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Prozessqua Iität 
entwickeln 

/ 

Impulse für Fachkollegien 

Qualität ist nicht nur eine Frage des Produkts - Qualität 
entwickelt sich in sorgfältig gestalteten Prozessen. Fortbildung 
muss zuerst hier ansetzen: an der gemeinsamen Entwicklung 
von Instrumenten für die Analyse von Unterricht und für die 
Gestaltung von qualitätsvollen Lehr-Lern-Situationen 

M
itTIMSS und PISA hielt der Gedan­
ke von der Kontrolle der Qualität Ein­
zug in die Klassenzimmer. Dabei lag 

der Schwerpunkt auf der Qualität der Ler ­
nergebnisse. Ergebnisqualität allein aber ist 
zu wenig! Das wäre so, als würde ein Auto­
mobilhersteller seine Produkte immer erst am 
Ende der Fließbänder kontrollieren lassen. 
Er müsste dann vielleicht feststellen, dass bei 
dem einen Pkw die Tür nicht schließt, bei ei­
nem anderen der Motor nicht anspringt oder 
die Scheinwerfer nicht funktionieren. Was aber 
sollte man mit den womöglich 20, 30, 50 % 

fehlerhaften Produkten anfangen? Nach­
bessern? Recyceln? Einschmelzen? 

In der industriellen Fertigung hat man 
schon lange erkannt, dass Qualität nicht erst 
am Produkt überprüft werden darf, vielmehr 
kommt es auf die Vielzahl der einzelnen Pro­
zesse und Abläufe an, die möglichst gut ge­
staltet und hinsichtlich ihrer Funktionalität 
kontrolliert werden müssen. So können Feh­
ler - besonders systematische - dort beho­
ben werden, wo sie entstehen, über Qualität 
entscheidet der einzelne Handgriff. Es gilt: 
Keine Produktqualität ohne Prozessqua­

lität! 
Nun sind Schüler keine Autos und eine 

Schule keine Fabrik. Es geht im Ergebnis auch 
nicht um einen irgendwie standardisierten 
Normalschüler, ~ernende sind ja schon zu 
Beginn ihrer Schullaufbahn höchst ver­
schieden. Vie;,nehr geht es darum, für diese 
Verschiedenheit möglichst gute Lernumge­
bungen zu schaffen, den Lernfortschritt zu 

beobachten und die Lernenden zu beraten, 
um schließlich auch positive Ergebnisse kon­
statieren zu können. 

Keine Produktqualität ohne Prozess­
qualität - auch im Unterricht! 

Wenn man auf Standards setzt, um die Qua­
lität von Unterricht und Schule insgesamt zu 
verbessern, dann greift zu kurz, wer sich le­
diglich an inhaltlichen Fragen abarbeitet. 
Aber was könnten Standards für die Pro­
zessqualität von Unterricht sein? 

Über "guten Unterricht" lässt sich treff­
lich streiten. Wie wir seit langem wissen, sind 
es keineswegs nur leicht kontrollierbare Fak­
toren wie der didaktisch begründete Aufbau 
einer Stunde oder einer Unterrichtssequenz, 
die Güte oder Aktualität des verwendeten 
Schulbuchs oder etwa die Ausstattung von 
Unterrichts- und Experimentierräumen. Viel­
mehr sind ebenso "weiche" Faktoren im Spiel 
(Helmke/Weinert 1997), zuerst die Persön­
lichkeit der Lehrerin oder des Lehrers, das 
Klima der jeweiligen Schule und mit hoher 
Priorität die methodische Gestaltung des 
Unterrichts. 

Ein Blick auf die zahlreichen Versuche, Kri­
terien dafür aufzustellen, wie "gut" Unter­
richt praktisch ist oder auch nicht, zeigt dies 
mit großer Deutlichkeit (vgl. z. B.Was ist guter 
Unterricht? http://www.anwalt-des-kindes. 
bildung-rp.de/empfehlung 18.html).Wer - wie 
etwa H.-G. Rolff (auf einem Vortrag in Stutt­
gart, Okt. 2003) von Lehrkräften fordert -

