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Vorwort

Wissen allein hat nie gereicht, wenn man im beruflichen Leben bestehen
wollte. Intuitiv war Berufsbildung deshalb immer schon »kompetenzorien-
tiert«. Im Betrieb lernten angehende Berufsleute, was an Handfertigkeit,
Methoden und Informationen nétig ist, um einen Job korrekt auszufiillen —
Verhaltensweisen und Einstellungen gehorten immer dazu. Die Schule lieferte
erganzendes Hintergrundwissen und mit Mal} auch allgemeine Bildung.

Beide Lernorte blieben aber allzu oft unverbunden — das in der Schule
Gelernte spielte im Betrieb keine grofle Rolle und umgekehrt.

Zumindest in dieser Hinsicht hat sich in den letzten Jahres einiges veran-
dert. Lehrbetriebe und Berufsbildungsexperten kiimmern sich vermehrt um
das, was in der Schule vermittelt wird, und die Schule versucht, an die betrieb-
lichen Erfahrungen der Lernenden anzukniipfen. Das ist es, was sich hinter
dem Begriff der »Kompetenzen« verbirgt: Schulen sollen nicht nur » Wissen«
und etwas »Bildung« vermitteln, sie sollen die Lernenden fiir den beruflichen

Alltag und die Zukunft fit machen.

Wie aber schafft es Schule in der Praxis, bei den Lernenden Kompetenzen
zu wecken und zu fordern? Um diese Frage kreist das Buch, das Sie in Hin-
den halten. Ein bemerkenswertes Buch, in verschiedener Hinsicht: Zunichst,
weil die Autor/innen sich um prazise, verstandliche Begriffe bemiithen: Kom-
petenz ist fiir sie nicht ohne Ressourcen zu haben — nicht ohne Wissen, Fer-
tigkeiten und Haltungen —, den direkten Weg zur »Kompetenz« gibt es nicht.
So verstandene Kompetenzen sind aber keine leeren Instrumente: Da gibt es
kein Konnen ohne Inhalte, kein Stricken ohne Wolle.

Ressourcen hingegen konnen mit mehr oder weniger Aufwand erworben
werden; sie lassen sich aufbauen, trainieren, festigen. Man kann sie in kon-
kreten Situationen erproben und gezielt kombinieren — und schlieflich auch
testen. Was also kompetenzorientierten Unterricht ausmacht, ist, dass er
tiberlegt die Ressourcen aufbaut, die es braucht, um kompetent zu handeln
und zu lernen, und dass er Gelegenheiten schafft, Ressourcen an authenti-
schen Fragen zu erproben und zu nutzen. Und dass er all dies gezielt und
absichtsvoll tut.
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Wie, das erfahren Sie hier von vier ausgewiesenen Praktiker/innen. Die
Autor/innen wissen genau, wovon sie sprechen, das ist aus jeder Zeile zu
spiiren. Sie verbinden ihre Uberlegungen mit einem kompakten Modell von
gutem Unterricht, das sich auf die Erkenntnisse der Lernpsychologie stiitzt
und dabei immer alltagstauglich bleibt.

Das Buch richtet sich primar an Lehrpersonen und Ausbildungsverantwort-
liche der Sekundarstufe IT und der Tertidrstufe. Es halt aber auch fiir Leh-
rende in tieferen Stufen manche Erkenntnis bereit und ist fiir alle Ausbilde-
rinnen und Ausbilder gedacht, denen kompetenzorientiertes Unterrichten
ein Anliegen ist.

Nun wiinsche ich Thnen viel Vergniigen bei der Lektiire —und beim Erproben
des vorgeschlagenen Wegs zu kompetenzorientiertem Unterricht.

Im Friihjahr 2013

Beat Wenger

Rektor Gewerblich-industrielles Bildungszentrum Zug
Prasident BCH/FPS



Einfilhrung

Kompetenzen und Ressourcen

Lehr- und Bildungsplane sind heute meist auf Komzpetenzen ausgerichtet,
Uber die Lernende am Ende ihrer Ausbildung verfiigen sollten. Im Bildungs-
plan fir Automobil-Mechatroniker/innen sind so neben den geforderten
fachlichen Kompetenzen, die prizise aufgefachert werden, auch Methoden-,
Selbst- und Sozialkompetenzen beschrieben, die weit tiber das Fachliche
hinausgehen. Die typische Formulierung lautet: » Automobil-Mechatroniker,
Automobil-Mechatronikerinnen konnen ...« — namlich Arbeitsablaufe ziel-
orientiert, systematisch und effizient gestalten und bewerten, sich selbststan-
dig Informationen beschaffen und sie nutzen, Geduld und Ausdauer bei
Diagnosen und anspruchsvollen Reparaturarbeiten zeigen, mit Termindruck
und Belastungsspitzen umgehen oder Menschen mit unterschiedlichen Mei-
nungen und Auffassungen akzeptieren — und so weiter.! Nach diesem Modell
ergibt sich (berufliche) Handlungskompetenz aus dem Zusammenspiel von
Fach-, Methoden-, Selbst- und Sozialkompetenzen.

In einem anderen Modell arbeiten die Ausbilder/innen im Gesundheitswesen
oder in der Maschinen-, Metall- und Elektroindustrie. Ausgangspunkt sind
hier typische Sztuationen, die im beruflichen Alltag bewiltigt werden mussen.
Nach diesem Modell sind Fachleute zu kompetentem und adiquatem Han-
deln in der Lage, wenn sie iber bestimmte Ressourcen verfiigen — tiber Wis-
sen (Kenntnisse), Fertigkeiten und Haltungen. Diese Ressourcen bilden die —
teils in der Ausbildung erworbene, teils bereits vorhandene —
Grundausstattung, die benotigt wird, um den beruflichen Alltag zu meistern.

