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Editorial

Gegenwirtig erleben wir die Umgestaltung der Curricula zu sogenannten kompetenz-
orientierten Lehrpldnen. Die Idee der Kompetenzorientierung ist zwar keineswegs
neu, sondern folgt aus der Uberlegung, dass Schule nicht triges Buchwissen, sondern
auch in Alltagssituationen anwendbares Wissen vermitteln soll. Dennoch ist eine kon-
sequente Kompetenzorientierung kennzeichnend fiir einen grundlegenden Reform-
prozess im Bildungssystem. Mit der Kompetenzorientierung findet eine Akzentver-
schiebung von stofflich-inhaltlichen Vorgaben hin zur Beschreibung fachlicher und
iiberfachlicher Kompetenzen statt. Kompetenzen sind gleichsam das Produkt, das von
Bildungsprozessen erwartet wird. Von der Kompetenzorientierung erhofft man sich ei-
nerseits, schulisches Lernen nachhaltig zu fordem und zu optimieren, und andererseits
eine verbesserte Steuerungsgrundlage fiir das Bildungssystem, weil der Erwerb der
Kompetenzen im Rahmen der nationalen Systemevaluation (Uberpriifung der Grund-
kompetenzen, UGK) regelmissig {iberpriift werden soll. Der Reformbedarf hinsichtlich
der Kompetenzorientierung und entsprechender Messungen wurde massgeblich durch
Erkenntnisse aus internationalen Vergleichsstudien wie PISA unterstiitzt und inhaltlich
durch die Klieme-Expertise (Klieme et al., 2003) vorbereitet. Strategien zur Veranke-
rung im Praxisfeld wurden in einer weiteren Expertise von Oelkers und Reusser (2008)
aufgearbeitet. Es ist evident, dass die Ausbildung von kiinftigen Lehrerinnen und Leh-
remn diese Entwicklung in ihre Programme aufzunehmen hat.

Seit der Jahrtausendwende ist das Konzept der Kompetenzorientierung auch in den
Blickpunkt der Bildungspolitik geriickt. Die Verkniipfung bildungspolitischer Erwar-
tungen mit der wissenschaftlichen Begriffswelt scheint die oben skizzierte Entwicklung
entscheidend beschleunigt zu haben. Im Jahr 2006 hat das Schweizer Stimmvolk die
revidierten Bildungsartikel in der Bundesverfassung angenommen. Damit wurden die
Kantone per Verfassung verpflichtet, wichtige Eckwerte im Bildungsbereich national
einheitlich zu regeln. Dieser Verpflichtung kommen sie mit der Interkantonalen Ver-
einbarung iiber die Harmonisierung der obligatorischen Schule (HarmoS-Konkordat)
nach, die 2009 in Kraft getreten ist. Dieses Konkordat bildet die Grundlage fiir die Ent-
wicklung und Anwendung von nationalen Bildungsstandards, woraufhin die Deutsch-
schweizer Erzichungsdirektoren-Konferenz (D-EDK) im Jahr 2010 die Entwicklung
eines gemeinsamen Lehrplans (Lehrplan 21) in Auftrag gegeben hat. Inspiriert von
der Entwicklung, die in den Erziehungswissenschaften eingesetzt hat, wurde dieser
kompetenzorientiert konzipiert. Im November 2014 wurde der Lehrplan 21 fiir die Um-
setzung in den Kantonen freigegeben. In der Westschweiz ist der plan d’études romand
(PER) bereits seit dem Schuljahr 2011/2012 eingefiihrt. Der Lehrplan des Kantons
Tessin (piano di studio) befindet sich ebenfalls in Uberarbeitung. Erwartungen an die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Bezug auf die Kompetenzorientierung sind somit
auch vonseiten der Bildungspolitik offensichtlich.
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Die Orientierung an Kompetenzen wird also kiinftig im Lehrhandeln starkere Beach-
tung finden als bisher. Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung kann diese Entwicklung
folglich nicht lediglich nachvollziehen, sondermn hat sich mit den damit verbundenen
Herausforderungen und Problemfeldern auseinanderzusetzen und die Top-down-Stra-
tegie der Bildungspolitik durch eine Bottom-up-Bewegung der Basis zu erginzen. Es
stellt sich die Frage, liber welche professionellen Kompetenzen Lehrpersonen verfiigen
miissen, um kompetenzorientiert unterrichten zu kénnen. Wichtige Anforderungen, die
an die Lehrerinnen und Lehrer gestellt werden, betreffen beispielsweise die Balance
zwischen individueller Forderung und gemeinsamem Lermnen in kompetenzorientierten
Lernumgebungen, die Entwicklung einer aktivierenden Aufgabenkultur bzw. die Schaf-
fung realitdtsnaher Anwendungssituationen, Aspekte der Beobachtung und Diagnose
oder die Kontrolle von Lernergebnissen. Einige dieser Problemfragen werden in dieser
Nummer der BzL aufgegriffen und sowohl aus fachiibergreifender als auch aus fach-
spezifischer Perspektive beleuchtet.

Einleitend zeichnet Kurt Reusser in seinem Ubersichtsbeitrag die begriffliche Ent-
wicklung des Konzepts der Kompetenzorientierung nach und beleuchtet Chancen und
Herausforderungen, die sich daraus fiir den Unterricht ergeben kénnen.

Zwei Beitrdage befassen sich mit den Anspriichen an Aufgaben bzw. Lehrmittel, die
sich aus dem kompetenzorientierten Unterricht ergeben. Uwe Maier, Thorsten Bohl,
Christina Driike-Noe, Henriette Hoppe, Marc Kleinknecht und Kerstin Metz stel-
len Anforderungen an Lernaufgaben ins Zentrum kompetenzorientierten Unterrichtens.
Lehrpersonen sollten analysieren kdnnen, ob bestimmte Aufgaben dazu geeignet sind,
eine bestimmte Kompetenz zu fordern. Zu diesem Zweck wird das von den Autorinnen
und Autoren entwickelte iiberfachliche Kategoriensystem fiir die Analyse kognitiver
Anforderungsniveaus in den Kontext des kompetenzorientierten Unterrichts gestellt.
An zwei detaillierten Anwendungsbeispielen aus den Fichern Mathematik und Deutsch
wird seine Tauglichkeit fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung veranschaulicht. Marco
Adamina befasst sich mit den Anspriichen, die von einem kompetenzorientierten Un-
terricht an kiinftige Lehrmitte]l gestellt werden. Ausgehend vom momentanen Status
quo arbeitet er Anforderungen fiir ihre weitere Entwicklung heraus und beleuchtet
Konsequenzen fiir die Professionalisierung von Lehrpersonen und die fachspezifische
Unterrichtsentwicklung.

Beat Bertschy, Dominicq Riedo und Franz Baeriswyl stellen sich dem Problem,
ob kompetenzorientierter Unterricht neue Konzepte der Leistungsbeurteilung bendtige,
und plddieren dafiir, dass kompetenzorientiertes Beurteilen keine grundsétzliche Ver-
dnderung der Aufgaben einer Lehrperson verlange. Notwendig werde allerdings eine
Schérfung bestimmter Kompetenzen von Lehrpersonen. Entsprechende Anforderungen
werden flir die Ausbildung transparent gemacht.
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Zwel weitere Beitrige befassen sich mit je spezifischen Aspekten der Unterrichtspla-
nung. Eva Engeli, Robbert Smit und Alois Keller stellen in ihrem Beitrag ein Qua-
litatsraster vor, das Lehrpersonen bei der Optimierung bereits ersteliter und bei der
Planung neuer Lemarrangements unterstiitzt. Am Beispiel der Dimension «Kompetenz-
orientierung» ldsst sich zeigen, dass in vielen Lernarrangements Wissen und Handeln
verkniipft und Aufgaben zur Férderung von iiberfachlichen Kompetenzen integriert
sind. Mit dem Qualitdtsraster steht ein praxistaugliches Instrument zur Verfiigung, das
auch fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen genutzt werden kann. Eben-
falls mit der Planung kompetenzorientierten Unterrichts befasst sich der Beitrag von
Andrea Wullschleger und Thomas Birri, wobei nun aber die Ausbildung von All-
rounder-Lehrpersonen im Vordergrund steht. Es wird ein ficheriibergreifendes Pla-
nungsmodell zur Diskussion gestellt, das fiir die kompetenzorientierte Unterrichtspla-
nung im Kindergarten und in der Primarschule taugen soll, ohne die stufenspezifischen
und fachdidaktischen Eigenheiten ausser Acht zu lassen.

Abgerundet wird der Thementeil mit zwei fachspezifisch ausgerichteten Beitrdgen. Der
Beitrag von Mirjam Egli Cuenat greift die Frage auf, wie Primarlehrpersonen auf
einen kompetenzorientierten Fremdsprachenunterricht vorbereitet werden sollen. Es
wird ein berufsspezifisches Curriculum fiir die fremdsprachliche Weiterbildung von
Primarlehrpersonen vorgestellt, das mehrsprachigkeitsdidaktische Ansitze einbezieht
und das Ziel verfolgt, die Sprachkompetenz von Lehrerinnen und Lehrern im Hinblick
auf das anspruchsvolle kompetenzorientierte Unterrichten im Klassenzimmer zu ver-
bessern. Schliesslich berichten Nikola Leufer, Julia Cramer, Michael Katzenbach
und Ursula Bicker von Erfahrungen mit dem Einsatz diagnostischer Interviews zur
Unterstiitzung von Professionalisierungsprozessen in der Aus- und Fortbildung von
Lehrpersonen. Die zentrale Idee dieses Ansatzes besteht darin, dass Lehrerinnen und
Lehrer die individuellen Lementwicklungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler beobach-
ten, um ihren Unterricht systematisch daran auszurichten. Die Interviews liefern Im-
pulse fiir die Reflexion von Einstellungen und férdern einen stirker prozessorientierten
Blick auf den Unterricht.

Wir haben darauf verzichtet, in der gleichen Ausgabe der BzL auf die sowohl in der
wissenschaftlichen Literatur als auch in der Offentlichkeit teilweise heftig gefiihrte
Kontroverse zu den kompetenzorientierten Lehrpldnen nZher einzugehen. Dahinter
steht die Ansicht, dass dieser Diskurs separat und ebenfalls mit der notwendigen Aus-
fiihrlichkeit gefiihrt werden sollte.

Im Forumsteil plddiert Ilka Liisebrink fiir die systematische Nutzung biografischer
Erfahrungen im Kontext der Fallarbeit in der Ausbildung kiinftiger Lehrerinnen und
Lehrer. Aus Erkenntnissen zur elterlichen Hausaufgabenhilfe leiten Sandra Moroni,
Hanna Dumont und Franz Baeriswyl Implikationen fiir die Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung ab. Jiirgen Oelkers arbeitet das Thema «Reformpéddagogik und sexueller
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Missbrauch» auf und zieht daraus Folgerungen fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung.

Christian Briihwiler, Alois Niggli, Anni Heitzmann, Christine Pauli, Kurt Reusser,
Annette Tettenborn, Peter Tremp
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Kompetenzorientierung als Leitbegriff der Didaktik

Kurt Reusser

Zusammenfassung Im Beitrag wird der Begriff der Kompetenzorientierung als didaktischer
Leitbegriff aus einem wissenspddagogischen Blickwinkel beleuchtet. Auch unter der Leitidee der
Kompetenzorientierung bleibt die kulturelle Dimension von Wissen und fachlicher Bildung zen-
tral. Weder wird der Wissenskern von Bildung abgewertet, noch die Rolle von Lehrpersonen und
Instruktion entwertet. Sodann wird der Frage nachgegangen, was unter kompetenzorientiertem
Unterricht als (fach)didaktischer Aufgabe zu verstehen ist und welches dabei die Rolle von Lehr-
personen als Diagnostikerinnen und Diagnostikern von Lemaufgaben und als Gestalterinnen und
Gestaltern von Lernumgebungen ist.

Schlagwirter Kompetenzorientierung — kompetenzorientierter Unterricht — Aufgabenkultur —
Lehrerinnen- und Lehrerbildung — Lehrplan 21

Competence Orientation as a Key Concept of Teaching

Abstract This introductory article considers the notion of competence orientation as a peda-
gogical key concept from the perspective of knowledge education. Also along the lines of the
guiding idea of competence orientation, the cultural dimension of knowledge and subject-speci-
fic instruction still remains a crucial pivot of education. This means that the knowledge-related
kernel of education is not diminished, and that the role of teachers and instruction is not devalued
either. Against this background, the article addresses the implications of competence-oriented
instruction for actual (subject-specific) teaching practice, and pursues the questions pertaining to
the role of teachers as diagnosticians and creators of learning settings.

Keywords competence orientation — competence-oriented teaching — task culture — teacher
education — new Swiss curriculum («Lehrplan 21»)

1 Einleitung

Beschrieben Lehr- und Studienplane, Schulprogramme und Lehrmittel lange Zeit vor
allem, welche Stoffe und Inhalte Lehrpersonen unterrichten sollten, findet seit geraumer
Zeit eine schulform- und stufeniibergreifende Akzentverschiebung curricularer Vorga-
ben unter dem Leitbegriff der Kompetenzorientierung statt. Auch wenn der Kompetenz-
begriff als Konzept zur Verstiandigung iiber die Ziele des schulischen Lernens in Lehr-
plénen und im Bildungsdiskurs der Allgemein- und Berufsbildung schon lange prisent
ist —man vergleiche die Unterscheidung von Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz durch
Heinrich Roth (1971) —, hat seine flichendeckende Ausbreitung im deutschsprachigen
Raum erst kurz nach der Jahrtausendwende mit einem Schliisselereignis eingesetzt:
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der Einfiihrung von Bildungsstandards durch die deutsche Kultusministerkonferenz auf
der Basis einer von ihr infolge des wiederholt mittelméassigen Abschneidens deutscher
Schiilerinnen und Schiiler bei internationalen Leistungsstudien (TIMSS- und PISA-
Schock) in Aufirag gegebenen Expertise (Klieme et al., 2003). Unter Bildungsstan-
dards werden fachbezogene Kompetenzen verstanden, die Schiilerinnen und Schiiler
bis zu einem bestimmten Zeitpunkt ihres Bildungsgangs erworben haben sollen. Mit
der Implementation von Bildungsstandards sollte, so die bildungspolitische Absicht,
zum einen die Qualititsentwicklung der Schule im Hinblick auf die Kernaufgabe
des Unterrichts mit Impulsen versehen (vgl. dazu die Folge-Expertise von Oelkers &
Reusser, 2008) und zum andern die Grundlage fiir kiinftige Leistungsvergleiche im
Dienst einer verbesserten Steuerung des Bildungssystems geschaffen werden. Mit
Letzterem formulierte die Politik das Ziel, dem «Blindflug» der Schule, was die von ihr
tatsichlich erreichten Leistungsergebnisse anlangt, entgegenzutreten. Beide Impulse
hat die Schweiz mit landestypischer Verzogerung und auf indirekte Weise {iber das
HarmoS-Konkordat (EDK, 2009) und die daraus abgeleitete Entwicklung nationaler
Bildungsstandards und deren Einarbeitung in den im Oktober 2014 an die Kantone zur
Einfiihrung freigegebenen gemeinsamen Deutschschweizer Lehrplan (D-EDK, 2014;
in der Romandie wurde der Prozess bereits frither abgeschlossen) auf adaptive Weise
nun ebenfalls nachvollzogen.

Mit der Verankerung des Konzepts der Kompetenzorientierung im Lehrplan 21 findet
auch in der Schweiz ein Orientierungswechsel in der Formulierung des Auftrags der
Gesellschaft an die Volksschule statt: von der Auflistung und Formulierung stofflich-
inhaltlicher Vorgaben zur Beschreibung fachlicher und tiberfachlicher Kompetenzen,
die in einer Mindestqualitit — «Grundanspriiche» genannt — von (moglichst) allen Schii-
lerinnen und Schiilern erreicht werden sollen. Es dréngt sich auf, hier nicht von einem
radikalen Paradigmenwechsel, sondern von einer Akzentverschiebung zu sprechen, da
der Lehrplan 21, vergleicht man ihn mit einigen der derzeit giiltigen kantonalen Lehr-
pléne, in der Substanz nicht vollig neu ist, sondern als Fortschreibung einer seit Langem
im Gang befindlichen Entwicklung gelesen werden kann, wonach es in der schulischen
Allgemeinbildung um eine tief verstandene, fachliche und iiberfachliche, auf mehrdi-
mensionale Outcome-Variablen gerichtete Fahigkeits- und Wissensbildung geht.

2 Wissen und Verstehen lehren unter der Leitidee der Kompetenzori-
entierung

Kompetenzorientierung bedeutet keine Abkehr von einer fachlichen Wissensbildung
und schon gar nicht von der Leitidee des verstindnisorientierten und problemlésenden
Lernens. Es geht im Gegenteil ganz zentral um fachliche Bildung, in deren Kontext
auch fachiibergreifende — methodische, soziale und personale — Kompetenzen kultiviert
werden sollen.

326



Kompetenzorientierung als Leitbegriff der Didaktik

Die Definition von Kompetenz, an die sich der Lehrplan 21 ebenso wie viele ande-
re Dokumente, die sich mit dem Konzept der Bildungsstandards und der Kompetenz-
orientierung beschiftigen, hilt, stammt von Franz E. Weinert. Weinert (2001, S. 27 £)
versteht unter Kompetenzen «die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren
kognitiven Féhigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 18sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fi-
higkeiten, die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwor-
tungsvoll nutzen zu kénnen». In einer erweiterten wissenspsychologischen Optik, der
auch Weinert zugerechnet werden kann, stehen Kompetenzen fiir eine Verschmelzung
von Wissen und Konnen. Im Kompetenzbegriff «fallen Wissen und Kénnen zusam-
men» (Lersch, 2013, S: 37). Kompetenzen stehen fiir eine Verbindung von niveau-
gestuftem fachlichem Wissen, inhaltlichen und prozessbezogenen Fihigkeiten und
Fertigkeiten und dartiber hinausweisenden, iiber viele Ficher nutzbaren Ertridgen des
gegenstandsbezogenen und sozialen Lernens, einschliesslich darauf bezogener Interes-
sen, Bereitschaften, Haltungen und Einstellungen. Kompetentwerden bedeutet dabei
nicht nur den Erwerb von direkt nutzbarem Verfiigungswissen und anwendbaren Fer-
tigkeiten, sondern auch die Aneignung von Reflexions- und Orientierungswissen zur
verstindnisbezogenen Durchdringung und handlungsbezogenen Bewiltigung variabler
Situationen und Anforderungen inklusive dazu erforderlicher personaler, methodischer
und sozialer Strategien.

Gemiss Lehrplan 21 ist «eine Schiilerin oder ein Schiiler beispielsweise in einem Fach-

bereich kompetent, wenn er oder sie

— auf vorhandenes Wissen zuriickgreift bzw. sich das notwendige Wissen beschafft;

— zentrale fachliche Begriffe und Zusammenhénge versteht, sprachlich zum Ausdruck
bringen und in Aufgabenstellungen nutzen kann;

— Uber fachbedeutsame (wahrnehmungs-, verstidndnis- oder urteilsbezogene, gestal-
terische, dsthetische, technische ...) Fahigkeiten und Fertigkeiten zum L&sen von
Problemen und zur Bewiltigung von Aufgaben verfiigt;

— sein oder ihr sachbezogenes Tun zielorientiert plant, in der Durchfiithrung angemes-
sene Handlungsentscheidungen trifft und Ausdauer zeigt;

— Lemngelegenheiten aktiv und selbstmotiviert nutzt und dabei Lernstrategien ein-
setzt;

— fahig ist, thre bzw. seine Kompetenzen auch in Zusammenarbeit mit anderen einzu-
setzen» (D-EDK, 2014, Kapitel Grundlagen, S. 5).

Fachwissen und Kompetenz, Wissen und Kénnen bilden bei diesem Verstindnis keine
Gegensitze. Kompetenzen beziehen sich nicht, wie absurde Zerrbilder des Begriffs der
Kompetenzorientierung dies glauben machen méchten, auf inhaltsfreie kognitive Dis-
positionen, sondern auf wissensbasierte Fihigkeiten in fachkulturellen und lebenswelt-
lichen Doménen. Der Kemn jeden fachlichen Kompetenzaufbaus ist eine anspruchsvolle
Kultur- und Wissensbildung. Weder werden durch die Leitidee der Kompetenzorien-
tierung die Inhalte entwertet, noch werden diese beliebig. Es gibt kein anspruchsvolles
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Konnen, das nicht auf (mehr oder weniger bewusstseinsfihigen) Formen des Wissens
basiert. Allerdings muss die Wissensbildung iiber die Elementarstufe des Einprigens
und Reproduzierens hinausgehen, was in Schulen nicht immer in geniigendem Aus-
mass der Fall ist. Dies bedeutet, dass die Potenziale intelligenter Lemarbeit fiir das
Verstehenlernen und die damit verbundene Ausbildung fachlicher und iiberfachlicher
Kompetenzen auch tatsdachlich genutzt werden.

21 Kompetenz aus wissenspsychologischer Sicht

Dass Wissensaneignung etwas anderes ist als Vllerei und den Denkhabitus des Men-
schen prigt, haben schon Heraklit («Vielwisserei lehrt nicht Verstand haben») und
Montaigne («Mieux vaut une téte bien faite qu'une téte bien pleine») erkannt: Wis-
sen, verstanden als Fahigkeit, verstindig iiber die Welt nachzudenken, sich in fach-
lichen Perspektiven auf Gegenstinde einzulassen, Strukturen zu bilden, die Qualitdt
von Argumenten zu erkennen, kognitive, dsthetische und moralische Urteile zu fillen
und Interesse an Denkformen, Menschen und Gegenstiéinden zu entwickeln. Auch die
Etymologie des Kompetenzbegriffs fiihrt uns auf dieselbe Spur: Das lateinische Verb
«competere» heisst «zusammen auf etwas zustreben», «auf etwas zugehen». Und wenn
man auf etwas zugeht und einer Sache hinreichend nahe kommt, sich auf sie versteht
und deren kundiger Kenner und Kénner wird, ist man sachverstéindig, fihig, kompe-
tent.

Nun kann man bekanntlich auf verschiedenen Niveaus wissend oder kompetent sein.
In der Erziehungswissenschaft war es Benjamin Bloom (1956), der in einer berithmt
gewordenen Taxonomie kognitiver Fihigkeiten und Prozesse nicht weniger als sechs
Niveaus des Wissens bzw. der Kompetenz unterschieden hat." Wenn wir heute von
Kompetenzen sprechen, die es in der Schule aufzubauen gilt, ist es hilfreich, sich zu
vergegenwirtigen, dass es elementare und darauf aufbauend zunehmend komplexere
Stufen des Wissens und Kénnens gibt: angefangen mit dem Zur-Kenntnis-Nehmen
und Erinnern iiber das Verstehen, Anwenden und Analysieren bis hin zum Urteilen
und kreativen Gestalten und Entwickeln. Dass Blooms Taxonomie bis heute anregend
ist, erkennt man, wenn man sich die Qualitdt von in Klassenzimmern beobachtbaren
geistigen Titigkeiten und Operationen vor Augen fiihrt und Aufschluss iiber das darin
vorberrschende Wissens- und Denkklima zu gewinnen sucht oder wenn Schiilerlern-
aufgaben hinsichtlich ihrer Bildungsgehalte, kognitiven Potenziale und der ihnen inne-
wohnenden Lerngelegenheiten analysiert werden. Abbildung 1 illustriert am Beispiel
der Weimarer Republik, die als Epoche mit der Ernennung Adolf Hitlers zum Reichs-
kanzler endete, die progressiven Stufen ihrer geistigen Durchdringung nach Bloom.

' Benjamin Bloom selbst spricht nicht von Kompetenz. Sein Anspruch war es, eine Taxonomie der Bildungsziele
(«Taxonomy of Educational Objectives») zu entwickeln. Die sehr einflussreich gewordene Taxonomie, die
spdter (in separaten Publikationen) auf die Bereiche der psychomotorischen und der affektiven Lemziele
ausgeweitet wurde, hat im Jahr 2002 durch David Krathwohl, einen friihen Mitarbeiter Blooms, letztmals eine
Revision erfahren (Krathwohl, 2002).
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Kenntnis Schiler nennt wichtige Fakten und Daten der Geschichte der Weimarer Republik.

:

Verstindnis Schiller erklért, warum das System der politischen Parteien in der Weimarer Repu-
blik insgesamt nicht dazu beitrug, Demokratie und Parlamentarismus zu stabilisieren.

Anwendung Schiiler erklart, wie es dazu kam, dass ab 1928 die Weimarer Republik in eine Krise
l geriet, die schliesslich zur Ausschaltung des Reichstags durch das Prasidialsystem
fiihrte

Analyse Schiiler erklart, wodurch sich die Weimarer Republik von den Demokratien in den

l USA, in der Schweiz, Frankreichs und Grossbritanniens unterschied
Synthese Schiiler erkldrt verallgemeinernd, warum Demokratie und Parlamentarismus nur
funktionieren, wenn das System der politischen Parteien das politische Leben stabili-
l siert.
Urteil Schilerinnen und Schiller diskutieren die Pro- und Kontraargumente einer

staatlichen Partelenflnanzierung (in Deutschland aus dem Grundgesetz ableitbar
[Art. 21: «Die Parteien wirken bei der politischen Willensbildung mit»}, nicht aber in
v der schweizerischen Verfassung) vor dem Hintergrund historischer Erfahrungen,
darunter aus der Weimarer Republik.

Abbildung 1: Kompetenzen als Niveaus des Wissens und Kénnens am Beispiel der Durchdrin-
gung und Nutzbarmachung des Epochenbegriffs «Weimarer Republik» (nach von Martial, 1996,
S. 249).

Verallgemeinernd sind es folgende kognitiven Titigkeiten und Operationen niedrigerer
und héherer Ordnung, die sich im Unterricht der meisten Ficher beobachten lassen und
an deren Vorkommen und Verteilung man ablesen kann, auf welchen Kompetenzni-
veaus sich das geistige Leben in einer Lerngruppe abspielt bzw. durch welches Niveau
von Lemngelegenheiten sich eine fachdidaktische Aufgabenkultur auszeichnet.

Die Lernenden konnen Informationen abrufen und wiedergeben (einfaches Kennen und

Kénnen):

— Wiedererkennen, Identifizieren, Abschreiben, Kopieren;

— Benennen, Abrufen, (wortliches) Wiedergeben, Aufzihlen von Fakten, Formeln,
Definitionen;

— Ausfithren von elementaren Automatismen, Prozeduren, Fertigkeiten;

— Auffinden von Informationen im Internet.

Die Lernenden verstehen eine Sache, wenn sie ihre Bedeutung rekonstruieren kénnen

(Verstdndnis im engeren Sinne):

— sich ein inneres Vorstellungsbild einer Situation machen;

— eine Sache, einen Zusammenhang in eigenen Worten ausdriicken, paraphrasieren,
einordnen, zusammenfassen, auf den Punkt bringen;

— Erklédren: jemand anderem, sich selbst (Selbsterkldrung);

— Exemplifizieren, Erldutern an Beispielen, modellhaftes Darstellen.
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Die Lernenden konnen das erworbene Wissen in einer gegeniiber der Lernsituation
neuen, verdnderten Situation anwenden (Anwendung):

— Informationen zur L3sung von Problemen nutzen, Wissen in einen neuen Zusam-
menhang einbauen, Fertigkeiten in veréinderten (praktischen) Situationen anwen-
den;

— Verkniipfungen und Beziehungen erkennen;

— situationsgerechtes Transformieren, Anpassen von Wissen und Fertigkeiten an neue
Anforderungen;

— mit dem Wissen argumentieren, diskutieren.

Die Lernenden kdnnen das, was sie wissen, in seine Elemente und Beziehungen zerle-

gen und tiefer analysieren (Analyse):

— Struktur zerlegen und im Einzelnen darlegen, Verarbeitungstiefe suchen;

— zu den Elementen, den logischen und semantischen Beziehungen eines Begriffs/
eines Zusammenhangs vorstossen;

— unter verschiedenen Gesichtspunkten, Perspektiven einen Sachverhalt in seiner
Struktur durchschauen;

— eine Struktur vergleichend mit einer anderen Struktur betrachten.

Die Lernenden konnen Situationen reflektieren, beurteilen und kritisch priifen (Evalu-

ation, Urteil, Synthese):

— gedanklich oder real experimentierend eine Sache priifen, sich ein Urteil bilden;

— Situationen vor dem Hintergrund von Normen und Wertgesichtspunkten priifen, be-
urteilen, infrage stellen;

— Positionen vergleichend darstellen, kritisieren oder verteidigen;

— Sachverhalte abwidgend, kriteriengeleitet, perspektivenbezogen erértern.

Die Lernenden entwickeln neue Ideen, neues Wissen und darauf aufbauende Techniken
und Produkte (Entwicklung):

— Planen, Entwerfen, Entwickeln, Erfinden, Konstruieren;

— Design von Produkten aus der kreativen Kombination von Dingen und Ideen;

— Nutzung von Einsichten zur Herstellung neuer gedanklicher Strukturen;

— Gestalten, Weiterentwickeln von Techniken, Abldufen und Produkten.

2.2 Fachliche und iiberfachliche Kompetenzen

Beschreiben fachliche Kompetenzen die Wissens- und Fahigkeitsstrukturen, die fiir die
inhaltsspezifische Durchdringung von Problemen, Gegenstinden und Anforderungen
wichtig sind, so beschreiben iiberfachliche Kompetenzen® personale, soziale und me-
thodische Fahigkeiten, die iiber viele Facher und Lerngegenstdnde hinweg (d.h. trans-
versal) fiir das Lernen und fiir die Anforderungsbewiltigung zentral sind. Dazu gehoren

? Haufig auch als «fachiibergreifende Kompetenzen» oder «transversale Kompetenzen», «Soft Skillsy,
«Schliisselqualifikationen» oder «cross curricular competencies» (CCC) bezeichnet.
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Fahigkeiten wie Anstrengungs- und Leistungsbereitschaft, Ausdauer, Selbstwirksam-

keit und Frustrationstoleranz (Affektkontrolle) ebenso wie Zeit- und Ressourcenma-

nagement, zielorientierte Planung, Kooperations- und Teamfihigkeit, die Fahigkeit
zum Umgang mit Fehlern, die Nutzung von Lern- und Problemlosestrategien, Meta-
kognition und Metainteraktion. Uberfachliche Kompetenzen werden im Rahmen des

Unterrichts aller Facher erworben und trainiert; sie entwickeln sich nicht in einem

inhaltsleeren Raum, gleichsam «netto», sondern stets exemplarisch und situiert in fach-

lichen Kontexten — als Lernertrige

— der individuellen und sozial gestiitzten Auseinandersetzung mit konkreten kultur-
fachlichen Inhalten;

— eines kognitiv aktivierenden, interaktiven und partizipativen Unterrichts (Selbst-
regulation, Kooperation, Ko-Konstruktion, aktives Zuhtren und Kommunikation,
Argumentation, Konfliktlésung);

— von Selbstreflexion und Metakognition (Arbeitsriickschau, Lernen lernen, Strate-
gicaufbau).

Uberfachliche Kompetenzen unterschiedlicher situationaler Generalisierbarkeit bzw.
Allgemeinheit kénnen durch intelligent gestaltete und unterstiitzte Lernarbeit in jedem
Unterricht miztgeiibt werden. Thre didaktische Kultivierung ist als Unterrichtsprinzip
eine Kernaufgabe aller Disziplinen und dies tiber die gesamte Schulzeit hinweg.

2.3 Fachdidaktische Kompetenzmodelle

Nicht alle Fachbereiche erfordern zur Bewiltigung ihrer Anforderungssituationen bzw.
zur Durchdringung ihrer Gegenstinde dieselben Kompetenzstrukturen. Fachdidak-
tische Kompetenzmodelle zeigen auf, wie Facher und Dominen Kompetenz hinsicht-
lich lernrelevanter, kategorialer inhalts- und titigkeitsbezogener Dimensionen fassen
und in ihrer Progressionslogik strukturieren. Mit Letzterem ist auch die Frage ange-
sprochen, was in einem Fachbereich unter kumulativem Kompetenzerwerb bzw. Fort-
schritt der Qualitat des Wissens und Konnens verstanden wird. Damit sind (zunéchst)
nicht messtheoretische, sondern lernpsychologisch-fachdidaktische Modelle gemeint.
Auf einer phdnomenologischen Ebene gefragt: Was unterscheidet die Denkform einer
Historikerin von derjenigen eines Geografen? Was ist der Unterschied zwischen ei-
ner Problemldsung in der Chemie und einer Problemldsung in der Physik? Oder wie
«tickt» ein Germanist? Mit welchen Kompetenzen und Denkformen analysieren wir
literarische Texte? Wohl kaum mit denselben geistigen Werkzeugen und Operationen,
wie wir sie aus der Mathematik kennen. Und was heisst dabei «Fortschritt», «besser
werden», «Kompetenzzuwachs»? Die den Fachbereichslehrplidnen zugrunde liegenden
fachdidaktischen Kompetenzmodelle geben im Idealfall Antwort auf diese Fragen.

Fachliche Lernanforderungen lassen sich in der Regel unter drei Grunddimensionen in
ihrer Progression analysieren: (1) Themenbereiche des Fachbereichs, (2) Handlungs-
aspekte von Lemenden in der Begegnung und Auseinandersetzung mit den fachlichen
Gegenstdnden und (3) Komplexitdts- bzw. Niveauausprdgungen dieser Themen und
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Handlungsaspekte. Die den Fachbereichen des Lehrplans 21 zugrunde liegenden fach-
didaktischen Kompetenzmodelle werden in den jeweiligen Fachbereichseinleitungen
vorgestellt. Bei jeder thematischen Unterrichtseinheit, bei jedem Aufgabentyp und bei
jeder individuellen Lernaufgabe kommen die drei Grunddimensionen als Konfigurati-
onen aufgabenspezifischer Kompetenzanforderungen zusammen.

3 Kompetenzorientierter Unterricht als (fach)didaktische Aufgabe®

Was bedeutet die Ausrichtung des Bildungsaufirags an der Idee der Kompetenzorien-
tierung fiir den Unterricht und damit fiir das Handeln von Lehrpersonen? Einen didak-
tischen Paradigmenwechsel? Ein véllig neues Unterrichtsverstdndnis? Beides ist nicht
der Fall. Auch wenn sich mit der Kompetenzorientierung die Rhetorik der Lehr- und
Bildungsplidne sowie die Sprache, mittels deren iiber Bildungs- und Unterrichtsziele
gesprochen wird, sichtbar gedndert haben, bleiben die Tiefenstrukturen des Bildungs-
auftrags auf der Lehr-Lermn-Ebene grundsétzlich dieselben. Das theoretisch breit akzep-
tierte, mit den Leitideen der Kompetenzorientierung im Einklang stehende kognitiv-
und sozialkonstruktivistische Verstindnis von Unterricht und Lernen wird durch die
neue Entwicklung eher noch verstérkt, als dass sich die Anforderungen grundlegend
anderten. Auch im kompetenzorientierten Unterricht geht es um den Schritt fiir Schritt
aufbavenden, verstindnisbezogenen Erwerb eines kulturellen Grundbestandes an be-
weglichen, gedichtnisstabilen und anwendungsfihigen Kenntnissen und Fahigkeiten,
zugleich aber auch um die Aneignung von Bereitschaften und Einstellungen, welche
Schiilerinnen und Schiiler dazu befdhigen, sich auf Anforderungs- und Leistungssitua-
tionen einzulassen, mit den erworbenen Kulturwerkzeugen im Leben zu bestehen und
Freude an den Dingen der Welt zu entwickeln.

Zwar fuhrt der Wechsel in der Art und Weise, wie im Lehrplan 21 iiber Ziele gespro-
chen wird, zu keinem Paradigmenwechsel beziiglich des theoretischen Verstandnisses
lemwirksamen Unterrichts. Dennoch ist die praktische Umsetzung mit Anforderungen
verbunden, die nicht trivial sind und die Lehrerinnen- und Lehrerbildung wie auch die
Lehrmittel- und Unterrichtsentwicklung der kommenden Jahre nachhaltig bestimmen
diirften. Da nicht nur die Kontextsysteme der Schule, sondern primir die im Beruf ste-
hende Lehrerschaft als Ganzes den Lehrplan wird umsetzen miissen, bleibt offen, wie
dessen neue Sprache aufgenommen wird und ob er sich als Kompass und Arbeitsinstru-
ment flir die schulische Zielerreichung bewihren wird.

3 Die folgenden Abschnitte spiegeln und vertiefen das Lem- und Unterrichtsverstindnis, so wie es auch
dem Lehrplan 21 (D-EDK, 2014) zugrunde liegt, wider. Da der Verfasser am betreffenden Kapitel selbst
mitgearbeitet hat, ergeben sich zahlreiche Parallelititen, die durch die Zitierweise nicht immer explizit
abgedeckt werden.
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Obwohl sich der Begriff des kompetenzorientierten Unterrichts nahe am durch Didaktik
und Unterrichtsforschung beschriebenen Verstindnis «guten», «bildenden» Unterrichts
bewegt, folgt daraus in mehrfacher Hinsicht eine neue didaktische Aufmerksamkeit.
Kompetenzorientiert unterrichten heisst, nicht nur an den Stoff zu denken, sondem
explizit (und damit meine ich expliziter, als dies viele Lehrpersonen und auch das Cur-
riculum selbst bisher getan haben) die Wissens- und Fahigkeitsstrukturen in den Blick
zu nehmen, die sich an diesen Stoffinhalten kumulativ aufbauen und erwerben lassen,
d.h. im Hinblick auf einen Gegenstand dezidiert danach zu fragen: «Was will ich ei-
gentlich machen? Warum mache ich das? Was soll bei den Schiilerinnen und Schiilern
héngen bleiben?»; also nicht einfach: «Jetzt nehmen wir die Rémer durchy, sondern:
«Was sollen die Schiilerinnen und Schiiler — fachlich und tiberfachlich — lemen, wenn
wir uns mit den Rémern beschéftigen?»

3.1 Unterrichtsplanung und Gestaltung von Lernumgebungen
Kompetenzorientierung bedeutet mithin eine Art Umdenken, eine Akzentverschiebung
von Stoffzielen zu Konnenszielen, von Inhalten zu Lernprozessen, von Lerngelegen-
heiten zu Fahigkeiten, jedoch auch von Absichten zu iiberpriifbaren Zielen. Auch wenn
ein solches Umdenken kein radikales ist, da das zentrale Ziel einer kulturinhaltlichen
Bildung erhalten bleibt, erzeugt es einen Impuls fiir Lehrpersonen, bereits bei der Un-
terrichtsplanung systematischer als bisher eine hinreichend prizise Vorstellung davon
zu entwickeln, wohin die Reise der geistigen Verarbeitung eines Gegenstandes bzw. der
Bearbeitung eines Themas gehen soll, welche Begriffe, fachlichen und iiberfachlichen
Fahigkeiten, Haltungen und Einstellungen Schiilerinnen und Schiiler in den niichsten
Wochen und Monaten an einem «Stoffy erwerben, vertiefen, festigen und anwenden
kénnen sollen. Kompetenzorientierter Unterricht beginnt somit bei der Unterrichtspla-
nung. Diese legt die Grundlage zur Gestaltung von auf das Vorwissen und den Lern-
stand der Schiilerinnen und Schiiler abgestimmten Lemumgebungen, bestehend aus
einem «strukturierten Angebot an fachbedeutsamen Themen, Aufgaben, Gegenstinden,
Materialien, Methoden und Arbeitstechniken, Sozialformen und Interaktionsmustern in
Abstimmung mit daran zu erwerbenden Kompetenzen» (D-EDK, 2014, Grundlagen,
S.6f1).

3.2 Aufgaben und Lernauftrége als Trager der Lerngelegenheiten im kom-
petenzorientierten Unterricht
Nicht ohne eine Reihe von Forschungsgriinden (vgl. Reusser, 2015) stellen Verof-
fentlichungen und Tagungen zu einem erweiterten Aufgabenverstiindnis — Stichwort:
«neue» Aufgabenkultur — einen Schwerpunkt im derzeitigen Publikationsaufkom-
men und in den immanenten Diskussionen zahlreicher Fachdidaktiken dar. Lernauf-
gaben und Lemauftrige in ihrer Elementarfunktion als Aufforderungen zur gezielten
Auseinandersetzung mit einem Gegenstand prigen seit jeher auf herausragende Weise
das Lernen in Bildungsinstitutionen (Reusser, 2013). Fachbedeutsame und methodisch
durchdachte Aufgaben und Lemaufirdge — als Einstiegs-, Vertiefungs-, Systematisie-
rungs-, Ubungs-, Anwendungs- und Diagnostikaufgaben — stellen als Bausteine und
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Gestaltungsmittel das Riickgrat (fach)didaktischer Lernarrangements sowie eines
schiileraktivierenden Unterrichts dar: fiir die Schiilerinnen und Schiiler als motivie-
rende Lerngelegenheiten, sich auf fachliche Gegenstinde einzulassen, fiir die Lehre-
rinnen und Lehrer als Brennpunkte der didaktischen Ziel- und Unterrichtsplanung und
schliesslich als Instrumente zur Uberpriifung von Lernergebnissen. Aufgabenkulturen
bestimmen in hohem Masse die Qualitit der Lerngelegenheiten, die Schiilerinnen und
Schiiler im Fachunterricht erfahren. Sie materialisieren jene Wissens- und Denkstruk-
turen und lenken den Blick auf jene Konzepte und Zusammenhange, Prozesse und
Tatigkeiten, um die es in einem Fach geht bzw. die dessen Wissens- und Denkkultur
ausmachen. Bei didaktisch intelligenter, kognitiv aktivierender Inszenierung des Un-
terrichts stimulieren sie jene geistigen Konstruktions- und Interaktionsprozesse, iiber
die sich erwiinschte fachliche und tiberfachliche Kompetenzen erwerben lassen. Dabei
ist nicht nur bedeutsam, welche Aufgaben zum Gegenstand des Unterrichts gemacht
werden, sondern ebenso, wie diese Aufgaben — mechanisch oder verstindnisorientiert,
nachvollziehend oder problemldsend, individuell oder kooperativ, selbststindig oder
fragend-entwickelnd im lehrergesteuerten Unterricht, als Lemn- oder als Priifungsauf-
gaben — mit welchem Qualitdtsanspruch bearbeitet werden.

Die im Folgenden aufgefiihrten zwo1f Qualititsmerkmale sind nicht allesamt neu. Man-
che davon sind durch Forschungsergebnisse in ihrer Produktivitit erwiesen, bei einigen
kann davon ausgegangen werden, dass durch ihre Beachtung Grundbediirfnisse («basic
needs»; Deci & Ryan, 1993) von Lemenden befriedigt und dadurch deren Kompe-
tenzaufbau gefordert wird.

Gute Lernaufgaben und Lernaufirdge, die sich fiir kompetenzorientierten Unterricht

eignen

— reprisentieren fachbedeutsame Kernideen, Phinomene und Gegensténde und erfor-
demn zu ihrer Bearbeitung fachspezifische Kompetenzen;

— erdffnen Zuginge zur Erfahrung und Ubung fachspezifischer Strukturen, Standards
und Denkformen und regen Lemprozesse an, die in die Tiefe des Wissens und Den-
kens eines Fachs gehen;

— wecken Neugier und motivieren dazu, sich auf einen Gegenstand einzulassen (durch
Handlungs- und Alltagsnihe, Anschaulichkeit, Authentizitit, Spielcharakter, Uber-
raschungsmomente, kognitiven Konflikt);

— lassen sich auf unterschiedlichen Niveaus und unter verschiedenen Perspektiven
16sen, d.h. sie eignen sich durch Adaptivitit an das Vorwissen flir schwichere und
starke Schiilerinnen und Schiiler (innere Differenzierung);

— stiirken bei erfolgreicher Bearbeitung das Konnensbewusstsein (Kompetenzerleben)
der Lernenden — dies umso mehr, wenn sorgfaltig zusammengestellte Gruppen von
Lernaufgaben einen ansteigenden und vemetzenden (kumulativen) Kompetenzer-
werb ermdglichen;

— ermdglichen aktiv-entdeckendes und selbstgesteuertes Arbeiten in der Anwendung
von Vorwissen — und stidrken damit das Autonomieerleben;
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— erlauben multiple Darstellungsformen, Denkzugéinge und Lésungswege;

— laden zu tiefem Verstehen und Problemldsen ein;

— trainieren und festigen fachliche und iiberfachliche Fertigkeiten und Strategien;

— stimulieren Schiilerpartizipation, soziales Lernen, Lerndialog, Kommunikation und
Kooperation — und stérken das Erleben sozialer Eingebundenheit;

— ermdglichen den Austausch von Ergebnissen, das Vergleichen, Strukturieren, In-Be-
ziehung-Setzen und Einordnen von Ideen und Konzepten einschliesslich variabler
Formen des Festhaltens und der Dokumentation von Erkenntnissen;

— lassen Raum fiir Mitbestimmung und Mitgestaltung bei Leminhalten und Lemwe-
gen (enge, halb offene und offene Aufgabenstellungen).

Selbstversténdlich besteht nicht die Meinung, dass einzelne Aufgaben oder jeder Lern-
auftrag alle genannten Merkmale erfiillen kénnen soll. Einige davon sind iiberdies
derart anspruchsvoll, dass sie ihr Potenzial vor allem in den hheren Stufen und Bil-
dungsgingen entfalten diirften. In der Summe diirften diese Kriterien einer produktiven
Aufgabenkultur jedoch insofern forderlich sein, als sie auf allen Stufen und Lemniveaus
dazu beitragen, Lernauftrige und Aufgaben bewusst zu gestalten und diese zielbezogen
sowie nach Moglichkeit adaptiv auf Lernstinde und Bediirfnisse von Schiilerinnen und
Schiilern abzustimmen.

Eine zentrale Anforderung, welche sich aus der didaktischen Leitidee der Kompetenz-

orientierung fiir die Arbeit von Lehrpersonen ergibt, besteht (neben dem vertieften

Nachdenken iiber Lerninhalte und zu erwerbende Kompetenzen) in der Auslotung von

Aufgabenrdumen («task space») bzw. im Erkennen des Potenzials von Lernaufgaben

als Materialisierungen von Lemngelegenheiten — eine Analyseanforderung, die fach-

didaktische Kompetenz bei den Lehrpersonen voraussetzt; dies zum Beispiel entlang

folgender Leitfragen:*

— Was ist das bildende Potenzial der Aufgabe? Welche exemplarischen fachlichen
Einsichten und Fdhigkeiten lassen sich an ihr gewinnen?

— Welche Potenziale bietet die Aufgabe im Hinblick auf die Ubung (verallgemeiner-
barer) methodischer, sozialer und personaler Kompetenzen?

— Welche altersgerechten Mdglichkeiten bietet die Aufgabe hinsichtlich der Art und
Weise, in der sie gestellt, methodisch bearbeitet und (sozial) unterstiitzt werden
kann?

Zu erkennen, welche fachlichen und tiberfachlichen Kompetenzen sich bei geeigneter
didaktischer Umsetzung (mittels Sozial- und Interaktionsformen, Materialien, Medien,
methodisch-arbeitstechnischer Vorgaben) an einer Aufgabe bilden lassen, ist kein tri-

* Es sei daran erinnert, dass (auch) diese Fragen nicht ganz neu sind. Vor mehr als 50 Jahren hat bereits
Wolfgang Klafki ghnliche Fragen, wenngleich noch nicht prézise auf die Mikroebene des (iiber)fachlichen
Lernens von Schiilerinnen und Schiilern bezogen, in seinem bis heute lesenswerten Aufsatz «Didaktische
Analyse als Kem der Unterrichtsvorbereitungy» (Klafki, 1958) gestellt.
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viales Problem. Nur wer die Aufgaben, die den Schiilerinnen und Schiilern angeboten
werden sollen, selbst studiert hat und daher inwendig kennt und sich ihres Kompetenz-
bildungspotenzials, ihrer Losungswege und ihrer Verstehensklippen bewusst ist, kann
individuelle Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Lernarbeit wirkungsvoll diagnostisch
und forderorientiert unterstiitzen und hinter die Kulissen der Fehler und Schwierig-
keiten blicken, die Schiilerinnen und Schiiler bei ihrer Bearbeitung zeigen.

3.3 Didaktische Qualitédt und Rolle der Lehrperson

Aufgabenpotenziale zu erkennen und produktiv in Unterrichtsinszenierungen zu nut-
zen, setzt eine breite (fach)didaktische Kompetenz voraus. Es erfordert keine «neue Di-
daktik», sondern adressiert die Substanz dessen, was aus heutiger Forschungssicht lern-
wirksamen, modernen Unterricht ausmacht: Neben einer gehaltvollen Aufgabenkultur
sind es die Erméglichung von im Hinblick auf Wissen, Verstehen und Problemlésen
hochstehenden Lernprozessen (Durchlaufen vollstindiger Lernzyklen in Anlehnung
an Aeblis (1983) PADUA-Modell der Artikulation) sowie die adaptive Unterstiit-
zung mdoglichst aller Lernenden durch eine fachdidaktisch und dialogisch kompetente
Lernunterstiitzung — beispielsweise gemiss den tutoriellen Funktionen des Modells
INSPIRE® von Lepper und Woolverton (2002) oder nach den Gesprichsfiihrungs-
prinzipien des «Accountable Talk»®. Gemiss letzterem Modell zeigen sich die Teil-
nehmenden in Lehr-Lemn-Dialogen haftbar bzw. verantwortlich gegeniiber Standards
des Wissens («accountability to knowledge»), des prdzisen Denkens und Schliessens
(«accountability to rigorous thinking») und des aktiven Zuhdrens und gemeinsamen
Ko-Konstruierens («accountability to the learning community») (Resnick, Michaels &
O’Connor, 2010).

In Verbindung mit einem variablen Einsatz von Methoden, Inszenierungs- und Sozial-

formen tragen die folgenden Qualitidtsmerkmale auf der Tiefenstrukturebene der Schii-

lerlemprozesse ganz besonders zu einem wirksamen kompetenzorientierten Unterricht

bei:

— fachlicher Gehalt und lebensweltliche Bedeutsamkeit von Gegenstidnden und Auf-
gaben;

— Qualitdt von Lehrmitteln und Wissensmedien;

— Zielklarheit, Verstandlichkeit und Strukturierung der zu erlemenden Inhalte;

— kognitive Aktivierung der Schiilerinnen und Schiiler;

— Festigung des Gelernten und intelligentes Uben;

5> Das Akronym «INSPIRE» steht fiir sicben Merkmale einer wirksamen tutoriellen Lemunterstiitzung. Eine
solche soll «intelligent», «nurturanty», «socratic», «progressive», «indirect», «reflective» und «encouragingy
sein.

6 Resnick (in Michaels et al., 2002): «Accountable Talk is talk that seriously responds to and further develops
what others in the class have said. It puts forth and demands knowledge that is accurate and relevant to the
issue under discussion. Accountable Talk uses evidence appropriate to the discipline (e.g. proofs in mathe-
matics, data from investigations in science, textual references in literature, documentary sources in history)
and follows established norms of good reasoning. Accountable talk sharpens students’ thinking by reinforcing
their ability to explicate, use and create knowledge.»
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— effektive Klassenfiihrung mit hoher Lernzeitnutzung;

— respektvolles Kommunikations- und Klassenklima;

— dialogische Gesprichsfithrung;

— diagnostische Fahigkeiten und personalisierte Unterstiitzung durch Lehrerinnen und
Lehrer;

— Forderung von Selbststeuerung und von Lernstrategien.

In jedem Fall bleiben Lehrerinnen und Lehrer auch in einem auf die Ausbildung von
Kompetenzen gerichteten Unterricht absolut zentral: als Fach-Lern-Expertinnen und
-Experten wie auch als Designerinnen und Designer von Lernaufgaben, als Gestalte-
rinnen und Gestalter von Lernumgebungen, als Instruktionspersonen, als fachdidak-
tische Coachs und als Herausfordernde der besten Kriifte der Schiilerinnen und Schiiler
(Reusser, 2011). Auch Unterricht unter der Leitidee der Kompetenzorientierung bleibt
somit Fachunterricht mit einer starken Rolle der Lehrperson, auch wenn diese zuneh-
mend stirker individualisierte Anteile von Instruktion und fachpidagogischer Lernun-
terstiitzung umfasst.

4 Abschluss

Die Einfithrung der Kompetenzorientierung stellt keinen biirokratischen Staatsstreich
dar, sondern ist Teil eines evolutiondren Prozesses der Schul- und Unterrichtsentwick-
lung. Auch unter der Leitidee der Kompetenzorientierung behilt Unterricht seinen Cha-
rakter als kognitiver und sozialer Austausch unter Menschen und mit Gegenstiinden, er
bleibt als personale Interaktion auch weiterhin risikoreich, nicht linear und ergebnisof-
fen — gerade was Verstehens- und Verstiandigungsprozesse anlangt. Auch Unterricht
unter der Leitidee der Kompetenzorientierung kann scheitern — wie jeder Unterricht.
Kompetenzorientierter Unterricht fiihrt zu differenziellen, nicht fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler gleichen Effekten. Pddagogisch zu gestaltender Unterricht — auch unter
der Leitidee der Kompetenzorientierung — kann nicht ersetzt werden durch Bildungs-
standards und Tests. Insofern es in naher Zukunft (im Rahmen der Uberpriifung von
Grundkompetenzen, UGK) Tests geben wird, gilt schon jetzt, dass es auf die Frage,
wie sich gemessener Output in verbesserte Lehr-Lem-Prozesse (zuriick)verwandeln
lasst, keine testdiagnostischen, sondern immer nur didaktische Antworten geben wird
(Reusser, 2007) — die jedoch nur geben kann, wer iiber die Kompetenz zur Gestaltung
kompetenzorientierten Unterrichts verfiigt. Und schliesslich bedeutet sich vorzuneh-
men, welche Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler auf welchem Niveau erwerben
sollten, nicht, dass man die Zielerreichung auch erzwingen kann. Auch Unterricht unter
der Leitidee der Kompetenzorientierung bleibt auf Ko-Produktion, auf den Willen und
die Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler zur Nutzung von Lerngelegenheiten be-
zogen und angewiesen.
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Auch nach der Freigabe des Lehrplans 21 zur Einfiihrung in den Kantonen muss offen-
bleiben, wieweit die Leitidee der Kompetenzorientierung in Verbindung mit den tradi-
tionellen Leitbegriffen des Wissens und der Bildung Akzeptanz in der Praxis und bei
den Praktikerinnen und Praktikern finden wird. Offenbleiben muss ebenfalls, welche
der vielfiltigen Erwartungen, die mit dem inflationir und bedeutungsdiffus sich aus-
breitenden Kompetenzdenken einhergehen, sich langfristig erfiillen werden und wel-
che Nebenwirkungen die Umsetzung der Kompetenzorientierung zeitigen wird, wenn
Kompetenzen nicht nur in der Schule unterrichtet, sondem auch gemessen und getestet
werden.

Unabhingig von der Einfiihrung des Lehrplans 21 stellt die Kompetenzorientierung
eine fruchtbare didaktische Leitidee dar. Vielleicht sollten wir es bei deren Umsetzung
und Interpretation mit dem berithmten US-amerikanischen Baseball-Coach John Woo-
den halten, dessen Lehrverstidndnis nicht einem Lehr-Lem-Kurzschluss der Form «Ich
habe gelehrt, ergo miissen die Schiilerinnen und Schiiler gelemt haben» folgte, son-
dern dessen Maxime lautete: «You haven’t taught until they have learned» (Nater &
Gallimore, 2005).
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Das kognitive Anforderungsniveau von Aufgaben analysieren
und modifizieren koénnen: Eine wichtige Fahigkeit von
Lehrkriften bei der Planung eines kompetenzorientierten
Unterrichts

Uwe Maier, Thorsten Bohl, Christina Drilke-Noe, Henriette Hoppe, Marc
Kleinknecht und Kerstin Metz

Zusammenfassung Das Ziel kompetenzorientierter Bildungspliane ist die Fokussierung von
Unterricht auf den Wissenserwerb der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler. Hierflir miissen
Lehrkrifte eine klare Vorstellung von dem zu erwerbenden Wissen, dem Weg dorthin und den
Moglichkeiten der Uberpriifung der Zielerreichung haben. Aufgaben spielen in diesem Zusam-
menhang eine zentrale Rolle. Um entscheiden zu konnen, ob eine Aufgabe den Erwerb einer
bestimmten Kompetenz fordern kann oder sich fiir die Diagnostik einer bestimmten Kompetenz
eignet, sollten Lehrkriifte genau analysieren konnen, welches Wissen auf welchem Niveau flir
die Bearbeitung zu aktivieren ist. In diesem Beitrag wird anhand von Beispielen ein tiberfach-
liches Kategoriensystem fiir die Analyse des kognitiven Anforderungsniveaus von Lem- und
Diagnoseaufgaben vorgestellt und dessen Bedeutung filir die Diagnose und Foérderung von Kom-
petenzen diskutiert.

Schlagwérter Kompetenzorientierung — Aufgabenanalyse — Unterrichtsplanung

Analyzing and Modifying the Cognitive Complexity of Instructional Assignments:
A Necessary Ability of Teachers When Planning Competency-oriented Teaching

Abstract Competency-oriented curricula aim at focusing classroom instruction on knowledge
acquisition of individual students. For teachers it is thus necessary to understand learning trajec-
tories as well as methods of supporting students, and to be able to measure learning progress in
their respective domain of teaching. Instructional assignments play an important role in planning
competency-oriented teaching. Teachers need to have a clear understanding of the cognitive
demands of instructional and diagnostic assignments. What kind of knowledge must be applied
by students to solve a problem? How can you modify instructional assignments for students on
a lower level of the knowledge acquisition trajectory? This paper presents seven categories for
analyzing and modifying the cognitive complexity of instructional assignments. The categories
are applied to examples in the subjects mathematics and German. Furthermore, this paper dis-
cusses the relevance of the categories to competency-oriented teaching.

Keywords assignments — cognitive processes — task analysis — teacher competencies — instruc-
tion
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1 Probleme bei der Umsetzung kompetenzorientierter Bildungspline

«Kompetenzorientierung» ist ein Schlagwort, das seit mehr als zehn Jahren Lehrkrifte,
Bildungspolitik, Schulverwaltungen und die Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Atem
hlt. Im Anschluss an die Ver6ffentlichung der ersten PISA-Studie 2001 war es sowohl
in Deutschland als auch in Osterreich und in der Deutschschweiz eine der Zauberfor-
meln zur Verbesserung von Unterricht. Mittlerweile hat sich der Blick etwas geklirt
und an einigen Stellen wird die Idee eines kompetenzorientierten Lehrens und Lemens
nachjustiert. Weiterentwicklungen sind vor allem im Bereich der Lehrplanarbeit erkenn-
bar. In der Deutschschweiz beabsichtigt die Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-
Konferenz mit dem Projekt «Lehrplan 21» die eingeleitete Kompetenzorientierung
(vgl. nationale Bildungsstandards: HarmoS) weiterzufiihren und einen gemeinsamen
Lehrplan fiir die Volksschulen einzufiihren (www.lehrplan.ch). Ein shnliches Beispiel
ist die Bildungsplanreform 2016 in Baden-Wiirttemberg (www.bildung-staerkt-men-
schen.de/bp2016).

Welche Hilfestellungen werden den Lehrkréften an die Hand gegeben, um Kompetenz-
orientierung zu verdeutlichen? In beiden Lehrplanbeispielen wird hierfiir mit Kom-
petenzrastern gearbeitet. Diese suggerieren die Moglichkeit einer genauen Anpassung
des Unterrichts an die Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler. In Ba-
den-Wiirttemberg werden Kompetenzraster mit sogenannten «Lemfortschrittsstufen»
zur Verfiigung gestellt. Die Ubereinstimmung dieser Lernfortschrittsstufen mit empi-
risch gepriiften Modellen der Kompetenzentwicklung ist jedoch nicht immer gegeben.
Zur Veranschaulichung verweisen wir auf ein Kompetenzraster zum Arbeitsbereich
«Schreiben» (Landesinstitut fiir Schulentwicklung Baden-Wiirttemberg, 2012, S. 15).
In den Zeilen des Rasters werden vier Teilaspekte des Schreibens differenziert: erzih-
len, informieren, nach Impulsen schreiben, fehlerfrei schreiben. In den Spalten werden
sechs Lemfortschrittsstufen (LF) unterschieden und als sogenannte «Can-Do-State-
ments» formuliert. Diese lauten beispielsweise fiir den Bereich «Informieren»:

LF1: Ich kann Informationen sammeln und ordnen.
LF2: Ich kann einen Weg beschreiben.

LF3: Ich kann Gegenstande oder Tiere beschreiben.
LF4: Ich kann Vorgange beschreiben.

LF5: Ich kann Personen beschreiben.

LFé6: Ich kann iiber Erlebtes berichten.

Nach der grundlegenden Stufe 1 wird der weitere Lemfortschritt {iber verschiedene Ge-
genstinde der Textsorte «Beschreibung» definiert; bei der letzten Lernfortschrittsstu-
fe wechselt die Textsorte. Schiilerinnen und Schiiler sollen zunéchst einen Weg, dann
Tiere, dann Vorginge und abschliessend Personen beschreiben kénnen. Allerdings
konnte es innerhalb einer Textsorte ganz unterschiedlich komplexe Schreibaufgaben
geben, die das Raster nicht reflektiert. Die Orientierung der Schreibentwicklung an
sprachlichen Mitteln sowie an der Strukturierung und an der Adressatenorientierung
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von Texten (vgl. Fix, 2008; Pohl, 2010) bleibt in diesen Lernfortschrittsstufen ebenfalls
aussen Vor.

2 Bedeutung fachdidaktischer und allgemeindidaktischer Aufgaben-
analysen fiir kompetenzorientierten Unterricht

Kompetenzorientierung bedeutet eine Orientierung an fachlichen, d.h. doménenspezi-
fischen Modellen des Kompetenzerwerbs (z.B. Hartig & Klieme, 2006). Naturwissen-
schaftliches Lemen kann beispielsweise mit dem SDDS-Modell («scientific discovery
as dual search»: Klahr, 2002; Umsetzungsbeispiel: Komer, 2014) beschrieben wer-
den. Die Entwicklung von naturwissenschaftlichem Wissen wird dabei als doppelte,
parallel ablaufende Suche von Erkldrungen modelliert. Die Lernenden bewegen sich
im theoretischen Raum von Hypothesen und Modellen. Parallel dazu finden naturwis-
senschaftliche Entdeckungen im empirischen Raum des Experimentierens statt. Die
Aufgabe von Unterricht ist es, Lern- und Wissenserwerbsprozesse in beiden Suchriu-
men aufeinander zu beziehen. Ein Beispiel fiir empirisch gut untersuchte Kompetenz-
entwicklungsmodelle aus der Deutschdidaktik sind Schreibentwicklungsstufen (z.B.
Augst, Disselhoff, Henrich, Pohl & Vélzing, 2007; Fix, 2008). Eine kompetenzori-
entierte Schreibdidaktik beriicksichtigt das Wissen iiber Schreibentwicklungsverldufe
und leitet davon beispielsweise Kriterien zur Beurteilung und Uberarbeitung von Schii-
lertexten ab.

Eine Lehrperson kann kompetenzorientierten Unterricht dann planen und durchfiihren,
wenn die doménenspezifische Kompetenzentwicklung bekannt ist und wenn sowohl
Lern- als auch Diagnoseaufgaben im Hinblick auf ihre Passung zur aktuellen Kompe-
tenzentwicklung der Lemgruppe analysiert werden kénnen (Kleinknecht & Lankes,
2012; Maier, 2012). In den Fachdidaktiken gibt es deshalb mittlerweile eine Reihe von
Publikationen, die sich mit der Analyse von Lemn-, Leistungs- und Diagnoseaufgaben
beschiftigen (Mathematik: Driike-Noe, 2014; Jordan, Krauss, Léwen, Blum, Neubrand
& Brunner, 2008; Neubrand, 2002; Deutsch: Abraham & Miiller, 2009; Bremerich-
Vos, 2008; Kdster, 2008; Senn, 2009; Informatik: Schliiter, 2009; Geschichte: Waldis,
Hodel & Fink, 2012; Physik: Schabram, 2007; Biologie: Jatzwauk, Rumann & Sand-
mann, 2008; Tiemann, Rumann, Jatzwauk & Sandmann, 2006).

An den fachdidaktischen Aufgabenanalyserastern fillt Folgendes auf: Erstens enthal-
ten die Analyseraster viele und tief ausdifferenzierte Kategorien. Viele Raster wurden
primdér fiir die Forschung entwickelt und sind fachspezifisch formuliert. Fiir die Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung sind sie damit nur in reduzierter Form geeignet. Zweitens
orientieren sich einige Analyseraster an allgemeindidaktischen Lernziel- und Aufga-
benanalysekategorien. Sehr prominent wurde die revidierte bloomsche Taxonomie von
Anderson und Krathwohl (2001) rezipiert (z.B. Bremerich-Vos, 2008; Schliiter, 2009).
Uber die Fachdidaktiken hinweg findet man somit immer wieder dhnliche Kategorien
fiir die Analyse von Lem- und Leistungsaufgaben.
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Worin liegt nun das Potenzial einer allgemeindidaktischen Aufgabenanalyse? Fiir viele
Ficher und Lerndoménen gibt es bisher keine spezifischen Aufgabenanalyseraster. Zu-
dem werden sehr umfangreiche und kompliziert anzuwendende Analyseraster bei der
tiglichen Unterrichtsvorbereitung wohl kaum angewendet bzw. nach dem Studium oder
nach einer Fortbildung schnell wieder vergessen. Hier kann die Allgemeine Didaktik
ansetzen und einige wenige, grundlegende Kategorien zur Analyse des kognitiven Po-
tenzials von Aufgaben vorschlagen. Diese Kategorien miissen dabei relevante Aspekte
des Lehrens und Lernens in unterschiedlichen Fachdoméiinen abdecken. Zudem sollten
Lehrkrifte in der Lage sein, unterschiedlichste Lehr- und Lernmaterialien (Schulbii-
cher, Arbeitsblitter von Kolleginnen und Kollegen, Materialien aus dem Internet etc.)
mit ihren unzihligen Aufgabenvorschligen vor dem Hintergrund einiger weniger Ana-
lysekriterien zu bewerten und zu sortieren. Ebenso ist es hilfreich, wenn Lehrkrifte
Ansatzpunkte fiir die gezielte Modifikation von Aufgaben kennen. Wie kann ich eine
Aufgabe einfacher machen? Wie kann ich ihr Anspruchsniveau erhhen? Gezielte Ana-
lyse und Modifikation der Schwierigkeit von Aufgaben werden umso wichtiger, je he-
terogener die Lerngruppen sind. Wir méchten deshalb im nichsten Abschnitt sieben
Kategorien vorschlagen, die sich fiir eine iiberfachliche Verstindigung tiber Aufgaben
anbieten (vgl. Kleinknecht, Bohl, Maier & Metz, 2011; Maier, Bohl, Kleinknecht &
Metz, 2013).

