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Jnterrichtsqualitit

(urdin Lansel

n den letzten Jahren ist der Begriff «Schulqualitidt» zu einem fiir manche Lehrpersonen provokativen Ausdruck ge-
orden. Ist ja klar; alle reden von Qualitatssicherung und Qualititssteigerung — die Meinungen, was eine solche aus-
1acht, gehen jedoch stark auseinander. Niemand weiss recht, was damit gemeint ist oder ob wir Lehrpersonen bis
|atzt etwa versagt haben. Das Reizwort «Qualitét» ldst bei manchen etablierten Lehrkraften ein unwohles Gefiihl aus.

'Yas mich zu diesem Beitrag bewegt:
Vahrend den letzten Jahren wurde auch der
‘anton Graubiinden von Schulreformen
iicht verschont und es geht ja bekanntlich
leich weiter. Oft werden Schulreformen
.nd Restrukturierungen mit einer Schul-
ualitatssicherung oder sogar -steigerung
regriindet. Immer mehr empfinde ich dies
s eine psychologische Strategie dieser
Durchsetzer», denn welche Lehrperson
nochte nicht in einer guten Schule wirken?
Yelche Lehrperson méchte nicht guten
Interricht erteilen? Jede gewissenhafte
ehrperson, die ihren Beruf liebt und sich
iir das wohl der Kinder einsetzt, méchte
lies selbstversténdlich erreichen. Folglich
'ollten sie von diesem moralischen und ge-
sellschaftlichen Druck her gesehen, sémt-
‘iche Schulreformen «fressen». Dieses Vor-
sehen beurteile ich als nicht sehr professio-
1ell gegeniiber den Kindern und nicht ganz
air gegeniiber uns Lehrpersonen.
trstens finde ich wichtig, dass in den Dis-
(ussionen klar deklariert wird, ob es um
Schulqualitat, also um eine dussere Schul-
ingelegenheit, oder um Unterrichtsqua-
itét, eine innere Schulangelegenheit, geht.
Soll mit einer Massnahme die Qualitét der
Schule, wie die Organisation, die Finanzie-
ung, die Durchfiihrung, oder soll die Qua-
itét des Unterrichts im Schulzimmer opti-
niert werden?
“weitens bin ich der Auffassung, dass wenn
es schlussendlich um eine Steigerung der
Féhigkeiten und Fertigkeiten, des Wissens,
Denkens, Verhaltens und Kénnens unserer
Schiler/-innen geht, also um eine Leis-
tungssteigerung in verschiedenen Berei-
chen und um Schulerfolg bei unseren Ler-
nenden, dass dann dies eher mit konkreten
Unterrichtsqualitatsmerkmalen zu beein-
flussen sei, als mit ausseren Schulquali-
tatsmassnahmen. Aussere Schulqualitat
steigert nicht automatisch auch die Unter-
richtsqualitdt. Was bringen Gemeinde-
restrukturierungen fiir die Unterrichtsqua-

litat tatsachlich? Wozu soll ein Mittagstisch
gut sein, um mehr Qualitat im Unterricht zu
erzielen? Welchen Unterschied macht es
fur die Qualitat einer Lektion aus, ob Mo-
dell A, B oder C unterrichtet wird, wenn die
Lehrperson dieselbe bleibt? Schulleitungen
konnten durchaus etwas zur Qualitatsstei-
gerung im Unterricht beitragen. Geschieht
dies aber auch wirklich?

Was macht dann Unterrichtsqualitat aus?
Welche relevanten Aspekte beachten Schu-
len und Lehrpersonen, die ihre Unterrichts-
qualitat optimieren wollen?

Die sieben Punkte, die ich im Folgenden
kurz erlautere, haben einen direkten Ein-
fluss auf die Unterrichtsqualitdt und sind
wissenschaftlich fundiert und definiert (s.
Literaturhinweise S. 12).

Folgende Merkmale sind relevant fiir die

Unterrichtsqualitat:

1. Wertschatzend kommunizieren

2. Lehr- und Lernformen gezielt anwenden

3. Lernende motivieren

4. Zielorientiertes Unterrichten

5. Forderorientierte Beurteilungspraxis an-
wenden

6. Engagement fir Schule

7. Umgang mit Schule im Wandel

1. Wertschiatzend kommunizieren
Gemass Madillener/Leonhardt! birgt jeder
zwischenmenschliche Dialog ein gewisses
Gefahrenpotenzial in sich, denn Aussagen
kénnen vom Empfanger anders verstanden
werden als vom Sender beabsichtigt, ob
dieser es will oder nicht. Eine Lehrperson
mit einer wertschatzenden Haltung gegen-
tiber ihren Schiilern zeigt Respekt fir die
Einmaligkeit des Individuums! Auf diese
Weise tragt sie unheimlich viel fur das
Wohlbefinden der Kinder und der Jugend-
lichen bei. Lernende lernen dann am be-
sten, wenn sie sich wohl fiihlen.

