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Einfihrung: Auftrag und Arbeitsprozess

Am 3. September 2019 hat die Senatorin fur Bildung, Jugend und Familie des Landes Berlin,
Sandra Scheeres, eine Qualitdtskommission zur Schulqualitat in Berlin eingesetzt. Die Kom-
mission bestand aus zwei Gruppen: einer wissenschaftlichen Expertenkommission und einer
Praxiskommission aus relevanten Akteuren im Bildungsbereich sowie Praktikerinnen und
Praktikern aus Kindertagesstatten (Kitas), Schulen, Instituten und Bildungsverwaltung, die der
Expertenkommission regelmafig Rickmeldungen gab. Ziel war die Erarbeitung wissenschaft-
lich fundierter Empfehlungen, wie die Lehr- und Lernprozesse auf den unterschiedlichen Bil-
dungsetappen von der Kita bis zur Lehrkraftefortbildung so gestaltet werden kénnen, dass
erfolgreiches fachliches und soziales Lernen stattfindet und gleichzeitig Disparitaten im Bil-
dungssystem reduziert werden. Im Zentrum stand dabei die Férderung sprachlicher und ma-
thematischer Kompetenzen.

Aufbauend auf den Handlungsfeldern und MaRnahmen des Berliner Qualitatspakets von Ja-
nuar 2019 sollten vor allem Vorschlage erarbeitet werden:

e wie die Lernprozesse der Schilerinnen und Schiler in den Kernfachern verbessert
werden kdnnen, so dass die Berliner Schilerinnen und Schuler zuklnftig in den Lan-
dervergleichen des Instituts zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (IQB-Bil-
dungstrend), den zentralen Abschlussprifungen und in den Vergleichsarbeiten (VERA
3 und VERA 8) héhere Leistungen erzielen;

e wie soziale und kulturelle Disparitaten in den Leistungen der Schilerinnen und Schuler
langfristig reduziert werden kdnnen;

e wie Schiilerinnen und Schiiler in der Sekundarstufe | besser auf den Ubergang in die
berufliche Erstausbildung oder in die gymnasiale Oberstufe vorbereitet werden und
sich die Zahl der Lernenden ohne Abschluss substanziell reduziert;

e wie die professionelle Infrastruktur und Wirksamkeit der Unterstitzung der Schulen
durch die Schulaufsicht, das ISQ, das LISUM, die Schulinspektion, proSchul und die
Regionale Fortbildung weiterentwickelt werden kdnnen.

Die Expertenkommission hat ihre Arbeit am 11. September 2019 aufgenommen und seitdem
insgesamt elf Mal getagt. Sie legt mit diesem Bericht Empfehlungen zur Steigerung der Qua-
litdt von Bildung und Unterricht in sechs Handlungsfeldern vor:

¢ Handlungsfeld 1 Friihe Bildung

¢ Handlungsfeld 2 Forderung der sprachlichen und mathematischen
Kompetenzen im Unterricht (Grundschule und
Sekundarstufen)

e Handlungsfeld 3  Entwicklung und Sicherung der Qualitat des
Unterrichts

e Handlungsfeld 4  Leistungsiiberpriifung und Leistungsbewertung

e Handlungsfeld 5 Standardsicherung beim Ubergang in die
Sekundarstufe Il

e Handlungsfeld 6 Professionalisierung: Phasen der
Lehramtsausbildung, Quereinstieg



Fir jedes der Handlungsfelder wird zunachst der aktuelle Forschungsstand knapp dargestellt;
es folgt jeweils eine Bestandsaufnahme der Ressourcen, Herausforderungen und Problemla-
gen in Berlin, aus der sich schlie3lich die Empfehlungen ableiten.

Die Expertenkommission konnte fir ihre Analysen umfangreiche Informationen und Materia-
lien sowie eine vergleichsweise breite und differenzierte Datenlage sichten und auswerten.
Uberaus wertvolle Einsichten und Erkenntnisse haben darlber hinaus eine Reihe von mehr-
stindigen Anhérungen und Interviews mit Vertreterinnen und Vertretern aus Schulen, Bil-
dungsverwaltung, Universitaten und Instituten erbracht.

Am 19. November 2019 fand eine Anhérung zum Handlungsfeld ,Frihe Bildung“ statt. Ange-
hort wurden: Frau Balkow (LEAK), Herr Butler (Bezirksamt Mitte, Gesundheits- und Sozialbe-
richterstattung), Frau Dr. Preissing (BeKl), Herr Dr. Raiser (SenBJF, Erwachsenenbildung),
Herr Schulze (SenBJF, Abteilungsleiter, Familie und fruhkindliche Bildung), Frau Sperle
(DaKsS), Herr Weidner (SenBJF, Referatsleiter Kindertagesbetreuung und vorschulische Bil-
dung), Frau Dr. Witzke (Sozialpadagogisches Fortbildungsinstitut Berlin-Brandenburg).

Am 15. Januar 2020 folgte eine Anh6érung zum Handlungsfeld ,Sicherung und Entwicklung der
Qualitat des Unterrichts®. Angehort wurden: Frau Babbe (SenBJF, ProSchul), Frau Boekhoff
(SenBJF, Referatsleiterin, Schulinspektion), Herr Duveneck (SenBJF, Abteilungsleiter, Grund-
satzangelegenheiten), Herr Gabbei (SenBJF, Referatsleiter, Bildungsstatistik), Herr Dr. Gart-
ner (ISQ), Frau Hennersdorf (SenBJF, Referatsleiterin, Schulaufsicht), Frau Kreuziger (Sen-
BJF, Referentin, Regionale Fortbildung), Herr Paeprer (SenBJF, Referent, Bonus-Programm),
Frau Reynders (SenBJF, ZeS), Frau Rdschel (Schulleiterin ISS), Frau Spremberg (SenBJF,
iIMINT-Akademie), Herr Treptow (Schulleiter, Gymnasium), Frau Wolter (LISUM).

Am 4. Marz 2020 wurde eine Anhérung zum Handlungsfeld ,Forderung sprachlicher und ma-
thematischer Kompetenzen im Unterricht (Grundschule und Sekundarstufen)“ durchgefihrt.
Angehdrt wurden: Frau Celik (Brennpunkt-Grundschule, Fach Deutsch), Frau Fenk (iMINT),
Herr Dr. Gartner (ISQ), Frau Pfeng /SenBJF, Koordination, Grundschule Mathematik), Herr
Punkenburg (SenBJF, Referent, Fachaufsicht Mathematik), Frau Reynders (SenBJF, ZeS),
Frau Severin (Sen BJF, Referentin, Migration / Integration und Sprachbildung und -férderung),
Frau Spremberg (Sen BJF, iMINT-Akademie), Frau Thierkopf-Diallo (ISS, Deutsch), Frau
Wagner (SenBJF, Referentin, Fachaufsicht Deutsch).

Zum Handlungsfeld ,Professionalisierung: Erste und zweite Phase der Lehramtsausbildung,
Quereinstieg hat die Kommission zwei Anhérungen durchgefihrt. An der Anhérung der Se-
natsverwaltung fur Bildung, Jugend und Familie am 26. Mai 2020 nahmen Frau Herpell, Frau
Hubacek, Frau Ifliund Herr Textor teil. Am 27. Mai 2020 folgte eine Anhdrung von Vertreterin-
nen und Vertretern der lehrerbildenden Universitaten, an der Frau Prof. Dr. Ittel (TU Berlin),
Frau Prof. Dr. Lutke (HU Berlin), Frau Prof. Dr. Résken-Winter (HU Berlin), Frau Prof. Dr.
Eilerts (HU Berlin), Frau Prof. Dr. Pieper (FU Berlin), Herr Prof. Dr. Gellert (FU Berlin), Frau
Prof. Dr. Jablonka (FU Berlin), Herr Prof. Dr. Kramer (HU Berlin), Frau Prof. Dr. Caspari (FU
Berlin), Frau Prof. Dr. Anders (HU Berlin), Herr Prof. Dr. Breidbach (HU Berlin) und Frau Prof.
Dr. Fegter (TU Berlin) beteiligt waren.

Weiterhin haben Mitglieder der Expertenkommission einzelne Interviews gefiihrt zum Thema
SIBUZ und Inklusion mit Frau Uhle (SenBJF, SIBUZ, 4. Marz 2020) und Frau Winter-
Witschurke (SenBJF, SIBUZ, 16. April 2020), zum Thema Lehrerfortbildung mit Frau Kreuziger
(SenBJF, Referentin, Regionale Fortbildung, 3. Marz 2020) sowie zum Thema Indikatorenmo-
dell mit Herrn Gabbei (SenBJF, Referatsleiter, Bildungsstatistik, 16. April 2020).



Neben diesen Anhorungen und Interviews waren es vor allem die konstruktiven und kompe-
tenten mindlichen und schriftlichen Rickmeldungen aus der Praxiskommission, die die Arbeit
der Expertinnen und Experten beeinflusst und wesentlich bereichert haben. Das gilt insbeson-
dere fUr die Situationsanalysen und die Identifikation des Handlungsbedarfs in Berlin. Die
grof3e Erfahrung und Expertise der Berliner Bildungsakteure, denen die Kommission an dieser
Stelle ausdrucklich fur ihr Engagement und ihren Einsatz dankt, haben die Empfehlungen ,ge-
erdet, und der kritische Dialog mit den Praktikerinnen und Praktikern hat entschieden dazu
beigetragen, dass immer auch die Machbarkeit im Blick war, die es braucht, wenn denn eine
zeitnahe Umsetzung der Vorschlage erfolgen soll.

Der Praxiskommission gehorten an:

Corinna Balkow, Landeselternausschuss Kita (LEAK)

Dr. Gotz Bieber, Landesinstitut fur Schulen und Medien Berlin-Brandenburg (LISUM)
Christian Blume, Senatsverwaltung Bildung, Jugend und Familie, Abteilungsleiter |
Margit Boekhoff, Senatsverwaltung Bildung, Jugend und Familie, Abteilung Il, Schulinspektion
Astrid-Sabine Busse, Schulleiterin Grundschule

Volker Dahms, Schulleiter Oberstufenzentrum

Thomas Duveneck, Senatsverwaltung Bildung, Jugend und Familie, Abteilungsleiter Il
Tom Erdmann, GEW

Bernd Gabbei, Senatsverwaltung Bildung, Jugend und Familie, Abteilung |

Dr. Holger Gartner, Institut fir Schulqualitat der Lander Berlin und Brandenburg (1ISQ)
Norman Heise, Landeselternausschuss (LEA)

Marina Hennersdorf, Senatsverwaltung Bildung, Jugend und Familie, Abteilung |
Daniela von Hoerschelmann, Landeselternausschuss (LEA)

Timm Jones, Landesausschuss fur das padagogische Personal (APadP)

Roland Kern, Dachverband Berliner Kinder- und Schilerladen (DaKS e.V.)

Frank Kérner, Landesschulbeirat Berlin (LSB)

Constantin Sal3, Landeschulbeirat Berlin (LSB)

Christiane Kose, Senatsverwaltung Bildung, Jugend und Familie, Abteilung Il

Miriam Pech, Schulleiterin Integrierte Sekundarschule (ISS)

Dr. Christa Preissing, Berliner Kita-Institut fur Qualitatsentwicklung (BeKi)

Kathrin Rdschel, Schulleiterin Integrierte Sekundarschule (ISS)

Sabine Scholze, Schulleiterin Gemeinschaftsschule

Holger Schulze, Senatsverwaltung Bildung, Jugend und Familie, Leiter Abteilung V
Felix Stephanowitz, Landeschilerausschuss (LSA)

Ralf Treptow, Schulleiter Gymnasium

Dirk Wasmuth, Senatsverwaltung Bildung, Jugend und Familie, Reinickendorf

Sven Weickert, Vereinigung der Unternehmensverbande Berlin-Brandenburg (UVB)
Carsten Weidner Senatsverwaltung Bildung, Jugend und Familie, Abteilung V

Dr. Margrit Witzke, Sozialpadagogisches Fortbildungsinstitut Berlin-Brandenburg (SFBB)

Die Praxiskommission hat insgesamt sieben Mal getagt, durch die Covid-19-Pandemie be-
dingten Einschrankungen mussten drei Sitzungen als Videokonferenzen stattfinden. Die Ana-
lysen und Empfehlungen zu den sechs Handlungsfeldern sind in der Praxiskommission aus-
fuhrlich vorgestellt und eroértert worden; anschlieRend bestand Gelegenheit zu schriftlichen
Stellungnahmen. Die eingereichten Stellungnahmen sind von den wissenschaftlichen Exper-
tinnen und Experten dann griindlich beraten worden und haben die Empfehlungen qualifiziert.
Uber das Ergebnis wurde dann wiederum in der Praxiskommission berichtet.



Freilich muss an dieser Stelle in aller Deutlichkeit festgehalten werden, dass die wissenschaft-
lich fundierten Analysen und Empfehlungen zur Steigerung der Qualitat von Bildung und Un-
terricht in Berlin, die in diesem Bericht dargestellt werden, am Ende ausschlieRlich von den
Mitgliedern der Expertenkommission zur Schulqualitat in Berlin verantwortet werden.

AbschlieRend noch einige Anmerkungen zu Covid-19: Die Pandemie hat in den vergangenen
Monaten auch die Arbeitsbedingungen der Qualitatskommission beeinflusst. Digitale Medien
haben eine Weiterarbeit ermdglicht, so dass es am Ende nur geringflgige Verschiebungen
gegenlber dem urspringlichen Zeitplan gegeben hat. Andererseits fehlten — gerade in der
gréRReren Praxiskommission und bei Anhérungen — direkte Begegnungen, die anders als Vi-
deokonferenzen einen lebendigeren Austausch ermdglichen. Vor allem aber hat die Pandemie
in den vergangenen Monaten in einem zuvor nicht vorstellbaren Ausmal} die Arbeit der Schu-
len und Bildungsverwaltungen beherrscht, von den Schulschliefungen wahrend des Lock-
downs bis hin zu den inzwischen erfolgten Offnungen der Berliner Schulen fiir den Regelbe-
trieb unter den besonderen Bedingungen von Corona.

Die Pandemie hat bezogen auf die Etappen des Bildungssystems deutlich gemacht, dass ein
extrem hoher Nachholbedarf im Bereich der Digitalisierung von Lern- und Bildungsangeboten
liegt. In der Expertenkommission wurde ausfuhrlich dartiber beraten, ob und in welcher Form
man dem Thema Digitalisierung ein eigenes Handlungsfeld widmet oder es als Querschnitt-
thema in die sechs oben genannten Handlungsfelder einflechtet. Am Ende wurde entschieden,
das Thema nicht gesondert aufzunehmen. Grund daflir war u.a. die 5. Ad-hoc-Stellungnahme
der Nationalen Akademie der Wissenschaften Leopoldina’. In dieser Stellungnahme wird aus-
fuhrlich beschrieben, welche MalRnahmen in den kommenden Jahren bundesweit nétig sein
werden, um die Nutzung digitaler Medien im Prasenz- und Distanzunterricht zu etablieren.
Winschenswert ist, dass die dortigen Empfehlungen zur Digitalisierung in Berlin wie den tb-
rigen 15 Bundeslandern auf Resonanz stol3en. Zudem hat die Senatsverwaltung fur Bildung,
Jugend und Familie Fachbriefe und Broschiren zur Nutzung digitaler Medien in der Schule
veroffentlicht, die sehr konkrete Hinweise geben.

Die wichtigsten Empfehlungen im Uberblick

Das Land Berlin hat die zunehmende Relevanz friiher Bildung in seinen politischen Mal3nah-
men umfassend aufgegriffen, sowohl in Bezug auf den quantitativen Ausbau der Kindertages-
betreuung als auch auf deren qualitative Weiterentwicklung. Die frihpadagogische Qualitat gilt
als Voraussetzung fur das Bildungspotenzial friher Bildungseinrichtungen, insbesondere fur
Kinder aus bildungsbenachteiligten Familien. Berlin gilt einerseits bundesweit als Vorreiter,
z.B. mit Blick auf die Entwicklung und Implementierung eines Bildungsplans und die Einfih-
rung einer externen Evaluation. Auf der anderen Seite dokumentieren sowohl Untersuchungen
zur padagogischen Qualitat friher Bildungseinrichtungen als auch die Leistungen der Schule-
rinnen und Schdler in der Grundschule, dass es in Berlin nicht hinreichend gelingt, die Kom-
petenzen von Kindern in den vorschulischen Bildungseinrichtungen zu férdern und soziale
sowie herkunftsbedingte Disparitaten zu reduzieren. Einer Vielzahl der politischen Mal3nah-
men zur Weiterentwicklung der Qualitat friher Bildung fehlt es an Verbindlichkeit und Effizienz.

Mit 10.400 Euro pro Lernenden im allgemeinbildenden Schulsystem gibt das Land Berlin deut-
lich mehr aus als fast alle anderen Bundeslander (Ausnahme: HH mit 10.700 Euro). Zum Ver-
gleich: die entsprechende Summe liegt in Bremen bei 8.000 Euro oder in Sachsen bei 7.800

' Coronavirus-Pandemie: Fiir ein krisensicheres Bildungssystem; URL: https://www.leopoldina.org/fileadmin/redaktion/ Publikati-
onen/Nationale Empfehlungen/2020_08_05_Leopoldina_Stellungnahme_Coronavirus_Bildung.pdf; Zugriff 23.08.2020.
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Euro.? Nicht nur, was die Aufwendung von finanziellen Mitteln betrifft, sondern auch in anderen
Bereichen besitzt Berlin Ressourcen und Potenziale fir die Gestaltung des Schulsystems, die
in anderen Landern nicht im selben Ausmaf® vorhanden sind. Dazu zahlen z.B. eine ver-
gleichsweise gute Lernende-Lehrkrafte-Relation, ein wissenschaftlich arbeitendes Institut fur
Schulqualitat, das fir eine professionelle Entwicklung und Administration von Tests und Eva-
luationsinstrumenten Sorge tragt, ein Schulgesetz, das Schulen deutliche Autonomiespiel-
raume zugesteht und zugleich Aufgaben im Rahmen der Schulverfassung klar definiert, eine
grofe Zahl an motivierten Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern in Schulen, Schulverwaltung und
Unterstitzungsinstitutionen, die nicht nur den laufenden Schulbetrieb sicherstellen, sondern
immer wieder nach Lésungen fir neu auftretende Probleme suchen, sowie, nicht zuletzt, eine
engagierte Elternschaft und eine an Bildungsthemen interessierte Offentlichkeit.

Die Kommission zur Schulqualitat in Berlin hat im Zuge der Analyse zahlreicher Daten und
Dokumente sowie der Durchfiihrung von Anhérungen der maf3geblichen Akteure der Berliner
Schulverwaltung und -praxis festgestellt, dass es trotz der vorhandenen Ressourcen und der
teilweise beachtlichen Anstrengungen in den vergangenen Jahren nicht gelungen ist, die Leis-
tungen der Berliner Schilerinnen und Schuler in Mathematik und Deutsch substantiell zu ver-
bessern und die grof3e Zahl an Schulerinnen und Schiler zu reduzieren, die die Mindest- bzw.
Regelstandards in diesen Fachern nicht erreichen. Diese Schwierigkeiten lassen sich nicht
allein darauf zurtckfihren, dass Berlin als Stadtstadt mit besonderen Herausforderungen kon-
frontiert ist. Grundsatzlich entstand bei den Mitgliedern der Kommission der Eindruck einer
zwar engagierten, aber nicht immer in ausreichendem Malle wirksamen und fokussierten
Schulpolitik. Schulpolitische Initiativen scheinen haufig eher von der ad hoc Suche nach L6-
sungen fur aktuelle Problemlagen gepragt und weniger von einer zielgerichteten und selbstre-
flexiven Steuerungsstrategie.

Die Kommission hat sechs Ursachenbiindel flr die ausbleibende Wirksamkeit der in den ver-
gangenen Jahren implementierten MaRnahmen identifiziert:

¢ Malinahmen und Entwicklungsvorhaben werden haufig ohne systematische ex-ante-
Abschatzung ihrer potentiellen Wirksamkeit bzw. ohne Einbezug einschlagiger wissen-
schaftlicher Expertise konzipiert und entwickelt.

e Mallnahmen und Entwicklungsvorhaben werden haufig mit unklaren oder unzu-
reichend operationalisierten Zielen eingeflihrt und in vielen Fallen fehlen ein systema-
tisches Monitoring der Umsetzung und eine Uberpriifung der Wirkung.

¢ Viele MaRnahmen und Entwicklungsvorhaben sind bislang zu stark auf allgemeine
Prozessentwicklung und zu wenig auf den Unterricht, insbesondere auf die fachdidak-
tische Qualitat des Unterrichtsangebots ausgerichtet.

o Eine Abstimmung bzw. systematische Verzahnung einzelner MaRnahmen und Ent-
wicklungsvorhaben (Alignment) ist haufig nicht zu erkennen.

e Bei der Umsetzung von Malnahmen fehlen haufig verbindliche Vorgaben sowie eine
wirksame Steuerung auf den unterschiedlichen Ebenen des Bildungssystems.

e In der Schulverwaltung und den Unterstiitzungssystemen sind Zustandigkeiten und
Verantwortlichkeiten vielfach unklar und Abstimmungen erfordern einen hohen Zeitbe-
darf.

2 https://www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft-Umwelt/Bildung-Forschung-Kultur/Bildungsfinan-
zen-Ausbildungsfoerderung/Tabellen/ausgaben-schueler.html;jsessio-
nid=675AB6DB4D69F69DBC14AF10715CE9BS5.internet8722
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Eine systematische und nachhaltige Verbesserung der Lernertrdge von Kindern und Jugend-
lichen in Kindertagesstatten und Schule kann im Land Berlin nach Auffassung der Kommission
nur gelingen, wenn eine langfristige, an gut operationalisierten Zielen ausgerichtete und da-
tenbasierte Steuerungsstrategie entwickelt wird, und wenn Ressourcen sowie Gestaltungspo-
tenziale effizient und zielgerichtet genutzt werden.

Die Kommission hat zu diesem Zweck konkrete Empfehlungen fir sechs Handlungsfelder der
Frihen Bildung und der schulischen Bildung formuliert. Die wichtigsten Empfehlungen werden
im Folgenden im Uberblick dargestellt:

1. Friihe Bildung

Starkung der Strukturqualitat frihkindlicher Bildungseinrichtungen durch einen verbes-
serten Fachkraft-Kind-Schlussel bei Kindern unter drei Jahren und verbindliche Vorga-
ben fur die Anrechnung von Vor- und Nachbereitungszeiten in der padagogischen Ar-
beitszeit.

Verbindliche Forderung schulnaher Fahigkeiten (insbesondere sprachlicher und ma-
thematischer Kompetenzen) auf der Grundlage einer verbesserten Diagnostik des Ent-
wicklungsstandes; Etablierung von Funktionsstellen fir Diagnostik und Férderung.
Fokussierung der Qualitatsentwicklung auf Einrichtungen in besonders belasteten Re-
gionen.

Verbesserung der Aus-, Fort- und Weiterbildung der Fachkréafte.

2. Forderung sprachlicher und mathematischer Kompetenzen im Unterricht
(Grundschule und Sekundarstufen)

Etablierung einer Gesamtstrategie auf Steuerungsebene flr ein zentrales gemeinsa-
mes Ziel: Reduktion der Anteile der sogenannten Risikogruppe, d.h. von Schulerinnen
und Schilern, die sprachliche und mathematische Mindeststandards nicht erreichen,
um mindestens 5 Prozentpunkte in den kommenden 5 Jahren. Die Reduktion der Risi-
kogruppe deckt sich mit der Zielsetzung des Berliner Qualitatspakets von 2019.
Verbindliche Einfihrung forschungsbasierter Forderkonzepte flr sprachliche und ma-
thematische Kompetenzen (z.B. Lese- und Schreibflissigkeit, mathematische Verste-
hensgrundlagen); verpflichtende Férderung flr Schilerinnen und Schiler, bei denen
entsprechender Bedarf diagnostiziert wurde.

Verbindliche Unterstitzung der Schulen und koharente, wissenschaftsbasierte be-
darfsgerechte Fortbildung der Lehrkrafte, Konzentration aller MalRnahmen auf das
zentrale Ziel (Deutsch und Mathematik) und die am starksten betroffenen Schulen mit
vielen forderbedurftigen Schilerinnen und Schilern (Abschaffung des GielRkannen-
prinzips).

Deutlicher Ausbau der fachbezogenen Fortbildungs- und Unterstitzungsstrukturen fur
Lehrkrafte der Facher Deutsch und Mathematik in einer koharenten Organisations-
struktur statt Zergliederung.

3. Sicherung und Entwicklung der Qualitédt von Unterricht

Koharente Verknupfung von Einzelmalinahmen der Unterrichtsentwicklung durch die
Schaffung eines Berliner Landesinstituts, das die Ausbildung der Lehramtsanwarterin-
nen und -warter, die Qualifizierung und den Einsatz von Schulberaterinnen und -bera-
tern und fachdidaktischen Unterrichtscoaches, die Fort- und Weiterbildung sowie die
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Entwicklung, Bereitstellung und Implementation von Materialien zur Schul- und Unter-
richtsentwicklung verantwortet.

Fokussierung von Ressourcen auf die Entwicklung der fachdidaktischen Qualitat von
Unterricht durch einen Umbau der Schulinspektion zur anlassbezogenen externen
Evaluation mit einem Schwerpunkt in der Beurteilung fachdidaktischer Unterrichtsqua-
litat und durch die Umschichtung von Ressourcen der allgemeinen Schulberatung zu-
gunsten fachbezogener Unterstitzungssysteme.

Bereitstellung und Aufbereitung relevanter Daten flr datenbasierte Qualitatsentwick-
lung von Schule und Unterricht durch die Weiterentwicklung des Indikatorenmodells
unter der Federfuhrung des Instituts flr Schulqualitat und unter Einbezug externer Ex-
pertinnen und Experten. AuRerdem: systematische Verknipfung des Indikatorenmo-
dells mit den Schulvertragen.

4. Leistungsiiberprifung und Bewertung

Konsequente Fortfihrung der Lernausgangslagenuntersuchungen und Vergleichsar-
beiten; dabei aber fortlaufende Prifung der Qualitat der Instrumente durch das Institut
fur Schulqualitat (ISQ) und zuséatzliche Bereitstellung von Interpretationshilfen und
Lernmaterialien.

Zahl der Klassenarbeiten beibehalten; Aufheben der Regelung, wonach in den Klas-
senstufen 8 bis 10 eine Reduktion der Klassenarbeiten in den Kernfachern vorgenom-
men werden kann.

Aufgabe der obligatorischen zentralen MSA-Abschlussprifungen an Gymnasien, da
sie im Ergebnis zu wenig differenzieren; stattdessen freiwillige Teilnahme der Gymna-
sien an den MSA-Abschlussarbeiten.

5. Standardsicherung am Ubergang in die Sekundarstufe Il

Vermeidung fachfremden Unterrichts in den Klassenstufen 9 und 10 in allen Schulfor-
men, die zur Hochschulreife fuhren.

Hinterfragen der Ubergangsregelung an ISS und Gemeinschaftsschulen, an denen es
moglich ist, mit einer Note 5 in einem der Kernfacher in die gymnasiale Oberstufe Uiber-
zutreten.

Verpflichtende Lernstandserhebungen am Beginn der Einfihrungsphase der gymnasi-
alen Oberstufe (11. Jahrgangsstufe in ISS und Gemeinschaftsschulen).

6. Professionalisierung: Erste und zweite Phase der Lehramtsausbildung,
Quereinstieg

Konsequente Ausrichtung der gesamten Lehramtsausbildung am Professionalisie-
rungsbedarf der kunftigen Lehrkrafte.

Starkere Berlcksichtigung der fachdidaktischen und fachlichen Anforderungen nicht-
gymnasialer Schulformen in den Lehramtsstudiengéangen Deutsch und Mathematik.
Starkere Berucksichtigung der Diagnose- und Férderkompetenzen in den Lehramts-
studiengangen Deutsch und Mathematik.

Enge Abstimmung der Inhalte der ersten und zweiten Phase, die Uber die Aktivitaten
des Kooperationsrats und die Fachberatung deutlich hinausgeht.

12



e Gemeinsame Entwicklung und Implementierung eines Rahmenkonzepts zum Erwerb
von padagogischer und fachdidaktischer Unterrichtsexpertise durch die Universitaten
und die Akteure der zweiten Phase.

e Verbesserung der nachholenden, berufsbegleitenden Qualifizierung von Quereinstei-
genden in Fach, Fachdidaktiken und/oder Bildungswissenschaften durch die Schaf-
fung einer Struktur, die eine enge Abstimmung mit den Universitaten bezuglich der
Gestaltung der Curricula sowie der Rekrutierung von Dozenten und Dozentinnen ga-
rantiert.

Eine Bildungskommission fiir Berlin

Wenn die Bildungsqualitat in Berlin in den nachsten Jahren spirbar und nachhaltig verbessert
und die dazu erforderlichen MaRnahmen verlasslich und zielgenau umgesetzt werden sollen,
sind aus Sicht der Kommission erhebliche Neustrukturierungen sowie eine systematische
Qualitatssicherung erforderlich. Um diese Prozesse und damit auch die Umsetzung der mit
diesem Bericht vorgelegten weitreichenden Empfehlungen zur Verbesserung der Schul- und
Unterrichtsqualitat in Berlin zu begleiten, schlagt die Kommission die Einrichtung eines Gre-
miums mit Expertise aus der Bildungsverwaltung (extern und intern), den Schulen, der Finanz-
verwaltung sowie der Bildungs- und Verwaltungswissenschaft vor. In einer solchen Bildungs-
kommission fur Berlin sollten auf der Grundlage von Daten, Expertisen sowie Anhdrungen
unterschiedlicher Akteurinnen und Akteure (z.B. Jugendliche, Eltern, Schulen, Verbande)
Problem- und Bedarfsanalysen angestellt, unterschiedliche Strategien und Ma3nahmen hin-
sichtlich potentieller Effekte und Kosten vergleichend bewertet und Nachsteuerungsbedarfe
aufgrund von Evaluationsbefunden identifiziert werden. Eine verbesserte Steuerung des Ber-
liner Bildungssystems erfordert u.a. eine gezielte Reorganisation der Bildungsverwaltung und
ihrer zentralen Geschaftsprozesse. Hier wie auch bei der Konzeption eines neuen Berliner
Landesinstituts, in dem die Zustandigkeiten fir die Lehrkraftefortbildung zentral geblindelt wer-
den, koénnte eine Bildungskommission ihre Expertise einbringen. Schliel3lich erlangt strategi-
sches Handeln, orientiert an klar definierten gemeinsamen Zielen, Wirksamkeit erst durch die
Etablierung tragfahiger Kommunikations- und Kooperationsstrukturen, in die alle Ebenen des
Bildungssystems eingebunden sind. Auch hierflr kdnnte eine interdisziplinar besetzte Bil-
dungskommission wichtige Impulse setzen. Die durch die Expertenkommission begonnene
Arbeit wirde so kontinuierlich weitergefihrt.
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Handlungsfeld 1: Friihe Bildung

In den vergangenen Jahrzehnten wurden die Relevanz und das Bildungspotenzial vorschuli-
scher Bildungsangebote in vielen Landern gestarkt. Diese Entwicklung ful’t einerseits auf der
vermehrten Nutzung und dem Ausbau der Betreuungsangebote, insbesondere fir Kinder un-
ter drei Jahren, andererseits auf internationaler und nationaler Forschungsevidenz, die die
positiven Auswirkungen auf die kindliche Entwicklung eindrucksvoll belegt. In diesem Kapitel
werden zunachst theoretischer Hintergrund und Forschungsbefunde dargelegt, die dann in
eine Situationsanalyse des frihkindlichen Betreuungs- und Bildungssystems in Berlin min-
den. Es folgen Empfehlungen zur qualitativen Weiterentwicklung des Systems der frihen Bil-
dung in Berlin.

1.1 Theoretischer Hintergrund und relevante Forschungsbefunde

Frihe Bildungsangebote kénnen die kindliche Entwicklung sowohl in kognitiven Domanen wie
Sprache und Mathematik als auch in sozio-emotionalen Kompetenzen langfristig positiv be-
einflussen (z.B. Anders, 2013; Melhuish et al., 2015). Kinder mit einer anderen Familienspra-
che als Deutsch profitieren besonders von einem frihzeitigen Beginn in den Kindertagesein-
richtungen, da das 2. und 3. Lebensjahr als hoch relevant fir die weitere sprachliche Entwick-
lung gesehen werden. Voraussetzung fur positive Effekte ist eine hohe padagogische Qualitat
der frihen Bildungsangebote (vgl. Anders, 2013; Melhuish et al., 2015). Ulferts et al., (2019)
ermittelten kurzlich in einer Meta-Analyse europaischer Langsschnittuntersuchungen einen
moderaten positiven Effekt der padagogischen Qualitat auf die kindliche Entwicklung in den
Bereichen Literacy und Mathematik. Mit Blick auf bildungsbenachteiligte Kinder wird angenom-
men, dass die Qualitat frGher Bildungsangebote besonders ausschlaggebend ist, um positive
Effekte zu erreichen (z.B. Melhuish et al., 2015). Aus Studien zur familialen Anregungsqualitat
ist bekannt, dass viele Familien sich im Bereich der Férderung der sprachlichen Entwicklung
ihrer Kinder engagieren. So gehort z.B. gemeinsames Vorlesen zu den Alltagsroutinen in vie-
len Familien. Anders ist allerdings die Situation im Bereich der mathematischen Entwicklung:
Nur wenige Familien engagieren sich bewusst in der friihen Férderung der Entwicklung ihres
Kindes in diesem Bereich. Friihe mathematische (Vorlaufer-) Fahigkeiten wie Raumverstand-
nis, Zahlfertigkeiten oder frihe Rechenfahigkeiten legen aber den Grundstein fiir eine erfolg-
reiche schulische Lern- und Leistungsentwicklung im Anschluss an die Kita. Vor diesem Hin-
tergrund kommt dem Bereich der frihen mathematischen Bildung ein besonderer Stellenwert
zu, gerade fur Kinder, die in bildungsbenachteiligten Familien aufwachsen.

Wie Kinder lernen: Bildung von Geburt an

Wissenschaftliche Erkenntnisse aus den Bereichen der Sauglings- und Kleinkindforschung,
der Kognitionspsychologie, der Neurobiologie und Entwicklungspsychologie haben bestatigt,
dass das Kind von Geburt an ein lernendes Wesen ist und dass die ersten Jahre zweifelsfrei
entscheidende Bildungsjahre sind (vgl. Ayres, 2002; Dornes, 1994; Eliot, 2000). In diesen Jah-
ren eignen sich Kinder nicht nur grundlegende Kompetenzen an, sondern es werden auch die
Weichen flr ihre weitere Lernmotivation und ihre Lernfahigkeit gestellt. Auch scheint es ,Zeit-
fenster” flir den Erwerb bestimmter Fahigkeiten und Fertigkeiten zu geben, innerhalb derer
bestimmte Bildungs- und Lernprozesse besonders effektiv oder sogar ausschliellich moglich
sind (Pauen, 2006). Um diese ,Zeitfenster” — man spricht hier auch von kritischen oder sensi-
tiven Perioden — zu nutzen, sind die Kinder von Natur aus neugierig und experimentierfreudig.
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Sie mussen allerdings auf eine Umwelt treffen, die vielfaltige Wahrnehmungs- und Erfahrungs-
moglichkeiten bereitstellt und dieses Experimentierverhalten nicht verhindert. Kritisiert wird,
dass bisher die Chancen dieses frihen Lern- und Lebensabschnitts nicht ausreichend genutzt
werden. Fruhkindliche Bildung ist abhangig von der Eigenaktivitat des Kindes, von der sozialen
Interaktion mit seiner Umwelt sowie den Anregungen, die es erhalt. Kinder lernen in den ersten
sechs Lebensjahren durch Spielen: Kinder lernen im Spielen oder Spielen ist ,Lernen®, Pro-
behandeln, Experimentieren, die Erwachsenenwelt im Nachahmen kennenlernen. Zugleich
bilden sich Kindern ,.im Spielen® intensiv selbst. Spielen ist also ein Bildungsprozess und damit
Erfahrung, welche zu Wissen wird. Eine besondere Rolle hat in der frihen Kindheit daher das
Erfahrungslernen.

Daneben weist Forschung auf die Notwendigkeit einer angemessenen Balance zwischen un-
gelenkten und durch Erwachsene strukturierte und angeleitete Lern- und Bildungsprozesse
hin. So zeig Slot und Kollegen (2014), dass Padagogik, die sich ausschlieflich auf ungelenktes
Freispiel beruft, mit Blick auf die sprachliche Entwicklung weniger forderlich ist als eine Ba-
lance von Angeboten mit unterschiedlichem Strukturierungsgrad. Auch die Ergebnisse des
Modellprojekts KIDZ (Rof3bach et al., 2010) zeigen, dass ein ausbalanciertes, in den Alltag der
Kindertageseinrichtungen integriertes Programm mit grof3en Vorteilen fir die kindliche Ent-
wicklung in kognitiven Bereichen, aber auch im motivationalen Bereich verbunden ist. Ein aus-
schliel3liches Vertrauen auf ungelenktes Freispiel scheint insbesondere hinsichtlich der For-
derung bildungsbenachteiligter Kinder nicht die erhofften Effekte zu bringen (vgl. Grell, 2010).
Diesen Kindern fehlen haufig nicht nur Erfahrungsmaoglichkeiten in der Familie, an die sie an-
schlief3en kdnnen, sie haben dartber hinaus auch Nachteile hinsichtlich ihrer selbstregulativen
Fahigkeiten, welche verhindern, dass sie von unstrukturierten Lernangeboten in gleicher Form
profitieren wie Kinder mit héheren selbstregulativen Fahigkeiten.

Frahkindliche Bildungsansatze und Bildungsprogramme lassen sich international in eine Klas-
sifikation einordnen, die sich nach der Rolle der frihpadagogischen Fachkraft und der Rolle
des Kindes differenziert (Siraj-Blatchford et al., 2012). Programmatische Ansatze zeichnen
sich durch eine hohe Steuerung des padagogischen Geschehens durch die padagogische
Fachkraft aus, wobei das Kind die Rolle eines Bildungsrezipienten einnimmt. Kind-orientierte
Ansatze sehen die Steuerung des padagogischen Geschehens beim Kind, die Fachkraft
nimmt eine eher passive Rolle ein oder gestaltet das Geschehen lGber Raumgestaltung und
Materialien. Der sogenannte ,,Open-Framework-Approach® strebt die Steuerung des pada-
gogischen Prozesses bei Kind und Fachkraft gleichermal3en an, wahrend der ,,Custodial
Care-Approach® weder die Fachkraft noch das Kind als initiativ und steuernd ansieht. Mit
Blick auf angemessene Didaktik und friihpadagogische Ansatze legt Anders (2014) einen For-
schungsuiberblick vor, aus dem einerseits deutlich hervorgeht, dass eine gezielte, fachkraft-
orientierte Forderung einzelner Kompetenzen kurzfristige Erfolge haben kann (z.B. im Sinne
eines verbesserten Wortschatzes oder verbesserter Rechenfahigkeiten). Andererseits sind
diese kurzfristigen Erfolge oftmals nach kurzer Zeit nicht mehr nachweisbar. Kind-orientierte,
alternative padagogische Ansatze sind langfristig effektiver und wirken auch positiv auf die
langfristige Lernregulation und -motivation. Allerdings ist hierfiir in hohem Malke die Implemen-
tationsqualitat ausschlaggebend. Als vorteilhaft im Sinne zu erwartender positiver Bildungsef-
fekte wird dementsprechend der ,Open-Framework“-Approach bewertet.

Je jliinger die Kinder sind, desto starker wirken die familialen Anregungsbedingungen auf die
kindliche Entwicklung. Internationale Forschung weist gerade hinsichtlich der erfolgreichen
Forderung bildungsbenachteiligter Kinder auf die Notwendigkeit hin, die Eltern als Adressaten
friher Bildungsprogramme einzubeziehen, und sie in Erziehungs- und Bildungsfragen zu un-
terstitzen (z.B. Anders, 2013; Melhuish et al., 2015).
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Friihpadagogische Qualitat

International und national wird zur Beschreibung frihpadagogischer Qualitat haufig auf das
strukturell-prozessuale Modell zurtickgegriffen (Anders & Rofbach, 2019; Roux & Tietze,
2007). Es unterscheidet unterschiedliche Qualitdtsdimensionen. Die Strukturqualitit bezieht
sich auf rechtliche und in der Regel politisch und finanziell regulierbare Rahmenbedingungen
wie die Gruppengrolie, den Fachkraft-Kind-Schlissel, die formale Qualifikation von friihpada-
gogischen Fachkraften, Raumgestaltung, Verfuigbarkeit von Spielmaterialien, Bucher, verfiig-
barer Platz etc. Die Orientierungsqualitit bezieht sich auf padagogisch relevante Uberzeu-
gungen und Einstellungen der frihpadagogischen Fachkrafte, z.B. Vorstellungen Uber die ei-
gene Rolle und die Rolle des Kindes, die Haltung gegenuber verschiedenen Bildungsberei-
chen, die Selbstwirksamkeit in Bezug darauf, Lernangebote in spezifischen Bildungsbereichen
auch umzusetzen, aber auch das padagogische Konzept der Einrichtung. Beide Qualitatskom-
ponenten stehen in Beziehung zueinander und beeinflussen die padagogische Prozessqua-
litat sowie die vierte Qualitatskomponente ,Zusammenarbeit mit Familien und Offnung
nach auBBen“. Die padagogische Prozessqualitat bezieht sich dabei auf die Qualitat der Inter-
aktionen zwischen Fachkraften und Kindern, die Qualitat der Interaktionen der Kinder unterei-
nander und die Qualitat der Interaktionen der Kinder in Auseinandersetzung mit ihrer rdumlich-
materialen Umwelt. Die Akzentuierung der Qualitdtskomponente der Zusammenarbeit mit Fa-
milien und Offnung nach auen verdeutlicht schlieRlich, wie bedeutsam der Einbezug weiterer
Akteure als Adressaten der Bildungsangebote ist.