3 Facheriibergreifende Kategorien zur Analyse und Gestaltung von
Lern- und Leistungsaufgaben

Das Kategoriensystem (vgl. Tabelle 1) wurde in verschiedenen Publikationen ausfithr-
lich beschrieben (z.B. Kleinknecht, Maier, Metz & Bohl, 2011; Maier, Bohl, Klein-
knecht & Metz, 2013; Maier, Kleinknecht, Metz & Bohl, 2010). Im Folgenden wer-
den diese sieben Kategorien daher lediglich kurz vorgestellt. In Abschnitt 4 soll dann
anhand von zwei ausfithrlichen Beispielen gezeigt werden, wie Lehrkrifte Aufgaben
im Hinblick auf ihre Eignung fiir einen kompetenzorientierten Unterricht analysieren
konnen.

3.1 Wissensart

Mit der Dimension «Wissensart» sollten Lehrkrifte analysieren konnen, welches Wis-
sen bei einer Kompetenz, einem Lemziel oder einer Aufgabenstellung zur Anwendung
kommt. Hierfiir greifen wir auf eine sehr einfache, jedoch auf viele Facher und Themen
gut zu beziehende Einteilung in Faktenwissen, prozedurales Wissen, konzeptuelles
Wissen und metakognitives Wissen zuriick (vgl. Anderson & Krathwohl, 2001). Was
haufig als «Kompetenz» bezeichnet wird, besteht in der Regel aus sehr vielen Facetten,
die jeweils einer dieser vier Wissensarten zugeordnet werden konnen. Lehrkriifte beno-
tigen sehr gute Fachkenntnisse, um das fiir eine Aufgabe notwendige Wissen detailliert
beschreiben zu kénnen.
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Tabelle 1: Kategorien und Auspragungen der facheriibergreifenden Aufgabenanalyse

Kategorien Auspragungen

Wissensart: Fakten Prozeduren Konzepte Metakognition
Kognitiver Prozess: Reproduktion  Naher Transfer Weiter Transfer ~ Problemigsen
Wissenseinheiten (WE): Eine WE Bis zu 4 WE Mehr als 4 WE
Offenheit: Definiert/konvergent Definiert/divergent Ungenau/divergent
Lebensweltbezug: Kein Konstruiert Authentisch Real
Sprachlogische Niedrig Mittel Hoch
Komplexitat:

Représentationsformen: Eine Integration Transformation

3.2 Kognitive Prozesse

Auch die Dimension «Kognitiver Prozess» kann dazu beitragen, die Wissenser-
werbsprozesse iiber Aufgaben in einer Lerndoméne besser zu verstehen (vgl. Anderson
& Krathwohl, 2001). Komplexe Problemlése- oder Transferaufgaben werden vielfach
als Beispiele fiir gelungenen, kompetenzorientierten Unterricht angeboten. Aus der
Sicht von Instruktionstheorien ist weiter Transfer allerdings nur moglich, wenn das zu
transferierende Wissen gefestigt ist (Aebli, 2003; Gagné, Briggs & Wager, 1992; van
Merriénboer, Clark & de Croock, 2002). Hierfur eignen sich zunéchst Reproduktions-
oder nahe Transferaufgaben. Erst im Anschluss daran kénnen Lernende mit weiten
Transfer- oder Problemléseaufgaben konfrontiert werden.

3.3 Anzahl der Wissenseinheiten

Die Analysedimension «Wissenseinheiten» wurde vor allem in mathematikdidak-
tischen Kategoriensystemen verwendet, um die quantitative Komplexitat einer Aufgabe
abschitzen zu kdnnen (Jordan et al., 2008; Neubrand, 2002). Aufgaben sind nicht nur
aufgrund der verschiedenen Wissensarten oder der Transferweite kognitiv anspruchs-
voll; vielmehr ist die Anzahl der zu verarbeitenden Wissenselemente ein wesentliches
Merkmal fiir die Schwierigkeit. Bei einer Rechenaufgabe konnen es die zu bewilti-
genden Rechenschritte sein. Bei einer Schreibaufgabe sind die zur Verfiigung stehen-
den Finzelinformationen, die zu einem konsistenten Text verkniipft werden sollen, die
zu beriicksichtigenden Wissenselemente. Bei einer physikalischen Experimentierauf-
gabe sind es die zu variierenden Variablen, und bei einer Aufgabe zu Okosystemen
im Biologieunterricht ist es die Anzahl der voneinander abhidngigen Nahrungsbezie-
hungen. Die von uns vorgeschlagene Auspragung in «eine Wissenseinheit», «bis zu
vier Wissenseinheiten» und «mehr als vier Wissenseinheiten» orientiert sich an Jordan
et al. (2008), konnte aber auch anders gew#hlt werden. Fiir Lehrkréfte reicht es aus,
wenn sie ungefihr abschitzen kénnen, ob eine Aufgabe lediglich ein Konzept, einen
Fakt oder eine genau definierte Prozedur tangiert oder ob mehrere Wissenseinheiten
bzw. sehr viele im Spiel sind.

344



Aufgabenanalyse als Basis flUr kompetenzorientierten Unterricht

3.4 Offenheit einer Aufgabe

Fiir die Offenheit als Analysedimension haben wir uns entschieden, weil diese Katego-
rie in der Diskussion tiber Aufgabenkultur, aber auch iiber Kompetenzorientierung im-
mer wieder eine wichtige Rolle spielt. Offene Aufgaben werden vielfach mit offenem
Unterricht assoziiert und unbewusst mit Innovation und Fortschritt gleichgesetzt. Es
gibt sehr viele Definitionen von Offenheit bei Aufgaben (z.B. Bruder, 2010). Wir ha-
ben uns fiir eine grobe Dreiteilung entschieden: Das Gegenteil einer offenen Aufgabe
ist eine genau definierte Aufgabe (genaue Angaben von Ausgangszustand und Arbeits-
auftrag) mit einer eindeutigen Losung (konvergent). Ein Schritt in Richtung Offnung
ist die definierte und divergente Aufgabe. Die Lernenden wissen, was zu tun ist, sie
erhalten alle Angaben und Informationen. Es sind jedoch verschiedene Lésungen denk-
bar. Komplett offen sind ungenau definierte und divergente Aufgaben. Es handelt sich
dabei oft um Impulse. Die Schiilerinnen und Schiiler miissen weitere Informationen
selbst einholen, Annahmen treffen, sie kdnnen sich eventuell fiir verschiedene Arbeits-
auftrige entscheiden und erhalten unterschiedliche Lsungen bzw. Losungswege. Die-
ser vollig offene Aufgabentyp wird gerne als eine Umsetzungsméglichkeit fiir einen
kompetenzorientierten Mathematik- oder Deutschunterricht herangezogen. Lernende
sollen bei offenen Aufgaben zeigen, ob sie Wissen flexibel anwenden kénnen. Dies ist
in vielen Fillen richtig. Allerdings kann die Offnung einer Aufgabe deren Komplexitit
und Schwierigkeit enorm steigern. Was Schiilerinnen und Schiiler an Wissen erwerben
bzw. was mit diesen offenen Aufgaben an Kompetenzen diagnostiziert wird, bleibt oft
unklar. Fiir den anfénglichen Erwerb von Wissen sind offene Aufgaben denkbar unge-
eignet. Gleiches gilt fiir leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler, die sich ganz
auf das zu erwerbende Wissen konzentrieren miissen und von aufgabenbezogenen Ko-
gnitionen nur zusétzlich belastet werden (vgl. Cognitive Load Theory). Aufgabenbe-
zogene Kognitionen konnten beispielsweise beim Nachdenken tiber die Sinnhaftigkeit
und die sinnhafte Platzierung einer offenen Aufgabe entstehen.

3.5 Lebensweltbezug/Anwendungsbezug

Ahnlich wie die Offenheit sind auch der Lebenswelt- bzw. der Anwendungsbezug von
Aufgaben beliebte Merkmale zur Verdeutlichung von kompetenzorientiertem Unter-
richt. Im Rahmen der PISA-Studien wird Alltagskompetenz u.a. iiber diskontinuier-
liche Texte gepriift. Dabei werden diese diskontinuierlichen Texte allerdings wiederum
in einen kiinstlichen und schulischen Kontext eingekleidet; insofern wird der Alltags-
bezug wieder reduziert. Auch aus einer lernpsychologischen Perspektive heraus konnen
Anwendungsbeziige als motivierend beschrieben werden bzw. kénnen sie aufzeigen, in
welchem Kontext Wissen situiert ist. Man mochte damit verhindern, dass Schiilerinnen
und Schiiler in der Schule nur triges Wissen erwerben. Anwendungsbeziige kénnen
aber auch zu einer zusitzlichen kognitiven Belastung fiihren, die gerade beim anfiing-
lichen Wissenserwerb kontraproduktiv wire.
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3.6 Sprachlogische Komplexitat

Bei der Analyse von Aufgaben darf die Betrachtung der Sprache des Aufgabentextes
bzw. der gesamten Anordnung der Aufgabenelemente nicht fehlen. Die sprachlogische
Komplexitit von Aufgaben kann extrem variieren und ist auch im Rahmen der Diskus-
sion um einen kompetenzorientierten Unterricht ein wichtiger Aspekt. Ein Merkmal
vieler PISA-Aufgaben (sowohl der Lesekompetenzaufgaben als auch der Aufgaben zur
Priifung der mathematischen bzw. naturwissenschaftlichen Kompetenz) sind lange In-
formationstexte, aufeinander bezogene Instruktionen und Aufgabenformulierungen so-
wie zusétzliche Grafiken oder Tabellen. Damit wurde die sprachliche Gestaltung einer
Aufgabe mit herangezogen, um Kompetenzen zu priifen. Diese PISA-Aufgaben hatten
eine entsprechende Vorbildwirkung. In aktuellen Mathematikbiichern beispielsweise
finden sich mehr und mehr Textaufgaben, auch zu rein arithmetischen Lermngebieten
(z.B. verbal formulierte Zahlenritsel, lingere Textaufgaben, Aufgaben mit unnétigen
oder irrefiihrenden Informationen). Lehrkrifte sollten deshalb erkennen, wann allein
durch die sprachliche Darstellung die kognitiven Anforderungen einer Aufgabe stei-
gen.

3.7 Reprasentationsformen in einer Aufgabe

Die letzte Kategorie «Représentationsformen» hingt mit der sprachlogischen Kom-
plexitit zusammen. Wissen kann sowohl mental als auch in der Aufgabendarstellung
unterschiedliche Reprisentationsformen einnehmen: symbolisch, sprachlich, bildlich,
auditiv oder motorisch. Die kognitiven Anforderungen einer Aufgabe konnen steigen,
wenn Schiilerinnen und Schiiler fiir die Bearbeitung einer Aufgabe Informationen
aus unterschiedlichen Représentationsformen integrieren miissen oder es gar zu einer
Transformation von einer Représentationsform in eine andere kommt.

4 Beispiele fiir die Anwendung der Analysekategorien

In diesem Abschnitt soll anhand von zwei Beispielen aus den Fichern Mathematik und
Deutsch (Sekundarstufe) aufgezeigt werden, wie mithilfe des Kategoriensystems eine
vertiefte Analyse der kognitiven Anforderungen einer Aufgabe moglich ist. Ziel der
Analyse 1st immer die Beantwortung folgender Fragen: Welches Wissen (oder: welche
Kompetenzen) ist notwendig, um diese Aufgabe bearbeiten zu kénnen? Welches Wis-
sen (oder: welche Kompetenzen) wird dadurch geférdert? Wie kénnte man die Aufgabe
an unterschiedliche Lermvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler anpassen?

41 Mathematik

Beispielaufgabe «Wiirfel» aus dem Mathematikbuch «Lambacher Schweizer 1 fiir
Jahrgangsstufe 5 in Gymnasien» (Baum et al., 2004, S. 13).
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Es wird mit zwei Wiirfeln gespielt.

a) Schreibt die Zahlen | bis 12 auf eine Strichliste. Wiirfelt fiinfzig Mal und kreuzt auf der Strichliste jede
gewiirfelte Zah! und die Summe der gewtirfelten Zahlen an.

b) Welche Zahlen kommen oft, welche weniger oft vor? Vergleicht die Ergebnisse mit euren Nachbam.

c) Dazu gibt es ein Spicl. Es heifit: Die Uhr tullen. Jeder schreibt die Zahlen | bis 12 auf ein Blatt
und wiirfelt mit zwei Wiirfeln. Wirfelst du zum Beispiel eine 3 und eine 5, so kannst du entweder
die 3 streichen oder die 5 oder die Summe 8. Gewonnen hat, wer zuerst alle 12 Zahlen weggestrichen
hat.

d) Schreibe einen kieinen Bericht, in dem du darstellst, wie man bei dem Spiel klug vorgeht.

Die Aufgabe ist dem Buchkapitel «Natiirliche Zahlen», Abschnitt «Z&hlen und darstel-
len» entnommen. Formal gesehen besteht die Aufgabe aus vier einzelnen Teilaufgaben,
die jeweils aufeinander bezogen sind. Diese Aufgabe ist prototypisch fiir solche, die
Grundlage eines kompetenzorientierten Mathematikunterrichts sein kénnen. Zunichst
einmal geht es um die allgemeine mathematische Kompetenz «Mit mathematischen
Darstellungen arbeiten». Die Ergebnisse eines Wiirfelspiels sollen tabellarisch notiert
werden. Der Inhalt dieser Darstellung ist dann bei der weiteren Bearbeitung dieser Auf-
gabe zu interpretieren. Dabei werden weitere Kompetenzen angesprochen. Die Schiile-
rinnen und Schiiler miissen eine Sachsituation (Wiirfelspiel) mathematisch modellieren
und das Laplace-Modell anwenden, um die Aufgabe 16sen zu kénnen. Nicht zuletzt
wird mathematisches Argumentieren gefordert, und diese Argumentation ist darzule-
gen, wenn die Schiilerinnen und Schiiler einen Bericht iiber eine méglichst kluge Spiel-
strategie schreiben sollen. Doch was bedeutet dies genau? Welche Anforderungen sind
damit verbunden und auf welchen Niveaus kann die Aufgabe bearbeitet werden?

Die Analyse der Wissensarten zeigt auf, welches Wissen man fiir (verschiedene Lo-
sungen) der Aufgabe bendtigt. Zunichst einmal miissen die Schiilerinnen und Schiiler
in der Lage sein, die Ergebnisse des Wiirfelexperiments in eine tabellarische Darstel-
lung zu bringen. Dies ist eine bekannte Prozedur, die in den meisten Fillen vermutlich
automatisiert zur Anwendung kommen kann. Entscheidend fiir die Losung der Aufgabe
ist allerdings die Interpretation der systematisch in die Tabelle eingetragenen Ergeb-
nisse mit deren Deutung in der Sachsituation, was durch eine ungekiirzte Darstellung

Tabelle 2: Wahrscheinlichkeiten im Wirfelspiel

1 2 3 a 5 6o 7 8 9 | 10 | 11 | 12
Augenzahl
o e | 16 | 16 | e | 18| 16 | O 0 0 0 0 0
Augenzahl
T w6 | 16 | 16 | 16 | 16| 16| 0 0 0 0 0 0
Augenzahl
il 11/36 | 11/36 | 11/36 | 11736 | 11136 | 11/36 | © 0 0 0 0 0
mindestens
einem Wiirfel
I 0 | 136 | 236 | 3136 | 436 | 5136 | 6/36 | 536 | 4136 | 3/36 | 236 | 1/36
beider Wiirfel
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der Briiche wie in Tabelle 2 begiinstigt wird. Dies gelingt nur mit konzeptuellem Wis-
sen. Zentral flir die Losung ist der mathematische Begriff der Wahrscheinlichkeit. Das
vielfiltige und komplexe Konzept der Wahrscheinlichkeit wird tiber die Schulzeit suk-
zessive aufgebaut und erweitert. In Jahrgangsstufe 5, und speziell in diesem Schulbuch-
kapitel, geht es noch gar nicht um die formale Berechnung von Wahrscheinlichkeiten.
Gleichwohl verfiigen die Lemenden entweder aus der Grundschulmathematik oder aus
dem Alltag iiber ein qualitatives Verstdndnis von Wahrscheinlichkeiten: «Wenn bei ei-
ner Zahl mehr Striche sind, dann kommt diese Zahl im Spiel wahrscheinlich 6fter vor
als eine Zahl mit weniger Strichen.» Dabei ist allerdings die nur sehr geringe Anzahl
von 50 Versuchsdurchfithrungen kritisch zu beriicksichtigen.

Diese Aufgabe konnte aber auch in Klassenstufe 8 zum Einsatz kommen. Der baden-
wiirttembergische Lehrplan fiir Gymnasien schreibt dort unter der Leitidee «Daten und
Zufall» die Einfithrung des Begriffs der Wahrscheinlichkeit und die Berechnung von

Wahrscheinlichkeiten bei mehrstufigen Zufallsexperimenten vor. Um die Aufgabe auf

diesem Niveau zu losen, steigt die Anzahl der Wissenseinheiten, vor allem der mathe-

matischen Konzepte und Prozeduren, erkennbar an. Die schrittweise Darstellung einer
moglichen Aufgabenlgsung zeigt dies auf:

— Die Wahrscheinlichkeit, dass ein fairer Wiirfel eine bestimmte Augenzahl zeigt, be-
tragt 1/6 (vgl. Tabelle 2).

— Zur Berechnung der Wahrscheinlichkeiten der Augensummen beider Wiirfel miis-
sen alle moglichen Kombinationen ermittelt werden, die die Augensummen 2 bis 12
ergeben (vgl. Tabelle 3).

— Die Augensumme 1 ist unmdoglich und hat also die Wahrscheinlichkeit 0.

— Die Augensumme 2 ergibt sich nur, wenn beide Wiirfel die Augenzahl 1 zeigen.
Dies ist in einer von 36 Kombinationen der Fall, sodass die Wahrscheinlichkeit 1/36
ist.

Tabelle 3: Kombinationen fiir die Augensumme von 2 Wirfeln

Augensumme beider Wiirfel Wirfelkombinationen Anzahl Kombinationen

1-1
1-2,2-1

1-3,3-1,2-2

1-4,4-1,2-3, 3-2
1-5,5-1,2-4, 42, 3-3

1-6, 6-1, 2-5, 5-2, 34, 4-3
2.6, 6-2, 3-5, 5-3, 4-4
3-6, 6-3, 4-5, 5-4

0 4-6,6-4,5-5

SOl I~N[|O|A~|wWIN|—-

S IvVw|dlO||lO|Bh|lwWIN|=2|O
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— Zur Augensumme 3 gehdren die Wiirfe 1-2 sowie 2-1, sodass sich als Wahrschein-
lichkeit fiir diese Augensumme 1/36 + 1/36 = 1/18 ergibt.

— Beim Werfen zweier solcher fairer Wiirfel betrigt die Wahrscheinlichkeit, dass bei-
spielsweise mindestens einmal eine 2 gewiirfelt wird, 11/36.

— Die héchste Auftretenswahrscheinlichkeit hat die Augensumme 7, weil diese mit
den meisten Kombinationen (6 von 36) erzielt werden kann. Die Wahrscheinlichkeit
fiir die Augensumme 7 betrigt 1/6.

Schlussfolgerungen:

— In diesem Spiel hat die Zahl 6 die grosste Wahrscheinlichkeit gestrichen zu wer-
den.

— Die Zahlen 1 bis 6 haben allesamt eine hohere Wahrscheinlichkeit gestrichen zu
werden als die Zahlen 7 bis 12.

Eine kluge Spielstrategie wére deshalb die folgende:

— Wenn die Augensumme der beiden Wiirfel 7 und hoher ist, dann streiche die Sum-
me.

— Wenn die Augensumme der beiden Wiirfel 6 und niedriger ist, dann streiche eine
einzelne Augenzahl. Wihle dabei zuerst die kleinere Augenzahl.

Welche kognitiven Prozesse miissen nun mit diesen verschiedenen Wissenselementen
durchgefiihrt werden? Hier ist der Unterrichtskontext von Bedeutung. Wenn beispiels-
weise kurz vor Einsatz der Aufgabe im Unterricht der Klassenstufe 8 die relevanten
Konzepte (Wahrscheinlichkeiten, Pfadadditions- und Pfadmultiplikationsregel) be-
sprochen und beispielgebunden erldutert wurden, erfordert diese Aufgabe einen nahen
Transfer. Lernende wiirden relativ schnell die strukturelle Ahnlichkeit zwischen den
erkldrenden Beispielen und der Aufgabe erkennen. Liegt die Einfiihrung der relevanten
Konzepte und Prozeduren weiter zuriick, miisste man von weitem Transfer sprechen.
Die Aufgabe wurde allerdings einem Mathematikbuch der Klassenstufe 5 entnom-
men. Das fiir eine mathematische Lsung notwendige Wissen ist laut Curriculum noch
nicht vorhanden, wenngleich hier von spielerischen Vorerfahrungen der Schiilerinnen
und Schiiler auszugehen ist. Ist eine Schiilerin oder ein Schiiler trotz fehlender un-
terrichtlicher Behandlung in der Lage, eine kluge Spielstrategie zumindest annihernd
mit mathematischen Begrifflichkeiten oder Prozeduren zu begriinden, hitte sie oder er
erfolgreich ein «Problem» geldst, d.h. noch nicht gelemtes Wissen wire eigenstindig
konstruiert worden, um die Aufgabe zu bearbeiten.

Beziiglich der Offenheit kann von einer definierten und divergenten Aufgabe gespro-
chen werden. Die Sachsituation ist klar vorgegeben, samtliche Informationen fiir die
Aufgabenlésung sind vorhanden. Allerdings sind verschiedene Losungen mdglich.
Eine umfassend mathematisch begriindete Lésung wire korrekt, ist allerdings in die-
ser Jahrgangsstufe nicht unbedingt erwartbar. Es ist vielmehr davon auszugehen, dass
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die Lernenden durch das handelnde und spielerische Erkunden in den Aufgabenteilen
a) bis ¢) eine zwar richtige, jedoch umgangssprachlich formulierte Spielstrategie finden
kénnen. Hier ist mit verschiedenen als richtig einzustufenden Vorschldgen zu rechnen.

Bei dieser Aufgabe kann man wohl von einem konstruierten Lebensweltbezug spre-
chen. Es handelt sich eher nicht um ein den Schiilerinnen und Schiilern aus der Lebens-
welt bekanntes Wiirfelspiel. Wiirde man ein Brettspiel wie «Mensch drgere dich nicht»
auf Wahrscheinlichkeiten und kluge Spielstrategien hin untersuchen, hitte man einen
zumindest authentischen Lebensweltbezug. Lebensweltbeziige haben immer Vor- und
Nachteile. Auch bei diesem konstruierten Lebensweltbezug wird man eine gewisse
Unterrichtszeit mit Spielen verbringen. Zudem konnten die Kinder auf eigene Ideen
kommen, z.B. Varianten ins Spiel einbauen, was zwar interessant wire, jedoch eher zu
Ablenkung von der mathematischen Losung fithren konnte. Reale Beziige (reale Spiele
analysieren) wiirden die Komplexitit einer Aufgabe noch weiter erhdhen. Der Vor-
teil realer Beziige ist einmal die Anschaulichkeit. Schiilerinnen und Schiiler, denen es
schwerfillt, die Situation rein aus dem Text heraus zu verstehen, kénnen ein konkretes
Situationsmodell aufbauen. Dies kann unter Umsténden die anschliessende Modellie-
rung erleichtern. Ein weiterer Vorteil gehért zum Kem der Kompetenzorientierung:
Schiilerinnen und Schiiler lernen, mathematisches Wissen auf reale Problemsituationen
anzuwenden. Diese Aufgabe simuliert lediglich eine reale Anwendung, dafiir bleibt die
Komplexitit durch den Lebensweltbezug in einem iiberschaubaren Rahmen.

Bei der sprachlogischen Komplexitdt geht es nicht nur um die Frage, ob der Aufgaben-
text einfach und verstindlich formuliert ist, sondern auch um die strukturelle Ahnlich-
keit zwischen Aufgabenstellung und Losungsprozess. In diesem Fall ist die sprachlo-
gische Komplexitit trotz des Textumfangs relativ niedrig. Die vier Teilaufgaben fithren
die Schiilerinnen und Schiiler Schritt fiir Schritt zur Lésung. Wenn die Teilaufgaben
a) bis c) korrekt bearbeitet werden, liegt die Formulierung einer klugen Strategie in
Teilaufgabe d) mehr oder weniger auf der Hand. Schon ohne die Kenntnis von Formeln
zur Berechnung der einzelnen Wahrscheinlichkeiten kénnen die Lernenden zumindest
auf der Basis des Versuchs in Teilaufgabe a) sowie der systematischen Eintrige aller
Kombinationen in die Tabelle eine Spielstrategie andeuten bzw. entwickeln.

Unterschiedliche Reprdsentationsformen des mathematischen Wissens sind in dieser
Aufgabenstellung von grosser Bedeutung. Die oben im Text skizzierte Losung verlangt
die Verwendung der mathematischen Fachsprache. Ergénzt wurde eine systematisie-
rende tabellarische Darstellung der Problemlgsung. Damit sind in diesem Text bereits
zwei Reprisentationsformen der Problematik bzw. der Losung vorhanden, die auch in
den Teilaufgabenstellungen eingefordert werden. Eine dritte Reprisentationsform ist
die handlungsorientierte oder enaktive Darstellung der Situation bzw. der Losung. Die
Schiilerinnen und Schiiler sollen das Spiel selbst spielen bzw. sich in Teilaufgabe a) den
Wahrscheinlichkeiten handelnd durch relative Haufigkeiten anndhern. Die Lernenden
miissen also die Transformation von der Reprisentationsform Text in die handlungsori-
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entierte, tabellarische und symbolisch-verbale Reprisentationsform leisten. Dies erhéht
einerseits deutlich die Komplexitit der Aufgabenbearbeitung und auch der Lsungsdar-
stellung (Versuch korrekt durchfiihren, Tabelle richtig erstellen usw.). Andererseits ist
die Transformation des Problems in handelnde und bildliche Reprisentationsformen
auch eine entwicklungspsychologische Notwendigkeit, um den Lernenden, die sich
zum Teil noch auf einer konkret-operationalen Entwicklungsstufe befinden, den mathe-
matischen Begriff der Wahrscheinlichkeit zu veranschaulichen.

Ein derartiges Verstindnis der Aufgabenstellung eréffnet Modifikationsmdglichkeiten,

um die Aufgabe unterschiedlichen Lemvoraussetzungen anpassen zu kénnen:

— Sind Schiilerinnen und Schiiler bereits in der Lage, ein Sachproblem schnell zu
erfassen und zu formalisieren, konnte auf die handlungsorientierte Reprisentation
des Problems verzichtet werden. Durch Streichen der Teilaufgaben a) bis ¢) entsteht
zudem ein herausforderndes Problem, bei dem die Lemenden die mathematischen
Konzepte zur Losung der Aufgabe erst selbst entwickeln miissen.

— Fiir lernschwichere Schiilerinnen und Schiiler konnte eine Reduktion der Komple-
xitét erfolgen, indem sie explizit dazu aufgefordert werden, alle méglichen Spielaus-
géange in einer Tabelle zu notieren. Eine solche Tabelle (vgl. Tabelle 3) vereinfacht
die Ermittlung der gesuchten Wahrscheinlichkeiten, indem elementare Zahlstrate-
gien angewendet werden und ein Riickgriff auf die Pfadregeln vollstindig verzicht-
bar ist. Eine derartige Tabelle unterstiitzt bei der Uberlegung, welche Zahlen man
vor Spielbeginn in naheliegender Weise streicht, und legt den Grundstein fiir die
Loslosung von rein subjektiven Spielerfahrungen. Mit diesem Vorgehen kénnten
sich diese Schiilerinnen und Schiiler ganz auf die Wahrscheinlichkeit der Augen-
summe konzentrieren.

— Auch die Offenheit der Aufgabe kénnte variiert werden, um die kognitiven Anfor-
derungen zu steigern oder zu reduzieren. Sehr offen wire folgende Aufgabe: «Sucht
euch ein Wiirfel- oder Brettspiel aus (z.B. Kniffel, Mensch drgere dich nicht) und
beschreibt kluge Spielstrategien.» Eine Reduktion der Komplexitit wiirde man
durch eine geschlossene Aufgabe (definiert und konvergent) erhalten. Beispiels-
weise werden drei mégliche Spielstrategien vorgegeben, von denen eine richtig ist.
Die korrekte Spielstrategie muss angekreuzt werden. Zusitzlich sollte man die Ler-
nenden noch begriinden lassen, warum die gewihlte Spielstrategie korrekt ist bzw.
warum die tibrigen falsch sind. Der Vorteil dieser geschlossenen Aufgabe ist, dass
die Losung nicht selbst produziert werden muss. Trotzdem werden die Schiilerinnen
und Schiiler bei der Suche nach der korrekten Antwortalternative tiber das Problem
nachdenken miissen. Ihre Denkprozesse werden also durch die Aufgabe eher «ge-
fiihrt», was vor allem bei neuem Wissen lempsychologisch sinnvoll sein kann.

4.2 Deutsch
Buchvorstellungen gehéren seit einigen Jahren zum festen Bestandteil des Deutsch-
unterrichts. Eine géngige Methode, diese vorzubereiten, ist das Fiihren eines Lese-
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tagebuchs. Die Aufgaben im abgebildeten Koffer liefern eine Auswahl mit diversen
Schreibaufgaben fiir das Lesetagebuch (vgl. Abbildung 1). Damit handelt es sich um
Aufgaben, die sowohl die Lesekompetenz als auch die Schreibkompetenz der Schii-
lerinnen und Schiiler fordern sollen. Ein Modell zur Forderung der Lesekompetenz
miisste nun die Frage beantworten kénnen, an welcher Stelle der Lesekompetenzent-
wicklung Schiilerinnen und Schiiler eine bestimmte Ganzschrift lesen kdnnen bzw. le-
sen sollten. Relevante Kriterien hierfiir sind u.a. Textmenge, Textqualitit, Schriftgrosse,
Thema und Inhaltsdichte. Die hier dargestellten Schreibaufgaben sind dann Mittel zum
Zweck und sollen die Auseinandersetzung mit dem Text anregen (z.B. ein Buchkapitel
noch einmal genauer lesen, Lesestrategien einiiben, Lesemotivation fordern usw.) oder
sie dienen der Lehrkraft als Diagnoseaufgabe, die aufzeigt, wie gut die Lernenden den
Text verstanden haben. Betrachtet man die Aufgaben aus der Sicht der Schreibkompe-
tenzentwicklung, wire zu fragen, ob die Schiilerinnen und Schiiler den hier geforderten
Text bereits produzieren kénnen bzw. wie mit der Aufgabenldsung umgegangen wer-
den sollte (Korrektur der Rechtschreibung und der sprachlichen Mittel oder lediglich
Bewertung des Inhalts).

Abbildung 1: Beispiel fir Schreibaufgaben aus «wortstark 5, Basis» (Busse & Kuhn, 2012, S. 117).

Um einschitzen zu kénnen, ob es sich um passende Aufgaben sowohl fiir die Lesekom-
petenzentwicklung als auch fiir die Schreibkompetenzentwicklung der Schiilerinnen und
Schiiler handelt, ist eine differenzierte Analyse der kognitiven Anforderungen notwen-
dig. Gleich auf den ersten Blick sieht man im Koffer sehr unterschiedliche Aufgaben,
deren kognitives Anforderungsniveau deutlich variiert. Eine witzige, wichtige, span-
nende oder traurige Textstelle zunéchst zu identifizieren und sie dann abzuschreiben, ist
deutlich einfacher als beispielsweise zu einer Buchfigur und deren Verhalten Stellung
zu nehmen. Nicht nur von ihrer Formulierung, sonderm auch von ihrem Anspruch her
ist die Aufgabe «Notiere, was dir gut oder gar nicht gefallen hat, was du interessant,
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lustig, traurig ungewdhnlich oder besonders wichtig findest» sehr komplex. Letztlich
steckt in jedem Adjektiv eine eigene Aufgabe mit teils unterschiedlichem Anspruch.
Mal geht es um die Wahrnehmung und danach die Ausformulierung der eigenen Emo-
tionen, mal geht es darum, eine eigene Meinung zu formulieren. Die Aufgabenanalyse
beginnt somit bei der Identifizierung der kleinstmoglichen Teilaufgabe. Exemplarisch
wird deshalb die Teilaufgabe «Notiere, was du besonders wichtig findest» entlang des
Kategoriensystems analysiert.

Unter Kategorie 1 («Wissensart») muss auf alle vier Wissensarten zuriickgegriffen
werden. Das Lesen des Buches an sich gehort in den Bereich des prozeduralen Wis-
sens. Um einzelnen Inhalten folgen zu kénnen, muss Faktenwissen aktiviert werden,
und tiber das Textverstehen wird ein konzeptuelles Wissen zu den Inhalten, Personen,
Schauplédtzen und Handlungen des Buches aufgebaut (propositionale Netzwerke als
mentale Reprisentation des Gelesenen). Bei der zu analysierenden Aufgabe muss all
dies bereits erfolgt sein, die Schiilerinnen und Schiiler miissen dann auf einer Meta-
ebene erkennen, was sie an dem Buch als besonders wichtig erachten. Sie wenden also
metakognitives Wissen an.

Entsprechend handelt es sich bei Kategorie 2 («Kognitiver Prozess») um kreatives Pro-
blemldsen. Die Handlung des Buches muss als Ganzes erfasst worden sein. Hierzu
miissen verschiedene Elemente (das Agieren der jeweiligen Personen in verschiedenen
Situationen und an unterschiedlichen Schauplitzen) zusammengefiigt worden sein,
eine eigene Meinung zum Buch muss gebildet werden und konkret muss ein Aspekt als
personlich besonders wichtig erkannt und ausformuliert werden. Dies macht eine hohe
Eigenproduktionsleistung erforderlich.

Kategorie 3 («Wissenseinheiten») korrespondiert mit Kategorie 1. Wie oben beschrie-
ben miissen die Schiilerinnen und Schiiler Informationsverarbeitungsstrategien an-
wenden (lesen, zusammenfassen, Wesentliches von Unwesentlichem unterscheiden,
schlussfolgern usw.). Zu den relevanten Wissenseinheiten z4hlt aber auch die mentale
Reprisentation des Textes in Form von Episoden und Faktenwissen. Wenngleich die
konkrete Aufgabe nur eine Information verlangt, muss doch das Buch als Ganzes er-
fasst worden sein, um zu einer personlichen Aussage dariiber zu gelangen, was daran
besonders wichtig war. Es handelt sich somit um eine Aufgabe mit deutlich mehr als
vier Wissenseinheiten. Die kognitiven Anforderungen kénnten deutlich reduziert wer-
den, wenn die Schiilerinnen und Schiiler lediglich das Wichtigste aus einem Kapitel des
Buches beschreiben sollten. Oder man wiirde nur zwei Szenen aus dem Buch vorgeben,
die im Hinblick auf ihre Interessantheit einzuschétzen wéren.

Die Aufgabe auf dem Zettel im Koffer ist ungenau definiert und offen (Kategorie «Of-

fenheit»). Wie bereits oben beschrieben liegt dies an der Verschachtelung von unter-
schiedlichen Teilaufgaben. Die Schiilerinnen und Schiiler miissen sich entscheiden, ob
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sie eine lustige, traurige, ungewShnliche oder interessante Episode aus dem Buch be-
schreiben wollen. Auch die Form der schriftlichen Darstellung bleibt offen (stichwort-
artig, ausformulierter Text). Leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler kénnten
damit iiberfordert sein. Wiirde man den Fokus auf die Teilaufgabe «Notiere, was du
besonders wichtig findest» lenken, erhohte sich der Grad der Definiertheit der Aufgabe.
Sie bliebe aber konvergent, weil weiterhin beliebig viele korrekte Losungen denkbar
wiren.

Ob der Lebensweltbezug (Kategorie 5) fiir die Schiilerinnen und Schiiler einsichtig ist,
héngt stark von deren personlichem Leseverhalten ab: Eine Vielleserin oder ein Vielle-
ser wird auch im ausserschulischen Bereich mit Gleichaltrigen {iber das Gelesene spre-
chen, die eigene Meinung dazu dussern, sagen, was an dem Buch gut, wichtig oder inte-
ressant war (authentischer Lebensweltbezug). Bei weniger interessierten Schiilerinnen
und Schiilern muss man eher von einem kownstruierten Lebensweltbezug ausgehen.

Bei Kategorie 6 («Sprachlogische Komplexitat») kommt es vor allem darauf an, was
man als Teile der Aufgabenstellung definiert. Die Schreibaufforderung in der hier ana-
lysierten Teilaufgabe «Notiere, was du besonders wichtig findest» hat eine geringe
sprachlogische Komplexitdt. Es handelt sich um eine eindeutige, sprachlich ein-
fache Anweisung. Im Schulbuch wurde diese Schreibaufforderung jedoch mit ande-
ren Schreibaufforderungen kombiniert. Dies erhéht die sprachlogische Komplexitit.
Fiir lernschwache Schiilerinnen und Schiiler koénnte die Lehrkraft deshalb eine Teil-
schreibaufgabe herausheben («Notiere, was du besonders lustig findest») und diese
beispielhaft erldutern. Wenn man zudem das Lesen der Ganzschrift zur Aufgabenstel-
lung zdhlt (quasi die Aufgabeninformation), hat man es mit einer sehr hohen sprach-
logischen Komplexitdt zu tun. Vor allem ist die Aufgabenstellung sehr abstrakt im Ver-
gleich zu den vielen Einzeldetails einer ganzen Geschichte.

Zur Bearbeitung der Aufgabe miissen verschiedene mentale Reprisentationen von
Sprache integriert und transformiert werden (Kategorie 7). Beim Lesen eines Textes
entsteht im Gedéichtnis der Leserin oder des Lesers eine Struktur von propositionalen
Netzwerken (Verkniipfung von Aussagen), die das Gelesene mental reprisentieren.
Wiéhrend der Encodierung des Gelesenen werden emotionale Marker gesetzt (witzige
Szenen, positiv besetzte Personen, interessante Details usw. werden emotional positiv
markiert). Beim Bearbeiten der Schreibaufgabe miissen die Schiilerinnen und Schii-
ler diese propositionalen Netzwerke aktivieren und durchsuchen. Zudem miissen die
propositionalen Netzwerke nach Relevanz sortiert werden («Was war mir am wich-
tigsten?»). Dabei helfen die emotionalen Marker. Die mental gespeicherten Aussagen
iiber den Text miissen anschliessend in geschriebene Sprache riickiibersetzt werden.
Dies ist ein aktiver Transformationsprozess von Sprache, die rezipiert wurde (lesen),
in selbst produzierte Sprache (denken, was wichtig war, und dann schriftlich formu-
lieren). Eine Reduktion der Komplexitit in dieser Analysekategorie konnte wie folgt
aussehen: Die Lemenden sollen besonders wichtige Textstellen im Buch markieren
bzw. die Seitenzahl aufschreiben. Sie miissten dann zwar ihr Wissen {iber das Buch
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mental durchgehen und nach Relevanz sortieren, jedoch nicht in einer anderen Repri-
sentationsform darstellen.

5 Abschliessende Bemerkungen

Die im vorangehenden Abschnitt besprochenen Aufgaben schétzen wir als kognitiv an-
spruchsvoll ein. Natiirlich hangt die Komplexitit einer Aufgabe von Voraussetzungen
der Lernenden, Unterricht und Erwartungshorizont der Lehrkraft ab. Die Zuordnung zu
den einzelnen Auspragungen der Analysekategorien gelingt deshalb nie hundertprozen-
tig eindeutig und korrekt. Dies ist aber auch nicht das Ziel einer Aufgabenanalyse. Viel-
mehr soll die Reflexion tiber die kognitiven Anforderungen durch die Kategorien und
ihre moglichen Auspriigungen angeregt werden. Dabei wird deutlich, welche Voraus-
setzungen die Lernenden mitbringen miissen, um eine Aufgabe auf einem bestimmten
Niveau zu 16sen. Gleichzeitig konnen Moglichkeiten der Variation identifiziert werden.
Beides ist wichtig, um zu entscheiden, ob es sich um eine fiir die Kompetenzentwick-
lung der Schiilergruppe passende Aufgabenstellung handelt.

Die Einordnung von Aufgaben entlang der tiberfachlichen Kategorien ist moglich, ge-
lingt jedoch nur mit fachdidaktischem Wissen. Die Kategorien kénnen somit die fachdi-
daktisch relevanten Aspekte einer Aufgabenanalyse «kanalisieren». Beispielsweise ist
aufgrund von fachdidaktischer Expertise zu iiberlegen, welche Reprisentationsformen
des Wissens flir einen bestimmten Inhalt in einer bestimmten Kompetenzentwicklungs-
stufe giinstig sind und wie sich dies auf die Aufgabenbearbeitung auswirken konnte.
Das Kategoriensystem weist die Lehrkrifte lediglich darauf hin, dass dieser Aspekt
einer Aufgabe sehr wahrscheinlich einen wichtigen Bezug zur Kompetenzentwicklung
in einer Lerndoméne hat. Weitere Beispiele finden sich im Herausgeberband von Klein-
knecht, Bohl, Maier und Metz (2013), in dem Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker
verschiedener Ficher Lern- und Leistungsaufgaben mithilfe der sieben allgemeindi-
daktischen Kategorien analysieren und einschitzen.

Im Analysebeispiel wurden fiir alle sieben Kategorien Méglichkeiten der Modifika-
tion erdrtert. Die Kategorien kénnen auch hier wiederum nur anregen, die konkrete
Modifikation muss vor dem Hintergrund fachdidaktischen Wissens erfolgen. In einem
an Kompetenzen orientierten Unterricht sollten Lehrkrifte in vielen Themenbereichen
eine gewisse Palette an niveaudifferenzierenden Diagnose- und Férderaufgaben zur
Verfiigung haben. Dies erfordert einen hohen Entwicklungsaufwand. Ideen der Vari-
ation von Aufgabenkomplexitit in einem Fachbereich sind dabei durchaus anregend
fiir die Entwicklung von niveaudifferenzierten Aufgaben in einem anderen Fach. Bei
der Umsetzung kompetenzorientierter Bildungspline konnte eine ficheriibergreifende
Sprache zur Modifikation von Aufgaben deshalb sehr niitzlich sein sowie Fachsprache,
Erklarungskraft und Professionalitit der Lehrkrifte positiv beeinflussen.
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Die hier vorgeschlagene allgemeindidaktische Aufgabenanalyse ist lediglich eine un-
terrichtspraktische Heuristik und keine wissenschaftliche Methode zur exakten Bestim-
mung von Aufgabenschwierigkeiten. Bei der Entwicklung und empirischen Priifung
von Kompetenzstufenmodellen (z.B. im Rahmen von Schulleistungsstudien) sieht man,
wie schwierig es ist, Stufen des Lernfortschritts exakt zu beschreiben und (Test-)Aufga-
ben zuzuordnen. Die empirische Forschung ist hier noch weit von unterrichtspraktisch
nutzbaren Modellen entfernt. Einfach nur Kompetenzraster und Lemfortschrittsstufen
am griinen Tisch zu entwerfen, ist allerdings auch keine Losung. Letztendlich bleibt
nichts anderes {ibrig als ein genauer Blick auf jede Lern- und Testaufgabe. Die von uns
vorgeschlagenen Kategorien konnen hierflir als Anregung dienen.
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Lehr- und Lernmaterialien im kompetenzorientierten
Unterricht

Marco Adamina

Zusammenfassung Lehr- und Lernmaterialien nehmen bet der Planung und beim Arrangement
von Unterricht durch Lehrpersonen und beim Lernen der Schiilerinnen und Schiiler einen ho-
hen Stellenwert ein. Vor dem Hintergrund der Konzeption des Lehrplans 21 stellt sich u.a. die
Frage, welche Anspriiche an Lehrmittel im Hinblick auf einen kompetenzorientierten Unterricht
gestellt werden und wie Studierende in der Ausbildung und Lehrpersonen in der Weiterbildung
im Hinblick auf die Nutzung und den Einsatz von Lehr- und Lernmaterialien im Unterricht ihre
Unterrichtsskripts iiberdenken und ihr Wissen, ihre Fahigkeiten und ihre Strategien erweitem
konnen.

Schlagwérter Lehrmittel — Bedeutung und Funktion von Lehr- und Lernmaterialien — kompe-
tenzorientierter Unterricht — Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Teaching and Learning Materials in Competency-based Teaching

Abstract Teaching and learning materials significantly influence the students’ learning as well as
the way in which teachers plan and arrange their lessons. Against the background of the concep-
tual design of «Lehrplan 21» (a new curriculum for the German-speaking part of Switzerland),
some questions need to be answered, e.g., as to which requirements competency-based teaching
puts on new teaching and learning materials, how teacher students in pre-service teacher educa-
tion and teachers in professional development courses review their teaching practices regarding
the use of teaching and learning materials, and how their knowledge, skills, and strategies can be
extended and broadened.

Keywords teaching and learning materials — importance and function of learning and teaching
materials — competency-based teaching — teacher education

1 Lehr- und Lernmittel im Unterricht

Lehr- und Lermmaterialien sind im Unterricht in allen Fachbereichen omniprasent —
kaum eine Unterrichtseinheit vergeht, ohne dass nicht in irgendeiner Form Materialien
eingesetzt und von den Schiilerinnen und Schiilern genutzt werden. Unter Lehrmitteln
bzw. Lehr- und Lernmaterialien versteht man in einem aktuellen Verstdndnis einen Ver-
bund von Materialien und Medien fiir den Unterricht, z.B. Biicher und Arbeitshefte fiir
die Schiilerinnen und Schiiler, didaktische Kommentare fiir die Lehrpersonen sowie er-
génzende Materialien und Angebote in Form von Arbeitskarteien, digitalen Medien wie
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CDs, DVDs mit Bild- und Filmmaterialien oder Arbeitsplattformen im Internet (vgl.
z.B. Criblez, Négeli & Stebler, 2010; Niehaus, Stoletzki, Fuchs & Ahlrichs, 2011).

Im vorliegenden Beitrag wird insbesondere den Fragen nachgegangen,

— welche Anliegen und Anspriiche an Lehr- und Lemmaterialien von verschiedenen
Perspektiven her gerichtet werden (Abschnitte 1 bis 3),

— mit welcher Fokussierung sich Lehr- und Lernmaterialien im Hinblick auf die Kom-
petenzorientierung in Lehrplanen und auf einen kompetenzorientierten Unterricht
weiterentwickeln kénnen und sollen (Abschnitte 4 und 5),

— welche Ansitze in dieser Richtung in aktuellen Lehrmittelentwicklungen bereits auf-
genommen werden (Abschnitt 6) und was dies fiir die Professionalisierung der Lehr-
personen und die fachbezogene Unterrichtsentwicklung bedeutet (Abschnitt 7).

Lebhrmittel sind stets Mittler zwischen Lernenden und Lerngegenstinden. Sie repri-
sentieren Gegenstidnde durch die Stellvertretung von Wirklichkeit. In Lehr- und Lemn-
materialien wird — implizit oder explizit — ein bestimmtes Lehr- und Lernverstindnis
umgesetzt. Von Bedeutung sind z.B. der Umgang mit verschiedenen Symbolsystemen
(Sprache, Bilder, Handlungsbeziige u.a.), die Anlage und Strukturierung von Lernum-
gebungen und die Aufgabenkultur. In einzelnen Fachbereichen — insbesondere in den
Fremdsprachen und in Mathematik — sind Lehmmittel oft «unterrichtsleitend» (vgl.
dazu Adamina & Mayer, 2011; Doll & Rehfinger, 2012; Heitzmann & Niggli, 2010;
Niehaus et al., 2011). Nach Oelkers (2010, S. 34) gehoren die Lehrmittel neben den
Lehrpersonen und den Schiilerinnen und Schiilern zu den drei stirksten kausalen Fak-
toren im Unterricht. Er vertritt die Meinung, dass Lehrmittel das Riickgrat der Schule
bilden, indem sie den Unterricht iibersichtlich halten, die inhaltliche Auswahl treffen,
die Komplexitit der Themen reduzieren sowie das zeitliche Nacheinander und die
Struktur von Aufgaben und Leistungen in hohem Masse festlegen. In dieser Hinsicht
iibernehmen Lehrmittel, sofern sie sich auf die entsprechenden Lehrpline abstiitzen, oft
auch die Normierung von Lerninhalten im Sinne des Bildungsauftrages an die Schule
und sind zugleich Hilfsmittel zur Représentation, Strukturierung und Steuerung von
Leminhalten und Lernprozessen (Criblez et al., 2010, S. 13; vgl. auch Reusser & Halb-
heer, 2008). Lehrmittel und Lernmedien kénnen jedoch nur dann eine zentrale Rolle im
Unterrichtsgeschehen einnehmen, wenn sie die Individualisierung des Lernens unter-
stiitzen und mit Bezug zur Heterogenitit in Schulklassen Angebote zur Differenzierung
unterbreiten, motivationale und interessenbezogene Aspekte mitberiicksichtigen und
dabei die verdnderte Rolle der Lehrperson in Richtung des Initiierens, Unterstiitzens
und Begleitens von Lemen in den Fokus nehmen (vgl. z.B. Astleitner, 2012). Zudem
sollen Lehrmittel auch Moglichkeiten zur Diagnose von Lernentwicklungen sowie zum
Begutachten und Beurteilen von Lernprozessen und Lernergebnissen bieten.

Durch die immensen Verinderungen in den Informations- und Kommunikationstech-

nologien und den medialen Nutzungsgewohnheiten haben auch die Diskussionen um
die Bedeutung und den Einsatz von Lehrmitteln und um die Entwicklung von Lernme-

360



Lehr- und Lernmaterialien im kompetenzorientierten Unterricht

dien in digitaler Form stark zugenommen (vgl. dazu z.B. Mayer, 2014). In Anlehnung

an Petko (2010) und Stadtfeld (2011) erweitern neue Medien die Einsatzmoglichkeiten

und die Arbeit im Unterricht insbesondere hinsichtlich

— des Umgangs mit verschiedenen Informationstrigern und -techniken (Multimediali-
tét), der parallelen Reprisentation einer grossen Menge von Informationen und der
Maoglichkeit der stindigen Aktualisierung;

— der Multimodalitit in der Wahmehmung {iber verschiedene Sinnesorgane und des
Umgangs mit verschiedensten «Codesystemen» (verbal, piktoral u.a.),

— der Hypermedialitdt, mit welcher eine neue Form von Textualitdt geschaffen wird,
in der Inhalte nicht in linearer, sondern in netzartiger Form erschlossen werden kén-
nen;

— der Verinderbarkeit von Materialien (z.B. fiir verschiedene, individualisierte Ar-
beitsweisen) und der Interaktivitit, indem Schiilerinnen und Schiiler Ergebnisse auf
Plattformen dokumentieren, sich mit anderen austauschen und einander Riickmel-
dungen geben (z.B. Wikis, Klassenforen).

Durch das zunehmende Angebot an neuen Medien haben sich auch die Nutzungsge-
wohnheiten von Lehrmittein durch die Lehrpersonen verindert, allerdings weniger
stark, als dies prognostiziert wurde; zudem muss der effektive Nutzen fiir die Lernpro-
zesse jeweils kritisch betrachtet werden (vgl. Niehaus et al., 2011; Petko, 2010).

Aus diesen einleitenden Ausfithrungen geht bereits hervor, dass gegenwirtig sowohl
aus der Perspektive des Lehrens und Lemens in den verschiedenen Fachbereichen als
auch aufgrund der heute viel breiteren und differenzierteren Kommunikations-, In-
formations- und Reprisentationsmdglichkeiten flir Inhalte, aber auch fiir Lehr- und
Lemsettings erweiterte und héhere Anspriiche an die Entwicklung von Lehr- und Lern-
materialien gestellt werden. Damit werden zugleich aber auch an die Professionalitit
der Lehrpersonen im Gebrauch und Einsatz von Lehrmitteln im Unterricht hohere Er-
wartungen gerichtet.

2 Lehrplédne und Lehrmittel

Lehrmittel beeinflussen in hohem Masse das Lehren und Lernen. Dies im Gegensatz
zum Lehrplan, der zwar den politisch legitimierten Auftrag der Gesellschaft an die
Schule festlegt, sich aber kaum direkt, sondern eher vermittelt auf den Unterricht aus-
wirkt (vgl. z.B. Bahr & Kiinzli, 1999; Oelkers & Reusser, 2008). Lehrpersonen nutzen
fiir ihre Unterrichtsplanung geméss den Untersuchungen von Béhr und Kiinzli (1999)
insbesondere die eigenen Materialien der letzten Schuljahre, die in der Klasse einge-
fithrten Lehrmittel mit den entsprechenden Lehrpersonenkommentaren und weniger
den Lehrplan.
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Mit der Festlegung von Verbindlichkeiten bei der Verwendung von Lehrmitteln fiir den
Unterricht durch die Kantone wird die Bedeutung der Lehr- und Lernmaterialien unter-
strichen. Lehrmittel werden dabei oft zum «geheimen Lehrplan». In allen Kantonen der
deutsch- und gemischtsprachigen Schweiz bestehen z.B. in der Primarstufe Lehrmittel-
obligatorien oder Alternativobligatorien in Mathematik und Fremdsprachen, in 19 von
21 Kantonen ebenfalls fiir den Fachbereich Deutsch und in elf Kantonen fiir den Fach-
bereich «Natur, Mensch, Gesellschaft» (ilz, 2011). Daneben werden in verschiedenen
Fachbereichen weitere Lehrmittel empfohlen oder solche sind zumindest zugelassen.
Fiir die Sekundarstufe I sind die Regelungen dhnlich, wobei sich zwischen den Kanto-
nen grossere Unterschiede zeigen. Mit dem Lehrmittelstatus setzen die Kantone damit
auch Zeichen bezogen auf die Unterrichtsentwicklung in den Fachbereichen.

3 Anspriiche und Erwartungen an Lehr- und Lernmaterialien aus ver-
schiedenen Perspektiven

Erwartungen an Lehr- und Lemmaterialien werden von verschiedenen Seiten gestellt.
Offentlichkeit und Bildungspolitik erwarten, dass Lehrmittel den gesellschaftlichen
Auftrag an die Schule, z.B. die Vermittlung grundlegender kultureller Errungen-
schaften, umsetzen helfen. Aus fachbezogener und fachdidaktischer Perspektive sind
die sachgemisse Reprisentation, die Vermittlung grundlegender Formen der Erkennt-
nisgewinnung, die Verkniipfung von Lebenswelt und Sachwelt sowie gut situierte und
kontextualisierte Lernaufgaben zur Férderung der Problemloseféhigkeit, zum Denken
in Konzepten und zur Auseinandersetzung mit eigenen Vorstellungen von grosser Be-
deutung. Aus der Perspektive der Fachbereiche und Fachdidaktiken dienen Lehrmittel
auch dazu, Innovationen zu «transportieren», Lehrpersonen tiber aktuelle Tendenzen
des fachbezogenen Unterrichts zu informieren und ihnen Anregungen fiir die entspre-
chende Umsetzung anzubieten (vgl. z.B. Adamina & Miiller, 2008; Boisterli Bardy,
2014; Méller, 2010).

Lehrpersonen wiederum erwarten von Lehr- und Lermnmaterialien verlissliche Grund-
lagen fur die Unterrichtsplanung und -gestaltung sowie strukturierte, differenzierte,
stufengemisse und gut aufbereitete Angebote an Materialien fiir die Initiierung und
Unterstiitzung von Lemprozessen der Schiilerinnen und Schiiler. Kritik vonseiten der
Lehrpersonen an den Lehrmitteln beziehen sich insbesondere auf die in den Materi-
alien enthaltenen Anspriiche und Erwartungen, die sprachbezogenen Anforderungen
und die mangelnde Eignung vieler Materialien fiir den Unterricht in heterogenen Lern-
gruppen (Adamina & Mayer, 1998; Moser Opitz 2010; Reusser, Stebler, Mandel &
Eckstein, 2013): «Auf den Punkt gebracht: Die Lehrpersonen wiinschen und brauchen
niveaudifferenzierende Lehrmittel, die sich fiir eigenstindiges Lemen eignen und f6r-
derdiagnostisch und forderdidaktisch unterstiitzend sind» (Reusser et al., 2013, S. 371).
Schiilerinnen und Schiiler schliesslich erwarten von Lehr- und Lermmaterialien, dass
sie (ibersichtlich sind und sie sich gut orientieren kénnen, Texte und Darstellungen
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verstidndlich und die Aufgaben interessant sind, dass Inhalte kurz und prignant darge-
legt werden und die Materialien sie beim Lermen, bei der Vorbereitung auf Tests u.a.
unterstiitzen (vgl. z.B. Niehaus et al., 2011; Rezat, 2012).

4 Kompetenzorientierter Unterricht und der Bezug zu den Lehr-
mitteln

Konzepte zur Kompetenzorientierung im Unterricht wurden in den letzten rund
20 Jahren insbesondere als Folge der Ergebnisse internationaler Schulleistungstests
wie TIMSS, PISA und PIRLS/IGLU sowie aufgrund von Entwicklungen in der Lehr-
und Lernforschung ausgearbeitet. Grundlagen dazu bieten im deutschsprachigen Raum
z.B. die Arbeiten zur Kompetenzmodellierung fiir den fachbezogenen und ficheriiber-
greifenden Unterricht (Bildungsziele und Bildungsstandards) sowie Projekte zur fach-
bezogenen Unterrichtsentwicklung wie SINUS und SINUS-Transfer, «Physik, Chemie
und Biologie im Kontext», «Evidenzbasierte Methoden der Unterrichtsdiagnostik»
(EMU) oder Vergleichsarbeiten in der Schule (z.B. VERA) (vgl. z.B. Demuth, Walter
& Prenzel, 2011; Helmke, 2008). Aus diesen Grundlagen- und Entwicklungsarbeiten
sind zahlreiche Konzepte zu Lehr- und Lernmaterialien und Aufgabensammlungen ent-
standen bzw. wurde deren Entwicklung stark beeinflusst. In den Konzeptionen zum
kompetenzorientierten Unterricht, die sich u.a. aus den aufgefiihrten Projekten entwi-
ckelt haben, kénnen verschiedene Merkmale eines erweiterten Lern- und Unterrichts-
verstindnisses identifiziert werden (vgl. dazu z.B. Lersch, 2010; Meyer, 2012; Reusser,
Pauli & Waldis, 2010). Kompetenzorientierter Unterricht ist demnach auf den Aufbau
und die Entwicklung von Kompetenzen ausgerichtet, wie sie z.B. im Lehrplan angelegt
sind. Schiilerinnen und Schiiler sollen, ausgehend von ihrem Vorwissen und Kénnen,
Vorstellungen und Konzepte, Fahigkeiten und Fertigkeiten erweiten, vertiefen, diffe-
renzieren und anwenden kénnen (kumulatives Lernen). Fachbezogene und facheriiber-
greifende Kompetenzen werden dabei in moglichst verkniipfter Form entwickelt bzw.
gefordert. In einem kompetenzorientierten Unterricht wird der Fokus stark und direkt
auf die Lernprozesse und Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler gerichtet. Das
aktive, eigenstidndige Erschliessen und Bearbeiten von Sachen und Situationen, ver-
bunden mit Massnahmen der kognitiven Aktivierung, der inhaltlichen Strukturierung
und der mdglichst individuellen Begleitung und Unterstiitzung durch die Lehrperson,
stehen im Vordergrund. Von Bedeutung sind dabei Diagnose- und Beurteilungsinstru-
mente und die Entwicklung einer Riickmeldekultur unter den Lernenden selbst wie
auch zwischen Lehrenden und Lernenden. Den Schiilerinnen und Schiilern stehen Stra-
tegien zur Verfligung, mit deren Hilfe sie ihr Denken und Tun {iberwachen, steuern und
einschitzen kdnnen (metakognitive Strategien).

Ausgehend von dieser Ausrichtung und Charakterisierung stellt sich die Frage, wie

diese Grundlegungen und Entwicklungen in Lehrmitteln aufgenommen und gestiitzt
werden konnen und mit welchen Anlagen und Hilfen in den Materialien insbesondere
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eine lernforderliche, kompetenzorientierte Vermittlung zwischen Lernenden und Lemn-
gegenstinden, offene und doch geniigend strukturierte und unterstiitzte Lermprozesse
und Lernwege angelegt werden kdnnen.

5 Anspriiche an Lehrmittel fiir einen kompetenzorientierten Unter-
richt

Aus den bisherigen Ausfithrungen ergeben sich weitreichende Anspriiche an Lehr- und
Lernmaterialien fiir einen kompetenzorientierten Unterricht (vgl. dazu auch Adamina
& Mayer, 2011; Oelkers & Reusser, 2008). Sie werden nachfolgend zu sieben Aspekten
zusammengefasst:

(1) Orientierung an grundlegenden Kompetenzen: Lehmnittel orientieren sich an den
Kompetenzbereichen, Kompetenzen und Kompetenzstufen im Lehrplan; Beziige zum
Kompetenzaufbau und zum Lern- und Unterrichtsverstindnis im Lehrplan werden auf-
gezeigt. Die Lehrpersonen erhalten Hinweise dazu, welche Konzepte und Moglich-
keiten fiir die Entwicklung von Kompetenzen bei den jeweiligen Materialien im Vor-
dergrund stehen. Den Schiilerinnen und Schiilern wird aufgezeigt, worum es bei den
jeweiligen Anlagen und Lernumgebungen geht, was sie lemen kénnen und was von
ihnen erwartet wird.

(2) Kumulatives Lernen: Mit den Lernmaterialien wird die Anschlussfihigkeit an das
Vorwissen, das Konnen und die bisherigen (Lern-)Erfahrungen der Schiilerinnen und
Schiiler sichergestellt. Kumulatives Lemen wird ermdglicht und in entsprechenden
Lernsituationen und Lernaufgaben konkretisiert (vgl. Punkte 4 und 5).

(3) Ganzheitliche, umfassende Lernprozesse: Lehrmittel enthalten Angebote fiir ver-
schiedene Phasen im Lernprozess, so z.B. Lernsituationen und Lemaufgaben zum
Einsteigen, Explorieren und Erkunden, zum Erarbeiten, Ordnen und Strukturieren von
Inhalten, zum Aufbauen und Weiterentwickeln von Strategien, Féhigkeiten und Fer-
tigkeiten in Verbindung mit unterschiedlichen Inhalten und Themen, zum Uben, zum
Ubertragen und Anwenden und zum Reflektieren iiber den Lemzuwachs und iiber das
eigene Lernen.

(4) Erweiterte «Aufgabenkultury: Materialien und Lemnaufgaben in den Lehrmitteln
sind auf die kognitive Aktivierung, das situierte und das eigenstdndige Lemen ausge-
richtet. Dazu dienen z.B. Experimentier- und Erkundungsaufgaben, Bilder, Cartoons
und Texte, narrative Anker oder historische Beziige, die zu authentischen Frage- und
Problemsituationen, zu einer Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Vorstellungen
und zu Klirungen fithren (vgl. dazu fiir die Mathematik z.B. Blum, Driike-Noe, Har-
tung & Koller, 2008; fiir die Naturwissenschaften z.B. Beerenwinkel, 2008; Méller
2010). Ausgangspunkte fiir Lemaufgaben bilden dabei anschlussfahige, bedeutsame
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und interessante sowie gesellschaftlich relevante Kontexte, anhand derer die Schiile-
rinnen und Schiiler grundlegendes Wissen und Kénnen aufbauen und eigene Vorstel-
lungen und Konzepte weiterentwickeln konnen (vgl. dazu z.B. die Ergebnisse aus den
Projekten SINUS und «Chemie im Kontext»; Demuth, Grisel, Parchmann & Ralle,
2008; Demuth et al., 2011; Beerenwinkel & Parchmann, 2010).

(5) Natiirliche Differenzierung in gehaltvollen Lernumgebungen: Der Heterogenitit
des Lernstandes der Schiilerinnen und Schiiler wird Rechnung getragen, indem Lemn-
umgebungen und Aufgaben offen angelegt und mit (Strukturierungs-)Hilfen fiir die Be-
arbeitung versehen werden, sodass diese auf unterschiedlichen Wegen und mit unter-
schiedlicher Unterstiitzung moglich wird. Auftrdge und Aufgaben in Lehrmitteln sind
auf unterschiedliche Kompetenzanspriiche ausgerichtet und ermoglichen das Lernen
an gleichen Kompetenzen auf verschiedenen Kompetenzstufen. Sie beriicksichtigen
verschiedene Progressionslogiken wie die Komplexitit und die Differenzierung von
Inhalten und Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen, den Grad der Eigenstindigkeit
sowie den Anspruch, die Dichte und den Abstraktionsgrad der Reprisentationsformen
(Informationstexte, Bilder, Grafiken, Modelle u.a.). Damit erméglichen sie als selbst-
differenzierende Aufgaben (von der Groeben & Kaiser, 2011) auch verschiedene Zu-
gangsweisen, Losungswege und Ergebnissicherungen sowie Variationen zum individu-
ellen und ko-konstruktiven, dialogischen Lernen (vgl. dazu z.B. Konzeptionen offener
Aufgabenstellungen mit gestuften Hilfen: Mogge & Stiudel, 2008; «Bliitenaufgaben»
oder «Du-kannst-Aufgaben»: von der Groeben & Kaiser, 2011; Aufgaben-Rad-Modell
zur stirkeren Selbststeuerung des Lernens und Differenzierungsmoglichkeiten in Lehr-
mitteln: Astleitner, 2009).

