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Bildungsstandards - Motor fiir Unterrichtsentwicklung und
Lehrerbildung?

Christina Drilke-Noe, Katrin Keller und Werner Blum

Die Implementation der Bildungsstandards erfordert einen Perspektivwechsel
vom eher inhaltsbezogenen Denken hin zum kompetenzorientierten Denken. Der
vorliegende Beitrag gibt einleitend einen kurzen Uberblick iiber die Konzeption
der Bildungsstandards Mathematik und zeigt auf, in welchem Zusammenhang
diese mit Unterrichtsentwicklung stehen. Zur Unterstiitzung der Implementation
wurde von unserer Arbeitsgruppe an der Universitiit Kassel eine «Fortbildungs-
handreichung zu den Bildungsstandards Mathematik» entwickelt, deren modular-
tige Konzeption zu den fiinf Themen Basiswissen Bildungsstandards, Aufgaben,
Unterricht, Diagnostik sowie Klassenarbeiten hier vorgestellt wird. Am Beispiel
des Moduls «Kompetenzorientierte Diagnostik» wird aufgezeigt, wie der prak-
tische Einsatz der Handreichung in einer konkreten Fortbildungsveranstaltung
erfolgen kann, und es werden einige Fortbildungserfahrungen berichtet.

Fortbildungen nehmen eine zentrale Rolle in der berufsbegleitenden Professionali-
sierung von Lehrkréften ein. Die bestehenden Fortbildungsangebote sind insgesamt
zwar sehr vielfiltig, aber unterschiedlich stark auf den Unterricht als Kern des Leh-
rerhandelns ausgerichtet. Fiir eine Qualititsverbesserung von Schule bedarf es jedoch
systematischer und theoriegeleitet entwickelter Fortbildungskonzepte, die die Weiter-
entwicklung des Unterrichts zum zentralen Gegenstand haben und Lehrkréfte iiber ei-
nen ldngeren Zeitraum bei ihren Bemiihungen zur Qualitdtsentwicklung begleiten. Bil-
dungsstandards kdnnen einen geeigneten Rahmen hierfiir bieten und mithin tatsachlich
als Motor fiir Unterrichtsentwicklung und Lehrerbildung fungieren.

1. Zur Konzeption der Bildungsstandards Mathematik

Die Einfiihrung von Bildungsstandards bringt auch in Deutschland einen Perspektiv-
wechsel von der sog. Input- zur Output-Orientierung mit sich. Wahrend bislang Lehr-
pliane die Bildungsziele festgelegt haben, erfolgt nun mit den Bildungsstandards eine
abschlussbezogene Benennung von wiinschbaren Zielen. Dabei werden jene Kompe-
tenzen festgelegt, iiber die Schiilerinnen und Schiiler mit dem Hauptschulabschluss
nach Klasse 9 bzw. mit dem Mittleren Bildungsabschluss verfiigen sollen.

Bei den Bildungsstandards im Fach Mathematik werden drei Dimensionen unterschie-
den:
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— Die Prozess-Dimension, konstituiert durch die sechs allgemeinen mathematischen
Kompetenzen, deren Erwerb das wesentliche Ziel des Mathematikunterrichts ist. Es
sind dies: mathematisch argumentieren, Probleme mathematisch 16sen, mathema-
tisch modellieren, mathematische Darstellungen verwenden, mit Mathematik sym-
bolisch-technisch umgehen, mathematisch kommunizieren.

— Die Inhalts-Dimension, strukturiert durch die fiinf fachbezogenen inhaltlichen Leit-
ideen, anhand derer die allgemeinen Kompetenzen erworben werden sollen und in-
nerhalb derer gewisse Stoffinhalte mit inhaltsbezogenen Kompetenzen verbindlich
vorgegeben sind. Die Leitideen sind: Zahl, Messen, Raum und Form, funktionaler
Zusammenhang, Daten und Zufall.

— Die Anspruchs-Dimension, definiert durch die drei Anforderungsbereiche, die den
kognitiven Anspruch kompetenzorientierter mathematischer Tétigkeiten (vor allem
beim Bearbeiten von Aufgaben) auf theoretischer Ebene beschreiben. Die (per se
nicht selbsterkldrenden) Kurzbezeichnungen der drei Bereiche sind: 1. Reproduzie-
ren, II. Zusammenhinge herstellen sowie III. Verallgemeinern und reflektieren.

