GRUNDSATZLICHES

UND STRITTIGES

Kompetenzorientierung allein macht
noch keinen guten Unterricht!

Die ,, ganze Aufgabe” muss bewaltigt werden!

Alle Welt redet von der Kompetenzorientierung, manche sogar von einem Paradigmen-
wechsel in der Unterrichtsgestaltung. Aber bei genauerem Hinsehen gibt es nur

ein Alleinstellungsmerkmal dieses Konzepts, das wirklich neu ist, ndmlich die Arbeit

mit Kompetenzstufenmodellen. Der Autor pladiert fir die pragmatische Nutzung
solcher Stufenmodelle, weist aber auf einige Reflexionsdefizite hin und pladiert

flr Theorie-Importe, um die ,,ganze Aufgabe” der Unterrichtsgestaltung bewaltigen

zu kénnen.

HILBERT MEYER

1. Noch nicht eingel6ste
Versprechen

Als ab 2004 alle Kerncurricula in

Deutschland auf , Kompetenzorien-

tierung” umgestellt wurden, war

ich zundchst skeptisch. Das Kon-
zept enthdlt zu viele uneingeloste

Versprechen:

1. Der kompetenzorientierte Unter-
richt (im Folgenden KoU) helfe
den Lehrerinnen und Lehrern, die
tatsdchlich eingetretenen Lern-
erfolge der Schiilerinnen und
Schiiler praziser zu kontrollieren —
aber zu der Frage, wie flachen-
deckend die Diagnosekompe-
tenzen der Lehrkrafte geschaffen
und erhdht werden konnen, hort
man viel zu wenig.

2. Der KoU fordere, so seine Verfech-
ter, den professionellen Umgang
mit der wachsenden Heterogeni-
tat der Schiilerinnen und Schii-
ler. — Allerdings zeigen jlingste
Untersuchungen, dass wir weit
davon entfernt sind, diese alte
Forderung einzuldsen (vgl. Traut-
mann & Wischer 2011, Hellrung
2011).

3. Das Konzept biete den Lehrkraf-
ten grofle Freiheiten bei der Um-
setzung, weil in den Kerncurricu-
la keine konkret ausformulierten

Vorgaben fiir die Unterrichts-
gestaltung gemacht wiirden.
Richtig — aber die Gefahr der be-
liebigen Umsetzung muss be-
dacht werden!

Ich stelle fest: Fiir die behaupteten
Vorteile auf Lehrerseite gibt es bis-
her keine harten empirischen Be-
lege, schon gar nicht dafiir, dass
sich das sehr anspruchsvolle Kon-
zept flaichendeckend umsetzen ldsst,

Grafik 1: Sieben Bausteine kompetenzorientierten Unterrichtens
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ohne die behaupteten Vorziige ein-
zubiiflen.

Meine Skepsis ist heute nicht voll-
sténdig behoben, aber deutlich ge-
mildert. Entscheidend fiir meine per-
sonliche Bewertung sind Gespréche
mit Praktikern, bei denen eine vierte
Starke deutlich wurde, die merk-
wiirdigerweise nur selten genannt
wird: Wer in Kompetenzstufen denkt,
wird nicht starr, sondern flexibel in der
Unterrichtsfiihrung. Er bzw. sie kann
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schneller und sicherer umsteuern,
wenn er/sie erkannt hat, dass ein-
zelne Schiilerinnen und Schiiler das
bei der Planung zugrunde gelegte
Kompetenzniveau noch nicht er-
reicht oder schon lange tiberschrit-
ten haben. Fur die Uberprﬁfung
dieser These reicht es aus, eine ein-
zige Lehrkraft gefunden zu haben,
die das Konzept im angedeuteten
Sinne nutzt. Das aber fallt leicht (vgl.
Meyer 2007, S. 110 ff.).

2. Was ist alt, was ist neu?

Das, was heute unter dem Schlag-

wort ,Kompetenzorientierter Unter-

richt” diskutiert wird, ist eine bun-
te Mischung aus alten und neuen

Elementen didaktisch-methodischen

Handelns.

