt sich die Frage auf, ob dies moglicherweise auch daran liegt,
dass Ausbilder/innen den Auszubildenden als Individuum stirker im Blick haben und
dies von den Auszubildenden als angenehm empfunden wird. In unserer Gesell-
schaft, in der Kindern und Jugendlichen oftmals wenig gemeinsame freie Zeit mit
den Eltern zur Verfiigung steht, sehen wir dies als mogliche Ursache. Auf Grund
bestimmter Umstéinde wie Erwerbstitigkeit beider Elternteile, zerriittete Familien-

verhéltnisse sowie Medien- und Konsumflut kommt die Hilfestellung bei der Person-
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lichkeitsentwicklung der Kinder und Jugendlichen, welche verlédssliche Vertrauens-
personen, Zeit, Ruhe, Empathievermégen und vieles mehr erfordert, oft zu kurz. Die
Héufigkeit, mit der Auszubildende eigene Schwichen im personellen Bereich formu-
lieren, ldsst ebenso auf Defizite im Bereich der Personlichkeitsentwicklung schlie-
Ben. Auf Grund dessen sollte auch an Maflnahmen zur Verbesserung und Intensivie-
rung des Lehrer-Schiiler-Verhéltnisses, insbesondere auch auf personaler Ebene ge-
dacht werden und die Lehrerprofessionalisierung nicht auf diagnostische Féhigkeiten
(vgl. Handlungsfeld 6 in Kapitel 2.4.2) beschrinkt bleiben.

Was die Leistungsfahigkeit angeht, ist der Fiahigkeitsselbsteinschitzung der Auszu-
bildenden (vgl. Frage 3a) zu entnehmen, dass viele Auszubildende von einem Me-
thodenrepertoire aus der Schulzeit profitieren. Etliche AuBerungen beziehen sich
auch darauf, dass gar keine offenen Unterrichtsformen praktiziert oder diese uneffek-
tiv vermittelt wurden. Diese Einschdtzungen unterstreichen den Eindruck mancher
Ausbilder/innen, dass Leistungsunterschiede teilweise auf die konkret besuchte
Schule zuriickzufiihren sind (vgl.: Frage 3a Ausbilder/innen). Ebenso triagt aus der
Perspektive der Auszubildenden das Lehrpersonal mit zu Leistungsunterschieden bei
(vgl. Frage 4 Auszubildende) - insbesondere durch seine Fiahigkeit Schiilerinnen und
Schiiler zu motivieren. Auch das breit gefiicherte Spektrum an AuBerungen der be-
fragten Auszubildenden beziiglich ihrer Optimierungsvorschldge schulischer Ausbil-
dung weist auf die unterschiedlichen Leistungsanforderungen und auf die Bedeutung
der Lehrkraft als Individuum hin. Diese Annahme wird durch AuBerungen wie
,Leistung ist vom Lehrpersonal abhingig® (vgl. Frage 4 Auszubildende) und ,,Lehrer
sollen mehr Motivation hervorrufen® (vgl. Frage 6 Auszubildende) verstdrkt. Er-
staunlich viele AuBerungen der Auszubildenden beziiglich Verbesserungsvorschli-
gen schulischer Ausbildung beziehen sich auch auf das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis.
Die Auszubildenden betonen hierbei den Wunsch nach mehr Engagement und re-
spektvollerem Umgang beiderseits. AuBerungen mancher Berufsschullehrer/innen
bestirken diese AuBerungen (vgl. Anmerkungen Kapitel 4.4.1.1). Ebenso kontrovers
sind die AuBerungen der interviewten Auszubildenden hinsichtlich ihrer Zufrieden-
heit mit der eigenen Schulausbildung. Verantwortlich hierfiir konnte ebenso die Un-
terschiedlichkeit der gestellten Anforderungen sowie die an der besuchten schuli-
schen Einrichtung erfahrenen Rahmenbedingungen (Lehrpersonal, Schulklima, sozi-

ales Engagement, ...) sein. Einige Auszubildende sind im Nachhinein mit den schuli-
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schen Anforderungen zufrieden, andere kritisieren deutlich bestimmte Bereiche schu-

lischer Ausbildung.

Die Einfithrung einer bundesweiten zentralen Abschlusspriifung zur Erlangung des
Qualifizierten Sekundarabschlusses I wird von allen beteiligten Interviewgruppen
groftenteils befiirwortet.

Hierfiir konnen verschiedene Griinde verantwortlich sein. Das Berufsschulpersonal
befiirwortet mit seinen AuBerungen besonders die zentrale Abschlusspriifung und
betont in erster Linie den Aspekt ,Objektivere Leistungsfeststellung’ sowie einheitli-
che Regelungen in den einzelnen Bundeslindern. Diese AuBerungen lassen eine ei-
gene Unsicherheit hinsichtlich der Objektivitdt eigener Notengebung vermuten.
Gleichzeitig weist die nachdriickliche Forderung, zentrale Abschlusspriifungen an
allen Schularten durchzufiihren, auf die unterschiedlichen Voraussetzungen der Aus-
zubildenden und den Wunsch nach vergleichbareren Voraussetzungen hin.

Viele der befragten Berufsschullehrer/innen, Ausbilder/innen und Auszubildenden
sehen im Durchlaufen der Priifungssituation entscheidende Vorteile fiir die weitere
berufliche Laufbahn. Auszubildende und Ausbilder/innen betonen als Vorziige eine
erhohte Lernmotivation sowie die Riickmeldefunktion. Diese beiden Aspekte sind
wiederum von Bedeutung fiir die Personlichkeitsentwicklung. ,Zu sehen wo man
steht’ - einen Vergleich zwischen Fremd- und Selbsteinschidtzung zu bekommen.
Auch die Argumente gegen eine zentrale Abschlusspriifung betonen den personellen
und emotionalen Bereich (Priifungsangst, ...). Aussagen wie ,eine zentrale Ab-
schlusspriifung ist unnétig’ lassen sich eventuell auch auf eine bestehende Priifungs-
angst zuriickfithren.

Angesichts der Tatsache, dass personellen Fahigkeiten, insbesondere von den befrag-
ten Ausbildern/innen und Auszubildenden, immer wieder eine bedeutende Rolle ein-
gerdumt wird, bleibt zu tiberlegen, ob nicht der Férderung dieses Kompetenzberei-
ches in den Schulen eine groBere Bedeutung beigemessen werden sollte. Moglicher-
weise wiirde eine stabilere Personlichkeitsentwicklung gleichzeitig zu mehr Leis-

tungsfihigkeit und Methodenkompetenz beitragen.
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4.4.2.8 Vergleich der Hypothese mit den Untersuchungsergebnissen

Auf Grund der Tatsache, dass die Bundesldnder Bayern und Baden-Wiirttemberg,
welche beide von ihren Absolventen/innen zum Erwerb des Qualifizierten Sekundar-
abschlusses I eine zentrale Abschlusspriifung fordern, im PISA-E Vergleich in der
Regel deutschlandintern die besten Ergebnisse erzielten, wurde unsererseits eingangs

folgende Hypothese aufgestellt:

Wir vermuten, dass erhohte und kontrollierte schulische Leistungsanforderungen,
wie sie in Bayern und Baden-Wiirttemberg durch eine zentral gestellte Abschlussprii-
fung zur Erlangung des Qualifizierten Sekundarabschlusses I gesichert werden, von
den an der Ausbildung Beteiligten als Vorteil fiir die berufliche Laufbahn der Ju-

gendlichen empfunden werden.

Die Untersuchung hat die Hypothese insofern bestétigt, dass der iiberwiegende Teil
der befragten Probanden aller Gruppen eine zentrale Abschlusspriifung zum Erwerb
des Qualifizierten Sekundarabschlusses I als Vorteil fiir die weitere Berufslaufbahn

empfindet.

Allerdings werden die personlichen Ansichten, weshalb eine zentrale Abschlussprii-
fung als Vorteil fiir den weiteren beruflichen Werdegang erachtet wird, unterschied-
lich begriindet.

Die Berufsschullehrer/innen betonen als Vorteil einer zentralen Abschlusspriifung
insbesondere den Aspekt, ,mehr Objektivitdit von Leistungsmessung’ und sehen
daneben im Ablegen einer zentralen Abschlusspriifung einen wichtigen Erfahrungs-
wert fiir die Schiilerinnen und Schiiler im Hinblick auf ihre weitere berufliche Lauf-

bahn (Aspekte des personalen Kompetenzbereiches).

Die Ausbilder/innen stellen als Vorteil einer zentralen Abschlusspriifung primér As-
pekte aus den Bereichen Personal- und Methodenkompetenz heraus wie beispiels-
weise ,das Erleben einer Priifungssituation ist ein wichtiger Erfahrungswert’ oder

,man erlernt hierbei mit der Erarbeitung eines grofleren Stoffgebietes umzugehen’.
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Die Auszubildenden betonen als Vorteile einer zentralen Abschlusspriifung ebenso in
erster Linie den Bereich Personalkompetenz betreffende Aspekte wie beispielsweise
durch AuBerungen, die betonen, dass ,Priifungserfahrung eine wichtige Erfahrung
ist, insbesondere auch durch ihre Selektions- und Riickmeldefunktion’, und dass sie

ebenso ,zu selbstdndigem Lernen anspornt’.