Selbstverstandlich gilt es, diese wohlwol-
lende Haltung nicht nur gegeniiber Schi-
ler/-innen zu bewahren, sondern auf samt-
lichen Kommunikationsebenen (Lehrer-
schaft — Aufsichtsbehdrden, Lehrerschaft —
Schulleitung, Lehrer — Schiler, Lehrer — EI-
tern) sollte eine gepflegte Kommunikations-
kultur erreicht werden, in welcher jedem Be-
teiligten respektvoll begegnet wird und jeder
seinen Raum hat.

Klimazonen - Unterrichtsklima:

Die «Stimmigkeit» einer Schule und ihres
Klimas hangt, gemass Von der Groeben?,
davon ab, wie verschiedene Ebenen inein-
ander greifen. Es gebe mehrere Klima-
zonen, die in standiger Wechselwirkung ste-
hen. Wie das Klima und das Wetter, ist das
Klassenklima und das Schulklima eine
ganzheitliche Ubergreifende Angelegenheit
und soll dementsprechend auch umfassend
angegangen werden.

Aus der Kommunikationstheorie wissen wir,
dass ein wertschatzender Umgang mitein-
ander dadurch erreicht werden kann, indem
alle Beteiligten im System gewisse Spiel-
regeln einhalten:

«Jede Wahrnehmung ist subjektiv. Cohn
weist darauf hin, dass in Gesprachen des-
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halb tolerante und offene Ich-Botschaften
gesendet werden sollen. Besonders in Beur-
teilungsgesprachen kommen Ich-Botschaf-
ten besser an als Man-, Du-, lhr- und Wir-
Botschaften. Kritik in Form einer Ich-Bot-
schaft ist nie so niederschmetternd wie ei-
ne von der Person des Kritikers losgeldste
Behauptung, die Allgemeingiiltigkeit sugge-
riert. Ich-Botschaften wirken weniger iiber-
heblich und werden vom Empfanger darum
gemass Cohn besser akzeptiert», schreibt
das Autorenteam Miillener/Leonhardt?.
Lehrpersonen, die Ich-Botschaften senden,
wirken also weniger Uiberheblich und sehen
sich eher als Lernbegleiter statt als Besser-
wisser. Fir einen Ratsuchenden haben sol-
che Botschaften einen Aufbaucharakter, sie
sind konstruktiv. <Wie man in den Wald hi-
nein ruft, so hallt es heraus.» Dieses Sprich-
wort sagt uns doch alles iiber den zwischen-
menschlichen Umgang, den wir anstreben
wollen.

Damit keinerlei Vorurteile, Emotionen und
eigene Erwartungen in eine Rickmeldung
einfliessen, diskutiert die Lehrperson ge-
mass F. Schulz von Thun* auf der Sach-
Ebene. Worum geht es tatséchlich? Welcher
sachliche Inhalt soll Gegenstand des Feed-
backs sein? Wie kann ich Sachverhalte klar
und verstandlich mitteilen? Eine Beurtei-
lung sei dann konstruktiv und fair, wenn
reine Sachverhalte, veranderbare Beobach-
tungen besprochen werden.

Objektivitat ist im strengen Sinn nicht mog-
lich. Was anstelle einer «objektiven» Beur-
teilung angestrebt werden kann, ist eine
«intersubjektive». Das bedeutet: Je mehr
Personen sich mit einem Sachverhalt aus-
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einander setzen (Intersubjektivitat), oder
was sie in einer bestimmten Situation wahr-
genommen haben, desto grosser ist die
Wahrscheinlichkeit, dass sich subjektive
Eindriicke gegenseitig aufheben. Dies zeigt
auch, weshalb es durchaus sinnvoll ist, an-
lasslich unserer Beurteilungsgesprache En-
de 1. Semester, die Fachlehrer ebenfalls
mit einzubeziehen.

Durch eine wertschatzende Kommunika-
tionsart, wie sie oben zusammengefasst ist,
und dadurch, dass die Lehrperson Interesse
fir den einzelnen Schiler zeigt und ihn
ernst nimmt, kann sie eine gute «Chemie»
aufbauen. Wenn diese Lehrer/Schiiler-Re-
sonanz stimmt, kann sie sogar auf die Klas-
se (bertragen werden, was zu einem ange-
nehmen Klassenklima fiihren kann.

