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«Sage es mir, und ich werde es vergessen.
Zeige es mir,

und ich werde es mir vielleicht merken.
Lass es mich tun,

und ich werde es kdnnen.»

(Konfuzius, 515-479 v. Chr.)

Vorwort

Schilerinnen und Schiler sollen nach der obligatorischen Schul-
zeit gentigend kompetent sein, um Berufsausbildungen oder wei-
terflihrende Schulen erfolgreich absolvieren zu konnen. Neben
den erworbenen beruflichen Kompetenzen werden auch solche in
finanziellen, sozialen, familidren oder politischen Zusammenhan-
gen wichtig; beispielsweise jene im Umgang mit dem eigenen
Geld, in Freundschaften, in der Kindererziehung oder bei der mit-
verantwortlichen Teilnahme an Wahlen und Abstimmungen.

Mit dem Lehrplan 21 erhélt der Begriff «(kompetenzy eine neue
Verbindlichkeit im Sinne einer vereinbarten Richtungsvorgabe.
Diese gibt detaillierte Hinweise dariiber, wie die Kompetenzen vom
Kindergarten bis zum Ende der obligatorischen Schulzeit erweitert
und vertieft werden. Zum Kompetenzbegriff gehdren neben Fahig-
keiten und Fertigkeiten auch Motivationen oder Einstellungen,
etwas selber tun zu wollen, also nicht nur «theoretischy zu kdnnen.
Denn schliesslich: Was niitzt es, wenn ich theoretisch wiisste, wie
man mit Geld umgehen sollte, mich selber aber in Kaufréuschen
verliere? Ein Beispiel aus dem Fachbereich Sport driickt dies sehr
schon aus: «Die Kinder kénnen angstfrei ins brusttiefe Wasser
springeny. Sie sollen das von sich aus tun, motiviert und dabei
Freude erlebend.

Der Lehrplan 21 verweist darauf, dass Lehr-und Lernprozesse
erst abgeschlossen sind, wenn die Schilerinnen und Schiller neu
erworbene Kompetenzen in Form von Handlungen zeigen, auch im
Sinne von Sprech- oder Schreibhandlungen, Darstellungen oder
Argumenten. Sie belegen damit, dass sie ihr aufgebautes Wissen,
Konnen und Verstehen anwenden kénnen und dies auch wollen.

Die Richtungsvorgabe des Lehrplans 21 wird im Unterricht ge-
wisse Dinge bestétigen, mit neuen Akzenten ergdnzen und zur
Weiterentwicklung anstossen. Dabei spielen Aspekte der Unter-
richtsgestaltung, der Lernkultur sowie der Initiierung, Steuerung
und Begleitung von Lernprozessen zentrale Rollen.

Die vorliegende «Orientierungy fihrt einige Erkenntnisse der
Lehr- und Lernforschung zusammen, bindet bisherige kantonale
Entwicklungen und Grundlagen ein und gibt Lehrpersonen Zuver-
sicht, dass sie in der kompetenzorientierten Weiterentwicklung
des Unterrichts viele bewéhrte und bekannte Elemente wiederfin-
den, allenfalls anpassen oder anders inszenieren.

Dr. Myriam Ziegler
Leiterin des Amtes fiir gemeindliche Schulen
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6 Kompetenzorientierter Unterricht

Einleitung

Die Broschire zum kompetenzorientierten Unterricht ist an Stu-
dierende der PH Zug, Lehrpersonen, padagogisch-therapeutische
Fachpersonen und Verantwortliche der Schul- und Unterrichts-
entwicklung des Kantons Zug gerichtet.

Das Anliegen der Kompetenzorientierung ist nicht neu, wurde
aber bisher eher unter verschiedenen Aspekten wie zum Beispiel
Verstehens-und Entwicklungsorientierung oder auf der Kindergar-
tenstufe und in heilpddagogischen Kreisen auch unter der Bezeich-
nung Basisfunktionsschulung diskutiert. Nach Erscheinen des
Lehrplans 21 ist das Anliegen unter einer einheitlichen Bezeich-
nung in den Fokus der Unterrichtsentwicklung und der fachdidak-
tischen Diskussion gerlckt. Diese weist Lernprozesse, Leistungs-
erwartungen, Unterrichtsformen, die Auswahl und das Potenzial
guter Aufgaben, Rollen der Lehrperson und die Beurteilung der
Schilerinnen und Schiiler in eine gemeinsame Richtung mit dem
einheitlichen Ziel «Ich kann es, ich traue es mir zu und wende es
gerne an.)

Die Broschiire beschreibt diese einheitliche Sichtweise in einer
knappen Form, indem sie vertraute Begriffe wie Unterrichtspla-
nung oder Differenzierung aufgreift und diese aus der Perspektive
der Kompetenzorientierung beleuchtet. Es kommt zum Ausdruck,
dass die aktuelle Schul- und Unterrichtsentwicklung bereits in
dieser Richtung unterwegs ist und hoffentlich viele Akteure im
Umfeld Schule in ihrer Such-und Entwicklungsrichtung bestatigt.
Gerade deshalb darf die Chance genutzt werden, einiges auch zu
hinterfragen und neu auszuleuchten. Schliesslich sollten Lehrper-
sonen, Schulische Heilpadagoginnen, - Heilpadagogen und weite-
re padagogisch-therapeutische Fachpersonen an einem Strick
ziehen, wenn sie ein wirkungsvolles Lernen ausldsen mochten.

In diesem Sinne klart Kapitel 1 den Begriff der Kompetenz,
seine Anliegen und die Bedeutung fur kinftige Schul- und Unter-
richtsentwicklungen. Es kommt zum Ausdruck, dass der Begriff
vielschichtig ist und auf verschiedenen Ebenen Entwicklungen
auslosen kann.

Kapitel 2 zeigt auf, woran sich Unterrichtsentwicklungen ori-
entieren, wenn Kompetenzerweiterungen im Zentrum stehen. Es
beleuchtet das Zusammenspiel zwischen didaktischen Absichten,
Lern- und Unterrichtsformen, grundlegenden Planungsaspekten
und guten bzw. geeigneten Aufgaben. Die Ausfiihrungen verbinden
bekannte und bewdahrte Absichten unter dem Aspekt der Kompe-
tenzorientierung. Auch der Verweis auf das Konzept «Beurteilen
und Forderny bringt zum Ausdruck, dass die bisherige Unterrichts-
entwicklung im Kanton Zug in Richtung Kompetenzorientierung
zeigt. Eine Sammlung von Fragen zum kompetenzorientierten Un-
terricht rundet das Kapitel ab.



1 Kompetenzorientierung

Das Wort «Kompetenzy gehort zum gebrauchlichen Vokabular von
Akteuren im schulischen und beruflichen Umfeld. Etwas abge-
schwachter gilt das auch fiir Aussagen zum Lehrplan 21. Je nach
Sender oder Senderin und Situation sind damit aber unterschied-
liche Bedeutungen verbunden. Die folgenden Ausfiihrungen tragen
zu einer begrifflichen Klarung bei, damit Personen, die an der
Schul- und Unterrichtsentwicklung beteiligt sind, das Gleiche
meinen und verstehen, wenn sie das Gleiche sagen.

1.1 Kompetenz als Wegweiser

Das Wort Kompetenz stammt urspringlich vom lateinischen
«competere) und bedeutet zusammen (com) auf etwas zustreben
(petere). Die didaktische Interpretation geht in Richtung Zusam-
menspiel verschiedener Fahigkeiten und Fertigkeiten, um von
aussen gestellte Anforderungen zu erfiillen. Der Lehrplan 21 bezieht
sich auf eine Klarung von Weinert, der das Zusammenspiel unter
dem Kompetenzbegriff definiert als «bei Individuen verfligbaren
oder durch sie erlernbaren Féahigkeiten und Fertigkeiten, um be-
stimmte Probleme zu I6sen sowie die damit verbundenen motiva-
tionalen, volitionalen (absichts- und willensbezogenen) und sozialen
Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in vari-
ablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
konnen.y'!

Kompetente Schiilerinnen und Schiler verfligen also liber

- elaborierte Fahigkeiten und Fertigkeiten: «Ich weiss wie und
ich kann es.»

- eine addquate Motivation: «lch mache es gerne.)

- soziale Bereitschaften: «lch méchte in der Gruppe meinen
Beitrag leisten.»

- einen ausreichenden Umsetzungswillen: «Jetzt beginne ich.»

Das Zusammenspiel zwischen Wissen, Kénnen und Wollen er-
moglicht es, Probleme in unterschiedlichen Situationen erfolgreich
zu l6sen. Es ist jedoch ein wesentlicher Unterschied, ob ich ledig-
lich weiss, mit welcher Strategie eine Aufgabe zu 16sen ware oder
obich das auch tatséchlich realisieren kann und schliesslich auch
tatséchlich realisiere (vgl. Abbildung 1).

Kompetenzorientierter Unterricht 7

Wissen

Kénnen Wollen

Abbildung 1: Kompetenzmodell

Kompetenz und Performanz

Der Kompetenzbegriff geht von Fahigkeiten und Fertigkeiten aus,
die in der konkreten Situation umgesetzt werden. Dennoch gibt
es im konkreten Anlass oder zu einem konkreten Zeitpunkt geni-
gend Grinde, warum jemand nicht das zeigt, wozu er oder sie
eigentlich fahig oder kompetent ware, vielleicht wegen emotiona-
ler Belastungen, Ermidungserscheinungen oder mangelnder Mo-
tivation. «Dieses grundséatzliche Phanomen entspricht der theo-
retischen Unterscheidung zwischen Performanz und Kompetenz
[...]: Eine Performanz bezeichnet die im Hier und Jetzt gezeigten
Strategien, welche nicht identisch sein missen mit eigentlich
verfligbaren - aber nicht gezeigten - Kompetenzeny?. Dies hat
Konsequenzen fir die Beurteilung, weil letztlich nie Gewissheit
dariiber besteht, ob zwischen dem Méglichen und dem Gezeigten
eine Diskrepanz besteht.

' Weinert, 2001, S. 27f.
2 Hess, 2016a, S. 112.
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1.2 Aspekte der Kompetenz
1.2.1 Wissen

Wissen gilt als Kern jeder Kompetenz. Es lasst sich in unterschied-
liche Arten?® gliedern:

- das Faktenwissen bezieht sich auf Begriffe und abrufbare
Fakten

- das konzeptuelle Wissen entspricht einem Wissen um
Beziehungen, Ordnungen, Gesetzmassigkeiten, Theorien,
Modelle und Strukturen

- das prozedurale Wissen richtet sich an Vorgange, Ablaufe,
Verfahren, Strategien

- das metakognitive Wissen meint «das Wissen ber das
Wisseny im Sinne von Wissen Uber eigene Lernziele,
-prozesse und -gewohnheiten.

Faktenwissen entspricht einem abrufbaren Wissen, welches
uber automatisierendes Lernen erworben wird. In Zusammenhang
mit Kompetenzen besteht der wohl wichtigste Grundsatz darin, zu
automatisierende Inhalte in «Bedeutungs-volley Zusammenhénge
zu stellen (vgl. Kap. 2.2.1 und 2.3.3).* Als Beispiel: Das Fakten-
wissen 5 - 7 = 35 sollte als abrufbare Schlisselaufgabe wieder-
kehrend in Beziehung gesetzt werden mit weniger geldufigen
Aufgaben wie 6 - 7, was 1 - 7 mehr gibt. Das Faktenwissen entlas-
tet das Denken und macht Kapazitaten frei fiir die Losung an-
spruchsvoller Probleme.® Dies gilt allerdings nur, wenn es in
(sinn-volleny Zusammenhangen genutzt werden kann. Isoliertes
und «bewusst-losesy Faktenwissen erfiillt diesen Anspruch nicht.

Das angeflihrte Beispiel enthélt insofern auch ein konzeptionel-
les Wissen, als eine Beziehung zwischen Operationen genutzt wird,
um eine weniger geldufige Aufgabe zu I6sen. In Deutsch wird das
Bestimmen von Wortarten oder Zeitformen als konzeptionelles
Wissen bezeichnet.

Das prozedurale Wissen entspricht in der Mathematik einem
Strategiewissen, beispielsweise wie ich mit der Kraft der Finf ei-
nen 10er-Ubergang bewiltige. 7 + 8 wiirde darinin 5+ 5+ 2 + 3
zerlegt. In Deutsch gelten der Aufbau eines Textes oder dessen
Uberarbeitungsprozesse als prozedurale Angelegenheiten. Die
tberfachlichen methodischen Kompetenzen im Lehrplan 21 gehd-
ren ebenfalls zum prozeduralen Wissen.

Schliesslich braucht es in beiden Fachern ein metakognitives
Wissen, um beispielsweise einem impulsiven Lernstil oder Ermi-
dungserscheinungen zu begegnen. Dies vielleicht durch Wieder-
holen der Fragestellung oder mit einer Denkpause. Wissen spielt
in jedem Kompetenzaufbau eine zentrale Rolle, wenn es zum
aktiven Tun beféhigt bzw. im Sinne von Kénnen umsetzbar ist.

1.2.2 Kdnnen

Eine Kompetenz zeichnet sich durch eine bewusste und flexible
Anwendung aus. Wissen und Verstehen bilden eine wichtige Grund-
lage, welche beim konkreten Umsetzen in Projekten, neuen Situ-
ationen oder beim Problemlésen notwendige Bewahrungsproben
erfahren. Ein kompetenzorientierter Unterricht bietet deshalb auch
reichhaltige bzw. gute Aufgaben an. Diese fordern heraus, aktiv
auf bekannte und neue Zusammenhdnge einzuwirken, diese zu
erforschen, Wege und Ergebnisse darzustellen und einander zu-
zuhoren.

