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Vorwort 

Im Februar 2015 beginnen Studierende der Universität zu Köln und ihrer koope-
rierenden Hochschulen zum ersten Mal seit der Neuordnung der LehrerInnenbildung 
in NRW das Praxissemester. Das ist nicht nur für die Studierenden, sondern auch für 
alle beteiligten AkteurInnen und Institutionen ein spannender Moment, da mit dem 
Beginn der neuen Praxisphase auch die Alltagstauglichkeit der in den letzten Jah-
ren in überfachlicher und institutionsübergreifender Zusammenarbeit erarbeite-
ten Konzepte auf den Prüfstand gestellt wird. Während es einerseits gilt, die neu ge-
schaffenen Schnittstellen zwischen der Universität und den schulischen Lernorten 
zu etablieren und zu überprüfen, ist es andererseits erklärtes Ziel der Hochschule, 
LehrerInnenbildung nicht nur als „fakultätsübergreifende und interdisziplinäre Auf-
gabe in Forschung und Lehre“ zu propagieren, sondern diese Aufgabe aktiv anzu-
gehen und über einen dauerhaft  installierten Austausch zwischen Fachdidaktiken, 
Bildungswissenschaften und Sonderpädagogik zu einem neuen Verständnis von In-
terdisziplinarität zu gelangen. 

Die sieben Herausgeberinnen und Herausgeber des vorliegenden Bandes, die alle 
in den vier lehrerbildenden Fakultäten der Universität zu Köln verortet sind, haben 
sich dieser Aufgabe gestellt und im März 2014 die Tagung LehrerInnenbildung in-
terdisziplinär und kompetenzorientiert – Innovative Konzepte aus den Fachdidaktiken, 
der Sonderpädagogik und den Bildungswissenschaft en ausgerichtet. Begleitet wurde 
die Tagung von einem zeitgleich erschienenen Tagungsband, der die jeweils aktuel-
len Forschungsstände der Fachbereiche abbildete: Kompetenzen diskursiv. Terminolo-
gische, exemplarische und strukturelle Klärungen in der LehrerInennbildung . Der nun 
vorliegende Band versammelt die Ergebnisse der Tagung: Ganz unterschiedliche As-
pekte der Kompetenzdebatte sind thematisiert und – nicht zuletzt auch – kontrovers 
diskutiert worden. 

Die Autorinnen und Autoren von Kompetenzen perspektivisch. Interdisziplinä-
re Impulse für die LehrerInnenbildung wünschen sich, „Stein des Anstoßes“ für den 
weiteren interdisziplinären Diskurs in der LehrerInnenbildung zu sein – ein Anlie-
gen, das auch die Hochschulleitung und das Zentrum für LehrerInnenbildung der 
Universität zu Köln ganz ausdrücklich begrüßen und unterstützen.

Wir danken allen Beteiligten sehr herzlich für ihr Engagement und ihre Beiträge. 
Besonderer Dank gilt Ruth Hirtz und Dr. Martina Weitz für die genaue Durchsicht 
der Manuskripte und die Koordination der Beiträge. 

Stefan Herzig (Prorektor für Studium und Lehre, Universität zu Köln) 
Myrle Dziak-Mahler (Geschäft sführerin, ZfL der Universität zu Köln) 
Gesine Boesken (Fakultätskoordinatorin, ZfL der Universität zu Köln) 
Claus Dahlmanns (Fakultätskoordinator, ZfL der Universität zu Köln)





André Bresges, Bernadette Dilger, Thomas Hennemann, Johannes König, 

Heike Lindner, Andreas Rohde & Daniela Schmeinck

Einleitung 

Das vorliegende Buch versteht sich als Weiterführung des kritisch-konstruktiven Di-
alogs zwischen den verschiedenen Fachdidaktiken, der Bildungswissenschaft  und der 
Sonderpädagogik im Rahmen der LehrerInnenbildung. Während der Band Kompe-
tenzen diskursiv (Bresges, Dilger, Hennemann, König, Lindner, Rohde & Schmeinck, 
2014) sich stärker mit terminologischen, exemplarischen und strukturellen Fragestel-
lungen in der LehrerInnenbildung aus der Sicht der verschiedenen Disziplinen in 
fachaffi  nen Clustern gewidmet hat, beschäft igt sich nunmehr dieser Band Kompeten-
zen perspektivisch mit zentralen weiterführenden Aspekten aktueller und zukünft iger 
Schwerpunkte im Rahmen der Kompetenzdebatte in der LehrerInnenbildung. Ziel 
dieses Bandes ist es zudem, die inhaltlichen Beiträge, wesentliche Arbeitsergebnis-
se sowie Diskussionsimpulse der im Frühjahr 2014 gemeinsam ausgerichteten Fach-
tagung – im Sinne eines weiteren Meilensteines unseres fachlichen interdisziplinären 
Austausches – darzustellen und kritisch zu refl ektieren. Angelehnt an die themati-
sche Ausrichtung der Fachtagung ist das Buch daher in sechs inhaltliche Kapitel ge-
gliedert. 

Im ersten, von Bernadette Dilger moderierten Kapitel erfolgt zunächst in der Aus-
einandersetzung mit dem übergreifenden Th emenbereich Kompetenzen in Lehrplä-
nen ein Beitrag von Bernadette Dilger und Sophia Hille, der deutlich macht, welche 
Auswirkungen unterschiedliche Kompetenzformulierungen auf die konkrete Unter-
richtsplanung von Lehrkräft en haben. Die beiden Autorinnen konkretisieren dies an 
der curricularen Reform der Bildungspläne für das Berufskolleg in NRW. Im zwei-
ten Beitrag des Kapitels diskutieren Kerstin Tiedemann und Christoph Gantefort die 
Querschnittsaufgabe der sprachlichen Bildung in allen Unterrichtsfächern. Die He-
rausforderung eines qualitativ hochwertigen sprachsensiblen Fachunterrichts erhöht 
den Anspruch an die Lehrkräft e, neben dem Erwerb fachlicher Fähigkeiten auch 
die damit korrespondierenden sprachlichen Kompetenzen aktiv zu fördern. In die-
sem Zusammenhang erfolgt eine sehr diff erenzierte und anschauliche Analyse der 
Chancen und Grenzen der aktuellen Kernlehrpläne des Landes Nordrhein-Westfa-
len hinsichtlich eines gelingenden sprachsensiblen Fachunterrichts, der sowohl fach-
liche Kompetenzerwartungen als auch einen Orientierungsrahmen für sprachliche 
Fähigkeiten anspricht. 

Martina Mehren und Rainer Mehren beschäft igen sich im zweiten Kapitel dieses 
Bandes mit dem Th emenfeld Kompetenzorientiert Unterrichten aufgezeigt am Beispiel 
des Fachs  Geographie. Nach wie vor bleibt die Frage, wodurch sich ein  kompetenz-
orientierter Unterricht auszeichnet, noch immer für viele angehende wie bereits täti-
ge Lehrerinnen und Lehrer nur schwer zu beantworten. Was macht nun einen kom-
petenzorientierten Unterricht aus? Der vorliegende Beitrag versucht dieser zentralen 
Frage am Beispiel der Anbahnung der Systemkompetenz im Fach  Geographie nach-
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zugehen. Auf Basis eines grundlegenden Systemverständnisses der  Geographie er-
folgt im Anschluss die Darstellung einer konkreten Unterrichtseinheit, anhand derer 
kriteriengeleitet aufgezeigt wird, warum diese in idealtypischer Weise dem Prinzip 
der  Kompetenzorientierung im Fach  Geographie entspricht. 

Im dritten, von Andreas Rohde und Johannes König moderierten Kapitel werden 
Möglichkeiten der Messbarkeit von Kompetenzen im Unterricht in zwei Beiträgen 
diskutiert. Während Schülerkompetenzen und ihre Messbarkeit in den letzten Jahren 
zu einem äußerst zentralen Untersuchungsgegenstand der empirischen Bildungsfor-
schung avancierten, hat die systematische Untersuchung von Kompetenzen von Leh-
rerinnen und Lehrern im Hinblick auf ihre Bedeutung für Schule und Unterricht erst 
in jüngster Zeit eingesetzt (König, 2014, S. 17). Hier besteht die begründete Annah-
me, dass die Qualität der Ausbildung von Lehrkräft en sich positiv auf deren Profes-
sionalisierung und somit auf eine wesentliche Gelingensbedingung eines qualitativ 
hochwertigen Unterrichts auswirkt. Im ersten von zwei Beiträgen stellt Bianca Roters 
die spannende Frage, welches fachwissenschaft liche, fachdidaktische und bildungs-
wissenschaft liche Wissen aus professionstheoretischer Sicht vor dem eigentlichen Be-
rufseintritt erworben werden kann und wie unterschiedliche Wissensdomänen die 
Grundlage für LehrerInnenhandeln sein können. In diesem Kontext stellt die Auto-
rin das Projekt TEDS-LT (Teacher Education and Development Study – Learning to 
Teach) vor, dessen Ziel es war, einen ersten Einblick in die Struktur professionellen 
Wissens von Englischstudierenden (neben Deutsch- und Mathematikstudierenden) 
zu geben und Instrumente zur Messung dieser Kompetenz zu entwickeln (Blöme-
ke et al., 2011, 2013). Im zweiten Beitrag erörtern Kirsten Schindler, Julia Fischbach, 
Alina Teichmann & Lena Krüppel, wie sich das professionelle Wissen von angehen-
den Deutschlehrkräft en entwickelt. Die Autorinnen stellen das vom BMBF geför-
derte Projekt AkaTex (Akademische Textkompetenzen von Studien anfängern und 
fortgeschrittenen Studierenden) vor, bei dem es unter anderem darum geht, welche 
Kompetenzen angehender Lehrkräft e für die Bewertung der Textsorte  Ereignisbericht 
benötigt werden und wie diese Kompetenzen modelliert und gemessen werden kön-
nen. 

In Kapitel 4 mit dem Titel Spannung zwischen  Standardisierung und persönlicher 
Förderung diskutieren Heike Lindner, Lea-Kristina Behrens & Janine Hacke die Kompe-
tenzdebatte innerhalb der Fachdidaktik Evangelische und Katholische Religionsleh-
re. Für viele (Religions-)Lehrerinnen und Lehrer bleibt die Frage weiterhin bestehen, 
wie genau kompetenzorientiertes Lehren und Lernen in der Praxis umgesetzt werden 
kann und wie sich dieses von der bisherigen Unterrichtspraxis unterscheidet. Des 
Weiteren steht für angehende Religionslehrerinnen und -lehrer die inhaltliche Aus-
richtung (z.B. durch Stoffverteilungspläne) des Unterrichts im Vordergrund, weniger 
die Output-Orientierung (geforderte Kompetenzen, Fertigkeiten, Fähigkeiten) (Lind-
ner, 2014, S. 180). Allerdings bieten Kompetenzorientierung sowie kompetenzorien-
tierte Leistungsmessung auch dem Religionsunterricht die Möglichkeit, die Qualität 
des Gelehrten und Gelernten fachlich zu sichern und die Schülerinnen und Schü-
ler zu fördern sowie zu fordern. Gleichzeitig jedoch legt der rechtfertigungstheo-
retische Ansatz den Grundgedanken nahe, dass „kein Mensch in seinen Kompeten-
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zen“ (Dressler, 2005, S. 61) aufgeht, da die  Menschenwürde nicht von empirischen 
Eigenschaft en abhängig gemacht werden kann. Eine Grenze markiert die Formu-
lierung von Standards bei Fragen um Einstellungen, Haltungen sowie den persön-
lichen Glauben – der in theologischer Hinsicht als unverfügbar gilt. So stellen sich 
die Autorinnen die Frage, ob  religiöse Bildung überhaupt lehr- und damit auch lern-
bar sowie bewertbar sein kann. Ferner wird diskutiert, inwieweit erfahrene Lehrerin-
nen und Lehrer ihren Unterricht auf  Kompetenzorientierung umstellen und inwie-
weit Referendarinnen und Referendare ihr theoretisches Wissen aus dem Studium 
zur  Kompetenzorientierung im Unterricht einsetzen. Der Beitrag behandelt die zent-
rale Frage nach der konkreten Umsetzung von  Kompetenzorientierung im Religions-
unterricht, der im Rahmen der Fachtagung diff erenziert nachgegangen wurde.

Im fünft en, von Th omas Hennemann und Gino Casale moderierten Kapitel mit 
dem Th ema Schritte von der Diagnose zu Konzepten der Förderung widmen sich die 
AutorInnen der zentralen LehrerInnenkompetenz  Diagnostik im unterrichtlichen 
Handeln. Eine hohe diagnostische Expertise bei Lehrkräft en bildet im Wirkungsge-
füge eines qualitativ hochwertigen Unterrichtens und Förderns insbesondere in in-
klusiven Settings eine wesentliche Gelingensvariable (Schrader, 2014). Pädagogische 
 Diagnostik dient in erster Linie der Unterstützung bei der Lösung praktischer Pro-
bleme und Fragestellungen und weist somit eine enge Beziehung zum konkreten 
pädagogischen Handeln auf. Hier stellt sich die zentrale Frage, wie angesichts die-
ser alltäglichen Herausforderung eine tragfähige Brücke zwischen einem diagnosti-
schen Vorgehen und passgenauen Konzepten der individuellen Förderung geschla-
gen werden kann. Im ersten Beitrag skizzieren Gino Casale und Th omas Hennemann 
eine Möglichkeit der Verbindung von  Diagnostik und Förderung unter der besonde-
ren Berücksichtigung von herausfordernden Lehr-Lernsituationen. Die Potentiale ei-
ner prozessbegleitenden Verlaufsdiagnostik von  Schülerverhalten für eine eff ektivere, 
weil passgenauere Förderung emotional-sozialer Kompetenzen im Unterricht werden 
diskutiert. Im zweiten Beitrag stellen Beatrice Müller und Magdalena Michalak ein 
unterrichtsnahes Förderkonzept zur Vermittlung fachsprachlicher Kompetenzen mit 
Hilfe einer Methode zum eff ektiveren Umgang mit  diskontinuierlichen Darstellungs-
formen am Beispiel des didaktischen Ansatzes von Sprach-Fach-Netzen näher dar.

Im letzten inhaltlichen Kapitel sechs widmen sich Judith Leiß, Patrik Gabriel und 
André Bresges verschiedenen Modellen, existierenden Konzepten und der  Prozess-
orientierung im Rahmen der Kompetenzentwicklung sowie institutioneller Rahmen-
bedingungen. Judith Leiß bietet mit ihrem Beitrag  Partizipation,  Prozessorientierung,  
Transparenz den notwendigen ersten Impuls. Ihr Beitrag liefert das gut begründe-
te Plädoyer für möglichst viele pädagogische Doppeldeckersituationen in den unter-
schiedlichen Phasen des Lehramtsstudiums, bei denen reale berufliche Handlungs-
situationen subjektiv erlebt und unter Rückgriff sowohl auf subjektive als auch auf 
wissenschaftliche Theorien im Rahmen einer Lehrveranstaltung diskutiert und inter-
pretiert werden können. Patrik Gabriel erörtert im Anschluss ein konkretes Beispiel 
für eine Lehrveranstaltung, die den pädagogischen Doppeldecker und das Format 
der Diskussion in den Mittelpunkt stellt. Das Seminar Forschend lernen zu lehren 
wurde von Physikern und Mathematikern für die kompetenzorientierte Lehreraus-



  12 André Bresges et al.

bildung gemeinsam entwickelt. Der weitgehend unstrittige Ausgangspunkt von Ju-
dith Leiß löste im Rahmen der Fachtagung eine interessante Diskussion dahinge-
hend aus, wie die kompetenzorientierte und an konkreten Handlungssituationen 
orientierte Lehrer- und Lehrerinnenausbildung tatsächlich und pragmatisch umge-
setzt werden kann. Hier beteiligten sich auch Lehrende anderer Universitäten mit 
vergleichbaren Gesichtspunkten sowie die Vertreterin einer Akkreditierungsagentur. 
Die Diskussion ist im dritten Abschnitt des Kapitels als Gesprächsprotokoll wieder-
gegeben.

Der vorliegende Band schließt mit einer resümierenden Diskussion und einem 
Ausblick auf weiterführende Fragestellungen und Desiderate, die aus dem bisherigen 
Austausch zwischen den Fachdidaktiken, den Bildungswissenschaft en und der Son-
derpädagogik im Rahmen der Professionalisierung der LehrerInnenbildung erwach-
sen sind. Wir als AutorInnen wünschen uns, dass durch die Beiträge dieses Bandes 
als Stein des Anstoßes der spannende interdisziplinäre Diskurs in allen Bereichen der 
LehrerInnenaus- und -weiterbildung auch durch Sie als kritische LeserInnen weiter-
geführt wird. 
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Kompetenzen in den Lehrplänen





Bernadette Dilger

Einleitung

Lehr- und Bildungspläne sind oder werden aktuell kompetenzorientiert formuliert. 
Die  Kompetenzorientierung bedeutet einerseits für die Lehrplanentwicklung und an-
dererseits für die Implementation von Lehrplänen im Unterricht Veränderungen. 
Kompetenzen in Lehrplänen bringen Fragestellungen der Curriculumforschung mit 
sich, die aus zwei Perspektiven systematisiert werden können: aus der produktori-
entierten Sichtweise hinsichtlich der Referenzsysteme, Legitimationstheorien und 
Strukturtheorien (vgl. Hameyer, 1983, S. 57) sowie aus der prozessorientierten Sicht-
weise, d.h. in Bezug auf Fragen zur Entstehung von Curricula, ihrer Verwendung 
und Implementation sowie ihre konkrete didaktische Um- und Übersetzung (vgl. 
Jongebloed, 2006, S. 209f.). 

Aus der produktorientierten Sichtweise lassen sich Kompetenzen in den Lehrplä-
nen darüber kennzeichnen, dass in Bezug auf die Referenzkonzepte aktuell sehr ver-
schiedene Diskussionen miteinander konkurrieren und es zu einer breiten Varianz 
der Referenzkonzepte kommt, wie es insbesondere über die Fächer hinweg in dem 
Band Kompetenzen diskursiv (vgl. Bresges et al., 2014) beschrieben wird. Grundle-
gend können die Referenzmodelle aktuell auf einer Dimension zwischen kognitions-
theoretischer sowie handlungstheoretischer Ausprägung unterschieden werden (vgl. 
Sloane & Dilger, 2005) und sich auf einer weiteren Dimension zwischen fachspezi-
fi schen und lebensweltlichen Orientierungen diff erenzieren lassen. In Bezug auf die 
Steuerungsphilosophie wird bei kompetenzorientierten Lehrplänen auf eine Steue-
rung über die intendierte Wirkung verwiesen (vgl. Zlatkin-Troitschanskaia, 2006, 
S. 90). Gesteuert werden Bildungsprozesse damit über typischerweise erwartete 
Lern prozessergebnisse und deren Wirkungen auf die lebensweltlichen Anforderun-
gen außerhalb des Bildungssystems. „Mit der  Kompetenzorientierung wird auf die 
retrograde Steuerungsrichtung gesetzt.“ (Buschfeld & Dilger, 2013, S. 111). Der dazu 
aufgesetzte Steuerungsgrad, d.h. die Granularität der Steuerung, ist dabei nicht per 
se durch  Kompetenzorientierung festgelegt, wird jedoch über die off ene und nicht 
deterministisch prognostizierbaren Wirkungserwartungen auf einem niedrigeren 
Steuerungsgrad formuliert. Als leitendes Prinzip hat die Situationsorientierung eine 
besondere Bedeutung und thematisiert die Zusammenhänge zwischen der Wissen-
schaft sorientierung der Inhalte und deren Anwendung durch die lebensweltlichen 
Bezüge (vgl. Tramm, 2002). Für die Strukturierung von Kompetenzen in Lehrplänen 
werden über die Kompetenzmodellierung die Fragen nach den zu Grunde gelegten 
Diff erenzierungsprinzipien (z.B. analytische Kompetenzkomponenten oder Kompe-
tenzdimensionen), der Niveauskalierung von Kompetenzen und den angenomme-
nen Entwicklungsverläufen von Kompetenzen aufgeworfen (Klieme & Leutner, 2006) 
bzw. über die in den Lehrplänen aufgefundenen Kompetenzformulierungen ausge-
drückt. Zur Prüfung der gesellschaft lichen Anliegen und dem Ausgleich von Inter-
essen werden normative, verfahrensorientierte und diskursive Legitimationstheorien 
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in der Curriculumforschung unterschieden (vgl. Huisinga, 2005, S. 352).  Kompetenz-
orientierung als leitende Norm hat aktuell in viele auf das Bildungssystem bezogene 
Gesetze Eingang gefunden (z.B. Formulierung der leitenden Zielsetzung umfassender 
Handlungskompetenz im Schulgesetz NRW (SchG § 2), oder Handlungsfähigkeit als 
oberste Zielsetzung der berufl ichen Bildung (BBiG § 1)). Insbesondere die Verfah-
renslegitimität verändert sich durch die  Kompetenzorientierung in den Lehrplänen 
der letzten Jahre, die auf Referenzen aus Fachwissenschaft en/Fachdidaktiken und/
oder Erziehungswissenschaft en zurückgreifen. 

Mit dieser kurzen Charakterisierung der produktorientierten Sichtweise auf Kom-
petenzen in Lehrplänen wird deutlich, dass  Kompetenzorientierung für die Lehr-
planformulierung und -analyse Herausforderungen mit sich bringt. Sie setzt ein Ver-
ständnis und eine Strukturierung von Anforderungssituationen in Lebenswelten 
voraus, die produktiv gedacht von Lehrplanentwicklern genutzt werden, um die in-
tendierten Eff ekte explizit zu machen und rezeptiv gedacht, von Lehrerinnen und 
Lehrern rekonstruiert werden müssen, damit sie darüber Anwendungsbezüge des 
Unterrichts gestalten können. Hierzu ist eine Relationierung zwischen den Anfor-
derungen und den im Unterricht zu erreichenden Zielsetzungen vorzunehmen, wo-
rüber Lehrerinnen und Lehrer einerseits die Relevanzfragen von Unterrichtsgegen-
ständen und andererseits die Voraussetzungen für die Anwendung klären können. 
Lehrerinnen und Lehrer gelangen darüber jedoch in ein Spannungsfeld unterschied-
licher Entwicklungslogiken – denjenigen der Anforderungssituationen und denjeni-
gen der individuellen Kompetenzentwicklung – und müssen geeignete Sequenzen für 
ihre Unterrichtsarbeit aufb auen. Eine weitere Herausforderung ergibt sich daraus, 
dass für unterschiedliche Fächer bzw. Bereiche unterschiedliche Kompetenzmodel-
lierungen vorgenommen wurden bzw. werden und deren Anschlussfähigkeit bisher 
nicht diskutiert wird. Für Lehrkräft e bedeutet dies jedoch, dass die Anforderungs-
situationen nicht aus einer fachlichen Perspektive und damit nicht mit Hilfe eines 
Kompetenzmodells ausreichend analysiert und betrachtet werden können, sondern 
dass die Zusammenhänge zwischen den verschiedenen Kompetenzmodellen für die 
curriculare Analyse und Implementation zentral werden. Darüber hinaus wird es er-
forderlich sein, den Fokus nicht mehr auf die Kompetenzen in einem Lehrplan zu 
richten, sondern sich Fragen nach den curricularen Systemzusammenhängen zu stel-
len (vgl. Buschfeld & Dilger, 2013, S. 115f.). 

Konkret bedeutet dies, dass Kompetenzformulierungen von Lehrerinnen und 
Lehrern zu analysieren und in konkretere Kompetenzformulierungen für die Unter-
richtsplanung zu überführen sind. Aufgrund ihrer  Outcome-Orientierung fordern 
Kompetenzen dazu auf, dass nicht nur einzelne fachliche Referenzmodelle zur Inter-
pretation der Kompetenzen erforderlich, sondern verschiedene Perspektiven mitein-
ander zu verschränken sind. Diese Herausforderung wird in den beiden nun folgen-
den Beiträgen auf unterschiedliche Weise deutlich.

In den Beiträgen zu Kompetenzen in Lehrplänen wird zunächst von Bernadette 
Dilger und Sophia Hille in allgemeiner Hinsicht eine Analyse von Veränderungen 
vorgenommen, die mit  Kompetenzorientierung in Curricula einhergehen. Im zwei-
ten Beitrag widmen sich Kerstin Tiedemann und Christoph Gantefort einer Ausein-
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andersetzung mit spezifi schen Kompetenzen aus dem Bereich der sprachlichen Bil-
dung, um die Fragestellungen der Veränderungen durch  Kompetenzorientierung in 
Lehrplänen zu konkretisieren. 

Im ersten Beitrag wird auf Basis einer curricularen Analyse die Herausforderung 
der Verbindung verschiedener Kompetenzverständnisse verdeutlicht. Konsequenzen 
aufgrund variierender Formulierungen von Kompetenzen werden deutlich und ihre 
Veränderungen und Herausforderungen für die Unterrichtsplanung und das Hand-
lungsfeld von Lehrkräft en thematisiert. Dies wird am Beispiel der derzeitigen curri-
cularen Reform der Bildungspläne für das Berufskolleg in NRW illustriert. Der zwei-
te Beitrag thematisiert die Querschnittsaufgabe der sprachlichen Bildung in allen 
Unterrichtsfächern. Mit einem sprachsensiblen Fachunterricht ist der Anspruch ver-
bunden, neben dem Erwerb fachlicher Fähigkeiten auch die damit korrespondieren-
den sprachlichen Kompetenzen aktiv zu fördern. Es wird eine Auseinandersetzung 
vorgenommen, inwiefern die aktuellen Kernlehrpläne des Landes Nordrhein-Westfa-
len zu einem gelingenden sprachsensiblen Fachunterricht beitragen können, indem 
sie neben den fachlichen Kompetenzerwartungen auch einen Orientierungsrahmen 
für sprachliche Fähigkeiten beinhalten und an welche Grenzen dabei gestoßen wird. 

Mit den beiden Beiträgen wird über die gewählten Vertiefungen ( berufl iche Bil-
dung bzw. sprachliche Bildung) die Diskussion zu den durch die  Kompetenzorientie-
rung forcierten bzw. zu forcierenden Fragen der Zusammenhänge von Kompetenz in 
Lehrplänen aufgenommen und weitergeführt. Sie deuten dabei erste Konsequenzen 
für die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern an, indem sie in besonderer Weise 
auf die Verknüpfung von Kompetenz und Kompetenzmodellen verweisen. 
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Bernadette Dilger & Sophia Hille

 Kompetenzorientierung in Curricula

1. Einführung

Durch die vorrangig bildungspolitisch gesetzte Reform der Steuerung im Bildungs-
system weg von einer Input- hin zu einer Wirkungssteuerung (vgl. Zlatkin-Troit-
schanskaia, 2006, S. 90), bekommt die Frage, wie Outcomes formuliert werden, einen 
zentralen Stellenwert und Neuordnungs- und Umordnungsbedarf in der Entwick-
lung von Lehr- und Bildungsplänen entsteht (vgl. Esser, 2012, S. 49). In der Dis-
kussion um  Kompetenzorientierung in den curricularen Grundstrukturen wird dabei 
beim Vergleich von  Outcome-Beschreibungen deutlich, dass sowohl die grundlegen-
de Struktur, die verwendeten Abgrenzungen zwischen Anforderungsniveaus als auch 
die dahinterliegenden Entwicklungsverlaufsvorstellungen divergieren (vgl. Sloane & 
Dilger, 2005). 

Zunächst werden im Beitrag drei typische Zugänge zur Formulierung von Kom-
petenz dargestellt und damit eine Verbindung zur Diskussion um Kompetenz, Kom-
petenzverständnisse und verschiedene Kompetenzmodellierungen im vorigen Band 
der Reihe gezogen (vgl. Bresges et al., 2014). Die dahinterliegenden konzeptionel-
len Grundannahmen werden im zweiten Punkt diskutiert und hierüber werden An-
forderungen bei der Formulierung und Analyse von Kompetenzen in Lehr- und 
Bildungsplänen verdeutlicht. Diese werden dann im dritten Punkt in Form von He-
rausforderungen konkretisiert. Dieser Beitrag schließt mit einer Beschreibung der 
Grundstruktur aktueller kompetenzorientierter Lehr- und Bildungspläne für die Be-
rufskollegs in NRW ab, die illustrieren kann, wie die aufgezeigten Herausforderun-
gen in konkreten curricularen Reformen Niederschlag fi nden. Zuletzt schließt der 
Beitrag mit einem Fazit ab, welches die zentralen Veränderungen in der curricularen 
Analyse und Entwicklungsarbeit von Lehrerinnen und Lehrern mit kompetenzorien-
tierten Lehr- und Bildungsplänen aufzeigt.

2.  Kompetenzorientierung in Curricula – drei typische Zugänge

Für die Formulierung von kompetenzbasierten Outcomes sind das Verständnis von 
Kompetenzen und die Zugänge zur Beschreibung von Kompetenzen zentral. Dabei 
wurde bereits in der ersten Auseinandersetzung mit Kompetenzverständnissen und 
Kompetenzmodellen deutlich, dass sich hier divergierende und variierende Zugän-
ge in den einzelnen fachlichen Disziplinen und in den verschiedenen Bereichen der 
berufl ichen Bildung ausgebildet haben und aktuell diskutiert werden (vgl. Dilger, 
2014). In einer idealtypischen Sichtweise können drei Zugänge dargestellt werden, 
wie sie in der folgenden Abbildung gekennzeichnet werden. 
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Abbildung 1:  Typische Zugänge in der Beschreibung von Kompetenz

In der ersten Perspektive, die insbesondere in der berufl ichen (Weiter-)Bildung do-
miniert, werden die Kontextanforderungen als Gerüst für die Beschreibung von 
Kompetenzen herangezogen. Kompetenz zeigt sich dann darin, ob diese situativen 
Anforderungen bewältigt werden können. In der zweiten Perspektive werden über 
die Handlungsvollzüge (Performanz-Ebene) Kompetenzen beschrieben und dabei 
wird versucht, über die Sichtstruktur der Handlung einen Zugang zur Beschreibung 
von Kompetenz zu formulieren. Die dritte Perspektive, die insbesondere in den Mo-
dellen der allgemeinbildenden Fächer dominiert, versucht hingegen die Vorausset-
zungen für die Handlungsfähigkeit im Sinne von individuellen, vorrangig kognitiven 
Handlungsdispositionen zu beschreiben. Diese drei typischen Zugänge beschreiben 
jedoch im ersten Schritt nur den dominanten Bezugspunkt für die Formulierung von 
Kompetenzen für Lehrpläne (Situation – Handlung – Komponenten der Handlungs-
voraussetzung). 

Daneben sind die Argumentationsweisen, wie Kompetenzformulierungen aus-
gestaltet werden sollen, in den bisherigen kompetenzorientierten Lehrplänen eben-
so unterschiedlich. Einerseits sind hier fachgebundene Argumentationsrichtungen 
zu erkennen, wie sie in besonderer Weise in den Überlegungen der  Kompetenzmo-
delle für die nationalen  Bildungsstandards und deren Auswirkungen auf die Formu-
lierung von kompetenzorientierten Lehrplänen in den allgemeinbildenden Fächern 
eingegangen sind. Ausgehend von einer fachlichen Domäne werden in dieser die 
Grundstrukturen im Sinne von Kernkonzepten sowie grundlegenden Anforderungs-
bereichen festgestellt. Diese fachsystematische Analyse führt dann zu Kompetenzfor-
mulierungen in der Verknüpfung von allgemeinen bzw. prozessbezogenen Kompe-
tenzen und Leitideen bzw. domänenspezifi schen Kompetenzbereichen. Andererseits 
lassen sich handlungssystematische Argumentationsweisen erkennen, die in der be-
rufl ichen Erstausbildung und Weiterbildung vorranging Verwendung fi nden. In dem 
handlungssystematischen Zugang werden, ausgehend von spezifi schen kontextbasier-
ten Handlungsanforderungen, die Anforderungen in spezifi schen Dimensionen (z.B. 
fachliche, methodische, personenbezogene, soziale Anforderungen) bzw. mithilfe von 
Verknüpfungen dieser Dimensionen betrachtet und darüber die Kompetenzen kon-
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kretisiert und spezifi ziert. Diese dimensionsspezifi schen Kompetenzen werden zu ei-
nem auf die Handlung bezogenen Kompetenzgefüge zusammengestellt, welches sich 
auf verschiedene Fächer und Bereiche bezieht. 

Für Lehrerinnen und Lehrer stellt sich die Frage nach der  Kompetenzorientie-
rung in Curricula in zweierlei Hinsicht. Zum einen ist für den Bereich der strate-
gischen Unterrichtsvorbereitung respektive der konkreten Unterrichtsplanung eine 
Analyse der vorliegenden Kompetenzformulierungen in den Curricula erforderlich. 
Für diese Analyse ist die Struktur, in der die Kompetenzen in den Lehr- und Bil-
dungsplänen formuliert sind, zu rekonstruieren, um darüber das Verständnis der 
Zielperspektive für das Fach/den Bereich aufzubauen. Zum anderen ist es für die 
Gestaltung von didaktischen Makro- und Mikroplanungen erforderlich, als Lehr-
kraft  selbst kompetenzorientierte Zielsysteme für den Unterricht mit den verschiede-
nen Planungsebenen (didaktische Jahresplanung oder Unterrichtssequenz bis hin zur 
einzelnen Unterrichtsphase) zu formulieren. Grundlegend können hierzu die drei 
Merkmale von Kompetenzmodellen – ihre Strukturelemente, ihre Mechanismen zur 
Niveauabgrenzung und ihre inhärente Entwicklungslogik – unterschieden werden 
und als Orientierungsmuster für die Analyse und die Formulierung wirken. 

Problematisch zeigt sich dabei, dass aktuell verschiedene Bezugspunkte bei der 
Gestaltung und Analyse von kompetenzorientierten Lehr- und Bildungsplänen um-
gesetzt werden. Bezugspunkte, die dabei vorrangig aufgenommen werden, sind die 
Konzepte aus dem Deutschen Qualifi kationsrahmen (AK DQR, 2011) bzw. Euro-
päischen Qualifi kationsrahmen (Europäische Kommission, 2008), dem europäi-
schen Referenzrahmen für  Sprache (Council Of Europe, 2001), den Vorgaben der 
 Bildungsstandards (KMK, 2012a) und Kernlehrpläne (QUA-LiS NRW, 2014), den 
vorhandenen Lehr- und Bildungsplänen aus den unterschiedlichen Fächern und be-
rufl ichen Bereichen (MSW, 2014), aber auch die Verwendung von Kompetenzen in 
Materialien wie z.B. Lehrbüchern oder Testaufgaben. 

Für die Analyse von Kompetenzen bedeutet dies insbesondere, dass die Verschie-
denartigkeit der unterschiedlichen Bezugspunkte bei der Analyse und Formulierung 
aufgenommen werden muss. Für einen Bildungsgang bedarf es unter der Perspektive 
der systematischen Kompetenzentwicklung der Schülerinnen und Schüler der Aus-
einandersetzung und systematischen Verknüpfung zwischen den beteiligten Fächern 
und Bereichen, zwischen ‚quer‘-liegenden Anforderungen wie sprachlichen, metho-
dischen oder ethischen Anforderungen zu den fachlichen, sozialen und personalen 
Anforderungen. Dabei erschweren die unterschiedlichen Kompetenzstrukturen und 
Niveauausprägungen bzw. inhärenten Kompetenzentwicklungsverläufe die Verknüp-
fungen und es ist erforderlich zu überlegen, wie eine systematische Verbindung in 
den Lehr- und Bildungsplänen aufgesetzt werden kann. 
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3. Hintergründe von kompetenzorientierten Lehr- und 
Bildungsplänen

In einer verdichteten Form lassen sich die Diskussion um kompetenzorientierte 
Lehr- und Bildungspläne an vier konzeptionelle Hintergründe anbinden (vgl. Busch-
feld, Dilger, Göckede & Hille, 2011, S. 14). 

3.1 Beschreibung von Outcomes

Outcomes beschreiben möglichst reale Anwendungsfelder von Schülerinnen und 
Schülern in späteren Lebenssituationen. In der berufl ichen Bildung wird hier häufi g 
der Begriff  des Handlungsfelds verwandt. Handlungsfelder lassen sich untergliedern 
in berufl iche, gesellschaft liche und/oder private und spiegeln damit unterschiedliche 
Verwendungshorizonte wider. Um die entsprechenden Outcomes in Lehr- und Bil-
dungsplänen zu berücksichtigen, ist es notwendig, Situationen zu schildern. 

So werden neben der Formulierung von einer Inhalts- und Verhaltenskomponen-
te bestenfalls situative Komponenten beschrieben, in denen sich Schülerinnen und 
Schüler nach erfolgreichem Abschluss im Bildungsgang bewähren sollen. 

3.2 Ausweis von Handlungen, mit Aktions- und Refl exionsanteilen

Kompetenzen können verschieden beschrieben und defi niert werden, sind aber 
meist in ihrer Kernaussage ähnlich. Eine Defi nition von Kompetenz, die im Kontext 
des Deutschen Qualifi kationsrahmens (DQR) verwendet wird, lautet:

„Kompetenz bezeichnet im DQR die  Fähigkeit und Bereitschaft  des Einzelnen, 
 Kenntnisse und Fertigkeiten sowie persönliche, soziale und methodische Fähig-
keiten zu nutzen und sich durchdacht sowie individuell und sozial verantwort-
lich zu verhalten. Kompetenz wird in diesem Sinne als umfassende Handlungs-
kompetenz verstanden.“ (AK DQR, 2011, S. 8)

Noch deutlicher herauszustellen ist an dieser Stelle, dass Schülerinnen und Schü-
ler die Möglichkeit erhalten, diese Kompetenzen umzusetzen und einzusetzen, aber 
auch einen (Nach-)Vollzug ihrer Handlungen gewährleisten sollen. Bei diesem Ver-
ständnis kann Handlung nicht verkürzt als Aktivität oder Tätigkeit verstanden wer-
den; im Sinne vollständiger Handlungen sind dazu sowohl aktionale als auch re-
fl exive Handlungsphasen erforderlich (vgl. auch Welte, 2008). Antizipierende und 
kontrollierende Handlungen sollten also auch Bestandteil einer kompetenten Hand-
lungsweise sein.
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3.3 Anspruchsniveau in Bildungsgängen und Ansatzpunkte 
für Niveau-Diff erenzierung

Um verschiedene Niveaustufungen in Bildungsgängen1 legitimieren zu können, ist 
eine Einordnung zu erwartender Outcomes einem Niveau entsprechend notwen-
dig. Ziel ist es, anhand entsprechender Kompetenzformulierungen einen erwart-
baren  Outcome ausgerichtet am Niveau des Bildungsgangs zu formulieren. Dazu 
werden verschiedene Prinzipien in der Niveau-Skalierung genutzt, die sich je 
nach dem dominanten Zugang (vgl. Punkt 2) unterscheiden: Für den Zugang der 
 Niveau-Skalierung über die kognitiven Handlungsdispositionen werden Anleihen 
an kognitiven Taxonomiestufen für die Niveau-Abgrenzung genutzt. Beim Modell 
der Beschreibung von Kompetenzen über die gezeigte Performanz werden Hand-
lungs qualitäten zur Niveaudiff erenzierung herangezogen. Für die Diff eren zierung 
von Niveaus in Bezug auf die situativen Anforderungen sind bisher noch weniger 
Ausführungen zu erkennen. Im folgenden Beispiel wird dies in Anlehnung an ver-
schiedene Komplexitätsdimensionen aufgezeigt. 

Im Folgenden ist eine Anforderungssituation im Handlungsfeld Beschaff ung aus 
der Berufsfachschule (BFS, Niveaustufe 3, in Anlehnung an den DQR) Wirtschaft  
und Verwaltung „Beschaff ungsmarktforschung und Beschaff ungsplanung“ aufge-
führt:

„Die Absolventinnen und Absolventen unterstützen die Ermittlung von Bezugs-
quellen in Unternehmen in Kenntnis des eigenen Beschaff ungsmarktes. Sie wir-
ken an einer wirtschaft lichen Beschaff ungsplanung mit, um die Lieferfähigkeit 
sicherzustellen. Sie beschaff en unter Anleitung Daten für die Auswahl von Liefe-
ranten, bereiten diese auf und werten sie aus.“ (MSW, 2013c, S. 24)

Im Vergleich dazu komplexer ist die Anforderungssituation im Handlungsfeld Be-
schaff ung aus der Höheren Berufsfachschule (HBFS, Niveaustufe 4, in Anlehnung an 
den DQR) Wirtschaft  und Verwaltung: 

„Die Absolventinnen und Absolventen bereiten vor dem Hintergrund globaler 
Beschaff ungsaktivitäten Entscheidungen zur Planung und Optimierung eines Be-
schaff ungsprozesses vor und begründen diese.“ (MSW, 2013a, S. 22)

Der Vergleich der beiden Anforderungssituationen wird im Folgenden in Anlehnung 
an ein Beschreibungsmuster gewählt, das sich verschiedener Gefüge bedient. 

Diese Gefüge sind unterteilt in ein Inhaltsgefüge, Raum-Zeit-Gefüge, soziales 
Gefüge und die Gestaltungsautonomie (Buschfeld, Dilger, Göckede & Hille, 2012, 
S. 3ff .). Über diese Gefüge, als Gestaltungselemente für niveaudiff erenzierte Situatio-

1 Die Bildungsgänge am Berufskolleg wurden hierfür weitestgehend niveaueinheitlichen Bil-
dungsangeboten zugeordnet. Das Bildungsangebot spezifi ziert daher das Niveau, weniger der 
Fachbereich (Wirtschaft  und Verwaltung, Technik/Naturwissenschaft en usw.). Die Kombina-
tion aus Fachbereich und Bildungsangebot bildet den Begriff  des Bildungsgangs. 
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nen in Kompetenzformulierungen, lässt sich eine Analyse der oben gelisteten Auszü-
ge aus Anforderungssituationen vornehmen. 

Inhaltlich ist die Situation in der Berufsfachschule (BFS) eingegrenzt und gegen-
über der Höheren Berufsfachschule (HBFS) genauer ausgestaltet (deterministische 
Eintrittswahrscheinlichkeit). Auch die räumliche Ausgestaltung in der BFS ist be-
grenzt auf die „wirtschaft liche[ ] Beschaff ungsplanung“, die sich in der BFS auch auf 
eine singuläre Planung beschränkt, wohingegen bei der HBFS mehrere Entscheidun-
gen im Vordergrund stehen. Mit Bezug auf soziale Gefüge wird deutlich, dass die 
Absolventinnen und Absolventen in der BFS die Aufgabe haben, zu „unterstützen“ 
und „mitzuwirken“. Sie helfen beim Erreichen eines erfolgreichen Planungsergebnis-
ses, sind jedoch weder auf sich allein gestellt noch leitender Bestandteil eines Teams/
einer Gruppe. In der HBFS ist das soziale Gefüge in dieser Formulierung nicht ver-
tiefend ausgestaltet, ein eigenverantwortliches Verhalten lässt aber zumindest auf 
eine unverzichtbare Rolle im Entscheidungsprozess schließen. In besonderer Weise 
wird auf eine unterschiedliche Gestaltungsautonomie der Schülerinnen und Schüler 
in Handlungen abgezielt, die sich in einem variierenden Autonomiegrad widerspie-
gelt. Während in der BFS in dieser Anforderungssituation unter Anleitung gehan-
delt wird, ist die Eigenverantwortlichkeit bzw. Selbstständigkeit in der HBFS weitaus 
ausgeprägter. Dies äußert sich auch durch die geforderte Begründung getätigter Ent-
scheidungen (vgl. Kapitel 3.2) in der HBFS gegenüber einer reglementierten Verhal-
tensweise in der BFS. 

Anhand dieses Beispiels wird deutlich, wie Gestaltungselemente zur Variation ni-
veaudiff erenzierter Situationen hinzugezogen werden können. 

3.4 Rahmenstruktur für die Beschreibung von Outcomes eines 
Bildungsganges und über Bildungsgänge hinweg

Kompetenzen und damit die Beschreibung von Outcomes sind sowohl in der beruf-
lichen Bildung als auch in der Allgemeinbildung mittlerweile etabliert. Trotz viel-
fältiger Defi nitionen und unterschiedlich ausdiff erenzierter Verständnisse verfolgen 
sie das Ziel, einen systematischen Zugang zur Beschreibung von Befähigungen von 
Schülerinnen und Schülern möglichst anwendungsbezogen darzustellen. Bei einheit-
licher Umsetzung sind so auch strukturelle Vergleiche über einzelne Bildungsgänge 
hinaus möglich. Ein weiteres Ziel kann es sein,  Transparenz und Durchlässigkeit in 
dem vielschichtigen Bildungssystem Deutschlands zu ermöglichen.

Wesentlich für diese Ziele ist dann die Struktur der Kompetenzbeschreibungen. 
Zwei der drei zentralen Elemente der Kompetenzmodellierung sind dabei zum einen 
die verwendeten Dimensionen bzw. Komponenten, über die ein zu erwartender  Out-
come beschrieben wird, und zum anderen die Indikation der Niveaustufen (Klieme 
& Leutner, 2006, S. 882). 

Herausfordernd kann am Beispiel der berufl ichen Bildung das Zusammenspiel 
zweier verschiedener Teilbildungssysteme angesehen werden: In Form der allgemei-
nen und berufl ichen Bildung, die sich in dem strukturellen Aufb au der Bildungsgän-
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ge wiederfi nden lässt, ist die zu erlangende Handlungskompetenz als übergeordnete 
Systematik zu vereinen. So sind die verschiedenen  Kompetenzmodelle aufgrund di-
verser Verständnisse und Niveauabgrenzungen in den jeweiligen Teilbereichen etab-
liert. 

Betrachtet man zuerst einmal die  berufl iche Bildung, sind auch hier auf den ersten 
Blick unterschiedliche Verständnisse erkennbar, die sich bei einer tieferen Auseinan-
dersetzung sicherlich relativieren ließen. Die KMK defi niert für die berufl ichen Be-
reiche in der Berufsschule ein Kompetenzmodell mit den drei Hauptdimensionen 
Fach-, Sozial- und Selbstkompetenz und den Querdimensionen Methoden-, Lern- 
und kommunikative Kompetenz (vgl. KMK, 2011, S. 15 f.). In den neuen kompetenz-
orientierten Bildungsplänen, zum Beispiel der HBFS, stehen diesem Kompetenz-
modell die Kategorien in Anlehnung an den DQR gegenüber. Letzteres unterteilt 
Fachkompetenz und Personale Kompetenz in wiederum zwei Unterelemente. So bil-
den Wissen und Fertigkeiten die Fachkompetenz, und Sozialkompetenz und Selbst-
ständigkeit die Personale Kompetenz. 

Aktuell wird für die Formulierung von Kompetenzen in Ausbildungsordnungen 
durch das Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) eine Empfehlung erarbeitet. Da-
bei wird das folgende Kompetenzmodell als Grundstruktur genutzt. 

Abbildung 2:  Kompetenzmodell zur Beschreibung von Kompetenzen in Ausbildungsordnungen (vgl. 
Hensge et al., 2009, S. 12)

Über die ordnungsleitenden Handlungsfelder wird hier eine berufl iche Handlungs-
kompetenz entwickelt. Dabei kann eine Unterteilung in die verschiedenen Kom-
petenzbereiche, als zweite Gestaltungsebene, erfolgen. Parallelen sind hier zu den 
Darstellungen der aktuellen Reform zur Entwicklung kompetenzorientierter Bil-
dungspläne in der berufl ichen Bildung in NRW zu erkennen, die in Kapitel 5 kurz 
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dargestellt werden. Um eine Integration verschiedener Verständnisse zu ermög-
lichen, kann eine Orientierung an übergeordneten Handlungsfeldern eine Möglich-
keit sein. Relevant sind im weiteren Sinne, auch mit Bezug auf die Erlangung um-
fassender Handlungskompetenz, nicht nur die berufl ichen Handlungsfelder, sondern 
auch gesellschaft liche und private. Entweder werden diese systematisch nacheinan-
der oder integrativ (z.B. in den berufl ichen Handlungsfeldern berücksichtigend) auf-
gegriff en. Relevant ist die normierende Wirkung mehrerer Referenzsysteme dann 
insbesondere in Fächern wie z.B. Deutsch, Mathematik und der ersten Fremdsprache 
zu erkennen. Bei den zu erreichenden allgemeinen Bildungsabschlüssen an Berufs-
kollegs (Hauptschulabschluss, mittlerer Schulabschluss, allgemeine Hochschulreife) 
wirken die nationalen  Bildungsstandards und die bundeseinheitlichen Vorgaben nor-
mierend für die Beschreibung von erwarteten Outcomes. 

Die spezifi schen fachlichen  Kompetenzmodelle, wie beispielhaft  im Fach Mathe-
matik aufgeführt, werden meist durch unterschiedliche Bereiche dargestellt. In Ma-
thematik sind es mathematische Kompetenzen, Leitideen und Anforderungsbereiche. 

Abbildung 3:  Kompetenzmodell für Mathematik (vgl. KMK, 2012a, S. 11)
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Bereits im Aufb au unterscheidet sich hierzu das Kompetenzmodell für die Fremd-
sprache. Hier ist unter anderem eine Orientierung am gemeinsamen europäischen 
Referenzrahmen für Sprachen zu erkennen (vgl. KMK, 2012b, S. 9ff .). Es fi ndet eine 
Unterteilung in interkulturelle, funktionale kommunikative Kompetenz,  Text- und 
Medienkompetenz sowie Sprachlernkompetenz und Sprachbewusstheit statt. 

Abbildung 4:  Zusammenspiel der Kompetenzbereiche für die erste Fremdsprache in den 
 Bildungsstandards für die fortgeführte Fremdsprache (vgl. KMK, 2012b, S. 11)

In einem ersten Vergleich zwischen den aufgezeigten Kompetenzmodellen zeigen 
sich die folgenden Unterschiede:2 
• Gegenstand der Modellierung: Im Vergleich zwischen den ausgewählten Modellen 

aus der berufl ichen Bildung und denen der allgemeinen Bildung zeigt sich, dass 
die Modelle aus der berufl ichen Bildung den Gegenstand weiter umfassen als die-
jenigen aus der allgemeinen Bildung. Für die  berufl iche Bildung wird jeweils auf 
eine Domäne, d.h. auf eine Handlungssphäre, in der Regel ein Berufsfeld oder ei-
nen Beruf als Gegenstand, mit der Modellierung abgezielt, bei den Modellen aus 
der allgemeinen Bildung auf ein spezifi sches Fach bzw. ein disziplinär abgegrenz-
tes Fachgebiet.

2 Der nun folgende Vergleich wurde bereits in der Kölner Zeitschrift  für Wirtschaft  und Päda-
gogik, Heft  55, 2013/2, veröff entlicht. 
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• Handlungsbezug in der Modellierung: Die Modelle unterscheiden sich ebenso in 
der Frage der Modellierung des Handlungsbezuges. So werden in den Modellen 
aus der allgemeinen Bildung die Handlungsbezüge auf kognitive Strukturen und 
Prozesse begrenzt. Aspekte der Motivation oder Volition werden ausgeblendet. In 
den beiden Modellen aus der berufl ichen Bildung werden diese Aspekte aufgegrif-
fen und sind in den einzelnen Kompetenzdimensionen aufgenommen, insbeson-
dere im zu Grunde liegenden Verständnis von Kompetenz. „Handlungskompetenz 
wird verstanden als die Bereitschaft  und Befähigung des Einzelnen, sich in beruf-
lichen, gesellschaft lichen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie 
individuell und sozial verantwortlich zu verhalten“ (KMK, 2011, S. 15).

• Verschränkung zwischen situativer Anforderungsperspektive und Dispositionsper-
spektive: Die Modelle aus der allgemeinen Bildung nehmen in ihrer Modellie-
rung die Perspektive der individuellen Voraussetzungen im Sinne von kognitiven 
Strukturen (z.B. mit Bezug auf das Modell aus der Mathematik die Leitideen) und 
kognitiven Prozessen (z.B. im Modell der Mathematik die allgemeinen Kompeten-
zen) auf und defi nieren somit die erwarteten Outcomes aus einer Perspektive der 
individuellen Voraussetzung, die bei einer Person vorausgesetzt wird, wenn sie als 
kompetent beschrieben wird. Die Modelle in der berufl ichen Bildung geben Hin-
weise sowohl auf die situativen Anforderungen (z.B. im Modell des BIBBs über 
die Schneidung der Arbeits- und Geschäft sprozesse) als auch auf die individuel-
len Voraussetzungen (z.B. im Modell des BIBBs über die Dimensionen der Fach-, 
Methoden-, Sozial- und Personalen Kompetenz). Damit wird in den Modellen der 
berufl ichen Bildung eine Verknüpfung der situativen Perspektive (welche Situati-
onsanforderungen müssen bewältigt werden?) mit der individuellen Perspektive 
(was bringt eine Person in ihre Handlungen ein, damit sie die situativen Anforde-
rungen bewältigen kann?) vorgenommen. 

• Struktur in der Modellierung: In den Modellen zeigen sich auch unterschiedliche 
Konstruktionen hinsichtlich der Kompetenzstruktur. Die Modelle aus der berufl i-
chen Bildung folgen einer dimensionalen Struktur und untergliedern damit zwar 
die Kompetenz, jedoch nicht in voneinander unabhängige Abschnitte, sondern in 
Perspektiven, die nicht analytisch voneinander getrennt werden können. Deutlich 
wird dies insbesondere im Modell der KMK zur Defi nition der Kompetenz im 
Lernfeldkonzept, da dort von querliegenden Dimensionen und damit von pers-
pektivischen Verschränkungen der Lern-, Methoden- und kommunikativen Kom-
petenz ausgegangen wird (vgl. KMK, 2011, S. 15ff .). Die beiden Modelle aus der 
allgemeinen Bildung hingegen gehen von einer eher komponentenorientierten 
Struktur aus, indem die Bereiche als analytisch trennbar und isolierbar (z.B. ‚ma-
thematisch modellieren‘ zu ‚mit mathematischen Darstellungen arbeiten‘) aufge-
fasst werden, die auf einzelne inhaltliche Bereiche projiziert werden können (z.B. 
Leitidee ‚Raum und Form‘). 