(6) Forderung iiberfachlicher Kompetenzen (insbesondere zur Sprachfihigkeit, zur
Nutzung von Informationen und zum Problemldsen): In Lehrmitteln flir einen kompe-
tenzorientierten Unterricht werden Fragen zu sprachlichen Anforderungen und Erwar-
tungen stirker in den Fokus genommen als bisher. Um fachbezogene Informationen zu
erschliessen und Aufgaben und Problemstellungen zu verstehen, miissen Schiilerinnen
und Schiiler iiber entsprechende Sprachfihigkeiten verfiigen. Entscheidend ist dabei,
wie gut es ihnen gelingt, fiir sich Bedeutung aus dem Gelesenen zu konstruieren und
dabei das eigene Wissen und Kénnen mit den neuen Informationen in Texten, Gra-
fiken, Karten u.a. zu verbinden (vgl. z.B. Feilke, 2012). Dazu gehort auch der Umgang
mit den verschiedenen Kommunikations- und Textarten, wie sie in Lernmaterialien
aufgenommen sind. Schmellentin, Lindauer und Furger (2012) plidieren fiir die inhalt-
liche Reduktion von Texten, die Senkung der Informationsdichte und das Schaffen von
sinnbringenden Redundanzen in Lernmaterialien. Gleichzeitig regen sie die Erkldrung
von Fachbegriffen z.B. mittels Glossar, die gute Strukturierung und Anordnung von
Textsorten und die starkere Verkniipfung von Text und Bild in Lehrmitteln an. Als be-
deutsam werden zudem eine moglichst optimale Leserfiihrung in Texten durch entspre-
chende Satz- und Abschnittkonstruktionen und sinnvolle Aufgaben zum Leseverstehen
erachtet. Herausforderungen ergeben sich dariiber hinaus insbesondere auch zu Fragen
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der Erschliessung und Nutzung von Informations- und Lernangeboten ausserhalb von
konventionellen Lehr- und Lermmaterialien. Neben der Situation, dass zu Lehrmitteln
teilweise bereits elektronische Lehr- und Lernplattformen entwickelt werden, stellt sich
vor allem auch die Frage, wie Schiilerinnen und Schiiler ergénzend oder auch parallel
(zum Teil auch ausserschulisch) zu den im Unterricht direkt zur Verfiigung stehenden
Lernmaterialien und Lernmedien Lemressourcen (z.B. im Internet, E-Books, elektro-
nische Lernspiele u.a.) nutzen kénnen und sollen. Im Hinblick auf eine giinstige Ver-
kniipfung von fachbezogenen und iiberfachlichen Kompetenzen geht es vor allem auch
darum, Schiilerinnen und Schiiler zu einer sinnbringenden, ergénzenden Nutzung von
und zu einem Kritisch-konstruktiven Umgang mit solchen Angeboten anzuleiten, sie
dabei zu begleiten und zu unterstiitzen. Ein besonderer Anspruch besteht darin, den
Umgang mit konventionellen Lernmaterialien und neuen Medien nicht als «Parallel-
Lernwelten» im Unterricht anzulegen, sondern jeweilige Verkniipfungen und Verbin-
dungen herzustellen und sichtbar zu machen, sodass sich die Schiilerinnen und Schiiler
orientieren und entsprechende Erfahrungen einordnen kdnnen.

(7) Begutachten und Beurteilen von Lernprozessen und Lernergebnissen: Lehrmittel
enthalten konkrete Hilfestellungen zur Selbst- und Fremdbeurteilung von Kompetenz-
entwicklungen sowie zu Riickmeldungen zum Lernprozess und zu Lernergebnissen
unter Bezugnahme auf die Kompetenzerwartungen (vgl. dazu z.B. fiir den Mathema-
tikunterricht Besser, Leiss, Harks, Rakoczy, Klieme & Blum, 2010). Zu entwickeln
sind exemplarische Beurteilungssituationen und tiberschaubare Kriterienlisten fiir die
Beobachtung, Begutachtung und Beurteilung von Lernprozessen und Lemergebnissen.
Erginzt werden diese Angebote durch Anregungen und Unterlagen fiir die Reflexion
des inhalts- und prozessbezogenen Lernens (etwa Lernjournale, Lernportfolios, Riick-
meldungen in Lerntandems).

6 Wie weit entsprechen bestehende Lehrmittel bereits solchen An-
spriichen?

In verschiedenen Fachbereichen wurden bereits Lehrmittelentwicklungen initiiert
und umgesetzt, die sich an grundlegenden Kompetenzen in den Fachbereichen und
an einem erweiterten Lehr- und Lernverstindnis orientieren. Fiir die Fachbereiche
Deutsch, Franzdsisch, Englisch und Mathematik sind die meisten Lehr- und Lernmate-
rialien nach wie vor «lehrgangsmissig» angelegt und konzipiert. In einem kompetenz-
orientierten Verstindnis kann dabei der Anspruch erhoben werden, dass die inhaltlichen
Bezugspunkte und die Lern- und Arbeitsweisen entsprechend den Kompetenzstufen
in den Lehrplianen kumulativ und progressiv angelegt sind. Zudem sollen die Kompe-
tenzbereiche, wie sie in den Fachbereichslehrplinen angelegt sind, in den Materialien
entsprechend gewichtet sowie reprisentativ und umfassend in die Materialien aufge-
nommen und in Lernsettings umgesetzt werden.
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Als Folge der Neukonzeption des Fremdsprachenunterrichts in der deutschsprachigen
Schweiz und der damit verbundenen Orientierung an den Kompetenzbeschreibungen
des Gemeinsamen Europidischen Referenzrahmens fiir Sprachen und an aktuellen
Grundlagen der Mehrsprachendidaktik wurden Fremdsprachenlehrmittel mit einer
stirkeren Kompetenzorientierung entwickelt, so z.B. die Lehrwerke «Mille feuilles»
und «Voices» (vgl. dazu auch Egli Cuenat, Manno & Le Pape Racine, 2010). Fiir das
Lehrmittel «Mille feuilles» beispielsweise werden in einem Kommentarband die ent-
sprechenden neuen fremdsprachendidaktischen Konzepte aufgezeigt und deren Um-
setzung an Beispielen aus dem Lehrmittel erldutert, so zur Kompetenz-, Inhalts- und
Handlungsorientierung, zur Progression und zur Differenzierung im Unterricht (Gros-
senbacher, Sauer & Wolff, 2012).

Auch fir den Deutsch- und den Mathematikunterricht sind Lehrwerke entstanden, in
denen Bezug genommen wird auf die nationalen Bildungsziele (Grundkompetenzen;
EDK, 2011), auf die Entwicklungsarbeiten am Lehrplan 21 und auf Ergebnisse aus
neueren Studien in den Fachdidaktiken und in der Lehr- und Lernforschung. So finden
sich in Lehrwerken wie «Sprachfenster», «Sprachland», «Sprachwelt Deutschy, «Die
Sprachstarken» bzw. im «Schweizer Zahlenbuch», im Lehrmittel «mathbu.ch» oder im
Lehrmittel «Mathematik Primarstufe» bzw. «Mathematik Sekundarstufe I» Grundlagen
und Konkretisierungen hinsichtlich eines kompetenzorientierten Unterrichts und einer
erweiterten Aufgabenkultur, aber auch Instrumente fiir Lernstandserhebungen, fiir die
Beobachtung von Kompetenzentwicklungen der Schiilerinnen und Schiiler und fiir die
formative und summative Beurteilung (vgl. dazu die Kommentarteile zu den entspre-
chenden Lehrmittelreihen). Mit der Konzeption der «substantiellen Lernumgebungen»
(vgl. z.B. Wittmann, 1998; Krauthausen & Scherer, 2010) wurden bei der Entwick-
lung des Zahlenbuches bereits vor etlichen Jahren grundlegende Aspekte aufgenom-
men, wie sie aktuell fiir einen kompetenzorientierten Unterricht propagiert werden:
das Lernen am gleichen Gegenstand mit natiirlicher Differenzierung, die inhaltliche
Ganzheitlichkeit mit entsprechenden Strukturierungshilfen zur Passung im Unterricht,
das Ermoglichen verschiedener Lernwege und Zugangsweisen, die Moglichkeiten fiir
reziprokes Lehren u.a. Diese Ansitze finden ihre Fortsetzung und Weiterentwicklung
in den aktuellen Lehr- und Lemmaterialien.

Mit der Lehrmittelreihe «Lernwelten Natur — Mensch — Mitwelt» wurden auch fiir
den Fachbereich «Natur, Mensch, Gesellschaft» bereits Lehr- und Lernmaterialien
entwickelt, in denen massgeblich Grundlagen und Ergebnisse aus verschiedenen For-
schungs- und Entwicklungsprojekten zu einem kognitiv-konstruktivistischen Lehr- und
Lernverstdndnis und zur Kompetenzorientierung einbezogen wurden (vgl. dazu Ada-
mina & Miiller, 2008). Aus den Untersuchungen von Bolsterli Bardy (2014) zur Kom-
petenzorientierung in Schulbiichem fiir die Naturwissenschaften geht hervor, dass aus
der Perspektive von Lehrpersonen der Primarstufe und der Sekundarstufe I sowie von
Dozierenden der Fachdidaktik teilweise gleiche, teilweise aber auch unterschiedliche
Anspriiche an Lehr- und Lernmaterialien fiir einen kompetenzorientierten Unterricht in
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den Vordergrund geriickt werden. Als zentrale Anspriiche werden von allen Gruppen
die alltagsnahe, gut kontextualisierte Erschliessung von Sachen und Situationen und
die Moglichkeiten zum aktiv entdeckenden, explorativ-experimentellen Lernen einge-
stuft. Lehrpersonen schétzen des Weiteren die Anlage von Lemaufgaben zum eigen-
stindigen Arbeiten in gut strukturierter und angeleiteter Form hoch ein, wéhrend fiir
die Expertinnen und Experten der Fachdidaktik Lernaufgaben zur Férderung der Pro-
blemloseféhigkeit, zum Denken in Konzepten und zur Auseinandersetzung mit eige-
nen Vorstellungen und deren Verinderung von grosser Bedeutung sind. Diese Aspekte
werden in aktuellen Lehrmitteln ansatzweise oder bereits weitgehend mitberticksichtigt
und priagen aktuelle Konzepte fiir Lehrmittelentwicklungen. In einer von der Interkan-
tonalen Lehrmittelzentrale (ilz) in Auftrag gegebenen Analyse wird aufgezeigt, dass
insbesondere in den Fachbereichen Deutsch, Fremdsprachen, Mathematik und in Tei-
len des Fachbereichs «Natur, Mensch, Geselischaft» in den aktuellen Lehrmitteln eine
hohe Ubereinstimmung mit der im Lehrplan 21 angelegten Kompetenzorientierung er-
reicht wird (Mayer, 2012). In anderen Bereichen (z.B. fiir die Fachbereiche «Natur und
Technik», «R&ume, Zeiten, Gesellschaften») laufen bereits entsprechende Abklarungen
und es kann mit einigen Entwicklungsarbeiten gerechnet werden.

Lehmmittel sind also ldngst nicht mehr nur strukturierte Stoffsammlungen zu einem
bestimmten Fach. Vielmehr «kommt in neueren Lehrmitteln eine kognitiv-konstruk-
tivistische Auffassung von Lemen und Lehren zum Ausdruck. Ihr liegt nicht nur ein
mehrdimensionaler Kompetenz- und Wissensbegriff zugrunde, sondern sie unterstiitzt
auch die Vermittlung von individuellen und sozialen Lemstrategien» (Criblez, Oelkers,
Reusser, Berner, Halbheer & Huber, 2009, S. 120).

7 Kompetenzorientierte Lehrmittel in der Aus- und Weiterbildung von
Lehrpersonen

Auf einen kompetenzorientierten Unterricht ausgerichtete, oft multimedial angelegte
Lehr- und Lehrmaterialien verlangen hinsichtlich der Verwendung und des Einsatzes
im Unterricht von den Lehrpersonen eine vertiefte Auseinandersetzung mit inhalt-
lichen, konzeptionellen und methodischen Fragen. Sie setzen zum Teil auch eine neue
und erweiterte Lehr- und Lernkultur voraus, die von Lehrpersonen und auch von den
Schiilerinnen und Schiilern erst aufgebaut werden muss (vgl. z.B. Moser Opitz, 2010;
Reusser et al., 2013). Um die Lehrpersonen bei der Realisierung ihrer anspruchsvollen
und teilweise neuen Aufgaben zu unterstiitzen, miissen Fragen zur Auswahl und ins-
besondere zum Einsatz von Lehr- und Lernmaterialien im Unterricht in der Aus- und
Weiterbildung stérker als bisher aufgenommen werden (vgl. z.B. Méller, Kleickmann
& Trobst, 2009; Moller, 2010; allgemein auch Oelkers & Reusser, 2008). Im Vorder-
grund stehen dabei die folgenden Aspekte:
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Auseinandersetzung mit der Konzeption sowie der inhaltlichen und methodischen
Strukturierung der Lehrmittel und den zugrunde liegenden fachdidaktischen Orien-
tierungen und Prinzipien. Dabei geht es u.a. auch darum, Kriterien fiir die Analyse
und den Vergleich von Lehr- und Lemmaterialien sowie von unterschiedlichen An-
geboten innerhalb der Lehrmittel im Hinblick auf das unterrichtliche Handeln der
Lehrpersonen und die Arbeit der Schiilerinnen und Schiiler bewusst zu machen und
sie bei der Unterrichtsplanung und beim Arrangement von Lemsituationen anzu-
wenden. Entsprechende Fragestellungen und Gesichtspunkte werden in verschie-
denen Kriterienkatalogen und Analyserastern fiir Lehrmittel dargelegt und dienen
auch der Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen (vgl. z.B. Adamina & Mayer,
2011; Doll & Rehfinger, 2012; Heitzmann & Niggli, 2010; ilz, 0.J.; Niehaus et al.,
2011; Reusser et al., 2013).

Vertiefung und Erweiterung von fachbezogenen Grundlagen zu den Lehrmitteln,
um diese im Unterricht sachlich souverdn, adaptiv und flexibel einsetzen, Fragen
der Schiilerinnen und Schiiler aufnehmen und auch die Begleitung im Lemprozess
vormehmen zu kénnen.

Reflexion zu eigenen Erfahrungen, Konzepten und Beliefs im Umgang mit Lehr-
mitteln bei der Unterrichtsplanung und beim Einsatz von Materialien im Unter-
richt sowie zum Umgang mit sach- und lernendengemassen Représentationen von
Lerngegenstdnden und demgemiss Weiterentwicklung eigener Konzeptionen und
Handlungsweisen.

Unterrichtsplanung unter Einbezug der entsprechenden Kommentare und Hilfsmit-
tel in den Lehrmitteln, insbesondere auch mit Blick auf die langerfristige Planung
und das kumulative Lernen.

Auseinandersetzung mit der Aufgaben- und Beurteilungskultur in den Lehrmitteln
und mit Fragen danach, welche Mdoglichkeiten der Differenzierung und der For-
derung des eigenstindigen und dialogischen Lernens darin angelegt sind und wo
allenfalls Anpassungen und Bearbeitungen fiir den Einsatz im Unterricht notwendig
sind.

Die eigene Erprobung der Materialien, um dabei auch entsprechende Anforderungen
und allféllige Schwierigkeiten beim Einsatz im kiinftigen Unterricht antizipieren zu
konnen.

Erprobung von Zugangs- und Arbeitsweisen mit den Materialien im Unterricht und
Reflexion dazu im Rahmen von ko-konstruktiven Entwicklungs- und Simulations-
arbeiten zum Einsatz von Lehrmitteln im Unterricht.

Aus aktueller Sicht ergeben sich fiir die Aus- und Weiterbildung spezifische Heraus-
forderungen im Einsatz und in der Verwendung neuer Lehr- und Lernmaterialien und
in Verbindung bzw. erginzend dazu im Umgang mit neuen Medien (vgl. Abschnitt 1).
Da viele Lehrpersonen selbst noch in ganz anderen medialen Umwelten gelernt haben,
bedarf es dabei einerseits der persénlichen Begegnung und Arbeit mit diesen neuen An-
geboten und andererseits der Auseinandersetzung mit Fragen dazu, wie solche Ange-
bote in einem kompetenzorientierten Unterricht sinnvoll in entsprechende Lemsettings
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eingebaut werden kdnnen (vgl. dazu z.B. auch die Beitrdge in BzL 2/2011 zum Thema
«Digitale Medien in der Lehrerinnen- und Lehrerbildungy). In diesem Kontext wird
aber nach wie vor «Neuland» betreten und es besteht gerade auch im Zusammenhang
mit der Frage des Einsatzes von Lehr- und Lernmaterialien ein grosser Forschungs-
und Entwicklungsbedarf (vgl. dazu Petko, 2010; zu Open Educational Resources z.B.
Deutsche UNESCO-Kommission, 2013).

Uber den Stellenwert und den Einsatz von Lehrmitteln in der Aus- und Weiterbildung
von Lehrpersonen liegen bisher nur wenige Grundlagen vor, obschon in vielen fachbe-
zogenen und fachdidaktischen Modulen der Lehrerinnen- und Lehrergrundausbildung
Lehrmittel und die Arbeit mit Lehrmitteln auf der Zielstufe als bedeutender Inhalt auf-
gefiihrt sind und ein grosser Teil der fachbezogenen Weiterbildung auf die Einfithrung
neuer Lehrmittel fokussiert ist. Uber gute Erfahrungen mit dem Einsatz von Lehrmit-
teln in der Ausbildung berichtet Méller (2010). So hatten die Studierenden im Rahmen
von fachdidaktischen Veranstaltungen zum naturwissenschaftlichen und technikbezo-
genen Sachunterricht Gelegenheit, tutoriell begleitet Themen der Lehmmittel zu erar-
beiten und die gewonnenen Erkenntnisse in Lerngruppen auf weitere Lehrmittelthemen
zu iibertragen, sowie die Moglichkeit, den Einsatz der entsprechenden Lehrmittelteile
in der Schulpraxis zu erproben und zu evaluieren. Die Riickmeldungen der Studieren-
den zeigten, dass in dieser Form fachdidaktisches Wissen und Kénnen aufgebaut und
insbesondere auch das eigene Zutrauen gestirkt werden kann, in dieser Art Unterricht
zu realisieren (Moller, 2010, S. 106). In dieser Hinsicht ergibt sich allerdings noch ein
grosser Bedarf an Weiterentwicklung in der Lehre, der berufspraktischen Ausbildung
und der Weiterbildung. Dies insbesondere auch im Hinblick auf die Einfithrung und
Implementierung des Lehrplans 21 und die damit in Verbindung stehenden Neuent-
wicklungen von Lehr- und Lemmaterialien.
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Kompetenzen beurteilen - kohdrent und kompetent
Beat Bertschy, Dominicq Riedo und Franz Baeriswyl

Zusammenfassung Angesichts der bildungspolitischen Diskussion um Kompetenzen und den
Lehrplan 21 sowie der damit verbundenen Angste und Bedenken stellt sich die Frage: Braucht
es infolge der Kompetenzorientierung ein neues Konzept fiir die Leistungsbeurteilung an den
offentlichen Schulen? Bei genauerer Analyse stellt kompetenzorientiertes Beurteilen keinen Pa-
radigmenwechsel, sondem einen Kulturwandel dar, der seit Langerem im Entstehen begriffen,
aber noch nicht abgeschlossen ist. Im Beitrag gilt es zunéchst, Unterricht als Kompetenzauf-
bau zu betrachten, um danach kliren zu konnen, wie sich Kompetenzen und kompetenzbasierte
Lernziele beurteilen lassen. Im Anschluss daran werden Chancen und Herausforderungen dieses
Kulturwandels dargestellt, um auf dieser Grundlage die Konsequenzen fiir die Arbeit der Lehr-
personen und der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu schildern. Der Beitrag endet mit einem
abschliessenden Fazit zur Beurteilung im kompetenzorientierten Unterricht.

Schlagwirter Leistungsbeurteilung — Kompetenzen beurteilen — kompetenzorientierter Unter-
richt

Competency Assessment — Doing it Coherently and Competently

Abstract In considering the debate of educational policy on «Lehrplan 21» as well as the fears
and concerns associated with it, the question arises: do we need a new approach to assessing
competencies and to measuring achievement in public schools? A more detailed analysis of the
situation shows that competency assessment does not imply a paradigm shift, but rather calls for
a steady conceptual shift, which has not come to an end yet. In our article, we firstly consider
education as the development of competencies so as to be able to clarify how competencies
and competence-based educational objectives can be evaluated. Subsequently, we specify the
chances and challenges of this shift in order to outline the implications for teachers and teacher
education. The article closes with a conclusion on evaluation in competence-oriented teaching.

Keywords achievement measurement in schools — evaluation of competences — competence-
oriented teaching

1 Einleitung

Am 21. Mai 2006 stimmten die Schweizer Bevolkerung und die Stéinde in einer Volks-
abstimmung mit einer 86%-Mehrheit der Harmonisierung des Schweizer Schulsystems

zu. Harmonisiert werden landesweit das Schuleintrittsalter, die Schulpflicht, Dauer und
Ziele der Bildungsstufen, deren Uberginge sowie die Anerkennung der Abschliisse.
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Am 1. August 2009 trat diese «Interkantonale Vereinbarung iiber die Harmonisierung
der obligatorischen Schule», das HarmoS-Konkordat, in Kraft. Dieses verpflichtet die
Kantone u.a. zur Ubernahme der nationalen Bildungsstandards und der sprachregio-
nalen Lehrpline. Wihrend die Bildungsstandards den Unterrichtsalltag noch kaum
erreicht oder beeinflusst haben, hat die breite Diskussion zur Entwicklung des deutsch-
sprachigen Lehrplans 21 bereits heute direkte Auswirkungen auf den Unterricht und die
Lehrpersonen. Das kompetenzorientierte Unterrichten wird zum Thema im Lehrerzim-
mer, in der Lehrmittelentwicklung, in erziehungswissenschaftlichen Zeitschriften und
in der Tagespresse.

Viele Eltern, Lehrpersonen und Lehrbetriebe begegnen den Neuerungen mit Skepsis.
Was bedeuten die Veridnderungen fiir den Unterricht, fiir die Leistungsbeurteilung und
damit fiir die Entwicklung der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler? Bei den Eltern
kommen Sorgen um eine den Féhigkeiten angepasste Zuweisung zu den vertikal geglie-
derten Abteilungen der Sekundarstufe I hinzu (Baeriswyl, Wandeler & Christ, 2008;
Baeriswyl, Wandeler & Trautwein, 2011; Baeriswyl, Wandeler, Trautwein & Oswald,
2006; Baeriswyl, Ulrich, Wandeler & Liidtke, 2009). Am meisten verunsichern Aussa-
gen, die behaupten, dass die Kompetenzorientierung eine v6llige Abkehr vom Wissen
bedeute. Das Unbehagen ist widerspriichlich: Die einen beflirchten, dass Leistungsan-
spriiche gesenkt wiirden und die Schule weniger verlange, wihrend andere finden, dass
die Leistungsanspriiche liberrissen seien und die Schule zu viel verlange. Daraus erge-
ben sich diffuse Angste der Lernenden und ihrer Eltern, Leistungsbeurteilungen nicht
mehr zu verstehen und dem schulischen Selektionssystem hilflos ausgeliefert zu sein.
Lehrpersonen wiederum bezweifeln, dass Kompetenzen differenziert und trotzdem
arbeitsokomisch beurteilt werden konnen. Vor diesem Hintergrund zeigen die nach-
folgenden Ausfilhrungen die Notwendigkeit auf, Beurteilung als zentrales Element in
einem kohédrenten System zu erfassen und die Auswirkungen der Reformen auf ein
verindertes Beurteilungsverstdndnis nachzuvollziehen.

2 Unterricht als Kompetenzaufbau

Unterrichten ist der Versuch, durch ein moglichst systematisch organisiertes Lehr-Lern-
Setting in einer Bildungsinstitution moglichst alle Heranwachsenden in der Entwick-
lung zur Miindigkeit und des damit verbundenen kompetenten Urteilens und Handelns
zu unterstiitzen. Diese Systematik wird in der Regel durch Lehrpléne und Zielvorgaben
gesteuert. Hier setzen die sprachregionalen Lehrpléne (Lehrplan 21, plan d’études ro-
mand [PER], piano di studio) als Grundlage der Harmonisierung an. Der Lehrplan 21
zielt dabei konsequent auf den Aufbau von Kompetenzen. Kompetenzorientierung be-
deutet trotz konsequenter Anwendungsorientierung keine Abkehr von Wissen. Ein Ka-
non an Wissensbestdnden bleibt wesentlich fiir die Tradition und das Verstindnis des
Gewordenen. Es gibt nach wie vor in allen Fachdisziplinen Referenztexte, Referenz-
autorinnen und Referenzautoren sowie Referenzpositionen, auf die man sich aufgrund
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ihres Inhalts und Gehalts immer wieder bezieht, auch um kulturelle Verstindigung zu
gewihrleisten. Dies bedeutet: Fachwissen — und damit sorgfiltiger systematischer Wis-
sensaufbau — bleibt eine wichtige Unterrichtsaufgabe. Fundiertes Fachwissen stellt ein
zentrales Werkzeug fiir Kompetenzerwerb dar. Urspriinglich hatte man gehofft, mithil-
fe der Kompetenzorientierung die Lehrpldne zu entschlacken. Dennoch war der Lehr-
plan 21 so umfangreich geraten, dass er gekiirzt werden musste.

Der Kompetenzbegriff ist in der Lehrplandiskussion nicht neu. Aber er hat sich ge-
wandelt. Schon Heinrich Roth (1971) hat den Kompetenzbegriff in Form von Sach-,
Selbst- und Sozialkompetenz als Konkretisierung péddagogischer Miindigkeit definiert.
Neu in der gegenwirtigen Lehrplandiskussion ist eine verstirkte Orientierung an einer
intelligenten Anwendung des Wissens. Befeuert wurde dieser Trend zusétzlich durch
die Ergebnisse der internationalen Schulvergleichsforschung wie PISA (Klieme et al.,
2010), DESI (DESI-Konsortium, 2008) oder TIMSS (Mullis et al., 2012), in denen
deutlich wurde, dass ein zu grosser Teil der Lernenden verschiedener Industrienationen
bereits an einfachen Anwendungsaufgaben scheitert.

Der aktuelle Kompetenzbegriff ist output- und anwendungsorientiert. Das Européische
Sprachenportfolio hat ein Kompetenzmodell geschaffen, das verschiedene Qualitits-
und Ausprigungsstufen (von Al bis C2) unterschiedlicher Sprachkompetenzen (HG-
ren, Sprechen, Lesen, Schreiben) definiert. Dieses Kompetenzmodell kann als Prototyp
betrachtet werden: Das entscheidende Charakteristikum stellt die Kontextabhdngigkeit
dar (Klieme & Leutner, 2006, S. 879). Kompetenz bezieht sich also immer auf die F4-
higkeit, Anforderungen in spezifischen Situationen bewiltigen zu kénnen: «Eine Kom-
petenz ist die Fahigkeit, in einer Situation adédquat und erfolgreich zu handeln» (Oser,
2013, S. 7). Dabei miissen die Akteurinnen und Akteure selbst handeln. Das bedeutet,
Kompetenz ist nicht lehrbar, sondern nur lernbar. Insofern sind im Unterricht Verar-
beitungsphasen gefordert, die intensive Aktivititen der Lernenden hervorrufen. Unter
Beriicksichtigung des Vorwissens der Lermenden wird das Fachwissen in «Ubungs-,
Anwendungs- und Verwendungssituationen» (Lersch, 2010, S. 23) systematisch er-
worben und kreativ genutzt. Eigentlich wird dabei ein Grundschema verwendet, das
bereits Aebli (1983) mit dem problemldsenden Aufbauen, Durcharbeiten, Uben und
Anwenden forderte und das unter dem Akronym «PADUA» Einzug in die Fachliteratur
und in die Lehrerinnen- und Lehrerbildung gefunden hat.

Im Unterschied zum fritheren lemzielorientierten Lehrplan, der stirker auf die ko-
gnitive Taxonomie (Bloom, 1972; Anderson & Krathwohl, 2001) und auch auf
Lemergebnisse (also Output) ausgerichtet war, orientiert man sich nun bei Lemn-
zielformulierungen, Lern- und Priifungsaufgaben stirker an fachspezifischen Kompe-
tenzstufenmodellen. Insofern l4sst sich von einem Kulturwandel, nicht aber von einem
Paradigmenwechsel sprechen. Kompetenzmodelle sind dreidimensional. Sie beschrei-
ben (1) fachspezifisches und iiberfachliches Verhalten (Handlungsaspekte) anhand
konkreter (2) inhaltlicher Dimensionen (Inhaltsbereiche) in einer bestimmten (3) Aus-
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pragung (Anforderungsniveaus). Der grosse Vorteil dieses Ansatzes liegt in der verbes-
serten Orientierung fiir Lernende und Lehrpersonen. Er fragt und verdeutlicht dadurch:
Was muss man in welcher Qualitdt «kénnen», was wird bereits beherrscht und welches
sind die nichsten Lemschritte?

3 Wie lassen sich Kompetenzen beurteilen?

Kompetenzorientiertes Beurteilen unterscheidet sich kaum vom «bisherigen» lernziel-
orientierten Beurteilen. Wer schulische Leistungen beurteilt, braucht ein kohirentes
Modell (Baeriswyl & Kovatsch-Guldimann, 2006; Baeriswyl & Bertschy, 2010), das
Beurteilen auf Unterricht und Lernen bezieht. Das Kohdrenzmodell berticksichtigt ne-
ben dem Bildungsauftrag, den curricularen Vorgaben mit dem Kompetenzspektrum
und den daraus resultierenden Leistungserwartungen auch die Systembedingungen des
Unterrichts sowie Aspekte der Team- und Schulentwicklung und der schulischen Qua-
litdtssicherung (vgl. Abbildung 1). Letztere werden hier nicht weiter ausgefiihrt.

Das kohirente Beurteilungsverstindnis fordert sachlogische und pidagogische Uber-
einstimmung zwischen Bildungsauftrag, dem kompetenzorientierten Lehrplan und der
Definition der zu beurteilenden Leistung. Dabei kann Leistung «als Prozess und Pro-
dukt menschlichen Handelns im Kontext von Selbst- und Fremdbewertung gesehen
werden» (von Saldern, 2011, S. 34). Dieser Leistungsbegriff ist mit dem systematischen
und situierten Lernen vereinbar. Der Bildungsaufirag in den kantonalen Gesetzen zur
Volksschule ist ausnahmslos als Auftrag zur optimalen Férderung aller Kinder und Ju-
gendlichen formuliert. Kohérenz zwischen Bildungsauftrag und Lehrplan heisst, den
Lehrplan so zu interpretieren und umzusetzen, dass alle Lernenden ihren Fihigkeiten
entsprechend moglichst optimal gefordert werden. Anspruchsvoll ist die implizite For-
derung des Kohdrenzmodells, die Leistungsdefinition kohdrent aus dem Lehrplan und
dem Bildungsauftrag abzuleiten. Genau diese Leistungsdefinition wird durch die Be-
schreibung von Kompetenzmodellen in allen Fichern konkretisiert.

4 Chancen und Herausforderungen

Durch die fachlich fundierten Kompetenzmodelle erhalten die Lehrpersonen differen-
ziertere Beurteilungskriterien. Die Modelle kénnen zudem als Raster fiir die Uberprii-
fung der Beurteilungsformen im Unterricht herangezogen werden. Unter dem Blick-
winkel des Kompetenzaufbaus gewinnt die lernsteuernde (formative) Beurteilung an
Bedeutung. Kompetenzorientierter Unterricht basiert in Anlehnung an Lersch (2010)
auf Lernaufgaben, die einen systematischen Wissensaufbau sowie einen anwendungs-
orientierten Transfer ermdglichen. Um sich gezielt weiterentwickeln zu konnen, brau-
chen die Lemenden informationsbezogenes Feedback auf der Ebene der Aufgabe und
des Produkts. Sie erhalten verfahrens- und strategiebezogen Riickmeldung auf der Ebe-
ne der Lernprozesse (um etwa Fehler produktiv zu nutzen). Schliesslich wird durch die
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| Koharenzmodell der schulischen Beurteilung ‘

|| Bezugsnormorientierung ‘ | Zwischenmenschliche Kommunikation I
I I J):
—_— e A focn f _____ —

Bildungsauftrag Lehrplan mit

Kompetenzspektrum

l

- Lernsteuernde
Beurteilung

A ]
Lernzielerreichende
Beurteilung

Zertifizierende
Beurteilung

Schulentwicklung/Teamentwicklung als Voraussetzung
fir eine Innovation der Beurteilung

o

Ist Grundlage fiir eine Qualitdtssicherung
Bessere Lernqualitdt/mehr Selbstverantwortung/weniger
| trages Wissen/besseres Unterrichtsklima/mehr Kooperation

]

—

Abbildung 1: Kohdrenzmodell der schulischen Beurteilung.

Aufforderung zur Selbstbeurteilung der erbrachten Leistung und des gewihlten Vorge-
hens die Selbstregulation gefordert (vgl. dazu Hattie, 2014, 13 ff.).

Die lemzielerreichende (summative) Beurteilung stellt die Lehrpersonen vor die He-
rausforderung, anspruchsvolle Aufgaben zu gestalten, mit denen Kompetenzen auf
verschiedenen Stufen gepriift werden konnen. Ausserdem ist die Korrektur und Be-
wertung problemorientierter Aufgaben mit hohem zeitlichem Aufwand verbunden.
Weil es bei Problemlésungen mehrere Wege gibt, herrscht zum Teil Unklarheit darii-
ber, welches Fachwissen in welcher Tiefe genau verwendet und nachgewiesen werden
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muss, um eine geniigende Leistung zu erreichen. Probleme haben meist verschiedene
Aspekte, die zudem mehrere Fachdisziplinen betreffen. Die Outcome-Orientierung als
Anwendung in konkreten Kontexten erschwert also eine eindeutige fachspezifische
Zuordnung. Schliesslich birgt die Einkleidung von Aufgaben in anwendungsbezogene
Kontexte auch die Gefahr, dass nicht intendierte (Cover-)Leistungen den Kem der zu
priifenden Aufgabe verhiillen (Baeriswyl & Schmid, 2014). Das bedeutet: Nicht nur
das Entwickeln von Anwendungsaufgaben, sondern auch deren Uberpriifung erweist
sich als komplexe Herausforderung (Bertschy, 2007). Als Ausweg bieten sich zwei
Moglichkeiten.

(1) Zum einen kénnen auf der Basis von Kompetenzmodellen durchaus Teilkompe-
tenzen gepriift werden. Das heisst in Anlehnung an Lersch (2010), Priifungen kén-
nen auch Aufgaben enthalten, welche Fachwissen und Fachverstiandnis im Sinne eines
vertikalen Lemtransfers nachweisen. Zudem decken Anwendungsaufgaben den ho-
rizontalen Lerntransfer ab. Schliesslich ist zu iiberpriifen, in welchem Mass bei den
Beurteilungskriterien auch der laterale Lerntransfer berticksichtigt und honoriert wird.
Fiir die Korrektur kénnen neben den Kriterien, welche sich aus den fachdidaktischen
Modellen ableiten lassen, auch allgemeine Beurteilungskriterien fiir komplexe Aufga-
benstellungen herangezogen werden. Roegiers (2004) schldgt wenige, einander nicht
iiberschneidende Kriterien vor (vgl. hierzu Bertschy, 2007, S. 45 ff.):

a) Relevanz und Stichhaltigkeit der Ideen («pertinence des idées»): Wie genau trifft die
Antwort den Kern der Aufgabe? Auch die Originalitit der Antwort kann als Unter-
kriterium mit einfliessen.

b) Qualitit des fachlichen Handwerks («pertinence des outils»): Inwiefern werden
Fachbegriffe und Fachkonzepte korrekt und das Fachwissen systematisch verwen-
det?

¢) Kohdrenz («cohérence»): Erfolgt der Aufbau logisch {iberzeugend und ist die Argu-
mentation in sich stimmig und nachvollziehbar?

d) Formale Korrektheit («forme»): Dieses Kriterium richtet sich je nach der Aufga-
benstellung und Form des Leistungsnachweises. Bei schriftlichen Arbeiten werden
etwa Kriterien wie Rechtschreibung, Grammatik und das Offenlegen von verwen-
deten Quellen relevant, bei miindlichen Arbeiten das verstdndliche Artikulieren und
die korrekte miindliche Sprachkompetenz und bei auszufithrenden Handlungen Ge-
nauigkeit, Sorgfalt und die Beriicksichtigung von Sicherheitsaspekten.

Die Suche nach herausfordernden Anwendungsaufgaben ist aufwendig. Sie kann nicht
allein den Lehrpersonen zugemutet werden. Bei der Entwicklung von kompetenzorien-
tierten Lern- und Priifungsaufgaben sind auch die Fachdidaktiken sowie die Autorinnen
und Autoren von Lehrmitteln gefordert. Durch Weiterbildungsangebote kann der Uber-
gang zum kompetenzorientierten Beurteilen unterstiitzt werden.

(2) Zum anderen dréngt sich die Bewertung vielfiltiger Leistungsnachweise auf, was
im Sinne situierten Lernens als Chance «authentischen» Priifens betrachtet werden
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kann. Niiesch et al. (2008) stellen unterschiedliche Formen, insbesondere (a) miindli-

che, (b) produktorientierte und (c) handlungsorientierte Uberpriifungsformen dar. Zu

deren Illustration wird nachfolgend jeweils ein Beispiel aufgefiihrt:

a) Als Nachweis von Fremdsprachkompetenz diskutieren die Schiilerinnen und Schii-
ler in einer miindlichen Priifung zu zweit iiber ein kontroverses Thema und gehen
auf die Argumente des Gegeniibers ein. Fiir die Beurteilung kommen Rhetorik,
Fachwissen, Argumentation, korrektes Sprechen oder auch das nonverbale Auftre-
ten als Kriterien infrage.

b) Als produktorientierte Uberpriifungsform kann eine Hérspielszene gestalterisch ge-
lesen oder ein Telefongespréch in einer Fremdsprache geflihrt, aufgenommen und
danach selbst analysiert werden.

¢) Um Handlungskompetenzen zu iiberpriifen, werden Situationen inszeniert, in de-
nen die erforderlichen Handlungen gezeigt werden konnen: ein Menii kochen; eine
Tanzchoreografie entwerfen und umsetzen; ein Experiment wiederholen und dabei
Ergebnisse in Beziehung zu anerkanntem Forschungswissen setzen, Abweichungen
erkldren oder interpretieren.

Fiir die zertifizierende Beurteilung sind schon bisher komplexe, anwendungsbezogene
Leistungsnachweise oder Assessmentverfahren wie z.B. die Matura-Arbeit eingesetzt
worden. Denkbar wiren hier auch prozessorientierte Uberpriifungsformen wie z.B. ein
Ausbildungsportfolio, das anhand von vorgegebenen oder autonom ausgewihlten Ar-
beiten den individuellen Lernfortschritt dokumentiert und die Geschichte des eigenen
Lernens erzihlt. Als Prisentationsportfolio iiberarbeitet kann es lernzielerreichend und
zertifizierend beurteilt werden.

Kompetenzorientierte Beurteilung erffnet zusitzlich die Chance, iberfachliche Kom-
petenzen (wie Kooperationsfahigkeit, Empathie, Kritikfahigkeit) und selbstregulative
Kompetenzen (wie Selbststindigkeit, Lemkompetenz, Volition) kriteriumsorientiert zu
beurteilen und damit aufzuwerten. Im Sinne der Lemnforderung lasst sich mit guten
Griinden vertreten, diese Kompetenzen nicht mit einer Ziffemote zu bewerten. Kom-
petenzorientiertes Beurteilen riickt also die lernsteuernde Beurteilung in den Fokus,
erleichtert differenziertere Beurteilung und fiihrt zu vielféltigen Leistungsnachweisen.
Das ist eine Gelegenheit fiir die Aufwertung der Fachdidaktiken, welche die Lehrper-
sonen durch das Bereitstellen von Kompetenzmodellen, Lern- und Priifungsaufgaben
sowie Kriterienrastern unterstiitzen.

5 Konsequenzen fiir die Arbeit in der Schule und in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung

Wie weiter oben aufgefiihrt, bedeutet kompetenzorientiertes Beurteilen nicht eine Ver-

dnderung der Aufgaben der Lehrperson, sondemn vielmehr eine Schérfung bestimmter
Lehrkompetenzen. Dies hat Folgen fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung, wobei die-
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jenigen drei Lehrkompetenzen, die nachfolgend zuerst genannt werden, besonders in
den Fachdidaktiken gezielt geschult werden.

2)

b)

c)

d

e)

380

Gestaltung lernwirksamer Aufgaben: Mithilfe kognitiv anregender und herausfor-
dernder Aufgabensammlungen fokussiert die Lehrperson stirker die zu erwerbenden
Kompetenzen, die Bewiltigung von Situationen und den Lemtransfer. Durch die
Kompetenzmodelle riicken die unterschiedlichen Qualititsstufen und vor allem die
Minimalstandards ins Blickfeld.

Diagnostische Kompetenz: Kompetenzmodelle und Lemaufgaben kénnen fiir die
Einschatzung der beobachtbaren Lernprozesse oder Lemprodukte diagnostisch ge-
nutzt werden, um differenzierende Unterstiitzungsmoglichkeiten zu eréffnen. Die
methodische Anlage des aufgabenorientierten Unterrichtens verschafft der Lehr-
person Zeit und Raum fiir individuelle Beobachtungen, die professionell zu dia-
gnostischen Erkenntnissen iiber das Koénnen sowie liber eine mégliche Unter- oder
Uberforderung fiihren.

Adaptive Unterstiitzung: Der aufgabenorientierte Unterricht erleichtert den Zugang
zu prozessrelevanten Informationen. Kennt die Lehrperson die Aufgabe und deren
Leistungskomponenten, sind individuelle Prozessleistungen einfacher zu beobach-
ten und potenzielle Schwierigkeiten zu antizipieren. Durch dieses Wissen kann die
Lehrperson bewusster entscheiden, ob sie direkt, indirekt oder gar nicht interveniert
(Leiss, 2010). Dazu braucht man Geduld und ein Gespiir fiir den «richtigen» Mo-
ment.

Erfolge mitteilen: Unterstlitzung spielt sich in einem Wechselspiel zwischen Auf-
fordern und Anerkennen ab (Prange, 2000, S. 225 f.). Diese Kommunikation ist
storungsanfillig. Oft ist pddagogische Kommunikation mit Krankung verbunden:
«unvermeidlich enthilt sie die unerfreuliche Unterstellung und das unausdriickliche
Eingestindnis, etwas nicht zu kénnen und nicht zu wissen, Defizite zu haben und
auf andere angewiesen zu sein, um sie zu beheben» (Prange, 2000, S. 14). Fiir die
Forderung entscheidend sind jedoch aufbauende, ermutigende, aufgabenbezogene
Riickmeldungen, welche sich an den individuellen Kompetenzen und Fortschritten
orientieren. Der Weg fiihrt «weg von den Fehlerm» hin zu spezifischen Kompe-
tenzen im Umgang mit Fehlern (Spychiger, 2003). Dieser Fokus lésst sich angeregt
durch Feedback- und Lemcoachingkurse, unterstiitzt durch Praktikumsauftrige und
eine vermehrte Zusammenarbeit zwischen Dozierenden der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung und Praxislehrpersonen, trainieren.

Vielfiltige Formen lernzielerreichender Beurteilung: Wie weiter oben ausgefiihrt,
umfasst kompetenzorientiertes Beurteilen nicht nur schriftliche Priifungen, sondemn
auch miindliche Priifungen sowie handlungs- und produktorientierte Uberpriifungs-
formen (Niiesch et al., 2008).

Priifungsgestaltung: Die Priifung entspricht den Inhalten des Unterrichts und be-
riicksichtigt verschiedene Kompetenzbereiche und Qualititsstufen. Gepriift werden
Grundverstindnis und Lerntransfer. Der Beurteilungsmassstab (wenigstens die «Ge-
nitgend»-Limite) und die Beurteilungskriterien werden vor der Priifung festgelegt.
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Diese Klarung gibt Lehrpersonen Sicherheit bei der Leistungsbeurteilung und den
Lernenden Gewissheit, sich addquat auf Priifungen vorzubereiten.

In den Praktika stellen die Studierenden anspruchsvolle, aber faire Priifungen zusam-
men, korrigieren diese und werten sie aus. Sie setzen sich zudem mit anderen konkreten
Formen von Leistungsnachweisen auseinander. Dieser Prozess wird in der Allgemei-
nen Didaktik mit grundsitzlichen Hinweisen zur Priifungsgestaltung und zu Formen
von Leistungsnachweisen begleitet. Die Fachdidaktiken greifen die fachspezifischen
Grundsétze und Herausforderungen bei der Korrektur und Bewertung auf.

Eine kohérente Beurteilung verlangt also eine begriindbare Abstimmung der Leistung
auf den Lehrplan und auf den Bildungsauftrag. Die Definition der Leistung wird durch
Kompetenzmodelle unterstiitzt und die lernsteuernde Beurteilung gewinnt im Unter-
richt an Bedeutung. Lehrpersonen brauchen dafiir ein aufeinander bezogenes Ensemble
verschiedener Elemente und Kompetenzen. Tabelle 1 versucht diese zusammenfassend
zu ordnen: Auf der horizontalen Achse wird die zeitliche Dimension der Forderung
deutlich (vom Diagnostizieren iiber das gezielte Férdem bis hin zum Priifen), wihrend
auf der vertikalen Achse die wesentlichen Stichworte festgehalten werden, die den Kul-
turwandel ausmachen («Unterricht, Kommunikation und Feedbackkultur», «Bedeutung
der Aufgaben», «Beurteilungsinstrumente»).

Tabelle 1: Zusammenfassende Darstellung des Kulturwandels

Eingangskompetenzen
diagnostizieren

Kompetenzniveaus
Zielorientlert fordern

Kompetenzen
zielorientiert priifen

Unterricht,
Kommunikation und
Feedbackkultur

Basisstandard als
entscheidende Kriteriums-
norm

Forderorientierung: indivi-
duainorm- und kriteriums-
orientiertes Feedback

zur Sache, zur Strategie,
zur Selbstregulation, zur
Kooperation

Information Uber den
erreichten Lernstand
(Kompetenzstufe)

Bedeutung der
Aufgaben

Prototypische Aufgaben fiir
die Diagnose

Systematische und
situierte Aufgaben fur die
Lernférderung

Gestaltung verschiedener
adiquater Leistungsnach-
weise

Beurteilungs-
instrumente

Diagnose:
Wer steht wo?

Beurteilungsinstrumente
(Checklisten)

Kompetenzmodelle mit
kompetenzbasierten
Lernzielen

Das Kohidrenzmodell der Beurteilung (Baeriswyl & Bertschy, 2010; Baeriswly &
Kovatsch-Guldimann, 2006) bietet ein angemessenes Modell fiir einen systematischen
Wissensaufbau in den Grundlagen der Leistungsbeurteilung. In konkreten Ausbil-
dungssituationen wird dieses Wissen gezielt angewendet. In Lehre und Praktika wird
der Blick fiir soziale Wahmehmungseffekte geschérft. Ausserdem wird das notwendige
Hintergrundwissen iiber Zusammenhinge zwischen sozialer bzw. kultureller Herkunft
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und Leistungsentwicklung aufgebaut, um einer méglichen Verzerrung von erbrachten
Leistungen vorzubeugen. Schliesslich werden in der Ausbildung aktuelle bildungspo-
litische Vorlagen oder Kontroversen wie HarmoS oder die Diskussion {iber den Lehr-
plan 21 aufgegriffen. In solchen Diskussionen zeigen sich Uberzeugungen (Beliefs)
angehender Lehrpersonen, beispielsweise dazu, was sie unter Lemen, Férdern oder
Selektion verstehen.

6 Fazit zur kohdrenten Beurteilung im kompetenzorientierten Unter-
richt

Mit dem Lehrplan 21 entsteht ein Instrument zur Harmonisierung der Zielkompetenzen
unserer Volksschule zwischen den Kantonen. Dazu muss die Theorie der Beurteilung
nicht neu geschrieben werden. Mit einer kompetenzorientierten Beurteilung findet kein
Paradigmenwechsel statt, sondern ein Kulturwandel, der in Richtung stirkerer An-
wendungsorientierung bei Priifungsaufgaben und anderer Formen von Leistungsnach-
weisen geht, ohne aber den systematischen Wissenserwerb zu vernachlédssigen. Das
Kohiirenzmodell der Beurteilung unterstreicht die Wichtigkeit eines in sich stimmigen
Zusammenspiels von Bildungsauftrag, Lehrplan und Definition des Leistungsbegriffs
in Richtung Kompetenzstufen und Bildungsstandards. Die Ausrichtung auf Kompe-
tenzen fiihrt durch vertikalen, horizontalen, lateralen und reflexiven Transfer (Lersch,
2010) zu einer ganzheitlichen Férderung und zu einer anwendungsorientierten, iiber-
fachlichen und selbstregulatorischen Beurteilung. Die Beurteilung rekurriert dabei vor
allem auf die Sachnorm und auf die Individualnorm. Sozialnormorientierung wird bei
Selektions- und Allokationsentscheidungen weiterhin eine Rolle spielen. Die formative
Beurteilung wird fiir den Kompetenzaufbau im Unterricht an Bedeutung gewinnen.
Dies er6ffnet Chancen flir eine gezieltere Forderung dank Kompetenzmodellen. Die
Leistungsbeurteilung wird differenzierter und préziser, wenn Lemziele kompetenz-
basiert sind. Dieser Kulturwandel hat auch Auswirkungen auf die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung, welche der kohidrenten Beurteilung und insbesondere der formativen
Beurteilung und vielfiltigeren Beurteilungsformen Rechnung trégt.

Trotz damit verbundener Schwierigkeiten zeigen sich klare Chancen eines Bildungs-
verstdndnisses, das auf die Anwendung des Gelemten und die gesellschaftliche Teil-
habe hin orientiert ist. Um in dieser Reform und Weiterentwicklung der Schule die
Lehrpersonen nicht zu verlieren, gilt es, Schiilerinnen und Schiilern, Eltern, Bildungs-
politik und den Lehrpersonen selbst moglichst iiberzeugend aufzuzeigen, was damit ge-
wonnen werden kann: Kohérente, moglichst gerechte und angemessene Beurteilungs-
instrumente basieren auf klar definierten Kompetenzmodellen, sind fiir die Betroffenen
verstandlich und kénnen arbeitsékonomisch eingesetzt werden.
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Kompetenzorientierung in der Unterrichtsplanung - Eine
Einsatzmdéglichkeit eines Qualitatsrasters fiir personalisierte
Lernarrangements

Eva Engeli, Robbert Smit und Alois Keller

Zusammenfassung Ein im Rahmen eines Mercator-Projektes entwickeltes Qualitatsraster hilft
Lehrpersonen einerseits, bereits erstellte Lernarrangements zu evaluieren und zu optimieren,
und unterstiitzt sie andererseits bei der Planung und bei der Gestaltung von eigenen Lemnar-
rangements. Anhand der aktuell bedeutsamen Dimension «Kompetenzorientierung» wurde mit
einer Inhaltsanalyse gepriift, ob sich das Raster sinnvoll zur Beurteilung von Lernarrangements
nutzen ldsst. Als Resultat zeigte sich, dass Kompetenzorientierung in den 29 gepriiften Arran-
gements beziiglich der Verkniipfung von Wissen und Handeln und einer teilweisen Integration
von Aufgaben zur Férderung von iiberfachlichen Kompetenzen oft vorhanden ist. Der Einsatz
von gestuften Kompetenzrastern kommt jedoch kaum vor. Mit dem Qualitéitsraster analysierte
Lemarrangements konnen samt Analyseergebnis von der Plattform www.lernarrangements.ch
heruntergeladen werden.

Schlagwbrter Lemarrangement — Kompetenzorientierung — Lehrpersonenweiterbildung

Competence Orientation as Part of Lesson Planning — On the Usability of a Qua-
lity Framework for Analyzing Personalized Learning Arrangements

Abstract As part of a Mercator project, we developed a quality framework that assists teachers
in the evaluation of already existing learning arrangements, and helps them plan and create their
own learning arrangements. Based on the currently widely discussed dimension «competence-
based teaching», we tested by means of content analysis whether the framework is suitable for as-
sessing the quality of leaming arrangements. In the 29 analyzed leaming arrangements we found
a rather high degree of competence orientation with respect to the combination of knowledge
and action as well as in terms of a partial inclusion of tasks for promoting generic competencies.
However, our findings also show that teachers apply competence-based analysis frameworks
only rarely. The learning arrangements analyzed with the help of the framework together with the
respective results can be downloaded from the website www.lemarrangements.ch.

Keywords leaming arrangements — competence orientation — teacher education

1 Einleitung

Lehrpersonen erstellen oft als Ergédnzung zu einem Schulbuch auch eigene Lernarran-
gements flir ihre Schiilerinnen und Schiiler. Meist besteht der Inhalt solcher Lernar-
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rangements aus kleineren Projektauftrigen oder zusitzlichem Ubungsmaterial fiir ver-
schiedene Leistungsstufen. Gerade im Bereich des differenzierenden Unterrichts fehlt
es in vielen Lehrmitteln nach wie vor an geeignetem Lemmaterial, sodass Lehrpersonen
gezwungen sind, dieses anzupassen und zu ergénzen. Allerdings wiirde es sich lohnen,
insbesondere bei langeren und aufwendig selbst produzierten Lemarrangements, deren
Stirken und Schwichen erkennen zu kdnnen. Bei einem wiederholten Einsatz konnte
man dann mit einer optimierten Version arbeiten. Manchmal bieten auch Kolleginnen
und Kollegen ihre selbst hergestellten Lernarrangements an, Da aber nicht immer klar
ist, wie gut diese Materialien einzusetzen sind, wird oft auf eine Nutzung fremder Lern-
arrangements verzichtet. Wir stellen Lehrpersonen Kriterien fiir die Beurteilung der
Qualitit solcher Arrangements zur Verfiigung.

Unter dem Namen «Qualitétsraster fiir personalisierte Lernarrangementsy» hat das In-
stitut fiir Schulentwicklung und Beratung der Piddagogischen Hochschule St. Gallen
(PHSG) im Rahmen des Mercator-Projektes «Personalisiertes Lernen» ein Instrument
erstellt, das zwei Anspriichen dient:

1. Einschéitzung der Qualitét von Lernarrangements,

2. Erstellen von eigenen Lernarrangements.

Zudem stehen beurteilte Lernarrangements samt dazugehorigem Qualititsraster auf der
Plattform www.lernarrangements.ch zur Verfiigung.

Der Begriff «Lernarrangement» bezieht sich auf eine Lerneinheit mitsamt ihrer metho-
dischen Umsetzung. Das Instrument steht in der Tradition der Unterrichtsplanungsmo-
delle der Allgemeinen Didaktik (Berner, 1999; Peterssen, 1982) unter Einbezug neuerer
Entwicklungen wie Kompetenzorientierung und innerer Differenzierung (Zumsteg et
al., 2007). Eine der zehn Facetten des Rasters betrifft die Kompetenzorientierung. An-
hand dieser Facette wird im vorliegenden Beitrag exemplarisch aufgezeigt, wie das
Raster zur Beurteilung der Qualitit von Lernarrangements genutzt werden kann (Ab-
schnitt 3). Allerdings wurde hier im Rahmen einer Masterarbeit ein wissenschaftliches
Vorgehen gewéhlt, welches tiber das fiir die Weiterbildung von Lehrpersonen Notwen-
dige hinausgeht. Mit der Analyse wird die aktuelle Thematik einer kompetenzorien-
tierten Didaktik (Lersch, 2010) aufgegriffen, welche in ihrer konkreten Umsetzung
noch Entwicklungsbedarf aufweist. Dariiber hinaus ergeben sich basierend auf Daten
aus der Erprobung des Rasters Hinweise auf den Stand der kompetenzorientierten Un-
terrichtsvorbereitung in den Deutschschweizer Schulen. Im Anschluss an diese Ausfiih-
rungen folgt ein Bericht dariiber, wie das Raster gegenwiirtig in der Lehrpersonenwei-
terbildung genutzt wird.
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2 Qualitatsraster fiir Lernarrangements

Das Qualitdtsraster flir personalisierte Lernarrangements soll die Qualitit der Arran-
gements aufgeschliisselt nach den nachfolgend erlduterten Facetten in verschiedenen
Qualititsstufen erfassen. Bei der Gestaltung des Rasters achteten wir auf eine Balance
zwischen Ausfiihrlichkeit und Ubersichtlichkeit. Die Gliederung des Rasters zur Pla-
nung und Beurteilung von Lernarrangements baut auf den drei ineinander verschach-
telten Komponenten «Aufgabe», «Lernumgebung» und «Lernarrangement» mit ins-
gesamt zehn Facetten auf (vgl. Abbildung 1). Es wird davon ausgegangen, dass eine
thematische Aufgabengruppe in einen Kontext eingebettet ist (Lernumgebung) und
dass diese Aufgabengruppe unterschiedlich methodisch arrangiert werden kann.

LERNARRANGEMENT
L erncoaching
LERNUMGEBUNG é‘s‘g
&
. Qﬂ&
Q\
Ziele Aufgabe(n) Kompetenzen
g )
Materialien/Medien
Methoden Sozialform Beurteilung

Abbildung 1: Komponenten und Facetten des Qualitatsrasters fur personalisierte Lernarrange-
ments.

Den Kem der Gestaltung eines Lehr-Lem-Arrangements bildet die Aufgabe (Gasser,
2003). Lernen in der Schule ist eine primér kognitive Tétigkeit und geschieht in der
Auseinandersetzung mit Aufgaben. Durch eine unter variierenden Anforderungen er-
folgende Beschiftigung mit verschiedenen, jedoch zum selben Wissenskomplex ge-
hérenden Aufgabensituationen wird ein Bedeutungsnetz gekniipft und Verstehen kann
entstehen. Aebli (1997) nannte dies die Operationen «Durcharbeiteny» und «Verinner-
licheny». Aufgaben sind ein zentrales Gestaltungselement fiir die Unterrichtsplanung,
die einen Kern der Allgemeinen Didaktik darstellt (Maier, Kleinknecht, Metz & Bohl,
2010). Insbesondere im Zuge der PISA-Ergebnisse wird in den deutschsprachigen Lén-
dern eine neue Aufgabenkultur gefordert (Bezler, 2002). Kritisiert wird beispielsweise
eine einseitige Wissensorientierung im Sinne von abrufbaren Begriffen oder Kenntnis-
sen (Leisen, 2006). Maier et al. (2010) haben ein ficheriibergreifendes Klassifikations-
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system fiir die Analyse des kognitiven Potenzials von Aufgaben entwickelt. Grundlage
dafiir sind allgemeindidaktische Lernzieltaxonomien (Bloom, 1976) und Befunde der
Kognitionspsychologie sowie der Kompetenzdiagnostik. Die insgesamt sieben Dimen-
sionen zur Beurteilung des Aufgabenpotenzials nach Maier et al. bilden eine wichtige
Grundlage unseres Qualitétsrasters fiir Lernarrangements. Gewtinscht sind Aufgaben,
welche problemlosenden Charakter aufweisen und nebst fachlichen auch iiberfach-
liche Kompetenzen fordern. Bezler (2002) verweist zudem auf die Notwendigkeit der
Anpassung von Aufgaben an die heterogenen Voraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler (z.B. Differenzierung nach Lemtyp oder Lerngeschwindigkeit).

Aufgaben sind nicht bezugslos im Unterricht einzusetzen. Vielmehr gilt es zu beach-
ten, welche Ziele mit den Aufgaben verfolgt werden oder welche Kompetenzen mittels
dieser Aufgaben aufgebaut werden sollen. Zumeist reicht eine einzige Aufgabe nicht,
um ein Ziel zu erreichen oder eine Kompetenz aufzubauen, sondern es braucht dazu
mehrere, oft aufeinander aufbauende Aufgaben. Im Sinne von Aeblis (1997) Durchar-
beiten und Verinnerlichen sind solche Aufgabenfelder dazu geeignet, Inhalte flexibel
zu machen, damit Verstehen ermdglicht wird. Wollring (2008) bezeichnet ein Netzwerk
kleinerer Aufgaben als «Lermumgebungen», die durch bestimmte Leitgedanken (in-
haltlich oder thematisch) zusammengebunden werden. Konkret kann eine Lernumge-
bung — so Wollring — beispielsweise eine Schulbuchseite umfassen. So bilden etwa im
Lehrmittel «mathbu.ch» immer zwei Seiten zusammen ein inhaltliches Aufgabenfeld,
«Lemumgebung» genannt, ab. Nebst dem Schulbuch (als Teil der Facette «Medien»)
kommen weitere geeignete Materialien zum Einsatz. Die Lemumgebung bietet zusétz-
lich mittels der Vielzahl vemetzter Aufgaben ein differenziertes Lernangebot fiir unter-
schiedliche Kompetenzniveaus. Zu den Qualititsfacetten der Lernumgebung gehoren
somit die Aspekte «Ziele», «Kompetenzen», «Medien» und «Materialien» sowie der
auf das Aufgabenangebot beschrinkte Teil der Differenzierung (vgl. Abbildung 1).

Effektive Lemumgebungen beriicksichtigen fiir ihre methodische Gestaltung vier zen-
trale Designprinzipien (Bransford, Brown & Cocking, 1999; Mandl, 2005): 1) Das in
der Lernumgebung présentierte Wissen sollte so bedeutungsvoll sein, dass es notwen-
dig ist, um in problemhaltigen Situationen kompetent handeln zu kdnnen. Es sollte
dabei helfen, auch in dhnlichen Situationen (Transfer) addquate Handlungskompetenz
zu zeigen. Metakognitive Strategien (Uberwachen und Reflektieren des Lemprozesses)
unterstiitzen den Transfer. 2) Die in der Lernumgebung enthaltenen Aufgaben miissen
auf den Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler abgestimmt sein. Sie liegen in der
von Vygotskij (1974) beschriebenen Zone der nichsten Entwicklung. 3) In die Lern-
umgebung integriert sind Aufgaben, welche es der Lehrperson ermoglichen, gezielt
Einblick in den Lernprozess der Schiilerinnen und Schiiler zu nehmen. Die Diagnose
erlaubt es der Lehrperson, gezieltes Feedback zu spezifischen Lernschwierigkeiten zu
erteilen. Phasen der Reflexion fordern bei den Lemenden die Entwicklung der Selbst-
steuerungskompetenzen. 4) In der Lernumgebung sind auch Aufgaben enthalten, wel-
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che Mdoglichkeiten des gemeinsamen Lernens eréffnen oder erfordern. Lernen ist nach
Vygotskij (1974) ein sozial-interaktiver Prozess, welcher kooperativer Kompetenzen
bedarf. Aus diesen vier Prinzipien der Gestaltung von effektiven Lemumgebungen er-
geben sich wiederum Kriterien fiir das Arrangieren der Lernumgebung im Unterricht.
Wihrend bei Wollring (2008) methodische Uberlegungen teilweise auch im Begriff der
Lemumgebung enthalten sind, finden sich methodische Uberlegungen bei uns in einer
weiteren Komponente: dem Lernarrangement. Nach Schecker (2011) umfassen Lern-
arrangements alles, was die Lehrerinnen und Lehrer in der didaktisch-methodischen
Unterrichtsplanung und bei der Gestaltung der Lehr- und Lernprozesse in der Lern-
gruppe oder Klasse unternehmen, damit die Schiilerinnen und Schiiler fachliche und
iiberfachliche Kompetenzen entwickeln kdnnen.

Zwischen Lernumgebung und Lernarrangement bestehen wichtige Schnittstellen: Die
mittels Aufgabenbiindeln gestaltete effektive Lernumgebung muss in einem lernpsy-
chologisch und didaktisch optimalen Lemarrangement angelegt werden. Die Bestim-
mung des Kompetenzstandes, die Lernbegleitung (Lemcoaching) und das Erteilen von
lernforderlichem Feedback sind wichtige Aufgaben der Lehrperson und lassen sich
am besten als Teil des Beurteilungskreislaufs einer formativen Beurteilung umsetzen
(Smit, 2009). Obwohl Niggli (2000) primér Lernarrangements fiir offene und koope-
rative Lernformen unterscheidet, gibt es aus unserer Sicht auch immer wieder Situati-
onen, in denen instruktive Lernformen Platz haben, beispielsweise bei Inputs oder beim
Sammeln von Ergebnissen. Dies kann jeweils fiir die ganze Klasse, fiir einzelne Lern-
gruppen oder sogar individuell gestaltet werden. Methodisch gesehen kann die gleiche
Lernumgebung abhéngig vom Kompetenzstand der Schiilerinnen und Schiiler zeitlich
parallel fiir eine Lerngruppe als Teil einer Instruktion und fiir eine andere Lerngruppe
selbstgesteuert eingesetzt werden. Die Facetten des Lemarrangements bestehen somit
aus den Aspekten «Methoden», «Sozialform», «Beurteilung» und «Lemcoaching so-
wie der Differenzierung als Teil der methodischen Gestaltung (vgl. Abbildung 1).

