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BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 32 (3), 2014

Kompetenzorientierten Unterricht planen - Diskussions-
vorschlag zu einem theoriegestitzten fachiuibergreifenden
Rahmenmodell

Andrea Wullschleger und Thomas Birri

Zusammenfassung Welche Neuausrichtungen und Neugewichtungen werden im Bereich der
Unterrichtsplanung im Kontext des Lehrplans 21 und der ihm zugrunde liegenden Idee der
Kompetenzorientierung ndtig? Wie sieht ein in der Ausbildung von Allrounder-Lehrpersonen
einsetzbares Planungsmodell aus, das zur Planung von kompetenzorientiertem Unterricht im
Kindergarten und in allen Fachern der Primarschule taugt, ohne die stufenspezifischen und fach-
didaktischen Eigenheiten ausser Acht zu lassen? — Diesen Fragen geht der folgende Beitrag nach.
Er beschreibt den Entwicklungsprozess eines stufen- und fachiibergreifenden Rahmenmodells
zur Planung von kompetenzorientiertem Unterricht sowie den aktuellen Stand dieser Klarungen
im Studiengang Kindergarten-Primarstufe der Pddagogischen Hochschule St.Gallen (PHSG).

Schlagwdrter Kompetenzorientierung — Unterrichtsplanung — Lehrerinnen- und Lehrerausbil-
dung

Planning Competence-oriented Teaching — A Proposal for the Discussion of a The-
ory-based Interdisciplinary Framework Model

Abstract Which new orientations and new weightings are required in order to plan lessons in
the context of the forthcoming new Swiss curriculum («Lehrplan 21») and its underlying idea
of competence-orientation? What does a planning model to be used in the training of all-rounder
teachers look like, if it ought to be suitable for the planning of competence-oriented lessons in
kindergarten and for all disciplines in primary school, and, furthermore, does not ignore grade-
specific and subject-specific characteristics? The following article considers these questions. It
describes the development process of a framework model for the planning of competence-orient-
ed lessons across grades and disciplines. It also describes how these clarifications are currently
understood and employed in the training program for kindergarten and primary school teachers
at the University of Teacher Education in St. Gallen (PHSG).

Keywords competence-orientation — lesson planning — teacher education

1 Einleitung
Auch im Lichte der Kompetenzorientierung bedeutet Planen nach wie vor, (1) sich als

Lehrperson zielbezogen vertieftes fachliches und fachdidaktisches Wissen so aufzu-
bauen, dass es zur Vermittlung von Inhalten und zur Begleitung der Lernenden genutzt
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werden kann, (2) am Vorwissen und an den Vorerfahrungen der Lernenden ankniipfen-
de und bedeutsame Herausforderungen im Zielbereich zu bestimmen sowie (3) aktivie-
rende, motivierende und differenzierende Lernumgebungen zu entwerfen, in welchen
intensives selbststandiges und kooperatives Lernen in einem forderlichen Lernklima
moglich wird. Diese drei tradierten Planungselemente miissen fiir die Planung von
kompetenzorientiertem Unterricht inhaltlich jedoch teilweise neu ausgerichtet werden.
Ein fur die Ausbildung von Allrounder-Lehrpersonen taugliches Planungsmodell muss
zudem so ausgestaltet sein, dass fach- und stufenspezifische Vorgehensweisen sowie
Sequenzierungsformen integriert werden kénnen.

2 Das Rahmenmodell als Gegenstand eines stufen- und fachiibergrei-
fenden Entwicklungsprozesses im Studiengang Kindergarten-Pri-
marstufe der PHSG

Die mit der Tertiarisierung der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung verbundene Zu-
sammenfiihrung von Primarschul- und Kindergartenausbildung léste vor allem im Be-
reich der Allgemeinen Didaktik (AD) fruchtbare Diskussionen zum Stellenwert des
beildufigen Lernens (z.B. im Spiel) und zu den Postulaten einer entwicklungsorientiert
ausgerichteten Didaktik aus. Als Integrationsleistung entstand daraus im Studiengang
Kindergarten-Primarstufe der Padagogischen Hochschule St. Gallen (PHSG) ein fein
austariertes Planungsmodell und -skript. Es bildete die Grundlage fiir den allgemeindi-
daktischen Unterricht in den ersten zwei Semestern, aber auch fur die Planungsarbeit
in allen Praktika der Ausbildung. Einzelne Fachdidaktiken verwendeten das einsei-
tig durch die AD definierte Planungsmodell als Grundlage und ergénzten oder modi-
fizierten es aus ihrer Perspektive. Andere Fachdidaktiken vermittelten aber auch ein
alternatives Planungsmodell — meist ohne die Beziige zum AD-Modell aufzuzeigen.
Zumindest aus der Sicht der Studierenden einer Allround-Ausbildung wurde dieser Zu-
stand als teilweise stossend und praxisfern eingeschatzt.