Das Tun bzw. Handeln bedarf in diesem Zusammenhang einer
Klarung. Es bezieht sich auf jeden Wahrnehmungskanal und jede
Darstellungsform, also z. B. auf das Tun beim Zeichnen, beim Ge-
stalten, Sprechen, Schreiben, Musizieren oder in der Bewegung.
In diesem Sinne bezeichnet das Kénnen ein aktives und flexibles
Einwirken, Umsetzen oder Anwenden, was nicht zwingend an eine
handfeste Aktivitdt gebunden sein muss.® Solche Anspriiche be-
griinden, warum Uben und Automatisieren ebenso zu einem kom-
petenzorientierten Unterricht passen wie reichhaltige bzw. gute
Aufgaben.

Anderson & Krathwohl, 2001.
Hess, 2016a, S. 181.

Stern, 1997, 1998, 2003.
Hess, 2016b.

o o s W



1.2.3 Motivation und Wollen

Anthropologische und psychologische Erklarungen, warum Men-
schen lernen und sich entwickeln, hangen mit den tief verankerten
Grundbedirfnissen zusammen, Anforderungen zunehmend effizi-
enter und 6konomischer bewéltigen zu konnen, sich dabei als
kompetent zu erleben und von der sozialen Umwelt diesbezlglich
Wertschatzung und Anerkennung zu erhalten.” Auch die Forschung
verweist auf den Zusammenhang zwischen der Motivation und
sozialen und emotionalen Grundbedirfnissen beziglich:

- Autonomie und sozialer Eingebundenheit®
- Kompetenzen bzw. Kompetenzerleben
- einem positiven Selbstwertgefihl

Die Argumente fiihren zum Schluss, dass Kompetenzen und das
entsprechende metakognitive Wissen zum Selbstkonzept eines
jeden Menschen gehoren.? Das motivierte und tiberzeugte Lernen
hangt entscheidend von einem positiven Selbstkonzept, von fach-
spezifischen Einstellungen, Uberzeugungen und dem Glauben an
die Selbstwirksamkeit ab.

Es ist allgemein bekannt, dass sich Erfolgserlebnisse positiv
auf die fachliche Motivation und Einstellung auswirken. Im Unter-
richt muss deshalb der absolute Kerngedanke des Differenzierens
und Individualisierens im Fokus bleiben: Unabhéngig davon, ob es
um die Variation von Zielen und Lernwegen geht, um eine Erwei-
terung von Losungserwartungen oder um die Bildung von Kompe-
tenzstufen; im Zentrum muss das zielerreichende Lernen stehen.
Dieses gibt Selbstvertrauen und I6st neue intrinsische Motivation
und Erfolgshoffnung aus. Lernende merken, dass sich ihr Einsatz
gelohnt hat, dass der Erfolg von ihnen abhéngt oder mit anderen
Worten, dass sie an ihre Selbstwirksamkeit glauben.’®'" Die Kehr-
seite dieser Medaille ist ebenso offensichtlich: Unrealistische
Ziele und Erwartungen fihren zu Misserfolgen, zu Misserfolgsangst
und negativen Einstellungen im Sinne von «Ich kann das nicht, ich
bin dumm oder das Fach ist bldd.». In Zusammenhang mit einem
kompetenzorientierten Unterricht ist es eine zentrale Botschaft,
von Kindern und Jugendlichen das zu verlangen, was sie auch er-
reichen kénnen.'%13

7 Ryan & Deci, 2000, S. 68-8.

8 Smolka, 2002.

% Deci & Ryan, 1985.

0 Stern, 2005, S. 153-69.

" Ziegler, Stern & Neubauer, 2012, S. 15.
2 Hess, 2016a, S. 236 ff.

8 Pallasch & Hameyer, 2012, S. 35.
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1.3 Lehrplan 21

1.3.1 Argumente und Hintergriinde

Die Grundbildung von Kindern und Jugendlichen - mit den Zielen
der personlichen Entfaltung und der sozialen Integration - ist iiber
Gesetze, Verordnungen und Reglemente geregelt. Die Realisierung
verantwortet die Schule zusammen mit den Erziehungsberechtig-
ten. Der Lehrplan 21 definiert die Grundbildung mit Kompetenzen,
welche im Verlaufe der Volksschule - vom Kindergarten bis zur
Sekundarstufe | - aufzubauen sind. Er setzt damit bildungspoliti-
sche Vorgaben der Bundesverfassung um (BV Art. 62 Abs. 4).™*

Ein fur alle Kantone der Deutschschweiz giiltiger Lehrplan er-
maoglicht vergleichbare Bildungschancen hinsichtlich weiterfiih-
render Bildungsabsichten. Er erleichtert die Mobilitét von Lehrper-
sonen und Familien mit schulpflichtigen Kindern und bildet eine
gemeinsame Grundlage fir die Entwicklung interkantonal einsetz-
barer Lehrmittel und Beurteilungsinstrumente. Schliesslich trégt
der Lehrplan auch zu einer harmonisierten Aus- und Weiterbildung
von Lehrerinnen und Lehrern bei.

Der Lehrplan 21 setzt Bildungsstandards in Form von Grund-
ansprichen, welche alle Lernenden - ausgenommen solche mit
angepassten Lernzielen - jeweils am Ende des 2., des 6. und des
9. Schuljahres erreichen sollen. Die Bildungsstandards wurden
mit Kompetenzformulierungen gesetzt, damit Lehrpersonen flexi-
bler auf heterogene Lern-und Leistungsvoraussetzungen eingehen
konnen. Die Erfiillung der Bildungsstandards wird seit Friihjahr
2016 mit der eidgendssischen «Uberpriifung der Erreichung der
Grundkompetenzeny jahrlich in wechselnden Fachbereichen und
Stufen Uberprift.

Die Orientierung an Kompetenzen bereitet insofern auf an-
schliessende Ausbildungs- und Berufsbedingungen vor, als das im
Lehrplan 21 enthaltene Wissen nachhaltig aufgebaut wird. Der
Unterricht 16st diesen Anspruch mit aktiven, verstehens- und an-
wendungsorientierten Lernformen ein. Damit kdnnten auch gewis-
se Kritiken an der Schule - wie sie etwa nach den PISA- oder
TIMMS-Studien laut wurden - entkréftet werden: Namlich, dass
zu oberflachlich und zu einseitig auf Faktenwissen gesetzt werde.

Die schulische Kompetenzorientierung basiert auch auf Er-
kenntnissen der Hirnforschung. Das Gehirn nimmt Informationen
spezifisch auf, speichert und vernetzt diese, damit sie spéater ab-
rufbar sind.™ Es gibt gute Belege dafiir, dass ein erfolgreiches
Lernen an bereits verfligbarem Vorwissen anknipft,’® so dass
sukzessive Netzwerke neuronaler Verbindungen entstehen kon-
nen. Je umfangreicher und differenzierter ein fachliches Vorwissen
ist, desto effizienter lasst sich darin neues Wissen integrieren.
Diese neuronale Integration ist Voraussetzung flr ein vertieftes
Verstehen im Sinne des Kompetenzbegriffs und hangt insbeson-
dere von emotionalen und motivationalen Befindlichkeiten ab.!”
Auch die Hirnforschung bestétigt also, dass ein isoliertes Fakten-
wissen nicht geniigt, um Kompetenzen aufzubauen. «Versteheny
bedingt ein Zusammenspiel mit anderen Wissensformen (vgl. Kap.
1.2.1), weil damit «auf etwas Anderes beziehen, einordnen, an-
wenden kdnneny gemeint ist.

Kurz und biindig

4 Lehrplan 21. https://www.lehrplan.ch/fragen-und-antworten#Lehrplan
5 Pallasch & Hameyer, 2012, S. 3.
¢ Saphiro, 2004, in Ziegler, Stern & Neubauer, 2012, S. 19.

7 Bransford, Brown & Cocking, 2000; Ziegler, Stern & Neubauer, 2012, S. 20.



1.3.2 Kompetenzorientierung im Lehrplan 21

Der an drei Zyklen orientierte Kompetenzaufbau des Lehrplans 21
enthélt in jedem Fachbereich das notwendige Wissen und Verste-
hen, aber auch Einstellungen und Haltungen, welche fr die Bewal-
tigung neuer, auch alltéglicher Situationen, verflgbar sein miissen.

Fachliche Kompetenzbereiche

Die Fachbereiche enthalten Kompetenzen mit Progressionen, wel-
che in Kompetenzstufen vom Kindergarten bis zur Sekundarstufe |
abgebildet sind. Die Stufenabfolge kann verschieden begriindet
sein, beispielsweise fachlich, fachdidaktisch oder entwicklungs-
theoretisch. Die Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten einer
vorgangig angeeigneten Kompetenzstufe entsprechen einer not-
wendigen Grundlage nachfolgender Stufen.

Begriffe und Bedeutungen

Der 1. Zyklus (Kindergarten bis 2. Primarklasse) enthdlt kaum
Angaben dariiber, welche Kompetenzstufen in welchem Schuljahr
anzugehen sind. Die erste Kompetenzstufe (a) sagt lediglich aus,
dass die darin beschriebenen Kompetenzen erste fachliche Zu-
gange darstellen. Es gibt auch keine Unterscheidung zwischen
vorschulisch und schulisch zu erarbeitenden Kompetenzen. Diese
Offenheit wird damit begriindet, dass die Kompetenzen individuell
aufgebaut und nicht an festgelegte Schuljahre gebunden werden
sollen. Die Grundanspriiche deklarieren hingegen verbindliche
minimale Erwartungen, welche alle Kinder - ausgenommen solche
mit angepassten Lernzielen - erfillen sollen. Dariiber hinaus ent-
halt der sogenannte Auftrag pro Zyklus Kompetenzstufen, die im
Zyklus verbindlich angegangen werden sollen, jedoch ohne Vor-
gabe beziiglich Erfullungsquote. Mit anderen Worten: Die Inhalte
des Auftrags gehdren verbindlich zum jeweiligen Zyklus, die Er-

Karper, Gesundheit und Motorik
Wahrnehmung

Zeitliche Orientierung
Raumliche Orientierung
Zusammenhange und Gesetzmassigkeiten
Fantasie und Kreativitat

Lernen und Reflexion

Sprache und 'Ka_r'nmunik;a_ticn
Eigenstandigkeit und soziales Handeln
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fullung kann aber auch im néachsten Zyklus erfolgen. Das ist auch
fur die Entwicklung und Beurteilung von Lehrmitteln relevant, denn
diese sollten Lernangebote hinsichtlich der Grundanspriche und
der Auftrage der Zyklen anbieten.

Der 2. und 3. Zyklus (3. bis 6. Primarklasse und 7. Primarklas-
se bis 9. Klasse der Sekundarstufe |) enthalten in den meisten
Fachbereichen zuséatzliche Orientierungspunkte, welche jeweils
in der Mitte des Zyklus (Ende der 4. und Mitte der 8. Klasse) gesetzt
sind. Diese legen fest, welche Kompetenzstufen bis dahin bear-
beitet werden missen, nicht jedoch die Erflllungsquote. Damit
haben die Orientierungspunkte die gleiche Verbindlichkeit wie die
Auftrége pro Zyklus.

Entwicklungsorientierte Zugdnge

Der Lehrplan 21 ist an Fachbereichen bzw. an Schulfachern ori-
entiert. Die Kindergartenstufe geht von facherverbindenden The-
men und von Entwicklungsbereichen aus. Deshalb bieten neun
entwicklungsorientierte Zugange eine stufenspezifische Lesehilfe
an. Diese baut eine Briicke zwischen einer kindbezogenen Ent-
wicklungsorientierung und der Fachbereichsstruktur des Lehr-
plans. Die Querverweise ermoglichen der Lehrperson, fachliche
Anspriiche in einer Entwicklungs- und Themenperspektive zu ar-
rangieren. Das Grundlagenpapier zum Lehrplan 21 beschreibt
diese Zugange nur beispielhaft (vgl. Abbildung 2; links die ent-
wicklungsorientierten Zugange, rechts die Fachbereiche). Entspre-
chend sind auch in den Fachbereichslehrplanen lediglich exemp-
larische Querverweise angebracht, welche den Ansatz sichtbar,
aber nicht umfassend nutzbar machen. Es liegt an den Kindergar-
tenlehrpersonen, diese Zugédnge auszuweiten und unterrichtlich
zu arrangieren (vgl. Kap. 2.2.2).

Abbildung 2: Entwicklungsorientierte Zugange zu den Fachbereichslehrplédnen (Quelle: D-EDK, 2016, Grundlagen)



12 Kompetenzorientierter Unterricht

Kompetenzerwerb

Fachliche Wissen und Verstehen
Eaireterzan Fahigkeiten und Fertigkeiten
Bereitschaften, Haltungen und Einstellungen

Uberfachliche Kompetenzen

Neben den fachlichen Kompetenzbereichen fiihrt der Lehrplan
auch uberfachliche Kompetenzen an, welche sich mit sozialen,
personalen und methodischen Kompetenzen auf personlichkeits-
bildende Aspekte beziehen. Die fachlichen Kompetenzen enthalten
Querverweise auf liberfachliche Kompetenzen, welche sinnvoller-
weise miteinander verbunden werden (vgl. Abbildung 3). Daraus
l&sst sich u. a. ableiten, dass die im Lehrplan enthaltenen fachli-
chen Kompetenzen weder abgearbeitet noch einfach durchgenom-
men werden konnen. Es braucht verschiedene Zugange und un-
terschiedliche Anwendungen, bis sie in der konkreten Situation
zur Verfligung stehen.

Die Uberfachlichen Kompetenzen tragen wesentlich zu einem
nachhaltigen Lernen in den Fachbereichen bei. In der Regel brau-
chen deren Erarbeitung keine zuséatzlichen Unterrichtsstunden,
weil diese mehrheitlich an fachlichen Lerninhalten erfolgen. Mit
Uberfachlichen Kompetenzen erwerben sich die Schiilerinnen und
Schiiler jenes prozedurale Wissen und jene metakognitiven Kom-
petenzen (z.B. zu Methoden, Strategien, Regeln des sozialen Ler-
nens), welche fir die Erweiterung fachlicher Kompetenzen erfor-
derlich sind. Die Schnittbereiche in Abbildung 4 deuten an, dass
die Uberfachlichen Kompetenzen nicht trennscharf sind. Personale
Kompetenzen - wie z. B. das Zurlckstellen momentaner Triebe -
sind eng verwoben mit sozialen Anspriichen und methodischer
Beweglichkeit. Wenn jemandem eine Fokussierung auf von aussen
gestellte Anforderungen gelingt, ist es ihm oder ihr eher moglich,
auch mit jemandem in einen sachbezogenen Dialog zu treten oder
eine Aufgabe zielgerichtet anzugehen.

