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Wie die Schule so ist auch das Feld der (Aus-)Bildung von Lehrerinnen und Lehrern
in Bewegung und in einem tiefgreifenden Wandlungsprozess begriffen. Die Einsicht in
die Heterogenitit der Lernvoraussetzungen und Bildungsbedingungen auf Seiten der
Schiilerinnen und Schiiler ist gestiegen und erfordert eine Organisation der (Aus-)Bil-
dung, die fachliche, fachdidaktische und bildungswissenschaftliche Wissensbestandtei-
le starker aufeinander bezieht und zu einem professionellen Habitus zusammenbinden
lasst. Damit verbunden ist die Notwendigkeit, die Praxisphasen als roten Faden tber
die Ausbildungsphasen hinweg zu gestalten und die Kooperation der unterschiedlichen
Akteure der grundstindigen Bildung, des Vorbereitungsdiensts und der Fortbildung zu
stirken. Die seit langem bekannte Forderung nach einer gelingenden Theorie-Praxis-
Verzahnung ist in den letzten Jahren in eine neue Dynamik geraten und verlangt nach
einem Ausbau wie auch neuen Akzentuierungen in der bildungswissenschaftlichen und
fachdidaktischen Forschung, um Unterrichts- und Schulentwicklung zu begleiten und
zu unterstiitzen.

Die Reihe LEHRERINNENBILDUNG GESTALTEN setzt an diesem Entwicklungspro-
zess an und prasentiert Beitrige, die die Herausforderung einer neuen und innovativen
(Aus-)Bildung von Lehrerinnen und Lehrern aktiv aufgreifen und Impulse fiir deren
weitere Entwicklung setzen.



André Bresges, Bernadette Dilger, Thomas Hennemann,
Johannes Konig, Heike Lindner, Andreas Rohde,
Daniela Schmeinck (Hrsg.)

Kompetenzen perspektivisch

Interdisziplindre Impulse
tiir die LehrerInnenbildung

“
Waxmann 2015
Minster * New York



Bibliografische Informationen der Deutschen Nationalbibliothek
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der
Deutschen Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind
im Internet iiber http://dnb.d-nb.de abrufbar.

LEHRERINNENBILDUNG GESTALTEN, Band 5

ISSN 2194-8429
Print-ISBN 978-3-8309-3128-7
E-Book-ISBN 978-3-8309-8128-2

© Waxmann Verlag GmbH, 2015
WWW.Waxmann.com
info@waxmann.com

Umschlaggestaltung: Anne Breitenbach, Miinster
Satz: Stoddart Satz- und Layoutservice, Miinster

Alle Rechte vorbehalten. Nachdruck, auch auszugsweise, verboten. Kein
Teil dieses Werkes darf ohne schriftliche Genehmigung des Verlages in
irgendeiner Form reproduziert oder unter Verwendung elektronischer
Systeme verarbeitet, vervielfaltigt oder verbreitet werden.


http://dnb.d-nb.de

Andpré Bresges, Bernadette Dilger, Thomas Hennemann, Johannes Konig,
Heike Lindner, Andreas Rohde & Daniela Schmeinck

EINLEITUNG ¢t

Teil I:
Kompetenzen in den Lehrpldanen

Bernadette Dilger

EINIEIIUINE ..ot sse s ss e e sans

Bernadette Dilger ¢ Sophia Hille

Kompetenzorientierung in CUrricula........cccveeeeneererernernecenerneeennerseenerseseesenseneens

Kerstin Tiedemann ¢ Christoph Gantefort
Sprachliche Bildung in allen Fachern

Der Beitrag von Bildungsstandards und Kernlehrplanen..........c.cccccvevicininnnnee.

Teil 11
Unterrichtsplanung im Lichte der Kompetenzorientierung

Martina Mehren & Rainer Mehren
Kompetenzorientiert Unterrichten aufgezeigt

am Beispiel des Fachs Geographie ..........ccccveuveeeineeeeneineeneeineineeenerneeeesseseesessennene

Teil llI:
Messbarkeit von Kompetenzen im Unterricht

Andreas Rohde & Johannes Konig

BINIEITUNE oot nsereaeese e sasese e seese s ssesessessesssessesensessenes

Bianca Roters
Fachspezifische Kompetenzmessung

Welches professionelle Wissen haben angehende Englischlehrkrifte? ...............

Kirsten Schindler, Julia Fischbach, Alina Teichmann ¢ Lena Kriippel
»Gestern am 13.6.12 war ich auf dem Spiel in Ukraine®
Wie lassen sich Kompetenzen modellieren und messen, die (angehende)

Lehrkrifte zur Beurteilung von Schiilertexten bendtigen?...........coocvevevcverrcenee

Teil IV:
Kompetenzorientierung zwischen
Standardisierung und personlicher Férderung

Lea-Kristina Behrens ¢ Janine Hacke

Spannung zwischen Standardisierung und persénlicher Férderung....................

.......... 86

.......... 94



Teil V:
Schritte von der Diagnose zu Konzepten der Foérderung

Gino Casale & Thomas Hennemann
BINIEITUINE oottt sttt sae s sannes 129

Gino Casale & Thomas Hennemann

Zur Verkniipfung von Diagnostik und Forderung von Schiiler- und
Schiilerinnenverhalten in der Schule am Beispiel der Verhaltensdiagnostik

im Forderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung........ccccocoeocuviiicinnnnace. 132

Beatrice Miiller & Magdalena Michalak
Vermittlung fachsprachlicher Kompetenzen
Umgang mit diskontinuierlichen Darstellungsformen .........c.coceceevevereenerreennerneeeenenne 142

Teil VI:
Modelle und Prozessorientierung der Kompetenzentwicklung

Judith LeifS, Patrik Gabriel & André Bresges
Modelle und Prozessorientierung der Kompetenzentwicklung
Existierende Konzepte und institutionelle Rahmenbedingungen.........cccccccccuevuviucnnes 163

Judith Leifs

Partizipation, Prozessorientierung, Transparenz

Koordinaten einer Hochschuldidaktik zur Forderung der

Kompetenzorientierung angehender Lehrkrafte.........cccocevveuniuninernencrncrncrcreceencnnenn. 164

Patrik Gabriel
Das Projekt ,,Forschend lernen zu lehren®
Entwicklung eines kompetenzorientierten Seminarkonzepts zur Begleitung

der neu geschaffenen Praxisphase in der universitiren Lehrerausbildung ................. 171
Diskussionsprotokolle

Diskussion des Impulsbeitrages von Judith LeifS .........ccccviiiecininiccininicncninicnneen, 180
Teil VII:

Schlussbetrachtung

André Bresges

SChlUSSDEIIACHTUNG ....vuvneeieirciciciiecire ettt 187
Autoren- und Herausgeberverzeichnis........oeocuveureeueereeeneineeeneineeeeneineeseeineesesensessnenns 189
SACHIEGISLET ...ttt bbbt bbbt es s 197
Personenregister ... 199

6 | Inhalt



Vorwort

Im Februar 2015 beginnen Studierende der Universitdt zu Koln und ihrer koope-
rierenden Hochschulen zum ersten Mal seit der Neuordnung der LehrerInnenbildung
in NRW das Praxissemester. Das ist nicht nur fiir die Studierenden, sondern auch fiir
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 uberfachlicher und institutionstibergreifender Zusammenarbeit erarbeite-
ten Konzepte auf den Priifstand gestellt wird. Wahrend es einerseits gilt, die neu ge-
schaffenen Schnittstellen zwischen der Universitdt und den schulischen Lernorten
zu etablieren und zu iberpriifen, ist es andererseits erkldrtes Ziel der Hochschule,
LehrerInnenbildung nicht nur als ,fakultétsiibergreifende und interdisziplinire Auf-
gabe in Forschung und Lehre® zu propagieren, sondern diese Aufgabe aktiv anzu-
gehen und iiber einen dauerhaft installierten Austausch zwischen Fachdidaktiken,
Bildungswissenschaften und Sonderpddagogik zu einem neuen Verstindnis von In-
terdisziplinaritit zu gelangen.

Die sieben Herausgeberinnen und Herausgeber des vorliegenden Bandes, die alle
in den vier lehrerbildenden Fakultiten der Universitdt zu Koln verortet sind, haben
sich dieser Aufgabe gestellt und im Marz 2014 die Tagung LehrerIlnnenbildung in-
terdisziplindr und kompetenzorientiert — Innovative Konzepte aus den Fachdidaktiken,
der Sonderpddagogik und den Bildungswissenschaften ausgerichtet. Begleitet wurde
die Tagung von einem zeitgleich erschienenen Tagungsband, der die jeweils aktuel-
len Forschungsstinde der Fachbereiche abbildete: Kompetenzen diskursiv. Terminolo-
gische, exemplarische und strukturelle Klirungen 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. Interdiszipling-
re Impulse fiir die LehrerInnenbildung wiinschen sich, ,,Stein des Anstofles” fiir den
weiteren interdisziplindren Diskurs in der LehrerInnenbildung zu sein - ein Anlie-
gen, das auch die Hochschulleitung und das Zentrum fiir LehrerInnenbildung der
Universitdt zu Kéln ganz ausdriicklich begriifien und unterstiitzen.

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

Stefan Herzig (Prorektor fiir Studium und Lehre, Universitat zu Kéln)
Myrle Dziak-Mahler (Geschéftsfithrerin, ZfL der Universitat zu Koln)
Gesine Boesken (Fakultitskoordinatorin, ZfL der Universitit zu Koln)
Claus Dahlmanns (Fakultitskoordinator, ZfL der Universitit zu Koln)






André Bresges, Bernadette Dilger, Thomas Hennemann, Johannes Konig,
Heike Lindner, Andreas Rohde & Daniela Schmeinck

Einleitung

Das vorliegende Buch versteht sich als Weiterfithrung des kritisch-konstruktiven Di-
alogs zwischen den verschiedenen Fachdidaktiken, der Bildungswissenschaft und der
Sonderpidagogik im Rahmen der LehrerInnenbildung. Wihrend der Band Kompe-
tenzen diskursiv (Bresges, Dilger, Hennemann, Konig, Lindner, Rohde & Schmeinck,
2014) sich starker mit terminologischen, exemplarischen und strukturellen Fragestel-
lungen in der LehrerInnenbildung aus der Sicht der verschiedenen Disziplinen in
fachaffinen Clustern gewidmet hat, beschaftigt sich nunmehr dieser Band Kompeten-
zen perspektivisch mit zentralen weiterfithrenden Aspekten aktueller und zukiinftiger
Schwerpunkte im Rahmen der Kompetenzdebatte in der LehrerInnenbildung. Ziel
dieses Bandes ist es zudem, die inhaltlichen Beitridge, wesentliche Arbeitsergebnis-
se sowie Diskussionsimpulse der im Friithjahr 2014 gemeinsam ausgerichteten Fach-
tagung - im Sinne eines weiteren Meilensteines unseres fachlichen interdisziplinaren
Austausches - darzustellen und kritisch zu reflektieren. 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 zunéchst in der Aus-
einandersetzung mit dem iibergreifenden Themenbereich Kompetenzen in Lehrpli-
nen ein Beitrag von Bernadette Dilger und Sophia Hille, der deutlich macht, welche
Auswirkungen unterschiedliche Kompetenzformulierungen auf die konkrete Unter-
richtsplanung von Lehrkriften haben. Die beiden Autorinnen konkretisieren dies an
der curricularen Reform der Bildungspline fiir das Berufskolleg in NRW. Im zwei-
ten Beitrag des Kapitels diskutieren Kerstin Tiedemann und Christoph Gantefort die
Querschnittsaufgabe der sprachlichen Bildung in allen Unterrichtsfichern. Die He-
rausforderung eines qualitativ hochwertigen sprachsensiblen Fachunterrichts erhoht
den Anspruch an die Lehrkrifte, neben dem Erwerb fachlicher Fihigkeiten auch
die damit korrespondierenden sprachlichen Kompetenzen aktiv zu fordern. In die-
sem Zusammenhang erfolgt eine sehr differenzierte und anschauliche Analyse der
Chancen und Grenzen der aktuellen Kernlehrpldne des Landes Nordrhein-Westfa-
len hinsichtlich eines gelingenden sprachsensiblen Fachunterrichts, der sowohl fach-
liche Kompetenzerwartungen als auch einen Orientierungsrahmen fiir sprachliche
Fahigkeiten anspricht.

Martina Mehren und Rainer Mehren beschiftigen sich im zweiten Kapitel dieses
Bandes mit dem Themenfeld Kompetenzorientiert Unterrichten aufgezeigt am Beispiel
des Fachs Geographie. Nach wie vor bleibt die Frage, wodurch sich ein kompetenz-
orientierter Unterricht auszeichnet, noch immer fiir viele angehende wie bereits téti-
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-



zugehen. Auf Basis eines grundlegenden Systemverstindnisses 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 Konig moderierten Kapitel werden
Moglichkeiten der Messbarkeit von Kompetenzen im Unterricht in zwei Beitrigen
diskutiert. Wahrend Schiilerkompetenzen und ihre Messbarkeit in den letzten Jahren
zu einem &duflerst zentralen Untersuchungsgegenstand der empirischen Bildungsfor-
schung avancierten, hat die systematische Untersuchung von Kompetenzen von Leh-
rerinnen und Lehrern im Hinblick auf ihre Bedeutung fiir Schule und Unterricht erst
in jiingster Zeit eingesetzt (Konig, 2014, S. 17). Hier besteht die begriindete Annah-
me, dass die Qualitdt der Ausbildung von Lehrkriften sich positiv auf deren Profes-
sionalisierung und somit auf eine wesentliche Gelingensbedingung eines qualitativ
hochwertigen Unterrichts auswirkt. Im ersten von zwei Beitridgen stellt Bianca Roters
die spannende Frage, welches fachwissenschaftliche, fachdidaktische und bildungs-
wissenschaftliche Wissen aus professionstheoretischer Sicht vor dem eigentlichen Be-
rufseintritt erworben werden kann und wie unterschiedliche Wissensdoménen die
Grundlage fiir LehrerInnenhandeln sein kénnen. 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 (Blome-
ke et al.,, 2011, 2013). Im zweiten Beitrag erortern Kirsten Schindler, Julia Fischbach,
Alina Teichmann ¢ Lena Kriippel, wie sich das professionelle Wissen von angehen-
den Deutschlehrkriften entwickelt. Die Autorinnen stellen das vom BMBF gefor-
derte Projekt AkaTex (Akademische Textkompetenzen von Studienanfingern und
fortgeschrittenen Studierenden) vor, bei dem es unter anderem darum geht, welche
Kompetenzen angehender Lehrkrifte fiir die Bewertung der Textsorte Ereignisbericht
benotigt werden und wie diese Kompetenzen modelliert und gemessen werden kon-
nen.

In Kapitel 4 mit dem Titel Spannung zwischen Standardisierung und personlicher
Forderung diskutieren Heike Lindner, Lea-Kristina Behrens ¢ Janine Hacke die Kompe-
tenzdebatte innerhalb der Fachdidaktik Evangelische und Katholische Religionsleh-
re. Fir 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 fiir angehende Religionslehrerinnen und -lehrer die inhaltliche Aus-
richtung (z.B. durch Stoffverteilungsplidne) des Unterrichts im Vordergrund, weniger
die Output-Orientierung (geforderte Kompetenzen, Fertigkeiten, Fihigkeiten) (Lind-
ner, 2014, S. 180). Allerdings bieten Kompetenzorientierung sowie kompetenzorien-
tierte Leistungsmessung auch dem Religionsunterricht die Moglichkeit, die Qualitat
des Gelehrten und Gelernten fachlich zu sichern und die Schiilerinnen und Schii-
ler zu fordern sowie zu fordern. Gleichzeitig jedoch legt der rechtfertigungstheo-
retische Ansatz den Grundgedanken nahe, dass ,kein Mensch in seinen Kompeten-

10 | André Bresges et al.



zen® (Dressler, 2005, S. 61) aufgeht, da die Menschenwiirde nicht von empirischen
Eigenschaften abhingig gemacht werden kann. Eine Grenze markiert die Formu-
lierung von Standards bei Fragen um Einstellungen, Haltungen sowie den person-
lichen Glauben - der in theologischer Hinsicht als unverfiigbar gilt. So stellen sich
die Autorinnen die Frage, ob religiose Bildung {iberhaupt 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 differenziert nachgegangen wurde.

Im flnften, von Thomas Hennemann und Gino Casale moderierten Kapitel mit
dem Thema Schritte von der Diagnose zu Konzepten der Forderung widmen sich die
AutorInnen der zentralen LehrerInnenkompetenz Diagnostik im unterrichtlichen
Handeln. Eine hohe diagnostische Expertise bei Lehrkriften bildet im Wirkungsge-
fiige eines qualitativ hochwertigen Unterrichtens und Forderns insbesondere in in-
klusiven Settings eine wesentliche Gelingensvariable (Schrader, 2014). Padagogische
Diagnostik dient in erster Linie der Unterstiitzung bei der Losung praktischer Pro-
bleme und Fragestellungen und weist somit eine enge Beziehung zum konkreten
padagogischen Handeln auf. Hier stellt sich die zentrale Frage, wie angesichts die-
ser alltdglichen Herausforderung eine tragfihige Briicke zwischen einem diagnosti-
schen Vorgehen und passgenauen Konzepten der individuellen Forderung geschla-
gen werden kann. Im ersten Beitrag skizzieren Gino Casale und Thomas Hennemann
eine Moglichkeit der Verbindung von Diagnostik und Férderung unter der besonde-
ren Beriicksichtigung von herausfordernden Lehr-Lernsituationen. Die Potentiale ei-
ner prozessbegleitenden Verlaufsdiagnostik von Schiilerverhalten fiir eine effektivere,
weil passgenauere Férderung emotional-sozialer Kompetenzen im Unterricht werden
diskutiert. Im zweiten Beitrag stellen Beatrice Miiller und Magdalena Michalak ein
unterrichtsnahes Forderkonzept zur Vermittlung fachsprachlicher Kompetenzen mit
Hilfe einer Methode zum effektiveren Umgang mit diskontinuierlichen Darstellungs-
formen am Beispiel des didaktischen Ansatzes von Sprach-Fach-Netzen néher dar.

Im letzten inhaltlichen Kapitel sechs widmen sich Judith Leifs, Patrik Gabriel und
André Bresges verschiedenen Modellen, existierenden Konzepten und der Prozess-
orientierung im Rahmen der Kompetenzentwicklung sowie institutioneller Rahmen-
bedingungen. Judith Leif bietet mit ihrem Beitrag Partizipation, Prozessorientierung,
Transparenz den notwendigen ersten Impuls. Thr Beitrag liefert das gut begriinde-
te Plddoyer fiir moglichst viele padagogische Doppeldeckersituationen in den unter-
schiedlichen Phasen des Lehramtsstudiums, bei denen reale berufliche Handlungs-
situationen subjektiv erlebt und unter Riickgriff sowohl auf subjektive als auch auf
wissenschaftliche Theorien im Rahmen einer Lehrveranstaltung diskutiert und inter-
pretiert werden konnen. Patrik Gabriel erortert im Anschluss ein konkretes Beispiel
fiir eine Lehrveranstaltung, die den padagogischen Doppeldecker und das Format
der Diskussion in den Mittelpunkt stellt. Das Seminar Forschend lernen zu lehren
wurde von Physikern und Mathematikern fiir die kompetenzorientierte Lehreraus-
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bildung gemeinsam entwickelt. Der weitgehend unstrittige Ausgangspunkt von Ju-
dith Leif§ 1oste im Rahmen der Fachtagung eine interessante Diskussion dahinge-
hend aus, wie die kompetenzorientierte und an konkreten Handlungssituationen
orientierte Lehrer- und Lehrerinnenausbildung tatséchlich und pragmatisch umge-
setzt werden kann. Hier beteiligten sich auch Lehrende anderer Universititen mit
vergleichbaren Gesichtspunkten sowie die Vertreterin einer Akkreditierungsagentur.
Die Diskussion ist im dritten Abschnitt des Kapitels als Gesprachsprotokoll wieder-
gegeben.

Der vorliegende Band schlief3t mit einer resiimierenden Diskussion und einem
Ausblick auf weiterfithrende Fragestellungen und Desiderate, die aus dem bisherigen
Austausch zwischen den Fachdidaktiken, den Bildungswissenschaften und der Son-
derpadagogik im Rahmen der Professionalisierung der LehrerInnenbildung erwach-
sen sind. Wir als AutorInnen wiinschen uns, dass durch die Beitridge dieses Bandes
als Stein des AnstofSes der spannende interdisziplinare Diskurs in allen Bereichen der
LehrerInnenaus- und -weiterbildung auch durch Sie als kritische LeserInnen weiter-
gefithrt wird.
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Teil I:
Kompetenzen in den Lehrpldanen






Bernadette Dilger
Einleitung

Lehr- und Bildungspldne sind oder werden aktuell kompetenzorientiert formuliert.
Die Kompetenzorientierung bedeutet einerseits fiir die Lehrplanentwicklung und an-
dererseits fiir die Implementation von Lehrpldnen im Unterricht Veridnderungen.
Kompetenzen in Lehrplinen bringen Fragestellungen der Curriculumforschung mit
sich, die aus zwei Perspektiven systematisiert werden kénnen: 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 Ubersetzung (vgl.
Jongebloed, 2006, S. 209f.).

Aus der produktorientierten Sichtweise lassen sich Kompetenzen in den Lehrpli-
nen dariiber 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 iiber die Fiacher hinweg in dem
Band Kompetenzen diskursiv (vgl. Bresges et al., 2014) beschrieben wird. Grundle-
gend konnen die Referenzmodelle aktuell auf einer Dimension zwischen kognitions-
theoretischer sowie handlungstheoretischer Auspragung unterschieden werden (vgl.
Sloane & Dilger, 2005) und sich auf einer weiteren Dimension zwischen fachspezi-
fischen und lebensweltlichen Orientierungen differenzieren lassen. In Bezug auf die
Steuerungsphilosophie wird bei kompetenzorientierten Lehrpldnen auf eine Steue-
rung iber die intendierte Wirkung verwiesen (vgl. Zlatkin-Troitschanskaia, 2006,
S. 90). Gesteuert werden Bildungsprozesse damit iiber typischerweise erwartete
Lernprozessergebnisse und deren Wirkungen auf die lebensweltlichen Anforderun-
gen auflerhalb des Bildungssystems. ,Mit der Kompetenzorientierung wird auf die
retrograde Steuerungsrichtung gesetzt.“ (Buschfeld & Dilger, 2013, S. 111). Der dazu
aufgesetzte Steuerungsgrad, d.h. die Granularitit der Steuerung, ist dabei nicht per
se durch Kompetenzorientierung festgelegt, wird jedoch tiber die offene und nicht
deterministisch prognostizierbaren Wirkungserwartungen auf einem niedrigeren
Steuerungsgrad formuliert. Als leitendes Prinzip hat die Situationsorientierung eine
besondere Bedeutung und thematisiert die Zusammenhénge zwischen der Wissen-
schaftsorientierung der Inhalte und deren Anwendung durch die lebensweltlichen
Beziige (vgl. Tramm, 2002). Fiir die Strukturierung von Kompetenzen in Lehrplanen
werden iiber die Kompetenzmodellierung die Fragen nach den zu Grunde gelegten
Differenzierungsprinzipien (z.B. analytische Kompetenzkomponenten oder Kompe-
tenzdimensionen), der Niveauskalierung von Kompetenzen und den angenomme-
nen Entwicklungsverlaufen von Kompetenzen aufgeworfen (Klieme & Leutner, 2006)
bzw. iiber die in den Lehrplédnen aufgefundenen Kompetenzformulierungen ausge-
driickt. Zur Priifung der gesellschaftlichen Anliegen und dem Ausgleich von Inter-
essen werden normative, verfahrensorientierte und diskursive Legitimationstheorien



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 Handlungsféhigkeit als
oberste Zielsetzung der beruflichen Bildung (BBiG § 1)). Insbesondere die Verfah-
renslegitimitdt verdndert sich durch die Kompetenzorientierung in den Lehrpldnen
der letzten Jahre, die auf Referenzen aus Fachwissenschaften/Fachdidaktiken und/
oder Erziehungswissenschaften zuriickgreifen.

Mit dieser kurzen Charakterisierung der produktorientierten Sichtweise auf Kom-
petenzen in Lehrpldnen wird deutlich, dass Kompetenzorientierung fiir die Lehr-
planformulierung und -analyse Herausforderungen mit sich bringt. Sie setzt ein Ver-
stindnis und eine Strukturierung von Anforderungssituationen in Lebenswelten
voraus, die produktiv gedacht von Lehrplanentwicklern genutzt werden, um die in-
tendierten Effekte explizit zu machen und rezeptiv gedacht, von Lehrerinnen und
Lehrern rekonstruiert werden miissen, damit sie dariiber Anwendungsbeziige des
Unterrichts gestalten kénnen. Hierzu ist eine Relationierung zwischen den Anfor-
derungen und den im Unterricht zu erreichenden Zielsetzungen vorzunehmen, wo-
riiber Lehrerinnen und Lehrer einerseits die Relevanzfragen von Unterrichtsgegen-
stinden und andererseits die Voraussetzungen fiir die Anwendung kldren kénnen.
Lehrerinnen und Lehrer gelangen dariiber jedoch in ein Spannungsfeld unterschied-
licher Entwicklungslogiken - denjenigen der Anforderungssituationen und denjeni-
gen der individuellen Kompetenzentwicklung - und miissen geeignete Sequenzen fiir
ihre Unterrichtsarbeit aufbauen. Eine weitere Herausforderung ergibt sich daraus,
dass fiir unterschiedliche Ficher bzw. Bereiche unterschiedliche Kompetenzmodel-
lierungen vorgenommen wurden bzw. werden und deren Anschlussfahigkeit bisher
nicht diskutiert wird. Fiur Lehrkrifte bedeutet dies jedoch, dass die Anforderungs-
situationen nicht aus einer fachlichen Perspektive und damit nicht mit Hilfe eines
Kompetenzmodells ausreichend analysiert und betrachtet werden konnen, sondern
dass die Zusammenhénge zwischen den verschiedenen Kompetenzmodellen fiir die
curriculare Analyse und Implementation zentral werden. Dariiber hinaus wird es er-
forderlich sein, den Fokus nicht mehr auf die Kompetenzen in einem Lehrplan zu
richten, sondern sich Fragen nach den curricularen Systemzusammenhingen zu stel-
len (vgl. Buschfeld & Dilger, 2013, S. 115f.).

Konkret bedeutet dies, dass Kompetenzformulierungen von Lehrerinnen und
Lehrern zu analysieren und in konkretere Kompetenzformulierungen fiir die Unter-
richtsplanung zu iberfithren 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 verschrinken sind. Diese Herausforderung wird in den beiden nun folgen-
den Beitrdgen auf unterschiedliche Weise deutlich.

In den Beitragen zu Kompetenzen in Lehrplinen wird zundchst von Bernadette
Dilger und Sophia Hille in allgemeiner Hinsicht eine Analyse von Veranderungen
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 spezifischen Kompetenzen aus dem Bereich der sprachlichen Bil-
dung, um die Fragestellungen der Verdnderungen durch Kompetenzorientierung in
Lehrpldnen zu konkretisieren.

Im ersten Beitrag wird auf Basis einer curricularen Analyse die Herausforderung
der Verbindung verschiedener Kompetenzverstindnisse verdeutlicht. Konsequenzen
aufgrund variierender Formulierungen von Kompetenzen werden deutlich und ihre
Veranderungen und Herausforderungen fiir die Unterrichtsplanung und das Hand-
lungsfeld von Lehrkriften thematisiert. Dies wird am Beispiel der derzeitigen curri-
cularen Reform der Bildungspléne fiir das Berufskolleg in NRW illustriert. Der zwei-
te Beitrag thematisiert die Querschnittsaufgabe der sprachlichen Bildung in allen
Unterrichtsfichern. Mit einem sprachsensiblen Fachunterricht ist der Anspruch ver-
bunden, neben dem Erwerb fachlicher Fihigkeiten auch die damit korrespondieren-
den sprachlichen Kompetenzen aktiv zu foérdern. Es wird eine Auseinandersetzung
vorgenommen, inwiefern die aktuellen Kernlehrplidne des Landes Nordrhein-Westfa-
len zu einem gelingenden sprachsensiblen Fachunterricht beitragen koénnen, indem
sie neben den fachlichen Kompetenzerwartungen auch einen Orientierungsrahmen
fiir sprachliche Fahigkeiten beinhalten und an welche Grenzen dabei gestofien wird.

Mit den beiden Beitrdgen wird iiber die gewéhlten Vertiefungen (berufliche Bil-
dung bzw. sprachliche Bildung) die Diskussion zu den durch die Kompetenzorientie-
rung forcierten bzw. zu forcierenden Fragen der Zusammenhinge von Kompetenz in
Lehrplénen aufgenommen und weitergefithrt. Sie deuten dabei erste Konsequenzen
fur die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern an, indem sie in besonderer Weise
auf die Verkniipfung von Kompetenz und Kompetenzmodellen verweisen.
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Bernadette Dilger & Sophia Hille

Kompetenzorientierung in Curricula

1. Einfiihrung

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 Bildungspldnen 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).

Zunichst werden im Beitrag drei typische Zugénge zur Formulierung von Kom-
petenz dargestellt und damit eine Verbindung zur Diskussion um Kompetenz, Kom-
petenzverstindnisse 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 hieriiber werden An-
forderungen bei der Formulierung und Analyse von Kompetenzen in Lehr- und
Bildungsplénen verdeutlicht. Diese werden dann im dritten Punkt in Form von He-
rausforderungen konkretisiert. Dieser Beitrag schliefSt mit einer Beschreibung der
Grundstruktur aktueller kompetenzorientierter Lehr- und Bildungspline fiir die Be-
rufskollegs in NRW ab, die illustrieren kann, wie die aufgezeigten Herausforderun-
gen in konkreten curricularen Reformen Niederschlag finden. Zuletzt schlief3t der
Beitrag mit einem Fazit ab, welches die zentralen Veranderungen in der curricularen
Analyse und Entwicklungsarbeit von Lehrerinnen und Lehrern mit kompetenzorien-
tierten Lehr- und Bildungspldnen aufzeigt.

2. Kompetenzorientierung in Curricula - drei typische Zugange

Fiir die Formulierung von kompetenzbasierten Outcomes sind das Verstindnis von
Kompetenzen und die Zugédnge zur Beschreibung von Kompetenzen zentral. Dabei
wurde bereits in der ersten Auseinandersetzung mit Kompetenzverstindnissen und
Kompetenzmodellen deutlich, dass sich hier divergierende und variierende Zugin-
ge in den einzelnen fachlichen Disziplinen und in den verschiedenen Bereichen der
beruflichen Bildung ausgebildet haben und aktuell diskutiert werden (vgl. Dilger,
2014). In einer idealtypischen Sichtweise konnen drei Zuginge dargestellt werden,
wie sie in der folgenden Abbildung gekennzeichnet werden.
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Abbildung 1: Typische Zugénge in der Beschreibung von Kompetenz

In der ersten Perspektive, die insbesondere in der beruflichen (Weiter-)Bildung do-
miniert, werden die Kontextanforderungen als Geriist fiir die Beschreibung von
Kompetenzen herangezogen. Kompetenz zeigt sich dann darin, ob diese situativen
Anforderungen bewdltigt werden konnen. In der zweiten Perspektive werden iiber
die Handlungsvollziige (Performanz-Ebene) Kompetenzen beschrieben und dabei
wird versucht, iiber die Sichtstruktur der Handlung einen Zugang zur Beschreibung
von Kompetenz zu formulieren. Die dritte Perspektive, die insbesondere in den Mo-
dellen der allgemeinbildenden Facher dominiert, versucht hingegen die Vorausset-
zungen fiir die Handlungsfihigkeit im Sinne von individuellen, vorrangig kognitiven
Handlungsdispositionen zu beschreiben. Diese drei typischen Zugénge beschreiben
jedoch im ersten Schritt #nur den dominanten Bezugspunkt fiir die Formulierung von
Kompetenzen fiir Lehrpldne (Situation — Handlung - Komponenten der Handlungs-
voraussetzung).

Daneben sind die Argumentationsweisen, wie Kompetenzformulierungen aus-
gestaltet werden sollen, in den bisherigen kompetenzorientierten Lehrpldnen eben-
so unterschiedlich. Einerseits sind hier fachgebundene Argumentationsrichtungen
zu erkennen, wie sie in besonderer Weise in den Uberlegungen der Kompetenzmo-
delle fiir die nationalen Bildungsstandards und deren Auswirkungen auf die Formu-
lierung von kompetenzorientierten Lehrpldnen in den allgemeinbildenden Fichern
eingegangen sind. Ausgehend von einer fachlichen Doméne werden in dieser die
Grundstrukturen im Sinne von Kernkonzepten sowie grundlegenden Anforderungs-
bereichen festgestellt. Diese fachsystematische Analyse fithrt dann zu Kompetenzfor-
mulierungen in der Verkniipfung von allgemeinen bzw. prozessbezogenen Kompe-
tenzen und Leitideen bzw. doménenspezifischen Kompetenzbereichen. Andererseits
lassen sich handlungssystematische Argumentationsweisen erkennen, die in der be-
ruflichen Erstausbildung und Weiterbildung vorranging Verwendung finden. In dem
handlungssystematischen Zugang werden, ausgehend von spezifischen kontextbasier-
ten Handlungsanforderungen, die Anforderungen in spezifischen Dimensionen (z.B.
fachliche, methodische, personenbezogene, soziale Anforderungen) bzw. mithilfe von
Verkniipfungen dieser Dimensionen betrachtet und dariiber die Kompetenzen kon-
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kretisiert und spezifiziert. Diese dimensionsspezifischen Kompetenzen werden zu ei-
nem auf die Handlung bezogenen Kompetenzgefiige zusammengestellt, welches sich
auf verschiedene Ficher und Bereiche bezieht.

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

Problematisch zeigt sich dabei, dass aktuell verschiedene Bezugspunkte bei der
Gestaltung und Analyse von kompetenzorientierten Lehr- und Bildungspldnen um-
gesetzt werden. Bezugspunkte, die dabei vorrangig aufgenommen werden, sind die
Konzepte aus dem Deutschen Qualifikationsrahmen (AK DQR, 2011) bzw. Euro-
pédischen Qualifikationsrahmen (Europdische Kommission, 2008), dem europdi-
schen Referenzrahmen fiir Sprache (Council Of Europe, 2001), den Vorgaben der
Bildungsstandards (KMK, 2012a) und Kernlehrpline (QUA-LiS NRW, 2014), den
vorhandenen Lehr- und Bildungspldnen aus den unterschiedlichen Fachern und be-
ruflichen Bereichen (MSW, 2014), aber auch die Verwendung von Kompetenzen in
Materialien wie z.B. Lehrbiichern oder Testaufgaben.

Fiir die Analyse von Kompetenzen bedeutet dies insbesondere, dass die Verschie-
denartigkeit der unterschiedlichen Bezugspunkte bei der Analyse und Formulierung
aufgenommen werden muss. Fiir einen Bildungsgang bedarf es unter der Perspektive
der systematischen Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler der Aus-
einandersetzung und systematischen Verkniipfung zwischen den beteiligten Fichern
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
Niveauauspragungen bzw. inhdrenten Kompetenzentwicklungsverldufe die Verkniip-
fungen und es ist erforderlich zu {iberlegen, wie eine systematische Verbindung in
den Lehr- und Bildungspldnen aufgesetzt werden kann.
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3. Hintergriinde von kompetenzorientierten Lehr- und
Bildungsplanen

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

3.1 Beschreibung von Outcomes

Outcomes beschreiben méglichst reale Anwendungsfelder von Schiilerinnen und
Schiilern in spiteren Lebenssituationen. In der beruflichen Bildung wird hier haufig
der Begriff des Handlungsfelds verwandt. Handlungsfelder lassen sich untergliedern
in berufliche, gesellschaftliche und/oder private und spiegeln damit unterschiedliche
Verwendungshorizonte wider. Um die entsprechenden Outcomes in Lehr- und Bil-
dungsplénen zu beriicksichtigen, ist es notwendig, Situationen zu schildern.

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

3.2 Ausweis von Handlungen, mit Aktions- und Reflexionsanteilen

Kompetenzen konnen verschieden beschrieben und definiert werden, sind aber
meist in ihrer Kernaussage dhnlich. Eine Definition von Kompetenz, die im Kontext
des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) verwendet wird, lautet:

~Kompetenz bezeichnet im DQR die Fihigkeit und Bereitschaft des Einzelnen,
Kenntnisse und Fertigkeiten sowie personliche, soziale und methodische Fihig-
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 Schiilerinnen und Schii-
ler die Moglichkeit erhalten, diese Kompetenzen umzusetzen und einzusetzen, aber
auch einen (Nach-)Vollzug ihrer Handlungen gewihrleisten sollen. Bei diesem Ver-
standnis kann Handlung nicht verkiirzt als Aktivitit oder Tatigkeit verstanden wer-
den; im Sinne vollstaindiger Handlungen sind dazu sowohl aktionale als auch re-
flexive Handlungsphasen erforderlich (vgl. auch Welte, 2008). Antizipierende und
kontrollierende Handlungen sollten also auch Bestandteil einer kompetenten Hand-
lungsweise sein.

24 | Bernadette Dilger & Sophia Hille



3.3 Anspruchsniveau in Bildungsgangen und Ansatzpunkte
fiir Niveau-Differenzierung

Um verschiedene Niveaustufungen in Bildungsgéngen' legitimieren zu kénnen, 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: Fir den Zugang der
Niveau-Skalierung iiber die kognitiven Handlungsdispositionen werden Anleihen
an kognitiven Taxonomiestufen fiir die Niveau-Abgrenzung genutzt. Beim Modell
der Beschreibung von Kompetenzen {iber die gezeigte Performanz werden Hand-
lungsqualititen zur Niveaudifferenzierung herangezogen. Fiir die Differenzierung
von Niveaus in Bezug auf die situativen Anforderungen sind bisher noch weniger
Ausfithrungen zu erkennen. Im folgenden Beispiel wird dies in Anlehnung an ver-
schiedene Komplexititsdimensionen aufgezeigt.

Im Folgenden ist eine Anforderungssituation im Handlungsfeld Beschaffung aus
der Berufsfachschule (BFS, Niveaustufe 3, in Anlehnung an den DQR) Wirtschaft
und Verwaltung ,Beschaffungsmarktforschung und Beschaffungsplanung® aufge-
fihrt:

»Die Absolventinnen und Absolventen unterstiitzen die Ermittlung von Bezugs-
quellen in Unternehmen in Kenntnis des eigenen Beschaffungsmarktes. Sie wir-
ken an einer wirtschaftlichen Beschaffungsplanung mit, um die Lieferfihigkeit
sicherzustellen. Sie beschaffen unter Anleitung Daten fiir 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-
schaffung aus der Hoheren Berufsfachschule (HBFS, Niveaustufe 4, in Anlehnung an
den DQR) Wirtschaft und Verwaltung:

»Die Absolventinnen und Absolventen bereiten vor dem Hintergrund globaler
Beschaffungsaktivititen Entscheidungen zur Planung und Optimierung eines Be-
schaffungsprozesses vor und begriinden diese.“ (MSW, 2013a, S. 22)

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

Diese Geflige sind unterteilt in ein Inhaltsgefiige, Raum-Zeit-Gefiige, soziales
Geflige und die Gestaltungsautonomie (Buschfeld, Dilger, Gockede & Hille, 2012,
S. 3ff.). Uber diese Gefiige, als Gestaltungselemente fiir niveaudifferenzierte Situatio-

1 Die Bildungsginge am Berufskolleg wurden hierfiir weitestgehend niveaueinheitlichen Bil-
dungsangeboten zugeordnet. Das Bildungsangebot spezifiziert daher das Niveau, weniger der
Fachbereich (Wirtschaft und Verwaltung, Technik/Naturwissenschaften usw.). Die Kombina-
tion aus Fachbereich und Bildungsangebot bildet den Begriff des Bildungsgangs.
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nen in Kompetenzformulierungen, lasst sich eine Analyse der oben gelisteten Auszii-
ge aus Anforderungssituationen vornehmen.

Inhaltlich ist die Situation in der Berufsfachschule (BFS) eingegrenzt und gegen-
tiber der Hoheren Berufsfachschule (HBFS) genauer ausgestaltet (deterministische
Eintrittswahrscheinlichkeit). Auch die rdumliche Ausgestaltung in der BFS ist be-
grenzt auf die ,wirtschaftliche[ ] Beschaffungsplanung®, die sich in der BFS auch auf
eine singuldre Planung beschriankt, wohingegen bei der HBFS mehrere Entscheidun-
gen im Vordergrund stehen. Mit Bezug auf soziale Gefiige wird deutlich, dass die
Absolventinnen und Absolventen in der BFS die Aufgabe haben, zu ,unterstiitzen®
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 Gefiige in dieser Formulierung nicht ver-
tiefend ausgestaltet, ein eigenverantwortliches Verhalten ldsst aber zumindest auf
eine unverzichtbare Rolle im Entscheidungsprozess schlieffen. In besonderer Weise
wird auf eine unterschiedliche Gestaltungsautonomie der Schiilerinnen und Schiiler
in Handlungen abgezielt, die sich in einem variierenden Autonomiegrad widerspie-
gelt. Wihrend in der BFS in dieser Anforderungssituation unter Anleitung gehan-
delt wird, ist die Eigenverantwortlichkeit bzw. Selbststindigkeit in der HBFS weitaus
ausgeprigter. Dies duflert sich auch durch die geforderte Begriindung getitigter Ent-
scheidungen (vgl. Kapitel 3.2) in der HBFS gegeniiber einer reglementierten Verhal-
tensweise in der BFS.

Anhand dieses Beispiels wird deutlich, wie Gestaltungselemente zur Variation ni-
veaudifferenzierter Situationen hinzugezogen werden kénnen.

3.4 Rahmenstruktur fiir die Beschreibung von Outcomes eines
Bildungsganges und liber Bildungsgange hinweg

Kompetenzen und damit die Beschreibung von Outcomes sind sowohl in der beruf-
lichen Bildung als auch in der Allgemeinbildung mittlerweile etabliert. Trotz viel-
faltiger Definitionen und unterschiedlich ausdifferenzierter Verstindnisse verfolgen
sie das Ziel, einen systematischen Zugang zur Beschreibung von Befihigungen von
Schiilerinnen und Schiilern méglichst anwendungsbezogen darzustellen. Bei einheit-
licher Umsetzung sind so auch strukturelle Vergleiche tiber einzelne Bildungsgénge
hinaus méglich. Ein weiteres Ziel kann es sein, Transparenz und Durchléssigkeit in
dem vielschichtigen Bildungssystem Deutschlands zu erméglichen.

Wesentlich fiir diese Ziele ist dann die Struktur der Kompetenzbeschreibungen.
Zwei der drei zentralen Elemente der Kompetenzmodellierung sind dabei zum einen
die verwendeten Dimensionen bzw. Komponenten, tiber 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 beruflichen Bildung das Zusammenspiel
zweier verschiedener Teilbildungssysteme angesehen werden: In Form der allgemei-
nen und beruflichen Bildung, die sich in dem strukturellen Aufbau der Bildungsgén-
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ge wiederfinden lésst, ist die zu erlangende Handlungskompetenz als iibergeordnete
Systematik zu vereinen. So sind die verschiedenen Kompetenzmodelle aufgrund di-
verser Verstandnisse und Niveauabgrenzungen in den jeweiligen Teilbereichen etab-
liert.

