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Vorwort zur Reihe «Kerngeschaft Unterricht»

Was ist eine gute Schule? Was ist guter Unterricht? Was braucht es, um eine gute
Lehrperson zu sein? Was macht eine gute Priifung aus?

Diese Fragen stellten und stellen sich an Bildung Interessierte und in Bildung In-
volvierte immer wieder. Seit Pestalozzis Maxime «Erziehung mit Kopf, Herz und
Hand>» haben im Bildungsbereich zahllose Paradigmenwechsel stattgefunden. Pi-
dagoginnen und Pddagogen und selbsternannte «Bildungsgurus» haben Tausende
von Biichern verfasst, Thesen aufgestellt und Untersuchungen durchgefiihrt. Es
wurden Inhalte neu definiert, Lehrpline reformiert, Lehrziele formuliert und ta-
xonomiert, Kompetenzen gefordert, die Qualitit evaluiert und gesichert. - Und es

wurde administriert.

Bei so viel Betriebsamkeit geriet und gerdt das Kerngeschift fast in Vergessenheit:
die Vor- und Nachbereitung und die Durchfiihrung von Unterricht.

Die Reihe «Kerngeschift Unterricht» setzt hier einen deutlichen Kontrapunkt.
«Back to the roots» ist die Devise: Richten wir das Augenmerk wieder auf den
eigentlichen Zweck der Schule - den real stattfindenden Unterricht!

Die Titel und Untertitel der einzelnen Werke geben klare und professionelle Ant-
worten und zeigen auf, worum es geht:

- Band 1 UNTERRICHTEN - Ein Leitfaden fiir die Praxis

- Band 2 KLASSEN FUHREN - Mit Freude, Struktur und Gelassenheit

- Band 3 PRUFEN - Was es zu beachten gilt

Die Reihe richtet sich an angehende Lehrerinnen und Lehrer; die drei Werke sind
aber auch Pflichtlektiire fiir «gestandene» Lehrkrifte, die sich auf der ewigen Su-
che nach einem «guten Unterricht» und einer «guten Schule» wieder «aufdatieren»
— oder alte Pfade verlassen und neue Wege gehen wollen.

Fir den Verlag
Peter Egger, Verleger und Prisident des Verwaltungsrates
Im Januar 2019



Was ist guter Unterricht? Und woran erkennt man diesen? Unsere scientific com-
munity hat in den letzten Jahren unzdhlige Studien, Bucher, Tagungen hervor-
gebracht, welche diese beiden Fragen zu beantworten suchten. Offenbar ist der
Wunsch unstillbar, die eine perfekte Lehr- und Lernmethode zu finden. Ich bin
eher skeptisch, dass dies jemals gelingen wird. Uberzeugt bin ich davon, dass es

gar nicht erstrebenswert ist.

Unterricht kann man nimlich auf unterschiedliche Arten gut machen. Ob man eher
den lerntheoretischen Ansatz der Instruktion oder jenen der Konstruktion verfolgt
— im Spiegel der Lernendenaugen und der Atmosphire im Schulzimmer lisst sich
meist erkennen, ob Unterricht gelingt oder nicht. Vom Inhalt und vom didaktischen
Geschick der Lehrperson gefesselte Lernende sind ein starkes Indiz dafiir, dass der
Unterricht erfolgreich ist. Gute Lehrkréfte schaffen es, die Lernenden und die Sache,
um die es im Unterricht geht, miteinander in Beziehung zu bringen. Damit erfillen
sie ihre zentrale Aufgabe: dass sich Lernende mit einem Inhalt auseinandersetzen,
diesen tiben und ihn schlieBlich verstehen. So gesehen kann man im Zusammen-
hang mit Unterrichten auch von einem Handwerk sprechen.

Wer dieses erlernen mochte, findet im vorliegenden Buch wichtiges Basiswissen,
einfach und praxisnah dargestellt. Profitieren werden Anfingerinnen und Anfin-
ger, weil ihnen die Grundziige einer Didaktik vermittelt werden, ohne die kein
Unterricht gelingen kann. Auch fiir Fortgeschrittene und Profis lohnt sich die
Lekttire. Sie werden zwar keine Antwort auf die ewige Frage nach dem perfekten
Unterricht erhalten, dafiir aber Anregungen, Tipps und konkrete Hinweise, um
auf eine qualitativ gute Weise das zu machen, was sie (ohnehin) bereits tun: unter-
richten.

Prof. Dr. Martin Lehner*
Wien, im Frithjahr 2019

1 Der Hochschuldidaktiker Martin Lehner leitet das Department «Entrepreneurship & Communi-
cations» an der Fachhochschule Technikum Wien und ist Leiter zahlreicher didaktischer Seminare
und Workshops. 2018 ist von ihm «Erkliren und Verstehen. Eine kleine Didaktik der Vermittlung»
im Haupt Verlag erschienen.




Lehren und Lernen — eine Einflihrung

Lernen ist eine der wichtigsten Fahigkeiten des Menschen — es setzt ihn in ein ganz
spezifisches Verhiltnis zur Welt (vgl. dazu auch Caduff, Pfiffner & Biirgi 2018).
Lernen ermoglicht uns, die Welt zu erschliefen und mit ihr in Beziehung zu tre-
ten. Gleichzeitig ist es eine Notwendigkeit zur Menschwerdung, insbesondere in
hochdifferenzierten Gesellschaften. Freiheit und Zwang sind somit beides Merk-

male des Lernens.

Wir alle wissen sehr genau, wann wir etwas richtig gelernt haben. Dennoch ist
uns der Vorgang des Lernens selbst oft nicht bewusst. «Unter allen menschlichen
Leistungen scheint das Lernen seiner Natur nach zum Verborgensten und Unbe-
kanntesten zu gehéren», so Giinther Buck (1967, S. 11). Es erstaunt deshalb nicht,
dass es seit der Antike viele verschiedene Vorstellungen von Lernen gibt und der
Begriff «Lernen» auch heute noch in der Wissenschaft kontrovers diskutiert wird.
Allgemein kann festgehalten werden, dass Lernen mit Erfahrung zu tun hat, und
wenn es bewusst erfolgt, ist es «ein bestimmt geartetes Tun des Lernenden mit
dem Ziel [...], etwas, was er noch nicht versteht und weil, durch die Anleitung des
Lehrers und die eigenen Bemithungen seines Lernens zu verstehen und zu wissen»
(Koch 2015, S. 76). Lernen hat zudem immer mit einer Sache zu tun, ist in eine
konkrete Beziehung eingebettet, vermittelt Herkunft und Zukunft, erfolgt spontan
und in Reaktion auf bestehende Verhiltnisse und richtet sich auf etwas, was noch
nicht ist (Burchardt 2016). Zwei Merkmale des Lernens scheinen trotz der unter-
schiedlichen Theorien unbestritten: Es muss beobachtbar sein und ein dauerhaftes
Ergebnis mit sich bringen.

