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e KOmpetenzorientiert unterrichten

Aufgaben gestalten

iner steht an der Werkbank und feilt, einen Tag

lang, zwei, drei Tage lang. Er ist Lehrling. Am
vierten Tag kommt der Meister mit Schieblehre und
professionellem Blick und erklart den blanken Ei-
senwiirfel fiir Schrott, Natiirlich ist das ldngst iiber-
holt, heutige Auszubildende werden ganz anders
qualifiziert, und iiberhaupt, was hat das mit Schule
zu tun? Bevor wir uns méglichen Parallelen widmen,
noch ein Blick zurtick auf die Werkbank und den
frustrierten Stift, der inzwischen ein weiteres Eisen-
stiick zu einem Wiirfel zu feilen versucht: Wozu die-
se qualende Ubung? Uberhaupt »Ubung«, wofiir? Ist
es am Ende nur eine Mafinahme der Disziplinierung
- oder verspricht sie doch praktischen Nutzen? Von
einem Externen gefragt, wiirde der Meister ohne ei-
nen Anflug von Zweifel erklaren, sein Zogling werde
ihm noch dankbar sein, spéter, wenn er in der einen
oder anderen Situation in der Lage sein wiirde, ein
Werkstiick auf den Zehntelmillimeter nachzufeilen,
besonders dort, wo keine der modernen Maschinen
hinkomme, also mit seinen eigenen Hdnden. Ob er
dies dem Lehrling auch vermittelt hétte, fragen wir
dann doch lieber nicht.
Offenbar geht es hier durchaus um Kompetenz-
erwerb, fraglich ist nur, ob der so Begliickte damit
auch erreicht wird.

Ein Begriff macht Karriere

Seit Franz E. Weinert eine praktikable Umschrei-
bung dessen geliefert hat, was im Zusammenhang
mit schulischer Bildung unter Kompetenz zu ver-
stehen ist', hat sich in unseren Schulen viel getan,
zunachst im Zusammenhang der SINUS-Projekte,
also mit Schwerpunkt in Mathematik und den Na-
turwissenschaften. Auch wenn es sich inhaltlich um
einen ganz anderen Bereich handelt, sind einige der
hier gemachten Erfahrungen durchaus iibertragbar,
insbesondere was die Gestaltung von Aufgaben an-
geht.

Zurlick zu Weinert: Die erworbenen Kompetenzen
sollten dazu niitzen, »bestimmte Probleme zu lésenc,
und zwar »in variablen Situationen«. Damit ist zwei-
erlei angesprochen, die Verfiigbarkeit des Angeeig-
neten sowie die Méglichkeil des Transfers auf neue
Situationen. Nun sind Vorstellungen vom Transfer
schulischer Inhalte nicht gerade neu, spatestens seit
der Formulierung der einheitlichen Prifungsanfor-
derungen fiir das Abitur sind Transfer-Erwartungen
im Bewusstsein der in Schule Handelnden veran-
kert. Was also wére hier neu? Und was waren die
Konsequenzen?

Sowohl die Verfligharkeit wie auch die Méglich-
keiten von Anwendung und Ubertragung sind, wie
uns die Lernforschung in den letzten Jahrzehnten
wiederholt klargemacht hat, abhdngig von den
Umstédnden des Lernens, genauer gesagt: von den
Bedingungen der Aneignung. Gelernt wird nachhal-
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tig, vorzugsweise in solchen Situationen, die im Be-
wusstsein der Lernenden auf Resonanz stoBlen, ent-
weder weil sie alltagsnah sind und Verkniipfungen
mit eigenen Erfahrungen ermdéglichen, oder weil
sie eine (kognitive) Herausforderung darstellen, die
selbst anregend wirkt.

Blicken wir kurz zuriick zu dem eingangs vorgestell-
ten Lehrling an der Werkbank. Wie konnte seine Si-
tuation anregender, motivierender gestaltet werden?
Die konkreten Antworten darauf wurden im dualen
System der beruflichen Aushildung schon vor Jahr-
zehnten entwickelt (wenn auch hier noch nicht in
allen Konsequenzen umgesetzt): Verbindung von
Theorie und Praxis sowie Arbeiten und Lernen in
Projekten, bei denen die Bedeutung konkreter Tech-
niken sich in der Ldsung ganz praktischer Probleme
erweist, Das Feilen eines Werkstiicks wird dadurch
zwar nicht weniger mithsam, aber ein beziehungstif-
tender Sinn verdandert die Situation grundlegend.