Der stark fachdidaktisch ausgerichtete Lehrplan 21 wurde 2013 zum Anlass genom-
men, die notwendigen Anpassungen am Planungsmodell fach- und stufentibergreifend
anzugehen. Daraus sollte ein auf einem gemeinsamen Planungsverstandnis aufbauendes
Rahmenmodell furr die Planung von gutem kompetenzorientiertem Unterrichts resultie-
ren. In einer interdisziplindr zusammengesetzten Arbeitsgruppe wurde zuerst ein theo-
riegestltztes Anforderungsprofil fir das kompetenzorientierte Unterrichten erarbeitet.
Es beschreibt die Anforderungen, denen die Planung und die Durchfiihrung von kom-
petenzorientiertem Unterricht gentigen sollen. Das Anforderungsprofil diente zu Be-
ginn dieses Entwicklungsprozesses vor allem der unterrichtsbezogenen Scharfung des
Begriffs «Kompetenzorientierung». Darauf aufbauend erarbeitete die Arbeitsgruppe in
einem mehrschrittigen Verfahren ein Rahmenmodell, welches in mehreren fach- und
stufenspezifischen Hearings intensiv diskutiert wurde. Das Rahmenmodell beschreibt
zentrale Felder firr die Planung eines kompetenzorientierten Unterrichts. Diese Felder
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koénnen je nach Stufen- und Fachdidaktik anders gewichtet und mit spezifischen Mo-
dellen, Vorgehensweisen und Begriffen gefillt werden. Die vorliegende Version stellt
einen Zwischenschritt dar. Ihre Tauglichkeit wird im Studienjahr 2014/2015 in der Ar-
beit mit Studierenden, aber auch mit Praxislehrpersonen tiberprift. Bis zum Studienjahr
2015/2016 soll eine definitive Fassung vorliegen. Diese bildet dann ein gemeinsames
Bezugssystem fiir die Unterrichtsplanung im Studiengang Kindergarten-Primarstufe.
Konkret soll es von den Stufen- und Fachdidaktiken mindestens zur \erortung und
Kommunikation ihrer planungsrelevanten Modulinhalte gegeniiber den Studierenden
eingesetzt werden. Das Modell soll aber auch bei der Entwicklung von illustrierenden
Unterrichtsbeispielen fur die geplanten Weiterbildungsangebote der PHSG zum Thema
«Kompetenzorientierung» Verwendung finden.

3 Von Bildungsstandards iiber den Lehrplan 21 zu einem kompetenz-
orientierten Unterricht

Angesichts der seit den 1990er-Jahren gefiihrten Reformdiskussionen, in welchen
insbesondere die Themen der kantonalen Koordination und der Wirksamkeit des Bil-
dungssystems debattiert werden, erlangten Bildungsstandards an Bedeutung. Die ersten
im Jahre 2001 publizierten — und aus Schweizer Sicht enttduschenden — PISA-Ergeb-
nisse verstarkten diese Reformabsichten (Criblez et al., 2009). In der Folge wurden im
Zusammenhang mit dem HarmoS-Konkordat zur Harmonisierung der obligatorischen
Schule nationale Bildungsstandards als Grundkompetenzen in den Fachbereichen
Schulsprache, Fremdsprachen, Mathematik und Naturwissenschaften formuliert (EDK,
2011), welche im Lehrplan 21 in die Grundanspriiche der entsprechenden Fachbereiche
am Ende jedes Zyklus einfliessen. Der Lehrplan 21 orientiert sich darliber hinaus in
allen Fachbereichen und auf allen Stufen an Kompetenzen. Der ihm zugrunde gelegte
Kompetenzbegriff basiert hauptsachlich auf den Ausfiihrungen von Franz E. Weinert
(D-EDK, 2013). Weinert (2001, S. 27 f.) bezeichnet als Kompetenzen «die bei Indivi-
duen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten,
um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, voliti-
onalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Probleml&sungen in vari-
ablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen». Vor diesem
Hintergrund stellt sich die zentrale Frage, wie Unterricht gestaltet werden muss, der auf
die im Lehrplan 21 festgelegten Kompetenzen ausgerichtet ist.

Unterricht, der auf kompetenzorientiertes Lernen abzielt, ist keine vollig neue Sache.

Mit ihm werden einige Aspekte jedoch starker oder anders akzentuiert als bisher (Dubs,

2006). Meyer (2012) nennt in einer Arbeitsdefinition von kompetenzorientiertem Un-

terricht vier Aspekte:

1. Lernstandserhebungen als Grundlage eines differenzierenden Lernangebots,

2. Orientierung an Kompetenzstufenmodellen bei der Planung, Durchfiihrung und
Auswertung,
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3. aktiver Aufbau von systematischem und vernetztem fachlichem wie auch tberfach-
lichem Wissen und Kénnen sowie

4. Anwendung von Kompetenzen in realitdtsnahen Situationen, inshesondere anhand
von qualitativ guten, auf das Problemlésen ausgerichteten Lernaufgaben.

Kompetenzorientierten Unterricht zu planen bedeutet vor diesem Hintergrund, nicht
nur den zu erarbeitenden Inhalt, sondern im Speziellen auch die Kompetenzen im Blick
zu haben, welche daran erworben werden. Nach Blum, Driike-Noe, Hartung und Kéller
(2006, S. 17) lautet die wichtigste Frage dabei nicht «Was haben wir durchgenom-
men?», sondern vielmehr «Welche Vorstellungen, Fahigkeiten und Einstellungen sind
entwickelt worden?». Somit kommt der Verschrankung von fachlichem und tiberfach-
lichem Lernen eine besondere Bedeutung zu. Nach wie vor geht es im kompetenzori-
entierten Unterricht um fachinhaltliche Wissenshildung und -nutzung, in deren Kontext
jedoch auch fachibergreifende — methodische, soziale und personale — Kompetenzen
mitgelibt und kultiviert werden (Reusser, 2014).