Wie wir uns das Zusammenspiel der Ressourcen konkret vorstellen mus-
sen, ldsst sich am besten an einem Beispiel zeigen: Eine Friseurin berit eine
Kundin, die sich Gedanken tber eine Haarfarbung macht.

1 Vgl. AGVS/UPSA: Bildungsplan Automobil-Fachfrau, Automobil-Fachmann vom
30.12.2006. Online: www.bbt.admin.ch (Abruf: 10.3.2010).



10 Kompetenzorientiert unterrichten

Zundchst spielen die Haltungen eine Rolle. Grundsitzlich muss die Friseurin da-
ran interessiert sein, die Kundin optimal zu beraten und deren Wiinsche zu erfiil-
len. Gleichzeitig muss sie auch einen gewissen Geschéftssinn entwickeln und da-
ran interessiert sein, Dienstleistungen zu verkaufen. Aber bleiben wir zundchst bei
der Beratung: Die Friseurin braucht viel Einfiiblungsvermdégen und Fingerspitzen-
gefiibl; sie muss spiiren, ob die Kundin ihre Haare iiberbaupt farben oder ob sie
doch eher zu ibren weifen Haaren stehen will. Sie muss dabei die eigenen Vorlie-
ben zugunsten derjenigen der Kundin zuriickstellen. Sie muss Verantwortung iiber-
nebmen und die Kundin ebrlich iiber die Konsequenzen einer chemischen Farbver-
dnderung informieren.

In threr Verantwortung liegt es anschlieffend auch, das optimale Mittel zu wihlen
und ihre Arbeit korrekt und sorgfiltig auszufiibren. Daber kommen ihre Kennt-
nisse und Fertigkeiten ins Spiel.

Die Friseurin muss zundchst die unterschiedlichsten Mittel und Verfabren fiir Farb-
verinderungen kennen; sie muss der Kundin deren Méglichkeiten und Grenzen
aufzeigen und aufgrund ihrer Wiinsche das richtige Mittel wéiblen (Kenntnisse).
U das Produfkt korrekt anwenden zu konnen, muss die Friseurin Anwendungs-
himweise verstehen. Sie muss wissen, welche Konsequenzen ein Nichteinhalten der
Einwirkzeit haben kann. Sie muss ebenfalls verstehen, dass es je nach Situation
verschiedene Auftragetechniken gibt. Sie muss also Uberlegungen anstellen, um
welche Situation es sich im vorliegenden Fall handelt.

Hat sich die Friseurin fiir eine Auftragetechnik und ein Produkt entschieden, kom-
men thre Fertigkeiten zum Zug. Beim Mischen der Farbe beriicksichtigt sie die
genauen Anwendungshinweise und trigt sie sorgfaltig und korrekt auf. Der Kreis
zu den Haltungen schlieft sich, indem die Friseurin Verantwortung fiir die sorgfdil-
tige Ausfiibrung und das Einhalten der Einwirkzeit iibernimmt.

Unser Kompetenzverstiandnis

Ganz dhnlich wie im eben skizzierten Beispiel verstehen wir in diesem Buch
Kompetenz als Fahigkeit, bewusst Ressourcen — also Wissen, Fertigkeiten und
Haltungen — zu aktivieren und kreativ und funktional miteinander zu kombi-
nieren, um konkrete Situationen erfolgreich zu meistern (in Abbildung 1 sind
diese Zusammenhiange dargestellt; vgl. auch Ghisla/Kolb 2003, S.11-14;
Euler 2009, S.33-35).

Dabei konzentrieren wir uns hier bewusst auf den schulischen Bereich —
und verlieren dabei gleichzeitig nie aus dem Blick, dass das, was in der Schule
vermittelt und gelernt wird, nur ein Teil dessen ist, was es zu »beruflicher
Handlungskompetenz« braucht, dem Ziel jeder beruflichen Ausbildung.
Umgekehrt ist ganz wesentlich, dass das Wissen, die Fertigkeiten und Hal-
tungen, die sich Lernende am Arbeitsplatz im Betrieb aneignen, stindig in
den Unterricht eingebettet, nutzbar gemacht und reflektiert werden. Unter-
richt soll stets bei den Erfahrungen der Lernenden ankniipfen — im besten,
produktivsten Sinne.



Kompetenzen

Ressourcen

Wissen Fertigkeiten Haltungen

Wissen, Fertigkeiten, Haltungen

Ein paar allgemeine Bemerkungen zu den drei Typen von Ressourcen:

Wissen: Wissen lasst sich haufig in Aussagesitzen fassen. Diese Art von Wis-
sen wird als deklaratives Wissen bezeichnet (Kaiser 2005, 2008). Die Lernen-
den miissen zum Beispiel Fachbegriffe kennen, deren Bedeutung verstehen
und Zusammenhinge zwischen ihnen nachvollziehen und benennen konnen.
Dieser Typus von Wissen beschrankt sich indessen nicht auf sachliche Inhalte.
Auch bei den Arbeits- und Lerntechniken ist deklaratives Wissen wesentlich:
Die Lernenden erwerben Kenntnisse iiber mogliche Vorgehensweisen, einen
moglichen Arbeitsablauf. Das gentigt freilich nicht. Sie miissen auch wissen,
wie man sich einer Technik bedient (»Wissen, wie«, prozedurales Wissen, vgl.
Euler/Hahn 2007, S.109). Und weiter miissen sie wissen, wann und unter
welchen Umstinden man eine bestimmte Arbeits- und Lerntechnik mit
Gewinn einsetzt. Solches Expertenwissen, das Handeln in der konkreten
Umsetzung steuert, bezeichnen wir als konditionales Wissen. Zur Ressource
Wissen gehort schlieflich das Wissen tiber sich selbst als Lernende/n (fach-
liches Vorwissen, Lerngewohnheiten, eigenes Lernstrategierepertoire), tiber
die Lernsituation (Metzger 2001, S.43) und tber Aufgaben und Aufgaben-
typen (Biichel/Biichel 2009, S.33-38). Solches Wissen bezeichnen wir als
Metawissen.