Lehren aus PISA

Fiir den Unterricht an deutschen Schulen brachten
weniger didaktisch begriindete Forderungen eine
Verdnderung, als vielmehr die harte Konfrontation
mit den Ergebnissen der Landervergleiche. Dort
zeigte sich, nicht ganz unerwartet, dass unsere Schii-
lerinnen und Schiiler recht gut abschnitten, wenn es
darum ging, Wissensstiicke zu reproduzieren und
mehr oder weniger standardisierte Vorgehenswei-
sen anzuwenden; sobald eine Auigabe allerdings
erforderte, ein Problem zu strukturieren und die zur
Losung notwendigen Instrumente selbstindig zu
bestimmen, waren sie deutlich abgeschlagen. Dabei
waren die gestellten Fragen keineswegs inhaltlich
kompliziert, sondern lediglich Anwendungsaufga-
ben mit einem »fremden« Kontext.

Die Konfrontation mit diesen, [iir deutsche Klassen-
zimmer »neuen« Aufgaben stellte eine ganz prag-
matische Frage in den Raum: Wie muss Unterricht
denn gestaltet werden, damit unsere Schiiler besser
damit zurecht kommen: oder anders gefragt, was
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am und im Unterricht verhindert ein Lernen, das
erfolgreicher wéare? Schon mit der von der Bund-
Lénder-Kommission in Auftrag gegebenen Experti-
se zur »Effektivierung des mathematisch-naturwis-
senschaftlichen Unterrichts«” konzentrierte sich die
Kritik auf das fragend-entwickelnde Unterrichtsge-
sprdach, das als vorherrschendes Unterrichtsskript
ausgemacht wurde. Durch die damit verbundene
Sequenzierung, so die Autoren der Studie um Jiur-
gen Baumert, wirden die Inhalte des Unterrichts
zerstiickelt und aus dem Zusammenhang gerissen,
ihre Bedeutung in Bezug auf das in Frage stehen-
de Problem sei so nicht mehr erkennbar. Abgesehen
von der oft fatalen Konzentration auf einen von der
Lehrkraft vorgedachten Lésungsweqg und dem auf
wenige Akteure beschranktien Wechselgesprach
wiirde auch die Orientierung an einer mittleren
Leistungsfahigkeit der Lerngruppe dieser kaum ge-
recht.
Die geforderte »neue Aufgabenkultur« markierte
einen der moglichen Wege aus der Krise: Es sollten
kognitiv aktivierende Problemstellungen sein, inte-
ressante Fragen mithin, bei denen nicht sofort nach
der Formulierung die bekannte Kleinarbeitung folg-
te. Die PISA-Formate waren auch hierfiir Vorbild,
auch wenn es sich um Test- und nicht um Lernauf-
gaben handelte. Inzwischen haben entsprechende
Aufgabenformate auch in anderen Féachern Einzug
gehalten bzw. bestehende Ansétze verstdrkt und
prdzisiert. Wenn Anita Résch zum Beispiel unter der
Uberschrift »Blut und Spiele«® ihren Schiilerinnen
und Schiilern einen Text zum Doping im Sport vor-
legt, verbunden mit der Aufforderung, das Problem
aus verschiedenen Perspektiven zu beleuchten,
dann lassen sich auch hier PISA-dhnliche Struktu-
ren erkennen:

- Die kognitive Herausforderung liegt auf der
Hand: Angesichts einer komplexen gesellschaft-
lichen Realitdt greifen einfache - dogmatische
- Beurteilungen der Situation mit Sicherheit zu
kurz,

- Die Bezugnahme auf einen realen, manifesten
Sachverhalt férdert zudem die Motivation zur
(schwierigen) Auseinandersetzung.