Bildungstheoretische Grundlage dieses «Kompetenzmodells» ist der Allgemeinbil-

dungsauftrag des Unterrichtsfachs Mathematik, wie er in allgemein akzeptierter Form

von Heinrich Winter (2003) beschrieben worden ist und worauf sich die deutschen

Bildungsstandards Mathematik in ihrer Prdambel ausdriicklich beziehen: Schiilerinnen

und Schiiler sollen im Mathematikunterricht drei Grunderfahrungen machen, ndmlich

— Mathematik als Werkzeug, um Erscheinungen der Welt um uns in einer spezifischen
Weise wahrzunehmen und zu verstehen,

— Mathematik als geistige Schopfung und Welt eigener Art,

— Mathematik als Hilfsmittel zum Erwerb fachbezogener und fachiibergreifender Fa-
higkeiten.

Bildungsstandards sind in der Substanz also Leistungsstandards (und keine Unter-
richtsstandards). Kompetenzen sind dabei kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten, die
nur in Auseinandersetzung mit substantiellen Fachinhalten erworben werden konnen.
Dementsprechend legen Bildungsstandards auch verbindliche Kerninhalte fest. Kon-
kretisiert werden Kompetenzen durch Aufgaben, zu deren Losung diese Kompetenzen
benotigt werden. Gleichzeitig konnen solch kompetenzorientierte Aufgaben dazu die-
nen, den Entwicklungsstand dieser Kompetenzen bei Schiilerinnen und Schiilern zu
erheben.

2. Implementation von Bildungsstandards und Unterrichtsentwicklung
In den vergangenen Jahren wurden auf mehreren Ebenen Initiativen realisiert, die alle
zusammen zur Unterrichtsentwicklung beitragen sollen. Dabei wurde den Schulen in

zunehmendem Masse Selbstverantwortung bei der Umsetzung ihres Bildungsauftrags
iibertragen, aber gleichzeitig wurde von ihnen verlangt, regelmissig Rechenschaft und
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Nachweise iiber die Qualitét ihrer Leistungen abzulegen. Dazu kann ein reichhaltiges
Instrumentarium, das u.a. von Fremdevaluationen wie Schulinspektionen oder zentra-
len Uberpriifungen der Schiilerleistungen (externen zentralen Tests) und weiter iiber
Vergleichsarbeiten oder Lernstandserhebungen bis hin zu Formen der Selbstevaluati-
on reicht, genutzt werden. Solche Formen der Evaluation (extern oder intern) miissen
regelmaissig erfolgen, um effektvoll zu sein und es zu gestatten, vor dem Hintergrund
einer sorgfaltigen Analyse der Ergebnisse (auch unter Beriicksichtigung zur Verfiigung
stehender Ressourcen) operationalisierbare Handlungsziele zu entwickeln.

Die Implementation von Bildungsstandards kann einen weiteren wesentlichen Beitrag
zur Unterrichtsentwicklung leisten, da sie auf eine Steigerung der Qualitit des Unter-
richts und damit einhergehend der Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler ausge-
richtet ist. Dabei fillt den Bildungsstandards eine Steuerungsfunktion auf systemischer
Ebene, auf schulischer Ebene und auf der individuellen Ebene der Schiilerinnen und
Schiiler zu, wobei die Schnittstelle zwischen den politisch beschlossenen Bildungs-
standards und den Akteuren, die sie letztlich umsetzen sollen, zu schliessen und mit
Leben zu fiillen ist. Da eine Qualititsentwicklung letztlich nur im Unterricht selbst
erfolgen kann, sind die wesentlichen Akteure, d.h. die Lehrkrifte, entscheidend in die
entsprechenden Massnahmen einzubinden. Hierbei kommt Fortbildungen eine zentra-
le Rolle zu, indem sie kommunizieren, dass die Vermittlung von stofflichen Inhalten
stirker als bisher durch die Vermittlung von Kompetenzen zu ergédnzen ist, und die
Lehrkrifte somit darin unterstiitzen konnen, den Perspektivwechsel von der Input- zur
Outputorientierung zu vollziehen. Zu diesem Zweck kdnnen bestehende unterrichtliche
Konzepte zunéchst bewusst gemacht werden, um sie dann vor dem Hintergrund von
Best-Practice-Beispielen zu reflektieren und weiterzuentwickeln.

