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

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

LehrerInnenbildung kann als herausragendes Profilelement der Universitdt zu Koln
verstanden werden: Fast ein Drittel aller Studierenden streben einen Lehramtsab-
schluss an. Der Kolner Universitit ist es dabei wichtig, LehrerInnenbildung als fa-
kultatstibergreifende und interdisziplindre Aufgabe in Forschung und Lehre zu be-
greifen und zu etablieren. Dies kommt mit Blick auf das neue Praxissemester, das im
Zuge der Neuordnung der Lehrerbildung in NRW (LAGB, 2009) eingefiihrt wurde,
besonders zum Tragen: In den seit Oktober 2010 laufenden Abstimmungsprozessen
zur Gestaltung des Praxissemesters wird besonders deutlich, welche wichtige Rol-
le die interdisziplindre Zusammenarbeit von Fachdidaktiken, Bildungswissenschaf-
ten und Sonderpadagogik fiir eine fundierte (Neu-)Gestaltung der Lehramtsstudien-
gange einnimmt.

In diesem Zusammenhang bietet sich das Thema ,Kompetenzen' einerseits wegen
seines in sich interdisziplindren Charakters an und andererseits, weil mit dem Dis-
kurs um Kompetenzorientierung ein grofles theoretisches und praktisches Innovati-
onspotential verbunden ist. Die Erwartungen, die mit einer kompetenzorientierten
LehrerInnenbildung verkniipft werden, sind hoch: In der wissenschaftlichen Debat-
te besteht weitestgehend Einigkeit dariiber, dass eine konsequente Kompetenzorien-
tierung zu einer grundsitzlich verdnderten Sicht auf die LehrerInnenbildung fithren
wird.

Der Kreis von sieben Herausgeberinnen und Herausgebern des vorliegenden Bandes,
der sich aus allen vier LehrerInnen bildenden Fakultiten der Universitit zu Kéln zu-
sammensetzt, leistet mit der Tagung ,,LehrerInnenbildung interdisziplindr und kom-
petenzorientiert — Innovative Konzepte aus den Fachdidaktiken, der Sonderpddagogik
und den Bildungswissenschaften®, die im Marz 2014 in Koln stattfindet, einen wich-
tigen Beitrag zu diesem Verstindigungsprozess. Die Hochschulleitung und das Zen-
trum fiir LehrerInnenbildung der Universitit zu Kéln begriiffen und unterstiitzen
ganz ausdriicklich diese Initiative, die nicht nur einen wichtigen Impuls zu einschla-
gigen Diskursen leistet, sondern auch interdisziplindre Kooperationen im Bereich
der LehrerInnenbildung und ihrer Erforschung an der Universitit zu Koln stirken
mdochte.

Der hier vorliegende Tagungsband erscheint — anders als oft iiblich - nicht im An-
schluss an eine Tagung, sondern zur Unterstiitzung der Diskussion bereits im Vor-
feld. Die vorliegenden Beitrdge bilden inhaltlich den ersten Teil der Tagung ab, in
dem der jeweils aktuelle Forschungsstand der Fachbereiche in verschiedenen fach-
tibergreifenden Sektionen aufgezeigt wird. Die Ergebnisse der Diskussionen und der



Workshops, die sich verschiedenen Aspekten der Kompetenzdebatte widmen, wer-
den in einem zweiten Band im Anschluss an die Tagung veroffentlicht.

Wir danken allen Beteiligten sehr herzlich fiir ihr Engagement und ihre Beitrage.
Besonderer Dank gilt Korinna Putscher und Dorothee Firmenich fiir die genaue
Durchsicht der Manuskripte. Dem Verein ,,K6lnAlumni - Freunde und Forderer der
Universitit zu Koln e.V.“ sei an dieser Stelle fiir die finanzielle Unterstiitzung des Ta-
gungsbandes gedankt.

Stefan Herzig (Prorektor fiir Studium und Lehre, Universitit zu Koln)
Myrle Dziak-Mahler (Geschiftsfithrerin, ZfL der Universitit zu Koln)
Gesine Boesken (Fakultitskoordinatorin, ZfL der Universitiat zu Koln)
Claus Dahlmanns (Fakultitskoordinator, ZfL der Universitit zu Koln)
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André Bresges, Bernadette Dilger, Thomas Hennemann, Johannes Konig,
Heike Lindner, Andreas Rohde & Daniela Schmeinck

1 Einleitung

Eine weitere Auseinandersetzung mit der Kompetenzorientierung im Handlungsfeld
der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung, wie sie der vorliegende Band als erstes ,Pro-
dukt® einer Initiative der vier lehramtsausbildenden Fakultiten und dem Zentrum
fiir LehrerInnenbildung der Universitit zu Ko6ln darstellt, bietet Chancen und Gren-
zen zugleich.!

Es besteht zunidchst die Grenze des ,Mehr-des-Gleichen' und ein weiterer Beitrag
zur aktuellen Uber- und Unterbestimmtheit des Begriffs Kompetenz. Die Uberbe-
stimmtheit entsteht, da sich in den letzten Jahren die Diskussion um Kompetenz-
orientierung in allen Teilbildungssystemen potenziert hat und vielfiltige Aspekte,
Verstandnisse, Ausrichtungen, Fragestellungen in differenzierender Art und Wei-
se behandelt werden. Es scheint, dass ein ,Konsens® iiber Kompetenz als Form der
Zielbeschreibung iiber alle Teilbildungssysteme und die beteiligten Akteure hinweg
getragen wird. Dieser Konsens zeigt sich jedoch schnell briichig, wenn die einzel-
nen Ansitze und Verstindnisse miteinander verglichen und die Unterschiede deut-
lich werden. Unterbestimmtheit ist zu attestieren, da die Diskussionen, obwohl diese
in einzelnen Aspekten zur Kompetenzorientierung zwar festlegende und in sich kon-
sistente Modelle entwickelt haben (z.B. die verschiedenen fachdidaktischen Kompe-
tenzmodelle einzelner Disziplinen), noch deutlicher die zu bearbeitenden und bis-
lang noch offenen Fragen in den Fokus der Aufmerksamkeit riicken (z.B. zur Frage
der Umsetzung von Kompetenzmodellen in Lehrplanstrukturen oder Unterrichtspla-
nungsmodelle bis hin zu Erfassungs- und Bewertungsfragen von Kompetenzen).

Die Diskussion um Kompetenzorientierung zeigt sich in den letzten Jahren nach
einer eher grundsitzlichen Auseinandersetzung um die Legitimitit und mogliche
Konzepte durch vorgenommene Institutionalisierungen (z.B. durch die Entwicklung
von Kompetenzmodellen oder auf Kompetenzmodellen basierenden Standards und
deren Umsetzungen in curriculare Strukturen) geprdgt. Die aktuelle Diskurspha-
se lasst sich als ausdifferenzierender und damit Einzelstrdnge betonender (sei es in
Form von einzelnen fachlichen Perspektiven oder in Form der Auseinandersetzung
um einzelne Kompetenzelemente) Abschnitt kennzeichnen. Aus unserer Sicht riickt
damit jedoch wiederum der Bedarf an diskursiver Auseinandersetzung zwischen den
einzelnen Stridngen in den Mittelpunkt.

Studierende und Vertreterinnen und Vertreter in der Lehramtsbezogenen Ausbil-
dung sind von der Diskussion um Kompetenzorientierung in mindestens zweifacher
Hinsicht betroffen.

1 Die Vielfalt der dabei genutzten Herangehensweisen schlédgt sich auch in den unterschiedli-
chen genderbezogenen Formulierungen nieder. Auch wenn nicht im Einzelfall und insbeson-
dere bei Komposita beide Geschlechter explizit aufgenommen wurden, wird das andere Ge-
schlecht implizit ebenso angesprochen.



a) Einerseits verdndern sich durch und tiber die Kompetenzorientierung die Kon-
zepte/Diskussionslinien sowie Argumentationsweisen innerhalb der jeweili-
gen Fachdidaktiken, der Sonderpiddagogiken sowie der Bildungswissenschaften.
Durch die Kompetenzorientierung werden die jeweiligen Bildungsziele in verin-
derter Form bestimmt und modelliert und es finden sich alternative Formen zur
Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen (siehe z.B. die Formulierungen in der
Entwicklung der nationalen Bildungsstandards, vgl. Klieme et al., 2003; oder ein-
zelne Formulierungen der Bildungsstandards, z.B. KMK, 2004). Damit verdndert
sich tiber die Kompetenzorientierung im Kern der Gegenstandsbereich der fach-
didaktischen, sonderpddagogischen und bildungswissenschaftlichen Auseinander-
setzung. Diese Verdnderungen stellen sich bislang als Diskussionen innerhalb des
jeweils einzelnen disziplindr gepragten Zugangs isoliert, jedoch in der Binnen-
sicht bereits kontrovers und jenseits von geklarten Positionen dar. Die vorhan-
dene Aufmerksamkeit und Ressourcen wurden in den letzten Jahren in Bezug
auf Kompetenzorientierung stark disziplinar gebiindelt. Im Vordergrund der Be-
mithungen stehen die Modellierungen von Kompetenzen in der jeweiligen fach-
lichen Disziplin oder die Modellierung einzelner querliegender Teilkompetenzen.
Die Fragen nach der Anschlussfahigkeit zwischen den einzelnen Kompetenzzu-
giangen, den Gemeinsamkeiten aber auch Differenzen zwischen Kompetenzver-
stindnissen unterschiedlicher Disziplinen wird bisher nicht ausreichend explizit
gefithrt. Genau diese verbindenden und abgrenzenden Fragestellungen treffen je-
doch auf die Studierenden in den lehramtsbezogenen Studiengidngen, da sie mit
den verschiedenen Uberlegungen in ihren Kombinationen aus Unterrichtsfi-
chern, Lernbereichen, beruflichen Fachrichtungen, Sonderpadagogiken sowie den
Bildungswissenschaften faktisch konfrontiert werden.

b) Andererseits wird die Ausbildung von zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrern aller
Schulformen unter das Paradigma der Kompetenzorientierung gestellt. Mit der
Einfithrung der Standards fiir die Bildungswissenschaften (vgl. KMK, 2004) sowie
den fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Standards (vgl. KMK, 2008) un-
terliegt das Ausbildungssystem fiir Lehrkrifte als Teilbildungssystem den gleichen
kontroversen Diskussionslinien in der Frage der Legitimation, der Modellierung
und der Forder- und Bewertungsansitze. Hier bleibt z.B. zu fragen, welche Er-
kenntnisse der Grundlagenforschung aus den beteiligten Disziplinen bislang vor-
liegen und welche Desiderata die zukiinftige Forschung bestimmen wird.

Mit der aufgenommenen Initiative wollen die Herausgeberinnen und Herausgeber
den interdisziplindren Austausch und die Diskussion zwischen den Fachdidaktiken,
den Sonderpddagogiken und den Bildungswissenschaften weiter 6ffnen und inten-
sivieren. Eine stirkere interdisziplindre Auseinandersetzung bedarf zunéchst einer
starkeren Transparenz zu den relativ disziplindr geschlossenen Verstindnissen, da-
mit eine Basis fiir die wechselseitigen Austauschbemiithungen gelegt werden kann.
Mit dem vorliegenden Band und der im Frithjahr 2014 stattfindenden Tagung soll
ein Forum fiir die Auseinandersetzung iiber die jeweilige disziplindre Grenze hin-
weg etabliert werden. Wir sehen den Bedarf und die Erfordernis, einen Austausch

10 | André Bresges et al.



iiber die sich entwickelnden einzelnen Positionen zu verstirken, um in wechselseiti-
ger Transparenz eine Grundlage fiir die Entwicklung von disziplinér tibergreifenden
Fragestellungen zum einen, zum anderen um ein verbessertes Verstindnis von erfor-
derlichen Besonderheiten einzelner Disziplinen und vorhandenen Gemeinsamkeiten
zwischen den Disziplinen zu entwickeln.

Wir verstehen die von uns initiierte Tagung und die Publikationen, die hierzu
entstehen, dabei als Meilensteine eines Prozesses, der erst am Anfang steht. Aus dem
Prozessverlauf werden sich zunichst aus unserer Sicht auch eher mehr Fragen und
Aufgaben entwickeln, als dass wir bereits an einem Punkt angelangt wéren, Positio-
nen vorschnell zu schliefSen und bilanzierende Losungen anzubieten.

Mit dem ersten Band nehmen wir die einzelnen disziplindren Zugénge zur Kom-
petenzorientierung auf und stellen in disziplin-affinen Clustern die jeweilige Sicht-
und Diskussionsweise der Gruppe dar. Diese weiterhin starker disziplinar orientierte
Perspektive wurde mit der Intention erarbeitet, dass tiber vergleichbare Darstellungs-
elemente die einzelne Sichtweise mit Blick auf die anderen Perspektiven auch von
Vertreterinnen und Vertretern anderer Fachdidaktiken, Sonderpidagogiken und
der Bildungswissenschaften zuginglich gemacht werden konnen. Dazu werden ge-
schichtliche Entwicklungslinien und Einordnungen der Diskussion um Kompetenz-
orientierung, das Verstindnis von Kompetenz, entwickelte Kompetenzmodelle, die
Umsetzung in Steuerungsinstrumente wie z.B. curriculare Strukturen oder Kompe-
tenzerfassungsverfahren, der Stand der Diskussionslinien, praktische Umsetzungen
sowie weitergehende Forschungsfragen in den Beitrdgen aufgenommen. Beginnend
wird in die Kompetenzorientierung in der Lehrer- und Lehrerinnenbildung aus Sicht
der Bildungswissenschaften eingefiihrt. In den Clustern Sonderpidagogik und Sach-
unterricht, Sprachen und kiinstlerische Fiacher, Mathematik und Naturwissenschaf-
ten, Geisteswissenschaften, Gesellschafts- und Wirtschaftswissenschaften wurden mit
Hilfe von Impulsbeitragen einzelne Perspektiven innerhalb der Cluster als Ausgangs-
punkte aufgenommen. Diese werden mit Repliken aus weiteren affinen Bereichen
konfrontiert und daraus erweitert sich der Blick zunéchst. In einer Schlussbetrach-
tung werden sich ergebende Fragestellungen und erste Aufgabenstellungen quer zu
den Beitrégen abgeleitet.

Johannes Konig setzt sich in seinem Beitrag ,Kompetenzen in der Lehrerbildung
aus fichertibergreifender Perspektive der Bildungswissenschaften’ mit den von Lehr-
kraften fiir ihre Handlungsfelder erforderlichen Kompetenzen auseinander und zeigt
anhand verschiedener internationaler und nationaler Studien auf, wie versucht wird,
die erforderlichen Kompetenzen sowohl zu modellieren als auch empirisch erfassen
zu konnen. Damit stellt er die kontroverse Auseinandersetzung mit der Kompetenz-
orientierung auf der Ebene der Lehrerbildung in den Mittelpunkt seines Beitrages.
Sein Beitrag reicht jedoch iiber die grundlegenden Diskussionspunkte zur Kompe-
tenzorientierung weit in die Diskussion der Kompetenzorientierung zu Bildungszie-
len von Schiilerinnen und Schiilern hinein.

Im ersten Cluster Sonderpiadagogik und Sachunterricht stellen Daniela Schmeinck
und Thomas Hennemann aus den beiden Perspektiven die Diskussion zu Kompetenz-
orientierung mit einer Betonung der Kompetenzen von Lehrkriften unter dem Titel
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Was sollen wir denn noch alles konnen?!* dar. In dem Impulsbeitrag zeigt sich da-
bei die fiir die beiden Disziplinen Sonderpadagogik und Sachunterricht besonde-
re Herausforderung der facheriibergreifenden bzw. multidisziplindren Verankerung
der Kompetenzorientierung und dazu vorhandene Umsetzungsansitze. Die Replik
aus dem Bereich des Férderschwerpunktes Geistige Entwicklung von Kerstin Ziemen
stellt dazu die didaktischen Prinzipien fiir die Gestaltung von kompetenzorientier-
tem Unterricht heraus. Der Beitrag aus der Didaktik des Sachunterrichts von Walter
Kosack bearbeitet das Spannungsverhiltnis von Wissenschaftsorientierung und Le-
bensweltbezug, der iiber die Kompetenzorientierung eine erneute Auseinanderset-
zung erfihrt. Aus der grundschul- und sachunterrichtsdidaktischen Perspektive von
Hans-Peter Bergmann wird dabei deutlich, dass Kompetenzorientierung eine verdn-
derte Verschrinkung von formalen und informellen Bildungsphasen adressiert.
Fremdsprachen und kiinstlerische Fécher stellen das zweite Cluster dar. In dem
Beitrag zur Fremdsprachendidaktik stellt Andreas Rohde die Auseinandersetzung um
Kompetenzorientierung als Referenz fiir Bildungsziele der Schiilerinnen und Schii-
ler in den Mittelpunkt. In seiner Darstellung weist er darauf hin, dass bedingt durch
den Anspruch von empirischer Erfassbarkeit eine Tendenz zur analytischen Tren-
nung einzelner Kompetenzkomponenten sichtbar wird, dem jedoch der Komplexi-
tatsanspruch der Kompetenzorientierung entgegensteht. Die Umsetzung in kom-
plexen Aufgaben zur Entwicklung und zur Uberpriifung von Kompetenz stellen die
besonderen zukiinftigen Herausforderungen fiir die Fachdidaktik der Fremdsprachen
dar. Die Perspektive der Musikdidaktik wird durch die Replik von Anne Niessen und
Jens Knigge eingebracht. Sie stellen ein Projekt zur Modellierung von Teilkompeten-
zen in der Musik dar und greifen die Schwierigkeit des Zusammenwirkens von Teil-
komponenten zum Gesamtkomplex der Kompetenz auf. Dieser Aspekt zeigt sich in
der von Kirsten Schindler verfassten Darstellung aus Sicht der Deutschdidaktik, in-
dem sie in besonderer Weise das Verhiltnis von Kompetenz zu Wissen diskutiert.
Der Teil IV ist dem Cluster Mathematik und Naturwissenschaften gewidmet. In
dem impulsgebenden Aufsatz von Wilfried Ploger und Daniel Scholl zu ,Analysekom-
petenz angehender und praktizierender Lehrpersonen’ bearbeiten sie eine Teilkompe-
tenz von Lehrerinnen und Lehrern und zeigen iiber die Ergebnisse eines Forschungs-
projektes die Differenzen entlang verschiedener berufsbiographischer Stationen in
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (Studium, Vorbereitungsdienst, Lehrkrifte, Se-
minarlehrerinnen und -lehrer). Sie fokussieren in ihrem Beitrag auf die Analyse-
kompetenz von Lehrenden in Bezug auf die didaktische Gestaltung von Unterricht.
Sie konnen aufzeigen, dass sich diese im Verlauf der berufsbiographischen Entwick-
lungsméglichkeiten in der Wahrnehmungskomplexitit erweitert und dass Fach- und
fachdidaktische Kompetenzen zur allgemeinen Analysekompetenz ein genuines Ele-
ment darstellen. Mit der Entgegnung von Stefan Hoffmann und André Bresges unter
dem Titel ,Kompetenzorientierte Lehrerbildung in groffen Veranstaltungen — geht das?
greifen die beiden Autoren die Herausforderungen, die sich durch die Kompetenz-
orientierung in den Naturwissenschaften fiir die Lehrerbildung in besonderer Weise
in der Analysekompetenz ergeben, auf und zeigen anhand des Projekts ,Learning by
Teaching’, wie der Verschriankung von fachlicher, fachdidaktischer und allgemeindi-

12 | André Bresges et al.



daktischer Kompetenzentwicklung bei Studienanfingern des Physiklehramtes begeg-
net werden kann.

Evangelische, katholische Theologie und ihre Religionsdidaktiken sowie Philoso-
phie stellen die Sichtweisen im Cluster Geisteswissenschaften dar. Der einleitende
Beitrag von Heike Lindner ,Kompetenzen diskursiv - eine l6sbare Herausforderung fiir
die Fachdidaktik der Evangelischen Theologie?‘ widmet sich dabei in besonderer Weise
der Auseinandersetzung von Kompetenz und Bildungsanspriichen und der Schwie-
rigkeit einer Verengung des Kompetenzbegriffes auf die kognitive Rationalitdt und
die damit verbundene Vernachlédssigung der Dimensionen Emotion und Habitus so-
wie deren Wechselwirkungen. In ihrer Darstellung der Diskussion um Kompetenz-
orientierung in der evangelischen Religionsdidaktik zeigt die Autorin die Breite der
bereits erfolgten Aufnahme von Kompetenzorientierung in verschiedenen didakti-
schen Ansitzen und Ordnungsgrundlagen auf. Mit der Replik aus der Philosophie
zeigt Thomas Nisters anhand einer Analyse des Kernlehrplans Philosophie auf, dass
sich hinter den Oberflachenstrukturen und den expliziten Verweisen auf die Kompe-
tenzorientierung in den Tiefenstrukturen alternative, weiterhin an Inhaltskomplexen
orientierte steuernde Vorgaben verbergen, die das Spannungsfeld Inhalte und intel-
lektuelle Vorgidnge als Kompetenzerwerbspotentiale einerseits versus Inhalte und in-
tellektuelle Vorginge als Modellierung von Kompetenzen und damit wiederum im
Sinne einer auf kognitive Rationalitit beschrankenden Form andererseits aufzeigen.
Der Beitrag von Monika Tautz aus der katholischen Religionsdidaktik greift die Aus-
einandersetzung von Bildung und Kompetenz ebenfalls auf und zeigt entlang der
Entwicklungsphasen des kompetenzorientierten Arbeitens die verschiedenen Institu-
tionalisierungsgrade dieser Auseinandersetzung auf. Sie sieht in der Gestaltung von
entwicklungsfordernden Aufgabenstellungen einen Ansatzpunkt zur Integration von
Inhalt und Kompetenz sowie von Kompetenzorientierung und Bildungsanspruch,
den es sowohl fiir die Unterrichtsebene mit Schiilerinnen und Schiilern als auch in
der Lehrer- und Lehrerinnenausbildung umzusetzen gilt.

Mit dem Cluster Gesellschafts- und Wirtschaftswissenschaften werden die Sicht-
weisen der beruflichen Bildung, der Sozialwissenschaften sowie der Geographie
aufgenommen. Im Impulsbeitrag von Bernadette Dilger zu ,Kompetenzen zwischen
Handlungsanforderung und individueller Disposition‘ werden die heterogenen Ver-
standnisse von Kompetenz in der beruflichen Bildung aufgezeigt und insbesonde-
re die Zuginge zur Kompetenzmodellierung iiber die situative Anforderung oder
die individuelle Handlungsvoraussetzung thematisiert. Die Umsetzung in curricula-
re Ordnungsmittel und didaktische Modelle in der beruflichen Bildung zeigen dabei
verschiedene Formen der Verschrinkung zwischen diesen beiden Polen auf. Die He-
rausforderungen werden in besonderer Weise in der Entwicklung von Aufgaben und
der empirischen Messbarkeit gesehen. Birgit Weber greift in jhrem Beitrag die Frage-
stellung der Integration verschiedener fachlicher Perspektiven auf und bearbeitet die
verschiedenen Zuginge zur Kompetenzorientierung in der 6konomischen und poli-
tischen Bildung fiir die Sozialwissenschaften. In dem Beitrag aus der Geographiedi-
daktik von Dorothea Wiktorin zeigt sich ebenfalls die Integrationsfrage zwischen den
Natur- und Gesellschaftswissenschaften in der Modellierung von Kompetenzen.
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Mit dem vorliegenden Band wollen die Autorinnen - selbstverstdndlich wird,
auch wenn dies nicht in jedem Fall explizit benannt wird, das jeweils andere Ge-
schlecht, in diesem Falle die Autoren, mitgedacht - die Diskussion um die Kom-
petenzorientierung {iber die disziplindren Grenzen hinweg intensivieren. Die jeweils
einzelnen Perspektiven zu verschranken birgt aus unserer Sicht, neben den Fragen
nach den Gemeinsamkeiten und Spezifika, insbesondere auch die Fragen nach An-
schlussfihigkeiten und Abgrenzungsbedarf und fithrt zu weiteren Uberlegungen in
der Koordination und Kooperation zwischen den Fachdidaktiken, den Sonderpa-
dagogiken und den Bildungswissenschaften in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.
Wir freuen uns auf die Fortfilhrung und Intensivierung der angestofienen Diskussi-
onen und hoffen auf diskursive Kompetenzentwicklung bei den Vertreterinnen und
Vertretern der LehrerInnenbildung, den Studierenden in den lehramtsbezogenen
Studiengdngen und dariiber hinaus bei den zukiinftigen Schiilerinnen und Schiilern.
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Teil I:
Bildungswissenschaften

Abstract

Der Beitrag fokussiert auf ficheriibergreifende, pidagogische Kompetenzen als Gegen-
stand der bildungswissenschaftlichen Lehrerbildung. Dabei wird ein kurzer geschicht-
licher Abriss zur Kompetenzdebatte innerhalb der Bildungswissenschaften mit Bezug
auf gegenwdrtige Entwicklungslinien der Lehrerbildung gegeben und die Definition des
Kompetenzbegriffs, wie er aktuell in den Bildungswissenschaften verwendet wird, iiber-
blicksartig erliutert. Ferner werden Kompetenzmodelle der Bildungswissenschaften zu-
sammenfassend angesprochen. Schwerpunktartig werden Auspragungen und Strukturen
am Beispiel pddagogischer Lehrerkompetenzen beschrieben, wobei auch auf methodi-
sche Unterscheidungen bei der Messung eingegangen wird. Es folgen Einblicke in den
Stand der gegenwdrtigen Diskussion der Kompetenzorientierung in den Bildungswis-
senschaften, einschliefllich der Darstellung kontroverser Positionen. Auf praktische Um-
setzungsbeispiele wird exemplarisch eingegangen und Forschungsdesiderata werden an-
gesprochen.






Johannes Konig

2 Kompetenzen in der Lehrerbildung aus
facheriibergreifender Perspektive der
Bildungswissenschaften

Einleitung

In den vergangenen Jahren sind Kompetenzen verstarkt in den Mittelpunkt von bil-

dungswissenschaftlicher Forschung und pddagogischer Praxis geriickt. Vor allem die

Messung von Schiilerkompetenzen ist innerhalb der vergangenen zehn bis fiinfzehn

Jahre zu einem dufSerst prominenten Untersuchungsgegenstand der empirischen Bil-

dungsforschung avanciert. Schulleistungsstudien, Vergleichsarbeiten oder zentrale

Abschlusspriifungen stellen auf der Schiilerebene Daten bereit, die umfassend tiber

Ergebnisse institutionalisierter Lehr-Lern-Prozesse in Schule und Unterricht infor-

mieren. Im Gegensatz dazu ist die - vor allem empirische - Untersuchung der Kom-

petenzen von Lehrern in Hinblick auf ihre Bedeutung fiir Schule und Unterricht
noch ein junges Forschungsfeld, das jedoch in stark zunehmender Weise bearbei-
tet wird.

Fragt man nach der Bedeutung von ,Kompetenzen in der Lehrerbildung aus fi-
cheriibergreifender Perspektive der Bildungswissenschaften®, dann lassen sich zumin-
dest zwei Betrachtungsweisen erkennen:

o Kompetenzen als Lerngegenstand bzw. curricularer Inhalt (z.B. Thematisierung
von ,,Kompetenzorientierung im Schulunterricht® oder , Kompetenzmessung im
Rahmen von Vergleichsarbeiten aus facheriibergreifender Sicht im Rahmen von
universitiren Lehrveranstaltungen) und

« Kompetenzen von Lehrern, die im Rahmen der bildungswissenschaftlichen Leh-
rerausbildung gelehrt und erworben werden sollen.

Im vorliegenden Kapitel werden beide Betrachtungsweisen gedanklich beriicksich-

tigt. Fokussiert wird jedoch auf die facheriibergreifenden, pidagogischen Kompeten-

zen von angehenden wie berufstitigen Lehrern. Dabei wird ein kurzer geschichtli-
cher Abriss zur Kompetenzdebatte innerhalb der Bildungswissenschaften mit Bezug
auf gegenwirtige Entwicklungslinien der Lehrerbildung gegeben und die Definiti-
on des Kompetenzbegriffs, wie er aktuell in den Bildungswissenschaften verwendet
wird, tberblicksartig erlautert. Ferner werden Kompetenzmodelle der Bildungswis-
senschaften zusammenfassend angesprochen. Schwerpunktartig werden Auspragun-
gen und Strukturen am Beispiel padagogischer Lehrerkompetenzen beschrieben, wo-
bei auch auf methodische Unterscheidungen bei der Messung eingegangen wird. Es
folgen Einblicke in den Stand der gegenwirtigen Diskussion der Kompetenzorien-
tierung in den Bildungswissenschaften, einschliefllich der Darstellung kontroverser
Positionen. Auf praktische Umsetzungsbeispiele wird exemplarisch eingegangen und
Forschungsdesiderata werden angesprochen.



2.1 Kurzer geschichtlicher Abriss: Die Kompetenzdebatte
innerhalb der Bildungswissenschaften

Die Kompetenzdebatte innerhalb der Bildungswissenschaften beschriankt sich nicht
allein auf die Zielgruppe der Schiilerinnen und Schiiler. In den vergangenen Jahren
ist eine Zunahme an Publikations- und Forschungsaktivititen zum Themenkomplex
»Lehrerkompetenzen® zu verzeichnen, einhergehend mit der verstirkten Bereitstel-
lung von Fordermitteln (vgl. K6nig, 2010). Lehrkrifte - angehende wie berufstiti-
ge — stellen heute im deutschsprachigen Raum eine der wichtigsten Zielgruppen bil-
dungswissenschaftlicher Forschung dar (Konig & Blomeke, 2012a).

In der Tat erfihrt die Lehrkraft aus wissenschaftlicher Sicht eine herausgehobe-
ne Bedeutung fiir die Gestaltung von Schule und Unterricht. Einen modellhaften Zu-
gang ermoglichen elaborierte Modelle der empirischen Schul- und Unterrichtsfor-
schung (vgl. z.B. Slavin, 1994; Ditton, 2000; Helmke, 2010). Beispielhaft dafiir ist das
Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke (2010), welches die Bedeutung der Lehrper-
son fiir die Qualitat des Unterrichts systematisiert. Zwar ist — unter der Vielzahl der
Faktoren, die die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler im Allgemeinen beein-
flussen konnen (z.B. ihr sozio-6konomischer Status oder ihre Intelligenz) - der Ein-
fluss der Lehrperson als eher klein zu bezeichnen; werden jedoch in so genannten
value-added-Untersuchungen fiir eine gegebene Schiilergruppe allein solche Bedin-
gungsfaktoren in den Blick genommen, die im Wirkungsbereich von Schule und ih-
rer Organisation liegen und die verdnderbar sind, so kommt Lehrkriften ein zen-
traler Stellenwert zu (vgl. Bromme, 1997; Darling-Hammond, 2000; Ditton, 2000;
Lipowsky, 2006, im Uberblick). Meta-Analysen zeigen sogar, dass Leistungsunter-
schiede von Schiilerinnen und Schiilern durch das Wissen, das Handeln sowie die
Einstellungen ihrer Lehrkrifte immerhin zu 30 Prozent erkliart werden kénnen (Hat-
tie, 2003). Auch auf leistungsnahe Personlichkeitsmerkmale der Schiilerinnen und
Schiiler haben Lehrkrifte — zumindest im Erleben von Heranwachsenden - einen
bedeutsamen Einfluss (K6nig, Wagner & Valtin, 2011).

Diese theoretisch fundierte und empirisch begriindete Argumentation der Schul-
und Unterrichtsforschung fiir den Stellenwert von Lehrkriften wird insbesondere
dann brisant, wenn die in einem Bildungssystem erwiinschten Ertrige (outcomes)
insgesamt unzufriedenstellend oder nur miflig ausfallen - wie die grofSen interna-
tionalen Vergleichsstudien PISA, TIMSS, IGLU fiir den Bereich der Schulleistung in
den vergangenen Jahren mehrfach belegten. Denn solch ein Zeugnis fiir das Hal-
ten von Schule und Unterricht verlangt nach Erkldrungen und moglichen Mafinah-
men, welche ergriffen werden konnen, um Verbesserungen zu erreichen. Obwohl mit
berufstitigen Lehrern als die ,padagogischen Akteure® (Fend, 2008) in Schule und
Unterricht ein wichtiger Begriindungszusammenhang angesprochen wird, ist es je-
doch nicht nur das Lehrpersonal an sich, das in den Mittelpunkt der Aufmerksam-
keit riickt. Eng verkniipft mit der Qualitit von Lehrkréften in Schule und Unterricht
ist ihre Qualifizierung zu sehen - also ihre Aus-, Fort- und Weiterbildung. Im Prin-
zip geht es dabei um die Annahme einer Wirkungskette, die in den entsprechenden
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Bereichen des Bildungssystems implizit enthalten und der Institutionalisierung der
Lehrerbildung seit ihrem Bestehen schon immer zugrunde gelegt worden ist: Eine
hochwertige (Aus-)Bildung von Lehrkriften - so die Vermutung — wirkt sich positiv
auf ihre Qualifikation und Professionalisierung aus, ihr professionelles Handeln er-
moglicht ,guten Unterricht, von dem die Schiiler profitieren - und zwar nicht nur
in Bezug auf ihre Fachleistungen, sondern auch hinsichtlich ihrer Personlichkeits-
entwicklung. Diese Wirkungskette wird hiufig zusammenfassend mit den Stichwor-
tern Lehrerausbildung - Lehrerhandeln — Schiilerleistung angesprochen (z.B. Darling-
Hammond, 2000; Blémeke, 2005; Lipowsky, 2006; Terhart, 2012). Empirische Belege,
die die Funktionsweise dieser Wirkungskette in ihrer Komplexitit gesamthaft aufzei-
gen konnten, liegen allerdings nicht vor. Und selbst fiir die einzelnen Glieder dieser
Kette, innerhalb derer sich viele substanzielle Fragestellungen ergeben, ist die empi-
rische Forschungslage defizitir oder zumindest erganzungsbediirftig (vgl. Baumert &
Kunter, 2006, 2011a).

In Deutschland finden institutionalisierte Angebote und Lehr-Lern-Prozesse zur
Qualifizierung von Lehrkriften vor allem in der ersten und zweiten Phase der Leh-
rerbildung statt, d.h. hauptsichlich im Rahmen der Lehrerausbildung. Lehrerfort-
und -weiterbildung als die dritte Phase der Lehrerbildung sind der Lehrerausbildung
dagegen nachgeordnet (Koénig & Blomeke, 2013): Fortbildungsmafinahmen sind in
der Regel nicht mit beruflichen Berechtigungen verbunden und werden daher nicht
mit Priifungen abgeschlossen oder durch Zeugnisse attestiert (Daschner, 2004). So
ist es nachvollziehbar, wenn auch kritisierbar, dass auf die Frage nach Erhéhung
der Lehrerqualitit und der stirkeren Professionalisierung von Lehrkriften mit re-
lativ grof8er Selbstverstindlichkeit Antworten im Bereich der Lehrerausbildung ge-
sucht werden. Die Aufmerksambkeit, welche vor dem Hintergrund des Abschneidens
in internationalen Schulleistungsvergleichen fiir Lehrende in Schule und Unterricht
entsteht, richtet sich somit nicht nur auf berufstitige Lehrpersonen, sondern auch -
oder sogar verstarkt — auf die Qualitét ihrer Ausbildung.

Die Lehrerausbildung sieht sich derzeit jedoch nicht nur mit diesem erhohten
Anspruch konfrontiert. Auch im Vordergrund steht die Entwicklung von einer in-
put- zu einer output-Orientierung bzw. der Ergédnzung einer input- um eine output-
Orientierung, die in den vergangenen Jahren global Bildungssysteme, national wie
international, erfasst und auch vor der Lehrerausbildung nicht Halt macht. Im Zuge
der Bologna-Reform gewinnt das Prinzip der Rechenschaftslegung (accountability)
einen zunehmend wichtigeren Stellenwert (HRK, 2007; Konig & Blomeke, 2013).
Kennzeichen sind unter anderem die neuen Studienabschliisse (BA/MA), die Akkre-
ditierung von Studiengéngen sowie die Formulierung von Standards fiir die Lehrer-
bildung (KMK, 2004a; 2008).

Gleichzeitig erhalten Universititen groflere Autonomie (z.B. in finanziellen, per-
sonellen, curricularen Entscheidungen; vgl. Konig & Blomeke, 2013) — mit der Kon-
sequenz, dass ,die curriculare Vielfalt (...) in den Lindern der Bundesrepublik
Deutschland wohl noch nie grofier war als zurzeit® (Konig & Blomeke, 2010a, S. 52).
Wihrend vielfach unklar bleibt, wie weit die Handlungsspielrdume gefasst werden
sollen, besteht ein gewisser Konsens darin, dass die Erweiterung von Handlungs-
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spielrdumen auf institutioneller Ebene mit entsprechenden Evaluationsprogrammen
begleitet werden sollten — wie es auch bei Prozessen der Akkreditierung und Re-
chenschaftslegung beabsichtigt wird bzw. festgelegt ist (vgl. Konig & Blomeke, 2013).
Die Formulierung von Standards fiir die Lehrerbildung durch die Kultusminister-
konferenz (KMK, 2004a, 2008) kann als ein erster Schritt betrachtet werden. In der
ersten Phase der Lehrerausbildung lassen sich weitere Schritte dieses Richtungswan-
dels beobachten, etwa wenn Universititen die Gestaltung von Studiengéngen an den
Standards orientieren (vgl. weiterfithrend Konig, 2010) oder wenn etwa die mithilfe
der Standards definierten Curricula der Lehrerausbildung mit Kompetenzmessungen
begleitet werden, um zum Beispiel neue Strukturen und Organisationsformen der
Lehrerausbildung wissenschaftlich zu evaluieren.

2.2 Klarung des Begriffs ,Kompetenz“ aus Sicht der
Bildungswissenschaften

Es lassen sich verschiedene Traditionen unterscheiden, auf die die Verwendung des
Kompetenzbegriffs zuriickgefithrt werden kann (fiir einen Uberblick vgl. Klieme &
Hartig, 2007). In den vergangenen Jahren hat der Psychologe Franz Emanuel Wei-
nert (2001) die Definition des Kompetenzbegriffs stark gepragt. Er versteht darunter

»die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten

und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 18sen, sowie die damit verbundenen

motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die

Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nut-

zen zu konnen® (ebd., S. 27f.).

Im Kontext aktueller empirischer Forschung zur Modellierung und Messung von
Kompetenzen wurde die Definition von Weinert aufgegriffen und spezifiziert. Dort
werden Kompetenzen als ,,kontextspezifische kognitive Leistungsdispositionen, die sich
funktional auf Situationen und Anforderungen in bestimmten Domdnen beziehen®
(Klieme & Leutner, 2006, S. 879), definiert. Diese Definition enthalt wesentliche As-
pekte funktional-pragmatischer Kompetenzkonzepte der Psychologie und kniipft an
erziehungswissenschaftliche Diskussionen zu Kompetenzen der vergangenen Jahr-
zehnte an. Wesentliche Aspekte sind dabei (vgl. Weinert, 2001; Hartig & Klieme,
2006):

o Kontextspezifitat und Erlernbarkeit: Kompetenzen werden als Leistungsdisposi-
tionen definiert, die kontextspezifisch und erlernbar sind. Aufgrund ihrer Kon-
textabhdngigkeit wird der Aufbau von Kompetenzen als Ergebnis von Lernprozes-
sen erachtet, in welchen sich das Individuum mit seiner Umwelt auseinandersetzt.
Kompetenzen zeichnen sich also dadurch aus, dass sie bereichsspezifisch und
nicht generisch sind.

o Anforderungsbezug: Durch die Forderung zu stirkerer Lebensndhe und Kontextab-
héangigkeit menschlichen Handelns kommt zur Definition hinzu, dass Kompeten-
zen durch Erfahrung in bedeutsamen Anforderungssituationen erworben werden.
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Wie Kompetenzen zu strukturieren sind, hangt deshalb von Situationen und An-
forderungen ab, die typisch fiir den spezifischen Bereich sind und die es zu be-
wiltigen gilt. Das bedeutet, dass die Definition eines Kompetenzbereichs oder
die Definition von Teilbereichen einer Kompetenz an den Inhalten, den zentralen
Aufgaben sowie den Losungen, die fiir die erfolgreiche Bewiltigung von Anforde-
rungen dieser zentralen Aufgaben notig sind, ausgerichtet ist.

o Eingrenzung auf Leistungsdispositionen: Damit grenzt sich die Definition von ei-
nem breiteren Verstdndnis des Kompetenzbegriffs ab, der nicht nur kognitive Fa-
higkeiten, sondern auch Komponenten der Selbstregulation, sozial-kommunikati-
ver Fihigkeiten und motivationale Orientierungen umfasst.

Daneben findet sich in der deutschsprachigen erziehungswissenschaftlichen For-
schung auch die Verwendung eines breiter angelegten Kompetenzbegrifts, der auf
die Arbeiten von Roth (1971) zuriickgeht und der ,am Ideal einer umfassenden
Handlungsfihigkeit und Miindigkeit orientiert ist und in Sach-, Selbst- und Sozi-
alkompetenzen untergliedert wird“ (Jude & Klieme, 2008, S. 9). Hier kniipfen For-
schungsarbeiten an, die iiber eine eher eng gefasste fachlich-kognitiv ausgerichtete
Kompetenzmessung hinausgehen und beispielsweise auf iiberfachliche Kompetenzen
oder nicht-kognitive Kompetenzbereiche wie soziale oder interkulturell-kommuni-
kative Kompetenzen fokussieren (vgl. die Arbeiten in Jude, Hartig & Klieme, 2008).

Vor allem auf der Ebene von Schiilerinnen und Schiilern ist der fachlich-kogni-
tiv ausgerichtete Bereich der Kompetenzmessung in der aktuellen empirischen Bil-
dungsforschung prominent (vgl. Konig, Wagner & Valtin, 2011) und diirfte derzeit
die grofiten Implikationen fiir die paddagogische Praxis mit sich bringen. Auf Ebene
der Lehrer werden dagegen aktuell von der empirischen Bildungsforschung generi-
sche Modelle professioneller Kompetenz genutzt, die sowohl kognitive als auch moti-
vational-affektive Bereiche beriicksichtigen (vgl. Abschnitt 2.3).

2.3 Kompetenzmodelle der Bildungswissenschaften

Die Eingrenzung des Kompetenzbegriffs auf Leistungsdispositionen findet sich zum
Beispiel wieder in der Tatsache, dass bislang die Bildungsstandards der KMK als
Leistungsstandards auf Seite der Ergebnisse schulischer Lehr-Lern-Prozesse definiert
werden (Klieme, Avenarius, Blum, Ddbrich, Gruber, Prenzel, Reiss, Riquarts, Rost,
Tenorth & Vollmer, 2003). Hervorzuheben ist, dass sich Kompetenzen aus Sicht der
Bildungswissenschaften auf der Ebene der Schiilerinnen und Schiiler stets iiber den
fachlichen Bezug in Form des jeweiligen Schulfaches konkretisieren. Modelle zur Be-
schreibung der Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern sind daher vorwie-
gend fachbezogen und Gegenstand insbesondere der fachdidaktischen Forschung.
Anders verhilt es sich, wenn Versuche unternommen werden, nicht-kognitive Merk-
male zur Beschreibung der Personlichkeitsentwicklung von Schiilerinnen und Schii-
lern zu modellieren. So wurden zum Beispiel im Rahmen der Berliner Lingsschnitt-
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studie Adaptation in der Adoleszenz (AIDA; Konig et al., 2011) die Ich-Stirke und
das Leistungsvertrauen als zwei zentrale Bereiche der Personlichkeit, als zwei ,,un-
verzichtbare Dimensionen der Personalkompetenz von Heranwachsenden® (ebd.,

S. 361) konzeptualisiert und mithilfe eines Erhebungsinstruments empirisch analy-
siert (Abb. 2.1).

Ich-Starke Leistungsvertrauen

Selbstwert Wert Leistung Schule
Selbstkonzept des Aussehens Erfolgszuversicht

Anerkennung durch die Mitschiiler Selbstkonzept Leistungsfahigkeit

Geringe schulbezogene Hilflosigkeit
Geringe Besorgtheit

Wenig Beschwerden

Fehlende Problemmeidung

Abbildung 2.1:  Bereiche und Konstrukte leistungsnaher Personlichkeitsmerkmale der AIDA-Studie
(Konig et al,, 2011, S. 38)

Auf der Ebene der Lehrer hingegen stellen bildungswissenschaftliche oder padagogi-
sche Kompetenzen einen eigenen Kompetenzbereich dar. Mit Blick auf die Entwick-
lung der vergangenen Jahre erscheint hierbei die Erwahnung von drei unterschiedli-
chen Ansitzen wichtig (vgl. Baumert & Kunter, 2006): Der Beginn des Jahrtausends
war im deutschsprachigen Raum zunéchst gepriagt durch die Wirksamkeitsstudie zur
Lehrerausbildung in der Schweiz von Fritz Oser (Oser & Oelkers, 2001). Eine weitere
entscheidende Arbeit bildete der Abschlussbericht einer von der KMK eingesetzten
Expertenkommission (Terhart, 2000) mit den sich anschlieffenden Standards fur die
bildungswissenschaftliche Lehrerausbildung (KMK, 2004a). Vor allem fiir die empiri-
sche Forschung zu Lehrerkompetenzen haben sich heute generische Modelle profes-
sioneller Kompetenz (Baumert & Kunter, 2006; Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008;
Blomeke, Kaiser & Konig, 2009) durchgesetzt, auf die mittlerweile vielfach Bezug ge-
nommen wird.

In diese Modelle konnen sowohl kognitive als auch nicht-kognitive Kompetenzfa-
cetten eingeordnet werden (vgl. Abbildung 2.2): Auf der einen Seite finden sich un-
terschiedliche Bereiche des professionellen Wissens von angehenden bzw. berufstiti-
gen Lehrkriften; ihnen gegeniiber stehen affektiv-motivationale Charakteristika. Das
Professionswissen wird in Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und padagogisches
Wissen gegliedert. Affektiv-motivationale Bereiche werden zumindest grob unterteilt
in Uberzeugungen bzw. Einstellungen (beliefs; z.B. Konig, 2012a) und motivationa-
le, selbstregulative Personlichkeitsmerkmale (etwa Berufswahlmotive, vgl. z.B. Konig,
Rothland, Darge, Linnemann & Tachtsoglou, 2013).
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Professionelle Kompetenz von angehenden
und berufstitigen Lehrkriften

. . Affektive und
Professionswissen L
motivationale Merkmale

Fach- Fachdidak- Padagogisches Uberzeu- Motivation Selbst-
wissen tisches Wissen Wissen gungen regulation

Abbildung 2.2:  Modell professioneller Kompetenz von angehenden und berufstatigen Lehrkraften
(vgl. Baumert & Kunter, 2006; Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008; Blomeke et al., 2009)

Die in den Modellen professioneller Kompetenz enthaltenen Facetten werden im
Sinne des Kompetenzbegriffs als Voraussetzungen der Lehrkrifte verstanden, um
zentrale berufliche Anforderungen erfolgreich bewialtigen zu konnen. Im Rahmen
der Studie Mathematics Teaching for the 21st century (MT21; Blomeke, Kaiser & Leh-
mann, 2008) wurden beispielsweise zwei berufliche Aufgabenfelder fokussiert — das
Unterrichten sowie das Beurteilen und Beraten — und mit ihnen korrespondierende
Situationen formuliert. Die Kompetenzmessung bei den in MT21 einbezogenen an-
gehenden Lehrkriften berticksichtigt entsprechend kognitive Fahig- und Fertigkeiten
der angehenden Lehrkrifte, um einzelne dieser Situationen erfolgreich bewiltigen zu
kénnen (Abbildung 2.3).

Berufliche Aufgaben Situationen

A: Unterrichten 1. Auswahl/Einordnung von Unterrichtsthemen
2. Unterrichtsplanung
3.Vorbeugung von und Umgang mit Stérungen

B: Beurteilen und Beraten 1. Diagnose von Schiilerleistungen

2. Umgehen mit Fehlern, Riickmeldung geben
3. Leistungsbeurteilung

4. Beratung von Schiiler/innen und Eltern

Abbildung 2.3:  Zentrale berufliche Aufgaben und Situationen von Lehrkraften (MT21)

2.4 Auspragungen und Strukturen - am Beispiel padagogischer
Kompetenzen und ihrer Messung

Im deutschsprachigen Raum hat die Diskussion zur Wirksamkeit der Lehrerausbil-

dung wie auch die zunehmende Orientierung an Kompetenzen und Standards zahl-
reiche Forschungs- und Evaluationsbemiihungen in den vergangenen Jahren her-
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vorgerufen, die sich dem Ziel verpflichtet fiihlen, Kompetenzen von angehenden

Lehrkriften zu definieren, standardisiert zu erfassen und zu quantifizieren (z.B. K6-

nig, 2010). Im Kern wird dabei angestrebt, qualitativ hochwertige Indikatoren zu

entwickeln, die bei ihrem Einsatz in empirischen Untersuchungen eine objektive, re-
liable und valide Messung von Ergebnissen der Lehrerausbildung ermdglichen.

So wurden in den vergangenen Jahren in zunehmendem Mafle Studien durchge-
fithrt, die sich die standardisierte Testung von professionellem Wissen angehender
Lehrkrifte zum Ziel setzten. Zu nennen sind hier unter anderem:

o Teacher Education and Development Study - Learning to Teach Mathematics
(TEDS-M), die bislang grof3te internationale Vergleichsstudie zur Ausbildung von
Mathematiklehrkriften (Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2010a, 2010b),

o Teacher Education and Development Study: Learning to Teach (TEDS-LT), eine in
Deutschland durchgefiihrte Studie zur Messung von Kompetenzen angehender
Deutsch-, Mathematik- und Englischlehrkrifte (Blomeke, Bremerich-Vos, Hau-
deck, Kaiser, Lehmann, Nold, Schwippert & Willenberg, 2011, 2013),

o Lingsschnittliche Erhebung pddagogischer Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden
(LEK), eine in Deutschland durchgefithrte Lingsschnittstudie zum Erwerb von
padagogischem und bildungswissenschaftlichem Wissen in der universitiren Leh-
rerausbildung (Konig & Seifert, 2012) und

o Professionswissen von Lehrkrdften, kognitiv aktivierender Mathematikunterricht und
die Entwicklung von mathematischer Kompetenz (COACTIV), eine Studie zu be-
rufstitigen Lehrkriften mit ihrer Ergdnzungskomponente COACTIV-R zur Un-
tersuchung angehender Lehrkrifte in der zweiten Ausbildungsphase (Kunter et al.,
2011).

Unter den derzeit laufenden Studien sind unter anderem zu nennen:

o Teacher Education and Development Study: Follow Up (TEDS-FU), eine Folgestu-
die zu TEDS-M mit Testung von ehemaligen TEDS-M-Probanden, die nun im
Lehrerberuf stehen (Blomeke, Kaiser & Konig, 2009),

o Ldngsschnittliche Erhebung pddagogischer Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden
und Referendaren (LEK-R), die Ausweitung der LEK-Studie auf das Referendari-
at (Konig, 2012b),

o Entwicklung von berufsspezifischer Motivation und pddagogischem Wissen in der
Lehrerausbildung (EMW), eine internationale Lingsschnittstudie zur Wirksam-
keit der Lehrerbildung in Deutschland, Osterreich und der Schweiz (Kénig et al.,
2013) sowie

o Bildungswissenschaftliches Wissen und der Erwerb professioneller Kompetenz in der
Lehramtsausbildung (Bilwiss) (Kunina-Habenicht, Schulze-Stocker, Kunter, Bau-
mert, Leutner, Forster, Lohse-Bossenz & Terhart, 2013).

In der Kompetenzforschung werden methodische Unterscheidungen getroffen, die
sich auf den jeweils verwendeten Zugang der Messung beziehen (vgl. Miller, 1990;
Wass, Van der Vluten, Shatzer & Jones, 2001; Albino, Young, Neumann, Kramer, An-
drieu, Henson, Horn & Hendricson, 2008): Tests, die Faktenwissen bzw. deklarati-
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ves Wissen erfassen (to know); Tests, die anwendungsbezogenes Wissen priifen (to
know how); Tests, die auf eine angemessene Umsetzung von Wissen in stellvertre-
tenden spezifischen Situationen zielen (fo show how); Tests, in denen Wissen in rea-
len Situationen unter Beweis gestellt werden muss (to do). Bekannt ist die Pyramide
(Abbildung 2.4) von Miller (1990, S. 563), in der die jeweilige Ndhe von kognitiven
Voraussetzungen zur Bewiltigung spezifischer Anforderungen und der tatsdchlichen
Realisierung in Handlungssituationen hierarchisch dargestellt wird.

todo

to show how

to know how

to know

Abbildung 2.4:  Methodische Unterscheidungen in der Kompetenzforschung (nach Miller, 1990, S. 563)

Blickt man nun auf die genannten Studien zur Kompetenzmessung bei angehenden
bzw. berufstitigen Lehrkriften und setzt diese in Beziehung zu den methodischen
Unterscheidungen (vgl. Blomeke, Kaiser & Konig, 2013), so wird deutlich, dass der
methodische Zugang der Papier-Bleistift-Testung die Kompetenzmessung dominiert.
Ihr gelingt es, die beiden ersten Bereiche der Kompetenzpyramide abzudecken (to
know und to know how). Neben dem methodischen Zugang des Papier-Bleistift- Ver-
fahrens sind ferner videogestiitzte Verfahren zu nennen, die entweder in Form von
Vignetten und sich daran anschlieflenden Testfragen spezifische Kompetenzen von
angehenden Lehrkriften erfassen und damit auf den dritten Bereich der Kompetenz-
pyramide Bezug nehmen (to show how) oder aber die Unterrichtsperformanz von
angehenden Lehrkriften selbst dokumentieren und iiber die Analyse dieser Videos
Kompetenzen abbilden, d.h. auf den vierten Bereich Bezug nehmen (fo do).
Nachfolgend sollen nun Ansitze exemplarisch vorgestellt werden, die sich der
Messung von piadagogischen Kompetenzen widmen und in diese Klassifikation der
Kompetenzpyramide eingeordnet werden konnen. Bei dem ersten Ansatz (Punkt
2.4.1) handelt es sich um die Messung facheriibergreifenden, padagogischen und auf
die Kernaufgabe des Unterrichtens bezogenen Wissens. Dieser, das Papier-Bleistift-
Verfahren nutzende Kompetenzmessungsansatz intendiert, die beiden Bereiche to
know und to know how zu erfassen. Der zweite Ansatz (Punkt 2.4.2), welcher von Vi-
deo-Vignetten Gebrauch macht, zielt auf die Messung von handlungsnahem Wissen
in stellvertretenden spezifischen Situationen, versucht also, den Bereich des to show
how zu erfassen. Im dritten Abschnitt (2.4.3) wird schliefllich eine aktuelle Studie
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vorgestellt, die versucht, saimtliche Bereiche, die in der Kompetenzforschung metho-
disch laut Abbildung 2.4 unterschieden werden, zu erfassen und zueinander in Be-
ziehung zu setzen.

2.4.1 Padagogisches Unterrichtswissen: Messung und empirische Befunde

In diesem Abschnitt wird zunéchst ein Messinstrument zur Erfassung von padago-
gischem Unterrichtswissen vorgestellt (Punkt 2.4.1.1), darauthin werden Ergebnisse
zum Erwerb dieses Wissens im Rahmen der Lehrerausbildung (Punkt 2.4.1.2) sowie
zur Bedeutung dieses Wissens bei Lehrkriften fiir ihren Unterricht (Punkt 2.4.1.3)
referiert.

2.4.1.1 Konzeption und Messung von padagogischem Unterrichtswissen

In TEDS-M wurden im Jahr 2008 in 17 Lindern weltweit das fachliche und das
fachdidaktische Wissen sowie - erganzend in den drei Teilnehmerlandern Deutsch-
land, USA und Taiwan (K6nig, Blomeke, Paine, Schmidt & Hsieh, 2011) - das pad-
agogische Wissen angehender Mathematiklehrkrifte fir die Primarstufe und die Se-
kundarstufe I am Ende ihrer Ausbildung getestet. TEDS-M stellt bislang die grofite
international angelegte und mit repréasentativen Landerstichproben arbeitende Studie
zur Lehrerausbildung dar. Ahnlich wie die grolen Schulleistungsstudien (z.B. PISA)
liefert TEDS-M prizise Informationen zu Ergebnissen der Lehrerausbildung eines
Landes, versehen mit Referenzwerten aus dem internationalen Vergleich.

Das im Rahmen von TEDS-M entwickelte Testinstrument zielt auf die Erfas-
sung von Ertragen der fachiibergreifenden, erziehungswissenschaftlichen, padagogi-
schen Lehrerausbildung (Konig & Blomeke, 2009). Konzipiert ist es fiir den Einsatz
am Ende der Lehrerausbildung, d.h. fiir den Einsatz zu jenem Zeitpunkt, zu dem
angehende Lehrkrifte ihre Ausbildung abschlieffen. In weiteren Studien konnte je-
doch bereits gepriift und festgestellt werden, dass sich das Testinstrument fiir die Er-
fassung von padagogischem Unterrichtswissen auch bei angehenden Lehrkriften der
universitdren Lehrerausbildung eignet (K6nig, Peek & Blomeke, 2008; Kaiser, Buch-
holtz, Schwarz, Blomeke, Lehmann, Suhl, Kénig & Rinkens, 2010; Konig & Rothland,
2012; Konig & Seifert, 2012). Konig und Blomeke (2009) definieren und strukturie-
ren das Konstrukt ,,Pddagogisches Wissen“ von angehenden Lehrkriften dabei unter
Bezug auf die Standards fiir die Lehrerausbildung der KMK (2004a, S. 3), die Lehr-
krafte als ,,Fachleute fiir das Lehren und Lernen® verstehen, deren ,,Kernaufgabe [...]
die gezielte und nach wissenschaftlichen Erkenntnissen gestaltete Planung, Organisa-
tion und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen sowie ihre individuelle Bewertung
und systemische Evaluation® ist. Ferner wurden ausgehend von der Diskussion um
Basisdimensionen der Unterrichtsqualitdt finf berufliche Anforderungen herausge-
stellt, mit denen sich Lehrpersonen aus fachiibergreifender, padagogischer Perspekti-
ve beim Unterrichten konfrontiert sehen: Strukturierung von Unterricht, Motivierung,
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Umgang mit Heterogenitdit, Klassenfithrung und Leistungsbeurteilung. Diese fiinf Di-
mensionen werden mithilfe einer Verschrankung von Erkenntnissen und Perspekti-
ven der Allgemeinen Didaktik und der Lehr-Lern-Forschung jeweils iiber mehrere
komplexe Testaufgaben operationalisiert, die entsprechende unterrichtliche Heraus-
forderungen zum Gegenstand haben (vgl. Abbildung 2.5; zu Details vgl. Konig &
Blémeke, 2009, 2010b; Blomeke & Konig, 2010b; Kénig, 2012c¢).

Fiinf berufliche Anforderungen von

Lehrpersonen beim Unterrichten Themen fiir die Operationalisierung

DifferenzierungsmafBnahmen

Umgang mit Heterogenitat Methodenvielfalt

Komponenten- und prozessbezogene Planung
Strukturierung von Unterricht Analyse von Unterricht
Curriculare Strukturierung von Unterricht

Stérungspraventive Unterrichtsfiihrung

Klassenflihrung Effektive Nutzung der Unterrichtszeit

Leistungsmotivation

Motivierun . Lo .
9 Motivierungsstrategien im Unterricht

Funktionen und Formen
Leistungsbeurteilung Zentrale Kriterien
Urteilsfehler

Abbildung 2.5:  Inhalte des Tests zum padagogischen Wissen (Konig & Blomeke, 2009)

Neben diesen fiinf berufsbezogenen Inhaltsbereichen weist das Testinstrument eine
kognitionsbezogene Struktur auf: Zur Unterscheidung verschiedener Qualititen kog-
nitiver Anforderungen, die bei der Bearbeitung der Testaufgaben an die angehenden
Lehrkrifte gestellt werden, wurde die von Anderson und Krathwohl (2001) revidier-
te und erweiterte Bloomsche Taxonomie kognitiver Prozesse aufgegriffen und auf die
Testaufgaben bezogen. Im Fokus stehen dabei drei Dimensionen kognitiver Prozesse:
(1) Erinnern, (2) Verstehen/Analysieren und (3) Kreieren (vgl. dazu detailliert K6-
nig, 2009).

(1) Erinnern. Zur Bearbeitung von Testaufgaben, die diesem kognitiven Prozess zu-

geordnet werden, wird Wissen benétigt, das in Erinnerung gerufen werden muss

(z.B. Lehrbuchwissen und bzw. oder Erfahrungswissen). Zur Bearbeitung werden ko-

gnitive Prozesse benotigt wie das Nennen bzw. Erkennen. Testaufgaben dieses Typs

fordern bei der Befragung angehende Lehrer auf,

« ein Beispiel fiir eine Definition zu geben,

« eine Aufzahlung von Elementen eines Phdnomens, Begriffs oder Konzepts vorzu-
nehmen oder

o einen Begriff oder ein Konzept zu erkennen oder zu identifizieren.

(2) Verstehen/analysieren. Zur Bearbeitung dieser Testaufgaben wird Wissen beno-
tigt, das in Erinnerung gerufen werden (z.B. Lehrbuchwissen und bzw. oder Erfah-
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rungswissen), aber dariiber hinaus auch mit einer Problemstellung in Verbindung

gebracht werden muss. Zur Bearbeitung werden kognitive Prozesse benétigt wie das

Erkldren bzw. Vergleichen. Bei der Bearbeitung der Testaufgaben dieser Dimension

wird den angehenden Lehrpersonen abverlangt,

o einen Sachverhalt, ein Konzept, einen Aspekt zu charakterisieren oder zu erkla-
ren,

« einen Begriff oder ein Konzept auszuwdhlen und damit eine Erkldrung zu liefern
oder

o einen Sachverhalt, eine Situation, eine Falldarstellung, einen oder mehrere Begrif-
fe zu vergleichen, zu kategorisieren, zu ordnen oder zu interpretieren.

(3) Kreieren. Zur Bearbeitung der Aufgaben, die dieser Dimension zugeordnet wer-

den, wird wiederum Wissen benétigt, das in Erinnerung gerufen werden muss (z.B.

Lehrbuchwissen und bzw. oder Erfahrungswissen) und dariiber hinaus auch mit ei-

ner Problemstellung und einer typischen Situation in Verbindung gebracht werden

muss. Im Gegensatz zur vorherigen Dimension des Verstehens und Analysierens

wird den Befragten fiir die Bearbeitung jedoch abverlangt,

« Handlungsoptionen zu entwickeln und zu formulieren, die ihnen fiir die Bewdlti-
gung einer typischen Situation zur Verfiigung stehen,

o praktisches Wissen und Konnen, das als propositionale mentale Reprisentation
beschrieben werden kann, darzulegen.

erinnern verstehen/analysieren kreieren

Umgang mit Heterogenitat

Strukturierung von Unterricht

Klassenfiihrung

Motivierung

Leistungsbeurteilung

Abbildung 2.6:  Inhaltsdimensionen und kognitive Prozesse als Testdesgin-Matrix

Inhaltsdimensionen und Dimensionen kognitiver Prozesse bilden also eine Matrix,
deren Zellen eine Heuristik fiir die im Rahmen von TEDS-M vorgenommene Ent-
wicklung von Testitems darstellen, um die Abdeckung konzeptionell bedeutsamer
Aspekte zu gewidhrleisten (Abbildung 2.6). Ferner stellt sich die Herausforderung,
diese Teilbereiche padagogischen Unterrichtswissens einer Messung zuginglich zu
machen, sodass eine differenzierte Untersuchung der Lehrerausbildung mithilfe des
Testinstruments moglich ist.

Der Test enthidlt tiber 40 Aufgaben mit unterschiedlicher Komplexitat. Zur II-
lustration seien zwei Beispielaufgaben dargestellt. Mit der ersten Testaufgabe
(s. Abbildung 2.7) soll padagogisches Wissen zum Inhaltsbereich Strukturierung von
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Unterricht erfasst werden. Im Teil a) geht es um das Erinnern von typischen Pha-
senbezeichnungen, wihrend im Teil b) ein kognitiver Prozess gefordert ist, der dem
Verstehen/Analysieren zugeordnet wird (vgl. auch die Originalantwort unterhalb der
Testaufgabe), da bei diesem Teil der Aufgabe einzelne Aspekte eines Phasenmodells
tiber die funktionale Begriindung genauer erklart und charakterisiert werden miis-
sen. Bei der Beantwortung der zweiten Beispielaufgabe (s. Abbildung 2.8), welche
der Inhaltsdimension Motivierung zuzuordnen ist, werden angehende Lehrkrifte bei
der Befragung aufgefordert, zu einer Kurzschilderung einer typischen Unterrichtssi-
tuation unterschiedliche Handlungsoptionen zu generieren. Vor allem mit Aufgaben
dieses Typs wird angestrebt, nicht nur deklaratives, sondern anteilig auch prozedura-
les Wissen zu testen, da die Erfragung unterschiedlicher Handlungsoptionen die po-
tenzielle Situationsflexibilitt einer angehenden Lehrperson beriicksichtigt (vgl. dazu
detailliert Konig, 2010).

Phasenmodelle von Unterricht stellen ein Grundgeriist dar, nach dem Unterricht strukturiert
werden kann.
a) Nennen Sie die zentralen Phasen eines iiblichen Unterrichtsverlaufs.
b) Nennen Sie die Funktion der jeweiligen Phase.
a) Name der Phase: b) Funktion der Phase:
a) Name der Phase: b) Funktion der Phase:
Einstieg Motivation
Themenprdisentation
Problemstellung SuS verdeutlichen sich das Problem, sodass jeder es
versteht
Erarbeitungsphase SuS gehen dem Problem ,,auf die Spur®. Hier kann ganz
differenziert gearbeitet werden.
Sicherungsphase Die Losung wird prdsentiert. Jeder kann die Losung
itbernehmen - mogliche Diskussion notig
Anwendung/Transfer Die Losung wird bei weiteren Aufgaben benotigt, Rele-
vanz der Losung transparent

Abbildung 2.7:  Testaufgabe zur Erfassung von Wissen zur Strukturierung von Unterricht (erforderliche
kognitive Bearbeitungsprozesse: (a) ,erinnern’, (b) ,verstehen/analysieren”) sowie
Originalantwort (entspricht Erwartungshorizont)
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Angenommen Sie haben einen Schiiler, der sich scheinbar tiberhaupt nicht fiir die Auf-
gaben im Unterricht interessiert. Dieser Schiiler passt im Unterricht selten auf, macht nie
seine Hausaufgaben und gibt Tests fast unausgefiillt ab.

Nennen Sie drei Strategien, die Sie anwenden wiirden, um Verdnderungen zu erreichen.

Strategien:
1)
2)
3)

Strategien:

1) individuelle Aufgabenstellungen erteilen

2) Belohnungssysteme einfiihren

3) Absprachen mit Kolleginnen und Kollegen treffen

Abbildung 2.8:  Testaufgabe zur Erfassung von Wissen zur Motivierung (erforderlicher kognitiver
Bearbeitungsprozess: kreieren”) sowie Originalantwort (entspricht Erwartungshorizont)

Da die kognitiven Prozesse des ,,Erinnerns“ und des ,Verstehens/Analysierens® stér-
ker konzeptuell-analytisches Wissen verlangen, konnen diese beiden Dimensionen
dem in Abbildung 2.4 bezeichneten untersten Bereich des ,to know“ zugeordnet
werden. Die Anforderung bei Testaufgaben wie jene in Abbildung 2.8, die von den
angehenden Lehrkriften verlangen, auf die Schilderung einer typischen Problemsitu-
ation moégliche Handlungsoptionen zu generieren, kann bereits dem zweituntersten
Bereich des ,,to know how® zugeordnet werden.

2.4.1.2 Der Erwerb von padagogischem Unterrichtswissen in der
Lehrerausbildung

TEDS-M stellt, wie die grofien Schulleistungsstudien meist auch, nur eine Moment-
aufnahme dar, da TEDS-M auf Querschnittstichproben angehender Lehrkrifte am
Ende ihrer Ausbildung beruht. Um abschétzen zu kénnen, ob das in TEDS-M getes-
tete Wissen der angehenden Lehrkrifte tatsdchlich in der Ausbildung erworben wur-
de, ist es notig, auch weitere Testungen von angehenden Lehrkriften, z.B. zu Beginn
ihrer Ausbildung, in Betracht zu ziehen.

Diese Zielsetzung verfolgt die Studie LEK. Im Jahr 2008, in dem die Testung in
TEDS-M stattfand, wurden im Rahmen der LEK-Studie Studierende, die zum Win-
tersemester ein Lehramtsstudium an den Universititen Erfurt, Kéln, Paderborn und
Passau aufnahmen, zu ihrem padagogischen Wissen getestet. Diese Gruppe von
Lehramtsstudierenden wurde am Ende ihres vierten Semesters erneut aufgesucht
und wiederholt getestet. Da zu beiden Messzeitpunkten der LEK-Studie das TEDS-
M-Testinstrument zur Erfassung padagogischen Wissens unverdndert zum Einsatz
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kam, liegen somit Vergleichswerte zur TEDS-M-Testung im Bereich pddagogischen
Wissens vor, die einen ersten Einblick in den Erwerb dieses Wissens im Rahmen der
Lehrerausbildung geben konnen.

Konig (2012d, 2013) liefert tiber einen Vergleich der Testdaten aus TEDS-M und
LEK am Beispiel von angehenden Grundschullehrkriften empirische Befunde, die
die Interpretation nahelegen, dass angehende Lehrkrifte iber den Verlauf ihrer Aus-
bildung tatsichlich zunehmend Wissen erwerben (Abb. 2.9). Die Gruppe angehen-
der Primarstufenlehrkrifte aus TEDS-M (Referendare kurz vor dem 2. Staatsexa-
men) weist auf der internationalen Skalenmetrik einen Mittelwert im Gesamtscore
padagogischen Wissens von 613 (SD = 84) auf (Konig & Blomeke, 2010c, S. 288).
Inhaltlich bedeutet dies zum Beispiel, dass angehende Lehrkrifte mit einem solchen
Testwert in der Lage waren, ein bis zwei Strategien bei der Beantwortung der Auf-
gabe in Abbildung 2.8 zu nennen. Der Mittelwert der Erstsemesterstudierenden aus
der LEK-Studie liegt bei 372 (SD = 130), der Mittelwert der Viertsemesterstudieren-
den aus der LEK-Studie bei 525 (SD = 98). Die Mittelwertunterschiede sind statis-
tisch signifikant und von grofler praktischer Bedeutsamkeit (TEDS-M vs. LEK 1. Se-
mester: d = 2.3; TEDS-M vs. LEK 4. Semester: d = 1.0; LEK 1. Semester vs. LEK 4.
Semester: d = 1.3).

Die Ergebnisse legen die Interpretation nahe, dass sich die angehenden Lehr-
krafte im Sinne der Expertiseforschung im Verlauf ihrer Ausbildung vom Stadium
des Novizen hin zum Stadium des fortgeschrittenen Anfingers bewegen (vgl. Konig,
2010). Ferner geben sie Grund zur Annahme, dass die piddagogischen Anteile der
Lehrerausbildung in Bezug auf den Erwerb von padagogischem Wissen lernwirksam
sind und der verwendete Test in Bezug auf die hiesige Lehrerausbildung curricu-
lar valide ist. Weiterfithrende Analysen (vgl. u.a. Konig, 2012e; Konig & Blomeke,
2012b; Konig & Seifert, 2012) geben differenzierte Hinweise, wie Eingangsmerkmale
der Studierenden, Merkmale der Lerngelegenheiten und ihre Nutzung den Wissens-
erwerb bedingen sowie zu differenziellen Entwicklungen im Rahmen der Lehrerbil-
dung fithren kénnen. Solche Informationen kénnen vor dem Hintergrund der aktu-
ellen Reformdiskurse wichtige Impulse zur Verbesserung der Lehrerbildung und der
Professionalisierung angehender Lehrkrifte geben — zum Beispiel hinsichtlich der
Bedeutung von praktischen Lerngelegenheiten fiir den Erwerb von padagogischem
Wissen - und damit einen wichtigen Beitrag zur Theorie-Praxis-Diskussion in der
Lehrerbildung leisten. Die Analysen von Konig und Blomeke (2012b) etwa zeigen,
dass nicht der zeitliche Umfang von praktischen Unterrichtstatigkeiten in der zwei-
ten Ausbildungsphase allein mit hoheren Testleistungen einhergeht (im Sinne ,je
mehr Praxis, desto grofer der Kompetenzerwerb®), sondern die Unterstiitzung durch
Mentoren und die Gelegenheit zur Reflexion des eigenen Unterrichts entscheidend
sind. Die Analysen von Konig (2013) zeigen weiterfithrend, dass der Leistungsvor-
sprung der Referendare gegeniiber den Lehramtsstudierenden im 4. Semester in Ab-
bildung 2.9 vor allem im Bereich ihres handlungspraktischen Wissens (to know how)
liegt, was auf die zunehmende Verkniipfung ihres Wissen mit Unterrichtserfahrun-
gen im Verlauf der Lehrerausbildung zuriickzufiihren sein diirfte.
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Abbildung 2.9:  Mittelwerte und 95%-ige Konfidenzintervalle im padagogischen Wissen bei
angehenden Grundschullehrkraften: Ergebnisse aus TEDS-M und LEK (Konig 2012d,
2013)

2.4.1.3 Die Bedeutung von padagogischem Unterrichtswissen fiir
erfolgreichen Unterricht

Mit der empirischen Unterrichtsforschung wird angenommen, dass kognitive Vor-
aussetzungen von Lehrpersonen einen Beitrag fiir deren qualititsvollen Unterricht
leisten (u.a. Helmke, 2010; Kunter, Baumert, Blum, Klusmann, Krauss & Neubrand,
2011). Demnach sollte der Unterricht von Lehrkriften, die ein hohes Maf3 an pad-
agogischer Expertise (z.B. operationalisiert iber umfangreiches padagogisches Un-
terrichtswissen) besitzen, auch durch besonders hohe Auspragungen auf relevanten
Qualitatsskalen zur Messung von Unterrichtsqualitit gekennzeichnet sein, welche ih-
rerseits wiederum fiir ,,guten” Unterricht stehen und das Lernen der Schiilerinnen
und Schiiler begiinstigen. Entsprechende Hypothesen sind jedoch bislang kaum em-
pirisch gepriift worden.

