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Vorwort

Sehr geehrte Damen und Herren,
liebe Kolleginnen, liebe Kollegen,

wir legen Ihnen heute die Dokumentation zu der
Tagung ,.Innovationen lohnen sich* vor, die am
19. August 2004 in der Friedrich-Ebert-Stiftung
stattgefunden hat. Auf dieser Tagung trafen sich
Lehrkrafte, Schulleiterinnen und Schulleiter, Ver-
treterinnen und Vertreter der Schulaufsicht, von
Hochschulen, Interessenverbanden sowie der
Wirtschaft und Industrie, um sich Gber Innova-
tionen im Bildungswesen allgemein und in der
Berliner Schule im Besonderen auszutauschen.

Es ging darum,

e Anregungen zu geben, wie die Entwick-
lungspotenziale an der Schule entdeckt und
ausgeschopft werden kdnnen, um die Qua-
litdt des Unterrichts zu verbessern,

e Erfahrungen auszutauschen, wie Schulent-
wicklung zum Anliegen mdglichst aller Betei-
ligten gemacht werden kann,

« einen Uberblick zu geben, welche Erkennt-
nisse und Ergebnisse aus den Berliner Vorha-
ben fiir die eigene Schulentwicklung genutzt
werden kdénnen und

« Kontakte zu Beratern und Unterstuitzern aus
den verschiedenen BLK-Modellvorhaben an-
zubahnen.

Ansprechpartner aus den Berliner Vorhaben
standen bereit, in Présentationen wurden die
einzelnen Vorhaben exemplarisch dargestellt.
Materialien konnten gesichtet werden. In 17
Workshops wurden ,,best-practice* Beispiele
vorgestellt, die sich mit Schulentwicklung, neuen
Lehr- und Lernmethoden sowie Qualitétsent-
wicklung und Evaluation beschéftigten.

In den BLK-Modellversuchen seit 1971 und BLK-
Programmen seit 1998 sind innovative Lésungen
fur Aufgaben und Probleme der Schulpraxis ent-
wickelt, erprobt und evaluiert worden mit dem
Ziel, gute Beispiele auf andere Schulen zu tber-
tragen.

In dieser Broschure sind wesentliche Informa-
tionen zu den einzelnen BLK-Vorhaben zusam-
mengestellt worden.

Die vorliegenden Ergebnisse aus BLK- und
EU-Programmen, insbesondere aus den Berliner
Vorhaben — sowohl in Form von Produkten als
auch von Prozesswissen — haben Angebotscha-
rakter fur innovative, qualitatsfordernde Ent-
wicklungsprozesse und kénnen den konkreten
Bedingungen und Bedurfnissen der Schulen
angepasst werden.

Wie Sie sehen werden, mangelt es nicht an
klugen Ideen und guten Beispielen, um die Qua-
litdt des Unterrichts und der Erziehung in den
Schulen zu verbessern. Innovationen lassen sich
aber nicht einfach mal so verordnen. Lehrerinnen
und Lehrer mussen von Veréanderungen Uber-
zeugt sein. Sie missen ein Forum haben, auf
dem sie mit Expertinnen und Experten, mit Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftlern und
Menschen aus der Praxis sprechen. Dieses Forum
sollte die Tagung bieten.

In der vorliegenden Dokumentation sind alle
Reden, die auf der Tagung gehalten wurden,
abgedruckt. Die Berliner Projektleiterinnen und
Projektleiter stellen ihre Projekte dar, und Sie fin-
den im Anhang, wie wir hoffen, fur Sie wertvol-
le Informationen.

Wir winschen, dass Ihnen die Lekture der
Dokumentation Anregungen flr |hre tégliche
Arbeit in der Schule bietet.

Dr. Ulla Dussa, Ursel Laubenthal, Eberhard Welz




Begrufiung

Ursula Koch-Laugwitz - Friedrich-Ebert-Stiftung

Meine Damen und Herren,
liebe Kolleginnen und Kollegen,
sehr geehrter Herr Boger,

ich darf Sie alle im Berliner Haus der Friedrich-
Ebert-Stiftung ganz herzlich begriiBen zu un-
serer Tagung ,,Innovationen lohnen sich*, die wir
gemeinsam mit der Senatsverwaltung fir Bil-
dung, Jugend und Sport organisiert haben.

Wenn ich in die Runde schaue, ist der Begriff
,.alle* sicher eine Untertreibung, denn als wir vor
ein paar Monaten das erste Mal Uber das Projekt
sprachen, waren wir im Zweifel, ob wir Sie fur
,,Innovationen lohnen sich* interessieren konn-
ten.

Die Wirklichkeit hat unsere Erwartungen in
jeder Hinsicht tbertroffen, denn es riefen auch in
den letzten Tagen noch viele an, die von dieser
Tagung gehdrt hatten und sagten: ,,Mein Schul-
leiter, meine Schulleiterin findet es wichtig, dass
von unserer Schule jemand diese Veranstaltung
besucht.* Das hat uns sehr gefreut, weil es wie-
der einmal gezeigt hat, dass die am System Schu-
le beteiligten Kolleginnen und Kollegen in Berlin
ausgesprochen engagierte Menschen sind, die
die Chancen, die auch unsere Zeit bietet, nach
Kréften nutzen wollen.

Aber wir stol3en heute trotzdem an Grenzen:
Unser Haus und vor allem das Konzept unserer
Tagung — Arbeitsgruppen fiir den intensiven Aus-
tausch — erlauben nur etwa 400 Mitwirkende.
Vielen Interessierten mussten wir fir heute des-
halb absagen.

Wir haben uns tber die vielen Anmeldungen
gefreut, auch wenn wir sie nicht mehr bertick-
sichtigen konnten. Gleichzeitig haben wir aber
mit Herrn Senator Boger und seinen Mitarbeitern
besprochen, dass wir uns gemeinsam bemuihen
wollen, der grofen Nachfrage mit einer Folge-
veranstaltung gerecht zu werden. Ich rechne
damit, dass Frau Laubenthal und Frau Dr. Dussa,
die senatsseitig in dem Projekt intensiv mitwir-
ken, lhnen in Kirze berichten kénnen, was wir
im Rahmen unserer Moglichkeiten und mit einer
ausgesprochen grof3ziigigen Unterstiitzung der
Senatsverwaltung hier auf die Beine stellen kon-
nen.

Ich nutze gerne die Gelegenheit, um in dieser
grofl3en Runde etwas anzusprechen, was mir ein
wichtiges Anliegen ist: Ich habe hier, seit ich vor
funf Jahren in diesem Haus meine Arbeit auf-
nahm, sehr viele engagierte Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter aus dem Berliner ,,System*
Schule und den Bereichen Bildung und Jugend
getroffen, die auch die Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter der Friedrich-Ebert-Stiftung motiviert
haben, gemeinsam mit ihnen Projekte auf den
Weg zu bringen. Wir haben auf diese Weise in
den letzten finf Jahren gemeinsam viele Ideen in
die Tat umsetzen kdnnen, z.B. in der Gewaltpra-
vention, der qualifizierten Auseinandersetzung
mit dem Rechtsextremismus usw. und deshalb
nutze ich heute die Anwesenheit von Senator
Boger, um ihm und seinem Haus fiir das Wohl-
wollen und Vertrauen zu danken. Vieles ware
nicht méglich gewesen, wenn es nicht zwischen
seinem und unserem Haus ein hohes Mal} an
Ubereinstimmung in den normativen Grundwer-
ten unserer Arbeit gébe.

Was ist in den Zeiten knapper Kassen, aber
auch in Zeiten, in denen Geld reichlich vorhan-
den ist, das Wichtigste, damit man gute Arbeit
machen kann? Man braucht Unterstiitzung, man
braucht, modern gesprochen ,,Netzwerke* und
Vertrauen. All dies ist in der Zusammenarbeit mit
der Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und
Sportimmer der Fall gewesen und wenn ich mich
bedanke, lieber Herr Boger, tue ich es nicht ganz
uneigennitzig, sondern hoffe, dass wir es auch
in die Zukunft fortschreiben kénnen.

Innovation beginnt mit Bildung!
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Klaus Boger - Senator fiir Bildung, Jugend und Sport

Guten Morgen, meine Damen und Herren,
liebe Kolleginnen und Kollegen,
liebe Frau Koch-Laugwitz,

vielen Dank fur die netten Worte. Es kann ja

kaum noch besser werden. Wenn der Bildungs-

verwaltung und dem Senator bescheinigt wird,
dass sie sich fur auRRerordentlich wichtige Dinge

interessieren, ist dies ja schon die halbe Miete. Im

Ubrigen: Die Diskrepanz zwischen normativem

Wollen oder gesetzgeberischem Vorhaben und

dem, was sich tatsachlich umsetzt, ist nicht nur

bei Ihnen so, sondern das gibt es auch, wie ich
glaube, sowohl in der Schule, wie auch in der

Politik, wie auch in meiner Behorde.

Ich méchte gern die Gelegenheit nutzen,
einige Bemerkungen zum Thema ,,Innovationen
lohnen sich* zu machen. Von dem Physik-Profes-
sor und auch als Meister der Aphorismen
bekannten Georg Christoph Lichtenberg stammt
der Satz: ,,Es ist keineswegs sicher, dass etwas
besser wird, wenn es anders wird. Aber soviel
steht fest, dass es anders werden muss, wenn es
besser werden soll.*“ Ich glaube, mit diesem Satz
wird die gegenwaértige Lage in Berlin und auch
im bundesdeutschen Bildungssystem gut um-
schrieben, die nach wie vor unter der Uberschrift
steht: Wie gehen wir mit dem um, was PISA uns
attestiert hat? Ich halte sehr viel davon, die PISA-
Ergebnisse weiterhin zu analysieren und vor
allem in Veranderungsschritte umzusetzen. Und
ich mochte Sie schon einmal darauf aufmerksam
machen, dass wir mit Jahresende die zweite
Untersuchungswelle von PISA international be-
kommen und mit Frihlingsanfang 2005 PISA E,
die spezielle Untersuchung fir die Bundesrepu-
blik Deutschland allein.

Was waren, kurz zusammengefasst, die Er-
gebnisse von PISA? Ich mdchte drei Punkte nen-
nen:

e Erstens: PISA hat den deutschen Schulen von
Nord nach Sid und Ost nach West generell
attestiert, dass sie nicht die Kompetenzen
vermitteln, die fir die Lebensbewaltigung
junger Menschen in Gegenwart und Zukunft
gebraucht werden.

e Zweitens: PISA hat gezeigt, dass die Ergeb-
nisse in der Lesekompetenz, der Mathematik
und in den Naturwissenschaften zum Teil
erheblich unter dem liegen, was die Gleichal-
trigen in anderen OECD-Staaten leisten.

e Und schlief3lich drittens: PISA hat erwiesen —
und diese Botschaft ist besonders bitter —

dass es in Deutschland fir Kinder besonders
schwer ist, sich aus einer sozialen Benach-
teiligung herauszuarbeiten und einen Bil-
dungsfortschritt zu erreichen. Oder anders
gesagt: In Deutschland werden gesellschaft-
liche Ungleichheiten durch das Bildungs-
system reproduziert. Das ist, wie ich glaube,
die bitterste Erkenntnis.
Niemand wird und kann erwarten, dass man
blitzartig Veranderungen durchsetzen kann; es
ist erst einmal notwendig gewesen, sich diese
Ergebnisse bewusst zu machen. Bei mancher
Diskussion in Deutschland und auch in Berlin
denke ich, dass die Ergebnisse Uberhaupt nicht
zur Kenntnis genommen werden.

Es hat in der Bundesrepublik Deutschland
nach PISA das gegeben, was es in der Politik
immer gibt, wenn man Ergebnisse festhalt,
zunachst einmal den Versuch, diese Ergebnisse
zu leugnen und zu sagen, sie seien methodisch
falsch. Das zweite, das Ublich ist, sind Schuld-
zuweisungen nach dem System: Jeder zeigt
immer auf den anderen. Am Ende sind immer
Sie, die Lehrer, die Schuldigen. Die Eltern und
naturlich auch die Politik werden ausgeschaltet.
Dies ist wenig produktiv. Ein weiterer Irrtum ist es
zu glauben, man kdnne Entwicklungen, die sich
Uber Jahrzehnte ergeben haben, blitzartig
andern. Der ,,PISA-Papst Herr Professor Bau-
mert, so mochte ich ihn nennen, hat in mehreren
Diskussionen gesagt, er rechne damit, dass,
wenn man die richtigen Weichen stellt, man in
zehn Jahren bessere Ergebnisse hat. Dessen muss
man sich bewusst werden.

Die vielgescholtene Kultusministerkonferenz
— gerade ja in diesen Tagen ein sehr beliebtes
Thema —ich will nicht auf die Rechtschreibreform
eingehen — hat auf PISA nach ihrem eigenen
Malistab im Formel 1-Tempo reagiert, Zunachst
einmal ohne ,,Farbenlehre*, was ich fiir sehr
wichtig halte. Denn es macht keinen Sinn, AuRe-
rungen der CSU, CDU oder PDS schon von vorn-
herein fur falsch zu halten; es ist wichtig, dass
man sich auf gemeinsame Uberlegungen einigt.
Das hat die Kultusministerkonferenz getan und
sie hat auch gehandelt; fir manche auch zu
schnell gehandelt. Man kann es haufig nicht
allen recht machen.

Ich mochte festhalten: Die vielgescholtene
Kultusministerkonferenz hat sich jenseits der
politischen Farbenlehre auf sieben Handlungsfel-
der konzentriert, die auflerordentlich wichtig
sind. Sie hat dabei die Schulstruktur-Frage aus-
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geklammert. Dazu bekenne ich mich, denn ich
habe dies auf der politischen Farbenseite, der ich
angehore, auch unterstitzt. Und zwar aus der
Uberlegung heraus, dass es gegenwdrtig und
unter diesem Druck in der Bundesrepublik
Deutschland sowie in Kenntnis dessen, was an
Schulstruktur-Diskussionen in den 70er Jahren
gefiihrt wurde, keinen Sinn macht, Schulstruk-
turen erneut zu diskutieren. Es ist viel dringender
sich darauf zu konzentrieren, die Schulqualitét,
die Qualitat des Unterrichts zu verbessern. Und
das ist schwer genug, wie Sie am besten wissen.

Wenn man etwas verandern mochte, muss
man wissen, was man will und wohin es geht.
Das Berliner Schulgesetz, das im Februar 2004
verabschiedet wurde, gibt nach meiner Uberzeu-
gung, nur so, wie ein Gesetz es zum Ausdruck
bringen kann, richtige Antworten und Wegwei-
sungen auch mit Blick auf PISA. Mir ist bewusst,
dass zwischen gesetzlich-normativen Formulie-
rungen und der Umsetzung in der Realitét eine
gewaltige Diskrepanz liegt. Dies wird nie iden-
tisch sein kénnen. Aber es geht darum, diese
Zielstellung, die nach meinem Eindruck auch,
was Verbesserung von Unterrichtsqualitat be-
trifft, weithin anerkannt wird, schrittweise und
mit langem Atem in die Schulwirklichkeit umzu-
setzen.

Ich mdchte auch darauf hinweisen, dass die-
ses Schulgesetz in einer wichtigen Strukturfrage
erstmals in der Bundesrepublik eine Antwort
oder einen Hinweis gibt. Die Kultusministerkon-
ferenz hat nach PISA gesagt, es sei grofl3eres Ge-
wicht und mehr Bedeutung auf die Primarbil-
dung zu legen, auf die Grundschulen und noch
mehr auf das, was vor der Schule liegt.

In Deutschland kommen die Kinder insge-
samt zu spét in die Schule. Wir haben mit dem
Schulgesetz die Entscheidung getroffen, dass wir
das Einschulungsalter nach vorn ziehen.

Das ist ein administrativer Akt, der Ubrigens
auch finanzielle Ressourcen bindet. Das sind in
der Sprache der Finanziers gesprochen 600
Lehrerstellen; 600 mal 45.000 Euro. So wird esim
Haushaltsplan eingesetzt; dies haben wir durch-
gesetzt.

Es ist wichtig, dass erstmals die Kultusminis-
terkonferenz bereit war, auf Hinweise der Ju-
gendminister — ich bin glucklicherweise beides —
einzugehen und den Kindergarten als Bildungs-
einrichtung zu begreifen.

Es ist ein Papier Uber die Bedeutung des Kin-
dergartens als Bildungseinrichtung verabschie-
det worden; das halte ich fir bedeutsam und
wichtig, wohl wissend, dass wir in diesen Berei-
chen auch vor langen Wegen stehen.

Ich mdchte lhnen hier nicht einzelne Reform-
schritte vom Podest her erlautern; durch lhre
Anwesenheit hier und heute belegen Sie ja, dass
Sie an Reformen zur Verbesserung der Unter-
richtsqualitat interessiert sind. Sie wollen mitar-
beiten, Sie sind bereit, Alltagsroutinen in Frage

zu stellen und Sie sind auch bereit, neue Wege zu
gehen. Das ist der erste wichtige Punkt, die Be-
reitschaft bei Kolleginnen und Kollegen trotz der
Belastungen, die es alltaglich gibt, und trotz der
problematischen Altersstruktur. Es wéare schoner,
wenn es mehr Menschen in den Schulen géabe,
die unter 40 Jahre alt waren. Damit meine ich
natlrlich nicht Sie personlich. (Klatschen).

Ich schétze es sehr hoch ein, dass Sie bereit
sind fUr Veranderungsprozesse. Das ist der erste
entscheidende Schritt. Wir kénnen die tollsten
Ideen haben — denn ich habe hervorragende und
engagierte Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, die
sich wirklich sehr viel Miihe geben — wir kénnen
auch die besten Professoren einladen; es geht
nichts, wenn nicht Sie, die Sie tagtéglich Unter-
richt machen, dabei sind und sagen ,,Ich will mit-
machen, ich will etwas ausprobieren und auch
im Kollegium besprechen.* Das ist das Wichtigs-
te und es ist Knochenarbeit. Weil Sie ja nicht die
Schulen schlielen kdnnen und sagen: ,,Wir
unterhalten uns jetzt 14 Tage lang dariiber, was
wir besser machen kénnen.*

Ich moéchte mich bei lhnen, die an den
Grundschulen arbeiten, auRerordentlich bedan-
ken. Wir haben vor kurzem die Orientierungs-
arbeiten zu ,,Lesekompetenz* und ,,mathemati-
scher Kompetenz*“ am Ende der Klassenstufe
zwei durchgefiihrt. Da ich meine, Kompetenzen
sollten in Schleswig-Holstein, in Bayern und
Brandenburg vergleichbar sein, haben wir uns
bewusst entschieden, mit Bayern und Branden-
burg bei der Erprobung zusammenzuarbeiten;
Bayern hat bei der Entwicklung der Aufgaben die
Vorreiterrolle Gbernommen. Unter den beste-
henden Bedingungen in Deutschland war Bayern
in der PISA-Untersuchung der Eindugige unter
den Blinden; die Schiler waren relativ gut,
jedoch nicht international Spitze.

Wir haben in Brandenburg, Bayern und Ber-
lin im Mai diesen Jahres die Tests durchgefiihrt;
wir waren begeistert tGiber das hohe Engagement
und die Schnelligkeit, mit der die Kolleginnen
und Kollegen der Grundschulen diese Dinge
bearbeitet und die Ergebnisse zurlickgemeldet
haben.

Wenn ich davon ausgehe, was mir von einer
Zeitung bei den anderen Vergleichsarbeiten
unterstellt wurde, namlich, dass die Lehrerschaft
bei den Vergleichsarbeiten sowieso schummelt,
kann ich einpacken. Ich halte das fir absurd.
Uberhaupt den Gedanken zu fassen, dass ein
Lehrer Uber die Vergleichsarbeiten sagt: ,,Jetzt
gibt es diese Tests, dafiir mache ich mit meinen
Schulerinnen und Schulern Vorubungen und
sage es ihnen am besten; dann sehe ich gut
aus.* So absurd kann, will und werde ich nicht
denken.

Ich habe das Gefiihl und die Gewissheit, dass
die Tests in den Schulen sehr ernst genommen
werden. Und warum? Fir wen sind denn diese
Ergebnisse? Sie sind nicht dafur da, dass die Pres-
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se Schlagzeilen produziert, sondern es geht
darum, dass Sie in den Kollegien dariiber reden,
warum der Test in der 2a besser ausgefallen ist
als in der 2c¢; warum man in einer Schule mit ver-
gleichbarer Struktur bessere oder schlechtere
Ergebnisse erhalten hat. Und es geht um die
Frage, wie dies mit der Qualitat des Unterrichts
zusammenhangt, ausschlieflich darum. Deshalb
erhalten die einzelnen Schulen die Ergebnisse.

Wir werden prifen, ob wir Schulen, die von
ihrer Struktur vergleichbar sind, Ergebnisse ande-
rer Schulen geben. Die Gesamtergebnisse blei-
ben bei uns; ich werde kein Ranking ver&ffent-
lichen, in dem ich sage, in Frohnau sind diese
Ergebnisse, in Hellersdorf und Kreuzberg jene
Ergebnisse erzielt worden. Das ist weder not-
wendig noch sinnvoll. Wir geben die Globaler-
gebnisse an. Ich kann nichts dafur, wenn die eine
Zeitung auf der Grundlage derselben Zahlen
schreibt, ,,Berliner Schiler lesen und rechnen
maRig* und die andere Zeitung sagt ,,Mit Berli-
ner Schillern muss man rechnen®. Ich finde dies
gut und es stimmt auch. Die Ergebnisse haben
gezeigt, dass wir uns einerseits am Ende der
zweiten Klassenstufe mit Bayern bei strukturell
einfachen Bedingungen sehr wohl vergleichen
lassen und andererseits bei der gréfiten bil-
dungspolitischen Herausforderung, der Integra-
tion von Migrantenkindern, noch einen weiten
Weg vor uns haben.

Dies ist kein Grund zur Anklage, sondern es
ist wichtig, dass man weiter daran arbeitet. Inso-
fern sollten Sie wissen, dass das, was die Kultus-
ministerkonferenz an Standardfestlegungen und
Quialitatskontrollen festgelegt hat und was wir
durchfiihren, nicht dazu dient, lhre einzelne Un-
terrichtsarbeit zu bewerten und zu kritisieren. Es
dient vielmehr dazu, einen allgemein akzeptier-
ten Malistab von Qualitdt zu bekommen, und
vor allem dazu, in den Schulen das Bewusstsein
noch stérker dafur zu scharfen, wie und auf wel-
chen Wegen man die Qualitdt des Unterrichts
verbessern kann.

Innovationen lohnen sich, das wollen wir hoffen.
Hier sind heute eine Fulle von BLK-Vorhaben ver-
treten, von denen ich mir einige angeschaut
habe, andere kenne ich aus der Aktenlektire. Ich
hoffe sehr, dass Sie von dieser Tagung auch mit-
nehmen, dass Innovationen sich lohnen und
Ihnen lhre nicht einfache Aufgabe trotz schwieri-
ger Zeiten auch Freude macht.

Lassen Sie mich zum Schluss noch eine
Bemerkung zu den Rahmenbedingungen ma-
chen. Wir sind gelobt worden, dass wir fur Fort-
bildungen und Initiativen wie dieser Ressourcen
geben; sehr gern ubrigens. Ich wirde gern noch
mehr tun, wenn ich dies kdnnte. Wir bieten auch
Freistellungen in diesem Rahmen, was wichtig
ist, aber finanzpolitisch zaubern kann ich leider
nicht.

Es ist Ubrigens auch nicht richtig, dass wir in
Berlin nun am Ende aller Entwicklungen stiinden,
die es in der Bundesrepublik Deutschland bil-
dungspolitisch gibt. Das ist nicht wahr. Es ist
manchmal auch wichtig, zwischen der gefiihlten
und der realen Temperatur zu unterscheiden.
Manchmal muss man dies machen; ich muss es
stdndig im Kampf um die Finanzen tun.

Sie kdnnen sicher sein: Ich ringe in den Gre-
mien, in denen ich arbeite, taglich darum, dass
ich die Aussage, die entscheidende Zukunfts-
ressource dieses Landes ist die Bildung, auch
Ubersetze von Sonntagsreden in Alltagshandeln.
Ich versuche das. Es gelingt mir nicht immer, aber
Sie sollten wissen, dass ich es versuche und im
Allgemeinen relativ hartnéckig bin.

Diese Hartnéckigkeit bei Veranderungen der
Qualitat des Unterrichts wiinsche ich lhnen; ich
winsche Ihnen eine gute Tagung und bin mir
sicher, dass man sich in diesem schénen Forum
wieder trifft. Ich danke Ihnen fiir lhr Engagement
und wiinsche der Tagung einen guten Verlauf.
Vielen Dank.
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Ausgangslage

Inzwischen setzt sich in der Gestaltung eines
Schulsystems ein Paradigmenwechsel durch: Die
Bildungspolitik folgt der Forschung und geht ein-
erseits von einem zentral gefilhrten zu einem
dezentral geleiteten Schulsystem mit teilautono-
men Schulen (Schule in eigener Verantwortung,
Schulen mit erweiterter Eigensténdigkeit, selb-
standige Schule) Uber, und andererseits wird die
Inputorientierung (das Schulbudget ist die we-
sentliche Grundlage) durch eine Outputorien-
tierung (die einzelne Schule erhélt von den Schul-
behdrden Zielvorgaben und ein Globalbudget,
und der Erfolg wird an der Zielerreichung gemes-
sen) abgelost.

Leider verlauft dieser Paradigmenwechsel vor
allem aus zwei Griinden nicht tberall problem-
los. Einerseits versaumen es Bildungsbehérden,
vor Beginn der Neugestaltung klare Rahmenbe-
dingungen zu schaffen (rechtliche Grundlagen,
verwaltungsinterne Anpassungen, Rahmenord-
nung fur die Schule). Und andererseits fehlt hdu-
fig ein Konzept fir die teilautonome Schule, so
dass oft punktuelle, nicht auf ein Rahmenkon-
zept abgestimmte EinzelmalRnahmen getroffen
werden, die zu Widerspriichen fuhren.

In diesem Beitrag geht es nicht darum, ein
Rahmenkonzept vorzulegen. Das ist anderswo
geschehen (Dubs 2002), sondern es sollen drei
Bereiche, die fur die Profilierung einer teilauto-
nomen Schule bedeutsam sind und weitest-
gehend vom Gestaltungswillen einer jeden
Schulleitung mit ihrer Lehrerschaft abhéngig
sind, ausfihrlicher dargestellt werden. Es sind
dies die Schulentwicklung, das Bemuhen um
Innovationen sowie das Qualitdtsmanagement
an Schulen.

Konzeptionelle Ubersicht

Abbildung 1 zeigt die konzeptionellen Zusam-
menhange, wie sie diesem Beitrag zugrunde
gelegt werden. Grundlegend ist, dass die Schul-
behorden fiir die teilautonome Schule einen kla-
ren Ordnungsrahmen fir die Schulleitungen und
die Schulaufsicht setzen (vergleiche dazu aus-
fahrlich Dubs 2002). Fur die Schulen bedeutet
dies geleitete Schulen mit klaren Fihrungskom-
petenzen fur die Schulleitung im Rahmen einer
genau definierten Teilautonomie, damit die
Schulen ihre Freiheitsgrade im finanziellen, im

organisatorischen und im unterrichtlichen
Bereich genau kennen. Im Weiteren mussen die
Schulen zur Schulentwicklung verpflichtet wer-
den, damit jede Schule innovativer und qualitativ
besser wird. Dazu missen (mit Vorteil mit einem
Globalbudget) Ressourcen zur Verfligung ste-
hen. Die groRere Autonomie ruft nach mehr Ver-
antwortung der einzelnen Schule (Output-
orientierung), so dass jede Schule ihr intern kon-
zipiertes Qualitdtsmanagement mit Selbstevalua-
tion verwirklichen muss, um zu erkennen, ob die
SchulentwicklungsmaRnahmen tatséchlich zu
Qualitatsverbesserungen fiihren. Unter diesen
Voraussetzungen ist auch die Rolle der Schulauf-
sicht anzupassen, indem sie einerseits den Schu-
len unterstutzend zur Verfigung steht (Bera-
tung, Netzwerkbildung fur Schulen im eigenen
Aufsichtsbereich, Vermitteln von Arbeitsinstru-
menten und weiteren Unterlagen) und anderer-
seits die Metaevaluation (Uberwachung des
intern  konzipierten  Qualitdtsmanagements)
Ubernimmt sowie beim externen Qualitdtsma-
nagement mitwirkt. Besonders wichtig ist in
jedem Fall die Beobachtung der Qualitatsent-
wicklung der Innovationen im Rahmen der Schul-
entwicklung.

Abbildung 1
Konzeptionelle Zusammenhange

Teilautonome Schule

Die Schulbehdrden mussen den Rahmen setzen fur

Schulleitungen + Schulaufsicht

* Geleitete Schulen mit
Kompetenzen der Schulleitungen
(Leadership)

« Definition der Teilautonomie
(Gestaltungsfreiheit)

* Ressourcen fur Schulentwicklung
(Innovation)

« Intern konzipiertes Qualitats-
management

* Unterstitzung (Beratung)
bei der Schulentwicklung

* Metaevaluation Extern
konzipiertes Qualitats-
management

Viele Lehrkréfte werfen immer haufiger die Frage
auf, ob dieses Konzept der geleiteten Schule mit
Schulentwicklung gegeniber einem zentralis-
tisch gefiihrten Schulsystem wirklich zu qualita-
tiv besseren Schulen fuhrt. Leider finden sich bis-
lang weder in Europa noch in den Vereinigten
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Abbildung 2
Elemente der Schulentwicklung

* Teambildung

Organisations- Lehrplan- und Unter- Personal-
entwicklung richtsentwicklung entwicklung
= Gestaltung der = Entwicklung der = Personal-
Schulkultur Schullehrplane2 gewinnung
= Entwicklung eines Gestaltung neuer * Personal-
Schulleitbildes und/ didaktischer und beurteilung
oder eines Schul- methodischer Unter-
programmes? richtsansatze ° Persor?al-
honorierung
e Gestaltung der Fiihrung und
Schulorganisation Umgang mit den ° P.t.ersonal-
Lernenden T

Anmerkungen:

1) Leitbild und Schulprogramm wer-
den sehr unterschiedlich definiert.
Posch (2001) wahlt folgende Defini-
tionen: In einem Leitbild werden
grundlegende Werthaltungen der
Schule, ,ihre Philosophie*, festgehal-
ten. Es handelt sich um kurze, ein-
préagsame Formulierungen, die der
Offentlichkeit einen ersten Eindruck
von den zentralen Zielvorstellungen
und Prinzipien vermitteln sollen, an
denen sich die schulische Arbeit und
das Zusammenleben in der Schule ori-
entiert. Schulprogramme sind Instru-
mente der Schulentwicklung und
dienen dazu, in jeder Schule eine
Dynamik kontinuierlicher Weiterent-
wicklung und Qualitatsverbesserung
aufrecht zu erhalten und zu fordern.
Schulprogramme sind die Antwort
der Schule auf die wachsende
Nachfrage in der Gesellschaft nach
kontinuierlicher Entwicklung und
Evaluation in funf groRen Bereichen:
Unterricht, Schulklima, Schulmanage-
ment, AuRenbeziehungen und
Personalentwicklung.

Andere Autoren verwenden die
beiden Ausdriicke synonym.

2) Unter Schullehrpléanen werden
diejenigen Lehrpléne verstanden,
welche die Lehrerschaft selbst
entwickelt, wobei es wiederum sehr
verschiedene Formen gibt (z.B.

der Staat gibt einen Rahmenlehrplan,
der von der Lehrerschaft im Rahmen
der Schulentwicklung in einem
Schullehrplan prézisiert wird, oder
es handelt sich um den Lehrplan fur
den in einem Minimallehrplan vorge-
sehenen Freiraum fir eine Schule.

3) Diese vier Bereiche werden auch
als Personalmanagement einer Schule
bezeichnet (vgl. dazu ausfuhrlich
Dubs 2001c).

Staaten umfassende empirische Studien, welche
die qualitative Uberlegenheit dieses Konzeptes
belegen. Hingegen liegen in Europa interessante
Studien vor (vergleiche beispielsweise Altrichter,
Radnitzky & Specht 1994 oder Landesinstitut
Soest 1995), welche auf Qualitatsverbesserun-
gen von Schulen mit Schulentwicklung hinwei-
sen. Allerdings ist solchen Fallstudien mit einer
gewissen Vorsicht zu begegnen, weil sie mei-
stens als positive Beispiele bewusst ausgewahlt
sind und keinesfalls generalisiert werden dirfen.
In den Vereinigten Staaten liegen viele empiri-
sche Untersuchungen zu Teilbereichen der Schul-
entwicklung in teilautonomen Schulen vor, aus
denen auf das Ganze geschlossen werden darf
(vergleiche dazu Odden & Busch 1998). Viele
dieser Untersuchungen (vergleiche die Zusam-
menfassung bei Dubs 1999) deuten klar auf die
Vorzuge eines dezentralisierten Schulsystems mit
teilautonomen Schulen (School-based Manage-
ment) hin. Allerdings darf auch der ,,Mangel*
dieser Studien nicht Ubersehen werden. Wenn
sich eine Schule fir eine empirische Unter-
suchung zur Verflgung stellt, so zeichnen sich
ihre Lehrkréfte durch die Bereitschaft aus, ihre
Schule auf eigene Initiative hin weiterzuent-
wickeln (zu innovieren), und meistens erhalten
diese Schulen auch eine wissenschaftliche Unter-
stiitzung. Deshalb ist in den né&chsten Jahren
auch mit kritischen bis negativen Erkenntnissen
zu rechnen, die meines Erachtens aber weniger
im Konzept an sich als in einer ungeniigenden
Umsetzung (mangelnde Rahmenordnung, keine
Weiterbildung usw.) begriindet liegen. Hier wird
die Auffassung vertreten, dass die Lehrerschaft
dieses Konzept als Chance fir eigene Entwick-
lungsmdglichkeiten und als Abwehr gegen die
bei gewissen Bildungspolitikern erneut zu beob-
achtenden Zentralisierungstendenzen im Bil-
dungswesen (,,die Schule und ihre Lehrkréfte
sind an die Kandare zu nehmen*) verstehen soll-
te.

Schulentwicklung

Betrachtet man die gegenwartige schulpolitische
Wirklichkeit, so kdnnte man tatsachlich meinen,
bei der Schulentwicklung handle es sich um eine
Modeerscheinung, was Kempfert & Rolff (2000,
19) besonders treffend umschreiben: ,,Fast jede
Malinahme von Politik und Verwaltung, sogar
Sparmafinahmen, werden Schulentwicklung
genannt, fast alle, die mit Schulen arbeiten, Lehr-
krafte fortbilden oder beraten, nennen sich
Schulentwickler, und fast alles, was Schulen
betreiben, versehen diese mit dem Etikett Schul-
entwicklung. Der Begriff erscheint also ebenso
popular wie inflationar.*

Hier wird unter Schulentwicklung Folgendes
verstanden: Ziel der Schulentwicklung ist es,
mittels einer regelmaRigen Analyse einer Schule
und gezielten Innovationen einen angestrebten,
neuen Zustand in einer Schule zu erreichen.
Schulentwicklung ist also ein langer, kontinuier-
licher, dynamischer und planméRiger Analyse-,
Problemldse-, Innovations- und Lernprozess, der
von der Lehrerschaft einer Schule getragen wird.
Deshalb wird auch von der Potentialentwicklung
einer Schule gesprochen, d.h. die Lehrpersonen
schaffen langfristig glinstige Voraussetzungen,
damit die Schule die von der Bildungspolitik vor-
gegebenen und im Rahmen der Autonomie
selbst entwickelten Ziele effizient erreicht. Die
Schulentwicklung umfasst die Organisationsent-
wicklung, die Lehrplan- und Unterrichtsentwick-
lung sowie die Personalentwicklung (diese Drei-
teilung geht auf Rolff 1999 zuriick) (siehe
Abbildung 2).

Echte Schulentwicklung hat Schulinnovatio-
nen zum Ziel. Interessanterweise ist der Begriff
Schulentwicklung in den Vereinigten Staaten
nicht gebrauchlich, sondern es wird nur von
,»School Innovation* oder ,,School Change* ge-
sprochen. In diesem Beitrag wird Schulentwick-
lung als Prozess mit dem Ziel, Innovationen in die
Schule hineinzutragen, verstanden. Deshalb wer-
den im Folgenden Fragen der Innovationsfor-
schung bearbeitet. Damit soll zum Ausdruck
gebracht werden, dass in der Schulentwicklung
das Neue und das Kreative im Vordergrund ste-
hen mussen. In der Schulpraxis lasst sich némlich
immer mehr beobachten, wie Schulentwick-
lungsarbeiten immer mehr zu ziellosen Debatten
im Lehrkdrper entarten und/ oder als Folge von
unklaren Vorstellungen ber Mitwirkung und
Mitbestimmung Probleme diskutiert werden, die
von der Schulleitung entschieden werden sollten
und kodnnten.
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Schulinnovationen

Widerstande gegen Schulentwicklung

und Innovationen

Nicht nur in Schulen, sondern auch in Unterneh-
mungen sind die Widerstande gegen Innovatio-
nen grof. Im Gegensatz zur Wirtschaft, wo
Anpassungsunwillige letztlich entlassen werden
koénnen, missen in der Schule Widerstande
durch Aufklarung und Uberzeugung ,,gebro-
chen* werden. Deshalb ist es fiir Schulbehérden
und Schulleitungen wichtig zu wissen, welches
die Ursachen fur Widerstdnde gegen Innovatio-
nen sind (vergleiche dazu auch Fink & Stoll
1998).

Starke Widerstdnde rufen unklare Rahmen-
bedingungen fir die Umsetzung von Innovatio-
nen hervor. Sie entwickeln sich besonders dann
in ausgepragter Form, wenn die Schulentwick-
lungsarbeiten ohne prézise Vorgaben in Uber-
hasteter Form begonnen werden mussen. Es lasst
sich auch immer wieder beobachten, wie Inno-
vationsaktivitaten schlagartig abgebrochen wer-
den, wenn neue Ideen im fortgeschrittenen Ent-
wicklungsstadium infolge rechtlicher Restriktio-
nen oder ungenligender Ressourcen nicht ver-
wirklicht werden kénnen, denn dies wird von den
Lehrkraften als ziel- und planlose Filhrung emp-
funden und hat stark demotivierende Wirkung.

Es werden in kurzen Zeitabstanden zu viele
Innovationen in Angriff genommen (mangelnde
zeitliche und strukturelle Abstimmung), so dass
die Lehrkréafte zeitlich und sachlich tGberfordert
sind.

Es wird Ubersehen, dass jeder Innovations-
prozess zu Ruckschlagen fuhrt. Sind die Lehr-
krafte darauf nicht vorbereitet, so verlieren sie
den Glauben an die Nutzlichkeit von Schulinno-
vationen.

Besonders hemmend wirkt die personliche
Angst, Innovationen kdnnten zu Misserfolgen
fuhren. In der Schule wirkt dieser Faktor beson-
ders schwer, weil fiir Misserfolge die Lehrperso-
nen die Hauptverantwortlichen sind und in ihrer
Berufsehre getroffen werden, wéhrend in der
Wirtschaft dafuir immer auch externe Faktoren
wie Konjunkturlage, Devisenkurse usw. verant-
wortlich gemacht werden kdnnen.

Seit langem ist bekannt, dass die persdnliche
Bedurfnisbefriedigung bei der Tatigkeit in Lehr-
berufen mal3geblich zur Berufszufriedenheit und
gegen den Burn-Out beitragt. Viele Lehrkréfte
beflrchten, Innovationen kénnten den eigenen
Bedurfnissen widersprechen und damit zu Unzu-
friedenheit und/oder zur persénlichen Uberfor-
derung fuhren. Diese Gefahr ist besonders grof3,
wenn die Lehrpersonen die Innovation sachlich
(fachwissenschaftlich) nicht beherrschen.

Gegnerschaft gegen Innovationen entsteht
auch, wenn die Lehrkrafte einen Verlust an
Macht und Einfluss zu erkennen glauben. Am
Ausgepragtesten zeigt sich dies bei Lehrplan-

reformen, wenn Facher und Stundentafeln um-
gestaltet werden und Lehrkrafte fir ihr Fach
einen Bedeutungsverlust befiirchten.

Mangelnde Ressourcen hemmen besonders
stark. Entscheidend ist dabei weniger, wie viele
und welche, als ob berhaupt Ressourcen zur
Verflgung gestellt werden.

Widerstdande kommen haufig auch von den
Lehrerverbanden und von Eltern. Lehrerverban-
de missen immer wieder eine mittlere Position
vertreten, die angesichts der Widerstande vieler
Mitglieder eher innovationshemmend wirkt.
Eltern messen Innovationen oft an ihren eigenen
Schulerfahrungen und erachten viele Verande-
rungen als unnétig.

Diese Fille von Widerstdnden wirft zwei
grundsatzliche Aspekte fiir die Gestaltung und
Fihrung von Innovationsprozessen auf (verglei-
che dazu auch Muller-Stewens & Leitner 2001):

1. Innovationsprozesse sind als Umgang mit
Widerstdnden zu verstehen. Dabei stellen
sich zwei Fragen: (a) Welche Anforderungen
sind an Innovationsprojekte zu stellen, damit
sie nicht a priori an den Widerstdnden schei-
tern? (b) Welche Rolle spielt dabei die Befind-
lichkeit der Lehrkrafte, und wie weit ist da-
rauf einzugehen?

2. Innovationsprozesse sind angesichts ihrer
Komplexitat als Planungsprozesse zu verste-
hen. Dabei stehen vier Fragen im Vorder-
grund: (a) Welche Rahmenbedingungen sind
zu schaffen? (b) Wie muss die Zeitplanung
gestaltet werden? (c) Wie sind die Informa-
tion und die Weiterbildung aller Betroffenen
(Schulverwaltung, Schulaufsicht, Schullei-
tung, Lehrerschaft) zu organisieren? (d)
Dréngen sich zunéchst Modell-, Schul- und
Unterrichtsversuche auf?

Anforderungen an Innovationsprojekte

in Schulen

Sowohl aufgrund von empirischen Untersuchun-
gen (zusammenfassend z.B. Hargreaves, Lieber-
man, Fullan & Hopkins 1998) als auch der All-
tagserfahrung mit Schulinnovationen gelingen
Verénderungsprojekte am Besten, wenn einer-
seits bei der Projektdefinition und -planung
bestimmten Anforderungen Rechnung getragen
und andererseits bei der Projektumsetzung
gewisse Grundsatze nicht verletzt werden.

Die Anforderungen an erfolgreiche Innovations-

projekte sind:

* Sie mussen fir die Lehrkrafte Gberschaubar
sein, d.h. sie sind in ein schulisches Gesamt-
konzept einzubauen, dessen langfristige Ziele
klar definiert sind, und der organisatorische
Ablauf der Innovationsarbeiten muss ver-
standlich sein.

e Die Innovation muss fur die Lehrkrafte
bedeutsam sein, d.h. eine Innovation darf
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nicht nur als Modeerscheinung wahrgenom-
men werden, sondern die Lehrpersonen mus-
sen die Uberzeugung gewinnen, dass das Pro-
jekt zu einer begriindbaren und echten Quali-
tatsverbesserung fuhrt.

e Deshalb muss das Innovationsvorhaben auf
Dauerhaftigkeit ausgerichtet sein, d.h. die
Lehrkréafte missen wissen, dass nicht in kir-
zester Zeit neue Innovationsvorhaben einge-
leitet werden, und sie missen Uberzeugt sein,
dass ihnen gentigend Zeit fir die Implemen-
tation (alltédgliche Umsetzung) der Neuerung
gegeben wird.

e Das Innovationsvorhaben muss angemessen
sein, d.h. so geplant und durchgefiihrt wer-
den, dass es fir die Lehrkrafte bei den gege-
benen Voraussetzungen und den verfiigbaren
Ressourcen machbar ist.

« Das Projekt muss durchfihrbar sein, d.h. die
Lehrkréfte mussen aufgrund der Projektbe-
schreibung und Durchfuhrungsplanung uber-
zeugt sein, dass das Innovationsvorhaben zu
Ende gefuhrt werden kann.

< Das Vorhaben muss situationsbezogen sein,
d.h. die Projektdefinition und -planung dur-
fen nicht einem allgemeinen Schema oder
einer uniformierten Vorgabe folgen, sondern
es ist auf die aktuelle, situationale Lage und
Stimmung der Schule auszurichten.

< Durch ein den Bedurfnissen der Lehrkréfte an-
gepasstes Weiterbildungskonzept ist sicher-
zustellen, dass mittels Férderung der Lernbe-
reitschaft und der fir das Projekt nétigen
Fachkompetenz die Innovationsbereitschaft
der Lehrkrafte erhéht wird.

Neben diesen schwergewichtig konzeptionellen
Anforderungen an Innovationsvorhaben wurden
zusatzlich die folgenden Grundséatze fir die er-
folgreiche Umsetzung von Innovationen ermit-
telt:

< Das Innovationsvorhaben ist stets in die Ver-
bindung mit dem Leitbild oder dem Schulpro-
gramm zu bringen, damit trotz allen notwen-
digen Neuerungen eine Konstanz in der
Entwicklung der Schule sichtbar wird.

e Alle Arbeiten sind so zu gestalten, dass die
Lehrkrafte die Uberzeugung gewinnen, dass
es sich um ein eigenes Projekt handelt, das
keine unerwuinschten Freiheitsbeschrénkun-
gen nach sich zieht.

< Deshalb missen bei der Projektdefinition und
-planung die Mitwirkungsrechte der Lehrer-
schaft gewéhrleistet sein, und nachtrégliche
Korrekturen aufgrund von Erfahrungen mit
dem Projekt mussen méglich sein, um allen
Beteiligten die Sicherheit zu geben, dass es
sich wirklich um ein eigenes Projekt handelt.

« Auf alle Formen der Opposition gegen das
Projekt ist einzugehen und zu versuchen, im
Dialog Gegner von dem Nutzen der Innova-
tion zu Gberzeugen.

< Im Falle von Schwierigkeiten muss die Schule
die Mdoglichkeit haben, Unterstiitzung von
aufllen (z.B. von der Schulaufsicht) zu erhal-
ten.

« Die Innovationsarbeiten diirfen die Lehrkrafte
nicht ibermé&gRig belasten. Dabei sollte nicht
nur die Ressourcenfrage beachtet werden.
Viel wichtiger ist es, die Innovationsarbeiten
SO zu gestalten, dass sie von den Lehrperso-
nen als interessante Erfahrung und als fur die
tagliche Arbeit nutzlich empfunden werden,
weil sich dadurch das Gefiihl des Uberlastet-
seins vermindert.

Diese Grundsétze verweisen auf die Wichtigkeit
der Gestaltung von Innovationsprozessen und
auf die Bedeutung der Rolle der Schulleitung
(Leadership).

Die Gestaltung

von Innovationsprozessen

Das theoretisch und empirisch beste und prak-
tisch nitzlichste Modell fiir die Gestaltung von
Innovationsprojekten haben Hall & Hord (2001)
entwickelt. Dieses Concern Based Adaption
Model (CBAM) (siehe Abbildung 3) betrachtet
zwei Aspekte von Innovationsprozessen: Erstens
gibt es Hinweise auf das Verhalten von mit Inno-
vationen erfolgreichen Schulleitungen, indem
mit Hilfe eines Fragebogens fur Lehrkréfte das
Fuhrungsverhalten bei Innovationsprozessen er-
fasst und in Innovationsverhaltensprofilen ver-
dichtet wird (Hall & George 1999; fir eine Kurz-
fassung siehe Capaul 2002 und Seitz & Capaul
2000). Zweitens erfasst es mit drei Instrumenten
im Verlaufe eines Innovationsprozesses die
Betroffenheit der Lehrkréfte im Hinblick auf die
Innovation, den Grad der Verhaltensanderung
als Folge der Innovation und das AusmaR der
konkreten Handhabung der Innovation im schu-
lischen Alltag. Mit Hilfe dieser Instrumente lassen
sich nicht nur wissenschaftliche Erkenntnisse
Uber den Zusammenhang von Betroffenheit (Be-
findlichkeit der Lehrkréfte), Verhaltensénderun-
gen und personliche Handhabung von Neuerun-
gen gewinnen, sondern Schulleitungen kdnnen
diese Instrumente fur die Uberwachung und
Begleitung eigener Innovationsprojekte verwen-
den. Anpassungen der Instrumente fiir Europa
hat Vandenberghe (1995) vorgenommen, und
Seitz & Capaul bearbeiten die Instrumente
gegenwartig fiir den deutschsprachigen Kultur-
bereich.
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Abbildung 3 - Das Innovationsmodell (CBAM) nach Hall & Hord
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Der gegenwaértige Forschungsstand lasst fur die
Schulpraxis vorderhand folgende Aussagen zu:
Innovationsprozesse mussen systematisch
gestaltet und gefuhrt werden. Der Schul-
leitung kommt die Rolle des Initiators vor. So
konnte festgestellt werden, dass dort, wo die
Schulleitung diese Rolle mit einem modernen
Leadership-Verstandnis wahrnimmt, bessere
Innovationsleistungen entstehen (vergleiche
dazu Dubs, Prandini, Zwyssig & Képpeli
1998). Daneben bedarf es eines Change Faci-
litators. Hier zeigt sich, dass diese Rolle inner-
halb einer Schule mit Vorteil einer Projekt-
gruppe Uubertragen wird, die nach den
Prinzipien des modernen Projekt-Manage-
ments und als Team arbeitet (vergleiche dazu
beispielsweise Dubs 1994).

Hall & George (1999) haben drei Innova-
tionsverhaltensprofile von Schulleitungen ge-
funden: Responder, Manager und Initiator.
Im Hinblick auf Innovationen sind die Initia-
toren am erfolgreichsten, die sich durch fol-
gende Eigenschaften auszeichnen: Sie fiih-
ren die Schule aufgrund von Visionen und
kénnen die Innovationen mit ihren Visionen
verbinden. Sie orientieren sich an den Lern-
bedurfnissen der Schulerinnen und Schler
und veranlassen Innovationen, auch wenn
die Lehrkrafte zu Verénderungen wenig
bereit oder Uberlastet sind. Sie haben hohe
Erwartungen an ihre Lehrkrafte und finden
einen Mittelweg zwischen Vorschriften und
Flexibilitat. Sie fordern Beitrage der Lehrkraf-
te in unnachgiebiger, aber immer hoflicher
Art und treffen Entscheidungen im Sinne der
langfristigen Ziele der Schule selbst, wenn
keine Einigkeit zustande kommt und Ent-
scheidungsprozesse verzdgert werden.

Besonders interessant sind die Erkenntnisse
im Zusammenhang mit den Beziehungen
zwischen der personlichen Betroffenheit und
dem Grad der Verhaltensanderung. Nur
wenn sich Lehrkrafte in Bezug auf diese bei-
den Dimensionen gleichmaBig weiterent-
wickeln, ist die Einflhrung einer Innovation
nicht gefahrdet. Wenn beispielsweise eine
Lehrerin Gber eine Innovation nur orientiert
ist, aber sie noch keine Anwendungsversu-
che (Grad der Betroffenheit und Grad der
Verhaltenséanderung klaffen weit auseinan-
der) unternommen hat, ist die Gefahr grof3,
dass sie sich den Kritikern und Verzdgerern
anschliet. Deshalb ist es eine der wichtig-
sten Aufgaben von Innovationsprojekt-
gruppen zu beobachten, wie sich Betroffen-
heit und Verhaltensdnderungen auswirken,
um zu steuern und vor allem unterstiitzend
zu intervenieren.