Somit bestitigt sich der erste Teil der Hypothese, welcher den Vorteil einer zentralen
Abschlusspriifung auf erhohte und kontrollierte schulische Leistungsanforderungen

zurtickfiihrt, durch unsere Untersuchung nicht unbedingt.

An dieser Stelle driangt sich die Frage auf, ob und gegebenenfalls in welchem Bedin-
gungszusammenhang erhohte und kontrollierte schulische Leistungsanforderungen

und ausgeprigte personale Kompetenzen stehen.

Die vorliegende Untersuchung veranlasst nicht dazu, zwingend davon auszugehen,
dass erhohte und kontrollierte schulische Leistungsanforderungen gleichzeitig eine

positive Personlichkeitsentwicklung bedingen.

Die Untersuchungsergebnisse fithren eher zu der Annahme, dass eine positive Per-
sonlichkeitsentwicklung fiir den beruflichen Werdegang besonders wichtig ist, diese
durch das Ablegen einer zentralen Abschlusspriifung zum Erwerb des Qualifizierten
Sekundarabschlusses I positiv beeinflusst wird, indem sie zu einer Leistungsmotiva-

tion, verbunden mit einer Leistungssteigerung fiihrt.

Abschlielend bleibt festzuhalten, dass der Bedingungszusammenhang zwischen er-
hohter kontrollierter Leistungsanforderungen und der Forderung zur Entwicklung
personaler Kompetenzen mit Hilfe weiterer Untersuchungen gepriift werden miisste.

Dabei sollten folgende Hypothesen untersucht werden:

® Erhohte und kontrollierte schulische Leistungsanforderungen fiihren zu einer

positiven Personlichkeitsentwicklung.
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@ Die Forderung personaler Kompetenzen fiihrt zu einer erhéhten Leistungsmotiva-

tion und einer Leistungssteigerung.

® Die Forderung personaler Kompetenzen und erhohte kontrollierte Leistungsan-

forderungen stehen in keinem signifikanten Zusammenhang.
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S Zusammenfassung, abschlielende Diskussion und Perspektiven

Dieses Kapitel fasst primér die wesentlichen Befunde der in Kapitel 4 dokumentier-
ten Untersuchung zusammen und stellt gegebenenfalls Zusammenhinge mit den Er-
gebnissen der vorangegangenen Kapitel (Kapitel 2: PISA-Untersuchung und Kapitel
3: Analyse der Schulsysteme beider ausgewéhlter Bundeslander) her.

Abschlieend werden die seitens der Befragten herausgestellten Aspekte und Vor-
schldge zur Verbesserung des deutschen Schulsystems diskutiert und mogliche, aus
der Untersuchung resultierende, Konsequenzen und damit verbundenen Schwierig-
keiten auf folgenden drei Ebenen aufgezeigt:

@ Unterricht und Schulorganisation,

@ Kooperation Schule und Elternhaus sowie

® Nutzung von Evaluationsergebnissen.

5.1 Zusammenfassung

Ziel der Studie war es, das subjektive Meinungsbild von direkt an der Ausbildung
Beteiligten (Berufsschullehrer/innen, Ausbildern/innen sowie der Auszubildenden
selbst) beziiglich der Fragestellung aufzuzeigen, welche Bedeutung sie erhdhten und
kontrollierten schulischen Anforderungen hinsichtlich des weiteren beruflichen Wer-
degangs von Jugendlichen beimessen. Ausgangspunkt der Untersuchung war folgen-
de Hypothese:

Wir vermuteten, dass erhohte und kontrollierte schulische Leistungsanforderungen,
wie sie in Bayern und Baden-Wiirttemberg durch eine zentral gestellte Abschlussprii-
fung zur Erlangung des Qualifizierten Sekundarabschluss I gesichert werden, von
den an der Ausbildung Beteiligten als Vorteil fiir die berufliche Lauftbahn der Ju-
gendlichen empfunden werden.

Diese Hypothese liegt darin begriindet, dass die beiden Bundesldnder Bayern und
Baden-Wiirttemberg , welche im Rahmen von PISA-E deutschlandintern in der Re-
gel die besten Ergebnisse erzielten, ihren Absolventinnen und Absolventen des Qua-

lifizierten Sekundarabschlusses I eine zentrale Abschlusspriifung abverlangen.
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Einleitend wurden die einzelnen Probanden nach Motivationen fiir ihre Berufswahl
befragt, Ausbilder/innen insbesondere dahingehend, welche Beweggriinde sie veran-
lassten, sich an der Ausbildung junger Menschen zu beteiligen.

Die AuBerungen des interviewten Berufsschullehrpersonals erwecken den Eindruck,
dass das Berufsbild Lehrer/in an Berufsschulen hédufig nicht den priméiren Berufs-
wunsch darstellt, sondern dieser Beruf oft eher einen Kompromiss oder einen Ersatz
fiir einen anderen zu sein scheint (vgl. Kapitel 4.4.2.5.1).

Bei der Gruppe der Ausbilder/innen hingegen stehen Berufsmotivationen wie ,grof3er
Spall am eigenen Beruf® und ,Spal3 bei der Arbeit mit jungen Menschen’ im Vorder-
grund (vgl. Kapitel 4.4.2.5.2).

Die befragte Gruppe der Auszubildenden stellt das ,Interesse am Berufsfeld’ als
Hauptgrund fiir die Wahl des Ausbildungsberufes heraus. Auch Beziehungen und
Empfehlungen aus dem Kreis Bekannter und Angehoriger scheinen die Wahl des
Ausbildungsberufes und -betriebes oft mit zu beeinflussen (vgl. Kapitel 4.4.2.5.3).
Ob die Motivationsgriinde, insbesondere die des Berufsschulpersonals, mit dafiir
verantwortlich sind, dass viele befragte Auszubildende den Ausbildungsbereich in
der Berufsschule als ,eher unangenehm’ empfinden und den betrieblichen Teil der

Ausbildung meist bevorzugen, bleibt offen (vgl. Kapitel 4.4.2.5.3 Frage 2).

Wihrend das Berufsschullehrpersonal auf die Frage, welchen Tétigkeitsbereichen sie
besondere Bedeutung beimessen, die Férderung methodischer Kompetenzen heraus-
stellt, betonen die interviewten Ausbilder/innen diesbeziiglich, dass sie die Ausbil-

dertitigkeit primir als personliche Bereicherung erleben, die ihnen Freude bereitet.

Sowohl das befragte Berufsschullehrpersonal als auch die Ausbilder/innen stellen als
Bereich deutlich zu beobachtender Leistungsunterschiede den sozialen Bereich, ins-
besondere Aspekte wie Selbstidndigkeit, Eigenverantwortung und Reflexionsfihig-
keit, aber auch die Bedeutung des privaten Umfeldes der Auszubildenden heraus.
Daneben betonen die Berufsschullehrer/innen Leistungsunterschiede im methodi-
schen Bereich, die Ausbilder/innen im Leistungsbereich. Die befragten Ausbil-
der/innen fithren Leistungsunterschiede verhéltnismaBig haufig auf den Schulab-

schluss zuriick (Berufsreife, Mittlere Reife, Abitur).
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Die befragten Berufsschullehrer/innen betonen als Gemeinsamkeit leistungsschwa-
cher Auszubildender besonders Schwierigkeiten im methodischen Bereich. Daneben
werden ihrerseits als weitere Gemeinsamkeit der Gruppe leistungsschwacher Auszu-
bildender Defizite im sprachlichen, personlichen, motivationalen, mathematischen
und sozialen Bereich zugeschrieben. Die Gruppe der interviewten Ausbilder/innen
sieht als Gemeinsamkeit leistungsschwacher Auszubildender in erster Linie Schwie-
rigkeiten im personlichen Bereich. Zusédtzlich werden Defizite im mathematischen

und sprachlichen Bereich beobachtet.

Als Gemeinsamkeit leistungsstarker Auszubildender bescheinigt das befragte Berufs-
schullehrpersonal dieser Gruppe Auszubildender ein gutes Leistungsvermogen sowie
ausgeprigte methodische Fahigkeiten. Daneben scheinen leistungsstarke Auszubil-
dende auch durch Fihigkeiten im personlichen Bereich, insbesondere hinsichtlich
ihrer ,Selbstidndigkeit im Arbeiten’, aufzufallen. Die interviewten Ausbilder/innen
hingegen stellen als Gemeinsamkeit leistungsstarker Auszubildender ganz deutlich
besondere Féahigkeiten im personlichen Bereich wie Selbstdndigkeit, Selbstsicherheit,
Engagement und ein gutes Sozialverhalten heraus. Sowohl die Probanden aus dem
Bereich der Berufsschule als auch die Ausbilder/innen stellen selbst bei der Gruppe
leistungsstarker Auszubildender Schwichen im mathematischen Bereich fest.

Die Ergebnisse der PISA-Untersuchung aus dem Bereich mathematische Grundbil-
dung passen zu den Beobachtungen der befragten Berufsschullehrer/innen und Aus-
bilder/innen, denn die PISA-I-Studie legt offen, dass ein dulerst geringer Prozentsatz
(1,3%) deutscher Probanden die Kompetenzstufe V erreicht und viele deutsche Schii-
lerinnen und Schiiler nicht in der Lage sind, zum Standardrepertoire deutscher Bil-
dungspléne gehorende Aufgaben zu 16sen. Die PISA-E-Studie zeigt auf, dass die
Leistungen deutscher Schiilerinnen und Schiiler mit Ausnahme der Bundesldander
Bayern und Baden-Wiirttemberg unterhalb des OECD-Durchschnittes liegen.
Wihrend es, wie bereits erwédhnt, baden-wiirttembergischen Schiilerinnen und Schii-
lern gelingt, durchschnittlich Mathematikleistungen oberhalb des OECD-
Durchschnittes zu erbringen, sind die Ergebnisse rheinland-pfilzischer 15-jahriger
im Bereich des OECD-Durchschnittes anzusiedeln.