Mit Blick auf die Strukturqualitat, insbesondere den viel diskutierten angemessenen Fachkraft-
Kind-Schlissel, und die fachliche Qualifikation frihpadagogischer Fachkrafte ist zu sagen,
dass es sich hierbei um absolut notwendige Voraussetzungen hochwertiger frihpadagogi-
scher Interaktionen handelt. Qualitédt meint in diesem Zusammenhang ein Zusammenspiel von
gunstigen Strukturen, einfihlsamen und anregungsreichen Fachkraften und eine gemeinsame
Orientierung an den Zielen der Kindertagesbetreuung. Viernickel (2008, S, 199f.) macht deut-
lich: ,Bei einem geringeren Erzieher-Kind-Schlissel und in kleineren Gruppen erhdht sich die
Wahrscheinlichkeit, dass Fachkrafte situations- und kindangemessen reagieren, Bedurfnisse
nach individueller Zuwendung und Kérperkontakt besser befriedigen, als Spiel- und Interakti-
onspartner verflugbar sind und Impulse in verschiedenen Entwicklungs- und Bildungsberei-
chen setzen.“ Diese Zusammenhange zeigen sich in Gruppen mit unter dreijahrigen Kindern
starker und stabiler als in Gruppen mit alteren Kindern. Ebenso wurde festgestellt, dass das
Wohlbefinden, das Verhalten und die Entwicklung von Kindern in einem Zusammenhang mit
der Fachkraft-Kind-Relation stehen. Je glinstiger die Fachkraft-Kind-Relation ist, desto mehr
positive und weniger negative Verhaltensweisen werden beobachtet (vgl. Viernickel &
Schwarz, 2009). Auf der anderen Seite zeigen andere Studien den theoretisch angenomme-
nen Zusammenhang nicht. Ahnlich ist der Forschungsstand hinsichtlich der fachlichen Quali-
fikation frihpadagogischer Fachkrafte zu bewerten. Die NICHD-Studie sowie die REPEY- und
die SPELL-Studie verdeutlichen beispielsweise, welche hohe Bedeutung die Qualifikation des
Personals auf die Prozessqualitdt und damit auf die Entwicklungsmdglichkeiten der Kinder
haben kann (vgl. Moyles, Adams, Musgrove, 2002; NICHD ECRN, 2002; Siraj-Blatchford et
al., 2002). Die REPPEY-Studie von Siraj-Blatchford et al. (2002) hat aufgezeigt, dass je hoher
das Qualifikationsniveau der Fachkrafte und insbesondere der Leitung ist, desto besser ent-
wickeln sich die Kinder. Ebenso wurde festgestellt, dass die Leistungen geringer qualifizierter
padagogischer Fachkrafte unter einer starken Leitung deutlich ansteigen. Auch die Meta-Ana-
lyse von Ulferts und Kollegen (2019) belegt einen Zusammenhang von Fachkraft-Qualifikation
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und kindlichen Entwicklungsmalfien in den Bereichen Literacy und Mathematik. Demgegen-
uber stehen andere Befunde, die diese Zusammenhange nicht bestatigen (z.B. Early et al.,
2007).

Mit Blick auf die Orientierungsqualitat ist die Bewertung des Forschungsstandes aufgrund der
Komplexitat des Konstruktes noch heterogener. Fur einzelne Aspekte von Fachkraft-Qualifi-
kationen liel3 sich ein Zusammenhang zur Prozessqualitat und auch ein tUber die Prozessqua-
litat vermittelter Effekt auf die kindliche Entwicklung nachweisen (z.B. Klucznioket al., 2011).
Auch scheinen motivationale Uberzeugungen wie die Selbstwirksamkeitserwartung der Fach-
krafte relevant fir die padagogische Prozessqualitat und motivationale Aspekte der kindlichen
Entwicklung (Oppermann, Brunner & Anders, 2019). Mit Blick auf paAdagogische Konzepte (wie
z.B. Montessori), die als tibergreifende Uberzeugungssysteme eingeordnet werden kénnen,
l&sst sich sagen, dass internationale Forschung diesbezlglich — ebenso wie fur die moglichen
positiven Auswirkungen von Foérderprogrammen — auf die Bedeutung der Qualitat der Imple-
mentation von Konzepten und Programmen hinweist (siehe oben). Rahmen- und Orientie-
rungsplane konnen in diesem Kontext als Instrumente verstanden werden, die curriculares
Wissen bereitstellen und Uber die Orientierungsqualitat auf die padagogischen Prozesse wir-
ken kénnen (Anders & Rofibach, 2019). Auch hier stellt die Qualitat der Implementation einen
entscheidenden Faktor fur die Qualitatsentwicklung dar. Zusammenfassend kann davon aus-
gegangen werden, dass unterschiedliche Aspekte der Strukturqualitat und Orientierungsqua-
litat notwendige, aber keine hinreichenden Bedingungen fiir eine hohe Qualitat padagogischer
Prozesse darstellen. Die besseren Voraussetzungen, die durch férderliche Strukturen oder
handlungsleitende Uberzeugungen geschaffen werden, miissen in der Gestaltung der Inter-
aktionen vielmehr auch nutzbar gemacht werden.

Mit Blick auf die Qualitat der padagogischen Interaktionen im frihpadagogischen Kontext ver-
stehen sich Bildungsprozesse als Beziehungsprozesse zwischen einem Kind und wichtigen
Personen in seinem soziokulturellen Umfeld. Es geht dementsprechend nicht um unterrichts-
ahnliche Wissensvermittlung, sondern um Lern- und Bildungsangebote, die ganzheitlich an
den Alltagssituationen und Interessen der Kinder anknipfen. Mit Blick auf férderliche Interak-
tionen wird auf Annahmen von Epstein (2014) und Siraj-Blatchford und Kollegen (2012) zu-
ruckgegriffen. Padagogisch hochwertige Interaktionen sind dementsprechend auf Wissenser-
weiterung und gemeinsame, geteilte Denkprozesse im Sinne von Sustained Shared Thinking
ausgerichtet (Siraj-Blatchford et al., 2012). Intentional Teaching nach Epstein (2014) gibt die
spielbezogene Natur kindlichen Lernens im frihpadagogischen Kontext nicht auf. Allerdings
impliziert dieses Verstandnis eine bewusste Planung des padagogischen Geschehens auch
hinsichtlich Lern- und Entwicklungszielen, die sich auf die Auswahl und Bereitstellung von al-
ters- und entwicklungsangemessenen Materialien, die Gestaltung von Lernumgebungen und
die Implementierung von gelenkten Spieleinheiten beziehen kann. Padagogisch hochwertige
Interaktionen implizieren dabei, dass die frihpadagogische Fachkraft an den Interessen und
am Wissensstand der Kinder ansetzt, auf klar definierte Lernziele hinarbeitet, die die Kinder
erreichen sollen, sowie intentional padagogische Strategien anwendet, von denen angenom-
men wird, dass sie den Kindern dabei helfen, inre Lernziele zu erreichen. In einem kontinuier-
lichen Prozess werden die gewahlten padagogischen Strategien regelmalfig auf Angemes-
senheit hin bewertet und gegebenenfalls entsprechend adaptiert. Eine zentrale Rolle spielt die
Identifikation und Aktivierung des Bildungspotenzials von Alltagssituationen und -routinen als
Lerngelegenheiten. Im Laufe der Zeit kristallisieren sich erfolgreiche padagogische Strategien
im Gruppenkontext oder mit Blick auf das individuelle Kind heraus und werden zu Routinen.
Die Ausfiihrungen machen deutlich, dass der Diagnose der Interessen, der Lebenssituation
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und des Entwicklungsstands der Kinder eine zentrale Rolle sowohl fur die Planung als auch
fur die Gestaltung der Lerngelegenheiten zukommt.

Pé&dagogisch hochwertige Interaktionen in der friihen sprachlichen Bildung

Die sprachliche Entwicklung wird als Schlusselprozess fur die weitere Lern- und Leistungsent-
wicklung sowie als essenzielle Voraussetzung fir die Entwicklung in anderen Entwicklungs-
domanen sowie soziale und gesellschaftliche Integrationsprozesse und Inklusionsprozesse
angesehen. Sprachliche Bildung ist ein Kernthema friher Bildung von Geburt an, gerade im
3. Lebensjahr durchlaufen die meisten Kinder zentrale Entwicklungsschritte, die den Grund-
stein fur die weitere Entwicklung legen. Dieses macht die Notwendigkeit eines frihen Bildungs-
konzepts von Geburt an deutlich. Ein sprachliches Bildungskonzept im Verstandnis einer all-
tagsintegrierten Bildung, wie es im Konzept des Deutschen Jugendinstituts ,Sprachliche Bil-
dung von Anfang an“ angelegt ist, setzt auf die Rolle der frihpadagogischen Fachkrafte als
sprachliche Vorbilder und das Nutzen jeglicher Alltagssituation z.B., Wickeln, Essen, Anziehen
als Sprach- und Kommunikationsanlasse mit und zwischen den Kindern. Sprachliche Bildung
in diesem Verstandnis ist bewusst geplant und nicht zufallig, es soll Gber reine Wortschatz-
und Grammatikerweiterung dazu beitragen, Kinder zum Nachdenken, zu intensiver Kommuni-
kation und intensiven Gesprachen anregen. Starker gezielte Forderstrategien und additive
Sprachférderprograme kdnnen ein solches Férderkonzept erganzen. Alltagsintegrierte und ad-
ditive sprachliche Bildung sollten dabei nicht als Gegensatze, sondern als sich erganzende
Strategien angesehen und genutzt werden.

Pé&dagogisch hochwertige Interaktionen in der friihen mathematischen Bildung

Die Grundlagen fir mathematisches Denken werden in den ersten Lebensjahren entwickelt
und bauen auf Kompetenzen auf, die Sauglinge bereits in den ersten Lebensmonaten zeigen.
Grundpfeiler friher mathematischer Bildungsprozesse sind: Sortieren und Klassifizieren; Mus-
ter und Symmetrie; Zahl und Zahlenmenge; Raum und Geometrie; Wiegen, Messen und Ver-
gleichen; Grafische Darstellung und Statistik (vgl. Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und
Wissenschaft, 2014, S. 137f.). Um Mathematik zu verstehen und selbst mathematisch tatig
werden zu kénnen, sind also grundlegende kognitive Operationen erforderlich, wie das Klas-
sifizieren, Sortieren, Reihenbilden und -fortsetzen und sich im Raum orientieren kbnnen, um
Muster, z.B. Formen und Mengen, erkennen zu kénnen. Genau mit diesen grundlegenden
kognitiven Operationen erschlielen sich bereits sehr junge Kinder die Welt, sie werden ma-
thematisch tatig, ohne dass sie Uber ein Konzept von Mathematik verfigen. Mathematik muss
aktiv konstruiert werden. Grundsatzlich eignen sich diverse Alltagssituationen, wie z.B. das
Tischdecken, Anziehroutinen, Spielen im Sand sowie spezifisch geplante Spielsituationen
(z.B. Kaufmannsladen, Brett- und Wirfelspiele) und die Gestaltung von Raumen (z.B. das
Anbringen von Ziffern an Treppenstufen) fir die Aktivierung mathematischer Lerngelegenhei-
ten. Auch in der mathematischen Bildung kdnnen additive Férderprogramme alltagsintegrierte
Ansatze sinnvoll ergénzen.

Professionelle Kompetenzen als Voraussetzung einer hohen Qualitat
padagogischer Interaktionen

Die fruihpadagogische Fachkraft steht im Zentrum der Realisierung einer hohen Qualitat pa-
dagogischer Interaktionen sowohl mit Blick auf die Interaktionen mit den Kindern als auch mit
den Familien und anderen Interaktionspartnern. Gerade eine Orientierung an Alltags- und
Spielsituationen sowie der Lebenssituation und den kindlichen Interessen stellt deutlich hé-
here Anforderungen an die padagogischen Fachkrafte als programmatische Ansatze, da die
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Fachkrafte kontinuierlich auf Basis sich verandernder Situationen Entscheidungen treffen, pa-
dagogische Strategien auswahlen, erproben und reflektieren missen. Vor diesem Hintergrund
wird davon ausgegangen, dass frihpadagogische Fachkrafte wie auch Lehrkrafte in der Pri-
mar- und Sekundarstufe ein breites Set an professionellen Kompetenzen bendtigen. Modelle
professioneller Handlungskompetenz greifen hier Kategorisierungen auf, die auch fir Lehr-
krafte in Grund- und Sekundarschulen anerkannt sind (Anders, 2012; Baumert & Kunter,
2006). Fachkrafte bendtigen professionelles Wissen (Fachwissen, fachdidaktisches Wissen,
padagogisches Wissen), motivationale Voraussetzungen, angemessene padagogische Uber-
zeugungen mit Blick auf die an sie gestellten Anforderungen sowie selbstregulatorische Fa-
higkeiten. Allerdings ist die Ausdifferenzierung der Kompetenzfacetten in Teilen deutlich an-
ders als fur Lehrkrafte im formalen Schulsystem.

Als zentrale Facette des fachdidaktischen Wissens von frihpadagogischen Fachkraften wird
die Sensibilitat fir und das Wissen um Strategien zum Aufgreifen des Bildungspotenzials von
Spiel- und Alltagssituationen angesehen. Im Zusammenhang mit der mathematischen Bildung
mussen frihpadagogische Fachkrafte beispielsweise Alltags- und Spielsituationen mit mathe-
matischem Gehalt als Bildungssituationen erkennen und aus einer mathematischen Perspek-
tive interpretieren, um zu einer angemessenen Praxis zu gelangen (z. B. Anders & Rossbach,
2015; Dunekacke et al., 2016; McCray & Chen, 2012). Ebenfalls von besonderer Relevanz ist
ihre Einstellung in Bezug auf frihe Mathematik (Bruns et al., 2017; Oppermannet al., 2016;
Thiel, 2010). Ahnliche Voraussetzungen lassen sich auch fiir andere Bildungsbereiche wie
Sprache, Naturwissenschaften etc. formulieren.

Aus-, Fort- und Weiterbildung gelten als Ressourcen professioneller Kompetenzen und stellen
damit zentrale Stellschrauben fur die Sicherstellung und Weiterentwicklung der frihpadagogi-
schen Qualitat vor dem Hintergrund eines sich stetig verandernden und wachsenden Betreu-
ungs- und Bildungssystem dar. Die Sicherstellung padagogischer Qualitat scheint dabei eine
kontinuierliche und auf die entsprechenden Bildungsbereiche abgestimmte fachliche Unter-
stitzung im Rahmen von Fortbildungen und Teamentwicklung zu benétigen. So zeigen Eva-
luationsstudien von grof3 angelegten Professionalisierungsinitiativen in Bildungsbereichen wie
Sprache oder Naturwissenschaften, dass kontinuierliche und intensive Teamentwicklung und
(In-)House-Fortbildungen zur Sicherung und Weiterentwicklung der Qualitat notwendig sind
(z.B. Resa et al., 2016; Steffensky et al., 2018). Dieses gilt umso mehr, als durch die Imple-
mentierung der Rahmen- und Orientierungsplane vielfaltige Aufgaben fir den friihen Bildungs-
bereich formuliert wurden, fiir die die Fachkrafte in ihren Erstausbildungen nicht hinreichend
qualifiziert wurden. Auch die Ergebnisse des oben bereits erwahnten KIDZ-Projektes in
Deutschland, welches auf eine ausbalancierte Praxis abzielte, konnte nur durch eine intensive
fachliche Unterstiitzung erfolgreich sein, die die Implementation sicherstellte, so dass positive
Effekte auf die kindliche domanenspezifische und domanenibergreifende Entwicklung tber
eine hohere padagogische Prozessqualitat vermittelt wurden (RoRRbach et al., 2010). Die Vor-
und Nachbereitung padagogischer Angebote benétigt ebenso wie im formalen Schulsystem
Arbeitszeit frihpadagogischer Fachkrafte.

1.2 Friihe Bildung in Berlin: Situationsanalyse

Im Folgenden wird die aktuelle Lage des frihkindlichen Betreuungs- und Bildungssystems vor
dem Hintergrund der skizzierten theoretischen Annahmen und des Forschungsstands analy-
siert und reflektiert. Ferner werden verfiigbare Informationen aus Bildungsstatistiken, den An-
hérungen, dem Austausch mit der Praxiskommission und Steuerungsdokumenten herangezo-
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gen. Zielsetzung ist es dabei, das friihe Bildungssystem einerseits unter Berticksichtigung sei-
ner spezifischen Traditionen und Charakteristika zu betrachten, aber andererseits auch als
System mit schulvorbereitender Funktion. Im Sinne des Auftrags der Kommission wird hier ein
Fokus auf das Bildungspotenzial im sprachlichen und mathematischen Bereich gelegt, ohne
hierbei das ganzheitliche Bildungsverstandnis in der Frihpadagogik zu negieren oder grund-
satzlich eine Priorisierung dieser Bildungsbereiche vor anderen kognitiven oder nicht-kogniti-
ven Bildungsbereichen einzufordern. Ressourcen und besondere Herausforderungen werden
identifiziert. Die Identifikation erfolgt vor der Pramisse der Zielsetzung einer moglichst qualita-
tiv hochwertigen Bildung, die zur Forderung aller Kinder beitragt, insbesondere zur Kompen-
sation der Nachteile von Kindern, die zu Hause eine andere Sprache als Deutsch sprechen
oder in Familien aufwachsen, in denen geringe Bildungsressourcen vorhanden sind. Damit
geht einher, dass Probleme identifiziert werden, die in anderen Bundeslandern in ahnlicher
Form oder in starker ausgepragter Form vorherrschen.

Ressourcen

Das Land Berlin greift auf umfassende und gewachsene Ressourcen hinsichtlich seines vor-
schulischen Betreuungs- und Bildungssystems zurtick. Es hat grof3e Erfahrung und besitzt
eine vergleichsweise gut ausgebaute institutionelle Infrastruktur fir die Betreuung von Kindern
unter drei Jahren. Bereits in den 1980er Jahren war nicht nur im Berliner Osten, sondern auch
im Berliner Westen im Vergleich zu anderen Bundeslandern ein guter Ausbau an Kinderbe-
treuungsplatzen vorhanden. Aktuell weist Berlin eine Bildungsbeteiligung von 40 % im U3-
Bereich und von 91 % im Bereich der 3-6-jahrigen Kinder auf. Insbesondere Kinder unter drei
Jahren haben einen sehr hohen Betreuungsumfang, zumindest mit Blick auf die finanzierten
Gutscheine.

Daten aus dem Nationalen Bildungsbericht von 2018 verdeutlichen hierbei, dass das Land
Berlin — auch bedingt durch die friihzeitige Reduktion von Elternbeitragen — insgesamt deutlich
mehr finanzielle Ressourcen fir die frihe Bildung bereitstellt als andere Bundeslander.

Mit Blick auf die Ausgestaltung und Weiterentwicklung des padagogischen Auftrags gilt Berlin
als Referenzmodell fur viele Bundeslander. Das Berliner Bildungsprogramm wurde als einer
der ersten Bildungsplane der Bundesrepublik entwickelt, inzwischen umfassend Uberarbeitet
und stoRt auf breite Akzeptanz im Feld. Bildung wird hier kurzgefasst als Bildung der Person-
lichkeit, als Bildung sozialer demokratischer Gemeinschaften und als Erkundung und verant-
wortliche Mitgestaltung der Lebenswelten verstanden. Weiterhin werden die Bildungsbereiche
als miteinander verbundene Inhaltsbereiche betrachtet. Sprache(n) und Mathematik werden
als Werkzeuge zur Welterkundung und nicht als isolierte Férderbereiche beschrieben. Fur die
Arbeit mit dem Bildungsprogramm wurden umfassend Praxismaterialien und weitere Systeme
der fachlichen Unterstiitzung entwickelt.

Ebenso kennzeichnet die Berliner Situation eine starke Reprasentanz der friihen Bildung an
den Universitaten und Hochschulen. Der Arbeitsbereich Kleinkindpadagogik an der FU Berlin
war im Gegensatz zu vielen anderen Standorten bereits vor tiber 40 Jahren etabliert. Ebenso
gilt die Alice Salomon-Hochschule (ASH) Berlin als Vorreiter insbesondere bei der Diskussion
um die Akademisierung sowie bei der Etablierung frihpadagogischer Hochschulstudiengange.
Der Studiengang ,Erziehung und Bildung im Kindesalter (B.A.), seit dem Sommersemester
2019 mit der Bezeichnung ,Erziehung und Bildung in der Kindheit* (B.A.), an der ASH Berlin
war einer der ersten kindheitspadagogischen Hochschulstudiengange in Deutschland und gilt
bis heute als Referenzmodell in Deutschland. Dementsprechend verfligt die friihpadagogische
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Praxis in Berlin Uber eine potenziell enge Anbindung an wissenschaftliche Forschung und gu-
ten Zugang zu akademisch ausgebildeten frihpadagogischen Fachkraften.

Daruber hinaus sind in Berlin viele wegweisende Institute fur die Weiterentwicklung der frih-
kindlichen Bildung situiert (z.B. INA gGmbH: darunter ISTA, BEKI, Fachstelle fur Kinderwelten;
PadQuis gGmbH). Diese haben die Qualitatsentwicklung der Kitas im Land Berlin und auch in
anderen Bundeslandern vorangetrieben. Auch die Kapazitat von Instituten, die spezifische Ex-
pertise aufweisen, um Diagnostikinstrumente zu entwickeln, kann als besondere regionale
Ressource Berlins bewertet werden.

In Berlin existiert ein gesetzlicher Rahmen zur Qualitatssicherung. Auf der Grundlage des Ber-
liner Bildungsprogramms haben die Verbande der LIGA der Spitzenverbande der freien Wohl-
fahrtspflege in Berlin, der Dachverband Berliner Kinder- und Schilerladen (DAKS), die Eigen-
betriebe sowie das Land Berlin die Vereinbarung Uber die Qualitatsentwicklung in Kinderta-
gesstatten abgeschlossen (QVTAG). Sie gilt fur alle Kindertageseinrichtungen im Land Berlin,
die nach dem Kindertagesférderungsgesetz 6ffentlich finanziert werden. Es wurden in diesem
Zusammenhang Rahmenbedingungen geschaffen, die auf die stetige Qualitatsentwicklung
und Implementierung des Bildungsprogramms abzielen. So muissen sich Kindertageseinrich-
tungen und Kindertagespflege in ihrem padagogischen Konzept auf das Berliner Bildungspro-
gramm beziehen, um an der Fdrderung teilzunehmen. Ferner sieht die Vereinbarung interne
und externe Evaluationsverfahren vor. Berlin ist das erste Bundesland gewesen, in dem eine
verpflichtende externe Evaluation entwickelt wurde, die Einrichtungen mussen sich im 5-jahri-
gen Modus einer Qualitatsfeststellung unterziehen. Allerdings sind die Evaluationsverfahren
in einer Form gestaltet, die insbesondere die kontrollierende Funktion einer externen Evalua-
tion hinterfragen lasst. Dieser Aspekt wird neben anderen Aspekten im nachsten Abschnitt
diskutiert.

Herausforderungen und Problemlagen

Berlin kann als ein Ort betrachtet werden, in dem sich soziale und kulturelle Herausforderun-
gen und Problemlagen in einzelnen Stadtteilen bzw. Bezirken verdichten: ein hoher Anteil von
Familien, die von Armut betroffen sind, Multikulturalitat, Mehrsprachigkeit, verbunden mit di-
versen Erziehungsiberzeugungen, die auch durch unterschiedliche frihpadagogische Tradi-
tionen in Ost und West zu einem hohen Anteil von Kindern fihren, bei denen von einer erhoh-
ten Notwendigkeit qualitativ hochwertiger Bildung auszugehen ist. Die beschriebenen Heraus-
forderungen flihren einerseits zu einem grof3en Anteil von Kindern mit besonderen Problem-
lagen in der spateren Lern-/Leistungsentwicklung . Entsprechende Disparitaten in kognitiven
Kompetenzen zeigen sich schon im Alter von drei Jahren oder friher (vgl. Weinert et al., 2010;
Anders et al., 2012). Gleichzeitig zeigt sich regelmalig, dass die Prozessqualitat in Kinderta-
geseinrichtungen mit steigendem Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund sinkt. Diese As-
pekte fihren insgesamt dazu, dass frihkindliche Bildung in Berlin deutlich gréReren Heraus-
forderungen ausgesetzt ist als friihkindliche Bildung in den meisten anderen Bundeslandern.
Dementsprechend kénnen als zentrale Aufgabe und Herausforderung die Sicherung und Wei-
terentwicklung der padagogischen Qualitat unter besonders herausforderungsreichen Voraus-
setzungen formuliert werden. Die beschriebenen Zielgruppen der Kinder und Familien, die zu
Hause eine andere Familiensprache als Deutsch sprechen bzw. in anderem Sinne als bil-
dungsbenachteiligt angesehen werden kdnnen, nutzen die angebotenen Bildungsprogramme
erst vergleichsweise spat. Eine kleine Gruppe (Nicht-Kita-Kinder) entzieht sich komplett, auch
der entsprechenden Diagnostik, die sie einer Foérderung zufihren kénnte. Analysen von
Burchinal und anderen (2008) zeigen, dass eine besonders hohe padagogische Qualitat fir
die effektive Forderung solcher Zielgruppen notwendig ist.
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Demgegenuber dokumentieren bundeslandlbergreifende empirische Studien immer wieder
eine moderate bis hohe padagogische Qualitat von Kindertageseinrichtungen im Bereich der
emotionalen und allgemeinen Qualitat. Die domanenspezifische Qualitat in den Bereichen Ma-
thematik und Literacy fallt dagegen regelmaRig im Durchschnitt gering aus (z.B. Tietze et al.,
2013; Kuger & Klucniok, 2008; Anders et al., 2012; 2016). Verstarkte Initiativen der letzten
Jahre im Bereich der sprachlichen Bildung weisen auf leichte Verbesserungen hin, die aber
insgesamt noch nicht ausreichen, um besonders benachteiligte Kinder auch nachhaltig und
langfristig effektiv férdern zu kdnnen (z.B. Anders et al., 2016). Mit Blick auf Berlin fallt beson-
ders ins Gewicht, dass Berliner Schilerinnen und Schiuler im Vergleich zu Schilerinnen und
Schilern anderer Bundeslander deutlich geringere Kompetenzen im Grundschulalter aufwei-
sen. Dieses verweist ebenso auf ein noch nicht hinreichend ausgeschdépftes Bildungspotenzial
und damit auf Handlungsbedarf in den frihkindlichen Bildungseinrichtungen. Im Sinne des
Auftrags der Kommission ist in diesem Bericht vor allem das Bildungspotenzial in den Berei-
chen Sprache/Literacy und Mathematik hervorzuheben.

Aspekte der Strukturqualitat sind — wie oben dargestellt — Voraussetzung flr eine gelingende
Prozessqualitat. Ein zentraler Aspekt ist die verfigbare Zeit fir die sogenannte mittelbare pa-
dagogische Arbeit, also diejenige Arbeit, die nicht direkt am Kind, sondern beispielsweise fur
Vor- und Nachbereitung der padagogischen Arbeit, Qualitatsentwicklung, Dokumentation, El-
ternbeteiligung und Elternzusammenarbeit zur Verfligung steht. Eine Arbeitsgruppe von Ei-
genbetrieben, LIGA und DaKS hat im Jahr 2008 hierzu eine umfangreiche Berechnung vorge-
legt, nach der 23 % der Arbeitszeit fur diese Tatigkeiten bendtigt werden. Das entspricht bei
einer Vollzeitstelle 9 Wochenstunden. In der Realitat wird lediglich die Halfte bis 2/3 dieses
errechneten Bedarfs gewahrt. Dieser Aspekt steht in engem Zusammenhang mit einem wei-
teren Aspekt der Strukturqualitat, dem Personal-Kind-Schllssel. Dieser liegt in Berlin laut Lan-
dermonitor Frihkindliche Bildungssysteme 2019 bei 1:5,7 fir die Krippe; 1:8,6 flr den Kinder-
garten; 1:8,7 fir Kindergarten ab 2 J.; 1:7,5 alterstibergreifend ab 0 J.; 1:6,5 Krippe < 4 J.
Dieser liegt damit vor allem fiir Kinder unter 3 Jahre unter wissenschaftlichen Empfehlungen.
Viernickel und Schwarz (2009) kommen in ihrer Expertise zu den wissenschaftlichen Parame-
tern fUr die Fachkraft-Kind-Relation zu so genannten ,kritischen Schwellenwerten®, ab denen
negative Auswirkungen auf die padagogische Prozessqualitat und das Wohlbefinden der Kin-
der zu erwarten sind. Bei Gruppen mit unter 3-jahrigen Kindern sind dies 1:3 bis 1:4. Die Ber-
telsmann Stiftung empfiehlt eine Fachkraft-Kind-Relation von 1:4. Dies entspricht einem Per-
sonalschlissel von 1:3, da sich die Fachkraft-Kind-Relation nur auf die unmittelbare, d.h. di-
rekte Arbeit mit dem Kind, bezieht und ebenso die Ausfallzeiten durch Urlaub, Krankheit und
Fortbildung sowie die Zeiten flr die mittelbare padagogische Arbeit (wie z.B. die Vor- und
Nachbereitungszeit) miteinbezogen werden missen. Engpasse, die durch das Fehlen pada-
gogischer Fachkrafte entstehen, werden oft durch eine Umwandlung der ohnehin zu knapp
bemessenen mittelbaren padagogischen Arbeit ausgeglichen. Ferner sehen die gesetzlichen
Grundlagen zwar regelmaRige Fort- und Weiterbildungen aller padagogischen Fachkrafte vor,
hier fehlt aber eine verbindliche Koppelung an den sichtbaren Bedarfen in der Steigerung der
Prozessqualitat, z.B. fir die Domanen Literacy und Mathematik.

Eine weitere Herausforderung kann in der Sicherstellung der Implementierung des Berliner
Bildungsprogramms gesehen werden. Im KiFdg und in den Rahmenvereinbarungen, insbe-
sondere in der Qualitatsvereinbarung (QV Tag), sind verschiedene und umfangreiche Malf3-
nahmen vorgesehen, die sicherstellen sollen, dass die Kindertageseinrichtungen ihre padago-
gische Arbeit nach dem Berliner Bildungsprogramm ausrichten. Gleichzeitig basiert die Logik
des Bildungsprogramms und der Vereinbarungen zur Qualitatssicherung auf dem Prinzip der
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Autonomie der Trager und der Freiheit in der Konzeptionsgestaltung, wie es sich aus der Tra-
dition der Kindertagesbetreuung in der Kinder- und Jugendhilfe und dem vorherrschenden
Subsidiaritatsprinzip ergibt. Bei genauerem Hinsehen ist hier eine Untersteuerung zu konsta-
tieren. Die MalRnahmen, die sicherstellen sollen, dass die Einrichtungen ihre Arbeit nach dem
Berliner Bildungsprogramm ausrichten — und damit auch hinreichende und qualitativ hochwer-
tige Erfahrungs- und Lerngelegenheiten in den Bereichen Sprache und Mathematik realisieren
—, setzen Uberwiegend bei motivationalen Voraussetzungen, Akzeptanz und Orientierungen
an. Als zentraler Indikator dient die Aufnahme und Implementierung des Berliner Bildungspro-
gramms im padagogischen Konzept der Kindertageseinrichtungen. Um eine wirksame Imple-
mentierung sicherzustellen, bedarf es vielmehr aussagekraftiger Kriterien, die verlasslich an-
zeigen, ob das Bildungsprogramm in der tatsachlichen padagogischen Arbeit der jeweiligen
Einrichtung umgesetzt wird.

Daruber hinaus sind MalRnahmen der internen und externen Evaluation verbindlich festge-
schrieben. Beide Instrumente der Evaluation sind aber explizit stark auf Qualitatsentwicklung
hin ausgerichtet. Wahrend diese Ausrichtung bei internen Evaluationsmal3nahmen zu erwar-
ten ist, wirde man einer externen Evaluation auch eine starker kontrollierende Funktion zu-
schreiben. In den Eckpunkten zur externen Evaluation heil3t es dazu: ,Die externe Evaluation
bezieht die Uber die QVTAG geregelten Malknahmen zur Qualitatsentwicklung ein, insbeson-
dere die Kita-Konzeption, den Umgang mit der internen Evaluation, das Sprachlerntagebuch
und zur gesunden Ernahrung. Sie orientiert sich an den Aufgabenbereichen und den dazuge-
horigen Qualitatsansprichen des Berliner Bildungsprogramms und beschreibt, inwieweit die
evaluierte Kindertageseinrichtung sich an diese annahert.”

Dementsprechend sind die Inhalte der Evaluationsverfahren nicht zielgerichtet auf eine Uber-
prufung der Implementierung der Bildungsplane ausgerichtet. Auch bestehen fur die Einrich-
tungen und Trager diverse Freiheitsgrade bei der Umsetzung der externen Evaluation (z.B.
mit Blick auf die Auswahl des Kontrollverfahrens). Daher ist zu konstatieren, dass die externe
Evaluation in der jetzigen Form sicherlich eine qualitatsanregende Funktion hat, die Kontroll-
funktion scheint aber eingeschrankt. Der Bereich der mathematischen Bildung erscheint ins-
gesamt vernachlassigt.

Das Berliner Bildungsprogramm folgt einer situationsorientierten Padagogik, die sich an der
Lebenswelt der Kinder und ihren Interessen orientiert. Dementsprechend folgt das Bildungs-
programm einer kindorientierten und alltagsintegrierten Padagogik. Eine solche Form der Pa-
dagogik kann — wie oben dargestellt — mit besonderen Vorteilen fiir die kindliche Entwicklung
einhergehen. Die Anforderungen an die Fachkrafte, im Kontext eines solchen Konzeptes qua-
litativ hochwertige Lern- und Entwicklungsbedingungen bereit zu stellen, sind jedoch deutlich
hoher als in starker strukturierten Ansatzen (siehe oben). Bei fehlender fachlicher Unterstit-
zung, fachlicher Qualifikation und zusatzlichen Spannungen, die durch fehlende strukturelle
Voraussetzungen entstehen, lauft ein solches Konzept Gefahr, in der realen Umsetzung fehl-
interpretiert zu werden oder zu stark auf Selbstlernprozesse der Kinder abzuzielen. Je starker
auf die Eigenaktivitat des Kindes gesetzt wird, desto groRer sind auch die Anforderungen an
die Selbstregulationsfahigkeit der Kinder. Diese ist allerdings haufig gerade bei Kindern aus
bildungsbenachteiligten Familien weniger vorhanden als bei Kindern aus besser aufgestellten
Familien. Dementsprechend laufen diese Kinder in besonderem MalRe Gefahr, an dem Bil-
dungsangebot nicht so partizipieren zu kénnen, dass bestehende Nachteile in unterschiedli-
chen Entwicklungsbereichen ausgeglichen werden kénnen.
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Gerade fur die Férderung bildungsbenachteiligter Kinder ist die Zusammenarbeit von Kinder-
tageseinrichtungen und Familien notwendig. Diese sollte insbesondere auch Unterstutzungs-
angebote fur die Familien zur Férderung der Kinder im Sinne von Angeboten der Elternbildung
implizieren. Die gesetzlichen Grundlagen und Vereinbarungen fur die Kindertagesbetreuung
in Berlin formulieren hierzu im Sinne des Berliner Bildungsprogramms zahlreiche Anforderun-
gen, die die Einrichtung von Elternvertretungen, das Abhalten von Elternabenden, Entwick-
lungsgesprachen etc. implizieren. Die Verbindlichkeit mit Blick auf eine Abstimmung auf die
Forderung des einzelnen Kindes ausgerichtete Zusammenarbeit sowie konkrete Unterstut-
zung der Eltern bei der Férderung ihres Kindes fehlen allerdings.

Die Diagnostik der Lernvoraussetzungen und des Entwicklungsstands stellen auch im frihpa-
dagogischen Bereich eine zentrale Voraussetzung fur die Planung und Gestaltung von Bil-
dungsangeboten dar, die an die Entwicklungsbedirfnisse des Kindes angepasst sind. In Berlin
besteht diesbeziglich eine lange Tradition mit dem Sprachlerntagebuch, welches als verbind-
liches Instrument in allen Kindertageseinrichtungen fiir jedes Kind vorgesehen ist. Es handelt
sich hierbei um ein anforderungsreiches und hoch komplexes Instrument, welches in hohem
MaRe auf Verhaltensbeobachtung und Kommunikation mit den Kindern beruht. Eine solche
Form der Einschatzung des kindlichen Entwicklungsstandes ist nicht nur sehr zeitintensiv. Di-
agnostik auf Basis von Beobachtung stellt auch im Vergleich zu anderen Verfahren (kurze
psychometrische Tests) deutlich hdhere Anforderungen an die Fachkrafte. Es ist anzuzwei-
feln, dass die Ausbildung und kontinuierliche fachliche Unterstiitzung der Fachkrafte in diesem
Bereich hinreichend sind, um eine gewinnbringende Arbeit mit dem Sprachlerntagebuch si-
cherzustellen.

15 Monate vor Beginn der Schulzeit erheben frihpadagogische Fachkrafte den sprachlichen
Entwicklungsstand der Kinder mit dem Verfahren QUASTA (Qualifizierte Statuserhebung
Sprachentwicklung in Kindertageseinrichtungen und Kindertagespflege). Diese baut auf dem
Sprachlerntagebuch auf. Sollte hiermit ein Sprachférderbedarf festgestellt werden, wird eine
gezielte Forderung weiterhin im Rahmen einer alltagsintegrierten sprachlichen Bildung durch-
gefuhrt. Die Ergebnisse der Sprachstandsfeststellung werden von jeder Kindertageseinrich-
tung in zusammengefasster und anonymisierter Form an die fir Jugend zustandige Senats-
verwaltung weitergeleitet. Der aus der Statuserhebung deutlich werdende Foérderbedarf be-
stimmt die anschlieRende Forderung. Nicht-Kita-Kinder werden ebenfalls zur Erfassung des
Sprachstandes eingeladen, um bei Sprachférderbedarf einer Férderung zugewiesen zu wer-
den. Die Sprachstandsfeststellung setzt damit mit 4 bis 5 Jahren zu einem sehr spaten Zeit-
punkt an, wenn man die sensiblen Phasen des Spracherwerbs beriicksichtigt. Dartiber hinaus
hat sich das Verfahren QUASTA in einer externen Untersuchung als nicht reliabel und valide
herausgestellt. Eine Diagnostik basaler Rechenfahigkeiten ist bislang nicht vorgesehen.

Eine weitere Herausforderung stellt die Organisation der fachschulischen Ausbildung dar. Im
Zuge des dynamischen Ausbaus des Kita-Systems hat Berlin auch die Zahl der Ausbildungs-
platze an den Fachschulen deutlich erhéht. Allerdings ist in den Curricula der Ausbildungs-
gange keine verbindliche Passung zu dem Berliner Bildungsprogramm sichergestellt, so dass
nicht gewabhrleistet ist, dass die ausgebildeten Fachkrafte die notwendigen Kompetenzen zur
Arbeit mit und Implementierung des Bildungsprogramms tatsachlich erwerben. Ferner ist zu
hinterfragen, ob die Qualifizierung der Seiteneinsteiger*innen im derzeit vorgesehenen Um-
fang hinreichend ist, um eine qualitativ hochwertige Bildungsarbeit im beschriebenen ganz-
heitlichen Ansatz, gerade auch im Sinne einer effektiven Bildung in den Bereichen Sprache
und Mathematik, zu ermdglichen. Berlin verfligt mit spezifischen Studiengangen an der ASH,
der FU Berlin und auch der Universitat Potsdam Uber eine hervorragende Infrastruktur mit
Blick auf Hochschulabsolvent*innen im Handlungsfeld Friihe Bildung. Der Anteil der spezifisch
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ausgebildeten Fachkrafte mit Hochschulabschluss ist allerdings gering und liegt bei etwa 5 %,
im Leitungsbereich etwas héher. Hochschulisch ausgebildete Fachkrafte gelangen also nicht
in dem Ausmalf3, wie es die Ausbildungsinfrastruktur hergeben wiirde, in die Berliner Praxis.

Mit Blick auf Fort- und Weiterbildung als weitere essenzielle Komponente zur Weiterentwick-
lung der professionellen Kompetenzen der frihpadagogischen Fachkrafte und der padagogi-
schen Qualitat ist festzustellen, dass die Trager und Einrichtungen auf Basis der gesetzlichen
Vorgaben zwar zu einer Fortbildungsplanung angeregt werden und aus den Evaluationen Hin-
weise zur Weiterentwicklung erhalten. Die notwendige Verbindlichkeit mit Blick auf identifi-
zierte Bedarfe auch im Bereich der bereichsspezifischen Férderung existiert allerdings nicht.
Wahrend auch im Kontext der Umsetzung der Bundesprogramme ,Schwerpunkt-Kitas: Spra-
che & Integration® und ,Sprach-Kitas“ die Fortbildungen im Rahmen der sprachlichen Bildung
aufgestockt wurden, ist eine ahnliche Aktivitat hinsichtlich der mathematischen Bildung nicht
sichtbar.

Fachberatung kann eine sehr wirkungsvolle Ressource der fachlichen Unterstitzung der Ein-
richtungen im Rahmen der spezifischen Weiterentwicklung der Qualitat sein. Es handelt sich
hierbei aber um ein sehr breites Aufgabenfeld. Es fehlt allerdings eine Scharfung und Profilie-
rung der Aufgaben mit Blick auf eine effektive Qualitatsentwicklung der Einrichtungen ebenso
wie Standards mit Blick auf die fachlichen Qualifikationen der Fachberatungen.

Dass das Potenzial der grundsatzlich gut aufgestellten Ressourcen im Land Berlin noch nicht
hinreichend ausgeschopft wird, zeigt sich auch bei der fehlenden Kooperation beim Auffinden,
in der Diagnostik und der Forderung von Kindern, die sich im Kindergartenalter noch nicht in
einer fruhkindlichen Bildungseinrichtung befinden. Es erscheint der Kommission nicht langer
hinnehmbar, dass eine Vielzahl der sogenannten Nicht-Kita-Kinder nicht an der gesetzlich vor-
geschriebenen Sprachstandsfeststellung (§ 55 Berliner Schulgesetz) teilnimmt, und dass auch
fur diejenigen, fur die nach dem Test mit Deutsch Plus 4 ein Bescheid mit Auflage zur ver-
pflichtenden Sprachférderung verschickt wird (Stand 31.07.2019 waren das immerhin 76%),
nicht in ausreichendem Mal3e Forderplatze zur Verfugung gestellt werden.

1.3 Empfehlungen

Die Empfehlungen orientieren sich an den identifizierten Herausforderungen und sollen dazu
beitragen, unterschiedliche Komponenten der padagogischen Qualitat der Berliner Kinderta-
geseinrichtungen weiter zu entwickeln sowie den Zugang von bildungsbenachteiligten Kindern
und Familien zu einer qualitativ hochwertigen Bildung und Betreuung sicher zu stellen.

Strukturqualitat verbessern

Es sollten die bereits begonnenen Anstrengungen fortgefiihrt werden, den Fachkraft-Kind-
Schlussel zu verbessern, um eine gute Basis fur die Qualitat der padagogischen Interaktionen
zu schaffen. Dieses gilt in besonderem Male fir die Betreuung und Bildung von Kindern unter
drei Jahren. Als Zielmalie sollten hier die von der Bertelsmann-Stiftung veroffentlichten Emp-
fehlungen herangezogen werden.

Ferner sollte die Verbindlichkeit der Vorgaben Uber die Anrechnung von Vor- und Nachberei-
tungszeit padagogischer Arbeitszeiten erhoht werden. Diese dulerst relevante Komponente
mittelbarer padagogischer Arbeit sollte nicht in einem Konglomerat mit anderen Tatigkeiten
untergehen. Insgesamt ist die Anhebung der Zeiten fir mittelbare padagogische Arbeit, auch
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mit Blick auf zusatzliche Anforderungen im Bereich der Elternzusammenarbeit, zu prifen. Dar-
uber hinaus sollten verbindliche Vorgaben zur Fort- und Weiterbildung aller padagogischen
Fachkrafte in den Arbeitsfeldern gemacht werden, in denen tatsachlich Fortbildungsbedarf be-
steht. Auch hierfur gilt es, hinreichend Arbeitszeitressourcen bereit zu stellen.

Verbesserung der Aus- Fort- und Weiterbildung der Fachkrafte

Mit Blick auf die zentrale Rolle, die Aus-, Fort- und Weiterbildung fur die Sicherstellung und
Weiterentwicklung der padagogischen Qualitat spielen, wird die Einfihrung von Standards in
der Ausgestaltung der fachschulischen Ausbildung von Erzieher*innen, insbesondere hinsicht-
lich der Arbeit mit dem Berliner Bildungsprogramm und seiner Implementierung empfohlen. Es
sollten Anreizsysteme geschaffen werden, die das frGhpadagogische Feld in Berlin starker
auch fur die spezifisch qualifizierten Hochschulabsolvent*innen der landeseigenen und be-
nachbarten Hochschulen attraktiv machen.

