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In der Fachwelt herrscht breiter Konsens, dass Beurteilen und Lernen eng
miteinander verkniipft sind. Beurteilen beinhaltet demnach mehr, als die
Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler am Ende einer Lerneinheit zu
tberpriifen und die erfassten Leistungen in Form einer Note auszudrii-
cken. Diese Erkenntnisse sind in die Uberlegungen zur kompetenzorien-
tierten Beurteilung im Lehrplan 21 eingeflossen; konkrete Umsetzungen
sind darin jedoch nicht beschrieben.

Deshalb legten die Bildungsverwaltungen der Deutschschweizer
Kantone Leitlinien zur kompetenzorientierten Beurteilung fest und ent-
wickelten Broschiiren als Umsetzungshilfen fir ihre Schulen. Fir ver-
schiedene Ficher wurden und werden Lehrmittel erarbeitet, welche die
Anspriiche an einen kompetenzorientierten Unterricht und die entspre-
chende Beurteilung umsetzen. Auflerdem beschiftigen sich zahlreiche
Forschungsprojekte in verschiedenen Landern mit Fragen des kompetenz-
orientierten Diagnostizierens und Beurteilens.

Bei der Durchsicht dieser unterschiedlichen Quellen fillt auf, dass je
nach wissenschaftlicher Disziplin, Unterrichtsfach, Kanton oder Land
unterschiedliche Begriffe fiir ihnliche Aufgaben oder Situationen im Be-
rufsfeld verwendet werden.

Ziel dieses Buches ist es daher, ein kohirentes Gesamtkonzept
einer kompetenzorientierten Beurteilung zur Verfiigung zu stellen. Es
soll Studierenden und Lehrpersonen dabei helfen, ihre Diagnose- und
Beurteilungskompetenzen aufzubauen und weiterzuentwickeln, um in
ihrem Beruf erfolgreich zu handeln und das Lernen und die Entwick-
lung ihrer Schiilerinnen und Schiiler optimal zu unterstiitzen. Das Buch
richtet sich aber auch an Dozierende an Pidagogischen Hochschulen
und weitere an Kompetenzorientierung und Beurteilung interessierte
Fachleute.

Im ersten Teil dieses Buches werden Grundlagen der kompetenzori-
entierten Beurteilung erarbeitet. Anhand eines Modells wird dargelegt,
wie kompetenzorientierte Beurteilung geplant und im Unterricht durch-
gefihrt werden kann.

Im zweiten Teil des Buches folgen neun Beitrige, die sich auf unter-
schiedliche Ficher und Schulstufen (Zyklen) vom Kindergarten bis zur
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Sekundarschule beziehen. Diese Beitrige zeigen auf, wie die Umsetzung
einer kompetenzorientierten Beurteilung in der Praxis aussehen konnte.

Die Schlussgedanken wiirdigen die fachdidaktischen Beitrige im Sinne
eines Fazits, nehmen Bezug auf aktuelle Themen wie beispielsweise stan-
dardisierte Lern- und Testsysteme und weisen auf die Bedeutung des Auf-
baus einer gemeinsamen Lern- und Beurteilungskultur hin.
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Im Zuge der Einfiihrung des Lehrplans 21, der auf einen kompetenzori-
entierten Unterricht zielt, ist auch die Beurteilung der Schiilerinnen und
Schiiler weiterzuentwickeln.

Als Basis fiir die weiteren Ausfiihrungen werden zunachst Voraussetzungen
und Begriffe geklart, die fiir das Verstdndnis einer kompetenzorientierten
Beurteilung zentral sind. Dabei wird deutlich, dass das Bildungswesen
zentrale Aufgaben fiir die Gesellschaft iibernimmt: Es fiihrt die nach-
wachsende Generation in die Gesellschaft ein, soll diese optimal fiir das
zukiinftige Leben qualifizieren und ist dafiir zustdndig, leistungsgerechte
Bildungsabschliisse zu ermoglichen. Das Erfiillen dieser Aufgaben fiihrt
Lehrpersonen im Zusammenhang mit Diagnosen und Beurteilungen aher

in ein Spannungsfeld: Einerseits dienen Diagnosen und Beurteilungen
dazu, das Lernen optimal zu unterstiitzen. Andererseits werden Diagnosen
und Beurteilungen genutzt, um Schiilerinnen und Schiiler unterschiedli-
chen Bildungsgdngen zuzuweisen. Der damit verbundene Anspruch, die
leistungsstarksten Schiilerinnen und Schiiler fiir eine beschrankte Anzahl
Platze in hoheren Bildungsgdangen auszuwdhlen, kann dazu fiihren, dass
sich die Wahrnehmung der unterschiedlichen Kompetenzen und Leistungen
der Lernenden auf leicht erfasshare Dimensionen verengt, die fiir die Unter-
stiitzung des Lernens wenig bedeutsam sind. Um einer solchen Verengung
entgegenzuwirken, wird in diesem Beitrag ein Lern- und Beurteilungsver-
standnis dargestellt, das die forderorientierte Funktion der Beurteilung
akzentuiert. Dennoch wird beriicksichtigt, dass die aktuellen Rahmenbedin-
gungen der Schule auch Notenzeugnisse und Laufbahnentscheide vorsehen.
Was das konkret bedeuten kann, wird iiber die verschiedenen Phasen des
diagnostischen Prozesses hinweg ausgefiihrt: von der Zielsetzung, Planung
und Nutzung des Lernangehots iiber die diagnostische Erfassung und
Interpretation beziehungsweise Beurteilung der erfassten Hinweise his hin
zur Frage, wie Beurteilungen kommuniziert und genutzt werden kdnnen.
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Grundlagen kompetenzorientierter
Beurteilung

Hanni Lotscher, Markus Roos

1 Einleitung

Die Beurteilung von Schiilerinnen und Schiilern ist ein in Wissenschaft
und Schulfeld zum Teil heftig diskutiertes Thema. Die Einfiihrung des
Lehrplans 21 und die zugehorige Kompetenzorientierung entfachen neue
Diskussionen. Bisherige Fragen miissen vor einem verinderten Hinter-
grund betrachtet werden, neue Fragen stellen sich. Der vorliegende Bei-
trag ermoglicht die Verstindigung tiber zentrale Begriffe und Konzepte
einer kompetenzorientierten Beurteilung, um diese Fragen zu kliren.