Kinder und Jugendliche, die bei uns im
Schulzimmer zusammentreffen, kommen
aus den unterschiedlichsten Erziehungen,
aus verschiedenen Kulturen mit unter-
schiedlichen Weltbetrachtungen, Privile-
gien und Werte und geniessen bei ihnen zu
Hause sehr unterschiedliche Rechte und
Pflichten. Das Autorenpaar Miillener/Leon-
hardt> schreibt dazu folgendes: <«Es ist
Pflicht aller Erwachsenen, den Kindern und
Jugendlichen hier zu helfen. Bei Anzeichen
von Unsicherheit und Orientierungslosig-
keit méchten auch wir Lehrpersonen des-
halb klare Grenzen aufzeigen kdnnen. Zwar
wollen wir unseren Schiilerinnen und Schii-
lern im Unterricht ein Ubungsfeld zur Ver-
fligung stellen, in dem sie sich frei bewegen
und experimentieren kdnnen. Es ist aber
auch unsere Aufgabe, fiir den verniinftigen
Rahmen zu sorgen. Wo immer moglich be-
mihen wir uns, gemeinsam mit den Ler-
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nenden Grenzen zu ziehen. So werden s 2
den Sinn dieser Grenzen verstehen und en -
sprechend Regelungen mittragen. Denn nir
in der steten Auseinandersetzung mit Grer -
zen lernen Kinder und Jugendliche, mt
Grenzen umzugehen ...».
Selbstverstandlich niitzt es wenig, eine)
Katalog mit Regeln zu formulieren, wer
diese nicht konsequent auch gepriift uri
eingehalten werden. Zu jeder Regel sollen
deshalb auch entsprechende Konseque: -
zen vereinbart werden. Es sollen dies nati -
liche und logische Folgen einer Grenziibe -
schreitung sein, sonst versteht das Kind € -
ne solche als Strafe, was wiederum wenig r
forderlich fiir einen Rapport sein kann. «D 2
Folge ist logisch, insofern sie in Bezug :u
dem Verhalten steht, wird aber vom E-
wachsenen festgelegt. Dazu zwei Beispiel ::
Jens verschiittet Farbe auf dem Fussb -
den. Der Lehrer fordert ihn auf, sie wegz -
wischen.

Wahrend die Klasse eine Fernsehsendurg
anschaut, schaltet Daniel ein anderes Prc-
gramm ein. Er erhalt die Wahlméglichkei ,
den Raum zu verlassen oder das Fernse! -
gerat nicht anzuriihren.

Logische Folgen missen mit dem Kind be-
sprochen und von ihm verstanden und al -
zeptiert werden, sonst kann das Kind sie a's
Strafe ansehen», empfiehlt Dreikurs®, ehe-
maliger Leiter des Alfred-Adler-Instituts.

Schiller sind sehr empfindlich und merke !
auch gleich, wenn das Lehrerkollegiur
untereinander nicht sehr sorgfaltig mitein
ander umgeht, ob eine Zusammenarbeit vor
handen ist oder nicht. Arbeiten hingege
Stufenkollegen hie und da miteinander
werden verschiedene Anlasse oder Auffiih
rungen gemeinsam realisiert, so werde!
Lehrpersonen auch ihrer Vorbildfunktio
gerecht.

Ein wichtiger Aspekt, der die Unterrichte-
qualitat ausmacht, ist ein wertschatzende -
Umgang mit unseren Schiler/-innen sowi
mit allen Beteiligten im System Schule.

2. Lehr- und Lernformen
gezielt anwenden

Da wir Lehrer/-innen in erster Linie Expe -
ten fur das menschliche Lernen sind, ist €3
uns bewusst, dass eine breite Vernetzurg
verschiedener Lerntheorien notwendig is:,
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¢ m das Lernen {iberhaupt zu verstehen und
71 erklaren. Gezielt setzen zielbewusste
{.ehrpersonen fiir das Erreichen ihrer Unter-
chtsabsichten ausgewahlte Lehr- und
iarnformen ein: Erscheint ein Schaler
inehrmals unpinktlich zum Unterricht wird
r mit entsprechenden Konsequenzen rech-
en miussen. Durch Versuch und Irrtum
verden in unseren Schulzimmern oft Schi-
srverhalten korrigiert. Lernen durch Ver-
«tarkung haben wir Lehrer und Lehrerinnen
-benfalls oft erprobt: Kinder, die die Hand
icht aufstrecken und hineinschwatzen,
verden ignoriert, Kinder, die hingegen die
land aufstrecken um etwas zu sagen, wer-
‘en mit einer Geste belohnt. Wiederkehren-
-e Tatigkeiten der Schiiler miissen vorerst
chritt fir Schritt mit ihnen eingeiibt wer-
len. Dies geschieht meistens durch Be-
bachten und Nachahmen. Die Lehrperson
eigt eine Tatigkeit vor, die Schiiler miissen
s korrekt nachmachen: «Selber richtig kor-
igieren» kdnnen wir nicht einfach voraus-
stzen, sondern dies muss sehr sorgfaltig
iingelibt und begleitet werden. Uns Lehr-
»ersonen ist auch unsere wichtige Vorbild-
unktion klar. Wir wissen, Menschen lernen

u.a. durch Beobachten und Nachahmen.
Die Gliederung im Tierreich kann man z.B.
durch deduktives Lernen vortragen oder
durch induktives Lernen entdecken lassen.
Wir Lehrpersonen wenden verschiedene
Lehr- und Lernformen nicht einfach an, um
bei Besuchern einen guten Eindruck zu
hinterlassen oder um modern zu sein, son-
dern wir bestimmen sie den Lernzielen und
unseren Moglichkeiten entsprechend.