Fertigkeiten: Die Lernenden mussen ihr Wissen auch in bestimmten Situa-
tionen anwenden konnen; dazu brauchen sie Fertigkeiten, also Verhaltenswei-
sen, die im Verlauf der Ausbildung in Form von Lern- und Arbeitstechniken
gezielt geschult werden und mit der Zeit in Fleisch und Blut tibergehen.

Zur Einflhrung 11

Abbildung 1
Das Kompetenzen-
Ressourcen-Modell
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Haltungen: Als Haltungen bezeichnen wir die inneren Einstellungen eines
Menschen, seine Werte und Normen. Haltungen prigen das Handeln wesent-
lich mit. Beispiele fiir Haltungen in diesem Sinne sind etwa Verantwortungs-
bewusstsein, Einfithlungsvermogen, Toleranz und Interesse am Umfeld.

Aus diesem Begriffsverstandnis leiten wir fiir unser Buch folgende Regeln

ab:

1) Werden bei kompetentem Handeln Ressourcen gebiindelt, missen diese
Ressourcen schon vorhanden sein —im Unterricht werden sie also zunachst
aufgebaut, weiterentwickelt und systematisiert.

2) Kompetentes Handeln ist immer situationsbezogen — und jede Situation
ist anders. Situationen lassen sich allerdings auch typisieren und konstru-
ieren. Dies sind fiir die Ausbildung im schulischen Bereich zentrale
Annahmen.

Wie lassen sich nun Kompetenzen im konkreten Unterricht fordern ? Welche
didaktischen Mallnahmen fithren zu welchem Ergebnis? Durch welche
methodischen Settings lassen sich welche Ressourcen gezielt aufbauen, for-
dern, anwenden und evaluieren? Diese Fragen beantworten wir mit diesem

Buch.

Kompetenzorientiert unterrichten

Aus unserem Konzept von »Kompetenz« (= Abbildung 1) ergibt sich ein
einfaches didaktisches Grundmuster: Im kompetenzorientierten Unterricht
werden 1) gezielt Ressourcen aufgebaut, und es werden 2) Gelegenheiten
geboten, in denen die Lernenden (wenn auch vielleicht nur iibungshalber)
Kompetenz beweisen, kompetent handeln konnen — in denen sie Ressourcen
also »bewusst aktivieren«, »kreativ und funktional biindeln« und in der
Umsetzung Erfahrungen sammeln konnen. Im Unterricht werden »Situatio-
nen« geschaffen, die genau dies erlauben. Dazu setzen die Lehrpersonen ganz
gezielt bestimmte methodische Settings ein.

Zwei Prazisierungen dazu, auf die in diesem Buch immer wieder Bezug
genommen wird:

1) Beim Aufbau von Ressourcen und bei der Forderung der Kompetenzen
lasst sich stets ein »direktes« und ein »indirektes« Vorgehen unterschei-
den.

2) Ein kompetenzorientierter Unterricht kann immer aus zwei Perspektiven
beschrieben und analysiert werden: von der Auflenseite, die als Verlauf
von Unterricht zu erkennen ist, und in einer Innensicht, die sich auf den
Lernprozess selbst bezieht, den Aufbau von Ressourcen.



Direktes und indirektes Vorgehen

Beim direkten Vorgehen ist es die Lehrperson, die vorgibt, welche Ressourcen
fiir das Bearbeiten einer vorgegebenen Situation benotigt werden. Bildlich
gesprochen: Die Puzzleteile werden den Lernenden einzeln prasentiert; die
Lehrperson zeigt, wie die Teile zusammenpassen, mit welchem Wissen und
welchen Fertigkeiten sie eine Situation meistern konnen. In solchen Settings
ist das Vor- und Nachmachen ein wichtiger methodischer Zugang. Mithilfe
von Lehrmitteln zum Thema »Lernen lernen« oder konkreten Arbeitsanwei-
sungen erhalten die Lernenden Einblick in verschiedene Vorgehensweisen
und entwickeln gezielt Ressourcen. Mit der Zeit entsteht fiir sie aus den
einzelnen Teilen ein Ganzes. Nachdem ihnen die Instruktion der Lehrperson
den Weg gewiesen hat, sind sie allmahlich in der Lage, eine vorgegebene
Situation planmafig anzugehen und selbst zu meistern. Solch schrittweises,
durch die Lehrperson gelenktes Vorgehen ist dann sinnvoll, wenn die Ler-
nenden noch iiber wenig Ressourcen verfiigen oder wenn die Ausbildungs-
situation den Einsatz ganz bestimmter Ressourcen voraussetzt.

Beim 7ndirekten Norgehen wird den Lernenden lediglich eine komplexe
Situation vorgegeben. Sie versuchen autonom, die Situation mit den vorhan-
denen Ressourcen zu analysieren und herauszufinden, wie ein Problem gelost
werden kann. Aufgrund der Analyse wird festgehalten, welche Ressourcen
in den Feldern »Wissen«, »Fertigkeiten« und »Haltungen« allenfalls noch
zu erwerben, zu optimieren oder zu hinterfragen sind. Im Anschluss an die
Analyse wird im Team das weitere Vorgehen geplant, werden die nachsten
Schritte definiert. Beim indirekten Vorgehen ist also bereits zu Beginn das
ganze Bild ersichtlich; die Lernenden konnen jeden weiterfithrenden Schritt
stets mit der zu l6senden Situation in Verbindung bringen und versuchen,
sie aus eigener Kraft zu meistern, ohne dass die Lehrperson mit methodischen
Vorgaben eingreift.