In Kapitel 2 werden Rahmenbedingungen und Begriffe zu Lehrplan 21
und kompetenzorientiertem Unterricht erldutert, die fiir das Verstindnis
einer entsprechenden Beurteilung zentral sind. Darauf aufbauend, wird das
Modell einer kompetenzorientierten Beurteilung vorgestellt (siche Kapi-
tel 3) und in den folgenden Kapiteln entlang eines idealtypischen Verlaufs
kompetenzorientierten Unterrichts vertiefend erliutert. Die Planung mit
einer kompetenzorientierten Zielsetzung (siehe Kapitel 4) beginnt mit
folgender Frage: Wie sollen die Lernenden am Ende der Unterrichtsein-
heit in einer konkreten Anwendungssituation handeln kénnen? Das Ler-
nangebot mit entsprechenden Aufgaben(-sets) konnen die Lernenden auf
der Basis geklarter Ziele fiir den Aufbau und die Weiterentwicklung ihrer
Kompetenzen nutzen (siehe Kapitel 5). Bei der Nutzung des Lernangebots
werden die Schiilerinnen und Schiiler angeleitet, sich als Zustindige fir
ihr Lernen wahrzunehmen und ihr Lernen zu steuern. Ebenso werden sie
unterstiitzt, ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler als lehrreiche Ressour-
cen far ihr Lernen zu nutzen. Die Begleitung der Lernprozesse gestaltet
die Lehrperson so, dass sie durch das Beobachten von Lernhandlungen,
das Analysieren von Dokumenten und Produkten und tiber das Befragen
der Schiilerinnen und Schiiler zu wichtigen diagnostischen Informatio-
nen kommt (siehe Kapitel 6). Diese Informationen werden anschliefiend
interpretiert — sie bilden die Basis fiir Diagnosen, Beurteilungen und Be-
wertungen (sieche Kapitel 7). Um Diagnosen, Beurteilungen beziehungs-
weise Bewertungen zu kommunizieren, werden auf unterschiedlichen
Ebenen verschiedene Formen eingesetzt: spontane Feedbacks wihrend
des Unterrichts, geplante Feedbackgespriche, umfassende Lern- oder Coa-
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chinggespriche, Noten, Beurteilungsgespriche oder Zeugnisnoten (siche
Kapitel 8). Diese Riickmeldungen und Beurteilungen werden genutzt, um
Entscheide fiir das weitere Lernen oder den Unterricht abzuleiten. Zudem
konnen Beurteilungsergebnisse genutzt werden, um Laufbahnentscheide
zu treffen (siche Kapitel 9).

2 Einfiihrung ins kompetenzorientierte Unterrichten und Beurteilen

Ausgehend vom grundsitzlichen Auftrag der Schule und den gesellschaft-
lichen Funktionen, die sie wahrnimmt, wird im Folgenden ein Uberblick
iber den schriftlich ausformulierten, konkreten Auftrag an die Schule —
den Lehrplan 21 - gegeben. Dabei wird mit dem aufzubauenden Wissen
und Konnen ein besonderes Merkmal dieses Lehrplans — die Kompetenz-
orientierung — in den Vordergrund gertickt. Die Umsetzung des Auftrags,
der mit dem Lehrplan 21 verknipft ist, verindert die Anspriiche an die
Lehrpersonen und deren diagnostische Kompetenz. Beispielsweise setzt
ein kompetenzorientierter Unterricht und die damit verbundene Beur-
teilung einen starken Akzent auf eine forderorientierte (formative) Be-
urteilung, die mit einem bestimmten Lern- und Unterrichtsverstindnis
einhergeht. Nicht nur bei der formativen Beurteilung, sondern auch bei
anderen Funktionen der Beurteilung sind hohe diagnostische Kompeten-
zen der Lehrperson gefragt.

2.1 Auftrag und Funktionen der Schule

In Diskussionen zu Beurteilungsfragen zeigt sich, dass die Arbeit in
Schule und Unterricht immer von gesellschaftlichen Bedingungen und
Zusammenhingen mitbestimmt und beeinflusst wird. Das Wissen um
solche Zusammenhinge kann Lehrpersonen helfen, berufliche Situatio-
nen und erlebte Spannungsfelder nicht nur als individuelle Probleme zu
interpretieren, sondern auch in einem gesamtgesellschaftlichen und pida-
gogischen Kontext zu verstehen. Dieses Verstehen kann dazu fithren, ein-
gespielte Praktiken kritisch zu hinterfragen und (neue) Handlungsspiel-
rdume zu nutzen. Daher werden im Folgenden einige Zusammenhinge
zwischen Schule und Gesellschaft dargestellt.

Beim politischen System, dem Wirtschafts- und dem Bildungssystem
handelt es sich um drei zentrale gesellschaftliche Teilsysteme, zwischen
denen vielfiltige Austausch- und Aushandlungsprozesse bestehen. Dem
Bildungssystem kommt die Aufgabe zu, die folgende Generation so in die
Funktionsweisen und die Tatigkeiten der Gesellschaft einzufiihren, dass
der Zusammenhalt und die Aufrechterhaltung dieser Gesellschaft ermog-
licht wird (Fend 2006, 49).
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2.1.1 Gesellschaftliche Funktionen der Schule im Uberblick
Bei Aushandlungen um die Ausgestaltung des Bildungssystems flieRen
neben den Anliegen von Parteien und Verbanden ab Mitte des 20. Jahr-
hunderts stark auch die Interessen des Wirtschaftssystems ein. Die Wirt-
schaft ist darauf angewiesen, dass die nichste Generation moglichst ef-
fektiv fiir sich stetig wandelnde wirtschaftliche Felder qualifiziert wird.
Im Gegenzug sichert ein erfolgreich agierendes Wirtschaftssystem tiber
Steuerertrage die finanziellen Ressourcen fiir den Staat und sein Bildungs-
wesen (Fend 2006, 36).
Gemifd Fend (2006) trigt die Schule zur gesellschaftlichen Reproduktion
bei, indem sie verschiedene Funktionen fiir die Gesellschaft tibernimmt:
1. Enkulturation: Einfithrung in Sprache, Schrift, Werteorientierung
2. Integration: Schaffung einer kulturellen und sozialen Identitit, die den
gesellschaftlichen Zusammenhalt und Frieden sichert
3. Qualifikation: Vermittlung von Fertigkeiten und Kenntnissen fiir die
Arbeitswelt
4. Allokation: Zuweisung der Schiilerinnen und Schiiler zu verschiede-
nen Laufbahnen

Mit der Enkulturations-, Integrations- und der Qualifikationsfunktion hat
das Bildungssystem die Aufgabe, die nachwachsende Generation in grund-
legende kulturelle Techniken, Werte und Normen einzufiihren. Die kom-
mende Generation soll an der Gesellschaft teilhaben und integriert werden.
Ziel des Bildungswesens einer Gesellschaft ist es demnach, die zukiinftige
Generation fiir ein moglichst erfolgreiches gesellschaftliches und berufli-
ches Leben zu qualifizieren. Um diesen Funktionen nachzukommen, muss
das Bildungswesen neben den fachlichen und methodischen Kompetenzen
auch personale und soziale Kompetenzen gezielt férdern.

2.1.2 Allokationsfunktion

Der Allokationsfunktion der Schule kommt eine besondere Bedeutung
zu, denn mit dieser Funktion tibernimmt das Bildungswesen einen gesell-
schaftlichen Zuweisungsauftrag.! Im Rahmen des Bildungswesens wer-
den Abschliisse erworben, die den Zugang zu angestrebten beruflichen
und gesellschaftlichen Positionen ermoglichen. Somit erhalten Bildungs-
abschlisse gesellschaftlich und individuell einen groflen Stellenwert.
Dieser grofie Stellenwert verlangt, dass die Art und Weise, wie Zuweisun-
gen erfolgen und Bildungsabschliisse vergeben werden, gesellschaftlich
akzeptiert wird. Vor diesem Hintergrund leistet die Schule einen wich-

! In diesem Zusammenhang wird oft von Selektion gesprochen, was aber nicht ganz kor-
rekt ist, weil es nicht darum geht, die besten Schiilerinnen und Schiiler auszuwihlen
(Selektion), sondern alle Schiilerinnen und Schiiler zu platzieren (Allokation).
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tigen gesellschaftlichen Beitrag, wenn es ihr gelingt, Laufbahnentscheide
im Bewusstsein der Beteiligten als gerecht zu verankern (Fend 2006, 46).
Dies ist von besonderer Bedeutung, weil sich mit Zuweisungen aus nach-
vollziehbaren Verfahren spitere gesellschaftliche Unterschiede (z.B. Po-
sitionen oder Lohn) rechtfertigen lassen. Das Bildungswesen tbernimmt
somit eine Legitimationsfunktion fir die hierarchische Organisation der
Gesellschaft. Zudem verinnerlicht die nachwachsende Generation wich-
tige gesellschaftliche Prinzipien, indem sie die schulischen Zuweisungs-
prozesse selbst erlebt.