Die Planung des kompetenzorientierten Unterrichts wird vom Ende her gedacht (Ler-
sch, 2007). Distale (entfernte) Kompetenzen am Ende einer Lerneinheit werden ausge-
hend von den individuellen Lern- und Entwicklungsstanden der Kinder und der Klasse
kumulativ geplant (Lange, 2006). Damit riicken die Lernprozesse der Lernenden starker
in den Fokus der Planung. Die Lehrperson ermdglicht den Lernenden Gber ihre Unter-
richtsgestaltung das vollstandige Durchlaufen von Lernzyklen (z.B. PADUA-Modell,
vgl. Aebli, 2011). Ein kompetenzférdernder Unterricht begniigt sich so gesehen nicht
mit dem Aufbau von Wissen. Dar(ber hinaus bietet er auch Gelegenheit, das erworbene
Wissen in unterschiedlichen und mdglichst authentischen (Problem-)Situationen anzu-
wenden und zu optimieren. Mitgeplant werden dabei prozessbegleitende Beurteilungs-
formen, welche Lernfortschritte fokussieren, aber auch Denk- und Lernwege sichtbar
machen sowie eine adaptive Unterstiitzung des individuellen Lernens erméglichen.

Das in den nachfolgenden Abschnitten erlduterte Rahmenmodell zur Planung kom-
petenzorientierten Unterrichts stellt einen Diskussionsvorschlag dar, welcher diesen
Neuakzentuierungen Rechnung tragt. Das Rahmenmodell ist nicht fir die Planung
einer Einzellektion geeignet, sondern nimmt mehrstiindige Unterrichtssequenzen in
den Blick, welche das vollstandige Durchlaufen eines Lernzyklus erlauben (Lersch &
Schreder, 2013).

4 Das Rahmenmodell im Uberblick
Das Rahmenmaodell zur Planung kompetenzorientierten Unterrichts (vgl. Abbildung 1)
ist grob in zwei Bereiche gegliedert: das Analysieren und das Entwerfen von Lernumge-

bungen. Im Bereich «analysieren» werden Kompetenzen, Inhalte und Voraussetzungen
aufeinander abgestimmt. Im Zusammenhang damit beschreibt die Lehrperson Ziele
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als Kompetenzerwartungen. Im Bereich «Lernumgebung entwerfen» werden Aufga-
ben und das Unterrichtsarrangement zusammen mit der prozessbegleitenden und -ab-
schliessenden Beurteilung geplant. Zusatzlich bedenkt die Lehrperson die individuelle
Lernunterstiitzung und die fur ein positives Lern- und Sozialklima forderliche Kom-
munikation im Klassenzimmer. Mit dem Entwerfen der Lernumgebung einher geht die
Planung des Unterrichtsverlaufs. Wahrend des Planungsprozesses sind des Weiteren
die beiden Aspekte «differenzieren und standardisieren» sowie «evaluieren und reflek-
tieren» in allen Feldern mitzudenken.

analysieren
/ Kompetenzen y\/

Voraussetzungen

der Lernenden
und der Klasse

Y~ 7

:> Ziele formulieren <:

Lernumgebung
entwerfen
/ Aufgaben \\/

Kommunikation:
und
Unterstitzung

differenzieren und standardisieren
evaluieren und reflektieren

7

Prozesshegleitende
und -abschliessende
Beurteilung

Unterrichts-
arrangement

> Unterrichtsverlauf planen <

Abbildung 1: Rahmenmodell zur Planung kompetenzorientierten Unterrichts (Version 12.06.2014).
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Die wechselseitigen Pfeile im Modell driicken aus, dass beim Planen grundsatzlich bei
jedem Feld begonnen werden kann, solange die anderen Felder mitgeplant und aufei-
nander abgestimmt werden. Diese Herangehensweise ist stark an der Praxis orientiert,
in welcher die Planung oftmals zum Beispiel von einem Lehrmittel oder einer fertigen
Lernumgebung ausgeht und das Analysieren erst durch das gedankliche Durchdringen
der vorgegebenen Aufgaben(sets) eingeleitet wird. Dieses oszillierende Planungsver-
standnis flhrt dazu, dass die einzelnen Planungsaspekte mehrmals bearbeitet werden
kénnen oder miissen (Zumsteg et al., 2007). Die einzelnen Planungsbereiche gilt es im
Laufe der Ausbildung zu gut etablierten Routinen zu entwickeln.

5 Das Rahmenmodell im Detail

Im Folgenden werden die beiden Bereiche «analysieren» und «Lernumgebung ent-
werfen» des Rahmenmodells detailliert betrachtet und im Abgleich mit bestehenden
Theorien beschrieben.