Qualitatsmanagement

Grundsatzliches
Schulentwicklung und Schulinnovationen ma-
chen nur Sinn, wenn sie zur Qualitatsver-
besserung der Schule fuihren. Deshalb muissen
die Qualitaten auch regelmaRig erfasst werden.
Leider wird es nie moglich sein, die Schul-
und Unterrichtsqualitat objektiv zu definieren.
Sie héngt ab von normativen Vorstellungen und
vom Profil, das die Lehrkréfte einer Schule geben
wollen. Mit anderen Worten ist die Qualitat bei
allen QualitdtsmalBnahmen immer wieder zu
definieren. Unter dieser Voraussetzung wird hier
das folgende Verstandnis fur das Qualitdtsma-
nagement vorgeschlagen (vergleiche ausfihrlich
Dubs 2003).
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Grundbegriffe

Das Qualitatsmanagement an Schulen umfasst
systematisch eingesetzte Verfahren, mit denen
deren Qualitat verbessert und gesichert wird.
Sein Ziel ist also die Qualitatsentwicklung oder
Qualitatssicherung, wobei diese beiden Begriffe
die gleiche Bedeutung haben. Dieses Ziel wird
nur erreicht, wenn die fir das Qualitdtsmanage-
ment zustandige Instanz oder Institution die Ver-
fahren so ausgestaltet, dass sie fir die betroffene
Schule zu einem Qualitatsinstrument fir die
Qualitatsentwicklung und -sicherung werden.
Dazu sind die einzelnen Verfahren zu einem Qua-
litditsmanagement-Konzept auszubauen.

Das Qualitdtsmanagement-Konzept be-
schreibt die Organisation und die einzusetzen-
den Verfahren in einer oder mehreren Schulen
oder in einem Schulsystem fiir das Qualitdtsma-
nagement. Dieses Konzept kann durch die ein-
zelne Schule entwickelt werden. Dann liegt ein
intern konzipiertes Qualitdtsmanagement vor.
Entwerfen Dritte das Konzept, so liegt ein extern
konzipiertes Qualitdtsmanagement vor.

Vom Qualitdétsmanagement zu unterschei-
den ist die Evaluation. Evaluation hei3t Durch-
fihrung des Qualitditsmanagements. Sie kann
erst erfolgen, wenn ein Qualitdtsmanagement-
Konzept vorliegt. Fiihren die Schulangehdrigen
die Evaluation in ihrer Schule selbst durch, so
liegt eine Selbstevaluation vor. Wird sie Dritten
Ubertragen, so handelt es sich um eine Fremd-
evaluation (vergleiche dazu Dubs 1998 und die
dort zitierte Literatur).

Anhand dieser Begriffe lasst sich das in Abbil-
dung 4 wiedergegebene Modell fur die Aus-
gestaltung eines Qualitdtsmanagement-Konzep-
tes ableiten.

Abbildung 4
Modell fiir die Ausgestaltung eines
Qualitdtsmanagement-Konzeptes

Qualitatsmanagement

Intern konzipiertes
Qualitatsmanagement

Extern konzipiertes
Qualitatsmanagement

Selbst- Fremd- Selbst- Fremd-
evaluation evaluation evaluation evaluation
durch die durch Dritte durch die durch Dritte
Lehrkrafte oder durch Lehrkrafte oder durch
die Schul- die Schul-
aufsicht aufsicht

Zwei unterschiedliche Paradigmen

In der bildungspolitischen Diskussion stehen sich
heute zwei unterschiedliche Paradigmen gegen-
Uber.

Die starker zentralistisch orientierte Bildungs-
politik baut auf einem Ansatz ,,von oben nach
unten auf, d.h. Dritte oder die Schulaufsicht
entwerfen ein extern konzipiertes Qualitdtsma-
nagement, und sie filhren eine Fremdevaluation
durch. In diesem Fall stehen die Rechenschafts-
ablegung (gegentber den verantwortlichen Be-
hdérden und der Birgerschaft), die Systemsteue-
rung (aus den Erkenntnissen des Qualitdtsma-
nagements soll das ganze Schulsystem verbessert
werden) oder der Systemvergleich (Schulsysteme
verschiedener Regionen oder Lander werden
miteinander im Hinblick auf gewisse Qualitatskri-
terien verglichen) im Vordergrund. Im weiteren
Sinn verstanden geht es also um eine ,,Kontrol-
le** der Qualitat durch Drittpersonen.

Viele Padagogen bezweifeln den Nutzen und
die Wirksamkeit solcher ,,Kontrollen* im Hinblick
auf die Qualitatsverbesserung. Deshalb schlagen
sie den dezentralen Ansatz ,,von unten nach
oben* vor, d.h. die einzelnen Schulen entwerfen
ihr intern konzipiertes Qualitdtsmanagement,
und sie fihren eine Selbstevaluation durch. In
diesem Fall steht die Schulentwicklung innerhalb
der einzelnen Schulen im Vordergrund.

In der 6ffentlichen Diskussion steht heute der
dezentrale Ansatz im Vordergrund. Vor allem
amerikanische Akkreditierungsinstitutionen (z.B.
ABET fiir die Akkreditierung von Hochschullehr-
gangen im Ingenieurbereich) fordern gegenwar-
tig die Schulen auf, ihre Qualitat im Akkreditie-
rungsverfahren selbst nachzuweisen. Dass
Lehrkréfte in Europa diesen Ansatz vorziehen,
diirfte angesichts der Angste vieler Lehrpersonen
vor ,,Kontrollen* verstandlich sein. Obschon es
zum intern konzipierten Qualitdtsmanagement
mit Selbstevaluation schone Erfahrungsberichte
gibt (vergleiche beispielsweise Strittmatter
1997), bleibt die Frage der Wirksamkeit der bei-
den Paradigmen wissenschaftlich offen, da dazu
noch keine empirischen Untersuchungen vorlie-
gen. Aufgrund eigener Erfahrung vertrete ich die
Auffassung, dass ein intern konzipiertes Qua-
litdtsmanagement mit Selbstevaluation allein
nicht gentigt. Eine solche Konzeption setzt eine
grof3e Selbstdisziplin der Lehrkréfte voraus, denn
die Ermidungserscheinungen bei Qualitatsma-
nagement-Aufgaben sind sehr grof3. Zudem
besteht immer wieder die Gefahr, dass eine
Schule ihre Selbstevaluation zu eigenen Gunsten
manipuliert, indem beispielsweise nur solche
Schulbereiche einem Qualitditsmanagement un-
terworfen werden, bei denen ein positives Resul-
tat zu erwarten ist. SchlieBlich lasst sich beob-
achten, wie das Qualitdtsmanagement Uber
langere Zeit immer konzeptionsloser und punk-
tueller durchgefiihrt wird und damit jeden Nut-
zen verliert. Deshalb vertrete ich ein kombinier-
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tes Qualitditsmanagement-Konzept, das auf-
grund einer behordlichen Gesamtkonzeption
schrittweise eingefuihrt werden sollte.

Ein mdgliches Qualitatsmanagement-
Konzept

Ein solches kombiniertes Konzept wird gegen-
wartig in der Schweiz fir die gesamte Berufs-
bildung aufgrund einer Entscheidung des zu-
stdndigen Bundesamtes fur Berufsbildung einge-
fahrt. Es beruht auf drei Elementen:

1. Element:

Jede Schule ist verpflichtet, ein intern kon-
zipiertes Qualitatsmanagement mit einer Selbst-
evaluation einzufuhren.

Dieser erste Schritt tragt der Idee der teil-
autonomen Schule Rechnung: Wesentlich an der
teilautonomen Schule ist die Selbstentwicklung
der Schule, um ihr ein eigenes Profil zu geben.
Selbstentwicklung bedingt aber auch eine
Selbstkontrolle. Das Qualitdétsmanagement dient
dieser Selbstkontrolle, indem der Rahmen fiir
eine permanente Qualitatsverbesserung ge-
schaffen wird. Entscheidend ist, dass das Kon-
zept auf das rasche Erkennen von Ergebnissen
(gute und ungeniigende Qualitatsfortschritte)
ausgerichtet ist, denn je rascher — dank dem
Qualitdtsmanagement — Fortschritte festgestellt
werden, desto eher steigt das Vertrauen der
Lehrkrafte in das Qualititsmanagement.

2. Element:

Die Schulaufsicht fiihrt eine Metaevaluation
durch, d.h. sie Uberprift, ob das intern konzi-
pierte Qualititsmanagement zweckmaRig auf-
gebaut ist, ob die Selbstevaluation richtig durch-
gefuhrt wird und ob bei ungeniigenden Qualité-
ten richtige Schulentwicklungsarbeiten durchge-
fuhrt werden.

Die Metaevaluation stellt also eine Form der
Fremdevaluation dar, die sich aber nur auf eine
Uberprifung des Qualitditsmanagement-Kon-
zeptes der Schule und nicht auf eine eigentliche
Qualitatskontrolle bezieht. Diese Metaevaluation
ist eine ehrliche Form der Schulaufsicht, weil sie
die zusténdigen Schulaufsichtsorgane nicht
Uberfordert. Heute ist die Schulaufsicht aufgrund
ihrer personellen Besetzung, ihres Aufgabenbe-
reiches und der finanziellen Mittel gar nicht mehr
in der Lage, die ihr zugedachte traditionelle Auf-
gabe zu erfiillen. Die Metaevaluation ist viel we-
niger zeitaufwendig, daher fiir die Schulaufsicht
machbar und wahrscheinlich viel wirksamer als
die herkdbmmliche Aufsichtsform.

3. Element:

Die zustadndige Schulbehorde fuhrt fir ihren
Bereich ein extern konzipiertes Qualitatsmana-
gement mit Selbst- oder Fremdevaluation ein.
Diese Aufgabe sollte aber erst in Angriff genom-
men werden, wenn die ersten beiden Schritte
verwirklicht sind und auch eine klare Konzeption
fur dieses externe Qualitdtsmanagement vor-
liegt.

Sinnvoll wird diese Arbeit aber nur, wenn sie
nicht auch in den Dienst der Selbstentwicklung
der Schule gestellt wird, sondern wenn sie der
Systembeeinflussung, der Systemsteuerung, der
politischen Rechenschaftsablage oder dem Sys-
temvergleich dient.

Dieses Qualitdtsmanagement-Konzept will

folgenden Anliegen Rechnung tragen:

= Das Qualitdtsmanagement wird auf die Idee
der teilautonomen Schule ausgerichtet, in
welcher die selbstgesteuerte Schulentwick-
lung im Vordergrund steht. Deshalb sollen
die einzelnen Schulen auch selbst Uber-
wachen kénnen, wie sie sich entwickeln und
dafiir die Freiheit haben, ihr eigenes Qua-
litditsmanagement aufzubauen. Hier zeigte
sich schon bald, dass sich umfassende Syste-
me wie ISO und EFQM nicht eignen, weil sie
zu allgemein aufgebaut und damit nicht
geeignet sind, die Qualitat der Schulentwick-
lungsmaRnahmen zu Uberwachen. Idealer-
weise musste deshalb jede Schule ihre eige-
nen Instrumente zur Qualitdtserfassung
entwickeln. Erste praktische Erfahrungen
deuten jedoch auf eine Uberforderung vieler
Schulen hin, und der Ruf nach vorgegebenen
Instrumenten wird stérker. Dies wére aber
nicht der ideale Weg, weil solche Instrumen-
te wieder zu einer Uniformierung der Schule
flhren kénnten. Deshalb muss — wenigstens
bis genligend ausgebildete Lehrkrafte vor-
handen sind — die Schulaufsicht zunachst
eine Beratungsaufgabe (bernehmen, was
nach neuen Pflichtenheften flr die Schulauf-
sicht ruft.

« Die Metaevaluation durch die Schulaufsicht
darf nicht beliebig und zufallig durchgefuhrt
werden, sondern sie muss sich an Kriterien
orientieren, die garantieren, dass eindeutig
festgestellt werden kann, ob das intern kon-
zipierte Qualitditsmanagement mit Selbsteva-
luation zweckmaRig durchgefiihrt wurde.
Tabelle 1 zeigt die Kriterien, wie ich sie vor-
laufig sehe.
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Tabelle 1

Voraussetzungen (Kriterien) zur Beurteilung des
intern konzipierten Qualitditsmanagements mit
Selbstevaluation durch die Metaevaluation

. Vor allem wenn das Qualitdtsmanagement Schritt um Schritt eingefiihrt wird, ist
zu Uberprifen, ob ein langerfristiges Konzept vorliegt, d.h. ob die Schule tber einen
bestimmten Zeitraum hinweg wesentliche Bereiche der Schule qualitativ Gberpriift.

. Zu beurteilen ist, ob die Organisation des Qualitdtsmanagements innerhalb
der Schule eindeutig und praktikabel ist, und ob die Verantwortlichkeiten eindeutig

festgelegt sind.

. Zu untersuchen ist die Bedeutsamkeit der Schulbereiche oder Themen, die
dem Qualitatsmanagement unterliegen. Werden wichtige Aspekte (vor allem auch
solche, die innerhalb einer Schule kritisch sind) einbezogen, und werden sowohl
Bereiche, die zum individuellen Lehrerverhalten zahlen als auch solche, welche
die ganze Schule betreffen, der Qualitatskontrolle unterzogen?

. Sind die verwendeten Methoden zur Erhebung der Qualitat und die dafir
eingesetzten Instrumente zweckmagig?

. Sind das Qualitatsmanagement und die Schulentwicklung miteinander verkniipft?
Dies erfordert eine sorgfaltige Berichterstattung sowie eine nachvollziehbare
MaRnahmenplanung und -durchfiihrung (z.B. schulinterne Lehrerfortbildung bei
im Unterricht erkannten Qualitatsmangeln oder organisationales Lernen im Lehr-
korper bei Qualitatsschwachen in der Schule als Ganzem).

Die ersten beiden Elemente
bilden die Voraussetzung fur
den Schritt zu einem extern
konzipierten Qualitatsma-
nagement mit Fremd- oder
Selbstevaluation. Haben die
Lehrkréafte mit den beiden
ersten Elementen gute
Erfahrungen gemacht, so
wird ihr jetzt noch verbreite-
te Widerstand gegentber
dem extern konzipierten
Qualitdtsmanagement rasch
abnehmen.

Ganz entscheidend ist, dass Schulentwicklungs-
maBnahmen im Rahmen des Leitbildes und
Schulprogramms nach Prioritdten geplant und
die Lehrkrafte zeitlich nicht Uberfordert werden.
Zu beachten ist auch, dass nicht nur ,,Stecken-
pferde* der Lehrkrafte zu Schulentwicklungs-
projekten werden, sondern die Lehrplan- und
Unterrichtsentwicklung auch auf grundlegende
Fragen, wie Verbesserung des systematischen
Grundlagenunterrichts, ausgerichtet werden. Zu
verhindern ist eine inhaltliche Beliebigkeit der
Schulentwicklungsarbeiten.

Das Leadership-Konzept

Mit dem Leadership-Konzept soll sichergestellt
werden, dass eine teilautonom geleitete Schule
dank einem zielgerichteten und zweckmaéRigen
Schulleitungshandeln und einer reflektierten
Mitwirkung aller Lehrkréfte bei der Schulent-
wicklung ihre Ziele von méglichst hoher Qualitat
optimal erreicht, sich systematisch weiterent-
wickelt und sich alle Beteiligten der Schule mdg-
lichst zufrieden und wohl fuhlen. Die Literatur
Uber Leadership-Konzepte und Leadership fir
Schulen ist kaum mehr tbersehbar. Deshalb I&sst
sich jeder Versuch einer Systematisierung immer
wieder kritisieren. Die in Abbildung 5 vorgelegte
Umschreibung beruht auf einer umfassenden
Analyse der wissenschaftlichen Literatur sowie
auf Erkenntnissen aus praktischen Umsetzungs-
versuchen an einzelnen Schulen.

In diesem Leadership-Konzept wird versucht, die
einzelnen Elemente der managerial und der
transactional Leadership eines Schulleiters oder
einer Schulleiterin so darzustellen, dass die
Schulleitungspersonen Anhaltspunkte fir ihr
Schulleitungshandeln erhalten, das ihre Rolle
sichtbar macht.

Zunéchst muss sich der Schulleiter um eine
langfristige Orientierung der Gestaltung und Ent-
wicklung seiner Schule bemiihen, indem er selbst
Uber eine Vision flr seine Schule verfiigt, glnsti-
ge Voraussetzungen (Rahmenbedingungen) fur
deren Verwirklichung schafft und im Gesprach
mit den Lehrkraften immer wieder Anregungen
zu deren Umsetzung gibt. Die Vision sollte
sowohl das Padagogische als auch den Bereich
des Managements abdecken und geeignet sein,
der Schule ein eigenstandiges Profil zu geben.
Mit ihrer Vision erfolgreich sind solche Schullei-
terinnen und Schulleiter, welche es verstehen,
ihre Lehrkréfte von der Vision zu Uberzeugen,
indem sie ihre Vorstellungen immer wieder zum
Ausdruck bringen aber nichts erzwingen, son-
dern zuwarten, bis viele Lehrpersonen einem
AnstoR zur Profilierung der Schule in Richtung
der Vision aus Uberzeugung folgen.

Abbildung 5 - Leadership-Konzept

Leadership

Visionen bekannt machen
Rahmenbedingungen
schaffen

Anregungen geben

[ Langfristige
Orientierung

MaRnahmen dafir einleiten
Kultur der Schule pflegen

H Zielfindung -E Profil der Schule entwickeln

H FUhrung -E kooperativ-situativ fuhren
Schulentwicklungsprozesse
einleiten

[ Erwartungen = Hohe Erwartungen
fur Lehrkrafte haben
—» Herausforderungen schaffen

N Unter- = Personliche Entwicklung
stlitzung der Lehrkréfte fordern
~ Initiativen der Lehrkréfte
unterstitzen
- Feedback geben

e Ressourcen zuteilen
— Gute Arbeitsbedingungen
schaffen

- Einstellungen = Klare Wertvorstellungen
vorleben

= Schlusselwerte bekréaftigen

—= Sich fiir die Schule,
die Lehrerschaft und die
Schilerschaft engagieren
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Wirksam wird die Vision einer Schulleitungsper-
son erst, wenn anhand klarer Zielvorstellungen,
die so weit als méglich im Rahmen der Schulent-
wicklung erarbeitet werden, konkrete MaRnah-
men ausgeldst werden, welche das Profil der
Schule pragen und die Schule auf diese Weise all-
mabhlich eine eigene Kultur erhdlt. Die Kultur
einer Schule umfasst alle symbolischen Bezugs-
punkte und Gewissheiten, an denen sich alle
Schulangehdrigen im téglichen Handeln und
Reden in einer selbstverstandlichen Weise orien-
tieren, und auf die sie sich verlassen kénnen.
Zentrale Elemente der Schulkultur sind Werte
und Normen sowie Einstellungen, Denk-, Argu-
mentations- und Interpretationsmuster, kollekti-
ve Erwartungen und Hintergrundiiberzeugun-
gen, Sprachregelungen sowie Mythen und
Geschichten uber die Schule. Die Visionen und
MaRnahmen beeinflussen den Aufbau der Kul-
tur. Dies geschieht aber erst in zweiter Linie
durch eine direkte Verhaltenssteuerung und
Malinahmenplanung der Schulleitung mittels
einer sichtbaren Vorbildwirkung, bei welcher sie
die in der Vision reflektierten Werte und Ziele im
Schulalltag vorlebt, Malinahmen unterstiitzt und
sich an einer aufbauenden Feedbackkultur orien-
tiert. Viel wichtiger ist das Bemiihen um Sinnge-
bung, indem MaRnahmen ergriffen werden,
welche einerseits geeignet sind, die Grundan-
nahmen zur Gestaltung der Schule immer wieder
und in begriindeter Weise deutlich zu machen,
und andererseits das Leadership-Verhalten so
ausgebildet wird, dass Grundannahmen und
Erwartungen aller Schulangehdrigen mit den
Vorstellungen in der Vision in eine moglichst
hohe Ubereinstimmung gebracht werden. Dies
gelingt nur, wenn die Vision, die Struktur der
Schule, die Prozesse der Entscheidungsfindung
sowie alle Arbeitsablaufe in ein stimmiges Gan-
zes zusammengefuhrt werden. Unbestritten ist
heute, dass eine klare, kommunizierte Vision der
Schulleitung eine entscheidende Voraussetzung
flr eine eigenstandige Schulkultur und eine qua-
litativ gute Schule ist.

Der wohl wichtigste Aspekt der Leadership ist
die Fuhrung der Lehrerschaft sowie des Schul-
personals. Schlagwortartig besteht heute dari-
ber Einigkeit, dass kooperativ-situativ zu fihren
ist. Die entscheidende Frage lautet dabei, wie
und wann die Lehrkrafte bei der Entscheidungs-
findung in Management- und Entwicklungsfra-
gen beizuziehen sind. Ein theoretisch fundiertes
und praktisch hilfreiches Modell legen Hoy/
Miskel (1991) vor. Sie ordnen alle zu treffenden
Entscheidungen in einer Schule einer Zone der
Akzeptanz (die Lehrkréfte interessieren sich nicht
sonderlich fur ein Problem, haben auch die Vor-
aussetzungen nicht, um bei der Problemldsung
kompetent mitzuwirken und sind froh, wenn sie
damit nicht belastet werden) und einer Zone der
Sensibilitat (die Lehrpersonen sind durch das Pro-
blem persénlich betroffen, sie sind sachlich auch

in der Lage, am Probleml6seprozess mitzuwirken
und wollen Einfluss nehmen) zu. Je starker nun
ein in einer Schule anstehendes Problem in die
Zone der Sensibilitat fallt, desto wichtiger ist es,
die Lehrkrafte im Entscheidungsprozess in geeig-
neter Form mitwirken zu lassen (Problembera-
tung im Lehrerkonvent, Einsetzen einer Projekt-
gruppe). Liegt hingegen ein Problem in der Zone
der Akzeptanz, so bestehen keine Mitwirkungs-
bedurfnisse, so dass die Schulleitung allein ent-
scheiden kann. Im Hinblick auf die Wirksamkeit
der Schule muss aber der Schulleitung das Recht
zugestanden werden, auch bei Problemen der
Sensibilitat die Entscheidung treffen zu kdnnen,
wenn ein Konsens in der Lehrerschaft auch nach
ernsthaftem Bemihen nicht zustande kommt,
Verzbgerer eine Entscheidungsfindung verhin-
dern oder die Zeitverhaltnisse eine sofortige Ent-
scheidung bedingen. Die Filhrung im Leadership-
Konzept beruht auf einem sehr differenzierten
Fihrungsverstéandnis, das stark personlichkeits-
bedingt ist und je nach Kultur in einer Schule und
je nach Vertrauen in der Schulleitung sehr unter-
schiedlich zum Tragen kommen kann. So lief3 sich
beispielsweise beobachten, dass Lehrkrafte in
Schulen, in denen die Schulleitung ein hohes Ver-
trauen geniel3t, Entscheidungen der Schulleitung
rascher und positiver akzeptieren.

Eine wichtige Aufgabe fur die Schulleitung in
einer teilautonomen, geleiteten Schule ist die
Einleitung der Schulentwicklungsaufgaben. Hier
handelt es sich meistens um Probleme in der
Zone der Sensibilitat, so dass die Mitwirkungsbe-
durfnisse der Lehrkréfte besonders sorgféltig
einzuschatzen sind. Insbesondere der Entscheid
der Vorgehensweise (z.B. Einsetzen einer Projekt-
gruppe) bedarf sorgfaltiger Uberlegungen: Wel-
ches sind die Ziele fur die Projektgruppe, wie ist
die Projektgruppe zusammenzusetzen, in wel-
cher Form sind wem Antrage zu stellenusw.? Vie-
le Projektarbeiten im Rahmen der Schulentwick-
lung scheitern, weil die Lehrkréfte mit der
Methodik des Projektmanagements nicht ver-
traut sind oder weil die Schulleitung der Projekt-
gruppe keine eindeutigen Auftrage erteilt.

Im Weiteren setzt eine gute Leadership vor-
aus, dass die Schulleiterinnen und Schulleiter
hohe Erwartungen an Lehrkréfte haben und auf-
grund von Visionen immer wieder neue Heraus-
forderungen an die Lehrkrafte herantragen,
ohne sie zeitlich und sachlich zu Uberfordern,
wobei mit gezielten Weiterbildungsmdglich-
keiten den sachlichen Uberforderungen zuvor-
gekommen werden kann. Es zeigt sich immer
deutlicher, dass vor allem klare Vorstellungen der
Lehrerschaft Gber die von den Schilerinnen und
Schilern erwarteten Lernleistungen einen ganz
wesentlichen Einfluss auf die Lernleistungen
haben. Deshalb muss sich die Schulleitung in
ihren Uberlegungen zur Vision mit der Frage aus-
einandersetzen, wie fir das Profil der eigenen
Schule die geforderten  Schulleistungen
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umschrieben und welche Anspriiche gestellt
werden sollen. Auch die Lehrkréfte bedirfen der
laufenden Herausforderung mit neuen Ideen,
damit die Schule innovativ bleibt.

Einen grofRen Einfluss auf die Kultur der Schu-
le und das Schulklima hat das AusmaR der Unter-
stutzung, die Lehrkrafte von der Schulleitung
erfahren. Dazu gehoren in erster Linie alle Hilfe-
stellungen, welche die Lehrpersonen als person-
liche Forderung (Weiterbildung, gezielte Hilfe-
stellung bei Problemen und Schwierigkeiten) von
der Schulleitung erhalten. AuRerdem tragen die-
jenigen Schulleitungen, welche gute Initiativen
von Lehrkraften zielstrebig unterstiitzen, viel zur
Innovationskraft der Schule bei. Wichtig ist aber,
dass Schulleiterinnen und Schulleiter wenig er-
folgversprechenden Initiationen unmissverstand-
lich unterbinden, seien es solche, die den Visio-
nen und dem Profil der Schule widersprechen
oder solche, bei denen die Erfolglosigkeit voraus-
sehbar ist. Ein wesentlicher Faktor einer guten
Leadership ist eine aufbauende und ehrliche
Feedbackkultur. Schulleitungen, welche gute Lei-
stungen von Lehrkraften anerkennen sowie
Schwachstellen und Mangel bewusst und unter-
stitzend korrigieren, gelten als glaubwirdiger
und vertrauenswirdiger und tragen dadurch
ganz wesentlich zu einer positiven Schulkultur
bei. Ein Erfolgsfaktor guter Schulleitungen ist die
Ressourcenzuteilung: Schulleitungen, welche
ihre Lehrkrafte bei ihrer Tatigkeit gezielt mit
Ressourcen unterstiitzen, wurden als wirksame-
re Schulleitungen erkannt. Dabei kann es um
kleine Gefalligkeiten (z.B. die Schulleitung gibt
einem Projektleiter einen Schreibkredit im Schul-
sekretariat) oder um eine namhafte Unterstit-
zung (z.B. einer Lehrergruppe wird flr eine Initi-
ative ein Arbeitskredit zugewiesen) gehen. In die-
sem Zusammenhang kénnen ein gut definiertes
Globalbudget und ein vorsichtig gestaltetes
Sponsoring die Leadership wesentlich erleich-
tern. SchlieR3lich sollte sich die Schulleitung um
die Schaffung guter Arbeitsbedingungen fir alle
Schulangehdrigen bemdihen.

Schlief3lich weil man heute um die Bedeu-
tung der Transparenz von Einstellungen der
Schulleitung. In jeder Hinsicht wertneutrale
Schulleiterinnen und Schulleiter sind weniger
erfolgreich, weil sie fur die Lehrkréfte nicht
immer berechenbar sind. Der transparente Um-
gang mit eigenen Wertvorstellungen, die vorge-
lebt werden, das stete Reflektieren und Bekrafti-
gen von Schlusselwerten, wie sie der eigenen
Vision entsprechen, sowie das stete Engagement
fur die Lehrkréfte und die Schule als Ganzes sind
wertvolle Leadership-Eigenschaften, weil sie zu
einer offenen Diskurskultur in der Schule beitra-
gen, was insbesondere fiir die Schulentwicklung
bedeutsam ist.

Das intern konzipierte Qualitdtsmanage-
ment mit Selbstevaluation

Viele Schulen bekunden mit dem Aufbau eines
intern konzipierten Qualitatsmanagements M-
he, weil die wissenschaftliche Literatur dazu fast
uniiberschaubar geworden ist. Wahrscheinlich
wird es nie mdoglich sein, wissenschaftlich ver-
bindlich zu bestimmen, welche Form die beste
ist. Selbst trete ich fir ein ,,Schritt-um-Schritt-
Modell*“ ein (vergleiche ausfihrlicher Dubs
1998), welches wesentliche Aspekte der Schul-
qualitéat erfasst, fur die Lehrerschaft machbar ist
und zu rasch erkennbaren Qualitatsfortschritten
fahrt. Abbildung 6 zeigt dieses Modell.

Abbildung 6
Modell des Ablaufes des intern
konzipierten Qualitditsmanagements

1. Schritt:
Bestimmen des oder der Schulbereiche,
die zu evaluieren sind

4

2. Schritt:
Festlegen der gewiinschten Qualitat

4

3. Schritt:

Bestimmen der Methoden, mit welchen
die Qualitat erhoben werden soll, sowie
der Personengruppe, die bei der Qualitats-
erfassung anzusprechen ist, bzw. der
Unterlagen oder Erscheinungen, die

zu evaluieren sind

7

4. Schritt:
Durchfuhren der Datenerhebung bzw.
der Dokumentenanalyse

¢

5. Schritt:
Analysieren der Ergebnisse und Diagnose
fur die Schulentwicklung

g

6. Schritt:
Planen und Durchfuihren von Schulentwick-
lungsmalRnahmen

Zunachst ist zu entscheiden, welcher oder wel-
che Schulbereich(e) evaluiert werden soll(en).
Wesentlich ist dabei, dass wichtige Bereiche ein-
bezogen werden (z.B. Bereiche mit Schwachstel-
len, Schulentwicklungsprozesse, wichtige As-
pekte des Schullebens aufgrund des Leitbildes).
Dann gilt es, die Schulqualitét (erwiinschte Qua-
litdtsziele oder Qualitatsstandards) festzulegen.
Dies ist der wissenschaftlich kritische Aspekt,
weil keine Einigkeit dariiber besteht, was eine

18



Innovationen, Schulentwicklung und Qualitdétsmanagement — eine ganzheitliche Sicht

gute Qualitat ist (vergleiche dazu Thonhauser
1996). Deshalb muissen die Qualitatsverantwort-
lichen fir die zu beurteilenden Schulbereiche sel-
ber bestimmen, welche Qualitat erstrebenswert
ist. In Schulen, die ein Schulleitbild entwickelt
haben, das aussagekraftig ist, lassen sich er-
winschte Qualitdten ableiten. Gute Hinweise
lassen sich auch aus der wissenschaftlichen Lite-
ratur (vergleiche beispielsweise Fend 1998) ablei-
ten. Dann ist zu entscheiden, mit welchen
Methoden die Qualitét zu erheben ist (Fragebo-
gen, Beobachtung, Dokumentenanalyse usw.).
Im Idealfall erstellen die fur das Qualitdtsma-
nagement Verantwortlichen die dazu notwendi-
gen Instrumente selbst, um sie auf die Eigenarten
ihrer Schule auszurichten. Leider zeigt sich aber
immer deutlicher, dass sich viele Schulen bei die-
ser Arbeit Uberfordert fihlen. Einerseits ist der
Zeitaufwand sehr hoch, andererseits fehlt es an
Kenntnissen der empirischen Sozialforschung.
Deshalb werden Musterinstrumente gefordert,
die von wissenschaftlichen Instituten oder von
der Schulaufsicht zur Verfigung gestellt werden
kénnen. AnschlieRend werden die Daten erho-
ben und ausgewertet, um darauf aufbauend
Schulentwicklungsaufgaben (z.B. schulinterne
Lehrerforthildung) in Angriff zu nehmen.

Bei diesem ,,Schritt-um-Schritt*“-Modell ist
langerfristig zu planen, welche Schulbereiche zu
welchem Zeitpunkt beurteilt werden, damit
mittelfristig alle Schulbereiche der Qualitatskon-
trolle unterworfen werden und die Schule kurz-
fristig nicht durch zu viele Qualitatsprogramme
arbeitsmaRig Uberbelastet wird. Es zeigt sich
namlich immer wieder, dass die Ermudungser-
scheinungen bei zu anspruchsvollen Konzepten
sehr groB sind, und das Interesse am Qualitats-
management rasch abnimmt, wenn nicht inner-
halb angemessener Zeit Ergebnisse Uber die
Qualitat vorliegen, die als Grundlage fiir Ent-
wicklungsmaRnahmen dienen.

Das extern konzipierte Qualitdtsmanage-
ment mit Fremd- oder Selbstevaluation

Voraussetzungen

Waéhrend das intern konzipierte Qualitdtsma-
nagement mit Selbstevaluation der Schul-
entwicklung in den einzelnen Schulen dient, be-
zweckt das extern konzipierte Qualitatsma-
nagement die Rechenschaftsablegung (der Qua-
litdtszustand der Schule wird festgestellt), die
Systembeeinflussung (die Entwicklung der Schu-
le soll aufgrund der Erkenntnisse aus dem Qua-
litdtsmanagement beeinflusst werden), die
Systemsteuerung (es werden MaRnahmen zur
umfassenden Gestaltung des Schulsystems
ergriffen) sowie den Systemvergleich (die Qua-
litdt von Schulen und Schulsystemen wird zu Ver-
gleichszwecken erhoben).

Mit einem extern konzipierten Qualitdtsmanage-
ment, das durch die Schulbehérden verfugt wird,
sollte erst begonnen werden, wenn das intern
konzipierte Qualitatsmanagement mit Selbsteva-
luation sowie die Metaevaluation erfolgreich ein-
gefuhrt sind. Nur unter dieser Voraussetzung
werden die Schulen mit ihren Lehrkréaften nicht
Uberfordert, und der Widerstand vermindert
sich, weil eigene Erfahrungen mit den Mdoglich-
keiten und den Grenzen des Qualitdtsmanage-
ments gemacht wurden. Im Weiteren darf das
extern konzipierte Qualitdtsmanagement nicht
zum Ritual werden, d.h. es sollen nicht perma-
nent gleiche Qualitatsaspekte tberpriift werden.
Die jeweils zu Uberprifenden Qualitdétsmerkmale
sollen zum jeweiligen Zeitpunkt auf die relevan-
ten bildungs- und schulpolitischen Ziele ausge-
richtet werden. SchlieBlich ist das extern konzi-
pierte Qualitditsmanagement auf Qualitaten aus-
zurichten, die fir das gesamte Schulsystem und
nicht fur die Profilfindung der einzelnen Schulen
bedeutsam sind, um einerseits Doppelspurigkei-
ten in der Arbeit zu vermeiden und andererseits
Qualitaten zielgerichtet zu erfassen.

Einen Sonderfall des extern konzipierten
Qualitdtsmanagements stellt die Lehrplanevalua-
tion dar. Werden in einem Schulsystem neue
Lehrplane eingefiihrt, so sollte damit ein exter-
nes Qualitdtsmanagement mit Fremdevaluation
verbunden werden. Die Fremdevaluation ist mit
der Erfahrung zu rechtfertigen, dass Lehrkrafte
haufig meinen, sie hatten sich auf die Erforder-
nisse des neuen Lehrplans eingerichtet. In Wirk-
lichkeit bleiben sie aber oft den herkdmmlichen
padagogischen Vorstellungen verhaftet. Solche
Diskrepanzen lassen sich nur mittels einer Fremd-
evaluation aufdecken und Uberwinden.

Die Einfuhrung eines extern konzipierten

Qualitatsmanagements

Will eine Schulbehérde oder die Schulaufsicht

ein extern konzipiertes Qualitdtsmanagement

aufbauen, so sind die folgenden Entscheidungen
zu treffen:

1 Welchem Zweck soll das extern konzipierte
Qualitdtsmanagement dienen? Immer wenn
sich die Bevdlkerung Uber gewisse Entwick-
lungen im Schulwesen besorgt zeigt, fordert
sie die Schulbehdrden zur Rechenschafts-
ablage auf oder wunscht Vergleichsunter-
suchungen, die den Stand des eigenen Schul-
systems im Vergleich zu andern aufzeigen. In
den meisten Fallen begniigt man sich bei sol-
chen Untersuchungen auf die Erfassung der
Schulleistungen, die zwar ein wichtiges, aber
nicht genlgendes Qualitdtsmerkmal sind.
Bedeutsamer ist die Systemsteuerung, um
die Qualitat des gesamten Schulsystems ziel-
gerichtet zu verbessern.

2 Welche Qualitaten sollen erfasst werden? In
den letzten Jahren wurden in den Vereinigten
Staaten in den einzelnen Teilstaaten viele
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Systeme entwickelt, mit denen die Schulqua-
litat in umfassender Weise festgestellt wird,
um das Schulsystem zielstrebig zu verbes-
sern. So werden beispielsweise in New York
City die folgenden Qualitaten ermittelt: Ziel-
vorstellungen der Schule, Schulklima, Schu-
lorganisation, Lehrplan und Unterricht, Wei-
terbildung, Ressourcen fiir den Unterricht,
Elternmitwirkung,  Unterstitzung  durch
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Besonders interessant ist die Entwicklung
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besserte sich das Niveau der Schulen im gan-

schlechtesten ist ein gutes Schulsystem ent-
standen.

3 In welchem zeitlichen Rhythmus sind die
Qualitaten zu erfassen, und ist eine Selbst-
oder eine Fremdevaluation vorzusehen? Je
starker die Systemsteuerung angestrebt wird,
desto regelmaRiger sind die Qualitaten zu
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vielmehr so aufbereitet werden, dass die
Schulen Hinweise fir MaRnahmen zur Quali-
tatsverbesserung erhalten. Diesem Ziel dient
die Selbstevaluation besser als die Fremdeva-
luation, weil die Datenerhebung durch die
Lehrkréfte selbst oft zu tieferen Einsichten
flhrt als die Uberbrachten Ergebnisse einer
Fremdevaluation.

Nachwort

Schulentwicklung, Innovation und Qualitéts-
management mussen aufeinander abgestimmt
sein. Andernfalls geht die Wirkung verloren.
Diese Aufgaben bringen fir die Lehrkréfte insbe-
sondere in Projektgruppen, zusatzliche Arbeit.
Sie sollte aber nicht als Belastung, sondern als
Chance zur eigeninitiierten Weiterentwicklung
der Schule verstanden werden.
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Innovation braucht Kreativitat
Wie arbeiten Bund und Lander zusammen?

Eberhard Welz

Internationale Vergleichsstudien haben der deut-
schen Schule generelle Schwachpunkte atte-
stiert: Deutsche Finfzehnjahrige kdnnen das,
was ihnen beigebracht wird, vergleichsweise
wenig fiur ihre Lebensbewaéltigung nutzen und
lernen in einem System, das soziale Chancen-
gleichheit eher mindert als fordert. Auch wenn
die Diskussion um das Ranking der Bundeslander
(PISA-E) den Blick fur das Wesentliche verstellt:
Der von TIMSS, PISA und IGLU ausgeldste Denk-
anstol3 hat gravierende Defizite des deutschen
Bildungswesen auf den Priifstand gebracht.

Die Detailanalyse der Daten ergab, dass die
Leistungen der Schilerinnen und Schiler je nach
Schule und Bundesland héchst ungleich bewer-
tet werden. Fehlt es dem deutschen System an
diagnostischer Kompetenz? Zurzeit gelten in
Deutschland mehr als 2000 Lehrplane (Prof. Till-
mann 1997). Wie funktioniert das féderalistische
System? Bekanntlich hat die Debatte um eine
Reform des Foderalismus begonnen.

Fir die Regelungen des Schulwesens sind die
Bundeslénder im Rahmen ihrer Kulturhoheit
zustandig. Weil nach Artikel 30 des Grundgeset-
zes (GG) alle staatlichen Aufgaben, die das GG
nicht dem Bund zuweist, in die Zustédndigkeit der
Lander fallen, ist Schulgesetzgebung Léndersa-
che. Damit ist die Notwendigkeit einer Koordi-
nierung des Schulwesens zwischen den Bundes-
landern gegeben. Seit 1948 koordinieren die
Lander untereinander (ohne den Bund) die Bil-
dungspolitik in Beschliissen der ,,Standigen Kon-
ferenz der Kultusminister der Bundeslander*
(KMK-Kultusministerkonferenz). Diese Beschlus-
se bedurfen der Einstimmigkeit und haben die
Bedeutung von Absprachen der Kultusminister,
die dann in Landesrecht umgesetzt werden mus-
sen. Solche Beschliisse betreffen u.a. neue Schul-
formen, Abituranforderungen, die Anerkennung
deutscher Auslandsschulen, die Ferienordnung.
Besonders bedeutsame Regelungen werden als
Staatsvertrage vereinbart und durch die Lander-
parlamente ratifiziert, wodurch sie Gesetzesrang
erhalten. Zwischen diesen beiden Rechtsformen
liegen die Regierungsabkommen, die von den
Ministerprasidenten abgeschlossen werden.

Die KMK koordiniert das Schulwesen der bis-
herigen und der neuen L&nder und hat z.B. die
gegenseitige Anerkennung der Zeugnisse zu
sichern. Sie hat 1994 in Konstanz beschlossen,
sich regelméfRig an den internationalen Ver-
gleichsuntersuchungen der OECD zu beteiligen.
Seit der Grundgesetzadnderung vom 15. Mai

1969 kdnnen Bund und Lander nach Artikel 91 b
des GG Vereinbarungen Uber die Bildungspla-
nung abschlielen. Gremien der Bund-Lander-
Kommission (BLK) sind der ,,BLK-Ausschuss fur
Bildungsplanung und Forschungsforderung“
und die nachgeordnete BLK-Projektgruppe
»Innovationen im Bildungswesen*. Nach der
Rahmenvereinbarung vom 7. Mérz 1971 kdnnen
der Bund und die Lander gemeinsam BLK-
Modellversuche durchfiihren, die wichtige Ent-
scheidungshilfen fur die Entwicklung des
Bildungswesens geben (sollen).

Von 1972 bis 1997 sind in der Bundesrepu-
blik ca. 2400 BLK-Modellversuche durchgefuhrt
worden. ,,Selbst Fachleuten durfte es schwer fal-
len zu beschreiben, welche Wirkungen daraus —
abgesehen von dem Profit einer professionellen
Fortbildung fiir die beteiligten Lehrerinnen und
Lehrer — in die generelle Schulentwicklung dau-
erhaft und nachhaltig eingeflossen sind*, kon-
statierte der Leiter des Kieler Instituts fur die P&-
dagogik der Naturwissenschaften, Prof. Prenzel,
rtckblickend.

Um zu vermeiden, dass die Ergebnisse von
Modellversuchen nach ihrem Ablauf, insbeson-
dere wenn die dafur zusatzlich bereitgestellten
Ressourcen wegfallen, ohne nachhaltige Wir-
kung bleiben, hat die BLK seit 1997 die gemein-
same Forderung von Innovationen in den Lan-
dern der Bundesrepublik auf ,,Forderprogram-
me* umgestellt. Die auf durchschnittlich finf
Jahre angelegten Programme (sollen) bewirken,
dass das Erfahrungspotential aus den Vorhaben
besser ausgeschdpft, den Schulen in der Breite
zugénglich gemacht und Innovationen dauerhaft
in den Schulentwicklungsprozessen verankert
werden kénnen.

Die Bundeslander beteiligen sich an den BLK-
Programmen mit eigenen Vorhaben, die 6ffent-
lich ausgeschrieben und tber die die Schulen in
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Berlin per Rundschreiben informiert werden. Die
Landesvorhaben werden vom Bundesministe-
rium fir Bildung und Forschung mit einem Anteil
bis zur Halfte der Gesamtsumme geférdert.

Ein weiterer Aspekt der Umstellung von
Modellversuchsforderung auf Programmforde-
rung betrifft die foderalistische Struktur des
deutschen Bildungswesens, bei der Bund und
Lander, aber auch die Lander mit- und unter-
einander zusammenwirken, um sich Uber not-
wendige Innovationen zu verstéandigen. Die Ziele
und Bedingungen der Programme, an denen sich
alle LA&nder (mindestens jedoch die Hélfte, also
acht) beteiligen kénnen, werden in der ,,BLK-
Projektgruppe Innovationen* geklart und von
der Ubergeordneten ,,Kommission fur Bildungs-
planung und Forschungsférderung* beschlos-
sen. Der Projektgruppe gehoren Vertreter/innen
der Bundeslander und des Bundes an, wobei
dessen Stimmenanteil 50 Prozent betragt.

Die in der Projektgruppe entwickelten Vor-
schlage fur Programme beziehen sich auf Inno-
vationen in zentralen Problemfeldern, in denen
ein umfassender bildungspolitischer, padagogi-
scher und fachlicher Handlungsbedarf besteht.
Die seit 1998 begonnenen 14 Programme wer-
den in den allgemeinbildenden Schulen, der
beruflichen Bildung und dem Hochschulbereich
durchgefihrt.

Wenn Uber die Skizze flr ein neues BLK-Pro-
gramm, welche die allgemeinen Ziele, Erwartun-
gen und Bedingungen fundiert, Konsens in der
Projektgruppe hergestellt ist und die Kommission
zugestimmt hat, wird ein wissenschaftliches Gut-
achten erstellt, das darlegt, welche Evidenz fur
ein bestimmtes Vorgehen spricht, und die
,»,Machbarkeit* pruft.

Eine wichtige Frage betrifft die Art und
Weise, wie das Programm ins Praxisfeld einge-
flhrt und eingerichtet wird, also die Implemen-
tation; und: Wie kann ein Versuch, der meist nur
eine begrenzte Anzahl von Schulen erfasst, Brei-
tenwirkung erreichen? Wenn im Ergebnis deut-
lich wird, dass die zugrunde gelegten Annahmen
stimmen und die Interventionen greifen, bedeu-
tet das, dass die dabei gewéhlten Ansétze bei
vergleichbaren Gruppen bzw. Schulen mit Aus-
sicht auf Erfolg in Gang gebracht werden kén-
nen. Eine Maglichkeit, Ergebnisse zu Gibertragen,
ist die Anwendung in anderen Schulen, eine
andere die Ubertragung der Erkenntnisse auf
andere Inhaltsbereiche.

SINUS z.B. konzentriert sich auf Mathematik und

die Naturwissenschaften, BLK ,,21 ist eher fach-

Ubergreifend (Umwelt, entwicklungspolitische

Themen) angelegt. QuiSS betont die programm-

Ubergreifende Zusammenarbeit und setzt auf die

Wirkungsfaktoren zur Qualitatsverbesserung in

Schulen und Schulsystemen. Diese sind neben

der Professionalisierung des Personals, den Un-

terstiitzungssystemen und der planerischen

Organisation vor allem der Unterricht als Kern-

aufgabe von Schule.

Die seit 1998 von der BLK geéanderte Forder-
strategie rickt die Aufgabe des Transfers in die
Regelpraxis sehr viel starker in den Blick als es
friher in der Praxis der einzelnen Modellversuche
der Fall war. Der ,,Ausschuss fir Bildungspla-
nung“ hat im Friihjahr 2004 einstimmig ein Kon-
zept zur Transfergestaltung gebilligt, wonach es
zur wesentlichen Aufgabe von Bildungspolitik
und Bildungsverwaltung gehort, beim l&ander-
Ubergreifenden und landerspezifischen Transfer
der Ergebnisse von BLK-Programmen sicherzu-
stellen, dass sowohl deren materielle Produkte
als auch die im Verlauf der Programme ent-
wickelten Sach- und Innovationskompetenzen
sowie das Prozesswissen der Akteure weiterge-
nutzt werden, um eine qualitatssichernde Ver-
breitung zu gewahrleisten.

Bei der Bereitstellung eines Informations-
und Materialangebotes — z.B. Uber ein Internet-
portal — ist ein qualifiziertes Beratungs- und
Unterstiitzungssystem (Multiplikatoren) sicher-
zustellen, eine stérkere Vernetzung der Bildungs-
einrichtungen anzustreben sowie die Evaluation
der qualitativen und quantitativen Transferziele
Uber die Laufzeit des Programms hinaus zu reali-
sieren.

Bei der Entscheidung, ob sich eine Schule an
einem Programm beteiligt, sollten drei Aspekte
nicht bersehen werden:

1. Schulen, die sich an dem Landesvorhaben
eines BLK-Forderprogramms beteiligen, pro-
fitieren von kompetenten Beratungs- und
Fortbildungsangeboten.

2. Ergebnisse und Erkenntnisse aus BLK-Pro-
grammen koénnen nicht ohne weiteres auf
andere Einzelschulen tibertragen werden. Sie
mussen situationsgerecht in den Kontext der
jeweiligen Schulentwicklung einbezogen
werden.

3. Im Rahmen der BLK-Programme werden
Kooperationen mit schulischen und auBer-
schulischen Partnern ermdglicht und Netz-
werke systematisch aufgebaut und gefér-
dert.
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Innovation braucht Kreativitat
Wie unterstutzen BLK-Programme
den Reformprozess der Berliner Schulen?

Ursel Laubenthal

In Berlin beteiligen wir uns an zahlreichen Pro-
grammen der Bund-L&ander-Kommission fir Bil-
dungsplanung und auch an Programmen der

Européischen Union. Immer mehr Schulen inte-

ressieren sich fur die Mdglichkeiten, die die Pro-

gramme ihnen bieten. So hat sich innerhalb der
letzten drei Jahre die Gesamtzahl der teilneh-
menden Schulen in Berlin nahezu verdoppelt.

Was bewegt die Kolleginnen und Kollegen
an den Schulen, an BLK-Programmen teilzuneh-
men?

« DieInnovationsbereitschaft an vielen Schulen
ist grof3, Lehrerinnen und Lehrer finden Anre-
gungen in den BLK-Programmen.

* Lehrerinnen und Lehrer nutzen die Fort-
bildungsméglichkeiten, die die Programme
bieten.

e Lehrerinnen und Lehrer setzen gerne die
Unterrichtsmaterialien, die in den Program-
men erarbeitet worden sind, in ihrem Unter-
richt ein.

« Lehrerinnen und Lehrer nutzen die Koopera-
tionsmdglichkeiten und die Netzwerke, die
innerhalb der Programme entstanden sind.

Was haben BLK-Programme mit
dem neuen Schulgesetz zu tun?

Berlin hat mit dem neuen Schulgesetz, das seit
diesem Jahr in Kraft ist, bildungspolitische Wei-
chen gestellt, es hat die Voraussetzungen
geschaffen fir mehr Qualitét in den Schulen.

Das Gesetz gibt Antworten auf bildungs-
politische Fragestellungen, auch und besonders
nach PISA. Dauerhaft und nachhaltig soll die
Qualitat der Berliner Schulen verbessert werden.
Die Schwerpunkte der Bildungspolitik in Berlin
finden ihre Entsprechung in BLK-Programmen.
Die Arbeit in den BLK-Programmen ihrerseits
tragt dazu bei, die bildungspolitischen Ziele in
Berlin zu erreichen.

Das neue Leitbild Schule beinhaltet unter
anderem groRere Selbststéandigkeit und Eigen-
verantwortung der Schulen:

Die einzelne Schule erhélt ein hohes Mal3 an
Eigenverantwortung. Sie bekommt mehr Frei-
raum, einen gréReren Gestaltungsspielraum als
bisher und setzt eigene pédagogische Schwer-
punkte. ,,Das Schulprogramm muss Auskunft
geben, welche Entwicklungsziele und Leitideen
die Planungen der padagogischen Arbeiten und
Aktivitaten der Schule bestimmen.* (§ 8 (1))

Jede Schule erarbeitet ein eigenes Schulpro-
gramm. Steuergruppen haben sich inzwischen
etabliert und arbeiten an einer Grundphilosophie
ihrer Schule. Bei dem Identifizieren einer solchen
Grundphilosophie bzw. bei der Suche nach Leit-
satzen, nach den den gesamten Unterricht
durchdringenden Prinzipien kénnen Ergebnisse
aus BLK-Programmen wie zum Beispiel dem Pro-
gramm ,,Bildung fiir eine nachhaltige Entwick-
lung-Transfer 21 vielféltige Anregungen geben.
Die Kolleginnen und Kollegen, die in dem Pro-
gramm mitarbeiten, kdnnen die Arbeit in den
Steuergruppen unterstiitzen.