Die meisten, vor allem in den USA durchgefiihrten Untersuchungen haben Mafle
professioneller Kompetenz nicht direkt erfasst, sondern als distale Faktoren - etwa
in Form von Studienabschliissen — zur Erkldrung von Erfolgsvariablen wie Prozess-
merkmalen (u.a. Unterrichtsqualitit) oder Ergebnismerkmalen (Schiilerleistungen)
analysiert (vgl. u.a. Lipowsky, 2006). Erst einzelne, wenige Studien haben professi-
onelle Kompetenz direkt erfasst und in Verbindung zu solchen Erfolgsvariablen ge-
setzt. International sind vor allem die Studien der Forschungsgruppe um Ball (Ball
& Bass, 2003), national die COACTIV-Studie (Kunter et al., 2011) zu nennen. Letz-
tere untersucht die fachbezogene Kompetenz von Mathematiklehrkréften (fachliches
und fachdidaktisches Wissen) im Zusammenhang mit Unterrichtsqualitdtsmerkma-
len (Baumert, Kunter, Blum, Brunner, Voss, Jordan, Klusmann, Krauss, Neubrand
& Tsai, 2010; Baumert & Kunter, 2011b), wobei jedoch padagogisches Wissen in
COACTIV nicht erhoben wurde. Die bisherige empirische Untersuchung des Zu-
sammenhangs zwischen ficheriibergreifenden kognitiven Merkmalen professioneller
Lehrerkompetenz wie piddagogisches Wissen und entsprechenden Unterrichtsquali-
tatsmerkmalen steht daher noch sehr am Anfang.
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In diesem Zusammenhang sind erste Ergebnisse einer erst kiirzlich in Osterreich
durchgefiihrten Studie mit einer Stichprobe von 55 Neu-Lehrkriften aufschlussreich
(Pflanzl, Thomas & Matischek-Jauk, 2012). Die untersuchten Lehrkrifte wurden mit
dem hier beschriebenen Wissenstest aus TEDS-M getestet, wihrend die von ihnen
unterrichteten Schiilerinnen und Schiiler einen Fragebogen ausfiillen mussten, in
dem sie ihre jeweilige Lehrperson hinsichtlich verschiedener Kompetenzen einschit-
zen sollten (auf einer vierstufigen Skala von ,,stimmt nicht® bis ,,stimmt®). Anschlie-
Bend wurde der Zusammenhang zwischen dem getesteten Lehrerwissen mit den
durchschnittlichen Schiilereinschitzungen der jeweiligen Klasse analysiert. Das Un-
terrichtswissen der Lehrkrifte korreliert substanziell mit den auf Klassenebene ge-
mittelten Urteilen der jeweils unterrichteten Lerngruppe. Die Schiilerurteile bezie-
hen sich auf die erlebten Unterrichtskompetenzen ihrer Lehrkrifte, u.a. korreliert der
Wissenstest bei r = .34 (p < .01) mit der durch die Schiiler eingeschitzten Lehrer-
Methodenkompetenz und bei r = .36 (p < .01) mit der eingeschitzten Lehrer-Be-
ziehungskompetenz. Diejenigen Lehrkrifte also, die auf die Testfragen die richtigen
Antworten geben konnten, waren auch jene, die im Unterricht aus Sicht der von ih-
nen unterrichteten Schiilerinnen und Schiiler eine gute Methoden- und Beziehungs-
kompetenz bescheinigt bekamen. Mit diesen Ergebnissen lasst sich somit zundchst
vermuten, dass das im Rahmen der Lehrerausbildung erworbene pédagogische Un-
terrichtswissen fiir die Bewiltigung berufspraktischer Anforderungen eine Bedeu-
tung besitzt, gleichwohl weiterfithrende Forschung an dieser Stelle nétig ist.

2.4.2 Videobasierte Messung padagogischer Kompetenzen:
Unterrichtssituationen wahrnehmen und interpretieren

Als notwendige Ergdnzung eines rein auf dem Papier-Bleistift-Verfahren beruhenden
methodischen Zugangs wurde begonnen, auch piadagogische Kompetenzen erwei-
tert mithilfe von so genannten Video-Vignetten zu messen (u.a. Oser, Stoftel, Curcio,
Pfister-Giauque, Diiggeli, Heinzer, Salzmann, Joho, Baumgartner & Wittwer, 2007;
Seidel, Blomberg & Stiirmer, 2010; Konig & Lebens, 2012; Konig, Blomeke, Klein,
Suhl, Busse & Kaiser, 2014; vgl. auch Ploger & Scholl, in diesem Band). Video-Vig-
netten eignen sich als Medium zur Kontextualisierung der Kompetenzmessung von
Lehrkriften. Sie ermoglichen ein realistisches Abbild typischer unterrichtlicher Pro-
zesse und Ereignisse (Brophy, 2007; Korthagen, 2011).

Als Beispiel soll an dieser Stelle von dem Projekt Classroom Management Exper-
tise (CME) von Lehrkriften (Klassenfithrungsexpertise) berichtet werden, das aktu-
ell durchgefiihrt wird und dessen Fokus speziell auf der pddagogischen Handlungs-
anforderung der Klassenfithrung liegt (Konig & Lebens, 2012). Ziel ist es, {iber eine
Video-Vignetten-Testung Klassenfithrungsexpertise zu messen: Die Probanden be-
trachten hierfiir ein (meist kurzes) Unterrichtsvideo und antworten anschlieflend auf
Testfragen, die sich auf dieses Video beziehen. Dabei wird die auf die Anforderung
der Klassenfiihrung bezogene, wissensgesteuerte Verarbeitung von Unterricht an-
hand von kognitiven Anforderungen der Wahrnehmung und der Interpretation kon-
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kretisiert. Bislang liegt eine Untersuchung am Beispiel einer Video-Vignette und pro-
totypischer Testaufgaben vor (Konig & Lebens, 2012). Diese Untersuchung stiitzt
sich auf eine Stichprobe von Lehramtsstudierenden, Referendaren und berufstitigen
Lehrpersonen, die Experten-Novizen-Vergleiche erméglicht. Die Experten (d.h. be-
rufstitige Lehrkréfte mit durchschnittlich 17 Jahren Berufserfahrung) konnten etwa
die Halfte der mit der Video-Vignette gestellten Testaufgaben besser 16sen als Refe-
rendare, und letztere schnitten wiederum besser ab als Lehramtsstudierende. Dieses
Muster lief3 sich {iber eine Skala zur Messung der Dimension Genauigkeit der Wahr-
nehmung, bestehend aus sieben Testaufgaben, zusammenfassend und hinreichend re-
liabel abbilden (vgl. Abbildung 2.10): Die drei Gruppen unterscheiden sich auf dieser
Skala statistisch signifikant mit mittlerer praktischer Bedeutsamkeit. Lehramtsstudie-
rende waren in der Regel in der Lage, die Items zur Erfassung einer einfachen Wahr-
nehmung korrekt zu beantworten, berufstitige Lehrkrifte hingegen beantworteten
in der Regel auch Items, welche eine genauere Wahrnehmung messen. Referendare
konnten bereits teilweise diese schwierigeren Items korrekt 16sen. Dieses Ergebnis
steht im Einklang mit der Expertiseforschung, welche belegt, dass Experten aufgrund
ihrer ,kategorialen Wahrnehmung“ (Bromme, 1992, S. 42) relevante Details wesent-
lich besser und genauer erinnern sowie wiedergeben kénnen als Novizen. Experten
zeichnen sich zudem durch eine holistische Informationsentnahme aus, welche zu
der Detailwahrnehmung hinzutritt. Das erméglicht ihnen einen ganzheitlicheren Zu-
gang zum unterrichtlichen Geschehen wie auch eine komplexere Wahrnehmung der
Situation (vgl. Carter, Sabers, Cushing, Pinnegar & Berliner, 1987; Ploger & Scholl,
2011). Fur Novizen sind dagegen zundchst einmal viele Einzelinformationen wich-
tig (z.B. Sabers, Cushing & Berliner, 1991), da sie sich in der Komplexitét der unter-
richtlichen Situation verlieren. Oder aber sie erinnern Details, die funktional fiir die
Klassenfithrung nicht oder nur teilweise relevant sind.
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Abbildung 2.10: Boxplots der Personenfahigkeitswerte zur Dimension Genauigkeit der Wahrnehmung,
gegliedert nach Expertise-Gruppe (Konig & Lebens, 2012, S. 21)
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2.4.3 Professionelle Kompetenz und Unterrichtsqualitat

Mit Forschungsansitzen wie jener aus CME ist also die Chance verbunden, hand-
lungsbezogene Kognitionen von Lehrkriften in stirkerem Mafle in den Blick zu neh-
men als es bislang mit Papier-Bleistift-Verfahren moglich war, sodass ein erweiterter
Zugang zur Abbildung und Modellierung von Kompetenzen - gerade von berufs-
tatigen Lehrkraften - erdffnet wird. Ein weiteres zentrales Forschungsanliegen be-
steht darin, zu untersuchen, welche Bedeutung die so gemessenen situativen Kogni-
tionen als Element professioneller Kompetenz von Lehrkriéften fiir die Qualitit des
von ihnen gehaltenen Unterrichts besitzen und wie sie sich auf den Kompetenzer-
werb der Schiilerinnen und Schiiler auswirken (vgl. Konig, 2012b; Blomeke, Kaiser &
Konig, 2013). Wihrend das hier exemplarisch angesprochene Verfahren der Video-
Vignetten-Testung den in Abbildung 2.4 deklarierten Bereich des to show how ab-
deckt, wire der Bereich des to do dann in solchen Studien z.B. die videographierte
Performanz im Unterricht der Lehrperson.

In der aktuell laufenden Studie LEK-R wird das Ziel verfolgt, diese vier metho-
dischen Zugéinge der Kompetenzforschung bei der Untersuchung der padagogischen
Kompetenz von Referendaren abzudecken und zueinander in Beziehung zu setzen.
Analysiert wird der Zusammenhang von der vorhandenen bzw. der sich entwickeln-
den professionellen Kompetenz und Merkmalen der Qualitit ihres Unterrichts — mit
dem inhaltlichen Fokus auf das piddagogische Wissen sowie die Klassenfithrung als
eine zentrale, eher ficheriibergreifende Anforderung, die an Lehrkrifte gestellt wird.
Ihre Kompetenz wird iiber die hier beschriebenen Instrumente (Wissenstest, Video-
Vignetten-Test) erfasst. Ferner wird ihr Unterricht videographiert und anhand von
Rating-Skalen analysiert, und es werden Schiilerinnen und Schiiler zur Qualitét des
Unterrichts befragt (Abb. 2.11).

Indikatoren Merkmale der
professioneller Qualitat des
Kompetenz der ' ' Unterrichts der
angehenden angehenden
Lehrkrafte Lehrkrafte

Testung Videographie des Unterrichts

- Wissenstest (Video-Rating-Skalen)

- Video-Vignetten-Test Befragung (Schiilen)

Abbildung 2.11: Kompetenzmessung in der Studie LEK-R (K&nig, 2012b)
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2.5 Stand der aktuellen Diskussion um Kompetenzorientierung in
den Bildungswissenschaften

Der bereits angesprochene Perspektivwechsel, Lehrerkompetenzen fiir die Zwecke
von z.B. Untersuchungen zur Wirksamkeit der Lehrerbildung messbar zu machen
(vgl. Punkt 2.1), wird ausgesprochen kontrovers diskutiert (vgl. Blomeke & Konig,
2010a; Konig & Blomeke, 2010a): Umstritten ist etwa die Frage, ob derartige Stan-
dardsetzungen und ihre Folgen, wie z.B. eine empirische Priifung erreichter bzw.
nicht erreichter Standards mittels Kompetenzmessungen, iiberhaupt sinnvoll sind.

So stellt sich aus bildungstheoretischer Perspektive vor allem die Frage, wie die in
der Ausbildung zu erfassenden Kompetenzen angemessen modelliert und beschrie-
ben werden kénnen, ohne ihren komplexen multidimensionalen Charakter zu ver-
einfachen und damit moglicherweise den reflexiven Komponenten des Lehrerhan-
delns nicht mehr gerecht zu werden (Herzog, 2005; Reh, 2005). Demgegeniiber steht
das Argument, dass erst Standards eine Analyse der Lehrerausbildung als System er-
lauben (Terhart, 2002; Blomeke, 2005). Und aus der Perspektive der professionellen
Praxis stellen Standards ein wichtiges Signal dar, kann mit ihnen doch demonstriert
werden, was einen ,Professionellen® gegeniiber einem ,,Nicht-Professionellen aus-
zeichnet (Oser, 2001). Vertreter dieser Auffassung sehen in der Arbeit mit Lehrerbil-
dungsstandards ein erhebliches Potenzial zur Professionalisierung des Lehrerberufs.
Argumentiert wird etwa, dass mit der Standardsetzung und der Erhéhung von An-
spriichen, die sich mit den Standards verbinden, auch eine Qualitdtssteigerung des
Lehrerhandelns einhergeht (Newby, 2007).

Aus empirischer Sicht besteht ferner die Herausforderung, das Erreichen der aus
den Kompetenzmodellen abgeleiteten Standards mit geeigneten Instrumenten und
Verfahren zu tberpriifen (Klieme et al., 2003; Klieme & Hartig, 2007). Wenn die
Lehrerqualitit und Professionalisierung von Lehrern verbessert und Reformen der
Lehrerausbildung im Zuge internationaler Entwicklungen angestrebt werden, braucht
man in gesteigertem Mafle Informationen dariiber, inwieweit getroffene Entschei-
dungen (z.B. zur Veranderung der Struktur und Organisation von Ausbildungs- oder
Fortbildungskomponenten) sinnvoll sind oder modifiziert werden kénnen bzw. sol-
len. Gerade in der deutschen Lehrerausbildung, die im internationalen Systemver-
gleich eine niedrige Eingangsselektion hat und aufgrund einer differenzierten Steu-
erung auf Bundes- und Landerebene mit zunehmender Autonomie der einzelnen
Hochschulen eine Vielfalt an Ausbildungsprogrammen aufweist (Blomeke & Konig,
2010a; Konig & Blomeke, 2010b), diirfte der Funktion von Standards und der syste-
matischen Mafinahmen ihrer Uberpriifung ein herausgehobener Stellenwert zukom-
men.

Schliefilich liegen in der Forschung unterschiedliche Positionen vor. Die wichtigs-
te Kontroverse in diesem Zusammenhang diirfte jene zwischen Vertretern der Kom-
petenzforschung und Vertretern der professionstheoretischen Forschung sein: Studi-
en wie TEDS-M und LEK gehoren zur kompetenztheoretischen Forschungsrichtung.
Das zentrale Ziel ist die theoretische Ausarbeitung und empirische Untersuchung
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von bedeutsamen, insbesondere kognitiven Merkmalen, die Lehrpersonen in die
Lage versetzen, ihre beruflichen Anforderungen erfolgreich zu bewiltigen und die
daher im Rahmen der Lehrerbildung besonders forderungswiirdig sind. In der Lite-
ratur findet sich mitunter eine scharfe Gegeniiberstellung dieser Forschungsrichtung
zu professionstheoretischen Ansitzen (siehe z.B. Baumert & Kunter, 2006; Helsper,
2007). Eine derartige Betonung unterschiedlicher Auffassungen zur Konzeptualisie-
rung von Lehrerwissen und -koénnen bzw. zum péadagogischen Handeln im Lehrer-
beruf birgt jedoch die Gefahr, kompetenztheoretische Ansétze unangemessen zu ver-
kiirzen und Gemeinsamkeiten von Professions- und Kompetenztheorie zu iibersehen
(vgl. bereits Blomeke, 2002).

Die Professionstheorie macht die ,Fallstrukturgesetzlichkeit® (Oevermann 1996,
S. 76), die ,inneren Sachgesetzlichkeiten der zu bewiltigenden Handlungsproblema-
tik“ (Oevermann, 1997, S. 9) zu einem zentralen Gegenstand ihrer Betrachtung. Un-
ter Professionen werden Berufe mit spezifischen Merkmalen, insbesondere ,,hohe
Anforderungen an spezialisiertes technisches Wissen und an die gesellschaftliche
Verantwortlichkeit ihrer Trager®, verstanden (Daheim, 1977, S. 1), wobei dieses Wis-
sen ,,auf den einzelnen Fall hin und nicht routinemafig und schematisiert angewen-
det wird® (Daheim, 1977, S. 12). So liegt nach Oevermann (1996) das spezifische
Problem professioneller Dienstleistungen in der Vermittlung dieses Wissens und in
den Spezifika des Einzelfalls: Einerseits miissen Lehrer beim péddagogischen Handeln
auf Wissen (Expertise) zuriickgreifen konnen, andererseits miissen sie dieses Wis-
sen auf den konkreten Fall, auf eine spezifische Situation beziehen. Da padagogisches
Handeln von Lehrkriften nicht standardisierbar ist, ist der rezeptartige Transfer von
Regelwissen als Problemlésung nur in bestimmten Féllen ausreichend. Der eigentli-
che Kern professionellen Handelns von Lehrpersonen liegt vielmehr in der prakti-
schen Bewiltigung sowie in der reflexiven Bearbeitung jener Unsicherheit, die der
spezifischen Struktur ihrer Profession eigen ist.

Kompetenzen werden in der aktuellen empirischen, quantitativ ausgerichteten
Bildungsforschung tiblicherweise in Anlehnung an Weinert (2001) definiert (s. Ab-
schnitt 2.2). Grundsitzlich zielt daher sowohl der Kompetenzansatz als auch die
strukturtheoretische Professionstheorie auf eine Vermittlung von systematisch-diszi-
plindrem Wissen und situativen Anforderungen unter Beriicksichtigung von person-
lichen Uberzeugungen und Werten.

Die beiden Forschungsansitze nutzen allerdings einen unterschiedlichen metho-
dologischen Zugang (vgl. Oevermann, 2004). Wihrend die Professionstheorie vor al-
lem Besonderheiten des Einzelfalls herausarbeitet und diesen vor dem Hintergrund
eines ,allgemeinen Bezugssystems® (Terhart, 1993, S. 137) interpretiert, fragt die
kompetenzorientierte Forschung nach Strukturen, die eine Bewiltigung der berufli-
chen Anforderungen durch die Lehrperson im Allgemeinen wahrscheinlich macht. Zu
untersuchende Relationen, etwa zwischen gemessenen Kompetenzmerkmalen von
Lehrkriften und der gemessenen Qualitdt ihres Unterrichts (vgl. Abschnitt 2.4.3),
werden nicht auf deterministische, sondern auf probabilistische Einfliisse hinterfragt
(vgl. Bortz & Doring, 2006). Die fiir die pddagogische Professionalitit charakteris-
tische Unsicherheit, Antinomien, wie Helsper (2000) sie in Hinblick auf grundsitz-

Kompetenzen in der Lehrerbildung | 37



liche Spannungen des Lehrerhandelns herausarbeitet, stehen von ihrem Grundge-
danken her nicht im Widerspruch zu Untersuchungsdesigns kompetenzorientierter
Arbeiten, die statistische Hypothesen priifen.

Lehrerwissen wird sowohl von der Kompetenz- als auch von der Professionsthe-
orie als wichtige Voraussetzung fiir das beruflich erfolgreiche Handeln von Lehr-
kréften betrachtet. So verweist Oevermann (2002, S. 59f.) etwa auf die fiir eine Pro-
fessionalisierung des Lehrerberufs notwendige ,Stairkung der wissenschaftlichen,
erkenntniskritischen Begriindungspraxis des professionellen Lehrerhandelns®, wih-
rend Baumert und Kunter (2006, S. 481) Wissen und Konnen als ,,zentrale Kom-
ponenten der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkriften® definieren.
Wichtig erscheint hierbei die Einschrankung, dass Lehrerwissen, wie es mit der im
vorherigen Abschnitt 2.4.1 dargestellten Testung von piadagogischem Wissen gemes-
sen wird, als notwendige, wenngleich nicht hinreichende Bedingung professionellen
Lehrerhandelns aufgefasst wird (vgl. Kénig, 2010).

Hinsichtlich der Bestimmung beruflicher Anforderungen an Lehrkrifte wird die
Bedeutsamkeit iiberwiegend sachlich ausgerichteter Unterrichtsaufgaben und stirker
normativ ausgerichteter Erziehungsaufgaben betont (Helsper, 2007). Betrachtet man
hierzu wiederum die im vorherigen Abschnitt dargestellte Testung, so muss ebenfalls
einschrinkend angemerkt werden, dass stirker normativ ausgerichtete Erziehungs-
aufgaben vernachlissigt werden (vgl. bereits Konig & Blomeke, 2009). Im Gegensatz
zu padagogischem Wissen zur Kernaufgabe des Unterrichtens diirfte sich normativ
ausgerichtetes Lehrerhandeln weitgehend einer empirischen Messung entziehen, da
eine solche Kompetenzmessung iiber die Beschreibung hinaus auch auf Hierarchisie-
rung angelegt ist (vgl. Bond & Fox, 2007). Die hermeneutisch-rekonstruktive Ana-
lyse von Einzelfillen sieht sich nicht gezwungen, Personenfahigkeiten nach ,,mehr®
oder ,weniger“ bzw. ,besser in der Lage® oder ,schlechter in der Lage® zu ordnen.
Die auf Generalisierung, Quantifizierung und Skalierung angelegte Testung von
Kompetenzen ist dagegen darauf angewiesen, ,falsch® und ,richtig® in den Antwor-
ten der untersuchten angehenden Lehrkrifte zu definieren und zu hierarchisieren.
Erst unter derartigen Voraussetzungen lassen sich zum Beispiel die in Abbildung 2.9
dargestellten Unterschiede im Wissen {iber den Verlauf der Lehrerausbildung messen
und verallgemeinern. Die Vernachldssigung der beruflichen Anforderung des Erzie-
hens in der empirischen Untersuchung von piddagogischem Wissen in TEDS-M und
LEK soll daher keineswegs geringere Wertigkeit gegeniiber dem Unterrichten impli-
zieren - sondern sie macht auf Forschungsdesiderata aufmerksam, die zukiinftig be-
arbeitet werden sollten.
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2.6 Praktische Umsetzungsbeispiele in den konkreten
padagogischen Handlungsfeldern

Die Konzeption, Modellierung und Messung von Lehrerkompetenzen ist, wie bereits
erwihnt wurde, ein noch junges Forschungsfeld. Uber die Grundlagenforschung hi-
naus sind jedoch erste Ansitze erkennbar, wie einschlagige Forschung fiir die Praxis
genutzt werden kann.

Denkt man an die Lehrerausbildung, so hat die Nutzung von Video-Vignetten,
ihre Integration in die universitidre Lehre etwa, erkennbar zugenommen. Unterrichts-
videos bieten den entscheidenden Vorteil, das unmittelbare und komplexe Gesche-
hen im Klassenzimmer in den Kontext universitdrer Lehrveranstaltungen zu bringen,
ohne jedoch unmittelbaren Handlungsdruck zu erzeugen, der bei handelnden Lehr-
personen in der Praxis durch den spezifischen Wahrnehmungshorizont, die Inten-
tionalitdt ihres Handelns und eine spezifische Zeitlichkeit charakterisiert ist (Roth,
2005; Sherin, 2007). Das in der Praxis zu Beobachtende kann nun unter verschie-
denen Aspekten und Interpretationsansitzen reflektiert und einer theoretischen Be-
trachtung und Analyse unterzogen werden. Lehramtsstudierende erhalten damit eine
wichtige - und in ihrer Ausbildung héiufig fehlende - Moglichkeit zur Relationie-
rung von Theorie und Praxis (vgl. Korthagen et al., 2001; zusammenfassend Kortha-
gen, 2011).

Lernplattformen mit Unterrichtsvideos bzw. Video-Vignetten, die speziell fiir
die Lehrerausbildung entwickelt werden oder bereits etabliert wurden, finden sich
an verschiedenen Universititen (s. beispielsweise das Projekt ,Unterrichtsvideo® der
Universitat Ziirich, das ,online Fallarchiv® der Universitat Kassel, das Projekt ,Klas-
senfithrung und Unterrichtserfolg® der Pddagogischen Hochschule Heidelberg oder
das Projekt ,Videobasierte Unterrichtsreflexion der Universitdt Oldenburg). Bishe-
rige Erfahrungen mit solchen oder vergleichbaren Initiativen sind insgesamt positiv
und Studierende berichten von wichtigen Lernerfahrungen, die ihnen damit ermdg-
licht werden (vgl. z.B. Seidel et al., 2010).

Auch an der Universitdt zu Koln wird aktuell eine solche Plattform bzw. Daten-
bank mit Unterrichtsvideos bzw. Videovignetten aufgebaut. Mit dem fakultitsiiber-
greifenden Projekt VILLA - Videos in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung/Lernen
mit Unterrichtsvideos in der LehrerInnenausbildung (weitere Informationen: www.
hf.uni-koeln.de/35830) werden facheriibergreifende und fachbezogene Ausbildungs-
anteile stirker aufeinander abgestimmt und miteinander verzahnt. Die interdiszipli-
nédr zusammengesetzte Projektgruppe erstellt, erprobt und evaluiert u.a. zusammen
mit Lehrenden der 1. und 2. Ausbildungsphase in projektorientierten Seminaren
Handreichungen und Begleitmaterial fiir Video-Clips. Parallel dazu wird im Projekt
eine Heuristik zur Beschreibung und Analyse von Unterricht erarbeitet, mit Exper-
tenlehrpersonen aus der Schulpraxis kooperiert und eine Online-Datenbank mit Vi-
deo-Clips und didaktischem Begleitmaterial aufgebaut. Diese zunéchst eher exem-
plarische Online-Datenbank erlaubt die Nutzung der Videos samt Begleitmaterial in
projektorientierten Lehrveranstaltungen an der Universitat zu Koln.
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Geplant ist dariiber hinaus, die Unterrichtsvideos und Begleitmaterialien in ei-
nem tiiber die Online-Plattform der Universitit (ILIAS) anzusteuernden Selbstlern-
szenario fiir alle Lehramtsstudierende der Universitdt aufzubereiten und zur Verfii-
gung zu stellen. Die Ergebnisse des Projektes sollen iiber den Projektzeitraum hinaus
verstetigt und erweitert werden. Langfristig ist geplant, den Lehramtsstudierenden
eine praxisnahe und ficheriibergreifende Méglichkeit zur Vorbereitung auf die Pra-
xisphasen im Rahmen der Lehramtsausbildung zu bieten.

2.7 Forschungsdesiderate

Die standardisierte Erfassung von kognitiven und motivational-affektiven Elemen-
ten professioneller Kompetenz bei angehenden wie berufstitigen Lehrkriften stellt in
mehrfacher Hinsicht ein wichtiges Anliegen dar, um Kompetenz und Profession von
Lehrern zu erforschen. Kompetenzmessungen wie die im Abschnitt 2.4 beispielhaft
erlduterten zielen auf eine empirische Vergewisserung von Professionalisierung ange-
hender und berufstitiger Lehrkrifte. Wichtig erscheint, dass die so gewonnenen Er-
kenntnisse nicht isoliert und auch nicht aus einem technokratischen Verstandnis he-
raus betrachtet werden, etwa in dem Sinne, dass es lediglich um die Bereitstellung
von Daten oder Werkzeugen ginge, die im Dienste einer rein technischen Umset-
zung bildungspolitischer Forderungen stiinden. Die methodischen Wege etwa, die
der empirischen Uberpriifung von staatlich festgelegten Standards fiir die Lehrerbil-
dung dienen, stehen vielmehr in untrennbarem Zusammenhang mit der Forderung,
mithilfe eines empirischen Zugangs auch die Theoriebildung zur Lehrerbildung und
zum Lehrerberuf voranzubringen, deren hiesiger Diskurs vorwiegend normativ ge-
pragt und selten empirisch fundiert ist (Baumert & Kunter, 2006). In den vergan-
genen Jahren ist wie bereits erwdhnt eine deutliche Zunahme an Publikations- und
Forschungsaktivititen zum Themenkomplex ,Lehrerkompetenzen®, einhergehend
mit der verstirkten Bereitstellung von Fordermitteln erkennbar. Es bleibt zu wiin-
schen, dass diese Entwicklung nicht eine Modeerscheinung ist, sondern eine nach-
haltige Grundlage fiir die Gewinnung von relevanten Erkenntnissen zur Kompetenz
und Profession von Lehrern zu bescheren vermag.
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Teil lI:
Sonderpadagogik und Sachunterricht

Abstract

Die Beitrige in Teil II widmen sich der zentralen Fragestellung, wie eine kompetenzori-
entierte Lehrerbildung in zwei sehr aufgegliederten Disziplinen, im Sachunterricht und
in der Sonderpddagogik, aussieht? Anschlieflend versuchen die Beitrige exemplarisch
praktische Umsetzungsbeispiele in den konkreten pddagogischen Handlungsfeldern aus
Sicht des Sachunterrichts und der Sonderpidagogik zu diskutieren. Im Gegensatz zu
den weiteren Fachdidaktiken, die in diesem Band ndher beschrieben werden, wie etwa
Englisch oder Religion, teilen die Sonderpddagogik und der Sachunterricht gleicherma-
fen das gemeinsame Schicksal, Disziplinen zu sein, unter denen sich weitere z.T. sehr
divergierende Fachdisziplinen subsumieren. So firmieren unter dem Dach der Sonder-
pddagogik mindestens sieben unterschiedliche Forderschwerpunkte, die aufgrund der
Klientel, die sie vertreten, einen dufSerst unterschiedlichen Zugang zu den iibergreifen-
den Lehrerfunktionen bzw. -kompetenzen wie Diagnostik, individuelle Forderung und
Unterrichten in den letzten Jahrzehnten gewdhlt haben. Im vorausgehenden Impulsbei-
trag von Daniela Schmeinck und Thomas Hennemann liegt im Bereich der Sonderpd-
dagogik dabei der Fokus vor allem auf dem Forderschwerpunkt Emotionale und Sozia-
le Entwicklung. In diesem Kontext werden aus beiden Fachbereichen Gelingensfaktoren
fiir einen kompetenzorientierten Unterricht dargestellt. Der Impulsbeitrag schliefst mit
der Aufstellung aktueller Forschungsdesiderate in diesem Kontext. Eine kritisch-konst-
ruktive Weiterfithrung der angestofSenen Aspekte erfolgt anschliefSend im Rahmen der
drei Repliken. Der Beitrag von Prof. Dr. Walter Kosack geht der Frage nach, ob und
wie Sachunterricht gleichzeitig der Wissenschaftsorientierung sowie der Kindorientie-
rung gerecht werden kann und zeigt, dass durch eine entsprechende Arbeitsteilung zwi-
schen den beteiligten Personen aus der scheinbar unlosbaren Aufgabe eine zwar immer
noch ambitionierte aber im Prinzip leistbare Aufgabe werden kann. Hans-Peter Berg-
mann richtet den Fokus in seinem Beitrag auf die aktuellen Entwicklungen im Zusam-
menhang mit der Einrichtung von Ganztagsgrundschulen sowie den damit verbunde-
nen Verdnderungen und Konsequenzen fiir den Kompetenzerwerb von Lehrern in der
ersten und zweiten Phase der Lehramtsausbildung. In dem Beitrag von Kerstin Ziemen
wird insbesondere eine kompetenzorientierte und dabei entwicklungsbezogene Didaktik
diskutiert, die die jeweiligen zutiefst individuellen Lern- und Leistungsausgangslagen
von Kindern und Jugendlichen mit einer geistigen Behinderung beriicksichtigt. Auch
befeuert durch die UN-Menschenrechtskonventionen zur Inklusion werden ein kompe-
tenzorientierter (Forder-)Unterricht dieses Personenkreises und die damit verbundenen
Implikationen fiir die Lehrerbildung néher kritisch-konstruktiv beleuchtet.
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3 ,Was sollen wir denn noch alles konnen?!”

Kompetenzen in der Lehrerbildung aus Sicht der
Sonderpadagogik und des Sachunterrichts

Einfilhrung

Der nachfolgende Beitrag widmet sich zundchst der zentralen Fragestellung, wie
eine kompetenzorientierte Lehrerbildung in zwei sehr aufgegliederten Disziplinen,
im Sachunterricht und in der Sonderpédagogik, aussieht? Im Bereich der Sonderpa-
dagogik liegt dabei der Fokus vor allem auf dem Forderschwerpunkt Emotionale und
Soziale Entwicklung. In diesem Kontext werden aus beiden Fachbereichen Gelin-
gensfaktoren fiir einen kompetenzorientierten Unterricht dargestellt. Anschlieflend
versucht der Beitrag exemplarisch praktische Umsetzungsbeispiele in den konkreten
padagogischen Handlungsfeldern aus Sicht des Sachunterrichts und der Sonderpada-
gogik zu diskutieren. Der Beitrag schliefit mit der Aufstellung aktueller Forschungs-
desiderate in diesem Kontext. Eine kritisch-konstruktive Weiterfithrung der angesto-
fenen Aspekte erfolgt im Rahmen der sich anschlieflenden vier Repliken.

Im Gegensatz zu den weiteren Fachdidaktiken, die in diesem Band ndher be-
schrieben werden, wie etwa Englisch oder Religion, teilen die Sonderpadagogik und
der Sachunterricht gleichermaflen das gemeinsame Schicksal, Disziplinen zu sein,
unter denen sich weitere z.T. sehr divergierende Fachdisziplinen subsumieren. So fir-
mieren unter dem Dach der Sonderpiddagogik mindestens sieben unterschiedliche
Forderschwerpunkte, die aufgrund der Klientel, die sie vertreten, einen duflerst un-
terschiedlichen Zugang zu den tibergreifenden Lehrerfunktionen bzw. -kompetenzen
wie Diagnostik, individuelle Férderung und Unterrichten in den letzten Jahrzehnten
gewihlt haben.

Sachunterricht, der die Aufgabe verfolgt, Schiilerinnen und Schiiler im Grund-
schulalter ,,darin zu unterstiitzen, ihre natiirliche, kulturelle, soziale und technische
Umwelt sachbezogen zu verstehen, sie sich auf der Grundlage bildungswirksam zu
erschlieffen und sich darin zu orientieren, mitzuwirken und zu handeln“ (Gesell-
schaft fiir Didaktik des Sachunterrichts (GDSU), 2013), steht vor der anspruchsvol-
len und komplexen Aufgabe, einerseits an die vor- und aulerschulischen Wissensbe-
stainde, Kompetenzen, Interessen und Lernbediirfnisse der Lernenden anzukniipfen,
andererseits aber auch, eine Anschlussfihigkeit an die in den natur- und gesell-
schaftswissenschaftlichen Bezugsdisziplinen des Sachunterrichts vorherrschenden
Wissensbestinde sowie die jeweiligen fachspezifischen Denk-, Arbeits- und Hand-
lungsweisen der Bezugsdisziplinen sicherzustellen.

Doch was bedeutet dies fiir die Lehrerausbildung? Biologie, Chemie, Geogra-
fie, Geschichte, Okonomie, Physik, Politik, Soziologie und Technik - miissen sich
angehende Sachunterrichtslehrkrifte in all diesen Wissenschaftsdisziplinen aus-



kennen? Und damit nicht genug. Der aktuelle in Baden-Wiirttemberg unterrichte-
te Facherverbund Mensch — Natur - Kultur bezieht neben den Natur- und Gesell-
schaftswissenschaften auch noch die Ficher Bildende Kunst, Textiles Werken und
Musik mit ein.

~Wer von angehenden Lehrerinnen und Lehrern des Sachunterrichts ein
Sachwissen erwartet, das sich {iber sechs wissenschaftliche Fachgebiete er-
streckt, erhebt {ibertriebene Anspriiche. Aber genauso falsch wire es, in
Konsequenz dieser Einsicht auf den Bereich der wissenschaftlichen Facher
ganz zu verzichten und die Welt der Sachverhalte aus der Bildung von Sach-
unterrichtslehrkriften herauszunehmen. (Schreier, 2011, S. 39)

Doch wie sieht nun eine kompetenzorientierte Lehrerbildung im Sachunterricht
aus? Welche Kompetenzen benétigen angehende Sachunterrichtslehrkrafte fiir einen
nachhaltig bildungswirksamen Sachunterricht?

Auch die Diskussion um eine kompetenzorientierte Lehrerausbildung in der Son-
derpadagogik wird einerseits historisch bedingt und aufgrund der stark ausdifferen-
zierten Forderschwerpunkte und andererseits gerade vor dem Hintergrund sich ver-
andernder Bildungssysteme im Hinblick auf die Inklusion von Schiilerinnen und
Schiilern mit sonderpiddagogischem Forderbedarf sehr aktuell gefithrt (vgl. Lind-
meier, 2013; Melzer & Hillenbrand, 2013). Wie sieht ein sich daran anschlieflendes
Kompetenzprofil zukiinftiger Sonderpadagogen aus? Wird der Sonderpédagoge der
Zukunft in inklusiven Settings tiberhaupt noch unterrichten miissen und wird da-
her eine didaktisch-methodische Ausbildung eher obsolet? Werden nicht eher andere
Kompetenzbereiche vom ihm erwartet, wie in hohem Mafle Beratungskompetenzen,
diagnostische Kompetenzen sowie Forderkompetenzen, die gezielte entwicklungs-
fordernde, wirksame Trainings und Programme zumindest bei Lern- und Entwick-
lungsstérungen umfassen? Welche Konsequenzen hat dies fiir eine zukiinftige kom-
petenzorientierte Lehramtsausbildung von Sonderpadagogen?

Der mafigebliche Bezugspunkt zur Beantwortung der aufgeworfenen Fragen ist
und bleibt das Kind bzw. der Jugendliche mit seinen individuellen Lernausgangsla-
gen, dem damit verbundenen jeweiligen ggf. sonderpadagogischen Forderbedarf so-
wie der fundamentalen Entscheidung iiber den bestmoglichen Lern- bzw. Férderort.

3.1 Kurzer geschichtlicher Abriss: Die Kompetenzdebatte innerhalb
der Sonderpadagogik und innerhalb des Sachunterrichts

Aufgrund der sehr stark divergierenden individuellen Lernausgangslagen der Schiile-
rinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf und den daraus resultie-
renden Konsequenzen in Form einerseits der zielgleichen oder zieldifferenten Unter-
richtung auf der fachinhaltlichen Ebene sowie andererseits der Unterrichtung in der
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Forderschule oder in der gemeinsamen Unterrichtung in der allgemeinbildendenden

Schule auf der organisatorischen Ebene, kristallisiert sich in den letzten Jahrzehnten

eine durchaus kontrovers gefiihrte Diskussion in der Sonderpiddagogik im Allgemei-

nen und in den einzelnen Forderschwerpunkten im Speziellen bzgl. der Phanomene

»Qualitit®, ,Kompetenz“ oder auch ,Standards“ heraus. Hier sind zwei Ebenen zu-

néchst isoliert zu betrachten, die jedoch im Lehr-Lern-Prozess wiederum untrennbar

miteinander verbunden sind:

« die zentralen, zu erwerbenden Kompetenzen/Standards des Sonderpiddagogen, die
ihn dazu befihigen, den jeweiligen individuellen Lernausgangslagen seiner Schii-
lerinnen und Schiiler angemessen gerecht zu werden und

o die zu vermittelnden (bzw. zu férdernden) Kompetenzen/Standards an die Schii-
lerinnen und Schiiler.

Historisch betrachtet intendiert die sonderpddagogische Forderung, die bestmogliche
Bildung fiir alle Schiilerinnen und Schiiler zu realisieren. Die sonderpiadagogische
Forderung strebt dieses Ziel an ,,durch individuell angepasste Inhalte und Methoden
der unterrichtlichen und auflerunterrichtlichen Forderung aller Heranwachsenden,
auch in besonders schwierigen Lebenslagen und bei schweren und mehrfachen Be-
eintrachtigungen und Funktionseinschrankungen® (Wember, 2009, S. 11).

Doch wer legt in welcher Weise und unter Hinzunahme welcher Kriterien fest, wel-
che Inhalte, Methoden und Mafinahmen im Rahmen einer individuellen sonderpa-
dagogischen Forderung anzulegen sind? Gibt es objektivierbare Kompetenzbereiche
oder Standards (gar Minimalstandards) etwa der sozial-emotionalen Kompetenzen,
die als Orientierungshilfe einer effektiven sonderpadagogischen Forderung genutzt
werden konnen? Welche Expertise brachten und bringen die Sonderschullehrkifte
fir diese anspruchsvolle Aufgabe mit? Insbesondere im Forderschwerpunkt Emoti-
onale und Soziale Entwicklung werden die Schiilerinnen und Schiiler zielgleich un-
terrichtet, d.h. es gilt der jeweilig giiltige Lehrplan der Grundschule bzw. der weiter-
fithrenden Schule.

Ein kurzer historischer Abriss macht die durchaus unterschiedlichen Entwick-
lungslinien in der schulischen sonderpddagogischen Foérderung exemplarisch im
Forderschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung deutlich.

1926 werden in Ziirich die ersten ,Beobachtungsklassen“ und 1928 in Berlin die
»Erziehungs-Klassen“ (E-Klassen) mit dem Ziel gegriindet, einerseits die Kinder
ohne psychische Auffilligkeiten vor Kindern mit Verhaltensstorungen (psychopathi-
schen und/oder schwer erziehbaren Kindern) zu bewahren und andererseits um die
sozial-emotionalen Auffilligkeiten in eng abgesteckten Strukturen padagogisch zu
kompensieren bzw. zu beheben. Schon frith wurde deutlich, dass die Betreuung und
spezifische Forderung nur durch besonders gut ausgebildete Lehrkrifte sowie durch
den Einsatz spezieller Methoden erfolgen konnte. Ubergeordnetes Ziel war schon da-
mals eine erfolgreiche Riickfithrung nach erfolgter positiver Verhaltensanderung der
Schiilerinnen und Schiiler in die allgemeinbildende Schule (Myschker, 2005, S. 22).
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Diese durchaus erfolgreiche Beschulung durch eine spezielle sonderpiddagogische
Forderung fand in der Zeit des Nationalsozialismus eine jahe Zasur. In dieser ge-
schichtlichen Phase wurden die E-Klassen in Deutschland wieder aufgelost.

»Moralischer Schwachsinn und Verwahrlosung galten als schadlich fiir die
Volksgemeinschaft, teilweise auch als Erbkrankheit. Die Hilfsschule wurde
zu einem Sammelbecken fiir Schiiler mit verschiedenartigen Stérungen, so
dass wahrscheinlich auch viele Kinder und Jugendliche mit Verhaltenssto-
rungen dort aufgenommen wurden.“ (Hillenbrand, 2006, S. 49)

Das NS-Regime setzte menschenunwiirdige und perfide Disziplinierungsmethoden
im Umgang mit Kindern und Jugendlichen mit sozial auffilligem Verhalten ein, die
in der letzten brutalen Konsequenz im Jugend-KZ fiir ,Minderjdhrige, fiir die Fiir-
sorgeerziehung wegen der Altersgrenze oder wegen Unerziehbarkeit nicht oder nicht
mehr angeordnet oder aufrechterhalten werden sollte“ landeten (Werner, 1944, S. 97,
zit. n. Myschker, 2005, S. 39).

Ab 1949 entwickelten sich dann zunichst provisorische Spezial- bzw. Sonder-
klassen fiir kriegstraumatisierte Kinder und Jugendliche, die Verhaltensauffilligkei-
ten zeigten und im normalen Klassenverband nicht mehr tragbar waren. Hier stand
die gezielte individuelle sonderpddagogische Forderung im Vordergrund und weni-
ger eine systematische gesellschaftspolitische Benachteiligung dieser Kinder und Ju-
gendlichen.

Spitestens seit dem KMK-Gutachten von 1960 wurde der Ausbau in den 1970er
bis in die 2000er Jahre hin zu Sonderschulen fiir Erziehungshilfe bzw. Schulen fiir
Erziehungshilfe bundesweit systematisch ausgebaut. Den Ausbau dieses separieren-
den Sonderschulsystems begleitete schon seit den Anfingen eine fundamentale kri-
tische Position, die eine konsequente Férderung und Beschulung im gemeinsamen
Unterricht an der Regelschule fiir zielfithrender hielt.

»Die Forderung, auch Kinder und Jugendliche mit Verhaltensstérungen
grundsitzlich gemeinsam mit anderen Schiilern in Regelschulen zu unter-
richten und dies durch verbesserte Bedingungen im Regelschulbereich und
iber unterstiitzende Mafinahmen durch Sonderpddagogen sowie durch eine
verbesserte Lehrerausbildung zu ermdglichen, hat bereits zu vielféltigen In-
novationen gefiihrt.“ (Myschker, 2005, S. 24)

Schon parallel zum separierenden Ausbau des Sonderschulwesens in diesem Bereich
gab es, sozusagen als Gegenentwurf, Mitte der 1970er Jahre in den einzelnen Bun-
deslindern auch Bestrebungen zum gemeinsamen Lernen bzw. Unterricht in Form
integrativer Beschulungsmodelle, die sich insbesondere in den 1980er und 1990er
Jahren durchaus zu Prestigemodellprojekten der einzelnen Bundeslinder weiterent-
wickelten. In den aktuelleren KMK-Empfehlungen der Jahre 1994 und 2000 wird -
ausgehend von einer sich verdnderten Perspektive auf Behinderung - explizit auf die
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Integration von Kindern und Jugendlichen mit sonderpadagogischem Forderbedarf

eingegangen. ,,Die wesentlichen Aspekte der Empfehlungen von 1994 sind:

o der Ausgang von einem individuellen sonderpadagogischen Forderbedarf anstelle
einer Sonderschulbediirftigkeit

o die Feststellung des Forderbedarfs durch eine Kind-Umfeld-Analyse (...)

o der Ausgang von Forderschwerpunkten der Schiilerinnen und Schiiler und nicht
mehr die Zuordnung von Behinderungsarten zu Sonderschultypen

o die Grundlegung von Erziehung und Unterricht durch eine den Lernprozess be-
gleitende Diagnostik

o die Pluralisierung der Forderorte: sonderpiadagogische Hilfen kénnen im Prin-
zip an jeder Schulform angeboten werden, die Prioritit liegt bei der Allgemeinen
Schule. Ein sonderpddagogischer Forderbedarf fithrt nicht automatisch zu einer
Einweisung in die Sonderschule (...)“ (KMK, 2000, S. 19)

Die KMK-Empfehlung 2000 zur sonderpiadagogischen Forderung verweist sehr ein-
dringlich auf den subsididren Charakter, wenn darin ausgefiihrt wird: ,Sonderpada-
gogische Forderung soll das Recht der behinderten und von Behinderung bedrohten
Kinder und Jugendlichen auf eine ihren personlichen Méglichkeiten entsprechende
schulische Bildung und Erziehung verwirklichen. Sie unterstiitzt und begleitet die-
se Kinder und Jugendlichen durch individuelle Hilfen, um fiir diese ein moglichst
hohes Maf} an schulischer und beruflicher Eingliederung, gesellschaftlicher Teilha-
be und selbststindiger Lebensgestaltung zu erlangen.“ (KMK, 2000, S. 27) Wahrend
Anfang der 2000er Jahre die integrativen Bemithungen in der sonderpidagogischen
Forderung quantitativ in den meisten Bundesldndern keine nennenswerte Weiterent-
wicklung erfuhr, so dnderte sich die Perspektive auf die individuellen Férder- und
Unterstiitzungsmoglichkeiten von Kindern und Jugendlichen mit sonderpédagogi-
schem Forderbedarf erheblich durch die Ratifizierung der UN-Konvention zur In-
klusion durch die Bundesrepublik Deutschland 2009 bis heute.

Im Spiegel der Historie der Sonderpadagogik hat sich ein deutlicher Wandel von
einer durchaus gut begriindeten, weil kompensatorischen Separation hin zu einer ak-
tuell durchaus kontrovers diskutierten, starker inklusionsorientierten Sichtweise voll-
zogen. Dieser im Uberblick beschriebene andauernde Verinderungsprozess stellt die
aktuelle sonderpddagogische Lehramtsausbildung vor fundamentale Herausforderun-
gen.

Auch das Fach Sachunterricht ist in seiner Genese durch zahlreiche unterschied-
liche Konzeptionen gepragt und weiterentwickelt worden. Die ersten relevanten Spu-
ren des heutigen Sachunterrichts reichen bis ins 17. Jahrhundert zuriick. Unter der
Bezeichnung ,,Anschauungsgebundener Realienunterricht® wird er primér mit Rati-
chius (1571-1635) und Comenius (1592-1670) sowie dessen unterrichtlichem Lehr-
werk ,,Orbis sensualium pictus® in Verbindung gebracht. Vor allem die Schriften von
Rousseau (1712-1778) und Hundeiker (1751-1836) geben dem Sachunterricht in der
Zeit der Aufkldrung eine starke philanthropische und neuhumanistische Prigung
(vgl. Thomas, 2009). Im Zusammenhang mit der Pddagogik Pestalozzies (1746-1827)
sowie den Ausfithrungen von Diesterweg (1790-1866) und Harnisch (1787-1864),
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auf den auch die Bezeichnung ,,Heimatkunde® (,Kunde der Heimath®) zuriickzufiih-
ren ist, gelingt dem Sachunterricht der entscheidende Durchbruch hin zu einem hei-
matkundlichen Unterricht (vgl. G6tz, 2007). Im 19. Jahrhundert gelingt dem Sach-
unterricht in Deutschland dann nicht nur seine flichenmiflige Verbreitung in Form
eines heimatkundlichen Unterrichts, sondern auch die Einfithrung des Sachunter-
richts fiir die einfachen Schichten der Bevolkerung. Der flichendeckende Heimat-
kundeunterricht fiir alle Kinder der Jahrgangstufen 1-4 wird allerdings erst ab 1919
durch die Einfithrung der Grundschule realisiert.

A posteriori ist sicher nur bedingt zu beurteilen, ob und inwieweit der Heimat-
kundeunterricht in der Weimarer Zeit eher ,verkldrend-riickwartsgewandt und anti-
demokratisch® oder ,,sachlich angemessen und aufkldrend” war (vgl. hierzu Thomas,
2009; Gotz, 2007). Als eher unumstritten gilt allerdings die Aussage, dass zu Zeiten
der nationalsozialistischen Heimatkunde, unter dem Deckmantel der Anschauung,
ideologisierte Weltanschauung vermittelt wurde. So dienen vor allem die Aussagen
und Begrifflichkeiten Sprangers (1882-1963) zum ,,Bildungswert des Sachunterrichts®
den Nationalsozialisten dazu, ,ihre Vorstellungen von volkischer Erziehung mit ei-
ner Erziehung zur Liebe der deutschen Heimat zu rechtfertigen® Kahlert (2002) und
auch Beck und Claussen (1984) stellen fest, dass bereits in den 1950er Jahren die
Ideologieanfilligkeit sowie weitere kritische Aspekte zu einer zunehmenden Abwen-
dung von der traditionellen Heimatkunde fithren.

Einschneidende Ereignisse (z.B. Sputnik-Schock (1957), Studentenproteste und
auflerparlamentarische Bewegungen (insbesondere 1967 und 1968), Mondlandung
durch die USA (1969), Forderung nach einer ,realistischen Wende in der Erzie-
hungswissenschaft von Roth (1906-1983), Forderung nach einer grundlegenden
»Bildungsreform“ von Robinsohn (1916-1972)) fithren nach dem Machtwechsel von
1969 zum Versuch einer Demokratisierung und Modernisierung der Gesellschaft
sowie zur Reform des Bildungswesens (vgl. Thomas, 2009).

Der bis dahin verbreitete und zumeist stark heimatkundliche Gesamtunterricht
wird zugunsten einer deutlichen Fach- und Wissenschaftsorientierung abgeschafft
und das Fach ,Sachunterricht“ im Rahmen der Bildungsreform an den westdeut-
schen Grundschulen lehrplanmaf3ig verankert.

Seit den 70er Jahren steht die Bezeichnung ,,Sachunterricht® gemeinhin fiir den
natur- und sozialwissenschaftlich ausgerichteten Lernbereich in der Grundschule.
Die Bezeichnung ,Sachunterricht® selbst geht dabei im Besonderen auf den Frank-
furter Grundschulkongress von 1969 sowie auf den Strukturplan des Deutschen Bil-
dungsrates aus dem Jahr 1970 zuriick (Deutscher Bildungsrat, 1970). Damals fiihrte
unter anderem auch die neue Sicht auf das Kind, ,das zunehmend als ein aktiv-ler-
nendes, neugierig-forschendes und kreativ-gestaltendes Subjekt begriffen wurde, [...]
zu einer kognitionspsychologischen, lerntheoretischen und viel starker auf das In-
dividuum bezogenen Auffassung von Entwicklung® (Thomas, 2009, S. 32; in Anleh-
nung an Retter, 1969). Grundsitzlich stehen die 70er Jahre in Deutschland im Zei-
chen wissenschaftsorientierter Sachunterrichtskonzeptionen. Zu nennen sind hierbei
z.B. das ,struktur- bzw. konzeptorientierte Curriculum® nach Spreckelsen u.a., das
wverfahrensorientierte Curriculum® nach Tiitken u.a., das ,situationsorientierte Cur-
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riculum® nach Zimmer u.a., der Ansatz ,Science 5/13“ nach Klevitz u.a. sowie der
»integrativ-mehrperspektivische Unterricht (MPU) nach Giel u.a. (vgl. hierzu aus-
fiihrlich Thomas, 2009). In den 1980er Jahren ist dann eine zunehmende Kindorien-
tierung zu erkennen.

2002 veroftentlichte die Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts den ,,Pers-
pektivrahmen Sachunterricht®, der, ebenso wie der zugrundeliegende Ansatz des viel-
perspektivischen Sachunterrichts, im Gegensatz zu den tbrigen sachunterrichtlichen
Konzeptionen das Ergebnis eines mehrjihrigen, bundesweiten Diskurses zwischen
Sachunterrichtsdidaktikern darstellt. Entsprechend des Perspektivrahmens besteht
die Aufgabe des Sachunterrichts darin, Schiilerinnen und Schiiler ,,zu unterstiitzen,
sich die natiirliche, soziale und technisch gestaltete Umwelt bildungswirksam zu er-
schlieflen und dabei auch Grundlagen fiir den Fachunterricht an weiterfithrenden
Schulen zu legen“ (GDSU, 2002, S. 2). Entscheidend fiir den Sachunterricht in der
Grundschule sind laut Perspektivrahmen die sich ergebenden Spannungsfelder zwi-
schen den Erfahrungen der Kinder einerseits und dem fachlich gesicherten Wissen
der verschiedenen natur- und sozialwissenschaftlichen Disziplinen andererseits (vgl.
ebd.). Wenngleich sich das integrative Verstindnis der Didaktik des Sachunterrichts
signifikant von der in den Fichern iiblichen Fachdidaktik unterscheidet, bemiiht
sich der Perspektivrahmen durchaus, die Anschlussfahigkeit an die weiterfiihrenden
Schulen zu unterstiitzen. Die gewdhlten Inhalte und Themen sind daher in finf ver-
schiedene, an den Bezugsdisziplinen des Sachunterrichts orientierte Perspektiven un-
terteilt. Aufgabe des Sachunterrichts ist es allerdings, ,die den Perspektiven zugeord-
neten Inhalte und Methoden sinnvoll miteinander zu vernetzen, um tbergreifende
Zusammenhinge erfassbar und damit auch fiir Normen- und Wertfragen zugénglich
zu machen“ (ebd,, S. 3).

Aktuell ist ,Sachunterricht die bundesweit gebrduchlichste Bezeichnung fiir
den natur- und sozialwissenschaftlich bezogenen Lernbereich an Grund- und For-
derschulen. In Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Hessen, Mecklenburg-Vor-
pommern, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Saarland, Sachsen,
Sachsen-Anhalt und Schleswig-Holstein ist das Fach ,,Sachunterricht® fester Bestand-
teil der Stundentafel. Ausnahmen bilden Thiiringen und Bayern mit den Fachbe-
zeichnungen ,Heimat- und Sachkunde® bzw. ,,Heimat- und Sachunterricht In Ba-
den-Wiirttemberg wurde im Rahmen der umfassenden Bildungsreform von 2004
das Fach Sachunterricht mit den musisch-asthetischen Fichern zu dem neuen Fa-
cherverbund ,,Mensch, Natur und Kultur® kombiniert (vgl. Schmeinck, 2013). Auch
in der aktuellen vollstindig tiberarbeiteten Neuauflage des Perspektivrahmens der
GDSU von 2013 zeigt sich die Bedeutung der perspektivenbezogenen Kompetenzen
bei gleichzeitiger Vernetzung der verschiedenen Perspektiven sowie unter Beriick-
sichtigung der perspektivenspezifischen und perspektiveniibergreifenden Denk-, Ar-
beits- und Handlungsweisen (vgl. GDSU, 2013). Der Perspektivrahmen zeigt Griin-
de und Antworten auf die Fragen auf, was Kinder am Ende der Grundschulzeit iiber
ihre natiirliche, kulturelle, soziale und technisch gestaltete Umwelt gelernt haben
konnen (vgl. ebd., S. 12).
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Die aufgezeigten historischen Verdnderungen im Sachunterricht wirken sich auch
auf die jeweiligen Anforderungen an Sachunterrichtslehrkrifte aus. Die Frage, was
guten Sachunterricht ausmacht, muss dabei ebenso regelmiflig neu hinterfragt wer-
den wie auch die Frage, welche Kompetenzen Lehrkrifte mitbringen miissen, um gu-
ten Sachunterricht erméglichen und umsetzen zu kdnnen.

Der kurze historische Abriss innerhalb der Sonderpadagogik und des Sachunter-
richts zeichnet eine durchaus diskontinuierlich vollzogene Entwicklung in beiden
Bereichen nach. Im folgenden Kapitel wird der Begriff ,,Kompetenz“ aus beiden Per-
spektiven niher beleuchtet.

3.2 Klarung des Begriffes ,Kompetenz” aus Sicht der Didaktik
des Sachunterrichts und der Sonderpadagogik

Wie in allen anderen Lehramtsstudiengéngen und Ausbildungsordnungen auch, ori-
entieren sich die zu erwerbenden Kompetenzen in der sachunterrichtlichen und son-
derpadagogischen Lehrerbildung z.B. an den Standards der KMK von 2004 und den
erginzenden Ausfithrungen von 2008, den Lehrerfunktionen nach Oser (2001) sowie
an den empirischen Zusammenstellungen nach Helmke (2012).

Aus Sicht des Sachunterrichts bedeutet ,,,Kompetent sein’ (...), kompetent fiir et-
was zu sein“ (GDSU, 2013, S. 12). Kompetenzen werden als ,,Leistungsdispositionen
zur Bewiltigung von Anforderungen [angesehen], die ihren Niederschlag in der Per-
formanz und damit in der Fahigkeit des (kompetenten und verantwortungsvollen)
Handelns (in variablen Situationen) finden® (ebd.). Diese Betrachtungsweise ,,impli-
ziert ein Verstdndnis von Kompetenzen, das nicht nur kognitive Elemente und prak-
tische Fahigkeiten und Fertigkeiten beinhaltet, sondern auch motivationale, voliti-
onale und soziale Bereitschaften und Fihigkeiten mit einschlief3t. Im kompetenten
Handeln werden neben diesen motivationalen, volitionalen und sozialen Komponen-
ten vor allem anwendungsfihiges Wissen {iber Inhaltsbereiche (eher als deklarati-
ve Komponente) sowie Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen (eher als prozedurale
Komponente) wirksam“ (ebd.).

Interessanterweise lasst sich im Bereich der Sonderpadagogik bzw. des Forder-
schwerpunkts Emotionale und Soziale Entwicklung ein eigenstindiger Kompetenz-
begriff nicht finden. Da in diesem Forderschwerpunkt eine zielgleiche Unterrichtung
die Regel darstellen sollte, orientiert sich die Kompetenzdebatte daher grundsatzlich
an den Begriffsbestimmungen der Bildungsforschung (vgl. Weinert, 2001), die je-
doch bereits in Kapitel 2 niher erortert wurde. Danach werden Kompetenzen von
Weinert definiert als ,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lsen, sowie
die damit verbundenen motivationalen, volitionalen [die willentliche Steuerung von
Handlungen und Handlungsabsichten] und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten,
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um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungs-
voll nutzen zu konnen“ (Weinert, 2001, S. 27f.). Die vorhandenen Kompetenzen ei-
nes Schiilers bzw. einer Schiilerin zunichst differenziert zu diagnostizieren und an-
schlieflend geméfd den individuellen Lernvoraussetzungen zu fordern, stellt eine der
sonderpidagogischen Kernaufgaben dieses Faches dar.

3.3 Stand der aktuellen Diskussion in der kompetenzorientierten
Lehrerbildung im Sachunterricht und in der Sonderpadagogik

Im Zusammenhang mit der Uberarbeitung des Perspektivrahmens Sachunterricht
wurden spezifische Kompetenzen fiir Sachunterrichtslehrkrifte neu hinterfragt. Ent-
sprechend den Ausfithrungen der GDSU ist vor allem die ,,Professionelle Kompe-
tenz“ fiir Lehrkrifte im Sachunterricht von entscheidender Bedeutung. Im Sinne
eines nachhaltig bildungswirksamen Sachunterrichts miissen Sachunterrichtslehr-
krifte in der Lage sein, ,Sachunterricht vorzubereiten, durchzufithren und zu ana-
lysieren” und dabei die verschiedenen Perspektiven des Sachunterrichts kompetent
in ihrem Unterricht umzusetzen und miteinander zu verbinden (vgl. GDSU, 2013,
S. 155). Fachliches, fachdidaktisches und padagogisch-psychologisches Wissen ist
dabei ebenso von Bedeutung wie die entsprechenden Uberzeugungen, selbstregulie-
renden Fahigkeiten sowie die Motivation, Sachunterricht anspruchsvoll zu unterrich-
ten und so die Lernenden in ihren Lernprozessen angemessen zu fordern (vgl. ebd.).

Da auch der Einsatzort von Sonderpiddagogen die Schule ist, haben auch sie ein
natiirliches Professionsverstindnis als Lehrkraft und sollten demzufolge auch auf
dieser Basis iiber die entsprechenden Kompetenzen verfiigen. Ergidnzend wird von
sonderpiadagogischen Lehrkriften allerdings erwartet, dass sie neben den allgemei-
nen Standards fiir die Lehrerbildung (KMK, 2004) weitergehende, spezifizierte Kom-
petenzen besitzen bzw. entwickeln.

Die folgenden Darstellungen stellen einen Versuch dar, ausgehend von den allge-
meinen Standards fiir die Lehrerbildung (KMK, 2004) sowie exemplarisch anhand
der Kompetenzbereiche ,,Unterrichten“ und ,Beurteilen®, die Spezifizierungen son-
derpadagogisch und sachunterrichtlich relevanter Lehrerkompetenzen aufzuzeigen.

3.3.1 Kompetenzbereich: Unterrichten - Lehrer sind Fachleute fiir das
Lehren und Lernen

Kompetenz 1: Lehrer planen Unterricht fach- und sachgerecht und fiihren ihn sachlich
und fachlich korrekt durch.

Die von der KMK verdffentlichen Standards fiir die theoretischen Ausbildungsab-
schnitte in der Lehrerbildung (KMK, 2004) beschreiben im Zusammenhang mit der
Kompetenz 1 die folgenden Kompetenzen:
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»Die Absolventinnen und Absolventen ...

 kennen die einschldgigen Bildungstheorien, verstehen bildungs- und erziehungs-
theoretische Ziele sowie die daraus abzuleitenden Standards und reflektieren die-
se kritisch.

 kennen allgemeine und fachbezogene Didaktiken und wissen, was bei der Pla-
nung von Unterrichtseinheiten beachtet werden muss.

« kennen unterschiedliche Unterrichtsmethoden und Aufgabenformen und wissen,
wie man sie anforderungs- und situationsgerecht einsetzt.

 kennen Konzepte der Medienpddagogik und -psychologie und Moglichkeiten und
Grenzen eines anforderungs- und situationsgerechten Einsatzes von Medien im
Unterricht.

+ kennen Verfahren fiir die Beurteilung von Lehrleistung und Unterrichtsqualitat.*
(KMK, 2004, S. 7)

Die Dialektik von Kind und Sache (vgl. Kéhnlein, 1998) und somit die Orientierung
am Kind, seinen Erfahrungen, Vorkenntnissen und Interessen bei gleichzeitiger Wis-
senschaftlichkeit, d.h. der Vermittlung aktueller fachwissenschaftlicher Erkenntnisse,
gelten als zentrale Prinzipien des Sachunterrichts. So sollen im Sachunterricht Vorer-
fahrungen, Vorkenntnisse und Alltagstheorien der Lernenden konstruktiv aufgegrif-
fen werden und mit dem Ziel, gesichertes und verstandenes Wissen zu ermdglichen,
auf der Grundlage des Lernens an Phdnomenen mit den Kindern gemeinsam ent-
deckt bzw. erforscht werden (vgl. Hempel, 2011, S. 150).

Fir die Ausbildung von Sachunterrichtslehrkriften bedeutet dies, dass Absolven-
ten didaktische Konzepte und Methoden zur Durchfithrung und Weiterentwicklung
eines anspruchsvollen, wissenschaftsbasierten integrierten Sachunterrichts kennen
miissen. Absolventen kénnen sinnvolle und notwendige Vernetzungen einzelner Per-
spektiven des Sachunterrichts herstellen und diese in iibergreifenden und mehrdi-
mensionalen Zusammenhéangen fiir Lernende fassbar machen. Dariiber hinaus besit-
zen sie ein breites Repertoire unterschiedlicher Unterrichtsformen im Sachunterricht
(z.B. handlungsorientiertes Lernen, forschendes Lernen, entdeckendes Lernen) und
konnen diese ein- und umsetzen sowie weiterentwickeln.

Um eine entsprechende Wissenschaftsorientierung sicherstellen zu kénnen, ken-
nen die Absolventen grundlegende fachspezifische und perspektiveniibergreifen-
de Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen der natur- und gesellschaftswissenschaft-
lichen Bezugsdisziplinen (z.B. verhandeln, urteilen, partizipieren, untersuchen,
experimentieren, erkunden, sich orientieren, rekonstruieren, konstruieren, herstel-
len, ordnen, vergleichen, bewerten, erschlieflen, sich austauschen, argumentieren
(vgl. GDSU, 2013, S. 13)). Sie wahlen diese im Kontext ihres Unterrichts begriindet
aus und beherrschen die notwendigen Techniken zum sinnvollen Einsatz im Unter-
richt. Last but not least kennen sie die fiir den Unterricht relevanten Gesetze, Erlas-
se, Sicherheitsbestimmungen sowie Verordnungen und beachten diese bei der Pla-
nung und Durchfithrung des Unterrichts.
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Aus Sicht der Sonderpiadagogik kennen die zukiinftigen Lehrkrifte allgemeine und
behindertenspezifische diagnostische Verfahren und Methoden, Konzeptionen der
speziellen Unterstiitzung und Unterrichtung von Schiilerinnen und Schiilern mit
besonderen Forderbedarfen, Konzepte, um Kommunikation zu initiieren und auch
unter erschwerten Lern- und Lebenssituationen (z.B. auch alternativer Kommuni-
kationssysteme) aufrechtzuerhalten. Die Absolventen wissen um die besonderen Le-
benssituationen von Menschen mit Behinderung und um die notwendige Verkniip-
fung von foérderungsspezifischen und fachdidaktischen Anforderungen (vgl. Verband
Sonderpadagogik e.V., 2008).

Kompetenz 2: Lehrer unterstiitzen durch die Gestaltung von Lernsituationen das Ler-

nen von Schiilerinnen und Schiilern. Sie motivieren Schiilerinnen und Schiiler und be-

fihigen sie, Zusammenhinge herzustellen und Gelerntes zu nutzen.

»Die Absolventinnen und Absolventen ...

o kennen Lerntheorien und Formen des Lernens.

o wissen, wie man Lernende aktiv in den Unterricht einbezieht und Verstehen und
Transfer unterstiitzt.

o kennen Theorien der Lern- und Leistungsmotivation und Moglichkeiten, wie sie
im Unterricht angewendet werden.“ (KMK, 2004, S. 8)

Unter spezifischer Betrachtung des Sachunterrichts bedeutet dies, dass Absolventen
kind- und sachgerechte Entscheidungen fiir die Auswahl und Gestaltung von Lern-
angeboten treffen kénnen. Sie sind in der Lage, aktuelle Themen und Phinomene
aus der Lebenswelt der Kinder zum Gegenstand des Sachunterrichts zu machen,
Lernprozesse im Sinne des forschenden Lernens mit den Lernenden zu gestalten und
dabei die Lernvoraussetzungen und das Interesse der Kinder zu beriicksichtigen.

Aus Sicht der Sonderpadagogik sollten die Absolventen {iber Kompetenzen zur For-
derung in Entwicklungsbereichen (z.B. Wahrnehmung, emotionale und soziale Ent-
wicklung, Bewegung, Sprache und Denken) sowie zur Unterstiitzung der Entwick-
lung personaler und sozialer Identitdt sowie iiber Férdermafinahmen und Hilfsmittel
entsprechend der Forderschwerpunkte verfiigen. Dariiber hinaus kennen sie die
fachrichtungs-/behinderungsspezifisch bezogenen Didaktiken (vgl. Verband Sonder-
padagogik e.V., 2008).

Kompetenz 3: Lehrer fordern die Fihigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern zum

selbstbestimmten Lernen und Arbeiten.

»Die Absolventinnen und Absolventen ...

 kennen Lern- und Selbstmotivationsstrategien, die sich positiv auf Lernerfolg und
Arbeitsergebnisse auswirken.

o kennen Methoden der Forderung selbstbestimmten, eigenverantwortlichen und
kooperativen Lernens und Arbeitens.

« wissen, wie sie weiterfithrendes Interesse und Grundlagen des lebenslangen Ler-
nens im Unterricht entwickeln.“ (KMK, 2004, S. 8)
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In einer Welt, ,,in der sich das (akademische) Wissen schnell entwickelt und verin-
dert® ist die Fahigkeit, sich ,eigenstandig Sachen und Situationen zu erarbeiten und
damit neues Wissen und neue Kompetenzen zu erwerben“ von entscheidender Be-
deutung fiir Lehrende und Lernende (GDSU, 2013, S. 22).

Sowohl aus der Sicht des Sachunterrichts als auch der Sonderpadagogik bedeutet
dies fiir die Lehrerbildung, dass Absolventen verschiedene Methoden zur Erkennt-
nisgewinnung sowie entsprechende Lern- und Arbeitsstrategien kennen, sie ver-
mitteln und fordern kénnen (z.B. recherchieren, erkunden, untersuchen, befragen,
erproben, experimentieren, planen, organisieren, reflektieren, prasentieren, kommu-
nizieren).

3.3.2 Kompetenzbereich: Beurteilen — Lehrer liben ihre
Beurteilungsaufgabe gerecht und verantwortungsbewusst aus

Kompetenz 7: Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzungen und Lernprozesse von Schii-

lerinnen und Schiilern; sie fordern Schiilerinnen und Schiiler gezielt und beraten Ler-

nende und deren Eltern.

»Die Absolventinnen und Absolventen ...

« wissen, wie unterschiedliche Lernvoraussetzungen Lehren und Lernen beeinflus-
sen und wie sie im Unterricht beriicksichtigt werden.

 kennen Formen von Hoch- und Sonderbegabung, Lern- und Arbeitsstorungen.

 kennen die Grundlagen der Lernprozessdiagnostik.

+ kennen Prinzipien und Ansitze der Beratung von Schiilerinnen/Schiilern und El-
tern.“ (KMK, 2004, S. 11)

Ergebnisse der konstruktivistisch geprdgten Conceptual Change-Forschung (z.B.
Chinn & Brewer, 1993; Duit, 1996; Schnotz, 1996, 2003) belegen, dass Vorwissen
zu schulisch relevanten Themen beim Lernenden oft in Form von subjektiven All-
tagstheorien vorliegt. Diese pragen das Denken und Handeln der Schiilerinnen und
Schiiler und bestimmen somit gleichsam auch ihre individuelle Bewertung des Pro-
blems. In vielen Fillen weichen die Alltagstheorien von Lernenden jedoch erheblich
von den aktuellen wissenschaftlichen Theorien ab und erschweren somit den Zugang
zu und das Verstandnis von wissenschaftlichen Vorstellungen und Erklarungsmodel-
len.

Um fiir die Lernenden mdglichst giinstige individuelle Lernbedingungen herstel-
len zu koénnen, kennen Absolventen verschiedene Méglichkeiten zur Erhebung von
individuellen Lernvoraussetzungen und Alltagstheorien und konnen diese bei der
Unterrichtsplanung entsprechend beriicksichtigen. Sie kennen verschiedene Theorien
und Modelle der Didaktik und kénnen diese bewusst ein- und umsetzen sowie wei-
terentwickeln.

Aus Sicht der Sonderpéddagogik sollten die Absolventen die unterschiedlichen Lern-
voraussetzungen sowie Lernwege und Lernstrategien kennen. Zudem wissen sie, wie
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diese beeinflussbar sind und verfiigen tiber das Spektrum méglicher Entwicklungs-
stufen und -beeintrichtigungen sowie die besonderen Anforderungen bei der Ge-
staltung schulischer Uberginge. Die Absolventen haben ein hohes Fachwissen iiber
die Formen von Behinderungen und Beeintrichtigungen, kennen die Methoden und
Verfahren sonderpiddagogischen Forderbedarfs sowie die Grundlagen, Modelle, Ver-
fahren sonderpddagogischer Diagnostik; informelle und standardisierte Methoden
der Beobachtung und die Grundlagen medizinischer Diagnostik. Dariiber hinaus
sind ihnen die Grundlagen sonderpddagogischer Diagnostik der unterschiedlichen
Forderschwerpunkte bekannt und sie verfiigen iiber ein didaktisch-methodisches Re-
pertoire fiir die Unterrichtspraxis. Die Absolventen sollten iiber die fachwissenschaft-
liche Ausbildung verfiigen, das Verfahren zur Feststellung sonderpadagogischen For-
derbedarfs einzuleiten, ein Fordergutachten sowie einen Forderplan zu erstellen. In
diesem Zusammenhang nehmen sie die sensiblen zwischenmenschlichen Aspek-
te jeder diagnostischen Arbeit wahr und bemiithen sich um Empathie und Trans-
parenz, verstehen die Diagnostik als kooperativen Prozess. Dabei sehen sie auch die
Beratung von Lehrern als kooperativen Prozess (vgl. Verband Sonderpidagogik e.V,,
2008).

Kompetenz 8: Lehrer erfassen Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern auf der

Grundlage transparenter BeurteilungsmafSstibe.

»Die Absolventinnen und Absolventen ...

o kennen unterschiedliche Formen der Leistungsbeurteilung, ihre Funktionen und
ihre Vor- und Nachteile.

« kennen verschiedene Bezugssysteme der Leistungsbeurteilung und wigen sie ge-
geneinander ab.

o kennen Prinzipien der Riickmeldung von Leistungsbeurteilung. (KMK, 2004,
S. 11)

Aus sachunterrichtlicher Perspektive bedeutet dies, dass Absolventen sinnvolle For-
men der Evaluation des Kompetenzerwerbs, ,,anhand derer unterrichtliche Lehr-/
Lernerfolge iiberpriift (und dann gegebenenfalls auch zensiert) werden kénnen® ken-
nen, z.B. Forscherdiplome, Expertenreferate, Portfolios sowie die Prdsentation von
Ergebnissen projektartiger Arbeit (vgl. GDSU, 2013, S. 153). Sie konnen traditionelle
Lernzielkontrollen so verdndern, dass sie Kompetenzen in ihrer vielseitigen und an-
spruchsvollen Form tiberpriifen (z.B. das Gegeniiberstellen kontroverser Ansichten
oder Darstellungen, die Beurteilung von technischen Problemldsungen oder das Ein-
schitzen von Gefahrensituationen im Verkehr oder im Umgang mit den sogenann-
ten Neuen Medien) (vgl. ebd.).