Selbstverstandlich markieren die Begriffe direktes und indirektes Vorgehen
nur die Eckpunkte eines Kontinuums — im konkreten Unterricht sind stets
auch Zwischenformen und Uberginge denkbar. Dariiber hinaus lassen sich
die beiden beschriebenen Verfahren erganzen: durch isoliertes, eingebettetes
oder kombiniertes Training von Lerntechniken und Arbeitsstrategien (Dubs
2009, S.261). Beim isolierten Training werden eigenstindige Unterrichtsein-
heiten zur Forderung bestimmter Techniken und Strategien eingeschaltet,
wie sie in manchen Lehrplanen bereits vorgesehen sind. Beim eingebetteten
Strategie- und Kompetenzentraining wird in den Lehrplanen ausgefiihrt, wel-
che Kompetenzen mit welchen Inhalten oder Leistungszielen in Verbindung
gebracht werden konnen. Selbstverstiandlich lassen sich die verschiedenen
Formen bei der Gestaltung konkreten Unterrichts auch mischen.

Zur Einflihrung 13
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Tabelle 1
Wesentliche Vor- und
Nachteile des direkten
und des indirekten
Vorgehens (nach Dubs
2009, S.262)

Vorteile Nachteile
Direktes « Die Lehrperson kann direkt « Die Lernenden wenden die vermit-
Vorgehen aufzeigen, wie die einzelnen Res- telten Ressourcen schematisch oder

sourcen miteinander verbunden
werden kénnen.

« Einzelne Ressourcen kénnen ganz
gezielt und bewusst aufgebaut
werden.

mechanisch an, ohne dass sie auf
ihr individuelles Vorwissen Bezug
nehmen mdssten.

o Lernende, die bereits Uber ein
Buindel von gut funktionierenden
Ressourcen verfligen, kénnen bei
der Anwendung der neuen,
expliziten Ressourcen verunsichert
werden oder sich langweilen.

Indirektes « Dank der vertieften Auseinander-
Vorgehen setzung mit dem Problem erkennen
die Lernenden selbst, welche
Ressourcen sie noch entwickeln
oder erweitern mussen.

» Wenn die Lernenden Uber wenig
Vorwissen verfligen, kénnen sie
nur wenige Ressourcen selbst
mobilisieren.

Welches Vorgehen kommt wann zum Zug? In einer Klasse von Lernenden,
die Giber wenig Vorwissen verfiigen, werden wir zunachst den direkten oder
gelenkten Weg einschlagen, aber immer mit dem Ziel, zum indirekten Vor-
gehen zu wechseln, sobald die Lernenden dazu bereit und motiviert sind.
Wichtig ist in diesem Zusammenhang die Haltung der Lehrperson. Die Ler-
nenden sind eher dazu bereit, sich gezielt auf die Forderung von Kompeten-
zen einzulassen, wenn die Lehrperson sinnvolle Aufgaben und Probleme
stellt und immer wieder darauf achtet, die Lernenden in diesem Prozess
sorgsam zu begleiten. Zudem entscheiden bei den Lernenden motivationale
Faktoren, ob sie tiberhaupt dazu bereit sind, ihre Lern- und Arbeitsgewohn-
heiten anzupassen (vgl. dazu die Ausfiihrungen auf Seite 23).




Die Lernenden mussen den Sinn einsehen, warum im Unterricht Ressourcen
aufgebaut werden sollen. Dies gelingt ihnen dann am besten, wenn im Unter-
richt auf Bezlige zum (beruflichen) Alltag, das heiBt auf den Transfer geachtet
wird.

Beim Fordern der Ressourcen setzt die Lehrperson beim Vorwissen der Lernen-
den an. Verflgen einzelne Lernende Uber eine erfolgreiche Strategie, um ein
bestimmtes Problem zu I6sen, sollen sie der Klasse ihre Strategie vorstellen und
demonstrieren.

Um eine Situation zu meistern, brauchen die Lernenden verschiedene Ressour-
cen. Bei der Forderung von Kompetenzen ist es wichtig, Aufgaben zu stellen, die
den gleichzeitigen Einsatz mehrerer Ressourcen verlangen.

Ressourcen werden gerade bei den Berufsschiler/innen besser verankert, wenn
darauf geachtet wird, dass verschiedene Sinne zum Zug kommen. Verbale
Erkldrungen sollen moglichst durch aktives Tun und bildhafte Darstellungen
untersttzt werden.

Beim direkten, systematischen Unterricht ist es méglich, fir eine bestimmte Zeit
den Aufbau nur einer Ressource zu berlcksichtigen. Bei der Anwendung mussen
dann verschiedene Ressourcen gebiindelt eingesetzt werden.

Der Aufbau von neuen Ressourcen fordert sowohl von den Lehrenden als auch
von den Lernenden viel Zeit und Ausdauer. In Abbildung 2 ist der entsprechende
Weg vom »Entautomatisieren« Uber das »Optimieren« bis hin zum »Automati-
sieren« dargestellt. Fir die Anwendung der neuen Ressourcen in verschiedenen
Situationen ist viel Zeit zu investieren. Die Lernenden missen mehrmals die
Moglichkeit erhalten, gezielt ihr Wissen und Kénnen anzuwenden.

