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Schéadliche Staubpartikelbelastung
durch Autos

Abb. 1: Wegweiser auf der Didacta 2010

Verteilung in Meiderich sehr unterschiedlich,
Einwohner sind verunsichert

sacher der Emmissionen

ist neben der Industrie vor
allem der Stralenverkehr.
Durch Abgase, aber auch
beispielsweise durch Reifen-
oder Bremsabrieb, sorgt...

Meiderich. Jiingste wissen-
schaftliche Untersuchungen
in Meiderich zeigen, dass
die Staubpartikelbelastung
im Stadtteil ganz unter-
schiedlich ausfillt. Verur-

Abb. 2: Ausschnitt aus einem Zeitungsartikel (fiktiv)

Gute Theorie ist praktisch

Kompetenzorientiert Unterrichten im Fach Geographie

,Man irrt sich, wenn man glaubt, dass alles unser Neues bloR der Mode zugehdorte, es ist etwas Festes darunter.”

Da ist es also wieder, jenes vielbe-
schworene K-Wort, mag sich so man-
cher Leser bei der Uberschrift denken
und insgeheim die Augen verdrehen.
Der Kompetenzbegriff ist gegen-
wartig in der deutschen Bildungs-
landschaft omniprdsent und zu einem
inflationdren Schlagwort avanciert,
teilweise auch degeneriert. Und wo
das K-Wort auftaucht, ist die Defini-
tion von WEINERT (2001, 27) in der
Regel nicht weit: ,Kompetenzen sind
die bei Individuen verfiigbaren oder
von ihnen erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, be-
stimmte Probleme zu 16sen, sowie
die damit verbundenen motivatio-
nalen, volitionalen und sozialen Be-
reitschaften und Fihigkeiten, um die
Problemldsungen in variablen Situa-
tionen erfolgreich und verantwor-
tungsvoll nutzen zu kdnnen.“ Was
aber damit anfangen?

Als HILBERT MEYER im Friihjahr
diesen Jahres auf dem Niirnberger
Symposium zur Kompetenzorientie-
rung das Auditorium fragte, woran er
denn nun erkennen konne, dass ein
Lehrer kompetenzorientiert unter-
richte, blickte er in viele unschliissige
Gesichter. Bildungstheoretische und
fachdidaktische Theorien zur Kompe-
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tenzorientierung haben bislang im
Geographieunterricht kaum Eingang
gefunden. Ganz offensichtlich haben
sie (noch) einen Abstraktionsgrad, der
es Lehrern schwer macht, diese fiir
die eigene Praxis zu adaptieren. Der
Abstraktionsgrad steht damit im Wi-
derspruch zu der als Uberschrift for-
mulierten MaRgabe, die im Ubrigen
auch von MEYER (2010) stammt.

In jiingster Zeit versuchen verschie-
dene Autoren die Kluft zwischen
theoriegeleiteten Ansitzen und der
unterrichtlichen Konkretisierung zu
schlieRen. So hat HOFFMANN (2008)
aufgezeigt, wie die Bildungsstandards
operationalisierbar sind. Das ,Netz-
werk fachliche Unterrichtsentwick-
lung" in NRW hat u. a. ein Beispiel

fiir ein schulinterenes Curriuculum
vorgelegt, welches den Lehrplan kom-
petenzorientiert umsetzt (HEMMER
2010). Die AG ,Kompetenzorientierter
Unterricht im Ficherverbund GWG*
in Baden Wiirttemberg wartet u.a.
mit Hilfen zur Kompetenzanalyse auf
(GAFFEL et al. 2010).

Im Rahmen dieses Aufsatzes soll ein
weiterer Beitrag geleistet werden, in-
dem der Versuch unternommen wird,
auf die von MEYER aufgeworfene Fra-

Georg C. Lichtenberg, 1742—-1799

ge eine zumindest in Teilen befriedi-
gende Antwort zu finden. Dazu wird
zundchst eine konkrete Unterrichts-
einheit dargelegt und anschlieRend
kriteriengestiitzt aufgezeigt, warum
diese in idealtypischer Weise dem
Prinzip der Kompetenzorientierung
entspricht.

