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Beurteilung von Lehrpersonen als Faktor der professio-
nellen Entwicklung

Doris Ku-nz Heim

Ausgehend von Erkenntnissen iiber das Fortbildungsverhalten von Lehrpersonen
wird iiber die bekannten Verkiirzungen von herkdmmlichen Beurteilungsverfahren
referiert. Anschliessend werden neuere Entwicklungen vorgestelit, welche die Per-
spektive der professionellen Entwicklung verstérkt aufnehmen. Anhand eines Mo-
dells zur Beurteilung von Lehrpersonen werden die Chancen diskutiert, welche eine
neu konzipierte Beurteilung fiir die professionelle Entwicklung bergen kann'.

In diesem Beitrag wird aus einer handlungs- und motivationstheoretischen Per-
spektive heraus argumentiert. Biografische, entwicklungstheoretische oder wissens-
theoretische Ansitze fiir die professionelle Entwicklung von Lehrpersonen werden
nicht beriicksichtigt.

"Das berufsbegleitende systematische Lernen von Lehrerinnen und Lehrern muss zum
zentralen Moment der beruflichen Selbstentwicklung werden”. Dies fordem die Her-
ausgeber der vorliegenden Zeitschrift in ihrem Editorial zum Thema (Reusser,
Messner, Pauli & Wyss, 2000, S. 155). Dieses berufsbegleitende systematische Ler-
nen, so fithren sie weiter aus, soll durch professionelle Stiitzsysteme ermoglicht
werden.

In diesem Beitrag geht es um die Frage, ob die Beurteilung von Lehrpersonen ein
solches Stiitzsystem sein kann, das zum systematischen Lernen von Lehrerinnen und
Lehrern fiihrt. - Die Idee scheint zunéchst paradox, haben doch Beurteilungen auf den
ersten Blick nichts mit Selbstentwicklung zu tun.

Uber das Fortbildungsverhalten von Lehrpersonen

Wie steht es mit der aktuelien Selbstentwicklung von Lehrpersonen? Besteht tatséch-

lich ein Handlungsbedarf? Ein Indikator dafiir ist sicher das Weiterbildungsverhalten

von Lehrpersonen. Die jlingste diesbeziigliche empirische Studie der Schweiz ist im

Rahmen des Nationalen Forschungsprogramms 33, Wirksamkeit unserer Bildungs-

systeme, entstanden (Landert, 1999)>. Die in unserem Zusammcnhang wichtigsten

Ergebnisse aus der Untersuchung von Landert sind:

- Lehrpersonen nehmen an Weiterbildungskursen vor allem darum teil, weil sie den
Austausch mit Kolleg/innen suchen.

- Die Befragten meinen, dass die Umsetzung des Gelernten in den schulischen All-
tag ungeniigend ist.

- Lehrpersonen bilden sich nicht in erster Linie in Bereichen fort, wo sie Defizite
aufweisen, sondern dort, wo sie sich bereits kompetent fithlen.

! Der vorliegende Text ist ein Auszug aus der Dissertation der Autorin zum Thema "Beurteilung von
Lehrpersonen als Faktor der Schulentwicklung" (Publikation in Vorbereitung).

? Landert (1999) hat fiir seine Zwecke ein kombiniertes Vorgehen von quantitativen und qualitativen
Verfahren gewihlt. Bei der quantitativen Befragung ist eine Stichprobe von 13'049 Lehrpersonen
gezogen worden. Der Riicklauf betrug lediglich 29.2 %. Die Befragten stammen aus den Kantonen
Bern, Luzern, Thurgau, Baselland und Genf.

http://www.bzl—online.‘%m9
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- Rund 40 % der Lehrpersonen niitzen das Weiterbildungsangebot ungeniigend.

Die Befragten schidtzen Weiterbildung allgemein als wichtig bis sehr wichtig ein
(Landert, 1999, S. 51). Wenn die Lehrpersonen nach ihren Griinden fiir eine Wei-
terbildung gefragt werden, so stehen die beiden Elemente “Fachkompetenz erhalten"
und "Neuerungen im Unterricht" an erster Stelle.