Facheriibergreifende Kompetenzen

Der Lehrplan enthalt zusétzlich facheriibergreifende Bereiche wie
(Nachhaltige Entwicklungy, «(Medien und Informatik» sowie «Beruf-
liche Orientierungy. Entsprechende Querverweise in den Fachbe-
reichslehrpldnen signalisieren sinnvolle Ergdnzungen oder Verbin-

Uberfachliche.
Kompetenzen

Abbildung 3: Verknipfung von fachlichen und
Uiberfachlichen Kompetenzen (Quelle: D-EDK,
2016, Grundlagen)

Personale

Kompetenzen
Selbstreflexion
Selbststandigkeit
Eigenstandigkeit

Methodische

Kompetenzen
Sprachfahigkeit
Informationen nutzen
Aufgaben und Probleme
|6sen

Abbildung 4: Uberfachliche Kompetenzen
(Quelle: D-EDK, 2016, Grundlagen)



dungen zu den fachlichen Lerninhalten. Der Kanton Zug weist den
Bereich «Medien und Informatiky in der 5., 6. und 7. Klasse mit
einer Lektion in der Stundentafel aus. In den {brigen Klassen
werden Kompetenzen des Modullehrplans in andere Fachbereiche
integriert. Die (Berufliche Orientierungy findet in der 8. Klasse im
Rahmen einer ausgewiesenen Wochenlektion sowie integriert in
den Fachbereichen «Deutschy und «Ethik, Religionen, Gemein-
schafty statt.

Kurz und biindig

Kompetenzorientierter Unterricht
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2 Kompetenzorientierter Unterricht

Verschiedene Personen sprechen vom kompetenzorientierten Unterricht. Sie meinen und verstehen aber Unterschiedliches, wenn sie
vom Gleichen sprechen. Grundsatzlich gilt, dass kompetenzorientierter Unterricht eine Lehr- und Lernkultur pflegt, in welchem indivi-
duelle Lernstandorte, -bedingungen, -mdglichkeiten, -angebote und -chancen im Zentrum stehen.'® In diesem Kapitel wird dies mit
konkreten unterrichtlichen Anspriichen und Realisierungsmaoglichkeiten entfaltet.

&7
&7
777 %
N Erfahrungswelt Erfolgserlebnisse
- Y-
Reflexion des Wissen Instruktion und
Lernfortschritts Konstruktion
Kompetenz
Spiralprinzip und )
kumulativer Kénnen Wollen
Kompetenzaufbau Feedback
Differenzieren und Transparente Lern-
Individualisieren und Leistungserwartung

—C

Abbildung 5: Anspriiche an den kompetenzorientierten Unterricht'’

'8 Reusser & Stebler, 2013, S. 18.
9 adaptiert nach Létscher, Joller-Graf & Krammer, 2015.



2.1 Anspriche an den Unterricht

Abbildung 5 zeigt die Anspriiche eines kompetenzorientierten
Unterrichts als Ubersicht. Daraus geht hervor, dass sich diese
Anspriiche um die zentralen Kompetenzaspekte Wissen, Konnen
und Wollen gruppieren (vgl. Kap. 1.2).

Die folgende Beschreibung der Anspriche verweist auf bishe-
rige und folgende Kapitel dieser Orientierung sowie auf Dokumente
des Amtes fiir gemeindliche Schulen des Kantons Zug:

Kompetenzorientierter Unterricht 15

Dokumente des Amtes fiir gemeindliche Schulen des Kantons Zug: «Rahmenkonzept Gute Schulen - Qualitdtsmanagement
an den gemeindlichen Schuleny, «Handbuch Beurteilen und Férdern B&F», «Referenzrahmen Schulqualitat» und «Standards Sek | plus».?®

Erfahrungswelt

Zu einem kompetenzorientierten Unterricht gehdren Aufgaben aus
der Erfahrungswelt der Lernenden, damit diese sich angesprochen
fuhlen, Motive finden und Herausforderungen annehmen.
Weiterflihrende Informationen in dieser Orientierung:

Kap. 1.2.3  Motivation und Wollen

Kap. 2.4 Gute Aufgaben

Dokumente des Kantons Zug:

Element 3 2.3 1.3

Erfolgserlebnisse

Lernende erleben sich als kompetent, wenn sie erfolgreich sind.
Dies setzt individuell erreichbare Ziele und eine entsprechende
Beurteilungskultur voraus.

Weiterfiihrende Informationen in dieser Orientierung:

Kap. 1.2.3  Motivation und Wollen

Kap. 2.2.2  Fachliche und tiberfachliche Lernziele
Kap. 2.2.3  Differenzieren und Individualisieren
Kap. 2.6 Beurteilen und Fordern

Dokumente des Kantons Zug:

Element 2

Element 3 2.1.2/2.5.2

2/2.2/3.1/
3.3

20 Der (Referenzrahmen Schulqualitdty wird mit der Einfiihrung des Lehrplans 21 lberarbeitet und steht ab dem Schuljahr 2019 /20 in einer neuen Fassung

zur Verfigung.
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Instruktion und Konstruktion

Kinder und Jugendliche bekommen von der Lehrperson Impulse
oder Instruktionen, die sie beim Aufgabenlésen und beim Anwen-
den oder Uben individuell verarbeiten. Ihnen wird damit eine
Mitverantwortung fiir den eigenen Wissensaufbau bzw. Konstruk-
tionsprozess lbertragen. Wahrend der Verarbeitungsphasen un-
terstiitzt die Lehrperson die Schiilerinnen und Schiiler mit Hin-
weisen, Fragen oder Impulsen.

Weiterfiihrende Informationen in dieser Orientierung:

Kap. 2.2.3  Differenzieren und Individualisieren

Kap. 2.3 Lernprinzipien

Kap. 2.4 Gute Aufgaben

Kap. 2.5 Lernbegleitung, Lernkultur und Lernorganisation

Dokumente des Kantons Zug:

Element 3

Element 1, 3 2.2.2/2.3 1.1

Feedback

Die Lehrperson dokumentiert Lernfortschritte mit formativen und
summativen Standortbestimmungen und gibt den Lernenden re-
gelmassig Feedbacks. Dies wirkt motivierend und tragt zu einer
positiven fachlichen Einstellung, zum Glauben an die Selbstwirk-
samkeit und zur Optimierung eines mitverantwortlichen Lernver-
haltens bei.

Weiterfiihrende Informationen in dieser Orientierung:

Kap. 1.2.3  Motivation und Wollen

Kap. 2.3.1  Aktives, Eigenverantwortliches und
Dialogisches Lernen

Kap. 2.5 Lernbegleitung, Lernkultur und Lernorganisation

Kap. 2.6 Beurteilen und Fordern

Dokumente des Kantons Zug:

2.5.2 252,

Element 3

Element 3

Transparente Lern- und Leistungserwartung

Schulerinnen, Schiler als auch ihre Eltern kennen die an die Ler-
nenden gestellten Erwartungen und Anforderungen bezlglich
Lernverhalten und Leistungsvermogen. Diese werden den Schi-
lerinnen und Schiilern mit Gberprifbaren Kriterien und Indikatoren
verstandlich mitgeteilt.

Weiterfiihrende Informationen in dieser Orientierung:

Kap. 2.2.2  Fachliche und lberfachliche Lernziele
Kap. 2.5 Lernbegleitung, Lernkultur und Lernorganisation
Kap. 2.6 Beurteilen und Fordern

Dokumente des Kantons Zug:

Element 2, 3 2.6.2 2.1/2.2/2.3 Element 2

Differenzieren und Individualisieren

Lernende erhalten Gelegenheit, an ihrem individuellen Vorwissen
und Erfahrungshintergrund anzuknipfen. Dies setzt differenzierte
Lernziele und Angebote voraus, die zum Leistungsvermdgen und
Lernverhalten der Schilerinnen und Schiiler passen. Die formative
Beurteilung unterstitzt die Optimierung individueller Lernprozesse.
Weiterfiihrende Informationen in dieser Orientierung:

Kap. 2.2.2  Fachliche und lberfachliche Lernziele
Kap. 2.2.3  Differenzieren und Individualisieren
Kap. 2.6 Beurteilen und Foérdern

Dokumente des Kantons Zug:

Element 3 2.1.2/2.2.2/ Element 3

3.1/3.2/3.3/
2.3 3.4



Spiralprinzip und kumulativer Kompetenzaufbau

Die Schilerinnen und Schiler erhalten reichhaltige Lerngelegen-
heiten, um sich zentralen Kompetenzen wiederkehrend anzuna-
hern. Das Spiralprinzip besagt, dass die Auseinandersetzung mit
Unterrichtsinhalten in verschiedenen Lern- und Entwicklungspha-
sen erfolgen soll. Bei jeder inhaltlichen Wiederholung werden
unterschiedliche Ziele angestrebt. Der kumulative Kompetenzauf-
bau bezeichnet, dass vorausgehende Kompetenzstufen notwen-
dige Voraussetzungen fiir das Weiterfiihrende sind. Er passt inso-
fern zum Spiralprinzip, als er auch darauf beruht, Kompetenzen
mit vielfaltigen Angeboten zu erweitern. Der kumulative Kompe-
tenzaufbau und das Spiralprinzip bedingen einen differenzierten
und individuell angepassten Unterricht.

Weiterfiihrende Informationen in dieser Orientierung:

Kap. 1.2 Aspekte der Kompetenz
Kap. 1.3.2  Kompetenzorientierung im Lehrplan 21
Kap. 2.2 Unterrichtsplanung

Dokumente des Kantons Zug:

Element 2 2.1.2/2.3 3.1/3.2/3.3 Element 3

Reflexion des Lernfortschritts

Die Schiilerinnen und Schiiler fassen ihre Lernfortschritte in Wor-
te und teilen sie anderen mit. Sie erhalten von der Lehrperson
und anderen Kindern bzw. Jugendlichen Unterstiitzung bei der
Optimierung ihres Lernverhaltens und Leistungsvermégens.
Weiterfuhrende Informationen in dieser Orientierung:

Kap. 2.3.1  Aktives, Eigenverantwortliches und
Dialogisches Lernen

Kap. 2.5 Lernbegleitung, Lernkultur und Lernorganisation

Kap. 2.6 Beurteilen und Fordern

Dokumente des Kantons Zug:

Element 3 2.4.3/25.2 Element 3

1.3/1.4/2.2
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Diese grundsatzlichen Anspriiche an den kompetenzorientierten
Unterricht werden in den folgenden Abschnitten mit dem Planungs-
modell PADUA (Problemstellung, Aufbau, Durcharbeiten, Uben,
Anwenden), der Ausrichtung von Lernzielen, Differenzierungen,
Individualisierungen, Lernformen und -prinzipien erganzt.
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2.2 Unterrichtsplanung

2.2.1 Strukturierung nach dem PADUA-Modell

Aufbau

Problemstellung

Durcharbeiten

Anwenden
Uberpriifen

Lernende

... erweitern ihr
Vorwissen und Ver-
stehen

... gelangen zu Einsichten

... aus der Erfahrungs-
welt Lernender

... erlaubt Lernenden am
Vorwissen anzukniipfen

... weckt intrinsische

Motivation ... erkennen und nutzen
... macht erreichbare Ziele Beziehungen
transparent

Abbildung 6: Kompetenzorientierter Unterricht im PADUA-Modell '

Das Rahmenkonzept «Gute Schulen - Qualitdtsmanagement an
den gemeindlichen Schuleny beschreibt einige zentrale Grundsét-
ze zum kompetenzorientierten Unterricht. Darin kommt zum Aus-
druck, dass vielseitige Lernerfahrungen bzw. das Zusammenspiel
zwischen verschiedenen Arten des Wissens, fachertbergreifenden
und Uberfachlichen Kompetenzen eine zentrale Rolle spielen.??

Flr die Unterrichtsplanung bietet das oben erwahnte PADUA-Mo-
dell eine Strukturierungshilfe, um Lehrabsichten zu ordnen (vgl.
Abbildung 6). Es muss ausdricklich darauf hingewiesen werden,
dass das Modell didaktische Absichten und nicht individuelle Lern-
prozesse abbildet. Metaphorisch gesprochen verlaufen Lern-bzw.
Verstehensprozesse «nicht linear, wie geplant, sondern in Serpen-
tinen, mit Riickschldgen und unerwarteten Spriingen»?®. Sie sind
nicht vorhersehbar, nicht planbar und lassen sich nicht verordnen,
weil die Kinder selber bestimmen, wann sie fiir welche Verstehens-
leistungen bereit sind. Insbesondere vor dem Hintergrund hetero-
gener Schulklassen ist es im Sinne des PADUA-Modells kaum
mdglich, zu erwarten, dass alle Lernenden im gleichen Zeitrahmen
dieselben Lerninhalte mit einem vergleichbaren Lerngewinn durch-
laufen. Dennoch ist das Modell gut geeignet, um den Unterricht
zu strukturieren und daraus differenzierte und individualisierte
Angebote abzuleiten.