- Auch das erwartete »Produkt« bzw. die Form und
Art der »Lésung« sind erkennbar, wenn die Ler-
nenden aufgefordert werden, ihre Argumentation
je aul einen definierten Standpunkt zu beziehen,
den eines Sportlers bzw. den eines Zuschauers,

Vielféltige Aufgaben

Die Entwicklung neuer Aufgaben ging anfangs in
zwel scheinbar ganz unterschiedliche Richtungen:
Auf der einen Seite wurden mehr und mehr »offe-
ne Aufgaben« konstruiert und erprobt — und dabei
wurde die Erfahrung gemacht, dass man auf diese
Weise die leistungsschwdcheren Schiilerinnen und
Schiiler des Ofteren verliert, zumindest aber frust-
riert, Auf der anderen Seite wurden in groBem Um-
fang Methodenwerkzeuge! zur Gestaltung von Auf-
gaben eingesetzi, die dann aber in der Regel einen
geschlossenen Charakter hatten und nur bestimmte
Aspekie eines groBeren Themas oder Problems zur
Bearbeitung vorsahen. Besonders iiben ldsst sich so
mit Gewinn, angefangen bei der bereichsspezifi-

schen Lesefdhigkeit bis hin zum Festigen von Ord-
nungssystemen inhaltlicher oder methodischer Art.
Erst die Einbindung in neue Unterrichtsmethoden
wie das Lernen an Stationen oder das Gruppen-
puzzle vermochte eine gewisse Vermittlung zwi-
schen diesen Polen zu schaffen: Beim Lernzirkel mit
seinen weitgehend vorgefertigten Aufgaben stellte
sich liberraschend heraus, dass die Lernenden dabei
—-vermutlich wegen der zeitversetzten Bearbeitung —
ein deutlich héheres Autonomieerleben hatten, und
das war dem Lernen férderlich. Beim Gruppenpuzz-
le (oder auch Jigsaw-Ansatz) konnten umgekehrt
grobere thematische Komplexe den Kleingruppen
zur selbstindigen Bearbeitung tiberantwortet wer-
den, gepaart mit der Verbindlichkeit, die gemein-
sam erzielten Ergebnisse individuell den anderen
Puzzle-Gruppen zu vermitteln.

SchlieBlich fanden auch spezielle Formate wie die
»Aufgaben mit gestuften Hilfen« Verbreitung, die
beides miteinander zu verbinden suchten®: Kom-
plexitdt bei der Problemstellung zu erhalten sowie
die weniger leistungsstarken Schiiler durch struk-
turierte Impulse und unterstiitzende Informationen
sequenziell zu unterstiitzen.

Ein Kandidat fiir die Adaption des letztgenannten
Aufgabenformats fiir den Ethikunterricht kénnte
»Das Lachen« sein® sicherlich aber erst flr fortge-
schrittene Lerngruppen. Vor dem Hintergrund eines
historischen Textes von Thomas Hobbes, der die
Bedingungen von und fir Lachen bzw. Weinen im
sozialen Kontext analysiert, werden die Lernenden
aufgefordert, ihre eigenen Erfahrungen und Beob-
achtungen mit der Hobbes'schen Interpretation ins
Verhéltnis zu setzen. Als mégliche Hilfen kdmen
ebenso inhaltlich-fachmethodische wie lernstrategi-
sche in Frage, etwa:

— In welchen Situationen lache ich? In welchen Situationen
lacht »man«?

- Welche Anlasse oder Griinde fiir das Lachen kann ich/
kénnen wir identifizieren?

— Welche Méglichkeiten stehen (aus dem bisherigen
Unterricht) zur Verfiigung, um den Text von Hobbes zu
analysieren? (z. B. Wortfeldananalyse)

- Auf welche Weise kann ich/kénnen wir deutlich machen,
welcher zentrale Unterschied zwischen der Sicht von Hob-
bes und unserer heutigen Sicht besteht? (z.B. Ausarbei-
tung von charakteristischen Spielszenen; Konfrontation
mit Comedy etc.)

Eine Anmerkung sei auch hier gestattet: Aufgaben
wie die hier provisorisch adaptierte eignen sich
umso besser fiir die Gestaltung von Unterrichtssitua-
tionen, je eindeutiger sie formuliert sind — besonders
im Hinblick auf das erwartete »Produkt« —, je klarer
sie an vorausgehenden Unterricht anschliefen und
je stdrker sie die Aktivierung von Vorwissen heraus-
tordern.