5.1 Bereich «analysieren»

Werden bei der Unterrichtsplanung Kompetenzen analysiert, hat die Lehrperson fach-
liches und Uberfachliches Wissen und Koénnen in vier Bereichen im Blick (Reusser,
2011a): (1) fachspezifisches Begriffs- und Inhaltswissen, (2) fachubergreifendes be-
griffliches Wissen, (3) fachspezifische Féahigkeiten und Fertigkeiten sowie (4) fach-
libergreifende Heuristiken, Lern- und Problemldsestrategien und Soft Skills. Diese
vier Bereiche werden in Anforderungssituationen im Unterricht gemeinsam gefordert
(Lersch, 2007) und entsprechend kombiniert geplant. Die Lehrperson legt distal zu
erreichendes fachliches und tberfachliches Wissen und Kénnen aus dem Lehrplan fest.
Gleichzeitig verschafft sie sich im Lehrplan einen Uberblick dariiber, wie sich diese
Kompetenzen im Verlauf der Volksschulzeit aufbauen und welche zyklenspezifischen
Grundanspriiche zu erreichen sind. Um die mit dem Lehrplan festgelegten Kompe-
tenzen zu konkretisieren, schlagt Ziener (2008) eine «Kompetenzexegese» vor. Dabei
werden die angestrebten Kompetenzstufen aus dem Lehrplan in mindestens drei Ni-
veaustufen differenziert.

Fachliche und tberfachliche Kompetenzen werden stets in Verbindung mit Inhalten er-
worben. Entsprechend geht mit der Analyse der Kompetenzen die Analyse der Inhalte
einher. Um eine Inhaltsanalyse vorzunehmen, muss die Lehrperson einerseits tber
Fachwissen und andererseits Uber fachdidaktisches Wissen verfiigen. Mit Fachwissen
ist ein fundiertes Verstandnis der stufenspezifischen Inhalte gemeint. Diese miissen
souverdn und auf einem hoheren Niveau beherrscht werden (Blémeke, 2010; Kun-
ter et al., 2011). Fachwissen ist eine Voraussetzung fiir das fachdidaktische Wissen.
Um Inhalte zu analysieren, stehen dabei im Speziellen folgende Aspekte im Fokus
(Blomeke, 2010; Kunter et al., 2011): Die Lehrperson erkennt die zentralen, mit dem
Inhalt verbundenen fachlichen Ideen und Konzepte eines Fachs und weiss, welches
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schillerseitige Vorwissen dazu notwendig ist. Sie schétzt das damit verbundene kogni-
tive Anspruchsniveau des Inhalts ein. Des Weiteren befasst sich die Lehrperson mit
maoglichen Schiilerreaktionen und Verstehenshiirden. Sie versetzt sich in das Denken
der Schilerinnen und Schiiler und damit in mégliche Fehlkonzeptionen, typische Feh-
ler oder Strategien. Schliesslich erortert sie didaktische Mdglichkeiten, indem sie zum
Beispiel addquate Zugange zum Thema bedenkt und verschiedene Reprasentationen
sowie Erklarungen in Betracht zieht.

Die fur die Lerneinheit festgelegten Kompetenzen und Inhalte stecken zusammen mit
dem aktuellen Lern- und Entwicklungsstand der Lernenden den Rahmen fiir die Zone
der nachsten Entwicklung ab (Drieschner, 2009; Wgotsky, 1978). In Abstimmung mit
den individuellen Voraussetzungen der Lernenden und der Klasse formuliert die Lehr-
person proximale — als nachste zu erreichende — Ziele als Kompetenzerwartungen fir
einzelne Unterrichtsstunden und skizziert dadurch einen kumulativen Aufbau zur Er-
reichung der distalen Kompetenzen. Vor diesem theoretischen Hintergrund orientiert
sich die Lehrperson im Planungsbereich «analysieren» an den in Tabelle 1 aufgefihrten
Leitfragen.

Tabelle 1: Leitfragen zum Bereich «analysieren»

Planungsfelder Leitfragen

— Welche fachlichen und tberfachlichen Kompetenzen/Kompetenzstufen sollen anhand
der Unterrichtseinheit aufgebaut bzw. erweitert werden?

— Wie bauen sich diese Kompetenzen im Verlauf der Volksschulzeit auf? Welches sind
zyklenspezifische Grundanspriche (vgl. Kompetenzaufbau im Lehrplan)?

Kompetenzen — Uber welche Fahigkeiten und Fertigkeiten, welches Wissen und welche Bereit-
schaften, Haltungen und Einstellungen verfugt eine Schilerin/ein Schler, welche/
welcher diese Kompetenzen bzw. Kompetenzstufen beherrscht?

— Wie lassen sich diese Kompetenzaspekte Uber mehrere Unterrichtsstunden hinweg
aufbauen? Welches sind passende Niveaustufen?

— Was muss ich als Lehrperson wissen und kénnen, um bezogen auf diesen Inhalt
sowohl fachlich als auch fachdidaktisch kompetent zu sein?

— Welche fachlichen Ideen und Konzepte sind fir diesen Inhalt zentral?

— Welche Wissens- und Kénnenselemente sind wesentlich, welche nicht? Welchen

Inhalt Schwierigkeitsgrad weisen die wesentlichen Elemente auf?

— Welche Zugange zum Thema, welche Reprasentationsformen/Modelle/Erklarungen
sind klarend und forderlich?

— Wie denken Schilerinnen und Schiler uber diesen Inhalt? Welche typischen Reakti-
onen/Verstehenshirden/Fehler/Strategien sind zu erwarten?

— Welches sind die fir diese Situation wichtigen lernbezogenen und sozialen Voraus-
setzungen der Lernenden/der Klasse?

— Uber welches bereichsspezifische Vorwissen verfiigen die Schiilerinnen und Schiiler?

— Welche Interessen haben die Schiilerinnen und Schiler in diesem Bereich?