Auf Grund einer Faktorenanalyse und den qualitativen Interviews kommt Laridert
hingegen zum Schluss, dass der wichtigste Grund fiir die Weiterbildungstitigkeiten
das Bediirfnis nach Austausch und Kommunikation sind. Mit Abstand folgen das In-
teresse an beruflicher Standortbestimmung und der personlichen Entwicklung, der
Erhalt der Fachkompetenz und das Interesse an einer Ausbildung fiir eine Kaderfunk-
tion.

Bei spontanen Ausserungen iiber die absolvierten Veranstaltungen im Rahmen der
Interviews steht die Ambiance im Vordergrund und nicht die Tatsache, vorangekom-
men zu sein (ebd., S. 165).

Was die wahrgenommene Wirkung der Weiterbildung betrifft, so treffen Lehrper-
sonen eine klare Unterscheidung. Sie sind der Ansicht, dass die Weiterbildung zwar
wirksam ist im Hinblick auf die vermittelten Inhalte. Weniger wirksam ist sie in ihren
Augen jedoch in Bezug auf die Umsetzung, wenn es darum geht, im Rahmen von
schulischen Interaktionen Gelerntes umzusetzen, also z. B. eine Verhaltensinderung
dauverhaft zu etablieren (Landert, 1999, S. 99).

In seinem abschliessenden Kommentar hilt Landert fest, dass 20 bis 30 % der
Lehrerschaft von den institutionellen Anbietern fiir Weiterbildung nicht erreicht wer-
den. Diese Personen nutzen die Angebote nie oder praktisch nie (Landert, 1999,
S. 180). 10 bis 20 % sind hochstens sporadische Nutzer. Landert kommt so zum
Schluss, dass die Nutzung von Fortbildung bei 40 % der Lehrerschaft ungeniigend
ist. '

Das Schicksal von Entwicklungsabsichten im Lehrberuf

Mit vermehrt besuchten Weiterbildungsveranstaltungen allein verbessert sich die be-
rufliche Selbstentwicklung jedoch nicht. Wie weiter oben erwihnt, sind selbst Lehr-
personen, die Weiterbildungsangebote nutzen, der Ansicht, dass. die Umsetzung des
Gelernten in den schulischen Alltag ungeniigend ist. — Hier befindet sich eine ent-
scheidende Schnittstelle. Nur wenn es den Lehrpersonen gelingt, Neuerungen im
schulischen Alltag zu verankern, werden die Weiterbildungsbemithungen auch lin-
gerfristig fruchtbar. Dieser Verankerung stehen jedoch einige Hindernisse im Weg. In
diesem Abschnitt werden sie niher beleuchtet.

Bereits Dalin (1986) hat darauf hingewiesen, dass Lehrpersonen von den unmittel-
baren Pflichten der téglichen Arbeit unter Druck gesetzt sind (Unterricht vorbereiten,
korrigieren, Noten geben, Kontrollaufgaben erfiillen, an Konferenzen teilnehmen,
Elternkontakte wahrmehmen etc.).

Dalin stellt fest, dass fiir die Reflexion, die Diskussion mit Kollegen oder fiir das
eigene Lernen wenig Zeit bleibt. Er meint weiter, dass die Organisationsstrukturen die
Lehrpersonen auch heute noch meist voneinander isolieren. Aus dieser Perspektive ist
es nicht verwunderlich, dass viele Vorhaben fiir das eigene Lemen oder fiir die
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Schulentwicklung in der Hektik des Alltags untergehen und nicht verwirklicht wer-
den. Die meisten Lehrpersonen erleben immer wieder, dass Absichten in Bezug auf
die eigene Fortbildung oder andere Vorhaben im Zusammenhang mit der Schule in
der Routine des Alltages nicht umgesetzt werden.