Eine bedarfsorientierte Fortbildungsoffensive soll zusatzlich die Voraussetzung fir eine Wei-
terentwicklung der padagogischen Qualitat sichern. Theorie und Praxis sollten bei der Ent-
wicklung einer solchen Fortbildungsoffensive eingebunden werden. Die Fortbildungskonzepte
sollten den Kriterien der Wissenschaftlichkeit und Evidenzbasierung genliigen. Der Umfang
und die inhaltliche Gestaltung der Qualifizierung von Seiteneinsteigerinnen und -einsteigern
sollte geprift und an die Erfordernisse der Implementierung des Berliner Bildungsprogramms
angepasst werden.

Zusatzlich sollten die fachlichen Unterstitzungssysteme selbst weiterentwickelt werden, in-
dem Standards fir Fachberatungen eingefihrt werden. Dabei geht es insbesondere um eine
Klarung der Aufgaben bei der Implementierung des Berliner Bildungsprogramms und um die
Starkung der bereichsspezifischen Prozess- und Anregungsqualitaten im Sprachbereich und
in der Mathematik. Fachberatungssysteme sollten hierbei explizit nicht nur Beratung anbieten,
sondern — wie beispielsweise im Bundesprogramm ,Sprachkitas® — auch selbst als Fortbildner
und Organisatoren des Entwicklungsprozesses der Einrichtungen aufgestellt werden. Letztlich
sind auch fur die Qualifikation von Fachberatungen und Fachschullehrkraften verbindliche
Standards zu entwickeln.

Fokus auf Einrichtungen in besonders belasteten Regionen

Die Kindertageseinrichtungen erhalten derzeit Personalkontingente, die spezifische Belas-
tungsindikatoren berucksichtigen, z.B. wenn mehr als 40 % der Kinder eine andere Familien-
sprache als Deutsch sprechen oder wenn Kinder mit besonderem Foérderbedarf betreut wer-
den. Auch existieren diverse Bundesprogramme, in denen spezifisch Einrichtungen geférdert
werden, die sich durch einen hohen Anteil von Kindern mit anderer Familiensprache als
Deutsch auszeichnen. Dennoch sind spezifisch flr diejenigen Einrichtungen, die besonders
viele bildungsbenachteiligte Kinder betreuen, deutlich starkere Anstrengungen der Qualitats-
entwicklung notwendig. Die bislang angewandten Kriterien der Zusatzférderung erscheinen
dabei zu unspezifisch. Die besonderen Herausforderungen der Einrichtungen ergeben sich
zunachst aus dem direkten sozial-raumlichen Umfeld. Daher wird empfohlen, einen spezifi-
scheren einrichtungsbezogenen Sozialindex zu entwickeln. Hierdurch soll eine regionale For-
derung der Qualitatsentwicklung erzielt werden, so dass besonders starke Anstrengungen in
den Bezirken und Einrichtungen unternommen werden, die sich durch eine besonders heraus-
fordernde Zusammensetzung auszeichnen. Solche Ansatze der zielgruppenbezogenen Inter-
vention haben sich in anderen europaischen Landern bereits als wirkungsvolle Malnahmen
der Qualitatsentwicklung gezeigt.
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Starkung der Forderung in Sprache und Mathematik

Die Starkung der Forderung in den Bereichen Sprache und Mathematik stellt eine zentrale
Herausforderung bei der Entfaltung des Bildungspotenzials aller Kinder, und insbesondere
forderbedurftiger Kinder dar. Hierzu werden Mallnahmen vorgeschlagen, die zu einer starke-
ren Verbindlichkeit in der Implementierung des Berliner Bildungsprogramms in den Bereichen
Sprache und Mathematik fihren sollen. Hierdurch sollen alle Kinder insgesamt besser in ihren
Kompetenzen geférdert werden, die Nachteile von Kindern aus bildungsfernen Familien mog-
lichst friihzeitig reduziert und der Ubergang zur Grundschule erleichtert werden. Daher sollen
die Zeiten, in denen Kitas eine bereichsspezifische Férderung im Sinne eines ausbalancierten
Ansatzes / Open Framework Approaches umsetzen, maf3geblich erhéht werden. Das heildt,
dass das padagogische Angebot neben alltagsintegrierten Ansatzen stark kindgelenkter Inter-
aktionen auch vorstrukturierte Angebote beinhaltet. Hierzu liegen vielfaltige positiv evaluierte
Materialien aus unterschiedlichen Forschungsprojekten (z.B. KIDZ), der Initiative Bildung in
Sprache und Schrift, sowie die Praxis-Materialien des BeKi, Bilderbuch-Methode, DJI-Kon-
zepte, etc.) vor. Diese kdnnen im Sinne einer verbindlich nutzbaren Toolbox flr padagogische
Anregungen und Einheiten in den Bereichen Sprache, Mathematik und Selbstregulation auf-
bereitet werden. Individuelle Entwicklungspléane, die im Anschluss an regelmafig stattfindende
Entwicklungsgesprache in Abstimmung mit den Eltern entwickelt werden, kénnen die Basis fir
eine verbindliche und individualisierte Forder- und Bildungsplanung fur jedes einzelne Kind
dienen. Diese kann dann in Wochenplane Ubersetzt werden, die die Quantitat des Bildungs-
angebots kontinuierlich sicherstellt. Solche Wochenplane sind nicht im Sinne von Stundenpla-
nen zu verstehen, sondern im Sinne einer Bildungsplanung, die Anregungen in den Bereichen
Sprache, Mathematik und Selbst-Regulation mit angemessener Relevanz bericksichtigt. Bei
der Implementierung eines solchen fokussierten Bildungskonzepts ist die Leitung besonders
gefordert.

Funktionsstelle fiir Diagnostik und Forderung

Das oben skizzierte Konzept zur Starkung des Bildungspotenzials impliziert hdhere Anforde-
rungen in den Bereichen Diagnostik und Qualitatsentwicklung. In den vergangenen Jahren
haben sich im Kontext von Bundesprogrammen Funktionsstellen zur Teamentwicklung als ef-
fektive Stellschrauben zur Weiterentwicklung der padagogischen Qualitat erwiesen. Solche
Fachkrafte weisen spezifische Qualifikationen auf und kénnen als padagogisches Vorbild und
Multiplikator*innen wirken, indem sie die Teamentwicklung in spezifischen Bildungsbereichen
anstolRen, einrichtungsubergreifende Konzepte (z.B. zur Zusammenarbeit mit Familien) entwi-
ckeln, interne Fortbildungen anbieten und in ihrer Rolle gemeinsam mit der Kita-Leitung pada-
gogische Fuhrung im Sinne des Leadership-Konzepts von Whalley (2008) tGbernehmen. Es
wird empfohlen, solche Funktionsstellen, die nicht auf den Fachkraft-Kind-Schlissel angerech-
net werden, fir die Teamentwicklung einzurichten. Das Handlungsfeld sollte in der Weiterent-
wicklung der padagogischen Qualitat in den Bildungsbereichen Sprache und Mathematik, ins-
besondere mit Blick auf die Bedarfe bildungsbenachteiligter Kinder und Diagnostik liegen. Die
Ausstattung von Einrichtungen mit solchen Funktionsstellen sollte prioritar beginnen in Ein-
richtungen mit besonderen Belastungen und besonders herausforderungsreichen Strukturen.

Weiterentwicklung der Entwicklungsdiagnostik

Die Diagnostik des Entwicklungsstands der Kinder sollte neben sprachlichen Fahigkeiten auch
Rechenfahigkeiten und gegebenenfalls Selbstregulation berlcksichtigen. Alle Kinder sollten
verbindlich friiher als bislang vorgesehen bereits im Alter von 3 bis 4 Jahren getestet werden.
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Fir die Testung von friihen sprachlichen Fahigkeiten wie dem kindlichen Wortschatz, den Re-
chenfahigkeiten oder der Sprechfreude existieren kurze Tests, z.B. im Kontext von Intelligenz-
testbatterien, die nach einer Schulung z.B. von Studierenden in Forschungsprojekten sicher
angewendet werden. Die Entwicklung und Abstimmung der Diagnostiktools sollte unter Ein-
bindung psychometrischer Expert*innen (z.B. ISQ) geschehen, und durchgéangig mit der Diag-
nostik im Kontext der Einschulung gestaltet werden. Eltern sollten intensiv eingebunden wer-
den, insbesondere mit Blick auf Bildungsbedarfe und Férderbedarfe, die sich aus der Diag-
nostik ergeben. Die Initiierung eines solchen Prozesses erfordert spezifische Kompetenzen
und Qualifikationen, die bei den frihpadagogischen Fachkraften mit der Ausbildung zur/zum
Erzieher*in nicht erwartet werden kdnnen. Ferner werden hier zusatzliche Arbeitszeitressour-
cen gebunden. Daher werden die Durchflihrung einer Entwicklungsdiagnostik und die Tea-
mentwicklung fur diesen Bereich als Aufgaben der neu zu schaffenden Funktionsstellen gese-
hen. Diagnostik sollte hier fur alle Kinder die Basis fur Férder- und Bildungsplane sein. Auf
eine verbindliche Nutzung des Sprachlerntagebuchs sollte aus den oben skizzierten Griinden
verzichtet werden. Das schlief3t nicht aus, dass Kindertageseinrichtungen das Sprachlernta-
gebuch dennoch weiter nutzen kénnen, wenn sie damit gute Erfahrungen gemacht haben.

Fir Kinder mit besonderem Férderbedarf sollte das padagogische Angebot um additive Pro-
gramme in Erganzung zu alltagsintegrierter Bildung angereichert werden. Die bisherigen Eva-
luationsstudien zu additiven Programmen haben teilweise ernichternde und enttduschende
Ergebnisse erbracht. Ursachen werden in der mangelnden Intensitat und Dauer gesehen. Eine
verstarkte Forderung in den Bereichen Sprache und Mathematik muss daher mit einer hdhe-
ren Intensitat von additiven Ansatzen zur Férderung von Kindern mit besonderem Forderbe-
darf einhergehen.

Alle Nicht-Kita-Kinder auffinden und bedarfsorientiert fordern

Das gesamte Verfahren der Auffindung, Diagnostik und Férderung der Nicht-Kita-Kinder be-
darf einer grundlegenden Uberpriifung und gegebenenfalls Neuregelung. Im Ergebnis braucht
es klare Verantwortlichkeiten auf der Ebene der Senatsverwaltung und der Bezirke und eine
verlassliche Umsetzung, die sicherstellt, dass alle Kinder an der Sprachstandsfeststellung teil-
nehmen und soweit erforderlich verbindliche Forderung erfahren. Fir den Zugang zu den
Nicht-Kita-Kindern bzw. ihren Eltern sollte eine starkere Vernetzung mit existierenden Struk-
turen aufsuchender Familienunterstiitzungsprogrammen (z.B. Stadtteilmitter) erfolgen. Die
Forderung der Nicht-Kita-Kinder mit explizitem Sprachférderbedarf kann in flexiblen Strukturen
(Kindertageseinrichtungen, Familienzentren, Schulen, etc.) stattfinden.

Starkere Einbindung der Eltern

Um das Bildungspotenzial zu erhéhen, wird ferner empfohlen, die Eltern deutlich starker in die
Bildungsarbeit einzubinden. Die gesetzlichen Rahmenbedingungen sehen zwar diverse Mal}-
nahmen der Elternzusammenarbeit vor, deren tatsachliche Ausgestaltung sollte allerdings in
ihrer Verbindlichkeit ausgebaut werden. Dieses bezieht sich vor allem auf eine gemeinsame
Lern- und Férderplanung fir alle Kinder, die die Eltern auf Augenhéhe und als Bildungspartner
einbindet, so dass die padagogischen Angebote in der Kita sinnvoll durch Aktivitdten zu Hause
unterstitzt, gestarkt und erganzt werden kénnen. Ein solches Vorgehen ist bislang lediglich
fur diejenigen Kinder skizziert, bei denen vor dem letzten Kita-Jahr ein Sprachférderbedarf
festgestellt wird. Es sollte aber fir alle Kinder kontinuierlich angeboten werden und deutlich
friher ansetzen. Anzustreben ist hier eine gemeinsame, geteilte Bildungsarbeit. Allerdings
wird empfohlen, die Kooperation mit Einrichtungen der Familienbildung und weiteren Einrich-
tungen der Kinder- und Jugendhilfe zu starken und systematisch zu strukturieren. Programme
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im Kontext der Frihen Hilfen wie Hippy oder Opstapje kdnnen als Ansatze der Elternbildung
verbindlich in den Einrichtungen implementiert werden.

Starkung der verbindlichen Férderung durch Weiterentwicklung der externen Evalua-
tion

Die letzte Empfehlung zielt auf eine Weiterentwicklung der externen Evaluation ab. Die externe
Evaluation sollte kiinftig im Gegensatz zur internen Evaluation auch einen prifenden Charak-
ter haben. Sie sollte in Zukunft starker summativ ausgerichtet werden und in ihren Inhalten
einen starken Fokus auf die Implementierung des Berliner Bildungsprogramms haben. Fur
Einrichtungen mit Entwicklungsbedarfen sollten verbindliche und Uberprifbare Qualitatsent-
wicklungsmalnahmen auf Basis der Evaluationsergebnisse vereinbart werden. Die zeitliche
Taktung der externen Evaluation sollte intensiviert und die Ergebnisse auch Eltern standard-
maRig zuganglich gemacht werden.

1.4  Ubergang Kita — Grundschule

Die Forschung der vergangenen Jahre weist darauf hin, dass die Uberwiegende Mehrheit der
Kinder in Deutschland den Ubertritt von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule sehr
gut meistert. Auch wenn es sich um den Eintritt in eine neue Institution und damit die Einge-
wohnung in einen neuen Kontext, neue soziale Gruppen und neue Lehr-Lern-Formen handelt,
bleibt bei den allermeisten Kindern eine beflirchtete ,,Ubergangs-Krise“ aus. Dieses wird auch
in hohem Malte mit dem vergleichsweise spaten Einschulungsalter von Deutschland im Ver-
gleich zu anderen Landern erklart.

Probleme beim Ubergang entstehen fiir solche Kinder, die bei der Einschulung nicht tiber die
notwendigen Basiskompetenzen im Bereich der (deutschen) Sprache, mathematischen Vor-
lauferfahigkeiten, Alltagsfertigkeiten und sozio-emotionalen Kompetenzen wie der Selbstregu-
lation verfiigen. Die beste Vorbereitung auf den Ubertritt von der Kindertageseinrichtung in die
Grundschule stellt daher die Implementierung adaquater Lern- und Bildungsangebote in der
Kita fur alle Kinder, insbesondere aber fiir solche Kinder mit einem erhéhten Férderbedarf dar.
An dieser Stelle wurde fir das Land Berlin eine besondere Herausforderung in der Verbind-
lichkeit der Umsetzung des durch den Berliner Bildungsplan definierten Bildungsauftrags iden-
tifiziert. Empfehlungen zur Starkung der Bildungsangebote und entsprechend vorgeschalteter
Diagnostik wurden in den vorhergehenden Abschnitten gemacht. Hier wurde auch die Not-
wendigkeit einer anschlussfahigen Diagnostik und die Einbindung der Eltern in die Entwicklung
individualisierter Bildungs- und Lernplane fir die einzelnen Kinder angesprochen.
Selbstverstandlich konnen weiterfihrende MalRnahmen wie gegenseitige Hospitationen im
letzten Kitajahr die Vorbereitung auf die Grundschule zusatzlich erleichtern. Fir die Grund-
schulen und Lehrkrafte entsteht durch die Weiterentwicklung der Kindertageseinrichtungen im
Bereich der Férderung schulrelevanter Kompetenzen der Auftrag, ihre padagogische Arbeit
ebenfalls daran auszurichten. Wissenschaftliche Arbeiten weisen darauf hin, dass Forderef-
fekte durch Kindertageseinrichtungen mit Eintritt in die Grundschule auch deshalb oft schnell
verpuffen, da Lehrkrafte nicht angemessen mit der entstehenden groflieren Leistungshetero-
genitat bei Schuleintritt umgehen kénnen und vor allem solche Kinder, die bereits mit sehr
guten Kompetenzen in die Schule eintreten, im ersten Schuljahr nicht hinreichend geférdert
werden (RoRbach et al., 2010).
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Handlungsfeld 2: Forderung sprachlicher und mathematischer Kompetenzen im Unter-
richt (Grundschule und Sekundarstufen)

Sprachliche und mathematische Kompetenzen, vor allem Basiskompetenzen (Grundfertigkei-
ten wie flissiges Lesen und Schreiben sowie Verstehensgrundlagen der Arithmetik und Geo-
metrie), sind unverzichtbare Voraussetzungen fir erfolgreiches Lernen nicht nur in Deutsch
und Mathematik, sondern in fast allen Fachern. Auch ermdglichen sie die Teilhabe an Gesell-
schaft und Berufswelt. Wer die Mindeststandards in diesen Kompetenzen nicht erreicht, wird
voraussichtlich groRe Probleme haben, sich in eine qualifizierte berufliche Erstausbildung ein-
zufadeln und diese dann bis zum Abschluss erfolgreich zu durchlaufen. Wer die Regelstan-
dards nicht erreicht, wird voraussichtlich Probleme haben, einen erfolgreichen Ubergang in
anspruchsvollere Berufe und die gymnasiale Oberstufe zu bewaltigen (vgl. Handlungsfeld 5).
Die Ursachen fir geringe sprachliche und mathematische Kompetenzen sind vielfaltig. Die
folgenden Ausfiihrungen konzentrieren sich darauf aufzuzeigen, welchen Beitrag das Schul-
system leisten kann, um mdglichst vielen Schilerinnen und Schilern die in den Bildungsstan-
dards der Kultusministerkonferenz (KMK) festgelegten sprachlichen und mathematischen
Kompetenzen zu vermitteln. Damit wird nicht geschmalert, dass Schule einen deutlich breite-
ren Bildungsauftrag hat, doch wird fir die Bereiche der sprachlichen und mathematischen
Kompetenzen der gréte Handlungsbedarf im Berliner Schulwesen gesehen. Fur die Mathe-
matik wird zusatzlich die Problematik hoher Anteile fachfremden Unterrichts thematisiert.

2.1 Theoretischer Hintergrund und relevante Forschungsbefunde zu sprachlichen
und mathematischen Basiskompetenzen

2.1.1 Sprachliche Kompetenzen und ihre Férderung

Charakterisierung der relevanten sprachlichen Kompetenzen

Sprachliche Kompetenzen haben in der Schule eine Doppelfunktion: Zum einen bilden sie
einen genuinen Lerngegenstand des Deutschunterrichts, der sich in die Kompetenzbereiche
der Bildungsstandards Sprechen & Zuhéren, Schreiben, Lesen — mit Texten und Medien um-
gehen sowie Sprache und Sprachgebrauch untersuchen auffachert. Zu den Lernzielen des
Deutschunterrichts gehéren neben der Vermittlung von Wissen tber Sprache und Kommuni-
kation in ihren unterschiedlichen Erscheinungsformen, die Vermittlung einer Fachsprache, um
sich Uber Sprache und Kommunikation verstandigen zu kénnen, sowie ganz zentral die Ver-
mittlung entsprechender produktiver und rezeptiver sprachlicher Kompetenzen im Mindlichen
und Schriftlichen, zusammenfassend auch als Bildungssprache bezeichnet (Becker-Mrotzek
& Roth, 2017; Ehlich et al., 2012).

Zum anderen bilden die sprachlichen Kompetenzen, insbesondere die Lese- und Schreibfa-
higkeit, wesentliche Voraussetzungen fur das selbstandige Lernen in fast allen schulischen
Fachern (Becker-Mrotzek et al., 2013). Beiden Kompetenzbereichen kommt eine besondere
kognitive Funktion zu, weil sie eine vertiefte Auseinandersetzung mit abstrakten Sachverhalten
ermoglichen. Wer nicht in der Lage ist, auch langere Sachtexte flissig und sinnverstehend zu
lesen sowie eigene, zumeist kiirzere Texte eigenhandig, flissig und inhaltlich koharent zu
schreiben, hat in den meisten Fachern erhebliche Nachteile. Unterricht beruht zu erheblichen
Teilen auf der selbstandigen Rezeption zumeist didaktisierter, d.h. fir den Unterricht herge-
stellter oder angepasster Texte, sowie der schriftlichen Bearbeitung zugehériger Aufgaben,
z.B. Textaufgaben in der Mathematik.
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Lesen und Schreiben erfordern beim Erwerb und im Prozess erhebliche kognitive und sprach-
liche Anstrengungen. Das hangt zum einen mit der Herauslosung des Textes aus einer direk-
ten Kommunikationssituation zusammen, so dass Lesende bzw. Schreibende auf sich alleine
gestellt sind, und zum anderen mit der Tatsache, dass geschriebene Texte Informationen sehr
stark verdichten, etwa durch komplexe syntaktische Strukturen (Hypotaxe) und semantisch
verdichtete Begriffe (z.B. Fachbegriffe). Dadurch kénnen auch komplexe Sachverhalte in Tex-
ten sehr knapp dargestellt werden.

Aus diesen Grinden kommt dem Lese- und Schreiberwerb — insbesondere in der Grundschule
und frihen Sekundarstufe | — eine zentrale Rolle zu. Dabei beziehen sich die Begriffe Lesen
und Schreiben auf zwei unterschiedliche linguistische Teilsysteme, namlich Schrift einerseits
und Text andererseits. Schrift ist ein Mittel, um sprachliche Ausdriicke, vor allem Wérter und
Satze, mittels Buchstaben festzuhalten; Texte hingegen sind ein Mittel zur Speicherung und
Ubermittlung sprachlicher Handlungen. Auch wenn Texte in der Regel mittels Schrift festge-
halten werden, bendtigen das Lesen und Schreiben von Schrift andere kognitive und sprach-
liche Fertigkeiten als das Lesen und Schreiben von Texten; gleiches gilt fir den Erwerb, auch
wenn beides in der Regel gemeinsam erworben wird. Denn Texte kdnnen auch mundlich vor-
getragen (vorgelesen) und somit ohne Schriftkenntnisse genutzt werden; etwa beim Vorlesen
und Betrachten von Bilderblichern im Kindergartenalter oder beim Diktieren.

Im Folgenden sollen drei Aspekte der sprachlichen Bildung unterschieden werden, auf die sich
spater die Empfehlungen beziehen werden: a) individuelle Erwerbsprozesse, b) methodisch-
didaktische Konzepte des Kompetenzerwerbs, c) strukturelle Fragen des Transfers, der Im-
plementation und Fortbildung.

a) Individuelle Erwerbsprozesse

Bei den individuellen Aspekten der sprachlichen Bildung stehen insbesondere die sogenann-
ten bildungssprachlichen Kompetenzen im Fokus, wie sie in den Bildungsstandards der KMK
beschrieben werden; dabei Iasst sich der frihe Erwerb basaler Fertigkeiten (= Mindeststan-
dards) vom Ausbau komplexerer Fahigkeiten (= Regelstandards und Regelstandards Plus)
unterscheiden.

e Friher Schriftspracherwerb: Damit ist das Erstlesen und Erstschreiben im 1. und 2.
Schuljahr gemeint, was im Kern die Fertigkeiten umfasst, Worter mittels Schrift darzustel-
len bzw. geschriebene Worter zu verlauten und damit einen systematischen Bezug zwi-
schen Lauten und Buchstaben herzustellen (= Schriftkompetenz). Das erfordert eine Abs-
traktion von der Wortbedeutung und eine Fokussierung auf die (lautliche) Formseite
sprachlicher AuRerungen, die auch als phonologische Bewusstheit bezeichnet wird. Sie
stellt den ersten und wahrscheinlich wichtigsten Entwicklungsschritt des Schriftspracher-
werbs dar. Es folgt der systematische Erwerb der Orthographie bzw. regelhaften Schrei-
bungen, die insbesondere dazu dienen, dem Leser grammatische Informationen zu liefern
und so das Lesen zu erleichtern; ihr Erwerb dauert bis zum Ende der Sekundarstufe I.

e Ausbau der Lesekompetenz: Mit dem Erwerb der grundlegenden Schriftkompetenz ist
noch nicht die Fahigkeit verbunden, Texte flissig und sinnverstehend zu lesen (= ausge-
baute Lesekompetenz). Der Ausbau der Lesekompetenz umfasst das 2. bis 4. Schuljahr,
kann sich aber auch bis in die frihe Sekundarstufe ziehen (vgl. Sappok et al., im Druck).
Daher ist es im Anschluss an den friihen Schriftspracherwerb insbesondere fir schwa-
chere Schulerinnen und Schuler wichtig, dass sie Leseflissigkeit erwerben. Diese ist
wiederum Voraussetzung fur den Erwerb und die Nutzung von Lesestrategien, die den
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Prozess der Informationsrekonstruktion steuern, d.h. die selbstandige Nutzung von Texten
fur Bildungs- und andere Zwecke.

e Ausbau der Schreibkompetenz: Mit dem Erwerb der grundlegenden Schriftkompetenz
ist zunachst nur die Fertigkeit verbunden, Wérter mittels Schrift darzustellen. Anders als
beim Lesen erfordert das Schreiben von Schrift zusatzliche motorische Fertigkeiten, nam-
lich Buchstaben aus dem Gedachtnis zu produzieren. Eine ausgebaute Schreibkompetenz
weist ebenfalls einen Flissigkeitsaspekt auf, die Schreibflissigkeit, die aus zwei Teilfer-
tigkeiten besteht, namlich Buchstaben, Warter und Satze zugig zu verschriften (Transkrip-
tionsflussigkeit) sowie Ideen flussig zu formulieren (Textgenerierungsflissigkeit). Schreib-
flussigkeit in diesem Sinne ist eine wichtige Voraussetzung fir den Einsatz von
Schreibstrategien, die die Textproduktion steuern.

b) Didaktisch-methodische Aspekte der sprachlichen Bildung (Vermittlungskonzepte)

Bei den didaktisch-methodischen Aspekten ist zwischen den drei oben angefiihrten Bereichen
aus unterschiedlichen Griinden zu differenzieren.

Friuher Schrifterwerb: In Bezug auf den friihen Schrifterwerb gibt es eine lange, kontroverse
und insgesamt wenig fruchtbare Diskussion um den richtigen Weg (Stichwort friher: Metho-
denstreit um ganzheitliche vs. analytische Methoden; Stichwort heute: Lesen durch Schreiben
bzw. Schreiben nach Gehdr). Die wichtigsten Ergebnisse zur Methodenfrage kénnen wie folgt
skizziert werden:

e Leistungsstarkere Kinder lernen Lesen und Schreiben relativ unabhangig von der Methode
— leistungsschwachere Kinder bendtigen eher einen strukturierten Unterricht (auch deutli-
che Instruktionen fur die nachsten Arbeitsschritte) und zusatzliche Férderung.

e Leistungsschwachere Kinder miussen zudem differenziert diagnostiziert werden, damit sie
gezielt geférdert werden kdnnen.

o Weiterhin verbessern sich die individuellen Lernergebnisse — besonders der leistungs-
schwacheren Kinder — deutlich, wenn die Lehrkrafte frihzeitig strukturierende Hilfen ge-
ben: Strukturvorgaben zu Lernprozess und Lerngegenstand geben Sicherheit (Jambor-
Fahlen, 2018).

Geeignete didaktisch-methodische Konzepte zum friihen Schrifterwerb zeichnen sich durch
einen strukturierten Zugang zur Schrift aus, die die Schuilerinnen und Schdler bei ihrer selb-
standigen Aneignung der Schrift systematisch unterstiitzen und das Lesen und Schreiben von
Beginn an in einen sinnstiftenden Kontext stellen, ohne dabei das regelméaRige Uben aus dem
Auge zu verlieren.

Basale Lese- und Schreibfertigkeiten: Zur Férderung der basalen Lesefahigkeiten liegen
bewahrte Konzepte zur Leseflussigkeit und zu Lesestrategien vor (vgl. u.a. Kutzelmann & Ro-
sebrock, 2018; Souvignier, 2016; Gold, 2018). Hier fuhren trainingsférmige Methoden, die
durch vorgegebene Lernmaterialien und Lehrermanuale einen hohen Grad an Strukturierung
und Wiederholung fir Schilerinnen und Schiler sowie Lehrkrafte erreichen, zu substanziellen
Lernfortschritten, vor allem bei schwachen Lernenden. Analoges kann fir die Schreibférde-
rung angenommen werden (vgl. Stephany et al., 2020). Diese MaRnahmen setzen in der Regel
eine Diagnostik voraus, weil Strategietrainings eine hinreichende Schreibflissigkeit vorausset-
zen und Flussigkeitstrainings bei ausreichender Flussigkeit keine Wirkung mehr zeigen und
daher bei den Betroffenen zu einer Unterforderung fihren.
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Ausbau der Bildungssprache: Der Ausbau der Bildungssprache verlangt dagegen andere,
starker fachbezogene Konzepte, die sich nicht auf spezifische TrainingsmalRnahmen oder ein-
zelne Facher beschranken lassen. Das Konzept des Sprachsensiblen Fachunterrichts etwa
umfasst eine ganze Reihe von unterschiedlichen MalRnahmen, die u.a. mit dem Konzept des
Scaffolding beschrieben werden kénnen, bestehend aus dem Makro-Scaffolding (sprachbe-
wusste Unterrichtsplanung) und dem Mikro-Scaffolding (gezielte Hilfen im Unterricht). Hier bie-
ten sich fokussierte und Uberschaubare Trainings nicht an. Erforderlich sind stattdessen eine
intensive Auseinandersetzung mit dem Zusammenhang von Sprache und fachlichem Lernen
sowie die Aneignung unterschiedlicher didaktischer MalRnahmen der Unterrichtsgestaltung.

Auch die spezifische Berucksichtigung der Herkunftssprache verlangt angesichts der sprach-
lichen Vielfalt in den Klassen sowie der Gruppe der neu Zugewanderten den Einsatz komple-
xer didaktischer Konzepte. Zu unterscheiden sind schulorganisatorische von inhaltlichen Fra-
gen. In entsprechenden Modellversuchen, z.B. Europaschulen Berlin, und Projekten, koordi-
niertes Schreibcurriculum im Herkunftssprachenunterricht (HSU) und Deutschunterricht (Uni-
versitat Duisburg-Essen, Genredidaktik, Roll et al., 2019) oder multilinguales Schreiben (Marx
& Steinhoff, 2017) zeigen sich positive Effekte bei der Berticksichtigung der Herkunftssprachen
auch fur den Erwerb des Deutschen. Dem HSU wird neben einer identitatsbezogenen auch
noch eine kognitiv-aktivierende Funktion zugeschrieben; letztere betrifft vor allem Lernende,
die nur Uber geringe Deutschkenntnisse verflugen.

c) Aspekte des Transfers und Implementation sprachbildender Konzepte und MalRnah-
men

Auch beim Transfer und der Implementation sprachbildender Konzepte und MalRnahmen ist
zu unterscheiden zwischen relativ Ubersichtlichen Trainingsmal3nahmen auf der einen und
komplexen Vermittlungskonzepten auf der anderen Seite.

Die Trainingskonzepte zur Lese- und Schreibflissigkeit zeichnen sich dadurch aus, dass sie
ein klares Skript fur ihre Durchfiihrung enthalten, Lernmaterial fir die Schulerinnen und Schu-
ler bereitstellen, teilweise auch verbunden mit Diagnoseinstrumenten. Diese sind relativ ein-
fach zu erwerben und umzusetzen, eben weil sie stark skript- und materialgestitzt funktionie-
ren (vgl. Philipp & Souvignier, 2016). Die Trainings der Lese- und Schreibstrategien funktio-
nieren im Prinzip analog, sind aber bereits komplexer, weil sie wegen ihrer grélieren Flexibilitat
und starkeren Fachbezogenheit mehr Kenntnisse auf Seiten der Lehrkrafte erfordern.

Im Rahmen der Initiative Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS) hat sich gezeigt, dass diese
trainingsformigen Konzepte mit entsprechender Unterstlitzung der Schulleitung und eines
Landesinstituts mit nachweislich positiver Wirkung auf Schiilerebene implementiert werden
kénnen (Gailberger, 2019).

Die Anbahnung des Schriftspracherwerbs, der sprachsensible Unterricht und die Bericksich-
tigung der Herkunftssprachen bediirfen einer umfangreichen linguistischen, fachdidaktischen
und padagogischen Expertise auf Seiten der Lehrkrafte. So ist beispielsweise der friihe Schrift-
spracherwerb ein langerfristiger und komplexer Prozess, der mindestens die ersten beiden
Schuljahre umfasst und einen erheblichen Teil des Deutschunterrichts ausmacht. Daflir bedarf
es eines entsprechenden Studiums, das nicht durch einfache Fortbildungsmalnahmen ersetzt
werden kann. Insofern sollte in diesem Bereich mdglichst auf fachfremde Lehrkrafte verzichtet
werden; sollte das nicht moglich sein, bedarf es einer intensiven Vorbereitung, um zu vermei-
den, dass es in der sensiblen Entwicklungsphase des Schriftspracherwerbs zu Versaumnissen
kommt (vgl. Empfehlungen unter 2.3).
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2.1.2 Mathematische Kompetenzen und ihre Férderung

Mathematische Kompetenzen sind in der technologisierten Gesellschaft von groRer Bedeu-
tung fir die Lebensbewaltigung und die Berufsvorbereitung. Doch fir viele Schilerinnen und
Schiler an Schulen in schwieriger Lage ist Mathematik das Fach, in dem sie am ehesten
scheitern und das dann den Zugang zu einem erfolgreichen Schulabschluss erschwert.

a) Charakterisierung der relevanten mathematischen Basiskompetenzen und Kompeten-
zen im Regelstandard

Eingeschrankte mathematische Basiskompetenzen und Verstehensgrundlagen behindern das
erfolgreiche Weiterlernen, wie vielfach empirisch belegt wurde. In der fachdidaktischen und
sonderpadagogischen Forschung wurden diejenigen mathematischen Basiskompetenzen und
Verstehensgrundlagen identifiziert, die fir anschlussfahiges Lernen besonders zentral sind,
z.B.

e Uberwindung des zahlenden Rechnens und das Teil-Ganze-Konzept in Klassenstufe 1-3
(Krajewski & Schneider, 2006)

e Stellenwert- und Operationsverstandnis in Klassenstufe 5 (Moser Opitz, 2007)

e Bruchrechnung, Proportionales Denken und Prozentrechnung in Klassenstufe 6/7 (Lamon,
2007)

Fir jeden dieser Bereiche wurde gezeigt, dass Licken in diesen Verstehensgrundlagen die
wichtigsten Risikofaktoren fir das erfolgreiche Weiterlernen bilden (z.B. Moser Opitz, 2007;
Humbach, 2008 fir Stellenwert- und Operationsverstandnis).

Hinzu kommt auch fir den Erwerb mathematischer Kompetenzen die Relevanz der Bildungs-
sprache: Soziale und herkunftsbedingte Disparitaten in Mathematikleistungen sind in beson-
derer Weise durch bildungssprachliche Kompetenzen vermittelt. Sprachkompetenz beeinflusst
die Mathematikleistungen (Ufer et al., 2013) und Kompetenzzuwachse im Fach Mathematik
(Paetsch et al., 2016). Daher ist fachbezogene Sprachbildung auch im Mathematikunterricht
ein vielversprechender Ansatz, um Bildungsungleichheiten zu reduzieren (Kempert et al.,
2016; Prediger, 2020).

In Bezug auf die Lernendengruppen, die an die Regelstandards herangefuhrt werden sollen,
lassen sich ebenfalls typische Herausforderungen spezifizieren (z.B. Variablen- und Funkti-
onsverstandnis in Klassenstufe 7-10: Kieran, 2007; Thompson & Carlson, 2017), deren Be-
waltigung gezielt geférdert werden muss.

b)  Foérderkonzepte fir mathematische Kompetenzen und mathematikrelevante
Bildungssprache

Fir die identifizierten Basiskompetenzen und Verstehensgrundlagen wurden mathematische
Forderkonzepte und -programme entwickelt und hinsichtlich ihrer Lernwirksamkeit in Interven-
tionsstudien evaluiert, z.B. zur Ablésung vom zahlenden Rechnen (Moser Opitz et al., 2018),
zum Teil-Ganzes-Konzept (Ennemoser & Krajewski, 2007) und zum Stellenwert- und Opera-
tionsverstandnis (Moser Opitz et al., 2017). Die letzte Intervention wurde in das Diagnose- und
Forderkonzept ,Mathe sicher kdnnen® in alltagstaugliche Materialien fir die Klassenstufen 3-
6 umgesetzt (Selter et al., 2014) und die Lernwirksamkeit im Feldversuch mit Gber 40 Schulen
nachgewiesen (Prediger et al., 2019). Die Konzepte werden derzeit in Berlin in den Klassen-
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stufen 3-6 implementiert. Fur die Klassenstufen 7-10 dagegen missen entsprechende Forder-
programe erst entwickelt werden, dabei ist nicht nur die Risikogruppe, sondern auch die leis-
tungsstarke Gruppe, die vermutlich in die Sekundarstufe Il Ubertritt, zu fokussieren.

Auch fur den sprachbildenden Mathematikunterricht stehen Konzepte zur Verfligung, deren
Wirksamkeit in vielfaltigen qualitativen Studien empirisch fundiert und in einigen Interventions-
und Feldstudien quantitativ nachgewiesen wurden (z.B. Prediger & Neugebauer, 2020). Diese
sind nicht nur bei schwacheren, sondern auch bei starkeren Lernenden erfolgreich.

c) Unterrichtsqualitat und fachfremde Lehrkréafte als Kontextbedingungen fur
Kompetenzaufbau

In der Forschung werden soziale, herkunftsbedingte und sprachbedingte Disparitaten nicht nur
individuellen Lernvoraussetzungen zugeschrieben, sondern mafgeblich auch den einge-
schrankten Lerngelegenheiten (Opportunity Gap statt Achievement Gap, vgl. DIME, 2007) an-
gelastet, denn gerade Schulen in schwieriger Lage haben haufig anregungsarmeren und we-
nig differenzierenden Mathematikunterricht; doch brauchen gerade Lernende, die in anre-
gungsarmen hauslichen Umwelten aufwachsen, in der Schule fokussierte und kognitiv aktivie-
rende Lerngelegenheiten (DIME, 2007; Jackson et al., 2017). Daher kann eine Sicherung ma-
thematischer Kompetenzen nicht nur auf isolierte FérdermalRnahmen flir mathematische Ba-
siskompetenzen und fachbezogene Sprachbildung setzen, sie setzt vielmehr Qualitatsent-
wicklung fur den Mathematikunterricht als Ganzes voraus (Hiebert & Grouws, 2007; Brophy,
2000). Schwerpunkte bilden dabei insbesondere die kognitive Aktivierung und die Verstehen-
sorientierung.

Die Unterrichtsentwicklung im Hinblick auf starkere kognitive Aktivierung und Verstehensori-
entierung wird bei Schulen in schwieriger Lage haufig dadurch erschwert, dass eine hdhere
Zahl von Lehrkraften vergleichsweise geringere fachinhaltliche und fachdidaktische Expertise
mitbringen und/oder fachfremd unterrichten (Porsch, 2016; Richter et al., 2018). In Deutsch-
land zeigt sich im IQB-Bildungstrend 2018 ein signifikanter negativer Effekt der Fachfremdheit
auf die fachlichen Leistungen von Schilerinnen und Schilern (Richter et al., 2019). Um ma-
thematische Kompetenzen bei Lernenden jeden Niveaus zu starken, sind daher nicht nur iso-
lierte Férderprogramme, sondern ein genereller Aufbau fachdidaktischer Kompetenz bei fach-
fremden und quereinsteigenden Lehrkraften notwendig.

2.2 Sprachliche und mathematische Forderung in Berlin: Situationsanalyse und
Handlungsbedarf

2.2.1 Vergleichbarkeit der Berliner Rahmenbedingungen mit einigen anderen
Bundeslandern

Die mathematischen und sprachlichen Kompetenzstande der Berliner Schilerinnen und Schu-
ler sind durch die IQB-Bildungstrends am Ende der 4. und am Ende der 9. Jahrgangsstufe
bekannt. Die im Mittel erreichten Leistungen liegen regelmaRig signifikant unter dem nationa-
len Mittelwert und im Ranking der 16 Lander liegen Schilerinnen und Schuler aus Berlin tbli-
cherweise auf einem der unteren Platze. Vor allem die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler,
die in den unterschiedlichen getesteten Kompetenzen nicht einmal die mit Mindeststandards
verbundenen Leistungen erreichen, informieren Gber das Verfehlen von Bildungszielen im Pri-
mar- und Sekundarbereich. Viele der Schulerinnen und Schiiler, welche die Mindeststandards
verfehlen, kommen aus der Gruppe der Kinder und Jugendlichen mit Zuwanderungsge-
schichte, die in Berlin am Ende der 4. Jahrgangsstufe bei 41,4% liegt (Stanat et al., 2017). Im
Folgenden sollen daher nicht nur die bekannten Werte referiert werden, sondern ausgewabhlte
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Zahlen ins Verhaltnis zu anderen Landern gesetzt werden, um mdgliche Ursachen einzugren-
zen. Als Vergleichslander werden herangezogen:

e Die Hansestadt Hamburg als Stadtstaat mit einem Anteil von 48,5%> der Schiilerinnen und
Schiler mit Zuwanderungsgeschichte

e Nordrhein-Westfalen als Flachenstaat mit gleichzeitig vielen Gro3staddten mit einem Anteil
von 40,4% der Schulerinnen und Schiler mit Zuwanderungsgeschichte

e Baden-Wiurttemberg als Flachenstaat mit einem Anteil von 44,3% der Schilerinnen und
Schiler mit Zuwanderungsgeschichte

e Bayern als Flachenstaat mit einem Anteil von 31,4% der Schulerinnen und Schiler mit
Zuwanderungsgeschichte

Der mittlere soziobkonomische Status (HISEI) der Schilerinnen und Schdler liegt fur Berlin
mit 53,9 Punkten* signifikant Gber dem bundesdeutschen Durchschnitt (50,7 Punkte). Der An-
teil der Schilerinnen und Schuler mit sonderpadagogischem Férderbedarf in der 4. Jahrgangs-
stufe liegt im Schuljahr 2015/16° in Berlin mit 9,2% Uber dem Bundesdurchschnitt von 7,0%;
von diesen 9,2% besuchen 73,5% eine allgemeinbildende Schule (Bundesdurchschnitt
44,2%). Der Anteil der Schilerinnen und Schuler mit sonderpadagogischem Foérderbedarf in
der 9. Jahrgangsstufe liegt im Schuljahr 2017/18° in Berlin mit 7,1% (ber dem Bundesdurch-
schnitt von 6,4%; von diesen 7,1% besuchen 66,2% eine allgemeinbildende Schule (Bundes-
durchschnitt 32,6%).

Des Weiteren besuchen in Berlin mehr Jungen als Madchen Forderschulen sowie Integrierte
Sekundarschulen/Gemeinschaftsschulen; Madchen besuchen entsprechend haufiger das
Gymnasium’; das entspricht dem Bundestrend. Bemerkenswert ist die ungleiche Verteilung
von Schilerinnen und Schilern mit nichtdeutscher Herkunftssprache (zwischen 19,7% und
73,4%) sowie Lernmittelbefreiung (zwischen 57,7% und 10,7%) Uber die Stadtbezirke.® Diese
Art der Segregation findet sich auch in anderen Ballungsgebieten, etwa im nérdlichen Ruhr-
gebiet. Ahnliche Disparitaten finden sich auch zwischen den Schulformen Gymnasium, Inte-
grierte Sekundarschule/Gemeinschaftsschule und Forderschule, wobei der Anteil an Schile-
rinnen und Schilern mit nichtdeutscher Herkunftssprache sowie Lernmittelbefreiung am Gym-
nasium jeweils am geringsten ist®.