Lernen ist aber auch ein spezifisch menschliches Kommunikationsverhalten (vgl.
dazu Tomasello 1999). Nur Menschen wenden sich gemeinsam einer Sache zu.
«Der Mensch [...] macht seinen Nachkommen nicht nur vor, was die dann nach-
machen. Sondern er hebt Sachverhalte hervor, die er dann mit ihnen teilt. Zei-
gendes Hervorheben ist Lehren» (Tiircke 2016, S. 101). Mit zunehmendem Alter
der Nachkommen reichen Eltern als Lehrerinnen und Lehrer nicht mehr aus; die
jungen Menschen sind beim Lernen auf die Schule und deren Lehrerinnen und
Lehrer angewiesen. Diese zeigen, machen vor, erkliren und erzdhlen und bringen
Aneignungsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler in Gang, die es ihnen ermdog-
lichen, etwas zu lernen. Diese Tatigkeiten — der Lehrenden wie der Lernenden —

nennt man Unterricht.

Wie unterscheiden sich Expertenlehrkrifte von Novizinnen und Novizen, was ist
in ihrem Unterricht anders? Expertenlehrkrifte stellen den Lernenden beispiels-
weise viel hiufiger herausfordernde Aufgaben, bei denen sie das erworbene Wissen

auf neue Situationen und Problemstellungen anwenden missen. Novizinnen und



Lehren und Lernen — eine Einfuhrung

Novizen, als Nicht-Expertinnen und Experten, beschrinken sich bei der Unterrichts-
vorbereitung und -durchfithrung hiufig auf Aufgaben, in denen die erarbeiteten
Inhalte nur wiedergegeben werden miissen. Expertenlehrkrifte sind zudem in der
Lage, das eigene Wissen in die Sprache der Schiilerinnen und Schiiler zu tbertragen.
Klaus Zierer fasst die Ergebnisse von John Hatties Unterrichtsforschung der letz-
ten Jahre wie folgt zusammen: «Gefordert sind Lehrpersonen, die Unterricht nicht
als einen Monolog sehen, sondern als einen Dialog, die immer und immer wieder
im Schiiler etwas suchen, wovon keiner etwas weill und woran schon keiner mehr
glaubt, die mit Leidenschaft und Kompetenz von ihrem Wissen, aber auch ihrem
Leben erzdhlen konnen, die sich mit ihren Kolleginnen und Kollegen austauschen
und zusammentun und die dem Schiiler auf Augenhthe begegnen, wohlwissend,

dass sie ihn genauso brauchen wie er sie» (Zierer 2015, S. 23).

Genau dies ist das Anliegen des vorliegenden Buches. In acht Schritten — von der
Analyse der Ausgangslage tiber die Auswahl der Ziele und Inhalte bis zu den Tipps
fur die Gestaltung der Lernkontrollen - fithren wir Sie systematisch und praxis-
orientiert in Richtung professionelles Handeln. Der Band wurde urspriunglich fiir
die berufliche Grundbildung in der Schweiz konzipiert — viele Beispiele stammen
daher aus diesem Bereich. Die zugrundeliegenden Inhalte lassen sich aber auch
gut auf andere Stufen und Bildungssysteme anwenden. Neben den Inhalten im
Buch finden Sie online zu den einzelnen Kapiteln verschiedene Instrumente, die
Thr Handeln in der Praxis unterstiitzen und den Dialog mit den Schiilerinnen und

Schiilern fordern (mehr.hep-verlag.com/unterrichten).
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1 Die Ausgangslage analysieren

Am Anfang steht immer eine Analyse der Ausgangslage. Wir gehen zunichst auf
die Rahmenbedingungen ein, die uns durch Schule und Gesellschaft vorgegeben
sind. Der néichste Schritt fithrt uns zu den Lernvoraussetzungen. Lernvorausset-
zungen einzuschitzen, gehort zu den wichtigsten Aufgaben jeder Lehrkraft. Zu
einer Analyse der Ausgangslage gehort aber auch, dass man die eigenen Lehrvo-
raussetzungen kennt und sich die Frage stellt, wie weit man mit Lehrplan und
Unterrichtsstufe vertraut ist. Eine Lehrkraft, die neu in einer bestimmten Stufe
unterrichtet, wird sich andere Fragen stellen als eine, die das Metier kennt.

Rahmenbedingungen

Mit Rahmenbedingungen sind die dufleren Faktoren gemeint, welche die Vorberei-
tung und Durchfiihrung des Unterrichts maflgeblich beeinflussen. Giinstige Rah-
menbedingungen sind eine wichtige Voraussetzung fiir einen guten Unterricht.

Lernort: Grof3e und Lage der Schule, Art des Gebdudes, Raumausstattung,
akustische, klimatische und optische Verhiltnisse, Gruppenriume, Medio-
thek, Kantine, Turnhalle.

Lernmedien: Digitale Medien (zum Beispiel BYOD), Lernplattform, Lehr-

mittel.

Lernzeit: Stundenplan und Ficherfolge, Einzellektionen, Blockunterricht,
Anzahl Lektionen pro Schultag, Anzahl Dozierende oder Lehrkrifte pro
Schultag und Klasse.

Lerngruppe: Grofle und Zusammensetzung, Art und Dauer der Sozialbe-
ziehungen, Fach- oder Klassenlehrersystem.

Kollegium: Anzahl der Lehrkrifte in der Schule, Zuteilung der Lehrkrafte
in Fach- und Arbeitsgruppen, Verhiltnis Schulleitung-Lehrerschaft.

Rahmenbedingungen werden durch Menschen geschaffen und kénnen von Men-

schen auch wieder verdndert werden.

- Sofort verdnderbare Faktoren: Auf die Klasse bezogene Maf3nahmen, wie Sitz-
ordnung und Gestaltung des Klassenzimmers.

— Mittelfristig verdnderbare Faktoren: Verinderungen, die die Schulleitungen und
die Lehrkrifte in ihrer organisatorischen Flexibilitit und methodisch-didak-
tischen Kreativitit herausfordern (Stundenplangestaltung, Gruppenriume,
iuRere Differenzierung u. a.).

- Langfristig verdnderbare Faktoren: Bei bildungs- und schulpolitischen Entschei-
dungen ist eine direkte Einflussnahme einzelner Lehrkrifte kaum moglich.

In jedem Fall kénnen die Rahmenbedingungen im Unterricht in eine positive Rich-

tung weiterentwickelt werden. Ein Beispiel dazu: Wenn eine Lehrkraft eine Klasse
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Lernvoraussetzungen

nur am Freitagnachmittag unterrichtet, braucht es nach unserer Erfahrung neben
einer klaren Fiithrung und einer sinnvollen Sequenzierung der Lerneinheiten auch
immer wieder motivationsférdernde Elemente, die dazu beitragen, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler die Lernzeit gezielt nutzen. Der Unterrichtsnachmittag kénnte
zum Beispiel mit einer Erkundung enden, in der die Lernenden nach vorgegebenen

oder vereinbarten Regeln ein Thema auflerhalb des Schulzimmers bearbeiten.