Auch eine Begleitung der Lehrkrifte beim Umgang mit Evaluations- oder Testergeb-
nissen kann im Rahmen der Fortbildungen erfolgen oder durch diese initiiert werden.
Neben die quantitative Auswertung der Tests sollte ein qualitativer Umgang mit den
Ergebnissen treten, z. B. eine Analyse von Schiilerlésungen und der darin erkennbaren
Starken und Schwichen sowie die Ableitung geeigneter Férdermassnahmen, was ins-
besondere im alltdglichen Unterricht von permanenter Relevanz ist.

3. Aufbau der Fortbildungshandreichung

Unsere Arbeitsgruppe in Kassel hat — im Auftrag des Hessischen Kultusministeriums —
eine «Fortbildungshandreichung zu den Bildungsstandards Mathematik» (2007) entwi-
ckelt, mit deren Hilfe Mathematiklehrkréften die Implementation der Bildungsstandards
erleichtert werden soll. Die Themen der modulartig aufgebauten Fortbildungsreihe
greifen alle fiir das unterrichtliche Handeln relevanten Felder auf.
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Wesentliche Grundlage fiir die Konzeption der Module bildet das Buch «Bildungs-
standards Mathematik: konkret» (Blum et al., 2006). Es soll als Begleitmaterial zur
Fortbildungsreihe genutzt werden.Alle Module der Fortbildungshandreichung enthal-
ten exemplarisch zusammengestellte, durchweg im Unterricht erprobte Materialien
(u.a. Unterrichtsvideos und Schiilerldsungen), die aus allen Schulformen (Hauptschu-
le, Realschule, Gymnasium, Gesamtschule) stammen. Die Module sind auf der Basis
konkreter Fortbildungserfahrungen verfasst worden und ermoglichen somit eine pra-
xis- und unterrichtsnahe Gestaltung der Fortbildungen. Die einzelnen Teile eines Mo-
duls gestatten iiberdies eine Adaption der konkreten Fortbildungsveranstaltung' an die
individuellen Bediirfnisse der Teilnehmer.

Im Folgenden stellen wir die Module kurz vor. Im Modul I: «Basiswissen Bildungs-
standards» ist der Perspektivwechsel vom Denken in Lehrpldnen hin zum abschluss-
bezogenen Denken in Kompetenzen zentral. Die Lehrkrifte erhalten an typischen
Aufgabenbeispielen die Gelegenheit, sich mit den Leitideen, Kompetenzen und An-
forderungsbereichen intensiv auseinanderzusetzen. Von dieser Begriffskldrung ausge-
hend wird im Modul 2: «KKompetenzorientierte Aufgaben» der Blick auf das Potenzial
solcher Aufgaben gerichtet. Dabei werden Aufgaben im Sinne der Bildungsstandards
analysiert, aber auch verdndert oder neu entwickelt und jeweils hinsichtlich der zur
Bearbeitung erforderlichen Kompetenzen sowie ihres Anspruchsniveaus reflektiert.
Wihrend der Einstieg in eine Fortbildungsreihe mit diesen beiden Modulen empfeh-
lenswert ist, konnen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer danach frei entscheiden, mit
welchen der drei anderen Module sie weiterarbeiten mochten. So konnen sie sich bei
einer Wahl des Moduls 3: «Kompetenzorientierter Unterricht» mit einer addquaten
unterrichtlichen Umsetzung kompetenzorientierter Aufgaben auseinandersetzen, Un-
terrichtsvideos hierzu analysieren oder selbst geeignete Unterrichtssequenzen planen.
Alternativ dazu kann im Rahmen des Moduls 4: «Kompetenzorientierte Diagnostik»
anhand weiterer Videosequenzen der Blick auf Lehrerhandeln in einzelnen Unterrichts-
situationen sowie auf mogliche Alternativen dazu oder auf Schiilerldsungen und deren
Einschitzung gerichtet werden. Verdnderter Unterricht resultiert hdufig automatisch in
der Frage nach verdnderten Formen der Leistungsbewertung, und so bilden Fragen der
Bewertung sowie der Analyse und der verdnderten Konzeption von Klassenarbeiten
den Kern des Moduls 5: «Kompetenzorientierte Klassenarbeiteny.