Welche den Bereich mathematische Kompetenzen betreffende Maflnahmen haben

die beiden ausgewéhlten Bundeslidnder getroffen?
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In Rheinland-Pfalz miissen seit November 2004 die Viertkldsser jeweils im Novem-
ber eines jeden Jahres unter anderem im Fach Mathematik Vergleichsarbeiten anfer-
tigen, deren Aufgaben zur Hilfte zentral gestellt werden. Zusétzlich wurde in Rhein-
land-Pfalz beschlossen, dass mit Beginn des Schuljahres 2003/2004 im 2. Schulhalb-
jahr in allen fiinften und siebten Klassen eine Klassenarbeit als Parallelarbeit
anzufertigen ist mit dem Ziel, die Leistungsfihigkeit zwischen Parallelklassen

innerhalb einer Schule zu vergleichen.

Baden-Wiirttemberg hat zu Beginn des Schuljahres 2004/2005 an allgemein bilden-
den Schulen aufgrund der Bildungsplanreform neue Bildungspléne eingefiihrt. Ver-
bindliche Vorgaben enthalten Kompetenzen, die Schiilerinnen und Schiiler zu einem
gewissen Zeitpunkt in fachlicher, personaler, sozialer und methodischer Hinsicht
erworben haben miissen. Dies soll ab dem Schuljahr 2005/2006 durch zentral gestell-
te Vergleichs- und Diagnosearbeiten {iberpriift werden. Dabei gelten folgende Rege-
lungen:
Im Auftrag des Ministeriums fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg wer-
den die Diagnose- und Vergleichsarbeiten vom Landesinstitut fiir Schulentwicklung
(LS) auf Grundlage von den Kerncurricula der Bildungsplane 2004 sowie der No-
tenbildungsverordnungen erstellt. Die Diagnose- und Vergleichsarbeiten tiberpriifen,
inwieweit es den Schulen gelungen ist, die Erwartungen der Bildungsstandards zu
erreichen, liefern landesweite Vergleichswerte fiir die Selbstevaluation der Schulen
und sollen in die Fremdevaluation einbezogen werden. Die Diagnose- und Ver-
gleichsarbeiten vermitteln den Lehrerinnen und Lehrern, den Schiilerinnen und Schii-
lern als auch den Eltern objektive Informationen iiber den jeweiligen individuellen
Lernstand in den abgepriiften Unterrichtsfichern/ Facherverbiinden.
In der Grundschule werden die Leistungsstandkontrollen Diagnosearbeiten, in den
weiterfithrenden Schulen (Hauptschule, Realschule, Gymnasium) Vergleichsarbeiten
genannt.
In folgenden Klassenstufen der Schularten sind sie mit Beginn des Schuljahres
2005/2006 vorgesehen:

- Grundschule: ~ Klasse 2 und 4 in den Féachern Deutsch und Mathematik

- Hauptschule: Klasse 6 in zwei der Facher Deutsch, Mathematik und

Englisch (Wahlmoglichkeit)
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- Realschule: Klassen 6 und 8 in zwei Kernfichern und einem Fach, das
nicht Kernfach ist

- Gymnasium: Klassen 6, 8 und 10 in zwei Kernfachern und einem Fach, das

nicht Kernfach ist

Im Schuljahr 2005/2006 finden die Leistungsstandkontrollen erstmals Anwendung in
der Grundschule in Klasse 2, in der Hauptschule in Klasse 6, in der Realschule in
Klasse 6 und 8 und im Gymnasium in Klasse 6. Konkret sind dann folgende Facher
betroffen:
- Grundschule: ~ Deutsch und Mathematik
- Hauptschule: Deutsch, Mathematik und Englisch zur Wahl
- Realschule: Deutsch und Mathematik verpflichtend, EWG und Geschichte
zur Wahl
- Gymnasium: Deutsch und Mathematik verpflichtend, GWG und Biologie
zur Wahl

Die Diagnosearbeiten in der Grundschule werden nicht benotet, die Vergleichsarbei-
ten in den weiterfithrenden Schulen hingegen haben die Wertigkeit einer zusétzlichen
Klassenarbeit. Wie bei der zentralen Realschulabschlusspriifung werden die Bewer-

tungsmalstibe landeseinheitlich vom Kultusministerium vorgegeben.

Viele Auszubildende stellen auf die Frage, ob es Bereiche gibt, in denen sie von ihrer
Schulzeit profitieren und solche, in denen sie sich mehr Grundlagen gewiinscht hét-
ten, heraus, dass die Auszubildenden auf im Rahmen der Schulzeit erworbene me-
thodische Kompetenzen zuriickgreifen konnen. Insbesondere profitieren Auszubil-
dende eigenen Angaben zufolge dann von methodischen Kompetenzen, wenn im
Laufe ihrer Schulzeit haufig offene Unterrichtsformen praktiziert und Vortrage (bei-
spielsweise Referate, Prasentationen,...) gefordert wurden. Gleichzeitig betonen auch
viele befragte Auszubildende, wihrend der Schulzeit an der Regelschule kaum oder
sehr uneffektiv offene Unterrichtsformen praktiziert zu haben und beurteilen dies als
personlichen Nachteil anderen Auszubildenden gegeniiber. Weiter geben etliche Pro-

banden dieser Gruppe an, in der Abschlusspriifung zum Erwerb des Qualifizierten
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Sekundarabschlusses I einen Vorteil fiir die weitere berufliche Laufbahn zu sehen.
Einige profitieren auch von individuellen Vorkenntnissen durch absolvierte Praktika,
vorherige Ausbildungen oder ihr wéihrend der Schulzeit gewéhltes Wahlpflichtfach.
Andere beklagten eine als ungiinstig empfundene Klassenstruktur und ein schlechtes
Arbeitsklima an der Regelschule.

Vergleicht man diese personlichen AuBerungen der Auszubildenden mit den Aussa-
gen der befragten Berufsschullehrer/innen, so ist festzustellen, dass das interviewte
Berufsschullehrpersonal groftenteils der Meinung ist, dass die Auszubildenden gera-
de im Bereich methodischer Kompetenzen zu wenig Grundlagen aus der Schulzeit
mitbringen. Die stark divergierenden AuBerungen der befragten Auszubildenden
beziiglich der erlebten Auseinandersetzung mit methodischen Aspekten (profitieren
von methodischen Kompetenzen aus der Schulzeit versus kaum oder sehr uneffektiv
praktizierte offene Unterrichtsformen) legen die Vermutung nahe, dass der Erwerb
methodischer Kompetenzen stark von der schulischen Institution und dem/der unter-
richtenden Lehrer/in abhéngt.

Bis zur Einfiihrung der neuen Bildungspléne in Baden-Wiirttemberg zu Beginn des
Schuljahres 2004/2005 finden sich in den Rahmenvorgaben beider ausgewihlter
Bundeslidnder, mit Ausnahme des Projektes , Wirtschaften- Verwalten- Recht’ in Ba-
den-Wiirttemberg, zwar sehr viele Hinweise auf die Bedeutung der Forderung me-
thodischer und sozialer Kompetenzen, jedoch keine verpflichtenden Regelungen,
diese in die Unterrichtsarbeit zu integrieren und zu bewerten.

Der zum Schuljahr 2004/2005 in Baden-Wiirttemberg neu eingefiihrte Bildungsplan
fordert verdnderte Leistungsnachweise wie beispielsweise die verpflichtend durchzu-
fithrenden themenorientierten Projekte (TA, SE, BORS, WVR). Die im Rahmen die-
ser Projekte erbrachten Schiilerleistungen werden sowohl mit einer Zensur als auch
mit einer Verbalbeurteilung bewertet. Aulerdem wird dem Zeugnis ein Testat beige-
legt, welches Projektinformationen sowie die individuell erbrachten Schiilerleistun-
gen dokumentiert. Als weitere Neuerung des Bildungsplans 2004 ist jede/r Schiiler/in
den Klassen 8 und 9 verpflichtet, einmal pro Schuljahr in einem vom Schiiler/ der
Schiilerin frei wihlbaren Unterrichtsfach einen Leistungsnachweis zu erbringen, der
den Anforderungen einer Klassenarbeit entspricht. Sicherlich fordern diese Formen
und Beurteilungen der Schiilerleistungen von den Schiilerinnen und Schiilern mehr

individuellen Einsatz. Durch die Verbalbeurteilungen und die Testate erhalten die
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Schiilerinnen und Schiiler mehr personliche Riickmeldung, was vermutlich den Stel-
lenwert methodischer und sozialer Kompetenzen stirkt - zumal die Testate den
Zeugnissen beiliegen und eventuell bei Auswahlverfahren von Bewerbungen mit
herangezogen werden. Ob diese verdnderten Formen der Leistungsbewertung zu ei-
ner verstirkten Forderung methodischer und sozialer Kompetenzen kiinftiger Auszu-

bildender fiihrt, bleibt abzuwarten und zu gegebenem Zeitpunkt zu priifen.