Lernvoraussetzungen

Im Verlauf der Unterrichtsplanung stehen die Lehrenden immer wieder vor der

Frage, iber welche Lernvoraussetzungen ihre Schiilerinnen und Schiiler verfiigen.

Die Entscheidung fiir bestimmte Lehrer- oder Schiileraktivititen lisst sich erst

treffen, wenn die gegebenen Voraussetzungen analysiert wurden (Maier 2012; Kiel,

Haag, Keller-Schneider & Zierer 2014, S. 32 ff.). Fehlen die notigen Lernvorausset-

zungen, bleibt meistens auch der Unterrichtserfolg aus.

Wichtige Lernvoraussetzungen betreffen die folgenden Bereiche:

— Arbeitstechnik: Uber welche Lern- und Arbeitstechniken verfiigen die Schiilerin-
nen und Schiiler? Welche Erfahrungen bringen sie aus der Primar- und Sekun-
darstufe I im Hinblick auf den Einsatz von erweiterten Lehr- und Lernformen

mit? Wie selbststindig konnen sie lernen?

- Sachstrukturen: Auf welchem Wissen der Schiilerinnen und Schiiler kann ich
meinen Unterricht aufbauen? Welche Begriffe miissen zu Beginn einer Einheit
eingefithrt werden, damit die Schiilerinnen und Schiiler anschlieend selbst-
stindig arbeiten kdnnen? Was kénnten zentrale Fragen und Problemstellungen

der Schiilerinnen und Schiiler sein?

— Soziale Beziehungen, Gruppe: Welches Verhiltnis haben die Schiiler und Schiile-
rinnen untereinander? Welche Auswirkungen hat die Art der Interaktion auf
das Arbeits- und Lernklima? Wie ist die Beziehung zur Lehrkraft?

— Motivation und Emotionen: Welche Haltung und welche personlichen Einstel-

lungen bringen die Schiilerinnen und Schiiler in den Unterricht ein? Sind sie

bereit, sich auf den Unterricht einzulassen?

- Kulturen und Sprachen: Welche sprachliche und kulturelle Vielfalt zeichnet sich
in meiner Klasse ab? Wie viele Schiiler und Schiilerinnen kommen aus einem
anderen Kulturkreis? Wie kénnen diese besser in den Unterricht integriert

werden?

— Individuelle Faktoren: Gibt es Schiiler oder Schiilerinnen, die etwas Interessan-
tes aus dem eigenen beruflichen oder privaten Umfeld einbringen kénnen? Ist
ein Schiller dauernd tber- oder unterfordert?

Ist einmal die Analyse der Lernvoraussetzungen geleistet, so kann die Lehrkraft
methodische Vortiberlegungen anstellen und die Unterrichtsvorbereitung planen.

Dabei soll sie auch ihre eigenen Lehrvoraussetzungen bertuicksichtigen.



Die Ausgangslage analysieren

Tipps fiir Lehrkrafte mit wenig Erfahrung
Wie konnen Lehrkrifte vorgehen, die noch tiber wenig Erfahrung im Unterricht
verfligen? Hierzu einige Empfehlungen:
- Klassenbesuch bei einer erfahrenen Lehrkraft
Ein Unterrichtsbesuch vor Ort erméglicht einen direkten Einblick in die Rah-
menbedingungen und die individuellen Gegebenheiten.

— Besprechen der Quartals- oder Semesterplanung mit der Kollegin oder dem Kollegen
Transparenz bei der Unterrichtsplanung verleiht Sicherheit und erméglicht,
das eigene Instrumentarium zu optimieren. Nur ca. 80 Prozent der Unter-
richtszeit sollten fix geplant werden. Die iibrige Zeit schafft Gestaltungsspiel-
raum fir individuelle Bediirfnisse und Unvorhergesehenes.

— Absprachen mit anderen Lehrkrdften tiber das Vorgehen bei Halbjahresbeginn
Ein gemeinsames Besprechen des Unterrichtsstarts verhindert Uberschneidun-

gen und ermoglicht einen guten Einstieg in das ndchste Halbjahr.

- RegelmdfSige Gesprdiche mit der Schulleitung
RegelmifRige Gespriche mit der Schulleitung machen die jeweiligen Erwartun-
gen transparent und stirken das gegenseitige Vertrauen.

— Kollegiales Feedback

Das kollegiale Feedback fordert die Zusammenarbeit und ermdglicht, die eigene

Konzeption eines guten Unterrichts weiterzuentwickeln.

- Mentoring fiir Neueinsteigerinnen und -einsteiger
Mit einem Mentoring durch erfahrene Lehrerkolleginnen oder -kollegen wer-
den Neueinsteigerinnen oder -einsteiger begleitet und betreut. Administrative

und pidagogische Fragen lassen sich im personlichen Gesprach besser klaren.

— Namen der Schiilerinnen und Schiiler sofort auswendig kennen
Ein Muss! Es gibt nichts Peinlicheres, als nach Wochen die Namen der eigenen

Schiilerinnen und Schiiler noch nicht zu kennen.

— Friihzeitige Planung eines Eltern- oder Ausbilderabends
Das frithzeitige Einbinden der Eltern oder Ausbildungspartnerinnen und
-partner schafft Vertrauen und ist Teil der Offentlichkeitsarbeit der Schule.

Auch wer seinen Unterricht sorgfiltig plant, hat noch lange nicht die Gewéhr,
dass bei der Durchfithrung alles optimal verlduft. Die Kluft zwischen Planung und
Vorbereitung einerseits und Realisierung andererseits kann betrachtlich sein. Er-
fahrene Lehrkrifte sind sich dieser Diskrepanz bewusst; Lehrkrifte, die eine neue
Schulstufe unterrichten, sind hiufig enttduscht, wenn ihnen trotz gewissenhafter
Analyse der Ausgangslage und des Lehrplans die Umsetzung misslingt. Unser Rat:
Lassen Sie sich nicht beirren, die Ursachen kénnen ganz unterschiedlicher Natur
sein. Tauschen Sie sich mit Kollegen und Kolleginnen tber das weitere Vorgehen
aus. Und haben Sie den Mut, zu Beginn des Halbjahres mit neuen Ideen aufzu-

warten.
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Instrumente — Anregungen zu den Zusatzmaterialien
Die Zusatzmaterialien konnen tiber mehr.hep-verlag.com/unterrichten herunter-

geladen werden.

1.1 Kollegiales Feedback durchfiihren
Das kollegiale Feedback gehdrt zum Kerngeschift Unterricht. Wir zeigen, wie sich
ein Team auf das kollegiale Feedback vorbereiten kann, wie der Unterricht proto-

kolliert wird und wie Riickmeldungen zum Unterricht formuliert werden kénnen.