2.1.3 Leistungs-, Gleichheits- und Bediirfnisprinzip

Zu diesen wichtigen Prinzipien gesellschaftlicher Legitimation zihlen
vorab das Leistungsprinzip sowie die Chancengleichheit, zumal sich die
Spielregeln der Zuweisung in gesellschaftliche Positionen wesentlich
auf diese beiden Prinzipien stiitzen (Leemann 2015). Neben dem Leis-
tungs- und Gleichheitsprinzip kommt gerade in der Schule aber auch
dem Bediirfnisprinzip eine besondere Bedeutung zu: Mit der Meritokratie
oder dem Leistungsprinzip wird betont, dass die Zuteilung zukiinftiger
Positionen allein von den erbrachten Leistungen des Individuums und
nicht mehr wie friuher von (Adels-)Herkunft oder Geschlecht abhingig
sein soll. Das meritokratische Prinzip ist als grundlegendes Selbstver-
standnis in westeuropdischen Gesellschaften tief verankert: «Wer mehr
leistet, darf und soll besser leben» (Schimank 2018, 20). In der Uberzeu-
gung, das Schicksal mit dem eigenen Tun beeinflussen zu kénnen, ist
es vor diesem Hintergrund fir das Individuum erstrebenswert, Leistun-
gen zu erbringen und sich auf der Basis des Leistungsprinzips Zielpers-
pektiven zu er6ffnen. Ein solches Streben nach Leistung kann tiberdies
auch Lebenssinn stiften, zumal Anstrengung und «besser werden» an
sich schon als befriedigend erlebt werden kénnen, insbesondere dann,
wenn Leistungsstreben im Rahmen der Enkulturation als eigentlicher
Wert vermittelt wird.

Das zweite gesellschaftliche Prinzip, das im Zusammenhang mit Zu-
weisungsprozessen verinnerlicht wird, wird als Gleichheitsprinzip oder
Prinzip der Chancengleichheit bezeichnet. Dieses Prinzip betont, dass ho-
here Bildungsabschliisse grundsitzlich fur alle gleich zuginglich sind (bzw.
sein sollten) und dass bei Zuweisungsprozessen alle gleich behandelt wer-
den missen. Um dies zu gewihrleisten, sind bestimmte Bedingungen ein-
zuhalten: So ist von «formaler Gleichheit» die Rede, wenn beispielsweise
fir Midchen und Jungen die gleiche Stundentafel gilt, wenn also alle Kin-
der und Jugendlichen denselben Zugang zu Bildung haben. Eine weitere
Bedingung fiir Chancengleichheit verlangt die «Gleichheit der Verhaltnisse
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und Umstinde.»?> Diese Bedingung kann beispielsweise durch den Einsatz
eines Schulbusses eingelost werden, damit Kinder aus abgelegenen Gebie-
ten den Unterricht besuchen kénnen. Die Gleichheit der Verhiltnisse und
Umstinde kann weiter durch bauliche Mafinahmen geférdert werden, da-
mit der Schulbesuch fiir korperbehinderte Kinder ermdoglicht wird, oder es
wird ein spezifischer Sprachunterricht angeboten, damit Kinder mit ande-
rer Erst- oder Familiensprache dem Unterricht folgen konnen. Bei all die-
sen Maflinahmen handelt es sich um kompensatorische Angebote. Wie weit
Chancengleichheit erreicht wird, ldsst sich erst mit einem Blick auf die tat-
sichlichen Ergebnisse der Bildungsprozesse feststellen. Dabei wird mithilfe
statistischer Verfahren tiberpriift, ob das Erreichen von Bildungsabschlis-
sen durch die Leistungsfihigkeit der Einzelnen erklirt werden kann — und
nicht tiberzufillig stark von sozialen Merkmalen wie regionaler Herkunft,
Bildungshintergrund oder Migration beeinflusst wird (Leemann 2015).

Das Bediirfnisprinzip schliefilich bezieht sich auf die Bedurfnisse der
Lernenden und ihre Leistungsmaoglichkeiten. Es orientiert sich an der Ein-
zigartigkeit der einzelnen Lernenden und zielt auf einen Ausgleich von
Defiziten (Bloch 2014, 154-158) sowie auf die Forderung von Begabung ab.
Allokationsentscheide nach dem Bediirfnisprinzip fragen demnach nicht
nur nach den erbrachten Leistungen, sondern berticksichtigen auch die
Potenziale der einzelnen Lernenden.

Aus den drei erwihnten Prinzipien — dem Leistungs-, dem Gleichheits-
und dem Bedurfnisprinzip - zeigt sich ein fiir die Schule immanentes Span-
nungsfeld, in dem Lehrpersonen Zuweisungsentscheide zu treffen haben.

2.2 Der Lehrplan als formulierter Auftrag an die Schule

In Lehrplinen verdichtet eine Gesellschaft, was sie der nichsten Genera-
tion weitergeben mochte. Dabei handelt es sich gewissermafien um den
ausformulierten Auftrag an die Schule: «Die Lehrpliane verkorpern das
Bemiihen, auf einen Nenner zu bringen, was eine Hochkultur fir ihren
Kernbestand hilt» (Fend 2008, 40).

Fur die Deutschschweiz wird dieser «Kernbestand» im Lehrplan 21 ab-
gebildet. Dabei handelt es sich um ein Referenzwerk, das die Schul- und
Unterrichtsentwicklung in den nichsten Jahren leiten soll. Daneben ist
der Lehrplan 21 mit seinen Grundanspriichen und den auf die drei Zyklen
ausgerichteten Auftrigen auch Grundlage fiir die Entwicklung von Beur-
teilungsinstrumenten (D-EDK 2015, 8).

2 In diesem Zusammenhang hat sich zunehmend der Begriff der «Chancengerechtigkeit»
bzw. equity durchgesetzt. Der Bezug zur «Gerechtigkeit» verdeutlicht, dass «Gleichheit»
nicht vorausgesetzt werden kann, sondern durch ausgleichende Mafinahmen gemif3 dem
«Gleichheitsprinzip», dass Gleiches gleich und Ungleiches ungleich behandelt werden
soll, hergestellt werden muss (Kappus 2015).
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2.2.1 Ausrichtung und Gliederung des Lehrplans 21

Der Lehrplan 21 ist kompetenzorientiert aufgebaut (D-EDK 2016, 25).
Kompetenzen (siehe Abschnitt 2.3) werden darin als eine erweiterte Form
von Lernzielen verstanden, die Wissen und Konnen einerseits und fachli-
che, personale, soziale und methodische Dimensionen andererseits mit-
einander verkntipfen (D-EDK 2016, 24).

Im Bereich der fachlichen Kompetenzen ist der Lehrplan 21 nach Fi-
chern, Handlungs-/Themenaspekten, Kompetenzen, Kompetenzstufen,
Grundanspriichen, Zyklen und Auftrigen gegliedert. Querverweise und
sogenannte Orientierungspunkte helfen dabei, sich im Lehrplan zurecht-
zufinden (D-EDK 2016, 52). Auf diese Aspekte wird im Folgenden niher
eingegangen.

2.2.2 Fachliche Kompetenzen

Im Bereich der fachlichen Kompetenzen werden im Lehrplan 21 die in
der Volksschule zu erwerbenden Kompetenzen weitgehend entlang der
Unterrichtsficher systematisiert.