Auffallig ist weiterhin die gunstige Schiler-Lehrer-Relation in Berlin, die fur die Integrierte Se-
kundarschule im Schuljahr 2017/18 bei 10,8 liegt (gegeniiber 12,3 im Bundesdurchschnitt).”
Bei den Grundschulen hat sich die Schiiler-Lehrer-Relation in den vergangenen Jahren deut-
lich verbessert und liegt im Schuljahr 2017/18 bei 14,7 (gegenuber 16,2 im Bundesdurch-
schnitt). Uber dem Bundesdurchschnitt liegen auch die Bildungsausgaben. Hier weist Berlin

% Die folgenden Zahlen stammen aus dem IQB-Bildungstrend 2016 (Stanat et al. 2017, S. 242) fir die Viertklasslerinnen und
Viertklassler; sie bilden zugleich die kinftigen Verhaltnisse besser ab als die Zahlen fir die Neuntklasslerinnen und Neuntklass-
ler des Bildungstrends 2015, die durchgehend etwas niedriger liegen.

4 Werte aus dem IBQ-Bildungstrend 2018 fiir die Neuntklasslerinnen und Neuntkléssler, S. 269,

5 Werte aus IQB-Bildungstrend 2016, S. 118

® Werte aus IQB-Bildungstrend 2018, S. 134

7 Blickpunkt Schule, Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie, 2020, S. 20

8 Blickpunkt Schule, Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie, 2020, S. 22

® Blickpunkt Schule, Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie, 2020, S. 21

19 Blickpunkt Schule, Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie, 2020, S. 83
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fir das Haushaltsjahr 2017 mit 10.400 Euro pro Lernenden den bundesweit zweithéchsten
Satz aus (8.000 Euro im Bundesdurchschnitt)'.

Ebenfalls glnstig ist die Unterrichtsversorgung im Fach Deutsch, die fir Berlin zusammen 27
Wochenstunden fiir die Klassenstufen 1 bis 4 vorsieht'?, vom Schuljahr 2019/20 an sogar 31
Stunden. In den Ubrigen Landern schwanken die Zahlen zwischen 22 und 31. Eine Herausfor-
derung zeigt sich jedoch in Bezug auf die Sprachforderung. Von dem erteilten Sprachférder-
unterricht an Grundschulen konnten im Schuljahr 2019/20 lediglich 5,9% durch ausgebildete
Fachkrafte abgedeckt werden. Das Fach Deutsch konnte rechnerisch an den Grundschulen
dagegen zu 110,3% und zu 121,9% an den Schulen der Sekundarstufe durch Fachlehrkrafte
erteilt werden (vgl. Problematisierung des Kennwertes unten).

In Mathematik ist die Unterrichtsversorgung weniger gut. Die Stundentafel sieht fur die Klas-
senstufen 1-4 nur 20 Stunden vor und liegt damit im Landervergleich nur im Mittelfeld', in den
ubrigen Landern schwanken die Zahlen zwischen 18 und 22. Fir die Sekundarstufe ist die
Stundenzahl von 26 dagegen im Landervergleich hoch'.

In Mathematik gibt der Bericht Blickpunkt Schule an den Berliner Grundschulen die rechne-
risch mdgliche Abdeckung mit 80,7% an, fiir die Schulen der Sekundarstufe mit 89,3%.'® Diese
Zahl bedeutet, dass theoretisch fur 89,3% der erteilten Stunden Kapazitaten mit Ausbildung in
Mathematik/Mathematikdidaktik zur Verfigung stehen wirden. Die tatsachliche Zahl des fach-
fremd erteilten Unterrichts wird nicht behordlich erfasst, die Schulleitungen entscheiden, ob
eine Lehrkraft fachfremd unterrichtet oder nicht. Im IQB-Bildungstrend 2018, der die mathe-
matischen und naturwissenschaftlichen Kompetenzen am Ende der Sekundarstufe | darstellt
(Richter et al., 2019), wird der Anteil der fachfremd Mathematik unterrichtenden Lehrkrafte mit
17,8% angegeben (der zweithéchste unter allen Landern, direkt nach Hamburg mit 18,4%;
bundesweit 12,2%). Hinzu kommen landesweit 18,8% quereinsteigende Lehrkrafte im Fach
Mathematik (Richter et al., 2019), d.h. laut IQB-Bildungstrend werden rund 37% des Mathe-
matikunterrichts im Jahrgang 9 von Lehrkraften ohne fachbezogene Ausbildung erteilt. In der
Grundschule ermittelte der 1QB-Bildungstrend 2016 einen Anteil fachfremd unterrichtender
Lehrkrafte von 41,6% (bundesweit 31,2%) (Stanat et al., 2017).

Der Anteil fachfremden Unterrichts in beiden Schulstufen ist damit ein relevanter, Kontextfak-
tor, wobei Berlin eine schwierigere Lage als andere vergleichbare Bundeslander aufweist. Dies
ist fur die Empfehlungen der Kommission auch insofern von erheblicher Bedeutung, als nach
den Ergebnissen des IQB-Bildungstrends fur Klassenstufe 9 ein fachfremder Unterricht signi-
fikant negative Effekte auf die Mathematikleistungen hat, und zwar mit einer vergleichbaren
Starke wie eine Sprachpraxis, bei der die Schilerinnen und Schiler zuhause Uberwiegend
nicht Deutsch sprechen (Richter et al., 2019).

Insgesamt kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass die schulischen Herausforderun-
gen in Berlin von den demographischen Voraussetzungen her denen anderer Stadtstaaten
und Landern mit gro3stadtischen Ballungsraumen durchaus ahneln; bei der sozialraumlichen
Verteilung der Schulerinnen und Schiler mit sozialer Benachteiligung ergeben sich durch die

1 Statistisches Bundesamt, Bildungsfinanzen und Ausbildungsférderung, 2020 (https://www.destatis.de/DE/Themen/Gesell-
schaft-Umwelt/Bildung-Forschung-Kultur/Bildungsfinanzen-Ausbildungsfoerderung/Tabellen/ausgaben-schueler.html;jsessio-
nid=675AB6DB4D69F69DBC14AF10715CE9B5.internet8722)

'21QB-Bildungstrend 2016, S. 122

'3 Blickpunkt Schule, Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie, 2020, S. 87

4 1QB-Bildungstrend 2018, S. 139

' 1QB-Bildungstrend 2016, S. 122

"6 Blickpunkt Schule, Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie, 2020, S. 87
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Konzentration an bestimmten Standorten besondere Herausforderungen. Bei der Unterrichts-
versorgung ergibt sich flr das Fach Deutsch ein eher positiver Befund, fir Mathematik beste-
hen dagegen Herausforderungen durch den hohen Anteil fachfremder und quereinsteigender
Lehrkrafte, die sich wiederum in bestimmten Schulformen und Schulen konzentrieren.

2.2.2 Sachstand zu Lesekompetenzen als Beispielbereich sprachlicher
Kompetenzen

Far den Lernstand im Bereich Lesen ergeben sich fur Berlin im Vergleich mit ausgewahlten
Landern folgende Ergebnisse:

e Beim IQB-Bildungstrend 2016 verfehlen 20% (-2,2% gegenuber 2011) der Viertklassle-
rinnen und Viertklassler den Mindeststandard (Bayern 7,9%, Hamburg 14,2%).

e Gleichzeitig erreichen 57% (+3,3% gegenlber 2011) den Regelstandard (Bayern 73,9%,
Hamburg 65%).

e Die Leistungsstreuung ist in Berlin mit 110 Punkten so grof3 wie in keinem anderen Land
(Bayern 93, Hamburg 104).

e Die Lesekompetenz der 1. Zuwanderungsgeneration betragt 425 Punkte (Bayern 483,
Hamburg 453).

e Beim IQB-Bildungstrend 2015" verfehlen 30,8% der Neuntklasslerinnen und Neunt-
klassler den Mindeststandard (Bayern 19,8%, Hamburg 25,8%), was signifikant Gber dem
Bundesdurchschnitt von 23,4% liegt.

¢ Gleichzeitig erreichen 42,7% den Mindeststandard (Bayern 53,9%, Hamburg 48,7%), was
signifikant unter dem Bundesdurchschnitt von 48,4% liegt.

e Annliche Ergebnisse zeigen sich fiir das Zuhéren und die Orthographie, so dass es sich
nicht um punktuelle Ergebnisse handelt, sondern um systematische.

o Bei VERA 8 verfehlen 2019 an Integrierten Sekundarschulen und Gemeinschaftsschulen
51% den Mindeststandard (Baden-Wurttemberg 30%), 24% erreichen den Mindeststan-
dard (Baden-Wirttemberg 32%), 16% den Regelstandard (Baden-Wurttemberg 25%).
Hinzu kommt der deutlich negative Trend: Im Jahr 2013 lag der Anteil auf Kompetenzstufe
| noch bei 23%;

¢ In den Berliner Gymnasien zeigen sich in VERA gegenuber Baden-Wirttemberg im Spit-
zenbereich geringere Anteile (Kompetenzstufe V: 12% in Berlin vs. 25% in Baden-Wdrt-
temberg). Allerdings zeigt sich in Berlin auch im Spitzenbereich ein negativer Trend; so
nahm der Anteil auf der Stufe V im Zeitraum 2013 — 2019 von 19% auf 12% ab.

Diese Zahlen lassen insgesamt zwei Schlussfolgerungen zu: Zum einen ist der Anteil der sehr
schwach lesenden Schiilerinnen und Schdiler in Berlin sehr hoch; zum anderen erreichen Lan-
der mit einer vergleichbaren Zusammensetzung der Schulerschaft im Mittel hdhere Leistungs-
niveaus ihrer Schulerinnen und Schdler.

7 1QB-Bildungstrend 2015, S. 134
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2.2.3 Sachstand zu mathematischen Kompetenzen
Diese Befundlage zeigt sich auch im Fach Mathematik:

e Laut 1QB-Bildungstrend 2016 erreichen 27,6% der Viertklasslerinnen und Viertklassler
nicht die mathematischen Mindeststandards, dies ist nach Bremen (35,4%) der héchste
Wert. In Hamburg sind es 21,2%, in NRW 19,2%, bundesweit 15,4%."

e Gleichzeitig erreichen 46,8% der Schulerinnen und Schuler in Berlin die Regelstandards,
in Hamburg sind es 57,7%, in NRW 57,5%, bundesweit 62,2%."°

e LautlQ@B-Bildungstrend 2018 erreichen 33,9% der Neuntklasslerinnen und Neuntklassler
nicht die mathematischen Mindeststandards, dies ist nach Bremen (40,6%) der héchste
Wert im Landervergleich. In Hamburg sind es 28,8%, in NRW 27,7%, bundesweit 24,3%.%°

e Gleichzeitig erreichen 38,5% der Schulerinnen und Schuler in Berlin die Regelstandards,
in Hamburg sind es 41,9%, in NRW 41,6%, bundesweit 44,8%.?’

¢ Bei VERA 3 verfehlen im Jahr 2016 im Bereich Zahlen und Operation 37% der Drittklass-
lerinnen und Drittklassler die Mindeststandards, insgesamt 65% verfehlen die Regelstan-
dards.

¢ In den Berliner Priifungen zur Berufsbildungsreife lag die Durchschnittsnote in Mathe-
matik in 2018 bei 4,2 (in 2017 bei 3,8) und der Lésungsanteil unter 50%. Auch bei der
Priifungsarbeit zum Mittleren Schulabschluss erreichten im Fach Mathematik in 2018
mehr als 40% der Schilerinnen und Schiiler der Integrierten Sekundarschulen und der Ge-
meinschaftsschulen nur die Note mangelhaft oder ungentigend. Selbst an den Gymnasien
lag der Losungsanteil bei diesen Prifungsarbeiten lediglich bei durchschnittlich 76%. Aller-
dings kann man trotz mangelhafter Note in Mathematik die Abschliisse bestehen, und so-
gar die Zugangsberechtigung fir die gymnasiale Oberstufe erlangen. Dies ist dann mdg-
lich, wenn zwei Kernfacher im erhohten Niveau mit mindestens ausreichend bestanden
werden (vgl. Analyse, Problematisierung und Handlungsempfehlung im Handlungsfeld 5).

Far die Grundschulen wurden im Schuljahr 2019/20 im Rahmen der Mathematik-Offensive
drei Unterrichtsentwicklungs- und Fortbildungsprojekte gestartet, die auf die Sicherung der
mathematischen Basiskompetenzen in den Jahrgangen 1/2, 3/4 und 5/6 fokussieren. Multipli-
katorinnen und Multiplikatoren werden am LISUM und in spezifischen Projekten daflr eigens
fach- und projektbezogen qualifiziert, Lehrkrafte an forschungsbasiert entwickeltes Diagnose-
und Fordermaterial heranzufiihren und langfristig in der Implementation zu begleiten. Zudem
wurden fachfremde Lehrkrafte nachqualifiziert. Diese Programme sind zu begrifien und ent-
sprechen dem Forschungsstand. Sie erfreuen sich nach Auskunft der Zustandigen auch eines
hohen Zuspruchs durch die Schulen. Problematisch ist dabei jedoch, dass die Aufnahme der
Schulen in die Férderprogramme bisher auf Freiwilligkeit beruht und nicht etwa anlassbezogen
die am starksten betroffenen Schulen fokussiert. Die auf Schul- und Klassenebene vorliegen-
den VERA-3-Daten und VERA-8-Daten sollen hier genutzt werden, um die Schulen zu identi-
fizieren, in denen besonderer Forderbedarf besteht. Solch eine gezielte anlassbezogene

'8 1QB-Bildungstrend 2015, KI. 4, Stanat et al. 2016, S. 142
' 1QB-Bildungstrend 2015, KI. 4, Stanat et al. 2016, S. 142
201QB-Bildungstrend 2018, KI. 9, Stanat et al. 2019, S. 160
21 1QB-Bildungstrend 2018, KI. 9, Stanat et al. 2019, S. 160
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Schul-Rekrutierung kénnte die Effektivitat der Mal3nahme, auch zur Beseitigung von Bildungs-
ungerechtigkeiten, deutlich erhéhen. Statt sehr gute Schulen weiter zu starken, sollten gezielt
und vorrangig Schulen in schwieriger Lage in das Programm aufgenommen werden.

Dariber hinaus sind solche Programme mit spezifischem Fokus auf Diagnose und Férderung
von Basiskompetenzen auch fir die Klassenstufen 7-10 dringend notwendig. Erste beste-
hende Ansatze aus den gerade anlaufenden Unterrichtsentwicklungs- und Fortbildungspro-
jekten im Mathematikunterricht der Sekundarstufe liegen bereits vor, diese sollten systema-
tisch ausgebaut und forschungsbasiert zugespitzt werden.

2.2.4 Einschatzung des Stands der sprachlichen und mathematischen Férderung

Die Anhorung der Kommission zum Thema sprachliche und mathematische Bildung hatte ins-
besondere zum Ziel, mogliche Ursachen fur die beschriebene Situation zu ermitteln, um auf
dieser Grundlage gezielte Empfehlungen zu formulieren. Dabei zeigte sich:

o Die oben dargestellte Analyse des Sachstands zu den sprachlichen und mathematischen
Kompetenzen wird von den angehérten Expertinnen und Experten aus der Senatsverwal-
tung fur Bildung, Jugend und Familie im Kern geteilt.

e Als eine mdgliche Ursache fir den im Vergleich sehr hohen Anteil an Schilerinnen und
Schiilern, die maximal den Mindeststandard bzw. nicht die fir den Ubergang in die Sekun-
darstufe Il notwendigen Standards (vgl. Handlungsfeld 5) erreichen, wird die starke Seg-
regation in Berlin und die damit verbundene Konzentration von Schilerinnen und Schilern
mit erheblichem Unterstitzungsbedarf an bestimmten Schulformen und Schulen genannt,
an einigen Schulen sind 100% der Lernenden auf Kompetenzstufe 1, an anderen 90% auf
Kompetenzstufe 5. Diese Segregation findet sich freilich auch in anderen GroRstadten.

e Aus einigen Schulen wird eine mangelnde Kultur berichtet, sich mit problematischen Er-
gebnissen der Leistungstests wie VERA 3, VERA 8, LAUBE oder LAL 7 oder auch eigenen
Unterrichtsbeobachtungen aktiv auseinanderzusetzen und daraus Konsequenzen zu zie-
hen. Die Fortbildungsangebote von ISQ und LISUM haben bislang nur einige Lehrkrafte
erreicht, das Programm ,SEP trifft VERA" z.B. 400 Lehrkrafte.

e Positiv hervorzuheben ist die Bereitstellung von rund 1.300 Stellen (VZA) fir die Sprach-
forderung, von denen (gemaf Auskunft wahrend der Anhdrung) ca. 1.090 Stellen unmit-
telbar fur die schulische Sprachférderung genutzt werden kénnen (Teile werden fir die
vorschulische und berufsschulische Férderung genutzt). Nach einer Erhebung der Senats-
verwaltung fur das Schuljahr 2018/19 (Referat Bildungsstatistik und Prognose, 7.2.2019)
werden die Sprachférderressourcen nach Angaben der Schulen zu etwa einem Drittel fur
die unterrichtsintegrierte Forderung genutzt (wobei offenbleibt, wie hierfur zusatzliche
Lehrkrafte eingesetzt werden), zu ca. 28% fur zusatzliche temporare Lerngruppen und zu
ca. 20% fur die Klassenteilung. Demgegentber wiesen die Vertreterinnen der Schulpraxis
in der Anhérung darauf hin, dass von den zugewiesenen Stellen faktisch nur ca. ein Drittel
fur die Sprachférderung genutzt wiirde; die Gbrigen Stellen wirden fir andere Aufgaben
eingesetzt. Hier muss nach Auffassung der Kommission kunftig sichergestellt werden,
dass diese Ressourcen verbindlich und nachweisbar fir Zwecke der Sprachférderung ein-
gesetzt werden (Controlling).

e Positiv hervorzuheben ist des Weiteren das in Teilen qualitativ hochwertige Angebot an
fachbezogenen Fortbildungs- und Unterstitzungsangeboten, zum Beispiel durch das
Zentrum fur Sprachbildung (ZeS) oder die iMINT-Akademie. Am ZeS werden zu zentralen
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Aspekten der sprachlichen Bildung (Lesen und Schreiben) sehr gute Angebote vorgehal-
ten, auch als Teil von BiSS-Transfer. Auch in Mathematik sind die Fortbildungs- und Un-
terstitzungsangebote teilweise qualitativ hochwertig, im Grundschulbereich wurden sie in
Kooperation mit universitaren fachdidaktischen Kolleginnen und Kollegen konzipiert und
ausgebracht. Allerdings sind z.B. die drei neu aufgelegten Grundschulprogramme und das
neu aufgelegte Programm fiir die Sekundarstufe | zum Umgang mit Mathematikschwéachen
derzeit mit relativ wenigen Stunden ausgestattet. Der Kommission ist nicht bekannt, wie
viele der sonstigen von der Regionalen Fortbildung ausgebrachten Fortbildungen tatsach-
lich auf sprachliche und fachliche Basiskompetenzen fokussieren. Eine Ausweitung der
Fortbildungsprogramme zu mathematischen Basiskompetenzen in den Jahrgangen 7 bis
10 ist angeschoben, hat jedoch eine bislang weniger ausgearbeitete Grundlage an Unter-
richtsmaterialien als in der Grundschule. Zum Ubergang zur Sekundarstufe Il sind MaR-
nahmen geplant, doch auch hierzu sind weitere Unterrichtsmaterialien zu entwickeln.

Allerdings — und das ist das zentrale Defizit — werden diese Angebote nicht systematisch
genutzt und bedarfsbezogen an den Schulen mit den gréfiten Bedarfen ausgerollt. Grund-
satzlich werden diese Angebote nur auf freiwilliger Basis und in geringem Umfang von den
Schulen genutzt, die Beteiligung wird in keiner Weise von den Lernstanden der Lernenden
und systematisch festgestellten Fortbildungsbedarfen der Lehrkrafte abhangig gemacht.
Grunde dafur sind:

o Esfehlt eine zentrale Strategie, wie mit empirisch gewonnenen Daten Uber sprach-
liche und mathematische Defizite auf den verschiedenen Ebenen — Senatsverwal-
tung mit den verschiedenen Abteilungen und Zustandigkeiten einschlief3lich Schul-
aufsicht und Fortbildung, Bezirke, Schulen — umzugehen ist. Es existiert aktuell
kein systematisches, datenbasiertes Verfahren, bei dem bei festgestellten Defiziten
umgehend entsprechende MalRnahmen zur fachlichen Férderung und Fortbildung
eingeleitet werden.

o Erste begrifRenswerte Schritte wurden unternommen, um durch zentrale Vorgaben
und Steuerung der Fortbildung der Sicherung von sprachlichen und mathemati-
schen Kompetenzen Vorrang vor anderen Programmen einzurdumen. Das Prinzip
Freiwilligkeit bei der Schulauswahl, die Regionalisierung der Steuerung und teil-
weise unklare Zustandigkeiten erweisen sich dabei allerdings noch als hinderlich
(vgl. Handlungsfeld 3).

o Es fehlt an gezielten und verbindlichen fachbezogenen Angeboten fir Schulen in
schwierigen Lagen mit einer hohen Anzahl an Schilerinnen und Schilern, die die
Standards des jeweiligen Fachs verfehlen. Stattdessen finden sich teilweise kon-
kurrierende, von ihrem Ausbau her begrenzte Angebote fiur alle Schulen ohne klare
Fokussierung auf die sprachlichen und mathematischen Kompetenzen der Schu-
lerinnen und Schiiler.

o Erste Schritte wurden unternommen, die Schulen zu verpflichten und zu unterstuit-
zen, sich systematisch mit den VERA- und Lernausgangslagen-Ergebnissen ihrer
Schilerinnen und Schiler auseinanderzusetzen und bei festgestellten Schwachen
auf Klassenebene MalRnahmen zu ergreifen, etwa Unterrichtsentwicklungskon-
zepte auszuarbeiten die individuellen Diagnosen zu starken und dafir externe Un-
terstutzung in Anspruch zu nehmen.
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o Die notwendige fachdidaktische Kompetenz der Lehrkrafte, aus den VERA- und
Lernausgangslagen-Untersuchungen selbststandig Konsequenzen fir die Unter-
richtsentwicklung zu ziehen, ist in Mathematik auch durch die fehlende Aus- und
Fortbildung von uUber 33% fachfremd oder quereinsteigenden Lehrkraften vermut-
lich nur teilweise gegeben. Hier wird es nétig sein, langfristige Unterstitzungs- und
Fortbildungsangebote zu machen, um die fachdidaktische Kompetenz aller Lehr-
krafte zu erhdhen, nach der Interpretation von Testergebnissen geeignete Forder-
mafRnahmen flr die Schilerinnen und Schiler auszuwahlen und umzusetzen.

2.3 Empfehlungen: Klarer Fokus auf die Sicherung sprachlicher und mathematischer
Kompetenzen

Die folgenden Empfehlungen enthalten eine Gesamtstrategie, die aus einem umfassenden
Paket konkreter MalRnahmen fir die unterschiedlichen Ebenen und Akteure besteht. Mit Blick
auf die Schilerinnen und Schiler wird empfohlen, durch eine klare Fokussierung der sprach-
lichen und mathematischen Kompetenzen den Anteil unterhalb der Regelstandards deutlich
zu reduzieren; hierfir werden konkrete Forderkonzepte benannt. Mit Blick auf die Lehrkrafte
werden verbindliche und koharente Unterstutzungs- und Fortbildungsangebote empfohlen, so
dass eine Implementation wirksamer Férderkonzepte ermdglicht wird. Mit Blick auf die Senats-
verwaltung werden Strukturreformen empfohlen, die die Entwicklung und Umsetzung einer
solchen Gesamtstrategie ermdglichen.

2.3.1 Schilerinnen und Schiler

Die Empfehlungen verfolgen das zentrale Ziel, den Anteil der Berliner Schulerinnen und Schu-
ler, die in Deutsch und/oder Mathematik die Mindest- bzw. Regelstandards verfehlen, deutlich
zu senken. Dies deckt sich mit den Zielsetzungen des Berliner Qualitatspakets fur Schulen,
das die Berliner Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Familie im Januar 2019 beschlos-
sen hat. Dafir werden die folgenden konkreten Ma3nahmen auf verschiedenen Ebenen emp-
fohlen:

¢ Verbindliche Verabredung fiir Ziele auf Landesebene: Wie die Schuleffektivitatsfor-
schung zeigt, lassen sich Effekte von bildungspolitischen Reformen und von Programmen
der Schul- und Unterrichtsentwicklung nicht kurzfristig nachweisen. Sinnvolle Zeitrdume,
um sinkende Zahlen leistungsschwacher Schulerinnen und Schiler zu beobachten, sollten
sich nach Auffassung der Kommission an den IQB-Bildungstrends orientieren. Fur die
Grundschule sollte fur den IQB-Bildungstrend 2026 das Ziel vorgegeben werden, den An-
teil derjenigen Schulerinnen und Schiler, die im Primarbereich Mindeststandards im Lesen
und in Mathematik verfehlen, beim Lesen von 20 % in 2016 auf 15 % zu senken, in Ma-
thematik von 27,6 % in 2019 auf 20% in 2026. Fir die Sekundarstufe | sollten die 1QB-
Bildungstrends 2024 und 2027%2 einen Orientierungsrahmen geben. Hier sollte die Zielvor-
gabe sein, den Anteil derjenigen Schilerinnen und Schiiler, die Mindeststandards verfeh-
len, im Lesen von 30,8% in 2019 auf 25%, in Mathematik von 33,9 % in 2019 auf 25% zu
verringern. Auch fir die Ubergénge in die weiteren Schulen sollten entsprechende Zielvor-
gaben festgelegt werden.

¢ Verbindlichkeit fiir die einzelnen Lernenden: Vom Jahr 2023 an wird fiir alle Schiilerin-
nen und Schiler ein Recht auf individuelle Férderung konkretisiert als Recht und Pflicht
auf basale sprachliche und mathematische Forderung. Es wird realisiert, indem schwache

2 Oder gegebenenfalls 2025 und 2028, falls die Test-Termine aufgrund der Corona-Krise verschoben werden.
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Ergebnisse der Lernausgangslagen-Untersuchungen bei allen Lernenden ein Recht und
gegebenenfalls auch eine Pflicht auf Partizipation in einer sprachlichen oder mathemati-
schen Foérderung ausldsen. Diese kann integriert im Regelunterricht oder durch zusatzliche
Forderkurse im Rahmen der Ganztagsangebote erfolgen und auch Lernende im Forder-
schwerpunkt Lernen einbeziehen. Lernenden, die einen Ubergang in die Sekundarstufe II
anstreben, werden ebenfalls fokussierte Férderungen angeboten.

Verbindlichkeit und Forschungsbasierung der Forderansatze: Die ersten MalRnahmen
konzentrieren sich auf Férderprogramme in basalen Aspekten des Lesens und Schreibens
sowie Verstehensgrundlagen in Mathematik, die sich fur die Zielgruppe der leistungs-
schwachsten Lernenden als empirisch wirksam und fiir Lehrkrafte als praktisch handhab-
bar erwiesen haben.

e Fir Deutsch wird empfohlen, die Ma3nahmen zur sprachlichen Férderung zunachst
auf die basale Lese- und Schreibkompetenz zu fokussieren, also Lese- und Schreib-
flissigkeit sowie Lese- und Schreibstrategien, die die Schilerinnen und Schiler zu
selbstadndigem Lernen an und mit Texten beféhigen, von Klassestufe 7 an auch kom-
plexe Lese- und Schreibstrategieprogramme und komplexe Anforderungen der Sekun-
darstufe Il, wie sie in den Regelstandards beschrieben werden. Als Férderprogramme
fur die Basiskompetenzen stehen zum Beispiel bereit:

o Fur die Férderung der Leseflussigkeit eignen sich Lautleseverfahren, wie sie Ro-
sebrock et al. (2011) beschreiben.

o Fur die Forderung von Lesestrategien eignen sich Programme wie ,Wir werden
Textdetektive von Gold et al. (2004); weitere Informationen auf der Homepage
(http://www.textdetektive.de).

o Fur die gemeinsame Férderung von Lese- und Schreibfahigkeiten eignet sich das
in Schleswig-Holstein entwickelte Programm ,Lesen macht stark — Grundschule*
(https://nzl.lernnetz.de/index.php/lesen-grundschule.html).

o Eine kommentierte Ubersicht tiber geeignete Férderkonzepte und -materialien und
ihre jeweilige Forschungsbasierung bietet die Tooldokumentation von BiSS-Trans-
fer (https://biss-sprachbildung.de/angebote-fuer-die-praxis/tool-dokumentation/).

e Fir Mathematik wird empfohlen, die Malnahmen zur mathematischen Forderung je-
weils auf diejenigen Verstehensgrundlagen zu fokussieren, die in den nachfolgenden
Klassenstufen fur das erfolgreiche Weiterlernen ausschlaggebend sind. Fur die Klas-
senstufen 1-6 sollten daher insbesondere die arithmetischen Verstehensgrundlagen
fokussiert werden. Geeignete diagnosegeleitete Forderprogramme, die Uber reine
Lernstandsanalysen wie ILeA durch systematische forschungsbasierte Férderung hin-
ausgehen, sind z.B.

o Klassenstufe 2: ZebrA-Programm zur Ablésung vom zahlenden Rechnen (Hasel-
Weide et al., 2013), ahnlich auch die in Berlin produzierte Diagnose- und Forder-
kartei ,Auf dem Weg zum denkenden Rechnen® (Pfeng & Spremberg, 2019)

o Klassenstufen 3-6: Mathe sicher konnen NZ fir das Stellenwertverstiandnis und
Operationsverstandnis bei naturlichen Zahlen (Selter et al., 2014)

o Klassenstufen 6/7: Mathe sicher kdnnen fur Zahl- und Operationsverstandnis bei
Brichen und Dezimalzahlen sowie MSK SR fur Proportionales Denken, Prozent-
rechnung, Textaufgaben (mathe-sicher-koennen.dzim.de/003 und 008)
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Fir die Klassenstufen 8-11 stehen forschungsbasierte diagnosegeleitete Férderpro-
gramme flir Verstehensgrundlagen mit entsprechenden Unterrichtsmaterialien leider
noch nicht zur Verfigung. Sie sollten in Kooperation mit einschlagigen Mathematikdi-
daktikerinnen und -didaktikern zlgig entwickelt, evaluiert und implementiert werden,
insbesondere zu

o geometrischen und statistischen Basiskompetenzen fir Lernende, die einen Bil-
dungsabschluss Berufsbildungsreife und den Mittleren Schulabschluss anstreben
(inhaltliche priorisierter Katalog in Drike-Noe et al., 2011, zu denen Férderungen
noch zu entwickeln sind)

o algebraische Verstehensgrundlagen zu Variablen, Termen, Gleichungen und
Funktionen und zugehérige algebraische Fertigkeiten fir Lernende, die einen Uber-
gang in die gymnasiale Oberstufe anstreben (Vorbilder fir geeignete Diagnosen
bildet der Smart-Test, Stacey et al., 2018, zu denen Férderungen noch zu entwi-
ckeln sind).

Es ist zu Uberprifen, inwieweit die in der Forschung als zentral herausgearbeiteten Basiskom-
petenzen und Verstehensgrundlagen in den Berliner Lehrplanen explizit und hinreichend ver-
bindlich integriert sind, so dass Lehrplane und Bildungsstandards in den Basiskompetenzen
klar Ubereinstimmen.

2.3.2 Schulen und Lehrkrafte

Um diese Ziele zu erreichen, missen Schulen und Lehrkrafte die erforderliche Unterstitzung
bekommen. Hierfir werden folgende MalRnahmen empfohlen:

Verbindliche Unterstiitzung der Schulen und kohérente bedarfsgerechte Fortbil-
dung der Lehrkrafte: Vorrangig Schulen mit hohen Anteilen von Risikogruppen (d.h. Ler-
nende mit Leistungen unterhalb der Mindeststandards) werden systematisch durch Fort-
bildungs- und Schulberatungsangebote dabei unterstitzt, binnen vier Jahren basale
sprachliche und mathematische Férderkonzepte fur alle Jahrgangsstufen ausgehend von
Klassestufe 1 bzw. Klassenstufe 7 zu etablieren, um in sechs Jahren Veranderungen zu
ermdglichen. Dazu werden forschungsbasierte Unterrichts- und Férdermaterialien und da-
rauf abgestimmte fachbezogene Fortbildungskonzepte entwickelt und bedarfsgerecht fur
die Schulen mit den héchsten Bedarfen angeboten. Dabei werden geeignete, bereits exis-
tierende MalRnahmen der Regionalen Fortbildung, der iMINT-Akademie und des ZeS ein-
bezogen (z.B. zur Diagnose und Férderung der Klassenstufen 1-6 in Mathematik). Fur je-
des der beiden Facher wird fir die Jahrgange 1-10 sowie die Einfuhrungsphase der gym-
nasialen Oberstufe ein koharentes, modular strukturiertes Programm erarbeitet und um-
gesetzt. Dabei unterstitzen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler mit einschlagiger
Expertise in fachbezogener Unterrichtsentwicklung und Professionalisierung. Die begon-
nenen QualifizierungsmalRnahmen fur fachbezogene Multiplikatorinnen und Multiplikato-
ren (Fortbildende, Fachberatungen, fachdidaktische Unterrichtscoaches) werden auf das
Ziel der Sicherung von Basiskompetenzen in allen Jahrgangen fokussiert und ebenfalls
forschungsbasiert in ein koharentes Angebot Uberflhrt.

Verbindliche Konzepte zur Implementation der Forderkonzepte auf Schulebene: Die
Schulleitungen bzw. dafiir eingerichteten Steuergruppen erhalten den Auftrag, innerhalb
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eines halben Jahres ein Konzept fiir sprachliche und mathematische Férderung zu erar-
beiten, das auf existierende Forderkonzepte zurtickgreift und diese systemisch in der
Schule etabliert. In einem Muster-Konzeptpapier werden mogliche (gegebenenfalls alter-
native) Ansatze vorgeschlagen, die von den Schulen flr die eigenen Kontexte ausgewahlt
und adaptiert werden kénnen. Das Muster-Konzeptpapier umfasst (a) Vorschlage fur Be-
schreibungen der Ergebnisse von Diagnose, (b) mdgliche sprachliche und mathematische
Foérderkonzepte auf unterschiedlichen Niveaus, (c) Verantwortlichkeiten einer einzurich-
tenden Steuergruppe, (d) Verabredungen fir die Kommunikations- und Entscheidungspro-
zesse im Gesamtkollegium zur systemischen Verankerung im Stundenplan, (e) Personal-
zuweisung fur Férderarbeit im Regelunterricht und zusatzliche Férderkurse, sowie (f) eine
fachbezogene Fortbildungsplanung.

2.3.3 Senatsverwaltung

Fir die Entwicklung und Umsetzung einer solchen Gesamtstrategie werden einheitliche, ko-
héarente und verbindliche Steuerungsstrukturen empfohlen, um die Férderungen an Schu-
len und die dafir notwendigen Fortbildungs- und Implementationsprozesse mdéglichst gut zu
unterstitzen zu konnen:

Die Gesamtstrategie des Landes bezieht alle zustandigen Akteure ein: mindestens die
Abteilungen I, Il und IV der Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Familie, die Schul-
aufsicht, ein neu zu grindendes Berliner Landesinstitut (vgl. Handlungsfeld 3) mit seinen
Akteuren der fachbezogenen Fortbildung, das 1SQ, die Schulleitungen und die Lehrkrafte.

Zu diesem Zweck werden alle Programme und MaRnahmen gebiindelt und durch ein zent-
rales Institut organisiert. Diese werden gezielt den Schulen mit einem erhdhten Anteil an
Schulerinnen und Schulern auf bzw. unter Kompetenzstufe | bzw. bei grolen Diskrepan-
zen zwischen Ubergangsquoten und Erreichen der Regelstandards zur Verfiigung gestelit.
Es ist Aufgabe der Schulaufsicht, die entsprechenden Schulen anhand der verfugbaren
Daten zu identifizieren.

Das ISQ und das neue Landesinstitut unterstitzen die Schulen bei der Nutzung der VERA-
und weiteren Leistungsdaten fiir die Feststellung des Entwicklungsbedarfs, indem es die
Daten schulscharf aufbereitet und mindestens halbtagige Konferenzen in allen Schulen
anbietet. Hierfir wird das ISQ personell und sachlich angemessen ausgestattet.

Die Akteure der fachbezogenen Fortbildung (derzeit z.B. das ZeS und die iMINT-Akade-
mie sowie die Zustandigen in der Regionalen Fortbildung bzw. in Zukunft die fachbezoge-
nen Abteilungen eines neuen Landesinstituts) und dafir eigens ausgebildete Multiplikato-
rinnen und Multiplikatoren (fachbezogene Fortbildende sowie fachdidaktische Unterrichts-
Coaches) unterstutzen die Schulen aktiv bei der Entwicklung und Umsetzung ihrer Forder-
konzepte. Jede der beteiligten Schulen hat eine Ansprechperson aus der fachbezogenen
Fortbildung, die ihr beratend zur Seite steht und in Netzwerkarbeit an bestehende Foérder-
konzepte heranflihrt.

Im Rahmen der Gesamtstrategie sorgt die Senatsverwaltung dafir,

o dass die Schulaufsicht anhand der Daten die Schulen mit erhéhtem Unterstiit-
zungsbedarf identifiziert und Uber Schulvertrage Erarbeitung und Umsetzung von
basalen Forderkonzepten verpflichtend festschreibt,

o dass die Datenerhebung, -aufbereitung und -vermittlung zentral koordiniert werden
und fur alle Akteure leicht zuganglich sind,
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o dass die Fortbildungs- und Unterstiitzungsangebote zentral koordiniert und fir alle
Akteure, insbesondere die Schulen, koharent und leicht zuganglich sind.

2.3.4 Langfristig angelegte Professionalisierung aller quereinsteigenden und
fachfremden Lehrkrafte in Mathematik

Angesichts der hohen Anteile an quereinsteigenden und fachfremden Lehrkraften, die in Berlin
Mathematik unterrichten, mussen auch die fachbezogenen Fortbildungsangebote fur den re-
gularen Unterricht jenseits der Basiskompetenzen in eine deutlich gréRere Koharenz geflhrt
und in langfristig angelegte Angebote zur Professionalisierung integriert werden (vgl. auch Ka-
pitel 6).

Fir das Fach Mathematik wird empfohlen, in der Fachfortbildung auf zentrale Aspekte der
Unterrichtsqualitat zu fokussieren, also kognitive Aktivierung, Verstehensorientierung und Ler-
nendenunterstitzung als Kernprinzipien des Mathematikunterrichts aller Schulformen und
Schulstufen zu etablieren und durch diese Ausrichtung die Wirksamkeit der Fortbildung unter
Berlcksichtigung bestehender Ressourcen zu steigern. Entsprechende Angebote sollten fur
alle quereinsteigenden und fachfremd Mathematik unterrichtenden Lehrkrafte verpflichtend,
aber flr alle Fachlehrkrafte gedffnet sein.

Es sollte ein Zeitpunkt festgelegt werden, ab welchem Jahr kein Mathematikunterricht mehr
erteilt werden darf, ohne vorher mindestens 300 Stunden mathematikdidaktischer Professio-
nalisierung (inklusive Ausbildung) absolviert zu haben. Dabei kann an einige bestehende Fort-
bildungsangebote fir fachfremde Lehrkrafte in der Grundschule angeknulpft werden.

Dazu sind fachdidaktische Multiplikatorinnen und Multiplikatoren zu qualifizieren, die ein koha-
rentes und langfristiges Fortbildungsprogramm kooperativ durchfiihren kdnnen. Die Qualifizie-
rung sollte forschungsbasiert erfolgen, nach Moglichkeit in Zusammenarbeit des neuen Berli-
ner Landesinstituts mit der mathematikdidaktischen Fortbildungsforschung an den Universita-
ten, so wie es in einigen Projekten bereits heute erfolgt (vgl. Handlungsfeld 6).
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Handlungsfeld 3: Entwicklung und Sicherung der Qualitat des Unterrichts

3.1 Konzept und Effekte schulischer Qualitatsentwicklung

In den vergangenen 15 Jahren wurden zahlreiche neue Instrumente, wie Vergleichsarbeiten,
Schulinspektionen, Schulprogramme und interne Evaluationen, mit dem Ziel der Sicherung
und Entwicklung von Unterrichtsqualitat implementiert (KMK, 2016). Damit war die Absicht
verbunden, eine ,evidenzbasierte Qualitatsentwicklung® (ebd., S. 13) in den Schulen zu ver-
ankern. Drei Gesichtspunkte charakterisieren das neue Steuerungsmodell (Maag Merki & Alt-
richter, 2016; Thiel et al., 2014):

e die Verschiebung der Steuerungsperspektive von einer Detailregulierung (Inputs) auf eine
Erfassung der Lernleistungen (Outputs), basierend auf Bildungsstandards (Klieme et al.,
2004),

o die Delegation von operativen Aufgaben und Entscheidungskompetenzen von der Schul-
aufsicht an die Schule und damit eine Erweiterung schulischer Entscheidungsspielrdume
(Kroupa et al., 2019),

e die systematische Nutzung von Evidenz, d.h. Daten zu schulischen Ergebnissen und Pro-
zessen, zur Planung, Entwicklung und Evaluation von MalRnahmen (Slavin et al., 2013).

Obwohl Befunde internationaler Studien haufig nicht direkt auf die deutsche Situation Uber-
tragbar sind, lassen sich daraus doch wertvolle Hinweise fur die Ausgestaltung der Qualitats-
sicherung und -entwicklung in den deutschen Landern ableiten. Empirische Befunde, vorwie-
gend aus dem angelsachsischen Raum, bestatigen grundsatzlich, dass die Ausweitung von
Entscheidungsspielraumen der Schulen, gekoppelt mit einer Rechenschaftslegung, zur Ver-
besserung schulischer Leistungen von Schilerinnen und Schulern beitragt (Hellrung & Hartig,
2013). Eine besondere Bedeutung fur die Lernergebnisse haben eine kontinuierliche profes-
sionelle Entwicklung des Unterrichts im Kollegium und eine Schulleitung, die eine unterrichts-
bezogene (instruktionale) Flhrung praktiziert (Hattie, 2009). Die Schulaufsicht hat dement-
sprechend eine den Lehrkraften und der Schulleitung nachgeordnete Funktion. Vielfach wurde
die neue Rolle der Schulaufsicht allerdings auf eine Beratungsfunktion verkurzt. Es ist aber
offensichtlich, dass ein Staat, der ein Mindestmal} an schulischer und unterrichtlicher Qualitat
zu garantieren beansprucht, die Aufsichtsfunktion im System nicht zur Disposition stellen kann.
Eine entscheidende Frage ist demnach, wie es der Schulaufsicht gelingt, die Beratungs- und
Controlling-Funktion zu vereinbaren (Kroupa et al., 2019).

Die Datenbasierung von Entscheidungen ist ein wichtiges Merkmal schulischer Qualitatsent-
wicklung. Neben der Qualitat und Relevanz der Daten ist dabei die Organisation von Schnitt-
stellen zwischen Evaluation und Entwicklung auf allen Ebenen des Schulsystems von Bedeu-
tung. Das betrifft die Qualitat der Feedbacksysteme ebenso wie die Bereitstellung von Materi-
alien und Unterstitzungsangeboten fur Schul- und Unterrichtsentwicklung. Dass Evaluations-
instrumente, Feedbacksysteme und UnterstitzungsmaRnahmen zusammen ein stimmiges
Gesamtpaket ergeben (Alignment), ist eine notwendige Erfolgsbedingung schulischer Quali-
tatsentwicklung (Scheerens, 2013).