Die Unterrichtseinheit

Das Thema der zweistiindigen Unter-
richtseinheit lautete ,Verkehrsbelas-
tung in unserem Viertel — Eine Mes-
sung der Staubpartikelemission” und
wurde in der 9. Jahrgangsstufe an der
Gesamtschule Duisburg-Meiderich
durchgefiihrt. Es eignet sich aber von
der Sache her auch gut fiir die Einfiih-
rungsphase in die Oberstufe.

Unterrichtsstunde |

Zu Beginn prdsentiert die Lehrerin den
Schiilerinnen und Schiilern (im Fol-
genden L und SuS) eine Zeitungsschlag-
zeile (Abb. 2). Im Unterrichtsgespréch
wird gemeinsam die problemerschlie-
Bende Fragestellung entwickelt: ,Wo
ist die Staubpartikelbelastung in un-
serem Viertel besonders hoch und wo
vergleichsweise niedrig?” Anhand einer
Karte stellen die SuS begriindete Ver-



mutungen auf. So formuliert Umit ,Nahe
der A 59 ist die Belastung sehr hoch.”
Nico mutmast, dass sie in Sackgassen
ebenfalls hoch sein miisste, da hier die
Autos hdufig wenden.

Die L. befestigt als néiichstes zwei Ton-
karten an der Wand, die mit den Begrif-
fen ,Problemfrage” und ,Aufstellung von
Hypothesen” beschrieben sind (Abb. 3).
Sie rekapituliert damit den Arbeitsstand
und wirft die Frage nach dem weiteren
Vorgehen auf. Die SuS planen gemein-
sam ihren eigenen Arbeitsprozess, in
dem sie die einzelnen Arbeitsphasen be-
nennen. Die L. schreibt jede Phase nach
Nennung und entsprechender Erléute-
rung auf eine Tonkarte und heftet sie an
die gewiinschte Position im geplanten
Ablauf. Dabei diskutieren die SuS den
richtigen Ablauf intensiv und gruppieren
die Phasen mehrfach um. Da zunéichst
nicht alle Phasen seitens der SuS ge-
nannt werden, ldsst die L. an den ent-
sprechenden Stellen Liicken, die von den
SuS noch einmal durchdacht werden
miissen. Am Ende dieser Phase haben
die SuS einen Ablaufplan stehen, der
mittels Tonkarten im Klassenraum prd-
sent bleibt und den sie nun schrittweise
verfolgen kdnnen.

Die weitere Planungsphase setzt sich
aus zwei Abschnitten zusammen: der
Konzeption der Messstation und der
Planung der Messdurchfiihrung. Bei

der Konzeption der Messstation wer-
den den SuS in Gruppen Materialien

zur Verfiigung gestellt, aus denen sie
eine Messstation konzipieren sollen (s.
Arbeitsblattvorschlag: Abb. 4). Die SuS
rétseln herum und spielen immer wieder
verschiedene Versuchsaufbauten durch.
Manche Gruppen sind voller Ideen, man-

Aufstellen
von
Hypothesen

Problemfrage

Auswertung
der
Ergebnisse

Durchfiihrung

Uberpriifung
der
Hypothesen

Beantwortung
der
Problemfrage

Abb. 3: Arbeitsphasen eines problemorientierten Unterrichts

che tun sich schwer. Bei letzteren reicht
die L. nach einer gewissen Zeit Kartei-
kdrtchen mit Hilfen wie z. B. ,Glas,
Gummiband und Klebefolie bilden die
Messapparatur - Millimeterpapier und
Bleistift brauchst du fiir die Auswertung”
hinein. Am Ende der Gruppenarbeit
werden die einzelnen Entwiirfe vorge-
stellt und diskutiert. Nachdem die SuS
sich auf einen Entwurf geeinigt haben,
stellen sie fest, dass sie nun die eigent-
liche Untersuchung planen miissen. Sie
entwickeln gemeinsam standardisierte
Kriterien wie z. B. Messzeit/-dauer. Auch
die Messorte werden mit Riickbezug auf
die Hypothesen festgelegt. Dabei he-
gen manche SusS die Befiirchtung, dass
die Messinstrumente gestohlen werden
kénnten. Osman macht den Vorschlag,
sie in Bdume zu héngen, Kevin eine
24 h-Wache einzurichten, Ina sie mit
Infoschilder zu bekleben, Candy mehr
Gldser als nétig aufzustellen. Wiederum
einigt man sich auf die sinnvollste
Strategie und reflektiert allgemeine
Kriterien experimentellen Arbeitens.
Am Ende der ersten Stunde steht ein
Untersuchungsplan, der an der Tafel fiir
alle festgehalten wird. Die SusS fiihren
anschlieBend die Messung als Hausauf-
gabe eigensténdig im Geldnde durch.

