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Aspekte kompetenzorientierten Lernens und Lehrens

4. Kompetenzen

Kompetenzen verbinden Wissen und Kénnen. Unter Kompetenzen versteht man ,die bei
Individuen verflgbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten,
um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen
und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlsungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kdnnen” (Weinert, 2003, S. 27-28).

Kompetenzen in diesem Sinne sind somit Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Bewaltigung
komplexer Problemstellungen. Da es sich dabei um Konstrukte handelt, sind sie nicht direkt
beobachtbar. Zusatzlich zu den kognitiven Leistungsvoraussetzungen sind motivationale,
volitionale und soziale Aspekte zu berlicksichtigen, da auch sie Einfluss darauf haben, dass
das einer Kompetenz entsprechende Verhaiten in einer Anwendungssituation tatsachlich ge-
zeigt wird (Zeitler, Koller & Tesch, 2010, S. 24).

Der Kompetenzbegriff Weinerts vereint zentrale Begriffe, die handlungsleitend fur kompe-
tenzorientiertes Lehren und Lernen in der Praxis sein kdnnen. Die Verbindung der kogniti-
ven Fahigkeiten und Fertigkeiten heif3t, das Wissen mit dem Konnen, also akademisches
Wissen mit Handlungswissen zu verbinden, und geht damit Uber das bloBe Verstehen und
Replizieren hinaus. Das fihrt zum zweiten zentralen Aspekt der Problemidsung: Wissen bil-
det nicht zum Selbstzweck, sondern in Begegnung mit der Wirklichkeit, am konkreten Han-
deln operationalisierbar, den Kern des Kompetenzbegriffs. Des Weiteren betont Weinert die
zentrale Bedeutung der Motivation als Voraussetzung erfolgreichen Handelns und somit als
lohnenswertes Ziel schulischer Bemiihungen. Motive (als verallgemeinerte Zielvorstellungen
und Handlungserwartungen) werden erlernt. Sie fihren nie direkt zu Handlungen. Aufforde-
rung der Situation, (Selbst-)Motivierung, Durchfiihrung, Selbstbewertung und weitere Folgen
beschreiben modellhaft den Prozess. Wiederum kognitive Prozesse wie Erfolgsabschétzung
oder Urheberzuschreibung auf der Basis eines individuell entwickelten Motivsystems bestim-
men tber Handeln oder Nicht-Handeln (Heckhausen, 1980).

Kompetenz inkludiert aber auch die sozialen Voraussetzungen zum Handlungsvolizug. Dies
kann als Absage an Hedonismus, also die Verzerrung von Individualisierung im Sinne des
Lustprinzips, oder als eine Vereinzelung gewertet werden. Die intendierte Problemidsung in
variablen Situationen unterstreicht die Fahigkeit, das erworbene Wissen abseits abstrakter
Standardsituationen érfolgreich einsetzen zu kénnen. Erst die verantwortungsvolle Nutzung
kognitiver Fahigkeiten und Fertigkeiten zeichnet Kompetenz aus.

Zusammengefasst geht es bei der Definition des Kompetenzbegriffs von Weinert einerseits
um fachliche Kompetenzen, um den Aufbau eines lebendigen und anwendungsbezoge-
nen Fachwissens. Je mehr Wissen eine Lernende/ein Lernender hat und je besser dieses
strukturiert ist, umso leichter kann sie/er damit hantieren und neue Informationen damit in
Beziehung setzen. Von Bedeutung sind dariiber hinaus auch methodische Kompetenzen,
sogenannte learning skills. Ein breit gestreutes und vielfdltiges Strategie- und Methodenre-
pertoire erhdht die Erfolgswahrscheinlichkeit. Ebenso sind Anschlusskompetenzen notwen-
dig, Haltungen und Einstellungen, der Umgang mit der eigenen Person sowie der Umgang
mit anderen (Kommunikations-, Konflikt- und Integrationsféhigkeit) (Muller, 2008, S. 14).

Somit geben Kompetenzen ,in dreifacher Hinsicht Auskunft dariiber, was jemand kann: im
Blick auf seine Kenntnisse, seine Fahigkeiten, damit umzugehen, und seine Bereitschaft, zu
den Sachen und Fertigkeiten eine eigene Beziehung einzugehen” (Rothbdck, 2010, S. 261).
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Allgemeinbildung als schulisches Meta-Ziel ,ist die Gewinnung von Grundkompetenzen in
mdglichst allen Bereichen des Lebens fir die kritische Auseinandersetzung mit der gesamten
physischen und geistigen Wirklichkeit des Lebens® (Olechowski, 1997, S. 368). Zum Erwerb
solcher Grundkompetenzen zahlen: ,1. der schlichte Erwerb von Basiswissen/Basiskénnen
auf einem bestimmten Lern- oder Wissensgebiet, 2. die Schaffung von Lernvoraussetzungen
flir den weiteren Wissenserwerb, 3. die Schaffung einer Basis fUr einen moglichen ,Lerntrans-
fer (Olechowski, 2003, S. 415). Dieser Lerntransfer ist durch konkrete Hilfestellungen Gber
Zusammenhange von Wissensgebisten und Sachverhalten aktiv herzustellen. Solcherart ge-
wonnene Grundkompetenzen stellen die Basis fir die kritische Auseinandersetzung mit sich
und der Welt dar (Beer, 2007, S. 15-16). Nachhaltiges, lebenslanges Lernen verlangt nach
Schlisselkompetenzen wie ,Kommunikation in der Muttersprache und in Fremdsprachen,
IKT, Fertigkeiten in Mathematik/Naturwissenschaften/Technik, Unternehmergeist, Sozialkom-
petenz und Burgerkompetenz, Lernen lernen, Allgemeinwissen® (Européische Kommission,
2002, S. 7).

Das Konzept der Bildungsstandards in Osterreich setzt einen besonderen Schwerpunkt auf
den Erwerb von grundlegenden fachlichen Kompetenzen, welche in der Verordnung zu den
Bildungsstandards dargelegt sind. Diese grundlegenden fachbezogenen Kompetenzen de-
cken die wesentlichen Inhaltsbereiche eines Unterrichtsgegenstandes ab, da sie auf den Lehr-
plan bezogen sind. FUr den weiteren Kompetenzaufbau sind sie daher von gréBter Bedeutung.

Diese Festlegung fundamentiert einen erweiterten Lernbegriff und versteht sich als Absage
an ,profitable” Bildung und bloB rezeptives Wissen. Schulische Ziele sind die ,Entwicklung
der eigenen Begabungen und Méglichkeiten, aber auch das Wissen um die eigenen Starken
und Schwéchen sowie die Bereitschaft, sich selbst in neuen Situationen immer wieder ken-
nen zu lernen und zu erproben [...] {,dynamische Fahigkeiten‘)* (BMBWK, 2000, S. 3).

Die gesetzliche Verankerung der 6sterreichischen Bildungsstandards im Paragraphen 17 des
Schulunterrichtsgesetzes und die Verordnung zu den Bildungsstandards legen fest, lber
welche Kompetenzen Lernende am Ende der vierten Schulstufe in Deutsch und Mathematik
und am Ende der achten Schulstufe in Deutsch, Englisch und Mathematik verfligen sollten.
Mit der Festlegung der Bildungsstandards wird eine systematische Auswahl grundlegender
Kompetenzen getroffen, die im Unterricht nachhaltig erworben werden sollen. Diese grundie-
genden Kompetenzen sind fUr die weitere schulische und berufliche Bildung (im Sinne lebens-
langen Lernens) von zentraler Bedeutung (BIFIE, 2010, S. 2). Somit wird ein Ziel schulischer
Bildung genauer dargelegt. Da Kompetenzen nicht unmittelbar sichtbar sind, sind in den Bil-
dungsstandards Verhaltensweisen als Indikatoren flr die dahinterliegenden, zu erreichenden
Kompetenzen beschrieben. Fir die praktikable Anwendung wurden die Bildungsstandards
nicht als psychologische Konstrukte formuliert, sondern als Indikatoren in Form von ,Kann-
Beschreibungen* (Zeitler, Koller & Tesch, 2010, S. 24).