Lernende wenden erst dann neu erworbene Ressourcen an, wenn ihnen
anspruchsvolle Aufgaben- und Problemstellungen vorgegeben werden. Lasst sich
ein Problem oder eine Situation mit den bestehenden Strategien oder Ressour-
cen angehen, so werden viele Lernende 6konomisch vorgehen und den Weg des
geringsten Widerstands wahlen.

Die Lernfortschritte sollen systematisch evaluiert werden. In einem Lernjournal
(> Seite 115ff.) oder in einem Berichtsheft/einer Lerndokumentation (= Seite
103 ff.) werden die Erkenntnisse festgehalten.

Bevor eine vollstandige Handlung ausgefuhrt wird, kénnen einzelne Ressourcen
auch konkret in Form einer schriftlichen oder mundlichen Prufung tberpriift
werden (Wissensfragen, Anwendung von Techniken/Fertigkeiten).

Der Einsatz von Ressourcen ist situations-, kontext- und fachbezogen zu
betrachten. Ressourcen sind mit einer bestimmten Situation verbunden und
kdnnen in anderen Situationen nicht automatisch »mobilisiert« werden.
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Abbildung 2 e AR Entautomatisieren
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Wie konnen Lehrpersonen bei der Planung konkret vorgehen? Wie lassen
sich Ressourcen nachhaltig aufbauen? Die Unterscheidung einer aulleren
und einer inneren Seite von Unterricht liefert dazu wertvolle Hinweise.

Die innere und die duBere Seite von Unterricht

Es gibt zwei mogliche Sichten auf kompetenzorientierten Unterricht, die
innere und die duflere Sicht. Die Aufensicht zeigt, mit welchen Methoden
oder Arbeitsweisen die Ressourcen in der konkreten Ausbildungssituation
aufgebaut oder entwickelt werden konnen. Die Lehrperson bestimmt aufgrund
ihrer Erfahrung und des Vorwissens der Lernenden, welcher Weg zweckmalig
ist, und tiberlegt sich dabei, ob eher direktes oder indirektes Vorgehen ange-
bracht ist. Beispiele finden sich in den folgenden Kapiteln.

Entscheidend fur die nachhaltige Forderung von Ressourcen ist aber die
innere Sichtweise, der Blick auf den eigentlichen Lernprozess, den die Ler-
nenden durchlaufen. Hier kommen lernpsychologische Erkenntnisse ins
Spiel — unser AVIVA®-Phasenmodell fiir kompetenzorientierten Unterricht,
das dem Ablauf von Lernprozessen nachempfunden ist (wir kommen im
niachsten Kapitel ausfiihrlich auf das Modell zuriick).



Ankommen und einstimmen
Vorwissen aktivieren
Informieren

Verarbeiten

Auswerten

Kompetenzorientiert zu unterrichten, bedeutet also, kurz gefasst, dass wir
den Lernenden den Weg mit verschiedenen Methoden vorgeben und dabei
auf den Lernweg achten, das heif’t, die genannten fiinf Phasen bei der Pla-
nung und Durchfiihrung von Unterricht sorgfaltig berticksichtigen. Ideal ist
es, wenn die Lernenden im Verlauf der Ausbildung die bestehenden und neu
erworbenen Ressourcen zunehmend selbststindig miteinander kombinieren
und so neue Herausforderungen und unbekannte Situationen autonom meis-
tern konnen.

Denn letztlich ist das Ziel von kompetenzorientiertem Unterricht im schu-
lischen Bereich immer das selbstgesteuerte Lernen — der »kompetente Ler-
nende«, der das eigene Lernen angemessen planen kann, der es iberwacht
und steuert und seine Lernmotivation aufrechterhalten kann — der schlieflich
bereit ist, »lebenslang zu lernenx.

Woas braucht es dazu? Was zeichnet erfolgreich Lernende aus?

Auf dem Weg zum selbstgesteuerten Lernen

Lernen — auch schulisches Lernen — ist ein komplexes Geschehen, dessen
wesentliche Aspekte (vgl. Reinmann-Rothmeier/Mandl 2006) im Unterricht
immer berticksichtigt werden miissen:

1. Lernen ist ein aktiver Prozess, an dem die Lernenden selbst malgeblich
beteiligt sind. Sie miissen Lernmotivation und ein situatives Interesse ent-
wickeln.

2. Lernen ist ein selbstgesteuerter Prozess. Die Lernenden sind fur die Steu-
erungs- und Kontrollprozesse selbst verantwortlich, wobei das Ausmal}
ihrer Beteiligung beim direkten oder beim indirekten Vorgehen variiert.
Lernen ohne jegliche Selbststeuerung ist nicht denkbar.
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3.

Lernen ist ein konstruktiver Prozess und baut immer auf vorhandenen
Ressourcen auf. Ohne entsprechenden Erfahrungs- und Wissenshinter-
grund und ohne eigene »Aufbauleistung« finden keine nachhaltigen kog-
nitiven Prozesse statt.

Lernen ist ein situativer Prozess, der stets in spezifischen Kontexten
erfolgt. Situationen ermdglichen die konkreten Lernerfahrungen und lie-
fern einen Interpretationshintergrund fir die Bewertung der Ressourcen.
Beim Lernen sind die emotionalen Prozesse von groller Bedeutung. Viel
Einfluss haben die leistungsbezogenen und sozialen Emotionen, vor allem
auch im Hinblick auf die Motivation.

Last but not least ist Lernen auch ein sozialer Prozess. Lernen geschieht
haufig in der sozialen Interaktion und am Modell — wobei keineswegs
nur Ausbilderinnen und Ausbilder das »Modell« sein mussen — sehr oft
iibernehmen auch die Peers diese Rolle, die Gleichaltrigen, die Mitler-
nenden.