Betrachtet man zuerst einmal die berufliche Bildung, sind auch hier auf den ersten
Blick unterschiedliche Verstdndnisse erkennbar, die sich bei einer tieferen Auseinan-
dersetzung sicherlich relativieren lieflen. Die KMK definiert fiir die beruflichen 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. 15f.). In den neuen kompetenz-
orientierten Bildungspldnen, zum Beispiel der HBFS, stehen diesem Kompetenz-
modell die Kategorien in Anlehnung an den DQR gegeniiber. Letzteres unterteilt
Fachkompetenz und Personale Kompetenz in wiederum zwei Unterelemente. So bil-
den Wissen und Fertigkeiten die Fachkompetenz, und Sozialkompetenz und Selbst-
standigkeit die Personale Kompetenz.

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

Berufliche Handlungskompetenz

\

Kompetenzdimensionen
(Subjektbezug)

Fachliche Methodische Soziale Personale
Kompetenz Kompetenz Kompetenz Kompetenz

Handlungsfeld 1

Handlungsfeld 2

Handlungsfeld 3

Arbeits- und
Geschaftsprozesse
[Kontextbezug)

Handlungsfeld N

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

Uber die ordnungsleitenden Handlungsfelder wird hier eine berufliche 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-
dungspléne in der beruflichen Bildung in NRW zu erkennen, die in Kapitel 5 kurz
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dargestellt werden. Um eine Integration verschiedener Verstindnisse zu ermog-
lichen, kann eine Orientierung an iibergeordneten Handlungsfeldern eine Moglich-
keit sein. Relevant sind im weiteren Sinne, auch mit Bezug auf die Erlangung um-
fassender Handlungskompetenz, nicht nur die beruflichen Handlungsfelder, sondern
auch gesellschaftliche und private. Entweder werden diese systematisch nacheinan-
der oder integrativ (z.B. in den beruflichen Handlungsfeldern beriicksichtigend) auf-
gegriffen. Relevant ist die normierende Wirkung mehrerer Referenzsysteme dann
insbesondere in Fachern wie z.B. Deutsch, Mathematik und der ersten Fremdsprache
zu erkennen. Bei den zu erreichenden allgemeinen Bildungsabschliissen an Berufs-
kollegs (Hauptschulabschluss, mittlerer Schulabschluss, allgemeine Hochschulreife)
wirken die nationalen Bildungsstandards und die bundeseinheitlichen Vorgaben nor-
mierend fiir die Beschreibung von erwarteten Outcomes.

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

Anforderungsbereich/il

Anforderungsbereich I

\ Anforderungsbereich !
Leitideen
| d ¥ & Vi z %, Datenund Zufall
/ A
| / / / / 3 \,b‘ - Funktionaler Zusammenhang
| &
W t Raum und Form

7 A7, —
7 777 7V e

K1 K2 K3 Ka K5 K6 + Algorithmus und Zahl

+
Mathematisch
kommunizieren

Mit symbolischen, formalen und
technischen Elementen der
Mathematik umgehen

Mathematische Darstellungen %
verwenden Allgemeine
Mathematisch modellieren mathematische
Probleme mathematisch l6sen Kompetenzen

Mathematisch argumentieren |

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

Interkulturelle kommunikative Kompetenz

I
I
|
Verstehen Handeln I
I
Wissen  Einstellungen  Bewusstheit I

I

Funktionale kommunikative Kompetenz

Sprachmittlung

Verfiigen tiber sprachliche Mittel

N

S (")
< Hér-/Hérsehverstehen E
E‘ Leseverstehen =%
2 Schreiben -4
5 g
- »n
= o
w =
e H
2 =
("]

|
|
|
|
|
|
|
| Sprechen
|
|
|
| und kommunkative Strategien
|

Text- und Medienkompetenz

mindlich  schriftlich medial

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

In einem ersten Vergleich zwischen den aufgezeigten Kompetenzmodellen zeigen

sich die folgenden Unterschiede:?

o Gegenstand der Modellierung: Im Vergleich zwischen den ausgewéhlten Modellen
aus der beruflichen Bildung und denen der allgemeinen Bildung zeigt sich, dass
die Modelle aus der beruflichen Bildung den Gegenstand weiter umfassen als die-
jenigen aus der allgemeinen Bildung. Fiir die berufliche Bildung wird jeweils auf
eine Domine, d.h. auf eine Handlungssphire, in der Regel ein Berufsfeld oder ei-
nen Beruf als Gegenstand, mit der Modellierung abgezielt, bei den Modellen aus
der allgemeinen Bildung auf ein spezifisches Fach bzw. ein disziplindr abgegrenz-
tes Fachgebiet.

2 Der nun folgende Vergleich wurde bereits in der Kolner Zeitschrift fiir Wirtschaft und Pada-
gogik, Heft 55, 2013/2, veréftentlicht.
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o 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 Handlungsbeziige auf kognitive Strukturen und
Prozesse begrenzt. Aspekte der Motivation oder Volition werden ausgeblendet. In
den beiden Modellen aus der beruflichen Bildung werden diese Aspekte aufgegrif-
fen und sind in den einzelnen Kompetenzdimensionen aufgenommen, insbeson-
dere im zu Grunde liegenden Verstindnis von Kompetenz. ,,Handlungskompetenz
wird verstanden als die Bereitschaft und Befahigung des Einzelnen, sich in beruf-
lichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie
individuell und sozial verantwortlich zu verhalten“ (KMK, 2011, S. 15).

o Verschrinkung 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 definieren 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 beruflichen Bildung geben Hin-
weise sowohl auf die situativen Anforderungen (z.B. im Modell des BIBBs iiber
die Schneidung der Arbeits- und Geschéftsprozesse) als auch auf die individuel-
len Voraussetzungen (z.B. im Modell des BIBBs iiber die Dimensionen der Fach-,
Methoden-, Sozial- und Personalen Kompetenz). Damit wird in den Modellen der
beruflichen Bildung eine Verkniipfung der situativen Perspektive (welche Situati-
onsanforderungen miissen bewiltigt werden?) mit der individuellen Perspektive
(was bringt eine Person in ihre Handlungen ein, damit sie die situativen Anforde-
rungen bewiltigen kann?) vorgenommen.

o Struktur in der Modellierung: In den Modellen zeigen sich auch unterschiedliche
Konstruktionen hinsichtlich der Kompetenzstruktur. Die Modelle aus der berufli-
chen Bildung folgen einer dimensionalen Struktur und untergliedern damit zwar
die Kompetenz, jedoch nicht in voneinander unabhingige Abschnitte, sondern in
Perspektiven, die nicht analytisch voneinander getrennt werden kénnen. Deutlich
wird dies insbesondere im Modell der KMK zur Definition der Kompetenz im
Lernfeldkonzept, da dort von querliegenden Dimensionen und damit von pers-
pektivischen Verschrankungen der Lern-, Methoden- und kommunikativen Kom-
petenz ausgegangen wird (vgl. KMK, 2011, S. 15ft.). 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 kénnen (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 beruflichen Bildung
werden keine expliziten Hinweise aufgenommen. Die Hinweise, die sich in Be-
zug auf die Niveauunterscheidung finden lassen, beziehen sich darauf, dass in-
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nerhalb der Anforderungen und der individuellen Voraussetzungen mit verschie-
denen Signalen unterschiedliche Niveaus adressiert werden kénnen. 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/
Problemlésung), die als qualitative Unterschiede zwischen den Handlungsweisen
auf den einzelnen Niveaus aufgefasst werden und Beziige zu kognitiven Taxono-
mien aufweisen.

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

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

Insbesondere in der beruflichen Bildung ist es von Interesse, eine Verbindung
zwischen diesen Verstindnissen herzustellen, da die Erlangung beruflicher, gesell-
schaftlicher und privater Handlungskompetenz ein tibergeordnetes Ziel darstellt. In
spateren Lebenssituationen ist dabei die Verbindung verschiedener Kompetenzen
nicht auszuschlieflen. So miissen Absolventinnen und Absolventen unter Umstinden
in englischer Sprache einen Kunden bedienen, orthographisch korrekt ein Angebot
erstellen, eine Investitionsentscheidung mathematisch begriinden und présentieren
oder aufgrund politischer Entwicklungen sensibel mit ihren Geschéftspartnern kom-
munizieren. Die Idee ist es, diese spateren Herausforderungen bereits beim Kompe-
tenzerwerb zu verkniipfen und daher auch Verbindungen verschiedener Kompetenz-
verstandnisse zu ermoglichen.

Hilfreich kann es sein, eine {ibergeordnete Systematik zu gestalten, die diese Ver-
bindung verschiedener Verstindnisse ermdglicht. Eine Orientierung am Outcome
bietet daher die Moglichkeit, die verschiedenen fachsystematischen Kompetenzen
verbindend aufzugreifen.

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

Durch die {ibergeordnete Verbindung der verschiedenen Kompetenzverstindnis-
se kann es einfacher sein, neue Entwicklungen und Trends integrativ in den Kompe-
tenzerwerb aufzunehmen. Beispiele hierfiir konnten Aspekte wie z.B. die sprachliche
Bildung in allen Fachern sein (vgl. Gantefort & Tiedemann in diesem Band).
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5. Grundstruktur der kompetenzorientierten Lehr- und
Bildungsplane fiir das Berufskolleg in NRW

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

Verbindendes Element sind dabei die Handlungsfelder (mit dazugehérigen Ar-
beits- und Geschéftsprozessen), die eine Zusammenfithrung der einzelnen Fécher in
einer Gesamtmatrix im Bildungsgang vornehmen.

So kann iiber die ordnungsleitende Struktur der Handlungsfelder, abgeleitet aus
dem jeweiligen Fachbereich, ein Kompetenzerwerb mithilfe der Facher erfolgen. Da-
bei wird ein dem Bildungsgang zugeordnetes Niveau des DQR in der Ausformulie-
rung der Bildungsplidne beriicksichtigt und gibt Hinweise fiir das Anforderungsni-
veau der Schiilerinnen und Schiiler.

Um die Transparenz und Durchléssigkeit am Berufskolleg weiter zu unterstiitzen,
ist dariiber hinaus ein einheitlicher Aufbau der Bildungsplane gewihlt worden: Jeder
Bildungsplan gliedert sich in einen niveaulegitimierenden Teil 1 fiir das Bildungs-
angebot, einen fachbereichsspezifizierenden Teil 2 und einen den Bildungsgang be-
schreibenden Teil 3. Den Teil 3 gibt es dann fiir jedes Fach im Bildungsgang. Ver-
bindendes Element der Fécher ist die bereits zuvor angedeutete Gesamtmatrix im
Bildungsgang, wie sie im Folgenden exemplarisch fiir das Bildungsangebot der Ho-
heren Berufsfachschule im Fachbereich Wirtschaft und Verwaltung dargestellt ist.
Die einzelnen Zahlen in den Spalten stehen fir die nummerierten Teilkapitel im
Fach, die wiederum den einzelnen Handlungsfeldern bzw. Arbeits- und Geschifts-
prozessen des Fachbereichs Wirtschaft und Verwaltung zugeordnet werden. Uber die
Handlungsfelder lassen sich dann bei der unterrichtlichen Ausgestaltung ficheriiber-
greifende Verkniipfungen zur Erlangung umfassender Handlungskompetenz aufzei-
gen und im Unterricht umsetzen.
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Dariiber hinaus sind die jeweiligen Teile 3 systematisch und zugleich mit der Mog-
lichkeit des Vergleichs konstruiert. Sie bestehen aus mehreren Dreizeilern, die sich in
eine Anforderungssituation, Zielformulierungen und die Zuordnung zu DQR-Kom-
petenzkategorien aufschliisseln.

Bei dieser Anordnung innerhalb der Dreizeiler kann die jeweilige Fachsystema-
tik berticksichtigt bleiben sowie eine iibergeordnete Transparenz im Aufbau der Bil-
dungspline zugleich gewahrleistet werden.

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

Anforderungssituation 1 Zeitrichtwert: 20 UStd.
Von Daten zu Funktionen

Die Absolventinnen und Absolventen bereiten Daten aus beruflichen und privaten Zusammen-
hangen durch Nutzung unterschiedlicher Verfahren zieladdaquat auf und stellen sie adressatenge-
recht auf unterschiedliche regelgebundene Arten dar.

Die Absolventinnen und Absolventen beschreiben herleitbare relationale und funktionale Zusam-
menhdnge und bewerten diese.

Zielformulierungen

Modellieren

Die Schilerinnen und Schiiler erstellen unterschiedliche Darstellungsformen (Tabellen, unter-
schiedliche Diagrammtypen, relative Héufigkeiten, Punktwolken ...) aus gegebenen bzw. erhobenen
Daten und bewerten diese auf ihre Brauchbarkeit. (ZF 18) (S, A)

Mathematische Darstellungen nutzen

Die Schiilerinnen und Schiiler wéahlen je nach Situation und Zweck geeignete Darstellungsformen
fir gegebene Zuordnungen bzw. Funktionen bis einschlieB8lich 3. Grades aus und beurteilen ihre
Aussagekraft. (ZF 19) (A - beispielsweise Mengenzuordnungen, Graphen, Wertetabellen, Punkte-
mengen, textuelle Beschreibung)

Die Schilerinnen und Schiiler 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 Schiilerinnen und Schiiler begriinden die Unterteilung von Daten in Klassenintervalle. (ZF 21)
&)

Die Schiilerinnen und Schuler wagen Vor- und Nachteile alternativer LagemaBe 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-
stindige Abbildung der Zielformulierungen und der DQR-Deskriptoren ist zu umfangreich.
Eine uneingeschrankte Darstellung findet sich unter: http://www.berufsbildung.schulminis
terium.nrw.de/cms/lehrplaene-und-richtlinien/hoehere-berufsfachschule/berufliche-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 Ankniipfung an einen beruflichen Bereich auf,
der sich bestenfalls auch in den Zielformulierungen wiederfindet. Dariiber hinaus
sind Ankniipfungen an das Kompetenzverstindnis des Faches in der Untergliede-
rung der Zielformulierungen in mathematische Kompetenzbereiche (Modellieren,
Mathematische Darstellungen nutzen, ...) zu erkennen.

Anforderungssituation 4 Zeitrichtwert: 35 (50) UStd.
Geschdftskommunikation

Absolventinnen und Absolventen wickeln umfassende Bereitstellungs- und/oder Beschaffungs-
prozesse von Waren und Dienstleistungen im beruflichen Kontext ab (ungestorter/gestorter Ge-
schéftsverlauf).

Zielformulierungen (GER - Niveaustufe B2/DQR)

Schilerinnen und Schiiler erstellen eigenstandig komplexe formale Schriftstiicke (z.B. Fax, E-Mail,
Brief, Dokumente) firr unterschiedliche berufliche Anldsse (Anfrage, Angebot, Bestellung, Mah-
nung, Beschwerde) unter Berlicksichtigung landestypischer Kommunikations- und Héflichkeitsre-
geln. (Produktion schriftlich) (ZF 1)

Schilerinnen und Schiler bewiltigen eigensténdig und zielgerichtet gangige fernmiindliche Ge-
sprdchsanldsse im Rahmen der Geschaftskommunikation (Annahme und Hinterlassen von Nach-
richten) unter Beriicksichtigung landestypischer Kommunikations- und Héflichkeitsregeln situa-
tions- und adressatengerecht. (Interaktion miindlich) (ZF 2)

Schilerinnen und Schiler werten komplexe Angebote kriteriengeleitet eigenverantwortlich aus.
(Rezeption schriftlich und miindlich) (ZF 3)

Schilerinnen und Schiiler verstehen umfassende Zahlungs- und Lieferbedingungen (einschlieBlich
Incoterms). (Rezeption schriftlich) (ZF 4)

Abbildung 7:  Englisch AS 4 HBFS W&V

Der Ausschnitt des Dreizeilers in Englisch zeigt wiederum Ankniipfungen an die
verschiedenen Kompetenzbereiche in der Fremdsprache. Zugleich wird eine An-
kniipfung an das Niveau B2 des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens
(GER) fir Sprachen deutlich. Eine Ankniipfung an den beruflichen Kontext, insbe-
sondere die Handlungsfelder im Bereich Wirtschaft und Verwaltung, sind durch bei-
spielhafte Ergdnzungen und situative Ausgestaltungen zu erkennen.

6. Fazit

Kompetenzorientierung in Lehr- und Bildungspldnen fithren zu Veranderungen in
der curricularen Analyse und Entwicklungsarbeit von Lehrerinnen und Lehrern:

a) Das Verhiltnis der einzelnen Fach-/Bereichsperspektive zum gesamten Bil-
dungsgang ist zu verandern, so dass in der Curriculum-Entwicklung nicht mehr ein-
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zelne Lehrpldne, sondern ,Lehrplanpakete’ fiir Bildungsgénge zu entwickeln sind, die
insbesondere Anschlussstellen und Verkniipfungspunkte 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 zuldsst bzw. erméglicht. Deutlich wird, dass
sich durch die Setzung auf Outcome-Orientierung das Verhiltnis vom Teil zum Ge-
samten fiir die curriculare Entwicklungsarbeit neu definiert.
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Kerstin Tiedemann & Christoph Gantefort

Sprachliche Bildung in allen Fachern
Der Beitrag von Bildungsstandards und Kernlehrplanen

Mit der Formulierung von Bildungsstandards und Kompetenzen als Zielperspekti-
ven des Unterrichts ist fiir 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
konnen. Eine dieser Aufgaben ist vor dem Hintergrund des Zusammenhangs von
sprachlichen Fihigkeiten und fachlichem Kompetenzerwerb die sprachliche Bildung.
In nahezu allen Fichern gilt, dass Sprache das primidre Medium fiir den Erwerb
fachlicher Fahigkeiten darstellt. Schiillerinnen und Schiiler verfiigen jedoch in einem
doppelten Sinn tiber heterogene sprachliche Voraussetzungen. Dies betriftt einer-
seits Kinder und Jugendliche, welche die meist alleinige Unterrichtssprache Deutsch
als Zweitsprache erwerben und daher nicht ihr gesamtes sprachliches Repertoire
fir das fachliche Lernen nutzen kénnen (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
familidren Lernumwelt (vgl. z.B. Lehrl et al., 2012) oder der Elementarerziehung je-
doch iiber vergleichsweise schlechte Ausgangsbedingungen zum Erwerb der spezifi-
schen Varietit des Sprachgebrauchs in der Schule verfiigen. Diese Spezifik des insti-
tutionellen Sprachgebrauchs ist mit den Begriffen Bildungssprache bzw. Fachsprache
fassbar (vgl. Gogolin et al., 2011; Gantefort, 2013).

Laut der Kernlehrpline der Unterrichtsficher sind die Schiilerinnen und Schii-
ler z.B. gehalten, in fachlichen Kontexten zu berichten, zu beschreiben, zu erkldren
oder zu argumentieren. Diese auch als Sprachhandlungen aufzufassenden Operato-
ren variieren mit Blick auf ihre Bedeutung fiir das jeweilige Fach: Berichten etwa
findet sich in Lehrpldnen fiir das Fach Deutsch hiufiger als im Fach Mathematik.
Gleichwohl stellen sich in den unterschiedlichen Fichern dhnliche Fragen, womit auf
die oben thematisierte Querschnittsaufgabe verwiesen ist: Was zeichnet z.B. eine ge-
lungene Erklarung aus? Lassen sich mit Blick auf eine fachsprachliche Sprachhand-
lung Entwicklungsniveaus unterscheiden und damit im diagnostischen Sinne nut-
zen? Wie kénnen wir Schiilerinnen und Schiiler ganz allgemein darin unterstiitzen,
die sprachlichen Anforderungen des jeweiligen Faches zu bewiltigen? Die Beant-
wortung solcher Fragen beeinflusst die Gestaltung von Unterricht - in diesem Zu-
sammenhang ist die Konjunktur des Begriffs ,sprachsensibler Fachunterricht’ zu se-
hen (vgl. Becker-Mrotzek et al., 2013; Rohner & Hévelbrinks, 2013; Ahrenholz, 2010;
Michalak et al., 2014).

Lehrerinnen und Lehrer sind jedoch in sehr unterschiedlichem Maf3 fiir die
sprachlichen Aspekte fachlichen Lernens sensibilisiert und mit entsprechenden Me-
thoden der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung vertraut. Wie vertraut Lehrper-



sonen mit Fragen der sprachlichen Bildung auch sein mdogen, sie eint der an sie ge-
stellte Anspruch, sprachliche Aspekte nun explizit in die Zielformulierungen fiir
ihren Unterricht zu integrieren. Auf der Suche nach Orientierung konnen Fachleh-
rerinnen und -lehrer auf fachdidaktische Literatur, Handreichungen und Arbeitsma-
terialien zuriickgreifen (z.B. Leisen, 2010), welche die sprachliche Kompetenz in zu-
nehmendem Mafle als Zielperspektive wahrnehmen und verarbeiten. Gleichwohl fallt
der Blick auch auf die geltenden Lehrplidne, deren Funktion es ist, den Unterricht zu
rahmen und seine Ziele zu explizieren. Dabei ist es aus Sicht der Lehrkrifte wiin-
schenswert, dass die Lehrplane fachspezifische Hilfen dazu anbieten, welche sprach-
lichen Anforderungen die jeweiligen Unterrichtsgegenstidnde stellen und wie die ent-
sprechenden sprachlichen Kompetenzen gefordert werden konnen. Ein Lehrplan
sollte die fachspezifischen sprachlichen Anforderungen vor dem Horizont universel-
ler facheriibergreifender Gemeinsamkeiten entfalten und so zu einer durchgingigen
Sprachbildung der Lernenden beitragen.

In diesem Beitrag soll am Beispiel curricularer Vorgaben fiir den Mathematik-
unterricht diskutiert werden, inwiefern das Ziel einer integrierten Férderung fachli-
cher und sprachlicher Fihigkeiten durch die Kompetenzformulierungen in Lehrpla-
nen unterstiitzt wird, werden kann und sollte.

1. Hintergriinde

Mit der Kompetenzorientierung haben sich sowohl die wissenschaftliche Diskussion
als auch die schulische Praxis hin zu einer neuen Formulierung von Lehr- und Lern-
zielen bewegt. Es steht nicht linger 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 fiir Schiilerinnen und Schiiler,
die trotz eines sorgfiltig geplanten und durchgefiihrten Unterrichts nicht dasselbe
Kompetenzniveau erreichen wie ihre Mitschiiler. So wurde spétestens mit internatio-
nalen Vergleichsstudien wie PISA 2000 oder IGLU 2001 deutlich, dass Schiilerinnen
und Schiiler mit nichtdeutscher Erstsprache, aber auch solche aus Familien mit ei-
nem niedrigen soziodkonomischen 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 Fihigkeiten gibt (vgl.
z.B. Chudaske, 2012). Der Kern der Erkldrungen zu diesen Ergebnissen liegt darin,
dass gerade jene Schiilerinnen und Schiiler in ihren schulischen Erfolgsaussichten
benachteiligt sind, die mangelnde Kompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch
aufweisen (vgl. z.B. Giirsoy et al., 2013). Die Antwort von Wissenschaft und Schul-
praxis auf diese Forschungslage ist naheliegend: Schiilerinnen und Schiiler benéotigen
einen sprachsensiblen Fachunterricht, in welchem neben den fachlichen auch (fach-)
sprachliche Fahigkeiten explizit vermittelt werden. Sprachférderung stellt demnach
nicht die alleinige Aufgabe des Deutschunterrichts dar, sondern jedes Schulfach be-
notigt einen auf sprachliche Aspekte zugeschnittenen Unterricht, um all jene Schiile-
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rinnen und Schiiler zu unterstiitzen, die bisher nicht tiber die erforderlichen sprach-
lichen Fahigkeiten verfiigen. Dabei gilt es, sowohl die fachlichen Eigenheiten des
Sprachgebrauchs zu beriicksichtigen als auch ficheriibergreifende Anforderungen zu
erkennen und den Lernenden transparent zu machen.

Der Europarat (2001) hat vor mehr als zehn Jahren einen Gemeinsamen euro-
péischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GeR oder GeRS) vorgelegt, der das Ler-
nen und Lehren von Sprachen sprachen- und bildungssystemiibergreifend orien-
tieren soll. In dieser Empfehlung werden die zu erwerbenden Kompetenzen in die
vier Grundfertigkeiten Leseverstehen, Horverstehen, Schreiben und Sprechen dif-
ferenziert und jeweils in Form von sechs Kompetenzniveaus ausdifferenziert. Der
GeR ist eine mdgliche Basis, um Lehrpline 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 fiir den schulischen Kontext konkretisiert. Ein solcher Referenzrahmen konnte
Lehrpersonen dafiir sensibilisieren, welche sprachlichen Voraussetzungen fiir die
erfolgreiche Teilnahme am Unterricht erforderlich sind, wie das sprachliche Lernen
tiber Fichergrenzen hinweg realisiert werden konnte und welche Moglichkeiten zur
Forderung der sprachlichen Teilkompetenzen angezeigt sind (s. auch dazu Vollmer
& Thiirmann, 2009).

Wihrend auf europiischer Ebene also an einem gemeinsamen Referenzrahmen
gearbeitet wird, legen Vollmer & Thiirmann (2009) einen Entwurf dazu vor, auf na-
tionaler Ebene iiber Fichergrenzen hinweg einen Referenzrahmen fiir Deutsch als
Zweitsprache zu modellieren. Sie verorten die fachliche Spezifik 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 fichertibergreifenden Aspekte des Sprachge-
brauchs (ebd., S. 6). Sie gliedern ihr Modell zur Beschreibung von Schulsprache im
Fachunterricht in vier Dimensionen:

o Dimension 1: Felder sprachlichen Handelns im Fachunterricht (z.B. die Fahigkeit,
Methoden und Arbeitsergebnisse zu prasentieren und zu diskutieren)

« Dimension 2: Kognitiv-sprachliche Aktivititen/Diskursfunktionen (z.B. Benennen
oder Erklaren)

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

o Dimension 4: Textkompetenz — Diskursfahigkeit (z.B. sprachliche Mittel wie Aus-
sprache, Schreibung oder Grammatik)

Damit geben die Autoren fiir jeglichen Fachunterricht einen Referenzrahmen an, an
dem entlang tiber Sprache nachgedacht und diskutiert werden kann. Sie identifizie-
ren ficheriibergreifende Aspekte des schulischen Sprachgebrauchs und lassen da-
bei, wie an Dimension 3 und den dort thematisierten fachspezifischen Sprachver-
wendungen deutlich wird, Raum fiir Besonderheiten eines jeden Faches. Wenn es
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nun um die konkrete Gestaltung des Fachunterrichts geht, riicken die Lehrpléne des
jeweiligen Faches in den Blick. Inwiefern beriicksichtigen 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 erfiillen?

Die im Folgenden zu beriicksichtigenden Kriterien basieren auf Ergebnissen des
Modellprogramms ForMig (Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund). Diesem inzwischen abgeschlossenen Programm lag die Idee zu-
grunde, sprachliche Bildungsprozesse im Sinne einer ,durchgingige[n] Sprachbil-
dung® zu planen und zu gestalten, die eine vertikale und eine horizontale Dimension
aufweisen (Gogolin et al., 2011). Wihrend die vertikale Dimension die Anschlussfa-
higkeit der Sprachférderung iiber bildungsbiografische Schnittstellen hinweg betrifft,
manifestiert sich die horizontale Dimension in einer ficheriibergreifenden Sprach-
forderung. Dariiber hinaus ist damit jedoch auch Foérderung bildungssprachlicher
Fahigkeiten in sowohl der Erst- als auch der Zweitsprache der Schiilerinnen und
Schiiler gemeint. Fiir die Gesamtheit von Bildungsstufen, Institutionen und Fachern
wurden im Rahmen von FérMig die folgenden Qualititsmerkmale einer durchgingi-
gen Sprachbildung herausgearbeitet (vgl. Gogolin et al., 2011, S. 7):

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

o Die Lehrkrifte diagnostizieren die individuellen sprachlichen Voraussetzungen
und Entwicklungsprozesse.

o Die Lehrkrifte stellen allgemein- und bildungssprachliche Mittel bereit und mo-
dellieren diese.

 Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten viele Gelegenheiten, ihre allgemein- und
bildungssprachlichen Fihigkeiten zu erwerben, aktiv einzusetzen und zu entwi-
ckeln.

 Die Lehrkrifte unterstiitzen die Schiilerinnen und Schiiler in ihren individuellen
Sprachbildungsprozessen.

o Die Lehrkrifte und die Schiilerinnen und Schiiler tiberpriifen 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 Unterrichtsgegenstinden: Hier gilt es,
Kompetenzbeschreibungen in curricularen Vorgaben darauthin zu befragen, inwie-
fern sie die sprachlichen Anforderungen der Unterrichtsgegenstande transparent ma-
chen. Eine solche Klarung wire iiber die verwendeten Operatoren zu leisten. Wel-
che kognitiv-sprachlichen Operationen wie Beschreiben, Analysieren oder Erldutern
sind fiir das jeweilige Fach relevant? Welche einzelsprachlichen Mittel im Sinne von
Wortschatz und Grammatik werden zur Bewaltigung der sprachlich-kognitiven Ope-
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rationen im thematischen Kontext benotigt? Welche globalstrukturellen Merkma-
le werden von den Schiilerinnen und Schiilern in der Realisierung einer solchen
Sprachhandlung erwartet? Welche der sprachlich-kognitiven Operationen (vgl. Thiir-
mann, 2011) sind in ihren Merkmalen spezifisch fiir das jeweilige Unterrichtsfach,
welche sind insofern universell, als sich eine fichertibergreifende Forderung anbietet?
Hilfreich wiren in diesem Zusammenhang sicher Beispiele aus der miindlichen und
schriftlichen Sprachproduktion.

Analyse der sprachlichen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler: Soll Un-
terricht sich im Sinne des Scaffoldings an der individuellen Zone der ndichsten Ent-
wicklung (vgl. Hammond & Gibbons, 2001) der Schiilerinnen und Schiiler orien-
tieren, ist neben der Diagnostik fachlicher Fahigkeiten auch eine Diagnose bzw.
Einschidtzung des Sprachstandes im fach- bzw. bildungssprachlichen Register erfor-
derlich. Mit Blick auf die in Kompetenzbeschreibungen verwendeten Operatoren
bzw. sprachlich-kognitiven Operationen wire es fiir Lehrkréfte in diesem Zusam-
menhang hilfreich, wenn sie — soweit der jeweilige Forschungsstand dies zulédsst —
auf Kompetenzstufenmodelle zuriickgreifen konnen. Solche sind z.B. im Rahmen der
nationalen Bildungsstandards entwickelt worden und kénnen im Kontext von Indi-
vidualdiagnostik als kriteriale Bezugsnorm fiir den Entwicklungsstand der Schiile-
rinnen und Schiiler dienen. Lassen sich also mit Hilfe der Lehrpldne in Bezug auf
sprachlich-kognitive Operationen wie Erkldren, Berichten oder Bewerten Entwick-
lungsstadien bzw. Kompetenzauspragungen unterscheiden? Koénnen Lehrkrifte auf
der Basis der Lehrpline Entwicklungsniveaus unterscheiden, in einen Prozess ein-
ordnen und auf dieser Grundlage Férderansitze bestimmen?

Umsetzung der Sprachforderung im Unterricht: Im Anschluss an eine fundier-
te Diagnose sollen Lehrkrifte, so ein weiteres Qualititsmerkmal einer durchgingi-
gen Sprachbildung, ihre Schiilerinnen und Schiiler in deren individuellen Sprach-
bildungsprozessen unterstiitzen, indem sie u.a. sprachliche Mittel bereitstellen und
modellieren und Anlédsse fiir einen bildungssprachlichen Sprachgebrauch der Schii-
lerinnen und Schiiler schaffen. Ein Qualitatsmerkmal fiir Lehrpléne ist es in diesem
Zusammenhang, wenn in ihnen Beispiele bzw. Hinweise fiir die konkrete Umsetzung
eines bildungssprachférderlichen Unterrichts enthalten sind, entlang derer Lehrerin-
nen und Lehrer ihren eigenen Unterricht ausrichten konnen und welche sie fiir di-
daktisch-methodische Besonderheiten eines sprachsensiblen Fachunterrichts sensibi-
lisieren.

2. EinBlickin die Lehrplane am Beispiel des Faches Mathematik

Im Folgenden sollen fiir das Fach Mathematik die nationalen Bildungsstandards fiir
den Mittleren Schulabschluss und ein exemplarischer Kernlehrplan fiir die Schul-
form Hauptschule in Nordrhein-Westfalen kursorisch darauthin untersucht wer-
den, inwiefern sie Ansatzpunkte fiir die Umsetzung der oben herausgearbeiteten drei
Qualitétskriterien durchgéngiger Sprachbildung bereitstellen.
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« Die Bildungsstandards fiir das Fach Mathematik wurden im Jahr 2003 veroffent-
licht (vgl. KMK, 2003). In ihnen werden zunichst allgemeine iibergreifende 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, Zusammenhdnge herstellen und Verallgemeinern und
Reflektieren eingebettet. Zusatzlich wird auf der Homepage des IQB ein globales
Kompetenzmodell fiir mathematische Fihigkeiten in der Sekundarstufe I bereit-
gestellt.!

Mit der Verdffentlichung der Bildungsstandards war fiir die 16 deutschen Bundeslan-
der der Auftrag verbunden, ihre neu zu entwickelnden Lehrplane danach auszurich-
ten und die Standards so zu implementieren.

o Der Kernlehrplan fiir das Fach Mathematik an Hauptschulen in NRW datiert aus
dem Jahr 2011. Hier werden zunichst 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 Schiilerinnen und
Schiilern zu erwerbenden Kompetenzen werden prozessbezogene Kompetenzen
einerseits und inhaltsbezogene Kompetenzen andererseits unterschieden. Die in-
haltsbezogenen Kompetenzen werden als Kann-Beschreibungen fiir die Doppel-
jahrgangsstufen 5/6, 7/8 und 9/10 ausformuliert. Neben Absitzen zu verbindlich
zu beriicksichtigenden aufSermathematischen Kontexten und zur Lernerfolgsiiber-
priifung und Leistungsbewertung sowie einem Anhang mit Aufgabenbeispielen
auf der Homepage des MSW finden sich vergleichsweise ausfiihrliche Hinweise zu
einem sprachsensiblen Fachunterricht.

2.1 Qualitatskriterium 1: Analyse sprachlicher Anforderungen von
Unterrichtsgegenstdanden

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

o Beim mathematischen Argumentieren sollen u.a. Losungswege beschrieben und
begriindet werden.

« Die Kompetenz des Problemlosens umfasst u.a. die Bearbeitung selbst formulier-
ter Probleme. Hier wird also die Sprachproduktion verlangt, die im Fach Mathe-
matik haufig das Verwenden mathematischer Symbole einschlief3t.

o Zum Modellieren gehort es, die zu modellierende Situation in mathematische Be-
griffe, Strukturen und Relationen zu iibersetzen. Da es kaum anders vorstellbar
ist, als dass die zu modellierende Situation in einem Aufgabentext (mit oder ohne

1 https://www.igb.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.

o Bei der Verwendung mathematischer Darstellungen wird als eine Teilkompetenz
benannt, unterschiedliche Darstellungsformen je nach Situation und Zweck aus-
wihlen und zwischen ihnen wechseln zu konnen. Hier konnen 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 natiirliche Sprache iibersetzen und umgekehrt*.
Was mit natiirlicher Sprache gemeint ist, wird nicht geklart.

o Bei der Kompetenz ,Kommunizieren® ist der starke sprachliche Bezug direkt in
der Benennung ersichtlich. Sprachverstindnis und -produktion werden als eine
eigene allgemeine mathematische Kompetenz gefasst. Konkret sollen hier z.B.
Uberlegungen, Losungswege und Ergebnisse dokumentiert, aber auch verstindlich
dargestellt und prasentiert 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 geniigen
mochte, sprachsensibel sein. Denn die Entwicklung der benannten Kompetenzen ist
ohne ein gleichzeitiges Sprachlernen nicht vorstellbar. Somit darf die alte Unterstel-
lung, dass sprachliche Defizite in einem spracharmen Fach wie Mathematik weni-
ger zum Tragen kdmen, inzwischen als iiberholt gelten (vgl. GriefShaber, 2005). Die-
se Einschitzung wird durch einen Blick in die Beschreibung der inhaltsbezogenen
mathematischen Kompetenzen (mathematische Leitideen) nur bestdtigt. So wird als
eine Teilkompetenz der Leitidee Zahl beispielsweise gefordert, dass die Lernenden
an Beispielen den Zusammenhang zwischen Rechenoperationen und deren Umkeh-
rung erldutern. Ferner sollen Vorgehensweisen und Verfahren, denen Algorithmen
oder Kalkiile 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 kon-
nen. Auch die inhaltsbezogenen Kompetenzen sind also so konzipiert, dass die Ler-
nenden stets fachliche und sprachliche Anforderungen koordinieren und gleichzeitig
bewiltigen sollen:

»Die aktuellen Bildungsstandards der KMK definieren als Ergebnis schulischen
Lehrens und Lernens fachbezogene Problemlosekompetenzen, die die Vernet-
zung von kognitiven und schultypischen sprachlichen Aktivititen voraussetzen.
(Thiirmann, 2012, S. 4)

Bisher wurden ausschliefflich solche Beispiele aus den Bildungsstandards Mathema-
tik zitiert, bei denen vergleichsweise sicher bestimmt werden kann, dass die benann-

te Tatigkeit sprachlicher Natur ist (beschreiben, formulieren, erkldren, ...). Dariiber
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hinaus werden zahlreiche kompetenzbeschreibende Verben verwendet, bei denen
nicht eindeutig zu entscheiden ist, ob es sich um eine sprachliche Aktivitdt handelt:

 ,vorgegebene Probleme bearbeiten®

o ,Beziehungen zwischen Darstellungsformen erkennen®

« ,analysieren geometrischer Objekte der Ebene und des Raumes®
o ,die Plausibilitdt der Ergebnisse tiberpriifen*

Eine ausreichende Klarung 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 geklart, dass Lehrkrifte etwas dariiber 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 finden sind. So
finden sich neben genuin mathematischen Operatoren wie addieren, subtrahieren,
kiirzen und radizieren auch sprachlich zu realisierende Fihigkeiten im produktiven
und rezeptiven Bereich, dies primér in der prozessbezogenen Kompetenz des Kom-
munizierens, z.B.: ,,Dabei sollen sie [die Schiilerinnen und Schiiler] mit den jeweils
zur Verfiigung stehenden fachlichen Gegenstinden miindlichen und schriftlichen
Darstellungen, Zeichnungen und Diagrammen relevante Informationen entnehmen,
eigene Denkprozesse oder mathematische Situationen verbalisieren [...]“ (MSW,
2011, S. 19). Im Kontext der inhaltsbezogenen Kompetenzen heif3t es z.B. im Bereich
Geometrie: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Grundfiguren und Grundkorper
begrifflich unterscheiden (Rechteck, Quadrat, Parallelogramm, Dreieck, Kreis, Qua-
der, Wiirfel, Kugel, Pyramide, Zylinder, Kegel® (MSW NRW, 2011, S. 24). Geht man
davon aus, dass die begrifflich-konzeptuelle Unterscheidung auf einem sprachlich
gepragten Lernprozess beruht, ergeben sich unter anderem die folgenden sprachli-
chen Anforderungen der fachlichen Kompetenzen: Schiilerinnen und Schiiler miis-
sen demnach tber den in der Kompetenzformulierung genannten Fachwortschatz
hinaus tiber sprachliche Mittel verfiigen, die das (begriffsbildende) Beschreiben und
Vergleichen der geometrischen Formen und Korper erméglicht. Dazu gehort weiter-
fithrender, auch verbaler und adjektivischer Fachwortschatz (Wortebene: z.B. recht-
winklig, verlaufen, Winkelsumme etc.), sprachliche Mittel, die eine Darstellung und
Gegeniiberstellung geometrischer Eigenschaften erlauben (Satzebene: z.B. Konnekto-
ren wie wdhrend, demgegeniiber, wohingegen oder Prapositionalkonstruktionen wie in
der Mitte der/des, in Abhdngigkeit von, etc.). Schliellich sind auch globalstrukturel-
le sprachliche Fahigkeiten bzw. Strategien erforderlich, wie etwa der Gang durch den
Vorstellungsraum (vgl. Rehbein, 1984) als eine Moglichkeit, die Sprachhandlung Be-
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schreiben zu strukturieren (Textebene). Diese sprachlichen Anforderungen fiir den
fachlichen Kompetenzerwerb werden zwar nicht fir jedes einzelne Inhaltsfeld bzw.
fir jede einzelne Kompetenzbeschreibung vorgenommen, jedoch enthilt 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 ausgewdhlter Beispiele beleuchtet werden.

Zunichst werden Sprachhandlungen umschrieben, wobei einige zu Gruppen zu-
sammengefasst werden. Ein Beispiel fiir 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 erschopft sich die Charakterisierung des
Berichtens; eine Abgrenzung von anderen deskriptiven Sprachhandlungen wie etwa
dem Beschreiben oder Erzdhlen erfolgt nicht. Iluk & Witosz (1998, S. 33) schreiben
dem Berichten im Gegensatz zum Beschreiben etwa einen eher narrativen Charak-
ter zu und erldutern, dass es primér ,zum Informieren {iber einmalige Vorginge, Er-
eignisse und Handlungen® eingesetzt werde. Damit erscheint das Berichten fiir die
wissenschaftliche Disziplin Mathematik, die nach allgemeinen und zumeist von der
Anschauung gelosten Regelmifligkeiten sucht, als untypisch. Denken konnte man
hingegen an eine Mathematikstunde, in der eine Schiilergruppe die restliche Klas-
se tiber ihre Arbeitsprozesse, etwa iiber eine entwickelte Problemlésung oder den
Ansatz einer Argumentation, informiert. Inwiefern das Berichten fiir den Mathema-
tikunterricht als zentral erachtet wird, legt der Kernlehrplan jedoch nicht offen. Es
bleibt den Lehrpersonen, die mit dem Kernlehrplan arbeiten, iiberlassen, diese Lii-
cke zwischen dem Dokument und ihrem konkreten Mathematikunterricht eigenstin-
dig zu schlieflen. 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, Definieren, Beschreiben® Die zugeho-
rige Erkldrung zu dieser Gruppe von Sprachhandlungen lautet: ,,Erfassen und prazi-
ses Bezeichnen fachlich relevanter Aspekte und Unterrichtsgegenstinde (z.B. Objek-
te, Prozesse, Ereignisse, Themen und Problemstellungen der realen und zugehoriger
mathematischer Idealisierungen) anhand von fachbezogenen Begriffen“ (MSW NRW,
2011, S. 30). Zunichst iiberrascht, dass drei Operatoren zu einer Gruppe von
Sprachhandlungen zusammengefasst werden, die sich aus fachdidaktischer Perspekti-
ve deutlich unterscheiden. Die Bezeichnung Benennen lasst unmittelbar an Theorien
mathematischer Begriffsbildung denken (z.B. Winter, 1983), welche beschreiben, wie
Schiilerinnen und Schiiler Vorstellungen zu mathematischen Objekten entwickeln
und in zunehmendem Mafle lernen, jene Objekte mit den konventionalisierten
sprachlichen Ausdriicken zu bezeichnen. Beim Beschreiben denkt man hingegen
eher an eine deskriptive Themenentfaltung, bei der nicht ein mathematisches Ob-
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jekt bezeichnet wird, sondern ,ein Thema 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 iiber seine Funk-
tion, ,liber Personen, Gegenstidnde, Situationen und wiederholte Handlungsablaufe
und Vorginge, in deren Fokus die kennzeichnenden Merkmale der zu beschreiben-
den Objekte stehen’, zu informieren. Das Definieren zdhlt schliefSlich 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 iiber Wahrheitswerte einzelner Aussagen, in denen die zu zu-
gehorigen Begriffe gebraucht werden, zu ermoglichen (Maier & Schweiger, 1999,
S. 24). Um diese Determinierung zu gewiahrleiten, sollte die Definition von Be-
griffen 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 ausschliefllich durch sprachliche Explikation er-
folgen® Diese Analyse lasst es fragwiirdig erscheinen, warum die Sprachhandlungen
Benennen, Definieren und Beschreiben zu einer Gruppe zusammengefasst werden.
Thnen mag der informierende Charakter bzw. die Sachverhaltsdominanz gemeinsam
sein, doch dann wire auch das bereits betrachtete Berichten darunter zu fassen. Die-
se vier Sprachhandlungen konnten als eine Gruppe vom Argumentieren abgegrenzt
werden, dem charakterisierend die Intention des Uberzeugens zugrunde liegt. Auch
an dieser Stelle ldsst sich die oben festgestellte Inkongruenz konstatieren, da sich nur
das Beschreiben in den Kompetenzformulierungen wiederfindet.