Des Weiteren wurden die Auszubildenden im Rahmen des Interviews gebeten, Be-
reiche eigener Schwichen und Stirken zu verbalisieren. Die Befragten artikulieren
tiberwiegend ihre Schwichen im personlichen Bereich. Schwichen im fachlichen
Bereich werden den Interviewten zufolge eine untergeordnete Rolle beigemessen.
Bei der Einschédtzung eigener Stirken hingegen treten fachliche und personale
Kompetenzen gleichermaf3en hervor.

Die Tatsache, dass sich viele der Befragten primidr Schwichen im personlichen Be-
reich zuschreiben, zeigt, dass der personale und soziale Kompetenzbereich nicht aus-
reichend gefordert zu werden scheint.

Welche Faktoren konnten hierfiir verantwortlich sein? - Familie, Schule, Medienflut,
Politik oder Kombinationen dieser méglichen Einflussfaktoren?

Diese Frage wird sicherlich nicht ohne detailliertere Auseinandersetzung zu beant-
worten sein, doch sollte auf Grund der Befunde dem Bereich der Férderung persona-
ler und sozialer Kompetenzen generell mehr Bedeutung beigemessen werden. Dies
ist derzeit leider nicht der Fall. Die PISA-Untersuchung befasst sich in erster Linie
mit kognitiven Kompetenzbereichen, die nationalen Bildungsstandards beschrinken
sich ebenso auf fachliche Mindestanforderungen und auch die seitens der Kultusmi-
nisterkonferenz formulierten sieben Handlungsfelder messen personalen und sozialen

Kompetenzen kaum Bedeutung bei.

Leistungsunterschiede zwischen den Auszubildenden werden seitens des befragten
Berufsschullehrpersonals auf das private Umfeld der Auszubildenden, die verdnderte
Klientel an Auszubildenden (heute weniger Abiturienten als frither) sowie auf Defi-
zite im Bereich der Grundfertigkeiten zuriickgefiihrt. Auch die Probandengruppe der
interviewten Ausbilder/innen stellt die familidren Verhiltnisse und den Freundes-

kreis als entscheidenden Faktor fiir Leistungsunterschiede heraus. Daneben tragen
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ihrer Ansicht nach personale Komponenten wie Leistungsbereitschaft, Leistungsmo-
tivation und Selbstsicherheit entscheidend zu Leistungsunterschieden zwischen den
Auszubildenden bei. Zusidtzlich werden von den befragten Ausbildern/innen als wei-
tere mogliche fiir Leistungsunterschiede verantwortliche Faktoren die Heterogenitit
der Ausbildungsgruppen beziiglich unterschiedlicher Schulabschliisse, der Anteil an
méinnlichen und weiblichen Auszubildenden innerhalb einer Gruppe sowie die Unter-
forderung der Jugendlichen in Elternhaus und Schule angebracht. Uneinigkeit inner-
halb der Gruppe der interviewten Ausbilder/innen besteht dariiber, ob in den letzten
Jahren insgesamt betrachtet ein Leistungsabfall zu verzeichnen ist. Die AuBerungen
der befragten Auszubildenden, ob es ihrer Meinung nach bestimmte Griinde fiir Leis-
tungsunterschiede zwischen den Auszubildenden gibt, lassen sich in zwei Gruppen
unterteilen. Eine Probandengruppe duflert sich dahingehend, dass ihrer Ansicht nach
Leistungsunterschiede zu verzeichnen sind, fithrt diese auf unterschiedliche Vor-
kenntnisse aus der Schulzeit in der Regelschule, insbesondere im fachlichen und me-
thodischen Bereich, zuriick und sieht gleichzeitig die Eigenmotivation als entschei-
denden Faktor fiir die Leistungsfiahigkeit an. Ein anderer Teil der Probanden vertritt
die Ansicht, dass zwischen den Auszubildenden keine bedeutenden Leistungsunter-
schiede feststellbar sind.

Auch bei dieser Fragestellung, die sich mit Griinden fiir eventuell bestehende Leis-
tungsunterschiede zwischen Auszubildenden befasst, betonen sowohl die befragten
Berufsschullehrer/innen als auch die Ausbilder/innen die Bedeutung des personalen
Umfeldes (Familie und Freundeskreis) der Auszubildenden. Das personale Umfeld
der Auszubildenden scheint, den Erfahrungen der Probanden zufolge, fiir den Aufbau
personaler Kompetenzen (Selbstsicherheit, Ehrgeiz, Grundwerte,...) mit verantwort-
lich zu sein. Dieser Befund ldsst vermuten, dass ein Auszubildender, der tiber gute

personale Kompetenzen verfiigt, auch leistungsfahiger ist.

Viele der befragten Berufsschullehrer/innen sehen in einer zentralen Abschlussprii-
fung Vorteile hinsichtlich der Objektivitit von Leistungsmessung sowie die Ver-
gleichbarkeit des Bildungsstandes. Daneben wird die Priifung als wichtiger Erfah-
rungswert erachtet. Andere Probanden dieser Gruppe vertreten die Ansicht, dass eine
zentrale Abschlusspriifung nicht zu einer Leistungssteigerung fiihrt und die betriebli-

chen Einstellungstests aussagekréftiger seien.
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Auch die interviewten Ausbilder/innen stehen einer zentralen Abschlusspriifung
groftenteils positiv gegeniiber, da sie in ihr ein Element zur Forderung personaler
Kompetenzen sehen und begriinden dies damit, dass das Durchlaufen der Priifungssi-
tuation einen wichtigen Erfahrungswert darstellt, die Priifung die Lernmotivation
erhoht und den Absolventen/innen personliche Riickmeldung erteilt. Einige Proban-
den dieser Gruppe stehen einer zentralen Abschlusspriifung skeptisch gegeniiber, da
ihrer Ansicht nach die Priifung den Menschen nicht als Ganzheit betrachtet, die tat-
sdchliche Leistungsfdhigkeit des Jugendlichen in einer Priifungssituation eventuell
durch Angstblockaden gar nicht tatsidchlich ermittelt werden kann, zwischen baden-
wiirttembergischen und rheinland-pfilzischen Auszubildenden keine deutlichen Leis-
tungsunterschiede feststellbar sind und die Einstellungstests der Betriebe aussage-
kréftiger sind.

Die befragten Auszubildenden sehen in einer zentralen Abschlusspriifung zum iiber-
wiegenden Teil Vorteile fiir ihre Ausbildung. Insbesondere betonen sie dabei, dass
die zentrale Abschlusspriifung einen wichtigen Erfahrungswert hinsichtlich des Auf-
baus personaler (Eigenmotivation, Umgang mit Priifungsstress, personliche Riick-
meldung,...) und methodischer Kompetenzbereiche (insbesondere der Umgang mit
der Stofffiille) darstellt. Einige betrachten eine zentrale Abschlusspriifung als unnoti-
gen Stressfaktor und kritisieren insbesondere ihren hohen Stellenwert im Vergleich

zur erbrachten Jahresleistung.

An dieser Stelle dringt sich die Frage auf, inwieweit sich zentral gesteuerte Leis-
tungsiiberpriifungen auf die Leistungsfahigkeit auswirken. Die PISA-E-Befunde, bei
denen die Bundeslidnder Bayern und Baden-Wiirttemberg in der Regel deutschlandin-
tern die besten Ergebnisse erzielten, verlangen von ihren Absolventin-
nen/Absolventen zum Erwerb des Qualifizierten Sekundarabschlusses I das Ablegen
einer zentralen Abschlusspriifung. Die verhdltnismaBig guten Ergebnisse verleiten zu
der Annahme, dass zentrale Abschlusspriifungen zu einer erhohten Leistungsféhig-
keit fithren. In diesen PISA-Befunden liegt auch die der Untersuchung zu Grunde
liegende Hypothese begriindet. Die Ergebnisse unserer Untersuchung bekriftigen die
Hypothese insofern, dass der tiberwiegende Teil aller Probanden schwerpunktméafig
Vorteile im Ablegen einer zentralen Abschlusspriifung sieht. Vorteile werden aller-

dings weniger im direkten Zusammenhang mit erhohter fachlicher Leistungsfihigkeit
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gesehen, sondern vielmehr als Bereicherung beziiglich personaler und methodischer
Kompetenzen, denen im Rahmen der durchgefiihrten Befragung generell ein hoherer
Stellewert als fachlichen Kompetenzen beigemessen wird. Durch weitere Untersu-
chungen miisste gepriift werden, inwieweit sich personale sowie methodische und

fachliche Kompetenzen gegenseitig bedingen.

Das befragte Berufsschullehrpersonal sieht zur Optimierung schulischer Ausbildung,
insbesondere in den Bereichen ,Férderung von Methodenkompetenz’, sowie dem
,Ausbau von Betriebsorientierungspraktika’ einen verstirkten Handlungsbedarf.
Daneben wiinschen sie sich mehr Forderung im Bereich Sozialkompetenz, ver-
gleichbare Standards und den Ausbau der Kooperation zwischen den Schularten.