• Ein weiterer Unterschied ergibt sich in den Hinweisen zu Niveauabstufungen in-
nerhalb der  Kompetenzmodelle: In den beiden Modellen der berufl ichen Bildung 
werden keine expliziten Hinweise aufgenommen. Die Hinweise, die sich in Be-
zug auf die Niveauunterscheidung fi nden lassen, beziehen sich darauf, dass in-
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nerhalb der Anforderungen und der individuellen Voraussetzungen mit verschie-
denen Sig nalen unterschiedliche Niveaus adressiert werden können. Dabei wird 
vorrangig auf eine Niveauunterscheidung aus der situativen Anforderungspers-
pektive heraus formuliert. In den beiden Modellen der allgemeinen Bildung wer-
den explizite Stufenabgrenzungen vorgenommen (z.B. im Modell der Mathematik 
in Anforderungsbereiche I bis III: Reproduktion, Restrukturierung und Transfer/ 
Problemlösung), die als qualitative Unterschiede zwischen den Handlungsweisen 
auf den einzelnen Niveaus aufgefasst werden und Bezüge zu kognitiven Taxono-
mien aufweisen. 

4. Herausforderungen einer kompetenzorientierten Entwicklung 
von Lehr- und Bildungsplänen in einem System 

Die Verbindung verschiedener Kompetenzverständnisse aus unterschiedlichen, je-
weils in sich stimmigen und begründeten Kontexten ist eine Herausforderung. 

Insbesondere in der berufl ichen Bildung ist es von Interesse, eine Verbindung 
zwischen diesen Verständnissen herzustellen, da die Erlangung berufl icher, gesell-
schaft licher und privater Handlungskompetenz ein übergeordnetes Ziel darstellt. In 
späteren Lebenssituationen ist dabei die Verbindung verschiedener Kompetenzen 
nicht auszuschließen. So müssen Absolventinnen und Absolventen unter Umständen 
in englischer  Sprache einen Kunden bedienen, orthographisch korrekt ein Angebot 
erstellen, eine Investitionsentscheidung mathematisch begründen und präsentieren 
oder aufgrund politischer Entwicklungen sensibel mit ihren Geschäft spartnern kom-
munizieren. Die Idee ist es, diese späteren Herausforderungen bereits beim  Kompe-
tenzerwerb zu verknüpfen und daher auch Verbindungen verschiedener Kompetenz-
verständnisse zu ermöglichen. 

Hilfreich kann es sein, eine übergeordnete Systematik zu gestalten, die diese Ver-
bindung verschiedener Verständnisse ermöglicht. Eine Orientierung am  Outcome 
bietet daher die Möglichkeit, die verschiedenen fachsystematischen Kompetenzen 
verbindend aufzugreifen. 

Darüber hinaus kann durch die einheitliche Verwendung von Kompetenzen eine 
niveauangepasste Formulierung stattfi nden, denn diese lassen sich, wie in Kapitel 3.3 
dargestellt, in den situativen Kontext einer  Kompetenzformulierung integrieren. 

Durch die übergeordnete Verbindung der verschiedenen Kompetenzverständnis-
se kann es einfacher sein, neue Entwicklungen und Trends integrativ in den  Kompe-
tenzerwerb aufzunehmen. Beispiele hierfür könnten Aspekte wie z.B. die sprachliche 
Bildung in allen Fächern sein (vgl. Gantefort & Tiedemann in diesem Band). 
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5. Grundstruktur der kompetenzorientierten Lehr- und 
Bildungspläne für das Berufskolleg in NRW

Eine erste Verbindung von sowohl bildungsgangbezogenen (z.B. Betriebswirtschaft  
mit Rechnungswesen, Volkswirtschaft slehre in Wirtschaft  und Verwaltung) als auch 
bereichsbezogenen Fächern (z.B. Mathematik, Englisch, Politik/Gesellschaft slehre) 
zeigt sich in der aktuellen Reform der neuen kompetenzorientierten Bildungspläne 
am Berufskolleg in NRW. 

Verbindendes Element sind dabei die Handlungsfelder (mit dazugehörigen Ar-
beits- und Geschäft sprozessen), die eine Zusammenführung der einzelnen Fächer in 
einer Gesamtmatrix im Bildungsgang vornehmen. 

So kann über die ordnungsleitende Struktur der Handlungsfelder, abgeleitet aus 
dem jeweiligen Fachbereich, ein  Kompetenzerwerb mithilfe der Fächer erfolgen. Da-
bei wird ein dem Bildungsgang zugeordnetes Niveau des DQR in der Ausformulie-
rung der Bildungspläne berücksichtigt und gibt Hinweise für das Anforderungsni-
veau der Schülerinnen und Schüler. 

Um die  Transparenz und Durchlässigkeit am Berufskolleg weiter zu unterstützen, 
ist darüber hinaus ein einheitlicher Aufb au der Bildungspläne gewählt worden: Jeder 
Bildungsplan gliedert sich in einen niveaulegitimierenden Teil 1 für das Bildungs-
angebot, einen fachbereichsspezifi zierenden Teil 2 und einen den Bildungsgang be-
schreibenden Teil 3. Den Teil 3 gibt es dann für jedes Fach im Bildungsgang. Ver-
bindendes Element der Fächer ist die bereits zuvor angedeutete Gesamtmatrix im 
Bildungsgang, wie sie im Folgenden exemplarisch für das Bildungsangebot der Hö-
heren Berufsfachschule im Fachbereich Wirtschaft  und Verwaltung dargestellt ist. 
Die einzelnen Zahlen in den Spalten stehen für die nummerierten Teilkapitel im 
Fach, die wiederum den einzelnen Handlungsfeldern bzw. Arbeits- und Geschäft s-
prozessen des Fachbereichs Wirtschaft  und Verwaltung zugeordnet werden. Über die 
Handlungsfelder lassen sich dann bei der unterrichtlichen Ausgestaltung fächerüber-
greifende Verknüpfungen zur Erlangung umfassender Handlungskompetenz aufzei-
gen und im Unterricht umsetzen. 
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Darüber hinaus sind die jeweiligen Teile 3 systematisch und zugleich mit der Mög-
lichkeit des Vergleichs konstruiert. Sie bestehen aus mehreren Dreizeilern, die sich in 
eine Anforderungssituation, Zielformulierungen und die Zuordnung zu DQR-Kom-
petenzkategorien aufschlüsseln. 

Bei dieser Anordnung innerhalb der Dreizeiler kann die jeweilige Fachsystema-
tik berücksichtigt bleiben sowie eine übergeordnete  Transparenz im Aufb au der Bil-
dungspläne zugleich gewährleistet werden. 

Um Parallelen zu den entsprechenden Kompetenzverständnissen (Abbildung 
3 und 4) ziehen zu können, seien hier exemplarisch je ein einzelner Dreizeiler des 
Faches Mathematik und Englisch dargestellt:3

Anforderungssituation 1                                                                                 Zeitrichtwert: 20 UStd.
Von Daten zu Funktionen 

Die Absolventinnen und Absolventen bereiten Daten aus berufl ichen und privaten Zusammen-
hängen durch Nutzung unterschiedlicher Verfahren zieladäquat auf und stellen sie adressatenge-
recht auf unterschiedliche regelgebundene Arten dar. 
Die Absolventinnen und Absolventen beschreiben herleitbare relationale und funktionale Zusam-
menhänge und bewerten diese. 

Zielformulierungen 

Modellieren
Die Schülerinnen und Schüler erstellen unterschiedliche Darstellungsformen (Tabellen, unter-
schiedliche Diagrammtypen, relative Häufi gkeiten, Punktwolken …) aus gegebenen bzw. erhobenen 
Daten und bewerten diese auf ihre Brauchbarkeit. (ZF 18) (S, A)

Mathematische Darstellungen nutzen 
Die Schülerinnen und Schüler wählen je nach Situation und Zweck geeignete Darstellungsformen 
für gegebene Zuordnungen bzw. Funktionen bis einschließlich 3. Grades aus und beurteilen ihre 
Aussagekraft. (ZF 19) (A – beispielsweise Mengenzuordnungen, Graphen, Wertetabellen, Punkte-
mengen, textuelle Beschreibung) 
Die Schülerinnen und Schüler entnehmen Daten aus statistischen Darstellungen und nicht auf-
bereiteten Quellen und werten diese aus. (ZF 20) (S – beispielsweise arithmetisches Mittel, Median, 
mittlere quadratische Abweichung) 

Argumentieren
Die Schülerinnen und Schüler begründen die Unterteilung von Daten in Klassenintervalle. (ZF 21) 
(S)
Die Schülerinnen und Schüler wägen Vor- und Nachteile alternativer Lagemaße ab. (ZF 22) (S, A)

Umgang mit formalen und symbolischen Elementen

Abbildung 6:  Mathematik AS 1 HBFS W&V

3 Es handelt sich bei den folgenden Abbildungen um Ausschnitte von Dreizeilern. Eine voll-
ständige Abbildung der Zielformulierungen und der DQR-Deskriptoren ist zu umfangreich. 
Eine uneingeschränkte Darstellung fi ndet sich unter: http://www.berufsbildung.schulminis 
terium.nrw.de/cms/lehrplaene-und-richtlinien/hoehere-berufsfachschule/berufl iche-kenntnis 
se/wirtschaft -und-verwaltung.html. Stand: 5. November 2014.
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Zu erkennen sind in der Anforderungssituation Beschreibungen des erwarteten Out-
comes von Absolventinnen und Absolventen des Bildungsgangs. Die Anforderungs-
situationen zeigen dabei auch eine Anknüpfung an einen berufl ichen Bereich auf, 
der sich bestenfalls auch in den Zielformulierungen wiederfi ndet. Darüber hinaus 
sind Anknüpfungen an das Kompetenzverständnis des Faches in der Untergliede-
rung der Zielformulierungen in mathematische Kompetenzbereiche (Modellieren, 
Mathematische Darstellungen nutzen, …) zu erkennen. 

Anforderungssituation 4                                                                          Zeitrichtwert: 35 (50) UStd.
Geschäftskommunikation

Absolventinnen und Absolventen wickeln umfassende Bereitstellungs- und/oder Beschaff ungs-
prozesse von Waren und Dienstleistungen im berufl ichen Kontext ab (ungestörter/gestörter Ge-
schäftsverlauf ). 

Zielformulierungen (GER – Niveaustufe B2/DQR)

Schülerinnen und Schüler erstellen eigenständig komplexe formale Schriftstücke (z.B. Fax, E-Mail, 
Brief, Dokumente) für unterschiedliche berufl iche Anlässe (Anfrage, Angebot, Bestellung, Mah-
nung, Beschwerde) unter Berücksichtigung landestypischer Kommunikations- und Höfl ichkeitsre-
geln. (Produktion schriftlich) (ZF 1)

Schülerinnen und Schüler bewältigen eigenständig und zielgerichtet gängige fernmündliche Ge-
sprächsanlässe im Rahmen der Geschäftskommunikation (Annahme und Hinterlassen von Nach-
richten) unter Berücksichtigung landestypischer Kommunikations- und Höfl ichkeitsregeln situa-
tions- und adressatengerecht. (Interaktion mündlich) (ZF 2)

Schülerinnen und Schüler werten komplexe Angebote kriteriengeleitet eigenverantwortlich aus. 
(Rezeption schriftlich und mündlich) (ZF 3) 

Schülerinnen und Schüler verstehen umfassende Zahlungs- und Lieferbedingungen (einschließlich 
Incoterms). (Rezeption schriftlich) (ZF 4)

Abbildung 7:  Englisch AS 4 HBFS W&V

Der Ausschnitt des Dreizeilers in Englisch zeigt wiederum Anknüpfungen an die 
verschiedenen Kompetenzbereiche in der Fremdsprache. Zugleich wird eine An-
knüpfung an das Niveau B2 des Gemeinsamen europäischen Referenzrahmens 
(GER) für Sprachen deutlich. Eine Anknüpfung an den berufl ichen Kontext, insbe-
sondere die Handlungsfelder im Bereich Wirtschaft  und Verwaltung, sind durch bei-
spielhaft e Ergänzungen und situative Ausgestaltungen zu erkennen. 

6. Fazit

 Kompetenzorientierung in Lehr- und Bildungsplänen führen zu Veränderungen in 
der curricularen Analyse und Entwicklungsarbeit von Lehrerinnen und Lehrern: 

a) Das Verhältnis der einzelnen Fach-/Bereichsperspektive zum gesamten Bil-
dungsgang ist zu verändern, so dass in der  Curriculum-Entwicklung nicht mehr ein-
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zelne Lehrpläne, sondern ‚Lehrplanpakete‘ für Bildungsgänge zu entwickeln sind, die 
insbesondere Anschlussstellen und Verknüpfungspunkte strukturell einbinden und 
konzeptionell ausbauen. 

b)  Outcome-Orientierung bedarf der Diskussion und Ausrichtung auf das gesam-
te (Teil-)Bildungssystem einer curricularen Rahmenstruktur, die eine Integration der 
verschiedenen  Outcome-Modellierungen zulässt bzw. ermöglicht. Deutlich wird, dass 
sich durch die Setzung auf  Outcome-Orientierung das Verhältnis vom Teil zum Ge-
samten für die curriculare Entwicklungsarbeit neu defi niert. 
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Kerstin Tiedemann & Christoph Gantefort

Sprachliche Bildung in allen Fächern
Der Beitrag von  Bildungsstandards und Kernlehrplänen

Mit der Formulierung von  Bildungsstandards und Kompetenzen als Zielperspekti-
ven des Unterrichts ist für Lehrpersonen deutlich geworden, dass es Aufgaben gibt, 
die nicht eindeutig einem Fach zuzuordnen sind und somit als Querschnittsaufgaben 
aller am Bildungsprozess der Kinder und Jugendlichen Beteiligten aufgefasst werden 
können. Eine dieser Aufgaben ist vor dem Hintergrund des Zusammenhangs von 
sprachlichen Fähigkeiten und fachlichem  Kompetenzerwerb die sprachliche Bildung. 
In nahezu allen Fächern gilt, dass  Sprache das primäre Medium für den Erwerb 
fachlicher Fähigkeiten darstellt. Schülerinnen und Schüler verfügen jedoch in einem 
doppelten Sinn über heterogene sprachliche Voraussetzungen. Dies betrifft   einer-
seits Kinder und Jugendliche, welche die meist alleinige Unterrichtssprache Deutsch 
als Zweitsprache erwerben und daher nicht ihr gesamtes sprachliches Repertoire 
für das fachliche Lernen nutzen können (vgl. Garcia, 2009). Zum anderen sind da-
mit auch Kinder und Jugendliche gemeint, die zwar einsprachig in der Unterrichts -
sprache Deutsch sozialisiert sind, aufgrund ihrer Vorerfahrungen im Rahmen der 
 familiären Lernumwelt (vgl. z.B. Lehrl et al., 2012) oder der Elementarerziehung je-
doch über vergleichsweise schlechte Ausgangsbedingungen zum Erwerb der spezifi -
schen Varietät des Sprachgebrauchs in der Schule verfügen. Diese Spezifi k des insti-
tutionellen Sprachgebrauchs ist mit den Begriff en  Bildungssprache bzw.  Fachsprache 
fassbar (vgl. Gogolin et al., 2011; Gantefort, 2013). 

Laut der Kernlehrpläne der Unterrichtsfächer sind die Schülerinnen und Schü-
ler z.B. gehalten, in fachlichen Kontexten zu berichten, zu beschreiben, zu erklären 
oder zu argumentieren. Diese auch als Sprachhandlungen aufzufassenden Operato-
ren variieren mit Blick auf ihre Bedeutung für das jeweilige Fach: Berichten etwa 
fi ndet sich in Lehrplänen für das Fach Deutsch häufi ger als im Fach Mathematik. 
Gleichwohl stellen sich in den unterschiedlichen Fächern ähnliche Fragen, womit auf 
die oben thematisierte Querschnittsaufgabe verwiesen ist: Was zeichnet z.B. eine ge-
lungene Erklärung aus? Lassen sich mit Blick auf eine fachsprachliche Sprachhand-
lung Entwicklungsniveaus unterscheiden und damit im diagnostischen Sinne nut-
zen? Wie können wir Schülerinnen und Schüler ganz allgemein darin unterstützen, 
die sprachlichen Anforderungen des jeweiligen Faches zu bewältigen? Die Beant-
wortung solcher Fragen beeinfl usst die Gestaltung von Unterricht – in diesem Zu-
sammenhang ist die Konjunktur des Begriff s ‚ sprachsensibler Fachunterricht‘ zu se-
hen (vgl. Becker-Mrotzek et al., 2013; Röhner & Hövelbrinks, 2013; Ahrenholz, 2010; 
 Michalak et al., 2014). 

Lehrerinnen und Lehrer sind jedoch in sehr unterschiedlichem Maß für die 
sprachlichen Aspekte fachlichen Lernens sensibilisiert und mit entsprechenden Me-
thoden der Unterrichtsplanung und -durchführung vertraut. Wie vertraut Lehrper-
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sonen mit Fragen der sprachlichen Bildung auch sein mögen, sie eint der an sie ge-
stellte Anspruch, sprachliche Aspekte nun explizit in die Zielformulierungen für 
ihren Unterricht zu integrieren. Auf der Suche nach Orientierung können Fachleh-
rerinnen und -lehrer auf fachdidaktische Literatur, Handreichungen und Arbeitsma-
terialien zurückgreifen (z.B. Leisen, 2010), welche die sprachliche Kompetenz in zu-
nehmendem Maße als Zielperspektive wahrnehmen und verarbeiten. Gleichwohl fällt 
der Blick auch auf die geltenden Lehrpläne, deren Funktion es ist, den Unterricht zu 
rahmen und seine Ziele zu explizieren. Dabei ist es aus Sicht der Lehrkräft e wün-
schenswert, dass die Lehrpläne fachspezifi sche Hilfen dazu anbieten, welche sprach-
lichen Anforderungen die jeweiligen Unterrichtsgegenstände stellen und wie die ent-
sprechenden sprachlichen Kompetenzen gefördert werden können. Ein Lehrplan 
sollte die fachspezifi schen sprachlichen Anforderungen vor dem Horizont universel-
ler fächerübergreifender Gemeinsamkeiten entfalten und so zu einer durchgängigen 
Sprachbildung der Lernenden beitragen. 

In diesem Beitrag soll am Beispiel curricularer Vorgaben für den Mathematik-
unterricht diskutiert werden, inwiefern das Ziel einer integrierten Förderung fachli-
cher und sprachlicher Fähigkeiten durch die Kompetenzformulierungen in Lehrplä-
nen unterstützt wird, werden kann und sollte. 

1. Hintergründe 

Mit der  Kompetenzorientierung haben sich sowohl die wissenschaft liche Diskussion 
als auch die schulische Praxis hin zu einer neuen Formulierung von Lehr- und Lern-
zielen bewegt. Es steht nicht länger die Frage im Mittelpunkt, welche Inhalte thema-
tisiert werden sollen. Stattdessen wird der Erfolg von Lernprozessen nun an den er-
reichten Kompetenzen gemessen. Mit dieser Bewegung von einer Input- hin zu einer 
Output-Orientierung hat sich auch der Blick geweitet für Schülerinnen und Schüler, 
die trotz eines sorgfältig geplanten und durchgeführten Unterrichts nicht dasselbe 
Kompetenzniveau erreichen wie ihre Mitschüler. So wurde spätestens mit internatio-
nalen Vergleichsstudien wie PISA 2000 oder IGLU 2001 deutlich, dass Schülerinnen 
und Schüler mit nichtdeutscher Erstsprache, aber auch solche aus Familien mit ei-
nem niedrigen sozioökonomischen Status im deutschen Bildungssystem weniger er-
folgreich sind als Gleichaltrige. Es konnte immer klarer gezeigt werden, dass es einen 
starken Zusammenhang zwischen sprachlichen und fachlichen Fähigkeiten gibt (vgl. 
z.B. Chudaske, 2012). Der Kern der Erklärungen zu diesen Ergebnissen liegt darin, 
dass gerade jene Schülerinnen und Schüler in ihren schulischen Erfolgsaussichten 
benachteiligt sind, die mangelnde Kompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch 
aufweisen (vgl. z.B. Gürsoy et al., 2013). Die Antwort von Wissenschaft  und Schul-
praxis auf diese Forschungslage ist naheliegend: Schülerinnen und Schüler benötigen 
einen sprachsensiblen Fachunterricht, in welchem neben den fachlichen auch (fach-)
sprachliche Fähigkeiten explizit vermittelt werden. Sprachförderung stellt demnach 
nicht die alleinige Aufgabe des Deutschunterrichts dar, sondern jedes Schulfach be-
nötigt einen auf sprachliche Aspekte zugeschnittenen Unterricht, um all jene Schüle-
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rinnen und Schüler zu unterstützen, die bisher nicht über die erforderlichen sprach-
lichen Fähigkeiten verfügen. Dabei gilt es, sowohl die fachlichen Eigenheiten des 
Sprachgebrauchs zu berücksichtigen als auch fächerübergreifende Anforderungen zu 
erkennen und den Lernenden transparent zu machen. 

Der Europarat (2001) hat vor mehr als zehn Jahren einen Gemeinsamen euro-
päischen Referenzrahmen für Sprachen (GeR oder GeRS) vorgelegt, der das Ler-
nen und Lehren von Sprachen sprachen- und bildungssystemübergreifend orien-
tieren soll. In dieser Empfehlung werden die zu erwerbenden Kompetenzen in die 
vier Grundfertigkeiten Leseverstehen, Hörverstehen, Schreiben und Sprechen dif-
ferenziert und jeweils in Form von sechs Kompetenzniveaus ausdiff erenziert. Der 
GeR ist eine mögliche Basis, um Lehrpläne zu entwickeln und Sprachlernprozes-
se transparent und vergleichbar zu machen. Aktuell soll ein Rahmen zur Beschrei-
bung von Schulsprache(n) entwickelt werden, der die allgemeinen Empfehlungen des 
GeR für den schulischen Kontext konkretisiert. Ein solcher Referenzrahmen könnte 
Lehrpersonen dafür sensibilisieren, welche sprachlichen Voraussetzungen für die 
erfolgreiche Teilnahme am Unterricht erforderlich sind, wie das sprachliche Lernen 
über Fächergrenzen hinweg realisiert werden könnte und welche Möglichkeiten zur 
Förderung der sprachlichen Teilkompetenzen angezeigt sind (s. auch dazu Vollmer 
& Th ürmann, 2009). 

Während auf europäischer Ebene also an einem gemeinsamen Referenzrahmen 
gearbeitet wird, legen Vollmer & Th ürmann (2009) einen Entwurf dazu vor, auf na-
tionaler Ebene über Fächergrenzen hinweg einen Referenzrahmen für Deutsch als 
Zweitsprache zu modellieren. Sie verorten die fachliche Spezifi k von Sprachverwen-
dung vor allem auf lexikalischer Ebene sowie in der unterschiedlichen „Gewichtung 
von Arbeitsformen, Methoden, Medien, Textsorten/Genres und semiotischen Syste-
men“ und richten ihren Blick auf die fächerübergreifenden Aspekte des Sprachge-
brauchs (ebd., S. 6). Sie gliedern ihr Modell zur Beschreibung von Schulsprache im 
Fachunterricht in vier Dimensionen: 

• Dimension 1: Felder sprachlichen Handelns im Fachunterricht (z.B. die  Fähigkeit, 
Methoden und Arbeitsergebnisse zu präsentieren und zu diskutieren)

• Dimension 2: Kognitiv-sprachliche Aktivitäten/Diskursfunktionen (z.B. Benennen 
oder Erklären)

• Dimension 3: Fachunterrichtliche Materialien, Textsorten, Genres und Zeichen-
systeme (z.B. fi ktionale vs. nicht-fi ktionale Texte, Zahlen/Statistiken oder Bildfol-
gen)

• Dimension 4:  Textkompetenz – Diskursfähigkeit (z.B. sprachliche Mittel wie Aus-
sprache, Schreibung oder Grammatik) 

Damit geben die Autoren für jeglichen Fachunterricht einen Referenzrahmen an, an 
dem entlang über  Sprache nachgedacht und diskutiert werden kann. Sie identifi zie-
ren fächerübergreifende Aspekte des schulischen Sprachgebrauchs und lassen da-
bei, wie an Dimension 3 und den dort thematisierten fachspezifi schen Sprachver-
wendungen deutlich wird, Raum für Besonderheiten eines jeden Faches. Wenn es 
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nun um die konkrete Gestaltung des Fachunterrichts geht, rücken die Lehr pläne des 
jeweiligen Faches in den Blick. Inwiefern berücksichtigen sie die sprachliche Sei-
te fachlicher Lernprozesse? Inwiefern tragen die Kompetenzformulierungen zu ei-
ner gelingenden sprachlichen Bildung bei? Kurz: Welche Kriterien sollten  curricula-
re Vorgaben erfüllen?

Die im Folgenden zu berücksichtigenden Kriterien basieren auf Ergebnissen des 
Modellprogramms FörMig (Förderung von Kindern und Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund). Diesem inzwischen abgeschlossenen Programm lag die Idee zu-
grunde, sprachliche Bildungsprozesse im Sinne einer „durchgängige[n] Sprachbil-
dung“ zu planen und zu gestalten, die eine vertikale und eine horizontale Dimension 
aufweisen (Gogolin et al., 2011). Während die vertikale Dimension die Anschlussfä-
higkeit der Sprachförderung über bildungsbiografi sche Schnittstellen hinweg betrifft  , 
manifestiert sich die horizontale Dimension in einer fächerübergreifenden Sprach-
förderung. Darüber hinaus ist damit jedoch auch Förderung bildungssprachlicher 
Fähigkeiten in sowohl der Erst- als auch der Zweitsprache der Schülerinnen und 
Schüler gemeint. Für die Gesamtheit von Bildungsstufen, Institutionen und Fächern 
wurden im Rahmen von FörMig die folgenden Qualitätsmerkmale einer durchgängi-
gen Sprachbildung herausgearbeitet (vgl. Gogolin et al., 2011, S. 7):

• Lehrkräft e planen und gestalten den Unterricht mit Blick auf das Register  Bil-
dungssprache und stellen die Verbindung von Allgemein- und  Bildungssprache 
explizit her.

• Die Lehrkräft e diagnostizieren die individuellen sprachlichen Voraussetzungen 
und Entwicklungsprozesse.

• Die Lehrkräft e stellen allgemein- und bildungssprachliche Mittel bereit und mo-
dellieren diese.

• Die Schülerinnen und Schüler erhalten viele Gelegenheiten, ihre allgemein- und 
bildungssprachlichen Fähigkeiten zu erwerben, aktiv einzusetzen und zu entwi-
ckeln.

• Die Lehrkräft e unterstützen die Schülerinnen und Schüler in ihren individuellen 
Sprachbildungsprozessen.

• Die Lehrkräft e und die Schülerinnen und Schüler überprüfen und bewerten die 
Ergebnisse der sprachlichen Bildung.

Mit Blick auf die im Folgenden vorzunehmende exemplarische Betrachtung von  Bil-
dungsstandards und eines Kernlehrplans sollen in Anlehnung an diese sechs Dimen-
sionen die folgenden drei Kriterien fokussiert werden:

Analyse sprachlicher Anforderungen von Unterrichtsgegenständen: Hier gilt es, 
Kompetenzbeschreibungen in curricularen Vorgaben daraufh in zu befragen, inwie-
fern sie die sprachlichen Anforderungen der Unterrichtsgegenstände transparent ma-
chen. Eine solche Klärung wäre über die verwendeten Operatoren zu leisten. Wel-
che kognitiv-sprachlichen Operationen wie Beschreiben, Analysieren oder Erläutern 
sind für das jeweilige Fach relevant? Welche einzelsprachlichen Mittel im Sinne von 
Wortschatz und Grammatik werden zur Bewältigung der sprachlich-kognitiven Ope-
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rationen im thematischen Kontext benötigt? Welche globalstrukturellen Merkma-
le werden von den Schülerinnen und Schülern in der Realisierung einer solchen 
Sprachhandlung erwartet? Welche der sprachlich-kognitiven Operationen (vgl. Th ür-
mann, 2011) sind in ihren Merkmalen spezifi sch für das jeweilige Unterrichtsfach, 
welche sind insofern universell, als sich eine fächerübergreifende Förderung anbietet? 
Hilfreich wären in diesem Zusammenhang sicher Beispiele aus der mündlichen und 
schrift lichen Sprachproduktion. 

Analyse der sprachlichen Voraussetzungen der Schülerinnen und Schüler: Soll Un-
terricht sich im Sinne des Scaff oldings an der individuellen Zone der nächsten Ent-
wicklung (vgl. Hammond & Gibbons, 2001) der Schülerinnen und Schüler orien-
tieren, ist neben der  Diagnostik fachlicher Fähigkeiten auch eine Diagnose bzw. 
Einschätzung des Sprachstandes im fach- bzw. bildungssprachlichen Register erfor-
derlich. Mit Blick auf die in Kompetenzbeschreibungen verwendeten Operatoren 
bzw. sprachlich-kognitiven Operationen wäre es für Lehrkräft e in diesem Zusam-
menhang hilfreich, wenn sie – soweit der jeweilige Forschungsstand dies zulässt – 
auf Kompetenzstufenmodelle zurückgreifen können. Solche sind z.B. im Rahmen der 
nationalen  Bildungsstandards entwickelt worden und können im Kontext von Indi-
vidualdiagnostik als kriteriale Bezugsnorm für den Entwicklungsstand der Schüle-
rinnen und Schüler dienen. Lassen sich also mit Hilfe der Lehrpläne in Bezug auf 
sprachlich-kognitive Operationen wie Erklären, Berichten oder  Bewerten Entwick-
lungsstadien bzw. Kompetenzausprägungen unterscheiden? Können Lehrkräft e auf 
der Basis der Lehrpläne Entwicklungsniveaus unterscheiden, in einen Prozess ein-
ordnen und auf dieser Grundlage Förderansätze bestimmen? 

Umsetzung der Sprachförderung im Unterricht: Im Anschluss an eine fundier-
te Diagnose sollen Lehrkräft e, so ein weiteres Qualitätsmerkmal einer durchgängi-
gen Sprachbildung, ihre Schülerinnen und Schüler in deren individuellen Sprach-
bildungsprozessen unterstützen, indem sie u.a. sprachliche Mittel bereitstellen und 
modellieren und Anlässe für einen bildungssprachlichen Sprachgebrauch der Schü-
lerinnen und Schüler schaff en. Ein Qualitätsmerkmal für Lehrpläne ist es in diesem 
Zusammenhang, wenn in ihnen Beispiele bzw. Hinweise für die konkrete Umsetzung 
eines bildungssprachförderlichen Unterrichts enthalten sind, entlang derer Lehrerin-
nen und Lehrer ihren eigenen Unterricht ausrichten können und welche sie für di-
daktisch-methodische Besonderheiten eines sprachsensiblen Fachunterrichts sensibi-
lisieren. 

2. Ein Blick in die Lehrpläne am Beispiel des Faches Mathematik

Im Folgenden sollen für das Fach Mathematik die nationalen  Bildungsstandards für 
den Mittleren Schulabschluss und ein exemplarischer Kernlehrplan für die Schul-
form Hauptschule in Nordrhein-Westfalen kursorisch daraufh in untersucht wer-
den, inwiefern sie Ansatzpunkte für die Umsetzung der oben herausgearbeiteten drei 
Qualitätskriterien durchgängiger Sprachbildung bereitstellen.
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• Die  Bildungsstandards für das Fach Mathematik wurden im Jahr 2003 veröff ent-
licht (vgl. KMK, 2003). In ihnen werden zunächst allgemeine übergreifende ma-
thematische Kompetenzen dargestellt, welche in einem zweiten Schritt entlang 
mathematischer Leitideen wie Zahl, Messen oder funktionaler Zusammenhang auf 
Kompetenzbeschreibungen im Sinne (sprachlich-)kognitiver Operationen herun-
tergebrochen werden. Weiterhin werden Aufgabenbeispiele in die drei Anforde-
rungsbereiche Reproduzieren, Zusammenhänge herstellen und Verallgemeinern und 
Refl ektieren eingebettet. Zusätzlich wird auf der Homepage des IQB ein globales 
Kompetenzmodell für mathematische Fähigkeiten in der Sekundarstufe I bereit-
gestellt.1

Mit der Veröff entlichung der  Bildungsstandards war für die 16 deutschen Bundeslän-
der der Auft rag verbunden, ihre neu zu entwickelnden Lehrpläne danach auszurich-
ten und die Standards so zu implementieren. 
• Der Kernlehrplan für das Fach Mathematik an Hauptschulen in NRW datiert aus 

dem Jahr 2011. Hier werden zunächst Aufgaben und Ziele des Mathematikun-
terrichts expliziert, in denen auch ein kurzer Hinweis zu einem sprachsensiblen 
Mathematikunterricht enthalten ist. In Bezug auf die von den Schülerinnen und 
Schülern zu erwerbenden Kompetenzen werden prozessbezogene Kompetenzen 
einerseits und inhaltsbezogene Kompetenzen andererseits unterschieden. Die in-
haltsbezogenen Kompetenzen werden als Kann-Beschreibungen für die Doppel-
jahrgangsstufen 5/6, 7/8 und 9/10 ausformuliert. Neben Absätzen zu verbindlich 
zu berücksichtigenden außermathematischen Kontexten und zur Lernerfolgsüber-
prüfung und Leistungsbewertung sowie einem Anhang mit Aufgabenbeispielen 
auf der Homepage des MSW fi nden sich vergleichsweise ausführliche Hinweise zu 
einem sprachsensiblen Fachunterricht. 

2.1 Qualitätskriterium 1: Analyse sprachlicher Anforderungen von 
Unterrichtsgegenständen

In der Beschreibung der allgemeinen mathematischen Kompetenzen in den  Bil-
dungsstandards wird ein großer sprachlicher Anteil deutlich: 

• Beim mathematischen Argumentieren sollen u.a. Lösungswege beschrieben und 
begründet werden. 

• Die Kompetenz des Problemlösens umfasst u.a. die Bearbeitung selbst formulier-
ter Probleme. Hier wird also die Sprachproduktion verlangt, die im Fach Mathe-
matik häufi g das Verwenden mathematischer Symbole einschließt. 

• Zum Modellieren gehört es, die zu modellierende Situation in mathematische Be-
griff e, Strukturen und Relationen zu übersetzen. Da es kaum anders vorstellbar 
ist, als dass die zu modellierende Situation in einem Aufgabentext (mit oder ohne 

1 https://www.iqb.hu-berlin.de/bista/ksm
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Bild) sprachlich an die Lernenden herangetragen wird, sind hier zumeist hohe 
Anforderungen an das Leseverstehen immanent. 

• Bei der Verwendung mathematischer Darstellungen wird als eine Teilkompetenz 
benannt, unterschiedliche Darstellungsformen je nach Situation und Zweck aus-
wählen und zwischen ihnen wechseln zu können. Hier können Graphen, Dia-
gramme und sprachliche Umschreibungen thematisiert werden. 

• Bei der Kompetenz „Mit symbolischen, formalen und technischen Elementen der 
Mathematik umgehen“ wird eine sprachliche Anforderung explizit benannt: „sym-
bolische und formale  Sprache in natürliche  Sprache übersetzen und umgekehrt“. 
Was mit natürlicher  Sprache gemeint ist, wird nicht geklärt.

• Bei der Kompetenz „Kommunizieren“ ist der starke sprachliche Bezug direkt in 
der Benennung ersichtlich. Sprachverständnis und -produktion werden als eine 
eigene allgemeine mathematische Kompetenz gefasst. Konkret sollen hier z.B. 
Überlegungen, Lösungswege und Ergebnisse dokumentiert, aber auch verständlich 
dargestellt und präsentiert werden. 

Es wird ersichtlich, dass alle sechs allgemeinen mathematischen Kompetenzen an 
eine intensive und sich kontinuierlich verbessernde Nutzung von  Sprache gebunden 
sind. Folglich sollte ein Mathematikunterricht, der den  Bildungsstandards genügen 
möchte, sprachsensibel sein. Denn die Entwicklung der benannten Kompetenzen ist 
ohne ein gleichzeitiges Sprachlernen nicht vorstellbar. Somit darf die alte Unterstel-
lung, dass sprachliche Defi zite in einem spracharmen Fach wie Mathematik weni-
ger zum Tragen kämen, inzwischen als überholt gelten (vgl. Grießhaber, 2005). Die-
se Einschätzung wird durch einen Blick in die Beschreibung der inhaltsbezogenen 
mathematischen Kompetenzen (mathematische Leitideen) nur bestätigt. So wird als 
eine Teilkompetenz der Leitidee Zahl beispielsweise gefordert, dass die Lernenden 
an Beispielen den Zusammenhang zwischen Rechenoperationen und deren Umkeh-
rung erläutern. Ferner sollen Vorgehensweisen und Verfahren, denen Algorithmen 
oder Kalküle zu Grunde liegen, beschrieben werden. Unter der Leitidee Raum und 
Form sollen u.a. geometrische Strukturen in der Umwelt beschrieben werden. Bei 
der Leitidee Funktionaler Zusammenhang sollen zu gegebenen Funktionen Sachsitu-
ationen angegeben werden, die mit Hilfe dieser Funktion beschrieben werden kön-
nen. Auch die inhaltsbezogenen Kompetenzen sind also so konzipiert, dass die Ler-
nenden stets fachliche und sprachliche Anforderungen koordinieren und gleichzeitig 
bewältigen sollen:

„Die aktuellen  Bildungsstandards der KMK defi nieren als Ergebnis schulischen 
Lehrens und Lernens fachbezogene Problemlösekompetenzen, die die Vernet-
zung von kognitiven und schultypischen sprachlichen Aktivitäten voraussetzen.“ 
(Th ürmann, 2012, S. 4)

Bisher wurden ausschließlich solche Beispiele aus den  Bildungsstandards Mathema-
tik zitiert, bei denen vergleichsweise sicher bestimmt werden kann, dass die benann-
te Tätigkeit sprachlicher Natur ist (beschreiben, formulieren, erklären, …). Darüber 
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hinaus werden zahlreiche kompetenzbeschreibende Verben verwendet, bei denen 
nicht eindeutig zu entscheiden ist, ob es sich um eine sprachliche Aktivität handelt:

• „vorgegebene Probleme bearbeiten“
• „Beziehungen zwischen Darstellungsformen erkennen“
• „analysieren geometrischer Objekte der Ebene und des Raumes“
• „die Plausibilität der Ergebnisse überprüfen“

Eine ausreichende Klärung der Operatoren bzw. der sprachlich-kognitiven Opera-
tionen in den  Bildungsstandards, welche die sprachlichen Anforderungen nicht nur 
benennen, sondern auch explizieren und transparent machen, kann insgesamt be-
trachtet nicht konstatiert werden. Die Operatoren werden weder in dem Sinne bei-
spielgebunden geklärt, dass Lehrkräft e etwas darüber erfahren, welche Merkmale auf 
Wort-, Satz- und Textebene z.B. die Sprachhandlung Beschreiben in mathematischen 
Kontexten auszeichnet, noch werden Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen 
den Sprachhandlungen bzw. sprachlich-kognitiven Operationen benannt. 

Im Kernlehrplan des Faches Mathematik an Hauptschulen in NRW wird anhand 
der kompetenzbeschreibenden Verben global betrachtet im Vergleich mit den For-
mulierungen aus den  Bildungsstandards eine geringere ‚Sprachlastigkeit‘ des Faches 
erkennbar, wenngleich auch hier entsprechende Formulierungen zu fi nden sind. So 
fi nden sich neben genuin mathematischen Operatoren wie addieren, subtrahieren, 
kürzen und radizieren auch sprachlich zu realisierende Fähigkeiten im produktiven 
und rezeptiven Bereich, dies primär in der prozessbezogenen Kompetenz des Kom-
munizierens, z.B.: „Dabei sollen sie [die Schülerinnen und Schüler] mit den jeweils 
zur Verfügung stehenden fachlichen Gegenständen mündlichen und schrift lichen 
Darstellungen, Zeichnungen und Diagrammen relevante Informationen entnehmen, 
eigene Denkprozesse oder mathematische Situationen verbalisieren […]“ (MSW, 
2011, S. 19). Im Kontext der inhaltsbezogenen Kompetenzen heißt es z.B. im Bereich 
Geometrie: „Die Schülerinnen und Schüler können Grundfi guren und Grundkörper 
begriffl  ich unterscheiden (Rechteck, Quadrat, Parallelogramm, Dreieck, Kreis, Qua-
der, Würfel, Kugel, Pyramide, Zylinder, Kegel“ (MSW NRW, 2011, S. 24). Geht man 
davon aus, dass die begriffl  ich-konzeptuelle Unterscheidung auf einem sprachlich 
geprägten Lernprozess beruht, ergeben sich unter anderem die folgenden sprachli-
chen Anforderungen der fachlichen Kompetenzen: Schülerinnen und Schüler müs-
sen demnach über den in der  Kompetenzformulierung genannten Fachwortschatz 
hinaus über sprachliche Mittel verfügen, die das (begriff sbildende) Beschreiben und 
Vergleichen der geometrischen Formen und Körper ermöglicht. Dazu gehört weiter-
führender, auch verbaler und adjektivischer Fachwortschatz (Wortebene: z.B. recht-
winklig, verlaufen, Winkelsumme etc.), sprachliche Mittel, die eine Darstellung und 
Gegenüberstellung geometrischer Eigenschaft en erlauben (Satzebene: z.B. Konnekto-
ren wie während, demgegenüber, wohingegen oder Präpositionalkonstruktionen wie in 
der Mitte der/des, in Abhängigkeit von, etc.). Schließlich sind auch globalstrukturel-
le sprachliche Fähigkeiten bzw. Strategien erforderlich, wie etwa der Gang durch den 
Vorstellungsraum (vgl. Rehbein, 1984) als eine Möglichkeit, die Sprachhandlung Be-
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schreiben zu strukturieren (Textebene). Diese sprachlichen Anforderungen für den 
fachlichen  Kompetenzerwerb werden zwar nicht für jedes einzelne Inhaltsfeld bzw. 
für jede einzelne Kompetenzbeschreibung vorgenommen, jedoch enthält der Kern-
lehrplan ein Kapitel mit Hinweisen zu einem sprachsensiblen Fachunterricht. Darin 
werden einerseits als zentral erachtete Sprachhandlungen thematisiert und anderer-
seits auf Wort-, Satz- und Textebene „Konventionen des fachlichen Sprachgebrauchs 
exemplarisch zusammengestellt“ (MSW NRW, 2011, S. 30). Nachfolgend soll dieser 
Abschnitt des Kernlehrplans anhand ausgewählter Beispiele beleuchtet werden. 

Zunächst werden Sprachhandlungen umschrieben, wobei einige zu Gruppen zu-
sammengefasst werden. Ein Beispiel für eine Sprachhandlung, die isoliert behandelt 
wird, ist das Berichten. Dabei gehe es um eine „angemessene Wiedergabe mithilfe 
sachlicher Wortwahl […] auch unter Verwendung von  Fachsprache“ (ebd.). Weiter 
werden eine korrekte Tempuswahl und die Abstimmung des Berichts auf seinen kon-
kreten Zweck als relevant angegeben. Damit erschöpft  sich die Charakterisierung des 
Berichtens; eine Abgrenzung von anderen deskriptiven Sprachhandlungen wie etwa 
dem Beschreiben oder Erzählen erfolgt nicht. Iluk & Witosz (1998, S. 33) schreiben 
dem Berichten im Gegensatz zum Beschreiben etwa einen eher narrativen Charak-
ter zu und erläutern, dass es primär „zum Informieren über einmalige Vorgänge, Er-
eignisse und Handlungen“ eingesetzt werde. Damit erscheint das Berichten für die 
wissenschaft liche Disziplin Mathematik, die nach allgemeinen und zumeist von der 
Anschauung gelösten Regelmäßigkeiten sucht, als untypisch. Denken könnte man 
hingegen an eine Mathematikstunde, in der eine Schülergruppe die restliche Klas-
se über ihre Arbeitsprozesse, etwa über eine entwickelte Problemlösung oder den 
Ansatz einer Argumentation, informiert. Inwiefern das Berichten für den Mathema-
tikunterricht als zentral erachtet wird, legt der Kernlehrplan jedoch nicht off en. Es 
bleibt den Lehrpersonen, die mit dem Kernlehrplan arbeiten, überlassen, diese Lü-
cke zwischen dem Dokument und ihrem konkreten Mathematikunterricht eigenstän-
dig zu schließen. Ferner ergibt sich insofern eine Inkongruenz zwischen dem Kapitel 
zum sprachsensiblen Fachunterricht und den Kompetenzformulierungen, als das Be-
richten als kompetenzbeschreibendes Verb in Letzteren nicht vorkommt. 

Einige Sprachhandlungen, die ebenfalls als zentral markiert werden, werden zu 
Gruppen zusammengefasst, z.B. „Benennen, Defi nieren, Beschreiben“. Die zugehö-
rige Erklärung zu dieser Gruppe von Sprachhandlungen lautet: „Erfassen und präzi-
ses Bezeichnen fachlich relevanter Aspekte und Unterrichtsgegenstände (z.B. Objek-
te, Prozesse, Ereignisse, Th emen und Problemstellungen der realen und zugehöriger 
mathematischer Idealisierungen) anhand von fachbezogenen Begriff en“ (MSW NRW, 
2011, S. 30). Zunächst überrascht, dass drei Operatoren zu einer Gruppe von 
Sprachhandlungen zusammengefasst werden, die sich aus fachdidaktischer Perspekti-
ve deutlich unterscheiden. Die Bezeichnung Benennen lässt unmittelbar an Th eorien 
mathematischer Begriff sbildung denken (z.B. Winter, 1983), welche beschreiben, wie 
Schülerinnen und Schüler Vorstellungen zu mathematischen Objekten entwickeln 
und in zunehmendem Maße lernen, jene Objekte mit den konventionalisierten 
sprachlichen Ausdrücken zu bezeichnen. Beim Beschreiben denkt man hingegen 
eher an eine deskriptive Th emenentfaltung, bei der nicht ein mathematisches Ob-
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jekt bezeichnet wird, sondern „ein Th ema in seinen Komponenten (Teilthemen) 
dargestellt und in Raum und Zeit eingeordnet wird“ (Brinker, 2010, S. 56). Iluk & 
Witosz (1999, S. 33) charakterisieren das Beschreiben dazu passend über seine Funk-
tion, „über Personen, Gegenstände, Situationen und wiederholte Handlungsabläufe 
und Vorgänge, in deren Fokus die kennzeichnenden Merkmale der zu beschreiben-
den Objekte stehen“, zu informieren. Das Defi nieren zählt schließlich zu den genu-
in mathematischen Sprachhandlungen. Es zielt darauf ab, Objekte, Handlungen und 
Bezeichnungen „nach Umfang und Inhalt“ eindeutig zu bestimmen und auf dieser 
Basis Entscheidungen über Wahrheitswerte einzelner Aussagen, in denen die zu zu-
gehörigen Begriff e gebraucht werden, zu ermöglichen (Maier & Schweiger, 1999, 
S. 24). Um diese Determinierung zu gewährleiten, sollte die Defi nition von Be-
griff en laut Maier & Schweiger (ebd.) „nicht implizit mittels des Kontexts, in dem 
sie gebraucht werden, und auch nicht durch Verweis auf reale Erscheinungen, also 
empirisch, sondern theoretisch und ausschließlich durch sprachliche Explikation er-
folgen“. Diese Analyse lässt es fragwürdig erscheinen, warum die Sprachhandlungen 
Benennen, Defi nieren und Beschreiben zu einer Gruppe zusammengefasst werden. 
Ihnen mag der informierende Charakter bzw. die Sachverhaltsdominanz gemeinsam 
sein, doch dann wäre auch das bereits betrachtete Berichten darunter zu fassen. Die-
se vier Sprachhandlungen könnten als eine Gruppe vom Argumentieren abgegrenzt 
werden, dem charakterisierend die Intention des Überzeugens zugrunde liegt. Auch 
an dieser Stelle lässt sich die oben festgestellte Inkongruenz konstatieren, da sich nur 
das Beschreiben in den Kompetenzformulierungen wiederfi ndet.

Zu einer Gruppe von Sprachhandlungen zusammengefasst werden auch das Er-
klären und Erläutern. Beide werden als eine „angemessene Verbalisierung von Zu-
sammenhängen“ beschrieben (MSW NRW, 2011, S. 30). Diese Charakterisierung er-
scheint unspezifi sch und könnte auf das Beschreiben ebenfalls zutreff en. Gedanklich 
zu ergänzen wäre also vermutlich, dass im Zuge des Erklärens oder Erläuterns Sach-
verhalte auf spezifi sche Weise dargestellt werden, damit sie von einem Kommuni-
kationspartner nachvollzogen werden können: So wird etwas Gegebenes an einen 
übergeordneten, bereits als gültig anerkannten Zusammenhang geknüpft . Dieses 
Herstellen von Verbindungen führt zu einem tragfähigen mathematischen Wissen. 
Ob und, wenn ja, wie sich das Erklären vom Erläutern unterscheidet, wird im Kern-
lehrplan nicht deutlich und kann aufgrund einer zumeist synonymen Verwendung 
der Begriff e in der Forschungsliteratur auch nicht an ihn herangetragen werden. 

Im Anschluss an die Erläuterungen zu den sprachlich-kognitiven Operationen 
folgt eine weitgehend unkommentierte Aufl istung von Merkmalen (mathematischer) 
 Fachsprache auf Wort-, Satz- und Textebene. Dies ist grundsätzlich als hilfreich 
zu erachten, jedoch werden die Merkmale weder auf die vorderhand aufgeführten 
Sprachhandlungen noch auf Inhaltsbereiche oder einzelne Kompetenzformulierun-
gen bezogen. 

Zusammenfassend kann Folgendes festgehalten werden: Aus den Kompetenzbe-
schreibungen der  Bildungsstandards und des Kernlehrplans wird deutlich, dass  Spra-
che auch in der Mathematik ein zentrales Werkzeug für den  Kompetenzerwerb dar-
stellt. Die sprachlichen Anforderungen der mathematischen Kompetenzen werden 
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jedoch nicht (so im Fall der  Bildungsstandards) oder nur ansatzweise (im Fall des 
Kernlehrplans) diff erenziert dargestellt bzw. auf spezifi sche sprachliche Mittel her-
untergebrochen, so dass die Dokumente Lehrerinnen und Lehrer nur bedingt dar-
in unterstützen, sich die sprachlichen Anforderungen von Unterrichtsgegenständen 
zu vergegenwärtigen und für die Planung eines sprachsensiblen Mathematikunter-
richts zu nutzen. 

2.2 Qualitätskriterium 2: Analyse sprachlicher Fähigkeiten der 
Schülerinnen und Schüler 

Da sowohl fachliche als auch sprachliche Fähigkeiten einer dynamischen Entwick-
lung unterliegen, sind für Lehrkräft e, die eine individuelle Förderdiagnostik im 
Sinne eines formative Assessment (vgl. Prengel, 2011, S. 38ff .) anstreben, Entwick-
lungs- bzw. Kompetenzstufenmodelle hilfreich. Im Fall eines sprachsensiblen Fach-
unterrichts werden optimalerweise der fachliche und der sprachliche Erwerbsstand 
zu den fachlichen und sprachlichen Zielen des Unterrichts in Beziehung gesetzt, um 
Lernarrangements möglichst nah an der Zone der nächsten Entwicklung auszurich-
ten. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, inwiefern  Bildungsstandards und 
Kernlehrpläne neben einer Explikation der zu erreichenden Ziele auch zu einer Er-
mittlung individueller Ausgangslagen der zu erzielenden fachlichen und sprachlichen 
Kompetenzen beitragen, indem sie unterschiedliche Ausprägungsgrade von Kompe-
tenzen angeben.

Im Kontext der nationalen  Bildungsstandards für das Fach Mathematik wird auf 
der Homepage des IQB ein globales, anhand einer Rasch-Skalierung empirisch ab-
gesichertes Kompetenzstufenmodell für mathematische Fähigkeiten bereitgehalten, 
welches im Sinne eines summative Assessment primär dem Bildungsmonitoring die-
nen soll und die mathematischen Leitideen integriert. Die Fundierung auf der Item-
Response-Th eorie erlaubt jedoch grundsätzlich neben der statistisch-quantitativen 
Bezugsnorm in Skalenpunkten auch eine kriterial-qualitative Bezugsnorm in Form 
der Kompetenzniveaustufen, die für eine individuelle Förderdiagnostik als konstitutiv 
betrachtet werden kann (vgl. dazu Drieschner, 2011). Lehrerinnen und Lehrer kön-
nen so grundsätzlich durch den Einsatz entsprechender, ebenfalls in den  Bildungs-
standards bereitgehaltener Lernaufgaben den aktuellen fachlichen Entwicklungsstand 
der Schülerinnen und Schüler zur distalen Referenz der  Bildungsstandards in Be-
ziehung setzen und auf dieser Grundlage proximale Förderziele festlegen. Während 
also für fachliche mathematische Kompetenzen verschiedene Entwicklungsstufen 
anhand der  Bildungsstandards unterschieden werden können, trifft   dies auf die mit 
den fachlichen Fähigkeiten korrespondierenden sprachlichen Fähigkeiten nicht zu. 
Hier wäre eine Ergänzung der einzelnen Kompetenzniveaus um die sprachlichen 
Anforderungen der jeweiligen Niveaustufe sinnvoll und hilfreich, um der doppelten 
Zielperspektive eines sprachsensiblen Fachunterrichts gerecht zu werden.