... flihrt zu Verstehenstiefe

... erhdht die Beweglichkeit
... sichert die Umsetzung

... hat Vertiefungscharakter

Wiederholen Wissensnutzung
Einprégen Transfer
Okonomisieren Eigenproduktion
Wiederholen Ergebnissicherung

Fremd- und
Selbstkontrolle der
Zielerreichung

Problemstellung und Aufbau

Kein vorschulischer und kein schulischer Lernprozess muss bei
Stunde «Nully beginnen, weil Lernende bereits Uiber Prakonzepte
verfligen bzw. ein singuldres Vorwissen mitbringen?:. Hier setzt
die Problemstellung im Sinne der Kompetenzorientierung an. Sie
konfrontiert die Schilerinnen und Schiler beispielsweise mit (of-
fenen) Problemen, Fragen, Bildern oder Situationen, die ein akti-
ves Tun herausfordern. Die Lernenden dirfen ihre eigenen Erfah-
rungen, Meinungen, ihrungefahres, unsicheres oderoberflachliches
Wissen, aber auch emotionale Beziige zu einem Lerninhalt einbrin-
gen. Dabei nutzen sie verfligbare Kompetenzen, um sich «irgend-
wie) bekannten Inhalten anzunédhern. Die Offenheit und Reichhal-
tigkeit macht es in einer Phase der Problemstellung aus, dass alle
Lernenden eigene Zugdnge zu einem Thema finden. Dies ist aus
verschiedenen Griinden wichtig: Lernende erkennen, warum Neu-
es erschlossen werden soll, sie verstehen die Zielsetzungen, iden-
tifizieren sich damit und wollen ihre Kompetenzen erweitern. Die
Redewendung «Kinder dort abzuholen, wo sie steheny bedeutet in
einer kompetenzorientierten Problemstellungsphase: Die Lehrper-
son bietet Lernenden reichhaltige, offene, konkrete Fragestellun-
gen, Bilder oder Handlungssituationen - moglichst aus deren
Erfahrungswelt - an, damit alle ihren Zugang finden.

21 Aebli, 1983, zit. in Reusser, 2014, S. 93.

2. Direktion fiir Bildung und Kultur (Hrsg.) (2011). Rahmenkonzept Gute Schulen - Qualitdtsmanagement an den gemeindlichen Schulen. Zug.

S. 18. Element 2, S. 21.
2 Hengartner, 1992, S. 22..
2 Selter, 1995.



Aufbau bezeichnet die Phase, in welcher das Vorwissen und Ver-
stehen erweitert wird. Auch dies bedingt vielfaltige Zugénge und
Herausforderungen, weil sich Schilerinnen und Schiler an unter-
schiedlichen Lernstandsorten befinden und unterschiedliche Lern-
bedirfnisse zeigen, auch beziliglich prozeduralem Wissen bzw.
Uberfachlichen Kompetenzen (vgl. Kap. 2.2.2 und 2.2.3). In Zu-
sammenhang mit dem fachlichen Kompetenzaufbau steht das
aktive Lernen im Sinne erkundender, erforschender, explorieren-
der, experimentierender oder spielerischer Formen im Zentrum.
Die Lernenden sollen Beziehungen stiften und Wirkungen erfahren,
damit sie zu einem Wissen uber Konzepte, Begriffe, Prozeduren
oder Strukturen gelangen.

Durcharbeiten und Uben

Lernangebote zum Durcharbeiten sollen zu einer beweglichen,
sicheren Umsetzung fiihren. Auch wenn sie den Charakter des
Ubens oder Wiederholens tragen, steht die Vertiefung von Kom-
petenzen und die Erweiterung des Verstehens im Vordergrund.
Die eigentliche Ubungsphase stellt das Okonomisieren von Pro-
zeduren, das Wiederholen, Einprédgen und Automatisieren von
Faktenwissen ins Zentrum. Aber auch hier ist es notwendig, ge-
lernte Fakten in sinnvolle Zusammenhéange zu stellen bzw. anzu-
wenden (vgl. Kap. 1.2.1 und 2.3.4). Das Durcharbeiten und Uben
wird je nach Absicht auch enger fokussiert und strukturiert ange-
boten.

Anwenden und Uberpriifen

Beim Anwenden ist es wichtig, von offenen Situationen, Problem-
stellungen oder Fragen auszugehen. Die Lernenden sollen selber
entscheiden, in welchen Zusammenhédngen sie welches Wissen
einsetzen oder welche Beziehungen sie stiften. Insbesondere bei
Eigenproduktionen - z.B. beim Texteschaffen, beim Malen oder
beim eigenen Erfinden von Rétseln zu einem Thema - ist davon
auszugehen, dass die Lernenden aktiv Transferleistungen erbrin-
gen und das Gelernte in sinnvolle Zusammenhénge stellen.

Mit Uberpriifen sind die inhaltliche Ergebnissicherung, formative
Selbst- und Fremdkontrollen sowie summative Leistungstests ge-
meint. Es gilt der Anspruch, dass in der Phase des Uberpriifens Er-
folgserlebnisse ermdglicht, Leistungserwartungen transparent ge-
halten, Lernfortschritte reflektiert, individualisierende Lernangebote
erfolgen und positive Feedbacks ausgelost werden (vgl. Kap. 2.1).

Die Beschreibung des PADUA-Modells legt es offen: Die Phasen
lassen sich nicht als trennscharfes Nacheinander auslegen. So
kénnen beispielsweise Ubungs- und Automatisierungsphasen so-
wie Anwendungen auch in die ersten drei Phasen gelegt werden.
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Insbesondere das Automatisieren sollte «kurz, intensiv und verteilty
erfolgen?, damit es effektiv und nachhaltig wirkt. Bei einer Ver-
zahnung der verschiedenen Lernphasen sollte aber bedacht wer-
den, dass ein Automatisieren erst erfolgen soll, wenn das entspre-
chende Verstandnis aufgebaut ist (vgl. Kap. 1.2.1 und 2.3.3).

Konsequenzen fiir die Langzeitplanung

Aus dem PADUA-Modell geht hervor, dass ein Lerninhalt wiederholt
- unter verschiedenen didaktischen Absichten - angeboten wer-
den soll. Je nach Lern- und Entwicklungsstandorten ist es ange-
zeigt, die Dauer und Intensitat der Lernphasen individuell anzu-
passen. Es ist beispielsweise moglich, weit fortgeschrittenen
Schilerinnen und Schilern vorwiegend oder ausschliesslich An-
wendungsmoglichkeiten anzubieten und andere Phasen auf ein
Minimum zu kiirzen oder gar auszublenden. Auf der anderen Sei-
te brauchen Lernende mit retardierten Lern- und Entwicklungs-
standorten ausgedehntere Lernzeiten, um ihr Vorwissen zu akti-
vieren und zu erweitern, was eher flr eine intensivere Aufbau- und
Durcharbeitungsphase sprechen wiirde.

Das Kapitel 2.2.3 fiihrt dies unter Differenzieren und Individu-
alisieren, das Kapitel 2.3.4 unter dem Spiralprinzip aus. Das
Spiralprinzip bedeutet flir die Langzeitplanung, dass sie unter-
schiedliche Zugénge und didaktische Absichten vorsieht. Dies
innerhalb einer Lerneinheit zu einem Thema und beim erneuten
Aufgreifen desselben. Vielleicht gelangen gewisse Lernende erst
bei einer wiederholten Thematisierung zu echten Anwendungs-
chancen, diesmal auf Kosten einer kiirzeren Aufbauphase. So oder
so sind Lernprozesse im Sinne von Kompetenzerweiterungen erst
abgeschlossen, wenn die Anwendung gelingt.

Konsequenzen fiir Planung kurzfristiger Lernziele

Das PADUA-Modell bietet auch der Lektionsplanung gewisse An-
haltspunkte. Die Planung erméglicht, heterogene Lernbedirfnisse
natirlich differenzierend abzuholen. Wahrend anschliessende
Lernphasen eher an individuellen Lernstandorten und bendtigten
Zeitressourcen orientiert sind, bietet eine Ergebnissicherung zum
gemeinsamen Lektionsabschluss die Chance, individuelle Losun-
gen, Losungswege und Lernfortschritte sichtbar zu machen (vgl.
Kap. 2.1).

Die folgenden Kapitel klaren die Frage, woran sich Ziele und
individualisierende Massnahmen orientieren, wenn sie Lernende
zu Kompetenzen fithren wollen. Der kumulative Kompetenzaufbau
besagt diesbeziiglich nur, dass vorausgehende Kompetenzstufen
notwendige Voraussetzungen fiir das Weiterfihrende sind (kumu-
lativer Kompetenzaufbau).

% Aebli, 1997.
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2.2.2 Fachliche und liberfachliche Lernziele

Es stellt sich die Frage, wo und wie Lernziele und Differenzierun-
gen bzw. Anpassungen zu den Begrifflichkeiten und der Ausrich-
tung des Lehrplans 21 passen (vgl. Kap. 1.3.2 und Abbildung 7).

Kurzfristige Lernziele

Lernziele leiten auch den kompetenzorientierten Unterricht. Sie
beziehen sich je nach Zeitressourcen und Lernstandsorten der
Schilerinnen und Schiiler auf Kompetenzstufen, Grundanforde-
rungen oder Auftrage der Zyklen. In der Regel ist es sinnvoll,
einzelne fachliche Kompetenzstufen auf verschiedene kurzfristi-
ge Lernziele zu verteilen, allenfalls auf verschiedene Hand-
lungsaspekte oder didaktische Absichten ausgerichtet. Dies
wirde der Kompetenzorientierung insofern entsprechen, als dass
verschiedene Zugénge und Wissensaspekte in Erarbeitungs-, Ver-
tiefungs-, Ubungs- und Anwendungsbeziigen zu dem fiihren,
was Kompetenzen eigentlich ausweisen sollten (vgl. Kap. 1.2 und
2.2.1).

Langerfristige Lernziele

Kurzfristige Lernziele, die im Rahmen von Einzellektionen erreich-
bar sind, beziehen sich auf Kompetenzstufen, welche in der Mitte
des 2. und 3. Zyklus als Orientierungspunkte, am Ende aller drei
Zyklen als Grundanforderungen und Auftrage (erweiterte Anfor-
derungen) ausgewiesen sind. Die Orientierungspunkte geben an,
welche Lernangebote bis Ende der 4. Primarklasse und Mitte der
8. Klasse der Sekundarstufe | gemacht werden sollten, allerdings
ohne Verbindlichkeit, wie viele Schilerinnen und Schiler Gber
diese Kompetenzen verfiigen missen. Sie spielen insbesondere
beim Wechsel von Lehrpersonen und fiir die Gewahrung vergleich-
barer Qualifikations- und Selektionsbedingungen eine wichtige
Rolle. Kompetenzstufen, die als Grundanforderungen ausgewiesen
sind, sollten alle Schiilerinnen und Schiiler erreichen, ausgenom-
men solche mit angepassten Lernzielen. Die Auftrdge der Zyklen
enthalten die gleiche Verbindlichkeit wie die Orientierungspunkte:
Sie missen als Lernangebote realisiert worden sein, ohne eine
Erfolgsquote vorzugeben.

Die Kompetenzstufen geben den Langzeitplanungen einzuhal-
tende Leitplanken vor. Orientierungspunkte, Grundanspriiche und
Auftrége sind als Meilensteine zu setzen, wie dies in bisherigen
Lehrplédnen mit den Grobzielen erfolgte. Eine Langzeitplanung ber
Wochen, Semester oder Schuljahre orientiert sich an denselben
Anspriichen, wie es mit der Verteilung kurzfristiger Lernziele und
dem PADUA-Modell beschrieben wurde (vgl. Kap. 2.2.1).

Ausrichtung an entweder:
Entwicklungsorientierten Zugéangen,
Orientierungspunkten, Grund-
ansprichen oder Auftrag des Zyklus

Kompetenzstufe/n wahlen, die in
der Lernsequenz angestrebt
werden sollen

im Lehrplan

Einbezug liberfachlicher
Kompetenzen

Sichten und Auswahlen geeigneter
Materalien

im Unterricht

Operationalisieren und Etappieren
der angestrebten Kompetenzstufen
mit Lernzielen

Abbildung 7: Vorgaben des Lehrplans und unterrichtliche Lernziele

Entwicklungsorientierte Zugénge

Im 1. Zyklus schlagt der Lehrplan 21 auch entwicklungsorientier-
te Zugange vor. Das bedeutet, dass sich Lehrpersonen an ver-
schiedenen Fachbereichen orientieren und thematisch passende
Kompetenzstufen der jeweils tiefsten Anforderungen (bzw. Erst-
genannte im 1. Zyklus) kombinieren. Von Kindergartenlehrperso-
nen wird erwartet, dass sie diese in Ziele Ubersetzen, welche die
Kinder je nach Lern- und Entwicklungsstand kurz-, mittel- oder
langfristig anstreben (vgl. Kap. 1.3.2). Es ist moglich, die Lernin-
halte Uber Wochen oder Monate auf basale Voraussetzungen zu
beziehen bis erste Kompetenzstufen in den Fachbereichen des
Lehrplans erreichbar werden.

Uberfachliche Ziele

Die Ausfiuhrungen zur Kompetenzorientierung und zum Lehrplan
legen es nahe, fachliche Ziele von Lektionen oder Lektionsreihen
mit Uberfachlichen zu verbinden (vgl. Kap. 1). Diese sind den Un-
terrichtsangeboten, den Lernformen sowie den individuellen Mog-
lichkeiten und Bedirfnissen der Lernenden anzupassen.



2.2.3 Differenzieren und Individualisieren

Eine zentrale Gemeinsamkeit von Schulklassen bezieht sich auf die
Heterogenitat hinsichtlich Leistungsvermdgen und Lernverhalten.
Ein planvoller und bewusster «(Umgang mit Heterogenitaty entspricht
einer berechtigten Forderung, welcher die allgemeine Didaktik mit
Formen zur Differenzierung des Unterrichts und zur Individualisie-
rung des Lernens begegnet. In diesem Sinne sollen Differenzie-
rungsmassnahmen zu einem individuell angepassten Lernen fiihren.
Aus Sicht der Kompetenzorientierung gibt es einige Argumente,
warum ein Unterricht differenziert bzw. das Lernen entlang indivi-
dueller Moglichkeiten und Bedirfnisse angepasst werden soll:

- Das Anknupfen an individuellen Erfahrungen und am individu-
ellen Vorwissen ist die Basis fur ein vernetztes, verstehens-
orientiertes Lernen (vgl. Kap. 1.2.1).

- Der Kompetenzerwerb héngt u.a. mit Erkenntnisprozessen
zusammen, die sich nicht per Befehl oder per Aufgabe auslésen
lassen. Lernende brauchen dafir vielféltige Zugénge und un-
terschiedlich akzentuierte Lernprozesse (vgl. Kap. 2.2.1).