Voraussetzungen
der Lernenden
und der Klasse
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In Abstimmung mit der Analyse werden Ziele als Kompetenzerwartungen fir den Un-
terricht festgelegt (D-EDK, 2013). Dabei werden anwendungsorientiert ausgerichtete
Konnensziele in Anlehnung an die Lernvoraussetzungen der Kinder formuliert (Reus-
ser, Stebler, Mandel & Eckstein, 2013). Um kumulativ auf distale Kompetenzen hinzu-
arbeiten, werden Inhalte und Handlungen in einer Progression zunehmend komplexer
beschrieben. Diese Progression kann zum Beispiel entlang der bloomschen Taxonomie
von Lernzielen (Bloom, 1976) geschehen, in welcher das Anspruchsniveau vom ein-
fachen Erinnern tber das Verstehen, Anwenden, Analysieren und Verbinden bis hin
zum Bewerten von Wissen variiert werden kann. Eine entsprechende Progression ist
allerdings nicht in jedem Fall méglich und zwingend. Criblez et al. (2009) erachten
besonders bei affektiven Aspekten und Einstellungen das Beschreiben von Niveaus als
kritisch. Die Autorinnen und Autoren pladieren in diesen Bereichen fiir das Formulie-
ren von unterschiedlichen Kompetenzmustern oder -typen.

5.2 Bereich «Lernumgebung entwerfen»

Reinmann und Mandl (2006, S. 615) definieren «Lernumgebung» als ein «Arrange-
ment von Unterrichtsmethoden, Unterrichtstechniken, Lernmaterialien und Medien».
In der im Internet einsehbaren Konsultationsfassung des Lehrplans 21 wird diese Defi-
nition aus kompetenzorientierter Perspektive erweitert und prazisiert:

Lernumgebungen und Unterrichtseinheiten bestehen aus einem strukturierten Angebot an fachbe-
deutsamen Themen, Aufgaben, Gegenstinden, Materialien, Methoden und Arbeitstechniken, So-
zialformen und Interaktionsmustern in Abstimmung mit daran zu erwerbenden Kompetenzen. ...
Idealerweise bieten gestaltete Lernumgebungen mannigfaltige durch Lehrpersonen und Lehrmittel
unterstiitzte Lerngelegenheiten, einzelne oder verschiedene Facetten einer Kompetenz zu erwerben,
zu festigen und in Anwendungssituationen zu nutzen. (D-EDK, 2013)

Im vorliegenden Rahmenmodell der PHSG werden Lernumgebungen im Zusammen-
spiel von Aufgaben, Beurteilung und Unterrichtsmanagement gestaltet. Aufgaben bil-
den die Pfeiler der Lernumgebung; sie stellen Anforderungssituationen dar, die bei den
Schiilerinnen und Schiilern Lernprozesse initiieren (Blomeke, Risse, Miller, Eichler
& Schulz, 2006). Oelkers und Reusser (2008, S. 408) bringen dies wie folgt auf den
Punkt:

Gute fachliche Lernaufgaben materialisieren jene Wissens- und Kénnenskomponenten, 16sen jene
Denk- und Arbeitsprozesse aus und aktivieren jene analytischen und synthetischen Figuren des Pro-
blemldsens, Argumentierens, Betrachtens und Deutens, um die es in einem bestimmten Fach im Kern
geht und die dessen intellektuelle Kultur ausmachen.

Wird der Umgang mit Aufgaben im Unterricht lehrer- und schillerseitig wahrgenom-
men, wird von «Aufgabenkultur» (Bohl & Kleinknecht, 2009) gesprochen. In diesem
Verstandnis werden Aufgaben nicht nur aus inhaltlicher, sondern auch aus metho-
discher Perspektive betrachtet. Es geht also nicht nur darum, ob Aufgaben inhaltlich
passen, sondern auch darum, wie Lehrpersonen diese im Unterricht adaptieren, die Ler-
nenden bei deren Bearbeitung unterstiitzen und sinnvolle Aufgabensets (Joller-Graf,
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Zutavern, Tettenborn, Ulrich & Zeiger, 2014) bilden. Je nach didaktischer Absicht kén-

nen mehrere Aufgabentypen unterschieden werden (Reusser, 2013): Einstiegs-, Pro-

blemldse- und Entdeckungsaufgaben; Durcharbeitungs-, Vertiefungs- und Ubungsauf-

gaben; Anwendungs- und Transferaufgaben; diagnostische Aufgaben fir Férder- und

Unterstlitzungsmassnahmen; Prifungsaufgaben. Die Lehrperson wahlt Aufgaben also

in Ubereinstimmung mit den angestrebten Zielen der Lernumgebung und je nach Phase

des Unterrichts bzw. des Kompetenzerwerbs aus. Bei der Zusammenstellung entspre-

chender Aufgabensets orientiert sie sich u.a. an folgenden Qualitatsmerkmalen wirk-

samer Aufgaben (Adamina, 2013; Kosinar & Carle, 2012; Reusser, 2013):

— Wie kann ein hoher Grad an (kognitiver) Aktivierung erreicht werden?

— Wie kann Bedeutsamkeit durch authentische Bezlige geschaffen werden?

— Welche Aspekte férdern Neugier, Motivation und Selbstwirksamkeit?

— Wie konnen Selbststandigkeit und/oder Zusammenarbeit angeregt werden?

— Wie kann der Transfer des Erlernten ermdglicht werden?