JKompetenzmodelle beschreiben zu erwartende Lernergebnisse von Schiler/innen auf be-
stimmten Altersstufen und setzen methodisch/didaktische Vorgaben, um die gesetzten
Erwartungen zu erfillen. Die Gliederung von Kompetenzmodellen in verschiedene Kompe-
tenzstufen ist in hohem MaBe von den Doméanen abhangig.® (Beer, 2007, S. 228) In einem
Kompetenzstufenmodell ist jede ,,Kompetenzstufe durch kognitive Prozesse und Handlungen
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von bestimmter Qualitét spezifiziert, die die Schillerinnen und Schiller auf dieser Stufe bewdélti-
gen konnen, nicht aber Schiilerinnen und Schiler auf niedrigeren Stufen* (Wolf, 2004, S. 576).

Erfolgreiches Lernen gelingt dann am besten, wenn Lernanreize mdglichst nahe an der
Schnittstelle zwischen Wissen und Nicht-Wissen angeboten werden. Treffen Angebote diese
Schnittstelle nicht, drohen Uberforderung (Lernvoraussetzungen fehlen) bzw. Unterforderung
(Lernpotenziale werden nicht ausgeschopft). Wissen um den Kompetenzstand der Lernen-
den, projiziert auf ein schilissiges Kompetenzstufenmodell, ist die Voraussetzung erfolgrei-
cher Lerninszenierung. Wenn auch noch ,die Rickmeldevorgange kontinuierlich erfolgen,
d. h. bei jeder Reaktion des Lernenden eine positive Riickmeldung erfolgt, schreitet der Lern-
prozess mit maximaler Schnelligkeit voran“ (Olechowski, 2003, S. 215).

Standards, Kompetenzmodelle & Diagnose

Ein rechtwinkeliges Dreieck in einem
Gesamtzusammenhang auffinden und

MaBnahmenplanung:
Lernumgebung, Lernsetting ...

Aufgabenstellung A

Mit Hilfe des PL die L&nge einer Kathete in einem
gegebenen {beschrifteten) rechtwinkeligen Dreieck (ABC)
2 berechnen

Schdler/in A

H Mit Hilfe des PL die Lange einer Hypotenuse in einem gegebenen
LernStandelaQnOSG (beschrifteten) rechtwinkeligen Dreieck (ABC) berechnen

... Leistungsrlickmeldung 1

Den PL mit Variablen in der Giblichen Form (a + b = ¢?) angeben

Abb. 1. Kompetenzmodelle

Kompetenzstufenmodelle liegen (meist implizit) in der professionellen Expertise erfolgreicher
Lehrer/innen, sind tagliches Handwerkszeug und ermdglichen sinnvolles methodisch-didak-
tisches Vorgehen. Jede Lehrerin/jeder Lehrer weiB3, was Lernende als Voraussetzung far den
weiteren Erwerb von Wissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten wissen oder kénnen missen.
Weitaus mehr Probleme macht es, den aktuellen Kompetenzstand der Schiler/innen (Kom-
petenzstufe) zu benennen. Standardbasierte Kompetenzmodelle und Rdckmeldeinstrumente
unterstltzen die Lehrenden bei ihrer Tatigkeit.

Lehrer/innen missen somit die in der Verordnung dargelegten Kompetenzen, die als lang-
fristige Ziele unter den Bedingungen der Output-Orientierung zu sehen sind, in einem didak-
tischen Prozess an die jeweiligen Situationen in der Klasse anpassen. Es sind Kompetenzen
flr die jeweilige Schulstufe abzuleiten, sodass sich ein ,roter Faden® Uber alle Schulstufen
zieht. Die unterrichtlichen Bedingungen fir eine systematische und effektive Kompetenzent-
wicklung im jeweiligen Bereich werden dabei ebenso durch didaktische Strukturierungen
geschaffen, wobei die Kumulativitdt des Lernprozesses berticksichtigt wird (Drieschner,
2009, S. 72). Die fir eine bestimmte Schulstufe formulierten Standards sind folglich auf die
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darunterliegenden Klassenstufen ,herunterzubrechen”; kompetenzorientierter Unterricht
setzt demnach eine neue Qualitdt des Professionswissens voraus: das Wissen Uber den
Kompetenzerwerb (Helmke, 2009, S. 235).

Flr diesen Prozess kdnnen Kompetenzraster hilfreich sein. Sie bilden die inhaltliche Struktur,
definieren in Form einer Matrix sowohl die Kompetenzen eines Fachgebiets (was?) als auch
die Qualifizierungsstufen (wie gut?). Diese Auflistungen geben den Lernenden die Maglich-
keit, sich zu orientieren, denn Kompetenzraster beschreiben, was man kénnen kénnte (M-
ler, 20086, S. 47).

Bau-
stelle

Kompetenzraster

) 4 X b. 4

Ich kann

Abb. 2: Arbeit mit Kompetenzrastern (nach Mller, 2006, S. 20)

5. Nachhaltigkeit

Die kompetenzorientierte Arbeit mit Bildungsstandards einschlieBlich deren Uberpriifung zielt
auf das Uberdenken von durchaus noch Gblichen Unterrichts- und Beurteilungsformen, die
sehr auf das Anhaufen und Abfragen kurzfristig verfigbarer Wissensinhalte orientiert sind. Ziel
eines kompetenzorientierten Unterrichts will aber die Nachhaltigkeit und flexible Verfligbarkeit
von Wissen sein. Damit wird die Basis fiir weitere schulische Lernschritte, beispielsweise an
nachfolgenden Bildungseinrichtungen, gesichert, aber auch die Grundlage fir iebenslanges
Lernen geschaffen. Dies wiederum ,fordert Kreativitdt und Innovation und ermdglicht den
Blrgern eine uneingeschrankte Teilhabe an Wirtschaft und Gesellschaft“ (Rat der Europé-
ischen Union, 2008, S. 2).

Je aktiver Schiiler/innen die Auseinandersetzungs- und Verstehensprozesse gestalten, umso
prasenter werden sie sein, umso beteiligter werden sie sich flihlen und umso intensiver wer-
den sie die Zeit nutzen (Mller, 2006, S. 19). Dies fUhrt automatisch zu gréBerer Nachhaltigkeit.
Kenntnisse kénnen als eine Grundlage von Kompetenzen angesehen werden, die zu Nach-
haltigkeit fihren sollten. Verdeutlicht werden kann dies anhand eines Beispiels: Wenn Per-
sonen im Rahmen einer Reise eine ihnen noch unbekannte Stadt erkunden mdéchten, dann
verschaffen sie sich zuerst eine Ubersicht. Sie erwerben in diesem Zusammenhang bei-
spielsweise Kenntnisse Uber Sehenswuirdigkeiten, Restaurants und Verkehrsmittel. Diese
Aufgaben kénnen mit Hilfe von bestimmten Kompetenzen ausgefiihrt werden; eine Vielzahi
der Aufgaben wird aber wieder bedeutungslos, wenn die Personen die Stadt verlassen, die
Inhalte werden mit der Zeit vergessen. Sollen jedoch eine Fremdsprache oder mathemati-
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sche (Er-)Kenntnisse erworben werden, dann ist von Kompetenzen zu sprechen, weil diese
Fahigkeiten mdglichst lange Teil der Person sein sollen; sie sollte sich die Fahigkeiten zu eigen
machen. Diese gewtiinschte Nachhaltigkeit von Kompetenzen hat wichtige Konsequenzen,
etwa die Notwendigkeit, die Plastizitat der Kompetenzen einzubeziehen. Denn: Werden sie
nicht weiter gelibt und gefestigt, konnen sie wieder verloren gehen (Schott & Azizi Ghanbari,
2008, S. 40).

6. Individualisierung

Vor Uber 200 Jahren schrigb Johann Friedrich Herbart: ,Die Verschiedenheit der Kopfe ist das
groBe Hindernis aller Schulbildung. Darauf nicht zu achten, ist der Grundfehler alier Schul-
gesetze, die den Despotismus der Schulmanner beginstigen und alle nach einer Schnur
zu hobeln veranlassen.” (Herbart in Jank & Meyer, 2009, S. 78) Bereits damals wurde die
Notwendigkeit von Differenzierung erkannt.