Die interviewten Ausbilder/innen verweisen zur Optimierung schulischer Ausbildung
in erster Linie auf mehr Leistungsorientierung und - wie auch das Berufsschullehr-
personal - auf den Ausbau der Berufsorientierung und die verstirkte Férderung me-
thodischer Kompetenzen. Daneben sehen sie Handlungsbedarf beziiglich der Forde-
rung personaler Kompetenzen (Selbstdndigkeit, Kritikfahigkeit sowie Leistungsbe-
reitschaft) und beflirworten eine Verstirkung der Kooperation zwischen Berufswelt
und Schule.

Die Auszubildenden selbst bringen zur Optimierung schulischer Ausbildung neben
dem Wunsch nach verstirkter Foérderung von Methoden- und Fachkompetenz den
Bereich Lehrer-Schiiler-Beziehung mit ein. In diesem Zusammenhang wiinschen sich
die Probanden, dass es den Lehrer/innen besser gelingt, die Schiilerschaft zu motivie-
ren sowie Lehrer/innen und Schiiler/innen respektvoller miteinander umgehen.
Einige der befragten Auszubildenden fithren als weitere Aspekte zur Optimierung
schulischer Ausbildung verstirkte Kooperationen und Absprachen zwischen Schular-
ten und Bundesldandern an und wiinschen sich mehr Lebensbezug des in der Schule
erworbenen Wissens. Die Frage, ob die Vermittlung sozialer Kompetenzen primér
Aufgabe der Eltern ist oder in der Schule einen groferen Stellenwert einnehmen soll-

te, wird von den Probanden sehr unterschiedlich beurteilt.
Die seitens der Bundesldnder getroffenen Mallnahmen zur Optimierung des deut-

schen Schulsystems haben gemeinsam, dass sie primdr den Leistungsaspekt sowie

Formen der Leistungskontrolle (Bildungsstandards, vgl. Handlungsfelder 1, 3, 5 und
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6; Diagnose- und Vergleichsarbeiten) und Verdnderungen hinsichtlich dullerer Rah-
menbedingungen (vgl. Handlungsfeld 2 und 7) im Blick haben. Da die PISA-I-
Untersuchung aufgezeigt hat, dass bildungsbenachteiligte Kinder, insbesondere Kin-
der und Jugendliche mit Migrationshintergrund in Deutschland im Vergleich zu vie-
len anderen an der PISA-Untersuchung teilnehmenden Landern vergleichsweise
schlechtere Bildungschancen haben, wurde auch Handlungsbedarf in diesem Bereich

gesehen (vgl. Handlungsfeld 4).

5.2 Abschliefende Diskussion und Perspektiven

»Schule fithrt in die jeweilige Kultur und die gesellschaftliche Wirklichkeit einer
Region, eines Landes, eines Kontinents ein und soll junge Menschen befihigen,
selbstverantwortlich fiir sich und mitverantwortlich fiir ihre Mitmenschen, fiir die
Demokratie, fiir den Globus angemessen handeln zu lernen. Dies umfasst den Beruf
so wie die Familie, die Freizeit so wie Politik und Kiinste. Schule ist eine Institution

im Dienste der Gesellschaft und der Heranwachsenden.***’

Um diesem anspruchs-
vollen Bildungsauftrag gerecht zu werden, bedarf es eines umfassenden Versténdnis-
ses von Bildung, welches nicht auf Faktenwissen reduziert sein darf, sondern mit zu
einer positiven Lebensbewiltigung beitrdgt. Bei der Vermittlung einer solch umfas-
senden Grundbildung (,literacy’), welche auch der PISA-Untersuchung zu Grunde
liegt, miissen verschiedene Ebenen beachtet werden:
® ,,Verstidndnisorientierung:
Einsicht in wissenschaftliche Basiskonzepte bzw. Problemstellungen und ihre
Rolle in der Gesellschatft;
@ Problemorientierung:
Problemlose- und Urteilsfiahigkeit angesichts von realistischen Aufgaben und
Dokumenten;
® Anwendungsorientierung:
anwendungsbezogener Kompetenzerwerb, Aktivierbarkeit und flexibler Ein-

satz schulischen Wissens;

@ Kommunikative Orientierung:

399 Albrecht, Achim: ,,Wie ernst meinen wir es mit der Bildungsreform. Konsequenzen aus PISA.*
IN: Die Deutsche Schule 94. Jahrgang 2002. Heft 4. S. 424.
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Fahigkeit zu kooperativem Verhalten und soziale Reflexions- und Verhaltens-
fahigkeit;

® Methodenorientierung
Fahigkeit zu eigenstdndigem, selbstreguliertem Lernen, Erwerb der dafiir
notigen Lernhaltungen und Lernstrategien unter Einschluss von Medienkom-

petenz.“400

Die Unterrichtsrealitét sieht jedoch hdufig anders aus:
- Oft wird die Vermittlung methodischer und sozialer Kompetenzen als
ausschliefliche Alternative zum Erwerb von Fachwissen betrachtet.
- Nicht selbstindig hergeleitete Rechenwege, sondern der eine richtige, wel-
chen es zu einem bestimmten Aufgabentyp zu pauken gilt, ist gefragt.*"'
- Schiilerinteressen und ihrem Wunsch nach Mitgestaltung wird meist nicht
Rechnung getragen.*"?

- Schiilern wird der Lernstoff in kleinen Happen vorportioniert vorgesetzt.**

Unsere Untersuchung bestitigt viele Aspekte der soeben beschriebenen Unterrichts-
realitdt. Das interviewte Berufsschullehrpersonal sowie die Ausbilder/innen betonen
immer wieder, dass es den Auszubildenden entscheidend an methodischen, sozialen
und personalen Kompetenzen fehlt. Im Bereich Methodenkompetenz wird auf Defi-
zite der Auszubildenden insbesondere bei Prisentationen sowie der selbstdndigen
Erarbeitung vorgegebener Themengebiete verwiesen. Den Befragten zufolge mangelt
es heutigen Auszubildenden an personalen und sozialen Kompetenzen, die hdufig in
unmittelbarem Zusammenhang mit methodischen stehen. Sie fordern seitens der
Auszubildenden mehr Selbsténdigkeit, Eigenverantwortung, Kritikfahigkeit, Kon-
zentrationsfiahigkeit, Eigenmotivation, Leistungsbereitschaft, Reflexionsfihigkeit,
Organisationsfahigkeit, Eigeninitiative, Selbstsicherheit sowie Konfliktfihigkeit,
Kommunikationsféhigkeit, Teamféhigkeit, Piinktlichkeit und Zuverlédssigkeit. Das

400 Boenicke, Rose: ,,PISA und die Suche nach einem internationalen Kerncurriculum. Neue Mal3-
stibe fiir Grundbildung?*‘; In: Die Deutsche Schule. 92. Jahrgang 2000. Heft 4. S.396.

1 ygl.: Albrecht, Achim: ,,Wie ernst meinen wir es mit der Bildungsreform. Konsequenzen aus
PISA.“; In: Die Deutsche Schule. 94. Jahrgang 2002. Heft 4. S. 414.

42 yvgl.: Stihling, Reinhard: ,,Fiir das Leben lernen. Reformpidagogik als Antwort auf PISA.“; In:
Die Deutsche Schule. 94. Jahrgang 2002. Heft 3. S. 296.

‘% Ebd., S. 295.
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Meinungsbild der interviewten Auszubildenden beziiglich ihrer wihrend der Regel-
schulzeit erworbenen methodischen Kompetenzen divergiert sehr stark. Einige geben
an, kaum oder uneffektiv offene Unterrichtmethoden praktiziert zu haben, wiahrend
andere eigenen Angaben zufolge von methodischen Kompetenzen aus der eigenen
Schulzeit profitieren. Diesbeziiglich stellte sich auch heraus, dass diese Erfahrungen
nicht auf das Bundesland zuriickzufiihren sind, in dem die Regelschulzeit absolviert
wurde, sondern von individuellen Voraussetzungen abhéngig ist (besuchte Schule,
Lehrpersonal, Klassensituation). Etliche der befragten Auszubildenden schreiben
sich im Rahmen einer Selbsteinschdtzung Schwéchen im personlichen Bereich zu
(Aufmerksamkeitsdefizit, Konzentrationsschwichen, Unselbstiandigkeit, Schwichen

im Bereich Kommunikationsfahigkeit, mangelndes Selbstvertrauen).

Die Ergebnisse unserer Befragung sind dadurch gekennzeichnet, dass durchweg per-
sonalen, sozialen und methodischen Kompetenzbereichen seitens der Befragten ein
hoherer Stellenwert beigemessen wird als dem Leistungsaspekt. Die PISA-
Untersuchung sowie die infolge der schlechten PISA-Ergebnisse seitens der Kultus-
ministerkonferenz fiir alle Bundesldnder getroffenen MaBnahmen (nationale Bil-
dungsstandards, sieben Handlungsfelder) zur Verbesserung des deutschen Schulwe-
sens hingegen legen ihre Schwerpunkte in die Bereiche Leistungssteigerung und
bundeslandiibergreifende Leistungsvereinheitlichung kognitiver Kompetenzen. Des
Weiteren bringen viele der befragten Auszubildenden zum Ausdruck, dass Leh-
rer/innen mehr Motivation bei den Schiilerinnen und Schiilern hervorrufen sollten,
insbesondere durch die Auswahl der Unterrichtsmaterialien, durch addquate Unter-
richtsmethoden sowie die verstidrkte Beriicksichtigung von Schiilerinteressen (vgl.
Kapitel 4.4.2.5.3 Frage 6).