— Wie wird der Aufbau wichtiger Lern-, Arbeits- und Problemldsestrategien ermdg-
licht?

— Wie konnen die Aufgaben dem Vorwissen angepasst auf unterschiedlichen Niveaus
fur alle herausfordernd gestaltet werden?

— Wie werden verschiedene Losungswege, Denkwege und Formen der Ergebnisdar-
stellung ermdglicht?

— Wie kann das Nachdenken (ber den eigenen Lernprozess angestossen werden?

Nicht jede Aufgabe weist alle genannten Merkmale auf. Diese Leitfragen sind als Ori-
entierungshilfe bei der Auswahl bzw. Entwicklung von Aufgaben im Rahmen der Pla-
nungsarbeit zu verstehen.

Zusammen mit den Aufgaben wird die prozessbegleitende und prozessabschliessende
Beurteilung geplant. Beurteilen im kompetenzorientierten Unterricht beschréankt sich
nicht auf das summative Abtesten von Kompetenzen am Ende einer Lerneinheit. Viel-
mehr und in erster Linie umfasst die Beurteilungstatigkeit im kompetenzorientierten
Unterricht folgende Elemente: eine Kompetenz durch zentrale und beobachtbare Krite-
rien situationsbezogen prazisieren, dazu einfache, aber informative Diagnosemdglich-
keiten schaffen, verstandliche und wertschéatzende Riickmeldungen kommunizieren und
unter Miteinbezug der Schilerinnen und Schiiler lernunterstiitzende Forderhinweise
bestimmen. Lehrpersonen miissen dazu Uber diagnostisches Methodenwissen, Wissen
liber das Potenzial von Aufgaben und Wissen ber fachbezogene Schiilerkognitionen
verfugen (Brunner, Anders, Hachfeld & Krauss, 2011). Dieses Wissen wird bei der
Planungsarbeit u.a. durch eine Analyse der Kompetenzen, Inhalte und Voraussetzungen
im Planungsbereich «analysieren» erworben. Formatives Beurteilen im obigen Sinne
verlangt ein Unterrichtsarrangement, in dem entsprechende Zeitgefasse und Mdoglich-
keiten flir Feedback vorhanden sind und stérungsfrei genutzt werden kénnen. Dies be-
dingt padagogisch sinnvolle Strukturen, ein funktionierendes Klassenmanagement und
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eine weitgehende Selbstverpflichtung der Lernenden beziiglich ihres Lernens (Pietsch,
2010).

Durch die Bestimmung von passenden Beurteilungskriterien werden die Kompetenz-
erwartungen situationshezogen operationalisiert. Denn: Kompetenz kann nicht direkt,
«sondern nur indirekt aus Handlungen, Verhalten oder Entscheidungen (als Opera-
toren) abgebildet werden» (Criblez et al., 2009, S. 38). Die individuellen, sozialen und
kriterialen Bezugsnormen werden bei der Lernforderung integriert eingesetzt. Es gilt
jedoch das Primat der kriterialen Bezugsnorm (Reusser, 2011a). Situationsbezogen for-
mulierte Minimalerwartungen, welche sich auf passende Kompetenzstufen und Grund-
anspriiche des Lehrplans beziehen, bieten Lehrenden und Lernenden auch bei der pro-
zessabschliessenden Beurteilung Orientierung. Wenn bei der Planung vom Ende her
denkend ins Auge gefasst wird, in welchen Anforderungssituationen die Schiilerinnen
und Schiiler die zu erwerbenden Kompetenzen abschliessend anwenden und somit zei-
gen konnen sollen, fallt die Bestimmung praziser Kriterien und Minimalerwartungen
leichter.

Die Aufgaben sowie die damit verbundene Beurteilung bilden das Gertst fur das Un-
terrichtsarrangement. Je nach Ziel und Fachbereich gliedert sich Unterricht in ver-
schiedene Phasen, welche aufeinander abgestimmt einen idealtypischen Lernzyklus
beschreiben. Erst das vollstandige Durchlaufen solcher allgemein- und fachdidaktisch
gepragten Lernzyklen (z.B. PADUA-Modell oder Modell der Phasen des Designpro-
zesses im textilen und technischen Gestalten) erméglicht den Aufbau entsprechender
fachlicher und tberfachlicher Kompetenzen (Reusser, 2014). Je nach Ziel und Kom-
petenzbezug werden die einzelnen Phasen durch instruktionale oder entdeckend-pro-
blemlésende, selbstregulierte oder fremdbestimmte, kooperative oder individuelle
Lehr- und Lernformen gepragt. Durch eine optimale Anordnung zielfiihrender Lehr-
und Lernformen, Methoden und Organisationsformen kann — bei guter Aufgabenquali-
tat und Lernunterstiitzung — ein hohes Potenzial fiir zielerreichendes Lernen geschaffen
werden. Das diesbeziigliche Repertoire umfasst neben dem frontalen Klassenunterricht
auch Formen wie Planarbeit, Lerntagebticher, Portfolioarbeit, entdeckendes Lernen,
Formen des kooperativen Lernens, Projekte, Spiel, Lernmedien oder Lernen an ausser-
schulischen Lernorten. Durch ein geschicktes Arrangieren und Variieren dieser Lehr-
und Lernformen kann auch auf die heterogenen Voraussetzungen und Bedirfnisse der
Lernenden bzw. der Klasse eingegangen werden. Vor diesem Hintergrund orientiert
sich die Lehrperson bei der Gestaltung der Lernumgebung an den in Tabelle 2 aufge-
flihrten Leitfragen.