Althergebracht sind z.B. die Er-
wartungen,

— dass die Schiilerinnen und Schii-
ler durch genaue Lernstands-
diagnosen dort abgeholt werden,
wo sie stehen;

— dass jeder einzelne Schiiler/jede
einzelne Schiilerin durch mehr in-
nere Differenzierung individuell
gefordert wird;

— dass die Schiilerinnen und Schii-
ler besser selbstgesteuert lernen
konnen (eine uralte Forderung
der klassischen Bildungstheorie)

— und dass sie kein trdges Wissen
erwerben, sondern Wissen und
Koénnen miteinander zu verkniip-
fen lernen.

Wirklich neu und einziges Allein-
stellungsmerkmal des KoU ist die
Idee, den Lernstand der Schiile-
rinnen und Schiiler in empirisch
abgesicherten Kompetenzstufen-
Modellen zu erfassen. Neu und ge-
wohnungsbediirftig ist auch die fla-
chendeckende, alle 16 Bundesldnder
einschlieffende kompetenzorientierte
Leistungstiberpriifung mit Hilfe von
Vergleichsarbeiten (PISA, VERA,
IGLU und anderem mehr).

Noch handelt es sich aber um
eine grofie Baustelle, deren , Geburts-
hindernis” darin besteht, dass es
zundchst um eine reine Top-down-
Bewegung gegangen ist. Die KMK
hat einfach im Jahre 2004 dekre-
tiert, dass ab sofort alle Lehrkrafte
in Deutschland ihren Unterricht an
einem didaktischen Modell ausrich-
ten sollten, das es damals noch gar
nicht gab.
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Aber die Situation hat sich ein
wenig gebessert. Es gibt Mut ma-
chende Erfahrungen mit einem stér-
ker individualisierenden Unterricht,
z.B. an der Laborschule in Bielefeld
oder der Wartburg-Schule in Miins-
ter (nicht erst seit PISA 2000, son-
dern seit drei Jahrzehnten). Es gibt
in den Studienseminaren der Zwei-
ten Phase der Lehrerbildung eine
breite Praxis des kompetenzorien-
tierten Unterrichtens. Es gibt eine
Reihe neu entwickelter Werkzeuge
zur Umsetzung: Kompetenzraster,
Lerntagebticher, Lernlandkarten,
Portfolio-Arbeit u.a. m. Seit kurzem
gibt es auch die ersten brauchbaren
Lehrbticher zum KoU™.

Es wére aber verfriiht, schon jetzt
von einem etablierten didaktischen
Modell des KoU zu sprechen, das
den in der Allgemeinen Didaktik
im letzten Jahrhundert formulierten
Standards gentigt. Deshalb vermeide
ich das Wort Modell und spreche im
Folgenden nur von einem Konzept
des kompetenzorientierten Unter-
richts.

Was sind diese noch nicht er-
reichten allgemeindidaktischen Stan-
dards? Drei Stichworte dazu:

1. das Demokratiegebot von John
Dewey und Wolfgang Klafki: Guter
Unterricht basiert auf dem Bemti-
hen um eine demokratische Un-
terrichtskultur!

2. Wolfgang Klafkis ,Kategoriale
Didaktik” (1959), in der ein an-
spruchsvolles theoretisches Mo-
dell zur Inhaltsanalyse vorgelegt
wurde, das den bisher vorliegen-
den Konzepten zum KoU fehlt;

3. die dialektische ,,Prozesstheorie
des Unterrichts” von Lothar Kling-
berg (1990), in der das spannungs-

volle Mit- und Gegeneinander
von Lehrer- und Schiilerrollen im
Lehr-Lernprozess analysiert wird.

Wir brauchen also moglichst bald
ein theoretisch abgesichertes und zu-
gleich alltagstaugliches, insbesonde-
re fiir die Zweite Phase der Lehrer-
bildung geeignetes Modell des KoU,
in dem die vielen ermutigenden Ein-
zelideen zusammengefiihrt werden.
Es wire verniinftig, wenn diese neue
Didaktik nicht von einem einzelnen
Autor, sondern in Teamarbeit von
Praktikern, Lehr-Lernforschern, All-
gemein- und Fachdidaktikern ent-
wickelt wiirde.