Bei Vester” ist folgendes zu lesen: <«Alle
sind wir in der Schule zu Einzelkdmpfern
erzogen worden: Nicht vorsagen, nicht hel-
fen, nicht abschreiben — ein zutiefst le-
bensfeindliches Verhalten fiir die Spezies
Mensch, die aufgrund ihrer genetischen
Ausstattung nur in der Gruppe {berleben
kann. In der Schule werden so nicht nur die
grossartigen Moglichkeiten des <Lernens in
kleinen Gruppen> verschenkt, wird nicht
nur auf das Erfolgserlebnis einer Klasse ver-
zichtet, wenn sie einem «schlechten> Schi-
ler geholfen hat, wieder mitzukommen, wird
nie die Freude erlebt, wenn man gemein-
sam eine fiir den einzelnen zu grosse Auf-
gabe bewaltigt hat, sondern es wird hier

Wertschétzende Lehrpersonen sind Meister ihres Fachs

auch der Grundstein zu vielen stresserzeu-
genden Verhaltensweisen gelegt: etwa zu ei-
ner im spateren Familien- und Berufsleben
haufigen Isolierung vom Partner, vom Kolle-
gen oder zu der so mihsamen und krank
machenden Verteidigung des eigenen Pres-
tiges gegeniiber den Mitmenschen oder zu
dem auf vdllig unwesentliche <Errungen-
schaften> und Scheinerfolge gerichteten
Ehrgeiz.»

So verschieden wir Menschen sind, nehmen
wir auch Informationen unterschiedlich
auf, und wir verarbeiten sie auch anders.
Wir setzen unsere Verhaltensmuster beim
Lernen ein, was eben unseren personlichen
Lernstil auszeichnet.

Vester® schreibt weiter: «Die Hauptforde-
rung muss also lauten: Wenn schon nicht
auf alle Lerntypen eingegangen werden
kann, so muss ein wirksames Schulsystem
zumindest die Entfaltung all der unter-
schiedlichen Lerntypen erlauben, etwa den
lesenden Einzelganger, den ganz auf den
Lehrer fixierten <Mitarbeiter>, den diskutie-
renden Gesprachstyp, den durch praktische
Anwendung mativierten, den durch Wettbe-
werb angeregten wie den durch Wettbewerb
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frustrierten Typ, den sich bei Musik Ent-
spannenden und den, der sich im dicksten
Betrieb am besten konzentriert, oder den
durch Téatigkeit speichernden, den mit be-
reits vorhandenen wie auch mit erst spater
moglichen Assoziationen arbeitenden Typ —
und Hundert andere. Jeder muss also die
Méglichkeit haben, den angebotenen Lern-
stoff, die angebotene Information in die
Sprache, in die Assoziationsméglichkeiten
seines eigenen Grundmusters zu berset-
zen.»

Auch wenn wir Lehrpersonen wissen, dass
dieser Wunschzustand in der Unterrichts-
praxis nicht immer moglich ist, behalten wir
dieses schone Anliegen in unserem Arbeits-
bewusstsein.

Lernende, die weniger erfolgreich sind,
wenden oft falsche oder gar keine Lernstra-
tegien an. Kinder und Jugendliche eignen
sich ihre Lern- und Arbeitstechniken nur sel-
ten selbst an. Wir miissen unseren Schii-
ler/-innen also das Lernen lernen ganz sorg-
faltig beibringen, damit sie erfolgreich und
selbststandig werden kdnnen.
Unterrichtsqualitat heisst also auch, Lern-
ziele vorgeben und die Lernenden auf ihrem
Weg zum Ziel begleiten, ihre eigenen Lern-

typen, geeignete Lern- und Arbeitsweisen
erméglichen und auf die Lernziele abge-
stimmte Lehr- und Lernformen wahlen.

3. Lernende motivieren

«Man sagt der Schule nach, dass sie es
in wenigen Jahren fertig bringe, lernbe-
gierigen Kindern die Lust am Lernen
griindlich abzugewdhnen.»

Karl Klauer

Fehlende Arbeits- und Lernbereitschaft ein-
zelner Schiiler/-innen fiihrt nicht selten zu
einem Teufelskreis von unangenehmen
Schiiler- und Lehrerverhalten. Achtet die
Lehrperson aber auf einige Motivations-
grundsatze, so kann der Unterricht interes-
sant und wirksam werden.

Erstens begegnen Lehrpersonen ihren Ler-
nenden respektvoll, mit einer wertschatzen-
den Grundhaltung und mit dem Bewusstsein
der Individualitat jedes Menschen, so wie
im Teil 1 geschildert wurde.

Zweitens wecken Lehrer und Lehrerinnen
das Interesse der Schiiler/-innen an Lernin-

«Lernende lernen dann am besten, wenn sie sich wohl fiihlen.»
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Lehrperson

halten, indem sie Aufgaben mit Anreiz sche -
fen, d. h. die Lernbereitschaft der Lernenden
ist gemass P. Gasser® grosser, wenn sie d s
Gefuhl haben:

«Das, was ich lernen soll, bringt mir was.
«Ich kann selber etwas bewirken.»

«Ich arbeite gerne mit anderen zusammen »
«Wenn ich mich anstrenge, kann ich es ¢~
reichen.»

Drittens achten wir Lehrpersonen darau’,
dass die Aufgaben fiir die einzelnen Schi-
ler nicht zu schwierig, aber auch nicht zu
einfach gestellt sind. Lernende sollten wi-
der iiber- noch unterfordert werden. G -
mass Heckhausen'® vermittelt eine allzi
einfache Aufgabe genau so wenig ein E -
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{Hlgserlebnis wie eine allzu schwierige. Er-
f-lgserlebnisse sind aber deshalb wichtig,
veil sie Vertrauen in eigene Fahigkeiten
wiecken und damit das Selbstvertrauen des
i ernenden starken.