Zu einer Gruppe von Sprachhandlungen zusammengefasst werden auch das Er-
klaren und Erldutern. Beide werden als eine ,,angemessene Verbalisierung von Zu-
sammenhéngen” beschrieben (MSW NRW, 2011, S. 30). Diese Charakterisierung er-
scheint unspezifisch und konnte auf das Beschreiben ebenfalls zutreffen. Gedanklich
zu erginzen wire also vermutlich, dass im Zuge des Erkldrens oder Erlauterns Sach-
verhalte auf spezifische Weise dargestellt werden, damit sie von einem Kommuni-
kationspartner nachvollzogen werden kénnen: So wird etwas Gegebenes an einen
tibergeordneten, bereits als giltig anerkannten Zusammenhang gekniipft. Dieses
Herstellen von Verbindungen fiihrt zu einem tragfahigen mathematischen Wissen.
ODb und, wenn ja, wie sich das Erklaren vom Erldutern unterscheidet, wird im Kern-
lehrplan nicht deutlich und kann aufgrund einer zumeist synonymen Verwendung
der Begriffe in der Forschungsliteratur auch nicht an ihn herangetragen werden.

Im Anschluss an die Erlduterungen zu den sprachlich-kognitiven Operationen
folgt eine weitgehend unkommentierte Auflistung von Merkmalen (mathematischer)
Fachsprache auf Wort-, Satz- und Textebene. Dies ist grundsitzlich als hilfreich
zu erachten, jedoch werden die Merkmale weder auf die vorderhand aufgefiihrten
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 fiir den Kompetenzerwerb dar-
stellt. Die sprachlichen Anforderungen der mathematischen Kompetenzen werden

48 | Kerstin Tiedemann & Christoph Gantefort



jedoch nicht (so im Fall der Bildungsstandards) oder nur ansatzweise (im Fall des
Kernlehrplans) differenziert dargestellt bzw. auf spezifische sprachliche Mittel her-
untergebrochen, so dass die Dokumente Lehrerinnen und Lehrer nur bedingt dar-
in unterstiitzen, sich die sprachlichen Anforderungen von Unterrichtsgegenstinden
zu vergegenwirtigen und fir die Planung eines sprachsensiblen Mathematikunter-
richts zu nutzen.

2.2 Qualitatskriterium 2: Analyse sprachlicher Fahigkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler

Da sowohl fachliche als auch sprachliche Féhigkeiten einer dynamischen Entwick-
lung unterliegen, sind fiir Lehrkrifte, die eine individuelle Forderdiagnostik 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 moglichst nah an der Zone der néchsten Entwicklung auszurich-
ten. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, inwiefern Bildungsstandards und
Kernlehrplane 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 Auspriagungsgrade von Kompe-
tenzen angeben.

Im Kontext der nationalen Bildungsstandards fiir das Fach Mathematik wird auf
der Homepage des IQB ein globales, anhand einer Rasch-Skalierung empirisch ab-
gesichertes Kompetenzstufenmodell fiir mathematische Fihigkeiten bereitgehalten,
welches im Sinne eines summative Assessment primar dem Bildungsmonitoring die-
nen soll und die mathematischen Leitideen integriert. Die Fundierung auf der Item-
Response-Theorie erlaubt jedoch grundsitzlich neben der statistisch-quantitativen
Bezugsnorm in Skalenpunkten auch eine kriterial-qualitative Bezugsnorm in Form
der Kompetenzniveaustufen, die fiir eine individuelle Férderdiagnostik als konstitutiv
betrachtet werden kann (vgl. dazu Drieschner, 2011). Lehrerinnen und Lehrer kon-
nen so grundsitzlich durch den Einsatz entsprechender, ebenfalls in den Bildungs-
standards bereitgehaltener Lernaufgaben den aktuellen fachlichen Entwicklungsstand
der Schiilerinnen und Schiiler zur distalen Referenz der Bildungsstandards in Be-
ziehung setzen und auf dieser Grundlage proximale Forderziele festlegen. Wihrend
also fiir fachliche mathematische Kompetenzen verschiedene Entwicklungsstufen
anhand der Bildungsstandards unterschieden werden kénnen, triftt dies auf die mit
den fachlichen Fihigkeiten korrespondierenden sprachlichen Fihigkeiten nicht zu.
Hier wire eine Ergdnzung 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 fiir 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 heifdt es z.B. im Inhaltsfeld Funktionen: ,Die Schiilerinnen und Schiiler kén-
nen Beziehungen zwischen Zahlen bzw. Grofien 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 Ansitzen transparent gemacht und
sprachliche Mittel der mathematischen Fachsprache auf Wort-, Satz- und Textebene
skizziert, jedoch erfolgt im Rahmen dessen keine Differenzierung nach Erwerbsstéin-
den. Damit bezieht sich die Niveaudifferenzierung auch an dieser Stelle ausschlief3-
lich auf die fachliche und nicht auf die damit verkniipfte sprachliche Dimension. Er-
wiahnenswert sind jedoch auch an dieser Stelle ergdanzende Materialien, die auf der
Homepage des MSW bereitgestellt werden. Dort werden Verfahren zur Bestimmung
des Sprachstands vorgestellt und empfohlen?, die jedoch nur eine allgemeine, nicht
jedoch fachsprachspezifische und auf die Kompetenzbeschreibungen im Fach Mathe-
matik bezogene Einschitzung des Sprachstandes erlauben.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass sich die in den betrachteten Doku-
menten vorfindlichen Niveaudifferenzierungen beinahe ausschliefllich auf die fach-
liche Dimension des Mathematikunterrichts beziehen. Damit bleiben auch Ansatz-
punkte fiir eine individuelle Forderdiagnostik auf die fachlichen Aspekte beschrinkt.
Nichtsdestoweniger koénnen Lehrkrafte auf Kompetenzstufenmodelle des Faches
Deutsch, z.B. fiir die in allen Fichern relevante Lesekompetenz zuriickgreifen, um
einen entsprechenden diagnostischen Blick auch im Rahmen des Mathematikunter-
richts zu entwickeln.

2.3 Qualitatskriterium 3: Umsetzung eines sprachsensiblen
Mathematikunterrichts

SchliefSlich soll in einem dritten Schritt herausgearbeitet werden, inwiefern die Bil-
dungsstandards und der Kernlehrplan dazu beitragen, dass Lehrkrifte jhren Mathe-
matikunterricht in der Sekundarstufe I in unterrichtsmethodischer Hinsicht sprach-
sensibel gestalten, so dass die Schiilerinnen und Schiiler neben den fachlichen auch
die fachlich bedingten sprachlichen Fihigkeiten erwerben bzw. weiterentwickeln
kénnen.

In den nationalen Bildungsstandards Mathematik fiir den mittleren Schulab-
schluss findet sich im einleitenden Abschnitt ein Hinweis zu Unterrichtsprinzipien,
welcher auch sprachliche Aspekte berticksichtigt:

2 http://www.standardsicherung.schulministerium.nrw.de/cms/kud/sprachstandserhebung/
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»Dazu bearbeiten sie [die Schiilerinnen und Schiiler] Probleme, Aufgaben und
Projekte mit mathematischen Mitteln, lesen und schreiben mathematische Texte,
kommunizieren tiber mathematische Inhalte u.a.m. Dies geschieht in einem Un-
terricht, der selbststindiges Lernen, die Entwicklung von kommunikativen Fi-
higkeiten und Kooperationsbereitschaft sowie eine zeitgemdfSe Informationsbe-
schaffung, Dokumentation und Prisentation von Lernergebnissen zum Ziel hat*
(KMK, 2003, S. 6).

Neben diesem Hinweis werden im Anschluss an die Kompetenzformulierun-
gen eine Reihe von Beispielaufgaben aufgefiihrt, die von Lehrkriften fiir den Un-
terricht tibernommen bzw. adaptiert werden konnen. Abgesehen davon finden sich
keine weiteren Hinweise zur Gestaltung des Unterrichts oder zu méglichen sprach-
lernférderlichen Interaktionsformen - auch unter der Rubrik ,Unterrichten nach Bil-
dungsstandards’ der Homepage des IQB findet sich lediglich eine Sammlung von
Lernaufgaben.

Im Zuge der ,Hinweise fiir einen sprachsensiblen Mathematikunterricht® des
Kernlehrplans aus Nordrhein-Westfalen wird zunichst grundsitzlich die Bedeu-
tung der sprachlichen Dimension fiir den fachlichen Kompetenzerwerb iiber den
Kompetenzbereich ,Kommunikation’ hinaus betont, allerdings erschopft sich die-
ser Abschnitt wie oben bereits erwdhnt in der Darstellung einiger ,, Konventionen
des fachlichen Sprachgebrauchs® (MSW NRW, 2011, S. 30). In Ergénzung des Doku-
mentes finden sich jedoch auf der Homepage des MSW relativ vielfiltige Hinwei-
se zur Anlage und Durchfithrung eines sprachsensiblen Fachunterrichts®. Diese be-
treffen in allgemeiner Hinsicht Aspekte der Schul- und Unterrichtsgestaltung, mit
Blick auf Letztere erfahren Lehrerinnen und Lehrer hier z.B. Grundsitzliches iiber
Scaffolding-Techniken, sprachlernférderliche Interaktionsformen im Unterricht oder
Techniken und Methoden zur Harmonisierung von Wortschatzentwicklung und Be-
griffsbildung (z.B. das ,Frayer-Model; dies kann auch sehr gut unter Einbeziehung
von Erst- und Zweitsprache mehrsprachiger Schiilerinnen und Schiiler eingesetzt
werden; vgl. Celic & Seltzer, 2011). Dariiber hinaus findet sich auch spezifisches Ma-
terial fiir das Fach Mathematik; es handelt sich dabei um eine Handreichung der
RAA Mecklenburg-Vorpommern, welche ein Kapitel zu didaktisch-methodischen
Elementen eines sprachsensiblen Mathematikunterrichts enthilt. Diese Materialien
sind zwar als hilfreich zu bewerten, jedoch fehlt ein systematischer Bezug zu den
Kompetenzformulierungen aus den Bildungsstandards bzw. Kernlehrplénen; 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-
planen verstanden werden kann, dass diese reichhaltige Hinweise zur Unterrichtsme-
thodik enthalten, so lisst sich doch zusammenfassend feststellen, dass Lehrerinnen
und Lehrer aus den Dokumenten selbst vergleichsweise wenig Anhaltspunkte fiir 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 ergidnzenden 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 Veréffentlichung von Bildungsstandards und Kernlehr-
plénen ist das Ziel verbunden, einen tiberpriifbaren Ziel- und Referenzhorizont fiir
fachliche Bildungsprozesse in der Institution Schule bereitzustellen. Vor dem Hin-
tergrund des grundsitzlichen Zusammenhangs von fachlichen und sprachlichen
Erwerbsprozessen und der in den Lerngruppen vorfindlichen Heterogenitit der
sprachlichen Erwerbsstinde erscheint es daher zweckmiflig, die zu vermittelnden
fachlichen Kompetenzen jeweils um die fiir den Erwerb notwendigen sprachlichen
Fahigkeiten zu erginzen, damit Lehrerinnen und Lehrern Hilfen dazu angeboten
werden, neben den fachlichen auch die sprachlichen Fahigkeiten explizit zu vermit-
teln. Wie die exemplarische und kursorische Analyse der Bildungsstandards im Fach
Mathematik fiir den Mittleren Schulabschluss und des Kernlehrplans fiir die Haupt-
schule in Nordrhein-Westfalen gezeigt hat, sind die Forschungsergebnisse der letzten
Jahre zur Bedeutung sprachlicher Bildung auf der Ebene der curricularen Vorgaben
grundsitzlich angekommen. Sie lassen erkennen, dass fachliches und sprachliches
Lernen in einem kompetenzorientierten Fachunterricht untrennbar verschrinkt sind.
So konnen sie als Aufforderung an Lehrkrifte gelesen werden, die sprachliche Seite
geplanter und stattfindender Lernprozesse in den Blick zu nehmen.

Gleichwohl vermégen es die Vorgaben bisher nicht, die Umsetzung einer durch-
gingigen Sprachbildung angemessen zu unterstiitzen. Sprachliche Anforderungen
werden in ihrer konkreten Gestalt kaum differenziert expliziert und auf einzelne
fachliche Kompetenzbeschreibungen bezogen, die Struktur von fachlich relevanten
Sprachhandlungen wird nur undeutlich voneinander abgegrenzt und nicht in mit Er-
werbsstanden korrespondierenden Niveauabstufungen beschrieben. Diese skizzierten
Entwicklungsbedarfe erschweren im Fachunterricht sowohl eine prizise Diagnose als
auch eine passgenaue Forderung. Ein anzustrebendes Ziel ist demnach die systemati-
sche Erweiterung der curricularen Vorgaben fiir den Fachunterricht, so dass fiir eine
im fachlichen wie im sprachlichen Sinne durchgingige Bildung kompakte und ver-
stindliche Referenzrahmen zur Verfiigung gestellt werden, an denen sich Lehrper-
sonen jeglicher Fachrichtung orientieren kénnen. Dies erfordert eine enge Zusam-
menarbeit von Fachdidaktikern und Experten fiir Sprachférderung und -diagnostik
in einem ficheriibergreifenden Diskurs, in welchem unter anderem herausgearbeitet
wird, in welchen Schritten sich die Entwicklung fachspezifischer sprachlicher Hand-
lungsroutinen vollzieht und wie deren Entwicklung im Unterricht unterstiitzt werden
kann. Mit Blick auf eine facheriibergreifende Férderung sprachlicher Fahigkeiten gilt
es ferner zu kliren, welche sprachlichen Routinen wie z.B. Erkldren oder Berichten
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eine fachspezifische Struktur aufweisen, die Schiilerinnen und Schiilern transparent
gemacht werden muss. Dabei gilt es jedoch unter anderem zu bedenken, dass in den
curricularen Vorgaben keine Uberbestimmung (fach-)sprachlicher Mittel und Merk-
male vorgenommen wird, die den kreativen Umgang der Schiilerinnen und Schiiler
mit dem Lernmedium Sprache beeintrichtigen kann.
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Teil II:
Unterrichtsplanung im Lichte
der Kompetenzorientierung






Martina Mehren & Rainer Mehren

Kompetenzorientiert Unterrichten aufgezeigt
am Beispiel des Fachs Geographie

1. Problemstellung und Zielsetzung

Auch rund eine Dekade nach der Veroffentlichung der Klieme-Expertise (Klieme et
al., 2003) bleibt die Frage, wodurch sich ein kompetenzorientierter Unterricht aus-
zeichnet, noch immer fiir viele angehende wie etablierte Lehrerinnen und Lehrer
schwierig zu beantworten. Werden entsprechende Stundenentwiirfe analysiert, so
scheint vielfach die Ausweisung von Kompetenzen anstelle von Lernzielen die einzig
erkennbare Verdnderung 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 Einfiih-
rung in das Systemverstindnis der Geographie eine konkrete Unterrichtseinheit skiz-
ziert und anschlieflend kriteriengestiitzt aufgezeigt, warum diese in idealtypischer
Weise dem Prinzip der Kompetenzorientierung entspricht.

2. Systemkompetenz und empirische Hinweise auf ihre Anbahnung

Fiir ein tiefgriindiges Verstindnis der Komplexitit geographischer Sachverhalte ist
eine systemische Betrachtung zentral, denn innerhalb dieser finden Wechselwirkun-
gen statt, die in der Regel nicht linear-eindimensional verlaufen, sondern mehrseitig
und riickgekoppelt sind (Kock & Rempfler, 2004). Die nationalen Bildungsstandards
fir das Fach Geographie weisen demgemaf3 die Systemkompetenz im Kompetenzbe-
reich Fachwissen als das Hauptbasiskonzept aus, das die Erde in raumlicher Perspek-
tive als Mensch-Umwelt-System betrachtet (s. Abb. 1). Das geographische Systemver-
staindnis im Sinne des sozialokologischen Ansatzes ist in zahlreichen Publikationen
ausfiihrlich dargelegt worden (u.a. Rempfler & Uphues, 2011a) und soll an dieser
Stelle nur komprimiert dargelegt werden. Unter der Systemkompetenz wird die Fa-
higkeit verstanden,

a) einen komplexen Wirklichkeitsbereich in seiner Organisation und seinem Ver-
halten als System zu erkennen, zu beschreiben und zu modellieren (Beispiel: Die
Schiilerinnen und Schiiler entwickeln am Ende einer Unterrichtsreihe zum Thema
»tropischer Regenwald“ ein Wirkungsdiagramm, in dem sie alle gelernten Teilaspek-
te wie z.B. kurzgeschlossener Nahrstoffkreislauf, shifting cultivation, Plantagenwirt-
schaft etc. miteinander vernetzen) und

b) auf der Basis dieser Modellierung Prognosen und Mafinahmen zur Systemnut-
zung und -regulation zu treffen (Beispiel: Die Schiilerinnen und Schiiler beurteilen



Mensch-Umwelt-System

Abbildung 1: Das geographische Hauptbasiskonzept ,Mensch-Umwelt-System” (DGfG, 2007)

die moglichen Folgen eines generellen Tropenholzboykotts zum Erhalt des Regen-
walds auf der Grundlage des erstellten Wirkungsdiagramms) (Mehren, Rempfler &
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 Schiilerinnen und Schiilern mittels entsprechender Unterrichts-
arrangements trainierbar ist (w.a. Sommer, 2005; Riefs & Mischo, 2008; Rempfler,
2010). Voraussetzung dafiir ist eine entsprechend systemorientierte Aufbereitung
von geographischen Inhalten. Da das inhaltlich-fachliche Vorwissen hoch mit der
Fahigkeit korreliert, Beziehungen zu kniipfen, und Systemkompetenz grundsitz-
lich als fachspezifisch gilt (Rempfler & Uphues, 2011b), sollte die Vermittlung von
Systemkompetenz nicht abstrakt, sondern immer am geographischen Inhalt vorge-
nommen werden. Dies entspricht der Auffassung der Klieme-Expertise, dass Kom-
petenzen doménenspezifisch sind und demnach auch so vermittelt werden miissen.
Ein Schliisselfaktor fiir ein erfolgreiches Treatment ist die graphische Reprasentati-
on des Systems durch die Schiilerinnen und Schiiler, beispielsweise in Form eines
Wirkungsdiagramms. So zeigen etwa Haugwitz & Sandmann (2009) im Rahmen ei-
ner Interventionsstudie, dass sechs Monate nach einer erfolgten Unterrichtseinheit
Schiilerinnen und Schiiler, die Concept Maps erstellt haben, Aufgaben sowohl zum
inhaltlichen als auch zum anwendungsorientierten Wissen besser 16sen als Schiile-
rinnen und Schiiler, die in ihren Lerngruppen schriftliche Zusammenfassungen er-
stellt haben. Rempfler (2010) kommt im Rahmen seiner Interventionsstudie zu dem
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Schluss, dass die Komplexitit des Themas Schiilerinnen und Schiilern 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 auslst und somit fiir eine vertiefte Auseinandersetzung

sorgt.
Systemorganisation & -verhalten Systemaddquate Handlungsintention
Struktur | Grenze | Emergenz | Interaktion | Dynamik Prognose | Regulation
Schilerln identifiziert und analysiert bei einer hohen | Schiilerin entwickelt bei einer hohen
Anzahl an Elementen und Relationen lineare und Anzahl an Elementen und Relationen
nicht lineare Beziehungszusammenhange und Ent- | Prognosen und regulative Ma3nah-

- wicklungsverlaufe men

“G_)

; basierend auf dem Verstandnis von Riickkoppelungen | aufgrund komplexer Wirkungsanalyse,
und Kreisldaufen sowie anspruchsvollen Antizipation der Wirkung und stark
Haushaltsbeziehungen, Irreversibilitat und Emer- ausgepragter Komplexitatsreduktion
genz sowie mit dem Bewusstein einge-

schrankter Vorhersagbarkeit
Schiilerln identifiziert und analysiert bei einer mitt- Schilerln entwickelt bei einer mittleren
leren Anzahl an Elementen und Relationen lineare Anzahl an Elementen und Relationen

~ Beziehungszusammenhéange und Entwicklungsver- | Prognosen und regulative MaBnah-

@ |laufe men

2

. basierend auf dem Verstandnis von Wechselbezie- aufgrund linearer Wirkungsanalyse,
hungen, Reihen- und Parallelkopplungen sowie Antizipation der Wirkung und méBig
einfachen Haushaltsbeziehungen ausgepragter Komplexitatsreduktion
SchiilerIn identifiziert und analysiert bei einer niedri- | Schiilerin entwickelt bei einer niedrigen
gen Anzahl an Elementen und Relationen monokau- | Anzahl an Elementen und Relationen
sale Beziehungszusammenhéange und Entwicklungs- | Prognosen und regulative Ma3nah-

— | verldufe men

&

3

& | basierend auf einem schwach entwickelten Funk- aufgrund monokausaler Wirkungs-
tions- und Prozessverstandnis analyse, vager Antizipation der Wir-

kung und schwach ausgepragter Kom-
plexitatsreduktion

Abbildung 2: Theoretisch fundiertes und empirisch validiertes Kompetenzstufenmodell zur System-
kompetenz im Geographieunterricht (DFG-Projekt GeoSysKo, Mehren, Rempfler & 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 ritselhafte Leitfrage
zu einem Fallbeispiel zu beantworten. Dazu erhalten die Schiilerinnen und Schiiler
einen Stapel von 20-30 ungeordneten Informationskartchen, auf denen Ereignisse
und Hintergriinde zu diesem Fall notiert sind. Thre Aufgabe besteht darin, aus die-
sen Kirtchen ein Wirkungsdiagramm zu entwickeln, mit dessen Hilfe sie die Leitfra-
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ge umfassend beantworten konnen (s. Abb. 3). Die Methode entstammt dem Ansatz

des Thinking Through Geography (TTG) der Arbeitsgruppe um David Leat (1998).

Die Zielsetzung dieser und weiterer TTG-Methoden besteht darin,

o die Geographie zu einem herausfordernden und spannenden Fach zu machen,

o den Schiilerinnen und Schiilern zu helfen, im Geographieunterricht doménenspe-
zifische Schliisselkonzepte des Denkens zu verstehen und anzuwenden,

o die intellektuelle Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler zu unterstiitzen, da-
mit sie komplexe Informationen besser bewiltigen kénnen sowie

o die Schiilerinnen und Schiiler zum selbststindigen Denken anzuregen, auch zum
Nachdenken iiber 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 Schiilerinnen und
Schiiler mit der Mysteryfrage konfrontiert (z.B. ,Warum begehen viele Bauern in In-
dien Selbstmord?“). Die Schiilerinnen und Schiiler vermuten vor dem Hintergrund
ihres bisherigen Kenntnisstandes individuell eine mégliche Erklirung und halten
diese schriftlich fest.

Erarbeitung: Anschlieflend werden die Schiilerinnen und Schiiler in Gruppen ein-
geteilt. Jede Gruppe erhilt einen Stapel mit Mystery-Kértchen und zudem ein Flip-
chart-Poster, einen Klebe- sowie einen Filzstift. Die Aufgabe besteht darin, dass die
Lernenden die Kirtchen 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 konnen
(= Systemorganisation und -verhalten, s. Abb. 2).! Die Schiilerinnen und Schiiler er-
halten fur diese Phase ausreichend Zeit (ca. 45 Minuten).

Sicherung: Am Ende der Gruppenphase verfassen die Schiilerinnen und Schiiler
schriftlich ihre Antwort auf die Mysteryfrage auf der Grundlage des von ihnen ent-
wickelten Wirkungsgefiiges.

Prisentation: Danach stellen die einzelnen Gruppen ihre Losungsvorschlige im
Rahmen einer Stafettenprasentation vor. Dies bedeutet, dass die erste Gruppe ihr

1 Kurzform der Losung: Im Zuge des Beitritts Indiens zur WTO wurden die Subventionen fiir
die heimische Agrarwirtschaft gestrichen und diese konkurriert durch die Liberalisierung mit
glinstigeren, subventionierten auslandischen Produkten, die zur Preissenkung der Baumwolle
fithren. Die indischen Kleinbauern kaufen gentechnisch verandertes Saatgut bei einem mul-
tinationalen Saatgutkonzern, weil dieses als deutlich ertragreicher und schéidlingsresistenter
gilt als traditionelles. Dieses ist deutlich teurer, so dass die Bauern fiir den Erwerb oftmals
Kredite bei privaten Geldverleihern aufnehmen miissen, die teilweise bis zu 150% Zinsen
nehmen, um das Saatgut zu finanzieren. Zudem sind die Sorten steril, so dass diese nicht er-
neut als Teil der Ernte im nachsten Jahr wiederverwendet werden konnen. Weiterhin ver-
schérft wird die Problematik fiir die indischen Kleinbauern durch das in Indien herrschen-
de Erbrecht, das aufgrund der wachsenden Bevélkerung zu einer enormen Verkleinerung der
Anbauflichen fithrt (heute durchschnittlich 1,5 ha). Durch ausbleibenden Niederschlag des
Sommermonsuns geht das Saatgut teilweise nicht auf, da es deutlich mehr Wasser benotigt
als herkommliches Saatgut. Auch zeigt es sich zwar resistent gegen bestimmte Schadlinge,
aber es wird das Auftreten von Sekundérschadlingen beobachtet, so dass die Versprechungen
der Saatgutkonzerne oftmals nicht zutrafen.
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Wirkungsdiagramm und ihre Losung présentiert und die nachfolgenden Gruppen
ihre Ergebnisse jeweils in Bezugnahme zur vorherigen erldutern.

Reflexion: Ankniipfend an die Préasentationsphase wird sich intensiv einer Refle-
xion gewidmet. Die Schiilerinnen und Schiiler werden sich durch den Vergleich der
Gruppen bewusst, wie sie jeweils beim Losen der Aufgabe vorgegangen sind, welche
Strategien sie eingesetzt haben, wie eine optimale Losungsstrategie aussehen konnte
und in welchen anderen Zusammenhingen diese Strategie noch niitzlich sein kénn-
te (Schuler, 2012).

Vertiefung: Im Anschluss daran versuchen die Schiilerinnen und Schiiler auf der
Grundlage ihrer Wirkungsdiagramme Ansatzpunkte zu identifizieren und Strategien
zu entwickeln, um die fiir die indischen Bauern problematische Situation nachhaltig
zu losen (= systemadidquate Handlungsintention, s. Abb. 2).

Um Saatgut, Diingemittel und
100 Pflanzenschutzmittel zu kaufen,
N %0 leihen sich die Bauern Kredite bei
s 80 W privaten Geldverleihern.
© @ 70 C—— ——
2 E w0 / /( / ——welweit | Dijese geben héiufig dann noch
E P —B-UsA Geld, wenn die Banken keines
3 g g 20 / China mehr geben, weil sie befiirchten,
E,f;j 0 *‘_/ —=Indien dass die Bauern es nicht zurtick-
% z ig y: )/ zahlen kénnen.
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Abbildung 3:  Zwei typische Mysterykdrtchen und eine Schiilerlésung zum Thema Baumwollanbau in
Indien
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4. Kriteriengestitzte Analyse des Unterrichtsbeispiels

Warum entspricht dieses Unterrichtsarrangement dem Anspruch der Kompetenz-
orientierung in idealtypischer Weise? Um die Frage zu beantworten, werden ent-
sprechende Kriterien benétigt. In der Literatur gibt es theoriebasiert hergeleite-
te Kriterienkataloge verschiedener Autorinnen und Autoren aus unterschiedlichen
Fachdidaktiken und den Bildungswissenschaften zu kompetenzorientiertem Un-
terricht. Viele sind bei unterschiedlichem Ausdifferenzierungsgrad deckungsgleich,
manche setzen punktuell andere Akzente (u.a. Klieme et al,, 2003; Reusser, 2005;
Richter, 2007; Ziener, 2008; Gaffel 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 erldutert werden.

Sechs Bausteine eines kompetenzorientierten Unterrichts

Outputorientierung Kumulativitat
Schileraktivierende Aufgabenkultur Férderung der Metakognition
Kompetenzbezogene Diagnostik Individuelle Férderung

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

4.1 Schiileraktivierende Aufgabenkultur

Die Diskussion um die Kompetenzorientierung basiert mafigeblich auf der Defini-
tion von Weinert (2001, S. 27): ,Kompetenzen sind die bei Individuen verfiigbaren
oder von ihnen erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Pro-
bleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und so-
zialen Bereitschaften und Fiahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situati-
onen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.“ Wissen hat demnach
keinen Eigenwert, sondern funktionale Bedeutung fiir die Bewiltigung von Heraus-
forderungen (Richter, 2007). Unter der Fihigkeit und Bereitschaft des Problemld-
sens wird ein zielorientiertes Denken und Handeln in Situationen verstanden, fir
deren Bewiltigung keine Routinen verfiigbar sind. Dabei bedarf es eines Verstehens
der Problemsituation und deren sukzessiven Angehens gestiitzt auf planendes und
schlussfolgerndes Denken (Baumert et al.,, 2003). Ein zentrales Kennzeichen prob-
lemlosender Aufgabenformate im Unterricht ist ihre strukturelle Offenheit fiir un-
terschiedliche Losung(sstrategi)en. Darin unterscheiden sie sich von einem Unter-
richt, in dem Probleme zwar als motivierender Einstieg genutzt werden, danach aber
durch prizise angeleitete Aufgaben schrittweise und eindeutig gelost werden (Laske
& Schuler, 2012). Eine offene Aufgabenkultur ist in der Geographie bislang noch we-
nig ausgepragt. Es wird eher dazu geneigt, zu viele Aufgaben zu stellen, was Lern-
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prozesse kleinschrittig werden lasst (Mehren & Uphues, 2010). Empirisch ldsst sich
jedoch nachweisen, dass ein Unterricht mit problemlosend-entwickelndem Grund-
muster bei Schiilerinnen und Schiilern hohere Lernleistungen erzielt als der weit
verbreitete fragend-entwickelnde Unterricht. Problem- und Denkaufgaben, die den
Lernenden kognitiv herausfordern und eigene Losungen erlauben, sind deutlich er-
folgreicher als der ,routinierte® fragend-entwickelnde Unterrichtsstil, bei dem die
Lernenden den Gedankengingen und damit den Denkmustern des Lehrenden fol-
gen miissen (Vehmeyer, 2009). Bei Letzterem wird oftmals von der ,Osterhasen-
didaktik® gesprochen: Lehrende verstecken sozusagen das Wissen, und die Schiile-
rinnen und Schiiler miissen 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 Schiilerin bzw. der Schiiler etwas Neues lernt, ist nicht nur
trivial, sie greift auch zu kurz. Eine solche Definition wiirde auf neues Faktenwis-
sen und nicht auf den Lernprozess, nicht auf Selbstindigkeit, 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 gestuften
Aufgabenstellungen mit entsprechenden Lernmaterialien so, dass die Lerner mog-
lichst eigenstiandig die Problemstellung entdecken, Vorstellungen entwickeln und In-
formationen auswerten. Dabei erstellen und diskutieren sie ein Lernprodukt, definie-
ren und reflektieren den Lernzugewinn und tiben sich abschlieflend 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
Schiilerin bzw. des Schiilers konzipiert sind. Eine Lernaufgabe ist lernpsychologisch
und nicht fachstrukturell konzipiert. Lehrkrifte unterliegen oft dem Lehr-Lern-Kurz-
schluss: Was gelehrt wird, wird auch gelernt. Es stellt sich jedoch als giinstiger 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 Steuerungsmoglichkeiten im Rahmen der Lernumgebung: a)
Aufgabenstellungen, b) Lernmaterialien und Methoden-Werkzeuge, ¢) Gespréchs-
fihrung/Moderation und d) Diagnose/Riickmeldung und Reflexion (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
Aufbereitung der Lernaufgabe (ebd., 2010).

Solche Lernaufgaben sind mit Einschrankung der wichtigste Baustein eines
kompetenzorientierten Unterrichts, weil sie den Lernprozess auf eine héhere Ebe-
ne heben. Diese Art von Aufgabenkultur meint ,ein Abarbeiten, ein Bearbeiten, ein
Durchdringen, ein Durchdenken, ein Deuten, ein Umwilzen, eine Auseinanderset-
zung, ein diskursives Aushandeln mit sich und mit anderen, ...“ (Leisen, 2011, S. 9).
Fiir die Geographie gilt, dass sich das Fach zukiinftig wieder starker als Denkfach
begreifen muss (Wildt, 2009). Nicht zuletzt seit Hattie (2013) ist eindriicklich belegt,
dass kognitive Aktivierung das zentrale Kriterium fiir den Lernerfolg der Schiilerin
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bzw. des Schiilers darstellt. Ein kompetenzorientierter Unterricht zeichnet sich durch
offene, kognitiv und sozial aktivierende Aufgabenstellungen aus, iiber deren Bearbei-
tung Schiilerinnen und Schiiler entsprechende Fihigkeiten und Fertigkeiten entwi-
ckeln kénnen (Meyer, 2010).

1. Problemstellung entwickeln

Es gilt zunachst die Problemstellung (Fragestellung, Thema, Auf-
gabe, Relevanz,...) zu entdeckdas en und zu entfalten. In diesem
und dem nachfolgenden Schritt wird kognitive und affektive System
des Lerners durch eine Stérung (,kalkulierte Uberforderung®) ins
Ungleichgewicht gebracht und der Lernanreiz geschaffen.

LEHREN

2. Vorstellungen entwickeln

In einem zweiten Schritt werden individuelle Vorstellungen dazu
entwickelt, verhandelt und ins Plenum gebracht. Dazu gehért auch
das Einbringen der Vorerfahrungen, des Vorwissens, der Meinun-
gen, Einstellungen etc. Das ist einerseits bereits ein Lern-prozess
und andererseits ist es die Basis fiir das nachfolgende Lernen. Der
Erfahrungs- und Wissensstand wird bewusst offentlich gemacht.

é%-JEFﬁﬁ?\‘Eg MODERATION
3. Lernmaterial bearbeiten

Die Lerner erhalten Informationen (ber Lernmaterialien, welche sie
individuell oder in geeigneten Sozialformen bearbeiten. In diesem
dritten Lernschritt werden Lernproduktematerieller Art (Tabelle,
Mind map etc.) oder auch immaterieller, geistiger Artin Formvon
Erkenntnissen erstellt. Hier findet ein Lernzuwachs statt. Dieser ist
noch in einem instabilen Zustand und muss sich in der nach-
folgenden Phase verfestigen

MATERIALIEN/
METHODEN

DIAGNOSE/

4. Lernprodukt diskutieren RUCKMELDUNG

Bei der Bearbeitung der Lernmaterialien werden neue Vorstellun-
gen gebildet, alte werden erweitert, prazisiert oder korrigiert. Diese
individuellen neuen Vorstellungen werden im vierten Schritt artiku-
liert, verbalisiert, umgewalzt und mit denen anderer Lerner abge-
glichen und verhandelt. In diesem Schritt wird sich die Lerngruppe
auf gemeinsame Erkenntnisse im Sinne eines gemeinsamen Kerns
verstandigen. Indem das Lernprodukt in der Gruppe diskutiert wird,
gerinnen die Erkenntnisse / Lernzuwéchse zu einem Konzentrat.

5. Lerngewinn definieren
Im fiinften Schritt wird der Lernzuwachs durch den Vergleich mit
dem in zweiten Schritt entwickelten Vorstellungen definiert und

bewusst gemacht. Der Lernzuwachs wird als Kompetenz im han-
delnden Umgang mit Wissen erprobt. Die Schiiler missen das Ge-
lernte auf neue Aufgabenstellungen eventuell in einem neuen Kon-
text anwenden. So wird erprobt, ob der Kompetenzzuwachs einem
erfolgreichen handelnden Umgang standhalt. 6ffentlich gemacht.

Materielle
Steuerung
Personale
Steuerung

6. Sicher werden und {iben, vernetzen und transferieren

Im sechsten Schritt wird das in einem bestimmten Kontext gelernte
und eventuell in einem anderen Kontext angewandte neue Wissen
dekontextualisiert und in einem erweiterten und ausgebauten
Wissensnetz verankert. Der handelnde Umgang mit dem
erworbenen Wissen wird durch Ubungen weiter habitualisiert.

Abbildung 5:  Anbahnung von Kompetenzen mit Hilfe von Lernaufgaben (Leisen, 2011)
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Das vorliegende Unterrichtsarrangement ist durchgdngig von einer schiileraktivieren-
den Aufgabenkultur im Sinne des Weinert'schen Kompetenzverstindnisses geprigt. Zu
Beginn steht mit der Mysteryfrage eine herausfordernde Problemstellung. Diese eine
Aufgabenstellung trigt fast das gesamte Unterrichtsarrangement und verhindert eine
Kleinschrittigkeit des Arbeitsprozesses. Die Mysterykirtchen 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 Schiilerinnen und Schiiler beschdftigen
sich in der Gruppenarbeitsphase intensiv mit den Kdrtchen und arrangieren sie fort-
widhrend neu, bis sie zu einer fiir sie zufriedenstellenden Losung gelangen. Diese kom-
plexe Herausforderung fiihrt zu einer hohen kognitiven Aktivierung. Dadurch, dass es
bei einem Mystery keine Ideallosung gibt (es gibt viele Moglichkeiten, 20-30 Kirtchen
in Beziehung zu einander zu setzen), miissen die Schiilerinnen und Schiiler nicht einem
implizierten Denkmuster des Lehrenden folgen, sondern entwickeln eigene Strategien.
Dies hat ein stirker problemlosend-entwickelndes statt fragend-entwickelndes Grund-
muster zur Folge. Entscheidender als ,,die richtige Antwort“ ist das Ringen um die rich-
tige Losung.

4.2 Forderung 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 Féhigkeit, die eigenen Lernprozes-
se angemessen zu steuern, zu planen und zu regulieren und ist entscheidend fiir die
Entwicklung von Strategiewissen (= funktionales Wissen). Wichtige lernrelevante
Unterschiede zwischen den Schiilerinnen und Schiilern bestehen nicht nur in den
kognitiven Fahigkeiten, sondern auch in den metakognitiven Fihigkeiten (Hanze,
2009). Ein kompetenzorientierter Unterricht zeichnet sich nicht durch das blof3es
Beherrschen von Methoden (= Kenntnisse iber Methoden), sondern durch das Ent-
wickeln einer Strategie bei der Losung komplexer Aufgaben (= Fdhigkeit, Methoden
zu nutzen) aus (Mehren & Uphues, 2010). Zentraler Faktor zur Unterstiitzung der
Schiilerinnen und Schiiler bei der Entwicklung solcher Fihigkeiten ist das reflexi-
ve Lernen. Schiilerinnen und Schiiler suchen in der Erarbeitungsphase hiufig induk-
tiv nach geeigneten Losungswegen. Diese miissen anschlieffend gemeinsam mit der
Lehrkraft und den Mitschiilerinnen und -schiilern expliziert und verglichen werden.
Daran anschlieffend kénnen dann im Sinne einer Generalisierung verallgemeinerte
kognitive Strategien fiir dhnliche Aufgaben oder Probleme erarbeitet werden (Laske
& Schuler, 2012).

Im Unterrichtsbeispiel zeigt sich die Forderung der Metakognition insbesondere in den
Phasen der Prisentation, Reflexion und Vertiefung.

Bei der Stafettenprdsentation erkennen die Schiilerinnen und Schiiler, dass die ein-
zelnen Gruppen trotz identischer Aufgabenstellung und Materialien zu ganz unter-
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schiedlichen Wirkungsdiagrammen gelangt sind. In der anschliefSfenden Reflexionsphase
werden die differenten Vorgehensweisen transparent gemacht, indem die Schiilerin-
nen und Schiiler berichten, wie sie vorgegangen sind. So ordnen beispielsweise manche
Gruppen die Kirtchen zu Beginn in kleine Pickchen, von denen sie denken, dass diese
thematisch zusammen gehoren. Andere wiederum arrangieren solche Pickchen 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-
tifiziert haben und bauen von dieser ausgehend das Wirkungsdiagramm sukzessive auf.
Durch den Vergleich der Qualitit der unterschiedlichen Schiilerlosungen in Form der
Wirkungsdiagramme in Kombination mit der Diskussion der jeweils verfolgten Stra-
tegien erkennen Schiilerinnen und Schiiler, welche Ansdtze sich bei solchen und dhnli-
chen Herausforderungen als gewinnbringend bzw. als Sackgasse erweisen kénnen.

Aber nicht nur die Reflexion des Vorgehens bei der Erstellung des Wirkungsdia-
gramms sollte expliziert werden, auch die Entwicklung der Losungsstrategien in der
Vertiefungsphase muss intensiv reflektiert werden. In diesem Zusammenhang konnen
metakognitive Denkmuster (,habits“) der Systemkompetenz generalisiert werden. Dabei
handelt es sich um Sichtweisen sowie die Neigung zu bestimmten Denk- und Arbeits-
weisen, die fiir den Prozess der Aneignung von Systemverstindnis charakteristisch sind
(s. Abb. 6, Rempfler & Uphues, 2011b). Die Schiilerinnen und Schiiler gelangen da-
durch zu einem Verstindnis von Prinzipien, die in vielen zukiinftigen Kontexten hoch
anschlussfihig 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 verdandern, und versuche, Muster und
Trends zu erkennen.

Bedenke, dass die Struktur eines Systems bestimmte Verhaltensweisen hervorbringt.

Beachte, dass Wirkungsbeziehungen haufig nicht nur linear, sondern auch zirkular sein knnen.
Betrachte die Dinge aus verschiedenen Blickwinkeln.

Stelle Vermutungen auf und teste sie.

Bedenke eine Sachlage vollstandig und hite dich vor vorschnellen Schlussfolgerungen.

Bedenke, wie eigene Vorstellungen (mentale Modelle) die gegenwartige Wirklichkeit und die Zukunft
beeinflussen.

Entscheide auf der Grundlage deines Verstandnisses 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 Einfluss von Zeitverzogerungen, wenn du Ursache-Wirkungsgefiige untersuchst.