Unterrichtsstunde Il

Am Beginn der néchsten Stunde schil-
dern die SuS zundchst ihre Versuchs-
durchfiihrung und etwaige Probleme.
Anschliefiend wird sich der Frage zuge-
wandt, wie die Messung ausgewertet
werden kann. Emin schldgt vor, die
Klebefolien alle auf ein Plakat zu kleben,
Dennis ein Diagramm zu entwickeln.
Letztere Idee trifft auf Zustimmung und

Unterrichtsservice TERRA

die Sus iiberlegen, wie dieses auszu-
sehen hat. Nachdem die Grafik steht,
wird sich der Uberpriifung der Arbeits-
hypothesen zugewandt und ein Ver-
suchsprotokoll angefertigt.

Am Ende steht die Reflexion. Diese um-
fasst soziale, methodische und inhalt-
liche Aspekte. Dabei merken manche
SuS an, dass die Form der Messung sehr
ungenau ist und man zudem nicht sagen
kann, ob diese Staubpartikel von den Au-
tos kommen. Die Grenzen des Versuchs-
ansatzes werden offensichtlich. Guila
sagt, man bréuchte eine Karte mit offi-
ziellen Werten. Sofort wird wieder in die
Planung eingestiegen, wie und wo man
an eine solche herankommt ...

Kriterien fiir einen
kompetenzorientierten
Unterricht

Warum entspricht dieses Unterrichts-
arrangement dem Anspruch der Kom-
petenzorientierung? Um die Frage zu
beantworten, werden entsprechende
Kriterien bendétigt. In der Literatur
gibt es eine fast uniiberschaubare An-
zahl von Autoren, die Kriterien fiir
den kompetenzorientierten Unter-
richt vorgelegt haben (u.a. REUSSER
2005, RICHTER 2007, ZIENER 2008,
GAFFEL u.a. 2010, HEMMER 2010,
MEYER 2010). Viele sind bei unter-
schiedlichem Ausdifferenzierungs-
grad deckungsgleich, manche setzen
punktuell andere Akzente. Insgesamt
lassen sich sechs zentrale Bausteine
herausarbeiten, die nun vor dem Hin-
tergrund des Unterrichtsbeispiels dar-
legt werden sollen (Abb. 5).

Arbeitsblatt
Untersuchungs- rersha

plan

Glas

Messstation zur Erfassung der Staubpartikelbelastung

Entwickelt mit den vorgegebenen Materialien eine Messstation, um die Staubpartikel-
belastung zu erfassen. Zeichnet und beschreibt anschlieBend den Versuchsaufbau.

U7z 7 -

Gummiband

Stift Klebefolie Millimeterpapier

(mit den gleichen Abmessungen)

Reflexion

Versuchsaufbau:

Abb. 4: Vorschlag zur Gestaltung eines Arbeitsblattes: Entwicklung einer Mess-

station zur Erfassung der Staubpartikelbelastung
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Abb. 5: Sechs Bausteine eines kompetenzorientierten Unterrichts

1. Schiileraktivierende
Aufgabenkultur

Nach der Definition von WEINERT
geht es bei Kompetenz nicht um den
Erwerb lexikalischen Wissens, son-
dern um ,,bei Individuen verfiigbare
oder von ihnen erlernbare kognitive
Fahigkeiten und Fertigkeiten, be-
stimmte Probleme zu l9sen.” Wissen
hat also keinen Eigenwert, sondern
funktionale Bedeutung fiir die Be-
waltigung von Herausforderungen
(RICHTER 2007, 4). Das heiRt, dass sich
ein kompetenzorientierter Unterricht
durch offene, kognitiv und sozial ak-
tivierende Aufgabenstellungen aus-
zeichnet, tiber deren Bearbeitung SuS
entsprechende Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten entwickeln kénnen (MEYER
2010). Solche Aufgaben entfalten sich
durch das gemeinsame Handeln von
Lehrkréften und SusS (,Aufgaben erle-
ben statt erledigen.“, BERNHARD et al.
2008, 12).