“iinf kritische Fragen zur Lernmotivation
aut Rheinberg!):

. Bietet die augenblickliche Situation
iiberhaupt irgendwelche Ziele, die ich er-
reichen oder verfehlen kénnte?

Ja:  bin motiviert

Nein: ®

/. Ergibt sich das, was ich will, auch ohne
eigene Lernaktivitat?
Nein: bin motiviert

Ja: ()

. Schaffe ich das angestrebte Lernziel,
wenn ich mich beim Lernen jetzt voll en-
gagiere?

Ja:  bin motiviert

Nein: @

R

. Hat die Lernzielerreichung Folgen, die
mir hinreichend wichtig und sicher sind?
Ja:  bin motiviert

Nein: ®

i

. Kann ich das, was ich mir vornehme,
beim Lernen auch durchhalten?
Ja:  bin motiviert

Nein: ®

Die fiinf aufgefiihrten Motivationsdefizite
«nnen selbstverstandlich in allerlei For-
nen auftreten und verlangen teilweise
nicht nur von den Lehrpersonen eine gute
Hand um sie zu beheben, sondern oft
oraucht es noch den Miteinbezug der Eltern
ader anderer Begleitpersonen, um ein ge-
wlnschtes Verhalten in Bezug auf die An-
strengungsbereitschaft zu erzielen.

Ein Qualitdtsmerkmal des Unterrichts ist
ganz klar die Bewahrung oder sogar die
Steigerung der Lern- und Arbeitsbereit-
schaft, der inneren Motivation, bei unseren
Schiiler/-innen.

Mit Kopf, Hand und Herz ist die Nachhaltigheit am gréssten!

Zum Nachdenken

Mulay Abdallah, Oasen-Altester, befragt
einen Fellachen:

Seit wann gibt es hier Oliven?

Das weisst du doch, Assidi. Seit vier
Jahren.

Und wer hat sie gepflanzt?

Wir.

Freiwillig?

Nein.

Was heisst nein?

Mit dem Stock hast du uns zur Arbeit
getrieben, Assidi.

Was gab es hier vorher?

Nichts, Assidi, Steine.

Und wer hat sie weggeschafft, die
Steine, aus der Wiste?

Wir.

Freiwillig?

Mit der Peitsche.

Warum mit der Peitsche?

Weil wir nicht glauben wollten, Assidi.
Woran nicht glauben?

Dass man hier entsteinen und was pflan-
zen kann.

Woher habt ihr das Wasser fiir eure Garten?
Hier gibt's doch kein Wasser. Wir haben
eine Rhetara gegraben. Unter der Erde.

Zwanzig Kilometer lang.

Freiwillig?

Nein.

Wie lange habt ihr gearbeitet?

700 Nachte.

Wer?

Wir, Assidi. Und du hast mitgearbeitet
jede Nacht.

Wem gehdren die Garten?

Uns, jeder der mitgearbeitet hat, bekam
seinen Anteil.

Was macht ihr aus den Oliven?

Ol. In einer Presse, die wir gekauft haben.
Und das Ol verkaufen wir in Uschada.
Alle bekommen ihr Geld.

Wie viel Hektar habt ihr entsteint, alles
in allem?

Tausendsechshundert. Vorlaufig. Aber
wir werden weitermachen.

Freiwillig?

Ja.

Was hast du gesagt? Freiwillig?
Natirlich freiwillig. Wir sind doch nicht
dumm!

Aus Kaminski, A.: Die Garten des Mulay
Abdallah (1983) Suhrkamp Frankfurt
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4. Zielorientiertes Unterrichten

Lehrer: Du bist durchgefallen!

Schiler: Aber ich bin die 100 Meter gelau-
fen, wie Sie gesagt haben.

Lehrer: Ja, ja, aber du warst zu langsam.

Schiiler: Aber Sie haben mir nicht gesagt,

wie schnell ich sein muss.

Wiirde ich dich auffordern zu lau-

fen, wenn ich nicht meinen wiir-

de, dass du schnell laufen sollst?

Du hattest wissen missen, dass es

auf die Geschwindigkeit ankommt.

(Mager??)

Lehrer:

Selbstverstandlich ist es uns Lehrpersonen
bewusst, was und wozu wir einen Inhalt im
Unterricht behandeln. Wenn wir unsere Ab-
sichten den Lernenden mitteilen, sei es
miindlich oder schriftlich, oder wenn wir so-
gar diese Absichten mit ihnen gemeinsam
vereinbaren, so werden wir feststellen, dass
nicht nur das Interesse fir die Aufgabe
steigt, sondern auch die innere Motivation.
Transparente Lernziele kdnnen wir auch ge-
zielt Uberpriifen, beurteilen und entspre-
chende Férdermassnahmen treffen.