Die Fachbegriffe individualisierung und Differenzierung sind in jedem Lehrplan zu finden und
werden derzeit stark thematisiert. Im angelsachsischen Raum wird von ,differentiation®, ,in-
dividualisation“ und ,personalised learning” gesprochen, wobei ,differentiation” grundséatzlich
innere Differenzierung meint und ,individualisation” verstérkt mit Sonderp&dagogik und in
letzter Zeit auch mit eLearning konnotiert wird. In beiden Fallen soll mit Hilfe der didaktischen
Kompetenz der Lehrpersonen die Heterogenitét der Lerngemeinschaft mit den gesellschaft-
lichen Zielen des Bildungssystems (z. B. Lehrplan} in Einklang gebracht werden. Der relativ
neue Begriff ,personalised learning” hat dagegen mehr mit der einzelnen Person zu tun: Das
Jlch® ist beim Lernen direkt beteiligt und macht sich die Dinge/Inhalte zu eigen. Personalised
learning soll die persdnlichen und sozialen Dimensionen aktivieren, damit Menschen einen
personlichen Zugang zu Lerninhalten finden und die Bedeutung ihrer eigenen Lernerfahrun-
gen fur ihr Leben erschlieBen kénnen (Radnitzky & Westfall-Greiter, 2009, S. 14-15).

Im Rundschreiben 9/2007 des Bundesministeriums fir Unterricht, Kunst und Kultur wird
der Begriff ,individualisierung® ebenfalls préazisiert: ,Unter Individualisierung verstehen wir
die Gesamtheit aller unterrichtsmethodischen und lern-/lehrorganisatorischen MaBnahmen,
die davon ausgehen, dass das Lemen eine ganz personliche Eigenaktivitit jeder einzelnen
Schulerin bzw. jedes einzelnen Schilers selbst ist, und die darauf abzielen, die Schilerinnen
und Schiller dabei geméB ihrer Personlichkeit, ihrer Lermnvoraussetzungen und Potenziale
bestmaéglich zu férdern und zu fordern.“ (BMUKK, 2007) Diese Begriffsklérung hat somit viele
Gemeinsamkeiten mit ,personalised learning®.

Zusammenfassend kann der Begriff Individualisierung beschrieben werden als die jeder Person
offenstehende Mdglichkeit, ihr gesamtes Potenzial (in intellektueller, sozialer, affektiver und
motorischer Hinsicht) zu entwickeln. Um dies zu erreichen, bedarf es der Férderung, bei-
spielsweise durch Lehr-/Lernmittel, entsprechende Lernumgebungen und durch das Verhalten
und vor allem durch die Haltung der Lehrer/innen (Schubert, 2010, S. 271).

In diesem Zusammenhang sollten auch die Bildungsstandards gesehen werden. Sie wenden
sich an Schiller/innen, Eltern und Lehrer/innen, ihre Wirksamwerdung bleibt vorerst jedoch
groBteils auf Lehrer/innen und den Unterricht beschréankt. Eigentliches Ziel ihrer normativen
Kraft sind dessen ungeachtet die individuellen Lernprozesse.

Aufgabe der Lehrer/innenist es, die Schiller/innen beiihrem Lernen in wertschétzender Art und
Weise zu begleiten, sie mit Informationen zu versorgen, auf sie abgestimmte Lernangebote
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bereitzustellen und ihnen die Bedeutsamkeit der Inhalte néherzubringen. Das bedeutet aber
auch, dass die Lernenden zu eigenverantwortlichem Lernen ermutigt und beféhigt werden,
dass sie inihrem Selbstkonzept bestérkt und dass ihnenimmer wieder bewertungsfreie Raume
zur Entfaltung der individuellen Neigungen zur Verfligung gestellt werden (Radnitzky & West-
fall-Greiter, 2009, S. 6).

»Beim schulischen Lernen geht es nicht um die Ubernahme von Assoziationen durch Kon-
ditionierung, sondern um Konstruktion von Bedeutung.” (Stern, 2006, S. 46) Solch eine
Rekonstruktion kulturellen Wissens erfolgt stets individuell. Individualisierung im Unterricht
bedeutet nun, dass alle MaBnahmen ,aus der Perspektive des Lernens und des Lernen-
den gedacht” (Krainz-DUrr, 2007, S. 1) werden. Die unterrichtsmethodischen und lehr- bzw.
lernorganisatorischen MaBnahmen basieren auf padagogischer Diagnose, der Passung von
Anforderungen/Angeboten und individuellen Lernvoraussetzungen sowie fordernder Riick-
meldung, eingebettet in die sozial-emotionalen Bezichungen der Lernumgebung. Dies ist
und war Kerngeschéft aller Lehrer/innen. Jede Lehrerin/jeder Lehrer tut es. In diesem Sinne
ist Individualisierung nichts Neues, das es zu erfinden, anzuordnen und anzuweisen, wohl
aber neu zu stiitzen gilt. Individualisierung konkretisiert sich auf unterschiedlichen Ebenen:
auf jener der Lernenden (Eigenverantwortung, Erfolg, Selbsttétigkeit etc.), auf jener der Leh-
renden (Zeit, Forderung/Férderung, Vertrauen etc.), auf jener der Lernumgebung (Platz, Még-
lichkeiten, Anreiz, Lernort/Lebensort etc.) und auf jener der Gemeinschaft (Heterogenitat,
Geborgenheit, Wertschatzung etc.) (Thurn, 2008, S. 9).

Standards zur Steuerung des Bildungssystems

Eltern
Standards Schuler/innen
Unterricht individuelle
Lernprozesse
Lehrer/innen

Abb. 3: Standards - Individualisierung

Wird das Individuum in letzter Konsequenz als isoliertes Einzelsystem gedacht, endet Indi-
vidualisierung im Einzelunterricht egoistisch-hedonistischer Denkweise. Optimale Lernfort-
schritte werden mit isolierten kognitiven Kompetenzen erkauft.

Erst wenn das individuum als Mitglied in ein soziales System eingebunden wird, kdnnen
vernetzte kognitive Kompetenzen mitsamt den fiir unsere demokratische Geselischaft unab-
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dingbaren sozialen Kompetenzen und dynamischen Fahigkeiten optimal geférdert werden.
Individualisiertes Lernen hat immer eine soziale Dimension.

Soziale Dimension des individualisierten Lernens

Das Individuum als

... vernetztes Mitglied in ein

.- isoliertes Einzelsystem soziales System eingebunden

g

o . vernetzte kognitive
isolierte kognitive Kompetenzen

Kompetenzen soziale Kompetenzen

dynamische F&higkeiten

Abb. 4: Soziale Dimension

,Wenn Unterricht jeden einzelnen Schiler optimal férdern will, wenn er jedem zu einem mog-
lichst hohen Grad von Selbsttatigkeit und Selosténdigkeit verhelfen und Schiller zu sozialer
Kontakt- und Kooperationsfahigkeit befahigen will, dann muss er im Sinne innerer Differenzie-
rung durchdacht werden.” (Klafki, 1996, S. 181) Nach Klafki l&sst sich innere Differenzierung
in zwei Grundformen unterscheiden: jene durch Methoden und Medien auf der einen, jene
nach Lernzielen und Lerninhalten auf der anderen Seite.

Generell ist unter individualisiertem Lehren die curriculare und unterrichtliche Berlcksichti-
gung der Kompetenz und Lernweise der einzelnen Schulerin/des einzelnen Schilers im Un-
terricht zu verstehen. Die Heterogenitat der Lernenden hat jedoch unterschiedliche Aspekte:
Geschlecht, Alter, sozialer und familiérer Hintergrund, biografische Erfahrungen, psycho-
physische Konstitution, Sprachkenntnisse, Interessen und Neigungen, Talente, Lernfahigkeit,
Leistungs- und Anstrengungsbereitschaft und vieles mehr (Wiater, 2007, S. 266).