Eine wesentliche Voraussetzung fir einen Durchschlag der Steuerungsbemihungen auf die
Lernleistungen ist die konsequente Ausrichtung der Instrumente und MalRnahmen auf die Ge-
staltung des Unterrichts im Sinne einer Schaffung optimaler Opportunities to Learn (Lerngele-
genheiten) fur alle Schilerinnen und Schuler (Hattie, 2009; Kyriakides & Creemers, 2012).
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Mafgeblich sind dabei nicht die Oberflachenstrukturen von Unterricht, z.B. die Frage, ob Sta-
tionenlernen oder Klassengesprache den Unterricht bestimmen, sondern die sogenannten
Tiefenstrukturen. Mit Tiefenstrukturen sind unmittelbar lernrelevante Merkmale von Unterricht
gemeint, die auf ein anspruchsvolles fachliches Lernen, auf eine nachhaltige Motivierung so-
wie auf die Maximierung der aktiven Lernzeit zielen. Kognitive Aktivierung, Lernunterstit-
zung/Motivierung sowie Klassenflihrung werden demnach als die drei zentralen Basisdimen-
sionen des Unterrichts bezeichnet (Kunter & Voss, 2011). Die Fachdidaktiken differenzieren
diese Kriterien fachspezifisch aus (Lernunterstitzung z.B. durch produktiven Umgang mit Ler-
nendenaulierungen, kognitive Aktivierung durch Spezifizierug der fachlich relevanten kogniti-
ven Aktivitaten, vgl. Schoenfeld, 2018) und erganzen fachspezifische Qualitadtsdimensionen,
wie etwa Verstehensorientierung (Schoenfeld, 2018, Hiebert & Grouws, 2007). Die Planung
und Gestaltung eines hochwertigen Unterrichts erfolgt immer im Rahmen eines bestimmten
Fachs. Deshalb ist der fachliche Bezug bei der Entwicklung und Sicherung der Qualitat von
Unterricht von entscheidender Bedeutung. Das System schulischer Qualitatssicherung und -
entwicklung muss sich nicht zuletzt daran messen lassen, ob die Evaluationsinstrumente fur
Unterrichtsentwicklung auf die Tiefenstrukturen des Fachunterrichts ausgerichtet sind. Dies
gilt fur die Schulinspektion, die Unterrichtsbeurteilung durch Schulleitungen und die interne
Evaluation gleichermal3en. Dass entsprechende Unterstiitzungssysteme bestehen, wie eine
fachliche Beratung zur Unterrichtsentwicklung sowie ein an der aktuellen Unterrichtsforschung
ausgerichtetes Fortbildungsangebot, ist eine weitere Bedingung fur die wirksame und nach-
haltige Unterstitzung der Lern- und Leistungsentwicklung von Schilerinnen und Schilern
durch Lehrkrafte, die inre Kompetenzen kontinuierlich weiterentwickeln.

Aus den vorausgehenden Ausflihrungen lassen sich folgende Kriterien fur die Beurteilung von
Mafinahmen und Verfahren der Qualitatssicherung und -entwicklung von Unterricht ableiten:

e Fokussierung von Mallnahmen, Ressourcen und Evaluation auf den Unterricht, insbeson-
dere auf fachliche und fachdidaktische Aspekte

e Qualitat, Verfugbarkeit und adressatenorientierte Aufbereitung/Rickmeldung von Daten
zu zentralen Indikatoren schulischer Ergebnisqualitat auf allen Ebenen

¢ Einsatz valider Instrumente zur Erfassung von schulischen und unterrichtlichen Prozessen
(Schulinspektion, Unterrichtsbeurteilung durch die Schulleitung, interne Evaluation)

e bedarfsgerechte, abgestimmte, fachorientierte und forschungsbasierte Unterstitzungssys-
teme (Beratung, Fort- und Weiterbildung, Materialien)

o klare Aufgabenbeschreibungen, Verantwortlichkeiten und Rechenschaftspflichten unter-
schiedlicher Akteure (Lehrkrafte, Schulleitung, Schulaufsicht) im Hinblick auf die schuli-
sche Qualitatsentwicklung und das Controlling

¢ Qualifizierungsmafinahmen fiir Aufgaben schulischer Qualitatsentwicklung (insbesondere
fur Schulleitung und Schulaufsicht)

¢ systematische Qualitatssicherung und Evaluation der Instrumente und MaRnahmen unter
Einbezug einschlagig ausgewiesener wissenschaftlicher Expertinnen und Experten.

3.2 Instrumente/Verfahren zur Qualitiatsentwicklung von Unterricht in
Berlin

Die Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Familie hat in den vergangenen Jahren vielfal-
tige Anstrengungen unternommen, um die Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung in
Berlin im Sinne einer erfolgreichen Steuerungsstrategie (siehe 3.1) weiter zu entwickeln. Im

95



Folgenden werden die Instrumente zur Qualitatssicherung und -entwicklung skizziert, bevor
Vorschlage zu ihrer Weiterentwicklung gemacht werden.

3.2.1 Handlungsrahmen Schulqualitat

Wie alle Lander, so hat auch Berlin ein Leitbild und Kriterien schulischer Qualitat durch einen
Referenzrahmen definiert. Dieser Referenzrahmen orientiert sich an Modellen der Schulfor-
schung. Es werden die wichtigsten schulischen Einflussfaktoren fir eine effektive Gestaltung
von Lehr-Lernprozessen beschrieben. Auch die zentrale Bedeutung des Unterrichts wird be-
achtet. Allerdings entspricht die Operationalisierung der Kriterien der Unterrichtsqualitat, wie
in vielen anderen Bundeslandern auch, nur teilweise den Befunden der Unterrichtsforschung.
So fehlt die explizite Bezugnahme auf die Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat, obwohl
entsprechende Indikatoren teilweise in den Einzelitems abgebildet werden. Auch bleibt offen,
ob einige der dort beschriebenen Tiefenstrukturen des Fachunterrichts ohne fachdidaktische
Kenntnisse reliabel und valide zu beurteilen sind (vgl. Tarkian, Thiel & Lankes, 2019).

3.2.2 Schulinspektion

Die Inspektion hat in Berlin im Jahr 2005 ihren Betrieb aufgenommen. Im Rhythmus von finf
bis sechs Jahren werden alle allgemeinbildenden und beruflichen Schulen inspiziert. Derzeit
lauft der dritte Zyklus. Insgesamt stehen 28 Stellen zur Verfiigung (davon 16 Abordnungen,
einige in Teilzeit). Es erfolgt eine Qualifizierung, die im Wesentlichen Inhouse durch die In-
spektion selbst durchgefihrt wird. Die Inspektion orientiert sich an den Indikatoren des Hand-
lungsrahmens Schulqualitat. Es gibt verpflichtende und wahlbare Bestandteile. Unterrichtsbe-
suche stehen im Zentrum der Inspektion. 70% der Lehrkrafte eines Kollegiums sollen laut
Handbuch Schulinspektion fur jeweils 20 Minuten im Unterricht besucht werden. Der genutzte
Beobachtungsbogen bildet den Forschungsstand der Unterrichtsforschung teilweise ab. Eine
systematische wissenschaftliche Validierung des Bogens steht noch aus (Tarkian et al., 2019).
Auffallig sind Widerspruche zwischen den in den IQB-Bildungstrends regelmafRig dokumen-
tierten Schulleistungen Berliner Schulerinnen und Schiler sowie den Aussagen zur zurlickhal-
tenden Nutzung von VERA-Daten fir die Unterrichtsentwicklung und den insgesamt sehr po-
sitiven Inspektionsbewertungen der Berliner Schulen in der Kategorie ,Schulleistungen und
Schullaufbahn (mehr als 90% der Schulen werden hier durch die Inspektion mit stark oder
eher stark ausgepragt bewertet; vgl. Bericht 7 Jahre Schulinspektion).

Bei der Feststellung eines erheblichen Entwicklungsbedarfs einer Schule durch die Inspektion
wird eine prozessbegleitende Beratung und Begleitung (ProSchul) eingeleitet. Berlin gehort
mit Hamburg und Brandenburg zu den Landern, die Kurzberichte der Schulinspektion verof-
fentlichen.

Bei den Schulleitungen ist die Akzeptanz der Inspektion nicht ungeteilt. So bescheinigen rund
40% der Befragten in einer aktuellen Studie des Instituts flir Schulqualitat (ISQ) der Schulin-
spektion, kein oder wenig verwertbares Wissen fiur die interne Schulentwicklung zu generieren
(PreulRe, Pohl & Gartner, 2019).

3.2.3 Vergleichsarbeiten (VERA)

Vergleichsarbeiten haben in erster Linie die Funktion der Unterrichtsentwicklung. VERA-Daten
werden in Berlin nicht nur den Lehrkraften, sondern auch der Schulleitung sowie Eltern und
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Schilerinnen und Schilern zuriickgemeldet. Das Rickmeldeformat des 1SQ ist anspruchsvoll
und umfasst eine kompetenzstufenbezogene Darstellung von Testergebnissen einzelner
Schiulerinnen und Schuler sowie innerschulische Vergleiche zwischen Klassen und Vergleiche
der Schule mit dhnlichen Schulen. Es werden au3erdem Hinweise zur Weiterarbeit im Unter-
richt gegeben. Die VERA-Ruckmeldung und die fachspezifischen Module zur internen Evalu-
ation des Unterrichts (SEP) sind verzahnt. Das bedeutet, dass Lehrkrafte, bezogen auf die
Kompetenzdimensionen der VERA-Rickmeldung, passende Module zur Unterrichtsevalua-
tion aus dem Selbstevaluationsportal auswahlen kénnen und damit konkrete Hinweise auf die
Ausscharfung der unterrichtlichen Anforderungen beziglich dieser Kompetenz-Dimensionen
fur ihren Unterricht erhalten; Kompetenzaufbau dagegen wird noch wenig unterstitzt. Das
Testsystem befindet sich derzeit im Umbau (vgl. Handlungsfeld 5). VERA soll in Berlin nicht
als Monitoring-Instrument eingesetzt werden. Bislang wurden nur VERA-3-Daten fir die Schul-
aufsicht aufbereitet und nach Auskunft der Akteure kaum fir die gezielte Auswahl unterstit-
zungsbedurftiger Schulen genutzt. Zu VERA 8 wurde in die Schulaufsichtssitzungen
Gym/ISS/GemS (Gymnasium/Integrierte Sekundarschulen/Gemeinschaftsschulen) eingela-
den, um zu berichten.

3.2.4 Schulprogramm und interne Evaluation

Schulen sind in Berlin verpflichtet, ein Schulprogramm zu entwickeln und regelmafig fortzu-
schreiben. Das Schulprogramm definiert Grundsatze und Ziele im Rahmen schulischer Ent-
scheidungsspielraume. Unterrichtsentwicklung hat dabei einen besonderen Stellenwert. Das
Schulprogramm ist durch die Schulaufsicht zu genehmigen. Schulprogramme werden in Berlin
der Offentlichkeit zugéanglich gemacht. Eine auf das Schulprogramm bezogene interne Evalu-
ation ist im dreijahrigen Rhythmus durchzufiihren. Der Evaluationsbericht ist der Schulaufsicht
vorzulegen. Zur Unterstutzung der internen Evaluation hat das ISQ ein Online-Selbstevaluati-
onsportal (SEP) entwickelt, das allgemeine und fachspezifische Module zur Unterrichtqualitat
sowie zur Schulentwicklung umfasst.

3.2.5 Indikatorenmodell und Schulvertrage

Ahnlich wie andere Bundeslander, z.B. Hamburg, Bremen oder Brandenburg, hat das Land
Berlin seit einigen Jahren Formate der Aufbereitung von Daten aus der Schulstatistik entwi-
ckelt, die den Schulen und der Schulaufsicht fir eine datengestitzte Schulentwicklung zur
Verfligung gestellt werden. Auf der Grundlage langjahriger Vorarbeiten erfolgte die Entwick-
lung eines Indikatorenmodells und eines entsprechenden Rickmeldeformats durch die Se-
natsverwaltung fir Bildung, Jugend und Familie in Abstimmung mit Schulaufsichten und Schul-
leitungen. Maligeblich fir die Berliner Konzeption war, dass die Indikatoren durch Daten, die
fur Zwecke der Schulstatistik regelhaft erhoben werden, unterlegt werden kénnen. Das ISQ
wurde zur Verwendung von Leistungsdaten befragt, ein systematischer Einbezug des 1SQ bei
der Entwicklung der Konzeption erfolgte nicht.

Fir die Integrierten Sekundarschulen wurden sechs Indikatoren ausgewahlt: Abganger ohne
Abschluss; Erstwunschanmeldungen; Vertretungsleistungen; Fehltage (unentschuldigt); Pri-
fungen ohne Abschluss; Ubergriffe auf Schulpersonal. Das Indikatorenmodell fiir die Grund-
schule umfasst folgende sechs Indikatoren: Fehltage fachkompetente Unterrichtsorganisation,
Vertretungsleistung; Relation Lmb/BuT zur Férderprognose; Sprachdefizit, Sozialstatus-VERA
3; Ubergriffe auf das Schulpersonal. Zusatzlich werden unterschiedliche Kontextmerkmale er-
hoben.
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Das Ruckmeldeformat ist einerseits an einer ipsativen Bezugsnorm orientiert, d.h. es werden
Daten in Zeitreihen prasentiert, Trendwerte dargestellt sowie regionale und schulartspezifi-
sche Vergleiche unter Berucksichtigung ausgewahlter Kontextmerkmale bereitgestellt. Ande-
rerseits wird z.B. durch die Adjustierung der VERA-Daten zu den mathematischen und sprach-
lichen Kompetenzen mittels Daten zur Lernmittelzuzahlungsbefreiung auch eine soziale Be-
zugsnorm eingefuhrt. Was die Aufbereitung der VERA-Daten fur die Riickmeldung betrifft, wird
im Indikatorenmodell, nach Rucksprache mit dem ISQ, eine andere Adjustierung vorgenom-
men als in der VERA-Ruckmeldung des ISQ; Koharenz wird diesbezuglich bislang nicht her-
gestellt.

Das Indikatorenmodell hat aus Sicht der Kommission ein hohes Potenzial, als Frihwarnsys-
tem fir Schulen und Schulaufsicht zu dienen. In dem der Expertenkommission vorliegenden
Dokument wird die Funktion des Indikatorenmodells aber wie folgt beschrieben: ,Das Berliner
Indikatorenmodell ist ein Instrument, das in erster Linie zur internen Evaluation von der Schul-
leitung und der Schulaufsicht genutzt werden kann®. Es wird hier Uberarbeitungsbedarf gese-
hen, weil interne Evaluation nicht in den Aufgabenbereich der Schulaufsicht fallt. Eine Control-
ling-Funktion der Schulaufsicht wird dagegen nicht im Zusammenhang mit dem Indikatoren-
modell beschrieben. Schulleitung und Schulaufsicht sind nach Auskunft der Senatsverwaltung
aber aufgefordert, sich insbesondere den Daten zu widmen, die eine kritische Entwicklung
anzeigen. Gleichzeitig sollen unter Berlcksichtigung der Daten positive Trends weiter mit
MaRnahmen beférdert werden. Es erscheint der Kommission sinnvoll, Leistungsindikatoren
wie z.B. die ISQ-Abschlussdaten starker in das Indikatorenmodell einzubeziehen. Eine Orien-
tierung am Hamburger Modell bietet sich an. In Hamburg wird ein entsprechendes Datenblatt
sowohl den Schulen als auch der Schulaufsicht fiur eine datenbasierte Schulentwicklung zur
Verfugung gestellt. Eine VerknlUpfung von Indikatorenmodell und Schulvertrag wird dadurch
hergestellt, dass die Schulen sich mindestens ein leistungsbezogenes Jahresziel setzen mus-
sen, wenn die Leistungsdaten einen negativen Trend anzeigen oder die Schule hier nur unter-
durchschnittliche Ergebnisse erreicht. Ob sich aus der Datenlage ein Handlungsbedarf ergibt,
muss von Schulleitung und Schulaufsicht im Einzelfall geklart werden.

Nach Einschatzung des Referats Bildungsstatistik und Prognose werden die Daten aus dem
Indikatorenmodell nur von einem kleinen Teil der Schulen und Schulaufsichten berticksichtigt.
Eine Chance fir datengestitzte Schulentwicklung, die nicht zuletzt auch in der Identifikation
guter Schulen fir die Bildung von Schulnetzwerken liegt, wird dadurch zu selten genutzt.

3.3 Aufgaben und Entscheidungskompetenzen schulischer und schulnaher Akteure in
der schulischen Qualitatsentwicklung

3.3.1 Lehrkrafte

Eine Mitwirkungspflicht der Lehrkrafte bei der Schulprogrammarbeit und bei der internen und
externen Evaluation ist explizit im Schulgesetz verankert. Dem entspricht auch die wichtige
Stellung der Fachkonferenzen. Die Gesamtkonferenz der Lehrkrafte erarbeitet Vorschlage
zum Schulprogramm und zur internen Evaluation. Lehrkrafte sind zur Evaluation ihres Unter-
richts durch die Schulerinnen und Schiler verpflichtet. Im Berliner Schulgesetz ist eine Ver-
pflichtung der Lehrkrafte zu regelmafiger Fortbildung, insbesondere in der unterrichtsfreien
Zeit, festgeschrieben. Es besteht eine gesetzliche Fortbildungsverpflichtung. Eine Regelung
zur Konkretisierung dieser Verpflichtung wird gegenwartig erarbeitet. Hierbei sollte darauf ge-

58



achtet werden, dass Verpflichtungsnormen und Uberpriifungsroutinen festgeschrieben wer-
den, damit Fortbildung ihre Wirkung als zentrales Instrument der Personalentwicklung in einer
selbstverantwortlichen Schule entfalten kann (vgl. Handlungsfeld 2 zur zentralen Rolle der
Fortbildung).

3.3.2. Schulkonferenz

Die Schulkonferenz hat in Berlin eine vergleichsweise starke Stellung. Sie entscheidet tber
das Schulprogramm und Uber die interne Evaluation. Der Bericht zur internen Evaluation ist
der Schulkonferenz von der Schulleitung vorzulegen.

3.3.3 Schulleitung

Schulleitungen spielen im Land Berlin eine wichtige Rolle bei der Qualitatssicherung und -
entwicklung. Wie in vielen anderen Landern nehmen sie inzwischen die Dienstvorgesetzten-
funktion wahr. Laut Berliner Schulgesetz sind Schulleitungen au3erdem explizit verantwortlich
fur Qualitatsentwicklung, insbesondere fur Schulprogrammarbeit und interne Evaluation. Eine
wichtige Rolle spielt auch die Personalentwicklung. Neben der anlassbezogenen Beurteilung
ist alle funf Jahre eine Beurteilung nach Eignung, fachlicher Leistung und Einschatzung der
Befahigung jeder Lehrkraft durch die Schulleitung vorgesehen. In diesem Rahmen werden
Unterrichtsbesuche und Beratungsgesprache durchgefiuhrt. Der Beurteilungsbogen zum Un-
terricht enthalt lediglich allgemeine Indikatoren. Schulleitungen sind befugt, eine Fortbildung
bei besonderem Bedarf anzuordnen. Die datenbasierte Schul- und Unterrichtsentwicklung soll
durch das Indikatorenmodell unterstiitzt werden (s.o.).

3.3.4 Schulaufsicht

Die Rolle der Schulaufsicht wurde im Schulgesetz von 2004 neu definiert. Das Aufgabenspek-
trum wurde zwar auch in Berlin von klassisch aufsichtlichen zu beratenden und unterstitzen-
den Tatigkeiten verschoben, gleichwohl ist vom Gesetzgeber eine vergleichsweise starke
Controlling-Funktion vorgesehen (Kroupa et al., 2019). Die einstufige Schulaufsicht im Land
Berlin ist organisatorisch in die zentrale und regionale Schulaufsicht (Auf3enstellen) unterteilt.

Die Schulaufsicht begleitet und genehmigt Schulprogramme und Berichte zur internen Evalu-
ation. Die Aufsicht erfolgt auf der Grundlage eines Qualitatshandbuchs, das sich gegenwartig
in Uberarbeitung befindet. Die Schulaufsicht ist auch verpflichtet, den Inspektionsbericht zu
veroffentlichen. Zielvereinbarungen zwischen Schulen und Schulaufsicht sollen auf der Grund-
lage der Inspektionsberichte geschlossen werden. Allerdings geben in einer aktuellen Studie
des I1SQ 33% der Schulleitungen an, bisher noch kein entsprechendes Auswertungsgesprach
mit der Schulaufsicht gefuhrt zu haben. 55% der Aufsichtsbeamtinnen und -beamten sehen
sich nicht ausreichend fur diese Aufgabe qualifiziert (Preul3e et al., 2019). Gegenwartig wer-
den Schulvertrage zwischen Schulaufsicht und Schulen implementiert. Das neu entwickelte
Indikatorenmodell soll hier eine wichtige Funktion einnehmen. Auch hier wird es von grof3er
Bedeutung sein, dass hinsichtlich der Ziele, vor allem der Verbesserung der Schilerleistungen
zwischen Schulaufsicht und Schulleitungen Klarheit besteht.
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3.3.5 Institut fir Schulqualitat Berlin/Brandenburg (1SQ)

Die Lander Berlin und Brandenburg haben gemeinsam das ISQ eingerichtet, das Serviceleis-
tungen fur eine evidenzbasierte Unterrichtsentwicklung Ubernimmt. Anders als Institute fur
schulische Qualitatssicherung in anderen Landern ist das ISQ einer Universitat (Freie Univer-
sitat Berlin) als An-Institut angegliedert. Es bestehen Kooperationsbeziehungen mit den Uni-
versitaten in Berlin und Potsdam zur Entwicklung von Formaten datenbasierter Schul- und
Unterrichtsentwicklung. Das Institut hat wissenschaftsbasiert umfangreiche online-basierte
Rickmeldeformate sowie Evaluationsinstrumente entwickelt und stellt iber Online-Portale
Materialien zur datenbasierten Unterrichtsentwicklung bereit. Auch werden gemeinsam mit
dem LISUM Fortbildungen zur Arbeit mit VERA-Ergebnissen und -Aufgaben angeboten.

Das ISQ bietet unterschiedliche Materialien zur Unterrichtsentwicklung mit VERA an. Eine be-
sondere Rolle spielen die Online-Portale Aufgaben- und Kompetenzbrowser. Sie sind sowohl
mit dem Ruckmeldeformat fir die Vergleichsarbeiten als auch mit dem Selbstevaluationsportal
systematisch verknlpft und bieten die Maglichkeit, individuelle Aufgabenhefte zum Uben von
bereits erarbeiteten Aspekten adaptiv auf verschiedenen Kompetenzstufen auf Grundlage der
VERA-Ergebnisse anzubieten; sie bieten jedoch noch keine Materialien, die den Aufbau der
zu Ubenden Kompetenzen fachdidaktisch abgesichert ermdglichen.

Das ISQ soll zukunftig auch die Dateneingabe fur VERA Gbernehmen. Derzeit wird ein modul-
arisiertes Angebot der Vergleichsarbeiten in Abstimmung mit dem IQB implementiert. Auch
werden zunehmend digitale Testformate erarbeitet.

3.3.6 Landesinstitut fir Schule und Medien (LISUM)

2007 wurde das LISUM in Ludwigsfelde/Brandenburg als landergemeinschaftliches Institut im
Rahmen eines Staatsvertrags zwischen Berlin und Brandenburg eingerichtet. Das LISUM
Ubernimmt mit der Entwicklung der Rahmenlehrplane eine wichtige Funktion fir den gemein-
samen Bildungsraum Berlin/Brandenburg. Das Landesinstitut entwickelt aulkerdem Konzepte
und Materialien fur Unterrichts- und Schulentwicklung, Aufgaben fur Abschlussprifungen und
Vergleichsarbeiten und ist verantwortlich fir ein Programm zur Schulleitungsqualifizierung so-
wie fur die Qualifizierung von Schulberaterinnen und -beratern. Das LISUM betreibt auch den
Bildungsserver Berlin-Brandenburg, eine Informations-, Kommunikations- und Kooperations-
plattform fur schulische und auflerschulische Bildungseinrichtungen. Fortbildung zahlt nicht zu
den unmittelbaren Aufgaben des LISUM. Vielmehr werden dort entsprechend der Berliner
Fortbildungsschwerpunkte Multiplikatorinnen und Multiplikatoren bzw. Schulberaterinnen und
Schulberater, auch fachbezogen mit Bezug auf Deutsch und Mathematik, ausgebildet. Koope-
rationen zu den Berliner Universitaten bestehen zu einzelnen Dozentinnen und Dozenten,
aber nicht systematisch. Obwohl die Entwicklung von Tests keine genuine Aufgabe des
LISUMs darstellt und eine entsprechende wissenschaftliche Expertise bei dem ebenfalls lan-
dergemeinschaftlichen ISQ vorhanden ist, wird das LISUM vom Land Brandenburgs auch mit
der Entwicklung von Tests beauftragt (siehe HF 4).

3.3.7 Akteure der Beratung und Begleitung

Es existieren unterschiedliche Beratungs- und Begleitungsangebote. Die regionale Fortbil-
dung, das Zentrum flr Sprachforderung (ZeS) und die iMint-Akademie bieten Schul- und Un-
terrichtsberatung bzw. -begleitung an. Sowohl im ZeS als auch in der iMint-Akademie sind
Angebote aus Forschungs- und Entwicklungszusammenhangen zwischen Praxis und Wissen-
schaft (z.B. Uber das Programm BiSS — Bildung durch Sprache und Schrift und dem DZLM,
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dem Deutschen Zentrum fur Lehrerbildung Mathematik) hervorgegangen. Im Unterschied zu
anderen Einrichtungen spielt hier die Kooperation mit einschlagigen Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern bei der Entwicklung forschungsbasierter Materialien und Angebote eine
wichtige Rolle.

Auflerdem ist mit ProSchul ein weiterer Akteur der Unterrichts- und Schulberatung direkt bei
der Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Familie angesiedelt. ProSchul ist neben der
Beratung durch die Regionale Fortbildung und durch die SIBUZ ein wichtiges Unterstitzungs-
system, wenn Schulinspektion oder Schulaufsicht Entwicklungsbedarf an Schulen feststellen.
Der Beratungsgrundsatz setzt, so die Auskunft der Verantwortlichen, auf die ,Reflexionskom-
petenz des Systems®. ProSchul hat Standards zu guter Beratung entwickelt, die sich aus-
nahmslos auf systemische Prozessberatung beziehen. Ziel ist es, die ,Schule als urban resili-
entes System zu starken, damit sie sich als widerstandsfahig gegenuber negativen Einflissen
erweist* (ProSchul, Qualitatsstandards der Prozessberatung durch ProSchul). Eine fachdidak-
tische Beratung der Unterrichtsentwicklung findet in dem Papier bislang keine Berlcksichti-
gung. Der Begriff ,Unterricht* kommt nicht vor. Der Schwerpunkt von ProSchul liegt, so der
Eindruck der Kommission nach Sichtung zahlreicher Dokumente und Anhérungen von Akteu-
rinnen und Akteuren, in der nicht-fachbezogenen, systemischen Prozessberatung auf Schul-
ebene. Allerdings bietet ProSchul auch themenbezogene Netzwerkberatungen mit fachlichem
Schwerpunkt an, wie zum Beispiel ,datenbasierte Kompetenzentwicklung im Mathematikun-
terricht als gesamtschulischer Prozess®. Inwieweit diese Beratungen mit den Aktivitaten der
iMint Akademie abgestimmt sind, ist der Kommission nicht bekannt. Die befragten Schullei-
tungen beurteilten die Angebote von ProSchul teilweise als wenig hilfreich.

Seit Februar 2020 bietet zudem die Deutsche Schulakademie die Werkstatt ,Schule leiten” flir
Schulleitungen und Schulrat*innen an.

3.3.8 Schulpsychologische und inklusionspadagogische
Unterstitzungszentren (SIBUZ)

Die SIBUZ sind aus den Schulpsychologischen Beratungszentren (SPBZ) und sonder- bzw.
inklusionspadagogischen Unterstitzungsangeboten hervorgegangen. Es wurden zwei Fach-
bereiche eingerichtet, die unterschiedliche Aufgaben sowie unterschiedliche fachliche Refe-
renzsysteme (Psychologie, Inklusionspadagogik) haben und die unterschiedlichen Referaten
der Senatsbildungsverwaltung zugeordnet sind. Die Zusammenlegung der Schulpsychologie
mit der Inklusionsberatung folgte einer Empfehlung des damaligen Fachbeirates Inklusion.
Damit sollte eine bessere Koordinierung der Beratung erreicht werden, weil es vor allem im
Bereich Schulerinen und Schuler mit Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
grof3e inhaltliche Schnittmengen gab. Die Expertenkommission hat keinen klaren Eindruck ge-
winnen kdnnen, inwieweit die Integration der beiden Fachbereiche gelungen ist. Die kompli-
zierte fachliche und dienstliche Steuerung der SIBUZ verursacht auf jeden Fall zusatzliche
Abstimmungsbedarfe. 12 SIBUZ wurden in den Regionen eingerichtet, dazu kommt ein SIBUZ
fur die beruflichen Schulen. Den SIBUZ-Leitungen sind die Referatsleiter*innen der Schulauf-
sicht dienstvorgesetzt. Die fachliche Aufsicht erfolgt durch die Fachgruppen Schulpsychologie
bzw. Inklusion in der Senatsverwaltung (Abteilung | bzw. Il). Hinsichtlich des SIBUZ fur beruf-
liche Schulen liegt die Dienstaufsicht in Abteilung IV der Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend
und Familie (SenBJF). Die regionalen SIBUZ sind der regionalen Schulaufsicht angegliedert.

Der Auftrag der SIBUZ wird im Qualitats- und Handlungsrahmen der SIBUZ wie folgt beschrie-
ben: ,Mit den SIBUZ steht allen an der Schule Beteiligten ein Team von Fachkraften der Schul-
psychologie und der Inklusions- und Sonderpadagogik zur Verfiigung, das multiprofessionell
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berat und unterstitzt. Dieses Team gibt Hilfestellung bei der Schulentwicklung, der Unter-
richtsentwicklung und bei der Entwicklung von speziellen Foérder- und Praventionskonzepten.
Gemeinsam mit den Schulen werden tragfahige Konzepte zur Gewaltpravention, Suchtpra-
vention, zum sozialen Lernen und zur Gesundheitsforderung entwickelt. Dazu werden in mul-
tiprofessionellen Teams von Fachkraften der Schulpsychologie und der Inklusions- und Son-
derpadagogik Diagnostik, Beratung, Supervision und Coaching angeboten.

Ein Schwerpunkt der Arbeit besteht neben der Individualdiagnostik in der systemischen Bera-
tung der an den Schulen einzurichtenden schulinternen inklusionspadagogischen Beratungs-
teams durch sowohl schulpsychologische als auch inklusionspadagogische Expertinnen und
Experten aus den SIBUZ. Bei der Beratung von Schulentwicklungsprozessen im Hinblick auf
Inklusion sollte eine Abstimmung mit den Vertreterinnen und Vertretern von ProSchul stattfin-
den, sofern diese eine Schule begleiten.

Eine wichtige Aufgabe der SIBUZ besteht in der Unterstitzung der Schulen in Bezug auf indi-
viduelle und sonderpadagogische Férderung. Dabei besteht in vielen Bereichen die Notwen-
digkeit einer Kooperation mit anderen an der Foérderung eines Kindes oder Jugendlichen be-
teiligten Stellen wie z.B. Jugendamtern, Facharzt*innen oder Therapeut*innen. Die Diagnostik-
und Beratungslehrkrafte der SIBUZ sind fir die Gutachtenerstellung bei vermutetem sonder-
padagogischem Forderbedarf zustandig. Eine zligige Bearbeitung scheint dabei nicht immer
gewabhrleistet zu sein. Die Ressourcenzumessung fiir sonderpadagogische Férderung an der
allgemeinbildenden Schule erfolgt — mit Ausnahme der Stunden fir die Férderung in den For-
derschwerpunkten Lernen, emotionale und soziale Entwicklung und Sprache (LES) in der
Grundschule — fur alle Schulerinnen und Schuler mit festgestelltem sonderpadagogischem
Forderbedarf. Die Zuweisung fur die Férderung in den Bereichen LES in der Grundschule er-
folgt unabhangig von sonderpadagogischen Feststellungsverfahren in Form einer Pauschale
von jeweils 4 Wochenstunden fir jede Lerngruppe der Schulanfangsphase, zuzlglich einer
verlasslichen Grundausstattung fur die Jahrgangsstufen 1-6.

Insgesamt sind fir sonderpadagogische Foérderung an allgemeinen Schulen 2560 Vollzeitaqui-
valente vorgesehen, 95% werden laut Abfrage an den Schulen zweckentsprechend verwen-
det. Ein systematisches Controlling der Verwendung der zugemessenen Ressourcen existiert
Uber diese Abfrage hinausgehend bislang noch nicht. Eine Feststellung des sonderpadagogi-
schen Foérderbedarfs wird durch die Schule oder die Eltern veranlasst. SenBJF baut derzeit
eine Datenbank zu den Feststellungsverfahren auf, um u.a. der Schulaufsicht einen Uberblick
Uber den festgestellten Férderbedarf und damit Giber die damit verbundene Ressourcenzuwei-
sung zu geben.

Die Schulen kénnen zur gezielten Férderung von Schilerinnen und Schilern mit und ohne
sonderpadagogischem Forderbedarf bedarfsgerecht temporare Lerngruppen einrichten. Ex-
pertinnen und Experten aus dem SIBUZ beraten im Rahmen der Teambesprechungen auch
zu schulischen — auch praventiv orientierten - Forderkonzepten. Instrumente und ein Doku-
mentationsbogen zur lernprozessbegleitenden Diagnostik sowie eine verbindliche Forderpla-
nung im Vorfeld sonderpadagogischer Diagnostik werden genutzt. Die Einrichtung verschie-
dener MalRnahmen erfolgt bislang lediglich durch die Koordinierung regionaler Schulaufsichten
und im Rahmen schulischer Selbstandigkeit. Ein Gbergreifendes Konzept ist fir das Schuljahr
2020/21 erarbeitet worden und soll in den Folgenjahren ausgebaut werden.

Darlber hinaus kann Uber die Schulaufsicht die Einrichtung von sonderpadagogischen Klein-
klassen beantragt werden. Dabei handelt es sich um intensive, in der Regel schullibergrei-
fende Malinahmen in Kooperation mit der Jugendhilfe flir Schilerinnen und Schiiler mit bereits
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festgestelltem sonderpadagogischen Forderbedarf im Bereich der emotionalen und sozialen
Entwicklung, die nur in einem darauf abgestimmten Setting angemessen geférdert werden
koénnen.

3.3.9 Einrichtungen der Fort- und Weiterbildung

Fort- und Weiterbildung werden im Land Berlin getrennt voneinander verantwortet. Fur die
Fortbildung werden gesamtstadtische Fortbildungsschwerpunkte definiert, die die inhaltliche
Ausrichtung der Angebote bestimmen. Wahrend die Fortbildungsangebote zum grofRen Teil
regional bearbeitet werden, erfolgen die berufsbegleitenden Weiterbildungsangebote in zent-
raler Verantwortung. Beide Bereiche sind separate Handlungsfelder, die von eigenstandigen
Fachgruppen gefiihrt werden.

Die Fortbildung von Lehrkraften ist in Berlin als regionale Fortbildung organisiert. Dazu wurden
vier Standorte eingerichtet. Das Grundkonzept folgt dem Prinzip der Multiplikatorenfortbildung.
Von den Leitungen der Regionalen Fortbildung werden Lehrkrafte identifiziert und im Landes-
institut fir Schule und Medien (LISUM) qualifiziert, die dann in der Region Fortbildungen zu
bestimmten Themen anbieten. Zwar gibt es Kooperationen mit einzelnen Universitatsdozen-
tinnen und -dozenten, eine systematische Verzahnung mit der zweiten Phase oder den Uni-
versitaten existiert aber nicht, ebensowenig gibt es eine systematische Bedarfserhebung oder
koordinierte Programmatik. Die Ausfallquote fur das Schuljahr 2017/2018 betrug fur die Ange-
bote im regionalen, Uberregionalen und beruflichen Bereich laut Bericht der Senatsverwaltung
fur den Schulausschuss des Abgeordnetenhauses vom September 2019 10%. Genauere Zah-
len oder Evaluationsbefunde liegen nicht vor. Weitere Fortbildungen werden von der iMint-
Akademie, dem ZeS den SIBUZ und von der ,Serviceagentur Ganztagig Lernen“ angeboten.
Fortbildungen zur datenbasierten Unterrichtsentwicklung werden vom ISQ angeboten. Auch
existiert eine Kooperation mit der Deutschen Schulakademie.

Insgesamt hat die Kommission bei den Anhérungen den Eindruck gewonnen, dass es in Berlin
ein umfangreiches Angebot von MalRnahmen der Fort- und Weiterbildung gibt, die aber noch
wenig verzahnt nebeneinander bestehen. Versuche, Uber informelle Steuerungsrunden ein
héheres Malk an Abstimmung zu erzielen, verdienen Anerkennung. Allerdings bestehen in der
Kommission Zweifel, ob auf diesem Weg die Entwicklung eines bedarfsgerechten, koharenten
und qualitativ hochwertigen Professionalisierungsangebots gelingen kann.

Die Weiterbildung fur Schulleitungspositionen erfolgt beim LISUM, neuerdings auch durch die
Deutsche Schulakademie (s.0.) in Abstimmung mit ProSchul. Ein entsprechender Studien-
gang an der Freien Universitat Berlin wurde eingestellt.

3.3.10 Entwicklung von didaktischen Materialien

Materialien zur Schul- und Unterrichtsentwicklung werden von unterschiedlichen Akteuren ent-
wickelt und disseminiert. Es ist der Kommission nicht klar geworden, ob es eine inhaltliche
Abstimmung bezuglich der Entwicklung und Dissemination von Materialien zwischen den un-
terschiedlichen Akteuren gibt.
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3.4 Empfehlungen

Nicht allein aus den Leistungsvergleichsdaten der IQB-Bildungstrends und aus den Daten der
Vergleichsarbeiten (vgl. Handlungsfeld 2), sondern auch aus den Befunden des IQB-Bildungs-
trends 2018 zu Tiefenstrukturen des Unterrichts lasst sich ein erheblicher Handlungsbedarf
hinsichtlich der Qualitatsentwicklung von Unterricht ableiten. Laut Bildungstrend 2018 ist in
keinem anderen Land das wahrgenommene Ausmalf an Unterrichtsstérungen héher als im
Land Berlin. Fehlerkultur, kognitive Aktivierung und Strukturiertheit des Unterrichts werden von
den befragten Schilerinnen und Schilern in Berlin negativer beurteilt als in den meisten an-
deren Landern (Hentschel et al., 2019). Auch fir die fachdidaktisch relevanten Tiefenstruktu-
ren kdnnen angesichts der Kompetenzverteilung ahnliche Handlungsbedarfe fur die Unter-
richtsqualitat vermutet werden.

Trotz der groflen Bemihungen in Berlin zur Steigerung der Unterrichtsqualitdt muss —auch
angesichts der Prifung durch den Rechnungshof (Bericht, 2019) - bezweifelt werden, dass die
bislang eingesetzten Mittel zur Sicherung von Schul- und Unterrichtsqualitat effektiv und effi-
zient verwendet werden. Die Feststellung, dass die implementierten Programme nicht mit ,klar
abgegrenzten Konzepten und Zielen unterlegt® und ,keine Indikatoren zur Messung der Ziel-
erreichung“ definiert sind (Rechnungshofbericht Berlin, 2019), wurde durch die Analyse der
Dokumente und die Anhérung von Verantwortlichen durch die Expertenkommission bestatigt.
Die Sichtung zahlreicher Dokumente und die Anhérung von Verantwortlichen lie® bei der Ex-
pertenkommission den Eindruck entstehen, dass eine Vielzahl von Programmen und Angebo-
ten der Fortbildung, Beratung und Unterstitzung relativ unverbunden nebeneinander existie-
ren und dass in Anbetracht dieser Viefalt selbst die Verantwortlichen an den Schnittstellen zu
den Schulen, wie Schulaufsicht oder Schulberatung, keinen detaillierten Uberblick tber die
zahlreichen Unterstutzungsangebote besitzen. Der Versuch der Beratungsagentur ProSchul,
dieser Unubersichtlichkeit durch die Beauftragung der Programmierung einer weiteren Platt-
form zur Sammlung der Angebote zu begegnen, dokumentiert dieses Problem. Die angehor-
ten Schulleitungen meldeten erhebliche Zweifel an der Adressatengerechtigkeit und Qualitat
insbesondere der regionalen Fortbildung, aber auch von ProSchul an. Von der Kommission
wird das Beratungsangebot insofern kritisch gesehen, als dass der Ansatz der Prozessbera-
tung in der Regel zu Lasten von konkreten fachlichen Angeboten fiir die Unterrichtsentwick-
lung geht.

Groflen Entwicklungsbedarf sieht die Kommission hinsichtlich der Entwicklung, Organisation
und Abstimmung von Fortbildung, Beratung und weiteren Unterstiitzungsmaflinahmen. Insbe-
sondere das Konzept der Regionalen Fortbildung und die korrespondierende Ausbildung von
Fortbildenden bewertet die Expertenkommission kritisch. Nach Aussagen der Schulleitungen
entspricht das Angebot der Regionalen Fortbildung haufig nicht den Bedarfen und Qualitats-
ansprichen der Schulen. Dadurch wird die zentrale Funktion der schulischen Personalent-
wicklung fur eine dauerhafte Sicherung der Qualitat des Unterrichts in Frage gestellt.

Anders als andere Bundeslander hat Berlin gemeinsam mit dem Land Brandenburg das ISQ
als An-Institut an einer Universitat eingerichtet, auf dessen Expertise die Politik bei der Ent-
wicklung neuer MaRnahmen zuriickgreifen kann. Neben differenzierten Riickmeldeformaten
sind Uberzeugende Tools zur internen Evaluation der Schulen entstanden, die, wie das nach
Fachern differenzierte Selbstevaluationsportal, inzwischen auch von anderen Bundeslandern
genutzt werden. Auch was die Modularisierung von Vergleichsarbeiten betrifft, hat das ISQ in
enger Ruckkopplung mit dem IQB und einigen anderen Landerinstituten eine Reihe von kon-
zeptuellen Vorschlagen erarbeitet. Die nach wie vor zu geringe Nutzung von Daten fiir Schul-
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und Unterrichtsentwicklung durch die Schulen bedarf allerdings weiterer flankierender Mal3-
nahmen (Fortbildungen und Entwicklung von Férdermaterialien statt reiner Ubungsangebote)
sowie klarer Forderungen nach Rechenschaftslegung durch die Schulen.