Im Kernlehrplan Mathematik für Hauptschulen in NRW werden die fachlichen 
Kompetenzbeschreibungen der  Bildungsstandards insofern in eine Entwicklungslo-
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gik eingeordnet, als eine qualitative Unterscheidung der zu erreichenden Entwick-
lungsniveaus am Ende der Doppeljahrgangsstufen 5/6, 7/8 und 9/10 vorgenommen 
wird. So heißt es z.B. im Inhaltsfeld Funktionen: „Die Schülerinnen und Schüler kön-
nen Beziehungen zwischen Zahlen bzw. Größen in Verbalisierungen, Tabellen und 
Diagrammen darstellen [Ende 6], […] Zuordnungen in Verbalisierungen, Werte-
tabellen, Graphen und Termen darstellen [Ende 8], […] Funktionen in Verbalisie-
rungen, Wertetabellen, Graphen und Termen darstellen“ (MSW NRW, 2011, S. 26). 
Im Rahmen des Abschnitts zum sprachsensiblen Fachunterricht werden zwar wie 
oben gezeigt sprachlich-kognitive Operationen in Ansätzen transparent gemacht und 
sprachliche Mittel der mathematischen  Fachsprache auf Wort-, Satz- und Textebene 
skizziert, jedoch erfolgt im Rahmen dessen keine Diff erenzierung nach Erwerbsstän-
den. Damit bezieht sich die Niveaudiff erenzierung auch an dieser Stelle ausschließ-
lich auf die fachliche und nicht auf die damit verknüpft e sprachliche Dimension. Er-
wähnenswert sind jedoch auch an dieser Stelle ergänzende Materialien, die auf der 
Homepage des MSW bereitgestellt werden. Dort werden Verfahren zur Bestimmung 
des Sprachstands vorgestellt und empfohlen2, die jedoch nur eine allgemeine, nicht 
jedoch fachsprachspezifi sche und auf die Kompetenzbeschreibungen im Fach Mathe-
matik bezogene Einschätzung des Sprachstandes erlauben.

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass sich die in den betrachteten Doku-
menten vorfi ndlichen Niveaudiff erenzierungen beinahe ausschließlich auf die fach-
liche Dimension des Mathematikunterrichts beziehen. Damit bleiben auch Ansatz-
punkte für eine individuelle Förderdiagnostik auf die fachlichen Aspekte beschränkt. 
Nichtsdestoweniger können Lehrkräft e auf Kompetenzstufenmodelle des Faches 
Deutsch, z.B. für die in allen Fächern relevante Lesekompetenz zurückgreifen, um 
einen entsprechenden diagnostischen Blick auch im Rahmen des Mathematikunter-
richts zu entwickeln.

2.3 Qualitätskriterium 3: Umsetzung eines sprachsensiblen 
Mathematikunterrichts

Schließlich soll in einem dritten Schritt herausgearbeitet werden, inwiefern die  Bil-
dungsstandards und der Kernlehrplan dazu beitragen, dass Lehrkräft e ihren Mathe-
matikunterricht in der Sekundarstufe I in unterrichtsmethodischer Hinsicht sprach-
sensibel gestalten, so dass die Schülerinnen und Schüler neben den fachlichen auch 
die fachlich bedingten sprachlichen Fähigkeiten erwerben bzw. weiterentwickeln 
können.

In den nationalen  Bildungsstandards Mathematik für den mittleren Schulab-
schluss fi ndet sich im einleitenden Abschnitt ein Hinweis zu Unterrichtsprinzipien, 
welcher auch sprachliche Aspekte berücksichtigt:

2 http://www.standardsicherung.schulministerium.nrw.de/cms/kud/sprachstandserhebung/
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„Dazu bearbeiten sie [die Schülerinnen und Schüler] Probleme, Aufgaben und 
Projekte mit mathematischen Mitteln, lesen und schreiben mathematische Texte, 
kommunizieren über mathematische Inhalte u.a.m. Dies geschieht in einem Un-
terricht, der selbstständiges Lernen, die Entwicklung von kommunikativen Fä-
higkeiten und Kooperationsbereitschaft  sowie eine zeitgemäße Informationsbe-
schaff ung, Dokumentation und Präsentation von Lernergebnissen zum Ziel hat“ 
(KMK, 2003, S. 6). 

Neben diesem Hinweis werden im Anschluss an die Kompetenzformulierun-
gen eine Reihe von Beispielaufgaben aufgeführt, die von Lehrkräft en für den Un-
terricht übernommen bzw. adaptiert werden können. Abgesehen davon fi nden sich 
keine weiteren Hinweise zur Gestaltung des Unterrichts oder zu möglichen sprach-
lernförderlichen Interaktionsformen – auch unter der Rubrik ‚Unterrichten nach  Bil-
dungsstandards‘ der Homepage des IQB fi ndet sich lediglich eine Sammlung von 
Lernaufgaben.

Im Zuge der ‚Hinweise für einen sprachsensiblen Mathematikunterricht‘ des 
Kernlehrplans aus Nordrhein-Westfalen wird zunächst grundsätzlich die Bedeu-
tung der sprachlichen Dimension für den fachlichen  Kompetenzerwerb über den 
 Kom petenzbereich ‚Kommunikation‘ hinaus betont, allerdings erschöpft  sich die-
ser Abschnitt wie oben bereits erwähnt in der Darstellung einiger „Konventionen 
des fachlichen Sprachgebrauchs“ (MSW NRW, 2011, S. 30). In Ergänzung des Doku-
mentes fi nden sich jedoch auf der Homepage des MSW relativ vielfältige Hinwei-
se zur Anlage und Durchführung eines sprachsensiblen Fachunterrichts3. Diese be-
treff en in allgemeiner Hinsicht Aspekte der Schul- und Unterrichtsgestaltung, mit 
Blick auf Letztere erfahren Lehrerinnen und Lehrer hier z.B. Grundsätzliches über 
 Scaff olding-Techniken, sprachlernförderliche Interaktionsformen im Unterricht oder 
Techniken und Methoden zur Harmonisierung von Wortschatzentwicklung und Be-
griff sbildung (z.B. das ‚Frayer-Model‘; dies kann auch sehr gut unter Einbeziehung 
von Erst- und Zweitsprache mehrsprachiger Schülerinnen und Schüler eingesetzt 
werden; vgl. Celic & Seltzer, 2011). Darüber hinaus fi ndet sich auch spezifi sches Ma-
terial für das Fach Mathematik; es handelt sich dabei um eine Handreichung der 
RAA Mecklenburg-Vorpommern, welche ein Kapitel zu didaktisch-methodischen 
Elementen eines sprachsensiblen Mathematikunterrichts enthält. Diese Materialien 
sind zwar als hilfreich zu bewerten, jedoch fehlt ein systematischer Bezug zu den 
Kompetenzformulierungen aus den  Bildungsstandards bzw. Kernlehrplänen; ein sol-
cher ist z.B. in einer englischsprachigen Handreichung zur Umsetzung eines (mehr-
sprachigen) sprachsensiblen Unterrichts realisiert (vgl. ebd.).

Wenn es auch nicht als der genuine Zweck von  Bildungsstandards und Kernlehr-
plänen verstanden werden kann, dass diese reichhaltige Hinweise zur Unterrichtsme-
thodik enthalten, so lässt sich doch zusammenfassend feststellen, dass Lehrerinnen 
und Lehrer aus den Dokumenten selbst vergleichsweise wenig Anhaltspunkte für die 

3 http://www.standardsicherung.schulministerium.nrw.de/cms/sprachsensibler-fachunterricht/
angebot-home/
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Gestaltung eines sprachsensiblen Fachunterrichts erhalten. Nichtsdestoweniger wird 
dies insbesondere durch die ergänzenden Materialien auf der Homepage des MSW 
NRW geleistet – wenngleich in eher allgemeiner als in einer auf das Fach Mathema-
tik ausgerichteten Art und Weise. 

3. Fazit und Ausblick

Mit der Formulierung und Veröff entlichung von  Bildungsstandards und Kernlehr-
plänen ist das Ziel verbunden, einen überprüfb aren Ziel- und Referenzhorizont für 
fachliche Bildungsprozesse in der Institution Schule bereitzustellen. Vor dem Hin-
tergrund des grundsätzlichen Zusammenhangs von fachlichen und sprachlichen 
Erwerbsprozessen und der in den Lerngruppen vorfi ndlichen Heterogenität der 
sprachlichen Erwerbsstände erscheint es daher zweckmäßig, die zu vermittelnden 
fachlichen Kompetenzen jeweils um die für den Erwerb notwendigen sprachlichen 
Fähigkeiten zu ergänzen, damit Lehrerinnen und Lehrern Hilfen dazu angeboten 
werden, neben den fachlichen auch die sprachlichen Fähigkeiten explizit zu vermit-
teln. Wie die exemplarische und kursorische Analyse der  Bildungsstandards im Fach 
Mathematik für den Mittleren Schulabschluss und des Kernlehrplans für die Haupt-
schule in Nordrhein-Westfalen gezeigt hat, sind die Forschungsergebnisse der letzten 
Jahre zur Bedeutung sprachlicher Bildung auf der Ebene der curricularen Vorgaben 
grundsätzlich angekommen. Sie lassen erkennen, dass fachliches und sprachliches 
Lernen in einem kompetenzorientierten Fachunterricht untrennbar verschränkt sind. 
So können sie als Auff orderung an Lehrkräft e gelesen werden, die sprachliche Seite 
geplanter und stattfi ndender Lernprozesse in den Blick zu nehmen. 

Gleichwohl vermögen es die Vorgaben bisher nicht, die Umsetzung einer durch-
gängigen Sprachbildung angemessen zu unterstützen. Sprachliche Anforderungen 
werden in ihrer konkreten Gestalt kaum diff erenziert expliziert und auf einzelne 
fachliche Kompetenzbeschreibungen bezogen, die Struktur von fachlich relevanten 
Sprachhandlungen wird nur undeutlich voneinander abgegrenzt und nicht in mit Er-
werbsständen korrespondierenden Niveauabstufungen beschrieben. Diese skizzierten 
Entwicklungsbedarfe erschweren im Fachunterricht sowohl eine präzise Diagnose als 
auch eine passgenaue Förderung. Ein anzustrebendes Ziel ist demnach die systemati-
sche Erweiterung der curricularen Vorgaben für den Fachunterricht, so dass für eine 
im fachlichen wie im sprachlichen Sinne durchgängige Bildung kompakte und ver-
ständliche Referenzrahmen zur Verfügung gestellt werden, an denen sich Lehrper-
sonen jeglicher Fachrichtung orientieren können. Dies erfordert eine enge Zusam-
menarbeit von Fachdidaktikern und Experten für Sprachförderung und -diagnostik 
in einem fächerübergreifenden Diskurs, in welchem unter anderem herausgearbeitet 
wird, in welchen Schritten sich die Entwicklung fachspezifi scher sprachlicher Hand-
lungsroutinen vollzieht und wie deren Entwicklung im Unterricht unterstützt werden 
kann. Mit Blick auf eine fächerübergreifende Förderung sprachlicher Fähigkeiten gilt 
es ferner zu klären, welche sprachlichen Routinen wie z.B. Erklären oder Berichten 
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eine fachspezifi sche Struktur aufweisen, die Schülerinnen und Schülern transparent 
gemacht werden muss. Dabei gilt es jedoch unter anderem zu bedenken, dass in den 
curricularen Vorgaben keine Überbestimmung (fach-)sprachlicher Mittel und Merk-
male vorgenommen wird, die den kreativen Umgang der Schülerinnen und Schüler 
mit dem Lernmedium  Sprache beeinträchtigen kann.
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Kompetenzorientiert Unterrichten aufgezeigt 
am Beispiel des Fachs  Geographie 

1. Problemstellung und Zielsetzung

Auch rund eine Dekade nach der Veröff entlichung der Klieme-Expertise (Klieme et 
al., 2003) bleibt die Frage, wodurch sich ein  kompetenzorientierter Unterricht aus-
zeichnet, noch immer für viele angehende wie etablierte Lehrerinnen und Lehrer 
schwierig zu beantworten. Werden entsprechende Stundenentwürfe analysiert, so 
scheint vielfach die Ausweisung von Kompetenzen anstelle von Lernzielen die einzig 
erkennbare Veränderung zu sein. Das bedeutet aber keinesfalls, dass der Unterricht 
auch automatisch kompetenzorientiert ist. Wie aber wird kompetenzorientiert unter-
richtet? Dieser Frage geht der vorliegende Aufsatz am Beispiel der Anbahnung der 
Systemkompetenz im Fach  Geographie nach. Dazu wird nach einer kurzen Einfüh-
rung in das Systemverständnis der  Geographie eine konkrete Unterrichtseinheit skiz-
ziert und anschließend kriteriengestützt aufgezeigt, warum diese in idealtypischer 
Weise dem Prinzip der  Kompetenzorientierung entspricht. 

2. Systemkompetenz und empirische Hinweise auf ihre Anbahnung 

Für ein tiefgründiges Verständnis der Komplexität geographischer Sachverhalte ist 
eine systemische Betrachtung zentral, denn innerhalb dieser fi nden Wechselwirkun-
gen statt, die in der Regel nicht linear-eindimensional verlaufen, sondern mehrseitig 
und rückgekoppelt sind (Köck & Rempfl er, 2004). Die nationalen  Bildungsstandards 
für das Fach  Geographie weisen demgemäß die Systemkompetenz im  Kompetenzbe-
reich Fachwissen als das Hauptbasiskonzept aus, das die Erde in räumlicher Perspek-
tive als  Mensch-Umwelt-System betrachtet (s. Abb. 1). Das geographische Systemver-
ständnis im Sinne des sozialökologischen Ansatzes ist in zahlreichen Publikationen 
ausführlich dargelegt worden (u.a. Rempfl er & Uphues, 2011a) und soll an dieser 
Stelle nur komprimiert dargelegt werden. Unter der Systemkompetenz wird die  Fä-
higkeit verstanden, 

a) einen komplexen Wirklichkeitsbereich in seiner Organisation und seinem Ver-
halten als System zu erkennen, zu beschreiben und zu modellieren (Beispiel: Die 
Schülerinnen und Schüler entwickeln am Ende einer Unterrichtsreihe zum Th ema 
„tropischer Regenwald“ ein Wirkungsdiagramm, in dem sie alle gelernten Teilaspek-
te wie z.B. kurzgeschlossener Nährstoffk  reislauf, shift ing cultivation, Plantagenwirt-
schaft  etc. miteinander vernetzen) und

b) auf der Basis dieser Modellierung Prognosen und Maßnahmen zur Systemnut-
zung und -regulation zu treff en (Beispiel: Die Schülerinnen und Schüler beurteilen 
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die möglichen Folgen eines generellen Tropenholzboykotts zum Erhalt des Regen-
walds auf der Grundlage des erstellten Wirkungsdiagramms) (Mehren, Rempfl er & 
Ulrich-Riedhammer, 2014). 

Systemkompetenz ist somit keine isolierbare und mit einem einzigen Wert zu 
kennzeichnende Kompetenz, sondern umfasst zwei Kompetenzdimensionen (s. Abb. 
2). 

Im Rahmen empirischer Interventionsstudien wurde nachgewiesen, dass die Sys-
temkompetenz bei Schülerinnen und Schülern mittels entsprechender Unterrichts-
arrangements trainierbar ist (u.a. Sommer, 2005; Rieß & Mischo, 2008; Rempfl er, 
2010). Voraussetzung dafür ist eine entsprechend systemorientierte Aufb ereitung 
von geographischen Inhalten. Da das inhaltlich-fachliche Vorwissen hoch mit der 
 Fähigkeit korreliert, Beziehungen zu knüpfen, und Systemkompetenz grundsätz-
lich als fachspezifi sch gilt (Rempfl er & Uphues, 2011b), sollte die Vermittlung von 
Systemkompetenz nicht abstrakt, sondern immer am geographischen Inhalt vorge-
nommen werden. Dies entspricht der Auff assung der Klieme-Expertise, dass Kom-
petenzen domänenspezifi sch sind und demnach auch so vermittelt werden müssen. 
Ein Schlüsselfaktor für ein erfolgreiches Treatment ist die graphische Repräsentati-
on des Systems durch die Schülerinnen und Schüler, beispielsweise in Form eines 
Wirkungsdiagramms. So zeigen etwa Haugwitz & Sandmann (2009) im Rahmen ei-
ner Interventionsstudie, dass sechs Monate nach einer erfolgten Unterrichtseinheit 
Schülerinnen und Schüler, die Concept Maps erstellt haben, Aufgaben sowohl zum 
inhaltlichen als auch zum anwendungsorientierten Wissen besser lösen als Schüle-
rinnen und Schüler, die in ihren Lerngruppen schrift liche Zusammenfassungen er-
stellt haben. Rempfl er (2010) kommt im Rahmen seiner Interventionsstudie zu dem 

Abbildung 1:  Das geographische Hauptbasiskonzept „ Mensch-Umwelt-System“ (DGfG, 2007)
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Schluss, dass die Komplexität des Th emas Schülerinnen und Schülern erst durch eine 
 Concept Map umfassend bewusst geworden ist. Beide Studien betonen, dass sich die 
Erstellung einer  Concept Map in der Gruppe als gewinnbringend erwiesen hat, da 
sie intensive Diskussionen auslöst und somit für eine vertieft e Auseinandersetzung 
sorgt. 

Systemorganisation & -verhalten

Struktur | Grenze | Emergenz | Interaktion | Dynamik

Systemadäquate Handlungsintention

Prognose | Regulation

St
uf

e 
3

SchülerIn identifi ziert und analysiert bei einer hohen 
Anzahl an Elementen und Relationen lineare und 
nicht lineare Beziehungszusammenhänge und Ent-
wicklungsverläufe

basierend auf dem Verständnis von Rückkoppelungen 
und Kreisläufen sowie anspruchsvollen 
Haushaltsbeziehungen, Irreversibilität und Emer-
genz

SchülerIn entwickelt bei einer hohen 
Anzahl an Elementen und Relationen 
Prognosen und regulative Maßnah-
men

aufgrund komplexer Wirkungsanalyse, 
Antizipation der Wirkung und stark 
ausgeprägter Komplexitätsreduktion 
sowie mit dem Bewusstein einge-
schränkter Vorhersagbarkeit

St
uf

e 
2

SchülerIn identifi ziert und analysiert bei einer mitt-
leren Anzahl an Elementen und Relationen lineare 
Beziehungszusammenhänge und Entwicklungsver-
läufe 

basierend auf dem Verständnis von Wechselbezie-
hungen, Reihen- und Parallelkopplungen sowie 
einfachen Haushaltsbeziehungen

SchülerIn entwickelt bei einer mittleren 
Anzahl an Elementen und Relationen 
Prognosen und regulative Maßnah-
men

aufgrund linearer Wirkungsanalyse, 
Antizipation der Wirkung und mäßig 
ausgeprägter Komplexitätsreduktion

St
uf

e 
1

SchülerIn identifi ziert und analysiert bei einer niedri-
gen Anzahl an Elementen und Relationen monokau-
sale Beziehungszusammenhänge und Entwicklungs-
verläufe

basierend auf einem schwach entwickelten Funk-
tions- und Prozessverständnis

SchülerIn entwickelt bei einer niedrigen 
Anzahl an Elementen und Relationen 
Prognosen und regulative Maßnah-
men

aufgrund monokausaler Wirkungs-
analyse, vager Antizipation der Wir-
kung und schwach ausgeprägter Kom-
plexitätsreduktion

Abbildung 2:  Theoretisch fundiertes und empirisch validiertes Kompetenzstufenmodell zur System-
kompetenz im Geographieunterricht (DFG-Projekt GeoSysKo, Mehren, Rempfl er & Ulrich-
Riedhammer, 2014) 

3. Skizzierung einer Beispieleinheit mit der Methode Mystery

Vor dem Hintergrund der empirischen Hinweise zur Anbahnung der Systemkom-
petenz bietet sich der Einsatz der Mystery-Methode (Vankan et al., 2007) im Be-
sonderen an. Bei einem Mystery besteht die Aufgabe darin, eine rätselhaft e Leitfrage 
zu einem Fallbeispiel zu beantworten. Dazu erhalten die Schülerinnen und Schüler 
einen Stapel von 20–30 ungeordneten Informationskärtchen, auf denen Ereignisse 
und Hintergründe zu diesem Fall notiert sind. Ihre Aufgabe besteht darin, aus die-
sen Kärtchen ein Wirkungsdiagramm zu entwickeln, mit dessen Hilfe sie die Leitfra-
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ge umfassend beantworten können (s. Abb. 3). Die Methode entstammt dem Ansatz 
des Th inking Th rough Geography (TTG) der Arbeitsgruppe um David Leat (1998). 
Die Zielsetzung dieser und weiterer TTG-Methoden besteht darin,
• die  Geographie zu einem herausfordernden und spannenden Fach zu machen,
• den Schülerinnen und Schülern zu helfen, im Geographieunterricht domänenspe-

zifi sche Schlüsselkonzepte des Denkens zu verstehen und anzuwenden,
• die intellektuelle Entwicklung der Schülerinnen und Schüler zu unterstützen, da-

mit sie komplexe Informationen besser bewältigen können sowie 
• die Schülerinnen und Schüler zum selbstständigen Denken anzuregen, auch zum 

Nachdenken über das eigene Denken ( Metakognition). 

Das Mystery bildet den zentralen didaktisch-methodischen Zugang zu dem nachfol-
gend skizzierten Unterrichtsbeispiel, welches ca. zwei Doppelstunden umfasst:

Problemorientierter Einstieg: Zu Beginn der Einheit werden die Schülerinnen und 
Schüler mit der Mysteryfrage konfrontiert (z.B. „Warum begehen viele Bauern in In-
dien Selbstmord?“). Die Schülerinnen und Schüler vermuten vor dem Hintergrund 
ihres bisherigen Kenntnisstandes individuell eine mögliche Erklärung und halten 
diese schrift lich fest. 

Erarbeitung: Anschließend werden die Schülerinnen und Schüler in Gruppen ein-
geteilt. Jede Gruppe erhält einen Stapel mit Mystery-Kärtchen und zudem ein Flip-
chart-Poster, einen Klebe- sowie einen Filzstift . Die Aufgabe besteht darin, dass die 
Lernenden die Kärtchen in einen sachlogischen Zusammenhang bringen, indem sie 
sie arrangieren und mit Pfeilen in Beziehung zueinander setzen (s. Abb. 3), um auf 
der Grundlage dieses Wirkungsdiagramms die Mysteryfrage beantworten zu können 
(= Systemorganisation und -verhalten, s. Abb. 2).1 Die Schülerinnen und Schüler er-
halten für diese Phase ausreichend Zeit (ca. 45 Minuten). 

Sicherung: Am Ende der Gruppenphase verfassen die Schülerinnen und Schüler 
schrift lich ihre Antwort auf die Mysteryfrage auf der Grundlage des von ihnen ent-
wickelten Wirkungsgefüges.

Präsentation: Danach stellen die einzelnen Gruppen ihre Lösungsvorschläge im 
Rahmen einer Stafettenpräsentation vor. Dies bedeutet, dass die erste Gruppe ihr 

1 Kurzform der Lösung: Im Zuge des Beitritts Indiens zur WTO wurden die Subventionen für 
die heimische Agrarwirtschaft  gestrichen und diese konkurriert durch die Liberalisierung mit 
günstigeren, subventionierten ausländischen Produkten, die zur Preissenkung der Baumwolle 
führen. Die indischen Kleinbauern kaufen gentechnisch verändertes Saatgut bei einem mul-
tinationalen Saatgutkonzern, weil dieses als deutlich ertragreicher und schädlingsresistenter 
gilt als traditionelles. Dieses ist deutlich teurer, so dass die Bauern für den Erwerb oft mals 
Kredite bei privaten Geldverleihern aufnehmen müssen, die teilweise bis zu 150% Zinsen 
nehmen, um das Saatgut zu fi nanzieren. Zudem sind die Sorten steril, so dass diese nicht er-
neut als Teil der Ernte im nächsten Jahr wiederverwendet werden können. Weiterhin ver-
schärft  wird die Problematik für die indischen Kleinbauern durch das in Indien herrschen-
de Erbrecht, das aufgrund der wachsenden Bevölkerung zu einer enormen Verkleinerung der 
Anbaufl ächen führt (heute durchschnittlich 1,5 ha). Durch ausbleibenden Niederschlag des 
Sommermonsuns geht das Saatgut teilweise nicht auf, da es deutlich mehr Wasser benötigt 
als herkömmliches Saatgut. Auch zeigt es sich zwar resistent gegen bestimmte Schädlinge, 
aber es wird das Auft reten von Sekundärschädlingen beobachtet, so dass die Versprechungen 
der Saatgutkonzerne oft mals nicht zutrafen.
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Wirkungsdiagramm und ihre Lösung präsentiert und die nachfolgenden Gruppen 
ihre Ergebnisse jeweils in Bezugnahme zur vorherigen erläutern. 

Refl exion: Anknüpfend an die Präsentationsphase wird sich intensiv einer Refl e-
xion gewidmet. Die Schülerinnen und Schüler werden sich durch den Vergleich der 
Gruppen bewusst, wie sie jeweils beim Lösen der Aufgabe vorgegangen sind, welche 
Strategien sie eingesetzt haben, wie eine optimale Lösungsstrategie aussehen könnte 
und in welchen anderen Zusammenhängen diese Strategie noch nützlich sein könn-
te (Schuler, 2012).

Vertiefung: Im Anschluss daran versuchen die Schülerinnen und Schüler auf der 
Grundlage ihrer Wirkungsdiagramme Ansatzpunkte zu identifi zieren und Strategien 
zu entwickeln, um die für die indischen Bauern problematische Situation nachhaltig 
zu lösen (= systemadäquate Handlungsintention, s. Abb. 2). 

Um Saatgut, Düngemittel und 
Pfl anzenschutzmittel zu kaufen, 
leihen sich die Bauern Kredite bei 
privaten Geldverleihern.

Diese geben häufi g dann noch 
Geld, wenn die Banken keines 
mehr geben, weil sie befürchten, 
dass die Bauern es nicht zurück-
zahlen können.

Dafür nehmen sie Wucherzinsen 
von bis zu 150%, so dass sich die 
Bauern verschulden.

Abbildung 3:  Zwei typische Mysterykärtchen und eine Schülerlösung zum Thema Baumwollanbau in 
Indien 
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4. Kriteriengestützte Analyse des Unterrichtsbeispiels 

Warum entspricht dieses Unterrichtsarrangement dem Anspruch der  Kompetenz-
orientierung in idealtypischer Weise?  Um die Frage zu beantworten, werden ent-
sprechende Kriterien benötigt. In der Literatur gibt es theoriebasiert hergeleite-
te Kriterienkataloge verschiedener Autorinnen und Autoren aus unterschiedlichen 
Fachdidaktiken und den Bildungswissenschaft en zu kompetenzorientiertem Un-
terricht. Viele sind bei unterschiedlichem Ausdiff erenzierungsgrad deckungsgleich, 
manche setzen punktuell andere Akzente (u.a. Klieme et al., 2003; Reusser, 2005; 
Richter, 2007; Ziener, 2008; Gaff el et al., 2010; Hemmer, 2010; Fendt & Meyer, 2010; 
Maitzen, 2010). Insgesamt lassen sich sechs zentrale Bausteine herausarbeiten, die 
sich allerdings gegenseitig bedingen und somit nicht immer trennscharf sind (s. Abb. 
4). Sie sollen im Folgenden am oben skizzierten Unterrichtsbeispiel erläutert werden. 

Sechs Bausteine eines kompetenzorientierten Unterrichts

Outputorientierung  Kumulativität

Schüleraktivierende  Aufgabenkultur Förderung der  Metakognition

Kompetenzbezogene  Diagnostik Individuelle Förderung

Abbildung 4:  Sechs Bausteine eines kompetenzorientierten Unterrichts (Mehren & Uphues, 2010)

4.1 Schüleraktivierende  Aufgabenkultur

Die Diskussion um die  Kompetenzorientierung basiert maßgeblich auf der Defi ni-
tion von Weinert (2001, S. 27): „Kompetenzen sind die bei Individuen verfügbaren 
oder von ihnen erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Pro-
bleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und so-
zialen Bereitschaft en und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in variablen Situati-
onen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können.“ Wissen hat demnach 
keinen Eigenwert, sondern funktionale Bedeutung für die Bewältigung von Heraus-
forderungen (Richter, 2007). Unter der  Fähigkeit und Bereitschaft  des Problemlö-
sens wird ein zielorientiertes Denken und Handeln in Situationen verstanden, für 
deren Bewältigung keine Routinen verfügbar sind. Dabei bedarf es eines Verstehens 
der Problemsituation und deren sukzessiven Angehens gestützt auf planendes und 
schlussfolgerndes Denken (Baumert et al., 2003). Ein zentrales Kennzeichen prob-
lemlösender Aufgabenformate im Unterricht ist ihre strukturelle Off enheit für un-
terschiedliche Lösung(sstrategi)en. Darin unterscheiden sie sich von einem Unter-
richt, in dem Probleme zwar als motivierender Einstieg genutzt werden, danach aber 
durch präzise angeleitete Aufgaben schrittweise und eindeutig gelöst werden (Laske 
& Schuler, 2012). Eine off ene  Aufgabenkultur ist in der  Geographie bislang noch we-
nig ausgeprägt. Es wird eher dazu geneigt, zu viele Aufgaben zu stellen, was Lern-



63   Kompetenzorientiert Unterrichten aufgezeigt am Beispiel des Fachs Geographie

prozesse kleinschrittig werden lässt (Mehren & Uphues, 2010). Empirisch lässt sich 
jedoch nachweisen, dass ein Unterricht mit problemlösend-entwickelndem Grund-
muster bei Schülerinnen und Schülern höhere Lernleistungen erzielt als der weit 
verbreitete fragend-entwickelnde Unterricht. Problem- und Denkaufgaben, die den 
Lernenden kognitiv herausfordern und eigene Lösungen erlauben, sind deutlich er-
folgreicher als der „routinierte“ fragend-entwickelnde Unterrichtsstil, bei dem die 
Lernenden den Gedankengängen und damit den Denkmustern des Lehrenden fol-
gen müssen (Vehmeyer, 2009). Bei Letzterem wird oft mals von der „Osterhasen-
didaktik“ gesprochen: Lehrende verstecken sozusagen das Wissen, und die Schüle-
rinnen und Schüler müssen es suchen (Kossmeier, 2013). 

In diesem Kontext ist die Unterscheidung zwischen Lern- und Lehraufgaben 
zentral. Was ist eine Lernaufgabe? Die Antwort, dass eine Lernaufgabe eine Aufga-
be ist, in welcher die Schülerin bzw. der Schüler etwas Neues lernt, ist nicht nur 
trivial, sie greift  auch zu kurz. Eine solche Defi nition würde auf neues Faktenwis-
sen und nicht auf den Lernprozess, nicht auf Selbständigkeit, nicht auf den handeln-
den Umgang mit Wissen und letztlich somit nicht auf die Kompetenzentwicklung 
fokussieren. Eine Lernaufgabe ist demnach „eine Lernumgebung zur Kompetenzent-
wicklung. Sie steuert den individuellen Lernprozess durch eine Folge von gestuft en 
Aufgabenstellungen mit entsprechenden Lernmaterialien so, dass die Lerner mög-
lichst eigenständig die Problemstellung entdecken, Vorstellungen entwickeln und In-
formationen auswerten. Dabei erstellen und diskutieren sie ein Lernprodukt, defi nie-
ren und refl ektieren den Lernzugewinn und üben sich abschließend im handelnden 
Umgang mit Wissen“ (Leisen, 2010, S. 10). Der entscheidende Unterschied zur Lehr-
aufgabe besteht darin, dass Lernaufgaben aus der Perspektive des Lernprozesses der 
Schülerin bzw. des Schülers konzipiert sind. Eine Lernaufgabe ist lernpsychologisch 
und nicht fachstrukturell konzipiert. Lehrkräft e unterliegen oft  dem Lehr-Lern-Kurz-
schluss: Was gelehrt wird, wird auch gelernt. Es stellt sich jedoch als günstiger her-
aus, die Lernprozesse in den Blick zu nehmen und die Lehrleistungen auf die Steue-
rungsleistungen der Lernprozesse zu reduzieren (ebd., 2010). Leisen (2010) sieht in 
diesem Kontext vier Steuerungsmöglichkeiten im Rahmen der Lernumgebung: a) 
Aufgabenstellungen, b) Lernmaterialien und Methoden-Werkzeuge, c) Gesprächs-
führung/Moderation und d) Diagnose/Rückmeldung und Refl exion (s. Abb. 5). Die 
ersten beiden Steuerungen besitzen materiellen Charakter, die letzten beiden perso-
nalen. In einer Lernaufgabe wird die Steuerung des Lernprozesses von der Lehrkraft  
an die Lernaufgabe abgegeben. Die Lehrkraft  steuert indirekt in der Planung und der 
Aufb ereitung der Lernaufgabe (ebd., 2010).

Solche Lernaufgaben sind mit Einschränkung der wichtigste Baustein eines 
kompetenzorientierten Unterrichts, weil sie den Lernprozess auf eine höhere Ebe-
ne heben. Diese Art von  Aufgabenkultur meint „ein Abarbeiten, ein Bearbeiten, ein 
Durchdringen, ein Durchdenken, ein Deuten, ein Umwälzen, eine Auseinanderset-
zung, ein diskursives Aushandeln mit sich und mit anderen, …“ (Leisen, 2011, S. 9). 
Für die  Geographie gilt, dass sich das Fach zukünft ig wieder stärker als Denkfach 
begreifen muss (Wildt, 2009). Nicht zuletzt seit Hattie (2013) ist eindrücklich belegt, 
dass kognitive Aktivierung das zentrale Kriterium für den Lernerfolg der Schülerin 
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bzw. des Schülers darstellt. Ein  kompetenzorientierter Unterricht zeichnet sich durch 
off ene, kognitiv und sozial aktivierende Aufgabenstellungen aus, über deren Bearbei-
tung Schülerinnen und Schüler entsprechende Fähigkeiten und Fertigkeiten entwi-
ckeln können (Meyer, 2010). 

Abbildung 5:  Anbahnung von Kompetenzen mit Hilfe von Lernaufgaben (Leisen, 2011)
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Das vorliegende Unterrichtsarrangement ist durchgängig von einer schüleraktivieren-
den  Aufgabenkultur im Sinne des Weinert’schen Kompetenzverständnisses geprägt. Zu 
Beginn steht mit der Mysteryfrage eine herausfordernde Problemstellung. Diese eine 
Aufgabenstellung trägt fast das gesamte Unterrichtsarrangement und verhindert eine 
Kleinschrittigkeit des Arbeitsprozesses. Die Mysterykärtchen bieten Informationen, mit 
denen handelnd umgegangen werden muss (= Vernetzung), um zu einer Beantwortung 
der Ausgangsfrage zu gelangen. Es liegt demnach der Methode ein funktionaler und 
kein deklarativer Wissensbegriff  zugrunde. Die Schülerinnen und Schüler beschäft igen 
sich in der Gruppenarbeitsphase intensiv mit den Kärtchen und arrangieren sie fort-
während neu, bis sie zu einer für sie zufriedenstellenden Lösung gelangen. Diese kom-
plexe Herausforderung führt zu einer hohen kognitiven Aktivierung. Dadurch, dass es 
bei einem Mystery keine Ideallösung gibt (es gibt viele Möglichkeiten, 20–30 Kärtchen 
in Beziehung zu einander zu setzen), müssen die Schülerinnen und Schüler nicht einem 
implizierten Denkmuster des Lehrenden folgen, sondern entwickeln eigene Strategien. 
Dies hat ein stärker problemlösend-entwickelndes statt fragend-entwickelndes Grund-
muster zur Folge. Entscheidender als „die richtige Antwort“ ist das Ringen um die rich-
tige Lösung. 

4.2 Förderung der  Metakognition

Im Unterschied zu kleinschrittig angelegten und rein fachinhaltlich orientierten Auf-
gabentypen spielt beim kompetenzorientierten Unterricht die  Metakognition eine 
entscheidende Rolle.  Metakognition umfasst die  Fähigkeit, die eigenen Lernprozes-
se angemessen zu steuern, zu planen und zu regulieren und ist entscheidend für die 
Entwicklung von Strategiewissen (= funktionales Wissen). Wichtige lernrelevante 
Unterschiede zwischen den Schülerinnen und Schülern bestehen nicht nur in den 
kognitiven Fähigkeiten, sondern auch in den metakognitiven Fähigkeiten (Hänze, 
2009). Ein  kompetenzorientierter Unterricht zeichnet sich nicht durch das bloßes 
Beherrschen von Methoden (=  Kenntnisse über Methoden), sondern durch das Ent-
wickeln einer Strategie bei der Lösung komplexer Aufgaben (=  Fähigkeit, Methoden 
zu nutzen) aus (Mehren & Uphues, 2010). Zentraler Faktor zur Unterstützung der 
Schülerinnen und Schüler bei der Entwicklung solcher Fähigkeiten ist das refl exi-
ve Lernen. Schülerinnen und Schüler suchen in der Erarbeitungsphase häufi g induk-
tiv nach geeigneten Lösungswegen. Diese müssen anschließend gemeinsam mit der 
Lehrkraft  und den Mitschülerinnen und -schülern expliziert und verglichen werden. 
Daran anschließend können dann im Sinne einer Generalisierung verallgemeinerte 
kognitive Strategien für ähnliche Aufgaben oder Probleme erarbeitet werden (Laske 
& Schuler, 2012). 

Im Unterrichtsbeispiel zeigt sich die Förderung der  Metakognition insbesondere in den 
Phasen der Präsentation, Refl exion und Vertiefung. 

Bei der Stafettenpräsentation erkennen die Schülerinnen und Schüler, dass die ein-
zelnen Gruppen trotz identischer Aufgabenstellung und Materialien zu ganz unter-
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schiedlichen Wirkungsdiagrammen gelangt sind. In der anschließenden Refl exionsphase 
werden die diff erenten Vorgehensweisen transparent gemacht, indem die Schülerin-
nen und Schüler berichten, wie sie vorgegangen sind. So ordnen beispielsweise manche 
Gruppen die Kärtchen zu Beginn in kleine Päckchen, von denen sie denken, dass diese 
thematisch zusammen gehören. Andere wiederum arrangieren solche Päckchen in ers-
ter Linie nach regionalen Gesichtspunkten, indem sie Informationen nach Orten des 
Geschehens gruppieren. Wiederum andere verzichten auf Gruppierungen und beginnen 
stattdessen mit einer einzelnen Mysterykarte, die sie als „Zentrum des Problems“ iden-
tifi ziert haben und bauen von dieser ausgehend das Wirkungsdiagramm sukzessive auf. 
Durch den Vergleich der Qualität der unterschiedlichen Schülerlösungen in Form der 
Wirkungsdiagramme in Kombination mit der Diskussion der jeweils verfolgten Stra-
tegien erkennen Schülerinnen und Schüler, welche Ansätze sich bei solchen und ähnli-
chen Herausforderungen als gewinnbringend bzw. als Sackgasse erweisen können. 

Aber nicht nur die Refl exion des Vorgehens bei der Erstellung des Wirkungsdia-
gramms sollte expliziert werden, auch die Entwicklung der Lösungsstrategien in der 
Vertiefungsphase muss intensiv refl ektiert werden. In diesem Zusammenhang können 
metakognitive Denkmuster („habits“) der Systemkompetenz generalisiert werden. Dabei 
handelt es sich um Sichtweisen sowie die Neigung zu bestimmten Denk- und Arbeits-
weisen, die für den Prozess der Aneignung von Systemverständnis charakteristisch sind 
(s. Abb. 6, Rempfl er & Uphues, 2011b). Die Schülerinnen und Schüler gelangen da-
durch zu einem Verständnis von Prinzipien, die in vielen zukünft igen Kontexten hoch 
anschlussfähig sind, anstelle von nicht anwendbaren schematisierenden und fragmen-
tierten Wissenseinheiten.

Metakognitive Denkmuster beim systemischen Denken

Behalte den Blick aufs Ganze.

Finde heraus, wie Elemente und Beziehungen sich mit der Zeit verändern, und versuche, Muster und 
Trends zu erkennen. 

Bedenke, dass die Struktur eines Systems bestimmte Verhaltensweisen hervorbringt. 

Beachte, dass Wirkungsbeziehungen häufi g nicht nur linear, sondern auch zirkulär sein können. 

Betrachte die Dinge aus verschiedenen Blickwinkeln. 

Stelle Vermutungen auf und teste sie. 

Bedenke eine Sachlage vollständig und hüte dich vor vorschnellen Schlussfolgerungen. 

Bedenke, wie eigene Vorstellungen (mentale Modelle) die gegenwärtige Wirklichkeit und die Zukunft 
beeinfl ussen. 

Entscheide auf der Grundlage deines Verständnisses der Systemstruktur, wo man sinnvollerweise eingrei-
fen kann. 

Bedenke sowohl die kurz- als auch langfristigen Folgen von Handlungen. 

Finde heraus, wo unbeabsichtigte Konsequenzen aus deiner Handlung drohen. 

Beachte den Einfl uss von Zeitverzögerungen, wenn du Ursache-Wirkungsgefüge untersuchst. 

Überprüfe die Wirkungen und passe, wenn nötig, deine Handlungen sukzessive an.

Abbildung 6:  Habits eines Systemdenkers (Waters Foundation, 2014) 
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4.3 Outputorientierung

Ein zentraler Paradigmenwechsel in der deutschen Bildungslandschaft  in Folge von 
PISA ist die Umstellung von der Input- zur Outputorientierung. PISA hat gezeigt, 
dass moderne Schulsysteme Detailregulierungen durch eine strategische Zielsetzung 
ersetzen (Schleicher, 2007). Infolge dessen wurden einerseits die Lehrpläne (= In-
put) zu Kernlehrplänen komprimiert, andererseits  Bildungsstandards entwickelt, die 
die angestrebten Ziele darlegen (= Output). Unter Outputorientierung wird verstan-
den, dass der Unterricht vom Ziel her gedacht wird, sprich auf die in den nationa-
len  Bildungsstandards ausgewiesenen Standards ausgerichtet wird. In diesem Zusam-
menhang wird häufi g der Vorwurf artikuliert, dass dies zu einer  Standardisierung 
des Unterrichts im Sinne von „Gleichschaltung“ führe. Das Gegenteil ist jedoch bei 
der  Kompetenzorientierung im eigentlichen Sinne der Fall. Durch die deutlich re-
duzierten Vorgaben in den Kernlehrplänen gewinnt die einzelne Fachschaft  große 
Freiheiten, das Schulcurriculum in ihrem Sinne (= Profi l) zu akzentuieren. Ledig-
lich das Ziel wird durch die  Bildungsstandards defi niert, sprich über welche Kom-
petenzen die Schülerinnen und Schüler am Ende der Schullaufb ahn verfügen sollen, 
nicht jedoch der Weg, mit welchen didaktisch-methodischen Arrangements diese 
zu erreichen sind. Die Herangehensweise in einem kompetenzorientierten Geogra-
phieunterricht ist demnach nicht länger: „Welche Th emen aus dem Lehrplan müssen 
noch behandelt werden?“, sondern „Welcher geographische Inhalt ist geeignet, um 
die angestrebten Kompetenzen daran zu erwerben?“ (Ziener, 2008). Dieser Schritt 
von der Inhalts- zur  Kompetenzorientierung erfordert eine stärkere Refl exion über 
das „Lernwürdige“ seitens des Lehrenden. 

Auch ein weiteres Vorurteil ist in diesem Kontext sehr verbreitet, und zwar dass 
diese Orientierung an Kompetenzen einer generellen Abkehr von Inhalten gleich-
kommt. Diese Sichtweise ist ebenso wenig korrekt. Im Sinne des Weinert’schen Ver-
ständnisses sind Kompetenzen immer domänenspezifi sch, weshalb jedes Unter-
richtsfach folgerichtig seine eigenen  Bildungsstandards entwickelt hat. Kompetenzen 
werden demnach ausschließlich im Umgang mit fachspezifi schen Inhalten erwor-
ben. Neu ist lediglich, dass das Wissen nicht auf Halde gelernt wird für „dann, wenn 
man es braucht“, sondern dass es bereits in Handeln eingebunden ist („funktionaler 
Wissensbegriff “) – beim Erwerb, beim Nachweis, bei der Sicherung und der Übung. 
Kompetenzen werden im handelnden Umgang mit Wissen erworben und zeigen sich 
im handelnden Umgang mit Wissen (Leisen, 2011). 

Auch die skizzierte Unterrichtseinheit folgt dem Prinzip der Outputorientierung, in-
dem sie sich in ihrer Konzeption an die in den  Bildungsstandards  Geographie (DGfG, 
2007) zu erwerbenden Kompetenzen ausrichtet. So fi ndet sich etwa im  Kompetenz-
bereich Fachwissen die Kompetenz F4 „ Fähigkeit, Mensch-Umwelt-Beziehungen in 
Räumen unterschiedlicher Art und Größe zu analysieren“, bei der unter anderem die 
Standards „Schüler können das funktionale und systemische Zusammenwirken der na-
türlichen und anthropogenen Faktoren bei der Nutzung und Gestaltung von Räumen 
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beschreiben und analysieren“ und „Schüler können die Auswirkungen der Nutzung und 
Gestaltung von Räumen erläutern“ erreicht werden sollen. Wird das Prinzip der Out-
putorientierung ernst genommen, so stehen die Kompetenzen immer am Beginn der 
Unterrichtsplanung („Vom Ziel her denken“). Die Lehrkraft  überlegt sich demnach, wel-
che Kompetenzen sie in ihrer Lerngruppe gegenwärtig verstärkt fördern möchte und 
orientiert sich an den entsprechenden Standards. Auf dieser Grundlage entwickelt sie 
ein Unterrichtsarrangement, indem sie nach geeigneten Inhalten sucht, die sie entspre-
chend didaktisch-methodisch aufb ereitet. Im vorliegenden Fall bildete die Kompetenz 
F4 den Ausgangspunkt der Überlegungen. Erst anschließend wurde ein passendes Th e-
ma ausgewählt, die Produktionsbedingungen von Baumwolle in Indien. Diese repräsen-
tieren ein typisches Mensch-Umwelt-Problem und eignen sich somit für die Anbahnung 
der oben stehenden Kompetenz ideal. Als methodischer Zugang wurde das Mystery ge-
wählt, weil in den anvisierten Standards die Schwerpunkte auf den Aspekt des funktio-
nalen und systemischen Zusammenwirkens ausgerichtet sind. Anstelle der Outputorien-
tierung ist in der schulischen Praxis leider häufi g der umgekehrte Weg zu beobachten, 
dass der Unterricht geplant wird und erst anschließend Kompetenzen ausgewählt wer-
den, die nachträglich zugewiesen werden können. So ist jedoch keine kumulative An-
bahnung von Kompetenzen möglich. 

4.4  Kumulativität

Wenn das langfristige Ziel des kompetenzorientierten Unterrichts als ein systema-
tischer Aufb au von grundlegenden Kompetenzen defi niert wird (= Outputorientie-
rung), müssen die einzelnen Unterrichtseinheiten in eine vernetzte Unterrichtspla-
nung (Sequenz, Schuljahr, Lernbiografi e) münden. Dieses kumulative Lernen meint 
neu erworbenes Wissen in vorhandene Wissensstrukturen einzubetten und diese all-
mählich auszudiff erenzieren. Bestehendes Wissen auf Seiten der Schülerin bzw. des 
Schülers wird reorganisiert, wodurch neue Sichtweisen erlangt werden. Die erworbe-
nen Wissensstrukturen werden durch Anwendung auf neue Situationen und Prob-
lemstellungen gefestigt.

Nentwig (2009) unterscheidet beim kumulativen Lernen zwischen horizontaler 
und vertikaler Vernetzung: Beim horizontalen Transfer wird das im aktuellen Un-
terricht Gelernte in neuen Kontexten wiederholt und geübt bzw. auf neue Th emen 
angewendet. Beim vertikalen Transfer wird das neue Wissen im schon Bekannten 
und Gekonnten verankert. Solche Transferleistungen entstehen nicht von selbst, son-
dern müssen jeweils in aktiven Phasen individuell konstruiert werden. Nur durch 
eine systematische und aktivierende Vernetzung kann aus „trägem“ Wissen „intel-
ligentes“ Wissen entstehen. Der Lehr- und Lernprozess sollte demnach so gestaltet 
werden, dass sich die Lernenden Wissen und  Kenntnisse nicht additiv, segmentiert 
und punktuell in Form eines Aneinanderreihens aneignen (Lichtenberg, 2012). Den 
Schülerinnen und Schülern müssen die großen Linien eines Faches deutlich werden, 
wenn der domänenspezifi sche, d.h. auf einzelne Fachgebiete bezogene  Kompetenzer-
werb nicht Stückwerk bleiben soll (Nentwig, 2009). Dies ist nicht einfach und gelingt 
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nur, wenn die Schülerinnen und Schüler die Sachlagen und Phänomene tief durch-
drungen und ein Stück weit generalisiert haben (Fendt & Meyer, 2010).

Einen zentralen Schlüssel zur erfolgreichen Umsetzung der  Kumulativität im Sin-
ne des kompetenzorientierten Unterrichts bilden die Basiskonzepte. Basiskonzepte 
sind grundlegende und für die Schülerin bzw. den Schüler nachvollziehbare Erklä-
rungsansätze und Leitideen des fachlichen Denkens, die sich in unterschiedlichen 
Sachverhalten immer wiederfi nden lassen. Im englischsprachigen Raum werden Ba-
siskonzepte auch häufi g als „big ideas“ eines Faches bezeichnet. In der Praxis sind 
Schülerinnen und Schülern die grundlegenden fachlichen Konzepte der  Geographie 
häufi g fremd. Bei ihnen sind vielfach lediglich die Vokabeln verankert (= Th emen), 
nicht jedoch die dahinter liegende Grammatik (= Leitideen des fachlichen Denkens 
in Form der Basiskonzepte). Basiskonzepte zielen auf die strukturierte Vernetzung 
von Inhalten. Gelingt es im Unterricht, die Lernenden die permanente Wiederkehr 
derselben geographischen Prinzipien in neuen unbekannten Kontexten entdecken zu 
lassen, ermöglicht dies ihnen über Jahrgangsstufen hinweg haltbare Wissensstruk-
turen aufzubauen, die wiederum Grundvoraussetzung für ein geographisches Ver-
ständnis sind (Uphues, 2013). 

Basiskonzepte bilden den Kern des Kompetenzbereichs „Fachwissen“ in den na-
tionalen  Bildungsstandards. Häufi g wird der  Kompetenzbereich „Fachwissen“ falsch 
verstanden, indem er mit Inhalten gleichgesetzt wird. Dies ist nicht der Fall, die In-
halte liegen quer zu allen (im Fall der  Geographie sechs) Kompetenzbereichen. Der 
 Kompetenzbereich „Fachwissen“ symbolisiert vielmehr das konzeptionelle Verständ-
nis der Disziplin. Das Fach  Geographie weist das (Mensch-Umwelt-)System als 
Hauptbasiskonzept auf (s. Kap. 2). Ein systemisches Verständnis von geographischen 
Sachverhalten soll über die gesamte Schulbiografi e sukzessive angebahnt werden. 

Das Unterrichtsbeispiel versteht sich als ein Baustein im kumulativen Ansatz. Es reprä-
sentiert in seiner Anlage das Basiskonzept  Mensch-Umwelt-System und nimmt auf wis-
senschaft liche Erkenntnisse Bezug, die für eine Anbahnung förderlich sind (s. Kap. 2). 
Die Inhalte sind systemorientiert aufb ereitet, was durch die graphische Repräsentati-
on im Sinne eines Wirkungsdiagramms den Schülerinnen und Schülern transparent ge-
macht wird. Im Rahmen der Refl exionsphase oder einer sich anschließenden Transfer-
phase kann dieser systemische Ansatz in einen größeren Kontext eingebettet werden. So 
kann etwa die Lehrkraft  danach fragen, was das Th ema „Saatgut in Indien“ z.B. mit 
dem Th ema „Tropenholz“ gemein hat, welches in einer der Jahrgangsstufen zuvor be-
handelt wurde. Die Schülerinnen und Schüler müssen nun die dahinterliegenden geo-
graphischen Prinzipien im Sinne der Basiskonzepte explizieren. Sie erkennen beispiels-
weise, dass beide Th emen sich im Spannungsfeld zwischen Mensch und Naturraum 
bewegen, dass beiden Th emen ein Maßstabswechsel zugrunde liegt (= Verknüpfung von 
lokalen und globalen Entwicklungen), dass im Sinne der systemadäquaten Handlungs-
intention einfache monokausale Lösungen eher negative Folgen für die handelnden Per-
sonen haben (= z.B. genereller Boykott) usw. In dieser Weise helfen Basiskonzepte bei 
der strukturierten, kumulativen Vernetzung aufeinander bezogener Begriff e, Th eorien 
und erklärender Modellvorstellungen (Demuth et al., 2005). Sie bilden somit Denkar-
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ten und ein analytisches Instrument zur Reduzierung und Bewältigung von Komplexi-
tät. Die entscheidende Bedeutung dieser Konzepte liegt dabei nicht in ihrer Erwähnung, 
sondern in der Refl exion dieser vor dem Hintergrund des Erkenntnisganges. Dadurch 
werden Schülerinnen und Schüler befähigt, auch außerhalb der Schule ein Verständ-
nis für geographische Phänomene zu entwickeln. Das Verständnis für domänenspezifi -
sche Basiskonzepte entwickelt sich bei Schülerinnen und Schülern erst im Verlaufe ei-
nes längeren Lernprozesses. Systemisches Denken im Geographieunterricht kann sich 
nur entfalten, wenn zentrale Elemente wiederholt aufgegriff en, variantenreich in neu-
en Zusammenhängen erweitert und vertieft  werden, so dass aus vielen Lernspuren ein 
grundlegendes Systemverständnis entstehen kann (Richter, 2007). Es geht somit nicht 
um die Addition neuer Unterrichtsthemen, sondern vielmehr um die konsequente Um-
setzung eines Unterrichtsprinzips. 