Woh eine der gangigsten Manahmen zur Gestaltung personalisierten/individualisierten Un-
terrichts ist die Variation des Schwierigkeitsgrads von Aufgabenstellungen. In den Schulbi-
chern findet sich hierzu eine Fulle von Anmerkungen. Ebenso kann die Komplexitat (einfache
oder zusammengesetzte Aufgaben) an die individuellen Mdglichkeiten der Lernenden ange-
passt werden. Umfang und Abstraktionsgrad der gesteliten Aufgaben eignen sich ebenso dazu,
maBgeschneiderte Lernangebote bereitzustellen. Die flexible Setzung von unterschiedlichen
UnterstitzungsmaBnahmen (Verwendung von Blchern, Heften, Internet, Vorlagen, Rechen-
hilfen ...) ist ebenso géngige Praxis eines individualisierenden Unterrichts. Der Schwierig-
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keitsgrad einer Aufgabe ist dabei nicht zuletzt vom sozialen Kontext abhangig, in dem sie
geldst werden soll.

Die Unterstitzung durch eine Lernpartnerin/einen Lernpartner oder Lerncoach bzw. die
Arbeit in einer heterogenen, aber auch in einer (zeitlich begrenzt) bewusst homogen gebil-
deten Arbeitsgruppe kénnen die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen berlicksichtigen.

Unter Coaching wird dabei eine absichtsvoll herbeigefiinrte Beratungsbeziehung verstan-
den, deren Qualitét vorrangig durch Freiwiligkeit, gegenseitige Akzeptanz, Vertrauen und
Diskretion bestimmt wird. Coaching ist inhaltlich gesehen eine Kombination aus individueller
Hilfe zur Bewéltigung verschiedener Anliegen und persénlicher Beratung auf Prozessebene,
wobei der Coach keine direkten Losungsvorschlage macht, sondern die Person dabei un-
terstltzt, eigene L&sungen zu entwickeln (Rauen, 2008, S. 2). Im padagogischen Bereich
impliziert Coaching/Beratung dabei immer auch Pravention: Die angebahnten Lernprozesse
sollen durch die Beratung so unterstlitzt werden, dass die neu erworbenen oder verander-
ten Handlungsstrategien auf andere Situationen oder Aufgaben Ubertragbar sind (Schnebel,
2007, S. 16).

Der Einsatz unterschiedlicher Lehrmittel (von Visualisierungen (ber Modelle bis hin zu realen
Obijekten) kann gezielt differenziert geschehen, wobei die gewahite Unterrichtsmethode
selbst als Mittel differenzierten Arbeitens verstanden werden kann und nicht zuletzt auch
die Thematik der Motivation zu berlicksichtigen ist. So kann etwa die freie Wahl, begriindet
durch die unterschiedlichen Motive der Lernenden, individualisierende MaBnahmen leiten.
Zuletzt soll noch auf die Moglichkeit unterschiedlicher Zeitvorgaben bei der Bearbeitung von
Aufgabenstellungen hingewiesen werden.

Voraussetzungen flr eine gezielte individuelle Beratung und Forderung sind die Diagnose und
eine intensive Beobachtung der Schilerin/des Schilers in ihren/seinen Arbeitsprozessen und
Arbeitsorganisationen (Bénsch, Kohnen, Mdllers et al., 2010, S. 64). Als Diagnosekompetenz
wird in diesem Zusammenhang die Fahigkeit von Lehrpersonen bezeichnet, nach festgeleg-
ten Kriterien angemessene Urteile Uber das Lern- und Leistungsverhalten der Schuler/innen
abzugeben (Paradies, Linser & Greving, 2007, S. 55).

7. Unterrichtskultur

Bereits im 17. Jahrhundert hat Comenius in seiner ,Didactica magna“ formuliert, wie die
Aufgabenverteilung in der Schule sein sollte, wenn er meinte, dass das erste und letzte Ziel
der Didaktik sein sollte, die Unterrichtsweise aufzusplren und zu erkunden, bei der die Lehr-
personen weniger zu lehren brauchten und die Lernenden dennoch mehr lernten. Lernen
konnten nur die Lernenden selbst, Lernen sei eine Aktivitat, ein Selbstgestaltungsprozess
(Mdller, 2008, S. 110). Mit den herkémmlichen Inszenierungsmustern von Unterricht ist in
der heutigen Zeit weder den Schulerinnen und Schiilern noch den Lehrerinnen und Lehrern
gedient, denn die Rahmenbedingungen haben sich gedndert. Neue bzw. verénderte Anfor-
derungen werden nicht nur vonseiten der Schdler/innen (z. B. Prégung durch Fernsehen und
Computerspiele), sondern auch vonseiten der Eltern (z. B. durch veranderte Familienstruktu-
ren), der Wirtschaft, der Schulverwaltung und der Lehrer/innen (z. B. aufgrund stetig wach-
sender Belastungen) selbst gestellt, die ein Mehr an Entlastung, Lernerfolg und persénlicher
Berufszufriedenheit erwarten (Klippert, 2008, S. 31-34). Die fange Tradition, Unterricht unter
dem Aspekt der Vermittlungsdidaktik zu verstehen, muss durchbrochen werden. Noch heute
wird Unterricht vielerorts als lehrerorientierter Unterricht realisiert, wobei die klassischen For-
men ,Vortragen, Vorfuhren, Vormachen” eine dominante Rolle spielen. Mit ihnen korrespon-
diert ein Verstandnis von Lernen, das auf die Tatigkeiten des Speicherns von Informationen,
die reproduktive (sprachliche) Wiedergabe von vermittelten Inhalten und auf das Nachma-
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chen von vorgegebenen psychomotorischen Fertigkeiten abzielt. Dieses Grundmuster ist teil-
weise so selbstverstandlich, dass es die Erwartungen auf beiden Seiten pragt: Die Lehrkraft
bereitet die zu vermittelnden Inhalte auf und halt Unterricht; die Lernenden geraten dabei in
eine Konsumentenhaltung. Sie warten ab, was kommen wird, sind Uber Arbeitsunterlagen
glicklich (,Hamstermentalitat”) und firchten Prifungen. Doch das Lehr-Lern-Verhélinis ist
nicht ein Subjekt-Objekt-Verhaltnis, sondern ein Subjekt-Subjekt-Verhaltnis, wo Lehren und
Lernen anders organisiert werden mussen (Bonsch, Kohnen, Mdéllers et al., 2010, S. 7-11).

Schratz fordert, die Perspektive ,Lehrseits von Unterricht” zu verlassen und demgegentber
die Perspektive ,Lernseits von Unterricht” einzunehmen.

Perspektivenwechsel

o«
-
-

-

==

Abb. 5: Perspektivenwechsel (nach Schratz, 2010}

Nimmt man die Perspektive ,Lehrseits von Unterricht” ein, so sieht man zuerst sich selbst
als Lehrende/Lehrender vor dem Lehr-/Lernprozess und erst dahinter die Klasse mit ihren
Individuen. Wahlt man hingegen die Perspektive ,Lernseits von Unterricht”, so wird zunachst
das Kind in der sozialen Gruppe vor dem Hintergrund des Lehr-/Lernprozesses wahrge-
nommen und erst dahinter die Lehrerin/der Lehrer. Der Dialog geht in diesem Fall von den
Lernenden aus. Die entscheidende Frage fokussiert folglich nicht mehr den Unterrichtsstoff
(Input-Steuerung), sondern die erworbenen Kompetenzen der Lernenden (Outcome-Steue-
rung) am Ende eines Bildungsganges. Auf diese Weise rickt das Lernen der/des Einzeinen
ins Zentrum der Aufmerksamkeit.