Ziele sind, gemass dem oben zitierten Ame-

rikaner Mager, aus einer Vielzahl von Griin-

den wichtig. Als die drei wichtigsten be-
trachtet er:

1. Wenn klar definierte Ziele fehlen, gibt es
keine solide Grundlage fir die Auswahl
oder die Gestaltung von Unterrichtsma-
terialien, Inhalten oder Verfahren.

2. Ein zweiter wichtiger Grund fiir die Fest-
legung von Unterrichtszielen hat un-
mittelbar damit zu tun, dass man hinter-
her feststellen kann, ob sie erreicht wur-
den. Tests oder Prifungen sind die Mei-
lensteine auf dem Weg des Lernens, be-
hauptet Mager; sie sollen Lehrern und
Schilern in gleicher Weise sagen, ob sie
die Ziele des Lehrgangs erreicht haben.

3. Ein dritter Vorteil klar definierter Unter-
richtsziele liegt darin, dass sie auch dem
Schiller eine Grundlage fir die Planung
seiner eigenen Anstrengungen zum Er-
reichen dieser Ziele bieten. Die Erfah-
rung zeige, so Mager, dass Schiiler, die
klare Ziele vor Augen haben, in allen
Ausbildungsbereichen besser entschei-
den kdnnen, welche Handlungen geeig-
net sind, dahin zu kommen, wo sie hin-
wollen.,
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Fir samtliche Beteiligten, fiir Schaler/-in-
nen, Lehrpersonen (evtl. auch Eltern), tra-
gen eindeutige Vorstellungen (ber einen
Wunschzustand, (ber gewlinschte Verhal-
ten, Fertigkeiten und Fahigkeiten der Ler-
nenden, zu einem wirksameren Unterricht
bei und steigern somit auch den Lernerfolg
bei den Schiiler/-innen.

Es lohnt sich auch zu fragen, ob es sinnvol-
ler ist, den Unterricht inhaltorientiert oder
zielorientiert zu gestalten. Bei Miillener/
Leonhardt! ist folgendes zu lesen: «Werden
in erster Linie die Ziele und nicht der Stoff
formuliert, eréffnet dies den Lernenden
mehr Méglichkeiten, persdnliche Lernwege
zu beschreiten. Sie kdnnen auf bereits vor-
handenen Fahigkeiten und Fertigkeiten auf-
bauen und arbeiten dadurch motivierter.»
Lehrpersonen, die ihren Unterricht ziel-
orientiert planen, vorbereiten, durchfiihren
und auswerten, erzielen laut wissenschaft-
lichen Studien einen besseren Schulerfolg
bei ihren Lernenden, was ebenfalls eine
gute Unterrichtsqualitat auszeichnet.

5. Beurteilen — Bewerten

Dass selbst eine Mathematikarbeit von ver-
schiedenen Lehrpersonen unterschiedlich
beurteilt und bewertet wird, ist eine uns be-
kannte Tatsache und dagegen kann wahr-
scheinlich leider niemand etwas tun. Wie
wir aber mit der Schwierigkeit von Mess-
qualitdt umgehen, und was wir zu einem
padagogisch verantwortbaren Umgang mit
Leistungsmessung unternehmen oder eben
nicht, kann einen entscheidenden Einfluss
auf die Leistungsforderung unserer Schi-
ler/-innen haben.

Drei Beurteilungsnormen

Gemass Sacher** soll die Lehrperson zur
Leistungsmessung im Unterricht samt-
liche drei Bezugsnormen der Beurtei-
lung abwechselnd anwenden. Er unter-
scheidet zwischen der sozialen Norm:
Die Leistung des einzelnen wird nach ih-
rem Verhaltnis zur Leistung einer Grup-
pe beurteilt. Der kriterialen Norm liegen
fachlich-sachliche Anforderungen, Kri-
terien mit genauen Indikatoren zugrun-
de. Die individuelle Norm zeigt einen
Lernfortschritt Gber eine gegebene Zeit-
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spanne eines Lernenden. Alle drei Be-
zugsnormen hatten ihre Berechtigung in
ihren bestimmten Situationen und es
liege an den Lehrpersonen, diese auch
entsprechend anzuwenden. Besonders
durch die individuelle Norm konnter
Lehrpersonen bei den Lernenden eir
Gefiihl des Einfiihlungsvermdgens unc
der personlichen Betreuung auslosen.

Wirkungen der Bezugsnormen

(...) Der Vergleich einer Beurteilungspra-
xis nach der sozialen und nach der indi
viduellen Bezugsnorm ergibt bei Sacher*
u.a.:

— Schiiler, welche tiberwiegend nach de:
sozialen Norm beurteilt werden, sinc
misserfolgsangstlicher und haben mehr
Schulangst als solche, die hauptsach-
lich nach der individuellen Norm beur-
teilt werden. Diese sind eher erfolgszu-
versichtlich und fiihlen sich in del
Schule weniger anonym behandelt.

— Individuell beurteilende Lehrer dosie-
ren Schwierigkeiten und Prifungen
und sind im Unterricht flexibler, diffe-
renzierter und individueller als sozial
beurteilende.

— Individuell beurteilende Lehrer haben
in ihren Klassen weniger Motivations-
probleme, wahrscheinlich, weil sie
mehr und differenziertere Rickmel-
dungen geben.