Trotz des teilweise betrachtlichen Einsatzes und Engagements einzelner Verantwortlicher, ei-
nes ISQ, das Uber die Landergrenzen hinaus grof3e Anerkennung genief3t, und einer Gberzeu-
genden Definition der Schulverfassung im Berliner Schulgesetz bleiben schulpolitische Maf3-
nahmen wirkungslos, wenn Prinzipien der forschungsbasierten Entwicklung von Konzepten,
der Fokussierung von Ressourcen auf die fachdidaktische Qualitat des Unterrichts, des Align-
ments von Programmen, der Abstimmung an Schnittstellen und der kontinuierlichen Evalua-
tion und Qualitatssicherung keine hinreichende Beachtung finden. Dass Ubergeordnete Leit-
prinzipien der Schulpolitik in klar operationalisierte Ziele und Indikatoren zur Messung des
Grads der Zielerreichung Ubersetzt werden, ist eine Voraussetzung fur die Sicherung und Ent-
wicklung der Qualitat von Schule und Unterricht, die im Land Berlin nur teilweise erfullt wird.
Eines dieser Leitprinzipien, auf das sich alle Akteure verstandigen mussen, ist die Fokussie-
rung auf Lernfortschritte der Schilerinnen und Schiler und eine daran orientierte Abstimmung
der Instrumente.

Zusammenfassend ergeben sich die folgenden Empfehlungen:

e Optimierung der Steuerung des Berliner Bildungssystems hinsichtlich der Ab-
stimmung zwischen den Abteilungen der Schulverwaltung sowie der zentralen
Schulaufsicht und den AuBenstellen in den Bezirken. Um die Steuerung des Berli-
ner Bildungssystems weiter zu verbessern und dem Problem der Abstimmung an
Schnittstellen entgegenzuwirken, empfiehlt die Kommission eine kritische Uberpriifung
der gegenwartigen Aufbauorganisation und Geschaftsprozesse auf der Grundlage ei-
ner umfassenden Aufgabenkritik, die Etablierung besserer Abstimmungsroutinen und
die frlhzeitige Einbeziehung der unterschiedlichen Akteure in Bildungsverwaltung, In-
stituten und Schulpraxis bei konzeptuellen Uberlegungen. Dabei sollte auch der Frage
nachgegangen werden, ob die organisatorische Trennung von operativen Aufgaben
und Grundsatzangelegenheiten, die nach Beobachtung der Kommission zu einer Viel-
zahl von Schnittstellen und unklaren Zustandigkeiten fuhrt, nicht aufgehoben werden
sollte. Auch scheint die gegenwartige Aufstellung und Einbindung der Schulaufsicht in
Senatsverwaltung und Bezirken eine zielgerichtete Steuerung des Berliner Bildungs-
systems eher zu erschweren.

e Bedarfsorientierte, abgestimmte und forschungsbasierte Planung und Entwick-
lung von Fort- und Weiterbildungsangeboten sowie Materialien zur Unterrichts-
entwicklung und Lernférderung. Die Kommission empfiehlt dazu die Einrichtung ei-
nes Berliner Landesinstituts nach den Modellen in Hamburg, Schleswig-Holstein oder
Baden-Wirttemberg, in dem die zweite Phase sowie die Fort- und Weiterbildung zu-
sammengefasst und forschungsbasierte Materialien fir Diagnostik, Unterrichtsentwick-
lung und Lernférderung bereitgestellt werden?®. Mit dem Zentrum fiir Sprachbildung
und der iMint-Akademie verfligt das Land Berlin bereits tiber zwei Einrichtungen, die
einen Uberzeugenden Ansatz fur die fachbezogene Entwicklung und Implementation
von Materialien sowie Fortbildungskonzepten verfolgen. Diese kdnnten in ein zukinfti-
ges Landesinstitut integriert werden. Die Einrichtung eines Landesinstituts erlaubt nicht

23 Die Kommission vertritt die Auffassung, dass die vorgeschlagene Integration unterschiedlicher Funk-
tionen in ein gemeinsames Institut durch einen Ausbau des LISUM nicht erreicht werden kann. Die
wulnschenswerte und notwendige Kooperation im Bereich der Fort- und Weiterbildung zwischen bei-
den Landern sollte durch entsprechende Abstimmungsstrukturen sichergestellt werden.
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nur eine bessere Steuerung und Abstimmung der vielen, teilweise inkoharenten Maf3-
nahmen, sondern auch die Nutzung von Synergien. Eine systematische Kooperation
mit der einschlagigen Wissenschaft sowie eine Abstimmung mit dem ISQ sollte durch
entsprechende Governance-Strukturen sichergestellt werden. Die Durchsetzung einer
Fortbildungsverpflichtung fir Lehrkrafte ist zwar eine essentielle MalRnahme der Qua-
litatssicherung, sie wird allerdings nur dann wirksam, wenn auch ein qualitativ hoch-
wertiges Angebot existiert.

Konsequenter Ausbau eines an aktuellen Forschungsbefunden ausgerichteten
Beratungs- und Unterstiitzungssystems fiir fachbezogene Unterrichtsentwick-
lung und individuelle Lernunterstiitzung. Die umfangreichen Ressourcen fur eine
Uberfachliche Prozessberatung (ProSchul) sollten nach Auffassung der Kommission
zu einem groRRen Teil zugunsten von fachbezogenen Unterstitzungsangeboten (z.B.
fachdidaktische Unterrichtscoaches) umgeschichtet werden. Dem von Integrierten Se-
kundarschulen artikulierten Bedarf nach einer starkeren Ausrichtung der Angebote zur
fachbezogenen Unterrichtsentwicklung auf schwéachere Lernende sollte bei der Rekru-
tierung und Qualifizierung von Unterrichtscoaches ebenso Rechnung getragen werden
wie einem Schulstufenbezug. Die Ansiedlung der unterschiedlichen Beratungs- und
Unterstitzungsangebote sollte idealerweise an einem neu einzurichtenden Landesin-
stitut (s.0.) erfolgen.

Weiterentwicklung des Indikatorenmodells zum zentralen Instrument der Identi-
fikation von Entwicklungsbedarf fiir Schulleitungen und Schulaufsicht. Die Auf-
bereitung vorliegender Daten aus der Schulstatistik zum Zweck der datenbasierten Un-
terrichts- und Schulentwicklung ist eine sinnvolle Ma3nahme zur Unterstitzung daten-
gestutzter Qualitatsentwicklung in Schulen. Allerdings sieht die Kommission erhebli-
chen Uberarbeitungsbedarf des gegenwartig vorliegenden Indikatorenmodells. Die
Uberarbeitung sollte aufgrund eines Modells, das Input-, Prozess- und Outputvariablen
in einen begriindeten Zusammenhang stellt, erfolgen und die Verbesserung der Leis-
tungen von Schiulerinnen und Schilern deutlicher hervorheben. Die Kommission emp-
fiehlt nachdrtcklich eine Hinzuziehung externer Expertise aus Bundeslandern, die ein
theoretisch gut begriindetes Modell der datengestitzten Schulentwicklung bereits im-
plementiert haben. AuRerdem empfiehlt sich eine Verlagerung der Zustandigkeit fur
die Uberarbeitung des Indikatorenmodells an das ISQ. Mindestens ist jedoch das ISQ
in den Prozess der Uberarbeitung systematisch und kontinuierlich miteinzubeziehen.
Auch die Funktion des Modells sowie der Einbezug der Daten in die Schulvertrage
sollten prazisiert werden.

Schulen und Schulaufsicht sind schon jetzt aufgefordert, sich im regelmafig stattfinde-
nen Bilanzgesprach zum Schulvertrag der Datenlage der Schule zu widmen und dar-
aus Erkenntnisse fir die Schul- und Unterrichtsentwicklung abzuleiten. Die Kommis-
sion empfiehlt, dass die Daten aus dem Uberarbeiteten Indikatorenmodell verpflichtend
in diese Gesprache einbezogen werden. Mit dem Instrument des Schulvertrags kann
der gemeinsamen Verantwortung von Schulleitung und Schulaufsicht Rechnung getra-
gen werden. Der Prozess der Genehmigung der Schulprogramme sowie der Berichte
zur internen Evaluation sollte mit dem Prozess des Controllings auf der Grundlage des
Indikatorenmodells verschrankt werden. Die Implementation des Indikatorenmodells
sollte durch einen Prozess der Leitbildentwicklung fur die Schulaufsicht begleitet wer-
den, indem die Aufgaben des Controllings und der Unterstutzung konstruktiv aufeinan-
der bezogen werden. Eine umfassende Qualifizierungsoffensive fur die Schulaufsicht
halt die Kommission in diesem Zusammenhang ebenfalls fur geboten.
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Gezielte externe Evaluation und Unterstiitzung von Schulen bzw. Lehrkraften mit
Entwicklungsbedarf bei der fachlichen Unterrichtsentwicklung und Lernfoérde-
rung. Dies kdnnte durch einen Umbau der Schulinspektion zu einer anlassbezogenen
externen Evaluation geleistet werden. Die Unterrichtsbeurteilung sollte entsprechend
starker fachspezifisch ausgerichtet und mit konkreten UnterstitzungsmalRnahmen
(Fachdidaktischen Unterrichtscoaches, s.o0.) verknupft werden. Dies erscheint auch
deshalb sinnvoll, weil damit die Aufgaben der Schulaufsicht, die ja in Berlin mit der
Implementierung des Indikatorenmodells Uber eine gute Datengrundlage verfligen
sollte, von den Aufgaben der Schulinspektion besser abgegrenzt waren. Die Schulin-
spektion hatte in diesem Modell eindeutig die Funktion der formativen Evaluierung.
Diese konnte die im Land Berlin, im Unterschied zu anderen Bundeslandern, breit im-
plementierte und durch das ISQ gut unterstitzte interne Evaluation ergéanzen. Anlasse
flr eine Evaluation durch die Schulinspektion kénnten einerseits im Rahmen der indi-
katorengestltzten Zielvereinbarungen zwischen Schulaufsicht und Schulen identifiziert
werden, andererseits sollten auch Schulen, die selbst einen Entwicklungsbedarf fest-
stellen, eine externe Evaluation anforden konnen. Bei Schulen mit erheblichem Ent-
wicklungsbedarf sollte ein konsequentes engmaschiges Monitoring der Implementation
von MaRnahmen und der Entwicklungsfortschritte durch die Schulaufsicht erfolgen und
dokumentiert werden.

Systematische Weiterentwicklung von Tests und Evaluationsinstrumenten,
Rickmeldesystemen und von Fortbildungsangeboten zur Nutzung von Daten
(vgl. auch Handlungsfeld 4). Grundsatzlich empfiehlt die Kommission, das ISQ und
gaf. weitere psychometrische Expertise bei der Weiterentwicklung von Test- oder
Rickmeldeformaten (z.B. ILEA plus) systematisch miteinzubeziehen und die vorhan-
dene Ruckmeldeplattform zu nutzen. Dies gilt auch fur die Instrumente, die durch die
Schulinspektion genutzt werden und bislang nicht validiert sind (z.B. Unterrichtsbeur-
teilungsbogen). Die bereits vorhandenen digitalen Tools des ISQ zur Unterrichtsent-
wicklung mit VERA-Daten sollten um mdglichst flachendeckende Fortbildungsange-
bote und mehr Angebote zum sukzessiven Kompetenzaufbau erweitert werden.
Systematische Qualitatssicherung in allen Einrichtungen und bei der Implemen-
tation von MaBnahmenpaketen auf der Grundlage klarer Indikatoren auch durch
externe Evaluation. Es ist aus Sicht der Kommission unverzichtbar, dass die Evalua-
tion der Leistungsfahigkeit gréRerer Einrichtungen (z.B. LISUM, ProSchul, Schulin-
spektion) oder MaRnahmen (z.B. Quereinstieg) nicht (allein) in den Handen der Ver-
antwortlichen liegt, sondern unabhangig geschieht. Im Zentrum der Beurteilung sollten
die Lernertrage der Schulerinnen und Schiler bzw. die Qualitat des Lernangebots ste-
hen. Die Beurteilung der Effektivitdt von Ma3nahmen sollte dabei um die Beurteilung
ihrer Effizienz erganzt werden. Diese zuletzt genannten Punkte sollten leitend fir die
Qualitatsoffensive und die Umsetzung der Empfehlungen der Kommission werden.
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Handlungsfeld 4: Leistungsiiberpriufung und -bewertung

Leistungsbeurteilungen und -bewertungen gehdren zu den zentralen professionellen Aufga-
ben von Lehrkraften. Sie dienen zum einen der Feststellung von erreichten Lernstanden auf
Seiten der Schilerinnen und Schuler (summative Bewertung). Zum anderen geben sie Hin-
weise, welche nachsten Schritte erforderlich sind, um durch Anbahnen neuer Lehr-/Lernsitua-
tionen weitere Lernfortschritte der Schilerinnen und Schiiler zu erreichen (formative Bewer-
tung). Vor allem im alltdglichen Unterrichtsgeschehen kommt regelmafigem formativen Feed-
back eine zentrale Rolle zu. Indem Lehrkrafte die Schilerinnen und Schiler mit aufgabenbe-
zogenem Feedback unterstlitzen, werden sie zu den Katalysatoren der Lernentwicklung. Re-
gelmafige Lernentwicklungsgesprache und Klassenarbeiten, die neben dem formativen auch
summativen Charakter haben, arrondieren diese Riickmeldungen. Zeugnisse bzw. Zeugnis-
noten haben dagegen rein summativen Charakter.

Wahrend die summative Leistungsbeurteilung der Schilerinnen und Schiler mit Klassenar-
beiten und Zeugnissen — egal ob mit Noten oder mit Verbalbeurteilungen — eine lange Tradition
in deutschen Schulen hat, haben sich relativ spat mit der empirischen Wende nach Erscheinen
der Dritten Internationalen Mathematik- und Naturwissenschaftsstudie (TIMSS, Baumert et al.,
1997) neue Formen der Leistungsbeurteilung auf anderen Ebenen des Bildungssystems etab-
liert. Dazu zahlen die internationalen Vergleichsstudien wie PISA (zuletzt Reiss et al., 2019),
die standardbasierten nationalen Landervergleiche bzw. Bildungstrends (zuletzt fir die Sekun-
darstufe | Stanat et al., 2019), die flachendeckenden Vergleichsarbeiten VERA 3 und VERA 8
in der Grundschule und Sekundarstufe | sowie landerspezifische Programme, die teilweise an
VERA anknupfen, aber auch Leistungsdaten der Schulerinnen und Schiler in zusatzlichen
Klassenstufen erheben. Mit der empirischen Wende, der Einfuhrung von landertbergreifenden
Bildungsstandards, der starkeren Fokussierung auf einen kompetenzorientierten Unterricht
sowie der starkeren Transparenz von erreichten Leistungen haben sich zudem in den meisten
Landern der Bundesrepublik Deutschland fir ausgewahlte Facher zentrale Abschlussprifun-
gen fir die allgemeinbildenden Schulabschlisse etabliert. In Berlin werden fir die erweiterte
Berufsbildungsreife (eBBR) und fur den Mittleren Schulabschluss (MSA und MSA+) zentrale
Abschlussarbeiten fur die Facher Deutsch, Mathematik und Fremdsprache geschrieben. An
diesen Arbeiten (MSA+) missen sich auch Schilerinnen und Schiler der Gymnasien beteili-
gen. Das Bestehen der Abschlussarbeiten und ein entsprechendes Notenniveau erlauben dort
den Ubertritt in die Qualifikationsphase der Oberstufe. Schiilerinnen und Schiler, die nur eins
von zwei mit mangelhaft bewerteten Fachern ausgleichen kdnnen, erflllen die Voraussetzun-
gen fir den Ubertritt in die Einflihrungsphase der Sekundarstufe Il an allen nichtgymnasialen
Bildungsgangen in Berlin. Das erfolgreiche Absolvieren der MSA-Prifung in zwei der drei
Kernfacher auf Erweiterungsniveau (E-Niveau) (mit der Mindestnote 3) erlaubt Schilerinnen
und Schiulern an der Integrierten Sekundarschule (ISS) und an der Gemeinschaftsschule den
Ubertritt in die Einfiihrungsphase der gymnasialen Oberstufe (MSA+).

Die schriftlichen Abiturprifungen werden zentral vorgegeben. Sofern Bildungsstandards fur
die Facher vorliegen, orientieren sich die zentralen Abschlussarbeiten am Ende der Sekun-
darstufe | und Il daran. Bei der zentralen Abiturpriifung bieten die einheitlichen Prifungsanfor-
derungen fir die Abiturpriifung (EPA) einen weiteren Orientierungsrahmen.

Diese Aufzahlung macht deutlich, dass es inzwischen in Berlin fur Lehrkrafte vielfaltige Orien-
tierungsmaglichkeiten fur eine kriteriale (sachliche) Bezugsnorm von Leistungen gibt. Die
grolde Herausforderung fir Schulen und Lehrkrafte besteht darin, Wege und Formen zu finden,
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um die Potenziale zentraler Abschlussprifungen und Lernstandserhebungen fiir die Weiter-
entwicklung des Unterrichts und die individuelle Férderung sinnvoll und effektiv zu nutzen. Ziel
dieses Kapitels ist es dementsprechend herauszuarbeiten, wie sich das Beurteilungs- und Be-
wertungssystem in Berlin weiterentwickeln kann. Dazu werden zunachst die in Deutschland
existierenden Instrumente der Leistungsbewertung und -beurteilung vorgestellt.?* Es folgt die
Darstellung der Bewertungs- und Beurteilungspraxis im Berliner Schulsystem und das Kapitel
endet mit konkreten Handlungsempfehlungen, wie sich das System der Bewertung und Beur-
teilung weiter entwickeln kdnnte. Schon hier sei angemerkt, dass in Berlin ein elaboriertes
System von Testungen bereits existiert und das Institut fur Schulqualitat (ISQ) forschungs- und
wissenschaftsbasiert hervorragende Arbeiten im Bereich der Testentwicklung und der Ent-
wicklung testbegleitender Materialien leistet. Die Arbeiten werden dabei sehr konstruktiv durch
das Landesinstitut fur Schule und Medien Berlin-Brandenburg (LISUM) erganzt.

4.1 Instrumente und Verfahren der Leistungsiiberpriifung und -bewertung

Im Folgenden wird ein Uberblick tiber unterschiedliche Instrumente der Leistungsbewertung
und -beurteilung auf unterschiedlichen Ebenen gegeben. Begonnen wird mit den internationa-
len Vergleichsstudien, geendet mit Leistungsbewertungen durch Klassenarbeiten. Dabei ist
sich die Kommission bewusst, dass Lehrkrafte im taglichen Unterricht vielfach informelle Ver-
fahren der formativen Rickmeldung einsetzen, um ihre Schilerinnen und Schiler in deren
Lehrgang zu begleiten. Wir beschranken uns im Folgenden aber auf starker standardisierte
Verfahren.

Internationale Vergleichsstudien (PISA, TIMSS, PIRLS). Diese Assessments setzen sich das
Ziel, Nationen hinsichtlich der Leistungsfahigkeit ihrer Schulsysteme zu vergleichen. Basie-
rend auf der Pramisse, dass hinreichende Lesekompetenzen in der Verkehrssprache sowie
mathematische und naturwissenschaftliche Kompetenzen die Voraussetzungen fir berufliche,
kulturelle und gesellschaftliche Teilhabe darstellen, fokussieren diese Studien auf wenige
Kernkompetenzen. Diese werden in ihren Rahmenkonzeptionen in das angelsachsische Lite-
racy-Konzept (Grundbildung) eingebettet (beispielsweise PIRLS und PISA) oder folgen dem
Anspruch, dass es in ausgewahlten Domanen universell gultige Lehrplane (Curricula) gibt
(TIMSS). Deutschland beteiligt sich seit dem Jahr 2000 mit einer nationalen reprasentativen
Stichprobe von 15jahrigen an PISA, seit 2001 mit einer national reprasentativen Stichprobe
von Viertklasslern an PIRLS und seit 2007 mit einer weiteren national reprasentativen Stich-
probe von Viertklasslern an TIMSS. Im Rahmen der internationalen Studien werden die Anteile
der Schilerinnen und Schiiler identifiziert, die in den getesteten Bereichen die international
festgelegten Grundbildungsstandards oder wenigstens Mindeststandards erfiillen. Zudem
werden herkunftsbedingte Disparitaten (sozio-6konomischer Status und Migrationshinter-
grund der Familie) und Geschlechterdifferenzen ausgewiesen.

Bildungstrend (Léndervergleiche). Die Landervergleiche (IQB-Bildungstrends) des Instituts zur
Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB) erlauben den 16 Landern, die Leistungsfahigkeit
ihrer Schulsysteme im Primar- und Sekundarbereich zu vergleichen. Landerreprasentative
Stichproben der Viert- (Primarstufe) und Neuntklasslerinnen und Neuntklassler (Sekundar-
stufe |) erlauben festzustellen, wie hoch die Anteile derjenigen Schilerinnen und Schiiler in

2 Es ist den Mitgliedern der Kommission bewusst, dass viele MaRnahmen der Leistungsmessung und -beurteilung fiir Schiilerin-
nen und Schiller mit sonderpadagogischen Forderbedarf (SPF), die zieldifferent unterrichtet werden, nicht greifen kénnen. In-
sofern beschranken sich die Aussagen dieses Kapitels auf Leistungsmessungen und -beurteilungen von Schilerinnen und
Schilern ohne SPF und Schiilerinnen und Schiler mit SPF, die zielgleich unterrichtet werden.
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jedem Land sind, die am Ende der 4. Jahrgangsstufe (Deutsch, Mathematik) oder am Ende
der 9. Jahrgangsstufe (Deutsch, Mathematik, 1. Fremdsprache, Biologie, Chemie, Physik) die
in den KMK-Bildungsstandards definierten Ziele (im Sinne von Regelstandards) erreichen. Zu-
satzlich werden auch die Anteile von Kindern bzw. Jugendlichen ausgewiesen, die lediglich
Mindeststandards erreichen oder gar diese noch verfehlen. Ebenso wie die internationalen
Vergleiche erlauben auch die Landervergleiche die Feststellung von herkunftsbedingten Dis-
paritaten und Geschlechterdifferenzen. Ihr Mehrwert besteht darin, dass sie explizit die Errei-
chung von nationalen, in den KMK-Standards festgehaltenen Lernzielen der Grundschule und
Sekundarstufe | Gberprifen. Es wird gepruft, ob die fachspezifischen Ziele im Laufe der ersten
vier Jahre (Primarstufe) oder im Laufe der Sekundarstufe | erreicht werden. Damit haben die
Tests einen deutlich engeren Bezug zu den Lehrplanen der Lander als die internationalen
Tests.

Vergleichsarbeiten (VERA 3 und VERA 8). Die Funktion der Vergleichsarbeiten in den Fachern
Deutsch und Mathematik (3. Jahrgangsstufe) bzw. Deutsch, Mathematik und 1. Fremdsprache
(8. Jahrgangsstufe) ist in der Uberarbeiteten KMK-Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring
(KMK, 2015) dokumentiert. Sie dienen der ,landesweiten, jahrgangsbezogenen Untersuchung
der Leistungen der einzelnen Schulen und Klassen in ausgewahlten Domanen zum Zwecke
der Unterrichts- und Schulentwicklung. Die zentrale Funktion liegt in der Unterstitzung der
Unterrichts- und Schulentwicklung jeder einzelnen Schule durch eine an den Bildungsstan-
dards orientierte Rickmeldung als Standortbestimmung mit Bezug zu den Landesergebnis-
sen. Zugleich Ubernehmen Vergleichsarbeiten eine wichtige Vermittlungsfunktion fur die Ein-
fuhrung der fachlichen und fachdidaktischen Konzepte der Bildungsstandards.“ (KMK, 2015,
S. 13). Zusatzlich kénnen die Ergebnisse laut KMK (2015) auch von den Schulaufsichten oder
Schulinspektoraten zur Unterstitzung der Schulen genutzt werden. Durch ihre Anwendung in
der 3. bzw. 8. Jahrgangsstufe und den Umstand, dass sich die Vergleichsarbeiten an den
Bildungsstandards der KMK und den dazugehérigen Kompetenzstufenmodellen des IQB ori-
entieren, konnen die VERA-Ergebnisse in den Schulen nicht nur zur Unterrichts- und Schul-
entwicklung genutzt werden, sondern auch Anlasse zur Forderung leistungsschwacher Schi-
lerinnen und Schiiler geben, wenn diese nicht Uber die Kompetenzstufe | hinauskommen. Im-
pulse hierfir ebenso wie fir die Unterrichtsentwicklung bieten die vielfaltigen, u.a. vom IQB
und ISQ bereitgestellten Materialien fur den Unterricht.

Zentrale Abschlusspriifungen. Nicht zuletzt, um grofere Transparenz hinsichtlich der erreich-
ten Ziele in den Schulen herzustellen, fihren mittlerweile fast alle Lander zentrale Abschluss-
prifungen fur den ersten Schulabschluss, in Berlin die Berufsbildungsreife, den MSA und die
Hochschulzugangsberechtigung (HZB; Abitur) durch. Fir die Facher Deutsch, Mathematik und
1. Fremdsprache (in der Oberstufe fortgeflihrte Fremdsprache) orientieren sich die Abschluss-
arbeiten sehr eng an den Bildungsstandards der KMK. Die Aufgaben in den Arbeiten lassen
sich basierend auf den Kompetenzstrukturmodellen der Standards unterschiedlichen inhaltli-
chen und prozessbezogenen Kompetenzen zuordnen. Kennzeichnend flr die Arbeiten ist wei-
terhin, dass sie nicht allein die Vorgaben der Lehrplane aus dem Abschlussschuljahr bertck-
sichtigen, sondern vielmehr die curricularen Vorgaben der gesamten Sekundarstufe | und gro-
Rer Teile der Qualifizierungsphase in der gymnasialen Oberstufe (HZB). In diesem Sinne stel-
len die zentralen Abschlussarbeiten so genannte lehrzielorientierte Tests dar (vgl. Souvignier
& Klauer, 2018): ,Ein Test, der prift, ob und wie gut ein Schiler das Lehrziel erreicht hat, heil3t
... lehrzielorientiert.“ (Klauer, 1987, S. 5). Im Sinne der oben vorgenommenen Unterscheidung
zwischen summativen und formativen Beurteilungen stellen Abschlussarbeiten summative
Leistungsbewertungen und -beurteilungen dar.
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Lernausgangslagenuntersuchungen und Lernverlaufsdiagnostik. Lernausgangslagenuntersu-
chungen werden typischerweise zu Beginn eines Schuljahres durchgefuhrt. Sie sollen den
Lehrkraften helfen festzustellen, Gber welches Vorwissen die Schilerinnen und Schdler im
Unterricht verfigen (summatives Assessment) und wie man an dieses Vorwissen anknupfen
kann (formatives Assessment). Darlber hinaus kdnnen sie auch Hinweise fur individuelle For-
derbedarfe geben, wenn beispielsweise festgestellt wird, dass Kompetenzen, die in der Ver-
gangenheit aufgebaut worden sein sollten, nicht vorhanden sind. Schlielich kénnen sie auch
eine Monitoring-Funktion erhalten, wenn sie von der Schulaufsicht genutzt werden, um einen
Uberblick tber die Leistungsfahigkeit des Schulsystems und einzelner Schulen zu erhalten.

Klassenarbeiten. Klassenarbeiten erfullen immer eine summative und eine formative Funktion.
Zum einen geben sie Aufschluss darlber, ob die Schilerinnen und Schdler einer Klasse die
Ziele der abgelaufenen Unterrichtseinheit erreicht haben (summativer Charakter). Zum ande-
ren geben sie der Lehrkraft und den Schilerinnen und Schilern Rickmeldung, wo mdglicher-
weise noch Wissens- und Verstandnisliicken bestehen, die durch weitere unterrichtliche Maf}-
nahmen behoben werden sollten (formativer Charakter). Klassenarbeiten sollten immer lehr-
zielorientiert (kriteriale Bezugsnorm) sein und idealerweise sollte der Prozentsatz derer, die
die Ziele erreicht haben (gute Noten), mdglichst grol3 sein. Gleichzeitig wissen wir aus der
Forschung zur Validitat von Klassenarbeitsbenotungen, dass Lehrkrafte hier haufig auch eine
soziale Bezugsnorm anlegen und das Notenspektrum unter Berlcksichtigung der Normalver-
teilung ausnutzen. In der Konsequenz vergeben sie wenige sehr gute und mangelhafte Be-
wertungen, schon mehr gute und ausreichende und am meisten befriedigende Bewertungen.

Uber die Sinnhaftigkeit von Leistungskontrollen wird in der Literatur gestritten. Hattie (2009)
kommt in seiner Synthese zu dem Schluss, dass regelmafige Leistungskontrollen positive
Effekte auf die Lernraten von Schilerinnen und Schilern haben. RegelmaRige Leistungskon-
trollen erhéhen demnach den Lernerfolg. Die Effekte sind umso grofer, je differenzierter die
Rickmeldung zu den Leistungskontrollen ausfallt. Damit ist gemeint, dass die Schulerinnen
und Schiler Riickmeldung zu ihren Starken erhalten, aber auch Hinweise, welche Schwachen
sie noch Uberwinden mussen.

Zeugnisnoten. Zeugnisnoten haben vor allem summativen Charakter und geben Auskunft tiber
die Leistungen im abgelaufenen Schulhalbjahr/Schuljahr im jeweiligen Fach. In ihnen spiegelt
sich das kumulierte Urteil der Fachlehrkraft tGber ihre Schilerinnen und Schiler wider. Von
Zeugnisnoten ist durch Forschungsarbeiten bekannt, dass sie immer multikriterial sind: In
ihnen finden sich die schriftlichen und mindlichen Leistungen wieder, aber auch das sonstige
unterstitzende Unterrichts- und Sozialverhalten. Schilerinnen und Schiiler, die wenig stéren
und ein héheres Mal} an Motivation zeigen, erhalten bei gleicher schriftlicher Leistung die bes-
seren Noten (vgl. Zimmermann et al., 2013).

4.2 Leistungsiiberpriifung und —-bewertung in Berlin: Situationsanalyse und Handlungs-
bedarf

In Berlin hat sich ein umfangreiches System der Leistungstberprifung und -bewertung entwi-
ckelt.

Nationaler Vergleich. Im nationalen Vergleich liegen aktuell die Ergebnisse des letzten Lan-
dervergleichs in der Grundschule von 2016 (IQB-Bildungstrend 2016; Stanat et al., 2017) vor.
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Fir das Ende der Sekundarstufe | (9. Klassenstufe) liegen fir die Facher Deutsch, Mathema-
tik, 1. Fremdsprache und die drei Naturwissenschaften (Biologie, Chemie, Physik) Ergebnisse
der IQB-Bildungstrends von 2015 und 2018 vor (vgl. Stanat et al., 2016, 2019). Auf die Ergeb-
nisse wurde auch schon im Handlungsfeld 2 eingegangen. In der 4. Jahrgangsstufe liegen die
Zahlen der Schulerinnen und Schiler aus Berlin, welche die Mindeststandards verfehlen, bei
20% (Lesen), 33,6% (Rechtschreibung) und 27,6% (Mathematik). Alle drei Werte liegen deut-
lich Uber den bundesweiten Anteilen. Im Vergleich der Stadtstaaten liegt Hamburg besser,
Bremen deutlich schlechter. In der 9. Jahrgangsstufe liegen die Anteile der Schulerinnen und
Schiler, die Mindeststandards verfehlen, bei 30,8% (Lesen), 19,9% (Rechtschreiben), 33,7%
(Lesen in Englisch), 24,1% (Horen Englisch) und 33,9% (Mathematik). Insgesamt gilt auch
hier, dass die Zahlen deutlich Uber dem Bundesdurchschnitt liegen, im Vergleich der drei
Stadtstaaten liegt Berlin generell vor Bremen, aber durchgangig hinter Hamburg.

Zentrale Abschlussarbeiten. Die Inhalte der eBBR- und MSA-Abschlussarbeiten stammen aus
den Vorgaben der KMK-Bildungsstandards fir die Facher Deutsch, Mathematik und 1. Fremd-
sprache, wenn sie auch in Mathematik des eBBR vor allem die Kompetenzerwartungen der
Jahrgangsstufen 5-7 im Blick haben, weniger die der Klassenstufen 8-10. Bei den Abiturpru-
fungen verwendet Berlin fir die Facher Deutsch, Mathematik, Englisch und Franzdsisch Auf-
gaben aus dem Pool des IQB, welche explizit entlang der Standards fur das Abitur entwickelt
wurden und landerubergreifend zur Verfigung stehen. Die Aufgaben umfassen das gesamte
Curriculum der Qualifizierungsphase in der Sekundarstufe Il. Zusatzlich missen in der Sekun-
darstufe | erworbene Kompetenzen zur Aufgabenldésung eingesetzt werden. Zusammenfas-
send ergibt sich ein Bild, wonach die landerubergreifenden Standards in den zentralen Ab-
schlussprifungen fest implementiert sind. Vermutlich sind die Abschlussarbeiten ein wichtiges
Vehikel, um die Vorgaben der Bildungsstandards in den Schulen umzusetzen.

Die Abbildung 4.1 zeigt die Abschlisse am Ende der Sekundarstufe | im Jahr 2019 insgesamt
und nach Schulformen. Danach erreichten 65,3% der Schilerinnen und Schiiler die Berechti-
gung firr den Ubertritt in die gymnasiale Oberstufe (MSA+), 10,6% den MSA, 10,8% die eBBR
und 6,2% die BBR. Insgesamt 7,1% Prozent erreichen das Ende der Sekundarstufe |, ohne
einen Abschluss zu erwerben.

100 95
90
80 Gesamt ISS mGemeinschaftsschule = Gymnasium
< 70 65,3
£
- 60
2
g %0 4345
S 40
<
[&]
® 30
20 . 18 18 18 45
12 10,8 10,6
10 71 622 9 :
I E ! :
0 | — —
Ohne Abschluss BBR eBBBR MSA MSA+
Abschluss

Abb. 4.1: Abschlisse am Ende der Sekundarstufe | in Berlin im Jahr 2019 insgesamt und nach
Schulform (Quelle: 1ISQ, 2019).
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Betrachtet man die Ubertritte getrennt nach Schulform, so fallt auf, dass fast jede Schiilerin
bzw. jeder Schiiler des Gymnasiums den Ubertritt in die Qualifizierungsphase der gymnasialen
Oberstufe aufgrund seiner Vornoten und der Leistungen in den zentralen Abschlussarbeiten
schafft. Zu fragen ist, welche Aufgabe genau die zentralen Abschlussarbeiten am Ende der
Sekundarstufe | im Gymnasium haben, wenn sie nicht zwischen den Schilerinnen und Schu-
lern wirklich differenzieren und auch keine selektive Funktion haben.

Hinsichtlich der Abschlisse in den ISS und Gemeinschaftsschulen wird sichtbar, dass jeweils
Uber 40% die Ubertrittsberechtigung fir die gymnasiale Oberstufe (MSA+) erwerben (dazu
mussen nur zwei der drei Facher bestanden sein, s.0.). Ohne Abschluss bleiben 13 bzw. 12%
der Schilerinnen und Schuler im nichtgymnasialen Bereich. Die MalRnahmen, die nétig sind,
um diese sehr hohen Quoten zu reduzieren, werden ausfiuhrlich in Handlungsfeld 2 beschrie-
ben.

Lernausgangslagenuntersuchungen. Berlin hat eine fast 20jahrige Tradition der Schulleis-
tungsmessungen. Bereits im Jahr 2003 wurde die stichprobenbasierte ELEMENT-Studie — Er-
hebung zum Lese- und Mathematikverstandnis — von der Humboldt-Universitat zu Berlin (Prof.
Dr. Rainer H. Lehmann) durchgefiihrt. Sie erlaubte, Lernausgangslagen und Lernfortschritte
von Schiilerinnen und Schiilern im Ubergangsbereich zwischen Primarstufe und Sekundar-
stufe | an Berliner Grundschulen und grundstandigen Gymnasien zu untersuchen. Seit dem
Jahr 2010 wurde zudem die stichprobenbasierte BERLIN-Studie durchgefuhrt, in welcher der
Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe | nach der Strukturreform des Berliner
Schulsystems untersucht wird.

Im Jahr 2006 wurde das Institut fir Schulqualitéat (ISQ) der Lander Berlin und Brandenburg
gegrundet, das seitdem u.a. die Vergleichsarbeiten VERA 3 und VERA 8 begleitet und die
Leistungen in den Prifungsarbeiten dokumentiert. Das ISQ bietet fir VERA 3 inzwischen Test-
module an — ein Basismodul, das alle Schilerinnen und Schiler bearbeiten, sowie zwei
schwierigkeitsgestufte Module (A und B), eins fur eher schwache Schulerinnen und Schuler
(A) und eins fir eher starke Schilerinnen und Schiler (B). In VERA 8 war es im Jahr 2020
erstmalig moglich, die Tests in Deutsch, Englisch und Franzdsisch online zu bearbeiten. Das
ISQ erarbeitet auch die Rickmeldungen fur VERA 3 und 8. Nach einer Sofortriickmeldung
erhalten die Schulen spater Rickmeldung auf der Ebene der einzelnen Schilerinnen und
Schdler, der einzelnen Klasse und der einzelnen Schule. Die Rickmeldungen richten sich
auch an Lehrkrafte und Erziehungsberechtigte. Zu allen Rickmeldungen liegen Einstufungen
auf den Kompetenzstufen der KMK-Bildungsstandards vor. Das ISQ hat darliber hinaus ein
Portal im Internet aufgebaut, das unterrichtsbegleitende Materialien fir die VERA-Aufgaben
zur Verfugung stellt. Angebote zur Arbeit mit VERA-Ergebnissen werden dariber hinaus vom
LISUM und der Regionalen Fortbildung in Verbindung mit der iMINT-Akademie gemacht.

Inwieweit die VERA-Ergebnisse tatsachlich in den innerschulischen Gremien (Gesamteltern-
vertretung, Gesamtkonferenz, Schulkonferenz und Fachkonferenz) und an Elternabenden be-
handelt werden, ist offen. Damit verbunden bleibt unklar, ob und welche Schlussfolgerungen
ublicherweise durch die Fach- und Gesamtkonferenzen gezogen werden.

Das ISQ dokumentiert auch sehr ausfuhrlich die jahrlichen Auswertungen der VERA-Ergeb-
nisse, so dass sie sich im Trend verfolgen lassen. Insgesamt weisen die Ergebnisse eine hohe
Kongruenz zum Abschneiden in den |IQB-Bildungstrends auf. In der Grundschule sind die Leis-
tungen dabei relativ stabil Uber die Zeit. In der Sekundarstufe | zeigen sich in Mathematik Gber
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die Zeit leicht sinkende Leistungen im gymnasialen und nicht gymnasialen Bereich. Dabei ver-
harren Gber 60% der an ISS und Gemeinschaftsschulen getesteten Schilerinnen und Schuler
auf Kompetenzstufe I. Im Lesen sind die Anteile sehr schwacher Leserinnen und Leser (Kom-
petenzstufe I) im nichtgymnasialen Bereich in den vergangenen Jahren deutlich von unter 25%
auf jetzt (2019) 50% angestiegen. In Englisch zeigen sich dagegen uber die Zeit in allen Schul-
formen leicht steigende Leistungen. Parallel zu VERA baut das ISQ aktuell ein Online-Test-
system als ,zweite Saule* auf, das ab dem Jahr 2021 Instrumente in Deutsch, Mathematik und
der 1. Fremdsprache den Schulen zur Verfligung stellen soll.

Am I1SQ wurde auch das LAUBE-Instrument (Lernausgangslage Berlin) entwickelt, das auf
freiwilliger Basis Lehrkraften erlaubt, die Lernausgangslagen von Schilerinnen und Schilern
in der 1. Klassenstufe in den Fachern Deutsch und Mathematik festzustellen. LAUBE basiert
auf wissenschaftlichen Befunden zu sprachlichen und mathematischen Vorlauferfahigkeiten
von Kindern, wurde an einer reprasentativen Stichprobe von Grundschdlerinnen und -schiilern
Berlins normiert und in zusatzlichen Untersuchungen des 1SQ validiert. LAUBE wird in den
ersten Wochen des 1. Schuljahres durchgefiihrt und soll den Lehrkraften ermdéglichen, indivi-
duellen Forderbedarf in den Bereichen Sprache und Mathematik bei Kindern der 1. Klasse
festzustellen. Es geht dabei nicht um die Feststellung sonderpadagogischen Foérderbedarfs,
sondern um Feststellung von Lernriickstanden. Die Auswertung von LAUBE erfolgt elektro-
nisch uber ein Portal des ISQ. Die Rickmeldebbgen sind sehr informationsgeladen und an-
spruchsvoll. Leistungsriickstdnde werden operational definiert (Prozentrang, PR, 0-15= stark
auffallig; PR 16-25 = auffallig; PR > 25 = unauffallig). Hinsichtlich der Validitat dieser Grenzen
fehlen Angaben in der entsprechenden Dokumentation.

Fir den Beginn der Sekundarstufe | wird das Instrument zur Ermittlung der Lernausgangslage
(LAL 7) fur die Facher Deutsch, Mathematik, Englisch, Franzésisch und Naturwissenschaften
eingesetzt. Die Aufgabenentwicklung von LAL 7 erfolgt mit Ausnahme der Naturwissenschaf-
ten (Aufgabenentwicklung durch iMINT) am LISUM. Aufgabe des ISQ ist es lediglich, die Schu-
ler- und Lehrkrafthefte zum Download zur Verfugung zu stellen. LAL 7 wird von mehr als 90%
der Berliner Schulen eingesetzt. Die Lehrkrafte fiihren es zu Schuljahresbeginn mit den Schi-
lerinnen und Schiilern durch. Es existiert ein Auswertungsblatt fir die Lehrkrafte, mit dessen
Hilfe sie die Schilerleistungen individuell zurickmelden. In der Evaluierung des LAL-Instru-
ments wurde von Seiten des ISQ darauf hingewiesen, dass es sich lediglich zur Gruppen-,
nicht aber zur Individualdiagnostik eignet. Die Validitat wurde fir die Mathematikaufgaben
Uberprift, indem Korrelationen mit den Testleistungen aus VERA 6 bestimmt wurden. Hier
ergaben sich zufriedenstellende Validitatshinweise. Die Sichtung der Hefte aus dem Jahr 2019
zeigte, dass sich die Aufgaben in LAL 7 an den Standards der KMK orientieren. Die Aufga-
benformate sind denen aus VERA vergleichbar, gleichwohl erreicht die Testkonstruktion noch
nicht die wissenschaftlichen Standards von LAUBE. Das LISUM wurde allerdings vom Minis-
terium flr Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg und von der Senatsverwaltung
fur Bildung, Jugend und Familie beauftragt, LAL 7 weiterzuentwickeln.

Um weitere diagnostische Hinweise zu den Lernausgangslagen zu erhalten, ist der Einsatz
der individuellen Lernstandsanalysen ILeA plus in Berlin vorgesehen. ILeA plus ist ein auf Ba-
sis des Rahmenlehrplans entwickeltes Instrument zur Lernstandsdiagnostik und Forderung in
Mathematik und Deutsch (Lesen, Rechtschreiben), das fir die Jahrgangsstufen 1 bis 10 digital
zur Verfugung steht und jeweils zu Schuljahresbeginn durchgefihrt wird. ILeA plus wurde in
Kooperation mit mehreren Universitaten erarbeitet. In Berlin soll die Testung mit ILeA plus von
der 2. Klassenstufe an im Grundschulbereich verpflichtend fir die Schulen sein. Bezogen auf
alle Kinder soll ILeA plus die Lehrkrafte bei der Individualisierung unterstitzen, zudem soll es
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Kinder mit Férderbedarf und Kinder mit sonderpadagogischem Férderbedarf identifizieren (for-
mativer Charakter von ILeA plus). Hinsichtlich der psychometrischen Gute des Instruments
zeigen sich sehr zufriedenstellende Befunde (vgl. u.a. das ILeA plus Handbuch fir Lehrerinnen
und Lehrer; https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/lernbglei-
tende _Diagnostik/ilea_plus/ILeAplus-lI-Deutsch_01.pdf; Zugriff 11.09.2020).