Fir diese Umgestaltung des Unterrichts in Richtung eines zunehmend selbstgesteuerten,
methoden-, team- und projektorientierten Lernens sprechen nicht nur die subjektiven NUtz-
lichkeitserwagungen von Lehrpersonen, Lernenden, Eltern und Vertreterinnen und Vertretern
aus Bildungspolitik und Wirtschaft, sondern auch Befunde aus der Lernforschung. Im Zen-
trum dieser Studien steht der Zusammenhang von Handeln und Erkenntnisgewinn, von
Konstruktion und Kompetenzerwerb. Piaget zufolge sind Kinder bis etwa zum 11. Lebens-
jahr elementar auf praktisches Tun und konkrete Operationen angewiesen, wollen sie wirk-
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sam lernen. Danach sind sie aufgrund ihrer biologischen und intellektuellen Entwicklung zwar
grundsétzlich in der Lage, abstrakt-rezeptiv zu lernen, also Strategien, Begriffe, Zusammen-
hange und Theorien auch ohne korrespondierende Lernhandlungen zu verstehen. Daraus
darf aber nicht die Schlussfolgerung gezogen werden, dass éltere Schiiler/innen keiner kon-
kreten Lernhandiungen mehr bedUrfen. Viele von ihnen (nicht nur Sonderschdiler/innen) sind
auch nach dem 11. Lebensjahr darauf angewiesen, handlungsorientiert und selbstorganisiert
zu lernen, wenn sie den Lernstoff nachhaltig begreifen und behalten wollen. Begreifen und
Behalten haben letztlich bei Personen aller Altersstufen etwas damit zu tun, dass Inhalte, Auf-
gaben und Probleme méglichst aktiv und konstruktiv erschlossen und durchdrungen werden.
Dies bestétigen unter anderem auch Untersuchungen der American Audiovisual Society, die
besagen, dass Menschen durchschnittlich nur etwa 20 Prozent von dem behalten, was sie
héren, und etwa 30 Prozent von dem, was sie sehen. Hingegen behalten Menschen durch-
schnittlich 70-90 Prozent von dem, was sie aktiv sagen beziehungsweise konstruktiv tun.
Diese hohe Behaltensrate kann darauf zurlickgefihrt werden, dass beim Lernen in konkreten
Handlungsvollziigen verschiedene Sinne angesprochen werden, die sich kumulativ ergénzen.
Oder anders ausgedriickt: Lernstoffe, die von den Schilerinnen und Schiilern unter anderem
handlungsbetont erarbeitet, strukturiert, dokumentiert, préasentiert, archiviert und wiederholt
werden, haben nachweislich sehr niedrige Vergessensraten (Klippert, 2008, S. 37).

LBiIdungsstandards erdffnen eine Vielzahl von Mdglichkeiten, an Initiativen der Schul- und

Unterrichtsentwicklung anzukntipfen und diese mit einer neuen Dynamik zu versehen, neus
Perspektiven zu entdecken, ohne Bewéhrtes verwerfen zu missen, aber im neuen Licht
kritisch reflektieren zu kénnen (Beer, 2010, S. 222).

Aus der Perspektive des Unterrichts lassen sich zumindest drei Brennpunkte ausmachen:

Die Orientierung an den Kompetenzen wird durch die Klarheit operationalisierter Ziele
gestltzt. Die Domanen werden zum Arbeitsfeld der Kompetenzentwicklung. Die stoffli-
chen Inhalte dienen dazu, das Lernziel (Kompetenz) am besten zu erreichen. Komplexe
Problemstellungen zeigen die Brauchbarkeit und den Nutzen erlernter fachlicher Fertig-
keiten. Der nachhaltige Charakter von Kompetenzen sichert das Aufsetzen neuer Lern-
schritte. Die langerfristige Perspektive zum Kompetenzaufoau (Uber vier Jahre) erleichtert
die planvolle Unterrichtsarbeit.
Die professionellen Lernangebote orientieren sich verstarkt an den Lernprozessen der
Lernenden. Hergebrachte Homogenitatsvorstellungen lassen sich empirisch nicht verifi-
zieren. Schulisches Lernen erfolgt immer in heterogenen Schiller/innen-Gruppen (Klas-
sen), die nur in Bezug auf ihre Alterszusammensetzung als einigermafBen homogen zu
bezeichnen sind. Individualisierung im Unterricht bedeutet nun, dass jedes einzelne Kind
im Fokus padagogischen Denkens steht. Standards bilden die Synapsen zum System,
stellen die Durchlassigkeit sicher und werden als Leitideen individueller Lernbiographien
verstanden. Personalisierte Lernarrangements schaffen Raum, um die ,kreativen Kapazi-
téten zu nutzen und zu erweitern® (BMBWK, 2000, S. 4). Einem solchen, die Kreativitat
férdernden Unterricht geht es darum, die kreativen Potenziale aller Kinder zu wecken und
grundlegende Forschungs- und Entdeckungserfahrungen mit den tagtéglichen Lernsitu-
ationen in den Klassen zu verbinden. Forschen und Entdecken dirfen nicht nur ausge-
wiéhlten Kindern und besonderen Lerngelegenheiten vorbehalten bleiben (Beer, Miller &
Bertram, 2008, S. 76-79).
Die Postulierung eines produktiven Leistungsbegriffs von einer Leistungsbiirde hin zur
Freude an individuell erbrachter Leistung ist von zentraler Bedeutung. Die bloRe Bewer-
tung tritt zurtck, wahrend Rickmeldung als Steuerung von Lernprozessen an Profil ge-
winnt. Eine an einer sozialen Bezugsnorm orientierte Praxis schulischer Beurteilungen
~{vgl- Tngenkamp) im Zusammenhang mit der irrigen Vorstellung einer Normalverteilung
~ schulischer Zensuren schafft in unseren Klassen ewige Verlierer. Bildungsstandards er-
madglichen, Gber die soziale und individuelle Bezugsnorm hinaus, eine Qrientierung an
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sachlichen_Leistungskriterien. Individuelle Entwicklungen lassen sich objektiv messen,
geben Riickmeldung zu individuellen Lernfortschritten. Riickmeldungen - beispielsweise
aus Informellen Kompetenzmessungen (IKM) — erlauben lernsteuernde MaBnahmen im
Sinne eines Regelkreises. Dokumentierte individuelle | eistungserfolge erhdhen die Freu-
de am Leisten aller Kinder. Damit l&sst sich von einer Selektionskultur deutschsprachiger
Pragung hin zu skandinavischen Forderkulturen steuern, hin zum Ziel einer bestmogli-

chen Schule fur alle Kinder.

Solch eine Steuerung von Unterrichtsarbeit wird aus einem Regelkreis aus Wissen (um den
aktuellen Kompetenzstand der Lernenden), Handeln (maBgeschneiderte Lernsettings, die
dem aktuellen Stand der Padagogik entsprechen) und Evaluieren (Uberpriifen, Erheben und
Rickmelden von individuellen Lernleistungen/Erfolgen) gespeist.

8. Schule und Unterricht

Die Schule ist in den Gesellschaften des 21. Jahrhunderts die zentrale Institution zur Bildung
von handlungsfahigen Gesellschaftsmitgliedern. Wahrend die Familie nach wie vor fir die
grundlegenden psychischen, sozialen, gesundheitlichen, sprachlichen und kognitiven Ent-
wicklungen der Kinder die Verantwortung hat, soll die Schule, anknlpfend an diese indivi-
duellen Entwicklungs- und Lermnvoraussetzungen, spezielle Funktionen erfllien. Zu diesen
Funktionen gehdren unter anderem: die Vermittlung von Wissen und Fertigkeiten, die von der
Gesellschaft als notwendig erachtet werden (Qualifikationsfunktion); die Vermittiung grund-
legender Werte, Normen und Verhaltensweisen, die von der Gesellschatft als zentral fir das
politische und soziale System angesehen werden (Sozialisierungsfunktion); die faire Zertifi-

zierung der_Lernleistunge nde der Schulzeit, beispielsweise als _Grundlége TUr einem
Arbeitgeber in Bezug auf Aufnahmesentscheidungen (Allokations- und™ Selektionsfunkiony

{(Preuss-Lausitz, 2009, S. 95).

An der Frage, was denn aber nun eine gute Schule sei, versuchen sich Bildungswissenschaf-
ter/innen und Padagoginnen und Padagogen seit Generationen. Auch aktuelle Debatten um
Schulkompetenzen, Lehrer/innen-Arbeitszeit, Bildungsstandards, Leistungsevaluierung etc.
trachten danach, die Qualitdt von Schule zu bestimmen und zu beeinflussen. Alle Initiativen
von auBen kdnnen nur einen Rahmen schaffen, anstoBen und unterstlitzen; denn letztlich
kann schulische Qualitat nur von den betroffenen Schilerinnen und Schilern, Lehrerinnen
und Lehrern und Eltern hervorgebracht werden. Im Zentrum steht der Unterricht. Auch wenn
es nicht gelingen kann, guten Unterricht eindeutig zu definieren, so lassen sich dabei doch
spezifische Merkmale finden bzw. zur Diskussion stellen.