Uberpriife die Wirkungen und passe, wenn nétig, 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 Lehrpline (= In-
put) zu Kernlehrplanen 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 hiufig der Vorwurf artikuliert, dass dies zu einer Standardisierung
des Unterrichts im Sinne von ,Gleichschaltung® fithre. Das Gegenteil ist jedoch bei
der Kompetenzorientierung im eigentlichen Sinne der Fall. Durch die deutlich re-
duzierten Vorgaben in den Kernlehrplinen gewinnt die einzelne Fachschaft grofie
Freiheiten, das Schulcurriculum in ihrem Sinne (= Profil) zu akzentuieren. Ledig-
lich das Ziel wird durch die Bildungsstandards definiert, sprich tiber welche Kom-
petenzen die Schiilerinnen und Schiiler am Ende der Schullaufbahn verfiigen sollen,
nicht jedoch der Weg, mit welchen didaktisch-methodischen Arrangements diese
zu erreichen sind. Die Herangehensweise in einem kompetenzorientierten Geogra-
phieunterricht ist demnach nicht langer: ,Welche Themen aus dem Lehrplan miissen
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 starkere Reflexion iiber
das ,Lernwiirdige“ 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-
stindnisses sind Kompetenzen immer doménenspezifisch, weshalb jedes Unter-
richtsfach folgerichtig seine eigenen Bildungsstandards entwickelt hat. Kompetenzen
werden demnach ausschlieflich im Umgang mit fachspezifischen Inhalten erwor-
ben. Neu ist lediglich, dass das Wissen nicht auf Halde gelernt wird fiir ,,dann, wenn
man es braucht®, sondern dass es bereits in Handeln eingebunden ist (,,funktionaler
Wissensbegriff “) - beim Erwerb, beim Nachweis, bei der Sicherung und der Ubung.
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 findet sich etwa im Kompetenz-
bereich Fachwissen die Kompetenz F4 ,Fihigkeit, Mensch-Umwelt-Beziehungen in
Riumen unterschiedlicher Art und Groffe zu analysieren’; bei der unter anderem die
Standards ,,Schiiler konnen das funktionale und systemische Zusammenwirken der na-
tiirlichen und anthropogenen Faktoren bei der Nutzung und Gestaltung von Rdumen
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beschreiben und analysieren” und ,,Schiiler konnen die Auswirkungen der Nutzung und
Gestaltung von Rdumen erldutern® 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 tiberlegt sich demnach, wel-
che Kompetenzen sie in ihrer Lerngruppe gegenwdrtig verstirkt fordern mochte 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 aufbereitet. Im vorliegenden Fall bildete die Kompetenz
F4 den Ausgangspunkt der Uberlegungen. Erst anschlieffend wurde ein passendes The-
ma ausgewdhlt, die Produktionsbedingungen von Baumwolle in Indien. Diese reprdisen-
tieren ein typisches Mensch-Umwelt-Problem und eignen sich somit fiir die Anbahnung
der oben stehenden Kompetenz ideal. Als methodischer Zugang wurde das Mystery ge-
wdhlt, 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 hiufig der umgekehrte Weg zu beobachten,
dass der Unterricht geplant wird und erst anschliefSend Kompetenzen ausgewdhlt wer-
den, die nachtrdglich zugewiesen werden konnen. So ist jedoch keine kumulative An-
bahnung von Kompetenzen maglich.

4.4 Kumulativitat

Wenn das langfristige Ziel des kompetenzorientierten Unterrichts als ein systema-
tischer Aufbau von grundlegenden Kompetenzen definiert wird (= Outputorientie-
rung), miissen die einzelnen Unterrichtseinheiten in eine vernetzte Unterrichtspla-
nung (Sequenz, Schuljahr, Lernbiografie) miinden. Dieses kumulative Lernen meint
neu erworbenes Wissen in vorhandene Wissensstrukturen einzubetten und diese all-
mihlich auszudifferenzieren. Bestehendes Wissen auf Seiten der Schiilerin bzw. des
Schiilers 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 geiibt bzw. auf neue Themen
angewendet. Beim vertikalen Transfer wird das neue Wissen im schon Bekannten
und Gekonnten verankert. Solche Transferleistungen entstehen nicht von selbst, son-
dern miissen jeweils in aktiven Phasen individuell konstruiert werden. Nur durch
eine systematische und aktivierende Vernetzung kann aus ,trigem“ 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
Schiilerinnen und Schiilern miissen die grofien Linien eines Faches deutlich werden,
wenn der doménenspezifische, d.h. auf einzelne Fachgebiete bezogene Kompetenzer-
werb nicht Stiickwerk bleiben soll (Nentwig, 2009). Dies ist nicht einfach und gelingt
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nur, wenn die Schiilerinnen und Schiiler die Sachlagen und Phanomene tief durch-
drungen und ein Stiick weit generalisiert haben (Fendt & Meyer, 2010).

Einen zentralen Schliissel zur erfolgreichen Umsetzung der Kumulativitat im Sin-
ne des kompetenzorientierten Unterrichts bilden die Basiskonzepte. Basiskonzepte
sind grundlegende und fiir die Schiilerin bzw. den Schiiler nachvollziehbare Erkla-
rungsansidtze und Leitideen des fachlichen Denkens, die sich in unterschiedlichen
Sachverhalten immer wiederfinden lassen. Im englischsprachigen Raum werden Ba-
siskonzepte auch haufig als ,big ideas® eines Faches bezeichnet. In der Praxis sind
Schiilerinnen und Schiilern die grundlegenden fachlichen Konzepte der Geographie
hiufig fremd. Bei ihnen sind vielfach lediglich die Vokabeln verankert (= Themen),
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, ermdglicht dies ihnen {iber Jahrgangsstufen hinweg haltbare Wissensstruk-
turen aufzubauen, die wiederum Grundvoraussetzung fiir ein geographisches Ver-
standnis sind (Uphues, 2013).

Basiskonzepte bilden den Kern des Kompetenzbereichs ,,Fachwissen“ in den na-
tionalen Bildungsstandards. Haufig 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 Verstand-
nis der Disziplin. Das Fach Geographie weist das (Mensch-Umwelt-)System als
Hauptbasiskonzept auf (s. Kap. 2). Ein systemisches Verstandnis von geographischen
Sachverhalten soll iiber die gesamte Schulbiografie sukzessive angebahnt werden.

Das Unterrichtsbeispiel versteht sich als ein Baustein im kumulativen Ansatz. Es repri-
sentiert in seiner Anlage das Basiskonzept Mensch-Umwelt-System und nimmt auf wis-
senschaftliche Erkenntnisse Bezug, die fiir eine Anbahnung forderlich sind (s. Kap. 2).
Die Inhalte sind systemorientiert aufbereitet, was durch die graphische Reprdsentati-
on im Sinne eines Wirkungsdiagramms den Schiilerinnen und Schiilern transparent ge-
macht wird. Im Rahmen der Reflexionsphase oder einer sich anschliefSenden Transfer-
phase kann dieser systemische Ansatz in einen grofieren Kontext eingebettet werden. So
kann etwa die Lehrkraft danach fragen, was das Thema ,Saatgut in Indien“ z.B. mit
dem Thema ,Tropenholz“ gemein hat, welches in einer der Jahrgangsstufen zuvor be-
handelt wurde. Die Schiilerinnen und Schiiler miissen nun die dahinterliegenden geo-
graphischen Prinzipien im Sinne der Basiskonzepte explizieren. Sie erkennen beispiels-
weise, dass beide Themen sich im Spannungsfeld zwischen Mensch und Naturraum
bewegen, dass beiden Themen ein Mafstabswechsel zugrunde liegt (= Verkniipfung von
lokalen und globalen Entwicklungen), dass im Sinne der systemaddquaten Handlungs-
intention einfache monokausale Losungen eher negative Folgen fiir die handelnden Per-
sonen haben (= z.B. genereller Boykott) usw. In dieser Weise helfen Basiskonzepte bei
der strukturierten, kumulativen Vernetzung aufeinander bezogener Begriffe, Theorien
und erkldarender Modellvorstellungen (Demuth et al., 2005). Sie bilden somit Denkar-
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ten und ein analytisches Instrument zur Reduzierung und Bewiltigung von Komplexi-
tit. Die entscheidende Bedeutung dieser Konzepte liegt dabei nicht in ihrer Erwihnung,
sondern in der Reflexion dieser vor dem Hintergrund des Erkenntnisganges. Dadurch
werden Schiilerinnen und Schiiler befihigt, auch aufSerhalb der Schule ein Verstind-
nis fiir geographische Phinomene zu entwickeln. Das Verstindnis fiir domdnenspezifi-
sche Basiskonzepte entwickelt sich bei Schiilerinnen und Schiilern erst im Verlaufe ei-
nes lingeren Lernprozesses. Systemisches Denken im Geographieunterricht kann sich
nur entfalten, wenn zentrale Elemente wiederholt aufgegriffen, variantenreich in neu-
en Zusammenhdngen erweitert und vertieft werden, so dass aus vielen Lernspuren ein
grundlegendes Systemverstindnis 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 inhdrenter Bestandteil des Lehrens, da neues Wissen jeweils
vor dem Hintergrund vorhandenen Wissens konstruiert wird (Hanze & Jurkows-
ki, 2011). Nicht allein die kognitive Leistungsfihigkeit, sondern auch das Vorwis-
sen ist ein zentraler Pridiktor fiir den Erwerb neuer Wissensbestdnde. Nur wenn das
Lehrangebot mit dem Vorwissen des Lernenden korrespondiert, kann der Lernpro-
zess an die Schiilerin bzw. den Schiiler adaptiert und dadurch optimiert werden. Die
zentrale Rolle der Lehrkraft aus lernpsychologischer Sicht ist es daher, das jeweili-
ge Lehrangebot an die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler anzupas-
sen. Darunter wird selbstverstandlich nicht nur das Vorwissen der Schiilerin bzw.
des Schiilers gefasst, sondern auch ihre/seine Prikonzepte, ihre/seine Methodenkom-
petenz, ihr/sein Interesse etc. Die Anpassung des Lehrangebots an die Lernvoraus-
setzungen der Schiilerinnen und Schiiler ist das Ziel des Ansatzes des sogenannten
formativen Assessments, der lernprozessbezogenen Leistungserhebung. Lernprozess-
bezogene Diagnostik bedeutet, die Lernentwicklung einer Schiilerin bzw. eines Schii-
lers genau zu verfolgen und nicht ausschlief3lich, wie bei der summativen Diagnostik
(= Klausur), das Lernergebnis zu bewerten (Staudel, 2009).

Diesem Ansatz liegt ein anderes Verstindnis von Diagnostik im Sinne einer posi-
tiven Evaluationskultur zugrunde (s. Abb. 7). Ein Test sollte nicht in erster Linie zur
Zertifizierung von Leistung dienen. Im Sinne eines Stirkemodells bietet er in einem
kompetenzorientierten Unterricht eine valide Basis zur individuellen Férderung, fern-
ab von Selektionsdruck (= Riickmeldefunktion). Er gibt ein motivierendes und aussa-
gekriftiges Feedback, mit dem Lernwege entwickelt, individualisiert und begleitet wer-
den koénnen (Schleicher, 2007). Daraus folgt, dass Tests nicht am Ende der Reihe oder
gar des Schuljahres anzusetzen sind. Dadurch verpuftt der diagnostische Nutzen der
vielen Miihen, die die Lehrkraft in die Entwicklung und Korrektur steckt. Es ergeben
sich keine Folgerungen fiir ein erfolgreiches Weiterlernen im Unterricht. Stattdessen
sollten sie wahrend des Lernprozesses stattfinden, um Zwischenergebnisse zu ermit-
teln und unterrichtliche Korrekturen vorzunehmen (Wildt, 2009; s. Abb. 8).
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Der gegenwirtige Geographieunterricht fokussiert jedoch sehr stark auf Leis-
tungssituationen und weniger auf Lernsituationen. Zudem werden diese auch zu we-
nig unterschieden, sondern héufig miteinander vermischt (s. Abb. 9). Das ist fiir den
Lernprozess suboptimal, weil beide unterschiedlichen psychologischen Gesetzméflig-
keiten unterliegen: Wer sich in einer Lernsituation wahnt, will Neues lernen, Liicken
schlieflen, etwas verstehen. Wer sich hingegen in einer Leistungssituation wihnt, will
Erfolge erzielen und Misserfolge vermeiden (Leisen, 2010).

Unterschiedliche Funktionen der Diagnostik

Selektion:
Allokation:

Legitimation:

Sozialisation:

Rickmeldung:

Steuerung der Schullaufbahn
Zuweisung der spateren beruflichen Position

Dokumentation und Legitimation des erzieherischen und didaktischen
Handelns der Lehrperson

Vermittlung von Leistungsnormen an die Schiilerin bzw. den Schiler

Unterstltzung der Schilerin bzw. des Schiilers, eigene Kompetenzen
wahrzunehmen und fiir zukiinftiges Lernen zu motivieren

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

VI Trainingsaufgaben zu Teilkompetenzen
(Individualisierung, Binnendifferenzierung)

V Zwischendiagnose

Vil Klassenarbeit Selbsteinschatzung

*Fremdeinschatzung

|

IV Gemeinsamer Unterricht
Phasen nach Teilkompetenzen

Né&chste UE /
Il Feinplanung der UE
auf der Basis der Eingangsdiagnose
Il Eingangsdiagnose
1 Unterrichtsplanung
- Hauptkompetenzen der Unterrichtseinheit bestimmen - Bildungsstandards
- Den Kompetenzen Inhalten zuordnen = - Schulcurriculum
- Teilkompetenzen ermitteln - Schulprofil

- Arbeitstechniken festlegen

Abbildung 8: Stellung der Diagnostik im Rahmen einer Unterrichtseinheit (Lichtenberg, 2012)

Kompetenzorientiert Unterrichten aufgezeigt am Beispiel des Fachs Geographie | 71



Individuelle Lernbegleitung kann nur gelingen, wenn die Lehrkraft sich systema-
tisch einen Uberblick iiber die unterschiedlichen Lernausgangslagen der Schiilerin-
nen und Schiiler verschaftt. Im kompetenzorientierten Unterricht tiben sich die Leh-
renden im genauen Beobachten der Schiilerinnen und Schiiler, um deren jeweiligen
Losungsstrategien und Lernstinde 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 Lehrkrifte, die Interesse an den Gedankengingen ihrer Schiilerin-
nen und Schiiler hatten, kognitiv aktivierenderen Unterricht gestalteten (Lipowsky et
al., 2009). Grundlage fiir die Diagnostik im Sinne der Kompetenzorientierung bilden
empirisch fundierte Kompetenzstufenmodelle. Hat der Lehrende erkannt, auf wel-
cher Kompetenzstufe eine Schiilerin bzw. ein Schiiler arbeitet, kann er gezielter Lern-
angebote entwickeln, die zum Erwerb der nachsten Kompetenzstufe beitragen (Klie-
me, 2006).

Die beste Diagnose und Forderung hilft jedoch nicht wesentlich weiter, wenn
die betroffenen Schiilerinnen und Schiiler sie nicht verstehen und sich nicht zu ei-
gen machen kénnen. Die Analyse und die Auseinandersetzung mit den Befunden
der Diagnose sollten als gemeinsame Sache von Lehrenden und Lernenden ange-
sehen werden. Die Lehrkraft erfahrt im besten Fall, was und wie die Schiilerinnen
und Schiiler lernen konnen, die Lernenden entwickeln sich nach und nach zu Exper-
ten fiir das eigene Lernen und erhalten ein Stiick weit eine Kontrolle iiber den eige-
nen Lernprozess. Durch den systematischen Einbau von Reflexionsphasen wird der
Unterricht auf der Ebene der Metakognition iberpriift und feinjustiert (Lichtenberg,
2012).

Leistungsaufgaben Lernaufgaben

haben héufig ein einziges Niveau haben unterschiedliche Niveaus

stehen untereinander nicht unbedingt in stehen untereinander im thematischen

Zusammenhang Zusammenhang

Uberprifen meistens nur eine Kompetenz fordern integrativ unterschiedliche Kompetenzen

haben eine eindeutige Losung sind vielfaltig im Losungsweg und in der Losungs-
darstellung

diagnostizieren und stellen den individuellen For- unterstlitzen den individuellen Lernprozess

derbedarf fest

werden positiv korrigiert Jbrauchen” Fehler,

(d.h. das Richtige wird bewertet) um aus Fehlern zu lernen

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

Die vorliegende Einheit bietet sinnvolle Potenziale fiir eine kompetenzbezogene Dia-
gnostik. Auf der Grundlage der Wirkungsdiagramme konnen mithilfe des Kompe-
tenzmodells zur Systemkompetenz im Geographieunterricht (s. Abb. 2) Aussagen
zum Leistungsvermogen der Schiilerinnen und Schiiler getroffen werden. Die Kom-
petenzdimension ,Systemorganisation ¢ -verhalten weist z.B. fiir ihre Stufung zwei
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schwierigkeitsgenerierende Merkmale auf: die Anzahl der Elemente ¢ Relationen sowie
die Art der Verkniipfung. Anhand der graphischen Reprdsentation in Form der Wir-
kungsdiagramme wird offensichtlich, wie komplex die Lernenden die Sachlage durch-
dacht haben: Sind die Kirtchen tiberwiegend lediglich in einer Pfeilkette hintereinander
angeordnet oder kommt es zu komplexen Vernetzungen mit direkten und indirekten
Riickkoppelungen? Werden alle Mysterykdrtchen in die Losung mit einbezogen oder
nutzen manche Gruppen nur einen Teil der Informationen? usw. Durch den Vergleich
der Schiilerlosungen in der Prisentations- und Reflexionsphase werden die unterschied-
lichen Niveaus transparent und nachvollziehbar und zwar sowohl fiir die Lehrkraft als
auch fiir die Schiilerinnen und Schiiler. Dabei ist jedoch diese Form der Diagnostik in
eine positive Evaluationskultur eingebettet. Der Vergleich der Losungen dient nicht zur
Notenfindung im Sinne eines Selektionsdrucks, sondern um Schiilerinnen und Schiilern
ein sinnvolles Feedback durch Lehrende und Mitlernende zu geben. Die Schiilerinnen
und Schiiler lernen, ihre Arbeitsergebnisse kritisch zu betrachten und daraufhin zu un-
tersuchen, an welchen Stellen eine Verbesserung sinnvoll ist. Die Arbeitsergebnisse diir-
fen nicht als endgiiltige, nach der Benotung abzuheftende, 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 Schiilerinnen und Schiilern zu entwickeln.

4.6 Individuelle Forderung

Wer Kompetenzen entwickeln will, muss auf das Lernen und nicht auf das Lehren
fokussieren. Der Lernprozess muss jeweils am individuell diagnostizierten Leistungs-
vermoégen der Schiilerin bzw. des Schiilers ausgerichtet sein (,,Passung). Diagnos-
tizieren und Fordern verstehen sich als zirkuldrer Prozess (Wildt, 2009). Ein ange-
messenes Anspruchsniveau zeichnet sich dadurch aus, dass der Unterricht einen
herausfordernden (nicht {iber- oder unterfordernden) Charakter fiir das Individuum
hat. Das bedeutet, dass kompetenzorientierter Unterricht immer auch ein hohes Ni-
veau an innerer Differenzierung aufweisen muss, bei dem Schiilerinnen und Schiiler
auf unterschiedlichen Kompetenzstufen arbeiten konnen. Der hochste Lernanspruch,
der an eine Schiilerin bzw. einen Schiiler formuliert werden kann, ist ein eigenes in-
dividuelles Leistungsmaximum. Wenn dieser Anspruch eingelost wird, so bedeutet
dies, dass die Leistungsdifferenzen innerhalb einer Lerngruppe im Laufe der Schul-
biographie grofier werden, da sich die besseren Schiilerinnen und Schiiler schnel-
ler entwickeln. Dies ist kein Makel, sondern ein Qualititsmerkmal des Unterrichts
(Thurn, 2010).

Bei der Forderung der Binnendifferenzierung erfolgt haufig aus der Praxis be-
rechtigterweise der Einwand, dass dies bei 32 Schiilerinnen und Schiilern in einer
Klasse im Alltag nur schwer moglich sei. Ein Ansatzpunkt, die Binnendifferenzie-
rung trotz der ungiinstigen Rahmenbedingungen dennoch zu bewerkstelligen, liegt
wiederum in der Aufgabenkultur. Insbesondere problemorientierte Aufgaben, die in
einen grofleren Kontext eingebunden sind, ein entdeckendes Lernen ermoglichen
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und Schiilerinnen und Schiilern einen Gestaltungsspielraum einrdumen, kénnen un-
terstiitzend wirken. Damit ist nicht nur gemeint, dass ein phantasieloser, allzu klein-
schrittiger Drill vermieden werden soll. Es gehort auch der Grundsatz dazu, dass
die Konstruktion den Vorrang gegeniiber der Instruktion erhalten soll, da man da-
von ausgeht, dass ein nachhaltiger Lerneffekt erst eintritt, wenn man neue Inhalte
und Fertigkeiten individuell an das bereits vorhandene Wissen andocken kann, und
zwar in einem moglichst aktiven und selbststindigen Ubersetzungsprozess. So erhal-
ten einerseits moglichst viele Schiilerinnen und Schiiler die Chance, immerhin den
Mindeststandard zu erreichen, und andererseits die Lernenden, die bereits auf dem
Expertenstandard angekommen sind, auch noch mit fiir ihr Niveau geeigneten Auf-
gaben iiben zu konnen. Um Binnendifferenzierung zu ermdglichen, tritt in einem
kompetenzorientierten Unterricht die Lehrkraft zuriick und iiberlédsst 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 schaffen, in denen ihre Schiilerinnen und Schii-
ler handelnd mit Wissen individuell umgehen.

Die Mystery-Methode erfiillt die aufgezeigten Anforderungen von Lernaufgaben (s.
auch Punkt I). Die Schiilerinnen und Schiiler konnen in der Erarbeitungsphase auf ih-
rem individuellen Niveau arbeiten, indem sie z.B. nicht alle Mysterykdrtchen nutzen
oder die Informationen auf niedrigerem Niveau vernetzen. Die Lehrkraft hat die Mog-
lichkeit, die Gruppen in dieser Phase intensiv zu beobachten und mit Hilfe von Steu-
erungsmechanismen die Lernherausforderungen anzupassen. Das Mystery eignet sich
idealtypisch fiir binnendifferenziertes Arbeiten, da das Anforderungsniveau ohne gro-
Ben Aufwand im Sinne der Alltagstauglichkeit stark variiert werden kann (s. Abb. 10).
So kann die Lehrperson beispielsweise bei schwiicheren Gruppen die Anzahl der Kirt-
chen reduzieren, eine Vorsortierung vornehmen oder Hilfsfragen dazu geben (Punkt 2
& 3) und bei stirkeren Schiilerinnen und Schiilern, die etwa bereits deutlich friiher als
die anderen Gruppen fertig sind, weiteres Material wie z.B. Zusatzinformationen, leere
Kirtchen oder eine ICH-Karte (Punkt 8, 11 & 12) hineinreichen.
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Ausgewdhlte Ansatzpunkte zur Variation der Komplexitdt eines Mysterys
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Bei der Konzeption eines Mysterys durch die Lehrperson kann der Vernet-
zungsgrad der Informationen eher linear (z.B. bei zeitlichen Verlaufen) oder
komplex-vernetzt angelegt werden.

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

Zusétzliche Kértchen, die einen Nebenhandlungsstrang/weiteren Aspekt des
Fallbeispiels thematisieren, kénnen von besseren Gruppen zusétzlich bear-
beitet werden.

Die Mysterykartchen kdnnen Schiilergruppen bereits vorsortiert in kleineren
Packchen gegeben werden, um die Arbeit zu erleichtern.

Zusatzlich zu den Mysterykartchen kdnnen schwécheren Schiilerinnen und
Schiilern Hilfsfragen zur Verfligung gestellt werden, die den Denkprozess
etwas vorstrukturieren.

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

Wichtige Kértchen konnen bei starkeren Schiilerinnen und Schiilern zu Be-
ginn zurtickgehalten werden, so dass diese verstarkt Vermutungen anstellen
und Lésungshypothesen bilden missen.

Zum Mystery kdnnen zusétzliche Begleittexte ausgeteilt werden, mit denen
die Informationen auf den Kartchen vertieft erschlossen werden kénnen.

Die Durchfiihrung von zwei unterschiedlichen Mysterys in arbeitsteiliger
Gruppenarbeit, die in der Prasentationsphase wiederum vernetzt werden
mussen (z.B. Textilkonsum in Europa und Produktionsbedingungen in Asien),
lasst das Fallbeispiel komplexer werden.

Die Integration von Kartchen mit irrelevanten oder nebensachlichen Infor-
mationen, die aussortiert werden mussen, erhoht den Schwierigkeitsgrad.

Die Integration von leeren Kértchen, auf denen die Schiilerinnen und Schiiler
Informationen aus vorangegangenen Unterrichtseinheiten eintragen sollen,
die sie wiederum in das System einordnen mussen, starkt die Vernetzung.

Die Integration einer ICH-Karte, mit der die Schiilerinnen und Schiiler sich
selber als Teil des Systems einordnen mussen, eréffnet neue Denkwege.

Die Weiterarbeit mit dem Mystery, indem auf dessen Grundlage verschiede-
ne Szenarien zur Verbesserung von Situationen durchgespielt werden (,Was
ware, wenn...-Fragen), fordert das systemische Denken.

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

Abbildung 10: Ausgewdhlte Ansatzpunkte zur Variation der Komplexitét eines Mysterys

Kompetenzorientiert Unterrichten aufgezeigt am Beispiel des Fachs Geographie | 75



5. Fazit

Die hier dargelegten sechs Kriterien kompetenzorientierten Unterrichtens kénnen
Lehrenden quasi als Checkliste fiir ijhren eigenen Unterricht dienen und somit Re-
flexionsanldsse schaffen. Fragen wie ,Habe ich iiber ein Schuljahr hinweg bei mei-
ner Lerngruppe eine Aufgabenprogression hin zu mehr Lernaufgaben?®, ,Inwieweit
unterrichte ich tiberwiegend Vokabeln oder versuche ich auch die dahinterliegende
Grammatik deutlich zu machen?®, ,Wo finden sich in meinem Unterricht Formen
der Binnendifferenzierung und fokussieren diese auch auf die stirksten Schiilerin-
nen und Schiiler oder nur auf die schwichsten?®, ,Inwieweit liegt meinem Unter-
richt ein funktionales Wissensverstandnis zugrunde?* etc. helfen dabei, sich Schwer-
punkte fiir die stete Weiterentwicklung des eigenen Unterrichts zu setzen. Dass diese
stete Fortentwicklung sinnvoll ist und zwangslaufig Friichte trdgt, haben die empiri-
schen Erkenntnisse der letzten Zeit eindrucksvoll belegt. So zeigt beispielsweise die
COACTIV-Studie (Baumert et al., 2009) empirisch auf, dass Lehrkrifte, die tiber ein
héheres fachdidaktisches Wissen/Reflexionsvermégen verfiigen, kognitiv anspruchs-
volleren Unterricht planen und durchfiihren, der wiederum zu héheren Lernleistun-
gen auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler fithrt.

Dieser Aufsatz kniipft an den Aufsatz ,Gute Theorie ist praktisch — Kompetenzorien-
tiert Unterrichten im Fach Geographie® der beiden Autoren an, der online abrufbar ist:
http://www.klett.de/klett/livebooks/terrasse_0210/index.html?startpage=8
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Teil 111
Messbarkeit von Kompetenzen im Unterricht






Andreas Rohde & Johannes Konig

Einleitung

Die Messung von Schiilerkompetenzen ist in den vergangenen Jahren zu einem au-
Berst prominenten Untersuchungsgegenstand der empirischen Bildungsforschung
avanciert. Im Gegensatz dazu hat die systematische Untersuchung von Kompetenzen
von Lehrerinnen und Lehrern in Hinblick auf ihre Bedeutung fiir Schule und Unter-
richt erst in jiingster Zeit eingesetzt (Konig, 2014, S. 17). Sowohl angehende wie be-
reits unterrichtende Lehrkrifte stellen heute im deutschsprachigen Raum eine der
wichtigsten Zielgruppen bildungswissenschaftlicher Forschung dar (Kénig & Blome-
ke, 2012). Ein Grund dafiir ist, dass Leistungsunterschiede von Schiilerinnen und
Schiilern stirker als bisher angenommen vom Wissen, Handeln und den Einstellun-
gen der Lehrkrifte abhdngen (nach Hattie, 2003 etwa zu 30 %). Ein solches Ergeb-
nis riickt die Qualifizierung der Lehrkrifte, d.h. ihre Aus-, Fort- und Weiterbildung
in den Fokus (Konig, 2014, S. 18). Es wird vermutet, dass die Qualitit der Ausbil-
dung von Lehrkriéften sich positiv auf deren Qualifikation und Professionalisierung
auswirkt und dass ihr professionelles Handeln wiederum Bedingung fiir ,,guten® Un-
terricht ist, von dem Schiilerinnen und Schiiler sowohl in Bezug auf ihre Fachleis-
tungen als auch im Hinblick auf ihre Personlichkeitsentwicklung profitieren (ebd.,
S. 19).

Diese Vermutung bildet die Grundlage fiir beide in diesem Kapitel enthaltenen
Beitrdge. Daher nehmen die Forschungsprojekte, die vorgestellt werden, die profes-
sionelle Ausbildung kiinftiger Lehrkréfte an der Hochschule im Rahmen von Lehr-
amtsstudiengiangen in den Blick. Dieser Fokus auf der Hochschulausbildung trigt
auch der Tatsache Rechnung, dass in den neuen Lehramts-Bachelor- und Masterstu-
diengéngen durch die Einfithrung des Praxissemesters die beiden Ausbildungspha-
sen deutlich enger miteinander verzahnt sind als bisher. Die Studierenden werden
bereits unmittelbar in den Schulalltag integriert und bendtigen dafiir Kompetenzen,
die stérker als bisher bereits auf ihr berufliches Handeln ausgerichtet sind.

Bianca Roters stellt die Frage, welches fachwissenschaftliche, fachdidaktische
und erziehungswissenschaftliche Wissen aus professionstheoretischer Sicht vor
dem eigentlichen Berufseintritt erworben werden kann und wie verschiedene Wis-
sensdoménen eine Basis fiir das berufliche Handeln bilden konnen, die wiederum
die Ausbildung von fundiertem professionellem Wissen erlaubt. Es wird zunichst
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 (Blo-
meke et al., 2011, 2013). Getestet wurden das sprach- und literaturwissenschaftliche
sowie das fachdidaktische Wissen angehender Englischlehrkrifte in einem Paper-
and-Pencil-Test. Die Analyse der Daten aus diesem Projekt dient als Grundlage fiir
die aktuell an der Universitit zu Koln laufende Studie PKE (,,Professionelle Kompe-



tenz von Englischlehrkriften: Fachdidaktisches Wissen angehender Englischlehrkrif-
te — Konzeption, Messung, Validierung“; Konig, Roters & Nold, 2013). Hier liegt der
Schwerpunkt in der Messung von praxisnahem fachdidaktischem Wissen zu fremd-
sprachlichen Lehr- und Lernprozessen, zu der eine differenzierte Einschitzung und
Bewertung von Lernersprache gehért. Zu diesem Zweck werden den Studierenden
Schiilerantworten aus situativen Fallbeispielen préisentiert, die dann analysiert wer-
den sollen.

Der Beitrag von Kirsten Schindler, Julia Fischbach, Alina Teichmann und Lena
Kriippel beschiftigt sich mit professionellem Wissen von angehenden Deutschlehr-
kriften. Die Autorinnen stellen das vom BMBF geforderte Projekt Aka Tex (akade-
mische Kompetenzen von Studienanfingern und fortgeschrittenen Studierenden)
vor, bei dem es im Kolner Teilprojekt darum geht, welche Kompetenzen angehender
Lehrkrifte fiir die Bewertung der Textsorte ,Ereignisbericht® benétigt werden und
wie diese Kompetenzen modelliert und gemessen werden kénnen. Einen Ereignis-
bericht einer Schiilerin bzw. eines Schiilers zu bewerten und vor allem auch sprach-
lich zu beurteilen, stellt eine typische Aufgabe von Deutschlehrkriften dar. Im Zent-
rum des Beitrages stehen die kognitiven und kommunikativen Prozesse angehender
Deutschlehrkrifte. Die Studierenden wurden zu diesem Zweck gebeten, einen Test
sowie einen Ganztext (einen Kommentar zu einem Ereignisbericht einer neunjahri-
gen Schiilerin) in Zweier- oder Dreiergruppen in einem Schreibgesprich zu bearbei-
ten bzw. zu verfassen. Die Schreibgespriche offenbaren, dass die Ganztexte nur zu
einem minimalen Anteil dartiber Aufschluss geben, was sich die Studierenden bei
der Formulierung ihrer Texte tatsdchlich gedacht haben. Die Autorinnen argumen-
tieren, dass ein Schreibgesprach zumindest fiir den Themenbereich der Lehrerkom-
mentare folglich weitaus mehr auszusagen imstande ist als der alleinige Lehrerkom-
mentar als Textprodukt, der nur einen unzureichenden Einblick in die zahlreichen
Uberlegungen der Studierenden geben und damit die Vielseitigkeit der studentischen
Kompetenzen nicht abbilden kann.
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Bianca Roters

Fachspezifische Kompetenzmessung

Welches professionelle Wissen haben angehende
Englischlehrkrafte?

Schon seit einigen Jahren wird in der Fachdidaktik Englisch die Forderung nach ei-
ner Stirkung der Professionalisierungsforschung artikuliert (Konigs, 2002; Traut-
mann, 2010). Wahrend in der Bildungswissenschaft ein etablierter Diskurs zur Leh-
rerprofessionalitat existiert (u.a. Blomeke et al., 2008, 2011, 2013; Bromme, 1992,
2008; Baumert & Kunter, 2006; Shulman, 1986, 1987), der auch empirisch unter-
mauert ist, gilt dies fiir die Fachdidaktik Englisch nur sehr eingeschrinkt. Zwar gibt
es eine etablierte Tradition von theoretisch fundierten Vorstellungen iiber Wissen
und Handeln einer guten Fremdsprachenlehrkraft, jedoch ist diese empirisch bislang
nur wenig iiberpriift worden. Deshalb kann die empirische Fremdsprachenlehre-
rInnen-Professionsforschung als ausbaufihig bezeichnet werden (Gnutzmann et al,,
2011; Trautmann, 2010; Roters & Trautmann, 2014). Erste empirische Befunde lie-
gen hauptsichlich 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 fiir die Ausbildung einer profes-
sionellen Handlungskompetenz, wie es auch die empirische LehrerInnenprofessions-
forschung fordert (Blomeke et al., 2008; Bromme, 1992; Baumert & Kunter, 2006).

Aus professionstheoretischer Sicht stellt sich die Frage, welches fachwissenschaft-
liche, fachdidaktische und erziehungswissenschaftliche Wissen in der Ausbildung,
also vor dem Berufseintritt, erworben werden kann und wie verschiedene Wissens-
dominen zu einer einheitlichen Basis fiir beruflich relevantes Handeln werden kén-
nen, um darauf aufbauend fundiertes professionelles Wissen auszubilden (vgl. Brom-
me, 1992, S. 105). Grofler angelegte empirische Studien mit hoheren Fallzahlen
konnen diese Frage vermutlich besser beantworten als kleinere (Einzelfall-)Studien.
Diese Forschungssituation war Ausgangspunkt fiir die interdisziplindre TEDS-LT-
Studie (Teacher Education and Development Study: Learning to Teach, Laufzeit: 2008-
2012), in der das professionelle Wissen angehender Sek. I-Lehrkrifte in den Fichern
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)
tiberpriift 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-



versitiren LehrerInnenausbildung entsprachen. Diese Inhaltsbereiche wurden fach-
spezifisch im Modell ,,Professionelle Lehrerkompetenz (vgl. Blomeke et al., 2011, S.
15) adaptiert, sodass sich fiir TEDS-LT Englisch folgende Subdimensionen ergeben
(vgl. Abb. 1):

Professionelle Kompetenz angehender
Englischlehrkrifte

Professionelles Wissen

Britische und US-
Amerikanische Literatur- Fachdidaktik Linguistik
und Kulturwissenschaft

Abbildung 1: Testkonstrukt TEDS-LT ,Professionelle Kompetenz angehender Englischlehrkrafte”

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

Der Paper-Pencil-Test war auf 90 Minuten ausgelegt und beinhaltete drei Kom-
ponenten: die Uberpriifung des pidagogischen, fachwissenschaftlichen und fachdi-
daktischen Wissens. Die beiden Testhefte waren in einem Rotationsdesign aufgebaut,
mit Anker-Items fiir jeden Inhaltsbereich. Zu zwei Messzeitpunkten wurde das pro-
fessionelle Wissen angehender Englischlehrkrifte in einem Messwiederholungs-De-
sign tberpriift. Dabei nahmen zum ersten Messzeitpunkt 462 Studierende am Ende
ihres Bachelors an sechs verschiedenen Universititen teil, zum zweiten Messzeit-
punkt 420 Studierende am Ende ihres Masters (vgl. fiir einen Uberblick iiber die
Stichprobe zu beiden MZPs Stancel-Pigtak et al., 2013, S. 43).
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2. Theoretische Grundkonzeption der Testkonstrukte

Neben der inhaltlichen Aufteilung 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 ,,Horverstehen® in Abb. 2 exemplarisch dargestellt.

Inhaltsbereich

Erinnern & Verstehen & Evaluieren & Generieren
kognitive Abrufen Anwenden von Handlungsoptionen
Operation
Analyse von Hor-
. 4 . Aufgabenanalyse zum
Kenntnis von verstehensprozessen im i L
. R . Horverstehenstraining
Kompetenzbereich Horverstehens- Unterricht / Anwendung . u

. u - und Einschdtzung ent-
,Horverstehen prozessen (eher von Wissen, bspw. durch sorechender Handlunds-

deklaratives Wissen) Analyse von Unterrichts- P 9

- optionen
transskripten P

Abbildung 2: Inhaltliche Dimensionen und kognitive Anforderungen am Beispiel des
Kompetenzbereiches ,Horverstehen”

Bei den Testaufgaben, die der ersten theoretischen Anforderungsdimension (Erin-
nern & Abrufen) zugeordnet werden, sollen die Studierenden in ihren Antworten
deklaratives Wissen tiber den fremdsprachlichen Kompetenzbereich des Horverste-
hens zeigen. Im Fall des zweiten Anforderungsniveaus (Verstehen & Anwenden) sol-
len Studierende auf der Basis eines Textimpulses, z.B. eines kurzen Unterrichtstrans-
skripts, Horverstehensprozesse 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 Horverstehensprozessen, als Ausgangspunkt, um alter-
native Handlungsoptionen einschitzen zu kénnen und/oder unterrichtspraktische
Ubungen 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 wissenschaftlich 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 Griinden.

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-
schaftliche und fachdidaktische Wissen von Englischstudierenden iiberprift wurde.
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Deshalb gab es auf Konstruktebene keine fachspezifischen Vorarbeiten, auf die sich
das Konsortium hétte beziehen konnen. Zum anderen gab es innerdisziplindre 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 bendtigen, um Texte erfolgreich analysieren zu kénnen. In der Test-
entwicklung mussten deshalb Entscheidungen getroffen werden, die eine gewisse
Normativitat in sich bergen. In folgendem Beispiel war die Anforderung die stilisti-
sche Analyse und das Erkennen der Erzahltechnik.

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 | was a Flower of the mountain yes
when | put the rose in my hair like the Andalusian girls used or shall | wear a red yes and how he kissed
me under the Moorish wall and | thought well as well him as another and then | asked him with my eyes
to ask again yes and then he asked me would | yes to say yes my mountain flower and first | 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 | said yes | will Yes.”

Tick only one circle.

A. Thomas Hardy
B James Joyce

C. George Orwell
D Charles Dickens

Abbildung 3: Beispiel-ltem aus dem Bereich Literaturwissenschaft

Der Roman Ulysses von James Joyce gilt in der britischen Literaturwissenschaft als
zentraler Text des 20. Jahrhunderts. Der Autor zéhlt zu den prominenten Vertre-
tern der Stream-of-consciousness-Erzéhltechnik zur Darstellung des inneren Gedan-
kenstroms und der Assoziationen eines Charakters (vgl. ausfiihrlicher 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 geldst (vgl. Jansing et al., 2013, S. 86).

Folgendes Item soll exemplarisch fiir die Subdimension Linguistik vorgestellt wer-
den. Bei diesem Item miissen die Studierenden die Fihigkeit zeigen, ihr syntakti-
sches Grundwissen auf eine sprachliche Auferung 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-finite clauses

Abbildung 4: Beispiel-ltem aus dem Bereich Linguistik

Die Fihigkeit, eine sprachliche Auflerung - in diesem Fall auf der syntaktischen
Ebene - analysieren zu konnen, ist auch im Hinblick auf Feedback zu sprachlichen
Auflerungen und in einem weiterfithrenden 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 Losungshaufigkeit fiir 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 Fihigkeit (angehender) Englischlehrkrifte ist, sprachliche Au-
Berungen der Schiilerinnen und Schiiler bewerten zu kénnen und auf der Basis der
Analyse unterschiedliche Varianten der Fehlerkorrektur nutzen zu kénnen.

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.

... collocation.
B. ... connotation.
C. ... denotation.
D. ... appropriateness.

Abbildung 5: Beispiel-ltem aus dem Bereich Fachdidaktik

Bei der erfolgreichen Beantwortung der Aufgabe miissen die angehenden Englisch-
lehrkrifte ein interlanguage sample analysieren und den korrekten Terminus auswiéh-
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 Losungshéu-
figkeit auf (25%).
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4. Offene Fragen und Ausblick

In erster Linie diente TEDS-LT als Grundlagenforschung zur Entwicklung der Test-
instrumente. Die Ergebnisse lassen nur wenige Schliisse 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 aufgegriffen.

Aufbauend 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 Englischlehrkrifte beim Unterrichten bewilti-
gen miissen, entspricht. Es werden auf Konstruktebene in einem ersten Schritt zwei
grundsitzliche Wissensbereiche — fremdsprachliche Lehr- und Lernprozesse — unter-
schieden (vgl. Roters et al., 2013, S. 159). Die empirische Priifung erfolgte durch Re-
Skalierungsanalysen der TEDS-LT-Testdaten (2. Messzeitpunkt): Der durch Rasch-
Skalierungen gewonnene Gesamtscore fillt reliabel aus. Faktorenanalysen bestitigen
die zweidimensionale Struktur des fachdidaktischen Wissens. Die Konstruktschér-
fung des professionellen fachdidaktischen Wissens angehender Englischlehrkrifte er-
weist sich somit auf empirischer Ebene als tragfihig und kann fiir die Verwendung
in weiteren Untersuchungen zur Messung fachdidaktischen Wissens als Ausgangsba-
sis empfohlen werden. Diese Reskalierung der Daten aus TEDS-LT waren Vorarbei-
ten fiir die Studie ,Professionelle Kompetenz von Englischlehrkriften: Fachdidakti-
sches Wissen angehender Englischlehrkrifte - Konzeption, Messung, Validierung®
(PKE, 2014-2015), in der der in TEDS-LT begonnene Ansatz, fachdidaktisches Wis-
sen angehender Englischlehrkrifte 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 begriindeten
Entscheidung im Bereich error correction auf der Basis der Analyse von Original-
Schiilerantworten in situativen Fallbeispielen. Deshalb wird in der PKE-Studie das
Konstrukt des fachdidaktischen Wissens weiter ausdifferenziert 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 zusitzlich noch das fachliche und pada-
gogische Wissen sowie die Sprachkompetenz durch ein standardisiertes Instrument
getestet. Auflerdem werden fachdidaktische Lerngelegenheiten (u.a. behandelte Aus-
bildungsinhalte, durchgefiihrte praktische Tétigkeiten) erfasst und im Zusammen-
hang mit den Facetten professioneller Kompetenz analysiert. Ein entsprechendes
Instrument wird auf der Basis bereits vorliegender Instrumente zu padagogischen
Lerngelegenheiten (Darge et al.,, 2012; Konig, 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 differenzierte
Aussagen tber das professionelle Wissen angehender Englischlehrkrifte im Bachelor,
Master und im Referendariat vorliegen und auf diese Weise programmatische Aus-
bildungsfragen empirisch untermauert werden kénnen.
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Kirsten Schindler, Julia Fischbach, Alina Teichmann & Lena Kriippel

»~Gestern am 13.6.12 war ich auf dem Spiel in Ukraine”

Wie lassen sich Kompetenzen modellieren und messen, die
(angehende) Lehrkrafte zur Beurteilung von Schiilertexten
benoétigen?