Die Struktur aller Module ist identisch und umfasst jeweils vier Teile. In Teil A werden
zunichst Ausfithrungen zum theoretischen Hintergrund eines Moduls gegeben. Teil B
gibt Auskunft iiber die zugrunde liegende Fortbildungsdidaktik und enthélt didaktisch-
methodische Vorbemerkungen zum jeweiligen Fortbildungsmodul. In Teil C wird ein
themenbezogenes Literaturverzeichnis zur Verfiigung gestellt, und in Teil D sind alle
Fortbildungsmaterialien (Vortrige, Arbeitsauftrige, Kopiervorlagen u.A.) enthalten,

! Die gesamte Fortbildungshandreichung wird in der Form eines Ordners mit einer beigefiigten DVD
vertrieben.
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die in der vorliegenden Form in Fortbildungen eingesetzt oder bei Bedarf auch modi-
fiziert werden konnen.

4. Konzeption einer typischen Fortbildung

Die langjdhrigen positiven Erfahrungen mit der Konzeption der Fortbildungen im SI-
NUS-Programm (vgl. Expertise der Bund-Lander-Kommission, 1997) haben zu einer
dhnlichen Struktur beim Aufbau der Fortbildungen zu den Bildungsstandards gefiihrt.
Die vorgestellte Konzeption der Fortbildungen zu einem komplexen Thema wie den
Bildungsstandards umfasst mehrere Veranstaltungen, bei denen sich die gesamte Fach-
schaft einer Schule mit dem Thema auseinandersetzen soll, um so Gelegenheiten zu
er6ffnen, die Arbeit einer Fachschaft und nicht nur einzelner Lehrkrifte weiterzuentwi-
ckeln. Eine typische Fortbildungsreihe besteht aus mehreren Terminen — meist vier bis
fiinf —, die sich iiber einen Zeitraum von ca. anderthalb bis zwei Jahren erstrecken. Die
einzelnen Termine kénnen ganz- oder halbtégig stattfinden. Dies bietet die Gelegenheit,
sich mit Musse in das Thema einzuarbeiten und den notwendigen Perspektivwechsel
von der (reinen) Inhalts- zur Kompetenzorientierung zu verstehen und schrittweise
zu vollziehen. Des Weiteren bieten die Zeitraume zwischen den einzelnen Veranstal-
tungen die Gelegenheit, Neues auszuprobieren, idealerweise gegenseitig im Unterricht
mit Blick auf die intendierten Verdnderungen zu hospitieren, Unterrichtsideen zu re-
flektieren und Erfahrungen auszutauschen. So beginnen Folgetermine i.d.R. mit dem
Tagesordnungspunkt «Erfahrungsaustausch», bei dem die Teilnehmenden eingesetzte
Materialien sowie die damit gemachten Erfahrungen vorstellen und diskutieren. Die
Starkung der Kooperation und Kommunikation innerhalb einer Fachschaft und auch
die Forderung der Kommunikation zwischen mehreren Schulen ist ein wesentliches
Anliegen der Fortbildungen.

Reine Informationsvortrage zum Thema konnen zwar Impulse setzen und zur inten-
siveren Beschiftigung mit den Bildungsstandards hinfiihren, fordern aber im Allge-
meinen nur in geringem Masse die Kommunikation und Kooperation innerhalb einer
Fachschaft. In den einzelnen Fortbildungsveranstaltungen werden daher theoretische
Elemente mit zahlreichen praktischen Arbeitsphasen der Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer verkniipft.

Konsequenterweise spielt neben den Fortbildungsinhalten die Fortbildungsmethodik
eine zentrale Rolle. Die zumeist von zwei Fortbildnern geleiteten Veranstaltungen
sind von methodischer Vielfalt geprigt, und die Teilnehmenden sollen die Gelegen-
heit haben, Fortbildungsinhalte selbststdndig und eigenaktiv zu bearbeiten, und ihre
Einbeziehung im Vorfeld in die Planung, Gestaltung und Durchfiihrung der Fortbil-
dungen ist wesentliches Merkmal derselben. Kurze Theoriephasen stehen im Wechsel
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mit aktivierenden Elementen. Es wird u.a. unter Anwendung der Expertenmethode?,
in (wachsenden) Gruppen, in Form des Lernens an Stationen und mit wechselnden
Prisentationsmodi gearbeitet (Plakate, Folien, Museumsrundgang, u.d.), so dass die
Fortbildungsmethodik, mit Blick auf eine methodisch variable Gestaltung des Mathe-
matikunterrichts selbst, ebenfalls zum Inhalt wird. Dahinter stehen die bekannten Qua-
litatskriterien fiir «Gute Unterrichtspraxis» (vgl. Blum et al, 2006, S. 17{f.), die sich
analog auf Qualitétskriterien fiir gute Fortbildungen iibertragen lassen. So zeichnet sich
guter Mathematikunterricht durch reichhaltige Aufgaben aus, die in geeigneten me-
thodischen Arrangements umgesetzt werden derart, dass die Schiiler kognitiv aktiviert
werden und in vielfiltigen Kontexten selbststindig Lernerfahrungen sammeln kénnen,
die sie flexibel auf andere Bereiche iibertragen sollen. Diese Qualitétskriterien sind
analog auf die Fortbildungen zu den Bildungsstandards und deren Struktur tibertragbar.
Exemplarisch soll dies im Folgenden am Beispiel des Ablaufs einer Fortbildungsveran-
staltung zum Modul 4: «Kompetenzorientierte Diagnostik» konkretisiert werden.