Generell wird unter Unterricht ein didaktisch-padagogisches Handeln der Lehrperson bei ge-
planten Lehr-Lern-Prozessen verstanden, die zumeist in der Schule ablaufen (Wiater, 2007,
8. 16). Oder anders ausgedrickt: ,Als Unterricht werden didaktisch geplante und deshalb
sowohl thematisch abgrenzbare als auch zeitlich hinreichend umfassende Sequenzen des
Lehrens und Lernens im Kontext padagogischer Institutionen bezeichnet.” (Arnold, 2009,
S. 15) Es ist jedoch zu beachten, dass Unterricht auch in auBerschulischen Bereichen statt-
findet, wie beispielsweise in Sport-, Tanz- und Musikvereinen oder bei Religionsgemeinschaf-
ten (Arnold, 2009, S. 15).

Folgende Merkmale sind dabei wesentlich:

Unterricht ist ein Interaktionsprozess zwischen Lehrenden und Lernenden.
Unterricht ist institutionell eingebettet und auf eine bestimmte Dauer angelegt.
Unterricht verlauft zielorientiert und planmaBig.

Unterricht hat eine curriculare und soziale Ordnung.
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Unterricht dient nicht nur der Unterrichtung, sondern auch der Erziehung und Vermittlung
von Kompetenzen (z. B. Sozial- und Selbstkompetenz).

Unterricht erfordert eine padagogisch gestaltete Umgebung (z. B. Klasse).

Unterricht wird von qualifiziertem Personal durchgefiinrt. (Jank & Meyer, 2009, S. 43)

Es steht jedoch fest, dass padagogische Innovationen und ein verandertes Verstandnis von
Lernen dazu fiihren, dass Lehrer/innen ihren Unterricht heute anders gestalten (miissen) als
friher (Schnebel, 2007, S. 10).

Hiloert Meyer definiert guten Unterricht als jenen ,Unterricht, in dem (1) im Rahmen einer
demokratischen Unterrichtskultur (2) auf der Grundlage des Erziehungsauftrags (3) und mit
dem Ziel eines gelingenden Arbeitsbiindnisses (4) eine sinnstiftende Ordnung (5) und ein Bei-
trag zur nachhaltigen Kompetenzentwicklung aller Schillerinnen und Schiller geleistet wird“
(Meyer, 2004, S. 13). Im Anschiuss formuliert er zehn Merkmale guten Unterrichts:

1} klare Strukturierung: Klarheit bei Prozessen, Zielen und Inhalten, Rollenklarheit, Abspra-
che von Regeln, Ritualen und Freirdumen

2) hoher Anteil an echter Lernzeit: erreichbar durch ein gutes Zeitmanagement, durch
Pdnkilichkeit, durch Auslagerung von ,Organisationskram” und durch eine Rhythmisie-
rung des Tagesablaufs

3) lernférderliches Klima: gegenseitiger Respekt, Einhaltung von Regeln, Ubernahme von
Verantwortung, Gerechtigkeit und Flrsorge

4) inhaltliche Klarheit: Verstandlichkeit der Aufgabenstellung, Plausibilitét des thematischen
Gangs, Klarheit und Verbindlichkeit der Ergebnissicherung

5) sinnstiftendes Kommunizieren: durch die Beteiligung an der Planung, Gesprachskultur,
Sinnkonferenzen, Lerntagebicher und Schiler/innen-Feedback

6) Methodenvielfalt: Reichtum an Inszenierungstechniken, Vielfalt der Handlungsmuster,
Variabilitat der Verlaufsformen und Ausbalancierung der methodischen GroBformen

7) individuelles Fordern: durch innere Differenzierung und Integration, Schaffung von Frei-
rdumen, Geduld und Zeit, durch individuelle Lernstandsanalysen und abgestimmte For-
derpléne

8) inteligentes Uben: durch Bewusstmachung von Lernstrategien, passende Ubungsauftrage,
gezielte Hilfestellungen und entsprechende Rahmenbedingungen

9) transparente Leistungserwartungen: durch ein an den Richtlinien/Bildungsstandards
orientiertes, dem Leistungsvermdgen der Schiler/innen entsprechendes Lernangebot
und durch férderorientierte Rickmeldungen zum Lernfortschritt

10) vorbereitete Umgebung: durch entsprechende Ordnung, funktionale Einrichtung und
brauchbares Lernwerkzeug (Meyer, 2004, S. 17-18)

Standards kdnnen bei vielen dieser Merkmale positive Wirkungen zugeschrieben werden.
So kénnen sie in den Bereichen Strukturierung, Lernzeit, Klarheit und Leistungserwartungen
zweifelsohne fruchtbringende Beitrage bereitstellen. Guter bzw. erfolgreicher Unterricht hangt
aber nicht nur vom eigentlichen Unterrichtsgeschehen ab; die fachliche Lernentwicklung von
Schulerinnen und Schiilern unterliegt weiteren Einflussfaktoren wie beispielsweise der Kom-
petenz der Lehrkraft und den individuellen Voraussetzungen der Lernenden. Besonders star-
ken Einfluss Uben diesbezlglich die familidren, kulturellen und historischen Rahmenbedin-
gungen aus, aber auch das Klassenklima. Lipowsky kam auf Basis zahlreicher Studien zum
Ergebnis, dass maximal 30 Prozent der kognitiven Lernfortschritte der Lernenden durch die
folgenden drei Faktoren erklérbar sind, die den Unterricht direkt beeinflussen: (1) die Merkma-
le der Lehrerin/des Lehrers, (2) die Merkmale des Unterrichts und (3) die Unterrichtszusam-
mensetzung. Die Mdglichkeiten der Lehrkrafte zur aktiven Beeinflussung der Lernenden sind
somit zwar begrenzt, aber gerade deshalb sollten die vorhandenen Maglichkeiten so optimal
wie mdglich genutzt werden (Ebert & Koliander, 2009, S. 22).
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Im. der Folge sollen ausgewdhlte Aspekte zur Anregung und Reflexion erfolgreicher Praxis im
#ammen des Unterrichts erlautert werden.

Guter Unterricht ...
. Fehler als
Methodenvielfalt Lemstrategie
, Férdern
angstfreies und
Lehr-/Lernklima Fordern
Ratsel und
Handlungsorientierung Spiel
offene Lernangebote/
freie Arbeitsphasen

Abb. 6: Guter Unterricht ...

Methodenvielfalt soll es erméglichen, Settings mit hoher Passung bereitzustellen. Hier ist den
Lernvoraussetzungen der Schiler/innen, aber auch der Logik des Faches und den aktuellen
Unterrichtsinhalten Rechnung zu tragen. Ebenso ist der Lehrer/innen-Personlichkeit gerecht
zu werden, denn nur so kénnen die Lehrenden authentisch sein und bleiben.

Handlungsorientierung stellt das Lernprodukt, also die Performance ins Zentrum des Unter-
richtsgeschehens. Lernende experimentieren, planen, forschen, bearbeiten, strukturieren,
visualisieren, prasentieren usw. Handlungsorientierter Unterricht will die drei Formen der
Menschenbildung, ,die intellektuelle Bildung (,Kopf’), die sittliche Bildung (,Herz‘) und die
praktisch-motorische Bildung (,Hand‘}* (Hutterer, 1998, S. 103), miteinander verbinden. Da-
mit werden das Tun, seine volitionale und motivationale Beziehung als auch das Reflektieren
zu methodischen Hauptgedanken der Unterrichtsarbeit.

Prensky zieht Schlussfolgerungen aus Erkenntnissen Uber das Computerspielen heran und
argumentiert, dass Lernen dort stattfinde, wo die Lernenden ihre eigenen Entscheidungen
treffen kdnnten, um ein erwiinschtes Ergebnis zu erreichen. Solch ein Handeln kann letzt-
endlich nur persénlich sein, weil personliche Entscheidungen getroffen werden und eigene
Erfahrungen, Informationen und Konzepte wahrend des Lernprozesses gedeutet und/oder
revidiert werden muissen (Radnitzky & Westfall-Greiter, 2009, S. 14).