Da keine Gewichtung einzelner Facetten vorgenommen wird, findet sich zusitzlich eine
Facette fiir eine holistische Beurteilung des Lernarrangements als Ganzes. Eine Uber-
prifung des Instruments beziiglich seiner Giite wurde mittels Validierung durch Exper-
tinnen, Experten und Praxislehrpersonen vorgenommen. Die Interrater-Reliabilitéit der
Facetten wurde mit der Software «Facets» (Linacre, 2013) gepriift. Bei ungeniigender
Reliabilitit (< .80) fand eine Uberarbeitung der Beschreibung statt. Im Folgenden wird
anhand der Facette «Kompetenzorientierung» exemplarisch aufgezeigt, wie das Raster
zur Qualitétsprifung von Lemarrangements aufgebaut ist. Zudem werden Ergebnisse
einer wissenschaftlichen Arbeit zur Kompetenzorientierung in Lernarrangements vor-
gestellt, die im Zusammenhang mit dem Raster entstanden ist.
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3 Kompetenzorientierung in der Unterrichtsplanung

3.1 Theoretischer Rahmen der Facette «<Kompetenzorientierung»

Fiir die theoretischen Beziige der Facette «kKompetenzorientierung» bezichen wir uns

auf die Kompetenzdefinition von Weinert (2001). Diese bildet die Grundlage fiir die

Bildungsstandards und die Kompetenzmodelle in Deutschland wie auch in der Schweiz

(Klieme et al., 2003). Weinert unterscheidet zwischen folgenden Kompetenzen, welche

im schulischen Unterricht erarbeitet werden kénnen:

— fachliche Kompetenzen,

— fiiberfachliche Kompetenzen (soziale, personale und methodische Kompetenzen),

— Handlungskompetenzen (fachliche und iiberfachliche Kompetenzen, die auch moti-
vationale, volitionale und oft moralische Kompetenzen enthalten).

In der Einleitung zum Entwurf des Lehrplans 21 (D-EDK, 2013) findet sich zum
Kompetenzbegriff, dass der Blick verstdrkt auf die Anwendbarkeit von Kenntnissen,
Fihigkeiten und Fertigkeiten gerichtet werde. Der Erwerb einer Kompetenz bzw. der
Grad der Erreichung zeigt sich dabei in der Art und Weise der erfolgreichen Bewilti-
gung von Aufgaben. Kompetenzen miissen entwickelt werden. Gemiss Klieme et al.
(2003) sind Kompetenzen Fahigkeiten, die der lebenslangen Kultivierung, Steigerung
und Verfeinerung zugénglich sind, sodass sie sich intern graduieren lassen. Drieschner
(2009) spricht davon, dass es der Ubergang von einer niedrigeren zu einer hoheren
Kompetenzstufe verlange, neu erworbenes Wissen und Kénnen mit vorhandenem zu
verkniipfen (kumulatives Lernen), sodass sich eine Kompetenz sukzessive in voller
Breite und Tiefe ausbilden konne. Aus kognitionspsychologischer Sicht ist fiir die Kon-
struktion von neuem Wissen ein Ankniipfen an bereits vorhandenes Wissen wichtig und
entscheidend (Ausubel, 1960). So sind der Bekanntheitsgrad, der Bedeutungsgehalt,
die Assoziationen und die Denkmuster eine Hilfe fiir das Lernen, denn je reichhaltiger
das Netz von Assoziationen ist, desto schneller wird gelernt und desto langsamer wird
vergessen (Gage & Berliner, 1996).

Zur Kompetenzorientierung gehéren laut dem Lehrplan 21 grundsitzlich die drei Di-
mensionen der Anwendbarkeit von Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten. Folg-
lich ist kompetenzfordernder Unterricht dadurch gekennzeichnet, dass handlungs- und
anwendungsorientiert gelernt wird. Das bedeutet, dass im kompetenzorientierten Un-
terricht neben den fachlichen auch iiberfachliche Kompetenzen integriert sein miissen.
Das Verhiltnis von Wissen und Handeln nimmt im Unterricht einen zentralen Stel-
lenwert ein und hat konkrete Konsequenzen fiir die Gestaltung von kompetenzorien-
tiertem Unterricht. Es miissen Anforderungssituationen geschaffen werden, in denen
neu erworbenes Wissen angewendet werden kann. Kompetenzorientierte Aufgaben
sollen zu selbsttitigem, problemlosendem Handeln herausfordern und auf moglichst
authentische Anwendungssituationen bezogen sein. Durch Aufforderung zu Anwen-
dung und Transfer soll Wissen aktiviert werden, damit es nicht trige an einen eindi-
mensionalen Erwerbskontext gebunden bleibt (Drieschner, 2009). Fiir die Verkniipfung
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von Wissen und Handeln ist wichtig, dass Kompetenzen aktiv erworben werden miis-
sen. Lersch (2010, S. 10) schreibt dazu Folgendes: «... nur, wenn ich etwas wirk-
lich getan habe, kann ich sagen, dass ich es kann — anderenfalls kann ich allenfalls
vermuten, dass ich es vielleicht konnte!» Um diesen Erwerb gelingend zu gestalten,
miissen den Lernenden im Unterricht immer wieder Situationen angeboten werden, in
denen sie sich Wissen in der personlichen Auseinandersetzung aneignen und handelnd
Erfahrungen machen koénnen oder in welchen sie ihr bereits erworbenes Wissen an-
wenden (Mandl & Gerstenmaier, 2000). Die Kompetenz, Probleme zu 16sen, kann als
ein Aspekt von erfolgreicher Verkniipfung von Wissen und Handeln gesehen werden.
So ist die Problemlésekompetenz in den PISA-Studien als eigener Kompetenzbereich
untersucht worden. Definiert wird Problemlésekompetenz im OECD-Bericht 2003 zur
PISA-Studie als «F#higkeit einer Person, kognitive Prozesse zu nutzen, um sich mit
solchen realen, fachiibergreifenden Problemstellungen auseinanderzusetzen und sie zu
16sen, bei denen der Losungsweg nicht unmittelbar erkennbar ist und die zur Lésung
nutzbaren Wissensbereiche nicht einem einzelnen Fachgebiet ... entstammen» (Leutner
et al., 2004, S. 148).

Fiir die Facette «Kompetenzorientierungy lassen sich im Qualitétsraster damit die fol-
genden drei Aspekte unterscheiden: 1) die Verkniipfung von Wissen und Handeln in
gehaltvollen Situationen, 2) ein Kompetenzaufbau in Stufen und 3) die Integration von
iberfachlichen und fachlichen Kompetenzen. Diese Aspekte konnen auf vier Niveaus

ausdifferenziert werden (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Facette «Kompetenzorientierung» aus der Komponente «Lernumgebung»

Komees Facette Niveau 1 Niveau 2 Niveau 3 Niveau 4
nente
Die Lernumgebung | Die Lernumgebung | Die Lernumgebung | Die Lernumgebung
bietet wenige reich- | bietet gelegentiich bietet zumeist bietet durchgehend
haltige Situationen gehaltvolle Situa- gehaltvolle Situa- gehaltvolle Situa-
an, welche meist nur | tionen an, in denen | tionen an, in denen | tionen an, weiche
Wissen ohne Han- Wissen und Handeln | Wissen und Handeln | das Verknipfen von
deln verlangen verkniipft werden verkniipft werden Wissen und Handeln
S kénnen. Zumeist ist | kénnen verlangen
S aber Wissen gefragt
= é Kompetenzen wer- | Grundkompetenzen | Entwicklungsschritte | Entwicklungsschritte
E o den héchstens als und Endstufe von des Kompetenz- des Kompetenz-
) = Endstufe gedacht Kompetenzen wer- | erwerbs und erwerbs und
g N und ggf. erwdhnt den angedacht, ggf. | Grundkompetenzen, | Grundkompetenzen,
£ g Keine Erwahnung erwahnt die vorhanden sein | die vorhanden sein
g 2 von Entwicklungs- mussen, werden an- | missen, werden
§ schritten satzweise erwdhnt. | dargelegt
x Die Lernumgebung | Die Lernumgebung | Die Lernumgebung | Die Lernumgebung
weist lediglich Auf- | weist Aufgaben zu weist Aufgaben weist Aufgaben mit
gaben zu fachlichen | fachlichen und teil- | zu fachlichen und gezielter Ver-
Kompetenzen auf weise zu Uberfach- | mehrheitlich auch knupfung von fach-
lichen Kompetenzen | zu tberfachlichen lichen und tiberfach-
auf Kompetenzen auf lichen Kompetenzen
auf.
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3.2 Zur Prifung der Qualitat der Kompetenzorientierung von Lernarrange-
ments

Eine wissenschaftliche Priifung der Qualitit von Lernarrangements auf der Basis des
Rasters wurde im Rahmen einer Masterarbeit (Engeli, 2013) vorgenommen. Dieser
Einsatz des Rasters geht iiber die Verwendung fiir die Weiterbildung hinaus. Lehrper-
sonen sollen bei der Nutzung des Qualitdtsrasters kein wissenschaftliches Vorgehen
verwenden, sondern im Dialog mithilfe des Rasters ein gemeinsames Verstindnis ent-
wickeln, wie dies erfolgreich in einem Genfer Forschungsprojekt getestet wurde (vgl.
Lopez, Tessaro, Dechamboux & Villabona, 2012). Die teilnehmenden Lehrpersonen
treffen sich in einer Runde und diskutieren gemeinsam, wie Aufgaben, Beurteilung
und eine ausgewihlte Kompetenz zusammenpassen. Der Einbezug der Ergebnisse der
Masterarbeit gibt Hinweise fiir die Weiterbildung von Lehrpersonen im Bereich der
Kompetenzorientierung.

Das Datenmaterial stammt von Lehrerinnen und Lehrern, welche am Mercator-Projekt
«Personalisierte Lernarrangements» teilgenommen haben. Jede Lehrperson gestalte-
te wihrend des Unterrichtsentwicklungsprojekts ein personalisiertes Lernarrangement
und schrieb begleitend eine Reflexion dazu. Das Lernarrangement mitsamt einer Refle-
xion gilt gleichzeitig als Analyseeinheit fiir die Auswertung. Als Teil des Arrangements
sammelte die Lehrperson Kopien aller Materialien, die sie den Lermenden verteilte,
ebenso Notizen zur Durchfithrung des Unterrichts. Sie fiillte ein Auswertungsblatt aus,
in welchem sie Thema, Umfang und Entwicklung (allein, mit anderen, aus anderer
Quelle usw.) festhielt und kurz notierte, was gut gelungen war, was sie néchstes Mal
anders machen wiirde, wie das Verhéltnis von Aufwand und Ertrag ausfiel und wie der
Lemerfolg der Schiilerinnen und Schiiler war. Die Lernarrangements fiir den vorlie-
genden Beitrag sind im Zeitraum zwischen Mirz 2012 und 2013 entstanden. Sechs
stammen aus einem Gymnasium im Raum St. Gallen, die andern 23 aus zwei Oberstu-
fenschulen im Kanton Thurgau.

Als Methode wurde die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2003) gewihlt. Das
Textmaterial wurde systematisch mittels eines theoriegeleiteten Kategoriensystems
analysiert. Die drei Aspekte der Facette «Kompetenzorientierung» stellten die Ober-
kategorien des Kategoriensystems dar: 1) «Verkniipfen von Wissen und Handeln»,
2) «Einsatz von gestuften Kompetenzrastern» und 3) «Fachliche und iiberfachliche
Kompetenzen». Zu diesen Oberkategorien wurden je zwei bis drei Unterkategorien
gebildet, um die inhaltliche Codierung préziser zu gestalten. Die Unterkategorien wur-
den definiert und mit Ankerbeispielen versehen. Dies soll exemplarisch an der Unter-
kategorie «Problemldsungsorientierungy (Oberkategorie «Verkniipfen von Wissen und
Handeln») erldutert werden (vgl. Tabelle 2).
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Tabelle 2: Auszug aus dem Kategoriensystem

welche zu selbst-
tatigem, problem-
|dsendem Lernen
herausfordern

bewéltigen missen
und/oder Kenntnisse
aus verschiedenen
Wissensgebieten

Oberkategorie | Unterkategorie Definition Codierregel Ankerbeisplele
Verkniipfen von | Problemidsungsori- | Unterrichtskonzep- | Lernende miissen - komplexe, mehr-
Wissen und entierung tion geht von Lern- | Aufgaben 16sen, bei schrittige Aufgaben
Handeln gelegenheiten und welchen sie (offene) Themen/Probieme
Lernprozessen aus, | Problemsituationen analysieren

Konzepte entwer-
fen

Vorschlage ausar-
beiten

verknipfen

Fiir jedes Lernarrangement wurde pro Unterkategorie entweder eine Ja-Nennung (= im
Lernarrangement vorhanden) oder eine Nein-Nennung (= im Lernarrangement nicht
vorhanden) zugeordnet. Es wurde maximal eine Nennung vergeben, auch wenn eine
Kategorie bzw. Unterkategorie an mehreren Orten des Lernarrangements gefunden
wurde. Dies wurde so gehandhabt, da nicht die Haufigkeit der Kategorien innerhalb
eines Lernarrangements gesucht ist, sondern lediglich das Vorkommen der Kategorien.
Die Nennungen beziehen sich auf in den Arrangements enthaltene lehrseitige Instrukti-
onen, Formulare, Aufgaben oder Aufgabengruppen, Aussagen iiber die Sozialform so-
wie Reflexionen von Schiilerinnen und Schiilern oder Lehrpersonen (vgl. Tabelle 3).

Tabelle 3: Beispiel Auswertung (exemplarisch anhand zweier Lernarrangements)

. Name Lern-

Oberkategorie | Unterkategorie arrangement Nennung Dokumentation Nennung(en)

Darstellung aus verschiedenen
. Kubakrise Ja Blickwinkeln verlangt; Verknipfen
Verkniipfen von M L .
Wissen und Pr_oblgmlosungs— von Politik und Geschichte
orientierung i
Handeln . . Keine Problemstellungen oder offene
Frankreich nein X

Aufgaben; eher enge Vorgaben

Bei den 29 ausgewerteten Lernarrangements gab es in der Unterkategorie «Problem-
l6sungsorientierung» 11 Ja-Nennungen (38%) und 18 Nein-Nennungen (62%). Ein
Fokus auf Problemldsung war also bei knapp zwei Dritteln der vorliegenden Lemar-
rangements nicht feststellbar. Dabei liberwogen klar definierte und konvergente Aufga-
ben (vgl. Maier et al., 2010) mit engen Vorgaben der Lehrperson oder auch Aufgaben
mit einem nahen Transfer. Beide Aufgabentypen lassen einen kreativen und flexiblen
Losungsprozess kaum zu. Geht man vom Ansatz aus, dass hohere Kompetenzstufen
durch eine bessere Reflexions- oder Argumentationsfihigkeit erreicht werden kénnen
(Klieme, 2009), kann in diesen Lernarrangements nur beschriinkt Kompetenzzuwachs
stattfinden. Dort, wo die Problemlésung im Vordergrund steht, handelt es sich meist
um offene oder zumindest teilweise offene Lernsituationen. Halt man sich z.B. die in
Abschnitt 3.1 aufgefiihrte OECD-Definition von Problemldsekompetenz vor Augen,
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werden zwei Drittel der untersuchten Lernarrangements dem Anspruch, sich mit re-
alen, ficheriibergreifenden Problemstellungen auseinanderzusetzen, nicht gerecht, da
sie wenig Moglichkeit bieten, kreativ an Lésungen von solchen Problemen zu arbeiten.
Zusammengefasst kann fiir die Unterkategorie «Problemldsungsorientierung» gesagt
werden, dass die fiir den kompetenzorientierten Unterricht geforderte Verkniipfung von
Wissen und Handeln (Drieschner, 2009; Lersch, 2010) in den Lernarrangements in sehr
unterschiedlicher Ausprigung gefunden werden kann. Nicht bis kaum verkniipft wird,
wenn Aufgaben aus Biichern Seite fiir Seite stur abgearbeitet werden miissen. Gute
Beispiele finden sich dort, wo die Lernenden Projekte umsetzen und présentieren miis-
sen, was sie geleistet haben.

Neben der Oberkategorie «Verkniipfen von Wissen und Handeln» wurden dem Be-
reich «Kompetenzorientierung» zwei weitere Oberkategorien zugeordnet: «Fachliche
und iiberfachliche Kompetenzen» sowie «Einsatz von gestuften Kompetenzrastern».
In den Lemarrangements zeigt sich die Kompetenzorientierung deutlich in den fach-
lichen Kompetenzen. Es wird oft eine breite Palette an Moglichkeiten geboten, fach-
spezifisches Wissen unter Verwendung von verschiedenen Handlungsaspekten zu er-
werben. Zwar ist die Schriftlichkeit immer noch ein wichtiges Medium, aber andere
dominenspezifische Kompetenzbereiche (in den Sprachen zum Beispiel das Horen
oder Sprechen) bilden einen konstanten Anteil in den didaktischen und methodischen
Umsetzungen. Am stirksten ausgeprigt sind die iiberfachlichen Kompetenzen in den
Lerarrangements hinsichtlich der methodischen Aspekte. Soziale Kompetenzen wer-
den oft mittels kooperativer Arrangements trainiert, die personalen Kompetenzen sind
manchmal in Form von Selbsteinschdtzungen und Planungen vorhanden. Eher selten
sind Kompetenzraster als Planungs-, Diagnose- oder Reflexionsinstrumente auffindbar.
Solche werden in lediglich 5 von 29 Lernarrangements eingesetzt.

4 Einsatzmdglichkeiten in der Weiterbildung von Lehrpersonen

Das Qualititsraster flir personalisierte Lernarrangements soll Lehrpersonen Hilfestel-
lungen bei der Einschédtzung der Qualitit eigener und fremder Lemarrangements so-
wie bei der Planung eigener und gemeinsamer Lernarrangements geben. Mittels der
Bereitstellung qualifizierter Lernarrangements auf einer entsprechenden Plattform
(www.lernarrangements.ch) werden die Verwendung und der Nutzen des Rasters ver-
deutlicht. Zur wissenschaftsbasierten Beurteilung muss das Instrument komplex sein
und im Hinblick auf die Anwendung durch Lehrpersonen leicht versténdlich und hand-
habbar. Das Raster erfiillt beide Anspriiche.

Lehrpersonen greifen vor allem dann zu einem Instrument, wenn es ihnen die Arbeit
erleichtert oder ihnen Arbeit abnimmt. Das bedeutet, dass der Nutzen des Instruments
und der Gewinn durch den Einsatz des Instruments unmittelbar sichtbar werden miis-
sen. Eine Form der Weiterbildung wire, theoriebasiert gemeinsam im Team Lem-
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arrangements im Sinne einer personlichen Unterrichtsvorbereitung herzustellen und
diese von Expertinnen und Experten und/oder Peers bewerten zu lassen. Eine zweite
Form der Weiterbildung geht von einem bereits erstellten Produkt aus. Die Lehrper-
sonen lernen zur Optimierung in einem ersten Schritt den Aufbau und die Anwendung
des Rasters anhand eines eigenen Lernarrangements kennen. Im Austausch mit anderen
Teilnehmenden wird das Arrangement in einem zweiten Schritt bewertet und erwei-
tert. Der zusitzliche bewertende Blick auf ein fremdes Lernarrangement hilft dabei,
die eigenen Kompetenzen bei der Planung von Lernarrangements nochmals weiterzu-
entwickeln. Eine Umsetzung im (eigenen) Unterricht fithrt zur finalen Evaluation des
Lernarrangements. Diese zweite Form sich weiterzubilden kommt dem selbstgesteu-
erten, personalisierten Lemen entgegen, da sich jede Lehrperson individuell von einem
personlichen Produkt ausgehend und gleichzeitig in der Kooperation mit anderen wei-
terbilden kann. Das ist genau das, was die Lehrperson durch den Einsatz von Ler-
narrangements den eigenen Schiilerinnen und Schiilern vermehrt in ihrem Unterricht
ermdglichen soll: individuell sowie zeit- und ortsunabhingig arbeiten zu kénnen mit
der Moglichkeit, sich mit anderen in Lerngemeinschaften zu vernetzen.

Eine einfache theoriegestiitzte Weiterbildung kann die Lehrperson bei der Suche nach
geeigneten Lemarrangements bereits auf der Plattform selbst finden. Bei der Facette
«Aufgabe» zum Beispiel heisst ein Kriterium auf Kompetenzniveau 3: «Die Aufga-
ben erfordem mehrere Wissensarten/Wissenseinheiten und kognitive Prozesse.» Durch
Anklicken des betreffenden Begriffs erscheint eine Kurzdefinition zu Faktenwissen,
prozeduralem, konzeptuellem und metakognitivem Wissen. Mochte die Lehrperson
eingehendere Information dazu, kann sie sich entsprechende Literatur von der Platt-
form holen.

Ein anderer Weg, zu theoretischen Hintergrundinformationen und ihrer praktischen
Anwendung beim Gestalten von Lemarrangements zu kommen, sind einschligige
Weiterbildungsmodule, wie sie zum Beispiel im «CAS Personalisiertes Lernen» (vgl.
www.lernarrangements.ch) zu verschiedenen Lernfeldern angeboten werden. Dieser
CAS ist selbst im Sinne des personalisierten Lernens aufgebaut: «Sur dossier» ausge-
wiesene Kompetenzen werden bei der Zulassung als bereits absolvierte Module aner-
kannt. Jedes Modul schliesst mit einem praxiserprobten, qualifizierten Lernarrangement
in Portfolioform als kompetenzorientiertem Leistungsnachweis ab. Diese Lernarrange-
ments wiederum werden zur freien Verfiigung aller Interessierten auf die Plattform
hochgeladen.

5 Zusammenfassung und Diskussion
Wiéhrend mit dem Kategoriensystem fiir Aufgaben von Maier et al. (2010) bereits ein

wertvolles Werkzeug fiir die Klassifikation von Aufgaben besteht, geht unser Qualitits-
raster noch einen Schritt weiter, indem es Aufgaben, Aufgabenkontext und Methode
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als zentrale Elemente der Unterrichtsplanung zusammenbringt. Die Beurteilung eines
Lemarrangements mit dem Qualitétsraster (zehn Facetten, darunter die holistische Be-
urteilung) ergibt eine mehrperspektivische Sicht auf die Qualitit eines von der Lehr-
person erstellten Lerangebots fiir Schiilerinnen und Schiiler. Im Rahmen einer wis-
senschaftlichen Qualifikationsarbeit wurden Lernarrangements beziiglich der Facette
«Kompetenzorientierungy» analysiert. Dabei hat sich gezeigt, dass die Verkniipfung von
Wissen und Handeln vermehrt vorkommt, wenn Methoden wie Projektarbeit einge-
setzt werden. Gestufte Kompetenzraster werden von den Lehrpersonen bis jetzt kaum
verwendet. Es liberwiegen zwar immer noch fachliche Kompetenzen, jedoch zeigen
sich hidufig auch iiberfachliche, besonders methodische Kompetenzen in den Arrange-
ments.

Mit dem Qualitétsraster steht ein Instrument fiir die Fortbildung zur Verfligung, welches
nach Lipowsky (2010) das Potenzial fiir eine hohe Akzeptanz und Zufriedenheit bei
Lehrpersonen aufweist, da es sich auf den konkreten Unterricht bezieht, Gelegenheit
zum Austausch mit ebenfalls teilnehmenden Kolleginnen und Kollegen offeriert und
Partizipationsmoglichkeiten anbietet. Bedeutsam fiir den Erfolg von entsprechenden
Fortbildungen scheint zu sein, dass die Lehrpersonen jeweils zu den einzelnen Facetten
nach Bedarf zusitzliches Wissen erhalten. Dieses kann in unserem Weiterbildungsan-
gebot (vgl. Abschnitt 4) erworben werden. Auch konnen Lehrpersonen auf der Online-
Plattform Literatur zu den einzelnen Facetten beziehen und so individuell ihr Wissen
erweitern. Natiirlich ldsst sich mit dem Qualitdtsraster nur die Qualitdt der Durchfiihr-
barkeit des Lemarrangements bewerten und nicht dessen Konkretisierung im Unter-
richt. Diese héngt zu einem wichtigen Teil auch von der didaktischen Qualitéit der das
Lernarrangement nutzenden Lehrperson ab. Eine die Weiterbildung begleitende For-
schung konnte dabei helfen, Zusammenhénge zwischen der Qualitdt des Rasters, dem
Professionswissen der Lehrperson und dem Lernzuwachs bei den Lernenden zu kléren.
Es werden positive Zusammenhinge erwartet.

Eine Schwierigkeit bei der Sichtung der Lemarrangements besteht darin, dass bei der
Beurteilung der Qualitit nur das bewertet werden kann, was sich in den Unterlagen
finden ldsst. Sie sollten also mdglichst umfassende Informationen enthalten wie z.B.
Dokumente iiber durchgefiihrte Priifungen, Coaching-Gespriche, Vor- und Nachiiber-
legungen auf Notizzetteln oder Resultate von Feedbackrunden mit Schiilerinnen und
Schiilern. Solche Informationen lassen sich gut als Bestandteile von Modulleistungs-
nachweisen im «CAS Personalisiertes Lernen» erheben. Wenn zudem Lehrpersonen
ohne Teilnahme an der Weiterbildung gut dokumentierte Lernarrangements von der
Plattform herunterladen k6nnen, besteht ein Anreiz, ebenfalls ein gut dokumentiertes
eigenes Lemarrangement hochladen zu lassen. Wir sind jedenfalls gespannt auf die
Erfahrungen mit unserer Plattform und die Nutzung des Weiterbildungsangebots fiir
personalisierte Lernarrangements.
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Kompetenzorientierten Unterricht planen - Diskussions-
vorschiag zu einem theoriegestiitzten fachiibergreifenden
Rahmenmodell

Andrea Wullschleger und Thomas Birri

Zusammenfassung Welche Neuvausrichtungen und Neugewichtungen werden im Bereich der
Unterrichtsplanung im Kontext des Lehrplans 21 und der ihm zugrunde liegenden Idee der
Kompetenzorientierung notig? Wie sieht ein in der Ausbildung von Allrounder-Lehrpersonen
einsetzbares Planungsmodell aus, das zur Planung von kompetenzorientiertem Unterricht im
Kindergarten und in allen Fachem 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 Klérungen
im Studiengang Kindergarten-Primarstufe der Pddagogischen Hochschule St.Gallen (PHSG).

Schlagwirter 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 Lemenden ankniipfen-
de und bedeutsame Herausforderungen im Zielbereich zu bestimmen sowie (3) aktivie-
rende, motivierende und differenzierende Lernumgebungen zu entwerfen, in welchen
intensives selbststindiges und kooperatives Lernen in einem forderlichen Lemklima
moglich wird. Diese drei tradierten Planungselemente miissen fiir die Planung von
kompetenzorientiertem Unterricht inhaltlich jedoch teilweise neu ausgerichtet werden.
Ein fiir die Ausbildung von Allrounder-Lehrpersonen taugliches Planungsmodell muss
zudem so ausgestaltet sein, dass fach- und stufenspezifische Vorgehensweisen sowie
Sequenzierungsformen integriert werden kdnnen.

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-
sammenfilihrung von Primarschul- und Kindergartenausbildung 16ste vor allem im Be-
reich der Allgemeinen Didaktik (AD) fruchtbare Diskussionen zum Stellenwert des
beildufigen Lemens (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 fiir 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 eingeschitzt.

Der stark fachdidaktisch ausgerichtete Lehrplan 21 wurde 2013 zum Anlass genom-
men, die notwendigen Anpassungen am Planungsmodell fach- und stufeniibergreifend
anzugehen. Daraus sollte ein auf einem gemeinsamen Planungsverstindnis aufbauendes
Rahmenmodell fiir die Planung von gutem kompetenzorientiertem Unterrichts resultie-
ren. In einer interdisziplindr zusammengesetzten Arbeitsgruppe wurde zuerst ein theo-
riegestiitztes Anforderungsprofil fiir das kompetenzorientierte Unterrichten erarbeitet.
Es beschreibt die Anforderungen, denen die Planung und die Durchfiihrung von kom-
petenzorientiertem Unterricht geniigen sollen. Das Anforderungsprofil diente zu Be-
ginn dieses Entwicklungsprozesses vor allem der unterrichtsbezogenen Schirfung des
Begriffs «Kompetenzorientierungy». 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 fiir die Planung eines kompetenzorientierten Unterrichts. Diese Felder
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konnen je nach Stufen- und Fachdidaktik anders gewichtet und mit spezifischen Mo-
dellen, Vorgehensweisen und Begriffen gefiillt 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 iiberpriift. Bis zum Studienjahr
2015/2016 soll eine definitive Fassung vorliegen. Diese bildet dann ein gemeinsames
Bezugssystem flir die Unterrichtsplanung im Studiengang Kindergarten-Primarstufe.
Konkret soll es von den Stufen- und Fachdidaktiken mindestens zur Verortung und
Kommunikation ihrer planungsrelevanten Modulinhalte gegeniiber den Studierenden
eingesetzt werden. Das Modell soll aber auch bei der Entwicklung von illustrierenden
Unterrichtsbeispielen fiir 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 verstirkten 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 dariiber hinaus in
allen Fachbereichen und auf allen Stufen an Kompetenzen. Der ihm zugrunde gelegte
Kompetenzbegriff basiert hauptséchlich auf den Ausfithrungen 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 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, voliti-
onalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in vari-
ablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénneny». 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 v6llig neue Sache.

Mit ihm werden einige Aspekte jedoch stirker 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 Lemangebots,

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

4. Anwendung von Kompetenzen in realititsnahen Situationen, insbesondere anhand
von qualitativ guten, auf das Problemidsen ausgerichteten Lernaufgaben.

Kompetenzorientierten Unterricht zu planen bedeutet vor diesem Hintergrund, nicht
nur den zu erarbeitenden Inhalt, sondem 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 Verschrinkung von fachlichem und iiberfach-
lichem Lernen eine besondere Bedeutung zu. Nach wie vor geht es im kompetenzori-
entierten Unterricht um fachinhaltliche Wissensbildung und -nutzung, in deren Kontext
jedoch auch fachiibergreifende — methodische, soziale und personale — Kompetenzen
mitgeiibt und kultiviert werden (Reusser, 2014).

Die Planung des kompetenzorientierten Unterrichts wird vom Ende her gedacht (Ler-
sch, 2007). Distale (entfernte) Kompetenzen am Ende einer Lemeinheit werden ausge-
hend von den individuelien Lern- und Entwicklungsstinden der Kinder und der Klasse
kumulativ geplant (Lange, 2006). Damit riicken die Lernprozesse der Lernenden stirker
in den Fokus der Planung. Die Lehrperson erméglicht den Lernenden iiber ihre Unter-
richtsgestaltung das vollstindige Durchlaufen von Lemnzyklen (z.B. PADUA-Modell,
vgl. Aebli, 2011). Ein kompetenzfordernder Unterricht begniigt sich so gesehen nicht
mit dem Aufbau von Wissen. Dariiber hinaus bietet er auch Gelegenheit, das erworbene
Wissen in unterschiedlichen und méglichst 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 ermdglichen.

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

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

bungen. Im Bereich «analysiereny 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. Zusétzlich bedenkt die Lehrperson die individuelle
Lemunterstiitzung und die fiir ein positives Lern- und Sozialklima férderliche Kom-
munikation im Klassenzimmer. Mit dem Entwerfen der Lernumgebung einher geht die
Planung des Unterrichtsverlaufs. Wihrend des Planungsprozesses sind des Weiteren
die beiden Aspekte «differenzieren und standardisieren» sowie «evaluieren und reflek-
tieren» in allen Feldern mitzudenken.

analysieren

A

Voraussetzungen

der Lernenden
und der Klasse

~_ A

L 2 t
:> Ziele formulieren <:

Lernumgebung
entwerfen
/ Aufgaben \/

Kommunikation1
und
Unterstlitzung

differenzieren und standardisieren
evaluieren und reflektieren

Prozessbegleitende
und -abschliessende
Beurteilung

Unterrichts-
arangement

) 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 grundsétzlich 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-
stindnis fuhrt dazu, dass die einzelnen Planungsaspekte mehrmals bearbeitet werden
konnen 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 iiberfachliches Wissen und Kénnen in vier Bereichen im Blick (Reusser,
2011a): (1) fachspezifisches Begriffs- und Inhaltswissen, (2) fachiibergreifendes be-
griffliches Wissen, (3) fachspezifische Féhigkeiten und Fertigkeiten sowie (4) fach-
ibergreifende Heuristiken, Lern- und ProblemlSsestrategien 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 iiberfachliches Wissen und Konnen 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, schligt Ziener (2008) eine «Kompetenzexegese» vor. Dabei
werden die angestrebten Kompetenzstufen aus dem Lehrplan in mindestens drei Ni-
veaustufen differenziert.

Fachliche und iiberfachliche 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 iiber
Fachwissen und andererseits iiber fachdidaktisches Wissen verfiigen. Mit Fachwissen
ist ein fundiertes Verstdndnis 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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schiilerseitige Vorwissen dazu notwendig ist. Sie schitzt das damit verbundene kogni-
tive Anspruchsniveau des Inhalts ein. Des Weiteren befasst sich die Lehrperson mit
moglichen Schiilerreaktionen und Verstehenshiirden. Sie versetzt sich in das Denken
der Schiilerinnen und Schiiler und damit in mégliche Fehlkonzeptionen, typische Feh-
ler oder Strategien. Schliesslich erortert sie didaktische Mdglichkeiten, indem sie zum
Beispiel addquate Zugidnge zum Thema bedenkt und verschiedene Reprisentationen
sowie Erkldrungen in Betracht zieht.

Die fiir die Lerneinheit festgelegten Kompetenzen und Inhalte stecken zusammen mit
dem aktuellen Lem- und Entwicklungsstand der Lernenden den Rahmen fiir die Zone
der nichsten Entwicklung ab (Drieschner, 2009; Vygotsky, 1978). In Abstimmung mit
den individuellen Voraussetzungen der Lernenden und der Klasse formuliert die Lehr-
person proximale — als néchste zu erreichende — Ziele als Kompetenzerwartungen fiir
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 aufgefiihrten
Leitfragen.

Tabelle 1: Leitfragen zum Bereich «analysieren»

Planungsfelder | Leitfragen

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

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

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

— Wie lassen sich diese Kompetenzaspekte liber 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 fur diesen Inhalt zentral?

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

Inhalt Schwierigkeitsgrad weisen die wesentlichen Elemente auf?

- Weiche Zugdnge zum Thema, welche Reprasentationsformen/Modelle/Erkldrungen
sind klarend und forderlich?

~ Wie denken Schlerinnen und Schiler iiber diesen Inhalt? Weiche typischen Reakti-
onen/Verstehenshirden/Fehler/Strategien sind zu erwarten?

Welches sind die fiir diese Situation wichtigen lernbezogenen und sozialen Voraus-
setzungen der Lernenden/der Klasse?
- Uber welches bereichsspezifische Vorwissen verfiigen die Schilerinnen und Schiiler?
~  Welche Interessen haben die Schilerinnen und Schiiler in diesem Bereich?

Voraussetzungen
der Lernenden
und der Klasse
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In Abstimmung mit der Analyse werden Ziele als Kompetenzerwartungen fiir 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 Lemzielen (Bloom, 1976) geschehen, in welcher das Anspruchsniveau vom ein-
fachen Erinnern iiber 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 plddieren 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 prézisiert:

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, Miiller, Eichler
& Schulz, 2006). Oelkers und Reusser (2008, S. 408) bringen dies wie folgt auf den
Punkt:

Gute fachliche Lernaufgaben materialisieren jene Wissens- und Kdnnenskomponenten, 15sen jene
Denk- und Arbeitsprozesse aus und aktivieren jene analytischen und synthetischen Figuren des Pro-
blemlésens, Argumentierens, Betrachtens und Deutens, um die es in einem bestimmten Fach im Kem
geht und die dessen intellektuelle Kultur ausmachen.

Wird der Umgang mit Aufgaben im Unterricht lehrer- und schiilerseitig wahrgenom-
men, wird von «Aufgabenkultur» (Bohl & Kleinknecht, 2009) gesprochen. In diesem
Versténdnis werden Aufgaben nicht nur aus inhaltlicher, sondermn auch aus metho-
discher Perspektive betrachtet. Es geht also nicht nur darum, ob Aufgaben inhaltlich
passen, sondermn 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 kon-

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

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

gaben; Anwendungs- und Transferaufgaben; diagnostische Aufgaben flir Forder- und

Unterstiitzungsmassnahmen; Priifungsaufgaben. Die Lehrperson wihlt 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 Qualititsmerkmalen 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 Beziige geschaffen werden?

— Welche Aspekte férdermn Neugier, Motivation und Selbstwirksamkeit?

— Wie konnen Selbststidndigkeit und/oder Zusammenarbeit angeregt werden?

— Wie kann der Transfer des Erlemten ermdglicht werden?

— Wie wird der Aufbau wichtiger Lem-, Arbeits- und Problemlssestrategien ermég-
licht?

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

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

— Wie kann das Nachdenken iiber 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 beschréinkt sich
nicht auf das summative Abtesten von Kompetenzen am Ende einer Lemeinheit. Viel-
mehr und in erster Linie umfasst die Beurteilungstitigkeit im kompetenzorientierten
Unterricht folgende Elemente: eine Kompetenz durch zentrale und beobachtbare Krite-
rien situationsbezogen prézisieren, dazu einfache, aber informative Diagnosemdoglich-
keiten schaffen, verstandliche und wertschitzende Riickmeldungen kommunizieren und
unter Miteinbezug der Schiilerinnen und Schiiler lernunterstiitzende Forderhinweise
bestimmen. Lehrpersonen miissen dazu iiber diagnostisches Methodenwissen, Wissen
iiber das Potenzial von Aufgaben und Wissen iiber fachbezogene Schiilerkognitionen
verfiigen (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 Zeitgefisse und Moglich-
keiten fiir Feedback vorhanden sind und storungsfrei genutzt werden konnen. 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 situationsbezogen 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, fillt die Bestimmung praziser Kriterien und Minimalerwartungen
leichter.

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

Die Qualitét einer Lernumgebung wird nicht nur durch die Aufgaben, die Beurteilung
und das Arrangement bestimmt. Zusétzliche Planungsiiberlegungen beziehen sich auch
auf die Kommunikation und die Unterstiitzung. Die Lehrperson strebt im Klassenzim-
mer eine Kommunikation an, die ein positives Lern- und Arbeitsklima begiinstigt. Sie
achtet ebenfalls auf eine durch personliche Zuwendung gepriigte 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 tiberfachliche Lernen
an?

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

—~  Welche Materialien/Medien kénnen lernanregend und
unterstiitzend eingesetzt werden?

— Wie kdnnen Aufgaben in Aufgabensets lemférdernd
angeordnet bzw. vernetzt werden?

Aufgaben

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

—  Wie sieht es aus, wenn eine Schillerin oder ein Schdler
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-
stiitzende Riickmeldungen?

prozessbegleiten-
de und prozess-
abschliessende
Beurteilung

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

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

- In welche Lern- und Unterrichtsphasen ldsst 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 Bedurfnisse

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

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

- Welche dberfachlichen Kompetenzen lassen sich durch
welche Form der Lernprozessgestaltung erweitern?

Selbstbestimmungsempfinden der Lernenden?
— Welche Modelle, Hinweise und Erkidrungen treffen den Kem 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) Lernunterstiitzung der Lemenden beim Aufbau von Kompetenzen. Dies kann
beispielsweise mit Scaffolding umgesetzt werden. Dabei baut die Lehrperson den Ler-
nenden iber verschiedenen Hilfestellungen ein «Geriisty und unterstiitzt sie damit in
jenem Bereich, den sie noch nicht beherrschen. Dieses Unterstlitzungsgeriist wird mit
der Zeit abgebaut, sodass die Lernenden die neue Teilkompetenz allméhlich selbststin-
dig ausfithren konnen (Dubs, 2006; van de Pol, Volman & Beishuizen, 2010).

Die aus dem Entwurf der Lernumgebung resultierende Planung des Unterrichtsver-
laufs bezieht sich auf die Durchfithrung einer konkreten Lektion oder Sequenz der Ler-
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numgebung bzw. der Unterrichtsreihe. Dabei wird aufgrund der Vortiberlegungen eine
begriindete schrittweise Abfolge von Lehr- und Lemsituationen bestehend aus Phasen
der Instruktion und der eigenstéindigen 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 Einfithrung, 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 Bereichsiibergreifende Planungsaspekte

Im gesamten Planungsablauf hat die Lehrperson die Aspekte «differenzieren und stan-
dardisieren» sowie «evaluieren und reflektieren» im Fokus. Ein Kemthema beim Pla-
nen ist der Umgang mit den heterogenen Voraussetzungen der Lernenden innerhalb der
Klasse. Die Lernenden unterscheiden sich nicht nur leistungsbezogen, sondern auch
beztiglich 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 Gegensitze, als Spannungsfeld zwischen
den heterogenen Ausgangslagen der Lernenden und standardisiertem, auf die Grund-
anspriiche im Lehrplan ausgerichtetem Lermen (Dedering & Wischer, 2014). Aus pada-
gogischer Sicht lassen sich jedoch ein produktiver Umgang mit Heterogenitét und das
Erreichen von Grundanspriichen gemeinsam realisieren: «Sollen mglichst viele Schii-
ler die Bildungsstandards erreichen, so erfordert dies — gerade wegen der Heterogenitit
ihrer Lemvoraussetzungen — individuelle Lernwege, einen binnendifferenzierenden
Unterricht und eine personalisierte Lemunterstiitzung» (Reusser, 2011a). Aufgabe der
Lehrperson ist es somit, bezogen auf Inhalte, Methoden, Medien und Begleitung einen
adaptiven Unterricht zu gestalten, in dem mdglichst alle Lernenden ihren Vorausset-
zungen entsprechend lernen und verstehen kénnen (Beck et al., 2008).

Im kompetenzorientierten Unterricht fithlen sich Lehrpersonen verantwortlich fiir den
Lemerfolg und den Lernertrag der Lernenden. Im Verlauf der Planung und wihrend
des Unterrichtens fillen sie vorausschauend, aber auch spontan-situativ vielerlei Ent-
scheidungen. Diese wirken sich auf das Lermnen sowie auf die Entwicklung der Schiile-
rinnen und Schiiler aus. Nach Hattie (2012) soll die Lehrperson verstiirkt Evaluatorin
der eigenen Effekte werden. Sie soll verstehen, welchen Einfluss ihr Handeln auf das
Lernen und die Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler haben kann. Lehrpersonen
sollen dadurch lemen, sich bewusst fiir Interventionen zu entscheiden, welche einen
positiven Einfluss auf das Lemen 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/Lemeffekte 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 kdnnen.

6 Fazit und Ausblick

Das in diesem Beitrag beschriebene Rahmenmodell stellt einen Diskussionsvorschlag
dazu dar, wie Unterricht kompetenzorientiert geplant werden kann. Das Rahmenmo-
dell soll in Abgrenzung zu bisherigen Modellen zusitzlich 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 prisentierten Modell handelt es sich um
eine vorldufige 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 Feldem, die im Planungsprozess
aufeinander abgestimmt werden miissen. Eine trennscharfe Abgrenzung der Bereiche
bzw. der Felder ist schwierig. Die einzelnen Elemente fliessen ineinander iiber und
werden beim Planen oftmals parallel und oszillierend gedacht. In der Praxis muss sich
zeigen, inwiefern mit dieser Unschérfe gearbeitet werden kann. Des Weiteren muss das
Rahmenmodell besonders auf seine Tauglichkeit im Bereich des spielbasierten Ler-
nens im Kindergarten gepriift werden. Es muss erortert werden, inwiefem sich das
beschriebene Planungsvorgehen im Zusammenhang mit dem entwicklungsorientierten
Zugang zu Beginn des ersten Zyklus umsetzen lidsst. 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 standhélt. Erst
nach dieser kritischen Priifung und einer allfilligen Uberarbeitung wird das Rahmen-
modell in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung der PHSG allen Fachbereichen zur
Verfiigung gestellt.
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Kompetenzorientierung in der fremdsprachlichen Bildung
von Lehrpersonen: Berufsspezifisches Curriculum C1* im
Projekt «Passepartout»

Mirjam Egli Cuenat

Zusammenfassung Was konnte die fremdsprachliche Bildung von Lehrpersonen zur Im-
plementierung von Kompetenzorientierung und mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansdtzen im
Fremdsprachenunterricht beitragen? In diesem Beitrag wird ein Curriculum fiir die fremdsprach-
liche Weiterbildung von Primarlehrpersonen vorgestellt, welches auf dem Prinzip des padago-
gischen Doppeldeckers beruht. Es wurde im Auftrag des tiberkantonalen Projekts «Passepartout
— Fremdsprachen an der Volksschule» auf der Basis einer Bedarfsanalyse entwickelt und in Form
eines Kompetenzkatalogs und 14 padagogischer Szenarien fiir berufsrelevante Arbeitsbereiche
und Situationen gestaltet. Das Curriculum orientiert sich an den Zielsetzungen des «Passepar-
tout»-Lehrplans fiir die Primarstufe (Franzosisch und Englisch als Fremdsprachen) und dient als
Grundlage fiir den Aufbau von berufsspezifischen, stark in der Lebenswelt verankerten sprach-
lich-kommunikativen, reflexiven und interkulturellen Kompetenzen bei den Lehrpersonen.

Schlagwirter berufsspezifische fremdsprachliche Weiterbildung — Kompetenzorientierung —
Mehrsprachigkeitsdidaktik — padagogischer Doppeldecker

Competence Orientation in In-service Foreign Language Teacher Training: The
Project «Passepartout» and Its Curriculum C1*

Abstract How could in-service foreign language training for teachers contribute to the imple-
mentation of competence orientation and plurilingual methodologies in the teaching of foreign
languages? This article suggests a curriculum for the in-service foreign language training of
primary school teachers, which follows the principle of the «pedagogical double-decker» («pada-
gogischer Doppeldecker»). Designed on the basis of a second language needs analysis on behalf
of the Swiss intercantonal project «Passepartout — Foreign Languages at Primary and Secondary
Schooly, the curriculum presents itself as a catalogue of competences and 14 pedagogical sce-
narios for work-related areas and situations. It draws on the learning objectives of the «Passepar-
touty» syllabus for primary school (French and English as foreign languages), and serves as a
basis for the development of job-specific communicative, reflexive and intercultural skills of the
teachers, strongly anchored in everyday life experience.

Keywords language competences for the purpose of foreign language teaching — in-service

training — competence orientation — methodology of plurilingual teaching — «pedagogical dou-
ble-decker»
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1 Einleitung

1.1 Kompetenzorientierung im Fremdsprachencurriculum als Herausfor-
derung fir die Lehrpersonen

Kompetenzorientierung ist im Bereich des Lehrens und Lemens von Fremdsprachen
grundsitzlich solide etabliert. Bereits seit den 1970er-Jahren steht aus fremdsprachen-
didaktischer Sicht der Aufbau kommunikativer Kompetenz, d.h. der Fahigkeit, in einer
konkreten Situation mit Sprache zu handeln, im Vordergrund. Sie geht Hand in Hand
mit dem «Communicative Turn» in der Linguistik als Bezugswissenschaft und ldsst
sich mit den Stichworten «von der Grammatikorientierung zur Kommunikationsorien-
tierung» umschreiben (vgl. z.B. Hutterli, Stotz & Zappatore, 2008, S. 21 ff.). Mit der
Entwicklung des «Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmens» (GER) hat sich die
folgende Definition der sprachlich-kommunikativen Kompetenz breit etabliert:

Der Begriff «mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenz» bezeichnet die Fahigkeit, Sprachen zum
Zweck der Kommunikation zu benutzen und sich an interkultureller Interaktion zu beteiligen, wobei
ein Mensch als gesellschaftlich Handelnder verstanden wird, der tiber — graduell unterschiedliche —
Kompetenzen in mehreren Sprachen und tiber Erfahrungen mit mehreren Kulturen verfiigt. Dies wird
allerdings nicht als Schichtung oder als ein Nebeneinander von getrennten Kompetenzen verstanden,
sondern vielmehr als eine komplexe oder sogar gemischte Kompetenz, auf die der Benutzer zuriick-
greifen kann. (Europarat, 2001, S. 163)

Diese handlungsorientierte Definition dient als Referenzpunkt fiir die meisten Curri-
cula in Europa wie auch fiir sémtliche neueren Schweizer Lehrpléne und die HarmoS-
Bildungsstandards (EDK, 2009, 2012). Sie ist mit der weinertschen Definition von
Kompetenz, auf welche sich sowohl die deutschen als auch die Schweizer Bildungs-
standards berufen, kompatibel (vgl. EDK, 2009, S. 5).

Der GER stellt eine sechsstufige Skala (A1, A2: Anfinger; Bl, B2: Mittelstufe; C1,
C2: Fortgeschrittene) fiir eine Beschreibung von Kompetenzstufen beim fremdsprach-
lichen Handeln (Schreiben, Sprechen, Horen und Lesen) zur Verfiigung. Wenngleich
die Kompetenzskalen des GER nicht frei von normativer Setzung sind und durchaus
auch kritisch betrachtet werden kénnen (vgl. z.B. Hallet, 2011, S. 40; Hu, 2012), trugen
und tragen sie massgeblich zur Verwirklichung einer kommunikativen und kompetenz-
orientierten Logik im Fremdsprachencurriculum bei. Neben der starken Gewichtung
des sprachlichen Handelns stellt die oben zitierte Definition des GER auch die Mehr-
sprachigkeit und die Plurikulturalitét in den Vordergrund: Die Sprachen der Lernenden
werden als Teile eines gesamthaft zu betrachtenden mehrsprachigen Repertoires (Coste,
Moore & Zarate, 2009) gesehen. Die Tatsache, dass sich die Sprachen beim Erwerb ge-
genseitig beeinflussen, wird nicht primér als negativ betrachtet (z.B. Vermeidung von
Interferenzfehlern bzw. «falschen Freunden»), sondern beim Lernprozess einer Fremd-
sprache als Ressource einbezogen (z.B. Ubertragung von Wortem, spracheniibergrei-
fend wirksame Strategien). Fiir den Umgang mit mehrsprachigen Ressourcen spielt die
Entwicklung metakognitiver Kompetenzen und Haltungen eine entscheidende Rolle
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(Garcia, 2008). Auch diese Erkenntnisse fliessen in die Curricula ein; die neueren Lehr-
plidne (z.B. der Lehrplan 21 oder der Lehrplan «Passepartout», vgl. Abschnitt 2.2.1)
formulieren Zielsetzungen zur Fihigkeit, Lern- und Kommunikationsstrategien zu
verwenden, wie auch zur sprachlich-kulturellen Bewusstheit («Wissen, Kénnen, Hal-
tungen»). Dabei stiitzen sie sich beispielsweise auf den «Referenzrahmen fiir plurale
Ansiitze fiir Sprachen und Kulturen» (REPA; Candelier et al., 2007/2009).!

Fiir Fremdsprachendidaktikerinnen und -didaktiker wirkt die eben dargestellte Ent-
wicklung moglicherweise fast banal. Fiir viele Lehrpersonen indes stellt die Orientie-
rung des Fremdsprachenunterrichts an diesen Kompetenzmodellen nach wie vor eine
grosse Herausforderung dar: Sie sollen Lernumgebungen schaffen, die den Aufbau
funktionaler Mehrsprachigkeit beglinstigen. Die Lemenden sollen die Fremdsprache(n)
in Situationen verwenden kénnen, die moglichst nahe bei ihrer Lebenswelt liegen. Als
kooperatives Gegeniiber ihrer Schiilerinnen und Schiiler miissen Lehrpersonen eine
hohe kommunikative Flexibilitdt in der Fremdsprache an den Tag legen. Gleichzeitig
sollen sie in der meist knapp bemessenen Unterrichtszeit sicherstellen, dass sprachliche
Mittel erworben werden, und die Lemmenden zur sprachlich-kulturellen Reflexion sowie
zur Nutzung mehrsprachiger Ressourcen anregen. Wenn Schiilerinnen und Schiiler be-
reits auf unteren Kompetenzstufen zum freien sprachlichen Handeln angeregt werden,
miissen die Lehrpersonen iiber einen differenzierten Umgang mit sprachlichen Normen
verfiigen und bei der Leistungsbeurteilung nicht ausschliesslich die Korrektheit gram-
matikalischer Formen und das kontextfreie Beherrschen von Vokabular beriicksichti-
gen. Zwischen dem geplanten und dem in der Unterrichtspraxis verwirklichten Curri-
culum klafft somit eine grosse Liicke. Der viel zitierte Graben zwischen intendierter
und in der Praxis realisierter curricularer Innovation (vgl. z.B. Thijs & van den AkKer,
2009) besteht auch in diesem Feld. Durch eigene Lernerfahrung gepriigte, nur schwer
verdnderbare subjektive Theorien spielen dabei eine entscheidende Rolle (Borg, 2006;
Legutke, 2012): Nur wenige Lehrpersonen haben selbst einen kompetenzorientierten,
auf den Erwerb funktionaler Mehrsprachigkeit hin orientierten Unterricht erlebt.

Es ist grundsétzlich die Aufgabe der fachlichen und didaktischen Aus- und Weiter-
bildung, Lehrpersonen neue Konzepte, Methoden, Lehrpline und Materialien so ni-
herzubringen, dass diese effektiv zu einem Wandel der Lernkultur im Klassenzimmer
fithren (Legutke, 2012). Aber es ist ebenfalls zu iiberlegen, so die Fragestellung im
vorliegenden Beitrag, inwiefern auch die sprachliche Weiterbildung dazu einen Bei-
trag leisten kann. Zunéchst dient diese natiirlich der Vermittlung von Fremdsprach-

! Dabei ist anzumerken, dass in den HarmoS-Bildungsstandards im Bereich von Lemstrategien und
interkultureller Kompetenz («Wissen, Konnen, Haltungen») auf die Formulierung von Bildungsstandards
verzichtet wurde, weil sie nur schwer iberpriifbar sind und vorliegende Vorschlége fiir Progressionsstufen in
erster Linie auf Setzungen beruhen. Im HarmoS-Grundlagenbericht wurde aber empfohlen, diese Dimension
in die die regionalen Lehrpline einzubeziehen: «Die Lehrplanarbeit aber kann nicht warten, bis die neuen
Forschungsergebnisse vorliegen, sondern muss die methodischen Ziele auf der Basis der vorhandenen
Kenntnisse und Erfahrungen festlegen» (EDK, 2009, S. 85).
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kompetenzen, welche fiir die Durchfilhrung eines kompetenzorientierten Unterrichts
notwendig sind. Dariiber hinaus kénnte sie die Lehrpersonen beim eigenen Sprachen-
lernen gemiss dem Prinzip des padagogischen Doppeldeckers (Wahl, 2006) aber auch
Kompetenzorientierung erleben und reflektieren lassen. Insbesondere im Bereich der
berufsspezifischen Kompetenz konnte sie ihnen also die Chance bieten, den Schritt
«from competence in the curriculum to competence in action» bewusst nachzuvollzie-
hen (Jonnaert et al., 2007, S. 187). Nach einigen grundsitzlichen Uberlegungen zum
Stellenwert der Sprachkompetenzen von Fremdsprachenlehrpersonen in Abschnitt
1.2 wird in Abschnitt 2 ein Curriculum fiir die sprachliche Weiterbildung vorgestellt,
welches beide Dimensionen, also die zielgerichtete Schulung von berufsspezifischer
Sprachkompetenz und das Doppeldeckerprinzip, beriicksichtigt.

1.2 Fremdsprachenkompetenzen von Lehrpersonen

Die fremdsprachlichen Kompetenzen der Lehrpersonen werden gemeinhin als Schliis-
selfaktor flir guten Sprachenunterricht betrachtet. In der Forschung fanden sie jedoch
bislang erstaunlicherweise noch wenig Beachtung. Oft basieren die verfiigbaren Unter-
suchungen auf Selbstbeobachtungen und Selbsteinschitzungen der Lehrpersonen (vgl.
Vicente, 2012). Sie zeigen beispielsweise, dass Sprachkompetenzen das Empfinden der
eigenen Fachkompetenz und das berufliche Selbstbewusstsein entscheidend beeinfius-
sen und Sprachunsicherheit als Stressquelle empfunden wird. Hohe Fremdsprachen-
kenntnisse sind Voraussetzung fiir den Einsatz kommunikativer Lehrverfahren sowie
fiir Fehlererkennung und -korrektur; sie sorgen fiir eine Interaktion mit der Zielkul-
tur und fiir die Teilhabe an Fachdiskussionen. In der Forschungsliteratur (vgl. Hall &
Cook, 2012) gibt es aber auch vermehrt Hinweise darauf, dass nicht nur hohe Fremd-
sprachenkompetenz, sondemn auch eine bewusste und gezielte Verwendung der Schul-
sprache (z.B. Deutsch im Franzdsischunterricht in der Deutschschweiz) ihren Platz im
Fremdsprachenunterricht hat. Das Verhiltnis zwischen methodisch-didaktischer und
fremdsprachlicher Aus- und Weiterbildung ist weitgehend ungeklért (Legute, 2012).
Konzepte fiir die sprachliche Aus- und Fortbildung von Fremdsprachenlehrpersonen,
die sich breit auf empirische Erhebungen abstiitzen, entsprechen daher einem drin-
genden Desiderat.

Im Zuge der curricularen Reformen in der Schweiz (vgl. Abschnitt 2.1) steht meist die
Festlegung der Hohe der Kompetenzniveaus gemiss dem GER (C1 fiir die Primarstufe,
C2 fiir die Sekundarstufe) im Vordergrund. Dabet orientiert sich die 6ffentliche Diskus-
ston in erster Linie an einer Logik steigender Anforderungen und weniger am effek-
tiven Bedarf (vgl. Egli Cuenat, Klee & Kuster, 2010). Die von Coste (2007) geforderte
notwendige Kontextualisierung der Referenzniveaus des GER kommt dabei nicht zum
Tragen. In Ermangelung einer breiten empirischen Abstiitzung kann vermutlich schon
ein Fortschritt erzeugt werden, wenn — wie fiir andere Berufszweige (z.B. Hotellerie,
Tourismusbranche) — auch in diesem Bereich auf die Technik der Sprachbedarfsana-
lyse («Second Language Needs Analysis», Long, 2005) zurlickgegriffen wird. Dabei
werden verschiedene, sich ergdnzende Quellen analysiert, der Ausbildungsbedarf wird
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eruiert und darauf basierend eine bedarfsgerechte berufsspezifische Sprachausbildung
konzipiert. Das nachfolgend présentierte Curriculum C1* fiir die fremdsprachliche
Weiterbildung der Primarlehrpersonen im «Passepartout»-Projekt beruht auf diesem
Vorgehen.

2 Curriculum «Berufsspezifische Sprachkurse C1*» fiir das «Passe-
partout»-Projekt

2.1 Kontext und Auftrag

Das Konzept fiir die fremdsprachliche Weiterbildung der Primarlehrpersonen C1* ent-
stand im Kontext der Umsetzung der nationalen Sprachenstrategie der Schweizerischen
Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK, 2004) zur Vorverlegung der
ersten Fremdsprache von der 5. in die 3. Klasse und zur Einfiihrung der zweiten Fremd-
sprache in der 5. Klasse. Sechs Kantone entlang der frankophonen Sprachgrenze (BS,
BL, SO sowie die Deutschschweizer Teile der Kantone BE, FR und VS) wihlten Fran-
z6sisch als erste Fremdsprache vor Englisch und beschlossen die Umsetzung der Stra-
tegie im Rahmen eines interkantonalen Projekts, welches den Namen «Passepartout»
erhielt. Das didaktische Gesamtkonzept dieses Projekts ist explizit auf die Entwicklung
der funktionalen Mehrsprachigkeit der Schiilerinnen und Schiiler ausgerichtet. Im Rah-
men einer {iberkantonalen Projektstruktur wurden gemeinsame curriculare Instrumente
erarbeitet, darunter ein sprachen- und stufeniibergreifender Lehrplan fiir Franzésisch
und Englisch fiir die gesamte obligatorische Volkschule, zwei darauf abgestimmte
Lehrmittel sowie Konzepte fiir die Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen, darun-
ter das Curriculum «Berufsspezifische Sprachkurse C1#». Es wurde von der Autorin
in Zusammenarbeit mit Sylvia Gauthier, Barbara Chuck und Michael Wirrer in den
Jahren 2009 bis 2013 flir das «Passepartout»-Projekt entwickelt. Der Auftrag lautete,
zuhanden der piddagogischen Hochschulen sowie der kantonalen Weiterbildungsstellen
ein Konzept fiir die fremdsprachliche Weiterbildung der Primarlehrpersonen im Um-
fang von 75 Lektionen + 75 Stunden Selbststudium zu erstellen. Es sollte spezifisch
auf die Forderungen des Schulumfelds ausgerichtet sein und als Grundlage fiir die be-
rufsspezifischen Sprachkurse in Franzdsisch und Englisch dienen, welche von den pé-
dagogischen Hochschulen oder von kantonalen Weiterbildungsinstitutionen angeboten
werden (Passepartout, 2009, S. 38).

2.2 Curriculum der berufsspezifischen fremdsprachlichen Weiterbildung
Ci1*

Das Curriculum fiir die berufsspezifische Sprachausbildung C1* beinhaltet einen Kata-
log von Zielkompetenzen, einen Rahmen fiir die didaktische Umsetzung der Weiterbil-
dungsmodule in Franzésisch und Englisch zuhanden der Sprachkursleitenden inklusive
empfohlener Lehr- und Lernmaterialen sowie Vorschlige fiir die Zertifizierung. Es ist
auf der Website von «Passepartout» 6ffentlich zugénglich (www.passepartout-spra-
chen.ch).
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2.2.1 Vorgehen bei der Erarbeitung des Kompetenzprofils®

Der Kerngedanke bei der Entwicklung von Lernzielen war die Schaffung einer be-
darfsgerechten, fiir Primarlehrpersonen attraktiven fremdsprachlichen Weiterbildung.
Gemiss Weiterbildungskonzept (Passepartout, 2009) sollte das Zielprofil a) auf die
sprachlichen Anforderungen eines kompetenzorientierten Fremdsprachenunterrichts im
oben beschriebenen Sinne und b) auf das Konzept der Didaktik der Mehrsprachigkeit
im «Passepartout»-Projekt ausgerichtet sein. Ein hoher Anspruch an sprachliche Fer-
tigkeiten und Korrektheit sollte gezielt am richtigen Ort gesetzt und auf unrealistische
Vorstellungen sprachlicher Perfektion verzichtet werden. Geméss dem iiblichen Vor-
gehen beim Erstellen von Curricula fiir die berufsbezogene Sprachausbildung («Needs
Analysis» gemiss Long, 2005, vgl. Abschnitt 1.2) wurden unterschiedliche Informa-
tionsquellen herangezogen und im Hinblick auf den Bedarf der Lehrpersonen ausge-
wertet: Befragungen von Lehrpersonen sowie von Expertinnen und Experten, Analyse
von curricularen Dokumenten des «Passepartout»-Projekts (insbesondere des Lehr-
plans Franzosisch-Englisch sowie der neu entstehenden Lehrmittel «Mille feuilles»
und «New World»), Beschreibungen berufsspezifischer Sprachkompetenzen anderer
Berufsgattungen, bestehende Beschreibungen beruflich relevanter Sprachkompetenzen
(z.B. «Classroom Language», Hughes & Moate, 2007) sowie europdische Grundla-
gendokumente, welche allgemeinsprachliche, sprachdidaktische, mehrsprachige und
interkulturelle Kompetenzen beschreiben (GER: Europarat, 2001; «Européisches Port-
folio fiir Sprachlehrende in Ausbildung»: Newby et al., 2007; REPA: Candelier et al.,
2007/2009; «Europdisches Profil fiir die Aus- und Weiterbildung von Sprachlehrkrif-
ten: ein Referenzrahmen»: Kelly & Grenfell, 2004). Der auf diesen Grundlagen erstell-
te Kompetenzkatalog C1* wurde geméss dem Feedback von Expertinnen und Experten
optimiert.

Der Lehrplan «Passepartout» (3. bis 6. Klasse, Franzdsisch und Englisch) bildete aus
naheliegenden Griinden einen der Hauptbezugspunkte fiir das Kompetenzprofil. Der
Lehrplan enthilt, geméss dem didaktischen Konzept des Projekts, nicht nur Zielset-
zungen im Bereich der sprachlichen Handlungskompetenzen in Franzésisch oder Eng-
lisch (Kompetenzbereich I), sondem auch im Bereich der Bewusstheit fiir Sprachen
und Kulturen (Kompetenzbereich 1I) und lernstrategischen Kompetenzen (Kompetenz-
bereich III). Die beiden letztgenannten Bereiche, welche eine metakognitive Ebene des
Lernens ansprechen, sind auch auf der Ebene des Fremdsprachenerwerbs im Erwach-
senenalter relevant und fiir viele Lehrpersonen — wie wohl auch fiir viele Dozierende in

2 Der Kompetenzkatalog wurde 2009/2010 in Kooperation mit dem gesamtschweizerisch angelegten
Projekt «Berufsspezifische Sprachprofile» (erste Projektphase) entwickelt (Kuster et al., 2014; vgl. Egli
Cuenat, Klee & Kuster, 2010). Das verbindende Element zwischen den beiden Projekten war das Anliegen,
bedarfsgerechte Profile berufsspezifischer Sprachkompetenzen gemiss Sprachbedarfsanalyse zu formulieren.
Dabei stiitzten sich die beiden Profile teilweise auf dieselben Quelien. Im Unterschied zum wesentlich breiter
und stufeniibergreifend angelegten Profil fiir die Grundausbildung deckt der Katalog von Zielkompetenzen
fiir «Passepartout C1*» lediglich die Bediirfnisse der Weiterbildung der amtierenden Primarlehrpersonen der
«Passepartout»-Region ab.
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der fremdsprachlichen Aus- und Weiterbildung — Neuland (Garcia, 2008). Ein Bereich
des berufsspezifischen Fremdsprachencurriculums fiir die Lehrpersonen ist deshalb
auch der Arbeit an Haltungen, der Sprachlernrefiexion und sprachlich-kultureller Be-
wusstheit gewidmet.