3. Eine Arbeitsdefinition
fir kompetenzorientierten
Unterricht

In der einschldgigen Literatur wer-
den unterschiedliche Definitionen
angeboten. Dabei féllt auf, dass alle
wichtigen Autoren betonen, dass das
Konzept einer bildungstheoretischen
Grundlegung bedarf (vgl. Moeg-
ling 2010, Jung 2010, Tschekan 2011).
Das ist klug. Und das tibersehen die
radikalen Kritiker der Kompetenz-
orientierung (z.B. Gruschka 2011,
S.39) geflissentlich. Ich definiere
kompetenzorientierten Unterricht
so (s. Kasten unten).

Die Definition macht die didak-
tischen und unterrichtsmethodischen
Unschirfen der Kompetenzorientierung
deutlich, auf die die Verfechter dieses
Konzepts selbst hinweisen (so Faul-
stich-Christ u.a. 2010, S. 8): Kompe-
tenzorientierung sagt viel dariiber
aus, was herauskommen soll, aber
nur wenig dariiber, wie der Unter-
richt gestaltet werden kann.

Arbeitsdefinition

aktiver Unterricht,

machen,

Kompetenzorientierter Unterricht ist ein offener und schuler-

1. in dem die Lehrerinnen und Lehrer auf der Grundlage ge-
nauer Lernstandsdiagnosen ein differenzierendes Lernangebot

2. in dem die Lehrerinnen und Lehrer ihre Unterrichtsplanung,
die Durchfuhrung und Auswertung an fachlichen und tber-
fachlichen Kompetenzstufenmodellen orientieren,

3. in dem die Schulerinnen und Schuler die Chance haben, ihr
Wissen und Kénnen systematisch und vernetzt aufzubauen, und

4. in dem sie den Nutzen ihres Wissens und Kénnens in realitats-
nahen Anwendungssituationen erproben kénnen.




Wegen dieser Unschérfen bedie-
nen sich die Verfechter dieses Kon-
zepts ganz ungeniert, aber verniinf-
tigerweise bei dem, was seit 100 Jah-
ren an reformpddagogischen Ideen
propagiert worden ist: Der Unter-
richt soll schiiler- und handlungs-
orientiert gestaltet werden; es soll
authentische Lernsituationen geben;
die Selbstregulationskrifte sollen ge-
starkt, das Sinnverstehen soll gefor-
dert werden.

Die Feststellung, dass man gar
nicht so weit von dem abweiche, was
seitjeher unter gutem Unterricht ver-
standen wurde, birgt auch Gefahren
fiir das Uberleben des Konzepts: Je
starker die reformpéadagogische Her-
kunft des KoU betont wird, umso
weniger glaubwiirdig ist die Behaup-
tung, dass es sich um einen grund-
legenden ,Paradigmenwechsel” in
der Unterrichtsgestaltung handle (so
Faulstich-Christ u.a. 2010, S. 8). Al-
lenfalls kann von einem Paradigmen-
wechsel in der Leistungsmessung
gesprochen werden.

4. Das Alleinstellungs-
merkmal: Arbeit mit
Kompetenzstufenmodellen

Die Arbeit mit Kompetenzstufen-
modellen ist fiir mich, wie oben an-
gemerkt, das einzige Alleinstellungs-
merkmal des KoU. Die Erforschung
von Kompetenzstufen ist in Deutsch-
land seit der Veroffentlichung der

PISA-Studie I auch méchtig in Gang

gekommen. Die Fachdidaktik Mathe-

matik hat dabei eine Vorreiterrolle
tibernommen, aber die anderen Fach-
didaktiken ziehen langsam nach.

Erste Ergebnisse liegen also vor, aber

es gibt noch viele, auch sehr grund-

legende offene Fragen:

- Jedem Kompetenzstufenmodell
liegt die explizite oder implizite
Annahme zugrunde, dass es ka-
tegorial wesentliche Anderungen
in den Lernleistungen gibt, auf-
grund derer man sagen kann, dass
die nachste Stufe erreicht ist.

— Das setzt einen Theorierahmen
voraus, in dem die Stufentiber-
gdnge genau definiert und empi-
risch abgesichert werden. Solche
dezidiert ausformulierten Theo-
rien gibt es aber bisher kaum.