1. Ein Einstieg
1.1 Aufgaben und Anforderungen beim Beurteilen von Schiilertexten

Die neunjahrige Schiilerin Anastasia erhdlt die Schreibaufgabe, zu dem Spiel der
deutschen Nationalmannschaft, das diese bei der Europameisterschaft 2012 in der
Vorrunde gegen die Niederlande absolviert hat, einen Ereignisbericht' zu schreiben.
Das Ereignis, das bei dem Bericht im Fokus stehen soll, ist der Zusammenstof3 der
beiden Spieler Badstuber (der deutschen Mannschaft) und Robben (ein Spieler der
niederlandischen Mannschaft). In einer Unterrichtssequenz werden dafiir zunachst
gemeinsam Kriterien der Textsorte Ereignisbericht gesammelt. Im Anschluss wird
ein Videoausschnitt zum Zusammenstofy 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
schriftsprachlichen Kompetenzen von Grundschiilerinnen und Grundschiilern 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 Zusammenstof3 beteiligt?). Anastasia kann grammatisch
richtige Sétze formulieren und zeigt sich auch in der Wortschreibung weitgehend si-
cher (bis auf einzelne Ausnahmen wie *Siezriechter). Es fehlt Anastasia aber noch
an der Moglichkeit, Sétze zu gestalten, die weniger parataktisch sind. Denkbar ist,
dass sie entweder noch nicht iiber das Komma verfiigt und daher Nebensitze syn-
taktisch noch nicht sicher bilden kann. Méglich ist aber auch, dass sie ihren Text an
der Form miindlicher Berichterstattung ausrichtet, die gerade durch eine solche kur-
ze, schnelle Taktung gekennzeichnet ist.

Um Anastasia zu ihrem Text Riickmeldung zu geben, ist es zundchst notwendig,
eine Vorstellung von der Zieltextsorte zu haben. D.h. es ist notwendig, ein verfiig-
bares Wissen iiber das Textmuster Ereignisbericht zu besitzen, z.B. zu wissen, wel-
ches Tempus in einem Ereignisbericht genutzt wird. Es ist zweitens wichtig, Verstofle
gegen die grammatische Richtigkeit und sprachliche Angemessenheit identifizieren
und benennen zu kénnen. 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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Abbildung 1: Der Schiilertext

davon hat, was Schiilerinnen und Schiiler 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 Riickmeldung
muss aber auch die unterrichtliche Situation in den Blick nehmen, also z.B. beriick-
sichtigen, ob die Textsorte bereits geiibt ist oder erstmalig verfasst wird. Wenngleich
eine Riickmeldung auf den Lernstand Bezug nimmt, sollte die Beurteilung in Lern-
kontexten aber auch immer die zukiinftige Entwicklung in den Blick nehmen, also
benennen, was als sinnvolle néchste Schritte in Anastasias Schreibentwicklung zu er-
warten sind. SchliefSlich - vielleicht auch zuallererst - ist die Riickmeldung an eine
Person gerichtet, sie muss also so formuliert sein, dass sie fiir den Adressaten ver-
standlich und akzeptabel ist. Das gilt fiir eine miindliche Riickmeldung ebenso wie
fur eine schriftliche Riickmeldung, z.B. im Lehrerkommentar.
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1.2 Berufsbezogene Kompetenzen modellieren und erfassen - das
Projekt AkaTex

Schiilertexte zu bewerten und sprachlich zu beurteilen, stellt eine typische Aufgabe
von Deutschlehrkriften dar, die — wie skizziert — ein hohes Mafl an fachlichen und
padagogisch-psychologischen Kompetenzen verlangt. In unserem vom BMBF gefor-
derten Projekt AkaTex? das als Verbundprojekt an den Standorten Universitit Siegen
und Universitdt zu Koln umgesetzt wird, fragen wir uns im Kolner Teilprojekt, wie
die Kompetenzen, die (angehende) Lehrkrifte fiir die Bewiltigung solcher wie oben
beschriebenen Aufgaben benétigen, modelliert und gemessen werden konnen. 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) eingefiihrt. 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 Riickmeldung der Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern (u.a.
MSW, 2010). AkaTex versteht sich daher auch als Reaktion auf Verdnderungen im
Bildungssystem.

Die fiir das schriftliche Riickmelden von Schiilertexten notwendigen Kompeten-
zen verstehen wir dabei als akademische Textkompetenzen® 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 fiir die Riickmeldungen an Schii-
lerinnen und Schiiler sind. In beiden Teilprojekten beziehen wir uns damit jeweils
auf eine bestimmte, fiir den Anforderungsbereich typische Textsorte. Fiir akademi-
sche Textkompetenzen im engeren Sinne gilt dies fiir das Diskursreferat, fiir akade-
mische Textkompetenzen im weiteren Sinne fiir den Lehrerkommentar. Wir beziehen
uns zugleich auf biographische Uberginge, den Ubergang in die Hochschule (Text-
kompetenzen im engeren Sinne) und den Ubergang in den Beruf (Textkompetenzen
im weiteren Sinne).

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

2 Das Akronym AkaTex steht fir ,Akademische Textkompetenzen bei Studienanfingern und
fortgeschrittenen Studierenden des Lehramtes unter besonderer Berticksichtigung ihrer Start-
voraussetzungen® (Schindler & Siebert-Ott, 2013). AkaTex ist Teil der Forderinitiative Ko-
KoHs (Blémeke & Zlatkin-Troitschanskaia, 2013).

3 Wir gehen von einem Textkompetenzbegrift aus, der Lese- und Schreibkompetenzen sub-
sumiert, so wie sie u.a. von Hurrelmann (2002) fiir das Lesen sowie von Becker-Mrotzek &
Schindler (2007) fir 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 Modellvorschlag*

Im Rahmen des Kolner Teilprojekts haben wir auf der Grundlage von Curriculum-
analysen und Expertenreviews sowie unter Beriicksichtigung der einschlagigen For-
schung ein Theoriemodell 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 fiir das schriftliche Beurteilen von Schiilertexten bendtigt werden und die
sich als Teil einer professionellen Kompetenz von (angehenden) Lehrkraften veror-
ten lassen (Baumert & Kunter, 2006). Damit riicken wir die Schreibhandlung in den
Mittelpunkt und gleichermaflen ein Kompetenzverstindnis, indem sowohl Wissen
als auch Handeln bedeutsam sowie eng miteinander verkniipft sind.

Die Schreibhandlung impliziert mehrere rezeptive und produktive Teilhandlun-
gen (s. Abb. 2). Hierzu zdhlen wir im engeren Sinne das Konzipieren und Stellen von
Aufgaben, auf Grundlage derer Schiilerinnen und Schiiler Texte schreiben, das an-
schlielende Bewerten dieser Lernertexte sowie das Riickmelden (auch Beurteilen,
vgl. Jost & Bottcher, 2012) der Bewertungen an die Lernenden, das miindlich oder

e
konzipieren und Bewerten Riickmelden
stellen |
e H € — — — — — — —

Schreibhandeln: rezeptiv und produktiv

Unterrichten
Unterrichten

Abbildung 2: Akademische Textkompetenzen im weiteren Sinne

4 Zu unserem Kompetenzkonzept sowie zur Kompetenzmodellierung und -beschreibung vgl.
ausfiithrlich Fischbach, Schindler & Vetterick (2014) und Fischbach, Schindler & Siebert-Ott
(in Vorbereitung).
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schriftlich erfolgen kann. Mit Blick auf die Kompetenzerfassung (eigentlich Perfor-
manzerfassung) hat in unseren Uberlegungen 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 einflie-
en.

Die beschriebenen Teilhandlungen werden einerseits durch situative Bedingun-
gen bestimmt, wobei wir lerngruppeninterne, institutionelle (schulische) und institu-
tionentibergreifende Einflussfaktoren unterscheiden — Letztere beziehen sich z.B. auf
Schulgesetze und Lehrpldne. Neben diesen Rahmenbedingungen steuern personen-
bezogene Kompetenzen das Schreibhandeln. Wir unterscheiden hier zwischen einer
fachlichen Kompetenz, zu der fachwissenschaftliche und fachdidaktische - in unse-
rem Fach sprachwissenschaftliche und sprachdidaktische - Teilkompetenzen geho-
ren, sowie einer fachiibergreifenden Kompetenz, die wir als Pidagogisch-psychologi-
sche Kompetenz fassen.

Fachliche Kompetenz meint dabei die Fahigkeit und Bereitschaft, Wissen iiber ei-
nen Gegenstand in variablen Situationen nutzen und vermitteln zu kénnen. Bezogen
auf unseren Gegenstand betriftt dies beispielweise sprachwissenschaftliche Kenntnis-
se zu schriftbezogenen Prinzipien im Deutschen, die im Rahmen der Sprachdidak-
tik erwerbsgerecht vermittelt werden miissen. Lehrerinnen und Lehrer miissen unter
anderem die gédngige Funktion und Situation, den typischen Aufbau und die Formu-
lierungsmuster der jeweiligen Textsorte kennen und anwenden. Weiterhin bedarf es
textmusteriibergreifender 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.

Padagogisch-psychologische Kompetenz meint die Féhigkeit und Bereitschaft,
mit Blick auf die Lernenden zu handeln (Ossner, 2008, fasst dies als personale Kom-
petenz), also Entwicklungs- und Lernstinde einschitzen und nichste Schritte ablei-
ten zu konnen. Fiir das Beurteilen von Schiilertexten bedeutet dies: Die Lehrperson
muss die Perspektive der Lernenden einnehmen konnen, sie sollte das Umfeld so-
wie den Entwicklungsstand der Schiilerinnen und Schiiler kennen und wéhrend des
Schreibhandelns beriicksichtigen. Schliefllich benatigt sie Einfithlungsvermogen. Bei
der Teilhandlung Bewerten muss sie unter Hinzunahme der Bezugsnormen Kriteri-
en entwickeln und reflektieren, sich gangiger Beurteilungseffekte und -fehler bewusst
sein und Gegenstrategien entwickeln koénnen. Beim Riickmelden schliefSlich ist es
von Bedeutung, dass sie ihre Einschdtzungen adressatenorientiert formuliert und da-
mit das Verstdndnis 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 beruflichen 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 moglich.

3. Zur Messbarkeit von akademischen Textkompetenzen im
weiteren Sinne

Voraussetzung fiir eine standardisierte Kompetenzerfassung ist die Entscheidung fiir
einen geeigneten methodischen Zugang, die abhéngig vom Gegenstandsbereich, aber
auch von den jeweiligen Fragestellungen und Zielsetzungen zu treffen ist. Fiir das
fokussierte Konstrukt erscheint es uns sinnvoll, stirker anwendungsbezogene Ver-
fahren in den Blick zu nehmen, die moglichst eng an den Aufgaben und Anforde-
rungen des (spdteren) Berufsfeldes ausgerichtet sind. Wie wir nachfolgend zeigen
werden, lassen sich die von uns konzipierten Erhebungsinstrumente in der von Ko-
nig im ersten Tagungsband (Ko6nig, 2014) vorgestellten und auf Miller (1990) zu-
riickgehenden Kompetenzpyramide im Bereich to show how verorten, den Konig als
»angemessene Umsetzung von Wissen in stellvertretenden spezifischen 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 fiir die Er-
fassung der modellierten Kompetenzen notwendig erscheint. Fachwissenschaftliche
Teilkompetenzen lassen sich tiber das Riickmelden aufgrund der damit verbunde-
nen Adressatenorientierung nicht hinreichend erfassen. Deshalb berticksichtigen wir
auch die Teilhandlung Bewerten, die gleichsam eine Analyse des Schiilertextes impli-
ziert. Des Weiteren beschranken wir uns bei der Frage, inwiefern angehende Lehr-
krifte tiber akademische Textkompetenzen im weiteren Sinne verfiigen, auf fortge-
schrittene (Bachelor-)Studierende, da wir uns vor allem fiir die Startvoraussetzungen
vor dem Praxissemester bzw. den praktischen Ausbildungsabschnitten interessieren.

Aufgrund von Erkenntnissen, die wir in Auseinandersetzung mit einschlagiger
Literatur (u.a. Bremerich-Vos & Dammer, 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.

»Gestern am 13.6.12 war ich auf dem Spiel in Ukraine” | 99



Ein von uns entwickelter Test zielt auf Erkenntnisse zu Kompetenzen, die sich auf
die Analyse und Bewertung des Schiilertextes beziehen und fiir die demnach pri-
mir fachwissenschaftliche und fachdidaktische Kompetenzen erforderlich sind. Er
umfasst insgesamt 15 halboffene und offene Items, beispielsweise zu den von der
Schiilerin verwendeten Kohidrenzmitteln (Itemstamm: Welche sprachlichen Mittel
verwendet Anastasia in ihrem Text, um Kohirenz herzustellen?). Die Probanden hat-
ten dariiber hinaus die Aufgabe, einen an Anastasia adressierten Lehrerkommentar
(Ganztext) zu verfassen. Mittels dieses Instruments erhoffen wir uns Erkenntnisse zu
denjenigen Teilkompetenzen, die fiir das Riickmelden benétigt werden, also fach-
didaktische und vor allem pédagogisch-psychologische Kompetenzen. Die Daten-
erhebung erfolgte an vier nordrhein-westfilischen Universititen (Dortmund, Kéln,
Paderborn und Siegen). Bislang liegen uns die Testhefte und Ganztexte von insge-
samt 134 Lehramtsstudierenden vor. Mittels eines dritten Zugangs mochten wir un-
sere Beobachtungen absichern, aber auch erweitern, indem wir die kognitiven und
kommunikativen Prozesse in den Blick nehmen. Hierfiir haben Studierende Test und
Ganztext in Zweier- oder Dreiergruppen kooperativ bearbeitet und verfasst. Insge-
samt liegen uns vier Schreibgespriche vor, die wir als Ergdnzungskorpus verstehen.

3.2 Erste Beobachtungen

Die Daten, die inzwischen aufbereitet sind, werden zurzeit mit Hilfe analytischer
Ratings und statistischer Verfahren sowie iiber stirker 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) mochten wir einen (Mikro-)Indikator fiir fachliche
Kompetenz vorstellen, mit dem der Adressatenorientierung (3.2.2) einen (Makro-)In-
dikator fiir padagogisch-psychologische Kompetenz. Unseren Schwerpunkt wollen
wir dabei auf die Schreibgespriche setzen. Dies ist zum einen dem Arbeitsprozess
geschuldet, vor allem mochten wir aber fiir den Mehrwert dieses methodischen Zu-
gangs argumentieren.

3.2.1 Das Beispiel Tempus

Den Beobachtungen aus den Schreibgesprachen vorangestellt sei ein erster Einblick
in die bislang ausgewerteten Testhefte (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 konnen wir hier jedoch nicht niher eingehen). Die richtige Antwort
(Priteritum, Perfekt oder Imperfekt, Perfekt) wurde von 58% der teilnehmenden Stu-
dierenden gegeben (n=65).

100 | Kirsten Schindler, Julia Fischbach, Alina Teichmann & Lena Kriippel



Genannte Tempora Anzahl der Nennungen

Ein Tempus

Prateritum 8
Vergangenheit 2
Perfekt // Prasens jel

Zwei Tempora

Prateritum, Perfekt 60
Imperfekt, Perfekt // Plusquamperfekt, Prateritum je5s
Plusquamperfekt, Perfekt // Prateritum, Prasens // Vergangenheit, 02
Gegenwart // Prateritum, Imperfekt J
Prateritum, Past Perfect // Vergangenheit, Prateritum // Plusquam- e
perfekt, Prasens // Vergangenheit, Prasens // Vergangenheit, Perfekt )
Drei Tempora

Prateritum, Perfekt, Prasens 2
Plusquamperfekt, Prateritum, Perfekt // Plusquamperfekt, Prateritum, e
Prasens )
Keine Angabe 12

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

Alle anderen Studierenden nennen beispielsweise nur einen Teil der Antwort (Prte-
ritum oder Perfekt), oder sie fiigen ein Tempus hinzu, das von Anastasia nicht ver-
wendet wurde (z.B. Priteritum, Perfekt, Prisens oder Plusquamperfekt, Priteritum).
Dieses (vorldufige) Ergebnis erscheint umso dramatischer, wenn man sich vor Augen
fithrt, dass die Tempora des Deutschen bereits in der Grundschule eingefiihrt wer-
den und sich die Teilnehmenden zum Erhebungszeitpunkt (Sommersemester 2013)
mehrheitlich im vierten Fachsemester ihres Lehramtsstudiums im Fach Deutsch be-
finden. Wie die Studierenden zu ihren Einschdtzungen gelangt sind, dariiber gibt der
Test als methodischer Zugang nur unzureichend Auskunft.

Betrachtet man diesbeziiglich die Ergebnisse der bisherigen Analyse der Schreib-
gespriche, so ist festzuhalten, dass dieses Erhebungsinstrument in weitaus hoherem
Maf3e Aufschluss tiber die Kompetenzen der Studierenden gibt. Die Teilnehmenden
stellen zundchst fest, dass Anastasia angemessene Tempora fiir ihren Ereignisbericht
verwendet. Dabei wird, zum Teil nach lingerem Austausch, der Tempuswechsel zwi-
schen Préteritum und Perfekt identifiziert und die Vermutung aufgestellt, dass die
Schiilerin absichtlich zwischen unterschiedlichen Tempora wechselt, um ihren Be-
richt spannender und fiir die Leserin bzw. den Leser ansprechender zu gestalten. Be-
zogen auf auftretende Fehler — so schreibt Anastasia beispielsweise <stofte> anstatt
<stief3> — wird diskutiert, welche auf das Tempus bezogenen Kompetenzen von der
Schiilerin erwartet werden konnen und beide bislang ausgewerteten Gruppen stellen
Hypothesen iiber mogliche Fehlerursachen auf. So wird z.B. vermutet, dass die Schii-
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lerin die Regeln beziiglich der Bildung (regelméfliger) Verben in unterschiedlichen
Zeitformen eigentlich beherrscht (,,Sie bildet das ja eigentlich wie die Regel.“), dass sie
diese Regel im vorliegenden Text jedoch tibergeneralisiert und daraus die fehlerhafte
Bildung <stof3te> resultiert.

Die Schreibgespriche und die darin verfassten Lehrerkommentare geben aufler-
dem Aufschluss iiber die Gewichtung des Kriteriums Tempus — wahrend eine Grup-
pe im Kommentar gar nicht darauf eingeht, verbessert die zweite Gruppe lediglich
die falsch gebildete Verbform: ,Die Vergangenheitsform von ,sie stoffen’ ist ,sie stie-
fen®. Obwohl es in den Gesprichen zu langeren Diskussionen kommt und die Stu-
dierenden die Tempora schliefSlich durchaus benennen und besprechen koénnen,
wird dieser Aspekt im Kommentar (so gut wie) nicht aufgegriffen. Die Aufnahme
und Gewichtung eines Kriteriums machen die Studierenden vielmehr abhingig von
der vermuteten Fehlerursache und treffen sie vor dem Hintergrund der vermuteten
Lernausgangslage der Schiilerin. Einzelne Fehler werden dabei nicht als grundlegen-
de Schwierigkeit angesehen und dementsprechend nicht im Kommentar aufgegriffen.

Insgesamt kann in den Schreibgesprichen beobachtet werden, dass die Studieren-
den in der Lage sind, die von der Schiilerin 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 Schiilerin zu deuten und zu gewichten. Kompetenzdefizite, die sich insbeson-
dere in anfinglichen Schwierigkeiten bei der Identifikation der von Anastasia ver-
wendeten Tempora ausdriicken, 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 fiir pddagogisch-psychologische Kompetenz gelegt, fillt
auf, dass diese bei den Studierenden in den Schreibgesprachen in hohem Mafle vor-
handen ist. Adressatenorientierung meint hier die Fahigkeit und Bereitschaft, Anas-
tasia als Adressatin in den Blick zu nehmen. Da diese Teilkompetenz iiber Testitems
schwer bis gar nicht zu erfassen ist, gewinnen die Schreibgespriche hier an zusétzli-
cher Bedeutung.

Verschiedene Gespriachssequenzen machen hierbei deutlich, dass sich die Stu-
dierenden sehr genau damit auseinandersetzen, wie ihr zu verfassender Lehrerkom-
mentar auf die Schiilerin 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
wiirde jetzt noch etwas Motivierendes schreiben [...]. Ich hitte jetzt glaube ich noch
einmal gesagt Weiter so!; weil sie hat ja einen schonen Text geschrieben®. Sie formu-
lieren ihren Text aus diesem Grund sehr sorgfiltig und geben sich grofle Mithe hin-
sichtlich ihrer Wortwahl.
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Neben dem Ziel, Anastasias Motivation fiir weitere Schreiberfahrungen férdern
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 iiberlegen sie ausfiihrlich, wie sie der
Adressatin Anastasia hilfreiche Tipps und Hilfestellungen zum Verfassen eines Er-
eignisberichts geben kénnen. Auch die formale und sprachliche Gestaltung des Leh-
rerkommentars spielt eine grofle Rolle in den Schreibgesprichen. So finden es beide
Gruppen relevant, Anastasia zu Beginn des Kommentars zu loben und Kritik erst im
Anschluss zu duflern: ,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 Schiilerin 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 Lange zu verfassen.

Beim Vergleich der Schreibgespriche 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-
sprach kann fiir diesen Themenbereich folglich weitaus mehr aussagen als der Leh-
rerkommentar als Textprodukt, das nur einen verkiirzten Einblick in die zahlreichen
Ideen und Uberlegungen der Studierenden geben kann und damit nur unzureichend
die Vielseitigkeit der studentischen Kompetenzen erkennen lasst.

3.3 Diskussion: Chancen und Grenzen der methodischen Zugénge

Wenngleich wir in unserem Beitrag den Fokus auf die Schreibgespriche gelegt ha-

ben, zeigt sich kontrastierend zu der Analyse der Lehrerkommentare und den Ant-

worten aus dem Test doch, welche Herangehensweisen die einzelnen methodischen

Zugéinge ermdglichen. Wir wollen dies abschlieflend 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 fachiibergreifende Kompeten-
zen), das Schreibhandeln, in das die Rezeption des Schiilertextes und die Produkti-
on des Lehrerkommentars eingebettet ist, sowie die institutionellen Bedingungen, die
auf das Schreibhandeln einwirken.

« Die Analyse des Schiilertextes, so wie wir sie im Test konzipiert haben, gibt Aus-
kunft tiber fachwissenschaftliche und fachdidaktische Kompetenzen. Mit dem Test
erfragen wir anwendungsbezogenes Wissen der Studierenden zu relevanten Kri-
terien der Bewertung eines spezifischen Schiilertextes. Der Test ermoglicht (als
Einzeltestung) eine Erhebung unter standardisierten Bedingungen und eine gro-
Be Stichprobe. Die Auswertung der Items ist kontrolliert, teilweise automatisiert
moglich. Hinweise auf pddagogisch-psychologische Kompetenzen sind ebenso
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schwer ableitbar wie eine stdrker holistische Sicht, die auch das Schreibhandeln
und die institutionellen Bedingungen in den Blick nimmt.

o Die Ganztexte (Lehrerkommentare) beziehen sich auf die Verbalisierung der -
tiber diesen Zugang lediglich zu rekonstruierenden — Bewertung des Schiilertex-
tes. So ist aus dem Lehrerkommentar allein beispielsweise nicht ersichtlich, ob ein
Aspekt des Schiilertextes von den Studierenden nicht erkannt wurde oder ob sie
ihn bewusst nicht benannt haben. Mit der im Kommentar umgesetzten Riickmel-
dung werden daher vor allem padagogisch-psychologische Kompetenzen (z.B. die
Adressatenorientierung) wie auch Hinweise zur eigenen Textkompetenz (Verbali-
sierungskompetenz) sichtbar. Die Erhebung ist ebenso kontrolliert, auch hier ist
eine grofle Stichprobe denkbar. Die Auswertung kann iiber 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.

o Die Schreibgespriiche, die beim Bearbeiten des Testheftes und der (gemeinsamen)
Formulierung des Lehrerkommentars entstehen, sind am ehesten geeignet, mog-
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 Riickmeldung.
Die Schreibgespriche stellen ein Prozessinstrument dar, das vor allem kognitive
Prozeduren offen legt (z.B. die Suche nach der richtigen Benennung des Tempus).
Die Schreibgespriche eigenen sich daher in besonderem Mafle zur Validierung
unseres Kompetenzmodells. Eine Kompetenzerfassung, wie sie mit einer gréfleren
Stichprobe umzusetzen ist, konnen sie nicht leisten. Denn die zunéchst notwendi-
ge Transkription wie auch die Auswertung der Daten sind dafiir zu umfangreich.
Der Einsatz von Schreibgesprichen muss daher zwingend gering bleiben.

4, Ausblick

Instrumente zur Messung von Kompetenzen sind nicht nur abhangig von dem theo-
retischen Konstrukt (Kompetenzmodell), auf das sie sich beziehen, sie erlauben auch
je unterschiedliche Zugange. Wenn aber nicht nur - wie in der Diskussion skizziert
- eine methodologische Perspektive eingenommen wird, sondern es um die Zusam-
menfithrung der Ergebnisse geht, dann bedarf es einer Triangulation (Flick, 2011)
der Daten. Eine solche Triangulation stellt nach der Auswertung der einzelnen Kor-
pora den nichsten 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 moglicherweise weit niedriger einzuschétzen sind als von uns erwartet.
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Lea-Kristina Behrens & Janine Hacke

Spannung zwischen Standardisierung und
personlicher Forderung

1. Einleitung

Die Kompetenzdebatte bestimmt schon seit lingerer 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 fiir Evangelische und Katholi-
sche Religionslehre in allen Schularten (bis auf die Foérderschule) in Form von neuen
Kerncurricula und schulinternen Lehrpldnen eingegangen ist (Lindner, 2014, S. 180).
Gleichsam bestehen verschiedene Schulbiicher und Unterrichtsmaterialien, die hin-
sichtlich von Kompetenzorientierung konzipiert wurden. Doch bleibt fiir 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 (Stoffverteilungspldne) und weniger nach der Output-
Orientierung (geforderte Kompetenzen, Fertigkeiten, Fihigkeiten) 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 Welterschlieffung von Jiirgen Baumert,
schlief3t auch religiose Bildung ein. Durch Standardisierung und Kompetenzorien-
tierung kommt der Religionsunterricht seiner Funktion der Anbahnung von religi-
oser Bildung und Allgemeinbildung nach (Lindner, 2014, S. 1791.). So folgert Heike
Lindner in ihrem Beitrag ,,Kompetenzen diskursiv: eine 16sbare Herausforderung fiir
die Fachdidaktik der Evangelischen Religionslehre®, dass das Recht auf Religion fiir
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
gleichermaflen auch dem Religionsunterricht die Mdglichkeit, die Qualitdt des Ge-
lehrten und Gelernten fachlich zu sichern und die Schiilerinnen und Schiiler zu for-
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,



da die Menschenwiirde nicht von empirischen Eigenschaften abhéngig gemacht wer-
den kann. Religionslehrerinnen und -lehrer diirfen ,,nicht aus dem Blick geraten las-
sen, dass das Wichtigste und Beste am Religionsunterricht [...] sich gerade nicht in
Kompetenzen und Standards ausdriicken (Schweitzer, 2004, S. 236) ldsst. An dieser
streitbaren Thematik kénnen sich ebenso andere geisteswissenschaftliche und kiinst-
lerische Facher anschlieflen, die im Unterricht einen Bildungsmehrwert anstreben,
der weit {iber das Messbare hinaus geht (Lindner, 2014, S. 168), wenn der Komplexi-
tdt von Problem- und Themenstellungen im Unterricht nachgekommen werden will.

Jedoch stellt sich insbesondere fiir Religionslehrerinnen und -lehrer die Fra-
ge, wie sie die christlich-theologische Rechtfertigungslehre mit ihrem bildungs- und
schulpolitischen Auftrag der Bewertung vereinbaren kénnen. Wie also kénnen sie
glaubwiirdig die Annahme Gottes einer jeden Person unabhingig ihrer Leistung leh-
ren und leben (!) und gleichzeitig die Schiilerinnen und Schiiler im Schulkontext
auf bestimmte Leistungen hin reduzieren sowie ihnen scheinbar einen Wert ausge-
driickt in Noten zusprechen? Die Frage nach Wert und Leistung einer Person muss
bei angehenden Religionslehrerinnen und -lehrern immer wieder neu geklirt wer-
den, da es nicht nur eine bildungspolitische Frage ist, sondern ebenso einer individu-
ellen theologischen Standortkldrung bedarf.

Es kann mit den Ergebnissen von Andreas Rohde und Johannes Konig mitge-
gangen werden (siehe Kapitel 3), dass Leistungsunterschiede von Schiilerinnen und
Schiilern vom Wissen, Handeln und den Einstellungen der Lehrkrifte abhidngen
(sieche dazu Hattie 2003), was eine Qualifikationsverbesserung in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung nach sich ziehen muss. Das innovative Projekt des ,Learning by
Teaching“-Konzepts in den Féichern der Naturwissenschaften am Institut fiir Phy-
sik und ihre Didaktik der Universitit zu Koéln (Ploger & Scholl, 2014, S. 1371t.), ist
auch hinsichtlich einer kriterienorientierten Analyse von geisteswissenschaftlichen
Fachern zu priifen, um Studierende noch besser in ihren didaktisch-methodischen,
fachlichen bzw. fachdidaktischen Kompetenzen und Wahrnehmungsfihigkeiten zu
schulen.

In der Fachdisziplin Religionslehre kommt ferner eine reflektierte Auseinander-
setzung mit der personlichen Lebens- und Glaubensbiographie von Religionslehre-
rinnen und -lehrern hinzu, um religiose Bildungsprozesse bei den Schiilerinnen und
Schiilern addquat anzubahnen sowie begleiten zu konnen (Ziebertz, 2005, S. 60f.).
Hierbei ist mit Friedrich Schweitzer hinsichtlich von Mitteilungen eigener (Glau-
bens-)Bekenntnisse im Unterricht eine ,religionspadagogische Piinktlichkeit* zu
wahren, da eine Uberméchtigung der Einstellungen sowie Haltungen der Kinder und
Jugendlichen vermieden werden muss. Durch Wissensvermittlung im Religionsun-
terricht werden die Schiilerinnen und Schiiler dazu befihigt, begriindet Lebens- und
Glaubensentscheidungen treffen zu kénnen (Biesinger, Miinch & Schweitzer, 2008,
S. 128). Sowohl die gelehrte als auch die gelebte Religion der Religionslehrerinnen
und -lehrer miissen so didaktisiert werden, dass die Lebenswelt der Schiilerinnen
und Schiiler miteinbezogen und die Haltung der Lehrperson nicht zum normativen
Maf3stab fiir 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 Schiilerinnen und Schiiler angemessen bewerten zu konnen.
Andererseits muss der Schiilerschaft auch der notwendige Raum gegeben werden,
sich frei von Leistungsdruck entfalten zu kénnen. Dies muss Religionslehrerinnen
und -lehrern gelingen, ohne dass das Fach Religionslehre zum Laberfach verkommt
- wie es mancher Schiiler und manche Schiilerin formuliert.

Das ldsst die Frage aufkommen, ob der Religionsunterricht tatsachlich ein Fach
wie jedes andere ist, da ebenso Werte, Einstellungen, Lebensgestaltung und eine
Standortfindung im Glauben Bestandteil der religiosen Bildung sind. Dieses Mehr
ldsst sich schwer in Kompetenzen und Lernziele fassen, sodass die Frage nach den
Grenzen der Messbarkeit religioser Bildung aufgeworfen wird. Eine Grenze markiert
die Formulierung von Standards bei Fragen um Einstellungen, Haltungen sowie den
personlichen Glauben - der in theologischer Hinsicht als unverfiigbar gilt. Der Re-
ligionsunterricht weist demnach in formaler Hinsicht zwei Ebenen auf: Zum einen
wird im Religionsunterricht u.a. gesichertes Sachwissen tiber das Christentum gelegt,
der sachgerechte Gebrauch von Fachtermini eingeiibt, ein Perspektivwechsel sowie
eine Dialogfihigkeit vermittelt, womit religiose Kompetenz angebahnt wird. Zum
anderen beriihrt der Religionsunterricht auch ein emotionales Involviertsein mit
dem (konfessionsgebundenen) Glauben, indem auch das eigene Leben kritisch hin-
terfragt wird. Orientierung im Leben als Lebensfithrungskompetenz (Dressler, 2006,
S. 152f.) kann auch durch den Austausch tiber den personlichen Glauben sowie re-
ligiose Erfahrungen angebahnt werden (Englert, 2004, S. 86f.). Mit den zwei Ebenen
des Religionsunterrichts geht die theologische Unterscheidung von fides quae credi-
tur (als Glaubensinhalt) und fides 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 (Schroder, 2012, S. 2091L.).

2. Problemaufriss

»Setzen. Sechs! — Wer nicht sagt, was er glaubt, fillt bei mir durch.”

Mit diesem provokativen Ausspruch wurde der Workshop fiir die Tagung Fach-
didaktik diskursiv iiberschrieben. Die Aussage ruft verschiedene Reaktionen hervor,
denn Bewertung im Religionsunterricht bedarf Diskussionen, die auch immer wie-
der neu von angehenden Lehrerinnen und Lehrern gefiihrt werden miissen. So stellt
sich fiir jede Religionslehrerin und jeden Religionslehrer die Frage, ob religiose Bil-
dung iiberhaupt lehr- und damit auch lernbar sowie bewertbar sein kann. Die Schii-
lerinnen und Schiiler sollen im Religionsunterricht lernen, im Kontext von religio-
sen Sinnsystemen die Welt zu deuten. Hierbei konnen existentielle Erfahrungen des
Glaubens nicht gelehrt bzw. gelernt werden - sich jedoch ereignen. Es wird ferner
die Frage angesprochen, inwieweit religiose Kompetenz {iberhaupt lehrbar und damit
messbar ist. Und es muss klar definiert werden, was religiose 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 fiir eine sich anschlieflende Diskussion liefern sollen. Dariiber hinaus bietet
das Filmmaterial auch Impulse fiir eine Auseinandersetzung mit der Lehrerperson-
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 Thema gehen auch schon Lehramtsstudieren-
de nach und fordern geradezu Musterbeispiele als Beantwortung dieser Frage ein.
Ein Diskurs, den wir in unserem fiir die Tagung Lehrerlnnenbildung - interdisziplindr
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. Durchfiihrung 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 durchgefiihrt werden kann. Gemeinsam sind die Teilnehmen-
den iiber die Formulierung, Darstellung und Uberpriifbarkeit von Kompetenzen an-
hand von Unterrichtsszenen ins Gesprach gekommen. Ferner widmeten sich die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Frage, inwieweit das Erreichen von Kompe-
tenzen uberpriifbar ist, wenn diese die Dimensionen des gelebten sowie personlichen
Glaubens beriihren.

3.1 Verwendete Materialien

3.1.1 Unterrichtssequenzen

Die im Workshop verwendete DVD Die Nacht wird hell (Evangelisches Medien-
haus GmbH, 2006) mochte in beispielhafter Weise einen kompetenzorientierten
Religionsunterricht zeigen, damit (angehende) Lehrkrifte aller Fiacher in Aus- und
Fortbildung eine Vorstellung davon bekommen kénnen, wie kompetenzorientier-
ter Unterricht nach Bildungsstandards in der Praxis vorbereitet (schriftliches Un-
terrichtsmaterial der DVD) und durchgefithrt (90-miniitiger Film) werden kann.
Die Filmausschnitte sind Ergebnis eines vierstiindigen Drehtages an einer Schule in
Schwetzigen und geben keinen natiirlichen Unterrichtsverlauf wieder, was sich zum
Teil an den Reaktionen der Schiilerinnen und Schiiler zeigt. Das insgesamt umfang-
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reiche Filmmaterial ist einer Produktion aus Baden-Wiirttemberg entnommen, wo-
bei nur ausgewdhlte Filmausschnitte im Workshop prasentiert und die Zwischen-
schritte des Unterrichts nacherzahlt wurden. Die Auswahl der Filmsequenzen ist der
Zeitvorgabe des Workshops geschuldet, sie geben jedoch auch in ihrer Kiirze einen
guten Eindruck tiber das Unterrichtsgeschehen sowie das darin angelegte Verstind-
nis von Kompetenzorientierung.

Die Filmausschnitte zeigen eine Doppelstunde einer sechsten Hauptschulklasse
zum Thema Daniel in der Lowengrube der Unterrichtsreihe Menschen erfahren Gott
- Gottesbegegnungen. Die Unterrichtsreihe bzw. Unterrichtsstunde ist dem Inhalts-
feld des Bildungsplans Evangelischer Religionslehre 2004 einer Hauptschule fiir den
Standardzeitraum Klasse 5/6 zugeordnet. Die DVD enthilt neben einer umfangrei-
chen filmischen Dokumentation (Doppelstunde, Interviews mit der Lehrerin, Einzel-
stunde zum Theologisieren mit Kindern) weiteres Zusatzmaterial, wie beispielswei-
se Arbeitsblitter und Materialien des Unterrichts. Darunter findet sich ebenso der
schriftliche Unterrichtsentwurf, der dem Drehtag des Religionsunterrichts voraus-
ging. Hieraus sind die folgenden Kompetenzziele entnommen, die fiir die gefilmte
Unterrichtsstunde als vorrangig erachtet werden:

Die Schiilerinnen und Schiiler

« konnen ihre Alltagsfragen und Erfahrungen in die kreative Bearbeitung von bibli-
schen Geschichten einbringen;

o verfiigen tiber Moglichkeiten, ihre eigenen Erfahrungen vor Gott zu bringen
(Lied, Gebet ...);

o konnen darauf verweisen, dass in biblischen Geschichten von Erfahrungen mit
Gott erzéahlt wird.

Im Folgenden soll in deskriptiver Weise eine Darstellung der Unterrichtsschritte bzw.
Filmsequenzen angefithrt werden (vgl. Filmmaterial ,,Drehbuch fiir 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

Koénnen eigene Erfahrungen und Fragen
in ein eingelibtes Anfangsritual einbrin-
gen

Der Unterricht wird durch ein fir die Schilerinnen und Schii-
ler bekanntes Ritual er6ffnet: Das Entziinden einer Kerze und
das Sprechen eines innerhalb der Klasse verfassten Gebets
(Gebetsmotette).

Bild als stummer Impuls

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

Schilerinnen und Schiler duBern sich zu einem Bild, auf dem
eine Person kopfiiber in eine Lowengrube fallt.

Kompetenzziele vorstellen

Die Lehrerin stellt den Schiilerinnen und Schiilern die Unter-

richtsziele vor. Diese werden nacheinander auf Papierstreifen

an der Tafel befestigt. Die Lehrerin leitet die Phase wie folgt

ein:

sIch bin sicher, am Ende der beiden Stunden

- kennt ihr die Geschichte so gut, dass ihr sie anderen wei-
tererzahlen kénnt.

- konnt ihr in einem Gebet personliche Erfahrungen vor
Gott bringen.

- konnt ihr zeigen, wie in der Geschichte von Gott erzahlt
wird.”

Hierbei formuliert die Lehrerin die Ziele in der ersten Person

Plural. Sie schlieBt die Phase mit der Aussage:,Wir werden am

Ende gemeinsam tiberlegen ob wir diese drei Ziele erreicht

haben.”

Gemeinsame Arbeit mit dem Bild

Kénnen anhand eines Bildes eigene As-
soziationen/ Vermutungen formulieren

Die Schiilerinnen und Schiiler werden in Gruppen eingeteilt
und sie entwickeln arbeitsteilig Ideen dazu, 1) welche Uber-
schrift zum Bild passt, 2) wie die Geschichte vor dem Bild und
3) wie die Geschichte nach dem Bild verlaufen sein konnte.

Der Geschichte erster Teil

Koénnen einer erzdhlten Geschichte auf-
merksam zuhoren und inhaltlich folgen.

Die Lehrerin erzahlt den ersten Teil der Geschichte von ,Dani-
el in der Lowengrube”.

Wir machen ein Klickbild

Konnen aus der gehorten Erzahlung ein
Standbild (,Klick-Bild”“) entwickeln, indem
sie im Raum Positionen und Korperhal-
tungen einnehmen; kénnen sich in die
Rollen einfiihlen und ihre Empfindungen
ausdriicken.

Die Schilerinnen und Schiler entwickeln (unter starker Steu-
erung der Lehrerin) ein Klickbild zur Schlisselszene (Daniel in
der Nacht in der Grube), indem sie ein Standbild einnehmen.
In ihren Rollen werden sie in ihrem Befinden befragt (Wie
fihlst du dich als Daniel, als Mauer, als Lowe, etc.).

Der Geschichte zweiter Teil sowie Ge-
sprach

Konnen die gehorte Geschichte mit
eigenen Worten nacherzéhlen, Fragen
formulieren und gemeinsam nach Ant-
worten suchen.

Die Geschichte von Daniel wird von der Lehrerin weiter er-
z&hlt, woran sich ein Unterrichtsgespréach tiber Fragen der
Schilerinnen und Schiiler anschlieBt und die Geschichte von
ihnen in Teilen nacherzahlt wird.
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Arbeitsauftrage und Gruppenarbeit

Konnen die biblische Geschichte kreativ
bearbeiten und sich in Kleingruppen
darliber verstandigen

Kénnen sich in die Situation einer bibli-
schen Gestalt einflihlen und ein Gebet
formulieren (Perspektivwechsel)
Koénnen eine biblische Geschichte in
Farbsymbolik tibersetzen

Konnen eine biblische Rettungserfah-
rung bildnerisch ausdriicken

Die Lehrerin leitet die ndchste Gruppenarbeit mit folgenden
Worten ein:,Ich glaube, wir kdnnen uns jetzt alle gut vorstel-
len, wie es dem Daniel ging. Damit wollen wir jetzt weiterar-
beiten. - Es gibt nun vier unterschiedliche Arbeitsmoglichkei-
ten, an denen ihr zeigen kdnnt, 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 Léwengrube.

2. Legen eines Weges mit farbigen Tiichern auf dem Boden.
Diese Gruppe wird anschlieBend ihr Bodenbild in Form
einer Nacherzédhlung erldutern.

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

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

Fur diese Arbeitsphase sind 15 Minuten eingeplant. Schiile-

rinnen und Schiiler, die schneller in ihrer Gruppe fertig wer-

den, bekommen ein Arbeitsblatt.

Prasentation der Ergebnisse

Koénnen die Ergebnisse ihrer Gruppenar-
beit vor der Klasse prasentieren und sich
dabei aufeinander beziehen

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

sIch bin nun sehr gespannt, was ihr erarbeitet habt. Die
Gruppe mit den Tiichern hat uns einen Weg gelegt, den Weg
Daniels. Ich mochte, dass ihr uns diesen Weg erzahlt. Alle
anderen horen 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 Erzahlgruppe
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
erklart euer Bild."

Nachdenken tiber Kompetenzerwerb

Koénnen ihren Lernfortschritt wahrneh-
men und darlber reflektieren; konnen
zeigen, wie in der biblischen Geschichte
von Gott erzahlt wird

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

,Hier steht [Papierstreifen]: Wir kdnnen ... Und ich frage euch:
Konnt ihr?”

Hierbei verlangt die Lehrerin, dass die Schiilerinnen und
Schler ihre erworbenen Kompetenzen aus der Metapers-
pektive reflektieren. Eine erneute Ergebnissicherung (z.B. das
inhaltliche Nacherzédhlen der Geschichte) wird unterbrochen.
Gegensatzlich verfahrt die Lehrerin, in dem sie die letzte
Kompetenz (zeigen, wo in der Geschichte von Gott die Rede
ist) inhaltlich von den Schiilerinnen und Schiilern abpruift.

Ein Satz - eine Frage

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

Die Schulerinnen und Schiiler notieren sich zunachst in
Einzelarbeit weiterfiihrende Fragen oder bemerkenswerte
Einsichten. Diese werden im Kreis verlesen.