Unsere Untersuchung fordert die Frage heraus, in welchem Bedingungszusammen-
hang personale, soziale, methodische und kognitive Kompetenzen stehen. Fiihrt eine
verstirkte Forderung personaler, sozialer und methodischer Kompetenzen zu einer
Leistungssteigerung oder fithren einheitliche und stringente Vorgaben hinsichtlich
geforderter Leistungsanforderungen zu einer verbesserten Leistungsfihigkeit, welche
wiederum eine Stdarkung personaler, sozialer und methodischer Kompetenzen mit

sich bringt?
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Die Befragungsergebnisse erfordern ein Uberdenken der MaBnahmen zur Verbesse-
rung des deutschen Schulsystems beziiglich der Priorititensetzung der einzelnen
Kompetenzbereiche, denn derzeit betonen Bemithungen zur Verbesserung des deut-
schen Schulsystems durchweg den Bereich fachlicher Kompetenzen.

Um die Qualitét des deutschen Schulsystems zu steigern, gibt es kein allgemein giil-
tiges Rezept, da Schulen von Menschen, die dort wirken, entscheidend mitgepragt
werden. Infolgedessen konnen Bildungsmallnahmen beispielsweise an einer Schule
hoch wirksam sein, an einer anderen Schule hingegen scheitern. Die Realisierung
von BildungsmafBnahmen ist unter anderem entscheidend von der Kooperation der
Beteiligten abhingig.*"

Bei den Bemithungen um eine Qualitatssteigerung erachten wir die Beriicksichtigung

folgender drei Betrachtungsebenen als besonders bedeutend:

1. Unterricht und Schulorganisation

Schulische Lernprozesse dienen nicht nur dem Erweb von Wissen, welches in Beruf
und Alltag direkt verwertbar ist. Der erweiterte Bildungsbegriff, welcher auch PISA
zu Grunde liegt, fordert eine Bildung, die zur Lebensbewiltigung befdhigt. ,,In An-
kniipfung an die &ltere Forschung zu den Bildungs- und Personlichkeitswirkungen
von Schule bedarf es m. E. sowohl einer neuen normativen Bildungsdiskussion wie
auch einer intensiveren Einbeziehung von Entwicklungsbereichen jenseits des Wis-
senserwerbs (Entwicklung von Werten, politischen Einstellungen, Identitiit etc.).«*"
Beispielsweise hat die Schulqualitdtsforschung herausgestellt, dass nicht die Regeln
selbst von Bedeutung sind, die eine Schule bestimmen, sondern die Tatsache, ob an
einer Schule konsensfihige Werte und Normen bestehen und tatséchlich eingehalten
werden.*”® | Ein effizientes Regelsystem, wirksame Unterrichtsorganisation, Std-
rungskontrolle und intensive Zeitnutzung leiten Schiiler zum aufmerksamen Arbeiten

an und sind Kennzeichen guter Klassenfiihrung.**"’

%% vgl.: Pekrun, Reinhard: ,,Vergleichende Evaluationsstudien zu Schiilerleistungen: Konsequenzen
fur die Bildungsforschung.”; In: Zeitschrift fiir Pidagogik. 48. Jahrgang 2002. S. 119.
405

Ebd., S. 121.
46 ygl.: Stihling, Reinhard: ,,Fiir das Leben lernen. Reformpidagogik als Antwort auf PISA.“; In:
Die Deutsche Schule. 94. Jahrgang 2002. Heft 3. S. 297.
“7Ebd., S. 297.
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Ziel sollte es sein, die einzelnen Schulen zur Profilbildung, Qualitdtsverbesserung
und Modernisierung des Unterrichts unter Beriicksichtigung des erweiterten Ver-

stindnisses von Grundbildung (literacy) zu motivieren.**®

Diese an schulische Lernprozesse gestellten Anforderungen bringen die Bedeutung
personaler und sozialer Kompetenzbereiche deutlich zum Ausdruck. Um die Grund-
voraussetzungen solcher schulischer Lernprozesse zu schaffen, sollten die geltenden
Lehrpléne und Schulgesetze dahingehend tiberpriift werden, ob sie den Grundsétzen
zur Vermittlung einer erweiterten Grundbildung gerecht werden. Zusétzlich muss die
Lehrerausbildung, welche Lehrerinnen und Lehrer sehr praxisfern als Vertreter von
Fachwissenschaften ausbildet, den Anforderungen angepasst werden. Die unheilvolle
Féacherdominanz und Praxisferne der Lehrerausbildung muss zu Gunsten von Lehr-
amtsstudiengéngen weichen, die von Beginn an auf Schule und schulnahe Berufsfel-
der bezogen sind.*”

,Wir brauchen Lehrerinnen- und Lehrernachwuchs mit jungen Leuten, die ihr Fach-
wissen unter dem Verwertungszusammenhang ,,Schule® erwerben, die sich selbst
frith und gut betreut in der Lehrerrolle erleben und erproben kénnen. (...) Die kom-
plexen Kompetenzen des Lehrerberufs miissen endlich gleich wichtig neben dem
Erwerb von Fachwissen ab dem ersten Semester an der Universitidt vermittelt wer-

den «410

Ebenso muss der Bereich Lehrerfort- und -weiterbildung den Anforderungen
angepasst werden. Insbesondere die interviewten Auszubildenden verbalisieren die
Bedeutung des Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses fiir Lehr- und Lernprozesse und artiku-
lieren in diesem Zusammenhang auch, dass sie sich mehr gegenseitigen Respekt zwi-
schen Lehrpersonal und Schiilerschaft wiinschen.

Die befragten Auszubildenden sprechen hiermit unseres Erachtens ein gesamtgesell-
schaftliches Problem an. Die Entwicklung von Werten und Normen bei Kindern und
Jugendlichen setzt voraus, dass sie von Menschen umgeben sind, die ihnen als posi-
tives und liberzeugendes Vorbild dienen. Dies setzt vorbildhafte personale und sozia-

le Kompetenzen, insbesondere sowohl seitens der Lehrerschaft als auch des familia-

ren Umfeldes der Kinder und Jugendlichen voraus. Gerade auf der Ebene der Schul-

% vgl.: Albrecht, Achim: ,,Wie ernst meinen wir es mit der Bildungsreform. Konsequenzen aus
PISA.“; In: Die Deutsche Schule 94. Jahrgang 2002. Heft 4. S. 420.

““Ebd., S. 415; 418.

“19Ebd., S.418.
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organisation wire es sicherlich sinnvoll, den Lehrerinnen und Lehrern ihre Verant-
wortung auf personaler und sozialer Ebene bewusst zu machen und gegebenenfalls
die kollegiale Zusammenarbeit und Umgangsformen der Lehrerschaft kritisch zu
tiberdenken und bei Bedarf zu intensivieren und zu verbessern.

Dem Bereich Lehrerfort- und -weiterbildung widmet sich das Handlungsfeld 6.
MaBnahmen zur Verbesserung der Lehrerprofessionalitit haben aber auf Grund der
PISA-Befunde, die aufzeigten, dass deutsche Lehrkrifte nicht ausreichend in der
Lage sind schwache Leseleistungen zu diagnostizieren (vgl. Kapitel 2.1.2), insbeson-
dere den Ausbau diagnostischer und methodischer Kompetenzen als Bestandteil sys-
tematischer Schulentwicklung im Blick. Auch in diesem Bereich dominieren also
leistungsbezogene Aspekte der Schulentwicklung, obwohl in diesem Zusammenhang

personale und soziale Fahigkeiten sicherlich auch von wesentlicher Bedeutung sind.

In Bezug auf Qualititssteigerung an deutschen Schulen wird immer wieder iiber den
Beamtenstatus des Lehrerberufes diskutiert, der zur Folge hat, dass bei einem Teil
der Lehrerschaft Bequemlichkeit bis hin zur Faulheit festzustellen ist, der andere
Teil, welcher motiviert und engagiert arbeitet, vermisst Anerkennung und leidet un-
ter fehlenden Freirdumen und der kollektiven Entmiindigung der Berufsgruppe Leh-
rer. Gleichzeitig muss die Unterrichtsbelastung deutscher Lehrerinnen und Lehrer

sowie die hiufig zu grofen Klassen kritisch iiberdacht werden.*!!

Offene Unterrichtsformen, welche Schiilerinnen und Schiiler verstirkt am Unter-
richtprozess beteiligen haben zur Folge, dass Unterricht fiir den Lehrer nicht mehr
genau planbar ist und dadurch Verunsicherungen zur Folge haben kann, mit denen
gelernt werden muss umzugehen. Oft fiithrt gerade ein Unterricht, der iiber die eige-

412 s : .y
Um mit diesen, fiir

nen Fachgrenzen hinausgeht, zu Gefiihlen der Uberforderung.
Lehrerinnen und Lehrer aufgezeigten moglichen Folgen bei der Durchfiihrung offe-
ner Unterrichtsprozesse, besser umzugehen, bedarf es vielfiltiger Hilfestellungen,
welche wiederum die Personalkompetenz der Lehrer/innen stirken sollten, um gege-

benenfalls die beschriebenen Negativgefiihle konstruktiv bewéltigen zu konnen. Die

41 Ebd., S.423-424.
412 Vgl.: Boenicke, Rose: ,,PISA und die Suche nach einem internationalen Kerncurriculum. Neue
MaBstibe fiir Grundbildung?“; In: Die Deutsche Schule. 92. Jahrgang 2000. Heft 4. S.401.
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Forderung ehrlicher und sozialer Zusammenarbeit konnte dabei sicherlich auch hilf-

reich sein.