— Ungeklartist die Frage, ob die Stu-
fenimmer sukzessive durchlaufen
werden miissen oder ob das Uber-
springen einer Stufe moglich ist.

GRUNDSATZLICHES
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Strukturmodell

Stufe 0 Naiv-ganzheitliches Ausfiihren Entscheiden nach , Bauchgefuhl!”
einer Handlung

Stufe 1 Handeln nach Vorgabe Kognitives Nachvollziehen
des Lehrenden der Handlungsvorgabe

Stufe 2 Handeln nach Einsicht Reflektieren und Argumentieren
in die Aufgabenstellung nach Einsicht

Stufe 3 Selbststandige Steuerung Didaktische Reflexion des gemein-
des eigenen Lernprozesses samen Lehr-Lernprozesses

— Eine plausible Alternative zum
Stufungsmodell lautet, dass es ein
mehr oder weniger kontinuier-
liches Anwachsen einer Kompe-
tenz gibt (vgl. Beck 2009, S. 242).

Weil noch so viel offen ist, pladiere
ich dafiir, in der schulpraktischen Ar-
beit nicht auf den Tag zu warten, an
dem die Kompetenzforscher endlich
so weit sind, empirisch abgesicherte
Modelle fiir die Tausenden von ein-
zelnen Kompetenzfeldern zu liefern,
sondern als Gegengewicht und Er-
ganzung zur Grundlagenforschung
eine pragmatische Entwicklungsstrate-
gie von unten zu starten.

Das Denken in Kompetenzstufen
ist ja im Schulalltag nichts Unge-
wohnliches, und zwar sowohl auf-
seiten der Lehrenden als auch auf-
seiten der Lernenden. Es ist gar nicht

Es gibt keine berufserfahrene Lehre-
rin, die nicht mindestens fiinf oder
sechs Dutzend personliche Stufungs-
modelle in ihr unterrichtspraktisches
Denken und Handeln integriert hat.
Deshalb empfehle ich, in einem ,joint
venture” von Praktikern und Theo-
retikern Kompetenzstufenmodelle
(KSM) in didaktischer Absicht zu sam-
meln und sie weiterzuentwickeln. Sie
konnen helfen, im Umfang begrenzte
Lernstandsanalysen vorzunehmen
und auf ihrer Grundlage den dif-
ferenzierten Unterricht flexibler als
bisher zu steuern (s.o.).

Wie konnten solche pragma-
tischen Modelle aussehen? Ich habe
seit mehreren Jahren in der Lehrer-
fortbildung gemeinsam mit Prak-
tikern viele einzelne KSMs, insbe-
sondere zu Unterrichtsmethoden-
Kompetenzen der Schiiler entwickelt

Kompetenzorientierung sagt viel dartber aus,
was herauskommen soll, aber nur wenig dartber,
wie der Unterricht gestaltet werden kann.

zu vermeiden, tagtdglich die unter-

schiedlichen Leistungen der Schiile-

rinnen und Schiiler zur Kenntnis zu
nehmen und sie gestuft zu bewerten:

— Wir registrieren zum Beispiel mit
Verwunderung, dass ein Schiiler
der 4. Klasse beim Addieren im-
mer noch seine Finger zu Hilfe
nimmt.

— Wir erldutern bei der Klausur-
riickgabe in einem Leistungskurs
Biologie, warum kein Schiiler/
keine Schiilerin mehr als zwolf
Punkte erzielt hat.

— Wir loben ein Gruppenarbeits-
ergebnis als ,weit iiberdurch-
schnittlich” und begriinden dies
mit ,hoher Teamkompetenz”.

und dabei iiberraschende Uberein-
stimmungen iiber alle Facher hin-
weg festgestellt: Die meisten Prak-
tiker wahlten als Stufungskriterium
fur ihre selbst gebastelten Modelle
die wachsende Selbstregulation der
Lernenden. Ich habe daraus ein - zu-
gegeben schlichtes, dafiir aber im
Schulalltag brauchbares — Struktur-
modell gemacht (s. Tabelle 1; vgl.
Meyer 2007, S. 155 ff.)%

Fiir jedes KSM muss geklart wer-
den, aus wie vielen Dimensionen
die Kompetenz besteht. So kénnte
man die Fahigkeit, eine Wandzei-
tung herzustellen, in Analyse-, Ge-
staltungs- und Présentationskom-
petenz unterteilen. So wird fiir den

Tabelle 1
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kompetenzorientierten Religions-
unterricht empfohlen, die Wahrneh-
mungs-, Deutungs-, Urteils-, Dia-
log- und Gestaltungskompetenz zu
unterscheiden.