Offene Lernangebote/freie Arbeitsphasen: Selbststéndiges, eigenverantwortliches Arbeiten
und Lernen fordern und férdern dynamische Fahigkeiten und sind ein guter Nahrboden fir
kreatives Denken in variablen Situationen. Neue Gedanken k&nnen nur gefasst werden, wenn
Umwege gegangen werden kénnen und eigene Entscheidungen gefragt sind.
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Fehler als Lernstrategie: Der diagnostische Wert von Fehlern bei Fehleranalysen lernziel-
orientierter Testverfahren fir die weitere Gestaltung und Planung der Unterrichtsarbeit ist
unbestritten. Fir die Schiler/innen sind Fehler oft mit einer schiechten Bewertung verbun-
den. ,Der kreative Denker dagegen wird den potentielien Wert von Fehlern erkennen” (Oech,
1992, S. 166) und vielleicht als Impuls fUr eine neue Idee nutzen, Neben dem ,Lernen am
Modell“ sind ,Versuch und Irrtum® eine der elementarsten und erfolgreichsten Lern- bzw.
Problemiésungsstrategien. ,Die Natur dient uns als ein gutes Beispiel daflr, wie Versuch
und Irtum benutzt werden kénnen, um Anderungen zu schaffen.” (Oech, 1992, S. 167) Im
Unterricht wird dieses Prinzip jedoch kaum produktiv angewendet.

Angstfreies Lehr-/Lernklima: Alte genetische Muster programmierten die Menschen in angst-
indizierten, bedrohlichen Situationen blitzartig auf Flucht, Kampf oder Totstellen, nicht aber
auf Nachdenken und Lernen. Eine angstfreie Lernsituation ist nicht nur Voraussetzung fir
optimalen Lernerfolg, sondern auch Grundlage kreativen Denkens und Handelns.

Foérdern und Fordern: Immer wieder stdBt man im Unterricht auf ungewéhnliche kreative

Denkansétze, Frage- und Ldsungsverhalten. Nicht immer gelingt es, diese positiv zu ver-
stéarken; manchmal ,stéren” sie den intendierten Denkentwurf aufseiten der Lehrenden. Ja
es mag sein, diese zlindenden Ideen in Erwartung konvergenter L&sungen gar nicht zu er-
kennen. Divergente Lésungen wollen jedoch geférdert und gefordert werden. Besondere
Programme oder Férderangebote zur Begabtenfdrderung diirfen aber nicht nur hochbegabten
Kindern zur Verfigung stehen. Untersuchungen zeigen, ,dass jeder Mensch in der Lage
ist Kreativitdt nutzbar zu machen” (Goleman, Kaufman & Ray, 1997, S. 27). Hier gibt es ei-
nen groBen noch zu hebenden Schatz an Potenzialen. Aufgabenstellungen, die das kritische
Potenzial der Schiler/innen fordern, sind im Besonderen mit Blick auf Bildungsstandards
lohnende Forderungen.

Ratsel und Spiel: ,Glaubt man der Wiener Kinderpsychologin Waltraud Hartmann vom Institut
fur Psychologie der Uni Wien, dann haben Osterreichs Schulen ein groBes Manko: Es wird
zu wenig gespielt.” (Der Standard, 2004, S. 7) Der hohe Motivationscharakter einer Spielkon-
stellation fdhrt zu einer intensiven Durchdringung der Sache, die meist soziale Situationen
erdffnet und ungewchnte Sichtweisen schafft. Das Erkennen von Regeln, deren Einhaltung,
aber auch deren Modifikation sind nicht zu unterschatzende Lernerfahrungen. Dabei nutzen
die Lernenden die befruchtenden Einfélle in der Gruppe und die tutoriale Hilfe untereinander.
Das voneinander/miteinander Lernen liegt in der Anlage von Spielsituationen selbst. Nur das
muss vorgegeben werden, was nicht selbst erarbeitet werden kann.

Machen sich Lehrpersonen die kompetenzorientierte Perspektive zu eigen, so erkennen sie
oftmals, dass die Uberlegungen der Schiller/innen mitunter verntnftiger, organisierter und
intelligenter sind, als es auf den ersten Blick scheint. Kinder und Jugendliche denken bis-
weilen anders, als Erwachsene denken, als Erwachsene es vermuten oder auch anders, als
Erwachsene es wollen (Sundermann & Selter, 2008, S. 15).

Zusammenfassend kann kompetenzorientierter Unterricht folgendermaBen beschrieben wer-
den, wobei die Aufzahlung durch viele weitere Punkte ergénzt werden kann/soll:

Kompetenzorientierter Unterricht ermdéglicht es, dass Lernende eigene Wege gehen und mit-
hilfe individuell passender Anforderungen die bisherige Lebensbiographie weiterentwickeln.
Die Schuler/innen setzen sich aktiv-konstruktiv mit Lern- und Leistungsanforderungen
auseinander; die Lernangebote besitzen eine Passung zu bereits erworbenen Kompeten-
zen; Differenzierung und Individualisierung unterstitzen den individueflen Lernprozess.
Lehrer/innen verstehen sich als Coaches, die das selbstgesteuerte Lernen unterstiitzen
und fordern. Sie stellen mdglichst passende Lernangebote zur Verflgung und ermégli-
chen das Erkennen von Lernstrategien. Ebenso unterstiitzen sie mit unterschiedlichen
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Methoden die Selbstreflexion und Bewertung der Lernenden. Lehrkréfte tragen somit die
Verantwortung flr einen férderlichen Lernkontext, der nicht nur aus Methoden und Mate-
rialien besteht, sondern in dem die Personlichkeit der Lehrerin/des Lehrers und ihr/sein
Verhalten eine groBe Bedeutung haben.

Um Wissen im Langzeitgedéchtnis abzuspeichern, bedarf es wiederholter Erfahrungen
mit den Inhalten. Im kompetenzorientierten Unterricht werden daher gewisse Lerninhalte
immer wieder in ahnlicher Form dargeboten, wodurch sie sich verfestigen und zu verflig-
barem Wissen und Uberdauernden Kompetenzen werden. Da diese Lerninhalte struk-
turell aufeinander aufbauen, entstehen keine Wissensllcken; neue Informationen kniipfen
organisch an bestehende an, es entstehen Sinnstrukturen.

Lernen braucht Erfolge, die durch die aufbauenden Anforderungen gegeben werden,
denn jede/jeder Lernende bearbeitet die Aufgaben auf ihre/seine Art, in der inr/ihm ent-
sprechenden Zeit und erhélt gegebenenfalls Hilfen, um erfolgreich zu sein. So kénnen alle
Schler/innen auf ihrem individuellen Lernweg Erfolge erleben und weitere Erfolgserwar-
tungen aufbauen.

Eine positiv gestaltete Lernumgebung und eine emotional positive Beziehung zwischen
Lernenden und Lehrenden begiinstigen erfolgreiches Lernen, was sich wiederum auf die
Motivation auswirkt. Das bewusste Wahrnehmen der eigenen Leistung stérkt ebenfalls
das Erleben von Kompetenz.

Kompetenzorientierter Unterricht fordert auch die Beziehungen der Schiiler/innen unter-
einander und unterstltzt somit die soziale Integration.

Schiler/innen kdénnen erfolgreich sein, wenn sie sich realistische (Teil-)Ziele setzen, die
zwar schwierig, aber erreichbar scheinen. Durch Rickmeldungen Uber den Lernprozess
werden die eigenen Lernfortschritte bewusst und es kann gegebenenfalls korrigiert wer-
den, um eine Zielerreichung zu sichern.