4.5 Kompetenzbezogene  Diagnostik 

Diagnostizieren ist ein inhärenter Bestandteil des Lehrens, da neues Wissen jeweils 
vor dem Hintergrund vorhandenen Wissens konstruiert wird (Hänze & Jurkows-
ki, 2011). Nicht allein die kognitive Leistungsfähigkeit, sondern auch das Vorwis-
sen ist ein zentraler Prädiktor für den Erwerb neuer Wissensbestände. Nur wenn das 
Lehrangebot mit dem Vorwissen des Lernenden korrespondiert, kann der Lernpro-
zess an die Schülerin bzw. den Schüler adaptiert und dadurch optimiert werden. Die 
zentrale Rolle der Lehrkraft  aus lernpsychologischer Sicht ist es daher, das jeweili-
ge Lehrangebot an die Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler anzupas-
sen. Darunter wird selbstverständlich nicht nur das Vorwissen der Schülerin bzw. 
des Schülers gefasst, sondern auch ihre/seine Präkonzepte, ihre/seine  Methodenkom-
petenz, ihr/sein Interesse etc. Die Anpassung des Lehrangebots an die Lernvoraus-
setzungen der Schülerinnen und Schüler ist das Ziel des Ansatzes des sogenannten 
formativen Assessments, der lernprozessbezogenen Leistungserhebung. Lernprozess-
bezogene  Diagnostik bedeutet, die Lernentwicklung einer Schülerin bzw. eines Schü-
lers genau zu verfolgen und nicht ausschließlich, wie bei der summativen  Diagnostik 
(= Klausur), das Lernergebnis zu bewerten (Stäudel, 2009). 

Diesem Ansatz liegt ein anderes Verständnis von  Diagnostik im Sinne einer posi-
tiven Evaluationskultur zugrunde (s. Abb. 7). Ein Test sollte nicht in erster Linie zur 
Zertifi zierung von Leistung dienen. Im Sinne eines Stärkemodells bietet er in einem 
kompetenzorientierten Unterricht eine valide Basis zur individuellen Förderung, fern-
ab von Selektionsdruck (= Rückmeldefunktion). Er gibt ein motivierendes und aussa-
gekräft iges Feedback, mit dem Lernwege entwickelt, individualisiert und begleitet wer-
den können (Schleicher, 2007). Daraus folgt, dass Tests nicht am Ende der Reihe oder 
gar des Schuljahres anzusetzen sind. Dadurch verpufft   der diagnostische Nutzen der 
vielen Mühen, die die Lehrkraft  in die Entwicklung und Korrektur steckt. Es ergeben 
sich keine Folgerungen für ein erfolgreiches Weiterlernen im Unterricht. Stattdessen 
sollten sie während des Lernprozesses stattfi nden, um Zwischenergebnisse zu ermit-
teln und unterrichtliche Korrekturen vorzunehmen (Wildt, 2009; s. Abb. 8). 
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Der gegenwärtige Geographieunterricht fokussiert jedoch sehr stark auf Leis-
tungssituationen und weniger auf Lernsituationen. Zudem werden diese auch zu we-
nig unterschieden, sondern häufi g miteinander vermischt (s. Abb. 9). Das ist für den 
Lernprozess suboptimal, weil beide unterschiedlichen psychologischen Gesetzmäßig-
keiten unterliegen: Wer sich in einer Lernsituation wähnt, will Neues lernen, Lücken 
schließen, etwas verstehen. Wer sich hingegen in einer Leistungssituation wähnt, will 
Erfolge erzielen und Misserfolge vermeiden (Leisen, 2010). 

Unterschiedliche Funktionen der  Diagnostik

Selektion: Steuerung der Schullaufbahn

Allokation: Zuweisung der späteren berufl ichen Position

Legitimation: Dokumentation und Legitimation des erzieherischen und didaktischen 
Handelns der Lehrperson

Sozialisation: Vermittlung von Leistungsnormen an die Schülerin bzw. den Schüler

Rückmeldung: Unterstützung der Schülerin bzw. des Schülers, eigene Kompetenzen 
wahrzunehmen und für zukünftiges Lernen zu motivieren

Abbildung 7:  Unterschiedliche Funktionen der  Diagnostik (Sacher, 2005)

Abbildung 8:  Stellung der  Diagnostik im Rahmen einer Unterrichtseinheit (Lichtenberg, 2012)
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Individuelle Lernbegleitung kann nur gelingen, wenn die Lehrkraft  sich systema-
tisch einen Überblick über die unterschiedlichen Lernausgangslagen der Schülerin-
nen und Schüler verschafft  . Im kompetenzorientierten Unterricht üben sich die Leh-
renden im genauen Beobachten der Schülerinnen und Schüler, um deren jeweiligen 
Lösungsstrategien und Lernstände zu erkennen. Die individuelle Lernbegleitung ist 
ein Prozess des genauen Hinschauens und didaktischen Beobachtens, der sich kon-
tinuierlich durch den Unterricht zieht (Fendt & Meyer, 2010). Die Scholastik-Studie 
hat gezeigt, dass Lehrkräft e, die Interesse an den Gedankengängen ihrer Schülerin-
nen und Schüler hatten, kognitiv aktivierenderen Unterricht gestalteten (Lipowsky et 
al., 2009). Grundlage für die  Diagnostik im Sinne der  Kompetenzorientierung bilden 
empirisch fundierte Kompetenzstufenmodelle. Hat der Lehrende erkannt, auf wel-
cher Kompetenzstufe eine Schülerin bzw. ein Schüler arbeitet, kann er gezielter Lern-
angebote entwickeln, die zum Erwerb der nächsten Kompetenzstufe beitragen (Klie-
me, 2006). 

Die beste Diagnose und Förderung hilft  jedoch nicht wesentlich weiter, wenn 
die betroff enen Schülerinnen und Schüler sie nicht verstehen und sich nicht zu ei-
gen machen können. Die Analyse und die Auseinandersetzung mit den Befunden 
der Diagnose sollten als gemeinsame Sache von Lehrenden und Lernenden ange-
sehen werden. Die Lehrkraft  erfährt im besten Fall, was und wie die Schülerinnen 
und Schüler lernen können, die Lernenden entwickeln sich nach und nach zu Exper-
ten für das eigene Lernen und erhalten ein Stück weit eine Kontrolle über den eige-
nen Lernprozess. Durch den systematischen Einbau von Refl exionsphasen wird der 
Unterricht auf der Ebene der  Metakognition überprüft  und feinjustiert (Lichtenberg, 
2012). 

Leistungsaufgaben Lernaufgaben

haben häufi g ein einziges Niveau haben unterschiedliche Niveaus

stehen untereinander nicht unbedingt in 
Zusammenhang

stehen untereinander im thematischen 
Zusammenhang

überprüfen meistens nur eine Kompetenz fördern integrativ unterschiedliche Kompetenzen

haben eine eindeutige Lösung sind vielfältig im Lösungsweg und in der Lösungs-
darstellung

diagnostizieren und stellen den individuellen För-
derbedarf fest

unterstützen den individuellen Lernprozess

werden positiv korrigiert 
(d.h. das Richtige wird bewertet)

„brauchen“ Fehler, 
um aus Fehlern zu lernen

Abbildung 9:  Unterschied zwischen Leistungs- und Lernaufgaben (Leisen, 2010)

Die vorliegende Einheit bietet sinnvolle Potenziale für eine kompetenzbezogene  Dia-
gnostik. Auf der Grundlage der Wirkungsdiagramme können mithilfe des Kompe-
tenzmodells zur Systemkompetenz im Geographieunterricht (s. Abb. 2) Aussagen 
zum Leistungsvermögen der Schülerinnen und Schüler getroff en werden. Die Kom-
petenzdimension „Systemorganisation & -verhalten“ weist z.B. für ihre Stufung zwei 



73   Kompetenzorientiert Unterrichten aufgezeigt am Beispiel des Fachs Geographie

schwierigkeitsgenerierende Merkmale auf: die Anzahl der Elemente & Relationen sowie 
die Art der Verknüpfung. Anhand der graphischen Repräsentation in Form der Wir-
kungsdiagramme wird off ensichtlich, wie komplex die Lernenden die Sachlage durch-
dacht haben: Sind die Kärtchen überwiegend lediglich in einer Pfeilkette hintereinander 
angeordnet oder kommt es zu komplexen Vernetzungen mit direkten und indirekten 
Rückkoppelungen? Werden alle Mysterykärtchen in die Lösung mit einbezogen oder 
nutzen manche Gruppen nur einen Teil der Informationen? usw. Durch den Vergleich 
der Schülerlösungen in der Präsentations- und Refl exionsphase werden die unterschied-
lichen Niveaus transparent und nachvollziehbar und zwar sowohl für die Lehrkraft  als 
auch für die Schülerinnen und Schüler. Dabei ist jedoch diese Form der  Diagnostik in 
eine positive Evaluationskultur eingebettet. Der Vergleich der Lösungen dient nicht zur 
Notenfi ndung im Sinne eines Selektionsdrucks, sondern um Schülerinnen und Schülern 
ein sinnvolles Feedback durch Lehrende und Mitlernende zu geben. Die Schülerinnen 
und Schüler lernen, ihre Arbeitsergebnisse kritisch zu betrachten und daraufh in zu un-
tersuchen, an welchen Stellen eine Verbesserung sinnvoll ist. Die Arbeitsergebnisse dür-
fen nicht als endgültige, nach der Benotung abzuheft ende, Produkte betrachtet werden, 
sondern als Dokumente eines „work in progress“. Es handelt sich beim Mystery um eine 
klassische Lern- und keine Leistungssituation, die Ansatzpunkte bietet, den weiteren 
Lernweg von Schülerinnen und Schülern zu entwickeln. 

4.6 Individuelle Förderung

Wer Kompetenzen entwickeln will, muss auf das Lernen und nicht auf das Lehren 
fokussieren. Der Lernprozess muss jeweils am individuell diagnostizierten Leistungs-
vermögen der Schülerin bzw. des Schülers ausgerichtet sein („Passung“). Diagnos-
tizieren und Fördern verstehen sich als zirkulärer Prozess (Wildt, 2009). Ein ange-
messenes Anspruchsniveau zeichnet sich dadurch aus, dass der Unterricht einen 
herausfordernden (nicht über- oder unterfordernden) Charakter für das Individuum 
hat. Das bedeutet, dass  kompetenzorientierter Unterricht immer auch ein hohes Ni-
veau an innerer Diff erenzierung aufweisen muss, bei dem Schülerinnen und Schüler 
auf unterschiedlichen Kompetenzstufen arbeiten können. Der höchste Lernanspruch, 
der an eine Schülerin bzw. einen Schüler formuliert werden kann, ist ein eigenes in-
dividuelles Leistungsmaximum. Wenn dieser Anspruch eingelöst wird, so bedeutet 
dies, dass die Leistungsdiff erenzen innerhalb einer Lerngruppe im Laufe der Schul-
biographie größer werden, da sich die besseren Schülerinnen und Schüler schnel-
ler entwickeln. Dies ist kein Makel, sondern ein Qualitätsmerkmal des Unterrichts 
(Th urn, 2010). 

Bei der Forderung der  Binnendiff erenzierung erfolgt häufi g aus der Praxis be-
rechtigterweise der Einwand, dass dies bei 32 Schülerinnen und Schülern in einer 
Klasse im Alltag nur schwer möglich sei. Ein Ansatzpunkt, die  Binnendiff erenzie-
rung trotz der ungünstigen Rahmenbedingungen dennoch zu bewerkstelligen, liegt 
wiederum in der  Aufgabenkultur. Insbesondere problemorientierte Aufgaben, die in 
einen größeren Kontext eingebunden sind, ein entdeckendes Lernen ermöglichen 
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und Schülerinnen und Schülern einen Gestaltungsspielraum einräumen, können un-
terstützend wirken. Damit ist nicht nur gemeint, dass ein phantasieloser, allzu klein-
schrittiger Drill vermieden werden soll. Es gehört auch der Grundsatz dazu, dass 
die Konstruktion den Vorrang gegenüber der Instruktion erhalten soll, da man da-
von ausgeht, dass ein nachhaltiger Lerneff ekt erst eintritt, wenn man neue Inhalte 
und Fertigkeiten individuell an das bereits vorhandene Wissen andocken kann, und 
zwar in einem möglichst aktiven und selbstständigen Übersetzungsprozess. So erhal-
ten einerseits möglichst viele Schülerinnen und Schüler die Chance, immerhin den 
Mindeststandard zu erreichen, und andererseits die Lernenden, die bereits auf dem 
Expertenstandard angekommen sind, auch noch mit für ihr Niveau geeigneten Auf-
gaben üben zu können. Um  Binnendiff erenzierung zu ermöglichen, tritt in einem 
kompetenzorientierten Unterricht die Lehrkraft  zurück und überlässt die Steuerung 
des Lernprozesses der Lernaufgabe (s. Abb. 5). Lernaufgaben bieten die erforderli-
chen, individuell passenden Lernumgebungen. Der Lehrkraft  kommt dabei nur die 
Rolle der Prozessbeobachtung zu, indem sie regelt und steuert. Ihre Aufgabe ist es, 
Lernumgebungen zu planen und zu schaff en, in denen ihre Schülerinnen und Schü-
ler handelnd mit Wissen individuell umgehen. 

Die Mystery-Methode erfüllt die aufgezeigten Anforderungen von Lernaufgaben (s. 
auch Punkt I). Die Schülerinnen und Schüler können in der Erarbeitungsphase auf ih-
rem individuellen Niveau arbeiten, indem sie z.B. nicht alle Mysterykärtchen nutzen 
oder die Informationen auf niedrigerem Niveau vernetzen. Die Lehrkraft  hat die Mög-
lichkeit, die Gruppen in dieser Phase intensiv zu beobachten und mit Hilfe von Steu-
erungsmechanismen die Lernherausforderungen anzupassen. Das Mystery eignet sich 
idealtypisch für binnendiff erenziertes Arbeiten, da das Anforderungsniveau ohne gro-
ßen Aufwand im Sinne der Alltagstauglichkeit stark variiert werden kann (s. Abb. 10). 
So kann die Lehrperson beispielsweise bei schwächeren Gruppen die Anzahl der Kärt-
chen reduzieren, eine Vorsortierung vornehmen oder Hilfsfragen dazu geben (Punkt 2 
& 3) und bei stärkeren Schülerinnen und Schülern, die etwa bereits deutlich früher als 
die anderen Gruppen fertig sind, weiteres Material wie z.B. Zusatzinformationen, leere 
Kärtchen oder eine ICH-Karte (Punkt 8, 11 & 12) hineinreichen.
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Ausgewählte Ansatzpunkte zur Variation der Komplexität eines Mysterys

1 Komplexität des 
Fallbeispiels

Bei der Konzeption eines Mysterys durch die Lehrperson kann der Vernet-
zungsgrad der Informationen eher linear (z.B. bei zeitlichen Verläufen) oder 
komplex-vernetzt angelegt werden. 

2 Anzahl 
der Kärtchen

Die Anzahl der Kärtchen kann variiert werden. Mysterys mit mehr Kärtchen 
sind schwieriger.

3 Integration 
weiterer Aspekte

Zusätzliche Kärtchen, die einen Nebenhandlungsstrang/weiteren Aspekt des 
Fallbeispiels thematisieren, können von besseren Gruppen zusätzlich bear-
beitet werden. 

4 Vorsortierung der 
Kärtchen

Die Mysterykärtchen können Schülergruppen bereits vorsortiert in kleineren 
Päckchen gegeben werden, um die Arbeit zu erleichtern. 

5 Einbindung von 
Hilfsfragen

Zusätzlich zu den Mysterykärtchen können schwächeren Schülerinnen und 
Schülern Hilfsfragen zur Verfügung gestellt werden, die den Denkprozess 
etwas vorstrukturieren. 

6 Darreichungsform 
der Informationen

Kärtchen mit Diagrammen, Fotos, längeren Texten etc., bei denen die Infor-
mation erst analysiert werden muss, bevor sie vernetzt werden kann, sind 
herausfordernder als Kärtchen mit nur einem Satz.

7 Vorenthalten von 
Informationen

Wichtige Kärtchen können bei stärkeren Schülerinnen und Schülern zu Be-
ginn zurückgehalten werden, so dass diese verstärkt Vermutungen anstellen 
und Lösungshypothesen bilden müssen.

8 Zusatz-
informationen

Zum Mystery können zusätzliche Begleittexte ausgeteilt werden, mit denen 
die Informationen auf den Kärtchen vertieft erschlossen werden können.

9 Verbindung von 
zwei Mysterys

Die Durchführung von zwei unterschiedlichen Mysterys in arbeitsteiliger 
Gruppenarbeit, die in der Präsentationsphase wiederum vernetzt werden 
müssen (z.B. Textilkonsum in Europa und Produktionsbedingungen in Asien), 
lässt das Fallbeispiel komplexer werden. 

10 Informationsgüte Die Integration von Kärtchen mit irrelevanten oder nebensächlichen Infor-
mationen, die aussortiert werden müssen, erhöht den Schwierigkeitsgrad. 

11 Leere Kärtchen Die Integration von leeren Kärtchen, auf denen die Schülerinnen und Schüler 
Informationen aus vorangegangenen Unterrichtseinheiten eintragen sollen, 
die sie wiederum in das System einordnen müssen, stärkt die Vernetzung. 

12 ICH-Karte Die Integration einer ICH-Karte, mit der die Schülerinnen und Schüler sich 
selber als Teil des Systems einordnen müssen, eröff net neue Denkwege.

13 Weiterarbeit Die Weiterarbeit mit dem Mystery, indem auf dessen Grundlage verschiede-
ne Szenarien zur Verbesserung von Situationen durchgespielt werden („Was 
wäre, wenn….“-Fragen), fördert das systemische Denken. 

14 Eigener Entwurf 
eines Mysterys

Die Entwicklung eigener Mysterys durch Schülergruppen auf der Basis von 
gegebenen Materialien bzw. am Ende einer Unterrichtseinheit ist herausfor-
dernd.

Abbildung 10: Ausgewählte Ansatzpunkte zur Variation der Komplexität eines Mysterys
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5. Fazit 

Die hier dargelegten sechs Kriterien kompetenzorientierten Unterrichtens können 
Lehrenden quasi als Checkliste für ihren eigenen Unterricht dienen und somit Re-
fl exionsanlässe schaff en. Fragen wie „Habe ich über ein Schuljahr hinweg bei mei-
ner Lerngruppe eine Aufgabenprogression hin zu mehr Lernaufgaben?“, „Inwieweit 
unterrichte ich überwiegend Vokabeln oder versuche ich auch die dahinterliegende 
Grammatik deutlich zu machen?“, „Wo fi nden sich in meinem Unterricht Formen 
der  Binnendiff erenzierung und fokussieren diese auch auf die stärksten Schülerin-
nen und Schüler oder nur auf die schwächsten?“, „Inwieweit liegt meinem Unter-
richt ein funktionales Wissensverständnis zugrunde?“ etc. helfen dabei, sich Schwer-
punkte für die stete Weiterentwicklung des eigenen Unterrichts zu setzen. Dass diese 
stete Fortentwicklung sinnvoll ist und zwangsläufi g Früchte trägt, haben die empiri-
schen Erkenntnisse der letzten Zeit eindrucksvoll belegt. So zeigt beispielsweise die 
COACTIV-Studie (Baumert et al., 2009) empirisch auf, dass Lehrkräft e, die über ein 
höheres  fachdidaktisches Wissen/Refl exionsvermögen verfügen, kognitiv anspruchs-
volleren Unterricht planen und durchführen, der wiederum zu höheren Lernleistun-
gen auf Seiten der Schülerinnen und Schüler führt. 

Dieser Aufsatz knüpft  an den Aufsatz „Gute Th eorie ist praktisch – Kompetenzorien-
tiert Unterrichten im Fach  Geographie“ der beiden Autoren an, der online abrufb ar ist: 
http://www.klett.de/klett/livebooks/terrasse_0210/index.html?startpage=8
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Teil III: 
Messbarkeit von Kompetenzen im Unterricht





Andreas Rohde & Johannes König

Einleitung 

Die Messung von Schülerkompetenzen ist in den vergangenen Jahren zu einem äu-
ßerst prominenten Untersuchungsgegenstand der empirischen Bildungsforschung 
avanciert. Im Gegensatz dazu hat die systematische Untersuchung von Kompetenzen 
von Lehrerinnen und Lehrern in Hinblick auf ihre Bedeutung für Schule und Unter-
richt erst in jüngster Zeit eingesetzt (König, 2014, S. 17). Sowohl angehende wie be-
reits unterrichtende Lehrkräft e stellen heute im deutschsprachigen Raum eine der 
wichtigsten Zielgruppen bildungswissenschaft licher Forschung dar (König & Blöme-
ke, 2012). Ein Grund dafür ist, dass Leistungsunterschiede von Schülerinnen und 
Schülern stärker als bisher angenommen vom Wissen, Handeln und den Einstellun-
gen der Lehrkräft e abhängen (nach Hattie, 2003 etwa zu 30 %). Ein solches Ergeb-
nis rückt die Qualifi zierung der Lehrkräft e, d.h. ihre Aus-, Fort- und Weiterbildung 
in den Fokus (König, 2014, S. 18). Es wird vermutet, dass die Qualität der Ausbil-
dung von Lehrkräft en sich positiv auf deren Qualifi kation und Professionalisierung 
auswirkt und dass ihr professionelles Handeln wiederum Bedingung für „guten“ Un-
terricht ist, von dem Schülerinnen und Schüler sowohl in Bezug auf ihre Fachleis-
tungen als auch im Hinblick auf ihre Persönlichkeitsentwicklung profi tieren (ebd., 
S. 19).

Diese Vermutung bildet die Grundlage für beide in diesem Kapitel enthaltenen 
Beiträge. Daher nehmen die Forschungsprojekte, die vorgestellt werden, die profes-
sionelle Ausbildung künft iger Lehrkräft e an der Hochschule im Rahmen von Lehr-
amtsstudiengängen in den Blick. Dieser Fokus auf der Hochschulausbildung trägt 
auch der Tatsache Rechnung, dass in den neuen Lehramts-Bachelor- und Masterstu-
diengängen durch die Einführung des Praxissemesters die beiden Ausbildungspha-
sen deutlich enger miteinander verzahnt sind als bisher. Die Studierenden werden 
bereits unmittelbar in den Schulalltag integriert und benötigen dafür Kompetenzen, 
die stärker als bisher bereits auf ihr berufl iches Handeln ausgerichtet sind.

Bianca Roters stellt die Frage, welches fachwissenschaft liche, fachdidaktische 
und erziehungswissenschaft liche Wissen aus professionstheoretischer Sicht vor 
dem eigentlichen Berufseintritt erworben werden kann und wie verschiedene Wis-
sensdomänen eine Basis für das berufl iche Handeln bilden können, die wiederum 
die Ausbildung von fundiertem professionellem Wissen erlaubt. Es wird zunächst 
das Projekt TEDS-LT („Teacher Education and Development Study – Learning to 
Teach“) vorgestellt, dessen Ziel es war, einen ersten Einblick in die Struktur profes-
sionellen Wissens von Englischstudierenden (neben Deutsch- und Mathematikstu-
dierenden) zu geben und der Entwicklung der Testinstrumente dienen sollte (Blö-
meke et al., 2011, 2013). Getestet wurden das sprach- und literaturwissenschaft liche 
sowie das fachdidaktische Wissen angehender Englischlehrkräft e in einem Paper-
and-Pencil-Test. Die Analyse der Daten aus diesem Projekt dient als Grundlage für 
die aktuell an der Universität zu Köln laufende Studie PKE („Professionelle Kompe-
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tenz von Englischlehrkräft en: Fachdidaktisches Wissen angehender Englischlehrkräf-
te – Konzeption, Messung, Validierung“; König, Roters & Nold, 2013). Hier liegt der 
Schwerpunkt in der Messung von praxisnahem fachdidaktischem Wissen zu fremd-
sprachlichen Lehr- und Lernprozessen, zu der eine diff erenzierte Einschätzung und 
Bewertung von Lernersprache gehört. Zu diesem Zweck werden den Studierenden 
Schülerantworten aus situativen Fallbeispielen präsentiert, die dann analysiert wer-
den sollen.

Der Beitrag von Kirsten Schindler, Julia Fischbach, Alina Teichmann und Lena 
Krüppel beschäft igt sich mit professionellem Wissen von angehenden Deutschlehr-
kräft en. Die Autorinnen stellen das vom BMBF geförderte Projekt Aka Tex (akade-
mische Kompetenzen von Studienanfängern und fortgeschrittenen Studierenden) 
vor, bei dem es im Kölner Teilprojekt darum geht, welche Kompetenzen angehender 
Lehrkräft e für die Bewertung der Textsorte „ Ereignisbericht“ benötigt werden und 
wie diese Kompetenzen modelliert und gemessen werden können. Einen  Ereignis-
bericht einer Schülerin bzw. eines Schülers zu bewerten und vor allem auch sprach-
lich zu beurteilen, stellt eine typische Aufgabe von Deutschlehrkräft en dar. Im Zent-
rum des Beitrages stehen die kognitiven und kommunikativen Prozesse angehender 
Deutschlehrkräft e. Die Studierenden wurden zu diesem Zweck gebeten, einen Test 
sowie einen Ganztext (einen Kommentar zu einem  Ereignisbericht einer neunjähri-
gen Schülerin) in Zweier- oder Dreiergruppen in einem  Schreibgespräch zu bearbei-
ten bzw. zu verfassen. Die Schreibgespräche off enbaren, dass die Ganztexte nur zu 
einem minimalen Anteil darüber Aufschluss geben, was sich die Studierenden bei 
der Formulierung ihrer Texte tatsächlich gedacht haben. Die Autorinnen argumen-
tieren, dass ein  Schreibgespräch zumindest für den Th emenbereich der Lehrerkom-
mentare folglich weitaus mehr auszusagen imstande ist als der alleinige  Lehrerkom-
mentar als Textprodukt, der nur einen unzureichenden Einblick in die zahlreichen 
Überlegungen der Studierenden geben und damit die Vielseitigkeit der studentischen 
Kompetenzen nicht abbilden kann.
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Bianca Roters

Fachspezifi sche  Kompetenzmessung
Welches professionelle Wissen haben angehende 
Englischlehrkräfte? 

Schon seit einigen Jahren wird in der Fachdidaktik Englisch die Forderung nach ei-
ner Stärkung der Professionalisierungsforschung artikuliert (Königs, 2002; Traut-
mann, 2010). Während in der Bildungswissenschaft  ein etablierter Diskurs zur Leh-
rerprofessionalität existiert (u.a. Blömeke et al., 2008, 2011, 2013; Bromme, 1992, 
2008; Baumert & Kunter, 2006; Shulman, 1986, 1987), der auch empirisch unter-
mauert ist, gilt dies für die Fachdidaktik Englisch nur sehr eingeschränkt. Zwar gibt 
es eine etablierte Tradition von theoretisch fundierten Vorstellungen über Wissen 
und Handeln einer guten Fremdsprachenlehrkraft , jedoch ist diese empirisch bislang 
nur wenig überprüft  worden. Deshalb kann die empirische Fremdsprachenlehre-
rInnen-Professionsforschung als ausbaufähig bezeichnet werden (Gnutzmann et al., 
2011; Trautmann, 2010; Roters & Trautmann, 2014). Erste empirische Befunde lie-
gen hauptsächlich in Form von qualitativen Einzelfallstudien vor (vgl. Studien Appel, 
2000; Schocker-v. Ditfurth, 2001; Gabel, 1997; Caspari, 2003). Diese verdeutlichen 
u.a. die hohe Relevanz des professionellen Wissens für die Ausbildung einer profes-
sionellen Handlungskompetenz, wie es auch die empirische LehrerInnenprofessions-
forschung fordert (Blömeke et al., 2008; Bromme, 1992; Baumert & Kunter, 2006). 

Aus professionstheoretischer Sicht stellt sich die Frage, welches fachwissenschaft -
liche, fachdidaktische und erziehungswissenschaft liche Wissen in der Ausbildung, 
also vor dem Berufseintritt, erworben werden kann und wie verschiedene Wissens-
domänen zu einer einheitlichen Basis für berufl ich relevantes Handeln werden kön-
nen, um darauf aufb auend fundiertes  professionelles Wissen auszubilden (vgl. Brom-
me, 1992, S. 105). Größer angelegte empirische Studien mit höheren Fallzahlen 
können diese Frage vermutlich besser beantworten als kleinere (Einzelfall-)Studien. 
Diese Forschungssituation war Ausgangspunkt für die interdisziplinäre TEDS-LT-
Studie (Teacher Education and Development Study: Learning to Teach, Laufzeit: 2008–
2012), in der das professionelle Wissen angehender Sek. I-Lehrkräft e in den Fächern 
Deutsch, Englisch und Mathematik getestet wurde.

1. Grundkonzeption von TEDS-LT

Die quantitativ angelegte TEDS-LT-Studie (Roters et al., 2011, Jansing et al., 2013) 
überprüft  erstmalig Komponenten des professionellen Wissens, das Englischstudie-
rende in der ersten Phase ihrer Ausbildung zeigen. Dabei wurde insofern die inhalt-
liche Bandbreite der EnglischlehrerInnenausbildung abgedeckt, als die entwickelten 
Testaufgaben den (Sub-)Disziplinen und entsprechenden Inhaltsbereichen der uni-
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versitären LehrerInnenausbildung entsprachen. Diese Inhaltsbereiche wurden fach-
spezifi sch im Modell „Professionelle Lehrerkompetenz“ (vgl. Blömeke et al., 2011, S. 
15) adaptiert, sodass sich für TEDS-LT Englisch folgende Subdimensionen ergeben 
(vgl. Abb. 1):

Abbildung 1:  Testkonstrukt TEDS-LT „Professionelle Kompetenz angehender Englischlehrkräfte“

Die Testaufgaben wurden dieser Systematik folgend auf der Basis der fachspezifi -
schen Inhaltsbereiche entwickelt. Eine curriculare Validierung der Testaufgaben er-
folgte durch die fachspezifi schen KMK-Standards (in der Fassung von 2008) und die 
Durchführung diverser Expertenreviews, um das Spektrum der inhaltlichen Anfor-
derungen möglichst vollständig abzudecken, auch wenn durch die Rahmenbedin-
gungen der Testung einige Kompetenz- und Inhaltsbereiche nur exemplarisch in 
hauptsächlich geschlossenen und einigen halboff enen Aufgaben abgedeckt werden 
konnten. 

Der Paper-Pencil-Test war auf 90 Minuten ausgelegt und beinhaltete drei Kom-
ponenten: die Überprüfung des pädagogischen, fachwissenschaft lichen und fachdi-
daktischen Wissens. Die beiden Testheft e waren in einem Rotationsdesign aufgebaut, 
mit Anker-Items für jeden Inhaltsbereich. Zu zwei Messzeitpunkten wurde das pro-
fessionelle Wissen angehender Englischlehrkräft e in einem Messwiederholungs-De-
sign überprüft . Dabei nahmen zum ersten Messzeitpunkt 462 Studierende am Ende 
ihres Bachelors an sechs verschiedenen Universitäten teil, zum zweiten Messzeit-
punkt 420 Studierende am Ende ihres Masters (vgl. für einen Überblick über die 
Stichprobe zu beiden MZPs Stancel-Piątak et al., 2013, S. 43). 

Professionelle Kompetenz angehender
Englischlehrkräfte

Professionelles Wissen

Britische und US-
Amerikanische Literatur-
und Kulturwissenschaft

Fachdidaktik Linguistik
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2. Theoretische Grundkonzeption der Testkonstrukte

Neben der inhaltlichen Auft eilung in drei Inhaltsdimensionen wurden die Testauf-
gaben auch auf der Basis der Taxonomie von Anderson (2001) eingeteilt. Die kogni-
tiven Operationen, die zur Beantwortung der Testaufgaben notwendig sind, werden 
am Beispiel des Inhaltsbereiches „Hörverstehen“ in Abb. 2 exemplarisch dargestellt. 

Inhaltsbereich

kognitive 
Operation

Erinnern & 
Abrufen

Verstehen & 
Anwenden

Evaluieren & Generieren 
von Handlungsoptionen

 Kompetenzbereich 
„Hörverstehen“

Kenntnis von 
Hörverstehens-
prozessen (eher 

deklaratives Wissen)

Analyse von Hör-
verstehens prozessen im 
Unterricht / Anwendung 
von Wissen, bspw. durch 
Analyse von Unterrichts-

transskripten

Aufgabenanalyse zum 
Hörverstehenstraining 
und Einschätzung ent-

sprechender Handlungs-
optionen

Abbildung 2:  Inhaltliche Dimensionen und kognitive Anforderungen am Beispiel des 
Kompetenzbereiches „Hörverstehen“

Bei den Testaufgaben, die der ersten theoretischen Anforderungsdimension (Erin-
nern & Abrufen) zugeordnet werden, sollen die Studierenden in ihren Antworten 
deklaratives Wissen über den fremdsprachlichen  Kompetenzbereich des Hörverste-
hens zeigen. Im Fall des zweiten Anforderungsniveaus (Verstehen & Anwenden) sol-
len Studierende auf der Basis eines Textimpulses, z.B. eines kurzen Unterrichtstrans-
skripts, Hörverstehensprozesse nicht nur wie in der ersten Dimension kennen, 
sondern auch auf die vorgestellte unterrichtliche Situation analytisch anwenden. In 
der dritten Dimension (Evaluieren & Generieren von Handlungsoptionen) dient die 
Analyse, in diesem Fall von Hörverstehensprozessen, als Ausgangspunkt, um alter-
native Handlungsoptionen einschätzen zu können und/oder unterrichtspraktische 
Übungen oder Trainingsformate zu entwickeln. Die Testaufgaben, die der letzten 
Dimension zugeordnet werden, sind insofern professionsorientierter, als sie beruf-
liche Handlungsanforderungen thematisieren und eine integrierte Wissensbasis der 
jeweiligen Inhaltsbereiche, die in der eher wissenschaft lich ausgelegten ersten Aus-
bildungsphase erworben werden, erforderlich machen. In beiden TEDS-LT-Studien 
sind Aufgaben in der dritten Anforderungsdimension im Vergleich zu den ersten 
beiden Dimensionen wenig vertreten, u.a. aus curricularen Gründen. 

3. Exemplarische Items aus TEDS-LT – Anforderungsanalyse 
und empirische Befunde

Die Entwicklung der Testaufgaben in TEDS-LT war von einigen Herausforderungen 
begleitet. Zum einen gab es bis dato keine empirische Studie, in der das fachwissen-
schaft liche und fachdidaktische Wissen von Englischstudierenden überprüft  wurde. 
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Deshalb gab es auf Konstruktebene keine fachspezifi schen Vorarbeiten, auf die sich 
das Konsortium hätte beziehen können. Zum anderen gab es innerdisziplinäre Her-
ausforderungen, die grundlegende Fragen eines Kanons dieser Wissensbereiche auf-
werfen. 

Im Fall der Literatur- und Kulturwissenschaft  stellte sich die Frage, welches Wis-
sen Studierende benötigen, um Texte erfolgreich analysieren zu können. In der Test-
entwicklung mussten deshalb Entscheidungen getroff en werden, die eine gewisse 
Normativität in sich bergen. In folgendem Beispiel war die Anforderung die stilisti-
sche Analyse und das Erkennen der Erzähltechnik. 

Identify the author of the following passage, basing your decision on the style and content of the pas-
sage to make your decision. 

„… and all the queer little streets and the pink and blue and yellow houses and the rosegardens and the 
jessamine and geraniums and cactuses and Gibraltar as a girl here I was a Flower of the mountain yes 
when I put the rose in my hair like the Andalusian girls used or shall I wear a red yes and how he kissed 
me under the Moorish wall and I thought well as well him as another and then I asked him with my eyes 
to ask again yes and then he asked me would I yes to say yes my mountain fl ower and fi rst I put my arms 
around him yes and drew him down to me so he could feel my breasts all perfume yes and his heart was 
going like mad and yes I said yes I will Yes.“ 

Tick only one circle.

A. Thomas Hardy

B. James Joyce

C. George Orwell

D. Charles Dickens

Abbildung 3:  Beispiel-Item aus dem Bereich Literaturwissenschaft

Der Roman Ulysses von James Joyce gilt in der britischen Literaturwissenschaft  als 
zentraler  Text des 20. Jahrhunderts. Der Autor zählt zu den prominenten Vertre-
tern der Stream-of-consciousness-Erzähltechnik zur Darstellung des inneren Gedan-
kenstroms und der Assoziationen eines Charakters (vgl. ausführlicher Roters et al., 
2011, S. 90–92). Der Anforderungsgrad der Aufgabe wurde im Vorfeld der empiri-
schen Erhebung auf Ebene 2 (Verstehen & Anwenden) vermutet. Rein deklaratives 
Wissen reicht nicht aus, um das Item richtig zu beantworten. Der empirisch ermit-
telte Schwierigkeitsgrad deutet auf ein eher leichteres Item hin, das von vielen Stu-
dierenden beantwortet wurde. Zum ersten und zum zweiten Messzeitpunkt wurde 
dieses Item von 55% der Studierenden richtig gelöst (vgl. Jansing et al., 2013, S. 86).

Folgendes Item soll exemplarisch für die Subdimension Linguistik vorgestellt wer-
den. Bei diesem Item müssen die Studierenden die  Fähigkeit zeigen, ihr syntakti-
sches Grundwissen auf eine sprachliche Äußerung anzuwenden: 
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Which clause types occur in the following sentence?

Sue went to London and stayed there for a week. 

Tick the right circle.

A. Embedded clauses

B. Coordinated clauses

C. Subordinated clauses

D. Non-fi nite clauses

Abbildung 4:  Beispiel-Item aus dem Bereich Linguistik

Die  Fähigkeit, eine sprachliche Äußerung – in diesem Fall auf der syntaktischen 
Ebene – analysieren zu können, ist auch im Hinblick auf Feedback zu sprachlichen 
Äußerungen und in einem weiterführenden Schritt auch im Hinblick auf Fehlerkor-
rektur relevant (vgl. Jansing et al., 2013, S. 88). Der Anforderungsgrad der Aufgabe 
wurde im Vorfeld der empirischen Erhebung auf Ebene 2 (Verstehen & Anwenden) 
vermutet. Der empirisch ermittelte Schwierigkeitsgrad deutet auf ein relativ leichtes 
Item hin. Die Lösungshäufi gkeit für dieses Item lag zum ersten Messzeitpunkt bei 
60%, zum zweiten Messzeitpunkt bei 68%. 

Auch das Beispiel aus der fachdidaktischen Subdimension (Abb. 5) macht deut-
lich, wie relevant die  Fähigkeit (angehender) Englischlehrkräft e ist, sprachliche Äu-
ßerungen der Schülerinnen und Schüler bewerten zu können und auf der Basis der 
Analyse unterschiedliche Varianten der Fehlerkorrektur nutzen zu können. 

Look at the following pupil’s mistakes and the teacher’s correction. 

Pupil:  “We were sitting on a bank in Hyde Park and had a wonderful picnic.“ 

Teacher’s correction:  “We were sitting on a bench in Hyde Park and had a wonderful picnic.“

This is a mistake in … 

Tick only one circle.

A. … collocation.

B. … connotation.

C. … denotation.

D. … appropriateness.

Abbildung 5:  Beispiel-Item aus dem Bereich Fachdidaktik

Bei der erfolgreichen Beantwortung der Aufgabe müssen die angehenden Englisch-
lehrkräft e ein interlanguage sample analysieren und den korrekten Terminus auswäh-
len. Es liegt hier ein Denotationsfehler vor, da eine Sitzgelegenheit im Park nicht Teil 
der Grundbedeutung des englischen Lexems bank ist (vgl. weiter Jansing et al. 2013, 
S. 91). Dieses Item wies zum zweiten Messzeitpunkt eine sehr geringe Lösungshäu-
fi gkeit auf (25%). 
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4. Off ene Fragen und Ausblick 

In erster Linie diente TEDS-LT als Grundlagenforschung zur Entwicklung der Test-
instrumente. Die Ergebnisse lassen nur wenige Schlüsse auf die Lehre an den unter-
suchten Hochschulen zu und geben lediglich einen ersten Einblick in die Struktur 
des professionellen Wissens von Englischstudierenden. Die Lerngelegenheiten, die 
die Studierenden in ihrem Englischstudium erhalten, werden durch eine Analyse der 
Ausbildungsinhalte in einer weiteren Studie (PKE) dezidierter aufgegriff en. 

Aufb auend auf den Vorarbeiten von TEDS-LT wurde in einem ersten Schritt 
das Konstrukt des fachdidaktischen Wissens verfeinert, damit es den unterschiedli-
chen inhaltlichen Anforderungen, die Englischlehrkräft e beim Unterrichten bewälti-
gen müssen, entspricht. Es werden auf Konstruktebene in einem ersten Schritt zwei 
grundsätzliche Wissensbereiche – fremdsprachliche Lehr- und Lernprozesse – unter-
schieden (vgl. Roters et al., 2013, S. 159). Die empirische Prüfung erfolgte durch Re-
Skalierungsanalysen der TEDS-LT-Testdaten (2. Messzeitpunkt): Der durch Rasch-
Skalierungen gewonnene Gesamtscore fällt reliabel aus. Faktorenanalysen bestätigen 
die zweidimensionale Struktur des fachdidaktischen Wissens. Die Konstruktschär-
fung des professionellen fachdidaktischen Wissens angehender Englischlehrkräft e er-
weist sich somit auf empirischer Ebene als tragfähig und kann für die Verwendung 
in weiteren Untersuchungen zur Messung fachdidaktischen Wissens als Ausgangsba-
sis empfohlen werden. Diese Reskalierung der Daten aus TEDS-LT waren Vorarbei-
ten für die Studie „Professionelle Kompetenz von Englischlehrkräft en: Fachdidakti-
sches Wissen angehender Englischlehrkräft e – Konzeption, Messung, Validierung“ 
(PKE, 2014–2015), in der der in TEDS-LT begonnene Ansatz,  fachdidaktisches Wis-
sen angehender Englischlehrkräft e empirisch zu erfassen, erweitert wird. In der 
PKE-Studie liegt ein Schwerpunkt in der Messung von eher handlungsnahem fach-
didaktischen Wissen zu fremdsprachlichen Lehr- und Lernprozessen, z.B. eine dif-
ferenzierte Bewertung von Lernersprache und die Formulierung einer begründeten 
Entscheidung im Bereich error correction auf der Basis der Analyse von Original-
Schülerantworten in situativen Fallbeispielen. Deshalb wird in der PKE-Studie das 
Konstrukt des fachdidaktischen Wissens weiter ausdiff erenziert und mit den neu-
en Anforderungssituationen, die in die fachdidaktischen Testaufgaben eingebunden 
sind, in Einklang gebracht. 

Die neuen fachdidaktischen Aufgaben werden Master-Studierenden und Referen-
daren vorgelegt. In der Hauptstudie werden zusätzlich noch das fachliche und päda-
gogische Wissen sowie die Sprachkompetenz durch ein standardisiertes Instrument 
getestet. Außerdem werden fachdidaktische Lerngelegenheiten (u.a. behandelte Aus-
bildungsinhalte, durchgeführte praktische Tätigkeiten) erfasst und im Zusammen-
hang mit den Facetten professioneller Kompetenz analysiert. Ein entsprechendes 
Instrument wird auf der Basis bereits vorliegender Instrumente zu pädagogischen 
Lerngelegenheiten (Darge et al., 2012; König, 2013) im Wintersemester 2013/2014 
entwickelt und in der PKE-Pilotierung im Herbst 2014 mit Master-Studierenden und 
Referendaren erprobt. 
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Im Anschluss an die TEDS-LT-Studie werden durch die PKE-Studie diff erenzierte 
Aussagen über das professionelle Wissen angehender Englischlehrkräft e im Bachelor, 
Master und im Referendariat vorliegen und auf diese Weise programmatische Aus-
bildungsfragen empirisch untermauert werden können. 
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„Gestern am 13.6.12 war ich auf dem Spiel in Ukraine“ 
Wie lassen sich Kompetenzen modellieren und messen, die 
(angehende) Lehrkräfte zur Beurteilung von Schülertexten 
benötigen? 

1. Ein Einstieg

1.1 Aufgaben und Anforderungen beim  Beurteilen von Schülertexten

Die neunjährige Schülerin Anastasia erhält die Schreibaufgabe, zu dem Spiel der 
deutschen Nationalmannschaft , das diese bei der Europameisterschaft  2012 in der 
Vorrunde gegen die Niederlande absolviert hat, einen  Ereignisbericht1 zu schreiben. 
Das Ereignis, das bei dem Bericht im Fokus stehen soll, ist der Zusammenstoß der 
beiden Spieler Badstuber (der deutschen Mannschaft ) und Robben (ein Spieler der 
niederländischen Mannschaft ). In einer Unterrichtssequenz werden dafür zunächst 
gemeinsam Kriterien der Textsorte  Ereignisbericht gesammelt. Im Anschluss wird 
ein Videoausschnitt zum Zusammenstoß mehrfach und in verlangsamtem Tempo 
vorgespielt. Anastasia schreibt im Anschluss den in Abb. 1 dargestellten  Text.

Der  Text von Anastasia stellt – bezogen auf ihre Lerngruppe und ihr Lernal-
ter, Anastasia ist in der 4. Klasse – eine durchschnittliche Leistung dar (vgl. zu den 
schrift sprachlichen Kompetenzen von Grundschülerinnen und Grundschülern z.B. 
Baurmann & Pohl, 2011). Bezogen auf Anforderungen der Textsorte gelingt es ihr 
bereits sehr gut, die notwendigen W-Fragen zu beantworten (also z.B. Wo fand das 
Spiel statt? Wer war am Zusammenstoß beteiligt?). Anastasia kann grammatisch 
richtige Sätze formulieren und zeigt sich auch in der Wortschreibung weitgehend si-
cher (bis auf einzelne Ausnahmen wie *Siezriechter). Es fehlt Anastasia aber noch 
an der Möglichkeit, Sätze zu gestalten, die weniger parataktisch sind. Denkbar ist, 
dass sie entweder noch nicht über das Komma verfügt und daher Nebensätze syn-
taktisch noch nicht sicher bilden kann. Möglich ist aber auch, dass sie ihren  Text an 
der Form mündlicher Berichterstattung ausrichtet, die gerade durch eine solche kur-
ze, schnelle Taktung gekennzeichnet ist.

Um Anastasia zu ihrem  Text Rückmeldung zu geben, ist es zunächst notwendig, 
eine Vorstellung von der Zieltextsorte zu haben. D.h. es ist notwendig, ein verfüg-
bares Wissen über das Textmuster  Ereignisbericht zu besitzen, z.B. zu wissen, wel-
ches Tempus in einem  Ereignisbericht genutzt wird. Es ist zweitens wichtig, Verstöße 
gegen die grammatische Richtigkeit und sprachliche Angemessenheit identifi zieren 
und benennen zu können. Ein solches – im weitesten Sinne – fachliches Wissen ei-
ner Deutschlehrkraft  reicht aber nicht aus, wenn sie nicht drittens eine Vorstellung 

1 Der  Ereignisbericht stellt eine typische Textsorte in der Grundschule dar. Er ist u.a. beschrie-
ben bei Feilke (2006).
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davon hat, was Schülerinnen und Schüler in der vierten Klasse leisten sollten (kri-
teriale Bezugsnorm), in ihrer Lerngruppe zu zeigen in der Lage sind (soziale Be-
zugsnorm) bzw. wo sie in ihrer individuellen Entwicklung stehen (individuelle Be-
zugsnorm; zur Frage der Bezugsnorm siehe u.a. Rheinberg, 2001). Die Rückmeldung 
muss aber auch die unterrichtliche Situation in den Blick nehmen, also z.B. berück-
sichtigen, ob die Textsorte bereits geübt ist oder erstmalig verfasst wird. Wenngleich 
eine Rückmeldung auf den Lernstand Bezug nimmt, sollte die Beurteilung in Lern-
kontexten aber auch immer die zukünft ige Entwicklung in den Blick nehmen, also 
benennen, was als sinnvolle nächste Schritte in Anastasias Schreibentwicklung zu er-
warten sind. Schließlich – vielleicht auch zuallererst – ist die Rückmeldung an eine 
Person gerichtet, sie muss also so formuliert sein, dass sie für den Adressaten ver-
ständlich und akzeptabel ist. Das gilt für eine mündliche Rückmeldung ebenso wie 
für eine schrift liche Rückmeldung, z.B. im  Lehrerkommentar.

Abbildung 1:  Der Schülertext
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1.2 Berufsbezogene Kompetenzen modellieren und erfassen – das 
Projekt AkaTex

Schülertexte zu bewerten und sprachlich zu beurteilen, stellt eine typische Aufgabe 
von Deutschlehrkräft en dar, die – wie skizziert – ein hohes Maß an fachlichen und 
pädagogisch-psychologischen Kompetenzen verlangt. In unserem vom BMBF geför-
derten Projekt AkaTex2, das als Verbundprojekt an den Standorten Universität Siegen 
und Universität zu Köln umgesetzt wird, fragen wir uns im Kölner Teilprojekt, wie 
die Kompetenzen, die (angehende) Lehrkräft e für die Bewältigung solcher wie oben 
beschriebenen Aufgaben benötigen, modelliert und gemessen werden können. Wir 
beziehen uns dabei bereits auf die Ausbildungsphase an der Hochschule. Denn mit 
dem u.a. in Nordrhein-Westfalen umgesetzten modellierten Lehramtsstudium wird 
auch das Praxissemester (im Master) eingeführt. Neben der Idee, dass die Studieren-
den hier Studienprojekte im Sinne forschenden Lernens entwickeln und umsetzen 
sollen, werden die Studierenden im Praxissemester auch unmittelbar in den Schul-
alltag integriert. Neben der Umsetzung (bedarfsdeckenden) Unterrichts bezieht sich 
dies auch auf die Rückmeldung der Leistungen von Schülerinnen und Schülern (u.a. 
MSW, 2010). AkaTex versteht sich daher auch als Reaktion auf Veränderungen im 
Bildungssystem.

Die für das schrift liche  Rückmelden von Schülertexten notwendigen Kompeten-
zen verstehen wir dabei als akademische Textkompetenzen3 im weiteren Sinne. Die-
se Beschreibung verweist auf den engen Zusammenhang zum Siegener Teilprojekt 
(Siebert-Ott, Decker & Kaplan, im Druck). Dieses modelliert und erfasst die Kom-
petenzen von Studierenden, die notwendig sind, um akademische Texte im Studi-
um zu verfassen – wir begreifen diese als akademische Textkompetenzen im enge-
ren Sinne. AkaTex geht von der Annahme aus, dass die im Studium erworbenen 
Fach- und Diskurskompetenzen auch notwendig für die Rückmeldungen an Schü-
lerinnen und Schüler sind. In beiden Teilprojekten beziehen wir uns damit jeweils 
auf eine bestimmte, für den Anforderungsbereich typische Textsorte. Für akademi-
sche Textkompetenzen im engeren Sinne gilt dies für das Diskursreferat, für akade-
mische Textkompetenzen im weiteren Sinne für den  Lehrerkommentar. Wir beziehen 
uns zugleich auf biographische Übergänge, den Übergang in die Hochschule (Text-
kompetenzen im engeren Sinne) und den Übergang in den Beruf (Textkompetenzen 
im weiteren Sinne).

Wir werden in dem Beitrag zunächst kurz unser für AkaTex entwickeltes Kom-
petenzmodell vorstellen, bevor wir die Frage der Messung akademischer Textkom-
petenzen im weiteren Sinne diskutieren. Am Beispiel verschiedener Zugänge (Mess-
methoden) wollen wir Chancen, aber auch Grenzen der Messung akademischer 

2 Das Akronym AkaTex steht für „Akademische Textkompetenzen bei Studienanfängern und 
fortgeschrittenen Studierenden des Lehramtes unter besonderer Berücksichtigung ihrer Start-
voraussetzungen“ (Schindler & Siebert-Ott, 2013). AkaTex ist Teil der Förderinitiative Ko-
KoHs (Blömeke & Zlatkin-Troitschanskaia, 2013).

3 Wir gehen von einem Textkompetenzbegriff  aus, der Lese- und Schreibkompetenzen sub-
sumiert, so wie sie u.a. von Hurrelmann (2002) für das  Lesen sowie von Becker-Mrotzek & 
Schindler (2007) für das Schreiben formuliert worden sind. 
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Textkompetenzen diskutieren. Eine solche methodologische Perspektive erscheint 
uns insbesondere in der aktuellen Diskussion wichtig und fruchtbar.