2.2.2 Katalog von Zielkompetenzen

Das berufsspezifische Kompetenzprofil C1* von «Passepartout» umfasst drei Teile:
1. Lemstrategische Kompetenzen und Bewusstheit fiir Sprachen und Kulturen;

2. sprachlich-kommunikative Handlungsféhigkeit in der Zielsprache;

3. Umgang mit sprachlichen Mitteln.

Die 17 Kompetenzbeschreibungen des ersten Teils sind in sechs Handlungsfelder un-
terteilt und folgen der Systematik und den Kategorien des Lehrplans. Diese Verbindung
ist im Kompetenzkatalog transparent ausgewiesen. In Tabelle 1 sind einige Beispiele
dazu aufgefiihrt.

Tabelle 1: Beispiele fur Beschreibungen von Zielkompetenzen im Bereich «Lernstrategische
Kompetenzen und Bewusstheit fir Sprachen und Kulturen» des Kompetenzkatalogs C1*

Lemstrategische Kompetenzen und Bewussthsit fir Sprachen und Kulturen

1.1.1 Lernstrategische Kompetenzen
Globalziel: Die Lehrperson hat eine positive Einstellung und einen reflektierten Zugang zum eigenen Spra-
chenlemen und kann sich eigene Ziele setzen.

Sprachlernstrategien Die Lehrperson kennt ihre eigenen bevorzugten Sprachlernstrategien und kann
sie in Beziehung setzen zu jenen ihrer Schalerinnen und Schiiler.
Sprachlernreflexion Die Lehrperson kann das Niveau ihrer eigenen zielsprachlichen Kompetenz
(Starken und Schwéchen) im Hinblick auf das Unterrichten in der Zielsprache
beurteilen.

Sprachemotion Die Lehrperson hat keine Angst, beim Sprechen in der Zielsprache Fehler zu
machen

1.1.2 Bewusstheit fiir Sprachen und Kulturen
Globalziel: Die Lehrperson verfigt iiber eine hohe Bewusstheit ihrer eigenen Mehrsprachigkeit und Interkul-
turalitét,

Haltung/Savoir-étre Die Lehrperson nimmt eine Haltung der Offenheit gegeniiber anderen Spra-
chen und Kulturen ein

Fertigkeiten/Savoir-faire Die Lehrperson ist sich ihres Einsatzes der Zielsprache, der Schulsprache
Deutsch und weiterer Sprachen je nach Situation bewusst.

Wissen/Savoir Die Lehrperson weiss, dass die zu unterrichtende Sprache ein Teil inres mehr-
sprachigen und interkulturellen Repertoires ist

Im zweiten Teil werden 56 Zielkompetenzen der sprachlich-kommunikativen Hand-
lungsfihigkeit in der Fremdsprache beschrieben. Dafiir wurden acht berufsspezifische
Arbeitsfelder bestimmt, deren Relevanz sich ebenfalls aus der oben erwihnten Be-
darfsanalyse ergab (vgl. Tabelle 2). Durch diese Anlage kommen fiir den berufsspezi-
fischen Sprachgebrauch und die Zielstufe relevante Textsorten und Themen zum Zuge
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(z.B. Geschichten, Bastelanleitungen, sachfachliche Inhalte); es wurden Situationen im
Klassenzimmer, aber auch das Pflegen der sprachlichen Kompetenz als erwachsene

Person erfasst (z.B. im eigenen Lehrpersonenaustausch, durch das Lesen von Romanen
und Zeitschriften).

Tabelle 2: Arbeits- und Handlungsfelder im Bereich sprachlich-kommunikativer Handlungskompe-
tenzen des Kompetenzkatalogs C1*

Arbeitsfeld Handlungsfeld

21

Die Zielsprache beim Planen
und Vorbereiten einsetzen

Unterrichtsmaterial finden und auswéhlen
Unterrichtsmaterial erstellen und bearbeiten

sprache im Unterricht verwen-
den (classroom language)

22 Die Zielsprache inhalts- und Zielsprache Uber Geschichten unterrichten
handlungsorientiert unterrichten Zielsprache tiber Gesang und Spiel mit der Sprache unterrichten
(«Textmusik»)
Zielsprache uber Erklaren und Beschreiben unterrichten (Inhalte
vermitteln)
Kurze sachfachliche Sequenzen in der Zielsprache unterrichten
23 Sprachkompetenzen fordern, Aussprache, Orthografie, Wortschatz, Grammatik
iber Sprache und Sprachenler- Lese- und Schreibkompetenzen, Lernstrategien im Unterricht
nen kommunizieren fordern
Mit Erwachsenen Uber das Sprachenlehren und -lernen kommu-
nizieren
24 Die Zielsprache als Umgangs- Rituale initileren und durchfiihren

Den Alltag im Klassenzimmer bewaltigen
Die Lernenden zur Mitarbeit anregen

Uber Medien sprechen
Sprachmittlung betreiben

2:5 Die Schulsprache Deutsch -
bewusst einsetzen

2.6  Zielsprache korrigieren -

2.7  Aussenkontakte kniipfen und -
pflegen

28 Sprachlich-kulturelle Ressour- | -
cen auf erwachsenem Niveau
weiterentwickeln und aufrecht-
erhalten

Zielsprache korrigieren
Aktivitaten in der Region der Zielsprache organisieren

Sich weiterbilden und sprachlich-kulturell fit halten

Die Zielkompetenzen wurden in Anlehnung an den GER fiir alle fiinf Teilfertigkeiten
formuliert (zusammenhéngend sprechen, an Gesprichen teilnehmen, schreiben, lesen,
horen), wobei der Akzent geméss Bedarfsanalyse klar auf der miindlichen Produktion
liegt (etwa 70% der Deskriptoren siedeln sich im miindlichen Bereich an). Tabelle 3
zeigt einen kleinen Ausschnitt aus dem Kompetenzkatalog.

Im dritten Teil des Kompetenzkatalogs («Umgang mit sprachlichen Mitteln») wurden
die sprachlichen Anforderungen prézisiert. Gemiss den Vorgaben des «Passepartouty-
Projekts wurde das Niveau B2 (angenommenes Maturidtsniveau) als Eintrittsniveau
festgesetzt und als Ziel das Niveau C1* angestrebt. «C1*» wurde als Bezeichnung
gewihlt, um auszudriicken, dass sich das Kompetenzprofil im Hinblick auf sprachlich-
kommunikative Handlungsfelder, welche fiir den Unterricht auf der Primarstufe rele-
vant sind, an den Kriterien sprachlicher Qualitdt des C1-Niveaus des GER orientiert.
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Tabelle 3: Beispiele fir Beschreibungen von berufsspezifischen Zielkompetenzen im Bereich

sprachlich-kommunikativer Handlungen (LP = Lehrperson)

Arbeitsfeld

Handlungsfeld

Sprachliche Aufgabe (Aktivitat)

Zusammenhdn-
gend sprechen

An Gesprichen
tellnehmen

Schreiben

Die Zielsprache
inhalts- und
handlungsorientiert
unterrichten

Zielsprache Gber
Geschichten unter-
richten

Die LP kann
Geschichten fur
Kinder lebendig

in der Zielsprache
vorlesen oder
erzahlen (Intona-
tion, Mimik, Gestik,
Neuformulierungen,
Umschreibungen,
Improvisationen)

Die LP kann wah-
rend des Geschich-
tenerzéhlens oder
Vorlesens in der
Zielsprache die
Reaktionen der
Kinder aufnehmen
und darauf reagie-
ren

Aussenkontakte
knipfen und pflegen

Aktivitaten in der
Region der Ziel-
sprache organi-

sieren

Die LP kann in der
Zielsprache einen
Austausch, ein
Ferienlager, einen
Bibliotheksbesuch
usw. organisieren
(telefonische Anfra-
gen, Absprachen,
Reservationen,
Bestétigungen,
Dank usw.)

Die LP kann in der
Zielsprache einen
Austausch, ein
Ferienlager, einen
Bibliotheksbesuch
usw. organisieren
(schriftliche Anfra-
gen, Absprachen,
Reservationen,
Bestatigungen,
Dank usw.)

Dies gilt fiir das Verstehen ausgewdhlter Textgenres sowie fiir weitgehend planbare
Sprechsituationen (vgl. Abbildung 1); es besteht somit nicht der Anspruch, die gesamte
Palette sprachlich-kommunikativer Aktivitit auf Niveau C1 abzudecken.

In ausgewihiten Bereichen/Textgenres beim Verstehen generell und beim Sprechen in weitgehend
vorbereiteten Situationen: Niveau C1 des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens

z.B. «Erzéhlen», «Beschreiben», «Erkidren» in stufenangepassten Textgenres und Themenbereichen;
«Klassenfuhrung», «Technik im Klassenzimmer», «Organisation von Austausch», «Sachfachunterricht» in

ausgewdhlten Fachern

Beim Schreiben generell sowie beim Sprechen in unvorbereiteten Situationen: Niveau B2 des Gemein-
samen Europédischen Referenzrahmens

Abbildung 1: Sprachliche Anforderungen (sprachliche Mittel) geméass den Vorgaben von «Passe-
partout».

Zusitzlich werden in diesem dritten Teil Qualititsvorgaben fiir einen stufengerechten
Umgang mit der Fremdsprache auf Primarschulniveau gemacht, beispielsweise klares
Artikulieren, angepasste Sprechgeschwindigkeit, lexikalische und syntaktische Anpas-
sung an das sprachlich-kognitive Niveau der Lernenden (insbesondere basierend auf
Zydatiss, 1997).
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2.2.3 Zielgerichtete Kompetenzforderung: Pidagogische Szenarien

Als Grundlage fiir die Gestaltung der berufsspezifischen Sprachkurse in den Kantonen
wurde gemiss dem Auftrag von «Passepartout» ein didaktischer Rahmen fiir die For-
derung der im Zielprofil aufgefiihrten Kompetenzen erarbeitet. Dafiir wurde ein Szena-
rioansatz gewihlt, d.h. eine strukturierte Verkniipfung von Lemaktivitdten bzw. Lemn-
aufgaben, welche auf den Aufbau vorgingig geklérter Ziele ausgerichtet ist und deren
Ergebnisse reflektiert und ausgewertet werden (Legutke, 2010; vgl. auch séquences
didactiques, Dolz & Schneuwly, 2009). Die Szenarien orientieren sich an Abldufen und
Gegebenheiten, welche im Klassenzimmer oder fiir berufsrelevante Aktivititen ausser-
halb des reguldren Unterrichts relevant sind. In Anlehnung an das Konzept des pida-
gogischen Szenarios (educa.ch, o.J.; F3-MITIC GE/VS, 2002—2003) aus dem Bereich
«ICT und Medienpidagogik» stellen die Szenarien die Ausbildung der sprachlichen
Kompetenzen der Lehrperson und gleichzeitig die spéter zu vermittelnden Inhalte in
den Vordergrund; dies soll den Transfer der curricularen Neuerungen in die Praxis be-
glinstigen.

Die im Rahmen des Weiterbildungskonzepts erarbeiteten 14 Kursszenarien decken den
gesamten berufsspezifischen Kompetenzkatalog ab und wurden entlang der im Kompe-
tenzkatalog beschriebenen Arbeits- und Handlungsfelder konzipiert (vgl. die Ubersicht
in Abbildung 2). Sie kénnen jeweils als Basis fiir die Kursplanung von drei bis neun
Lektionen verwendet und im Baukastensystem in beliebiger Reihenfolge eingesetzt
bzw. kombiniert werden, bei Bedarf auch in selektiver Verwendung einzelner Sequen-
zen. Gleichzeitig werden Vorschlige dazu gemacht, wie die Szenarien im Hinblick auf
die Realisierung unterrichtsrelevanter Projekte verknilipft werden konnen (z.B. Szena-
rio 7, Leseecke, vgl. Abbildung 2). Samtliche Szenarien wurden fiir Franzosisch und
Englisch erstellt und auf der «Passepartout»-Website (www.passepartout-sprachen.ch)
freigeschaltet.

Alle Szenarien weisen dieselbe siebenteilige, von den Educanet-Szenarien inspirierte
Struktur auf: Auf eine Identitétskarte mit einigen Informationen zur Orientierung
(Teil 1) folgt ein Uberblick iiber die Lernziele gemiss Kompetenzkatalog (Teil 2). Eine
kurze Einleitung steckt Inhalte und Methoden ab (Teil 3). Im Kernstiick (Teil 4) wird
das eigentliche Lernszenario entwickelt, welches konkrete Vorschlédge fiir die sequen-
zierte Gestaltung von Lernaufgaben in der fremdsprachlichen Weiterbildung macht.
Eine Bibliografie (Teil 5), ergdnzende Materialien (Teil 6) und Anhdnge (Teil 7) bieten
schliesslich einen Zugang zu sprachlichen und pidagogisch-didaktischen Materialien
(Websites, Kinderbiicher, DVDs, CDs, weiterfilhrende Fachliteratur) an, mit denen der
berufsspezifische Sprachkurs individuell gestaltet werden kann. Der Bezug zwischen
den Vorschligen fiir die Ausgestaltung von Aufgabensequenzen und den aufzubauen-
den Kompetenzen wird in Teil 4 transparent ausgewiesen (vgl. linke Spalte von Tabelle
4). Wie in den in Tabelle 4 aufgefiihrten Beispielen gezeigt wird, spielen sowohl das
kontextgebundene sprachliche Handeln als auch die fokussierte Arbeit an der Sprache,
an Reflexion und an Haltungen eine entscheidende Rolle.
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-~ ~ Fa . ~ - ‘,
Szenario 1 | Szenario 2 Szenario 3 Szenario 4
| Mit Sprachenportfolio Einen Lesezirke! | Singen und mit der Austausch und
I und Sprachenkartel | griinden und | Fremdsprache Mobilitat von
arbeiten ] | pflegen y spielen J Lehrpersonen
# S - r . s o
| Szenario 5 | Szenario 6 Szenario 7 | Szenario §
Kommunikation im Authentisches | Eine Leseecke Geschichten héren,
Klassenzimmer | Material finden | organisieren vorlesen und
| leiten } | und auswahlen } und beleben } erzahlen }
- _ . _f L — L. -’
\ f b { | ™
Szenario 9 | Szenario 10 I Szenario 11 | Szenario 12
Sprache dem Kamishibai [ | Sprachlern- ' Mit Fehlern
| Zielpublikum | Geschichten auf die | strategien | umgehen, tUber
anpassen [ Buhne bringen anwenden |
P p. g : /| Sprache sprechen P
Szenario 13 Szenario 14
Technologieineue | | Sachinhalte erklaren
Medien gebrauchen (CLIL)
| und darlber sprechen |
L _J e 7

Abbildung 2: Die Szenarien C1* im Uberblick.

In Szenario 8 «Geschichten héren, vorlesen und erzihlen» wird empfohlen, dass sich
die Lehrpersonen zunéchst auf Franzosisch (bzw. Englisch) iiber den Nutzen und bereits
vorhandene Erfahrungen des Geschichtenvorlesens und -erzéihlens beim Fremdspra-
chenlernen austauschen und sich mit den wichtigsten Kompetenzzielen des Szenarios
auseinandersetzen bzw. sich im Hinblick darauf selbst beurteilen. Wie im Ausschnitt
in Tabelle 4 beschrieben, wird ein Einstieg iiber das gegenseitige laute Vorlesen von
Geschichten in der Fremdsprache vorgeschlagen; dabei soll es sich méglichst um Ge-
schichten handeln, die auch im Klassenzimmer verwendet werden (z.B. «Le monstre
de "alphabet» aus dem Lehrmittel «mille feuilles»). Mithilfe eines speziellen Beurtei-
lungsrasters fiir das laute Vorlesen kénnen dabei Aussprache und Lektiiretechnik beur-
teilt werden. Es wird empfohlen, dabei Positives und Schwierigkeiten anzusprechen.

Im weiteren Verlauf des Szenarios wird vorgeschlagen, dass die Lehrpersonen ihr eige-
nes Vorlesen mit jenem eines Native-Speaker-Modells (Video oder Kursleiterin/Kurs-
leiter) vergleichen und sich wiederum mithilfe des Beurteilungsrasters Ziele fiir die
Verbesserung der eigenen Vorlesekompetenz setzen. Anschliessend sollen sie sich in-
tensiv mit fremdsprachlichen Geschichten-CDs auseinandersetzen, das laute Vorlesen
trainieren, sich dabei aufnehmen und ihr Vorlesen optimieren. Dabei soll auch auf die
Vorlesekompetenz in der Schulsprache Deutsch (oder weiterer Sprachen) zuriickgegrif-
fen und der mégliche Transfer vorhandener Ressourcen bewusst gemacht werden. Im
weiteren Verlauf werden Memorisierungstechniken vorgeschlagen, um eine Geschich-
te in der Fremdsprache frei zu erzdhlen. Bei dieser Gelegenheit soll auch an der fran-
zOsischen bzw. englischen Aussprache und Intonation sowie an der Grammatik (z.B.
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Tabelle 4: Ausschnitt aus Teil 4 des Szenarios «Geschichten horen, vorlesen und erzahlen»
(LP = Lehrperson)

Die Zielsprache beim Planen und Vorbereiten 2. Travail en tandem, a partir d’un texte proposé
einsetzen

L'animateur/I'animatrice propose un album, par
LESEN: Die LP kann authentische Lesetexte resp. exemple «Le monstre de I'alphabet» présenté dans le
Inputquelten (Kinderbicher usw.) im Detail verstehen, | premier magazine du moyen d'enseignement «Milte
wenn notig unter Einsatz von Hilfsmitteln. feuilles» (si la lecture de ce texte n'est pas ample-

ment travaillée dans le cadre du cours de didactique)
Die Zielsprache beim Planen und Vorbereiten ou un autre album, dont les participant-e-s devront
einsetzen préparer la lecture a voix haute.

ZUSAMMENHANGEND SPRECHEN Die LP kann Les participant-e-s se famiiarisent avec I'histoire.
das Vorlesen und den an die Schiilerinnen und

Schiiler angepassten mindlichen Vortrag authen- Par tandems, ils lisent tout ou partie de I'histoire
tischer Texte fur den Unterricht vorbereiten a voix haute, en se plagant I'un en face de I'autre

Iis expérimentent le plaisir de lire & voix haute et
Sprachemotion — Positive Einstellung zum discutent des difficultés qu'ils rencontrent pendant la
Sprachenlernen lecture.

Die Lehrperson versteht ihr eigenes Spracheniernen | Le questionnaire d'auto-évaluation (cf. annexe 7.1)
und das Sprachenlernen der Schiilerinnen und Schi- | est présenté. Les tandems s'évaluent mutuellement,
ler/der Kolleginnen und Koliegen als gemeinsamen a l'aide de la grille proposée.

Prozess.

Zeitformen und Zeitenfolge, nach Bedarf weitere grammatikalische Problempunkte)
und am Wortschatz gearbeitet werden. Individueller Lernwortschatz sowie rituelle Aus-
driicke, die beim Erzihlen helfen, kénnen in eine Wortkartei aufgenommen werden,
welche die Teilnehmenden im Hinblick auf deren Gebrauch im Klassenzimmer iiber
den ganzen Kurs hinweg aufbauen. Das Szenario miindet in die Praxis des interaktiven
Erzdhlens oder Vorlesens, welches im Sprachkurs mit der Gruppe eingeiibt und danach
ins Klassenzimmer transferiert werden kann.

Die Aktivitdten des Geschichtenszenarios kénnen als Bestandteil eines individuellen
Projekts in Szenario 7 «Leseecke» integriert werden. Dieses schlidgt einen Weg vor,
wie die teilnehmenden Lehrpersonen im Verlauf des Kurses eine Leseecke in ithrem
Klassenzimmer einrichten oder — falls eine solche schon besteht — diese auch fiir den
Fremdsprachenunterricht nutzen konnen. Daflir gilt es auch, authentisches Material
(Bilderbiicher, Spiele, Anleitungen) zu finden und auszuwéhlen (Szenario 6), fiir die
Schiilerinnen und Schiiler sprachlich zu adaptieren (z.B. Spielanleitungen vereinfa-
chen, Szenario 9) und in der Klasse einzufiihren (Szenario 14). Der Prozess soll laufend
dokumentiert und das Resultat des Projekts am Ende des Kurses miindlich vorgestellt
werden.

Szenario 5 zur fremdsprachlichen Interaktion im Klassenzimmer (Classroom Langu-
age) regt an, gemeinsam mit den Lehrpersonen unterrichtsrelevante fremdsprachliche
Mini-Szenarien zu erarbeiten und diese in Rollenspielen einzuiiben. Dabei sollen die
Lehrpersonen beispielsweise relevante Sprechakte als Chunks sowie Vokabular, etwa
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zur Ausstattung im Klassenzimmer (dito in Szenario 13 zu Technologie und neuen
Medien), erwerben. Es werden auch Aktivititen fiir einen bewussten Umgang mit der
Schulsprache Deutsch im Fremdsprachenunterricht vorgeschlagen. Szenario 12 geht
auf das produktive Umgehen mit Fehlem auf mehreren Ebenen ein: eine differenzierte
Einstellung zu eigenen Fehlern, d.h. ein entspannter Umgang damit und gleichzeitig
das Bemiithen um méglichst grosse Korrektheit, und Erwerb eines entsprechenden
Vokabulars, um den Lernenden Feedback zu geben. Szenario 11 ist speziell auf die
Bewusstmachung und Erweiterung von Sprachlernstrategien im Hinblick auf das ei-
gene Lemen der Lehrpersonen ausgerichtet und schlédgt einen Transfer auf die Ziel-
stufe vor. Gleiches gilt auch fiir Szenario 1, das den gesamten Kompetenzkatalog im
Portfolioformat als Selbsteinschitzungstaster mitliefert; es enthélt Anregungen dazu,
wie das Sprachenportfolio als Lembegleiter iiber den ganzen Sprachkurs hinweg ge-
nutzt werden kann. Eine Méglichkeit, sich tiber die Weiterbildung hinaus sprachlich fit
zu halten und Kontakte in der Fremdsprache auf Erwachsenenniveau weiterzufiihren,
regt Szenario 2 «Einen Lesezirkel griinden und pflegen» an; die Lehrpersonen werden
zur Wahl, Prisentation und Diskussion kultureller Erzeugnisse (Romane, Sachbiicher,
Zeitschriften, Filme, Horbiicher usw.) animiert sowie zur Weiterfilhrung des Zirkels
ausserhalb des Kurses ermutigt.

3 Fazit und Ausblick

Eine an padagogisch-didaktischen Konzepten der Zielstufe orientierte fremdsprach-
liche Weiterbildung der Lehrpersonen bietet einerseits die Chance einer Verbesserung
der Sprachkompetenz im Hinblick auf das anspruchsvolle kompetenzorientierte Unter-
richten im Klassenzimmer. Der integrierte Aufbau von Wissen, K6nnen und Reflexi-
on geschieht mit einem starken lebensweltlichen Bezug zum Berufsfeld (vgl. Ghisla,
Bausch & Boldrini, 2013). Entsteht zudem in der Sprachausbildung eine pddagogische
«Doppeldeckersituation» (Wahl, 2006), kann das eigene Sprachenlernen fiir das Bear-
beiten von Wahmehmungen, Uberzeugungen und Einstellungen gegeniiber dem Leh-
ren fremder Sprachen genutzt werden. Lehrpersonen, die beim eigenen Sprachenlernen
die Prinzipien einer kompetenzorientierten Mehrsprachigkeits- und Fremdsprachendi-
daktik «am eigenen Leibe» erfahren und auch reflektieren, sind vermutlich eher bereit,
diese im Klassenzimmer umzusetzen.

Im vorgestellten Konzept werden konkrete Moglichkeiten des Transfers von sprach-
lichen Aktivitdten ins Klassenzimmer vorgeschlagen; der Fokus des Curriculums liegt
jedoch immer ganz klar auf der sprachlichen Weiterbildung und nicht auf dem Auf-
bau methodisch-didaktischer Kompetenz. Dass eine trennscharfe Abgrenzung zuwei-
len schwierig ist, liegt auf der Hand. Hier gilt es, unnétige Redundanzen zwischen
didaktischer und sprachlicher Weiterbildung zu vermeiden bzw. transparente Beziige
herzustellen. Ausserdem scheint es wichtig zu sein, dass das Sprachenlernen der Lehr-
personen im Sinne einer sprachlich-kulturellen Horizonterweiterung nicht nur auf das
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Funktionieren im Unterricht auf der Primarstufe eingeschrinkt bleibt, sondern auch —
wie im Konzept vorgeschlagen — ausserschulisch relevante, fiir Erwachsene anregende
Themen und Inhalte beriicksichtigt.

Schliesslich muss nochmals betont werden, dass das beschriebene Curriculum zwar
aus einer Bedarfsanalyse hervorgeht, jedoch, insbesondere auch bei der Festlegung des
zu erreichenden Sprachkompetenzniveaus C1*, — wie die meisten Curricula — auf ei-
ner Setzung beruht. Es ist als Rahmen flir die Weiterbildung konzipiert und erfihrt
zwangslaufig Anpassungen in der Umsetzung. Gemiss Auskunft der Kursorganisation
der Kantone BS, BL und SO von Anfang September 2014 beispielsweise sind die Riick-
meldungen der Lehrpersonen auf die berufsspezifischen Sprachkurse iiberwiegend po-
sitiv. Die direkte Umsetzbarkeit des Erlernten wird besonders geschétzt. Moniert wird
der sehr hohe Arbeitsaufwand in der Situation einer berufsbegleitenden Weiterbildung
und vermisst wird eine iiber die Kantonsgrenzen hinausgehend giiltige Zertifizierung.
Empirische Untersuchungen zur Implementierung des Konzepts in den verschiedenen
«Passepartout»-Kantonen, sowohl im Hinblick auf die erworbenen Sprachkompe-
tenzen als auch im Hinblick auf die subjektiven Theorien der Lehrpersonen, wiren sehr
wiinschenswert.
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Formative Beurteilung mit diagnostischen Interviews -
Erfahrungen aus der Nutzung neuseelandischer Instrumente
in verschiedenen Phasen der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung

Nikola Leufer, Julia Cramer, Michael Katzenbach und Ursula Bicker

Zusammenfassung Die zentrale fortbildungsdidaktische Idee des neuseeléindischen «Numer-
acy Professional Development Project» (NPDP) besteht darin, Lehrkriften die Beobachtung
der individuellen Lernentwicklungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler zu ermdglichen, um ihren
Unterricht systematisch daran auszurichten. Erfahrungen aus der Durchfithrung diagnostischer
Interviews liefem Impulse fiir die Reflexion von Einstellungen und Haltungen und férdemn so die
weitere professionelle Entwicklung der Lehrkrifte. Im Beitrag werden zwei Ausbildungs- bzw.
Fortbildungsvorhaben in Deutschland vorgestellt, die untersuchen, ob Studierende und Lehrkrif-
te bei der Nutzung einzelner Elemente des neuseeldndischen Projekts in einem anderen Kontext
in @hnlicher Weise profitieren konnen.

Schlagworter formative Beurteilung — diagnostisches Interview — Wirksamkeit — professionelle
Entwicklung

Formative Assessment using Diagnostic Interviews — Experiences from Interven-
tions with New Zealand Tools in Initial Teacher Education and In-service Trai-
ning

Abstract The main objective of the New Zealand «Numeracy Professional Development Pro-
ject» (NPDP) is to enable teachers in special in-service training programs to perceive their stu-
dents’ individual learning development in order to adapt their own teaching systematically to it.
Experiences of teachers while conducting diagnostic interviews at the beginning and at the end
of the eight-month training cycle provide impetus for the reflection of their attitudes and beliefs,
and encourage their further professional development. In this article two projects in initial tea-
cher education and in-service teacher training in Germany are presented, exploring to what extent
students and teachers can benefit from parts of the New Zealand project in a different context.

Keywords formative assessment — diagnostic interview — effectiveness — professional develop-
ment

1 Einleitung

«It [my attitude] has definitely changed. When I see how well my pupils are progress-
ing each day, I feel a sense of achievement as well» (Higgins, 2001, S. 46). — Ahnlich
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klingen die Riickmeldungen vieler neuseeldndischer Lehrkrifte, die im Jahr 2000 an
der Pilotstudie des «Numeracy Professional Development Project» (NPDP) teilgenom-
men hatten. Lehrkriften die Chance zu geben, im Rahmen eines Fortbildungsprojekts
die individuelle Lernentwicklung ihrer Schiilerinnen und Schiiler wahrzunehmen und
auf dieser Basis ihren Unterricht zu steuern, ist das zentrale fortbildungsdidaktische
Element der Strategie «Policy to Practice» der neuseeldndischen Regierung (Higgins,
2002). Sie wurde nach dem unbefriedigenden Abschneiden bei TIMSS 1995 in Koope-
ration mit Vertreterinnen und Vertretern aus Fortbildung, Wissenschaft, Schulaufsicht,
Verlagen und Politik entwickelt, um Haltungsverdnderungen bei Lehrkriften zu moti-
vieren. Zentrale Unterstiitzungselemente sind ein Lernentwicklungsmodell (LEM) fiir
den Bereich «Zahl» («Number»), ein darauf bezogenes diagnostisches Interview sowie
Lehrmaterialien fiir die jeweiligen Niveaus des LEMs.

Mittlerweile hat sich das NPDP zu einem beinahe flichendeckenden Fortbildungspro-
gramm in Neuseeland entwickelt: Bis Anfang 2014 haben mehr als 95% der Jahrgéinge
1 bis 8 und mehr als 80% aller Maori-Schulen an der Fortbildungsmassnahme teilge-
nommen. Eine ins Deutsche iibertragene Fassung des diagnostischen Interviews bzw.
Ausziige hieraus und Teile der Lehrmaterialien aus dem Bereich «Multiplikation &
Division» werden in einem Transferprojekt seit 2011 in einigen deutschen Schulen, in
der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung an der Universitit und in Studienseminaren
sowie in der Fortbildung — auch in Kooperationsprojekten — erprobt. Vor dem Hin-
tergrund dieser Transfererfahrungen mochte dieser Beitrag iiber die Grundlagen des
neuseelindischen Projekts informieren und zur Diskussion iiber die Chancen der Nut-
zung entsprechender Werkzeuge in einem stérker outcomegesteuerten Unterricht und in
verschiedenen Phasen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung anregen.

2 «Numeracy Professional Development Project» — die neuseeldn-
dische Reaktion auf TIMSS

21 Ziele

Eine Reform des Curriculums fiir das Fach Mathematik fiihrte in den 1990er-Jahren
in Neuseeland nicht zu den beabsichtigten Verdnderungen von Unterrichtsskripts. Als
dann das Land insgesamt, insbesondere aber Schiilerinnen und Schiiler mit niedrigem
sozio6konomischem Status, bei TIMSS 1995 unerwartet schlecht abschnitten, war der
politische Handlungsanlass fiir eine Neuorientierung gegeben (Higgins, 2002). In Ana-
lysen emner Regierungskommission stellte sich als problematisch heraus, dass Lehr-
krifte schriftliche Verfahren in der Arithmetik stark favorisierten und Fortbildung im
Wesentlichen als reiner Experteninput, ohne substanzielle Anbindung an die Praxis der
Kolleginnen und Kollegen, durchgefiihrt wurde. Andere Bereiche im Bildungssystem
(Politik, Forschung, Materialentwicklung und Verlage) arbeiteten abgegrenzt in ihren
eigenen Communities («silos»). Auch die Schulentwicklungsabteilung des Ministeri-
ums unterstiitzte vorwiegend lokale Einzelinitiativen ohne Vemetzung («cottage in-
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dustry style»), die nur einen geringen Anteil der Schulen erreichten (Annan, 2007).

Zusammenfassend wurden fiir die Intervention der Regierung folgende Zielzustinde

formuliert (Annan, 2007, S. 121):
Lehrkrifte verfiigen iiber solides Fachwissen und fachdidaktisches Wissen sowie
Wissen in Padagogik.

— Fortbildungskrifte sind in der Lage, Unterricht zum Bereich «Zahl» fachdidaktisch
und padagogisch zu begleiten.

— Entwicklungen in Politik, Wissenschaft, Materialentwicklung und Publikation sind
aufeinander abgestimmt.

Bei der Entwicklung des Mathematikprojekts wurde die Professionalisierung in den
Bereichen «Diagnose» und «Fachdidaktik» ins Zentrum gestellt. Ein Lermentwick-
lungsmodell (LEM) und ein darauf abgestimmtes diagnostisches Interview sowie Leit-
fiden fiir den Unterricht sollten Lehrkriften Orientierung geben und die schulinterne
und schuliibergreifende Kommunikation férdem. Nach der Entwicklung der Instru-
mente, der Konzeptentwicklung fiir das Fortbildungsvorhaben sowie den Erprobungen
des Konzepts und der Fortbildungselemente in den Jahren 1998 bis 2000 wurde das
NPDP landesweit eingefiihrt.

2.2 Lernentwicklungsmodell

Lernentwicklungsmodelle haben den Anspruch, typische kognitive Entwicklungswege
in bestimmten Bereichen aufzuzeigen. Das Lementwicklungsmodell des NPDP fiir den
Bereich «Zahl» («Number») beruht in wesentlichen Teilen auf dem «Learning Frame-
work for Number», das dem australischen Projekt «Count Me In Too» zugrunde liegt
und die Entwicklung der Idee der Zahl und des Zzhlens fiir die Jahrgéinge 1 bis 3 be-
schreibt. Als Vorarbeiten dienten hierzu u.a. Arbeiten von Steffe und Cobb (1988) und
Wright, Martland und Stafford (2000).

Das australische Modell, das entsprechende diagnostische Interview und die darauf
bezogenen Lehrmaterialien wurden in Neuseeland schrittweise fiir die Klassen 1 bis 8
weiterentwickelt. Dabei wurde der australische Fokus auf den Erwerb von Wissen er-
weitert, indem der Bereich «Strategien» sowie die gemeinsame und vemetzte Entwick-
lung der Bereiche «Wissen» und «Strategien» in den Blick genommen wurden (Hun-
ter, 2006; Tozer & Holmes, 2005). Das LEM fiir den Bereich «Zahl» teilt sich daher
in die Bereiche «Wissen» und «Strategien»: Unter « Wissen» werden «key items of
knowledge that students need to learn» (Ministry of Education, 2002, S. 1) verstan-
den, wihrend Strategien «mental processes students use to estimate answers and solve
operational problems with numbers» (ebd.) darstellen. Es werden die Wissensbereiche
«Zdhlen», «Stellenwerte», «Briiche» und «Grundaufgaben» und die Strategiebereiche
«Addition & Subtraktion», «Multiplikation & Division» und «Proportionen & Ver-
héltnisse» ausdifferenziert. Die Modelle fiir die einzelnen Bereiche beschreiben die
Lernentwicklung der Kinder entlang von Lementwicklungsniveaus, die mithilfe von
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Indikatoren ausformuliert sind. In Tabelle 1 ist exemplarisch das LEM fiir den Bereich
«Multiplikation & Division» aufgeftihrt.

Tabelle 1: Lernentwicklungsmodell im Bereich «Multiplikation & Division» (Ministry of Education,
2008, S. 17, S. 32, eigene Ubersetzung)

Lementwicklungsniveaus und Indikatoren — Multiplikation & Division

2-3 | Zéhlen beginnend mit 1
Das Kind l6st Multiplikationsaufgaben durch das Zahlen der Gegenstande.

4 Fortgeschrittenes Zihlen

Das Kind Iést Multiplikationsaufgaben durch schrittweises Zahlen, wenn es die entsprechende Viel-
fachenfolge kennt, oder es nutzt eine Kombination aus schrittweisem Zahlen und (Weiter-)Zahlen in
Einerschritten, z.B. 5, 10, 15, 20.

5 Friihe additive Rechenstrategien

Das Kind [6st Multiplikationsaufgaben, indem es die Faktoren zerlegt oder verandert, um bekannte
Grundaufgaben oder wiederholte Addition zu nutzen, z.B. wird 5 - 8 gerechnet: 5+ 5 =10, 10 + 10 + 10
+10 = 40,

6 Fortgeschrittene additive/friihe multiplikative Rechenstrategien

Das Kind leitet das Ergebnis zu Multiplikationsaufgaben von bekannten Multiplikationsaufgaben ab,
2B.3:-20=60,alsoist3-18=60-(3-2)=54

7 Fortgeschrittene multiplikative/frithe proportionale Rechenstrategien

Das Kind ist in der Lage, mindestens zwei verschiedene fortgeschrittene (Kopf-)Rechenstrategien zu
nutzen, um Aufgaben zur Multiplikation und zur Division mit ganzen Zahlen zu l6sen

8 Fortgeschrittene proportionale Rechenstrategien

Das Kind ist in der Lage, mindestens zwei verschiedene fortgeschrittene (Kopf-)Rechenstrategien zu
nutzen, um Aufgaben zur Multiplikation und zur Division mit Dezimalbriichen und Briichen mit ein-
fachen («verwandten») Nennern zu losen

Man sieht, dass ein solches Modell im Kern eine Abkehr vom stofforientierten Un-
terricht darstellt: Das Lernentwicklungsmodell im NPDP geht stattdessen von einer
Hierarchisierung kognitiver Fahigkeiten und einer «idealen» Lementwicklung eines
Kindes aus, die — u.a. mithilfe des diagnostischen Interviews — erkannt und eher be-
schrieben und zur Unterrichtsplanung genutzt als bewertet werden soll. Entsprechend
dieser Annahme sind die Materialien fiir die Weiterarbeit nach den Niveaus des jewei-
ligen LEMs klassifiziert und entlang der dargestellten Entwicklung geordnet (Hughes
& Laxman, 2013; Hunter, 2006).

2.3 Diagnostisches Interview

Das Interview startet mit Fragen zu Strategien im Bereich «Addition & Subtraktiony.
In Abhingigkeit von den Kenntnissen und Strategien, die das Kind in diesem Bereich
zeigt, wird fur die Fragen zu den anschliessenden Inhaltsbereichen eine von drei unter-
schiedlich schwierigen Vorlagen (A, B oder C) ausgewihlt. Diese Vorlagen beinhalten
dann weitere Bereiche, sowohl zum Wissen als auch zu Strategien. Ein Interviewleit-
faden gibt neben der Reihenfolge der Fragen und Hinweisen zur Einstufung auch fiir
jeden Bereich die Verzweigungsregeln bzw. Abbruchkriterien vor (vgl. Tabelle 2). Tau-
chen Schwierigkeiten in einem Bereich auf, wird das Kind nicht weiter verunsichert,
sondermn wechselt zu einfachen Aufgaben aus einem anderen Bereich. Das Interview
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ist damit nicht starr, sondern in iibersichtlichem Masse adaptiv. Durch die adaptive
Struktur wird die Dauer des Interviews reduziert und Misserfolgserlebnisse werden im
Wesentlichen vermieden. Je nachdem, wie viele Bereiche flir das Interview ausgewihlt
werden, lassen sich aussagekriftige Interviews in 10 bis 30 Minuten durchfiihren.

Tabelle 2: Ausschnitt aus dem diagnostischen Interview im Bereich «Multiplikation & Division»
(Ministry of Education, 2008, S. 31, eigene Ubersetzung)

interviewfragen, Anleitung und Einordnung — Multiplikation & Division

Bedecken Sie fir die folgenden beiden Fragen zunichst das zugehorige Ergebnis («60» und «40») mit einem
Blatt Papier. Wenn das Kind richtig antwortet, decken Sie das Ergebnis auf und fahren Sie fort. [...]

Was ist 3 - 207

Wenn 3 - 20 = 60, was ist dann 3 - 187

Leitet das Kind 3 - 18 von 60 — 6 = 54 ab?

Was ist 5 - 87

Wenn 5 - 8 =40, was ist dann 5 - 167

Leitet das Kind 5 - 16 = 80 ab, indem es 40 verdoppeit?

Wenn das Kind die Antworten auf die jeweils zweite Aufgabe nicht aus der jeweils ersten Aufgabe strategisch
ableitet, stufen Sie es [abhangig von seinen Antworten auf die vorhergehenden Fragen] auf Niveau 4 oder 5
ein und fahren Sie mit dem Bereich «Proportionen & Verhaltnisse» fort

Gleichzeitig lassen sich mit der Methode des Interviews in der 1:1-Situation Bezie-
hungsarbeit und fachliche Arbeit verbinden. Sprachliche Hiirden kénnen von fach-
lichen Hiirden unterschieden werden. Aber auch Emotionen werden unmittelbar wahr-
genommen: Korperhaltung, Mimik und Betonung der Schiilerinnen und Schiiler geben
Hinweise auf ihre Haltung zum Fach, zur Verwendung bestimmter Strategien oder auf
ihr Selbstkonzept. Neben der fachlichen Einschidtzung kénnen auch diese Haltungen in
die Weiterarbeit mit den Lernenden einbezogen werden.

Auf den australischen Grundlagen des NPDP beruht auch das in Deutschland bekannte
ElementarMathematische BasisInterview (Peter-Koop, Wollring, Spindeler & Griiling,
2007) zur Erhebung der mathematischen Kenntnisse von Vor- und Grundschulkindern
(Klassen 0 bis 2).

2.4 Lehrmaterialien

Das Lementwicklungsmodell im Bereich «Zahl» bildet auch die Grundlage fiir die
Lehrmaterialien, die die Lehrkrifte nach der Diagnose fiir die Weiterarbeit nutzen kon-
nen. Sie sind nach den Niveaus des jeweiligen LEMs geordnet und leiten die Erarbei-
tung von Strategien im Sinne des Lehr-/Lernkonzepts von Pirie und Kieren (z.B. 1994)
grundsitzlich handlungs- und vorstellungsorientiert an: Die Lernenden {iberzeugen
sich zundchst durch das Hantieren mit Bohnen, Plittchen oder Steckwiirfeln davon,
wie und warum bestimmte Strategien funktionieren, oder entdecken diese Strategien,
unterstiitzt durch das Vorgehen der Lehrkraft, selbst. Die Vorstellung der Handlung
wird dann sukzessive von der konkreten Materialhandlung («Material nutzen») ge-
16st — beispielsweise durch systematisches Verdecken («Vorstellungen nutzen»). Auf
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diese Weise verbindet der Prozess des Vorstellens die Konzeptentwicklung vom Kon-
kreten zum Abstrakten. Die symbolischen Schreibweisen werden dann in Korrespon-
denz zu den vertrauten inhaltlichen Vorstellungen erarbeitet und erscheinen sinnvoll,
da sie die Nutzung bereits bekannter mathematischer Zusammenhidnge ermdglichen
(«Zahleigenschaften nutzen»). Im Zusammenhang mit der bewussten Entwicklung von
Grundvorstellungen werden in der deutschsprachigen Mathematikdidaktik dhnliche
Vorgehensweisen beschrieben (z.B. Wartha, 2010).

2.5 Fortbildungsdidaktischer Ansatz

Das neuseeldndische Projektteam stiitzte sich bei der Entwicklung des Fortbildungs-
konzepts u.a. auf Guskey (1986): «Significant changes in teacher attitudes and beliefs
happen when they use new practices effectively and see changes in student learningy
(ebd., S. 7). Die entsprechende Konsequenz fiir das neuseelindische Projekt war, einen
achtmonatigen Fortbildungszyklus fiir Lehrkrifte mit deren Unterricht zu koppeln. In
der Durchfiihrung des diagnostischen Interviews mit einer gesamten Klasse zu Beginn
des Fortbildungszyklus nechmen Lehrkrifte ihre Schiilerinnen und Schiiler auch iiber
die fachliche Ebene hinaus wahr und stellen die Lernausgangslagen individuell fest.
Mit einem zweiten diagnostischen Interview und weiteren formativen Instrumenten
ermitteln die Lehrkréfte am Ende des Fortbildungszyklus den jeweils erreichten indivi-
duellen Lernfortschritt. Die Struktur des Projekts bietet den Lehrkréften so die Chance,
den eigenen Erfolg durch interne Evaluation zu erfahren.

Der Austausch der Interviewerfahrungen ist Ausgangspunkt fiir die Reflexion der sub-
jektiven Theorien der Lehrkréfte und der Passung bisheriger Unterrichtsskripts zu den
Lembediirfnissen ihrer Schiilerinnen und Schiiler. Insofern entspricht die Struktur des
NPDP dem Modell Timperleys (2007), das sie als Resultat der Metastudie zur Wirk-
samkeit von Lehrkriftefortbildung auf Leistungen von Lernenden entwickelt hat: Zu-
nichst wird nach den Lernbediirfnissen der Lernenden gefragt, deren Lehrpersonen
an einer Fortbildung teilnehmen. Weiter wird untersucht, welches Wissen und welche
Fahigkeiten die Lehrpersonen benétigen, um geeignete Lehr-/Lernsituationen fiir ihre
Lernenden gestalten zu kénnen. In den folgenden Fortbildungssituationen wird der
Erwerb von Wissen und Fahigkeiten mit der Vorbereitung von Lehr-/Lernsituationen
verbunden, die anschliessend von den Lehrpersonen in der Praxis erprobt werden. Er-
fahrungen aus dem Unterricht gehen in die weitere Planung der Fortbildung ein.

2.6 Evaluationsergebnisse

Elemente und Wirkungen des NPDP werden seit der Pilotphase quantitativ und qua-
litativ auf verschiedenen Ebenen evaluiert. In einer Rasch-Analyse des «Number
Framework» bestétigen Johnston, Thomas und Ward (2009) die Validitit des Lernent-
wicklungsmodells: Die Niveaus in jedem Bereich beschreiben demnach aufsteigende
Schwierigkeiten und iiber die verschiedenen Bereiche hinweg verweisen die jeweiligen
Niveaus auf relativ konsistente Schwierigkeiten. Die Autorinnen und der Autor geben
dennoch Empfehlungen zur Uberarbeitung des «Number Framework» vor dem Hin-
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tergrund, dass sich einige Niveaus sehr wenig, andere deutlich mehr beziiglich ihrer
Schwierigkeiten unterscheiden.

An 31 Schulen, die 2001 oder 2002 am NPDP teilgenommen hatten, wurde 2004 eine
Studie mit TIMSS-Items aus allen Bereichen des Curriculums zur Uberpriifung der
Lernentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler durchgefiihrt. Insgesamt nahmen 2995
Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgénge 4, 5 und 8 teil. Die Losungshiufigkeiten der
NPDP-Schulen wurden mit den Losungshiufigkeiten der nationalen Stichprobe von
TIMSS 1995 verglichen. Im Bereich «Zahl» («Number»), aber auch in anderen Be-
reichen, die nicht Gegenstand der Fortbildung waren, schnitten die Schiilerinnen und
Schiiler aus dem Numeracy-Projekt der Jahrginge 4 und 5 signifikant besser ab als die
nationale TIMSS-Stichprobe (Thomas & Tagg, 2004).

Eine qualitative Studie von Hughes und Laxman (2013) zur Evaluation von Beliefs
und Veranderungsprozessen bei Lehrkriften zeigt, dass Verinderungen im Lehrhan-
deln durch das Interviewen von eigenen Schiilerinnen und Schiilern motiviert werden
konnen. Die Autoren gehen davon aus, dass sich aus diesem Ergebnis auch der Erfolg
des Numeracy-Projekts erkldren lasst. Dies bestitigt Higgins (2001) im Anschluss an
die Begleitstudie zum ersten Durchgang (2000) in den Jahrgéngen 4 bis 6 mit 70 Schu-
len aus zehn Regionen, 500 Lehrkriften und ca. 10°000 Schiilerinnen und Schiilern:
Sie beobachtete Haltungsverénderungen bei Lehrkriften, die insbesondere auf das dia-
gnostische Interview zuriickzufiihren sind:

One of the most essential triggers is that initial diagnostic assessment. ... The comment over and over
and over again, overwhelmingly, was that doing that diagnostic assessment changed something for
[teachers] because first of all they were given time, the time to actually sit with their students and for
so many of them it was an eye-opener. (Higgins, 2001, S. 166 f.)

3 Kooperationsprojekt von Schule, Hochschule und Landesinstitut in
Bremen

In einem Kooperationsprojekt der Universitdt Bremen, der Gesamtschule Bremen-Mit-
te (GSM) und des Landesinstituts fiir Schule in Bremen (LIS) sind das diagnostische
Interview und einige Lerneinheiten des NPDP iiberarbeitet und von Studierenden des
Lehramts flir weiterfiihrende Schulen erprobt worden. Im Rahmen dieses Koopera-
tionsprojekts war es moglich, das Professionalisierungspotenzial der neuseeldndischen
Materialien in der ersten Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu beobachten.
Die Studierenden hatten im Seminar ihre ersten Beriihrungspunkte mit der Grundschul-
mathematik. Daher liess sich die tatsdchliche Entwicklung der fachlichen und fach-
bezogen diagnostischen Kompetenzen der Studierenden im Verlauf des Projekts gut
nachvollziehen.
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3.1 Ziele und Aufgaben der beteiligten Institutionen

Ziel des Projekts war es, die unterschiedlichen Interessen der beteiligten Institutionen
gemeinsam einzuldsen. Die Schule hatte das Ziel, mithilfe eines diagnostischen Inter-
views den Lernstand des gesamten 5. Jahrgangs in unterschiedlichen Bereichen forma-
tiv zu erfassen, um auf dieser Basis den weiteren Unterricht planen und gezielte Klein-
gruppenforderung anbieten zu kénnen. Mit der Unterstiitzung durch die Studierenden
wurde die Durchfiihrung der Interviews trotz des enormen Zeitaufwands im ganzen
Jahrgang der GSM mdéglich.

Die Universitdt verfolgte zwei Ziele. Zum einen sollten Studierende des Lehramts an
Gymnasien und Oberschulen an unterschiedliche diagnostische Verfahren herangefiihrt
werden. Zum anderen bleiben fachliche Inhalte der Grundschulmathematik im Studium
fiir das Lehramt an weiterfiilhrenden Schulen weitgehend ausgeklammert. Die Studie-
renden werden in ihren zukiinftigen Klassen jedoch auf Schiilerinnen und Schiiler tref-
fen, deren hauptséchliche Schwierigkeiten in genau diesem Bereich liegen. Um diese
stofflichen Hiirden erkennen und bearbeiten zu konnen, sollten die Studierenden in
ithrer Ausbildung Gelegenheit erhalten, entsprechende fachliche, fachdidaktische und
diagnostische Kompetenzen zu entwickeln. Vorbereitend und begleitend zur Durchfiih-
rung der Interviews wurden im zugehorigen Theorie-Praxis-Seminar daher sowohl zen-
trale Inhalte der Grundschularithmetik und ihre Didaktik als auch die Konzeption des
Interviews und seine theoretischen Grundlagen thematisiert. Das Seminar hatte neben
der fachlichen und didaktischen Ausbildung das Ziel, durch die reflektierte Nutzung
eines diagnostischen Interviews und den Vergleich unterschiedlicher diagnostischer
Ansitze eine aufgeklirte, kritische Haltung in Bezug auf diagnostische Instrumente zu
entwickeln.

Als «Dienstleister fiir Schulen» hatte das Landesinstitut fiir Schule das Interesse, den
Diagnose- und Forderansatz des NPDP sorgfiltig zu erproben und Riickmeldungen
insbesondere im Hinblick auf die Passung zum hiesigen Curriculum, zum didaktischen
und inhaltlichen Uberarbeitungsbedarf des Materials sowie zur Realisierbarkeit des Di-
agnoseszenarios zu erhalten.

3.2 Seminarkonzeption

Das Seminar bestand aus einem Theorie- und einem Praxisteil. Im Theorieteil wurden
unterschiedliche Diagnoseansétze und -verfahren vorgestellt. Im Praxisteil gab es zwei
Gruppen, von denen sich eine mit einem Paper-Pencil-Test und die andere mit dem
diagnostischen Interview aus dem NPDP auseinandersetzte.

Die Studierenden fiihrten jeweils zu zweit etwa vier bis sechs Interviews durch und
protokollierten diese. Anhand der Ergebnisse stellten die Lehrkrifte Kleingruppen
von etwa drei Schiilerinnen und Schiilern zusammen, die an sechs Terminen von den
Studierenden betreut wurden. Nach Abschluss dieser Lerneinheiten schrieben die Stu-
dierenden sogenannte Forderempfehlungen, die die Einstufungen aufgrund des Inter-
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views sowie eine Dokumentation der Forderung beinhalteten (vgl. Abbildung 1 und
Abbildung 2). Diese Forderempfehlungen sollten den Lehrkriften der kooperierenden
Schule Hinweise zur Weiterarbeit mit den Schiilerinnen und Schiilem geben. Gleich-
zeitig liessen sich daran jedoch auch die fachlichen Entwicklungen der Studierenden
nachvollziehen, wenn man die Annahme zugrunde legt, dass die Studierenden vor der
Intervention mit der Grundschularithmetik, insbesondere mit Strategien, wenig bis gar
nicht konfrontiert worden waren.

Wihrend des Seminars dokumentierten die Studierenden Fragen und Erfahrungen in
einem eigens dafiir angelegten Wiki. Am Ende des Seminars wurden die Erfahrungen
der beiden Gruppen beziiglich der unterschiedlichen Diagnoseinstrumente zusammen-
getragen und diskutiert.

3.3 Begleitforschung

Begleitend zum Seminar in der NPDP-Gruppe entstand die Masterarbeit «Mathema-
tische Diagnose und Férderung» (Zweidar, 2014), in der vorrangig die Sensibilitit von
Lehramtsstudierenden fiir soziale und sprachliche Disparititen thematisiert werden
sollte. Im Rahmen dieser Arbeit wurden mehrere Interviews von Studierenden an der
Kooperationsschule gefilmt sowie leitfadengestiitzte Interviews mit den Studierenden
selbst durchgefiihrt, transkribiert und im Hinblick auf das mathematische, mathematik-
didaktische und padagogische Verstindnis der Studierenden ausgewertet.

3.4 Zu Lernstand und Lernprozessen der Kinder

Ein zentrales Merkmal des diagnostischen Interviews aus dem NPDP ist, dass sich
der Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler anhand der Lernentwicklungsmodelie
der verschiedenen Bereiche nachvollziehbar und aussagekriftig einordnen lasst. Statt
Prozentwerten, Perzentilen oder Losungswahrscheinlichkeiten machen die Lement-
wicklungsmodelle des NPDP qualitative Aussagen iiber Strategien, die die Schiile-
rinnen und Schiiler nutzen, oder iiber das Wissen, iiber das sie automatisiert verfiigen.
Diese Indikatoren lassen sich im diagnostischen Interview direkt beobachten und sind
daher entsprechend transparent. Sie geben zudem aber auch Hinweise auf die ndchste
Niveaustufe und leiten so konkret die anschliessende Weiterarbeit mit den Schiilerinnen
und Schiilern an.

Fallbeispiel Jana

Jana wurde im Bereich «Strategien Multiplikation & Division» im Rahmen des Inter-
views auf Niveau 4 eingestuft, da sie Multiplikationsaufgaben durch schnelles, fortge-
schrittenes Zihlen oder Addieren 16ste. Entsprechend den Lerneinheiten aus dem NPDP
thematisierten die Studierenden in der Weiterarbeit mit Jana Strategien der anschlies-
senden Niveaus 5 und 6 (z.B. Verdoppeln, gegensinniges Verdndern [6 - 8 =12 - 4 =
3 - 16] oder Nachbaraufgaben). Jana lemte schnell, additive und auch multiplikative
Strategien sinnvoll zu nutzen. Sie beschaftigte sich nach kurzer Zeit sogar mit fortge-
schrittenen Rechenstrategien wie dem gegensinnigen Veréndern (Konstanz des Pro-
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Jana 16st Multiplikationsaufgaben durch
schrittweises Zahlen, wenn sie die ent-
sprechende Vielfachenfolge kennt, oder
nutzt eine Kombination aus schrittwei-
sem Zahlen und Einerschritten.
(Niveau 4)

Jana hat Malaufgaben zun&chst fast ausschliellich additiv geldst,
dann aber durch die Wiederholung vom kleinen 1x1 und die Ubung
verschiedener Rechenstrategien weitere Strategien fur sich selbst
gefunden: Nachbaraufgaben (9 x 6 & 10 x 6 - 6), Verdoppeln,
Halbieren

Besonders die Strategie des gegensinnigen Verinderns hat

sie interessiert. Wenn man ihr neue Wege zeigt, kann sie diese
behalten und auch selbst wieder anwenden

Beim kleinen 1x1 war sie sehr interessiert und aktiv beteiligt,

als es um Systematiken der verschiedenen Reihen ging (z.B.

bei der 9er-Reihe die gegensinnige Veranderung von Einer- und
Zehnerstelle}, und hat sich auch mit den anderen Reihen auf diese
Art intensiv auseinandergesetzt

Abbildung 1: Ausschnitt aus der Férderempfehlung fir Jana.

dukts), die bereits frithes proportionales Denken voraussetzen, wie die in Abbildung 1
abgedruckte Forderempfehlung eines Studierenden zeigt. Die erste Spalte beinhaltet
das Ergebnis des Interviews und die zweite die Erfahrung wahrend der gemeinsamen
Lerneinheiten.

3.5 Zur professionellen Entwicklung der Studierenden

Schon im Vorfeld der Interviewdurchfithrung 16ste die Erarbeitung des Diagnosemate-
rials in den Seminaren intensive fachliche Diskussionen der theoretischen Grundlagen
des Interviews aus: Hierzu gehérten Inhalte und Struktur, die Passung der Interview-
fragen zum LEM und die Legitimitét der Einstufungen der Kinder. Dies lieferte nicht
nur einen sinnstiftenden Hintergrund, vor dem die mathematischen Inhalte reflektiert
erarbeitet werden konnten, sondern auch die Entwicklung einer generell kritischen
bzw. aufgeklarten Haltung der Studierenden gegeniiber diagnostischen Instrumenten
und ihren Setzungen war zu beobachten. Die Transparenz der Grundlagen im NPDP
in Verbindung mit dem Wissen um die baldige praktische Umsetzung in der Praxis
erwies sich hierfiir als ausgesprochen produktiv. Auch die explizite Darstellung des
Lehrmaterials hatte anregenden und fortbildenden Charakter. Die Studierenden wurden
nach eigenen Angaben (im Wiki) nicht nur zunehmend sicherer dabei, die Kinder beim
Interview und in den Lemeinheiten kompetenz- und prozessorientiert zu beobachten,
sondern sie entwickelten systematisch auch eigene fachlich fundierte Ideen dazu, wie
sich passende Lernsituationen gestalten liessen. Dabei wurden iiber den Zeitraum des
Projekts vorstellungsorientiertes Arbeiten, Materialnutzung und eine Ablésung vom
Material zu einem geeigneten Zeitpunkt ein ganz selbstverstdndlicher Bestandteil.

Fallbeispiel Herr Beyer

Diese Entwicklung zeigt z.B. der in Abbildung 2 abgedruckte Ausschnitt aus einem
Text eines Studenten (Herr Beyer), in dem er eine Lernsituation mit Martina beschreibt
und entsprechende Folgerungen fiir die Weiterarbeit ableitet. Abschlussberichte wie
dieser zeigen, dass sich die Studierenden in nur wenigen Monaten in mathematische
Inhalte der Grundschule eingearbeitet haben und wie differenziert sie schliesslich Stér-
ken und Schwichen der Kinder in Bezug auf die Grundschulmathematik wahmehmen,
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Multiplikationsaufgaben:

Martinas Verstandnisschwierigkeiten bei der Strategie der Nachbaraufgaben liegen im Bereich des
nachtraglichen Korrigierens. Da sie bei Aufgaben wie 4 * 9 oder 4 * 8 nicht weif$, welche Zahl sie wie oft
abziehen muss, kénnte die Verwendung der Umkehraufgabe Martinas Verstandnis férdern

Anstelle der Aufgabe 4 * 9 mit dem gewlinschten Rechenweg 4 * 9 = 4 * 10 — 4 = 36 konnte Gber die
Aufgabenstellung 9 * 4 auf eine bildliche Darstellung in Form von

9" 4=4+4+4+4+4+4+4+4+4
10*4=4+4+4+4+4+4+4+4+4+4

zuriickgegriffen werden, die es logisch erscheinen lasst, dass man bei 9 * 4 zunachst 10 * 4 rechnet und
dann genau 4 abzieht

Neben dem Ausbau der Strategie der Nachbaraufgaben bzw. dem Runden und Ausgleichen erscheint

es mir fur Martina besonders bei Multiplikations- und Divisionsaufgaben sinnvoll, auf das halbschriftliche
Rechnen zuriickzugreifen. Haufigen Fehlern beim Zusammenrechnen der Zwischenergebnisse kénnte man
so vielleicht vorbeugen. Des Weiteren muss Martina die fehlende Vorstellung zur Multiplikation (Faktoren als
Seiten eines Rechteckes) aufbauen

Abbildung 2: Ausschnitt aus der Férderempfehlung fur Martina.

formulieren und bearbeiten wollten und konnten. Insbesondere zeigen die abgebildeten
Beispiele, dass die Studierenden, die zu Beginn des Seminars Kopfrechenstrategien gar
nicht bewusst als relevanten Inhalt der Grundschulmathematik wahrgenommen hatten,
i der Arbeit mit den Schiilerinnen und Schiilern diese Strategien bereits verstindig
anleiten und beim Verfassen des Berichtes reflektieren konnten.

3.6 Zum Vergleich der unterschiedlichen Diagnoseinstrumente

Beim Vergleich der erprobten Diagnoseinstrumente in den letzten beiden Seminar-
sitzungen wurden erfahrungsbasiert fachliche, padagogische und organisatorische Vor-
und Nachteile der miindlichen 1:1-Situation und des wenig adaptiven Paper-Pencil-
Tests diskutiert, den die andere Gruppe genutzt hatte. Damit konnte das Seminar das
Ziel, die Studierenden fiir die Unterschiede bei Diagnoseinstrumenten zu sensibilisie-
ren, durchaus umsetzen.

Im Rahmen der begleitenden Masterarbeit stellte sich in qualitativen Interviews mit
den Studierenden der NPDP-Gruppe heraus, dass vor allem die Ausrichtung des In-
terviews an einem fortlaufenden Entwicklungsmodell einen grossen Vorteil gegeniiber
anderen diagnostischen Verfahren bietet: Mit einer Einstufung auf einem entsprechend
beschriebenen Niveau und dem rechtzeitigen Abbruch des Interviews erlebten die Stu-
dierenden eine wirklich kompetenzorientierte Diagnose: Leistungen wurden beschrie-
ben, nicht bewertet. Mehrfach wurde von den Studierenden in diesem Zusammenhang
angemerkt, wie wichtig es sei, Diagnose und Férderung nicht nur fiir lernschwache
Kinder zu denken, sondern grundsétzlich den Lernstand aller Schiilerinnen und Schii-
ler mit dem Ziel zu erfassen, den Unterricht an die wirklichen Bediirfnisse der Lem-
gruppe anzupassen.
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4 Fortbildungsprojekte in Rheinland-Pfalz

Im neuseeldndischen Projekt spielt das diagnostische Interview als «eye-opener» eine
zentrale Rolle als Ausgangspunkt fiir die anschliessende Fortbildungsarbeit. Mit der
Fragestellung, ob einzelne Elemente des NPDP-Konzepts auch unter ganz anderen
Rahmenbedingungen Zhnliche Wirkungen haben wiirden, wurden das diagnostische
Interview sowie dazugehorige Lehrmaterialien im Rahmen bestehender Fortbildungs-
kontexte in Rheinland-Pfalz eingesetzt (dritte Phase der Lehrevinnen- und Lehrerbil-
dung).

4.1 Einbindung in bestehende Fortbildungsprojekte

Die Erfahrungen aus bisherigen Fortbildungen in Rheinland-Pfalz, insbesondere in den

Themenbereichen «Umgang mit Heterogenitit»y, «Diagnose und Férderung» sowie

«Rechenschwichey, zeigen einen grossen Bedarf an handhabbaren und aussagekrifti-

gen diagnostischen Verfahren. Paper-Pencil-Tests oder Online-Diagnosen sind mitun-

ter zeiteffizient, weisen aber die bekannten Nachteile auf: Sie erzeugen Leistungsdruck
bei den Schiilerinnen und Schiilern und geben bei Fehlem in der Regel wenige Hinwei-
se auf die Ursachen. Aufgrund der begrenzten Zeitressourcen sollten daher zunichst

Erfahrungen mit einem Auszug aus dem diagnostischen Interview des NPDP ermégli-

cht werden. Die zustandigen Fortbildnerinnen und Fortbildner erprobten das Interview

mit ihren Schiilerinnen und Schiilern zunéchst selbst und gingen mit hoher Motivation
an die Umsetzung. Die NPDP-Materialien wurden insbesondere in die folgenden drei

Fortbildungsszenarien eingebunden:

— Forderung von rechenschwachen Schiilerinnen und Schiilern in der Orientierungs-
stufe: Hier dient das Interview der Erfassung der Lernausgangslage der Schiile-
rinnen und Schiiler. Das LEM und die Unterrichtsmaterialien des NPDP werden zur
Konzeption von Forderkursen und zur Entwicklung von Férdermaterialien genutzt.

— PIKS5: Prozess- und inhaltsbezogene Kompetenzen aufbauen: Diese Fortbildungsse-
rie thematisiert die Umsetzung der Bildungsstandards fiir Lehrkrifte der 5. Klassen.
Das diagnostische Interview wird als Moglichkeit fiir eine Eingangsdiagnose vorge-
stellt.