- Erfolgserlebnisse, Lernfreude und Motivation sind eigentliche
Motoren des Lernens. Zielerreichendes Lernen tragt wesentlich
dazu bei (vgl. Kap. 1.2.3).

Lernprozesse lassen sich mit unterschiedlichen Differenzierungs-
prinzipien und -formen optimieren und individualisieren. Im Zuge
der Kompetenzorientierung ist es notwendig, das Spektrum weiter
zu 6ffnen, als es Niveaudifferenzierungen oder Schwierigkeitsgra-
de vermdgen. Eine auf Komplexitaten und Abstraktionsgrade re-
duzierte Differenzierung greift zu kurz, weil ein Kompetenzerwerb
mit verschiedenen Absichten, Erfordernissen und Erfahrungen
verbunden ist. Auch Lernformen oder -methoden (z. B. Werkstat-
te oder Arbeitspléne) tragen insofern wenig zu Differenzierungs-
fragen bei, als sie sich in erster Linie auf die Organisation von
Lernzeiten, -tempi und -umféange beziehen. Differenzierung muss
auch bei Zielen, Inhalten, Zugéngen und Handlungsaspekten an-
setzen, wenn sie das individuelle Lernen optimieren mochte.

«Ahnlichseherei und Gleichmacherei sind die Merk-
male schwacher Augen»
(Friedrich Wilhelm Nietzsche, 1844-1900)

Kompetenzorientierter Unterricht
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Prinzipien

Differenzierungen kdnnen je nach Situation, Bedingung oder Absicht unterschiedlich leiten (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Differenzierungsprinzipien und Absichten

Prinzipien
Anpassung der ...

Maogliche Absichten

Lernziele

Am individuellen Vorwissen ankniipfen und erweitern, zielerreichendes Lernen,
Selbstvertrauen und Motivation aufbauen.

Unterschiedliche Akzentuierung der Lernphasen (PADUA). Jemand braucht z. B.
erweiterte Angebote in der Aufbau- oder Durcharbeitungsphase, um zu einer Ver-
stehensbasis zu gelangen.

Lernzeit, des Aufgabenumfangs

Unterschiedliche Akzentuierung der Lernphasen (PADUA): Jemand braucht z. B.
langere, umfangreichere oder intensivere Ubungsphasen.

Inhalte, Zugénge, Darbietung

Anpassung der Komplexitat und Abstraktion.

Lernprozesse mit unterschiedlichen Handlungs- oder Anschauungsmittein.

Dazu gehdren auch unterstitzende Medien und Lernsoftware.

Zugange Uber verschiedene Handlungsaspekte (vgl. Kap. 1.3.2).

Unterschiedliche Akzentuierung der Lernphasen (PADUA): Jemand erhélt z. B. Aufgaben
zum Durcharbeiten und jemand zum Anwenden.

Sozialformen

Unterschiedliche Zugédnge wahlen und austauschen, voneinander lernen, andere Per-
spektiven erfahren, eigene Standpunkte prifen.

Lernbegleitung

Individuelle Unterstiitzung inhaltlicher Zugénge oder des Lernverhaltens (iberfachliche
Kompetenz).

Von der aktuellen in die «Zone der ndchsten Entwicklung»?¢ begleiten: Mit individuellen
Impulsen, Modellen, Aspekten, Fragen oder Provokationen konfrontieren.

Aus dem Spektrum geht hervor, dass es je nach Absicht verschiedene - auch kombinierte - Mdglichkeiten gibt, um individuellen
Lernbedirfnissen zu entsprechen. Eine kompetenzorientierte Planung optimiert Lernzeiten und Lernprozesse, indem sie u.a. die
Lernphasen nach PADUA individuell akzentuiert. In diesem Sinne konnten z.B. Trainingseinheiten ausgeblendet werden, wenn ge-
wisse Lernende noch keine Verstehensbasis aufgebaut haben oder andere bereits ein umfangreiches Faktenwissen abrufen kdnnen.

Differenzierung und Individualisierung stehen gerne unter dem Generalverdacht, zu einer Unlbersichtlichkeit zu flihren und mit
grossem Planungs-, Durchfiihrungs- und Auswertungsaufwand verbunden zu sein. Lehrmittel, welche entsprechende Werkzeuge zur
Verfiigung stellen, kdnnen solche Vorbehalte wesentlich entkréften. Zudem hangt der Aufwand und die Ubersicht {iber die Lernstands-

orte der Schiilerinnen und Schiiler wesentlich vom gewahlten Ansatz ab.

2% Wygotski, 1964.
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Anséatze
Im Wesentlichen unterscheidet sich die traditionelle innere Differenzierung von der natirlichen dadurch, dass Erstere aus einer
Fremdzuweisung von Aufgaben und Auftrdgen besteht und Letztere den Lernenden individuelle Steuerungsmoglichkeiten gibt.?”

Tabelle 2: Ansatze der Differenzierung

Ansatz Charakteristik und Absichten

Traditionelle Die Lehrperson weist den Lernenden unterschiedliche Aufgaben und/oder -umfange zu. Dies erfolgt auf-
innere grund von Einschatzungen und Ergebnissen aus Lernstandserhebungen.

Differenzierung Der Vorbereitungsaufwand ist erheblich, wenn die Lehrperson das Aufgabenspektrum und differenzierte

Zuteilungs- und Auswertungspldne selber erstellen muss. Entsprechende Lehrmittelangebote minimieren
den Aufwand wesentlich.

Einschatzung der Lernstandsorte

Die Lehrperson gelangt je nach Lerninhalten und didaktischen Absichten zu guten Ubersichten {iber Lern-
standsorte. Allerdings kdnnen die Zuteilungen durch die Lehrperson zu verzerrten Bildern fihren, wenn die
Lernenden nicht zeigen kdnnen, was sie konnen, sondern, was die Aufgaben verlangen (vgl. Kap. 3).

Natirliche Gestalterisch und sprachlich schopferische Lernprozesse, Lernprojekte oder mathematische Eigenpro-
Differenzierung duktionen differenzieren natirlich, weil die Lernenden von eigenen Ideen und Moglichkeiten ausgehen.
Beispiele: Bilder malen, Objekte gestalten, Texte schaffen, mathematische Ratsel 16sen, schone Péack-
chen oder Textaufgaben erfinden.

Die Lernenden beschreiten individuelle Prozess- oder Losungswege, nutzen individuell passendes An-
schauungs- und Bearbeitungsmaterial oder Hilfsmittel und Werkzeuge, gelangen zu unterschiedlichen
Produkten oder Losungen.

Die Lernenden kniipfen an ihrem Vorwissen an und orientieren sich an individuell erreichbaren Absichten
und Zielen.

Reichhaltige, offene oder gute Aufgaben sind Voraussetzungen fiir eine natirliche Differenzierung.

Die Lehrperson geht von unterschiedlichen Lernwegen und Losungserwartungen aus und unterstitzt
diese entsprechend individuell.

Der Aufwand ist betrachtlich, wenn Lehrpersonen vorausgehende Erwartungen beziiglich Lernverhalten
und Leistungen, Prozess- und Losungsschritten sowie Qualitaten und Losungsmaoglichkeiten selber
formulieren missen. Entsprechende Lehrmittelangebote reduzieren den Aufwand wesentlich.

Einschatzung der Lernstandsorte
Die natlrliche Differenzierung kann zu einer verlasslichen Beurteilung fiihren, wenn geeignete Instrumen-
te genutzt werden konnen (vgl. Kap. 2.6).

Eine natirliche Differenzierung kann in Werkstatten, Arbeitsplanen oder in einem Frontalunterricht realisiert werden. Eine Kombina-
tion zwischen der traditionellen inneren Differenzierung und einer natiirlichen Differenzierung kénnte z. B. darin bestehen, natirlich
differenzierende Aufgaben nach Kompetenzstufen zuzuweisen.

2 Hess, 2003, 2016a.
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Differenzierung von Lernzielen

Kompetenzerweiterungen lassen sich wirkungsvoll tiber die Diffe-
renzierung von Zielen steuern. Erweiterte und minimale Anforde-
rungen orientieren sich an denselben Kompetenzstufen, welche
allerdings mit unterschiedlichen Darstellungsformen, Komplexita-
ten, Losungserwartungen oder Geldufigkeiten eingefordert wer-
den. Andere Mdglichkeiten liegen im Spektrum zwischen weiter-
fuhrenden Eigenproduktionen und Transferleistungen in ndheren
oder entfernteren Anwendungsbereichen und in der Fokussierung
verschiedener Wissensformen (vgl. Kap. 1.2.1). Schliesslich kén-
nen auch tiberfachliche Kompetenzen in das Differenzierungsspek-
trum einfliessen (vgl. Kap. 1.3.2, 2.2.2).

Kurz und biindig

Angepasste Lernziele

Alle Lernenden haben das Anrecht, sich an erreichbaren Zielen
zu orientieren. Dies tragt wesentlich zum Selbstwertgefiihl, den
Glauben an die Selbstwirksamkeit, zu einer intrinsischen Motiva-
tion und einer positiven Lerneinstellung bei.

Auch die von Schulischen Heilpddagoginnen und - Heilpddago-
gen vorgenommenen Zieldifferenzierungen fiir Kinder und Jugend-
liche mit besonderen Lernbedirfnissen erfolgen im Rahmen der
dargestellten Differenzierungsprinzipien und -formen. Sie richten
sich nach den Kompetenzstufen, Orientierungspunkten und Grund-
ansprichen des Lehrplans. Damit wird sichergestellt, dass mini-
males fachliches Versténdnis, Fertigkeiten und tiberfachliche Kom-
petenzen erworben werden. Eine besondere Beachtung gilt der
individuellen Akzentuierung und Gestaltung der Lernphasen nach
PADUA sowie motivationalen und ich-stéarkenden Gelegenheiten,
welche sich wesentlich auf die Nachhaltigkeit des Lernens auswir-
ken. Damit ist die Langzeitplanung angesprochen bzw. der Blick
auf die Fortsetzung des Lernens auf hoheren Kompetenzstufen.
Weil die Betonung auf Kompetenzen als Zusammenfiihrung von
Wissen, Kénnen und Wollen liegt, greift eine Differenzierung im
Sinne von Schwierigkeitsstufen zu kurz.




2.3 Lernprinzipien

In Lernprinzipien ist eine Kompetenzorientierung eher erkennbar
als in Lernformen bzw. -methoden, weil Letztere erhobene An-
spriiche erst im Zusammenspiel zwischen Inhalten, Aufgaben,
Zielsetzungen und Individualisierungsmdoglichkeiten einldsen
kénnen. Zentrale Prinzipien verweisen auf ein aktives, eigenver-
antwortliches und dialogisches Lernen. Das forschende und ko-
operative Lernen setzt auf diese Prinzipien und erweitert die An-
spriche, u.a. im sozialen Bereich. Abbildung 8 zeigt, dass die
Qualitat des Lernens von den Lernprinzipien abhangt und weniger
von den methodischen Variationsmoglichkeiten.

Lernstudio
Stationen- Wochenplan Kooperatives
lernen Lernen
Projekt- Werkstatt- Frontal-
unterricht unterricht unterricht

Eigenverantwortliches
Lernen

inzipien

Pr

Dialogisches Lernen

Abbildung 8: Prinzipien des kompetenzorientierten Lernens
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2.3.1 Aktives, Eigenverantwortliches und Dialogisches Lernen

Aktives Lernen

Selbst wenn «Aktives Lerneny gemeinhin Zustimmung findet und
manchmal sogar synonym mit kompetenzorientiertem Lernen ge-
braucht wird, liegt dessen Bedeutung nicht einfach «auf der Handb,
weil es nicht zwingend an Handlungen mit konkreten Dingen ge-
bunden ist. Aktives Lernen meint, aus eigenem Antrieb Wege oder
Prozesse angehen, vergleichen, Beziehungen stiften, Argumente
prifen, eigene sprachliche, bildliche, mathematische, konzeptio-
nelle oder konkret-materielle Darstellungen entwickeln und origi-
nale Losungen finden. Dies kann beim Zeichnen, Sprechen oder
Nachdenken ebenso zu neuen Erkenntnissen oder Fragen fihren
wie beim konkreten Handeln.

Aktives Lernen bezeichnet das Tun in eigener Regie, auf eige-
nen Wegen, mit eigenen Darstellungsmitteln und meint nicht die
handelnde Betriebsamkeit. Die Schilerinnen und Schiler tun dies
eigenproduktiv, sie inszenieren und reflektieren entlang eigener
Motive und Motivationen. Dies funktioniert, wenn sie an ihren Vor-
erfahrungen und ihrem Vorwissen ankniipfend eigene Zugange und
Wege finden. In einem derart selbstgesteuerten und eigenverant-
wortlichen Lernen braucht es den Austausch, das Gesprach und
den Vergleich sowie eine Lernbegleitung durch die erfahrene Lehr-
person, welche Kinder und Jugendliche herausfordert, ihnen Leit-
planken setzt oder sie aus - nicht selten emotionalen - Sackgassen
befreit?® (vgl. Kap. 2.5).

Weiterfiihrende Informationen in den Dokumenten des
Kantons Zug:

Element 3

Element 3

2.1.2/
2.2.2/2.3

1.1/1.2/1.3

Eigenverantwortliches Lernen

Eigenverantwortliches Lernen wird auch als selbstgesteuertes,
-reguliertes, -organisiertes oder -bestimmtes Lernen bezeichnet.
Die Eigenverantwortung entspricht einer langerfristigen Zielper-
spektive, in welcher die Schilerinnen und Schiiler eine zunehmend
grossere Mitverantwortung fir ihr eigenes Lernen, ihre aktiven
Lernschritte und die eigene Lernsteuerung tbernehmen. Die Un-
terscheidung zwischen Eigen- und Mitverantwortung ist zentral,
weil die Lehrperson die Lernenden zu einer wachsenden Autono-
mie begleitet und ihnen zunehmend mehr Lernverantwortung
Ubertrégt.?? 3031 Es ist offensichtlich, dass diese Absicht an den
Aufbau tberfachlicher Kompetenzen gebundenist (vgl. Kap. 1.3.2
und 2.2.2).