Die Qualitat einer Lernumgebung wird nicht nur durch die Aufgaben, die Beurteilung
und das Arrangement bestimmt. Zusatzliche Planungstiberlegungen beziehen sich auch
auf die Kommunikation und die Unterstiitzung. Die Lehrperson strebt im Klassenzim-
mer eine Kommunikation an, die ein positives Lern- und Arbeitsklima beglnstigt. Sie
achtet ebenfalls auf eine durch personliche Zuwendung gepragte Beziehung zu den
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Tabelle 2: Leitfragen zum Bereich «Lernumgebung entwerfen»

Planungsfelder Leitfragen

— In welchen Lern- und Unterrichtsphasen regen welche
Aufgaben welches fachliche und tberfachliche Lernen
an?

— Welches Potenzial steckt in den bereits bestehenden
Aufgaben? Wie kdnnen sie allenfalls gehaltvoller formu-
liert werden?

— Welche Materialien/Medien kénnen lernanregend und
unterstlitzend eingesetzt werden?

— Wie kénnen Aufgaben in Aufgabensets lernférdernd
angeordnet bzw. vernetzt werden?

Aufgaben

— In welcher Form zeigen die Lernenden am Ende des
Lernprozesses, dass sie in den angestrebten fachlichen
und Uberfachlichen Zielbereichen kompetenter geworden
sind?

— Wie sieht es aus, wenn eine Schilerin oder ein Schiiler
diese Ziele in dieser konkreten Situation hinreichend/
gut/optimal beherrscht? Welches sind die Minimalerwar-
tungen?

— Wie kénnen individuelle Lernfortschritte sichtbar gemacht
werden?

— Wann und in welcher Form erhalten die Lernenden im
Verlaufe des Lernprozesses gehaltvolle und lernunter-
stlitzende Riickmeldungen?

prozessbegleiten-
de und prozess-
abschliessende
Beurteilung

unterstitzen das Verstehen?
— Wo und wie kann die Verbindung zu friherem Stoff hergestellt werden?
— Wo und wie kann der Sinn der Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand
aufgezeigt werden?

Kommunikation und Unterstiitzung
— Welche Massnahmen und Bedingungen unterstitzen die Interessenbildung und das

— In welche Lern- und Unterrichtsphasen lasst sich der
Unterricht gliedern?

— Mit welchen Unterrichtsmethoden und Organisations-
formen kann in den einzelnen Lern- und Unterrichtspha-
sen die Zielerreichung ermdglicht, gleichzeitig aber auch

Unterrichts- auf die heterogenen Voraussetzungen und Bediirfnisse

arrangement der Lernenden sowie die Zusammensetzung der Klasse/
Lerngruppe optimal und leistbar eingegangen werden?

— Welche Varianten sind fur Kinder mit wenig bzw. viel
Vorwissen denkbar?

— Welche uberfachlichen Kompetenzen lassen sich durch
welche Form der Lernprozessgestaltung erweitern?

Selbstbestimmungsempfinden der Lernenden?
— Welche Modelle, Hinweise und Erklarungen treffen den Kern der Sache und

Lernenden. Dadurch erleben sich die Lernenden im Klassenverband als angenommen,
kompetent und autonom (Reusser, 2011b). Des Weiteren plant die Lehrperson die (dia-
logische) Lernunterstitzung der Lernenden beim Aufbau von Kompetenzen. Dies kann
beispielsweise mit Scaffolding umgesetzt werden. Dabei baut die Lehrperson den Ler-
nenden Uber verschiedenen Hilfestellungen ein «Geriist» und unterstiitzt sie damit in
jenem Bereich, den sie noch nicht beherrschen. Dieses Unterstiitzungsgerist wird mit
der Zeit abgebaut, sodass die Lernenden die neue Teilkompetenz allmahlich selbststan-
dig ausfiihren kénnen (Dubs, 2006; van de Pol, Volman & Beishuizen, 2010).

Die aus dem Entwurf der Lernumgebung resultierende Planung des Unterrichtsver-
laufs bezieht sich auf die Durchfiihrung einer konkreten Lektion oder Sequenz der Ler-
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numgebung bzw. der Unterrichtsreihe. Dabei wird aufgrund der Voriiberlegungen eine
begriindete schrittweise Abfolge von Lehr- und Lernsituationen bestehend aus Phasen
der Instruktion und der eigenstandigen Auseinandersetzung inklusive prozessbegleiten-
der Beurteilungssequenzen konzipiert, aus der die inhaltliche Progression gepaart mit
dem kumulativen Erwerb von Teilkompetenzen ersichtlich wird. Im Speziellen werden
wesentliche Details der Einflihrung, Bearbeitung und Auswertung von passenden Lern-
aufgaben zeitlich und organisatorisch stimmig festgehalten. Die umsichtige Planung
des Unterrichtsverlaufs beschreibt vorausschauend wichtige Massnahmen zur Sicher-
stellung eines geordneten und lernwirksamen Unterrichtsablaufs.