Selbsttätigkeit und Selbstverantwortung 
wecken will, den Lernprozess kommunika­
tiv gestalten will, anknüpfen will an unter­
schiedlichen Lernvoraussetzungen, mit klarem 
Ziel untenichten und Phasen- und Methoden­
wechsel berücksichtigen will, muss in hohem 
Maße ein Bewusstsein für die methodische 
Seite seines Tuns besitzen. Ähnliches spiegelt 
sich auch in fachorientierten Definitions­
versuchen wie z. B. des National Research 
Council. Für den naturwissenschaftlichen 
Unterricht an Schulen in den USA wird dort 
von den Lehrkräften z. B. gefordert, sie sol­
len den Lernprozess strukturieren und be­
gleiten, indem sie 
• 	 in der Kommunikation mit den Schülern 

zu eigenständigen Untersuchungen ermu­
tigen, 

• 	 den Austausch zwischen den Schülern über 
naturwissenschaftliche Fragen fördern, 

• 	 die Schüler herausfordern, Verantwor­
tung für ihren eigenen Lernprozess zu 
übernehmen, 

• 	 die Fähigkeiten zur naturwissenschaft­
lichen Untersuchung unterstützen, eben­
so die Neugier und die Offenheit für 
neue Ideen und Informationen sowie die 
skeptische Fragehaltung, die typisch ist 
für die Naturwissenschaften. (National 
Research Council). 

Solches lässt sich nur erreichen, wenn der 
Unterricht sowohl inhaltlich offen ist für neue 
Fragestellungen und Ergebnisse wie auch 
methodisch ein breites Angebot zum eigenen 
Tun, praktisch wie kognitiv, anbietet. 

Vom Modellversuch 

zur Qualitätsinitiative 


Es war kein Zufall, dass sich die hessischen 
Modellversuche im SINUS-Programm der 
BLK zur "Steigerung der Effektivität des ma­
thematisch-naturwissenschaftlichen Unter­
richts" (BLK 1997) mit dem geWählten Titel 
"Gute Unterrichtspraxis Mathematik" und 
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"Gute Unterrichtspraxis Naturwissenschaf­
ten" auch das entsprechende Motto gaben, 

ging es doch darum, einen als nicht hinrei­

chend effektiv erkannten, vom fragend-ent­

wickelnden Unterrichtsgespräch dominierten 

Unterricht in eine neue Richtung weiter zu 

entwickeln. 

Die Methodenfrage spielte dabei von An­

fang an eine wichtige Rolle. So erprobten die 

SINUS-Lehrkräfte dieArbeit mit Lernzirkeln, 

um möglichst vielen Schülerinnen und Schü­

lern Gelegenheit zur Eigenaktivität einzu­

räumen, man nutzte Methodenwerkzeuge zur 

materialgestützten Arbeit für Kleingruppen, 

Paare oder einzelne Schüler, erprobte "Ku­

gellager" und "Gruppenpuzzle" und trainierte 
den Umgang mit Informationen. Auf zahl­

reichen Arbeitstreffen beschäftigten sich die 

Lehrkräfte zudem mit der - auch methodi­

schen - Frage, wie denn Aufgaben "geöffnet", 

also zur selbstständigen Bearbeitung, zur Mo­

dellierung der Fragestellung und ihrer Lösung 

erweitert werden könnten. 
An den Schulen wuchs in den Modell­

versuchsgruppen zunehmend ein Gefühl da­

von, dass man gemeinsam an etwas arbeite­

te, das man am ehesten als "Unterrichts­
qualität" bezeichnen konnte. Nach zwei Jah­

ren Modellversuchsarbeit stellte sich jedoch 

für alle Beteiligten die Frage, wie man die 

bereits gemachten Erfahrungen sowie die noch 

zu erwartenden Ergebnisse in die Breite 

bringen könnte, wie man die übrigen Schu­

len erreichen könnte, und besonders, wie man 

das überwiegend Prozesshafte der Arbeit an 

den SINUS-Schulen in andere Kollegien tra-

Durch regionale Impulsveranstaltungen 

wurden die Schulen vom Angebot der SINUS­

Qualitätsinitiative unterrichtet; wenn ein 

Kollegium dann per Konferenzbeschluss ei­

ne Maßnahme anfordert, ist die Teilnahme 

für alle Lehrerinnen und Lehrer der Mathe­

matik oder der Naturwissenschaften auch 

verbindlich. 