Die Schiler/innen kennen die anzustrebenden Kompetenzen und kdnnen diese somit
zZielgerichtet ansteuern. (Bdnsch, Kohnen, Méllers et al., 2010, S. 30-40)

9. Forderliches Leistungsfeedback

»ES gibt kein Diagnoseverfahren (sei es die Beurteilung durch den Lehrer oder ein Test), das
vollkommen die an das Verfahren gestellten Anforderungen und Erwartungen erflllen kann.
Bei jeder Diagnose wird es einerseits Schiler geben, die einem bestimmten Leistungsan-
spruch nicht entsprechen, obwohl sie die geforderten Fahigkeiten besitzen (,3-Fehler’ eines
Tests oder einer Prifung), und andererssits wird es Schiiler geben, die eine Leistungspriifung
bestehen, obwohl sie in Wirklichkeit nicht geeignet sind (,a-Fehler' eines Tests oder einer
Prufung).” (Rieder, 1990, S. 75) Damit ist allen Erwartungen, dass Standards und darauf
bezugnehmende Erhebungsinstrumente hundertprozentig valide Ergebnisse liefern kdnnten,
eine Absage zu erteilen. AuBerdem werden beispielsweise in den StandardUberpriifungen
nur grundlegende Kompetenzen Uberprift; Unterricht ist aber viel mehr. Ebenso werden
nicht jéhrlich alle Schiler/innen der vierten und achten Schulstufe in allen ,Standardfachern®
Uberprift und die Rickmeldungen erhalten die Lehrpersonen in anonymisierter Form erst
im ndchsten Schuljahr, zu einer Zeit, in der die Schiler/innen bereits eine andere Schule
besuchen.

Leistungsbeurteilung wird also weiterhin ein Kerngeschéft der Lehrer/innen bleiben. Zwischen
der Leistungsfeststellung und der Leistungsbewertung (Benotung) ist jedoch ein padagogi-
scher Prozess zwischengeschaltet. Die Leistungsfeststellung muss den groBten Ansprichen
an Objektivitat, Reliabilitat und Validitat entgegenstreben. Dem pédagogisch verantwortungs-
vollen Prozess der Beurteilung wird immer ein MaB an Subjektivitdt und Individualitt anhaften.
Grundlage flr ein fdrderliches Leistungsfeedback muss somit der padagogische Leistungs-
begriff sein, der folgende Merkmale aufweist:
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,Leistung grlndet auf einer vertrauensvollen Beziehungsstruktur,

Leistung ist subjektbezogen und individuell,

Leistung ist solidarisch,

Leistung ist vielfaltig, sie ist produkt- und prozessorientiert,

Leistung ist auf systemische Unterstitzung angewiesen,

Leistung ist nicht wertfrei (beschreibbar),

Leistung bedarf der Kommunikation und Reflexion,

Leistung unterliegt einer Fremd- und Selbstbeurteilung.” (Bohi, 2008, S. 32)

Kompetenzkataloge und Standards helfen Lehrerinnen und Lehrern, vergleichbare Leistungs-
kriterien festzulegen. Diese entbinden sie aber nicht, flr sich selbst und ihre Lehrtétigkeit zu
definieren, was Leistung alles sein kann. Gemél den glltigen Lehrplanen sind dies nicht
nur Uberprifbares Wissen, auch andere Fahigkeiten und Fertigkeiten sind Ziele schulischer
Arbeit. Die Operationalisierung dieser Leistungen schérft die Passung der Lernangebote.

Einzelleistungen fugen sich zu einem Gesamten zusammen und kdénnen von Lehrkraften
mit unterschiedlichen Gewichtungen versehen werden. Im Sinne der Transparenz stehen
die Lehrenden mit den Schilerinnen und Schiilern sowie mit den Eltern in einem dauernden
dialogischen Prozess. Es gilt Anspriche, aktuelle Leistungen und Entwicklungsstrategien zu
Ubermitteln, zu erkldren und zu reflektieren. Was auf keinen Fall passieren darf, ist, dass
die Noten das gesamte Lernen dominieren. Schiler/innen wissen, dass sie positive Noten
brauchen, um Berechtigungen (Aufsteigen in die nachste Schulstufe etc.) zu erlangen. Der
Erhalt dieser positiven Noten ist oftmals wichtiger als der Lerninhalt selbst (Mdller, 2006,
S. 11). Lehtinen bezeichnet diese Art des Lernens als ,Kulissenlernen®; ,Schiiler und Stu-
denten haben effektive Strategien erworben, die es ihnen erméglichen, die dusseren [sic]
Anforderungssituationen der Schule zu bewéltigen, ohne ein grindliches Verstandnis der zu
lernenden Inhalte erreicht zu haben” (Lehtinen in Muiller, 2008, S. 12). Doch es sollte anders
sein; die Schule ist fur die Lernenden da, Schulen sind Orte, wo Schiler/innen den ,Spuren
zur Welt” folgen kénnen und sie verstehen lernen soliten, wobei Verstehen sich durch eine
hohe emotionale Qualitat auszeichnet (Mlller, 20086, S. 13—14).

Da schulisches Arbeiten dem Ziel dienen soll, Wissen, Fertigkeiten, Fahigkeiten und Ein-
stellungen zu generieren, sollte die Reflexion der Ergebnisse und ihres Zustandekommens
integraler Bestandteil des Lernprozesses sein. Eine Arbeitsriickschau bietet Gelegenheit, die
unterschiedlichen Wege zum Ziel und den Umgang mit eventuellen Schwierigkeiten und Feh-
lern zu diskutieren. Es geht aber auch besonders darum, Schilisse zu ziehen und aus den
Erkenntnissen Strategien fur das zuklnftige Lern- und Arbeitsverhalten abzuleiten (Mdller,
2006, S. 56).

Um forderliche Rickmeldungen zu geben, hat sich das Prinzip des Feedback-Burgers oft-
mals bewéhrt:

Ein Burger besteht aus zwei Brotchenhélften: Das Brot stellt Lob und Anerkennung dar.
Zuerst sollte Positives hervorgehoben werden, wobei fir die zweite (dickere) Halfte noch
etwas aufgespart werden sollte.

Fleischlaibchen: Hier-geht es um die Wahrnehmung/Beobachtung. Es sollten keine allge-
meinen Behauptungen (z. B. ,Du sprichst zu schnell.) aufgestellt werden; die Aussage
solite sich vielmehr auf die Feedback gebende Person beziehen (z. B. ,Fir mich hast du
zu schnell gesprochen.”).

Kase: Was hat die Wahrnehmung/Beobachtung bewirkt (z. B. ,lch konnte kaum folgen
und fUhlte mich Gberfordert.”)?

Salatblatt: Was ist der Wunsch fiir das nachste Mal (z. B. ,lch winsche mir, dass du mehr
Pausen machst, damit ich Zeit zum Nachdenken habe.“)?

Nun kommt die zweite Halfte des Brétchens.




Aspekte kompetenzorientierten Lernens und Lehrens

Auf diese Art ist es fUr viele Menschen leichter, Feedback anzunehmen, denn die Feedback
gebende Person verdeutlicht, dass es sich dabei um ihre subjektive Sicht handelt und sie
nicht beabsichtigt, etwas zu verurteilen (Moesslang, 2006, S. 1-2).

10. Zusammenfassung und Ausblick

Allen Lehrerinnen und Lehrern ist es ein Anliegen, dass ihre Schiiler/innen etwas lernen, das
Gelernte anwenden kénnen und sich somit spater im Berufs- und Alitagsleben bewéhren
kénnen. Es wurden in den letzen Jahren viele innovative Ideen umgesetzt, der Unterricht hat
sich gewandelt. Durch die Einfuhrung der Bildungsstandards rlickt die Kompetenzorientie-
rung nun noch stérker ins Zentrum. Nicht langer der Input, sondern der Qutput mit seinen
vielfaltigen Facetten steht im Vordergrund. Schiler/innen sollen und missen nicht nur den
Unterrichtsstoff beherrschen, sie mussen ihn auch in unterschiedlichen Situationen und Auf-
gabenfeldern adéquat anwenden kénnen und dies auch wollen._Lehrer/innen unterstiitzen
die Entwicklung Threr Schuler/innen beim Erwerb der vielfaltigen Kompetenzen, sie werden
zu Coaches.

Aus Sicht der Schiller/innen kénnte der Wunsch nach einem kompetenzorientierten Unter-
richt folgendermalB3en ausgedriickt werden: ,Zeige mir die Ziele, die ich erreichen soll, begleite

“mich auf dem Weg dahin, spiegle mir zurlick, wo ich in meinem Lernprozess stehe und halte
auch aus, wenn ich Nebenwege benutze. Lass mich meine Entscheidungen selber treffen,
teile mir aber auch mit, welche Konsequenzen meine Entscheidungen fir mich haben kénnen.
(Bonsch, Kohnen, Mdllers et al., 2010, S. 44)
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