Beim Lernen kommen ferner verschiedene Strategien zum Zug: kognitive
und metakognitive Strategien, iber die jemand verfiigt, aber selbstverstand-
lich auch motivationale Strategien. Ganz bewusst sprechen wir in diesem
Zusammenhang von Strategien — es geht um komplexe Denk- und Arbeits-
weisen und nicht um blofe Techniken. Strategien werden mit Absicht und
gezielt eingesetzt; sie werden in ihrer Wirksamkeit kontrolliert und bei Bedarf
angepasst.

Diese drei Strategie-Komponenten sind wie die Schichten einer Zwiebel

ineinandergefugt (vgl. Abbildung 4).

Abbildung 4

Das Drei-Schichten-
Modell (»Zwiebel-
Modell«) des Lernens
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Die kognitiven Strategien bilden die innerste Schicht des Zwiebel-Modells:
Unter kognitiven Strategien verstehen wir all jene Prozesse, die unmittelbar
mit der Aufnahme, Verarbeitung und Speicherung von Information zu tun
haben. Dabei unterscheiden wir Oberflichenstrategien, die hauptsichlich
auf Reproduktion von Wissen ausgerichtet sind — etwa auswendig lernen,
einen Text mehrmals lesen und sich den Inhalt einpragen usw. —, und Tze-
fenstrategien, die man einsetzt, wenn man die zu erlernenden Inhalte wirk-
lich verstehen, Wichtiges von Unwichtigem trennen oder Zusammenhinge
aufdecken will.

Tiefenstrategien sind zum Beispiel:
 den Inhalt eines Abschnittes in eigenen Worten wiedergeben,
. die wichtigsten Punkte aus einem Text herausschreiben und ordnen
- und daraus eine eigene Zusammenfassung erstellen,
« die Sachverhalte bildhaft darstellen,
« sich zum Inhalt eine praktische Anwendung vorstellen,
« Neues mit Inhalten verkntipfen, die bereits frither gelernt wurden,
- zum Lernstoff eine eigene Gliederung anfertigen,
o aus dem Text systematisch Schlussfolgerungen ziehen.

Wenn die Lernenden an den Inhalten interessiert sind und das Erarbeitete
mit den eigenen Erfahrungen in Verbindung bringen konnen, dann besteht
die Chance, dass sie sich nicht auf oberflachliches Lernen beschrinken, son-
dern »der Sache auf den Grund gehen« wollen und Tiefenstrategien einset-
zen.

Mit metakognitiven Strategien steuern die Lernenden ihr Lernen selbst. Sie

konnen zum Beispiel Ziele formulieren, selbststandig eine Gliederung erstel-

len, mogliche Stolpersteine vor der Ausfiihrung der Arbeit erkennen und sich

selbst kontrollieren, aber auch abschitzen, was notig ist, um moglichst oko-

nomisch zu arbeiten.
Beispiele fiir metakognitive Strategien sind:

« sich bewusst ein Ziel setzen und tiberlegen, wie viel Anstrengung es
braucht, es zu erreichen,

« eine Arbeit planen oder ein Problem in Teilprobleme unterteilen,

« sich klarmachen, ob man das Gelernte wirklich verstanden hat, und allen-
falls nachfassen, das heiflt, einen Satz oder Abschnitt noch einmal lesen,

« sich beobachten, ob man beim Lernen bei der Sache bleibt und nicht
abschweift,

« tiberpriifen, ob man das Wichtigste auch behalten hat,

o gezielt Pausen machen und tiber den Lernprozess nachdenken,

« Schlussfolgerungen zum eigenen Lernen ziehen,

« die Zeit im Auge behalten,

. den Aufbau des zu bearbeitenden Stoffes analysieren,

« bei Unklarheiten in den Unterlagen oder anderen Biichern nachschlagen.
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Abbildung 5
Robins gute Lernvorsatze

Zentral fur den Lernerfolg ist die dzulerste Schicht der Zwiebel, die Mo#-
vation. Darunter verstehen wir die Bereitschaft der Lernenden, sich auf den
Weg zu machen und auch in schwierigen Situationen nicht aufzugeben. Ob
ein Lernender sich gut motivieren kann, hangt u. a. davon ab, ob er sich selbst
realistische Ziele zu setzen vermag, ob er es schafft, die eigene Stimmung
positiv zu beeinflussen, das eigene Interesse am Thema zu wecken, zu erhal-
ten und sich Erfolgserlebnisse zu verschaffen (Metzger 2008, S. 15-18). Moti-
vation ist der Wille, sich in einer konkreten Lernsituation intensiv und aus-
dauernd mit einem Gegenstand auseinanderzusetzen (vgl. Wild/Hofer/
Pekrun 2006). Im Unterricht ist in diesem Sinne namentlich das Bediirfnis
nach Selbstwirksamkeit, nach Autonomie und sozialer Eingebundenheit
(Zughorigkeit, Wohlfthlen, Sicherheit, Unterstiitzung) wirksam. Dass solche
Bediirfnisse im Unterricht befriedigt werden, ist die Grundbedingung fiir ein
produktives und subjektiv bedeutsam erlebtes Lernen (Messner/Niggli/Reus-
ser 2009, S.154).

Ein Beispiel aus der Praxis

Dass unser Modell praxistauglich ist, zeigt ein Beispiel aus dem Unterricht.