1.2 Mentoring planen
Welche Begleitung erhalten Lehrkrifte, die neu an einer Schule unterrichten? Wir
stellen ein Mentoringkonzept vor, in dem die Rahmenbedingungen und ein mog-

liches Vorgehen skizziert werden.

1.3 Sich Namen besser merken
Ein gutes Gedichtnis ist kein Geschenk, sondern Ubungssache. Wir skizzieren Me-
thoden, wie Sie sich die Namen der Schiilerinnen und Schiiler besser einprigen

konnen.

1.4 Einen Informationsabend durchfiihren

Es ist heute selbstverstindlich, dass die Lehrkrifte ihre Schule nach aullen zu
reprasentieren wissen. Fiir viele Lehrkrifte bietet die Durchfithrung eines Infor-
mationsabends eine gute Mdglichkeit, mit Eltern und/oder Ausbilderinnen und
Ausbildern ins Gesprich zu kommen. Wir zeigen, wie ein Treffen mit Eltern oder
Ausbilderinnen und Ausbildern konkret vorbereitet und organisiert werden kann.

1.5 Erkundungen durchfiihren

Exkursionen und Projektwochen gehoren heute zum methodischen Standardre-
pertoire — auch deshalb, weil auf einer Exkursion die Sinne auf vielfiltige Weise
angeregt werden, wie es im schulischen Alltag kaum mdoglich ware. Exkursionen
sind dennoch die schulische Ausnahme, da sie in der Regel bewilligungspflichtig
sind, Mehrkosten und Aufwand verursachen und immer ein gewisses Risiko be-

inhalten. Unsere Checkliste trigt zu gelingenden Veranstaltungen bei.

1.6 Schiilerriickmeldungen sammeln
Frithzeitig Schilerriickmeldungen einzuholen, ist die beste Voraussetzung, um
den eigenen Unterricht zu reflektieren. Wir zeigen, wie Riickmeldungen der Ler-

nenden gesammelt und ausgewertet werden konnen.
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1.7 Die Lehrkraft im Spannungsfeld zwischen Schul- und Unterrichtsentwick-
lung

In den letzten Jahren wurden in Deutschland, Osterreich und der Schweiz zahl-
reiche Schulentwicklungsprojekte realisiert. Abliufe wurden optimiert und die
internen Strukturen der Schulen verbessert. Gliicklicherweise wenden sich heu-
te viele Qualititsverantwortliche vermehrt wieder dem Unterricht zu, unserem
eigentlichen Kerngeschift. — Wir geben hier vier Denkanstoe, wie das «Kernge-
schift Unterricht» noch stirker ins Zentrum gertickt werden kann und stellen ein
dreidimensionales Modell der Lehrqualitat vor.
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2 Kompetenzen festlegen und Lernziele formulieren

Wenden wir uns nun den Kompetenzen und Lernzielen zu. Wir zeigen, welche Be-
deutung diesen im Unterricht zukommt. Es folgt die Beschreibung der verschiede-
nen Zielebenen. Anschlielfend zeigen wir auf, wie auf der Basis von Kompetenzen
konkrete Lernziele fiir den Unterricht formuliert werden kénnen. In diesem Zu-
sammenhang behandeln wir auch die kognitive Taxonomie von Bloom und deren
Erweiterung nach Anderson und Krathwohl. Auf der Grundlage dieses Klassifika-
tionssystems konnen Lehrkrifte Ziele und Aufgaben auf unterschiedlichem An-
spruchsniveau formulieren. Zum Schluss geht es um die Frage, wie die Lernziele
mit den Kompetenzen in Verbindung gebracht werden kénnen.

Die Bedeutung von Zielen

Guter Unterricht zeichnet sich unter anderem dadurch aus, dass klar formulierte
Ziele angestrebt werden. Ziele beschreiben die Absichten der Lehrkraft beziehungs-
weise der Schiilerinnen und Schiiler. Lernziele sollen aufgestellt werden, wenn es
darauf ankommt, dass sich die Lernenden bestimmte Inhalte prazise aneignen.
Lernziele sind Mittel zur Steuerung der aktuellen Lernaktivititen; sie sind fiir die
Lehrkraft «Fihrungsinstrumente» und dienen als Grundlage fiir die Evaluation
des Lehrens und des Lernens. Mit ihrer Hilfe lisst sich das Qualitdtsniveau des
Unterrichts weitgehend bestimmen (Steiner 2007, S. 45-59).

Zielebenen
Ziele konnen auf verschiedenen Ebenen formuliert werden (= Abbildung 1). Auf
der obersten, ganz allgemeinen Ebene geht es um die Bildungs- oder Erziehungs-

ziele beziehungsweise Bildungsstandards. Dann folgen die allgemeinen fachlichen

und tiberfachlichen Kompetenzen. Auf der nichsten Ebene werden die konkret auf
den Unterricht bezogenen Lernziele formuliert. Die Lehrkraft kann diese Lernziele
weiter in Lernschritte aufgliedern. Sie gibt auf diese Weise den Lernweg vor (man
spricht dann auch von Lehrzielen), den die Schiilerinnen und Schiiler verfolgen
sollen. Oder aber die Schilerinnen und Schiler planen ihre Arbeit selbst. In die-
sem Fall sprechen wir von Handlungszielen.

Im folgenden Abschnitt gehen wir genauer auf die unterschiedlichen Zielebenen
ein und geben dazu verschiedene Beispiele.




Zielebenen

Bildungsziele/Bildungsstandards

!

Fachliche und tberfachliche Kompetenzen

!

Lernziele

Lehrziele
(Lehrkraft)

Handlungsziele
(Schulerin/Schiiler)

!

Lernschritte

Abbildung 1: Zielebenen

Bildungsziele/Bildungsstandards

Die erste Ebene bezieht sich auf die allgemeinen Ziele. Diese umschreiben Schliis-
selqualifikationen, die die Schiilerinnen und Schiiler in der Ausbildung erwerben
sollen. Bildungsziele und -standards sind in den Lehrpldnen zu finden.

Der pidagogische Auftrag der Lehrkraft besteht darin, Lernfelder und -situatio-
nen zu schaffen, die es den Lernenden ermdglichen, bestimmte Bildungsziele zu

erreichen.