Fur jeden fachlichen Kompetenzbereich (bzw. Handlungs- oder The-
menaspekt) wird im Lehrplan formuliert, was die Schiilerinnen und
Schiiler am Ende der Volksschule wissen und koénnen sollen (vgl. D-EDK
2016, 10). Im Fach Deutsch, Kompetenzbereich «Schreiben», Handlungs-/
Themenaspekt «Schreibprozess: Ideen finden und planen» lautet die zum
Ende der Volksschulzeit angestrebte Kompetenz beispielsweise «Die
Schiilerinnen und Schiiler kénnen ein Repertoire an angemessenen Vorge-
hensweisen zum Ideenfinden und Planen aufbauen und dieses im Schreib-
prozess zielfithrend einsetzen» (D-EDK 2016, 88). Im Sinne von «Teilkom-
petenzen» bauen die Kompetenzstufen der einzelnen Kompetenzbereiche
aufeinander auf. Daher kann der Lehrplan auch als Kompetenzraster ver-
standen werden (D-EDK 2015, 14), bei dem sich hohere Anspriiche tber
vertieftes Verstehen von grofleren Zusammenhingen, flexibleres Anwen-
den in unterschiedlichen Situationen sowie eigenstidndigeres Arbeiten
zeigen. Im Lehrplan 21 wird der fachliche Kompetenzaufbau idealtypisch
uber die drei Zyklen® hinweg dargestellt. Im oben genannten Beispiel zum
Finden von Ideen und Planen im Schreibprozess sieht der Kompetenzauf-
bau beispielsweise vor, dass die Kinder im 1. Zyklus aus Geschichten,
Bilderbiichern sowie Puppentheatern Ideen fiir eigene Geschichten ent-
wickeln und sich dartiiber austauschen konnen. Im 2. Zyklus geht es zum
Beispiel darum, allein oder in Gruppen verschiedene Schreibideen zu ent-
wickeln, diese zu strukturieren und den Schreibprozess unter Anleitung
planen zu koénnen (z.B. Mindmap, Stichwortliste). Im 3. Zyklus sollen

3 1. Zyklus: Kindergarten sowie 1. und 2. Klasse bzw. Grund- und Basisstufe; 2. Zyklus:
3. bis 6. Klasse; 3. Zyklus: 7. bis 9. Klasse.
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die Jugendlichen mit Unterstiitzung lingere Texte und grofiere Schreib-
projekte mit mehreren Texten planen kénnen (D-EDK 2016, 88). Anhand
dieser exemplarisch ausgewihlten Kompetenzstufen zeigt sich der kumu-
lative, progressive Charakter des Kompetenzrasters «Lehrplan 21».

2.2.3 Uberfachliche und facheriibergreifende Kompetenzen

An einer Schule, die ihren Bildungsauftrag ernst nimmt, darf die Arbeit
an fachlichen Kompetenzen den Unterricht nicht einseitig dominieren,
insbesondere nicht in Form einseitiger Wissensvermittlung (Waibel 2009,
258). Neben den fachlichen Kompetenzen sollen in der Schule auch so-
ziale, personale und methodische Kompetenzen aufgebaut werden, die
zusammenfassend als tiberfachliche Kompetenzen bezeichnet werden.
Fachliche und tiberfachliche Kompetenzen lassen sich jedoch nicht trenn-
scharf unterscheiden, da sie eng miteinander verflochten sind (Joller-Graf
et al. 2014, 19) und auch gleichzeitig erworben werden. Fur die Planung
und Gestaltung des Unterrichts ist von Bedeutung, dass sich tiberfachli-
che Kompetenzen nicht inhaltslos erwerben lassen. Vielmehr werden sie
aufgebaut, indem sie mit dem Erwerb fachlicher Kompetenzen verkniipft
werden. Ein solches Zusammenwirken fachlicher und tberfachlicher
Kompetenzen unterstiitzt nicht zuletzt auch die Personlichkeitsentwick-
lung der Schiilerinnen und Schiiler (Fend 2008, 60).

Abbildung 1
Verflechtung von fachlichem und iiherfachlichem Kompetenzerwerb (nach D-EDK 2015, 6)

Soziale

Personale Kompetenzen

Kompetenzen Dialog- und
Selbstreflexion Kooperationsfahigkeit
nzerwerb Selbststandigkeit Konfliktfghigkeit

Verstehen Uberfachliche

Eigenstandigkeit Umgang mit Vielfalt

d Fertigkeiten Kompetenzen Methodische

gen und Einstellungen Kompetenzen
Sprachféhigkeit

Informationen nutzen
Aufgaben und
Probleme |6sen

Abbildung 1 stellt zum einen dar, dass der Erwerb von fachlichen und von
uberfachlichen Kompetenzen eng verflochten ist. Zum anderen zeigen
die Kreise, welche Aspekte (z.B. Selbstreflexion) im Lehrplan 21 welchen
Kompetenzen (methodischen, sozialen oder personalen) zugeordnet wer-
den und dass auch die tiberfachlichen Kompetenzen miteinander intera-
gieren.
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Die Arbeit an tiberfachlichen Kompetenzen gehort zum verbindlichen
Auftrag des Lehrplans an die Lehrpersonen (D-EDK 2016, 31). Anders als
bei den fachlichen Kompetenzen, die im Lehrplan 21 als aufbauendes
Kompetenzraster konzipiert sind, wird bei den tberfachlichen Kompe-
tenzen im Lehrplan 21 keine Progression dargestellt. Der Lehrplan be-
schreibt zu den einzelnen Aspekten der drei tiberfachlichen Kompetenzen
verschiedene Zielsetzungen, die im Laufe der Schulzeit bearbeitet und
erreicht werden sollen.

Neben den tiberfachlichen Kompetenzen zielt der Lehrplan 21 auch
auf die Forderung fiachertbergreifender Kompetenzen. Im Unterschied
zu den tberfachlichen Kompetenzen handelt es sich bei ficheriibergrei-
fenden Kompetenzen um solche, welche Themen betreffen, die sich
nicht eindeutig einem einzelnen Schulfach zuordnen lassen. Dies ist be-
deutsam, weil Probleme aus dem Alltag, wie sie in einem kompetenz-
orientierten Unterricht bearbeitet werden sollten, vor den Grenzen eines
Unterrichtsfachs nicht haltmachen. Im Gegenteil: Die meisten lebens-
weltbezogenen Herausforderungen stellen sich fichertibergreifend dar
(Joller-Graf et al. 2014, 34). Deshalb gilt es bei der Planung und Gestal-
tung von Unterricht, solche ficheriibergreifenden Kompetenzen im Blick
zu behalten. Im Lehrplan 21 wird in diesem Zusammenhang ein spezi-
eller Fokus auf die drei fichertibergreifenden Bereiche «Nachhaltige Ent-
wicklung», «Medien und Informatik» sowie «Berufliche Orientierung»
gelegt (D-EDK 2016, 8).

2.2.4 Entwicklungsorientierte Zugange

Bei den jlingsten Kindern im Bildungssystem stehen allgemeine Welt-
und Lebenserfahrungen im Vordergrund, die sich tiber einen Ficherkanon
der Schule fassen lassen.