Bildung fur Nachhaltigkeit hat zum Beispiel
eine wichtige Bedeutung in der Diskussion um
den Erwerb zukunftsfahiger Kompetenzen be-
kommen, wie sie in den internationalen Studien
TIMSS, PISA und IGLU ermittelt werden. Der
Erwerb von intelligentem, anschlussfahigem und
anwendungsbezogenem Wissen, das ,,Lernen in
sinnstiftenden Kontexten* ist ein tragendes Prin-
zip des Programms. Bildung fur eine nachhaltige
Entwicklung ist ein breit anerkanntes gesell-
schaftliches und politisches Leitziel.

Sie konkretisiert sich in einem Bundel von
Teilkompetenzen, das unter dem Oberbegriff
,,Gestaltungskompetenz* zusammengefiigt ist.
Mit Gestaltungskompetenz wird eine spezifische
Problemldsungs- und Handlungsféhigkeit be-
zeichnet. Wer Uber sie verfugt, kann die Zukunft
der Gesellschaft, ihren sozialen, 6konomischen,
technischen und 6kologischen Wandel in aktiver
Teilhabe im Sinne nachhaltiger Entwicklung
modifizieren und modellieren.

Auch das Programm ,,Demokratie lernen
und leben* bietet viel Unterstltzung fir Schu-
len, um Uber demokratische Schulkultur ins
Gesprach zu kommen. Berlin beteiligt sich mit
dem Vorhaben ,,Demokratische Schule, ver-
standnisintensives Lernen und verantwortungs-
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bewusstes Handeln*“. Auch hier haben sich Kol-
leginnen und Kollegen in den Schulen auf den
Weg gemacht, ihren Unterricht neu zu durch-
denken. Sie haben mutige Schritte im Unterricht
gewagt, Neues erprobt und in ihren Schulen Mit-
streiterinnen und Mitstreiter gefunden.

Diese Programme koénnen dazu beitragen,
die in 8 3 des Berliner Schulgesetzes formulierten
Bildungs- und Erziehungsziele in besonderem
Mafie zu erfullen:

,.Die Schule soll Kenntnisse, Fahigkeiten, Fer-
tigkeiten und Werthaltungen vermitteln, die die
Schilerinnen und Schuler in die Lage versetzen,
ihre Entscheidungen selbststéandig zu treffen und
selbststandig weiterzulernen, um berufliche und
personliche Entwicklungsaufgaben zu bewalti-
gen, das eigene Leben aktiv zu gestalten, verant-
wortlich am sozialen, gesellschaftlichen, kultu-
rellen und wirtschaftlichen Leben teilzunehmen
und die Zukunft der Gesellschaft mitzuformen.**

Alle Programme geben wichtige Impulse fiir
die Weiterentwicklung in Schule und Berufsaus-
bildung. Einige Programme beziehen sich auf
Unterricht generell, andere konzentrieren sich
auf die Qualitatsverbesserung in einzelnen
Fachern oder Lernfeldern. Als Beispiel sei hier das
erfolgreiche Programm ,,SINUS — Steigerung der
Effizienz im mathematisch-naturwissenschaft-
lichen Unterricht* genannt, fiir das inzwischen
ein Transfer-Programm lauft, das auf den wichti-
gen Bereich der Grundschulen ausgeweitet wor-
den ist.

§ 9 des Schulgesetzes verpflichtet die Schu-
len zu kontinuierlicher Qualitatssicherung schuli-
scher Arbeit. Die Programme, die sich auf einzel-
ne Facher oder Fachergruppen beziehen, kénnen
den Schulen viele Anregungen zur Unterrichts-
entwicklung geben. Vielféltige Unterrichtsmate-
rialien sind entwickelt worden, die Beispiele wer-
den in den einzelnen Programmbeschreibungen
erlautert. Sie helfen Lehrerinnen und Lehrern,
neue Wege in ihrem Unterricht zu beschreiten.

Sie beantworten Fragen, wie:

e Was muss ich verandern, um die Qualitat
meines Unterrichts zu verbessern?

 An wen kann ich mich wenden, um Unter-
stlitzung zu bekommen?

e Mit wem kann ich zusammenarbeiten, um
die eigene Arbeit zu erleichtern?

* Was sind Qualitatsstandards?

Sich auf Innovationen einzulassen bedeutet
,,umzudenken**, bedeutet in neuen Strukturen
zu denken und diese mit dem realen Handeln zu
verbinden. Es geht darum, ,,intelligentes Wis-
sen mit Handeln zu verbinden. Immer wieder
wird von Erfahrungen berichtet, die besagen,
dass wenn die ,,Hemmschwelle des Neuen*
Uberwunden ist, effektivere Kommunikations-
und Arbeitsstrukturen nicht nur zur Qualitatsver-
besserung gefiihrt haben, sondern zu einer
héheren Arbeitszufriedenheit der Beteiligten. Es
geht also nicht darum, dass mehr gemacht wird,
sondern dass ,,kliiger** gehandelt wird.

Das Tagungsprogramm macht deutlich, dass
im Rahmen der BLK- und EU-Vorhaben, an
denen Berlin sich beteiligt, schon viel geleistet
worden ist, um die Qualitat der Berliner Schule
weiterzuentwickeln und dauerhaft zu sichern.
Innovationen fallen nicht vom Himmel. Sie mus-
sen umsichtig entwickelt und konsequent durch-
gefuhrt werden. Die auf der Tagung présentier-
ten Ergebnisse sollen dazu beitragen zu
motivieren, Veradnderungsprozesse anzugehen,
an Netzwerken zu ,,stricken*, sich kennen zu ler-
nen, Kontakte zu knupfen, Verabredungen zu
treffen, Kooperationen anzubahnen.

Erfahrungen lassen sich natirlich nicht ein-
fach kopieren. Jede einzelne Schule muss sie
letztlich selbst machen, aber erprobte Konzepte
geben wertvolle Anregungen und warnen gege-
benenfalls vor Stolpersteinen und Sackgassen.
Das gemeinsame Ziel, mehr Bildungschancen
und groReren Bildungserfolg fur alle Kinder und
Jugendlichen zu erreichen, lohnt alle Anstren-
gungen. BLK-Programme leisten dazu in Berlin
einen wertvollen Beitrag.
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Wie kommen Innovationen in die Schule?

Ulla Dussa

Obwohl das Land Berlin seine bildungspoliti-

schen Anstrengungen in den neunziger Jahren

nach der Ubertragung des (West-) Berliner Schul-
gesetzes auf ganz Berlin darauf konzentriert hat,
ein differenziert gestaltetes, jedoch einheitliches

Schulsystem in der Stadt zu entwickeln, sind in

vielen Schulen neuere Ansatze in Bildung und

Erziehung nicht Gbersehen, sondern im Kontext

der Starkung der Eigenverantwortung der Einzel-

schule auch aufgegriffen worden. Und bereits
bevor die Ergebnisse der OECD-Vergleichsunter-
suchungen — wie TIMSS und PISA — den Reform-
bedarf des deutschen Bildungssystems deutlich
gemacht haben, sind im Rahmen der BLK seit

1998 Forderprogramme aufgelegt worden, um

die schulischen Unterrichts- und Erziehungsan-

gebote qualitativ zu verbessern und zu sichern.
2001 beteiligten sich ca. 80 allgemeinbilden-

de und berufsbildende Berliner Schulen an den

landeriibergreifenden Programmen, die in der

Regel jeweils auf finf Jahre angelegt sind. Seit

2004 sind es bereits ca. 150 Schulen, die diese

Programme fur ihre Unterrichtsentwicklung nut-

zen. Bereits die Titel verdeutlichen Ziele und

Inhalte:

* ,,Steigerung der Effizienz des mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterrichts*

* ,.Systematische Einbeziehung von Medien
und neuen Informations- und Kommunika-
tionstechnologien in die Schule**

e ,,Qualitatsverbesserung in Schulen
Schulsystemen**

= ,.,Bildung fur eine nachhaltige Entwicklung*

« ,Llebenslanges Lernen*

« ,.Kulturelle Bildung im Medienzeitalter*

e .Demokratie lernen und leben*

« ,,Kooperation der Lernorte im dualen System
der Berufsausbildung**

* ,.Neue Lernkonzepte in der dualen Berufs-
ausbildung*

« ,.Innovative Fortbildung der Lehrer an berufs-
bildenden Schulen*

und

Von folgenden Fragen ausgehend sollen die
Strukturen der BLK-Programme verdeutlicht wer-
den:

Wie kommen BLK-Programme zustande
und wie werden sie organisiert?

In der BLK-Projektgruppe ,,Innovationen im Bil-
dungswesen* werden Vorschlage fir den The-
menschwerpunkt eines Programms abgestimmt
und eine Programmskizze als Beschlussvorlage
fir den Ubergeordneten BLK-,,Ausschuss fir Bil-

dungsplanung und Forschungsférderung er-
stellt. Danach wird ein wissenschaftliches Gut-
achten gefertigt, ein Bundesland (bzw. dessen
Vertreter in der Projektgruppe) mit der Federfiih-
rung beauftragt (BLK-Koordinierung) und der
Programmtréger (in der Regel eine wissenschaft-
liche Einrichtung) ausgeschrieben.

Um das am Beispiel zu illustrieren: Der bishe-
rige Vertreter Berlins in der BLK-Projektgruppe
Innovationen Oberschulrat Eberhard Welz hat
BLK ,,21* landerubergreifend koordiniert. Fir die
Programmtragerschaft (Stelle, die das Programm
verantwortlich durchfuihrt) wurde die FU Berlin
(Fachbereich Erziehungswissenschaften) ausge-
wahlt.

Herr Welz hat in der BLK auRerdem das Pro-
gramm ,,Demokratie lernen und leben* initiiert
und die BLK-Koordination ibernommen. Als Pro-
grammtréger konnte das IZLL (,,Interdisziplinéres
Zentrum fiir neue Lehr- und Lernforschung*) an
der FU Berlin gewonnen werden. Dieser Pro-
grammtrager kooperiert in Fragen der formalen
Evaluation mit dem DIPF (Deutsches Institut fur
Padagogische Forschung) und bei der Multiplika-
toren-Ausbildung mit dem LISUM Brandenburg.

Fir die BLK-Programme ist unter dem Vorsitz
des jeweiligen BLK-Koordinators ein Lenkungs-
ausschuss eingerichtet worden, dem Vertreter
der Lander und des Bundes angehdéren und der
unterhalb der Ebene von Grundsatzfragen uber
Details zur Durchfiihrung entscheidet.

Wie kdnnen sich Schulen
am BLK-Programm beteiligen?

Wenn das Programm konzipiert und auf BLK-
Ebene beschlossen ist, priifen die Lander die
Interessenlage ihrer in Frage kommenden Ein-
richtungen und die Mdglichkeiten ihrer Beteili-
gung, denn alle Vorhaben mussen von den L&n-
dern mit 50% der Gesamtkosten gegenfinan-
ziert werden. In Berlin erfolgt die Finanzierung
aus Personalmitteln (Abordnungen).

Nach dieser Priifung wird die Beteiligung an
dem Programm mit einem eigenen Vorhaben
beantragt. Das Landesvorhaben muss sich auf
einzelne, im Programmgutachten genannte Mo-
dule beziehen.

Wenn der Landerantrag durch die Projekt-
gruppe ,,Innovationen* genehmigt und dem
Rahmenantrag des federfihrenden Landes
ebenfalls zugestimmt worden ist, wird das L&n-
dervorhaben zur Beteiligung der Schulen aus-
geschrieben.
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In Berlin wurden die Interessenlagen der Schulen
in einer offenen Schulleiterrunde (unter Beteili-
gung von mehr als 40 Schulen) erértert, bevor
Berlin das Vorhaben mit dem Titel ,,Demokrati-
sche Schule — verstéandnisintensives Lernen und
kompetentes Handeln*“ beantragte. Nachdem
die Projektgruppe ,.Innovationen den Antrag
genehmigt hatte, erfolgte die Ausschreibung per
Rundschreiben (Rd Schr. Nr. 4/02) an alle Berliner
Schulen.

Bei der RAA Berlin, die inzwischen als durch-
fihrende Stelle ausgewéhlt worden war, bekun-
deten mehr als 40 Schulen ihr Interesse an einer
Teilnahme. Sie wurden auf Wunsch bei der
Antragstellung beraten. Die Auswahl der Schu-
len — es konnten nur die Halfte (also 20) teilneh-
men — erfolgte durch einen neu gebildeten Bei-
rat, der sich an folgenden Kriterien zu orientieren
hatte:

e Beschlussfassung durch die Schulkonferenz

e Beachtung der Vorgaben (Gutachten, Lan-
desantrag)

e Bereitschaft zur Beteiligung an Fortbildung
und Evaluationsmafinahmen.

Die einbezogenen Schulen wurden den Modulen
(,,Unterricht*, ,,Demokratie in der Schule* und
,»3chule in der Demokratie*) zugeordnet und
damit thematisch vernetzt (Bildung von Sets).

Die besonderen Moglichkeiten mit anderen
Schulen zu kooperieren, wie sie sich durch die
Vernetzung ergeben, aber auch die Fortbil-
dungs- und Beratungsangebote haben offen-
sichtlich die meisten Schulen dazu bewogen, sich
am BLK-Programm zu beteiligen.

Wie werden die Ergebnisse
von BLK-Programmen transferiert?

Die Umstellung der Férderung von Einzelmodell-
versuchen auf landeriibergreifende Forderpro-
gramme hatte neben der Uberregionalen Koope-
ration das Ziel, die erprobten innovativen
Ansétze in den Schulen besser und dauerhaft zu
sichern sowie die Mdglichkeiten zu verbessern,
gute Beispiele auf andere Schulen zu Gibertragen
(Transfer). Dafir wurden unterschiedliche Kon-
zepte entwickelt: SINUS-Transfer z.B. liegt der
Gedanke des ,,Schneeball-Systems* zu Grunde.
Am bisherigen SINUS-Programm beteiligte Schu-
len werden Pilotschulen fiir neue Sets, deren
Schulen in einem zweiten Schritt (nach zwei Jah-
ren) wiederum Pilotschulen fiir weitere Sets wer-
den. Im Programm ,,21* wird zwischen Kern-,
Kooperations- und Kontaktschulen unterschie-
den, die den Grad der Beteiligung anzeigen. In
fast allen Programmen werden ,,Multiplikato-
ren‘* ausgebildet, die den Transfer (durch Bera-
tung und Fortbildung) auch nach dem Ablauf
des Programms gewahrleisten sollen.

Die seit 1998 durchgefiihrten Berliner
Vorhaben sind im Anhang in einer Ubersicht
zusammengestellt. In den nachfolgenden Beitra-
gen wird Uber sie und ihre Fortbildungsangebote
detailliert berichtet.
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Auswertung der Workshops der Tagung
JJInnovationen lohnen sich*

Ulla Dussa

Die Protagonisten der Berliner Vorhaben der
BLK-Programme haben tragfahige Ansatze ent-
wickelt und erprobt, wie Innovationen in die
Schulpraxis Ubertragen werden kénnen. Doch
wie haben die Teilnehmenden die Workshops
selber erlebt? Wo lagen ihre individuellen
Schwerpunkte, wo die wichtigsten Erfahrungen?
Nachfolgend werden Aussagen dazu kurz darge-
stellt. Dieser Ruckblick soll gleichzeitig auch ein
Ausblick sein.

1. Top-Prioritat: Innovationsfahigkeit

Auf Rang Eins der wichtigsten Aspekte der
Workshops platzierten die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer die Innovationsbereitschaft der betei-
ligten Akteure. Der Workshop in toto diente
folglich gleichermaRen als Aufwarm-Training fur
die praktische Umsetzung von Neuerungen wie
auch als traditioneller Ideen-Umschlagplatz.

Deutlich stellten die Teilnehmenden heraus,
dass es gelungen sei, bisherige Alltagsroutinen in
Frage zu stellen. Neben klassischen Workshop-
Inhalten wie der Umgestaltung von Unterricht
oder der verdnderten Nutzung des Schulgeb&u-
des hoben sie die Diskussionen tber berufsuber-
greifende Ausbildungsmdglichkeiten und die
Auseinandersetzungen mit neuen Arbeitsmateri-
alien und Formen hervor. Zwei exemplarische
Gesichtspunkte waren dabei der Umgang mit
den neuen Sprachportfolios oder die Frage, wie
,»Soziales Lernen* in einer Wochenstunde sinn-
voll organisiert werden kann.

Eines der Schlusselprojekte — SINUS — halten
viele fir geeignet, um die gesamte Schule zu
starken. Mit SINUS kann ,,ungeféhrliche** Simu-
lation der ,,grof’en* Schulprogrammarbeit an
der Schule durchgefiihrt werden kann.

2. Die wichtigsten Erfahrungen

,.Beobachte Dich selbst!*“ — vielleicht ist das der
Kern der Erfahrungen der Workshops. Die Teil-
nehmenden &uRerten, dass Selbstevaluation
notwendig und machbar ist. Fur Schuler und
Schulerinnen stellen Sprachportfolios eine effek-
tive Mdoglichkeit dar, an die Befahigung zur
Selbstevaluation heranzufuihren. Sie ergénzen
die Methoden des autonomen Lernens, sollten —
so die Teilnehmenden — aber nicht als MaRnah-
me fir Leistungsbewertung genutzt werden.

Die Foérderung der Selbsténdigkeit, die Ubertra-
gung von Verantwortung insbesondere durch
das bereits oben erwéhnte ,,Selbst organisierte
Lernen (SOL) nahm in der Besprechung von Per-
spektiven zukinftiger Arbeit groRen Raum ein.

Wie die Erfahrung von Einzelbeispielen
ganze Unterrichtskulturen beeinflussen kann
(oder kénnte), zeigt der Fall ,,KIiP*. Die Teilneh-
menden formulierten in den Gesprachen wieder-
holt, dass Kunstunterricht nach dem ,,KliP*-Kon-
zept natlrlich kein Unterricht Uber Kunststile
oder kunstlerische Techniken sei.

Vielmehr nehme ,,KIiP* veranderte Arbeits-
weisen und Konzepte zeitgendssischer Kiinstler
zum Anlass, um Kunstunterricht starker an den
Bedurfnissen, &sthetischen Erfahrungen und
Lernpotenziale heutiger Schiler und Schlerin-
nen zu orientieren.

Festgestellt wurde dann aber eben auch,
dass die Ansétze fur einen alternativen Unter-
richt, die ,,KIiP* entwickelte, nicht nur fur den
Kunstunterricht Bedeutung haben. Sie liefern
auch Anregungen fir andere Facher — etwa
durch die Rhythmisierung des Lernens, die Stér-
kung der Verantwortung des Lernenden fiir die
eigene Arbeit, neue Formen von Leistungsbe-
wertung und Leistungsrickmeldung und den
verédnderten Umgang mit Raum und Zeit.

3. Was wollen die Teilnehmenden
an der eigenen Schule verandern
(Schulprogrammentwicklung)?

Wieder gibt SINUS den Ton an: Die Teilnehmen-
den unterstrichen, dass die SINUS-Ansatze

* modulare Herangehensweise,

* Kooperation,

« Hilfe durch Selbsthilfe

auf die gesamte Schule, auf alle Facher Ubertra-
gen werden sollten. Dabei ging es auch darum,
den Leitsatz ,,Offene Aufgaben bendtigen offe-
nen Unterricht zu Ende zu denken und Freiar-
beits-Zeiten und Freiarbeits-Raume in der Schule
zu installieren.

Die strukturellen Trampelpfade, die auch
Innovatoren gehen mussen, sind bekannt: So
wollen die Teilnehmenden die auf der Tagung
gewonnenen Informationen in Fachkonferenzen
vorstellen und die Zusammenarbeit zwischen
den Fachbereichen anstol3en. Schiilerverantwor-
tung und Schulerbeteiligung — passend zu Erfah-
rungen der Selbstevaluation — sollen gestéarkt
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werden, wobei fur die Unterrichtsverbesserung
Methodentraining und die Diskussion im Kolle-
gium unerlasslich bleiben.

Besonders deutlich wurde die alte Weisheit,
dass jegliche Lernsituation Sinnkonstruktion ist,
und zwar die Konstruktion von etwas, das fir
eine bestimmte Person Sinn macht. Der Sinn von
Unterricht muss erfahrbar sein.

4. Was kdnnen sie selber tun?

Die Uberlegungen dazu konzentrierten sich auf

Schwerpunkte, wie:

« bessere Absprache unter den Kollegen und
den Fachbereichen anregen

< weitere Informationen zu den Einzelaspekten
bereitstellen

e Fachkonferenzen als Fortbildungsplattfor-
men nutzen

In einigen Antworten dominierte ganz eindeutig
die Auffassung, dass z.B. kinstlerisch-astheti-
sche Erziehung in allen Fachern und auch im all-
gemeinen Schulleben einen héheren Stellenwert
einnehmen sollte. Die Teilnehmerinnen hoben
dazu die Impulse und Anregungen aus den
Workshops hervor.

Von einigen wurde in diesem Zusammen-
hang mitgeteilt, dass sie an sich selbst eine eher
enge Kunstvorstellung bemerken und diese
gerne Uberwinden wollen, weil sie diese als
Hemmnis fir eine zeitgemaRe padagogische
Arbeit ansehen. Sie waren in den ,,KliP*“-“Work-
shop gekommen, um Ansprechpartner kennen
zu lernen, an die sie sich zur Unterstiitzung wen-
den kénnen. Viele Teilnehmende duRerten den
Wunsch, in unseren Verteiler aufgenommen zu
werden und auch kiinftig Material und Informa-
tionen zu Veranstaltungen zugeschickt zu be-
kommen.

5. Wozu brauchen sie Unterstiitzung?

Nach meinem Eindruck haben die Teilnehmer

und Teilnehmerinnen der Workshops viele An-

regungen dahingehend erhalten, welche Innova-
tionen an ihre eigene Schule heranzutragen sind.

Es ging in den Workshops weniger um konkrete

Schritte zur Verénderung, als vielmehr um die

Kenntnis der Mdglichkeiten. Auf Innovationen

muss man sich einlassen, muss mutig und bereit

sein. Deshalb ist die Beschreibung der Veranstal-
tung als Aufwdarmtraining Gleichgesinnter so
treffend.

Wo muss Hilfe angeboten werden? In erster
Linie geht es immer wieder um den besseren
Zugang zu den bereits bestehenden Angeboten,
um die Vermittlung von Know-how und um bes-
sere Kommunikation.

Die Agenda, fir deren Umsetzung Unterstut-
zung nachgesucht wurde und wird, sieht in etwa
SO aus:

« Kontakte schaffen zu anderen Schulen mit
ahnlichem Profil, mit denen durch Austausch
Fragen und Probleme diskutiert werden kon-
nen.

« Differenzierte Angebote vermitteln — fir
schulinterne bzw. schultbergreifende Fortbil-
dung.

e Geblndelte, konzentrierte Informationen
Uber den Fundus bereits vorhandener Erfah-
rungen und Anregungen fir Seminarveran-
staltungen sowie relevante Kontaktadressen
zusammen stellen. Die Teilnehmenden wiin-
schen ein Verzeichnis, in dem die speziellen
Kenntnisse einzelner Person aufgefihrt sind,
die dann von den Schulen als Referenten
gewonnen werden kénnen.

« Differenzierte Angebote zur Vermittlung von
Referenten fiir schullibergreifende Hospita-
tionen zur Verfligung stellen, da der schul-
Ubergreifende Austausch mit Externen oder
entsprechende Hospitationen positiv fur ,,das
Eis brechen** gesehen werden.

Fast alle unterstrichen, dass die Schulen direkt
Uber Mittel verfigen mussen, um Fortbildungen
organisieren und bezahlen zu kdnnen.
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Wann lohnen sich Innovationen?

Hildebrandt

Als Berater fur Schulentwicklung bringe ich eine
externe Sicht in die Schule hinein. Ich habe gera-
de einen Workshop zu Erfahrungen mit Zielfin-
dungen in Schulentwicklungsprozessen des BLK-
Vorhabens ,,Demokratie lernen und leben*
angeboten. Deutlich wurde einerseits eine gro3e
Offenheit, sich auf Schulentwicklungsprozesse
einzulassen. Andererseits wurde auch sichtbar:
Schulen kdnnen sich in diesen Prozessen nicht
immer allein weiter helfen. Sie brauchen Unter-
stitzung. Nicht nur Organisationsberater, son-
dern auch Lehrerinnen und Lehrer, die Modera-
tionserfahrungen haben, kdnnen diese Prozesse
sowohl an eigenen wie auch anderen Schulen
begleiten. Gute Ideen haben alle, die in einer
Schule lernen und lehren, sie sind die Expertin-
nen und Experten. Gleichwohl sind in Modera-
tionsprozessen zur Umsetzung von Innovationen
und den damit verbundenen Entscheidungen
externe, neutrale Personen hilfreich. Aber: Wo
kommen sie her? Was oder wer qualifiziert sie?

Geppert

Mich beschéftigt, wie der Boden fur Ideen berei-
tet werden kann, aus denen Kraft und Motiva-
tion fir Innovationen entwickelt werden kon-
nen: Innovation ist immer auf ihre Kontexte
bezogen, interdisziplinar und erfordert gute
Zusammenarbeit.

Friede

Was ich in meinen Arbeitsgruppen erlebt habe,
zeugte von groRer Vielfalt und Engagement. Die
erste Arbeitsgruppe beschéftigte sich mit Fragen
der Kooperation von Schule mit auferschuli-
schen Einrichtungen, insbesondere mit kiinstleri-
schen Projekten an Grundschulen. Wichtig ist
mir dabei die Frage, wie es gelingen kann, Leh-
rerinnen, Lehrer und Externe Uber einzelne Pro-
jekte hinaus zusammenzubringen. Die zweite Ar-
beitsgruppe gefiel mir, weil ich so viel Frische
lange nicht erlebt habe: Eine vor sechs Jahren
gegriindete Schule, die inzwischen siebzig Kolle-
ginnen und Kollegen hat, stellte sich vor und ver-
mittelte etwas von der Aufbruchsstimmung, die
sie selbst getragen hat. Dieses Beispiel wirft fur
mich die Frage auf, wie Innovationsprozesse
innerhalb von Schulen gezielt gesteuert werden
koénnen. Indiesem Zusammenhang hat mich auch
der Vortrag von Professor Dubs beeindruckt, der

das mit der Frage nach Leadership von Schullei-
tungen ebenfalls aufgeworfen hat.

Dr. Harenberg

Innovationen lohnen sich dann, wenn sie die
Unterrichtsroutine, das Alltagsgeschaft veran-
dern. In dem Zusammenhang mdchte ich ein
Stichwort aus dem Vortrag von Professor Dubs
noch einmal aufgreifen: den Begriff des Stecken-
pferdes, der als leichter Vorwurf an die Modell-
programme gerichtet war. Hier seien Innovatio-
nen nicht systematisch generiert, es seien die
Steckenpferde einzelner, die vielleicht auch an
den eigentlichen Problemlagen der Schulen vor-
bei gehen. Als Gegenmodell hat Professor Dubs
die Kombination von Unterrichtsentwicklung,
Organisationsentwicklung und Personalentwick-
lung als systematischen Prozess geschildert.
Wenn ich die Praxis der Modellprojekte tiber die
Jahre anschaue, denke ich, dass wir mit einem
,»Steckenpferd-Innovationsmodell  begannen,
sehr schnell dessen Grenzen kennen lernten und
uns mittlerweile in Richtung auf ein prozess-
orientiertes Innovationsmodell fiir Schulentwick-
lung hin bewegen. Aber das angesprochene
Steckenpferd hatte auch einen groRen Vorteil:
Die Leute waren hoch motiviert und die Ergeb-
nisse ausgezeichnet. Fir mich ist die Frage wich-
tig, wie man die positiven Momente dieses Inno-
vationsmodells in einen systematischen Schul-
entwicklungsprozess integrieren kann. Vielleicht
hilft uns die Diskussion um Leadership hier wei-
ter.

Gebert

Mir ist heute deutlich geworden, dass Verénde-
rung viel Kraft kosten und dass Innovationen
Strukturen brauchen: Einen klaren Anfang, ein
Ende und ein Ziel, damit die Kolleginnen und
Kollegen die Freude an der Arbeit behalten und
Innovationen nicht nur als zuséatzliche Belastung
sehen. Wichtig ist, dass Veranderungsprozesse in
der Schule durch eine starke Gruppe oder die
Schulleitung strukturiert und unterstiitzt wer-
den.

Urban

Aus meiner Sicht lohnen sich Innovationen von
Schulen dann, wenn diese sich als Lebensort jun-
ger Menschen im Stadtteil mit einem umfassen-
den Begriff von Bildung entwickeln, der sich
nicht nur auf Fachunterricht bezieht. Externe
Partner, wie Kiinstlerinnen sowie Personen aus
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ist eine Diskussionsform, in der
sich eine kleine Gruppe zu einem
relevanten Thema austauscht
und dabei auch das Plenum ein-
beziehen kann. Dafiir sind zwei
Platze leer. Wer sich mit einem
Diskussionsbeitrag beteiligen
mdchte, ist eingeladen, in den
Kreis zu kommen und mitzure-
den.

Es diskutierten miteinander:
Siegfried Arnz

(Leiter des Modellvorhabens
»Eigenverantwortliche Schule®),
Astrid Gebert (Lehrerin),

Stella Geppert (Kunstlerin),
Axel Friede (Schulrat aus
Marzahn/Hellersdorf),

Dr. Dorothee Harenberg
(Bundesministerium fir Bildung
und Forschung),

Dr. Marcus Hildebrandt
(Berater fur Unternehmen

und Schulen), Tom Stryck
(Referatsleiter in der Senats-
verwaltung fur Bildung, Jugend
und Sport) und

Dr. Ulrike Urban (Koor-
dinierungsstelle fir ,,Demokratie
lernen und leben®).

Es moderierte Christel Griinen-
wald (Freudenberg Stiftung
Weinheim)

Das Wortprotokoll wurde
von Sascha Wenzel und Sylvia
Nitschke bearbeitet.
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Wirtschaft oder Jugendhilfe, kénnen dabei sehr
viel Unterstlitzung leisten und Innovationsimpul-
se setzen. Sie kénnen aber der Schule selbst
Schulentwicklung nicht abnehmen. In einem
Workshop sprach jemand davon, dass in diesen
Kooperationen zwei Welten aufeinander treffen
und dass dies frischen Wind bringe. Meine Frage
am Ende es heutigen Tages ist, wie man mog-
lichst vielen Lehrerinnen und Lehrern die Energie,
die dieser frische Wind mit sich bringt, erfahrbar
machen kann. Wir brauchen die Motivation von
vielen, um Schritte zu gehen, die im Alltag zu
Verénderungen fuhren.

Welche Strukturen brauchen Innovationen?

Arnz

Ausgangspunkt fur Schulentwicklung ist doch
die Frage, wie man in einer Schule zu gemeinsa-
men Zielen kommt. Hierzu gibt es unter dem
Stichwort Konsensbildung spannende Modelle.
Es gibt in der Schule Strukturen, die diese Arbeit
besonders effektiv ermdglichen, etwa die Team-
arbeit. Hilfreiche Modelle fur diese Prozesse sind
erweiterte Schulleitungen und Steuergruppen.
Ein solcher Prozess ist allerdings nur dann erfolg-
reich, wenn Schulleitungen neben den Fih-
rungsaufgaben auch die unmittelbare Umset-
zung der konkreten Alltagsarbeit im Sinne einer
perfekten Organisation und Serviceleistung
wahrnehmen. Insofern haben Schulleitungen in
Innovationsprozessen eine zentrale Funktion.

Geppert

Ich méchte dem in gewisser Weise widerspre-
chen. Meine Erfahrung in der Kooperation mit
Schulen ist, dass es lahmt und Kreativitat nicht
herausfordert, in einem System zu operieren, das
zu feste Strukturen hat. Wie kann man Struktu-
ren von Schulen so flexibel gestalten, dass diese
immer wieder auch umgedacht werden kénnen
und dadurch Innovationen erméglichen?

Gebert

Ich meine, dass Veréanderungsprozesse Struktu-
ren brauchen. Die Ermidungserscheinungen, die
der Innovationsprozess auch in unserem Kolle-
gium hervorgerufen hat, entstanden auch durch
einen Mangel an Strukturen. Ein Organisations-
entwicklungsseminar hat uns dabei geholfen,
diesen Prozess jetzt zu strukturieren und die krea-
tive Energie in konstruktive Bahnen zu lenken.

Arnz

Der Erfolg einer innovativen Schulentwicklung
héngt ja nicht nur davon ab, Lehrerinnen und
Lehrer einzubeziehen, sondern auch davon, dass
eine tatséchliche, an gemeinsamen Zielen orien-
tierte Verantwortung aller an Schule Beteiligten
ermdglicht wird. Dabei sollten insbesondere
Schilerinnen und Schiler je nach Schulform und
Zusammensetzung eine zentrale Rolle erhalten.

Wenn mit ihnen an wesentlichen Zielen der
Schule gearbeitet wird, wenn auch Eltern in die-
sen Prozess einbezogen werden und man sich fur
diese Kooperation entsprechendes Know-how
und Unterstlitzung holt, ist sehr viel mehr an
gemeinsamer Schulentwicklung méglich.

Welche Unterstlitzung brauchen
innovative Schulen?

Hildebrandt

Meine Vision davon ist: Fuhrungskréfte, die
Schulen nicht nur verwalten, sondern gestalten,
brauchen auch Erfahrungen im Bereich Modera-
tion. Ich wiinsche mir, dass man Personen, die an
Schulen Moderationsprozesse leiten, Schulleite-
rinnen, Schulleiter ebenso wie andere Lehre-
rinnen und Lehrer, Gelegenheit gibt, Gruppen-
prozesse zu moderieren, wenn sie diese Aufgabe
gern Ubernehmen und sich entsprechend weiter-
bilden mochten. Der Erwerb von Moderations-
kompetenz sollte fur Personen Pflicht sein, die
Fuhrungs- und Gestaltungspositionen an Schu-
len Ubernehmen. Die Praxiserfahrung, die sie
sammeln mdussen, kdnnten sie beispielsweise
unter Betreuung an anderen Schulen gewinnen
und so an diesen Schulen Service-Leistungen
erbringen. So wirden zudem Partnerschaften
von Schulen gebildet werden, in denen die ent-
scheidenden Moderationstechniken abrufbar
waéren.

Arnz

Ich habe bei einem Besuch in England vor kurzer
Zeit festgestellt, dass das, was sich Herr Hilde-
brandt wiinscht, dort zum Teil schon Praxis ist. Es
werden Partnerschaften von schulaufsichtlicher
Seite gefordert, in denen Schulen sowohl gegen-
seitig hospitieren als auch wechselseitig Leitun-
gen Ubernehmen und sich Uber die dabei ge-
wonnenen Erfahrungen austauschen. Ich halte
solche Prozesse fir sehr sinnvoll und vielleicht
kommen wir irgendwann auch dort hin.

Stimmen aus dem AulRenkreis: ,,Let’s do it!“

Wir fuihren vielleicht wieder eine sehr deutsche
Diskussion: dass wir erst eine perfekte Struktur
oder Systematik brauchen und dann glauben, es
tun zu kénnen. Ich schlage den angelséachsischen
Weg vor: ,,Let’s do it!*“. Innovation heif3t auch,
den Mut zur Kreativitdt zu haben. Wir kdnnen
nicht warten, bis eine Schulverwaltung uns vor-
gibt, was wir als fertiges System ausfiihren sol-
len. Wir mussen es selbst tun, sonst kommt es
nicht.

* Ich habe es anders verstanden: Lehrerinnen
und Lehrer fangen mit viel Engagement nach
dem Steckenpferd-Muster oder dem Motto
,,Let’s do it*“ etwas an. Es kann viele dieser
,Let’s do it* geben, die Frage ist jedoch, ob
sich daraus Schulen nachhaltig entwickeln.
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Oder braucht es ein Leitbild, ein Profil, damit
man gemeinsam Strategien entwickelt,
wohin es gehen soll?

< Ich bin ein absoluter Vertreter von ,,Let’s do
it“. Aber,,Let’s do it*“ ohne Unterstiitzung und
Professionalisierung von Lehrerinnen, Lehrern
und Schulleitungen fuhrt in Sackgassen und
nicht zu einem gemeinsamen Ziel. Es fuhrt
auch nicht zu dem Gefihl, den Prozess erfolg-
reich bewdltigen zu kdénnen. Die Frage ist:
Wie organisieren wir tiber Schulaufsicht, Be-
ratungsagenturen und Fortbildungsbudgets,
dass Lehrkrafte und Schulleitungen sich un-
terstiitzt fuhlen und dass sie diese Aufgaben
effektiver wahrnehmen kénnen?

Dieses ,,Let's do it“ finde ich gut. In unserer
Schule hat sich vor etwa vier Jahren eine Gruppe
gefunden, die viel auf den Weg gebracht hat. Die
Ruckmeldungen waren zunédchst gut. Nach vier
Jahren ist diese Gruppe allerdings etwas ,,ruhi-
ger*“ geworden. Der Losungsweg, in dem Inno-
vationsprozess weiter zu gehen, konnte sein,
einen externen Berater hinzuzuziehen, der uns
wieder auf die Spur bringt, oder wir schaffen es,
uns als ganzes Kollegium zu tberlegen, was wir
uns als néachstes vornehmen wollen. Wenn eine
kleinere Gruppe solche Prozesse in Gang setzt,
kénnen sich innerhalb des Kollegiums dynami-
sche Prozesse ergeben, die Entwicklungen hem-
men oder auch férdern kénnen. Ich glaube, dass
es wichtig ist, dass wir uns als Kollegium zusam-
men auf den Weg begeben. Bei dem ,,Let’s do it**
kann man nicht stehen bleiben. Man kann sich
darin aber auch verzetteln.

Stryck

Der Kontext zum Schulgesetz wurde in den Bei-
tragen hergestellt. Sie wissen, dass das neue
Schulgesetz eine grof3e Baustelle ist; in der Praxis
geschieht viel; dies ist auch mit Belastungen ver-
bunden. Wir kdnnen jedoch erleben, dass die
Diskussion um Bildung wieder ins Zentrum der
Gesellschaft zuriickgekehrt ist; das war 20 Jahre
lang nicht der Fall. Daraus entsteht ein hoher
Kontextdruck: Eltern werden in diesen Prozess
einbezogen und die Gesellschaft wirft ein starkes
Augenmerk auf die Themen. Schule hat eine ho-
here Legitimation erhalten. All dies setzt auch
Erwartungen frei. In diesem Kontext muss man
das groRe Verdanderungsprogramm, das unser
Schulgesetz ist, sehen. Es antwortet auf Fragen,
die die Gesellschaft thematisiert.

Ein Schulgesetz wird fiir mehrere Generatio-
nen von Schilerinnen und Schiilern sowie deren
Erziehungsberechtigten geschrieben.

Anknupfend an die eben gehorten Beitrédge
mochte ich flnf Kategorien nennen, die die Syn-
chronitat der Innovationsprozesse, die in BLK-
Vorhaben stecken, aufzeigen:

* Zielorientierung:
Sie sind zielorientiert.

* Kooperation:
Sie basieren auf Kooperation.

« Verantwortung:
Sie tragen Verantwortung fiir Schilerinnen
und Schiler.

e Wirkungsorientierung:
Wir sind fur die Wirkungen unseres Handelns
verantwortlich.

* Handwerkszeug:
das angeeignet werden muss, zum Beispiel
flr Evaluationen

Die spielerische Ebene, die in der Diskussion mit
dem Stichwort ,,Tu was* zum Ausdruck kam, ist
mir zu unprazise. In den BLK-Projekten steckt viel
Prézision und Zielorientierung, obwohl sie Versu-
che sind, in denen auch das Risiko des Scheiterns
steckt. In den letzten 30 Jahren sind erstaunlich
wenig Projekte gescheitert. Rolf Dubs hat darauf
hingewiesen, dass Innovation ein langer, konti-
nuierlicher, dynamischer Prozess ist. Das innova-
tive Potential eines Modellversuches geht nicht
darin auf, sondern ist bestenfalls ein ,,opener*
fUr einen weiteren Prozess.

Es ist ein kontinuierlicher Prozess von |deen,
Strukturen sowie Menschen. Es ist ein dyna-
mischer, kein planmagiger Prozess. Und das
Wichtigste: Es ist ein Lernprozess, von dem wir
zunachst nicht wissen, was auf seinem Weg her-
aus kommt.

Fir diese Innovationsprozesse mdochte ich
vier Gelingensbedingungen aufstellen; dabei
kdénnen manche von lhnen den Begriff Innova-
tion auch durch die Worte ,,Unterricht* oder
»Schulentwicklung* ersetzen. Ich bleibe bei der
Chiffre des Tages ,,Innovation*“.

* Innovationen mussen die Schilerinnen und
Schiler weiter bringen, als Lernprozesse,
Unterrichtsprozesse, als Teil von Bildungs-
prozessen. Das muss man messen kénnen,
denn dies ist die Verantwortung gegentiber
der Gesellschaft und der Lebenszeit der
Schilerinnen und Schilern. Es muss sie
weiterbringen, sonst fehlt allen Innovations-
prozessen die Legitimationsbasis.

e Innovationen mussen andere verstehen kon-
nen: Eltern ebenso wie Kooperationspartner.
Die Ideen von Modellversuchen missen
nachvollziehbar sein und mit ihnen zu tun
haben. Es muss mit ihren Kindern zu tun
haben und ihnen gelten. Dies ist eine Frage
der Transparenz.

* Innovationen missen andere anstecken kon-
nen, sonst versanden sie. Eine Gelingensbe-
dingung konnte lauten: Wenn es nicht
gelingt, andere von neuen Ideen zu tberzeu-
gen, taugen sie nichts. Damit ist sowohl die
Kooperation innerhalb des Kollegiums als
auch der Transfer nach auRen gemeint.

* Innovationen missen Spall machen. Men-
schen, die keine Lust mehr an Schule haben,
werden keine Innovation zustande bringen.
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Das hat sowohl mit dem Selbstkonzept als
auch mit der Ausstrahlungskraft zu tun. Viel-
leicht ist dies die schwierigste Gelingensbe-
dingung Uberhaupt. Jeder dritte Beitrag
hatte mit Unterstlitzung, Ressourcen, Dele-
gation an den Senat, also dem Jammertal zu
tun. Dies ist eine schwierige Haltung, weil
man in dieser Zone fir die Projekte nichts
I6sen kann.

Dies sind fir mich vier spannende Punkte, und
bei aller Vielféltigkeit, die Sie hier trennt und
auch vereint, mag es hilfreich sein, sich zu
fragen, ob es auch fur Sie diese vier Gelingens-
bedingungen sind, an denen Sie sich messen
oder messen lassen.

Ich danke lhnen allen. Aus den Gesprachen,
die ich in den letzten Stunden gefiihrt habe,
schlieBe ich, dass der heutige Tag offenbar hoch
anregend gewesen ist. Wir bedanken uns bei
Rolf Dubs und bei lhnen, Frau Griinenwald; man
braucht Gaste von auBen, das 6ffnet den Kopf
und ich bedanke mich fur Ihre Energie und win-
sche Ihnen einen guten Alltag.
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Qualitatsbezogene Innovationen
In Grund- und Sonderschulen — QuIGS

Eberhard Welz/Antje Ipsen-Wittenbecher

,»,Qualitatsverbesserung in Schulen und Schulsys-
temen — QuiSS* war ein funfjahriges (1999 bis
2004) Forderprogramm der Bund-Lander-Kom-
mission fr Bildungsplanung und Forschungsfor-
derung (BLK), an dem Berlin sich mit dem Vorha-
ben ,,QuIGS* beteiligt hat.

Um die Qualitat des Unterrichts zu verbes-
sern, missen die Innovationsfahigkeit der Schu-
len und ihre Selbstwirksamkeit als ,,lernende
Organisation* gestéarkt werden. Entwicklungs-
prozesse in Schulen und schulischen Institutio-
nen wirken sich dann nachhaltig veréndernd aus,
wenn die fir ein systemisch angelegtes Konzept
wesentlichen Faktoren zur Geltung kommen.
QUISS setzt auf das Zusammenwirken von Unter-
richt, Professionalisierung des Personals, planeri-
sche Organisation und Unterstiitzungs- und
Kontrollsysteme.

Um ,,qualitatsbezogene Innovationen* in
Schulen zu entwickeln bzw. weiterzuentwickeln,
setzte das QuIGS-Team bei der Analyse und Ver-
besserung bisheriger Kommunikations- und Ko-
operationsstrukturen an. Den Steuergruppen
wurden gezielte Fortbildungsangebote fiir
Moderation und Projektmanagement und Vor-
schlage fur neue, effektivere Formen der Arbeits-
organisation und der Reflexion gemacht.

Die verdnderte, mitwirkungsorientiertere
Konferenz- und Gremienarbeit fiihrte schulin-
tern zu mehr Transparenz und kollegialem Aus-
tausch. Das Einbeziehen vieler Ideen und Interes-
sen fiihrte zu einer hdheren und intensiveren
Beteiligung an systemischer, d.h. auf das Ge-
samtziel  Qualitatsverbesserung  bezogener
Schulentwicklung, und dazu, dass die gemeinsa-
men Entscheidungen von einer breiteren Basis
verantwortlich getragen werden.

Der Input, Fortbildung (Professionalisierung)
und Beratung durch Expertinnen und Experten,
forderte im Kollegium das Entstehen einer pro-
zess- und l6sungsorientierten Gesprachskultur,
die Voraussetzung fiir eine neue Lehr- und Lern-
kultur ist.

Bei QuIGS wurde der Frage nachgegangen,
welche Informationen, Ansédtze und Verfahren
(Moderation, Feedbackkultur, Lernpartnerschaf-
ten, Organisationsentwicklung und Netzwerkbil-
dung, Leadership Training) geeignet sind, Inno-
vationen dauerhaft zu verankern und auf weitere
Schulen zu Ubertragen.

Die Agentur ,,QuIGS* ist ein nunmehr erprobtes
Beispiel, wie Fortbildungs- und Beratungsange-
bote im Rahmen eines neuen Landesinstituts fir
Berlin und Brandenburg regionalisiert werden
kénnen.

Zu den QualifizierungsmalRnahmen gehoren:
Professionelle Prozesssteuerung

Da Gesamtkonferenzen von den Teilnehmerin-
nen und Teilnehmern h&ufig als ineffektiv und
konsequenzlos erlebt werden hat das QulGS-
Team, sein Beratungsangebot als erstes auf die-
ses Gremium gerichtet, mit dem Ziel, die Kom-
munikations- und Arbeitsstrukturen in den betei-
ligten Schulen zu verbessern.

In der verbindlichen Zusammenarbeit der
schulinternen Steuergruppen mit dem QulGS-
Team wurden in den Konferenzen gezielt Verfah-
ren eingesetzt, um
« padagogische Konzepte kontinuierlich zu

planen, umzusetzen und zu dokumentieren
* Transparenz und Akzeptanz der Aufgaben zu

optimieren
« effektive interne und externe Strukturen

(Vernetzung) der Kommunikation und zeit-

O6konomischer Kooperation zu schaffen
e Zielklarheit nach innen und auf3en in Bezug

auf Konzepte zu entwickeln
e innovative MaRnahmen in Verbindung mit

dem Alltagsgeschaft abzustimmen und ein-
zufuhren
* wirkungsorientierte Indikatoren fir die

Selbstevaluation zu erarbeiten
= sich 6ffentlich als kompetente Schule darstel-

len zu kénnen.

Um die Kompetenzen im Bereich des professio-
nellen Fuhrungshandelns zu starken, wurden
neben der Schulleitung die Mitglieder der schul-
internen Steuergruppen angesprochen. Des-
wegen wurden diese Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter in Moderation und Prozesssteuerung
qualifiziert. Ein interessantes Ergebnis dieser
Quialifizierungsmaflnahme war, dass 99 % der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer die Modera-
tionsmethoden aus der Erwachsenenbildung
auch fur die Gestaltung der Lernprozesse in
ihrem Unterricht einsetzten.
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,Lehren und Lernen im Tandem*,
Zentralstelle fur Lehrerinnen- und
Lehrerfortbildung des Kantons Bern,
Bern 2002).
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Professionelle Unterrichtsentwicklung/
Schulmanagement und Lernpartner-
schaften

Lehrkrafte fuhlen sich haufig mit der Umsetzung
der padagogischen Konzepte in ihrem Unterricht
weitgehend allein gelassen. Deswegen wurde in
Projektschulen eine Qualifizierung zur Unter-
richtsentwicklung in Lernpartnerschaften durch-
gefihrt.

Lernpartnerschaften beschéftigen sich un-
mittelbar mit der Unterrichtsqualitét. Im Rahmen
einer zeitlich begrenzten Zusammenarbeit
zweier Lehrkrafte werden durch mehrmalige
gegenseitige Unterrichtshospitationen mit ge-
meinsam definierten Zielen ausgewahlte Aspek-
te von unterrichtlichen Prozessen analysiert und
reflektiert. Im kollegialen Austausch werden
Beobachtungen ausgewertet und neue Ziele
festgelegt. Indikatoren fur ,,guten Unterricht*
mit dem Ziel der groRtmoglichen Annéherung
dienen der Selbstvergewisserung uber das Kén-
nen der Lehrkraft, steigern die Freude am Beruf
und beugen dem ,,Ausgebrannt-Sein* vor.

Somit stérkt die Methode der Lernpartner-
schaften wie kaum eine andere die Unterrichts-
entwicklung einer Schule und wirkt gleicherma-
Ren auf deren Personalentwicklung durch selbst
gesteuerte Professionalisierung auf gleicher
Augenhohe. Die Lehrkrafte, die in Lernpartner-
schaften arbeiten, treffen sich halbjéhrlich zu
einem Bilanzierungsgespréch. In diesem Ge-
sprach werden Ergebnisse der Hospitationen in
der Gruppe ausgewertet und auf der Metaebene
reflektiert.

In einer dreitdgigen Fortbildung haben sich die
Lehrkrafte, die sich zu Lernpartnerschaften
zusammen gefunden hatten, auf kollegiale
Hospitationen vorbereitet.

Inhalte der Fortbildung waren:

e Systematisches Anwenden der Methode:
Bestimmung des Verdnderungsbereichs —
Ziele — Umsetzungsmafnahmen - Indikato-
ren

« Beobachten und Bewerten von Unterricht

» Vermitteln von Feedback.

Die Erfahrungen mit dieser Methode der Unter-
richtsentwicklung fiihrte bei den beteiligten
Lehrkraften zu der Einschatzung, dass fiur die
Lehrkrafte das systematische Vorgehen der Ziel-
definierung, Entwicklung von Umsetzungsstrate-
gien, Indikatorenbestimmung, Beobachten und
Feedback geben ,,die beste Fortbildung war, die
sie je hatten*“. Wichtig ist nach Erfahrungen des
QuIGS-Teams, dass die Schulleitung dieses Instru-
ment der Unterrichts- und Personalentwicklung
unterstitzt, beobachtet und Hospitationen und
Bilanzierungsgespréache ermdglicht. Nur so kann
es optimal in die Fortbildungsplanung und
Entwicklungsstrategien der einzelnen Schule ein-
bezogen werden.
Die Kompetenzen, die die Lehrkréafte in der
Arbeit mit ihren Lernpartnern erlangen, sind:
= Unterrichtsgestaltung verbessern durch klare
Zielsetzung, Planung, Ubersicht, Flexibilitat
 Kommunikationsfahigkeit erhéhen durch
aktives Zuhoren, Rickmeldegesprache und
Umgang mit Kritik
= Umgang mit Stress und
« Fahigkeit zur Selbstreflexion verbessern.