Des Weiteren muss in diesem Zusammenhang die Selektion der Schiilerschaft nach
vier gemeinsamen Grundschuljahren, das damit verbundene in Deutschland vorherr-
schende traditionelle dreigliedrige Schulsystem sowie die ebenso fiir Deutschland
typische Halbtagsschule auf den Priifstand gestellt werden.

Das Handlungsfeld 7 befasst sich mit dem Ausbau schulischer und auBerschulischer
Ganztagsangebote, insbesondere mit dem Ziel die Bildungs- und Férdermoglichkei-
ten zu erweitern. Diesem Handlungsfeld hat sich das Bundesland Rheinland-Pfalz in
besonderer Weise gewidmet, indem es sich die dortige Landesregierung zum Ziel
gesetzt hat, bis zum Ende der Legislaturperiode 2006 jede fiinfte Schule zu einer
Schule mit Ganztagesangebot auszubauen und hierfiir 60 Millionen Euro zu investie-
ren. Ebenso ist man in Rheinland-Pfalz um einen verstirkten Ausbau von Ganzta-
gespldtzen im vorschulischen Bereich bemiiht. Ob diese Maflnahmen positive gesell-
schaftliche Verdnderungen hervorrufen oder sich die verstirkte Ganztagsbetreuung
als kontraproduktiv herausstellt und sich eher negativ auf die Personlichkeitsentwick-
lung der Kinder und Jugendlichen auswirkt, bleibt abzuwarten.

Gerade im Bereich der Werteerziehung sind verstarkt destruktive Verhaltensweisen
zu beobachten. Beispielsweise werden immer hadufiger Urlaubsaufenthalte auflerhalb
der Schulferien offiziell mit einer Krankmeldung gerechtfertigt, Fehlverhalten auf
Schiilerseite wird von den Erziehungsberechtigten hiufig als personlicher Angriff
verstanden. Dies flihrt hdufig zu einer eingeschriankten Kooperation zwischen Schule
und Elternhaus. Diese mangelnde Kooperation verhindert nicht selten konstruktive -
von schulischer und familidrer Seite gemeinsam ausgehende Konsequenzen. Offen
ist, ob fiir solche Verhaltensweisen gesellschaftliche Verdanderungen verantwortlich
sind. Auch die Tatsache, dass die Kinder und Jugendlichen im Vergleich zu den vo-
rausgehenden Generationen haufiger fremdbetreut werden, konnte mitverantwortlich
dafiir sein, dass frither die notwendige und konsequente Durchfithrung disziplinari-
scher Mallnahmen reibungsloser vonstatten ging. Abzuwarten ist, wie sich die ver-
stiarkte staatliche Kinderbetreuung (Ganztageseinrichtungen verschiedener Altersstu-

fen) auf die Kooperation von Schule und Elternhaus auswirkt.
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2. Kooperation Schule und Elternhaus

,Familien (...) nehmen entscheidenden Einfluss auf alle Kernbereiche von Entwick-
lung; dies schlieBt schulbezogene Entwicklungen ein (also u.a. den schulisch vermit-
telten Wissenserwerb), und zwar nicht nur in der Kindheit, sondern auch im Jugend-
alter. Verbesserungen der Kooperation zwischen beiden Sozialisationsinstanzen
konnten sich als entscheidender Motor einer Optimierung schulischer Bildungswir-
kungen erweisen. Bisher mangelt es in Deutschland an entsprechenden Interventi-
onsprogrammen und an zugeordneter Interventionsforschung. <>

Die Kooperation zwischen Schule und Elternhaus bedarf in Deutschland der Intensi-
vierung, zum einen in quantitativer, zum anderen in qualitativer Hinsicht. Dies setzt
allerdings die Bereitschaft zu einer konstruktiven Zusammenarbeit beider Instanzen
voraus, zu der Aufrichtigkeit, Tatkraft und Engagement gehoren. Auch bei divergie-
renden Ansichten gilt es, sich beiderseits seiner Vorbildfunktion bewusst zu sein und
Konflikte so auszutragen, dass sie bei Schiilerinnen und Schiilern zum Aufbau sozia-
ler Kompetenzen beitragen und ihnen Handlungsmuster aufzeigen, die fiir ihre eige-
ne Lebensbewiltigung tauglich sind. Viele erzieherische Maflnahmen kénnten unse-
res Erachtens ertragreicher sein, wenn die Kooperation zwischen Schule und Eltern-
haus konstruktiver verliefe.

Ausbilder/innen betonen immer wieder die Bedeutung des familidren und sozialen
Umfeldes der Auszubildenden als entscheidenden Faktor fiir ,Berufstauglichkeit’.
Die Untersuchung hat gezeigt, dass Ausbilder/innen das entscheidende Unterschei-
dungskriterium zwischen leistungsstarken und leistungsschwachen Auszubildenden
im Bereich personlicher Kompetenzen sehen. Gleichzeitig verbalisieren die Auszu-
bildenden selbst am hdufigsten Defizite im personlichen Bereich als eigene Schwé-
che.

Infolgedessen muss tiberdacht werden, welche Faktoren den Aufbau personlicher
Kompetenzen bei Schiilerinnen und Schiilern unterstiitzen.

»Nachhaltige Qualitétssteigerungen ergeben sich vermutlich dann, wenn sich die

Mitarbeiter zusammen mit Eltern und Schiilern tiber Ziele und Wege verstidndigen

13 pekrun, Reinhard: ,,Vergleichende Evaluationsstudien zu Schiilerleistungen: Konsequenzen fiir
die Bildungsforschung.*; In: Zeitschrift fiir Padagogik. 48. Jahrgang 2002. S. 122.

367



konnen. Die dazu notwendige Unterstiitzung kénnen externe Berater wie Superviso-

ren, Fortbildungsmoderatoren oder wissenschaftliche Begleiter anbieten.**'*

3. Nutzung von Evaluationsergebnissen

Von entscheidender Bedeutung sind nicht nur Evaluationsergebnisse, sondern
Kenntnisse dariiber, wie Riickmeldungen an die Betroffenen zu gestalten sind, so
dass die Evaluationsergebnisse zu ergebnisadiquaten Verinderungen motivieren.*'”
,,Evaluation ist fiir die Mehrheit der Lehrkriafte in Deutschland immer noch etwas
Bedrohliches. Die Kultusministerien miissen endlich hinreichende Mittel zur Verfii-
gung stellen, damit eine geniigende Anzahl von Schulen sich die professionelle ex-
terne Beratung einkaufen kann, die sie braucht, um interne Evaluation zu lernen. Ex-
terne Evaluation zu einem von den Schulen als niitzlich betrachteten - und nicht wie
bei der britischen ,,School Inspection® zum als Trauma empfundenen Obrigkeitsin-
strument zu machen - ist notwendig, kostet aber noch mehr Geld.“*'® Viele sehen in
zentralen Abschlusspriifungen, Tests und 6ffentlichen Rankingverfahren einen Wi-
derspruch zu den geforderten Profilbildungen der Einzelschule und ihrer Selbsteva-
luation.*'” Eine zukiinftige Herausforderung wird es sicherlich sein, ein adiquates
Mal zwischen zentralen Standards zur Sicherung vergleichbarer Bildungsabschliisse
zu finden und gleichzeitig den einzelnen Schulen den nétigen Freiraum zur Profilbil-
dung einzurdumen. ,,Mit quantitativen Methoden wird es uns gelingen, z.B. den An-
teil des Silbers an der Legierung zu bestimmen. Ein sicherlich fiir den Preis nicht
unwichtiger Hinweis. Trotzdem wird es Loffel mit genau dem gleichen Silbergehalt
geben, die auf Grund ihrer Form, ihrer Verarbeitung, ihrer kunsthandwerklichen
Verzierungen um ein Vielfaches wertvoller sind. Der Wert dieses kleinen Kunst-
werks erschlief8t sich keinem quantitativen Verfahren vollstindig. Genau so verhalt
es sich mit Schulleistungsvergleichen.“*'® Vergessen wir also nicht, dass an Bil-

dungsprozessen Individuen beteiligt sind mit jeweils eigener Lebensgeschichte, eige-

414 Stihling, Reinhard: ,,Fiir das Leben lernen. Reformpidagogik als Antwort auf PISA.“; In: Die
Deutsche Schule. 94. Jahrgang 2002. Heft 3. S. 297.

415 Vgl.: Pekrun, Reinhard: ,,Vergleichende Evaluationsstudien zu Schiilerleistungen: Konsequenzen
fiir die Bildungsforschung.*; In: Zeitschrift fiir Pddagogik. 48. Jahrgang 2002. S. 120-121.

416 Albrecht, Achim: ,,Wie ernst meinen wir es mit der Bildungsreform. Konsequenzen aus PISA.*;
In: Die Deutsche Schule 94. Jahrgang 2002. Heft 4. S.421-422.

“"Ebd., S.424.