Eine offene Aufgabenkultur ist in der
Geographie bislang noch wenig ausge-
pragt. Wir neigen eher dazu, zu viele
Aufgaben zu stellen, was Lernprozesse
kleinschrittig werden ldsst. Das Fach
muss sich zukiinftig wieder stirker
als Denkfach begreifen (WILDT 20009,
19). Kompetenzen kénnen nur erwor-
ben werden, wenn intensive gedank-
liche Arbeit investiert wird. Dieses In-
vestment setzt, und das ist der zweite
Teil der WEINERTschen Definition,
motivationale, volitionale und soziale
Bereitschaften der SuS voraus. Solche
Bereitschaften férdert ein kompetenz-
orientierter Unterricht u.a. durch
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Prinzipien wie Problemorientierung,
Authentizitit oder realititsnahe An-
wendungsbeziige (REUSSER 2005,116).

Das présentierte Unterrichtsbeispiel ist
durchgdngig von aktivierenden Aufga-
ben geprdgt. Von der Fragestellung und
Hypothesenbildung iiber die Versuchs-
konzeption bis hin zu der Auswertung
und Reflexion konzipieren die SuS eigen-
stdndig ihren Arbeitsprozess. So geht es
bei der Messung z. B. bewusst nicht um
das mechanische Abarbeiten einer Ver-
suchsanleitung. Hintergrund sind die em-
pirischen Erkenntnisse von TESCH und
DUIT (2004, 66), die zeigen, dass zwi-
schen der reinen Experimentierzeit und
der Leistungsentwicklung der SuS kein
positiver Zusammenhang feststellbar ist.
Betrachtet man jedoch die gesamte Zeit
inklusive Vor- und Nachbereitung, ergibt
sich ein solcher. In der Durchfiihrung der
Messung an sich liegt somit kein Wert
(= ,hands on”). Sie ist in unserem Fall
zeitintensiv und wird daher in die Haus-
aufgabe verlagert. Stattdessen wird die
Anregung kognitiver Prozesse (= ,minds
on”) in den Fokus geriickt, indem die SuS
etwa in der Phase der Vorbereitung die
Problemfrage aufstellen, Hypothesen
generieren und Messstation/-ablauf kon-
Zipieren. Dass die Untersuchung fiir eine
neunte Jahrgangsstufe eher trivial er-
scheinen mag, spielt vor diesem Hinter-
grund eine eher untergeordnete Rolle.
Insgesamt zeichnet sich das Beispiel
durch einen Wechsel von Offenheit und
Struktur aus. Kompetenzorientierter Un-
terricht bedeutet zwar, eine méglichst
umfassende aktive und individuelle Aus-

einandersetzung mit den Inhalten zu er-
moaglichen. Jedoch ist es fiir einen effek-
tiven Kompetenzaufbau gerade bei eher
leistungsschwdicheren Lerngruppen not-
wendig, ein Mindestma#$ an Struktur zu
bieten (HUBER 2007). Offnung braucht
Struktur, Unterstiitzungssysteme und
Reflexion (BERNHARDT 2008, 12).

2. Forderung der Metakognition

Das Stichwort Reflexion leitet zum
zweiten Kriterium tber, der Forde-
rung der Metakognition. Kompetenz-
orientierter Unterricht zeichnet sich
nicht durch das bloRes Beherrschen
von Methoden (= Kenntnisse iber Me-
thoden) sondern durch das Entwickeln
einer Strategie bei der Lésung komple-
xer Aufgaben (= Fihigkeit, Methoden
zu nutzen) aus. Zentraler Faktor zur
Untersttitzung der SuS bei der Ent-
wicklung solcher Fahigkeiten ist das
reflexive Lernen. Im Sinne einer Meta-
kognition reflektieren SuS ihre Vor-
gehensweise bei der Problemlosung,
um Strategiewissen zu entwickeln.

Im Unterrichtsbeispiel finden sich Ele-
mente metakognitiven Lernens etwa

in der Planung des Arbeitsprozessses.
Durch die Darstellung der Arbeitsschritte
auf Tonpapier sind diese fortwdhrend zur
Orientierung visuell présent. Auch die
Planung der Messdurchfiihrung ist ein
gutes Exempel. Hier erarbeiten die SuS
induktiv allgemeine Kriterien experimen-
tellen Arbeitens wie z. B. Variation der zu
untersuchenden Variable (= Standort)
oder Konstanthaltung von Bedingungen
(= Messdauer usw.).