Fiir jede Stufe muss ein eigenes
Stufen-Kriterium definiert werden,
mit dem ausgedriickt wird, welche
Qualitédt die auf dieser Stufe geleis-
tete Arbeit hat, z.B. ,,Handeln nach
Vorgabe”, ,Handeln nach Einsicht”.
Die Abfolge der Stufen bezeichne
ich als die , Tektonik” einer Kompe-
tenz. Sie darf nicht mit dem Prozess
des Kompetenzerwerbs verwechselt
werden. Der ist bunter und manch-
mal auch chaotischer als die Tek-
tonik.

Fiir alle Stufen zusammen muss
ein Stufungs-Kriterium definiert
werden, mit dem die Stufenabfolge
insgesamt charakterisiert wird. Ich
empfehle, das Stufungs-Kriterium
der wachsenden Selbstregulation der
Schiilerinnen und Schiiler als Maf3-
stab zu nehmen.

Bei thematisch begrenzten fach-
lichen Stufungsmodellen kann
dieses Hauptkriterium durch fach-
bezogene Stufungs-Kriterien ergénzt
werden, beispielsweise im Mathe-
matikunterricht der Grad der Ab-
straktionsfahigkeit oder die mathe-
matische Modellierungsfahigkeit
der Schiilerinnen und Schiiler, im
Kunstunterricht die wachsende Kre-
ativitdt, im Sportunterricht die be-
wusste Bewegungskoordination.
Solche fachbezogenen Stufungs-

Kriterien sind aber mit dem Haupt-
kriterium gut vertraglich.

Ein interessantes Detail beim Aus-
tiifteln solcher KSMs: Es ist uns fast
immer sehr viel leichter gefallen, die
oberste, dritte Stufe auszumalen als
die Stufe 1, in der die basalen Kom-
petenzen erfasst werden mdiissen,
die z.B. erforderlich sind, um ein
Rollenspiel im Unterricht zu nut-
zen, um einem Powerpoint-Vortrag
zu folgen oder um ein Streitgespréach
zu flihren.

5. Sieben Bausteine kompe-
tenzorientierten Unterrichts

Was sollte eine Lehrerin tun, die sich

vornimmt, in Zukunft starker kom-

petenzorientiert zu unterrichten? Sie
kann sich an den folgenden sieben

Bausteinen orientieren, die allerdings

deutlich tiber das hinausgehen, was

theoretisch aus der Kompetenzorien-
tierung abgeleitet werden kann®:

1. Eine kompetenzorientierte Leh-
rerin {ibt sich im genauen Beobach-
ten und Diagnostizieren der Lern-
stinde ihrer Schiilerinnen und
Schiiler. Das ist auch deshalb
schwierig, weil man krafteméafig
tiberfordert ist, 25 oder 30 indivi-
duelle Lernstdnde zu erfassen. Ein
seit Jahrzehnten gepflegter Kom-
promiss: Man macht eine kompe-
tenzorientierte dreifache Grup-
pierung von schnellen Lernern,
langsamen Lernern und dem Mit-
telfeld.

2. Sie bemiiht sich, den individua-
lisierten und den gemeinsamen Un-
terricht auszubalancieren. (Bei al-
ler berechtigten Forderung nach
mehr Individualisierung wird
gern {ibersehen, dass das eigent-
liche Kunststiick darin besteht,
beides zusammenzufiihren.)