Aus Sicht der Sonderpidagogik kennen die Absolventen zudem unterschiedliche
Formen und Methoden der Leistungserfassung, Leistungsbeurteilung und -beschrei-
bung, bewerten ihre Funktionen und ihre Vor- und Nachteile vor dem Hintergrund
sonderpadagogischen Handelns und kennen Formen und Methoden der Riickmel-
dung (vgl. Verband Sonderpadagogik e.V., 2008).
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3.4 Kompetenzmodelle im Sachunterricht und in der
Sonderpadagogik

Das dem neuen Perspektivrahmen zugrundeliegende Kompetenzmodell beruht auf
zwei sich ergdnzenden Dimensionen, wobei die eine stirker inhaltliche (,,Themenbe-
reiche, Fragestellungen und Konzepte®), die andere eine eher prozeduralere (,,Denk-,
Arbeits- und Handlungsweisen®) Ausrichtung innehat (vgl. Abb. 3.1). Beide Dimen-
sionen umfassen dabei jeweils perspektivbezogene sowie perspektiveniibergreifende
Aspekte (vgl. GDSU, 2013, S. 12).

perspektiveniibergreifende Denk-, Arbeits- und
Handlungsweisen im Sachunterricht
DImeI’lSIOI'.I: erkennen/ eigenstindig | evaluieren/ | kommunizieren/ | den Sachen umsetzen/
Denk-, Arbeits- verstehen erarbeiten reflektieren Zusammen- interessiert handeln
und Hand|ungs— arbeiten begegnen
weisen zB. zB. zB. zB. 8. 2.B. gestalten,
ordnen, Informationen bewerten, austauschen, forschende Projekte
vergleich erschlieBen einschatzen | argumentieren | Haltung zeigen | realisieren
=5 | z.B.verhandeln, urteilen, sozialwissenschaftliche Perspektive ZB.
x o partizipieren Politik - Wirtschaft - Soziales Demokratie o
é % 2.B. untersuchen, naturwissenschaftliche Perspektive zB. o2
EE experimentieren belebte und unbelebte Natur tehen. Rraft " St
m? 2.B. erkunden und sich in geographische Perspektive zB. § g
_§ 2 Raumen orientieren Raume - Naturgrundlagen - Lebenssituationen Raumnutzung 2 E
= @
2 B 2.B.sich in Zeiten historische Perspektive zB. 2 %
= 2 | arientieren, rekonstruieren Zeit - Wandel Wandel % e
oY
ﬁ'ﬁ 2.8, konstruieren, technische Perspektive zB. pg
& | herstellen, Technik nutzen Technik - Arbeit Stabilitt 22
2.B. Mobilitat 2.B. Gesundheit 2.B. nachhaltige .B. Medien Dimension:
Entwicklung
- : Konzepte/
perspektivenvernetzende Themenbereiche und Fragestellungen Themenbereiche

Abbildung 3.1:  Das Kompetenzmodell des Perspektiviahmens Sachunterricht (nach GDSU, 2013, S. 13)

Um eine Anschlussfihigkeit an die Erfahrungen und Interessen der Kinder sowie

gleichzeitig auch an die jeweiligen Unterrichtsficher in der Sekundarstufe 1 sicher-

zustellen, ,werden im Perspektivrahmen sowohl Themenbereiche als auch Denk-,

Arbeits- und Handlungsweisen perspektivenbezogen in fiinf verschiedene Perspek-

tiven gefasst:

« Sozialwissenschaftliche Perspektive (Politik - Wirtschaft — Soziales)

+ Naturwissenschaftliche Perspektive (Rdume — Naturgrundlagen - Lebenssituatio-
nen)

« Geographische Perspektive (belebte und unbelebte Natur)

« Historische Perspektive (Zeit — Wandel)

« Technische Perspektive (Technik - Arbeit)“ (GDSU, 2013, S. 14).

Damit kiinftige Lehrkrifte Sachunterricht entsprechend umsetzen konnen, miissen

sie bereits im Rahmen der Ausbildung sachunterrichtsspezifische Kompetenzen ent-
wickeln (siehe hierzu Abschnitt 3.3).
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In der bildungspolitischen Diskussion und Ausbildungspraxis der verschiede-
nen Bundesldnder lassen sich aktuell verschiedene Ausbildungsmodelle erkennen.
Wihrend zum Beispiel in Sachsen, Schleswig-Holstein und Teilen Niedersachsens
der Sachunterricht nur im Master als Studienfach vertreten ist, wird in Berlin und
Brandenburg das Fach Sachunterricht nur als Drittfach bzw. als Wahlpflichtangebot
studiert. In Baden-Wiirttemberg wurde 2003 der Sachunterricht als integratives Stu-
dienfach abgeschafft. Angehenden Sachunterrichtslehrkriften in Baden-Wiirttemberg
stehen jetzt acht, den Unterrichtsfichern der Hauptschule entsprechende Studien-
facher zur Auswahl. Im Rahmen des Studiums konnen allerdings nur maximal ein
oder zwei Ficher gewihlt werden.

Die folgende Ubersicht zeigt exemplarisch den im Rahmen der Reakkreditierung
geplanten Studienaufbau fiir den Lernbereich Natur- und Gesellschaftswissenschaf-
ten (Lehramt an Grundschulen und Lehramt fiir sonderpiddagogische Forderung) an
der Universitit zu Koln:

Bachelor:

1. Im Basismodul Natur- und Gesellschaftswissenschaften (15 LP) gewinnen die
Studierenden umfassende Einblicke in die verschiedenen natur- und gesell-
schaftswissenschaftlichen Bezugsdisziplinen des Sachunterrichts. Im Rahmen
der Einfithrung in die Didaktik des Sachunterrichts lernen sie zeitgleich didak-
tische Konzepte und Methoden zur Durchfithrung und Weiterentwicklung an-
spruchsvollen, wissenschaftsbasierten integrierten Sachunterrichts kennen.

2. Im Zusammenhang mit dem Aufbaumodul Gesellschaftswissenschaften (9 LP)
vertiefen die Studierenden ihr fachliches und fachdidaktisches Wissen in den
gesellschaftlichen Bezugsdisziplinen.

3. Im Aufbaumodul Naturwissenschaften (9 LP) vertiefen die Studierenden ihr
fachliches und fachdidaktisches Wissen in den naturwissenschaftlichen Bezugs-
disziplinen.

4. Im Aufbaumodul Didaktik des Sachunterrichts (6 LP) beschiftigen sich die Stu-
dierenden mit ausgewéhlten Konzeptionen, Aspekten und Fragestellungen des
Sachunterrichts.

5. Vertiefungsmodul Natur- und Gesellschaftswissenschaften (optional; nur Lehr-
amt Grundschule) (6 LP)

Master:

6. Im Modul Fécheriibergreifende Aspekte des Sachunterrichts gewinnen die Stu-
dierenden Einsichten in aktuelle natur- und gesellschaftswissenschaftliche The-
menfelder und lernen, diese sachunterrichtsspezifisch aufzubereiten und umzu-
setzen. Dartiber hinaus erfolgt in diesem Modul die sachunterrichtsspezifische
Vorbereitung auf das forschende Lernen und wissenschaftliche Arbeiten im
Praxissemester.

7. Praxissemester (Schwerpunkt im Sachunterricht optional).

,Was sollen wir denn noch alles kdnnen?!” | 63



8. Im Rahmen des Moduls Vertiefende Aspekte des Sachunterrichts vertiefen
die Studierenden ihre Kenntnisse und Fihigkeiten zum wissenschaftlichen Ar-
beiten mit dem Ziel, die kritische Reflexion eigener Wissensbestande und Sicht-
weisen von Praxiserfahrungen unter der Perspektive beruflicher Anforderungen
zu ermoglichen.

9. Vertiefungsmodul Natur- und Gesellschaftswissenschaften (optional; nur Lehr-
amt Grundschule) (7 LP)

Ziel des vorgestellten Studienaufbaus ist es, Studierenden des Lernbereichs Natur-
und Gesellschaftswissenschaften in gleichem Mafle fachliches, fachdidaktisches sowie
sachunterrichtsspezifisches Wissen zu ermdglichen.

Aufgrund der immensen Entwicklungstendenzen hin zu einer zu begriifienden in-
klusiven Bildungslandschaft, die alle Schulformen mit einbezieht, werden aktu-
ell neue zu erwerbende oder auch verstarkt vorzuhaltende Kompetenzen der Son-
derschullehrkraft diskutiert. In einem Uberblicksartikel von Melzer & Hillenbrand
(2013), der 14 internationale empirische Studien als Basis nutzt, werden fiir die son-
derpadagogischen Fachkrifte elf zentrale Aufgabenbereiche aufgefiithrt. Die gefor-
derten Kompetenzen der Sonderschullehrkraft werden ganz wesentlich durch die zu
leistende Kooperation mit der Lehrkraft der Allgemeinen Schule bestimmt. Wahrend
schon jetzt auch in Deutschland die sonderpadagogische Lehrkraft die Aufgabenbe-
reiche (1) ,,Administrative Aufgaben’, (2) ,,Diagnostik®, (3) ,,Unterricht, Vermittlung,
Forderung allgemein®, (4) ,Forderplanung® (5) ,individuelle Angebote fiir einzelne
Schiiler sowie (6) ,Beratung verschiedener Zielgruppen® kompetent umsetzt, wer-
den zukiinftig in inklusiven Settings - so die internationalen Erfahrungen - weitere
Aufgabenbereiche hinzukommen, wie (7) ,,Zusammenarbeit (allgemein)® (8) ,,An-
leitung von anderen Lehrkriften/Assistenten®, (9) ,Vermittlung spezifischer Inhal-
te, (10) ,,Professionalisierung anderer Mitarbeiter der Schule® sowie verstarkt und
kontinuierlich (11) ,eigene Professionalisierung® (vgl. Melzer & Hillenbrand, 2013,
S. 197). Um diesen Veranderungen und den daraus resultierenden Anspriichen in
inklusiven Settings zu geniigen, ist eine verdnderte Lehrerausbildung in allen Pha-
sen zu erwarten.

Nach Hillenbrand (2009) wird das Spannungsfeld zwischen Standardisierung und
Individualisierung insbesondere im Forderschwerpunkt Emotionale und Soziale Ent-
wicklung tiberaus deutlich:

»Die Standards bilden nach dieser Analyse die Basis, auf der iberhaupt erst
Forderung, die Individualisierung und soziale Partizipation zugleich anstrebt,
erfolgen kann. Die erfiillten Standards ermoglichen ein professionelles son-
derpdadagogisches Handeln nach den Zielrichtungen Autonomie und Partizi-
pation!* (ebd., S. 136)
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Die Orientierung an den formulierten KMK-Standards im Férderschwerpunkt Emo-

tionale und Soziale Entwicklung stellt das Fundament dar. Vorrangige Zieldimensio-

nen sind dabei nach Hillenbrand insbesondere:

o ,die schulische Bildung nach den individuellen Moglichkeiten,

« die verschiedenen Dimensionen emotionalen Erlebens des sozialen Handelns,

o die Giiltigkeit der Bildungsziele Allgemeiner bzw. beruflicher Schulen mit der
Méglichkeit, die entsprechenden formalen Bildungsabschliisse zu erwerben, und

o der Bezug zu den Lebenswirklichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler” (ebd.,
S. 137).

Ein Blick auf die Schiilerschaft mit dem Forderschwerpunkt Emotionale und So-
ziale Entwicklung verdeutlicht auch die Implikationen fiir die Ausbildung schon
im universitiren Bereich. Verschiedene nationale wie internationale Studien kom-
men zu dem Schluss, dass ca. 15% aller Kinder und Jugendlichen externalisieren-
de (z.B. Aggression, ADHS) oder internalisierende (z.B. Angst, Depression) Gefiihls-
und Verhaltensstorungen in ihrer emotionalen und sozialen Entwicklung aufweisen.
Insbesondere in stddtischen sozialen Brennpunkten sehen sich viele Lehrkrifte mit
auftretenden Unterrichts- und Verhaltensstorungen ihrer Schiiler konfrontiert und
dies tiber alle Schulformen hinweg. Die Auswirkungen manifestierter Gefiihls- und
Verhaltensstorungen fiir schulische Kontexte sind erheblich: enorme Belastungen der
Lehrkrifte, Verlust an effektiver Lern- und Unterrichtszeit, Mobbing unter Schiilern,
Gewalttatigkeiten im Klassenraum und in Pausensituationen sowie erfolglose Schul-
karrieren vieler Schiiler, die nicht selten in einer frustrierenden beruflichen Perspek-
tive miinden. In den letzten Jahren nahm zudem das 6ffentliche Interesse gegeniiber
Schiilern, die durch Schulabsentismus und Dropout auffallen, deutlich zu. Insbeson-
dere externalisierende Stérungsformen sind dabei sehr stabil und weisen eine un-
giinstige Prognose auf. Frithe Gefiihls- und Verhaltensstérungen zeigen einen star-
ken Zusammenhang zur Devianz im Jugend- und Erwachsenenalter. Hinzu kommt
ein enger Zusammenhang zu schulischen Lern- und Leistungsproblemen. Insgesamt
werden derzeit ca. 30% der Schiiler mit Gefiihls- und Verhaltensstérungen in der all-
gemeinen Schule integrativ und ca. 70% in den ausdifferenzierten Férderschulen se-
parativ unterrichtet.

Aus den Bedarfen der Zielgruppe resultierend werden in der Fachrichtung Emo-
tionale und Soziale Entwicklung zum einen die theoretischen Grundlagen und zum
anderen das erforderliche Handlungswissen vermittelt, um eine angemessene Lehrer-
professionalitdt im Umgang mit Kindern und Jugendlichen unter erhhten emotio-
nalen und sozialen Risiken entwickeln zu konnen. Aufgrund der spezifischen Prob-
lematik gilt es, theoretisches Handlungswissen in den zentralen Bereichen Padagogik
und Didaktik, Diagnostik, Pravention und Intervention, Kooperation und Beratung
im Rahmen des universitiren Studiums zu vermitteln und in den Praxisphasen, wie
etwa im Praxissemester, aber auch im anschlieffenden Vorbereitungsdienst, zu erpro-
ben und zu reflektieren. Zentrales Anliegen ist auch die Auseinandersetzung mit in-
klusiven Beschulungsformen von Kindern und Jugendlichen mit dem Férderschwer-
punkt Emotionale und Soziale Entwicklung.
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Um dieses Ziel erreichen zu konnen, sind dariiber hinaus grundlegende Kennt-
nisse aus der allgemeinen Heilpadagogik, der Psychiatrie, der Forschungsmethodik
und der Entwicklungspsychologie unerlésslich. Des Weiteren ist vertiefendes Hand-
lungswissen im Bereich der Diagnostik und Beratung zu erwerben, um spéter den
vielfaltigen Anforderungen im Schulalltag zu geniigen.

Beispielhaft studieren die zukiinftigen Sonderpadagogen an der Universitit zu Koln:

o Im 1. Modul werden zentrale Begrifflichkeiten, Erklarungsansitze, mogliche
Handlungsformen sowie Institutionen und Arbeitsfelder in der schulischen und
auflerschulischen Erziehungshilfe vorgestellt.

o Das 2. Modul dient zur Professionalisierung des Lehrerverhaltens unter beson-
derer Beriicksichtigung des eigenen Selbstverstindnisses sowie einer angemesse-
nen Konfliktbewiltigung.

+ Das 3. Modul beschiftigt sich mit spezifischen padagogischen und didaktischen
Ansitzen in der schulischen Arbeit in der Erziehungshilfe. Hier werden effektive
Mafinahmen des Classroom Managements sowie didaktische Konzeptionen vor-
gestellt und in Praxisphasen erprobt.

o Das 4. Modul dient der spezifischen Vor- und Nachbereitung des Praxissemes-
ters. Dazu werden spezifische diagnostische Methoden, die Unterrichts- und
Forderplanung und Mdoglichkeiten der Evaluation von Fordermafinahmen ver-
mittelt. Ziel ist die Befahigung der Studierenden, erste Unterrichtsversuche so-
wie Fordermafinahmen im anschlieflenden Praxissemester zu erproben und zu
evaluieren. Abgeschlossen wird das 4. Modul durch die Vermittlung von Kennt-
nissen iiber evidenzbasierte Priaventions- und Interventionsmafinahmen.

o Im abschlieenden 5. Modul lernen die Studierenden die unterschiedlichen Be-
treuungsformen in der schulischen Erziehungshilfe in deren Spezifika naher
kennen. Die Studierenden werden in die Lage versetzt, das erworbene Theorie-
wissen anwendungsbezogen in einem konkreten Praxiskonzept zu planen und
den Praxispartnern gegeniiber zu prasentieren.

3.5 Gelingensfaktoren fiir einen kompetenzorientierten Unterricht
an den Beispielen Forderschwerpunkt Emotionale und Soziale
Entwicklung sowie Sachunterricht

In der schulischen Erziehungshilfe fillt seit Jahren der starke Anstieg der Quote
der Schiiler mit einem sonderpidagogischen Forderbedarf deutlich ins Auge (vgl
Willmann, 2005; Wachtel, 2010). In der Zeit von 1998 bis 2011/12 ist ihre Zahl bun-
desweit von 23.488 auf 62.645 (Forderquote ca. 0,9 %) gestiegen (vgl. Klemm, 2013).
Aktuell besuchen im Bundesdurchschnitt 43,2 Prozent der Kinder und Jugendlichen
mit diesem Forderschwerpunkt die Allgemeine Schule im Schuljahr 2011/12. Zahl-
reiche internationale Berichte und Studien weisen auf die Schwierigkeiten einer er-

66 | Daniela Schmeinck & Thomas Hennemann



folgreichen Inklusion von Kindern und Jugendlichen mit Verhaltensstérungen hin
(vgl. Dyson, 2010; Stein & Ellinger, 2012). Hinter den Zahlen verbergen sich Heran-
wachsende, die oft im Kontext dysfunktionaler Erziehungsprozesse in ihren Umwelt-
beziehungen wie auch in ihrer personalen Integration erhebliche Stérungen zeigen
und komplexer Forderarrangements unter Beriicksichtigung der Jugendhilfe sowie
padagogisch-therapeutischer Hilfen und mitunter medizinischer Therapie bediirfen.
Sie sind betrichtlichen Fehlentwicklungen unterworfen und stets von Marginalisie-
rungsgefahren betroffen. Die deviante soziale und emotionale Entwicklung, haufig
verbunden mit unterdurchschnittlichen Schulleistungen bis hin zu vélligem Schul-
versagen (Underachiever), fithrt zu entsprechenden schulischen Selektionsprozessen
(vgl. Ricking, 2005). In der Schule bedingen ein hoher Pegel aggressiver Entladungen
sowie eine geringe Gruppenfihigkeit und Fiihrbarkeit in der Klasse Akzeptanz- und
Belastungsprobleme bei Lehrern, Eltern und Mitschiilern, sodass hohe Fachkompe-
tenz wie auch angemessene Personalressourcen einzufordern und erhebliche Wider-
stande zu iiberwinden sind, um ein erfolgreiches integratives Setting zu gewahrleis-
ten. Viele deutschsprachige Studien berichten bei Integrationsschiilern von grofieren
Schwierigkeiten bei der sozialen Integration und emotionalen Stabilitit, weniger von
leistungsbezogenen Nachteilen gegeniiber der Forderbeschulung (zusammenfassend
Stein & Ellinger, 2012). Diese skizzierte Uneindeutigkeit empirischer Befunde besta-
tigen Stein & Ellinger (2012) auch in ihrem aktuellen Uberblicksartikel. Sie kommen
zu dem Fazit:

»-Im Gesamtbild ergeben sich unter bestimmten Umstdnden leicht giinstigere
Befunde fiir inklusive Settings im Hinblick auf Leistungsaspekte, Sozialver-
halten und Selbstkonzept. Dagegen stehen deutlich problematische Erkennt-
nisse im Hinblick auf soziale Integration und die Wirkung auf die Mitschii-
lerinnen und Mitschiiler ohne Forderbedarf.“ (Ellinger & Stein, 2012, S. 104)

Zu warnen ist jedoch vor einem vorschnellen Riickschluss auf die generelle Machbar-
keit bzw. auf eine generelle Unmoglichkeit einer erfolgreichen Inklusion von Schii-
lerinnen und Schiilern mit diesem Forderschwerpunkt, da die berichteten, divergie-
renden Forschungsbefunde nicht immer den notwendigen forschungsmethodischen
Standards wie etwa einem randomisierten Kontrollgruppendesign mit hinreichender
Stichprobengrofie geniigen. Andererseits weisen die empirischen Erkenntnisse er-
folgreicher Praventionsarbeit bei Verhaltensstérungen, insbesondere im Kontext ei-
ner universellen Préventionsstrategie in inklusiven Klassenkontexten, auf kleine ge-
mittelte Effektstdrken im Bereich emotional-soziale Kompetenzentwicklung hin (vgl.
Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor & Schellinger, 2011; Losel & Beelmann, 2003).
Die konsequente Forderung emotional-sozialer Kompetenzen tragt dariiber hinaus
auch ihre Friichte bzgl. des schulischen Lernerfolges. Durchschnittlich um 11% stie-
gen die Lernerfolge der geférderten Schiilerinnen und Schiiler im Vergleich zu den
nicht geforderten Kontrollgruppen (vgl. Durlak et al., 2011). Eine durchgingig sepa-
rierende Beschulung dieser Kinder und Jugendlichen scheint daher - bezieht man
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die grundsitzlich iiberproportionale Bildungsungerechtigkeit, unter denen der Grof3-
teil von ihnen aufwichst mit ein — im hohen Mafle kontraindiziert.

Zunehmend starker stellt sich in inklusiven Kontexten auch die Frage nach ei-
ner angemessenen Klassenkomposition. Diese zentrale Wirkvariable bezogen auf die
Aufrechterhaltung ungiinstiger dissozialer Verhaltensweisen muss ebenso im Rah-
men der Klassenbedingungen in Férderschulen mit dem Forderschwerpunkt Emoti-
onale und Soziale Entwicklung diskutiert werden.

Insbesondere fiir Kinder und Jugendliche mit dem sonderpddagogischen Forderbe-

darf Emotionale und Soziale Entwicklung stellen dabei die nachfolgenden Bereiche

zentrale Gelingensfaktoren fiir einen kompetenzorientierten Unterricht dar:

1. eine frithansetzende praventive Férderung emotional-sozialer Kompetenzen, die
sich an den Ergebnissen der Resilienzforschung orientiert

2. die Anwendung eines response-to-intervention-Ansatzes

3. die Schaffung einer sicheren Lernumgebung durch ein effektives Classroom Ma-
nagement

4. die konsequente Verkniipfung von Fach- und Forderanliegen

eine konsequente Beriicksichtigung der Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler

6. die den individuellen Lernausgangslagen und/oder Lernvoraussetzungen ange-
messene Anwendung innerer, aber auch wenn nétig duflerer Differenzierung

u

Die systematische Auseinandersetzung mit den Schliisselfragen gegenwartiger und
zukiinftiger Entwicklung stellt eine grundlegende Bedingung fiir einen nachhal-
tig bildungswirksamen Sachunterricht dar. Um diesen entsprechend erméglichen zu
koénnen, ist vor allem auch ,,die professionelle Kompetenz der Lehrerinnen und Leh-
rer, Sachunterricht vorzubereiten, durchzufiihren und zu analysieren® (GDSU, 2013,
S. 155) unabdingbar. Sachunterrichtslehrkrifte miissen in der Lage sein, exempla-
rische Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen der Natur- und Gesellschaftswissen-
schaften in diszipliniibergreifenden Sachverhalten, Problemstellungen und Aufgaben
zu unterrichten und dabei sowohl vernetztes Denken auf der Basis fachspezifischen
und allgemeinen Wissens als auch kreatives Problemlésen zu fordern.

Sowohl in der Lehreraus- und -weiterbildung als auch im Zusammenhang von
Schule und Unterricht sind Rahmenbedingungen Voraussetzung, um einen nach-
haltig bildungswirksamen und gleichsam kompetenzorientierten Sachunterricht
zu ermoglichen (vgl. ebd., S. 153ff). So muss z.B. auf schulischer Seite das Fach
Sachunterricht entsprechend seiner Bedeutung fiir den Wissenserwerb und die Kom-
petenzentwicklung der Lernenden in den Stundentafeln der Grundschule angemes-
sen verankert sein. Dariiber hinaus ist auch eine entsprechende Material- und Me-
dienausstattung in den Schulen unabdingbar.

Rahmen-, Bildungs- und Lehrplane miissen so gestaltet sein, dass sie ausreichend
unterrichtliche Gestaltungsspielrdume fiir Lehrkrifte bieten und somit Sachunter-
richtslehrern die Beriicksichtigung individueller Lernvoraussetzungen von Lernen-
den im Unterricht ermdglichen.
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Im Rahmen der Lehrerausbildung muss sichergestellt werden, dass angehende
Sachunterrichtslehrkrifte eine spezifische Ausbildung fiir den Lernbereich Natur-
und Gesellschaftswissenschaften bzw. das Studienfach Sachunterricht erhalten. ,,Er-
forderlich sind neben ausreichenden (fach-)inhaltlichen Anteilen auch ficher- bzw.
perspektiveniibergreifende Inhalte aus spezifisch sachunterrichtsdidaktischer Sicht,
z.B. in projektorientierten Studieneinheiten.” (GDSU, 2013, S. 155f.)

Im Sinne lebenslangen Lernens miissen regelmaflige Lehrerfortbildungen bereit-
gestellt werden, die z.B. eine Vertiefung fachlichen Wissens, die Entwicklung bzw.
Forderung von Kompetenzen hinsichtlich der Beriicksichtigung der Heterogenitit
der Schiilerinnen und Schiiler sowie kompetenzorientierten Unterricht im Sachun-
terricht allgemein fordern (vgl. ebd., S. 155£.).

3.6 Praktische Umsetzungsbeispiele in den konkreten
padagogischen Handlungsfeldern aus Sicht des Sachunterrichts
und der Sonderpadagogik

Die folgenden Abschnitte zeigen exemplarisch praktische Umsetzungsbeispiele fiir
den Unterricht. Sie bieten somit Hinweise, wie aus Sicht der verschiedenen Diszipli-
nen Kompetenzen unterrichtlich gefordert werden konnen. Bei der Betrachtung der
verschiedenen Beispiele muss allerdings beriicksichtigt werden, dass im Unterricht
immer verschiedene Kompetenzen gleichzeitig geférdert werden. Die hier vorgestell-
ten Beispiele stellen daher nur eine exemplarische Auswahl einzelner Kompetenzbe-
reiche dar.

3.6.1 Beispielhafte Lernsituationen aus dem Sachunterricht

Wenngleich Unterrichtsplanung und Realisation immer nur auf der Basis aktueller
Lernvoraussetzungen und -bedingungen erfolgen kann, versucht der aktuelle Pers-
pektivrahmen Sachunterricht mithilfe von beispielhaften Lernsituationen fiir einzel-
ne Perspektiven bzw. perspektivenvernetzende Themenbereiche Moglichkeiten auf-
zuzeigen, wie ,die — in ihrer Fillle und Komplexitit gegebenenfalls iiberfordernd
wirkenden - Kompetenzen realistischerweise unterstiitzt werden kénnen® (GDSU,
2013, S. 86). Die folgenden Ausfithrungen, im Wesentlichen entnommen aus dem
aktuellen Perspektivrahmen Sachunterricht, zeigen exemplarisch am Beispiel der
Lernsituation ,,Schulwegzeichnungen®, wie eine unterrichtliche Umsetzung aussehen
kann und welche Kompetenzen in einem entsprechenden Unterricht gefordert wer-
den koénnen.

Unterrichtliche Aufgaben und Auftrége:

1. Die Lernenden fertigen eine Zeichnung (Planskizze) ihres eigenen Schulwegs an
und tragen ggf. ,,Besonderheiten® ein.
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Die Lernenden vergleichen ihre Schulwegskizzen miteinander (z.B. Gemeinsam-
keiten, Unterschiede, Darstellungsformen).

Die Lernenden erforschen ihren Schulweg auf der Basis unterschiedlicher Fra-
gestellungen (z.B. Welche Einkaufsmoglichkeiten gibt es? Welche Gebaudetypen
gibt es? Welche offentlichen Einrichtungen oder Verkehrsmittel gibt es? Welche
Gefahrenstellen befinden sich auf meinem Schulweg?).

Die Lernenden tragen ihren Schulweg sowie die ,Besonderheiten® bzw. die Er-
gebnisse ihrer Erkundungen auf einem Orts- bzw. Stadtplan ein.

Die Lernenden tragen besondere (z.B. interessante, gefahrliche, schone, Angst
einfléflende) Orte in einen vergrofierten Ortsplan ein, entwickeln eigene Symbole
und erstellen eine Legende.

Die Lernenden fertigen erneut eine Zeichnung (Planskizze) ihres eigenen Schul-
wegs an, berticksichtigen dabei neu gewonnene Erfahrungen, Einsichten und Er-
kenntnisse und vergleichen ihre Ergebnisse mit den ersten Entwiirfen.

Die Lernenden erstellen eine abschlieffende Dokumentation der Unterrichtser-
gebnisse.

(vgl. GDSU, 2013, S. 104f.)

Entsprechend der Ausfithrungen des Perspektivrahmens Sachunterricht kénnen bei
der vorgestellten Lernsituation folgende Kompetenzen bei den Lernenden gefordert
werden:

Schiilerinnen und Schiiler konnen:

in ijhrer vertrauten Umgebung wahrnehmen und beschreiben, was ihnen in Réau-
men auffillt, wie sie ihre Umwelt empfinden und was ihnen bedeutsam ist.
personlich bedeutsame Lebensrdume des Wohnortes, des Stadtteils oder der Re-
gion zeichnerisch sichtbar machen und dabei (in ,subjektiven Karten®) personli-
che Wahrnehmungen und Bewertungen von Raum und Raumbeziigen zum Aus-
druck bringen.

Merkmale und Situationen in der eigenen Umgebung nach vorgegebenen Ge-
sichtspunkten erfassen, benennen und festhalten.

Formen fiir das Erfassen, Beschreiben und Festhalten von Naturphdnomenen, von
durch Menschen geschaffene Objekte und Einrichtungen und von Natur-Mensch-
Beziehungen im Geldnde anwenden.

selbst und im Austausch mit anderen Gesichtspunkte fiir das Beobachten und Er-
heben von Eindriicken, Merkmalen und Situationen zusammenstellen.

die rdumliche Lage sowie Wegverldufe in ausgewdhlten vertrauten Orten am
Wohnort und in der Region beschreiben und zeichnerisch festhalten.

in ihrer vertrauten Umgebung raumliche Referenzpunkte zeichnerisch festhalten
und fiir die Orientierung im Raum anwenden.

sich mithilfe einer einfachen Kartenskizze, einem Ortsplan, einer topographischen
Karte, einem Verkehrsnerzplan der eigenen Region im Realraum orientieren, aus-

70 | Daniela Schmeinck & Thomas Hennemann



gewihlte Orte auffinden und ausgehend von der Darstellung in der Karte einfache
rdumliche Situationen beschreiben.

o in einfachen modellartigen Darstellungen rdumliche Merkmale und Situatio-
nen darstellen, dabei selber Reprisentationsformen finden sowie Lagebeziige und
raumliche Proportionen angemessen in den Darstellungen, Modellen eintragen.

o iiber eigene Erfahrungen und Erlebnisse zu verschiedenen Lebenssituationen, zu
raumlichen Beziigen und zu Naturgrundlagen erzdhlen.

o raumbezogene Merkmale und Situationen beschreiben und einfache Zuordnun-
gen und in Ansitzen Typisierungen und Gruppenbildungen zu Grunddaseins-
funktionen vornehmen.

(ebd., S. 106f.; stark gekiirzt)

3.6.2 Die Schaffung einer sicheren Lernumgebung durch ein effektives
Classroom Management

Zahlreiche nationale und internationale Studien belegen, dass Schiilerinnen und
Schiiler in Klassen mit gelingendem Classroom Management in ihrem Lernen wie
auch in ihrer sozial-emotionalen Entwicklung profitieren (Helmke, 2012) und Lehr-
krafte unter einem geringeren Mafl an Unterrichts- und Verhaltensstoérungen leiden.
Zudem steht ihnen erheblich mehr Zeit fiir den eigentlichen Unterricht zur Verfii-
gung. Kein anderes Merkmal ist so eindeutig und konsistent mit dem Leistungsni-
veau und dem Lernfortschritt von Schulklassen verkniipft wie die Klassenfiithrung.
Die Klassenfithrung erweist sich zudem als eine der effektivsten Methoden zur In-
tervention bei externalisierenden Stérungen von Schiilerinnen und Schiilern. Mafi-
nahmen auf der Basis effektiven Classroom Managements stellen von insgesamt 221
Studien eine der wirksamsten schulbasierten Interventionen bei aggressivem Verhal-
ten dar (vgl. Wilson, Lipsey & Derzon, 2003). Auch die Meta-Analyse von Hattie
zur Identifizierung lernforderlicher Variablen weist auf eine mittlere Effektstirke der
Klassenfithrung hin (vgl. Hattie, 2013).

Eine differenzierte und konkrete Ubersicht, in welchen Dimensionen eine effek-
tive Klassenfithrung ablauft, formulieren Evertson & Emmer (2009) sowie Helmke
(2012) in 11 Prinzipien und unterscheiden dabei proaktive und reaktive Kriterien:

Proaktive Kriterien:

Klassenraum vorbereiten, Regeln und Verfahrensweisen planen und unterrichten,
Konsequenzen festlegen, Schaffen eines positiven (Lern-)Klimas im Klassenraum,
Beaufsichtigen & Uberwachen, Vorbereiten des Unterrichts, Verantwortlichkeit
der Schiiler, unterrichtliche Klarheit, kooperative Lernformen

Reaktive Kriterien:

Unterbindung von unangemessenem Schiilerverhalten, Strategien fiir potenzielle
Probleme

,Was sollen wir denn noch alles kdnnen?!”
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Oftmals wird jedoch vernachlidssigt - und dies belegen Unterrichtsanalysen sehr
deutlich -, dass ein effektives Classroom Management nur in dem Zusammenwir-
ken der Faktoren, quasi als ,Gesamtpaket®, seine volle Effektivitat entfalten kann.
Nach Helmke (2012) besteht eine enge Wechselwirkung zwischen einem positiven
Klassenklima und einem lernférderlichen Milieu - eine gute Klassenatmosphire un-
terstiitzt das Lernen. Um das Klima und das Zusammengehorigkeitsgefiihl in einer
Klasse zu fordern, finden schon zu Beginn eines Schuljahres gemeinsame Aktivititen
mit den Schiilern statt. Wahrend die genannten Aspekte fiir ein positives Lernkli-
ma im Klassenraum von vielen Lehrkriften bereits beriicksichtigt werden und daher
leicht systematisch ausgebaut werden kénnen, muss besonders auf die Moglichkeiten
einer konsequenten Forderung emotional-sozialer Kompetenzen der Schiiler durch
wirksame Praventionsmafinahmen hingewiesen werden, die zugleich der Entstehung
von Gefiihls- und Verhaltensstérungen entgegenwirken.

Da Schulen alle Kinder und Jugendlichen eines Jahrgangs erreichen, sind wirksa-
me Priventionsprogramme fiir die konsequente Férderung emotional-sozialer Kom-
petenzen der Kinder, die zugleich der Entstehung von Gefiihls- und Verhaltens-
stérungen praventiv entgegenwirken, geradezu pradestiniert. Besonders Kinder und
Jugendliche, die unter Risikobedingungen aufwachsen, sind in Schulen viel leichter
zu erreichen als durch auflerschulische Mafinahmen. Ziel sollte es hier demnach
sein, im schulischen Alltag praventiv emotional-soziale Kompetenzen zu fordern, um
sich anbahnende Gefiihls- und Verhaltensstérungen zu verhindern. Eine langfristige
Verankerung préventiver Mafinahmen im Schulalltag erfordert dartiber hinaus eine
enge Verzahnung mit den curricularen Lerninhalten von Schule. Eine Analyse der
Lehrplédne bestitigt den prinzipiellen Auftrag der Schulen zur praventiven Férderung
und zeigt curriculare, didaktische und methodische Méglichkeiten der schulischen
Umsetzung fiir Praventionsprogramme auf (vgl. Hillenbrand & Hennemann, 2006).

Grundsitzlich bieten sich fiir den schulischen Kontext je nach Zielgruppe universel-
le (alle Schiiler einer Klasse), selektive (Schiiler aus einem sozialen Brennpunkt) und
indizierte (Férderung von Schiilern mit ausgewiesenen Verhaltensstorungen) Praven-
tionsmafinahmen an. In der folgenden Tabelle werden empirisch wirksame Préven-
tionsprogramme zur strukturierten Forderung emotional-sozialer Kompetenzen fiir
die Primarstufe exemplarisch vorgestellt.

Die Durchfithrung eines solchen Programms kann im Rahmen eines Unter-
richtsprojekts den gesetzten Zielen des Lehrplans im erzieherischen, sozialen Bereich
entsprechen und zugleich die Rahmenbedingungen fiir erfolgreichen Unterricht ver-
bessern.
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Ein Beispiel fir eine strukturierte Forderung emotional-sozialer Kompetenzen stellt
das praventiv ausgerichtete Programm fiir die Schuleingangsphase ,,Lubo aus dem
All'* (Hillenbrand, Hennemann, Hével & Hens, 2013) dar, das im Folgenden vorge-
stellt wird.

Einbettung in eine Rahmenhandlung. Das ,LUBO-Training“ ist ein Trainingspro-
gramm fiir den Einsatz in der Primarstufe (Klasse 1-2) und wird mit der gesamten
Klasse von einer intensiv geschulten Lehrkraft {iber einen Zeitraum von ca. 4-5 Mo-
naten erarbeitet. Die insgesamt 31 Basisstunden werden 2 x wochentlich jeweils 60
Minuten durchgefithrt. Zusitzlich gibt es zu allen Trainingsinhalten bis zu 2 weitere
Vertiefungsstunden, die je nach Bedarf 1-2 mal wochentlich ergidnzend zu den Ba-
sisstunden eingesetzt werden konnen.

Die einzelnen Stunden sind eingebettet in eine kindgerechte, motivierende Rah-
menhandlung.

Ein kleiner Auflerirdischer, LUBO aus dem All, besucht die Erde und
mochte lernen, wie man hier Freunde findet und wie die Menschen gut
miteinander umgehen. LUBO stof3t bei seinen Ausfliigen immer wieder
auf Ritsel und Probleme der Gefiithle und des Miteinanders. Die Kin-
der helfen LUBO bei der Problemlésung. LUBO begleitet die Kinder in
Form einer Handpuppe durch alle Trainingsstunden.

Der Trainingsaufbau

Die Trainingsstunden sind in drei aufeinander aufbauende Bausteine untergliedert,
deren Inhalte und Ziele aus dem zu Grunde liegenden Modell der Sozial-Kogniti-
ven-Informationsverarbeitung (SKI-Modell) nach Lemerise und Arsenio (2000) ab-
geleitet sind.

Die 3 Basisbausteine Phasen SKI Einheiten
1 Grundlagentraining (Basisemotionen) 142 1-12

2 | Emotionsregulationstraining Ubergreifend 13-18

3 | Transfertraining (Zielklarung, Handlungsalternativen) 3-6 19-31

Da Inhalte und Forderziele der Trainingsstunden aufeinander aufbauen, ist es not-
wendig, die Stunden exakt in der angegebenen Reihenfolge durchzufiihren.

Die Trainingsmaterialien. Alle Trainingsmaterialien (Musik, Bilder, Sprechtexte,
Schiilerarbeitsheft, ...) sowie das begleitende Trainingsmanual befinden sich auf der
»LUBO-CD* Alle Materialien sind so organisiert, dass sie von der Lehrkraft ohne
groflen Zeitaufwand vorbereitet und platzsparend aufbewahrt werden kénnen. Bei
der Materialauswahl wurde besonderer Wert auf eine ansprechende, aktivierende
Gestaltung gelegt. Die motivierenden Materialien unterstiitzen die Kinder, sich auf
anspruchsvolle, vielleicht neue sozial-emotionale Lerninhalte einzulassen und aus-
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dauernd und konzentriert iiber die gesamte Trainingsdauer von 6 Monaten mitzu-
arbeiten.

Materialen im Uberblick. Das Material setzt sich aus folgenden Elementen zusam-
men:
« Trainingsmanual
— Einfithrung und Uberblick
Ausfiihrliche Stundenanleitung
— Ubungsanhang
— Anhang: Erlduterungen und Hintergriinde
o Schiilerarbeitsheft (Arbeitsblitter zu allen Trainingsinhalten)
« erginzende Trainingsmaterialien (Musik, Bilder, Sprechtexte, ...)
« eine Handpuppe

Methodisch-didaktische Uberlegungen. Das Training insgesamt sowie einzelne Stun-
den und Arbeitsauftrige miissen deshalb klare Strukturen und verléssliche, wieder-
kehrende Elemente beinhalten. Im Stundenaufbau sowie in der Zusammenstellung
der Ubungen und Methoden wird dieser Anspruch realisiert. Kindgemifle Rituale
und eine angemessene Rhythmisierung der Stunden bilden in diesem Zusammen-
hang eine wichtige Basis des Trainingsprogramms. Kindern mit Aufmerksamkeits-
und Verhaltensstérungen fillt es leichter, sich angemessen zu verhalten, wenn sie ge-
nau wissen, was auf sie zukommt und was von ihnen erwartet wird.

Der Stundenaufbau
Die Trainingsstunden sind in drei Phasen unterteilt:

1. Einstieg.
Ritualisierte, aktivierende Einstiegselemente
« Mitmachlied
o LUBO-Ruf
o Begriilung der Mitschiiler
o Stimmungs-Check mit dem ,,Stimmungsherz®
« Uberleitung zum Stundenthema

2. Arbeiten an den Forderzielen.
In dieser Phase wird mit den Kindern an den Forderzielen, die sich aus dem SKI-
Modell ableiten, gearbeitet. Eine gezielte Rhythmisierung besonders dieser Unter-
richtsphase unterstiitzt die Kinder darin, das eigene Verhalten, den Energieein-
satz und ihre Arbeitsweise zu kontrollieren. Diese Phase endet jeweils mit einer
Arbeitseinheit in dem trainingsbegleitenden Schiilerarbeitsheft.
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3. Abschluss.
Ritualisierte Abschlusselemente sind
o Sternenstaubvergabe (Verstirkervergabe)
« Akustisches Signal + kurze Inhaltszusammenfassung
« gemeinsame Verabschiedung.

Transfermoglichkeiten. Inhalte und Medien des Trainings sind so konzipiert, dass
zentrale Elemente ohne Zusatzaufwand in den Schulalltag auflerhalb der Trainings-
stunden {ibernommen werden kénnen. Vom Klassenlehrer unterstiitzt trainieren
die Schiiler auf diese Weise das Anwenden des Gelernten in realen Situationen. Ge-
naue Hinweise fiir den Einsatz der Transferelemente finden sich in den ausfiihrli-
chen Stundenanleitungen. Werden die Kinder in realen Situationen, auflerhalb der
»kiinstlichen® Trainingssituation, bei der Anwendung der Trainingsinhalte und Stra-
tegien unterstiitzt und an einen zunehmend selbststindigeren Gebrauch der Lern-
inhalte herangefiihrt, erh6hen sich vermutlich die Chancen auf positive, bleibende
Verhaltensianderungen der Kinder. Nur wenn die im Training erarbeiteten Inhalte
Einzug in den Schulalltag finden und von den Lehrern immer wieder eingefordert
werden, konnen die neu erarbeiteten Denk- und Handlungsmuster in das Verhalten
der Kinder iibergehen.

Die Transferelemente im Uberblick
1. Grundlagentraining:

« Komplimente-Runde

« Stimmungsherz
2. Emotionsregulationstraining:

o Ampelbild

o Einzel-Strategien

o Reise zum Planeten der Ruhe
3. Transfertraining

o Problemléseformel

Effektivitdt

Die Evaluation des Lubo-Programms ergibt eine insgesamt positive Gesamtein-
schitzung. Sowohl auf der Ebene erworbenen Wissens der Kinder im sozialen Pro-
blemldsen wie auch auf der Verhaltensebene im Bereich gezeigter emotional-sozia-
ler Kompetenzen sowie Kompetenzen im Lern- und Arbeitsverhalten aus Sicht der
Lehrkrifte und der sozialen Akzeptanz (Soziometrie) konnten signifikant bessere Er-
gebnisse der Kinder der Experimentalgruppe gegeniiber den Kontrollgruppenkin-
dern nachgewiesen werden (Hennemann et al., 2011).
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3.7 Forschungsdesiderate —- Welche Fragen bleiben bestehen?

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit einer Kompetenzorientierung auf der
Ebene der Lehrerausbildung sowie auf der Ebene der Schiilerinnen und Schiiler im-
pliziert eine Reihe spannender Forschungsfragen, die sich durchaus im Allgemeinen
in den beiden Bereichen Sachunterricht und Sonderpddagogik deckungsgleich stel-
len, wenngleich mit unterschiedlichen Pointierungen.
So dringen sich folgende Desiderate auf der Schiilerinnen- und Schiilerebene in
beiden Disziplinen auf:
o Wie lassen sich emotional-soziale Kompetenzen sowie Denk-, Arbeits- und Hand-
lungsweisen bei den Lernenden adédquat férdern?
o Wie muss schiilerorientierte Kompetenzférderung vom Wissen zur Performanz
und/oder Handlungsbereitschaft aussehen?
o Wie konnen geeignete, veranderungssensitive Kompetenzstufen — orientiert an
den jeweiligen individuellen Lernvoraussetzungen — wissenschaftlich fundiert ent-
wickelt werden?

Erginzend hierzu missen die folgenden Fragen auf der Ebene einer kompetenzori-

entierten Lehrerbildung beantwortet werden:

o Wie konnen in der 1. und 2. Ausbildungsphase und somit in einer engen The-
orie- und Praxisverzahnung Lehrerkompetenzen so ausgebildet werden, dass sie
den zukiinftigen Anforderungen aus Sicht beider Fachdisziplinen sowohl in inklu-
siven als auch separierenden Settings gerecht werden?

« Wie sehen angemessene, wissenschaftlich tiberpriifte ,inklusive Lernmittel® fiir ei-
nen nachhaltigen und fundierten inklusiven (Sach-)Unterricht aus?

o Wie lassen sich valide und ausreichend verdnderungssensitive individuelle Lern-
und Verhaltensfortschritte im Unterrichtsalltag erheben?

o ,Spezialist* vs. ,Generalist“ - Wie muss eine zukunftsorientierte Lehrerbildung
im Sachunterricht bzw. in der Sonderpéadagogik aussehen?

Im Bereich der Sonderpddagogik werden schon jetzt auch im deutschsprachigen

Raum neue Modelle der sonderpddagogischen Lehrerbildung auf der Grundlage in-

ternationaler Modelle diskutiert (vgl. Lindmeier, 2013). So lassen sich nach Pugach

und Blanton (2009) international drei Modelle der sonderpddagogischen Lehreraus-
bildung voneinander unterscheiden, die wiederum Konsequenzen auf die zu vermit-
telnden Kompetenzen haben:

o getrennte Modelle (discrete models): Hier werden einzelne Inklusionsveranstaltun-
gen in einem ansonsten unverdnderten Studiengang fiir das Lehramt der Allge-
meinen Schule integriert.

o integrierte Modelle (integrated models): In diesem Modell erfolgt bereits in der
Ausbildung eine intensive Kooperation zwischen allen Lehrdmtern konsequent auf
curricularer Ebene als auch auf der Ebene gemeinsamer Lehrveranstaltungen (vgl.
Lindmeier, 2013, S. 180).
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« verschmolzene Modelle (merged models): Hier wurden schon in der Konzeption
die verschiedenen Ansitze und geforderten Kompetenzen zu einem Studiengang
verschmolzen - immer vor dem Hintergrund, dass die zukiinftige Lehrkraft dann
in den verschiedenen Settings iiber die ausreichenden Kompetenzen verfiigt.

Es bleibt abzuwarten, inwieweit diese Entwicklungstendenzen auch an den Hoch-
schulen in NRW zu verdnderten Studiengéngen fithren.

Literatur

Beck, G. & Claussen, C. (1984). Einfithrung in die Probleme des Sachunterrichts
(3. Aufl.). Konigsstein: Scriptor.

Chinn, C. A. & Brewer, W. E. (1993). The role of anomalous data in knowledge acqui-
sition: A theoretical framework and implications for science instruction. Review of
Educational Research, 1, 1-49.

Deutscher Bildungsrat (1970). Empfehlungen der Bildungskommission. Strukturplan fiir
das Bildungswesen (2. Aufl.). Stuttgart: Klett.

Duit, R. (1996). Lernen als Konzeptwechsel im naturwissenschaftlichen Unterricht. In
R. Duit & C. von Rhoéneck (Hrsg.), Lernen in den Naturwissenschaften (S. 145-162).
Kiel: IPN.

Durlak, J. A., Weissberg, P. P,, Dymnicki, A. B., Taylor, A. D. & Schellinger, K. B. (2011).
The impact of enhancing students social and emotional learning: a meta-analysis of
school-based universal interventions. Child Development, 82, 405-432.

Dyson, A. (2010). Die Entwicklung inklusiver Schulen: drei Perspektiven aus England.
DDS - Die Deutsche Schule, 102 (2), 115-129.

Evertson, C. M. & Emmer, E. T. (2009). Classroom management for elementary teachers
(8th ed.). New Jersey: Pearson Education.

Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts (GDSU) (Hrsg.) (2002). Perspektivrahmen
Sachunterricht. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts (GDSU) (Hrsg.) (2013). Perspektivrah-
men Sachunterricht (vollstindig tiberarbeitete und erweiterte Aufl.). Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Gotz, M. (2007). Zur Geschichte des Sachunterrichts. In J. Kahlert, M. Félling-Albers,
M. Gotz, A. Hartinger, D. von Reeken & S. Wittkowske (Hrsg.), Handbuch Didaktik
des Sachunterrichts (S. 220-230). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Hattie, J. (2013). Lernen sichtbar machen. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren.
Helmke, A. (2012). Unterrichtsqualitit und Lehrerprofessionalitit. Diagnose, Evaluation
und Verbesserung des Unterrichts (4. Uiberarbeitete Aufl.). Seelze: Klett-Kallmeyer.
Hempel, M. (2011). Sachunterricht - Qualititsanforderungen an ein Kernfach der
Grundschule. In K.-O. Bauer & N. Logemann (Hrsg.), Unterrichtsqualitit und fach-
didaktische Forschung. Modelle und Instrumente fachspezifischer Lernbedingungen und

Kompetenzen (S. 149-158). Miinster: Waxmann.

Hennemann, T., Hillenbrand, C. & Hoével, D. (2013). Forderung emotional-sozialer
Kompetenzen. In H. Bartnitzky, U. Hecker & M. Lassek (Hrsg.), Individuell fordern -
Kompetenzen stirken (S. 9-19). Frankfurt a.M.: Grundschul-Verband e.V.

Hennemann, T., Hillenbrand, C. & Hens, S. (2011). Kompetenzférderung zur univer-
sellen Pravention von Verhaltensstdrungen in der schulischen Eingangsstufe: Evalu-

78 | Daniela Schmeinck & Thomas Hennemann



ation des kindorientierten Trainingsprogramms ,,Lubo aus dem All. Zeitschrift fiir
Grundschulforschung, 4, 113-125.

Hillenbrand, C. (2006). Einfilhrung in die Pddagogik bei Verhaltensstérungen. Miin-
chen: Ernst Reinhardt.

Hillenbrand, C. & Hennemann, T. (2006). Praventive Erziehungshilfe in der Grund-
schulstufe. Zeitschrift fiir Heilpddagogik, 2, 42-51.

Hillenbrand, C. (2009). Férderschwerpunkt Emotionale und Soziale Entwicklung: Stan-
dards ermoglichen Forderung! In E Wember & S. Prandl (Hrsg.), Standards sonder-
pddagogischer Forderung (S. 133-155). Minchen: Ernst Reinhardt.

Hillenbrand, C., Hennemann, T., Hens, S. & Hovel, D. (2013?). Lubo aus dem All! Pro-
gramm zur Forderung emotional-sozialer Kompetenzen in der Schuleingangsphase.
Miinchen: Ernst Reinhardt.

Kahlert, J. (2002). Der Sachunterricht und seine Didaktik - Studientexte zur Grundschul-
pidagogik und -didaktik. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Kaiser, A. (2008). Neue Einfiihrung in die Didaktik des Sachunterrichts (2. Aufl.). Balt-
mannsweiler: Schneider Hohengehren.

Klemm, K. (2013). Inklusion in Deutschland - eine bildungsstatistische Analyse. Verfiigbar
unter: http://www.bertelsmann-stiftung.de/cps/rde/xbcr/SID-9FE1D608-39300339/
bst/xcms_bst_dms_37485_37486_2.pdf [15.08.2013].

KMK (2004). Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften. (Beschluss der Kul-
tusministerkonferenz vom 16.12.2004). Berlin.

KMK (2008). Lindergemeinsame inhaltliche Anforderungen fiir die Fachwissenschaften
und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
16.10.2008 i. d. E vom 08.12.2008. Berlin.

Kohnlein, W. (1998). Grundlegende Bildung - Gestaltung und Ertrag des Sachunter-
richts. In B. Marquardt-Mau & H. Schreier (Hrsg.), Grundlegende Bildung im Sach-
unterricht (S. 27-46). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Lemerise, E. & Arsenio, W. E (2000). An integrated model of emotion processes and
cognition in social information processing. Child Development, 71, 107-118.

Lindmeier, C. (2013). Aktuelle Empfehlungen fiir eine inklusionsorientierte Lehrerbil-
dung - ein Kommentar. Zeitschrift fiir Heilpddagogik, 5, 180-193.

Losel, F. & Beelmann, A. (2003). Effects of child skills training in preventing antisocial
behavior: A systematic review of randomized evaluations. Annals of American Aca-
demy of Political and Social Science, 587, 85-109.

Melzer, C. & Hillenbrand, C. (2013). Aufgaben sonderpddagogischer Lehrkrifte fir die
inklusive Bildung: empirische Befunde internationaler Studien. Zeitschrift fiir Heilpd-
dagogik, 5, 194-202.

Myschker, N. (2005). Verhaltensstorungen bei Kindern und Jugendlichen. Stuttgart: Kohl-
hammer.

Oser, F. (2001). Standards: Kompetenzen von Lehrpersonen. In E Oser & J. Oelkers
(Hrsg.), Die Wirksamkeit der Lehrerausbildungssysteme. Von der Allrounderbildung
zur Ausbildung professioneller Standards (S. 215-342). Ziirich: Rilegger.

Pugach, M. C. & Blanton, L. P. (2009). A framework for conducting research on collab-
orative teacher education. Teaching and Teacher Education, 25, 575-582.

Retter, H. (1969). Entwicklungsphasen und Grundschulpidagogik. In Arbeitskreis
Grundschule & E. Schwartz (Hrsg.), Begabung und Lernen im Kindesalter - Grund-
schulkongref 69, Bd. 1 (S. 51-72). Frankfurt a.M.: Arbeitskreis Grundschule.

Ricking, H. (2005). Zum ,Overlap“ von Lern- und Verhaltensstérungen. Sonderpddago-
gik, 35, 4, 235-248.

,Was sollen wir denn noch alles kdnnen?!” | 79



Schmeinck, D. (2013). Sachunterricht. In M. Rolfes & A. Uhlenwinkel (Hrsg.), Metzler
Handbuch 2.0 Geographieunterricht. Ein Leitfaden fiir Praxis und Ausbildung (S. 141-
147). Braunschweig: Westermann Schulbuch.

Schnotz, W. (1996). Psychologische Ansitze des Wissenserwerbs und der Wissensver-
dnderung. In R. Duit & C. von Rhéneck (Hrsg.), Lernen in den Naturwissenschaften
(S. 15-36). Kiel: IPN.

Schnotz, W. & Bannert, M. (2003). Construction and interference in learning from mul-
tiple representation. Learning and Instruction, 13, 141-156.

Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder der Bundesrepublik
Deutschland (Hrsg.) (2004). Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften.
Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004. 0.0.

Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander der Bundesrepub-
lik Deutschland (Hrsg.) (2013). Lindergemeinsame inhaltliche Anforderungen fiir die
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung. Beschluss der Kultusmi-
nisterkonferenz vom 16.10.2008 i. d. E. vom 16.05.2013. 0.0.

Stein, R. & Ellinger, S. (2012). Effekte inklusiver Beschulung: Forschungsstand im For-
derschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung. Empirische Sonderpddagogik,
2, 85-109.

Thomas, B. (2009). Der Sachunterricht und seine Konzeptionen. Historische und aktuelle
Entwicklungen (3. Giberarbeitete Aufl.). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Verband Sonderpddagogik e.V. (2008). Standards der sonderpiadagogischen Lehrerbil-
dung - verabschiedet auf der Hauptversammlung 2007 in Potsdam. Zeitschrift fiir
Heilpddagogik, 59, 42-64.

Wachtel, P. (2010). Situation und Perspektiven des Forderschwerpunktes Emotionale
und soziale Entwicklung. In H. Ricking & G. Schulze (Hrsg.), Forderbedarf in der
emotionalen und sozialen Entwicklung (S. 14-28). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Wember, F. (2009). Standardisierung oder Entwicklung der sonderpadagogischen Forde-
rung? Uber Karten und Wege, die beim Gehen entstehen. In F. Wember & S. Prandl
(Hrsg.), Standards sonderpidagogischer Forderung (S. 11-21). Miinchen: Ernst Rein-
hardt.

Weinert, E (Hrsg.) (2001). Leistungsmessungen in Schulen. Weinheim, Basel: Beltz.

Willmann, M. (2005). Schulen fiir Erziehungshilfe — Survey 2004/05. Zeitschrift fiir Heil-
pddagogik, 11, 442-455.

Wilson, S. J., Lipsey, M. W. & Derzon, J. H. (2003). The effects of schoolbased infor-
mation processing interventions on aggressive behavior: A meta-analysis. Journal of
Consulting and Clinical Psychology, 71, 138-149.

80 | Daniela Schmeinck & Thomas Hennemann



Walter Kosack

4  Anmerkungen zum Problem der
Wissenschaftsorientierung im Sachunterricht

Eine Replik auf Kapitel 3

Abstract

Wissenschaftsorientierung und Kindorientierung sind die zwei Pole, innerhalb deren
Kraftfeld sich die Unterrichtsplanung im Sachunterricht orientieren muss. Dabei scheint
schon allein die Menge der Fachdisziplinen einen unlésbaren Anspruch zu stellen. Wer
kann sich in diesen Disziplinen schon einigermaflen auskennen?

Die Frage stellt sich jedoch anders. Ich versuche zu zeigen, dass man eben gera-
de nicht in all diesen Disziplinen auf dem aktuellen Stand der Forschung sein muss,
um serios Sachunterricht zu planen. Das gilt meiner Auffassung nach sowohl fiir die
Wissensbestinde der Disziplinen als auch fiir ihre Methoden. Und ich versuche zu er-
ldutern, dass eine Arbeitsteilung zwischen den Personen, die in der didaktischen For-
schung titig sind und jenen, die im Praxisfeld konkreten Unterricht gestalten, aus der
unlosbaren Aufgabe eine zwar immer noch ambitionierte aber im Prinzip leistbare
Aufgabe macht.

Bezugsdisziplinen des Sachunterrichts

Es lohnt sich, sich die zentrale Aufgabe des Sachunterrichts zu vergegenwirtigen und
die Bezugsdisziplinen in ihrer Bedeutung naher zu betrachten.

Sachunterricht soll, wie iibrigens jeder andere Unterricht auch, den Menschen
helfen, die Welt in ihrer materialen und sozialen Dimension zu erschlieflen, sie zu-
ginglich, verstehbar und nutzbar zu machen und er soll die Personen stirken, indem
er sie aufgeschlossen macht fiir diese Welt.

Die Bezugsdisziplinen haben hierbei eine dienende Funktion. Sie sind kein
Selbstzweck, sondern kommen dann zum Tragen, wenn sie einen Beitrag zur Er-
schlieBung der Welt leisten, der einen deutlichen Fortschritt beziiglich der Belastbar-
keit von Vorstellungen iiber die Wirklichkeit darstellt oder wenn sie Methoden zur
Verfiigung stellen, die eine Problembewiltigung zufriedenstellender erméglichen als
»vorwissenschaftliche“ Methoden.

Ich verstehe Wissenschaft als das methodische Bemiihen, neue Erkenntnisse zu gewin-
nen. Es sind also zwei Aspekte, welche die Bezugsdisziplinen zur Erschliefung der
Wirklichkeit beitragen: die Erkenntnisse bzw. Wissensbestinde einer Disziplin und
die spezifischen Problemldsungsstrategien, die Methoden, die sie verwenden, um
ihre Wissensbestdnde zu sichern und zu erweitern.



Dabei ist Wissenschaft der Objektivitit verpflichtet. Das Charakteristikum wis-
senschaftlicher Arbeit ist die Nachvollziehbarkeit und interindividuelle Kommuni-
zierbarkeit ihrer Erkenntnisfindung. Wissenschaft fordert nicht etwa unumstofiliche
Wahrheiten zu Tage, sondern sie macht ihre Aussagen tiberpriifbar und kritisierbar.

Das spezifische am Sachunterricht ist, dass die kindliche Lebenswirklichkeit im Zen-
trum steht. Sie ist Ausgangspunkt aller Lernprozesse und auch das Bewahrungsfeld,
auf das letztlich der Unterricht zielt. Aus gutem Grund spricht die Didaktik heute
nur von der ,,Anschlussfihigkeit des Wissens, das die Grundschiiler erwerben sol-
len. Erwachsene, selbst Wissenschaftler, verfiigen in der Regel auch nur in kleinen
Sektoren iiber die zentralen Wissensbestdnde ihrer Disziplin und vielleicht noch ei-
niger weniger anderer Disziplinen.

Nun ist die moderne Welt im Prinzip grenzenlos und kein noch so abseitiges
Forschungsergebnis kann nicht auf irgendeine Weise fiir die Kinder von Bedeutung
sein. Es ist daher die Aufgabe der Didaktik, sich dariiber zu verstindigen, was tat-
séchlich fiir Grundschulkinder von Bedeutung ist und die Didaktiker erforschen dies
aus der Perspektive der Disziplin, der sie sich besonders verbunden fithlen sowie aus
der Perspektive der kindlichen Sicht, soweit sie davon Kenntnis haben.

Wissensbestande der Bezugsdisziplinen

Nur auf den ersten Blick erscheinen die relevanten Wissensbestdnde der Bezugsdis-
ziplinen grenzenlos zu sein. Aus der Perspektive der Zielsetzung des fachlichen Wis-
sens im Bildungsprozess des Sachunterrichts stellt sich die Situation jedoch deutlich
entspannter dar.

Es sind lidngst nicht alle Wissensbestinde der Bezugswissenschaften auch tatsach-
lich relevant fiir Sachunterricht. Man muss sich nur die Forschungsergebnisse vor
Augen halten, deren Erarbeitung in den letzten Jahren zu bedeutenden wissenschaft-
lichen Auszeichnungen wie z.B. einem Nobelpreis fithrten. Gerade der Nobelpreis
dieses Jahres im Zusammenhang mit der Entdeckung des letzten Bausteins des Stan-
dardmodells der Physik, des Higgs-Teilchens, macht sehr deutlich, dass die Wissen-
schaft!, hier die Physik, Wissensbestinde erarbeitet, die tiberhaupt nichts zur Orien-
tierung von Grundschulkindern in ihrer natiirlichen, kulturellen, technischen oder
sozialen ,,Umwelt“ beitragen. Das Standardmodell der Physik hat nichts, aber auch
gar nichts mit der Orientierung in der Lebenswirklichkeit der Kinder zu tun, aufler,
dass spektakuldre Aspekte dieses Modells in den Medien vorkommen.

Dieses ,Vorkommen in den Medien® ist kein zureichender Grund, es auch fiir
relevant fur Sachunterricht zu halten. Zusitzlich muss immer auch erkennbar sein,
dass der entsprechende Wissensbestand hilfreich zur Erschliefung konkreter Er-
scheinungen in der Lebenswirklichkeit der Kinder beitrégt.

1 Ganz analog dazu der diesjahrige Nobelpreis fiir Wirtschaftswissenschaften.
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In der materialen Lebenswirklichkeit sind dies elementare Vorstellungen aus der
Newton’schen Mechanik, einfache Atommodelle, phdnomenologische Warmetheorie
usw. Das sind alles Erkenntnisse, die etwa dem Abiturwissen entsprechen. Grenzen-
los ist das nicht, aber bei der Heterogenitdt der Bildungsvoraussetzungen der Stu-
dierenden, die sehr unterschiedliche Kurse auf unterschiedlichen Niveaus auf jhrem
Weg zum Abitur absolvierten, durchaus eine ambitionierte Aufgabenstellung fiir die
Hochschulstudien.

Ich will das soeben an einem Beispiel aus der Physik aufgezeigte Problem allge-
mein formulieren. Beim Studium des Sachunterrichts geht es nach meiner Auffas-
sung gar nicht darum, den Anschluss an die aktuelle wissenschaftliche Diskussion
in den Bezugsdisziplinen zu halten. Es geht vielmehr darum, tiber fachliches Wissen
zu verfiigen, das in Alltagssituationen von Bedeutung ist und - dies werde ich spiter
noch ausfithren - es geht darum, iiber Kenntnisse zu verfiigen, die es iiberhaupt erst
erlauben, veroffentlichte Wissensbestinde der Bezugsdisziplinen in jhrer Bedeutung
einzuordnen und kritisch zu prifen.

Aus dem oben Dargestellten ergibt sich jedoch ein Problem: Die Bezugswissenschaf-
ten produzieren stindig neues Wissen, welches daraufhin untersucht werden muss,
inwieweit dieses fiir Alltagssituationen relevant sein konnte. Ich meine, dass man
dies nicht ohne weiteres den Lehrkréften allein zumuten kann. Eine Arbeitsteilung
mit den Lehrenden an den Sachunterrichtsinstituten bietet sich an, bei der die Di-
daktiker den Studierenden zuarbeiten, indem sie Themenbereiche identifizieren und
in ihre Lehrveranstaltungen integrieren, die sie fiir bedeutungsvoll halten. Selbst die
einzelnen Wissenschaftler an den didaktischen Lehrstiihlen* werden dies nicht in
mehr als einem oder zwei Bereichen leisten konnen.

In der Diversitat der fachlichen Provenienz unserer Fachdidaktiker liegt bei aller
Problematik der Situation jedoch auch eine Chance.

Die Problematik besteht insbesondere an denjenigen Hochschulen, an denen sich
die Lehrenden des Sachunterrichtstudiums nicht der Aufgabe stellen (kénnen), die
ihnen obliegt, ndmlich jhre Fachdisziplin den Anforderungen des Studienfachs Sach-
unterricht unterzuordnen, sondern sich auf ihre spezifische Perspektive zuriickzie-
hen. Diese Problematik tritt naturgemaf3 verstarkt zu Tage, wenn Teile des Studiums
an Fachdidaktiker delegiert werden, die alle Schulstufen zugleich lehren, da hier die
Tendenz besteht, sich an der Sekundarstufe zu orientieren.

Die Chancen ergeben sich daraus, dass die am Studium des Sachunterrichts beteilig-
ten Lehrenden im Prinzip ein sich gegenseitig bereicherndes Korrektiv bilden, wo-
durch vermieden wird, dass eine spezifische Fachdisziplin zu sehr dominiert oder
bestimmte fiir die Lebenswirklichkeit der Kinder relevante Erkenntnisse nicht aufge-
griffen werden.

2 Es ist ein durchaus reizvoller Gedanke, sich zwei Hochschullehrende des Sachunterrichts mit
unterschiedlichen fachlichen Herkiinften - sagen wir Geschichte und Physik - vorzustellen,
wie sie Uiber den Abituraufgaben des jeweils anderen Faches briiten und sich das mogliche
Ergebnis zu vergegenwirtigen.
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In der Konsequenz wire es daher wiinschenswert, dass die Sachunterrichtsinstitute
die notwendige Personalausstattung hatten, eine ausreichende fachliche Breite selbst
zu représentieren, damit sie ihre Kernaufgaben auch selbstindig erfiillen konnen
und nur fiir spezielle, nicht zentrale, Lehrinhalte auf Kurse in den Fichern zuriick-
greifen miissen.

Methoden der Bezugsdisziplinen

Uber dem Bemiihen, den Studierenden eine mdglichst umfassende Einarbeitung
in fachspezifische Methoden zu ermoéglichen, wird oft als selbstverstindlich
vorausgesetzt, dass eine hinreichende Beherrschung fachiibergreifender wissenschaft-
licher Arbeitsweisen vorhanden ist, welche die Basis aller wissenschaftlichen Arbeit
bildet. Es geht hier um folgerichtiges Denken, nachvollziehbares Argumentieren, kri-
tisches Priifen und die Fahigkeit, auf begriindete Einwédnde hin, eigene Positionen
umzuformulieren. Dies und manches andere, das ich hier nicht weiter ausfithren
will, ist Basis aller Fachdisziplinen und erst nachgeordnet sind spezifische Arbeits-
weisen wie z.B. die vielzitierte experimentelle Methode in den Naturwissenschaften.

Aber gerade um die grundlegenden wissenschaftlichen Arbeitsweisen geht es im
Sachunterricht. Die fachspezifischen Methoden haben auch hier eine dienende Funk-
tion, auf die im Zusammenhang mit spezifischen Kontexten zuriickgegriffen werden
muss. So ist im Rahmen der Bearbeitung bestimmter historischer Fragestellungen
z.B. die Quellenanalyse angemessen und bei bestimmten biologischen Fragestellun-
gen ein morphologischer Vergleich. Auch hier halte ich es fiir die Aufgabe der Fach-
didaktiker, den Diskurs iiber die Relevanz bestimmter Methoden zu fithren und ihn
fir Studierende und Lehrkrifte transparent zu machen. Dies kann dazu fithren, dass
aktuelle fachspezifische Methoden im Studium und in der Schulpraxis Eingang fin-
den, wie z.B. die Nutzung von Satellitendaten fiir die Raumorientierung, und in an-
deren Fillen keinen Eingang finden, da ,klassische“ Methoden angemessener fiir den
Sachunterricht sind, z.B. morphologische Vergleiche anstelle der in der Bezugsdiszi-
plin Gblichen genetischen Analysen zur Rekonstruktion verwandtschaftlicher Bezie-
hungen zwischen Gattungen und Arten.

Medien und Orientierung in der Wirklichkeit

Fachliche Wissensbestande sind unausweichlich medial vermittelt. Selbst fithrende
Fachwissenschaftler nehmen die Erkenntniserweiterung in ihrem Fach tiber Medi-
en wahr — und das Beispiel des Higgs-Teilchens zeigt, dass auch die Fachpresse me-
dialen Gesetzen gehorcht. Higgs konnte ndmlich seinen Aufsatz, in dem er erstmals
die Theorie formulierte, fiir die er 2013 den Nobelpreis erhielt, zunéchst gar nicht in
einem renommierten Magazin platzieren. Medien haben eigene Regeln, die ich hier
nicht im Detail auffithren kann, an denen sie sich orientieren.
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So unverzichtbar Medien sowohl fiir Wissenschaftler als auch fiir Studierende,
Lehrkrifte und Kinder sind, so wichtig ist es auch, {iber ein Repertoire an Wissen
und Kompetenzen zu verfiigen, die mediale Darstellung der Wirklichkeit auf ihre
Belastbarkeit zu prifen.

Viele wissenschaftliche Erkenntnisse sind namlich im Gegensatz zum vielfach ge-
pflegten ,,Primidrerfahrungskult des Sachunterrichts gar nicht an der unmittelbaren
Wirklichkeit zu iiberpriifen. Ich vermute z.B., dass es kein einziges tatsdchlich er-
fahrbares Wirklichkeitsphdnomen in der Lebenswirklichkeit der Kinder gibt, welches
die Annahme rechtfertigt, dass sich die Erde um die Sonne dreht und nicht umge-
kehrt. Ausschliefllich medial vermittelte Erkenntnisse der Wissenschaft veranlassen
uns, an ein heliozentrisches Weltbild zu glauben. So stellt sich die Situation fiir viele
Rekonstruktionen der Wirklichkeit dar: Medien erlauben uns die mentale Reprasen-
tation der Wirklichkeit, aber Medien sind nicht ausschlief3lich der objektiven Wirk-
lichkeit verpflichtet und sie konnen uns irrefithren. Wir sind in vielen Fillen wieder-
um auf Medien angewiesen, um Medien kritisch zu priifen.

Ich will dies am Beispiel des Klimawandels erldutern. Manchmal ist es ganz ein-
fach, medial vermittelte Tatsachen gegeneinander in Stellung zu bringen, weil die
Medien oft auch untereinander kritisch sind. So wurde z.B. die schlagzeilentréachti-
ge Unterwassersitzung der Regierung der Malediven mit der Botschaft, ihre Inseln
drohten zu versinken, sehr schnell als PR-Coup entlarvt, da die Medien unmittelbar
danach Daten prasentierten, die ein Wachsen der Inseln belegen. Manchmal muss
man aber auch ziemlich hartnickig nach kritischen Artikeln suchen.

Die erbitterte Auseinandersetzung dariiber, ob der Weltklimarat die nun seit 15
Jahren anhaltende Stagnation der Erderwdrmung trotz ungebremstem Anstieg des
CO,-Spiegels tiberhaupt erwihnen soll, ist geradezu ein Lehrstiick dariiber, wie wis-
senschaftliche® Publikationen von sachfremden Interessen beeinflusst werden.

Es ist nach meiner Auffassung Aufgabe der Didaktik, sachunterrichtsrelevante The-
men zu identifizieren, aber keinesfalls Konsens in der Bewertung von strittigen The-
men anzustreben. Ziel ist vielmehr, die Studierenden soweit méglich zu beféhigen,
ein eigenes Urteil auf der Grundlage kritischer Priifung zu fillen. Die hierzu not-
wendigen fachlichen Kenntnisse sind vollig andere als die Kenntnisse, die man be-
notigt, um fachspezifische Wissensbestdnde zu generieren. Auf den Punkt gebracht:
Man muss nicht in der Lage sein, ein Klimamodell zu erstellen, um es beurteilen zu
konnen. Man muss aber in der Lage sein, Widerspriiche, Fehlprognosen und sach-
fremde Verkiirzungen zu identifizieren, um sich eine eigene Meinung zu bilden.

3 Natiirlich ist der Bericht des Weltklimarats keine wissenschaftliche Publikation im engeren
Sinn. Er ist allerdings einer wissenschaftlichen Metastudie vergleichbar.
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Erlauterungen zum Bachelor-/Master-Studienprogramm
an der Universitat zu Koln

Ich mochte das in diesem Band kurz skizzierte Studienprogramm der Universitit zu
Koln unter der Perspektive des Ausgefithrten kommentieren.

In der Bachelorphase sind, wenn ich es richtig verstehe, 15 LP Grundstudium be-
zogen auf alle Bezugsdisziplinen und zweimal 9 LP aufbauende Studien bezogen auf
,Gesellschaftswissenschaften und ,,Naturwissenschaften vorgesehen.