Professionelle Filhrung

Schulleiterinnen und Schulleiter sind nach der
bisherige Definition ihrer Rolle ,,Primus inter
pares* in ihren Kollegien und werden damit in
ihrer Leitungsrolle hauptséachlich als ,,Bearbeiter
der Verwaltungsaufgaben* gesehen. Ein klares
und an den Beteiligten orientiertes Flhrungs-
handeln ist eine weitere notwendige Vorausset-
zung flur Qualitatsentwicklung und Qualitéts-
sicherung in den Schulen. Deswegen wurde auf
Wunsch der an QuiGS beteiligten Schul-
leiterinnen und Schulleiter eine Qualifizierung
zum qualitatsentwickelnden Fiihrungshandeln
angeboten.

Deutsche und internationale Untersuchun-
gen zeigen, dass der Fiihrungsstil in den Schulen
ein entscheidender Faktor fur die schulische
Qualitat ist.

In Absprache mit den Schulleiterinnen und
Schulleitern der Projektschulen wurde eine Fort-
bildung angeboten, Uber die gleichzeitig eine
Vernetzungsstruktur (Intervisionsgruppen) mit
anderen Grundschulen entstand. In dreitdgigen
inhaltlich zusammenhangenden Modulen wur-
den 22 Schulleiterinnen und Schulleiter in Hin-
blick auf ihre Leitungsrolle fortgebildet, denn
neben den Projektschulen nahmen Schulleiterin-
nen und Schulleiter aus 12 weiteren Grundschu-
len teil.

Inhalte der Fortbildungsmodule waren:

* Analyse und Bedeutung der Schulleitungs-
rolle in der Qualitatsentwicklung der Schule

* Erkennen des spezifischen Bedarfs der Schu-
le und Einsatz zielgerichteter, situations-
gerechter Instrumente und Methoden

34



Qualitétsbezogene Innovationen in Grund- und Sonderschulen — QuIGS

* Prozesssteuerung in Grof3- und Kleingruppen
unter Bericksichtigung des organisatori-
schen Rahmens

« Mitarbeiterfiihrung (Flhren
Management by objectives)

* Erkennen von und vermitteln in Konfliktsitu-
ationen

* Ressourcenmanagement

* Projektmanagement und interne Evaluation

« schulbezogene Fortbildungsplanung zur Per-
sonalentwicklung

* Vernetzungsstrategien.

mit  Zielen,

Zur Fortbildung gehért, dass jede Teilnehmerin
und jeder Teilnehmer in der eigenen Schule ein
Projekt durchgefuhrte. Jedes Modul wurde von
den Teilnehmerinnen und Teilnehmern nach
Inhalt, Leistung, Organisation und praktischer
Anwendbarkeit bewertet. Zwischen den einzel-
nen Modulen trafen sich die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer in Intervisionsgruppen (6 — 7 Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer pro Gruppe), um
Fragestellungen aus den Modulen zu reflektieren
und Problembereiche nach einer festgelegten
Systematik zu bearbeiten.

Die Intervisionsgruppen fanden einen groRen
Anklang und werden auch nach Beendigung der
Fortbildung fortgesetzt. Ein weiteres Ergebnis
der QualifizierungsmalRnahme war, dass sie in
das Fortbildungsprogramm des IBS (Interessen-
verband Berliner Schulleiter) aufgenommen wur-
de (vgl. Fragebogen und Interviewleitfragen zu
Ergebnissen der Schulleitungsqualifizierung:
,,Schulleiterin und Schulleiter — eine Schlisselrol-
le in der Schulentwicklung* www.quigs.de).

Professionelle Unterstiitzung
der Qualitatsentwicklung der Schulen
durch die Schulaufsicht

Durch die notwendige Abstimmung mit der
regionalen Schulaufsicht bezlglich der Freistel-
lung der Schulleitungen und Lehrkrafte, die an
den Qualifizierungsmafinahmen QulGS-Projekts
teilnahmen, ergab sich von Seiten der Schul-
ratinnen und Schulrdte der Grundschulen ein
Interesse an den Inhalten des Projekts und der
Wunsch, am Qualifizierungsprogramm beteiligt
zu werden. Die Inhalte dieser Qualifizierung kor-
respondierten mit den Themen der Schullei-
tungsfortbildung. Ein besonderer Focus lag je-
doch bei Fragen nach auf der Rolle der
regionalen Schulaufsicht, die Schulen in ihrer
Qualitatsentwicklung und Qualitétssicherung zu
unterstitzen.

Die Ergebnisse

Die Ergebnisse der Projektarbeit der einzelnen
Schulen wurden in Schulprogrammen oder in
Konzepten zur padagogischen Profilierung der
Ganztagsschule dokumentiert. Da Verande-
rungsprozesse in Systemen keinem linear-kau-
salen Prinzip folgen, sondern Ergebnis von expli-
ziten und impliziten Vereinbarungen der Men-
schen sind, die dem System angehdren, lasst sich
die Wirksamkeit der Projektarbeit aber auch
durch Beschreibung der beobachteten Verande-
rungen in den Projektschulen Uberprifen. Fest-
zustellen sind

« aktive Mitgestaltung des padagogischen Per-
sonals an der Schulentwicklung

= veranderte Sitzungsgestaltung (effektive und
zeitdkonomische Kooperation) und Einfih-
rung eines wochentlichen Gremientages

« verdnderte Fuhrungsstrukturen und -strate-
gien mit Zielvereinbarungen

* Fahigkeit zur gemeinsamen Meta-Reflexion
und Planung

* systematische Entwicklung pédagogischer
Konzepte, deren Umsetzung und Uberpri-
fung (Differenzierung in den Klassenstufen
1-6, Verbesserung des Schulklimas, Lei-
stungsbewertung, Ganztagsschule etc.)

« Transparenz und Sicherung der Prozessver-
laufe und -strukturen durch Fluss- und Funk-
tionsdiagramme (z.B. in einem Organisa-
tionshandbuch)

« schulinterne Vernetzungsstrukturen wie the-
menbezogene Arbeitsgruppen, Jahrgangs-
oder Stufenteams, Lernpartnerschaften

« schulubergreifende Vernetzungsstrukturen
wie Intervisionsgruppen und QulGS-Runde,
das Netzwerk der Projektschulen

= angeforderter Fortbildungsbedarf zur Team-
entwicklung durch Projektschulen im Sinne
einer schulinternen Fortbildungsplanung

* Entwicklung einer konstruktiven Riickmelde-
kultur als wichtige Voraussetzung fir interne
Evaluation.

Das in Berlin entwickelte und erprobte Bera-
tungskonzept fir die Schulen in Verbindung mit
den dabei vermittelten Fortbildungsangeboten
hat sich als effizient erwiesen. Die direkt und
indirekt beteiligten Schulen haben ihre Kommu-
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nikations-, Organisations- und Arbeitsstrukturen
Uberprift, geandert und neu gestaltet. Die
dadurch gesteigerte Leistungsbereitschaft und
-fahigkeit fir die Verbesserung von Unterricht
und Erziehung hat in den Schulen die Motiva-
tion, sich auf Veréanderungen und Innovationen
einzulassen und die Entwicklungsschritte zu eva-
luieren, wahrnehmbar gestérkt.

Es hat sich gezeigt, dass die Beratungs- und
Fortbildungsangebote dann produktiv wirken,
wenn sie an den Ausgangslagen und Ressourcen
orientiert sind und dass fiir eine Vernetzung und
die Kooperation im Rahmen von Schulentwick-
lung tberschaubare Handlungsrdume zweckméa-
Big sind. Solche Erkenntnisse sollten bei einer
Neugestaltung von Beratungs- und Unterstit-
zungssystemen richtungsweisend sein.

Die Erfahrungen aus den Qualifizierungs-

prozessen der QuIGS-Schulen wurden zum Teil in
das Modellvorhaben ,,Eigenverantwortliche
Schulen* (MeS) Ubernommen.
Viele Hinweise und Informationen zur Einfiih-
rung von Innovationen und neuen Methoden
und Verfahren, die die QuiGS-Projektschulen in
ihrer Entwicklungsarbeit angewandt und schul-
intern eingefuhrt haben, sind im QulGS-Hand-
buch zur Schulentwicklung beschrieben. Neuere
wissenschaftliche Untersuchungen und auch die
in QuIGS gemachten Erfahrungen zeigen jedoch,
dass jedes Kollegium die Vorgehensweisen sei-
ner Qualitatsentwicklung selbstandig und eigen-
verantwortlich fiir die eigene Schule passend
und aktiv gestalten muss.

An dem QuIGS-Projekt nahmen zehn Berliner
Grund- und Sonderschulen aus sechs Bezirken
teil.

Workshop
Siegfried Arnz, Antje Ipsen-Wittenbecher

Standards fur Schulleitungsarbeit

im Zentrum innovativer Schulentwicklung

« FUhren mit gemeinsamen Zielen
Ziele zu vereinbaren heif3t im Sinne von Lea-
dership, im Kollegium die Richtung zu klaren
und damit padagogische Gestaltungsraume
herzustellen. Was bedeuten Ziele fur die
Schulentwicklung? Wie werden Ziele formu-
liert?
Wie werden Ziele gemeinsam entwickelt?

e Strukturen und Steuerungsgruppen
Durch den Aufbau von Prozessstrukturen
kann ein Kollegium die eigene Schule sys-
tematisch weiterentwickeln. Wie werden
Schulentwicklungsprozesse systematisch ge-
steuert? Welche Aufgaben haben die Steuer-
gruppenmitglieder? Bedeutung einer
»Erweiterten Schulleitung“

e Was Schulleiterinnen und Schulleitern auf
jeden Fall vermeiden sollten

= Konkrete Hinweise und gemeinsame Uberle-
gungen mit den Teilnehmerinnen und Teil-
nehmern hinsichtlich Fihrungsverhalten,
Arbeitsstrukturen und Organisation, etc.

s aigei Beteiligte Schulen

= Hunsruck-Grundschule, Friedrichshain-Kreuzberg

= Schule am Friedrichshain, Friedrichshain-Kreuzberg

= Joan-Mir6-Grundschule, Charlottenburg-Wilmersdorf

* Hermann-Lons-Grundschule, Charlottenburg-Wilmersdorf

« Charles-Dickens-Grundschule, Charlottenburg-Wilmersdorf
» Ernst-Habermann-Grundschule, Charlottenburg-Wilmersdorf
= Paul-und-Charlotte-Kniese-Schule, Lichtenberg

= Franz-Marc-Grundschule, Reinickendorf

= Mark-Twain-Grundschule, Reinickendorf

= Kolumbus-Grundschule, Reinickendorf
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Systematische Einbeziehung von Medien,
Informations- und Kommunikationstechno-
logien in Lehr- und Lernprozesse — SEMIK

Dagmar Wilde

Das Ziel des BLK-Modellversuchsprogramms
,»Systematische Einbeziehung von Medien, Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien in
Lehr- und Lernprozesse — SEMIK* bestand in
einer nachhaltigen und padagogisch begriinde-
ten Integration neuer Medien in den Unterricht-
salltag aller Schularten und -stufen. ,,SEMIK*
startete im Oktober 1998 und hatte eine
Gesamtlaufzeit von funf Jahren. Im Programm
waren alle Bundeslander mit insgesamt 25 Ein-
zelprojekten engagiert. Das Land Berlin beteilig-
te sich mit den beiden Projekten ,,Fortbildungs-
konzept zur Entwicklung neuer Lernkulturen in
der Grundschule unter Einbeziehung neuer
Medien im Klassenraum — ForMeLG** und ,,Ent-
wicklung, Erstellung und Erprobung von digita-
len Lehr- und Lernmaterialien*.

Mit ,,SEMIK* sollte das zentrale bildungspo-
litische und schulpadagogische Ziel unterstiitzt
werden, den Umgang mit neuen Medien als
neue Kulturtechnik an Schulen zu vermitteln. Ein
Ubergeordnetes Ziel des schulischen Unterrichts
besteht im Erwerb anwendbaren und anschluss-
féahigen Wissens. Dazu wurden in allen Einzel-
projekten Konzepte zum Lehren und Lernen mit
neuen Medien entwickelt, erprobt und evaluiert.

Medien, Kommunikations- und Informati-
onstechnologien werden — dartiber besteht heu-
te allgemein Konsens — sowohl als Werkzeuge
(Lehr-Lern-Tools), als Anlass zur Entwicklung und
Anwendung neuer Lehr-Lernformen, als Gestal-
tungsmittel sowie auch als eigenstandiger Lehr-
Lerninhalt betrachtet. Dieses Verstandnis der
neuen Medien als ,,kognitive Werkzeuge** war
SEMIK leitend. Das didaktische Leitkonzept aller
Einzelprojekte war problemorientiertes Lernen —
als Balance zwischen Instruktion und Konstruk-
tion — in Anlehnung an gemaRigt konstruktivisti-
sche Ansétze der Lernforschung. Dem Programm
,,SEMIK** lag die Uberzeugung zugrunde, dass es
einer veranderten Lernkultur an Schulen bedarf,
um diese Ziele zu realisieren.

Fir die Lehr- und Lernprozesse mit neuen
Medien im Unterricht waren folgende Prinzipien
leitend:

* Problemorientiertes Lernen, Balance zwi-
schen Instruktion und Konstruktion

* situiertes Lernen (Lernen anhand authenti-
scher Probleme)

« selbstgesteuertes und kooperatives Lernen.

Diese didaktischen Prinzipien stehen im engen
Zusammenhang mit den das Gesamtprogramm
SEMIK leitenden Grundannahmen.

Das Berliner SEMIK-Projekt ,,ForMeL G*
»Fortbildungskonzept zur Entwicklung
neuer Lernkulturen in der Grundschule
unter Einbeziehung neuer Medien im
Klassenraum — ForMeL G*

,»,ForMeL G - Fortbildungskonzept zur Entwick-
lung neuer Lernkulturen in der Grundschule
unter Einbeziehung neuer Medien im Klassen-
raum** —war eines von zwei Modellvorhaben des
Landes Berlin in Zusammenarbeit mit der Bund-
Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und
Forschungsférderung (BLK) in Bonn im Rahmen
des Programms ,,Systematische Einbeziehung
von Medien, Informations- und Kommunika-
tionstechnologien in Lehr- und Lernprozesse —
SEMIK*. ,,ForMelL G* startete im August 1998
und endete mit dem Juli 2003. Das Projekt wur-
de unter dem Dach des Berliner Landesinstituts
fr Schule und Medien (LISUM) durchgefiihrt.

Anliegen des Vorhabens war es, Selbstorga-
nisationspotenziale zu wecken, zu buindeln und
in Netzwerke kollegialer Kooperation zu Uber-
fuhren. Ausgehend von der Annahme, dass Ver-
trauen und Offenheit im Kollegium einer Schule
bzw. im Kollegenkreis einer Region Lernbereit-
schaft und Lernoffenheit — und damit Lern-
chancen — befordern, sollten in Berlin regionale
Fortbildungsnetzwerke implementiert werden,
in denen Lehrerinnen und Lehrer gemeinsam
daran arbeiten ihre Kompetenzen im Umgang
mit neuen Medien zu erweitern, die Lernkultur in
der Grundschule weiter zu entwickeln und Kon-
zepte einer didaktisch sinnvollen Einbeziehung
neuer Medien in Lehr-Lern-Prozesse auszuarbei-
ten und auszutauschen. Ein Ziel bestand daher
darin kooperatives, selbstgesteuertes, lebenslan-
ges Lernen von Lehrerinnen und Lehrern ebenso
zu unterstiitzen wie Schulentwicklungsprozesse
zu beférdern.

Im Projekt ,,ForMeLG* wurden innerhalb der
funfjahrigen Projektlaufzeit Konzepte fir eine
grundschuldidaktisch ausgerichtete Qualifizie-
rung von Lehrkraften zur sach- und zielgerichte-
ten Einbeziehung neuer Medien in den Unter-
richt erarbeitet. Angestrebt war die Implemen-
tierung eines schullbergreifenden Austauschs
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Uber technische und didaktisch-methodische
Entwicklungen durch Kooperation von Lehrkraf-
ten in regionalen Fortbildungsnetzwerken.
Damit verbunden war die Qualifizierung von
Multiplikatoren, die (schulintern und standort-
nah regional) ihre Kolleginnen und Kollegen im
technischen Gebrauch und didaktisch-methodi-
schen Einsatz neuer Medien beraten und sie im
Hinblick auf veréanderte Lehr-Lern-Konzepte, die
die Einbeziehung neuer Medien in den Unterricht
erfordern, unterstiitzen.

Fortbildungskonzepte

Die im Projekt ,,ForMelL G* erarbeiteten und

erprobten Fortbildungskonzepte zielen in zwei

Richtungen. Die Forthildungen sollen

e Lehrerinnen und Lehrer zum technisch sou-
verdnen und didaktisch sinnvollen Einsatz
neuer Medien im Unterricht befahigen,

e Lernarrangements und Lernmethoden trans-
portieren, die in die Unterrichtspraxis der Teil-
nehmer zuriickflieBen und dazu beitragen
koénnen, eine Veranderung der Lernkultur zu
beférdern.

« Die Fortbildungsangebote der Multiplikato-
rinnen und Multiplikatoren im Projekt ,,For-
MeL G* heben daher — neben der Vermitt-
lung medientechnischer Kompetenzen — vor
allem darauf ab,

< verénderte Formen des Lehrens und Lernens
— und damit verbundener Verénderungen in
Bezug auf die Rollen der Lehrenden und Ler-
nenden - zu implementieren, die — u.a.
durch die Einbeziehung neuer Medien in den
Grundschulunterricht —in der heutigen Schu-
le unverzichtbar sind,

e Lehr- und Lernformen zu etablieren, die
selbstgesteuertes und situiertes Lernen sowie
kooperative Arbeitsverfahren bei Einbezie-
hen neuer Medien in den Unterricht unter-
stutzen,

e Lernumgebungen erfahrbar zu machen, die
eine Integration neuer Medien in den Klas-
senraum unterstitzen,

« auf die spezifischen Bedingungen der Teil-
nehmenden abgestimmte Angebote zu
machen.

Prozessbegleitung und Evaluation

Bei der internen Evaluation erfuhr das Projekt
»ForMelL G* Unterstlitzung und Begleitung
durch einen Mitarbeiter der LMU Munchen. Vier
SEMIK-Projekte (Berlin 1 und Berlin 2, Saarland,
Sachsen) hatten sich zu einem Selbstevaluations-
verbund zusammengeschlossen, um (ber die
Kooperation der Projektleiter und den Austausch
Uber projektspezifische Zielsetzungen und jewei-
liger Prozessschritte weitere Unterstiitzung der
Einzelprojekte im Evaluationsvorhaben zu erzie-
len.

Das Berliner SEMIK-Projekt
»Entwicklung, Erstellung und Erprobung
von digitalen Lehr- und Lernmaterialien*
Michael Retzlaff

»Entwicklung, Erstellung und Erprobung von
digitalen Lehr- und Lernmaterialien* war das
zweite Modellvorhaben des Landes Berlin in
Zusammenarbeit mit der Bund-Lander-Kommis-
sion fur Bildungsplanung und Forschungsférde-
rung (BLK) in Bonn im Rahmen des Programms
,.Systematische Einbeziehung von Medien, Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien in
Lehr- und Lernprozesse — SEMIK*.

Ubergeordnetes Ziel dieses Projekts war es,
die Medienkompetenz aller Beteiligten zu for-
dern. Durch die von Schilerinnen und Schulern
sowie Lehrerinnen und Lehrern im Projektverlauf
gemeinsam durchgefihrte Produktion und
Distribution von ausgewdhlten digitalen Lehr-
und Lernmaterialien sollen bei allen Projektbetei-
ligten Medienkompetenz weiter entwickelt wer-
den.

Die Projektarbeit vollzog sich in finf facher-
Ubergreifenden Teilprojekten: ,,digitAL* (Koope-
rationsprojekt zweier Schulen zur Produktion von
Lautsprecherboxen), ,,Song & Clip Factory*
(Schwerpunkt Musik), ,,Wohnen und Leben in
der Stadt* (Schwerpunkt Kunst), ,,Schoolpeace*
(Erstellen von Fotogeschichten) und ,,L&rm -ein
Alltagsproblem** (Schwerpunkt Physik). Geplan-
tes Ergebnis waren ,,vielféltig nutzbare, multime-
diale Unterrichtsbausteine*, die online und offli-
ne zur Verfugung stehen. Neue und ,,herkbmm-
liche* Medien wurden in allen Teilprojekten prin-
zipiell gleichrangig beriicksichtigt. Das Projekt
,»Entwicklung, Erstellung und Erprobung von
digitalen Lehr- und Lernmaterialien* war dem
SEMIK-Schwerpunkt Unterrichtskonzepte zuge-
ordnet.

Die innovativen Potentiale der ,,Neuen
Medien* sollten dartber hinaus aktiv, kreativ
und kritisch fur die Qualitatsverbesserung von
Unterricht schrittweise entfaltet und zugleich die
nachhaltige Integration von Medien, Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien in
fachspezifische und fécherubergreifende Lehr-
und Lernprozesse befordert werden.
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Die fachbezogenen und fécheribergreifenden
Materialien sollten per Online- und Offline-
Medium gespeichert und im Unterricht, in der
Lehreraus- und -fortbildung und im auf3erschuli-
schen Bereich Anwendung finden. Beabsichtigt
war darliber hinaus, die Innovationspotenziale
der neuen Medien fur die Entwicklung und Er-
probung neuer Lehr- und Lernformen zu entfal-
ten. Der Aufbau eines Unterstiitzungssystems in
Form von pédagogisch betreuten digitalen
Medienwerkstatten war ein weiteres Anliegen
des Projektes.

Projektziele:

e schrittweise Entfaltung von Medien-
kompetenz im Unterrichtsalltag als Schliissel-
qualifikation in der Wissensgesellschaft

* nachhaltige Integration von Medien, Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien
in fachspezifische und fachertbergreifende
Lehr- und Lernprozesse

« Entfaltung der Innovationspotentiale der
Neuen Medien fir die Entwicklung und
Erprobung neuer Lehr- und Lernformen

 Aufbau von zentralen und dezentralen
Unterstiitzungssystemen in Form von péda-
gogisch betreuten digitalen Medienwerkstat-
ten

e Entwicklung und Erstellung von digitalen
Lehr- und Lernmaterialien im Rahmen ver-
schiedener Unterrichtsfacher und Projekte

* Erprobung und Evaluation der produzierten
Materialien in Unterricht, Projekten, Lehrer-
aus- und -fortbildung sowie im auf3erschuli-
schen Bildungsbereich

* Préasentation und Kommunikation der Projek-
tergebnisse als Online- und Offline-Medium,
in Datennetzen und auf dem Berliner Bil-
dungsserver www.bebis.cidsnet.de.

Kooperationen

* SEMIK Selbstevaluationsverbund

* SEMIK-Projekt ,,ForMeL G* (Berlin)

e SEMIK-Projekt ,,Neue Lernwelten in Schule
und zweiter Phase der Lehrerausbildung*
(Hessen)

* SEMIK-Projekt Mokk@.(NRW)

« Jugendkunstschule ATRIUM (Berlin)

* Prozessbegleitung und Evaluation

Bei der internen Evaluation wurde das Berliner
Teilvorhaben ,,Entwicklung, Erstellung und Er-
probung von digitalen Lehr- und Lernmateria-
lien* durch einen Mitarbeiter der LMU Miinchen
durch Prasenzzeiten vor Ort und Onlinekommu-
nikation unterstitzt.

Ergebnisse

Umsetzung der SEMIK-Ziele

Bezug zu den leitenden Grundannahmen
fir das Gesamtprogramm

Entwicklungsschritte

flr eine neue Lernkultur

Im Projektverlauf wurden in einzelnen Unter-
richtsstunden und Projektphasen neue Lern-
formen erprobt, ausgewertet und weiterent-
wickelt, bei denen die Schilerinnen und Schuler
vermehrt einen Lernprozess durchlaufen haben,
der durch selbstgesteuertes, kooperatives Lernen
mit groRerer Eigenaktivitat und Verantwortung
fir die Ergebnisse charakterisiert werden kann.
Zugleich veréanderte sich in diesen Lernphasen
die traditionelle Lehrerolle zugunsten einer bera-
tenden, unterstiitzenden, moderierenden Anlei-
tungsfunktion. Diese Verénderungen verliefen
nicht ohne Briiche insbesondere bei den Projekt-
lehrerinnen und -lehrern und erforderten zu-
gleich eine Bereitschaft zur Veréanderung von tra-
ditionellen Lehr- und Lernformen.

Problemorientierung

Allen Teilprojekten gelang es Problemorientie-
rung als Ausgangspunkt der Projektarbeit zu set-
zen. Diese hatten immer einen engen Bezug zu
der Lebenswelt der Schilerinnen und Schiler,
wie etwa Konflikte in der Schule ,,Schoolpeace*,
die Auseinandersetzung mit der eigenen Wohn-
situation (,,Wohnen und Leben in der Stadt“)
oder der Bau von Lautsprecherboxen ,,digitAL*.
Durch den stark ausgeprégten fachertbergrei-
fenden Charakter der Teilprojekte konnten die
behandelten Inhalte oft in verschiedenen Kon-
texten betrachtet werden. So diente beispiels-
weise das Rahmenthema ,,La&rm** im gleichnami-
gen Teilprojekt zur Auseinandersetzung mit
physikalischen Fragestellungen (z.B. Schallwel-
len), biologischen (z.B. Gehdr), asthetischen (z.B.
Klangdatenbank) oder geographischen (z.B. Ver-
kehrslarm).

Selbstgesteuertes Lernen

Selbstgesteuerte Arbeitsphasen waren in allen
Teilprojekten ein wichtiges Element. Insbesonde-
re bei der Erarbeitung und Aufbereitung eigener
Inhalte waren die Schilerinnen und Schuler
gefordert, eigene Projekte eigenstédndig zu pla-
nen, durchzuftihren und zu tGberwachen. Durch
entsprechende Handreichungen oder Unterstiit-
zungsangebote haben die Lehrkréfte die Schiile-
rinnen und Schiiler, soweit nétig, in diesem Pro-
zess unterstitzt. Teilweise waren die Projekte fur
die Lernenden so motivierend, dass diese selbst-
standig aulRerhalb des Unterrichts an ihnen wei-
ter gearbeitet haben.
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Kooperation und Kommunikation

In allen Teilprojekten sind wesentliche Projekt-
phasen in Gruppenarbeit realisiert worden. Diese
waren oft arbeitsteilig angelegt, so dass die
Ergebnisse der Einzelgruppen in einem gemein-
samen Gesamtergebnis mindeten. Uber eine
Anderung des Rollenverhaltens der Beteiligten
wurde als Konsequenz berichtet: Schilerinnen
und Schuler bildeten sich h&ufiger gegenseitig
weiter. Der Einfluss der Lehrkrafte ging auf das
unbedingt Notwendige zurtick. Eine besondere
Form der Kooperation fand im Teilprojekt ,,digi-
tAL* statt, indem die Zusammenarbeit zweier
Schulen beim Bau von Lautsprecherboxen reali-
siert wurde. Schulerinnen und Schiler sowie
Lehrerinnen und Lehrer haben bei der Produk-
tion und der Dokumentation des Projektionspro-
zesses neue Medien genutzt, um die Arbeit zu
koordinieren und sich gegenseitig zu informieren
und Arbeitsergebnisse auszutauschen.

Medieneinsatz und Medienkompetenz

* Medien als Lehr-Lern-Tool
Aus dem unterschiedlichen Charakter der
funf Teilprojekte ergibt sich, dass ein sehr
breites Spektrum an verschiedenen Einsatz-
formen von Medien vertreten war. Neben
Standardanwendungen kamen je nach Teil-
projekt auch unterschiedliche Spezialsoft-
ware oder -hardware zum Einsatz, etwa eine
Sequenzer-Software im Projekt ,,Song & Clip
Factory“ oder Messgerate im Projekt ,,Larm*.
Aufféllig ist dabei der grof3e Pragmatismus,
mit dem jeweils nach einfach und gunstig zu
realisierenden Ldsungen gesucht wurde. So
wurde etwa die relativ einfache Bildbearbei-
tung im Projekt ,,Schoolpeace* mit der Stan-
dardanwendung ,,Word* realisiert, anstatt
ein aufwandigeres Graphikprogramm zu ver-

wenden. Im Projekt ,,Song & Clip Factory*
wurde bevorzugt kostenlose Software zur
Medienbearbeitung eingesetzt. An diesen
Beispielen wird deutlich, dass immer der
Tool-Charakter der Medien dominiert hat
und kein Medium als Selbstzweck verwendet
wurde.

* Aufbau von Medienkompetenz

Beim Aufbau von Medienkompetenz bei
Schilerinnen und Schilern hatte der im Pro-
jekt umgesetzte konzeptionelle Ansatz der
aktiven, produktiven Medienarbeit einen
wesentlichen Anteil. In samtlichen Teilprojek-
ten sind die Lernenden nicht nur Nutzer und
Konsumenten von Medien gewesen, son-
dern haben gleichzeitig und in erheblichem
Umfang auch Medieninhalte selbst gestaltet,
teilweise kritisch reflektiert und distribuiert.
Die selbstevaluative Auswertung der Teilpro-
jekte zeigt dabei, dass so nicht nur Nutzungs-
und Gestaltungskompetenz der Beteiligten
profitiert haben, sondern auch die reflexiven
Anteile der Medienkompetenz verbessert
werden konnten. Bewusst wurde auch die
Auswahlkompetenz bericksichtigt, indem
alle Medien, auch die ,,neuen*, als Arbeits-
gerate verstanden wurden, von denen jedes
seine Vor- und Nachteile hat, so dass die Ent-
scheidung bei der Medienwahl immer vom
aktuellen Ziel abhéngig sein sollte.

Produkte

Mit Abschluss des Projekts liegen die Ergebnisse
der funf Teilprojekte in Form von je einer CD-
ROM mit Begleitbroschure vor, die jeweils
umfangreiche und intensiv erprobte Lehr- und
Lernmaterialien mit ausfihrlichen Begleitinfor-
mationen enthalten.

Thema Typ Medium Verfugbarkeit

Fotogeschichten zum | Unterrichts- | CD-ROM Informationen und Links zu den Schulhomepages

Thema ,,Schoolpeace* | material und Broschiire | der funf Teilprojekte sind auf dem Berliner
Bildungsserver http://bebis.cidsnet.de/fortbildung/

Leben und Wohnen unterstiizung/materialien/semikl/index.html

in der Stadt zu finden. Die Kontaktaufnahme zu den Projekt-
lehrern sowie Bezug der CD-ROMs und Begleit-

digitAL broschiren ist dort vorbereitet. Eine weitere
Maoglichkeit der Kontaktaufnahme und Bestellung

Larm - der Projektmaterialien wird Uber den Server

ein Alltagsproblem des Berliner Landesinstituts fir Schule und Medium
www.lisum.de uber das Verzeichnis ,,Veroffent-

Song & lichung“ bereitgestellt

Clip Factory

Videodokumentation | Projekt- VHS-Video Die Videodokumentation wurde

der Fachtagung dokumen- auf breiter Basis innerhalb des SEMIK-

,.Neues Lernen tation Programmes verteilt.

durch neue Medien
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Transferaktivitaten

Zentrales Anliegen des Berliner Projekts war es,
einen Beitrag zur nachhaltigen Nutzung und
Wirkung der Projektergebnisse und Erkenntnisse
zu leisten. Nachfolgende MaRnahmen konkreti-
sieren die Bemihungen der Umsetzung dieses
Anspruchs wahrend der Projektzeit und nach
Abschluss des Projekts.

Verfugbarkeit der Projektergebnisse

Die Verfugbarkeit der im Projekt erstellten Mate-
rialien ist durch mehrere Distributionswege gesi-
chert. Dazu gehdren der direkte Bezug uber die
Projektschulen und das Schriftenverzeichnis des
LISUM. Der Berliner Bildungsserver www.bebis.
cidsnet.de prasentiert die Berliner SEMIK Projek-
tergebnisse ebenso wie der Server des LISUM
www.lisum.de an prominenter Stelle. Die we-
sentlichen Informationen zu den Teilprojekten
sind auch auf der Website des Projekts SEMIK
www.fwu.de/semik. und in der SEMIK-Unter-
richtsdatenbank semik@work zu finden. Die Da-
tenbank besitzt mehr als 250 Eintragungen mit
Basisinformationen wie Titel, Kurzbeschreibung,
Fachbezug und Zielgruppe. Durch die Veréffent-
lichung der Teilprojekte in die SEMIK Unterrichts-
datenbank semik@work stehen die Projekter-
gebnisse Uberregional allen SEMIK Projekten zur
Verfligung. Bereits wahrend der Laufzeit des Pro-
jekts wurden Zwischenergebnisse auf breiter
Basis zur Verfugung gestellt.

Vollstandigkeit und Verstandlichkeit

der Projektergebnisse

Die Teilprojekte sind in einer sehr einheitlichen
und vollstdndigen Form dokumentiert. Dazu
wurden im Rahmen der Selbstevaluation des Pro-
jekts Dokumentationsschemata fiir die Beschrei-
bung des Unterrichts und fiir die Begleitinforma-
tion zu den digitalen Lehr- und Lernmaterialien
erstellt, welche sich auf den CD-ROMs befinden.
Angereichert wurden die Materialien und deren
Dokumentation mit Beispielen konkreter Schiile-
rergebnisse.

Ubertragbarkeit der Projektergebnisse

Die erstellten Lernmaterialien kénnen flexibel in
unterschiedlichen Unterrichtsprojekten einge-
setzt werden und dienen als Anregungen fur
eine Ubertragung und Weiterentwicklung im
eigenen Unterricht. Die Ubertragung an andere
Schulen bzw. Durchfiihrung der Projekte durch
andere Lehrkréfte ist innerhalb der Projektlauf-
zeit intensiv in Fachseminaren erprobt worden.
Im Rahmen der Selbstevaluation wurde ein Ruick-
melderaster erarbeitet. Dieses Raster wurde im
Rahmen einer Ubergabeveranstaltung zu Beginn
der Erprobungsphase vorgestellt und im Rahmen
einer Ruckmeldeveranstaltung am Ende der
Erprobung gemeinsam ausgewertet. Aufgrund
dieser konzeptionellen und praktischen Anstren-
gungen kann davon ausgegangen werden, dass

die Materialien in hohem MaRe Ubertragbar und
fir den Transfer geeignet sind.

Voraussetzung fir eine Ubertragbarkeit

der Projektergebnisse

Die Voraussetzungen zur Umsetzung differieren
je nach Teilprojekt. Durch die entsprechenden
Felder des verwendeten Dokumentationssche-
mas wie ,,Rahmenplanbezug (Rahmenlehrplan-
bezug)*, ,,Vorwissen* und ,,Technische Voraus-
setzungen®, kann aber schnell Uberprift
werden, ob das Projekt Ubernommen werden
kann bzw. in welchem MalRe es an eigene Gege-
benheiten angepasst werden muss.

Aktivitaten fir eine nachhaltige Nutzung

der Projektergebnisse nach Abschluss des

Projekts

« |Institutionalisierung
Die Materialien haben Eingang in die Berliner
Lehreraus- und -fortbildung gefunden. Be-
reits in der Erprobungsphase fand ein Trans-
fer an Fachseminare statt. Dartiber hinaus
wurden Angebote zur Durchfhrung und
Auswertung von schulinternen Fortbildun-
gen und zum Einsatz von zeitlich befristetem
team-teaching durch das Projektteam ge-
macht. Inhalt dieser Angebote war u. a. die
gemeinsame Planung, Durchfiihrung und
Auswertung von einzelnen Unterrichtstun-
den, um so méglichst unmittelbar die Erfah-
rungen der Projektarbeit weiterzugeben.
Weitere Verbreitung und Verankerung der
Materialien fand im Rahmen von Présenta-
tion auf Uberregionalen Fachtagungen statt.
An den Projektschulen kam es zur Weiterent-
wicklung eines Medienkonzepts als fester
Bestandteil des Schulprogramms. Die Foto-
geschichten des Projekts ,,SCHOOLPEACE*
wurden in das schulinterne Kunst-Curricu-
lum fir den 8. Jahrgang des Wahlpflicht-
unterrichts bernommen. An allen Schulen
hat sich mit Unterstitzung der Schulleitun-
gen der innovative Medieneinsatz infolge der
Projektarbeit verstérkt. Damit ist auch eine
Institutionalisierung durch Schulentwicklung
festzustellen. Die Entwicklung eines schul-
spezifischen Medienkonzepts an den Projekt-
schulen wurde durch wertvolle Impulse der
SEMIK- Projektarbeit beftrdert.

Im Projektverlauf wurden in der letzten
Phase fir alle 5 Teilprojekte zentrale und
schulinterne Lehrerfortbildungsveranstaltun-
gen angeboten. Dabei war die Nachfrage
nach schulinternen Veranstaltungen deutlich
hoéher als die nach zentralen Fortbildungs-
veranstaltungen.
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Fortbildungs- und Beratungsangebote

Die Projektleitung steht auch nach Abschluss
des Projekts weiterhin als Koordinierungs-
stelle fUr die Bereitstellung und Verbreitung
der Materialien, den Austausch zwischen
den Projektbeteiligten und der Organisation
von Fortbildungen zum Einsatz der Unter-
richtsmaterialien im Berliner Landesinstitut

Eine besondere uberregionale Wurdigung
hat das Berliner Teilprojekt ,,Entwicklung,
Erstellung und Erprobung von digitalen Lehr-
und Lernmaterialien* durch die Pramierung
und Veroffentlichung der Projekte ,,Song &
Clip Factory* und ,,digitAL* im Rahmen des
Wettbewerbs SEMIK@work — Neues Lernen
in der Praxis erfahren.

fr Schule und Medien zur Verfiigung.

Die beteiligten Schulen und Projektbe-
teiligten arbeiten auch nach Abschluss des  Schulen im Projekt ForMeL G
Projekts in einem gemeinsamen ,,SEMIK-  Ein oder zwei Lehrkréfte waren seit dem Schul-
Kompetenznetzwerk* weiter. In diesem wer-  jahr 1999/2000 an sechs Projektschulen mit Mul-
den die im Projekt beschafften Medien und tiplikatorenaufgaben betraut. Sie fiihrten Fortbil-
Ausstattungen gemeinsam nach Absprache  dungsveranstaltungen durch und dienten dem
genutzt und die Erfahrungen der Projektar-  Kollegium der eigenen Schule sowie den Kolle-
beit unter ,,Normalbedingungen* bei jahr-  gen der Schulen der Region als Ansprechpartner.
lichen Zusammenkiinften ausgetauscht. Dar-  Es gab 13 assoziierte Schulen im Netzwerk ,,For-
Uber hinaus bleibt das Angebot der Projekt-  melL G* und fuinf Schulen der Sekundarstufe I.
lehrerinnen und -lehrer, auf Anfrage bera-
tend tatig zu werden und bedarfsorientierte
Fortbildungen an den anfragenden Schulen
anzubieten, auch Abschluss des Projekts

bestehen.
&
. .I“" & ware T
I
’ - J i o
g Beteiligte Schulen
SR ; 5 = Rudolf-Wissel-Grundschule, Mitte
o e o - Mowensee-Grundschule, Mitte
. = Erika-Mann-Grundschule, Mitte

» Otto-Wels-Grundschule, Friedrichshain-Kreuzberg

= Grundschulen am Planetarium, Pankow

= Ernst-Habermann-Grundschule, Charlottenburg-Wilmersdorf
» Katharina-Heinroth-Grundschule, Charlottenburg-Wilmersdorf
= Astrid-Lindgren-Grundschule, Spandau

= Schwielowsee-Grundschule, Tempelhof-Schéneberg

» Lisa-Tetzner-Grundschule, Neukollin

= Rose-Oehmchen-Grundschule, Neukdlin

= Hauptmann-von-Kdpenick-Grundschule, Treptow- Kopenick
= Grundschule im Griinen, Lichtenberg

= Grundschule am Schéfersee, Reinickendorf

= Mark-Twain-Grundschule, Reinickendorf

= Grundschule an der Weberwiese Friedrichshain-Kreuzberg

= Grundschule am Saturnring, Marzahn-Hellersdorf

= |karus-Grundschule, Tempelhof

= Grundschule Neues Tor, Mitte

= Fichtenberg-Oberschule, Steglitz-Zehlendorf

« Dag-Hammarskjold-Oberschule, Tempelhof-Schéneberg

= Helmholtz-Oberschule, Neukolln

= Thomas-Mann-Oberschule, Reinickendorf

= Bettina-von-Arnim-Oberschule, Reinickendorf

* L4 multimedia akademie, Pankow

42



BLK-Vorhaben présentieren sich und ihren Beitrag zur Schulentwicklung

BLK-Programm ,,21“ Bildung
fur eine nachhaltige Entwicklung

Hilla Metzner

Das funfjahrige Programm will die Agenda 21 in
die Schule hineintragen. Dazu sollen die nun
schon klassische ,,Umweltbildung* wie auch die
entwicklungspolitische und interkulturelle Bil-
dung als Ankniipfungspunkte genutzt werden.
Im Sinne der nachhaltigen Entwicklung soll mit
dem BLK-Programm ,,21* die Qualitdt von
Unterricht weiterentwickelt werden, besonders
in Bezug auf

* zukunftsrelevante Bildungsziele und -inhalte

sowie
* eine neue Lehr- und Lernkultur.

Das Konzept einer nachhaltigen Entwicklung im
Sinne der Agenda 21, das in Rio de Janeiro von
den Vereinten Nationen verabschiedet wurde, ist
inhaltliche Grundlage des Programms und orien-
tiert sich an einem Leitbild, das die Verbesserung
der 6konomischen und sozialen Lebensbedin-
gungen der Menschen mit der Sicherung der
natlrlichen Lebensgrundlagen in Einklang zu
bringen sucht. Fur diesen Suchprozess gibt es
keine vorgegebenen Ldsungen, vielmehr sind in
diesem Lernprozess intelligente und kreative Pro-
blemlésungsstrategien sowie personale und
soziale Kompetenzen fur eine gemeinsame Ver-
antwortung gefragt. Die Partizipation der Be-
troffenen ist dabei ebenso wichtig wie wissen-
schaftliche und technologische Erkenntnisse.

Der Ansatz der Nachhaltigkeit orientiert sich
angesichts gesellschaftlichen Wandels und glo-
baler Herausforderungen auf zukunftsorientierte
Perspektiven — auch im Bildungsprozess. Um
diese umzusetzen, missen Lehren und Lernen
verandert werden, eine Offnung der Schulen ist
erforderlich. Hier treffen sich die Ziele des Pro-
gramms mit den Reformansatzen innovativer
Schulentwicklung. Eine dauerhaft zukunftsfahi-
ge, umweltgerechte Entwicklung setzt ein hohes
Mall an Sachkompetenz, an analytischen und
gestalterischen Kompetenzen sowie einen
grundlegenden mentalen Wandel voraus. Es
geht dabei auch um methodische Vielfalt und
um eine hohe Motivation der Schilerinnen und
Schuler.

Das generelle Lernziel des Programms ,,Gestal-
tungskompetenz fur nachhaltige Entwicklung*
soll in drei Modulen konkretisiert werden:

* Interdisziplindres Wissen

e Partizipatives Lernen

e Innovative Strukturen

Zu den Kernthemen gehéren dkologische, 6ko-
nomische und soziale Fragen. Aus der 6kologi-
schen Perspektive der Nachhaltigkeit geht es um
den globalen Wandel von Okosystemen, die
Diskussion von Indikatoren fiir globale, nicht-
nachhaltige und nachhaltige Entwicklungen, z.B.
im Verkehr, in Stadtplanung und Konsumverhal-
ten. Diese sind auch mit unseren 6kologischen
Ressourcen verbunden.

Okonomische Fragen koénnen die nach
Wachstumskriterien und nachhaltigem Wirt-
schaften, Produktionsformen, Welthandelsbe-
dingungen, Schulden- und Steuerfragen sein.
AuRerdem sollen auch soziale, kulturelle und
interkulturelle Fragen mit beriicksichtigt werden,
angefangen von Menschen- und Kinderrechten
unter Aspekten von sozialer und ethischer Ver-
antwortung bis hin zu Fragen nach der Zukunft
der Arbeit in unterschiedlichen Gesellschaftsfor-
men.

Die Berliner Programmwerkstatt

e In Berlin bearbeiten Schulen innerhalb des
Moduls ,,Interdisziplindres Wissen*“ das The-
menfeld mit dem etwas schwergangigen
Titel ,,Syndrome des globalen Wandels*.
Dazu gehdren Fragen, die z.B. die Folgen des
Klimawandels systemisch behandeln.

* Im Modul ,Partizipatives Lernen — Nach-
haltige Stadt** geht es um Stadtplanung und
eine lebenswerte und soziale Stadt, z.B. um
Flachennutzungen und soziale Projekte.

e |m Modul ,,Innovative Strukturen* versuch-
ten Schulen sich vom Okoaudit zu einem so
genannten ,,Nachhaltigkeitsaudit an Schu-
len* weiter zu entwickeln, wozu vor allem
die Integration von Nachhaltigkeitsprojekten
an der Schule gehort, die zur Schulentwick-
lung beitragen.

Die Schulen, die dasselbe Themenfeld gewéhlt
hatten, bildeten ein ,,Schulset* und arbeiteten
mit Hilfe von finanzieller, organisatorischer Un-
terstiitzung und Beratung durch die Programm-
werkstatt in einer Arbeitsgruppe zusammen.
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Programm

1. BLK-Programm ,,21*
Bildung fur eine nachhaltige
Entwicklung;

1.8.1999 - 31.7.2004

2. Bildung fur eine nachhaltige
Entwicklung - Transfer ,,21%;
1.8.2004 - 31.7.2008

BLK-Koordination
Eberhard Welz, Berlin
ab 1.8.2004:

Ursel Laubenthal, Berlin

Programmtrager/
Wissenschaftliche Begleitung
Freie Universitét Berlin

FB Erziehungswissenschaft

und Psychologie - Arbeitsbereich
Erziehungswissenschaftliche
Zukunftsforschung

Leitung: Prof. Dr. Gerhard de
Haan

Landeskoordination

1. Eberhard Welz, SenBJS;
eberhard.welz@
senbjs.verwalt-berlin.de

2. Ursel Laubenthal, SenBJS;
ursel.laubenthal@
senbjs.verwalt-berlin.de

Berliner Vorhaben /
Projektleitung

Freie Universitat Berlin
Programmwerkstatt Berlin
BLK-Programm ,,21“

Hilla Metzner

Arnimallee 9 - 14195 Berlin
Tel. 030 /83856471

Fax 030/ 838564 89
programmwerkstatt@
service-umweltbildung.de
www.blk21-be.de
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Kooperationspartner waren z.B. ,,Sigis*, Bil-
dungsnetzwerk Eine Welt, EPIZ, ,,Globales Ler-
nen“ des DED, aber auch Umweltschulen in
Europa und Unesco-Schulen. Weiter bestand ein
enger Kontakt zum Agendaforum Berlin, dem
Fachforum Bildung.

Die Schulen im Set Nachhaltigkeitsaudit
haben z.B. eigene Schulfirmen gegriindet und
mit Firmen, die sich der Nachhaltigkeit verpflich-
tet fuhlen, zusammengearbeitet. Andere Schu-
len aus dem Set ,,Nachhaltige Stadt* haben mit
kieznahen Vereinen, Organisationen, aber auch
mit anderen Bezirks- und Senatsverwaltungen
zusammen gearbeitet und mit Umweltverban-
den und sozialen Einrichtungen wie z.B. der
,.Berliner Tafel* oder mit dem BUND und VCD.

Ergebnisse

Die Berliner Programmschulen haben Nachhal-
tigkeitsthemen aufgegriffen, die ,,vor der Haus-
tire liegen* und ihre fachiibergreifenden Unter-
richtseinheiten dokumentiert.

Uber 30 Unterrichtseinheiten und Praxis-
beispiele sind auf einer CD verdéffentlicht und
kénnen auch im Netz unter www.blk21-be.de
abgerufen werden.

Die Uber 20 ausgebildeten Multiplikatoren
kdénnen zu den o.a. Themen der Sets, zu neuen
Unterrichtsmethoden wie zu Selbstorganisiertem
Lernen (SOL) und zu Partizipation von Schilerin-
nen und Schlern, aber auch zu Selbstevaluation
Fortbildungen und Beratung anbieten. Viele von
ihnen arbeiten jetzt in Kooperation mit dem
LISUM.

Schilerinnen und Schiler der beteiligten
Schulen sind der Meinung, dass sie jetzt besser
Uber Nachhaltigkeit informiert sind und mehr
Handlungsmaéglichkeiten im Unterricht kennen.

In vielen Schulcurricula und in einigen Schul-
programmen sind die Nachhaltigkeitsprojekte
verankert. Eine Broschiire mit Berliner Beispielen
wird verdffentlicht und an die Berliner Schulen
verschickt.

Viele Kolleginnen und Kollegen der Berliner Pro-
grammschulen haben an Fortbildungen zu in-
haltlichen und methodischen Themen teil-
genommen und ihr Wissen in ihrer Schule und
Klasse umgesetzt.

Das Transferprogramm ,, Transfer 21*

An das Programm schlief3t sich ein Transfer-Pro-
gramm an. Durch das Transfer-Programm soll das
Bildungsziel der Gestaltungskompetenz in den
Berliner Schulen verankert und weiterentwickelt
werden.

Inhalte, die sich auf 6kologische, soziale und
o6konomische Fragen der Nachhaltigkeit bezie-
hen, neue Lehr- und Lernmethoden und erprob-
te Organisationsformen einer Bildung fir eine
nachhaltige Entwicklung sollen dauerhaft in
allen Schulen und in den Aus- und Fortbildungs-
strukturen des Landes verankert und fiir bisher
nicht beteiligte Teilnehmergruppen implemen-
tiert werden.

Berliner Schwerpunkte des ,,Transfers 21

* Einbeziehen von Grundschulen und Ganz-
tagsschulen

e Beratungs- und Forthildungskonzept, das
sich auf ,,Good-practice-Beispiele* in Bezug
auf das Leitbild der Bildung fur eine nachhal-
tige Entwicklung und auf die Werkstattmate-
rialien stltzt

* Ausweitung von Kooperationen mit aul3er-
schulischen Verbdnden, die Ganztagskon-
zepte entwickelt haben, wie ANU, NABU,
BUND, VCD und den Berliner Umwelt-
bildungszentren

e Bildung neuer Vernetzungen von Schulen
und bereits in Berlin bestehender Schul- und
Bildungsnetze im schulischen und auRer-
schulischen Bereich, die zu Modulen der Bil-
dung fur eine nachhaltige Entwicklung arbei-
ten

« Aufbau eines Beratungsangebots durch die
Berliner Multiplikatoren mit besonderen
Schwerpunkten fir die Berliner Schule und
die zweite Phase der Lehrerausbildung (z.B.
fur die Fachergruppe Naturwissenschaften,
fir das Syndromkonzept, zur Schulpro-
grammentwicklung, fiir die Arbeit am Leit-
bild der Schulen, fuir neue Aufgabenbereiche
und fachverbindende und facheruibergrei-
fende Lernbereiche, besonders zum Themen-
feld Mobilitat und soziale Partizipation)

* Angebote zu neuen Lehr- und Lernformen,
wie z.B. zu Selbstorganisiertem Lernen (SOL)
anhand von Beispielen der Bildung fir eine
nachhaltige Entwicklung
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* Entwicklung eines Fortbildungs- und Bera-
tungsangebots zur internen Evaluation bezo-
gen auf die Vermittlung und Evaluation von
Gestaltungskompetenz

* Einbeziehung der Fachberater fir Verkehrs-
erziehung

* Ausweitung von Kampagnen, z.B. der Kam-
pagne ,,Umweltschule in Europa*“.