Beispiele

- Ausbildung als Grundlage fiir lebenslanges Lernen,

— Verantwortung fiir das eigene Lernen ibernehmen,

- Gestaltung von Gegenwart und Zukunft in Selbstbestimmung, Mitbe-
stimmung und Solidaritit als Teil einer Gruppe und der Gesellschaft,

— sich korrekt und angemessen ausdriicken und andere verstehen,

- mit sprachlichen Mitteln die Welt erschlieen sowie sprachgebundenes
Denken entwickeln und systematisieren,

- Kooperations- und Konfliktfihigkeit.
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Uberfachliche und fachliche Kompetenzen

Auf der zweiten Ebene folgen die tiberfachlichen und fachlichen Kompetenzen.
Uberfachliche Kompetenzen sind allgemeine Fihigkeiten und Ressourcen, die die
fachlichen Kompetenzen stiitzend umgeben. Fachliche Kompetenzen sind spezi-
fische fachliche Fahigkeiten und Ressourcen. Diese werden in den Lehrplidnen for-

muliert.

Beispiele
— Uberfachliche Kompetenzen: reflexive Fihigkeiten; kritisch und differen-

ziert denken; die eigenen Gedanken prizise und strukturiert formu-
lieren; das Wesentliche einer Botschaft erfassen; Handlungsmotive in
einem groReren Zusammenhang verstehen; die eigene Urteilsfihigkeit
entwickeln; eine kritische Haltung zu einem Text und anderen media-

len Erzeugnissen einnehmen.

— Fachliche Kompetenzen: sich grammatikalisch korrekt, situationsgerecht
und mit differenziertem Wortschatz in der Standardsprache ausdriicken.

Lernziele

An dritter Stelle werden die Lernziele fiir eine kiirzere Unterrichtseinheit oder
Lektion bestimmt. Ein Lernziel bezieht sich nur auf einen Gegenstand aus dem
Lehrplan und gibt an, was die Schiilerinnen und Schiiler am Ende der Lektion oder
Unterrichtseinheit beherrschen miissen. Ferner werden die Hilfsmittel aufgefithrt
und der Maf3stab, an dem die erbrachte Leistung beurteilt wird. Lernziele setzen
sich aus Lehr- und Handlungszielen zusammen. Von einem Lehrziel wird dann
gesprochen, wenn das Ziel von der Lehrkraft, ihren Ratgebern oder Vorgesetzten

formuliert wurde.

Beispiele fiir Lehrziele

— Die Lernenden kénnen anhand eines konkreten Falls die fiinf Kriterien
nennen, die sie zur Wahrung des Berufsgeheimnisses bei der Weiterga-

be von Informationen beriicksichtigen miissen.

— Die Lernenden kdénnen einen fehlerfreien Leserbrief zu einem aktuellen
Thema verfassen, adressieren und versenden.

Von einem Handlungsziel spricht man dann, wenn die Schiilerinnen und Schiiler
sich selbst Ziele gesetzt haben, die ihr Handeln im Unterrichtsprozess leiten (Jank
& Meyer 2008). Dies kann beispielsweise im Rahmen eines Projektunterrichts ge-
schehen, in dem die Schiilerinnen und Schiiler selbst Lernziele formulieren. Sie
bringen ihre situationsabhingigen Bediirfnisse und Interessen zum Ausdruck und
beziehen sich in der Regel auf ein Handlungsergebnis.
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Beispiel fiir ein Handlungsziel

— Wir wollen die Zukunftsaussichten fiir das Friseurhandwerk in ver-
schiedenen Betrieben anhand von Interviews untersuchen und daraus

drei Schlussfolgerungen fir die berufliche Weiterbildung ziehen.

Lernschritte

Die eigentliche Struktur des Unterrichts ergibt sich aus den Lernschritten. Sie
legen fest, welchen Weg die Schiilerinnen und Schiler einschlagen sollen, damit
sie das Ziel auch erreichen. Alternativ setzen sich die Schilerinnen und Schiiler
eigene Ziele und planen ihre Arbeit selbststindig. Die einzelnen Schritte legen sie
in ihrem Berichtsheft oder in ihrer Lerndokumentation fest.

Beispiele fiir Lernschritte im Hinblick auf ein Lehrziel

- die Entstehung des Lehrvertrages beschreiben,

— die gesetzlichen Grundlagen und Vollzugsorgane im Zusammenhang
mit dem Lehrvertrag aufzihlen,

- die Rechte und Pflichten der Auszubildenden anhand praktischer
Beispiele benennen.

Beispiele fiir Lernschritte im Hinblick auf ein Handlungsziel

- mit dem Ausbilder ein Gesprich tiber den Lehrvertrag fithren,

- die Rechte und Pflichten der Auszubildenden im Lehrvertrag nach-
schlagen,

- gewonnene Erkenntnisse im Berichtsheft oder in der Lerndokumenta-

tion festhalten.

Die Formulierung von Lernzielen

Lernziele kdnnen operationalisiert werden. Darunter ist die genaue Angabe des
Endverhaltens zu verstehen, das die Schiilerinnen und Schiiler nach Durchlaufen
des Unterrichts unter ganz bestimmten Bedingungen bei Beachtung eines spezi-

fischen Giitemafstabs zeigen sollen.

Beispiel

Die Lernenden kénnen anhand eines konkreten Falls die

, die sie aufgrund des Berufsgeheimnisses bei der Weitergabe
von Informationen berticksichtigen missen.

Kursiv: Endverhalten; fett: Hilfsmittel; unterstrichen: Gegenstand; : MaR-
stab.

Zur genauen Bezeichnung des Endverhaltens bedarf es eindeutiger Verben wie nen-
nen, beschreiben, erkldren, verdeutlichen, aufzdhlen, planen, bewerten, entscheiden, die

keinen oder nur einen geringen Interpretationsspielraum zulassen (= Instrument
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2.1 im Internet). Die verlangte Leistung wird so formuliert, dass sie beobachtbar
ist. Sie kann in Form eines beobachtbaren Verhaltens umschrieben sein, oder es
wird auf ein konkretes Produkt hingearbeitet (schriftliche Arbeit, Mindmap, Pla-
kat, Grafik u. a.).

Da die Operationalisierung von Lernzielen teilweise umstritten ist, gehen wir auf
die Stirken und Schwichen dieses Konzepts ein:

- Wenn die anzustrebenden Ziele klar

- umschrieben sind, wird der Unterricht
transparenter. Lehrende wissen, was sie
zu lehren haben, Lernende, was sie zu

i lernen haben. Beide Seiten konnen diese
. Ziele bewusster ansteuern.

- Operationalisierte Lernziele geben das

- Anspruchsniveau vor und erméglichen
.~ es der Lehrkraft, die Anforderungen ge-
zielt zu variieren.

Sind die Ziele bekannt, lassen sich auch
- die Methoden diskutieren, planen, fest-
legen und verfolgen. Eine Methodendis-
¢ kussion ist nur moglich, wenn man die
Ziele kennt.

. Eine Leistungsiiberpriifung wird fiir
Lehrkrifte und Lernende kalkulierbar.

. sie diese erreichen kénnen.