Deshalb beschreibt der Lehrplan 21 far jungere Kinder neben den
fachlichen Kompetenzen auch sogenannte entwicklungsorientierte Zu-
ginge. Diese entwicklungspsychologisch ausgerichteten Perspektiven
fokussieren auf die groflen Entwicklungsbereiche der vier- bis achtjih-
rigen Kinder. Wie die uberfachlichen Kompetenzen weisen auch die
entwicklungsorientierten Zuginge keine Progression auf. Die neun ent-
wicklungsorientierten Zuginge unterstiitzen Lehrpersonen im 1. Zy-
klus dabei, den Unterricht von der Entwicklungsperspektive hin zur
fachlichen Perspektive des Lehrplans zu gestalten (D-EDK 2016, 42). Die
im Lehrplan aufgefiihrten Indikatoren zu diesen neun Zugingen geben
Lehrpersonen Hinweise, wie sie den Kompetenzaufbau unterstiitzen und
beobachten konnen, beschreiben jedoch keine empirisch abgestiitzten
Entwicklungsschritte.
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Abbildung 2

Entwicklungsorientierte Zugange und Fachhereiche im Lehrplan 21 (nach D-EDK 2016, 44)

Kérper, Gesundheit und Motorik
Wahrnehmung
Zeitliche Orientierung

Raumliche Orientierung

Sprachen

Mathematik

Natur, Mensch, Gesellschaft

Zusammenhdnge und GesetzmaBigkeiten
Fantasie und Kreativitat

Lernen und Reflexion

Sprache und Kommunikation

Eigenstandigkeit und soziales Handeln

2.2.5 Zyklen, Grundanspriiche, Orientierungspunkte und Auftrage der Zyklen
Im Bereich der fachlichen Kompetenzen ist der Lehrplan 21 nach Zyklen ge-
ordnet. Der 1. Zyklus umfasst die Schuljahre 1 bis 4 (zwei Jahre Kindergarten
und 1./2. Klasse Primarschule), der 2. Zyklus die Jahre 5 bis 8 (3.-6. Klasse Pri-
marschule) und der 3. Zyklus die Jahre 9 bis 11 (7.-9. Klasse Sekundarstufe I).
Bei manchen Kompetenzstufen, die den Zyklen zugeordnet werden,
macht der Lehrplan 21 grafisch sichtbar, dass die Unterschiede in ei-
ner Klasse so grof3 sein konnen, dass die entsprechenden Kompetenzstufen
von einzelnen Lernenden bereits im aktuellen oder eben erst im folgen-
den Zyklus erreicht werden koénnen. Die Tatsache, dass im Lehrplan 21
die Heterogenitat von Schulklassen berticksichtigt wird, zeigt sich aber
auch in der Verwendung und Unterscheidung von «Grundanspriichen»,
«QOrientierungspunkten» und «Auftrigen der Zyklen» (D-EDK 2016, 12).
Far die Arbeit mit dem Lehrplan 21 - insbesondere fiir das Ableiten von
Lernzielen und fiir die Beurteilung — sind diese drei Arten von Anforde-
rungen zu unterscheiden (siehe Abbildung 3 und Abbildung 4).

Abbildung 3
Grundanspriiche, Orientierungspunkte und Auftrdge der Zyklen im Lehrplan 21

Gestalten

Musik

Bewegung und Sport

Erlduterung

Grundanspruch?* Fur alle drei Zyklen sind im Lehrplan 21 Kompetenzstufen ausgewiesen, die von den

Lernenden spatestens am Ende des Zyklus erreicht werden sollen. Fiir einzelne Lernende
kénnen diese Grundanspriiche unter Berilicksichtigung kantonaler Regelungen individuell
angepasst werden. Die einem bestimmten Grundanspruch vorangehenden Kompetenzstu-
fen missen jeweils ebenfalls erreicht worden sein, um einem Grundanspruch zu gentigen.

4 Bei den Grundanspriichen des Lehrplans 21 handelt es sich um Bildungsstandards, die als
Minimalstandards von (mdglichst) allen Lernenden erreicht werden sollen.
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Orientierungspunkt

Auftrag des Zyklus

Abbildung 4

Als Planungs- und Orientierungshilfen fiir die Lehrpersonen legt der Lehrplan 21 in der
Mitte des 2. und 3. Zyklus meist sogenannte Orientierungspunkte fest. Dabei handelt es
sich um Kompetenzstufen, die bis Ende der 4. Klasse bzw. Mitte der 8. Klasse im Unter-
richt thematisiert und verbindlich bearbeitet (aber von den Lernenden noch nicht zwingend
erreicht) werden missen.

Die Auftrage der Zyklen sind den Orientierungspunkten ahnlich. Auch diese Kompetenzstu-
fen missen verbindlich bearbeitet werden — es gibt aber keine Vorgabe, dass sie von allen
Lernenden erreicht werden sollten. An diesen Auftragen kann wahrend des ganzen Zyklus
gearbeitet werden.

Elemente des Kompetenzaufbaus im Lehrplan 21 (D-EDK 2016, 52)°

Kompetenzbereich D.4 ‘ Schreiben

E

Schreibprozess: inhaltlich iiberarbeiten €QEELT UL T EEVA LT L EET I {

Querverweise H
1. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen ihren Text in Bezug auf

sesents Auftrag 2. Zyklus o

Orientierungspunkt
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Schreibziel und Textsortenvorgaben inhaltlich iiberarbeiten.

. Die Schiilerinnen und Schiiler ...

Beginn im Verlauf des 1. Zyklus
» kénnen inhaltliche Unklarheiten besprechen, wenn die Lehrperson auf die
entsprechenden Textstellen hinweist. Grundanspruch
» kénnen in kooperativen Situationen (z.B. Schreibkonferenz, Feedback] einzelne positive K t T
Aspekte und Unstimmigkeiten im eigenen Text erkennen. GIHEIETZRELEE

» kénnen die Leserperspektive ansatzweise einnehmen (z.B. mit Leitfragen, Denkmuster)

o

o

o

d| » kdnnen in kooperativen Situationen einzelne vorher besprochene Punkte in ihren Texten F21F4375
mithilfe von Kriterien am Computer oder auf Papier iiberarbeiten. FS2E4B.1D
» kénnen mithilfe von Kriterien positive Aspekte erkennen sowie Unstimmigkeiten in EozE et e
Bezug auf ihr Schreibziel feststellen und Alternativen finden (z.B. Wérter, Wendungen,
Aufbau, Reihenfolge).
e | » kénnen beim Besprechen ihrer Texte auch die Leserperspektive einnehmen und bei
Bedarf zusatzliche textstrukturierende Mittel einsetzen (z.B. Titel, Absatz, Aufzahlung).
f| » konnen in kooperativen Situationen am Computer oder auf Papier positive Aspekte Bedli e Cuente g

y m = FSIF4B1d
erkennen sowie Unstimmigkeiten in Bezug auf ihr Schreibziel und Textsortenvorgaben  Fse4B14d

feststellen und mit Hilfsmitteln Alternativen finden (z.B. Wérterbuch, Internet).

» konnen einzelne dieser Uberarbeitungsprozesse selbststandig ausfiihren, wenn sie
dabei Punkt fur Punkt vorgehen.

» kénnen Bewerbungsunterlagen mit Unterstiitzung (z.B. Lehrperson, Textbausteine]

inhaltlich auf ihre Bewerbungssituation anpasse

» kénnen einzelne Uberarbeitungsprozesse am Computer und auf Papier selbststandig
ausfiihren, reflektieren und zielfiihrende Strategien fiir das inhaltliche Uberarbeiten
finden.

» konnen in Uberarbeitungsprozessen Mittel zur Leserfiihrung gezielt einsetzen, um den
Text leserfreundlicher zu gestalten (z.B. Uberleitung, Wiederaufnahme).