2. Akademische Textkompetenzen im weiteren Sinne – 
ein Modellvorschlag4

Im Rahmen des Kölner Teilprojekts haben wir auf der Grundlage von Curriculum-
analysen und Expertenreviews sowie unter Berücksichtigung der einschlägigen For-
schung ein Th eoriemodell entwickelt, welches wir der weiteren Operationalisierung 
(s. Kap. 3) zugrunde legen. Akademische Textkompetenzen im weiteren Sinne be-
greifen wir wie bereits angedeutet als (zunehmend) akademisch angebahnte Kompe-
tenzen, die für das schrift liche  Beurteilen von Schülertexten benötigt werden und die 
sich als Teil einer professionellen Kompetenz von (angehenden) Lehrkräft en veror-
ten lassen (Baumert & Kunter, 2006). Damit rücken wir die Schreibhandlung in den 
Mittelpunkt und gleichermaßen ein Kompetenzverständnis, indem sowohl Wissen 
als auch Handeln bedeutsam sowie eng miteinander verknüpft  sind.

Die Schreibhandlung impliziert mehrere rezeptive und produktive Teilhandlun-
gen (s. Abb. 2). Hierzu zählen wir im engeren Sinne das Konzipieren und Stellen von 
Aufgaben, auf Grundlage derer Schülerinnen und Schüler Texte schreiben, das an-
schließende  Bewerten dieser Lernertexte sowie das  Rückmelden (auch  Beurteilen, 
vgl. Jost & Böttcher, 2012) der Bewertungen an die Lernenden, das mündlich oder 

4 Zu unserem Kompetenzkonzept sowie zur Kompetenzmodellierung und -beschreibung vgl. 
ausführlich Fischbach, Schindler & Vetterick (2014) und Fischbach, Schindler & Siebert-Ott 
(in Vorbereitung).

Abbildung 2:  Akademische Textkompetenzen im weiteren Sinne
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schrift lich erfolgen kann. Mit Blick auf die Kompetenzerfassung (eigentlich Perfor-
manzerfassung) hat in unseren Überlegungen der  Lehrerkommentar, wie oben dar-
gelegt, eine besondere Relevanz. Die Teilhandlungen erfolgen nicht isoliert, sondern 
sind eingebettet in unterrichtliches Handeln, aus dem die Konzeption der Aufgaben-
stellungen hervorgeht und in das Erkenntnisse aus der Beurteilungshandlung einfl ie-
ßen.

Die beschriebenen Teilhandlungen werden einerseits durch situative Bedingun-
gen bestimmt, wobei wir lerngruppeninterne, institutionelle (schulische) und institu-
tionenübergreifende Einfl ussfaktoren unterscheiden – Letztere beziehen sich z.B. auf 
Schulgesetze und Lehrpläne. Neben diesen Rahmenbedingungen steuern personen-
bezogene Kompetenzen das Schreibhandeln. Wir unterscheiden hier zwischen einer 
fachlichen Kompetenz, zu der fachwissenschaft liche und fachdidaktische – in unse-
rem Fach sprachwissenschaft liche und sprachdidaktische – Teilkompetenzen gehö-
ren, sowie einer fachübergreifenden Kompetenz, die wir als Pädagogisch-psychologi-
sche Kompetenz fassen.

Fachliche Kompetenz meint dabei die  Fähigkeit und Bereitschaft , Wissen über ei-
nen Gegenstand in variablen Situationen nutzen und vermitteln zu können. Bezogen 
auf unseren Gegenstand betrifft   dies beispielweise sprachwissenschaft liche  Kenntnis-
se zu schrift bezogenen Prinzipien im Deutschen, die im Rahmen der Sprachdidak-
tik erwerbsgerecht vermittelt werden müssen. Lehrerinnen und Lehrer müssen unter 
anderem die gängige Funktion und Situation, den typischen Aufb au und die Formu-
lierungsmuster der jeweiligen Textsorte kennen und anwenden. Weiterhin bedarf es 
textmusterübergreifender Kompetenzen, z.B. zur Orthographie, zur Zeichensetzung 
und zur Grammatik. Aus fachdidaktischer Perspektive blickt die Lehrkraft  unter an-
derem auf die Konzeption und Gelungenheit der Aufgabenstellung und der Lernziele 
sowie auf typische Erwerbsmuster der Lernenden.

Pädagogisch-psychologische Kompetenz meint die  Fähigkeit und Bereitschaft , 
mit Blick auf die Lernenden zu handeln (Ossner, 2008, fasst dies als personale Kom-
petenz), also Entwicklungs- und Lernstände einschätzen und nächste Schritte ablei-
ten zu können. Für das  Beurteilen von Schülertexten bedeutet dies: Die Lehrperson 
muss die Perspektive der Lernenden einnehmen können, sie sollte das Umfeld so-
wie den Entwicklungsstand der Schülerinnen und Schüler kennen und während des 
Schreibhandelns berücksichtigen. Schließlich benötigt sie Einfühlungsvermögen. Bei 
der Teilhandlung  Bewerten muss sie unter Hinzunahme der  Bezugsnormen Kriteri-
en entwickeln und refl ektieren, sich gängiger Beurteilungseff ekte und -fehler bewusst 
sein und Gegenstrategien entwickeln können. Beim  Rückmelden schließlich ist es 
von Bedeutung, dass sie ihre Einschätzungen adressatenorientiert formuliert und da-
mit das Verständnis auf Seite der Lernenden sichert.

Das skizzierte Modell bildet einen Soll-Zustand ab, bezogen auf die personenbe-
zogenen Kompetenzen bedeutet dies konkret, dass der Erwerb und die Vertiefung 
dieser Kompetenzen kontinuierlich innerhalb der Lehramtsaus- und -fortbildung so-
wie in der berufl ichen Praxis erfolgen. Eine fundierte Beschreibung verschiedener 
Kompetenzstufen, wie sie beispielweise in den PISA-Studien vorgenommen wird, er-
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scheint uns erst auf empirischer Grundlage, d.h. nach einer ersten Kompetenzerfas-
sung möglich.

3. Zur Messbarkeit von akademischen Textkompetenzen im
weiteren Sinne

Voraussetzung für eine standardisierte Kompetenzerfassung ist die Entscheidung für 
einen geeigneten methodischen Zugang, die abhängig vom Gegenstandsbereich, aber 
auch von den jeweiligen Fragestellungen und Zielsetzungen zu treff en ist. Für das 
fokussierte Konstrukt erscheint es uns sinnvoll, stärker anwendungsbezogene Ver-
fahren in den Blick zu nehmen, die möglichst eng an den Aufgaben und Anforde-
rungen des (späteren) Berufsfeldes ausgerichtet sind. Wie wir nachfolgend zeigen 
werden, lassen sich die von uns konzipierten Erhebungsinstrumente in der von Kö-
nig im ersten Tagungsband (König, 2014) vorgestellten und auf Miller (1990) zu-
rückgehenden Kompetenzpyramide im Bereich to show how verorten, den König als 
„angemessene Umsetzung von Wissen in stellvertretenden spezifi schen Situationen“ 
(2014, S. 25) fasst.

3.1 Vom Kompetenzmodell zum Untersuchungsdesign – 
Methoden und Daten

Im Zuge der Operationalisierung unseres Konstrukts beziehen wir nur so viele Teil-
handlungen der von uns untersuchten Schreibhandlung ein, wie es uns für die Er-
fassung der modellierten Kompetenzen notwendig erscheint. Fachwissenschaft liche 
Teilkompetenzen lassen sich über das  Rückmelden aufgrund der damit verbunde-
nen  Adressatenorientierung nicht hinreichend erfassen. Deshalb berücksichtigen wir 
auch die Teilhandlung  Bewerten, die gleichsam eine Analyse des Schülertextes impli-
ziert. Des Weiteren beschränken wir uns bei der Frage, inwiefern angehende Lehr-
kräft e über akademische Textkompetenzen im weiteren Sinne verfügen, auf fortge-
schrittene (Bachelor-)Studierende, da wir uns vor allem für die Startvoraussetzungen 
vor dem Praxissemester bzw. den praktischen Ausbildungsabschnitten interessieren.

Aufgrund von Erkenntnissen, die wir in Auseinandersetzung mit einschlägiger 
Literatur (u.a. Bremerich-Vos & Dämmer, 2013; Grabowski, Becker-Mrotzek, Knopp, 
Jost & Weinzierl, im Druck; Lehnen, 2014), aber auch in verschiedenen Vorstudien 
gewinnen konnten, haben wir drei Erhebungsinstrumente konzipiert. Diese nutzen 
alle den eingangs vorgestellten  Ereignisbericht von Anastasia als konkreten Anwen-
dungsfall, fokussieren aber auf unterschiedliche Aspekte unseres Kompetenzkons-
trukts. Sie dienen also zum einen dazu, einen erweiterten Zugang zu akademischen 
Textkompetenzen zu erhalten, sie dienen zum anderen aber auch der inhaltlichen 
Validierung.
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Ein von uns entwickelter Test zielt auf Erkenntnisse zu Kompetenzen, die sich auf 
die Analyse und Bewertung des Schülertextes beziehen und für die demnach pri-
mär fachwissenschaft liche und fachdidaktische Kompetenzen erforderlich sind. Er 
umfasst insgesamt 15 halboff ene und off ene Items, beispielsweise zu den von der 
Schülerin verwendeten Kohärenzmitteln (Itemstamm: Welche sprachlichen Mittel 
verwendet Anastasia in ihrem  Text, um Kohärenz herzustellen?). Die Probanden hat-
ten darüber hinaus die Aufgabe, einen an Anastasia adressierten  Lehrerkommentar 
(Ganztext) zu verfassen. Mittels dieses Instruments erhoff en wir uns Erkenntnisse zu 
denjenigen Teilkompetenzen, die für das  Rückmelden benötigt werden, also fach-
didaktische und vor allem pädagogisch-psychologische Kompetenzen. Die Daten-
erhebung erfolgte an vier nordrhein-westfälischen Universitäten (Dortmund, Köln, 
Paderborn und Siegen). Bislang liegen uns die Testheft e und Ganztexte von insge-
samt 134 Lehramtsstudierenden vor. Mittels eines dritten Zugangs möchten wir un-
sere Beobachtungen absichern, aber auch erweitern, indem wir die kognitiven und 
kommunikativen Prozesse in den Blick nehmen. Hierfür haben Studierende Test und 
Ganztext in Zweier- oder Dreiergruppen kooperativ bearbeitet und verfasst. Insge-
samt liegen uns vier Schreibgespräche vor, die wir als Ergänzungskorpus verstehen.

3.2 Erste Beobachtungen

Die Daten, die inzwischen aufb ereitet sind, werden zurzeit mit Hilfe analytischer 
Ratings und statistischer Verfahren sowie über stärker qualitativ ausgerichtete In-
halts- und textlinguistische Analysen ausgewertet. Zur Illustration unserer Herange-
hensweise werden wir nachfolgend Beobachtungen aus ersten Analysen skizzieren. 
Mit dem Beispiel Tempus (3.2.1) möchten wir einen (Mikro-)Indikator für  fachliche 
Kompetenz vorstellen, mit dem der  Adressatenorientierung (3.2.2) einen (Makro-)In-
dikator für  pädagogisch-psychologische Kompetenz. Unseren Schwerpunkt wollen 
wir dabei auf die Schreibgespräche setzen. Dies ist zum einen dem Arbeitsprozess 
geschuldet, vor allem möchten wir aber für den Mehrwert dieses methodischen Zu-
gangs argumentieren.

3.2.1 Das Beispiel Tempus

Den Beobachtungen aus den Schreibgesprächen vorangestellt sei ein erster Einblick 
in die bislang ausgewerteten Testheft e (n=111). Bei einer Aufgabenstellung sind die 
Studierenden aufgefordert, stichpunktartig alle Tempora (Rothstein, 2007), die Anas-
tasia in ihrem  Text verwendet, zu nennen (inkl. Angabe von Textbeispielen; auf die-
sen Teilaspekt können wir hier jedoch nicht näher eingehen). Die richtige Antwort 
(Präteritum, Perfekt oder Imperfekt, Perfekt) wurde von 58% der teilnehmenden Stu-
dierenden gegeben (n=65). 
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Genannte Tempora Anzahl der Nennungen

Ein Tempus

Präteritum 8

Vergangenheit 2

Perfekt // Präsens je 1

Zwei Tempora

Präteritum, Perfekt 60

Imperfekt, Perfekt // Plusquamperfekt, Präteritum je 5

Plusquamperfekt, Perfekt // Präteritum, Präsens // Vergangenheit, 
Gegenwart // Präteritum, Imperfekt

je 2

Präteritum, Past Perfect // Vergangenheit, Präteritum // Plus quam-
perfekt, Präsens // Vergangenheit, Präsens // Vergangenheit, Perfekt

je 1

Drei Tempora

Präteritum, Perfekt, Präsens 2

Plusquamperfekt, Präteritum, Perfekt // Plusquamperfekt, Präteritum, 
Präsens

je 1

Keine Angabe 12

Abbildung 3:  Welche Tempora verwendet Anastasia in ihrem  Text? (n=111)

Alle anderen Studierenden nennen beispielsweise nur einen Teil der Antwort (Präte-
ritum oder Perfekt), oder sie fügen ein Tempus hinzu, das von Anastasia nicht ver-
wendet wurde (z.B. Präteritum, Perfekt, Präsens oder Plusquamperfekt, Präteritum). 
Dieses (vorläufi ge) Ergebnis erscheint umso dramatischer, wenn man sich vor Augen 
führt, dass die Tempora des Deutschen bereits in der Grundschule eingeführt wer-
den und sich die Teilnehmenden zum Erhebungszeitpunkt (Sommersemester 2013) 
mehrheitlich im vierten Fachsemester ihres Lehramtsstudiums im Fach Deutsch be-
fi nden. Wie die Studierenden zu ihren Einschätzungen gelangt sind, darüber gibt der 
Test als methodischer Zugang nur unzureichend Auskunft .

Betrachtet man diesbezüglich die Ergebnisse der bisherigen Analyse der Schreib-
gespräche, so ist festzuhalten, dass dieses Erhebungsinstrument in weitaus höherem 
Maße Aufschluss über die Kompetenzen der Studierenden gibt. Die Teilnehmenden 
stellen zunächst fest, dass Anastasia angemessene Tempora für ihren  Ereignisbericht 
verwendet. Dabei wird, zum Teil nach längerem Austausch, der Tempuswechsel zwi-
schen Präteritum und Perfekt identifi ziert und die Vermutung aufgestellt, dass die 
Schülerin absichtlich zwischen unterschiedlichen Tempora wechselt, um ihren Be-
richt spannender und für die Leserin bzw. den Leser ansprechender zu gestalten. Be-
zogen auf auft retende Fehler – so schreibt Anastasia beispielsweise <stoßte> anstatt 
<stieß> – wird diskutiert, welche auf das Tempus bezogenen Kompetenzen von der 
Schülerin erwartet werden können und beide bislang ausgewerteten Gruppen stellen 
Hypothesen über mögliche Fehlerursachen auf. So wird z.B. vermutet, dass die Schü-
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lerin die Regeln bezüglich der Bildung (regelmäßiger) Verben in unterschiedlichen 
Zeitformen eigentlich beherrscht („Sie bildet das ja eigentlich wie die Regel.“), dass sie 
diese Regel im vorliegenden  Text jedoch übergeneralisiert und daraus die fehlerhaft e 
Bildung <stoßte> resultiert.

Die Schreibgespräche und die darin verfassten Lehrerkommentare geben außer-
dem Aufschluss über die Gewichtung des Kriteriums Tempus – während eine Grup-
pe im Kommentar gar nicht darauf eingeht, verbessert die zweite Gruppe lediglich 
die falsch gebildete Verbform: „Die Vergangenheitsform von ‚sie stoßen‘ ist ‚sie stie-
ßen‘“. Obwohl es in den Gesprächen zu längeren Diskussionen kommt und die Stu-
dierenden die Tempora schließlich durchaus benennen und besprechen können, 
wird dieser Aspekt im Kommentar (so gut wie) nicht aufgegriff en. Die Aufnahme 
und Gewichtung eines Kriteriums machen die Studierenden vielmehr abhängig von 
der vermuteten Fehlerursache und treff en sie vor dem Hintergrund der vermuteten 
Lernausgangslage der Schülerin. Einzelne Fehler werden dabei nicht als grundlegen-
de Schwierigkeit angesehen und dementsprechend nicht im Kommentar aufgegriff en. 

Insgesamt kann in den Schreibgesprächen beobachtet werden, dass die Studieren-
den in der Lage sind, die von der Schülerin gemachten Tempusfehler als solche zu 
erkennen und dass sie versuchen, diese vor dem angenommenen Fehlerhintergrund 
sowie dem Erwartungshorizont und der (vermuteten) individuellen Lernausgangsla-
ge der Schülerin zu deuten und zu gewichten. Kompetenzdefi zite, die sich insbeson-
dere in anfänglichen Schwierigkeiten bei der Identifi kation der von Anastasia ver-
wendeten Tempora ausdrücken, werden zum Teil explizit thematisiert: „Da sind wir 
jetzt fachlich selbst nicht in der Lage, das zu bestimmen“.

3.2.2 Das Beispiel  Adressatenorientierung

Wird der Fokus auf die  Adressatenorientierung (Schindler, 2004) und somit auf ei-
nen bedeutsamen Indikator für  pädagogisch-psychologische Kompetenz gelegt, fällt 
auf, dass diese bei den Studierenden in den Schreibgesprächen in hohem Maße vor-
handen ist.  Adressatenorientierung meint hier die  Fähigkeit und Bereitschaft , Anas-
tasia als Adressatin in den Blick zu nehmen. Da diese Teilkompetenz über Testitems 
schwer bis gar nicht zu erfassen ist, gewinnen die Schreibgespräche hier an zusätzli-
cher Bedeutung.

Verschiedene Gesprächssequenzen machen hierbei deutlich, dass sich die Stu-
dierenden sehr genau damit auseinandersetzen, wie ihr zu verfassender  Lehrerkom-
mentar auf die Schülerin wirken wird. Es ist ihnen wichtig, dass der Kommentar 
Anastasia hinsichtlich ihrer weiteren Schreibentwicklung nicht demotiviert und sie 
aufgrund des Kommentars keine negative Einstellung zum Schreiben entwickelt: „Ich 
würde jetzt noch etwas Motivierendes schreiben […]. Ich hätte jetzt glaube ich noch 
einmal gesagt ‚Weiter so!‘, weil sie hat ja einen schönen  Text geschrieben“. Sie formu-
lieren ihren  Text aus diesem Grund sehr sorgfältig und geben sich große Mühe hin-
sichtlich ihrer Wortwahl. 
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Neben dem Ziel, Anastasias Motivation für weitere Schreiberfahrungen fördern 
zu wollen, machen die Studierenden deutlich, dass der  Lehrerkommentar zu Anas-
tasias Lernfortschritt beitragen und ihr eine Hilfestellung in der weiteren Schreib-
entwicklung sein solle. Aus diesem Grund überlegen sie ausführlich, wie sie der 
Adressatin Anastasia hilfreiche Tipps und Hilfestellungen zum Verfassen eines Er-
eignisberichts geben können. Auch die formale und sprachliche Gestaltung des Leh-
rerkommentars spielt eine große Rolle in den Schreibgesprächen. So fi nden es beide 
Gruppen relevant, Anastasia zu Beginn des Kommentars zu loben und Kritik erst im 
Anschluss zu äußern: „Was sie gut gemacht hat, sagen wir als erstes“ (S1). „Auf jeden 
Fall“ (S2). „Ein bisschen Lob“ (S1). Ganz automatisiert nutzen sie die Anredeformel 
„Liebe Anastasia“, was bereits von  Adressatenorientierung zeugt. Des Weiteren ach-
ten die Studierenden darauf, im  Lehrerkommentar auf dem sprachlichen Entwick-
lungsstand der Schülerin zu bleiben, damit sie den gesamten  Lehrerkommentar ohne 
Hilfe eines Erwachsenen lesen und verstehen kann. Daneben haben die Teilnehmen-
den den Anspruch, den  Lehrerkommentar in angemessener Länge zu verfassen. 

Beim Vergleich der Schreibgespräche und der darin entstandenen Kommentare 
wird deutlich, dass in den Texten nur ein minimaler Anteil dessen, was sich die Stu-
dierenden bei deren Formulierung gedacht haben, abgedeckt wird. Ein  Schreibge-
spräch kann für diesen Th emenbereich folglich weitaus mehr aussagen als der  Leh-
rerkommentar als Textprodukt, das nur einen verkürzten Einblick in die zahlreichen 
Ideen und Überlegungen der Studierenden geben kann und damit nur unzureichend 
die Vielseitigkeit der studentischen Kompetenzen erkennen lässt.

3.3 Diskussion: Chancen und Grenzen der methodischen Zugänge

Wenngleich wir in unserem Beitrag den Fokus auf die Schreibgespräche gelegt ha-
ben, zeigt sich kontrastierend zu der Analyse der Lehrerkommentare und den Ant-
worten aus dem Test doch, welche Herangehensweisen die einzelnen methodischen 
Zugänge ermöglichen. Wir wollen dies abschließend skizzieren und in Bezug auf 
den Erkenntnisgewinn zu unserem Kompetenzmodell diskutieren.

In unserem Kompetenzmodell haben wir drei Ebenen unterschieden (s. Kap. 2): 
die personenbezogenen Kompetenzen (fachliche und fachübergreifende Kompeten-
zen), das Schreibhandeln, in das die Rezeption des Schülertextes und die Produkti-
on des Lehrerkommentars eingebettet ist, sowie die institutionellen Bedingungen, die 
auf das Schreibhandeln einwirken. 
• Die Analyse des Schülertextes, so wie wir sie im Test konzipiert haben, gibt Aus-

kunft  über fachwissenschaft liche und fachdidaktische Kompetenzen. Mit dem Test 
erfragen wir anwendungsbezogenes Wissen der Studierenden zu relevanten Kri-
terien der Bewertung eines spezifi schen Schülertextes. Der Test ermöglicht (als 
Einzeltestung) eine Erhebung unter standardisierten Bedingungen und eine gro-
ße Stichprobe. Die Auswertung der Items ist kontrolliert, teilweise automatisiert 
möglich. Hinweise auf pädagogisch-psychologische Kompetenzen sind ebenso 
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schwer ableitbar wie eine stärker holistische Sicht, die auch das Schreibhandeln 
und die institutionellen Bedingungen in den Blick nimmt. 

• Die Ganztexte (Lehrerkommentare) beziehen sich auf die Verbalisierung der – 
über diesen Zugang lediglich zu rekonstruierenden – Bewertung des Schülertex-
tes. So ist aus dem  Lehrerkommentar allein beispielsweise nicht ersichtlich, ob ein 
Aspekt des Schülertextes von den Studierenden nicht erkannt wurde oder ob sie 
ihn bewusst nicht benannt haben. Mit der im Kommentar umgesetzten Rückmel-
dung werden daher vor allem pädagogisch-psychologische Kompetenzen (z.B. die 
 Adressatenorientierung) wie auch Hinweise zur eigenen  Textkompetenz (Verbali-
sierungskompetenz) sichtbar. Die Erhebung ist ebenso kontrolliert, auch hier ist 
eine große Stichprobe denkbar. Die Auswertung kann über unterschiedliche Me-
thoden erfolgen, wie z.B. ein Textrating, aber auch eine eher korpuslinguistische 
Analyse. Dadurch lassen sich Hinweise auf das Textmuster und Formulierungs-
routinen ableiten.

• Die Schreibgespräche, die beim Bearbeiten des Testheft es und der (gemeinsamen) 
Formulierung des Lehrerkommentars entstehen, sind am ehesten geeignet, mög-
lichst viele Facetten unseres Kompetenzmodells abzubilden und auch in ihrem ge-
genseitigen Bezug aufeinander nachzuvollziehen. Fragen der Bewertung werden 
dabei ebenso diskutiert wie die im  Lehrerkommentar umzusetzende Rückmeldung. 
Die Schreibgespräche stellen ein Prozessinstrument dar, das vor allem kognitive 
Prozeduren off en legt (z.B. die Suche nach der richtigen Benennung des Tempus). 
Die Schreibgespräche eigenen sich daher in besonderem Maße zur Validierung 
unseres Kompetenzmodells. Eine Kompetenzerfassung, wie sie mit einer größeren 
Stichprobe umzusetzen ist, können sie nicht leisten. Denn die zunächst notwendi-
ge Transkription wie auch die Auswertung der Daten sind dafür zu umfangreich. 
Der Einsatz von Schreibgesprächen muss daher zwingend gering bleiben.

4. Ausblick

Instrumente zur Messung von Kompetenzen sind nicht nur abhängig von dem theo-
retischen Konstrukt (Kompetenzmodell), auf das sie sich beziehen, sie erlauben auch 
je unterschiedliche Zugänge. Wenn aber nicht nur – wie in der Diskussion skizziert 
– eine methodologische Perspektive eingenommen wird, sondern es um die Zusam-
menführung der Ergebnisse geht, dann bedarf es einer Triangulation (Flick, 2011) 
der Daten. Eine solche Triangulation stellt nach der Auswertung der einzelnen Kor-
pora den nächsten Projektschritt dar. Wie die Ergebnisse dann jeweils zu gewichten 
sind, wenn sie unterschiedlich ausfallen, wird sich zeigen. Bezogen auf den u.a. hier 
diskutierten Aspekt des Tempus zeigt sich, dass die angenommenen fachlichen Kom-
petenzen möglicherweise weit niedriger einzuschätzen sind als von uns erwartet.
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Spannung zwischen  Standardisierung und 
persönlicher Förderung 

1. Einleitung

Die Kompetenzdebatte bestimmt schon seit längerer Zeit die Forschung innerhalb 
der Fachdidaktik – auch innerhalb der Fachdidaktik Evangelische und Katholische 
Religionslehre. Fraglich bleibt jedoch weiterhin, inwieweit  Kompetenzmodelle auch 
an der Basis, bei den Lehrerinnen und Lehrern in der Schule, ankommen. Insofern 
zumindest, als dass  Kompetenzorientierung in NRW für Evangelische und Katholi-
sche Religionslehre in allen Schularten (bis auf die Förderschule) in Form von neuen 
Kerncurricula und schulinternen Lehrplänen eingegangen ist (Lindner, 2014, S. 180). 
Gleichsam bestehen verschiedene Schulbücher und Unterrichtsmaterialien, die hin-
sichtlich von  Kompetenzorientierung konzipiert wurden. Doch bleibt für viele (Reli-
gions-)Lehrerinnen und Lehrer die Frage weiterhin bestehen, wie genau kompeten-
zorientiertes Lehren und Lernen in der Praxis umgesetzt werden kann und wie sich 
dieses von der Unterrichtspraxis vor der Debatte zur  Kompetenzorientierung un-
terscheidet. Insbesondere angehende Religionslehrerinnen und -lehrer fragen nach 
der inhaltlichen Ausrichtung (Stoff verteilungspläne) und weniger nach der Output-
Orientierung (geforderte Kompetenzen, Fertigkeiten, Fähigkeiten) des Unterrichts 
(Lindner, 2014, S. 180). 

Evangelische und Katholische Religionslehre hat sich jedoch auch in seiner prak-
tischen Ausgestaltung an Kompetenzmodellen zu orientieren, wenn der Anschluss 
an  Bildungsstandards gehalten werden will (Dressler, 2005, S. 52f.). Allgemeinbil-
dung, in Anlehnung an die vier Modi der Welterschließung von Jürgen Baumert, 
schließt auch  religiöse Bildung ein. Durch  Standardisierung und  Kompetenzorien-
tierung kommt der Religionsunterricht seiner Funktion der Anbahnung von religi-
öser Bildung und Allgemeinbildung nach (Lindner, 2014, S. 179f.). So folgert Heike 
Lindner in ihrem Beitrag „Kompetenzen diskursiv: eine lösbare Herausforderung für 
die Fachdidaktik der Evangelischen Religionslehre“, dass das Recht auf Religion für 
die Kinder und Jugendlichen auch mit einem „Recht auf guten Religionsunterricht“ 
(Lindner, 2014, S. 180) einhergeht. Unumstritten ist ferner zu benennen, dass Reli-
gionslehre ein ordentliches Lehrfach ist und somit auch den Funktionen von Schu-
le nachkommen muss, die sich u.a. in einer Bewertungs- und Einstufungsfunktion 
zeigen.  Kompetenzorientierung sowie kompetenzorientierte Leistungsmessung bieten 
gleichermaßen auch dem Religionsunterricht die Möglichkeit, die Qualität des Ge-
lehrten und Gelernten fachlich zu sichern und die Schülerinnen und Schüler zu för-
dern sowie zu fordern. 

Gleichzeitig jedoch legt der rechtfertigungstheoretische Ansatz den Grundgedan-
ken nahe, dass „kein Mensch in seinen Kompetenzen“ (Dressler, 2005, S. 61) aufgeht, 
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da die  Menschenwürde nicht von empirischen Eigenschaft en abhängig gemacht wer-
den kann. Religionslehrerinnen und -lehrer dürfen „nicht aus dem Blick geraten las-
sen, dass das Wichtigste und Beste am Religionsunterricht […] sich gerade nicht in 
Kompetenzen und Standards ausdrücken“ (Schweitzer, 2004, S. 236) lässt. An dieser 
streitbaren Th ematik können sich ebenso andere geisteswissenschaft liche und künst-
lerische Fächer anschließen, die im Unterricht einen Bildungsmehrwert anstreben, 
der weit über das Messbare hinaus geht (Lindner, 2014, S. 168), wenn der Komplexi-
tät von Problem- und Th emenstellungen im Unterricht nachgekommen werden will. 

Jedoch stellt sich insbesondere für Religionslehrerinnen und -lehrer die Fra-
ge, wie sie die christlich-theologische  Rechtfertigungslehre mit ihrem bildungs- und 
schulpolitischen Auft rag der Bewertung vereinbaren können. Wie also können sie 
glaubwürdig die Annahme Gottes einer jeden Person unabhängig ihrer Leistung leh-
ren und leben (!) und gleichzeitig die Schülerinnen und Schüler im Schulkontext 
auf bestimmte Leistungen hin reduzieren sowie ihnen scheinbar einen Wert ausge-
drückt in Noten zusprechen? Die Frage nach Wert und Leistung einer Person muss 
bei angehenden Religionslehrerinnen und -lehrern immer wieder neu geklärt wer-
den, da es nicht nur eine bildungspolitische Frage ist, sondern ebenso einer individu-
ellen theologischen Standortklärung bedarf. 

Es kann mit den Ergebnissen von Andreas Rohde und Johannes König mitge-
gangen werden (siehe Kapitel 3), dass Leistungsunterschiede von Schülerinnen und 
Schülern vom Wissen, Handeln und den Einstellungen der Lehrkräft e abhängen 
(siehe dazu Hattie 2003), was eine Qualifi kationsverbesserung in der Lehrerinnen- 
und Lehrerbildung nach sich ziehen muss. Das innovative Projekt des „Learning by 
Teaching“-Konzepts in den Fächern der Naturwissenschaft en am Institut für Phy-
sik und ihre Didaktik der Universität zu Köln (Plöger & Scholl, 2014, S. 137ff .), ist 
auch hinsichtlich einer kriterienorientierten Analyse von geisteswissenschaft lichen 
Fächern zu prüfen, um Studierende noch besser in ihren didaktisch-methodischen, 
fachlichen bzw. fachdidaktischen Kompetenzen und Wahrnehmungsfähigkeiten zu 
schulen. 

In der Fachdisziplin Religionslehre kommt ferner eine refl ektierte Auseinander-
setzung mit der persönlichen Lebens- und Glaubensbiographie von Religionslehre-
rinnen und -lehrern hinzu, um religiöse Bildungsprozesse bei den Schülerinnen und 
Schülern adäquat anzubahnen sowie begleiten zu können (Ziebertz, 2005, S. 60f.). 
Hierbei ist mit Friedrich Schweitzer hinsichtlich von Mitteilungen eigener (Glau-
bens-)Bekenntnisse im Unterricht eine „religionspädagogische Pünktlichkeit“ zu 
wahren, da eine Übermächtigung der Einstellungen sowie Haltungen der Kinder und 
Jugendlichen vermieden werden muss. Durch Wissensvermittlung im Religionsun-
terricht werden die Schülerinnen und Schüler dazu befähigt, begründet Lebens- und 
Glaubensentscheidungen treff en zu können (Biesinger, Münch & Schweitzer, 2008, 
S. 128). Sowohl die gelehrte als auch die gelebte Religion der Religionslehrerinnen 
und -lehrer müssen so didaktisiert werden, dass die Lebenswelt der Schülerinnen 
und Schüler miteinbezogen und die Haltung der Lehrperson nicht zum normativen 
Maßstab für die Religion der Kinder und Jugendlichen erhoben wird (Dressler, 2009, 
S. 119). Religionslehrerinnen und -lehrer stehen hier also vor einer doppelten Her-
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ausforderung: einerseits den Religionsunterricht so zu gestalten, dass er kompetenz-
orientiert ist, um die Schülerinnen und Schüler angemessen bewerten zu können. 
Andererseits muss der Schülerschaft  auch der notwendige Raum gegeben werden, 
sich frei von Leistungsdruck entfalten zu können. Dies muss Religionslehrerinnen 
und -lehrern gelingen, ohne dass das Fach Religionslehre zum Laberfach verkommt 
– wie es mancher Schüler und manche Schülerin formuliert.

Das lässt die Frage aufk ommen, ob der Religionsunterricht tatsächlich ein Fach 
wie jedes andere ist, da ebenso Werte, Einstellungen, Lebensgestaltung und eine 
Standortfi ndung im Glauben Bestandteil der religiösen Bildung sind. Dieses Mehr 
lässt sich schwer in Kompetenzen und Lernziele fassen, sodass die Frage nach den 
Grenzen der Messbarkeit religiöser Bildung aufgeworfen wird. Eine Grenze markiert 
die Formulierung von Standards bei Fragen um Einstellungen, Haltungen sowie den 
persönlichen Glauben – der in theologischer Hinsicht als unverfügbar gilt. Der Re-
ligionsunterricht weist demnach in formaler Hinsicht zwei Ebenen auf: Zum einen 
wird im Religionsunterricht u.a. gesichertes Sachwissen über das Christentum gelegt, 
der sachgerechte Gebrauch von Fachtermini eingeübt, ein Perspektivwechsel sowie 
eine Dialogfähigkeit vermittelt, womit  religiöse Kompetenz angebahnt wird. Zum 
anderen berührt der Religionsunterricht auch ein emotionales Involviertsein mit 
dem (konfessionsgebundenen) Glauben, indem auch das eigene Leben kritisch hin-
terfragt wird. Orientierung im Leben als Lebensführungskompetenz (Dressler, 2006, 
S. 152f.) kann auch durch den Austausch über den persönlichen Glauben sowie re-
ligiöse Erfahrungen angebahnt werden (Englert, 2004, S. 86f.). Mit den zwei Ebenen 
des Religionsunterrichts geht die theologische Unterscheidung von fi des quae credi-
tur (als Glaubensinhalt) und fi des qua creditur (als Glaubensakt) einher. Glaube ist 
kein Resultat von Lernprozessen – und wird auch nicht zum Ziel von Religionsun-
terricht gesetzt – und kann sich doch in Lern-, Erfahrungs- sowie Reifungsprozessen 
ereignen (Schröder, 2012, S. 209ff .).

2. Problemaufriss

„Setzen. Sechs! – Wer nicht sagt, was er glaubt, fällt bei mir durch.“
Mit diesem provokativen Ausspruch wurde der Workshop für die Tagung Fach-

didaktik diskursiv überschrieben. Die Aussage ruft  verschiedene Reaktionen hervor, 
denn Bewertung im Religionsunterricht bedarf Diskussionen, die auch immer wie-
der neu von angehenden Lehrerinnen und Lehrern geführt werden müssen. So stellt 
sich für jede Religionslehrerin und jeden Religionslehrer die Frage, ob  religiöse Bil-
dung überhaupt lehr- und damit auch lernbar sowie bewertbar sein kann. Die Schü-
lerinnen und Schüler sollen im Religionsunterricht lernen, im Kontext von religiö-
sen Sinnsystemen die Welt zu deuten. Hierbei können existentielle Erfahrungen des 
Glaubens nicht gelehrt bzw. gelernt werden – sich jedoch ereignen. Es wird ferner 
die Frage angesprochen, inwieweit  religiöse Kompetenz überhaupt lehrbar und damit 
messbar ist. Und es muss klar defi niert werden, was  religiöse Kompetenz bedeutet – 
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welche Kompetenzen messbar sind und welche Kompetenzen nicht evaluierbar, aber 
nicht weniger wichtig sind. Nachgegangen wird den Fragen anhand von Filmaus-
schnitten eines kompetenzorientierten Religionsunterrichts (siehe Kapitel 3.1.1), die 
Impulse für eine sich anschließende Diskussion liefern sollen. Darüber hinaus bietet 
das Filmmaterial auch Impulse für eine Auseinandersetzung mit der Lehrerpersön-
lichkeit zum Gelingen (oder Misslingen) von Unterricht.

Ferner stellt sich die Frage, inwieweit erfahrene Lehrerinnen und Lehrer ihren 
Unterricht nun auf  Kompetenzorientierung umstellen und inwieweit Referendarin-
nen und Referendare ihr theoretisches Wissen aus dem Studium zur  Kompetenzori-
entierung im Unterricht einsetzen. Wie sieht eigentlich die konkrete Umsetzung von 
 Kompetenzorientierung aus? Diesem Th ema gehen auch schon Lehramtsstudieren-
de nach und fordern geradezu Musterbeispiele als Beantwortung dieser Frage ein. 
Ein Diskurs, den wir in unserem für die Tagung LehrerInnenbildung – interdisziplinär 
und kompetenzorientiert konzipierten Workshop mit Studierenden, Lehrerinnen und 
Lehrern, Seminarleiterinnen und Seminarleitern sowie Professorinnen und Professo-
ren der Fachdidaktik anhand von Filmausschnitten eines kompetenzorientierten Re-
ligionsunterrichts aufmachen wollen.

3. Durchführung des Workshops 

Der soeben aufgeworfenen Frage ist der Workshop nachgegangen, indem von den 
Teilnehmenden analysiert wurde, wie in der Praxis  kompetenzorientierter Unter-
richt vorbereitet und durchgeführt werden kann. Gemeinsam sind die Teilnehmen-
den über die Formulierung, Darstellung und Überprüfb arkeit von Kompetenzen an-
hand von Unterrichtsszenen ins Gespräch gekommen. Ferner widmeten sich die 
Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Frage, inwieweit das Erreichen von Kompe-
tenzen überprüfb ar ist, wenn diese die Dimensionen des gelebten sowie persönlichen 
Glaubens berühren.

3.1 Verwendete Materialien 

3.1.1 Unterrichtssequenzen 

Die im Workshop verwendete DVD Die Nacht wird hell (Evangelisches Medien-
haus GmbH, 2006) möchte in beispielhaft er Weise einen kompetenzorientierten 
Religionsunterricht zeigen, damit (angehende) Lehrkräft e aller Fächer in Aus- und 
Fortbildung eine Vorstellung davon bekommen können, wie  kompetenzorientier-
ter Unterricht nach  Bildungsstandards in der Praxis vorbereitet (schrift liches Un-
terrichtsmaterial der DVD) und durchgeführt (90-minütiger Film) werden kann. 
Die Filmausschnitte sind Ergebnis eines vierstündigen Drehtages an einer Schule in 
Schwetzigen und geben keinen natürlichen Unterrichtsverlauf wieder, was sich zum 
Teil an den Reaktionen der Schülerinnen und Schüler zeigt. Das insgesamt umfang-
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reiche Filmmaterial ist einer Produktion aus Baden-Württemberg entnommen, wo-
bei nur ausgewählte Filmausschnitte im Workshop präsentiert und die Zwischen-
schritte des Unterrichts nacherzählt wurden. Die Auswahl der Filmsequenzen ist der 
Zeitvorgabe des Workshops geschuldet, sie geben jedoch auch in ihrer Kürze einen 
guten Eindruck über das Unterrichtsgeschehen sowie das darin angelegte Verständ-
nis von  Kompetenzorientierung.

Die Filmausschnitte zeigen eine Doppelstunde einer sechsten Hauptschulklasse 
zum Th ema Daniel in der Löwengrube der Unterrichtsreihe Menschen erfahren Gott 
– Gottesbegegnungen. Die Unterrichtsreihe bzw. Unterrichtsstunde ist dem Inhalts-
feld des Bildungsplans Evangelischer Religionslehre 2004 einer Hauptschule für den 
Standardzeitraum Klasse 5/6 zugeordnet. Die DVD enthält neben einer umfangrei-
chen fi lmischen Dokumentation (Doppelstunde, Interviews mit der Lehrerin, Einzel-
stunde zum Th eologisieren mit Kindern) weiteres Zusatzmaterial, wie beispielswei-
se Arbeitsblätter und Materialien des Unterrichts. Darunter fi ndet sich ebenso der 
schrift liche Unterrichtsentwurf, der dem Drehtag des Religionsunterrichts voraus-
ging. Hieraus sind die folgenden  Kompetenzziele entnommen, die für die gefi lmte 
Unterrichtsstunde als vorrangig erachtet werden: 

Die Schülerinnen und Schüler
• können ihre Alltagsfragen und Erfahrungen in die kreative Bearbeitung von bibli-

schen Geschichten einbringen;
• verfügen über Möglichkeiten, ihre eigenen Erfahrungen vor Gott zu bringen 

(Lied, Gebet …);
• können darauf verweisen, dass in biblischen Geschichten von Erfahrungen mit 

Gott erzählt wird.

Im Folgenden soll in deskriptiver Weise eine Darstellung der Unterrichtsschritte bzw. 
Filmsequenzen angeführt werden (vgl. Filmmaterial „Drehbuch für die Rolle der 
Lehrerin und weitere Materialien zur Schulstunde“). Hierbei handelt es sich bei den 
grau hinterlegten Feldern um die Filmausschnitte, die wir den Teilnehmerinnen und 
Teilnehmern gezeigt haben.
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Phase/ Kompetenzen Unterrichtsgeschehen

Eingangsritual 

Können eigene Erfahrungen und Fragen 
in ein eingeübtes Anfangsritual einbrin-
gen

Der Unterricht wird durch ein für die Schülerinnen und Schü-
ler bekanntes Ritual eröff net: Das Entzünden einer Kerze und 
das Sprechen eines innerhalb der Klasse verfassten Gebets 
(Gebetsmotette).

Bild als stummer Impuls 

Können anhand eines Bildes eigene 
Vorkenntnisse und Assoziationen/ Ver-
mutungen formulieren

Schülerinnen und Schüler äußern sich zu einem Bild, auf dem 
eine Person kopfüber in eine Löwengrube fällt.

 Kompetenzziele vorstellen Die Lehrerin stellt den Schülerinnen und Schülern die Unter-
richtsziele vor. Diese werden nacheinander auf Papierstreifen 
an der Tafel befestigt. Die Lehrerin leitet die Phase wie folgt 
ein: 

„Ich bin sicher, am Ende der beiden Stunden

- kennt ihr die Geschichte so gut, dass ihr sie anderen wei-
tererzählen könnt. 

- könnt ihr in einem Gebet persönliche Erfahrungen vor 
Gott bringen. 

- könnt ihr zeigen, wie in der Geschichte von Gott erzählt 
wird.“ 

Hierbei formuliert die Lehrerin die Ziele in der ersten Person 
Plural. Sie schließt die Phase mit der Aussage: „Wir werden am 
Ende gemeinsam überlegen ob wir diese drei Ziele erreicht 
haben.“

Gemeinsame Arbeit mit dem Bild

Können anhand eines Bildes eigene As-
soziationen/ Vermutungen formulieren

Die Schülerinnen und Schüler werden in Gruppen eingeteilt 
und sie entwickeln arbeitsteilig Ideen dazu, 1) welche Über-
schrift zum Bild passt, 2) wie die Geschichte vor dem Bild und 
3) wie die Geschichte nach dem Bild verlaufen sein könnte.

Der Geschichte erster Teil

Können einer erzählten Geschichte auf-
merksam zuhören und inhaltlich folgen.

Die Lehrerin erzählt den ersten Teil der Geschichte von „Dani-
el in der Löwengrube“.

Wir machen ein Klickbild

Können aus der gehörten Erzählung ein 
Standbild („Klick-Bild“) entwickeln, indem 
sie im Raum Positionen und Körperhal-
tungen einnehmen; können sich in die 
Rollen einfühlen und ihre Empfi ndungen 
ausdrücken. 

Die Schülerinnen und Schüler entwickeln (unter starker Steu-
erung der Lehrerin) ein Klickbild zur Schlüsselszene (Daniel in 
der Nacht in der Grube), indem sie ein Standbild einnehmen. 
In ihren Rollen werden sie in ihrem Befi nden befragt (Wie 
fühlst du dich als Daniel, als Mauer, als Löwe, etc.). 

Der Geschichte zweiter Teil sowie Ge-
spräch

Können die gehörte Geschichte mit 
eigenen Worten nacherzählen, Fragen 
formulieren und gemeinsam nach Ant-
worten suchen.

Die Geschichte von Daniel wird von der Lehrerin weiter er-
zählt, woran sich ein Unterrichtsgespräch über Fragen der 
Schülerinnen und Schüler anschließt und die Geschichte von 
ihnen in Teilen nacherzählt wird. 
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Arbeitsaufträge und Gruppenarbeit

Können die biblische Geschichte kreativ 
bearbeiten und sich in Kleingruppen 
darüber verständigen

Können sich in die Situation einer bibli-
schen Gestalt einfühlen und ein Gebet 
formulieren (Perspektivwechsel)

Können eine biblische Geschichte in 
Farbsymbolik übersetzen

Können eine biblische Rettungserfah-
rung bildnerisch ausdrücken

Die Lehrerin leitet die nächste Gruppenarbeit mit folgenden 
Worten ein: „Ich glaube, wir können uns jetzt alle gut vorstel-
len, wie es dem Daniel ging. Damit wollen wir jetzt weiterar-
beiten. – Es gibt nun vier unterschiedliche Arbeitsmöglichkei-
ten, an denen ihr zeigen könnt, wie ihr verschiedene Stellen 
der Geschichte verstanden habt.“

Die Gruppeneinteilung erfolgt durch Zuteilung. Folgende 
Aufgaben werden bearbeitet: 

1. Formulieren eines Bittgebetes aus der Situation des Daniel 
in der Löwengrube. 

2. Legen eines Weges mit farbigen Tüchern auf dem Boden. 
Diese Gruppe wird anschließend ihr Bodenbild in Form 
einer Nacherzählung erläutern.

3. Eine bildliche Darstellung (farbige Tafelkreide auf schwar-
zem Tonpapier).

4. Formulieren eines Dankgebetes aus der Situation des 
Daniel am Morgen der Rettung.

Für diese Arbeitsphase sind 15 Minuten eingeplant. Schüle-
rinnen und Schüler, die schneller in ihrer Gruppe fertig wer-
den, bekommen ein Arbeitsblatt.

Präsentation der Ergebnisse

Können die Ergebnisse ihrer Gruppenar-
beit vor der Klasse präsentieren und sich 
dabei aufeinander beziehen

Die Präsentation der Ergebnisse wird wie folgt von der Lehre-
rin angeleitet:

„Ich bin nun sehr gespannt, was ihr erarbeitet habt. Die 
Gruppe mit den Tüchern hat uns einen Weg gelegt, den Weg 
Daniels. Ich möchte, dass ihr uns diesen Weg erzählt. Alle 
anderen hören gut zu. Wo passt das, was wir gemacht haben? 
An der Stelle, wo euer eigener Beitrag zur Geschichte passt, 
meldet Ihr euch und sagt Stopp! Dann muss die Erzählgruppe 
kurz innehalten, und ihr legt eure Ergebnisse hin. An welcher 
Stelle passt das Bittgebet Daniels? An welcher Stelle kommt 
das Bild, das einige von euch gemalt haben? Wann passt das 
Dankgebet? Ihr lest eure Gebete dann vor und zeigt und 
erklärt euer Bild.“

Nachdenken über  Kompetenzerwerb

Können ihren Lernfortschritt wahrneh-
men und darüber refl ektieren; können 
zeigen, wie in der biblischen Geschichte 
von Gott erzählt wird

Die drei am Beginn der Stunde vorgestellten  Kompetenzziele 
werden von Schülerinnen und Schülern verlesen. Nacheinan-
der nimmt die Lehrerin die  Kompetenzziele auf und befragt 
einzelne Schülerinnen und Schüler, ob sie der Meinung sind, 
die Kompetenz erreicht zu haben. 

„Hier steht [Papierstreifen]: Wir können … Und ich frage euch: 
Könnt ihr?“

Hierbei verlangt die Lehrerin, dass die Schülerinnen und 
Schüler ihre erworbenen Kompetenzen aus der Metapers-
pektive refl ektieren. Eine erneute Ergebnissicherung (z.B. das 
inhaltliche Nacherzählen der Geschichte) wird unterbrochen. 
Gegensätzlich verfährt die Lehrerin, in dem sie die letzte 
Kompetenz (zeigen, wo in der Geschichte von Gott die Rede 
ist) inhaltlich von den Schülerinnen und Schülern abprüft.

Ein Satz – eine Frage

Können zur bearbeiteten Geschichte wei-
tere Fragen und Einsichten formulieren.

Die Schülerinnen und Schüler notieren sich zunächst in 
Einzelarbeit weiterführende Fragen oder bemerkenswerte 
Einsichten. Diese werden im Kreis verlesen.

Abschlussritual

Abbildung 1: Darstellung der Unterrichtsschritte bzw. Filmsequenzen
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3.1.2 Arbeitsaufträge und Arbeitsmaterial

Zur Refl exion sowie Analyse der Unterrichtssequenzen wurden die Teilnehmerinnen 
und Teilnehmer gebeten, sich in Einzelarbeit zu den gezeigten Unterrichtsphasen 
Notizen zu machen. Folgende Zusammenstellung ist als Dokumentation aller An-
merkungen entstanden: 
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Aufgeteilt in drei Gruppen wurde verschiedenen Fragestellungen nachgegangen, die 
in einer Präsentation der Gruppenergebnisse sowie einer Diskussion darüber mün-
deten:

Gruppe 3: Wie trägt das Handeln der Lehrerin zum  Kompetenzaufbau der 
Schülerinnen und Schüler bei? Wie schätzen Sie die den Schülerinnen und 
Schülern vorgestellten  Kompetenzziele ein? 

Gruppe 2: Wie schätzen Sie die Überprüfbarkeit der 
Kompetenzen sowie die Form der Überprüfung ein? Wo 
sehen Sie Grenzen bei der  Kompetenzüberprüfung der 
vorliegenden Unterrichtsstunde? 

Gruppe 1: Welchen  Kompetenzerwerb konnten Sie anhand des Filmmaterials 
erkennen? Wie bewerten Sie die drei Unterrichtsziele, die den Schülerinnen 
und Schülern aufgezeigt werden? Inwieweit können die Schülerinnen und 
Schüler eine  Selbstevaluation vornehmen? 

Abbildung 3:  Fragestellungen der Gruppen
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Abbildung 4:  Flipchart

4. Dokumentation der Workshop-Ergebnisse 

Die Filmausschnitte regten zu einem intensiven Austausch innerhalb der Kleingrup-
pen an. Dies wurde auch dadurch bedingt, dass die Unterrichtssequenzen von den 
anwesenden Seminarleiterinnen und Seminarleitern verschiedener ZfsL, Dozentin-
nen und Dozenten der Universität sowie Studentinnen und Studenten in ihren di-
daktischen sowie methodischen Entscheidungen hinterfragt wurden, beispielsweise 
in dem fehlenden Lebensbezug für die Schülerinnen und Schüler und der starken 
Lehrerzentrierung in (fast) allen Unterrichtsphasen. Die Frage, was eigentlich guter 
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(Religions-)Unterricht ist, wurde hierbei thematisiert. Gleichzeitig wurde der Frage 
nachgegangen, was denn eine gute (Religions-)Lehrkraft  ausmacht, wobei der Film 
dies durch die Wahl einer markanten Lehrerpersönlichkeit herausforderte. Konsens 
bestand im Plenum darin, dass die Lehrerpersönlichkeit maßgeblich zu einem Miss- 
bzw. Gelingen des Unterrichts beiträgt (im Gegensatz zu den empirischen Ergeb-
nissen von Johannes König, die im Beitrag „Kompetenzen in der Lehrerbildung aus 
fächerübergreifender Perspektive der Bildungswissenschaft en“ zu dieser Tagung auf-
genommen wurden).

Inwieweit der gezeigte Film einen prototypischen kompetenzorientierten Un-
terricht darstellt, wird im Folgenden den Diskussionsaspekten  Kompetenzziele, 
Überwältigungsgebot sowie Kompetenzen der Lehrerin dargelegt. Aufgrund der darge-
botenen Filmausschnitte wurden die Formulierungen der  Kompetenzziele hinterfragt, 
die den Schülerinnen und Schülern am Stundenbeginn präsentiert wurden. Die Prä-
sentation der  Kompetenzziele, die zwischen dem stummen Impuls und der gemein-
samen Arbeit mit dem Bild verortet ist, stellt einen didaktischen Bruch im Unter-
richtsverlauf dar, da mit den aufgekommenen Schülerfragen nicht weiter gearbeitet 
wird, sondern ein lehrerzentrierter Vortrag auf der Metaebene stattfi ndet. Es wurde 
weiterhin Kritik an der Präsentation der  Kompetenzziele seitens der Lehrerin geäu-
ßert. Diese bezog sich insbesondere auf die Formulierung der Lernziele in der ersten 
Person Plural: „Ich bin mir ganz sicher, dass wir am Ende der Stunde […] Wir wer-
den am Schluss sehen, ob wir die Ziele erreicht haben. […] Das sind unsere Ziele … 
und wir werden später überprüfen […]“. Die  Kompetenzziele wurden wie folgt für 
die Schülerinnen und Schüler visualisiert:

Wir kennen die Geschichte von Daniel so gut, dass wir sie selbst erzählen 
können.
Wir können in einem Gebet persönliche Erfahrungen vor Gott bringen.
Wir können zeigen, wie in der Geschichte von Gott erzählt wird.