Nebst diesen dusseren Faktoren stellen Kuhl und Beckmann (1994) ein motiva-
tionstheoretisches Modell zur Verfiigung, welches eine zusitzliche Erkldrung fiir das
Schicksal von Entwicklungsabsichten im Lehrberuf gibt. Die beiden Autoren untersu-
chen die Frage, was Individuen dazu fiihrt, eine bestimmte Handlung auszufiihren,
wenn sie die Wahl haben zwischen verschiedenen Handlungsalternativen. Sie fassen
ihre Betrachtungen unter dem Begriff der "Volition" zusammen. Im Zentrum steht
dabei der Begriff der "Absicht" (vgl. Abb. 1). Sie meinen mit diesem Begriff "ab-
strakte und vermutlich symbolische Reprisentationen von Handlungsplinen, welche
keine konkreten Ausfithrungsparameter auf der motorischen Ebene enthalten” (Kuhl
& Goschke, 1994, S. 101). Die Autoren verbinden den Begriff der Absicht nicht mit
" langfristigen Zielen der Person, sondern mit Zielen, fiir die sich die Person aktuell
engagiert (commitment). - Die Absicht entsteht aus dem Zusammenwirken von sieben
mentalen Subsystemen (Kognition, Emotion, Motivation, Aktivierung, Aufmerk-
samkeit, Wahmehmung, Motorik). Zwischen diesen Subsystemen gibt es die ver-
schiedensten Wechselwirkungen, die der besseren Ubersicht wegen nicht grafisch
dargestellt sind. Diese Wechselwirkungen der mentalen Subsysteme generieren eine
auszufithrende Absicht. Sie konnen aber auch eine oder mehrere konkurrierende Ab-
sichten generieren, welche die bestehende Absicht bedrohen. Die mentalen Subsy-
steme konnen andererseits auch Realisierungsschwierigkeiten hervorrufen, welche
die zur bestehenden Absicht gehorenden Ausfiihrungsprozesse behindern. Im Falle
dieser moglichen Storungen werden volitionale Mechanismen aktiviert. Diese sor-
gen dafiir, dass die urspriingliche Absicht gegen die konkurrierende Absicht verteidigt
wird und zur Ausfithrung gelangt.

Volitionale Mechanismen

_’ -
(konkurrierende) L] Ausfohrung
Absicht

A 1&

Realisierungs-
konkurrierende schwierigkeit
Absicht

Absicht @ @ @

Abbildung 1: Mentale Subsysteme und volitionaler Prozess
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Ein solcher volitionaler Mechanismus ist z. B. die Aufmerksamkeitskontrolle. Dabei
konzentriert sich das Individuum auf Informationen und Eindriicke aus der Umge-
bung, welche der urspriinglichen Absicht dienen. Storende Reize werden ausge-
klammert. Die Aktivierung dieser volitionalen Mechanismen geschieht ebenfalls auf
Grund der Wechselwirkungen zwischen den mentalen Subsystemen.

Die Bedeutung dieses Modells fiir das Schicksal von Entwicklungsabsichten im
Lehrberuf liegt auf der Hand. Absichten, welche viele Lehrerinnen und Lehrer in Be-
zug auf ihr eigenes systematisches Lernen im Beruf fassen, werden von Absichten
konkurrenziert, welche aus den kurzfristigen Pendenzen des Alltags entstehen. Es ist
dringender, den Unterricht fiir die kommende Woche vorzubereiten, die Schuiverle-
gung will organisiert sein, die Aufsitze miissen korrigiert werden, damit die Zeug-
nisnoten fristgerecht eingereicht werden kénnen, die Eltern von Patrick miissen drin-
gend zu einem Gesprich eingeladen werden etc. Die kurzfristigen Pendenzen aus dem
Schulalltag setzen sich gegen die langfristigen Absichten des eigenen Lemnens der
Lehrperson erfolgreich durch. Die volitionalen Mechanismen konnen die langfristigen
Entwicklungsabsichten nicht geniigend stiitzen. - Fiir unsere Uberlegungen bedeutet
dies Folgendes: Ein professionelles Stiitzsystem, welches das berufsbegleitende Ler-
nen von Lehrpersonen vermehrt férdern soll, muss auch dafiir sorgen, dass die lén-
gerfristigen Entwicklungsabsichten eine hohere Prioritit erhalten als bisher, damit sie
sich gegen die kurzfristigen Pendenzen aus dem Schulalltag durchsetzen.

Zur Entwicklung von Beurteilungsverfahren fiir Lehrpersonen

Bevor die Moglichkeit gepriift wird, ob die Beurteilung von Lehrpersonen als profes-
sionelles Stiitzsystem fiir das eigene Lernen taugt, soll auf die Entwicklung solcher
Beurteilungsverfahren allgemein hingewiesen werden.