@

2.3 Kompetenzorientierung

Die Kompetenzorientierung gilt als Leitbegriff des Lehrplans 21 und da-
mit auch fiir Beurteilungsfragen. Daher soll im Folgenden der Kompetenz-
begriff mit verschiedenen Kompetenzdimensionen erldutert und mit kri-

5 Der Lehrplan 21 findet sich online unter https://v-fe.lehrplan.ch (Zugriff 20.09.2020).
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tischen Einwinden zur Kompetenzorientierung in Schule und Unterricht
erginzt werden.

2.3.1 Begriffsklarung

Im Kern geht es bei der Kompetenzorientierung darum, Wissen und Fi-
higkeiten so sicher aufzubauen, dass diese in verschiedenen Situationen
angewendet werden konnen (Reusser 2014). Damit wird deutlich, dass
bei Kompetenzen die Anwendungsorientierung zentral ist. Dies geht auch
aus der verbreiteten Kompetenzdefinition von Weinert klar hervor:

Dabei versteht man unter Kompetenzen die bei Individuen verfiigbaren
oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu losen, sowie die damit verbundenen motivationa-
len, volitionalen und sozialen Bereitschaften, um die Problemlésungen in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kon-
nen. (Weinert 2002, 27)

2.3.2 Kompetenzdimensionen

Zielfithrendes Handeln in konkreten Situationen setzt jedoch voraus, dass
in der Handlungssituation auf verschiedene Arten des Wissens zurtickge-
griffen werden kann. Diese verschiedenen Arten des Wissens miissen in
der jeweiligen Situation zielgerichtet kombiniert und eingesetzt werden.
Es handelt sich dabei um metakognitives Wissen, prozedurales Wissen,
konzeptuelles Wissen und Faktenwissen (Krathwohl 2002), wobei Fak-
tenwissen und konzeptuelles Wissen zusammen das deklarative Wissen
darstellen. Die drei bezichungsweise vier Arten des Wissens werden in
Abbildung 5 als kognitive Kompetenzdimensionen bezeichnet.

Abbildung 5
Die kognitiven Kompetenzdimensionen

Metakognitives Wissen Wissen, Verstehen und Regulation von (eigenen) Lern- und Arbeitsstrategien

Wissen Uber sich selbst und das eigene Denken

Prozedurales Wissen Einfache und komplexe Fertigkeiten (automatisiert) beherrschen
Fachspezifische Techniken und Methoden verstehen und angemessen

anwenden

Deklaratives = Konzeptuelles @ Klassifikationen und Kategorien verstehen, in Bezug setzen

Wissen Wissen Prinzipien und Verallgemeinerungen verstehen

Theorien, Modelle und Strukturen verstehen, aufeinander beziehen

Faktenwissen | (Fach-)Begriffe, spezifische Fakten kennen

Unter Faktenwissen werden einzelne Begriffe, spezifische Details oder
Elemente verstanden. Sind diese Begriffe oder Elemente in eine groflere
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Struktur eingebunden, entwickelt sich konzeptuelles Wissen. Dieses
zeigt sich in Klassifikationen und Kategorienbildungen oder als komplexe
Modelle und Theorien. Konzeptuelles Wissen ist als «inneres Netzwerk»
vielfiltiger Zusammenhinge im Gedichtnis gespeichert. Das deklarative
Wissen, also Faktenwissen und konzeptuelles Wissen, bleibt im kompe-
tenzorientierten Unterricht nach wie vor wichtig. Letztlich geht es im
kompetenzorientierten Unterricht aber nicht (nur) um die Inhalte an sich,
sondern auch darum, was mit den Inhalten gemacht wird (von Saldern
2011, 75), also um die Anwendung auf héheren Taxonomiestufen (siehe
Abschnitt 4.3.2).

Im Hinblick auf die Anwendung ist das prozedurale Wissen von beson-
derer Bedeutung. Prozedurales Wissen ist das Wissen dariiber, wie man
etwas tut. Es umfasst einfache bis ganz komplexe, automatisierte Fertig-
keiten wie Schuhe binden, englische Aussprache, Recherchen oder Expe-
rimente durchfiihren. Prozedurales Wissen umfasst aber auch koordinati-
ve beziehungsweise motorische Titigkeiten wie Bille werfen und fangen
oder geldufiges Schreiben mit der Hand oder mit Tastaturen. Hiufig ist
prozedurales Wissen dermaflen internalisiert, dass es sprachlich kaum
mehr zu fassen ist.

Metakognitives Wissen ldsst sich schliefflich beschreiben als Wahr-
nehmung und Wissen tiber das eigene Denken und die eigenen kogni-
tiven Prozesse. Auflerdem beinhaltet metakognitives Wissen Kontroll-
strategien zur Steuerung des Lernens. Geht es um die bereichsspezifische
Steuerung des Lernens, wird von selbstregulativen Prozessen des Planens,
Uberwachens, Evaluierens und Regulierens gesprochen.

2.3.3 Wille, Motivation und Bereitschaft
Erfolgreiches Handeln in einer Situation verlangt neben Kognition auch
den Willen, die Motivation oder die Bereitschaft, das entsprechende Po-
tenzial zu aktivieren beziehungsweise eine spezifische Situation zu meis-
tern oder eine Leistung zu zeigen. Die Schule vernachlissigte zu lange,
dass produktives Lernen auch von motivationalen, emotionalen Disposi-
tionen oder Selbstwirksamkeitserwartungen der Lernenden abhingig ist.
Diese Voraussetzungen sind bei den Schiilerinnen und Schiilern ebenso
unterschiedlich wie die kognitiven Fihigkeiten. Entsprechend sind mo-
tivationale und emotionale Dispositionen der Lernenden im Unterricht
genauso zu fordern wie vertieftes Verstehen oder flexibel anwendbare
Strategien, denn das Zusammenspiel von skill and will ist notwendig,
um «lernfihig zu werden und es unter Belastungen und schwierigen Um-
stinden zu bleiben» (Reusser 2019, 136).

Vor dem Hintergrund dieser Ausfihrungen wird deutlich, dass sich
Kompetenz verstehen ldsst als komplexes Zusammenspiel (Renkl 2018)
von deklarativem, prozeduralem und metakognitivem Wissen sowie der
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Bereitschaft, dieses Wissen und Konnen in einer spezifischen Situation
auch anzuwenden. Werden die verschiedenen Kompetenzdimensionen
in einer spezifischen Situation genutzt, sind sie als Performanz sichtbar.

Wihrend die verschiedenen Kompetenzdimensionen nicht direkt beob-

achtbar sind, kann aus der sichtbaren Performanz auf die «darunter» lie-

genden Kompetenzdimensionen geschlossen werden.

Abbildung 6
Kompetenzdimensionen

Performanz

Handlungen und Produkte

schreibend, spielend, sprechend, produzierend, bewegend

Wille, soziale Bereitschaft, Motivation

Deklaratives
Wissen

Kompetenz-
dimensionen

Prozedurales
Wissen

Metakognitives
Wissen

Etwas verkiirzt wird von den Kompetenzdimensionen als der Trias von

Wissen, Konnen und Wollen gesprochen. Wissen, Kénnen und Wollen
ermoglichen in ihrem Zusammenspiel die erfolgreiche Bewiltigung un-
terschiedlicher Probleme (Krieg u. Hess 2017, 7). Je nach Problem miissen
bei der Losung unterschiedliche Kombinationen von fachlichen, metho-
dischen, personalen und sozialen Kompetenzen sowie verschiedene Kom-

petenzdimensionen eingesetzt werden.