5.3 Bereichslibergreifende Planungsaspekte

Im gesamten Planungsablauf hat die Lehrperson die Aspekte «differenzieren und stan-
dardisieren» sowie «evaluieren und reflektieren» im Fokus. Ein Kernthema beim Pla-
nen ist der Umgang mit den heterogenen Voraussetzungen der Lernenden innerhalb der
Klasse. Die Lernenden unterscheiden sich nicht nur leistungsbezogen, sondern auch
bezuiglich soziokultureller, sprachlicher, biologischer und psychologischer Merkmale
(Reusser et al., 2013). Entsprechend ist ein differenzierter und individualisierter Unter-
richt gefragt. Auf den ersten Blick erscheinen die gleichzeitig geforderten Aspekte der
Differenzierung und der Standardisierung als Gegensétze, als Spannungsfeld zwischen
den heterogenen Ausgangslagen der Lernenden und standardisiertem, auf die Grund-
anspriiche im Lehrplan ausgerichtetem Lernen (Dedering & Wischer, 2014). Aus pada-
gogischer Sicht lassen sich jedoch ein produktiver Umgang mit Heterogenitat und das
Erreichen von Grundanspriichen gemeinsam realisieren: «Sollen méglichst viele Schii-
ler die Bildungsstandards erreichen, so erfordert dies — gerade wegen der Heterogenitéat
ihrer Lernvoraussetzungen — individuelle Lernwege, einen binnendifferenzierenden
Unterricht und eine personalisierte Lernunterstiitzung» (Reusser, 2011a). Aufgabe der
Lehrperson ist es somit, bezogen auf Inhalte, Methoden, Medien und Begleitung einen
adaptiven Unterricht zu gestalten, in dem mdoglichst alle Lernenden ihren Vorausset-
zungen entsprechend lernen und verstehen kénnen (Beck et al., 2008).

Im kompetenzorientierten Unterricht fihlen sich Lehrpersonen verantwortlich fiir den
Lernerfolg und den Lernertrag der Lernenden. Im Verlauf der Planung und wahrend
des Unterrichtens féllen sie vorausschauend, aber auch spontan-situativ vielerlei Ent-
scheidungen. Diese wirken sich auf das Lernen sowie auf die Entwicklung der Schiile-
rinnen und Schiler aus. Nach Hattie (2012) soll die Lehrperson verstarkt Evaluatorin
der eigenen Effekte werden. Sie soll verstehen, welchen Einfluss ihr Handeln auf das
Lernen und die Entwicklung der Schilerinnen und Schiiler haben kann. Lehrpersonen
sollen dadurch lernen, sich bewusst fiir Interventionen zu entscheiden, welche einen
positiven Einfluss auf das Lernen und die Entwicklung haben. Um diesen grundlegen-
den Qualitatsverbesserungszyklus (Schott & Azizi Ghanbari, 2008) in Gang zu brin-
gen, sind bereits bei der Planung Uberlegungen dazu anzustellen, wie Lernstand und
Lernertrag/Lerneffekte wann und in welcher angemessenen Form evaluiert und vor
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welchem Hintergrund sie von der Lehrperson, aber auch von den Lernenden reflektiert
werden kdénnen.

6 Fazit und Ausblick

Das in diesem Beitrag beschriebene Rahmenmaodell stellt einen Diskussionsvorschlag
dazu dar, wie Unterricht kompetenzorientiert geplant werden kann. Das Rahmenmo-
dell soll in Abgrenzung zu bisherigen Modellen zusatzlich zweierlei leisten: (1) die
Integration von Neuausrichtungen und Neugewichtungen im Kontext von Kompetenz-
orientierung sowie (2) die Umsetzung auf allen Stufen und in allen Fachbereichen des
Kindergartens und der Primarschule. Beim prasentierten Modell handelt es sich um
eine vorlaufige Version, welche in einer interdisziplindren Arbeitsgruppe erarbeitet und
an der PHSG intensiv diskutiert wurde. In einem néchsten Schritt muss sich das Rah-
menmodell der Praxis stellen. Dozierende, Studierende und Praxislehrpersonen werden
es beim Erstellen von Planungs-, Unterrichts- und Beurteilungsbeispielen erproben.
Dabei gilt es, die nachfolgend genannten Punkte besonders zu beachten.

Das Modell besteht aus zwei Bereichen und mehreren Feldern, die im Planungsprozess
aufeinander abgestimmt werden missen. Eine trennscharfe Abgrenzung der Bereiche
bzw. der Felder ist schwierig. Die einzelnen Elemente fliessen ineinander tber und
werden beim Planen oftmals parallel und oszillierend gedacht. In der Praxis muss sich
zeigen, inwiefern mit dieser Unscharfe gearbeitet werden kann. Des Weiteren muss das
Rahmenmodell besonders auf seine Tauglichkeit im Bereich des spielbasierten Ler-
nens im Kindergarten gepriift werden. Es muss erdrtert werden, inwiefern sich das
beschriebene Planungsvorgehen im Zusammenhang mit dem entwicklungsorientierten
Zugang zu Beginn des ersten Zyklus umsetzen lasst. Ein weiteres Augenmerk gilt es
schliesslich auf die verschiedenen Fachbereiche zu legen. Es muss sich zeigen, ob das
diskutierte Modell auch in der Praxis den fachdidaktischen Eigenheiten standhalt. Erst
nach dieser kritischen Priifung und einer allfalligen Uberarbeitung wird das Rahmen-
modell in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung der PHSG allen Fachbereichen zur
Verfiigung gestellt.
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