Fortbildungs- und Beratungsangebote
der Berliner Programmwerkstatt

Die ab Schuljahr 2004/05 arbeitenden sechs
Multiplikatoren und Moderatorinnen des Trans-
ferprogramms kommen aus allen Schulstufen
und sind z.B. Experten fir folgende Themen:
SOL; Syndrome globalen Wandels und Selbsteva-
luation.

Angebote:

Hilfe bei der Erstellung von Unterrichtseinheiten,
z.B. durch geeignetes Material und durch die
Bereitstellung der Werkstattmaterialien aus allen
Bundesléndern

Workshop 1

Selbstevaluation und Qualitatssicherung —
kleine praktische Schritte zum Erfolg

Hilla Metzner

Ziel dieses Workshops ist es, den Teilnehmern
einen ersten Einblick in die Selbstevaluation zu
geben und ihnen zu ermdoglichen, diese Form
interner Evaluation ansatzweise auf ihr Arbeits-
feld zu Ubertragen.

Zu Beginn werden von der Moderatorin
sowohl die theoretischen Grundlagen der Selbst-
evaluation als auch die wichtigsten Instrumente
anhand von Beispielen erlautert.

AnschlieBend werden zwei konkrete Studien
aus dem Berliner Programmteil vorgestellt und
kommentiert.

Den Teilnehmern wird Gelegenheit gegeben,
in Kleingruppen einen geeigneten Untersu-
chungsgegenstand und ein Untersuchungsziel,
evtl. auch geeignete Instrumente zu diskutieren.

Workshop 2
Schulentwicklung nachhaltig gestalten
Stefan Marien

Bildungsinhalte nachhaltiger Entwicklung geben
Orientierung fur den Prozess der Schul- und
Schulprogrammentwicklung.

Ziel dieses Workshops ist es, den Teilnehmern
einen Einblick in die Schulentwicklungs- und
-programmarbeit zu geben.

Zu Beginn werden vom Moderator sowohl
die theoretischen Grundlagen der Schulentwick-
lung als auch die wichtigsten Instrumente
anhand eines konkreten Beispiels an einer Berli-
ner Programmschule erlautert. Dabei wird aufge-
zeigt, wie nachhaltige Inhalte Orientierungs-
punkte bei der Arbeit sein kénnen.

Den Teilnehmern wird Gelegenheit gegeben,
eigene Erfahrungen einzubringen und uber die
speziellen Probleme der eigenen Schulpro-
grammarbeit zu berichten.

Workshop 3:
»Selbstorganisiertes Lernen (SOL)*
L. Brauer, U. Haas

Selbstorganisiertes Lernen:
Hintergriinde, Methoden, Organisation
und Beispiele

Ziel dieses Workshops ist es, den Teilnehmern
einen ersten Einblick in das ,,Selbstorganisierte
Lernen* zu geben und ihnen zu erméglichen,
Teile dieses Unterrichtsarrangements auf ihren
Unterricht zu tbertragen.

Zu Beginn werden von den Moderatoren
theoretische Grundlagen zum ,,Selbstorganisier-
ten Lernen* prasentiert. Anhand kleiner Ubun-
gen soll das Prinzip von SOL erfahrbar gemacht
werden.

AnschlieBend wird ein konkretes und von
den Moderatoren durchgefiihrtes Unterrichts-
arrangement vorgestellt.
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R el

Beteiligte Schulen

Fichtenberg-Oberschule, Steglitz-Zehlendorf
Bettina-von-Arnim-Oberschule, Reinickendorf

0OSZ Handel |, Friedrichshain-Kreuzberg
Lina-Morgenstern-Oberschule, Friedrichshain-Kreuzberg
OSZ Burowirtschaft und Dienstleistungen, Pankow
Carl-von-Ossietzky-Oberschule, Friedrichshain-Kreuzberg
Berufsfachschule und Fachoberschule fur Sozialwesen, Charlottenburg-Wilmersdorf
Sophie-Charlotte-Oberschule, Charlottenburg-Wilmersdorf
OSZ Burowirtschaft und Verwaltung, Steglitz-Zehlendorf
Mihlenau-Grundschule, Steglitz-Zehlendorf
Beethoven-Oberschule, Steglitz-Zehlendorf

Gymnasium Steglitz, Steglitz-Zehlendorf

0SZ Verkehr, Wohnungswirtschaft, Steuern, Tempelhof-Schéneberg
Ikarus-Grundschule, Tempelhof-Schéneberg
Rickert-Oberschule, Tempelhof-Schéneberg
Eckener-Oberschule, Tempelhof-Schéneberg
Lise-Meitner-Schule, Neukélln

Kepler-Oberschule, Neukdlln

Anna-Siemsen-Oberschule, Neukélln

Fritz-Karsen-Schule, Neukdllin

OSZ Holztechnik, Treptow-Kdpenick
Ernst-Friedrich-Oberschule, Treptow-Kopenick
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,,.Demokratische Schule - verstandnis-
intensives Lernen und kompetentes, verant-

wortliches Handeln*

Sascha Wenzel, Brigitte Kather

Auf Initiative Berlins in der BLK-Projektgruppe
»Innovationen im  Bildungswesen*  wurde
Anfang 2002 ein auf funf Jahre angelegtes For-
derprogramm ,,Demokratie lernen und leben*
gestartet, an dem sich inzwischen 14 Bundeslan-
der mit insgesamt mehr als 200 Schulen beteili-
gen. Zu den Zielen des Programms gehéren die
Entwicklung einer demokratischen Kultur in den
Schulen, um insbesondere kritische Loyalitat und
demokratische Handlungskompetenzen zu stér-
ken. In der dazu von den Professoren Edelstein
(MPI-Berlin) und Fauser (Universitét Jena) verfas-
sten Expertise wurden dafur die Module ,,Unter-
richt*, ,,Projekte*, ,,Demokratie in der Schule**
und ,,Schule in der Demokratie‘ formuliert.

Das Programm ,,Demokratie lernen und le-
ben* setzt auf eine Anerkennungskultur inner-
halb der Schule, in der Lernen selbstwirksam,
handlungs- und projektorientiert verstanden
wird. Schiler, Lehrer und Eltern als Mitwirkende
und zentrale Personen der Schule spielen in dem
Programm eine aktive Rolle.

Trager des Programmes ist das Interdisziplinare
Zentrum fur Lern -und Lehrforschung (IZLL) der
Freien Universitat Berlin. In den teilnehmenden
Bundeslandern wird das Programm in der Regel
durch Lehrerfortbildungsinstitute organisiert und
begleitet.

Die Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend
und Sport hat mit der Durchfiihrung des Berliner
Vorhabens ,,Demokratische Schule — verstand-
nisintensives Lernen und kompetentes, verant-
wortliches Handeln* die ,,Regionale Arbeitsstelle
fur Auslanderfragen, Jugendarbeit und Schule
(RAA)“ beauftragt.

Die Themen der fur das Berliner Vorhaben
geltenden drei Module kénnen mit den engli-
schen Begriffen: ,,Civic education* (bezogen auf
Unterricht), ,,Peer education** (Demokratie in der
Schule) und ,,Community education* (Schule in
der Demokratie) zutreffend beschrieben werden.

Der Prozess im Berliner Vorhaben war von
Beginn an induktiv angelegt. Schulen wurde
durch ein Rundschreiben die Teilnahme an einem
Auswahlverfahren angeboten. Nach einem
ersten Schritt stellten 24 Schulen einen Antrag
auf Programmmitarbeit, von denen jetzt 22 am
Programm teilnehmen.

Die Umsetzung des Projektvorhabens in den
einzelnen Schulen wurde und wird von der Pro-
jektgruppe in einem intensiven Beratungsprozess
begleitet. Schulen erhalten fur die Realisierung
ihrer Vorhaben eine intensive Unterstiitzung

durch regionale und Uberregionale Fortbildung
fur alle am Schulprozess beteiligten Gruppen.
Neben dem Fortbildungskatalog des Berliner
Landesinstituts (LISUM) haben die Schulen die
Madglichkeit, an den Fortbildungsveranstaltun-
gen der Bundeskoordinierungsstelle teilzuneh-
men. Zusatzlich wurde ein spezieller Fortbil-
dungskatalog fur das Berliner Programm zu-
sammengestellt, der neben Themen wie Organi-
sationsentwicklung und Projektmanagement,
Seminare und Workshops zur soziomoralischen
und politischen Bildung anbietet, die von freien
Tragern in Berlin durchgefiihrt werden. Ein we-
sentlicher Bestandteil des Berliner Unterstiit-
zungssystems ist die Kooperation mit Stiftungen,
wie der Freudenberg-Stiftung und der Deutschen
Kinder- und Jugendstiftung. Im Hinblick auf ihre
Eigenverantwortlichkeit erhalten die beteiligten
Schulen ein jahrliches Budget, womit sie den
schulspezifischen Bedarf an Fortbildung und zu
einem geringeren Anteil an Sachmittel finanzie-
ren kdnnen.

Mit Beginn der Arbeit bauten die Schulen
Steuergruppen auf, in denen Schuler, Lehrer und
Eltern gemeinsam den Weg der Schulentwick-
lung gestalten. Sie beginnen mit anderen Schu-
len Kontakt aufzunehmen und arbeiten inner-
halb der Schulsets und bauen dadurch regionale
wie auch Uberregionale Netzwerke auf. Ferner
nehmen die Schulen an externer und interner
Evaluation teil, die durch das DIPF (Deutsches
Institut flr Internationale P&adagogische For-
schung) unterstitzt wird.

Zu den 22 am Programm beteiligten Schulen
gehoren funf Grundschulen, drei Hauptschulen,
eine Realschule, ein Forderzentrum, sechs
Gesamtschulen, zwei Gymnasien und vier OSZ.
Alle Schulen haben im Jahr 2003 den Aufbau
ihrer Projektinfrastruktur begonnen und abge-
schlossen.

Mit allen Schulen wurden ab August 2003
Zielvereinbarungen abgeschlossen. Die Zielver-
einbarungen sind eine Art Kontrakt zwischen
dem Berliner Programmtrager und den schuli-
schen Steuergruppen.

Sie dienen den Schulen als internes Refle-
xionselement auf dem Weg zum eigenverant-
wortlichen Schulprofil unter Wahrnehmung und
Entwicklung demokratischer Prinzipien. Ziel-
vereinbarungen sichern die Schulen auRerdem
nach auflen im Hinblick auf die in dem Kontrakt
vereinbarten Absprachen mit dem Programmtré-
ger ab. Der Weg, aussagekraftige Zielvereinba-
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rungen zu formulieren, war zum Teil sehr lang,
aber fiir die am Prozess beteiligten Gruppen
meist mit hohem Erkenntniswert.

Mit Hilfe von einem eigens fiir den Ziel-
vereinbarungsprozess entwickelten Reflexions-
fragebogen gelang es den schulinternen Steuer-
gruppen, das Ziel ihres Schulentwicklungsvor-
habens und die dazu gehdrigen MaRnahmen zu
erfassen und zu fixieren.

Seit April 2004 sind die 22 Schulen in drei
Sets zugeordnet worden. Jeweils sechs bis acht
Schulen mit inhaltlich &hnlichen Projektvorhaben
sind auf dem Weg zu einer produktiven Netz-
werkarbeit. Innerhalb der Sets bildeten die Schu-
len erste Partnerschaften von zwei bis drei Schu-
len, die zumeist schulformidentisch sind. Auf
dieser Ebene kommt es zu informellen bis for-
mellen Absprachen und Treffen. Auf den regel-
maRigen Settreffen werden programmrelevante
Themen besprochen sowie Uber die Entwicklung
setspezifischer Produkte diskutiert. Ein weiterer
Schritt wird die Vernetzung auf regionaler und
Uberregionaler Ebene sein.

Entsprechend dem induktiven Ansatz des
Berliner Programms sind die Schulsets ,,durchlas-
sig*, sodass die Schulen Uber die Sets hinaus
Kontakte zu anderen Programmschulen auf-
bauen kénnen.

Werkstétten bieten als ein weiteres Struktur-
element des Berliner Vorhabens Schulen die
Maoglichkeit, zu spezifischen Themen Unterstut-
zung und zusatzliche Informationen zu erhalten.
Werkstétten kdnnen temporar auf ein Projekt
bezogen sein, das in einem bestimmten Zeitraum
fur einige Schulen als forderlich erscheint. Sie
koénnen Produkte erstellen, die Uber die Pro-
grammschulen hinaus von weiteren Schulen
genutzt werden kénnen.

Derzeit gibt es sechs Werkstatten im Berliner Pro-
gramm mit zum Teil schon vorliegenden Produk-
ten:

e Schulcoaching und Zielfindung,

e Lerninseln in Grund- und Sekundarschulen,

e Soziales Lernen,

« Politische Bildung — Antisemitismus als Quer-
schnittsideologie,

* Coaching Schulervertretung (Produkt: Planet
Schule. Handbuch fir Schilervertretungen)
und

« Projektlernen. (Produkt: Handbuch zur Arbeit
mit der Internetplattform schola-21.de)

Dieses System zwischen gebundenen und un-
gebundenen Unterstiitzungsformen dient dazu,
dass Schulen ihren spezifischen Weg und die
darin enthaltenen Bausteine einer demokrati-
schen Schule ermitteln. Auf dem Weg dorthin
wird die interne Evaluation in den Schulen unter-
stutzt, sodass dieser Prozess sukzessive in den
Schulalltag tibergeht.

Als weiterer Baustein zur Forderung demo-
kratischer Schulentwicklung ist die im Februar
2004 begonnene, zweijahrige Qualifizierungs-
weiterbildung zu Demokratieberatern, die vom
LISUM Brandenburg fir das bundesweite Pro-
gramm organisiert wird. Berlin nimmt an dieser
Multiplikatorenausbildung mit zehn Lehrerinnen
und Lehrern aus Programmschulen und zwei
Netzwerkkoordinatoren teil.

Die beteiligten Lehrerinnen und Lehrer wer-
den unmittelbar in der Fortbildungsphase ihre
bereits erlangten Qualifikationen als Schulbera-
terinnen an ihrer eigenen Schule, aber auch in
die drei Sets einbringen. Sie erweitern dadurch
das Spektrum der Programmunterstiitzung und
sichern als Multiplikatoren den Transfer des Pro-
gramms in die Schulen und dartber hinaus.
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Workshop 1

»Zielfindung in Schulentwicklungs-
prozessen*

Dr. Marcus Hildebrandt,

Dorothea Schiitze

Schulprofil Schulprogramm das neue
Schulgesetz ... Verdnderungsprozesse ...

Einige der zentralen Themen, die Berliner Schu-
len beschéaftigen. Aber wer genau beschéftigt
sich damit? Und wen betreffen sie im Einzelnen?

Betroffen sind wohl alle, die mit der Schule
im weitesten Sinne zu tun haben: selbstverstand-
lich die Schulleitungen und das Lehrerinnen-Leh-
rer-Kollegium, aber ebenso alle Schilerinnen,
Schdler, die Eltern, in vielen Schulen auch Erzie-
herinnen, Erzieher sowie Sozialarbeiterinnen,
Sozialarbeiter, und nicht zu vergessen das Perso-
nal, das tagtaglich den Ablauf des Schulalltags
sichern hilft, und zwar das Sekretariat, die Haus-
meisterin, der Hausmeister und die Reinigungs-
krafte. Beschaftigt mit den o0.g. Themen (im Sin-
ne der Entwicklung und Entscheidungsfindung)
sind in der Regel aber ,,nur* die Schulleitungen,
das Kollegium, und in Teilen, die Gremien.

Im demokratischen Zielfindungsprozess, den
im Rahmen des BLK-Programms ,,Demokratie
lernen und leben* drei Berliner Schulen durch-
laufen, haben alle mit den zentralen Fragen und
Themen ihrer Schule zu tun. Mit Unterstiitzung
eines externen Schulentwicklungsteams werden
alle Schulbeteiligten in die Schulprofil- und
Schulprogrammgestaltung einbezogen. Dabei
haben die Perspektiven, Bedurfnisse und Interes-
sen aller unterschiedlichen Anspruchsgruppen
(Lehrkréfte, Schulleitung, Eltern, Schulerinnen,
Schiler, Erzieherinnen, Erzieher, Sozialarbeiterin-
nen, Sozialarbeiter, Schulpersonal, bis hin zu
externen Partnern) einen gleichwertigen Stellen-
wert.

Basis fur den gemeinsamen Zielfindungs-
prozess sind die jeweiligen Sichtweisen auf die
Schulstérken (Schulprofilbildung bzw. -schér-
fung) und die Wiinsche der Anspruchsgruppen
(Schulprogrammentwicklung).  Grundlegendes
Ziel ist es, die Schule fur alle Beteiligten in einen
noch besseren Lern- und Lebensort weiter zu
entwickeln, d.h. gemeinsam eine ,,gute Schule*
zu gestalten, in der alle gerne leben, lernen und

arbeiten. Zentrale Bedeutung hat hierfir der
basisdemokratische Aushandlungsprozess, der
sich von Mehrheits-Minderheitsvoten, die immer
,.Gewinner* und ,,Verlierer* produzieren, verab-
schiedet und statt dessen auf Konsens basiert.

Am 19. August erlduterte das Schulent-
wicklungsteam (Dr. Marcus Hildebrandt und
Dorothea Schiitze) im Rahmen der BLK-Transfer-
Tagung das Konzept dieser demokratischen
,»Zielfindung in  Schulentwicklungsprozessen*
und berichtete von den bisherigen Erfahrungen
in den Modellschulen.

Im 2. Teil konnten die Teilnehmenden anhand
eines praktischen Beispiels selbst die Vorgehens-
weisen innerhalb dieses Konzeptes in einem
gemeinsamen Gruppenprozess erproben.

Workshop 2

Selbst- und Sozialkompetenz fordern —
und alle in der Schule Tatigen zu einer
Kultur der Wertschéatzung befahigen
Dr. Helga Moericke, Margot Wichniarz

Von 1994 bis 1997 wurde der BLK-Modell-
versuch ,,Konfliktbewaltigung fir M&dchen und
Jungen - Ein Beitrag zur Férderung sozialer Kom-
petenzen in der Grundschule* in den 3. bis 6.
Klassen von 15 Berliner Grundschulen durchge-
fuhrt. Uber ein Jahr hinweg nahmen die Schii-
lerinnen und Schiler zusétzlich zum Unterricht
einmal pro Woche an einem 90-minutigen Kurs
teil, in dem die personlichen und sozialen Kom-
petenzen u.a. durch den Einsatz sozialpada-
gogischer Methoden unterstiitzt werden sollten.

Nach erfolgreicher Beendigung des Modell-
versuchs haben immer mehr Lehrerinnen und
Lehrer sowohl an Grund- als auch in Oberschulen
Zeiten organisiert (z.B. eine Unterrichtsstunde

pro Woche), in denen kontinuierlich Ereignisse
und Situationen aus dem Zusammenleben der

Schilerinnen und Schiiler aufgearbeitet sowie
Ubungen zum sozialen Lernen durchgefihrt
werden konnten.

Zur Unterstiitzung und Qualifizierung inter-
essierter PAdagoginnen und Pddagogen bietet
das Team ,,SozialesLernen* seit etlichen Jahren
Uber das LISUM unterschiedliche Fortbildungs-
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moglichkeiten an, in denen es den Kolleginnen

und Kollegen u.a. Ubungen aus folgenden

Handlungsfeldern vorstellt:

< Kontakt aufnehmen, Kennen lernen,

= sich miteinander wohl fihlen,

e untereinander Vertrauen schaffen,

< Selbstwertgefiihl starken,

e eigene Geflhle wahrnehmen und aus-
driicken kdnnen,

e Gefilhle anderer wahrnehmen und an-
gemessen damit umgehen kénnen,

 Kommunikations- und Konfliktféahigkeit
entwickeln,

« Kooperationsfahigkeit entwickeln,

e Fahigkeiten zur kritischen Auseinander-
setzung mit Geschlechterrollenzuweisungen
fordern.

Durch das Konzept des ,,Sozialen Lernens* wol-
len wir die persdnlichen und sozialen Kompeten-
zen von Schulerinnen und Schilern stérken, zum
demokratischen Handeln erziehen, gewaltpra-
ventiv wirken, Orientierungslosigkeit und Sucht
bekampfen, zur Geschlechtergerechtigkeit bei-
tragen, die schulische Leistungsfahigkeit verbes-
sern und auf die beruflichen Anforderungen der
Zukunft sowie die Arbeit in der Familie vorberei-
ten.

Im Workshop wurde Uber Arbeit mit den
Schilerinnen und Schiilern sowohl theoretisch
als auch anhand von praktischen Beispielen
informiert.

Beteiligte Schulen

Bettina-von-Arnim-Oberschule, Reinickendorf

OSZ Birowirtschaft, Steglitz-Zehlendorf

Oberschule am Kéllnischen Park, Mitte
Heinz-Brandt-Oberschule, Pankow
Fichtelgebirge-Grundschule, Friedrichshain-Kreuzberg
Hector-Peterson-Oberschule, Friedrichshain-Kreuzberg
Reinhardswald-Grundschule, Friedrichshain-Kreuzberg
Kurt-Tucholsky-Oberschule, Pankow
Knobelsdorff-Schule (OSZ Bautechnik 1), Spandau
John-F.-Kennedy-Schule, Steglitz-Zehlendorf
Franz-Schubert-Grundschule, Neukélin
Otto-Hahn-Oberschule, Neukdllin
Wilhelm-Busch-Grundschule, Marzahn-Hellersdorf
Grundschule an der GeiBenweide, Marzahn-Hellersdorf
Caspar-David-Friedrich-Oberschule, Marzahn-Hellersdorf
Otto-Nagel-Oberschule, Marzahn-Hellersdorf

OSZ Burowirtschaft Il, Lichtenberg

Schule Am Breiten Luch, Lichtenberg

0SZ Maschinen- und Fertigungstechnik, Reinickendorf
Riesengebirgs-Oberschule, Tempelhof-Schéneberg
Werner-Stephan-Oberschule, Tempelhof-Schéneberg
Friedrich-Ebert-Oberschule, Charlottenburg-Wilmersdorf
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Steigerung der Effizienz des mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterrichts
(SINUS und SINUS-Transfer)

Elke Schomaker

Hintergrund

Die Ergebnisse von TIMSS! und PISA2 haben in
Deutschland eine anhaltende Debatte Uber die
Qualitdt des mathematisch-naturwissenschaft-
lichen Unterrichts ausgelost. Die Befunde von
TIMSS zeigen, dass die relativen Starken der
deutschen Schillerinnen und Schiler beim Abar-
beiten von Routineaufgaben liegen.

Deutliche Schwéchen zeigen sich hingegen
bei Aufgaben, die Konzeptverstdndnis und
Problemlése-Kompetenzen erfordern. Der Ma-
thematikunterricht in Deutschland wurde in der
TIMS-Videostudie als ,,ein Wissenserwerbsunter-
richt, der primar auf die Beherrschung von Ver-
fahren zielt* bezeichnet. Diese Befunde sowie
Ergebnisse aus der Fachdidaktik und der Unter-
richtsforschung wurden von einer Expertengrup-
pe in einem Gutachten3 aufgearbeitet und im
Herbst 1997 vorgelegt.

1 Third International Mathematics und Science Study von
1997

2 Programme for International Student Assessment von 2001

3 Gutachten zur ,,Steigerung der Effizienz des mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterrichts*, Heft 60 der Materia-
lien zur Bildungsplanung und Forschungsférderung

Konzeption

Dieses Gutachten diente als Grundlage des BLK-
Modellprogramms SINUS, das die Bund-Lander-
Kommission fir Bildungsplanung und For-
schungsférderung — BLK — 1997 initiierte.

An dem Programm beteiligten sich von 1998
bis 2003 180 Schulen aus 15 Bundeslandern. In
lokalen Netzen, den sogenannten Schulsets,
wurden Materialien und Methoden zur Verbes-
serung der Unterrichtsqualitéat im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Bereich ausgearbeitet,
erprobt, ausgewertet und ausgetauscht. Die Ar-
beit der Lehrkrafte orientierte sich inhaltlich an
elf Modulen, die sich auf die Problembereiche
des mathematisch-naturwissenschaftlichen Un-
terrichts beziehen.

Zentrale Module sind:

= Modul 1: Weiterentwicklung der Aufgaben-
kultur

e Modul 4: Sichern von Basiswissen — verstand-
nisvolles Lernen auf unterschiedlichen Nive-
aus

* Modul 5: Zuwachs an Kompetenz erfahrbar
machen: kumulatives Lernen

* Modul 8: Entwicklung von Aufgaben
flr die Kooperation von Schiilern

Die beteiligten Kollegen und Kolleginnen wur-
den fachwissenschaftlich vom Institut fir die
Padagogik der Naturwissenschaften in Kiel IPN,
dem Lehrstuhl fir Mathematik und ihre Didaktik
der Universitat Bayreuth und dem Staatsinstitut
fur Schulpadagogik und Bildungsforschung in
Miinchen ISB begleitet und unterstitzt. In Berlin
arbeiteten Lehrkrafte aus zwolf Schulen der
Sekundarstufe | in Mathematik und den Natur-
wissenschaften kontinuierlich im SINUS-Pro-
gramm.

Ausweitung

Das SINUS-Programm gilt inzwischen national
und international als anerkanntes Referenzpro-
gramm, das die Innovationsbereitschaft und die
Quialitatsentwicklung von Unterricht tber den
engen fachlichen Ansatz hinaus in den beteiligen
Schulen erheblich geférdert hat. Die BLK hat zum
ersten Mal ein Nachfolgeprogramm aufgelegt,
um den Ansatz und die Ergebnisse eines abge-
schlossenen BLK-Programms zu verbreiten. Es
heif3t SINUS-Transfer und lauft in zwei Wellen
von 2003 bis 2007. Ziel ist die Verbesserung von
Unterricht Uber die Kooperation in Netzwerken
mit fachdidaktisch fundierter Beratung.

In Berlin nehmen am BLK-Programm SINUS-
Transfer zur Zeit 34 Schulen mit 245 Lehrkréaften
der Facher Mathematik, Physik, Chemie und Bio-
logie teil. Im Zuge der zweiten Welle (2005 bis
2007) sollen in Berlin 60 weitere Schulen von den
Erfahrungen und Materialien aus dem SINUS-
und dem SINUS-Transfer-Programm profitieren.
Ziel des gesamten SINUS-Transfer-Programms ist
letztlich eine flaichendeckende Verbreitung einer
neuen Unterrichtskultur in allen mathematisch-
naturwissenschaftlichen Fachern.

Zusétzlich startete am 1.8.2004 in zwolf
Bundeslandern das BLK-Programm SINUS-Trans-
fer Grundschule. In Berlin nehmen an diesem
Programm vorerst zwei Schulsets mit insgesamt
zwoIf Grundschulen teil.

Kooperation

In Berlin verteilen sich die SINUS-Transfer-Schu-
len auf drei Sets mit jeweils zehn bis vierzehn
Schulen. Die Sets werden von einem Team von
SINUS-erfahrenen  Setkoordinatoren betreut.
Dieses Team fiihrt in den von den Lehrkraften
gewahlten Arbeitsschwerpunkt (Modul) ein,
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Steigerung der Effizienz

des mathematisch-naturwissen-
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(SINUS und SINUS-Transfer)

SINUS

1.4.1998 - 31.3.2003
SINUS-Transfer

1. Welle: 1.8.2003 - 31.7.2005
2. Welle: 1.8.2005 - 31.7.2007
SINUS-Transfer Grundschule
1.8.2004 - 31.7.2009

Programmtrager /
Wissenschaftliche Begleitung
Leibniz-Institut fur Pa4dagogik
der Naturwissenschaften (IPN)
an der Universitat Kiel

Leitung: Prof. Dr. Manfred
Prenzel



Berliner Vorhaben
SINUS-Transfer und
SINUS-Transfer Grundschule

Landeskoordination

1. SINUS: Evelin Terzioglu,
SenBJS; evelin.terzioglu@
senbjs.verwalt-berlin.de

2. SINUS-Transfer
Sekundarstufe I:

Christian Béansch, SenBJS;
christian.baensch@
senbjs.verwalt-berlin.de

3. SINUS-Transfer Grundschule,
Silvia Wagner-Welz, SenBIS;
silvia.wagner-welz@
senbjs.verwalt-berlin.de

Projektleitung
SINUS: Lutz Kreklau;
kreklau@mbo.cidsnet.de

SINUS-Transfer-Sekundarstufe I:

Elke Schomaker; elke.scho-
maker@addcom.de
SINUS-Transfer Grundschule:
Astrid Gebert;
astrid.gebert@freenet.de
www.sinus-transfer.de

BLK-Vorhaben préasentieren sich und ihren Beitrag zur Schulentwicklung

stellt dazu vorhandenes SINUS-Material vor und
berét bei der Entwicklung und Erprobung eige-
ner Unterrichtsmaterialien. In regelmagigen Set-
oder Arbeitsgruppentreffen werden zu ge-
wiinschten Themen geeignete Beispiele der neu-
en Unterrichtskultur vorgestellt und gemeinsam
neue Aufgaben entwickelt. Die beteiligten Lehr-
krafte tauschen ihre Erfahrungen mit erprobtem
Material aus und geben weiterflihrende Anre-
gungen. Um die Kooperation in lokalen Netzen
in der zweiten Welle (2005 bis 2007) zu gewéhr-
leisten, werden aus den bestehenden Sets zehn
neue Sets gebildet. Diese Sets setzen sich dann
jeweils aus vier erfahrenen SINUS-Schulen und
sechs neuen Schulen zusammen.

Austausch

Neben den Unterstlitzungs- und Beratungsange-
boten der Setkoordinatoren vor Ort werden in
Kooperation mit der Humboldt-Universitat Ber-
lin, der Freien Universitat Berlin und Referenten
aus anderen Bundesléndern regelmaRig landes-
weite Arbeitstagungen angeboten.

Auf solchen Tagungen stellen beispielsweise
erfahrene SINUS-Lehrkréfte aus anderen Bundes-
landern weitere Schwerpunkte ihrer SINUS-Ar-
beit vor. In Kooperation bietet das Landesinstitut
fir Schule und Medien LISUM Fortbildungsver-
anstaltungen zu gewiinschten Themen an. Fir
diese Veranstaltungen werden drei bis vier Schu-
len zu einer Fortbildungsgruppe zusammenge-
legt. Dieses Veranstaltungsangebot dient im
Wesentlichen dazu, die didaktische Qualitat der
Lehrkréfte zu starken und den landes- und
bundesweiten Erfahrungsaustausch zu sichern.

Qualitatssicherung

Wichtige Stationen der SINUS-Transfer-Arbeit
werden anhand von Materialbeispielen in den
Fachgruppen mit Hilfe von Portfolios festgehal-
ten und kommentiert. Diese Mappe enthélt eine
Zielvereinbarung und ,,Kommentar-Zettel*, auf
denen die Erfahrungen und Fortschritte doku-
mentiert sowie Konsequenzen fir die weitere
Arbeit festgehalten werden. Daneben stellt das
Portfolio Informationen bereit, die vom Pro-
grammtrager in Kombination mit den Akzep-
tanzbefragungen beteiligter Lehrkrafte fir die
Evaluation des SINUS-Transfer-Programms beno-
tigt werden.

Ergebnisse

Nach einem Jahr SINUS-Transfer-Arbeit zeichnet
sich unter den beteiligten Lehrkraften eine hohe
Akzeptanz des Programms ab. Insbesondere der
Austausch der gemachten Erfahrungen Giber den
eigenen Fachbereich hinaus in den lokalen Net-
zen und auf den regionalen Veranstaltungen
wird von den Kollegen und Kolleginnen als pra-
xisnahe Unterstitzung empfunden. Lehrkréfte,
die erprobte Materialien in ihrem Unterricht ein-
gesetzt haben, beobachteten bei ihren Schile-
rinnen und Schilern eine verbesserte Mitarbeit
und eine hdhere Motivation im Fach. Dies spie-
gelte sich auch in den Ergebnissen von Klassen-
arbeiten wider. Fiir das zweite Jahr haben sich in
vielen Fachbereichen Jahrgangsteams gebildet,
die sich gemeinsame Ziele setzen, Absprachen
im padagogischen Bereich treffen und sich die
Arbeit beim Erstellen von Unterrichtsmaterial
aufteilen.

Dabei bilden folgende Fragestellungen Schwer-

punkte der geplanten Arbeit:

 Welche Aufgabenstellungen sind geeignet,
um das eigenverantwortliche Lernen zu stér-
ken und die Kooperation der Schilerinnen
und Schiler zu verbessern?

- Mit welchen didaktisch-methodischen Mit-
teln kann das Basiswissen der Schilerinnen
und Schiiler gesichert werden?

* Welche differenzierten Aufgabenstellungen
sichern das kumulative Lernen, das verstand-
nisvolle Lernen auf unterschiedlichen Nive-
aus?

Plane

Im weiteren Verlauf des SINUS-Transfer-Pro-
gramms soll der Austausch zwischen den
Bundesléandern verstarkt werden. Dazu wurden
in Berlin bereits Kooperationen mit Brandenburg
und Bayern initiiert. Eine Kooperation fir die
naturwissenschaftlichen Facher mit Nordrhein-
Westfalen ist geplant. Wir denken tiber Méglich-
keiten nach, wie alle an der Lehrerausbildung
beteiligten Personen und die Fachberater in den
Bezirken mit einbezogen werden kénnen. An
einer Konzeption zur Vernetzung mit dem BLK-
Programm SINUS-Transfer Grundschule wird
ebenfalls gearbeitet.
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Beteiligte Schulen
(SINUS-Transfer und SINUS-Transfer Grundschulen)

Bettina-von-Arnim-Oberschule, Reinickendorf
Hector-Peterson-Oberschule, Friedrichshain-Kreuzberg
Kopernikus-Oberschule, Steglitz-Zehlendorf
Fichtenberg-Oberschule, Steglitz-Zehlendorf
Lina-Morgenstern-Oberschule, Friedrichshain-Kreuzberg
Carl-von-Ossietzky-Oberschule, Friedrichshain-Kreuzberg
Fritz-Karsen-Schule, Neukdlin

Mowensee-Grundschule, Mitte

Katharina-Heinroth-Grundschule, Charlottenburg-Wilmersdorf

Astrid-Lindgren-Grundschule, Spandau
Schwielowsee-Grundschule, Tempelhof-Schéneberg
Dag-Hammarskjold-Oberschule, Tempelhof-Schéneberg
Lisa-Tetzner-Grundschule, Neukdlin
Helmholtz-Oberschule, Neukdlin
Mark-Twain-Grundschule, Reinickendorf
Thomas-Mann-Oberschule, Reinickendorf
Wilhelm-Hauff-Grundschule, Mitte
Heinrich-von-Stephan-Oberschule, Mitte
Theodor-Plievier-Oberschule, Mitte
Ernst-Reuter-Oberschule, Mitte

Max-Planck-Oberschule, Mitte

John-Lennon-Oberschule, Mitte

Menzel-Oberschule, Mitte
Ferdinand-Freiligrath-Oberschule, Friedrichshain-Kreuzberg
Stadt-als-Schule Berlin, Friedrichshain-Kreuzberg
Georg-Weerth-Oberschule, Friedrichshain-Kreuzberg
Ellen-Key-Oberschule, Friedrichshain-Kreuzberg
Leibniz-Oberschule, Friedrichshain-Kreuzberg
Hufeland-Oberschule, Pankow

Fallada-Oberschule, Pankow
Camille-Claudel-Oberschule, Pankow
Friedensburg-Oberschule, Charlottenburg-Wilmersdorf
Gottfried-Keller-Oberschule, Charlottenburg-Wilmersdorf
Walther-Rathenau-Oberschule, Charlottenburg-Wilmersdorf
Gottlieb-Daimler-Oberschule, Spandau
Martin-Buber-Oberschule, Spandau
Heinrich-Boll-Oberschule, Spandau
Wilma-Rudolph-Oberschule, Steglitz-Zehlendorf
Goethe-Oberschule, Steglitz-Zehlendorf

Grundschule am Barbarossaplatz, Tempelhof-Schdneberg
Tempelherren-Grundschule, Tempelhof-Schdneberg
Riesengebirgs-Oberschule, Tempelhof-Schéneberg
Waldenburg-Oberschule, Tempelhof-Schéneberg
Werner-Stephan-Oberschule, Tempelhof-Schéneberg

Theodor-Haubach-Oberschule (Hauptschule), Tempelhof-Schéneberg
Theodor-Haubach-Oberschule (Realschule), Tempelhof-Schoneberg

Sophie-Scholl-Oberschule, Tempelhof-Schéneberg
Luise-Henriette-Oberschule, Tempelhof-Schéneberg
Rutli-Oberschule, Neukdlin

Clay-Oberschule, Neukélin
Isaac-Newton-Oberschule, Treptow-K6penick
Linus-Pauling-Oberschule, Treptow-Kdpenick
Klingenberg-Oberschule, Marzahn-Hellersdorf
Haeckel-Oberschule, Marzahn-Hellersdorf
Erasmus-von Rotterdam-Oberschule, Marzahn-Hellersdorf
Mahatma-Gandhi-Oberschule, Marzahn-Hellersdorf
Olof-Palme-Oberschule, Lichtenberg
Georg-Forster-Oberschule, Lichtenberg
Oranke-Oberschule, Lichtenberg
Max-Beckmann-Oberschule, Reinickendorf
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CH;K
Chemie im Kontext

Programm
Chemie im Kontext (CHiK)
1.4.2001 - 31.3.2005

Programmtrager
Wissenschaftliche Begleitung
Forschungsprojekt des
Leibniz-Instituts fir Pa4dagogik
der Naturwissenschaften (IPN)
an der Universitat Kiel

in Kooperation mit der Univer-
sitdt Dortmund, Oldenburg und
der Universitat des Saarlandes

Leibniz-Institut fur die Padagogik
der Naturwissenschaften,
Didaktik der Chemie,
Olshausenstr. 62, 24098 Kiel,
Tel. 04 31 / 8 80-0,

Fax 8 80-5352,

Dr. llka Parchmann,
parchmann@ipn.uni-kiel.de,
Prof. Dr. Reinhard Demuth,
demuth@ipn.uni-kiel.de
Jurgen Menthe;
menthe@ipn.uni-kiel.de

Universitat Dortmund,

FB Chemie, Didaktik der Chemie,
Otto-Hahn-Str. 6,

44221 Dortmund,

Tel. 0231/ 755-29 36,

Fax 755-29 32,

Prof. Dr. Bernd Ralle;
bralle@pop.uni-dortmund.de

Universitat des Saarlandes,
FR Erziehungswissenschaft,
Im Stadtwald — Gebaude 11,
66123 Saarbrticken,

Tel. 0681/302-64321,

Fax 06 81/ 302-6 43 25,
Prof. Dr. Cornelia Gréasel;
graesel@mx.uni-saarland.de
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Chemie im Kontext (CHiK)

Jens Schorn

Chemie im Kontext ist ein Forschungsprojekt,
das unter der Leitung des IPN in Kiel in Koopera-
tion mit der Universitdt Dortmund und der Uni-
versitat des Saarlandes durchgefihrt und vom
Bundesministerium fir Bildung und Forschung
(BMBF) und den beteiligten Landern gefordert
wird. Dieses Projekt verwirklicht eine Strategie
zur Einflhrung und Umsetzung neuer Konzep-
tionen in die Schulpraxis am Beispiel von ,,Che-
mie im Kontext*, die sich durch folgende Punkte
auszeichnet:

Lehrerinnen und Lehrer bilden mit Personen
aus der Lehrerbildung und der universitéren
Schulforschung, der Lehrerfortbildung und der
Schulaufsicht  Arbeitsgruppen; diese Arbeits-
gruppen arbeiten gemeinsam an der schulischen
Umsetzung und Evaluation (selbst-) formulierter
Ziele.

Konzeptionelle
Entwicklung

4

Bildung von Arbeits-
gruppen (Lehrkrafte,
Schulaufsicht, Fort-
bildner, Didaktiker)

4

Unterrichtliche
Erprobung

i)

Erfahrungsaus-
tausch, Reflexion
und Evaluation

i)

Konkretisierung
der Unterrichts-
einheiten

=

Arbeitsgruppen

In jeder Arbeitsgruppe der bisher teilnehmenden
zwolf Bundeslander sind 12 bis 16 Lehrerinnen
und Lehrer aus sechs bis acht Schulen beteiligt,
so dass nach Mdglichkeit von einer teilnehmen-
den Schule jeweils zwei Lehrkréafte mitarbeiten.

Damit sollen Kooperation, Austausch und
gegenseitige Unterstlitzung im Schulalltag ange-
regt und ermdglicht werden.

Es geht demnach nicht um die Einfuhrung
einer ,.fertigen* Konzeption in die Schulpraxis,
sondern um eine gemeinsame und fortlaufende
Weiterentwicklung des Chemieunterrichts durch
eine verénderte Gestaltung, Erprobung und
gemeinsame Reflexion.

Begleitende Evaluation

Ziel einer begleitenden Evaluation ist es, dass die

Lehrenden sich selbst Schwerpunkte und Ziele

zur Verbesserung ihres eigenen Unterrichts set-

zen und dass Moglichkeiten entwickelt und er-

probt werden, mit denen sich die Fortschritte im

Hinblick auf die Zielumsetzung verfolgen lassen.

Madgliche Schwerpunkte der Evaluation kénnen

folgende Fragestellungen sein:

* Mit welchen Methoden lasst sich die Ver-
standnisentwicklung auf Seiten der Schiile-
rinnen und Schiler verfolgen und beurtei-
len?

« Auf welche Weise kann der Aufbau des Ver-
stdndnisses gefdrdert und unterstiitzt wer-
den?

* Welche priméaren Zielsetzungen verbinden
Lehrkréfte mit dem Ansatz von Chemie im
Kontext und wie kann das Erreichen dieser
Ziele UGberpruft werden?

Dissemination

Um die Verbreitung des konzeptionellen Ansat-
zes in den Bundesldndern und tber die Projekt-
laufzeit von zunéchst drei Jahren hinaus sicher-
zustellen, werden zum einen vom Jahr 2003 an
in neu hinzukommenden Bundeslandern Schul-
sets gegriindet, deren Lehrkréafte im Schuljahr
2003/04 mit der Umsetzung der Konzeption in
der Schulpraxis beginnen, und zum anderen
werden innerhalb der bereits teilnehmenden
Bundeslander weitere Schulsets gebildet.

Vom situierten Lernen zu einem syste-
matischen Konzeptverstandnis Unterrichts-
konzeption ,,Chemie im Kontext*

Am Leibniz-Institut fur die PaAdagogik der Natur-
wissenschaften (IPN) in Kiel wird in Zusammenar-
beit mit den Universitdten Dortmund, Oldenburg
und der Universitat des Saarlandes seit einigen
Jahren die Entwicklung und Erprobung der
Unterrichtskonzeption ,,Chemie im Kontext*
verfolgt, die durch eine neue inhaltliche und
methodische Schwerpunktsetzung den vielfach
beschriebenen Problemen des naturwissen-
schaftlichen Unterrichts entgegen wirken méch-
te.

Die Unterrichtskonzeption ,,Chemie im Kon-
text” (CHiK) basiert auf den Grundprinzipien:
Kontextorientierung, Basiskonzept und Metho-
denwabhl
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Chemie im Kontext (CHiK)

« Kontextorientierung:
Unterrichtsinhalte sind Themen, die der
Lebenswelt der Schilerinnen und Schiler
entstammen und anhand derer sich chemi-
sche Fachkenntnisse erarbeiten lassen. Durch
die Einbettung in diese lebensweltlichen
Kontexte und den daraus abgeleiteten Frage-
stellungen koénnen die Schilerinnen und
Schuler die Bedeutung der Chemie erken-
nen. Bisher ausgearbeitete und erprobte
Kontexte stammen z.B. aus dem Gebiet der
Lebensmittelchemie, der Kunststoffe oder
greifen z.B. Fragen, wie ,,Mit dem Wasser-
stoffauto in die Zukunft?** auf.

« Vernetzung zu Basiskonzepten:
Ziel der Unterrichtskonzeption ist es, in ver-
schiedenen Kontexten zentrale Inhalte che-
mischer Basiskonzepte zu erarbeiten, wie z.B.
das Stoff-Teilchen-Konzept oder das Struk-
tur-Eigenschaft-Konzept. Dabei legt Chemie
im Kontext besonderen Wert auf das Ver-
stdndnis dieser Konzepte, die Anschlussfa-
higkeit fur weiteres Lernen und die Fahigkeit
der Lernenden zur Anwendung der Konzep-
te im Alltag.

e Methodenvielfalt in der Unterrichtsgestal-
tung:
Der Unterricht nach ,,Chemie im Kontext* ist
durch eine méglichst grolie Methodenvielfalt
gekennzeichnet. Damit einhergehend erhalt
das selbstgesteuerte Lernen in verschiedenen
Phasen mehr Bedeutung als im herkdmm-
lichen Unterricht, und die traditionellen Leh-
rer-Schiler-Rollen verandern sich.

Nach der Begegnungsphase, in der sich die Schii-
lerinnen und Schiller mit dem neuen Kontext ver-
traut machen, findet eine Neugier- und Pla-
nungsphase statt, in der die Schilerinnen und
Schuler in unterschiedlicher Weise an der weite-
ren Planung und Strukturierung des Themas
aktiv beteiligt werden.

Die Erarbeitungsphase ist ebenfalls durch
maoglichst grofle Eigenaktivitdt der Lernenden
gekennzeichnet, die durch die Lehrkraft unter-
stitzt und moderiert wird. Hier kommen unter-
schiedliche Methoden zum Einsatz.

In der letzten Phase der Vernetzung und Ver-
tiefung werden die chemischen Fachinhalte aus
dem urspruinglichen Kontext herausgeldst, zu
Basiskonzepten vernetzt und in neuen Kontex-
ten angewendet.

,,Chemie im Kontext* wird seit fast vier Jah-
ren zusammen mit Lehrkraften in verschiedenen
Bundesléndern entwickelt und in der Schulpraxis
erprobt mit dem Ziel, die Konzeption und die
bestehenden Materialien zu optimieren.

Erste Pilotstudien zeigen, dass die Schilerin-
nen und Schiler insbesondere die Bedeutsam-
keit der im Chemieunterricht behandelten Inhal-
te sowie die Instruktionsqualitét (Material, ,,roter
Faden*) des Unterrichts positiver beurteilen.

In GroRRbritannien, wo die auf ahnlichen Grund-
sdtzen beruhende ,,Salters*“-Konzeption seit
Uber zehn Jahren in der Schule eingefiihrt ist, zei-
gen Studien eine Zunahme des Interesses am
Chemieunterricht im Vergleich zum herkémm-
lichen Chemieunterricht; zudem verzeichnen
Schulen, die ,,Salters*“-Kurse anbieten, verstark-
ten Zulauf.

,,CHiIK*“ in Berlin

In Berlin wurden seit dem Schuljahr 2001/2002
zwei Schulsets gegriindet, wobei das erste Schul-
set nun schon zwei Jahre besteht und das zweite
im letzten Schuljahr hinzugekommen ist.

Themen der drei Unterrichtsreihen:
 Autoantrieb der Zukunft,

e Energy-drinks,

e Kalk

In diesem Zusammenhang sind Erfahrungen in
Bezug auf die im Workshop vorgestellten
Schwerpunkte (Methodenvielfalt, Kontextorien-
tierung und Ausrichtung des Unterrichts auf die
Basiskonzepte) gesammelt worden. Die Unter-
richtseinheiten wurden in zehnten und elften
Klassen erprobt.

Besondere Bedeutung erhalt dieses For-
schungsprojekt im Zusammenhang mit dem
neuen Berliner Rahmenlehrplan fir das Fach
Chemie, da dieser Plan einen starken Bezug zu
dem hier vorgestellten Konzept nach ,,Chemie
im Kontext* herstellen wird.

Somit weisen sowohl fachiibergreifende, wie
auch fachspezifische Erfahrungen im Rahmen
dieses Projektes Wege zur Entwicklung einer
neuen Lernkultur auf.

Berliner Vorhaben
Chemie im Kontext

Landeskoordination
Christian Bansch, SenBJS;
christian.baensch@
senbjs.verwalt-berlin.de

Projektleitung
Setkoordinatoren

Jens Schorn;

Lessing Gymnasium,
Schoningstr. 17, 13349 Berlin;
Tel: 030 / 457 9850

Fax 030/ 457 98 516,
Jens.Schorn@t-online.de

Dr. Claus Endisch;

Bertha von Suttner Oberschule,
Reginhardstr. 172, 13409 Berlin;
Tel: 030/ 491 6057

Fax 030/ 492 80 45;
Claus.Endisch@t-online.de

www.chemiedidaktik.ipn.
uni-kiel.de
www.chik.de

Der vierphasige Lernzyklus nach ,,Chemie im Kontext*

Begegnungsphase

Filmausschnitte, Fotocollage, Zeitungsartikel,
Werbeanzeigen, Mindmap, Experimente,
Comics, Cartoons, Storytelling ...

4

Neugier- und
Planungsphase

Mindmap, Brainstorming, Experimente,
Sammeln von Fragen, Strukturierung von Leitfragen

¥

Erarbeitungsphase

Gruppenarbeit, Stationsarbeit, Gruppenpuzzle,
Informations-Recherche, Expertenvortrage,
Planspiele, Partnerarbeit, Prasentationstechniken,
Schulerexperimente, Posterprasentation ...

4

Vernetzungs- und
Vertiefungsphase

Podiumsdiskussion, Unterrichtsgespréach,
Gruppenpuzzle, Planspiele, Ubungs- und Lern-
aufgaben, Conceptmaps ...
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Das sagen die Schilerinnen und Schiiler ...

,,Man hat, weil man sich
intensiv mit einem Thema
auseinander setzen muss-
te, viel verstanden, und es
hat auch SpaR gemacht, so

vorzugehen.” ~
,.ES hat Spall gemacht,

ohne die Lehrer selber

,.Die eigensténdige \etwas 2u lernen.

Arbeit an sich war

sehr abwechslungsreich.
Ich habe mehr gelernt,
als wenn wir das normale
Unterrichtsschema
durchgefuhrt hatten.*

... zu dem, was sie gelernt haben:

" ... das und welche
Alternativen es zum
Auto gibt.*

,,Man lernt Arbeitsteilung,
Koordination, ist quasi ge-
zwungen, verantwortlich zu
sein, auch fur Materialien.**

.. dazu, was SpaR gemacht hat:
(,,selbst\/ersuche “

éntwickeln“ die Freiheit, selbst-

standig das zu tun,
was man selbst fir
richtig halt.*

,,Bezug auf Gegen-
wart und Zukunft;
Beschéftigung mit
umweltpoli-
tischen Themen
und modernen
Techniken*

,.Wissenschaftliche
Beschéaftigung mit
Themen, die gesell-
schaftlich bedeutende
Themen der Zukunft
(sind)*

Workshop:

Entwicklung von Methodenvielfalt

im Chemieunterricht - Implementation
einer innovativen Unterrichtskonzeption
Dr. Claus Endisch, llka Heilmann,

Jirgen Menthe, Jens Schorn

Warum ,,Chemie im Kontext*“?

Die Konzeption setzt an den vielfach beschriebe-
nen Problemen des naturwissenschaftlichen
Unterrichts in Deutschland an: Desinteresse am
naturwissenschaftlichen Unterricht, hdufig nega-
tive Einstellungen gegenuber den Fachern Che-
mie und Physik, unbefriedigender Lernerfolg
beziiglich eines anwendbaren Konzeptverstand-
nisses, einseitige Neigung zum fragend-ent-
wickelnden Unterricht.

Die drei Sdulen von ,,Chemie im Kontext*

« Kontextorientierung:
Unterrichtsinhalte sind authentische, fur die
Schilerinnen und Schiler relevante Frage-
stellungen, die eine Kontextualisierung che-
mischer Inhalte und somit eine Sinngebung
der Beschaftigung mit der Wissenschaft Che-
mie ermdglichen. Beispiel: ,,Mit dem Wasser-
stoffauto in die Zukunft?*

* Basiskonzepte:
Die anhand von Kontexten erworbenen
Kenntnisse und Kompetenzen werden zu
wenigen zentralen chemischen Basiskonzep-
ten zusammengefiihrt; diese bilden die
Grundlage fur ein anschlussféhiges Lernen.
Beispiel: Struktur-Eigenschafts-Konzept,
Stoff-Teilchen-Konzept.