Sie alle kennen die Situation: Ein Thema wurde in der Klasse sorgfiltig erar-
beitet; jetzt steht die Priifung an. Moglicherweise haben Sie Thre Lernenden
in dieser Phase auch schon einmal gefragt, wie sie sich auf die Priifung vor-
bereiten. Von Robin, einem Auszubildenden im ersten Lehrjahr, stammt die
folgende Antwort:
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Offensichtlich kennt Robin ein breites Spektrum von kognitiven Strategien,
die man bei der Vorbereitung auf eine Priffung einsetzen kann. Er mochte
Oberflichenstrategien (durchlesen/anschauen/auswendig lernen) und Tie-
fenstrategien einsetzen (sich Notizen machen/Text gut verstehen). Er will
sein Vorgehen planen und kontrollieren (jeden Tag eine Stunde anschauen/
jeden Tag mit Freunden lernen/tiberlegen, ob man alles richtig hat). Auch
scheint er motiviert, sich der Herausforderung zu stellen (jeden Tag ler-
nen/mit Freunden lernen).

Aufgrund der Liste allein konnen wir aber nicht wissen, ob Robin alle
diese Strategien auch wirklich beherrscht, wie gut und wirkungsvoll er sie zu
Hause einsetzt und ob er sich tatsichlich an seinen Plan halt. Das Priifungs-
ergebnis wird uns erste Hinweise geben.

Fallt es positiv aus, so verspricht bei Robin der indirekte Wege zur For-
derung von Ressourcen Erfolg. Er hat das Potenzial, selbststandig oder selbst-
reguliert zu lernen, und kann die verschiedenen Ebenen (motivationale, kog-
nitive, metakognitive) sinnvoll miteinander kombinieren. Bei einem negativen
Resultat sollte der direkte Weg eingeschlagen werden, bei dem die Lehrper-
son mit den Lernenden bestimmte Ressourcen (zum Beispiel Lernstrategien)
bewusst nochmals erarbeitet und festigt — immer mit dem Ziel, dass sich
Robin im Verlauf der Ausbildung zum selbststindigen Lerner entwickeln
kann. Wichtig in diesem Zusammenhang sind Erfolgserlebnisse, die motivie-
ren und dazu fithren, dass die Lernende/n sich immer wieder an die Arbeit
machen und sich anstrengen.

Welche Strategien die Lernenden im Unterricht anwenden, hangt zu einem
guten Teil von der Gestaltung des Unterrichts durch die Lehrperson ab. Die
Lernenden werden tiefen- und metakognitive Strategien eher dann einsetzen,
wenn sie im Unterricht gefordert und gefordert werden.

Gefordert werden sie, wenn ihnen anspruchsvolle und anregende Aufgaben
zur Bearbeitung vorliegen, die sie nur durch den Einsatz von Tiefenstrategien
bearbeiten konnen. Lernende haushalten in der Regel mit ihren Kriften. Des-
halb mussen sie in Situationen gebracht werden, die sie nur durch den Einsatz
von metakognitiven Strategien bewaltigen konnen.

Gefordert werden die Lernenden dann, wenn die Lehrperson ihnen gezielte
Riickmeldungen gibt, wie gut sie durch den individuellen Einsatz von Res-
sourcen und personliches Engagement Fortschritte erzielen konnten (= Lern-
journal, S.123), und wenn die Lehrperson ihren Unterricht immer wieder
nach dem direkten oder indirekten Verfahren variieren kann.

Durch anspruchsvolle und anregende Aufgaben und den Einsatz von Metho-
den, die den Aufbau bestimmter Ressourcen unterstiitzen, tragen wir viel
dazu bei, dass die Lernenden ihr Lernen und Arbeiten selbst in die Hand
nehmen und kiinftige Herausforderungen in Arbeit und Beruf — dank geziel-
tem Finsatz von Ressourcen — meistern.

Lernende, die in der Lage sind, ihr Lernen selbst zu steuern, setzen also
gezielt auch motivationale Strategien ein. Sie interessieren sich fiir den Inhalt
und sind bereit, neue Herausforderungen anzunehmen. Sie sind ferner in der
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Lage, den Einsatz von kognitiven Strategien beim Lernen bewusst zu steuern
und immer wieder zu kontrollieren (metakognitive Strategien). Unser erwei-
tertes Modell der »Lernzwiebel« (Abbildung 6) zeigt den Zusammenhang:

Abbildung 6

Das Drei-Schichten- ]
Modell (»Zwiebel- S o 9es Lernpro
Modell«) beim selbst- \>\?>“0 &S5
regulierten Lernen QSJQ

(Boekarts 1999, vgl. auch

Straka 2006, S.394)

Selbst
Y 0>

Fassen wir noch einmal zusammen: Ein kompetenzorientierter Unterricht ist
ausgerichtet auf die Entwicklung der kognitiven Strategien (Verarbeitungs-
modus = Fachkompetenz), der metakognitiven Strategien (Regulation des
Lernprozesses = Methodenkompetenz) und der motivationalen Strategien
(Wahl von Zielen und Ressourcen = Selbstkompetenz). Das AVIVA®-Modell,
bei dem die Lehrperson ihre Unterrichtsmethoden auf den Lernprozess
abstimmt, liefert dazu wichtige und konkrete Hinweise (vgl. dazu das nachste
Kapitel).

Exkurs: Klassenfiihrung im kompetenzorientierten Unterricht

In den vorangehenden Abschnitten haben wir dargelegt, wie Lernende tiber-
haupt in die Lage versetzt werden, ihr Lernen selbst in die Hand zu nehmen:
Erfolgreiche Lernende setzen gezielt metakognitive, kognitive und motiva-
tionale Strategien ein. Dies ermoglicht es ihnen, eine Situation zu meistern.
Aber warum setzen sich Lernende tiberhaupt zum Lernen hin, warum
beginnen die einen von sich aus zu arbeiten, warum verweigern andere die
Arbeit? Jean-Louis Berger hat sich im Rahmen seiner Forschungsarbeiten fiir



die Frage interessiert, welche motivationalen Zielorientierungen bei Auszu-

bildenden anzutreffen sind (Berger 2009, S.19-20). Nach Berger lassen sich

vier typische Zielorientierungen unterscheiden:

o Typus 1 - Beherrschung: Die Lernenden mochten das, was sie an Inhalten
und Methoden in der Ausbildung mitbekommen, gut verstehen und
beherrschen. Sie mochten Fortschritte machen.