Die Verkiirzungen herkommlicher Verfahren

Die herkommlichen Beurteilungsverfahren unterstiitzen das eigene berufsbegleitende
Lernen von Lehrerinnen und Lehrern nicht (vgl. Duke, 1990; Loup, Garland, Ellet &
Rugutt 1996; McLaughlin, 1990). Dies hat vier Griinde:
Die Beurteilungsverfahren haben das berufsbegleitende Lernen von Lehrpersonen
gar nicht zum Ziel.

- Die Verfahren liefern nicht die nétigen Informationen, welche die Lehrpersonen
fiir ihr Lernen brauchen wiirden.

- Die Verantwortlichen und die Schulen verfiigen nicht tiber die notigen Kapaziti-
ten, die fiir eine entsprechende Beurteilungspraxis notwendig wiiren.

- Die herkémmlichen Beurteilungsverfahren konzentrieren sich nur auf einen oder
wenige Ausschnitte des ganzen Berufsspektrums und zwar auf den Unterricht und
die erzieherischen Titigkeiten der Lehrperson und auch dies nur in einem zeitlich
sehr begrenzten Ausschnitt.

Eine oder mehrere dieser Verkiirzungen gelten fiir alle herkémmlichen Beurteilungs-
verfahren. Diese herkmmlichen Verfahren sollen hier kurz angefithrt werden: Das
Verfahren mit der hochsten Verbreitung ist zweifellos die Unterrichtsbeobachtung,
die meist anhand von schriftlichen Kommentaren zu festgelegten Kriterien erfolgt.
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Eine weite Verbreitung kennen auch die Beobachtungen mit Hilfe von Schdtzskalen,
die vor allem beliebt sind, weil sie zeitlich rationell durchgefithrt werden konnen.
Lehrpersonen werden oft auch beurteilt auf Grund der Leistungen, welche ihre
Schiiler/innen erbringen, wobei jedoch meist nicht mitberiicksichtigt wird, welches
Eingangsniveau die Schiiler/innen in den Unterricht miteingebracht haben. Anderer-
seits zeigen Beurteilungen, welche von Schiilerinnen und Schiilern vorgenommen
werden, Stirken und Schwichen eines Unterrichtes recht zuverlissig auf, unter der
Voraussetzung, dass die Beurteilung anonym erfolgen kann. Die Schiiler/innen
fiirchten sonst schlechte Zensuren seitens der Lehrkrifte’. Fiir die Beurteilenden
aufwindig und daher selten sind eigentliche Féhigkeitstests in Assessment-Centern
oder auf Grund von Portfolios, wo Lehrpersonen kleine Gruppen von Schiiler/innen
unterrichten, Video-Aufzeichnungen von Unterricht kommentieren, Unterrichtspla-
nungen begriinden oder Schiilerarbeiten begriindet beurteilen miissen.

Die Verfahren der neuen Generation

Wihrend der letzten zwanzig Jahre sind Anstrengungen unternommen worden, Be-
urteilungsverfahren so zu konzipieren, dass diese das berufsbegleitende Lernen resp.
die professionelle Entwicklung von Lehrpersonen (Duke & Stiggins, 1990) vermehrt
unterstiitzen (McLaughlin, 1990). Es hat sich dabei die Einsicht durchgesetzt, dass
ein Datenerhebungsverfahren der Funktion oder dem Ziel angepasst werden muss,
welche die Beurteilung hat (Schuler, 1991). Die wichtigsten Ziele fiir neuere Beur-
teilungsverfahren sind:

a) Die Rechenschaftsablegung iiber die Erfiillung der Grundanforderungen im
Lehrberuf. Behorden und Bildungspolitiker, aber auch Eltern und Schiiler und
nicht zuletzt viele Lehrpersonen selbst haben ein Interesse daran, dass Lehrerin-
nen und Lehrer, die an 6ffentlichen Schulen titig sind, grundlegenden Giitekrite-
rien entsprechen.

b) Die professionelle Entwicklung von Lehrpersonen und in einem weiteren Schritt
die Schulentwicklung. Dort, wo Beurteilungsverfahren eingefiihrt sind, haben die
meisten Lehrpersonen ein grosses Interesse daran, dass diese zu ihrem berufli-
chen Wachstum beitragen.

Wie unterscheiden sich nun die Datenerhebungsverfahren oder die allgemeinen Vor-
gehensweisen einer Beurteilung nach ihrem Ziel?