3. Outputorientierung

Ein zentraler Paradigmenwechsel in
der deutschen Bildungslandschaft in
Folge von PISA ist die Umstellung von
der Input- zur Outputorientierung.
PISA hat gezeigt, dass moderne Schul-
systeme Detailregulierungen durch
eine strategische Zielsetzung erset-
zen (SCHLEICHER 2008). Infolge des-
sen wurden einerseits die Lehrplidne
(= Input) komprimiert, andererseits
Bildungsstandards entwickelt, die die
angestrebten Ziele darlegen (= Out-
put). Vereinfacht ausgedriickt wird
dem Lehrer zunehmend frei gestellt,



wie er seinen Unterricht gestaltet,
solange die SuS am Ende die entspre-
chenden Kompetenzen vorweisen
konnen. Die Herangehensweise ist
demnach nicht mehr, ,Welche The-
men aus dem Lehrplan miissen noch
behandelt werden?“, sondern ,Welcher
geographische Inhalt ist geeignet, um
die angestrebten Kompetenzen daran
zu erwerben?“ (ZIENER 2008, 79). Der
Schritt von der Inhalts- zur Kompe-
tenzorientierung erfordert eine star-
kere Reflexion iiber das , Lernwiir-
dige“. Angesichts einer begrenzten
Stundentafel ist eine Fokussierung
auf zentrale Aspekte der Geographie
geboten, die helfen, die Kompetenzen
zu entwickeln (RICHTER 2007, 5).

Im Unterrichtsbeispiel wurde dieser For-
derung insofern Rechnung getragen, als
bei der Konzeption vom Ziel her gedacht
wurde, sprich von den entsprechenden
Standards im Kompetenzbereich Erkennt-
nisgewinnung/Methoden (Abb. 6). So
haben die SuS eine Problemfrage und
Hypothesen selber aufgestellt (S 9), den
Arbeitsprozess inklusive Versuchsaufbau
und -durchfiihrung eigenstdndig geplant
(510) und u.a. die beschrdnkte Aussage-
kraft der Ergebnisse reflektiert (S 11).

4. Kumulativitit

Eine outputorientierte Unterrichts-
entwicklung bedeutet immer auch
einen kumulativ-systematischen Wis-
sens- und Kénnensaufbau (,,Backward
Planning*). Zentrale Elemente geogra-
phischer Bildung miissen wiederholt
aufgegriffen, variantenreich in neuen
Zusammenhdngen erweitert und ver-
tieft werden, sodass aus vielen Lern-
spuren ein grundlegendes Verstind-
nis entstehen kann (,Nachhaltiges
Lernen®). Eine solche kontinuierliche
Vernetzung setzt voraus, dass sich

die Planung nicht auf einzelne Unter-
richtseinheiten, sondern auf langfTi-
stige Lernzusammenhdnge z.B. im
Rahmen des schulinternen Curricu-
lums bezieht (RICHTER 2007, 7).

Fiir die aufgezeigte Unterrichtseinheit
bedeutet dies, dass sich das methodische
Vorgehen naturwissenschaftlichen Arbei-
tens nicht anhand eines Experiments

Unterrichtsservice TERRA

Kompetenzbereich

Erkenntnisgewinnung / Methoden

Kompetenz M 4 Fahigkeit, die methodischen Schritte
zu geographischer/geowissenschaftlicher
Erkenntnisgewinnung in einfacher Form
zu beschreiben und zu reflektieren

Standards Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen ...

S 9 selbstandig einfache geographische Fragen
stellen und dazu Hypothesen formulieren.

S10 einfache Méglichkeiten der Uberpriifung
von Hypothesen beschreiben und anwenden.

S11 den Weg der Erkenntnisgewinnung in
einfacher Form beschreiben.

Abb. 6: Auszug aus den nationalen Bildungsstandards Geographie (DGFG 2007)

dauerhaft lernen ldsst. Das experimen-
telle Arbeiten sollte dabei im Laufe der
Schulbiographie immer anspruchsvoller
werden (Abb. 7). Methodische Stell-
schrauben sind dabei a) die Komplexitdt
des Versuchs, b) der Grad der Vorgaben
(Komplette Versuchsanleitung — nur
Materialien — véllig frei) und c) die So-
zialform (Planung im Plenum — in Grup-
penarbeit — in Einzelarbeit) (SCHUBERT
2008).