Abschlussritual

Abbildung 1:
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3.1.2 Arbeitsauftrage und Arbeitsmaterial

Zur Reflexion 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 Prasentation der Gruppenergebnisse sowie einer Diskussion dariiber miin-
deten:

Gruppe 1: Welchen Kompetenzerwerb konnten Sie anhand des Filmmaterials
erkennen? Wie bewerten Sie die drei Unterrichtsziele, die den Schiilerinnen
und Schiilern aufgezeigt werden? Inwieweit kdnnen die Schiilerinnen und
Schiiler eine Selbstevaluation vornehmen?

Gruppe 2: Wie schitzen Sie die Uberpriifbarkeit der
Kompetenzen sowie die Form der Uberpriifung ein? Wo
sehen Sie Grenzen bei der Kompetenziiberpriifung der
vorliegenden Unterrichtsstunde?

Gruppe 3: Wie tragt das Handeln der Lehrerin zum Kompetenzaufbau der
Schilerinnen und Schiiler bei? Wie schétzen Sie die den Schiilerinnen und
Schiilern vorgestellten Kompetenzziele ein?

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 Universitit sowie Studentinnen und Studenten in ihren di-
daktischen sowie methodischen Entscheidungen hinterfragt wurden, beispielsweise
in dem fehlenden Lebensbezug fiir die Schiilerinnen und Schiiler 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 Lehrerpersonlichkeit herausforderte. Konsens
bestand im Plenum darin, dass die Lehrerpersonlichkeit maf3geblich zu einem Miss-
bzw. Gelingen des Unterrichts beitrdgt (im Gegensatz zu den empirischen Ergeb-
nissen von Johannes Konig, die im Beitrag ,,Kompetenzen in der Lehrerbildung aus
facheriibergreifender Perspektive der Bildungswissenschaften® zu dieser Tagung auf-
genommen wurden).

Inwieweit der gezeigte Film einen prototypischen kompetenzorientierten Un-
terricht darstellt, wird im Folgenden den Diskussionsaspekten Kompetenzziele,
Uberwiiltigungsgebot sowie Kompetenzen der Lehrerin dargelegt. Aufgrund der darge-
botenen Filmausschnitte wurden die Formulierungen der Kompetenzziele hinterfragt,
die den Schiilerinnen und Schiilern am Stundenbeginn prisentiert wurden. Die Pra-
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 Schiilerfragen nicht weiter gearbeitet
wird, sondern ein lehrerzentrierter Vortrag auf der Metaebene stattfindet. Es wurde
weiterhin Kritik an der Prasentation der Kompetenzziele seitens der Lehrerin gedu-
Bert. 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 spéter tiberpriifen [...]“ Die Kompetenzziele wurden wie folgt fiir
die Schiilerinnen und Schiiler visualisiert:

Wir kennen die Geschichte von Daniel so gut, dass wir sie selbst erzdhlen
konnen.

Wir kénnen in einem Gebet personliche Erfahrungen vor Gott bringen.

Wir konnen zeigen, wie in der Geschichte von Gott erzahlt wird.

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

Von den Teilnehmenden wurde darauf hingewiesen, dass anhand der Kompe-
tenzziele keine Binnendifferenzierung ablesbar sei, welche mit der Beschreibung un-
terschiedlicher Niveaustufen hitte erreicht werden konnen.
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Weiterhin richtete sich die Kritik der Teilnehmerinnen und Teilnehmer darauf,
dass in den Kompetenzformulierungen die im Unterrichtsverlauf vorfindliche An-
bahnung &sthetischer Kompetenz, édsthetische Wahrnehmungsfahigkeit, asthetische
Ausdrucks- und Gestaltungsfihigkeit sowie dsthetische Urteilungsfahigkeit (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 Rationalitat auf.
Fiir eine religiose Kompetenz werden unter anderem ,Empathiefihigkeit und Zu-
wendung zum Anderen’, ,dsthetisches Empfinden® sowie ,religiose Erfahrung“ ge-
braucht (Lindner, 2014, S. 171). Diese werden in der verfilmten Unterrichtsstunde
durchaus angebahnt, jedoch nicht als Kompetenzformulierung aufgenommen. Die
im Unterricht verwendeten Methoden fordern sowohl die édsthetische Kompetenz als
auch die Empathiefihigkeit und eréffnen ebenso den Raum fiir religiose Erfahrun-
gen. Jedoch kann aufgrund der aufgeladenen Methodenvielfalt und der straffen Zeit-
taktung innerhalb der einzelnen Phasen keine Reflexion von den Schiilerinnen und
Schiilern tiber die gemachten Erfahrungen stattfinden. Der Unterricht bietet keine
Phasen der Verlangsamung, wodurch jedoch eine Verbindung von Kognition, Emoti-
on und Habitus hatte angebahnt und eine personliche Auseinandersetzung hitte er-
folgen konnen. Selbst Angebote von Schiilerinnen und Schiilern, die eine hohe emo-
tionale sowie symbolische Kompetenz aufweisen (z.B. ,Ich bin wie ein Tuch ohne
Farbe.“) werden von der Lehrerin weder aufgegriffen noch weitergefiihrt.

Intensiv wurde von den Teilnehmenden die zweite Zielformulierung diskutiert:
»Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen in einem Gebet personliche Erfahrungen vor
Gott bringen.“ Zum einen wurde benannt, dass sich lediglich zwei Schiilergruppen
in der Unterrichtsstunde mit dem Verfassen eines Bitt- bzw. Dankgebets beschaf-
tigt hitten. Dennoch wurde das Lernziel als ein fiir die gesamte Klasse giiltiges for-
muliert. Insbesondere die Formulierung dieser zweiten Kompetenz wurde stark kri-
tisiert, da sie nicht der erteilten Aufgabenstellung entsprache. Im Unterricht selbst
wird den Schiilerinnen und Schiilern Rollenschutz geboten, indem sie das Gebet aus
Daniels Sicht verfassen. Eine personlich erlebte Situation vor Gott in einem Gebet zu
formulieren, wire demnach in einer hoheren Niveaustufe anzusiedeln und wire auch
an die Grenze der Messbarkeit dieser Kompetenz gekommen. Eigene Angste sowie
Sehnsiichte in einem Gebet vor Gott zu bringen, fordert nicht nur eine kognitive so-
wie emotionale Kompetenz, sondern sie beriihrt auch die Dimension des gelebten
Glaubens. Hierbei muss unbedingt das Ubermichtigungsgebot beachtet werden, in-
dem die personlichen Gebete nicht als Leistung vor der Gruppe présentiert werden
miissen und diese keiner Bewertung unterliegen.

Ebenso forderte die Form der Kompetenziiberpriifung beim vorliegenden Filmbei-
spiel die Teilnehmenden zu einer kontroversen Diskussion heraus. Zunichst wurde
tibereinstimmend benannt, dass die Uberpriifung von Kompetenzen als ein prozes-
suales Geschehen zu bewerten sei und das Erreichen nicht anhand einer Doppel-
stunde tberpriift werden kénne. Die einzelne Stunde konne nur in Bezug auf die
Lernziele gemessen werden. Kompetenzaufbau benétige hingegen einen ldngeren Be-
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obachtungs- und Evaluationszeitraum. Desgleichen wurde von den Teilnehmerin-
nen und Teilnehmern der Kompetenzbegriff hinterfragt. Dieser miisse fiir die Praxis
noch prizisiert 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 iiber das Ab-
fragen einzelner Schiilerinnen und Schiiler auf der Metaebene, indem sie darin be-
fragt werden, wie sie selbst das Erreichen des Zieles einschitzen. Dieses Vorgehen
ist auf mehreren Ebenen zu kritisieren. Zunichst wurde von den Workshop-Teilneh-
menden stark hinterfragt, ob die Schiilerinnen und Schiiler einer sechsten Haupt-
schulklasse tiberhaupt in der Lage seien, im Unterricht die Perspektive insofern zu
wechseln, als dass sie ihre Leistungen selbst vor der Klasse begriindet einschitzen
und darlegen konnen. Die Vermutung, dass die Metaebene von den Schiilerinnen
und Schiilern nur schwer eingenommen werden konne, bestatigten einige Schiiler-
aussagen, indem sie nochmals die Ergebnisse (beispielsweise das Nacherzahlen der
Geschichte) prisentieren wollten. Hierbei wurde die Schiilerin von der Lehrperson
unterbrochen. In der Uberpriifung der letzten Zielkompetenz jedoch forderte die
Lehrerin noch einmal eine Wiederholung der Ergebnisse ein, um selbst einschitzen
zu konnen, ob einzelne Schiilerinnen und Schiiler das Ziel erreicht hitten. Dariiber
hinaus wurde von den Workshop-Teilnehmenden festgestellt, dass die Schiilerinnen
und Schiiler antworteten, was ihnen von der Lehrerin vorgegeben wurde. Alle Schii-
lerinnen und Schiiler erklirten — und dies ist nicht verwunderlich - dass sie jedes
einzelne Ziel erreicht hitten. Keine Schiilerin und kein Schiiler wiirde vor der ge-
samten Klasse und vor der Lehrperson zugeben wollen, ein Kompetenzziel nicht er-
reicht zu haben. Eine Schiilerin behauptet beispielsweise, als die Lehrkraft sie ge-
zielt darauf anspricht, dass sie das Ziel erreicht habe, obwohl selbige Schiilerin zuvor
in einer anderen Gruppe gearbeitet hatte. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer des
Workshops erachten eine anonyme Selbstevaluation beziehungsweise einen Reflexi-
onsbogen oder einen Eintrag in ein Lerntagebuch/Portfolio daher als eine sinnvol-
lere Variante, in der die Schiilerinnen und Schiiler zur Selbsteinschitzung angeleitet
werden koénnen.

Insbesondere die schon oben diskutierte zweite Zielkompetenz wurde in ihrer
Uberpriifung mittels Selbstevaluation stark hinterfragt. Ein Gebet vor Gott bringen
zu konnen, stofit in dieser Formulierung an die Grenzen der Messbarkeit von Kom-
petenzen. Hiermit geht die Frage einher, was es fiir die Leistungsbewertung eines
Schiilers bedeuten wiirde, erklérte dieser, dass er kein personliches (!) Gebet formu-
lieren mochte. 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.“ hoher zu bewerten als der personliche
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 konne und dass das Vorgehen der Lehrerin hier
schon als eine Form der Grenziiberschreitung zu bewerten sei. Dies wurde insbeson-
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dere an der Stelle des Films festgemacht, in der die Lehrerin einer Schiilerin vordik-
tiert, was sie kann:

Lehrerin: ,,Formulier selbst: Ich kann ... [zeigt auf die verschriftlichte Kom-
petenz];

Schiilerin: ,,Ich kann [liest ab] in einem Gebet personliche Erfahrungen vor
Gott bringen.”

Lehrerin: ,,Kannst du?“

Schiilerin: ,,Ja, ich denke schon.*

An dieser Stelle iibertritt die Lehrerin das Uberwiltigungsgebot, indem sie die Schii-
lerinnen und Schiiler durch Suggestivfragen in ihrer Einschitzung sowie in ihren
Antworten beeinflusst.

Diese Wahrnehmung der Teilnehmenden des Workshops leitete zur nachsten Ge-
sprachsrunde tiber, in der die Kompetenzen der Lehrperson hinterfragt wurden und
iiber 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.
Dariiber hinaus vermissten die Teilnehmenden diagnostische Kompetenzen sowie
Gesprachsfiihrungskompetenzen der Lehrerin. An vielen Stellen wurde genannt, dass
die Lehrerin es versdaumt hitte, die Schiilerfragen sowie -duflerungen aufzunehmen
und zu fordern.

5. Offene Fragen und Ausblick der Religionslehrerbildung

Der Workshop zeigte, dass in verschiedenen Fachdidaktiken hinsichtlich der Pra-
xis von Unterricht dhnliche Anfragen an die Kompetenzorientierung gestellt werden.
Hier ist beispielsweise zu nennen, dass von unterschiedlichen Vertretern der Fachdi-
daktiken eine Scharfung des Kompetenzbegriftes fiir ihr Fach gefordert wurde. Dies
miisse insbesondere im Hinblick auf die Lehrer- und Lehrerinnenbildung geschehen.
Hierfiir ist es dariiber 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 filmisches
Unterrichtsmaterial, wie es in unserem Workshop eingesetzt wurde, diese in ihrer
praktischen Ausfithrung zu analysieren und kritisch zu hinterfragen. Gleichzeitig
miissen bereits Studentinnen und Studenten dafiir sensibilisiert werden, dass in geis-
teswissenschaftlichen sowie kiinstlerischen Fachern Bildung iiber Kompetenzen und
Standards hinausgeht. Hierbei ist es auch unabdingbar, dass das Uberwiltigungsge-
bot ernst genommen wird.
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Abschlieflend kann gesagt werden, dass der Austausch unter Vertreterinnen und
Vertretern verschiedener Fachdidaktiken iiber Moglichkeiten und Grenzen der Kom-
petenzorientierung sinnvoll und wiinschenswert ist.
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Einleitung

Diagnostik nimmt in padagogischen Handlungsfeldern im Allgemeinen und im Be-

rufsalltag von Lehrerinnen und Lehrern im Besonderen eine zentrale Rolle ein. Eine

hohe diagnostische Expertise bei Lehrkriften bildet im Wirkungsgefiige eines qua-
litativ hochwertigen Unterrichtes und Forderns 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 tbergreifenden diagnostischen Kompetenzen festgelegt:

o ,Kompetenz 7: Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzungen und
Lernprozesse von Schiilerinnen und Schiilern; sie fordern Schillerinnen und Schii-
ler gezielt und beraten Lernende und deren Eltern® (vgl. ebd., S. 11).

+ ,Kompetenz 8: Lehrerinnen und Lehrer erfassen Leistungen von Schiilerinnen
und Schiilern auf der Grundlage transparenter Beurteilungsmaf3stibe® (vgl. ebd.,
S. 12).

Zentrale Anliegen eines methodisch ausgerichteten diagnostischen Vorgehens in
schulischen Kontexten sind im Allgemeinen immer die Beschreibungen, Erklarun-
gen, Vorhersagen der individuellen Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern in
ihren Bezugssystemen und dies auf der Grundlage eines theoretischen Modells. Da-
riiber hinaus lésst sich ein fundiertes diagnostisches Vorgehen auch zur Evaluation
von unterrichtlichem Handeln sowie individueller Férdermafinahmen nutzen. Um
hochwertig diagnostizieren und gleichzeitig die angesprochenen Bereiche valide er-
fassen zu konnen, hebt sich die methodisch geplante Diagnostik von der starker all-
tagsgestiitzten, intuitiven Diagnostik einer Lehrkraft insbesondere durch die folgen-
den Kriterien ab (z.B. Lukesch, 1998, S. 35ff.):

1. Prézisierung der zu erfassenden Begriffe (insbesondere die spezifischen Untersu-
chungsmerkmale),

2. Prizisierung der Messoperationen durch Standardisierung der Verfahren, Okono-
misierung der Informationsaufnahme und -verarbeitung, Bereitstellung von Be-
gleitmafistaben (meist Normierung),

3. Verifizierung diagnostischer Aussagen und der darauf gestiitzten (Forder-)Ent-
scheidungen.

Dariiber hinaus werden gemeinhin testtheoretische Glitekriterien formuliert, die

wissenschaftlich fundierte diagnostische Instrumente erfiillen sollten. Zu den Haupt-

giitekriterien zihlen:

o Objektivitit (moglichst hoher Grad der Unabhingigkeit der diagnostischen Ergeb-
nisse vom Untersucher),

o Reliabilitdt (moglichst hohe Zuverlassigkeit der Messergebnisse) und



« Validitat (moglichst hoher Grad der Giiltigkeit der ermittelten Aussagen und Pro-
gnosen) (vgl. Bithner, 2011, S. 581t.).

Helmke (2010) kommt zu dem Schluss: ,Individuelle Férderung setzt ein ausrei-
chendes diagnostisches Wissen der verantwortlichen Lehrkraft zwingend voraus.”
(vgl. ebd., S. 85). Schuck (2000) bezeichnet Diaknostik gar als ,,[...] Kristallisations-
punkt der Professionalitit von Padagoginnen und Piddagogen mit dem Erfordernis
der Koordination unterschiedlicher Konzepte iiber Menschen, Schule und Gesell-
schaft, Erziehung und Bildung® (vgl. Schuck, 2000, S. 233). So dient padagogische
Diagnostik in erster Linie der Unterstiitzung bei der Losung praktischer Probleme
und Fragestellungen und weist somit eine enge Beziehung zum konkreten piddagogi-
schen Handeln auf (Wilhelm & Kunina, 2009; Kurth, 2000).

Gleichzeitig argumentieren viele Lehrkrifte, sie seien in einer fundierten Di-
agnostik nicht ausreichend ausgebildet worden (Hillenbrand, Hennemann & Piitz,
2006). Und dennoch trifft jede Lehrkraft in ihrem Unterricht alltiglich Entschei-
dungen etwa zu einer geeigneten Sozialform, einer Fordermafinahme fiir ihre Lern-
gruppe oder fiir ein addquates unterrichtliches Lernangebot in ihrem Fachunterricht.
Hier stellt sich die zentrale Frage, wie vor dieser alltdglichen Herausforderung eine
tragfahige Briicke zwischen einem diagnostischen Vorgehen und passgenauen Kon-
zepten der individuellen Férderung geschlagen werden kann. Miiller (2009) verweist
in diesem Zusammenhang auf eine ideale ,,Passung zwischen Unterricht und Lern-
ausgangssituation eines Kindes®, die als Basis fiir eine effektive Forderung gesehen
werden kann (vgl. ebd., S. 180). Doch welche Ansitze lassen eine solche wiinschens-
werte Verkniipfung entstehen? Wie unterscheidet sich die an Alltagstheorien orien-
tierte Beobachtung von Lehrkréften von demjenigen methodisch orientierten diag-
nostischen Vorgehen?

Im folgenden Kapitel widmen sich zwei Beitridge dieser Thematik. Zunéchst skiz-
zieren Casale & Hennemann eine Moglichkeit der Verbindung von Diagnostik und
Forderung unter der besonderen Beriicksichtigung von herausfordernden Lehr-Lern-
situationen der Potentiale einer prozessbegleitenden Verlaufsdiagnostik von Schii-
lerverhalten fiir eine effektivere, weil passgenauere Forderung emotional-sozialer
Kompetenzen im Unterricht.

Im zweiten Beitrag stellen Miiller & Michalak einen sehr unterrichtsnahen Vor-
schlag zur Vermittlung fachsprachlicher Kompetenzen mit Hilfe einer Methode zum
effektiveren Umgang mit diskontinuierlichen Darstellungsformenn am Beispiel des
didaktischen Ansatzes von Sprach-Fach-Netzen niher dar.
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Zur Verknuipfung von Diagnostik und Forderung von
Schiiler- und Schiilerinnenverhalten in der Schule am
Beispiel der Verhaltensdiagnostik im Forderschwerpunkt
Emotionale und soziale Entwicklung

In der Sonderpddagogik steht vor allem die Verkniipfung von Diagnose und For-
derung im Fokus des Interesses. So versucht eine sonderpadagogische Forderdiag-
nostik mit der klaren Zielsetzung ,Forderung’ durch einen ganzheitlichen und multi-
methodalen Ansatz die Schwichen einer rein defizitorientierten medizinischen
Diagnostik zu iiberwinden (Bundschuh & Winkler, 2014% Christ, Riley-Tillman &
Chafouleas, 2009; Mutzeck, 1998). Dass ein solcher Ansatz vor allem auch im For-
derschwerpunkt der Emotionalen und sozialen Entwicklung ein notwendiger ist, ma-
chen die mehrfaktoriell bedingten Entwicklungsverldufe von Kindern und Jugendli-
chen mit Verhaltensstorungen deutlich (vgl. Beelmann & Raabe, 2007).

Mit Hilfe zeitbkonomischer normorientierter Gruppentests zur Erfassung von
Intelligenz oder von Schulleistungen lassen sich nur sehr eingeschriankt férderre-
levante diagnostische Erkenntnisse gewinnen. Hilfreicher sind hierfiir auf Kompe-
tenzentwicklungsmodellen aufbauende diagnostische Verfahren, die eine Kompe-
tenzstufenzuordnung (wie z.B. die KEKS-Aufgaben 10; May, Bennohr & Berger,
2014) oder Profilanalyse von Fahigkeiten (wie z.B. das IEL 1; Diehl, 2014) erlauben.
Letztgenannte Verfahren unterstiitzen die padagogische Zielfindung und mit Hilfe
der ihnen zugrunde liegenden Entwicklungs- bzw. Kompetenzerwerbsmodelle lasst
sich der Prozess der weiteren Forderung planen und reflektieren.

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

ning, 2009).

Cone (1978) strukturiert die verschiedenen Methoden der Verhaltensdiagnostik ent-
lang eines Unmittelbarkeitskontinuums, anhand dessen man die zeitliche Differenz
erkennt, die zwischen dem Messzeitpunkt und dem natiirlichen Auftreten 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 Selbstauskiinfte. Aufgrund der hohen zeitlichen Distanz
messen die an diesem Ende vorzufindenden Methoden das interessierende Verhal-
ten nur sehr ungenau, wohingegen die Methoden am direkten Ende des Kontinu-



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 fiir verhaltensmodifikatorische
Forschung und Praxis und bezieht sich darauf, dass die zeitliche Nahe der Messung
zum auftretenden Verhalten maf3geblich zur Qualitdt der Daten beitrdgt. In einem
differenzierteren Modell wird zur Strukturierung diagnostischer Verfahren im Be-
reich Verhalten zusitzlich zu der Dimension der Unmittelbarkeit (oder auch: Latenz)
noch die Dimension der Inferenz, also die der zuldssigen Schlussfolgerungen, die aus
den erhobenen Daten gezogen werden, beriicksichtigt (Christ et al., 2009). Demnach
verringern Verfahren mit einer kurzen Latenz die zeitliche Differenz des Riickblicks
auf das Verhalten. Die Verfahren mit einer geringen Inferenz sichern die Objektivi-
tit der Messung (ebd.).

Fokussiert man auf die schulische Anwendung und Nutzung diagnostischer Me-
thoden zur Verhaltensdiagnostik im Férderschwerpunkt Emotionale und soziale Ent-
wicklung, stofit man im deutschsprachigen Raum auf ein erhebliches Forschungs-
desiderat. Lediglich Hillenbrand et al. (2006) konnten im Rahmen einer Befragung
zur Forderplanung an 94 Foérderschulen mit dem Férderschwerpunkt Emotionale
und soziale Entwicklung in Nordrhein-Westfalen bestimmte Aspekte der Forderdia-
gnostik in Ansétzen analysieren. So sind beispielsweise Zeitmangel, geringe Alltags-
tauglichkeit der Instrumente oder zu unkonkrete Verfahren die haufigsten Proble-
me bei der Forderplanung in den Schulen (Hillenbrand et al., 2006, S. 375). Eine
deutschsprachige Untersuchung zur konkreten Nutzung bestimmter diagnostischer
Verfahren in relevanten Settings fehlt bislang vollig. Anders zeichnet sich das Bild
im englischsprachigen Raum. Dort ldsst sich ein Wandel in der Nutzung diagnos-
tischer Verfahren konstatieren (Christ et al., 2009). Wurden in den 1980er-Jahren
noch iiberwiegend Personlichkeitstests und projektive Verfahren zur Verhaltensdiag-
nostik eingesetzt, werden heutzutage eher kontextgebundene Ansitze, 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
dhnliche Zahlen berichtet (Demaray, Schaefer & Delong, 2003). Christ et al. (2009)
vermuten, dass dieser Trend mit der zunehmenden Bedeutung der Verkniipfung von
Diagnostik und Forderung - ein zentraler Bestandteil des Response-to-Intervention-
Ansatzes — zu erklaren ist (Christ et al., 2009, S. 202).

In der padagogisch-psychologischen Diagnostik im Allgemeinen und in der son-
derpiadagogischen Diagnostik im Speziellen haben sich in den letzten Jahrzehn-
ten verschiedene Verfahren etabliert, die auch im Forderschwerpunkt der Emotio-
nalen und sozialen Entwicklung und der damit einhergehenden Forderplanung in
der Schule Anwendung finden (Bundschuh & Winkler, 20145 Hillenbrand, 2008; Lu-
kesch, 1998; Schmidt-Atzert & Amelang, 2012). Dabei ist in erster Linie zwischen
vorwissenschaftlich-intuitiven und wissenschaftlich begriindeten Verfahren zu un-
terscheiden (Lukesch, 1998). Diese lassen sich dahingehend voneinander abgren-
zen, dass wissenschaftlich begriindete Methoden ,,auf ihre Tauglichkeit hin tiberpriift
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worden sind und diese Priifung mehr oder minder bestanden haben® (vgl. Lukesch,
1998, S. 37). Zu den vorwissenschaftlich-intuitiven Verfahren zdhlen v.a. unsyste-
matische Alltagsbeobachtungen. Wissenschaftlich begriindete Verfahren lassen sich
in fiinf ibergeordnete Kategorien strukturieren (Christ et al., 2009; Lukesch, 1998;
Schmidt-Atzert & Amelang, 2012):

Gesprachsmethoden/Interviewverfahren (standardisiert, semistrukturiert, unstruktu-
riert)

Beobachtungsverfahren/Verhaltensbeobachtungen (systematisch, unsystematisch)
Beurteilungsverfahren/Verhaltensbeurteilungen (z.B. Ratingskalen)

Testverfahren

Dokumentenanalyse (z.B. Portfolio, Tagebticher)

Doch welches dieser diagnostischen Verfahren ist das richtige und liefert entschei-
dende Informationen im Forderprozess? Die bisherigen Ausfithrungen machen die
Komplexitat diagnostischen Handelns in padagogischen Settings deutlich. Es gibt
unterschiedliche diagnostische Funktionen, verschiedene Methoden und zahlreiche
Instrumente. In diesem Zusammenhang ist eine Fokussierung auf die Kernfunkti-
on padagogisch-psychologischer Diagnostik hilfreich. Sie dient der Informations-
gewinnung im Forderprozess mit dem Ziel, praktische Probleme und Fragestellun-
gen zu bearbeiten sowie Hinweise auf konkrete Fordermoglichkeiten auf Fach- und
Entwicklungsebene zu liefern (z.B. Bundschuh & Winkler, 2014% 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 Verkniipfung von Diagnostik und For-
derung die entscheidende Gelenkstelle zwischen diesen beiden pddagogischen
Handlungsdimensionen dar.

Wenngleich es eine Vielzahl an Praxishandbiichern und Ratgebern zum Thema
gibt, stellt die Anwendung diagnostischer Methoden in der Praxis eine grofle Her-
ausforderung fiir Lehrkrifte dar (z.B. Hillenbrand et al., 2006). Dies betrifft zum ei-
nen die Ebene der Testdurchfithrung, 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 finden. Wie mit den Befunden im Einzel-
fall umgegangen wird, hangt jedoch mafigeblich von den individuellen Gegebenhei-
ten ab (Bundschuh & Winkler, 2014%). Ein regelmafSiges, kombiniertes und gestuftes
diagnostisches Vorgehen unter Einsatz status- und verlaufsdiagnostischer Methoden
mit Fokus auf der pddagogischen 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 RTT handelt es sich um einen préventi-
ven und ressourcenorientierten Ansatz, der in einem gestuften hierarchischen Vor-
gehen auf eine frithe Erfassung der Lern- und Entwicklungsausgangslage und eine
stetige Uberpriifung des Lern- und Fordererfolgs der Schiilerinnen und Schiiler ab-
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zielt (Huber & Grosche, 2012). Dies erfolgt in der Regel durch die regelmiflige An-
wendung geeigneter und wissenschaftlich iiberpriifter Instrumente zur Erfassung
der Ausgangslage (1), die daraus resultierende Auswahl und Anwendung geeigneter
und evidenzbasierter Unterrichts- und Fordermethoden (2) und die konsistente Be-
gleitung des Lern- und Entwicklungserfolgs (responsiveness) der Schiilerinnen und
Schiiler durch verlaufsdiagnostische Methoden zur Uberpriifung implizierter Forder-
hypothesen (3) (Grosche & Volpe, 2013). Hat die ausgewihlte padagogische Maf3-
nahme nicht den gewiinschten Lern- und Entwicklungserfolg, wird die Intervention
angepasst und intensiviert. Hat die Forderung Erfolg, wird sie fortgefiihrt, bis ein be-
stimmtes Lern- und Entwicklungsziel erreicht ist (ebd.).

Wie sich ein solches gestuftes Vorgehen konkret ausgestaltet, hingt stark vom in-
haltlichen Kontext und der Heterogenitit der Lerngruppe ab. Im Folgenden soll ein
integriertes padagogisches Handeln, bestehend aus Diagnostik und Férderung an-
hand eines konkreten Beispiels der Verhaltensférderung, vorgestellt werden. Da-
bei wird im ersten Schritt auf die Erfassung der Ausgangslage im Bereich Verhalten
durch Lehrereinschitzungen eingegangen. Im Anschluss wird die Auswahl und Ent-
scheidung einer Mafinahme am Beispiel des KlasseKinderSpiels (Hillenbrand & Piitz,
2008) als eine Mafinahme padagogischen Handelns vorgestellt. Schliefllich wird eine
Methode namens Direkte Verhaltensbeurteilung (Casale, Hennemann, Huber & Gro-
sche, 2015) als Instrument der Verlaufsdiagnostik prisentiert.

Schritt 1: Erfassung der Ausgangslage durch Verhaltensbeurteilungen

Die Frage danach, wie sich Verhalten valide einschitzen ldsst, beschiftigt die Wis-
senschaft schon seit vielen Jahren (z.B. Cone, 1977; Jones, 1973). Aufgrund der Sub-
jektivitdt von Verhalten ist eine objektive Erfassung schwierig (Schmidt-Atzert &
Amelang, 2012). Eine Moglichkeit, Informationen iiber Verhaltensmerkmale von
Schiilerinnen und Schiilern zu bekommen, stellen Verhaltensbeurteilungen durch
Ratingskalen von Lehrkriaften dar. Bei Verhaltensbeurteilungen bzw. Ratingverfahren
wird ein beobachtbares Verhalten retrospektiv eingeschitzt. In der Regel geschieht
dies mittels standardisierter Skalen. Verhaltensbeurteilungen liefern Daten tiber die
Hiéufigkeit und die Dauer spezifischer 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 haufig als Screeningverfahren zur
Erfassung von Verhalten eingesetzt wird, ist die Lehrereinschétzliste fiir Sozial- und
Lernverhalten (Petermann & Petermann, 2013). Hierbei handelt es sich um einen
kompetenzorientierten Beurteilungsbogen fiir das Sozial- und Lernverhalten von
Schiilerinnen und Schiilern, der von Lehrerinnen und Lehrern ausgefiillt wird. Ins-
gesamt umfasst der Bogen 50 Items zu verschiedenen Aussagenbereichen im Sozi-
al- und Lernverhalten der Schiilerinnen und Schiiler. Im Sozialverhalten sind dies
Kooperation, Selbstwahrnehmung, Selbstkontrolle, Einfiihlungsvermogen und Hilfs-
bereitschaft, angemessene Selbstbehauptung und Sozialkontakt. Im Lernverhalten
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werden die Bereiche Anstrengungsbereitschaft und Ausdauer, Konzentration, Selbst-
stindigkeit beim Lernen und Sorgfalt beim Lernen abgefragt. Jeder Aussagenbe-
reich umfasst jeweils fiinf Items, die auf einer vierstufigen Skala von null (Verhalten
tritt nie auf) bis drei (Verhalten tritt hiufig auf) eingeschitzt werden. Die Bearbei-
tungszeit wird mit ungefdhr fiinf Minuten taxiert (Petermann & Petermann, 2013).
Die Auswertung erfolgt fiir den jeweiligen Aussagebereich unabhingig von den an-
deren Aussagebereichen. Anhand der Rohwertsummen kénnen die entsprechen-
den Prozentringe und T-Werte bestimmt werden, die eine normorientierte Einord-
nung ermoglichen (Petermann & Petermann, 2013). Laut den Autoren gilt demnach
ein Prozentrang von zehn oder kleiner als Hinweis auf eine starke Verhaltensabwei-
chung, wihrend ein Prozentrang zwischen zehn und 20 auf risikobehaftetes Verhal-
ten hinweist (ebd.). Die interne Konsistenz des Verfahrens liegt {iber alle Aussage-
bereiche hinweg in einem Rang zwischen 0.82 und 0.95 (ebd.). Die Normstichprobe
setzt sich aus 1.480 Schiilerinnen und Schiilern aus Grund-, Haupt-, Real-, Gesamt-
und Sonderschulen aus Baden-Wiirttemberg, Hessen und Nordrhein-Westfalen zu-
sammen und wird alters- und geschlechtsspezifisch differenziert. Die LSL eignet sich
zur Ermittlung verschiedener piadagogischer Bedarfe in den entsprechenden Aussa-
gebereichen und kann dabei sowohl die Klasse als auch einzelne Schiilerinnen und
Schiiler in den Blick nehmen. Dies soll in einem Beispiel erlautert werden.

Nehmen wir an, die Lehrerin einer dritten Klasse einer Grundschule nimmt Pro-
bleme im Sozial- und Lernverhalten ihrer Klasse wahr. Sie entschlief3t sich, die LSL
einzusetzen, um ihren subjektiven Verdacht zu tiberpriifen. Die Auswertung der LSL-
Ergebnisse fiir 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 Selbststindigkeit beim Lernen. Diese Befunde
weisen darauf hin, dass das Lern- und Arbeitsverhalten in der Klasse, vor allem in Be-
zug auf Sorgfalt und Selbststindigkeit beim Lernen, einer zusitzlichen Férderung be-
darf. Bei einer differenzierten Analyse féllt auf, dass die Einzelwerte zweier Kinder in
den beiden Aussagebereichen bei Prozentringen von unter zehn Prozent liegen, was
auf eine starke Verhaltensabweichung hinweist. Es liegt also nahe, dass Sorgfalt und
Selbststandigkeit beim Lernen bei diesen beiden Schiilern ein Problem darstellen. Auf
Grundlage dieser Ergebnisse entscheidet sich die Lehrerin fiir die Erarbeitung, Einfiih-
rung und Unterrichtung von Klassenregeln fiir das Lern- und Arbeitsverhalten.

Schritt 2: Auswahl und Anwendung geeigneter und evidenzbasierter Unterrichts- und
Fordermethoden

Die aus den Ergebnissen von Schritt 1 resultierende Auswahl und Anwendung ge-
eigneter konkreter padagogischer Handlungsmoglichkeiten ist ein wichtiger Schritt
zu einer gelingenden Verkniipfung von Diagnostik und Férderung (Volpe & Fabia-
no, 2013). Eine grof3e Herausforderung stellt in diesem Zusammenhang die nahezu
uniiberschaubare Fiille an schulischen Mafinahmen dar. Das Konzept der evidenz-
basierten Pddagogik kann Lehrkrifte unterstiitzen, zielgerichtet und von einer kon-
kreten Fragestellung gelenkt, eine passende Férderung auszuwihlen (Casale, Henne-
mann & Hével, 2014; Hillenbrand, 2014). Unter Evidenzbasierung versteht man, dass
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eine bestimmte padagogische MafSnahme wissenschaftlich tiberpriift wurde und die
Wirksambkeit in einem bestimmten Zielbereich nachgewiesen ist (Hillenbrand, 2014).

Bezogen auf das genannte Beispiel ist das aus den LSL-Ergebnissen abgeleitete
Ziel der Lehrkraft die Einfithrung und Unterrichtung von Klassenregeln zur Forde-
rung des Lern- und Arbeitsverhaltens. Fiir diese Zwecke hat sich das KlasseKinder-
Spiel (Hillenbrand & Piitz, 2008; orig. Good Behavior Game von Barrish, Saunders &
Wolf, 1969) als wirksame und gut implementierbare Mafinahme fiir 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 Mannschaftssports, bei dem verschiedene Teams gegeneinander an-
treten (Hillenbrand & Piitz, 2008). Die Regeln werden von Lehrperson und Schiiler-
schaft gemeinsam entwickelt. Dabei werden Regelverstofie (,,Fouls®) in einem vor-
her festgelegten Zeitraum mit Punkten geahndet. Die Mannschaft mit der geringsten
Punktzahl am Ende der Einheit (i.d.R. nicht langer als zehn Minuten) gewinnt das
Spiel und bekommt eine Belohnung. Wichtig ist, dass die Mafinahme jederzeit ih-
ren spielerischen Charakter beibehélt. Die Wirksamkeit der Mafinahme in Bezug auf
die Reduktion von Unterrichtsstérungen, die Steigerung der Aufmerksamkeit und
der Konzentration sowie die Verbesserung der Selbstkontrolle der Schiilerinnen und
Schiiler ist wissenschaftlich nachgewiesen (z.B. Richard, Eichelberger, Dépfner & 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
Schiilerinnen und Schiilern auf das Lernverhalten bezogene Regeln, die fiir alle Kin-
der gut sichtbar auf einem Plakat an der Wand festgehalten werden. Die Regeln lau-
ten:

1) Ich gehe sorgfiltig mit meinen Arbeitsmaterialien um.

2) Ich bearbeite meine Aufgaben selbststindig.

3) Ich melde mich, wenn ich Hilfe benétige.

Die Lehrerin kiindigt ihrer Klasse an, dass von nun an einmal téglich in Stillarbeits-
phasen das KlasseKinderSpiel gespielt wird. Sie weist auflerdem jedes Mal explizit auf
Beginn und Ende des Spiels hin. Die Schiilerinnen und Schiiler der Klasse werden in
fiinf Teams eingeteilt (Lowen, Elefanten, Nashorner, Biiffel, Leoparden). Zur besseren
Identifikation 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. Versto3t 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 grofie Pause. Die Lehrerin erhoftt sich von die-
ser Mafinahme eine Verbesserung im Lern- und Arbeitsverhalten ihrer Klasse, insbe-
sondere bei den beiden Schiilern mit stark auffilligem Verhalten (Forderhypothese).

Schritt 3: Uberpriifung von Forderhypothesen durch Verlaufsdiagnostik

Um den Erfolg einer Forderung nachzuweisen, ist es wichtig, dass man den Lern-
und Entwicklungsstand der Schiilerinnen und Schiiler regelméaflig im Blick behalt
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und iiberpriift. Statusdiagnostische Instrumente, wie z.B. die oben vorgestellte LSL
(Petermann & Petermann, 2013), sind fiir diese Zwecke unpassend, da diese in der
Regel nur mit langen Zeitabstinden (hdufig mehrere Monate) wiederholbar einge-
setzt werden konnen. Als geeigneter erscheint in diesem Zusammenhang das Kon-
zept der forderprozessbegleitenden Verlaufsdiagnostik (Casale et al., 2015; Grosche,
2014). Status- und Verlaufsdiagnostik unterscheiden sich u.a. hinsichtlich folgender
Aspekte (vgl. Grosche, 2014, S. 114):

o Ziel (Einordnung eines Individuums vs. Analyse individueller Verdnderungen);
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 iiberwiegend auf Konzepte der Lesekompetenz (z.B. Diehl, 2014;
Walter, 2014) und auf mathematische Kompetenzen (z.B. Souvignier, Forster & Sala-
schek, 2014; Strathmann, 2014). Mit Blick auf den Beitrag von Miiller & Michalak in
diesem Band (zum Thema ,,Vermittlung fachsprachlicher Kompetenzen®) kann Lern-
verlaufsdiagnostik einen wertvollen Beitrag dazu liefern, die Fortschritte einer Kom-
petenzforderung im Fachunterricht regelméflig zu iiberpriifen.

Im Vergleich zum Bereich Lernen gibt es in Bezug auf die Verlaufsdiagnostik von
Schiilerverhalten noch keine wissenschaftlich iiberpriiften Methoden im deutsch-
sprachigen Raum (Casale et al., 2015). In den USA hat sich fiir diese Zwecke in den
letzten Jahren das direct behavior rating (Christ et al., 2009) bzw. die Direkte Verhal-
tensbeurteilung (in der deutschen Ubersetzung) etabliert. Die Methode kombiniert
Elemente der direkten, systematischen Verhaltensbeobachtung und der Verhaltens-
beurteilung durch Ratingskalen und zielt auf die Uberpriifung von Schiilerverhal-
ten im Verlauf (ebd.). In der konkreten Umsetzung wird ein festgestelltes Problem-
verhalten so genau wie moglich operationalisiert und in einem festgelegten Zeitraum
beobachtet. Direkt im Anschluss an dieses Beobachtungsintervall wird das Verhal-
ten dann auf einer Ratingskala eingeschatzt. Direkte Verhaltenseinschitzungen sind
schnell und hdufig durchfithrbar. Die interessierenden Verhaltensweisen sind flexibel
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) eingeschitzt wird (Christ et al.,
2009). Durch die haufigen Messzeitpunkte bekommt man zuverldssige und genaue
Informationen dariiber, wie sich Schiilerverhalten im Verlauf entwickelt (z.B. Volpe
& Briesch, 2012).

Im benannten Beispiel ist das Ziel der Lehrkraft, positives Lern- und Arbeits-
verhalten zu fordern. Dazu wird das KlasseKinderSpiel (Hillenbrand & Piitz, 2008)
eingesetzt. Zur Uberpriifung der Verhaltensfortschritte der Klasse plant die Lehre-
rin den wiederholten Einsatz der LSL nach vier Wochen. Um jedoch schon zeitnah
Aussagen iiber den Fordererfolg der beiden Schiiler mit starken Problemen im Lern-
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und Arbeitsverhalten machen zu konnen, fithrt sie zudem einmal téglich eine Direk-
te Verhaltensbeurteilung durch. Dabei schitzt sie das Schiilerverhalten hinsichtlich
der Einhaltung der drei formulierten Klassenregeln anhand von sechsstufigen Ra-
tingskalen ein. Ein Beispiel fiir eine Direkte Verhaltensbeurteilung mit Bezug zu Re-
gel 1 lautet:

Schétzen Sie auf der Skala ein, wie oft der Schiler/die Schiilerin in der Stillarbeitsphase sorgfaltig 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 Schiilern nach Einfiihrung des Klas-
seKinderSpiels hin, verifiziert dies die Forderhypothese und bestitigt den Erfolg der
Forderung. Die Lehrkraft entscheidet sich demnach fiir eine konsequente Fortfiih-
rung der Mafinahme. Bleiben die Verhaltensfortschritte aus und wird die Foérderhy-
pothese falsifiziert, muss die Forderung angepasst und ggf. intensiviert werden.