. Die Ziele werden zum Dreh- und Angel-

Ein Unterricht, der nach operationalisier-
" ten Lernzielen ablauft, ist produkt- und :
_ nicht prozessorientiert. In einem solchen
Unterricht kommt es in erster Linie

i darauf an, die Ziele zu erreichen, und

- weniger auf die Beitrige der Lernenden.

Die Lernziele sind von aufen gesetzt;
- flar Ziele, die sich die Lernenden selbst
. setzen, bleibt wenig Raum.

Lehrkrifte und Lernende werden stark

eingeengt; sie sind auf die Ziele fixiert
und denken lediglich dartiber nach, wie

punkt des Unterrichts, Inhalte und

Lernprozess treten zurtick. Wenn in

. einem Lehrplan viele Lernziele in einen
. verbindlichen Zeitplan gepresst werden,
. kénnen Lehrende wie Lernende zu Skla-
ven des Konzepts werden. Sie hetzen
von einem Ziel zum anderen, es fehlen

- Zeit und Lust, {iber die vorgeschriebe-
- nen Ziele hinauszudenken.

Tabelle 1: Stdrken und Schwdchen der Operationalisierung

Wichtig ist, dass bei der Formulierung des Lernziels nur auf ein Thema bezie-
hungsweise auf einen Gegenstand Bezug genommen wird. Fremdworter sollen
moglichst vermieden werden. Es sind stets auch die Hilfsmittel und die Bedingun-
gen anzugeben, unter denen die Lernleistung erbracht werden soll. Entsteht sie in
Einzel-, Partner- oder Kleingruppenarbeit, in einer bestimmten Zeiteinheit, durch
den Einsatz bestimmter Techniken? Soll sie an einem ndher zu bezeichnenden

Lernort gezeigt werden?
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Schliefllich miissen Beurteilungsmafstibe oder Kriterien genannt werden, denen
die Lernleistung zu geniigen hat. Dies konnen quantitative Angaben (zum Beispiel
drei Merkmale) oder qualitative Kritierien sein, die auch fiir einen Laien verstind-
lich sind.

Fir den kognitiven Bereich des Lernens haben Benjamin Bloom und seine Mit-
arbeiter Mitte der 1950er-Jahre ein Ordnungssystem entwickelt, das helfen sollte,
bei der Vorbereitung und Durchfithrung des Unterrichts Lern- und Denkprozesse
auf verschiedenen Ebenen zu berticksichtigen. Auf der ersten Ebene dieser Taxo-
nomie sind eher anspruchslose Denkleistungen aufgefiihrt: Die Lernenden miissen
sich an einen Sachverhalt erinnern und die gelernten Informationen wiedergeben.
Auf den weiteren Stufen werden die Denk- und Lernleistungen immer komplexer;
die Lernenden miissen beispielsweise eine eigene Analyse durchfithren und eine

personliche Bewertung abgeben.
Taxonomie von Bloom

(K1) Kenntnisse - etwas auswendig kénnen

Relevantes Wissen aus dem Gedichtnis abrufen
(K2) Verstehen
Bedeutung/Relevanz von Wissen erkennen und herstellen, indem zum Bei-

spiel neues Wissen mit altem verkniipft wird

(K3) Anwenden - Gelerntes auf neue Situationen iibertragen

Ein bestimmtes Verfahren in bestimmten Situationen ausfithren/anwen-
den

(K4) Analyse

Gliederung eines Materials in seine konstituierenden Teile und Bestim-

mung ihrer Interaktion und/oder Relation zu einer iibergeordneten Struk-
tur

(Ks5) Synthese

Elemente zu einem neuen, kohirenten, funktionierenden Ganzen zusam-

menfithren/reorganisieren
(Ke6) Bewertung
Urteile anhand von Kriterien und Standards fillen

Tabelle 2: Taxonomie von Bloom nach Anderson und Krathwohl (2001, S. 67 f.)

Auf Stufe I («Kenntnisse») wird als Denkleistung das Erinnern vorausgesetzt. Ge-
lernte Informationen sollen wiedererkannt und unverdandert reproduziert werden.
Stufe II setzt sich aus «Verstehen» und «Anwenden» zusammen. Die Lernenden
konnen eine erhaltene Information sinngemdf «abbilden» und die gelernte Struk-
tur auf einen sprachlich neuartigen, strukturell gleichen Inhalt tibertragen. Auf
Stufe IIT («Analyse», «Synthese», «Bewertung») werden Sachverhalte umfassend
bearbeitet.
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Die Taxonomie von Bloom ist nach Gage und Berliner (1996) sowohl in logischer
als auch empirischer Hinsicht unvollstindig. Viele praktizierende Lehrkrifte emp-
finden sie trotzdem als hilfreich. Der Gewinn in der Praxis, so postulieren die Au-
toren, mache ihre theoretischen und empirischen Mangel wett. In Diskussionen
unter Lehrkriften lassen sich die Positionen der Befiirworter und jene der Kritiker
wie folgt zusammenfassen (Becker 2007a):

Vorteile Nachteile
- Der Schwierigkeitsgrad einer Lernauf-  Lernleistungen werden ganzheitlich
. gabe lisst sich iber dieses kategoriale = erbracht. Deshalb kann die kognitive

. System gut bestimmen. Nur so ist stich- | Dimension nicht isoliert von den affek-
. haltig zu begriinden, warum Arbeitsauf- = tiven und sozio-emotionalen Bereichen
- trag A anspruchsvoller ist als Auftrag B. | betrachtet werden.

Fiir einen interessanten Unterricht - Die Taxonomie von Bloom ist zu diffe-
- muss bei der Planung die Uberlegung - renziert und deshalb praxisfern.
- einflielen, wo sich Frage- und Problem-

stellungen abzeichnen, die kognitiv Die einzelnen Ebenen lassen sich nicht

anspruchsvoller sein kénnten. .
scharf voneinander trennen. Lern-

: Eine Aufgabenanalyse wihrend der

- Planung hilft, Lernwiderstinde einzu-

- schitzen, Lernschwierigkeiten voraus-

- leistungen auf einer anspruchsvollen
. Ebene bedingen aber nicht immer ent-

sprechende Leistungen auf den unteren
zusehen und notwendige Lernhilfen

) _ Ebenen.
einzukalkulieren.
. Uber die Taxonomie von Bloom lisst . Lernziele lassen sich nur dann taxono-
. sich das kognitive Niveau des Unter- . mieren, wenn die Voraussetzungen der
- richts bewusst heben oder senken. - Lernenden beriicksichtigt werden, denn

was flr kognitiv schwichere Lernende
¢ eine Verstiandnisleistung darstellt, ist
- fiir stirkere nur eine Kenntnisleistung.