5. Kompetenzbezogene Diagnostik
Ein weiteres Merkmal ist die individu-
elle Diagnostik anhand von Kompe-
tenzmodellen (Abb. 7). Diese beschrei-
ben die angestrebte Leistung, indem
sie die Dimensionen und Niveaustufen

Keine Hypothesen beim
Experimentieren

Unsystematische Suche
nach Hypothesen

Systematische Hypothesen,
aber keine erfolgreiche
Hypothesenrevision

Systematische Suche nach
Hypothesen und erfolgreiche
Hypothesenrevision

Unsystematischer Umgang
mit Variablen

Teilweise systematischer
Umgang mit Variablen

Systematischer Umgang
mit Variablen in
bekannten Domanen

Systematischer Umgang
mit Variablen in
unbekannten Domanen

ausweisen. So helfen sie der Lehrper-
son gleichermafen das Lernen zu be-
urteilen und das Beurteilen zu lernen
(BAUERMANN und DEHN 2004, 6).
Momentan werden an mehreren Uni-
versititen solche Modelle zu Facetten
geographischer Bildung entwickelt
(GUID 3/2010).

Voraussetzung fiir die Diagnostik bil-
det eine positive Evaluationskultur.
Ein Test sollte nicht in erster Linie zur
Zertifizierung von Leistung dienen.
Im Sinne eines Stirkemodells bietet
er in einem kompetenzorientierten
Unterricht eine valide Basis zur indivi-
duellen Foérderung, fernab von Selek-
tionsdruck. Er gibt eine motivierende
und aussagekréiftige Riickmeldung,

Daten werden nicht auf
Hypothesen bezogen

Unlogische Analyse
von Daten

Weitgehend logische Analyse
der Daten, jedoch Probleme
bei der Bewertung von Daten,
die den eigenen Erwartungen
nicht entsprechen

Daten werden in addaquater
Weise zur Uberpriifung von
Hypothesen herangezogen

Abb. 7: Kompetenzmodell zum Experimentieren (HAMMANN et al. 2007, 90)
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Welche Kompetenzen
werden mit diesem
Experiment geférdert?

'

Wie lasst sich das Experi-
ment so verandern,
dass weitere/andere
Kompetenzen
angesprochen werden?

Forderung mehrerer

Kompetenzen

!

Welche auf das Experimen-

tieren bezogene Kompeten-

zen werden in den Bildungs-
standards beschrieben?

Sechs Kompetenzbereiche

Inwieweit sind auf
das Experimentieren
bezogene Kompetenzen
bereits entwickelt?

BT BTN T

Wie lassen sich auf das
Experimentieren
bezogene Kompetenzen
weiter entwickeln?

Entwicklung

von Kompetenzen iiber
die Jahrgangsstufen

Wie lasst sich im
schulinternen Curriculum
eine zeitliche Entwicklung

beschreiben?

N

In welchen Anforderungs-
bereichen arbeiten
Lernende mit diesem
Experiment?

Y

Wie lasst sich die
experimentelle Frage-
stellung so verandern,
dass Lernende in allen

Anforderungsbereichen
Fortschritte zeigen?

Binnen-
differenzierung

!

Welche Orientierungen
geben die Anforderungs-
bereiche fiir die Binnen-
differenzierung?

Drei Anforderungsbereiche

Abb. 8: Planungsschliissel zum Experiment (nach Klinger, U. (Hrsg.): Mit Kompetenz Unterricht
entwickeln - Fortbildungskonzepte und -materialien, Ergebnisse des KMK-Projekts for.mat,
Bildungsverlag EINS, Troisdorf 2009 und http://www.kmk-format.de/Nawi-Experiment.html,

abgerufen am 27.06.2010)

mit der Lernwege entwickelt, indivi-
dualisiert und begleitet werden kon-
nen (SCHLEICHER 2008). Daraus folgt,
dass Tests nicht am Ende der Reihe
oder gar des Schuljahres anzusetzen
sind. Dadurch verpufft der diagnos-
tische Nutzen der vielen Miihen, die
die Lehrkraft in die Entwicklung und
Korrektur steckt. Es ergeben sich kei-
ne Folgerungen fiir ein erfolgreiches
Weiterlernen im Unterricht. Statt-
dessen sollten sie wiahrend des Lern-
prozesses stattfinden, um Zwischen-
ergebnisse zu ermitteln und unter-
richtliche Korrekturen vorzunehmen
(WILDT 2009, 18).