Die Bildungsstandards -
die Entdeckung der Kompetenzbereiche

Zwar haben sie noch langst nicht ihre ganze Wirk-
samkeit entfaltet, auch weil den 2004 fiir die Haupt-
facher vorgelegten Bildungsstandards noch immer
alte iiberfrachtete Lehrpldne im Wege stehen, aber
eines haben sie inzwischen erreicht, die Fokussie-
rung auf Kompetenzen. Das bedeutet keineswegs
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nur den oft beschworenen Wechsel von der Input-
zur Output-Orientierung, also die Zuspitzung auf
die Frage, iiber welche Fahigkeiten und Fertigkeiten
und welche systematischen Kenntnisse die Lernen-
den am Ende (der Schulzeit) verfiigen kénnen sollen
- es bedeutet auch die Wahrnehmung der Vielfalt
der Kompetenzen.

Ahnlich wie bei den Naturwissenschaften, bei denen
vier zentrale Kompetenzbereiche ausgewiesen wer-
den, namlich Fachwissen, Erkenntnisgewinnung,
Kommunikation und Bewertung, haben inzwischen
auch zahlreiche andere Facher entsprechende Kata-
loge entwickelt (vgl. Anita Rosch in diesem Heft). Der
Gewinn solcher differenzierten Betrachtungsweisen
von Zielen des Lernens ist durchaus ein praktischer:
So erlauben die Kompetenzformulierungen eine kri-
tische Sicht auf den (eigenen) Unterricht, auch auf
Aufgaben. Gefragt werden kann, ob in der Summe
gesehen die geforderten Kompetenzen tatsdachlich
ausgewogen geférdert werden - oder ob sich nicht
heimlich wieder das Primat des Fachwissens Raum
geschaffen hat; gefragt werden kann auch, was
wirklich in einer Unterrichtsreihe im Zentrum steht,
ob etwa die Auseinandersetzung mit Texten eher
der ErschlieBung des Inhalts dient oder als lernstra-
tegische Ubung verstanden wird (siehe Grafik 1).
Ein bewdhrtes Instrument der individuellen wie
auch kollegialen Reflexion ist die sogenannte Analy-
sen-Spinne, mit deren Hilfe sich die Einschdtzungen
von Unterricht oder Unterrichtselementen wie Auf-
gaben gut visualisieren lassen.” Die Achsen kénnen
dabei fiir die groBen Kompetenzfelder stehen oder
aber auch fir Teilkompetenzen, etwa des Bereiches
»Wahrnehmen und Verstehen«. Auch die Skalie-
rung der Achsen ist variabel: Drei Stufen wie in der
Abbildung stehen fiir »kam im Unterricht vor«, »war
wichtiges Element« und »bildete einen Schwer-
punkt im Unterricht« bzw. in kompetenz-orientierter
Beschreibung »die Lernenden hatten wenig, mafig
viel, ausgesprochen viel Gelegenheit, die entspre-
chenden Kompetenzen ... zu erwerben/anzuwen-
den/...« Bei einer fiinf- oder mehrstufigen Skala
nimmt man sich analog Noten oder Punktwerte zum
Vorbild., Die verbundenen Linien lassen realisierte
Schwerpunkte ebenso erkennen wie Schwachstel-
len — und vorhandenes Entwicklungspotenzial (sie-
he Grafik 2).

Solches Denken in Kompetenzkategorien dient in
erster Linie der Selbstvergewisserung der Lehrerin-
nen und Lehrer, dann der Strukturierung von Lern-
situationen und Aufgaben, schlielilich aber auch
der Kldrung der Ziele fiir die Lernenden selbst.® Der
nochmalige Blick zurilick auf den Azubi an der Werk-
bank macht den méglichen mehrfachen Gewinn gut
sichtbar: Zwar bleibt das Feilen immer noch eine
miihsame Angelegenheit, sobald aber eine Klarung
iber Ziele und Bedeutung erfolgt, verandert sich die
Situation, mehr noch dann, wenn zeitnah ein kon-
kretes Problem mil der neu erworbenen Fertigkeit
geldst werden kann,