Tabelle 3: Vor- und Nachteile der Taxonomie von Bloom

Die Kritik an Blooms Taxonomie veranlasste Lorin Anderson und David Krathwohl

(2001) dazu, diese um vier Wissensdimensionen zu erweitern (= Tabelle 3). Die

Autoren legen damit den Fokus darauf, was die Lernenden bei ganz bestimmten
Inhalten lernen sollen.
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Die DIE DIMENSIONEN DES KOGNITIVEN PROZESSES
Wissens-
- dimension

- 1.Erinnern 2 Verste- 3.Anwen- 4.Analy- 5.Bewer- - 6.(Er)-
: hen ~den  sieren ten . Schaffen

A. Fakten-
wissen

B. Be-
. griffliches
Wissen

C. Verfah-
' rensorien-
tiertes
Wissen

D. Meta-
kognitives
. Wissen

Tabelle 4: Revidierte Taxonomie von Bloom nach Anderson und Krathwohl (2001)

Die Dimensionen des kognitiven Prozesses entsprechen jenen der Bloom'schen
Taxonomie. Die vier Wissensdimensionen umschreiben Anderson und Krathwohl
(2001, S. 46) folgendermaRen:
— Faktenwissen: Basiswissen, um mit einer Fachdisziplin vertraut zu sein oder
Probleme in dieser Disziplin 16sen zu kénnen.
Untertypen: Kenntnis der Terminologie (zum Beispiel des technischen Voka-
bulars); Kenntnis spezifischer Details und Elemente (zum Beispiel Quellen

verlisslicher Informationen).

- Begriffliches Wissen: Wissen iiber die Interrelationen der einzelnen Elemente des
Basiswissens innerhalb eines grofleren Zusammenhangs, die ein gemeinsames
Funktionieren sichern.

Untertypen: Kenntnisse der Klassifikationen und Kategorien (zum Beispiel der
verschiedenen historischen Epochen); Kenntnisse der Prinzipien und Verall-
gemeinerungen (zum Beispiel Theoreme und Gesetze); Kenntnisse der Theorien,
Modelle und Strukturen (zum Beispiel der Evolutionstheorie oder DNA-
Struktur).

— Verfahrensorientiertes Wissen: Wissen dariiber, wie man etwas tut; Wissen {iber

Methoden des Nachforschens und tiber Kriterien zur Anwendung von Fihig-
keiten, Algorithmen, Techniken und Methoden.

Untertypen: Kenntnisse fachspezifischer Fihigkeiten und Algorithmen (zum
Beispiel der verschiedenen Algorithmen zur Lésung einer quadratischen Glei-
chung); Kenntnisse fachspezifischer Techniken und Methoden (zum Beispiel
der Technik einer Quellenanalyse); Kenntnisse der Kriterien zur Anwendung
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bestimmter Verfahrensweisen (zum Beispiel welche Methode fiir die Losung

algebraischer Gleichungen zu benutzen ist).

— Metakognitives Wissen: Sowohl generelles Wissen iiber den Erkenntniszuwachs
als auch das Bewusstsein fiir und das Wissen tiber den persénlichen Erkennt-
niszuwachs.

Untertypen: strategisches Wissen (zum Beispiel Kenntnis der allgemeinen
Lern-, Denk- und Problemlésungsstrategien); Wissen iiber kognitive Aufgaben
unter Einbeziehung des kontextuellen und bedingten Wissens (zum Beispiel
des Wissens darum, dass Arbeitsstrategien wie Zusammenfassen oder Para-
phrasieren zu einem tieferen Verstindnis der Materie fithren konnen); Wissen
iiber die eigenen Stirken und Schwichen (eine Lernende weil zum Beispiel,

dass sie bei Priifungen die Fragen oft nicht genau genug liest)

Tabelle 4 kann als Grundraster fir die Formulierung von Lernzielen dienen. Deren

Struktur bleibt immer die gleiche:
Die Lernenden + [Verb] + [Nomen].

Das Verb benennt den kognitiven Prozess, das Nomen gibt die Wissensdimension

wieder. Ein Beispiel soll das erldutern:
Die Lernenden [beurteilen] [eine Zusammenfassung eines ihnen bekannten Texts].

In diesem Beispiel geht es um den kognitiven Prozess des Bewertens. Dafiir muss
man allerdings die Kriterien kennen (Wissen) und verstehen, auRerdem muss die
Fihigkeit zur Analyse vorhanden sein. Das Beispiel zeigt damit auch auf, dass die
kognitiven Prozesse kumulativ sind, das heil3t, hohere Prozesse sind nur mdoglich,
wenn die tieferen Stufen bereits erreicht wurden. In Hinblick auf die Wissensdimen-
sionen geht es in diesem Beispiel primir um begriffliches Wissen (sprich, was macht

die Textsorte Zusammenfassung aus und welches sind ihre Herstellungskriterien).

Lernziele und Kompetenzen

Kompetenzen kénnen nicht losgeldst von einem Inhalt oder Gegenstand gefordert
werden, sondern nur ganzheitlich. Am besten in einer Situation, in der Kopf- und
Handarbeit und somit ein integrierendes Begreifen, Beurteilen und Bewiltigen
von konkreten Situationen im Zentrum steht. Kompetenzen werden dann gefor-
dert, wenn Probleme im Zentrum des Unterrichts stehen. Dafiir garantieren Auf-
gaben der Komplexititsstufen «Transfer», «Analyse», «Synthese», «Beurteilung»
und prozessorientierte Formen wie Fallstudien, Einzel- und Gruppenprojekte. Im
Unterricht miissen Kompetenzen gezielt aufgebaut und geschult werden. Unter
den Instrumenten zu Kapitel 7 ist ein Modell aufgefiihrt, wie Lernstrategien und

Kompetenzen gefordert werden kénnen.
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In den Bildungs- und Lehrplinen werden Kompetenzen unterschiedlich kategori-

siert. Neben der aktuell {iblichen Aufteilung in fachliche und tiberfachliche Kom-

petenzen findet man auch oft noch Unterteilungen in Fachkompetenz, Selbstkom-

petenz (zum Beispie]l Anwendung von Strategien zum selbststindigen Lernen),

Methodenkompetenz (Anwendung von spezifischen Methoden, wie zum Beispiel

der Recherche) und Sozialkompetenz (Fihigkeit zur Zusammenarbeit), wobei diese

Unterteilungen oft nicht trennscharf sind.

Wichtig fiir den Unterricht sind in diesem Zusammenhang vier Dinge:

1. Selbst-, Sozial- und Methodenkompetenzen werden immer in Zusammenhang
mit Fachkompetenzen erlernt. Es gibt also keine Unterrichtssequenzen, in
denen zum Beispiel lediglich Gruppenarbeit geiibt wird.

2. Sind im Unterricht mehrere der oben genannten Kompetenzbereiche gleichzei-
tig betroffen (zum Beispiel Gruppenarbeit im Bereich der Sozialkompetenzen
und kompetente Kundenberatung in einer Drogerie im Bereich der Fachkom-
petenz), so miissen fiir jede einzelne Kompetenz konkrete Lernziele formuliert
und Lernschritte geplant werden, die es den Lernenden ermdglichen, diese

Kompetenzen zu erwerben.