Das Unterrichtsbeispiel zeigt, wie Anfor-
derungssituationen geschaffen werden,
deren Bewiltigung den Riickschluss auf
bestimmte Leistungsdispositionen er-
lauben, wenn der Lehrer wéhrend des
Unterrichts kompetenzbezogen beob-
achtet. Zwar sollten generell Lern- und
Priifungsaufgaben strikt getrennt wer-
den, d.h. aber nicht, dass die Diagnos-
tik nicht auch teils immanent ablaufen
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kann. Durch die Inmanenz entsteht
eine Atmosphdre, in der alle das Gefiihl
haben, etwas Schwieriges ohne Risiko
ausprobieren zu diirfen und aus Fehlern
lernen zu konnen (WEINERT 1998, 16).
Beabsichtigt die Lehrkraft indes eine
klassische Priifungsaufgaben, so kann
zu Beginn dieser Unterrichtseinheit im
Rahmen eines Tests z.B. eine weitere
Untersuchung dargelegt werden, zu der
die SuS Problemfrage und Hypothesen
formulieren oder deren Ergebnisse sie
kritisch analysieren.

Bei beiden Ansdtzen bietet das vor-
gestellte Kompetenzmodell (Abb. 7),
auch wenn es eigentlich fiir untere
Jahrginge konzipiert ist, fiir Lehrer
und SuS Orientierung. Es hilft da-
bei, SuS riickzumelden, in welchem
Bereich sie sich auf welcher Kompe-
tenzstufe befinden. Geschieht dies
regelmdRig, so kommt es bei SuS zur
individuellen Erfahrung von Kom-
petenzzuwachs und damit zu refle-
xivem Lernen (s. Punkt 2). Durch Kri-
terientransparenz konnen die SuS

tiberdies zunehmend starker in die
Beurteilung eingebunden werden
und sich in dialogischen Prozessen
diesbeziiglich qualifizieren. Analoges
verfolgen auch die Selbstdiagnose-
instrumente, die verstdrkt in Schul-
biichern Einzug halten.

6. Individuelle Férderung

Die kompetenzbezogene Diagnostik
kann selbstverstindlich nicht fir
sich alleine stehen (,Vom Wiegen
wird die Sau nicht fett“). Diagnosti-
zieren und Fordern verstehen sich
als zirkulédrer Prozess (WILDT 20009,
14). Das bedeutet, dass kompetenz-
orientierter Unterricht immer auch
ein hohes Niveau an innerer Diffe-
renzierung aufweisen muss, bei dem
SuS auf unterschiedlichen Kompe-
tenzstufen arbeiten konnen (Abb. 8;
HOHNLE u.a. 2010). Der héchste
Lernanspruch, der an einen Schiiler
formuliert werden kann, ist sein ei-
genes individuelles Leistungsmaxi-
mum. Wenn dieser Anspruch einge-
16st wird, so bedeutet dies, dass die
Leistungsdifferenzen innerhalb einer
Lerngruppe im Laufe der Schulbio-
graphie groRRer werden, da sich die
besseren SuS schneller entwickeln.
Dies ist kein Makel sondern ein
Qualitdtsmerkmal des Unterrichts
(THURN 2010).

Im Unterrichtsbeispiel zeigen sich viel-
féltige Potenziale fiir die Binnendiffe-
renzierung, etwa die Konzeption des
Messinstruments, bei der schwdichere
Schiilergruppen in Form von Kértchen
mit Hilfestellungen eine schrittweise
Unterstiitzung erfahren.

Fazit

Die exemplarischen Ausfithrungen
zeigen, dass die Orientierung an bil-
dungstheoretischer und fachdidak-
tischer Theorie einen Gewinn fiir die
Unterrichtspraxis darstellt. Fir die
flichendeckende Implementierung
zentraler Leitprinzipien des kompe-
tenzorientierten Unterrichts bedarf
es jedoch sicherlich noch vieler wei-
terer Beispiele, die Lehrern bei deren
Umsetzung Wege aufzeigen.
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