1% Johannsen, Hans-Werner: ,,Leistungsvergleiche und Schulqualitit. Neoliberale Bildungsstrategie
oder berechtigtes Interesse?*’; In: Die Deutsche Schule. 92. Jahrgang 2000. Heft 2. S. 155.
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nen Emotionen, eigenen Vorstellungen, ... und keiner mit dem anderen vollstindig
iibereinstimmt.

Gerade auch auf dieser Betrachtungsebene ist es wichtig, die Menschen als Indivi-
duum sowie als Mitglied einer sozialen Gruppe zu betrachten, denn ein positives
vertrauensvolles Klima ist Voraussetzung dafiir, dass Evaluationsergebnisse kon-
struktiv genutzt werden und somit zu einer Qualitdtssteigerung fithren. Werden Eva-
luationsergebnisse hingegen als Angriff, Kritik oder gar Geringschitzung der eige-
nen Arbeit interpretiert, so sind von ihnen vermutlich keine positiven Verdnderungen
zu erwarten. Personale und soziale Kompetenzen wie beispielsweise Kritikfahigkeit,
Kommunikationsféhigkeit, Offenheit, Eigenverantwortung, Zielorientierung, Selbst-
sicherheit sowie Teamfihigkeit, Toleranz und Empathievermogen aller an der um
schulische Qualitétssteigerung Bemiihten sind fiir konstruktive Verdnderungen von

grof3er Bedeutung.

Festzuhalten bleibt, dass neben Unterrichts- und Schulinterventionen ,,Programme
zur Verbesserung der Kooperation von Schule und Elternhaus und zu einer angemes-

41 .
49 Verdienen.

senen Nutzung von Evaluationsresultaten besonderes Augenmerk
AbschlieBBend bleibt festzuhalten, dass sich unsere eingangs formulierte Hypothese
nur eingeschrinkt bestitigt. Die Untersuchung ergab, dass viele Interviewte zwar
bestdtigten in einer zentral gestellten Abschlusspriifung zur Erlangung des Qualifi-
zierten Sekundarabschlusses I Vorteile fiir die berufliche Laufbahn der Jugendlichen
zu sehen, doch diese beziehen sich in der Regel weniger auf den Leistungsaspekt als
vielmehr auf positive Effekte hinsichtlich des Erwerbs personaler und methodischer
Kompetenzen.

Die Betonung der Bedeutung personaler, sozialer und methodischer Kompetenzbe-
reiche im Vergleich zur Fachkompetenz kennzeichnet die durchgefiihrte Untersu-
chung.

Als Konsequenz daraus sollten durch weitere Untersuchungen Bedingungszusam-
menhinge zwischen den einzelnen Kompetenzbereichen gepriift und geplante sowie

getroffene MaBBnahmen dahingehend tberpriift werden, inwieweit sie neben einer

19 pekrun, Reinhard: ,,Vergleichende Evaluationsstudien zu Schiilerleistungen: Konsequenzen fiir
die Bildungsforschung.*; In: Zeitschrift fiir Padagogik. 48. Jahrgang 2002. S. 119.
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intendierten fachlichen Leistungssteigerung auch zum Aufbau personaler, sozialer

und methodischer Kompetenzen beitragen.
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Anhang

Kurzfragebogen fiir Ausbilder sowie
Lehrerinnen und Lehrer der berufsbildenden Schulen

Bringen Sie diesen Kurzfragebogen bitte ausgefiillt zum Interview mit.

1. Informationen zum Forschungsanliegen:

a)

b)

Untersuchungsinhalt

Im Rahmen der internationalen PISA-Untersuchung erzielten deutsche Schii-
lerinnen und Schiiler recht schlechte Ergebnisse. Selbst deutschlandintern gibt
es teilweise erhebliche Leistungsunterschiede. Wir selbst unterrichten beide
im Realschulbereich - einer von uns in Baden- Wiirttemberg, der andere in
Rheinland- Pfalz. Die Tatsache, dass die einzelnen Bundeslidnder recht unter-
schiedliche Anforderungen an ihre Schiilerinnen und Schiiler zum Erwerb be-
stimmter Schulabschliisse stellen, veranlasste uns dazu, diese Untersuchung
durchzufiihren. Im Rahmen eines Interviews mochten wir mit Thnen gemein-
sam dariiber nachdenken, ob sich die Unterschiedlichkeit der gestellten An-

forderungen auf die Qualitét schulischer Bildung auswirkt.

Formalititen

LCR e , erkldre mich bereit zu ei-
nem Interview, das sich thematisch mit der Qualitit des Qualifizierten Sekun-
darabschluss I beschiftigen wird.

Gleichzeitig erkldre ich mich damit einverstanden, dass das Interview auf

Tonband aufgezeichnet und eventuell anonymisiert verdffentlicht wird.

Unterschrift
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2. Bereich Ausbildung:

a) Seit wann sind Sie im Bereich der Ausbildung junger Menschen tétig?

N 1<) | SR (Jahreszahl)

b) In welchem Ausbildungsbereich arbeiten Sie mit?
Zutreffendes bitte ankreuzen #*:
O technischer Bereich
O naturwissenschaftlicher Bereich
O kaufménnischer Bereich

O sozialer Bereich

¢) Erinnern Sie sich doch bitte zuriick an besonders leistungsstarke und beson-
ders leistungsschwache Auszubildende.
Konnen Sie irgendwelche Gemeinsamkeiten einerseits innerhalb der Gruppe
besonders leistungsschwacher Auszubildender, andererseits innerhalb der
Gruppe besonders leistungsstarker Auszubildender feststellen?

Zutreffendes bitte ankreuzen #
O nein, tiberhaupt keine

O ja und zwar folgende

Gemeinsamkeiten besonders leis- Gemeinsamkeiten besonders leis-
tungsschwacher Auszubildender tungsstarker Auszubildender

e) Welche Aspekte konnen Threr Ansicht nach die Leistungsféhigkeit der Auszu-
bildenden beeinflussen?

Herzlichen DanKk fiir Thre Bereitschaft zum Interview.
Melanie und Riidiger Stein
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Kurzfragebogen fiir Auszubildende

Bringen Sie diesen Kurzfragebogen bitte ausgefiillt zum Interview mit.

1. Informationen zum Forschungsanliegen:

a)

b)

Untersuchungsinhalt

Im Rahmen der internationalen PISA-Untersuchung erzielten deutsche Schii-
lerinnen und Schiiler recht schlechte Ergebnisse. Selbst deutschlandintern gibt
es teilweise erhebliche Leistungsunterschiede. Wir selbst unterrichten beide
im Realschulbereich - einer von uns in Baden- Wiirttemberg, der andere in
Rheinland- Pfalz. Die Tatsache, dass die einzelnen Bundeslidnder recht unter-
schiedliche Anforderungen an ihre Schiilerinnen und Schiiler zum Erwerb be-
stimmter Schulabschliisse stellen, veranlasste uns dazu, diese Untersuchung
durchzufithren. Im Rahmen eines Interviews mochten wir mit Thnen gemein-
sam dariiber nachdenken, ob sich die Unterschiedlichkeit der gestellten An-

forderungen auf die Qualitét schulischer Bildung auswirkt.

Formalititen

LCR oo , erkldre mich bereit zu ei-
nem Interview, das sich thematisch mit der Qualitdt des qualifizierten Sekun-
darabschluss I beschiftigen wird.

Gleichzeitig erkldre ich mich damit einverstanden, dass das Interview auf

Tonband aufgezeichnet und eventuell anonymisiert verdffentlicht wird.

Unterschrift
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2. Angaben zur schulischen Laufbahn:

Welche Schulen haben Sie vor Beginn Threr Ausbildungszeit hier besucht?

Schulart Dauer des Besuchs der Einrichtung
(z. B. Realschule, .Gesamtschule, ...) | (z.B. Klasse 5-7)

3. Angaben zum Schulabschluss:

a) Wann haben Sie die Schule, in der Sie Ihren ,,Mittlere-Reife-Abschluss®
erworben haben, verlassen?

Im Sommer des Jahres ..................

Im Alter von .....cooovveveveveeeeenennn, Jahren.

b) An welcher Schulart haben Sie Ihren ,,Mittlere-Reife-Abschluss® erworben?

AL CINET .o ettt e e e e e e e e e e ea e e e e e e e aaraaaeeaeas

¢) In welchem Bundesland haben Sie Ihren ,,Mittlere-Reife-Abschluss® erwor-

ben?

394



4. Angaben zum Ausbildungsberuf

a) Wann haben Sie mit Threr Ausbildung hier begonnen?

Herzlichen Dank fiir Ihre Bereitschaft zum Interview.
Melanie und Riidiger Stein
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Erklirung

Hiermit gebe ich die eidesstattliche Erkldrung ab, dass ich meine Dissertation

Die Bedeutung unterschiedlicher Leistungsanforderungen
bis zum Erwerb des Qualifizierten Sekundarabschlusses I
fiir die weitere Berufslauftbahn aus der Perspektive von
Ausbildern, Auszubildenden und dem Berufsschullehrpersonal.
Eine qualitative Vergleichsstudie mit dem

Arbeitsschwerpunkt Rheinland-Pfalz.

1. selbstindig angefertigt,
2. sie keiner anderen Fakultét vorgelegt und
3. kein anderes gedrucktes oder ungedrucktes Material als das im Literaturver-

zeichnis angegebene benutzt habe.

Heidelberg, den ..........ccoooivviieiiiiiieieeeeeece e

Unterschrift
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