Die Ubernahme von Lernverantwortung héngt mit einem guten
Selbstwertgefiihl, einer intrinsischen Motivation, dem Glauben an
die eigene Selbstwirksamkeit und dem Willen ab, Herausforderun-
gen anzunehmen. Erreichbare fachliche Lernziele sowie persona-
le, methodische und soziale Kompetenzen tragen wesentlich zur
schrittweisen Lernautonomie bei.

In diesem Sinne l&sst sich eigenverantwortliches Lernen

- bei der Lernsteuerung

- beim Erarbeiten und Anwenden von Lernstrategien und

- bei der Kontrolle, Beurteilung und Modifizierung der Lern-
prozesse

herausfordern und begleiten.

% Hess, 2016a; Achermann, 2007; Achermann, 2009.
2 Klippert, 2007.

30 Weinert, 1982.

31 Tschekan, 2012.



Das Eigenverantwortliche Lernen basiert auf folgenden Grund-
satzen:

- Rolle der Lehrperson: Eigenverantwortliches Lernen bedingt
das Bewusstsein der Lehrperson, dass sich Instruktion
und Konstruktion ergénzen. Lernende als Akteure ihres
Wissens und Kénnens ernst zu nehmen impliziert, dass sie
individuell in Richtung Lernautonomie begleitet werden
(Kap. 2.1, 2.2.2 und 2.4).

- Unterrichts- und Lernformen: Beim Eigenverantwortlichen
Lernen wird den Schilerinnen und Schilern zunehmend
mehr Mitverantwortung Ubertragen. Dies setzt Lern-
formen voraus, die in Kap. 2.3.3 unter Stichworten wie
«Forschendesy oder (Kooperatives Lerneny beschrieben
werden.

- Transparente Lern- und Leistungserwartung: Die Lernenden
kénnen eine Mitverantwortung flr das eigene Lernen
tbernehmen, wenn sie sich an transparenten und erreich-
baren Zielen orientieren kdnnen (vgl. Kap. 2.2.3).

Weiterfihrende Informationen in den Dokumenten des

Kantons Zug:

Element 1 2.3/2.5.2 1.3 Element 3
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Dialogisches Lernen
Das Dialogische Lernen gibt dem aktiven und reflexiven Lernen
einen didaktischen Rahmen.? Es geht von singuldren Konstrukti-
onen aus, welche Uber dialogische Austauschprozesse zu regula-
ren Einsichten fiihren. Der Ansatz fordert bildliche und sprachliche
Reflexionen heraus und bietet wertvolle diagnostische Zugénge.
Vorerst setzen sich die Kinder und Jugendlichen mit der eige-
nen, singuldren Welt auseinander, sie erkunden und entwickeln
Losungswege, stellen ihr personliches Wissen und Verstehen dar.
In Abbildung 9 ist der singuldre Zugang in der Aussage «lch mache
das sol» enthalten. Der Austausch erfolgt im Sinne der Frage
«Wie machst du es?», also Uber gegenseitiges Mitteilen singularer
Seh-, Denk-und Handlungsweisen, ohne Wissensgefélle zwischen
Austauschenden. (Als Ich und Du haben sich Lehrende und Ler-
nende wechselweise etwas zu sagen, zwischen dem Wissenden
und dem Nichtwissenden dagegen gibt es nur die Belehrung, die
das Gefélle beseitigty.®

Singulédre Welt
Frage

Ich mache
das so.

Wie machst du es?

Ich M Du

N/

Lésung

Ich mache
das so.

Wir machen das ab. Regulédre Welt

Abbildung 9: Dialogisches Prinzip

% Ruf & Gallin, 1995, 1999b.
% Ruf & Gallin, 1999b, S. 13.
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Solche Lernprozesse setzen Aufgaben mit breiten Zugangs- und
Bearbeitungsmaglichkeiten voraus, damit alle Kinder und Jugend-
lichen eintauchen und eigene Losungswege und Losungen finden
konnen. Beispiele: «Zeichne, lege oder beschreibe, wie du gerech-
net hasty - (Zeichne oder schreibe eine Sachsituation zur Rechnung
37-12». Die Kinder und Jugendlichen leisten einen eigenen origi-
nalen Beitrag und erzeugen damit jene Unterschiede, welche den
Austausch spannend machen und neue Lernprozesse auslosen.

Die Auslotung eigener Méglichkeiten, Ideen und Sichtweisen
fihrt zum Vergleich mit anderen Kindern und Jugendlichen und
schliesslich zur Frage, welche Regeln in der «Welt der Mathematik»
gelten bzw. was «wir abmachen, damit wir zum Gleichen gelangen).
In der singularen Phase ist es wichtig,
dass der Lernende Selbstvertrauen gewinnt und mit der eigenen Art
des Wahrnehmens, Denkens und Handelns zurechtzukommen lernt.
Er bewegt sich zwar in Fachgebieten, die der Lehrer ihm vorgegeben
hat, beschreitet aber eigene Wege. [....] Es wird nicht lange dauern,
bis sich die Schiiler einer Klasse dafiir zu interessieren beginnen,
was ihre Nachbarn tun und wie sie die Probleme anpacken und l6sen.
Das Ich tritt in einen Dialog mit dem Du; die singulédre Einstellung
zum Stoff wird erweitert durch eine divergierende. Wichtig ist jetzt,
zu erfahren, wie die andern es machen und wo die Unterschiede zur
eigenen Art liegen. [....] Der Frage «Wie machst du das?» folgt bald
die Frage «Wie macht man das?y. Der Lernende will «wissen, wie es
nun wirklich isty. Er sucht Zugang zum Reguléren. Weil der Unterricht
das Singulédre nicht entwertet, sondern gestarkt und geférdert hat,
und weil der Lernende weiss, wie man mit andern kommuniziert, ist
er der Welt des Reguldren gegeniiber positiv eingestellt.>*

Das padagogische Anliegen besteht darin, den Kindern und Ju-
gendlichen ein positives Selbstwertgefiihl zu ermoglichen und eine
Neugier zu wecken. «Ich bin jemand und ich kann etwas, und zwar
nicht nur so im Allgemeinen, sondern ganz konkret: in der taglichen
Arbeit an den Stoffen.»%. An Stelle des Defizitdenkens «Das kann
ich noch nicht.» tritt die Erfolgsorientierung «lch méchte das her-
ausfinden.». Noch-nicht-Wissen und noch-nicht-Kénnen «sind dann
nicht mehr hoffnungslose und unangenehme Zusténde, die man so
rasch wie moglich hinter sich bringt, sondern Zusténde, die man
auskostet und geniesst, weil sie einmalig sind»*¢. Die beschriebenen
Lernprinzipien scheinen auch beim Forschenden - und beim
Kooperativen Lernen sowie in verschiedenen anderen Lernformen
auf.

2.3.2 Forschendes und Kooperatives Lernen

Aktives, Eigenverantwortliches und Dialogisches Lernen Idsst sich
mit verschiedenen Methoden, u. a. in Werkstatten, Arbeitsplanen,
Projekten, Lehrausgangen, beim Lernen mit dem Lehrmittel oder
auch in einem frontal gesteuerten Unterricht realisieren. Das For-
schende und Kooperative Lernen erweitert und spezifiziert die
Anspriche an die Lernprinzipien.

Forschendes Lernen

Beobachten, Variieren, Experimentieren, Entdecken, Beschreiben,
Darstellen, Argumentieren, Begriinden und Erklaren sind zentrale
Bestandteile des Forschenden Lernens. Solche Auseinanderset-
zungen sind aktiv, eigenverantwortlich und dialogisch ausgerich-
tet, wenn die Schillerinnen und Schiler Lerngegenstande mit
ihrem subjektiven Wissen untersuchen. Dabei lassen sie sich auf
einen ungewissen Lernprozess ein, bei welchem die Losung oder
Zielerreichung nicht unmittelbar erkennbar ist. Das Forschende
Lernen darf insofern als anspruchsvoll und individuell herausfor-
dernd bezeichnet werden, als fachliche und tberfachliche Kom-
petenzen in einer grossen Bandbreite angesprochen werden. Es
gehort zu den mittel- und langerfristigen Zielsetzungen, die Schi-
lerinnen und Schiler sukzessive an ein solches Lernen und an
eine solche Lernkultur heranzufiihren.

Das Forschende Lernen wird gerne mit dem mathematisch-na-
turwissenschaftlichen Unterricht in Verbindung gebracht. Es lasst
sich aber auch in anderen Fachbereichen realisieren, indem viel-
leicht Textbausteine in eine Chronologie gebracht oder die Wirkung
von Farben und Formen untersucht wird. Der Fachbereichslehrplan
Deutsch weist z. B. folgende Kompetenzstufe aus: «Die Schiilerin-
nen und Schiler kdnnen untersuchen, in welchen Situationen
Mundart und Hochdeutsch verwendet werden. Sie denken dabei
auch Uber Funktion und Wirkung dieser Sprachformen nachy
(D.5.B.1.c). Daraus lassen sich Forschungsauftrdge zu Mundart
und Hochdeutsch in den Medien, zur subjektiven Wirkung von
Mundart-Texten oder zum eigenen situativen Sprachgebrauch ab-
leiten.

Das Ernstnehmen von Fragen der Lernenden bzw. der Aufbau ei-
ner Forschungskultur spielt eine zentrale Rolle. Das bedeutet aus
Sicht der Lehrperson:®’

3 Gallin & Ruf, 1990, S. 28-29.
3 Ruf & Gallin, 1999b, S. 7.
3¢ Ruf & Gallin, 1999b, S. 9.
%7 Schwengeler, 2015, S. 7.



- Fragen nicht vorwegnehmen, sondern provozieren, wert-
schétzen, blndeln, kanalisieren

- Fragen zum «Warumy klaren, entfalten, differenzieren

- individuelle Vorgehensweisen begleiten

- genlgend Zeit fur individuelle Wege und Umwege einplanen

- Anschauungs- und Handlungsmaterialien bereitstellen

Weiterfiihrende Informationen in den Dokumenten des

Kantons Zug:

Element 3 2.3 1.3/1.4/3.3 Element 3

Kooperatives Lernen

Das Aktive, Eigenverantwortliche und Dialogische Lernen spielt
auch beim Kooperativen Lernen eine zentrale Rolle. Kooperatives
Lernen kann als Prinzip, wie auch als Vielfalt von Methoden ver-
standen werden. Soziale Kompetenzen werden insofern zusatzlich
herausgefordert, als die Schilerinnen und Schiler ihre Lernpro-
zesse gemeinsam bzw. in verteilten Rollen angehen.®® Haufig bil-
den Handlungen, Anwendungen oder Anschauungsmittel die
Grundlage fir gemeinsame Erfahrungen aus unterschiedlichen
Perspektiven. Der dialogische Austausch ist Bestandteil des Ko-
operativen Lernens, weil die unterschiedlichen Zugénge und Ver-
arbeitungswege nach dem dialogischen Prinzip ausgewertet wer-
den.

Dynamik des Kooperativen Lernens®’

1. Positive Abhdngigkeit: Die Zusammenarbeit zwischen unter-
schiedlichen Schilerinnen und Schilern fordert den
sozialen Perspektivenwechsel heraus. Die Absichten oder
Ziele sollten gemeinsam getragen werden.

2. Individuelle Verantwortlichkeit: Jede Person erledigt ihre
Teilaufgabe(n) eigenverantwortlich und tragt mitverantwort-
lich zu einem Gesamtergebnis bzw. zur Zielerreichung bei.

3. Hilfreiche Interaktion: Die Lernenden inspirieren und er-
mutigen sich gegenseitig.

Kompetenzorientierter Unterricht 29

4. Feedback: Die Lernenden gelangen beim Austauschen,
Aushandeln und Klaren zu neuen Einsichten. Die gegenseiti-
gen Rickmeldungen kdnnen sich auf Lerninhalte, -methoden,
-techniken und -strategien beziehen.

5. Soziale Fertigkeiten: Die Schilerinnen und Schiiler erweitern
in der rollenteiligen Zusammenarbeit verschiedene soziale
Kompetenzen hinsichtlich Fiihrung, Verlésslichkeit, Ent-
scheidungs- und Konfliktmanagement.

6. Reflexion der Gruppenprozesse: Nach gemeinsamen Reflexio-
nen werden Strategien entwickelt, um die Zusammenarbeit
zielorientierter zu gestalten.

Gelingensbedingungen

- nachvollziehbare Formulierung gemeinsamer Absichten und
individueller Beitrage

- Einfihrung und Festlegung von Methoden (z.B. Gruppen-
puzzle, Drei-Schritt-Interview, Placemat)

- frihe Herausforderung und wiederkehrende Reflexion der
sozialen Kompetenzen

- Unterstltzung der Prozesse durch Zuteilung von Rollen wie
Leiterin, Beobachterin und Schriftfiihrerin

- Anreiz des Lerngegenstandes, zu welchem alle etwas bei-
tragen wollen

- Komplexitat des Lernanlasses bedingt eine Kooperation
und Interaktion

Weiterfiihrende Informationen in den Dokumenten des
Kantons Zug:

Element 3 2.3 1.3

Element 3

3

@

Hepting, 2004, S. 57.

% Konrad & Traub, 2001.
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2.3.3 Uben und Automatisieren

Uben kann verschiedene Funktionen erfiillen und je nachdem sind
damit unterschiedliche Absichten verbunden. Stichworte wie
Durcharbeiten“’, produktives Uben*!, Wortschatz erweitern,
Hdrverstandnis verbessern, Vorstellungen aufbauen, Strategien
sichern oder Texte iiberarbeiten gehdren zum cintelligenten Ubeny,
welches Wiederholungen mit wesentlichen Verstehensleistungen
verbindet. Solche Auseinandersetzungen passen zu Aufbau-,
Durcharbeitungs- und Ubungsphasen (vgl. Kap. 2.2.1) und kénnen
in jedem Fachbereich mit weiteren Absichten - auch Uberfachli-
chen - ergéanzt werden. Sie gehdren in den kompetenzorientierten
Unterricht, weil sie Sicherheiten und Geldufigkeiten im Bereich
des Wissens, Konnens und Wollens aufbauen.