* Methodenwahl:
Um ein moglichst eigenstéandiges, reflexives
Lernen der Schilerinnen und Schiiler ebenso
wie die notwendige Vernetzung und
Abstraktion der Basiskonzepte zu ermdg-
lichen, sehen die Unterrichtseinheiten einen
vierphasigen Lernzyklus vor: Begegnung —
Neugier und Planung — Erarbeitung und Préa-
sentation — Vertiefung und Vernetzung. Die-
ser Lernzyklus ist durch eine méglichst grof3e
Methodenvielfalt sowie wechselnde Lehrer-
Schiler-Rollen gekennzeichnet.

Symbiotische Implementationsstrategie
Lehrkréfte und Wissenschaftler kooperieren in
Arbeitsgruppen als gleichberechtigte Partner
miteinander. Die Entwicklung der Konzeption
und der Materialien, die schulische Erprobung
und die begleitenden Evaluations- und For-
schungsarbeiten sind unmittelbar miteinander
verknupft und werden gemeinsam durch die ver-
schiedenen Personengruppen, die sich professio-
nell mit Unterricht beschéftigen, erarbeitet.
Arbeitsgruppe: 8 bis 16 Lehrkréfte eines Lan-
des bilden ein Schulset. Jedes Set wird von einem
Mitglied der Projektgruppe betreut und von einer
Koordinatorin/einem Koordinator organisiert.
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Kooperation im Basisteam

Da von jeder Schule méglichst zwei Lehrerinnen
und Lehrer an dem Projekt teilnehmen, bietet
sich lhnen die Mdglichkeit, direkt vor Ort mit
einer Kollegin/einem Kollegen zu kooperieren
und sich im Schulalltag gegenseitig zu unterstiit-
zen.

Internetplattform

Die Projektgruppe richtet eine Internetplattform
ein, die die setinterne und auch die setlibergrei-
fende Kommunikation und Kooperation der
Lehrkrafte, der Koordinatorinnen und Koordina-
toren und der Mitglieder der Projektgruppe un-
tereinander unterstiitzt. Zudem dient sie der Ver-
breitung der Unterrichtsmaterialien — sowohl der
Materialien, die von der Projektgruppe bereit-
gestellt werden, als auch der Materialien, die Sie
in ihren AG-Treffen erarbeitet haben.

Ty

Unterstuitzung durch die Projektgruppe

Neben der Bereitstellung vielfaltiger Materialien
werden Sie auch in lhrer eigenen Evaluation maB-
geblich von der Projektgruppe unterstiitzt. Diese
Unterstltzung betrifft z.B. die Erstellung von ge-
eigneten Evaluationsinstrumenten und die Aus-
wertung der gesammelten Daten. In den Bun-
deslandern, die erstmalig ein Schulset einrichten,
wird das Set von einem Mitglied der Projekt-
gruppe betreut. In den Landern, die ein zweites
Set einrichten, gewahrleisten die Koordinato-
rinnen und Koordinatoren die Betreuung der
Sets.

Beteiligte Schulen

= Thomas-Mann-Oberschule, Reinickendorf

= Menzel-Oberschule, Mitte

= Martin-Buber-Oberschule, Spandau

= Max-Beckmann-Oberschule, Reinickendorf
= Lessing-Oberschule, Mitte

= Rosa-Luxemburg-Oberschule, Pankow

= Dreilinden Oberschule, Steglitz-Zehlendorf
< Albert-Einstein-Oberschule, Neukélin

< Rudolf-Virchow-Oberschule, Marzahn-Hellersdorf
= Georg-Herwegh-Gymnasium, Reinickendorf
= Bertha-von Suttner, Reinickendorf

+ Humboldt-Oberschule, Reinickendorf

= Romain-Rolland-Oberschule, Reinickendorf
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Programm

Kulturelle Bildung

im Medienzeitalter (KUBIM)

1. Kunst und Lernen

im Prozess (KIiP);

1.8.2002 - 31.1.2005

2. Kinder machen Kunst mit
Medien 1.8.2002 - 30.3.2005

Programmtrager
Wissenschaftliche Begleitung
Zentrum fir Kulturforschung
Bonn (ZfKf)

Annette Brinkmann,

Gabriele Lieber,

Dahlmannstr. 26, 53113 Bonn,
Tel. 0228 /9125990
info@kubim.de

www.kubim.de

Berliner Vorhaben

1. KLiP — Kunst und Lernen
im Prozess

2. Kinder machen Kunst
mit Medien

Landeskoordination

1. Dr. Ulla Dussa, SenBJS;
ulla.dussa@senbjs.verwalt-
berlin.de

2. Dr. Peter Hiibner, SenBJS;
peter.huebner@senbjs.
verwalt-berlin.de

Projektleitung

1. Dr. Angelika Tischer;
Berliner Landesinstitut fur
Schule und Medien (LISUM),
Alt-Friedrichsfelde 60,
10315 Berlin,
Tel.030/90212928
angelika.tischer@lisum.
verwalt-berlin.de,
info@klip-berlin.de

2. Markus Schega;
kubim@wir-in-berlin.de

BLK-Vorhaben prasentieren sich und ihren Beitrag zur Schulentwicklung

Kulturelle Bildung im Medienzeitalter

Dr. Angelika Tischer und Markus Schega

KLiP — Kunst und Lernen im Prozess
Ein Berliner Vorhaben im Rahmen des
BLK-Programms ,,Kulturelle Bildung
im Medienzeitalter” (KuBiM)

Dr. Angelika Tischer

Projektziele

Am BLK-Programm ,,KuBiM — Kulturelle Bildung

im Medienzeitalter* beteiligen sich 13 Bundes-

lander mit insgesamt 23 Einzelprojekten zu

unterschiedlichen Fragen, die zwei Feldern zuge-
ordnet werden kdnnen.

Zum ersten Feld gehdren Projekte, die in
Institutionen schulischer und auf3erschulischer,
kultureller sowie kiinstlerischer Bildung und Aus-
bildung untersuchen, auf welche Art und Weise
Kinder und Jugendliche digitale Medien beherr-
schen.

Im zweiten Feld geht es schwerpunktmaRig
um die Konsequenzen, die sich aus der Existenz
der digitalen Medien fur kulturelle Bildung in den
unterschiedlichsten Bildungsinstitutionen ablei-
ten. Die beiden Untersuchungsfelder lassen sich
nicht exakt voneinander abgrenzen.

Es gibt eine Reihe von Projekten, die sich auf
beide Felder beziehen. Die Berliner Projekte
,,KLiP — Kunst und Lernen im Prozess* und ,,Kin-
der machen Kunst mit Medien* gehdren eher
zum zweiten Feld.

KLiP untersucht, ob und wie es unter den
gegenwartigen Bedingungen mdglich ist, pro-
zessorientierte  Formen und Konzepte zeit-
gendssischer Kunst zum Gegenstand des asthe-
tisch-kunstlerischen Lernens von Schilerinnen
und Schilern in der Sekundarstufe | zu machen.
Dabei wird nachgefragt, erkundet und erprobt,
« inwieweit sich Erfahrungen aus zeitgends-

sischen Kunstprozessen in Unterrichts-

situationen Ubertragen lassen,

* wie Unterrichtsprozesse gestaltet werden
kdénnen und mussen, damit sich kinstle-
risches Handeln entfalten kann (z.B.
Ergebnisoffenheit, Selbstorganisation von
Lernprozessen, Verhaltnis von Produkt- und
Prozessorientierung),

« welche Konsequenzen sich in einem sol-
cherart sich &ndernden Unterricht fur die
Rolle des Lehrers ergeben,

« wie sich die Bedingungen an der Schule
andern missen, damit in einem starkeren
Mafe prozesshaft und kunstnah gearbeitet
werden kann (Rhythmisierung von Lernpro-
zessen, flexible Raum- und Zeitstrukturen,

Einbeziehung anderer Lernorte und schul-
fremder Personen),

* welche Konsequenzen es fiir die Bewer-
tungspraxis hat, wenn der Unterricht nicht
ausschlieRlich auf Produkte, sondern in ei-
nem starkeren Mal3e auf Prozesse zielt.

Das Ziel von KIiP ist die didaktische, methodische
und schulorganisatorische Verdnderung des Un-
terrichts im Fach Bildende Kunst. Diese sind, und
das zeichnete sich von Beginn der Arbeit des Pro-
jektes an ab, nur in Kooperation mit dem gesam-
ten Kollegium einer Schule zu realisieren. Das
heil3t, die anzustrebenden Verédnderungen im
Fach Bildende Kunst bedingen und bewirken
Schulentwicklungsprozesse.

Kooperationspartner

e Humboldt-Universitat zu Berlin, v.a. das Insti-
tut fur Schulpadagogik

= Universitat der Kinste (hier v.a. das Institut
fur Kunst im Kontext sowie der Bereich der
Kunstlehrerausbildung)

* Bund Berliner Kunstler/innen (BBK)

* Bund deutscher Kunsterzieher/innen (BdK)

* Kunstverein Friedrichstadt e.V. mit seinem
von der EU geforderten Bildungsprojekt fir
Kunstler

Die Humboldt-Universitét praktiziert im Rahmen
der Lehrerausbildung das Konzept der ,,Kriti-
schen Freunde”. Im Rahmen der Schulpraktika
gehen die Studierenden dazu fur eine begrenzte
Zeit an die Schulen und bearbeiten Fragen und
Aufgaben, die ihnen von den schulischen Part-
nern gestellt werden. Im Projektzeitraum waren
zweimal je zwei Studierende mit Aufgaben an
Schulen tétig, die im Projekt KLiP mitarbeiten. Sie
erhielten ihre Arbeitsauftrdge von den KIiP-
Schulteams und meldeten in ihren Berichten
zuriick, welche Erfahrungen sie gesammelt
haben.

Dadurch, dass die beiden Projektmoderato-
rinnen, die zur Steuerungsgruppe gehoren,
gleichzeitig Fachseminarleiterinnen sind, ist es
sehr gut mdoglich, das Projekt mit der zweiten
Phase der Lehrerausbildung zu verkniipfen sowie
Referendare einzubeziehen, die im Rahmen ihres
Studiums intensive Erfahrungen mit zeitgendssi-
scher Kunst gesammelt haben, allerdings noch
sehr geringe Vorstellungen davon haben, welche
Konsequenzen sich daraus fir einen zeitgema-
Ren Kunstunterricht ergeben.
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Evaluation, Dokumentation,
Implementation, Transfer

Das Landesvorhaben wird intern evaluiert. Bera-
ten wird das Team dabei von einem externen
Experten (Prof. Georg Peez, Universitat Kdln).

Das Projekt hat seine Praxisphase an den
Schulen mit dem Schuljahr 2003/2004 abge-
schlossen. Die Auswertung und Zusammenfas-
sung der Ergebnisse erfolgt im Herbst/Winter
2004/05, ist also noch nicht abgeschlossen. Es
zeichnet sich jedoch ab, dass die Orientierung
des Kunstunterrichts an der Arbeitsweise zeitge-
ndssischer Kuinstlerinnen unbedingt wiinschens-
wert ist, weil nur auf diese Weise &sthetische
Erfahrungen der Schilerinnen und Schiler aus
ihrem Lebensumfeld, aus einer sich rapid veran-
dernden Alltagswelt bearbeitet werden kdnnen.
Allerdings fehlen vielen, auch den engagierten
Lehrerinnen und Lehrern konkrete Vorstellungen
davon, wie im Unterricht asthetisch-klinstleri-
sches Lernen anzuregen waére, das sich an den
Produktionsweisen zeitgendssischer Kunst orien-
tiert.

Der Transfer der Erfahrungen aus dem Projekt
verlangt aulRerdem eine Forthildungsoffensive,
fir die an den Schulen tatigen Lehrerinnen und
Lehrern, deren Arbeit in einem starken Male an
solcher Kunst und kinstlerischen Produktions-
weisen orientiert ist, die charakteristisch war/en
bis zum Ende des 19. Jahrhunderts. Schwer-
punkte dieser Fortbildungsoffensive sollten so-
wohl der Fachgegenstand zeitgendssische Kunst
als auch ein fachdidaktischer Paradigmenwech-
sel sein. Dazu wird die intensive Kooperation des
LISUM mit den Universitdten und der zweiten
Phase der Lehrerausbildung notwendig werden.

Mit der Dokumentation der Prozessverlaufe
an den vier Schulen, die unter jeweils sehr ver-
schiedenen Bedingungen gearbeitet haben, steht
ein sehr reiches Material zur Verfigung, das
Schlussfolgerungen fir die Benennung und Be-
schreibung essentieller Elemente eines zeitge-
mafRen Kunstunterrichts mdglich macht, gleich-
zeitig aber auch die Grundlage darstellt fir die
Beschreibung von Rahmenbedingungen an der
Schule, die forderlich oder auch hinderlich fir die
angestrebte Veranderung von Unterricht sind.

Wie kann KLiP die Schulen bei Schul-
entwicklungsprozessen unterstiitzen?

Die Erfahrungen von KLiP sind nicht nur fir
Kunst-Lehrerinnen und -Lehrer von Interesse,
sondern KliP bietet auch interessante Impulse
und Anregungen fir die Initiierung und Beglei-
tung von Schulentwicklungsprozessen.

Wie es zur Entwicklung

»unldsbarer Aufgaben* kam?

Um herausfinden zu kénnen, ob und wie asthe-
tisch-kiunstlerisches Lernen in der Schule in
einem stérkeren MaRe als bisher an kunstleri-
scher Arbeit orientiert werden kann, hat ein
Schulteam, das an einer der vier KLiP-Modell-
versuchsschulen arbeitete und das aus zwei
Kinstlerinnen und einem Lehrer besteht, die
Ablaufe und Interaktionsprozesse in der Schule
und im Unterricht einer achten Klasse sorgfaltig
und genau beobachtet.

Weil kinstlerische Arbeit eigenstédndiges,
selbst verantwortetes Handeln der Protagonisten
voraussetzt, interessierte sich das Team im be-
sonderen Mal3e fur die Raum- und Handlungs-
strukturen, Konventionen und Rituale der Kom-
munikation und die Verteilung von Aktivitat und
Passivitat. Schule hat zwar zum Ziel, die Schile-
rinnen und Schiiler zum eigenstéandigen und ver-
antwortlichen Handeln zu beféhigen. Doch
schaut man genauer hin, so erscheint vieles am
Funktionieren von Schule in dieser Hinsicht gera-
dezu dysfunktional.

Als ein besonders auffallendes und vor dem
Hintergrund ihrer eigenen Erfahrungen beson-
ders absurdes Phanomen erschien den Kinstle-
rinnen die Tatsache, dass der Lehrer in der Regel
der Dienstleister fur alle Belange der Schiilerin-
nen und Schiler ist. Er ist verantwortlich fur die
Aufgabenstellungen und deren Durchfiihrung,
fur das Heranschaffen und Erarbeiten von Infor-
mationen, fir die Beschaffung und Bereitstel-
lung von Materialien und Werkzeugen und auch
dafiir, dass am Schluss aufgeraumt wird.

Dieses Abhé&ngigkeitsverhéltnis schien die
Selbststédndigkeit und Selbstverantwortung der
Schulerinnen und Schiler nicht zu férdern, son-
dern geradezu zu verhindern. Die Tatsache, dass
der Lehrer im Unterschied zu ihnen immer aktiv
sein musste, sozusagen nach dem Prinzip ,,ei-
ne(r) fur alle**, gab ihnen Zeit und Gelegenheit,
die ihnen selbst wichtigeren Dinge durchzufiih-
ren, zu denen der Lehrer keinen Zugang bekam.

Formal und nach auRen hin wurde mehr oder
minder (un)willig getan, was die Aufgabe formal
verlangte, doch dies in den meisten Fallen mit
dem geringst mdglichen Einsatz. Die so eriibrig-
te physische und psychische Energie floss in die
Angelegenheiten, die die Schilerinnen und
Schiler tatsdchlich interessierten und die eher
,.Konspirativ* betrieben wurden, nichts desto
trotz aber untibersehbar stattfanden.
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Die Konzentration der Aktivitat und der Hand-
lungsimpulse wie der Kontrollmechanismen
beim Lehrer fihrte zu sozialen und rdumlichen
Abschottungsformen, die eine Ursache fur die
mangelnde konstruktive Kommunikation zwi-
schen Schilerinnen/Schillern und Lehrenden
darstellen. Nattrlich war es nicht einfach fir den
Kollegen, mit diesem Befund ,,Schulfremder*
konfrontiert zu sein. Wer lasst sich schon gern
sagen, dass er trotz oder gerade wegen seines
unentwegten engagierten Handelns geradezu
verhindert, was er eigentlich beabsichtigt.

Die Bearbeitung einer solchen Situation mit
Schulerinnen und Schilern wird dadurch er-
schwert, dass sie Normalitat darstellt. Zumindest
gilt dies in der Regel. Das heift, alle Beteiligten
haben die Rollenaufteilung gelernt. Die Bedin-
gungen, unter denen sie funktioniert, sind
akzeptiert, Verhaltensstereotype ausgebildet, um
damit umzugehen. Damit die Absurditat dieser
Situation Uberhaupt wahrgenommen werden
kann, missen die Schiilerinnen und Schiler erst
einmal dazu herausgefordert werden, sich aktiv
mit den rdumlichen und sozialen Besonderheiten
des Lernortes Schule auseinander zu setzen, sich
dabei ihrer Empfindungen, Gefiihle, und Bedurf-
nisse bewusst werden, um diese nicht abzuspal-
ten und in den ,,konspirativen Teil* ihrer Tatig-
keit zu investieren, sondern in die Bearbeitung
der Aufgaben einflieRen zu lassen.

Um ein solches Verhalten auszuldsen, wur-
den Aufgaben entwickelt, die sich nicht auf her-
kémmliche Weise — also eher mechanisch formal
— bearbeiten lassen. Als ,,unlésbare* Aufgaben
wurden sie deshalb bezeichnet, weil mit der Auf-
gabenstellung nicht bereits das Ergebnis antizi-
piert wird, weil die Angaben zu den zu verwen-
denden Materialien, zu den zu benutzenden
Werkzeugen oder zu den vorgeschriebenen
Arbeitsweisen auf den ersten Blick zumindest im
schulischen Kontext eher irritierend wirken.

Beispiele unlosbarer Aufgaben:

1. Im Unterricht zu essen ist eigentlich nicht
Ublich. Bekanntlich tun Schilerinnen und Schuiler
es dennoch, heimlich oder auch ganz offen.
Wenn eine Kunststunde damit beginnt, dass sich
Schilerinnen und Schiler nach ihren ge-
schmacklichen Vorlieben fiir Schokolade, Gum-
mibarchen, Kartoffelchips und Lakritze in Grup-
pen sortieren und die Aufgabe lautet ,,Baue aus
Kartoffelchips ein Gummibéarchen®, ,,Baue aus
Gummibarchen Lakritze*, ,,Baue aus Schokola-
de einen Kartoffelchip® und Essen auf diese
Weise nicht nur erlaubt ist, sondern zum Thema
und Gegenstand der Arbeit wird, dann klingt das
eher wie Ulk oder Gameshow als nach ernstzu-
nehmendem Unterricht, zumal als Werkzeuge
wahlweise Hammer, Zange, MeiR3el, Messer,
Tacker, Klebepistole und &hnliches zur Verfligung
standen. Erstaunlicherweise oder vielleicht gera-
de deshalb, weil die Aufgabe so nahe bei den

Erfahrungen ist, die Schilerinnen und Schuler
mit Gameshows haben, sind sie ausgesprochen
ernsthaft mit der anscheinend sinnlosen Aufga-
be umgegangen, haben nach anfénglicher Irrita-
tion konzentriert gearbeitet und sehr kreative
Lésungen gefunden.

Manchmal erscheint eine solche ,,unldsbare*
Aufgabe an sich schlichtweg absurd.

2. Ein weiteres Beispiel macht das deutlich. Jeder
weil3, dass es in der Institution Schule unmaéglich
ist, allein zu sein. Konzentrierte Arbeit setzt in der
Regel die Abwesenheit von Stérungen durch die
Anwesenheit anderer Personen oder andere
ablenkende Faktoren voraus. ,,Schaffe dir einen
Platz, an dem du ganz allein sein kannst* lautete
deshalb die Aufgabe in einem anderen Zusam-
menhang. Den Schilerinnen und Schulern stan-
den dafir nicht nur das Mobiliar des Kunstrau-
mes, seine raumlichen und baulichen Besonder-
heiten zur Verfigung, sondern zusétzlich diverse
groRe Pappen, Klebeband, Folien und Ahnliches.
Naturlich waren die Schilerinnen und Schiilern
nicht wirklich allein, nachdem Sie mittels der
Mobel und der Materialien den Kunstraum in
eine Art Favela verwandelt hatten, kleine Buden,
Hitten, Zelte gebaut hatten, in die sie sich mit
sich selbst zuriickziehen konnten. Sie hatten
jedoch auf diese Weise und beim Fotografieren
von Arbeitsprozess wie Ergebnissen zum ersten
Mal den Unterrichtsraum als Raum konzentriert
wahrgenommen, seine Besonderheiten und
Moglichkeiten untersucht, wahrgenommen, wie
er sich verwandelt, wenn die gewohnte Ausrich-
tung der Tische zur Tafel als Normalitat aufler
Kraft gesetzt ist. Und die Aufgabe bot ihnen
Raum, sich zu fragen, ob sie tatsachlich allein sein
wollen, ob nicht einige die Anwesenheit einer
Freundin, eines Freundes vorziehen, ob man lie-
ber zu denen gehort, die sich verbergen, verkrie-
chen wollen oder zu denen, die gern im Mittel-
punkt stehen.

Ein Schiler baute eine Art Thron und insze-
nierte sich darauf. Die Unterschiedlichkeit der
Schulerinnen und Schiler und damit ihrer
Bedurfnisse war zum Thema geworden, ohne
dass sie direkt thematisiert worden ware.

Welche Chancen liegen in den ,,unl@s-
baren* Aufgaben fur die Verdnderung von
Unterricht?

Natdrlich gibt es fir die hier genannten Aufga-
ben Lésungen, nur auf den ersten Blick erschei-
nen sie unldsbar. Doch finden kann man die
Lésungen nur, wenn man das gewohnte Be-
trachtungssystem verlasst. Und dafir gibt es im
Allgemeinen verschiedene Moglichkeiten. Damit
macht die starke Zentrierung auf die Person des
Lehrers keinen Sinn mehr. Es ist allen von Anfang
an und unausgesprochen klar: der Lehrer kann
den Lésungsweg nicht kennen. Er kann den
Schulerinnen und Schilern nicht,,vorschreiben®,
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wie ihr Produkt oder der Arbeitsweg aussehen.
Dagegen darf er gespannt sein, was seine Schi-
lerinnen und Schler tun werden und wie. Es gibt
keinen richtigen oder falschen Lésungsweg, kein
per se richtiges oder falsches Ergebnis. Die Auf-
merksamkeit des Lehrers liegt auf dem Prozess
des Aufgabenldsens, den die Schilerinnen und
Schiler durchlaufen und den er so wachsam wie
maoglich begleitet, weil er daraus Rickschlusse
ziehen kann fir die Gestaltung kiinftiger Lernar-
rangements.

Die Lehrkraft als Initiatorin weild sehr wohl,
was sie erreichen will, kann aber vorab nicht wis-
sen, wie das genau auszusehen hat.

Ergebnisorientierung lasst bei Erreichen des
Zieles die Zwischenschritte schnell vergessen.
Wenn kein vorgeplantes Ergebnis erreicht wer-
den kann, wird die Vorgehensweise zum Thema.

Die Schilerin oder der Schiler muss den
Arbeitsprozess eigenstandig gestalten. Da er das
Ergebnis nicht erahnen, er es deshalb auch nicht
auf direktem Weg anvisieren und damit nur der
Form nach erreichen kann, muss er sich selbst,
die anderen wie auch den Prozess aufmerksamer
wahrnehmen. Jeder Schritt kénnte die L6sung
oder eine Sackgasse bedeuten.

Sich ,,unlésbare Aufgaben zu stellen, ist
urspriinglich immanenter Bestandteil kiinstleri-
scher Arbeit, bei der es eben nicht darum geht,
etwas zu machen, was es bereits gibt. Ziel kiinst-
lerischer Arbeit ist die Innovation, die neue Sicht
auf etwas, was unter Umstdnden schon immer
da war, was aber noch nie jemand so wahrge-
nommen und gestaltet hat. Allerdings stellt sich
in den meisten Féllen der Kinstler die Aufgabe
selbst.

In dem beschriebenen Unterricht waren es
die Unterrichtenden, die die Aufgaben formu-
lierten und die dazu gehdrigen Lernsituationen
arrangierten. Denn das Ziel dieser Art von Inter-
vention war es, eingefahrene Denk-, Arbeits- und
Verhaltensweisen bei Schilerinnen und Schiilern
zu durchbrechen, um dadurch schrittweise Vor-
aussetzungen dafiir zu schaffen, dass Schilerin-
nen und Schuler lernen, fur das eigene Lernen,
dessen Bedingungen, Abléaufe und Ergebnisse
zunehmend Verantwortung zu Ubernehmen.
Dass sich Schiilerinnen und Schiiler selbst ,,un-
I6sbare* Aufgaben stellen, ist zur Zeit noch
Zukunftsmusik. Unmdglich ist es nicht, erstre-
benswert in jedem Fall.

»Unldsbare* Aufgaben

und Schulentwicklung

Wenn Schulentwicklungsprozesse initiiert wer-
den, dann ist die Situation fur die Beteiligten
strukturell der von Schilerinnen und Schilern
nicht so undhnlich. Auch bei Schulentwicklung
geht es in einem ersten Schritt darum, mit frem-
dem Blick auf die Normalitat des alltéglichen
Funktionierens zu schauen. Selbstverstandlich
gewordene Arbeitsweisen und ritualisierte, ein-
geschliffene Ablaufe mussen auf ihre Sinnhaftig-
keit hin untersucht werden. Nur so l&sst sich he-
rausfinden, welches die Ziele sind, auf die man
sich gemeinsam einigen kann, und wie der Weg
ausschauen kodnnte, Uber den sich diese Ziele
arbeitsteilig und doch gemeinsam erreichen las-
sen.

Auch bei Schulentwicklungsprozessen kann
man zwar vorab bestimmen, was man erreichen
will, doch ebenso wie beim Lernen gibt es viele
unterschiedliche Wege zu diesem Ziel. In den
meisten Féllen bedeutet der Weg sogar eine
unentwegte Folge von Zielkorrekturen.

,,Unldsbare** Aufgaben haben das Potenzial,
Strukturen und Verhaltenweisen innerhalb fest-
gelegter Rahmen (Klasse, Schule, Universitét ...)
auf eine spielerische Art unter bisher ungewohn-
ten Gesichtspunkten zu betrachten. Sie haben
die Besonderheit, festgelegte Sichtweisen aufzu-
brechen, zu hinterfragen, zu kritisieren. Da sie in
der Regel kontextbezogen sind, kdnnen sie
ihrem Charakter nach banal sein, im ersten
Augenblick unaufféllig wirken oder aber in ihrer
Absurditét eindeutig sein.

Sie regen die Phantasie an, denn die parado-
xe Situation, an der Lésung von etwas Unldsba-
rem zu arbeiten, aktiviert kreative Potenziale,
auch bei Lehrern. Sie stellen Beziige her zwi-
schen den verschiedenen Fachgebieten, sind
nicht fachgebietsspezifisch und daher ihrem We-
sen nach interdisziplinar. Fir Lésungen ,,unlds-
barer* Aufgaben gibt es keine Experten. Auch
insofern bieten die ,,unlésbaren* Aufgaben
einen idealen Anlass, Arbeitszusammenhénge
quer zu den Fachbereichen einer Schule herzu-
stellen.

Welches die ,,unlésbaren* Aufgaben sind,
die solche Prozesse an lhrer Schule auslosen,
kann nur vor Ort herausgefunden werden.
Schulfremde mit ihrem Blick von aufien, kbnnen
dabei, das belegen unsere Erfahrungen aus dem
Modellprojekt KLiP — Kunst und Lernen im Pro-
zess*, eine grofe Hilfe sein.
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Workshop
Dr. Angelika Tischer

,»KLiP — Kunst und Lernen im Prozess*

,,KLIP = Kunst und Lernen im Prozess* hat zwi-
schen Februar 2002 und Juni 2004 in der Sekun-
darstufe | an vier Berliner Oberschulen gearbeitet
und in dieser Zeit im Unterricht untersucht, wel-
che Mdglichkeiten es gibt, Konzepte und Aus-
drucksformen zeitgendssischer Kunst in den
Kunstunterricht einzubeziehen. Ziel des Projek-
tes war es, Aufschluss dartiber zu gewinnen, wie
es maglich wird, dass sich Kunstunterricht star-
ker als bisher auf die asthetischen Erfahrungen
von Kindern und Jugendlichen heute beziehen
lasst. Die Arbeit machte deutlich, dass sich nicht
nur der Unterricht selbst &ndern muss. Die
unumgénglich notwendige Orientierung des
Kunstunterrichts an der Praxis klinstlerischer Ar-
beit hat erhebliche Konsequenzen auch fur die
Rahmenbedingungen von Unterricht, auf die nur
in Schulentwicklungsprozessen Einfluss genom-
men werden kann.

Im Rahmen von KLiP wurde eine Reihe von
Instrumenten entwickelt, mittels derer sich Ver-
haltens- und Rollenstereotype bei Lehrerinnen
und Lehrern wie Schilerinnen und Schilern
dadurch bewusst machen lassen, dass sie Ge-
genstand der Bearbeitung werden und damit
zumeist erstmalig wahrgenommen werden. Die
sogenannten ,,unldsbaren* Aufgaben gehdren
zu diesen Instrumenten. Sich ,,unlésbare* Auf-
gaben zu stellen ist Alltag kunstlerischer Arbeit.
Auf diese Weise wird Vertrautes als beunruhi-
gend, irritierend, fremd wahrgenommen, was
eine Voraussetzung fur Verdnderungen, fir in-
novative kreative Losungen darstellt. Auch im
Unterricht und in Schulentwicklungsprozessen

entfalten ,,unlésbare” Aufgaben ein starkes -

Potenzial.

Im Workshop werden Sie selbst eine ,,unlés-
bare** Aufgabe bearbeiten, um auf diese Weise
zu erfahren, wie dieses Instrument wirkt und
worin seine besondere Anregungskraft in Schul-
entwicklungsprozessen besteht.

Fortbildungs- und Beratungsangebote:

Es gibt einen Projektflyer, die beiden Arbeits-
tagungen wurden dokumentiert. Daraus ent-
standen die ersten beiden Module einer Verof-
fentlichung, die kirzlich erschienen ist. Das
Projekt hat eine eigene Homepage, veréffent-
licht seine Erfahrungen in der Fachpresse, wurde
mehrfach eingeladen zu Uberregionalen Fachta-
gungen in Brandenburg und Sachsen, an der
Kulturakademie Wolfenbttel, zu Tagungen
nach Karlsruhe und Stuttgart. Eine zweite Web-
Site, die vor allem dem Austausch zwischen den
ins Projekt einbezogenen Schulerinnen und
Schulern und ihrer Kommunikation mit Jugend-
lichen in aller Welt dient, wurde gemeinsam von
den Schilerinnen und Schulern der Rutli-Ober-
schule und der Kurt-Tucholsky-Oberschule ein-
gerichtet (www.graffiti-of-berlin.de).

An jeder Schule arbeitet ein Team, das aus
einer Lehrerin, einem Lehrer und zwei Kiinstlern
besteht. Unter den konkreten Bedingungen an
der Schule wird im Rahmen des Projektes in einer
siebenten bzw. achten Klasse begonnen und
Uber zweieinhalb Jahre sukzessive ein eigenes
Unterrichtskonzept entwickelt, realisiert, doku-
mentiert und reflektiert. In dieses Konzept sind
nach MaRgabe der Méglichkeiten an der jeweili-
gen Schule, in Abhéngigkeit vom Engagement
und Interesse der jeweiligen Kolleginnen und
Kollegen auch andere Personen einbezogen. Alle
Teams werden von den Mitgliedern der Steuer-
gruppe und der Projektleitung begleitet und
koordiniert.

Kinder machen Kunst mit Medien
im Rahmen von KuBiM
Markus Schega

Ziel von ,,Kinder machen Kunst mit Medien* ist
die Entwicklung und Erprobung innovativer
Modelle fur den kreativen und kompetenten
Umgang mit den neuen Medien in der kulturel-
len Bildung, vorwiegend im Bereich sonderpada-
gogischer Férderung im Grundschulalter.
Schwerpunkt ist die Entwicklung, Erprobung
und Ubertragung von Konzepten fiir die &stheti-
sche Bildung im Medienzeitalter von Klasse 1 bis
6. Im Zentrum stehen dabei experimentelle, pro-
zess- und projektorientierte Unterrichtsmodelle,
die auf eine kinstlerische Gestaltung mit digita-
len Medien zielen. Im Sinne sonder- und grund-
schulpédagogischer Prinzipien wird lernbereichs-
Ubergreifender Unterricht angestrebt.
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Kulturelle Bildung im Medienzeitalter

Leitfragen:

* Wie kénnen &sthetisches Lernen und kultu-
relle Bildung von Kindern im Grundschulalter
gefordert werden?

= Welche Potenziale liegen dabei in der Nut-
zung digitaler Medien?

= Welche Formen der Unterrichtsorganisation
unterstutzen eine individualisierte Forde-
rung, so dass insbesondere Kinder mit
sonderpadagogischem Forderbedarf davon
profitieren?

« Welche medienpadagogischen Konzepte
bewéhren sich?

* Welche Potenziale liegen in der Zusammen-
arbeit von Schule und aufRerschulischen Part-
nern?

* Wie kann es gelingen, dass Kinder ihre indi-
viduellen Potenziale in den Unterricht ein-
bringen und entwickeln kénnen?

Die Offnung von Schulen — auch durch das Ein-

beziehen von Experten — bietet Mdglichkeiten

fur eine aktivere Teilhabe der Kinder mit Behin-
derungen am offentlichen Leben. Die Unter-
richtsvorhaben werden gemeinsam mit den

Schulerinnen und Schilern geplant. Die konkre-

te Ergebnisse wurden in Publikationen, Ausstel-

lungen und Vorfuhrungen dargestellt.

An dem Vorhaben ,,Kinder machen Kunst mit

Medien* beteiligen sich mittlerweile zehn Schu-

len.

* In den Unterrichtsprojekten wird mit unter-
schiedlichen  auBerschulischen  Partnern
zusammen gearbeitet: Kunstlerinnen und
Kunstler, Freie Trager, Grafiker, Kommunika-
tionsdesigner, Studentinnen der angewand-
ten Medienwissenschaften, Museumspéada-
gogischer Dienst, etc. Es sind sechs Schulen
direkt am Vorhaben beteiligt, weiterhin gibt
es vier assoziierte Schulen.

e Erproben von Fortbildungsmodulen (z.B.
Studientage an Schulen, die nicht im Projekt
arbeiten) und Konzepten fir breiter angeleg-
te Transfermodule

« Entwurf eines Rahmenkonzepts fir den Jah-
reskurs ,,Mediengestitzter Unterricht*.

Statements der Lehrkréafte, der Kuinstlerinnen und Kunstler

Wenn jemand in
! den Unterricht kommt, das )
\\ ist immer grandios.

AN

Ja, und dass man \\

Inhalte relnbr-mgt,.dle —
nicht unbedingt im /

Schulbuch stehen.  /

" Je professioneller
/ das Produkt, desto weniger

. waren die Kinder daran
T beteiligt. S/

3

\;

Je professioneller ) _—
das Produkt, desto stolzer
sind die Kinder.

In manche Schulen
kommst du einfach nicht
rein, das fangt schon

beim Gebéaude an.

des Schulfilms finanzieren
wir unseren Kunstetat.

|
/ /" Noch besser ist,
man geht irgendwo

hin.

Workshop

Topographie der Zusammenarbeit mit
aufBlerschulischen Partnern

Nanna Luth, Markus Schega

Anhand von Ausziigen aus Interviews und
Gesprachen mit Lehrkraften und Kinstlerinnen
und Kunstlern werden Auseinandersetzungen in
Kooperationsprojekten mit auf3erschulischen
Partnerinnen und Partnern nachgezeichnet. Im
Anschluss werden acht Thesen zur Diskussion
gestellt.

Subjekte, die sich jeweils in mehreren Rollen
befinden: die Begleitforscherin, die gleichzeitig
Kunstlerin und Kulturwissenschaftlerin ist, und
der Grundschullehrer, der gleichzeitig das Projekt
koordiniert, in dessen Rahmen die Begleitfor-
schung stattfindet.

Bei ,,Kinder machen Kunst mit Medien* im
Rahmen des BLK-Programms ,,Kulturelle Bildung
im Medienzeitalter* (KuBiM) arbeiten sechs
Grund- und Sonderschulen drei Jahre lang zu-
sammen, weitere Schulen kénnen sich temporéar
assoziieren.

Eine der Leitfragen lautet, inwieweit der Einsatz
digitaler Medien in der kulturellen Bildung spe-
zielle Potentiale fiir Kinder mit ,,besonderem For-
derbedarf* birgt.

In den meisten dieser Einzelprojekte ist die
Zusammenarbeit mit Kunstlerinnen und Kinst-
lern ein integraler Bestandteil: Kiinstlerinnen und
Kinstler kommen in die Schule, um zusammen
mit den Menschen, die sie dort vorfinden, ein
Projekt zu realisieren, in dem digitale Medien
eine Rolle spielen.
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In GroRbritannien ist das Einbeziehen von Kiinst-
lerinnen und Kiinstlern in den Schulalltag — und
zwar nicht nur im Fach Kunst, sondern facher-
Ubergreifend — seit den 70er Jahren géngige Pra-
XIS.

Workshop
Von Waschbecken lernen
Markus Schega

Uber die Verwendung von Alltagswissen
bei der Einrichtung von Computerarbeits-
platzen und weitere Transferbeispiele

,»Accumulating the slashes and smears of those,
who use it, the studio sink records the activities
happening in the space around it.” Michael Prior,
Access and Education Programmer Arnolfi, Bri-
stol www.art-works.org.uk.

Der Rechner im Klassenraum archiviert
Arbeitsprozesse und Projekte. Es ist notwendig,
ihn einmal in der Woche zu putzen und aufzu-
rdumen und in Bad und PC ist alles o0.k.

Beteiligte Schulen

e Fritz-Karsen-Schule, Neukélin

= Sophie-Scholl-Oberschule, Tempelhof-Schéneberg
< RUtli-Oberschule, Neukdlln

e Kurt-Tucholsky-Oberschule, Pankow

= Wilhelm-Hauff-Grundschule, Mitte

= Carl-Kraemer-Grundschule, Mitte

= Albert-Gutzmann-Schule, Mitte

Computer klonen oder gestalten?
Nutzer gestalten Technik — Unterschiede férdern
— Schnittstellen

Lieber Gber Waschbecken reden

Frage alle Beteiligten. — Involviere die Schiilerin-
nen und Schiler. — Denke zunachst nicht an
Geld. — Sei kreativ bei der Suche nach Losungen.
— Formuliere Vorstellungen zur Nutzung. -
Denke an alle Sinne. — Achte auf die Gesundheit.
— Glaube keinem Spezialisten, der sagt: ,,Das
geht leider nicht.*

Transfer muss her
Waschbecken und digitale Arbeitsplatze: zwei
Netzwerktechnologien im Vergleich

Schonere Medienkonzepte

Gemeinsam planen — Bilder und Fotos von digi-
talen Medien in Schulen helfen bei der Konzept-
entwicklung — Ideen und Wirklichkeit

Archiv und Werkstatt
Was leisten digitale Medien im Klassenraum?

Nachdenken tber Transfer

in Modellprojekten

Diskussion quer liegender Fragestellungen
— Arbeit an Begriffen

Uber die Verwendung von Alltagswissen bei der
Einrichtung von Computerarbeitsplatzen und
weitere Transferbeispiele

= Charlotte-Salomon-Grundschule, Friedrichshain-Kreuzberg

= Fanny-Hensel-Grundsch, Friedrichshain-Kreuzberg
« Hunsruck-Grundschule, Friedrichshain-Kreuzberg

= Heinrich-Zille-Grundschule, Friedrichshain-Kreuzberg

e Picasso-Grundschule, Pankow

= Arno-Fuchs-Schule fur Geistigbehinderte, Charlottenburg-Wilmersdorf

= Reinfelder-Schule, Charlottenburg-Wilmersdorf
« Steinwald-Schule, Tempelhof-Schéneberg
= Adolf-Reichwein-Schule, Neukdllin

= Carl-von-Linné-Schule fur Kérperbehinderte, Lichtenberg
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Sprachenlehren und -lernen als Kontinuum
Schulpraktische Strategien zur Uberbrickung
von Schnittstellen im Bildungssystem

Reinhild Kaiser-Pittman, Margot Wicher

Das Vorhaben ist ein 2003 eingerichtetes Ver-
bundprojekt der Lander Bayern, Berlin, Branden-
burg, Bremen, Hessen, Nordrhein-Westfalen,
Thuringen, Sachsen-Anhalt und wird vom BMBF
gefordert. Die Laufzeit betragt drei Jahre. Vor-
rangiges Ziel ist zu untersuchen, wie die Schnitt-
stellen im Bildungssystem Uberbriickt werden
kdénnen. Welche Mdglichkeiten gibt es, den
Ubergang von der Grundschule zur Sekundar-
stufe | schulerorientierter zu gestalten? Die teil-
nehmenden Lander haben sich vier Module als
Arbeitsschwerpunkt gewahit.

Modul 1 (Berlin, Brandenburg, Hessen,
Nordrhein-Westfalen):

,Uberbriickung von Schnittstellen mit Hilfe
von curricularen Vorgaben auf der Grund-
lage des Gemeinsamen Européischen Refe-
renzrahmens*.

Was ist darunter zu verstehen?

Die neueren Rahmenlehrplane deutscher Lander
basieren alle auf dem Kompetenzbegriff und
damit indirekt auf den in der KMK beschlossenen
Standards, die auf dem ,,Gemeinsamen Europdi-
schen Referenzrahmen* (GeR) basieren. Um die
Deskriptoren des GeR fassbar zu machen, ist es
notig, entsprechende Aufgaben, sogenannte
Referenzaufgaben, bzw. Musteraufgaben zu
entwickeln. Das Ziel dieses Moduls ist es, fir alle
in Frage kommenden Niveaustufen, d.h. A1, A2,
B1, B2 und alle vier Fertigkeiten (Héren, Lesen,
Sprechen, Schreiben) Aufgabenbeispiele zusam-
men zu stellen, die als Handreichung veréffent-
licht werden.

Modul 2 (Bayern, Hessen, Thuringen):
,Uberbriickung der Schnittstelle zur Sekun-
darstufe | durch lokal/regional organisierte
Kooperationsverfahren®.

Bei der Arbeit in diesem Modul werden in den
teilnehmenden Landern Schulteams aus Vertre-
terinnen und Vertretern von Grundschule und
Sekundarstufe | gebildet, deren Aufgabe es ist,
den Informationsfluss zwischen den verschiede-
nen Schulformen zu sichern und durch besonde-
re Qualifizierung eine optimale Zusammenarbeit
zu ermdglichen.

Modul 3 (Brandenburg, Hessen,
Nordrhein-Westfalen, Thiringen):
»Entwicklung von Portfolio-Modulen fur
die Lehreraus- und -fortbildung*.

Dies beinhaltet die Entwicklung von schulstufen-
bezogenen und -Ubergreifenden Unterstiit-
zungsangeboten zur Umsetzung und Anwen-
dung des Portfolios. Dieses Unterstlitzungs-
angebot umfasst sowohl Handreichungen,
Anleitungen und Webauftritte als auch Fort-
bildungsmodule.

Modul 4 (Berlin, Bremen , Hessen):

,,Das Portfolio als Kontinuitat sicherndes

Instrument*

Das Ziel dieses Moduls ist die Herstellung eines

neuen Portfolio — Prototyps, der die bereits beim

Europarat akkreditierten finf deutschen Model-

le ablésen soll. Ein vorrangiges Ziel des Portfolios

—namlich die Vergleichbarkeit von Leistungen zu

gewahrleisten — wird inzwischen durch die gro-

Ber werdende Anzahl von unterschiedlichen

Portfolios erschwert, vielleicht sogar unméglich

gemacht. Ein neuer Portfolio — Prototyp, auf den

sich im Idealfall alle Bundeslander einigen, soll
diese Vergleichbarkeit herstellen.

Um dieses Ziel zu erreichen, werden an aus-
gewahlten Schulen die bereits vorhandenen
Portfolios erprobt, evaluiert und, wenn nétig und
maoglich, weiter entwickelt.

Wie aus der Konzeption des Modellversuches
zu erkennen ist, spielt das Portfolio eine zentrale
Rolle und steht im Mittelpunkt der Untersu-
chung. Gefragt wird:

* Kann dieses Instrument helfen, die Schnitt-
stellen in der Schullaufbahn jeder einzelnen
Schilerin und jedes einzelnen Schilers zu
iberbriicken und dadurch den Ubergang
von der Grundschule zur Sekundarstufe |
leichter passierbar zu machen?

* Wie kann das Portfolio Kontinuitat im Fremd-
sprachenunterricht sichern?

Grundsatzlich ist die Arbeit mit einem Portfolio
fir Lehrende und insbesondere fiir Lernende
eine Mdglichkeit, die Lernentwicklung zu be-
schreiben und zu dokumentieren. Dabei geht es
bei diesem lernerbiografischen Ansatz nicht wie
bei herkémmlichen Formen der Leistungsfest-
stellung um ein normorientiertes, sondern viel-
mehr um ein kriterienorientiertes Verfahren.
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Sprachenlehren und -lernen als Kontinuum

Es gibt den Schulerinnen und Schilern Gelegen-
heit, Uber ihren Zugang und Umgang mit frem-
den Sprachen nachzudenken, ihr sprachliches
Kénnen selbstandig einzuschéatzen und zu doku-
mentieren, mit dem Ziel, Mitverantwortung fir
ihr Lernen zu Gbernehmen.

Die Lehrerinnen und Lehrer andererseits

erhalten durch das Portfolio Informationen tber
die Lerndispositionen ihrer Schilerinnen und
Schiler sowie auch Uber Effizienz und Angemes-
senheit ihres Unterrichts. So wird ihnen ermég-
licht, individueller auf die einzelnen Schiilerinnen
und Schiler einzugehen und ihre Leistungen dif-
ferenzierter einzuschéatzen.
Die neue Qualitat des Unterrichts wird vor allen
Dingen dadurch bestimmt, dass sich die Bezie-
hung zwischen Lehrerinnen, Lehrern, Schiilerin-
nen und Schilern verdndert. Die Lehrkraft
ermdglicht den Lernenden durch geeignete Lern-
situationen, ihren Sprachlernprozess eigenver-
antwortlich zu gestalten und selbststéandig zu
evaluieren.

Beteiligte Schulen
« Max-Beckmann-Oberschule, Reinickendorf
< Romain-Rolland-Oberschule, Reinickendorf

« Dag-Hammarskjold-Oberschule, Tempelhof-Schoneberg
= Georg-Weerth-Oberschule, Friedrichshain-Kreuzberg

= Leibniz-Oberschule, Friedrichshain-Kreuzberg

= Anna-Siemsen-Oberschule, Neukélin

= Otto-Wels-Grundschule, Friedrichshain-Kreuzberg
= Lenau-Grundschule, Friedrichshain-Kreuzberg

Das Portfolio besteht aus drei Teilen:

e Sprachen-Pass:
Eine Art Pass mit einer kurzen formalen Uber-
sicht Uber die erworbene Kompetenz einer
Schulerin oder eines Schilers in verschiede-
nen Sprachen. In ihm sind formale Qualifika-
tionen, auRerschulische Zertifikate und die
Fremdbeurteilung durch Lehrkréfte ver-
merkt. Dieser Sprachen-Pass wird erst am
Ende der Sekundarstufe | ausgefuillt.

* Sprachen-Biografie:
Sie begleitet die Schilerinnen und Schuler
wéhrend ihrer gesamten Sprachlernzeit und
ermdglicht ihnen anhand von Kompetenz-
stufen und Deskriptoren die Beschreibung
ihrer Sprachkompetenz.

e Dossier:
Eine Zusammenstellung reprasentativer, per-
sonlicher Arbeiten, die — individuell ausge-
wahlt — die Leistungsfahigkeit in den Spra-
chen widerspiegelt.

Funktionen des Portfolio:

* Bericht — oder Vorzeigefunktion, indem es
umfassend, informativ, transparent und ver-
gleichbar dokumentiert, Giber welche Sprach-
kenntnisse und Uber welche interkulturellen
Erfahrungen jemand als Sprecher verschiede-
ner Sprachen verfligt;

= Péadagogische Funktion, indem es lebenslan-
ges Lernen unterstitzt. Es soll anleiten zur
Selbstbewertung, helfen, Lernziele und -we-
ge zu entwerfen und die Voraussetzungen zu
schaffen, Lernangebote selbststéandig zu nut-
zen;

« Bildungspolitische Funktion, indem es die
Kontinuitdt des Fremdsprachenlernens ge-
wahrleistet. Es hilft, die Ubergangsprobleme
in die Sekundarstufe | zu Giberwinden;

Inwieweit diese drei wichtigen Funktionen mit
dem Portfolio erfolgreich erfillt werden kdnnen,
ist Untersuchungsgegenstand dieses Verbund-
projekts mit den acht Landern.

» Gerhart-Hauptmann-Oberschule (Hauptschule), Friedrichshain-Kreuzberg

= Rothenburg-Grundschule, Steglitz-Zehlendorf
= Regenbogen-Grundschule, Neukdlin

« Kolumbus-Grundschule, Reinickendorf

e Grundschule am Flief3tal, Reinickendorf

< Reineke-Fuchs-Grundschule, Reinickendorf

e Carl-Bosch-Oberschule, Reinickendorf

= Schulfarm Insel Scharfenberg, Reinickendorf
= Kolumbus-Grundschule, Reinickendorf
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Multimediagestltzte Lehrerfortbildung in
zukunftsorientierten Beschaftigungsfeldern

(MultiLehrBau)

Werner Kienz

Das BLK-Programm MultiLehrBau wird im
Bereich der beruflichen Bildung durchgefiihrt.
Programmtréger ist die ,,innovelle-bs* (Innovati-
ve Konzepte der Lehrerbildung — 2. und 3. Phase
— fir berufshildende Schulen). Zentrale Zielvor-
stellung ist es, durch einen permanenten Wis-
senstransfer zwischen Schule, Wissenschaft und
Berufspraxis die fachliche und padagogische
Kompetenz von Lehrkraften zu gewdhrleisten.
Hinzu kommt der verstérkte Einsatz multimedia-
ler Instrumente. Sie sind nach padagogischen
Gesichtspunkten auszuwéhlen und einzusetzen.
Es gehdrt zu den Aufgaben, an ihrer Herstellung
bzw. Gestaltung mitzuwirken und sie fir die
eigene Fortbildung zu nutzen.

1 MultiLehrBau ist den Arbeitsfeldern ,,Berufsaustibungs- und
Berufsabschlussphase* und ,,Multimedia zugeordnet.

Zielsetzungen

Im Rahmen des Berliner Vorhabens MultiLehrBau
werden primér modulare Weiterbildungsange-
bote entwickelt. Diese werden allen Lehrkraften
der Max-Taut-Schule angeboten, um sie in die
Lage zu versetzen, zeitgerechte und insbesonde-
re Gewerke uUbergreifende Qualifizierungspro-
zesse fir Auszubildende des Geb&udereiniger-
handwerks und der Versorgungstechnik zu orga-
nisieren, umzusetzen und zu begleiten.