5. Ein Beispiel: Fortbildung zum Thema Kompetenzorientierte Diagnostik

Im Fortbildungsstruktogramm in Abbildung 1 wird zunichst ein Uberblick iiber den
inhaltlichen und methodischen Verlauf einer einzelnen Fortbildungsveranstaltung zum
Thema Diagnostik gegeben. Die hier beschriebene Fortbildungsveranstaltung dauert
zweieinhalb bis drei Stunden und kann je nach Bedarf durch die Auswahl addquater
Aufgaben und Unterrichtsvideos auf jede Schulform ausgerichtet werden. In einem
einleitenden Vortrag wird zunichst die Bedeutung kompetenzorientierter Diagnostik
aufgezeigt, mogliche Diagnosefelder im Unterricht werden vorgestellt und auf fiir di-
agnostische Zwecke geeignete Aufgaben wird eingegangen. Aufgaben dieser Art miis-
sen valide sein, d.h. die zu iiberpriifende Kompetenz darf nicht durch andere Anfor-
derungen iiberlagert werden, und von den Schiilerinnen und Schiilern aussagekriftige
Eigenprodukte verlangen. Dabei sollten sie offen beziiglich des Losungsweges und des
Ergebnisses sein, so dass die Schiilerinnen und Schiiler unterschiedliche Herangehens-
weisen auf verschiedenen Niveaus wihlen kdnnen. Exemplarisch sollen diese Krite-
rien nachfolgend an der Aufgabe «Tanken» (vgl. Blum & Leiss, 2005) verdeutlicht
werden.

Die Aufgabe «Tanken»

Herr Stein wohnt in Trier, 20 km von der Grenze zu Luxemburg entfernt. Er fahrt mit seinem VW
Golf zum Tanken nach Luxemburg, wo sich direkt hinter der Grenze eine Tankstelle befindet. Dort
kostet der Liter Benzin nur 0,85 Euro, im Gegensatz zu 1,10 Euro in Trier.

Lohnt sich die Fahrt fiir Herrn Stein?

2 Die Expertenmethode wird auch als Gruppenpuzzle bezeichnet.
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Inhalt Methode
Einleitung «<Kompenzorientierte Diagnose» PowerPoint-Vortrag
Diagnose mittels Schillerlésungen Gruppenarbeit mit Présentation

| l

Theoretischer Input zur kompetenzorientierten
Diagnose und Intervention im Unterricht

PowerPoint-Vortrag

l

Diagnose und Intervention im Unterricht Gruppenarbeit mit Présentation
Y l
Reflexion z.B. Punktabfrage

Abbildung 1: Fortbildungsstruktogramm

Zum Bearbeiten dieser Aufgabe miissen die Schiilerinnen und Schiiler zunéchst den
Aufgabentext sinnentnehmend lesen (Kompetenz Kommunizieren?), um anschliessend
selbst eine Modellierung vornehmen und schliissige Argumentationen aufstellen zu
konnen. Die Komplexitit des Aufgabentexts ist dabei noch so iiberschaubar, dass Schii-
ler unmittelbar zum mathematischen Kern der Aufgabe gelangen und dann zeigen kon-
nen, in welchem Umfang sie iiber die Kompetenz des Modellierens verfligen. Entschei-
dende kognitive Hiirde ist dabei das selbststdndige Treffen von Annahmen (Tankinhalt
und Verbrauch des Autos). Anschliessend miissen die Schiiler ihre Uberlegungen zu-
sammenfassen und erldutern, ob sich die Fahrt fiir Herrn Stein lohnt (erneut Kompetenz
Kommunizieren). Diese Aufgabe kann durch systematisches Probieren, graphisch oder
durch Aufstellen und Losen von linearen (Un-)Gleichungen auf verschiedenen Niveaus
gelost werden und ist daher offen hinsichtlich des Losungsweges*. Die nachfolgend