Demgegeniiber tangieren reine Automatisierungen das Verste-
hen kaum, sie richten sich an den Abruf eines Faktenwissens oder
den Erwerb von Routinen - wie auswendig zu lernende Zahlensat-
ze, Musikstiicke, Gedichte oder Schriftformen. In mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Fachbereichen gilt der Grundsatz
«Verstehen vor Automatisieren - kein Automatisieren ohne Ver-
steheny*?. Dies ist bedeutsam, damit erworbene Routinen in Zu-
sammenhange gestellt werden kénnen, die der Anwendung dienen.
Ein blosses isoliertes Faktenwissen kann diesen Anspruch nicht
erfullen.

Eine Ubungsmechanik, in welcher die Lernenden {ibers Schul-
jahr verteilt die «Durchfiihrung» symbolischer Rechnungen «ein-
tbeny, gehort weder zur Kategorie «Verstehen» noch zur (Automa-
tisierungy. In einem kompetenzorientierten Unterricht werden
solche Formen durch gezielte und differenzierte Absichten ersetzt
sowie kurz, intensiv und iiber die Lernzeit verteilt angeboten.*3

2.3.4 Spiralprinzip

Lernende bestimmen selber, wann sie bereit sind, etwas zu ver-
stehen. Deshalb gewahrt das «Spiralprinzip» wiederkehrend Ge-
legenheiten zum Vertiefen, Erweitern und Abstrahieren. Die meis-
ten heutigen Lehrmittel orientieren sich an diesem Prinzip.

Das Wiederaufgreifen ist fir die Kinder und Jugendlichen inte-
ressant, weil sie die Inhalte mit jeweils unterschiedlichen Voraus-
setzungen angehen und deshalb «irgendwie neu» erleben. Zudem
wird nicht einfach noch einmal das Gleiche angeboten und noch
einmal das Gleiche verlangt, sondern mit unterschiedlichen Zu-
gangen, Darstellungen, Komplexitaten, Beziehungen und didakti-
schen Absichten herausgefordert (vgl. Kap. 2.2.1). Das Spiral-
prinzip findet im «frihen Lernen» und in der «fortschreitenden
Schematisierungy unterrichtlich relevante Ausdrucksformen.

Kompetenzaufbau friih beginnen

«Jedem Kind kann auf jeder Entwicklungsstufe jeder Lerngegen-
stand in einer intellektuell ehrlichen Form erfolgreich gelehrt
werdeny,** wenn die Darstellungsmittel geniigend konkret sind
und wenn sich Neues aus Bekanntem erschliessen lasst. «Kannst
du mir den Apfel halbieren?y oder «lch habe zweimal den 5er
gewdlrfelt.» sind Beispiele, die aus einem Kindergarten stammen
konnten. Friihes Lernen entspricht insofern dem kumulativen Kom-
petenzaufbau (des Lehrplans 21), als zentrale Kompetenzen frith
angegangen werden sollen, um entwicklungsgemasse Erfahrungen
zu sammeln. In einem Kindergarten muss nicht vom Halbieren
oder der Multiplikation gesprochen, sondern konkrete Anldsse
zum Teilen, Verteilen, Halbieren oder Wiirfeln angeboten werden.
Hohere Kompetenzstufen setzen bei diesen Erfahrungen an.

Fortschreitende Schematisierung

Die fortschreitende Schematisierung meint, dass Lernende kon-
krete Erfahrungen in einem natiirlichen Prozess verinnerlichen:4°
«Jedes Kind st sich in dem Masse dort von den Stilitzen, wo es
sie nicht mehr bendtigt, kann aber jederzeit zu ihnen zuriickkeh-
ren, wenn es hilfreich erscheint».*¢ Daraus geht der Anspruch
hervor,*” Material gestiitztes Handeln, Darstellen, Beschreiben und
Argumentieren «natirlichy - bzw. nach einem individuell regulier-

41

S

Aebli, 1997.

Wittmann, 1993.

42 Hess, 2016a, S. 177.

4 Aebli, 1997.

Bruner, 1972, S. 44.

Treffers, 1983, 1987.

Wittmann & Miiller, 1995, S. 10.
Hess, 2003, 2016b.
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ten Spiralprinzip - unterrichtlich zu realisieren. Dies kdme man-
chen Kindern und Jugendlichen zugute, welche Anschauungsmit-
tel als didaktische Kriicken empfinden, denen sie sich méglichst
rasch entledigen mochten. Denn Einsichten entstehen durch
Ansichten und entsprechende Darstellungserfahrungen.

Kurz und biindig
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2.4 Gute Aufgaben

Ein kompetenzorientiertes Lernen hangt wesentlich von der Qua-
litdt, der Ausrichtung und dem Potenzial der Aufgaben, Problem-
stellungen oder Fragen ab. Diese stammen je nach Fachbereich
aus Lehrmittelangeboten, welche sich allerdings nicht selber in-
szenieren und auch keine Verantwortung fir die Funktion Uber-
nehmen, welche sie in den Lernprozessen der Schiilerinnen und
Schiler spielen. Es braucht die Lehrperson, welche Lernangebo-
te interpretiert, arrangiert und je nach didaktischer Absicht an-
reichert oder spezifiziert.

Aufgaben vermdgen ein kompetenzorientiertes Lernen auszulosen,

wenn sie ...

- allen Lernenden passend zur Problemstellungs-, Aufbau-,
Durcharbeitungs- und Anwendungsphase individuelle Zugénge
und Herausforderungen bieten sowie unterschiedliche L6-
sungswege, Prozessschritte, Lernergebnisse und Erkenntnisse
ermdéglichen. Damit sind Anspriiche an die Reichhaltigkeit der
Aufgaben und an eine natlrliche Differenzierbarkeit erhoben
(vgl. Kap. 2.2.1 und 2.2.3)

- hinsichtlich Gbungsbetonten und auf Automatisierung ausge-
richteten Lernphasen Individualisierungen ermdglichen. Die
spezifischen Ubungen dienen Kompetenzerweiterungen inso-
fern, als sie das Faktenwissen abrufbar machen oder Prozedu-
ren okonomisieren. Je nach Lernstand und individuellen Lern-
bedingungen kommen solche Angebote unterschiedlich haufig
und intensiv zum Tragen (vgl. Kap. 2.2.1, 2.2.2 und 2.3.3).

Aus den Anspriichen geht hervor, dass die Qualitat und die Insze-
nierung der Aufgaben aufeinander abgestimmt sein missen, wenn
sie ein kompetenzorientiertes Lernen ausldsen wollen. Insofern
sind Lehrmittel als Werkzeuge aufzufassen, welche sich je nach
Absichten und Bedingungen unterschiedlich nutzen lassen. Eher
geschlossene Aufgaben, die allenfalls zu einem Abarbeiten verlei-
ten, kénnen mit wenig Aufwand (natirlich differenzierend) ange-
reichert werden (vgl. Kap. 2.2.3).
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Beispiele

Eine Lehrmittelseite enthalt Rechenoperationen.

Maogliche Erweiterungen konnten darin bestehen, Ergebnisse
zu vergleichen, nach Grdsse zu ordnen und Grosser-/Klei-
ner-Beziehungen zu begriinden, Regelmassigkeiten zu suchen,
diese grafisch darzustellen, die Rechnungen in Textaufgaben
zu kleiden, analoge Aufgaben im Sinne von Rétseln zu entwi-
ckeln und schliesslich die Textaufgaben und Rétsel gegenseitig
I6sen und kontrollieren zu lassen. In dieser Aufzéhlung erfolgt
die Erweiterung des Operierens mit den Handlungsaspekten
Erforschen, Argumentieren und Darstellen aus dem Fachbe-
reich Mathematik.

Es sind Ortschaften, Flisse und Péasse in eine Karte
einzutragen.

Mogliche Erweiterungen kdnnten darin bestehen, Reisen zu
planen, Rollenspiele im Reisebiiro zur realisieren oder Ratsel
mit der Umschreibung geografischer Angaben zu erfinden und
gegenseitig zu I6sen. Die Erweiterungen erfolgen mit den Hand-
lungsaspekten «sich die Welt erschliessen und sich in der Welt
orientiereny aus «Natur Mensch Gesellschafty. Wenn eine Rei-
se zur Durchfiihrung gelangen wirde, kdme zusatzlich der
Handlungsaspekt «die Welt wahrnehmeny dazu.

Die Erweiterungen beider Beispiele fordern natirlich differenzie-
rend zu einem aktiven, forschenden, eigenverantwortlichen und
dialogischen Lernen heraus. Sie I6sen den Anspruch des zieler-
reichenden Lernens insofern ein, als dass alle Schilerinnen und
Schiiler eine Balance zwischen Unter- und Uberordnung finden
kénnen (vgl. Kap. 1.2.3, 2.2.2, 2.2.3 und Abbildung 10)*¢. Die
Aufgaben stellen zudem sicher, dass die Kompetenzen nicht ein-

zeln und isoliert erworben werden, sondern in reichhaltigen Kon-

texten und nach dem Spiralprinzip arrangierten Lernsituationen.*’

Anforderungen

Kompetenzen

Abbildung 10: Zonen des Befindens bei der Bewéltigung von Aufgaben

4 Rahmenkonzept «Gute Schulen - Qualitdtsmanagement an den gemeindlichen Schulen fiir den Kanton Zugy, S. 23.
4 Meyer, 2004, S. 17.



Weiterfiihrende Informationen in den Dokumenten des
Kantons Zug:

Element 3 2.3 1.1/1.2/1.3/ Element 3
3.3

Kurz und biindig
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2.5 Lernbegleitung, Lernkultur und Lernorganisation

2.5.1 Lernbegleitung

(Auf die Mikroebene kommt es an!» lautet das Fazit einer Sekun-
daranalyse, welche offenen Lernsituationen nur dann eine Wirk-
samkeit zugesteht, wenn die Lehrperson eine qualifizierte Beglei-
tung anbietet.5 Fir das Gelingen aktiver Lernprozesse ist es
zentral, dass die Lernverantwortung mit den Kindern und Jugend-
lichen geteilt wird, u.a. durch Zuhdren, Nachfragen und Interve-
nieren. Insbesondere bei Schilerinnen und Schilern mit Lern-
schwierigkeiten kippt die aktive Lernsteuerung gerne ins Gegenteil,
alsoin die Passivitat oder in Lernwiderstande. Andererseits zeigen
auch fortgeschrittene und selbstbewusste Schiilerinnen und Schi-
ler das Grundbeddrfnis, sich mitzuteilen und angehdrt zu werden.
Mit anderen Worten: Die Lernbegleitung richtet sich nicht nur an
das Leistungsvermdégen, sondern entscheidend auch an das Lern-
verhalten und damit an die Selbststandigkeit, Frustrationstoleranz
oder Zielorientierung.

«Wo verlassliche Beziehungen gegeben sind, sind die
Voraussetzungen fiir den Erwerb guter Selbststeue-
rung vorhanden.»

(Joachim Bauer, Neurobiologe)

2.5.2 Lernkultur

Die «Spielrdaumen einer Lernbegleitung hangen wesentlich von den
personalen und methodischen Lernkompetenzen der Schiilerinnen
und Schiiler und von einer nach Autonomie strebenden Lernkultur
ab. Letztere bezeichnet Selbstverstandlichkeiten und verteilte
Verantwortungen, welche keiner momentanen oder wiederkeh-
renden Anweisung und keiner unmittelbaren Kontrolle bedirfen.
Die Kinder und Jugendlichen tragen einzeln und gemeinsam Mit-
verantwortung flr ihr Lernen, sie prifen, entscheiden oder regu-
lieren in delegierter Regie. Die Anndherung an eine solche Lern-
kultur bedarf aufzubauender Verbindlichkeiten und einer
Lernorganisation, in welcher die Lernenden zunehmend Verant-
wortungen tbernehmen, z.B. mit Hilfe unterrichtsorganisatori-
scher, darstellungs- oder aufgabenbezogener Experten und Ex-
pertinnen oder in Form von Lerntandems. Dies bedingt eine
Vertrauensbasis, welche wiederkehrend Freirdume gewahrt. Das
Gelingen solcher durch Hohen und Tiefen geprdgten Prozesse
hangt von der Verpflichtung ab, bei Stérungen nach Optimierungen
zu suchen. Manche belastende Spannung findet «step by step»
oder mit der «Freude am kleinen Erfolg) eine Richtungsweisung.
Flrdie Lehrperson ist es wichtig, dass sie sich der aufzubauenden
Lernkultur bewusst ist. Zentrale Elemente sind folgende Kulturen:

Erfahrungskultur

Eine Erfahrungskultur bietet den Kindern und Jugendlichen an,
Widerspriiche und Irritationen selber zu erkennen und - allenfalls
im Dialog - aufzulésen. Solche Angebote nehmen Lernende aber
erst an, wenn sie Misserfolge, negative Gefiihle und eigene Be-
waltigungsstrategien so regulieren kénnen, dass ein Scheitern nicht
zur Resignation fiihrt, sondern neue Erfolgshoffnung weckt. Dieser
Glaube an die eigene Wirksamkeit hangt von einigen Erfahrungen
mit erreichbaren und erreichten Zielen ab, also dem natirlichen
Bestreben, etwas zu erreichen und sich daran zu freuen.

% Lipowsky, 2002.



Reflexionskultur

Ein verstehendes Lernen bedarf reflektierter Erfahrungen. Dieser
Anspruch ldsst sich mit verschiedenen - nicht nur sprachlichen
- Darstellungsformen umsetzen. Dabei ist es selbstverstandlich,
Handlungs- und Anschauungsmaterialien zu nutzen, um damit
Wege zu finden und Einsichten zu gewinnen. Das Motto einer ent-
sprechenden Reflexionskultur kdnnte lauten: «Bei uns gibt es kei-
nen Wettbewerb, wer, wann, wie oft oder wie lange Materialien oder
Hilfsmittel nutzt. Wir stehen zu dem, was wir tun und brauchen).