Die Lehrerin wollte die Lernziele der Stunde zu den eigenen Lernzielen der Schü-
lerinnen und Schüler machen, was ihr in dieser Phase nicht gelang. So wurden die 
Schülerinnen und Schülern in dieser Phase als unmotiviert und gelangweilt wahrge-
nommen. Durch die Wir-Formulierung suggeriert die Lehrperson den Schülerinnen 
und Schülern, dass sie gemeinsam mit ihnen an der Problemlösung arbeiten wird, 
was de facto jedoch nicht der Fall ist. In der Stunde hält die Lehrerin ihren impli-
zierten Vorsatz auch methodisch nicht durch, da sie sich wenig auf Schülerfragen 
und -antworten einlässt, sondern vielmehr auf ein bestimmtes Ziel hinaus möchte. 
Am Ende der Unterrichtsstunde teilt die Lehrerin den Schülerinnen und Schülern 
sogar mit, dass sie in ihrem Unterrichtsentwurf ein anderes Ergebnis erwartet hatte.

Von den Teilnehmenden wurde darauf hingewiesen, dass anhand der  Kompe-
tenzziele keine  Binnendiff erenzierung ablesbar sei, welche mit der Beschreibung un-
terschiedlicher Niveaustufen hätte erreicht werden können.
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Weiterhin richtete sich die Kritik der Teilnehmerinnen und Teilnehmer darauf, 
dass in den Kompetenzformulierungen die im Unterrichtsverlauf vorfi ndliche An-
bahnung ästhetischer Kompetenz,  ästhetische Wahrnehmungsfähigkeit, ästhetische 
Ausdrucks- und Gestaltungsfähigkeit sowie  ästhetische Urteilungsfähigkeit (Hilger, 
2010, S. 335f.) nicht aufgenommen waren, jedoch in der Stunde angebahnt wur-
den. Hierbei wird ein Problemfeld angezeigt, das auch schon Heike Lindner in ih-
rem Beitrag zu der Tagung anspricht: Die Aneignung von Welt und die Entwicklung 
der Person (Nipkow, 2003, S. 221) gehen nicht in einer kognitiven Rationalität auf. 
Für eine  religiöse Kompetenz werden unter anderem „ Empathiefähigkeit und Zu-
wendung zum Anderen“, „ästhetisches Empfi nden“ sowie „religiöse Erfahrung“ ge-
braucht (Lindner, 2014, S. 171). Diese werden in der verfi lmten Unterrichtsstunde 
durchaus angebahnt, jedoch nicht als  Kompetenzformulierung aufgenommen. Die 
im Unterricht verwendeten Methoden fördern sowohl die  ästhetische Kompetenz als 
auch die  Empathiefähigkeit und eröff nen ebenso den Raum für religiöse Erfahrun-
gen. Jedoch kann aufgrund der aufgeladenen Methodenvielfalt und der straff en Zeit-
taktung innerhalb der einzelnen Phasen keine Refl exion von den Schülerinnen und 
Schülern über die gemachten Erfahrungen stattfi nden. Der Unterricht bietet keine 
Phasen der Verlangsamung, wodurch jedoch eine Verbindung von  Kognition,  Emoti-
on und  Habitus hätte angebahnt und eine persönliche Auseinandersetzung hätte er-
folgen können. Selbst Angebote von Schülerinnen und Schülern, die eine hohe emo-
tionale sowie  symbolische Kompetenz aufweisen (z.B. „Ich bin wie ein Tuch ohne 
Farbe.“) werden von der Lehrerin weder aufgegriff en noch weitergeführt.

Intensiv wurde von den Teilnehmenden die zweite Zielformulierung diskutiert: 
„Die Schülerinnen und Schüler können in einem Gebet persönliche Erfahrungen vor 
Gott bringen.“ Zum einen wurde benannt, dass sich lediglich zwei Schülergruppen 
in der Unterrichtsstunde mit dem Verfassen eines Bitt- bzw. Dankgebets beschäf-
tigt hätten. Dennoch wurde das Lernziel als ein für die gesamte Klasse gültiges for-
muliert. Insbesondere die Formulierung dieser zweiten Kompetenz wurde stark kri-
tisiert, da sie nicht der erteilten Aufgabenstellung entspräche. Im Unterricht selbst 
wird den Schülerinnen und Schülern Rollenschutz geboten, indem sie das Gebet aus 
Daniels Sicht verfassen. Eine persönlich erlebte Situation vor Gott in einem Gebet zu 
formulieren, wäre demnach in einer höheren Niveaustufe anzusiedeln und wäre auch 
an die Grenze der Messbarkeit dieser Kompetenz gekommen. Eigene Ängste sowie 
Sehnsüchte in einem Gebet vor Gott zu bringen, fordert nicht nur eine kognitive so-
wie  emotionale Kompetenz, sondern sie berührt auch die Dimension des gelebten 
Glaubens. Hierbei muss unbedingt das  Übermächtigungsgebot beachtet werden, in-
dem die persönlichen Gebete nicht als Leistung vor der Gruppe präsentiert werden 
müssen und diese keiner Bewertung unterliegen. 

Ebenso forderte die Form der  Kompetenzüberprüfung beim vorliegenden Filmbei-
spiel die Teilnehmenden zu einer kontroversen Diskussion heraus. Zunächst wurde 
übereinstimmend benannt, dass die Überprüfung von Kompetenzen als ein prozes-
suales Geschehen zu bewerten sei und das Erreichen nicht anhand einer Doppel-
stunde überprüft  werden könne. Die einzelne Stunde könne nur in Bezug auf die 
Lernziele gemessen werden.  Kompetenzaufb au benötige hingegen einen längeren Be-
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obachtungs- und Evaluationszeitraum. Desgleichen wurde von den Teilnehmerin-
nen und Teilnehmern der  Kompetenzbegriff  hinterfragt. Dieser müsse für die Praxis 
noch präzisiert werden. 

Einige der Teilnehmenden bewerteten die  Selbstevaluation hinsichtlich des Errei-
chens der Lernziele als einen wichtigen Prozess eines kompetenzorientierten Unter-
richts. Hierbei wurde jedoch die konkrete Vorgehensweise der Lehrerin hinterfragt. 
Die Lernzielkontrolle erfolgte in der dargebotenen Unterrichtsstunde über das Ab-
fragen einzelner Schülerinnen und Schüler auf der Metaebene, indem sie darin be-
fragt werden, wie sie selbst das Erreichen des Zieles einschätzen. Dieses Vorgehen 
ist auf mehreren Ebenen zu kritisieren. Zunächst wurde von den Workshop-Teilneh-
menden stark hinterfragt, ob die Schülerinnen und Schüler einer sechsten Haupt-
schulklasse überhaupt in der Lage seien, im Unterricht die Perspektive insofern zu 
wechseln, als dass sie ihre Leistungen selbst vor der Klasse begründet einschätzen 
und darlegen können. Die Vermutung, dass die Metaebene von den Schülerinnen 
und Schülern nur schwer eingenommen werden könne, bestätigten einige Schüler-
aussagen, indem sie nochmals die Ergebnisse (beispielsweise das Nacherzählen der 
Geschichte) präsentieren wollten. Hierbei wurde die Schülerin von der Lehrperson 
unterbrochen. In der Überprüfung der letzten Zielkompetenz jedoch forderte die 
Lehrerin noch einmal eine Wiederholung der Ergebnisse ein, um selbst einschätzen 
zu können, ob einzelne Schülerinnen und Schüler das Ziel erreicht hätten. Darüber 
hinaus wurde von den Workshop-Teilnehmenden festgestellt, dass die Schülerinnen 
und Schüler antworteten, was ihnen von der Lehrerin vorgegeben wurde. Alle Schü-
lerinnen und Schüler erklärten – und dies ist nicht verwunderlich – dass sie jedes 
einzelne Ziel erreicht hätten. Keine Schülerin und kein Schüler würde vor der ge-
samten Klasse und vor der Lehrperson zugeben wollen, ein Kompetenzziel nicht er-
reicht zu haben. Eine Schülerin behauptet beispielsweise, als die Lehrkraft  sie ge-
zielt darauf anspricht, dass sie das Ziel erreicht habe, obwohl selbige Schülerin zuvor 
in einer anderen Gruppe gearbeitet hatte. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer des 
Workshops erachten eine anonyme  Selbstevaluation beziehungsweise einen Refl exi-
onsbogen oder einen Eintrag in ein Lerntagebuch/Portfolio daher als eine sinnvol-
lere Variante, in der die Schülerinnen und Schüler zur Selbsteinschätzung angeleitet 
werden können. 

Insbesondere die schon oben diskutierte zweite Zielkompetenz wurde in ihrer 
Überprüfung mittels  Selbstevaluation stark hinterfragt. Ein Gebet vor Gott bringen 
zu können, stößt in dieser Formulierung an die Grenzen der Messbarkeit von Kom-
petenzen. Hiermit geht die Frage einher, was es für die Leistungsbewertung eines 
Schülers bedeuten würde, erklärte dieser, dass er kein persönliches (!) Gebet formu-
lieren möchte. Gleichzeitig ist hier zu fragen, inwiefern die  Sprache und Ausdrucks-
kraft  von Gebeten bewertet werden kann: Ist beispielsweise der symbolische Aus-
spruch „Ich bin wie ein Tuch ohne Farbe.“ höher zu bewerten als der persönliche 
Ruf „Gott, bitte hilf mir.“? Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer benannten mehr-
heitlich, dass insbesondere diese Kompetenz nicht als  Selbstevaluation vor der ge-
samten Klasse abgefragt werden könne und dass das Vorgehen der Lehrerin hier 
schon als eine Form der Grenzüberschreitung zu bewerten sei. Dies wurde insbeson-
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dere an der Stelle des Films festgemacht, in der die Lehrerin einer Schülerin vordik-
tiert, was sie kann: 

Lehrerin: „Formulier selbst: Ich kann … [zeigt auf die verschrift lichte Kom-
petenz]“; 
Schülerin: „Ich kann [liest ab] in einem Gebet persönliche Erfahrungen vor 
Gott bringen.“ 
Lehrerin: „Kannst du?“
Schülerin: „Ja, ich denke schon.“

An dieser Stelle übertritt die Lehrerin das Überwältigungsgebot, indem sie die Schü-
lerinnen und Schüler durch Suggestivfragen in ihrer Einschätzung sowie in ihren 
Antworten beeinfl usst. 

Diese Wahrnehmung der Teilnehmenden des Workshops leitete zur nächsten Ge-
sprächsrunde über, in der die Kompetenzen der Lehrperson hinterfragt wurden und 
über allgemeine Kompetenzen von (Religions-)Lehrerinnen und Lehrern diskutiert 
wurde. Die Lehrerin im Film wurde als Moderatorin des Unterrichtsprozesses be-
schrieben. Kritisiert wurde ihre stark lenkende Funktion. Die Rolle der Lernberate-
rin sowie der Beobachterin konnte anhand des Materials nicht ausgewiesen werden. 
Darüber hinaus vermissten die Teilnehmenden diagnostische Kompetenzen sowie 
Gesprächsführungskompetenzen der Lehrerin. An vielen Stellen wurde genannt, dass 
die Lehrerin es versäumt hätte, die Schülerfragen sowie -äußerungen aufzunehmen 
und zu fördern.

5. Off ene Fragen und Ausblick der Religionslehrerbildung

Der Workshop zeigte, dass in verschiedenen Fachdidaktiken hinsichtlich der Pra-
xis von Unterricht ähnliche Anfragen an die  Kompetenzorientierung gestellt werden. 
Hier ist beispielsweise zu nennen, dass von unterschiedlichen Vertretern der Fachdi-
daktiken eine Schärfung des Kompetenzbegriff es für ihr Fach gefordert wurde. Dies 
müsse insbesondere im Hinblick auf die Lehrer- und Lehrerinnenbildung geschehen. 
Hierfür ist es darüber hinaus auch unabwendbar, dass sich schon Lehramtsstuden-
ten und -studentinnen im Studium damit auseinandersetzen, wie  Kompetenzorien-
tierung in der Praxis umgesetzt werden kann. Dazu dient insbesondere fi lmisches 
Unterrichtsmaterial, wie es in unserem Workshop eingesetzt wurde, diese in ihrer 
praktischen Ausführung zu analysieren und kritisch zu hinterfragen. Gleichzeitig 
müssen bereits Studentinnen und Studenten dafür sensibilisiert werden, dass in geis-
teswissenschaft lichen sowie künstlerischen Fächern Bildung über Kompetenzen und 
Standards hinausgeht. Hierbei ist es auch unabdingbar, dass das Überwältigungsge-
bot ernst genommen wird. 
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Abschließend kann gesagt werden, dass der Austausch unter Vertreterinnen und 
Vertretern verschiedener Fachdidaktiken über Möglichkeiten und Grenzen der  Kom-
petenzorientierung sinnvoll und wünschenswert ist. 
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Einleitung

 Diagnostik nimmt in pädagogischen Handlungsfeldern im Allgemeinen und im Be-
rufsalltag von Lehrerinnen und Lehrern im Besonderen eine zentrale Rolle ein. Eine 
hohe diagnostische Expertise bei Lehrkräft en bildet im Wirkungsgefüge eines qua-
litativ hochwertigen Unterrichtes und Förderns insbesondere in inklusiven Settings 
eine wesentliche Gelingensvariable. In den KMK-Standards des Lehrerhandelns 
(2004) werden in den Kompetenzbereichen 7 und 8 zum Diagnostizieren die folgen-
den übergreifenden diagnostischen Kompetenzen festgelegt: 
• „Kompetenz 7: Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzungen und 

Lernprozesse von Schülerinnen und Schülern; sie fördern Schülerinnen und Schü-
ler gezielt und beraten Lernende und deren Eltern“ (vgl. ebd., S. 11). 

• „Kompetenz 8: Lehrerinnen und Lehrer erfassen Leistungen von Schülerinnen 
und Schülern auf der Grundlage transparenter Beurteilungsmaßstäbe“ (vgl. ebd., 
S. 12).

Zentrale Anliegen eines methodisch ausgerichteten diagnostischen Vorgehens in 
schulischen Kontexten sind im Allgemeinen immer die Beschreibungen, Erklärun-
gen, Vorhersagen der individuellen Entwicklung von Schülerinnen und Schülern in 
ihren Bezugssystemen und dies auf der Grundlage eines theoretischen Modells. Da-
rüber hinaus lässt sich ein fundiertes diagnostisches Vorgehen auch zur Evaluation 
von unterrichtlichem Handeln sowie individueller Fördermaßnahmen nutzen. Um 
hochwertig diagnostizieren und gleichzeitig die angesprochenen Bereiche valide er-
fassen zu können, hebt sich die methodisch geplante  Diagnostik von der stärker all-
tagsgestützten, intuitiven  Diagnostik einer Lehrkraft  insbesondere durch die folgen-
den Kriterien ab (z.B. Lukesch, 1998, S. 35ff .):
1. Präzisierung der zu erfassenden Begriff e (insbesondere die spezifi schen Untersu-

chungsmerkmale), 
2. Präzisierung der Messoperationen durch  Standardisierung der Verfahren, Ökono-

misierung der Informationsaufnahme und -verarbeitung, Bereitstellung von Be-
gleitmaßstäben (meist Normierung),

3. Verifi zierung diagnostischer Aussagen und der darauf gestützten (Förder-)Ent-
scheidungen.

Darüber hinaus werden gemeinhin testtheoretische Gütekriterien formuliert, die 
wissenschaft lich fundierte diagnostische Instrumente erfüllen sollten. Zu den Haupt-
gütekriterien zählen:
• Objektivität (möglichst hoher Grad der Unabhängigkeit der diagnostischen Ergeb-

nisse vom Untersucher),
• Reliabilität (möglichst hohe Zuverlässigkeit der Messergebnisse) und
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• Validität (möglichst hoher Grad der Gültigkeit der ermittelten Aussagen und Pro-
gnosen) (vgl. Bühner, 2011, S. 58ff .).

Helmke (2010) kommt zu dem Schluss: „Individuelle Förderung setzt ein ausrei-
chendes diagnostisches Wissen der verantwortlichen Lehrkraft  zwingend voraus.“ 
(vgl. ebd., S. 85). Schuck (2000) bezeichnet Diaknostik gar als „[…] Kristallisations-
punkt der Professionalität von Pädagoginnen und Pädagogen mit dem Erfordernis 
der Koordination unterschiedlicher Konzepte über Menschen, Schule und Gesell-
schaft , Erziehung und Bildung“ (vgl. Schuck, 2000, S. 233). So dient pädagogische 
 Diagnostik in erster Linie der Unterstützung bei der Lösung praktischer Probleme 
und Fragestellungen und weist somit eine enge Beziehung zum konkreten pädagogi-
schen Handeln auf (Wilhelm & Kunina, 2009; Kurth, 2000).

Gleichzeitig argumentieren viele Lehrkräft e, sie seien in einer fundierten  Di-
agnostik nicht ausreichend ausgebildet worden (Hillenbrand, Hennemann & Pütz, 
2006). Und dennoch trifft   jede Lehrkraft  in ihrem Unterricht alltäglich Entschei-
dungen etwa zu einer geeigneten Sozialform, einer Fördermaßnahme für ihre Lern-
gruppe oder für ein adäquates unterrichtliches Lernangebot in ihrem Fachunterricht. 
Hier stellt sich die zentrale Frage, wie vor dieser alltäglichen Herausforderung eine 
tragfähige Brücke zwischen einem diagnostischen Vorgehen und passgenauen Kon-
zepten der individuellen Förderung geschlagen werden kann. Müller (2009) verweist 
in diesem Zusammenhang auf eine ideale „Passung zwischen Unterricht und Lern-
ausgangssituation eines Kindes“, die als Basis für eine eff ektive Förderung gesehen 
werden kann (vgl. ebd., S. 180). Doch welche Ansätze lassen eine solche wünschens-
werte Verknüpfung entstehen? Wie unterscheidet sich die an Alltagstheorien orien-
tierte Beobachtung von Lehrkräft en von demjenigen methodisch orientierten diag-
nostischen Vorgehen? 

Im folgenden Kapitel widmen sich zwei Beiträge dieser Th ematik. Zunächst skiz-
zieren Casale & Hennemann eine Möglichkeit der Verbindung von  Diagnostik und 
Förderung unter der besonderen Berücksichtigung von herausfordernden Lehr-Lern-
situationen der Potentiale einer prozessbegleitenden Verlaufsdiagnostik von  Schü-
lerverhalten für eine eff ektivere, weil passgenauere Förderung emotional-sozialer 
Kompetenzen im Unterricht. 

Im zweiten Beitrag stellen Müller & Michalak einen sehr unterrichtsnahen Vor-
schlag zur Vermittlung fachsprachlicher Kompetenzen mit Hilfe einer Methode zum 
eff ektiveren Umgang mit diskontinuierlichen Darstellungsformenn am Beispiel des 
didaktischen Ansatzes von Sprach-Fach-Netzen näher dar. 
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Zur Verknüpfung von  Diagnostik und Förderung von 
Schüler- und Schülerinnenverhalten in der Schule am 
Beispiel der Verhaltensdiagnostik im Förderschwerpunkt 
Emotionale und soziale Entwicklung

In der Sonderpädagogik steht vor allem die Verknüpfung von Diagnose und För-
derung im Fokus des Interesses. So versucht eine sonderpädagogische Förderdiag-
nostik mit der klaren Zielsetzung ‚Förderung‘ durch einen ganzheitlichen und  multi- 
methodalen Ansatz die Schwächen einer rein defi zitorientierten medizinischen 
 Diagnostik zu überwinden (Bundschuh & Winkler, 20148; Christ, Riley-Tillman & 
Chafouleas, 2009; Mutzeck, 1998). Dass ein solcher Ansatz vor allem auch im För-
derschwerpunkt der Emotionalen und sozialen Entwicklung ein notwendiger ist, ma-
chen die mehrfaktoriell bedingten Entwicklungsverläufe von Kindern und Jugendli-
chen mit Verhaltensstörungen deutlich (vgl. Beelmann & Raabe, 2007). 

Mit Hilfe zeitökonomischer normorientierter Gruppentests zur Erfassung von 
Intelligenz oder von Schulleistungen lassen sich nur sehr eingeschränkt förderre-
levante diagnostische Erkenntnisse gewinnen. Hilfreicher sind hierfür auf Kom pe-
tenz entwicklungsmodellen aufb auende diagnostische Verfahren, die eine Kompe-
tenzstufenzuordnung (wie z.B. die KEKS-Aufgaben 10; May, Bennöhr & Berger, 
2014) oder Profi lanalyse von Fähigkeiten (wie z.B. das IEL 1; Diehl, 2014) erlauben. 
Letztgenannte Verfahren unterstützen die pädagogische Zielfi ndung und mit Hilfe 
der ihnen zugrunde liegenden Entwicklungs- bzw. Kompetenzerwerbsmodelle lässt 
sich der Prozess der weiteren Förderung planen und refl ektieren.

Im Zuge der Zielsetzung einer konkreten pädagogischen Fragestellung im Um-
gang mit Kindern und Jugendlichen mit Verhaltensstörungen bedient sich die  Di-
agnostik im Förderschwerpunkt der Emotionalen und sozialen Entwicklung unter-
schiedlicher Methoden und Verfahren, deren Funktion abhängig vom Einsatz im 
diagnostischen Prozess ist (Kurth, 2000; Hillenbrand, 2008). Dabei spielt beobacht-
bares Verhalten eine entscheidende Rolle, da es 
a) als Ausdruck emotionaler Zustände betrachtet werden kann und
b) es indirekte Schlüsse auf die sozialen Kompetenzen eines Menschen zulässt (Kan-

ning, 2009).
Cone (1978) strukturiert die verschiedenen Methoden der Verhaltensdiagnostik ent-
lang eines Unmittelbarkeitskontinuums, anhand dessen man die zeitliche Diff erenz 
erkennt, die zwischen dem Messzeitpunkt und dem natürlichen Auft reten des Ver-
haltens liegt. So ordnet er an einem Ende dieses Kontinuums indirekte Verfahren 
an, die das interessierende Verhalten retrospektiv und mit zeitlicher Distanz erfas-
sen, z.B. Interviews oder Selbstauskünft e. Aufgrund der hohen zeitlichen Distanz 
messen die an diesem Ende vorzufi ndenden Methoden das interessierende Verhal-
ten nur sehr ungenau, wohingegen die Methoden am direkten Ende des Kontinu-
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ums (z.B. Verhaltensbeobachtungen) das Verhalten sehr genau und direkt erfassen 
(Cone, 1977). Jones (1973 zitiert nach Cone, 1977) bezeichnet direkte Methoden in 
diesem Zusammenhang als notwendige Bedingung für verhaltensmodifi katorische 
Forschung und Praxis und bezieht sich darauf, dass die zeitliche Nähe der Messung 
zum auft retenden Verhalten maßgeblich zur Qualität der Daten beiträgt. In einem 
diff erenzierteren Modell wird zur Strukturierung diagnostischer Verfahren im Be-
reich Verhalten zusätzlich zu der Dimension der Unmittelbarkeit (oder auch: Latenz) 
noch die Dimension der Inferenz, also die der zulässigen Schlussfolgerungen, die aus 
den erhobenen Daten gezogen werden, berücksichtigt (Christ et al., 2009). Demnach 
verringern Verfahren mit einer kurzen Latenz die zeitliche Diff erenz des Rückblicks 
auf das Verhalten. Die Verfahren mit einer geringen Inferenz sichern die Objektivi-
tät der Messung (ebd.). 

Fokussiert man auf die schulische Anwendung und Nutzung diagnostischer Me-
thoden zur Verhaltensdiagnostik im Förderschwerpunkt Emotionale und soziale Ent-
wicklung, stößt man im deutschsprachigen Raum auf ein erhebliches Forschungs-
desiderat. Lediglich Hillenbrand et al. (2006) konnten im Rahmen einer Befragung 
zur  Förderplanung an 94 Förderschulen mit dem Förderschwerpunkt Emotionale 
und soziale Entwicklung in Nordrhein-Westfalen bestimmte Aspekte der Förderdia-
gnostik in Ansätzen analysieren. So sind beispielsweise Zeitmangel, geringe Alltags-
tauglichkeit der Instrumente oder zu unkonkrete Verfahren die häufi gsten Proble-
me bei der  Förderplanung in den Schulen (Hillenbrand et al., 2006, S. 375). Eine 
deutschsprachige Untersuchung zur konkreten Nutzung bestimmter diagnostischer 
Verfahren in relevanten Settings fehlt bislang völlig. Anders zeichnet sich das Bild 
im englischsprachigen Raum. Dort lässt sich ein Wandel in der Nutzung diagnos-
tischer Verfahren konstatieren (Christ et al., 2009). Wurden in den 1980er-Jahren 
noch überwiegend Persönlichkeitstests und projektive Verfahren zur Verhaltensdiag-
nostik eingesetzt, werden heutzutage eher kontextgebundene Ansätze, wie z.B. direk-
te Verhaltensbeobachtungen, favorisiert (Koonce, 2007; Shapiro & Heick, 2004). So 
berichten bis zu 90% der Schulpsychologen in den USA, dass sie im Bereich der Ver-
haltensdiagnostik Interviewverfahren, Ratingskalen und Verhaltensbeobachtungen 
einsetzen (Shapiro & Heick, 2004). Auch im Bereich der ADHD- Diagnostik werden 
ähnliche Zahlen berichtet (Demaray, Schaefer & Delong, 2003). Christ et al. (2009) 
vermuten, dass dieser Trend mit der zunehmenden Bedeutung der Verknüpfung von 
 Diagnostik und Förderung – ein zentraler Bestandteil des Response-to-Intervention-
Ansatzes – zu erklären ist (Christ et al., 2009, S. 202). 

In der pädagogisch-psychologischen  Diagnostik im Allgemeinen und in der son-
derpädagogischen  Diagnostik im Speziellen haben sich in den letzten Jahrzehn-
ten verschiedene Verfahren etabliert, die auch im Förderschwerpunkt der Emotio-
nalen und sozialen Entwicklung und der damit einhergehenden  Förderplanung in 
der Schule Anwendung fi nden (Bundschuh & Winkler, 20148; Hillenbrand, 2008; Lu-
kesch, 1998; Schmidt-Atzert & Amelang, 2012). Dabei ist in erster Linie zwischen 
vorwissenschaft lich-intuitiven und wissenschaft lich begründeten Verfahren zu un-
terscheiden (Lukesch, 1998). Diese lassen sich dahingehend voneinander abgren-
zen, dass wissenschaft lich begründete Methoden „auf ihre Tauglichkeit hin überprüft  
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worden sind und diese Prüfung mehr oder minder bestanden haben“ (vgl. Lukesch, 
1998, S. 37). Zu den vorwissenschaft lich-intuitiven Verfahren zählen v.a. unsyste-
matische Alltagsbeobachtungen. Wissenschaft lich begründete Verfahren lassen sich 
in fünf übergeordnete Kategorien strukturieren (Christ et al., 2009; Lukesch, 1998; 
Schmidt-Atzert & Amelang, 2012): 

• Gesprächsmethoden/Interviewverfahren (standardisiert, semistrukturiert, unstruktu-
riert)

• Beobachtungsverfahren/Verhaltensbeobachtungen (systematisch, unsystematisch) 
• Beurteilungsverfahren/Verhaltensbeurteilungen (z.B. Ratingskalen)
• Testverfahren 
• Dokumentenanalyse (z.B. Portfolio, Tagebücher)

Doch welches dieser diagnostischen Verfahren ist das richtige und liefert entschei-
dende Informationen im Förderprozess? Die bisherigen Ausführungen machen die 
Komplexität diagnostischen Handelns in pädagogischen Settings deutlich. Es gibt 
unterschiedliche diagnostische Funktionen, verschiedene Methoden und zahlreiche 
Instrumente. In diesem Zusammenhang ist eine Fokussierung auf die Kernfunkti-
on pädagogisch-psychologischer  Diagnostik hilfreich. Sie dient der Informations-
gewinnung im Förderprozess mit dem Ziel, praktische Probleme und Fragestellun-
gen zu bearbeiten sowie Hinweise auf konkrete Fördermöglichkeiten auf Fach- und 
Entwicklungsebene zu liefern (z.B. Bundschuh & Winkler, 20148; Lukesch, 1998; 
Schmidt-Atzert & Amelang, 2012).  Diagnostik sollte niemals Selbstzweck sein, son-
dern stets als Konsequenz einer praktisch relevanten Fragestellung angewendet wer-
den (Hillenbrand, 2008). Demnach stellt die Verknüpfung von  Diagnostik und För-
derung die entscheidende Gelenkstelle zwischen diesen beiden pädagogischen 
Handlungsdimensionen dar.

Wenngleich es eine Vielzahl an Praxishandbüchern und Ratgebern zum Th ema 
gibt, stellt die Anwendung diagnostischer Methoden in der Praxis eine große Her-
ausforderung für Lehrkräft e dar (z.B. Hillenbrand et al., 2006). Dies betrifft   zum ei-
nen die Ebene der Testdurchführung, die sich nicht selten hoch komplex gestaltet 
und auf deren Einhaltung streng geachtet werden muss (Lukesch, 1998). Zum ande-
ren zielt dies allerdings auch auf die Ebene der Interpretation der Daten. Zwar lassen 
sich dazu in den Testmanualen Hinweise fi nden. Wie mit den Befunden im Einzel-
fall umgegangen wird, hängt jedoch maßgeblich von den individuellen Gegebenhei-
ten ab (Bundschuh & Winkler, 20148). Ein regelmäßiges, kombiniertes und gestuft es 
diagnostisches Vorgehen unter Einsatz status- und verlaufsdiagnostischer Methoden 
mit Fokus auf der pädagogischen Fragestellung kann in diesem Zusammenhang hilf-
reich sein (Volpe & Fabiano, 2013).

An diesem Punkt setzt das Modell  response to intervention (RTI) an (z.B. Grosche 
& Volpe, 2013; Huber & Grosche, 2012). Bei RTI handelt es sich um einen präventi-
ven und ressourcenorientierten Ansatz, der in einem gestuft en hierarchischen Vor-
gehen auf eine frühe Erfassung der Lern- und Entwicklungsausgangslage und eine 
stetige Überprüfung des Lern- und Fördererfolgs der Schülerinnen und Schüler ab-
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zielt (Huber & Grosche, 2012). Dies erfolgt in der Regel durch die regelmäßige An-
wendung geeigneter und wissenschaft lich überprüft er Instrumente zur Erfassung 
der Ausgangslage (1), die daraus resultierende Auswahl und Anwendung geeigneter 
und evidenzbasierter Unterrichts- und Fördermethoden (2) und die konsistente Be-
gleitung des Lern- und Entwicklungserfolgs (responsiveness) der Schülerinnen und 
Schüler durch verlaufsdiagnostische Methoden zur Überprüfung implizierter Förder-
hypothesen (3) (Grosche & Volpe, 2013). Hat die ausgewählte pädagogische Maß-
nahme nicht den gewünschten Lern- und Entwicklungserfolg, wird die Intervention 
angepasst und intensiviert. Hat die Förderung Erfolg, wird sie fortgeführt, bis ein be-
stimmtes Lern- und Entwicklungsziel erreicht ist (ebd.).

Wie sich ein solches gestuft es Vorgehen konkret ausgestaltet, hängt stark vom in-
haltlichen Kontext und der Heterogenität der Lerngruppe ab. Im Folgenden soll ein 
integriertes pädagogisches Handeln, bestehend aus  Diagnostik und Förderung an-
hand eines konkreten Beispiels der Verhaltensförderung, vorgestellt werden. Da-
bei wird im ersten Schritt auf die Erfassung der Ausgangslage im Bereich Verhalten 
durch Lehrereinschätzungen eingegangen. Im Anschluss wird die Auswahl und Ent-
scheidung einer Maßnahme am Beispiel des KlasseKinderSpiels (Hillenbrand & Pütz, 
2008) als eine Maßnahme pädagogischen Handelns vorgestellt. Schließlich wird eine 
Methode namens Direkte Verhaltensbeurteilung (Casale, Hennemann, Huber & Gro-
sche, 2015) als Instrument der Verlaufsdiagnostik präsentiert.

Schritt 1: Erfassung der Ausgangslage durch Verhaltensbeurteilungen
Die Frage danach, wie sich Verhalten valide einschätzen lässt, beschäft igt die Wis-
senschaft  schon seit vielen Jahren (z.B. Cone, 1977; Jones, 1973). Aufgrund der Sub-
jektivität von Verhalten ist eine objektive Erfassung schwierig (Schmidt-Atzert & 
Amelang, 2012). Eine Möglichkeit, Informationen über Verhaltensmerkmale von 
Schülerinnen und Schülern zu bekommen, stellen Verhaltensbeurteilungen durch 
Ratingskalen von Lehrkräft en dar. Bei Verhaltensbeurteilungen bzw. Ratingverfahren 
wird ein beobachtbares Verhalten retrospektiv eingeschätzt. In der Regel geschieht 
dies mittels standardisierter Skalen. Verhaltensbeurteilungen liefern Daten über die 
Häufi gkeit und die Dauer spezifi scher Verhaltensweisen (Schmidt-Atzert & Amelang, 
2012). Ergebnisse aus Verhaltensbeurteilungen lassen sowohl den Vergleich mit einer 
sozialen Bezugsnorm als auch eine Einordnung in die individuelle Bezugsnorm zu 
(Petermann & Petermann, 2013). Daher eignen sie sich besonders als Screeningver-
fahren mit dem Ziel, bestimmte Bedarfe zu ermitteln.

Ein Instrument, das im schulischen Kontext häufi g als Screeningverfahren zur 
Erfassung von Verhalten eingesetzt wird, ist die Lehrereinschätzliste für Sozial- und 
Lernverhalten (Petermann & Petermann, 2013). Hierbei handelt es sich um einen 
kompetenzorientierten Beurteilungsbogen für das Sozial- und Lernverhalten von 
Schülerinnen und Schülern, der von Lehrerinnen und Lehrern ausgefüllt wird. Ins-
gesamt umfasst der Bogen 50 Items zu verschiedenen Aussagenbereichen im Sozi-
al- und Lernverhalten der Schülerinnen und Schüler. Im Sozialverhalten sind dies 
Kooperation, Selbstwahrnehmung, Selbstkontrolle, Einfühlungsvermögen und Hilfs-
bereitschaft , angemessene Selbstbehauptung und Sozialkontakt. Im Lernverhalten 
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werden die Bereiche Anstrengungsbereitschaft  und Ausdauer, Konzentration, Selbst-
ständigkeit beim Lernen und Sorgfalt beim Lernen abgefragt. Jeder Aussagenbe-
reich umfasst jeweils fünf Items, die auf einer vierstufi gen Skala von null (Verhalten 
tritt nie auf) bis drei (Verhalten tritt häufi g auf) eingeschätzt werden. Die Bearbei-
tungszeit wird mit ungefähr fünf Minuten taxiert (Petermann & Petermann, 2013). 
Die Auswertung erfolgt für den jeweiligen Aussagebereich unabhängig von den an-
deren Aussagebereichen. Anhand der Rohwertsummen können die entsprechen-
den Prozentränge und T-Werte bestimmt werden, die eine normorientierte Einord-
nung ermöglichen (Petermann & Petermann, 2013). Laut den Autoren gilt demnach 
ein Prozentrang von zehn oder kleiner als Hinweis auf eine starke Verhaltensabwei-
chung, während ein Prozentrang zwischen zehn und 20 auf risikobehaft etes Verhal-
ten hinweist (ebd.). Die interne Konsistenz des Verfahrens liegt über alle Aussage-
bereiche hinweg in einem Rang zwischen 0.82 und 0.95 (ebd.). Die Normstichprobe 
setzt sich aus 1.480 Schülerinnen und Schülern aus Grund-, Haupt-, Real-, Gesamt- 
und Sonderschulen aus Baden-Württemberg, Hessen und Nordrhein-Westfalen zu-
sammen und wird alters- und geschlechtsspezifi sch diff erenziert. Die LSL eignet sich 
zur Ermittlung verschiedener pädagogischer Bedarfe in den entsprechenden Aussa-
gebereichen und kann dabei sowohl die Klasse als auch einzelne Schülerinnen und 
Schüler in den Blick nehmen. Dies soll in einem Beispiel erläutert werden.

Nehmen wir an, die Lehrerin einer dritten Klasse einer Grundschule nimmt Pro-
bleme im Sozial- und Lernverhalten ihrer Klasse wahr. Sie entschließt sich, die LSL 
einzusetzen, um ihren subjektiven Verdacht zu überprüfen. Die Auswertung der LSL-
Ergebnisse für die gesamte Klasse ergibt im Mittel in zwei Bereichen problematische 
Werte: einen Prozentrang von 13 im Aussagebereich Sorgfalt beim Lernen und einen 
Prozentrang von 14 im Aussagebereich Selbstständigkeit beim Lernen. Diese Befunde 
weisen darauf hin, dass das Lern- und Arbeitsverhalten in der Klasse, vor allem in Be-
zug auf Sorgfalt und Selbstständigkeit beim Lernen, einer zusätzlichen Förderung be-
darf. Bei einer diff erenzierten Analyse fällt auf, dass die Einzelwerte zweier Kinder in 
den beiden Aussagebereichen bei Prozenträngen von unter zehn Prozent liegen, was 
auf eine starke Verhaltensabweichung hinweist. Es liegt also nahe, dass Sorgfalt und 
Selbstständigkeit beim Lernen bei diesen beiden Schülern ein Problem darstellen. Auf 
Grundlage dieser Ergebnisse entscheidet sich die Lehrerin für die Erarbeitung, Einfüh-
rung und Unterrichtung von Klassenregeln für das Lern- und Arbeitsverhalten.

Schritt 2: Auswahl und Anwendung geeigneter und evidenzbasierter Unterrichts- und 
Fördermethoden
Die aus den Ergebnissen von Schritt 1 resultierende Auswahl und Anwendung ge-
eigneter konkreter pädagogischer Handlungsmöglichkeiten ist ein wichtiger Schritt 
zu einer gelingenden Verknüpfung von  Diagnostik und Förderung (Volpe & Fabia-
no, 2013). Eine große Herausforderung stellt in diesem Zusammenhang die nahezu 
unüberschaubare Fülle an schulischen Maßnahmen dar. Das Konzept der evidenz-
basierten Pädagogik kann Lehrkräft e unterstützen, zielgerichtet und von einer kon-
kreten Fragestellung gelenkt, eine passende Förderung auszuwählen (Casale, Henne-
mann & Hövel, 2014; Hillenbrand, 2014). Unter Evidenzbasierung versteht man, dass 
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eine bestimmte pädagogische Maßnahme wissenschaft lich überprüft  wurde und die 
Wirksamkeit in einem bestimmten Zielbereich nachgewiesen ist (Hillenbrand, 2014). 

Bezogen auf das genannte Beispiel ist das aus den LSL-Ergebnissen abgeleitete 
Ziel der Lehrkraft  die Einführung und Unterrichtung von Klassenregeln zur Förde-
rung des Lern- und Arbeitsverhaltens. Für diese Zwecke hat sich das  KlasseKinder-
Spiel (Hillenbrand & Pütz, 2008; orig. Good Behavior Game von Barrish, Saunders & 
Wolf, 1969) als wirksame und gut implementierbare Maßnahme für die Schule er-
wiesen. Das  KlasseKinderSpiel ist ein Gruppenkontingenzverfahren zur Verhaltens-
steuerung durch die Belohnung positiven Verhaltens. Es folgt in seiner Systematik 
der Logik eines Mannschaft ssports, bei dem verschiedene Teams gegeneinander an-
treten (Hillenbrand & Pütz, 2008). Die Regeln werden von Lehrperson und Schüler-
schaft  gemeinsam entwickelt. Dabei werden Regelverstöße („Fouls“) in einem vor-
her festgelegten Zeitraum mit Punkten geahndet. Die Mannschaft  mit der geringsten 
Punktzahl am Ende der Einheit (i.d.R. nicht länger als zehn Minuten) gewinnt das 
Spiel und bekommt eine Belohnung. Wichtig ist, dass die Maßnahme jederzeit ih-
ren spielerischen Charakter beibehält. Die Wirksamkeit der Maßnahme in Bezug auf 
die Reduktion von Unterrichtsstörungen, die Steigerung der Aufmerksamkeit und 
der Konzentration sowie die Verbesserung der Selbstkontrolle der Schülerinnen und 
Schüler ist wissenschaft lich nachgewiesen (z.B. Richard, Eichelberger, Döpfner & Ha-
nisch, 2015; Tingstorm, Sterling-Turner & Wilczynski, 2006). 

Nehmen wir an, die Lehrerin aus unserem Beispiel entscheidet sich dazu, das 
 KlasseKinderSpiel auszuprobieren und umzusetzen. Dazu entwickelt sie mit ihren 
Schülerinnen und Schülern auf das Lernverhalten bezogene Regeln, die für alle Kin-
der gut sichtbar auf einem Plakat an der Wand festgehalten werden. Die Regeln lau-
ten:
1) Ich gehe sorgfältig mit meinen Arbeitsmaterialien um.
2) Ich bearbeite meine Aufgaben selbstständig.
3) Ich melde mich, wenn ich Hilfe benötige.
Die Lehrerin kündigt ihrer Klasse an, dass von nun an einmal täglich in Stillarbeits-
phasen das  KlasseKinderSpiel gespielt wird. Sie weist außerdem jedes Mal explizit auf 
Beginn und Ende des Spiels hin. Die Schülerinnen und Schüler der Klasse werden in 
fünf Teams eingeteilt (Löwen, Elefanten, Nashörner, Büff el, Leoparden). Zur besseren 
Identifi kation hat jedes Team (immer vier Kinder, die unmittelbar nebeneinander 
sitzen) ein Schild mit dem selbst gemalten Tier vor sich stehen. In den Stillarbeits-
phasen, in denen gespielt wird, achtet die Lehrkraft  auf die Einhaltung dieser Re-
geln. Verstößt dabei ein Kind gegen eine der Vereinbarungen, bekommt das gesamte 
Team einen Strafpunkt. Die Mannschaft  mit der geringsten Punktzahl gewinnt und 
darf zur Belohnung als erstes in die große Pause. Die Lehrerin erhofft   sich von die-
ser Maßnahme eine Verbesserung im Lern- und Arbeitsverhalten ihrer Klasse, insbe-
sondere bei den beiden Schülern mit stark auff älligem Verhalten (Förderhypothese).

Schritt 3: Überprüfung von Förderhypothesen durch Verlaufsdiagnostik
Um den Erfolg einer Förderung nachzuweisen, ist es wichtig, dass man den Lern- 
und Entwicklungsstand der Schülerinnen und Schüler regelmäßig im Blick behält 
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und überprüft . Statusdiagnostische Instrumente, wie z.B. die oben vorgestellte LSL 
(Petermann & Petermann, 2013), sind für diese Zwecke unpassend, da diese in der 
Regel nur mit langen Zeitabständen (häufi g mehrere Monate) wiederholbar einge-
setzt werden können. Als geeigneter erscheint in diesem Zusammenhang das Kon-
zept der förderprozessbegleitenden Verlaufsdiagnostik (Casale et al., 2015; Grosche, 
2014). Status- und Verlaufsdiagnostik unterscheiden sich u.a. hinsichtlich folgender 
Aspekte (vgl. Grosche, 2014, S. 114):

• Ziel (Einordnung eines Individuums vs. Analyse individueller Veränderungen);
• Vergleich (soziale Bezugsnorm vs. individuelle Bezugsnorm);
• Zeitabstand zwischen den Tests (lang vs. kurz)
• Konstrukt (breit vs. eng)

Im Bereich schulischen Lernens wurden und werden bereits einige Methoden der 
Lernverlaufsdiagnostik entwickelt (Hasselhorn, Schneider & Trautwein, 2014). Die-
se beziehen sich überwiegend auf Konzepte der Lesekompetenz (z.B. Diehl, 2014; 
Walter, 2014) und auf mathematische Kompetenzen (z.B. Souvignier, Förster & Sala-
schek, 2014; Strathmann, 2014). Mit Blick auf den Beitrag von Müller & Michalak in 
diesem Band (zum Th ema „Vermittlung fachsprachlicher Kompetenzen“) kann Lern-
verlaufsdiagnostik einen wertvollen Beitrag dazu liefern, die Fortschritte einer Kom-
petenzförderung im Fachunterricht regelmäßig zu überprüfen.

Im Vergleich zum Bereich Lernen gibt es in Bezug auf die Verlaufsdiagnostik von 
 Schülerverhalten noch keine wissenschaft lich überprüft en Methoden im deutsch-
sprachigen Raum (Casale et al., 2015). In den USA hat sich für diese Zwecke in den 
letzten Jahren das direct behavior rating (Christ et al., 2009) bzw. die Direkte Verhal-
tensbeurteilung (in der deutschen Übersetzung) etabliert. Die Methode kombiniert 
Elemente der direkten, systematischen Verhaltensbeobachtung und der Verhaltens-
beurteilung durch Ratingskalen und zielt auf die Überprüfung von  Schülerverhal-
ten im Verlauf (ebd.). In der konkreten Umsetzung wird ein festgestelltes Problem-
verhalten so genau wie möglich operationalisiert und in einem festgelegten Zeitraum 
beobachtet. Direkt im Anschluss an dieses Beobachtungsintervall wird das Verhal-
ten dann auf einer Ratingskala eingeschätzt. Direkte Verhaltenseinschätzungen sind 
schnell und häufi g durchführbar. Die interessierenden Verhaltensweisen sind fl exibel 
und nach Bedarf einsetzbar. Dabei ist wichtig, dass das Verhalten beobachtbar sein 
muss und immer zum festgelegten Zeitpunkt (z.B. Stillarbeitsphase im Mathematik-
unterricht) von der gleichen Person (z.B. Lehrkraft ) eingeschätzt wird (Christ et al., 
2009). Durch die häufi gen Messzeitpunkte bekommt man zuverlässige und genaue 
Informationen darüber, wie sich  Schülerverhalten im Verlauf entwickelt (z.B. Volpe 
& Briesch, 2012).

Im benannten Beispiel ist das Ziel der Lehrkraft , positives Lern- und Arbeits-
verhalten zu fördern. Dazu wird das  KlasseKinderSpiel (Hillenbrand & Pütz, 2008) 
eingesetzt. Zur Überprüfung der Verhaltensfortschritte der Klasse plant die Lehre-
rin den wiederholten Einsatz der LSL nach vier Wochen. Um jedoch schon zeitnah 
Aussagen über den Fördererfolg der beiden Schüler mit starken Problemen im Lern- 
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und Arbeitsverhalten machen zu können, führt sie zudem einmal täglich eine Direk-
te Verhaltensbeurteilung durch. Dabei schätzt sie das  Schülerverhalten hinsichtlich 
der Einhaltung der drei formulierten Klassenregeln anhand von sechsstufi gen Ra-
tingskalen ein. Ein Beispiel für eine Direkte Verhaltensbeurteilung mit Bezug zu Re-
gel 1 lautet:

Schätzen Sie auf der Skala ein, wie oft der Schüler/die Schülerin in der Stillarbeitsphase sorgfältig mit 
seinen/ihren Arbeitsmaterialien umgegangen ist:

 0 1 2 3 4 5

 nie selten manchmal oft sehr oft immer

Deuten die Ergebnisse aus den Direkten Verhaltenbeurteilungen auf einen Anstieg 
der gezeigten Verhaltensweisen bei den beiden Schülern nach Einführung des Klas-
seKinderSpiels hin, verifi ziert dies die Förderhypothese und bestätigt den Erfolg der 
Förderung. Die Lehrkraft  entscheidet sich demnach für eine konsequente Fortfüh-
rung der Maßnahme. Bleiben die Verhaltensfortschritte aus und wird die Förderhy-
pothese falsifi ziert, muss die Förderung angepasst und ggf. intensiviert werden.

Ausblick

Betrachtet man die aktuellen Entwicklungen hin zu einer inklusiven Schullandschaft , 
so werden unseres Erachtens verstärkt diagnostische Ansätze benötigt, die es Lehr-
kräft en im Sinne förderprozessbegleitender Verlaufsdiagnostik (Grosche, 2014) – wie 
gerade exemplarisch dargestellt – ermöglichen, die jeweiligen sich entwickelnden 
Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern in der zugrundeliegenden Zielstel-
lung (die Überprüfung des Lern- und Fördererfolgs im Verlauf), in der individuellen 
Bezugsnormorientierung (Schülerinnen und Schüler werden ausschließlich mit sich 
selbst und nicht mit anderen verglichen), in den Zeitabständen zwischen den Tests 
(relativ häufi ge Messungen von ein bis drei Minuten in kurzen Zeitabständen, um 
schnelles Feedback zum Fördererfolg zu bekommen) sowie in der Erfassung eines 
eher eindeutigen Konstruktes (z.B. Lesefl üssigkeit oder Regelverhalten) genauer zu 
analysieren und zu dokumentieren. Die förderprozessbegleitende Verlaufsdiagnostik 
erfüllt – wie bereits deutlich gemacht – dabei keinesfalls einen Selbstzweck, sondern 
vielmehr dient dieses Vorgehen auf der Grundlage eines Fähigkeitsprofi ls einer Schü-
lerin bzw. eines Schülers quasi datengestützt als Ausgangspunkt für eine zielgruppen-
spezifi sche Förderung und deren prozessbezogene Evaluation. Dabei ist sie keines-
falls ein auf sonderpädagogische Inhalte begrenztes diagnostisches Konzept, sondern 
kann auch in anderen Kontexten hilfreich und nützlich sein. So kann beispielsweise, 
bezugnehmend auf den Beitrag von Müller und Michalak, durch eine lernprozessbe-
gleitende Verlaufsdiagnostik im Kontext der Vermittlung fachsprachlicher Kompe-
tenzen durch  Sprach-Fach-Netze eine Überprüfung des Lernerfolgs der Schülerinnen 
und Schüler vollzogen werden.
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Beatrice Müller & Magdalena Michalak

Vermittlung fachsprachlicher Kompetenzen 
Umgang mit  diskontinuierlichen Darstellungsformen

In jedem Unterricht werden das fachspezifi sche Wissen und Können sowie die für 
die bestimmte Domäne typischen Herangehensweisen und Methoden vermittelt. 
Dies setzt jedoch ein angemessenes sprachliches Repertoire voraus, über das die 
Schülerinnen und Schüler verfügen müssen. Sollen die Lernenden im Unterricht be-
schreiben, darstellen, argumentieren, erklären oder präsentieren, so müssen sie auf 
die fachspezifi sch ausgestalteten sprachlichen Handlungsmuster zurückgreifen. Die-
se Fähigkeiten und Fertigkeiten hat ein  kompetenzorientierter Unterricht ebenfalls 
zu vermitteln, was auch curricular verankert ist. Zum Grundwerkzeug einer Lehre-
rin bzw. eines Lehrers gehört die Kompetenz, Leistungen, Verhalten und Interaktio-
nen von Schülerinnen und Schülern zu diagnostizieren, und daraus eine  individuelle 
Förderung zu entwickeln. Unter Berücksichtigung des Spannungsfeldes zwischen zu-
nehmender Individualisierung und Ökonomisierung in der Schule kann das in die-
sem Beitrag vorgestellte Verfahren der  Sprach-Fach-Netze als standardisierte Test-
form dienen, um zu überprüfen, inwiefern die Lernenden die Grafi k verstanden 
haben.

Ausgehend von der  Kompetenzorientierung im Fachunterricht wird die Rolle der 
 Sprache fokussiert. Am Beispiel der in allen Fächern präsenten nichtlinearen Dar-
stellungsformen wird gezeigt, welche fachspezifi schen und sprachlichen Herausfor-
derungen durch bzw. in  diskontinuierlichen Darstellungsformen in den verschiede-
nen Fächern gestellt werden. Es wird der Frage nachgegangen, wie Schülerinnen und 
Schüler kompetenzorientiert an diskontinuierliche Darstellungsformen herangeführt 
werden können. Dafür werden das Konzept der  Sprach-Fach-Netze und erste Erfah-
rungen aus deren Erprobung präsentiert. Der Beitrag schließt mit einer Diskussion 
des Verfahrens und einem Ausblick zur weiteren Entwicklung.

1.  Kompetenzorientierung im Fachunterricht

Die  Kompetenzorientierung ist zu einem zentralen Th ema der schulpädagogischen, 
fachlichen, aber auch fächerübergreifenden Diskussion geworden (Hinz & Schu-
macher, 2006; Bresges, Dilger, Hennemann, König, Lindner, Rohde & Schmeinck, 
2014). Der dabei zugrunde liegende  Kompetenzbegriff  bezieht sich auf die Persön-
lichkeitsentfaltung und Unterrichtsgestaltung. Er vereint anwendungsorientierte Ver-
mittlung sowie den Erwerb von Wissen und Können (Klieme, Artelt & Stanat, 2001). 
In der Tradition von Weinert (2001) werden in diesem Zusammenhang Kontextspe-
zifi tät und Erlernbarkeit einer Kompetenz vorausgesetzt. Das bedeutet, dass der 
kom petenz orientierte Unterricht dazu beitragen kann und soll, „das im Unterricht 
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erworbene Wissen und Können miteinander zu vernetzen und in realen Sach-, Sinn- 
und Problemzusammenhängen anzuwenden.“ (Meyer & Klapper, 2006, S. 89). Kom-
petenzentwicklung ist immer in einen ganzheitlichen  Lehr-Lernprozess eingeschlos-
sen und auf lebenslanges Lernen ausgerichtet.  Lernkompetenzen sind daher komplex 
und lassen sich nicht isoliert trainieren. Sie umfassen die Sach-/Fach-, Methoden-, 
Sozial- und Selbstkompetenzen (Solzbacher, 2006). Die Aufgabe jedes Unterrichts ist 
es, Bedingungen zu schaff en, die für die Entfaltung einer Selbstrefl exions- und Ge-
sprächskultur günstig sind, in der den Schülerinnen und Schülern diese  Kenntnisse, 
Fähigkeiten und Fertigkeiten bewusst werden (Meyer & Klapper, 2006; Bremerich-
Vos, 2010). 