3 «Bei der Kompetenz Kommunizieren werden zwei Richtungen unterschieden, zum einen das Verstehen
von Texten (...) zur Mathematik, zum anderen das versténdliche (auch fachsprachenadidquate) Darlegen von
Uberlegungen» (vgl. Blum et al., 2006, S. 48).

4 Die zur Leitidee «Funktionaler Zusammenhang» gehorige Aufgabe «Tankeny wird aufgrund des Masses
der erforderlichen Reflexionen dem Anforderungsbereich III zugeordnet.
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dargestellten Schiilerlosungen zeigen exemplarisch, dass die Aufgabe «Tanken» hin-
reichend ausfiihrliche Eigenprodukte erzeugt. Weitere Aufgaben dieser Art sind z. B.
die Aufgaben «Eisy», «Preisvergleich fiir Apfelschorle», «Urlaub im Ausland» oder die
«Forscheraufgabe Seifenblase» (vgl. Fortbildungshandreichung, S. 200 ft.).

Nach dem einleitenden Vortrag bearbeiten die Teilnehmenden selbst jene Aufgabe, die
spiater Grundlage des Unterrichtsvideos sowie der zu analysierenden Schiilerldsungen
ist, so dass sie den Losungsraum der Aufgabe besser einschitzen und potenzielle
Schwierigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler bei deren Bearbeitung antizipieren kon-
nen. Einen normativen Bezugsrahmen hierfiir stellt die Verortung der Aufgabe im Sinne
der Bildungsstandards dar, d.h. eine Analyse der zu ihrer Bearbeitung erforderlichen
Kompetenzen sowie die Benennung der Leitidee und des Anforderungsbereiches. Nach
der Bearbeitung der Aufgabe erhalten die Teilnehmenden in einem weiteren kurzen
Input Informationen zu einem Spektrum moglicher Interventionsformen (vgl. Fort-
bildungshandreichung, S. 241), die Lehrkréifte im Unterricht bei Schiilerfragen oder
-problemen anwenden kdnnen. Die Kenntnis dieser Interventionsformen dient als the-
oretischer Rahmen, um die anschliessend im Unterrichtsvideo beobachteten Lehrer-
reaktionen im Hinblick auf ihren Grad der Foérderung mathematischer Kompetenzen
bei den Schiilerinnen und Schiilern kategorisieren und mégliche Handlungsalternativen
aufzeigen zu kdnnen. Diese Analysen und Entwicklungen von Handlungsalternativen
koénnen z. B. durch Anwendung der Methode «wachsende Gruppe» vorgenommen wer-
den, d.h. jeder Teilnehmer bearbeitet die zugehdrigen Fragestellungen zunichst allein,
diskutiert dann mit einem Partner dariiber, bevor sich danach (Vierer-)Gruppen zum
Austausch dariiber zusammenfinden. Anschliessend werden die Ergebnisse im Plenum
vorgestellt, diskutiert und ggf. erginzt.

rena Vet St 1o (O Likr
doaken Gaxde, moste 25 $n lu )((,Qm})‘;(b
68 € ol (nTaes GGE \machlon,

((,JCJM o Qanommt, Mays Oor Eede 7o
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Abbildung 2: Erste Schulerldsung
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Diesem ersten Diagnosefeld «Unterricht» schliesst sich das zweite, ndmlich der Blick
auf Schiilerlésungen, an. Die Teilnehmenden erhalten ein Spektrum von Schiilerlo-
sungen zur zuvor bearbeiteten und im Unterrichtsvideo gesehenen Aufgabe, welche
sie — beispielsweise unter Anwendung der Expertenmethode — analysieren. Dies soll
im Folgenden am Beispiel von zwei Schiilerldsungen, die beide in einer 9. Klasse eines
Gymnasiums entstanden, exemplifiziert werden.