— «Numeracyy als Schulentwicklungsprojekt: Die Beraterinnen und Berater fiir Unter-
richtsentwicklung unterstiitzen die Schulen bei der Nutzung von NPDP-Elementen
im Rahmen ihres Schulkonzepts

4.2 Formative Beurteilung bei begrenzten Ressourcen

In Rheinland-Pfalz stellte es sich als zentrale Frage heraus, ob und wie Erfahrungen
zu diagnostischen Interviews auch ohne zusitzliche zeitliche und materielle Ressour-
cen im Schulalltag gewonnen werden kénnen. Ein erster Ansatz waren der spezielle
Fokus auf den Bereich «Multiplikation & Division» und eine Konzentration auf die
Erfassung des Lernstandes der 5. Klassen zu Beginn der Orientierungsstufe. Fiir den
entsprechenden Auszug aus dem diagnostischen Interview wurden etwa zehn Minuten
bendtigt.
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Um den zeitlichen Aufwand bei den Interviews im Rahmen zu halten und so die Ak-
zeptanz fiir deren Durchfiihrung zu erhdhen, wurden die Lehrkrifte dabei unterstiitzt,
nach individuellen Entlastungsméglichkeiten zu suchen. Oft wurden Interviews in
Freistunden durchgefiihrt und die Kinder nach und nach aus dem laufenden Unterricht
herausgenommen. In Klassen, die selbststindiges Arbeiten gewohnt waren, gelang es,
die Interviews im Unterricht in lingeren Schiilerarbeitsphasen (z.B. Stationen- oder
Wochenplanarbeit) durchzufithren. Nur selten konnten zusitzliche Ressourcen an der
Schule genutzt werden, etwa Teamteaching-Stunden oder Foérderstunden. Wenn ein-
zelne Lehrkrifte im Vorfeld schon Interviews durchgefiihrt hatten und mit den dort
gewonnenen positiven Erfahrungen die Schulleitungen iiberzeugen konnten, wurden
auch Mathematikkolleginnen und -kollegen der 5. Klassen fiir einen Tag vom Unter-
richt freigestellt und konnten dann nacheinander ihre ganze Klasse interviewen.

4.3 Zur professionellen Entwicklung der Lehrkrafte

Die Massnahmen dauern noch an und werden im Juni 2015 insbesondere im Hinblick
auf den Lernzuwachs bei den Schiilerinnen und Schiilern evaluiert. Durch Gespriche
mit den Lehrkriften konnten bereits erste Eindriicke von ihren Erfahrungen gewon-
nen werden: Bereits nach wenigen Interviews gewinnen Lehrkrifte neue Informati-
onen iiber das mathematische Denken ihrer Schiilerinnen und Schiiler. Reaktionen von
Schiilerinnen und Schiilern mit einem eher negativen Selbstkonzept zeigen Lehrkréiften
aber auch, dass sie mit dem diagnostischen Interview Beziehungsarbeit und fachliche
Arbeit verbinden kénnen. Dieser padagogische Aspekt wird von vielen Lehrkriften als
Hauptgrund dafiir genannt, auch weiterhin Interviews fithren zu wollen.

Die wahrgenommene Heterogenitét in der Klasse wird von den Lehrkriften als hohere
Anforderung an das eigene Handeln beschrieben. Einerseits werden unvermutete Stra-
tegien sichtbar, die im Unterricht produktiv genutzt werden kénnen. Es zeigen sich
andererseits aber auch Lernbediirfnisse — etwa zum Zahlaufbau oder zum inhaltlichen
Verstdndnis der Rechenoperationen —, die eine intensive Auseinandersetzung mit der
Grundschulmathematik erfordem. Einige Lehrkrifte kénnen hier nicht auf Inhalte ihrer
Ausbildung zuriickgreifen. Bei der Vorbereitung und der Durchfithrung der Interviews
erarbeiten sie sich jedoch fachspezifisches Wissen, mit dem sie Schwierigkeiten ih-
rer Schiilerinnen und Schiiler differenzierter wahrmehmen kénnen. Dass das Interview
mehr auf Strategien als auf Ergebnisse fokussiert, bewirkt bei einigen Lehrkriften zu-
dem, dass sie die Mathematik nun stirker als Prozess betrachten. Dies ldsst sich daran
sehen, dass sie auch in Klassenarbeiten stirker den Losungsprozess in den Blick neh-
men und offenere Aufgaben stellen.

Besonders im Fortbildungsprojekt PIKS haben sich jedoch auch Grenzen der Ubertra-
gung der NPDP-Elemente auf den Unterricht hierzulande gezeigt: In diesem Projekt
haben nicht alle Lehrkrifte die Interviews in einem angemessenen Umfang erprobt,
da die erforderlichen (Zeit-/Personal-)Ressourcen nicht bereitgestellt werden konnten.
Ausserdem ist im Anschluss an die Diagnosephase die Entwicklung einer geeigneten
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differenzierenden Lernumgebung im Unterricht nur ansatzweise gelungen: Wihrend
den Lehrkriften in Neuseeland in allen Klassen eine grosse Menge an differenzierenden
Arbeitsmaterialien zur Verfiigung steht, die nach den Niveaustufen klassifiziert sind,
miissen die Lehrkrifte in Rheinland-Pfalz passende Aufgaben selbst mit dem Lehrbuch
zusammenstellen. Dies bedeutet natlirlich einen grossen und nicht immer zu bewilti-
genden Arbeitsaufwand.

5 Diskussion

Die Erfahrungen in der universitdren Lehrerinnen- und Lehrerausbildung sowie in der
Fortbildung bestitigen die im neuseeldndischen Projekt konstatierte zentrale Rolle
des Interviews fiir die Motivation von Professionalisierungsprozessen. Die Ausgangs-
diagnose des individuellen Lernstandes und die Passung der Interviewfragen zu den
Inhalten der Lehrmaterialien wirkten sich fiir die (angehenden) Lehrkréfte ausgespro-
chen motivierend aus. Indem die Studierenden, fachlich vorbereitet und angeleitet,
selbst beobachten konnten, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler von einem Niveau
im LEM zum nichsten bewegten, erlebten sie ihr eigenes Tun als wirkungsvoll und die
begleitet unterrichteten fachmathematischen Inhalte des Seminars als ausgesprochen
sinnstiftend. In Rheinland-Pfalz wirkten die Interviews tatsachlich als «Tiir6ffner» fiir
das anschliessende fachliche Weiterlernen der Lehrkrifte und einen stiarker prozessori-
entierten Blick auf Unterricht.

Die Erfahrungen aus den Fortbildungen und die Riickmeldungen von (angehenden)
Lehrkréften zeigen, dass viele Lehrkrifte gerade vor dem Hintergrund einer stirkeren
Outcome-Orientierung im Unterricht das Bediirfnis nach pidagogischen Situationen
wie dem diagnostischen Interview haben — fiir die die Schul- und Unterrichtsorganisa-
tion jedoch nur in seltenen Fiéllen Strukturen bereitstellt. Diese Problematik wird bei
dem Versuch deutlich, Konzepte aus einem anderen «pddagogischen Kulturkreis» zu
iibertragen, in dem individuelle Lernbegleitung im System stérker verankert ist und die
Rolle der Lehrkraft entsprechend anders interpretiert wird. Die Fortbildungsprojekte
in Rheinland-Pfalz sind dennoch ermutigend: Die positiven Erfahrungen der einzelnen
Lehrkréfte aus der direkten Beobachtung der Kinder bei der Befragung haben in vielen
Fillen zu Haltungsénderungen sowie zu inhaltlichen und schulorganisatorischen Ver-
&nderungen gefiihrt.
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Der Ansatz einer biografisch orientierten Fallarbeit -
dargestellt an einem Beispiel aus der Lehrerinnen- und Leh-
rerausbildung

llka Lisebrink

Zusammenfassung Fallarbeit im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung fokussiert
primdr die Entwicklung von Reflexionskompetenz, verkniipft mit der Erarbeitung sachbezo-
gener Erkenntnisse. Die in der Fallbearbeitung geforderte wissenschaftlich-distanzierte Haltung
wird allerdings immer wieder durch Riickgriffe auf biografische Erfahrungen durchbrochen.
Der vorliegende Ansatz zielt auf die systematische Nutzung dieser Erfahrungen im Kontext von
Fallarbeit. Reflexivitit und sachbezogene Erkenntnisse werden dabei um Selbstreflexivitit und
selbstbezogene Erkenntnisse erweitert. Handlungswirksame Einstellungsédnderungen erfordern
zusitzlich die Einbeziehung &sthetischer Erfahrung verstanden als Erfahrungen mit Erfahrung.

Schlagwdirter Fallarbeit — Biografie — dsthetische Erfahrung
Biographically Oriented Casework — An Example from Teacher Education

Abstract Casework in the context of teacher education focuses primarily on the development of
critical reflection in association with an advancement of the understanding of the subject matter.
This requires a scientifically distanced attitude, which, however, is often impaired by recourse to
personal biographical experiences. The approach presented in this article aims at a systematic use
of these experiences in casework settings so as to improve teacher education. Critical reflection
and factual findings are extended to self-reflection and personal insights. Changes in attitude that
are necessary for changes in behaviour at the educational and teaching-related level additionally
call for the inclusion of aesthetic experience understood as experiences with experience.

Keywords casework — biography — aesthetic experience

1 Einleitung

Als ein zentrales Ziel von Fallarbeit im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung
gilt die Steigerung von Reflexionskompetenz. Allerdings: «Reflection by itself means
very little. All teachers are reflective in some sense. It is important to consider what we
want teachers to reflect about and how» (Zeichner & Liu, 2010, S. 73). In der deutsch-
sprachigen Diskussion um Reflexivitdt im Lehrhandeln findet sich u.a. bei Helsper eine
Zuspitzung in Richtung wissenschaftlicher Reflexivitit. Diese beinhaltet ihm zufolge
eine reflexive, methodisierte, wissenschaftliche Erkenntniskompetenz unter Riickgriff
auf wissenschaftlich abgesicherte Wissensbestdnde (Helsper, 2001, S. 11-12). Die
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Auswertung von Fallbearbeitungsprozessen zeigt jedoch, dass Studierende hierbei im-
mer wieder biografische Erfahrungen nutzen (vgl. Liisebrink, 2006). Dies spricht dafiir,
dass biografische Erfahrungen nicht nur im unter Zeit- und Handlungsdruck stehenden
Schulalltag von Relevanz sind, sondern auch in der — zumindest angestrebten — wissen-
schaftlich-distanzierten, druckentlasteten Reflexion eine Rolle spielen. Dariiber hinaus
ist davon auszugehen, dass biografische Erfahrungen nicht allein in expliziter Form
Eingang in Fallbearbeitungsprozesse finden, sondern dass sie — méglicherweise sogar
in weitaus stdrkerem Masse — implizit wirken.

Grundsitzlich lassen sich in Bezug auf die gedusserten Erfahrungen zwei Umgangs-
weisen unterscheiden: Entweder werden biografische Einwiirfe unter Verweis auf die
Idee einer wissenschaftlichen Fallbearbeitung zuriickgewiesen. Das hitte den nega-
tiven Nebeneffekt, dass sie zwar keinen expliziten Eingang in die Falldiskussion fin-
den, aber implizit weiterhin wirksam wéren. Oder die biografischen Erfahrungen der
Studierenden werden konstruktiv genutzt, indem sie im Falle spontaner Artikulation
aufgegriffen werden und dariiber hinaus gezielt die Explizierung vorhandener biogra-
fischer Erfahrungen herausgefordert wird. Damit verkniipfen sich Fall- und Biogra-
fiearbeit. Betrachtet man das ausgesprochen breite Spektrum unterschiedlicher Fall-
arbeitskonzeptionen, dann finden sich entsprechende Verkniipfungen bereits dort, wo
bedeutsame Geschehnisse aus der eigenen Schulzeit, aber auch eigene Unterrichtser-
fahrungen, etwa aus dem Praktikum, in Erinnerung gerufen und bearbeitet werden (vgl.
z.B. Schratz & Thonhauser, 1996).

Biografisch orientierte Fallarbeit ist demnach keine Neuentdeckung in der hoch-
schul- und seminardidaktischen Landschaft der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung.
Allerdings scheinen ihre Potenziale bei Weitem noch nicht ausgeschdpft zu sein. Dies
betrifft primér die Frage danach, inwiefern die Einbeziehung der biografischen Dimen-
sion iiber die kognitiv-reflexive Ebene hinaus Wirkungen entfalten kann. Sowohl die
priméren Ziele von Fallarbeit — Steigerung von Reflexionskompetenz sowie sachbezo-
gener Erkenntnisgewinn — als auch der zentrale Fokus von Biografiearbeit — Bewusst-
seinsentwicklung fiir die Bedeutsamkeit der eigenen Biografie' — verbleiben auf der
kognitiven Ebene und damit fraglich in Bezug auf ihre Handlungswirksamkeit. Absicht
der vorliegenden Uberlegungen ist es demnach, auszuloten, auf welche Art und Weise
weiter gehende Wirkungen, nimlich solche, die auf der Handlungsebene liegen, erzielt
werden konnten. Dies soll anhand eines Fallarbeitskonzepts veranschaulicht werden,
das in Abschnitt 2 vorgestellt wird. Es schliessen sich Uberlegungen zum Phinomen
der Erfahrung, zu Einstellungen und zu Einstellungsinderungen an, die das theore-
tische Fundament des Ansatzes bilden (Abschnitt 3). Der vierte Abschnitt verkniipft

! Natiirlich existieren entsprechend der Vielfaltigkeit vorliegender Fall- und Biografiearbeitskonzepte auch
weitere Zielsetzungen. Sie reichen vor allem im Bereich der Biografiearbeit bis hin zu therapeutischen
Ansinnen. Da dies nicht Aufgabe der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung sein kann, liegt der Fokus hier auf
dem genannten Moment der Selbstreflexivitit.
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dieses Fundament mit der praktischen Umsetzung einer biografisch orientierten Fall-
arbeit im Rahmen der Ausbildung. Ein knappes Fazit beschliesst die Ausfiihrungen
(Abschnitt 5).

2 Steigerung von (Selbst-)Reflexivitdt und Erkenntnisgewinn am Bei-
spiel kasuistischer Unterrichtsauswertung

Die Verkniipfung von Fall- und Biografiearbeit soll im Folgenden an einem konkreten
Beispiel veranschaulicht werden. Dieses bildet gleichzeitig den Ausgangspunkt fiir
weiterfiithrende theoretische Fundierungen des Ansatzes. Als Beispiel wird auf ein in
der Sportdidaktik etabliertes Verfahren der Fallarbeit’ zuriickgegriffen. Es zeichnet
sich durch eine iiberzeugende theoretische Basis einerseits sowie seine Praktikabili-
tit andererseits aus. Das Verfahren wurde — zunichst unter dem Titel «Schrittmodell
didaktischen Theoretisierens» — von Scherler und Schierz entwickelt, die bereits seit
den 1980er-Jahren die Bedeutung eines Fallbezugs sowohl fiir die Forschung als auch
fiir die Lehre betonen (vgl. z.B. Scherler, 1983, 1992, 2004; Scherler & Schierz, 1987,
1995a, 1995b; Schierz, 1986, 1997).

Der Begriff des didaktischen Theoretisierens geht auf Heimann (1976, S. 150) zuriick,
der fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung Folgendes konstatiert:

1. Es sind nicht so sehr die Theorien, es ist das Theoretisieren zu lehren. Nicht der Inhalt von The-
oremen ist das Entscheidende, sondern die Weise, in der sie die Interpretation einer didaktischen
Situation gestatten.

2. Nicht die Theorie als Endgestalt, sondern der Prozess der Theoriebildung ist der eigentliche Gegen-
stand der didaktischen Ausbildung.

Ausgehend von diesen Uberlegungen haben Scherler und Schierz ein Fallarbeitsmo-
dell entwickelt, dessen Gegenstand Situationen aus dem Sportunterricht sind, die in
schriftlicher Form vorliegen. Der Kern des Vorgehens besteht aus vier Leitfragen zur
Fallbearbeitung (Scherler & Schierz, 1995b). Diese zielen auf die Explikation von Fak-
ten («Was ist geschehen?»), Normen («Was ist zu fordern?»), méglichen Differenzen
zwischen ihnen und damit Problemen («Was stimmt nicht?») sowie Lésungsansitzen
(«Was ist zu tun?») (vgl. Abbildung 1). Fakten werden dabei — dem Wortursprung
entsprechend — als etwas Gemachtes verstanden, also nicht mit Daten gleichgesetzt.
Die Bedeutung des hier sichtbar werdenden konstruktiven Charakters wird in den

2 Vgl. zum Fallbegriff Buck (1989), der von einem «Fall» erst dann spricht, wenn die Subsumtion unter ein
Allgemeines vollzogen ist bzw. wenn der Prozess der Fallbearbeitung eingesetzt hat. Fille sind demnach als
Produkte einer Auseinandersetzung mit Szenen, Situationen, Vorfillen, Begebenheiten und Ahnlichem zu
verstehen.
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Fakten Normen

Was ist geschehen? Was ist zu fordern?

Was stimmt nicht? Was ist zu tun?

Probleme L&sungen

Abbildung 1: Kasuistische Unterrichtsauswertung nach Scherler & Schierz (1995b).

weiteren Uberlegungen noch eine wichtige Rolle spielen.’ Fakten ermdglichen somit
unterschiedliche Lesarten eines Falls, wie auch verschiedene normative Vorstellungen
einander ergidnzen und ausdifferenzieren, Alternativen aufzeigen oder auch in Konkur-
renz zueinander stehen kénnen. Was dem einen als Problem erscheint, muss fiir die
andere keines sein, weil ihre Lesart der Fakten oder die von ihr zugrunde gelegte Norm
zu keiner Differenz fithrt. Das dargestellte Vorgehen dient demnach primédr der oben
ausgefiihrten Entwicklung von unterrichtsbezogener Reflexionskompetenz sowie der
Erarbeitung und angemessenen Verkniipfung sachbezogener — also fachlicher, fach-
didaktischer, allgemeindidaktischer und padagogischer — Erkenntnisse mit dem kon-
kreten Fall.

Das folgende Beispiel* soll die Méglichkeiten unterschiedlicher Fakteninterpretationen
verdeutlichen sowie erste Hinweise auf die biografische Dimension geben.

«Der kann das doch gar nicht!»

Sportunterricht in einer siebten Klasse. Einfilhrung in das untere Zuspiel im Volleyball (Baggem/
Manchette). Nach der Aufwirmphase und einigen hinfithrenden Ubungen sollen die Schiiler aufgeteilt
in Zweier- bis Dreiergruppen das untere Zuspiel tiben, indem sie das untere mit dem schon bekannten
oberen Zuspiel (Pass) kombinieren.

In einer Gruppe funktioniert das Zusammenspiel nicht, weil die beiden Schiiler Markus und Felix ihren
Mitschiiler Paul nicht am Spiel teilnehmen lassen. Der Lehrer geht auf die Gruppe zu und beobachtet
das Geschehen. Dann unterbricht er die drei und sagt: «Spielt auch mal den Paul an.» Markus antwortet
prompt: «Der kann das doch gar nicht!»

Der Lehrer fordert sie auf, im Uhrzeigersinn zu spielen, damit auch Paul ins Spiel integriert wird. Eine
kurze Zeit halten sich Markus und Felix an die Anweisung, aber schon nach wenigen missgliickten Ak-
tionen von Paul wird dieser wieder ausgeschlossen. Der Lehrer interveniert noch einmal und teilt Paul
einer anderen, «leistungsschwécheren» Zweiergruppe zu.

3 Im Kontext der Fallarbeit sind dabei mindestens drei Konstruktionsmomente zu unterscheiden. Zunachst
ist die Beobachtung eines unterrichtlichen Geschehens konstruktiv insofem, als unsere Vorerfahrungen,
unser Vorwissen und unsere Erwartungen in die Beobachtung eingehen. Der Schritt der Verschriftung der
Beobachtung beinhaltet nachfolgend weitere konstruktive Anteile. Fiir die weiteren Uberlegungen, die sich
an der Arbeit mit bereits schriftlich fixierten Fillen orientieren, beschrinke ich mich auf die konstruktive
Leistung der Leserin oder des Lesers bzw. der Horerin oder des Horers eines Falls.

* Quelle: Fallarchiv Sportdidaktik, vgl. http://web.fhnw.ch/ph/sportdidaktik/sportdidaktik_fallarchiv/Fallar-
chiv.html.
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Zur Veranschaulichung greife ich lediglich eine Problemkonstruktion heraus, und zwar
den Ausschluss Pauls durch seine beiden Mitschiiler. Dabei werden von Studierenden
immer wieder drei verschiedene Interpretationen der Fakten angefiihrt:

1. Paul wird von seinen Mitschiilern ausgeschlossen, weil er die gestellte Aufgabe
nicht bewiltigen kann. Er ist in motorischer (mdglicherweise auch zunehmend in
psychischer) Hinsicht tiberfordert, sodass es ihm kaum gelingt, den Ball so weiter-
zuspielen, dass es zu keiner Unterbrechung kommt. Diese Interpretation ist durch
die Falldarstellung gut belegt: Markus verweist in seiner Ausserung auf das fehlende
Koénnen von Paul («Der kann das doch gar nicht!»), nachfolgend ist von mehreren
missgliickten Aktionen Pauls zu lesen und abschliessend wird Paul einer leistungs-
schwicheren Gruppe zugeteilt, was vermutlich gleichzusetzen ist mit «einer seinem
Konnen entsprechenden Gruppe».

2. Der Ausschluss von Paul liegt (auch) im sozialen Bereich begriindet. Vielleicht wol-
len Felix und Markus Paul nicht in ihrer Gruppe haben, weil sie thn nicht mégen.
Fiir diese Lesart gibt es im Text keine Belege, es sei denn, man wertet Markus’ sehr
direkte Ausserung zu Pauls fehlendem Kénnen als klaren Affront, der nicht in dieser
Form stattgefunden hitte, wenn Markus und Paul befreundet wiren.’

3. Paul wird ausgeschlossen, weil er sich nicht ausreichend anstrengt und damit die
Ubung «kaputt macht». Von mangelnder Motivation ist allerdings an keiner Stelle
zu lesen, sodass dieser Interpretationsansatz durch die Falldarstellung nicht gestiitzt
wird.

Hinsichtlich der dritten Lesart besteht nun die Mdglichkeit, sie aufgrund fehlender
Belege zuriickzuweisen. Es liesse sich allerdings auch fragen, warum Studierende zu
dieser Interpretation gelangen. Spielt hier ausschliesslich fehlende Sorgfalt beim Lesen
der Falldarstellung eine Rolle? Oder schlagen an dieser Stelle eigene biografische Er-
fahrungen durch, die dann zu einer bestimmten Perspektive, zu spezifischen Voreinge-
nommenheiten fithren? Diese aufzudecken erfordert eine Erweiterung des dargestellten
Fallarbeitsansatzes, indem die sachbezogenen Leitfragen durch selbstbezogene ergiinzt
werden (vgl. Abbildung 2). Im Fokus stehen damit Sach- und Selbsterkenntnis, Refle-
xionskompetenz und Selbstreflexivitit.

Im Anschluss an die Problemrekonstruktion auf der Sachebene («Was stimmt nicht?»)
fiihrt der Selbstbezug zur Frage nach den Urspriingen dieser Problemsicht: «Warum
sehe ich dies als Problem?» Damit wird wiederum auf die Fakten verwiesen — « Warum
nehme ich das dargestellte Geschehen auf diese Weise wahr?» — und/oder auf die zu-
grunde gelegten Normen: «Woher stammen meine normativen Uberzeugungen?» Auch

* Die Untersuchungen von Grimminger (2012) zu Missachtungsprozessen im Sportunterricht scheinen
diese Lesart jedoch nicht zu bestitigen, da gerade Jungen die Wahl ihrer Partner im Sportunterricht fast
ausschliesslich auf die Leistungsféhigkeit stiitzen und selbst Freundschaften angesichts fehlender sportlicher
Leistungsfihigkeit fir den Zeitraum des Sportunterrichts «auf Eis gelegt» werden.
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Warum nehme ich das dargestelite Woher stammen meine
Geschehen auf diese Weise wahr? normativen Uberzeugungen?
Fakten Normen

Was ist geschehen? Was ist zu fordern?

Was stimmt nicht? Was ist zu tun?
Probleme L8sungen
Warum sehe ich Warum gelange ich zu
dies als Problem? diesen Loésungen?

Abbildung 2: Biografisch orientierte Fallarbeit: Woran erinnert mich das?

hinsichtlich praferierter Losungsansitze ldsst sich selbstbezogen fragen: «Warum ge-
lange ich zu diesen Losungen?»

Im Gegensatz zum Ausgangsmodell sind diese Fragen deutlich schwieriger, zum Teil
sicher auch gar nicht oder zumindest nicht erschépfend zu beantworten. Dies verweist
zum einen darauf, dass es notwendig ist, angemessene Formen der Initiierung entspre-
chender Fragehaltungen zu finden, die einen Zugang erméglichen bzw. erleichtern. Im
Gegensatz zum Ausgangsmodell werden Antworten kaum auf direktem Wege zu erwar-
ten sein. Die Fragen geben demnach die Suchrichtung vor, diirfen also nicht missver-
standen werden als direkt an die Studierenden zu richtend. Wie die Initiierung aussehen
konnte, darauf wird weiter unten genauer eingegangen. Dabei wird deutlich, dass den
genannten Fragen noch eine entscheidende vorzuschalten wire: «Woran erinnert mich
das?» Diese markiert als Ausgangspunkt den biografischen Bezug zur individuellen
Problemsicht. Zum anderen ist zudem nicht primér die erschdpfende Beantwortung
entscheidend, sondern der Prozess des Fragens, des Suchens und die damit verbundene
Irritation.

Die bisherigen Uberlegungen erweitern den Fokus des sachbezogenen Erkenntnisge-
winns sowie der Steigerung von Reflexionskompetenz um die entscheidenden Momente
der selbstbezogenen Erkenntnisse und der Selbstreflexivitdt. Allerdings bewegen wir
uns nach wie vor auf einer rein kognitiven Ebene. Fiir Wirkungen auf der Handlungs-
ebene sind jedoch nicht neue Erkenntnisse entscheidend, sondem Einstellungsdinde-
rungen. Diese sind aber das genuine Produkt von Erfahrungen — im Gegensatz zu Er-
kenntnissen als Ergebnis von Reflexionen (vgl. Seel, 1997, S. 89). Eine Erfahrung zu
machen, bedeutet, dass sich die mitgebrachte Einstellung dndert (Seel, 1997, S. 77).
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3 Theoretisches Fundament: Erfahrung, Einstellungsarten und Ein-
stellungsénderung

Notwendig ist demnach ein vertiefter Blick auf das Phanomen der Erfahrung, um An-
satzpunkte fiir dessen Nutzung im Kontext biografisch orientierter Fallarbeit zu finden
(vgl. auch Liisebrink, 2013).

3.1 Das Phdnomen der Erfahrung

Erfahrung wird allgemein als ein ausgesprochen komplexes und vielschichtiges Phino-
men dargestellt, dessen vollstandiger Erfassung daher auch Grenzen gesetzt sind (vgl.
z.B. Bollnow, 2013, S. 20; Dieckmann, 1994, S. 8). Peirce beispielsweise unterscheidet
drei Dimensionen von Erfahrung (Oelkers, 2009, S. 147):

1. Was Peirce «Uberraschung» nennt, ist das Erleben von etwas plotzlich Neuem, mit dem man nicht
gerechnet hat. Man macht eine Erfahrung.

2. Daneben ist Erfahrung aber auch eine Summe der Gewohnheiten, auf die man sich verl4sst. Man hat
immer schon Erfahrungen.

3. Und drittens kann man selbst, durch eine Handlung, eine Erfahrung herbeifiihren, ohne sich einfach
nur iiberraschen zu lassen. Man setzt sich einer Erfahrung aus.

Die Mehrschichtigkeit des Erfahrungsprozesses zeigt sich u.a. in ihrer leiblich-sinn-
lichen Verwurzelung, die Thiele (1996, S. 188) als Grund dafiir ansieht, dass sich in der
lebensweltlichen Erfahrung so Gegensitzliches wie einerseits Gewissheit und anderer-
seits bloss subjektive Giiltigkeit verbinden. Als konstitutives Element von Erfahrungs-
prozessen gilt gleichwohl Reflexion: «Es gibt keine sinnvolle Erfahrung, die nicht ein
Element des Denkens enthielte» (Dewey, 1993, S. 193). Nach Dieckmann (1994, S. 21)
kommt die Mehrschichtigkeit von Erfahrung in der Verbindung von emotionalen, ko-
gnitiven und volitiven Anteilen zum Ausdruck (vgl. auch Seel, 1997).

Erfahrungen werden in Situationen gemacht. Damit sind sie Ergebnis eines Deutungs-
prozesses. Gleichzeitig folgt aus dem situativen Bezug, dass Erfahrung zu haben einer-
seits bedeutet, sich in Situationen auszukennen (Seel, 1997, S. 73). Andererseits ersffnet
es die Moglichkeit, reflexiv auf einzelne Erfahrungen zuzugreifen, die jedoch einge-
bunden sind in Erfahrungszusammenhinge, in Vorerfahrungen sowie Antizipationen
des Zukiinftigen und damit keinesfalls isoliert vorliegen (Thiele, 1996, S. 178—181).
Damit wird die fundamentale Bedeutung der biografischen Dimension unterstrichen:
«Hergestellt> wird Erfahrung vom Individuum auf der Folie seiner biographischen
Gravuren; dabei darf angenommen werden, da3 dem Individuum selbst dieser Prozef3
nur in den seltensten Fallen durchsichtig ist» (Thiele, 1996, S. 188).

Wie bereits angesprochen, fithren Erfahrungen zu Einstellungsédnderungen, wobei Ein-
stellungen wiederum volitive, emotive und kognitive Komponenten aufweisen (Seel,
1997, S. 93-99). Dabei fokussiert Seel nicht nur «radikale Umbriiche» von Einstel-
lungen, sondern bezieht auch Bekriftigungen und Abschwichungen mit ein: «Denn die
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meisten Erfahrungen revolutionieren nicht unsere Stellung in der Welt, sondern geben
ihr einen StoB, eine Nuance, eine Schattierung» (Seel, 1997, S. 89).

Wihrend Reflexionen heimische Elemente universitirer Ausbildung sind, gilt dies fiir
Erfahrungen nicht. Daraus resultiert die Frage, inwiefern die Hochschule sich als Ort
fiir Erfahrungen eignet und welche Art von Erfahrungen sich hier iiberhaupt initiieren
lassen.

3.2 Asthetische Erfahrung: Erfahrungen mit Erfahrung

Die Abschnittsiiberschrift liefert eine mogliche und hier auszufiihrende Antwort.
Asthetische Erfahrung konnte ein Weg sein, um die professionstheoretisch wichtigen
Ziele von (Selbst-)Reflexivitdt und Erkenntnisgewinn durch Finstellungsédnderungen
zu ergianzen. Um diesen Ansatz nachvollziehen zu kénnen, ist es zunichst notwen-
dig, verschiedene Einstellungsarten zu unterscheiden. Seel beispielsweise differenziert
zwischen theoretischer Einstellung, mehreren Formen praktischer Einstellung und #s-
thetischer Einstellung. Diese Differenzierung besagt jedoch nicht, dass innerhalb der
praktischen und #sthetischen Einstellung keine Uberlegungen stattfinden bzw. dass
Reflexivitdt allein auf die theoretische Einsteliung beschrinkt wire. Es geht vielmehr
um den primédren Fokus, der die einzelnen Einstellungsarten dominiert (vgl. Seel, 1997,
S. 119-120, 125-126).

Die praktische Einstellung lasst sich nach Seel (1997, S. 122—-123) dreifach untertei-
len, und zwar zunichst in eine instrumentelle Einstellung, die an der Wirksamkeit der
Mittelwahl und Mittelverwendung in Hinblick auf ein Ziel orientiert ist. Innerhalb der
moralischen oder sozial-normativen Einstellung ist das Interesse an Gerechtigkeitsfra-
gen zur Regelung interpersonaler Beziehungen leitend. Es geht um die Etablierung,
Erhaltung und Korrektur gemeinsamer Zwecksetzungen. Die préferenzielle Einstellung
wird durch das Interesse am eigenen Wohlergehen bestimmit.

Die theoretische Einstellung zielt auf Erkenntnisgewinn, indem die pragmatischen Mo-
tive des Alltags zunéchst suspendiert werden, Distanz eingenommen sowie die eigene
Interessenlage ausgeschaltet wird. Im Alltag vorherrschende Relevanzen und Selbst-
verstdndlichkeiten gilt es infrage zu stellen (vgl. Schiitz & Luckmann, 1994, S. 176—
177). Die theoretische Einstellung wird von Seel (1997, S. 125) zwar als «Einstellung
der Einstellungsgefdhrdung» bezeichnet, allerdings betont er auch:

Mit der Kritik einzelner Absichten, Meinungen und Gefiihlseinbildungen, die fiir eine Einstellung tra-
gend sind, mag die betreffende Einstellung gefihrdet sein; gefallen ist sie damit noch nicht. Denn die
Einstellung ist ein Verhéltnis, das wir in letzter Instanz nur erfahrend: in der so undurchsichtigen wie
unausweichlichen Gegenwart problematischer Situationen auflésen kénnen. (Seel, 1997, S. 116, Her-
vorhebung im Original)
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Damit ist der Bogen zur dsthetischen Erfahrung geschlagen. In der dsthetischen Ein-
stellung machen wir «Erfahrungen mit Erfahrungen» (Seel, 1997, S. 171). Die asthe-
tische Erfahrung ist durch die Vergegenwdrtigung von Erfahrungsgehalten und damit
durch den Bezug zu biografischen Erfahrungen gekennzeichnet. Initiiert wird sie durch
ein dsthetisches Objekt, wie z.B. ein Kunstwerk. Grundsétzlich kann aber jeder Ge-
genstand als dsthetisches Objekt dienen, wenn er denn zur Vergegenwirtigung von Er-
fahrungsgehalten fiihrt (vgl. Seel, 1997, S. 181). Damit wird die M&glichkeit erdffnet,
sich erfahrend zu den eigenen Erfahrungen zu verhalten oder, wie JauB3 (1982, zitiert
nach Otto, 1998a, S. 90) es ausdriickt: die M6glichkeit einer «Selbstbegegnung der Er-
fahrenden in der Fremdbegegnung». In Anlehnung an JauB spricht Seel (1997, S. 281)
daher davon, dass «die dsthetische Erfahrung nicht nur eine Freisetzung von (den Bin-
dungen der lebensweltlichen Praxis), sondern ebenso und zugleich eine Freisetzung fiir
(ein verdndertes Verhalten in und zu dieser Praxis)» darstelle.

Die dsthetische Erkenntnisweise bzw. der dsthetische Weltzugang erfolgt iiber die Sinne
und bleibt einfithlend und mitleidend dem Phénomen nahe (Otto, 1998b, S. 34). JauBl
(1972, S. 38) spricht von einer «Ebene primérer Identifikationeny, die sich in «Bewun-
derung, Erschiitterung, Riihrung, Mitweinen, Mitlachen volizieht». Der analytischen
Distanz innerhalb des theoretischen Weltzugangs steht demnach die emotionale Anteil-
nahme gegentiiber (Otto, 1998b, S. 71). Dabei geht es nicht um «gefiihlige Praxis», son-
dern um das Ernstnehmen und Anerkennen von Geflihlsbeziigen und der Affektivitit
der Lernenden (Otto & Otto, 1986, S. 17). Das Asthetische zeichnet sich dadurch aus,
dass die Sachen erst intensiv wahrgenommen werden, bevor man versucht, sie auf den
Begriff zu bringen (vgl. Otto, 1998c, S. 30).

Allerdings stdsst auch die dsthetische Erfahrung an Grenzen. Selbst wenn es gelingen
sollte, im Rahmen von Lehr-Lemn-Prozessen eine dsthetische Einstellung zu initiieren
und dsthetische Erfahrungen auf den Weg zu bringen, ist damit bestenfalls ein erster —
oder ein weiterer — Anstoss gegeben fiir eine Einstellungsidnderung. Irritationen sind
zentrale, aber in aller Regel noch nicht hinreichende Ausgangspunkte: «Erfahrungen
vollziehen sich selten mit der Augenblicklichkeit, in der hiufig ein altes Verstindnis
fragwiirdig und das Fehlen einer Orientierung offenkundig wird» (Seel, 1997, S. 83).
Einstellungséinderungen erfolgen — und das gilt grundsétzlich und nicht nur in Bezug
auf die dsthetische Erfahrung — nicht auf der Basis einer einzelnen Irritation: «Bis die
Grenze zur Erfahrung einmal fillt, kann die Regelung der Einstellung viele Variationen,
Abirrungen und sogar Ausnahmen dulden» (Seel, 1997, S. 109; vgl. Kauppert, 2010,
S. 209-210).

Mit den bis hierher erfolgten Uberlegungen ist nun ein weiterer Baustein vorhanden,
um die Idee einer handlungswirksamen biografisch orientierten Fallarbeit voranzutrei-
ben. Nachfolgend soll wieder die Verbindung zum dargestellten Fallarbeitsmodell und
damit zur praktischen hochschuldidaktischen Umsetzung erfolgen. Dabei wird auch

452



Forum

verdeutlicht, auf welche Art und Weise Erfahrungen zuginglich gemacht und dadurch
Erfahrungen mit Erfahrungen erméglicht werden.

4 Einstellungsanderungen im Fokus einer biografisch orientierten
Fallarbeit

Der Begriff des didaktischen Theoretisierens verweist bereits darauf, dass von den
Studierenden bei der Fallbearbeitung zunichst eine theoretische Einstellung verlangt
wird. Sie sollen auf der Basis einer distanzierten Haltung unterschiedliche Perspektiven
einnehmen und verschiedene Lesarten entwickeln (vgl. oben). Allerdings finden sich
auch Momente einer praktischen Einstellung, da zum einen das Thema der Reflexion
padagogisch-didaktisches Handeln ist, bei dem Fragen der normativen Angemessenheit
sowie der Zweckmaissigkeit der Mittel von Bedeutung sind. Zum anderen befordert die
berufliche Perspektive der Studierenden ebenfalls eine praktische Einstellung, denn ihr
zukiinftiges Berufsfeld ist durch praktisches Handeln — und nicht primér durch wissen-
schaftliches Reflektieren — gekennzeichnet, was sich insbesondere in einem grossen
Interesse an der Frage nach den Handlungsoptionen zeigt. Die Frage: «Was ist zu tun?»
erfordert explizit eine praktische Einstellung (vgl. Abbildung 3).

Theoretische Sozial-normative

Einstellung Einstellung
Fakten Normen
Was ist geschehen? Was ist zu fordern?

Was stimmt nicht? Was ist zu tun?

Probleme Lésungen
Theoretische/praktische Instrumentelle/praferenzielle

Einstellung Einstellung

Abbildung 3: Einstellungsarten in der kasuistischen Unterrichtsauswertung.

Auch die oben aufgefiihrten biografiebezogenen Leitfragen verweisen zunichst auf ei-
nen reflexiven Zugang in theoretischer Einstellung. Gegenstand ist dabei nicht mehr das
unterrichtliche Geschehen, sondern das eigene biografische Gewordensein. Allerdings
wurde bereits angedeutet, dass es nicht darum gehen kann, die aufgefiihrten Leitfragen
direkt in die biografisch orientierte Fallarbeit einzubringen. Vielmehr geht es darum,
Wege zu finden, wie die gewiinschten Suchbewegungen initiiert werden kénnen. Die
oben erorterte dsthetische Erfahrung kénnte dafiir einen Ansatzpunkt bieten. Eine be-
reits erprobte Moglichkeit (vgl. Liisebrink, 2013; Liisebrink, Messmer & Volkmann,
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2014) besteht z.B. darin, Fille als dsthetische Objekte zu nutzen und vor der Bear-
beitung in theoretischer und praktischer Einstellung zundchst nach Assoziationen zu
einem Fall zu fragen: Welche eigene Erfahrung kommt den Studierenden beim Lesern/
Horen des Falls in den Sinn? An welche eigene biografische Episode werden sie erin-
nert? Dadurch wird die Moglichkeit erdffnet, eigene Erfahrungen zu aktualisieren und
Erfahrungen tiber diese Erfahrungen zu machen. Der oben dargestellte Fall «Der kann
das doch gar nicht!» hat beim Studenten B.K. folgende Erinnerung hervorgerufen:

«Aus dir wird sowieso nichts!»

Chemieunterricht in der achten Klasse. Wihrend der Stunde traten bei vielen Schiilerinnen und Schiilern
Schwierigkeiten auf, weil sie mit dem Stoff einfach nicht zurechtkamen. Ich gehorte dazu. Die Lehrerin
ging wihrend der Stunde in der Klasse herum und fragte einige Schiilerinnen und Schiiler, ob sie zu
einer extra Nachhilfestunde kommen wollen wiirden. Eine kleine Gruppe also, nur fiir die Schwachen in
der Klasse. Mich fragte die Lehrerin nicht, obwohl sie genau wusste, dass ich es auch nicht verstanden
hatte. Also sprach ich sie noch direkt in der Stunde darauf an. «Du versuchst es ja ohnehin nicht zu
versteheny, sagte sie. «Ich biete die Nachhilfe nur denjenigen an, bei denen ich noch Hoffoung habe.
Mit deiner Einstellung wird aus dir sowieso nichts werden.» Viele Schiilerinnen und Schiiler lachten, die
Lehrerin bat um Ruhe und die Stunde fuhr wie gewéhnlichen fort. (Student B.K.)

Riickblickend auf dieses Geschehen gibt der Student der Lehrerin vollkommen Recht.
Er habe sich tatsdchlich keinerlei Mithe gegeben. «Selbst wenn sie mir die Nachhilfe
angeboten hitte, hitte ich diese vermutlich abgelehnt» (B.K.). Bezieht man diese Erin-
nerung auf die oben dargestellten Interpretationsansitze zum Fall «Der kann das doch
gar nicht!», dann konnte hier ein Ansatzpunkt dafiir gesehen werden, warum einzelne
Studierende fehlende Motivation als Grund fiir Pauls Ausschluss anfithren. Wie bereits
angedeutet wird diese Lesart zwar nicht durch die Falldarstellung, aber moglicherweise
biografisch gestiitzt. Dabei geht es nicht um Kausalketten nach dem Motto: Wer sich
an diese biografische Erfahrung erinnert, der wird den vorliegenden Fall auf diese Art
und Weise deuten. Dazu ist unser Erfahrungsschatz zu reichhaltig, sind einzelne Er-
fahrungen zu sehr auf Wiederholungen angewiesen und wissen wir zu wenig liber die
Stellung und Bedeutung der erinnerten Erfahrung im Erfahrungszusammenhang. Aber
allein Hinweise auf mogliche Verbindungen sowie eine Sensibilisierung daflir erweisen
sich bereits als grosser Gewinn fiir die individuelle Professionalisierung. Das Wissen
dariiber, dass biografische Erfahrungen einen starken Einfluss auf unsere Wahmeh-
mungs-, Denk- und Handlungsmuster haben, wiirde durch die Verkniipfung des Falles
mit biografischen Episoden konkretisiert und damit greifbarer.

Zudem bieten die eigenen erinnerten biografischen Episoden ebenso wie diejenigen
der Kommilitoninnen und Kommilitonen die Moglichkeit, sich nicht nur theoretisch-
distanziert, sondern auch dsthetisch-einfithlend mit dem Thema auseinanderzusetzen.
Die von einigen Studierenden vergegenwirtigten Missachtungserfahrungen heben
gerade die emotionale Seite dsthetischer Erfahrung hervor und erweitern damit den
Zugang zum Thema entscheidend. Folgt man der oben ausgefiihrten Argumentation
Seels (1997), dann ist dies ein basales Moment fiir handlungsrelevante Einstellungs-
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dnderungen, die allein durch wissenschaftlich-distanzierte Reflexionen nicht erreicht
werden konnen.

Das Erinnern eigener biografischer Erfahrungen ist im Kontext von hochschulischen
Lehrveranstaltungen dartiber hinaus immer mit dem erzihlenden Austausch verkniipft
(zur Bedeutung von Erzdhlungen fiir die Professionalisierung vgl. Messmer, 2011).
Dies erméglicht im Gang von Geschichte zu Geschichte (vgl. Buck, 1989; Liisebrink
et al., 2014) einen Einblick in die Vielfalt thematischer Variationen des Ausgangs-
Jalls. Wenig liberraschend unterscheiden sich die erinnerten Episoden der Studieren-
den voneinander. Dabei kniipfen sie zum Teil an sehr unterschiedlichen Ankerpunkten
des Ausgangsfalls an (vgl. Liisebrink, 2013), was wiederum verdeutlicht, vor welch
unterschiedlichen Hintergriinden der Ausgangsfall gelesen wird. Aber selbst, wenn der
Anker derselbe ist, wie im hier vorliegenden Fall der Ausschluss eines einzelnen Schii-
lers durch seine Mitschiiler, finden sich erhebliche Variationen. Bezogen auf das obige
Beispiel seien nur zwei genannt: Aus «Der kann das ja gar nicht!» wird beim Studenten
B.K. «Du willst das ja gar nicht!», also aus einem Kdnnens- ein Motivationsproblem.
Zudem wird der Ausschluss hier nicht mehr von Mitschiilern, sondern von der Lehrerin
vollzogen.

Der Gang von Geschichte zu Geschichte erffnet somit zum einen auf der Sachebene
Einblicke in vielfdltige Varianten eines Phinomens. Auf der biografischen Ebene wird
zum anderen sowohl die Zufilligkeit biografischer Erfahrungen deutlich als auch deren
mogliche Relevanz fiir die Interpretation unterrichtlicher Situationen.

5 Fazit

In den vorliegenden Uberlegungen wurde der Versuch unternommen, die Moglichkeiten
einer auch handlungswirksamen Fallarbeit im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrer-
ausbildung auszuloten. Die Implementierung biografischer Reflexionen erweitert dabei
zundchst die Dimensionen der Reflexivitdt sowie des sachbezogenen Erkenntnisgewinns
um diejenigen der Selbstreflexivitdit und des selbstbezogenen Erkenntnisgewinns, Dies
stellt jedoch lediglich den ersten Schritt dar. Fiir Einfliisse auf der Handlungsebene sind
nicht (neue) Erkenntnisse, sondem Erfahrungen entscheidend, denn nur diese er6ffnen
die Option von Einstellungsdnderungen. Daher ist es notwendig, die im Rahmen von
Fallarbeit dominanten Ebenen der theoretischen und praktischen Einstellung um die
asthetische zu ergdnzen und Erfahrungen mit Erfahrung zu initiieren. Ein Beispiel aus
der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung hat die Moglichkeiten dsthetischer Erfahrung
veranschaulicht, gleichzeitig verweisen die theoretischen Fundierungen aber auch auf
vorhandene Grenzen.
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Wer hat, dem wird gegeben? Was Lehrpersonen iiber den
Zusammenhang zwischen familidfrem Hintergrund und
elterlicher Hausaufgabenhilfe wissen sollten

Sandra Moroni, Hanna Dumont und Franz Baeriswyl

Zusammenfassung Die Kooperation zwischen Schule und Elternhaus stellt einen zentralen Be-
standteil des Alltags von Lehrpersonen dar. Dabei ist es eine Herausforderung, den unterschied-
lichen familidgren Kontextbedingungen adiquat zu begegnen. Diese spiegeln sich gerade in der
elterlichen Hausaufgabenhilfe besonders wider. Der vorliegende Beitrag verfolgt das Ziel, den
Zusammenhang zwischen familidgrem Hintergrund und elterlicher Hausaufgabenhilfe zu unter-
suchen und daraus Implikationen fiir den Unterricht und fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung
abzuleiten. Dazu wurden Daten von 1685 Schiilerinnen und Schiilern des deutschsprachigen
Teils des Kantons Freiburg analysiert. Es wurden Zusammenhinge zwischen dem familidren
Hintergrund, insbesondere dem Migrationshintergrund, und der elterlichen Hausaufgabenhilfe
gefunden.

Schlagwirter elterliche Hausaufgabenhilfe — familidrer Hintergrund

«He That Has Plenty of Goods Shall Have More»? What Teachers Ought to Know
About the Connection between Family Background and Parental Involvement in
Homework

Abstract The cooperation between school and family is an integral part of teachers’ daily rou-
tine. One key challenge is to respond adequately to the different family contexts, which become
particularly visible in how parents get involved in their children’s homework. Our paper analyzes
the connections between family background and parental involvement in homework on the basis
of data from 1685 students in Switzerland. We were able to find correlations between family
background, especially immigrant background, and parental involvement in homework. We clo-
se by discussing some implications of the findings for teacher education.

Keywords parental involvement in homework — family background

1 Einleitung

Die «Neue Ziircher Zeitungy titelte am 11. Mai 2005 «Bessere Pisa-Noten fiir die
Schweiz. Familidrer und kultureller Hintergrund entscheidend». Diese Schlagzeilen
machen deutlich, was bereits seit Langem bekannt und gut belegt ist: Die Familie ist
fiir die schulische Entwicklung eines Kindes von grosser Bedeutung (McLoyd, 1998;
Sirin, 2005). Da Hausaufgaben in der Regel im Kontext der Familie stattfinden, liegt
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die Vermutung nahe, dass eine in Abhingigkeit vom familidren Hintergrund variieren-
de Hausaufgabenhilfe von Eltern zu besagten Leistungsunterschieden zwischen Ler-
nenden aus privilegierten und weniger privilegierten Elternhdusern beitragt. In der Tat
ist die Annahme in der Offentlichkeit weit verbreitet, dass sozial privilegierte Eltern
ihre Kinder bei den Hausaufgaben adidquater unterstiitzen kénnen, als dies bei Schiile-
rinnen und Schiilern aus weniger privilegierten Elternhdusern der Fall ist. Mit anderen
Worten: «Wer hat, dem wird gegeben.» Demzufolge wiirde es sich bei den Hausauf-
gaben «im Blick auf die Chancengleichheit [um] eine Massnahme [handeln], die von
der Schule so weiterhin kaum verantwortet werden kann, weil die nicht kontrollierbare
Elternhilfe den Kindern oberer Sozialschichten entscheidende Vorteile gegeniiber jenen
der unteren Schichten verschafft» (Schwemmer, 1980, S. 249). Ist diese Vermutung
jedoch empirisch gerechtfertigt?

Wenn diese Vermutung tatsdchlich zutrife, wire es unabdingbar, den Umgang mit
Hausaufgaben, insbesondere die Kooperation mit den Eltern, neu zu {iberdenken und
anzupassen. Fiir Lehrpersonen wire es demnach zentral zu wissen, wie stark der fami-
lidre Hintergrund das elterliche Hausaufgabenverhalten beeinflusst und welche Fami-
lien Unterstiitzung bei der Gestaltung der Hausaufgabensituation benétigen. Fiir den
internationalen Forschungsraum liegen bereits verschiedene Studien vor, welche den
Zusammenhang zwischen familidrem Hintergrund und elterlicher Hausaufgabenhilfe
fokussieren. Trotz einiger inkonsistenter Ergebnisse weisen sie insgesamt betrachtet
lediglich auf einen schwachen Zusammenhang hin (Cooper, Lindsay & Nye, 2000;
Englund, Luckner, Whaley & Egeland, 2004; Hyde, Else-Quest, Alibali, Knuth &
Romberg, 2006). Zwei Studien liefern allerdings Hinweise darauf, dass der Zusam-
menhang in der Schweiz moglicherweise héher ausfdllt (Dumont, Trautwein, Lidtke,
Neumann, Niggli & Schnyder, 2012; Niggli, Trautwein, Schnyder, Liidtke & Neumann,
2007). So zeigte sich, dass Kinder aus privilegierteren Elternhdusern mehr von elter-
licher Hausaufgabenhilfe profitierten als Kinder aus weniger privilegierten Elternhéu-
sern. Da die Hausaufgabenpraxis von Lehrpersonen einen grossen Einfluss auf die
Hausaufgabensituation im Elternhaus hat, miissen Lehrpersonen Kenntnisse dariiber
haben, inwiefern sie einer moéglichen Chancenungleichheit im Hausaufgabenkontext
steuernd entgegenwirken konnen. Dies kann beispielsweise dadurch erreicht werden,
dass Lehrpersonen sich die Frage stellen, welche Eltern sie auf welche Art und Weise
beraten konnen und welche Schiilerinnen und Schiiler Hilfe bei den Hausaufgaben be-
ndtigen.

Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach dem Zusammenhang zwischen familidrem
Hintergrund und elterlicher Hausaufgabenhilfe anhand einer Studie im deutschspra-
chigen Teil des Kantons Freiburg vertiefend nach. Es wird untersucht, wann elterliche
Hausaufgabenhilfe tatséchlich hilft und ob Kinder aus weniger privilegierten Eltern-
hausern durch die Hausaufgabenpraxis ihrer Eltern benachteiligt werden. Das Ziel be-
steht darin, der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf der Basis dieser empirisch fun-
dierten Erkenntnisse Handlungswissen zur Verfligung zu stellen, welches in die Lehre
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aufgenommen werden kann und woraus Implikationen fiir den Unterricht abgeleitet
werden konnen. In diesem Zusammenhang soll des Weiteren darauf eingegangen wer-
den, welche Bedeutung die lokale Forschung an padagogischen Hochschulen fiir die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung haben kann.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Elterliche Hausaufgabenhilfe - hilft sie immer?

Hausaufgaben stellen die zentrale Schnittstelle der beiden Hauptlernkontexte von He-
ranwachsenden — Schule und Elternhaus — dar. Eltern erhalten durch die Hausaufgaben
nicht nur einen Einblick in den schulischen Alltag ihrer Kinder, sondern auch die Mog-
lichkeit, Einfluss auf die schulische Entwicklung ihrer Kinder zu nehmen. Allerdings
ergeben sich dabei folgende Fragen: Hilft elterliche Hausaufgabenhilfe immer? Ist
mehr Hilfe besser oder ist weniger mehr? Wann kann von einer addquaten elterlichen
Hilfe bei den Hausaufgaben gesprochen werden?

Auch wenn in erster Linie die Lehrpersonen fiir die Kompetenzvermittlung zustindig
sind, wollen Eltern ihren Kindern bei den Hausaufgaben helfen, um so die schulische
Entwicklung ihres Kindes zu beeinflussen (Wild & Lorenz, 2010). In der Regel basiert
diese Hilfe auf Erfahrungswissen, wobei jedoch hiufig auch dysfunktionale Strategien
der Hausaufgabenhilfe zum Tragen kommen. Es wire demnach wiinschenswert, dass
Lehrpersonen Eltern dahin gehend informieren, welche Art der Hausaufgabenhilfe for-
derlich ist und welches Verhalten es bei den Hausaufgaben im Umgang mit ihrem Kind
zu vermeiden gilt. Im Folgenden soll daher geklirt werden, was unter einer addquaten
elterlichen Hausaufgabenhilfe verstanden wird. Dazu werden empirische Forschungs-
befunde zur Frage herangezogen, unter welchen Bedingungen elterliche Hausaufga-
benhilfe sinnvoll und «wirksamy ist. Die Wirksamkeit der elterlichen Hausaufgaben-
hilfe wird in den betreffenden Studien in der Regel iiber die Schulleistungen des Kindes
gemessen. Das heisst, es wird davon ausgegangen, dass eine addquate Unterstiitzung
durch die Eltern zu besseren und eine nicht addquate Unterstiitzung zu schlechteren
schulischen Leistungen des Kindes fiihrt.

Zunéchst stellt sich die Frage, inwiefern Haufigkeit und Dauer, d.h. die Quantitit der
elterlichen Hausaufgabenhilfe, in einem Zusammenhang mit einer positiven Entwick-
lung der schulischen Leistungen von Lernenden stehen. Dazu liegen bereits zahlreiche
Studien vor, welche allerdings zu sehr heterogenen Befunden kommen. So gibt es so-
wohl Hinweise fiir einen positiven Zusammenhang zwischen elterlicher Hausaufga-
benhilfe und den schulischen Leistungen des Kindes (Xu, 2004) als auch Belege fiir
einen negativen Zusammenhang (Cooper et al., 2000). Schliesslich lassen sich auch
Studien finden, die keinen Zusammenhang zwischen der Quantitiit elterlicher Hausauf-
gabenhilfe und den Leistungen von Lemenden nachweisen konnten (z.B. Levin et al.,
1997). Betrachtet man hingegen Studien, welche die Qualitiit der elterlichen Hausauf-
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gabenbhilfe fokussieren, so fallen die Befunde konsistenter aus. Positive Zusammenhén-
ge mit den Schulleistungen konnten dann gefunden werden, wenn die elterliche Hilfe
als autonomieunterstiitzend, gut strukturiert und emotional unterstiitzend beschrieben
wurde (Cooper et al., 2000; Dumont, Trautwein, Liidtke, Neumann, Niggli & Schnyder,
2012; Knollmann & Wild, 2007; Niggli et al., 2007). Heranwachsende, welche die
elterliche Hausaufgabenhilfe als kontrollierend, einmischend und mit negativen Emoti-
onen besetzt beschrieben, erreichten hingegen schlechtere schulische Leistungen (Du-
mont, Trautwein, Liidtke, Neumann, Niggli & Schnyder, 2012; Niggli et al., 2007;
Pomerantz, Wang & Ng, 2005). Diese Befunde stehen im Einklang mit theoretischen
Erkenntnissen der Lem- und Motivationspsychologie, insbesondere mit der Selbstbe-
stimmungstheorie von Deci und Ryan (1985, 1987). Grundlegend fiir diese Theorie
ist die Unterscheidung zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation. Zudem
benennen die Autoren drei Grundbediirfnisse des Menschen: das Bediirfnis nach Kom-
petenz, das Bediirfnis nach Autonomie bzw. Selbstbestimmung sowie das Bediirfnis
nach sozialer Eingebundenheit. Damit bei Lemenden intrinsische Motivation entstehen
kann, muss diesen drei Grundbediirfnissen Rechnung getragen werden, indem die Be-
zugspersonen in der Umwelt von Heranwachsenden autonomieunterstiitzend, struktur-
gebend und emotional unterstiitzend sind. Entsprechend fordert solch eine Form der
elterlichen Unterstiitzung bei den Hausaufgaben beim Kind das Gefiihl der Kompetenz
und Autonomie, wihrend kontrollierendes und einmischendes elterliches Verhalten
diese Gefiihle vermindert.

Was Lehrpersonen iiber die elterliche Hausaufgabenhilfe wissen sollten: Damit sie die
Eltern angemessen informieren und beraten kdnnen, bendtigen Lehrpersonen Kennt-
nisse dariiber, wann von einer addquaten elterlichen Hausaufgabenhilfe gesprochen
werden kann. Diesbeziiglich kann festgehalten werden, dass mehr elterliche Hilfe nicht
immer besser ist, sondem dass es vielmehr auf die Art und Weise ankommt, wie sich
Eltern im Hausaufgabenkontext verhalten. Wenn Eltern ihre Kinder bei den Hausauf-
gaben autonomieunterstiitzend, strukturgebend und emotional unterstiitzend begleiten,
geht dies mit einer besseren Lern- und Leistungsentwicklung einher. Ist die elterliche
Hausaufgabenhilfe allerdings von Druck, Einmischung und Dominanz geprigt, dann
kann dies zu schlechteren schulischen Leistungen fiihren. Begleitung und Beratung von
Eltern durch Lehrpersonen beziiglich der Hausaufgabensituation sollten somit immer
auch das Ziel verfolgen, herauszufinden, auf welche Art und Weise Eltern ihre Kinder
bei den Hausaufgaben unterstiitzen, um schliesslich daraus ableiten zu kdnnen, wie die
Hausaufgabensituation im Elternhaus verbessert werden kann.

2.2 Die Mehrdimensionalitét des familiaren Hintergrunds

Jiingere Studien wie beispielsweise die PISA-Studie haben gezeigt, dass gerade die
familidren Bedingungen einen grossen Einfluss auf die schulischen Leistungen von
Heranwachsenden haben. Was aber macht den «familidren Hintergrund» eines Kindes
aus? Wann ldsst sich von einem «privilegierten Elternhaus» sprechen? Welche Schii-
lerinnen und Schiiler bediirfen welcher Form von Unterstiitzung, sodass ihren unter-
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schiedlichen familidgren Bedingungen Rechnung getragen werden kann? Zahlreiche
Autorinnen und Autoren weisen auf die Notwendigkeit hin, dass die familiéire Herkunft
eines Kindes nicht lediglich anhand einer einzigen Auspriagung wie beispielsweise den
finanziellen Ressourcen der Familie gemessen werden sollte, sondern dass verschie-
dene Aspekte bzw. Dimensionen beriicksichtigt werden miissen (Murdock, 2000; Si-
rin, 2005). Denn ein hohes 6konomisches Kapital muss nicht zwangsldufig mit einem
hoheren kulturellen und/oder sozialen Kapital einhergehen (Bourdieu, 1983).! Vor die-
sem Hintergrund haben sich in der Literatur drei Dimensionen als besonders wichtig
herauskristallisiert: der berufliche Status der Eltern als Indikator fiir das 6konomische
Kapital, der Bildungshintergrund der Eltern als Indikator fiir das kulturelle Kapital und
der Migrationshintergrund des Kindes (Murdock, 2000).? Demzufolge sprechen wir
im vorliegenden Beitrag von einem privilegierten Elternhaus, wenn die Eltern eines
Kindes einen hohen beruflichen Status aufweisen, einen hohen Bildungshintergrund
und/oder keine Migrationsgeschichte haben.

Jede Dimension des familidren Hintergrunds kann in spezifischer Weise fiir den Bil-
dungserfolg von Kindem eine Bedeutung haben. Fiir den Kontext der Hausaufgaben
wird beziiglich des beruflichen Status der Eltern héufig angenommen, dass in finanziell
schlechtergestellten Familien weniger giinstige Rahmenbedingungen fiir die Hausauf-
gabenerledigung (z.B. ruhiger Arbeitsplatz) bestehen (Cooper & Valentine, 2001). Mit
Blick auf den Bildungsabschluss der Eltern ist denkbar, dass Eltern mit héherem Bil-
dungsabschluss iiber mehr Vorwissen verfiigen, welches fiir die Unterstiitzung ihrer
Kinder bei den Hausaufgaben von Vorteil ist (Desimone, 1999). Hinsichtlich des Mi-
grationshintergrunds wird hiufig vermutet, dass entsprechende Eltern nur iiber geringe
Sprachkenntnisse sowie Kenntnisse des Bildungssystems verfliigen, was zu einer we-
niger addquaten Unterstiitzung bei den Hausaufgaben fiihren kann (Bang, 2011). Das
heisst, je nach Ausprigung der einzelnen Dimensionen des familidren Hintergrunds
liegen moglicherweise andere Ursachen fiir das elterliche Verhalten bei den Hausauf-
gaben vor. So ist beispielsweise denkbar, dass immigrierte Eltemn ihre Kinder lediglich
aufgrund mangelnder Sprachkenntnisse bei den Hausaufgaben nicht addquat unterstiit-
zen konnen, obwohl ihr Bildungsabschluss wie auch ihr beruflicher Status eine adédqua-
tere Unterstiitzung ermdglichen wiirden.

Was Lehrpersonen iiber die Mehrdimensionalitit des familidren Hintergrunds wissen
sollten: Verschiedene Elternhduser bendtigen unterschiedliche Begleitung und Bera-
tung beim Umgang mit den Hausaufgaben ihrer Kinder. Die einzelnen Dimensionen des
familidren Hintergrunds konnen auf unterschiedliche Art und Weise mit der elterlichen

! Unter dem Begriff «5konomisches Kapital» sind die finanziellen Ressourcen der Familie, unter «kulturelles
Kapital» alle Kulturgtiter und kulturellen Ressourcen der Familie und unter «soziales Kapital» individuelle
Ressourcen, die aus der sozialen Beziehung zu anderen Menschen abgeleitet werden, zu verstehen.

2 Das soziale Kapital wird in der Bildungsforschung nur selten zur Messung des familisiren Hintergrunds
eingesetzt, da es sich zur Vorhersage des Kompetenzerwerbs empirisch weniger gut bewéhrt hat als die Indi-
katoren des Skonomischen und des kulturellen Kapitals (Baumert, Watermann & Schiimer, 2003).
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Hausaufgabenhilfe im Zusammenhang stehen. Demzufolge ist es unabdingbar, dass
zukiinftige Lehrpersonen darin geschult werden, zu erkennen, welche Dimensionen
des familidren Hintergrunds mit der elterlichen Hausaufgabenhilfe wie und in welcher
Intensitdt zusammenhéngen. Vor diesem Hintergrund kann dann formuliert werden,
welche Eltern welche Hilfestellung von der Schule benétigen. Eltern mit mangelnden
Sprachkenntnissen benétigen beispielsweise eine andere Unterstiitzung als Eltern mit
mangelnden inhaltlichen Kenntnissen. Méglicherweise reicht dabei eine globale Ab-
handlung, beispielsweise in Form eines Elternabends, nicht aus. Stattdessen ist es rat-
samer, individualisierte Elternberatungen anzubieten oder Elterngruppen mit dhnlichen
Bediirfnissen hinsichtlich ihrer Hausaufgabenpraxis gemeinsam zu adressieren.

2.3 Der Zusammenhang zwischen familiarem Hintergrund und elterlicher
Hausaufgabenbhilfe - ein Uberblick {iber die bisherige Forschung
Inwiefern sind die Bedenken, dass Kinder aus weniger privilegierten Elternhiusern
keine addquate Hausaufgabenhilfe von ihren Eltern erfahren und dadurch geringeren
schulischen Erfolg haben, tatsdchlich empirisch gerechtfertigt? Im Folgenden sollen
die Ergebnisse bisheriger Studien zum Zusammenhang zwischen familiirem Hinter-
grund und elterlicher Hausaufgabenhilfe zusammenfassend dargestellt werden, damit
die Ergebnisse der vorliegenden Studie besser eingeordnet werden konnen. Dabei wird
erstens auf internationale Forschungsergebnisse und zweitens auf Studien aus dem

deutschsprachigen Raum eingegangen.