Wenn es um eine aHtagstaugliche Verän­

derung von Unterricht geht, dann muss sich 

eine Fortbildung um konkrete, unterrichts­

praktischeAnsätze bemühen und nicht um die 

bekannte Sonntagsdidaktik und -methodik. 

Qualitätsentwicklung findet jeden Tag statt! 

In den Fortbildungen wurden daher er­

probte Beispiele vorgestellt, z. B. für das Ler­

nen an Stationen, allerdings nicht zur einfa­

chen Übernahme in den eigenen Unterricht, 

sondern im Sinne eines methodischen Werk­

zeugs, mit dessen Hilfe am Fortbildungstag 

oder -nachmittag Inhalte für den anstehen­

den eigenen Unterricht aufbereitet wurden. 

Über die Erfahrungen mit diesen Materialien 

wurde dann auf der jeweils nächsten Sitzung 

berichtet. 

Wenn es um einen eher langwierigen 

Prozess geht, in dessen Zentrum die (hof­

fentlich) positive Erfahrung von der allmäh­

lichen Veränderung von Unterricht sowie von 

intensivierter kollegialer Kooperation stehen, 

dann reicht ein einzelner Termin nicht aus: 

Prozesse brauchen kontinuierliche Begleitung! 

In der Praxis wurde jede Fortbildungsreihe 

- mit vier bis fünf Halbtagen an drei bis vier 

Terminen - von einem FortbiIdner-Paar be­

treut, z. T. Lehrerinnen und Lehrer aus 

Qualitätsbewusstsein entwickelt sich in der konkreten 
Ausei nandersetzu ng mit theoriegeleiteten Ansätzen 

und praktischen i nhaltl ichen Aufgaben sowie der 
(selbst-)kritischen Beurteilung des Erreichten. 

gen könnte. Gemeinsam mit dem Hessi­

schen Landesinstitut für Pädagogik wurde ein 
Konzept entwickelt, das in mehrfacherWeise 

als grundlegend neu bezeichnet werden kann, 

das Konzept der kollegialen Fortbildung der 

SINUS-Qualitätsinitiative. 

Wenn die positive Entwicklung an den 

SINUS-Schulen zum großen Teil der intensi­

vierten Kooperation zu verdanken war, dann 

durfte es keine wie auch immer gearteten An­

gebote an einzelne Lehrerinnen und Lehrer 

geben, sondern an ganze Fachkollegien: 

Unterrichtsqualität ist eine kollektiv zu lö­
sende Aufgabe! 

SINUS-Schulen, z. T. erfahrene Fortbildner, 

die zuvor gemeinsam an der Programmaus­

arbeitung beteiligt waren. Vom Vorgespräch 

mit den Fachsprechern bis zur reflektieren­

den Abschlusssitzung nach etwa einem Jahr 

fand so eine personell stabile Betreuung 

statt, gab es Beratungen, Rückmeldungen und 

Ermutigung. 

Wenn es mindestens im gleichen Maß um 

das Bewusstwerden von Unterrichtsqualität 

geht wie um die handwerkliche Realisierung 

in der konkreten Stunde, dann müssen die 

Fortbildungen dem auch selbst methodisch 

Rechnung tragen: Qualitätsbewusstsein ent­

wickelt sich in der konkreten Auseinander­

setzung mit theoriegeleiteten Ansätzen und 

praktischen inhaltlichen Aufgaben sowie der 

(selbst-)kritischen Beurteilung des Erreichten. 

Die in den Fortbildungen verwendeten 

RückrneIdeinstrumente hatten so mehrfache 

Bedeutung: Für die Fortbildner gab es ein 

Feedback zur aktuellen Veranstaltung und zu 

den Reaktionen derTeilnehmer; für dieTeil­

nehmer waren diese Instrumente zugleich 

Möglichkeiten zur Rückmeldung in ihren 

eigenen Unterricht und auch Ansatzpunkte 

zur Beratung bei kollegialen Hospitationen. 