Vom zeitlichen Umfang her miisste der Anschluss aller Studierenden an Abitur-
niveau in den relevanten Fachdisziplinen méglich sein, wenn sich nicht einzelne
Fdcher zu stark auf Kosten des Gesamttableaus profilieren.

In der Praxis wird wahrscheinlich die personelle Konstellation am Institut jedoch
zu Schwerpunktbildungen in einzelnen Disziplinen mit entsprechenden Ausdiinnun-
gen in den anderen fithren. Solange jedoch keine extremen Verzerrungen auftreten,
erscheint mir das nicht kritisch.

Die Trennung in ,gesellschaftswissenschaftliche und ,naturwissenschaftliche®
Bereiche erscheint mir ein Relikt aus den Zeiten zu sein, als man glaubte, die Fach-
wissenschaft didaktisch so ,reduzieren zu miissen, dass sie in die Kopfe der Kinder
passt. Folgt man dem gegenwirtigen Stand der Didaktik, so sind die Kompetenzen
der Kinder aufzubauen und bei diesem Aufbau ist die Anschlussfihigkeit an fachli-
che Wissensbestande im Blick zu halten. Aus dieser Perspektive ist die Trennung ob-
solet.

Moglicherweise handelt es sich allerdings bei der Zweiteilung in Naturwissen-
schaften und Gesellschaftswissenschaften jedoch nur um einen Kotau gegeniiber den
Erwartungen der Akkreditierungsinstitution, die solche Begriffe einfach als Nachweis
der Wissenschaftlichkeit erwartet.

Jedenfalls ist die Trennung {iberholt und fithrt auch praktisch zu sonderbaren
Auswiichsen: Die Geographie beispielsweise wire in beiden Bereichen vertreten,
Technik wire unzweifelhaft im gesellschaftswissenschaftlichen Bereich verankert.

Das Didaktikmodul erscheint mir mit 6 LP zu knapp bemessen. Die Wissenschaft-
lichkeit des Studiums wird namlich in der Didaktik eingelost, nicht in den Bezugs-
disziplinen. Ich kann nur hoffen, dass im Vertiefungsmodul die zusétzlichen 6 LP
vornehmlich didaktischen Aufgabenstellungen gewidmet werden.
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5 Der neue Rahmen verandert das Bild

Grundschulpadagogisch und sachunterrichtsdidaktisch
relevante Lehrer(innen)kompetenzen im Kontext der
Ganztagsschulentwicklung. Eine Replik auf Kapitel 3

Hinter der Beschreibung von Kompetenzstandards fiir die Lehrerausbildung liegt —
in der Regel weitgehend implizit — ein normatives Konstrukt tiber Unterricht und
Schule sowie iiber die damit verbundenen professionellen Herausforderungen, zu
deren Bewiltigung die jeweils korrespondierenden Kompetenzen beitragen sollen.
Kompetenzstandards fiir Lehrer sind somit geprigt durch ein zum Zeitpunkt ihrer
Festlegung aktuelles' Bild schulischer Realitit. Andert sich die Realitit der Schule, so
bediirfen auch die Kompetenzstandards fiir angehende Lehrkrifte einer Revision, die
absehbare professionelle Herausforderungen im Zeitraum ihrer beruflichen Titigkeit,
also fiir die néchsten 45 Jahre, perspektivisch zu erfassen versucht. Das heifst nicht
in jedem Fall, dass vollig neue Kompetenzstandards entstehen, wohl aber, dass beste-
hende den veranderten Rahmenbedingungen angepasst werden miissen.

Mit der seit ca. 2003 bundesweit intensiv betriebenen Etablierung von Ganztags-
schulen in der Fliche - einen entscheidenden Anstofy hierzu gab das Programm
IZBB* des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung - hat das System schu-
lischer Bildung einen gewaltigen Reformschub erhalten, dessen Tragweite erst lang-
sam sichtbar wird. Die damit einhergehenden Veranderungen im System Schule
bringen Veranderungen in den professionellen Herausforderungen und im Berufs-
bild von Lehrkraften mit sich, und diese wiederum bedingen Veranderungen der er-
forderlichen Lehrerkompetenzen — auch im Hinblick auf Sachunterrichtsdidaktik
und die Realisierung von Forderkonzepten.

Im Folgenden werden - ohne Anspruch auf Vollstindigkeit, aber durchaus ex-
emplarisch - einige dieser systemischen Veranderungen und ihre Konsequenz fiir
den Kompetenzerwerb von Lehrkriften in der ersten und zweiten Phase ihrer Aus-
bildung beleuchtet. Mit Blick auf den hier replizierten Beitrag von Hennemann und
Schmeinck wird dabei die Ganztagsgrundschule in den Mittelpunkt der Betrach-
tung gestellt; aufgrund der begrenzten fachlichen Kompetenz des Autors fokussiert
die Replik vornehmlich grundschulpidagogisch und sachunterrichtsdidaktisch rele-
vante Aspekte; sonderpadagogische Aspekte werden sich allenfalls in Fragestellungen
des inklusiven Umgangs mit Heterogenitit und der individuellen Forderung spie-
geln. Geographisch und bildungspolitisch wird insbesondere Nordrhein-Westfalen in
den Blick genommen: Hier ist zum einen der Ausbaustand der Ganztagsschulen be-

1 Der Beschluss der KMK zu Standards in der Lehrerausbildung stammt aus dem Jahre 2004.

2 IZBB = Investitionsprogramm Zukunft, Bildung und Betreuung, forderte zwischen 2003 und
2009 den bedarfsgerechten Auf- und Ausbau von Ganztagsschulen bundesweit mit insgesamt
4 Mrd. Euro.



reits sehr weit® fortgeschritten, zum anderen setzt das Land mit dem hier weit ver-
breiteten Trigermodell in besonders konsequenter Weise den ganztagsschultypischen
Anspruch der Zusammenarbeit von Schule und Jugendhilfe um*. Empirisch wird in
erster Linie Bezug genommen auf die Befunde der bundesweiten StEG-Studie® sowie
einiger weiterer kleinerer Studien aus Nordrhein-Westfalen®.

Wie verandert sich die Grundschule mit der Einfiihrung
des Ganztags?

Die Ganztagsgrundschule wird in Nordrhein-Westfalen als offene Ganztagsschule
gestaltet; das gilt auch fiir den Primarbereich an Forderschulen. In Anlehnung an
die KMK-Kriterien fiir Ganztagsschulen bedeutet dies, dass i.d.R. an fiinf Tagen bis
mindestens 15 Uhr Angebote der Schule bestehen, an denen die Kinder grundsitz-
lich freiwillig, bei Anmeldung aber verpflichtend fiir ein Jahr im Rahmen der Zeiten
teilnehmen.”

Der schulisch-staatliche Zugriff auf ein Mehr an bislang familial gestalteter Zeit
setzt die Schule in die Pflicht, nicht einfach den Unterricht in den Nachmittag zu
verlangern, sondern aulerunterrichtliche Angebote zu schaffen, die den Bediirfnis-
sen der Kinder umfassend gerecht werden. Schule wandelt sich zunehmend von der
Lehranstalt zu einem Lebensraum fiir Kinder. Eine dementsprechende Raumgestal-
tung im Sinne einer padagogischen Architektur unterstiitzt diesen Prozess ebenso
wie die Entwicklung von Bildungskonzepten mit einem erhdhten Grad an Autono-
mie und Partizipation.

Die auflerunterrichtlichen Angebote werden zumeist durch Tréager der freien Ju-
gendhilfe gestaltet, mit denen die Schule beziehungsweise der Schultriger eine Ko-
operationsbeziehung eingegangen ist. Dariiber hinaus wirken oft Bildungspartner aus
Handwerk, Wirtschaft, Kultur, Sport sowie ehrenamtliche Helfer bei der Gestaltung
der auflerunterrichtlichen Angebote mit, und er6ffnen den Kindern neue, lebensna-
he, informelle Zugénge zu Bildungsinhalten, die u.U. auch - in dem formellen Mo-
dus des Unterrichts - in den Schulfichern verankert sind.

Die traditionelle gesellschaftliche Funktion der Schule (formelle Bildung, Selekti-
on und Reproduktion) wird damit in einen veranderten Kontext gestellt, der von den
Lehrkriften verstanden und in Bezug zu ihrem professionellen Handeln gesetzt wer-

3 In absoluten Zahlen, nicht in Bezug auf die prozentuale Abdeckung iiber alle Schulstufen-
und -formen; immerhin arbeitet (von wenigen Ausnahmen abgesehen) jede Grundschule in
NRW im Ganztagsbetrieb.

4 Zur orientierenden Lektiire zur Ganztagsschulentwicklung in NRW seit 2003 siche Bof8ham-
mer et al., 2013.

5 Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen: Holtappels et al., 2007, Das Konsortium der
Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG), 2010, StEG-Konsortium, 2013.

6 Haenisch, 2009, Borner et al., 2012.

7 Aufgrund hoher Nachfrage gehen allerdings in zunehmendem Mafle Schulen dazu iiber,
Ganztagsklassen beziehungsweise Ganztagsziige einzurichten. In diesen Arrangements ist
eine andere Verteilung und Rhythmisierung unterrichtlicher und auflerunterrichtlicher Ak-
tivititen tiber den ganzen Schultag méglich.
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den muss. Dass das (sozial-)padagogische Fachpersonal aus der Jugendhilfe andere
professionelle Leitbilder, Uberzeugungen und Kompetenzen mitbringt als die Lehr-
krifte, stellt dabei eine weitere Herausforderung dar.

Die Ganztagsschule ist verkniipft mit Wirkungserwartungen unter anderem in
Bezug auf ein erweitertes Bildungsverstindnis, auf die Kompensation sozial und kul-
turell induzierter Bildungsnachteile, auf die individuelle Férderung aller Schiilerin-
nen und Schiiler.

Diese Erwartungen sowie die Verdnderung zeitlicher und aktionaler Strukturen
(Rhythmisierung) setzen in den Schulen zunehmend ein Umdenken hinsichtlich der
Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen in Gang. Besonders fokussiert wird zurzeit
die Ablosung der Hausaufgaben durch schulische Lernzeiten unter Nutzung selbst-
bestimmter und kooperativer Lernsettings und die Verzahnung formeller und infor-
meller Bildungsmodi.

»Allerdings fehlt in den meisten Schulen noch eine konzeptionelle Ver-
kntipfung zwischen Unterricht und auflerunterrichtlichen Angebotsformen.
Dieses Defizit besteht vor allem in jungen Ganztagsschulen und in offe-
nen Modellen. Es ist jedoch wichtig, dass Inhalte und Methoden der Ganz-
tagsangebote sowie spezifische Fordermafinahmen auf den Unterricht ab-
gestimmt werden, dass sie auf Bedarfe des Unterrichts reagieren und auch
wieder Riickwirkungen auf den Unterricht haben.“ (Holtappels et al., 2007,
S. 74)

Ganztagsschulen sind zurzeit meist noch im Aufbau, ,fertige®, reibungslos funktio-
nierende Systeme werden an den wenigsten Standorten vorzufinden sein. Lehrkraf-
te sind involviert in vielschichtige Organisations-, Personal- und Unterrichtsent-
wicklungsprozesse. Hiufiger als an Halbtagsschulen ist ein Umdenken hinsichtlich
tradierter Berufsrollenverstdndnisse und eine aktive Mitgestaltung erforderlich, da-
mit Herausforderungen als bewiltigbar erfahren werden und Berufszufriedenheit er-
halten bleibt.

Bildungswissenschaftliche Kompetenzstandards in Grundschule
und Sachunterricht vor dem Hintergrund des Ganztags

Auf der Systematik der KMK-Standards aufbauend werden im Folgenden im Detail
verdnderte berufliche Anforderungen unter die Lupe genommen, die Konsequenzen
fur die padagogische Arbeit in der Grundschule und insbesondere fiir die Praxis des
Sachunterrichts zeitigen.
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Kompetenzbereich Unterrichten

»Lehrerinnen und Lehrer sind Fachleute fiir das Lehren und Lernen.“ Die
»fach- und sachgerechte” Planung und Durchfithrung des Unterrichts, die
lernforderliche, motivierende, sinnstiftende und anwendungsbezogene Ge-
staltung von Lernsituationen sowie die Unterstiitzung selbstbestimmten
Lernens charakterisieren nach den KMK-Standards ihre diesbeziiglichen
Kompetenzen (Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der
Lander in der Bundesrepublik Deutschland, 2004, S. 7f.).

Die bereits oben zitierten Befunde der StEG-Studie (Holtappels et al., 2007) weisen
aus, dass fiir die Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen an Ganztagsschulen die Ver-
zahnung unterrichtlicher (vorwiegend formeller) und auflerunterrichtlicher (vor-
wiegend informeller) Bildungsmodi ein zentrales Entwicklungsfeld ist. Fachleute aus
aufSerschulischen Berufsfeldern, aus Handwerk, Kunst, Musik, Tanz, Medizin, (Na-
tur-)Wissenschaft, Technik, Politik etc., aber auch das padagogische Fachpersonal
des Ganztagstrigers mit niedrigschwellig zuginglichen, z.B. kultur- oder erlebnis-
padagogischen Projekten sowie ehrenamtlich Téatige mit z.B. lebenspraktischen oder
(inter-)kulturellen Bildungsangeboten représentieren Bildungsinhalte und deren
Wert auf eine unter Umstidnden viel authentischere Weise als Unterricht dies jemals
konnte. Sie konnen Kindern diese Bildungsinhalte erschlieflen und Interessen for-
dern, indem sie sie in sinnvolle Beziige zur Lebenswirklichkeit einbetten. Formale
Methoden, die im Unterricht in der Regel hoch geschitzt werden und natiirlich auch
dort ihre Daseinsberechtigung besitzen, aber z.B. fiir Kinder mit schriftsprachlichen
Lerndefiziten Hemmschwellen in ihrer Sachauseinandersetzung bedeuten kénnen,
entfallen in auflerunterrichtlichen Angeboten weitgehend; dadurch werden Kompe-
tenzerlebnisse in lebensnahen Situationen leichter erméglicht. Auch die komplexe
Realitdt auflerschulischer Lernorte im Sozialraum der Schule, die in Ganztagsange-
boten leichter, hdufiger und stetiger aufgesucht werden kénnen als im Unterrichts-
kontext, erhoht das Ausmafl der Lebensweltorientierung und der subjektiven Be-
deutsamkeit der Lernerfahrung.

Ganztagsschullehrkrifte, vor allem des Sachunterrichts mit seinem Bildungsauf-
trag der Lebensweltorientierung, miissen in der Lage sein, den Bildungswert solcher
informellen Lernsituationen zu erkennen, wertzuschitzen und diese proaktiv und
kooperativ in die eigene Arbeitskonzeption zu integrieren. Postuliert man dies als
Kompetenzstandard fiir die Lehrerausbildung, so ergibt sich eine deutliche, ganztags-
schulspezifische Erweiterung der rein unterrichtsbezogen formulierten Planungs-,
Gestaltungs- und Evaluationskompetenzen der KMK-Standards.

Haenisch hat in seiner Studie (Haenisch, 2009) in Ganztagsgrundschulen ver-
schiedene ,Verzahnungstypen® erhoben, von denen einige in diesem Kontext beson-
ders relevant erscheinen.

1. Verzahnung iiber Themen des Unterrichts

»Die Verzahnung mit Themen des Unterrichts ist die anspruchsvollste Art der Zu-
sammenarbeit zwischen Lehrkriften und dem auflerunterrichtlichen Personal. Es
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gibt hier zahlreiche Moglichkeiten, die bei entsprechenden Planungen und Abspra-

chen gut und vergleichsweise einfach zu installieren sind.“ (Haenisch, 2009, S. 12)

Fiir den Sachunterricht ist eine gedffnete, themen- oder interessendifferenzieren-

de Unterrichtskonzeption Voraussetzung, innerhalb derer fiir die Ganztagskinder in

Absprache der beteiligten Lehr- und Fachkrifte besondere Angebote und Aktivititen

vorbereitet werden, die unterrichtliche Lernsettings ergédnzen bzw. erweitern oder

das Pendant zu z.B. selbsttatigen Rechercheauftragen im Rahmen der Hausaufgaben
fir die Kinder bilden, die nicht am Ganztag teilnehmen. Handlungs- oder projekt-
orientierte Unterrichtsformen wirken besonders begiinstigend.

Hinsichtlich der didaktischen Relation zwischen unterrichtlichen und auflerun-
terrichtlichen Anteilen sind unterschiedliche Qualititen moglich:

« auflerunterrichtliche Angebote als ,,Enrichment® der im Unterricht behandelten
Inhalte:

Die Unterrichtseinheit zur Nutzung regenerativer Energien wird erginzt durch ein
aufSerunterrichtliches Angebot zum Bau funktionsfihiger Wind- oder Wasserrdder.
Die Friihblitherthematik erfihrt eine Erweiterung durch den Besuch der Ganztags-
kinder in einer Girtnerei oder die Anlage von Friihbeeten.

« gezielte Erkundung der oder Transfer in die Lebenswirklichkeit:

In einem Projekt zu Umweltverdinderungen und Flichenverbrauch im Schulbezirk®
erfasst die Klasse naturnahe Spielmaoglichkeiten und erfihrt durch Zeitzeugeninter-
views iiber deren Riickgang durch Siedlungstitigkeit; die Ganztagsgruppe dokumen-
tiert die aktuelle und die historische Situation durch Fotografie und Bildquellenar-
beit im Stadtarchiv.

Zum Thema Bewegungsapparat des Menschen wird im Ganztagsangebot mit in der
Klasse gesammelten Fragestellungen eine Physiotherapiepraxis besucht und ein le-
bensgrofies Skelett gebaut.

o individuelle Férderung durch vertiefende Auseinandersetzung mit dem Lernge-
genstand oder Interessenauf- bzw. -ausbau:

Insbesondere fiir einen konzeptwechselorientierten Sachunterricht sind umfassende
Gelegenheiten zur Wiederholung und Variation von Versuchen zu den jeweils the-
matisierten Phdnomenen notwendig, die im Unterricht oft nur schwer zu realisieren
sind; hier kénnen entsprechend vorbereitete Lernwerkstditten oder Schiilerlabore im
Ganztag unterstiitzend wirken.

Eine Bewegungsbaustelle auf dem Schulgelinde kann individuelles Interesse fiir Sta-
tikprobleme oder Bauberufe wecken.

« Gewinnung von Unterrichtsthemen aus aulerunterrichtlichen Erfahrungen:
Berichte der Ganztagskinder von auflerschulischen Lernorten fiihren zu weiterfiih-
renden Fragen, die in den Themenspeicher der Klasse aufgenommen werden.

Die Prisentation von im Ganztagsangebot erfahrenen Naturphdnomenen (z.B. Ma-
gnetspielzeuge) wird von der Lehrkraft zur systematischen Erarbeitung aufgegriffen.

8 Ein unterrichtserganzendes Projekt wird unter der Bezeichnung ,Spielort Natur“ angeboten
von der BUNDjugend NRW: http://www.bund-nrw.de/themen_und_projekte/umweltbildung/
bund_konzepte/spielort_natur/
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Im Kern werden hier die zeitlichen und personellen Ressourcen des Ganztags ge-
nutzt, um Erweiterungen des unterrichtlichen Bildungsangebots zu schaffen. Me-
thodisch stellt sich die Herausforderung, die aulerunterrichtlichen Erfahrungen der
Ganztagskinder in den Unterricht einzubinden. Durch die Klasse formulierte geziel-
te Erkundungsauftrige, Schiilerberichte und -préisentationen, Wandzeitungen, Ton-,
Foto- oder Videodokumentationen, Wochenkreiserzéhlungen aus dem Ganztag und
weitere dhnliche Methoden helfen, sinnstiftende Lernverbindungen aufzubauen. Fiir
das im Ganztag piddagogisch tdtige Fachpersonal besteht die Herausforderung dage-
gen darin, nicht die Methodik des Unterrichts zu kopieren, sondern den besonderen
Charakter und Bildungswert der informellen Angebote aufrechtzuerhalten.

2. Verzahnung iiber Unterrichts- oder Schulprojekte

»Der Vorteil bei Projekten besteht darin, dass es einerseits eine deutlich inhaltliche

Verbindungslinie gibt, dass aber andererseits beide Bereiche selbststdndig in der Ab-

wicklung ihrer Projektanteile sein konnen.“ (Haenisch, 2009, S. 14)

o Projekte des Sachunterrichts (z.B. ,FlieBgewisser als Okotop“) werden im Rah-
men einer AG im Ganztag als Bachpatenschaft langfristig weitergefiihrt.

« In schulbezogene Projekte (hdufig Projektwochen) wird der aulerunterrichtliche
Bereich mit besonderen Aktionen eingebunden (z.B. Bau einer Lehmhiitte in ei-
nem Afrika-Projekt).

Kompetenzbereich Erziehen

»Lehrerinnen und Lehrer tiben ihre Erziehungsaufgabe aus.“ Dazu sind
sie in der Lage, individuelle soziokulturelle Lebensbedingungen zu ermit-
teln, Werte und Normen zu vertreten, Kinder zu selbstbestimmtem Han-
deln zu befihigen und mit Konflikten gestaltend umzugehen (Sekretariat der
Stindigen Konferenz der Kultusminister der Liander in der Bundesrepublik
Deutschland, 2004, S. 9f.).

Auch wenn die dem Sachunterricht traditionell gern zugewiesenen tiberfachlichen
Erziehungsaufgaben mittlerweile eine fachliche Weiterentwicklung zu Bildungskon-
zepten erfahren haben und den Begriff ,,Erziehung“ nicht mehr enthalten (Mobili-
tatsbildung 16st die Verkehrserziehung ab, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung die
Umwelterziehung etc.), umfassen die Kompetenzerwartungen der Lehrpline vielfach
Einstellungen und Haltungen, Werte und Normen. In der Ganztagsschule, die sich
als Lebensraum und damit als Teil der gesellschaftlich geformten Lebenswirklichkeit
versteht, hat dies zur Folge, dass die erzieherischen Aspekte des (Sach-)Unterrichts
mit der Gestaltung des Schullebens, dem Schulprogramm und schulischen Leitbil-
dern in Ubereinstimmung gebracht werden miissen. Beispiele hierfiir sind Schulweg-
regelungen, Miilltrennung, Energiesparkonzepte, Umgangsformen u.v.a.m.

Hinzu kommt, dass mit der sozialriumlichen Offnung der Ganztagsschule eine
intensivierte Auseinandersetzung und padagogische Arbeit mit soziokultureller He-
terogenitét zwingend verbunden ist. Manche Ganztagsschulen wachsen bereits lang-
sam in die Rolle von Stadtteil- bzw. Familienzentren hinein und iitbernehmen Sozia-
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lisationsaufgaben, zu denen das professionelle Erziehungsverstdndnis der Lehrkrifte
konzeptionell in einem widerspruchsfreien Verhéltnis stehen muss. Angehende Lehr-
krafte miissen darauf vorbereitet werden, das Werte- und Normensystem der Schule
reflektiert zu vertreten, dariiber hinaus aber zugleich mit kultureller Diversitét inklu-
siv und dialogisch umzugehen sowie produktiv und proaktiv Erziehungs- und Bil-
dungspartnerschaften mit den familidren Bezugspersonen ihrer Schiilerinnen und
Schiiler zu entwickeln. Sachunterrichtstypische Felder dafiir sind z.B. interkulturel-
les Lernen, Demokratiepddagogik, Erndhrungs- und Verbraucherbildung und Sexu-
alerziehung.

Seitens der Eltern, aber auch seitens des schulischen Personals sind haufig Ver-
unsicherungen, unterschiedliche Selbst- und Fremdzuschreibungen hinsichtlich der
Zustandigkeiten und Verantwortung fiir Bildungs- und Erziehungsaufgaben im au-
Berunterrichtlichen Bereich festzustellen. In Kooperation mit sozialpidagogischen
Fachkriften und externen Beratungsstellen miissen Lehrkrifte lernen, eine professio-
nell reflektierte Position zu entwickeln und zu vertreten.

Die durch die KMK beschriebenen Kompetenzstandards schirfen sich im Kom-
petenzbereich Erziehen also ganztagsspezifisch aus.

Die Verzahnung iiber schulische Leitbilder, Schulleben und Schulprogrammarbeit
sowie die Forderung tiberfachlicher Kompetenzen hat Haenisch auch in der Ganz-
tagsschulrealitit vorgefunden (Haenisch, 2009, S. 14; 16).

Kompetenzbereich Beurteilen

»Lehrerinnen und Lehrer iiben ihre Beurteilungsaufgabe gerecht und ver-
antwortungsbewusst aus. [...] Sie diagnostizieren Lernvoraussetzungen und
Lernprozesse, fordern Schiilerinnen und Schiiler gezielt, [...] beraten Lernen-
de und deren Eltern® situations- und adressatengerecht und wenden transpa-
rente, kollegial abgestimmte Beurteilungsmafistabe auf Schiilerleistungen an
(Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland, 2004, S. 11).

»Das erweiterte Bildungsverstindnis der Ganztagsschule erfordert auch eine
Erweiterung des diagnostischen Blickwinkels im Sinne einer umfassenden
padagogischen Diagnostik. An die Stelle einer lerndiagnostischen Erfassung
von Lernausgangslage, -prozessen, -fortschritten und -ergebnissen muss eine
entwicklungsorientierte Sicht auf die Personlichkeiten der Lernenden treten,
die auch ihr aufSerschulisches Bedingungsfeld mit einbezieht. Die Kooperati-
on mit anderen padagogischen Professionen kann diesen Perspektivwechsel
unterstiitzen. [...] Dazu miissen Lehrer Leistungen als Resultat vielschichtiger
Bedingungsfaktoren verstehen, diese analysieren und fiir Lernberatung nut-
zen, die Selbstwirksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler als Grundlage fiir
Lernen und Leisten unterstiitzen und die schulische Sicht auf Leistung durch
andere piadagogische Blickwinkel ergdnzen.“ (Bergmann und Szacknys-Kur-
hofer, 2011, S. 155)
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Auf der Ebene professioneller Einstellungen und Uberzeugungen ist damit verbunden

auch ein stirkenorientiertes, inklusives Verstindnis von Heterogenitit als Chance.
Lernberatung gewinnt umso mehr an Bedeutung, je hoher der Grad an Selbst-

steuerung durch die Schiilerinnen und Schiiler ist. Die Verzahnung auflerunter-
richtlicher Bildungserfahrungen aus dem Ganztagsangebot mit den unterrichtlichen

Lernprozessen macht unter Umstdnden ein erhéhtes Mafd an Lernreflexion erforder-

lich, die durch Lehr- und ggf. auch Fachkrifte begleitet und unterstiitzt wird.
Haenisch hat im Bereich individueller Lernberatung und -forderung verschiedene

Verzahnungsansitze festgestellt, z.B.:

o die ,Weitergabe von Beobachtungen aus dem offenen Ganztag in den Unterricht®
und umgekehrt die ,Riickmeldungen iiber einzelne Kinder an das Personal des
Ganztags“

« Kooperation mit dem padagogischen Fachpersonal bei der Erstellung von For-
derplanen

« die Weiterarbeit an Wochenplinen auch im auflerunterrichtlichen Bereich

o die gegenseitige Hospitation von Lehr- und Fachkriften zur Beobachtung einzel-
ner Kinder

« die Entwicklung ,gemeinsame[r] Strategien bei auffilligen Kindern® (Haenisch,
2009, S. 18ft)

Kompetenzbereich Innovieren

»Lehrerinnen und Lehrer entwickeln ihre Kompetenzen stindig weiter.“ Sie
verstehen ihren Beruf als 6ffentliches Amt und lebenslange Entwicklungsauf-
gabe mit besonderen Anforderungen, kénnen mit beruflichen Belastungen
umgehen, sich kollegial unterstiitzen und engagieren sich kooperativ in schu-
lischen Entwicklungsprojekten (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kul-
tusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, 2004, S. 12f.).

Dass Ganztagsschulen — von wenigen langjahrigen Standorten abgesehen - sich zur-
zeit allerorts in vielschichtigen Prozessen der Schul-, Personal- und Organisations-
entwicklung befinden, wurde weiter oben schon angefiihrt.

Aufgrund des erweiterten Bildungsverstindnisses und der Einbindung unter-
schiedlicher Professionskulturen stellt sich in der Ganztagsschule die Notwendigkeit
einer gut entwickelten und strukturell verankerten Zusammenarbeit im Sinne der
Unterstiitzung der individuellen, ganzheitlichen Entwicklung der Kinder in beson-
derer Weise.

»Ganztagsschullehrkrifte miissen die Kompetenz zur multiprofessionel-
len Kooperation ,,auf Augenhohe® entwickeln, die vom Wissen um und von
Wertschitzung fiir die unterschiedlichen professionellen Sichtweisen und
Kompetenzen getragen um ein gemeinsam entwickeltes Leitbild von Ent-
wicklung, Bildung und Erziehung bemiiht ist.“ (Bergmann und Szacknys-
Kurhofer, 2011, S. 159)

Damit ist eine der anspruchsvollsten ganztagsschulspezifischen Kompetenzerwartun-
gen an Lehrer beschrieben, die auch schon in den drei anderen Kompetenzbereichen
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immer wieder anklang, und die in der Literatur zur Ganztagsschule {ibereinstim-
mend als Kooperationskompetenz bezeichnet wird: die Fahigkeit und Bereitschaft,
sich mit den in der Ganztagsschule vertretenen professionellen Uberzeugungen,
Sichtweisen und Kompetenzen anderer padagogischer Professionen auseinanderzu-
setzen und sie im Sinne gemeinsam entwickelter Leitbilder im Team zu nutzen; fiir
die Entwicklung (sach-)unterrichtsdidaktischer Lernarrangements iiber die Grenzen
des Unterrichts hinaus, fiir die umfassende individuelle Férderung der Personlich-
keitsentwicklung von Kindern und fiir die padagogische Konzeption einer Schule als
Lebens- und Lernraum fiir den ganzen Tag.

Das klingt zunéchst einmal nach noch mehr Kompetenzerwartungen im Sinne
des Titels des hier replizierten Beitrags: ,Was sollen wir denn noch alles kénnen?“
Von der anderen Seite her gesehen ist damit aber auch eine Profilschiarfung verbun-
den, die es der Lehrkraft ermoglicht, sich auf ihre Rolle als ,,lehrender Erzieher® bzw.
»erziehender Lehrer® zu besinnen, sich als Lernbegleiter und professional in Sachen
schulischer Bildung zu verstehen und sich gegen dariiber hinausgehende Rollenzu-
schreibungen abzugrenzen, weil diese durch andere in der Ganztagsschule prisente
padagogische Professionen abgedeckt werden.
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Kerstin Ziemen

6 Replik aus Sicht des Forderschwerpunktes Geistige
Entwicklung zum Beitrag
»Was sollen wir denn noch alles konnen?

Kompetenzen in der Lehrerbildung aus Sicht der
Sonderpadagogik und des Sachunterrichts

“
!

Einleitung

»Lehrerbildung auf dem Priifstand“ (Feuser & Maschke, 2013), so der Titel des so-
eben erschienenen Werkes, beinhaltet die (meiner Einschitzung nach) aktuellste De-
batte um eine ,,LehrerInnen-Bildung® (Feuser & Maschke, 2013, S. 7), die die ,vielfa-
chen Facetten und Verkniipfungen der Doméne LehrerInnen-Bildung® darstellt und
diskutiert. Diese wird als ,,Prozess lebenslangen Lernens® (ebd.) verstanden, indem
Aus-, Fort- und Weiterbildung miteinander verkniipft werden. Die Herausgeber be-
tonen, dass es im Kontext der Lehrerbildung um fachliche und didaktische Kompe-
tenzen geht, jedoch ebenso um die Personlichkeitsbildung (vgl. ebd.). Mit Blick auf
Inklusion werden neue Herausforderungen an die Lehrerbildung gestellt. ,,Inklusi-
ve schulische Bildung setzt die Anerkenntnis der Unteilbarkeit der menschenrecht-
lichen Basis einer Bildung fiir alle voraus sowie die ungeteilte Anerkennung jeder
Schiilerin und jedes Schiilers® (Feuser & Maschke, 2013, S. 8). Im Zentrum steht eine
Didaktik, die die ,,gesamte Bandbreite menschlicher Entwicklung [...], die (jeweili-
gen, d.V.) Ausgangs- und Randbedingungen (jeder Schiilerin/jedes Schiilers, d.V.)*
(ebd.) beriicksichtigt. Es geht sowohl um die Wahrnehmung von Teilhabechancen
und -praktiken als auch um Exklusionsrisiken und -praktiken in schulischen Kon-
texten.

Die hier dargestellten Auseinandersetzungen nehmen implizit Beziige zur Situ-
ation von Kindern und Jugendlichen, die unter den Bedingungen von geistiger Be-
hinderung leben, auf. Diesem Personenkreis wurden ,in der Vergangenheit elemen-
tare Rechte und Kompetenzen, wie z.B. das Lebensrecht und die Bildungsfahigkeit
abgesprochen [...], heute besuchen sie [...] Schulen und sind [...] Teil unserer Gesell-
schaft® (Goll, 2010, S. 291).

Die Frage des Ausschlusses und der Isolation stellt sich jedoch immer wieder aufs
Neue. Der Anteil dieser Schiilerinnen und Schiiler, die eine ,,Regelschule besuchen,
hilt sich auch nach der Ratifizierung der UN-BRK auf gleichbleibend niedrigem Ni-
veau von ca. 3 %. Als zentrale Barriere stellen sich immer noch die zumeist negativ
konnotierten Bilder und Vorstellungen von (geistiger) Behinderung dar (vgl. auch
Ziemen & Langner, 2010, S. 253f.; Ziemen, 2013).

Im Kontext von ,geistiger Behinderung“ wurde und wird bis heute immer wie-
der die Diskussion um Bildung gefiihrt. Zentrales Anliegen war es, die Dogmen der
»Lern- und Bildungsunfihigkeit (vgl. Feuser, 1995, S. 50) abzuwenden. Inklusion



zielt auf die Ausarbeitung einer ,,Allgemeinen (... nicht ausgrenzenden, das Lernen
in und durch Kooperation aller mit allen ohne Reduktionismus der Bildungsangebo-
te ermoglichenden) Piddagogik® (Ziemen, 2013, S. 13) und Didaktik. Die Lehrerbil-
dung steht in der Pflicht, den Fokus genau darauf zu richten.

Kompetenzen

An dieser Stelle kann die ausfiihrliche Diskussion um den Begriff der ,, Kompetenz®
nicht gefithrt werden (vgl. dazu Ziemen, 2002). Zusammengefasst zeigt sich, dass
Kompetenzen iiber Fihig-, Fertigkeiten oder das Vermdgen, etwas zu tun, anerkannt
werden, zugleich jedoch auch tiber erschaffene Produkte oder Abschliisse bzw. Zer-
tifikate. Mit Bourdieu werden Kompetenzen iiber die verschiedenen Kapitalsorten
(kulturelles, soziales, symbolisches Kapital) sichtbar (vgl. ebd.).

»Kompetent sein heiflt, das Recht und die Pflicht zu haben, sich mit etwas
zu befassen [...] das wirkliche Gesetz [...] ist das Gesetz, dass politische Kom-
petenz, Sachkompetenz, wie alle Kompetenzen eine soziale Kompetenz ist.
Das bedeutet nicht, dass es keine Sachkompetenz gibe, aber es heifit, dass
die Neigung, das zu erwerben, was man Sachkompetenz nennt, umso gro-
Ber ist, je mehr soziale Kompetenz man hat, das heifit, je mehr man sozial
als wiirdig und also als verpflichtet anerkannt ist, diese Kompetenz zu erwer-
ben* (Bourdieu, 1993, S. 227f.).

Kompetenzen sind sowohl Befdhigungen als auch Befugnisse fiir etwas.

Im schulischen Kontext stehen Kompetenzen zum Erziehen, Unterrichten, Diag-
nostizieren, Beraten, Forschen, Evaluieren u.a.m. im Mittelpunkt. Detaillierter noch
fasst es Kegler (mit Verweis auf Matti Meri):

»von einem professionellen Padagogen erwartet man péadagogische Reflexi-
onsfahigkeit, Theoriewissen, biografische Kompetenz, Fallverstehen sowie
soziale und emotionale Intelligenz. Handlungsfihig werden Padagogen nur
durch ein reiches methodisches Repertoire und ihre soziale und emotionale
Integrationsfahigkeit. Als Kernkompetenzen bei Lehrern werden Selbstver-
trauen, Kreativitdt, metakognitive Kompetenz, die Fahigkeit zur Interaktion
und ihr Wissen zur Gestaltung der Lernumgebung angesehen, so Matti Meri
auf dem Ganztagsschulkongress der ,Deutschen Kinder- und Jugendstiftung’
(DK]JS) im September 2005“ (Kegler, 2009, S. 158).

Firr die Lehrerbildung grundlegend ist eine auf Anerkennung basierende Haltung,
die offen und unvoreingenommen jedes Kind/jeden Jugendlichen in seinem So-sein
wahrnimmt und wertschitzt. Damit ist der Blick auf die Kompetenzen der Kinder
und Jugendlichen bzw. zugleich deren Bezugspersonen, Eltern und Familien geoff-
net.
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Reflexion und Reflexive Didaktik

Die Reflexion bzw. Qualifikation zur Reflexion stellt die Basis der Lehrerbildung dar
(vgl. Ziemen, 2013, S. 2671L.).

In diesem Beitrag beziehe ich mich explizit auf die Didaktik, da dieser innerhalb
der Lehreraus-, Fort- und Weiterbildung ein zentraler Stellenwert zukommt und ver-
schiedene Kompetenzbereiche berticksichtigt. Didaktik mit Blick auf Inklusion muss
in die Analyse und Reflexion stets Teilhabe- und Teilnahmechancen an Bildung und
sozialen Prozessen, zugleich aber auch Exklusionspraktiken und Exklusionsrisiken
aufnehmen (vgl. Ziemen, 2013a, 110ft.), Letztere nach Méglichkeit beseitigen.

Die reflexive Didaktik nimmt Beziige zur ,entwicklungslogischen Didaktik® (vgl.
Feuser, 1995), dem Partizipationsmodell fiir Inklusion von Beukelman und Mirenda
(vgl. Bollmeyer/Hiining-Meyer, 2012) und dem ,,Keimzellmodell“ bzw. auf die Arbeit
mit Ausgangsabstraktionen (vgl. Jantzen, 2012).

In den Blick kommen (vgl. Ziemen, 2013, S. 110ff.):

« die Schiilerinnen und Schiiler (entspricht der Tétigkeits- und Handlungsstruktur-

analyse, vgl. Feuser, 1995),

o der Lerngegenstand (entspricht der Sachstrukturanalyse, vgl. Feuser, 1995), die

Lehrpersonen/Teams,

o die Institution Schule und die politischen, rechtlichen, sozialen und gesellschaft-
lichen Rahmenbedingungen.

Lehrperson/
Teams

Institution

Lern- Schule +

Gegenstand Rahmen-
bedingungen

Schilerinnen
und Schiiler
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Ebenen der reflexiven Didaktik

Die Reflexionsebenen stehen nicht isoliert voneinander, sondern in Beziehung und
stellen sich wie folgt dar:

Ebene 1, die Ebene der Schiilerinnen und Schiiler (Subjektseite) beriicksichtigt:

o Vorwissen, Erfahrungen, Emotionen und Wahrnehmungen (,,Zone der vergange-
nen Entwicklung®, d.V.);

o Motive, Interessen, Bediirfnisse; Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungskompe-
tenzen (,,Zone der aktuellen Entwicklung®, Vygotskij);

« Handlungs- und Titigkeitsmoglichkeiten (,,Zone der aktuellen Entwicklung, Vy-
gotskij);

o die soziale und personliche Situation (,,Zone der aktuellen Entwicklung®, Vygots-
kij);

o die Beziehung von Lehrpersonen/Teams zu den Schiilerinnen und Schiilern und
die Beziehungen der Schiilerinnen und Schiiler untereinander.

Explizit werden Teilnahme- und Teilhabemoglichkeiten an konkreten Bildungsange-
boten ausgemacht, zugleich Barrieren bzw. Stérungen der Teilhabe und Teilnahme.
Dariiber hinaus miissen Teilnahme- und Teilhabemdoglichkeiten bzw. Barrieren
und Storungen in sozialen Kontexten analysiert und reflektiert werden.
Auf dieser Basis entstehen (pddagogische) Ideen fiir die Gestaltung des individu-
ellen und gemeinschaftlichen Moglichkeitsraumes fiir Lernen und Entwicklung fiir
alle Schiilerinnen und Schiiler.

Ebene 2, die Ebene der Sache/des Lerngegenstandes (Objektseite) beriicksichtigt:

 die Komplexitit und das Wesen (Invariante) der Lerninhalte,

o die tragenden Begriffe und Zusammenhinge (Ausgangsabstraktionen),

« die gesellschaftliche, politische, soziale Bedeutung und Aktualitdt der Lerninhalte,

 die Prisenz in verschiedenen Wissenschaften bzw. Fachern,

 die Curricula,

o den Zugang, das Vorwissen und der Bedeutungsgehalt des Gegenstandes fiir die
Schiilerinnen und Schiiler.

Mit Blick auf die Teilhabe und Teilnahme aller Schiilerinnen und Schiiler an allen
Bildungs- und sozialen Angeboten sind Differenzierungen des Lerngegenstandes
vorzunehmen und didaktische Konzepte und Modelle auszuwiéhlen, die Lernen und
Entwicklung fiir jeden Schiiler und jede Schiilerin erméglicht.

Ebene 3, die Ebene der Institution Schule, des Schulsystems berticksichtigt schulor-
ganisatorische, strukturelle und gesetzliche Vorgaben:

« Rahmenbedingungen (personell, baulich, raumlich, strukturell, zeitlich, sdchlich,
rechtlich ...),
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« kulturelle und sprachliche Voraussetzungen bzw. Zuginge,

o Schulkonzept,

» Kooperation mit den Eltern/Bezugspersonen,

o Offentlichkeitsarbeit und Einbindung in Stadt, Gemeinde bzw. Sozialraum.

Die Analyse und Reflexion bezieht sich auf Teilnahme- und Teilhabechancen, auf
Exklusionspraktiken bzw. -risiken auf der Basis angefiihrter Kriterien.

Ebene 4, die Ebene der Lehrpersonen/Teams (Subjektseite) beriicksichtigt neben der

Analyse der Ebenen 1-3:

o Selbstreflexion, Selbstwahrnehmung, Selbstkontrolle,

« Haltungen zu den Schiilerinnen und Schiilern,

« Haltungen zu inklusivem Unterricht,

o Beziehungen im Team, Kooperationen,

« Kenntnisse, Fahigkeiten, Kompetenzen fiir inklusiven Unterricht,

o Theorien, Erkldrungen und Zuginge zu relevanten Themen mit Blick auf Inklu-
sion,

« Befiirchtungen, ungeklirte Fragen, Hindernisse,

o Beziehungen zu den Eltern/Bezugspersonen.

Auch hier werden sowohl Exklusionspraktiken und -risiken als auch Inklusionschan-
cen und -praktiken auszuloten sein. Grundlegend ist die Selbstreflexion im Sinne
von Selbstwahrnehmung und Selbstkontrolle (Ziemen, 2013, S. 270, mit Verweis auf
Hierdeis, 2010). Zugleich geht es um eine Selbstreflexivitit, die sich im Sinne Bour-
dieus auf ,das in die wissenschaftlichen Werkzeuge und Operationen eingegangene
soziale und intellektuelle Unbewusste“ (Ziemen, 2013, S. 271, mit Verweis auf Bour-
dieu) bezieht. Damit werden wissenschaftstheoretische Beziige, biographische Zu-
ginge bzw. die Reflexion des eigenen Menschen- und Weltbildes, der eigenen Hal-
tungen, Uberzeugungen und Positionen méoglich.

Insgesamt betrachtet, ist die reflexive Didaktik ein Raum der Méglichkeiten des Leh-
rens und Lernens, des gemeinsamen Tétigseins und gemeinsamen Erlebens unter
Beriicksichtigung der Potenziale und Ressourcen jedes Einzelnen.

Entscheidend fiir eine auf Inklusion ausgerichtete Didaktik und Pddagogik ist:

« ecine vorurteilsfreie (bzw. vorurteilsbewusste) Begegnung mit jedem Kind / jedem
Jugendlichen;

o die Kenntnis und Nutzung verschiedener Kommunikations- und Dialogméglich-
keiten und

o ein Verstindnis von Lernen und Entwicklung, welches kein Kind, keinen Jugend-
lichen ausschliefit.

Im Kontext der ,kulturhistorischen Schule® erscheint Entwicklung als krisenhaf-
ter, kontinuierlicher, zirkuldrer Prozess (vgl. Jodecke, 2005, S. 18ff.). Die moderne
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Entwicklungspsychologie weist aus, dass ,Rdume von Sicherheit und Bindung eine
wichtige Voraussetzung fiir den Aufbau kognitiver Strukturen® (Jantzen 2002, S. 13)
und fiir Lernen und Entwicklung sind. Das stellt die Basis fiir zu schaffende Mog-
lichkeitsraume fiir Entwicklung, Lernen und gemeinsam Leben dar.

Lehrpersonen und Teams sind Lehrende und zugleich Lernende, Forschende, Bera-
tende, Evaluierende, Kooperierende, Beziehung Gestaltende, Diagnostizierende, Un-
terstiitzende und zugleich Unterstiitzung Empfangende. In der Lehreraus-, Fort- und
Weiterbildung ist der Fokus auf all diese Facetten zu legen. Gegenwirtig ist es darii-
ber hinaus ebenso notwendig, unter Beriicksichtigung gesellschaftlicher, schulstruk-
tureller, politischer Bedingungen iiber bestehende Widerspriiche, Unzulanglichkeiten
und Hindernisse zu reflektieren.
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Teil 111
Sprachen und kiinstlerische Facher

Abstract

Im Fremdsprachenunterricht ist das handlungs- und aufgabenorientierte Lernen, das
durch die Kompetenzorientierung gestirkt werden sollte, bisher nicht flichendeckend
angekommen. Noch immer orientiert man sich in der Lehrerbildung und im Klassen-
raum hdufig an einem Sprachlehrgang, dessen Fokus auf Formen- und Strukturwis-
sen liegt und dessen grammatische und lexikalische Progression vor allem intuitiv ein-
leuchtend scheint. Diese Situation kann sich erst grundlegend dndern, wenn die in den
Bildungsstandards bzw. die im aufgabenorientierten Lernen anvisierten (Teil-)Kompe-
tenzen transparenter operationalisiert und psychometrisch besser erfassbar werden. In
dieser Hinsicht wird in der notwendigen Unterscheidung zwischen realen Alltagsaufga-
ben und pidagogischen Aufgaben, d.h. solchen, die im Schutz des Klassenraums bear-
beitet werden, ein unauflosbarer Widerspruch im Hinblick auf den Kompetenzbegriff
gesehen, da die Bewiltigung alltdglicher Problemkomplexe in diesem Schutzraum nicht
iiberpriifbar ist.

Die Kategorisierung von Kompetenzen in den Bildungsstandards birgt dariiber hi-
naus einige Probleme. Zum einen sind einige der angegeben Fihigkeiten auf deutlich
unterschiedlichen Ebenen anzusiedeln. So handelt es sich z.B. bei den interkulturellen
Kompetenzen im Gegensatz zur Aussprache oder Intonation um komplexe Fihigkeiten,
die verschiedenste andere Kompetenzen bereits beinhalten.

Auch in der Musikdidaktik wird deutlich, dass die Komplexitit dessen, was in
Richtlinien und Curricula als Kompetenz bezeichnet wird, recht wenig mit dem zu tun
hat, was im Anschluss an Weinerts Arbeiten in der ,Klieme-Expertise* als Definition
vorgeschlagen wurde. Es wird dariiber hinaus eine Diskussion dariiber gefiihrt, ob es
itberhaupt verantwortbar ist, dem Kompetenzbegriff einen zentralen Stellenwert im
Fach Musik einzurdumen. Denn das Fach Musik ermdoglicht neben dem Erwerb domd-
nenspezifischer Kompetenzen u.a. auch dsthetische und emotionale Erfahrungen, die
nicht gemessen werden konnen und sollen.

Das Fach Deutsch scheint in der Diskussion und der Umsetzung der Kompetenzen
eine Schliisselrolle einzunehmen. Das erklirt sich durch seine Funktion fiir andere Fi-
cher und Lernprozesse (z.B. die Relevanz schulischer Fihigkeiten wie lesen, schreiben,
reden und zuhéren). In der Deutschdidaktik stehen seit einiger Zeit vermehrt domd-
nenspezifische Kompetenzbereiche im Mittelpunkt, vor allem die literarische (Rezep-
tions-)Kompetenz sowie die Rechtschreibkompetenz. Hier stellt sich iiberdies die zentra-
le Frage nach Transferprozessen von Kompetenzen, was wiederum auch die Bedeutung
der Kompetenzdebatte in der Deutschdidaktik fiir die Fremdsprachendidaktik verdeut-
licht.






Andreas Rohde

7 Sprachwissen, Sprachkdonnen und deren
Alltagstauglichkeit

Zur Kompetenzorientierung in der
Fremdsprachendidaktik

Die in der Fachergruppe 5 (europiische, amerikanische und anglophone Sprachen
und Kulturen) der Philosophischen Fakultdt der Universitdt zu Ko6ln reprasentierten
Fremdsprachen, die fiir ein oder mehrere Lehrdmter studierbar sind, umfassen Eng-
lisch, Niederldndisch, Franzosisch, Spanisch, Italienisch, Russisch und Japanisch. In
meinen Ausfithrungen wird Englisch aufgrund seiner Bedeutung und der entspre-
chenden Kompetenzdiskussion als Fremdsprache in Deutschland im Vordergrund
stehen.

7.1 Kurzer geschichtlicher Abriss

Bis ins 18. Jahrhundert war Latein in Europa die lingua franca der Wissenschaften,
daher war Fremdsprachenunterricht gleichbedeutend mit Lateinunterricht. Englisch
wurde im Jahr 1859 als fakultatives Schulfach etabliert. Seit dieser Zeit lassen sich im
Wesentlichen zwei grundlegende kontrdre Motive des Sprachenlernens unterschei-
den, ndmlich einerseits der praktische Nutzen und andererseits die formale Bildung
(Thaler, 2012, S. 11f.). Zunichst wurde Englisch wie die klassischen Sprachen an-
hand der Grammatik-Ubersetzungsmethode unterrichtet; das Hauptziel war dem-
entsprechend die Lektiire fremdsprachiger Texte und der damit verbundene mentale
und intellektuelle Nutzen zum Zweck einer geistig-formalen Bildung sowie der Schu-
lung von Kognition und Logik (Richards & Rodgers, 2001, S. 5). Noch im 19. Jahr-
hundert wurde die Grammatik-Ubersetzung jedoch durch die ,direkte Methode“ (di-
rect method) verdringt, nach der der Unterricht in der Zielsprache stattfand und vor
allem alltdgliches Vokabular und Grammatikkonstruktionen im Mittelpunkt standen.
Einige Merkmale der direkten Methode erinnern an den modernen frithen Fremd-
sprachenunterricht: Neue Vokabeln wurden durch Demonstration, konkrete Ob-
jekte oder Bilder eingefithrt, Grammatik wurde induktiv gelehrt. Ein wesentlicher
Unterschied zum modernen Unterricht und eine Gemeinsamkeit mit der Gramma-
tik-Ubersetzung war jedoch das Primat der accuracy. Von Anfang an hatten Korrekt-
heit sowohl in Aussprache als auch bei der Grammatik oberste Prioritét (ebd., S. 12).

Der Terminus Kompetenz erhélt im Zusammenhang mit Sprache erstmals durch
Chomsky (1965) eine besondere Relevanz. Chomskys idealer Sprecher verfiigt iiber
competence und performance. Mit Kompetenz bezeichnet er das systemische abs-
trakte, nicht direkt beobachtbare Sprachwissen und damit die Féhigkeit, gramma-
tisch akzeptable Auflerungen zu generieren. Performanz hingegen bezieht sich auf



die tatsichliche Sprachanwendung, auf konkrete Sprachdaten, die der Sprecher mit
Hilfe seiner Kompetenz produziert. Hymes (1972) kritisiert Chomskys Konstrukt ei-
ner rein grammatischen Kompetenz und erweitert gewissermaflen Chomskys Kom-
petenz-Begriff um eine ,kommunikative Kompetenz®:

[...] a normal child acquires knowledge of sentences, not only as grammat-
ical, but also as appropriate. He or she acquires competence as to when to
speak, when not and as to what to talk to about with whom, when, where, in
what manner. (Hymes, 1972, S. 277)

Der Einfluss dieses pragmatisch und soziolinguistisch gepragten Begriffs der kom-
munikativen Kompetenz fithrte durch Piepho (1974) auch mit Hilfe von Habermas
(1971) zu einem neuen Lernziel des Fremdsprachenunterrichts, in dem die Sprache
nicht in erster Linie als ein System von Zeichen, sondern als ein Aspekt menschli-
chen Handelns verstanden wurde. Die sich entwickelnde kommunikative Didaktik
versteht Lernen als eine ,geistig-kreativ-kognitive Tatigkeit [...] und nicht als eine
Konditionierung und das Einschleifen von Verhaltensgewohnheiten“ (Neuner, 1987,
S.79).

Piepho (1974) wird vorgeworfen, Habermas' Vorstellung von kommunikati-
ver Kompetenz hochst problematisch vereinfacht zu haben, indem er die Eintibung
idealer Sprechsituationen (z.B. im Rollenspiel), das Herstellen von Symmetrie zwi-
schen Lernenden und Lehrenden, Mitbestimmung an Themen und Gestaltung des
Unterrichts sowie den freien Austausch von Argumenten in den Vordergrund stellt
und damit die gesellschaftlichen und sozialpsychologischen Bedingungen von Schu-
le ebenso wie ihre hegemonialen, asymmetrischen Strukturen vernachléssigt (Decke-
Cornill & Kiister, 2010, S. 87f.). Trotz dieser Kritik blieb die kommunikative Kompe-
tenz der Lernenden vorrangiges Leitziel des Fremdsprachenunterrichts; sie ist auch
Teil der heutigen Bildungsstandards (siehe unten).

Die Ursachen fiir die gegenwirtige Kompetenzorientierung in der Bildung bzw.
der Fremdsprachendidaktik sind vielfiltig. Zum einen gibt es in der Wirtschaft seit
langem Organisationen wie die International Organization for Standardization (ISO)
oder das deutsche Institut fiir Normung, die Leitlinien fiir Tatigkeiten und deren Er-
gebnisse festlegen, so dass die Anforderungen in einem Unternehmen genau be-
stimmt werden, ohne dass dabei jedoch festgelegt wurde, wie diese Anforderungen
realisiert werden (Weskamp, 2009, S. 256). Zum anderen lésst sich in Deutschland
der Beginn einer Standardisierung im Bildungswesen bereits in der Preuflischen Bil-
dungsreform im 19. Jahrhundert beobachten, in dessen Folge einheitliche Lehrpldne
entstanden (ebd., S. 257). Begilinstigt wurde die gegenwirtige Outcome-Orientierung
in Deutschland schliefllich durch den ,,PISA-Schock, d.h. nach dem enttduschenden
Abschneiden deutscher Schiiler in internationalen Vergleichsstudien (Schott & Azi-
zi Ghanbari, 2008, S. 13) sowie durch insgesamt neue Anforderungen an die Schu-
le und an den Fremdsprachenunterricht durch Globalisierung und Migration, Digi-
talisierung und Internetkommunikation und Individualisierung und Pluralisierung
von Orientierungen, wobei trotz der Pluralisierung dennoch eine Vergleichbarkeit
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angestrebt wird (Hallet, 2011, S. 12-19). Die universelle Vergleichbarkeit und Mes-
sung von Sprachkompetenzen wurde schlieSlich durch die Schaffung des ,Gemein-
samen Européischen Referenzrahmens fiir Sprachen des Europarats: Lernen, lehren,
beurteilen (GER) erheblich verbessert (European Council, 2001). Auf diesen Refe-
renzrahmen mit seinen Niveaustufen wird im Abschnitt 7.4 niher eingegangen.

7.2 Klarung des Begriffes ,Kompetenz”

Um den Begrift , Kompetenz® fiir die Fremdsprachendidaktik zu spezifizieren, muss
zundchst ein Blick auf den zugrundeliegenden Bildungsbegriff geworfen werden. In
der Bildungsstudie von Klieme, Avenarius, Blum, Dé&brich, Gruber, Prenzel, Reiss,
Riquarts, Rost, Tenorth und Vollmer (2003) wird ein Bildungsbegriff formuliert, der
auf der einen Seite an der Singularitit des Individuums festhélt, sich auf der ande-
ren Seite jedoch an einem Mindestmafl an Gemeinsamkeiten und kulturellem Kon-
sens orientiert. Hallet (2011, S. 29) sieht diese zwei Aspekte als ,,Spagat zwischen der
Individualitidt und der Gesellschaftlichkeit von Bildung® und als unauflésbaren Wi-
derspruch. Dieser Widerspruch wird in Klieme et al. (2003, S. 59) deutlich, wenn es
dort heiflt, Bildung bedeute die selbstdndige Teilhabe oder Partizipation an Gesell-
schaft und Kultur, wozu ein Mindestmaf} an kultureller Gemeinsamkeit notwendig
sei, die durch Basisfihigkeiten reprisentiert wird, auf die alle Gesellschaften ange-
wiesen seien (vgl. auch Hallet, 2011, S. 29). Die Forderung nach Befahigung zur Teil-
habe an der Gesellschaft sowie zur selbstbestimmten Gestaltung des eigenen Lebens
fordert einen funktionalen, komplexen Kompetenzbegriff, der in Klieme et al. (2003,
S. 72) auf Weinert basierend (2001, S. 27f.) wie folgt formuliert wird:

Kompetenzen sind die bei Individuen verfiigbaren oder von ihnen erlernba-
ren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu lsen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Be-
reitschaften und Fahigkeiten, die Problemldsungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen. Kompetenz ist nach
diesem Verstindnis eine Disposition, die Personen befihigt, bestimmte Ar-
ten von Problemen erfolgreich zu 19sen, also konkrete Anforderungssituatio-
nen eines bestimmten Typs zu bewiltigen.

Dementsprechend ist die individuelle Ausprigung der Kompetenz ein komplexes
Biindel aus:

o Fahigkeiten und Fertigkeiten

+ Bereitschaft

¢ Wissen
o Verstehen
« Konnen

o Problemldésen und Handeln
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o Erfahrungen
+ Einstellungen (z.B. soziale, ethische)
o Motivation (Klieme et al., 2003, S. 72f.; Weinert, 2001, S. 27f.; Hallet, 2011, S. 31).

Diese Prizisierung des Kompetenzbegriffs macht rasch deutlich, dass vieles, was
in fachdidaktischen Publikationen oder Lehrbiichern eilfertig als ,Kompetenz“ be-
zeichnet wird, tatsachlich keine Kompetenz darstellt. So erfordert eine Leseaufga-
be zur Informationsentnahme lediglich eine (Teil-)Fertigkeit, einen bestimmten
Wissens-, Kenntnis- oder Konnensaspekt. Jeder Aspekt fiir sich jedoch bezeichnet
keine Kompetenz. Einer solchen Aufgabe fehlt die Mehrdimensionalitit und die
Problemhaftigkeit, um als Lernender iiberhaupt eine erworbene Kompetenz einset-
zen zu konnen (Hallet 2011, S. 31).

Die Kompetenzorientierung geht einher mit einer Outcome-Orientierung, d.h.
einer Orientierung an nachweisbaren Leistungen. Erworbenes Wissen und Kénnen
soll in objektivierbarer Form beschrieben und verglichen werden. Es soll so standar-
disiert werden, dass dieses Wissen und Kénnen messbar wird (Hallet, 2011, S. 37).
Das bedeutet seitens der Lehrkrifte, dass sie kompetenzorientiert unterrichten und
priifen. Diese Qualifikation setzt voraus, dass die Lehrperson einerseits so unterrich-
tet, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Chance haben, wihrend des Unterrichts
auch das zu lernen, was sie nach dem Unterricht zu leisten imstande sein sollen. An-
dererseits muss sie in der Lage sein, kompetenzorientiert zu priifen, d.h. eine Lerner-
erfolgskontrolle durchzufiihren, die feststellen kann, ob bzw. inwieweit die Schii-
lerinnen und Schiiler die im Unterricht angestrebten Kompetenzen erreicht haben
(Schott & Azizi Ghanbari, 2008, S. 9).

Die aufgrund der Kompetenzorientierung erforderliche Notwendigkeit der Mess-
barkeit und Uberpriifbarkeit hat die Kultusministerkonferenz (KMK) zum Beschluss
bewegt, Bildungsstandards in Auftrag zu geben und das Erreichen dieser Standards
bundesweit anhand von Stichproben iiberpriifen zu lassen. 2003 schlieflich werden
Bildungsstandards fiir die Ficher Deutsch, Mathematik und die erste Fremdsprache
(Englisch/Franzosisch) vorgestellt. Sie konstituieren einen Paradigmenwechsel: Wih-
rend bis dahin in den Lehrpldnen Absichten und Lehrziele formuliert wurden, wer-
den jetzt konkrete Erwartungen und Ergebnisse formuliert. Die Bildungsstandards
stellen keine Anregungen fiir die Unterrichtsgestaltung sowie zur Leistungsermitt-
lung dar, sie sind abschlussbezogene Regelstandards (Hallet & Miiller-Hartmann,
2006, S. 3). Im Folgenden werden die Standards fiir die erste Fremdsprache fiir den
mittleren Schulabschluss wiedergegeben:
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Funktionale kommunikative Kompetenzen

Kommunikative Fertigkeiten Verfiigung iiber die sprachlichen Mittel

- Hor- und Sehverstehen - Wortschatz
- Leseverstehen - Grammatik
- Sprechen - Aussprache und Intonation

- an Gesprachen teilnehmen - Orthografie

-zusammenhangendes Sprechen
- Schreiben
- Sprachmittlung

Interkulturelle Kompetenzen

- soziokulturelles Orientierungswissen
- verstandnisvoller Umgang mit kultureller Differenz
- praktische Bewaltigung interkultureller Begegnungssituationen

Methodische Kompetenzen

- Textrezeption (Leseverstehen und Horverstehen)
- Interaktion

- Textproduktion (Sprechen und Schreiben)

- Lernstrategien

- Prasentation und Mediennutzung

- Lernbewusstheit und Lernorganisation

Abbildung 7.1:  Kompetenzen in den Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache (KMK, 2004, S. 8)

Unter den kommunikativen ,,Fertigkeiten werden die traditionellen four skills sowie
die Fertigkeit der Sprachmittlung subsumiert, die sich nicht auf einfaches Ubersetzen
oder Dolmetschen reduzieren ldsst. Vielmehr ist die Fahigkeit gemeint, in miindli-
cher und schriftlicher Kommunikation Dritten, die einer bestimmten Sprache nicht
machtig sind, zu einer zumindest rudimentédren Teilhabe an der Kommunikation zu
verhelfen. Dabei ist bedeutsam, sprachliche Mitteilungen sinngeméif} wiedergeben
zu konnen, ggf. jedoch auch die Beweggriinde und Intention(en) hinter einer Au-
Berung. Den kommunikativen Fertigkeiten sind die sprachlichen Mittel zur Seite ge-
stellt. Uberdies enthalten interkulturelle Kompetenzen soziokulturelles Wissen und
die sich daraus entwickelnde Féhigkeit, mit kultureller Differenz umzugehen. Die
methodischen Kompetenzen schliefSlich versammeln recht divergente Teilkompe-
tenzen, die in ihrer vereinfachten Darstellung zu komplexen Problemen fiithren (vgl.
7.4). Thaler (2012, S. 159ff.) verzichtet auf eine Hierarchisierung der (Teil-)Kom-
petenzen und fithrt in seinem Band ,Englisch unterrichten auf einer Ebene, d.h.
gleichrangig, 15 Kompetenzen auf.

An dieser Stelle soll auf drei weitere (nicht-funktionale) Kompetenzmodelle hin-
gewiesen werden, die einen unterschiedlichen Fokus haben und die allesamt fiir die
Fremdsprachendidaktik und fiir die gegenwirtige Debatte bedeutsam, jedoch bisher
nicht fiir Bildungsstandards operationalisiert worden sind.

Zum einen ist hier noch einmal die anfangs erwéhnte und kurz skizzierte kom-
munikative Kompetenz zu nennen, deren weitere theoretische Ausarbeitung durch
Bachman & Palmer (1996) in der Fremdsprachendidaktik bisher nicht modelliert
worden ist. Bachman & Palmer beriicksichtigen - iiber eine sozio-pragmatische Ebe-
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ne hinaus - auch affektive Faktoren und formulieren eine strategische (Teil-)Kompe-
tenz, die wiederum aus einer Reihe von metakognitiven Strategien besteht, d.h. diese
Strategien lassen sich bewusst einsetzen (goal setting, assessment, planning, executi-
on). Zudem sind sie rekursiv, d.h. sie konnen an beliebigen Stellen im Prozess akti-
viert und reaktiviert werden.

Ein zweiter Kompetenzbegriff ist der der Interkulturellen Kommunikativen Kom-
petenz, der wesentlich von Byram (1997) gepragt worden und erheblich komplexer
ist als der oben innerhalb der Bildungsstandards in Form der funktional kommuni-
kativen Kompetenzen formulierte. Byram (1997, S. 34) unterscheidet fiinf Kompe-
tenzfelder:

Skills of interpreting and
relating: interpret element
of the foreign culture;
relate to one’s own

(Savoir comprendre)

Knowledge: of self Critical cultural awareness: | Attitudes:
and other, of interaction Evaluate own/foreign culture relativise self, value others
(Savoir) (Savoir s'engager) (Savoir étre)

Skills of discovery and
interacting: discover facts

about foreign culture, apply in inter-
action

(Savoir apprendre/faire)

Abbildung 7.2:  Byrams Modell der interkulturellen kommunikativen Kompetenz (Byram, 1997, S. 34)

Diese fiinf Felder erfassen diejenigen Fédhigkeiten und Kenntnisse, die erforderlich
sind, um mit Sprechern anderer Sprachen und Kulturen erfolgreich zu interagieren.
Nach diesem Modell gehort (deklaratives) Wissen zur interkulturellen Kompetenz
ebenso wie ein Bildungsaspekt, der zu kritischem kulturellem Bewusstsein befahigt,
zwei Typen von Fahigkeiten (Interpretieren und Entdecken) und schliefllich die Ent-
wicklung von Einstellungen und Haltungen. Das Modell nimmt keine Stufung von
Wissen und Koénnen vor. Hallet (2011, S. 35) nimmt an, dass diese Stufung nicht
erfolgt, weil individuelle Erfahrungen und Einstellungen so bedeutsam sind, ,dass
eine Stufung auf jeweils so verschiedene Ausgangsvoraussetzungen [...] trifft, dass sie
letztlich nicht den Zuerwerb von Kompetenzen abbilden wiirde®

Das dritte Modell, das hier angesprochen werden muss, ist das Literacy-Mo-
dell, das besonders in der internationalen Forschung zum zwei- und mehrsprachi-
gen Spracherwerb eine grof3e Rolle spielt (Warschauer, 1999). Literacy beinhaltet die
Lese- und Schreibfihigkeit sowie den Umgang mit jeglicher Art von miindlichen
und schriftlichen Texten bzw. mit konzeptueller Miindlichkeit und Schriftlichkeit im
Sinne einer allgemein diskursiven Féhigkeit, die in den funktionalen Kompetenzen
der Bildungsstandards nur am Rande berticksichtigt wird.
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7.3 Kompetenzin den unterschiedlichen Modellen der

Fachdidaktik

In der Fremdsprachendidaktik wird in der Regel nicht von didaktischen Modellen
gesprochen. Aus historischer Perspektive zeigt sich, dass allgemeindidaktische Mo-
delle wie die bildungstheoretische, kritisch-konstruktive oder lerntheoretische Di-
daktik (Jank & Meyer, 2003) fiir die Fremdsprachen kaum eine Relevanz besaflen.
Der Hauptgrund dafiir mag darin liegen, dass Sprache im Fremdsprachenunterricht
sowohl Medium als auch Lerngegenstand ist, wihrend sie in allen anderen Fichern
als Medium der Kognition ein Mittel zur Problemldsung darstellt (Weskamp, 2009,
S. 260). Aus diesem Grunde spielen Sachthemen im Fremdsprachenunterricht selbst
in der gymnasialen Oberstufe eine sekundére Rolle - es sei denn, es handelt sich um
bilingualen Sachfachunterricht (Bosenius, Donnerstag & Rohde, 2007).

Anstelle von didaktischen Modellen lassen sich im Fremdsprachenunterricht viel-

mehr didaktische Konzepte unterscheiden, anhand derer sich die Kompetenzorien-
tierung des Fremdsprachenunterrichts illustrieren ldsst. Im Folgenden werden zwei
Konzepte unterschieden, die Handlungs- und die Aufgabenorientierung. Beide wer-
den zunéchst kurz skizziert, bevor auf die Kompetenzorientierung beider Konzepte
eingegangen wird.

Handlungsorientierung

Das Konzept der Handlungsorientierung fufit auf einem sozial-konstruktivistischen
Lernverstindnis. Fremdsprachliches Lernen wird als ein Prozess autonomer Wis-
senskonstruktion im Rahmen sozialer Interaktionsbeziehungen verstanden (Decke-
Cornill & Kiister, 2010, S. 193). Das Ziel sprachlichen Handelns ist eine Handlungs-
kompetenz fiir die auler- und nachschulische Lebenswelt, eine Diskursfihigkeit, die
den Lerner befahigt, ,,im Kontext der gemeinsamen Lebenswelt situations- und part-
neradidquat zu kommunizieren, um sich tiber bestimmte Inhalte zu verstindigen und
damit bestimmte Absichten zu verfolgen“ (Bach & Timm, 2009, S. 12). Neben die-
sem Zielaspekt ist Handlungsorientierung auch als methodisches Prinzip zu sehen.
Demzufolge wird das genannte Ziel iiber ein aufgaben- und ergebnisorientiertes Ler-
nen durch Interaktion (Partner- oder Gruppenarbeit) erreicht, das auch die emotio-
nale Komponente der Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigt und ihre sozial-affek-
tiven Kompetenzen fordert (ebd.).

Bach & Timm (2009, S. 13ff.) formulieren acht Prinzipien fiir den handlungsorien-
tierten Unterricht:

1.

Das sprachliche Handeln der Schiiler wird auf zwei Bereiche bezogen: die Schul-
situation selbst und die aufler- bzw. nachschulische Situation.
Aufgabenstellungen, die nicht den Alltagserfahrungen der Schiiler entsprechen,
werden so gestaltet, dass sie fiir die Schiiler einen Sinn ergeben (z.B. im Spiel).

. Die Schiiler erfahren die fremde Sprache so oft wie moglich als ein Instrument

sprachlichen Handelns.
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4. Sprachliche Handlungsfahigkeit setzt [...] auch sprachlich-formale Teilkompeten-
zen voraus.

5. Handlungsorientierte Aufgabenstellungen férdern bewusst mentale Verarbei-
tungsaktivititen und Lernstrategien.

6. Der Unterricht hilft den Schiilern, Selbstvertrauen, Experimentierfreude und Ri-
sikobereitschaft zu entwickeln.

7. Der Unterricht hilft den Schiilern, sich zu autonomen Lernern und Aktionspart-
nern im (sprachlichen) Lernprozess zu entwickeln.

8. Da der Mensch nur vor dem Hintergrund seiner gesamten Personlichkeit han-
deln kann, spricht der Unterricht die Schiiler ganzheitlich an.

Linguistisch wurde das Konzept durch die Sprechakttheorie Austins und Searles
(Uberblick in Saeed, 2009) beeinflusst; sie analysiert keine Sitze, sondern Auflerun-
gen als verschiedene Muster von Sprechhandlungen. Spracherwerbstheoretisch ist
das Konzept der Handlungsorientierung durch die Studien zur Interaktion (d.h. zu
Sprachverhandlungen) von Long geprigt worden (Uberblick in Long, 2007).

Ein viel zitiertes Beispiel fiir die Realisierung eines handlungsorientierten Unter-
richts bildet das Airport-Projekt (Legutke, 1988, S. 196-211), in dem Schiilerinnen
und Schiiler einer 6. Gesamtschulklasse englischsprachige Reisende interviewten,
die Gesprache mit Videokamera aufzeichneten und im Unterricht auswerteten. Die
Schiilerinnen und Schiiler erlebten die Fremdsprache Englisch vorwiegend als Mittel
sozialen Handelns, wobei das formale Sprachlernen inhaltlichen Aspekten der Kom-
munikation stets untergeordnet ist (Decke-Cornill & Kiister, 2010, S. 194).

Aufgabenorientiertes Lernen

Das aufgabenorientierte Lernen (Task-based learning) kann als Spezifizierung und
Konkretisierung der Handlungsorientierung betrachtet werden. Im vorherigen Ab-
schnitt wurde bereits erwihnt, dass eine Handlungsorientierung tiber aufgaben-
orientiertes Lernen erfolgen miisse. Bach & Timm (2009) bieten zwar Beispiele
handlungsorientierten Sprachgebrauchs fiir den organisatorischen Rahmen einer Un-
terrichtsstunde (Erklarung fiir fehlende Hausaufgaben, die Suche nach dem Tafel-
schwamm). Es wird jedoch rasch deutlich, dass zu einer komplexeren sprachlichen
Handlungsorientierung eine besondere Inszenierung erfolgen muss. Diese Inszenie-
rung erfolgt im aufgabenorientierten Lernen durch die Aufgabe, die im Zentrum des
Unterrichts steht. ,,A task is a workplan that requires learners to process language
pragmatically® (Ellis, 2003, S. 16). Sie ist ein Lernarrangement, das die Lerner mit
moglichst realititsnahen Problemen und Themen konfrontiert, die mit den vorhan-
denen sprachlichen Mitteln gelost werden miissen. Anders als eine blofle Sprach-
tibung ist eine Aufgabe (also ein task) stets inhaltlich orientiert und gilt erst dann als
gelost, wenn der Lerner zu einem (inhaltlichen) Ergebnis gekommen ist (Aufgaben-
typen variieren in ihrer Komplexitit von einfachen Bildbeschreibungen oder -ver-
gleichen bis zu Problemlésungen, Entscheidungen oder einem Meinungsaustausch,
Richards & Rodgers, 2001).
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In den vergangenen zwanzig Jahren sind verschiedene Ausarbeitungen {iber die
Abfolge einzelner Arbeitsschritte in aufgabenorientierten Arrangements vorgenom-
men worden (Uberblick in Nunan, 2004). Thnen ist trotz des nicht-sprachlichen
Schwerpunktes von Aufgaben gemein, dass vor allem in der Primar- und Sekun-
darstufe I die erforderlichen sprachlichen Mittel explizit gesichert werden miissen.
Nunan (2004) sieht daher einen grundsitzlichen Unterschied zwischen pedagogical/
real life tasks und so genannten enabling tasks. Letztere beziehen sich auf sprachliche
und kommunikative Aufgaben, wobei insbesondere bei den sprachlichen Aufgaben
der Unterschied zwischen Aufgabe und herkémmlicher Sprachiibung verschwimmt.
Entscheidend ist bei den enabling tasks, dass sich die dort getibten und gesicherten
sprachlichen Mittel immer auf die padagogische Aufgabe beziehen, d.h. der sprachli-
che Lehrgang, der auf eine Progression grammatischer und lexikalischer Strukturen
ausgerichtet ist, wird im Idealfall aufgegeben.