In Bezug auf das Ziel der Rechenschaftsablegung werden auch weiterhin her-
kommliche Datenerhebungsverfahren wie etwa die Unterrichtsbeobachtung Verwen-
dung finden. Diese miissen sich jedoch an der Idealnorm orientieren. Dies bedeutet,
dass z.B. die Kriterien, welche der Beobachtung zu Grunde liegen, dem aktuellen
Wissen iiber guten Unterricht entsprechen miissen. Eine vergleichende Beurteilung,
welche sich an der Sozialnorm orientiert, ist nicht zulidssig. Zudem muss die Beurtei-
lung von einer padagogischen Fachperson vorgenommen werden. Die beiden letztge-
nannten Bedingungen sind notwendig, weil es von der jeweiligen Unterrichtssitua-
tion abhingt, ob eine Handlung einer Lehrperson angemessen ist oder nicht.

3 Aussagen dazu finden sich bei Bessoth (1994) und bei Dubs (1994).

—

Lernen im Beruf . 343

In Bezug auf das Ziel der professionellen Entwicklung ist ein Umdenken in Bezug
auf die Datenerhebungs- resp. die Beurteilungsverfahren erforderlich. - Die Beurtei-
lung muss eine formative Ausprigung haben. Das bedeutet, dass die Beurteilung in
einen laufenden Lernprozesses integriert werden muss. Hinzu kommt, dass der/die
Beurteilte relevante Informationen dariiber erhalten muss, wo er/sie steht und was al-
lenfalls verbessert werden kann. Es liegt auf der Hand, dass dies eine hohe Kompe-
tenz der Beurteilenden erfordert.

Die Beurteilten miissen weiter die Mdglichkeit zur Selbstbestimmung haben, weil
nur dann optimales Lemnen erfolgen kann. Deci und Ryan (1993) weisen aber darauf
hin, dass sich Personen auch Lernabsichten zu Eigen machen konnen, die sie zwar
nicht selber initiiert haben, die sie aber selbst als bedeutsam erachten. Dies sind z. B.
Lernabsichten, die innerhalb des Kollegiums entwickelt worden sind.

Die Beurteilung muss sich an der Idealnorm orientieren. Im Sinne der Selbstbe-
stimmung kénnen Lehrpersonen im Rahmen von neueren Beurteilungsverfahren ihre
Zielsetzungen selbst formulieren und damit auch den Massstab, an dem gemessen
wird, ob die Ziele erreicht worden sind oder nicht. Das Formulieren von spezifischen
Zielen in Bezug auf eigene Lernabsichten hat sich in der Praxis als sehr an-
spruchsvoll erwiesen. Hier ist es notwendig, dass Lehrpersonen Unterstiitzung er-
halten (Duke, 1990).

Die Beurteilung muss zudem die notwendige Verbindlichkeit gewihrleisten. Die-
ser Befund stammt aus den Arbeiten von Hubermann und Miles (1984) sowie von
Hameyer, van den Akker, Anderson und Ekholm (1995). Die Autorenteams haben
unabhiingig voneinander festgestellt, dass Schulentwicklungsprojekte nur dann er-
folgreich umgesetzt werden, wenn seitens der Schulleiter oder anderer einflussreicher
Personen verstindnisvoller Druck ausgeiibt wird.

Grundmodell eines Beurteilungsverfahrens mit dem Ziel der professio-
nellen Entwicklung

Um es gleich vorweg zu nehmen: Eine sorgfiltige Beurteilung von Lehrpersonen, die
zu einer professionellen Entwicklung der Lehrpersonen fiihren soll, erfordert eine
entsprechend hohe professionelle Kompetenz der Beurteilerinnen und Beurteiler und
zudem ausreichend hohe Ressourcen an Zeit fiir den zu erfolgenden Beurteilungspro-
zess. Hier wird das Grundmodell eines solchen Beurteilungsverfahrens erértert. Aus
Platzgriinden handelt es sich hier um eine vereinfachte Version des urspriinglichen
Modells.