Betrachtet man die curricularen Vorgaben für einzelne Fächer, so fi ndet man die 
oben skizzierten Grundlagen als Rahmen für jeden Unterricht. In erster Linie be-
ziehen sich  Bildungsstandards und Kernlehrpläne in jedem Unterrichtsfach auf die 
 Fachkompetenzen und diff erenzieren diese aus. So werden inhaltliche Felder sowie 
die zu fokussierenden Perspektiven genannt, wie z.B. im Fach  Geographie (s. Abb. 1): 
 Mensch-Umwelt-System unter der räumlichen Perspektive in human- und naturgeo-
graphischen Subsystemen, mit Th emen wie Klima (Struktur), Vegetation (Funktion) 
oder Klimawandel (Prozess) (DGfG, 2012).

Abbildung 1: Basiskonzepte der Analyse von Räumen im Fach  Geographie
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In dem Bereich  Mensch-Umwelt-System wird im Fach  Geographie das Fachwissen 
nach fünf Kompetenzen mit dazugehörigen Standards strukturiert und defi niert, die 
die Fachspezifi k betonen und zugleich charakteristische sprachliche Handlungen for-
dern (DGfG, 2012, S. 13ff .): 
•  Fähigkeit, die Erde als Planeten mit Merkmalen, wie z.B. Größe, Gestalt, Aufb au, 

Neigung der Erdachse, Gravitation zu beschreiben;
•  Fähigkeit, Räume unterschiedlicher Art und Größe als naturgeographische Syste-

me zu erfassen, z.B. Beschreibung von Vulkanen, Erdbeben oder Gewässernetz, 
Darstellung von Verwitterung oder Gebirgsbildung;

•  Fähigkeit, Räume unterschiedlicher Art und Größe als humangeographische Sys-
teme zu erfassen, wie z.B. Erklärung des Strukturwandels oder der wirtschaft li-
chen Globalisierung sowie Erläuterung des Zusammenwirkens von Faktoren in 
humangeographischen Systemen wie Bevölkerungspolitik;

•  Fähigkeit, Mensch-Umwelt-Beziehungen in Räumen unterschiedlicher Art und 
Größe zu analysieren, wie z.B. systemische Erklärung von Migration;

•  Fähigkeit, individuelle Räume unterschiedlicher Art und Größe unter bestimm-
ten Fragestellungen zu analysieren, wie z.B. Bevölkerungspolitik in verschiedenen 
Ländern zu vergleichen. 

Im Zusammenhang mit den Inhalten jedes Feldes oder jedes Kompetenzbereichs 
werden Methoden erworben, welche die Erkenntnisgewinnung im Sinne des lebens-
langen Lernens als Ziel haben. Die zu vermittelnden Methodenkompetenzen im 
Geographieunterricht umfassen beispielsweise:
• Kenntnis von geographisch/geowissenschaft lich relevanten Informationsquellen, 

-formen und -strategien,
•  Fähigkeit, Informationen zur Behandlung von geographischen/geowissenschaft li-

chen Fragestellungen zu gewinnen,
•  Fähigkeit, Informationen zur Behandlung geographischer/geowissenschaft licher 

Fragestellungen auszuwerten,
•  Fähigkeit, die methodischen Schritte zu geographischer/geowissenschaft licher Er-

kenntnisgewinnung in einfacher Form zu beschreiben und zu refl ektieren. (DGfG, 
2012, 20f.)

Die Schülerinnen und Schüler lernen, Hypothesen zu Ursachen, Zusammenhängen 
und Lösungen zu formulieren und dabei verschiedene Informationsquellen als Bele-
ge zu nutzen. Ähnlich wie bei den fachwissenschaft lichen Kompetenzen ist für die 
Entwicklung der Methodenkompetenzen die angemessene Anwendung der (Fach-
) Sprache eine unbedingte Voraussetzung. Die  Sprache ist der notwendige Inhaltsträ-
ger und fungiert hauptsächlich als Lernmedium (Budde & Michalak, 2014). Denn 
das  Lesen und Auswerten von Quellen sowie die Verfassung der Interpretationen 
funktionieren nur durch  Sprache. Hiermit wird sichtbar, dass das Fach- und Me-
thodenwissen nur durch  Sprache vermittelt werden kann. Die Vermittlung der fach-
sprachlichen Kompetenzen ist somit ein integraler Bestandteil jedes Fachunterrichts. 
Sehr erfreulich ist also die Mitberücksichtigung der kommunikativen Funktion von 
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 Sprache in den  Bildungsstandards. Diese wird zum einen im  Kompetenzbereich Be-
urteilung/Bewertung (DGfG, 2012, S. 22–25) und zum anderen im  Kompetenzbe-
reich Kommunikation (DGfG, 2012, S. 21f.) thematisiert. Gerade die Kommunikati-
on im Geographieunterricht und im gesellschaft lichen Kontext ist dabei von großer 
Wichtigkeit. So sollen die Schülerinnen und Schüler fähig sein, geographisch/geo-
wissenschaft lich relevante Mitteilungen zu verstehen und sachgerecht auszudrücken. 
Dies bezieht sich einerseits auf die Anwendung der Alltags- und  Fachsprache, ande-
rerseits auf die Nutzung geographisch relevanter Darstellungsformen, wie Diagram-
me, Karten, Schemata. Dabei stehen nicht die fehlerfreien Äußerungen, sondern der 
fach-, situations- und adressatengerechte Sprachgebrauch im Mittelpunkt (DGfG, 
2012, S. 21). Des Weiteren erwerben die Lernenden die  Fähigkeit, sich über geogra-
phische/geowissenschaft liche Sachverhalte auszutauschen, auseinanderzusetzen und 
zu einer begründeten Meinung zu kommen. Sie können ihre Argumente fachlich 
und sprachlich angemessen auswählen, Aussagen und Bewertungen abwägen sowie 
eine Diskussion durchführen (DGfG, 2012, S. 22).

Im Kontext der gezielten Entwicklung von fachsprachlichen Kompetenzen der 
Schülerinnen und Schüler tragen die sprachlichen Fächer (wie Deutsch-, Englisch- 
oder Lateinunterricht) unbestritten die größte Verantwortung (Budde & Michalak, 
2014). Sie vermitteln allerdings fächerübergreifende sprachliche Fertigkeiten und Fä-
higkeiten und können die Übertragung von erworbenen Fähigkeiten auf den ande-
ren Fachunterricht lediglich thematisieren. Die fachspezifi sche Ausdiff erenzierung 
der sprachlichen Kompetenzen – so wie am Beispiel des Faches  Geographie gezeigt 
– muss in dem jeweiligen Fachunterricht erfolgen. Wie dies möglich ist, wird im Fol-
genden in Ansätzen am Beispiel von  diskontinuierlichen Darstellungsformen erläu-
tert.

2. Diskontinuierliche Darstellungsformen

Diskontinuierliche Darstellungsformen umfassen alle „Phänomene der medialen 
Verbindung von  Text- mit Bild- und  Diagramm-Elementen“ (Lischeid, 2012, S. 8). 
Dazu zählen u.a. Schaubilder, Grafi ken, Diagramme, Tabellen, Formulare, Bilder 
und Karten, die in verschiedenen Fachwissenschaft en präsent und durch diese do-
mänenspezifi sch geprägt sind. Sie beinhalten textuelle und bildliche Elemente, die 
sich aufeinander beziehen können. So werden auch diskontinuierliche Darstellungs-
formen als logische Bilder in Abgrenzung zu realistischen Bildern wie Fotos gesehen 
(Weidemann, 1994; Schnotz 1994, 2002), aber auch als Texte mit textspezifi schen 
Eigenschaft en (Baumert, Klieme, Neubrand, Prenzel, Schiefele, Schneider, Stanat, 
Tillmann & Weiß, 2001). Die Bezeichnungen variieren abhängig von der Schwer-
punktsetzung bei ihrer Betrachtung: Schnotz (2002, S. 66f.) bezeichnet beispielswei-
se Diagramme als „ikonische Zeichen“ im Sinne eines Bildes und betont damit den 
visuellen Anteil dieser Darstellungsform. Diese Bildzeichen ähneln „zwar dem dar-
gestellten Sachverhalt nicht in ihrer konkreten Erscheinungsform […], jedoch [sind 



   146 Beatrice Müller & Magdalena Michalak

sie] mit ihm auf einer abstrakteren Ebene durch gemeinsame Strukturmerkmale ver-
bunden“ (Schnotz, 2002, S. 65). Demnach kann der Betrachter bei dem Versuch, ein 
 Diagramm zu verstehen, nicht auf kognitive Schemata zurückgreifen, die der tägli-
chen Wahrnehmung entsprechen, denn ein  Diagramm repräsentiert einen Sachver-
halt nicht aufgrund von Ähnlichkeiten, sondern von Analogierelationen, demzufol-
ge ikonisch (vgl. Dutke & Schnotz, 2004, S. 72). Eine Leserichtung sei dabei nicht 
vorgeschrieben, denn Bilder erfordern eine „primär holistische Zugangsweise“ (Eh-
lich, 2005, S. 59), d.h. einen ganzheitlichen Zugang. Mosenthal und Kirsch (1998, 
S. 646) legen dagegen ihr Augenmerk auf die listenartige Grundstruktur der Dia-
gramme, gebrauchen daher den Begriff  „ diskontinuierliche Texte“ und stellen damit 
den verbalen Anteil der Darstellungsform in den Vordergrund. Da diese Bezeich-
nung darauf hindeutet, dass es sich dabei um bestimmte Textsorten handelt, wird sie 
auch kritisiert (Becker-Mrotzek & Kusch, 2007, S. 32f.). Textuelle Eigenschaft en wie 
Kohäsion und Kohärenz werden im Gegensatz zu kontinuierlichen Darstellungsfor-
men nicht allein durch textuelle, sondern auch durch graphische Mittel, wie Pfeile, 
Kreise oder Ähnliches geschaff en. In PISA-Studien werden diskontinuierliche Dar-
stellungsformen als Teil der  Textkompetenz behandelt und geübt sowie als Bestand-
teil der naturwissenschaft lichen Kompetenz deklariert (Baumert et al., 2001; OECD 
2011). Dies begründet sich aus der Charakteristik von  diskontinuierlichen Darstel-
lungsformen.

Unabhängig von der Betrachtungsweise und trotz der Bandbreite der Darstel-
lungsformen sind ihnen viele zwingende Elemente gemein, welche ein „Verständnis 
intuitiv kaum möglich [machen]“ (Schnotz, 1994, S. 3). In der Regel implizieren dis-
kontinuierliche Darstellungsformen eine hohe Sachlichkeit und Neutralität ähnlich 
zu Sachtexten. Sie geben Informationen bzw. komplexe Sachverhalte kurz, prägnant 
und übersichtlich wieder. Sie ermöglichen die Konzentration von vielen Informati-
onen auf einem relativ geringen Raum bzw. mit relativ wenig Zeichen (Lachmayer, 
2008, S. 6; Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-West-
falen, 2014). Diese Inhalte können in konzentrierter Form entsprechend ihres fachli-
chen und inhaltlichen Kontextes genutzt, gesammelt, sortiert, interpretiert und wei-
ter verwendet werden (vgl. Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes 
Nordrhein-Westfalen, 2014). Aus diesem Grund wird eine „lernförderliche Wirkung“ 
impliziert (Lachmayer, 2008, S. 6; vgl. auch Cox, 1999; Aprea & Ebner, 2003).

In Lehrbüchern fi nden sich diskontinuierliche Darstellungsformen in Kombina-
tion oder als Ergänzung zu kontinuierlichen Texten. Die Verknüpfung von kontinu-
ierlichen und  diskontinuierlichen Darstellungsformen soll das Erfassen von Infor-
mationen erleichtern und sich gegenseitig durch eine andere Visualisierung stützen 
(Ainsworth, 2006; Haible, 2011, S. 4; Prechtl, 2014, S. 95; Lachmayer,  Nerdel & 
Prechtl, 2007). Es bleibt zu beachten, dass die Potenziale von  diskontinuier lichen 
Darstellungsformen nur dann genutzt werden können, wenn bereits fachliches oder 
methodisches Vorwissen zum  Lesen solcher Formen vorhanden ist (Niederhaus, 
2011). Die Kombination von kontinuierlichen und  diskontinuierlichen Darstellungs-
formen kann besonders bei geringerem Vorwissen hilfreich für einen höheren Ler-
nerfolg sein (Schnotz, 2002, S. 80). Die Potenziale der Kombination ergeben sich 
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durch die  Fähigkeit, beide Darstellungsformen lesen zu können. Für das  Lesen von 
 diskontinuierlichen Darstellungsformen ist neben der schrift sprachlichen Kompetenz 
die Bildkompetenz (vgl. visual literacy) notwendig sowie die  Fähigkeit, die Informa-
tionen der textuellen und bildlichen Elemente zu verknüpfen (vgl. Moore & Dwyer, 
1994; Pettersson, 1994; nach Schnotz, 2002, S. 80). Die Verarbeitung von Diagram-
men wird durch die individuelle Verarbeitungskapazität und das Vorwissen des Re-
zipienten beeinfl usst. Je nachdem, ob die betrachtete Darstellungsform den bisher 
kennengelernten Diagrammen entspricht, wird mehr oder weniger Zeit für ihre Er-
fassung benötigt. Je umfangreicher das Vorwissen und je höher die Anzahl an bereits 
kennengelernten nichtlinearen Darstellungsformen ist, desto eher ist der Rezipient in 
der Lage, auch komplexe Diagramme zu interpretieren (vgl. Dutke & Schnotz, 2004, 
S. 92). Diagramme werden also umso besser verstanden, je eher die Leserin oder der 
Leser ein geeignetes kognitives Schema abrufen kann. Liegen aber solche kognitiven 
Schemata nicht vor, besteht die Gefahr eines zu oberfl ächlichen Analysierens und 
eines fehlerhaft en Verstehens. Dutke und Schnotz sehen deshalb in der Anregung, 
„systematisch bestimmte Ableseprozesse an der depiktionalen Repräsentation1 vor-
zunehmen“, eine „[g]eeignete Maßnahme zur Förderung einer tieferen Verarbeitung 
visueller Darstellungen“ (Dutke & Schnotz, 2004, S. 95).

Hinweise für den Umgang und das Verständnis von diskontinuierlichen Texten 
geben u.a. die Arbeiten von Schnotz (1994, 2002) und Lachmayer (2008); trotzdem 
bleibt das Verständnis von  diskontinuierlichen Darstellungsformen ein Forschungs-
desiderat. Wesentliche Herausforderungen beim Arbeiten mit  diskontinuierlichen 
Darstellungsformen bestehen darin, bildliche und textuelle Elemente zusammen-
zuführen (Schnotz, Seufert & Bannert, 2001) sowie verschiedene Informationen 
aus dem  Diagramm zu verknüpfen und Schlussfolgerungen zu ziehen. Aus diesem 
Grund müssen Schülerinnen und Schüler an das Arbeiten mit  diskontinuierlichen 
Darstellungsformen herangeführt werden. 

3. Diskontinuierliche Darstellungsformen in den  Bildungsstandards

Diskontinuierliche Darstellungsformen sind in allen Unterrichtsfächern vorhanden. 
So gesehen gehört die  Fähigkeit, mit solchen Repräsentationsformen umzugehen, 
zu fächerübergreifenden Kompetenzen. Die Beschreibung und Erläuterung von  dis-
kontinuierlichen Darstellungsformen meist in Form von Diagrammen wird in allen 
 Bildungsstandards bzw. Kernlehrplänen gefordert, doch in unterschiedlicher Expli-
zität. Dabei werden drei Funktionen von nichtlinearen Darstellungsformen hervor-
gehoben: Erstens werden sie als Quelle genutzt, die die Schülerinnen und Schüler 
erschließen und denen sie Informationen entnehmen müssen; zweitens dienen sie 
als Zwischenschritt zu einem kontinuierlichen  Text, der darauf basieren sollte; drit-
tens werden sie als Produkt nach dem  Lesen und Verarbeiten von Informationen 

1 Im Gegensatz zu linearen Texten, die zu den „deskriptionalen Repräsentationen“ gehören.
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verlangt. In den drei Fällen ist ein Transfer der Inhalte von einer diskontinuierlichen 
in eine kontinuierliche Darstellungsform oder andersherum erforderlich. 

In den Beispielaufgaben der  Bildungsstandards für Chemie (2004a, S. 12, 21) soll 
beispielsweise ein  Diagramm des Flüssiggasfeuerzeuges erklärt und beschrieben wer-
den. Die Beschreibung bzw. Erklärung dient anschließend zur Produktion eines Tex-
tes in Kombination mit einer Tabelle, das heißt einer anderen diskontinuierlichen 
Darstellungsform. Die Kombination von verschiedenen  diskontinuierlichen Darstel-
lungsformen ist auch in anderen Curricula von Bedeutung (vgl.  Bildungsstandards 
 Geographie; Kernlehrplan Deutsch; Kernlehrplan Naturwissenschaft en). Eine all-
gemeine Beschreibung zum Umgang mit diskontinuierlichen Texten ist in den  Bil-
dungsstandards Mathematik (2004b, S. 8) verankert. Es werden in den Beispielauf-
gaben nicht explizite Operatoren genutzt, jedoch verlangen die Aufgabenbeispiele 
ebenfalls die Beschreibung und Erläuterung von  diskontinuierlichen Darstellungsfor-
men. Eine Sonderform der Beschreibung und Erläuterung bildet die Zusammenfas-
sung der enthaltenen Informationen aus einem diskontinuierlichen  Text, die in den 
 Bildungsstandards für Deutsch (KMK, 2003, S. 12), Mathematik (KMK, 2003, S. 15, 
17) und  Geographie (DGfG, 2012, S. 53) sowie den Kernlehrplänen für Deutsch und 
Mathematik gefordert werden. 

Neben der Beschreibung und Erläuterung wird in den ausgewählten  Bildungs-
standards und Kernlehrplänen die Produktion von  diskontinuierlichen Darstel-
lungsformen von den Schülerinnen und Schülern verlangt. Hier werden andere 
sprachliche und fachliche Kompetenzen gefordert, wobei die Voraussetzung u.a. ma-
thematische Grundlagen bilden. 

Die Berücksichtigung der verschiedenen Funktionen von nichtlinearen Darstel-
lungsformen kann eine exemplarische Aufgabe aus dem Fach  Geographie veran-
schaulichen (Abb. 2). 

Abbildung 2: Beispielaufgabe aus den  Bildungsstandards für  Geographie (DGfG, 2012, S. 53)
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Die Lernenden sollen eine  nichtlineare Darstellungsform (eine Tabelle) als Planungs-
instrument anwenden. Als Informationsquelle dienen drei weitere Medien: ein kon-
tinuierlicher  Text (Sachtext) und zwei nichtlineare Darstellungsformen (eine topo-
graphische und politische Karte). Der Umgang mit ihnen ist unterschiedlich. Die 
verschiedenen Medien werden als Gesamtinformationsquelle betrachtet, welche die 
Schülerinnen und Schüler selbständig lesen und verstehen müssen, um die nötigen 
Informationen für die Bearbeitung der Aufgaben zu erschließen. Dabei sollen die 
Lernenden eine Vielzahl von sprachlichen Handlungen vollziehen: 

• sich anhand dieser Informationsquellen informieren (lesen, Informationen fi ltern, 
verarbeiten, Schwerpunkte setzen), 

• Untersuchungsfragen formulieren, 
• einen Arbeitsplan in Form einer Tabelle erstellen, 
• Sachverhalte und Methoden zur Klärung der Fragestellungen selbst wählen.

Die  Fähigkeit, mit verschiedenen Medien umzugehen, das heißt auch mit  diskon-
tinuierlichen Darstellungsformen, wird in dem Aufgabenbeispiel vorausgesetzt. So-
wohl die Auswahl, die Informationsentnahme sowie die Produktion sind den Schü-
lerinnen und Schülern größtenteils selbst überlassen. Folglich werden fachliche und 
sprachliche Aspekte in den  Bildungsstandards für  Geographie allgemein gehalten.

In den  Bildungsstandards und Kernlehrplänen werden diskontinuierliche Darstel-
lungsformen als Informationsquelle, als Zwischenschritt zu einem kontinuierlichen 
 Text und als Produkt einer Auswertung genutzt. Diese drei unterschiedlichen Anfor-
derungen bergen verschiedene Potenziale und Herausforderungen. Inwiefern diskon-
tinuierliche Darstellungsformen in den Kompetenzbereichen verankert sind, wird an 
den Kompetenzbereichen der geographischen  Bildungsstandards gezeigt.2 So beinhal-
tet der Geographieunterricht aufgrund seiner Brückenfunktion zwischen natur- und 
sozialwissenschaft lichen Fächern viele Kompetenzbereiche der anderen Fächer.

2  Geographie bildet als interdisziplinäres Fach die Möglichkeit, repräsentativ für den Umgang 
mit  diskontinuierlichen Darstellungsformen zu gelten.
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Kompetenz-
bereich

Zentrale Kompetenzen Verankerung von  diskontinuierlichen 
Darstellungsformen

Fachwissen  Fähigkeit, Räume auf den verschiede-
nen Maßstabsebenen als natur- und 
humangeographische Systeme zu 
erfassen und Wechselbeziehungen zwi-
schen Mensch und Umwelt analysieren 
zu können.

Fachspezifi sche Kompetenzen, die 
verschiedene Darstellungsformen 
beinhalten, z.B. das Erfassen der Räume im 
Geographieunterricht.

Räumliche 
Orientierung

 Fähigkeit, sich in Räumen orientieren 
zu können (topographisches Orientie-
rungswissen, Kartenkompetenz, Orien-
tierung in Realräumen und die Refl exi-
on von Raumwahrnehmungen).

In dieser besonderen Kompetenz des 
Geographieunterrichts werden u.a. Karten, 
Diagramme sowie Mischformen genutzt. 
Zusätzlich erfordert dieser Bereich einen 
realitätsnahen Umgang mit Raum, bei dem 
diskontinuierliche Darstellungsformen 
ebenfalls produziert werden, z.B. bei der 
Kartierung eines Raumes.

Erkenntnis-
gewinnung/
Methoden

 Fähigkeit, geographisch/geowissen-
schaftlich relevante Informationen im 
Realraum sowie aus Medien gewinnen 
und auswerten sowie Schritte zur Er-
kenntnisgewinnung in der  Geographie 
beschreiben zu können

In diesem Bereich kommen 
diskontinuierliche Darstellungsformen als 
potenzielle Informationsquellen/Belege 
in Frage, wie sie besonders häufi g in den 
verschiedenen Fächern ebenfalls genutzt 
werden (s. Beispielaufgaben). 

Kommunikation  Fähigkeit, geographische Sachverhalte 
zu verstehen, zu versprachlichen und 
präsentieren zu können sowie sich im 
Gespräch mit anderen darüber sachge-
recht austauschen zu können.

Als Sprechanlass (Sprechen über 
diskontinuierliche Darstellungsformen), 
bei Präsentationen als Unterstützung oder 
Beleg, wie es in den Beispielaufgaben der 
 Bildungsstandards und Kernlehrpläne 
veranschaulicht wird.

Beurteilung/
Bewertung

 Fähigkeit, raumbezogene Sachverhalte 
und Probleme, Informationen in Me-
dien und geographische Erkenntnisse 
kriterienorientiert sowie vor dem Hin-
tergrund bestehender Werte in Ansät-
zen beurteilen zu können.

Im Rahmen des Kompetenzbereichs 
von Beurteilung/Bewertung werden 
diskontinuierliche Darstellungsformen als 
Medium selbst beurteilt bzw. bewertet, 
was sich in der Quellenkritik wiederfi ndet. 
Überdies können sie den Vorgang der 
Beurteilung und Bewertung stützen.

Handlung  Fähigkeit und Bereitschaft, auf verschie-
denen Handlungsfeldern natur- und 
sozialraumgerecht handeln zu können.

Der  Kompetenzbereich Handlung spielt 
aufgrund seines ins Außerschulische 
verlegten Beobachtungsfeldes und der 
fehlenden Möglichkeit, Kompetenzen 
in diesem Bereich zu messen, eine 
gesonderte Rolle. Hierbei werden meist 
Planungsphasen einbezogen, in denen 
diskontinuierliche Darstellungsformen 
für eine Präsentation oder in der 
Kommunikation allgemein genutzt werden 
können. 

Abbildung 3:  Beschreibung diskontinuierlicher Darstellungsformen in den Kompetenzbereichen der 
 Bildungsstandards für  Geographie 2012
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Die Kompetenzbereiche Fachwissen, Erkenntnisgewinnung/Methoden, Kommu-
nikation sowie Beurteilung/Bewertung sind an naturwissenschaft lichen  Bildungs-
standards Physik, Biologie und Chemie orientiert. Aus der Sonderstellung des 
Geographieunterrichts heraus erklärt sich auch die Sonderausweisung des Kompe-
tenzbereichs Handlung, der ebenfalls in den gesellschaft swissenschaft lichen Fächern, 
nicht jedoch in den naturwissenschaft lichen Fächern erfolgt. Der  Kompetenzbereich 
Räumliche Orientierung gilt als Alleinstellungsmerkmal der  Geographie, besonders 
in Abgrenzung zu anderen Fächern (Wiktorin, 2014, S. 226). Insgesamt sind die ver-
schiedenen Kompetenzbereiche nicht immer klar voneinander abzugrenzen und be-
einfl ussen sich gegenseitig (Hemmer & Hemmer, 2008; Flath & Schockemöhle, 2010) 
unter anderem auch im Umgang mit  diskontinuierlichen Darstellungsformen. Des-
halb ist auch die Verwendung bzw. der Rahmen von  diskontinuierlichen Darstel-
lungsformen vielseitig und kompetenzübergreifend. Wie sich im Vergleich mit an-
deren  Bildungsstandards und Kernlehrplänen zeigt, bilden sie einen wesentlichen 
Bestandteil in allen Kompetenzbereichen und sind grundlegend für eine kompetenz-
orientierte Ausbildung.

4. Anforderungen von  diskontinuierlichen Darstellungsformen

Diskontinuierliche Darstellungsformen sind für die Schülerinnen und Schüler eine 
besondere Herausforderung, denn sie setzen Kompetenzen auf  Text- und Bildebe-
ne voraus. Dies wird exemplarisch an einem Balkendiagramm dargestellt (s. Abb. 4). 

Abbildung 4:  Exemplarisches  Diagramm 

Die Auswertung des Diagramms verlangt unterschiedliche Dimensionen. In erster 
Linie ist die allgemeine Betrachtung der Darstellungsform nötig, um u.a. die Dia-
grammart, den Titel und die Quellenangaben zu entnehmen. Im nächsten Schritt 
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müsste erschlossen werden, welche Elemente für welche Variablen stehen. So ent-
halten die Balken des Diagramms verschiedene Informationen: Ein Balken gibt die 
gesamte Kinderanzahl in einer Familie an, zum Beispiel 4.310 Familien mit einem 
Kind und zugleich die Verteilung der Kinderanzahl auf die unterschiedlichen Fa-
milienformen: Ehepaare, Lebensgemeinschaft en sowie Alleinerziehende. Es besteht 
eine Herausforderung in der korrekten Benennung der absoluten Zahlen für die Ver-
teilung der Kinderanzahl auf die verschiedenen Familienformen, da die abgebilde-
te Anzahl, die im Fuß des Diagramms abzulesen ist, mit 1000 multipliziert werden 
muss, worauf „Anzahl in 1000“ im Kopf des Diagramms hinweist. Zusätzlich müs-
sen zum korrekten Ablesen der absoluten Zahlen für die Verteilung der Kinder auf 
die verschiedenen Familienformen die Farbstufungen den entsprechenden absoluten 
Zahlen auf dem Balken zugeordnet werden, wobei Lebensgemeinschaft en und Al-
leinerziehende auf der Achse nicht bei null beginnen. Das stellt eine weitere Heraus-
forderung dar, weil die Kinderanzahl von Ehepaaren bei Lebensgemeinschaft en so-
wie die Kinderanzahl von Ehepaaren und Lebensgemeinschaft en von der Zahl aus 
dem Fuß des Diagramms subtrahiert werden muss, um die absolute Anzahl zu er-
halten. Das Bewältigen dieser Herausforderungen bedarf keines hohen sprachlichen 
Niveaus oder konkreten fachlichen Wissens über die Anzahl der Kinder in verschie-
denen Familienformen. Aus diesem Grund werden die Herausforderungen der me-
thodischen Dimension zugeordnet.

Sprachlich erfordert das  Lesen des Diagramms keine besonderen Voraussetzun-
gen. Es sind keine Sätze vorhanden, nur einzelne Wörter. Diese sind relativ einfach. 
Die Komposita Lebensgemeinschaft  und Alleinerziehende verlangen eventuell eine 
Klärung. Sprachliche Herausforderungen ergeben sich bei diesem  Diagramm viel-
mehr erst in der Produktion, wo die enthaltenen Informationen beschrieben und zu 
einer Interpretation in kohärenten Sätzen miteinander verknüpft  werden müssen, um 
Zusammenhänge und potenzielle Folgen zu formulieren. Dazu wird wiederum fach-
liches, in diesem Fall geographisches Wissen, notwendig. Anhand des Diagramms 
kann auf den demographischen Wandel geschlossen und verwiesen werden, da in 
allen Familienformen die Ein-Kind-Familie überwiegt. Zur Reproduktion einer Ge-
sellschaft  sind jedoch mindestens zwei Kinder pro Frau notwendig. Mögliche Folgen 
über die gesellschaft liche, wirtschaft liche und politische Entwicklung der Familien 
sind anhand des Diagramms ebenfalls möglich zu prognostizieren, wenn fachliches 
Wissen, wie die Zunahme alternativer Familienformen zur Ehe, wirtschaft liche Ori-
entierung Deutschlands auf Ehepaare zum Beispiel in der Vergabe von Betreuungs- 
und Ausbildungsplätzen, als geographisches Vorwissen einbezogen werden. Dieses 
Wissen ist der fachlichen Dimension zuzuordnen.

Betrachtet man in den Lehrwerken den Umgang mit nichtlinearen Darstellungs-
formen, so lässt sich feststellen, dass die Schülerinnen und Schüler hierfür häufi g 
weder eine fachliche noch eine sprachliche Unterstützung erhalten. So entsteht die 
Frage, wie zum einen das Durchdringen der in den nichtlinearen Darstellungsfor-
men enthaltenen Informationen erleichtert werden kann und zum anderen wie die 
Schülerinnen und Schüler dabei (fach-)sprachlich unterstützt werden können. Dies 



153   Vermittlung fachsprachlicher Kompetenzen

sollte also im Sinne der Entfaltung ihrer fachlichen und sprachlichen Kompetenzen 
erfolgen.

5. Didaktischer Ansatz:  Sprach-Fach-Netze

Eine umfassende Analyse des Diagramms verlangt zwangsläufi g methodische, 
sprachliche und fachliche Aspekte. Zur Strukturierung des Vorgehens hat sich ein 
mehrphasiges Modell zur Analysehilfe als hilfreich erwiesen (Abb. 4), das eine 
Grundlage für die didaktische Hinführung zu nichtlinearen Darstellungsformen mit 
Hilfe von sogenannten Sprach-Fach-Netzen bildet.

Abbildung 5:  Analysehilfe mit fachlichen und sprachlichen Aspekten 

Es ist eine Vierteilung in verschiedene Analysephasen mit einzelnen Aspekten so-
wie sprachlichen Hilfen zu erkennen. Das Modell beinhaltet standardisierte Fragen 
(hell unterlegt), die anhand verschiedener Erwartungshorizonte aus den vorgestell-
ten  Bildungsstandards entwickelt wurden, und zusätzlich sprachliche Unterstützung 
(dunkel unterlegt) stellt. Die erste Phase dient der Dokumentation der Rahmenda-
ten, wie beispielsweise Titel, Quelle, Ort und Zeit der Daten aus dem  Diagramm. 
Ähnliche Hilfen fi nden sich auch in Lehrbüchern der verschiedenen Fächer. Die-
se Phase ist wesentlich und mit Beantwortung der Fragen relativ leicht zu bewäl-
tigen. Die nächste Phase Beschreibung dient der genauen Betrachtung der enthal-
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tenen Information eines Diagramms. Hier werden u.a. Maxima und Minima oder 
auch Regelmäßigkeiten beschrieben. Die Informationen werden genannt, müssen je-
doch noch nicht erklärt werden. Dieser Schritt erfolgt in der 3. Phase Erklärung, in 
der mögliche Gründe, Ursachen und Folgen erläutert werden. Innerhalb dieser Pha-
se müssen Kontextinformationen genutzt werden, die über die im  Diagramm darge-
stellten Informationen hinausgehen, wie zum Beispiel den demographischen Wandel 
der deutschen Bevölkerung. Die Beschreibung und Erklärung eines Diagramms ist 
anspruchsvoller als die Anforderung der 1. Phase des Modells. Zusätzlich sind die-
se beiden Phasen eng miteinander verzahnt. Die 4. Phase der Beurteilung/Bewertung 
beinhaltet zwei wesentliche Aspekte. Zum einen eine Bewertung bzw. Beurteilung 
des Diagramms und zum anderen eine Bewertung der dargestellten Inhalte. Die letz-
te Phase ist besonders anspruchsvoll und kann nur mit Hilfe der vorangegangenen 
Phasen bewältigt werden. Eine Bewertung bzw. Beurteilung der Quelle stützt sich 
besonders auf die in der 1. Phase gewonnenen Informationen sowie fachliches Wis-
sen. Die Beurteilung und Bewertung der Inhalte des Diagramms ist nur nach genau-
er Beschreibung (2. Phase) und ihrer Analyse (3. Phase) möglich. 

Eine Beantwortung der Fragen ermöglicht zunächst eine Analyse des Diagramms, 
doch wird mit zunehmender Phase die  Standardisierung der Fragen und der sprach-
lichen Hilfen schwieriger. Die Beziehungen der verschiedenen Faktoren und Elemen-
te kann durch Beantwortung der Fragen allein nicht erfasst werden, da diese do-
mänen- und diagrammspezifi sch sind. So braucht u.E. der Rezipient eine Form, in 
der er Verbindungen zwischen den einzelnen Elementen für sich selbst präsentie-
ren kann. Diese Visualisierung erfolgt mit Hilfe eines Sprach-Fach-Netzes. Auf die-
se Weise ist es möglich, die Beziehungen phasenübergreifend darzustellen. Inhalt-
lich beziehen sich die Phasen aufeinander und sind teilweise voneinander abhängig. 
Die 2. Phase der Beschreibung bildet die Grundlage für die 3. Phase der Erklärung. 
Eine detaillierte Analyse des Diagramms fordert neben der Bearbeitung der verschie-
denen Phasen eine Verknüpfung der Phasen untereinander. Besonders anschaulich 
wird es in den Verbindungen zwischen der 2. und der 3. Phase. Die folgende Abbil-
dung (Abb. 5) zeigt ein Beispiel-Sprach-Fach-Netz zu dem obigen  Diagramm (Abb. 
3).
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Abbildung 6:  Sprach-Fach-Netz zum  Diagramm „Familien mit minderjährigen Kindern 2012 in 
Deutschland“

Das Sprach-Fach-Netz wurde mittels der Analysehilfe und ausgehend von der Me-
thode des Concept Mappings entwickelt, die sich besonders für komplexe Sach-
verhalte und Systeme eignet. Diese Methode wird in einigen Fächern bereits er-
folgreich zum Verständnis von Sachverhalten und Problemen genutzt, bezieht sich 
jedoch auf kontinuierliche Texte (Cañas, 2005; Freimann & Schlieker, 2001; Haug-
witz & Sandmann, 2009). Die  Concept Map dient während des Erstellungsprozes-
ses der Organisation von Wissen oder Phänomenen, und veranschaulicht Elemen-
te, Beziehungen und Hierarchien des Dargestellten. Innerhalb einer  Concept Map 
können verschiedene Systeme und intersystemische Beziehungen auf verschiedenen 
Ebenen visualisiert werden. In einem Sprach-Fach-Netz wird die methodische und 
fachliche Map durch sprachliche Hilfen unterstützt. Je nach Erarbeitung kann der 
kommunikative Aspekt in die Formulierung von sprachlichen Hilfen einfl ießen 
und die Analyse verbessern. Mit Hilfe eines Sprach-Fach-Netzes können die Inhal-
te eines Diagramms in ihrer Komplexität visualisiert werden. Die Darstellung in ei-
nem Sprach-Fach-Netz ermöglicht eine komplette Darstellung aller Elemente auf ei-
nen Blick und die Darstellung der Beziehungen untereinander mit Hilfe von Linien 
und Pfeilen. Überdies können durch die Darstellung Hierarchien und Abhängigkei-
ten der Elemente zueinander visualisiert werden. Diese Aspekte unterstützen die me-
thodische und fachliche Analyse des Diagramms. Von den Schülerinnen und Schü-
lern wird häufi g ein Transfer von einer diskontinuierlichen Darstellungsform in eine 
kontinuierliche verlangt, zum Beispiel die Informationen des Diagramms in einem 
Analyse text zu verarbeiten. Die sprachlichen Bausteine im Netz helfen dies zu be-
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wältigen. Aus der Sprachdidaktik ist bekannt, dass eine Musterorientierung beson-
ders für Schwächere eine erfolgsversprechende Erleichterung bietet (Michalak, 2013).

Neben den vier Phasen des obigen Modells und sprachlichen Hilfen sind Verbin-
dungen zwischen den verschiedenen Phasen zu erkennen (s. Abb. 5). Diese graphi-
sche Besonderheit, welche die Verbindungen untereinander illustriert, unterstützt die 
zusammenhängende Analyse des Diagramms. Dadurch kann überprüft  werden, in-
wiefern die Lernenden die Inhalte des Diagramms in den fachlichen Kontext ein-
binden können. Das Beispiel zeigt eine Verbindung der 3. und 4. Phase über eine 
sprachliche Unterstützung, die zur Interpretation der Daten „Veränderung des Fa-
milienlebens + anderes Lebensmodell (Frauenrolle) + hohe Scheidungsrate“ führt. 
Dabei werden ein Vorteil des Sprach-Fach-Netzes im Vergleich zur einfachen Be-
antwortung der Fragen sowie die Notwendigkeit von sprachlichen Aspekten als we-
sentlicher Bestandteil eines Sprach-Fach-Netzes sichtbar.

In ersten Voruntersuchungen in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung zu 
Sprach-Fach-Netzen als Analysehilfe für Diagramme zeigt sich eine unterstützende 
Wirkung in der fachlichen bzw. methodischen Dimension für alle Diagramme. Be-
sonders für die Analyse von komplexen Diagrammen erweist sich das Sprach-Fach-
Netz als dem mehrphasigen Modell überlegen. Die Beziehungen der einzelnen As-
pekte über die Beschreibung hinaus konnte zum einen in den Sprach-Fach-Netzen 
als auch in den nachfolgenden Texten erfolgreich dargestellt werden. Die sprach-
lichen Unterstützungen zeigen besonders in der kommunikativen Ausarbeitung 
beim Erstellen des Sprach-Fach-Netzes Erfolge, die sich positiv auf die Analysetie-
fe des Textes auswirken. Diese Ergebnisse zeigen insgesamt einen positiven Eff ekt 
der  Sprach-Fach-Netze für die Auswertung von Diagrammen, besonders bei hohem 
komplexem Niveau.

6. Ausblick

Diskontinuierliche Darstellungsformen sind wesentlicher Bestandteil aller Fächer 
in den Schulen. Der Umgang mit ihnen setzt fachliche, methodische und sprachli-
che Kompetenzen voraus, die oft  erst entfaltet werden müssen. Der vorgestellte An-
satz der  Sprach-Fach-Netze kann zur Klärung der Diskrepanz zwischen der Gegen-
wärtigkeit von  diskontinuierlichen Darstellungsformen in den Bildungscurricula 
und dem Forschungsdesiderat zum Umgang mit  diskontinuierlichen Darstellungs-
formen beitragen. Das Projekt befi ndet sich jedoch noch in der Anfangsphase und 
wird im Kontext des sprachsensiblen Unterrichts erprobt. Die empirischen Befun-
de zu Sprach-Fach-Netzen als sprachliche und fachliche Unterstützung im Umgang 
sind noch nicht ausreichend, zeigen jedoch im Sinne der  Kompetenzorientierung 
und Ergebnisse aus der konstruktiven Sprachdidaktik vielversprechende Möglichkei-
ten. Ausgehend von der Analyse verschiedener Diagrammtypen soll das Forschungs-
design auf die Schule und andere Fächer ausgeweitet werden. Wie eingehend gezeigt, 
sind diskontinuierliche Darstellungsformen Medium, aber auch Lerngegenstand 
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selbst in verschiedenen Fächern. Aus diesem Grund kann eine zukünft ige interdiszi-
plinäre Untersuchung Aufschluss über diesen Ansatz im Umgang mit  diskontinuier-
lichen Darstellungsformen geben. Weiterhin soll das Potenzial der  Sprach-Fach-Net-
ze als standardisiertes Testverfahren zur Analyse von Diagrammen im Sinne einer 
 Diagnostik hin zu einer individualisierten Förderung untersucht werden.
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Modelle und  Prozessorientierung der 
Kompetenzentwicklung
Existierende Konzepte und institutionelle 
Rahmenbedingungen

Im Rahmen der Tagung „LehrerInnenbildung interdisziplinär und kompetenzori-
entiert“ des Zentrums für LehrerInnenbildung am 28.03.2014 in Köln boten Work-
shops die Gelegenheit, Ideen und bereits prototypisch existierende Veranstaltungs-
formate einem größeren Publikum vorzustellen und zu diskutieren. Ziel war dabei 
auch festzustellen, ob bestimmte Ansätze, die vor dem Hintergrund von  Lehr-Lern-
zielen und institutionellen Rahmenbedingungen eines Seminars oder Institutes ent-
standen sind, das Potenzial haben, Breitenwirkung zu entfalten und in adaptierter 
Form auch in anderen Bereichen der Hochschule, möglicherweise sogar an anderen 
Orten und in anderen Phasen der LehrerInnenbildung, eingesetzt werden zu kön-
nen.

Judith Leiß bietet mit ihrem Beitrag „ Partizipation,  Prozessorientierung,  Trans-
parenz“ den notwendigen ersten Impuls. Ihr Beitrag liefert ein klares und gut be-
gründetes Plädoyer für die Inszenierung möglichst vieler pädagogischer Doppelde-
ckersituationen an allen Stellen des Lehramtsstudiums, bei denen reale berufl iche 
Handlungssituationen subjektiv erlebt und unter Rückgriff  sowohl auf subjektive als 
auch auf wissenschaft liche Th eorien im Rahmen einer Lehrveranstaltung diskutiert 
und interpretiert werden können. 

Ein Beispiel für eine Lehrveranstaltung, die den pädagogischen Doppeldecker 
und das Format der Diskussion in den Mittelpunkt stellt, wird von Patrik Gabriel 
vorgestellt. Das Seminar Forschend lernen zu lehren wurde von Physikern und Ma-
thematikern für die kompetenzorientierte Lehrerausbildung gemeinsam entwickelt. 
Es stellt die Vorbereitung, Durchführung, Auswertung und Refl exion von professi-
onsbezogenen Handlungssituationen in den Mittelpunkt des Seminardiskurses.

Bei der Umsetzung neuer Konzepte und Ideen müssen immer auch die Aus-
gangsbedingungen der Teilhaber und die institutionellen Rahmenbedingungen der 
Organisation bedacht werden, in der Lehre und ihre Reform stattfi nden. Der weit-
gehend unstrittige Ausgangspunkt von Judith Leiß löste eine Diskussion aus, wie die 
kompetenzorientierte und an konkreten Handlungssituationen orientierte Lehrer- 
und Lehrerinnenausbildung tatsächlich und pragmatisch umgesetzt werden konnte. 
Hier beteiligten sich auch Lehrende anderer Universitäten mit vergleichbaren Aus-
sichtspunkten, und die Vertreterin einer Akkreditierungsagentur. Die lebendige Dis-
kussion ist im dritten Abschnitt des Kapitels als Gesprächsprotokoll wiedergegeben.



Judith Leiß

 Partizipation,  Prozessorientierung,  Transparenz
Koordinaten einer  Hochschuldidaktik zur Förderung der 
 Kompetenzorientierung angehender Lehrkräfte

Die folgenden Überlegungen dienten als Input für den Workshop Modelle und  Pro-
zessorientierung der Kompetenzentwicklung im Rahmen der Tagung LehrerInnenbil-
dung interdisziplinär und kompetenzorientiert des Zentrums für LehrerInnenbildung 
am 28.03.2014 in Köln. Um den Rahmen nicht zu groß zu stecken, habe ich meinen 
Kurzvortrag auf die Entwicklung von Lehrkompetenz beschränkt. Bezogen auf das 
Tagungsthema ergab sich somit die Fragestellung, wie die Kompetenz, kompetenz-
orientiert zu lehren, bereits in der ersten Phase der Lehramtsausbildung, also wäh-
rend des Studiums, angebahnt werden kann. Wenn wir davon ausgehen, dass wir 
über ein hinreichendes Wissen darüber verfügen, wie kompetenzorientierter Schul-
unterricht aussehen soll und dass wir auch eine hinreichend konkrete Vorstellung 
davon haben, über welche (Teil-)Kompetenzen Lehrkräft e zur Realisierung eines sol-
chen Unterrichts verfügen müssen, welche Schlüsse können wir dann für die Gestal-
tung der Lehramtsstudiengänge ziehen? 

Diese Frage zielt keineswegs auf eine Vorwegnahme zentraler Inhalte des Vorbe-
reitungsdienstes. Angesichts der Verkürzung des Vorbereitungsdienstes auf einein-
halb Jahre, der zunehmenden Praxisorientierung des Studiums und nicht zuletzt auf 
Grund einer strukturellen Besonderheit des Erwerbs von Lehrkompetenz, auf die ich 
gleich noch eingehen werde, scheint es aber unabdingbar, die Forderung der Kultus-
ministerkonferenz umzusetzen, nach der zwar die Vermittlung unterrichtspraktisch 
defi nierter Kompetenzen „vor allem Aufgabe des Vorbereitungsdienstes [ist]; zahlrei-
che Grundlagen dafür […] aber schon im Studium gelegt bzw. angebahnt“ (Sekre-
tariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepub-
lik, 2013, S. 3) werden sollen. Wie also können wir in den Lehramtsstudiengängen 
kompetenzorientiertes Unterrichten unterrichten? Und wie können wir dies so tun, 
dass die heterogenen institutionellen Strukturen und die divergierenden inhaltlichen 
Schwerpunkte der ersten und der zweiten Phase der Lehramtsausbildung angemes-
sen berücksichtigt und so genutzt werden, dass die beiden Phasen hinsichtlich der 
Vermittlung von Lehrkompetenz möglichst eng ineinandergreifen? 

Auf der Suche nach Antworten – und es ist dies sicherlich eine Frage, die nicht 
eine, sondern zahlreiche Antworten erlaubt und sogar fordert – bin ich immer wie-
der auf eine grundlegende Besonderheit der Lehrkompetenz gestoßen, die im Zu-
sammenhang mit der Frage nach deren Vermittelbarkeit im Rahmen des Lehramts-
studiums von großer Bedeutung ist. Gemeint ist der Umstand, dass Lehrkompetenz 
im Zuge des Paradigm Shift  from Instruction to Learning (Schuyler, 1997) bezie-
hungsweise des Shift  from Teaching to Learning (Welbers & Gaus, 2005), wie er sich 
seit Beginn der 1990er-Jahre beobachten lässt, immer auch Lernkompetenz bedeutet. 
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Insofern nämlich, als Lehrkompetenz darauf abzielt, andere in ihrem Lernen best-
möglich zu unterstützen, weshalb denn auch Wilfried Plöger in der Einleitung sei-
nes Sammelbandes zur  Kompetenzorientierung in der Lehrerbildung den „Begriff  
des Lernens eine Grundgröße, de[n] Begriff  des Lehrens dagegen eine davon abge-
leitete Größe“ (Plöger, 2006, S. 10) nennt. Lehren, so Plöger, umfasst daher all jene 
Handlungen, die „aus der Refl exion der sozialen und individuellen Voraussetzungen 
und der Unterstützungsmöglichkeiten für Lernprozesse resultieren“ (Plöger, 2006, S. 
11, Hervorhebung im Original). 

Nimmt man die Erkenntnis, dass Lehrkompetenz Lernkompetenz integral ent-
hält, ernst, so hat dies weitreichende Konsequenzen hinsichtlich der Anbahnung der 
Lehrkompetenz. Sie impliziert nämlich, dass über Lernkompetenz verfügen muss, 
wer Lehrkompetenz erwerben will. Und da Kompetenz weit mehr umfasst als Wis-
sen, folgt daraus, dass Lehrkompetenz sich nicht allein auf Wissen über Lernprozesse 
gründen kann. Damit Studierende Lernkompetenz erwerben können, die ihnen spä-
ter als Basis für eine kompetenzorientierte Lehre dient, sollten sie nicht nur wissen, 
was  kompetenzorientierter Unterricht ist, sondern dies auch aus der Perspektive des 
Lernenden erfahren haben. Denn bekanntlich beinhaltet der  Kompetenzbegriff  nicht 
nur den Erwerb und die Möglichkeit des Gebrauchs bestimmter  Kenntnisse sowie 
kognitiver Fähigkeiten und Fertigkeiten, sondern – um die einschlägige Defi nition 
von Weinert zu zitieren – auch „die damit verbundenen motivationalen, volitionalen 
und sozialen Bereitschaft en“ (Weinert, 2002, S. 27), um die vorhandenen Ressourcen 
in variablen Situationen auch tatsächlich erfolgreich einzusetzen. Wenn nun  Lehr-
Lernkompetenz verstanden wird als eine Disposition, die nicht nur die  Fähigkeit, 
sondern auch die Bereitschaft  beinhaltet, auf der Basis von Lernkompetenz kompe-
tenzorientiert zu lehren, so ist dafür Sorge zu tragen, dass  Kompetenzorientierung 
von den angehenden Lehrerinnen und Lehrern nicht als lästige Vorgabe von Uni-
versitätsdozentinnen und -dozenten, Fachleiterinnen und -leitern, Ministerien oder 
anderen Kontrollinstanzen angesehen wird. Vielmehr sollten zukünft ige Lehrkräft e 
kompetenzorientierten Unterricht idealerweise darum für sich als Ziel formulieren, 
weil sie selbst kompetenzorientiert unterrichtet wurden, sich selbst als kompetente 
Lernende erfahren konnten und diesen Unterricht daher als persönliche Bereiche-
rung, oder, etwas prosaischer formuliert: als motivierend und eff ektiv empfunden 
haben. Wenn sich hingegen mit dem Schlagwort ‚ Kompetenzorientierung‘ keine in-
nere Überzeugung verbindet, wenn kein Bezug zur Ebene des individuellen Erfah-
rungs- und Wertehorizonts besteht, ist wohl nicht davon auszugehen, dass bei den 
angehenden Lehrerinnen und Lehrern die nötigen volitionalen Voraussetzungen ge-
geben sind, um im Schulalltag konsequent und erfolgreich auf das Ziel  Kompetenz-
orientierung hinzuarbeiten. Eine grundlegende Voraussetzung dafür, dass Studieren-
de der Lehramtsstudiengänge eine hinreichend hohe Lernkompetenz als Basis für 
Lehrkompetenz erwerben können, ist daher gute akademische Lehre – und das be-
deutet: kompetenzorientierte akademische Lehre. 

Obwohl es im Zusammenhang mit der Qualifi zierung von Lehrerinnen und Leh-
rern letztlich immer um Bedingungen und Möglichkeiten guten Schulunterrichts 
geht, ist die Frage, wie wir im Rahmen der ersten Ausbildungsphase kompetenzori-
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entiertes Unterrichten unterrichten können, also immer auch eine hochschuldidak-
tische – eine Erkenntnis, die eine weitere Präzisierung eben dieser Frage nahelegt. 
Um die Duplizität der  Lehr-Lernkompetenz abzubilden, um also dem Umstand ge-
recht zu werden, dass wir es mit Lernenden zu tun haben, die das Lehren lernen sol-
len, aber auch als Lehrende gerne Lernende sein müssen, um den Anforderungen 
ihres Berufs gerecht werden zu können, muss die Frage lauten: Wie können wir in 
den Lehramtsstudiengängen kompetenzorientiert kompetenzorientiertes Unterrich-
ten unterrichten?

Ohne eine umfassende Beantwortung dieser Frage auch nur zu versuchen, werde 
ich im Folgenden exemplarisch und in skizzenhaft er Verknappung auf zwei Prinzi-
pien kompetenzorientierten Unterrichtens eingehen, die meines Erachtens von zen-
traler Bedeutung für eine kompetenzorientierte Lehre in den Lehramtsstudiengän-
gen sind. Die beiden Prinzipien, auf die ich hier eingehen möchte, habe ich bereits 
im Titel meines Beitrags benannt:  Prozessorientierung und  Partizipation. Dabei gilt 
mein Hauptaugenmerk der oben beschriebenen Duplizität der Lehrkompetenz und 
der Frage, wie  Prozessorientierung und  Partizipation als Prinzipien einer dem neuen 
Paradigma verpfl ichteten Lehre so realisiert werden können, dass sie nicht nur dem 
Lernen zuträglich sind, sondern auch der Anbahnung von Lehrkompetenz bei den 
Studierenden dienen. 