Klassenarbeiten und Zeugnisse. In Berlin werden laut Grundschulverordnung (GsVO; Fas-
sung vom 20.09.2019) vom 3. Schuljahr an in den Fachern Deutsch und Mathematik vier Klas-
senarbeiten pro Jahr geschrieben, von der 5. Klassenstufe an auch mindestens drei Klassen-
arbeiten pro Jahr in den Gesellschaftswissenschaften, den Naturwissenschaften und der
Fremdsprache. In der Sekundarstufe | werden laut Sekundarstufe | Verordnung dann in den
Kernfachern mindestens vier Klassenarbeiten pro Jahr geschrieben. Diese Zahlen entspre-
chen denen der meisten anderen Bundeslander. In den Klassenstufen 8 bis 10 kann die Zahl
der Klassenarbeiten in den Kernfachern (Deutsch, Mathematik, Fremdsprache) auf Antrag der
Fachkonferenz um eine reduziert werden und eine Anrechnung der Vergleichsarbeiten bzw.
zentralen Abschlussprifungen erfolgen. Die schriftlichen Leistungen sollen in der Regel mit
50% in die Zeugnisnote eingehen. Zeugnisnoten werden frihestens in der Klassenstufe 3,
verpflichtend von der 5. Klassenstufe an gegeben. Die jeweilige Fachnote im Zeugnis wird von
der Fachlehrkraft vergeben.

Zusammenfassend kann Berlin hinsichtlich seines Beurteilungs- und Bewertungssystem wie
folgt klassifiziert werden:

e Berliner Schulerinnen und Schiler schneiden in der 4. und 9. Klassenstufe im Lander-
vergleich schwéacher ab als der nationale Durchschnitt. Im Vergleich der Stadtstaaten
liegen sie vor Bremen aber hinter Hamburg. Je nach getestetem Bereich verfehlt ein
Finftel bis ein Drittel der Viertklassler in Berlin die Mindeststandards der KMK, fir die
Neuntklassler zeigt sich ein ahnliches Bild.

e Die KMK-Bildungsstandards fur die Facher Deutsch, Mathematik und Fremdsprache
haben sich bei zentralen Abschlussprufungen als Grundlage der Aufgabenentwicklung
durchgesetzt.

e Die Zahl der Klassenarbeiten in den Kernfachern in Sekundarstufe | (vier pro Jahr)
kann auf Antrag in den Klassenstufen 8 bis 10 durch Vergleichsarbeiten oder zentrale
Abschlussprifungen um eine reduziert werden.

e Berlin verfligt mit LAUBE, LAL 7 und neuerdings ILeA plus Uber ein ausgefeiltes Sys-
tem der Leistungserfassung, das sich an den KMK-Standards orientiert und VERA 3
und VERA 8 erganzt.

e Den vielen Aktivitaten der Leistungsmessung in Berlin stehen keine flachendeckend
implementierten Ansatze zur Nutzung der Daten fur Unterrichtsentwicklung und indivi-
duelle Férderung gegenuber, daher kdnnen sie nicht gentigend ausgelotet werden (vgl.
Handlungsfeld 2).

e In VERA 8 fallen die sehr niedrigen Kompetenzstande im Lesen und in Mathematik an
ISS und Gemeinschaftsschulen auf, die sich im Trend sogar noch etwas zu verschlech-
tern scheinen.

4.3 Empfehlungen

Bevor Handlungsempfehlungen gegeben werden, bleibt festzuhalten, dass Berlin ein umfang-
reiches, professionelles System der Leistungserfassung aufgebaut hat, das in der aktuellen
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Ausrichtung fast einmalig fur Deutschland sein dirfte. Institutionell ist dieses System hervor-
ragend im ISQ verankert. Dort ist grof3e Expertise in der Aufgabenentwicklung, der Leistungs-
messung und in den Auswertungsmethoden vorhanden. Parallel dazu wurde die Testentwick-
lung am LISUM ebenfalls professionalisiert, was seinen Niederschlag in ILeA plus gefunden
hat. Fur die Kommission ist unklar, ob ein System der Testentwicklung in zwei getrennten
Einrichtungen zukunftsweisend ist.

Die Implementierung der KMK-Bildungsstandards in die zentralen Abschlussprifungen wird
konsequent umgesetzt und stellt eine wichtige Voraussetzung dar, dass die Kompetenzorien-
tierung der Standards prinzipiell auch in den Unterricht getragen werden kann, wenn auf die
Ergebnisse der Leistungserhebungen entsprechend reagiert wird. Es stellen sich aber auch
Herausforderungen fur das Leistungsbeurteilungs- und -bewertungssystem. Im Folgenden sol-
len die Herausforderungen benannt und auf ihrer Basis Handlungsempfehlungen gegeben
werden.

Funktionen von Lernausgangslagenuntersuchungen und VERA. In ihrer aktuellen Ausrichtung
stellen die in Berlin genutzten Instrumente aus Sicht der Kommission eine mdglicherweise
nicht intendierte Mischung aus Bildungsmonitoring, Lernausgangslagenuntersuchung, For-
derdiagnostik, formativer und summativer Beurteilung sowie Schul- und Unterrichtsentwick-
lungsinstrument dar. Es werden grol3e, interessante Datensatze generiert, die in ihrer Funktion
fur die Einzelschule, die einzelne Schilerin bzw. den einzelnen Schiler nicht hinreichend ge-
nutzt werden. Dementsprechend scheinen folgende Klarungen sinnvoll zu sein:

e Nutzung von VERA 3 und VERA 8 als formative Beurteilungsinstrumente auf Klassen-
und Schulebene. Mit VERA 3 und VERA 8 erhalten die Schulen Instrumente an die
Hand, mit denen sie auf der Basis der bundesweit gultigen Kompetenzstufenmodelle
des IQB einschéatzen konnen, wie weit ihre Schilerinnen und Schiiler noch von den
Zielen der Primarstufe (4. Klassenstufe) und dem Ende der Sekundarstufe | entfernt
sind. Damit kdnnen Anlasse geschaffen werden zu reflektieren, ob Teilgruppen von
Schilerinnen und Schilern oder ganze Klassen zusatzlich geférdert werden mussen
oder ob Uber MaRnahmen der Qualitatsverbesserung von Unterricht zuklinftig héhere
Kompetenzstande in den Klassen erreicht werden kénnen. Dies setzt allerdings eine
aktive Auseinandersetzung mit den Ergebnissen durch Lehrkrafte, Schulleitung, Eltern
und Schulaufsicht voraus. In diesem Zusammenhang koénnte tUberlegt werden, die in-
dividuellen Ergebnisse der Schulerinnen und Schiler in deren Akten zu Gbernehmen.
Die zusatzlichen Materialien des IQB und des ISQ bieten viele Ideen zur Nutzung der
VERA-Ergebnisse. Die systematische Nutzung von VERA-8-Ergebnissen zur Steige-
rung der Unterrichtsqualitat in der Sekundarstufe | ist insbesondere in Integrierten Se-
kundarschulen und Gemeinschaftsschulen von groRer Bedeutung und sollte systema-
tisch ausgebaut werden (vgl. Handlungsfeld 2). Fir die Schulen bzw. Lehrkrafte bieten
die VERA-8-Ergebnisse auch die Moglichkeit, die Leistungsstande der Schulerinnen
und Schilern mit ihren Zeugnisnoten abzugleichen. Man erhielte so zusatzliche Hin-
weise auf die Validitat der Notengebung. Mit Blick auf den Ubertritt erheblicher Anteile
der Schulerschaft aus diesen beiden Schulformen in die gymnasiale Oberstufe muss
sichergestellt werden, dass die Jugendlichen Kompetenzniveaus erreichen, die an-
schlussfahiges Lernen in der gymnasialen Oberstufe erlauben. Dass dies oftmals nicht
der Fall ist, wird im Handlungsfeld 5 aufgegriffen.

e Nutzung von LAUBE und LAL 7 zur Identifikation und besonderen Férderung von leis-
tungsschwachen Schiilerinnen und Schiilern (formative Beurteilung). Mit LAUBE kon-
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nen frihzeitig Grundschulerinnen und -schuler identifiziert werden, die erhebliche Leis-
tungsdefizite bereits in der fruihen Phase der Primarstufe aufweisen und das Risiko
haben, Defizite bis zum Ende der 6. Jahrgangsstufe zu kumulieren. Wichtig ist es dann,
fur alle Schulerinnen und Schiler, bei denen mit LAUBE Forderbedarf festgestellt wird,
Fdérderangebote — ob unterrichtsintegriert und/oder additiv — zur Verfiigung zu stellen
(vgl. Handlungsfeld 2).

Mit LAL 7 erhalten die Schulen Auskunft, ob die Schulerinnen und Schiiler, die sie
aufgenommen haben, Kompetenzstande aufweisen, die anschlussfahiges Lernen in
der Sekundarstufe | erlauben. So kénnen mit LAL 7 solche Schilerinnen und Schiler
identifiziert werden, die Uber zusatzliche Angebote Inhalte der Grundschule wiederho-
len sollten, um sie so auf ein Kompetenzniveau heben zu kdnnen, das erfolgreiches
Lernen in der Sekundarstufe | wahrscheinlicher macht.

Nutzt man LAUBE und LAL 7 konsequent in dieser formativen Funktion, so folgt dar-
aus, dass beide Instrumente standig weiterentwickelt werden und hoéchsten wissen-
schaftlichen Standards gentigen mussten. Die Expertise hierfir ist vor allem im 1SQ
vorhanden, wird aber im Moment nur fir LAUBE genutzt. Um LAL 7 gewinnbringend
nutzen zu kdénnen, musste dieses Instrument einerseits psychometrisch verbessert
werden, andererseits enger unmittelbar an passende Forderkonzepte und -materialien
angeknupft (vgl. Handlungsfeld 2) sowie die Lehrkrafte dazu fortgebildet werden. Reine
Pools von Ubungsaufgaben reichen dazu nicht aus, notwendig sind fachdidaktisch sys-
tematisch gestufte Lerngelegenheiten fir den Kompetenzaufbau. Hier ist es nach An-
sicht der Kommission nétig, Konzepte zu entwickeln, wie die Férderung auf der Basis
von LAL 7 konkret aussehen kann (vgl. Handlungsfeld 2).

Vielfach wird auch diskutiert, inwiefern Lernausgangslagenuntersuchungen zu Beginn
der Sekundarstufe | geeignet sind, den Ubergang von der Grundschule in den Sekund-
arbereich zu verbessern, indem den Grundschulen die Ergebnisse zu Beginn der Se-
kundarstufe | riickgespiegelt werden. Aus Sicht der Kommission ist es fir die Grund-
schulen sinnvoller, auf Instrumente wie VERA 3 oder ILeA plus zu setzen, da sie Aus-
kunft dariber geben, wo die Schilerinnen und Schiler mit Blick auf die Ziele der
Grundschule stehen.

Weitere Tests in der Grundschule (ILeA plus). Unklar ist, welche Funktion genau die
weiteren Testungen mit dem System ILeA plus in den Berliner Grundschulen haben
sollen. ILeA plus soll eigentlich im Sinne des formativen Assessments Férderbedarfe
einzelner Schulerinnen und Schiiler feststellen. Die Frage ist, wie dies in Berliner Schu-
len umgesetzt wird. Mehr Testen hilft nur, wenn aus den Tests auch systematische
Konsequenzen in den Schulen gezogen werden. Folgt aus den Ergebnissen etwas fur
die individuelle Forderung vor Ort? Sofern sie als Instrumente zur Feststellung indivi-
duellen Férderbedarfs bis hin zum sonderpadagogischen Foérderbedarf verwendet wer-
den sollen, muss ihre psychometrische Qualitat sichergestellt werden und es missen
Konzepte zur konkreten Forderung identifizierter Schilerinnen und Schiler bereitge-
stellt werden. In diesem Zusammenhang ist generell die Frage zu stellen, ob perspek-
tivisch nicht starkeres Gewicht auf formative Instrumente gelegt werden sollte, die
Lehrkrafte selbst zu unterschiedlichen Zeitpunkten im Schuljahr einsetzen kénnen.

Zahl der Klassenarbeiten. Klassenarbeiten haben immer formative und summative Funktion.
Im summativen Sinne erlauben sie festzustellen, ob fachliche Lehrinhalte gelernt wurden. Im
formativen Sinne geben sie Lehrkraften Ruckmeldung, ob Teile einer Klasse die Ziele der ver-
gangenen Unterrichtseinheit nicht erreicht haben, so dass man hier weitere wiederholende
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Lerngelegenheiten einplanen muss. Aus Sicht der Kommission kdnnen Abschlussarbeiten o-
der VERA-Tests Klassenarbeiten nicht ersetzen. Sie kdnnen sie nur erganzen. Daher ist zu
uberlegen, ob die jetzige Méglichkeit, die Zahl der Klassenarbeiten in den Kernfachern in den
Klassenstufen 8 bis 10 um eine zu reduzieren, aufgegeben werden sollte. Auch sollten Lehr-
krafte aufgefordert werden, die Benotung mit aussagekraftigem Feedback zu verknupfen.

Zentrale Abschlusspriifungen. Rund zwei Drittel der Schulerinnen und Schdler erreichen den
MSA+ und damit die Berechtigung fir den Ubertritt in die gymnasiale Oberstufe. Die hohen
Ubertrittsquoten an Gymnasien stellen die Sinnhaftigkeit der Abschlussarbeiten am Ende der
Klassenstufe 10 an dieser Schulform in Frage und es ware zu Uberlegen, den obligatorischen
Charakter der zentralen Abschlussarbeiten am Ende der Klassenstufe 10 in Gymnasien auf-
zugeben oder an gymnasiale Kompetenzerwartungen anzupassen. An Gemeinschaftsschulen
und ISS lassen die Leistungen in VERA 8 vermuten, dass dieser Abschluss nicht immer mit
den entsprechenden Kompetenzstanden hinterlegt ist (vgl. Handlungsfeld 5). Winschenswert
ist sicherlich, die Drop-outs (Schulerinnen und Schuler ohne Abschluss) im nichtgymnasialen
Bereich weiter zu senken (vgl. dazu Handlungsfeld 2).

Bei den Abiturprifungen bedient sich Berlin aus dem IQB-Pool von gepruften, standard-orien-
tierten Abituraufgaben. Die Kommission begru3t dies und erkennt die grofien Bemuhungen
der KMK, die Nutzung der IQB-Aufgaben auf alle 16 Lander auszudehnen, an. Um perspekti-
visch die Leistungen in den Abiturabschlussarbeiten zu erhdhen, ist es unerlasslich, Lernge-
legenheiten zu vertiefen und Probeaufgaben und Aufgabenbeispiele zur Vorbereitung der
Schulerinnen und Schiiler bereitzustellen.

Zusammenfassend ergeben sich so die folgenden Empfehlungen:

e Festhalten an der Praxis der Leistungstestungen, dabei deutlich starkere Nutzung von
VERA 3 und VERA 8 flr die Unterrichtsentwicklung und Férderung auf Klassenebene;
zusatzlich starkere Implementation der Angebote aus dem ISQ. LAUBE und ILeA soll-
ten die Funktion erfillen, individuellen Forderbedarf festzustellen und mit darauf fein
abgestimmten Férderkonzepten und -materialien leistungsschwache Schulerinnen und
Schiler zu unterstitzen. Dagegen sollten VERA 3 und VERA 8 vor allem als formative
Instrumente auf Klassen- und Schulebene verstanden werden, um Férdermal3nahmen
zur Erreichung der standardbasierten Ziele zu sichern. Ganz klar sollte das Ziel sein,
alle Instrumente Computer-basiert anzubieten.

o Alleinige Zustandigkeit aller Testentwicklungen und Testbegleitungen am I1SQ, an dem
eine hohe wissenschaftliche Expertise besteht. Die Kommission wurdigt in diesem Zu-
sammenhang die exzellente Arbeit des LISUM im Rahmen von LAL 7 und ILeA plus,
fragt sich aber, worin der Mehrwert der doppelten Verantwortlichkeit bei den Testent-
wicklungen besteht.

e Bereitstellung (unter Einbindung des ISQ) von Professionalisierungsangeboten zur
Nutzung von Lernstandsergebnissen und Lernausgangslagenuntersuchungen fir die
individuelle Férderung und Unterrichtentwicklung.

e Zahl der Klassenarbeiten in der Grundschule und der Sekundarstufe | beibehalten;
keine Reduktion der Zahl der Klassenarbeiten in den Kernfachern auf Antrag in den
Klassenstufen 8 bis 10. Neben der Benotung sollten Lehrkrafte — so dies nicht ohnehin
geschieht — detaillierte (lernférderliche) Rickmeldungen zu den Klassenarbeiten ge-
ben.
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e Aufgabe der obligatorischen zentralen MSA-Abschlussprifungen an Gymnasien, da
sie im Ergebnis zu wenig differenzieren; stattdessen freiwillige Teilnahme der Gymna-
sien an den MSA-Abschlussarbeiten.

e Fortsetzung der Praxis, Abituraufgaben aus dem IQB-Aufgabenpool zu nutzen. Dazu
erganzend regelmaBige Bereitstellung von Ubungsaufgaben und systematisch gestuf-
ten Lerngelegenheiten zum Kompetenzaufbau aus dem IQB.
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5. Handlungsfeld 5: Standardsicherung beim Ubergang in die Sekundarstufe II

5.1 Einleitung

Fur die Lander der Bundesrepublik Deutschland lassen sich seit den 1950er Jahren verschie-
dene Trends beobachten, die letztlich alle eine steigende Nachfrage nach héheren Bildungs-
abschlissen abbilden. Einer dieser Trends ist die so genannte Bildungsexpansion, die be-
schreibt, wie sich in den vergangenen 70 Jahren die Anteile der Schilerinnen und Schiler in
unterschiedlichen Schulformen in der Sekundarstufe | gewandelt haben. Besuchten im Schul-
jahr 1952/53 lediglich 13% der 13jahrigen ein Gymnasium in Deutschland, so waren es im
Schuljahr 2000/01 rund 30% und aktuell liegen die Zahlen je nach Bundesland zwischen 30
und Uber 43%. Dies gilt im Ubrigen auch fir Berlin: Der IQB-Bildungstrend 2018 weist aus,
dass in Berlin rund 41% der Schilerinnen und Schiler am Ende der 9. Jahrgangsstufe ein
Gymnasium besuchen. Lediglich in Brandenburg und Hamburg sind die Prozentzahlen noch
etwas hoher.

Parallel zum Gymnasium entwickelte auch die Realschule eine gro3e Dynamik (von 6% im
Schuljahr 1952/53 auf dber 30% im Schuljahr 1900/91), die erst mit den schulstrukturellen
Anderungen infolge der Wiedervereinigung gebremst wurde. Mit dem Ausbau der Realschulen
stieg der Anteil der Jugendlichen, die einen Mittleren Schulabschluss (MSA) erreichten. Spater
mit der Einfihrung der Integrierten Gesamtschulen wurde der MSA der Regelabschluss, der
sowohl den Ubertritt in eine qualifizierte berufliche Erstausbildung als auch den Ubergang in
die gymnasiale Oberstufe ermdglicht. Verlierer dieser Entwicklung war und ist die Haupt-
schule, die rund 80% der 13jahrigen im Schuljahr 1952/53 besuchten und deren Anteil mittler-
weile bei unter 10% liegt, teilweise auch bedingt durch die Strukturreformen nach der deut-
schen Wiedervereinigung. Die Hauptschule hat aber auch ihre Attraktivitat verloren, da ihr Ab-
schluss mit vergleichsweise geringen Chancen am Ausbildungsmarkt verbunden ist.

Lange vor der Wiedervereinigung lief3 sich in den Landern der alten Bundesrepublik ein zweiter
Trend beobachten, wonach sich zunehmend Schulformen und die an ihnen erworbenen Ab-
schllisse entkoppelten. So verlor das Gymnasium sein Monopol bei der Vergabe der Hoch-
schulreife; Integrierte Gesamtschulen mit Oberstufen und berufliche Gymnasien bieten seit
langem alternative Wege zur Hochschulzugangsberechtigung an, sei es in Form der Fach-
hochschulreife, der fachgebundenen Hochschulreife oder der allgemeinen Hochschulreife. In
Baden-Wurttemberg beispielsweise sind es mittlerweile mehr als ein Drittel der Abiturientinnen
und Abiturienten, welche die allgemeine Hochschulreife an einem beruflichen Gymnasium er-
werben. In Berlin waren es im Jahr 2018 rund 31%, die ihr Abitur an Integrierten Sekundar-
schulen oder beruflichen Gymnasien erworben haben.

SchlieBlich zeigt sich seit der Wiedervereinigung in vielen Landern ein dritter Trend dahinge-
hend, dass das ehemals stark gegliederte Schulsystem der Sekundarstufe | zugunsten eines
Zwei-Saulen-Modells aufgegeben wird. In diesem Zwei-Saulen-Modell etabliert sich neben
dem traditionellen Gymnasium eine zweite Schulform, die mehrere Bildungsgange anbietet
und dementsprechend auch in unterschiedliche Abschliisse miindet (Hauptschulabschluss
bzw. Berufsbildungsreife, Mittlerer Schulabschluss und Hochschulreife). Diese zweite Schul-
form Ubernimmt auch Aufgaben der Inklusion von Schilerinnen und Schiilern mit sonderpa-
dagogischen Forderbedarf.
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Die hier skizzierten Trends bilden Modernisierungsprozesse ab, die in vielen Industrienationen
zu beobachten sind. Sie spiegeln zum einen steigende Bildungsaspirationen der Eltern fir ihre
Kinder wider, zum anderen folgen sie aber auch Veranderungen am Arbeitsmarkt, auf dem
immer mehr einfache zugunsten anspruchsvoller Tatigkeiten verschwinden. Folgt man den
gerade publizierten Zahlen des Nationalen Bildungsberichts (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2020), so scheinen diese Trends allerdings allmahlich gestoppt zu werden.

Mit diesen Trends sind aber auch kritische Diskussionen in der Offentlichkeit verbunden, so
wird vom Akademisierungswahn oder der Entwertung des Abiturs gesprochen. Weiterhin wird
kritisch diskutiert, dass mit den steigenden Abiturient*innenzahlen der Anteil qualifizierter Be-
werber*innen im dualen Ausbildungssystem, fir das der MSA der Regelabschluss ist, zu ge-
ring ist. Fur dieses Argument sprechen die Ergebnisse der IQB-Bildungstrends, wonach sub-
stanzielle Anteile der Schilerinnen und Schiler am Ende der Sekundarstufe | Mindeststan-
dards in den Kernfachern verfehlen. Fur junge Erwachsene mit Hauptschulabschluss (Berufs-
bildungsreife), die in groRen Zahlen Mindeststandards nicht erreichen, fehlen tberhaupt Opti-
onen qualifizierter Ausbildungen. Im Handlungsfeld 2 wurde schon ausfiihrlich erértert, wie
FoérdermalRnahmen aussehen kdnnen, um besonders leistungsschwache Schilerinnen und
Schiler so zu férdern, dass sie die Zielvorgaben (Standards) der Sekundarstufe | erreichen
und damit gréRere Chancen am Ausbildungsmarkt haben.

Im Bereich der Sekundarstufe Il ist wissenschaftlich wiederholt die Frage nach der Vergleich-
barkeit der Leistungen der Abiturientinnen und Abiturienten an unterschiedlichen Schulformen
behandelt worden (vgl. u.a. Kéller et al., 1999, 2004; Trautwein et al., 2007; Leucht et al.,
2016). Dabei wurden mit der Mathematik und Englisch zwei der drei Facher bericksichtigt, fur
welche die KMK insbesondere vertiefte Kenntnisse am Ende der gymnasialen Oberstufe for-
dert. Die inzwischen vorliegenden Ergebnisse stammen aus der Studie ,Bildungsverlaufe und
psychosoziale Entwicklung im Jugendalter” (BIJU; vgl. Koller et al., 1999), der Dritten Interna-
tionalen Mathematik- und Naturwissenschaftsstudie (TIMSS, vgl. Baumert et al. 2000), der
Studie Transformation des Sekundarschulsystems und akademische Karrieren (TOSCA, vgl.
Koller et al., 2004), der Lernausgangslagenuntersuchung in Klassenstufe 13 (LAU 13; vgl.
Trautwein et al., 2007), der TOSCA-Repeat Studie (TOSCA-R; vgl. Trautwein et al., 2010) und
der Studie an beruflichen und allgemeinbildenden Gymnasien in Schleswig-Holstein, LISA 6
(vgl. Leucht et al., 2016). Die Ergebnisse kénnen wie folgt zusammengefasst werden:

¢ In allen Studien zeigte sich, dass grolte Anteile der Abiturientinnen und Abiturienten
(rund zwei Drittel) im Fach Mathematik die Zielvorgaben der gymnasialen Oberstufe
nicht erreichen.

¢ Im Fach Englisch sind diese Anteile deutlich kleiner.

o Zwischen Schulformen zeigen sich vor allem im Fach Mathematik gro3e Unterschiede.
So liegen die Leistungen an beruflichen Gymnasien und Integrierten Gesamtschulen
deutlich unter denen an allgemeinbildenden Gymnasien. Der Abstand entspricht in
etwa zwei Lernjahren.

e Auch innerhalb von Schulformen zeigen sich gro3e Unterschiede zwischen Schulen in
den erreichten Leistungen.

e Die Leistungsunterschiede spiegeln sich kaum in unterschiedlichen Zeugnisnoten und
Abiturdurchschnittsnoten wider.

e Die Leistungsunterschiede zwischen Schulformen sind im Wesentlichen eine Folge der
Eingangsselektivitat zu Beginn der gymnasialen Oberstufe: Beim Ubertritt in die Se-
kundarstufe Il liegen die Leistungen an allgemeinbildenden Gymnasien deutlich tber
denen an den anderen Schulformen mit Oberstufe.
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Mit Blick auf die erheblichen Leistungsdifferenzen zwischen Schulformen in der Sekundarstufe
Il ist verschiedentlich die Forderung verbunden worden, in Integrierten Gesamtschulen und
beruflichen Gymnasien MalRnahmen zu etablieren, die vor allem im Fach Mathematik sicher-
stellen kénnen, dass Schilerinnen und Schiler am Ende der Oberstufe die in den Bildungs-
standards oder Einheitlichen Prifungsanforderungen fur die Abiturprifung (EPA) formulierten
Ziele erreichen (vgl. z. B. Koller et al., 1999). Hinsichtlich der bereits existierenden grof3en
Differenzen beim Ubertritt in die gymnasiale Oberstufe wurde dabei auch der Fokus auf die
Unterrichtsqualitat und die professionelle Kompetenz der Lehrkrafte in der Sekundarstufe |
gelegt. Dabei zeigte sich, dass das professionelle Wissen (fachliches und fachdidaktisches)
von Lehrkraften an allgemeinbildenden Gymnasien deutlich Uber dem von Lehrkraften an
nichtgymnasialen Bildungsgangen liegt. Als Folge dieser Befunde wurde diskutiert, Lehrkrafte
der Sekundarstufe | unabhangig von der Schulform gemeinsam auszubilden. Genau dies ist
dann auch in die Empfehlungen der Expertenkommission Lehrerbildung (2012) in Berlin ein-
geflossen und Berlin hat dieses Modell umgesetzt, indem es ein Lehramtsstudium fir Lehr-
krafte der Sekundarstufe an allgemeinbildenden Schulen gibt. Inwiefern dies sicherstellt, dass
eine hohe Unterrichtsqualitat an Integrierten Sekundarschulen (ISS) und Gymnasien erreicht
wird und alle unterschiedlichen Leistungsgruppen ihren Bedirfnissen entsprechend optimal
unterrichtet werden, bedarf einer Klarung (zu Details der Lehramtsausbildung und -fortbildung
vgl. Handlungsfelder 3 und 6).

5.2 Uberginge in die Sekundarstufe Il in Berlin

Schiilerinnen und Schiiler an Berliner Gymnasien treten nach der 10. Jahrgangsstufe in die
Qualifizierungsphase der gymnasialen Oberstufe Uber. Schilerinnen und Schuler an ISS und
Gemeinschaftsschulen kénnen in die Einflihrungsphase der gymnasialen Oberstufe Ubertre-
ten, wenn sie am Ende der 10. Jahrgangsstufe den Mittleren Schulabschluss (MSA) erworben
haben und dariiber hinaus in mindestens drei Fachern Leistungen auf Erweiterungsniveau (E-
Niveau) erbracht haben, zwei davon missen Kernfacher sein, in denen mindestens die Note
3 erreicht wurde. Der Notendurchschnitt aller Facher muss mindestens 3.0 sein und es darf
lediglich ein Fach mit der Note 5 bewertet worden sein (dies dirfen auch die Facher Deutsch
oder Mathematik sein). Das Gesamtportfolio dieser Leistungen mindet dann im MSA+. Das
Kriterium der Facherbelegung auf E-Niveau legt zumindest implizit fest, dass beim Ubertritt in
die 10. Klassenstufe eine Vorentscheidung fiir den Ubergang in die gymnasiale Oberstufe an
ISS und Gemeinschaftsschulen gefallen ist.

Im Schuljahr 2018/2019 haben 43% der Schulerinnen und Schuler an ISS den MSA+ erwor-
ben, an Gemeinschaftsschulen lag der Anteil bei 45%, an Gymnasien bei 94%. Die Zahlen
sind seit der Berliner Schulstrukturreform relativ konstant.?* Vor der Reform lag der Anteil der
Schilerinnen und Schiiler, die an nichtgymnasialen Schulformen die Ubertrittsberechtigung in
die Sekundarstufe Il erlangten, deutlich niedriger. Baumert et al. (2019) haben systematisch
das Ubergangsverhalten an Berliner Schulen vor und nach der Strukturreform analysiert. Dazu
wurden Daten der letzten Kohorte des mehrgliedrigen Systems mit denen der zweiten Kohorte
des reformierten Systems verglichen. Im Einklang mit den Zielen der Schulstrukturreform ist
der Anteil der Schilerinnen und Schiler, die aus einem nichtgymnasialen Bildungsgang in die

% Weitere 18% (ISS) bzw. 16% (Gemeinschaftsschule) der Jugendlichen erwerben einen MSA, so dass insgesamt 60 Prozent
an beiden Schulformen mindestens einen MSA erwerben.
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Sekundarstufe Il Gbertreten, deutlich angestiegen. Waren es vor der Reform 23.5%, so stieg
der Anteil nach der Reform auf Uber 40%. In ISS mit eigener Oberstufe stieg der Anteil von
32% auf rund 53%. In Gymnasien liegen die Ubertrittsquoten konstant (iber 90%.

Die schulischen Leistungsniveaus vor und nach der Reform sind auf der Ebene der Gesamt-
kohorten weitgehend gleichgeblieben. Baumert et al. (2019) stellen allerdings fest, dass der
erhebliche Anstieg in den Ubertrittzahlen an ISS mit einer deutlichen Absenkung der Leistun-
gen, die fiir den Ubertritt in die gymnasiale Oberstufe erforderlich sind, verbunden ist. Der
Leistungsstand in den Fachern Deutsch, Mathematik, Fremdsprache und Naturwissenschaf-
ten, der nach der Reform fiir den Ubertritt erforderlich war, lag 0.57 Standardabweichungen
unter dem der Zeit vor der Reform. Zur Einordnung dieser Befunde: 0.57 Standardabweichun-
gen entsprechen einem Leistungsriickstand von mehr als einem Schuljahr.

Zusammenfassend bedeutet dies, dass im Einklang mit den Zielen der Strukturreform deutlich
mehr Schilerinnen und Schiiler in die Sekundarstufe Il Gbertreten, dies aber mit einer sub-
stanziellen Absenkung der dafur notwendigen Leistungsstande an ISS einhergeht. Dies wird
auch durch die Regelung ermdglicht, dass mit der Note mangelhaft in Deutsch oder Mathe-
matik ein Ubergang erlaubt wird, wenn er durch andere Facher ausgeglichen wird.

5.3 Leistungsstande an Berliner Schulen in der Sekundarstufe |

Die wissenschaftliche Begleitung der Berliner Schulstrukturreform (BERLIN-Studie vgl.
Neumann, Becker, Baumert, Maaz & Koller, 2017; Baumert et al., 2019) liefert valide Befunde
zu Leistungsstanden von Neuntklasslerinnen und Neuntklasslern an allgemeinbildenden Gym-
nasien und ISS. Im IQB-Bildungstrend 2018, in dem ebenfalls die Leistungen (in Mathematik
und den drei Naturwissenschaften) am Ende der 9. Jahrgangsstufe erhoben wurden, ist leider
keine Aufsplittung der Ergebnisse nach Schulformen vorgenommen worden.

Erwartungsgemaf zeigen sich im Schuljahr 2013/14 in der BERLIN-Studie am Ende der 9.
Jahrgangsstufe grofl3e Leistungsunterschiede zwischen der ISS und dem Gymnasium. Bau-
mert et al. (2019) haben dazu einen Leistungsindex gebildet, in den die Bereiche Leseverste-
hen (Verkehrssprache Deutsch), Mathematik, Naturwissenschaft und Leseverstehen in der
Fremdsprache Englisch eingingen. Der Index hatte in der Gesamtstichprobe einen Mittelwert
von M = 100 und eine Standardabweichung von SD = 30. 10 bis 15 Punkte auf dieser Skala
entsprechen einem Leistungszuwachs, wie er im Laufe eines kompletten Schuljahres erreicht
wird. Schilerinnen und Schiler an Gymnasien erreichten bei diesem Index einen Mittelwert
von M = 117 Punkten (SD = 20), Schilerinnen und Schuler an ISS einen Mittelwert von M =
83 Punkten (SD = 27). Unter der Annahme normalverteilter Leistungen an beiden Schulformen
ergeben sich die in Abbildung 5.1 gezeigten Leistungsverteilungen. Man sieht trotz aller Ver-
schiebung zwischen den Verteilungen auch einen Uberlappungsbereich zwischen 80 und 130
Punkten. Gleichzeitig erkennt man aber auch, dass Spitzenleistungen nur an Gymnasien er-
reicht werden. Nur 10% der Schilerinnen und Schiler an ISS zeigen Leistungsstande, die
Uber dem Mittelwert der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten liegen. Nimmt man den Schnitt-
punkt beider Verteilungen bei 98 Punkten als kritischen Wert flr die Erreichung von Standards,
die einen erfolgreichen Ubertritt in die gymnasiale Oberstufe gewahrleisten, so Giberschreiten
knapp 30% an ISS diese Schwelle und 83% an Gymnasien.
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Dieser Standard istim Ubrigen liberaler gesetzt als das Erreichen von Regelstandards im IQB-
Landervergleich. Dort erreichen (im Fach Mathematik) lediglich 66.5 Prozent der Schulerinnen
und Schuler am Gymnasium am Ende der 9. Jahrgangsstufe die Regelstandards der KMK.
Legt man dieses Kriterium an die Verteilungen in Abbildung 5.1 an, dann liegt der Anteil der
ISS-Schulerinnen und -Schiler, welche diese Schwelle Gberschreiten (ca. 110 Punkte), bei 18
Prozent.

Zusammenfassend zeigen diese Analysen, dass mit Blick auf das Erreichen von Leistungszie-
len am Ende der Sekundarstufe I, die den Ubertritt in die Sekundarstufe 1l ermdglichen sollen,
insbesondere Probleme an ISS bestehen, die sich aber nicht etwa in geringen Ubertrittsquoten
widerspiegeln. Das Gegenteil ist der Fall (s. oben).
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Abbildung 5.1. Schulleistungsverteilungen an Berliner Gymnasien und ISS (Ende der 9.
Jahrgangsstufe; Datenquelle: Baumert et al., 2019).

Jenseits der Frage, ob Leistungen am Ende der Sekundarstufe | erreicht werden, die erfolg-
reiches anschlussfahiges Lernen in der Sekundarstufe Il erlauben, ist weiterhin von Interesse,
wie hoch die Anteile der Schilerinnen und Schiiler in Berlin sind, die die Vorgaben der Bil-
dungsstandards der KMK fir den Mittleren Schulabschluss insgesamt erreichen bzw. verfeh-
len (vgl. hierzu auch Handlungsfeld 2). Fur das zweigliedrige Schulsystem Berlins liegen flr
Mathematik und die drei Naturwissenschaften Ergebnisse aus dem IQB-Bildungstrend 2018
(Stanat et al., 2019) vor. Danach verfehlen von den angehenden MSA-Schulerinnen und -
Schilern in Berlin in Mathematik 33,9% die Mindeststandards, erreichen also Leistungen, die
man eher am Ende der Grundschulzeit erwartet. In den Naturwissenschaften schwanken diese
Anteile zwischen 10,5% (Fachwissen Biologie) und 24,4% (Fachwissen Chemie). Mit Blick auf
die Sicherung der Vorgaben aus den Bildungsstandards ergeben sich somit besondere Her-
ausforderungen im Fach Mathematik (vgl. erneut Handlungsfeld 2).

Schlieflich zeichnen auch die jahrlichen VERA-8-Erhebungen ein Bild der erreichten Kompe-
tenzstande in der Sekundarstufe |. Die Starke von VERA ist, dass sich die erreichten Leistun-
gen der Schulerinnen und Schiler am Ende der 8. Jahrgangsstufe auf den Kompetenzstufen
des IQB abtragen lassen. Im Folgenden werden die VERA-Befunde fur Lesen (Deutsch) und
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Mathematik im Trend berichtet. Die Abbildung 5.2 zeigt die Anteile sehr schwacher Leserinnen
und Leser (Kompetenzstufe 1) nach Schulform und Erhebungsjahr in VERA 8. Man erkennt
den Trend an ISS, wonach der Anteil leseschwacher Schilerinnen und Schuler Gber die Zeit
deutlich zunimmt. In den Jahren 2018 und 2019 ist jeder zweite Jugendliche an einer ISS
leseschwach. An Gymnasien ist dieser Anteil weitgehend konstant niedrig.
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Abbildung 5.2. Leistungsschwache Leserinnen und Leser (Kompetenzstufe I) in VERA 8
nach Schulform und Erhebungsjahr.

Im Fach Mathematik ergibt sich ein Ergebnismuster, das Abbildung 5.3 zeigt. Hier ist der ne-
gative Trend in beiden Schulformen leicht ansteigend, In der ISS ndhern sich die Anteile der
70%-Marke.

Fasst man diese VERA-Ergebnisse zusammen, so zeigt sich, dass vor allem im nichtgymna-
sialen Bereich grof3e Anteile der Schilerinnen und Schiler im Lesen und in Mathematik den
Vorgaben der KMK weit hinterherhinken und die Sorge besteht, dass diese Jugendlichen in
den verbleibenden zwei Schuljahren Probleme haben werden, anschlussfahig zu lernen.
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Abbildung 5.3. Schwache Schulerinnen und Schiler in Mathematik (Kompetenzstufe 1) in
VERA 8 nach Schulform und Erhebungsjahr.
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5.4  Schlussfolgerungen und Empfehlungen

In Berlin hat sich in den vergangenen Jahren ein modernes Schulsystem in der Sekundarstufe
etabliert, das letztlich in einem Zwei-Saulenmodell Bildungschancen fur sehr viele Schdlerin-
nen und Schiler unabhangig von der gewahlten Schulform offen halt. Mit der Strukturreform
sind an nichtgymnasialen Schulformen die Ubertrittsquoten in die gymnasiale Oberstufe noch
einmal deutlich angestiegen. Dies hat dazu gefuhrt, dass im Jahr 2019 insgesamt 65,3 Prozent
der Berliner Schulerinnen und Schiler am Ende der 10. Jahrgangsstufe die Berechtigung fur
den Ubertritt in die Sekundarstufe 1l (Einfilhrungsphase an ISS und Gemeinschaftsschule,
Qualifizierungsphase an allgemeinbildenden Gymnasien) erworben haben. Diese durchaus
winschenswerte Entwicklung wurde allerdings mit einer erheblichen Absenkung der fir den
Ubertritt notwendigen Leistungssténde erreicht. Will man die Quoten nicht wieder auf das Ni-
veau vor der Reform absenken, so stellt sich die Frage, inwieweit es dem Berliner Schulsystem
zukiinftig gelingen kann, trotz einer starken Offnung der Wege zur Hochschulreife Lernstande
am Ende der Sekundarstufe | zu erreichen, die das anschlussfahige Lernen in der gymnasialen
Oberstufe erleichtern. Weiterhin stellt sich die Frage, wie es dem System besser gelingen
kann, die Erwartungen, die die KMK fiir ausgewahlte Facher in den Bildungsstandards fir den
Mittleren Schulabschluss formuliert hat, zu erfillen. Mit Blick auf die Férderung der Leistungen
in den Fachern Deutsch und Mathematik in der Sekundarstufe | und dem damit verbundenen
Erreichen der Standards wurden im Handlungsfeld 2 einschlagige Empfehlungen herausgear-
beitet. Auch wurden dort ausfuhrliche Hinweise gegeben, welche Malknahmen nétig sind, um
leistungsschwache Kinder und Jugendliche beim Kompetenzerwerb zu unterstitzen. Mit die-
sen MalRnahmen sollte es mdglich sein, die Quoten derer, die am Ende der Sekundarstufe |
Mindest- und Regelstandards der KMK verfehlen, abzusenken. Die Absenkung dieser Quoten
sollte auch dazu flihren, dass Abgange aus dem allgemeinbildenden System ohne Abschluss
seltener werden.

Mit Blick auf den Ubertritt in die Sekundarstufe Il stellen sich zusétzliche Herausforderungen
dahingehend, dass Malinahmen ergriffen werden sollten, um mdglichst allen Schilerinnen
und Schiilern, die aus einer ISS oder Gemeinschaftsschule Ubertreten, anschlussfahiges Ler-
nen in der Sekundarstufe Il zu ermdglichen; dies im Ubrigen unter Beibehaltung der jetzigen
Ubertrittsquoten. Sinnvoll erscheinen in diesem Zusammenhang Steigerungen der Unter-
richtsqualitat und -quantitat gegen Ende der Sekundarstufe |. Daraus ergeben sich im Folgen-
den Empfehlungen fir die Sicherung von Standards am Ende der Sekundarstufe |. Diese be-
ziehen sich in erster Linie auf die ISS und Gemeinschaftsschulen:

o Systematisches Monitoring der VERA-8-Leistungen: Der Anteil der schwachen
Schulerinnen und Schiler in Deutsch und Mathematik ist in den vergangenen Jahren
relevant gestiegen. Dies geht einher mit einer kleiner werdenden Zahl von Jugendli-
chen auf den oberen Kompetenzstufen. Fir die Sicherung des anschlussfahigen Ler-
nens zu Beginn der Sekundarstufe Il missen die in VERA 8 beobachteten Trends um-
gekehrt werden, d.h. sinkende Zahlen auf den unteren Kompetenzstufen und stei-
gende Zahlen auf den oberen Kompetenzstufen. Zu den dazu erforderlichen Maf3nah-
men in allen Jahrgangen der Sekundarstufe | vgl. auch Handlungsfeld 2.