Die wichtigste Erkenntnis aus den Bemiihungen um verbesserte Beurteilungsver-
fahren ist die, dass fiir die verschiedenen Beurteilungsziele verschiedene Verfahrens-
stufen eingesetzt werden miissen (vgl. Duke, 1990; Gunter, 1996; Iwanicki, 1990).
Das vorgeschlagene Modell ist eine Synthese aus diesen Arbeiten und sieht zwei Stu-
fen vor (vgl. Abb. 2). Die erste Stufe (St. I) verfolgt das Ziel der Rechenschaftsable-
gung, die zweite Stufe (St. II) das Ziel der professionellen Entwicklung. Die Beur-
teilungsfunktion kommt dem Schulleiter oder der Schulleiterin zu, welche auch die
pidagogische Fiihrung der jeweiligen Schule verantwortet.

Zunichst eine kurze Erlauterung der ersten Verfahrensstufe mit dem Ziel der Re-
chenschaftsablegung. Es ist hierzulande iiblich, dass Lehrpersonen, die neu in den
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Schuldienst treten, zunichst provisorisch oder befristet angestellt werden. Gemiiss
dem Verfahrensmodell sollen sie nach einer bestimmten Einarbeitungszeit von ein
oder zwei Jahren formell beurteilt werden. Das Ziel dabei ist zu beurteilen, ob sie die
Grundanforderungen erfiillen und/oder Entscheidungsgrundlagen dafiir zu schaffen,
ob sie eine unbefristete Anstellung erhalten sollen oder nicht. Das Datenerhebungs-
verfahren, das dem Beurteilungsziel der Rechenschaftsablegung angemessen ist,
wurde bereits im vorangegangenen Abschnitt beschrieben.

Von dem Moment an, in dem eine Lehrperson ihre Grundkompetenz unter Beweis
gestellt hat, ist es nicht sinnvoll, jedes Jahr von ihr Rechenschaft in Bezug auf diese
Grundkompetenz zu verlangen. Aus diesem Grund sieht das Modell vor, diese Re-
chenschaftsablegung nur alle vier oder fiinf Jahre von den Lehrpersonen einzufor-
dern. Wiahrend den iibrigen Jahren kénnen die Lehrpersonen selbst entscheiden, ob
sie einen Kompetenz- oder einen Entwicklungsnachweis erbringen wollen. Wenn sie
sich fiir den Entwicklungsnachweis entscheiden, dann wihlen sie die zweite Stufe des
Verfahrens.

Die zweite Stufe des Verfahrens (St. II) verfolgt wie erwihnt das Ziel der pro-
fessionellen Entwicklung. Wenn sich eine Lehrperson fiir einen Entwicklungs-
nachweis entscheidet, dann nimmt sie eine berufliche Standortbestimmung vor, in die
auch die personliche oder private Situation miteinfliessen kann. Aus dieser Standort-
bestimmung heraus formuliert sie Entwicklungsbereiche und -interessen und ent-
sprechende Zielsetzungen. Fiir diese Zielsetzungen muss sie entsprechende Umset-
zungsschritte entwerfen, die in ein Entwicklungsvorhaben miinden. Dieses Vorhaben
kann wie erwdhnt auch aus einer Absprache innerhalb des Kollegiums heraus
entstehen und so auch ein persénliches Vorhaben im Rahmen der Schulentwicklung
darstellen. Eine Lehrperson kann sich zum Beispiel zum Ziel setzen, das Angebot an
CD-Roms fiir ein Fach zu evaluieren. Das Projekt muss zudem so formuliert sein,
dass es zwar eine Herausforderung fiir die Lehrperson bedeutet, aber von seinem
Umfang her auch realistische Chancen hat, umgesetzt zu werden. Die Lehrperson legt
das Konzept der Schulleiterin vor, die es annehmen kann oder Optimierungsvor-
schldge formulieren muss. Die Lehrperson solite bereits wihrend der Phase der Kon-
zeption des Vorhabens die notwendige Unterstiitzung erhalten. Diese braucht sie auch
anschliessend wihrend der Zeit, in der sie das Entwicklungsvorhaben in einer
Projektphase umsetzt. Nach Abschluss der Projektphase erstattet die Lehrperson iiber
das Entwicklungsvorhaben Bericht. Gemeinsam mit der Schulleiterin entscheidet sie,
ob das Entwicklungsvorhaben als umgesetzt gilt oder nicht.
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Eintritt in den Schuldienst

» <
' x
Rechenschaftsablegung / Kompetenznachweis |
h 4 1 Auflagen,
St | % Provisorium;
e e e e e s ....,_ﬂ_«,»
keine weitere Anstellung
v Verfahrenswahi
Entwicklungsvorhaben
L
St
Entwicklungsnachweis
v
Verfahrenswahl
Y