3. Sie entwickelt eine kognitiv und
sozial aktivierende Aufgabenkultur,
in der die Schiilerinnen und Schii-
ler auf unterschiedlichen Kom-
petenzstufen arbeiten konnen.
Der Begriff ,kognitive Aktivie-
rung” ist von der Forschergrup-
pe COACTIV (Jirgen Baumert,
Mareike Kunter u.a.) in Deutsch-
land popularisiert worden. Die
Forscher hatten herausgefunden,
dass Hausaufgaben und Ubungs-
phasen sehr oft unterhalb des in
den Zielformulierungen ange-
sprochenen Leistungsniveaus
blieben. Richtig, aber m. E. zu kurz
gedacht. Deshalb habe ich das Ad-
jektiv ,sozial” bei diesem zweiten
Merkmal ergénzt — eine weitere
Baustelle!

4. Sie sorgt fiir einen am Lehrplan
orientierten systematischen Wis-
sensaufbau und achtet darauf, dass
die Schiilerinnen und Schiiler ihr
Vorwissen einbringen und Bezii-
ge zu anderen Unterrichtsfachern
herstellen konnen. Eine empirisch
gut belegte These lautet ja: Sicher
beherrschtes Vorwissen zum Lern-
gegenstand ist fiir den Lernerfolg
wichtiger als ein hoher IQ!

Starken des KoU

Schwaéchen des KoU

Transparente Leistungserwartungen: Hier liegt
eindeutig die groB3e Starke des KoU!

Klare Strukturierung: Weder zur duBBeren Seite
(d.h. zum guten Classroom-Management) noch
zur inneren Seite (ndmlich der Herstellung eines

~Roten Fadens” im Lehr-Lernprozess) sagt das Kon-
zept etwas aus. In welcher Reihenfolge bestimmte
Kompetenzen im Unterricht abgerufen oder neu
gefordert werden, lasst sich nicht aus der Tektonik
einer Kompetenz ableiten (vgl. Meyer 2007, S.161).

Individuelles Fordern: Das Konzept sagt nicht,
wie man es macht, wohl aber, dass man es machen
muss.

Hoher Anteil an echter Lernzeit: Fehlanzeige

Methodenvielfalt: Das Konzept legt ein sehr hohes
Niveau der inneren Differenzierung nahe, sagt
aber nichts dazu, wie sie gestaltet werden kénnte.

Lernforderliches Klima: Dazu sagt das Konzept
so gut wie nichts.

Sinnstiftendes Kommunizieren: Dazu gibt das
Konzept aufgrund seiner Handlungsorientierung
und aufgrund der Authentizitat der Lernsituatio-
nen viele Impulse.

Sozialstruktur: Das Konzept sagt nichts dartber
aus, in welcher sozialen Formation (Plenum,
Gruppe, Tandem usw.) die Schulerinnen und
Schuler arbeiten sollen.

Tabelle 2
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5. Sie sorgt fiir realititsnahe Anwen-
dungssituationen. Die Formulie-
rung ist absichtlich vorsichtig.
Man hitte ja auch, wie ich dies vor
32 Jahren geschrieben habe, sagen
konnen: ,Sie sorgt dafiir, dass das
Leben, das Lernen und Arbeiten
miteinander verbunden werden.”
Aber diese Idee der Aufhebung
der Trennung zwischen Schule
und Leben hat sich als unrealis-
tisch erwiesen. Unterricht ist im-
mer kiinstlich. Schule hat immer
auch eine Schutzfunktion.

6. Sie fordert die Metakognitionen der
Schiilerinnen und Schiiler. Dazu
gibt es weltweit eindeutige em-
pirische Befunde dartiber, dass
das Nachdenken {iiber den eige-
nen Lernprozess den Lernerfolg
erhoht (vgl. Hattie 2012, S. 251).

7. Sie kontrolliert die Lernergebnisse
kompetenzstufenbezogen, hakt
nach, wenn die erhofften Ergeb-
nisse nicht erreicht worden sind,
und freut sich, wenn hohere Stu-
fen erreicht wurden als gedacht.

Der Katalog sieht nicht nur happig
aus — er ist es auch. Deshalb merke
ich an: Diese Bausteine konnen nur
in einem mehrjahrigen, moéglichst ge-
meinsam mit Kolleginnen und Kolle-
gen durchgefiihrten Unterrichtsent-
wicklungsprozess realisiert werden.