Andere Instrumente, wie die Analysespinne 

(Stäudel 2003), dienten der Überprüfung der 

eigenen Unterrichtziele z. B.: "Welche Kom­

petenzen werden durch die von mir gestell­

tenAufgaben besonders gefordert?" und zu­

gleich der Bewusstmachung der Zieldimen­

sionen von mathematisch oder naturwissen­

schaftlichem Unterricht insgesamt. 

Eine typische Startsituation: 

Unterricht zur Ballonaufgabe 


Um ein mathematisches Fachkollegium für 

Qualitätsfragen zu sensibilisieren, gibt es ei­

ne ganze Reihe von Möglichkeiten. Beson­

ders gut bewährt hat sich der Einstieg mit 

der Ballonaufgabe (vgl. Herget u. a. 2001). 

Zunächst werden Ballonfoto und Aufgabe 

(s_Kasten, S. 117) präsentiert, dann wird den 

Lehrkräften ein 20-minütiges Video gezeigt: 

Unterrichtsmitschnitte aus fünf 10. Klassen, 

in denen diese Aufgabe bearbeitet wurde, an­

geleitet von fünf verschiedenen Lehrern. 

Nachdem sich die Diskussion zunächst auf 

die für viele ungewohnte (weil offene , 

BlumlWiegand 2000) Aufgabe konzentriert, 

rückt bald darauf das vergleichsweise ähn­

liche Vorgehen der fünf Lehrkräfte in den 

Mittelpunkt: Nach der kurzen Vorstellung der 

Ballonaufgabe arbeiten die Schüler in Grup­

pen, um anschließend ihre Ergebnisse zu prä­

sentieren . 

Die teilweise unterschiedlichen Lösungs­

wege lassen schließlich eine Nachbetrachtung 

zu, bei der nicht nur die numerischen Er­
gebnisse sondern in erster Linie d)e ver­

schiedenen Ansätze der ModelIierung be­

sprochen und gewürdigt werden können. 

Die jeweilige Fachgruppe wird danach auf­

gefordert, sich Teile der Mitschnitte noch ein­

mal zu vergegenwärtigen bzw. nochmals an­
zusehen und dabei den Unterricht durch die 

von uns vorgestellte "Qualitätsbrille" zu be­

trachten. Der Blick durch diese Qualitätsbrille 

achtet insbesondere auf folgende Qualitäten 

des Unterrichts: 
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• 	 Hatten die Schüler Anlass und Gelegen­

heit, ihre Lösungen und Vorschläge durch 
mathematische Argumentationen zu be­
gründen? 

• 	 War der Unterricht so angelegt, dass alle 
Schüler zu geistiger Aktivität herausge­
fordert worden sind? 

• 	 Fördert der Unterricht ein flexibles Um­
geh«n mit mathematischen Begriffen, 
statt bloßes Anwenden von Lösungssche­
mata? 

• 	 Bezieht der Unterricht kooperative Ar­
beitsformen ein, so dass die Interaktion 
nur zu einem geringen Teil über den Leh­
rer laufen muss? 

• 	 Stellt der Unterricht immer wieder Be­
züge zu vorangegangenen mathematischen 
Inhalten her? 

• 	 Werden im Unterricht Realitätsbezüge der 
mathematischen Inhalte thematisiert? 

• 	 Bietet der Unterricht Möglichkeiten, über 
Fehler zu diskutieren und sie so als Lern­
chance zu nutzen? 

• 	 Gibt der Unterricht Raum, über das Ge­
lernte wie auch über das eigene Lernen 
zu reflektieren? 

Die Videos geben in vieler Hinsicht Gelegen­

heit, die Sicht durch diese Qualitätsbrille zu 
erproben, Untenichtssituationen zu beurteilen 

und schließlich den Blick auch für den eige­
nen Unterricht zu schärfen. Mit so sensibi­

lisierter Wahrnehmung startet die Gruppe 
dann in die Auseinandersetzung mit metho­

dischenAnsätzen oder mit der Konstruktion 
von künftigem Unterricht. 