— Sozial beurteilende Lehrer erklaren
Schiilerleistungen haufiger aus zeit-
lich Gberdauernden Faktoren, vor al-
lem aus der Begabung. Individuell Be-
urteilende hingegen erklaren Leistun-
gen Gfter aus situativen, zeitlich variie-
renden Ursachen.

— Sozial beurteilende Lehrer glauben,
dass Schiilerleistungen sich auch in
langeren Zeitraumen kaum gravierend
andern, und dass sie deshalb auch
ziemlich gut vorhersagbar sind.

— Entsprechend reagieren sozial beurtei-
lende Lehrer in ihren Bekraftigungen
und Sanktionen eher auf zeitlich Gber-
dauernde, individuell beurteilende,
mehr auf situative und zeitlich variie
rende Faktoren.




R vpTTHENA

Uber Auswirkungen der kriterialen Norm
liegen nur wenige Forschungsergebnisse
vor:

- Ruckmeldungen, die sich an der krite-
rialen Norm orientieren, wirken offen-
bar bei allen Schiilern (bei guten und
bei schwachen) positiv.

— Die Anwendung der kriterialen Bezugs-
norm begiinstigt eine positive Einstel-
lung zum Lehrstoff, fordert also intrin-
sische Motivation.

leriicksichtigen wir zur Leistungserhebung
erschiedene Beurteilungsformen oder be-
itzen wir stets eine soziale Beurteilungs-
:orm, die bei den Lernenden Konkurrenz-
ampf, Eifersucht und &ussere Motivation
wuslost? Beurteilen und fordern wir konse-
uent samtliche drei Kompetenzbereiche
Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz), und
~valuieren wir auch regelméssig unseren ei-
enen Unterricht? Machen sich Lehrperso-
ien Gedanken dariiber, wie sich Schiler/
innen fihlen, wenn sie Misserfolge einste-
ken missen? Im Beurteilungsprozess soll
itets der Fordergedanke im Vordergrund
.ein, Beurteilung ohne Forderaspekt ist
innlos.

ehrpersonen mit einem wertschatzenden
Jmgang mit ihren Lernenden kritisieren
inbefriedigende Arbeiten, Leistungen und
Nlisserfolge eines Schiilers so, dass er nicht
fas Gefiihl bekommt, der Lehrer kritisiere
1en Schiller als Person. Die Schlerin soll
nerken: Der Lehrer akzeptiert mich und
nag mich wie die anderen, auch wenn mir
stzt etwas misslungen ist.

Jurch geeignete Beurteilungs- und Forder-
nassnahmen kénnen wir sehr viel zur Be-
indlichkeit der Schiiler und zum Klassen-
Jlima beitragen, ein wichtiger Bestandteil
der Unterrichtsqualitat. Wie heisst es doch
s0 schdn: Aus einem Ganseblimchen kén-
nen wir nicht eine Rose machen, aber ein
glickliches Gansebliimchen.

6. Engagement fiir Lehrerkollegium
und Schule

<Vom Schulklima gehen bedeutsame Ein-

wirkungen auf die Lernmotivation der Schii-

ler. Dies ist die zentrale Erkenntnis der in-

zwischen weltberiihmt gewordenen Schul-

vergleichsstudie von Rutter (1980). Ahn-

lich wie in Betrieben gibt es in der Schule
ein Ethos, das Lehrende und Lernende mo-
tiviert. Kernstiick dieses Ethos ist der pada-
gogische Grundkonsens. Darunter ist die
Ubereinstimmung in Bezug auf grundsatzli-
che Erziehungsziele, Leistungserwartungen
und Erziehungsmittel zu verstehen.» So viel
erfahren wir bei Keller'® tiber die Wichtig-
keit eines Erziehungskonsens in einem Sys-
tem wie die Schule.

«Schule funktioniert nur, wo gemein-
same Wertvorstellungen herrschen, wo
man gemeinsam verstandenen Prinzi-
pien folgt.»

Hartmut von Hentig

Unter den Qualitatsmerkmalen von Unter-

richt und Schule finde ich bei Miillener/

Leonhardt!” auch noch Uberlegungen zu

folgenden Aspekten:

«Wie gestaltet die Lehrperson ihre Zusam-

menarbeit mit Kolleginnen und Eltern? Wo,

wie und in welchem Mass engagiert sich die

Lehrperson?»

Wird in einem Lehrerkollegium (iber folgen-

de Themen gesprochen?

- Klassentausch

- Teamteaching

- Klassen-, stufen-, schulhausiibergreifende
Anlésse oder Projekte

— Austausch von Arbeitsmitteln

— Gegenseitige Schulbesuche

- Gemeinsame Reflexion

Wird in einem Schulhaus ein Gefass fir
gegenseitige Schulbesuche eingerichtet,
selbstverstandlich im Rahmen der Schul-
zeit im |dealfall, werden dazu noch einzelne
Beobachtungskriterien und Feedbackregeln
vereinbart, so koénnen Lehrpersonen be-
stimmt einiges aus den Reflexionen mit
sich nehmen.