Unterrichtliches Handeln, ob schulisch oder akademisch, sollte immer in einem 
doppelten Sinne prozessorientiert sein. Zum einen, insofern die jeweilige Lehrperson 
prozessorientiert agieren muss – nämlich indem sie ihr unterrichtliches Handeln da-
ran ausrichtet, dass Kompetenzen kumulativ erworben werden und der  Kompetenz-
erwerb als eine systematische Vernetzung von aufeinander aufb auenden Teilkom-
petenzen beschrieben werden kann. Zum anderen muss auch den Lernenden – im 
gegebenen Kontext: den Studierenden – dieser Prozesscharakter bewusst gemacht 
und mit ihnen gemeinsam refl ektiert werden. Denn nur so können Lehramtsstudie-
rende im Sinne eines konstruktivistischen Verständnisses von Lernprozessen mög-
lichst aktiv an der Gestaltung von Lernarrangements partizipieren und Verantwor-
tung für den eigenen Lernprozess übernehmen – und damit genau jenes Verhalten 
eines selbstgesteuerten und handlungsorientierten Lernens einüben, das sie zukünf-
tig ihren Schülerinnen und Schülern ermöglichen sollen. 

Sowohl  Prozessorientierung wie auch  Partizipation als Prinzipien kompetenz-
orientierter Lehre sind jedoch nur dort möglich, wo Lehr-Lernprozesse transparent 
gestaltet werden. Dies ist beispielsweise dann der Fall, wenn erkennbar ist, welche 
Ziele mit einem gegebenen Lernarrangement verfolgt werden, welche Relevanz die-
se Unterrichtsziele für den Aufb au bestimmter Teilkompetenzen haben und welche 
individuellen Unterstützungsmaßnahmen zur Bewältigung von Aufgaben und Pro-
blemen zur Verfügung stehen.  Transparenz ist Voraussetzung dafür, dass Lernende 
auf den eigenen Lernprozess refl ektieren können, ihre Fortschritte kontinuierlich mit 
den selbstgesteckten Zielen abgleichen und bei Nichterreichen der Ziele entscheiden 
können, welche der zur Verfügung stehenden Unterstützungsmaßnahmen sie in An-
spruch nehmen möchten. 
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Mit Blick auf meine Fragestellung ist  Transparenz jedoch auch Voraussetzung da-
für, dass Lehramtsstudierende positive Erfahrungen als Lernende bewusst als solche 
refl ektieren und auf der Basis konkreter eigener Lernerfahrungen allgemeine Ana-
lysekriterien für die Beurteilung von Lehrhandlungen entwickeln können. Mit Blick 
auf  Kompetenzorientierung als Leitidee dieses Tagungsbandes lässt sich dieser Ge-
danke folgendermaßen reformulieren: Nur wenn gute, kompetenzorientierte akade-
mische Lehre von den zukünft igen Lehrerinnen und Lehrern auch als solche erkannt 
wird, kann die erworbene Lernkompetenz – im Zuge einer theoriegeleiteten Refl exi-
on – auch zum Aufb au von Lehrkompetenz beitragen.  Transparenz im Sinne eines 
Sichtbarmachens zentraler Prinzipien guter Lehre bildet also aus der Erwerbspers-
pektive heraus gesehen den Nexus zwischen Lernen und Lehren und ist damit von 
zentraler Bedeutung für die Anbahnung von  Lehr-Lernkompetenz.

Meine bisherigen Überlegungen können dahingehend zusammengefasst und ver-
allgemeinert werden, dass das, was allgemein für guten Unterricht gilt, für die Ge-
staltung der Lehramtsstudiengänge in besonderem Maße Gültigkeit hat. Einge-
denk der Duplizität der Lehrkompetenz sind  Prozessorientierung,  Partizipation und 
 Transparenz insofern als ‚Koordinaten‘ einer Hochschullehre zu sehen, die die An-
bahnung von Lehrkompetenz zum Ziel hat, als sie allgemeine Prinzipien kompetenz-
orientierter Lehre sind. 

Um Missverständnisse zu vermeiden, möchte ich hier betonen, dass eine solche 
Lehre für alle Veranstaltungstypen innerhalb der Lehramtsstudiengänge anzustre-
ben ist – nicht allein für jene mit fachdidaktischem Schwerpunkt. Zwar sollen nur 
Letztere zur Refl exion von Lehr-Lernprozessen anleiten, es ist aber davon auszuge-
hen, dass die subjektiven Th eorien, die es im Rahmen der Anbahnung von Lehr-
kompetenz zu refl ektieren und gegebenenfalls zu verändern gilt, vor allem in den 
fachwissenschaft lichen Lehrveranstaltungen ausgebildet werden. Denn hier befi nden 
sich die Studierenden in einer Situation, die der ihrer künft igen Schülerinnen und 
Schüler sehr ähnlich ist: Sie sollen sich unter Anleitung Fachwissen aneignen. Gera-
de in den fachwissenschaft lichen Lehrveranstaltungen sollten also Lernarrangements 
erlebbar gemacht werden, die von den Studierenden unter Umständen als positive 
Grundmuster für den schulischen Fachunterricht wahrgenommen werden können.

Natürlich ist eine motivierende und eff ektive Vermittlung fachwissenschaft -
licher Inhalte auch darum unverzichtbar, weil Lehrkompetenz nicht nur auf einer 
eher allgemeinen, d.h. nur bedingt fachspezifi schen Lernkompetenz aufb aut, son-
dern, verstanden als fachdidaktische Kompetenz, per defi nitionem nicht unabhän-
gig von Fachkompetenz erworben werden kann. Insbesondere vor dem Hintergrund 
der Forderung nach mehr Praxisbezug in der ersten Phase der Lehramtsausbildung 
scheint es mir durchaus sinnvoll, immer wieder auf diesen zwar off ensichtlichen, in 
bildungspolitischen Debatten jedoch oft  missachteten Zusammenhang hinzuwei-
sen. Zumindest dann, wenn Praxisbezug mehr Bezug zum späteren Kerngeschäft  der 
Lehramtsstudierenden, also zum Lehren, meint, dürfen Lehrkompetenz und Fach-
kompetenz im Zuge der Forderung nach mehr Praxisbezug nicht gegeneinander aus-
gespielt werden. 
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Nachdem neben einer soliden fachwissenschaft lichen Grundlage  Prozessorientie-
rung,  Partizipation und  Transparenz in der Lehre als zentrale Prinzipien einer aka-
demischen Lehramtsausbildung identifi ziert wurden, die die Anbahnung von Lehr-
kompetenz zum Ziel hat, ist nun in einem zweiten gedanklichen Schritt zu fragen, 
wie diese Prinzipien konkret umgesetzt werden können. Auch auf diese Frage möch-
te ich hier nur exemplarisch antworten, indem ich – ausgehend von zwei Spezifi -
ka der Lehrkompetenz – auf zwei bekannte und bewährte methodische Ansätze ver-
weise, die mir in besonderem Maße dafür geeignet zu sein scheinen, die genannten 
Prinzipien im Rahmen des Lehramtsstudiums zu realisieren. 

Das erste Spezifi kum der Lehrkompetenz, an das ich hier mit einem konkre-
ten methodischen Vorschlag anknüpfen möchte, ist die bereits oben hervorgehobe-
ne Duplizität der Lehrkompetenz, die sich im Doppelbegriff  ‚ Lehr-Lernkompetenz‘ 
spiegelt. Damit die Lernkompetenz angehender Lehrerinnen und Lehrer der Anbah-
nung von Lehrkompetenz dienlich sein kann, bedarf es einer transparenten, d.h. sich 
selbst unter Einbezug der Studierenden refl ektierenden akademischen Lehre, die – 
aus Perspektive der Studierenden gesprochen – ein produktives Zusammenspiel von 
Erleben und Refl ektieren ermöglicht. Auf dieses Zusammenspiel wird oft  unter dem 
Schlagwort pädagogische Doppeldeckersituation (Czycholl & Geißler, 1985, S. 76) 
beziehungsweise  pädagogischer Doppeldecker (Wahl, 2005, S. 62 und passim) ver-
wiesen. Der Doppeldecker, von Geißler auch als „Prinzip der Selbstanwendung“ be-
zeichnet, besagt, dass „das, womit man sich inhaltlich beschäft igt, auch gleichzeitig 
zu erleben und wieder in die kognitive Auseinandersetzung mit dem Inhalt einzube-
ziehen“ (Geißler, 1985, S. 8) ist. Wenn es gilt, die Anhäufung von totem Wissen zu 
vermeiden und Handlungsfähigkeit zu fördern, ist die regelmäßige Inszenierung pä-
dagogischer Doppeldeckersituationen ein äußerst effi  zientes Mittel. Diethelm Wahl 
begründet dies mit den „vielfältigen Konfrontationseff ekten“ (Wahl, 2005, S. 64), die 
sich aus dem subjektiven Erleben einer realen Handlungssituation einerseits und der 
Interpretation dieser Situation unter Rückgriff  sowohl auf subjektive als auch auf 
wissenschaft liche Th eorien andererseits ergeben (Wahl, 2005, S. 64). Da es das Ziel 
der Lehramtsausbildung sei, „wissenschaft liche Erkenntnisse und subjektive Th eorien 
aufeinander prallen zu lassen, um Veränderungsprozesse auszulösen und nachhalti-
ge Handlungskompetenzen zu schaff en“ (Wahl, 2005, S. 66f.), und der pädagogische 
Doppeldecker auf äußerst eff ektive und nachhaltige Weise das Hinterfragen subjek-
tiver Th eorien und die Entwicklung alternativer Handlungsstrategien anrege, fordert 
Wahl „[f]ür die Weiterbildung von Hochschullehrern, vor allem aber für die gesam-
te Lehrerbildung […] das Schaff en ‚ pädagogischer Doppeldecker-Situationen‘“ (Wahl, 
2005, S. 66).

Die Art und Weise, wie Wahl sein Plädoyer für die Doppeldeckersituation als 
Standardsituation in der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern begründet, macht 
deutlich, dass es hier um einen hochschuldidaktischen Ansatz geht, der es ermög-
licht, der Forderung nach einer größeren Praxisorientierung des Studiums gerecht 
zu werden, ohne dabei die Spezifi k universitärer Lehre, nämlich die theoriegeleitete 
Refl exion, zu vernachlässigen. Wenn also Plöger darauf hinweist, dass Kompetenzen 
oft  nur „als bloße Fähigkeiten oder Fertigkeiten im Sinne von Techniken verstan-
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den [werden], die sozusagen das Handwerkszeug des Lehrers ausmachen“, dass dies 
aber zu kurz greife, da Lehrerinnen und Lehrer „zu allererst [sic] Refl exionskategori-
en [benötigen], in deren Rahmen die praktischen Fähigkeiten dann ihren Stellenwert 
erlangen“ (Plöger, 2006, S. 7, Hervorhebung im Original), so kann der pädagogische 
Doppeldecker als Lehrprinzip verstanden werden, mit dessen Hilfe diese Gefahr ei-
nes in unzulässiger Weise verkürzten Verständnisses von  Kompetenzorientierung bei 
der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern umgangen werden kann. Auch wenn 
Wahl „für die gesamte Lehrerbildung […] das Schaff en ‚ pädagogischer Doppelde-
cker-Situationen‘“ (Wahl, 2005, S. 66, Hervorhebung J. L.) fordert und ich diese For-
derung hier grundsätzlich unterstütze, soll nicht unterschlagen werden, dass sich sol-
che Situationen in manchen fachwissenschaft lichen Lehrveranstaltungen wohl nicht 
durchgängig schaff en lassen. Für die Fachdidaktiken und die Bildungswissenschaf-
ten aber bietet der  pädagogische Doppeldecker die Möglichkeit, sowohl dem Inter-
dependenzverhältnis zwischen Lehr- und Lernkompetenz als auch der daraus abge-
leiteten Forderung nach  Transparenz in der Lehre auf geradezu ideale Weise gerecht 
zu werden.

Eine zweite Besonderheit der Lehrkompetenz, die im Zusammenhang mit dem 
Aufb au derselben in der ersten Ausbildungsphase methodisch von Bedeutung ist, ist 
mit dem Schlagwort ‚Situierung‘ benannt. Gemeint ist der Umstand, dass es nur sehr 
begrenzt möglich ist, eine Kompetenz zielgerichtet zu vertiefen, sofern man sich da-
bei außerhalb der konkreten Handlungszusammenhänge befi ndet, innerhalb derer 
die jeweilige Kompetenz benötigt wird. Das bedeutet in unserem Kontext, dass der 
Erwerb von Lehrkompetenz an die Gestaltung authentischer Lehrsituationen gekop-
pelt sein sollte und somit immer auf die Kooperation mit anderen angewiesen ist. 
Lehrkompetenz kann nicht im stillen Kämmerlein erworben werden. Der Forderung 
nach einem kompetenzorientierten Schulunterricht sollte also nicht nur durch eine 
prozessbewusste, partizipative und theoretisch refl ektierte akademische Lehre ent-
sprochen werden, sondern auch dadurch, dass im Rahmen der universitären Ausbil-
dung von Lehrerinnen und Lehrern gezielt Situationen geschaff en werden, innerhalb 
derer sich die Studierenden als Lehrende erproben können. Das im Schulunterricht 
bereits weitgehend etablierte Prinzip ‚ Lernen durch Lehren‘ sollte daher auch in der 
 Hochschuldidaktik eine zentrale Rolle spielen und hier durch den Aspekt der theo-
riegeleiteten Refl exion des eigenen unterrichtlichen Handelns erweitert werden.
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Patrik Gabriel

Das Projekt „Forschend lernen zu lehren“ 
Entwicklung eines kompetenzorientierten Seminarkonzepts 
zur Begleitung der neu geschaff enen Praxisphase in der 
universitären Lehrerausbildung

1. Ausgangspunkt und forschungsmethodische Eingrenzung

Die Gesamtverantwortung für das gesetzlich neu in die Lehrerbildung eingeführte 
Praxissemester trägt die Hochschule, wie es von der Lehramtszugangsverordnung 
vorgegeben wird (Ministerium für Schule und Weiterbildung, 2010). Um diese Pha-
se möglichst effi  zient zu gestalten, wurde an der Universität zu Köln ein Projekt zur 
Verbesserung der Lehre bewilligt.

Die Hauptaufgabe des Projekts besteht in der Exploration von Lehr-Lernkonzep-
ten zur sinnvollen kompetenzorientierten Gestaltung der Seminare, die das Praxis-
semester begleiten. In diesem Sinne arbeiten Wissenschaft ler aus der Physik- und 
Mathematikdidaktik seit Anfang 2013 gemeinsam am Projekt Forschend lernen zu 
lehren. Das Projekt wird seit dem Wintersemester 2013 fi nanziert. Im Kern der Zu-
sammenarbeit stand zunächst die Entwicklung eines Projektseminars für Examens-
studentinnen und -studenten, die sich im Hauptstudium des Mathematik- und 
Physiklehramtsstudiums für Grund-, Haupt- und Realschulen befi nden. Seit dem 
Wintersemester 2014/2015 werden die im Projektseminar explorierten und erprob-
ten Ideen in die Vorbereitungsseminare für die ersten Masterstudierenden einge-
bracht. Der Projektplan (siehe Abb. 1) zeigt den zeitlichen Ablauf des Projekts im 
Zusammenhang mit den zentralen Terminen. 
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Abbildung 1: Zeitplan des Projekts
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Wie aus dem Zeitplan ersichtlich, konnte das Projektseminar zweimal vor Beginn 
des ersten Vorbereitungsseminars durchgeführt werden. Da das Vorbereitungsse-
minar zum Zeitpunkt dieser Veröff entlichung gerade erst begonnen hat, wird der 
Schwerpunkt dieses Aufsatzes auf die Entwicklung des Projektseminars Forschend 
lernen zu lehren mit besonderem Fokus auf die im Seminar zu fördernden Kompe-
tenzen gelegt.

Zur methodischen Herangehensweise an das Projekt wurden mit Entwicklungs-
forschung im Zusammenhang stehende Ansätze aufgegriff en. Entwicklungsforschung 
zeichnet sich vor allem dadurch aus, dass konkret erprobte, wissenschaft lich fundier-
te Lehr-Lern-Angebote entwickelt werden. Im Zuge der wissenschaft lichen Untersu-
chung der entwickelten Lehr-Lernangebote werden dabei generische Aussagen über-
prüft  und (fort)entwickelt. Einen Überblick über den aktuell geführten Diskurs zur 
Systematisierung von Entwicklungsforschung und Design-based-research fi ndet sich 
z.B. bei Einsiedler (2011), Prediger et al. (2012) oder van den Akker et al. (2006).

Für das Projekt – und die Vorgehensweise in diesem Aufsatz – wird folgende Sys-
tematisierung genutzt (Abb. 2).

Abbildung 2: Fachdidaktischer Entwicklungsforschungsprozess

Bisher wurde in zwei Iterationsdurchläufen das Seminarkonzept entwickelt. Im 
Hauptteil dieses Artikels werden zunächst die Planung und Realisierung des Se-
minars unter dem Aspekt Gestaltung des Seminarkonzepts näher beschrieben. Im 
Ausblick werden zentrale Konsequenzen für die Folgeseminare im Hinblick auf 
 Kompetenzorientierung abgeleitet und dargelegt.
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2. Entwicklung eines Seminarkonzepts zum Projekt „Forschend
lernen zu lehren“

Zur Gestaltung des Lehr-Lernkonzepts wurde ein Planungsmodell genutzt, wel-
ches auf dem Berliner Modell aufb aut.1 Im Vergleich zu Heimanns ursprünglicher 
Konzeption wurden die angestrebten Kompetenzen als übergeordnete Kategorie 
im Entscheidungsbereich herausgestellt. Ferner wurden die Voraussetzungen und 
Auswirkungen auf Merkmale der Lehrpersonen und das gesellschaft liche Umfeld 
ausgeweitet.

Abbildung 3: Strukturmodell zur Gestaltung von Lehr-Lernkonzepten

Um das Seminarkonzept transparent zu machen, werden im Folgenden die einzelnen 
Kategorien konkretisiert.

2.1 Voraussetzungen des Seminars

Die Vorgaben der Lehramtszugangsverordnung (Sommer, 2009) dienen für die Kon-
zeption des Seminars als gesetzlicher Rahmen. Diese wurden in einem Reader für 
den Standort Köln konkretisiert (Kricke & Reich, 2011). Als Vorgaben für das Se-
minar wird ferner auf die Standards für die Lehrerbildung in den Bildungswissen-
schaft en und den Beschluss der Kultusministerkonferenz zu ländergemeinsamen in-
haltlichen Anforderungen für die Fachwissenschaft en und Fachdidaktiken in der 
Lehrerbildung (KMK, 2004, 2008) aufgebaut.

1 Der Ansatz Heimanns ist mitunter deshalb in pragmatisch orientierten Ansätzen so popu-
lär, weil er alle Faktoren erfasst, welche die Lehr-Lernentscheidungen von Seiten der Gestal-
ter her beeinfl usst (vgl. auch Peterßen, 2006, S. 193). Das Strukturmodell (Abb. 3) wurde im 
Seminar auch zur Gestaltung der Unterrichtsversuche genutzt.
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Die Lehrpersonen für das Projektseminar setzen sich aus Professoren und wis-
senschaft lichen Mitarbeitern der Mathematik- und Physikdidaktik zusammen. Au-
ßerdem werden zum Teil praktizierende Lehrpersonen und Fachseminarleiter der 
umliegenden Zentren für schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) eingeladen, wo-
durch eine weit gefächerte Expertise im forschungsmethodischen und unterrichts-
praktischen Bereich angeboten wird.

Die teilnehmenden Studierenden bringen sehr unterschiedliche Voraussetzun-
gen mit, da das Vorbereitungsseminar für Mathematik- und Physikstudierende aus 
unterschiedlichen Studiengängen geöff net wurde. Zielvorgabe für das Projektsemi-
nar war es, 15 Staatsexamensstudierende aus verschiedenen Lehramtsstudiengän-
gen (Grund-, Haupt- und Realschul- sowie Gymnasiallehramtsstudierende) auf ihren 
Einsatz im Schulpraktikum vorzubereiten.

2.2 Ziele und Kompetenzerwartungen des Seminars

Die Standards der Kultusministerkonferenz für die Lehrerbildung in den Bildungs-
wissen schaft en und die ländergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen für die 
Fach wissenschaft en und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung (KMK, 2014) gren-
zen die Kompetenzerwartungen nur sehr abstrakt ein. Für die Praxisphase sind fünf 
Standards aufb auend auf der LZV im Reader konkretisiert worden (Kricke & Reich, 
2011). Für die Vorbereitungsseminare wurden explizit folgende zwei Standards für 
unsere Ausbildungsregion herausgestellt:
• „Die AbsolventInnen verfü gen ü ber die Fä higkeit, grundlegende Elemente schuli-

schen Lehrens und Lernens auf der Basis von Fachwissenschaft , Fachdidaktik und 
Bildungswissenschaft en zu planen, durchzufü hren und zu refl ektieren.“ (LZV – 
Standard 1)

• „Die AbsolventInnen verfü gen ü ber die Fä higkeit, theoriegeleitete Erkundungen
im Handlungsfeld Schule zu planen, durchzufü hren und auszuwerten sowie aus 
Erfahrungen in der Praxis Fragestellungen an Th eorien zu entwickeln.“ (LZV – 
Standard 4)

In den Naturwissenschaft sdidaktiken wurde versucht, diese Standards zu konkreti-
sieren. Der aktuelle Stand dieser Ausdiff erenzierung fi ndet sich auf der Homepage 
des Fächerverbunds (Bresges et al., 2013).

2.3 Methodische und mediale Entscheidungen

Ausgehend von diesen Zielen des Seminars haben die Projektbeteiligten sich auf 
folgende konzeptionelle Entscheidungen geeinigt:



175   Das Projekt „Forschend lernen zu lehren“ 

1. Zusammenarbeit von Mathematik- und Physikdidaktik
Es besteht Konsens unter Didaktikern wie Fachwissenschaft lerInnen, dass für ein 
umfassendes Verständnis der jeweiligen Disziplin zumindest Grundkenntnisse in 
den benachbarten wissenschaft lichen Feldern erforderlich sind. Während die Mathe-
matik wesentliche Anwendungen in der Physik erfährt, benötigt die Physik in genu-
iner Weise die Mathematik zur Darstellung lebensweltlicher Prozesse. Beide Fächer 
können nur dann im Schulunterricht authentisch und gewinnbringend vermittelt 
werden, wenn immer wieder Querverbindungen gesucht und Synergieeff ekte genutzt 
werden. Didaktische Forschungsbeiträge der Projektbeteiligten konnten zeigen, dass 
diese Synergieeff ekte weit über den im Kernlehrplan Naturwissenschaft en der Sekun-
darstufe I (MSW NRW, 2011) geforderten Werkzeugkompetenzen (wie z.B. Nutzung 
einer Tabellenkalkulation) liegen: So hat die didaktische Forderung nach beziehungs-
haltigem Mathematik- und Physikunterricht zur Folge, dass gerade auch im Fach 
Mathematik anschaulich und kontextgebunden Wissen vermittelt wird. Mathematik, 
so die wissenschaft lich belegte Th ese der Projektbeteiligten, wird im Schulunterricht 
als eine gegenständlich-naturwissenschaft liche Th eorie vermittelt und erfahren (u.a. 
Burscheid & Struve, 2010; Schoenfeld, 1985 & 2011; Witzke, 2012 & 2014). Wesent-
liche Tätigkeiten wie Begriff sbildung, Hypothesengewinnung oder das Formulieren 
von Begründungen verlaufen demnach in den benachbarten Fächern analog.

Die starke Mathematisierung der Fachdisziplin Physik stellt hohe Ansprüche an 
das Nebenfach Physik, welches im Hinblick auf den Entwicklungs- und Fähigkeits-
stand der Schülerinnen und Schüler jeden Gegenstand didaktisch reduzieren und 
elementarisieren muss. 

Auf der Forschungsebene haben sich in der Mathematik- und Physikdidaktik 
zum Teil sehr ähnliche Forschungsfelder etabliert. Die Forschungserträge werden in 
der Regel eher domänenspezifi sch rezipiert. Durch die Zusammenarbeit bieten sich 
Möglichkeiten, die gemeinsamen und spezifi schen Forschungsansätze zu vergleichen, 
um auf einer Metaebene übergreifende didaktische Evidenzen herauszustellen.

Die Chancen und Möglichkeiten einer stärkeren Vernetzung von Mathematik- 
und Physikunterricht sowie der mathematikdidaktischen und physikdidaktischen 
Forschungsperspektiven werden deshalb konstitutiv in das Projekt integriert.

2. Forschendes Lernen
In diesem Projekt wird der Empfehlung des Wissenschaft srats nachgegangen, durch 
eine an der fachdidaktischen Forschung orientierte Arbeitsweise eine forschende 
Grundhaltung zu fördern (Wissenschaft srat, 2001, S. 41). Im Seminar sollen die Stu-
dierenden deshalb die Möglichkeit erhalten, Forschungsfragen nachzugehen und ei-
gene Forschungsprojekte zu realisieren.

3. Durch Lehren lernen
Wesentlicher Bestandteil des Projektes sind eigenverantwortlich gestaltete Seminar-
sitzungen sowie eigenverantwortliche Unterrichtsversuche im Schülerlabor. So erhal-
ten die Studierenden die Möglichkeit, in einem geschützten und begleiteten Rahmen 
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Lehrerfahrungen zu sammeln, die für die weitere Praxisphase und für das spätere 
Berufsleben nützlich sein können.

4. Verbindung von Th eorie und Praxis
Das Projekt greift  die Chance der reformierten Lehramtsausbildung auf, die an 
Schul unterricht beteiligten Partner (Wissenschaft lerInnen, LehrerInnen, Studieren-
de sowie SchülerInnen) auch im Rahmen der Hochschule mit dem Ziel eines besse-
ren Verständnisses von Problemen des Schulunterrichtes zusammenzubringen. Hier-
bei wird versucht, neben Simulationen fachdidaktische Problemzusammenhänge in 
der realen Unterrichtspraxis zu situieren.

5. Integration von Entwicklungsforschung
Die Integration von Entwicklungsforschung ist in diesem Projekt durch zwei Ebenen 
gekennzeichnet: Zum einen werden an geeigneten praxisrelevanten Fragestellungen 
exemplarisch Konzepte und Materialien für den fächerübergreifenden Unterricht er-
arbeitet (konstruktive Dimension), zum anderen wird der forschend-refl exive Blick 
auf Probleme schulischen Lernens geschärft  (rekonstruktive Dimension). Dazu wer-
den z.B. Unterrichtssequenzen aufgezeichnet, transkribiert und im Rahmen von In-
teraktionsforschung und interpretativer Lehr-Lernforschung (z.B. Voigt, 1984) analy-
siert. Die Vernetzung beider Ebenen ist dabei ein wesentlicher Aspekt.

2.4 Inhalte des Seminars

Abbildung 4: Seminarplan Sommersemester 2014

Für die Erreichung der mit dem Seminar verfolgten Ziele wurden die im Seminar-
plan aufgeführten Inhalte gewählt.

Wie aus dem Seminarplan ersichtlich, ist das Seminar dreigeteilt. Im ersten Teil 
werden Grundlagen für die praktischen Unterrichtsversuche im Schülerlabor gelegt 
und Fragebögen für die Hospitation und Evaluation dieser Lehr-Lernkonzepte ent-
wickelt.

In den fünf folgenden Sitzungen erarbeiten sich die Studierenden in Teams aus 
jeweils zwei Mathematik- und einem Physikstudierenden eine wissenschaft liche Per-
spektive auf unterrichtliche Gegenstandsfelder.
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Einen wesentlichen Teil des Seminars machen die unterrichtspraktischen Ver-
suche mit Schulklassen im Schülerlabor aus. Nachdem die Studierendenteams ihr 
Unterrichtskonzept mit zwei Teilgruppen realisiert haben, bekommen diese in Re-
fl exionssitzungen Feedback. Die auf die Studierendengruppe und die Situation an-
gepassten Fragebögen2, mit welchen die Selbst-, die Schüler- sowie die Hospitieren-
deneinschätzung erhoben werden, bieten die Grundlage für die Rückmeldung in den 
Refl exionssitzungen.

Evaluation, Resümee und Ausblick

Für die ersten zwei Pilotierungen des Projektseminars wurde der Schwerpunkt auf 
die Entwicklung eines funktionierenden Seminarkonzepts gelegt.3 Entsprechend wur-
de in der Evaluation des Seminars auf die Funktionalität und die aff ektiven Kompo-
nenten des Seminarkonzepts abgehoben, welche mit einem standardisierten Test zur 
Evaluation von Seminaren der Universität Duisburg-Essen erhoben wurden (Zen-
trum für Hochschul- und Qualitätsentwicklung der Universität Duisburg-Essen, 
2012).

Des Weiteren wurden Protokolle und Videografi en einzelner Sitzungen sowie 
Gruppendiskussionen der beteiligten Seminarveranstalter zur Fortentwicklung des 
Projektseminars genutzt.

In der Evaluation wurden durchweg sehr positive Bewertungen zur Einbeziehung 
der Unterrichtspraxis zurückgemeldet. Besonders die theoriegeleiteten Feedbacksit-
zungen zu den Praxissitzungen wurden überaus positiv bewertet.

Die Verzahnung von Th eorie und Praxis wurde insgesamt relativ neutral bewer-
tet. Ein genauerer Blick in die Evaluationsergebnisse und die Rückmeldungen der 
Studierenden in den Abschlussrefl exionssitzungen konnten genauer aufl ösen, dass 
manche Inhalte die Bewertungen stark polarisieren. Bei manchen wissenschaft lichen 
Th emen konnte die Verbindung zur Praxis für die Studierenden nur sehr schwer 
hergestellt werden (z.B. Auff assungen von Mathematik und Nature of Science). An-
dere Inhalte hatten den Rückmeldungen zufolge direkte praktische Relevanz (z.B. 
Problemlösender Unterricht).

Im Seminar wurde ein Kanon von typischen Handlungssituationen und exem-
plarischen so genannten „Ankeraufgaben“ erprobt und entwickelt, welche den Er-
werb zentraler Kompetenzen in dieser Phase unterstützen sollen. Die Entwicklung 
konkretisierter Kompetenzerwartungen konnte mit dem Projektseminar vorangetrie-
ben werden. Die Erarbeitung von diff erenzierten Kompetenzentwicklungsstufen ist 
für den weiteren Projektverlauf vorgesehen. Der aktuelle Stand der Kompetenzer-
wartungen kann auf der Homepage des Fächerverbunds (Bresges et al., 2013) einge-
sehen werden.

Im Projektseminar konnten außerdem erste Erfahrungen mit Forschungsprojek-
ten gesammelt werden, welchen ein großes Gewicht im Praxissemester zukommt. 

2 Als Grundlage dient der EMU-Beobachtungsbogen (Helmke, 2013).
3 Außerdem wurde die Entwicklung von fachdidaktischem Wissen im Hinblick auf Unterschie-

de und Gemeinsamkeiten von Mathe- und Physikunterricht untersucht, was jedoch im Zuge 
dieses Artikels nicht thematisiert wird.
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Die Evaluation der entwickelten Kompetenzen mit Hilfe von Portfolios wird erst in 
den Vorbereitungsseminaren exploriert.

Für die kommenden Semester wird an automatisierten Evaluationen in Ilias gear-
beitet. Die Einführung der praxissemesterbegleitenden Seminare wird an der Univer-
sität zu Köln außerdem vom ZfL (Zentrum für LehrerInnenbildung) evaluiert.

In Siegen wurde das Konzept zum Wintersemester 2014/15 in das universitäre 
Angebot aufgenommen. Kooperationen mit den dort verantwortlichen Projektbetei-
ligten sind geplant.

Im kommenden Semester ist ferner eine noch engere Zusammenarbeit mit Ver-
tretern des Zentrums für schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) angesetzt. Für die 
Sitzungen zu den Richtlinien und zur Unterrichtsplanung werden die Fachseminar-
leiter noch stärker in die Seminarsitzungen integriert.

Insgesamt ist festzuhalten, dass mit der neuen Praxisphase in der Lehramtsaus-
bildung hohe Anforderungen der Seminarorganisation und -gestaltung einhergehen. 

In der Seminarorganisation bergen vor allem die Terminierung und Organisati-
on von Klassenausfl ügen zur Universität logistische Anforderungen. Seit dem Win-
tersemester 2014/15 wurde zusätzliches Personal für das ZdI-Schülerlabor eingestellt, 
das an der Gestaltung des Seminars beteiligt wird. Damit wird diesem Problem be-
gegnet.

In der Seminarleitung müssen sowohl unterrichtspraktische als auch breit gefä-
cherte forschungsmethodische Kompetenzen von Seiten der Lehrenden eingebracht 
werden. Dies ist ein zusätzlicher Aufwand, der nach unseren bisherigen Erfahrungen 
jedoch auch mit Kompetenzzuwachs der Studierenden einhergeht.
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Diskussionsprotokolle

Diskussion des Impulsbeitrages von Judith Leiß

Ausschnitt 1: Diskussion unter den Workshop-Teilnehmern

Bresges: Wir hatten uns bei der Vorbereitung des Workshops oft  Gedanken darüber 
gemacht, wo die Grenzen, wo die Berührungspunkte zwischen der Literaturwissen-
schaft  und der  Naturwissenschaft  verlaufen. Und jetzt haben Sie von Frau Leiß mit-
bekommen: Es gibt in beiden Fachdidaktiken den Begriff  des Didaktischen Doppelde-
ckers. Zumindest haben wir es im Vorfeld so bezeichnet. Im Vortrag haben Sie, Frau 
Leiß, einen anderen Begriff  dafür verwendet? 

Leiß: Die Doppelseitigkeit. Ich war selber nicht ganz zufrieden, aber ja: Doppelseitig-
keit habe ich es genannt.

Bresges: Die Doppelseitigkeit der Lehrerausbildung. Damit ist gemeint, dass man an 
der Hochschule Studierende unterrichtet, und dass diese wiederum selbst Schülerin-
nen und Schüler unterrichten. Deshalb Doppelseitigkeit: In unseren Seminaren und 
Lehrveranstaltungen können wir nur die Studierenden erreichen, die vor uns sitzen. 
Die eigentliche Wirkung (im Sinne einer Veränderung und Verbesserung) will man 
jedoch im Unterricht, bei den Schülerinnen und Schülern erreichen. Bis die Studie-
renden dort angekommen sind, haben sie noch viele Schichten der Lehrerbildung 
vor sich. Wie viel von dem, was wir vermitteln, kommt im Unterricht an? Und nun 
gibt es die Praxisphasen als neue Schicht in der Lehrerausbildung. Wir erwarten mit 
Spannung, wie die Phasen das Ergebnis beeinfl ussen.

Stefan Hoff mann hat heute Vormittag einen Vortrag über das Learning-by- 
Teaching-Projekt in der Physikdidaktik gehalten. Herr Hoff mann, wo sind aus Ihrer 
Sicht Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen dem, was wir in der Literatur-
wissenschaft  gehört haben und dem, was Sie berichtet haben?

Hoff mann: Ich meine, einer Doppelseitigkeit begegnen wir auch in den Naturwis-
senschaft en. Einmal in der Tatsache, dass die Studierenden das Experimentieren er-
lernen, um es später unterrichten zu können. Das wollen wir unter anderem dadurch 
erreichen, dass die Studierenden Videoprotokolle ihrer Versuche anfertigen. Video-
protokolle, die objektiv über das Experiment berichten, und das Experimentieren 
selbst darstellen. Dadurch betreiben die Studierenden nicht nur das Experiment zum 
Selbstzweck, sondern sie machen sich bereits Gedanken darüber, wie sie das Experi-
ment gegenüber einer Zielgruppe darstellen können. Damit lernen sie zu experimen-
tieren, indem sie wiederum lehren zu experimentieren. Da sehe ich auf jeden Fall 
eine Überschneidung. 
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TN 1: Ich stelle mir die Frage, wie das im Rahmen der universitären Lehrerausbil-
dung organisatorisch möglich ist. Ich bin in dem Team der Universität Bonn, das am 
Ausbau des Praxissemesters und der gesamten Didaktik in Bonn beteiligt ist und un-
terrichte jetzt die Vorbereitungsseminare für das Praxissemester. Für mich ist diese 
Fragestellung hoch interessant, weil ich da natürlich auch schon diesen didaktischen 
Doppeldecker vorgesehen habe. Damit meine ich, dass die Methoden oder auch die 
Inhalte tatsächlich auch erfahrbar werden für die Lernenden, die Lehrende werden 
sollen. Diese Doppelseitigkeit oder Wechselseitigkeit ist nur dadurch zu erzeugen, 
dass man auch einseitige Leute dazu bringt zu unterrichten, oder mit ihnen Konzep-
te zu entwickeln, um sie dann auch zu erproben. Auf der anderen Seite müssen wir 
aber auch die Zeit haben, um die Th eorie zu erarbeiten. Die Rahmenbedingungen an 
der Uni stellen sich sehr schwierig dar: Wir haben diese Hörsaalsituation. Die Räum-
lichkeiten sind nicht dazu ausgerichtet, dass man tatsächlich kommunikative Lern-
formen praktiziert. Das ist ein ganz schwieriger Punkt. Für mich sind die Bedingun-
gen daher schlechter als an der Schule, was die Möglichkeiten anbelangt. 

Bresges: Dazu kann ich kurz beisteuern. Das ist ein ganz aktuelles Th ema hier an 
der Universität. Sie sehen es, wenn Sie hier aus den Fenstern schauen. Es wird über-
all gebaut und renoviert. Wir müssen uns aber ständig neu die Frage stellen: Bauen 
wir das Richtige? Wofür bauen wir? Für mehr Studierende an der Hochschule? Das 
riecht nach 1000er-Hörsälen. Jetzt sagen Sie mit Recht: Für das, was wir aber eigent-
lich ausbilden wollen – Kompetenzen – ist der 1000er-Hörsaal komplett ungeeignet. 
Da braucht es stattdessen viel mehr Seminarräume. Wir Lehrende müssen uns auch 
als Berater verstehen für unsere Hochschulleitung. Wir müssen eine auf die Zukunft  
gerichtete Antwort haben auf die Frage des Rektorates: Wie soll die optimale Lehre 
in der Hochschule von Morgen aussehen? 

TN 2: Ich hätte noch einen Punkt, der vielleicht daran anknüpft . Ich bin nicht aus 
der Hochschule und nicht aus der Schule, sondern habe eher eine Außenperspektive. 

Bresges: ((lacht)) Ja, das kann man so sagen!

TN 2: ((lacht)) Ja, genau. Ich habe es gerade schon am Tisch erzählt, ich arbeite bei 
der Akkreditierungsagentur, die im Bereich Lehrerbildung Verfahren durchführt und 
auch für die Universität zu Köln tätig ist. Und ich fi nde es ganz spannend, dass auch 
das wieder diskutiert wird. Wir werden ja ebenfalls regelmäßig mit politischen For-
derungen nach stärkerer  Kompetenzorientierung konfrontiert und sollen dann auch 
prüfen, ob die Universitäten das erreichen.

Aber ein Punkt, der vielleicht anders anknüpft  an das, was Sie gerade gesagt ha-
ben, und heute Morgen auch schon mal in einem Workshop angesprochen wurde, 
ist die Frage, wie Hochschulen es schaff en, auch die Fachwissenschaft en mit rein-
zubekommen. Das ist eine Diskussion, die in den Fachdidaktiken und in den Bil-
dungswissenschaft en sehr intensiv geführt wird. Aber gerade, wenn es ums Ex-
perimentieren geht, wird es interessant, denn das spielt bekanntlich auch in der 
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fachwissenschaft lichen Ausbildung eine erhebliche Rolle. Das wäre also etwas, das 
ich auch noch interessant fände. Auch in Richtung einer hochschuldidaktischen 
Fortbildung könnte man darauf noch einen Blick werfen. 

Bresges: Ja. Und die Doppelseitigkeit ist auch hier ein Erklärungsschlüssel. Wir kom-
munizieren an die Fachwissenschaft en: Genau so, wie ihr Studierende im Experi-
mentieren ausbildet, so werden sie auch versuchen, in der Schule mit den Schüle-
rinnen und Schülern zu arbeiten. Und das wirkt natürlich auch auf die Schülerinnen 
und Schüler, die sich als zukünft ige Studierende in die fachwissenschaft lichen Studi-
engänge einschreiben. Es muss also klar sein, dass die Ausbildung von guten Dok-
toranden für ein erfolgreiches wissenschaft liches Projekt in den Laboren und Prakti-
ka der Hochschule ihren Anfang nimmt – und von dort, über die dort ausgebildeten 
Lehrerinnen und Lehrer, eine sehr lange Schleife über die Schule dreht. Wir sind viel 
enger verwoben, als uns das vor einigen Jahrzehnten klar war. Dies ist heute zum 
Glück allen Beteiligten in Fachwissenschaft  und Fachdidaktik klar.

Leiß: Aber es geht ja darum, dass dann eben nicht nur eine Erfahrung gesammelt 
wird. Sicherlich ist das Sammeln von Erfahrung sehr wichtig. Aber ich glaube: Das 
genuin Akademische ist die Refl exion. 

Bresges: Ja, defi nitiv.

Leiß: Denn: Die Studierenden sammeln eben nicht nur Erfahrungen vor der Klas-
se. Wenn man mal versucht trennscharf zu arbeiten, dann habe ich im Referendariat 
oder jetzt auch im Praxissemester diese ersten Kontakte mit Schülerinnen und Schü-
lern, verbunden mit Eindrücken wie: „Die hören ja gar nicht zu.“. Diese Eindrücke 
muss ich deshalb nicht in der Universität vermitteln. Ich glaube, unsere spezifi sche 
Aufgabe ist stattdessen, die Refl exion zu stärken. Und diese Refl exion sollten wir ha-
bituell so verankern, dass die Studierenden später in der Praxis gar nicht anders kön-
nen, als sich immer und immer wieder in ihrem eigenen Unterrichtshandeln zu re-
fl ektieren. Und sie sollten auch wissen, wie! Das meinte ich in meinem Vortrag mit 
den Analysekriterien: „Diese Stunde war ganz gut; das mache ich daran fest, dass das 
Geräuschniveau niedrig geblieben ist.“. Solche Zuschreibungen müssen wir kritisie-
ren, alternative Kriterien vermitteln und theoretisch fundieren; sie müssen auch von 
den Lehramtsstudierenden individuell ermittelt werden. Da sehe ich unsere Aufgabe. 

Ausschnitt 2: Arbeit in der Kleingruppe

Leiß: Eine mögliche Sozialform, die man in den Veranstaltungen zum Praxisse-
mester vorbereiten könnte, ist das Lernteam. Hierzu müsste man in den Vorberei-
tungsseminaren auch die Werkzeuge liefern. Vielleicht könnte man mit Blick auf die 
Entwicklung von Lehrkompetenz festhalten, dass hierzu eine ganz spezifi sche Refl e-
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xionskompetenz vermittelt und deren Anwendung eingeübt werden muss. Und hier-
zu müsste man bei der Vorbereitung auf das Praxissemester ganz konkrete Tools zur 
Verfügung stellen. Vielleicht wär das etwas für die gemeinsame Entwicklungsarbeit? 
Ich versuche gerade, für meine Vorbereitung einen konkreten Ansatz zu fi nden.

TN 3: Ich glaube aber, dass es in den Vorbereitungsseminaren möglicherweise zu 
früh ist. Die zehn Wochen sind ohnehin recht knapp für das, was man fachlich vor-
bereiten möchte. Abgesehen davon haben wir ja in den Vorbereitungsseminaren bis 
zu 60 Personen, in der Profi lgruppe aber nur 20 Personen. Und das heißt: Wenn wir 
zu früh Lernteamarbeit anbahnen, existieren diese Lernteams möglicherweise später 
nicht mehr, weil sie in unterschiedliche Gruppen gegangen sind.

Leiß: Stimmt. Aber es gibt bereits die Möglichkeit, gemeinsam Analysekriterien zu 
erarbeiten, also sowohl mögliche Kriterien anhand verschiedener Modelle von Un-
terricht zu erarbeiten, oder Kriterien anhand verschiedener Modelle von Lehrkom-
petenz. Dann kann man auch konkrete Werkzeuge vorstellen. Vielleicht auch für 
verschiedene Beobachterpositionen: Zum einen muss ich ja mich selbst beurteilen 
können. Das kenne ich aus dem Referendariat: Wir hatten einen vorbereiteten Be-
obachtungsbogen und mussten damit die eigene Stunde im Anschluss bewerten. Ich 
habe es damit aber erst recht spät, in der zweiten Ausbildungsphase, kennen gelernt. 

Eine andere Möglichkeit wäre, verschiedene Beobachterinstanzen mit unter-
schiedlichen Sichten und Kriterien auf den gleichen Unterricht zu fi nden. Dafür 
bräuchte man eine gute, theoretische Basis. Das kann man im Seminar gut anhand 
konkreter Studien unterfüttern. Was kann man überhaupt beobachten? Was hat wel-
chen Stellenwert? An welcher Stelle ist ein bestimmtes Kriterium besonders wichtig? 

TN3: Und das muss aber natürlich eigentlich schon fachlich ausgeschärft  sein. Denn 
sonst bleibt man zu allgemein, und es würde sich auch zwischen Fachdidaktik und 
Bildungswissenschaft  doppeln. 

Leiß: Aufgabenstellung ist in unserem Fach ein weiterer großer Knackpunkt. Das ist 
ganz problematisch und anspruchsvoll.

TN 4: Ebenfalls schwierig ist für mich das Zusammenbringen von Fach- und Lehr-
kompetenz an dieser Stelle. Das eine ist ja wirklich dieses „Ich weiß, was ich auf ei-
nem allgemeinen Level beobachten muss.“. Aber was heißt das für mich konkret, 
wenn ich im Literaturunterricht bin? Oder wenn ich im Physikunterricht bin? Was 
sind das für Dinge, die ich in den einzelnen Fächern konkret beobachten kann? Das 
kann ich wiederum nur beantworten, wenn ich bereits schon über genügend Unter-
richtskompetenz verfüge.
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Schlussbetrachtung





André Bresges

Schlussbetrachtung

Der vorliegende zweite Tagungsband gibt der interessierten Leserin und dem geneig-
ten Leser einen umfassenden Überblick über den Stand der Diskussion in den Bil-
dungswissenschaft en und den Fachdidaktiken der Universität zu Köln in Bezug auf 
 Kompetenzorientierung. In Abgrenzung zum ersten Tagungsband bezieht er mit den 
lebendig geführten und intensiv dokumentierten Workshops auch die Position der 
Kooperationspartner und Kooperationspartnerinnen in den Schulen und Zentren für 
schulpraktische Lehrerausbildung mit ein.

Erster und zweiter Tagungsband zusammen zeichnen einen zeitlichen Verlauf, in 
dem eine zunehmende Konsolidierung, ja eine Pragmatik der Diskussion sichtbar 
wird. Es haben sich nachhaltig neue Allianzen gebildet; insbesondere dort, wo schon 
erkannt wurde, dass verschiedene Prozesse, Werkzeuge, Th emen und Probleme der 
Kompetenzentwicklung von Lehrkräft en überfachlichen Charakter haben. Vor allem 
eines wurde nämlich in den Artikeln, Workshops und Diskussionen beider Bände 
deutlich: In einer an Kompetenzen orientierten Lehrerbildung reicht es nicht, den 
Studierenden nur den Weg zum guten Unterricht zu zeigen; man muss diesen Weg 
mindestens ein Stück mit ihnen zusammen gehen.

Um diagnostische Kompetenzen auszubilden, wie sie Gino Casale und Th omas 
Hennemann im Kapitel „Schritte von der Diagnose zu Konzepten der Förderung“ 
beschreiben, reicht zum Beispiel eine Vorlesung über das Th ema nicht aus. Hier 
müssen wissenschaft lich anerkannte Verfahren der Verhaltensbeobachtung, wie sie 
in Kapitel 3 von Johannes König und Andreas Rohde beschrieben werden, von Stu-
dierenden nicht nur gekannt werden. In der Tat müssen diese in Handlungssituati-
onen des Lehrens und Lernens angewendet werden, und die Studierenden müssen 
refl ektierte Erfahrung darin sammeln, um die Aussagekraft  dieser mächtigen Werk-
zeuge für die jeweiligen Handlungssituation richtig abzuschätzen. Damit nicht ge-
nug, müssen die Studierenden Daten, eigene Ziele und Th eorie miteinander ver-
binden, um Entscheidungen in allen Bereichen des Lehrerhandelns wie Einsatz von 
Medien, Sozialformen, Unterrichtsphasierung, Diff erenzierung und Umgang mit Stö-
rungen zu begründen, und den Eff ekt ihrer Entscheidungen verstehen und refl ektie-
ren zu können.

Es ist diese Vernetzung von Erkenntnisgewinnung, Einordnung, Handlung und 
Eff ektbewertung über eine Vielzahl von bislang getrennten Inhaltsbereichen der Leh-
rerausbildung hinweg, die die Komplexität des Th emas „Kompetenzorientierte Leh-
rerbildung“ mit sich bringt, und die uns auch die Grenzen einer klassisch an Fach-
disziplinen orientierten Lehrerbildung aufzeigt.

Eine interessante Erkenntnis dieses Bandes ist auch, dass in allen Bereichen die 
Grenzen einer zu stark getriebenen  Kompetenzorientierung erkennbar werden. Be-
sonders gut zugespitzt und deutlich artikuliert wurden diese Grenzen in einem 
Workshop zur Religionspädagogik (Kapitel 5), der provokativ mit dem Ausspruch: 
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„Setzen. Sechs! – Wer nicht sagt, was er glaubt, fällt bei mir durch“ überschrieben 
wurde. Aber auch in den vermeintlich „harten“ Naturwissenschaft en kommt dieses 
Problem zum Tragen, wo zunehmend deutlich wird, wie schwer „Bewertungskompe-
tenz“ bei Schülerinnen und Schülern zu messen und zu lehren ist. Die harten Zahlen 
und Fakten müssen von den Schülerinnen und Schülern erfasst, refl ektiert und in 
den gesellschaft lichen Zusammenhang eingeordnet werden; dabei erhalten die Ein-
stellungen (engl. „beliefs“) der Schülerinnen und Schüler plötzlich eine ungewohnt 
sichtbare Rolle, und es treten entsprechend ganz ähnliche Diskussions- und Vermitt-
lungsprobleme auf.

Vielleicht lohnt sich daher auch aus den Geistes- und Gesellschaft swissenschaft en 
ein Blick auf die Naturwissenschaft en. Passend dazu zeigt der Artikel von Mehren & 
Mehren anhand der „Mystery-Methode“, wie sich bei Lernenden eine systemische 
Sicht auf komplexe Fragestellungen entwickeln lässt.

Der sehr interessante Blick aus der Berufl ichen Bildung von Bernadette Dilger 
und Sophia Hille fügt hier noch Einiges hinzu und schließt mit dem Rat, statt fach-
bezogener Lehrpläne gleich ganze Lehrplanpakete für die verschiedenen Bildungs-
gänge zu entwickeln. Auch dies kann eine Maßnahme sein, der zunehmenden Kom-
plexität der Bildungsgänge und Bildungsverläufe Herr zu werden.

Im Zusammenhang der Tagung und des vorliegenden Tagungsbandes wurden die 
Unterschiede und Gemeinsamkeiten der Fächer wie in einer kleinen Weltausstellung 
deutlich; sichtbar wird damit auch, an welchen Stellen man voneinander lernen und 
sich im Falle überzogener Erwartungen an die  Kompetenzorientierung auch gegen-
seitig mit Argumenten stützen kann.

Wie die Diskussion über den Vortrag von Judith Leiß in Kapitel 6 zeigt, muss 
auch gemeinsam über neue Vermittlungsformen und Lernräume gesprochen werden. 
Die Mischung aus Vorlesung, Übung, Seminar und Exkursion/Praktikum muss mög-
licherweise durch neue Formate wie „Competence Labs“ ergänzt werden. Compe-
tence Labs verbinden die Vermittlung fachdidaktischer und bildungswissenschaft li-
cher Th eorien mit der Erfahrung des Entwerfens, Erprobens und Evaluierens echter 
Lernsituationen, zum Teil mit tatsächlichen Schülerinnen und Schülern aus koope-
rierenden Schulen. Entsprechend aufwändig und teuer ist ihre Errichtung und ihr 
Betrieb, so dass sich in der Regel mehrere Fächer ein Competence Lab teilen. Hierzu 
müssen sie sich jedoch bereits im Vorfeld darüber einigen, welche Kompetenzen bei 
den Lehramtsstudierenden ausgebildet und beobachtet werden sollen. Dies hat wie-
derum Auswirkungen zum Beispiel auf die Gestaltung des Raumes. So erzeugen also 
auch die Competence Labs eine nachhaltige Vernetzung der Lehrerbildung.

In der Universität zu Köln hat die in zwei Bänden dokumentierte Tagung „Kom-
petenzorientierte Lehrerbildung“ wesentliche Veränderungen angestoßen. Das vor-
liegende Ergebnis der Tagung und der damit erzeugte Diskussionsstand bestimmen 
die aktuelle Diskussionskultur in der Hochschule und haben  viele große und kleine 
Entscheidungen zum Ausbau und zur Weiterentwicklung der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung beeinfl usst. Es ist uns eine besondere Freude gewesen, diese Diskussion 
nicht hinter verschlossenen Türen zu führen, sondern mit Ihnen zusammen die off e-
ne Agora zu betreten und auf diesem Weg ein Stück mit Ihnen gemeinsam zu gehen.
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