2.3.4 Kompetenzorientierung und Bildung

Die Orientierung von Schule und Unterricht an zu erwerbenden Kompe-

tenzen (Output-Standards) ist nicht ohne Kritik geblieben. Exemplarisch
werden nachfolgend zwei Einwiande aufgefiihrt: Einerseits wird kritisiert,
dass im Lehrplan 21 der Kompetenzbegriff zu wenig differenziert verwen-

det wird. Auf der anderen Seite wird auf die mogliche Verengung schuli-
scher Bildung auf mess- und tuberprifbare Standards hingewiesen.
Herzog (2018) kritisiert, dass der Kompetenzbegriff im Lehrplan 21 un-

einheitlich, vage und widerspriichlich verwendet werde. Auf der Grund-
lage von Weinerts Kompetenzdefinition bleibe unklar, wie die verschie-
denen Kompetenzdimensionen (insbesondere Wissen und Konnen) genau

zusammenhingen. Das Konnen sei im Lehrplan 21 derart wichtig, dass
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das Wissen daneben verblasse beziehungsweise beliebig werde. Proble-
matisch sei zudem, dass neben den kognitiven Kompetenzdimensionen
auch motivationale, volitionale, soziale und moralische Aspekte in die
Definition aufgenommen worden seien, weil damit die Grenze zwischen
Unterricht und Erziehung erodiere.

Neben dieser Kritik lisst sich ein zweiter Strang von Kritik an der
Kompetenzorientierung ausmachen. Mit der Einfithrung von Bildungs-
standards wird definiert, welche Kompetenzen die Lernenden aufzubauen
haben. Zudem soll tberprift werden, wieweit diese Standards erreicht
werden, um mit den gewonnenen Daten Erkenntnisse fiir die Qualitits-
sicherung und Steuerung des Bildungswesens zu erzielen. Es wird jedoch
bezweifelt, ob die gewonnenen Daten aus standardisierten Leistungsmes-
sungen tatsichlich der Qualititssicherung dienen und nicht, wie zum
Teil von den USA her berichtet, als high-stake tests mit ungentigender
Qualitit und weitreichenden Konsequenzen fiir die Einzelschule zu ei-
nem verengten Bildungsbegriff und (negativem) teaching to the test fih-
ren (Criblez et al. 2009, 149-167).

Mit der Einfithrung von Bildungsstandards wird zudem eine Grund-
satzfrage der offentlichen Schule diskutiert, nimlich wieweit im Unter-
richt die curricularen Anforderungen oder das sich individuell entwi-
ckelnde Kind im Mittelpunkt stehen. Damit Kinder ihre Personlichkeit
entfalten konnen, dirfte sich die schulische Bildung nicht aufs Trainieren
und Qualifizieren beschrinken, sondern sollte die Entfaltung aller Krifte
der Schiilerinnen und Schiiler ermdglichen (Schnell 2004, 100).

Solche Bedenken gilt es ernst zu nehmen. Allerdings miissen Kompe-
tenzorientierung und Bildung nicht zwingend als Gegensitze verstanden
werden. Gemifd Sacher kann von einem breiten Konsens ausgegangen
werden, dass Schiilerinnen und Schiiler mittels schulischer Bildung zu
mundigen und verantwortungsvollen Gesellschaftsmitgliedern werden;
sie sollen in der Schule Kompetenz, Autonomie und Solidaritit entwi-
ckeln (Sacher 2009, 90). Im Lehrplan 21 wird Bildung wie folgt definiert:

Bildung ist ein offener, lebenslanger und aktiv gestalteter Entwicklungs-
prozess des Menschen.

Bildung ermoglicht dem Einzelnen, seine Potenziale in geistiger, kulturel-
ler und lebenspraktischer Hinsicht zu erkunden, sie zu entfalten und tiber
die Auseinandersetzung mit sich und der Umwelt eine eigene Identitit zu
entwickeln.

Bildung befihigt zu einer eigenstindigen und selbstverantwortlichen
Lebensfiihrung, die zu verantwortungsbewusster und selbststindiger Teil-
habe und Mitwirkung im gesellschaftlichen Leben in sozialer, kultureller,
beruflicher und politischer Hinsicht fiihrt. (D-EDK 2016, 20)
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Der Zusammenhang zwischen Kompetenzen und Bildung wird unter-
schiedlich dargestellt. Auf der einen Seite postulieren der Lehrplan 21
(D-EDK 2016, 24) und andere Autorinnen und Autoren, dass die Kompe-
tenzen in ihrer Gesamtheit als Bildung verstanden werden konnen (z.B.
Bohl 2009, 21). Die Gegenseite vertritt dagegen die Ansicht, es wire zu
kurz gegriffen, Bildung und Kompetenzen als Synonyme zu verstehen.
Diese Seite argumentiert, bei der Gesamtheit der Kompetenzen und bei
Bildung handle es sich um zwei verschiedene Konzepte. Die beiden Kon-
zepte stehen in dieser Perspektive in einer wechselseitigen Beziehung
zueinander, indem Kompetenzen dazu dienen, Bildung zu konkretisie-
ren — und der Bildungsbegriff den Kompetenzen eine tbergeordnete Ori-
entierung gibt.

Dies entspricht dem Bildungsanspruch, wie er in den meisten kanto-
nalen Schulgesetzen® verankert ist. Kompetenzen sind miteinander zu
vernetzen und sollen an konkreten Inhalten aus der Lebenswelt der Schii-
lerinnen und Schiiler aufgebaut und erprobt werden, um so von ihnen ver-
innerlicht und zu eigen gemacht werden zu koénnen (Jiirgens u. Lissmann
2015, 39-40).

2.4 Lernverstindnis im Lehrplan 21 und Unterrichtsqualitat

Die Kompetenzorientierung im Lehrplan 21 riickt Lernprozesse und das
Verstindnis fiir Lernprozesse stirker in den Fokus. Dieses Verstindnis
geht einher mit dem Blick auf lernwirksamen Unterricht.

2.4.1 Lernverstdndnis

Mit den Kernmerkmalen eines kognitiv- und sozial-konstruktivistischen
Lernverstindnisses lisst sich Lernen als aktiv konstruierender, auf Vor-
wissen aufbauender, selbstregulierter und sozialer Prozess beschreiben
(Reusser 2016). Fur die Planung und Durchfithrung von Unterricht be-
deutet dies, den Schiilerinnen und Schiilern mit geeigneten Aufgabensets
Lernprozesse zu ermoglichen, damit sie neues Wissen aufbauen und die-
ses flexibel anwenden konnen. Der Lehrperson kommt beim Bereitstellen
der Aufgabensets und bei der Unterstiitzung der Lernprozesse eine bedeu-
tende Rolle zu.