6. Starken und Schwachen

Ich behaupte: Wichtige Aspekte
guten Unterrichts werden im Kon-
zept des KoU aufgrund der oben
schon monierten didaktisch-metho-
dischen Unschérfen vernachlassigt.
Das soll in der gebotenen Kiirze
mit meinem Zehnerkatalog mit zehn
Merkmalen guten Unterrichts ein
wenig genauer belegt werden (vgl.
Meyer 2004). Weil mit dem Katalog
die ,ganze Aufgabe” beschrieben
wird, die Praktiker in jeder Unter-
richtsstunde bewdéltigen miissen, ist
dieses Schema m. E. auch eine gute
Sonde, um didaktische Konzepte wie
das des KoU auf Vollstandigkeit zu
tiberpriifen (s. Grafik 2).

Wo liegen — analysiert auf der Fo-
lie des Zehnerkatalogs — die Starken
und wo die Schwichen des KoU?
Tabelle 2 macht dies deutlich.

Fiir diese Defizite gibt es einen
systematischen Grund: Das Kon-
zept des KoU sagt nichts zu der
entscheidenden Frage aus, wie das

STRUKTUR

SOZIAL-

ZIEL-
STRUKTUR

RAUM- ___

STRUKTUR

\
INHALTS-
STRUKTUR

HANDLUNGS-
STRUKTUR
/

Grafik 2: Zehn Merkmale guten Unterrichts

Lehrer-Schiiler-Verhéltnis im Unter-
richt theoretisch zu fassen und im
Unterrichtsalltag zu realisieren ist.
Es fokussiert einseitig auf die Schii-
lerseite.

7. Notwendige Ergdnzungen

Ich komme zum Schluss und erldu-
tere mit wenigen Stichworten, wel-
che Theorie-Importe notwendig sind,
um aus dem Konzept des KoU ein
didaktisches Modell zu machen, das
die ,ganze Aufgabe” eines Lehrers
bzw. einer Lehrerin zu analysieren
und zu gestalten hilft.

Die Lehr-Lern-Dialektik klaren!
Weil die Grundrelation ,Lehren—
Lernen” in jedem Unterrichtskonzept
geklart werden muss, ist es erfor-
derlich, auch den KoU theoretisch
weiterzuentwickeln. Das tun die
engagierten Verfechter auch. Rainer
Lersch (2010, S. 41) hat dazu ein um-
fassendes Konzept vorgelegt. Im Mit-
telpunkt steht ein Strukturschema
fiir KoU (s. Grafik 3, S. 12).

Das Uberraschende: Das von Rainer
Lersch entwickelte Strukturschema
ist, wie er selbst betont, eine Weiter-

entwicklung der von Lothar Klingberg
entwickelten Prozesstheorie des Un-
terrichts. Das ist klug, weil nun die
oben eingeklagte Klarung der Leh-
renden-Rolle im KoU angegangen
werden kann.

Ein Arbeitsbiindnis mit den Schiile-
rinnen und Schiilern schmieden!

Die Idee, den Lehr-Lernprozess auf
der Folie eines Arbeitsbiindnisses
zu deuten, ist uralt; sie wurde in
jingerer Zeit von Professionsfor-
schern wie Ulrich Oevermann und
Werner Helsper wiederbelebt.* Ich be-
haupte: Die Anreicherung des KoU-
Konzepts um die Idee des Arbeits-
biindnisses zwischen Lehrkraft und
Schiilerinnen und Schiilern ist nicht
nur naheliegend, sondern zwingend,
weil die blofie Mitteilung an die
Schiiler, dass und warum sie sich be-
stimmte Kompetenzen aneignen sol-
len, nicht ausreicht. Es muss auch ein
Klima hergestellt werden, das zum
Lernen motiviert.