3. Werden im Unterricht mehrere Ziele gleichzeitig angestrebt, so fithrt das sehr
schnell zur Uberforderung der Lernenden, und es wird letztlich wenig gelernt.
Daher sollte man darauf achten, dass die Lernenden genau tiber die Lernziele
informiert sind (Lernzieltransparenz) und nicht zu viele Ziele gleichzeitig an-

gestrebt werden.

4. Bei multiplen Zielen aus verschiedenen Kompetenzbereichen darf das Uben
und Anwenden nicht zu kurz kommen. Besonders beim Einiiben von Strate-
gien und Methoden stellen sich Lernerfolge erst nach mehrmaligem Anwenden

ein.

Da Kompetenzen in der Regel relativ allgemein formuliert sind, bedarf es fur
den Unterricht konkret formulierter Lernziele, mit deren Hilfe die Lernenden
die entsprechenden Kompetenzen erwerben konnen. Dabei kann die erweiterte
Bloom'sche Taxonomie von Anderson und Krathwohl wertvolle Dienste leisten.

Folgendes Beispiel soll das illustrieren:

Beispiel

Laut Lehrplan sollen im Fach Sprache und Kommunikation folgende Kom-
petenzen ausgebildet werden:

— miindliche Kommunikation nach dem sozialwissenschaftlichen Modell
von Paul Watzlawick beschreiben,

- Kommunikationsstrategien und -verhalten verstehen.

Die Lehrkraft kann mithilfe der Taxonomietabelle bestimmen, fiir welche
Bereiche sie Lernziele formulieren muss. Um Watzlawicks fiinf Axiome der
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mindlichen Kommunikation wirklich beschreiben sowie Kommunikati-

onsstrategien und -verhalten verstehen zu konnen, miissen die Lernenden

folgende Ziele anstreben (die folgenden Ausfiihrungen orientieren sich an

der revidierten Bloom'schen Taxonomie, = Tabelle 4, Seite 25):

Faktenwissen/Verstehen: Die Lernenden erliutern die von Watzlawick
verwendeten Fachbegriffe und veranschaulichen diese mit je zwei Bei-
spielen (zum Beispiel symmetrische und komplementire Kommunika-
tion).

Begriffliches Wissen/Verstehen: Die Lernenden beschreiben die fiinf Axio-

me der Kommunikation.

Begriffliches Wissen/Analysieren: Die Lernenden identifizieren die fiunf
Axiome der Kommunikation in konkreten Kommunikationssituationen
(zum Beispiel in einem Filmausschnitt) und erkennen deren Zusam-

menhinge.

Begriffliches Wissen/Synthese: Die Lernenden entwickeln aus den funf
Axiomen der Kommunikation eine Kommunikationsstrategie fiir ein

Lohngesprich eines jungen Arbeitnehmers mit seiner Chefin.

Metakognitives Wissen/Verstehen: Die Lernenden beschreiben ihr eigenes
Kommunikationsverhalten in Konfliktsituationen sowohl in symmetri-
schen als auch komplementiren Beziehungen.

Metakognitives Wissen/Bewerten: Die Lernenden beurteilen ihr eigenes
Kommunikationsverhalten in Konfliktsituationen sowohl in symmetri-
schen als auch komplementdren Beziehungen und beziehen sich dabei

auf die fiinf Axiome der Kommunikation.

Metakognitives Wissen/Erschaffen: Die Lernenden entwickeln ihr eigenes
Kommunikationsverhalten in Konfliktsituationen sowohl in symmetri-

schen als auch komplementiren Beziehungen.

In vielen Lehrplinen ist festgehalten, welche Kompetenzen im Unterricht ausge-
bildet werden sollen. Hiufig zielt die Schulung der Kompetenzen auf ein Produkt
hin, das im Rahmen einer Abschlusspriifung entstehen soll. Unter den = Instru-
menten im Internet findet sich auch eine Liste mit erwtinschten Kompetenzen,
die im Verlauf der Ausbildung geschult werden koénnen (= Instrument 2.6). Wir
haben zudem einen Fragebogen entwickelt, anhand dessen die Schiilerinnen und

Schiiler selbst einschitzen konnen, welche Kompetenzen fiir das Schreiben einer

Abschlussarbeit fiir sie von Bedeutung sind (= Instrument 2.2).



Instrumente — Anregungen zu den Zusatzmaterialien

Instrumente — Anregungen zu den Zusatzmaterialien
Die Zusatzmaterialien konnen tiber mehr.hep-verlag.com/unterrichten herunter-

geladen werden.

2.1 Lernziele formulieren — Liste von méglichen Verben

Lernziele sollen sich auf ein mogliches Endverhalten beziehen. Es ist daher sinn-
voll, bei der Formulierung von Lernzielen verschiedene Verben zu berticksichtigen.
Wir haben dazu eine Liste nach den Komplexititsstufen der Bloom'schen Taxono-
mie (K-Stufen) erstellt.

2.2 Fragebogen zu den Kompetenzen fiir das Schreiben einer Projektarbeit

Die Lernenden arbeiten selbststindig an einem Projekt: Welche Kompetenzen be-
notigen sie, damit sie die Arbeit zielgerichtet in Angriff nehmen kénnen? - Wir
schlagen dazu einen Fragebogen vor, den die Lehrkraft zu Beginn des Unterrichts
einsetzen kann, um die Lernenden auf bestimmte Kompetenzen hinzuweisen, die
im geplanten Projekt benotigt und entwickelt werden sollen. Dieses Instrument
eignet sich aber auch zur methodischen Auswertung am Ende der Unterrichtsein-
heit.

2.3 Schiilerinnen und Schiiler fiihren eine Befragung durch

In vielen Projekten werden Befragungen durchgefiihrt (in Interviewform oder mit-
hilfe von Fragebogen). Wir halten Tipps fiir Sie bereit, die bei der Vorbereitung,
Durchfithrung und Nachbereitung einer Befragung hilfreich sein kénnen.

2.4 Zusammenarbeit in Gruppen — Regeln vereinbaren
Sobald Schiilerinnen und Schiiler in Gruppen arbeiten, miissen Regeln vereinbart

werden. Ein Fragebogen hilft dabei.

2.5 Handlungsziele formulieren
Die Schiilerinnen und Schiiler formulieren eigene Ziele, was vielen unserer Erfah-
rung nach nicht leichtfillt. Wir beschreiben eine einfache Methode, wie sie dazu

angeregt werden konnen, Handlungsziele zu formulieren.

2.6 Kompetenzen fiir die Ausbildung festlegen
Im Verlauf der Ausbildung werden bestimmte Kompetenzen gezielt geschult. In
einer Liste haben wir einige Kompetenzen zusammengestellt, die unserer Erfah-

rung nach im Unterricht hdufig vorkommen.
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