Abbildung 2: Grundmodell eines Beurteilungsverfahrens (vereinfachte Version)

Eine wichtige Frage ist nun, wie diese zweite Stufe ihre notwendige Verbindlichkeit
erhilt. Es sind grundsitzlich zwei Varianten denkbar. Bei der ersten werden Lehrper-
sonen verpflichtet, in einer gewissen Zeit eine entsprechende Anzahl an Entwicl'c—
lungsvorhaben umzusetzen, also z.B. in acht Jahren mindestens vier Vorhaben. Die
zweite Variante sieht fiir die Umsetzung eines Entwicklungsvorhabens einen ver-
gleichsweise geringen finanziellen Anreiz vor. Es ist z.B. denkbar, dass die Aus-
richtung der bisherigen Dienstalterszulagen von der Umsetzung eines Entwicklungs-
vorhabens abhingig gemacht wird. Die finanziellen Anreize diirfen aus drei Griinden
nicht zu gross sein: Erstens diirfen Lehrpersonen nicht fiir ihre Risikofreude bestraft
werden, die mit jedem Entwicklungsvorhaben verbunden ist. Zweitens ist der Druck,
den eine Beurteilung verursacht, umso grosser, je bedeutender die Konsequenz fiir
die Betroffenen ist. Drittens treffen finanzielle Anreize bei Lehrpersonen generell auf
wenig Akzeptanz. Andererseits teilen auch viele Lehrpersonen die Ansicht, dass sie
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fiir ihre erbrachten Leistungen eine Anerkennung erhalien wollen, was bisher nur
selten der Fall ist.

Der Verfahrensprozess

Verschiedene Autorinnen und Autoren, darunter vor allem McLaughlin (1990) weisen
darauf hin, dass die Art und Weise, wie ein Beurteilungsverfahren entwickelt, einge-
fiihrt und innerhalb einer Schule verankert wird, einen ganz zentralen Einfluss darauf
hat, ob es die gewiinschte Wirkung auf die professionelle Entwicklung der Lehrper-
sonen haben kann oder nicht. Als "Verfahrensprozess" werden in der Folge denn
auch alle Handlungen bezeichnet, welche dazu beitragen ein Verfahren zu entwickeln,
einzufiihren und aufrechtzuerhalten. Die wichtigsten Voraussetzungen fiir einen ge-
lungenen Verfahrensprozess sind in der folgenden Liste zusammengefasst:

1. Die Lehrpersonen werden in die Entwicklung des Verfahrens miteinbezogen.

2. Die Ziele des Verfahrens oder der Organisation stimmen mit den Zielen und den
Erwartungen der Lehrpersonen tiberein.

3. Es herrschen klare organisatorische Abliufe.

4. Lehrpersonen und Beurteiler/innen absolvieren gemeinsame Trainings.

5. Den Beteiligten stehen geniigend Ressourcen zur Durchfiihrung der Beurteilung
zur Verfiigung. Ressourcen sind aber auch wichtig fiir die Ausfiihrung der Ent-
wicklungstitigkeiten.

6. Zwischen Schulleiter/innen und Lehrpersonen herrscht Vertrauen oder eine aus-

geglichene Arbeitsbeziehung.

Die Schulleiter/innen kénnen kompetent Riickmeldungen geben.

Die Schulleiter/innen sind kompetent, den Verfahrensprozess sowohl inhaltlich als

auch prozessual zu fiihren.

% 2

So zahlreich diese Empfehlungen sind, so wenig sollten sie als punktuelle Einzel-
massnahmen gesehen werden. McLaughlin (1990) weist auf die Bedeutung hin, eine
Kultur der Beurteilung innerhalb der Schule zu etablieren. Die aufgelisteten Einzel-
massnahmen sollten aus dieser Gesamtperspektive heraus zielgerichtet eingesetzt
werden. Die Kultur der Beurteilung ist vor allem durch Offenheit und Vertrauen zwi-
schen Lehrpersonen und Beurteiler/innen gekennzeichnet. Innerhalb dieser Kultur
ibernehmen die Lehrpersonen Verantwortung fiir ihre Entwicklung und die Ent-
wicklung der Schule. Sie sind auf eine selbstsichere Art konstruktiv kritisch und er-
moglichen bedeutungsvolle Einblicke in ihre Arbeit.