Die Arbeit in den 

Naturwissenschaften 


Mit naturwissenschaftlichen Fachgruppen 
beginnt die Fortbildungsreihe meist mit der 

Auseinandersetzung mit Methodenwerk­
zeugen (Leisen u. a. 1999). Die Teamer le­

gen fertig ausgearbeitete Beispiele aus: ein 
\1emory mit Laborgeräten - ein Kärtchen 

stellt ein Gerät dar, das korrespondierende 
zweite Kärtchen trägt die entsprechende 
Bezeichnung, einen Kärtchentisch zu den 
Aggregatzuständen - die Schüler sollen da­
mit die Übergänge zwischen den Zustands­
formen des Wasser auf Teilchenebene re­
konstruieren, ein Domino mit 35 einheimi­
schen Vogelarten und vieles andere mehr. 
:Jach intensiverer Beschäftigung mit einem 
der Werkzeuge füllen die teilnehmenden 
Lehrkräfte eines der 40 angebotenen Werk­

zeuge mit eigenen Inhalten. Bei der nächsten 
Sitzung berichten sie vom Einsatz im Unter­
richt. Auch wenn der erste Versuch oft nicht 
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Viel heiße Luft bringt einen mit Sicher­

heit nach oben. Niemand weiß das 

besser als lan Ashpole. Der 43-Jährige 
stand in England auf der Spitze eines 
Heißluftballons. Die Luft-Nummer 
in 1500 Meter Höhe war noch der 

ungefährlichste Teil der Aktion. 

Kritischer war der Start: Nur durch 
ein Seil gesichert, musste sich Ashpole 
auf dem sich füllenden Ballon halten. 
Bei der Landung strömte dann. die 

~ heiße Luft aus einem Ventil direkt 
! neben seinen Beinen vorbei. Doch 

E. außer leichten Verbrennungen trug der 
.. r' ,.. I ~ Ballonfahrer keine Verletzungen davon. 

Dieses Pressefoto zeigt den englischen Extrem-Fallschirmspringer lan Ashpole, 

der soeben oben auf dem Heißluftballon gelandet ist. Die Aufgabe bestand für 

die Schülerinnen und Schüler darin abzuschätzen, wie viele Liter Luft sich 

ungefähr im Ballon befinden. Auch sollten sie ihr Vorgehen möglichst genau 

beschreiben. Bevor man in diesem Fall rechnen kann, muss zunächst geklärt 

werden, wie man sich dem Problem nähert und was man zur Lösung der Aufgabe 

letztlich benötigt. Die Schüler sind also zur Modeliierung aufgefordert, die damit 

verbundenen Kompetenzen sind charakteristisch für die Ziele eines zeitgemäßen 

Mathematikunterrichts. 

Und wie gehen die Schüler konkret vor? Mit der Person oben auf dem Ballon 

sind sie in der Lage, die Größenverhältnisse abzuschätzen: Der horizontale Durch­

messer des Ballons ist etwa 13 mal so groß wie der Fallschirmspringer. Angenom­

men, jener misst 1,80 m, dann beträgt der Durchmesser des Ballons etwa 23 bis 

24 Meter. Der Balion wiederum ist einer Kugel ähnlich, man kann ihn aber auch 

als Kegel beschreiben mit einer aufgesetzten Halbkugel. Wem das zu kompliziert 

ist, der vergleicht den Ballon mit einem Würfel, dessen Seiten länge etwas kleiner 

ist als der Ballondurchmesser. Jetzt braucht man nur noch die entsprechenden 

Formeln und setzt die Schätzgrößen ein, umrechnen und fertig. 

optimal verläuft, so stimmen die Erfah­
rungsberichte in einer Hinsicht weitgehend 
überein: Die Aktivierung der Schülerinnen 

und Schüler gelingt phasen weise deutlich 
leichter. Das ermutigt dann auch, in den fol­
genden Sitzungen komplette Lernzirkel aus­
zuarbeiten und sich an die Formulierung von 
offenen Aufgabenformaten zu wagen . 

Der wichtigste Effekt, der von den Fort­
bildnern zurückgemeldet wird, ist die Tatsa­
che, dass sich die Zusammenarbeit in den 
Fachkollegien deutlich vorwärts entwickelt, 
und zwar auf der Ebene von konkreter 

Unterrichtsvorbereitung. Diese Ebene wiede­
rum bietet eine gute Basis dafür, die jetzt vor­
liegenden Bildungsstandards mit Leben zu 

füllen und tatsächlich die Qualität von Unter­

richt zu verbessern . • 
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