Prasentations-, Feedback- und Gespréachskultur

Prasentieren heisst, anderen eigene Gedanken verstandlich ma-
chen. Auch weit fortgeschrittene Kinder und Jugendliche nutzen
gerne Handlungs- und Anschauungsmaterialien, damit andere
eigene Botschaften leichter verstehen. Das Vorzeigen oder Dar-
stellen flihrt zu wertvollen Nebeneffekten: Die Prasentierenden
gelangen selber zu Einsichten, Sicherheiten und Verstehenstiefe,
wenn sie Sachverhalte versprachlichen. Prasentationen und Riick-
meldungen verbinden im sozialen Sinn, sie fiihren zu Perspekti-
venwechsel und Horizonterweiterung. Die Kinder und Jugendlichen
erkennen Gemeinsamkeiten im Unterschiedlichen und erfahren
die Notwendigkeit des Reguldren, «damit sie zum Gleichen gelan-
gen, wenn sie das Gleiche sucheny.

Die Qualitat des kompetenzorientierten Unterrichts
misst sich nicht daran, was und wie viel behandelt
wurde, sondern darin, welche fachlichen und iiberfach-

lichen Kompetenzen dabei erworben wurden.
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2.5.3 Lernorganisation

Ein effektives Lernen mit reichhaltigen oder guten Aufgaben setzt
neben der qualifizierten Lernbegleitung auch eine bestimmte Un-
terrichtsorganisation voraus. Eine Lehrperson arbeitet vielleicht
mit einer geteilten Klasse an einer Lernumgebung, die andere
Halfte betraut sie mit Aufgaben, die selbstandiger geldst werden
kdnnen oder einer geringeren Begleitung bedirfen. Eine andere
Mdoglichkeit kdnnte darin bestehen, eine Kleingruppe vorausge-
hend an der Lernumgebung arbeiten zu lassen und sie an-
schliessend als «Experten/-inneny in die Lernbegleitung einzube-
ziehen. Auch Lernjournale oder Mathekonferenzen kdnnen sich
entlastend und qualitatssteigernd aufs Lernen und Begleiten
auswirken.®

Orientierung an Lernphasen

Reichhaltige und natirlich differenzierende Aufgaben sind wesent-
lich einfacher zu realisieren, wenn sie sich an einem vereinbarten
Ablauf orientieren. Das folgende Phasenmodell konnte Lernenden
und Lehrenden entsprechende Sicherheiten bieten.

Inszenierung mit Auftrdgen

Die Einfuhrung in eine reichhaltige Aufgabe - oder Lernumgebung
- soll Interessen wecken, Lernauftrage vorbereiten bzw. deren
Verstéandnis sichern. Sie kann Informationen, Provokationen, Vor-
Ubungen oder Sprechanlésse enthalten und von einigen Minuten
bis mehrere Lektionen dauern. Nach der Auftragserteilung be-
kommt die Lernbegleitung eine eigentliche «Schlisselfunktiony.
Sie stellt sicher, dass die Schiilerinnen und Schiiler das Anliegen
verstehen und erste Zugange finden. Die Inszenierungsphase ver-
langt von der Lehrperson eine hohe und flexible Présenz.

Erkundung auf individuellen Wegen

Wahrend der Erkundungs- oder Erforschungsphase beschreiten
die Lernenden singuléare Wege, sie suchen, probieren aus und
entdecken. Dabei entstehen Unsicherheiten, Fragen und Bedurf-
nisse. Die Lehrperson kann darauf eingehen, wenn die Unterrichts-
organisation und die soziale Lernkultur entsprechend gesichert
sind. Wahrend der Erkundungsphase hangt die Lerneffizienz we-
sentlich von stabileny Organisationsformen und einer engagierten
Lernbegleitung ab.

51 Hess, 2016a.
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Reflexion mit dialogischem Austausch
Die Reflexionsphase |6st dialogische und soziale Lernprozesse
aus. Eine diesbeziigliche «Selbstverstandlichkeity wiirde deutliche
Signale gegen die Vereinzelung des Lernens setzen. Der Austausch
kann im Klassenkreis, in Lerntandems, im Austausch uber
Eintrdge in Lernjournalen oder in Mathekonferenzen stattfinden
(vgl. 2.3.1).

Prasentation und Ergebnissicherung
Bereits die Reflexionsphase fordert zur Darstellung eigener Wege,
Ergebnisse und Einsichten heraus. Dem gegeniber sucht die ei-
gentliche Prasentationsphase nach reguléren Ergebnissicherun-
gen: «Das machen wir ably. Dabei sind handlungsbetonte, bildliche,
grafische und sprachliche Darstellungen sowie mathematische
Notizen moglich (vgl. Kap. 2.3.1).

Kurz und biindig

2.6 Beurteilen und Fordern
Die vorliegende Orientierung zeigt auf, dass ...

- Kompetenzen als Vereinigung von Wissen, Kénnen und Wollen
aufzufassen sind

- die Anwendung und damit das Verstehen im Zentrum stehen

- es zur Sicherung von Kompetenzen vielfaltige Zugénge und
Anwendungen braucht.

Entsprechend erheben formative und summative Beurteilungsin-
strumente das Verstehen und Anwenden in neuen Situationen. Es
ist sinnvoll, verschiedene Wissensformen und Handlungsaspekte
separat zu prifen, damit die Lernenden herausgefordert sind,
verflighare Kompetenzen im Rahmen der Erwartungen zu zeigen.
Dies, weil zwischen erforderlichen Performanzen und den eigent-
lich verfligbaren Kompetenzen grosse Diskrepanzen bestehen
kénnen (vgl. Kap. 1.1.1). Eine Lernstanderhebung oder ein sum-
mativer Test enthélt zum Beispiel eine Aufgabenserie mit einer
Regelmaéssigkeit. Die Teilauftrage lauten: Was fallt dir auf? Schrei-
be eine solche Aufgabenserie mit eigenen Rechnungen (Hand-
lungsaspekt Erforschen). Erklére das Muster (Handlungsaspekte
sprachliches Darstellen oder Argumentieren). Nach dem blossen
Berechnen ware kaum feststellbar, ob Lernende die Beziehungen
zwischen den Rechnungen erkennen, verstehen und aktiv nutzen
kénnen.

Eine kompetenzorientierte Beurteilung nimmt personale, me-
thodische und soziale Aspekte des Lernverhaltens ebenso in den
Blick wie Leistungen, Produkte oder Resultate. Transparente Ziel-
formulierungen geben den Lernenden Sicherheiten beziiglich zu
erflillender Erwartungen (vgl. Kap. 2.1).

Beurteilungsraster

In diesem Sinne eignen sich sogenannte Rubrics, welche sich als
Beurteilungs- und Forderinstrumente auf bestimmte Kompetenz-
bereiche oder Handlungsaspekte des Lehrplans beziehen®2. Rub-
rics entfalten komplexe Herausforderungen mit Prozessschritten
oder Teilkompetenzen, welche - je nach Verwendungszweck - als
Lernsteuerungs-, Selbstreflexions- oder Beurteilungsstufen ge-
nutzt werden konnen (Beispiel-Rubric fiir Texte schaffen, vgl.
Tabelle 3). Sie weisen Lernende im Umgang mit offenen oder
reichhaltigen Aufgaben an, erwartete Kompetenzen zu zeigen.
Andererseits geben sie Beurteilungskriterien vor.

2 Winter, 2010, S. 30.
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| (Anféanger/-innen )

Il (Fortgeschrittene)

Il (Experten/-innen)

Aufbau (Roter Faden)

Ist deine Geschichte ver-
standlich, logisch aufge-
baut?

In einigen Teilen ist die
Geschichte verstandlich,
den Lesenden fehlen aber
noch wichtige Informatio-
nen, um sie zu verstehen.

Die Geschichte ist grossten-
teils verstéandlich. An
einigen Stellen missen
Lesende noch etwas lange
Uberlegen, um herauszu-
finden, was du genau
meinst.

Die Geschichte ist:

- logisch aufgebaut,

- alles passt zusammen,

- deine Geschichte ist
auch ohne Bilder ver-
standlich (bei einer Bilder
geschichte),

- ich verstehe die Ge-
schichte problemlos.

Spannung

Ist deine Geschichte
spannend? (Aus Sicht der
Leserin, des Lesers)

Deine Geschichte misste
spannender erzahlt
werden, bis sie Lesende
packt.

Deine Geschichte hat
spannende aber auch lang-
weilige Teile.

Deine Geschichte packt
mich.

Satzanfange
Wie beginnen deine Satze?

Du verwendest meistens die
gleichen Satzanfange.

Du verwendest oft ver-
schiedene Satzanfange.

Deine Satzanféange sind in
der ganzen Geschichte ab-
wechslungsreich.

Ein Rubric®*

- hilft der Lehrperson, sich sachkundig zu machen
- hilft der Lehrperson, Kompetenzerwartungen festzulegen und zu kommunizieren
- ermoglicht der Lehrperson, prazise und verstandliche Riickmeldungen zu geben
- hilft der Lehrperson, Lernfortschritte zu erkennen

- ermoglicht, komplexe Leistungen kriterienorientiert zu beurteilen
- hilft den Lernenden, die Anspriiche der Lehrperson zu verstehen

- motiviert die Lernenden, nachste Stufen anzustreben
- unterstitzt die Lernenden bei der Selbstbeurteilung

Weiterflihrende Informationen im Handbuch Beurteilen und Férdern B&F:

Kapitel
2.1.2

»V»

ni Férdern 2.3

B&F
2.4.3

2.5.2
2.6.2

Seite
10 Elemente eines lernzielorientierten Unterrichts
26 Elemente einer forderlichen Unterrichtsplanung
37 Elemente einer didaktisch methodischen Differenzierung
57 Lernunterstlitzende Beobachtungsstrategien
71 Elemente der formativen Beurteilung
86 Elemente der summativen Beurteilung

% Dolci, Mauermann, Trummer, Blj & Bit, in Birri, 2013.

5 Birri & Smit, 2015.
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2.7 Kompetenzprofil von Lehrperson

Den Lehrpersonen des Kantons Zug wird ab Sommer 2017 ein Fragebogen von ihren Schulleitenden zur Verfligung gestellt, mit welchem

sie ihre eigenen Kompetenzen beziiglich kompetenzorientierten Unterrichtens und entsprechender Entwicklungsbedirfnisse klaren kon-
nen. Die Ergebnisse lassen sich in der Unterrichts- und Schulentwicklung sowie zum Eruieren von Weiterbildungsbedirfnissen nutzen.
Das Kompetenzprofil beinhaltet eine Beschreibung der Anspriiche eines kompetenzorientierten Unterrichts in vier Anforderungsgraden.

2.8 Fragen zum kompetenzorientierten Unterricht

Die Fragen formulieren Anspriiche an einen zeitgeméssen kompetenzorientierten Unterricht. Lehrpersonen und Unterrichtsteams
konnen sie dazu dienen, ihre Unterichtsplanung, den Unterricht und die Beurteilung der angestrebten Kompetenzstufen bzw. Lernzie-
le zu reflektieren.

Transparente Lern- und Leistungserwartung

Erfahren die Lernenden, welche Ziele sie erreichen sollen?
Findet zu Beginn der Unterrichtseinheit eine Lernstandser-
fassung statt?

Kénnen die Ziele individualisiert erreicht werden?

Streben die Lernenden erreichbare Ziele an?

Richten sich die Ziele an das Lernverhalten und Leistungs-
vermogen?

Beziehen sich die Ziele auf fachliche und uberfachliche
Kompetenzen?

Problemstellung und Aufbau

Stammen die Lernangebote aus der Erfahrungswelt der
Lernenden?

Kénnen diese ihr Vorwissen und ihre Prakonzepte
einbringen?

Sind verschiedene Lernwege und Ergebnisse oder Produkte
realisierbar?

Durcharbeiten und Uben

Erhalten die Lernenden vielfdltige Anldsse zum Durcharbei-
ten und Uben?

Werden individuell nutzbare Zeiteinheiten und Inhalte fur
Ubungen und Trainings angeboten?

Beziehen sich die Ubungsangebote auf spezifische Aspekte
einer Kompetenz?

Anwenden und Uberpriifen

Verlangen die Anwendungssituationen unterschiedliche
Transferleistungen?

Werden fachliche und Uberfachliche Kompetenzen herausge-
fordert?

Flhrt der Lernprozess zu einem auswertbaren Lernprodukt?

Differenzieren und Individualisieren

Welche Differenzierungs- und Individualisierungsmaoglich-
keiten werden genutzt?

Sind solche im Bereich von Zielen, Handlungsaspekten,
Komplexitaten, Abstraktionen, Darstellungsmitteln, des Auf-
gabenumfangs oder der Lernbegleitung anzusiedeln?
Bekommen die Lernenden zeitliche und inhaltliche Freirdaume
fur den Lernprozess?

Differenzieren die Herausforderungen natirlich oder nach
welchen Kriterien sind sie gestuft?

Sind fachliche und Gberfachliche Differenzierungen maoglich?

Lernprinzipien

Steht das aktive und eigenverantwortliche Lernen im Zent-
rum?

Erhalten die Lernenden Gelegenheit, ihr Wissen dialogisch
auszutauschen?

Spiralprinzip und kumulativer Kompetenzaufbau

Inwiefern werden mit dem Spiralprinzip und dem kumulativen
Kompetenzaufbau die unterschiedlichen Lernvoraussetzun-
gen berlicksichtigt?

Sind wiederkehrende Themenangebote natirlich differenzie-
rend?

Reflexion des Lernfortschritts

Gibt es flr Lernende und Lehrende transparente Kriterien fir
die Beurteilung von Lernprodukten?

Eignet sich der Inhalt, um die erwarteten Kompetenzen zu
prifen?

Beziehen sich die Lernfortschritte auf das Lernverhalten und
das Leistungsvermogen?

Gibt die Lehrperson individuelle Rickmeldungen zum Lern-
prozess?

Erhalten die Lernenden Gelegenheit, den Lernprozess zu
reflektieren?
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