Beziiglich der Haufigkeit der elterlichen Hausaufgabenhilfe kommt die Mehrheit der
Studien zum Ergebnis, dass sie nicht mit dem familidren Hintergrund zusammenhéngt
(Balli, Wedman & Demo, 1997; Epstein & Van Voorhis, 2001; Lee & Bowen, 2006;
Shumow & Miller, 2001). Betrachtet man die Qualitit der elterlichen Hausaufgaben-
hilfe, so gibt es flir den internationalen Raum einige Hinweise darauf, dass Kinder
aus privilegierteren Elternhdusern von ihren Eltern bei den Hausaufgaben adiquater
unterstiitzt werden als Kinder aus weniger privilegierten Familien (Cooper et al., 2000;
Englund et al., 2004; Hyde et al., 2006). Die Zusammenhénge fallen insgesamt jedoch
gering aus. Studien aus Deutschland finden entweder keine (z.B. Wild & Remy, 2002)
oder nur geringe Zusammenhinge (z.B. Dumont, Trautwein & Liidtke, 2012; Dumont,
Trautwein, Liidtke, Neumann, Niggli & Schnyder, 2012; Wild & Gerber, 2007) zwi-
schen familidgrem Hintergrund und der Qualitét elterlicher Hausaufgabenhilfe, wobei
selbst bei schwachen Zusammenhingen keine schulischen Vorteile fiir Kinder aus so-
zial privilegierten Familien resultieren (Dumont, Trautwein & Liidtke, 2012; Dumont,
Trautwein, Lidtke, Neumann, Niggli & Schnyder, 2012).

Fir die Schweiz hat eine Studie von Niggli et al. (2007) hingegen signifikante Zusam-
menhinge zwischen dem familidren Hintergrund und der Qualitét elterlicher Hausauf-
gabenhilfe finden konnen: Kinder, deren Eltern iiber einen niedrigeren Schulabschluss
verfiigen, berichteten von weniger Unterstiitzung und mehr Kontrolle aufseiten der El-
tern. Gleichzeitig erfuhren Heranwachsende mit vielen Biichern im Elternhaus ein hé-
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heres Mass an lemforderlicher elterlicher Unterstiitzung als Heranwachsende mit we-
niger Biichern im Elternhaus. Im Rahmen der Studie von Dumont, Trautwein, Ludtke,
Neumann, Niggli und Schnyder (2012) berichteten Kinder ohne Migrationshintergrund
von weniger Autonomieunterstiitzung, aber auch von weniger Einmischung durch ihre
Eltern als Heranwachsende mit Migrationshintergrund. Zudem konnten positive Zu-
sammenhinge zwischen der Anzahl von Biichern im Elternhaus sowie der Hohe des
Bildungsabschlusses der Eltern einerseits und der Autonomieunterstiitzung bei den
Hausaufgaben andererseits gefunden werden.

Was Lehrpersonen iiber den Zusammenhang zwischen familidrem Hintergrund und el-
terlicher Hausaufgabenhilfe wissen sollten: Fiir den internationalen Raum kann fest-
gehalten werden, dass von einem nur schwachen Zusammenhang zwischen familidrem
Hintergrund und elterlicher Hausaufgabenhilfe ausgegangen werden muss, es jedoch
Hinweise darauf gibt, dass der Zusammenhang fiir die Schweiz moglicherweise stér-
ker ausfillt. Ware dies tatsdchlich der Fall — was in der vorliegenden Studie fiir den
deutschsprachigen Teil des Kantons Freiburg untersucht wird — wire es wichtig, dass
diese Forschungsergebnisse Eingang in die lokale Lehrerinnen- und Lehrerbildung und
somit in die Unterrichtspraxis der Lehrpersonen finden.

3 Fragestellung

Ausgehend von bisherigen nationalen Befunden geht der vorliegende Beitrag der Frage
nach dem Zusammenhang zwischen dem familidren Hintergrund und der elterlichen
Hausaufgabenhilfe fir den deutschsprachigen Teil des Kantons Freiburg nach. Dies
erfolgt mit dem Ziel, Lehrpersonen auf der Basis empirisch fundierter Erkenntnisse
Hinweise dazu geben zu kénnen, wie Eltern ihre Kinder bei den Hausaugaben adédquat
unterstiitzen konnen und welche Familien dabei aufgrund ihrer kontextuellen Bedin-
gungen eine besondere Begleitung bendtigen. Dabei wird sowohl die Quantitit als auch
die Qualitdt der elterlichen Hilfe bei den Hausaufgaben betrachtet. Die Qualitit wird
anhand der von den Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommenen Autonomieunter-
stiitzung und Einmischung ihrer Eltern bei den Hausaufgaben gemessen, wobei Erste-
re fiir eine adiquate, Letztere hingegen fiir eine nicht addquate Form der elterlichen
Hilfe steht. Es wird davon ausgegangen, dass Schiilerinnen und Schiiler aus weniger
privilegierten Elternhdusem weniger und qualitativ schlechtere Unterstiitzung bei den
Hausaufgaben erhalten. Dabei wird die familidre Herkunft der Schiilerinnen und Schii-
ler anhand von drei Dimensionen — dem beruflichen Status der Eltern, dem Bildungs-
hintergrund der Eltern und ihrem Migrationshintergrund — erfasst, um zu iiberpriifen,
welche Aspekte der familifren Herkunft fiir den Hausaufgabenkontext von Bedeutung
sind.
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4 Methodik

41 Stichprobe

Die fiir den vorliegenden Beitrag verwendete Stichprobe ist Teil einer Langsschnitt-
studie, welche im deutschsprachigen Teil des Kantons Freiburg den Ubergang von der
Primarschule in die Sekundarstufe I untersucht. Die Studie umfasst zwei Kohorten und
ist ein Kooperationsprojekt zwischen der Universitit Freiburg und der Pddagogischen
Hochschule Freiburg. Fiir die vorliegende Studie wurden Daten aus der fiinften und
sechsten Jahrgangsstufe analysiert, wobei die Stichprobe 1685 Schiilerinnen und Schii-
ler (davon 48.9% minnlich) sowie deren Eltern (N = 1498) umfasst. Zum ersten Mess-
zeitpunkt waren die Schiilerinnen und Schiiler M = 9.76 (SD = 0.54) Jahre alt. 13.2%
der Schiilerinnen und Schiiler haben einen Migrationshintergrund (beide Elternteile
sind nicht in der Schweiz geboren) und 14.8% sprechen zu Hause nicht Deutsch. 25.3%
der Heranwachsenden haben Eltern mit einem Universititsabschluss oder Doktorat,
27.4% haben Eltern mit einem héheren Fach-/Berufsbildungsabschluss oder einer Ma-
turitit und 47.3% haben Eltern mit einem Fachmittelschulabschluss, einer Berufslehre
oder einem niedrigeren Abschluss.

4.2 Instrumente

4.2.1 Familidrer Hintergrund

Damit ein umfassendes Bild des Elternhauses nachgezeichnet werden kann, sollte, wie

bereits in Abschnitt 2.2 erwihnt, der familidre Hintergrund anhand verschiedener Di-

mensionen erfasst werden. Fiir den vorliegenden Beitrag wurden der berufliche Status

und der Bildungsabschluss der Eltern sowie der Migrationshintergrund beriicksichtigt.

Diese drei Dimensionen wurden wie folgt gemessen:

— Beruflicher Status der Eltern: Der berufliche Status der Eltern wurde mittels des
ISEI («International Socio-Economic Index of Occupational Status» nach Ganze-
boom, De Graaf, Treiman & De Leeuw, 1992) erfasst. Der ISEI misst den sozio-
Okonomischen Status von Personen in der gesellschaftlichen Hierarchie und kann
einen Wert zwischen 16 (z.B. Haushaltshilfe) und 90 (z.B. Richter) annehmen. Die
Angaben zum Beruf der Eltern, die fiir die Berechnung des ISEI herangezogen wur-
den, stammen zum einen aus dem Fragebogen fiir die Schiilerinnen und Schiiler und
zum anderen aus dem Fragebogen fiir die Eltern. Falls sowohl fiir die Mutter als
auch fiir den Vater ein ISEI-Wert vorhanden war, wurde der jeweils hthere Wert in
die Analysen einbezogen.

— Bildungsabschluss der Eltern: Der Bildungsabschluss wurde mittels einer acht-
stufigen Antwortskala erfasst (1 = Doktorat; 2 = Universititsabschluss, Fachhoch-
schulabschluss, Abschluss einer piadagogischen Hochschule; 3 = Hohere Fach- und
Berufsbildung; 4 = Maturitit; 5 = Fachmittelschule, Berufslehre oder Berufsschule;
6 = Abschluss der Sekundarstufe I; 7 = Primarschulabschluss; 8 = kein Primar-
schulabschluss). Diese Variable wurde fiir die Analysen jedoch in eine Variable mit
lediglich zwei Auspragungen transformiert, die angeben, ob die Eltern einen Fach-/
Berufsbildungsabschluss, eine Maturitit, einen Universititsabschluss oder ein Dok-
torat erreicht haben oder lediglich iiber einen niedrigeren Bildungsabschluss ver-
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figen (0 = niedriger Bildungsabschluss der Eltern; 1 = hoherer Bildungsabschluss
der Eltern). In Analogie zum beruflichen Status wurde auch hier bei Unterschieden
zwischen Mutter und Vater der hohere Bildungsabschluss beriicksichtigt.

— Migrationshintergrund: Der Migrationshintergrund wurde anhand der Angaben zum
Geburtsland der Eltern sowohl aus dem Schiilerfragebogen als auch aus dem Eltern-
fragebogen ermittelt. Wenn beide Eltern in einem anderen Land als der Schweiz
geboren wurden, wird von einem Migrationshintergrund gesprochen. Die Variable
hat zwei Auspragungen (0 = ohne Migrationshintergrund; 1 = mit Migrationshinter-
grund).

4.2.2 Elterliche Hausaufgabenhilfe

Die elterliche Hausaufgabenhilfe wurde {iber den Fragebogen fiir die Schiilerinnen
und Schiiler erfasst. Die Quantitdt der elterlichen Hausaufgabenhilfe wurde anhand
der Frage «Wie oft helfen dir deine Eltern im Allgemeinen bei den Hausaufgaben?»
operationalisiert. Antworten konnten auf einer sechsstufigen Likert-Skala (0 = nie;
5 = immer) angegeben werden. Die Qualitdt der elterlichen Hausaufgabenhilfe wurde
anhand von zwei Dimensionen, ndmlich der Autonomieunterstiitzung als Mass fiir eine
addquate Hilfe (z.B. «Wenn ich Schwierigkeiten habe mit den Deutsch-Hausaufgaben,
dann versuchen meine Eltern herauszufinden, was ich nicht verstanden habey; fiinf
Items, 0. =.77) und der Einmischung als Mass fiir eine nicht addquate Hilfe (z.B. «Mei-
ne Eltern mischen sich oft ein, wenn ich meine Hausaufgaben erledige»; vier Items,
o = .73), gemessen. Die Antworten erfolgten auf einer fiinfstufigen Likert-Skala, die
von 1 («stimmt nichty) bis 5 («stimmt genauy) reichte. Alle [tems zur Qualitiit der elter-
lichen Hausaufgabenhilfe basieren auf Wild (1999) und sind in Tabelle 1 aufgefiihrt.

Tabelle 1: Mittelwerte, Standardabweichungen und korrigierte Item-Skala-Korrelationen der ltems
zum elterlichen Hausaufgabenverhalten

Items M SD

Autonomieunterstitzung (o = .77)

— Meine Eltern helfen mir in Deutsch, wenn ich sie darum bitte 4.35 1.10
~ Meine Eltern kann ich jederzeit ansprechen, wenn ich in Deutsch etwas nicht verstehe. 4.51 0.94

= Wenn ich Schwierigkeiten habe mit den Deutsch-Hausaufgaben, dann versuchen meine
Eltern herauszufinden, was ich nicht verstanden habe 393 | 1.22

Wenn mir meine Eltern bei den Hausaufgaben helfen, ermuntern sie mich immer, erst
mal seibst die richtige Lésung zu finden 411 1.14

— Wenn ich im Deutschunterricht etwas nicht verstehe, kann ich mit meinen Eltern daruber
reden 417 | 1.17

Einmischung (o = .73)

~ Meine Eltern helfen mir manchmal auch dann in Deutsch, wenn ich Uberhaupt keine Hilfe

brauche. 1.56 | 1.05
— Meine Eltern mischen sich oft ein, wenn ich meine Hausaufgaben erledige. 177 | 1.14
~ Wenn ich einen Text lese, unterbrechen mich meine Eltern mit Fragen 1.60 | 1.05
Meine Eltern sitzen bei den Hausaufgaben meist neben mir und sagen mir, wie ich es 1.65 | 1.05

machen muss.
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4.2.3 Kontrollvariable

Neben den Variablen, die fiir die Beantwortung der Fragestellung zentral sind, wur-
de zusitzlich eine Kontrollvariable beriicksichtigt: die bisherigen Schulleistungen der
Schiilerinnen und Schiiler. Es gibt Hinweise darauf, dass Lernende mit schlechteren
Schulleistungen erstens mehr und zweitens weniger adiquate Hilfe bei den Hausauf-
gaben erhalten als Lemende mit guten Schulleistungen (Pomerantz & Eaton, 2001).
Um dieser Tatsache Rechnung zu tragen, wird im vorliegenden Beitrag die Leistung
der Schiilerinnen und Schiiler in der fiinften Jahrgangsstufe statistisch kontrolliert. Da-
durch ist es mdglich, zu iiberpriifen, welchen Einfluss die familidre Herkunft auf die el-
terliche Hausaufgabenhilfe unabhingig von den bisherigen Schulleistungen der Kinder
hat. Die bisherigen Schulleistungen wurden mittels des Lesetests ELFE 1-6 (Lenhard
& Schneider, 2006) erfasst. Der Test besteht aus drei Untertests (Wortversténdnis, Satz-
verstidndnis und Textverstandnis), die zu einem Gesamtwert aufsummiert wurden (M =
95.98, SD = 17.28). Der ELFE-Test kann einen Wert zwischen 0 (minimale Punktzahl)
und 120 (maximale Punktzahl) annehmen.

4.3 Statistisches Vorgehen

Zur Beantwortung der Fragestellung wurden multiple Regressionsanalysen mithilfe
des Programmpakets Mplus 5 (Muthén & Muthén, 1998-2010) berechnet. In einem
ersten Modell wurde die Quantitét der elterlichen Hausaufgabenhilfe, in einem zweiten
Modell die Autonomieunterstiitzung und in einem dritten Modell die Einmischung der
Eltern bei den Hausaufgaben jeweils auf der Basis der verschiedenen Dimensionen
des familidren Hintergrunds sowie der Kontrollvariable (bisherige Schulleistungen)
vorhergesagt. Die Mehrebenenstruktur der Daten, die aus dem Erheben der Daten in
Schulklassen resultiert, wurde als Storfaktor betrachtet und durch eine Korrektur der
Standardfehler mittels der Analyseoption «Type = Complex» in Mplus beriicksichtigt.
Die fehlenden Werte variierten zwischen 0.9% und 14.5%. Der ELFE-Test allerdings
wies fiir 46.6% fehlende Werte aus, da er nur in einer Teilgruppe der Stichprobe durch-
gefiihrt worden war. Die fehlenden Werte wurden durch die Methode der multiplen
Imputation mit IBM SPSS Statistics 19 geschitzt.

5 Ergebnisse

Der vorliegende Beitrag untersucht, ob der familifire Hintergrund erstens mit der
Quantitét der elterlichen Hausaufgabenhilfe und zweitens mit den zwei Dimensionen
der Qualitét der elterlichen Hausaufgabenhilfe (Autonomieunterstiitzung und Einmi-
schung) zusammenhingt, wenn die bisherigen Schulleistungen der Schiilerinnen und
Schiiler kontrolliert werden. Die Ergebnisse der Analysen sind in Tabelle 2 abgetragen
und sollen im Folgenden Schritt fiir Schritt dargestellt werden.
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Tabelle 2: Vorhersage der elterlichen Hausaufgabenhilfe auf der Basis des familidren Hintergrunds

Quantitit Qualitit
Autonomieunterstiitzung Einmischung

3 SE [ SE R SE
Kontrollvariable
ELFE-Test (5. Klasse) -26 .03 08“ 03 -23™ 04
Familidrer Hintergrund
Migrationshintergrund
(1 = immigriert) -28"" .08 - 820 09 21* 08
Beruflicher Status der Eltern -.02 03 10** 03 -.02 .03
Bitdungsabschluss der Eltern
(1 = héheres Level) -.10 .05 06 .07 .01 06
R? .08 12 .06

Anmerkungen:

3 = standardisierte Regressionskoeffizienten.
*p<.05 ™™ p<.01;™ p<.001.

Betrachtet man die Ergebnisse beziiglich der Quantitct der elterlichen Hausaufgaben-
hilfe (vgl. zweite Spalte in Tabelle 2), so konnte ein signifikanter Zusammenhang (in
Tabelle 2 mit «*» gekennzeichnet) mit dem Migrationshintergrund (B = -.28, p <.001)
gefunden werden. Heranwachsende mit Migrationshintergrund berichteten von signifi-
kant weniger elterlicher Hausaufgabenhilfe als Heranwachsende ohne Migrationshin-
tergrund — bei Konstanthaltung der {ibrigen Variablen im Modell. Mit anderen Worten:
Wenn man zwei Kinder mit der gleichen Leistung in der fiinfien Jahrgangsstufe, dem
gleichen beruflichen Status und Bildungshintergrund der Eltern betrachtet, das eine
Kind jedoch einen Migrationshintergrund aufweist und das andere nicht, dann berich-
tete das Kind mit Migrationshintergrund von signifikant weniger elterlicher Hausauf-
gabenhilfe als das Kind ohne Migrationshintergrund. Fiir die anderen Dimensionen
des familidren Hintergrunds, den beruflichen Status und den Bildungshintergrund der
Eltern, zeigten sich keine Zusammenhinge mit der Quantitit elterlicher Hilfe bei den
Hausaufgaben.

Fokussiert man die Qualitdt der elterlichen Hausaufgabenhilfe, so zeigten sich auch
hier statistisch signifikante Zusammenhinge mit dem Migrationshintergrund der Schii-
lerinnen und Schiiler. Zum einen konnte ein signifikanter Zusammenhang mit der Auto-
nomieunterstiitzung der Eltern (f = -.82, p <.001) gefunden werden (vgl. dritte Spalte
in Tabelle 2). Dies bedeutet, dass Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund
von weniger Autonomieunterstiitzung berichteten als Schiilerinnen und Schiiler ohne
Migrationshintergrund, und dies selbst dann, wenn alle anderen Variablen kontrolliert
wurden. Zum anderen berichteten Heranwachsende mit Migrationshintergrund von si-
gnifikant mehr Einmischung der Eltern als Heranwachsende ohne Migrationshinter-
grund (B = .21, p < .05) bei Kontrolle der iibrigen Variablen (vgl. vierte Spalte in
Tabelle 2). Ein statistisch signifikanter Zusammenhang konnte auch fiir den beruflichen
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Status der Eltern und die Qualitit der elterlichen Hausaufgabenhilfe festgestellt werden.
So berichten Lernende, deren Eltern einen niedrigeren beruflichen Status haben, von
signifikant weniger Autonomieunterstiitzung als Lernende, deren Eltern einen hoheren
beruflichen Status haben (B =.10, p <.01). Fiir die Einmischung zeigte sich jedoch kein
Zusammenhang: Der Bildungsabschluss der Eltern stand in keinem Zusammenhang
mit der Qualitit elterlicher Hausaufgabenhilfe.

Was Lehrpersonen aufgrund dieser Ergebnisse iiber den Zusammenhang zwischen fa-
milidrem Hintergrund und elterlicher Hausaufgabenhilfe fiir den schweizerischen Kon-
fext wissen sollten: Es lasst sich festhalten, dass insbesondere der Migrationshintergrund
mit der elterlichen Hausaufgabenhilfe — sowohl in Bezug auf die Quantitit als auch
in Bezug auf die Qualitit — zusammenhing, wobei Kinder mit Migrationshintergrund
nicht nur generell von weniger Hilfe durch ihre Eltern berichteten, sondern vor allem
weniger Autonomieunterstiitzung und mehr Einmischung erfuhren. Fiir den beruflichen
Status liess sich nur ein schwacher Zusammenhang, fiir den Bildungshintergrund der
Eltern gar kein Zusammenhang mit der elterlichen Hausaufgabenhilfe finden.

Neben den Befunden zum Zusammenhang zwischen den Dimensionen des familidren
Hintergrunds und der elterlichen Hausaufgabenhilfe wurden in den Analysen auch
signifikante Zusammenhédnge zwischen der vorherigen Schulleistung der Kinder und
der elterlichen Hausaufgabenhilfe gefunden: Schiilerinnen und Schiiler mit einer hé-
heren Leistung in der funften Jahrgangsstufe berichteten von mehr Autonomieunter-
stiitzung ( = .08, p <.05), weniger Einmischung (p =-.23, p <.001) und insgesamt von
weniger elterlicher Hilfe (B = -.26, p <.001) in der sechsten Jahrgangsstufe. Das heisst,
dass Eltern das Ausmass und die Art der Hilfe bei den Hausaufgaben unabhingig vom
familidren Hintergrund an die Schulleistungen ihrer Kinder anpassen.

6 Diskussion und resultierendes Handlungswissen fiir Lehrpersonen

Die vorliegende Studie untersuchte, inwiefern fiir den Schweizer Kontext von einem
Zusammenhang zwischen familidrem Hintergrund und elterlicher Hausaufgabenhilfe
ausgegangen werden muss. Insgesamt zeigten sich fiir den deutschsprachigen Teil des
Kantons Freiburg in der Tat Hinweise auf solche Zusammenhinge. Allerdings gilt dies
nicht fiir alle, sondern nur fiir einzelne Aspekte des familidren Hintergrunds. Insbeson-
dere fiir den Migrationshintergrund liessen sich signifikante Zusammenhinge mit der
Quantitdt sowie mit den zwei Dimensionen der Qualitit der elterlichen Hausaufga-
benhilfe (Autonomieunterstiitzung und Einmischung) finden: Kinder mit Migrations-
hintergrund erhielten insgesamt weniger Hilfe bei den Hausaufgaben und — was noch
bedeutsamer ist — weniger Autonomieunterstiitzung sowie mehr Einmischung. Auch
fiir den beruflichen Status der Eltern konnte ein signifikanter Zusammenhang mit der
Autonomieunterstiitzung gefunden werden, und zwar dahin gehend, dass Kinder von
Eltern mit héherem beruflichem Status mehr Autonomieunterstiitzung vonseiten ihrer
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Eltern berichten. Allerdings wurde kein signifikanter Zusammenhang zwischen dem
Bildungsabschluss der Eltern und der elterlichen Hausaufgabenhilfe gefunden. Fiir die
vorliegende Studie lisst sich demnach festhalten, dass Kinder aus in Bezug auf den Mi-
grationshintergrund und den beruflichen Status der Eltern privilegierten Elternhdusem
bei den Hausaufgaben in der Tat addquater unterstiitzt werden.

Wie bisherige Studien gezeigt haben (z.B. Cooper et al., 2000; Pomerantz et al., 2005),
fithrt dies wiederum zu besseren Schulleistungen der Kinder. Gleichzeitig gehen bessere
Schulleistungen auch mit einer addquateren Hausaufgabenhilfe einher, wie auch in der
vorliegenden Studie beobachtet werden konnte. Diese reziproke Beziehung zwischen
Schulleistungen der Kinder und Qualitét der elterlichen Hausaufgabenhilfe, die in einer
aktuellen Studie von Dumont, Trautwein, Nagy und Nagengast (2014) nachgezeich-
net wurde, kann langfristig tatsdchlich dazu fiihren, dass «dem, der hat, auch gegeben
wird». Auf der anderen Seite kann fiir Kinder aus nicht privilegierten Verhéltnissen und
mit schlechten Schulleistungen ein Teufelskreis entstehen: Wenn beispielsweise eine
Schiilerin oder ein Schiiler schlechte Leistungen nach Hause bringt, konnte das die El-
tern dazu veranlassen, sich bei den Hausaufgaben stirker einzumischen. Diese Einmi-
schung wiederum kénnte sich negativ auf die schulischen Leistungen der betreffenden
Schiilerin bzw. des betreffenden Schiilers auswirken, was zu noch mehr Einmischung
vonseiten der Eltern fiihren konnte.

Was kénnen Lehrpersonen tun, um solch einem Teufelskreis entgegenzuwirken bzw.
um Eltern aus weniger privilegierten Verhdltnissen bei der Hausaufgabenbhilfe zu un-
terstiitzen? Die Basis einer guten Hausaufgabenkultur bildet die Kommunikation zwi-
schen Lehrperson und Eltern. Damit Eltern ihre Kinder bei den Hausaufgaben adédquat
unterstiitzen kénnen, sollten sie iiber die Rahmenbedingungen der Hausaufgaben in-
formiert werden. Folgende Fragen sollten dabei geklart werden: Welche Rolle spielen
die Hausaufgaben? Mit welchem Ziel erteilt die Lehrperson Hausaufgaben? Wie sollen
Eltern vorgehen, wenn ein Kind die Hausaufgaben nicht 16sen kann? Auch sollte den
Eltern vermittelt werden, wie eine addquate Unterstiitzung bei den Hausaufgaben aus-
sehen konnte: Wiahrend ein Verhalten, das von Druck, Einmischung und Dominanz
geprigt ist, vermieden werden sollte, gilt es ein Verhalten zu fordem, das autonomie-
unterstiitzend, strukturgebend und emotional unterstiitzend ist. Da schlechte Schul-
leistungen oder ein Leistungsabfall alle Schiilerinnen und Schiiler betreffen konnen, ist
es wichtig, allen Eltern — unabhédngig von ihrem familidren Hintergrund — zu vermit-
teln, dass elterliche Einmischung keine addquate, sondern eher eine kontraproduktive
Losung darstellt, um schlechten Schulleistungen entgegenzuwirken.

Um den verschiedenen Bediirfnissen der Eltern gerecht zu werden, empfiehlt es sich,
Eltern individuell oder in Gruppen mit Zhnlichen Bediirfnissen zu beraten. Der vorlie-
gende Beitrag verdeutlicht, wie wichtig es ist, die verschiedenen Aspekte des famili-
aren Hintergrunds zu unterscheiden und sich als Lehrperson zu fragen, welche Eltern
Schwierigkeiten bei der Hausaufgabenhilfe haben. Das heisst, eine individualisierte
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Elternberatung setzt jeweils eine Analyse der jeweiligen Schulklasse hinsichtlich fol-
gender Fragen voraus: Wie setzt sich meine Klasse zusammen? Welche Elterngruppen
benotigen welche Unterstlitzung? Wie erreiche ich diese Elterngruppen? Im Falle des
deutschsprachigen Teils des Kantons Freiburg scheinen es beispielsweise vor allem
Eltern mit Migrationshintergrund zu sein, die Unterstiitzung bendtigen. Hier wire zu
erwigen, Informationsmaterial zu Hausaufgaben in anderen Sprachen als Deutsch zu
erstellen, um diese Eltern zu erreichen. Eine andere Méglichkeit wire, interkulturelle
Ubersetzende oder Schliisselpersonen heranzuziehen, um sprachlichen Verstindigungs-
schwierigkeiten und kulturellen Missverstindnissen zwischen Eltern und Lehrpersonen
entgegenzuwirken. Des Weiteren gilt es zu diskutieren, ob, und falls ja, in welcher
Form eine Hausaufgabenhilfe an Schulen angeboten werden sollte. Da dieses Angebot
vor allem Lernenden aus weniger privilegierten Elternhdusern dienen sollte, wire ein
kostenfreies Angebot wiinschenswert.

Abschliessend soll auch noch darauf hingewiesen werden, dass die Art und Weise, wie
eine Lehrperson Hausaufgaben erteilt, ebenfalls einen erheblichen Einfluss darauf ha-
ben kann, wie sich die Hausaufgabensituation gestaltet. Eine gingige Methode bei der
Hausaufgabenvergabe besteht darin, allen Schiilerinnen und Schiilern dieselben Haus-
aufgaben zu erteilen. Dies kann jedoch dazu fithren, dass schwiichere Lernende mehr
Schwierigkeiten bei den Hausaufgaben haben als leistungsstiarkere Lernende und daher
entsprechende Unterstlitzung durch ihre Eltern bendtigen. Der vorliegende Beitrag gibt
jedoch Hinweise darauf, dass gerade die schwécheren Schiilerinnen und Schiiler weni-
ger addquate Unterstiitzung von ihren Eltern erfahren. Erschwerend hinzu kommt, dass
Schiilerinnen und Schiiler zu Hause oft dasjenige fertigstellen sollen, was in der Schule
nicht mehr geldst werden konnte. Dies betrifft wiederum iiberwiegend die schwicheren
Schiilerinnen und Schiiler. Um diesem Umstand Rechnung zu tragen, empfiehlt es sich
daher, bei der Hausaufgabenvergabe zu differenzieren (Niggli & Moroni, 2009). Tabel-
le 3 fasst die aus der vorliegenden Studie resultierenden Implikationen fiir die Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung und den Unterricht in der Ubersicht zusammen.

Insgesamt wird anhand des Beispiels der elterlichen Hausaufgabenhilfe deutlich, dass
die empirische Bildungsforschung die Lehrerinnen- und Lehrerbildung und schliesslich
auch das unterrichtliche Handeln von Lehrpersonen beeinflussen kann und darf. Dabei
ergidnzen sich internationale und lokale Befunde. Insbesondere Letztere kdnnen die
Bedeutsambkeit fiir die Praxis aufwerten. So konnte beispielsweise im Rahmen der vor-
liegenden Studie gezeigt werden, dass im deutschsprachigen Teil des Kantons Freiburg
vor allem Familien mit Migrationshintergrund Unterstiitzung im Hausaufgabenkontext
bendtigen. Es wire wiinschenswert, wenn dieses Vorgehen auf weitere inhaltliche Be-
reiche iibertragen werden wiirde und die Erkenntnisse aus der empirischen Bildungs-
forschung verstarkt fiir die Ausbildung zukiinftiger Lehrerinnen und Lehrer nutzbar
gemacht wiirden.
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Tabelle 3: Ergebnisse der Studie und daraus resultierende Implikationen fiir die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung und fur den Unterricht

Ergebnisse der Studie Folgerungen flr die Lehrerinnen-| Implikationen filr den Unterricht
und Lehrerbiidung

Elterliche Hausaufgabenhilfe hilft Kenntnisse dariber vermitteln, Eitern informieren:

nicht immer: wann von einer addquaten elter- — Funktion und Ziele der Hausauf-

— Autonomieunterstitzende lichen Hausaufgabenhilfe gespro- gaben.
elterliche Hausaufgabenbhilfe chen werden kann. — Was tun, wenn Hausaufgaben
ist forderlich. nicht gelést werden kénnen?

— Einmischung gilt es zu vermei- — Wie sieht addquate elterliche
den Hausaufgabenhilfe aus?

Adaquate Rahmenbedingungen

schaffen:

— Hausaufgabenhilfe in der
Schule.

— Eigene Hausaufgabenpraxis
Uberdenken.

Es gibt einen Zusammenhang Kenntnisse dariber vermitteln, Unterstiitzung der Eltern differen-

zwischen familidrem Hintergrund welche Eltern welche Form der zieren:

und elterlicher Hausaufgabenhilfe. | Unterstiitzung und Beratung bei — Analyse der Zusammensetzung

Dabei gilt fur den lokalen Kontext: | den Hausaufgaben benétigen, der jeweiligen Schulklasse.

— Heranwachsende mit Migrati- | und dabei iokale Gegebenheiten — Individualisierte Elternbe-
onshintergrund erfahren weniger| berticksichtigen. ratungen oder Gruppen mit
elterliche Hausaufgabenhilfe, &hnlichen Bedurfnissen
weniger Autonomieunterstiit- — Einbezug von Schliisselper-
zung und mehr Einmischung. sonen oder interkultureflen

— Heranwachsende von Eltern Ubersetzenden.
mit einem tieferen beruflichen — Informationsmateriat ber
Status erleben weniger Autono- Hausaufgaben in verschiedenen
mieunterstitzung Sprachen,
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Reformpadagogik und sexueller Missbrauch: Lehren fiir die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Juargen Oelkers

Zusammenfassung Sexueller Missbrauch von Kindern und Jugendlichen wurde im Friih-
jahr 2010 zu einem dominanten Thema in den Leitmedien des deutschen Sprachraums. Aus-
gehend von Féllen in katholischen Internaten wurde die Odenwaldschule in Hessen zu einem
Brennpunkt der Berichterstattung. Am Ende des Jahres war klar, dass in der Schule mehr als
dreissig Jahre lang massiv Missbrauch stattgefunden hatte. Der Haupttiiter war Gerold Becker,
ein notorischer Péaderast, der mit Hartmut von Hentig befreundet war. Beide waren dezidierte
Kritiker der Staatsschule und beriefen sich auf die Reformpadagogik. Der Beitrag fragt, was aus
diesem Fall fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung und die Berufung auf die Reformpéadagogik
folgt.

Schlagworter Reformpidagogik — sexueller Missbrauch — Landerziehungsheime — Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung

Abstract In spring 2010, sexual abuse of children and adolescents was a dominant topic in the
media of the German-speaking world. Beginning with cases in catholic boarding schools, the
wave of uncoverings soon reached the Odenwaldschule, then regarded as the flagship of German
progressive education. By the end of the year it became clear that the Odenwaldschule was a
location where systematic abuse had taken place for more than thirty years. The main offender
was Gerold Becker, a close friend of Hartmut von Hentig, Germany’s most prominent professor
of education. Both stood for a radical critique of conventional state schools and altematives in the
spirit of progressive education. The article asks as to what follows from the Odenwald-case for
teacher education and its continuous reference to the «tradition» of progressive education.

Keywords progressive education — sexual abuse — country boarding schools — teacher education

1 Ein Landerziehungsheim am Bodensee

Rudolf Guhl, Medizinstudent im ersten Semester und wohnhaft in Steckborn am Bo-
densee,' schrieb am 13. September 1935 einen erbosten Brief an den Schriftsteller
Friedrich Glauser, der zu dieser Zeit gerade seinen Roman «Wachtmeister Studer»?
fertiggestellt hatte, ohne den Friedrich Diirrenmatt nie Kriminalromane geschrieben

! Rudolf Guhl, der aus einer Steckbomer Arztefamilie stammte, studierte Medizin an der Universitit Basel
(Universitat Basel, 1939, S. 35) und promovierte dort im Jahre 1942.
2 Der urspriingliche Titel lautete «Schlumpf Erwin Mord».
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hitte. Glauser lebte als psychiatrischer Insasse in der offenen Kolonie «Anna Miiller»
in Schénbrunnen bei Miinchenbuchsee im Kanton Bem.? Guhl, der 1929 die Sekun-
darschule Steckborn abgeschlossen hatte,* war von 1930 bis 1935 Schiiler im Lander-
ziehungsheim Glarisegg unweit von Steckborn. Der Anlass seines Briefes an Glauser
war die Erzdhlung «Im Landerziehungsheim», die Glauser im September 1935 in der
Zeitschrift «Schweizer Spiegel» verdffentlicht hatte.

Das Schweizerische Landerziehungsheim Glarisegg wurde an Ostern 1902 als Privat-
schule eroffnet. Friedrich Glauser, der 1896 in Wien geboren wurde und dort aufwuchs,
kam mit vierzehn Jahren nach Glarisegg und musste die Schule im Frithjahr 1913 ver-
lassen — vordergriindig weil er wiederholt Schulden gemacht hatte. Der eigentliche
Anlass des Ausschlusses aber war ein Selbstmordversuch. Glarisegg war eine Jun-
genschule; ein Lehrer hatte Glauser in einer homoerotischen Situation mit einem Mit-
schiiler erwischt und ihn zur Rede gestellt. Nach dem Suizidversuch wurde Glauser in
die psychiatrische Klinik Miinsterlingen eingewiesen; fiir die Schule war er untragbar
geworden und die Direktion zwang ihn, die Schule zu verlassen, ohne ihm irgendwie
zu helfen (Saner, 1990, S. 42 ff.). Schon anderthalb Jahre zuvor hatte Glauser dem
Schulleiter Wemer Zuberbiihler’ von seinem «Cynismus» in Sachen Schuldenma-
chen geschrieben und davon, wie er diesen in Zukunft «unterdriicken» wolle (Brief an
Werner Zuberbiihler vom 30. Dezember 1911). Am 18. April 1913 bedankte er sich bei
Zuberbitihler fiir seine Entlassung, die sowohl in seinem eigenen als auch im Interesse
der anderen Schiiler erfolgt sei: «Ich hitte zwar keine verfithrt Schulden zu machen,
aber mein schlechtes Beispiel hitte viele angesteckt.» Er sei daher «froh», dass ihm
«diese Priifung auferlegt worden ist». «Es gibt in Glarisegg Versuchungen, ich hitte
wahrscheinlich, statt abzuzahlen — neue Schulden gemacht» (Schweizerische National-
bibliothek, Signatur SLA-Glauser-B-1-ZUB).

Glausers Erzdhlung beschreibt Subversionen und Exzesse unter den Schiilern, offenen
Widerstand gegen bestimmte Lehrer, einen titlichen Ubergriff des Schulleiters sowie
néchtliche Verhére, denen sich die Schiiler unterziehen mussten (Glauser, 1935). Die
damaligen Personen sind klar zu erkennen und Glausers Erinnerungen widersprechen
dem Bild, das die Schule von sich selbst hatte und das die 6ffentliche Wahrmehmung be-

3 Anna Miiller hiess eine ehemalige Oberschwester der psychiatrischen Klinik Waldau in Bem, die mit ihrem
ersparten Geld eine offene Form der Psychiatrie griindete.

* Eine Bildgalerie mit Klassenfotos der Steckborner Sekundarschiilerinnen und Sekundarschiiler der Jahre
1900 bis 1984 findet sich unter: http://www.alt-steckborn.ch/schulfotos.html (08.02.2014).

° Werner Zuberbiihler (1872-1942) war von 1904 bis 1936 Leiter des Schweizerischen Landerziehungsheims
Glarisegg. Er war ausgebildeter Primarlehrer und unterrichtete von 1890 bis 1895 in der Stadt Ziirich. Ab
1893 studierte er an der Universitit Ziirich. Zusammen mit seinem Freund Wilhelm August Frei (1872-1902)
besuchte er die New Schoo] of Abbotsholme in England. Beide waren danach Lehrer im deutschen Lander-
ziehungsheim Haubinda (Thiiringen) und griindeten anschliessend die Schule in Glarisegg. Zuberbiihler erlitt
1935 einen Schlaganfall und musste die Leitung der Schule aufgeben. Sein Nachfolger wurde der Biologe
Alfred Wartenweiler (1893-1961).
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stimmen sollte. Thr Ziel war nichts weniger als die «harmonische Erziehung des ganzen
Menschen» (Saner, 1990, S. 47), mit der es offenkundig aber nicht weit her war.

Guhl schrieb 1935 an Glauser, es sei wohl méglich, dass «Sie und Ihre Kameraden»
eine «besondere Bande» waren, sodass die damaligen Lehrer «zu besonderen Mass-
nahmen gezwungen waren». Aber «so schlimm, wie man aus Ihrem Artikel die Auffas-
sung erhalten kdnntew, sei es sicher nicht gewesen. Der Grund sei einfach: «Sie lassen
die guten Seiten einfach weg», und besonders bedauerlich sei es, «dass dieser Artikel
geradezu kreditschédigend ist. ... Was fiir eine Ahnung werden wohl die Leser Ihrer
Erinnerungen von Glarisegg erhalten? Sie sind ja gar nicht in der Lage, iiber das heu-
tige Glarisegg ein Urteil abzugeben, was vom Publikum sicher iibersehen wird, denn
wer weiss, dass Sie seit ca. 10 Jahren nicht mehr in Glarisegg waren und damals nur
fliichtig?» (Glauser, 1991, S. 38-39).

Genau so war die Reaktion auf die erste Entlarvung von Fillen sexuellen Missbrauchs
rund sechzig Jahre spéter in einem anderen Landerziehungsheim, der deutschen
Odenwaldschule in den Jahren 1998/1999 — Verfehlungen wurden mit Hinweis auf
die Leistungen heruntergespielt und die ferne Vergangenheit sollte keine Rolle mehr
spielen. Glauser antwortete seinerzeit, dass er «immerhin 3 Jahre» in Glarisegg gewe-
sen sei und in der Erzdhlung vor allem versucht habe, «unsere damalige Generation
zu schildern», ihre «Schwierigkeiten» und «N&te» (Glauser, 1991, S. 42). Was aber
Guhl in seinem Brief {iber das Landerziehungsheim als piadagogische Reformanstalt zu
sagen wusste, verrate wenig «Urteilsfdhigkeit» und wiirde nur die «Phrasen» wieder-
kéuen, «die einem wihrend der Schulzeit eingeloffelt worden sind» (ebd., S. 41-42).
Damit verbunden sei eine «lebensfremde Ideologie», von der auch der Schreiber des
Briefes «vergiftety worden sei. «Es waren ja gute Leute, diese Pidagogen, nur schade,
dass sie so gar nichts vom Leben wussten» (ebd., S. 43). Eine Antwort von Guhl auf
diese Feststellung ist nicht tiberliefert, aber auch die «lebensfremde Ideologie» und die
«Phrasen» sind nicht weiter verfolgt worden.

Die Erzihlung «Im Landerziehungsheimy ist in der deutschsprachigen Literatur zur
Reformpadagogik so gut wie nie erwihnt worden, und dies nicht, weil sie im «Schwei-
zer Spiegel»® erschienen ist. Was nicht in das Bild der «harmonisch-ganzheitlichen»
Erziehung passte, wurde generell entweder gar nicht wahrgenommen oder aber rigo-
ros bekampft. Das Bild beruhte auf Propaganda und verlangte die Wahrung des scho-
nen Scheins, dem auch die Schiiler folgen sollten. Der Schein wurde gestiitzt durch
idyllische Landschaften und dafiir stand eine Sprache zur Verfiigung, mit der sich die
Schule immer nur im besten Licht darstellen konnte. Anders hitte sie wohl auch kaum
Kunden gefunden. Der im Thurgauer Staatsarchiv zugéngliche Aktenbestand des Un-
ternehmens «Landerziehungsheim Glariseggy (Signatur 8°921°0-133) zeigt dagegen
ein ganz anderes Bild, ndmlich die permanente Finanznot der Privatschule, zum Teil

® Die Zeitschrift «Schweizer Spiegel» erschien von 1925 bis 1971.
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heftige Konflikte mit den Schiilern, aber vor allem mit den oft zahlungsunwilligen
Eltern, die keinen Gegenwert vor sich sahen, weiter eine hohe Fluktuation im Kolle-
gium, einzelne Ubergriffe und eher schwache Leistungen einer Schiilerschaft, fiir die
das Landerziehungsheim oft die letzte Chance darstellte, die schulische Laufbahn doch
noch zu beenden (Labhart, 2014). Was den Akten, Briefen und Berichten nicht ent-
nommen werden kann, ist eine «harmonisch-ganzheitliche» Erziehung. Sie hatte ledig-
lich rhetorischen Charakter und stimmte wenn, dann nur mit den Bildquellen’ iiberein,
ohne jedoch eine Entsprechung in der konkreten Erfahrung zu haben. Die Bildquellen
dienten der Aussendarstellung der Schule und damit der Kundenwerbung, wie dies in
allen Landerzichungsheimen iiblich war. Aussagen tiber den Alltag der Schulen und
die konkrete Gestaltung der Praxis sind damit ebenso wenig mdglich wie mit den
Selbstbeschreibungen oder den wohlmeinenden Ausserungen von Besucherinnen und
Besuchemn.

2 Landerziehungsheime, Eros und die «<Epoche» der Reformpéadagogik

Die Texte der Reformpddagogik hatten und haben einen erheblichen Einfluss auf die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung, nicht nur in der Schweiz. Oft scheinen sie gar der
Identititsbildung zu dienen. Vermutlich kennt jede amtierende Lehrperson den Begriff
«Reformpidagogik», der in der Ausbildung vermittelt wird, einen sehr guten Klang
hat und bis heute als Orientierungspunkt gilt, wenn es darum geht, die richtige, ndm-
lich die kindgemisse Erziehung zu bestimmen. Das scheint ohne Riickgriff auf die
Reformpédagogik nicht zu gehen, was auch damit zu tun hat, wie hoch ihr Rang an-
genommen wird. Mit «Reformpadagogik» soll ja eine historische Wende bezeichnet
werden, eine umwilzende Epoche der Erziehungs- und Schulgeschichte in der ersten
Hilfte des 20. Jahrhunderts. Auf ihre Errungenschaften berufen sich bis heute zahllose
Autorinnen und Autoren, die Reformen in Schule und Erziehung vor Augen haben.
Wenn sie fiir die Rechte und Freiheiten von Kindern eintreten, die Individualisierung
des Unterrichts fordern oder dialogische Partnerschaft im Umgang zwischen Erwach-
senen und Kindern als grundlegend betrachten, dann steht dabei immer irgendwie die
Reformpidagogik im Hintergrund. Die Berufung darauf macht die Postulate der besse-
ren Erziehung zu einem legitimen historischen Anliegen, aber was genau soll man sich
unter «Reformpidagogik» vorstellen?

Sie ist keine Theorie, sondem zunéchst einmal eine Sammlung von Personen und
Texten, die durch gemeinsame Schlagworte verbunden werden. Seit Beginn des
20. Jahrhunderts verbinden sich mit Bezeichnungen wie «Pddagogik vom Kinde aus»
und «aktives Lernen» berithmte Namen, denen bis heute grosse Bedeutung zuerkannt
wird. Ich nenne nur Alexander Neill, Maria Montessori, Ellen Key, Helen Parkhurst,
Jean Piaget oder John Dewey. Sie stehen fiir ganz unterschiedliche Konzepte; gemein-

" Vgl. dazu die Bildgalerie unter: http://www.alt-steckborn.ch/glarisegg.htm] (08.02.2014).
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sam soll ihnen sein, dass sie fiir eine neue Erziehung eintraten, die «das Kind» in den
Mittelpunkt stellte. Vor hundert Jahren war das eine ideologische Kampffront. Die neue
Erziehung sollte die alte, d.h. die autoritdre und letztlich kinderfeindliche, abschaffen.
Einen Kompromiss gab es nicht; man konnte nur fiir das Gute und gegen das Schlechte
eintreten, wenn man sich erst einmal fiir die Reformpadagogik entschieden hatte.

Piadagogische Theorien dieser Art idealisieren die Wirklichkeit; sie gehen vom besten
Fall aus und rechnen nicht damit, dass sie auch scheitern kénnten (Ravitch, 2001). Die
Idealisierung ist im Kern platonisch, sie bestimmt das Gute, Wahre und Schone der
Erziehung, ohne die Niederungen des Alltags zu betreten. Geht man auf die vielen Ge-
schichten des Alltags ein, dann erkennt man Akteure und Netzwerke alternativer Erzie-
hung, das Gelingen und Scheitern von meist ganz kleinen Projekten, damit verbundene
grosse Hoffnungen, die Widerstinde der Praxis, nicht aber den Erfolg einer bestimmten
Péadagogik (Staring, 2013), die wenn, dann nur legitimatorische Bedeutung hatte.

Im deutschen Sprachraum werden reformpédagogische «Bewegungen» unterschieden,
die mit Trigergruppen in Verbindung gebracht werden. Diese Bewegungen sollen nicht
nur fiir ein neues Konzept stehen, sondermn zugleich fiir eine gelungene Praxis. Das
erhoht die Glaubwiirdigkeit, denn es kann nunmehr darauf verwiesen werden, dass die
pidagogischen Ideen tatsdchlich ausprobiert worden sind und auch Erfolg hatten. Eine
dieser reformpéddagogischen Bewegungen waren die Landerziehungsheime. Sie wur-
den als «Erziehungsgemeinschaft» verstanden und von der staatlichen «Unterrichtsan-
stalt» abgegrenzt. Die Padagogik der Gemeinschaft setzt auf Ndhe und Beziehung, also
weder auf Methode noch auf Schulorganisation.

Zur Beschreibung von «Nidhe» in einer padagogischen Beziehung wird seit dem aus-
gehenden 19. Jahrhundert eine antike Denkfigur verwendet, die «platonischer Eros»
genannt wird. Platons Philosophie geht von «Knabenliebe» aus, die die Beziehung zwi-
schen einem erwachsenen Mann und einem Jungen bestimmen und dem Jungen zur
Bildung verhelfen soll; von Frauen und Madchen ist keine Rede. Eros, der Gott der Lie-
be, bietet bei Platon Gewihr fiir eine rein geistige Beziehung, die erotische Sinnlichkeit
oder gar Sexualitét nicht bendtigt. Bis heute spricht man bekanntlich von «platonischer
Liebe». Ubertragen auf die Reformpidagogik sollte damit eine Beziehung zwischen
einem Erwachsenen und einem Kind bezeichnet werden, die von Liebe und N&he ge-
kennzeichnet ist. Was bis dahin auf die Familie beschridnkt war, wurde ideell auf das
gesamte padagogische Feld ausgedehnt, ohne dabei Gefahren zu bestimmen und Fehl-
formen vor Augen zu haben. Die pddagogische Beziehung ist sinnlich, die Ndhe muss
gefiihlt werden, aber sie ist frei von jedem Verlangen. Insofern wird Anschluss an die
Antike gesucht. Der Erzieher liebt das Kind auf uneigenniitzige Weise und er steht
ganz im Dienste der Entwicklung seiner Schutzbefohlenen (Oelkers, 2011). Die Frage
war nie, ob das eine sinnvolle oder nicht vielmehr eine gefihrliche Begriindung fiir
eine piadagogische Beziehung sei, sondern immer nur, wie man dem Ideal moglichst
nahekommen kénne.
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Der «péddagogische Eros» ist im Umfeld der deutschen Jugendbewegung vor dem
Ersten Weltkrieg entstanden. Hier spielten die «Gemeinschaften» der Jugendlichen und
deren «Fiihrer» eine zentrale Rolle. Gemeinschaften dieser Art stellen «unmittelbares
Erlebeny in den Mittelpunkt, sie basieren auf sozialer Nihe und wenden sich gegen die
Konventionen in den biirgerlichen Umgangsformen. Parallel zu den Gemeinschaften
der Jugendbewegung entstanden vor dem Ersten Weltkrieg die «Erziehungsgemein-
schaften» der deutschen Landerziehungsheime, die es auch in Osterreich und, wie ge-
zeigt, in der Schweiz gegeben hat. Auch sie sollten unkonventionell und antibiirgerlich
sein. Landerziehungsheime galten unmittelbar nach ihrer Griindung als eine besondere
Errungenschaft in der Epoche der Reformpidagogik, der nur positive Wirkungen zuge-
schrieben wurden. Gegenteilige Evidenzen mussten negiert werden oder wurden erst
gar nicht gesucht. Der Grund dafiir ist, dass in ideologischer Hinsicht pddagogische
«Nzhe» mit «Eros» zusammengebracht wurde. «N#he» soll persénlich und unmittel-
bar gelebt werden, nur dann ist die Beziehung authentisch und wirksam. Daher sind
die Landerziehungsheime in «Familien» oder «Kameradschaften» aufgeteilt worden,
in denen Kinder und Jugendliche mit ihren Lehrern zusammenlebten. Eine Moglich-
keit des Riickzugs gab es nicht, der Tag und die Nacht wurden miteinander geteilt. Oft
kamen die Schiiler aus problematischen biirgerlichen Familien und hatten Misserfolge
in anderen Schulen erlebt; die Landerziehungsheime wollten diese schlechten Erfah-
rungen mit einem Kontrastprogamm ausgleichen.

Von «péddagogischem Eros» war dann die Rede, wenn ein ménnlicher Erzieher den
Typus des Familienoberhauptes verkdrperte. Es soll eine platonische Grenze geben, die
den Erzieher von Ubergriffen abhilt und die Selbstlosigkeit bewahrt. Aber pédophile
Téter wie Gerold Becker, Wolfgang Held oder Dietrich Willier haben sich immer auf
den antiken Eros berufen und sich damit als kindzentrierte Pddagogen gerechtfertigt.
Opfer konnte es dann nicht geben; die Pidagogen handelten fiir das Wohl des Kindes
und schafften es, dass nicht wenige Kinder ihnen glaubten oder sich aus ihrer emotio-
nalen Abhéngigkeit nicht befreien konnten (Nachweise in Oelkers, 2014). Die Grenze
war immer fiktiv und die Missbrauchsfille haben sie in den letzten drei Jahren unglaub-
wiirdig gemacht, weil sie die Optik der Téter begiinstigt hat. Damit ist auch fraglich
geworden, welche Bedeutung die Reformpidagogik in Zukunft haben soll. Es gibt aber
nicht «die» Reformpidagogik, die in Deutschland ein historiografisches Konstrukt der
1920er-Jahre und keine geschichtliche Einheit darstellt. Die zentrale Frage ist eine an-
dere, namlich die, ob die suggestiven Sprachspiele, die «Reformpiddagogik» genannt
werden, weiter ihren Einfluss behalten oder wie sonst mit ihnen umgegangen werden
soll (Miller & Oelkers, 2014).

Der «pidagogische Eros» spielt in der deutschen Pddagogik eine wichtige Rolle. Be-
kannt ist etwa Herman Nohls bis heute viel zitierte Figur des «pddagogischen Bezuges»,
die als idealtypische und elementare Struktur der Erziehung {iberhaupt angenommen
wird. Ein anderes Beispiel ist der Platoniker Hartmut von Hentig, der die 6ffentliche
Diskussion tiber Schule und Bildung in Deutschland wie kein Zweiter geprigt hat. Er
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ist auch in der Schweiz viel gelesen und hat nachhaltig die Padagogik der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung beeinflusst. Hentig galt vier Jahrzehnte lang unangefochten als der
Vordenker der «neuen» Reformpadagogik. Heute steht er im Zentrum einer kritischen
Diskussion und diese tangiert die Rede vom «pidagogischen Bezug» unmittelbar.
Hentigs lebenslanger Freund Gerold Becker war zwischen 1969 und 1985 Lehrer an
der hessischen Odenwaldschule, davon ab 1972 als deren Leiter; er verfiigte iiber keine
padagogische Ausbildung und wurde gleichwohl zu einem angesehenen Schulkritiker,
der sich immer auf die Bewegung der Landerziehungsheime als Kern der deutschen
Reformpédagogik berufen hat. Gerold Becker war einer der Haupttiter. Hentig leugnet
bis heute, etwas von Beckers Treiben gewusst zu haben, und er hat im Frithjahr 2010
sogar die Vermutung gedussert, dass Becker verfiihrt worden sei.

3 Der Tater und seine Opfer

Die heftige Diskussion um den Téter Gerold Becker hat sich bislang ausschliesslich
auf die Zeit konzentriert, die er an der Odenwaldschule verbracht hat. Aber auch vor-
her und nachher hat er immer wieder pubertierende ménnliche Jugendliche von sich
abhingig gemacht und sexuell ausgebeutet. Somit stellt sich umso mehr die Frage,
wie es sein kann, dass niemand etwas davon mitbekommen haben will. Becker hat nie
aufgehort, sich als einfiihlsamen Pddagogen darzustellen, der ganz fiir die Kinder da
ist, und nicht zuletzt dieses Bild hat ihn vor Nachfragen geschiitzt. Auch nach seinem
Weggang blieb die Odenwaldschule Beckers Téterfeld. Ein Junge, dessen Platz in der
Schule vom Jugendamt finanziert wurde, verbrachte seine Sommerferien bei Becker in
Berlin und fiel ihm zum Opfer. Spiter hat der Junge Becker erpresst, ohne dass ihm das
viel geniitzt hitte. Becker zahlte 1000 Mark und ein Paar neue Tumschuhe, damit war
der Fall erledigt (Dohnanyi, 2011). Hilfeleistungen blieben aus. Becker hat den Jungen
zerstort; er starb Anfang 2011 «an den Folgen eines Cocktails aus Sedativen», einen
Tag vor dem Beginn einer stationéren Behandlung (Dehmers, 2011, S. 82).

Der Mann, der am 15. Januar 2011 in Berlin mit nicht ganz vierzig Jahren an einer
Uberdosis Heroin starb, hiess Gael Leblanc. Er wurde 1972 geboren und wuchs zu-
néchst bei seinem leiblichen Vater auf; seine Mutter hat er nie gesehen. Mit sieben
Jahren kam er in eine Pflegefamilie, in der bereits zwei Kinder waren. Gael konnte
dort nicht aufgefangen werden. Nach Schwierigkeiten in der Schule und angesichts
wachsender Probleme mit der Familie, die sich nicht 16sen liessen, wurde die Oden-
waldschule fiir ihn ausgesucht. Die Pflegeeltern dachten, die Familien der Odenwald-
schule wiirden ihn auffangen kénnen. Gael besuchte die Schule von 1986 bis 1993, also
sieben Jahre lang; ob dies durchgehend der Fall war, ist nicht bekannt. Gerold Becker
war bereits kein Schulleiter mehr, als Gael mit vierzehn Jahren im Schuljahr 1986/1987
in die neunte Klasse kam. Er muss Jahrginge wiederholt haben und verliess die Oden-
waldschule in der zwolften Klasse, also ohne Schulabschluss. Im Mai 2011 hiess es in
einem Nachruf der Altschiilerzeitung «Goetheplatzy: «Er gehorte zu denen, die auf der
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OS8O [Abkiirzung fiir «Odenwaldschule»] nicht gut aufgehoben waren. Sein Tod soll
uns auch Mahnung sein» (Altschiilervereinigung und Forderkreis der Odenwaldschule,
2011, S. 6). Warum er nicht gut aufgehoben war, wird nicht gesagt.

Daniel, ein Freund und ebenfalls Altschiiler, der Gael im Sommer 1988 kennenlernte,
hielt die Totenrede. Er berichtete von «einigen aufregenden intensiven Jahreny, die sie
gemeinsam in Berlin verbracht hitten, von Drogen, Abstlirzen und Rettungen — bis sie
sich 1997 trennten. Eine Grunderfahrung in Gaels Leben waren Briiche:
Deine Mutter hast Du nie kennengelemt, dein Vater war bis zu Deinem siebten Lebensjahr an Deiner
Seite, hat Dich dann jedoch in eine Pflegefamilie bei Heidelberg gegeben. ... Du [kamst] dann in die
Odenwaldschule. Und auch wenn Du dort vorerst einen Ort der Geborgenheit gefunden hattest, an dem
Du Deine vielféltigen Begabungen entfalten konntest, gab es auch hier ein einschneidendes Erlebnis des
Vertrauensbruchs, nimlich mit Gerold Becker, als du Deine Ferien bei ihm verbrachtest. (Quelle: vertrau-
liche Information)

Wie kann man Vertrauen in den Weg des Lebens entwickeln, heisst es in der Rede wei-
ter, wenn man immer wieder verraten wird und sich verlassen fiihit? Gael hatte schon
als Schiiler Drogen genommen und kam in seinem Leben nie wieder davon los. Zum
Abschied von dem Toten sagte sein Freund Daniel noch den bewegenden Satz: « Wenn
Gott ein anderes Wort ist fiir bedingungslose Liebe ist, dann erfihrst Du jetzt, was dir
in unserer Welt so oft gefehlt hat» (Quelle: vertrauliche Information).

Gerold Becker muss den Jungen bei Besuchen in der Odenwaldschule fiir gemeinsame
Ferien und Aufenthalte in Berlin angeworben haben, wenn er ihm nicht gezielt zuge-
fithrt worden ist. Der Junge war allein und hétte sich Ferien nie leisten kénnen. Fiir die
Bediirftigkeit hatte Becker einen untriiglichen Blick, er wusste, wie sich die Jungen
in Notlagen mit Versprechen kédern liessen. Die Praxis der Ferienaufenthalte muss
bekannt gewesen sein, aber offenbar hat niemand Gael gewarnt. Der Preis dafiir war,
dass er sich ausliefern musste, traumatisiert wurde und am Ende mit seinem Leben
bezahlt hat.

Das gilt auch fiir einen anderen Jungen. Frank Scholl kam 1984 mit vierzehn Jahren
an die Odenwaldschule, nicht freiwillig, sondern wie andere auch auf Veranlassung
seines Vaters hin. Der Junge war zuvor ein Problemschiiler, der als Jugendlicher auf-
fallig wurde, Autos aufbrach, nachts nicht nach Hause kam und seine Familie mit einer
Punkfrisur provozierte (Erlenbach, 2013). Sein Vater war Direktor bei der Bundesbank
in Frankfurt; er beendete das pubertdre Spiel und gab seinen Sohn bei der Odenwald-
schule ab, die die Verantwortung itbernehmen sollte. Als Frank ankam, verbrachte Ge-
rold Becker dort sein letztes Jahr als Schulleiter und hat den Jungen noch kennenge-
lernt. Frank wechselte die Schule mitten im Schuljahr, weil ein Platz frei wurde und er
unbedingt untergebracht werden musste. Er wurde in die achte Klasse aufgenommen
und wohnte zunédchst in einer sogenannten «Kameradenfamilie», die von einem dlteren
Schiiler geleitet wurde. Im n4chsten Schuljahr kam er im gleichen Haus in die Fami-
lie der Lehrerin Christina Graubner-Reinhardt, die seit 1980 an der Odenwaldschule

482



Forum

unterrichtete (Quelle: E-Mail von Boris Avenarius vom 19. November 2013). 1986
oder 1987 verliess Frank Scholl die Schule Hals iiber Kopf; er ging nach Berlin und
verbrachte dort ein freiwilliges Sozialjahr, das Gerold Becker vermittelt hatte. Becker
hatte ihm angeboten, ihn wihrend dieser Zeit zusammen mit anderen Ehemaligen der
Odenwaldschule zu «betreuen», was gleichbedeutend war mit monatelanger sexueller
Ausbeutung. Ein Jahr spéter kehrte der Junge an die Odenwaldschule zuriick, wieder-
holte eine Klasse, machte schliesslich Abitur und war fiir sein Leben geschédigt.

Frank Scholl starb am 16. Oktober 2013 an inneren Blutungen; er wurde erst nach
einer Woche in seiner Wohnung tot aufgefunden. Im Mérz 2010, auf dem Hohepunkt
der Odenwaldkrise, als Gerold Becker sein Gestindnis ablegte, hatte er sich seiner
Mutter anvertraut und erstmals offen von seinen traumatischen Erfahrungen berichtet.
Zuvor hatte er nur angedeutet, er sei seinerzeit ein «Liebling» von Becker gewesen,
mehr wusste man nicht. Scholl arbeitete als Lokaljournalist in Heppenheim und wird
als am Ende seines Lebens einsam und schwer alkoholkrank geschildert. Seine Mutter
starb knapp zwei Jahre, nachdem er sich ihr gegeniiber gedffnet hatte; danach war
auch der Sohn am Ende. Er kiindigte 2011 seine Stellung und trank sich zu Tode; kein
Therapieversuch hat daran etwas 4dndern kénnen. 2012 erhielt er von der Opferhilfe der
Odenwaldschule eine Entschidigung von 12’000 Euro, die innerhalb kiirzester Zeit
aufgebraucht war. Am Ende lebte er von Hartz IV, hatte sein Girokonto bis zum An-
schlag tiberzogen und war nicht mehr ansprechbar.

Frank sprach in seinem Umfeld kaum {iber seine Zeit an der Odenwaldschule, auch
nicht, als der Skandal 6ffentlich wurde und er sich Fragen ausgesetzt sah. Heute ist klar,
dass ihn diese Zeit psychisch schwer belastet hat, auch in dem Sinne, dass er sie als
diskrepant erlebt hat, einerseits als Zauberberg, andererseits als Ort sexueller Gewalt.
Zeugen gegeniiber sagte er, Becker habe thn an Wochenenden in ein Wochenendhaus
mitgenommen, wo er auch mit anderen Ménnemn sexuellen Kontakt aufnehmen musste,
ohne dass irgendjemand davon etwas erfahren durfte.

Seine dltere Schwester Petra Klingel hat am 12. November 2013 einen offenen Brief
verGffentlicht, in dem sie das Leben und den Tod ihres Bruders beschreibt. In den
ersten Jahren seiner Zeit an der Odenwaldschule hat sie ihn alle drei Wochen zu einem
Wochenende in der Familie abgeholt. Frank verdnderte sich und wurde verschlossen;
die Schwester merkte nicht, dass etwas mit ihm nicht stimmte und macht sich heute die
grossten Vorwiirfe. Der Familie gelang es nicht, den Absturz von Frank aufzuhalten. Er
wurde zunehmend depressiv und versuchte, sich am Geburtstag seiner Schwester im
April 2013 das Leben zu nehmen. Er schnitt sich die Pulsadern auf und nur ein Notarzt
konnte ihn retten. Wenige Monate spéter war er tot. Der Brief der Schwester schliesst
mit einer Passage, die man als bitteren Kommentar zu Herman Nohls Theorie des «pé-
dagogischen Bezuges» lesen kann oder muss:

Frank wurde nur 43 Jahre alt. Krank und einsam, weil er als Jugendlicher von Gerold Becker missbraucht
worden war. Missbraucht von jemandem, dem er vertraut hat, der ihm helfen sollte, dem er anvertraut
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war. Missbraucht von einem Pidagogen, der alles im Sinn hatte, nur sicher nicht das Wohlergehen meines
Bruders. (Klingl, 2013)

Beckers Taten fanden in einer Parallelwelt statt, die keineswegs hermetisch war und
doch geschiitzt wurde. So wird iiber Schiiler der Odenwaldschule berichtet, die Beckers
Ubergriffe sehr genau mitbekommen haben und sich dariiber auch wunderten. Weiter
ist von Versuchen die Rede, die Erlebnisse zu thematisieren und sie nicht auf sich be-
ruhen zu lassen. Ein Junge hat seiner Mutter von den lange zuriickliegenden Vorfillen
berichtet und sie eingeweiht. Die Mutter sagte zu ihm: «Du stehst kurz von dem Abitur,
da hast Du andere Sorgen» (Gespriach mit Harald Sennstedt am 22. Juli 2013). Mog-
liche Traumata der Opfer waren kein Thema, eine Aufarbeitung erfolgte nicht und es
wurden auch keine Schritte gegen Becker eingeleitet.