¢ Kanton Luzern. SLR 400a, Gesetz iiber die Volksschulbildung (VBG): «Ziel der Bildung
ist die dauernde, gezielte und systematische Forderung des Wissens, des Konnens, der
ethisch und religios begriindeten Werthaltungen, der Gemeinschaftsfihigkeit, der Lern-
fihigkeit und der Lernbereitschaft des Einzelnen im Hinblick auf eine sinnvolle Bewil-
tigung und Gestaltung des Lebens. Bildung fordert die Reflexions-, Handlungs- und Ent-
wicklungsfihigkeit der einzelnen Menschen, ihrer Gemeinschaften und der Gesellschaft.
Sie befihigt Menschen, Leistungen zu erbringen, Eigenverantwortung zu tibernehmen,
das gesellschaftliche, kulturelle und wirtschaftliche Leben mitzugestalten und sich darin
zu bewihren» https://srl.lu.ch/app/de/texts_of_law/400a (Zugriff 20.09.2020).
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2.4.2 Lernwirksamer Unterricht und Unterrichtsqualitat

Um die Qualitit von Unterricht im Hinblick auf die damit ausgel6sten
Lernprozesse einschitzen zu konnen, wird zwischen Oberflichen- und
Tiefenstruktur des Unterrichts unterschieden. Merkmale der Oberfli-
chenstruktur betreffen direkt beobachtbare Dimensionen wie Methoden,
Sozialformen, Materialien und Medien, wihrend die Tiefenstruktur die
nicht direkt beobachtbare Qualitit des Handelns der Lehrperson und die
Qualitit der damit ermoglichten Lernprozesse beschreibt. Diese Unter-
scheidung ist wichtig, weil die Lehr- und Lernforschung zeigt (zusam-
menfassend Lipowsky u. Bleck 2019}, dass sich lernwirksamer Unterricht
nicht tuber die Oberflichenmerkmale (also die sichtbaren Methoden, So-
zialformen, Materialien oder Medien) erkldren lisst. Vielmehr kommt es
auf die Qualitit der Lehr- und Lernprozesse an, die sich nur indirekt tiber
Aussagen, Handlungen und Ergebnisse aus dem Unterricht erschlieflen
ldsst.

Abbildung 7
Oberflachen- und Tiefenstruktur des Unterrichts

Oberflachenstruktur des Unterrichts (beobachtbar)

Lernmaterial

Sozialformen

Medien Unterrichtsformen

Tiefenstruktur des Unterrichts (nicht direkt beobachtbar)
Lernende Lehrpersonen

Vorwissen KKognitive Aktivierung

Lernprozesse
- Konstruktive Unterstiitzung
Motivationsstrukturen

. Effektive Klassenfiihrung
Emotionen

Die von verschiedenen Autoren beschriebenen Merkmale von Unter-
richtsqualitit (z.B. Meyer 2011; Helmke 2009) lassen sich vor diesem
Hintergrund zu drei in der Tiefenstruktur des Unterrichts angesiedelten,
empirisch abgestiitzten Basisdimensionen lernforderlichen Unterrichts
verdichten (Lipowsky u. Bleck 2019):
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Beitrag 1

1. Kognitive Aktivierung
2. Konstruktive Unterstiitzung
3. Effektive Klassenfithrung

Kognitive Aktivierung gelingt Lehrpersonen, wenn sie die Lernenden zum
vertieften Nachdenken und zur aktiven Auseinandersetzung mit den Unter-
richtsgegenstinden anregen. Dazu stellen Lehrpersonen kognitiv anspruchs-
volle Fragen, geben aktivierende Impulse und wihlen geeignete Lernaufgaben
aus, um die Schiilerinnen und Schiiler entsprechend anzuregen.

Konstruktive Unterstiitzung der Schiilerinnen und Schiiler in kogni-
tiver und emotionaler Hinsicht verlangt von der Lehrperson eine hohe
Sensibilitit fir Verstindnisprobleme der Lernenden und die Fihigkeit,
diese Probleme diagnostisch zu erkennen, um Hilfestellungen ableiten
zu konnen (siehe diagnostische Kompetenz, Abschnitt 2.6). Uber eine ge-
lingende kognitive und emotionale Unterstiitzung der Schiilerinnen und
Schiiler bauen Lehrpersonen lernforderliche Beziehungen und damit ein
entsprechendes Unterrichtsklima auf. Ein lernforderliches Unterrichts-
klima zeichnet sich unter anderem durch gemeinsames Lernen und die
individuelle Férderung im Klassenunterricht aus.

Ziel effektiver Klassenfithrung ist es, die Aufmerksamkeit der Lernen-
den zu halten und dadurch einen hohen Anteil an echter Lernzeit zu er-
moglichen. Dafiir sind eine klare Strukturierung des Unterrichts sowie er-
folgreiches classroom management und der Einsatz proaktiver Strategien
im Umgang mit Storungen notwendig.

2.5 Funktionen der Beurteilung

Diagnosen und Beurteilungen sind Kernelemente des Unterrichts — auf
ihrer Grundlage konnen angemessene Lernangebote geschaffen werden. Je
nach Funktion (ob also die Diagnose den Lernprozess begleitet, abschliefst
oder auf Zukunftiges schlief3t) wird eine andere Beurteilungsform einge-
setzt. Unterschieden werden die formative, summative und die prognos-
tische Beurteilung.

2.5.1 Formative Beurteilung

Bei der formativen Beurteilung dient eine Uberpriifung dazu, das weitere
Lernen zu unterstiitzen und zu steuern. Im angloamerikanischen Kontext
spricht man von assessment for learning (Wiliam 2011). Im deutschspra-
chigen Raum sind entsprechende Ansitze unter den Begriffen «erweiterte
Beurteilung», «alternative Beurteilung» oder «fordernde Beurteilung» be-
kannt. In diesen Konzeptionen werden nicht nur die Diagnosehandlungen
der Lehrpersonen beschrieben. Es wird auch dargestellt, wie die Schiile-
rinnen und Schiiler dazu angeleitet werden konnen, ihr Lernen und ihre
Kompetenzen selbst zu tiberpriifen und weiterzuentwickeln. Wiliam und
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Abbildung 8
Exemplarische Zusammenhange zwischen den fiinf Strategien formativer Beurteilung (nach

Wiliam u. Thompson 2008) und einem kognitiv-/sozial-konstruktivistischen Lernverstandnis
(nach Reusser 2016)
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Strategien formativer

Thompson (2008) beschreiben fiinf Strategien als Handlungen der Lehr-

person, welche die formative Beurteilung kennzeichnen:

1. Lernziele und Erfolgskriterien kliren

2. Mithilfe von Aufgaben, Fragen und Diskussionen Informationen zum
Lernstand erheben

3. Die Schiilerinnen und Schiiler als Zustindige ihres eigenen Lernens
aktivieren

4. Die Schiilerinnen und Schiiler als lehrreiche Ressourcen fiireinander
aktivieren

5. Lernforderliches Feedback erteilen

Das ganze Potenzial formativer Beurteilung entfaltet sich, wenn der
enge Zusammenhang zwischen Lernen und Beurteilen (Black u. Wiliam
2018, 2) beziehungsweise zwischen einem kognitiv- und sozial-konst-
ruktivistischen Lernverstindnis (Reusser 2016) und einer entsprechen-
den Beurteilungskonzeption verstanden wird. Mithilfe der fiinf Strate-
gien lisst sich die formative Beurteilung in den Lehr- und Lernprozess
integrieren.

Beurteilung Kognitiv-/sozial-konstruktivistisches
Lernverstandnis

1. Lernziele und Erfolgskriterien klaren Lernen ist ein ...

2. Mithilfe von Aufgaben, Fragen und a. aktiv konstruierender

Diskussionen Informationen zum <:>
b. auf Vorwissen aufbauender

Lernstand erheben

3. Die Schiilerinnen und Schiiler als c. selbstrequlierter

Zustandige ihres e
aktivieren

igenen Lernens
d. sozialer
... Prozess

4. Die Schiilerinnen und Schiiler als
lehrreiche Ressourcen flireinander

aktivieren

5. Lernforderliches F

eedback erteilen

Abbildung 8 zeigt beispielhaft Zusammenhinge: Damit die Schiilerin-
nen und Schiiler ihr Lernen selbst regulieren koénnen (c), miissen sie
Ziele und Erfolgskriterien kennen und verstehen (1). Zudem sollen sie
altersentsprechend angeleitet werden, ihr Lernen und ihr Wissen und
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