Feedback zu holen, lohnt es sich nicht nur
vom Kollegium, sondern auch von den El-
tern und natiirlich von den vom Unterricht
direkt Betroffenen, von den Schilern/-in-
nen. Einige Kantone haben diesbeziiglich
wertvolle Vorlagen entwickelt, die wir als
Anregung brauchen kdnnen oder auch mit
einigen Anpassungen tbernehmen kdnnen.
Feedback (iber unsere Arbeit gibt es immer,
ob wir Lehrpersonen wollen oder nicht, in

Cafés, im Laden, am Stammtisch, im Turn-
verein. Wenn wir aber Rickmeldungen sel-
ber in die Hand nehmen, kdnnen wir sie
persénlich auffangen, biindeln und allen-
falls zu Optimierungen verarbeiten, so ar-
beiten wir diesbeziiglich professionell.

7. Schule im Wandel

Grundsatzlich gilt, von mir aus gesehen, be-
stimmt immer noch die Regel: Lieber alte,
bewéhrte Unterrichtsmethoden erhalten,
als durch moderne Trends untiberlegt zum
Chaos treiben lassen. Die Lehrperson selbst
entscheidet aufgrund ihrer guten Griinde,
ob ihre Methodik und Didaktik heutzutage
noch padagogisch vertretbar oder ob eini-
ges aus ihrer Unterrichtspraxis optimie-
rungsbedrftig ist.

«Lehrpersonen, die offen sind fiir Zusam-
menarbeit und Neuerungen im Unterricht,
im Lehrer/-innenteam, in der Gemeinde
und im Schulwesen, wirken als Vorbilder fir
ihre Lernenden. Sorgfalt meint: Auf Be-
wahrtem aufbauen und Schritt fir Schritt
vorgehen. Unzufriedenheit, Motivationsver-
lust, fehlende Losungsbereitschaft, Krank-
heit und Burnout sind oft Folgen von konti-
nuierlicher Uberbelastung und Stress!»,
schreiben die vorhin erwahnten Autoren
Millener/Leonhardt. Gemass ihnen arbei-
ten Lehrerinnen und Lehrer, die sich fort-
wahrend angemessen weiterbilden innova-
tiv. Sie wirken als Vorbilder fiir ihre Lernen-
den. Sie tberpriifen ihre eigenen Ressour-
cen, unterrichten von einer positiven Hal-
tung aus und schdpfen Kraft und Energie
aus der eigenen Weiterbildung.
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Fazit

Ist ein Lehrerkollegium ernsthaft gewillt sei-
nen padagogischen Auftrag und somit seine
Unterrichtsqualitat zu optimieren, so gentigt
es meines Erachtens nicht, nur eine Schul-
leitung einzusetzen, Tagesschulen einzurich-
ten oder Modell C einzufiihren. Solche Mass-
nahmen, die eher bei den &dusseren Schulre-
formen anzusiedeln sind, haben meiner Mei-
nung nach weniger Einfluss auf das Wissen,
Kdnnen, Verhalten, auf den Schulerfolg un-
serer Schilerinnen und Schiiler. Der Schrei
nach ausseren Schulreformen ist deshalb
eher politisch und wirtschaftlich, als padago-
gisch begriindet. Arbeiten hingegen Lehr-
personen oder im besten Fall sogar Lehrer-
kollegien an einigen ausgewahlten, wissen-
schaftlich fundierten Aspekten und zwar
wirksam und nachhaltig, kénnen sie durch-
aus einen entscheidenden Beitrag zur Stei-
gerung ihrer Unterrichtsqualitat, zum er-
hohten Schulerfolg ihrer Lernenden und zu
einer inneren Schulreform leisten. Die Prio-
ritat und die Dringlichkeit der einzelnen
Aspekte kénnen selbstverstandlich von
Schulhaus zu Schulhaus, von Ort zu Ort,
von Region zu Region unterschiedlich stark
gewichtet werden. Werden sie aber flachen-
deckend, wirksam und nachhaltig angegan-
gen, so ist die Wahrscheinlichkeit etwas zu
bewegen betrachtlich grosser.

Curdin Lansel

ist seit 20 Jahren Primar-
lehrer in Zernez. Er gehor-
te zum Bindner gfb-Ka-
derteam, fiithrte die For-
derklasse fiir Hochbegabte in Zernez und
schliesst jetzt im Friihling 2006 das Nach-
diplomstudium als  Schulpraxisberater/
Supervisor am Padagogischen Praxis-Zen-
trum Uster (www.ppz.ch) mit einer Diplom-
arbeit Giber «Motivation» ab. Er ist Mitglied
des Berufsverbandes ISSVS (www.issvs.ch)
und bietet einzelnen Lehrpersonen, Lehrer-
gruppen oder auch Lehrerteams Einzel- und
Gruppensupervision und Fachberatung (als
Kursleiter oder Referent) in folgenden The-
men an: Unterrichtsqualitat steigern, Feed-
backkultur (bei Schulbesuchen und Hospi-
tationen), Beurteilen von Lernenden und
Lehrenden, erweiterte Lern- und Lehrfor-
men, Kommunikation und Motivation.

Fir weitere Fragen steht er Ihnen selbstver-
sténdlich gerne zur Verfiigung:
c_lansel@yahoo.de
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