Ausblick

Betrachtet man die aktuellen Entwicklungen hin zu einer inklusiven Schullandschaft,
so werden unseres Erachtens verstirkt diagnostische Ansitze benétigt, die es Lehr-
kraften im Sinne forderprozessbegleitender Verlaufsdiagnostik (Grosche, 2014) - wie
gerade exemplarisch dargestellt — ermdglichen, die jeweiligen sich entwickelnden
Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern in der zugrundeliegenden Zielstel-
lung (die Uberpriifung des Lern- und Férdererfolgs im Verlauf), in der individuellen
Bezugsnormorientierung (Schiilerinnen und Schiiler werden ausschliefdlich mit sich
selbst und nicht mit anderen verglichen), in den Zeitabstinden zwischen den Tests
(relativ hdufige Messungen von ein bis drei Minuten in kurzen Zeitabstinden, um
schnelles Feedback zum Férdererfolg zu bekommen) sowie in der Erfassung eines
eher eindeutigen Konstruktes (z.B. Lesefliissigkeit oder Regelverhalten) genauer zu
analysieren und zu dokumentieren. Die forderprozessbegleitende Verlaufsdiagnostik
erfiillt — wie bereits deutlich gemacht — dabei keinesfalls einen Selbstzweck, sondern
vielmehr dient dieses Vorgehen auf der Grundlage eines Fihigkeitsprofils einer Schii-
lerin bzw. eines Schiilers quasi datengestiitzt als Ausgangspunkt fiir eine zielgruppen-
spezifische Férderung und deren prozessbezogene Evaluation. Dabei ist sie keines-
falls ein auf sonderpddagogische Inhalte begrenztes diagnostisches Konzept, sondern
kann auch in anderen Kontexten hilfreich und niitzlich sein. So kann beispielsweise,
bezugnehmend auf den Beitrag von Miiller und Michalak, durch eine lernprozessbe-
gleitende Verlaufsdiagnostik im Kontext der Vermittlung fachsprachlicher Kompe-
tenzen durch Sprach-Fach-Netze eine Uberpriifung des Lernerfolgs der Schiilerinnen
und Schiiler vollzogen werden.
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Beatrice Miiller & Magdalena Michalak

Vermittlung fachsprachlicher Kompetenzen
Umgang mit diskontinuierlichen Darstellungsformen

In jedem Unterricht werden das fachspezifische Wissen und Kénnen sowie die fiir
die bestimmte Doméne typischen Herangehensweisen und Methoden vermittelt.
Dies setzt jedoch ein angemessenes sprachliches Repertoire voraus, iiber das die
Schiilerinnen und Schiiler verfiigen miissen. Sollen die Lernenden im Unterricht be-
schreiben, darstellen, argumentieren, erkldren oder prisentieren, so miissen sie auf
die fachspezifisch ausgestalteten sprachlichen Handlungsmuster zuriickgreifen. Die-
se Fahigkeiten und Fertigkeiten hat ein kompetenzorientierter Unterricht ebenfalls
zu vermitteln, was auch curricular verankert ist. Zum Grundwerkzeug einer Lehre-
rin bzw. eines Lehrers gehort die Kompetenz, Leistungen, Verhalten und Interaktio-
nen von Schiilerinnen und Schiilern zu diagnostizieren, und daraus eine individuelle
Forderung zu entwickeln. Unter Beriicksichtigung des Spannungsfeldes zwischen zu-
nehmender Individualisierung und Okonomisierung in der Schule kann das in die-
sem Beitrag vorgestellte Verfahren der Sprach-Fach-Netze als standardisierte Test-
form dienen, um zu iberpriifen, inwiefern die Lernenden die Grafik verstanden
haben.

Ausgehend von der Kompetenzorientierung im Fachunterricht wird die Rolle der
Sprache fokussiert. Am Beispiel der in allen Fichern prasenten nichtlinearen Dar-
stellungsformen wird gezeigt, welche fachspezifischen und sprachlichen Herausfor-
derungen durch bzw. in diskontinuierlichen Darstellungsformen in den verschiede-
nen Féchern gestellt werden. Es wird der Frage nachgegangen, wie Schiilerinnen und
Schiiler kompetenzorientiert an diskontinuierliche Darstellungsformen herangefiihrt
werden konnen. Dafiir werden das Konzept der Sprach-Fach-Netze und erste Erfah-
rungen aus deren Erprobung présentiert. Der Beitrag schlief$t mit einer Diskussion
des Verfahrens und einem Ausblick zur weiteren Entwicklung.

1. Kompetenzorientierung im Fachunterricht

Die Kompetenzorientierung ist zu einem zentralen Thema der schulpadagogischen,
fachlichen, aber auch facheriibergreifenden Diskussion geworden (Hinz & Schu-
macher, 2006; Bresges, Dilger, Hennemann, Konig, Lindner, Rohde & Schmeinck,
2014). Der dabei zugrunde liegende Kompetenzbegrift bezieht sich auf die Person-
lichkeitsentfaltung und Unterrichtsgestaltung. Er vereint anwendungsorientierte Ver-
mittlung sowie den Erwerb von Wissen und Koénnen (Klieme, Artelt & Stanat, 2001).
In der Tradition von Weinert (2001) werden in diesem Zusammenhang Kontextspe-
zifitdit und Erlernbarkeit einer Kompetenz vorausgesetzt. Das bedeutet, dass der
kompetenzorientierte Unterricht dazu beitragen kann und soll, ,das im Unterricht



erworbene Wissen und Kénnen miteinander zu vernetzen und in realen Sach-, Sinn-
und Problemzusammenhéngen 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 schaffen, die fiir die Entfaltung einer Selbstreflexions- und Ge-
sprachskultur giinstig sind, in der den Schiilerinnen und Schiilern diese Kenntnisse,
Fahigkeiten und Fertigkeiten bewusst werden (Meyer & Klapper, 2006; Bremerich-
Vos, 2010).

Betrachtet man die curricularen Vorgaben fiir einzelne Facher, so findet man die
oben skizzierten Grundlagen als Rahmen fiir jeden Unterricht. In erster Linie be-
ziehen sich Bildungsstandards und Kernlehrpline in jedem Unterrichtsfach auf die
Fachkompetenzen und differenzieren 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 rdumlichen Perspektive in human- und naturgeo-
graphischen Subsystemen, mit Themen wie Klima (Struktur), Vegetation (Funktion)
oder Klimawandel (Prozess) (DGfG, 2012).

i< Grafik: C. Pietsch

Abbildung 1: Basiskonzepte der Analyse von Rédumen im Fach Geographie
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In dem Bereich Mensch-Umwelt-System wird im Fach Geographie das Fachwissen

nach fiinf Kompetenzen mit dazugehérigen Standards strukturiert und definiert, die

die Fachspezifik betonen und zugleich charakteristische sprachliche Handlungen for-
dern (DGIG, 2012, S. 13ff.):

o Fihigkeit, die Erde als Planeten mit Merkmalen, wie z.B. Grof3e, Gestalt, Aufbau,
Neigung der Erdachse, Gravitation zu beschreiben;

« Féhigkeit, Riume unterschiedlicher Art und Groéf3e als naturgeographische Syste-
me zu erfassen, z.B. Beschreibung von Vulkanen, Erdbeben oder Gewdssernetz,
Darstellung von Verwitterung oder Gebirgsbildung;

o Fahigkeit, Riume unterschiedlicher Art und Grofle als humangeographische Sys-
teme zu erfassen, wie z.B. Erkldrung des Strukturwandels oder der wirtschaftli-
chen Globalisierung sowie Erlduterung des Zusammenwirkens von Faktoren in
humangeographischen Systemen wie Bevolkerungspolitik;

o Fahigkeit, Mensch-Umwelt-Beziehungen in Rdumen unterschiedlicher Art und
Grofle zu analysieren, wie z.B. systemische Erkldrung von Migration;

o Fahigkeit, individuelle Rdume unterschiedlicher Art und GréfSe unter bestimm-
ten Fragestellungen zu analysieren, wie z.B. Bevolkerungspolitik in verschiedenen
Landern 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/geowissenschaftlich relevanten Informationsquellen,
-formen und -strategien,

o Fahigkeit, Informationen zur Behandlung von geographischen/geowissenschaftli-
chen Fragestellungen zu gewinnen,

o Fahigkeit, Informationen zur Behandlung geographischer/geowissenschaftlicher
Fragestellungen auszuwerten,

« Fihigkeit, die methodischen Schritte zu geographischer/geowissenschaftlicher Er-
kenntnisgewinnung in einfacher Form zu beschreiben und zu reflektieren. (DGIG,
2012, 20f.)

Die Schiilerinnen und Schiiler lernen, Hypothesen zu Ursachen, Zusammenhéngen
und Losungen zu formulieren und dabei verschiedene Informationsquellen als Bele-
ge zu nutzen. Ahnlich wie bei den fachwissenschaftlichen Kompetenzen ist fiir die
Entwicklung der Methodenkompetenzen die angemessene Anwendung der (Fach-
)Sprache eine unbedingte Voraussetzung. Die Sprache ist der notwendige Inhaltstra-
ger und fungiert hauptsichlich 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 Mitberiicksichtigung 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 gesellschaftlichen Kontext ist dabei von grofier
Wichtigkeit. So sollen die Schiilerinnen und Schiiler fihig sein, geographisch/geo-
wissenschaftlich relevante Mitteilungen zu verstehen und sachgerecht auszudriicken.
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 Aulerungen, sondern der
fach-, situations- und adressatengerechte Sprachgebrauch im Mittelpunkt (DGfG,
2012, S. 21). Des Weiteren erwerben die Lernenden die Fahigkeit, sich {iber geogra-
phische/geowissenschaftliche Sachverhalte auszutauschen, auseinanderzusetzen und
zu einer begriindeten Meinung zu kommen. Sie kénnen ihre Argumente fachlich
und sprachlich angemessen auswéhlen, Aussagen und Bewertungen abwigen sowie
eine Diskussion durchfithren (DGG, 2012, S. 22).

Im Kontext der gezielten Entwicklung von fachsprachlichen Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler tragen die sprachlichen Ficher (wie Deutsch-, Englisch-
oder Lateinunterricht) unbestritten die grofite Verantwortung (Budde & Michalak,
2014). Sie vermitteln allerdings ficheriibergreifende sprachliche Fertigkeiten und Fa-
higkeiten und koénnen die Ubertragung von erworbenen Fihigkeiten auf den ande-
ren Fachunterricht lediglich thematisieren. Die fachspezifische Ausdifferenzierung
der sprachlichen Kompetenzen - so wie am Beispiel des Faches Geographie gezeigt
- muss in dem jeweiligen Fachunterricht erfolgen. Wie dies maoglich ist, wird im Fol-
genden in Anséitzen am Beispiel von diskontinuierlichen Darstellungsformen erldu-
tert.

2. Diskontinuierliche Darstellungsformen

Diskontinuierliche Darstellungsformen umfassen alle ,Phdanomene der medialen
Verbindung von Text- mit Bild- und Diagramm-Elementen® (Lischeid, 2012, S. 8).
Dazu zéhlen u.a. Schaubilder, Grafiken, Diagramme, Tabellen, Formulare, Bilder
und Karten, die in verschiedenen Fachwissenschaften priasent und durch diese do-
ménenspezifisch gepragt sind. Sie beinhalten textuelle und bildliche Elemente, die
sich aufeinander beziehen kénnen. 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 textspezifischen
Eigenschaften (Baumert, Klieme, Neubrand, Prenzel, Schiefele, Schneider, Stanat,
Tillmann & Weif3, 2001). Die Bezeichnungen variieren abhingig 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 &hneln ,zwar dem dar-
gestellten Sachverhalt nicht in ihrer konkreten Erscheinungsform [...], jedoch [sind
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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 zuriickgreifen, die der tagli-
chen Wahrnehmung entsprechen, denn ein Diagramm reprasentiert einen Sachver-
halt nicht aufgrund von Ahnlichkeiten, sondern von Analogierelationen, demzufol-
ge ikonisch (vgl. Dutke & Schnotz, 2004, S. 72). Eine Leserichtung sei dabei nicht
vorgeschrieben, denn Bilder erfordern eine ,,primér 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 Eigenschaften wie
Kohision und Kohdrenz werden im Gegensatz zu kontinuierlichen Darstellungsfor-
men nicht allein durch textuelle, sondern auch durch graphische Mittel, wie Pfeile,
Kreise oder Ahnliches geschaffen. In PISA-Studien werden diskontinuierliche Dar-
stellungsformen als Teil der Textkompetenz behandelt und getibt sowie als Bestand-
teil der naturwissenschaftlichen Kompetenz deklariert (Baumert et al., 2001; OECD
2011). Dies begriindet sich aus der Charakteristik von diskontinuierlichen Darstel-
lungsformen.

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

In Lehrbiichern finden sich diskontinuierliche Darstellungsformen in Kombina-
tion oder als Erganzung zu kontinuierlichen Texten. Die Verkniipfung von kontinu-
ierlichen und diskontinuierlichen Darstellungsformen soll das Erfassen von Infor-
mationen erleichtern und sich gegenseitig durch eine andere Visualisierung stiitzen
(Ainsworth, 2006; Haible, 2011, S. 4; Prechtl, 2014, S. 95; Lachmayer, Nerdel &
Prechtl, 2007). Es bleibt zu beachten, dass die Potenziale von diskontinuierlichen
Darstellungsformen nur dann genutzt werden konnen, 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 fiir einen hoheren Ler-
nerfolg sein (Schnotz, 2002, S. 80). Die Potenziale der Kombination ergeben sich
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durch die Féhigkeit, beide Darstellungsformen lesen zu konnen. Fiir das Lesen von
diskontinuierlichen Darstellungsformen ist neben der schriftsprachlichen Kompetenz
die Bildkompetenz (vgl. visual literacy) notwendig sowie die Fahigkeit, die Informa-
tionen der textuellen und bildlichen Elemente zu verkniipfen (vgl. Moore & Dwyer,
1994; Pettersson, 1994; nach Schnotz, 2002, S. 80). Die Verarbeitung von Diagram-
men wird durch die individuelle Verarbeitungskapazitit und das Vorwissen des Re-
zipienten beeinflusst. Je nachdem, ob die betrachtete Darstellungsform den bisher
kennengelernten Diagrammen entspricht, wird mehr oder weniger Zeit fiir ihre Er-
fassung benétigt. Je umfangreicher das Vorwissen und je hoher 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 oberflachlichen Analysierens und
eines fehlerhaften Verstehens. Dutke und Schnotz sehen deshalb in der Anregung,
»Systematisch bestimmte Ableseprozesse an der depiktionalen Représentation' vor-
zunehmen®, eine ,[g]eeignete Mafinahme zur Férderung einer tieferen Verarbeitung
visueller Darstellungen® (Dutke & Schnotz, 2004, S. 95).

Hinweise fiir den Umgang und das Verstindnis von diskontinuierlichen Texten
geben u.a. die Arbeiten von Schnotz (1994, 2002) und Lachmayer (2008); trotzdem
bleibt das Verstdndnis von diskontinuierlichen Darstellungsformen ein Forschungs-
desiderat. Wesentliche Herausforderungen beim Arbeiten mit diskontinuierlichen
Darstellungsformen bestehen darin, bildliche und textuelle Elemente zusammen-
zufithren (Schnotz, Seufert & Bannert, 2001) sowie verschiedene Informationen
aus dem Diagramm zu verkniipfen und Schlussfolgerungen zu ziehen. Aus diesem
Grund miissen Schiilerinnen und Schiiler an das Arbeiten mit diskontinuierlichen
Darstellungsformen herangefiihrt werden.

3. Diskontinuierliche Darstellungsformen in den Bildungsstandards

Diskontinuierliche Darstellungsformen sind in allen Unterrichtsfichern vorhanden.
So gesehen gehort die Fihigkeit, mit solchen Reprisentationsformen umzugehen,
zu fichertibergreifenden Kompetenzen. Die Beschreibung und Erlduterung von dis-
kontinuijerlichen Darstellungsformen meist in Form von Diagrammen wird in allen
Bildungsstandards bzw. Kernlehrpldnen gefordert, doch in unterschiedlicher Expli-
zitdt. Dabei werden drei Funktionen von nichtlinearen Darstellungsformen hervor-
gehoben: Erstens werden sie als Quelle genutzt, die die Schiilerinnen und Schiiler
erschliefen und denen sie Informationen entnehmen miissen; 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 Représentationen® gehoren.
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verlangt. In den drei Fillen ist ein Transfer der Inhalte von einer diskontinuierlichen
in eine kontinuierliche Darstellungsform oder andersherum erforderlich.

In den Beispielaufgaben der Bildungsstandards fiir Chemie (2004a, S. 12, 21) soll
beispielsweise ein Diagramm des Fliissiggasfeuerzeuges erklart und beschrieben wer-
den. Die Beschreibung bzw. Erklarung dient anschlieend zur Produktion eines Tex-
tes in Kombination mit einer Tabelle, das heif3t einer anderen diskontinuierlichen
Darstellungsform. Die Kombination von verschiedenen diskontinuierlichen Darstel-
lungsformen ist auch in anderen Curricula von Bedeutung (vgl. Bildungsstandards
Geographie; Kernlehrplan Deutsch; Kernlehrplan Naturwissenschaften). 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 Erlduterung von diskontinuierlichen Darstellungsfor-
men. Eine Sonderform der Beschreibung und Erlauterung bildet die Zusammenfas-
sung der enthaltenen Informationen aus einem diskontinuierlichen Text, die in den
Bildungsstandards fiir Deutsch (KMK, 2003, S. 12), Mathematik (KMK, 2003, S. 15,
17) und Geographie (DGfG, 2012, S. 53) sowie den Kernlehrplinen fiir Deutsch und
Mathematik gefordert werden.

Neben der Beschreibung und Erlduterung wird in den ausgewéhlten Bildungs-
standards und Kernlehrplinen die Produktion von diskontinuierlichen Darstel-
lungsformen von den Schiilerinnen und Schiilern verlangt. Hier werden andere
sprachliche und fachliche Kompetenzen gefordert, wobei die Voraussetzung u.a. ma-
thematische Grundlagen bilden.

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

2. Du sollst deine Mitschilerinnen und -schiller Uber dieses Land informieren und
mdochtest darum mehr Uber Nigeria in Erfahrung bringen.
a) Formuliere anhand der Schlagzeilen in der Situationsbeschreibung und der Ma-
terialien M1 und M2 mehrere mogliche Fragen fir die Untersuchung dieses Landes,
auf die du gerne eine Antwort hattest.
b) Wahle eine fir dich wichtige und interessante Frage aus und erstelle einen
Arbeitsplan in Form einer Tabelle, um diese Frage zu beantworten. Wahle Sach-
verhalte und Methoden entsprechend deiner Fragestellung.

Um dir zu helfen, sind hier drei mdgliche Beispiele vorgegeben:

Sachverhalte Untersuchungsmethoden/Materialien
Oberflachengestalt Auswertung physische Karte
Bevolkerungsgruppen Lexikon oder Internetsuche
Lagerstatten des Erddls Auswertung Wirtschaftskarte

Abbildung 2: Beispielaufgabe aus den Bildungsstandards fiir 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
Schiilerinnen und Schiiler selbstidndig lesen und verstehen miissen, um die nétigen
Informationen fiir die Bearbeitung der Aufgaben zu erschliefSen. Dabei sollen die
Lernenden eine Vielzahl von sprachlichen Handlungen vollziehen:

o sich anhand dieser Informationsquellen informieren (lesen, Informationen filtern,
verarbeiten, Schwerpunkte setzen),

« Untersuchungsfragen formulieren,

« einen Arbeitsplan in Form einer Tabelle erstellen,

o Sachverhalte und Methoden zur Klirung der Fragestellungen selbst wéhlen.

Die Fahigkeit, mit verschiedenen Medien umzugehen, das heifit auch mit diskon-
tinuierlichen Darstellungsformen, wird in dem Aufgabenbeispiel vorausgesetzt. So-
wohl die Auswahl, die Informationsentnahme sowie die Produktion sind den Schii-
lerinnen und Schiilern grof3tenteils selbst iiberlassen. Folglich werden fachliche und
sprachliche Aspekte in den Bildungsstandards fiir Geographie allgemein gehalten.

In den Bildungsstandards und Kernlehrplanen 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.” So beinhal-
tet der Geographieunterricht aufgrund seiner Briickenfunktion zwischen natur- und
sozialwissenschaftlichen Fichern viele Kompetenzbereiche der anderen Ficher.

2 Geographie bildet als interdisziplinares Fach die Moglichkeit, représentativ fiir den Umgang
mit diskontinuierlichen Darstellungsformen zu gelten.
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Kompetenz- Zentrale Kompetenzen Verankerung von diskontinuierlichen
bereich Darstellungsformen
Fachwissen Fahigkeit, Rdume auf den verschiede- | Fachspezifische Kompetenzen, die
nen Maf3stabsebenen als natur- und verschiedene Darstellungsformen
humangeographische Systeme zu beinhalten, z.B. das Erfassen der Raume im
erfassen und Wechselbeziehungen zwi- | Geographieunterricht.
schen Mensch und Umwelt analysieren
zu kénnen.
Raumliche Fahigkeit, sich in Raumen orientieren In dieser besonderen Kompetenz des

Orientierung

zu kdnnen (topographisches Orientie-

rungswissen, Kartenkompetenz, Orien-
tierung in Realrdumen und die Reflexi-
on von Raumwahrnehmungen).

Geographieunterrichts werden u.a. Karten,
Diagramme sowie Mischformen genutzt.
Zusatzlich erfordert dieser Bereich einen
realitditsnahen Umgang mit Raum, bei dem
diskontinuierliche Darstellungsformen
ebenfalls produziert werden, z.B. bei der
Kartierung eines Raumes.

Erkenntnis-
gewinnung/
Methoden

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

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

Kommunikation

Fahigkeit, geographische Sachverhalte
zu verstehen, zu versprachlichen und
prasentieren zu kdnnen sowie sich im
Gesprach mit anderen dariiber sachge-
recht austauschen zu kénnen.

Als Sprechanlass (Sprechen tiber
diskontinuierliche Darstellungsformen),
bei Prasentationen als Unterstiitzung oder
Beleg, wie es in den Beispielaufgaben der
Bildungsstandards und Kernlehrplane
veranschaulicht wird.

Beurteilung/

Fahigkeit, raumbezogene Sachverhalte

Im Rahmen des Kompetenzbereichs

Bewertung und Probleme, Informationen in Me- von Beurteilung/Bewertung werden
dien und geographische Erkenntnisse | diskontinuierliche Darstellungsformen als
kriterienorientiert sowie vor dem Hin- | Medium selbst beurteilt bzw. bewertet,
tergrund bestehender Werte in Ansat- | was sich in der Quellenkritik wiederfindet.
zen beurteilen zu kdnnen. Uberdies kénnen sie den Vorgang der
Beurteilung und Bewertung stiitzen.
Handlung Fahigkeit und Bereitschaft, auf verschie- | Der Kompetenzbereich Handlung spielt
denen Handlungsfeldern natur- und aufgrund seines ins AuBerschulische
sozialraumgerecht handeln zu konnen. | verlegten Beobachtungsfeldes und der
fehlenden Moglichkeit, Kompetenzen
in diesem Bereich zu messen, eine
gesonderte Rolle. Hierbei werden meist
Planungsphasen einbezogen, in denen
diskontinuierliche Darstellungsformen
fiir eine Prasentation oder in der
Kommunikation allgemein genutzt werden
kénnen.
Abbildung 3: Beschreibung diskontinuierlicher Darstellungsformen in den Kompetenzbereichen der

Bildungsstandards fiir Geographie 2012
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Die Kompetenzbereiche Fachwissen, Erkenntnisgewinnung/Methoden, Kommu-
nikation sowie Beurteilung/Bewertung sind an naturwissenschaftlichen Bildungs-
standards Physik, Biologie und Chemie orientiert. Aus der Sonderstellung des
Geographieunterrichts heraus erkléart sich auch die Sonderausweisung des Kompe-
tenzbereichs Handlung, der ebenfalls in den gesellschaftswissenschaftlichen Fichern,
nicht jedoch in den naturwissenschaftlichen Fichern erfolgt. Der Kompetenzbereich
Réumliche Orientierung gilt als Alleinstellungsmerkmal der Geographie, besonders
in Abgrenzung zu anderen Fachern (Wiktorin, 2014, S. 226). Insgesamt sind die ver-
schiedenen Kompetenzbereiche nicht immer klar voneinander abzugrenzen und be-
einflussen sich gegenseitig (Hemmer & Hemmer, 2008; Flath & Schockemohle, 2010)
unter anderem auch im Umgang mit diskontinuierlichen Darstellungsformen. Des-
halb ist auch die Verwendung bzw. der Rahmen von diskontinuierlichen Darstel-
lungsformen vielseitig und kompetenziibergreifend. Wie sich im Vergleich mit an-
deren Bildungsstandards und Kernlehrpldnen zeigt, bilden sie einen wesentlichen
Bestandteil in allen Kompetenzbereichen und sind grundlegend fiir eine kompetenz-
orientierte Ausbildung.

4. Anforderungen von diskontinuierlichen Darstellungsformen
Diskontinuierliche Darstellungsformen sind fiir die Schiilerinnen und Schiiler eine
besondere Herausforderung, denn sie setzen Kompetenzen auf Text- und Bildebe-

ne voraus. Dies wird exemplarisch an einem Balkendiagramm dargestellt (s. Abb. 4).

Familien mit minderjahrigen Kindern 2012 in Deutschland

Ehepaare
Kinder  Anzahl der Kinder in 1 000 i Lebensgemeinschaften
insgesamt Bl Alleinerziehend

3 oder mehr Kinder 850 I

0 1000 2000 3000 4000 5000
Quelle: Statistisches Bundesamt, Wiesbaden 2014; Ergebnisse des Mikrozensus — Bevélkerung in Familie/Lebensform am Hauptwohnsitz

Abbildung 4: Exemplarisches Diagramm
Die Auswertung des Diagramms verlangt unterschiedliche Dimensionen. In erster

Linie ist die allgemeine Betrachtung der Darstellungsform nétig, um u.a. die Dia-
grammart, den Titel und die Quellenangaben zu entnehmen. Im nichsten Schritt
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miisste erschlossen werden, welche Elemente fiir 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, Lebensgemeinschaften sowie Alleinerziehende. Es besteht
eine Herausforderung in der korrekten Benennung der absoluten Zahlen fiir die Ver-
teilung der Kinderanzahl auf die verschiedenen Familienformen, da die abgebilde-
te Anzahl, die im Fufy des Diagramms abzulesen ist, mit 1000 multipliziert werden
muss, worauf ,,Anzahl in 1000“ im Kopf des Diagramms hinweist. Zusétzlich miis-
sen zum korrekten Ablesen der absoluten Zahlen fiir die Verteilung der Kinder auf
die verschiedenen Familienformen die Farbstufungen den entsprechenden absoluten
Zahlen auf dem Balken zugeordnet werden, wobei Lebensgemeinschaften und Al-
leinerziehende auf der Achse nicht bei null beginnen. Das stellt eine weitere Heraus-
forderung dar, weil die Kinderanzahl von Ehepaaren bei Lebensgemeinschaften so-
wie die Kinderanzahl von Ehepaaren und Lebensgemeinschaften von der Zahl aus
dem Fuf} des Diagramms subtrahiert werden muss, um die absolute Anzahl zu er-
halten. Das Bewiltigen dieser Herausforderungen bedarf keines hohen sprachlichen
Niveaus oder konkreten fachlichen Wissens iiber 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 Sitze vorhanden, nur einzelne Worter. Diese sind relativ einfach.
Die Komposita Lebensgemeinschaft und Alleinerziehende verlangen eventuell eine
Kldrung. Sprachliche Herausforderungen ergeben sich bei diesem Diagramm viel-
mehr erst in der Produktion, wo die enthaltenen Informationen beschrieben und zu
einer Interpretation in kohdrenten Sitzen miteinander verkniipft werden miissen, um
Zusammenhinge 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 iberwiegt. Zur Reproduktion einer Ge-
sellschaft sind jedoch mindestens zwei Kinder pro Frau notwendig. Mogliche Folgen
iiber die gesellschaftliche, wirtschaftliche und politische Entwicklung der Familien
sind anhand des Diagramms ebenfalls moglich zu prognostizieren, wenn fachliches
Wissen, wie die Zunahme alternativer Familienformen zur Ehe, wirtschaftliche Ori-
entierung Deutschlands auf Ehepaare zum Beispiel in der Vergabe von Betreuungs-
und Ausbildungspldtzen, als geographisches Vorwissen einbezogen werden. Dieses
Wissen ist der fachlichen Dimension zuzuordnen.

Betrachtet man in den Lehrwerken den Umgang mit nichtlinearen Darstellungs-
formen, so ldsst sich feststellen, dass die Schiilerinnen und Schiiler hierfiir haufig
weder eine fachliche noch eine sprachliche Unterstiitzung 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
Schiilerinnen und Schiiler dabei (fach-)sprachlich unterstiitzt werden kénnen. Dies
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sollte also im Sinne der Entfaltung ihrer fachlichen und sprachlichen Kompetenzen
erfolgen.

5. Didaktischer Ansatz: Sprach-Fach-Netze

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

Auswertung eines Diagramms

\ -~ ~ s \ s ~

1.Phase ) 2.Phase ( 3.Phase ) ( 4.Phase
Erste Orientierung Beschreibung Erklérung Beurteilung/Bewertung
Was ist das Thema? Welche Variablen werden gezeigt? Warum gibt es diese Werte? Werden Sachverhalte verzerrt
Was ist der Titel? oder verfalscht?
Woher kommen die Was ist der hochste Wert? Welche Folgen lassen sich
Informationen? Was ist der niedrigste Wert? aus diesen Werten ableiten? Reicht die Aussagegenauigkeit
-’ -’ - aus?
Welche Zeit gilt? Wie entwickeln sich die Werte? * bei bestimmten Diagrammen
Welcher Ort gilt? Welche Entwicklungen sind Wie sind die Sachverhalte
Welche GesetzmaBigkeiten gibt es?, in der Zukunft méglich? zu erklaren?
Welche Einheit wird genutzt
(Prozente, Jahre, nominal)? In welchem Verhaltnis stehen die -> Quellenkritik
Werte?
Welche Diagrammform fakultativ
istes? Was ist die zentrale Aussage?
L ) \(Uberleitung zur 3. Phase) Y, ‘\7 y Y
(Das Diagramm mit dem ) Eswird gezeigt, dass ... ) ( Diese Werte lassen sich damit "\ (Indem Diagramm werden die M
Titel ... stammt aus ... und erkldren, dass ... Werte durch ... verzerrt
zeigt ... Der hochste Wert ist mit (Einheit) ... dargestellt.
Der niedrigste Wert liegt mit .. bei ... Anhand dieser Werte ist zu ver-
Die Daten beziehen sich auf muten, dass..... Aufgrund der Darstellung der
den Zeitraum/das Jahr Eswird... gezeigt. Werte im Diagramm ist von
- Es werden ... miteinander verglichen. Zukiinftig kénnte aufgrund einer unzureichenenden
Die Studie wurde in ... durch- Der Wert ... zeigt ..., dagegen zeigt der dieser Werte ... Genauigkeit auszugehen.
gefiihrt. Wert....
Die Ergebnisse des Diagramms
Die Werte sind in ... ange- Die Werte zeigen eine (steigende/ sind auf .. zuriick zu fiihren.
geben. Fiir die Grafik wurden fallende/lineare/exponentielle/ ...)
... befragt. Entwicklung in Bezug auf ... .
Es handelt sich um ein Zusammenfassend zeigt das
...-diagramm. Diagramm... . ) \ g
X / <& — & y J

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 zusatzlich sprachliche Unterstiitzung
(dunkel unterlegt) stellt. Die erste Phase dient der Dokumentation der Rahmenda-
ten, wie beispielsweise Titel, Quelle, Ort und Zeit der Daten aus dem Diagramm.
Ahnliche Hilfen finden sich auch in Lehrbiichern der verschiedenen Ficher. Die-
se Phase ist wesentlich und mit Beantwortung der Fragen relativ leicht zu bewil-
tigen. Die nédchste 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 Regelmifligkeiten beschrieben. Die Informationen werden genannt, miissen je-
doch noch nicht erklart werden. Dieser Schritt erfolgt in der 3. Phase Erklirung, in
der mogliche Griinde, Ursachen und Folgen erldutert werden. Innerhalb dieser Pha-
se missen Kontextinformationen genutzt werden, die iiber die im Diagramm darge-
stellten Informationen hinausgehen, wie zum Beispiel den demographischen Wandel
der deutschen Bevolkerung. Die Beschreibung und Erklarung eines Diagramms ist
anspruchsvoller als die Anforderung der 1. Phase des Modells. Zusitzlich 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 bewiltigt werden. Eine Bewertung bzw. Beurteilung der Quelle stiitzt 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) moglich.

Eine Beantwortung der Fragen ermdglicht zunéchst 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-
méinen- und diagrammspezifisch sind. So braucht w.E. der Rezipient eine Form, in
der er Verbindungen zwischen den einzelnen Elementen fiir sich selbst prisentie-
ren kann. Diese Visualisierung erfolgt mit Hilfe eines Sprach-Fach-Netzes. Auf die-
se Weise ist es moglich, die Beziehungen phaseniibergreifend darzustellen. Inhalt-
lich beziehen sich die Phasen aufeinander und sind teilweise voneinander abhéngig.
Die 2. Phase der Beschreibung bildet die Grundlage fiir die 3. Phase der Erkldrung.
Eine detaillierte Analyse des Diagramms fordert neben der Bearbeitung der verschie-
denen Phasen eine Verkniipfung 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 minderjahrigen 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 fiir komplexe Sach-
verhalte und Systeme eignet. Diese Methode wird in einigen Fichern bereits er-
folgreich zum Verstandnis von Sachverhalten und Problemen genutzt, bezieht sich
jedoch auf kontinuierliche Texte (Cafas, 2005; Freimann & Schlieker, 2001; Haug-
witz & Sandmann, 2009). Die Concept Map dient wihrend des Erstellungsprozes-
ses der Organisation von Wissen oder Phdnomenen, und veranschaulicht Elemen-
te, Beziehungen und Hierarchien des Dargestellten. Innerhalb einer Concept Map
konnen verschiedene Systeme und intersystemische Beziehungen auf verschiedenen
Ebenen visualisiert werden. In einem Sprach-Fach-Netz wird die methodische und
fachliche Map durch sprachliche Hilfen unterstiitzt. Je nach Erarbeitung kann der
kommunikative Aspekt in die Formulierung von sprachlichen Hilfen einflieflen
und die Analyse verbessern. Mit Hilfe eines Sprach-Fach-Netzes konnen die Inhal-
te eines Diagramms in ihrer Komplexitit visualisiert werden. Die Darstellung in ei-
nem Sprach-Fach-Netz ermoglicht eine komplette Darstellung aller Elemente auf ei-
nen Blick und die Darstellung der Beziehungen untereinander mit Hilfe von Linien
und Pfeilen. Uberdies kénnen durch die Darstellung Hierarchien und Abhingigkei-
ten der Elemente zueinander visualisiert werden. Diese Aspekte unterstiitzen die me-
thodische und fachliche Analyse des Diagramms. Von den Schiilerinnen und Schii-
lern wird haufig ein Transfer von einer diskontinuierlichen Darstellungsform in eine
kontinuijerliche verlangt, zum Beispiel die Informationen des Diagramms in einem
Analysetext zu verarbeiten. Die sprachlichen Bausteine im Netz helfen dies zu be-
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wailtigen. Aus der Sprachdidaktik ist bekannt, dass eine Musterorientierung beson-
ders fiir Schwichere 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, unterstiitzt die
zusammenhéngende Analyse des Diagramms. Dadurch kann iiberpriift werden, in-
wiefern die Lernenden die Inhalte des Diagramms in den fachlichen Kontext ein-
binden kénnen. Das Beispiel zeigt eine Verbindung der 3. und 4. Phase iiber eine
sprachliche Unterstiitzung, die zur Interpretation der Daten ,Veranderung des Fa-
milienlebens + anderes Lebensmodell (Frauenrolle) + hohe Scheidungsrate® fiihrt.
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 fiir Diagramme zeigt sich eine unterstiitzende
Wirkung in der fachlichen bzw. methodischen Dimension fiir alle Diagramme. Be-
sonders fiir die Analyse von komplexen Diagrammen erweist sich das Sprach-Fach-
Netz als dem mehrphasigen Modell iiberlegen. Die Beziehungen der einzelnen As-
pekte tiber die Beschreibung hinaus konnte zum einen in den Sprach-Fach-Netzen
als auch in den nachfolgenden Texten erfolgreich dargestellt werden. Die sprach-
lichen Unterstiitzungen 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 Effekt
der Sprach-Fach-Netze fiir die Auswertung von Diagrammen, besonders bei hohem
komplexem Niveau.

6. Ausblick

Diskontinuierliche Darstellungsformen sind wesentlicher Bestandteil aller Féacher
in den Schulen. Der Umgang mit ihnen setzt fachliche, methodische und sprachli-
che Kompetenzen voraus, die oft erst entfaltet werden miissen. Der vorgestellte An-
satz der Sprach-Fach-Netze kann zur Klarung der Diskrepanz zwischen der Gegen-
wirtigkeit von diskontinuierlichen Darstellungsformen in den Bildungscurricula
und dem Forschungsdesiderat zum Umgang mit diskontinuierlichen Darstellungs-
formen beitragen. Das Projekt befindet 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 Unterstiitzung im Umgang
sind noch nicht ausreichend, zeigen jedoch im Sinne der Kompetenzorientierung
und Ergebnisse aus der konstruktiven Sprachdidaktik vielversprechende Méoglichkei-
ten. Ausgehend von der Analyse verschiedener Diagrammtypen soll das Forschungs-
design auf die Schule und andere Ficher ausgeweitet werden. Wie eingehend gezeigt,
sind diskontinuierliche Darstellungsformen Medium, aber auch Lerngegenstand
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selbst in verschiedenen Fachern. Aus diesem Grund kann eine zukiinftige interdiszi-
plindre Untersuchung Aufschluss iiber 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 Férderung untersucht werden.
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Judith Leif3, Patrik Gabriel & André Bresges

Modelle und Prozessorientierung der
Kompetenzentwicklung

Existierende Konzepte und institutionelle
Rahmenbedingungen

Im Rahmen der Tagung ,LehrerInnenbildung interdisziplindr und kompetenzori-
entiert“ des Zentrums fiir LehrerInnenbildung am 28.03.2014 in Kéln boten Work-
shops die Gelegenheit, Ideen und bereits prototypisch existierende Veranstaltungs-
formate einem grofleren Publikum vorzustellen und zu diskutieren. Ziel war dabei
auch festzustellen, ob bestimmte Ansitze, 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, méglicherweise sogar an anderen
Orten und in anderen Phasen der LehrerInnenbildung, eingesetzt werden zu kén-
nen.

Judith Leif8 bietet mit ihrem Beitrag ,Partizipation, Prozessorientierung, Trans-
parenz® den notwendigen ersten Impuls. Ihr Beitrag liefert ein klares und gut be-
griindetes Pladoyer fiir die Inszenierung moglichst vieler padagogischer Doppelde-
ckersituationen an allen Stellen des Lehramtsstudiums, bei denen reale berufliche
Handlungssituationen subjektiv erlebt und unter Riickgriff sowohl auf subjektive als
auch auf wissenschaftliche Theorien im Rahmen einer Lehrveranstaltung diskutiert
und interpretiert werden konnen.

Ein Beispiel fiir eine Lehrveranstaltung, die den padagogischen 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 fiir die kompetenzorientierte Lehrerausbildung gemeinsam entwickelt.
Es stellt die Vorbereitung, Durchfithrung, Auswertung und Reflexion von professi-
onsbezogenen Handlungssituationen in den Mittelpunkt des Seminardiskurses.

Bei der Umsetzung neuer Konzepte und Ideen miissen immer auch die Aus-
gangsbedingungen der Teilhaber und die institutionellen Rahmenbedingungen der
Organisation bedacht werden, in der Lehre und ihre Reform stattfinden. Der weit-
gehend unstrittige Ausgangspunkt von Judith Leif3 16ste eine Diskussion aus, wie die
kompetenzorientierte und an konkreten Handlungssituationen orientierte Lehrer-
und Lehrerinnenausbildung tatsdchlich und pragmatisch umgesetzt werden konnte.
Hier beteiligten sich auch Lehrende anderer Universititen mit vergleichbaren Aus-
sichtspunkten, und die Vertreterin einer Akkreditierungsagentur. Die lebendige Dis-
kussion ist im dritten Abschnitt des Kapitels als Gesprachsprotokoll wiedergegeben.



Judith Leil8

Partizipation, Prozessorientierung, Transparenz

Koordinaten einer Hochschuldidaktik zur Férderung der
Kompetenzorientierung angehender Lehrkrafte

Die folgenden Uberlegungen dienten als Input fiir den Workshop Modelle und Pro-
zessorientierung der Kompetenzentwicklung im Rahmen der Tagung LehrerInnenbil-
dung interdisziplindr und kompetenzorientiert des Zentrums fiir LehrerInnenbildung
am 28.03.2014 in Koln. Um den Rahmen nicht zu grof} zu stecken, habe ich meinen
Kurzvortrag auf die Entwicklung von Lehrkompetenz beschriankt. Bezogen auf das
Tagungsthema ergab sich somit die Fragestellung, wie die Kompetenz, kompetenz-
orientiert zu lehren, bereits in der ersten Phase der Lehramtsausbildung, also wih-
rend des Studiums, angebahnt werden kann. Wenn wir davon ausgehen, dass wir
iiber ein hinreichendes Wissen dariiber verfiigen, wie kompetenzorientierter Schul-
unterricht aussehen soll und dass wir auch eine hinreichend konkrete Vorstellung
davon haben, tiber welche (Teil-)Kompetenzen Lehrkrifte zur Realisierung eines sol-
chen Unterrichts verfiigen miissen, welche Schliisse konnen wir dann fiir die Gestal-
tung der Lehramtsstudienginge ziehen?

Diese Frage zielt keineswegs auf eine Vorwegnahme zentraler Inhalte des Vorbe-
reitungsdienstes. Angesichts der Verkiirzung 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
definierter Kompetenzen ,vor allem Aufgabe des Vorbereitungsdienstes [ist]; zahlrei-
che Grundlagen dafiir [...] aber schon im Studium gelegt bzw. angebahnt® (Sekre-
tariat der Stdndigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepub-
lik, 2013, S. 3) werden sollen. Wie also kénnen wir in den Lehramtsstudiengéngen
kompetenzorientiertes Unterrichten unterrichten? Und wie kénnen wir dies so tun,
dass die heterogenen institutionellen Strukturen und die divergierenden inhaltlichen
Schwerpunkte der ersten und der zweiten Phase der Lehramtsausbildung angemes-
sen berticksichtigt und so genutzt werden, dass die beiden Phasen hinsichtlich der
Vermittlung von Lehrkompetenz moglichst 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 gestoflen, die im Zu-
sammenhang mit der Frage nach deren Vermittelbarkeit im Rahmen des Lehramts-
studiums von grofler 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 ldsst, immer auch Lernkompetenz bedeutet.



Insofern nédmlich, als Lehrkompetenz darauf abzielt, andere in jhrem Lernen best-
mdoglich zu unterstiitzen, weshalb denn auch Wilfried Ploger in der Einleitung sei-
nes Sammelbandes zur Kompetenzorientierung in der Lehrerbildung den ,Begriff
des Lernens eine Grundgrofle, de[n] Begriff des Lehrens dagegen eine davon abge-
leitete Grof3e (Ploger, 2006, S. 10) nennt. Lehren, so Ploger, umfasst daher all jene
Handlungen, die ,aus der Reflexion der sozialen und individuellen Voraussetzungen
und der Unterstiitzungsmoglichkeiten fir Lernprozesse resultieren® (Ploger, 2006, S.
11, Hervorhebung im Original).