4 Reformpadagogik als Schutzmantel

Unternommen hat bis 1998 nie jemand etwas, obwohl nicht wenige mehr oder weni-
ger klar Bescheid wussten. Aber die Frage « Wer hat etwas gewusst?» sollte besser so
gestellt werden: «Was hitte man getan, wenn man etwas gewusst hitte?» (Gespriach
mit Harald Sennstedt am 22. Juli 2013). Die Antwort lautet, dass nichts getan wurde,
man «Wissen» auch vermeiden kann und sich Schweigen oder Wegschauen lange Zeit
ausgezahlt haben. Becker war auch nach seinem Weggang von der Odenwaldschule
stindiger Gast, aber selbst nicht fassbar, und wer hitte den alten Geschichten auch
Glauben geschenkt? Eine Offentlichkeit dafiir gab es lange nicht.

Der im Dezember 2010 vorgelegte Untersuchungsbericht zweier unabhdngiger
Juristinnen verweist auf elf Suizide von ehemaligen Schiilern (Burgsmiiller & Tilmann,
2010, S. 9), von denen einige Becker in die Hénde gefallen sind. Er hat nie Verant-
wortung dafiir ibernommen und konnte so schon tiber die Ideale der neuen Erziehung
schreiben. An der Odenwaldschule fand er das ideale Umfeld fiir seine tatsdchlichen
Absichten:

Insbesondere das von ihm inszenierte Zusammenleben mit den Schiilern auf engstem Raum in seiner «Fa-
miliey, ausgestattet mit den entsprechenden Privilegien des legalen und illegalen Drogenkonsums, war ein
Hintergrund fiir regelmissige Grenziiberschreitungen, die dann in manifeste sexuelle Ubergriffe miindeten.
Letztere wurden den betroffenen Jungen, deren Auserwihltsein vom Tater Becker in den Vordergrund
gestellt wurde, als Erthdhung der eigenen kindlichen Person und als Alltagsnormalitét prasentiert. (Burgs-
miiller & Tilmann, 2010, S. 25)

Der Titer blieb unbehelligt bis zum Schluss und biisste auch nicht seinen Ruf als Schul-
entwickler und Bildungsexperte ein. Becker wurde bereits im November 1999 in einem
Zeitungsartikel entlarvt, ohne dass damit Folgen verbunden waren. Er verlor einige
Amter, aber sein piadagogisches Netzwerk blieb erhalten. Eine Anzeige gegen ihn zer-
schlug sich wegen der Verjihrung der Straftaten; Becker konnte weiterhin publizieren,
hielt Vortrage und war auch noch fiir Stiftungen tétig. Jeden anderen hitte die 6ffent-
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liche Bezichtigung, als Pddagoge Missbrauch an Schutzbefohlenen begangen zu haben,
den Ruf gekostet, er aber konnte weitermachen, als wire nichts geschehen.

Zwischen November 1999 und Mérz 2010 dusserte sich Gerold Becker zu den Vorwiir-
fen gegen ihn als ehemaligen Leiter der Odenwaldschule nicht in der Offentlichkeit;
das geschah auf Anraten guter Freunde. Mit dem Schweigen erreichte er, dass niemand
wirklich nachfragte und die deutschen Medien den Fall nicht aufgriffen. Man wollte
nicht den Ruf der Odenwaldschule ruinieren und auch nicht die Reformpadagogik ram-
poniert sehen; das war wichtiger als die Aussagen zweier Altschiiler im November
1999, obwohl die Schule schon vorher den Wahrheitsgehalt der Aussagen nicht bestrit-
ten hatte. Gerold Becker hat sich selbst immer wieder und fast vierzig Jahre lang in die
«Tradition» der deutschen Reformpidagogik und speziell der deutschen Landerzie-
hungsheime gestellt, zu denen auch die Odenwaldschule gehérte (Becker, 1971, 2007).
Er tat dies im festen Glauben an das Konzept und so an die grundlegende Alterative
zur Staatsschule, die er selbst befordert hat. Aber dann lautet die Frage, warum ein
Landerziehungsheim seine Taten und die anderer begiinstigt hat und was das fiir die
deutsche Reformpidagogik bedeutet. Das lisst sich nur dann kliren, wenn man eine
klare Vorstellung von den Taten und den Opfern gewinnt.

Das Landerziehungsheim stellte fiir zahlreiche Kinder und Jugendliche eine Falle dar,
der sie gerade wegen ihrer Vorgeschichte nicht entkommen konnten. Nur die wenigsten
Schiilerinnen und Schiiler wagten es, sich an ihre Eltern zu wenden, und wenn sie das
doch riskierten, dann liefen sie Gefahr, dass ihnen nicht geglaubt wurde. Es gibt in-
zwischen geniigend Ausserungen von Opfern, mit denen sich das erhirten lisst. Nicht
Jjeder wurde zum Opfer, und sei es nur, weil aus der Sicht der Téter nicht jeder geeignet
schien. Manche Kinder und Jugendlichen stellten wegen der Nihe zu ihren Eltern,
nicht so sehr wegen ihrer Herkunft, ein Risiko dar, andere passten nicht in das Beu-
teschema und wieder andere wehrten sich auch. Aber manche schafften das nicht und
blieben ausgeliefert, oft mit lebenslangen traumatischen Folgen, die von einem Opfer
Beckers so beschrieben werden:

Bis heute kdmpfe ich gegen meine Angste, fiir eine Liebe zu mir und anderen Menschen und fiir ein wenig
Leben mit einem kleinen Stiick Zufriedenheit. Bis heute nimmt das einen grosseren Teil meiner Energie
in Anspruch. Habe ich an einem Tag die Ketten, die mich so einengen, geldst und fiihle mich «ganz gut»,
sind sie am nichsten Tag wieder fest um mich geschlungen und scheinen mich zu erdriicken. (Max, 2012,
S.70)

Das von Becker erzeugte System aus Gewalt, Macht und Abhingigkeit basierte auf
stabilen Glaubenssitzen, auf einer nicht irritierbaren Padagogik, die wie eine «ideolo-
gische Mauer» benutzt wurde (Brandenburger, 2011, S. 3) und die ihm — in der Pose
des «Menschenkenners» (ebd.) — bis zuletzt das Uberlegenheitsgefiihl sichern konnte.
Niemand konnte ihm dann etwas anhaben und Besuche von Ehemaligen kurz vor sei-
nem Tod waren nur der Anlass, sich das eigene Leben schénzureden. Das hat auch zu
tun mit der Anlage seiner Pddagogik, die mit unverriickbaren Dogmen vor der Realitiit
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schiitzt und auf die man sich auch dann noch berufen kann, wenn man das Gegenteil
von dem getan hat, was sie fordert.

Das Schicksal der Opfer hat keinen der Tiéter interessiert. Hort man den Opfern zu,
dann hat die Reformp#dagogik, auf die sich alle berufen haben, jeden Kredit verspielt.
Es handelte sich nicht um Einzelfille, sondern es war systemische Gewaltanwendung,
und betroffen ist nicht lediglich die Odenwaldschule, sondern auch andere Schulen,
etwa das Landschulheim Burg Neudeck in Nordhessen (Gespridch mit Ulrich Lange am
22. Oktober 2012). Dort gab es Téter mit dhnlichen Profilen und Tatorte mit einer ana-
logen Praxis des Schweigens, Verharmlosens und Wegschauens wie an der Odenwald-
schule. Auch hier hat man sich immer auf die Pddagogik der Landerzichungsheime und
ihre alternativen Konzepte des Lernens und Zusammenlebens berufen. Das legt die
Frage nahe, was «Reformpadagogik» noch bedeuten kann.

Zunichst sollte man sich von dem engen Bezug oder gar der Gleichsetzung von «Re-
formp#dagogik» mit den Landerziehungsheimen trennen. Sie sind Randerscheinungen
der Schulgeschichte, die nie das waren, als was die Propaganda sie hinstellte, ndm-
lich die grosse Alternative zur Staatsschule. Auf der anderen Seite hat die besondere
Struktur des Zusammenlebens in «Familien» oder «Kameradschaften» Missbrauchs-
fille begiinstigt oder {iberhaupt erst herausgefordert. Kontrollen gab es nicht, ebenso
wenig wie Transparenz; die Opfer konnten sich niemandem anvertrauen und es war
verpont, mogliche Gefahren auch nur zu benennen. Das idealistische Konzept der «Er-
ziehungsgemeinschaft» liess nichts anderes zu, der Blick auf die Gefahren war ideolo-
gisch verstellt; was nicht sein sollte, durfte es auch nicht geben. Das erklért, warum es
in keinem der Heime nahelag, Massnahmen zur Privention zu entwickeln, obwohl die
Geschichte der Internate genau das hitte nahelegen miissen. Aber auch diese Geschich-
te wurde schongeredet. Landerziehungsheime sollten einfach Internate der neuen und
ganz anderen Art sein, Missbrauch wurde vom Konzept her ausgeschlossen und war nie
Thema. Die gute Idee wiirde schon fiir das Gelingen sorgen.

Das hat Methode. «Reformpddagogik» in der Standardfassung ist zunéchst und grund-
legend als Konstrukt einer interessierten Geschichtsschreibung zu verstehen, die damit
eine konkrete Utopie und schone Sicht auf die Zukunft verbinden wollte. Davon sprach
Gerold Becker im Herbst 1978 in seiner Laudatio auf Astrid Lindgren anlésslich der
Verleihung des Friedenspreises des Deutschen Buchhandels in Frankfurt. Seine Rede
liest sich aus heutiger Sicht zynisch; Becker beschwort hier die «heile Welt» der Kind-
heit und sagt dann: «Das Gegenteil von Wahrheit ist Verlogenheit. Liigen und Betrii-
gen kann man auch mit hochst realistischen Mitteln» (Becker, 1978, S. 15). Aber die
inzwischen beriichtigte Rede in der Paulskirche ist mehr als nur zynisch, sie ist ein
Dokument der Rhetorik, die die paddagogische Wunschwelt beherrscht, ohne zu sagen,
was die Praxis ist oder auch nur sein kann. Sie folgt nicht einfach einem Konzept, und
sei es noch so gut gemeint. Insofern stellt sich ein allgemeines Problem. Die Sprache
der Reformpidagogik ist auf Zustimmung angelegt, weil angesichts der Ideale niemand
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Nein sagen kann, der nicht auf der falschen Seite stehen will. Wer will nicht das Kind
in den Mittelpunkt stellen oder wer wire gegen eine «humane Schule»? Doch was sich
historisch rekonstruieren lésst, ist nie die allméhliche Anndherung an das letztendliche
Ideal, sondern nur ein Ensemble von mehr oder weniger gegliickten, oft genug aber
auch gescheiterten Versuchen, aus denen sich keine utopische Kraft entwickelt hat, die
sich ilibertragen liesse.

Landerziehungsheime gibt es der Idee nach seit 1761; die pidagogische Form der «Er-
ziehungsgemeinschaft» an entlegenem Ort ist also gut 250 Jahre lang immer wieder
ausprobiert worden, ohne dass aus diesen Versuchen die «neue Schule» entstanden
wire. Tatséchlich war die Form der Landerziehungsheime gar nicht auf Entwicklung
angelegt; die Odenwaldschule hat ihr Konzept nie iiberpriift oder emeuert. Erst heu-
te wird sie dazu gezwungen. Die «neue Schule» kommt nicht von aussen und wird
dann vom System {ibernommen, wie viele Reformerinnen und Reformer angenommen
haben. Schulentwicklung ist ein lang gestreckter Prozess von Problemldsungen, de-
ren wesentlicher Massstab die Nachhaltigkeit ist. Daher lédsst sich Schulreform auch
ohne utopischen Gehalt verstehen, einfach als Reflexion von Problemen und Problem-
16sungen, die keine zweite Welt neben der Staatsschule braucht, um Alternativen zu
finden. Dabei muss eine Kontinuitit von praktikablen guten Losungen vor Augen ste-
hen, die dann gedndert werden, wenn bessere in Aussicht stehen. Eine Erfolgsgarantie
besteht nicht und es gibt auch keine historische Tabula rasa; niemand beginnt v6llig neu
und entscheidend ist die Verankerung einer neuen Losung in der Praxis.

5 Folgen fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Was folgt nun aus diesem Befund fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen?
Grundlegend ist der Verzicht auf eine frei schwebende Idealisierung der Erzichung
und den Traum vom radikalen Neubeginn, der in den vergangenen zwei Jahrhunderten
immer wieder versucht wurde, aber nie gelungen ist, einfach weil sich die historische
Struktur des Erziehungssystems nicht beseitigen und auch nicht von den Rindem her
aufrollen ldsst. Wer etwas @ndern will, muss sich auf das System einlassen und zugleich
vor Augen haben, wie viele radikale Forderungen nie realisiert worden sind. Dieses
evolutiondre Bild der Schule sollte die Ausbildung vermitteln.

Der Rang der Reformpddagogik in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung erklirt sich
aus der Annahme, dass sie eine vorbildliche Epoche gewesen sei, die fiir einen grund-
legenden Wandel der Erziehung gesorgt habe. Aber was als Siegeszug der «Padagogik
vom Kinde aus» hingestellt wird, nimmt weltweite Bewegungen in Anspruch, die sich
bei niherem Hinsehen als klein, schwach und randstandig herausstellen, also nie den
Einfluss hatten, der ihnen zugeschrieben wird (Koslowski, 2013). Die Ubertreibung der
Grosse ist notwendig, denn anders kann die Reformpéddagogik ihren besonderen Nim-
bus nicht erhalten, und der wird beim Studium der einschligigen Texte vorausgesetzt.
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Aber dann ist die Lektiire das Problem: In aller Regel werden reformpédagogische
Texte so gelesen, als habe real stattgefunden, was in ihnen beschrieben wird. Was
Hermann Lietz iiber seine Landerziehungsheime schreibt oder was Alexander Neill
iiber Summerhill berichtet, soll der historischen Wirkiichkeit entsprochen haben, die
also nur aus einer Perspektive, und erst noch aus derjenigen von Heroen, wahrgenom-
men wird. Diese unkritische und naive Haltung, mit der Zustimmung ohne Priifung der
Tatsachen gegeben ist, muss aufgelost werden. Die Lektiire, anders gesagt, muss von
der Diskrepanz zwischen Rhetorik und Praxis ausgehen und Lehrveranstaltungen, die
ohne historische Basis einfach nur Texte und deren Autorinnen und Autoren propagie-
ren, gehdren in keine Ausbildung.

Wenn in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung das Thema «Reformpadagogik» behan-
delt werden soll, dann muss das vorhandene Textmaterial revidiert werden und einen
realistischen Blick auf die Praxis erlauben. Sofern das nicht moglich ist, muss die
Textauslegung auf alle praktischen Schliisse verzichten, was dann aber die Bedeutungs-
annahmen sofort schrumpfen l4sst. Angehende Lehrpersonen lesen diese Texte ja in der
Erwartung, etwas iiber die «richtige» Praxis und die «wahre» Pddagogik zu erfahren,
auf die sie sich verlassen konnen und die ihre Anliegen historisch legitimiert. Aber
was sie meistens lesen, sind suggestive Reflexionen, die mit stets passenden Beispielen
arbeiten, keinen unabhingigen Standpunkt einnehmen konnen und oft auch die Inte-
ressen von Privatschulen vertreten miissen. Dariiber miissen die Leserinnen und Leser
informiert werden, wenn sie keine falschen Schliisse zichen sollen.

Auf dieser Linie muss man sich auch von der Annahme trennen, die Reformpadagogik
sei als massgebende «Tradition» oder «Erbe» zu verstehen, das heutige Versuche recht-
fertigt und absichert. Man kann sich dabei nur auf sprachliche Analogien beziehen;
jeder Blick in die tatséchliche Praxis zeigt Ambivalenzen und Konfliktzonen, die sich
nicht mit dem vertragen, was die Reformsprache an Idealbildern hervorruft. Weder
die Landerziehungsheime noch Deweys Laborschule oder das legenddre Summerhill
waren so, wie sie in der Ausbildungsliteratur vermittelt werden. Die Folge dieser Art
von Lehre war, dass die Ausbildung von Alternativen ausging, fiir man sich begeistern
konnte, die aber in der Praxis gar nicht gegeben waren.®

Des Weiteren muss das duale Bild der Geschichte korrigiert werden, das davon ge-
lebt hat, die «neue» und die «alte» Erziehung einander gegeniiberzustellen. Die in der
Ausbildung verwendeten Texte und Textsammlungen sind fast immer Selbstbeschrei-
bungen von Akteurinnen und Akteuren, die oft als heroische Griindungsfiguren der
«neuen Erziehung» angesehen werden und entsprechende Anerkennung — nicht selten
auch Verehrung — finden. Das geht nur unter Aussparung von Kritik, und dies um den
Preis der Padagogisierung: Die wenigen herausgehobenen Akteurinnen und Akteure

 Um noch ein Beispiel zu nennen: Paulo Freires «Padagogik der Befreiung» war nie das, was er in die Praxis
der Alphabetisierungskurse hineingelesen hat (Stauffer, 2007).
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werden zu Vorbildern, denen man als angehende Lehrerin oder als angehender Lehrer
nachfolgen soll. Man muss dann aber die historischen Oppositionen von «alt» und
«neu» iibernehmen, die einfach in die Gegenwart verldngert werden. Nur so kann der
Eindruck entstehen, mit Parallelen zur Geschichte zu arbeiten und direkt dort ankniip-
fen zu kénnen, wo man das historische Ideal vermutet. Das verlangt immer auch die
Bereinigung aller anstdssigen Stellen in den Biografien, die nur so vorbildlich erschei-
nen konnen. Die gingige Lehrpraxis in den Hochschulen umgeht die heiklen Klippen
und vermittelt grosse Erzéhlungen, die mit dem realen Leben der Protagonistinnen und
Protagonisten wenig zu tun haben.” Anders wiren die Botschaften fiir die Studierenden
nicht glaubwiirdig. Mit dem Studium der Texte oder den Darstellungen in Uberblicks-
artikeln und Sammelbénden wird auch der Glaube geweckt, eine Praxis gemiss der
Reformpéddagogik habe keine unerwiinschten Folgen, sofern man nur den Vorbildern
und ihren Anweisungen Folge leiste. Anders als in der Medizin werden Montessoris
Materialien nicht so beschrieben, dass Nebenwirkungen auftreten kénnen, vielmehr
sollen sie fiir alle Kinder gleich gut und wirksam sein. Die Kindzentrierung erlaubt
auch keine Differenzierung etwa nach Herkunft, Begabung oder Leistung, es soll ein-
fach um «das» Kind gehen, das so in keiner Praxis vorkommt.

Die Ausbildung, anders gesagt, muss einen Standpunkt jenseits der Texthermeneutik
einnehmen und Kontexte thematisieren, ohne sich einfach auf historische Autorititen
zu verlassen; massgeblich dabei ist der Stand der Forschung und nicht die Selbstdeu-
tung der Akteurinnen und Akteure. Landerziehungsheime oder «neue Schuleny» sind
Teil der Schulgeschichte und nicht die ideale Alternative dazu, Landerziehungsheime
sind nicht deswegen die besseren Schulen, weil sie auf «Gemeinschaft» setzen, und die
Internate in idyllischer Umgebung sind nie «Zauberberge» gewesen. Was in der Aus-
bildung vielmehr erkldrt werden muss, ist etwas ganz anderes, ndmlich warum diese
Metaphernwelt die padagogische Reflexion {iberhaupt beeinflussen konnte und wieso
die Distanzierung davon Fille sexueller Gewalt benétigte, um plausibel erscheinen zu
konnen. Das Standardmodell der pddagogischen Geschichtsschreibung in Deutschland,
in dem von der Reformpédagogik als der «grossen Tradition» die Rede ist, hat das nicht
nahegelegt, sondern im Gegenteil versucht, fiir unkritische Zustimmung zu sorgen, wo-
fiir nicht zuletzt das Feindbild sorgte.

Die Missbrauchsfille waren ein Fanal, sich das Undenkbare vor Augen zu fiihren,
nidmlich Verbrechen im gelobten Land der Reformpadagogik, die zuvor niemand fiir
moglich gehalten hatte. Diese Pddagogik begiinstigte die Téter und liess keinen Ver-
dacht zu. Wenn sich Schiiler offenbarten, was vorkam, wurde die Schule geschiitzt und
mit ihr die Reformpddagogik. Erst die Missbrauchsfille waren Anlass, genauer hinzu-
schauen; vorher glaubte jeder an die besondere Padagogik und die «Modellschuley, die

® Gustav Wyneken war der Begriinder der «freien Jugendkultur», nicht der verurteilte Paderast; Hermann
Lietz war der «Vater» der Landerziehungsheime, nicht der chauvinistische Antisemit; Maria Montessori war
die «erste Arztin Italiens», nicht die Kollaborateurin Mussolinis, etc.
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sie reprisentiert hat. Auch alle Medien iibernahmen diese Sichtweise und bestatigten,
was in der Ausbildung vermittelt wurde. Und man glaubte den Autorititen. Hartmut
von Hentig war vermutlich der einflussreichste Autor in der deutschsprachigen Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung, der besondere Beziehungen zur Odenwaldschule unterhielt.
Zum 75-jahrigen Jubildum der Schule entstand der Femsehfilm «Schule auf dem Zau-
berberg», der am 18. September 1985 kurz vor Hentigs 60. Geburtstag gesendet wurde.
In dem Film wird er mit einer Ausserung zitiert, die die Besonderheit der Odenwald-
schule verdeutlichen sollte:

Endlich die Schule, die Rousseau gefordert hat, der ja in seiner Zeit — im Ubrigen wir das heute noch

genauso richtig — gesagt hat: «Ihr kennt die Kinder nicht, beobachtet sie.» Eine solche Schule ist undog-

matisch, die leitet sich nicht her aus irgendwelchen Theorien, sondem sie guckt auf die Kinder, sieht, was

die brauchen, und sieht auch die Folgen dessen, was sie selbst tut. (Archivservice Hessischer Rundfunk,
1985)

Die Odenwaldschule hat den Satz «Endlich die Schule, die Rousseau gefordert haty zu
ihrem Motto gewéhlt und viele Jahre auf ihrer Homepage prisentiert. Im Mérz 2010,
als die Ddmme brachen und klar wurde, was Rousseaus «wohlgeordnete Freiheit» in
der Wirklichkeit der Odenwaldschule gewesen war, wurde dieser enge Bezug zu Hart-
mut von Hentig dann sehr schnell geléscht — ohne jede Angabe von Griinden.

Hentig wollte eine «humane» Erziehung begriinden, was nur méglich ist, wenn man
die «inhumane» Erziehung davon unterscheiden kann. Die humane Erziehung, anders
gesagt, brauchte ein Feindbild, das auch klar benannt wird. In der staatlichen Schule
sind Lehrerinnen und Lehrer nichts weiter als «amtliche Beurteiler», «Verteiler von
Berechtigungen» und «Funktiondre» in einem «System», wie sich Hartmut von Hentig
in einem Interview mit der «Zeit» vom 20. September 1985 (Nr. 39, S. 49) ausdriickte.
Genau diese konnten seine Biicher mit Begeisterung lesen und ihm bei Vortrigen zuju-
beln. Den kiinftigen Lehrerinnen und Lehrem sollte das erspart bleiben.
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Forschung an padagogischen Hochschulen - Kurzberichte

Forschungsprojekte
Verbindung von Theorie und Praxis durch koordinatives Mentoring

Roger Gut, Sandra Moroni und Alois Niggli (Pddagogische Hochschule Freiburg)

Bei koordinativem Mentoring werden Massnahmen zwischen Hochschule und Praxis
aufeinander abgestimmt. Dies bedingt das Vorhandensein einer Kooperationsbasis zwi-
schen Theorie und Praxis. Zunichst haben sich die Beteiligten {iber fundamentale Aus-
bildungsinhalte zu verstdndigen und danach geht es darum, Lernprozesse gemeinsam zu
verantworten und den Betreuungsprozess bzw. das Coaching gegenseitig anzugleichen.
Im Projekt wurden Ergebnisse eines entsprechenden Versuchs untersucht. Erfasst wur-
den quantitative Daten von 34 Studierenden, die sich im 5. Semester ihres Studiums zur
Primarlehrperson befanden. Codiert wurden zudem 75 Unterrichtsbesprechungen einer
Teilstichprobe von 25 Versuchspersonen. Im Fokus stand dabei die Entwicklung von
Kompetenzen zur inneren Differenzierung. Ein qualitativer Vergleich zwischen Lehr-
personen, die lediglich iiber lose Kontakte zur Hochschule verfiigten, und solchen, die
in das Projekt eingebunden waren, ergab, dass Erstere keine fachsprachlichen Beziige
herstellten. In den Unterrichtsbesprechungen, die im Rahmen des Projekts stattfanden,
kamen hingegen bemerkenswerte inhaltliche Uberschneidungen mit den Kursinhalten
zustande. Des Weiteren schiitzten die Studierenden Lernertrag und Beziehungsqualitit
der Unterrichtsbesprechungen ein. Die Gespréache mit dem Hochschuldozenten wurden
dhnlich wie jene mit der Praxislehrperson beurteilt. Im Verlaufe eines lerntheoretisch
gestiitzten Probleml6sezyklus konnte ferner ein kontinuierlicher Anstieg des selbst be-
richteten Kénnens registriert werden. Dies traf jedoch nicht auf die Wichtigkeit zu, die
man diesen Kompetenzen beimass. Zusammenhénge zwischen dem subjektiv einge-
schitzten Koénnen und einer fremdbeurteilten schriftlichen Reflexionsarbeit variierten
Jje nach Zeitpunkt, zu welchem das Konnen erhoben wurde.
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Evaluation des Englischunterrichts in der Primarschule des Kantons
Thurgau

Annelies Kreis, Michaela Williner und Christoph Maeder (P4dagogische Hochschule Thurgau)

Seit August 2009 erhalten die Schiilerinnen und Schiiler im Kanton Thurgau ab der
3. Primarklasse Unterricht in Englisch als erster Fremdsprache. Im Sommer 2013 trat
die erste Kohorte dieser Schiilerinnen und Schiiler in die Sekundarstufe I iiber. Zur
Evaluation dieser Neuerung iiberpriifte die Forschungsabteilung der Pidagogischen
Hochschule Thurgau, ob diese Schiilerinnen und Schiiler in der 6. Klasse die vorge-
sehenen Kompetenzniveaus erreicht hatten, und verglich sie auch mit Schiilerinnen
und Schiilern der 8. Klasse, welche in der Primarschule noch kein Englisch gelernt
hatten. Ein Vergleich des Englischkompetenzniveaus der Schiilerinnen und Schiiler
der 2. Sekundarklassen mit bzw. ohne Englischunterricht in der Primarschule ist fiir
ein Folgeprojekt geplant. Aus diesem Grund wurden im Frithjahr 2013 parallel zu den
Tests in den 6. Klassen auch Schiilerinnen und Schiiler aus 8. Klassen getestet und
befragt. Die Untersuchung ergab, dass der Englischunterricht auf der Primarstufe bei
den Befragten auf ein positives Echo stdsst: Die Schiilerinnen und Schiiler wie auch
die Lehrpersonen sind motiviert und die grundlegenden Lemziele werden mehrheitlich
erreicht. Es gibt aber auch Bereiche, in denen manche Jugendliche (15% bis 48%)
die Ziele nicht erreichen. Da die Aufgabe auch fiir die Lehrpersonen neu war, sind
hier wohl noch weitere Untersuchungen vonnéten, aber auch die Forderung, dass alle
Schiilerinnen und Schiiler die Ziele gleichermassen zu erreichen haben, wird gepriift
werden miissen. Die am Ende der 6. Klasse erlangten Englischkompetenzen sind sehr
unterschiedlich hoch. Diese Heterogenitit wird von den Lehrpersonen als betrécht-
liche Herausforderung erfahren. Damit das in der Primarschule Erlernte sinnvoll in den
Englischunterricht der Sekundarstufe eingebaut werden kann, bedarf es koordinativer
Massnahmen und Kontakte zwischen den beiden Stufen.

Publikation
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Ruf und Rolle der Forschung in der Grundausbildung von Lehrpersonen

Pierre-Frangois Coen, Claudina Pineiro, Laurence Herklots und Jean-Yves Haymoz (P4adagogische Hoch-
schule Freiburg)

Die Beziehungen der Lehrpersonen zur Forschung — und dies gilt fiir erfahrene Prakti-
kerinnen und Praktiker wie auch fiir Lehrerinnen und Lehrer in Ausbildung — werden
oft als angespannt wahrgenommen. So erhielt die Forschung in Bezug auf ihre Praxis-
relevanz in einem bei der SKBF unter der Nummer 08:007 gemeldeten Projekt zum
Einstieg in den Lehrberuf die schlechte Note 2.98 (bei einem Maximum von 7), wih-
rend etwa die Praktika mit 6.58 (ebenfalls bei einem Maximum von 7) bewertet wur-
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den. Das Projekt exploratorischen Charakters, das hier vorgestellt wird, gelangt nun zu
etwas nuancierteren Schliissen. Es basiert auf semidirektiven Interviews mit etwa 30
Personen von unterschiedlichem Status: mit kiinftigen Lehrpersonen in der Ausbildung,
mit Lehrpersonen kurz vor Ende ihrer Ausbildung sowie mit Lehrpersonen kurz nach
Ausbildungsende. Die semidirektiven Interviews waren dazu gedacht, mehr dariiber in
Erfahrung zu bringen, was die (ehemaligen) Studierenden unter Forschung verstehen,
wie sie sie definieren, welchen Nutzen sie ihr zuerkennen und was sie ihrer Meinung
nach fiir das Bildungswesen allgemein tun kann. Anschliessend ging es um die Beitré-
ge, welche Forschung im Rahmen der Ausbildung selbst zu liefern vermag. Kann sie
die Ausbildung beférdern? In welchem Sinn? Die Entwicklung welcher Fahigkeiten
vermag sie zu begiinstigen? Die Ergebnisse lassen erkennen, dass die Studierenden im
Allgemeinen eine eher positive Haltung zur Forschung einnehmen und ihr gegentiber
keine grosseren Widerstinde zeigen, sondern hochstens Bedenken hinsichtlich organi-
satorischer Aspekte. Die Autorinnen und Autoren gelangen zum Schluss, die Studie-
renden hitten mittlerweile die Forschungskomponente als normalen Bestandteil ihrer
Ausbildung akzeptiert oder seien zumindest bereit, dies zu tun, und wiirden darin auch
Chancen erkennen. Dies, so die Autorinnen und Autoren, aber nur unter der Bedingung,
dass sie weder als Alibi betrieben werde noch als hohles Requisit, pure Rechenaufgabe
oder irrelevante Trockeniibung.
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Padagogisches Wissen in Klassenfiihrung
Yves Cocard (Pddagogische Hochschule Bern)

Im Projekt wurden Klassenfiihrungskonzepte und Portfolios von 17 Studierenden ana-
lysiert, die in den Studienjahren 2009/2010 und 2010/2011 eine einjéhrige Spezialisie-
rung zu Klassenfithrung und Konfliktmanagement (18 ECTS-Punkte) absolviert hatten,
welche sie am Institut Sekundarstufe I der Pddagogischen Hochschule Bern optional
im Masterstudium belegen konnten. Die Klassenfithrungskonzepte basieren sowohl auf
Fach- als auch auf Erfahrungswissen. Dabei zeigte sich, dass das aus einer padago-
gischen Grundhaltung resuitierende unterrichtliche Handeln im Zentrum steht. In den
Konzepten wird deklaratives, prozedurales und normatives padagogisches Wissen ver-
arbeitet, wobei normatives Wissen dominiert. Fine ergéinzende Analyse der Portfolios
lidsst den Schluss zu, dass die Entwicklung von padagogischem Wissen in Klassenfiih-
rung durch persdnlich als relevant erachtete Fragestellungen aus der Theorie und aus
der Praxis angeregt wird. Pddagogisches Wissen wird von Studierenden, die kurz vor
dem Berufseinstieg stehen, mit unterschiedlicher Absicht aktiviert: Es kann als Positio-
nierungshilfe, als Handlungsanleitung oder aber als Reflexionsanstoss dienen.
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Der Sportunterricht im Kanton St. Gallen

Christian Brithwiler, Sonja Biichel, Ann Christin Hochweber, Jacqueline Perret und Patrick Egger (Pddago-
gische Hochschule St. Gallen)

Der Sportunterricht kann als Kernelement zur Bewegungs- und Sportférderung in
der Schule bezeichnet werden. Daher ist die Frage nach seiner Qualitit wichtig. Zwar
nahmen die empirischen Forschungsbefunde zur Unterrichtsqualitit im Schulsport in
den letzten Jahren zu, doch besteht flir die Schweiz in diesem Bereich bislang nur
wenig empirisch gesichertes Wissen. In der Schweiz werden Sport und Bewegung in
der obligatorischen Schule und auf der Sekundarstufe II vom Bund gesteuert. Im neu
revidierten Sportférderungsgesetz werden qualitative Grundsitze fiir den Sportunter-
richt formuliert. Die vorliegende Untersuchung des Ist-Zustands des Sportunterrichts
im Kanton St. Gallen liefert Daten zum Umsetzungsgrad dieser Qualititsgrundsitze.
Folgende Aspekte wurden untersucht: gesetzliche Vorgaben, Rahmenbedingungen und
Qualititsaspekte des Sportunterrichts in der Volksschule in den Bereichen Mindest-
umfang, Lehrpline und Infrastruktur, personelle Qualifikationen und Sportbiografie
der Lehrpersonen, Ziele und Bedeutung des Sportunterrichts sowie Durchfiihrung des
Sportunterrichts, Qualifizierung der Schiilerinnen und Schiiler und Qualitdtsmanage-
ment. An der Studie nahmen 180 Schulleitungen sowie 901 Sport unterrichtende Lehr-
personen des Kantons St. Gallen teil. Die Ergebnisse zeigen ein grundsétzlich posi-
tives Bild des Sportunterrichts. Die gesetzlichen Vorgaben werden meist eingehalten
und die Sportinfrastruktur wird positiv bewertet. Beinahe alle Sport unterrichtenden
Lehrpersonen verfligen iiber eine Lehrberechtigung fiir dieses Fach. Der iiberwiegende
Teil der Lehrpersonen ist zufrieden mit der Arbeitstitigkeit. Es wurde aber auch Opti-
mierungsbedarf festgestellt. So stellt sich in der Weiterbildung von Lehrpersonen die
Frage, wie auch weniger sportaffine Lehrpersonen erreicht werden kénnen. An den
Schulen sollten Verantwortlichkeiten fiir den Fachbereich «Bewegung und Sport» be-
stimmt werden. Zudem wird Schwimmunterricht vor allem auf der Sekundarstufe I nur
an einem Drittel aller Schulen erteilt.
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Dissertationen von Mitarbeitenden an padagogischen Hochschulen

Zielorientierter Kompetenzerwerb in der schulpraktischen Ausbildung
von Lehrpersonen

Samuel Krattenmacher (Padagogische Hochschule St. Gallen)

In der schulpraktischen Ausbildung von Lehrpersonen ist das Setzen von Zielen ein
verbreitetes didaktisches Hilfsmittel, wie eine 2008 im Rahmen einer Zusatzstudie zu
TEDS-M (vgl. Information 10:068) durchgefiihrte Befragung von 633 angehenden Leh-
rerinnen und Lehrern ergeben hat. In der hier vorgelegten, im Rahmen einer Dissertati-
on durchgefithrten Arbeit ging es um die Frage, ob in der schulpraktischen Ausbildung
ein zielorientierter Kompetenzerwerb stattfinde und, falls ja, wie er sich gestalte und
welche Auswirkungen er habe. Mittels deskriptiver und inferenzstatistischer Analysen
weist der Autor nach, dass die sich Ziele setzenden Studierenden in einem besseren
Arbeitsverhiltnis zu ihren Betreuenden stehen und mehr Handlungskompetenzen er-
werben. Praxislehrpersonen scheinen dabei in einem besseren Arbeitsverhdltnis zu den
Studierenden zu stehen als die in die Praxisausbildung involvierten Dozierenden. An-
hand von multiplen Regressionen zeigt der Verfasser der Arbeit kausale Wirkungszu-
sammenhinge zwischen Arbeitsverhiltnis und zielorientiertem Arbeiten auf der einen
Seite und zwischen Arbeitsverhiltnis und der Erweiterung der Handlungskompetenz
auf der anderen Seite auf. Die Beratungsmethode des zielorientierten padagogischen
Coachings, in einer konfirmatorischen Faktorenanalyse als latentes Konstrukt zwei-
ter Ordnung spezifiziert, kann laut dem Autor als bestimmender Faktor des Arbeits-
verhiltnisses, der Zielbestimmungsfertigkeiten und des zielverbindlichen Arbeitens
dargestellt werden. Anhand eines Strukturgleichungsmodells wird gezeigt, dass diese
Beratungsmethode auch einen Einfluss auf die Erweiterung der Handlungskompetenz
auszuiiben vermag.

Publikation
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praktischen Ausbildung von Lehrpersonen. Opladen: Barbara Budrich.

Online-Datenbank der SKBF

Die Datenbank der SKBF umfasst Projekte der schweizerischen Bildungsforschung seit 1987 («In-
formation Bildungsforschung») sowie Eintrage zu Bildungsforschungsinstitutionen und Bildungsfor-
schenden in der Schweiz. Diese Informationen sind auf der Websile der SKBF (www.skbt-csre.ch) frei
einsehbar. Durch die Aufnahme m die Datenbank (www.skbf-csre.ch/de/bildungsforschung/datenbank/)
erfahren die Projekte eine nationale und inlernationale Verbreitung.

Im Mailversand «Information Bildungsforschung» werden regelmissig die neusten Projektmeldungen
bekannt gemacht. Eine Ubersicht iiber Forschungsprojekte (inklusive Abstract), die an padagogischen
Hochschulen angesiedelt waren oder die von Mitarbeitenden der padagogischen Hochschulen durch-
gefiihrt worden sind, erscheint jeweils in der Zeitschrift «Beitrdge zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung»
Abgeschlossene Projekte mit Publikationen (gedruckt oder elektronisch) kénnen eingereicht werden
unter: info@skbf-csre.ch oder per Post an: SKBF, Entfelderstrasse 61, 5000 Aarau.
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Buchbesprechungen

Einsiedler, W. (Hrsg.). (2011). Unterrichtsentwicklung und Didaktische
Entwicklungsforschung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 184 Seiten.

Das Verhéltnis von Theorie und Praxis beschiftigt die Bildungswissenschaften all-
gemein, insbesondere jedoch die Lehrerinnen- und Lehrerbildung, intensiv. Hierzu
tréigt dieser Herausgeberband mit iibersichtlichen und zugéinglichen Grundsatzartikeln
wie auch mit mehreren iiberzeugenden exemplarischen Beispielen einer sogenannten
didaktischen Entwicklungsforschung bei. Didaktische Entwicklungsforschung, so
postuliert Wolfgang Einsiedler als Autor eines Beitrags sowie als Herausgeber die-
ser Zusammenstellung, hat die Funktion, Forschung im Bereich der Schule und den
Transfer in das Praxisfeld durch Unterrichtsentwicklung zu unterstiitzen. In seinem
Beitrag «Was ist Didaktische Entwicklungsforschung?» gibt Einsiedler einen sehr dif-
ferenzierten Uberblick iiber die Transferforschung, iiber die Kritikpunkte an der tradi-
tionellen Lehr-Lern-Forschung aus der Sicht der Praxis sowie iiber praxisnahe Ansitze
wie Design-Based Research und positioniert darin die vorgeschlagene didaktische
Entwicklungsforschung. Didaktische Entwicklungsforschung kénnte, so die Hoffnung,
beiden Referenzsystemen — der wissenschaftsorientierten Lehr-Lern-Forschung und
der Unterrichtspraxis — gerecht werden. Abschliessend formuliert Einsiedler sechs
Standards, denen die didaktische Entwicklungsforschung entsprechen soll: (1) Theorie-
fundierung, (2) Erprobung in Lermnumwelten, (3) Wirkungs- und Aktivierungsevalua-
tion, (4) symbiotische Unterrichtsforschung, (5) Erreichung pragmatischer Ziele und
(6) Berichterstattung.

Im ersten Beitrag des ersten Teils des Bands verortet Kurt Reusser die Bedingtheiten
und Notwendigkeiten der aktuellen Unterrichtsforschung. Der Beitrag hat Aufforde-
rungscharakter, beispielsweise im Plddoyer zur Frage, «warum sich Unterricht weiter-
entwickeln muss»: Der Autor verweist hier auf die Herausforderungen des Umgangs
mit Heterogenitit, der Forderung der Bildungsqualitit und des Wandels der Lehr-Lemn-
Kultur. Im Beitrag finden sich auch Erlduterungen zum sogenannten didaktischen
Dreieck fiir die Unterrichtsentwicklung sowie zum systemischen Rahmenmodell von
Unterrichtsqualitét und -wirksamkeit. Damit besticht dieser Beitrag durch eine hilf-
reiche Gesamtperspektive auf die aktuelle Unterrichtsentwicklung und die Lehr-Lern-
Forschung.

Joachim Kahlert und Klaus Zierer untersuchen in ihrem Beitrag, wie die Kommuni-
kation von padagogischem Wissen zwischen Hochschule und Praxis abliuft. Sie argu-
mentieren, dass Wissen und Nichtwissen nicht trennscharf zu unterscheiden seien, son-
dern dass vielmehr von der Kommunikation von Arbeitsmodellen ausgegangen werden
solle. Abschliessend wiinschen sie sich, dass Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft-
ler sich in den Praxispublikationen stéirker einbringen wiirden.
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Comelia Grisel zeigt anhand zweier Forschungsprojekte auf, wie sich Unterrichtsent-
wicklung und der Transfer fachdidaktischer Forschung in die Praxis iiber professionelle
Lerngemeinschaften vollziehen koénnen. Der Artikel zeigt zum einen das Potenzial
professioneller Lerngemeinschaften zur Unterstiitzung didaktischer Entwicklung und
Innovation auf, zum anderen werden aber auch deren Grenzen aufgezeigt. So fiihrte in-
tensivere Kooperation mit Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern nicht zu besse-
ren Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiiler — was an der beschrénkten Intensitét
oder an der Qualitit der Unterstiitzung liegen mag. Vor dem Hintergrund dieses Arti-
kels miisste, so meine ich, den oben genannten Standards der didaktischen Entwick-
lungsforschung noch ein weiterer hinzugefiigt werden: die Gestaltung der Kooperation
zwischen Wissenschaft und Praxis wie auch innerhalb der Schule.

Im zweiten Teil des Bands werden interessante Beispiele vorgelegt, die sich dadurch
auszeichnen, dass sie die von Einsiedler formulierten Standards aufnehmen: Agi
Schriinder-Lenzen und Stephan Miicke stellen die Resultate des Sprachférderpro-
gramms «Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund» in
Brandenburg vor. Eva-Maria Kirschhock und Meike Munser-Kiefer diskutieren die
verschiedenen Zyklen des Forschungsprojekts «Leseprofi im Leseteam — Lesestrate-
gien fiir die Grundschule». Eva Heran-Dérr, Alexander Rachel und Christine Waltner
stellen ein Forschungsprojekt aus der Fachdidaktik der Naturwissenschaften in der
Grundschule vor. Ganz im Sinne der didaktischen Entwicklungsforschung gehen sie
hier auf den Gegensatz zwischen Instruktion und Entdeckenlassen ein. Silke Grafe
schliesslich prasentiert ein Forschungsprojekt, in dem in der Sekundarstufe I die Pro-
blemldsefihigkeit anhand von Computersimulationen in der Doméne der politischen
Bildung untersucht wurde.

Die im Band versammelten Beispiele aus den Fachdidaktiken der Sprache, Naturwis-
senschaften und Gesellschaftswissenschaften illustrieren den Anspruch der didaktischen
Entwicklungsforschung: Sie unterziehen je sehr spezifische, mit didaktischer Variation
durchgefiihrte (verschiedene Interventions- und Kontrollgruppen) sowie theoretisch
verankerte Interventionen einer empirischen Priifung und untersuchen sie in Bezug auf
die Wirkung auf der Ebene der Schiilerinnen und Schiiler. Ob fiir die empirische Bil-
dungsforschung, die fiir die Unterrichtsentwicklung in der Praxis ebenfalls relevant ist,
ein eigener Begriff wie «didaktische Entwicklungsforschung» nétig und sinnvoll ist,
ist jedoch kritisch zu hinterfragen. — Der Band und ganz besonders die grundlegenden
Beitridge von Einsiedler, Reusser und Grésel kénnen den in der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung tdtigen Fachpersonen, im Speziellen denjenigen in Weiterbildung und For-
schung, wertvolle grundsitzliche Denkimpulse geben.

Franziska Vogt, Prof. Dr., Leiterin Institut fiir Lehr- und Lemforschung, P4ddagogische Hochschule
St. Gallen, franziska.vogt@phsg.ch
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Glaser-Henzer, E., Diehl, L., Diehl Ott, L. & Peez, G. (2012). Zeichnen:
Wahrnehmen, Verarbeiten, Darstellen. Empirische Untersuchungen zur
Ermittlung rdumlich-visueller Kompetenzen im Kunstunterricht. Miin-
chen: kopaed, 199 Seiten.

Wie jedes Schulfach hat auch das Zeichnen seine eigene Geschichte, die zum einen
von gesellschaftlichen Erwartungen, zum anderen von den der Schule eigenen Voraus-
setzungen abhéngt. Fast so alt wie das Schulfach selbst ist die Geschichte der Kin-
derzeichnungsforschung, sei es aus Interesse an der Anthropologie des Kindes, an
der Entwicklungspsychologie oder an der Kunst. Die vorliegende Studie bezieht ihre
Fragestellungen und ihr Untersuchungsdesign — durchaus im Bewusstsein der eigenen
Schulfachgeschichte — auf die aktuelle Bildungsdiskussion und die Fachdidaktikfor-
schung. Die gegenwirtige bildungspolitische und fachdidaktische Curriculumsdiskus-
sion zielt auf die Bestimmung von Kompetenzen und Standards. Dieser Aufgabe stellt
sich die vorliegende Studie, was sich im Untertitel des Buchs ausdriickt: «Empirische
Untersuchungen zur Ermittlung rdumlich-visueller Kompetenzen im Kunstunterricht.
Die Studie fragt nach der Entwicklung und Férderung der riumlich-visuellen Kompe-
tenz bei Schiilerinnen und Schiilemn der 4. bis 6. Klassenstufe. Wie es der Haupttitel des
Buchs sagt, umfasst der Kompetenzbegriff das Gesamt an Prozessen der riumlich-vi-
suellen Wahmehmung, Verarbeitung und Darstellung. Dieser weite Kompetenzbegriff,
zudem nach Niveaustufen differenziert, erfordert ein entsprechendes Untersuchungs-
design, das unterschiedliche Methoden einsetzt und die Resultate trianguliert. Die Wahl
der Altersstufe hangt damit zusammen, dass sich Kinder der 4. bis 6. Klassenstufe zu-
nehmend Fragen der Perspektivdarstellung stellen und diesbeziigliche Anforderungen
und Umsetzungen auch zu verbalisieren wissen. Die Forderung dieser Kompetenzen
legt die Grundlagen fiir die weitere Schullaufbahn und die Arbeitswelt, wo das Rium-
lich-Visuelle zunehmend an Bedeutung gewinnt.

Der Forschungsbericht bezieht sich auf Untersuchungen, die zwischen Februar 2007
und Mirz 2009 im Rahmen von mehreren Unterrichtssequenzen und didaktischen
Settings zum Thema «Piraten» bei 10- bis 13-jdhrigen Kindern erfolgten. Das Thema
«Piraten» spricht diese Altersstufe an und ermdglicht herausfordernde und komplexe
Aufgabenstellungen, die individuelle Erfahrungs- und Lemformen zulassen und
sichtbar machen. Den Schiilerleistungen gingen fiinf Fordersequenzen voraus: Nach
einer Standortabklidrung erstens eine Ubung zum sensomotorischen Wahrnehmen des
Raumes, zweitens eine Tastiibung zur Bestimmung von Objekten in der Fliche, drit-
tens eine Ubung zum visuellen Wahmehmen und Erinnern sowie viertens und fiinf-
tens jeweils eine Ubung zum sprachlichen Erfassen und bildhaften Vorstellen. Die im
Unterricht entstandenen Zeichnungen, die audio- und videografischen Aufnahmen des
Entstehungsprozesses der Zeichnungen sowie die in Interviews gewonnenen Kommen-
tare und Urteile der Kinder zu ihrem Vorgehen und ihren Produkten lieferten Daten, die
sich mithilfe von Kriterien- und Kategorienrastern auswerten liessen. Dies erfolgte in
verschiedenen Schritten durch Triangulation der drei Datenquellen.
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Was zeigt die Auswertung dieser drei Datenquellen? Die Beurteilung einer zeichne-
rischen Darstellung ist nicht primér vom Ausmass rdumlicher Komplexitit in der Dar-
steltung abhingig, sondern von der Darstellungsabsicht, die das Kind mit seiner Zeich-
nung verfolgt. Der Einbezug von Videografie und miindlichen Kommentaren erlaubte
es, prizisere Kriterien fiir die Einschitzung der zeichnerischen Losung zu bestimmen.
Eine solche kann auf hohem Niveau auch dann erfolgen, wenn perspektivisch gese-
hen einfachere Raumdarstellungstypen gewihlt wurden, weil sich damit die Absicht
auch subjektiv gesehen deutlicher darstellen ldsst. Auswahl und Nutzung vielfaltiger
Formen der Raumdarstellung sind abhingig von den ermittelten Verarbeitungskom-
petenzen, die den Darstellungsformen zugrunde liegen. Dieses Ergebnis widerspricht
somit einer linearen Entwicklungsannahme von «zunehmend perspektivisch». Die Un-
tersuchung belegt vielmehr, dass sich die Entwicklung der rdumlich-visuellen Wahr-
nehmung und Darstellung im Zusammenspiel von zeichnerischem Kénnen und Wissen
und den Verarbeitungskompetenzen differenziert und Férderung und Einschétzung ent-
sprechend ausgerichtet werden sollten. Offensichtlich folgen Art und Komplexitit der
Raumdarstellung der didaktisch formulierten Problemstellung und den individuellen
Gestaltungsabsichten und Verarbeitungsprozessen. Dies illustrieren die Forscherinnen
und Forscher an zahlreichen Fallbeispielen.

Worin besteht der Gewinn dieser Untersuchung? Sie gilt einem Schulfach, das nur selten
im Fokus der bildungspolitischen Aktualitit steht, und sie bringt es theoriegestiitzt und
praxisnah voran. Die Diskussion um PISA leitet und verleitet die 6ffentliche Diskussion
dazu, einseitig die Fachbereiche der Sprache, Mathematik und Naturwissenschaften zu
fokussieren. Schaut man sich die PISA-Studien an, geht es aber auch hier vielfach um
die Bewiltigung visueller Aufgabenstellungen. Die Studie ist in mehrfacher Hinsicht
innovativ: Sie setzt eine Vielfalt adiquater und aufeinander abgestimmter Forschungs-
methoden ein, mit denen sich die anspruchsvollen Forschungsfragen im Bereich der
Asthetik empirisch und schulfeldnah verfolgen lassen. Sie findet theoretisch-curricular
Anschluss an die Fachdiskussion um Kompetenzen und Standards, steht ein fiir ein
anspruchsvolles Verstidndnis des Schulfachs «Bildnerisches Gestalten» und zeigt der
betreffenden Fachdidaktik auf, wie herausfordernde und lemf6rderliche &sthetische
Problemstellungen formuliert werden kénnen. Diese Programmatik ist vorbildlich und
auch fiir andere Fachdidaktiken anregend.

Peter Metz, Prof. Dr., Pddagogische Hochschule FHNW (Basel), peter.metz@fhnw.ch
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Kapnick, F. (2014). Mathematiklernen in der Grundschule. Heidelberg:
Springer Spektrum, 259 Seiten.

Es gibt einige gute Grundlagenbiicher zum Mathematikunterricht in der Grund- bzw.
Primarschule, die sich als theoretisch fundierte und gleichzeitig praxisnahe Lektiire fiir
Studierende und Lehrpersonen eignen. Warum also noch ein weiteres? Was spricht fiir
das neue Buch von Friedhelm Képnick? Diese Frage kann mit mindestens fiinf Griin-
den beantwortet werden. Erstens gelingt es Kipnick, auf fundierte und anschauliche
Weise einen kompakten Uberblick iiber zentrale Aspekte des Mathematikunterrichts in
der Primarschule zu geben. Es werden klassische mathematikdidaktische Themen wie
auch Lemkonzepte fiir den Mathematikunterricht aufgegriffen, beispielsweise mathe-
matikdidaktische Prinzipien, verschiedene Formen des Ubens, mathematisches Pro-
blemldsen, Erfassen und Bewerten von Mathematikleistungen (auch durch innovative
Ansiitze wie Portfolios) oder Vor- und Nachteile verschiedener Veranschaulichungs-
mittel. In der pragnant dargestellten Kiirze geht zwar bisweilen die Tiefe verloren. Aber
das Buch schafft es, auf wenigen Seiten einen guten Uberblick zu einem Thema zu
vermitteln. Das Kapitel zur sorgfiltigen Gestaltung des mathematischen Anfangsun-
terrichts ist, da es auf neuen Lehrplianen fiir den Kindergarten sowie auf der aktuellen
Entwicklung im Zusammenhang mit dem Lehrplan 21 basiert, auch fiir Lehrpersonen
der Vorschulstufe bedeutsam. Deutlich wird in diesem Kapitel, dass Kinder bereits frith
und vor Beginn der Primarschule iiber teils vielfiltige mathematische Kompetenzen
verfiigen.

Zweitens wird im Buch von Képnick auf verschiedene Aspekte der Leistungshetero-
genitit eingegangen. Dies geschieht einerseits entlang von Fallbeispielen zu Beson-
derheiten von rechenschwachen Kindern wie auch mathematisch begabten Primar-
schulkindern und didaktisch mit entsprechenden Fordermoglichkeiten fiir diese beiden
extremen Gruppen. Andererseits werden Moglichkeiten des differenzierenden Mathe-
matiklernens flir alle Schiilerinnen und Schiiler aufgezeigt. Im Zusammenhang mit
differenzierendem Lernen fehit allerdings das in der Mathematikdidaktik verbreitete
Konzept der natiirlichen Differenzierung, welche sich durch eine entsprechende (of-
fene) Aufgabengestaltung ergibt. Die natiirliche Differenzierung ist in der Schweiz und
in den hier gebriauchlichen Lehrmitteln verbreitet und bietet eine effiziente und fiir die
Lehrperson wenig aufwendige Moglichkeit zur Differenzierung.

Drittens bietet das Buch von Ké#pnick — im Gegensatz zu bisherigen ilteren Wer-
ken — einen Uberblick iiber die zentralen mathematischen Kompetenzen, wie sie in den
deutschen Bildungsstandards aufgefiihrt werden. Diese werden nur aligemein beschrie-
ben (z.B.: Worum geht es zentral beim mathematischen Modellieren in der Grund-
schule?) und nicht mit genau ausformulierten Standards verbunden. Dadurch kann das
Kapitel auch fiir das in der Schweiz iibliche Kompetenzmodell nach HarmoS oder dem
Lehrplan 21 genutzt werden.

501



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

Viertens wird dem Erwerb mathematischer Sach- und Methodenkompetenzen ein eige-
nes Kapitel gewidmet. Dabei geht es um die Aneignung von mathematischen Begriffen,
um das Erwerben von geeigneten Methodenkompetenzen, z.B. durch das Darstellen
in Tabellen, und um Kompetenzen zum Begriindenlemen. Gerade der Aufbau und die
Aneignung von Begriffen werden breiter fokussiert, was die Wichtigkeit dieser Kom-
petenz deutlich macht. Und fiinftens schliesslich iiberzeugt das Buch durch seinen Auf-
bau und seine Struktur. Der knappe Umfang der einzelnen Kapitel ist sehr gut geeignet,
um sie im Rahmen einer Lehrveranstaltung mit Studierenden zu bearbeiten. Zudem
schliesst jedes Kapitel mit Fragen zum Nach- und Weiterdenken. Wiinschenswert wiire
ein kapitelweises Literaturverzeichnis mit weiterfihrenden Angaben gewesen. Ein
gutes Stichwortverzeichnis ermgglicht jedoch ein rasches Orientieren innerhalb des
Buchs.

Diesen Vorteilen stehen — wenige — Einschriinkungen gegeniiber. So ist es zwar erfreu-
lich, dass sich ein Grundlagenbuch nicht ausschliesslich auf ein bestimmtes Lernkon-
zept abstiitzt, sondern versucht, einen Uberblick iiber verschiedene Ansitze zu bie-
ten. Allerdings werden Grundfragen und Prinzipien in der Regel mit Beispielen aus
eigenen Schulbiichern von Képnick illustriert und konkretisiert, die in der Schweiz
nicht verbreitet sind. Dies ist etwas einschrinkend und vermittelt zudem zu wenig den
Eindruck, dass die vorgestellten Grundlagen und Prinzipien lehrmittelunabhéngig um-
gesetzt werden kénnen. Eine zweite Einschriankung betrifft fiir die Schweizer Situation
die ausschliessliche Fokussierung auf die Grundschule und damit auf die ersten vier
Primarklassen. Die Beispiele stammen zudem oft aus den Klassen 1 bis 3 und bieten
so zu wenige Moglichkeiten fiir den Mathematikunterricht in der Mittelstufe, dies so-
wohl auf der Ebene der Konkretisierung an Beispielen als auch theoriebezogen. Die-
se Einschrinkung ist zwar durch das deutsche Schulsystem erkldrbar. Dennoch wéren
hier — analog zum Kapitel iiber die Gestaltung des mathematischen Anfangsunterrichts
(mit dem zudem die 1. Klasse gemeint ist, was fiir Schweizer Verhiltnisse ebenfalls
nicht der Fall ist) — zumindest punktuell Aussagen iiber die Grundschule hinaus nétig
gewesen. Wiirden solche vorliegen, wire das Buch auch flir Lehrpersonen der Mittel-
stufe eher nutzbar.

Zusammenfassend kann das Buch sowohl fiir Lehrpersonen als auch fiir Studierende im
Sinne eines ersten Uberblicks eingesetzt werden, insbesondere dann, wenn der Unter-
richt in den ersten drei Primarschulklassen im Vordergrund steht. Es sollte aber durch
weitere, vertiefende Literatur erginzt werden, die einerseits eine breiter abgestiitzte
Konkretisierung in verschiedenen Mathematiklehrmitteln vornimmt und andererseits
auch die Mittelstufe anspricht.

Esther Brunner, Prof. Dr., Dozentin fiir Mathematikdidaktik, Pddagogik und Sonderpadagogik, Péddago-
gische Hochschule Thurgau, esther.brunner@phtg.ch
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Rumpf, H. (2010). Was hatte Einstein gedacht, wenn er nicht Geige ge-
spielt hatte? Gegen die Verkiirzung des etablierten Lernbegriffs. Wein-
heim: Juventa, 132 Seiten.

Es gibt wertvolle pidagogische Gedanken, die in der gegenwirtigen empirischen Erzie-
hungswissenschaft verloren zu gehen drohen. Der renommierte, iiber 80-jdhrige eme-
ritierte Padagogikprofessor der Goethe-Universitit Frankfurt Horst Rumpf schreibt in
seinem letzten — bereits 2010 erschienenen — kleinen Buch gegen dieses Vergessen an.
Rumpf wendet sich in hermeneutisch-interpretativer Weise «gegen die Verkiirzung des
etablierten Lembegriffs». Mit diesem Untertitel ist die Zielrichtung des Buchs «Was
hitte Einstein gedacht, wenn er nicht Geige gespielt hitte?» bereits trefflich fokus-
siert.

Rumpf widmet sich in acht Kapiteln zentralen Themen von Lehr- und Lernprozessen,
die im akademischen Diskurs (aus seiner Sicht) seit Jahrzehnten viel zu kurz kom-
men. Die Folgen dieser Verkiirzung kommen fiir Rumpf einer Katastrophe fiir Ausbil-
dung und Bildung gleich. Kern- und Angelpunkt der Uberlegungen in Rumpfs kleinem
Buch ist das (aus der Psychologie stammende) Konzept von Lemen, dem er sich am
Anfang widmet. In Kapitel 1 dichotomisiert Rumpf («plakativ», wie er schreibt) den
Lernbegriff in «Lernen 1» und «Lernen 2», wobei er letzteren Typ als «Gegenstro-
mung» zu Lemen 1 betrachtet (S. 10). Die beiden Lemtypen lassen sich grob wie
folgt klassifizieren: Lemen 1 basiert auf psychologisch-pddagogischen Lemtheorien
(z.B. Reiz-Reaktions-Lernen, Imitationslernen), betont (international) vergleichende
Leistungstests (z.B. PISA) und favorisiert die «von Inhaltlichkeiten entbléten Lernpro-
zesse» (8. 14). Unterricht wird «auf das Niveau von Quiz- und Testfragen banalisiert»
(S. 31). Lernen 2 hingegen «aktualisiert eine andere sinnliche Grundgestimmtheit, als
es die ist, die zur Bewaltigung von Aufgaben ... erforderlich ist», und es «verwirklicht
die Fihigkeit ... sich Welt ... gleichsam unter die Haut gehen zu lassen» (S. 11). Es
lasst das Fremde, das Ritselhafte, das Fragmentarische, das Absurde, das undurch-
dringlich Besondere bewusst sein und orientiert sich nicht an strikter Fichertrennung
in den Schulen und arbeitsteiliger Fachspezialisierung in der Wissenschatft.

Rumpf stellt nun die Frage, wie diese beiden Lernarten zueinander stehen. Lernen 1 wird
erst «sinnvoll», wenn dabei die «Brille von Lernen 2»» aufgesetzt wird. Wie dies ge-
schehen kann, zeigt Rumpf anhand der Perspektiven unterschiedlichster Reprisentanten
fiir Lernprozesse, u.a. aus Padagogik (Dewey), Soziologie und Psychologie (Bourdieu,
Adomo, Seel, Holzkamp,), Musik (Beethoven), Biologie (Wilson, Portmann) und Li-
teratur (u.a. Kleist, Th. Mann), und natiirlich anhand seines grossen Nestors, Martin
Wagenschein, bei dem Rumpf 20 Jahre lang regelmassig Vorlesungen besuchte. Rumpf
zeigt etwa fiir den Physikunterricht eindriicklich auf, wie bei Wagenschein Lernen 1
und Lernen 2 sozusagen «symbiotisch» verbunden sind (S. 83). Das enorme Gedanken-
spektrum von Rumpf zu Lernen 2 wird im Folgenden in drei verschiedenen Kapiteln
des Buchs exemplifiziert. In Kapitel 2 wird die Weltwahmehmung der «unter dem Fir-
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nis der Sehgewohnheiten schlafenden Dinge» (H. Bohme) bei Rumpf «phdnomenolo-
gisch angefrischt». In diesem Ansatz wird etwa im Literaturunterricht «der unbekannte
fremde Text nicht durch Interpretationszugriffe kleingearbeitet — ... Und der Lehrer, der
das weiB, hilt sich zuriick — in gemeinsamer Neugier mit seinen Schiilern ldsst er das
Neue neu und fremd sein» (S. 27). In Kapitel 4 wird Lernen 1 mit der soziokulturellen
Sicht zur Bedeutung der Korperlichkeit in Lemen 2 bei Bourdieu konfrontiert. Pada-
gogische Arbeit macht nach Bourdieu aus einem «wilden» einen «habituierten» Kor-
per, der «im Zug der Aneignung dieser lembar gemachten Welt stillzulegen bzw. auf
minimale Schreib-Lese-Sprechbewegungen zuriickzunehmeny ist (S. 47). Das jiingste
Resultat dieser Z&hmung der Sinnlichkeit wird an den seit ein paar Jahren iiberall im
Alltag auf ihre iPods und iPads starrenden Menschen nur allzu deutlich.

Im achten und letzten Kapitel stellt Rumpf ein (1993 erschienenes und so gut wie un-
bekanntes) Buch, die «Roman-Lernautobiographie» des Schriftstellers und ehemaligen
Schweizer Lehrers Hans Reutimann vor. Wenn man dieses (tiber 400 Seiten dicke, lei-
der auch antiquarisch kaum noch erhiltliche) Buch liest, versteht man ein bisschen
mehr, was Rumpf mit Lernen 2 meint, und dieser «Bericht von der unteren Wiese oder,
Die Apfel der Kindheit: Roman» geht einem nicht wieder aus dem Kopf, spiirt man
doch beim Lesen immer wieder, dass Lemen etwas mit Sinnlichkeit zu tun hat. Wissen-
schaftlich abstrahiert passt zum Buch von Reutimann folgender Gedanke von Rumpf
(S. 58):

Die Tendenz, Lemen und Wissen mdglichst frei von leiblichen Imritationen (Erschiitterungen und
Entziickungen!) zu machen, hat viele Freiziigigkeiten der Modemne befordert — dariiber kann nicht
vergessen werden, dass das leiblos gemachte Lernen sich von den Zufllissen abzuschneiden droht,
ohne die die Welt Farbe, Drama und personliches Profil verliert. Es gibt auch Objektivitit zu Tode.

Nach der Lektiire des Biichleins von Rumpf ist man im Sinne von Lernen 1 lediglich
«aufmerksam gemacht» (S. 84); das «Aufmerksamwerden» — und damit Lernen 2 — be-
ginnt erst in der Konfrontation mit dem Unbekannten und nicht dadurch, dass Lernen 2
lediglich zur «Spielwiese» (S. 12) zur Vorbereitung des «richtigen Lernens», also Ler-
nen 1, verkommt. Rumpfs gelehrtes Buch regt zum tieferen Nachdenken dariiber an,
was in der gegenwiértigen Lehrerinnen- und Lehrerausbildung und im Schulalltag an-
ders sein konnte.

Winfried Humpert, Prof. Dr., Padagogische Hochschule St. Gallen, Studienbereich Erziehungswissen-
schaften, winfried. humpert@phsg.ch
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