Da das Ziel verfolgt wird, alle Lehrkrafte mit
ihren unterschiedlichen Qualifikationen — Lehr-
krafte mit und ohne volle Lehrbefahigung oder
,.umgeschulte Allgemeinbildner* — in den Mo-
dellversuch einzubinden, trdgt das Vorhaben
dazu bei, die Kommunikations- und Koopera-
tionskultur innerhalb des Kollegiums uber
zukunftsweisende Qualifizierungsprozesse neu
zu beleben. Damit wird die Voraussetzung
geschaffen, dass die Lehrkréfte mit der anhal-
tend hohen Innovationsgeschwindigkeit, der
gestiegenen Produktvielfalt der Herstellerindu-
strie und den damit einhergehenden kurzen Pro-
duktlebenszyklen auch kinftig Schritt halten
koénnen, zumindest in den zentralen Tatigkeits-
feldern der betrachteten Branchen.

Die Weiterbildungsangebote werden in drei
Teilprojekten erarbeitet und fokussieren auf die
Bereiche
* nachhaltige Hausinstallationen mit dem

Schwerpunkt thermische Solartechnik und

Photovoltaik im Rahmen der Bewirtschaf-

tung eines Solargartens durch eine Schu-
lerarbeitsgemeinschaft (AG Solargarten),
umweltvertrégliche Feuerungstechniken
(Pelletfeuerungen) und Regenwasser-
nutzung,

e umweltgerechte Gebaudereinigung unter
Verwendung von Reinigungsmitteln mit
gréRtmoglicher 6kologischer Vertraglichkeit
und der fir den jeweiligen Reinigungsauf-
trag speziell ermittelten umweltgerechten
Dosierung im Rahmen einer Schilerfirma
(AG Schulerfirma),

e Gewerke Ubergreifende Gebaudebewirt-
schaftung unter Nutzung moderner Gebdu-
deleittechnik und ,,computer aided Facility
Managementsysteme (CAFM)* im Rahmen
einer Schiilerarbeitsgemeinschaft zum The-
ma Gebaudetechnik (AG Gebaudetechnik).

In den drei Teilprojekten wird jeweils im Zusam-
menwirken mit den in dem Vorhaben eingebun-
denen Schilerinnen und Schilern unter Beriick-
sichtigung der jeweiligen Organisationsform
(Schulerarbeitsgemeinschaft, Schilerfirma etc.)
ein modulares Fortbildungskonzept fur die Lehr-
krafte der Max-Taut-Schule entwickelt. Einen
zentralen Schwerpunkt in den Fortbildungskon-
zepten nehmen die Gewerke spezifischen und
die Gewerke Ubergreifenden Aspekte der be-
sonders gefragten Markttrends und die Kunden-
wiinsche an das Gebaudereiniger- und versor-
gungstechnische Handwerk ein, die im inhalt-
lichen Zusammenhang mit den Teilprojekten ste-
hen. Diese werden fachsystematisch erschlossen,
unter Nutzung der zur Verfugung stehenden
multimedialen Ausstattung der Max-Taut-Schule
aufbereitet und uber das Internet bzw. auf Da-
tentrdgern den Zielgruppen digital zur Verfu-
gung gestellt.

Einen besonderen Stellenwert im Rahmen
der Teilprojekte nimmt die Identifizierung von
Gewerke Ubergreifenden und fir die Berufsaus-
bildung bedeutenden Handlungsfeldern ein. Fr
diese Handlungsfelder werden entweder neue
Lernfelder abgeleitet oder die neuen Handlungs-
abldufe in die bereits bestehenden Lernfelder des
Rahmenplans der betroffenen Gewerke inte-
griert. Fur diese Lernfelder werden konkrete
Lernsituationen im Sinne des Lernfeldansatzes
erarbeitet, wobei die didaktischen Mdglichkeiten
von Schulerarbeitsgruppen, Schulerfirmen und
die Nutzung des Schulgebédudes als Lerngegen-
stand Berlcksichtigung finden.
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Max-Taut-Schule

Programm
Multimediagestitzte Lehrer-
fortbildung in zukunftsorien-
tierten Beschaftigungsfeldern
(MultiLehrBau)

Einzelmodellversuch
1.8.2002 - 31.7.2005

Wissenschaftliche Begleitung
Dipl. Ing. Uwe Otto;
Ingenieurbiro fir Umwelt- und
Verfahrenstechnik, Projekt-
management und Organisations-
entwicklung im Handwerk
Fregestral3e 81,12159 Berlin,

Tel. 030 /8520056,

Fax 030 /8596 3491
uwe.otto@t-online.de

Dr. Johannes Meyser,

Prof. Dr. Ernst Uhe;
Technische Universitét Berlin
Fakultat | - Institut fur Berufliche
Bildung und Arbeitslehre

Sekr. FR 4-4 Franklinstr. 28/29
10587 Berlin

Tel. 030 / 31473250 (Meyser)
bzw. 030 / 31425070 (Uhe)
Fax 030/ 31421611
johannes.meyser@tu-berlin.de
ernst.uhe@tu-berlin.de
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Internetprasens

Gebaude-
reiniger:
Fachraum

Bildungsprozesse in der Lehrerfortbildung: MultiLehrBau

~ Unterrichtsgegenstand

Schulgebéude / Bau-
korper als Lern- und

Wissensdatenbank ‘

von Handlungsfeldern

Identifizierung

g

Ableiten von

Lernfeldern
Versorgungs-

@ technik:

- Solargarten
Entwicklung von 9
Lernsitualtionen

4

Multimediagestutzte

Lehrerfortbildung

Gewerke Uber-
greifende Gebaude-
bewirtschaftung

Schulerfirmen in
gewerblich-technischen

Berufsfeldern
J

Handbucher

Projektleitung

Monika Mayer;

OSZ Versorgungstechnik,
Fischerstr. 36, 10317 Berlin,
Tel. 030/52280-147

Fax 030/52280-161
Schulleitung@max-taut-
schule.de

Ansprechpartner
Werner Kienz;

OSZ Versorgungstechnik
kienz@multi-lehr-bau.de

www.multi-lehr-bau.de
www.fmh-b.de/projekte/02-
multilehrbau/multilehrbau.htm

Nach einer Erprobungsphase werden die neuen
Lernsituationen in die bestehenden Lehrplane
der Max-Taut-Schule eingearbeitet. Gleichzeitig
werden die betroffenen Lehrer im Umgang mit
den neuen Lernsituationen qualifiziert, damit sie
diese in Form ganzheitlicher Lern- und Arbeits-
aufgaben den Auszubildenden im Rahmen der
Bildungsangebote so praxisnah wie méglich ver-
mitteln kénnen. Dies geschieht unter Nutzung
des jeweils fiir einzelne Lernsituationen an geeig-
neten Stellen aufbereiteten schulischen Baukor-
pers als Unterrichtsgegenstand und den Md&g-
lichkeiten der neuen Medien.

Enge Kooperationsbeziehungen sowohl
schulintern als auch mit den branchenrelevanten
Marktpartnern unterstiitzen diesen Ansatz.

Ergebnisse und Produkte

Nach knapp zwei Jahren Laufzeit von MultiLehr-
Bau ist erfreulicherweise festzustellen, dass zen-
trale Zielsetzungen des Vorhabens in vielen
Bereichen der Schule bereits Realitdt geworden
sind.

Die intensive schulweite Kommunikation
Uber die Inhalte des Modellversuchs und die viel-
schichtigen Teilprojekte haben den Integrations-
prozess des Geb&audereinigerhandwerks und des
versorgungstechnischen Handwerks bei den
Lehrkraften der Max-Taut-Schule bereits deutlich
vorangetrieben. Dies gilt in besonderem Male

fur die Gewerke Ubergreifenden Handlungsfel-

der, die im Rahmen des Modellversuchs einen

bedeutenden Stellenwert einnehmen.

Es zeigt sich, dass der gewahlte Ansatz, die
Kompetenzentwicklung an den Schnittstellen
der betrachteten Gewerke voranzutreiben, hilft
,.Reibungsverluste* an den Schnittstellen abzu-
bauen, die Kooperationsfahigkeit zu férdern und
Qualifikationsdefizite in der Arbeitsausfuhrung
zu beseitigen. Dies gilt gleichermalien fir die
Lehrerinnen und Lehrer wie fir die Schillerinnen
und Schdler, die in allen Teilprojekten — Schii-
lerarbeitsgemeinschaft, Schilerfirma und Solar-
garten — auf einander angewiesen sind und eng
zusammen arbeiten missen.

Die Bilanzierung der Zwischenergebnisse
lasst erwarten, dass die angestrebten Produkte
und Ergebnisse im Laufe der zur Verfligung ste-
henden Zeit weitgehend realisiert und erreicht
werden. In einem fortgeschrittenen Arbeitssta-
dium befinden sich:

« die Konzepte fur die Nutzung eines Schulge-
baudes bzw. von Teilbereichen als Lern- und
Unterrichtsgegenstand, u.a.

— Grundung einer Schilerfirma und
ErschlieBung von Beschéftigungsfeldern
sowie deren Bearbeitung innerhalb und
auflerhalb des Schulgelandes mit allen
dazu gehorigen Geschéaftsprozessen

— Projektierung, Simulation, Bau und
Bewirtschaftung eines Solargartens ein-
schliefRlich der Bereitstellung sémtlicher
dazu benétigten Informationen und
Handlungsanweisungen in Form eines
Info-PCs

— Projektierung, Umbau und Bewirtschaf-
tung eines Fachraumes fiir Gebaudetech-
nik

< eine Handreichung fiir den Aufbau von Schii-
lerfirmen in gewerblich-technischen Berei-
chen und die Konzepte fiir darauf aufbauen-
de  Weiterbildungsveranstaltungen  zur
Sicherstellung des Ergebnistransfers,

* eine Handreichung fir den Aufbau eines
Solargartens und die Konzepte fur darauf
aufbauende Weiterbildungsveranstaltungen
zur Sicherstellung des Ergebnistransfers,

* eine Handreichung Uber Mdoglichkeiten der
Gebéaudebewirtschaftung durch Schilerin-
nen und Schiler (Bewirtschaftung am Bei-
spiel eines Fachraumes fiir Gebaudetechnik
und eines Solargartens),

= eine Ubersicht (iber die Qualifikationsanfor-
derungen an Lehrkrafte, die im Zusammen-
hang mit der Gebé&udewirtschaftung und
den Gewerke Ubergreifenden Bereichen des
Gebdaudereinigerhandwerks und der Versor-
gungstechnik stehen,

* exemplarische Unterrichtskonzepte zu aus-
gewahlten Gewerke Ubergreifenden Berei-
chen der Gebaudewirtschaftung fur die Leh-
rerfort- und -weiterbildung unter Einsatz
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neuer Lehr- und Lernformen (Handlungsfel-
der, Lernfelder, Lernsituationen)

* Umsetzungskonzept fiir die methodisch-did-
aktische Integration des schulischen Baukor-
pers in die Qualifizierungsprozesse einer
Berufsschule am konkreten Beispiel der
Gebéudebewirtschaftung

* Motivationsstrategien fir den Lehrkorper,
sich an Modellversuchen aktiv zu beteiligen
und damit den internen Transfer zu optimie-
ren

* zwei Internetprésentationen zur Dokumen-
tation und Veréffentlichung der Modellver-
suchsergebnisse.

Workshop

Neue methodisch-didaktische Anséatze zur

Unterstitzung Gewerke und Bildungsgang
Ubergreifender Qualifizierungsprozesse in

beruflichen Schulen

Werner Kienz

Der Workshop stellt u.a. den didaktischen
Ansatz ,,Baukérper als Lern- und Unterrichts-
gegenstand“ vor und berichtet Uber Moglichkei-
ten von Schilerfirmen im technisch-gewerb-
lichen Bereich zur Unterstiitzung Gewerke und
Bildungsgang ubergreifender Qualifizierungs-
prozesse.

Grundsatzlich bietet sich der Ansatz ,,Bau-
korper als Lehrkérper fir jene Branchen der
Berufsbhildung an, die in der beruflichen Tatigkeit
mit Gebduden bzw. Gebdudetechnik zu tun
haben. Dabei ist es unerheblich, ob die Geb&u-
dehulle, der Innenausbau oder die Bewirtschaf-
tung des Gebaudes im Zentrum des beruflichen
Handelns steht.

Fr jede dieser Branchen kann der Baukorper
ihrer jeweiligen Bildungsstatten zum direkten
Anschauungsobjekt fur diejenigen werden, die
darin aus- und weitergebildet werden. Am Bei-
spiel des Solargartens der Max-Taut-Schule wird
das didaktische Konzept ,,Baukorper als Lehrkér-
per vorgestellt.

Der Aufbau und die inhaltliche Begleitung
einer Schilerfirma erfordern von den Lehrenden
umfangreiche Qualifikationen und Kompeten-
zen, die durch gezielte Weiterbildungsmafinah-
men zu entwickeln und zu vertiefen sind. Die in
einem Projekt zusammengefiuhrten Gewerke,
Anlagenmechaniker fur SHK und Geb&udereini-
ger, werden dabei durch die Bildungsprozesse in
der Schilerfirma unterstitzt. Damit soll die Auf-
merksamkeit auf den expandierenden Bereich
der Gebaudebewirtschaftung gerichtet werden.

Dartiber hinaus erhoht sich durch die Mitar-
beit in der Schilerfirma die Identifikation der
Beteiligten mit der Schule und verstarkt den Pra-
xisbezug der Ausbildung im Schulalltag. Die bis-
her gemachten Erfahrungen, von der Griindung
bis zur Begleitung der Schulerfirma bei ihrer
Arbeit, sind ein weiteres Thema dieses Work-
shops.
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il KoALA

Programm

Kooperative Aus- und Weiter-
bildung von Lehrkraften und
Auszubildenden (KoALA)

Programmtrager
Universitat Hannover;

Learning Lab Lower Saxony (L3S),

c/o Zentrum fir Didaktik der
Technik (ZDT), Appelstra3e 9A,
30167 Hannover

Wissenschaftliche Begleitung

Universitat Hannover

Prof. Dr. K. Ritters

Tel. 0511/7624020

Fax 0511 /7625579

Institut fur Berufspadagogik
Dipl.-Berufspadagoge

Martin Scholz;
m.scholz@erz.uni-hannover.de

Landeskoordination
Dagmar Kuhlich, SenBJS;
dagmar.kuhlich@
senbjs.verwalt-berlin.de

Berliner Vorhaben
Oberstufenzentrum
Maschinen- und Fertigungs-
technik (OSZ-MFT)
Kuhleweinstr. 5, 13409 Berlin
www.0sz-mft.de

Projektleitung

StD Helmut Miethe;

Tel. 030/ 497906 43

Fax 030/497906 11
h.miethe@t-online.de

Dipl.- Ing. Wolfgang Mdller;
Tel. 0511/7623973

Fax 0511 /7624012
moeller@zdt.uni-hannover.de

www.mv-koala.de
info@mv-koala.de
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Kooperative Aus- und Weiterbildung
von Lehrkraften und Auszubildenden

(KOALA)

Helmut Miethe

Die zunehmende Komplexitat der beruflichen
Arbeitsprozesse sowie der beschleunigte techno-
logische Wandel erfordern immer anspruchsvol-
lere Qualifikationen der Arbeitnehmer, die die
Entwicklung neuer Formen der beruflichen Aus-
und Weiterbildung notwendig machen. In der
beruflichen Erstausbildung wird dies an dem di-
daktischen Konzept der Lernfeldorientierung
deutlich, welches auf Handlungs- und Projekt-
orientierung, sowie ganzheitliches Lernen ange-
legt ist (vgl. Patzold 1999, S. 122).

Die konsequente Umsetzung des Lernfeld-
konzeptes bei gleichzeitig beschleunigtem tech-
nologischem Wandel fihrt zu einem stetigen
Fortbildungsbedarf der Lehrkréfte, der nicht
mehr nur durch konventionelle Formen der Fort-
bildung gedeckt werden kann, sondern durch
orts- und zeitungebundene Formen erganzt wer-
den muss.

Aus diesem Grund ist das Ziel dieses Modell-
versuchs, ein Konzept zu netzunterstiitzten ko-
operativen Formen des Lehrens und Lernens zu
entwickeln, um Lehrkréfte und Auszubildende
zu qualifizieren. Der Schwerpunkt liegt in den
Berufsfeldern Elektrotechnik, Informatik und
Metalltechnik.

Im Zentrum des Vorhabens steht das ,,kooperati-
ve Lernen* — das Lernen von- und miteinander
auf allen sozialen und organisatorischen Ebenen.
Der Einsatz einer Lehr-/Lernplattform (LLP) soll
das kooperative Lernen unterstiitzen. Die im Vor-
haben verwendete Plattform ILIAS bietet ver-
schiedenste Kommunikationsdienste wie z.B.
Foren, Chat oder E-Mail an. Zusétzlich kénnen
Uber die Plattform Lerneinheiten erstellt und
organisiert werden. Die Plattform bietet somit
alle Voraussetzungen fur den Aufbau eines Wis-
sensnetzwerks fur unterschiedliche Zielgruppen.

Ziele des Berliner BLK-Vorhabens

* Beitrag zur Unterrichtsentwicklung, aber
auch zur Schulentwicklung im OSZ MFT,
Kommunikationsverbesserung in Bezug auf
computerunterstiitzten, netzbasierten Un-
terricht,

e Abbau von Hemmschwellen und Abbau von
Versagensangsten,

* Impulse fur die schulinterne, aber auch die
regionale bzw. Uberregionale Lehrerfort- und
-weiterbildung,

e Aufbau eines Informationsnetzes, einer Kul-
tur des Austausches zwischen den Kolle-

Planungskonzept KoALA am OSZ MFT Berlin

Erfahrungen UNI Hannover / L3S
Projekte: ~ Promise / ETL
Lernsoftware: TESS / MILAS

\

Projekt: Lernen an vernetzten IT-Lerninseln

Nutzung: der IT-Lerninseln im Unterricht

durch Berufsgruppen wie Assis-

tenten fur mechatronische Systeme

 Betriebstechnik

» Zerspanungstechnik

* Mechatroniker

didaktisch/ methodisch:

- Bewertung der Akzeptanz und
Lerneffektivitat netzbasierten Ler-
nens in der beruflichen Ausbildung

inhaltlich:

- Erarbeitung vernetzter Lerneinheiten
fur Auszubildende, Lehrkréfte,
betriebl. Ausbilder am Beispiel des
Lerngebietes Steuerungstechnik,
Sozialkunde

Ziele:

/ « Planung
 Ausfiihrung

\ Lernportal: Bereitstellung von Lern-

Erfahrungen

Modellversuch: Hummeln

Projekt: Gemeinsame Konzipierung und
Einrichtung einer IT-Lerninsel
(Lehrkrafte und Schuiler)

* Bewertung

Fort- und Ausbildung
 Schulpraktische Seminare
* Lehrer des OSZ
« Ausbilder der Betriebe
I

Virtuelles Lernzentrum:

materialien und didaktischen
Lehrhilfen

Unterstitzung kommunikativer
Prozesse z.B. Suchfunktion,
Chat, Nachrichtenaustausch
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gen/innen schulintern, aber auch regional,
zum Thema ,,computergestiitzter, netzba-
sierter Unterricht*,

* Verbesserung der Kompetenz des Auszubil-
denden im IT-Bereich, seiner Fahigkeit, diese
in den Unterricht einzubringen und gemein-
sam mit den Padagogen an Umsetzungspro-
blemen flr computergestutzten, netzbasier-
ten Unterricht zu arbeiten.

Workshop

Kooperative Aus- und Weiterbildung von
Lehrkréaften und Auszubildenden

Prof. Dr. Klaus Riitters, Martin Scholz

Im Rahmen des Vorhabens wurden Erfahrungen

zu verschiedenen Schwerpunkten verschriftlicht:

* Praxisbeispiele fir die Umsetzung netzbasier-
ten Lernens in ,,KOALA*

* Die Mdglichkeit der Selbsterfahrung beim
Umgang mit dem Lernserver ILIAS und Hin-
weise zur didaktischen Nutzung dieses Medi-
ums

« Informationen zur Gestaltung notwendiger
Rahmenbedingungen fir das e-Learning
(z.B. Anregungen zum flexiblen PC-Einsatz
durch mobile Lerninseln)

Die berufsbildende Schule der Zukunft:
Blended Learning und Regionale Kompe-
tenzzentren.

Die berufsbildenden Schulen werden in beson-
derem MaRe von Entwicklungen in der Wirt-
schaft und Gesellschaft beeinflusst. Am Beispiel
von zwei thematischen Schwerpunkten (Blended
Learning und Regionale Kompetenzzentren) sol-
len die Anforderungen an ein Oberstufenzen-
trum der Zukunft thematisiert werden.

Gestalten netzbasierter multimedialer Lehr-
Lernprozesse fur berufsbildende Schulen.
Im Vorhaben KoALA setzten wir die Lehr-Lern-
plattform ILIAS ein, um netzbasierte multimedia-
le Lehr-Lernprozesse zu gestalten. Der Vortrag
bietet anhand erster Ergebnisse des Vorhabens
einen Uberblick tber die Méglichkeiten und
Grenzen dieser Form des Unterrichts aus Lehrer-
und Schulerperspektive.

Projektvorstellung des OSZ-MFT

Im Rahmen des Vorhabens wurden mehrere
Unterrichtsprojekte entwickelt und durchge-
fuhrt. Unter anderem wurden Lerninseln von
Schulerinnen und Schiilern sowie Lehrerinnen
und Lehrern unter Anwendung von Lernbaustei-
nen gemeinsam konzipiert, projektiert und
gebaut. Der Prozess mit seinen Erfolgen und Hur-
den wird von den Beteiligten vorgestellt.
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Hatowerk Bardisar
Schidlerfirmion

Programm
Netzwerk Berliner Schilerfirmen

Programmtrager
Arbeit-Schule-Integrations-
gesellschaft e.V., Berlin

Projektpartner
Handwerkskammer Berlin
Industrie- und Handelskammer
Berlin

Landesagentur fur Arbeit
Berlin-Brandenburg

Projektbeirat

Stiftung Deutsche Wirtschaft,
Deutsche Kinder- und Jugend-
stiftung, Gewerkschaft
Erziehung und Wissenschaft,
Vertreter der Eltern, Schulleitun-
gen, Schulaufsicht u.a.m.

Wissenschaftliche Begleitung:
Prof. Dr. Gerhard H. Duismann,
Dipl. P&d., Sonderschullehrer
(Universitat Hamburg, Didaktik
der Arbeitslehre / Sonderpada-
gogik);

Prof. Dr. Klaus Hasemann,

Dipl. Psych., Dipl. Volkswirt (Uni-
versitat Bonn, bis 31.12.2003,
Arbeits- und Organisations-
psychologie, Entwicklungs-
psychologie);

Dr. Helmut Meschenmoser,
Dipl. P&d., Sonderschullehrer
(Sonderpadagogik und Schul-
qualitatsentwicklung,

Didaktik der Arbeitslehre,
Medienpéadagogik);
Evaluationsgruppe der
Humboldt-Universitat:

Prof. Dr. Dr. Rainer Lehmann;
Dr. Rainer Peek; Rouminiana
Nikolova, M.A;
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Netzwerk Berliner Schulerfirmen

Susanne Kriegel-Wethkamp

Zur Zusammenarbeit von Schulen mit
dem sonderpéadagogischen Forderschwer-
punkt Lernen und Betrieben der freien
Wirtschaft (Projektféorderung mit Mitteln
des Europédischen Sozialfonds)

Projektbeschreibung

Die nach wie vor anhaltend hohe Quote arbeits-

loser Jugendlicher sowie das weiterhin zu gerin-

ge Ausbildungsplatzangebot in Berlin bringt die

Notwendigkeit mit sich, insbesondere den Perso-

nenkreis der arbeitsmarktbenachteiligten und

behinderten jungen Menschen im Modellprojekt

,,Netzwerk Berliner Schulerfirmen* auf das

Berufsleben und vorhergehend auf einen Ausbil-

dungsplatz gezielt vorzubereiten.

Die damit einhergehende Offnung von Schu-
le fuhrt zu einer engeren Zusammenarbeit mit
Betrieben der Wirtschaft. Diese &ufert sich
sowohl in Form von Betriebserkundungen und
Betriebspraktika als auch durch die Einbeziehung
von Berufspraktikerinnen und -praktikern in die
Arbeit der Schilerfirmen.

Die Arbeit in Schilerfirmen fuhrt zu neuen
Formen des Lehrens und Lernens. So bewirken
authentische Lernsituation eine Steigerung der
Lernmotivation. Arbeitsrelevante Basiskompe-
tenzen, die bisher separiert in verschiedenen
Schulfachern unterrichtet wurden, werden nun
praxisrelevant vermittelt.

Das anwendungsorientierte Lernarrange-
ment ,,Schilerfirma“ motiviert die benachteilig-
ten Schilerinnen und Schiler zum Erwerb von
arbeitsrelevanten Basiskompetenzen, die es ver-
mogen, lebenslanges Lernen anzuregen:

e Kulturtechniken (Leseféhigkeit, Schriftver-
kehr, Rechnen, Problemlésefahigkeit, Me-
dienkompetenz),

e Selbst- und Sozialkompetenzen (Kommuni-

kations- und Konfliktfahigkeit, Koopera-
tions- und Teamfahigkeit),
< Arbeitsbereichsbezogene Kompetenzen

(6konomische und technische Kompeten-
zen, manuell-pragmatische Kompetenzen).

Daraus ergibt sich auch eine neue Sichtweise fir
die individuelle Beurteilung der Schiilerleistung
(systematische und lernprozessorientierte indivi-
duelle Fremd- und Selbsteinschatzung). Er-
winschte, aber bisher zu wenig bertcksichtigte
Kompetenzen erlangen dadurch eine gréRere
Bedeutung.

Das Projekt ,,Netzwerk Berliner Schilerfirmen**

zielt ab auf:

* Ausbau eines Netzwerkes Berliner Schilerfir-
men zum Zweck einer schuliubergreifenden
Zusammenarbeit sowie mit Berufsschulen,
Einrichtungen der Jugendberufshilfe und
Wirtschaftsunternehmen (Flexibilisierung
durch standorttibergreifende Forderangebo-
te, Transfer innovativer Erfahrungen),

e Intensivierung der Zusammenarbeit von
Schule und Wirtschaft mit der Perspektive,
zusatzliche Beschéftigungs- und Ausbil-
dungsmaoglichkeiten fur diese Zielgruppe zu
erschliel3en,

* Qualitatsverbesserung der Kommunikation
und Kooperation der am Projekt beteiligten
Schulen mit Trégern der Berufsberatung, Tra-
gern beruflicher Rehabilitation sowie der
Jugendberufshilfe,

e Einflhrung von Qualitdtsmanagement zur
systematischen Entwicklung der Forderfahig-
keit Benachteiligter (individueller Forderpla-
nung, Schulcurricula, Schulprogramme,
interne und externe Evaluation).

Arbeitsschwerpunkte im Projekt:

« Etablierung von Schulerfirmen sowie deren
facheribergreifende Verankerung von Klasse
8 bis 10 fir alle Schilerinnen und Schiiler,

e zusatzliche, aufeinander aufbauende und
erweiterte Betriebspraktika von Klasse 8 bis
10 fur alle Schilerinnen und Schuler,

= kontinuierliche, fachibergreifende Forder-
planung zur Erlangung arbeitsrelevanter
Basiskompetenzen,

* Medienkompetenz (speziell die mdglichst
selbststdndige Nutzung von Multimedia und
Internet zur Unterstiitzung von Strategien
des lebenslangen Lernens),

* Praxisbegleiterinnen und Praxisbegleiter in
den Schulerfirmen,

e Zusammenarbeit mit Jugendausbildungs-
assistenten,

< Verankerung der Forderung arbeitsrelevanter
Basiskompetenzen in die Schulcurricula und
Schulprogramme,

* Kultivierung interner und externer Evalua-
tion,

« Schuleraustausch und -begegnung.
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Handlungsschritte bis 2006:

Einrichtung und Betrieb von Schilerfirmen
und deren systematische, padagogisch-di-
daktische und organisatorische Einbindung
in den reguléren Unterricht der Klassen 8 bis
10. Durch den facherverbindend angelegten
Unterricht in Schilerfirmen in den Jahr-
gangsstufen 8 bis 10 wird in der Regel der
bisherige fachorientierte Arbeitslehre-Unter-
richt erweitert. So erfolgt an vielen Schulen
die Schulerfirmenarbeit durch Zusammenle-
gen von verschiedenen Fachunterrichtsstun-
den. Anwendungsorientiertes Lernen durch
Organisation von komplexen Lernarrange-
ments wird durch den in Vorbereitung
befindlichen neuen Rahmenlehrplan fir den
sonderpadagogischen  Forderschwerpunkt
Lernen unterstutzt.

Forderdiagnostik und Férderplanung arbeits-
relevanter Basiskompetenzen durch den Ein-
satz von Instrumenten der Qualitatssiche-
rung (Testverfahren sowie Fragebdgen zur
Selbsteinschdtzung der Schilerinnen und
Schiler; Kompetenzmodelle zum differen-
zierten Einstufen von Lernstanden; indivi-
duelle Forderplane zur Entwicklung der ar-
beitsrelevanten Basiskompetenzen; Portfolio
zur Dokumentation der Lernentwicklung;
praxisnahe Bewertungsverfahren)

Aufbau eines regionalen Kompetenznetz-
werkes zwischen Schulen, Unternehmen der
freien Wirtschaft, Berufsberatung, Malinah-
men fur nachgehende Begleitung zur Siche-
rung der Integration der Zielgruppe in den
ersten Arbeits- bzw. Ausbildungsmarkt
Etablieren des Betriebspraktikums in Klasse
8, daruiber hinaus erweiterte Betriebspraktika
in Klasse 9 und 10 in der freien Wirtschaft
und deren systematisches Einbeziehen in den
individuellen Lernprozess zur Verbesserung
der Berufswabhlreife

Forderung der Akzeptanz der Europaischen
Union (EU) durch Erweiterung der Mobilitat
und der Aufgeschlossenheit gegeniiber neu-
en Lern- und Arbeitssituationen durch natio-
nalen und europdischen Schileraustausch
Weiterentwicklung des Aufgabenbereiches
der Praxisbegleiterinnen und Praxisbegleiter
Einleiten und kontinuierliche Fortsetzung von
Schulentwicklungsprozessen, um das an-
wendungsbezogene Lernen in den Schiler-
firmen und die Kooperation mit den Wirt-
schaftsunternehmen als integralen Bestand-
teil im jeweiligen Schulprogramm zu veran-
kern (Nachhaltigkeit)

Sicherung des Erwerbs notwendiger Medien-
kompetenz bei Schulerinnen und Schilern
zur sachangemessenen Nutzung unter-
schiedlicher Medien (klassische Medien, Mul-
timedia, Internet) sowie zur Présentation
eigener Arbeitsergebnisse. Dazu wird eine
Lernplattform im Internet bereit gestellt und

erprobt, die produktive, eigenaktive Medien-
nutzung fur diese Zielgruppe unterstutzt.

Qualitatssicherung /

Berichterstattung / Zeitplan

Im Sinne der angestrebten Nachhaltigkeit des

Projektes werden folgende MalRnahmen zur

systematischen  Qualitatsentwicklung ange-

strebt:

* Verankerung der Projektschwerpunkte in
Schulcurricula und Schulprogramm (erster
Entwurf der fur das ,,Netzwerk Berliner Schii-
lerfirmen® relevanten Elemente zum Juni
2005 fiir die Schulaufsicht)

* Entwicklung der Kooperation mit Unterneh-
men auf dem ersten Arbeitsmarkt. Ange-
strebt werden Kooperationsvereinbarungen
mit Partnerbetrieben auf dem ersten Arbeits-
markt

« jahrliche Qualitatserfassung der Praktika in
Betrieben mit Erfassungsbdgen, Auswertung
der Praktikumsdokumentationen der Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer, Einschatzung
der Schilerpraktikantinnen und Schilerprak-
tikanten durch die Betreuerinnen und Be-
treuer in den Praktikumsbetrieben

e Erstellen und Fortschreiben individueller For-
derplane und Vereinbaren von Lernzielen
(Lernkontrakten) unter Nutzung von LABEL
und einer jahrlichen Erfassung der individuel-
len Lernausgangslagen — insbesondere der
arbeitsrelevanten Basiskompetenzen in Ab-
sprache mit den Projektteilnehmerinnen und
Projektteilnehmern

* Wirkungsanalyse der Fdrderangebote durch
die wissenschaftliche Begleitung

« Sicherung der Projektziele nach Ablauf des
Projektes durch Fortfiihrung des ’Lernarran-
gements Schilerfirma” (Nachhaltigkeit), Ab-
sicherung der Betriebskosten (spatestens ab
2006).

Aufgaben der Regionalberater —
Beratung und Fortbildung
Bei der Entwicklung des Netzwerkes spielen die
Regionalberaterinnen und Regionalberater eine
wichtige Rolle. In jeder Schule wird die Arbeit in
Schilerfirmenteams angeregt, an denen Kolle-
ginnen und Kollegen beteiligt sind, die Arbeits-
lehre, Deutsch, Mathematik und andere Féacher
unterrichten, um dem facheribergreifenden
Anspruch der Schulerfirmenarbeit zur anwen-
dungsorientierten Forderung zu entsprechen.
Befunde aus verschiedenen Evaluationen
haben ergeben, dass bisher im Rahmen der Qua-
litatssicherung nur wenige Ansétze zur schul-
Ubergreifenden Zusammenarbeit bestehen. Von
der systematischen Kooperation, vom Austausch
von Informationen sowie der Kkollegialen Hilfe
werden einerseits wichtige Impulse erwartet,
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Erhebung

,Lernausgangslagen arbeits-
relevanter Basiskompetenzen
von Schilerinnen und Schilern
Berliner Schulen mit dem Forder-
schwerpunkt Lernen in den
Jahrgéngen 8 — 10 (LABEL 8-10)*

Landeskoordination
Susanne Kriegel-Wethkamp
SenBJS,
susanne.kriegel-wethkamp@
senbjs.verwalt-berlin.de

Regionalberatung:
Thomas Muller-Krull,
Region Sud

Anke Anders,
Region Mitte-Nord
Burkhard Matthias,
Region Mitte-Sid
Rudolf Hirsch-Mirre,
Region Nord
www.hebs.de
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andererseits kdnnen auf Basis eines breiten Er-
fahrungsschatz entlastende Synergieeffekte be-
wirkt werden.

Um dies auf mehreren Ebenen zu fordern,
wurde das Netzwerk in vier Regionen aufgeteilt.

Die Regionalberater arbeiten vor Ort in den
Schulen der Region. Sie unterstitzen die Schu-
lerfirmenteams durch Beratung bei der Planung,
Konzipierung, Grindung und Einflihrung von
Schilerfirmen. Sie vermitteln Kontakte zu ande-
ren Schulen, die dhnliche Vorhaben (vergleichba-
re Branchen/Gewerke) planen und regen zur Eva-
luation an.

In jeder Region finden regelméaRig Regional-
konferenzen im Wechsel an den beteiligten
Schulen statt. Einmal jéhrlich wird eine Klausur-
tagung fur alle Akteure im Netzwerk Berliner
Schulerfirmen durchgefihrt.

Von den Regionalberatern werden auflerdem
schulubergreifende Fortbildungen und Arbeits-
zirkel initiiert und betreut.

Transferstrategien fur das Vorhaben

Das Projekt ,,Netzwerk Berliner Schulerfirmen**
ist konzeptionell von Beginn an auf Transfer
angelegt.

Die Projektentwicklung wird mit der Indu-
strie- und Handelskammer, der Handwerkskam-
mer, der Landesagentur fur Arbeit sowie den
anderen Mitgliedern in einem Projektbeirat kon-
tinuierlich beraten und abgestimmt. Auerdem
wird die Projektentwicklung auf Ebene der KMK
mit den Referentinnen der anderen Kultusmini-
sterien diskutiert. Auf internationaler Ebene fin-
det ein Austausch mit der European Agency for
spezial needs education sowie im Rahmen eines
OECD-Projektes der deutschsprachigen Lander
statt.

Am ersten Projekt wurde 2001 zunachst mit
10 Schulen begonnen, nach einem halben Jahr
waren es dann 16 und im zweiten Jahr haben 24
Schulen teilgenommen.

Im Oktober 2002 wurde zur Unterstiitzung
der individuellen Férderplanung sowie zur Pro-
jektevaluation eine Erhebung ,,Lernausgangsla-
gen arbeitsrelevanter Basiskompetenzen von
Berliner Schilerinnen und Schilern mit dem Foér-
derbedarf Lernen in den Jahrgdngen 8 bis 10
(LABEL 8-10)* durchgefiihrt. An dieser Erhebung
nahmen die 24 Projektschulen und als Kontroll-
gruppe die Gbrigen Schulen mit dem Forderbe-
darf Lernen teil (N=2500, Vollerhebung). Die
Befunde wurden an die Schulen riickgemeldet.

Die Ergebnisse der wissenschaftlichen Beglei-
tung wurden in 25 Zeitschriften und Bucharti-
keln publiziert sowie auf zahlreichen Fachtagun-
gen zur sonderpadagogischen Férderung
vorgestellt und diskutiert.

Im derzeit laufenden Folgeprojekt (2004 bis
2006) werden 41 Berliner Schulen mit dem For-
derschwerpunkt Lernen sowie alle fiinf Berliner

Berufsschulen mit sonderpadagogischer Aufga-
be einbezogen. Dies ermdglicht eine weitere
Intensivierung der bildungsgangstibergreifenden
Zusammenarbeit in der sonderpadagogischen
Forderung.

Rechtlich werden die Leitideen, Projekt-
schwerpunkte, Erfahrungen, Erkenntnisse und
Ergebnisse des Modellvorhabens in unterschied-
licher Form abgesichert. Mit dem neuen Schul-
gesetz wurde diesem Bildungsgang durch den
,,Berufsorientierenden Abschluss* ein innovati-
ves Profil zugeschrieben, das sich durch hohe
Anteile an arbeitsrelevanten Erfahrungen aus-
zeichnet, die in Betriebspraktika und Schulerfir-
men erworben werden koénnen. Zudem wird
durch die kiinftigen Rahmenlehrplane der Unter-
richt in komplexen Lernarrangements wie Schii-
lerfirmen unterstutzt.

Die Uberarbeitete kiinftige VO Sonderpéda-
gogik sieht auBerdem in verbindlicher Form die
Quialitatssicherung durch differenzierte Forder-
pléne vor, die — soweit wie moglich — gemeinsam
mit den Lernenden verfasst werden.

SchlieBlich sieht die VO Sonderpadagogik fiir
den ,,Berufsorientierenden Abschluss® eine
deutliche Aufwertung der erweiterten Arbeits-
lehre vor. Teil der Abschlusspriifung ist die Pra-
sentation einer Projektarbeit. Zudem wird ein
erweitertes Zeugnis angestrebt, das iber Fach-
noten hinaus differenzierte Hinweise zu Selbst-
und Sozialkompetenzen gibt. Diese Hinweise
orientierten sich an gestuften Kompetenzmo-
dellen, die auf vergleichbaren Indikatoren beru-
hen.

Wahrend des Projektverlaufes erhalten ledig-
lich die vier Regionalberaterinnen bzw. Regional-
berater Abminderungsstunden, so dass von
Beginn an in den Schulen mit reguléren Perso-
nalausstattungen gearbeitet wird. Schulen erhal-
ten abhangig von der vorhandenen Ausstattung
fur die Schilerfirmengrindung finanzielle Zu-
schiisse als Starthilfe. Erganzend wurden weitere
Fordermittel eingeworben (z.B. durch die Deut-
sche Kinder- und Jugendstiftung).

Ergebnisse der externen Evaluation werden
nach einer differenzierten Rickmeldestrategie
den Schulen Ubergeben und die schulinternen
Strategien im Rahmen von Metaevaluationen
erhoben (vgl. dazu die Werkstattberichte unter
http://www.wir-in-Berlin.de/nbs).

Kurzportrat

In einem vom ESF (Europaischer Sozialfond)
gefoérderten Modellversuch (2001 bis 2006) wer-
den an den sonderpadagogischen Forderzentren
Berlins Schulerfirmen (SF) als interdisziplinéres
schulisches Lernarrangement eingerichtet.

Das Hauptanliegen dieses ,,Netzwerkes Berli-
ner Schulerfirmen® besteht darin, die Integration
benachteiligter und behinderter Jugendlicher in
Ausbildung und Arbeitsmarkt zu verbessern.
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Das geschieht durch Arbeit in der Schilerfirma,
Betriebspraktika, Berufspraktika, Forderpraktika
und Betriebserkundungen.

Den Schilerinnen und Schilern wird damit
ermdglicht, berufsbezogene Interessen und Be-
gabungen zu entdecken und diese friihzeitig mit
realen beruflichen Perspektiven abzustimmen.

Durch Praktika in Betrieben und eigenverant-
wortliches Handeln in den Schilerfirmen entste-
hen Bewahrungssituationen, in denen Schilerin-
nen und Schiler die von der Wirtschaft ge-
forderten arbeitsrelevanten Basiskompetenzen
entwickeln, um in einer spateren Lehrausbildung
oder Beschéftigung in der freien Wirtschaft er-
folgreich bestehen zu kénnen.

Es wird eine Lern- und Lehrkultur verwirk-
licht, die Motivation, Fahigkeit zum selbstandi-
gen Lernen und Freude an der Leistung ver-
mittelt.

Zentrales Element bei diesem Typus von
Schulerfirma ist der durch die Agentur fur Arbeit
geforderte Einsatz von Praxisbegleitern (PB) an
den Schulen und Jugendarbeitsassistenten (JAA)
in der Wirtschaft.

PB und JAA sind Personen, mit abgeschlosse-
ner Berufausbildung als Facharbeiter, Meister
oder Ingenieur, einer jahrzehntelangen vielseiti-
gen Berufserfahrung und einer Weiterbildung
beim Projekttrager, dem ASIG e.V., die abschlie3t
mit der an der Handwerkskammer Berlin abge-
legten Ausbildereignungsprufung.

Sie haben die Aufgabe, die Jugendlichen in
den Schulerfirmen, im Praktikum oder am
Beginn der Lehre oder Beschaftigung fachlich
und sozialpddagogisch zu begleiten. Weiterhin
beraten sie Partnerunternehmen bei der Einrich-
tung von Ausbildungsplatzen und unterstitzen
bei der Recherche von Férdermdglichkeiten bei
Ubernahme von Schiilerinnen und Schiilern aus

dem Projekt in Lehre oder Beschaftigung.

Workshop 1
Lernen in Schilerfirmen
Dr. Helmut Meschenmoser, Heinrich Bérger u.a.

Lernarrangement zur Férderung arbeits-
relevanter Basiskompetenzen

Schilerfirmen sind innovative, realitdtsnahe Ler-
narrangements, in denen komplexe Aufgaben-
stellungen bearbeitet werden kénnen. Wesentli-
che Merkmale sind Kundenkontakte, Geld- und
Warenverkehr, Planung, Abstimmung und
Durchfiihrung von Arbeitsabldufen von der Wer-
bung uber die Angebotsgestaltung bis hin zur
Ermittlung der Zufriedenheit des Kunden.

Die Schulerinnen und Schiler erwerben
dabei arbeitsrelevante Basiskompetenzen, die
ihre Chancen im Ubergang von der Schule in
Ausbildung, Arbeit und selbststdndige Lebens-
fihrung verbessern. Wenn der Unterricht in ei-
ner Schulerfirma gut mit dem Fachunterricht
abgestimmt ist, ergeben sich vielféltige motivie-
rende Anlédsse zur Anwendung und Vertiefung
von Leseféhigkeit, Schriftverkehr, Informations-
entnahme aus Tabellen, Diagrammen, Problem-
|6seféhigkeit, Medienkompetenz. Wesentlich
dabei ist es, dass die Jugendlichen soweit wie
moglich an der Lernplanung beteiligt werden,
um Strategien fur das lebenslange Lernen zu
erwerben.

An unterrichtspraktischen Beispielen wird
veranschaulicht, wie Schilerfirmen arbeiten kon-
nen. Wie kann man eine Schiilerfirma organisie-
ren? Wo bekommt man Unterstiitzung bei der
Einflhrung einer Schilerfirma?

Von 2001 bis 2003 haben 24 Schulen mit
dem Forderschwerpunkt Lernen am Projekt
,,Netzwerk Berliner Schilerfirmen* mit mehr als
60 Schilerfirmen teilgenommen. An dem wei-
terfihrenden Projekt ,,Netzwerk Berliner Schi-
lerfirmen 11 nehmen von 2004 bis 2006 insge-
samt 41 Schulen mit dem Férderschwerpunkt
Lernen sowie fiinf Berufsschulen mit sonderpéa-
dagogischer Aufgabe teil. Ziel ist es, durch die
Forderung arbeitsrelevanter Basiskompetenzen
die Anschlussfahigkeit der Schilerinnen und
Schiler zu verbessern. Dies geschieht durch die
drei  Arbeitsschwerpunkte ,,Schilerfirmen®,
»erweiterte und zusatzliche Betriebspraktika“
sowie systematische Forderplanung.
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Workshop 2

Mit Praxisbegleitern lernen

Susanne Kriegel-Wethkamp sowie Praxisbeglei-
ter aus dem Netzwerk Berliner Schilerfirmen

AuRerschulische Partner im Ubergang von
der Schule in den Beruf

Sonderpadagogische Fdrderung ist traditionell
durch eine sehr enge Beziehung zwischen den
Schilerinnen und Schilern zu ihren Lehrerinnen
und Lehrern gekennzeichnet.

Damit die Schilerinnen und Schiler grundle-
gende lebensbedeutsame und arbeitsrelevante
Kompetenzen erwerben und damit ihre Chancen
im Ubergang von Schule in Ausbildung und
Arbeit sowie eine selbststandige Lebensfiihrung
verbessern kénnen, brauchen sie vielfaltige Gele-
genheiten, sich auch auBerhalb der Schule zu
bewahren. Sie missen lernen, auf ihnen unbe-
kannte Personen zuzugehen, sich auf neue Situ-
ationen einzustellen und in Belastungssituatio-
nen angemessen zu reagieren.

Schule kann diese Gelegenheiten schaffen,
indem sie sich 6ffnet. Schilerinnen und Schler
gehen in Praktika, Fachkréafte aus der Wirtschaft
kommen in die Schule.

Das Netzwerk Berliner Schulerfirmen realisiert

dieses Anliegen auf vielfaltige Weise:

e ,Praxisbegleiter* unterstiitzen die Schulen
beim Aufbau von Schilerfirmen und deren
Arbeit.

e Schulen und Betriebe der freien Wirtschaft
schlieBen Kooperationsvertrage ab.

e Schulen und Betriebe erarbeiten gemeinsam
Konzepte fir eine optimale Berufsorientie-
rung der Schilerinnen und Schuler.

e Es werden Beispiele aus dem Netzwerk Berli-
ner Schilerfirmen dargestellt.

e Der Workshop soll Raum zum Erfahrungs-
austausch geben:

— Welche Mdoglichkeiten der Zusammen-
arbeit Schule — Wirtschaft gibt es?

— Welche Kooperationsformen
sich bewéhrt?

— Wie konnen Kooperationen verstetigt
werden?

haben

Praxisbegleiter aus dem Netzwerk Berliner Schi-
lerfirmen berichten von ihren Erfahrungen.

Beteiligte Schulen:

Von 2001 bis 2003 haben 24 Schulen mit dem
Forderschwerpunkt Lernen am Projekt ,,Netz-
werk Berliner Schilerfirmen® mit mehr als 60
Schilerfirmen teilgenommen:
Adolf-Reichwein-Schule, Bisalski-Schule, Carl-
von-Linné-Schule, Comenius-Schule, Ddblin-
Schule, Erwin-Strittmatter-Schule, Helene-Hae-
usler-Schule, Loschmidt-Schule, Paul-Braune-
Schule, Paul-Moor-Schule, Pestalozzi-Schule,
Peter-Jordan-Schule, Prignitz-Schule, Richard-
Keller-Schule, Schule am Barnimpark, Schule am
Birkenhof, Schule am Breiten Luch, Schule am
Friedrichshain, Schule am Rosenhain, Schule am
Sonnenwinkel, Schule am Zwickauer Damm,
Schule an der Malchower Aue, Stdtzner-Schule,
Wilhelm-Busch-Schule.

An dem weiterfiihrenden Projekt ,,Netzwerk Ber-
liner Schilerfirmen I nehmen von 2004 bis
2006 alle 41 Berliner Schulen mit dem Forder-
schwerpunkt Lernen, funf Berufsschulen mit
sonderpadagogischer Aufgabe sowie drei Schu-
len mit weiteren Férderschwerpunkten teil.
Dazu gekommen sind: Barlach-Schule,
Berufsschule mit sonderpadagogischer Aufgabe
Friedrichshain, Elisabeth-Rotten-Schule, Griine-

Trift-Schule, Hans-Fallada-Schule, Hermann-
Nohl-Schule, Kielhorn-Schule, Konrad-Zuse-
Schule, Lauterbach-Schule, Nils-Holgersson-

Schule, Paul-Dohrmann-Schule, Schule am Fenn-
pfuhl, Schule am Griingurtel, Schule am Hasen-
hegerweg, Schule am Planterwald, Schule am
Senefelderplatz, Schule am Zillepark, Schule an
der Heide, Schule an der Victoriastadt, Schule im
Komponistenviertel, Steinwald-Schule, Wart-
burg-Schule.
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Demokratisch Handeln

Hiltrun Hatsch-Seide

Der Wettbewerb Demokratisch Handeln wird seit
1989 fur alle allgemeinbildenden Schulen in
Deutschland ausgeschrieben. Mit der Aufforde-
rung ,,Gesagt! Getan: Gesucht werden Beispiele
fir Demokratie in der Schule und darlber hin-
aus‘ sollen schulische Gruppen angesprochen,
insbesondere aber Schulerinnen und Schuler
zum Mitmachen gewonnen werden. Partner des
Wettbewerbs sind die Theodor-Heuss-Stiftung
e.V. und die Akademie fir Bildungsreform. Mit-
glieder dieser beiden burgerschaftlichen Initiati-
ven haben einen ,,Forderverein Demokratisch
Handeln e.V.* gegriindet, der den Wettbewerb
tragt und am Lehrstuhl fur Schulpédagogik und
Schulentwicklung eine Geschéftsstelle eingerich-
tet hat.

Welche Ziele hat der Wettbewerb?

Der Wettbewerb ,,Demokratisch Handeln** will
demokratische Haltung und demokratische Kul-
tur im gelebten Alltag von Schule und Jugendar-
beit starken. In der Begegnung mit Anderen sol-
len Fragen und Probleme sichtbar und ein Korri-
dor zur politischen Verantwortung geoffnet wer-
den. Handeln und Lernen sollen sich verbinden.
Es geht um die Anerkennung herausragender
Leistungen fur die Demokratie und das Gemein-
wesen und um die Forderung von ,,demokra-
tischer Handlungskompetenz* und ,,kritischer
Loyalitat™ bei Schilerinnen und Schilern, aber
auch Lehrerinnen und Lehrern.

Wer kann teilnehmen?

Teilnehmen kdnnen Schiilerinnen und Schiler
allein, in Gruppen oder zusammen mit Lehren-
den aller Schularten und Schulstufen, auch mit
Eltern und mit Jugendarbeitern. Gefragt sind
Themen und Projekte aus dem Alltag von Schule
und Sozialarbeit, insbesondere solche, die eine
eigenverantwortliche Tatigkeit der Schilerinnen
und Schiler erméglichen.

Wann und wie wird der Wettbewerb
durchgefuhrt und wann werden die Preise
verliehen?