Beide dargestellten Konzepte streben die Befdhigung zu kommunikativem, prob-
lemlosendem und strategischem Sprachhandeln an, d.h. beide stellen die in den Bil-
dungsstandards zentralen Teil-Kompetenzen in den Mittelpunkt, die dort unter der
Uberschrift , interkulturelle Kompetenzen* aufgefithrt werden (vgl. Abschnitt 7.2),
wobei das erfolgreiche Losen von Aufgaben letztendlich alle Teilkompetenzen der
oben besprochenen Matrix beinhalten muss - im Rahmen des Konzepts der Aufga-
benorientierung wird explizit darauf hingewiesen, dass alle traditionellen four skills
und auch die Sprachmittlung involviert sein kénnen (Nunan, 2004).

Das aufgabenorientierte Lernen nimmt auch im bereits erwahnten GER eine zen-
trale Rolle ein (vgl. auch Abschnitt 7.4), da der Referenzrahmen nicht die sprach-
lichen Formen und Strukturen der Fremdsprache ins Zentrum stellt, sondern die
Handlungen, die mit Hilfe von Sprache ausgefithrt werden. Auf den verschiede-
nen Niveaus des GER werden daher Can-do-, d.h. Kénnens- und keine Wissensbe-
schreibungen formuliert. Fiir die USA und Kanada hat die TESOL (Teachers of Eng-
lish to Speakers of Other Languages) die Pre-k-12'-Standards formuliert, in denen
die Lehr- und Lernziele im Prinzip Aufgaben im Sinne der erwédhnten pedagogical
tasks enthalten, wie das Ausfiillen von Dokumenten, das Absprechen von Terminen,
das Einkaufen im Supermarkt, das Schreiben von Einladungen, das Verhandeln von
Problemlésungen bei interpersonellen und interkulturellen Missverstindnissen etc.
(Nunan, 2004, S. 47).

Im deutschen Schulalltag ist das handlungs- und aufgabenorientierte Lernen bis-
her nicht flichendeckend angekommen. Noch immer orientiert man sich in der Leh-
rerbildung und im Klassenraum héufig (je nachdem, ob und wie stark welches Lehr-
buch im Unterricht zum Einsatz kommt) an einem Sprachlehrgang, dessen Fokus
auf Formen- und Strukturwissen liegt und dessen grammatische und lexikalische
Progression vor allem intuitiv einleuchtend scheint. Moglicherweise wird sich diese
Situation erst grundlegend 4dndern, wenn die in den Bildungsstandards bzw. die im
aufgabenorientierten Lernen anvisierten (Teil-)Kompetenzen transparenter operatio-

1 Die Abkiirzung setzt sich zusammen aus: Pre (d.h. vor dem Kindergarten), K (Kindergarten),
12 (Grade 12, 18-19-jahrige Schiilerinnen und Schiiler).
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nalisiert und psychometrisch besser erfassbar werden. In dieser Hinsicht sieht Hallet
(2011, S. 33) in der notwendigen Unterscheidung zwischen realen Alltagsaufgaben
und padagogischen Aufgaben, d.h. solchen, die im Schutz des Klassenraums bear-
beitet werden, einen unauflosbaren Widerspruch im Hinblick auf den Kompetenzbe-
griff, da die Bewaltigung alltaglicher Problemkomplexe in diesem Schutzraum nicht
iiberpriifbar ist (vgl. auch Abschnitt 7.4).

7.4 Auspragung von weiteren Strukturen ausgehend vom
Kompetenzbegriff

Die Fremdsprachen nehmen in Bezug auf die Bildungsstandards eine besondere Rol-
le ein, weil die Grundlagen zum Fremdsprachenlernen und dessen Uberpriifbarkeit
vom Europarat systematisch ausgearbeitet worden sind. Im Gegensatz zu anderen

Fdchern liegt hier ein einheitlicher Bezugsrahmen vor, der Gemeinsame Europiische

Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) (Common European Framework for Languages),

der dem Leitbild eines kommunikativen handlungs- und aufgabenorientierten Un-

terrichts verpflichtet ist (Weskamp, 2009, S. 258). Der GER ist Ausdruck des Willens
der Européischen Union und des Europarates, die Mehrsprachigkeit in Europa zu er-
hoéhen und den Besitz, Erwerb und Nachweis von Sprachkenntnissen durch die Set-
zung von Standards vergleichbar und messbar zu machen (Hallet, 2011, S. 38). Der

Europarat verfolgt im Wesentlichen drei Ziele mit dem Referenzrahmen:

o Lernende erhalten eine Vorstellung davon, auf welchem Niveau sie in einer
Fremdsprache handlungsfihig sind. Hier ist auch eine Selbsteinschitzung mit
Hilfe von Portfolios moglich.

o Lehrenden dient der GER zur Einschitzung und Beurteilung von Sprachkennt-
nissen und -konnen.

o Abnehmern wie Bildungsinstitutionen und Arbeitgebern erméglicht der GER
eine zuverldssige Einschéatzung der sprachlichen Fihigkeiten von Auszubildenden,
Studierenden und Arbeitnehmen. Dariiber hinaus orientieren sich Sprachzertifi-
katspriiffungen am GER (ebd., S. 38f.).

Der Referenzrahmen unterscheidet drei Niveaus, die sich noch einmal in zwei Stu-
fen gliedern:
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Can understand with ease virtually everything heard or read. Can summarise
information from different spoken and written sources, reconstructing argu-
C2 | ments and accounts in a coherent presentation. Can express him/herself
spontaneously, very fluently and precisely, differentiating finer shades of
meaning even in more complex situations.

Proficient

User Can understand a wide range of demanding, longer texts, and recognise

implicit meaning. Can express him/herself fluently and spontaneously without
much obvious searching for expressions. Can use language flexibly and ef-
fectively for social, academic and professional purposes. Can produce clear,
well-structured, detailed text on complex subjects, showing controlled use of
organisational patterns, connectors and cohesive devices.

C1

Can understand the main ideas of complex texts on both concrete and ab-
stract topics, including technical discussions in his/her field of specialisation.
Can interact with a degree of fluency and spontaneity that makes regular

B2 | interaction with native speakers quite possible without strain for either party.
Can produce clear, detailed text on a wide range of subjects and explain a
viewpoint on a topical issue giving the advantages and disadvantages of vari-
Independent ous options.

User

Can understand the main points of clear standard input on familiar matters
regularly encountered in work, school, leisure, etc. Can deal with most situa-
tions likely to arise whilst travelling in an area where the language is spoken.
Can produce simple connected text on topics which are familiar or of personal
interest. Can describe experiences and events, dreams, hopes and ambitions
and briefly give reasons and explanations for opinions and plans.

B1

Can understand sentences and frequently used expressions related to areas
of most immediate relevance (e.g. very basic personal and family informa-
tion, shopping, local geography, employment). Can communicate in simple
and routine tasks requiring a simple and direct exchange of information on
familiar and routine matters. Can describe in simple terms aspects of his/her
background, immediate environment and matters in areas of immediate need.

A2

Basic User
Can understand and use familiar everyday expressions and very basic phrases

aimed at the satisfaction of needs of a concrete type. Can introduce him/herself
and others and can ask and answer questions about personal details such as
where he/she lives, people he/she knows and things he/she has. Can interactin
a simple way provided the other person talks slowly and clearly and is prepared
to help.

A1l

Abbildung 7.3:  Die Skalen des Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmens (GER) (Council of Europe,
2001, S. 23)

Die KMK hat den Referenzrahmen fiir die ersten Fremdsprachen und die Einheitli-
chen Priifungsanforderungen fiir das Abitur (EPA) iibernommen. Die Unterteilung
der Niveaus bestimmt die Bildungsplane und Curricula, und zusehends werden sie
auch den Sprachlernenden in Deutschland bewusst.

Die Formulierungen in den Niveaustufen des GER sollen als Kénnensbeschrei-
bungen die fremdsprachliche Kommunikationsfihigkeit der Lerner abbilden. Hallet
(2011, S. 40) sieht hier jedoch die Begiinstigung intuitiver und relationaler Einschit-
zungen, die Lehrende dazu bewegen, auf weitere empirische Testverfahren zu ver-
zichten. Die jedoch sind notwendig. Es kann auch im Zusammenhang mit dem GER
letztendlich nicht auf die hinldnglich bekannten und den GER komplementieren-
den Cambridge Certificates (Grofibritannien), den TOEFL-Test (USA), die franzosi-
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schen Diplome DELF und DALF sowie das spanische DELE verzichtet werden (De-
cke-Cornill & Kister, 2010, S. 198).

Eines der wesentlichen Probleme des GER und damit auch der Bildungsstandards
ist, wie bereits an anderer Stelle kurz erwihnt, die Messbarkeit der (Teil-)Kompeten-
zen. Wihrend sich Sprachrichtigkeit (gemessen an der jeweiligen Zielsprache) tra-
ditionell leicht beurteilen ldsst, ist das Messen von kommunikativen oder affektiven
Dimensionen erheblich schwieriger. So weist Nunan (2004, S. 44) darauf hin, dass
eine Zielformulierung wie ,Der Lerner kann einen fiinfminiitigen Vortrag tiber ein
bekanntes Thema ohne Zuhilfenahme von Notizen halten erheblich leichter zu be-
urteilen ist als z.B. ein Statement wie ,Der Lerner wird die Bedeutung zeitgenossi-
scher Filme erkennen® Letzteres sei unmoglich zu beobachten und extrem schwer
psychometrisch zu erfassen.

Die dargestellte Problematik der Uberpriifbarkeit einzelner Kénnensbeschreibun-
gen bestimmt auch die aktuelle Diskussion um die Kompetenzorientierung im Allge-
meinen, wie im folgenden Abschnitt gezeigt werden soll.

7.5 Stand der aktuellen Diskussion um Kompetenzorientierung in
der Fremdsprachendidaktik

Die Kategorisierung von Kompetenzen in den Bildungsstandards birgt einige Pro-
bleme. Zum einen sind einige der angegebenen Fihigkeiten auf deutlich unter-
schiedlichen Ebenen anzusiedeln. So handelt es sich z.B. bei den interkulturellen
Kompetenzen im Gegensatz zur Aussprache oder Intonation um komplexe Fahig-
keiten, die verschiedenste andere Kompetenzen bereits beinhalten. Hallet (2011,
S. 43) weist darauf hin, dass in Lehrwerken aufgrund der fehlenden Trennschér-
fe zwischen den Ebenen auch Wortschatzarbeit als ,kompetenzorientiertes Lernen'
firmiere. Alles was bisher an Lernen und Uben im Fremdsprachenunterricht statt-
gefunden habe, konne dann als kompetenzorientiert bezeichnet werden. Noch zu-
gespitzter ausgedriickt: Es ist aufgrund dieses Konstruktes von fremdsprachlicher
Kompetenz nicht unbedingt einleuchtend, warum sich der Fremdsprachenunterricht
durch die Kompetenzorientierung verandern sollte (ebd.).

Ein weiteres Problem ist, dass aufgrund der schwierigen Operationalisierung
(insbesondere der interkulturellen Kompetenzen) nicht fiir alle angegebenen Fertig-
keiten und Kompetenzen Aufgabenbeispiele vorgegeben werden (KMK, 2004, S. 19).
Daraus entstand der Vorwurf, dass die interkulturellen kommunikativen Kompeten-
zen auf die traditionellen sprachlichen Fertigkeiten reduziert werden, weil diese er-
heblich leichter zu testen sind (Hallet, 2011, S. 44). Decke-Cornill & Kiister (2010,
S. 201) weisen zu Recht darauf hin, dass eine solche Praxis fatale Riickwirkungen
auf den vorlaufenden Unterricht habe und zu einem teaching-to-the-test-Effekt fiihre,
dessen Hauptproblem ist, dass sich das Lehren und Lernen auf die Anforderungen
der standardisierten Tests ausrichten. Dies gelte fiir die Inhalte als auch fiir die Ver-
fahren des Unterrichts (ebd.).
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Hallet (2011) sieht als einzige Losung dieses schwerwiegenden Problems die
Schaffung komplexer Kompetenz-Aufgaben. Ein Modell fiir solche Aufgaben sieht
im Wesentlichen drei Prozesse vor: kognitive, sprachlich-diskursive und interakti-
onale. Es ist sowohl Prozessmodell als auch unterrichtspraktisches Planungs- und
Strukturierungsinstrument (ebd., S. 153-171).

Letztendlich besteht jedoch das nicht 16sbare Grundproblem des Kompetenzbe-
griffs und der daraus resultierenden Bildungsstandards darin, dass aus bildungstheo-
retischer Perspektive Kompetenz auf die Bewiltigung lebensweltlicher Herausforde-
rungen und Problemstellungen gerichtet und daher im Rahmen der Schule und des
Unterrichts nicht wirklich tiberpriifbar ist (Hallet, 2011, S. 33) (vgl. auch Abschnitt
7.3).

Fir die Lehrerbildung im Allgemeinen und die einzelne Lehrkraft im Besonde-
ren ergibt sich fiir den Unterricht eine komplexe Problematik. Zu jedem Zeitpunkt,
d.h. auf allen Stufen des Bildungsgangs, muss der Unterricht so gestaltet werden,
dass die Schiilerinnen und Schiiler die beschriebenen Standards erreichen konnen.
Im Rahmen der Lehrplanorientierung war klar vorgegeben, welche Ziele zu einem
bestimmten Zeitpunkt zu erreichen waren. Die kompetenzorientierten Standards je-
doch geben solche Zeitpunkte nicht vor. Es ist das Ermessen der Lehrperson bzw.
der Schule, was zu einem bestimmten Zeitpunkt an (Teil-)Kompetenzen und (Teil-)
Fertigkeiten vorliegen sollte.

7.6 Praktische Umsetzungsbeispiele in den konkreten
padagogischen Handlungsfeldern

Der Begriff ,,Kompetenz“ findet sich an zahlreichen Stellen der NRW-Lehrpline fiir
Englisch in der Primarstufe ebenso wie fiir die Sekundarstufe I und II (MFSW NRW,
2008; 1999). Der von 1999 stammende Lehrplan fiir Englisch am Gymnasium/an
der Gesamtschule enthilt noch einen undifferenzierten Kompetenzbegriff, hiufige
Schlagworte sind: Fremdsprachen-, Medien-, Methoden- und Prasentationskompe-
tenz (MFSW NRW, 1999). Als Kompetenzstufen werden die verschiedenen Niveaus
des GER genannt. Im aktuellen Lehrplan fiir die Grundschule (MFSW NRW, 2008)
ist hingegen das von der KMK (2004) entwickelte Modell der funktional kommu-
nikativen Kompetenzen verankert, in dem kommunikative, methodische und inter-
kulturelle Kompetenzen unterschieden werden. Es wird jedoch auch allgemein von
»Sprachkompetenz® gesprochen. Die bundesweit seit dem Schuljahr 2008/09 jahr-
lich durchgefiihrten Lernstandserhebungen Englisch sollen tiberdies die Mess- und
Vergleichbarkeit erworbener Kompetenzen dokumentieren (vgl. auch MFSW NRW,
2013). Auf die komplexe Problematik eines vereinfachten, undifferenzierten Kompe-
tenzbegriffs, wie er sich in den Lehrpldnen findet, ist an verschiedener Stelle dieses
Beitrags hingewiesen worden. Sie ist auch Gegenstand der Forschungsdesiderate im
folgenden Abschnitt.
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7.7 Forschungsdesiderate

Kompetenzerwartungen sind weder in den Bildungsstandards noch in den Lehrpla-
nen im Sinne des Kompetenzbegrifts Weinerts (2001) oder Hallets (2011) verankert.
Die dort formulierten Kompetenzen sind nicht befriedigend von den traditionellen
Fertigkeiten abgegrenzt, so dass die eigentliche Komplexitit von Kompetenzen und
Teilkompetenzen nicht sichtbar wird. Daraus folgt, dass den Kompetenzen zugeord-
nete Ubungsaufgaben vielfach auf rein sprachliche Fertigkeiten reduziert werden.
Hallets (2011) Modell der komplexen Kompetenzaufgabe und die daraus resultie-
renden Aufgabenvorschlidge sind ein wichtiger Beitrag, Kompetenzen in ihrer Viel-
schichtigkeit zu erkennen und diese Komplexitit auch in entsprechenden Ubungs-
aufgaben zu spiegeln. Hier muss sich zeigen, inwiefern Hallets Modell tatsichlich in
Lehrpldnen und vor allem im Schulalltag umsetzbar ist.

Ein zweites Forschungsdesiderat betrifft den Komplex Mehrsprachigkeit. Es ist
erklartes Ziel des Europarates, (auch mit Hilfe des GER) Mehrsprachigkeit in Europa
zu fordern. Die Rolle der Mehrsprachigkeit wird in den funktionalen kommunikati-
ven Kompetenzen jedoch nicht ausreichend wahrgenommen. Im Fremdsprachenun-
terricht wird in Deutschland die im Regelfall bereits vorhandene Mehrsprachigkeit
bei den Schiilerinnen und Schiilern als Handicap gesehen, weil der Fremdsprachen-
unterricht einem ,monolingualen Habitus® (Hu, 1997, S. 12) verhaftet bleibt. Hier
sind weitere Studien zum Zusammenhang zwischen Zweit- und Drittsprachenerwerb
erforderlich, die vor allem auch die Variable eines Migrationshintergrunds der Ler-
nenden beriicksichtigt (Rohde, 2013).
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Anne Niessen & Jens Knigge

8 Kompetenzorientierung in der Musikpadagogik
Eine Replik auf Kapitel 7

Der Beitrag von Andreas Rohde liefert einen Uberblick iiber die Hoffnungen, die
mit der Einfithrung des Begriffs ,Kompetenz® in die Fachdidaktik einer moder-
nen Fremdsprache verbunden sind - und {iber die Schwierigkeiten, die dieser Ver-
such mit sich bringt. Einige der Beobachtungen, die Andreas Rohde im Blick auf
die Fachdidaktik Englisch sammelt, treffen auch auf das Fach Musik zu. In vollem
Umfang ist zum Beispiel der Feststellung Rohdes (s. Beitrag in diesem Band) zuzu-
stimmen, dass die Komplexitit dessen, was in Richtlinien und Curricula als Kompe-
tenz bezeichnet wird, recht wenig mit dem zu tun hat, was im Anschluss an Franz E.
Weinerts Arbeiten (1999, 2001) in der ,Klieme-Expertise’ (Klieme, Avenarius, Blum,
Dobrich, Gruber, Prenzel, Reiss, Riquarts, Rost, Tenorth & Vollmer, 2003) als Defini-
tion vorgeschlagen wurde und was in der Folge sowohl auf die Kultusministerkonfe-
renz als auch auf die empirische Bildungsforschung groflen Einfluss ausiibte. Haufig
ist im Rahmen musikbezogener Kompetenzformulierungen die bei Klieme et al. ge-
forderte ,Dominenspezifik’ von Kompetenzen kaum zu erkennen, was sich zum Bei-
spiel in der Einteilung in die vier Bereiche Sachkompetenz, Methodenkompetenz,
Selbstkompetenz und Sozialkompetenz spiegelt, die nach wie vor in verschiedenen
Richtlinien und Lehrplidnen fiir das Fach Musik anzutreffen ist (vgl. Knigge & Leh-
mann-Wermser, 2008). Klieme et al. (2003, S. 134) weisen aber darauf hin, dass mit
diesen vier Begriffen ,Schliisselqualifikationen® benannt sind, die eben nicht doma-
nenspezifisch sind. Vor allem aber ist oftmals beim ,Gang durch die Institutionen’
die von Weinert (und Klieme et al.) geforderte Komplexitit und Anforderungsspe-
zifik von Kompetenzen weitgehend verloren gegangen. Auch erfolgte in Musik-Cur-
ricula bislang noch keine Systematisierung von Kompetenzen im Sinne von Model-
len, die die Dimensionalitit und Graduierung von Kompetenzen beschreiben (vgl.
Knigge & Lehmann-Wermser, 2008). Die Forderungen der Klieme-Expertise sind
im Fach Musik also bislang nicht oder hochstens in Ansétzen eingelost. Bevor wir
darauf eingehen, ob und - wenn ja - wie eine Anndherung an doménenspezifische
Kompetenzformulierungen, -modelle und -aufgaben im Fach Musik aussehen konn-
te, mochten wir allerdings zunédchst auf einen Aspekt verweisen, der bei allen Dis-
kussionen um die Modellierung von Kompetenzen fiir das Fach Musik eine bedeut-
same Rolle spielt.

Es gibt in der musikpadagogischen wissenschaftlichen Community eine sehr in-
tensive (und durchaus emotional aufgeladene) Diskussion dariiber, ob es tiberhaupt
sinnvoll, ja verantwortbar ist, dem Kompetenzbegriff einen zentralen Stellenwert im
Fach Musik einzurdumen (u. a. Kaiser, 2001; Richter, 2005; Vogt, 2004). Zu ausge-
pragt ist der Verdacht einiger Fachvertreterinnen und Fachvertreter, dass ein kom-
petenzorientierter Unterricht einem ethisch problematischen ,Verfiigbarmachen® von



Schiilerinnen und Schiilern Vorschub leisten konnte. Da diese Diskussion auch in
den Erziehungswissenschaften gefithrt wird (z. B. Pongratz, Reichenbach & Wim-
mer, 2007), geniigt es hier sicherlich, auf diese Position zu verweisen. Zusatzlich ist
sie noch einmal aufgeladen durch die Affinitit des Faches Musik zur Freiheit der
Kunst, die als Gegenbild zur Verfiigbarmachung des Menschen verstanden werden
kann (Jank, Meyer & Ott, 1986; Kaiser, 1984). Auf der anderen Seite ist festzuhalten,
dass das Schlagwort der ,Kompetenzorientierung® den schulischen Musikunterricht
lingst eingeholt hat (was fiir die curriculare Ebene, aber auch fiir didaktische Ma-
terialien und Konzepte gilt), ohne dass dieser Prozess sich in einer entsprechenden
Forschungsaktivitit der Fachdidaktik widerspiegeln wiirde - fiir eine kleine Grup-
pe von musikpadagogisch Forschenden Grund genug, den Versuch zu unternehmen,
mit Hilfe einer empirischen Untersuchung ein erstes Modell und einen darauf bezo-
genen Test fiir den Kompetenzbereich ,Wahrnehmen und Kontextualisieren von Mu-
sik“ zu erstellen.

Kompetenzmodellierung in der Musikpadagogik

Das Projekt KoMus - ,Kompetenzmodell im Fach Musik®

An dieser Stelle konnen keine Einzelergebnisse des DFG-geforderten Projekts refe-
riert werden (ausfithrlicher siehe u. a. Jordan, 2014; Jordan, Knigge, Lehmann, Nies-
sen & Lehmann-Wermser, 2012; Knigge, 2010), aber folgende Aspekte scheinen
fur den vorliegenden Kontext relevant und im Anschluss an den Beitrag von Roh-
de erwdhnenswert: Im Rahmen von KoMus konnte ein theoretisches Modell fiir ei-
nen Kompetenzbereich des Musikunterrichts (,Musik wahrnehmen und kontextu-
alisieren®) entworfen werden, das dann in Form von Testaufgaben operationalisiert
wurde. Besonderer Wert wurde darauf gelegt, die Aufgaben entsprechend den For-
derungen der ,Klieme-Expertise’ moglichst komplex und gemif3 realer Anforde-
rungssituationen zu gestalten. Diese Aufgaben, in einem Team mit Lehrkriften ent-
wickelt, wurden an einigen Schulen vorgetestet,' mit Hilfe statistischer Methoden,
aufgrund inhaltlicher Erwidgungen und anhand der Riickmeldung der Lehrkrifte auf
ihre Tauglichkeit Giberpriift und dann im Rahmen einer umfassenden Validierungs-
studie eingesetzt. Die Abbildungen 8.1 und 8.2 zeigen zwei Beispiele aus dem insge-
samt 83 Items enthaltenden Aufgabenpool.

1 Als gleichermaflen iiberraschender wie erfreulicher Umstand stellte sich heraus, dass sowohl
die beteiligten Lehrenden wie auch die Schiilerinnen und Schiiler, die die Testhefte in regel-
mafligen Abstinden vorgelegt bekamen, positive Riickmeldungen zu den Aufgabenformulie-
rungen gaben.
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Stell dir folgende Situation vor: In Deinem Ort findet heute Abend ein Bandwettbewerb statt, bei dem Bands
ihre eigenen Songs vorstellen. Der erste Preis ist ein Vertrag bei einem professionellen Musikstudio. Die
Schiilerzeitung hat dich beauftragt, als Reporter bzw. Kritiker hin zu gehen und einen Artikel zu schreiben.
Wenn man einen Artikel (eine Kritik) schreibt, dann kann man nicht einfach schreiben, dass etwas schlecht oder
gut war. Man muss gute und sachliche Griinde fiir seine Meinung angeben. Der Chef der Schilerzeitung gibt dir
deshalb den Auftrag, dass Du dir vor dem Wettbewerb genau tberlegst, worauf Du bei den Bands achten willst.

Jetzt horst du eine Band, die auf dem Bandwettbewerb gespielt hat.
Beurteile kritisch die Leistung der Band und schreibe hierzu einen kurzen Text (max. 5-6 Satze)

L&l

a

Abbildung 8.1:  Aufgabe zur Erfassung der Teilkompetenz ,Kritisches Beurteilen von Musik auf Basis der
Hoérwahrnehmung”

Du hérst gleich einen Klavierschiiler, der das unten abgebildete Stiick spielt.

Er spielt zwar alle Noten richtig, ist aber trotzdem irgendwie noch nicht ganz zufrieden.

Du solist ihm Tipps geben, was er besser machen kdnnte. Schreibe hierfiir Stichwérter in das Feld weiter unten.
Achtung: Das Stiick wird zweimal gespielt.

K

T T = - AN LS B A 1
Rt = —
Jorte piano

Tipps:

Abbildung 8.2:  Aufgabe zur Erfassung der Teilkompetenz ,Kritisches Beurteilen auf Basis von
Hérwahrnehmung und Notationskenntnissen”

Als Ergebnis der Studie konnte ein empirisch validiertes Kompetenzmodell fiir den
Bereich ,Wahrnehmen und Kontextualisieren von Musik“ sowie ein darauf bezoge-
ner computerbasierter Kompetenztest vorgelegt werden. Fiir einen zentralen Bereich
des Musikunterrichts ist es damit gelungen, ein wenig Klarheit tiber Strukturen und
Auspragungen der Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern der 6. Jahrgangs-
stufe zu gewinnen. Abgesehen von dem grundlagentheoretischen Gewinn besteht
der Ertrag des Projekts fiir musikdidaktisches Nachdenken in erster Linie darin, dass
erstmals deutlich geworden ist, welche Aspekte des ,Wahrnehmens und Kontextu-
alisierens von Musik® fur Schiilerinnen und Schiiler eine gréflere und welche eine
eher geringere Herausforderung darstellen und wie die verschiedenen Teildimensi-
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onen der Kompetenz miteinander zusammenhéngen.? Wenngleich im Projekt keine
Kompetenzentwicklungen einzelner Schiilerinnen und Schiiler mitvollzogen werden
konnten, so geben die Ergebnisse doch zumindest erste Hinweise darauf, wie Kom-
petenzentwicklung in diesem Bereich ggf. von Seiten der Lehrenden unterstiitzt wer-
den kann.

Schwer messbare Kompetenzen

Natiirlich war allen Beteiligten klar, dass KoMus nur einen kleinen Ausschnitt von
Musikunterricht betraf - wenn auch einen wichtigen. Folgerichtig gingen aus dem
Projekt weitere Forschungsvorhaben hervor: An der Wiirzburger Musikhochschule
wird zurzeit ein Modell fiir den Bereich der musikpraktischen Kompetenzen (Sin-
gen, Musizieren mit Instrumenten) entworfen und iiberpriift;> Vorarbeiten laufen
fiir ein Modell ,,musikbezogener Argumentationskompetenz® (u. a. Knigge, Rolle &
Knorzer, 2013; Rolle, 2013) und fiir ein weiteres zu ,,musikbezogener interkulturel-
ler Kompetenz“ (Knigge & Niessen, 2012). Die beiden zuletzt genannten Bereiche
bergen besondere Herausforderungen, weil zwar auf Forschungen in den Didaktiken
anderer Ficher (Geisteswissenschaften, Deutsch und Fremdsprachen) zuriickgegrif-
fen werden kann, aber dennoch die Frage der Doménenspezifik nicht aus den Augen
verloren werden darf. So finden sich fiir das Nachdenken iiber interkulturelle Kom-
petenz zahlreiche Ankniipfungspunkte gerade in den Fachdidaktiken der Fremdspra-
chen (z. B. Hu & Byram, 2009), wie sie auch Rohde erwihnt. Wahrend dort aber
Anforderungssituationen fiir interkulturelle Kompetenz relativ leicht vorstellbar sind
(z. B. im Rahmen von interkulturellen Konfliktsituationen), in denen es auf ein an-
gemessenes Verhalten zwischen den Beteiligten ankommt, stellt sich im Fach Mu-
sik die grundsitzliche Frage, ob sich die Wahrnehmung einer ,Fremdheit® auf an-
dere Personen beziehen soll, deren Musik nicht vertraut ist — das wire recht nah an
den soeben erwihnten interkulturellen Konfliktsituationen — oder ob es nicht viel-
mehr darum gehen soll, mit ,fremder’ Musik angemessen umzugehen. Was aber ist
,fremde Musik® fiir Schiilerinnen und Schiiler und was ein ,angemessener Umgang'?
Viele Jugendliche wiirden sicherlich eher Brahms'sche Sinfonien so bezeichnen als
kubanische Tanzmusik. Wenn Kultur radikal als individuelle Kategorie* bestimmt
wird, erscheint die Formulierung von fiir alle Schiilerinnen und Schiiler gleicherma-
Ben sinnvoll bearbeitbaren Aufgabenstellungen, wie sie im Rahmen von Bildungs-

2 Etwas technischer ausgedriickt handelt es sich hierbei einerseits um die Identifikation von
Modelldimensionen und die Analyse der Interkorrelationen der gefundenen Dimensionen;
andererseits geht es um die Erstellung von Kompetenzprofilen auf Basis des multidimensio-
nalen Modells. Die Kompetenzen der Schillerinnen und Schiiler konnen dabei sehr detailliert
anhand der Aufgaben beschrieben werden, die sie gelost haben (diese kriteriumsorientierte
Interpretation der Testergebnisse ist testtheoretisch moglich aufgrund der genutzten proba-
bilisitischen Skalierungsmethoden; vgl. Rost, 2004). Besonders interessant waren im KoMus-
Projekt aber auch die Erkenntnisse beziiglich der zum Losen einer Aufgabe notwendigen
Teilfihigkeiten und -fertigkeiten durch die Analyse von ,schwierigkeitsgenerierenden Aufga-
benmerkmalen (Knigge, 2010, Kap. 7).

3 Weitere Informationen unter: http://www.hfm-wuerzburg.de/kopra-m.html [14.9.2013]

4 So geschieht es im bedeutungsorientierten Kulturbegriff, den Dorothee Barth ausgearbeitet
hat (Barth, 2000).
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standards, Kompetenzmodellen und -tests unabdingbar sind , zunehmend schwierig
(vgl. auch Vogt, 2004). Zudem gelten alle Probleme, die Rohde in seinem Text in Be-
zug auf interkulturelle Kompetenz bereits erwahnt hat, natiirlich auch fir die Musik-
padagogik.

Fazit

Sicherlich wird es kaum moglich sein, alle im Musikunterricht prinzipiell erwerb-
baren Kompetenzen zu erfassen und zu modellieren; auch in anderen Fachdidak-
tiken findet sich der Arbeitsbegriff der ,schwer messbaren Kompetenzen® (Freder-
king, 2008). Dennoch erscheint uns die Herausforderung nach wie vor lohnend, im
Sinne der Klieme-Expertise ,domanenspezifische Kompetenzen' zu formulieren und
zu erforschen. Der Versuch, Kompetenzstrukturen und -erwerb von Schiilerinnen
und Schillern mit Hilfe empirischer Methoden nachzuvollziehen und zu verstehen,
folgt einem zutiefst padagogischen Anliegen (vgl. auch Klieme, 2009): den Lernweg
der Schiilerinnen und Schiiler zu verstehen und angemessen begleiten zu konnen.
Auflerdem zwingt er, iiber die Ziele und Inhalte des Faches im besten Sinne ,radi-
kal* nachzudenken, auch wenn bei der Reflexion schwer messbarer Kompetenzen
wie beispielsweise der interkulturellen auch die Grenzen dieser Bemithungen deut-
lich werden. Die Einsicht, dass es Dimensionen der Beschiftigung mit Musik gibt,
die sich einer Einteilung in Kompetenzbereiche und Niveaustufen entziehen, ja ver-
weigern, kann aber zu der Erkenntnis beitragen, welchen Wert es darstellt, dass das
Fach Musik neben dem Erwerb dominenspezifischer Kompetenzen eine Fiille von
Erfahrungen ermoglicht, die nicht gemessen werden kénnen und sollen.
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Kirsten Schindler

9 Ein umstrittenes Konzept -
Zur Kompetenzorientierung in der Deutschdidaktik

Eine Replik auf Kapitel 7

Ahnlich anderer Ficher ist die Kompetenzdebatte auch in der Deutschdidaktik in
den letzten Jahren engagiert und oft kontrovers gefithrt worden, wobei die Auswir-
kungen fiir die Theoriebildung weitreichend und fiir die Praxis deutlich spiirbar
sind. Das Fach Deutsch scheint in der Diskussion und der Umsetzung der Kompe-
tenzen eine Schliisselrolle einzunehmen; das erklart sich durch seine Funktion fiir
andere Ficher und Lernprozesse — die Relevanz (basaler) schulischer Féhigkeiten
wie lesen!, schreiben, reden und zuhéren, die sich als genuine Aufgabe des Deutsch-
unterrichts begreifen - sowie den Umfang und die Bedeutung des Faches in der
schulischen (Aus-)Bildung insgesamt. Die Kompetenzdebatte hat zum einen dazu
beigetragen, die Disziplin Deutschdidaktik weiter zu konturieren und gegeniiber be-
nachbarten Disziplinen (wie der Sprach- und Literaturwissenschaft einerseits und
den Bildungswissenschaften andererseits) zu schirfen, sie hat zum anderen zu ei-
ner sehr grundlegenden Diskussion iiber die Rolle von Bildung und Erziehung, aber
auch - praktischer - die Gestaltung von Unterricht und die Ausbildung der Lehr-
krafte gefithrt (vgl. auch Budde, Riegler & Wiprachtiger-Geppert, 2012, S. 19-22).

Kompetenzen bestimmen - die begriffliche Diskussion
in der Deutschdidaktik

In den letzten Jahren, ich beziehe mich auf die Jahre 2006 und 2011, ist in einem der
zentralen Organe der Deutschdidaktik, der Fachzeitschrift ,Didaktik Deutsch®, kaum
ein Heft veroffentlicht worden, in dem Kompetenzen nicht in den Beitrdgen thema-
tisiert wurden.

1 Entsprechend gilt das Lesen ja auch als Bestandteil einer fachiibergreifenden literacy.
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such
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teten Komponente literarischer Rezeptionskompetenz

— Inge Blatt/Gesa Ramm/Andreas Voss: Modellierung und Messung der Textkompetenz im Rah-
men einer Lernstandserhebung in Klasse 6 (2008)

28/2010

— Carl Ludwig Naumann/Karl-Ludwig Herné: Warum ist die Tomate leichter als das Fahrradschloss?
Uberlegungen zur ltemkomplexitdt und Kompetenzmodellierung in der Rechtschreibung

29/2010

— Johanna Fay: Kompetenzfacetten in der Rechtschreibdiagnostik. Rechtschreibleistung im Test
und im freien Text

30/2011

— UIf Abraham/Marja Rauch: Eine eigene Kompetenz fiir Literaturgeschichte als Vermittlungsauf-
trag des Deutschunterrichts

31/2011

— Albert Bremerich-Vos & Miriam Ossmayer: Zur Reliabilitdt eines Modells der Entwicklung von
Textkompetenz im Grundschulalter

Abbildung 9.1:  Veréffentlichungen in Didaktik Deutsch zwischen 2006 und 2011 (vgl. Schindler, 2012)
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Die Titel skizzieren, wie sich die Diskussion entwickelt. Ging es zunéchst eher um
grundsitzliche Fragen und eine Standortbestimmung wie beispielsweise in dem Bei-
trag von Jakob Ossner (2006), der ein Kompetenzmodell fiir das ganze Fach entwirft,
die zugleich auch bildungspolitische Signale setzen und eine starker empirisch aus-
gerichtete Didaktik fordern, so geht es in den folgenden Jahren vermehrt um doma-
nenspezifische Kompetenzbereiche, vor allem die literarische (Rezeptions-)Kompe-
tenz einerseits sowie die Rechtschreibkompetenz andererseits. Erstere wird vor allem
in der Literaturdidaktik, die zweite ausschliefilich in der Sprachdidaktik beschrieben.
Bremerich-Vos kommt bereits 2009 zu folgendem Schluss:

»Léasst man die einzelnen Bereiche des Deutschunterrichts Revue passieren,
dann zeigt sich, dass die Arbeit an Kompetenzmodellen unterschiedlich weit
gediehen ist [...] Die Doméne ,Rechtschreiben® diirfte am intensivsten ana-
lysiert sein.“ (Bremerich-Vos, 2009, S. 31)

Bezugsgroflen in der Debatte sind neben dem bereits bei Andreas Rohde zitierten
Beitrag von Weinert (2001) vor allem die Arbeiten von Heiner Willenberg. Willen-
berg fasst Kompetenzen in seinem Beitrag von 2007 folgendermafien auf:

Eine Kompetenz

o ist selbststindig und intentional erarbeitet.

o umfasst eine mittlere Anwendungsgrofle, die auch fiir das Leben auflerhalb der
Schule wichtig ist.

o ist bereichsspezifisch z.B. nur auf die Textlektiire oder auf das Schreiben bezogen.

o ist dort auf neue Bereiche transferierbar, d.h. auf neue Texte oder Schreibaufga-
ben iibertragbar.

« muss aktives Wissen benutzen, das in Lernsituationen immer wieder thematisch
anzuwarmen ist. (Willenberg, 2007, S. 8)

Willenberg lésst sich damit nah an den empirischen Bildungswissenschaften ver-
orten und argumentiert dhnlich wie beispielsweise Bléomeke (2012). In dem Zi-
tat wird zudem ein Begriffspaar gesetzt, das die begrifflichen Diskussionen bis heu-
te entscheidend pragt: Kompetenz vs. Wissen (vgl. auch den gleichnamigen Band
von Gailberger & Krelle, 2007). Andreas Rohde kritisiert in seiner Beschreibung
der Fremdsprachendidaktik zu Recht, dass in einzelnen schulischen Aufgaben wohl
isoliertes Wissen abgepriift wird, damit aber noch keine Kompetenz verbunden ist,
wenngleich dies als solches tituliert wird (vgl. Kap. 7). Der Zusammenhang zwischen
Kompetenz und Wissen ist dabei durchaus schwierig zu bestimmen. Ossner (2008)
beispielsweise schldgt vor, Kompetenz als ,angemessenes Handeln [zu verstehen],
das fiir andere begriindbar dargelegt werden kann. Dies bedeutet nichts anderes, als
dass der kompetente Experte aus mehreren Handlungsmdoglichkeiten (Handlungsal-
ternativen) eine als diejenige auswihlt, die unter allen anderen den Vorzug geniefit,
was er mit Griinden belegen kann. Dazu braucht er entsprechendes Wissen.“ (Oss-
ner, 2008, S. 16). Hilfreich mag dazu auch die Unterscheidung in einzelne Wissens-
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typen sein, wie sie in der pddagogischen Psychologie (vgl. Mandl, Friedrich & Hron,
1986) entwickelt wurde, genauer von fachlichem, problemlésendem, prozeduralem
und metakognitivem Wissen zu sprechen. Alle vier Wissenstypen werden dann im
Jkompetenten’ Handeln virulent; sowohl Ossners Kompetenzmodell (2006) als auch
die Konkretisierungen fiir einzelne Teilbereiche des Faches (wie beispielsweise fiir
den Bereich Texte schreiben: Becker-Mrotzek & Schindler, 2007) nutzen diese Kon-
zeption.

Kompetenzen messen - Domanen und Herausforderungen

In obigem Zitat von Willenberg steckt noch eine zweite zentrale Annahme, die nicht
nur fiir die theoretische Diskussion, sondern auch fiir die empirische Forschung
wichtige Impulse liefert. Willenberg geht davon aus, dass sich Kompetenzen dadurch
auszeichnen, dass sie ,,auf neue Bereiche transferierbar® sind. Eine solche Annahme
ist aus schulischer Sicht wiinschenswert, sie begriindet exemplarisches Lernen und
die Vorstellung, weiterreichende Lernerfolge zu ermdglichen. Die empirische Erfor-
schung solcher Transferprozesse steht aber noch am Anfang. Erste Ergebnisse aus
dem BMBF-Projekt ,Teilfdhigkeiten der Schreibkompetenz® (www.bmbf.schreibkom-
petenz.com), das von Michael Becker-Mrotzek und Joachim Grabowski geleitet wird,
zeigen beispielsweise, dass es jenseits von Textsortenkompetenz und Musterwissen,
die immer wieder neu erlernt werden miissen (vgl. Augst, Pohl, Henrich & Dissel-
hoft, 2007), vor allem zwei Pradikatoren fiir Schreibkompetenz gibt, die Fahigkeit,
eine andere Perspektive einzunehmen bzw. die des Adressaten zu iibernehmen, so-
wie Kohidrenz im Text herzustellen. Welche unterrichtlichen Konsequenzen aus die-
sen Ergebnissen gezogen werden, wird aktuell im Projekt diskutiert. Deutlich kom-
plexer stellt sich der Zusammenhang dar, wenn die Gréf8enordnung der Kompetenz
weiter zunimmt. Inwieweit lasst sich von einer fachlichen Kompetenz sprechen, die
sich dann auf den Deutschunterricht insgesamt bezieht und sowohl sprachliche als
auch literar-asthetische ggf. noch medienbezogene Aspekte umfasst? Wie hdngt eine
solche Kompetenz, falls es sie denn gibt, mit fachiibergreifenden Kompetenzen bzw.
Schliisselkompetenzen (z.B. sozialen Kompetenzen) zusammen (vgl. dazu Bohnisch,
2008)?

Eine kompetenzorientierte Deutschdidaktik kann sich bereits vergleichswei-
se frih auf die von der Kultusministerkonferenz verantworteten Bildungsstan-
dards beziehen. Fiir den Primarbereich, den Hauptschulabschluss und den mittleren
Schulabschluss liegen seit 2003/2004 die Bildungsstandards vor, fiir die Allgemeine
Hochschulreife seit 2012 (KMK, 2003; KMK, 2004a; KMK, 2004b; KMK, 2012). In
Vergleichsuntersuchungen (u.a. VERA 3 und VERA 8) werden diese Standards tiber-
priift. Koordiniert wird diese Aufgabe vom Institut zur Qualititsentwicklung im Bil-
dungswesen (IQB). Die empirische Messung von Kompetenzen, die als grundlegend
angenommen werden, ist inzwischen weit gediehen und hat eine ganze Vielzahl von
Daten und entsprechenden Publikationen hervorgebracht. Das betrifft z.B. die Le-
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sekompetenzen, die in Large-scale-Untersuchungen (bereits bei PISA, 2000) aus-
fihrlich getestet werden, das gilt auch zunehmend fiir Schreibkompetenzen. Letz-
teres lasst sich wohl in den entsprechenden Aufgabenformaten nur schwerlich von
Lesekompetenzen trennen. Umso komplexer die Textanforderungen, umso unmittel-
barer wirkt das Lesen (z.B. als Informationsquelle, aber auch zur Sicherung des ei-
genen Textes) auf die Qualitdt der entstehenden Texte ein (vgl. Feilke, 2012, S. 7).
Bislang weniger Platz in den grofleren Untersuchungen nehmen miindliche Kom-
petenzen ein (vgl. zur Beschreibung miindlicher Kompetenzen und deren Messung
Eriksson, 2009a und Eriksson, 2009b). Das mag zum einen mit dem Selbstverstind-
nis von Schriftlichkeit als Voraussetzung wie Ergebnis unterrichtlicher Prozesse zu
tun haben, zum anderen aber auch mit der Schwierigkeit der Testung. Schwierig ge-
staltet sich auch die Testung eher ganzheitlicher Fertigkeiten und Fahigkeiten. Der
Empirisierung steht hier — dhnlich wie schon im Beitrag zur Musik beschrieben -
das Ziel individueller Bedeutsamkeit und Bildung jenseits von festlegbaren Standards
entgegen (vgl. Spinner, 2008).

Kompetenzen vermitteln - neue Herausforderungen
fur Deutschlehrkrafte

Die Bildungsstandards sind inzwischen in den Kernlehrplinen konkretisiert und
auch in den Schulbiichern in Aufgaben und Ubungen umgesetzt. Kompetenzori-
entierung bedeutet aber auch eine grundlegende Neupositionierung in der Ausbil-
dung der Lehrkrifte, wie die 2004 von der Kultusministerkonferenz verabschiedeten
Standards der Lehrerbildung (KMK, 2004c) dokumentieren und in vier Bereichen
als zentral herausarbeiten: Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren. Mir
scheint, dass insbesondere dem Beurteilen als Fihigkeit der Diagnose von Leistun-
gen jetzt eine grofle bzw. groflere Relevanz zukommt. Den Fokus auf die Umsetzung
der Standards in der Lehramtsausbildung legt der grof3ere Projektverbund TEDS-LT
(Teacher Education and Development Study - Learning to Teach), der u.a. angehen-
de Deutschlehrkrifte untersucht und deren fachliches, fachdidaktisches und péada-
gogisches Professionswissen zu erfassen sucht (Blomeke, Bremerich-Vos, Haudeck,
Kaiser, Nold, Schwippert & Willenberg, 2011 und Blomeke, Bremerich-Vos, Kaiser,
Nold, Haudeck, KefSler & Schwippert, 2013; fiir Deutsch siehe Bremerich-Vos, 2011).
Dass aber die Erfassung eines solchen Wissens bzw. die Ableitung entsprechender
Kompetenzen wenig banal ist und auch wieder sehr grundlegende Fragen stellt, zeigt
die ausfiihrliche Beschreibung der Instrumente, aber auch die enge Zusammenar-
beit von Wissenschaftlern unterschiedlicher Disziplinen (Bildungswissenschaft und
Fachdidaktik), sie lasst sich ebenfalls in einem weiteren nationalen Projektverbund
erkennen. KoKoHs (Kompetenzmodellierung und Kompetenzmessung im Hoch-
schulsektor) sucht in iiber 70 Einzelprojekten unterschiedlicher Disziplinen eine For-
schungsliicke zu schliefien und den tertidren Bildungsbereich in Kompetenzmodel-
len und entsprechend abgeleiteten Instrumenten zur Erfassung dieser Kompetenzen
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zu beschreiben (Blomeke & Zlatkin-Troitschanskaia, 2013). Ein internationaler Mo-
tor dieser und dhnlicher Vorhaben scheint dabei das von der OECD umgesetzte Pro-
gramm AHELO (Assessment of Higher Education Learning Outcomes) zu spielen
(vgl. Braun, Donk & Biilow-Schramm, 2013).
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Teil IV:
Mathematik und Naturwissenschaften

Abstract

Eine kriterienorientierte Analyse von Unterricht ist Voraussetzung, um nachfolgenden
Unterricht gut gestalten zu konnen. W. Ploger und D. Scholl entwickeln ein theorie-
gestiitztes, reliables und valides Messinstrument zur Erfassung der Analysekompetenz,
in dem drei Teilkompetenzen erhoben werden: didaktisch-methodische, fachliche bzw.
fachdidaktische Kompetenzen und Wahrnehmungskomplexitit. Die mit Studierenden,
Referendaren, Lehrern und Fach- und Seminarleitern durchgefiihrte Studie (N=800)
bestitigte die Hypothesen, dass (a) die Analysekompetenz mit der Berufserfahrung
steigt und (b) bereichsspezifischem Wissen eine grofSe Bedeutung zukommt (s. Impuls-
beitrag).

Ein moglicher Weg, um im Lehramtsstudium von Anfang an Kompetenzen in der
kriterienorientierten Planung und Analyse von Unterricht zu sammeln, stellt das ,,Lear-
ning by Teaching“-Konzept dar. Fiir die Ausbildung von Lehrern in den experimen-
tellen Fichern der Naturwissenschaften wird am Institut fiir Physik und ihre Didak-
tik seit 2008 ein entsprechendes Blended-Learning-Konzept entwickelt und evaluiert.
Kennzeichnend ist der Einsatz von Learning Management Systemen zur Qualitdtssiche-
rung (s. Replik).






Wilfried Ploger & Daniel Scholl

10 Analysekompetenz angehender und
praktizierender Lehrpersonen

Einleitung

Die Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen gehort zu den Kernaufgaben von Lehr-
kraften (s. Baumert & Kunter, 2011) und realisiert sich im Kreislauf von Planung,
Durchfithrung und Analyse von Unterricht. Wahrend die Planung Unterricht antizi-
piert und Orientierung fiir dessen Durchfiihrung unter den je besonderen Bedingun-
gen gewihrleisten soll, gibt die Analyse von Unterricht der Lehrperson Aufschluss
iiber die Qualitit ihrer Planung und die Effektivitit des durchgefithrten Unterrichts.
Ein professionelles Niveau kann eine solche Analyse aber nur dann erreichen, wenn
sie an entsprechenden Kriterien orientiert ist und die Lehrperson gegeniiber ihrer ei-
genen Unterrichtsarbeit eine quasi-experimentelle Haltung einnimmt.

Die kriterienorientierte Analyse von Unterricht wird in der Regel erst im Lau-
fe des Referendariats unter angeleiteter Betreuung von Experten (Fach- und Semi-
narleitern) eingeiibt. Sie muss aber ansatzweise auch schon fiir die Zeit der ersten
Phase der Lehrerbildung ein essentielles Ausbildungselement sein, weil Lehramtsstu-
dierende bereits in den entsprechenden Praxisanteilen ihres Studiums mit der spa-
teren Kernaufgabe ihres Berufes konfrontiert werden. Erfahrungen im Rahmen der
taglichen Hochschullehre zeigen allerdings, dass es Studierenden sogar noch zum
Ende ihres Studiums sehr schwer fillt, Unterricht angemessen analysieren zu kén-
nen. Umso wichtiger erscheint es, diese Kompetenz zur Analyse von Unterricht schon
ab der ersten Phase der Lehrerbildung unter Beriicksichtigung der institutionellen
Bedingungen und Moglichkeiten zu férdern.

Vor dem Hintergrund dieser Erfahrungen ist das Ziel des Projektes ,,Analyse-
kompetenz von Lehrpersonen - Diagnose und Entwicklung™ zu sehen, iiber das in
diesem Beitrag berichtet wird. Es fokussiert in einem ersten Schritt auf die Messung
der Analysekompetenz. Zu diesem Zweck werden vier Probandengruppen unter-
sucht: je 200 Studierende, Referendare, Lehrer, Seminar- und Fachleiter. Thnen wird
eine videografierte Unterrichtsstunde (Fach Physik) vorgefiihrt und ein Fragebogen
mit 23 Items vorgelegt, deren Beantwortung die Analyse der Unterrichtsstunde dar-
stellt. Aus den Ergebnissen dieser Studie sollen spdter in einem zweiten Schritt Kon-
sequenzen fiir die Entwicklung der Analysekompetenz iiber die verschiedenen Pha-
sen der Lehrerbildung hinweg abgeleitet werden. In diesem Zusammenhang soll vor
allem die Frage der Férderung der Analysekompetenz im Rahmen der ersten Ausbil-
dungsphase eine zentrale Rolle spielen.

1 Dieses Projekt wurde von der Deutschen Forschungsgemeinschaft gefordert (Kennzeichen PL
272/2-1).



10.1 Zum Forschungsstand

In den vergangenen zehn bis fiinfzehn Jahren sind eine Reihe von nationalen und

internationalen Studien zur Messung von Schiilerkompetenzen durchgefithrt wor-

den. Mit einer gewissen zeitlichen Verzogerung sind dann auch groflere Untersu-
chungen zur Erforschung von Lehrerkompetenzen realisiert worden (s. z.B. Blomeke,

Kaiser & Lehmann, 2008; Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2010a, 2010b; Kraus, Kunter,

Brunner, Baumert, Blum & Neubrand, 2004; Petko, Waldis, Pauli & Reusser, 2003;

Seidel, Prenzel, Rimmele, Dalehefte, Herweg, Kobarg & Schwindt, 2006a, 2006b).

Damit sind zweifelsohne wichtige Aspekte der Lehrerprofessionalitit empirisch auf-

geklart worden; aber insgesamt gesehen darf man immer noch ,einen erheblichen

Mangel an empirischer Evidenz hinsichtlich der Bedeutung professioneller Kompe-

tenzen fiir die Qualitit von Unterricht® (Baumert & Kunter, 2006, S. 469) feststel-

len (s. z.B. auch Allemann-Ghionda & Terhart, 2006; Blomeke et al., 2008; Cochran-

Smith, 2003; Larcher & Oelkers, 2004).

Der Mangel an empirischen Daten triftt auf die Erforschung der Analysekompe-
tenz von Lehrpersonen allerdings nur bedingt zu (s. Seidel & Prenzel, 2007, S. 204).
Herauszuheben sind in dieser Hinsicht insbesondere die Arbeiten der Forschungs-
gruppe um Seidel und Prenzel (s. z.B. Seidel & Prenzel, 2007; Seidel, Blomberg &
Stirmer, 2010; Seidel, Stiirmer, Blomberg, Kobarg & Schwindt, 2011) und um Oser
(Oser, Heinzer & Salzmann, 2010), in denen die Analysekompetenz von Personen
mit unterschiedlicher Expertise untersucht wird.

Bei aller Unterschiedlichkeit in den inhaltlichen Akzentuierungen der Fragestel-
lung, der methodischen Realisierung des Forschungsdesigns und den erzielten Er-
kenntnissen lassen sich wichtige Gemeinsamkeiten dieser Arbeiten im Sinne eines
Trends herausstellen, der sich in weiteren Bemithungen zur Erforschung von Lehrer-
kompetenzen im Allgemeinen und bei der Messung der Analysekompetenz im Be-
sonderen unbedingt fortsetzen sollte und der auch in unserem Projekt leitend ist:

o Beide Ansitze folgen der Form direkter Expertiseforschung; es werden mindes-
tens zwei Probandengruppen einbezogen, denen ein unterschiedlicher Expertise-
grad unterstellt werden kann.

o Der Einsatz von Videoaufzeichnungen bzw. Filmvignetten stellt sicher, dass die
Authentizitdt und Komplexitit des Unterrichtsgeschehens gegeben ist.

« Dadurch, dass die Probanden konkreten Unterricht analysieren, wird ihr Wissen
mit dem im Video beobachteten Handeln in direkte Beziehung gesetzt, sodass
nicht isoliertes Wissen, sondern Handlungswissen gemessen wird.

o Beide Ansitze verorten sich in einem spezifisch begriindeten Kontext von Unter-
richtsqualitit. Die Feststellung von Analyseexpertise ist dabei sowohl an tibergrei-
fenden als auch an spezifischen Qualititsmaf3staben orientiert.

o Unterrichtsanalyse wird tiber die Kopplung von Oberflichen- und Tiefenstruk-
tur definiert, sodass Umfang und Qualitit des in der Tiefenstruktur verfiigbaren
Handlungswissens als Indikator fiir den Expertisegrad der Lehrperson gilt.
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o Um die Kompetenz von Probanden einschitzen und miteinander vergleichen zu
konnen, bedarf es einer Bezugsnorm; in beiden Projekten wird diese Norm iiber
validierte Expertenurteile formuliert.

10.2 Theoretische Modellierung der Analysekompetenz

Im Vergleich zu diesen beiden herausragenden neueren Forschungsansitzen unter-

scheidet sich das hier vorzustellende Projekt in einigen wesentlichen Punkten:

o In Anlehnung an die Lehrerbildungssituation in der Bundesrepublik Deutsch-
land und mit Blick auf die berufsbiografischen Entwicklungsmdglichkeiten von
Analyseexpertisen untersuchen wir vier Probandengruppen: je 200 Studierende,
Referendare, Lehrer, Fach- bzw. Seminarleiter.

o Es kommt ein fiinfstufiges Kategoriensystem (s. Abbildung 10.2) zur Anwendung,
das eine differenziertere Modellierung der Analysekompetenz in formaler Hin-
sicht darstellt. Uber die Formulierung der Fragebogenitems werden diese forma-
len Kategorien mit inhaltlichen Perspektiven verbunden.

« Die von den Probanden zu leistende Analyse bezieht sich auf eine komplette Un-
terrichtsstunde, damit - im Vergleich zur Konzentration auf einzelne Ausschnitte
- die Prozessqualitat von Unterricht erfasst werden kann.

10.2.1 Struktur- und Prozessmerkmale als Aspekte der
Unterrichtsqualitat

Die Messung der Analysekompetenz ist notwendigerweise an ein theoretisches Kon-
zept von Unterrichtsqualitit gebunden. Unterrichtsqualitit ldsst sich allerdings aus
sehr unterschiedlichen Blickwinkeln betrachten (Ditton, 2002a, S. 197), die sich aus
disparaten Traditionen speisen wie etwa der Allgemeinen Didaktik, Lehr-Lernfor-
schung, Schul- und Unterrichtsklimaforschung usw., sodass sich von daher die Frage
nach der Wahl des Bezugspunktes stellt.

Uber alle Unterschiede hinweg lassen sich allerdings auch gewisse Schnittmengen
in den Argumentationen und Begrifflichkeiten ausmachen. Von solchen Uberein-
stimmungen ausgehend, definieren wir Unterrichtsqualitat als wechselseitige Ergén-
zung von Struktur- und Prozessqualitit (unter Erganzung des Faktors ,Lernatmo-
sphire®). In Abbildung 10.1 sind die Elemente der Strukturqualitit auf der linken
Seite, die Merkmale der Prozessqualitdt auf der rechten Seite dargestellt. Im Einzel-
nen ist darunter zu verstehen:

o Strukturqualitit

Wenn man zunéchst die beiden groflen didaktischen Traditionen, die bildungstheo-
retische und die lerntheoretische Didaktik, miteinander vergleicht, lasst sich - trotz
aller Unterschiedlichkeit im Detail - ein Konsens hinsichtlich der Struktur von Un-
terricht ausmachen: Unterricht stellt sich danach als Strukturzusammenhang dar
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(s. z.B. Heimann, 1976a, 1976b; Klafki, 1996), der durch mindestens diese vier Ele-
mente charakterisiert ist: (1) Ziele/Intentionen/Themen/thematische Struktur, (2) Me-
thodik, (3) Medien und (4) Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler. Diese
Elemente gelten auch in entsprechenden Ubersichtsdarstellungen bzw. Lehrbiichern
als unbestritten (s. z.B. Peterflen, 2000; Kron, 2008; Ploger, 2008; Tulodziecki, Blo-
meke & Herzig, 2009); sie spiegeln das formale Geriist wider, in dessen Rahmen sich
inhaltlich die Planung, Durchfithrung und Analyse von Unterricht bewegt. Die kon-
sistente Abstimmung dieser Elemente sichert die Strukturqualitit von Unterricht.

Lernatmosphiire

Strukturelemente

. Merkmale der Prozessqualitiit
des Unterrichts q

Zielorientierung
Ziele/Intentionen S :
. trukturierun,
Themen/thematische Struktur . e
Klarheit

Exemplarizitit — Einheit von Konkretem
und Abstraktem

Lebensweltbezug des Themas
Verkniipfung mit dem Vorwissen

Methodik <——— > Medien Aktivierung/Motivierung zur
geistigen Selbsttitigkeit

Lernatmosphiire

Aufgabenorientierung

Individualisierung/Differenzierung

Ergebnisssicherung/Erfolgskontrolle
Lernvoraussetzungen Vertiefung/Ubung
der Schiilerinnen und Schiiler Anwendung/Transfer

Reflexion von Inhalt und Methodik/
Diskursivitit des Unterrichtsprozesses

Alpydsounpuid |

Abbildung 10.1: Struktur- und Prozessmerkmale der Unterrichtsqualitat

o Prozessqualitat

Die in der Planung von Unterricht konstruierte und antizipierte Struktur von Un-
terricht bildet aber zunéchst nur einen statischen Rahmen, der fiir die Realisierung
von Unterricht in einen prozessualen Fluss iibersetzt werden muss. Wéhrend in der
Planungsphase Lernwirksamkeit zunéchst nur hypothetisch unterstellt werden kann,
muss sie im Unterrichtsgeschehen ,hergestellt“ und von der Lehrperson stindig
iberpriift werden. Deshalb bedarf es auch fiir dieses Prozessgeschehen der Festle-
gung von Qualititsmerkmalen (rechte Seite der Abbildung). Unter dem Gesichts-
punkt der Wirksambkeit direkter Instruktion, die die von den Probanden zu analy-
sierende Unterrichtsstunde bestimmt, zeigt sich in der gegenwirtigen Diskussion
durchaus ein klarer Konsens, der Prozessqualitit iber Merkmale der Unterrichtsfiih-
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rung definiert und sich in vielen Arbeiten widerspiegelt (z.B. Clausen, Schnabel &
Schroder, 2002; Clausen, Reusser & Klieme, 2003; Klieme & Rakoczy, 2008; Ditton,
2002a, 2002b; Einsiedler, 1997, 2002; Gruehn, 2000; Helmke, 2009; Klieme & Reus-
ser, 2003; Kunter, Brunner, Baumert, Klusmann, Krauss, Blum, Jordan & Neubrand,
2005; Lipowsky, 2006; Meyer, 2005; Neubrand, 2001; Seidel, 2003; Weinert, Schra-
der & Helmke, 1989; Weinert & Helmke, 1996, 1997).

Im Einzelnen zdhlen dazu: Zielorientierung, Strukturierung, Klarheit, Exem-
plarizitat — Einheit von Konkretem und Abstraktem, Lebensweltbezug des Themas,
Verkniipfung mit dem Vorwissen, Aktivierung/Motivierung zur geistigen Selbsttatig-
keit, Aufgabenorientierung, Individualisierung/Differenzierung, Ergebnissicherung/
Erfolgskontrolle, Vertiefung/Ubung, Anwendung/Transfer, Diskursivitit als Reflexi-
on von Inhalt und Methode.

10.2.2 Was ist Analysekompetenz?

Die hier dargestellten Merkmale der Struktur- und Prozessqualitt sind zentral fiir
das dem Projekt zugrunde liegende Verstindnis von Analysekompetenz. In einem
allgemeinen Sinne verstehen wir darunter zunichst jene Fihigkeit, die Qualitit von
beobachtetem Unterricht erfassen und bewerten zu konnen. Fiir die weitere Diffe-
renzierung und Operationalisierung dieses Konstrukts wird davon ausgegangen, dass
diese Kompetenz auf drei Teilkompetenzen fufit: Unterricht kann nur dann addquat
analysiert werden, wenn die analysierende Person tiber (a) didaktisch-methodische
und (b) fachliche bzw. fachdidaktische Kompetenzen verfiigt und wenn (c) die Aus-
pragung dieser Kompetenzen ein hohes Mafl an Wahrnehmungskomplexitit ermog-
licht.

(a) Didaktisch-methodische Kompetenzen sind ficheriibergreifende Kompeten-
zen, deren Einsatz bzw. Anwendung die Lernwirksamkeit von Unterricht moglichst
positiv beeinflussen soll. Diese Kompetenzen stellen begriffliche Umsetzungen der
in Abbildung 10.1 benannten Qualititsmerkmale von Unterricht dar. Wie lasst sich
die Kompatibilitit und gegenseitige Uberfithrbarkeit dieser Begrifflichkeiten (didak-
tisch-methodische Kompetenzen — Merkmale der Unterrichtsqualitit) legitimieren?
- Im Kontext von Unterrichtsforschung werden Merkmale als unabhangige Variab-
len aufgefasst, die ggf. Wirkung auf die Lernleistungen von Schiilerinnen und Schii-
lern (abhingige Variable) erzeugen. Wechselt man nun vom Forschungskontext in
den Handlungskontext, dann werden - idealtypisch betrachtet unter Ausblendung al-
ler Theorie-Praxis-Probleme - aus jenen Merkmalen entsprechende Handlungskom-
ponenten. Wenn man die Erlernbarkeit solcher Handlungskomponenten unterstellt
(s. Baumert & Kunter, 2006), dann zeigen sich diese bei einer professionellen Lehr-
person als Fahigkeiten und somit als Kompetenzen. An einigen Beispielen verdeut-
licht, wiirde die Kompatibilitdt der Begrifflichkeiten etwa so aussehen:
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Prozessmerkmal im Forschungskontext

entsprechende Kompetenzen im Handlungskontext

Zielorientierung
(s. z.B. Herweg, 2008)

von Schilerinnen und Schiilern zu erreichende Ziele bzw.
Teilziele (etwa in Form von Verhaltensdispositionen) prazis
beschreiben und darauf im Unterrichtsprozess explizit
und implizit Bezug nehmen kénnen

Klarheit und Strukturiertheit
(s. z.B. Weinert & Helmke, 1996, 1997)

Unterricht als kohdrenten, strukturierten Prozess gestal-
ten konnen, der fir Schilerinnen und Schiiler den ,roten
Faden” des Lernprozesses sichert

Aufgabenorientierung

(s. z.B. Neubrand, Jordan, Krauss, Blum &
Lowen, 2011; Kleinknecht, Maier, Metz &
Bohl, 2011)

geschlossene, teiloffene und offene Aufgaben stellen und
diese jeweils auf die spezifische Funktion einer Unter-
richtsphase (Motivation, Erarbeitung, Sicherung, Uberprii-
fung) abstimmen kénnen

Aktivierung zur geistigen Selbsttatigkeit
(s. z.B. Aebli, 1993; Leuders & Holzapfel,
2011; Lipowsky, 2006)

durch Verbindung des Vorwissens mit neuen Problem-
stellungen kognitive Dissonanzen als Auslser geistiger
Selbsttatigkeit erzeugen kénnen

Lebensweltbezug

(s. z.B. Fey, Grasel, Puhl & Parchmann,
2004; Mikelskis-Seifert & Duit, 2010;
Parchmann, Ralle & Demuth, 2000)

die Bedeutsamkeit des zu Lernenden an Situationen aus
der Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiler aufzeigen
konnen

Transfer
(s. z.B. Renkl, 1996, 2001; Aebli, 1993)

Aufgaben und Situationen auswéhlen kénnen, auf die
das Gelernte anwendbar ist und in denen zunachst nur

leichte, sodann auch groBere Variationen von Oberfla-
chenmerkmalen bei gleichbleibender Struktur realisiert
werden

(b) Die Realisierung von Unterricht bezieht sich allerdings immer auf einen spezifi-
schen, inhaltlich festgelegten Rahmen, der sich aus dem Unterrichtsthema ergibt und
der bestimmt, wie die jeweiligen Merkmale der Struktur- und Prozessqualitit kon-
kret zur Anwendung kommen (kdnnen). Dieser Sachverhalt ist auch fiir die Analyse
von Unterricht entscheidend: Didaktisch-methodische Kompetenzen allein sichern
keine addquate Analyse von Unterricht, sondern hinzutreten miissen immer auch
fachliche bzw. fachdidaktische Kompetenzen.

Fiir das Fach Physik sind solche Kompetenzen beispielsweise als ,Landergemein-
same inhaltliche Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in
der Lehrerbildung® (KMK, 2013, S. 40) formuliert. In fachlicher Hinsicht sollen die
Studierenden u.a. anschlussfahiges physikalisches Fachwissen, Arbeits- und Erkennt-
nismethoden der Physik und Kenntnisse und Fertigkeiten im Experimentieren und
im Handhaben von (schultypischen) Geriten erwerben. Zudem sollen sie exempla-
risch Einblicke in die Ideengeschichte physikalischer Theorien und Begriffe und in
die gesellschaftliche Bedeutung der Physik gewinnen. In fachdidaktischer Hinsicht
werden Kenntnisse fachdidaktischer Konzeptionen und physikbezogener Lehr-Lern-
Forschung postuliert, die sich etwa auf die Motivation von Schiilerinnen und Schii-
lern fiir das Lernen von Physik oder auf typische Schiilervorstellungen entsprechen-
der Sachverhalte beziehen.
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Stufe III: Prozesskompetenz \

Experte

Stufe 5 —kann den Stellenwert von didaktisch-methodischen
Sinneinheiten vor dem Hintergrund des gesamten
Unterrichtsprozesses einschitzen und fiir solche
Einheiten begriindbare Alternativen angeben

Stufe II: Synthetische Kompetenz >

beziehen sich auf die
Tiefenstrukturen
von Unterricht

Stufe 4 — kann einzelne Handlungen oder Situationen zu grofieren
didaktisch-methodischen Einheiten verdichten und fiir
solche Einheiten Alternativen angeben

Stufe 3 — kann die Effekte bzw. Folgen, die einzelne Handlungen
oder Situationen bewirken (konnen), identifizieren
oder mit hoher Wahrscheinlichkeit kalkulieren

bzw. voraussehen //
N 5
Stufe I: Analytische Kompetenz B

SEE
s 5-2
Stufe 2 —kann den Grad der Ausprigung dieser Kategorien SZE
. \\ Q = 8
bestimmen a7 vR=
=)
2= g
Stufe 1 — kann einzelne Unterrichtsereignisse (Handlungen oder .E % 4

Situationen) in entsprechende Kategorien einordnen 2

Abbildung 10.2: Fiinfstufiges Modell der Wahrnehmungskomplexitat

(c) Beide Kompetenzen - didaktisch-methodische wie fachliche bzw. fachdidakti-
sche - zusammen bilden bei hinreichender Ausprigung die entscheidenden Voraus-
setzungen, um den gesamten Unterrichtsprozess in seiner Komplexitit wahrnehmen
und seine Lernwirksamkeit angemessen beurteilen zu konnen. Hohe Wahrnehmungs-
komplexitit ist also — das ist eine zentrale Annahme des hier zugrunde liegenden
Verstindnisses von Analysekompetenz — die Folge hoher didaktisch-methodischer
und fachlicher bzw. fachdidaktischer Kompetenzen. Gerade im Vergleich von No-
vizen und Experten diirften auch hinsichtlich der Analysekompetenz grofle Unter-
schiede zu erwarten sein. Dieser Aspekt der Wahrnehmungskomplexitit wird hier
in einem Kompetenzmodell abgebildet (s. Abbildung 10.2), das in drei Hauptstufen
(rémische Bezifferung) und fiinf Unterstufen (arabische Bezifferung) unterteilt ist.
Stufe 1 und 2 grenzen die Messung der Analysekompetenz auf einzelne Unterrichts-
ereignisse (sichtbare Handlungen und/oder Situationen) ein; dadurch wird also die
Sichtstruktur von Unterricht abgebildet. Mit der fiir diese beiden Stufen gewihlten

Analysekompetenz angehender und praktizierender Lehrpersonen | 143



Bezeichnung ,, Analytische Kompetenz“ soll zum Ausdruck gebracht werden, dass
Probanden in der Lage sind, aus dem gesamten Unterrichtsgeschehen einzelne Ereig-
nisse zu selektieren und somit Detailanalyse im Sinne Grubers (1994) zu betreiben.

AD Stufe 3 aufwirts werden Kompetenzen gemessen, die die Tiefenstrukturen von
Unterricht betreffen. Die Erfassung solcher Tiefenstrukturen ist das Ergebnis eines
interpretativen Aktes, durch den die Probanden sichtbaren Handlungen und/oder Si-
tuationen einen didaktisch-methodischen Sinnzusammenhang unterlegen.

Stufe 3 und 4 beschreiben einen Grad von Analysekompetenz, durch den ein-
zelne Handlungen mit weiteren einzelnen Handlungen oder mit dadurch hervor-
gerufenen Effekten zu grofleren didaktisch-methodischen Einheiten verbunden
und zu diesen ggf. Alternativen angegeben werden konnen. Wenn Probanden die-
se Stufen erreichen, ist ihre Wahrnehmungsorganisation bereits wesentlich kom-
plexer organisiert als auf den beiden ersten Stufen. Da sie einzelne Aspekte mit an-
deren zusammen sehen, synthetisieren missen, sprechen wir bei Stufe 3 und 4 von
»Synthesekompetenz®.

Erst die Stufe 5 bezieht sich auf den gesamten zu analysierenden Unterrichtspro-
zess. Wer diese Stufe erreicht, kann den Stellenwert von didaktisch-methodischen
Sinneinheiten vor dem Hintergrund des gesamten Unterrichtsverlaufes einschétzen
und fiir solche Einheiten begriindbare Alternativen angeben. Deshalb sprechen wir
bei diesen beiden Stufen auch von , Prozesskompetenz®, weil die Wahrnehmung des
Probanden hier den Unterrichtsverlauf in Génze erfassen muss.

Die Stufung des Kategoriensystems modelliert tiber die zunehmende Wahrneh-
mungsorganisation (s. Berliner, 2004) hinaus weitere wichtige Merkmale von Wis-
sensqualitit wie Wissensumfang, Verbindung von Wissenselementen, Verstehenstiefe
und die Suche und Evaluation von Informationen. Gerade die Stufe 5 der Analy-
sekompetenz kann nur jemand erreichen, der iiber eine Vielzahl von Wissensele-
menten (Wissensumfang) verfiigt (Berliner, 1992; Bromme, 1985, 2008) und diese zu
didaktisch-methodischen Sinneinheiten (Verbindung von Wissenselementen) konden-
sieren kann (Strahan, 1989; Elio & Scharf, 1990; Shuell, 1990; de Jong & Ferguson-
Hessler, 1996; Baumert & Kunter, 2006; Gruber & Gallenberger, 2006). Hat er solche
Sinnzusammenhinge in aller Klarheit erfasst (Verstehenstiefe) und zueinander in Re-
lation gesetzt (Leinhardt & Smith, 1985; Peterson & Comeaux, 1987; Berliner, 1987;
Borko & Livingston, 1989; Frey, 2004), kann er gezielt nach weiteren Informationen
suchen, diese bewerten und Handlungsalternativen vorschlagen (Hattie, 2003; Gru-
ber, Harteis & Rehrl, 2006; Shavelson, 1973; Shavelson & Stern, 1981).

Hypothesen

Aus diesem theoretischen Modell der Analysekompetenz wurden mit Bezug auf die
vier Probandengruppen entsprechende Hypothesen abgeleitet, von denen hier zwei
vorgestellt werden.
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Hypothese 1:
Experten (Fach- und Seminarleiter) erreichen die hochsten Stufen der Analysekom-
petenz, wihrend die Kompetenz von Novizen (Studierende) tiber die ersten zwei
Stufen nicht weit hinausgeht.