Didaktische Kompetenzen der Schii-
lerinnen und Schiiler entwickeln!
Lange vor Erfindung des KoU hat
Lothar Klingberg an zentraler Stelle

GRUNDSATZLICHES
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seines Werks eine Kompetenz defi-
niert, die sich leider nirgendwo in
den Bildungsstandards und Kern-
curricula wiederfindet: die ,didak-
tische Kompetenz” (ausfiihrlich re-
zipiert in Jank/Meyer 2002, S. 258).
Damit ist mehr und anderes gemeint
als die Fahigkeit, den eigenen Lern-
prozess zu planen und zu reflek-
tieren. Gemeint ist die Bereitschaft
und Fahigkeit der Lernenden, Ver-
antwortung fiir die ganze Klasse zu
iibernehmen.

In einem Vortrag an der Uni Ol-
denburg hat Lothar Klingberg einmal
gesagt: ,Schiiler haben Verantwor-
tung flir das Erfolgserlebnis ihrer
Lehrer.” Das ist eine ungewohnte
Perspektive, aber sie ist konsequent.

Lerngeriiste aufbauen!

Die Forderung, die Schiilerinnen
und Schiiler stiarker selbstreguliert
lernen zu lassen, gehort zum Kern-
bestand der Kompetenzorientierung
(s.0.). Aber Selbstregulation ist kein
Selbstldufer! Man muss Lerngertiste
aufbauen. Das nennt man heute vor-
nehm ,scaffolding”. Welche einzel-
nen Instrumente dabei hilfreich sind,
kann man in den Effektstirken-
Tabellen von John Hattie (2009, 2012)
studieren: ,formative assessment”,
also bestindige Riickmeldungen
wihrend des Unterrichts; Schiiler-
diskussionen, regelméfiges Feed-
back und anderes mehr. Aber Hattie
ist ein grofler Sammler, kein Didak-
tiker. Also muss aus seinem ,,Stein-
bruch” kluger Ideen eine empirisch
basierte Didaktik erst noch geschaf-
fen werden.
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Mein Fazit: Frank McCourt, Berufs-
schullehrer aus New York und Autor
des weltbekannten Buches , Die
Asche meiner Mutter”, hat in seinem
autobiografischen Buch tiber seine
Berufsjahre an einem New Yorker Po-
lytechnikum in ersichtlich ironischer
Absicht geschrieben: ,Man muss die
Schiiler auf Trab halten, damit sie
nicht zu denken anfangen!” (Mc-
Court 2006, S. 311).° Die Warnungen,
dass just dies bei einer flachen-
deckenden Einfithrung des kompe-
tenzorientierten Unterrichts passie-
ren konne, liegen seit langem auf
dem Tisch. Deshalb ist in Erinnerung
zu rufen: Unterricht ist eine kostbare
Zeit fiir Lernende wie fiir Lehrende.
Sie ist nicht nur zum Lernen da. Un-
terricht sollte auch ein Ort sein, an
dem man ausreichend Zeit findet,
lustbetont und solidarisch miteinan-
der umzugehen.

Anmerkungen

1 Die ersten praxisnah, aber dennoch didak-
tisch anspruchsvoll geschriebenen Biicher
liegen vor: Blum, Driike-Noe u.a. (2006); Obst
(2008); Ziener (2006); Faulstich-Christ, Lersch
& Moegling (2010); Paradies Wester & Gre-
ving (2010); Jung (2010); Tschekan (2011).

2 Ahnlich lauten auch die Vorschlage von Ger-
hard Ziener (2006, S. 43 ff.) in seinem empfeh-
lenswerten Buch zu , Bildungsstandards”.

3 Vgl. die dhnlich gestrickte Auflistung bei
Faulstich-Christ (2010)

4 Wie Arbeitsbiindnisse im Schulalltag ge-
staltet werden oder auch misslingen koénnen,
haben Werner Helsper u.a. (2009) in einer
empirischen Studie zur Schul- und Unter-
richtskultur eindrucksvoll belegt. Die Autoren
konnen sogar zeigen, dass hier und dort die
Schiilerinnen und Schiiler die Initiative er-
greifen, um die Lehrkraft dazu zu bringen, ein
anspruchsvolleres Arbeitsbiindnis anzubieten
als zundchst vorgesehen.

5 Manchmal habe ich das Gefiihl, dass die
Kultusminister dieses Motto auch zur Maxi-
me ihres Umgangs mit den Lehrern gemacht
haben.
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