Bis zum 30. November jeden Jahres kdnnen die
Dokumentationen eingereicht werden. Im Fruh-
sommer des Folgejahres werden etwa 50 Projek-
te zur Teilnahme an der ,,Lernstatt Demokratie**
ausgewahlt. Dort kbnnen die Schilerinnen und
Schler ihre Ergebnisse présentieren und an The-
men und Formen demokratischen Engagements
arbeiten. Die ,,Lernstatt Demokratie* findet von

Jahr zu Jahr in einem anderen Bundesland in
Kooperation mit Schulen und padagogischen
Einrichtungen statt.

Preis und Anerkennungen:

Die Lernstatt Demokratie

Die Lernstatt Demokratie ist Abschluss der jahr-

lichen Ausschreibung. Diese mehrtagige Veran-

staltung, die im Friihsommer des auf die Aus-
schreibung folgenden Jahres stattfindet, l&sst
sich durch folgende Elemente kennzeichnen:

« Eine offentliche Ausstellung der eingelade-
nen Projekte, an die sich eine Fortbildungs-
veranstaltung und ein moderierter Erfah-
rungsaustausch anschlief3t.

* Ganztatige Workshops, bei denen die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer mit Experten
unterschiedlicher Professionen (Journalisten,
Schriftsteller, Kabarettisten, Medienfachleute
etc.) an Themen der Politik arbeiten. Die
Workshops munden in eine Présentation der
Ergebnisse.

« Die offentliche Auszeichnung der Teilnehmer
mit Ubergabe einer Anerkennungs-Urkunde.
Gesprachsrunden mit Politikern und Politike-
rinnen.

« Die Lernstatt gibt durch ihre kreative Atmo-
sphére Impulse fur die weitere schulische
Arbeit. Gruppen, deren Projekte gelungen
sind, erfahren, dass ihr Tun flir andere anre-
gend sein kann. Wer erst am Beginn steht
oder mit Schwierigkeiten kampft, erhalt Hin-
weise und gewinnt Partner. Nicht selten ent-
stehen so neue Pléane und Projekte.

Wesentlich fiir die Lernstatt Demokratie ist ihr
offentlicher Charakter, der sich in der Prasenta-
tion fiir die Medien und die lokale Offentlichkeit
des Veranstaltungsortes, in den Begegnungen
und Gespréachen und in einer Ausstellung zeigt,
die Themen und Formen demokratischen Han-
delns anschaulich und genau vermittelt.

Wer finanziert und férdert

den Wettbewerb?

Der Wettbewerb wird gefordert aus Mitteln des
BMBF (Geschaftsstelle und Ausschreibung des
Wettbewerbs). Ein ergénzendes Projekt zur
regionalen Beratung, der Projektbegleitung von
Schulen vor Ort, der Fortbildung und der Lern-
statt Demokratie wird von einer Gruppe von Lan-
deskultusministerien (Federfiihrung: TKM) gefor-
dert. Zusétzliche Mittel aus Stiftungen werden
jedes Jahr akquiriert. Sitzland ist Thiringen.
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Programm

Demokratisch Handeln —

Ein Férderprogramm fur Jugend
und Schule

Programmtrager
Férderverein Demokratisch
Handeln e.V.

Landeskoordination
Stephan Voss; Landeskommis-
sion gegen Gewalt, Berlin;
stephan.voss@senbijs.verwalt-
berlin.de

Regionalberatung
,Demokratisch Handeln*

fur Schulen und Projekte

im Land Berlin:

Hiltrun Hutsch-Seide, SenBJS;
Beuthstr. 6-8, 10117 Berlin
Tel. 030/ 9026 54 53,

Fax 030 /9026 5003;
hiltrun.huetsch-seide@
senbjs.verwalt-berlin.de

www.demokratisch-handeln.de



Demokratisch Handeln

Die Ergebnisse

Seit 1990 sind bei dem Wettbewerb in bislang

dreizehn Ausschreibungen 2226 Projekte einge-

reicht worden. Alle Projekte wurden erfasst,

dokumentiert und fachlich ausgewertet. An der

Ausschreibung haben sich Gruppen aller Schul-

arten und Schulformen und aus allen Bundesléan-

dern beteiligt. In den Projekten werden péada-

gogisch und politisch wichtige Themen in

Ubertragbaren und wirksamen Formen des Ler-

nens bearbeitet. Diese Themen sind u.a.:

« Demokratie in der Schule

e Gewalt

e das Zusammenleben und der Umgang mit
Minderheiten

e Umwelt und Umweltschutz

< Auseinandersetzung mit der Geschichte
besonders der NS-Geschichte;

= Handeln in der kommunalen Offentlichkeit.

Die wichtigsten Ergebnisse, Handlungsformen
und eine Reihe interessanter Beispiele wurden
jungst in einer Monographie der Fachéffentlich-
keit vorgestellt (Beutel/Fauser 2001). Mit etwa
600 Schulen und Projektgruppen ist bei der Lern-
statt und zahlreichen anderen Veranstaltungen
und Beratungen zusammengearbeitet worden.

Regionale Beratung

1990 wurde mit der ersten Ausschreibung
,,Gesucht werden Beispiele Demokratischen
Handelns*“ begonnen. Dieser erste Probedurch-
lauf war noch regional begrenzt und setzte da-
mit zugleich einen Akzent auf die Einsicht, dass
man Partner in der Schulpraxis vor allem dann
gewinnt, wenn man die regionalen und lokalen
schulischen Gegebenheiten berticksichtigt.

Seit Beginn des Schuljahrs 95/96 wird das
Forderprogramm deshalb durch eine regionale
Beratung ergénzt. Hierfiir sind je ein Lehrer, eine
Lehrerin oder Mitarbeiter bzw. Mitarbeiterinnen
aus der Lehrerfortbildung mit einem Anteil ihrer
Arbeitszeit freigestellt. Die Arbeit in der Region
hat zwei Seiten: Einerseits richtet sie sich auf die
Schulpraxis, indem schulische Projekte aufgefun-
den, ggf. die Beteiligten vor Ort beraten und bei
der Dokumentation und Darstellung ihres Tuns
und ihrer Erfahrungen unterstttzt werden sollen.
Damit wird zugleich die Ausschreibung bekannt
gemacht und ein Beitrag dazu geleistet, ein ver-
andertes, erfahrungsbasiertes Lernen von Demo-
kratie und Politik an den Schulen selbst zu er-

schlieBen. Andererseits flieBen Wissen und Er-
fahrungen aus einzelnen Schulprojekten und der
Region an das Forderprogramm zurlick. Es
besteht dadurch die Chance, seine Angebote an
den Méglichkeiten und Handlungsbedingungen
der Landesbildungssysteme und der Schulen im
Einzelnen auszurichten.

Diese Form des Wissenstransfers von der Pra-
Xis in die wissenschaftliche Schulpédagogik tragt
zur Intensivierung der Férderwirkung bei, und
umgekehrt erhéht der persénliche Zugang zu
den Schulen das Interesse dort an den Forderan-
geboten. Hierzu gehért auch, dass die Regional-
berater durch kontinuierliche Mitarbeit in den
zentralen Veranstaltungen des Forderpro-
gramms, insbesondere der Lernstatt Demokratie
sowie bei der Jury, zur Scharfung der Qualitats-
maRstdabe und zur stetigen Ausbildung der
inhaltlichen Dimensionen von Projekten und
Initiativen demokratischen Handelns beitragen.
Selbstversténdlich beurteilen die Regionalberater
dabei nur Projekte, die nicht aus dem eigenen
Bundesland kommen.

Die regionale Beratung — zwischenzeitlich in
acht Landern (zum Teil auf ehrenamtlicher Basis)
aktiv — héngt in ihrer Form wesentlich vom Tem-
perament, den Erfahrungen und Interessen der
Personen ab, die sie durchfihren. Hinzu kom-
men Faktoren wie z.B. Umfang der Freistellung
und die anderen padagogischen und beruflichen
Schwerpunkte der regionalen Berater.

SchlieBlich spielt auch der zeitliche Rahmen,
der einzelnen Beraterinnen oder Beratern zur
Verfligung steht und der Zugang zu den Schulen
vor Ort eine Rolle: Regionalberatung in einem
Flachenstaat wie Sachsen sieht eben anders aus
als im zwei Stédte-Staat Bremen. Die regionale
Beratung wird koordiniert durch regelmaRige
Gesprache, durch gemeinsam konzipierte und
von diesem Personenkreis betreute Fortbildungs-
veranstaltungen, durch Teilnahme an den Jurys
des Wettbewerbs und bei wissenschaftlichen
Tagungen. Hinzu kommen Projektausstellungen,
Vortrage und andere Aktivitaten.
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<
— S X
S HRMEIMREEEER
STl S| D Z|T|=|35| 06 2| o] ¢ .
Nr. Oln|lod|ln|0|¥|¥|a|2|x| <| Schule - Adresse Bezirk
01G05 u 2 | Grundschule Neues Tor - Hannoversche Str. 20 - 10115 Berlin Mitte
01G25 ] 1 | Rudolf-Wissel-Grundschule - 13357 Berlin - Ellerbeker Str. 7-8
01G29 u u 2 | Wilhelm-Hauff-Grundschule - 13359 Berlin - Gotenburger Str. 8
01G32 ] 1| Carl-Kraemer-Grundschule - 13359 Berlin - Zechliner Str. 4
01G40 u u 1 | Mdéwensee-Grundschule - 13351 Berlin - Afrikanische Str. 123-125
01G41 ] 2 | Erika-Mann-Grundschule - 13347 Berlin - Utrechter Str. 25-27
01H02 u 2 | Heinrich-von-Stephan-Oberschule - 10559 Berlin - Stephanstr. 27
01HO06 ] 1 | Theodor-Plievier-Oberschule - 13347 Berlin - Ravenestr. 12
01S06 u 1| Albert-Gutzmann-Schule - 13357 Berlin - Orthstr. 1
01701 ] 3| Oberschule am Kéllnischen Park - 10179 Berlin - Neue Rof3str. 5
01705 ] 2 | Ernst-Reuter-Oberschule - 13355 Berlin - Stralsunder Str. 57
01Y01 ] 1 | Max-Planck-Oberschule - 10179 Berlin - Singerstr. 8A
01Y02 u 1 | John-Lennon-Oberschule - 10119 Berlin - Zehdenicker Str. 17
01Y05 | BN | 4 | Menzel-Oberschule - 10555 Berlin - Altonaer Str. 26
01Y08 u 1| Lessing-Oberschule - 13349 Berlin - Schoningstr. 17
02B04 u 3| OSZ Handel | - 10997 Berlin - Wrangelstr. 98 Friedrichshain-
02G13 ] 1| Charlotte-Salomon-Grundschule - 10965 Berlin - GroBbeeren 40 Kreuzberg
02G16 ] 1| Lenau-Grundschule - 10961 Berlin - Nostitzstr. 60
02G19 u 1| Fanny-Hensel-Grundsch - 10963 Berlin - Schoneberger Str. 23
02G21 ] 2 | Reinhardswald-Grundschule - 10961 Berlin - Gneisenaustr. 73-74
02G23 ] 1 | Fichtelgebirge-Grundschule - 10997 Berlin - Gorlitzer Ufer 2
02G24 ] ] 6 | Otto-Wels-Grundschule - 10969 Berlin - Alexandrinenstr. 12
02G27 |m ] 1| Hunsruck-Grundschule - 10999 Berlin - Fraenkelufer 18
02G29 ] 1 | Heinrich-Zille-Grundschule - 10997 Berlin - Waldemarstr. 118
02H03 ] 1| Ferdinand-Freiligrath-Oberschule - 10961 Berlin - Bergmannstr. 64
02HO5 ] 1| Gerhart-Hauptmann-Oberschule - 10999 Berlin - Reichenberger Str. 131
02H06 ] 1| Stadt-als-Schule Berlin - 10963 Berlin - Dessauer Str. 24
02R02 ] ] 2 | Georg-Weerth-Oberschule - 10249 Berlin - Weinstr. 3
02s01 |m 1| Schule am Friedrichshain - 10243 Berlin - Kadinerstr. 9
02701 ] 1| Ellen-Key-Oberschule - 10243 Berlin - Ridersdorfer Str. 20— 28
02102 u ] 2| Carl-von-Ossietzky-Oberschule - 10961 Bliicherstr. 46—-47
02703 | BN | 3 | Hector-Peterson-Oberschule - 10963 Berlin - Tempelhofer Ufer 15
02704 u ] 3| Lina-Morgenstern-Oberschule - 10961 Berlin - Gneisenaustr. 7
n.n. | | 1 | Grundschule an der Weberwiese - 10243 Berlin - Fredersdorfer Str. 28
02Y06 ] ] 4 | Leibniz-Oberschule - 10961 Berlin - Schleiermacherstr. 23
03E06 u 1| L4 multimedia akademie - 10405 Berlin - Heinrich-Roller-Str.16 -17 Pankow
03B07 u 4 | OSZ Burowirtschaft und Dienstleistungen - 10439 Berlin - Driesener Str. 22
03G08 ] 1| Grundschule am Planetarium - 10405 Berlin - Ella-Kay-Str. 47
03G18 ] 1 | Picasso-Grundschule - 13088 Berlin - Gounodstr. 71
03H02 ] 2 | Heinz-Brandt-Oberschule - 13086 Berlin - Langhansstr. 120
03H04 ] 1 | Hufeland-Oberschule - 13125 Berlin - Karower Chaussee 97
03705 ] u 4 | Kurt-Tucholsky-Oberschule - 13189 Berlin - Neumannstr. 9-11
03706 ] 1 | Fallada-Oberschule - 13156 Berlin - Buchholzer Str. 3
03Y02 ] 1| Camille-Claudel-Oberschule - 10407 Berlin - Eugen-Schénhaar-Str. 18
03Y08 u ] 4 | Carl-von-Ossietzky-Gymnasium - 13187 Berlin - Gorschstr. 42-44
03Y10 ] 1 | Rosa-Luxemburg-Oberschule - 13189 Berlin - Kissingenstr. 12
04B04 u 3 | Berufsfachschule und Fachoberschule fiir Sozialwesen Charlottenburg-
10625 Berlin - Bismarckstr. 20 Wilmersdorf
04G04 |m 2 | Joan-Mir6-Grundschule - 10623 Berlin - Bleibtreustr. 43
04G10 |m 1 | Hermann-Loéns-Grundschule - 13629 Berlin - Jungfernheide Weg 32-48
04G15 |m 1 | Charles-Dickens-Grundschule - 14055 Berlin - Heerstr.94-105
04G18 |m | m 1| Ernst-Habermann-Grundschule - 10715 Berlin - Babelsbergerstr.24
04G20 ] ] 1 | Katharina-Heinroth-Grundschule - 10709 Berlin - Munstersche Str. 15-16
04G21 1 | Halensee-Grundschule - 10711 Berlin - Joachim-Friedrich-Str. 35-36
04S02 u 1| Arno-Fuchs-Schule - 10585 Berlin - Richard-Wagner-Str. 30
04504 u 1| Reinfelder-Schule - 14055 Berlin - Maikéaferpfad 30
04702 u 1| Friedensburg-Oberschule - 10623 Berlin - Goethestr. 8-9
04Y03 u 1| Sophie-Charlotte-Oberschule - 10629 Berlin - Sybelstr. 2
04Y04 u 2 | Gottfried-Keller-Oberschule - 10589 Berlin - Olbersstr. 38
04Y07 ] 2 | Friedrich-Ebert-Oberschule - 10713 Berlin - Blissestr. 22
04Y09 ] 1 | Walther-Rathenau-Oberschule - 14193 Berlin - Herbertstr. 2-6
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05B02 ] 2 | Knobelsdorff-Schule (OSZ Bautechnik ) Spandau
13599 Berlin - Nonnendammallee 140-143
05G17 u [ ] 1| Astrid-Lindgren-Grundschule - 13591 Berlin - Sidekumzeile 5
05H03 u 1| Gottlieb-Daimler-Oberschule - 13595 Berlin - Jaczostr. 53-63
05701 LI 6 | Martin-Buber-Oberschule - 13589 Berlin - Im Spektefeld 33
05704 u 1| Heinrich-Boll-Oberschule - 13587 Berlin - Am Forstacker 9-11
06B02 | BN | 16 | OSZ Burowirtschaft und Verwaltung - 12207 Berlin - Lippstédter Str. 9-11 Steglitz-
06G06 ] 1| Muhlenau-Grundschule - 14195 Berlin - Molsheimer Str. 7 Zehlendorf
06G16 ] 2 | Rothenburg-Grundschule - 12165 Berlin - Rothenburgstr. 18
06701 ] 1| John-F.-Kennedy-Schule - 14167 Berlin - Teltower Damm 87-93
06702 u 1| Wilma-Rudolph-Oberschule - 14169 Berlin - Am Hegewinkel 2A
06T03 ] 2 | Kopernikus-Oberschule - 12163 Berlin - Lepsiusstr. 24-28
06Y04 u 2| Dreilinden Oberschule - 14109 Berlin - Dreilindenstr. 49
06Y06 ] 3 | Beethoven-Oberschule - 12249 Berlin - Barbarastr. 9
06Y09 LN | ] 5| Fichtenberg-Oberschule - 12165 Berlin - Rothenburgstr. 18
06Y11 ] 1| Goethe-Oberschule - 12205 Berlin - Drakestr. 72-75
06Y13 ] 1| Gymnasium Steglitz - 12169 Berlin - Heesestr.15
07B03 n 3| OSZ Verkehr, Wohnungswirtsch., Steuern - 10965 Berlin - Dudenstr. 35-37 | Tempelhof-
07G04 u u 2 | Schwielowsee-Grundschule - 10829 Berlin - Monumentenstr. 13A Schdneberg
07G18 ] 1| Grundschule am Barbarossaplatz - 10781 Berlin - Barbarossaplatz 5
07G24 ] 1| Tempelherren-Grundschule - 12101 Berlin - Boelckestr. 58—-60
07G37 LB 1| Ikarus-Grundschule - 12107 Berlin - Kortingstr. 32
07H02 AL 5| Riesengebirgs-Oberschule - 10823 Berlin - Belziger Str. 43-51
07H03 ] 1| Waldenburg-Oberschule - 12159 Berlin - Otzenstr. 16-17
07H04 [ N | 5| Werner-Stephan-Oberschule - 12103 Berlin - Alt-Tempelhof 53-57
07HO6 u 1| Theodor-Haubach-Oberschule (Hauptschule) - 12305 Berlin - Grimmstr. 9-11
07R06 u 2 | Theodor-Haubach-Oberschule (Realschule) - 12305 Berlin - Grimmstr. 9-11
07R05 ] ] u 7 | Dag-Hammarskjold-Oberschule - 12105 Berlin - Ringstr. 103-106
07S03 ] 2 | Steinwald-Schule - 12277 Berlin - Hanielweg 7-9
07701 u u 2 | Sophie-Scholl-Oberschule - 10781 Berlin - EIRholzstr. 34—-37
07Y02 ] 2 | Ruckert-Oberschule - 10825 Berlin - Mettestr. 8
07Y05 ] 1| Luise-Henriette-Oberschule - 12099 Berlin - Germaniastr. 4-6
07Y07 u 1| Eckener-Oberschule - 12105 Berlin - Kaiserstr. 17-21
08B02 u 3| Lise-Meitner-Schule - 12351 Berlin - Rudower Str. 184 Neukdlin
08G04 u 1| Franz-Schubert-Grundschule - 12047 Berlin - Weserstr. 12
08G09 u 1| Regenbogen-Grundschule - 12053 Berlin - Morusstr. 32
08G34 u [ ] 1| Lisa-Tetzner-Grundschule - 12353 Berlin - Hasenhegerweg 12
08G37 u 1| Rose-Oehmichen-Grundschule - 12355 Berlin - Lieselotte-Berger Str. 65
08H02 u u 2 | Rutli-Oberschule - 12045 Berlin - Rutlistr. 45
08H04 u 3| Kepler-Oberschule - 12057 Berlin - Zwillingestr. 21
08H05 u u 5| Anna-Siemsen-Oberschule - 12347 Berlin - Britzer Damm 164
08501 u 1| Adolf-Reichwein-Schule - 12045 Berlin - Elbestr.11
08701 u u u 3 | Fritz-Karsen-Schule - 12359 Berlin - Onkel-Brasig-Str. 76-79
08T03 ] ] 3| Helmholtz-Oberschule - 12353 Berlin - Wutzkyallee 68
08704 u 2 | Otto-Hahn-Oberschule - 12359 Berlin - Haarlemer Str. 51
08T06 ] 1| Clay-Oberschule - 12355 Berlin - Bildhauerweg 9
08Y03 u 2 | Albert-Einstein-Oberschule - 12359 Berlin - Parchimer Allee109
09B01 ] 2| OSZ Holztechnik - 12524 Berlin - Rudower Str. 18 Treptow-
09R06 ] 1| Isaac-Newton-Oberschule - 12459 Berlin - Zeppelinstr. 76-80 Kopenick
09Y01 ] 3| Ernst-Friedrich-Oberschule - 12435 Berlin - Wildenbruchstr. 53
09Y07 ] 1| Linus-Pauling-Oberschule - 12459 Berlin - Keplerstr. 10
0G23 ] 1| Hauptmann-von-Képenick-Grundsch. - 12555 Berlin - Borgmannstr. 2-3
10G08 u 2 | Wilhelm-Busch-Grundschule - 12679 Berlin - Parsteiner Ring 24 Marzahn-
10G12 ] 3| Grundschule an der GeiRenweide - 12685 Berlin - Amanlisweg 40 Hellersdorf
10R04 ] 2 | Klingenberg-Oberschule - 12683 Berlin - Alberichstr. 24
10R09 ] 2 | Caspar-David-Friedrich-Oberschule - 12619 Berlin - Peter-Huchel-Str. 37
10702 ] 1| Rudolf-Virchow-Oberschule - 12679 Berlin - Glambecker Ring 90
10T06 ] 1| Haeckel-Oberschule - 12629 Berlin - Luckenwalder Str. 53
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10707 u 1 | Erasmus-von Rotterdam-Oberschule - 12629 Berlin - Alte Hellersdorfer Str.7 | Marzahn-
10Y02 u 4 | Otto-Nagel-Oberschule - 12683 Berlin - Schulstr. 11 Hellersdorf
10Y05 ] 1| Mahatma-Gandhi-Oberschule - 12681 Berlin - Allee der Kosmonauten 123

] 1| Grundschule am Saturnring - 12524 Berlin - Uranusstr.17
11B02 u 6 | OSZ Versorgungstechnik - 10317 Berlin - Fischerstr. 36 Lichtenberg
11B03 u 3| OSZ Burowirtschaft Il - 10317 Berlin - Fischerstr. 32
11G15 | = 1| Paul-und-Charlotte-Kniese-Schule - 10319 Berlin - Erich-Kurz-Str.6-10
11G24 | 1| Grundschule im Gruinen - 13051 Berlin - Malchower Chaussee 2
11507 u 1| Carl-von-Linné-Schule - 10367 Berlin - Paul-Junius-Str. 15
11S08 u 2 | Schule Am Breiten Luch - 13053 Berlin - Am Breiten Luch 19
11705 u 1| Olof-Palme-Oberschule - 10369 Berlin - Paul-Junius-Str. 25-27
11Y04 ] 1| Georg-Forster-Oberschule - 10319 Berlin - Dolgenseestr. 60
11Y07 u 1| Oranke-Oberschule - 13055 Berlin - Konrad-Wolf-Str. 11
12 Y05 u 1| Georg-Herwegh-Gymnasium - 13467 Berlin - Fellbacher Str. 18-19 Reinickendorf
12B01 u B | 14 | OSZ Maschinen- und Fertigungstechnik - 13409 Berlin - Kiihleweinstr. 5
12G02 | 1| Grundschule am Schafersee - 13407 Berlin - Hollanderstr. 25-30
12G05 | = u 2 | Kolumbus-Grundschule - 13409 Berlin - Biichsenweg 23A
12G07 |m | m u 1| Mark-Twain-Grundschule - 13403 Berlin - Auguste-Viktoria-Allee 95-96
12G13 | m 1| Franz-Marc-Grundschule - 13507 Berlin - Treskowstr.26-31
12G21 ] 2 | Grundschule am FlieRtal - 13467 Berlin - Seebadstr. 42-43
12G30 ] 2 | Reineke-Fuchs-Grundschule - 13403 Berlin - Foxweg 15
12H03 u 2 | Carl-Bosch-Oberschule - 13467 Berlin - Frohnauer Str. 74-80
12701 | | | I | 5 | Thomas-Mann-Oberschule - 13439 Berlin - Kénigshorster Str. 10
12702 HEER 15 | Bettina-von-Arnim-Oberschule - 13435 Berlin - Senftenberger Ring 49
12703 N u 4 | Max-Beckmann-Oberschule - 13404 Berlin - Auguste-Viktoria-Allee 95-96
12Y02 u 1| Bertha-von Suttner - 13409 Berlin - Reginhardstr. 172
12Y03 u 2 | Humboldt-Oberschule - 13509 Berlin - Hatzfeldalle 2-4
12Y06 ] 1| Schulfarm Insel Scharfenberg - 13505 Berlin - Scharfenberg (Insel) 2352
12Y07 ] u 2 | Romain-Rolland-Oberschule - 13469 Berlin - Place Moliere 4
145 10|25|23|22|60(13| 4|13|16| 1| 1|303

QuIGS Qualitatsbezogene Innovationen in Grund- und Sonderschulen

SEMIK Systematische Einbeziehung von Medien, Informations- und Kommunikationstechnologien in Lehr- und Lernprozessen

BLK 21 Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung

DLL Demokratische Schule - verstéandnisintensives Lernen und kompetentes, verantwortliches Handeln

SINUS Steigerung der Effizienz des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts

CHiK Chemie im Kontext

KIiP Kunst und Lernen im Prozess

KuBiM Kinder machen Kunst mit Medien

Portf. Uberbriickung von Schnittstellen mit Hilfe curricularer Vorgaben auf der Grundlage des ,,Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmens*

MultiLehr Multimediagestutzte Lehrerfortbildung in zukunftsorientierten Beschaftigungsfeldern
KoALA Kooperative Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften und Auszubildenden
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Siegfried Arnz

Klaus Boger

Heinrich Bérger

Lutz Brauer

Prof. Dr. Rolf Dubs

Dr. Ulla Dussa

Dr. Claus Endisch

Stella Geppert

Ulrich Haas

Volkmar Heinig

Markus Hildebrandt

Antje Ipsen-Wittenbecher

Reinhild Kaiser-Pittman

Werner Kienz

Lutz Kreklau

Susanne Kriegel-Wethkamp

Ursula Koch-Laugwitz

Ursel Laubenthal

Seraphina Lenz

Nanna Luth

Stefan Marien

Dr. Helmut Meschenmoser

Hilla Metzner

Helmut Miethe

Dr. Helga Moericke

Uwe Otto

Michael Retzlaff

Adressen der Referenten

Referenten der Fachtagung

Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Sport - Beuthstral3e 6-8 - 10117 Berlin
siegfried.arnz@senbijs.verwalt-berlin.de - www.senbjs.berlin.de - Tel. 030 - 9026 5848

Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Sport - Beuthstrae 6-8 - 10117 Berlin
www.senbjs.berlin.de

Prignitz-Schule - P6ppelmannstr. 2 - 12157 Berlin
boer-sen@t-online.de - www.wir-in-berlin.de/nbs - www.nebs.de - Tel. 030 756 06932

Fachschule der Stiftung Sozialpéddagogisches Institut Berlin - Hallesches Ufer 32-38 - 10963 Berlin
Programmwerkstatt@service-umweltbildung.de - www.blk21-be.de - Tel. 030 25389283

TanneichenstraBe 12 - 9010 St.Gallen
Rolf.dubs@unisg.ch - Tel. 0041-712454688

Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Sport - Beuthstrale 6-8 - 10117 Berlin
ulla.dussa@senbjs.verwalt-berlin.de - www.senbjs.berlin.de - Tel. 030 9026 5714

Bertha von Suttner Oberschule - Reginhardstr. 172 - 13409 Berlin
Claus.endisch@t-online.de - www.chemiedidaktik.ipn.uni-kiel.de - www.chik.de
Tel. 030 / 491 6057 und 030 / 492 8045

Christburger Str. 6 - 10405 Berlin
Stella.geppert@freenet.de - www.klip-berlin.de - Tel. 030 / 44 13 513

Fachschule der Stiftung Sozialpaddagogisches Institut Berlin - Hallesches Ufer 32-38 - 10963 Berlin
Programmwerkstatt@service-umweltbildung.de - www.blk21-be.de - Tel. 030 25389283

Oberstufenzentrum Maschinen- u. Fertigungstechnik (OSZ-MFT) - Kiihleweinstr. 5 - 13409 Berlin
heinig@computerbildung.de - www.osz-mft.de - info@koala.de - Tel. 030 / 4979 0643 - Fax 030 / 4979 0611

RAA Berlin/Zentrum fiir demokratische Kultur - Chausseestrale 29 - 10115 Berlin
Hildebrandt@learning.de - www.blk-demokratie-berlin.de - Tel. 0177 8321630

Schulpsychologisches Beratungszentrum Reinickendorf - Alt Reinickendorf 45 - 13407 Berlin
Ipsen@quigs.de - www.bics.be.schule.de/son/wir-in-berlin/quigs - Tel. 030 / 4192 4837

Berliner Landesinstitut fir Schule und Medien (LISUM) - Alt-Friedrichsfelde 60 - 10315 Berlin
Reinhild.kaiser-pittman@lisum.verwalt-berlin.de

0SZ-Versorgungstechnik - Fischerstr. 36 - 10317 Berlin - www.multi-lehr-bau.de
Kienz@multi-lehr-bau.de - www.fmh-b.de/projekte/02-multilehrbau/multilehrbau.htm - Tel. 030 / 52280 406

Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Sport - AuRenstelle Steglitz /Zehlendorf - Kirchstr.1 - 14163 Berlin
lutz.kreklau@t-online.de - Tel. 030 / 6321 5031

Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Sport - Beuthstrae 6-8 - 10117 Berlin
Susanne.kriegel-wethkamp@senbjs.verwalt-berlin.de - www.wir-in-berlin.de/nbs - Tel. 030 9026 5832

Friedrich Ebert Stiftung - HiroshimastraBe 17 - 10785 Berlin
Ibbmail@fes.de - Tel. 030 / 269 35-8 35

Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Sport - Beuthstrale 6-8 - 10117 Berlin
ursel.laubenthal@senbjs.verwalt-berlin.de - www.senbjs.berlin.de - Tel. 030 9026 5371

Maybachufer 25 - 12047 Berlin
Seraphina.lenz@berlin.de - www.klip-berlin.de - Tel. 030/ 6 23 20 94

ressource:kunst e.V. - Kreuzbergstralie 9 - 10965 Berlin
kubim@wir-in-berlin.de - www.wir-in-berlin.de/kubim

0OSZ Burowirtschaft & Dienstleistungen Pappelallee 30/31 - 10437 Berlin

oszbwd@gmx.de - S.Marien@t-online.de - www.oszbwd.de - Tel. (Schule): 030 446 93 32 Tel. (privat): 030 44 25 61 91

Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Sport - Beuthstrale 6-8 - 10117 Berlin - helmesch@t-online.de
www.wir-in-berlin.de/nbs - www.nebs.de

Freie Universitat - BLK-Programmwerkstatt Berlin - Arnimallee 9 - 14195 Berlin
Programmwerkstatt@service-umweltbildung.de - www.blk21-be.de - Tel. 030 / 838 56471 und 030 / 838 56489

Oberstufenzentrum Maschinen- u. Fertigungstechnik (OSZ-MFT) - Kiihleweinstr. 5 - 13409 Berlin
h.miethe@t-online.de - www.osz-mft.de - info@koala.de - Tel. 030 / 4979 0643 - Fax 030 / 4979 0611

BA Reinickendorf - Hmoericke@aol.com - Tel. 030/ 4192 4740

Ing.Biro fur Umwelt- und Verfahrtenstechnik, Projektmanagement und Organisationsentwicklung im Handwerk
Fregestr. 81 - 12159 Berlin - Uwe.otto@t-online.de - www.handwerksprojekte.de
Tel. 030 / 8520056 und 030 / 8596 3491 - 0172-9966043

Berliner Landesinstitut fur Schule und Medien (LISUM) - Alt-Friedrichsfelde 60 - 10315 Berlin
Michael.Retzlaff@lisum.verwalt-berlin.de
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Prof. Dr. Klaus Rutters

Markus Schega

Martin Scholz

Jens Schorn

Dorothea Schitze

Peter Stelzer

Tom Stryck

Dr. Angelika Tischer

Hannelore Weimar

OSchR Eberhard Welz

Margit Wicher

Margot Wichniarz

Dagmar Wilde

Dr. Dagmar Klimpel
Brigitte Roese

Dr. Heino Apel

Prof. Dr. Rainer Brockmeyer

Prof. Dr. Dieter Euler

Prof. Dr. Ingrid Gogolin

Prof. Dr. Gerhard de Haan

Prof. Dr. GUnter Patzold

Prof. Dr. Manfred Prenzel

Reinhard Schulz

Prof. Dr. Andreas Joh. Wiesand

Adressen der Referenten, BLK-Geschéaftsstelle und Programmtrager

Universitat Hannover - Institut fir Berufspadagogik - Wunstorfer Str. 14 - 30453 Hannover
ruetters@erz.uni-hannover.de - Tel. 0511 / 7624020 - Fax 0511 / 7625579

Heinrich-Zille-Grundschule - WaldemarstraRe 118 - 10997 Berlin
kubim@wir-in-berlin.de - www.wir-in-berlin.de/kubim - Tel. 030 2250 3611

Universitdt Hannover - Institut f. Berufspadagogik - Wunstorfer Str. 14 - 30453 Hannover
m.scholz@erz.uni-hannover.de - Tel. 0511 / 7624020 - Fax 0511 / 7625579

Lessing Gymnasium - Schoningstr. 17 - 13349 Berlin
Jens.Schorn@t-online.de - www.chemiedidaktik.ipn.uni-kiel.de - www.chik.de
Tel. 030/ 457 98 510 - 030/ 457 98 516

doro_schuetze@compuserve.com - www.blk-demokratie-berlin.de - Tel. 0172 3138321

Oberstufenzentrum Maschinen- und Fertigungstechnik (OSZ-MFT) - Kiihleweinstr. 5 - 13409 Berlin
p.stelzer@pc-lehrerkalender.de - www.osz-mft.de - info@koala.de - Tel. 030 / 4979 0643 - Fax 030 / 4979 0611

Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Sport - Beuthstrale 6-8 - 10117 Berlin
tom.stryck@senbjs.verwalt-berlin.de - www.senbjs.berlin.de - Tel. 030 / 9026 57 66 und 030 9026 5468

Berliner Landesinstitut fur Schule und Medien (LISUM) - Alt-Friedrichsfelde 60 - 10315 Berlin
angelika.tischer@lisum.verwalt-berlin.de - www.klip-berlin.de - Tel. 030 / 90212928

Werner-Stephan-OS - Alt Tempelhof 53/57 - 12103 Berlin
www.wso-berlin.de - www.selbstwirksameschulen.de

Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Sport - Beuthstrale 6-8 - 10117 Berlin
eberhard.Welz@senbjs.verwalt-berlin.de - Tel. 030 / 90265718

Berliner Landesinstitut fur Schule und Medien (LISUM) - Alt-Friedrichsfelde 60 - 10315 Berlin
margit.wicher@lisum.verwalt-berlin.de

Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Sport - Beuthstrale 6-8 - 10117 Berlin
margot.wichniarz.@senbjs.verwalt-berlin.de - Tel. 030 / 9026 5535

Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Sport - Beuthstr.6-8 - 10117 Berlin
dagmar.wilde@senbijs.verwalt-berlin.de - Tel. 030 / 9026 5836

BLK-Geschéftsstelle

Bund-Lander-Kommission fur Bildungsplanung und Forschungsférderung
Geschaftsstelle - Friedrich-Ebert-Allee 38 - 53113 Bonn

klimpel@blk-bonn.de - www.blk-bonn.de - Tel. 0228 / 54020
roese@blk-bonn.de - Tel. 0228 / 5402-117 - Fax 0228 / 5402-150

Programmtrager der BLK-Programme

Deutsches Institut fir Erwachsenenbildung e.V. - Friedrich-Ebert-Allee 38 - 53113 Bonn
Tel: 0228 / 3294-131 - Fax 0228 / 3294-4131 - E-Mail: apel@die-bonn.de

Tannenstralle 29 - 40699 Erkrath
Tel: 02104 / 42719 - Fax 02104 / 941836 - E-Mail: rm.brockmeyer@freenet.de

Institut fir Wirtschaftspadagogik der Universitat St. Gallen
Lehrstuhl fur Wirtschaftspadagogik und Bildungsmanagement - Dufourstral3e 40a - CH-9000 St. Gallen
Tel: 0041-(0)71 / 224-2630 - Fax 0041-(0)71 / 224-2619 - E-Mail: dieter.euler@unisg.ch

Institut fir International und Interkulturell Vergleichende Erziehungswissenschaft - Von-Melle-Park 8 - 20146 Hamburg

Tel: 040 / 42838-2127 - Fax 040 / 42838-4298 - E-Mail: gogolin@erzwiss.uni-hamburg.de

FU Berlin - FB Erziehungswissenschaften und Psychologie - Arminallee 9 - 14195 Berlin
Tel: 030/ 838-53054 - Fax 030 / 838-75494 - E-Mail: sekretariat@service-umweltbildung.de

Universitat Dortmund - Lehrstuhl fur Berufspadagogik - Emil-Figge-Strale 50 - 44221 Dortmund
Tel: 0231 / 755-2198 - Fax 0231 / 755-6230 - E-Mail: paetzold@fb12.uni-dortmund.de

Leibniz-Institut fur die Padagogik der Naturwissenschaften an der Universitét Kiel
IPN-Geb&ude - Olshausenstrale 62 - 24098 Kiel
Tel: 0431/ 880-3120 - Fax 0431/ 880-3111 - E-Mail: prenzel@ipn.uni-kiel.de

Institut fur Qualitatsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein - Schreberweg 5 - 24119 Kronshagen
Tel. 0431 / 5403-260 - Fax 0431 / 5403-200 - E-Mail: reinhard.schulz@igsh.de

Zentrum fur Kulturforschung - Dahlmannstraf3e 26 - 53111 Bonn
Tel: 0228 / 2420997 - Fax 0228 / 21-7493 - E-Mail: wiesand@kubim.de
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Veroffentlichungen/Ansprechpartner der Berliner BLK-Vorhaben

Qualitatsbezogene Innovationen
in Grund- und Sonderschulen
(QuIGS)

Enns, Esther, E., u.a.: Lehren und Ler-
nen im Tandem; Zentralstelle fr Leh-
rerinnen- und Lehrerfortbildung des
Kantons Bern, Bern 2002.
Fragebogen und Interviewleitfragen
zu Ergebnissen der Schulleitungs-
qualifizierung: ,,Schulleiterin und
Schulleiter — eine Schlusselrolle in der
Schulentwicklung*“:www.quigs.de

Welz, Eberhard: BLK-Programm
QuiSS;QuiGS-Handbuch zur Schulent-
wicklung, Senatsverwaltung fiir Bil-
dung, Jugend und Sport, Berlin 2004

Systematische Einbeziehung
von Medien, Informations- und
Kommunikationstechnologien in
Lehr- und Lernprozesse

(SEMIK)

Holzer, Valeska: Lehren und Lernen
mit neuen Medien; Das BLK-Pro-
gramm SEMIK; in: SchulVerwaltung
MO Nr. 4/2002. Siehe auch Informa-
tionen zum Programm und den Einzel-
vorhaben: http://www.fwu.de/semik

Informationen zum Modellvorhaben,
Erfahrungsberichte zur regionalen
Arbeit sowie die Abschlussdokumen-
tation des Projekts ForMeL G sind im
Internet abrufbar:
www.dagmarwilde.de/semik/for-
melg/formelgaktuelles.htm

Mandl / Grésel / Reinmann-Rothmeier:
Gutachten zur Vorbereitung des Pro-
gramms ,,Systematische Einbeziehung
von Medien, Informations- und Kom-
munikationstechnologien in Lehr- und
Lernprozesse*; Bund- La&nder-Kommis-
sion fur Bildungsplanung und For-
schungsforderung (BLK). Bonn 1998.

Prasentation der Berliner SEMIK
Projektergebnisse:

Berliner Bildungsserver:
www.bebis.cidsnet.de

Server des LISUM: www.lisum.de
Website des Projekts SEMIK:
www.fwu.de/semik

SEMIK-Basisinfo: Kurzdarstellung

der Programmziele, der Evaluation
und der Einzelprojekte; FWU Institut
fiir Film und Bild in Wissenschaft und
Unterricht gemeinnuitzige GmbH,
Januar 2001.

Ansprechpartner in Schulen:
Astrid-Lindgren-Grundschule,
Spandau: www.b.shuttle.de/b/
lindgrengs/index.html

Grundschule im Griinen,
Hohenschdnhausen: www.grundschu-
le-im-gruenen.de
Mark-Twain-Grundschule,
Reinickendorf: www.twainweb.de
Otto-Wels-Grundschule, Kreuzberg:
http://home.snafu.de/ottowels/
Rose-Oehmichen-Grundschule, Neu-
kolln: Tel. 6 69 88 10
Schwielowsee-Grundschule, Schéne-
berg: www.schwielowsee-grundschu-
le.de

Ansprechpartner fir

das SEMIK-Projekt:

Heinrichs, Hilberg: SCHOOLPEACE-
Fotogeschichten zum Thema

,,Wurde des Menschen, Gewalt, Hilfe,
Rechte und Pflichten in der Schule*:
E-Mail: h125efm@rz.hu-berlin.de

Hoge, Reinhold: DigitAL-ein multi-
mediales Arbeitslehreprojekt; Helm-
holtz-Oberschule Neukélin:

E-Mail: rhoge@transmedia.de

Muhe, Klaus-Peter: LARM-ein All-
tagsproblem; Entwicklung einer
Hypermedia-Lernumgebung:
Fichtenberg-Oberschule Steglitz:
E-Mail: muehe@bics.be.schule.de

Schnellen, Werner: Leben und Woh-
nen in der Stadt-ein Architekturpro-
jekt fur die Oberstufe: Bettina-von-
Arnim-Oberschule Reinickendorf:
E-Mail: kaesch@berlin.snafu.de

Schwarz, Wolfgang: DigitAL-ein multi-
mediales Arbeitslehreprojekt: Dag-
Hammarskjold-Oberschule Tempelhof:
E-Mail: schwarzwolf@t-online.de
Thiem, Johannes: Musik multimedial-
Produktion von Musik- und Videoclips:
E-Mail: PU24ZZI@aol.com

Bildung fur eine nachhaltige
Entwicklung (BLK ,,21%)

Altrichter, H., Posch, P.: Lehrer erfor-
schen ihren Unterricht — Einfihrung in
die Methoden der Aktionsforschung;
Bad Heilbrunn, Klinkhard 1998, 3.
Auflage

Broschire tiber Selbstevaluationen im
Rahmen des BLK-Programms wird
z.Zt. vorbereitet — sie ist einzusehen
unter: www.blk21.de.

Burkard, Ch., Eikenbusch, G.: Praxis-
handbuch Evaluation in der Schule
Ergebnisse aus den tber 200 beteilig-
ten Schule: www.blk21.de

Herold, M. und Landherr, B.: SOL
Selbstorganisiertes Lernen; Ein syste-
mischer Ansatz fur Unterricht;
Hohengehren, Schneider Verlag 2001

Rolff et al (2000): Manuel Schulent-
wicklung; Beltz Verlag, Weinheim,
Basel

Posch (2001): Wir sind mitten im
Schulprogramm; Handbuch fur die
Entwicklung 6kologischer Schul-
programme; Okolog, Wien

Schratz (2003): Qualitét sichern;
Schulprogramme entwickeln;
Kallmeyer, Seelze.

Unterrichtseinheiten und Praxisbei-
spiele: www.blk21-be.de

Werkstattmaterialien im Rahmen
des BLK-Programms unter:
http://www.blk21.de/Materialien/
Werkstattmaterialien.php

Nr. 11: Schulentwicklung; Nr. 41:
Nachhaltigkeitsaudit; Nr. 46:
Zukunft managen.

Hinweis:

Eine Broschure Giber Schulprogramm-
arbeit in Berlin wird z.Zt. vorbereitet
und ist Uber die oben aufgefuhrte
Adresse zu bestellen

Demokratie lernen und leben
(DLL)

Schitze, Dorothea: ,,Demokratie ler-
nen und leben — was brauchen Schu-
len daflir? Demokratische Zielfindung
in schulischen Qualitatsent-
wicklungsprozessen; in: Bulletin
4/2003, Schriftenreihe des Zentrum
Demokratische Kultur, S. 42-47, Ernst
Klett Schulbuchverlag, Leipzig 2003.

Schitze, Dorothea: ,,Demokratie in
der Schule — Wie soll das denn
gehen?*; in: Bulletin 4/2003, Schrif-
tenreihe des Zentrum Demokratische
Kultur, S. 48-65, Ernst Klett Schul-
buchverlag, Leipzig 2003.

Ansprechpartner/innen

Schutze, Dorothea: Schulcoaching;
doro_schiitze@compuserver.com
Dr. Marcus Hildebradt: Unterneh-
mensberatung;
hildebrandt@Iearning.de
Wichniarz, Margot: Soziales Lernen;
margot.wichniarz@senbjs.verwalt-ber-
lin.de

Moéricke, Helga: Soziales Lernen;
HMoericke@aol.com
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Veroffentlichungen/Ansprechpartner der Berliner BLK-Vorhaben

Steigerung der Effizienz

des mathematisch-naturwis-
senschaftlichen Unterrichts (SINUS
und SINUS-Transfer)

Gutachten zur ,,Steigerung der Effi-
zienz des mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Unterrichts*, Heft 60 der
Materialien zur Bildungsplanung und
Forschungsforderung

Chemie im Kontext (CHiK)
Ansprechpartner

Endisch, Dr. Claus (Set-Leiter):
Claus.Endisch@t-online.de
Menthe, Jurgen (Betreuer der Projekt-
gruppe vom IPN Kiel):
juergen@menthe.de

Schorn, Jens (Projektleiter):
Jens.Schorn@t-online.de
www.chemiedidaktikipn.uni-kiel.de
www.chik.de

Kulturelle Bildung
im Medienzeitalter (KuBiM)
Kunst und Lernen im Prozess (KIiP)

Austausch zwischen den ins Projekt
einbezogenen Schilern und ihrer
Kommunikation mit Jugendlichen in
aller Welt dient:
www.graffiti-of-berlin.de.

Kinder machen Kunst
mit Medien (KuBiM)

Eichner, Korte, Schega: Streitbilder:
www.lehrer-online.de/url/streitbilder

Eichner, Korte, Schega: Streitbilder:
Computer-Colleg, Heft 3 /03

Friedrich, Marianne; Lith, Nanna;
Schega, Markus: Goethes Zauberlehr-
ling im Kartontheater, Ein Stop-
Motion-Film mit Playmobilfiguren:
Computer und Unterricht, August
2004

Médrsch, Carmen: Medien als Trigger
fur einen machtvollen Umgang mit
Behinderung: Asthetik & Kommunika-
tion, 6/2004

Madrsch, Carmen, Schega, Markus:
Topographie der Kooperation von
Schule mit Anderen: NEXUM, 6/2004

Schega, Markus: Ali traumt sich auf
den Schwan: Computer-Colleg, Heft 1
/04

Schega, Markus: Von Waschbecken
lernen: Computer und Unterricht,
August 2004

Zadow, Thomas: Eine multimediale
Anlauttabelle fir die ganze Schule:
Computer-Colleg, Heft 2 /04

und: www.lehrer-online.de/url/anlaut
Veroffentlichungen auf der
Projekthomepage unter www.wir-
in-berlin.de/kubim:

Braunsdorf, Torsten: Der Kunstverein
Friedrichstadt e.V. — ein auf3erschu-
lischer Partner der besonderen Art

Draeger, G., Jesch, G., Schirmer, F.:
Erstes Resimee der beteiligten Kolle-
gen der Carl-von-Linné-Schule fir
Kérperbehinderte bis Ende 2003

Friedrich, Marianne: Replik zu Carmen
Morschs und Constanze Weths ,,Ein-
falle und Fragen beim Betrachten der
CD-ROM zum Projekt "Zauberlehr-
ling™

Lith, Nanna; Mérsch, Carmen: Abge-
sehen von der Bedienung von Gera-
ten. Verschiedene Fillungen fir die
Leerformel ,,Medienkompetenz / Mul-
timedia Literacy*. Vorschlage fur Fil-
lungen im KuBiM-Projekt und zur
Anwendung im Projekt ,,Kinder
machen Kunst mit Medien* ...

Launhardt, Yvonne: Unsere Erfahrun-
gen in der Zusammenarbeit mit der
Carl-Kraemer-Grundschule

Luth, Nanna; Mérsch, Carmen: Felder,
die in Wechselwirkung zueinander
stehen: Empfehlungen der wissen-
schaftlichen Begleitforschung fur das
Vorgehen im Projekt ,,Kinder machen
Kunst mit Medien* in den Jahren
2004 / 2005, (Auszug aus dem
Zwischenbericht 2003)

M@drsch, C.; Schega, M: Topographie
der Zusammenarbeit mit aulRerschuli-
schen Partnerlnnen; Arbeitsthesen zur
Kooperation von Lehrerlnnen, Kiinst-
lerinnen und Medienpadagoginnen

M@drsch, Carmen; Schega, Markus:
GMK-Tagung Babelsberg; Stimmen
der auBerschulischen Partner und der
Lehrer

M@drsch, Carmen; Schega, Markus:
Topografie der Zusammenarbeit von
Schulen mit Anderen. nexum das
Netzwerk, Bielefeld, Juli 2004 (Zeit-
schrift der GMK im Auftrag des
BMFSF), S. 15-19; www.media-
generation.net/ nexum/index.php

Morsch, Carmen; Weth, Constanze:
Vom Produkt aus: Einfélle und Fragen
beim Betrachten der CD-ROM zum
Projekt ,,Zauberlehrling*

Peez, Dr. Georg: Komparative qualita-
tiv-empirische Auswertung der Inter-
views mit zwei projektbeteiligten Leh-
rern zu deren Erfahrungen in der
Kooperation mit auBerschulischen
Partnern

Pohl, Giinter: ,,Kinder machen Kunst
mit Medien* strahlt in viele Bereiche
des Unterrichtsalltags

Schega, Markus: Von Waschbecken
lernen: Computer + Unterricht 55,
Friedrich-Verlag, August 2004,

S. 48-50

Scholze, Sabine, Ziegler, Heike: AuRRer-
schulische Partner fallen nicht vom
Himmel

Sioda, Rainer: Gesprach Uber seine
Projekterfahrungen mit der Carl-von-
Linné-Schule fur Kérperbehinderte
und der Steinwaldschule flr Lernbe-
hinderte

Thimm, Mathias: Das Drama des einzi-
gen Pinsels oder Warum in meiner
Klasse nie die Bilder fertig werden

Multimedia gestutzte Lehrer-
fortbildung in zukunftsorien-
tierten Beschaftigungsfeldern
(MultiLehrBau)

BLK-Programm zur Berufsbildung,
Programmtrager: ,,innovelle-bs*
(Innovative Konzepte der Lehrerbil-
dung fir berufsbildende Schulen):
www.innovelle-bs.de

Kooperative Aus- und Weiter-
bildung von Lehrkraften und
Auszubildenden (KoALA)

P&tzold 1999: Abschlussbericht
zusammengefasst und auf der Home-
page des MV und auf dem Lehr-Lern-
server ILIAS

Netzwerk Berliner Schilerfirmen

Informationen: www.nebs.de
Werkstattberichte: www.wir-in-ber-
lin.de/nbs
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