Diese Hypothese bezieht sich auf die iiber die fiinf Stufen hinweg zunehmende
Wahrnehmungskomplexitit und unterstellt, dass Studierende iiber eine geringe, Fach-
und Seminarleiter dagegen iiber eine hohe Wahrnehmungskomplexitét verfiigen.

Hypothese 2:

Personen, die das Fach Physik oder Mathematik bzw. ein weiteres naturwissenschaft-
liches Fach unterrichten, erzielen aufgrund ihrer fachlichen bzw. fachdidaktischen
Kompetenzen hohere Analyseleistungen als Personen, die keines dieser Facher un-
terrichten.

Diese Hypothese bezieht sich auf die beiden anderen Teilkompetenzen, die di-
daktisch-methodischen und die fachlichen bzw. fachdidaktischen Kompetenzen. Al-
len Probanden konnen zunichst (ficheriibergreifende) didaktisch-methodische Fa-
higkeiten unterstellt werden. Dariiber hinaus besitzen sie aufgrund der von ihnen
studierten bzw. unterrichteten Unterrichtsficher auch entsprechende fachliche und
fachdidaktische Kompetenzen. Aber nur diejenigen Personen, die das Fach Physik
oder Mathematik bzw. ein weiteres naturwissenschaftliches Fach unterrichten, ver-
fiigen iiber naturwissenschaftlich relevante Kompetenzen (wenn auch in unterschied-
lichem Grade). Aufgrund dieser spezifischen Kompetenzen miissten sie bei der
Analyse der Physikstunde besser abschneiden als Personen, die kein naturwissen-
schaftliches Fach und auch nicht das Fach Mathematik unterrichten.

10.3 Methode
10.3.1 Untersuchungsdesign

Das Projekt ,,Analysekompetenz von Lehrpersonen - Diagnose und Entwicklung®
(s. dazu ausfiihrlich Ploger & Scholl, 2014) ist als Querschnittsstudie angelegt. Der
Erhebungszeitraum der Untersuchung erstreckte sich von Juli 2010 bis Mérz 2011.
Den Probanden wurde eine videografierte Unterrichtsstunde vorgefiihrt und ein Test
in Form eines Fragebogens vorgelegt, dessen Beantwortung die Analyse der Unter-
richtsstunde darstellt.

Das Unterrichtsvideo, das die Probanden per Fragebogen angeleitet analysieren,
zeigt eine 45-miniitige Physikstunde (11. Klasse einer Fachoberschule), in der das
Snelliussche Brechungsgesetz erarbeitet werden soll. Die Stunde ist auf vier Abschnit-
te von insgesamt 15 Minuten Lange geschnitten, ohne dass dadurch ihr Prozesscha-
rakter verloren geht. Die Auswahl der Unterrichtsstunde erfolgte im Wesentlichen
aus zwei Griinden: Zum einen zeigen sich in ihr typische Schwichen von Physikun-
terricht, wie sie etwa auch durch die IPN-Videostudie (Seidel et al., 2006a, b) cha-
rakterisiert wurden. Zum anderen durfte die schlechte Qualitit der Unterrichtsstun-
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de eine addquate Herausforderung fiir Experten darstellen, da sie — wie man aus der
Expertiseforschung weif3 (s. z.B. Gruber 1994) - erst durch solche problemhaften Si-
tuationen zur Entwicklung von Handlungsalternativen hinreichend motiviert sind.

Der eingesetzte Fragebogen stellt ein quantitatives Erhebungsinstrument als pa-
per and pencil-Verfahren dar und besteht aus 23, auf die finf Kompetenzstufen ver-
teilten Items, von denen 7 offen, 6 geschlossen und 10 halb offen sind. Alle Items
sind als Frage formuliert, wobei sich die geschlossenen auf drei Teilvarianten des
Typs »Selektionsfrage® aufteilen: Einfachauswahlfragen, Mehrfachauswahlfragen und
Skalenfragen. Die inhaltlichen Formulierungen bilden die genannten Struktur- und
Prozessmerkmale bzw. didaktisch-methodischen Kompetenzen ab, schlieflen aber
zwangsldufig auch die fachlichen Aspekte mit ein, die durch die Faktur der zu analy-
sierenden Unterrichtsstunde gegeben sind. Ein Itembeispiel zum Merkmal Exempla-
rizitdt mag dies fiir die Stufe der Prozesskompetenz verdeutlichen:

Item 15:

»Zu Beginn der Unterrichtsstunde ldsst der Lehrer Beispiele fiir Lichtbrechung nen-
nen und fithrt dann selbst weitere an (mittels bildlicher Darstellung). Wie beurteilen
Sie diesen Einstieg?“

10.3.2 Stichprobe

In Anlehnung an die berufsbiografischen Entwicklungsmoglichkeiten von Lehrern
in der Bundesrepublik Deutschland und mit Blick auf die schulformspezifische Or-
ganisation der Ausbildung bzw. Berufsausiibung wurden vier Probandengruppen
aus dem Bereich des Lehramtes fiir Gymnasien erhoben: Lehramtsstudierende (an
Universitiaten aus sechs Bundeslandern), Referendare (an Studienseminaren aus vier
Bundesliandern), Lehrer (an Gymnasien eines regionalen Bezirks) und Fach- und Se-
minarleiter (an Studienseminaren aus sechs Bundeslandern). In der Gesamtstichpro-
be (N = 800) ist jede Teilpopulation mit der fiir eine Raschskalierung notwendigen
Probandenzahl von mindestens N = 200 vertreten (s. Hartig, 2009; Eggen, 2008).

Bei den Gruppen der Studierenden, Referendare und Seminar- und Fachleiter
wurden Gelegenheitsstichproben gezogen, die als Klumpen erhoben wurden. Wih-
rend die kollegiale Unterstiitzung bei der Auswahl der Studierenden an verschiede-
nen Hochschulstandorten sehr grof3 war, haben sich bei den anderen Gruppen gro-
Bere Schwierigkeiten gezeigt. Als Hauptgriinde liefSen sich die Belastung durch den
beruflichen Alltag und die Erschopfung der Ressourcen fiir Forschungskooperatio-
nen ausmachen.

Auch die Gruppe der Lehrer wurde iiber Klumpenstichproben erhoben, aufgrund
der hier besonders groflen Zuriickhaltung von Lehrerkollegien allerdings durch eine
zweistufige Zufallsauswahl. Im ersten Schritt wurden aus einer Liste aller 166 Gym-
nasien im Regierungsbezirk Koln (Schulverzeichnis) 50 zuféllig ausgewéhlt und an-
geschrieben. Aus den Riickmeldungen (Riicklaufquote 20%) wurden dann im zwei-
ten Schritt die vier befragten Lehrerkollegien gezogen.
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Die Geschlechterverteilung ist — bedingt durch den insgesamt hoheren Anteil
von angehenden und praktizierenden Lehrerinnen in Deutschland - in allen Grup-
pen asymmetrisch: Studierende (ST): w = 133, m = 67; Referendare (REF): w = 149,
m = 48; Lehrer (L): w = 103, m = 92; Seminar-/Fachleiter (SF): w = 111, m = 81
(insgesamt n = 16 keine Angabe).

Abbildung 10.3 zeigt die Zusammensetzung der Stichprobe nach Fachzugehorig-
keit.

Personen pro Gruppe
Stud. Ref. Lehr. Sem.
Kein naturw. Fach 102 153 108 122
Iindestens ainnaturw. Fach % 4 s 58
Physik 8 7 36 20

Abbildung 10.3 Zusammensetzung der Stichprobe nach Fachzugehérigkeit

10.3.3 Auswertung

« Sicherung der Codierungsreliabilitat

Das Ziel dieses Tests besteht darin, die Angemessenheit der Analyse des gezeigten
Unterrichts zu bestimmen. ,,Angemessenheit® definiert sich dabei — dhnlich wie in
der Studie von Oser, Heinzer und Salzmann (2010) und Seidel und Prenzel (2007)
— Uber diskursiv ausgehandelte Expertenurteile, die in einem Auswertungsmanual in
Form kommunikativ validierter Antworten zusammengestellt wurden. Das Manual
dient als Grundlage fiir drei geschulte Codierer, die entscheiden miissen, ob die vom
Probanden gegebenen Antworten semantisch den im Auswertungsmanual verzeich-
neten entsprechen.

Die dabei zu erbringende Interpretationsleistung ist abhdngig von den jeweiligen
Items, da diese auf niedrig oder hoch inferente Beobachtungen fokussieren, wobei
die Codierer bei beiden Itemtypen zu (mdglichst) gleichen Codierergebnissen kom-
men miissen. Bei den niedrig-inferenten Items ist diese erforderliche Ubereinstim-
mung leicht zu erzielen, weil die im Auswertungsmanual gegebene ,,Messvorschrift*
eine eindeutige Handlungsanweisung darstellt. Bei hoch inferenten Items sind die In-
terpretationsspielraume weitaus grofier.

Ahnlich wie in anderen Videostudien auch (s. Hugener, 2006) wurde bei der
Kontrolle der zu erbringenden Interpretationsleistungen schwerpunktmafiig die
Interrater-Reliabilitit gepriift, und zwar sowohl die interpersonelle Ubereinstimmung
der Codierer untereinander als auch die Ubereinstimmung ihrer Ergebnisse mit den
Codierungen der Projektleiter. Angestrebt wurde eine Ubereinstimmungsquote von
mindestens 85%. Wahrend die durchschnittliche Ubereinstimmung der Codierer
bei 89,8% lag, zeigte sich bei der Ubereinstimmung ihrer Ergebnisse mit denen der
Projektleiter eine Rate von 96,3%.
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o Personenscores als suffiziente Statistik

Fiir jedes richtig geloste Item erhilt ein Proband einen Punkt, so dass der erreichte
Summenwert (= Personenscore) fiir die erzielte Leistung steht. Dieser Summenwert
stellt im Raschmodell eine sog. suffiziente Statistik dar, die alle notwendigen Infor-
mationen iiber die Fahigkeit einer Person enthilt. Wenn man namlich

»das Muster von richtigen und falschen Antworten einer Person iiber den
gesamten Test betrachtet, macht es [...] Sinn, die Anzahl der insgesamt ge-
losten Aufgaben als Indikator fiir die Fahigkeit der Person zu betrachten:
Eine Person mit einer niedrigen Auspragung der Fihigkeit wird z.B. nur die
einfachen Aufgaben eines Tests losen konnen. Eine Person mit einer ho-
heren Fihigkeit hingegen wird sowohl die einfachen als auch die schwieri-
gen Aufgaben 16sen kénnen - und damit insgesamt mehr Aufgaben lésen.®
(Strobl, 2010, S. 15)

Diese zentrale Annahme der suffizienten Statistik darf aber nur dann unterstellt wer-
den, wenn die Itemskala sich tatsdchlich als raschhomogen erweist; das ist bei dem
eingesetzten Test der Fall.

10.4 Ergebnisse

10.4.1 Validitat und Reliabilitat der Itemskala

Die Analyse der Itemskala (samt zugrunde liegendem theoretischen Modell der Ana-
lysekompetenz) erfolgte nach den Regeln der klassischen Testtheorie (Schwierigkeits-
analyse, Ermittlung der Reliabilitit nach dem Kuder-Richardson-20-Koeffizienten)
und den Regeln der Probabilistischen Testtheorie (Priifung auf Raschhomogeni-
tat der Skala, Ermittlung der EAP/PV Reliability) in jeweils zwei Durchgdngen. Fiir
die Priffung auf Raschhomogenitidt wurde das einparametrige Raschmodell (Rasch,
1960; Rost, 2004; Bond & Fox, 2007) herangezogen. Die Validitit der Iteminhalte
und -antworten und die Eignung des Unterrichtsvideos darf iiber ein zweigestuf-
tes Expertenrating als gesichert angesehen werden. In der Auswertung konnte die
Itemskala erfolgreich auf Raschhomogenitit gepriift werden; die Reliabilitdt des Tests
liegt mit .79 relativ hoch (vgl. dazu z.B. Oser et al., 2010).

10.4.2 Hypothese 1

Hypothese 1 postuliert einen Unterschied zwischen den Analyseleistungen der Stu-
dierenden und der Seminar- und Fachleiter. Um sowohl diesen Unterschied als auch
Unterschiede zu bzw. zwischen den anderen beiden Gruppen zu priifen, wurde eine
univariate Varianzanalyse durchgefiihrt. Die unabhéngige Variable bildete dabei die
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Gruppenzugehorigkeit, die abhéngige den erzielten (intervallskalierten) Summen-
wert (= Anzahl geloster Items).

Im Ergebnis der Varianzanalyse stellt sich der Haupteffekt der Gruppenzugeho-
rigkeit auf die Hohe des Summenwertes als signifikant heraus (F[3, 796] = 84.554,
p<.001, n* = 0.242). Um zu kldren, ob die in der deskriptiven Statistik erkennbare
Richtung des Effekts der vermuteten Reihenfolge der Gruppen entspricht, wurden
die Unterschiede zwischen den einzelnen Gruppen erginzend durch eine Post-Hoc-
Analyse (Tukey-HSD-Test) bestimmt. Folgende signifikante Unterschiede (p < .05)
bestehen zwischen den Gruppen: Studierende unterscheiden sich von allen anderen
Gruppen. Dagegen unterscheiden sich die Lehrpersonen nur von den Studierenden.
Referendare und Seminar-/Fachleiter unterscheiden sich sowohl von den Studieren-
den als auch voneinander, allerdings nicht von den Lehrpersonen. Bezogen auf die
beiden Gruppen der Experten und Novizen, auf die sich die Hypothese bezieht, lasst
sich also feststellen: Studierende verfiigen tiber eine geringe, Fach- und Seminarleiter
dagegen iiber eine hohe Wahrnehmungskomplexitit.
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Abbildung 10.4: Boxplots (Median, Interquartilbereich und Ausreifler) der Personenparameter fiir die
vier untersuchten Gruppen

In Erganzung zu den Daten der Varianzanalyse veranschaulicht Abbildung 10.4 die

jeweiligen Leistungsunterschiede zwischen den vier Gruppen in Form von Boxplots.
Die auf der senkrechten Achse abgetragenen Personenparameter stellen eine linea-
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re Transformation der im Test erreichten Punktzahlen (Personenscore) dar. Die Li-
nie innerhalb der Boxen kennzeichnet den Median. Die obere Grenze der Box gibt
das 75%-Perzentil, die untere Grenze das 25%-Perzentil an; die Boxhohe spiegelt so-
mit 50% der Werte (= Interquartilbereich). Die Querstriche tiber und unter der Box
zeigen den kleinsten und grofiten nicht-extremen Wert an. Als AusreifSer (die noch
keine Extremwerte darstellen) gelten Werte, die das 1,5- bis Dreifache der Boxhdhe
betragen; sie sind in der Abbildung als Kreise dargestellt. Der Abstand von Extrem-
werten liegt iiber dem Dreifachen des Interquartilbereiches. Solche Extremwerte lie-
gen hier aber nicht vor.

10.4.3 Hypothese 2

Neben der Wahrnehmungskomplexitat ist das theoretische Modell durch zwei weite-
re Teilkompetenzen charakterisiert: didaktisch-methodische Kompetenzen und fach-
liche bzw. fachdidaktische Kompetenzen. Die Priifung von Hypothese 2 zielt auf die
Rolle dieser beiden Teilkompetenzen und postuliert einen Unterschied zwischen Per-
sonen, die (lediglich) iiber didaktisch-methodische Kompetenzen verfiigen, und sol-
chen, die zusitzlich auch naturwissenschaftlich relevante fachliche bzw. fachdidakti-
sche Kompetenzen besitzen.

Zur Priifung der Hypothese konnte man die Probanden in drei Gruppen eintei-
len (s. Abbildung 10.3). Da aber die Gruppe der Physiklehrkrifte mit N = 71 relativ
klein ist, empfiehlt sich eine gleichmifligere Aufteilung in zwei Gruppen: Gruppe 1
(N = 315) umfasst dann diejenigen Personen, die das Fach Physik (oder Mathema-
tik und/oder ein weiteres naturwissenschaftliches Fach) unterrichten; diesen Perso-
nen konnen (iiber ihre didaktisch-methodischen Kompetenzen hinaus) naturwissen-
schaftlich relevante fachliche bzw. fachdidaktische Fahigkeiten zugesprochen werden,
die zur Analyse von Physikunterricht unentbehrlich bzw. hilfreich erscheinen. Grup-
pe 2 (N = 485) wird dagegen von jenen Personen gebildet, die keines dieser Facher
unterrichten. Thnen sind ebenfalls didaktisch-methodische und in Abhéingigkeit von
ihren jeweils unterrichteten Fachern auch spezifisch fachliche und fachdidaktische
Fahigkeiten zu unterstellen (z.B. deutschdidaktische, musikdidaktische usw.); ihnen
fehlen aber die naturwissenschaftlich relevanten Kompetenzen.

Im Vergleich der beiden Gruppen mittels t-Test stellt die Fachzugehorigkeit die
unabhingige, der erzielte Summenwert (s. oben) die abhdngige Variable dar. Der
Summenwert in Gruppe 1 liegt durchschnittlich bei M = 7.65 (SD = 4.534), der von
Gruppe 2 bei M = 6.99 (SD = 3.548). Dieser Mittelwertunterschied ist auf einem Ni-
veau von a< .05 signifikant (¢ = -2.178; df = 556.318; p = .03). Personen, die das Fach
Physik (oder Mathematik bzw. ein weiteres naturwissenschaftliches Fach) unterrich-
ten, erzielen also aufgrund ihrer spezifischen fachlichen bzw. fachdidaktischen Kom-
petenzen signifikant hohere Analyseleistungen als Personen, die nicht ,vom Fach®
sind. Dieser Sachverhalt stiitzt somit die in der theoretischen Struktur des Modells
postulierte These: Didaktisch-methodische Kompetenzen allein sichern keine ad-
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dquate Analyse von Unterricht, sondern hinzutreten miissen immer auch relevante
fachliche bzw. fachdidaktische Kompetenzen.

10.5 Zusammenfassung und Ausblick

Bisher lagen nur wenige Instrumente zur videobasierten Messung der Analysekom-
petenz von Lehrpersonen vor (z.B. Seidel & Prenzel, 2007; Seidel et al., 2010; Oser
et al., 2010). Ziel des hier vorgestellten Projektes war es, ein weiteres reliables und
valides Messinstrument auf der Basis eines theoretischen Modells zu entwickeln, in
dem das Konstrukt Analysekompetenz durch drei Teilkompetenzen definiert wird:
didaktisch-methodische, fachliche bzw. fachdidaktische Kompetenzen und Wahrneh-
mungskomplexitit.

Die Durchfiihrung des Tests erstreckte sich in Anlehnung an die berufsbiografi-
schen Entwicklungsmoglichkeiten von Lehrern in der Bundesrepublik Deutschland
gleichmaflig auf die vier Phasen der Berufslaufbahn: Studium, Referendariat, Tétig-
keit als Lehrperson, Fach- oder Seminarleitung. Diese Art der institutioneniibergrei-
fenden Testung selbst ist nicht neu (s. z.B. Seidel & Prenzel, 2007; Konig & Lebens,
2012), wird hier aber auf alle vier Stadien der Berufsentwicklung ausgedehnt. Zudem
wird erstmals eine fiir die Raschskalierung notwendige Probandenzahl (200 pro Teil-
population) in den Test einbezogen.

Die beiden getesteten Hypothesen beziehen sich auf die drei Teilkompetenzen,
wobei Hypothese 1 auf die Frage der tiber die Stufen des Modells hinweg zunehmen-
den Wahrnehmungskomplexitit und Hypothese 2 auf das Verhiltnis von didaktisch-
methodischen und fachlichen bzw. fachdidaktischen Kompetenzen zielt.

Im Sinne der ersten Hypothese werden anhand der ermittelten Analyseleistungen
in der Tendenz die typischen Unterschiede zwischen Novizen und Experten (Sei-
del & Prenzel, 2007; Konig & Lebens, 2012) bzw. die zwischen Lehrpersonen und
Nicht-Lehrpersonen (s. Oser et al.,, 2010) repliziert: Studierende unterscheiden sich
signifikant von allen anderen drei Gruppen. Die Leistungen von Seminar-/Fachlei-
tern zeigen bedeutsame Unterschiede zu denen der Referendare.

Auffillig sind dagegen die nicht signifikanten Unterschiede zwischen Referenda-
ren und Lehrpersonen einerseits und zwischen Lehrpersonen und Seminar-/Fach-
leitern andererseits. Fiir dieses Phanomen gibt es wenig empirisch belastbare Er-
klarungen, denn die bekannteren Modelle fiir die Entwicklung von Expertise im
Allgemeinen (s. z.B. Dreyfus & Dreyfus, 1986; Shuell, 1990; Glaser, 1996) und deren
Adaption an die Domédne der Unterrichtsexpertise durch Berliner (2004) sind empi-
risch nicht gesichert.

Die Testung der zweiten Hypothese bezieht sich auf die Annahme, dass didak-
tisch-methodische Kompetenzen allein fiir eine tiefe Analyse von Unterricht nicht
ausreichen, sondern immer auch fachliche bzw. fachdidaktische hinzukommen miis-
sen. Leitend war dabei die Annahme, dass zunichst alle Lehrpersonen tber (fi-
cheriibergreifende) didaktisch-methodische Kompetenzen verfiigen, iiber naturwis-
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senschaftlich relevante Kompetenzen dagegen nur jene, die das Fach Physik oder
Mathematik und/oder ein weiteres naturwissenschaftliches Fach unterrichten. Der
Vergleich beider Gruppen zeigt einen signifikanten Unterschied zugunsten der Na-
turwissenschaftler und Mathematiker.

Auch dieses Ergebnis erweist sich somit als hypothesenkonform und bestitigt in-
direkt den in der allgemeinen Expertiseforschung (s. Gruber & Mandl, 1996) wie in
der wissensbasierten Lehrerbildungsforschung (s. Baumet & Kunter, 2006, 2011; Bl6-
meke et al., 2008; Blomeke et al., 2010a, 2010b) immer wieder betonten wirkmdchti-
gen Faktor dominenspezifischen Wissens.
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André Bresges & Stefan Hoffmann

11 Kompetenzorientierte Lehrerbildung in grof3en
Veranstaltungen - geht das?

Replik zum Beitrag von Wilfried Ploger und
Daniel Scholl

11.1 Der Kompetenzbegriff in der Naturwissenschaftsdidaktik

Im naturwissenschaftlichen Unterricht in Deutschland ist es aufgrund einer Initia-
tive der Kultusministerkonferenz gelungen, einheitliche Kompetenzbereiche fiir die
Naturwissenschaften Chemie, Biologie und Physik zu definieren. Wihrend sich die

Ficher in Bezug auf ihre Basiskonzepte und Inhaltsfelder naturgemaf} deutlich un-

terscheiden, steht in allen naturwissenschaftlichen Fachern der Erwerb folgender

Kompetenzen im Vordergrund des Handelns von Lehrern sowie Schiilern und Schii-

lerinnen:

« Umgang mit Fachwissen, bezogen auf die Fahigkeit von Schiilerinnen und Schii-
lern, zur Losung von Aufgaben und Problemen fachbezogener Konzepte auszu-
wihlen und zu nutzen.

o Erkenntnisgewinnung, bezogen auf die Kompetenz, naturwissenschaftliche Fra-
gestellungen zu erkennen, diese mit Experimenten und anderen Methoden hypo-
thesengeleitet zu untersuchen und Ergebnisse zu verallgemeinern.

o Kommunikation als sachgerechter Umgang mit Daten und Informationen, auch
unter Nutzung fachspezifischer Darstellungsformen wie Tabellen.

o Bewertung als die Fihigkeit, naturwissenschaftliche Grundlagen und Prozesse in
verschiedenen Kontexten zu erkennen und ihre Bedeutung zu bewerten, sowie
darauf aufbauend Entscheidungen zu treffen, zielfithrend zu argumentieren und
Position zu beziehen.

Die erste Reaktion vieler Fachwissenschaftler mit Blick auf die Kompetenzfelder war
Entsetzen, wirkte es doch so, als wére das fiir ein Studium der Physik so grundle-
gende Fachwissen nun als ,eines von vielen“ abgestuft, und wiirde nun nur noch
ein Viertel der Unterrichtszeit belegen. Doch selbstverstindlich machen naturwis-
senschaftliche Erkenntnisse und Methoden auch in neuen schulinternen Lehrplianen
den Kern jeder Unterrichtsstunde aus - es werden nun aber zwingend im gleichen
Mafle die Herangehensweisen thematisiert, mit denen naturwissenschaftliche Theori-
en und Modelle erdacht, bestatigt, widerlegt, diskutiert und zum Nutzen der Gesell-
schaft eingebracht werden.

Fir die Akzeptanz des Physikunterrichtes ist dies ein wichtiger Wandel zur rech-
ten Zeit. Wie Gottfried Merzyn in seiner Meta-Studie ,,Naturwissenschaften, Mathe-
matik, Technik - immer unbeliebter?” (Merzyn, 2008) analysiert, stof3t Physikun-
terricht bei jungen Menschen zunehmend auf Ablehnung. Er wird als ,,dogmatisch*



und ,autoritir empfunden (ebd.) und ldsst den Schiilerinnen und Schiilern zu we-
nig Freiraum fiir die eigene Entwicklung, das eigene Einbringen, den Diskurs und
den Austausch mit anderen.

Aus der Kognitionspsychologie heraus gibt es dafiir gute Erkldrungen. Die Self-
Determination Theory (SDT) von Deci und Ryan nennt 3 fundamentale Motive, die
an der Wurzel von selbstmotiviertem menschlichen Handeln stehen: 1. Sich als kom-
petent erleben wollen (Competence) 2. Sich und die eigene Arbeit von anderen wahr-
genommen und geschitzt zu sehen (Relatedness) und 3. Selbstbestimmt handeln zu
konnen (Autonomy) (Deci & Ryan, 2000).

Unterricht, der zu Interesse am Fach und selbstverantworteter Beschiftigung mit
seinen Inhalten fiihren soll, darf diese Motive nicht fundamental ignorieren. Dies ist
jedoch kein einfacher Auftrag in Mathematik und den ,,harten” Naturwissenschaften,
wo es — jedenfalls in vielen Inhalten - ein fundamentales ,richtig und ein funda-
mentales ,,falsch® geben kann, das die Diskussion bestimmt und die méoglichen Wege
des Erkenntnisprozesses entsprechend einschréinkt. Schiilerinnen und Schiiler lernen
schnell, ,falsche Antworten zu vermeiden und ,gewiinschte“ Antworten zu liefern.
Dies lauft nicht nur den fundamentalen Motiven in der SDT zuwider; es entspricht
auch nicht dem Weg der Naturwissenschaftlichen Erkenntnis, der von Irrwegen und
Irrtiimern, Siegen und Scheitern gekennzeichnet ist.

Der Versuch, naturwissenschaftliche Kompetenz entlang der vier Dimensionen
Fachwissen, Erkenntnisgewinnung, Kommunikation und Bewertung zu entwickeln,
geht zuriick auf ein Modell der ,,Scientific Literacy®, das von Bybee und anderen Ex-
perten entwickelt wurde (Bybee, 2009) und dem PISA-Test 2006 zugrundeliegt. Es
wurde von der Kultusministerkonferenz der Bundesrepublik Deutschland zu einem
dreidimensionalen normativen Kompetenzmodell weiterentwickelt, das heute den
naturwissenschaftlichen Kernlehrpldnen der Bundeslinder zugrundeliegt. Kritik an
diesem mehrstufigen Modell kommt vor allem von Seiten empirisch ausgerichteter
Unterrichtsforscher. Wie Schecker und Parchmann aufzeigen (Schecker, 2006), ist die
Notwendigkeit mehrdimensionaler Kompetenzmodelle nicht durch empirische Da-
ten zu belegen. Héufig bilden ein- oder zweidimensionale Modelle zutreffendere Vo-
raussagen iiber den zukiinftigen Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler. Auch ist
die genaue Messung der Kompetenzen, insbesondere unter den Bedingungen von
Unterricht, ein in Teilen ungelostes Problem. Unterrichtspraktiker schitzen dagegen
den Versuch, die Kernprozesse der naturwissenschaftlichen Forschung in einem un-
terrichtsleitenden und kompetenzorientierten Modell abzubilden und somit den Pro-
zess der naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung stirker in den Kern der Ar-
beit mit Schiilerinnen und Schiilern zu riicken. Die normative Setzung der Standards
fordert auch die wissenschaftliche Entwicklung neuer Beobachtungsmethoden zum
Beispiel zur Messung und Bewertung der Kommunikationskompetenz (Kulgemeyer
& Schecker, 2009) und der experimentellen Kompetenz (Schreiber, 2009).
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11.2 Kompetenzorientierte Lehrerbildung in grof3en
Veranstaltungen - geht das?

International war die Transformation von der Hochschulveranstaltung zur Experi-
mentalphysik seit Ende der 90er Jahre ein wichtiges Thema des Physics Education
Research. Ausgangspunkt sind klassische Horsaalveranstaltungen mit 200 bis 400
Teilnehmern, denen eine Vielzahl von Experimenten aus Chemie und Physik de-
monstriert wird. Die experimentelle Herangehensweise wird durch den Dozenten er-
klart und visuell nachvollziehbar demonstriert. Die Studierenden sind wahrend der
Vorlesung in einer passiven Rolle, miissen aber den Stoff der Vorlesung in der Regel
mit Ubungsaufgaben nachvollziehen und fiir eine Klausur aufbereiten.

In dieser Veranstaltungsform sind Schwundquoten in der Zuhérerschaft von 50%
und mehr zu beobachten (Belcher, 2005). Die Bestehensquoten in den Klausuren
bleiben regelmaflig hinter den Erwartungen zuriick. Im Vordergrund steht die Ver-
mittlung von Fachwissen; Erfahrungen im Experimentieren und Darstellen von For-
schungsdaten miissen in anderen Veranstaltungen, wie in Praktika und Seminaren,
erworben werden.

Verschiedene neuere Konzepte bemiithen sich um eine verbesserte Balance zwi-
schen Instruktion und Konstruktion. Das Konzept ,Studio Physics“ (Cummings,
1999; Hoellwarth, 2005; Belcher, 2005) integriert Vorlesung und Praktikum. Die
frontale Sitzordnung ist aufgeldst, die Studierenden sitzen in kleinen Gruppen um
Experimente. Dozenten moderieren die Arbeit der Studierenden und betreuen sie
beim Experimentieren. Es wird aber erwartet, dass die Studierenden sich selbststén-
dig auf das Experimentieren vorbereiten; hierfiir stehen moderne Selbstlernmedien
zur Verfiigung. Demgegeniiber setzt das Konzept des ,Interactive Engagement® (IE)
weiterhin auf das Lehren und Lernen in groflen Gruppen; die Forschung versucht
zu ergriinden, wie in diese Veranstaltungsform mehr Kommunikation und mehr Ei-
genbeteiligung eingebracht werden kann. Im IE-Konzept der Universitit Washington
entsteht die Interaktion durch elektronische Ubungsaufgaben, die von einem elektro-
nischen Lernsystem begleitend zur Vorlesung gestellt und in Kleingruppen bearbei-
tet werden. Der Zusammenhang mit der Vorlesung wird in , recitation sections® ver-
tieft, die von Teacher Assistants durchgefiihrt werden (Pollock & Finkelstein, 2008).
Mit beiden Konstruktionen ist es moglich — und bei Studio Physics im Konzept ver-
ankert —, den Prozess der Erkenntnisgewinnung in den Vordergrund zu riicken und
in der aktiven Gruppenarbeit Kompetenzen in der Darstellung und Bewertung fach-
wissenschaftlicher Erkenntnisse aufzubauen.

11.3 Das Problem der Analysekompetenz
Wilfried Ploger diagnostiziert in seinem vorausgehenden Beitrag den Lehramts-

studierenden im Vergleich zu Referendaren, Fachleitern und erfahrenen Lehrern
eine eingeschrinkte Kompetenz bei der Analyse von videografierten Unterrichts-
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sequenzen aus dem Physikunterricht. Ploger belegt dies im Modell der personen-
bezogenen Wahrnehmungskomplexitit. Demzufolge sind Lehramtsstudierende nur
eingeschrankt in der Lage, ,sichtbare Handlungen® zu interpretieren und in einen
»didaktisch-methodischen Sinnzusammenhang® zu stellen. Sie sind vergleichsweise
schlecht darin, den Zusammenhang zwischen verschiedenen Handlungen und den
dadurch hervorgerufenen Effekten zu benennen und Alternativen anzugeben (Syn-
thesekompetenz) sowie darin, ,,den Stellenwert von didaktisch-methodischen Sinn-
einheiten vor dem Hintergrund des gesamten Unterrichtsverlaufes einzuschatzen®
und ,begriindbare Alternativen anzugeben.

Sicherlich kann man an dieser Stelle einwenden, dass die von Wilfried Ploger di-
agnostizierte geringe Analysekompetenz von Lehramtsstudierenden eine Folge der
geringen Unterrichtserfahrung ist, und sich im Laufe des Vorbereitungsdienstes von
alleine beheben wird. Dies ist jedoch nicht zufriedenstellend, denn die Untersuchun-
gen von Ploger belegen erstens, dass die Lehramtsstudierenden Schwierigkeiten ha-
ben, die Unterrichtsvignetten zu begreifen und zu analysieren, die Gegenstand zahl-
reicher bildungswissenschaftlicher und fachdidaktischer Lehrveranstaltungen sind.
Zweitens konnten die Hospitationen von Lehramtsstudierenden im Unterricht wih-
rend ihrer Praxisphasen wesentlich effektiver sein, wenn die Lehramtsstudierenden
in der Lage wiren, neben den Oberflichenmerkmalen auch die Tiefenstruktur des
Hospitationsunterrichtes zu erfassen. Drittens enthalten Klausurthemen in der Fach-
didaktik haufig die Aufgabe, fachwissenschaftliche Inhalte so aufzubereiten, dass sie
zum Gegenstand des naturwissenschaftlichen Unterrichtes werden kénnen. Es ist da-
von auszugehen, dass die Ergebnisse an Qualitit und Tiefe gewinnen, wenn die Stu-
dierenden a) tiber eine erh6hte Wahrnehmungskomplexitit verfiigen und b) damit
im Verlauf ihrer Hospitationen eine komplexere Vorstellung von Unterricht in ihrem
Fach aufbauen konnten.

Die innovativen Formate wie ,Studio Physics“ und ,Interactive Engagement®
sind in der Lage, Kompetenzen in den klassischen Anforderungsbereichen Fachwis-
sen, Erkenntnisgewinnung, Kommunikation und Bewertung aufzubauen. Zur Ana-
lysekompetenz von Unterricht kénnen diese Formate ohne eine Anpassung wenig
beitragen. Hierzu soll im Folgenden das Format ,Learning by Teaching“ vorgestellt
werden.

11.4 Das,Learning by Teaching-Konzept” fiir Studienanfanger des
Physiklehramtes

Das durch computerbasierte Lernsysteme unterstiitze ,Learning by Teaching®
(LbyTe) wurde im Institut fiir Physik und ihre Didaktik im Jahr 2008 entwickelt, um
trotz steigender Studierendenzahlen in den Lehramtsstudiengéingen eine aktive Aus-
einandersetzung mit den physikalischen Inhalten in Kleingruppen zu ermdglichen.
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ILIAS® Online Lern + Testsystem

Mentoren-Team (Doktorand & 3 Masterstud.)

Prasenziibung, Termin nach Vereinbarung

2-stiindige Experimentalvorlesung
udierende o.P.  Alle

TT— W

Abbildung 11.1:  An dem ,Learning by Teaching-Konzept” sind Studierende aller naturwissenschaftlichen
Facher in einem facheriibergreifenden Basismodul beteiligt. Diese Inhomogenitét der
Gruppe bezogen auf Vorwissen, Motivation und Studienumfang des Fachs Physik wird
durch die Zuweisung bestimmter Rollen (Tutoren, Tutees, Mentoren) nutzbar gemacht.

Das Konzept des Veranstaltungsblocks ist in Abbildung 11.1 dargestellt und soll
Schritt fiir Schritt von unten nach oben kurz beschrieben werden.

Die Studierenden aller Ficher (Biologie, Chemie, Geographie und Physik) besu-
chen gemeinsam die Grundlagenvorlesung Experimentalphysik, die sich mit grund-
sitzlichen Modellen und Methoden der Physik befasst, und in der zur Visualisierung
klassische Demonstrationsexperimente eingesetzt werden (siehe unterster Block in
Abbildung 11.1).

Unmittelbar nach der Vorlesung treffen sich die Physikstudierenden in der Ver-
tiefungsveranstaltung, die zum Ziel hat, die soeben universitétstypisch dargestellten
Inhalte in unterrichtstypische Kurssequenzen umzuwandeln, wobei eine moglichst
hohe Aktivierung der Mitstudierenden anzustreben ist.

Im Laufe der Woche finden dann die Ubungsgruppen statt, die in Form von Tu-
torien durchgefithrt werden, denen jeweils zwei Physikstudierende als Tutoren vor-
stehen. In dem Zweierteam wechselt wochentlich die Rolle des Durchfithrenden und
des Beobachters. Die Studierenden der anderen Fécher aus der groflen Vorlesung
nehmen in diesen Kleingruppen die Rolle der Schiilerinnen und Schiiler ein.
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Abbildung 11.2: Die Prasenziibungen mit maximal 12 Studierenden bieten, im Gegensatz zu einer
Vorlesung mit 200 Teilnehmern, den notwendigen Raum fiir Fragen und fir eigene,
problemorientierte Experimente. Hier sollen Papierbriicken mit einem méglichst hohen
Verhdltnis von Tragkraft zu Eigengewicht entworfen werden.

Zur Qualititssicherung der Tutorien wurde ein System aus Mentoren entwickelt, das
sowohl aus Studierenden als auch Doktoranden besteht. Diese Mentoren sind weiter
fortgeschritten im Studium, haben in den Praxisphasen des Studiums Unterrichtser-
fahrung sammeln konnen und sind in der Lage, Wissen aus Fachdidaktikveranstal-
tungen wie der Vorlesung ,Einfithrung in die Fachdidaktik der Physik“ einzubrin-
gen. Gemeinsam mit der Kursleitung werden sie in einer separaten Veranstaltung,
dem so genannten ,,Mentorenseminar®, geschult.

Fiir alle Teilnehmer verpflichtend ist die Absolvierung von wochentlichen elektro-
nischen Tests im Learning-Management-System ILIAS (Integriertes Lern-, Informa-
tions- und Arbeitskooperations-System). Das operative Ziel fiir die Tutoren besteht
darin, die Studierenden zur Losung der Ubungsaufgaben zu befihigen. Als Frage-
typen werden Standards wie Multiple-Choice-Fragen, Zuordnungs- oder Anord-
nungsfragen, Freitextfragen, Liickentextaufgaben oder Rechenaufgaben mit Abfrage
numerischer Werte verwendet. Dariiber hinaus wurden gemeinsam mit dem ILIAS-
Team neue Fragetypen entwickelt, um den speziellen Anforderungen der mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Fécher gerecht zu werden: Die Formelfrage ermdglicht
Dozenten das Hinterlegen von Formeln mit Werte- und Ergebnisbereichen, so
dass Lernende bei jedem Aufruf eine wirklich neue Testaufgabe mit individuellen,
zufallsgenerierten Zahlwerten und den zugehorigen physikalischen Einheiten gestellt
bekommen.
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11.5 LMS-gestiitzte Reflexion der eigenen Unterrichtsversuche

Laut Beschluss der Kultusministerkonferenz sollen Absolventen des Fachs Physik
bereits im Laufe ihres Studiums reflektierte Erfahrungen im Planen, Gestalten und
Durchfithren von Unterricht sammeln. Mit Hilfe des LMS ILIAS kann das LbyTe-
Konzept diesem Anspruch gerecht werden. Die einzelnen Schritte der individuellen
Planungs- und Reflexionsprozesse sollen hier erldutert werden:

« Planung und Vorbereitung des Tutoriums:

Die Tutorenstudierenden planen ihr Tutorium mit Hilfe der im LMS bereitgestell-
ten und eigenen ausgesuchten Medien (Vorlesungsskript, Filme, Simulationen usw.).
Als roter Faden dienen die wochentlichen Tests. Um auf die individuellen Probleme
der Teilnehmer eingehen zu kénnen, erhalten die Tutoren Einsicht in die kumulati-
ven Teststatistiken der Lerngruppe. Als Regel wird eingefiihrt, dass ein erster Test-
durchlauf bereits vor dem Besuch des Tutoriums zu Hause absolviert werden soll. So
koénnen Problemaufgaben direkt identifiziert werden und bei der Planung Bertick-
sichtigung finden. In der Prisenzveranstaltung (siehe Vertiefung in Abbildung 11.1)
werden gemeinsam Stundenentwiirfe erarbeitet, die mitsamt der benédtigten Materia-
lien und Medien, der geplanten Unterrichtsformen und einer Momentaufnahme der
Teststatistik (Pre-Tutoriums-Statistik) in einem E-Portfolio im Kurs abgelegt werden.

o Durchfithrung des Tutoriums und Feedback:
Bei der Durchfithrung des Tutoriums iibernehmen die Mentoren organisatorische
Aufgaben wie z.B. die Bereitstellung der Medien und das Fiithren von Anwesenheits-
listen, so dass die Tutoren sich voll und ganz der Umsetzung ihrer Planung widmen
koénnen. Die Mentoren haben gleichzeitig die Online-Planung der Stunde vorliegen
und notieren eventuelle Abweichungen fiir das direkt im Anschluss stattfindende
Feedback. Dort lassen Tutoren und Mentoren gemeinsam die Stunde Revue passie-
ren und halten explizit positive Aspekte aber auch Aspekte, bei denen Verbesse-
rungspotenzial sichtbar wird, als einen neuen Eintrag in dem E-Portfolio fest. Dieses
Feedback kann so direkt in die Planung der néchsten Tutorien einflieflen.
Auflerdem erhalten die Tutoren ein weiteres Feedback: Nachdem die Studieren-
den das Tutorium besucht haben, sind sie angehalten, den Test ein weiteres Mal zu
absolvieren - der erste Versuch reicht in der Regel nicht zum Bestehen. Die Post-Tu-
toriums-Statistik gibt also Auskunft {iber den Lernerfolg der Studierenden nach Ab-
solvierung des Tutoriums und somit iiber den Erfolg der ersten Lehrversuche der
Tutoren. Die Statistiken werden erneut in das E-Portfolio eingefiigt, so dass ein ab-
schlieflendes Fazit fiir jedes Tutorium gezogen werden kann.

o Abschluss-Reflexion:

Das E-Portfolio, das wihrend des Semesters zur datenbasierten Analyse der Voraus-
setzungen in der Lerngruppe und zur Reflexion und Verbesserung der eigenen Lehr-
versuche herangezogen werden kann, wird am Ende des Kurses fiir eine Reflexion
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iiber die Weiterentwicklung der verschiedenen Kompetenzen der angehenden Lehr-
krifte eingesetzt. Neben Fragebogen zur Selbsteinschédtzung, mit denen die Studie-
renden ihre Kompetenzen mehrfach im Semester subjektiv wiedergeben, sollen die
Studierenden ihre Entwicklung auch an Hand des E-Portfolios an konkreten mog-
lichst objektiven Eintragen (z.B. Statistiken, Feedback) festmachen. Geeignete Refle-
xionsfragen beinhalten z.B. die Charakterisierung der eigenen Lerngruppe mit den
Hauptschwierigkeiten, die datenbasierte Planung eines Tutoriums und den Umgang
mit Feedback aus Statistiken und von Mentoren.

Aufgabenbeispiele:
»Beschreiben Sie - beispielhaft an einem Tutorium Ihrer Wahl - wie Sie im Semester
ein Tutorium geplant haben. Beurteilungskriterien: Einbeziehung statistischer Daten
iiber die Lerngruppe, Einsatz von Medien (Experimente, Software usw.), Einbezie-
hung von Mentoren-Feedback aus vorherigen Stunden®

»Beschreiben Sie Ihre Lerngruppe. Welche Schwierigkeiten traten in Ihrer Grup-
pe im Laufe des Semesters auf? Welche Gedanken haben Sie sich gemacht, um der
Hauptschwierigkeit im Tutorium erfolgreich zu begegnen?“

An dieser Stelle soll ein Auszug aus Studierendenantworten gegeben werden.
Umgang mit Feedback (Statistiken und Mentorenkommentare):

Student A:
»Unter Berticksichtigung der Pre-Statistik wihlen wir die Aufgaben aus, die schwer-
punktmaflig angesprochen/durchgesprochen werden ...

»Die Bestehensquote [ist] bei der Aufgabe ,Der innere Aufbau von Metallen’: vor-
her 58,33%, hinterher 75,69%.“

Student B:

»Das vierte Tutorium basiert so zum Beispiel u.a. auf dem schlechten Ergebnis der
Aufgabe ,Nachweis der Atomtheorie nach Dalton” (vor der Besprechung 36,84%).
Nach dem Tutorium und dem erneuten Bearbeiten der Aufgabe bei ILIAS, konnte
eine Verbesserung auf rund 60% erreicht werden.*

»Wichtig erschien es uns hier vor allem, dass bei recht schlechten Ergebnissen
nicht blof§ die richtigen Losungen vorgegeben werden, sondern in Absprache mit
TN besprochen werden (siche Mentorenfeedback ,Begriindungen fiir richtige Test-
antworten durch Teilnehmer geben lassen).“

Student C:

»Vor allem im Vergleich der ersten und letzten Tutorien wird deutlich, wie hilfreich
die Feedbacks der Mentoren fiir uns waren. Aufgrund der mangelnden eigenen Er-
fahrung bei der Planung von (Unterrichts-)Stunden wiéren die Veranstaltungen wohl
hiufig nicht so reibungslos abgelaufen. Bei mir war vor allem die Sprechgeschwin-
digkeit ein Problem, die ich jedoch im Laufe des Semesters auf ein angemessenes
Tempo reduzieren konnte.*

164 | André Bresges & Stefan Hoffmann



Analyse der Lerngruppe und Schlussfolgerungen:

Student D:

»Unsere Lerngruppe hatte keine homogene Struktur, sondern neigte eher dazu, in
ihre einzelnen Kleingruppen zu zerfallen. Das unterschiedliche Spektrum an Vorwis-
sen gestaltete sich vor allem zu Beginn als schwierig.*

»Zu Beginn des Semesters haben wir zuerst dafiir gesorgt, das sich alle Studieren-
den unserer Gruppe untereinander kennenlernen und auch mit Namen ansprechen
kénnen, zudem haben wir in Gruppenarbeiten darauf geachtet, dass die einzelnen
Kleingruppen etwas auseinandergebracht wurden. Unser Ziel war es, eine gemein-
same Lerngruppe zu bilden und somit eine gute Grundlage fiir die gemeinsame Ar-
beit. Diesen Aspekt haben wir durch das Semester durchgezogen und es hat zu Er-
folgen gefiihrt. Ich wiirde diesen Aspekt im néachsten Semester wieder aufgreifen ...

Student E:
»Schon beim ersten Tutorium hat sich herausgestellt, dass unsere Lerngruppe eher
ruhig ist und sich bei der miindlichen Mitarbeit zuriickhdlt. Dies konnte allerdings
daran liegen, dass es das erste Tutorium war und wir uns alle erstmal kennenlernen
mussten. Wir haben von unserer Mentorin den Auftrag bekommen, die Aktivitat
der Tn zu ,wecken® Diesen Auftrag haben wir in unsere Planung mit einflieflen las-
sen, indem wir praktische Aufgaben an den Anfang des Tutoriums gesetzt haben ...
»Es ist immer von Vorteil, wenn man eine praktische Aufgabe macht, damit die
Tn selber erfahren, wie etwas funktioniert (vor allem beim Experimentieren) und
damit sie eine Vorstellung vom Geschehen/der Theorie bekommen. Das selbst-
stindige Arbeiten ist produktiver als das frontale Unterrichten, da die Tn selber
nachdenken miissen und so auch mehrere Sinne angeregt werden. Dadurch kann
man sich neue Informationen besser merken. Auch die Motivation ist besser als bei
theoretischen Aufgaben ...

11.6 Zusammenfassung: Nutzung der Reflexion zur Entwicklung
der Analysekompetenz und der eigenen Lehrerrolle

Mit dem Konzept ,,Learning by Teaching® liegt ein Format vor, das praktische Er-
fahrungen in ersten kleinen Lehrsituationen ermdglicht und Studierende bei der Re-
flexion der eigenen Lehrerrolle unterstiitzt. Aus zahlreichen Antworten der Studie-
renden wird ersichtlich, dass das eigene Handeln als Lehrer reflektiert werden kann
und auch als verdnderbar wahrgenommen wird. Damit lenkt das Konzept das Au-
genmerk von bloflen Leistungsvergleichen auf die Wiirdigung und Berticksichtigung
der individuellen Leistungen der Studierenden im Rahmen ihrer individuellen Fa-
higkeiten und Bemiithungen.

Das Konzept wird von den Studierenden durchweg als eine gute Moglichkeit der
eigenen Erprobung im zukiinftigen Arbeitsumfeld wahrgenommen und geschitzt:
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Student:

»Ich war sehr begeistert, dass mir hier die Moglichkeit geboten wird, schon im ers-
ten Semester Unterrichtserfahrung in Form von Tutorien zu erhalten.”

oder:

»Durch dieses Konzept wird die Mdglichkeit geboten, sich schon vor dem ersten
Praktikum auf die Rolle als Lehrer einzustellen und zu merken, ob man Freude da-
ran hat und ob einem der Lehrberuf liegt. Im Praktikum wird man héufig ,ins kal-
te Wasser geworfen“ und hat starke Probleme damit, einen Unterricht zu leiten. Die
Unterstiitzung durch die Mentoren und die Arbeit in Teams oder der Vertiefung hel-
fen mir sehr gut dabei, eine Unterrichtsstunde richtig und durchdacht zu erstellen.*
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Teil V:
Geisteswissenschaften

Abstract

Der Beitrag geht der Frage nach, inwiefern religiose Kompetenz lehrbar beziehungswei-
se lernbar ist. Dazu gibt ein kurzer historischer Abriss die Entwicklung der Kompetenz-
debatte in der evangelischen Religionspddagogik in ihren Hauptschritten wieder. Die
Begriffskldarung zu Kompetenz erfolgt iiber die allgemein didaktische hin zur fachspezi-
fischen Definition von Religioser Kompetenz. Dabei muss sie anschlussfihig zu einem
Bildungsbegriff bleiben, der nicht nur in ,kognitiver Rationalitit“ aufgeht, sondern dem
Anspruch einer selbstreflexiven Bildung der Person verpflichtet bleibt. Wie sich die un-
terschiedlichen Modelle der Fachdidaktik Religion zur Kompetenzorientierung verhal-
ten, wird anschliefSend anhand ausgesuchter Beispiele zur Elementarisierung, Perfor-
mation, Symbolisierung und der Theologisierung untersucht. Es folgen Ausprigungen
und Strukturen am Beispiel religionsdidaktischer Kompetenzen in der Lehrerbildung,
dem sich der Stand der aktuellen Diskussion um Kompetenzorientierung in der Reli-
gionsdidaktik anschliefit. Dissens besteht hier in der Frage, ob die auf Messbarkeit fi-
xierten kompetenzorientierten Qualititsoffensiven der Komplexitit von Problem- und
Themenstellungen iiberhaupt gerecht werden. Der Beitrag schliefit mit praktischen Um-
setzungsbeispielen in konkreten pddagogischen Handlungsfeldern und den Forschungs-
desideraten. Der Kompetenzbegriff miisste in seinem Verhdltnis zu Kognition, Emotion
und Habitus weiter entfaltet werden.

Ein Kerngedanke der ersten Replik ist der, dass sich aus dem Begriff der Kompe-
tenzorientierung nicht rein analytisch didaktische Modelle ableiten lassen, die Konkre-
tisierung sei vielmehr ein inventiver Prozess. Es gibt zwar die Idee einer idealtypischen
Kompetenzdidaktik im Fach Philosophie, sie wird jedoch durch die Tatsache konterka-
riert, dass durch die Hintertiir nicht wenige Inhaltsfelder Einzug erhalten: ,,Inhalte und
intellektuelle Titigkeiten maogen notwendige Bedingungen sein, die Kompetenz zu er-
werben. Sie sind und konnen aber keine hinreichenden Bedingungen sein.

Die katholische Religionsdidaktik sieht zwei Phasen der Entwicklung kompetenzori-
entierten Arbeitens: Zundchst miissen Kompetenzmodelle erstellt werden, die unter den
Bezeichnungen Wahrnehmungs- und Darstellungsfihigkeit, Deutungsfihigkeit, Dialog-
fdhigkeit etc. festgelegt werden. In der zweiten Phase werden Standards und Kerncur-
ricula unter Mitwirkung der Kirche ausgearbeitet. In der dritten Phase wird ein neues
Modell entwickelt, das jedoch bislang noch nicht den bildungstheoretischen Grundlagen
der Kompetenzorientierung und auch nicht der theologischen Unterscheidung von fides
qua und fides quae creditur gerecht wird.






Heike Lindner

12 ,Kompetenzen diskursiv”: eine l6sbare
Herausforderung fiir die Fachdidaktik der
Evangelischen Theologie?

Einleitung

Seit circa zehn Jahren befinden wir uns im Diskurs dariiber, was eine Kompetenz-
orientierung in der Schul- und Erwachsenenbildung leisten und welche Konsequen-
zen die jeweilige Fachdidaktik daraus ziehen kann. Mit seiner Titulierung zeigt die-
ser Band die Streitbarkeit dieser Thematik auf. Fiir die Religionspddagogik stellt sich
im Unterschied zu der Phase der materialen, aber auch der kategorialen Bildung
nach Wolfgang Klafki, heute auf formaler bildungstheoretischer Ebene die Kernfra-
ge, ob religiose Kompetenz tiberhaupt lehr- und lernbar geschweige denn definierbar
ist und wenn ja, wie das gehen kann. Es wire fatal, wenn sich am Ende herausstell-
te, dass die Kompetenzorientierung fiir die Religionsdidaktik letztlich eine Machbar-
keitsutopie wire, weil religiose Kompetenz im Ganzen nicht messbar sei. Schlie3lich
will man den Anschluss an die derzeitigen Forschungsdiskurse nicht verlieren und
auch zum uberpriifbaren Lehr- und Lernwissen im Sinne der Allgemeinbildung bei-
tragen. Auf der anderen Seite muss jedoch genau an diesem Punkt die Eigenstédn-
digkeit der geisteswissenschaftlichen Facherkulturen gesehen werden, die faktisch
- genauso wie die Theologie - einen Bildungsmehrwert {iber messbare Kompeten-
zen hinaus bereitstellen kénnen (vgl. dazu aus literaturwissenschaftlicher Sicht Fre-
derking, 2009). Bisher konnte nicht befriedigend geklart werden, was tiberhaupt ab-
schliefend unter religiéser Kompetenz zu verstehen ist. Hintergrund dessen ist das
unterschiedliche Verstindnis des zugrunde gelegten Religionsbegriffs seitens der ein-
zelnen fachdidaktischen Modelle.

12.1 Kurzer geschichtlicher Abriss: Die Kompetenzdebatte
innerhalb der Religionspadagogik

Erstmalig taucht der Begriff religiose Kompetenz in der Praktischen Theologie bei
Michael Schibilsky in einem Beitrag mit dem Titel ,,Konstitutionsbedingungen re-
ligioser Kompetenz“ im Jahr 1978 auf. Veroffentlicht wurde dieser Beitrag in einem
Band mit dem Titel ,,Religionssoziologie als Wissenssoziologie®, herausgegeben von
Wolfram Fischer und Wolfgang Marhold.

Seit den 1980er Jahren hat die Habilitationsschrift des katholischen Theologen,
Wirtschafts- und Sozialwissenschaftlers Ulrich Hemel auch auf den Diskurs inner-
halb der evangelischen Religionspiddagogik eingewirkt. Hemel verwendet dort als
Globalziel religioser Erziehung die religiose Kompetenz: ,Die Entfaltung religioser



Kompetenz soll ndmlich eine verantwortliche Glaubensentscheidung ermdglichen,
ohne dass der Glaube aufgedringt oder einfachhin als Folge von Erziehung darge-
stellt wiirde“ (Hemel zit. in: Obst, 2008, S. 71).

1990 hat die EKD-Synode einen Beschluss gefasst zum Thema ,,Bildungsverant-
wortung der Kirche®, der von Karl Ernst Nipkow religionspadagogisch ausgearbeitet
wurde (Nipkow, 2002, S. 13).

Das Comenius-Institut in Miinster setzte diese Uberlegungen um zur Entwick-
lung von Bildungsstandards (Elsenbast, Fischer & Schreiner, 2004).

2009 wurde er von der Gemischten Kommission der EKD fiir die Lehrerbildung
gegengelesen, indem die Theologisch-Religionspiddagogische Kompetenz als Leitbe-
griff modelliert wurde (EKD, 2009).

Die Deutung der Rezeptionsgeschichte zum Begriff ,religiose Kompetenz“ lasst
folgenden Schluss zu: Er ist offenbar in erster Linie religionssoziologisch geprigt
und steht seit Beginn unter der theologischen Spannung zwischen dem Erziehungs-
anspruch und der evangelischen Bildungsverantwortung auf der einen Seite bezie-
hungsweise der Frage nach dem Glauben und der Entwicklung der Person auf der
anderen. Das Verhiltnis von Kompetenz zu Religion spielt eine grofle Rolle, wenn
es um die Frage nach der Definition von religioser Kompetenz geht: Religion kann
dann betrachtet werden in ihrem Verhiltnis zum Kulturbegriff, in ihrem soziolo-
gischen und funktionalen Verstindnis, oder unter der Fragestellung, ob sie phéno-
menologisch oder geschichtlich betrachtet wird. Aus dem jeweiligen Religionsver-
stindnis folgt dann idealiter die Ableitung einer Fokussierung auf die speziellen
Fahigkeiten und Fertigkeiten, die die Lernenden in Kompetenzzuwéchsen erlangen
sollen, welche iiberpriifbar und evaluierbar sein sollen.

Insgesamt gesehen erinnert das Bemithen um ein an Qualitdtskriterien orien-
tiertes Bildungsprogramm geschichtlich an die Operationalisierung der Lernziele
aus der Curriculumtheorie der 70er Jahre und an eine kybernetisch-informations-
theoretische Didaktik (Felix von Cube, 1977). Lehren und Lernen findet dort in ei-
nem Regelkreis statt, der zwischen Soll-Wert (Lehrziel) und Ist-Wert unterscheidet
und den Lehrer-Input als Motor innerhalb eines Steuerkreises ansiedelt, der auf den
Adressaten (die Schiilerinnen und Schiiler) einwirkt. Heute geschieht dasselbe mit
umgekehrten Vorzeichen: Anstelle von Lernkontrolle sprechen wir nunmehr von
Leistungsmessung, Evaluation und Niveaukonkretisierung. Steht dieser formale Bil-
dungsgedanke nicht grundsitzlich einer geisteswissenschaftlich orientierten Padago-
gik im Wege?

Bildungspolitisch taucht der Begrift Kompetenz seit etwa 1997 auf bei den inter-
nationalen Schulvergleichsuntersuchungen, in England unter der Bezeichnung ,,stan-
dards®, in den USA als ,competencies® 2002 beschliefit die KMK die Erarbeitung
nationaler Bildungsstandards fiir die Facher Deutsch, Mathematik, erste Fremdspra-
che, spiter fiir die Naturwissenschaften. 2003 wird die Klieme-Bildungsexpertise zur
Entwicklung nationaler Bildungsstandards verdffentlicht. Fiir den Religionsunterricht
wurden infolge dieser bildungspolitischen Entwicklungen erstmalig alle Lehrplane in
Baden-Wiirttemberg 2004 standardisiert und dort mit acht Kompetenzbereichen zur
»Religiosen Kompetenz® versehen (Bildungsplan Baden-Wiirttemberg 2004, 25).
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12.2 Klarung des Begriffes,,Kompetenz” aus Sicht der
Religionsdidaktik

Die fachdidaktische Rezeption innerhalb der Religionspiddagogik hat sich sehr stark
an die des Kognitionspsychologen Franz E. Weinert angelehnt. Weinert beschreibt
den Begrift in einem anwendungsbezogenen Kontext, er spricht von kognitiven Fa-
higkeiten und Fertigkeiten, tiber die ein Individuum verfiigen und die es erlernen
kann, um Probleme zu losen. Er bezieht sich dabei auf die Bereitschaften und Fi-
higkeiten des Individuums, die es aus seinem Willen, seiner Motivation und seinen
sozialen Hintergriinden heraus entwickelt, ,,um die Problemlosungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen“ (Weinert zit. in
Lindner, 2008, S. 149). Die doppelte Um-Zu-Konstruktion zeigt einen finalen Bedin-
gungszusammenhang auf, der den Zweck einer Handlung in den Vordergrund stellt:
Es geht letztlich um Problemldsefahigkeit und um Anwendungsfihigkeit, kurz: um
eine Befdhigung zur Problemlésestrategie.

Dieses utilitdre Verstdndnis tiberpriifbarer Fahigkeiten und Fertigkeiten ist auch
in der Religionsdidaktik rezipiert worden und hat sich mittlerweile bis in die Kern-
lehrpldne niedergeschlagen. Der funktionale Bildungsbegriff, der diesem Konzept
zugrunde liegt, ist dem Protestantismus keineswegs fremd; denn bereits bei Martin
Luther und Philipp Melanchthon gibt es den Gedanken einer Protestant Reading Li-
teracy (Nipkow, 2003, S. 220). Die Reformatoren erkannten, dass ihre kirchenpoliti-
schen Zielsetzungen sich vor allem durch eine Anhebung der Qualitétskriterien in
den Bildungssystemen umsetzen lieflen. Zu eng ist jedoch das ausschlief3lich auf die
kognitive Ebene bezogene Konzept von Grundbildung, das Jiirgen Baumert in der
PISA-Studie grundlegte, und das seitdem den Diskurs bestimmt (ebd.). Diese Kri-
tik wurde vor allem in der EKD-Denkschrift ,,Maf8e des Menschlichen aus dem Jahr
2003 formuliert. Karl Ernst Nipkow stellt hierzu fest: ,Stirker aber als PISA moch-
te die Denkschrift den reflexiven Charakter von Bildungsprozessen (zu denen PISA
im Einzelnen nichts sagt) auf die selbstreflexive Bildung der ,Person’ bezogen verste-
hen. Bildung ist ,Ausdruck fiir den Vorgang der Aneignung von Welt und der Ent-
wicklung der Person™ (Nipkow, 2003, S. 221). In solchem Sinne umfassende Bildung
geht nicht allein in ,,kognitiver Rationalitdt® auf (222), sondern schliefit folgende Ge-
sichtspunkte ein:

« Empathiefdhigkeit und Zuwendung zum Anderen
 soziales Handeln

« ethisches Wollen

« moralische Entscheidungsfahigkeit

« dsthetisches Empfinden

o religiése Erfahrung.

Daher muss der Kompetenzbegriff nochmals neu gegengelesen werden, beispiels-

weise in seinem Verhiltnis zu Kognition, Emotion und Habitus; denn ,es ist viel
schwieriger, habituell gewordene Einstellungen zu verandern, als man sich unter der
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Formel von der Kommunikationsfihigkeit als zentrales Merkmal ,universalisierter
Grundbildung® (in Bezug auf Baumert, 2001, S. 20) eingesteht und tiberhaupt vor-
stellen kann“ (Nipkow, 2003, S. 223). Auf die Forschungsdesiderate werde ich im
letzten Teil ndher eingehen.

12.3 Kompetenzin den unterschiedlichen Modellen der
Fachdidaktik Religion

Fachdidaktische Modelle rezipieren naturgemaf} die Kompetenzorientierung unter-
schiedlich, dies soll nun anhand von vier fachdidaktischen Modellen untersucht wer-
den: der Elementarisierungsdidaktik, der performativen Didaktik, der Symboldi-
daktik und der Didaktik des Theologisierens mit Kindern. Diese Auswahl ist dem
Bemithen um Kompetenzen geschuldet, die auch auflerhalb der kognitiven Rationa-
litdt angesiedelt sind im emotionalen, handlungsorientierten oder dsthetischen Be-
reich. Zunichst referiere ich die jeweiligen Entwiirfe und ordne ihnen dort, wo sie es
bislang selbst nicht tun, jeweils Kompetenzen zu. Solche Zuordnungen konnen zwar
auch in anderer Weise vorgenommen werden, sie sollen jedoch zu einer inneren
Stringenz und Logik, die die jeweilige fachdidaktische Theorie vertritt, kohérent sein.

Kompetenzorientierung in der Elementarisierungsdidaktik

Friedrich Schweitzer sieht vor allem in der Elementarisierungsdidaktik die Mog-
lichkeit, Religionsdidaktik und Kompetenzorientierung miteinander zu verbinden
(Schweitzer, 2008, S. 24). Ein Weg konnte darin bestehen, die in den Lehrpldnen
festgelegten Kompetenzen zu sichten und danach zu fragen, welche Elemente der
Didaktik hier Anschluss finden konnten (induktives Vorgehen). Es werden jeweils
andere Verbindungsstellen sichtbar, wenn Handlungskompetenzen ausgewahlt wer-
den, als dies bei wissensbezogenen Kompetenzen der Fall ist (ebd.). Der andere Weg
ergibt sich aus der Religionsdidaktik, wie beispielsweise der Elementarisierung, in-
dem sie nach ,Implikationen fiir den Kompetenzerwerb® (S. 25) fragt (deduktives
Vorgehen). Daher sollen zu den fiinf bekannten Erschliefungsdimensionen der Ele-
mentarisierungsdidaktik Kompetenzen sowohl in Bezug auf die Lehrkraft als auch
fir den Lernenden zugeordnet werden.

In der folgenden Tabelle wird bewusst nicht zwischen Lehrer- und Schiilerkom-
petenz unterschieden, da Lehrkrifte {iber eigene Kompetenzen verfiigen sollten, um
Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler zu férdern. Diese doppelte Ebene ist also
immer mitzudenken:
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ErschlieBungsdimension

Kompetenz

Elementare Strukturen
Didaktische Aufgaben der
Stoffauswahl, -reduktion,
-vereinfachung auf das We-
sentliche des Themas hin

Sachkompetenz

Vertrautsein mit der Sache und dem Thema, Reflektieren des We-
sentlichen, Unterscheiden vom Nebenséchlichem im Blick auf bibli-
sche Inhalte, religiose Sprachformen, Geschichte des Christentums
oder der Gegenwart der Kirche, religiose Aspekte der gegenwarti-
gen Kultur, ethische Probleme und Herausforderungen

Elementare Zugénge
Beziehen sich auf unter-
schiedliche Weltzugange
von Kindern, Jugendlichen
und Erwachsenen, Verstehen
dieser Weltzugange bei Ler-
nenden

Urteilskompetenz

Mit Hilfe entwicklungspsychologischer Theorien und Erkenntnisse
sollen die Lernenden in ihrer Urteilskompetenz geférdert werden,
mit der das Verhaltnis zwischen Gott und Mensch, Transzendenz
und Immanenz bestimmt oder gedeutet wird. Elementarisierender
Unterricht tragt dann zur Urteilskompetenz bei, wenn ein gegebe-
ner Entwicklungsstand gezielt Gberschritten und die weitere Ent-
wicklung auf diese Weise angeregt wird.

Elementare Erfahrungen
Aufnahme der Erfahrungen
und des Lebensgefiihls
heutiger Menschen in den
Unterricht

Sprachkompetenz, Selbstkompetenz

Der Umgang mit den eigenen Erfahrungen soll gelibt werden
hinsichtlich der Selbstwahrnehmung und dem (sprachlichen) Aus-
drucksvermogen mit dem Ziel, eigene und fremde Erfahrungen
kommunizieren zu kédnnen im Anschluss an die Befreiungspada-
gogik von Paulo Freire, es geht hier auch um die Biografizitat, dass
wir unsere Lebensgeschichten kennen und auch erzéhlen kdnnen
und darin einerseits die Gefangenschaft in ihnen, andererseits die
Freiheit, unsere Geschichten zu,bewohnen’, erlangen” (Lindner,
2008, S. 359)

Elementare Lernformen
Fordern der Selbsttatigkeit
der Lernenden durch elemen-
tarisierende Unterrichtsge-
staltung

Methodenkompetenz

Die Lehrenden und Lernenden sollen mit verschiedenen Methoden
vertraut werden und kompetent Methoden einsetzen: allgemein
gesprochen recherchieren, prasentieren, akzentuieren, zusammen-
fassen, aber auch fachspezifische Methoden

Elementare Wahrheiten

Uber Wahrheitsfragen
sprechen und sich dialogisch
mit Wahrheitsanspriichen
auseinandersetzen, Ubergang
zum interkulturellen und
interreligiosen Lernen

(die religiose und die existenzielle) Orientierungskompetenz,
Dialogkompetenz

Uber Wahrheitsfragen sprechen (3. Person-Perspektive) und sich mit
Wahrheitsanspriichen auseinandersetzen (2. Person-Perspektive).
Bei den elementaren Wahrheiten in unserer Gegenwart treten
immer auch konkurrierende Geltungs- und Wahrheitsanspriiche
auf.

Abbildung 12.1: Deduktive Zuordnung von Kompetenzen zu den funf ErschlieBungsdimensionen der
Elementarisierungsdidaktik

Deduktive Verfahren lassen immer auch andere Kompetenzzuordnungen offen. Um
Willkiir auszuschliefien, sollte auf eine innere Kohirenz beziehungsweise Passung
geachtet werden. Diese Aufstellung zeigt, dass die Elementarisierungsdidaktik hoch-
anschlussféhig an die kompetenzorientierte Pddagogik ist.

Kompetenzorientierung in der performativen Religionsdidaktik

Religion und Spiritualitit werden nicht nur auf der kognitiven Ebene erfahrbar, son-
dern vor allem auch in leib-seelischen Zusammenhéngen erlebt. Glaube ist auch
Gesplir fir das Un-Sagbare, das uns in unterschiedlichen &sthetischen Kontex-
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ten begegnet. Daher ist die biblische Sprache voll von Metaphern, Formeln, Klin-
gen, Symbolen, die sich in Sprech- und Ritualakten ereignet. So ist der Psalm in sei-
nem Ursprung ein Lied, das im jiidischen Gottesdienst als Klage-, Lob-, Erzahl- oder
Wallfahrtspsalm gesungen wird. Bezeichnet das Wort performativ einen Sprechakt,
der mit einer sprachlichen Auferung zugleich die beschriebene Handlung vollzieht,
so betont die performative Religionsdidaktik, dass sich Verstehen auch im und durch
das Handeln ereignen kann. Performanz meint dementsprechend den darstellenden
Vollzug von Religion (Husmann, 2008, S. 29). Dies stellt nicht nur eine Alternati-
ve zum hiufig immer noch textbezogenen RU dar, sondern Religion ist danach erst
einmal das, ,was sich in, mit und unter den Formen ihrer Ingebrauchnahme zeigt*
(Leonhard & Klie, 2008, S. 11). Daher liegt in der Regel der performativen Religi-
onsdidaktik ein funktionaler Religionsbegriff zugrunde. Die Inszenierung von Un-
terrichtsinhalten steht im Vordergrund: ,Gelernt wird durch Vernetzung mit eige-
nen Erfahrungen und durch das Schaffen von Ereignissen — durch Wahrnehmen und
Handeln!“ (Leonhard, 2008, S. 24). Silke Leonhard sieht vier Dimensionen, wie die
performative Didaktik im Religionsunterricht wirksam werden kann, ihnen habe ich
vier Kompetenzbereiche addquat zugeordnet:

1. das Performative als praktisches Vollziehen ist religionspadagogische Praxis darstellenden und
mitteilenden Handelns < Handlungskompetenz

2. das Performative als kérperliches Auffiihren hat mit dem Einfinden in personale und religise
Perspektiven zu tun und ermdglicht Perspektivenwechsel <> Unterscheidungskompetenz

3. das Performative als prdzises Selbstdeuten bezieht sich auf gelebte Religion und entfaltet sich
in lebensweltlich-biografischen, kirchlichen und gesellschaftlich beispielhaften Konkretionen
& Selbstkompetenz

4. das Performative als kommunikatives Wirken ermdglicht iber ein Gesprach in Worten hinaus-
gehend durch situativ-raumliche, kontextuelle und leiblich-darstellende Komponenten tran-
szendente Erfahrungen an der Grenze des Sagbaren < kommunikative Kompetenz (Her-
vorh. d., Leonhard, 2008, 27).

Abbildung 12.2: Kompetenzbereiche in der Performativen Didaktik

So wird beispielsweise dem fremd anmutenden Worte Hiobs die eigene Stimme ver-
liehen, indem die Schiilerinnen und Schiiler die biblische Textvorlage in ein Re-
giebuch fiir ein selbst produziertes Horspiel umschreiben, die Rollen verteilen, das
Sprechen einiiben und anschlieflend unter Zuhilfenahme von Gerduschen oder hin-
terlegter Musik aufnehmen und im Raum erproben. Die Rollenreflexion macht ei-
gene Erfahrungsbereiche im Zusammenhang mit der Theodizeefrage bewusst, der
Rollentransfer erprobt den Umgang mit Fremderfahrungen. Durch die praktische
Auseinandersetzung mit dem biblischen Theodizee-Klassiker, so der Anspruch die-
ser Didaktik, wird erst Verstehen gefordert. Auf der Metaebene gehen die vorhin ge-
nannten vier Kompetenzbereiche in Wahrnehmungs- und Gestaltungskompetenz
auf, welche schliefflich zur ésthetischen Urteilskompetenz fithren. Fazit: Auch dieses
fachdidaktische Modell hilt der Kompetenzorientierung stand.
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Kompetenzorientierung in der Symboldidaktik

Findet in der performativen Didaktik die Auseinandersetzung mit der Religion im
interaktiven Handlungszusammenhang statt, so setzt die Symboldidaktik auf der
kommunikativen, aber nicht unbedingt der wort-sprachlichen Ebene ein. Auch sie
geht davon aus, dass sich religiose Kommunikation keineswegs in Texten erschopft,
sondern auch in Bildern, musikalischen Codes oder in Gesten oder der Mimik ihren
Ausdruck sucht. Symbole oder Zeichen in der Literatur, der Musik, der Bildenden
Kunst etc. 16sen rezeptionsasthetisch viele unterschiedliche Bedeutungszuschreibun-
gen beim Rezipienten aus, weshalb auch vom benutzerdefinierten Zeichengebrauch
die Rede ist (Leonhard & Klie, 2008, S. 12). Michael Meyer-Blanck zieht aus dieser
semiotischen Rezeption in Bezug auf Umberto Ecos Kulturtheorie fiir eine Symbol-
didaktik folgende Konsequenzen fiir den Religionsunterricht:

»1. Auch Symbole sind im Unterricht als kulturell vermittelte (und damit als
konventionelle) Zeichen ernstzunehmen, die in bestimmten Codierungen
und Enzyklopéddien funktionieren.

2. Die Aufgabe einer ,kritischen Symbolkunde* besteht gerade darin, funktio-
nierende Codes symbolischer Kommunikation zu erproben, zu erkennen und
zu benennen.