Nimmt man die Erkenntnis, dass Lehrkompetenz Lernkompetenz integral ent-
hilt, ernst, so hat dies weitreichende Konsequenzen hinsichtlich der Anbahnung der
Lehrkompetenz. Sie impliziert namlich, dass iiber Lernkompetenz verfiigen muss,
wer Lehrkompetenz erwerben will. Und da Kompetenz weit mehr umfasst als Wis-
sen, folgt daraus, dass Lehrkompetenz sich nicht allein auf Wissen iiber Lernprozesse
griinden kann. Damit Studierende Lernkompetenz erwerben konnen, die ihnen spi-
ter als Basis fiir 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 Moglichkeit des Gebrauchs bestimmter Kenntnisse sowie
kognitiver Fahigkeiten und Fertigkeiten, sondern - um die einschldgige Definition
von Weinert zu zitieren - auch ,,die damit verbundenen motivationalen, volitionalen
und sozialen Bereitschaften“ (Weinert, 2002, S. 27), um die vorhandenen Ressourcen
in variablen Situationen auch tatsdchlich erfolgreich einzusetzen. Wenn nun Lehr-
Lernkompetenz verstanden wird als eine Disposition, die nicht nur die Fahigkeit,
sondern auch die Bereitschaft beinhaltet, auf der Basis von Lernkompetenz kompe-
tenzorientiert zu lehren, so ist dafiir Sorge zu tragen, dass Kompetenzorientierung
von den angehenden Lehrerinnen und Lehrern nicht als ldstige Vorgabe von Uni-
versititsdozentinnen und -dozenten, Fachleiterinnen und -leitern, Ministerien oder
anderen Kontrollinstanzen angesehen wird. Vielmehr sollten zukiinftige Lehrkrafte
kompetenzorientierten Unterricht idealerweise darum fiir sich als Ziel formulieren,
weil sie selbst kompetenzorientiert unterrichtet wurden, sich selbst als kompetente
Lernende erfahren konnten und diesen Unterricht daher als personliche Bereiche-
rung, oder, etwas prosaischer formuliert: als motivierend und effektiv empfunden
haben. Wenn sich hingegen mit dem Schlagwort ,Kompetenzorientierung® keine in-
nere Uberzeugung 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 nétigen volitionalen Voraussetzungen ge-
geben sind, um im Schulalltag konsequent und erfolgreich auf das Ziel Kompetenz-
orientierung hinzuarbeiten. Eine grundlegende Voraussetzung dafiir, dass Studieren-
de der Lehramtsstudiengénge eine hinreichend hohe Lernkompetenz als Basis fiir
Lehrkompetenz erwerben konnen, ist daher gute akademische Lehre — und das be-
deutet: kompetenzorientierte akademische Lehre.

Obwohl es im Zusammenhang mit der Qualifizierung von Lehrerinnen und Leh-
rern letztlich immer um Bedingungen und Modglichkeiten guten Schulunterrichts
geht, ist die Frage, wie wir im Rahmen der ersten Ausbildungsphase kompetenzori-
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entiertes Unterrichten unterrichten konnen, also immer auch eine hochschuldidak-
tische - eine Erkenntnis, die eine weitere Prézisierung eben dieser Frage nahelegt.
Um die Duplizitit 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 miissen, um den Anforderungen
ihres Berufs gerecht werden zu kénnen, muss die Frage lauten: Wie kdnnen wir in
den Lehramtsstudiengdngen kompetenzorientiert kompetenzorientiertes Unterrich-
ten unterrichten?

Ohne eine umfassende Beantwortung dieser Frage auch nur zu versuchen, werde
ich im Folgenden exemplarisch und in skizzenhafter Verknappung auf zwei Prinzi-
pien kompetenzorientierten Unterrichtens eingehen, die meines Erachtens von zen-
traler Bedeutung fiir eine kompetenzorientierte Lehre in den Lehramtsstudiengén-
gen sind. Die beiden Prinzipien, auf die ich hier eingehen mochte, habe ich bereits
im Titel meines Beitrags benannt: Prozessorientierung und Partizipation. Dabei gilt
mein Hauptaugenmerk der oben beschriebenen Duplizitit der Lehrkompetenz und
der Frage, wie Prozessorientierung und Partizipation als Prinzipien einer dem neuen
Paradigma verpflichteten Lehre so realisiert werden konnen, dass sie nicht nur dem
Lernen zutriglich 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 — namlich indem sie ihr unterrichtliches Handeln da-
ran ausrichtet, dass Kompetenzen kumulativ erworben werden und der Kompetenz-
erwerb als eine systematische Vernetzung von aufeinander aufbauenden Teilkom-
petenzen beschrieben werden kann. Zum anderen muss auch den Lernenden - im
gegebenen Kontext: den Studierenden - dieser Prozesscharakter bewusst gemacht
und mit ihnen gemeinsam reflektiert werden. Denn nur so kénnen Lehramtsstudie-
rende im Sinne eines konstruktivistischen Verstdndnisses von Lernprozessen mog-
lichst aktiv an der Gestaltung von Lernarrangements partizipieren und Verantwor-
tung fiir den eigenen Lernprozess itbernehmen - und damit genau jenes Verhalten
eines selbstgesteuerten und handlungsorientierten Lernens einiiben, das sie zukiinf-
tig ihren Schiilerinnen und Schiilern ermdglichen sollen.

Sowohl Prozessorientierung wie auch Partizipation als Prinzipien kompetenz-
orientierter Lehre sind jedoch nur dort moglich, 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 fiir den Aufbau bestimmter Teilkompetenzen haben und welche
individuellen Unterstiitzungsmafinahmen zur Bewiltigung von Aufgaben und Pro-
blemen zur Verfiigung stehen. Transparenz ist Voraussetzung dafiir, dass Lernende
auf den eigenen Lernprozess reflektieren konnen, ihre Fortschritte kontinuierlich mit
den selbstgesteckten Zielen abgleichen und bei Nichterreichen der Ziele entscheiden
konnen, welche der zur Verfiigung stehenden Unterstiitzungsmafinahmen sie in An-
spruch nehmen mochten.
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Mit Blick auf meine Fragestellung ist Transparenz jedoch auch Voraussetzung da-
fiir, dass Lehramtsstudierende positive Erfahrungen als Lernende bewusst als solche
reflektieren und auf der Basis konkreter eigener Lernerfahrungen allgemeine Ana-
lysekriterien fiir die Beurteilung von Lehrhandlungen entwickeln kénnen. Mit Blick
auf Kompetenzorientierung als Leitidee dieses Tagungsbandes ldsst sich dieser Ge-
danke folgendermafen reformulieren: Nur wenn gute, kompetenzorientierte akade-
mische Lehre von den zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrern auch als solche erkannt
wird, kann die erworbene Lernkompetenz — im Zuge einer theoriegeleiteten Reflexi-
on - auch zum Aufbau 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 fiir die Anbahnung von Lehr-Lernkompetenz.

Meine bisherigen Uberlegungen konnen dahingehend zusammengefasst und ver-
allgemeinert werden, dass das, was allgemein fiir guten Unterricht gilt, fiir die Ge-
staltung der Lehramtsstudiengdnge in besonderem Mafle Giiltigkeit hat. Einge-
denk der Duplizitit 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 Missverstdndnisse zu vermeiden, mochte ich hier betonen, dass eine solche
Lehre fiir alle Veranstaltungstypen innerhalb der Lehramtsstudiengédnge anzustre-
ben ist — nicht allein fiir jene mit fachdidaktischem Schwerpunkt. Zwar sollen nur
Letztere zur Reflexion von Lehr-Lernprozessen anleiten, es ist aber davon auszuge-
hen, dass die subjektiven Theorien, die es im Rahmen der Anbahnung von Lehr-
kompetenz zu reflektieren und gegebenenfalls zu verdndern gilt, vor allem in den
fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen ausgebildet werden. Denn hier befinden
sich die Studierenden in einer Situation, die der ihrer kiinftigen Schiilerinnen und
Schiiler sehr dhnlich ist: Sie sollen sich unter Anleitung Fachwissen aneignen. Gera-
de in den fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen sollten also Lernarrangements
erlebbar gemacht werden, die von den Studierenden unter Umstdnden als positive
Grundmuster fiir den schulischen Fachunterricht wahrgenommen werden kénnen.

Natiirlich ist eine motivierende und effektive Vermittlung fachwissenschaft-
licher Inhalte auch darum unverzichtbar, weil Lehrkompetenz nicht nur auf einer
eher allgemeinen, d.h. nur bedingt fachspezifischen Lernkompetenz aufbaut, son-
dern, verstanden als fachdidaktische Kompetenz, per definitionem nicht unabhén-
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 offensichtlichen, in
bildungspolitischen Debatten jedoch oft missachteten Zusammenhang hinzuwei-
sen. Zumindest dann, wenn Praxisbezug mehr Bezug zum spéteren Kerngeschift der
Lehramtsstudierenden, also zum Lehren, meint, dirfen Lehrkompetenz und Fach-
kompetenz im Zuge der Forderung nach mehr Praxisbezug nicht gegeneinander aus-
gespielt werden.
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Nachdem neben einer soliden fachwissenschaftlichen Grundlage Prozessorientie-
rung, Partizipation und Transparenz in der Lehre als zentrale Prinzipien einer aka-
demischen Lehramtsausbildung identifiziert 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 kénnen. Auch auf diese Frage moch-
te ich hier nur exemplarisch antworten, indem ich - ausgehend von zwei Spezifi-
ka der Lehrkompetenz - auf zwei bekannte und bewéhrte methodische Ansitze ver-
weise, die mir in besonderem Mafle dafiir geeignet zu sein scheinen, die genannten
Prinzipien im Rahmen des Lehramtsstudiums zu realisieren.

Das erste Spezifikum der Lehrkompetenz, an das ich hier mit einem konkre-
ten methodischen Vorschlag ankniipfen mdchte, ist die bereits oben hervorgehobe-
ne Duplizitit der Lehrkompetenz, die sich im Doppelbegrift ,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 reflektierenden akademischen Lehre, die -
aus Perspektive der Studierenden gesprochen - ein produktives Zusammenspiel von
Erleben und Reflektieren ermoglicht. Auf dieses Zusammenspiel wird oft unter dem
Schlagwort padagogische Doppeldeckersituation (Czycholl & Geifiler, 1985, S. 76)
beziehungsweise padagogischer Doppeldecker (Wahl, 2005, S. 62 und passim) ver-
wiesen. Der Doppeldecker, von GeifSler auch als ,,Prinzip der Selbstanwendung“ be-
zeichnet, besagt, dass ,,das, womit man sich inhaltlich beschiftigt, auch gleichzeitig
zu erleben und wieder in die kognitive Auseinandersetzung mit dem Inhalt einzube-
ziehen® (Geifiler, 1985, S. 8) ist. Wenn es gilt, die Anhdufung von totem Wissen zu
vermeiden und Handlungsfihigkeit zu fordern, ist die regelméflige Inszenierung pé-
dagogischer Doppeldeckersituationen ein duflerst effizientes Mittel. Diethelm Wahl
begriindet dies mit den ,vielfiltigen Konfrontationseffekten (Wahl, 2005, S. 64), die
sich aus dem subjektiven Erleben einer realen Handlungssituation einerseits und der
Interpretation dieser Situation unter Riickgriff sowohl auf subjektive als auch auf
wissenschaftliche Theorien andererseits ergeben (Wahl, 2005, S. 64). Da es das Ziel
der Lehramtsausbildung sei, ,wissenschaftliche Erkenntnisse und subjektive Theorien
aufeinander prallen zu lassen, um Verdnderungsprozesse auszulosen und nachhalti-
ge Handlungskompetenzen zu schaffen® (Wahl, 2005, S. 66f.), und der padagogische
Doppeldecker auf duflerst effektive und nachhaltige Weise das Hinterfragen subjek-
tiver Theorien und die Entwicklung alternativer Handlungsstrategien anrege, fordert
Wahl ,,[f]ir die Weiterbildung von Hochschullehrern, vor allem aber fiir die gesam-
te Lehrerbildung [...] das Schaffen ,padagogischer Doppeldecker-Situationen™ (Wahl,
2005, S. 66).

Die Art und Weise, wie Wahl sein Pliddoyer fiir die Doppeldeckersituation als
Standardsituation in der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern begriindet, macht
deutlich, dass es hier um einen hochschuldidaktischen Ansatz geht, der es ermog-
licht, der Forderung nach einer grofleren Praxisorientierung des Studiums gerecht
zu werden, ohne dabei die Spezifik universitirer Lehre, ndmlich die theoriegeleitete
Reflexion, zu vernachldssigen. Wenn also Ploger darauf hinweist, dass Kompetenzen
oft nur ,als blofle Fihigkeiten 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] Reflexionskategori-
en [benotigen], in deren Rahmen die praktischen Fahigkeiten dann ihren Stellenwert
erlangen® (Ploger, 2006, S. 7, Hervorhebung im Original), so kann der pddagogische
Doppeldecker als Lehrprinzip verstanden werden, mit dessen Hilfe diese Gefahr ei-
nes in unzuldssiger Weise verkiirzten Verstindnisses von Kompetenzorientierung bei
der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern umgangen werden kann. Auch wenn
Wahl ,fir die gesamte Lehrerbildung [...] das Schaffen ,pidagogischer Doppelde-
cker-Situationen™ (Wahl, 2005, S. 66, Hervorhebung J. L.) fordert und ich diese For-
derung hier grundsitzlich unterstiitze, soll nicht unterschlagen werden, dass sich sol-
che Situationen in manchen fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen wohl nicht
durchgingig schaffen lassen. Fiir die Fachdidaktiken und die Bildungswissenschaf-
ten aber bietet der padagogische Doppeldecker die Moglichkeit, sowohl dem Inter-
dependenzverhiltnis 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
Aufbau derselben in der ersten Ausbildungsphase methodisch von Bedeutung ist, ist
mit dem Schlagwort ,Situierung’ benannt. Gemeint ist der Umstand, dass es nur sehr
begrenzt moglich ist, eine Kompetenz zielgerichtet zu vertiefen, sofern man sich da-
bei auflerhalb der konkreten Handlungszusammenhinge befindet, innerhalb derer
die jeweilige Kompetenz benétigt 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 Kimmerlein erworben werden. Der Forderung
nach einem kompetenzorientierten Schulunterricht sollte also nicht nur durch eine
prozessbewusste, partizipative und theoretisch reflektierte akademische Lehre ent-
sprochen werden, sondern auch dadurch, dass im Rahmen der universitiren Ausbil-
dung von Lehrerinnen und Lehrern gezielt Situationen geschaffen werden, innerhalb
derer sich die Studierenden als Lehrende erproben konnen. 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 Reflexion 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 geschaffenen Praxisphase in der
universitaren Lehrerausbildung

1. Ausgangspunkt und forschungsmethodische Eingrenzung

Die Gesamtverantwortung fiir das gesetzlich neu in die Lehrerbildung eingefiihrte
Praxissemester tragt die Hochschule, wie es von der Lehramtszugangsverordnung
vorgegeben wird (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung, 2010). Um diese Pha-
se moglichst effizient zu gestalten, wurde an der Universitdt zu Koln 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 Wissenschaftler aus der Physik- und
Mathematikdidaktik seit Anfang 2013 gemeinsam am Projekt Forschend lernen zu
lehren. Das Projekt wird seit dem Wintersemester 2013 finanziert. Im Kern der Zu-
sammenarbeit stand zunéchst die Entwicklung eines Projektseminars fiir Examens-
studentinnen und -studenten, die sich im Hauptstudium des Mathematik- und
Physiklehramtsstudiums fiir Grund-, Haupt- und Realschulen befinden. Seit dem
Wintersemester 2014/2015 werden die im Projektseminar explorierten und erprob-
ten Ideen in die Vorbereitungsseminare fiir die ersten Masterstudierenden einge-
bracht. Der Projektplan (sieche Abb. 1) zeigt den zeitlichen Ablauf des Projekts im
Zusammenhang mit den zentralen Terminen.

! 1. ! 2. 3.
1 1
1 Vorbereitungs- |} Vorbereitungs- Vorbereitungs-
1 seminar . seminar seminar
1 1
1 1
1. 2. 1 3. 1 4, 5.
Projekt- Projekt- 1 Projekt- 1 Projekt- Projekt-
seminar seminar 1 seminar 1 seminar seminar
: ;
WiSe 2013/14 SoSe 2014 ! WiSe 2014/15 ! SoSe 2015 WiSe 2015/16
Beginn des 1. Beginn des 1.

Praxissemesters  Praxissemesters

Abbildung 1:  Zeitplan des Projekts



Wie aus dem Zeitplan ersichtlich, konnte das Projektseminar zweimal vor Beginn
des ersten Vorbereitungsseminars durchgefithrt werden. Da das Vorbereitungsse-
minar zum Zeitpunkt dieser Verdffentlichung 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 férdernden Kompe-
tenzen gelegt.

Zur methodischen Herangehensweise an das Projekt wurden mit Entwicklungs-
forschung im Zusammenhang stehende Ansitze aufgegriffen. Entwicklungsforschung
zeichnet sich vor allem dadurch aus, dass konkret erprobte, wissenschaftlich fundier-
te Lehr-Lern-Angebote entwickelt werden. Im Zuge der wissenschaftlichen Untersu-
chung der entwickelten Lehr-Lernangebote werden dabei generische Aussagen tiber-
priift und (fort)entwickelt. Einen Uberblick iiber den aktuell gefithrten Diskurs zur
Systematisierung von Entwicklungsforschung und Design-based-research findet sich
z.B. bei Einsiedler (2011), Prediger et al. (2012) oder van den Akker et al. (2006).

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

Unterrichtspraktische Ebene

2) Realisierung des
Lehr-Lernkonzepts

5a) Ableitung von

1) Planung des 3) Erfassung von Konsequenzen
Lehr-Lernkonzepts Daten fur das
Lehr-Lernkonzept

4) Untersuchung /

der Daten

Forschungstheoretische Ebene

5b) Prifung/Ableitung
generischer Aussagen

Abbildung 2: Fachdidaktischer Entwicklungsforschungsprozess

Bisher wurde in zwei Iterationsdurchldufen das Seminarkonzept entwickelt. Im
Hauptteil dieses Artikels werden zunichst die Planung und Realisierung des Se-
minars unter dem Aspekt Gestaltung des Seminarkonzepts niher beschrieben. Im
Ausblick werden zentrale Konsequenzen fiir 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 aufbaut.! Im Vergleich zu Heimanns urspriinglicher
Konzeption wurden die angestrebten Kompetenzen als iibergeordnete Kategorie
im Entscheidungsbereich herausgestellt. Ferner wurden die Voraussetzungen und
Auswirkungen auf Merkmale der Lehrpersonen und das gesellschaftliche Umfeld
ausgeweitet.

Gesellschaftliches Umfeld

Studentinnen &

Voraussetzungen
Studenten

Lehrpersonen

I M

ethoden

Entscheidungen

Inhalte Medien

|Kompetenzen|

Gesellschaftliches Umfeld

Studentinnen &

Auswirkungen
Studenten

Lehrpersonen

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 fiir die Kon-
zeption des Seminars als gesetzlicher Rahmen. Diese wurden in einem Reader fiir
den Standort Koln konkretisiert (Kricke & Reich, 2011). Als Vorgaben fiir das Se-
minar wird ferner auf die Standards fiir die Lehrerbildung in den Bildungswissen-
schaften und den Beschluss der Kultusministerkonferenz zu lindergemeinsamen in-
haltlichen Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der
Lehrerbildung (KMK, 2004, 2008) aufgebaut.

1

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

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

2.2 Ziele und Kompetenzerwartungen des Seminars

Die Standards der Kultusministerkonferenz fiir die Lehrerbildung in den Bildungs-

wissenschaften und die lindergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir die

Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung (KMK, 2014) gren-

zen die Kompetenzerwartungen nur sehr abstrakt ein. Fiir die Praxisphase sind fiinf

Standards aufbauend auf der LZV im Reader konkretisiert worden (Kricke & Reich,

2011). Fir die Vorbereitungsseminare wurden explizit folgende zwei Standards fiir

unsere Ausbildungsregion herausgestellt:

« ,Die AbsolventInnen verfiigen iiber die Fahigkeit, grundlegende Elemente schuli-
schen Lehrens und Lernens auf der Basis von Fachwissenschaft, Fachdidaktik und
Bildungswissenschaften zu planen, durchzufithren und zu reflektieren. (LZV -
Standard 1)

+ ,Die AbsolventInnen verfiigen iiber die Fahigkeit, theoriegeleitete Erkundungen
im Handlungsfeld Schule zu planen, durchzufiihren und auszuwerten sowie aus
Erfahrungen in der Praxis Fragestellungen an Theorien zu entwickeln.“ (LZV -
Standard 4)

In den Naturwissenschaftsdidaktiken wurde versucht, diese Standards zu konkreti-
sieren. Der aktuelle Stand dieser Ausdifferenzierung findet sich auf der Homepage
des Ficherverbunds (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:
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1. Zusammenarbeit von Mathematik- und Physikdidaktik

Es besteht Konsens unter Didaktikern wie FachwissenschaftlerInnen, dass fiir ein
umfassendes Verstindnis der jeweiligen Disziplin zumindest Grundkenntnisse in
den benachbarten wissenschaftlichen Feldern erforderlich sind. Wihrend die Mathe-
matik wesentliche Anwendungen in der Physik erfihrt, benétigt die Physik in genu-
iner Weise die Mathematik zur Darstellung lebensweltlicher Prozesse. Beide Facher
koénnen nur dann im Schulunterricht authentisch und gewinnbringend vermittelt
werden, wenn immer wieder Querverbindungen gesucht und Synergieeffekte genutzt
werden. Didaktische Forschungsbeitrage der Projektbeteiligten konnten zeigen, dass
diese Synergieeffekte weit iiber den im Kernlehrplan Naturwissenschaften 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 wissenschaftlich belegte These der Projektbeteiligten, wird im Schulunterricht
als eine gegenstandlich-naturwissenschaftliche Theorie vermittelt und erfahren (u.a.
Burscheid & Struve, 2010; Schoenfeld, 1985 & 2011; Witzke, 2012 & 2014). Wesent-
liche Titigkeiten wie Begriffsbildung, Hypothesengewinnung oder das Formulieren
von Begriindungen verlaufen demnach in den benachbarten Fiachern analog.

Die starke Mathematisierung der Fachdisziplin Physik stellt hohe Anspriiche an
das Nebenfach Physik, welches im Hinblick auf den Entwicklungs- und Fihigkeits-
stand der Schiilerinnen und Schiiler jeden Gegenstand didaktisch reduzieren und
elementarisieren muss.

Auf der Forschungsebene haben sich in der Mathematik- und Physikdidaktik
zum Teil sehr dhnliche Forschungsfelder etabliert. Die Forschungsertrige werden in
der Regel eher doménenspezifisch rezipiert. Durch die Zusammenarbeit bieten sich
Moglichkeiten, die gemeinsamen und spezifischen Forschungsansitze zu vergleichen,
um auf einer Metaebene iibergreifende didaktische Evidenzen herauszustellen.

Die Chancen und Moglichkeiten einer stirkeren 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 Wissenschaftsrats nachgegangen, durch
eine an der fachdidaktischen Forschung orientierte Arbeitsweise eine forschende
Grundhaltung zu férdern (Wissenschaftsrat, 2001, S. 41). Im Seminar sollen die Stu-
dierenden deshalb die Méglichkeit 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 Schiilerlabor. So erhal-
ten die Studierenden die Moglichkeit, in einem geschiitzten und begleiteten Rahmen
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Lehrerfahrungen zu sammeln, die fiir die weitere Praxisphase und fiir das spatere
Berufsleben niitzlich sein konnen.

4. Verbindung von Theorie und Praxis

Das Projekt greift die Chance der reformierten Lehramtsausbildung auf, die an
Schulunterricht beteiligten Partner (WissenschaftlerInnen, LehrerInnen, Studieren-
de sowie SchiilerInnen) auch im Rahmen der Hochschule mit dem Ziel eines besse-
ren Verstandnisses von Problemen des Schulunterrichtes zusammenzubringen. Hier-
bei wird versucht, neben Simulationen fachdidaktische Problemzusammenhinge 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 fiir den ficheriibergreifenden Unterricht er-
arbeitet (konstruktive Dimension), zum anderen wird der forschend-reflexive Blick
auf Probleme schulischen Lernens geschirft (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

Termin |Thema Phase des inars

09.04.14 | Einfihrung

16.04.14 |Kriterien guten Unterrichts - Entwicklung von Beobachtungsbogen

23.04.14 |Richtlinen, Ziele&Methoden von M-&PU Didaktisch-methodische Rahmensetzung fiir die Unterrichtsversuche
30.04.14 | Planung von Unterricht

07.05.14 | 1. Modellieren, Reflektieren

14.05.14 | 2. Beweisen, Begriinden und Argumentieren

21.05.14 | 3. Auffassungen von Mathematik - NOS Entwicklung einer wissenschaftlichen Perspektive auf Unterricht
28.05.14 | 4. Basismodelltheorie & Interpretative Unterrichtsforschung

04.06.14 |5. Probleml6sender Unterricht

11.06.14
18.06.14
25.06.14
02.07.14
09.07.14 | Abschlussreflexion

Abbildung 4: Seminarplan Sommersemester 2014

Fiir die Erreichung der mit dem Seminar verfolgten Ziele wurden die im Seminar-
plan aufgefithrten Inhalte gewahlt.

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

In den fiinf folgenden Sitzungen erarbeiten sich die Studierenden in Teams aus
jeweils zwei Mathematik- und einem Physikstudierenden eine wissenschaftliche Per-
spektive auf unterrichtliche Gegenstandsfelder.
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Einen wesentlichen Teil des Seminars machen die unterrichtspraktischen Ver-
suche mit Schulklassen im Schiilerlabor aus. Nachdem die Studierendenteams ihr
Unterrichtskonzept mit zwei Teilgruppen realisiert haben, bekommen diese in Re-
flexionssitzungen Feedback. Die auf die Studierendengruppe und die Situation an-
gepassten Fragebdgen?, mit welchen die Selbst-, die Schiiler- sowie die Hospitieren-
deneinschitzung erhoben werden, bieten die Grundlage fiir die Riickmeldung in den
Reflexionssitzungen.

Evaluation, Resiimee und Ausblick

Fiir die ersten zwei Pilotierungen des Projektseminars wurde der Schwerpunkt auf
die Entwicklung eines funktionierenden Seminarkonzepts gelegt.* Entsprechend wur-
de in der Evaluation des Seminars auf die Funktionalitdt und die affektiven Kompo-
nenten des Seminarkonzepts abgehoben, welche mit einem standardisierten Test zur
Evaluation von Seminaren der Universitit Duisburg-Essen erhoben wurden (Zen-
trum fir Hochschul- und Qualititsentwicklung der Universitit Duisburg-Essen,
2012).

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

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

Die Verzahnung von Theorie und Praxis wurde insgesamt relativ neutral bewer-
tet. Ein genauerer Blick in die Evaluationsergebnisse und die Riickmeldungen der
Studierenden in den Abschlussreflexionssitzungen konnten genauer auflésen, dass
manche Inhalte die Bewertungen stark polarisieren. Bei manchen wissenschaftlichen
Themen konnte die Verbindung zur Praxis fiir die Studierenden nur sehr schwer
hergestellt werden (z.B. Auffassungen von Mathematik und Nature of Science). An-
dere Inhalte hatten den Riickmeldungen zufolge direkte praktische Relevanz (z.B.
Problemlosender 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 unterstiitzen sollen. Die Entwicklung
konkretisierter Kompetenzerwartungen konnte mit dem Projektseminar vorangetrie-
ben werden. Die Erarbeitung von differenzierten Kompetenzentwicklungsstufen ist
fiur den weiteren Projektverlauf vorgesehen. Der aktuelle Stand der Kompetenzer-
wartungen kann auf der Homepage des Facherverbunds (Bresges et al., 2013) einge-
sehen werden.

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

2 Als Grundlage dient der EMU-Beobachtungsbogen (Helmke, 2013).

3 Auflerdem 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.

Fiir die kommenden Semester wird an automatisierten Evaluationen in Ilias gear-
beitet. Die Einfithrung der praxissemesterbegleitenden Seminare wird an der Univer-
sitit zu Koln auflerdem vom ZfL (Zentrum fiir LehrerInnenbildung) evaluiert.

In Siegen wurde das Konzept zum Wintersemester 2014/15 in das universitire
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 fiir schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) angesetzt. Fiir die
Sitzungen zu den Richtlinien und zur Unterrichtsplanung werden die Fachseminar-
leiter noch stdrker 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 Klassenausfliigen zur Universitét logistische Anforderungen. Seit dem Win-
tersemester 2014/15 wurde zusitzliches Personal fiir das ZdI-Schiilerlabor eingestellt,
das an der Gestaltung des Seminars beteiligt wird. Damit wird diesem Problem be-
gegnet.

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

Diskussion des Impulsbeitrages von Judith Leil3

Ausschnitt 1: Diskussion unter den Workshop-Teilnehmern

Bresges: Wir hatten uns bei der Vorbereitung des Workshops oft Gedanken dariiber
gemacht, wo die Grenzen, wo die Berithrungspunkte zwischen der Literaturwissen-
schaft und der Naturwissenschaft verlaufen. Und jetzt haben Sie von Frau Leifl mit-
bekommen: Es gibt in beiden Fachdidaktiken den Begrift des Didaktischen Doppelde-
ckers. Zumindest haben wir es im Vorfeld so bezeichnet. Im Vortrag haben Sie, Frau
Leif3, einen anderen Begrift dafiir verwendet?

Leif}: 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 Schiilerin-
nen und Schiiler unterrichten. Deshalb Doppelseitigkeit: In unseren Seminaren und
Lehrveranstaltungen kénnen wir nur die Studierenden erreichen, die vor uns sitzen.
Die eigentliche Wirkung (im Sinne einer Verdnderung und Verbesserung) will man
jedoch im Unterricht, bei den Schiilerinnen und Schiilern 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 beeinflussen.

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

Hoffmann: Ich meine, einer Doppelseitigkeit begegnen wir auch in den Naturwis-
senschaften. Einmal in der Tatsache, dass die Studierenden das Experimentieren er-
lernen, um es spiter unterrichten zu kénnen. Das wollen wir unter anderem dadurch
erreichen, dass die Studierenden Videoprotokolle ihrer Versuche anfertigen. Video-
protokolle, die objektiv iiber das Experiment berichten, und das Experimentieren
selbst darstellen. Dadurch betreiben die Studierenden nicht nur das Experiment zum
Selbstzweck, sondern sie machen sich bereits Gedanken dariiber, wie sie das Experi-
ment gegeniiber einer Zielgruppe darstellen kénnen. Damit lernen sie zu experimen-
tieren, indem sie wiederum lehren zu experimentieren. Da sehe ich auf jeden Fall
eine Uberschneidung.



TN 1: Ich stelle mir die Frage, wie das im Rahmen der universitiren Lehrerausbil-
dung organisatorisch moglich ist. Ich bin in dem Team der Universitat Bonn, das am
Ausbau des Praxissemesters und der gesamten Didaktik in Bonn beteiligt ist und un-
terrichte jetzt die Vorbereitungsseminare fiir das Praxissemester. Fiir mich ist diese
Fragestellung hoch interessant, weil ich da natiirlich auch schon diesen didaktischen
Doppeldecker vorgesehen habe. Damit meine ich, dass die Methoden oder auch die
Inhalte tatsdchlich auch erfahrbar werden fiir 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 miissen wir
aber auch die Zeit haben, um die Theorie zu erarbeiten. Die Rahmenbedingungen an
der Uni stellen sich sehr schwierig dar: Wir haben diese Horsaalsituation. Die Rdum-
lichkeiten sind nicht dazu ausgerichtet, dass man tatsichlich kommunikative Lern-
formen praktiziert. Das ist ein ganz schwieriger Punkt. Fiir mich sind die Bedingun-
gen daher schlechter als an der Schule, was die Moglichkeiten anbelangt.

Bresges: Dazu kann ich kurz beisteuern. Das ist ein ganz aktuelles Thema hier an
der Universitit. Sie sehen es, wenn Sie hier aus den Fenstern schauen. Es wird tiber-
all gebaut und renoviert. Wir miissen uns aber stindig neu die Frage stellen: Bauen
wir das Richtige? Wofiir bauen wir? Fiir mehr Studierende an der Hochschule? Das
riecht nach 1000er-Hoérsélen. Jetzt sagen Sie mit Recht: Fiir das, was wir aber eigent-
lich ausbilden wollen - Kompetenzen - ist der 1000er-Horsaal komplett ungeeignet.
Da braucht es stattdessen viel mehr Seminarrdume. Wir Lehrende miissen uns auch
als Berater verstehen fiir unsere Hochschulleitung. Wir miissen 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 hitte noch einen Punkt, der vielleicht daran ankntipft. Ich bin nicht aus
der Hochschule und nicht aus der Schule, sondern habe eher eine Auflenperspektive.

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

TN 2: ((lacht)) Ja, genau. Ich habe es gerade schon am Tisch erzéhlt, ich arbeite bei
der Akkreditierungsagentur, die im Bereich Lehrerbildung Verfahren durchfithrt und
auch fiir die Universitit zu Koln tétig ist. Und ich finde es ganz spannend, dass auch
das wieder diskutiert wird. Wir werden ja ebenfalls regelmaflig mit politischen For-
derungen nach stirkerer Kompetenzorientierung konfrontiert und sollen dann auch
priifen, ob die Universititen das erreichen.

Aber ein Punkt, der vielleicht anders ankniipft 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 schaffen, auch die Fachwissenschaften mit rein-
zubekommen. Das ist eine Diskussion, die in den Fachdidaktiken und in den Bil-
dungswissenschaften sehr intensiv gefithrt wird. Aber gerade, wenn es ums Ex-
perimentieren geht, wird es interessant, denn das spielt bekanntlich auch in der
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fachwissenschaftlichen Ausbildung eine erhebliche Rolle. Das wire also etwas, das
ich auch noch interessant finde. Auch in Richtung einer hochschuldidaktischen
Fortbildung kénnte man darauf noch einen Blick werfen.

Bresges: Ja. Und die Doppelseitigkeit ist auch hier ein Erklarungsschliissel. Wir kom-
munizieren an die Fachwissenschaften: Genau so, wie ihr Studierende im Experi-
mentieren ausbildet, so werden sie auch versuchen, in der Schule mit den Schiile-
rinnen und Schiilern zu arbeiten. Und das wirkt natiirlich auch auf die Schiilerinnen
und Schiiler, die sich als zukiinftige Studierende in die fachwissenschaftlichen Studi-
engéinge einschreiben. Es muss also klar sein, dass die Ausbildung von guten Dok-
toranden fiir ein erfolgreiches wissenschaftliches Projekt in den Laboren und Prakti-
ka der Hochschule ihren Anfang nimmt - und von dort, iiber die dort ausgebildeten
Lehrerinnen und Lehrer, eine sehr lange Schleife iiber die Schule dreht. Wir sind viel
enger verwoben, als uns das vor einigen Jahrzehnten klar war. Dies ist heute zum
Gliick allen Beteiligten in Fachwissenschaft und Fachdidaktik klar.

Leif: 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 Reflexion.

Bresges: Ja, definitiv.

Leif}: 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 Schiilerinnen und Schii-
lern, verbunden mit Eindriicken wie: ,Die horen ja gar nicht zu.“. Diese Eindriicke
muss ich deshalb nicht in der Universitdt vermitteln. Ich glaube, unsere spezifische
Aufgabe ist stattdessen, die Reflexion zu stdrken. Und diese Reflexion sollten wir ha-
bituell so verankern, dass die Studierenden spiter in der Praxis gar nicht anders kén-
nen, als sich immer und immer wieder in ihrem eigenen Unterrichtshandeln zu re-
flektieren. 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
Geréduschniveau niedrig geblieben ist.“. Solche Zuschreibungen miissen wir kritisie-
ren, alternative Kriterien vermitteln und theoretisch fundieren; sie miissen auch von
den Lehramtsstudierenden individuell ermittelt werden. Da sehe ich unsere Aufgabe.

Ausschnitt 2: Arbeit in der Kleingruppe
Leif}: Eine mogliche Sozialform, die man in den Veranstaltungen zum Praxisse-
mester vorbereiten konnte, ist das Lernteam. Hierzu miisste man in den Vorberei-

tungsseminaren auch die Werkzeuge liefern. Vielleicht konnte man mit Blick auf die
Entwicklung von Lehrkompetenz festhalten, dass hierzu eine ganz spezifische Refle-
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xionskompetenz vermittelt und deren Anwendung eingeiibt werden muss. Und hier-
zu miisste man bei der Vorbereitung auf das Praxissemester ganz konkrete Tools zur
Verfiigung stellen. Vielleicht wir das etwas fiir die gemeinsame Entwicklungsarbeit?
Ich versuche gerade, fiir meine Vorbereitung einen konkreten Ansatz zu finden.

TN 3: Ich glaube aber, dass es in den Vorbereitungsseminaren méglicherweise zu
friith ist. Die zehn Wochen sind ohnehin recht knapp fiir das, was man fachlich vor-
bereiten mochte. Abgesehen davon haben wir ja in den Vorbereitungsseminaren bis
zu 60 Personen, in der Profilgruppe aber nur 20 Personen. Und das heifit: Wenn wir
zu frith Lernteamarbeit anbahnen, existieren diese Lernteams moglicherweise spiter
nicht mehr, weil sie in unterschiedliche Gruppen gegangen sind.

Leif: Stimmt. Aber es gibt bereits die Moglichkeit, gemeinsam Analysekriterien zu
erarbeiten, also sowohl méogliche 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 fiir
verschiedene Beobachterpositionen: Zum einen muss ich ja mich selbst beurteilen
konnen. 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 spit, in der zweiten Ausbildungsphase, kennen gelernt.

Eine andere Moglichkeit wire, verschiedene Beobachterinstanzen mit unter-
schiedlichen Sichten und Kriterien auf den gleichen Unterricht zu finden. Dafiir
brauchte man eine gute, theoretische Basis. Das kann man im Seminar gut anhand
konkreter Studien unterfiittern. Was kann man iiberhaupt beobachten? Was hat wel-
chen Stellenwert? An welcher Stelle ist ein bestimmtes Kriterium besonders wichtig?

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

Leif: Aufgabenstellung ist in unserem Fach ein weiterer groler Knackpunkt. Das ist
ganz problematisch und anspruchsvoll.

TN 4: Ebenfalls schwierig ist fiir mich das Zusammenbringen von Fach- und Lehr-
kompetenz an dieser Stelle. Das eine ist ja wirklich dieses ,,Ich weif3, was ich auf ei-
nem allgemeinen Level beobachten muss.“. Aber was heifit das fiir mich konkret,
wenn ich im Literaturunterricht bin? Oder wenn ich im Physikunterricht bin? Was
sind das fiir Dinge, die ich in den einzelnen Fachern konkret beobachten kann? Das
kann ich wiederum nur beantworten, wenn ich bereits schon iiber geniigend Unter-
richtskompetenz verfiige.
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André Bresges

Schlussbetrachtung

Der vorliegende zweite Tagungsband gibt der interessierten Leserin und dem geneig-
ten Leser einen umfassenden Uberblick iiber den Stand der Diskussion in den Bil-
dungswissenschaften und den Fachdidaktiken der Universitit zu Koln in Bezug auf
Kompetenzorientierung. In Abgrenzung zum ersten Tagungsband bezieht er mit den
lebendig gefiihrten und intensiv dokumentierten Workshops auch die Position der
Kooperationspartner und Kooperationspartnerinnen in den Schulen und Zentren fiir
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, Themen und Probleme der
Kompetenzentwicklung von Lehrkriften iiberfachlichen Charakter haben. Vor allem
eines wurde ndmlich in den Artikeln, Workshops und Diskussionen beider Bande
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 Stiick mit ihnen zusammen gehen.

Um diagnostische Kompetenzen auszubilden, wie sie Gino Casale und Thomas
Hennemann im Kapitel ,,Schritte von der Diagnose zu Konzepten der Férderung®
beschreiben, reicht zum Beispiel eine Vorlesung {iber das Thema nicht aus. Hier
miissen wissenschaftlich anerkannte Verfahren der Verhaltensbeobachtung, wie sie
in Kapitel 3 von Johannes Konig und Andreas Rohde beschrieben werden, von Stu-
dierenden nicht nur gekannt werden. In der Tat miissen diese in Handlungssituati-
onen des Lehrens und Lernens angewendet werden, und die Studierenden miissen
reflektierte Erfahrung darin sammeln, um die Aussagekraft dieser machtigen Werk-
zeuge fiir die jeweiligen Handlungssituation richtig abzuschdtzen. Damit nicht ge-
nug, miissen die Studierenden Daten, eigene Ziele und Theorie miteinander ver-
binden, um Entscheidungen in allen Bereichen des Lehrerhandelns wie Einsatz von
Medien, Sozialformen, Unterrichtsphasierung, Differenzierung und Umgang mit Sto-
rungen zu begriinden, und den Effekt ihrer Entscheidungen verstehen und reflektie-
ren zu konnen.

Es ist diese Vernetzung von Erkenntnisgewinnung, Einordnung, Handlung und
Effektbewertung {iber eine Vielzahl von bislang getrennten Inhaltsbereichen der Leh-
rerausbildung hinweg, die die Komplexitit des Themas ,,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 Religionspadagogik (Kapitel 5), der provokativ mit dem Ausspruch:



»Setzen. Sechs! - Wer nicht sagt, was er glaubt, fillt bei mir durch® tiberschrieben
wurde. Aber auch in den vermeintlich ,harten® Naturwissenschaften kommt dieses
Problem zum Tragen, wo zunehmend deutlich wird, wie schwer ,,Bewertungskompe-
tenz“ bei Schiilerinnen und Schiilern zu messen und zu lehren ist. Die harten Zahlen
und Fakten miissen von den Schiilerinnen und Schiilern erfasst, reflektiert und in
den gesellschaftlichen Zusammenhang eingeordnet werden; dabei erhalten die Ein-
stellungen (engl. ,beliefs“) der Schiilerinnen und Schiiler plétzlich eine ungewohnt
sichtbare Rolle, und es treten entsprechend ganz dhnliche Diskussions- und Vermitt-
lungsprobleme auf.

Vielleicht lohnt sich daher auch aus den Geistes- und Gesellschaftswissenschaften
ein Blick auf die Naturwissenschaften. Passend dazu zeigt der Artikel von Mehren &
Mehren anhand der ,,Mystery-Methode®, wie sich bei Lernenden eine systemische
Sicht auf komplexe Fragestellungen entwickeln lésst.

Der sehr interessante Blick aus der Beruflichen Bildung von Bernadette Dilger
und Sophia Hille fiigt hier noch Einiges hinzu und schliefft mit dem Rat, statt fach-
bezogener Lehrpline gleich ganze Lehrplanpakete fiir die verschiedenen Bildungs-
ginge zu entwickeln. Auch dies kann eine Mafinahme sein, der zunehmenden Kom-
plexitdt der Bildungsginge und Bildungsverldufe Herr zu werden.

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

Wie die Diskussion iiber den Vortrag von Judith Leify in Kapitel 6 zeigt, muss
auch gemeinsam iiber neue Vermittlungsformen und Lernrdume gesprochen werden.
Die Mischung aus Vorlesung, Ubung, Seminar und Exkursion/Praktikum muss mog-
licherweise durch neue Formate wie ,,Competence Labs“ ergidnzt werden. Compe-
tence Labs verbinden die Vermittlung fachdidaktischer und bildungswissenschaftli-
cher Theorien mit der Erfahrung des Entwerfens, Erprobens und Evaluierens echter
Lernsituationen, zum Teil mit tatsdchlichen Schiilerinnen und Schiilern aus koope-
rierenden Schulen. Entsprechend aufwéndig und teuer ist ihre Errichtung und ihr
Betrieb, so dass sich in der Regel mehrere Facher ein Competence Lab teilen. Hierzu
miissen sie sich jedoch bereits im Vorfeld dariiber 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 Universitdt zu Ko6ln hat die in zwei Banden dokumentierte Tagung ,,Kom-
petenzorientierte Lehrerbildung® wesentliche Verdnderungen angestoflen. Das vor-
liegende Ergebnis der Tagung und der damit erzeugte Diskussionsstand bestimmen
die aktuelle Diskussionskultur in der Hochschule und haben viele grofle und kleine
Entscheidungen zum Ausbau und zur Weiterentwicklung der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung beeinflusst. Es ist uns eine besondere Freude gewesen, diese Diskussion
nicht hinter verschlossenen Tiiren zu fithren, sondern mit Thnen zusammen die offe-
ne Agora zu betreten und auf diesem Weg ein Stiick mit IThnen gemeinsam zu gehen.
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