¢ Vermeidung fachfremden Unterrichts in der 9. und 10. Klassenstufe: Generell ist
es wlnschenswert, aber unter den gegenwartigen Bedingungen des Lehrkrafteman-
gels kaum durchhaltbar, fachfremd erteilten Unterricht ganz zu vermeiden. Mit Blick auf
den Ubertritt in die Sekundarstufe Il sollte aber auf jeden Fall vermieden werden, in der
9. und 10. Klassestufe noch fachfremd unterrichten zu lassen.
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e Hinterfragung der Ubergangsregelung: Wer in Deutsch, Mathematik oder Englisch
an der ISS eine Note 5 oder 4 hat, wird schwerlich anschlussfahige Kompetenzen fur
erfolgreiches Lernen in der Sekundarstufe Il mitbringen. Gerade die Mathematik- und
Deutschleistungen werden in der Oberstufe jeweils auch in anderen Fachern bendtigt.
Daher ist zu hinterfragen, ob eine Note 5 tatsachlich noch einen erfolgreichen Uber-
gang erlaubt. Schilerinnen und Schiiler, die das Potenzial zum Ubergang haben, soll-
ten bereits bis zum Ende der 10. Klassenstufe diese Defizite aufarbeiten, dies betrifft
insbesondere algebraische Basiskompetenzen und den Zugang zu Bildungssprache
und Sachtexten.

o Bereitstellung zusatzlicher Lerngelegenheiten: Um die Ausgangsleistungen, die
anschlussfahiges Lernen in der Oberstufe ermdglichen, zu steigern, kdnnten zusatzli-
che Lerngelegenheiten in den Kernfachern Deutsch, Mathematik und Fremdsprache
bereitgestellt werden. Solche zusatzlichen Angebote (beispielsweise durch eine zu-
satzliche Wochenstunde) in ISS und Gemeinschaftsschulen kénnten in der 9. und 10.
Klassenstufe der Sekundarstufe | umgesetzt werden. Alternativ oder zusatzlich kdnn-
ten erganzende Angebote am Beginn der Einfuhrungsphase in der Oberstufe (11. Klas-
senstufe) etabliert werden.

¢ RegelmaRige Lernausgangslagenuntersuchungen zu Beginn der 11. Jahrgangs-
stufe: Die Ergebnisse der BERLIN-Studie legen nahe, dass nicht alle, aber grélere
Anteile der Schulerinnen und Schiler an ISS und Gemeinschaftsschulen zu Beginn
der Sekundarstufe Il Defizite in den Kompetenzen aufweisen, die sie eigentlich in der
Sekundarstufe | erworben haben sollten. Eine Lernausgangslagenuntersuchung in den
Kernfachern Deutsch, Mathematik und Englisch kdnnte hier Hinweise geben, welche
Schulerinnen und Schiler Zusatzangebote bendétigen, um Defizite durch gezielte For-
derung auszugleichen.?® Entsprechende, teilweise auch additiv bereitgestellte Ange-
bote fur die Leistungsschwachen (z.B. Tutorials, verpflichtende Forderkurse, digitale
Lernprogramme etc.) hatten keine Auswirkung auf die Stundentafel.
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Handlungsfeld 6: Professionalisierung: Phasen der Lehramtsausbildung, Quereinstieg

6.1. Lehrkompetenz, Unterrichtsqualitidt und Lernerfolg: internationale Befunde

Die Kompetenzen von Lehrkraften zur Gestaltung des Unterrichts sind wichtige Einflussfakto-
ren fir den Lernerfolg von Schilerinnen und Schilern (Hattie, 2009). Das gilt insbesondere
fur Schulerinnen und Schuler aus Familien, die eine mangelnde Unterrichtsqualitat aufgrund
fehlender Ressourcen nicht durch familiale Unterstitzung kompensieren kdnnen (z.B. Rjosk
et al., 2014; Desimone & Long, D., 2010; Atlay, Tieben, Hillmert & Fauth 2019). Die Befunde
zur entscheidenden Bedeutung der Lehrkompetenz aus Metaanalysen und Large-Scale-Stu-
dien werden durch Studien der Unterrichtsforschung gestutzt, die zeigen, dass nicht Oberfla-
chenmerkmale wie die Sozialformen oder die Unterrichtsmethoden, sondern Tiefenstrukturen,
wie beispielsweise die didaktische Qualitéat der Aufgaben oder der Fragen ausschlaggebend
sind fur erfolgreiches Lernen (Dietrichson et al., 2017; Hattie, 2009; Seidel & Shavelson, 2007).
Gerade fur Schilerinnen und Schiler mit schwachen Lernausgangslagen ist eine kognitive
Aktivierung durch die Lehrkrafte zentral, die durch Diagnose, strukturierte Unterstitzung und
Feedback befordert wird (Einsiedler & Hardy, 2010; Gersten et al., 2001; 2009; Hardy et al.,
2011).

Neben padagogisch-psychologischen und fachlichen Kompetenzen sind insbesondere fach-
didaktische Kompetenzen der Lehrkrafte ausschlaggebend fur die Qualitat ihres Unterrichts
(Baumert & Kunter, 2006; Hill et al., 2008; Kunter et al., 2011). Diese zielen auf (a) bildungs-
theoretische und epistemologische Hintergriinde der jeweiligen fachlichen Lerngegenstande,
(b) fachspezifische Theorien des Fachlernens und -lehrens, (c) empirische Befunde zu typi-
schen Lernwegen, Denkweisen und Schwierigkeiten von Schulerinnen und Schulern mit den
jeweiligen Lerngegenstanden sowie auf (d) forschungsbasierte Ansatze fur die Gestaltung von
Lerngelegenheiten zu den jeweiligen fachlichen Lerngegenstanden. Dazu gehoéren insbeson-
dere auch die Entwicklung einer (e) fachspezifischen Diagnose- und Foérderkompetenz, die
neben den theoretischen und empirischen Hintergriinden auch eine situierte Erarbeitung und
EinGbung in praxisnahen Veranstaltungen erfordert.

Ausgehend von den bereits im Handlungsfeld 2 berichteten Befunden, dass das fachfremde
Unterrichten im 1QB-Bildungstrend 2018 einen signifikant negativen Effekt auf die fachlichen
Leistungen von Schilerinnen und Schilern zeigte (Richter et al. 2019, S. 403), ist die fachliche
und fachdidaktische Professionalisierung der quereinsteigenden und fachfremden Lehrkrafte
von besonderer Bedeutung (Porsch, 2016).

6.2. Stand der Lehrkraftebildung im Land Berlin in der ersten Phase und im
Quereinstieg

Die Lehrkraftebildung im Land Berlin wurde mit dem neuen Lehrkraftebildungsgesetz im Jahr
2014 auf der Grundlage der Empfehlungen der sogenannten Baumert-Kommission neu gere-
gelt. Ein wesentlicher Reformaspekt war die Starkung der fachbezogenen Ausbildung der
Grundschullehrkrafte in den Kernfachern, insbesondere Mathematik und Deutsch. Alle Grund-
schullehrkrafte (mit Ausnahme der Studierenden der Sonderpadagogik) studieren diese bei-
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den Facher, mit fachinhaltlichen und fachdidaktischen Anteilen. Die Starkung der fachbezoge-
nen Ausbildung der Lehrkrafte erschien vor dem Hintergrund der sechsjahrigen Grundschule
in Berlin besonders dringlich und entspricht somit professionellen Anforderungen.

Veranderungen in der Ausbildung von Lehrkraften fir die Sekundarstufe wurden mit der Ber-
liner Sekundarschulreform verknipft, die Haupt- und Realschulen zu Integrierten Sekundar-
schulen zusammenfasste und eine Entkopplung von Schulform und Hochschulzugangsbe-
rechtigung umsetzte. Das neue Gesetz definierte eine identische Ausbildung von Gymnasial-
und Sekundarschullehrkraften. Dieses gemeinsame Lehramt fur die Sekundarstufe wird von
den mit Mathematik befassten Fachgesellschaften problematisiert, weil in kurzer Ausbildungs-
zeit sowohl fachinhaltliche Befahigungen auf hochschulmathematischem Niveau des Gymna-
siallehramts als auch fachdidaktische Kompetenzen fur die Jahrgange (5/7 bis 12/13) und
Leistungsstufen (von nachtraglichen Forderbedarfen in Basiskompetenzen der Grundschul-
mathematik bis hin zum Abitur) erarbeitet werden missen, was kaum madglich erscheint (Stel-
lungnahme der DMV/GMD/MNU, 2013). Eine Differenzierung der Angebote fur verschiedene
Leistungsstufen scheint daher angezeigt, ein hoher Anteil Fachdidaktik ist erforderlich.

Mit dem Lehrkraftebildungsgesetz aus dem Jahr 2014 wurde auRerdem ein Praxissemester
eingefuhrt. Die Studierenden unterrichten 32 Unterrichtstunden unter Anleitung in zwei bzw. in
der Grundschule in drei Fachern. Die Universitaten haben dazu eine Mentoring-Qualifizierung
fur die Lehrkrafte entwickelt, die die Studierenden im Praxissemester als Mentorinnen und
Mentoren begleiten. Aulzerdem fiihren die Studierenden in Gruppen ein Lernforschungsprojekt
durch, in dem sie Fragen der Schul- und Unterrichtsentwicklung bearbeiten. Das Lernfor-
schungsprojekt ist den Bildungswissenschaften zugeordnet. Die Studierenden bearbeiten Fra-
gestellungen der padagogischen Diagnostik, der Unterrichts- und Schulentwicklung mit
Schwerpunkt auf allgemeindidaktischen Fragen wie z.B. Klassenmanagement und Umgang
mit Stérungen, Peerkontakte und Klassenklima oder Fragen der Lehrerkooperation. In dem
gegenwartig in der Abstimmung befindlichen MaRnahmenpapier ,Brain City Berlin® wird eine
Verklrzung der Unterrichtszeiten der Studierenden im Praxissemester sowie eine Anrechnung
von Praxiserfahrungen von Vertretungslehrkraften vorgeschlagen.

Im Zuge der Reform wurden an allen Berliner Universitaten Schools of Education gegrindet
mit dem Ziel einer Optimierung der Planung, Abstimmung und Organisation der Lehrkraftebil-
dung und Lehrkraftebildungsforschung. Die Zustandigkeit fur die Lehrkraftebildung liegt bei
zwei Verwaltungen: der Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Familie und der Senats-
kanzlei, Abteilung Wissenschaft. Um die Abstimmungsprozesse zwischen den Universitaten
und der Senatsverwaltung und insbesondere der zweiten Phase zu verbessern, wurde eine
Steuerungsgruppe Lehrerbildung, der die zustandigen Vizeprasidenten und die Staatssekre-
tare Bildung und Wissenschaft angehéren, sowie ein Kooperationsrat eingerichtet. Dem Ko-
operationsrat gehoéren die Vertreterinnen und Vertreter der School of Education der lehrerbil-
denden Universitaten sowie Vertreterinnen und Vertreter der zweiten Phase und der Schulen
an. Eine inhaltliche Zusammenarbeit, die Uber die Zusammenarbeit einzelner Universitatsdo-
zentinnen und -dozenten mit Vertreterinnen und Vertretern der schulpraktischen Seminare
hinausreicht, wurde durch die parallel zur Einfihrung des Praxissemesters implementierte
Fachberatung sowie die Mentoring-Qualifizierung erreicht. In beiden Formaten arbeiten Fach-
seminarleitungen und Fachdidaktiken in Tandems zusammen. Auch im Rahmen einzelner
durch die Qualitatsoffensive Lehrkraftebildung geférderter Projekte und durch persénliche Ini-
tiativen werden Kooperationen zwischen erster und zweiter Phase erprobt.

Die Lehramtsstudiengange in Berlin sind nach Jahrgangsstufen strukturiert. Ausgebildet wird
fur das Lehramt an Grundschulen (Klassenstufen 1 bis 6), fir das Lehramt an Integrierten
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Sekundarschulen (ISS) und Gymnasien mit Lehrbefahigung fir die Klassenstufen 5/7 bis
12/13 und das Lehramt an beruflichen Schulen. Anstelle eines eigenstandigen Studiums der
Sonderpadagogik kénnen Studierende in allen Lehramtern im Austausch fur ein Fach zwei
sonderpadagogische Fachrichtungen studieren.

Der Bachelorstudiengang fiir die Grundschule umfasst zwei Studienfacher (jeweils 45 Leis-
tungspunkten, LP) und ein Vertiefungsfach (50 LP) sowie den Studienbereich Lehramtsbezo-
gene Berufswissenschaft bzw. Professionsbezogene Studienanteile (30 LP) und die Bachelo-
rarbeit (10 LP). Mathematik und Deutsch sind als Studienfacher von allen Studierenden der
Grundschulpadagogik verpflichtend zu studieren, mit Ausnahme der Studierenden, die Son-
derpadagogik als Fach studieren. Sie enthalten jeweils etwa 25 LP Fachdidaktik, die in Ma-
thematik mit den fachinhaltlichen Studienanteilen integrativ angeboten werden.

Der Masterstudiengang fur ein Lehramt an Grundschulen umfasst zwei Studienfacher (jeweils
15 LP), ein Vertiefungsfach (25 LP), die erziehungswissenschaftlichen Module Lernférderung
und Lernmotivation (5 LP), Paddagogische Diagnostik (5 LP) und ein (derzeit nicht fachdidak-
tisch ausgerichtetes) Lernforschungsprojekt sowie Deutsch als Zweitsprache (DaZ) im Praxis-
semester (11 LP), einen Wahlbereich (5 LP) sowie die Masterarbeit (15 LP). Die gewahlte
Kombination aus Studienfachern und Vertiefungsfach aus dem Bachelorstudium muss im
Masterstudium beibehalten werden.

Bachelorstudiengange mit Lehramtsoption fur die Sekundarstufe (Lehramt an ISS/Gymnasien)
umfassen ein Kernfach (90 LP inkl. der Bachelorarbeit mit 10 LP), ein Zweitfach (60 LP) und
den Studienbereich Lehramtsbezogene Berufswissenschaft (LBW)/Professionsbezogene Stu-
dienanteile (30 LP). Im Studienbereich LBW/Professionsbezogene Studienanteile sind Leis-
tungen im Umfang von 30 LP in der Erziehungswissenschaft (Vorlesung, berufsfelderschlie-
Rendes Praktikum, Vor- und Begleitseminare, 11 LP), im Bereich DaZ/Sprachbildung (5 LP)
und in zwei fachdidaktischen Basismodulen (jeweils 7 LP) zu erbringen.

Der Masterstudiengang fur ein Lehramt an Integrierten Sekundarschulen und Gymnasien um-
fasst fachliche Anteile im Studienfach 1 (15 LP) und im Studienfach 2 (20 LP), jeweils 22 LP
in der entsprechenden Fachdidaktik, die erziehungswissenschaftlichen Module Lernférderung
und Lernmotivation (5 LP), Padagogische Diagnostik (5 LP), Lernforschungsprojekt inklusive
DaZ/Sprachbildung (11 LP), den Wahlbereich (5 LP) sowie die Masterarbeit (15 LP).

Damit hat die Fachdidaktik der Mathematik/Deutsch im Sekundarstufenlehramt jeweils 29 LP
in Bachelor und Master, weitere 5 LP in DaZ/Sprachbildung. Gleichwohl erscheint es fast un-
moglich, alle fachdidaktisch relevanten Fragen vom Sichern mathematischer und sprachlicher
Basiskompetenzen bis hin zur Didaktik der Abiturthemen in diesem Anteil zu thematisieren.
Insbesondere scheint die Ausbildung praxisbezogener Diagnose- und Férderkompetenz fir
typische Verstehensgrundlagen in vielen Bereichen unzureichend, die nur in einem Studien-
gang als praktische, eigene fachdidaktische Diagnose-Veranstaltung thematisiert wird. An-
sonsten wird sie lediglich in Theorieveranstaltungen adressiert, jedoch nicht praktisch erprobt.

Die Universitaten hatten in den vergangenen Jahren nicht nur die Umstellungen durch die
Reform der Lehrkraftebildung zu bewaltigen, sondern infolge der steigenden Schiler*innen-
zahlen auch einen dramatischen Aufwuchs der Studienplatze. Die Lehrkapazitaten wurden in
beiden Universitaten (FU und HU) von 50 auf etwa 500 Studierende in der Grundschule erhéht
und etwa ebenso viele in der Sekundarstufe, Die Berliner lehrkraftebildenden Universitaten
haben erhebliche Kraftanstrengungen unternommen, um diesen Aufwuchs an Studienkapazi-
taten in kiirzester Zeit umzusetzen. Die in Aussicht gestellten Mittel des Sonderprogramms
Brain City Berlin — Sonderprogramm Beste (Lehrkrafte-)Bildung Berlin werden dies immerhin
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besser ermdglichen. Durch unterschiedliche Stellenqualitaten wird versucht, auch die erhebli-
chen Engpasse in der Betreuung der Praktika und Abschlussarbeiten zu Gberwinden, idealer-
weise auch in den Uberlasteten Fachern der Grundschulpadagogik, Deutsch und Mathematik.

Die Evaluation der universitaren Lehrkraftebildung erfolgt innerhalb der Universitaten im Rah-
men des Qualitdtsmonitorings. Eine universitatsubergreifende Evaluation der Reform hat bis-
lang noch nicht stattgefunden, wird aber gegenwartig entsprechend der gesetzlichen Vorgabe
zwischen der Senatsverwaltung und den Universitaten abgestimmt. Eine Evaluation der zwei-
ten Phase erfolgte 2016, also zwei Jahre nach der Verabschiedung des neuen Lehrkraftebil-
dungsgesetzes. Aullerdem erfolgen nach Auskunft der Verantwortlichen regelmaRig interne
Evaluationen.

§ 12 des Berliner Lehrkraftebildungsgesetzes schafft die gesetzliche Grundlage fur den Fall,
dass nicht genugend Bewerberinnen und Bewerber mit einer Lehramtsbefahigung zur Verfu-
gung stehen. Fir die Weiterbildung existieren entsprechend Rahmenvereinbarungen mit den
Universitaten zu Erganzungsstudien sowie Erweiterungsstudien. Auflerdem bietet die fir das
Schulwesen zustandige Senatsverwaltung weitere QualifizierungsmafRnahmen an, die zum
Erwerb einer zusatzlichen Lehrbefahigung flhren.

Neben dem Aufwuchs an Studienplatzen haben die Berliner Universitaten auch fiir ausge-
wahlte Fachkombinationen Masterstudiengange fur den Quereinstieg eingerichtet (teilweise
im Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung), die von den Personalkapazitaten noch nicht
voll abgedeckt erscheinen. Diese sind aus Sicht der Universitaten und der Abschlussnoten
sehr erfolgreich. Sie decken mit den insgesamt unter 200 Platzen jedoch den Bedarf an zu-
satzlichen Lehrkraften nur zu einem geringen Teil ab.

Die Senatsverwaltung hat parallel zu den Aktivitaten der Universitaten ein Qualifizierungspro-
gramm fur Quereinsteiger (QuerBer) implementiert. Die Universitaten wurden nach Auskunft
der Senatsverwaltung um Unterstitzung gebeten, sahen sich aber aus Kapazitatsgrinden
dazu nicht in der Lage. Ebenso wie die Universitaten, die die Zahl an Studienplatzen kurzfristig
drastisch erhdhen mussten (s.o.), musste QuerBer einen sehr starken Aufwuchs in kirzester
Zeit bewaltigen. Derzeit werden 1600 Lehrkrafte qualifiziert. Die Deckung des hohen Bedarfs
an Lehrkraften im Land Berlin stellt das System vor grol3e Herausforderungen. Zwar legen die
Verantwortlichen fir das Quereinstiegsprogramm in der Senatsschulverwaltung ein deutliches
Bekenntnis zur Sicherung der Qualitat der Ausbildung ab, sehen sich aber auch unter dem
Druck der erforderlichen Neueinstellungen aufgrund des hohen Lehrkraftebedarfs.

Ein Quereinstieg erfolgt in Form eines berufsbegleitenden Vorbereitungsdienstes. Die Bewer-
berinnen und Bewerber missen tber einen lehramtsbezogenen Master of Education oder tUber
eine Erste Staatsprifung bzw. einen Diplom-, Master- oder Magisterabschluss verfiigen, der
an einer Universitat oder Fachhochschule erworben wurde und bei dem sich ein zweites Fach
mit angemessenem Studienumfang feststellen Iasst. Reicht der festgestellte Studienumfang
nicht aus, dann kann das zweite Fach durch berufsbegleitende Studien erworben werden. Je
nach Eingangsvoraussetzungen werden die Bewerberinnen und Bewerber einer von vier
Gruppen zugeordnet, die entweder sofort mit dem berufsbegleitenden Vorbereitungsdienst be-
ginnen oder in unterschiedlichem Umfang zusatzliche vorbereitende Qualifikationsangebote
durchlaufen. Im Kick-Off-Block werden Kenntnisse Uber die Berliner Schule, Uber rechtliche
Grundlagen, den Schulalltag und allgemeindidaktische Aspekte der Organisation von Unter-
richt vermittelt. Im zweiten Block (First Steps) erfolgt die Begleitung der ersten Unterrichtser-
fahrungen. Eine zentrale BegleitmalRnahme stellt das Patenmodell dar, das jedem/jeder Stu-
dierenden einen Paten flr die Begleitung des Unterrichts mit dem Ziel der Reflexion, der Be-
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ratung und Begleitung zuordnet. Paten sind haufig Schulleitungen im Ruhestand. Ein fachli-
ches Matching kann nicht gewahrleistet werden. Im dritten Block (Set Up) sind Begleitseminare
vorgesehen, die im Umfang von mindestens 12 Doppelstunden bis zu einem Schuljahr besucht
werden. Die Inhalte entsprechen der Kick-Off-Phase. Es erfolgt hier eine Vertiefung ausge-
wahlter Fragen. Berufsbegleitende Studien stellen einen gesonderten Block dar. Sie dauern
zwei Jahre und umfassen die fachliche und fachdidaktische Ausbildung im 2. und 3. Fach. Fur
das Lehramt an Grundschulen werden die Facher Mathematik, Deutsch, Naturwissenschaften,
Englisch und Sonderpadagogik angeboten, fur das Lehramt an ISS/Gymnasien die Facher
Mathematik, Informatik, Physik, Englisch, Sonderpadagogik und Wirtschaft/Arbeit/Technik.
Der funfte Block umfasst den berufsbegleitenden Vorbereitungsdienst.

Eine Abstimmung mit den Universitaten Uber die Curricula ist nicht erfolgt. Vereinzelt Gberneh-
men Privatdozentinnen und -dozenten, aktive oder pensionierte Universitatsangehorige Ver-
anstaltungen, doch gibt es keine systematische Anbindung.

Die Integration der Quereinsteiger*innen in die Seminarausbildung stellt eine grol3e Heraus-
forderung dar, da die in den Universitaten ausgebildeten Studierenden und die Quereinstei-
ger*innen sich hinsichtlich ihrer Kompetenzstéande in den Bildungswissenschaften und der
Fachdidaktik deutlich unterscheiden. Abstimmungen zwischen Quereinstieg und zweiter
Phase sind laut Auskunft der Vertreterinnen und Vertreter der zweiten Phase noch ausbaufa-
hig.

6.3. Stand der Lehrkraftebildung im Land Berlin in der zweiten und dritten Phase

Der Vorbereitungsdienst dauert fur alle Lehramter einheitlich 18 Monate. In einem Handbuch
fur den Vorbereitungsdienst werden die Inhalte und Betreuungsformate auf der Grundlage der
KMK-Standards beschrieben. Die Lehramtsanwarter*innen werden im Unterricht von Fachse-
minarleiterinnen und Fachseminarleitern betreut, beraten und beurteilt. Im Seminar sollen da-
gegen Erfahrungen in der Unterrichts- und Erziehungsarbeit fachlbergreifend reflektiert wer-
den. Ein Handbuch Vorbereitungsdienst beschreibt die einzelnen Lernorte und Kompetenz-
ziele. Mindestens zwei Unterrichtsbesuche durch Fachseminarleitungen finden pro Halbjahr
statt. Lehrkrafte, die sich fir eine Fachseminarleitung bewerben, werden einem Assessment
unterzogen und sind dazu verpflichtet, sich zu qualifizieren. Aktuell sind ungefahr 900 Fach-
seminarleitungen in der zweiten Phase der Lehrkrafteausbildung im Land Berlin tatig. Der
Lehrkraftemangel insbesondere im Fach Mathematik scheint sich auch in Schwierigkeiten der
Rekrutierung und Ausbildung von Fachseminarleitungen niederzuschlagen.

Kooperationen zwischen zweiter Phase und Universitaten gibt es vereinzelt, auch im Rahmen
von Projekten der Qualitatsoffensive Lehrerbildung. Eine systematische und inhaltliche Ko-
operation ist bislang nur in Ansatzen erkennbar. Der Kooperationsrat, der zur Abstimmung
zwischen den Phasen der Lehrkraftebildung eingerichtet wurde, kann allenfalls grobe Leitlinien
definieren. Eine neue Qualitdt der Zusammenarbeit ist in den vergangenen Jahren durch die
Entwicklung und Implementation eines Systems der Mentoringqualifizierung und der Fachbe-
ratung entstanden. Das Unterrichtscoaching nach dem Modell des fachspezifischen-padago-
gischen Coachings, das die Grundlage fir diese Programme darstellt, wird nun auch in der
zweiten Phase eingefuhrt.

Fir die Berufseingangsphase (BEP) ist ein freiwilliges Unterstitzungsprogramm im ersten
Berufsjahr implementiert, der Kommission ist nicht bekannt, wie viele Lehrkrafte es annehmen
und was das Konzept ist.
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Die dritte Phase der Lehrkraftebildung, die Fort- und Weiterbildung, wird in der Senatsverwal-
tung von zwei unterschiedlichen Fachgruppen verantwortet. Wahrend die Fortbildung zum gro-
Ren Teil als regionale Fortbildung organisiert wird (vgl. Handlungsfeld 3), ist die Weiterbildung
in zentraler Verantwortung. Fur die Regionale Fortbildung werden gesamtstadtische Fortbil-
dungsschwerpunkte definiert, die die inhaltliche Ausrichtung der Angebote bestimmen. Die
Fort- und Weiterbildung fur Lehrkrafte erfolgt weitgehend ohne Beteiligung der Universitaten
(vgl. erneut Handlungsfeld 3). Als ein Ergebnis der gescheiterten Landerfusion Berlin/Bran-
denburg wurde die Lehrkraftefort- und -weiterbildung als landergemeinsame Aufgabe definiert
und es wurde das gemeinsame Landesinstitut fur Schule und Medien (LISUM) eingerichtet,
das Qualifizierungen fur Multiplikatorinnenund Multiplikatoren sowie Schulberaterinnen und
Schulberater anbietet. Die Realisierung der Fortbildung wird von den regionalen Fortbildungs-
systemen verantwortet.

6.4 Einschatzungen und Empfehlungen fiir die Lehrkraftebildung in der ersten Phase
in Berlin

Die beiden vorrangig betrachteten Universitaten, Humboldt-Universitat und Freie Universitat
(die Technische Universitat wurde nur am Rande einbezogen, weil sie sich auf das berufliche
Lehramt konzentriert, ein in diesem Bericht nicht fokussierter Bildungsbereich), haben in den
vergangenen Jahren grof3e Anstrengungen zur Reform der ersten Phase der Lehrkrafte-Bil-
dung unternommen. Gleichwohl gibt es weitere Entwicklungspotentiale:

Bedarfsgerechte universitatsinterne Mittelverteilung

In allen Lehramts-Studiengéngen ist die erhebliche Ausweitung der Kapazitaten ein entschei-
dender Schritt, um dem Lehrkrafte-Mangel langfristig zu begegnen. Im Grundschullehramt ist
die Festschreibung von Mathematik und Deutsch als Pflichtfacher ein wichtiger Schritt zur
Starkung dieser Bereiche, der mittelfristig die Anteile fachfremden Unterrichts in diesen Fa-
chern senken wird. Den drastisch erhdhten Studierendenzahlen folgen die Ressourcen erst
langsam, das Sonderprogramm zur Lehrkraftebildung ist dazu sehr zu begrul3en.

Die Universitaten missen weiterhin sorgfaltig im Blick behalten, dass die fir diese Aufwichse
erhaltenen Mittel bedarfsgerecht zwischen Studiengangen und Fachern verteilt werden. Au-
Rerdem sind mit hoher Dringlichkeit alle noch vakanten Professuren zu besetzen.

Professionsorientierte Ausgestaltung der fachinhaltlichen Lehre

Sowohl die Humboldt-Universitat als auch die Freie Universitat bemuhen sich um eine frucht-
bare fachinhaltliche und fachdidaktische Ausgestaltung ihrer Deutsch- und Mathematik-Pro-
gramme. Zu begrifien ist zum Beispiel die klare Professionsorientierung der fachinhaltlichen
Lehre in den Mathematik-Lehramtsstudiengangen, die ab dem ersten Semester eine Anbin-
dung an schulbezogene Fragen ermdglicht. Andere Teilbereiche der Programme sollten noch
einmal universitatsintern daraufhin geprift werden, ob sie die vorhandenen Leistungspunkte
bereits ideal auf die verschiedenen fachinhaltlichen Professionalisierungsbedarfe verteilen
(z.B. Rolle der Literatur- und Sprachwissenschaft im Deutschstudium).

Weitere curriculare Arbeit im fachdidaktischen Bereich

Durch fachlbergreifende Entwicklungsprojekte (z.B. im Rahmen der Qualitatsoffensive Lehr-
bildung) konnte nicht nur der interdisziplinare Diskurs Uber gute Lehrkraftebildung, sondern
auch deren Umsetzung in aktuellen Herausforderungen der Unterrichtsentwicklung gestarkt
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werden. In aktuellen Themen wie Sprachbildung in allen Fachern und Medienbildung scheint
auch die Kooperation mit der zweiten und dritten Phase am starksten ausgebaut zu sein.

Zu begrifen ist das (fur alle Lehramtsfacher verpflichtende) Modul zur Sprachbildung in den
Fachern (mit 5 LP im Bachelor plus Anbindung an das Praxissemester mit weiteren 5 LP),
denn Sprachbildung kann gerade fur Schulen in schwieriger Lage einen entscheidenden An-
satz zur Férderung liefern. Eine starkere Verknupfung dieses Moduls auch mit den Fachdidak-
tiken wirde jedoch die Umsetzbarkeit des Gelernten fir die Studierenden weiter verstarken.

In Bezug auf die fachdidaktische Ausbildung scheint im Sekundarschullehramt die Zusammen-
legung von gymnasialem und nichtgymnasialen Lehramt weitestgehend durch eine Orientie-
rung am ehemaligen gymnasialen Curriculum realisiert worden zu sein. Dabei sollte griindlich
gepruft werden, ob die Ausbildung auch hinreichend auf die nichtgymnasialen fachdidakti-
schen Anforderungen ausgerichtet ist.

Da die Kommission dem Land Berlin eine Fokussierung von Unterrichtsentwicklungsbema-
hungen auf die Sicherung sprachlicher und mathematischer Basiskompetenzen empfiehlt (vgl.
Handlungsfeld 2), hat sie besonderes Augenmerk auf die Frage gelegt, inwiefern Berliner Lehr-
amtsstudierende auch auf diese spezifische Aufgabe im Studium vorbereitet werden. Dabei
zeigen sich zwischen den Universitaten, Fachern und Studiengangen grof3e Unterschiede hin-
sichtlich der Tiefe und Breite der Thematisierung von Diagnose und Férderung sprachlicher
und mathematischer Basiskompetenzen in den fachdidaktischen Lehrveranstaltungen (von
punktueller Erwahnung in einer Vorlesung bis hin zu eigenstandigen Veranstaltungen).

Empfohlen wird daher:

o die stoffbezogenen fachdidaktischen Lehrveranstaltungen kritisch darauf zu prifen, inwie-
fern sie die Lerninhalte des gesamten Leistungsspektrums proportional zur Stellung im
Lehrplan abdecken (z.B. deckt die Stochastik nicht ein Drittel der Lernzeit ab, sondern eher
2 von 40 Schulwochen pro Jahr!);

e die mathematischen und sprachlichen Basiskompetenzen fir jeden Jahrgang zu spezifi-
zieren und thematisch durchzuarbeiten;

e fUr den Aufbau von Diagnose- und Foérderkompetenzen auch praxisbezogene Lehrveran-
staltungen verbindlich im Studienplan zu verankern, in denen Studierende mit 1-2 Kin-
dern/Jugendlichen Erfahrung mit Diagnose- und Fordergesprachen sammeln kénnen. Die
Verankerung als Praxis-Seminar im Curriculum mit kleinen Gruppengréf3en (damit Dozen-
tinnen und Dozenten individuelle Rickmeldung geben kénnen) ermdglicht dann die be-
darfsgerechte Zuweisung entsprechender Lehrkapazitaten.

Gestaltung des Praxissemesters

Die Kommission sieht die in dem in Abstimmung befindlichen Papier ,Brain City Berlin“ vorge-
schlagene Anrechnung von Unterrichtserfahrungen als Vertretungslehrkraft kritisch. Diese An-
rechnungspraxis kann zur sicherlich Deckung des aktuell grolen Bedarfs an Lehrkraften
(durch Pandemie und Lehrkraftemangel) beitragen, muss aber als temporare Notlésung be-
zeichnet werden. In jedem Fall muss gewahrleistet werden, dass die eigene Unterrichtspraxis
und die fachdidaktische Vorbereitung systematisch verknlpft werden und dass eine systema-
tische Reflexion der Praxiserfahrungen erfolgt, weil diese Reflexion ein wesentlicher Bestand-
teil der Professionalisierung ist.
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6.5 Einschatzung und Empfehlungen fiir die zweite Phase der
Lehrkraftebildung und die Quereinsteiger-Ausbildung in Berlin

Dass in den vergangenen Jahren ein Rekrutierungsverfahren sowie ein Qualifizierungspro-
gramm fur Fachseminarleitungen entwickelt wurden, verdient hohe Anerkennung. Kooperati-
onen zwischen der ersten und zweiten Phase, die Uber allgemeine Abstimmungen von Rege-
lungen und Malinahmen im Kooperationsrat hinausgehen, existieren fir einzelne Bereiche,
aber nur in Ansatzen systematisch. Einen wichtigen Schritt dazu stellt allerdings das Konzept
der Fachberatung fir das Praxissemester dar. Der dort implementierte Ansatz fachspezifisch-
padagogischen Unterrichtscoachings wird nun auch als Modell in der zweiten Phase einge-
fuhrt.

Die Kommission sieht den gro3en Bedarf an Lehrkraften im Land Berlin und erkennt an, dass
mit dem QuerBer in kurzer Zeit ein System aufgebaut wurde, mit dem der groRte Teil des
Bedarfs an zusatzlichen Lehrkraften im Land Berlin kurzfristig gedeckt werden kann. Die in
den vergangenen Jahren entwickelten Masterprogramme der Universitaten fur den Querein-
stieg decken dagegen bislang nur einen kleinen Teil des Bedarfs. Gleichwohl sieht die Kom-
mission sowohl die inhaltliche Ausgestaltung als auch den frihen Einsatz der Quereinsteiger
im Unterricht (mit Blick auf die Schilerinnen und Schuler und die Quereinsteigenden selbst)
kritisch.

Dass die Programme der Senatsschulverwaltung zum Quereinstieg weitgehend ohne Beteili-
gung der Universitaten entwickelt wurden, ist insofern erstaunlich, als mit der erfolgreichen
Absolvierung der Programme der Erwerb von Kompetenzen fiir die erziehungswissenschattli-
chen, fachdidaktischen und fachlichen Studienbereiche aquivalent zum Master of Education
bescheinigt wird. Zwar sind nach Auskunft der Verantwortlichen die Module in Anlehnung an
die Modulbeschreibungen der Universitaten konzipiert worden, allein in der Grobstruktur des
Curriculums sind allerdings Unterschiede zum Curriculum der Universitaten und nur teilweise
die Passung zu den fachbezogenen Standards fur die Lehrerbildung der KMK zu erkennen.
Das QuerBer-Curriculum Mathematik Sekundarstufe ist im fachinhaltlichen Teil relativ eng an
die KMK-Standards fur die Lehrerbildung angelehnt, die fachdidaktischen Inhalte mit dreimal
zwei Semesterwochenstunden (SWS) unterausgestattet und inhaltlich nicht als koharentes
Curriculum charakterisierbar. Eine inhaltliche Passung zu den KMK-Standards fiir Fachdidak-
tik ist nicht wirklich gegeben.

Die Angebote fir die Grundschule entsprechen 30 Leistungspunkten eines Gblichen Studiums.
Eine vertiefte Auseinandersetzung mit forschungsbasierten Inhalten und ein Aufbau eines an-
gemessenen Professionswissens ist unter diesen Bedingungen nicht leicht, selbst wenn einige
Themenuberschriften mit denen eines grundstandigen Lehramtsstudiums bereinstimmen. Zu
prufen ist, ob im Fach Deutsch fiir die Primarstufe Literaturgeschichte und Literaturwissen-
schaft mit einem Viertel des Gesamtumfangs nicht tberreprasentiert sind. Das QuerBer-Cur-
riculum Mathematik Primarstufe ist im fachinhaltlichen Teil relativ eng an die KMK-Standards
angelehnt, fir die Inhalte der Fachdidaktik (mit dreimal vier SWS hat sie die Halfte der Zeit) ist
eine ambitionierte Liste von Themen vorgesehen, deren Umsetzung in der gegebenen Zeit
sicherlich nicht leicht ist. Eine systematische Weiterentwicklung des Curriculums in Abstim-
mung mit den Universitaten erscheint hier im Interesse der Ausbildungsqualitat und der Her-
stellung von Synergien dringend geboten.

Auch hinsichtlich der Rekrutierung und Qualifizierung von Dozentinnen und Dozenten existie-
ren bislang keine systematischen Absprachen. Dozentinnen und Dozenten der Universitaten
wirken nur in Einzelfallen in den Modulen des QuerBer mit. Es ware sehr wiinschenswert,
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wenn die Universitaten die Dozierenden fir diese Zwecke zur Verfligung stellen wirden und
dies Uber systematische Absprachen geschahe. Es wird jedoch vermutet, dass die Universi-
taten, mit nachvollziehbarem Hinweis auf Kapazitaten, solch einem Ansinnen kaum nachkom-
men werden.

Zwar wurde das Programm des QuerBer in die Evaluation der zweiten Phase einbezogen, ein
systematisches kontinuierliches Qualitdtsmonitoring, wie es beispielsweise im Rahmen der
Studiengangsevaluation an den Universitaten fest etabliert ist, existiert fur das Programm
QuerBer nach Kenntnis der Kommission nicht. Die Kommission sieht den im MalRhahmenpa-
pier ,Brain City Berlin“ vorgeschlagenen Hybridmaster sehr kritisch. Es ist nicht nachvollzieh-
bar, warum neben den bereits bestehenden Wegen in den Quereinstieg ein weiterer Weg er-
offnet werden soll. Die in dem Hybridmodell geplante Verzahnung von Vorbereitungsdienst
und universitdrem Lehrangebot erfordert den Aufbau einer vollig neuen Struktur und ist mit
den an den Universitaten bereits erfolgreich etablierten Quereinstiegsmastern nicht kompati-
bel. Der dadurch erzeugte Ressourcenaufwand ist aus Sicht der Kommission nicht zu recht-
fertigen, zumal auch QuerBer bereits Angebote fur vier unterschiedliche Gruppen von Bewer-
ber*innen vorhalt.

Die Kommission empfiehlt folgende MalRnahmen im Bereich der zweiten Phase und des Quer-
einstiegs:

e Zwischen Universitaten und der zweiten Phase sollte eine systematische inhaltliche Ab-
stimmung erfolgen, die Uber die Aktivitdten des Kooperationsrats und die Fachberatung
deutlich hinausgeht. Notwendig erscheint vielmehr die Abstimmung und Implementierung
eines gemeinsamen Rahmenkonzepts zum Erwerb von padagogischer und fachdidakti-
scher Unterrichtsexpertise, in dem die Akteure beider Phasen ihre jeweiligen Aufgaben und
Kompetenzen im Kontext der Ausbildung verorten und sinnvolle Anschlusse zwischen den
Phasen skizzieren.

o Da mit dem erfolgreichen Abschluss eines Quereinsteigerprogramms die Gleichwertigkeit
des Kompetenzerwerbs mit dem Master of Education bescheinigt wird, sollte das Prinzip
einer Beteiligung der universitdren Fachvertreterinnen und -vertreter an der Entwicklung
und —wo maoglich — der Durchfiihrung der Quereinsteigerprogramme handlungsleitend sein.

e Wenn weiterhin Schnelleinstiege notwendig sind, sollten Konzepte der verbindlichen lang-
fristigen Qualifizierung entwickelt und erprobt werden, so dass die Professionalisierung
auch quantitativ an die der grundstéandigen Studiengadnge angepasst wird. Dazu kénnten
beispielsweise spezifische MalRnahmen der Personalentwicklung, insbesondere ver-
pflichtende Angebote der fachdidaktischen Weiterqualifizierung in der Berufseingangs-
phase, entwickelt und an den Schulen implementiert werden. Gegebenenfalls kénnte zu
diesem Zweck auch eine starkere Ausrichtung der Angebote der Berufseingangsphase an
fachdidaktischen Qualifizierungsbedarfen in Abstimmung mit den Universitaten erfolgen.

Zwei Szenarien zur Neugestaltung des Quereinstiegs sind vorstellbar:

a) Die erforderlichen nachzuholenden Qualifikationen werden durch die Quereinsteiger*in-
nen an den Universitaten erworben. Die Universitaten mussten dafur ihr Angebot diver-
sifizieren und neben den bereits implementierten Masterstudiengéangen weitere Qualifi-
zierungsangebote entwickeln, die Studierenden mit unterschiedlichen Eingangsvoraus-
setzungen eine nachholende Qualifizierung ermdglichen.

b) Das bestehende System des QuerBer wird weiterentwickelt zu einer gemeinsam von
den Universitaten und den Verantwortlichen der zweite Phase durchgefiihrten Qualifi-
zierung. Daflr mussen verlassliche Kooperationsstrukturen geschaffen werden, in de-
nen Vertreterinnen der Universitaten sowie der zweiten Phase reprasentiert sind.
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Flr beide Szenarien muss neben einem Steuerungskonzept ein Finanzierungs- und Be-
wirtschaftungsmodell entwickelt werden, das eine systematische Beteiligung der Universi-
taten ermdglicht. Folgende Aufgaben mussten aus Sicht der Kommission im Interesse der
Qualitatssicherung der Ausbildung von Quereinsteigern zugig bearbeitet werden:

i. Uberprifung der Gesamtstruktur des Curriculums fiir den Quereinstieg entspre-
chend der Verteilung des Workloads und der Leistungspunkte im Abgleich mit den
Studien- und Prifungsordnungen der Universitaten sowie gegebenenfalls eine Fo-
kussierung spezifischer Kompetenzbereiche aufgrund eines beschrankten Zeit-
budgets.

i. Uberpriifung und gegebenenfalls Revision der Modulbeschreibungen hinsichtlich
der Abdeckung der Inhalte der Module des universitéaren Studienangebots durch
Facharbeitsgruppen, in denen Vertreterinnen und Vertreter der Universitaten und
der zweiten Phase zusammenwirken. Gegebenenfalls sollten auch hier, wenn auf-
grund des begrenzten Zeitbudgets erforderlich, Fokussierungen vorgenommen
werden.

iii. Gewinnung von Dozentinnen und Dozenten der Universitaten fur Lehrveranstal-
tungen im Quereinstieg. Dabei kdnnen auch digitale Formate eingesetzt werden.

iv. Systematische Evaluation des Kompetenzerwerbs, die, angesichts der faktischen
Eréffnung eines zweiten Wegs in das Lehramt, unverzichtbar ist, um mittel- und
langfristige Entscheidungen von erheblicher professions- und wissenschaftspoliti-
scher Bedeutung auf der Grundlage einer soliden Datenbasis treffen zu kénnen.
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