3. Die Fragen nach der Funktion und nach der Wahrheit von Symbolen sind
zu unterscheiden. Damit hat der unterrichtliche Streit um das ,est’ des sym-
bolischen Modus an die Stelle ausgewiesener Ontologisierungen zu treten®
(Hervorh. d., Meyer-Blanck Rheinbach, 22002, S. 95).

Die Wahrnehmung und kritische Deutung von Zeichen in Kommunikationsprozes-
sen ist eine zentrale Aufgabe der semiotischen Symboldidaktik, die stets zwischen
den kommunikativen Gebrauchskontexten der Symbole und der Frage nach der
Wahrheit unterscheidet. Danach konnen im Religionsunterricht sowohl theologische
Codierungen aufgedeckt werden (Meyer-Blanck 22002, S. 103) als auch zivilreligio-
se Zeichen, die in den gegenwirtigen Medien oder den Jugendkulturen transportiert
werden (S. 123). Es geht hier somit weniger um die Zeichen selbst als vielmehr um
»das Aufdecken solcher Codierungen als den Verstindigungssystemen von Gruppen
und Institutionen (Familie, Klasse, Jugendgruppe, Konfession)“ (S. 124) in den Zei-
chenprozessen:
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Alltéglicher Kultur- Biblische Jugendkultur/ Kunst/Musik
Sprachge- geschichte Theologie Musik
brauch
,da ging mirein | ,Enlighten- Jhr seid das Licht | Manfred Mann’s William Turner:,Licht
Licht auf...” ment” der Welt” Mt 5,14 Earth Band: und Farben”, 1843
,Blinded by the Karlheinz Stock-
Light” hausen: Oper Licht”
ses fuhrt kein ,Lebensweg” | ,Ich bin der Weg E nomine veni vidi | Paul Klee:,,Hauptweg
Weg daran und die Wahrheit | fatum (Weg des und Nebenwege’,
vorbei” und das Leben” Schicksals) 1929
Joh 14,6
.Mensch, derist | ,Andreas- wer nicht sein Madonna: Likea | J.S.Bach:
ja kreuzfidel” kreuz”,,Kreu- | Kreuz auf sich Prayer” Kreuzstabkantate,
zung” nimmt und folgt BWV 56
mir nach, der ist
meiner nicht wert”
Mt 10, 38

Abbildung 12.3: Zeichenprozesse in Rezeptionsfeldern am Beispiel der Symbole Licht, Weg und Kreuz

Als zentrale Kompetenzbereiche nennt Meyer-Blanck fiir eine Didaktik religioser
und christlicher Zeichenprozesse die folgenden Intentionen, denen ich Kompetenz-
bereiche zuordne:

1. den Gebrauch von Zeichen studieren <> Deutekompetenz
2. den Gebrauch von Zeichen probieren < Handlungskompetenz, kommunikative Kompetenz

3. den Gebrauch von Zeichen kritisieren < Urteilskompetenz

Abbildung 12.4: Kompetenzbereiche in der Symboldidaktik

Die Symboldidaktik ist mit der Kompetenzorientierung kompatibel, da ihre Metho-
de des Zeichengebrauchs mit einem Religionsbegriff auf funktionaler Ebene korres-
pondiert.

Kompetenzorientierung beim Theologisieren mit Kindern und Jugendlichen
Dieses Konzept geht davon aus, dass sich Kinder und Jugendliche die Welt aneig-
nen, indem sie als autonome Subjekte ihre eigene Theologie entwickeln (Theologie
von Kindern). Die Lehrkraft wird, indem sie dies anerkennt, dem Kind eine ande-
re, erwachsene, traditionelle Theologie prisentieren (Theologie fiir Kinder), welche
sie entwicklungspsychologisch aufbereitet und damit kindgerecht in Unterrichtspla-
nungen und -durchfithrungen einbringt. Gelingt ein doppelseitiger Prozess von An-
eignung und Vermittlung, indem Laientheologie und wissenschaftliche Theologie
in eine symmetrische Kommunikation auf Augenhéhe tberfithrt werden, kann von
Theologie mit Kindern gesprochen werden (Zimmermann, 2010, S. 119).

Mirjam Zimmermann hat diesen drei Ebenen die folgenden Kompetenzbereiche
fiir die Lehrerbildung zugeordnet:
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1. Theologie von Kindern <> Voraussetzungskompetenzen eruieren, das heif3t alle Erfahrungen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten, die Kinder bereits mitbringen, werden beispielsweise in der
Bedingungsanalyse von Unterricht erfasst.

2. Theologie fiir Kinder <> Resultatkompetenzen differenziert benennen, das heif3t die Kinder
durch die Prasentation theologischer Tradition(-sstlicke) anregen, sich mit anderen Deutungen
auseinanderzusetzen.

3. Theologie mit Kindern <> Prozesskompetenzen erfassen, Kompetenzzuwachs begleiten und
fordern, das hei3t Lehr- und Lernprozesse befordern, in denen die theologische Eigenaktivitat
der Kinder angeregt wird

Abbildung 12.5: Kompetenzbereiche in der Kindertheologie (Zimmermann, 2010, S. 139ff.)

Der dritte Aspekt zur Anregung der theologischen Eigenaktivitdt bei Kindern kann
vor allem dann umgesetzt werden, wenn die Kinder in ihrer Fragehaltung gestarkt
werden. ,Fragen stellen (...) eine An-mutung eines noch verborgenen Wissens dar
und gleichzeitig werden sie zur Zu-mutung, weil sie Antworten schwer machen, in-
dem sie diese zugunsten des Frag-Wiirdigen offen halten® (Lindner, 2011, S. 211).
Dass Kinder dazu in der Lage sind, selbsttitig aus dem Alltagsgeschehen heraus tief-
gehende Fragen zu stellen, zeigt das folgende Gesprich, das zwischen einer Dreijih-
rigen und ihrer Mutter stattfindet:

Kind: Wann kommen wir an?

Mutter: In ungefihr 15 Minuten.

K.: Und wie weit ist das noch?

M.: Wir fahren nach Wuppertal und als Néchstes kommt erst ‘mal Solingen. Und
nach Solingen noch ein paar andere Bahnhofe bis Wuppertal.

K.: Und dann sind wir da?

M.: Nein, noch nicht ganz. Wenn wir zur Oma wollen, dann miissen wir in Wup-
pertal umsteigen in den ICE.

(Es folgt eine kleine Pause)

K.: Wie alt bist Du?

M.: 42.

K.: Werde ich auch so alt?

M.: Ja, na klar. Aber das dauert ja noch ganz lange.

K.: Wie lange?

M.: Schau, jetzt bist Du drei Jahre, bald wirst Du vier und dann dauert das noch
viele weitere Jahre, bis Du so alt bist, wie ich jetzt.

K.: Muss ich dann noch nicht bald sterben?

M.: Nein, natiirlich nicht, da brauchst Du keine Angst zu haben, das dauert noch
viel langer.

(Das Kind schaut kurz aus dem Fenster und dann im Wagen herum.)

K.: Und was machen wir dann im ICE?

M.: Wir konnen spielen, Du kannst auch eine Stunde schlafen und dann kannst Du
auch was malen.

K.: (will wieder eine Frage stellen, aber die Mutter fillt ihm ins Wort)

M.: Du, weiflt Du was? Kannst Du jetzt einfach einmal einen Augenblick ruhig sein?
(Lindner, 2011, S. 209f.)
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Aus diesen Beobachtungen ergibt sich das Desiderat, dass die Didaktik des Theolo-
gisierens mit Kindern sich dem Thema ,,Fragekompetenz® stirker annehmen miisste.
Das natiirliche Neugierverhalten kann durch die Forderung einer Fragekompetenz
nachhaltig zum forschenden Lernen hin ausgebaut werden. Wissens- und Verstind-
nisfragen auf der reproduktiven Lernebene, Anwendungs- und Analysefrage auf der
Erarbeitungs- und analytischen Ebene und schliefllich Synthese und Bewertungsfra-
gen auf der Beurteilungsebene gilt es beim Theologisieren mit Kindern zu fordern.
Dieser Abschnitt hat gezeigt, dass bei aller Anschlussfihigkeit des didaktischen Mo-
dells noch einige Desiderate im Hinblick auf die Entwicklung einer Fragekompetenz
liegen.

12.4 Auspragung und Strukturen am Beispiel von religioser
Kompetenz in der Lehrerbildung

Die vorhin priasentierten vier Didaktikmodelle lassen folgende Ebenen fiir die Kom-
petenzentwicklung sichtbar werden, die fiir die Sichtung von lern- und handlungs-
theoretischen Beziigen bedeutsam sind: Kompetenzen entwickeln sich auf emotiona-
ler beziehungsweise wahrnehmungstheoretischer Ebene, auf handlungstheoretischer
Ebene, auf sprachlich-kiinstlerischer beziehungsweise dsthetischer Ebene, auf kogni-
tiv-rationaler Ebene und auf soziologisch verantworteter Ebene. Die konkrete Zu-
ordnung von einzelnen Kompetenzen zu diesen Bereichen konnte auch anders erfol-
gen, sollte aber stets kongruent zu ihnen sein. Dies beantwortet jedoch noch nicht
die Frage, ob es in der Religionsdidaktik bereits ausgeprégte Strukturmodelle fiir die
Kompetenzentwicklung gibt, die geordnete und begriindbare Beziige von iibergeord-
neten Kompetenzen zu Teilkompetenzen und zu professionellen Standards bei Leh-
renden und Lernenden ausbilden konnen. Ein solches Strukturmodell findet sich im
bereits erwdhnten EKD-Papier aus dem Jahr 2009, das zur Entwicklung von professi-
onellen Kompetenzen und Standards fiir die Religionslehrerausbildung veréffentlicht
wurde. Die Gemischte Kommission der EKD hat damit ein sehr gut durchdachtes,
stringent aufgebautes Strukturmodell vorgelegt, mit dem iiber die drei Ausbildungs-
phasen hinweg immer komplexer werdende Fihigkeiten und Fertigkeiten der Leh-
renden kontinuierlich aufgebaut werden sollen. Die Summe aller dieser Fahigkeiten
und Fertigkeiten nennt das Papier , Theologisch-Religionspiddagogische Leitkompe-
tenz®. Sie stellt die Klammer ber allen anderen Unterstrukturen des Modells dar
und baut sich nach und nach iiber alle drei Ausbildungsphasen hinweg auf. Auf der
Vertikalen hierarchisiert das Modell Kompetenzen Uber- und Unterkompetenzen,
auf der Horizontalen ordnet es die einzelnen Teilkompetenzen (in der Unterhier-
archie) den jeweiligen Ausbildungsphasen zu. Uber alles gesetzt ist die Theologisch-
Religionspidagogische Leitkompetenz. Aus dieser Leitkompetenz heraus werden fiinf
Kompetenzbereiche abgeleitet, die Religionspadagogische Reflexionsfahigkeit, die Re-
ligionspadagogische Gestaltungskompetenz, die Religionspiddagogische Forderkom-
petenz, die Religionspadagogische Entwicklungskompetenz und die Religionspad-
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agogische Dialog- und Diskurskompetenz. Diese fiinf Bereiche konkretisieren sich
in zwolf Teilkompetenzen, deren Grad der Erreichbarkeit anhand von Standards fir
die drei Phasen tiberpriift werden kann. Mit der Betonung des ersten Kompetenzbe-
reichs Religionspadagogische Reflexionsfihigkeit geht das EKD-Papier iiber andere
Vorlagen hinaus (Heil, 2008, S. 275). Mit den messbaren Standards werden Niveau-
stufen innerhalb der zu erreichenden Teilkompetenz benannt:

Leitkompetenz: Theologisch-Religionspadagogische Kompetenz

¥

Kompetenzbereich I: Religionspadagogische Reflexionsfahigkeit

g

Teilkompetenz 1: Fahigkeit zur Reflexion der eigenen
Religiositdt und der Berufsrolle

/ l \

Standard fuir Refe-

Standard fur Studium:
In Auseinandersetzung
mit der Evangelischen
Theologie und mit
religionspadagogischer
Theorie und Praxis

ein Selbstkonzept als
Religionslehrerin entwi-
ckeln und darlegen.

rendariat: Sich als
Religionslehrerln mit
der eigenen religidsen
Position religionspa-
dagogisch verant-
wortlich in den Dialog
mit Schiilerinnen und
Schilern einbringen

Standard fur Berufs-
eingangsphase: Im
Rahmen eines Kollegi-
ums ein eigenes Profil
als Religionslehrerin
entwickeln und die
eigene Rolle im Schul-
ganzen definieren

Abbildung 12.6: Strukturmodell zur Férderung Theologisch-Religionspadagogischer Kompetenz fiir die
Lehrerausbildung fiir den Kompetenzbereich | (EKD-Papier Nr. 96, S. 28)

Dieses Strukturmodell stellt den ersten systematischen Versuch dar, iiber alle drei
Ausbildungsphasen hinweg ein sinnvolles Konzept zum Aufbau von professionellen
Kompetenzen in der Lehrerbildung zu erstellen. Die dort prominent platzierte Reli-
gionspadagogische Reflexionsfiahigkeit stellt den Anspruch deutlich vor Augen, der
mit diesem Konzept bereits fiir Studierende in der Lehrerbildung aufgestellt wird.

12.5 Stand der aktuellen Diskussion um Kompetenzorientierung in
der Religionsdidaktik

Konsens lasst sich an der Stelle festmachen, dass durch die Kompetenzorientierung
und die damit verbundene Leistungsmessung die Qualitit des Gelernten fachlich si-
chergestellt werden kann. Der Religionsunterricht ist als ordentliches Lehrfach mit
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wissenschaftlicher Lehrerbildung dazu verpflichtet, seinen Beitrag zur Allgemeinbil-
dung und innerhalb der Schulabschliisse in fachlich solider, qualititsbezogener und
institutionell verldsslicher Weise beizusteuern. Das Image ,Reli — blof} ein Laber-
fach?“ kann dann selbstverschuldet sein, wenn Schiilerinnen und Schiiler nicht ad-
dquat gefordert werden. Sie haben ein Recht auf Religion (Schweitzer, 2000), und
dazu gehort auch das Recht auf guten Religionsunterricht.

Dissens besteht beziiglich der Frage, ob die auf Messbarkeit fixierten kompetenz-
orientierten Qualititsoffensiven der Komplexitit von Problem- und Themenstel-
lungen tberhaupt gerecht werden (Nipkow, 2010, S. 207). Der Religionsunterricht
hat gerade auch solche Themen und Erfahrungen zum Inhalt, die unberechenbaren,
kontingenten Ereignissen und ihren Folgen zuzuschreiben sind. Diesen muss auf ei-
ner anderen Ebene als der kompetenzorientierten begegnet werden.

12.6 Praktische Umsetzungsbeispiele in den konkreten
padagogischen Handlungsfeldern

Am Beispiel der Bildungspldne in Baden-Wiirttemberg oder der neuen Kernlehrpla-
ne in NRW und am Beispiel der entsprechend neu gestalteten Schulbiicher und Un-
terrichtsmaterialien kann aufgezeigt werden, dass die Kompetenzorientierung auf-
sichtsrechtlich und material- und medienbezogen an der Basis angekommen sein
miisste. Ob sie jedoch bereits gelebte Praxis ist, hangt vor allem von den beteilig-
ten Lehrkriften ab. Da die Lehrpldne aufgrund der Output-Orientierung inhaltlich
sehr offen sind oder auch gar keine inhaltlichen Angaben machen, vermissen im
Schulalltag viele Lehrkrafte, vor allem Berufsanfinger, die alten Stoffverteilungspla-
ne. Aussagen im Lehrerzimmer, wie z.B. ,,Ich muss den Luther im Religionskurs der
8. Jahrgangsstufe erst noch zuende machen’, zeigen, dass Stofforientierung nach wie
vor iiber der Orientierung der Unterrichtsplanung an den Fahigkeiten und Fertig-
keiten der Schiilerinnen und Schiiler steht. Wenn eine andere Religionslehrkraft die-
sen Kurs dann tibernimmt, wiirde eine kompetenzorientierte Frage an die Kollegin
lauten: ,Worauf hast Du beim Thema Luther Wert gelegt, was konnen Deine Schiiler
bereits und worauf konnte ich aufbauen?“ Dies setzt selbstredend ein Umdenken vo-
raus, das mit der Offenheit der Lehrpline einerseits umzugehen vermag, andererseits
Eigeninitiative, Kreativitit und das Vermdgen guter Unterrichtsplanung bedingt.

In Baden-Wiirttemberg gibt es fast zeitgleich zu den neuen Bildungsplanen soge-
nannte Niveaukonkretisierungen fiir die jeweiligen Schulformen, die die jeweiligen
Lernstdnde nach Minimal-, Regel- und Maximalstandards festlegen:
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Niveaustufe A (sie entspricht den Minimalstandards)

In einfachen S&tzen kdnnen die wichtigsten Stationen Josefs dargestellt werden.

Dialoge mit Josef kdnnen mit eigenen Worten ausgestaltet werden.

Josefs Klage kann als Schrei zu Gott benannt werden.

Das Gebet als eine Form der Beziehung zu Gott ist bekannt. Ein Gebet kann formuliert beziehungs-
weise vorgetragen werden.

Niveaustufe B (sie entspricht den Regelstandards)

Die Josefsgeschichte kann in groben Zligen im Zusammenhang nacherzahlt beziehungsweise dar-
gestellt werden.

Die Nacherzédhlung enthélt dialogische Anteile, in der die Gefiihle der Handelnden zum Ausdruck
kommen.

Eigene Erfahrungen mit solchen Gefiihlen kénnen benannt werden.

Verschiedene Méglichkeiten der Ansprache an Gott und Vorstellungen von Gott konnen zum Aus-
druck gebracht werden.

Niveaustufe C (sie entspricht den Maximalstandards)

Ausfuhrlich kdnnen Stationen und Erlebnisse des Josef nacherzahlt und mit Empathie dargestellt
werden.

Aus den Dialogen Josefs mit seinen Briidern und anderen Personen kdnnen Erfahrungen und Ge-
fihle benannt sowie Aussagen bewertet werden.

Verschiedene Erfahrungen mit Gott kénnen in verschiedenen Formen zum Ausdruck gebracht wer-
den.

(Niveaukonkretisierung fiir Evangelische Religionslehre, Klasse 2).

(Quelle: Landesbildungsserver Baden-Wiirttemberg: Grundschule, http://www.schule-bw.de/entwicklung/bistand/)

Abbildung 12.7: Niveaukonkretisierungen im Fach Evangelische Religionslehre im Bildungsplan
Grundschule, Klasse 2 zum Thema ,Josef” im RU

An den hier verwendeten Operatoren ist zu erkennen, dass nicht immer alle Stan-
dards addquat zum jeweiligen Lernanforderungsbereich gesetzt sind. Ist davon aus-
zugehen, dass sich Niveaustufe A lerntheoretisch vornehmlich auf reproduzierender
Ebene und nicht wie in C auf transferierender Ebene bewegt, so stellt hier manche
Zuordnung von Teilkompetenzen ein sehr ambitioniertes Ziel dar.

Unter den Schulbuchwerken kann vor allem die Reihe Religionsbuch 5/6, 7/8,
9/10, Unterrichtswerk fiir den evangelischen Religionsunterricht, herausgegeben von
Ulrike Baumann und Michael Wermbke, angefithrt werden. Diese Neuauflage orien-
tiert sich an den bundesweit vorgegebenen Kompetenzen und Standards fiir den Re-
ligionsunterricht, die im Inhaltsverzeichnis den Themen zugeordnet sind. Fiir die
Schiilerinnen und Schiiler wird stets sichtbar, welches Schliisselwissen und welche
fachspezifische Methode sie sich im jeweiligen Buchkapitel angeeignet haben. Thnen
stehen zudem Selbstevaluierungsbereiche zur Verfiigung, in denen sie die jeweils er-
worbenen Kompetenzen iiberpriifen kénnen (Lindner & Baumann, 2013, S. 162).

~Kompetenzen diskursiv” | 181



12.7 Forschungsdesiderate — Welche Fragen bleiben bestehen?

Wie kann der Kompetenzbegriff fiir die Religionspddagogik weiterentwickelt wer-
den? Dies miisste, wie bereits erwédhnt, in seinem Verhiltnis zu Kognition, Emo-
tion und Habitus entfaltet werden. Dazu sollten Lehrkrifte und Schiilerinnen und
Schiiler durch den Religionsunterricht ihren eigenen Gewohnbheiten, Einstellungen
und Weltbildern und vor allem den praktischen Schlussfolgerungen aus dem eige-
nen Glauben kompetenzorientiert durch Wissen und kritische Selbstreflexion begeg-
nen. Eine Messlatte hierzu ist die vorhin erwihnte Theodizeeproblematik, in Wor-
ten eines 10-jdhrigen Kindes wie folgt ausgedriickt: , Lieber Gott, Lissy, meine Katze,
ist iberfahren worden. Wenn du das zugelassen hast, musst du mir auch sagen, wa-
rum.“ Ein kompetenzorientierter Religionsunterricht wiirde bei der Erfahrung des
Kindes ansetzen, sie mit dhnlichen Erfahrungen anderer in Beziehung setzen und le-
bensférderliche Umgangsweisen mit dem Leid und dem Tod erarbeiten. Wenn Reli-
gion die Funktion einer Kontingenzbewiltigung iibernehmen und Menschen in der
Indeterminiertheit unsicherer Situationen die Freiheit lernenden Gestaltens im Glau-
ben ermoglichen kann, wire der Mehrwert gegeniiber einer rein kognitiven oder ha-
bituellen Umgangsweise mit der Erfahrung in der Spannung zwischen Glauben und
Vernunft erreicht. Auch das hat etwas mit Kompetenz zu tun: Religiése Kompetenz
in diesem Sinne ist die Fahigkeit, das eigene Leben sinnorientiert, selbstbestimmt
und in Verantwortung zum Mitmenschen vor Gott zu leben.
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Thomas Nisters

13 Uber einen Fall curricularer Ausflaggung - oder:
Ist der Kernlehrplan Philosophie NRW wirklich
kompetenzorientiert?

Wie rezipieren unterschiedliche fachdidaktische Modelle im Rahmen der Religions-
didaktik den Kerngedanken der Kompetenzorientierung? Diese Frage beantwortet
der vorgingige Impulsbeitrag ,,,Kompetenzen diskursiv': eine 16sbare Herausforde-
rung fiir die Fachdidaktik der Evangelischen Theologie* (Lindner, 2014). Die Ant-
wort macht deutlich: Aus dem Begriff der Kompetenzorientierung lassen sich nicht
rein analytisch didaktische Modelle ableiten. Die Konkretisierung des Kerngedan-
kens der Kompetenzorientierung ist ein inventiver Prozess, der je und je zu anderen
Strukturbildern fithren mag. Die Konkretisierung erfolgt nicht per modum conclu-
sionum, sie erfolgt per modum determinationis. Gleichwohl wird davon ausgegangen,
dass sich der allgemeine Gedanke der Kompetenzorientierung in konkreten Model-
len ausfichern ldsst, die schliefSlich im Unterricht mit Leben zu fiillen sind. Richt-
linien und Kernlehrpléne sind neben didaktischen Modellen ein weiteres Feld, auf
dem der Grundgedanke der Kompetenzorientierung seinen Niederschlag findet.
Wihrend der Impulsbeitrag (Lindner, 2014) fragt, wie der Gedanke der Kompetenz-
orientierung in fachdidaktischen Modellen fruchtbar wird, sei hier die Frage gestellt:
Handelt es sich beim neuen Kernlehrplan fiir das Fach Philosophie fiir die Sekun-
darstufe II um einen Lehrplan, der sich dem Grundgedanken der Kompetenzorien-
tierung verpflichtet weif3? Diese Frage wirkt zunichst hochst befremdlich. Immerhin
segelt der Kernlehrplan ,,Philosophie“ (KLP/PL), wie die gesamte Flotte der Lehrpla-
ne dieser Generation (KLP/PL, S. 8) unter der Flagge der Kompetenzorientierung.
Das Vorwort der Ministerin, die allgemeinen Vorbemerkungen und die Begriftlich-
keit im Detail hissen die Flagge ,,Kompetenz“ wo immer es geht. Dennoch hege ich
Zweifel. Genaue Priifung legt den Verdacht nahe, der neue Kernlehrplan entspre-
che nicht der reinen Lehre. Sobald wir die pompdsen Absichtserklarungen iiber-
horen und die deklaratorische Kruste abtragen, legen wir eine didaktische Tiefen-
struktur frei, die erheblich von der Oberflichenstruktur abweicht. Dies soll in vier
Schritten geschehen. Im ersten Schritt entfalte ich in aller Kiirze einen Arbeitsbegriff
von Kompetenz, insofern er fiir Bildung und Erziehung bedeutsam ist. Der Riick-
griff auf eine tentative Arbeitsdefinition diirfte gerechtfertigt sein, nachdem die Su-
che nach einer tragfahigen, biindigen und addquaten Definition des Begriffs ,,Kom-
petenz nicht erfolgreich war.! Im zweiten Schritt zeichne ich ein idealtypisches Bild

1 Ladenthin (2007, S. 35), zitiert nach Koch (2010, S. 325), verweist darauf, dass Weinerts Defi-
nition des Begriffs (vgl. Weinert, 2001, S. 27f.) zu weit sei, indem volitionale Merkmale nicht
wesentlich zum Begriff der Kompetenz gehoren diirften. Ich méchte ergénzen, dass auch die
ethische Note eines verantwortlichen Einsatzes (Weinert, 2001, S. 28) der Kompetenz zu weit
greift. Koch (2010, S. 324f)) erginzt, Weinerts Definition sei {iberdies zu eng, indem eine
»Reduktion des Kompetenzbegriffs auf Problemlosungskompetenz® (Koch, 2010, S. 327) pos-
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einer Kompetenzdidaktik. Im dritten Schritt stelle ich die Grundstruktur des neu-
en Kernlehrplans ,,Philosophie® vor. Im vierten Schritt versuche ich zu zeigen, dass
der Kernlehrplan Philosophie nicht dem idealtypischen Bild einer Kompetenzdidak-
tik entspricht. Vielmehr atmet der vorgeblich kompetenzorientierte Lehrplan einen
ganz anderen Geist, den ich zum Schluss zu fassen versuche.

Schritt 1

Sechs Merkmale diirfte der Begriff der Kompetenz, sofern er fir Bildung und Er-
ziehung bedeutsam ist, enthalten: (1) Kompetenzen sind Féhigkeiten, etwas zu tun
oder zu lassen. (2) Diese Fahigkeiten kommen uns Menschen nicht von Natur aus
zu. Naturgegebene Fiahigkeiten wie die Fahigkeit zu atmen oder die Augenlider zu
offnen oder zu schlieflen, sind nicht Thema padagogischen Tuns, weil solches Tun
hier tiberfliissig ist. (3) Umgekehrt geht es auch nicht um Fahigkeiten, die wider un-
sere Natur sind, unsere Natur iibersteigen. Die Fihigkeit hellzusehen wird nicht Ziel
padagogischen Tuns sein. (4) Die Fahigkeiten, um die es geht, sind Fahigkeiten, die
wir von Natur aus zu entfalten in der Lage sind. Wir sind von Natur priadisponiert,
zu sprechen, aufrecht zu gehen und logisch zu denken. (5) Die Fahigkeiten entfal-
ten sich nicht automatisch. Vielmehr bedarf es der Zeit, der Unterweisung und der
Ubung, um die Fihigkeit voll zu entwickeln. (6) Fihigkeiten implizieren nicht den
Willen, stets das zu tun oder zu lassen, wozu wir fihig sind. Erpresser etwa, die bis-
weilen hochkompetente Muttersprachler sind, verzichten oft gezielt darauf, dieser
Fahigkeit entsprechend das Erpresserschreiben zu verfassen, um die Polizei abzulen-
ken.

Schritt 2

Die Idee einer idealtypischen Kompetenzdidaktik diirfte sechs Aspekte in sich verei-
nen. Vier dieser Aspekte gehoren wesentlich zur Vorstellung einer kompetenzorien-
tierten Didaktik; zwei Aspekte miissen nicht zwingend vorliegen, liegen aber zumeist
vor. Das (i) erste obligate Merkmal ist negativ: Kompetenzdidaktiken stehen in Op-
position zu didaktischen Konzepten, die sich in der Vermittlung von passiven Ide-
en (inert ideas) (Whitehead, 1929, S. 39) erschopfen. Eine Philosophiedidaktik, die
sich etwa in der bloflen Aneignung tradierter Begriffsbestimmungen erschopft, wi-
derstreitet ganz wesentlich dem, was eine Kompetenzdidaktik anstrebt. Die Schiiler
werden nicht als passive Gefifle gedacht, in welche Wissen zu fiillen sei. Die Schii-

tuliert wird. Es seien Problemsicht, Problemfindung, Problementdeckung (l.c.) zu erginzen.
Diese Kritik ist fiir die Philosophiedidaktik allemal zu unterschreiben und wire wohl noch
zu verschirfen, weil es der Philosophie auch um stets neue Problemformulierungen zu tun
ist und es zur Philosophie gehort, sich mit unlgsbaren Problemen immer wieder neu abzu-
mithen. All dies wird in Bélde von Carsten Roeger, dem ich diese Gedanken und Hinweise
verdanke, in seiner Dissertation zu Fragen des Philosophieunterrichts im Spannungsfeld von
Kompetenzorientierung und philosophischer Bildung breit ausgefithrt werden.
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ler sollen zur aktiven Selbsttatigkeit gefithrt werden, also etwa die Fahigkeit entwi-
ckeln, Begriffe auf eigene Rechnung kunstgerecht zu bestimmen. Das (ii) zweite ob-
ligate Merkmal der Kompetenzdidaktik liegt in ihrer teleologischen Ausrichtung. Sie
denkt vom Ziel her. ,Die Lernergebnisse stehen im Mittelpunkt.“ (KLP/PL, S. 8) Da-
rin dhnelt sie der Lernzieldidaktik. Das (iii) dritte obligate Merkmal ergibt sich aus
der teleologischen Struktur. Das Ziel steht im Vordergrund und ist dominant. Un-
terrichtsinhalte sind blof3 subaltern. Eine Kompetenzdidaktik benennt Inhalte nur,
sofern die Arbeit an den Inhalten eine notwendige oder eine hinreichende Bedin-
gung dafiir ist, die Féhigkeit zu erwerben. (iv) Allerdings sind nicht nur die Inhalte
lediglich subaltern. Eine kompetenzorientierte Didaktik interessiert sich auch nicht
per se dafiir, wie der Unterricht zu gestalten ist, welche Methoden oder Lernarrange-
ments in Anschlag gebracht werden. Positiv betrachtet setzt diese Abstinenz diejeni-
gen, die Unterricht zu gestalten haben, frei. Negativ betrachtet bedeutet dies: Lehrern
wird ein hohes Maf3 an Verantwortung aufgebiirdet. Einige mogen sich regelrecht im
Stich gelassen fithlen. Diesen vier obligaten Stiicken einer Kompetenzdidaktik treten
zwei fakultative Merkmale zur Seite: Das (v) erste fakultative Merkmal ist die Prif-
barkeit des Lernerfolgs. Ist das angestrebte Ziel tatséchlich erreicht? Sind die Schiiler
wirklich, um im Beispiel zu bleiben, in der Lage, Begriftfe schulméflig zu definieren?
Die mogliche Testbarkeit gehort aber nicht wesentlich zum Begriff der Kompetenz-
didaktik. Unterricht kann, soll, ja muss helfen, Kompetenzen etwa personaler oder
sozialer Natur zu entfalten, die sich jedem Test entziehen. Das zweite (vi) fakultative
Merkmal einer Kompetenzdidaktik ist die externe Festlegung der Kompetenzen, die
angezielt werden. Eine duflere Instanz bestimmt, welche Kompetenzen die Schiiler
am Ende des Bildungsgangs entfaltet haben sollen. Diese teleologische Heteronomie,
der Schiiler und Lehrer sich zu beugen haben, gehort aber, streng genommen, nicht
zum Wesen der Kompetenzdidaktik. Es lassen sich Kompetenzdidaktiken denken,
die ganz oder zu Teilen Schiilern oder Lehrern die Entscheidung iiberlassen, welche
Kompetenzen ausgebildet werden sollen. So gibt es viele Strategien, philosophische
Begriffe zu bestimmen, und es widerspréache nicht zwingend dem Geist einer Didak-
tik, die sich an Kompetenzen orientiert, Schiiler oder Lehrer entscheiden zu lassen,
welche Strategie eingeiibt und habitualisiert werden soll.

Schritt 3

Der Kernlehrplan Philosophie ist denkbar iibersichtlich angelegt. Oberstes Ziel des
Philosophieunterrichts ist die Befihigung zur philosophischen Problemreflexion
(KLP/PL, S. 11). Es bleibt offen, ob die Befahigung zur philosophischen Problemre-
flexion selbst als Kompetenz begriffen wird. Vage ist von der Kompetenz (KLP/PL,
S. 12) oder Befihigung (KLP/PL, S. 11) zur philosophischen Problemreflexion die
Rede. Eindeutig ist der Kernlehrplan, sobald er eine Menge von Kompetenzen an-
setzt, die zur philosophischen Problemreflexion notwendig sind (KLP/PL, S. 12, 15).
Ohne diese Kompetenzen ist es nicht méglich, selbstindig zu philosophieren, d.h.
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»grundsitzliche Fragestellungen und Probleme methodisch geleitet und unter Ein-
bezug der philosophischen Tradition zu reflektieren® (KLP, S. 11). Vier Typen von
Kompetenzen werden angesetzt: (I) Sachkompetenz, (II) Methodenkompetenz, (IIT)
Urteilskompetenz und (IV) Handlungskompetenz. Diese vier Kompetenztypen ent-
wickeln sich anhand von sechs Inhaltsfeldern (KLP/PL, S. 9, 12): (a) Der Mensch
und sein Handeln; (b) menschliche Erkenntnis und ihre Grenzen; (c) das Selbst-
verstindnis des Menschen; (d) Werte und Normen des Handelns; (¢) Zusammen-
leben in Staat und Gesellschaft; (f) Gestaltungsanspriiche der Wissenschaft. Die In-
haltsfelder umfassen verbindliche und unverzichtbare Gegenstinde (KLP/PL, S. 14)
und bilden deutlich traditionelle Branchen der Philosophie ab. Sie sind obligat ge-
setzt (KLP/PL, S. 21, 27). Die Inhaltsfelder werden zudem angereichert mit inhaltli-
chen Schwerpunkten. Es ergibt sich eine Kreuzklassifikation zwischen Kompetenzen
und Inhaltsfeldern. Dabei werden die (II) Methoden- und (IV) Handlungskompe-
tenz nur iibergreifend beschrieben, wihrend die (I) Sach- und (IIT) Urteilskompe-
tenz mit konkreten Kompetenzerwartungen in Verbindung mit den Inhaltsfeldern
ausdifferenziert werden. Genetisch heifst das: Die Arbeit an den Inhaltsfeldern fiihrt
dazu, dass die Schiiler die vier Kompetenzen entwickeln (KLP/PL, S. 12, 21, 27, 35).
Diese Kompetenzen versetzen die Schiiler sodann in die Lage, selbstindig zu philo-
sophieren. Die teleologische Ordnung ist umgekehrt: Oberstes Ziel ist das selbstdn-
dige Philosophieren, die Arbeit an den Inhalten mitsamt den erwachsenden Kompe-
tenzen sind nur um dieses Zieles willen erstrebt.

Schritt 4

Atmet der Kernlehrplan nun den Geist der Kompetenzorientierung? Ich hege den
Verdacht, der Kernlehrplan sei in seiner didaktischen Tiefenstruktur einem ande-
ren Modell verhaftet als dem der Kompetenzorientierung. Wider meinen Verdacht
mdochte ich jedoch zundchst fiinf Argumente anfithren, die meinen Verdacht als un-
begriindet zu zerstreuen geeignet scheinen. Argument 1: Immerhin entfaltet der
Kernlehrplan ein differenziertes Tableau prozessorientierten Kénnens und die Kom-
petenzen, die dieses Konnen bezeichnen, bilden einen Brennpunkt des Kernlehr-
plans (KLP/PL, S. 14). Dabei stehen rein fachliche und tiberpriifbare Kompetenzen
(KLP/PL, S. 8) im Fokus, die allerdings durch personelle und soziale Kompetenzen
flankiert werden. Argument 2: Wie fiir kompetenzorientierte Didaktiken in der Re-
gel iiblich, werden die Ziele von auflen gesetzt (KLP/PL, S. 8). Argument 3: Der As-
pekt des Ubens ist zum Kompetenzerwerb unerlisslich. Deshalb ist es ein recht ver-
lassliches Zeichen fiir eine kompetenzorientierte Didaktik, pradispositionellem Uben
einen hohen Stellenwert einzurdumen. Und genau dies tut der Kernlehrplan. Explizit
wird gezieltes Eintiben methodischer Kompetenzen gefordert (KLP/PL, S. 12), impli-
zit wird das Ubepostulat unterstrichen, indem sich die iibergeordneten Kompetenz-
erwartungen iiber die gesamte Oberstufe in leichter Variation und auf unterschied-
lichen Ausprigungsniveaus wiederholen. Argument 4: Der Kernlehrplan zielt auf die
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Fahigkeit ab, selbst zu philosophieren. Diese Zielstellung - so der philosophiedidak-
tische Subtext des Kernlehrplans - erteilt einer Philosophiedidaktik eine Abfuhr, die
mit Hegel behauptet, das philosophische Studium sei das Lernen einer bereits ausge-
bildeten Wissenschaft (Hegel, 1812, S. 78). Das Wort geredet wird hingegen einem
Ansatz, wie er prominent von E. Martens vertreten wird: Philosophieren ist eine er-
lernbare Kulturtechnik (Martens, 2003, S. 30ff.), zu der jeder Mensch den Keim in
sich tragt. Und das Hauptziel philosophischer Unterweisung, so Martens, sei die
Tatigkeit des Nachdenkens und Philosophierens (Martens, 2003, S. 38). Argument
5: Der Kernlehrplan Philosophie ist ,entdidaktisiert“ (Dobbelstein & Prasse, 2013,
S. 26); er beschrinkt sich auf die Formulierung der zu erreichenden Ergebnisse und
trifft keine Aussagen zu Wegen und Verfahren.

Und doch vermégen diese Argumente den anfinglichen Zweifel nicht zu zer-
streuen. Der Zweifelsgrund ist im Kern das Ubergewicht der Inhaltsfelder und der
inhaltlichen Schwerpunkte. Inhalte und inhaltliche Schwerpunkte werden breit ent-
faltet. Zudem werden sie obligat gesetzt. Sie decken sich in hohem Mafle mit den
sachlichen Schwerpunkten des Vorgingerlehrplans. Wird also alter Wein in neue
Schlduche gefiillt, um ein Wort aus dem Matthdusevangelium umzudrehen? Ein
weiteres Indiz, welches den Verdacht ndhrt, der Kernlehrplan sei in seinem Herzen
nicht kompetenzorientiert, ist eine sprachliche Merkwiirdigkeit, die ich als sprechen-
de Fehlleistung deute: Der Kernlehrplan formuliert alle Kompetenzen, indem er Ver-
ben, die intellektuelle Handlungen umreiflen, in der 3. Person Plural im Indikativ
Prisens verwendet. Die Handlungsverben decken sich in etwa mit den Operatoren
der drei Anforderungsbereiche. Unter den Titeln der Kompetenzen finden wir Satz-
anfinge wie: Die Schiiler entwickeln, analysieren, beschreiben. Zu erwarten jedoch
wiren Séitze wie: Die Schiiler erwerben die Kompetenz, zu entwickeln, zu analysie-
ren, zu beschreiben. Diese kleine sprachliche Fehlleistung verweist m. E. auf die Di-
daktik, der der Kernlehrplan eigentlich und in Wahrheit verpflichtet ist. Dazu eine
kleine Erinnerung: Aristoteles macht in seiner Ethik auf ein interessantes Phéno-
men aufmerksam. Derjenige, der eine Kompetenz noch nicht besitzt, aber im Begriff
ist, sie zu entwickeln, tut in gewissem Sinne nichts anderes als der, der die Kompe-
tenz bereits besitzt. Meister und Lehrling tun dasselbe: schreinern, schustern, Geige
spielen, lateinische Texte ins Deutsche bringen. Gleichzeitig aber gibt es doch einen
Unterschied: Der Lehrling tut dies pradispositionell, der Meister postdispositionell
(vgl. Aristoteles, 1894, 1105 a 17 ff.). Der Kernlehrplan lasst es — moglicherweise be-
wusst — offen, ob er unter dem Titel der Kompetenzen pri- oder postdispositionel-
les Tun umreif3t. Sofern nimlich das pridispositionelle Tun im Kontext der obliga-
ten Inhaltsfelder mitgedacht ist, konnte intendiert sein, was Klaus Draken einmal so
formuliert hat: ,Der Philosophie- und Ethikunterricht ist nicht in dem Sinne kom-
petenzorientiert, dass wir alle angestrebten und erhofften Kompetenzen immer ope-
rationalisierbar, d. h. mess- und quantifizierbar in den Vordergrund unseres Planens
und Handelns stellen, sondern indem wir darauf vertrauen, dass bei gut ausgeprig-
tem Methodenverstindnis des Philosophierens beim Lehrer im Tun der Lerngrup-
pe genau die Kompetenzen wachsen und gedeihen, die wir uns vorstellen.“ (Draken,
2010, S. 149) Ich moéchte in Anlehnung an dieses Zitat den Kernlehrplan als vertrau-
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ensdidaktische Konzeption charakterisieren. Die Inhalte und intellektuellen Tétigkei-
ten mogen notwendige Bedingungen sein, die Kompetenz zu erwerben. Sie sind und
konnen aber keine hinreichenden Bedingungen sein. Solche hinreichenden Bedin-
gungen sind nicht zu formulieren. So versteigt sich der Kernlehrplan nicht in Macht-
utopien. Er widersteht der Versuchung, im Geiste pseudopddagogischer Herrsch-
sucht (Litt, 1927, S. 113) die personale Ich-Du-Beziehung in eine Ich-Es-Beziehung
zu pervertieren. Schiiler und Schiilerinnen werden nicht zu Werkstiicken einer Ob-
jektbearbeitung entwiirdigt, bleiben frei, ob sie Angebote und Hilfestellung zur An-
eignung, Entwicklung und Festigung philosophischer Kompetenzen ergreifen oder
nicht. Lehrer sowie Schiilerinnen und Schiiler hinwieder werden befreit vom Zwang,
erzwingen zu miissen, was sich als Intimstes jedem Zwang entzieht: Selbstentfaltung
personlicher Fahigkeiten, um in reflexiver Selbstdistanz die Aufgaben des Lebens in
Verantwortung vor sich und den Nebenmenschen zu bewiltigen.

Der Verdacht scheint sich zu erhérten: Der Kernlehrplan Philosophie segelt
nur dem Scheine nach unter der Flagge der Kompetenzorientierung. Heimlich ist
er in Panama gemeldet. Aber das ist gut so, denn dass Panama ,wundervoll schén®
(Eckert, 1978, S. 51) ist, wissen wir doch letztlich alle seit Kindheitstagen.
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Monika Tautz

14 Kompetenzorientierung in religiosen Lehr- und
Lernprozessen — Konzepte und anstehende Aufgaben
aus Sicht der katholischen Religionsdidaktik

Firr die (katholische) Religionspiadagogik war und ist das Nachdenken iiber und das
Umsetzen von Kompetenzen im Bereich des schulischen Religionsunterrichts und in
Ansidtzen auch in der Lehrerbildung gekoppelt an eine durchaus differenzierte Dis-
kussion um ein der Sache und den lernenden Subjekten geschuldetes sinnvolles Mit-
einander von Kompetenzorientierung einerseits und (religiéser) Bildung anderer-
seits. Mittlerweile ist der Kompetenzbegriff fester Bestandteil nicht nur innerhalb der
fachdidaktischen Diskussion, sondern auch fiir die schulische Praxis. Im Folgenden
werden zunichst Phasen der Entwicklung kompetenzorientierten Arbeitens vorge-
stellt. Von hier aus kann dann der Begriff der religiosen Kompetenz als Leitbegriff
aufgegriffen werden, um abschlieflend offene Fragen zu einer spezifischen Didaktik
kompetenzorientierten Arbeitens aufzuzeigen. Da die in der Lehrerbildung gefrag-
ten Kompetenzen immer auch den Unterricht im Blick haben, werden im Folgenden
beide Bereiche gleichermafien angesprochen.

Phasen der Entwicklung kompetenzorientierten Arbeitens

Es ist hier interessant, einen Blick in die junge Geschichte der Entwicklung kompe-
tenzorientierten Arbeitens zu werfen. Rudolf Englert (2012, S. 61) unterscheidet drei
Phasen. Die erste Phase umfasst die Erstellung von Kompetenzmodellen. Die Vielfalt
solcher Modelle zeugt davon, dass die Auseinandersetzung durchaus ernst genom-
men worden ist, dass aber auch eine Anndherung an das, was das Spezifische religi-
oser Kompetenz ausmacht, mit zunehmender Konkretisierung schwieriger wird. Die
deutschen Bischofe haben die in Ubereinstimmung mit den einheitlichen Priifungs-
anforderungen in der Abiturpriifung Katholische Religionslehre der Kultusminister-
konferenz i.d.E vom 16.11.2006 aufgestellten Kompetenzen fiir den Religionsunter-
richt in der Sekundarstufe II (vgl. Sekretariat der deutschen Bischofskonferenz, 2011,
S. 12f) in leichter Abwandlung auch fiir den Religionsunterricht in der Primar-
(vgl. Sekretariat der deutschen Bischofskonferenz, 2006, S. 18) und Sekundarstufe
I (vgl. Sekretariat der deutschen Bischofskonferenz, 2010, S. 16f.) festgelegt: Wahr-
nehmungs- und Darstellungsfihigkeit (religios bedeutsame Phanomene wahrneh-
men und beschreiben), Deutungsfihigkeit (religiés bedeutsame Sprache und Zeug-
nisse verstehen und deuten), Urteilsfahigkeit (in religiosen und moralischen Fragen
begriindet urteilen), Dialogféhigkeit (am religiosen Dialog argumentierend teilneh-
men) und schliefllich Gestaltungsfihigkeit (religios bedeutsame Ausdrucks- und Ge-
staltungsformen reflektiert verwenden). Dabei werden die dort aufgefithrten allge-



meinen Kompetenzen jeweils fachdidaktisch relevanten inhaltlichen Kompetenzen
zugeordnet, da die allgemeinen Kompetenzen ,in der Auseinandersetzung mit In-
halten des christlichen Glaubens und anderer Religionen erworben® (Sekretariat der
deutschen Bischofskonferenz, 2010, S. 19) werden. Auch mit Blick auf die im Rah-
men der Lehrerbildung zu erwerbenden Kompetenzen heben die deutschen Bischo-
fe die ,,Konvergenz von Kompetenz und Studieninhalten” (Sekretariat der deutschen
Bischofskonferenz, 2011, S. 6) hervor.

Fiir die Religionslehrerbildung sind folgende Kompetenzen festgelegt: Neben ei-
ner fachwissenschaftlichen Kompetenz sind eine theologisch-didaktische Erschlie-
Bungskompetenz, Entwicklungskompetenz, Rollen- bzw. Selbstreflexionskompetenz,
Wahrnehmungs- und Diagnosekompetenz, Gestaltungskompetenz und schliefllich
eine Dialog- und Diskurskompetenz gefragt (Sekretariat der stindigen Konferenz der
Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, 2010, S. 42).

Die zweite Phase betriftt die Ausarbeitung von Standards und Kerncurricula.
Hier kann auf die kirchlichen Richtlinien zu Bildungsstandards fiir den katholischen
Religionsunterricht in der Primarstufe (Sekretariat der deutschen Bischofskonfe-
renz, 2006) wie in der Sekundarstufe I (Sekretariat der deutschen Bischofskonferenz,
2010) verwiesen werden. Die dritte Phase schliefSlich umfasst die Modellierung eines
neuen Typs kompetenzorientierten Religionsunterrichts (vgl. beispielhaft Sajak, 2012;
Michalke-Leicht, 2011). Beziiglich dieser Phase zeigen kritische Anfragen u.a. von
Katja Boehme (2011) und Hans Schmid (2012) oder die Uberlegungen von Manfred
Riegger zu einem sowohl den bildungstheoretischen Grundlagen der Kompetenz-
orientierung als auch der theologischen Unterscheidung von fides qua und fides
quae creditur geschuldeten Kompetenzstrukturmodell (Riegger, 2012), dass die be-
reits in der ersten und zweiten Phase laut gewordenen Fragen nicht verstummen
wollen und auch in der dritten die Diskussion pragen. Wenn solche kritischen Stim-
men aufmerksam wahrgenommen werden, wenn sie um der Sache eines gelingenden
didaktischen Arbeitens willen, das wesentlich von der Anbahnung und Forderung
lebensbedeutsamer Kompetenzen geprigt ist, aufgegriffen und reflektiert werden,
konnen solche Stimmen dazu verhelfen, Chancen und Grenzen auszuloten und fiir
die weitere Arbeit fruchtbar zu machen.

Religiose Kompetenz als Leitbegriff

Heike Lindner hat in jhrem Beitrag im vorliegenden Band auf Ulrich Hemel und
dessen Arbeiten zum Kompetenzbegriff verwiesen. Darauf aufbauend umschreibt
Hemel heute den Begriff der Kompetenz als einen ,Omnibus-Begriff [...], der es
jedem Passagier gestattet, mit dem je eigenen Gepick einzusteigen® (Hemel, 2012,
S. 21). Darin diirfte eine von sicherlich mehreren Ursachen liegen, dass die von Be-
ginn der Bemithungen um kompetenzorientierte Didaktiken an aufgeworfenen
Fragen bis heute nicht iiberzeugend geklirt sind. Als Summe aller Kompetenzen
religionsdidaktischen Bemiihens wird in der evangelischen wie katholischen Religi-

192 | Monika Tautz



onspadagogik von religioser Kompetenz gesprochen. Wenn es um diesen sich von
seinem Anspruch her ,auf das Ganze der Personlichkeit® (ebd., S. 21) beziehenden
Begrift geht, spricht Hemel von ,Kompetenz 1“ (ebd., S. 21). Werden Kompeten-
zen im Sinne von Fahigkeiten und Fertigkeiten verstanden, die weitgehend in Form
von messbaren Leistungsstandards evaluiert werden konnen, so sind diese, Hemel
folgend, unter dem Begriff der ,Kompetenz 2“ (ebd., S. 21) zu subsumieren. Die-
se Unterscheidung ist fiir die Diskussion insofern von Bedeutung, als auf diese Wei-
se der in der Religionspiddagogik vielfaltig rezipierte Begriff einer religiosen Bildung
mit dem von Hemel so bezeichneten Begriff der Kompetenz 1 in Verbindung ge-
bracht werden kann. In diesem Sinne stellt Lothar Kuld heraus, dass vor allem das
Moment der Reflexivitit religiose Kompetenz ausmacht (vgl. Kuld, 2012). Indirekt
verweist er damit auch auf die von Lindner hinsichtlich des Verhiltnisses des Kom-
petenzbegriffs zu Kognition, Emotion und Habitus angesprochenen Forschungsdesi-
derate (vgl. Lindner im vorliegenden Band, Kap. 12.7).

Offene Fragen zu einer spezifischen Didaktik
kompetenzorientierten Arbeitens

Fiir die konkrete Arbeit sowohl in der Schule als auch in der universitdren Bildung
sagen die unterschiedlichen Kompetenzbegriffe noch nichts iiber die Inhalte und die
Art und Weise der Vermittlung und Aneignung aus. Zunichst einmal geht es aus
der Sicht des Lehrenden im katholischen Religionsunterricht — wie in anderen Fa-
chern - darum, Menschen dazu zu befihigen, selbstorganisiert und selbststindig zu
lernen, was deutlich macht, dass mit einem kompetenzorientierten Lernen auch die
Formen des Lernens bedacht sein wollen. Dass die Frage nach der Bedeutung der
Inhalte noch nicht hinreichend geklért ist, zeigt die religionsdidaktische Diskussi-
on insofern, als vielfach die Rede von einem ,toten Wissen“ oder von einem ,tra-
gen theologischen Wissen® (vgl. Riegger, 2012, S. 25) ist, womit das Bild eines un-
notigen Ballasts gezeichnet wird. Demzufolge miissen Lernende Wissenspakete mit
sich schleppen und kénnen aufgrund dieser Kraftanstrengung dann gar nicht zum
Eigentlichen, ndmlich dem Erwerb der fiir das Leben und fiir den Beruf notwendi-
gen Kompetenzen, vordringen. Es geht damit um die Frage, in welchem Verhiltnis
Inhalte und Kompetenzen zueinander stehen. Gerade fir die (Religions-)Didaktik
ist dies eine zentrale Frage, will sie nicht zu einer Art Methodenfundgrube werden.
Stattdessen muss es darum gehen, den Kompetenzbegriff als Orientierungsbegriff zu
starken, der gerade als solcher nicht vor den Miihen einer immer wieder neu zu stel-
lenden Auseinandersetzung mit der Frage nach der Didaktik und damit vor allem
nach den sinnvollen, da Sinnfindung ermoglichenden Inhalten bewahrt, wie sie in
den Geisteswissenschaften notwendig sind. Das dazu erforderliche Denken in Kom-
plementaritét fordert von Lehrenden, ,,mitunter stark kontriare Elemente in [ihrem]
Kompetenzprofil zusammenzuhalten® (Griimme, 2009, S. 79). Kontrére Elemente er-
geben sich vor allem mit Blick auf die besondere Situation eines bekenntnisorientier-
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ten Religionsunterrichts in einer pluralen, sikularen und von Enttraditionalisierung
gepréagten Welt, in der jedoch nach wie vor Weltdeutung nicht allein Sache des Indi-
viduums ist, sondern immer auch gesellschaftlich und kulturell bedingt, so dass von
konkurrierenden Weltdeutungssystemen im Plural auszugehen ist. Fiir zukiinftige
Forschungsaufgaben stellt sich somit die Frage, wie Kompetenzen innerhalb der Be-
rufsbiographie eingespannt sind, entwickelt und gefordert werden konnen (vgl. hier-
zu Englert, 2005), wobei dies als permanenter Prozess zu denken bleibt, der von der
universitdren Bildung iiber die Ausbildung bis hin zur Weiter- und Fortbildung im
Beruf verstanden werden muss. Hier lassen ,sich innerhalb der gegenwirtigen Re-
ligionslehrerforschung drei Konzepte unterscheiden® (Griimme, 2009, S. 80), nim-
lich das personalistische, das rollentheoretische Konzept und schliefllich ein hand-
lungstheoretischer Ansatz. Griitmme erkennt hinsichtlich der religionspiddagogischen
Kompetenzkonzepte zur Religionslehrerbildung und Professionalisierung des Berufs
einen doppelten Klarungsbedarf, ndmlich zum einen denjenigen zur Frage nach ei-
ner Hierarchie der Kompetenzen und zum anderen denjenigen nach einer integrie-
renden Mitte (vgl. ebd., S. 81ff.). In diesem Zusammenhang verweist er auf die Theo-
rie des professionstypischen Habitus, der es um die Frage geht, ,welche Erfordernisse
religionspddagogischer Art auf den Habitus einwirken und ihn erst konstituieren®
(ebd., S. 82). Der Vorteil eines solchen Konzepts kann in den damit festzumachen-
den ,Kriterien fiir Inhalte und Zielhorizonte eines professionellen reflektierten Leh-
rerhandelns (ebd., S. 87) gesehen werden, da es ,die Einseitigkeiten des persona-
listischen wie des rollentheoretischen Modells“ (ebd.) zu tiberwinden und auf diese
Weise sowohl das Dominanz- als auch das Integrationsproblem zu l6sen vermag.
Dariiber hinaus konnte solch ein Modell auch ,die drei Phasen der Lehrerbildung
sequentiell zusammenfiigen (ebd.).

Es stellt sich die Aufgaben nach dem Wie eines solchen kompetenzorientier-
ten Arbeitens in den theologischen Fachwissenschaften der Lehrerbildung im All-
gemeinen und der Religionsdidaktik im Besonderen. Es wire die Frage, ob und
inwiefern Uberlegungen zu aktivierenden Aufgabenformaten, wie sie fiir einen
kompetenzorientierten Religionsunterricht in der Schule bereits angedacht sind (vgl.
Hunze, 2012), auch fiir den Bereich der universitiren Bildung wegweisend sein kén-
nen. Wenn die Aufgabenkultur, wie Guido Hunze festhilt, ein Schliissel zum kompe-
tenzorientierten Unterricht ist, gilt es, eine solche auch in der universitdren Bildung
zu bedenken und hochschuldidaktisch umzusetzen. Dabei sind mittel- und langfris-
tig auch empirische Untersuchungen zur Nachhaltigkeit kompetenzorientierten Ler-
nens und Lehrens in der Religionslehrerbildung notwendig.
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Teil VI:
Gesellschafts- und Wirtschaftswissenschaften

Abstract

In der Gruppe der Gesellschafts- und Wirtschaftswissenschaften werden drei Beitrdige
aus der Didaktik der beruflichen Bildung, der Sozialwissenschaften sowie der Geogra-
phie gebiindelt. Fiir alle drei dieser fachlichen Beziige wurden zwar keine Kompetenz-
modelle im Zuge der Entwicklung nationaler Bildungsstandards entwickelt, eine Dis-
kussion um Kompetenzorientierung und -modellierung wird jedoch genauso intensiv
vorgenommen und hat speziell fiir den Teil der beruflichen Bildung auch bereits eine
langere Tradition. Im Beitrag aus der Perspektive der beruflichen Bildung wird deut-
lich, dass die Verstindnisse von Kompetenz sehr heterogen sind und sich durch ver-
schiedene Zuginge kennzeichnen lassen. Dabei spielt eine besondere Rolle, iiber wel-
che Strukturen die Kompetenz beschrieben wird: Einerseits iiber eine Strukturierung
der beruflichen Anforderungssituation, die es zu bewiltigen gilt, andererseits iiber die
Komponenten der individuellen Disposition. Aktuelle schulische und betriebliche Ord-
nungsmittel in der beruflichen Bildung zeigen hier mogliche integrative Sichtweisen die-
ser verschiedenen Zuginge auf. In der Implementation von Kompetenzorientierung in
der beruflichen Bildung bekommt die Entwicklung von Aufgaben zur Operationalisie-
rung von Kompetenzen fiir Diagnose, Entwicklung und Priifung einen zentralen Stel-
lenwert. Aus der Perspektive der Fachdidaktik Sozialwissenschaften heraus wird deut-
lich, dass die Diskussionen zundchst in den Teildisziplinen der Sozialwissenschaften,
insbesondere in der 6konomischen Bildung und der politischen Bildung, vorgenommen
wurden und sich hier fachspezifische Kompetenzmodelle etabliert haben. Fiir die Fach-
didaktik Sozialwissenschaften als integratives Fach stellt sich die Herausforderung, diese
Kompetenzbeschreibungen miteinander in ein Modell zu integrieren. Es wird ein Kom-
petenzmodell beschrieben, das sich dieser Herausforderung annimmt. In dem Beitrag
aus der Sichtweise der Geographiedidaktik zeigt sich ebenfalls eine erforderliche Integ-
ration zwischen den natur- und gesellschaftswissenschaftlichen Anspriichen in der Mo-
dellierung von Kompetenz.
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15 Kompetenzen zwischen Handlungsanforderung und
individueller Disposition - Kompetenzorientierung in
der Didaktik der beruflichen Bildung

15.1 Kompetenzorientierung in der beruflichen Bildung -
ein kurzer Abriss der Genese

Fiir die berufliche Bildung ist das Konzept der Kompetenz bzw. der Handlungskom-
petenz seit Jahren die zentrale Argumentationsfigur und wird fiir die institutionel-
le Steuerung des beruflichen Bildungssystems und die normative Bestimmung von
Zielen genutzt. Gleichzeitig ist es ein umstrittener Begriff, der sich iiber- und unter-
bestimmt zeigt. Das Konzept geht im deutschsprachigen Kontext auf Heinrich Roth
(1971) zuriick und wurde in der Berufs- und Wirtschaftspddagogik insbesondere
von Lothar Reetz (1984) rezipiert und findet dariiber auch Eingang in die berufli-
chen Fachrichtungen. Roth (vgl. 1971, S. 180) unterscheidet Sach-, Selbst- und Sozi-
alkompetenz. Die Dispositionen von Subjekten werden in verschiedenen Perspekti-
ven betrachtet:
o Gegenstandsbezogene Fihigkeiten wie Berufs- resp. Fachwissen und prozessbezo-
gene Fihigkeiten wie Heuristiken und Methoden (Sachkompetenz),
o Personenbezogene Fihigkeiten wie Motivation, Interessen, Metakognition etc.
(Selbstkompetenz),
+ Sozialbezogene Fihigkeiten wie Kommunikationsvermdgen, Fihigkeit zur Arbeit
in Gruppen usw. (Sozialkompetenz).

Mit der Kompetenzorientierung ist das curriculare Prinzip der Situationsorientie-
rung verbunden und diesem wird in der Folge der Curriculumrevisionstheorie nach
Robinsohn eine stirkere Beachtung und eine gleichwertige Rolle zu den zwei wei-
teren Prinzipien, Wissenschaftsbezug und Personlichkeitsorientierung, zugewiesen
(vgl. Reetz, 1984). Implizit wurde in dieser Zeit {iber das Leitprinzip der Handlungs-
orientierung fiir die berufliche Bildung eine Orientierung an Handlungsfihigkeit
und Bereitschaft und der Ausrichtung von Bildungszielen an Handlungen eine Dis-
kussion um Kompetenzorientierung vorweggenommen, wenn auch in dieser Phase
nicht unter dem Stichwort ,Kompetenz' Die Fragestellungen, die damit verbunden
waren, gleichen sich.

Eine deutliche Intensivierung der Diskussion um das Konstrukt der Kompetenz
kann seit 1996 ausgemacht werden. Mit der Entwicklung der Handreichung zur Er-
arbeitung der Rahmenlehrpldne der Kultusministerkonferenz fiir den berufsbezoge-
nen Unterricht in der Berufsschule und ihrer Abstimmung mit den Ausbildungsord-
nungen des Bundes fiir anerkannte Ausbildungsberufe (vgl. zur aktuellen Fassung
KMK, 2011), wurde Kompetenz auch formal zu dem Leitziel der beruflichen Bil-



dung fiir alle dualen Ausbildungsginge zunichst fiir den berufsschulischen Teil. In
der Uberarbeitung des Berufsbildungsgesetzes (BBIG) 2005 wurde dann Kompetenz
im Sinne einer beruflichen Handlungsfahigkeit als zentrale Dimension fiir die be-
rufliche Bildung auch fiir den betrieblichen Teil der dualen Ausbildungsginge fest-
gelegt. Neuere Diskussionen im Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) zeigen die
Erfordernis einer weitergehenden, noch konsequenteren Kompetenzorientierung fiir
die duale Ausbildung auf und tberprifen aktuell die Potentiale und Grenzen zur
Formulierung kompetenzorientierter Ausbildungsordnungen (vgl. Lorig, Schreiber,
Brings, Padur, Schwarz & Pawlowski, 2012b).

Damit ist jedoch nur ein kurzer Abriss der Historie des Kompetenzverstindnisses
fir die dualen Ausbildungsberufe in der beruflichen Bildung beschrieben. Fiir die
Berufsvorbereitung, die vollschulischen beruflichen Bildungsmafinahmen (Berufs-
fachschule/Hohere Berufsfachschule/Gymnasiale Oberstufe) und die Weiterbildun-
gen stellt sich der historische Verlauf etwas anders dar.

Kompetenzorientierung in den vollzeitschulischen Berufsbildungsmafinahmen
erfahrt durch ihren doppelten Referenzpunkt - einerseits berufliche Bildung und an-
dererseits die Moglichkeit zur Erlangung eines allgemeinbildenden Abschlusses - ge-
rade nach der Einfithrung der nationalen Bildungsstandards (mit Beginn 2003, vgl.
KMK, 2005) eine erhohte Aufmerksamkeit und Auseinandersetzung. Fiir die beruf-
liche Bildung wird dabei Bezug genommen auf die Auseinandersetzung um Kom-
petenz in der beruflichen dualen Ausbildung, fiir die allgemeinbildenden Fécher/
Bereiche wird mit Bezug auf das Gutachten zur Entwicklung der nationalen Bil-
dungsstandards (vgl. BMBF & KMK, 2007) auf das Verstdndnis nach Weinert zu-
riickgegriffen. In seinem Sinne werden Kompetenzen als Dispositionen verstanden,
die ,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkei-
ten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbunde-
nen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féahigkeiten, um
die Problemlosung in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nut-
zen zu konnen“ (Weinert, 2001, S. 27f.). Damit sind zwei unterschiedliche Kompe-
tenzverstindnisse fiir die Steuerung und Gestaltung von vollzeitschulischen beruf-
lichen Bildungsmafinahmen virulent. Die Diskussion um Kompetenzorientierung
zeigt sich fiir die vollzeitschulischen Bildungsgénge an Reformprozessen in den ein-
zelnen Bundesldndern (vgl. dazu exemplarisch der Reformprozess fiir die Bildungs-
gange des Berufskollegs in NRW (vgl. Buschfeld, Dilger, Gockede & Hille, 2011) und
Bayern (vgl. ISB, o. ].)).

Die Kompetenzorientierung in der beruflichen Weiterbildung nachzuzeichnen
fallt noch schwerer, da dieser Bereich weniger institutionell und formal abgestiitzt
ist und sich durch sehr divergente Diskussionslinien auszeichnet. Gleichzeitig wur-
den bzw. werden jedoch in der beruflichen Weiterbildung zentrale Meilensteine zur
Kompetenzorientierung in einzelnen Reformprojekten erarbeitet und angewandt.
Herauszustellen sind hierzu die Projekte im Rahmen des BMBF-Programmes QUEM
(Qualifikationsentwicklungs-Management), die die Fragen der betrieblichen Weiter-
bildungs-Lernkultur unter dem Fokus der Kompetenzentwicklung aufgenommen ha-
ben und vielfiltige Beitrige zu diversen Aspekten der Kompetenzentwicklung, z.B.
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der Erfassung/Anerkennung von informell erworbenen Kompetenzen oder der Kom-
petenzentwicklung in Arbeitsprozessen, geleistet haben (vgl. Arbeitsgemeinschaft be-
triebliche Weiterbildungsforschung/QUEM, 2006). Mit Kompetenzorientierung wird
dabei einerseits die Orientierung am Subjekt und dessen reflexiver Zugang zu sei-
nen individuellen Voraussetzungen sowie die aktive Steuerungsmoglichkeit der in-
dividuellen Lern- und Entwicklungsprozesse betont. Ebenso besonders war die Ent-
wicklung eines kompetenzorientierten Weiterbildungssystems in der IT-Branche (mit
Beginn 1999 und Fortbildungsverordnung 2002), da hier ein bundeseinheitliches,
mehrstufiges und durchldssiges innovatives Weiterbildungssystem entwickelt wur-
de, das sich im Kern kompetenzorientiert zeigt. In diesem Projekt wurden bereits
Fragen der Niveaustufen von Kompetenzen und deren Abbildung bzw. Erfassungs-
moglichkeiten sowie die Forderung von Kompetenzen zentral diskutiert (vgl. Pforr,
Balschun & Vock, 2006).

Die hier nur punktuell aufgezeigten historisch relevanten Meilensteine und Dis-
kussionslinien zur Kompetenzorientierung in der beruflichen Bildung verdeutlichen
mehrere Aspekte:

o Kompetenzorientierung ist ein Konzept, das sich an eine lange Tradition der

Handlungsorientierung in der beruflichen Bildung anbinden lisst,

« Kompetenzorientierung wird in den Teilsystemen der beruflichen Bildung unter-
schiedlich aufgefasst und fithrt zu verschiedenen Umsetzungsvarianten,

o Kompetenzorientierung ist trotz aller Unterschiedlichkeit das zentrale Steue-
rungsprinzip fiir die berufliche Bildung.

15.2 ,Kompetenz" aus Sicht der beruflichen (Fach-)Didaktiken -
konzeptionelle Hintergriinde

Zu den konzeptionellen Hintergriinden zu ,Kompetenz‘ aus der Sicht der beruflichen
Didaktik stehen mehrere Aspekte zur Diskussion (vgl. Sloane & Dilger, 2005). Trotz
der vielfiltigen verschiedenen Konzepte kann ein Kern von gemeinsamen Aussagen
tiber die Kompetenzverstindnisse und Kompetenzmodelle hinweg formuliert wer-
den.

Kompetenzen werden in der beruflichen Bildung vorrangig in einem struktura-
listischen Verstandnis gesehen. Dazu werden Beziige zu Chomsky (vgl. 1957) aufge-
nommen, der Kompetenz als generativ fiir individuelles Handeln ansieht (vgl. Heur-
sen, 1995). In diesem strukturalistischen Verstindnis wird zwischen Kompetenz als
Disposition und Performanz als konkrete Handlung differenziert (vgl. z.B. Erpen-
beck & v. Rosenstiel, 2003). Kompetenzen sind individuelle Handlungsvoraussetzun-
gen, die konkretes Handeln erméglichen und empirisch aus der Beobachtung der
jeweiligen Handlung in einer bestimmen Anforderungssituation beobachtet werden
konnen.
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Abbildung 15.1: Strukturalistisches Kompetenzverstandnis (vgl. Dilger & Sloane, 2012, S. 35)

Kompetenz wird als internale Disposition eines Individuums gesehen, die in spezifi-
schen Situationen aktualisiert wird und aus diesem Potential werden Handlungen ge-
neriert. Durch Beobachtung dieser Handlung in einer konkreten Situation kann dar-
auf geschlossen werden, welche Kompetenzen beim Individuum vorliegen. Damit ist
dann ebenso die Interpretation verbunden, dass in einer strukturgleichen Situation
eine dhnliche Performanz vom Individuum erwartet werden kann. Uber die Verbin-
dung Situation - Handlung - Individuum kénnen dann Aussagen dariiber getroffen
werden, in welcher Art Kompetenz vorliegt, obwohl Kompetenz direkt nicht erfass-
bar und beobachtbar ist (vgl. Buschfeld & Dilger, 2013, S. 108f.).

Merkmalsorientiert lasst sich das Kompetenzverstindnis verschieden charakteri-
sieren, die folgenden Aspekte aus der jiingst fiir das Berufskolleg in NRW vollzoge-
nen Lehrplanentwicklung konnen als ein kleinster, pragmatisch gelebter gemeinsa-
mer Nenner verstanden werden (vgl. Buschfeld et al,, 2011, S. 17f.):

Kompetenz zeigt sich in Situationen. Uber die Beschreibung und Typisierung von
Situationen konnen die Anforderungen an das Individuum beschrieben werden. Auf
Kompetenz kann dabei zuriickgeschlossen werden, wenn ein Individuum iiber die
erforderlichen Handlungsvoraussetzungen verfiigt, die Anforderungen zu bewilti-
gen. Die situativen Anforderungen werden in der beruflichen Bildung iiber die Be-
schreibung von beruflichen Handlungsfeldern und insbesondere iiber eine Typisie-
rung von Arbeits- und Geschiftsprozessen vorgenommen. Es wird damit deutlich
gemacht, auf welchen Verwendungsbezug Kompetenz ausgerichtet wird. Damit wer-
den im Kompetenzverstindnis der beruflichen Bildung Beziige zur Theorie der Situ-
ation (vgl. Beck, 1996) und der Problemlésung (vgl. Dorner, 1976) aufgenommen.

Kompetenz zeigt sich in der Anwendung. Im Verstindnis der beruflichen Bil-
dung ist Kompetenz der Gegenentwurf zum ,trigen Wissen' (vgl. Renkl, 1996). Kom-
petenz ist damit nicht ein individuelles Reservoir, sondern ldsst sich in besonde-
rer Weise iiber diejenigen Handlungsvoraussetzungen, die sowohl Wissen als auch
Fertigkeiten und motivationale sowie volitionale Komponenten enthalten, die auch
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handlungsleitend wirken bzw. durch das Individuum in Handlungen tberfiihrt wer-
den. Das Kompetenzverstandnis in der beruflichen Bildung nimmt hieriiber Bezii-
ge zu dem Konzept der Kluft zwischen Wissen und Handeln (vgl. Mandl & Gersten-
maier, 2000) auf und thematisiert das Verhltnis von Kasuistik und Systematik (vgl.
Tramm, 2003).

Kompetenz zeigt sich in der Handlung. Kompetenz wird in der beruflichen Bil-
dung als Verldngerung der Diskussion um Handlungsorientierung aufgefasst (vgl.
Tramm, 2003). Die Handlung einer Person, in unterschiedlichen Phasen vollzogen,
mit antizipierenden, ausfithrenden und kontrollierenden Anteilen ist der empirisch
fassbare Bezugspunkt fiir die Kompetenz und damit die Oberfliche, die aus der Tie-
fenstruktur Kompetenz erzeugt wird. Damit nimmt das Verstindnis von Kompetenz
in der beruflichen Bildung Beziige auf die Handlungstheorien und Handlungsregula-
tionstheorien (vgl. Hacker, 1980, S. 62f.) auf.

Kompetenz zeigt sich im Wechselspiel von Aktion und Reflexion. Kompetenz wird
in der beruflichen Bildung nicht verkiirzt auf die Voraussetzungen fiir ,T4tigkeit’
oder ,T4dtigsein, also auf die pure Aktivitdt oder eine Arbeitstitigkeit. Fiir die Kom-
petenz ist die Fihigkeit und Haltung zur reflexiven Auseinandersetzung des Indivi-
duums mit seinen Handlungen sowie den Handlungsvoraussetzungen grundlegend.
Reflexive Prozesse konnen dabei sowohl antizipierend als auch kontrollierend, also
an unterschiedlichen Phasen des Handlungsprozesses auftreten und sich sowohl auf
Prozesse als auch Strukturen beziehen. Damit nimmt das Verstdndnis von Kompe-
tenz in der beruflichen Bildung Beziige sowohl auf Konzepte wie dem der vollstiandi-
gen Handlung (vgl. Stratenwerth, 1988, S. 127) bzw. Handlungs- und Reflexionsthe-
orien auf (vgl. Tramm, 1996).

Dieses grundlegende Verstindnis von Kompetenz wird in sehr unterschiedlicher
Weise in Kompetenzmodelle in der beruflichen Bildung tiberfithrt. Kompetenzmo-
delle dienen der Strukturierung und damit der Beschreibung der nicht direkt erfass-
baren Dispositionen. Kompetenzmodelle lassen sich dahingehend unterscheiden,
dass sie Kompetenzen strukturieren, sie in unterschiedlichen Niveaus differenzieren
und Logiken zur Entwicklung von Kompetenz beschreiben (vgl. Klieme & Leutner,
2006). Im Folgenden werden zwei Beispiele von verwendeten Kompetenzmodellen in
der beruflichen Bildung beschrieben, die aufgrund ihrer Verwendung in der Struk-
turierung dualer Ausbildungsgénge fiir die berufsschulische und betriebliche Sphare
giiltig sind. Gleichzeitig zeigt sich aktuell eine erstaunliche Anzahl an diversen Kom-
petenzmodellen in der beruflichen Bildung (zu einer kleinen Auswahl siehe Hensge,
Lorig & Schreiber, 2009) und ein Konsens auf ein Kompetenzmodell liegt noch in
weiter Ferne. Vielmehr arbeiten die Akteure in der beruflichen Bildung mit je un-
terschiedlichen Kompetenzmodellen, deren Anschlussfahigkeit und Vergleichbarkeit
zueinander kritisch zu betrachten ist.