o Typus 2 — Herausforderung: Die Lernenden sind an einem Thema inter-
essiert. Sie stellen sich den Anforderungen, weil sie motiviert sind, und
strengen sich entsprechend an.

o Typus 3 — Leistung: Die Lernenden vergleichen sich vor allem mit ihren
Mitschiiler/innen. Sie mochten mit den guten Lernenden mithalten kon-
nen und strengen sich deshalb besonders an.

o Typus 4 — Arbeitsvermeidung: Die Lernenden versuchen, mit einem mini-
malen Einsatz die gestellten Anforderungen zu erfillen. Vor allem Ler-
nende mit einem schwach ausgeprigten Ehrgeiz und geringem Interesse
fiir ein Fach sind in dieser Gruppe zu finden.

Anzumerken ist, dass sich dieselbe Person in verschiedenen Fachern durch-
aus unterschiedlich verhalt und dass sich die Dinge auch entwickeln — nicht
zuletzt hierin liegt ein wesentliches Ziel eines kompetenzorientierten Unter-
richts: dass Lernende allmihlich von auflerem Druck unabhingig werden
und ihre motivationalen Strategien selbst zu steuern lernen. Dieser Aspekt
ist vielleicht der wichtigste von allen.

Die Lernenden der Typen 1 bis 3 konnen sich im Unterricht gut motivieren,
sie wahlen zielfiihrende Strategien und kontrollieren ihre Arbeitsschritte
selbst. Problematischer sieht es bei Lernenden aus, die zum Typus 4 zihlen,
den »Arbeitsvermeidern«. Diese Schiiler/innen lassen sich kaum dazu bewe-
gen, aus freien Stiicken selbststandig zu arbeiten.

Mit welchen Malnahmen kann eine Lehrperson diese Lernenden besser
in den Unterricht einbinden? Welche Bedeutung kommt dabei der Klassen-
fithrung zu?

Im Folgenden dazu ein paar Uberlegungen und AnstoRe (vgl. Stadeli/Obrist/
Grassi 2013; Dubs 2009).

Klare Regeln formulieren

Geben Sie gleich am ersten Schultag die wichtigsten Regeln bekannt — immer
mit Begriindung, und selbstverstandlich sollten Thre Regeln nachvollziehbar
sein. Lernende, die mit der Zielsetzung »Arbeitsvermeidung« in die Schule
eintreten, wissen so von Anfang an, was auf sie zukommt. Am ersten Tag
werden nach Dubs (2009, S.5141.) Regeln fur das Betragen und fur das Lernen
vorgegeben bzw. ausgehandelt. Beim Betragen geht es vor allem um die erwar-
tete Grundstimmung (Klasse als Lerngemeinschaft; offener und ehrlicher
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Abbildung 7
Negativer Kreislauf von
Storungen (nach Dubs
2009, S.510)

Umgang untereinander; Storungen sofort ansprechen) und die Regelung von
Fehlzeiten (striktes Einhalten der Regelung von Fehltagen der Schule; Nach-
holen von Priifungen). Bei den Regeln zum Lernen zeigen wir, mit welchen
Lehrmitteln und Materialien wie gearbeitet wird und in welcher Form die
Eintrige in die Hefte oder Arbeitsblitter kontrolliert werden. AnschlieRend
gehen wir auf die Hausaufgabenpraxis und die Priifungen ein. Zu den Prii-
fungen erklaren wir, in welchem Rhythmus welche Priifungsformen vorkom-
men und wie die Leistungen bewertet und beurteilt werden. Im Lauf der Zeit
werden dann je nach Bedarf weitere Regeln eingefiihrt — zum Beispiel, wie auf
kleine Storungen (schwatzen, zu spat kommen usw.) reagiert wird, oder Nut-
zungsregeln fiir Schuleinrichtungen. Einmal formulierte Regeln werden kon-
sequent durchgesetzt, damit ein negativer Kreislauf von Storungen im Unter-
richt gar nicht erst entstehen kann oder sofort durchbrochen wird.

Die Lehrperson hat gegentiber Stérungen eine hohe Toleranz und akzeptiert
vieles, da sie bei den Lernenden nicht kleinlich wirken will. Sie will sich in den
Lernprozess nicht einmischen und Idsst den Lernenden uneingeschrankte
Freiheiten.

Die Lernenden zeigen immer haufiger ein Verhalten, das den Vorstellungen der
Lehrperson widerspricht. Dieses Verhalten ist weder boswillig noch personlich ge-
gen die Lehrperson gerichtet. Die Lernenden wissen bloB nicht, was gilt, weil
keine Regeln flr das Betragen und Lernen aufgestellt wurden.

Irgendwann verliert die Lehrperson die Geduld. Sie reagiert untiberlegt und
unberechenbar. Die Lernenden verstehen ihr Verhalten nicht, da sie bisher ja nie
interveniert hat. Die Lernenden reagieren ungehalten.

Die Lehrperson ergreift weitere MaBnahmen, die haufig nicht richtig begriindet
werden und konzeptlos wirken. Sie reagiert bereits bei kleinen Ungereimtheiten
gereizt, ist ungeduldig und nervés und vermeidet mit der Zeit den direkten
Kontakt mit den Lernenden.

Die Lehrperson verliert die Freude am Unterrichten und gestaltet den Unterricht
nur noch frontal. Fir das selbstregulierte Lernen und den kompetenzorientierten
Unterricht bleibt wenig Raum.