Die Bedingungen, die McLaughlin und Pfeifer (1988) fiir wirkungsvolle Beurtei-
lungen anfiihren, driingen den Leser dazu, einen eigentlichen Paradigmenwechsel in
der Sichtweise der Beurteilung von Lehrpersonen zu vollzichen: Erfolgreiche Beurtei-
lungsverfahren diirfen nicht einseitig von vorgesetzten Behorden untergebenen Lehr-
kriften verordnet werden. Eine einfache Umkehrung, wonach eine Beurteilung aus-
schliesslich Sache der Lehrpersonen ist, greift aber ebenfalls zu kurz, weil sich Lehr-
personen nicht gegenseitig "bedrohen” wollen mit einem Feedback, das Schwach-
punkte oder ungeniigende Leistungen aufdeckt (Gunter, 1996). Der Erfolg verspre-
chendste Weg scheint zugleich der schwierigste: Eine gelungene Kooperation zwi-
schen Lehrpersonen und Behorden, in der eine lebendige Balance gefunden werden
kann zwischen den verschiedenen Interessen.
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Diskussion

Kann die Beurteilung von Lehrpersonen ein professionelles Stiitzsystem sein, wel-
ches systematisches Lemnen von Lehrerinnen und Lehrern ermoglicht? - Nachdem
Moglichkeiten aufgezeigt worden sind, wie ein Verfahren aussehen kann, welches die
professionelle Entwicklung der Lehrpersonen zum Ziel hat, und auf die Bedeutung
des Verfahrensprozesses hingewiesen worden ist, sollen die Moglichkeiten und
Grenzen des Ansatzes hier diskutiert werden.

Der wichtigste Grund, nach diesen Ausfiihrungen die Beurteilung von Lehrperso-
nen als professionelles Stiitzsystern fiir systematisches Lernen zu betrachten, ist die
Tatsache, dass eine solche Beurteilung die notwendige Verbindlichkeir gewidhrleistet,
damit die Entwicklungsvorhaben von Lehrpersonen vermehrt umgesetzt werden.
Weiter oben ist das Schicksal der Absichten aus den Entwicklungsvorhaben der
Lehrpersonen beschrieben worden. Das Grundmodell sieht vor, dass die Umsetzung
eines Entwicklungsvorhabens, also ein Entwicklungsnachweis, das wichtigste Krite-
rium fiir die Beurteilung ist. Diese Bedingung stirkt die Absichten aus den von den
Lehrpersonen selbst konzipierten Entwicklungsvorhaben gegeniiber den konkurrie-
renden Absichten aus den Anforderungen des Schulalltages.

Wie wir gesehen haben, steht und fillt das vorgestellte Beurteilungsmodell mit den
Qualititen und den Befugnissen der Schulleiter/innen. Schulleitungen, welche iiber
die reinen Verwaltungsaufgaben hinaus entsprechende Entscheidungskompetenzen
haben, sind in der Schweiz nur wenige etabliert. Dort, wo es um deren Einrichtung
geht, ist festzustellen, dass die lokalen politischen Behérden kaum bereit sind, ihre
operativen Fithrungskompetenzen an die Schulleitungen abzutreten. Ohne die not-
wendigen operativen Kompetenzen konnen die Schulleiter/innen ihre Verantwortung
im Zusammenhang mit der vorgeschlagenen Beurteilung nicht wahrnehmen.

Schulleiterinnen und Schulleiter miissen aber auch iiber die notwendige fachliche
Kompetenz verfiigen. Sie miissen in der Lage sein, die Abl4ufe in Bezug auf die Be-
urteilung sowohl inhaltlich als auch prozessual zu fiihren.

Generell stossen Beurteilungen bei Lehrpersonen eher auf Ablehnung. Andererseits
sind sie daran interessiert, gut zu arbeiten. Viele Lehrerinnen und Lehrer engagieren
sich enorm fiir die Schule. Deshalb sind wir iiberzeugt, dass Lehrpersonen im Inter-
esse einer gemeinsamen Qualitidtsentwicklung auch dafiir zu haben sind, sich einer
Verbindlichkeit zu unterziehen, die Sinn macht.
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