In einer ersten Schiilerlosung (vgl. Abb. 2) ist die Kompetenz technisches Arbeiten an-
hand der korrekt berechneten Kosten fiir das Benzin erkennbar, ebenso die Kompetenz
Kommunizieren, da die Argumentation schriftlich dargelegt wird. Defizite sind hinge-
gen bei der Kompetenz Modellieren offensichtlich. Zwar sind ansatzweise Modellie-
rungskompetenzen zu erkennen, aber eine Reflexion der getroffenen Annahmen und
vor allem die Verkniipfung der einzelnen Uberlegungen als Grundlage fiir die verlangte
Entscheidung finden nicht statt. Der Schiiler konstatiert lediglich, dass es sich fiir Herrn
Stein nicht lohnt, in Luxemburg zu tanken.

Im Vergleich dazu sind in der zweiten Schiilerlosung (vgl. Abb. 3) alle zur Bearbei-
tung der Aufgabe «Tanken» erforderlichen Kompetenzen auf angemessenem Niveau
erkennbar.

Dieser Schiiler verfligt offensichtlich iber Modellierungskompetenzen und erkennt
die funktionale Abhéngigkeit der Kosten von der gefahrenen Strecke. Es wird eben-
so deutlich, dass sich die Frage «ob es sich lohnt» nur unter Annahme bestimmter
Bedingungen beantworten ldsst. Dies wird hier unter Verwendung einer schliissigen
Argumentationskette in einer Ungleichung ausgedriickt, und die gestellte Frage wird —
wenngleich schrittweise, wie am offensichtlich nachtriglichen Setzen des Relations-
zeichens erkennbar ist — sogar auf einer allgemeinen Ebene beantwortet.

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Fortbildung analysieren arbeitsteilig Schii-
lerldsungen und zeigen dabei auf, welche Stirken und welche Schwichen die Schiiler
beziiglich ihres Kompetenzstandes bei ihrer Bearbeitung aufweisen und welche For-
dernotwendigkeiten sich daraus ergeben. Die Ergebnisse dieser Analyse stellen die
Teilnehmenden sich gegenseitig in Gruppen vor. An diese Analyse der Schiilerlosungen
kann sich bei Bedarf eine kurze Plenumsphase anschliessen, in der weitere Riickfra-
gen zum Umgang mit den Analyseergebnissen geklirt werden konnen. Eine Reflexion
der Fortbildungsveranstaltung bildet jeweils den Abschluss. Dies findet beispielsweise
mithilfe einer Kartenabfrage statt, bei der die Teilnehmer Fragen beantworten wie Was
hat Thnen besonders gut gefallen? Welchen Nutzen ziehen Sie aus der Fortbildungs-
veranstaltung? und Was hat Ihnen gefehlt?, um die Antworten bei der Planung von
Folgeveranstaltungen beriicksichtigen zu kdnnen.
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Abbildung 3: Zweite Schulerlésung

6. Fortbildungserfahrungen

Zahlreiche Veranstaltungen mit diesem Konzept zeigen —und auch die Riickmeldungen
belegen dies —, dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer mit dieser Fortbildungsreihe
schrittweise von der Notwendigkeit eines Perspektivwechsels iiberzeugt werden kon-
nen und hierdurch geniigend Gelegenheit erhalten, Bildungsstandards als echte Chan-
ce zur Unterrichtsentwicklung und -verbesserung zu begreifen. Dies ermoglicht den
schrittweisen Aufbau neuer Kompetenzen bei den Lehrkriften, die Entwicklung neuer
Sichtweisen auf und Einstellungen zu Unterricht sowie den allmihlichen Aufbau neuer
Handlungsmuster und Routinen. Diese sind im Verlauf der Fortbildungsreihe bestin-
dig anzuwenden, zu reflektieren und zu evaluieren und darauthin weiterzuentwickeln,
wobei die durchgéngige Eigenaktivitit der Teilnehmenden ein entscheidendes Moment
bildet. Schliesslich kann der Aufbau von Netzwerken zwischen den Schulen einen wei-
teren erheblichen Beitrag zur Nachhaltigkeit der Fortbildungen leisten, da im Rahmen
von Netzwerken Kontakte zwischen Schulen institutionalisiert sowie Materialien und
Ideen ausgetauscht werden konnen. Insgesamt machen die Riickmeldungen zu diesen
Fortbildungen Mut, die Anstrengungen auf dem gemeinsamen Weg zu einem stirker
kompetenzorientierten und schiileraktivierenden Unterricht beharrlich fortzusetzen.
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