Metakommunikation —
Kompetenzziele kommunizieren

Mussten sich Schiilerinnen und Schiiler frither oft als
Antwort auf die Frage nach dem »Wozu« mit einem
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kargen »Das wirst du spdter schon herausfinden!«
begniigen - der Autor kennt Entsprechendes aus
eigener leidvoller Erfahrung -, so bieten die Kom-
petenzmatrizes der Féacher heute gute Ansatzpunkte
flir eine Kommunikation mit den Lernenden iiber
Sinn und Zweck des Lernens. Das bedeutet nicht
unbedingt, den Schiilern vorab den zu erwartenden
Lerngewinn in jedem Detail erkldren zu miissen - sie
kénnen es ja tatsdchlich oft erst nach dem Erklim-
men der jeweiligen Erkenntnisstufe einschdtzen —,
aber es bedeutet in jedem Fall, den Lernenden die
verwendeten Instrumente und Strategien deutlich
zu machen (in einem naturwissenschaftlichen Fach
konnte das etwa so erldutert werden: »Was ihr jetzt
gemacht habt, machen auch Wissenschaftler, wenn
sie eine Hypothese (iberpriifen wollen.«, oder: »Ihr
seht, wie bei der Ubertragung der Daten in eine
Grafik viel deutlicher wird, ...«” Diese Art der Mit-
teilung macht transparent worum es geht, ermég-
licht die Einordnung dessen, was getan und erreicht
wurde, im Fall des Faches Ethik stets mit Blick auf
die Ausbildung von Urteilsfahigkeit sowie Orientie-
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in Studienseminaren
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Grafik 1 und Gratik 2
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Zwei Schachspielkon-
stellationen: Das linke
Brett zeigt eine zufdllige
Aufstellung, das rechte
einen Spielstand, der
sich in einer realen
Partie ergeben hat.

rungs- und Handlungskompetenz, und es hilit, das
Erworbene nicht erstarren zu lassen, sondern es mo-
bil auch auf andere Situationen iibertragen zu kdon-
nen.

Kompetenz, Laien und Experten

Zum Abschluss mdge ein Beispiel noch einmal einen
Akzent setzen, indem es die Frage nach den Wegen
zur Kompetenzentwicklung in ganz anderem Zu-
sammenhang aufwirft.

1973 verolfentlichten die Lernforscher Chase und
Simon eine Studie', in der sie die unterschiedlichen
Kompetenzen von Anféangern beim Schachspiel und
Schachmeistern herausstellten. Sie prdasentierten
beiden Gruppen je ein Schachbrett mit einer sinn-
vollen Situation aus einem mdéglichen Spiel und
dann ein Brett mit der gleichen Anzahl Spielsteine,
diesmal aber nach Zufall ausgestellt. Es wundert
kaum, dass sich bei erratischer Aufstellung nach
einem fHinfsekiindigen Blick aufl das Brett keine
nennenswerten Unterschiede zwischen den beiden
Gruppen ergaben, wenn sie méglichst viele Steine
nach ihrer Erinnerung aufstellen sollten, Was einen
Experten vom Anfdnger unterscheidet, zeigte sich
nach der Prasentation des Bretts mit der konkreten
Spielsituation: Hier erinnerten sich die Schachmeis-
ler auf Anhieb an dreimal so viele Figuren und de-
ren Position wie die Anfénger.

Auf Schule gewendet und mit dem Ziel vor Augen,
den eigenen Schiilerinnen und Schiilern die Aneig-
nung von Kompetenzen zu ermdglichen, kénnte dies
bedeuten: Es reicht nicht aus, sie zu unterweisen im
richtigen Ziehen der Steine, wir miissen ihnen auch,
sobald dies moglich ist, die sich ergebenden Struk-
turen zeigen, das komplexe Wechselspiel zwischen
einzelner Figur und dem groBen Ganzen des Spiels.
Wenn dies im Ansatz gelingt, werden sie auch die
Frustrationen des noch Ungeiibten verkraften, dhn-
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lich wie der immer noch feilende - jetzt aber iiber
eine Perspektive verfligende — Lehrling. i
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Kompetenzorientiert unterrichten

Das Material Extra bietet ausgearbeitete Arbeitsblitter fiir ein »Portfolio Lesekompetenz«.

Dazu gehéren

— ein Lesekompetenztest mit Fragebogen, einem Bogen fiir die Selbsteinschitzung

und einem fiir eine Riickmeldung durch die Lehrerin oder den Lehrer,
— eine Ubersicht iiber die Methoden der Textarbeit mit einer dazugehorigen Checkliste und
— Anregungen fiir Ubungen und die weitere Gestaltung des Portfolios.
Auflerdem gibt es ein differenziertes Angebot fiir Schiilerinnen und Schiiler, selbst eine
Lehrbuchseite zu entwerfen, und einen Bogen fiir eine Riickmeldung zu der fertigen Seite w Kompetenzorlentiert

durch eine Mitschiilerin oder einen Mitschiiler.
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