Kompetenz ist ,,die Bereitschaft und Befihigung des Einzelnen, sich in berufli-
chen gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie indi-
viduell und sozial verantwortlich zu verhalten® (vgl. KMK, 2011, S. 15). In der Hand-
reichung der KMK zur Gestaltung der Rahmenlehrpline fiir den beruflichen Teil
des Unterrichts in der Berufsschule fithrt die KMK fiir die berufliche Bildung somit
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ein mehrdimensionales Kompetenzmodell ein, welches sich durch Hauptdimensio-
nen (Fach-, Sozial-, Personal-/Humankompetenz) und dazu durch drei querliegen-
de Dimensionen (methodische Kompetenz, Lernkompetenz sowie kommunikative
Kompetenz) kennzeichnen lisst (vgl. KMK, 2011, S. 16). Dadurch werden logisch
betrachtet neun verschiedene Perspektiven auf Kompetenzen maoglich. Mit diesem
Verstdndnis setzt die KMK auf ein dimensional organisiertes Kompetenzstrukturmo-
dell, welches die Handlungsvoraussetzungen nicht elementenhaft in einzelne Bau-
steine aufteilt, sondern verschiedene ,Sichtweisen’ und Schwerpunkte in den An-
forderungen setzt. Mit den drei Hauptdimensionen fachliche, soziale und personale
Kompetenz werden materiale, gegenstandsbezogene Anforderungen aufgenommen,
mit den querliegenden Kompetenzen werden eher auf formale Formen der Ausein-
andersetzung gezielt. Eine Interpretation im Sinne Klafkis kategorialer Bildung und
der damit vorgenommenen Verschrinkung von materialen und formalen Bildungs-
anspriichen kann vorgenommen werden (vgl. Sloane & Dilger, 2005, S. 13f.).

Schwierigkeiten bereitet es, in dem Modell eine explizite Form der Stufung oder
der Darstellung von unterschiedlichen Niveaus zu erkennen. Zwar lassen sich in
den inhaltlichen Beschreibungen von Kompetenzen in den Lehrplidnen fiir den be-
ruflichen Teil der Berufsschule verschiedene Anforderungsniveaus implizit erken-
nen und sind iiber ihre Reihenfolge im Ausbildungsverlauf erschliefSbar, im von der
KMK verwendeten Kompetenzmodell sind jedoch keine expliziten Hinweise auf In-
dikatoren oder Deskriptoren fiir eine Niveaudifferenzierung erkennbar. Hinweise zur
Kompetenzentwicklung werden ebenso nicht in Form von Kompetenzentwicklungs-
schritten oder -phasen verdeutlicht. Die Darstellung von Entwicklungsverldufen von
Kompetenz zeigt sich aktuell als jweifSer Fleck® in der Mehrheit der Kompetenzmo-
delle. Uber die in der Handreichung formulierten didaktischen Grundsitze ldsst sich
jedoch schlielen, dass die Handlungsorientierung als Gestaltungsprinzip im Mittel-
punkt steht (vgl. KMK, 2011, S. 17).

Das seit 1996 als grundlegend und wenig modifiziertes, fiir die Gestaltung der
Lehrpléne fiir den schulischen Teil der dualen Ausbildung genutzte Modell der Lern-
felder statt beruflicher Facher, wird dabei auch kritisch beleuchtet. Kritisch werden
an diesem Modell insbesondere die fehlenden expliziten Hinweise fiir eine Niveau-
differenzierung und die Hinweise zur Sequenzierung mit Hinblick auf die Kompe-
tenzentwicklung gesehen, was dieses Modell weniger gut geeignet fiir die empirische
Erfassung von Kompetenz macht (vgl. Breuer, 2005). Als zweiter kritischer Aspekt
wird angemerkt, dass dieses Kompetenzmodell zwar als leitendes Motiv und Struk-
tur fiir das Leitziel in der Berufsschule gilt, in den Rahmenlehrplanen jedoch keine
weitergehende, berufsspezifische Ausformung dieses Kompetenzgefiiges vorgenom-
men wird, sondern dies von den Lehrkriften vor Ort gefiillt und interpretiert wer-
den muss.

Als zweites Kompetenzmodell wird das Kompetenzmodell des Bundesinstituts
fur berufliche Bildung (BIBB) fiir die Gestaltung der zukiinftigen Ausbildungsord-
nungen dargestellt. Obwohl dieses Modell bisher noch nicht in der Neu-Entwicklung
der Ausbildungsordnungen zum Tragen kommt, steht es jedoch stellvertretend fiir
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Abbildung 15.2: Kompetenzmodell zur Beschreibung von Kompetenz in Ausbildungsordnungen (vgl.
Hensge et al., 2009, S. 12)

eine typische Herangehensweise und Perspektive der stirker betrieblich orientierten
Sichtweise auf Kompetenz in der beruflichen Bildung.

In diesem Kompetenzmodell werden die beruflichen Arbeits- und Geschiftspro-
zesse zum zentralen Ausgangspunkt fiir die Definition von Kompetenz. Der situati-
ve Kontext, in dem Kompetenz zur Anwendung gelangt, wird genutzt, um Kompe-
tenz zu beschreiben. Die Typisierung von Anforderungen an ein Individuum in den
Arbeits- und Geschiftsprozessen wird damit zum zentralen Element in der Model-
lierung von Kompetenz. Eine Differenzierung in unterschiedliche Niveaus wird iiber
Hinweise/Indikatoren in der Beschreibung der Arbeits- und Geschéftsprozesse zwar
moglich, ist jedoch nicht mit direkten Niveauindikatoren oder -deskriptoren verse-
hen. Die fachlichen, methodischen, sozialen und personalen Kompetenzen werden
als Perspektiven und nicht als analytisch trennbare Komponenten genutzt, um die
Handlungsvoraussetzungen, die als erforderlich fiir die Bewiltigung der Anforde-
rungen angesehen werden, zu beschreiben. Mit dem Verzicht auf eine Trennung der
Perspektiven macht dieses Kompetenzmodell deutlich, dass die Dimensionen mitei-
nander verschrinkt sind.

Kritisch an diesem Kompetenzmodell ist zum einen, dass es in der Berufsbil-
dungspolitik und -praxis noch nicht umgesetzt wurde und von daher eher einen
konzeptionellen Rahmen fiir die zukiinftige Gestaltung darstellt. Die Hinweise zu
den Niveaudifferenzierungen und zu Schritten der Kompetenzentwicklung sind nur
punktuell enthalten und fithren wiederum zu neuen Fragen der Operationalisierbar-
keit und der Handhabbarkeit.
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In Bezug auf die in der beruflichen Bildung genutzten Kompetenzmodelle lasst
sich sagen, dass aktuell eine Diskussion um diese und die Vielfalt dieser vorherrscht.
Mehrheitlich zeigen sich die vorliegenden Kompetenzmodelle in ihrer Struktur als
Dimensionen-Modelle und weniger als Komponenten-Modelle. Es dominiert der
Zugang Uber die Typisierung von beruflichen Anforderungssituationen, d.h. iiber
die Beschreibung von Arbeits- und Geschiftsprozessen. Dies schliefdt Beziige zu ge-
sellschaftlichen und privaten Lebenssituationen auch beruflicher (Fach-)Didaktiken
nicht aus. Der situative Kontext wird genutzt, um Kompetenzen beschreibbar zu ma-
chen. Kompetenzen werden damit {iber ihren Verwendungskontext charakterisiert.
Hinweise zu Niveaudifferenzierungen lassen sich iiber Differenzen in den Anforde-
rungssituationen erkennen, wenngleich hierzu (noch) eher weniger Diskussionen
stattgefunden haben, welche Indikatoren oder Deskriptoren sinnvoll und nutzbar fiir
die Abgrenzung von einzelnen Niveaus sind. Mit Bezug auf die didaktische Norm
und Tradition der Handlungsorientierung in der beruflichen Bildung wird Kom-
petenzentwicklung und deren Verlauf an den Uberlegungen zum Lernen durch, an
und fiir Handlungen ausgerichtet, wenngleich auch an dieser Stelle wenige meist
nur punktuelle Hinweise (z.B. die Ubertragung des Novizen-Experten-Modells nach
Dreyfus/Dreyfus bei Rauner, 2004) vorliegen.

15.3 Kompetenzorientierung in den Curricula
der beruflichen Bildung

Die Kompetenzorientierung in der beruflichen Bildung ist in den Ordnungsmitteln
(Lehrpldnen, Bildungsplanen, Ausbildungs- und Fortbildungsordnungen) in unter-
schiedlicher Form umgesetzt. Von daher ist es aktuell fiir die Akteure im Berufs-
bildungssystem, fiir die Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen genauso wie fiir
Ausbilderinnen und Fortbilder erforderlich, dass sie mit verschiedenen Gestaltungs-
varianten der Kompetenzorientierung arbeiten und diese in den Bildungsmafinah-
men umsetzen koénnen. Deutlich wird jedoch auch, dass Kompetenzorientierung
mehr und mehr den zentralen Mechanismus in der Steuerung des Berufsbildungs-
systems darstellt und damit ein Paradigmenwechsel von der Input- oder Kontext-
steuerung hin zur Wirkungssteuerung vollzogen wurde (vgl. Zlatkin-Troitschanskaja,
2006), wenngleich auch die Kompetenzorientierung in den Ordnungsmitteln noch
starker als bisher Eingang halten muss (vgl. Esser, 2012).

Fiir eine Darstellung der Kompetenzorientierung in den Lehrpldnen fiir die be-
rufliche Bildung wird das Konzept der lernfeldstrukturierten Rahmenlehrpline fiir
den beruflichen Unterricht an der Berufsschule beschrieben, das aufgrund der nun-
mehr seit iiber 15 Jahren vorgenommenen Implementation sowie der Reichweite
(fiir alle seit 1996 neu- bzw. umgeordneten 330 dualen Ausbildungsberufe, bundes-
weit einheitliche Regelungen, die in den meisten Bundeslindern unverdndert {iber-
nommen werden) eine herausragende Stellung besitzt. Strukturanalogien sind in den
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Ordnungsgrundlagen fiir die Weiterbildung (z.B. Meisterpriffungsordnungen oder
die Ausbildungseignungsverordnung) vorhanden.

Lernfeldstrukturierte Lehrpline lassen sich dadurch kennzeichnen, dass die
Grundstruktur nicht mehr einen in Fachern gegliederten Wissenskanon darstellt,
sondern ein, nach beruflichen Handlungsfeldern, die tiber Arbeits- und Geschifts-
prozesse konkretisiert werden, strukturiertes Profil eines erfolgreichen Absolventen
dieser beruflichen Ausbildung beschreibt. Die beruflichen Handlungsfelder werden
dabei typischerweise als Titelformulierungen fiir die Lernfelder (i.d.R. zwischen 8
und 14 je Ausbildungsberuf) benannt und es wird neben der Verankerung in einem
Ausbildungsjahr ein Zeitrichtwert fiir die Bearbeitung in der Berufsschule angege-
ben. Fiir die Zielsetzungen werden die nach einer erfolgten Ausbildung typischer-
weise erwartbaren Handlungen im beruflichen Handlungsfeld beschrieben. Damit
wird die Outcome-Perspektive verdeutlicht, die iiber die Beschreibung der inten-
dierten Wirkung den Zielhorizont fiir den berufsschulischen Unterricht beschreibt.
Fiir eine Orientierung in Bezug auf typische Handlungsweisen werden diese iber die
Verhaltensoperatoren in den Zielsetzungen formuliert. Eine inhaltliche Orientierung
ergibt sich durch die Inhaltsoperatoren, die kursiv gesetzt werden, und die verbindli-
che Mindestinhalte darstellen (vgl. KMK, 2011, S. 21).

In den lernfeldstrukturierten Rahmenlehrplinen wird somit die Kompetenz-
orientierung in mehrfacher Weise sichtbar. Zunichst wird als leitendes Ziel die be-
rufliche Handlungskompetenz normiert und iiber das Kompetenzmodell (siehe
oben) niher in seinen Dimensionen ausdifferenziert. Damit wird die Perspektive der
individuellen Handlungsbefihigung und -bereitschaft als Voraussetzung fiir Handeln
als Leitprinzip gesetzt. Als zweites wird iiber die Definition der beruflichen Hand-
lungsfelder und deren Konkretisierung in Arbeits- und Geschéftsprozesse der situati-
ve Verwendungskontext der Kompetenz berufsspezifisch ausdifferenziert. Als drittes
wird iiber die Zielformulierungen eine konkretere Beschreibung der erwartbaren in-
dividuellen Handlungen nach erfolgreicher Ausbildung beschrieben, die die Perspek-
tive der Performanz niher beleuchten.

In der Implementation der lernfeldstrukturierten Lehrpline fiir den berufsschuli-
schen Unterricht zeigen sich dabei verschiedene Umsetzungsprobleme auf: Die Form
der Gestaltung von lernfeldstrukturierten Lehrpldnen wird als kompetenzorientiert
konzeptionell angelegt, wobei der Zusammenhang zwischen den oben aufgezeigten
drei verschiedenen Ansitzen zur Strukturierung von Kompetenz nicht explizit in
den Rahmenlehrplidnen vorgenommen wird und somit miissen diese von den Lehr-
kraften vor Ort in Verbindung gebracht werden. Die Kompetenzorientierung fithrt
zu einer Verlagerung von curricularen Entwicklungsarbeiten an die Schulen bzw. in
die Bildungsginge vor Ort, da diese die im Vergleich zu fachsystematisch gestalte-
ten Lehrplinen weitaus offener formulierten Lehrpldne selbst konkretisieren miissen.
Die vorgenommene Strukturierung nach aufbereiteten beruflichen Handlungsfeldern
16st tradierte fachliche Strukturen und Verantwortlichkeiten auf und setzt auf eine
fachintegrative Gestaltung von Unterricht in Form von Lernsituationen. Dies fordert
die Lehrkrifte in der kooperativen curricularen Konkretisierung und Gestaltung von
Unterricht (vgl. Bader & Sloane, 2002). Die vorgenommene Kompetenzorientierung
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in der geforderten Umsetzung in Lernsituationen im Berufsschulunterricht fiihrt
dann auch zur Notwendigkeit von didaktischen Modellen, die die Kompetenzent-
wicklung in den Mittelpunkt stellen und die Vermittlungsperspektive in einem funk-
tionalen Zusammenhang zur Kompetenzentwicklung sehen und nicht als didaktisch
strukturgebend.

15.4 Kompetenz in Didaktikmodellen fiir berufliche Bildungsgange

Unterrichtsplanung und -gestaltung in Bildungsgingen mit lernfeldstrukturierten
Lehrplénen erfordert eine Umsetzung in Lernsituationen (vgl. KMK, 2011, S. 17).
Fir die Entwicklung von Lernsituationen wurden in den Diskussionen der letzten
knapp 20 Jahre in der Didaktik der beruflichen Bildungsgénge verschiedene didakti-
sche Modelle entwickelt, dies entweder unter dem Stichwort Entwicklung von Lern-
situationen oder komplexen Lehr-/Lernarrangements (vgl. z.B. Achtenhagen, 1992;
Bader & Miiller, 2002; Kremer & Sloane, 2000; Buschfeld, 2003; Tramm, Steinemann
& Gramlinger, 2004). Unter Lernsituationen wird dabei der Bezug zu der Situation
aufgenommen, in der, anhand derer, durch die und fiir die gelernt wird (vgl. Busch-
feld, 2003, S. 2). Als Lernhandlung wird eine ,,Problemlésungsbezogene Aktivitat ei-
nes reflexiven Subjektes in situativen Kontexten (Buschfeld, 2003, S. 2) von den Ler-
nenden eingefordert. Nach Buschfeld wird dariiber insbesondere eine Anbindung
an situiertes Lernen (vgl. Niegemann, 2001), handlungsorientierten Unterricht (vgl.
Schneider, 1993) sichtbar, was ergdnzt werden kann durch die Beziige zum problem-
orientierten Lernen (vgl. Wilson, 1996). Als ein exemplarisches didaktisches Modell
kann das Strukturmodell zur Planung komplexer Lehr-/Lernarrangements nach Slo-
ane (vgl. Sloane, 2009, S. 212) aufgenommen werden.

Mit dem Strukturmodell werden die Entscheidungsbereiche fiir die Entwick-
lung von Unterrichtsplanungen in Teilbereiche gegliedert. Der erste Zugang ist in
der Auseinandersetzung mit der Intention und damit mit der Zielsetzung der beruf-
lichen Handlungskompetenz als Norm gesetzt. Fiir die Ausgestaltung der Thematik
werden zwei Sdulen miteinander verbunden: die (berufliche) Domine bzw. das Fach
und die situative Orientierung, dariiber gestaltet sich dann der Lerngegenstand bzw.
die Lernsituation aus. Zur ndheren Ausgestaltung der Lernsituation werden auf der
Grundlage der curricularen Analyse, insbesondere der Konkretisierung der Kom-
petenzen in der Verbindung von beruflicher Domine/Fach einerseits und Situati-
on andererseits, die zu erwarteten Lernhandlungen in den Situationen konkretisiert
und tber drei zentrale Elemente: Handlungsrahmen, Handlungsprozess und Hand-
lungsergebnis festgelegt (vgl. Sloane, 2009, S. 199; vgl. Buschfeld, 2003, S. 2f.). Dabei
wird zunéchst das Handeln der Lernenden in den Blick genommen. In einem néchs-
ten Schritt werden darauf bezogene Unterstiitzungsmoglichkeiten durch die Leh-
renden in Form von didaktischen Interventionen entwickelt, die sich zumeist durch
Ressourcenvorgaben limitiert zeigen. In der Verbindung von Lernsituationen (den
Handlungserwartungen der Lerner in situativen Kontexten) und darauf bezogenen
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Intentionen

Thematik ’ Methodik / Medien ‘

Domane/Fach ‘ ’Situation ‘ ’Ressourcen ‘

Materielle und personelle Lernumgebung

Lerngegenstand /Lernsituation Interventionsstrategien||

Abbildung 15.3: Strukturmodell zur Entwicklung komplexer Lehr-/Lernarrangements (vgl. Sloane, 2009,
S.212)

Interventionen (durch die Lehrkrifte) ergibt sich dann das komplexe Lehr-/Lern-
arrangement. Zur Ausrichtung der Entwicklung werden Gestaltungsprinzipien be-
nannt, an denen sich die Unterrichtsplanung orientiert.

Durch die Modellierung von situativen Beziigen im Handlungsrahmen einer
Lernsituation und die Orientierung an den beruflichen Arbeits- und Geschiftspro-
zessen sowie den typischen Situationsbezligen und der addquaten narrativen Gestal-
tung wird der Verwendungskontext gestaltet.

In der Verwendung von fachlichen/dominenspezifischen Inhalten, die wissen-
schaftlich addquat und aktualisiert sowie fiir die Zielgruppen entsprechend aufberei-
tet sind, wird in situativen Kontexten der Anwendungsfall konstituiert. Fragen nach
dem Wozu?‘ und Welches Problem kann mit den Inhalten gelost werden?* werden
tiber die Applikation, also das Anwenden in einer fallbezogenen Struktur beantwort-
bar.

Durch die Grundanlage von Lernen in Lernsituationen als problemlésungsbezo-
gene Aktivitdt bzw. Handlung zeigt sich die Kompetenz in der Handlungsweise der
Schiilerinnen und Schiiler in der Bearbeitung der Lernsituation. Die Handlungen
zeigen sich dabei in besonderer Weise strukturiert durch Lern- und Arbeitsstrategi-
en.

Die Reflexivitit als Kriterium der Kompetenzorientierung kann in zweifacher
Weise in der Gestaltung verankert werden: Einerseits in der Frage nach der Zielori-
entierung, d.h. welcher Beitrag zur Erlangung von beruflicher Handlungskompetenz
wird in dieser Lernsituation/in diesem komplexen Lehr-/Lernarrangement eingelost.
Andererseits kann {iber das Gestaltungsprinzip der Generalisierung, d.h. dem Her-
auslosen von allgemeinen Strukturen aus dem Einzelfall der Anspruch an die Refle-
xivitdt in der Entwicklung von Lernsituationen deutlich gemacht werden.
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Bei der Entwicklung von Lernsituationen bzw. komplexen Lehr-/Lernarrange-
ments ist weiterhin erforderlich, dass nicht nur die einzelne Lernsituation im Fo-
kus der Betrachtung steht, sondern Augenmerk auf einen systematischen Kompe-
tenzerwerb und damit auf die Fragen der Sequenzierung von Unterricht gelegt wird.
Fiir eine prozessorientierte Darstellung dieser gesamten didaktischen Arbeit in den
beruflichen Bildungsgédngen wurden Modelle zur Bildungsgangarbeit entwickelt (vgl.
Dilger & Sloane, 2009).

Im Vergleich zu fachdidaktischen Modellen, die zur Gestaltung von Unterrichts-
planung fiir Bildungsmafinahmen mit fachsystematisch strukturierten Lehrpldnen
genutzt werden, weisen die didaktischen Modelle zur Gestaltung von Lernsituatio-
nen bzw. komplexen Lehr-/Lernarrangements besondere Schwerpunkte auf: in der
Ausgestaltung der Handlungsorientierung, den Beziigen zwischen generellen Struk-
turen und dem Einzelfall (Systematik vs. Kasuistik), der Gestaltung von lernforder-
lichen Situationskontexten (i.d.R. durch die Betonung der Problemhaltigkeit von
Lernsituationen) sowie der Bedeutung der Selbstregulation der Handlung durch die
Lernenden selbst.

15.5 Auspriagung von weiteren didaktischen Uberlegungen
ausgehend von der Kompetenzorientierung

Im Zuge der Auseinandersetzung um Kompetenzorientierung in den beruflichen Bil-
dungsgingen werden weitergehende didaktische Fragestellungen neu bzw. mit neuer
Ausrichtung diskutiert. Exemplarisch sollen die beiden Aspekte der Bildungsgangar-
beit iiber die Gestaltung didaktischer Jahresplanungen sowie der Ausgestaltung von
Lernerfolgskontrollen und Priifungen angesprochen werden.

Mit der Kompetenzorientierung gelangt die Frage nach der Systematik des Kom-
petenzerwerbs und damit nach der Passung und der Reihenfolge von einzelnen
Unterrichtseinheiten aus allen beitragenden Bereichen bzw. Fichern fiir einen Bil-
dungsgang in den Fokus. Die Verkniipfungen zwischen und der ,sinnvolle’ Aufbau
von Unterrichtsreihen aufeinander, auch aus verschiedenen Bereichen, ist zu gestal-
ten, um das Gesamtziel der beruflichen Handlungskompetenz zu erlangen. In Nord-
rhein-Westfalen wurde als ein Instrument zur Unterstiitzung des systematischen
Kompetenzaufbaus das Instrument der didaktischen Jahresplanung eingefiihrt, die
von jedem Bildungsgang entwickelt werden muss. In der didaktischen Jahresplanung
werden alle Unterrichtsplanungen aller Bereiche/Facher eines Bildungsganges aufge-
nommen und zeitlich angeordnet. Hinzu werden schulorganisatorische Aspekte wie
z.B. Zuordnungen von Lehrern mit Stundenkontingenten und raumlich-organisato-
rische Zuweisungen vorgenommen. Im Kern stellt die didaktische Jahresplanung da-
mit eine, durch schulorganisatorische Rahmenbedingungen gerahmte Makroplanung
fiir den gesamten Bildungsgang dar (vgl. Dilger & Sloane, 2009). Unter dem Lich-
te der Kompetenzorientierung werden dabei die Einzelbeitrage zur Entwicklung von
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Kompetenz in einzelnen Unterrichtseinheiten zusammengefiihrt zu einer vernetzten
systematischen und koordinierten Planung (vgl. Dilger & Sloane, 2009, S. 6).

Mit der Kompetenzorientierung wird die Gestaltung von Lernerfolgskontrollen
und Priifungen erneut betrachtet. Im Hinblick auf die Kompetenzorientierung wer-
den traditionelle Priifungsverfahren und Priifungsaufgaben dahingehend kritisiert,
dass sie sich zu stark an der Fachsystematik und damit an klar definierten Wissens-
strukturen innerhalb eines Faches orientieren, dass weitere Kompetenzdimensio-
nen (betrifft in besonderer Weise die soziale und personale Kompetenz) aber auch
Kompetenzkomponenten (insbesondere die motivationalen und volitionalen) nicht
berticksichtig werden und dass bisher ein zu geringes Augenmerk auf die Anwen-
dungsbeziige gelegt wurde. Der Wirkung von Lernerfolgskontrollen und Prifungen
als ,heimliches Curriculum’ bewusst, liegt an dieser Stelle jedoch ein strategisch be-
deutsamer Aspekt in der Umsetzung von Kompetenzorientierung und wird in ver-
schiedenen Projekten aktuell diskutiert (vgl. Lorig, Bretschneider, Gormar & Mpan-
gara, 2012a).

Fiir die Gestaltung von Lernerfolgskontrollen bzw. Priifungsverfahren stellt sich
die Kompetenzerfassung bzw. die Messung von Kompetenzen als der schwierige An-
satzpunkt dar, da hierzu bisher zu wenige Verfahren und Konzepte vorliegen, die
insbesondere unter den Rahmenbedingungen von berufsschulischer oder betriebli-
cher Praxis eingesetzt werden konnen. Gleichzeit ist jedoch der Anspruch der Ziel-
setzung berufliche Handlungskompetenz als leitend fiir die Bildungsginge gesetzt
und fiir die Einhaltung von inhaltlicher und curricularer Validitat ist es erforderlich,
sie fiir die Lernerfolgskontrolle und Uberpriifung zu erfassen und zu bewerten.

15.6 Stand der aktuellen Diskussion in der beruflichen Bildung und
offene Fragen

Mit nunmehr iiber 15 Jahren Erfahrung in der Umsetzung von kompetenzorientier-
ten Lehrplédnen fir die Berufsschule und den traditionsreichen Diskussionslinien um
Handlungskompetenz in allen Teilen der beruflichen Bildung kann davon ausgegan-
gen werden, dass die Kompetenzorientierung in der beruflichen Bildung angekom-
men ist. Wenngleich aber wir innerhalb der beruflichen Bildung bereits von einer
Orientierung an Kompetenzen sprechen, haben Akteure in der Berufsvorbereitung
hierzu ein anderes Verstindnis davon als Akteure in der Aus- oder aber Weiterbil-
dung. Die Verstindnisse divergieren und diese Divergenz ldsst sich in besonderer
Weise an den Konkretisierungen (z.B. in den Kompetenzmodellen) und an den wei-
teren didaktischen Konzeptionen (z.B. didaktische Modelle, Lehrplanstrukturen oder
Vorgaben fiir didaktische Jahresplanungen) erkennen. Hier ist noch ein weiter Weg
zur Konsensbildung oder zumindest in der Frage der Passung von wechselseitig kon-
kurrierenden Verstindnissen bzw. zu tibergeordneten Referenzen (z.B. DQR vgl. AK
DQR, 2011) zu gehen.
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Als offene und weiterhin zu diskutierende Aspekte lassen sich folgende skizzieren

(vgl. ergdnzend zu Dilger & Sloane, 2012, S. 48f.):

o Da fur die berufliche Bildung die Beschreibung und Strukturierung der berufli-
chen Domine tiber Arbeits- und Geschiftsprozesse konstitutiv ist, werden hierzu
weitere Strukturen erforderlich sein, die eine geeignete Darstellung dieser Prozes-
se erlauben und eine Typisierung dieser Anforderungen ermdglichen.

« Hinweise und geeignete Konzepte fiir den Ausweis von Niveauunterschieden in
Kompetenzmodellen sind weitergehend zu entwickeln und in ein System von ver-
gleichbaren Niveauabgrenzungen zu iiberfithren, damit ein Vergleich von Anfor-
derungen in ihrer Wertigkeit moglich ist.

+ Eine systematische Kompetenzentwicklung wird eingefordert, jedoch liegen bis-
her zu wenige Ansitze zur Konzeption von Kompetenzentwicklungsverldufen vor,
so dass sie handlungsleitend fiir die Gestaltung von Sequenzen in Bildungsgin-
gen genutzt werden kénnen.

o Die Kompetenzerfassung und -bewertung stellt besondere Herausforderungen
an die Akteure, da sich bisherige Verfahren zur Uberpriifung von Lernerfolg zu-
meist verkiirzt auf kognitive Schemata und Prozesse beziehen. Die Kompetenz-
orientierung fordert jedoch dazu auf, dass bisher als nur schwer erfassbare As-
pekte wie z.B. Bereitschaft ebenso mit in die Erfassung und Bewertung einfliefen.
Hierzu sind Fragen der Gestaltung von Aufgaben, von gesamten Priifungskon-
zeptionen und deren Bewertung weiterzuentwickeln, die jedoch auch unter den
Bedingungen von beruflicher Praxis realisiert werden kénnen.

 Ein bisher wenig beleuchteter Aspekt in der Kompetenzorientierung ist die Frage
nach dem Transfer bzw. Transferpotential. Hier wird {iber die verinderte Steue-
rungswirkung hin zur Wirkungssteuerung, der Anwendungskontext niher an den
Kompetenzerwerb herangetragen. Um jedoch eine Verkiirzung auf ein funktiona-
les Training auf vorgegebene Anforderungen zu vermeiden, sind die Fragen von
Generalisierung und Transfer erneut und neu zu diskutieren.
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16 Integration der 6konomischen und politischen
Fachperspektive in der Kompetenzorientierung
der Didaktik der Sozialwissenschaften

Besonderheiten sozialwissenschaftlicher Didaktik

Das sozialwissenschaftliche Facherspektrum stellt sich im allgemeinbildenden Schul-
wesen der unterschiedlichen Bundesldnder, Schulstufen, Schulformen und Schulfi-
cher als Fach Sozial- oder Gemeinschaftskunde, Politik, Politik-Wirtschaft, Politik-
Wirtschaft-Gesellschaft oder Sozialwissenschaften dar. Die sozialwissenschaftliche
Perspektive ist zudem im Sachunterricht der Grundschule integriert. Dariiber hin-
aus ist die oben genannte Fachervielfalt im Lernbereich Gesellschaftslehre (v.a. Ge-
samtschulen) bzw. dem Lernbereich Arbeitslehre bzw. Arbeit-Wirtschaft-Technik
(v.a. Haupt- und Gesamtschulen) eingebunden. In der gymnasialen Oberstufe kon-
nen sozialwissenschaftliche Kurse integriert als auch nach ihren unterschiedlichen
Referenzdisziplinen zerlegt im Rahmen des gesellschaftswissenschaftlichen Fécher-
spektrums neben Geographie, Geschichte, z.T. Rechtswissenschaft, Pddagogik und
manchmal auch den Religionslehren gewidhlt werden. Die Diskussionen um ,mehr
Wirtschaft® in der Schule haben seit der Jahrtausendwende zu einer stiarkeren Ver-
ankerung der 6konomischen Bildung in dem urspriinglich vor allem der politischen
Bildung zugerechneten Fach gefiihrt. So ist die Didaktik der Sozialwissenschaften
keine fachdidaktische Disziplin wie jede andere, sie hat vielmehr die Entwicklung
in den beiden unterschiedlichen, sich auch gegeneinander abgrenzenden Didaktiken
der ékonomischen und der politischen Bildung zu beriicksichtigen. Wéhrend bei-
de Fachdidaktiken im Relevanz- und Verdringungswettbewerb marginalisierter Fa-
cher ihr spezifisches Profil zu verdeutlichen suchen, existiert in der Schulrealitét in
der Regel ein Integrationsfach, in dem die getrennten Entwicklungen zusammenzu-
fihren wiren. Dies stellt auch eine wichtige Vorbedingung dar, um dieses Unter-
richtsfach mit dem vergleichsweise hochsten Anteil an fachfremdem Unterricht zu
profilieren und die Lehrkrifte zu professionalisieren, um der nachwachsenden Ge-
neration zu ermdglichen, sich als Individuum in gesellschaftlichen, politischen und
wirtschaftlichen Zusammenhingen zu orientieren, deren Einfliisse, Strukturen, Pro-
zesse und Interdependenzen zu verstehen, individuelle und gesellschaftliche Heraus-
forderungen zu erkennen, zu beurteilen, diese zu bewaltigen und auch mitgestalten
zu konnen.



Kompetenzorientierung vor der Ara internationaler
Leistungsvergleiche

Die Didaktiken der politischen und 6konomischen Bildung rekurrierten bis zur
Ara der internationalen Leistungsvergleiche vor allem auf die von Heinrich Roth in
die Diskussion gebrachte Ausdifferenzierung der Handlungskompetenz nach Sach-,
Selbst- und Sozialkompetenz einerseits bzw. die von Mertens propagierten Schliissel-
qualifikationen andererseits, die sich zunéchst sinnvoll mit der Herausforderung der
Bewiltigung von Schliisselproblemen als universale Probleme, die die ganze Mensch-
heit betreffen, in Verbindung bringen lieen.

In der politischen Bildung (vgl. Weifleno, 2007) erfolgten Versuche der Ausdiffe-
renzierung nach vielerlei wiinschenswerten Zielsetzungen wie die der ,,gesellschaft-
lichen Kompetenz* als Identitdts-, technologische, Gerechtigkeits-, ckologische, his-
torische und 6konomische Kompetenz nach Oskar Negt. Vor allem demokratische
Handlungskompetenz bzw. Demokratie- oder biirgerschaftliche Kompetenz wurden
als Leitkompetenz politischer Bildung vorgeschlagen. Darunter wurden neben je-
nen schon bei Negt genannten Kompetenzen Politik-, Toleranz-, Friedenskompetenz,
Konfliktfahigkeit ausdifferenziert, die sich auf wiinschenswerte Tugenden und Ziele
bezogen und relevanten Inhaltsfeldern Bedeutung verliehen.

Eine in der 6konomischen Bildung (vgl. Weber, 2012; Jung, 2008) weitgehend ge-
teilte Zielsetzung ist die Befahigung zum miindigen Entscheiden, Urteilen und Han-
deln als Konsument, Erwerbstétiger und Wirtschaftsbiirger. Vor allem Bodo Stein-
mann (1997, S. 10f.) konkretisierte als Ziel einer auf Miindigkeit ausgerichteten
okonomischen Handlungskompetenz die Befdhigung zu ,,(Mitwirkung und Teilhabe
an) Entscheidungen und Handlungen in Situationen und Entwicklungen des 6kono-
misch geprigten Zusammenlebens mit dem Ziel der individuellen Entfaltung, sozia-
len Gestaltung und Schaffung einer lebenswerten Gesellschaft“. Diese konkretisierte
er fachlich als Fahigkeit und Bereitschaft
o ,Strukturelemente und Zusammenhinge sowie Gestaltungsmoéglichkeiten von

okonomisch gepragten Lebenssituationen und Entwicklungen zu erkennen und

erkldren® als Sachkompetenz,

o diese im Blick ,,auf Chancen und Gefiahrdungen selbstbestimmter und verant-
wortungsbewusster Lebensgestaltung zu beurteilen® als Wertekompetenz und

o den ,auf der Basis des Erkennens, Erklirens und Beurteilens gewonnenen eige-
nen Standpunkt® in selbst- bzw. gemeinsam verantwortete Entscheidungen und

Handlungen umsetzen zu kénnen als Individual- und Sozialkompetenz.

Konsens und Dissens liber sozialwissenschaftliche
Kompetenzmodelle

Die Diskussion um Bildungsstandards in Folge der international vergleichenden
Leistungsmessung bot sich fiir die Fachdidaktiken zunéchst als Chance. Erwies sich
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die fachdidaktische Diskussion bis dahin als wachsende Anzahl fachdidaktischer
Konzeptionen, erfolgte im Zeitalter nach Pisa eine, zwar nach Politik- und Wirt-
schaftsdidaktik getrennte, gleichwohl in der jeweiligen Community gemeinsame Be-
stimmung zentraler Problemlésekompetenzen (in Anlehnung an Weinert), die kon-
kretisiert und auf den Kern der jeweiligen Doméne zugespitzt wurden.

In der 6konomischen Bildung wurden Problemlésekompetenzen auf den Ent-
scheidungs- und Analysebedarf in mikro6konomischen Entscheidungs- und Hand-
lungssituationen bezogen sowie der Erklarungs-, Urteils- und Gestaltungsbedarf fiir
die makrookonomische Ebene bestimmt, um schliefllich die Konflikthaftigkeit wirt-
schaftlichen Handelns aus unterschiedlichen Perspektiven und Werten beurteilen zu
konnen. Diese Synthese erlaubte die Bestimmung jener fachlich fundierten Problem-
l16sekompetenzen fiir die Anwendung in ékonomischen Entscheidungs- und Hand-
lungsfeldern, die analog der fachdidaktischen Erschliefung von Inhalten und der
wissenschaftlichen Gewinnung von Erkenntnissen nach Problembeschreibung, Erkla-
rung und Beeinflussung verlaufen konnten. Somit sollten die Lernenden sowohl fiir
ihre gegenwirtigen als auch kiinftigen Rollen als Konsumenten, Berufswihler und
Wirtschaftsbiirger fachlich fundierte und auf wirtschaftliche Entscheidungsfelder be-
zogene Orientierungs-, Analyse-, Urteils-, Entscheidungs- und Handlungskompe-
tenz erwerben, die es ihnen erlaubt, mit Hilfe 6konomischer Denkinstrumente An-
forderungen in 6konomischen Lebenssituationen zu bewiltigen und problematische
Entwicklungen sowie ihre Gestaltungsmoglichkeiten kompetent und verantwortlich
sowohl zum eigenen Wohl als auch zum Wohl aller zu nutzen (vgl. DeG6B, 2004;
Weber, 2005).

In der politischen Bildung wurden die Kompetenzbereiche definiert als politische
Urteilskompetenz, die die Vergegenwirtigung eines Sachverhalts, dessen politische
Analyse mit anschlieffendem Urteil erforderte, als politische Handlungsfihigkeit, die
auf praktische Fihigkeiten der Teilnahme an der politischen Offentlichkeit und po-
litischen Diskussion rekurrierte sowie schliellich als allgemeine methodische Fahig-
keiten (vgl. GPJE, 2004; Weif3eno, 2007).

Okonomische Bildung Politische Bildung
— Entscheidungen 6konomisch begriinden Konzeptuelles Deutungswissen
— Handlungssituationen 6konomisch — Politische Urteilsfahigkeit
analysieren — Politische Handlungsfahigkeit
— Okonomische Systemzusammenhinge — Methodische Fahigkeiten

erkldren

— Rahmenbedingungen der Wirtschaft
verstehen und mitgestalten

— Konflikte perspektivisch und ethisch
beurteilen

DeG6B 2004 GPJE 2004

Abbildung 16.1: Die Entwicklung von Kompetenzbereichen fiir Bildungsstandards im Konsens bis 2004
(vgl. differenzierte Auseinandersetzung und Kritik bei Jung, 2010)
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Wihrend die Entwicklung der Bildungsstandards auf der Basis fachdidaktischer
Konzeptionen und plausiblem Erfahrungswissen erfolgte, versuchten einzelne Fach-
didaktiker diese Modelle einerseits in Lernbereiche zu integrieren (z.B. Kerncurricu-
lum fiir den Lernbereich Beruf-Haushalt-Technik-Wirtschaft/Arbeitslehre) bzw. als
Kompetenzstrukturmodell weiterzuentwickeln, wobei die eigene Doméne gescharft
und die Messbarkeit ermoglicht werden sollte. Diese Entwicklungen 16sten in bei-
den Fachdidaktiken erhebliche Kontroversen aus, die sich an der Uberbetonung ei-
ner spezifischen Fachlichkeit sowie der Messbarkeit festmachten, deren Problematik
oft vor allem in den Testaufgaben zum Vorschein kam.

Okonomische Bildung Politische Bildung

— Entscheidung und Rationalitat
— Beziehung und Interaktion Politische Urteilsfahigkeit

— Ordnung und System Politische Handlungsfahigkeit

bezogen auf differenzierte 6konomisch gepréagte |- Politische Einstellung und Motivationen
Lebenssituationen

Fachwissen (Konzepte der Politik*)

Abbildung 16.2: Die Entwicklung messbarer fachlich profilierter Kompetenzmodelle im Dissens ab 2010
(vgl. zur 6konomischen Bildung Retzmann, Seeber, Remmele & Jongebloed, 2010;
Seeber, Retzmann, Remmele & Jongebloed, 2012 und zur Kritik ibob, 2011; Fischer
& Zurstrassen, 2014; zur politischen Bildung vgl. Detjen, Massing, Richter & Weil3eno,
2012; WeiBeno, Detjen, Juchler, Massing & Richter, 2010 und zur Kritik Autorengruppe
Fachdidaktik, 2011; Sander, 2013)

Nutzen und Grenzen der Kompetenzorientierung
in den Sozialwissenschaften

Die Kompetenzorientierung nach PISA erwies sich fiir die Fachdidaktiken zunachst
als duflerst fruchtbar, da sie eine erste gemeinsame Positionsbestimmung durch den
Konsens iiber relevante Kompetenzbereiche und Mindeststandards hervorbrachte.
Vor allem wurde aber erstmals im Konsens festgelegt, was alle Lernenden am Ende
eines Bildungsgangs kénnen sollten (Output), das bedeutete aber auch die Aufforde-
rung, dies zu ermoglichen (Input). Somit trug die Debatte zunachst zur Profilbildung
im jeweiligen fachspezifischen Lernfeld sowie zur Professionalisierung der Lehrkréf-
te bei. Danach ist relevantes konzeptuelles Deutungswissen in relevante, auf Bildung
bezogene Kompetenzen einzubeziehen und auf die Erfordernisse der Analyse-, Ent-
scheidungs-, Handlungs- und Gestaltungs- sowie Urteilsfihigkeit in bedeutsamen in-
dividuellen Entscheidungsfeldern, die in einen gesellschaftlichen Rahmen eingebet-
tet sind, auszurichten. Damit erfolgte letztlich eine Absage an isolierte ,Sach- und
Methodenkompetenz®, die in den existierenden Lehrplinen immer noch propagiert
werden und eine unendliche Fiille potenzieller Wissensbestidnde legitimieren kon-
nen.

Gleichzeitig werden die Grenzen der Kompetenzorientierung vor allem auf zwei
Ebenen deutlich: Werden die Kompetenzbereiche einseitig auf standardisierte mess-
bare kognitive Performanzen ausgerichtet, droht ein Riickfall in die alte kleinschrit-
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tige Lernzielorientierung fordistischer Prigung bei Vernachldssigung jener wenig
messbarer Kompetenzen. Werden die Kompetenzbereiche zudem im Interesse ab-
grenzender Profilierung gescharft, droht die Ausblendung der Interdependenzen im
gesellschaftlichen Gefiige, so dass die urspriinglich intendierten Bildungsziele gefihr-
det werden. Werden die Kompetenzen zugleich doméanenspezifisch standardisiert
messbar konkretisiert, droht die Vernachldssigung kontroverser Positionen, komple-
xer Kompetenzen und eine, die Miindigkeit gefihrdende, Uberwiltigung.

Die Kompetenzorientierung birgt also erhebliche Herausforderungen: Um eine
angemessene Kompetenzférderung und -diagnose zu ermoglichen, ist die Entwick-
lung der jeweiligen Kompetenzen und ihrer Niveaus empirisch zu beschreiben, zu
verstehen und zu erkldren. Die Entwicklung angemessener Lern- und Testaufgaben
als Diagnoseinstrumente ist dabei nicht entbehrlich. Inwiefern sich die beschriebe-
nen Mindeststandards eignen und welche Beurteilungsmaf3stabe fiir unterschiedliche
Leistungsniveaus heranzuziehen sind, kann immer noch als wichtiges Forschungsde-
siderat gelten. Selbst fiir die relevanten gesellschaftlichen Analyse-, Entscheidungs-,
Urteils- und Handlungskompetenzen existieren noch keine allgemein akzeptierten
Instrumente, fiir Interessen, Neigungen und Bereitschaften stellt sich das Problem
erst recht. Die Konkretisierung der Kompetenzen muss sich letztlich am Bildungs-
auftrag des Faches messen und begriinden lassen. Dazu sind auch Fachperspektiven
integrierende Kompetenzmodelle erforderlich, die nicht im Interesse der Profilierung
der eigenen Relevanz wichtige Urteils- und Erkldrungszusammenhinge abschneiden
und den Lehrkriften allein deren Zusammenfiihrung iiberantworten. Die beschrink-
te Orientierung ausschliellich an den jeweiligen doménenspezifischen Fachkon-
zepten und Denkmethoden zur Konkretisierung von Problemlésekompetenzen im
Verhiltnis Individuum und Gesellschaft erscheint fragwiirdig, da sie vielleicht den
Gang wissenschaftlicher Erkenntnis, nicht aber gesellschaftliche Entscheidungs- und
Handlungskompetenz in komplexen Lebenssituationen in einer sich wandelnden Ge-
sellschaft fordern, womit sie sich gerade der Herausforderung der Bewiltigung prak-
tischer Lebenssituationen und der Teilhabe am gesellschaftlichen Leben als wichtigen
Bildungszielen entziehen.

Das folgende Modell enthélt einen Diskussionsvorschlag zum Bezug der gesell-
schaftlich erforderlichen Problemlésekompetenzen auf relevante Entscheidungssitu-
ationen im Rahmen unterschiedlicher gesellschaftlich bedeutsamer Organisations-
formen, fiir die die Sozialwissenschaften unterschiedliche Konzepte, Kategorien und
Denkschemata zur Verfiigung stellen, wobei die Konkretisierungen stets im Blick
auf die Bildungsziele zu reflektieren wiren. Dabei sei ebenso gewarnt vor einseiti-
gen Uberbetonungen, wie sie sich etwa ergeben kénnen im Blick auf Anpassung an
Lebenssituationen versus Mission zu ihrer Reform, einer reinen Abbildung wissen-
schaftlicher Erkenntnisse versus ihrer puren Kritik, sowie einer auf Miindigkeit ab-
zielenden Individualisierung versus der reinen Verantwortung fiir ein diffuses Ge-
meinwohl in einer pluralistischen Gesellschaft.
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Abbildung 16.3: Kompetenzbereiche, Entscheidungssituationen und Konzepte einer
sozialwissenschaftlichen Bildung im Blick auf Bildungsziele (in Anlehnung und
Weiterentwicklung an Weber, 2005).
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17 Integration von naturwissenschaftlicher und
gesellschaftlicher Fachperspektive in der
Kompetenzorientierung der Geographiedidaktik

Fiir das Fach Geographie' wurden im Jahr 2006 von der Deutschen Gesellschaft fiir
Geographie (DGfG) initiierte und von Lehrern, Fachdidaktikern und Fachwissen-
schaftlern gemeinschaftlich entwickelte Bildungsstandards fiir den Mittleren Schul-
abschluss herausgegeben (DGfG, 2012). Damit ist die Geographie das erste Fach, das
in Eigenregie Kompetenzbereiche und Standards definiert hat. Die Initiative wurde
2004 ins Leben gerufen, nachdem die Kultusministerkonferenz (KMK) entschieden
hatte, keine verbindlichen Standards fiir die Ficher des gesellschaftswissenschaftli-
chen Aufgabenfeldes erarbeiten zu lassen. Der Hochschulverband fiir Geographiedi-
daktik sowie der Verband der Schulgeographen waren dennoch der festen Uberzeu-
gung, dass auch fiir das Fach Geographie ,ein hoher Bedarf zur Erarbeitung dieser
Standards besteht® (DGfG, 2012, S. 1). Aus Sicht des Faches sind Kompetenzstan-
dards erforderlich, um die Qualitit des Bildungsprozesses im Schulfach Geogra-
phie zu sichern und weiterzuentwickeln. Ein weiterer wichtiger Aspekt war zudem
die fachpolitische Positionierung, da sich das Fach Geographie im schulischen Kon-
text durchaus in einer Wettbewerbssituation zu anderen Fichern befindet (Hemmer
& Schallhorn, 2006, S. 46f.). Obwohl die angestrebte Zertifizierung als KMK-Stan-
dards nicht in Aussicht gestellt ist, dienen sie (inzwischen in der 7. Auflage erschie-
nen) Kollegen vielfach als Referenzwerk fiir die Gestaltung schulinterner Lehrpldne
sowie fiir die Ausbildung in der ersten und zweiten Phase (Kanwischer, 2011, S. 7).
So hat sich das Fach im Diskurs um Kompetenzorientierung zunachst eindeutig po-
sitioniert. Dennoch ist es in den letzten Jahren auch in der Geographiedidaktik, wie
in vielen anderen Fachdidaktiken, zu einer Frontenbildung in der Frage um Kompe-
tenzorientierung und vor allem Standardisierung gekommen.

Kompetenzen und Standards im Fach Geographie
Auch die Geographie folgt im Wesentlichen einem Kompetenzbegriff, wie er von

Weinert (2001) definiert wurde und iiber den inzwischen in den meisten Fichern
Konsens besteht. In diesem Verstindnis geht es bei kompetenzorientiertem Unter-

1 Bis zum Mittleren Schulabschluss wird das dem gesellschaftswissenschaftlichen Facherspekt-
rum angehérende Fach in vielen Bundeslindern als Erdkunde bezeichnet. In Haupt- und Ge-
samtschule ist Erdkunde zudem im Fach Gesellschaftslehre eingebunden; in der Primarstu-
fe werden geographisch Inhalte im Fach Sachkunde behandelt. Inzwischen hat sich fir die
gymnasiale Oberstufe die Bezeichnung ,Geographie“ durchgesetzt, u.a. um den Aspekt der
Wissenschaftspropadeutik zu berticksichtigen. Im Folgenden wird durchgehend die Fachbe-
zeichnung Geographie genutzt, obwohl alle anderen Fachbezeichnungen mitgedacht sind.



richt um eine ,synchrone Vermittlung von fachlichen und tberfachlichen Kompe-
tenzen bei der die Selbstregulationskompetenz der Lernenden ein wichtiger Baustein
ist“ (Kanwischer, 2011, S. 5). Fiir weitergehende Forschungen in diesem Kontext ori-
entiert sich die Geographiedidaktik u.a. an dem von Deist & Winterton (2005) ent-
wickelten ,,holistic model of competence®, in dem eine kohdrente Typologie fiir ver-
schiedene Kompetenzansitze vorgeschlagen wird: die kognitive Kompetenz als das
Fachwissen einer Person, die funktionale Kompetenz als funktionsbezogene Quali-
fikationen sowie die soziale Kompetenz als angemessenes Sozialverhalten in Bezug
auf eine erfolgreiche Bewiltigung anstehender Aufgaben. Fachiibergreifende Meta-
kompetenzen schliefllich erleichtern den Erwerb aller anderen Kompetenzen. Diese
modellhafte Vorstellung verschiedener Kompetenzdimensionen ldsst sich ohne Wi-
derspriiche auch auf die Definition von Weinert beziehen. Allerdings wird im Fach
inzwischen kritisch konstatiert, dass dessen Kompetenzbegriff haufig in einer sehr
reduzierten Lesart verstanden und umgesetzt wird (Hoffmann, Dickel, Gryl & Hem-
mer, 2012, S. 5). So findet vermehrt eine Verkiirzung des Kompetenzbegriffes auf die
rein kognitiven Dimensionen statt, wihrend die urspriinglich mitgedachten emoti-
onalen, volitionalen und motivationalen Facetten vernachlissigt werden. Dies mag
u.a. daran liegen, dass gerade diese Bestandteile des Kompetenzbegriffes nur sehr
schwer messbar sind und auflerdem nicht geklart ist, in welchem Verhaltnis diese
zueinander und zur rationalen Dimension der Kompetenz gesetzt werden konnen
(ebd.).

Bei der Entwicklung der Kompetenzbereiche und Standards in der Geographie
berticksichtigte man neben einem weit gefassten Kompetenzbegriff, der alle Dimen-
sionen mit einschlieft, weitere wichtige Bezugsdokumente. So fanden neben der
Klieme-Expertise fachbezogene Dokumente wie die Internationale Charta der In-
ternational Geographical Union (IGU), das Curriculum 2000+, der Grundlehrplan
(DGIG, 2003) und die Einheitlichen Priifungsanforderungen (EPA) Beriicksich-
tigung (Hemmer & Hemmer, 2007, S. 3). Wie bei den KMK-Standards handelt es
sich bei den Bildungsstandards der DGfG um Regelstandards. Auch von ihrem Auf-
bau her sind sie an die der KMK angelehnt: Nach der Ausfithrung des spezifischen
Bildungsbeitrags des Fachs wird ein Uberblick iiber die Kompetenzbereiche gege-
ben. Diese werden anschlieflend durch (Teil-)Kompetenzen und Standards prézisiert
und zur Veranschaulichung der Operationalisierbarkeit in Form von Aufgabenbei-
spielen konkretisiert. Die Ebene der Teilkompetenzen dient als Bindeglied zwischen
den iibergeordneten Kompetenzbereichen und den spezifischen Standards. Besonde-
re Akzente werden hinsichtlich des Bildungsbeitrags durch den Bezug zur Katego-
rie Raum und zu den Wechselbeziehungen zwischen Natur und Gesellschaft gesetzt
(ebd,, S. 5).

Die Leitziele des Geographieunterrichts sind wie folgt beschrieben: ,,die Entwick-
lung einer raumbezogenen Handlungskompetenz und das Verstehen von Zusam-
menhingen zwischen natiirlichen Gegebenheiten und gesellschaftlichen Aktivititen
in verschiedenen Riumen der Erde“ (DGIG, 2012, S. 8) als geographische Gesamt-
kompetenz (Abb. 17.1).
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Mensch-Umwelt-System
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Abbildung 17.1: Basiskonzepte der Analyse von Rdumen im Fach Geographie

Fiir die Kompetenz zur Losung von Problemen, die sich aus dem Zusammenwirken
der natiirlichen und gesellschaftlichen Bereiche ergeben, soll ein Verstandnis fiir das
System Erde und die gesellschaftlichen Systeme erworben werden. Die Geographie
positioniert sich somit als Briickenfach zwischen den Natur- und den Gesellschafts-
wissenschaften (Hemmer & Schallhorn, 2006, S. 47) und hat das Systemkonzept zum
Hauptbasiskonzept des Faches erhoben (Rempfler & Uphues, 2011). Die Untersu-
chung der jeweiligen naturgeographischen und anthropogeographischen Teilsysteme
ist in diesem Kontext eine wichtige Voraussetzung fiir das Verstdndnis der Zusam-
menhénge und wesentliche Grundlage einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.

Aus dem Bildungsbeitrag des Fachs werden sechs zentrale Kompetenzbereiche
abgeleitet, die nicht immer klar voneinander abzugrenzen sind. Die Bereiche Fach-
wissen, Erkenntnisgewinnung und Methoden (Hemmer, 2008), Beurteilung/Bewer-
tung (Meyer, 2011) sowie Kommunikation tiberschneiden sich mit denen der na-
turwissenschaftlichen Ficher. Hinzu kommen die Bereiche Handlung (Flath &
Schockemdéhle, 2010), in Anlehnung an die gesellschaftswissenschaftlichen Ficher,
sowie Raumliche Orientierung als Alleinstellungsmerkmal der Geographie (Hemmer
& Hemmer, 2007, S. 5) (Abb. 17.2).
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Kompetenzbereich Zentrale Kompetenzen

Fachwissen (F) Fahigkeit, Raume auf den verschiedenen MalB3stabsebenen als natur-
und humangeographische Systeme zu erfassen und Wechselbezie-
hungen zwischen Mensch und Umwelt analysieren zu kdnnen.

Raumliche Orientierung (O) Fahigkeit, sich in Raumen orientieren zu kénnen (topographisches
Orientierungswissen, Kartenkompetenz, Orientierung in Realrau-
men und die Reflexion von Raumwahrnehmungen).

Erkenntnisgewinnung/ Fahigkeit, geographisch/geowissenschaftlich relevante Informatio-

Methoden (M) nen im Realraum sowie aus Medien gewinnen und auswerten sowie
Schritte zur Erkenntnisgewinnung in der Geographie beschreiben
zu kénnen.

Kommunikation (K) Fahigkeit, geographische Sachverhalte zu verstehen, zu versprachli-

chen und prasentieren zu kdnnen sowie sich im Gesprach mit ande-
ren darliber sachgerecht austauschen zu kénnen.

Beurteilung/ Fahigkeit, raumbezogene Sachverhalte und Probleme, Informatio-
Bewertung (B) nen in Medien und geographische Erkenntnisse kriterienorientiert
sowie vor dem Hintergrund bestehender Werte in Ansatzen beurtei-
len zu kénnen.

Handlung (H) Fahigkeit und Bereitschaft, auf verschiedenen Handlungsfeldern
natur- und sozialraumgerecht handeln zu kénnen.

Abbildung 17.2: Kompetenzbereiche nach den Bildungsstandards der DGfG, 2012

Bezuiglich der fachspezifischen Kompetenz ,,Rdumliche Orientierung“ muss betont
werden, dass Rdume in der Geographie nicht grundsitzlich als einfach gegeben be-
trachtet werden. Sie werden zum einen unter bestimmten Perspektiven abgegrenzt
oder zu unterschiedlichen Zwecken vom Menschen geschaffen und sind somit im-
mer gesellschaftliche Konstrukte (Wardenga, 2006; Werlen, 2002). Zum anderen
werden Riume individuell unterschiedlich wahrgenommen. Diese verschiedenen
Perspektiven auf Raum bewusst zu machen wird inzwischen als eine der zentralen
Aufgaben des Geographieunterrichts formuliert und findet seine Verankerung dem-
entsprechend auch im Kompetenzbereich ,,Raumliche Orientierung®

Der Entwicklung von Bildungsstandards folgte im Jahr 2008 die Bildung eines
bundesweiten Netzwerkes zur fachspezifischen Kompetenzforschung in der Geogra-
phie mit der Zielsetzung, gemeinsam mit Wissenschaftlern aus der pidagogischen
Psychologie theoriegeleitete Kompetenzmodelle zu entwickeln und empirisch zu va-
lidieren (Kanwischer, 2011, S. 9). Erste Ergebnisse z.B. beziiglich eines Modells zur
systemischen Kompetenz (Rempfler & Uphues, 2011) oder einer reflexiven Karten-
kompetenz (Gryl & Kanwischer, 2011) liegen vor, an anderen wird derzeit noch ge-
arbeitet.
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Kompetenzorientierung in der Geographie im kritischen Diskurs

Obwohl die Entwicklung von Kompetenzbereichen und Standards in der Geographie
auf einer Eigeninitiative des Faches beruht und nicht top-down verordnet wurde,
mehren sich - v.a. auch im Kontext einer zunehmenden Modellierung von Kompe-
tenzen — die kritischen Stimmen. Der Argumentation von Dickel (2011, S. 5) folgend
lasst sich die Kritik auf drei zentrale Punkte auf unterschiedlichen Ebenen fokussie-
ren: einem Verzicht auf Bildung (bildungspolitische Ebene), einer Schwichung der
Fachlichkeit (fachdidaktische Ebene) und einer Normierung von Unterricht (unter-
richtspraktische Ebene). Der erste Kritikpunkt zielt im Wesentlichen darauf ab, dass
sich die derzeitige Bildungsreform zwar einem humanistischen Bildungsbegriff ver-
pflichtet fiihlt, diesen jedoch in der Umsetzung in Bildungsstandards konterkariert.
Statt einer ,,Bildung als Selbstbildung“ wird mit diesen ndmlich - so die Kritiker -
zuvorderst das Ziel verfolgt, Lernende fiir die Gesellschaft funktionstiichtig zu ma-
chen. Bei einem solchen (neoliberalen) Verstindnis von Kompetenzorientierung geht
es also, wie in einem viel beachteten Zeitungsartikel von Liessmann (2010) formu-
liert wurde, eher um ,Qualifikation statt Bildung® Im Kern des zweiten Kritikpunk-
tes steht die strittige Frage, wie wichtig im Kontext von Kompetenzorientierung das
Fachwissen bzw. Fachlichkeit ist. Obwohl bestindig betont wird, dass Kompetenzen
nicht ohne Inhalte erworben werden konnen, werden diese selten konkretisiert bzw.
sind austauschbar. Ohne einer Kanonisierung von Bildung das Wort reden zu wol-
len, fordern die Vertreter einer stirker am Subjekt orientierten Bildung, einerseits re-
levante Themenfelder festzulegen, andererseits jedoch deutlich zu machen, dass sich
(geographische) Inhalte nicht vorherbestimmen lassen, sondern sich erst im Unter-
richtsprozess, ,in der Art und Weise der unterrichtlichen Bezugnahme auf ein geo-
graphisches Phdnomen" ergeben (Dickel, 2011, S. 9).

Der dritte Kritikpunkt schliefSlich bezieht sich auf die Normierung des Unter-
richts durch die Kompetenzorientierung bzw. Standardisierung (vgl. hierzu auch
Gudjons, 2006). Bei einer Konzentration auf den sichtbaren, messbaren und kalku-
lierbaren ,,Output® geraten Lehrer vielfach in eine paradoxe Situation: Einerseits sol-
len sie Bildung als individuelle Bildung verstehen und durch Binnendifferenzierung
der zunehmenden Heterogenisierung unserer Gesellschaft Rechnung tragen. Ande-
rerseits aber sollen sie durch standardisierte Tests fiir groflere Klarheit und Trans-
parenz hinsichtlich der messbaren Schiilerleistungen sorgen. Diesen gegensitzlichen
Anforderungen kénnen die Lehrenden selbstverstindlich nicht gerecht werden. Ei-
ner Verarmung von Unterricht zu einem ,teaching to the test” ist bei einer solchen
Uberforderung Tiir und Tor gedffnet und Kompetenz wire immer nur das, was ein
Kompetenztest misst (Hartig & Klieme, 2006).

Angesichts der lauter werdenden Kritik an der Kompetenzorientierung, die — bei
allen Vorbehalten - die grofle Chance einer Neuorientierung in sich birgt (zur Dis-
kussion hierzu vgl. auch Ringel, 2005; Rhode-Jiichtern, 2011), lautet die Forderung
an die geographiedidaktische Forschung, neben der bisherigen vorwiegend kogni-
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tiv orientierten Kompetenzmodellforschung auch metakognitive Kompetenzen sowie
die Performanzforschung in den Blick zu nehmen (Kanwischer, 2011, S. 15).
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Teil VII:
Schlussbetrachtung






André Bresges

18 Ausblick - Schlussgedanken

Liebe Leserin, lieber Leser!

Sie haben das Ende des Tagungsbandes erreicht, und wie so oft werden Sie bis hier-
hin nicht alle Beitrdge nacheinander gelesen haben. Wahrscheinlich haben Sie in ei-
nem Abschnitt begonnen, der Threm Interesse und Ihrem Arbeitsgebiet besonders
nahe liegt. Woméglich hat auch der Name der Person, die den Beitrag verfasst hat,
eine Rolle bei der Auswahl gespielt. Und womoglich sind Sie dann einem der zahl-
reichen Querbeziige gefolgt, die sich aus dem Abschnitt hinaus in eine Replik darauf
oder in einen Impulsbeitrag ergeben hat.

Dann wire unser Konzept erfolgreich gewesen. Wir wollten Thnen mit dem Auf-
bau des Tagungsbandes demonstrieren, dass Wissenschaft kein starres Gebdude ist;
und dass die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit einem Begriff wie der ,,Kom-
petenzorientierung® in einem Netzwerk von Akteuren stattfindet. Akteure, die ihre
eigenen Sichten auf den Begriff haben, ihre eigene berufsbiografische Erfahrung in
die Diskussion einbringen und die Wirkung der Diskussion auf den eigenen Verant-
wortungsbereich durchaus kritisch reflektieren. Wir wollen insbesondere damit zei-
gen, dass bei der Kompetenzorientierung in der Lehrerbildung noch lingst nicht alle
Begriffe gesetzt und nicht alle Felder abgesteckt sind; dass sich in diesem Arbeitsfeld
eine spannende Diskussion abspielt, und vor allem: es gibt Méglichkeiten, sich in
diese Diskussion mit eigenem Fachwissen, eigener Berufserfahrung und in Verant-
wortung fiir seinen eigenen Arbeitsbereich einzubringen.

Wir selbst sind bei der Arbeit am Tagungsband auf zahlreiche neue Fragen ge-
stoflen, die wir (bislang) auch untereinander nicht ausreichend beantworten konn-
ten. Sie sollen Ausgangspunkte fiir eine weitere Auseinandersetzung mit dem Thema
sein, zu der die Leserin und der Leser von uns herzlich gerne eingeladen sind.

Bernadette Dilger ist in ihrem Beitrag zur ,Kompetenzorientierung in der Didak-
tik der beruflichen Bildung“ den Wurzeln der Kompetenzorientierung bis in die 70er
und 80er Jahre gefolgt, wo sich der Begriff im System der beruflichen Bildung als Sy-
nonym fiir Reformen hin zu mehr Handlungs-, Problem- und Outputorientierung
etabliert hat, und dort als Erfolgsgeschichte erscheint. Von da aus breitete sich die
Kompetenzorientierung als Gestaltungsparadigma in die Rahmenvorgaben anderer,
naturwissenschaftlich-technischer, dann geistes- und gesellschaftswissenschaftlicher
Unterrichtsficher aus.

Heike Lindner stellt aber eine Frage, die auf der Hand liegt: Wo sind die Grenzen
der Kompetenzorientierung? Unter der Pramisse, dass die empirische Priifung von
Kompetenzen dem Kompetenzbegrift inhdrent ist, stellt sich die berechtigte Frage,
ob es geisteswissenschaftliche Kompetenzen gibt, die nicht messbar sind? So konn-
te zum Beispiel bis heute nicht gekldrt werden, was religiose Kompetenz oder ,reli-
gious literacy” eigentlich meint. Moglicherweise sind die emotionalen Kategorien in



diesem Bereich die wesentlichen Grenzen, da sie subjektgebunden und nur bedingt
objektiv messbar sind. Werden die auf Messbarkeit fixierten kompetenzorientierten
Qualitatsoffensiven der Komplexitit von Problem- und Themenstellungen im Le-
benskontext der Menschen iiberhaupt gerecht? Wie kann zum Beispiel der Anspruch
einer selbstreflexiven Bildung der Person in die kompetenzorientierte Religionsdi-
daktik eingespielt werden? In noch gréflerem Zusammenhang ergibt sich schnell die
Frage, wie die Kompetenzdebatte ausgerichtet werden kann, um neben der Bewalti-
gung lebensweltlicher Anforderungen auch den wesentlichen existenziellen Grund-
fragen des Menschen gerecht zu werden.

Vielleicht ist aber gerade an dieser Stelle die Grenze der Kompetenzorientierung
erreicht, und es muss ein Riickgriff auf den ilteren Bildungsbegriff im Sinne von
Humboldt vollzogen werden. Dieser hatte im stirkeren Maf} die soziale, emotiona-
le und kognitive Entwicklung der individuellen Personlichkeit vor dem Hintergrund
individueller Anlagen und Erfahrungen im Blick, folgte damit also Kriterien, die sich
wesentlich schwieriger objektiv messen lassen als es im Rahmen der Kompetenzori-
entierung gewiinscht ist.

Daniela Schmeinck und Thomas Hennemann fragen passend dazu: Wie lassen sich
emotional-soziale Kompetenzen sowie Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen bei
den Lernenden adidquat férdern? Wie muss schiilerorientierte Kompetenzforderung
vom Wissen zur Performanz und/oder Handlungsbereitschaft aussehen? Mit anderen
Worten, wie konnen Lehrkrafte sicherstellen, dass die Schiilerinnen und Schiiler er-
worbene Kompetenzen in jhrem Alltag umsetzen und integrieren?

Auch hier stellt sich aus wissenschaftlicher Sicht die Frage nach der Messbar-
keit des Erfolges. Will man sich den Fragen wissenschaftlich nihern, benétigt man
methodisch anspruchsvolle Untersuchungen, die mit Forschungsinstrumenten ar-
beiten, die sehr hohen Anforderungen gerecht werden miissen. Einen derartigen
forschungsmethodischen Aufwand darf zumindest die empirische Lehrerbildungs-
forschung nicht scheuen; die stirker konzeptorientierten Kollegen der Fachdidak-
tiken missen aber mindestens partizipieren kénnen, um die fiir ihre Ficher not-
wendigen Innovationen zum allseitigen Vorteil entwickeln, einsetzen und testen zu
koénnen. Wie also erfolgen mogliche Wege zur Verstindigung, fragen sich der Bil-
dungsforscher Johannes Konig und der Physikdidaktiker André Bresges im Rahmen
ihres Beitrages, und ihres taglichen Geschiftes.

Betrachtet man die vielen ungeklarten Fragen schon im Kontext des kompetenz-
orientierten Unterrichtes, drangt sich genauso die Frage auf, ob wir nicht noch zu
wenig messen.

Johannes Konig stellt die Frage: Wie gelangen wir von der normativen Prigung
zur empirischen Fundierung? Die hiesige schulpadagogische, allgemein- und fach-
didaktische Forschung zeichnet sich oft durch eine Begriffs- und Ideenvielfalt aus,
die nicht selten den Eindruck des Beliebigen erweckt. Welche Losungsmoglichkeiten
sind hierbei in Bezug auf die Forschung in den relevanten Disziplinen denkbar? Wie
konnen wir ferner auf der hochschuldidaktischen Ebene unsere zukiinftigen Leh-
rerinnen und Lehrer noch stiarker zur Objektivierung ihres Unterrichtserfolges, zu
noch genauerem Hinschauen befahigen? Und in Gegenposition fragt André Bresges
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zuriick: Ist es der objektive Blick ,,von oben®, die professionelle Distanz zum Unter-
richtsgeschehen, die eine gute Lehrkraft auszeichnet? Oder sollte wissenschaftsorien-
tierte Unterrichtsforschung stirker den Ideen des ,, Action Research® folgen, das mit
Kopf, Herz und Hand teilnehmend beobachtet, aktiv eingreift, kreativ die Umset-
zung von Ideen und Idealen begleitet und den Output objektiv bewertet, ohne da-
bei die Emotionalitdt aller Akteure — Kollegium, Schiiler und Eltern - als storende
»Kontrollvariable“ auflen vor zu lassen?

Erginzend hierzu miissen die folgenden Fragen auf der Ebene einer kompetenzori-

entierten Lehrerbildung beantwortet werden:

« Wie kénnen in der 1. und 2. Ausbildungsphase und somit in einer engen Theo-
rie- und Praxisverzahnung Lehrerkompetenzen so ausgebildet werden, dass sie
den zukiinftigen Anforderungen sowohl in inklusiven als auch separierenden Set-
tings gerecht werden?

o Wie sehen angemessene, wissenschaftlich tiberpriifte ,inklusive Lernmittel® fiir
einen nachhaltigen und fundierten inklusiven Unterricht aus, die die jeweiligen
individuellen Lern-/Leistungsausgangslagen der Schiiler/innen ausreichend diffe-
renziert beriicksichtigen?

o Wie lassen sich valide und ausreichend veranderungssensitiv individuelle Lern-
und Verhaltensfortschritte im Unterrichtsalltag erheben?

o ,Spezialist® vs. ,Generalist - Wie muss vor dem Hintergrund sehr divergieren-
der Einzeldisziplinen eine zukunftsorientierte Lehrerbildung aussehen? Muss die
Lehrkraft alles davon kompetent kénnen, oder wird sie sich mit Teilkompetenzen
intensiver auseinandersetzen?

Eine Weiterentwicklung der Forschungsdebatte vor dem Hintergrund dieser Leitfra-
gen wiirde sich aus unserer Sicht lohnen, und wir freuen uns sehr auf den Diskurs!
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LEHRER

BILDUNG GESTALTEN Qﬂ

Dirk Rohr, Hans-Joachim Roth

(Hisg.)

Bildungs-
wissenschaften:

das Kolner Modell
von der Erprobung
zur Implementierung

WAXMANN

Band 1
Dirk Rohr, Hans-Joachim Roth (Hrsg.)

Bildungswissenschaften:
das Kélner Modell von der
Erprobung zur Implementierung

2012, 140 Seiten, br., 14,90 €
ISBN 978-3-8309-2721-1

as ,Kalner Modell der Bildungswissen-
schaften in allen Lehramtsstudiengéin-
gen” wurde vom WS 2009/2010 bis

einschlieBlich SS 2011 in Form des ,Modellkol-
legs” erprobt und evaluiert. Das Rektorat der

Universitat erméglichte mit groBem finanziellem
Aufwand dieses Pilotprojekt fir ca. 50 Studie-
rende. Die Erfahrungen, die in diesem Band
dokumentiert sind, waren richtungsweisend fur
die Implementierung. An der Universitat zu K&ln
werden jdhrlich ca. 1.000 Lehramtsstudierende
aufgenommen; seit dem WS 2011/2012 nun in
den Bachelor- und Masterstudiengéngen. Semes-
ter for Semester werden nun die Module des hier
beschriebenen neuen Modells implementiert.
Wenn die ersten Masterabsolventinnen und -ab-
solventen die Universitét verlassen, werden alle
ca. 10.000 Studierende mit Lehramtsausrichtung
nach den hier vorgestellten Modulen, Methoden,
Leitbildern etc. studieren.

s WAXMANN


http://www.waxmann.com/buch2721
http://www.waxmann.com/buch2721
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LEHRER

BILDUNG GESTALTEN cﬂ

Reflexions-
methoden in
der Praktikums-
begleitung

Am Beispiel der Lehr-
amtsausbildung an
der Universitét zu Koln

WAXMANN

Band 2

Dirk Rohr, Annette Hummelsheim,
Meike Kricke, Bettina Amrhein (Hrsg.)

Reflexionsmethoden
in der Praktikumsbegleitung

Am Beispiel der Lehramtsausbildung
an der Universitat zu Kéln

2013, 120 Seiten, br.,, 14,90 €,
ISBN 978-3-8309-2779-2

icht selten werden Praxisphasen als das

Kernstick der Lehrer/innen/bildung

bezeichnet. Konsens herrscht mittlerweile
auch dariber, dass sich die Qualitét schulprakti-
scher Studien mit der Ausgestaltung reflexiver Ele-
mente in Begleitveranstaltungen deutlich steigern
l&sst. Damit haben reflexive Prozesse gerade in
den letzten Jahren eine entscheidende Bedeutung
fur den Professionalisierungsprozess angehender
Lehrkréfte erlangt. Dabei spielt z.B. die biografi-
sche Selbstreflexion eine sehr entscheidende Rolle,
denn sie dient der Bewusstwerdung von vergan-
genen Erfahrungen und daraus resultierenden
subjektiven Deutungen und Konstruktionen von
Zusammenhdngen und Erklérungsmustern.
In 12 Kapiteln wird vorgestellt, wie diese Reflexi-
on in der Begleitung von Orientierungspraktika
konkret umgesetzt werden kann — anhand von
erprobten und bewdhrten Methoden.

l WAXMANN


http://www.waxmann.com/buch2779
http://www.waxmann.com/buch2779
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