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Im Grundlagenteil zum Lehrplan 21 wird im Kapitel Lern- und Unterrichtsverstandnis der
kompetenzorientierte Unterricht als didaktische Herausforderung bezeichnet. Es wird auf-
gezeigt, von welchem Verstandnis von Lernen und Unterricht im Lehrplan ausgegangen
wird und wie dies mit der ,Kompetenzorientierung” im Zusammenhang steht. Dabei wer-
den zentrale Qualititsmerkmale eines wirksamen, kompetenzorientierten Unterrichts auf-
gefuihrt und es wird auf verschiedene Aspekte eingegangen, wie z.B. auf den Umgang mit
Heterogenitat und die Moglichkeiten der Differenzierung, die Bedeutung von Aufgaben fir
das Lernen u.a.

Im vorliegenden Dokument werden diese Punkte aufgenommen und verschiedene Merk-
male eines kompetenzorientierten Unterrichts im Zusammenhang und in der Verkntpfung
vertiefend und mit Bezug zu Umsetzungsmaoglichkeiten im Unterricht dargelegt. Diese
vertiefenden Erlauterungen und Darlegungen sind darauf ausgerichtet,

- verschiedene Fragen zum kompetenzorientierten Unterricht aufzunehmen und im
Hinblick auf die Unterrichtsentwicklung in den Fachbereichen zu klaren und ent-
sprechende Grundlagen zur Verfiigung zu stellen,

- die Verwendung von Begriffen und Konzepten zum kompetenzorientierten Unter-
richt Uber die Facher hinweg zu klaren, so dass fur die Einfihrung und Umsetzung
im Kanton Bern von einem gemeinsamen Verstandnis ausgegangen werden
kann,

- den Dozierenden in der Aus- und Weiterbildung, den Schulinspektoraten und ver-
antwortlichen Personen in der Bildungsverwaltung sowie interessierten Schullei-
tungen, fachbereichsverantwortlichen Lehrpersonen an Schulen u.a. konsolidierte
Grundlagen zu Themen und Merkmalen des kompetenzorientierten Unterrichts
zur Verfuigung zu stellen.
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1. Lern-und Unterrichtsverstandnis im Lehrplan 21 — Einflihrung
und Uberblick

Lehrplane haben zumindest zwei Dinge gemeinsam: Sie beschreiben Ziele schulischen Ler-
nens und zeigen mehr oder weniger explizit auf, wie dieses Lernen im Unterricht erméglicht
werden soll. Der Lehrplan 95 formuliert Richt- und Grobziele je Fach und verweist in den
Allgemeinen Hinweisen und Bestimmungen auf verschiedene Aspekte eines zielorientierten
Unterrichts. So unter anderem auf eine Lernatmosphére, die durch das Vereinbaren von Zie-
len des Lernprozesses mit den Schilerinnen und Schilern und einem positiven Verstandnis
von Fehlern gepréagt ist, Voraussetzungen und Vorwissen bertcksichtigt und durch innere
Differenzierung vermeidet, dass Schulerinnen und Schiler unter- bzw. tberfordert werden
(vgl. ERZ-BE, Lehrplan 95 AHB: 19-20). Der Lehrplan 21 beschreibt das Lern- und Unter-
richtsverstandnis eines kompetenzorientierten Unterrichts* (vgl. D-EDK, Lehrplan 21 Grund-
lagen: 5-12), der ,als eine erweiterte Form der Bildungs- und Lernzielorientierung, die zu
fachlichen auch prozessorientierte Ziele und Strategien umfasst, betrachtet werden* kann
(ebd.: 5).

In Anlehnung an die Hinweise zum Lern- und Unterrichtsverstandnis im Grundlagenteil des
Lehrplans 21 werden in den folgenden Kapiteln zentrale Aspekte beschrieben, die einerseits
eine Erweiterung der Lernzielorientierung aufzeigen, andererseits einen vertiefteren und er-
weiternden Blick auf die Didaktik eines kompetenzorientierten Unterrichts werfen.

Kompetenzorientierter Unterricht als Erweiterung lernzielorientierten Unterrichts

Im Vergleich zum Lehrplan 95 stellt im Lehrplan 21 die Beschreibung von Kompetenzstu-
fen, die Aufbauschritte im Hinblick auf die Zielgrésse ,Kompetenz“ formulieren, eine erste
Erweiterung dar. Diese Zwischenschritte (Kompetenzstufen) dienen als Hinweise, was Schu-
lerinnen und Schiller tun und kénnen sollen, um am Ende des Lernprozesses die entspre-
chende Kompetenz zu verfiigen. Sie signalisieren, dass der Lernprozess kumulativ gedacht
ist. Auf eine Kompetenz hin arbeitet man meist tber alle Zyklen hinweg. Die Kompetenzstu-
fen sind als Etappen zu verstehen, die gemass der Erfahrungen der Lehrplanautoren und -
autorinnen viele Schilerinnen und Schiler durchlaufen, und nicht empirisch exakt nachge-
wiesene Lernschritte im Hinblick auf den Erwerb einer Kompetenz (Keller & Winter 2009).
Von einer derartigen Stufung einer Kompetenz kann deshalb nicht unmittelbar auf die tat-
sachliche Progression des Lernprozesses zum entsprechenden Kompetenzerwerb ge-
schlossen werden. ,Die Graduierungen einer Kompetenz und die notwendigen Lernprozesse
zum Kompetenzerwerb sind daher deutlich zu unterscheiden* (Schmitt, Peters, Schlump &
Kiper 2010).

Die Beschreibung von Kompetenzstufen und Kompetenzen enthalten eine zweite Erweite-
rung: Die Kompetenzformulierungen in den Fachbereichen basieren auf einem fachspezi-
fischen Kompetenzmodell (vgl. Grundlagendokument Teil 1), das die fachlichen Inhalte des
Lernens und die Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen zueinander in Beziehung setzt. Durch
die ,Kénnen-Formulierungen* wird benannt, was die Schilerinnen und Schiler mit welchen
Inhalten tun kénnen. Zwar basieren die Fachlehrplane im Lehrplan 95 ebenfalls auf den bei-
den Dimensionen Inhalt und — dort als ,Féhigkeiten und Fertigkeiten* bezeichnet — Denk-,
Arbeits- und Handlungsweisen. Auch finden sich in den Grobzielen des Lehrplans 95 ahnli-
che Formulierungen, zum Teil aber auch nur Stichworte. Im Lehrplan 21 werden die beiden
Dimensionen systematisch und in allen Kompetenz- und Kompetenzstufenformulierungen
miteinander verknpft.



.Durch die Beschreibung von Lernzielen in Form von Kompetenzen werden Kulturinhalte mit
daran zu erwerbenden fachlichen und Uberfachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten verbun-
den; Wissen und Kdnnen, fachliche und personale, soziale und methodische Kompetenzen
werden miteinander verknipft.“ (Lehrplan 21 Grundlagen: 5).

Gestalten von Lernarrangements zur Unterstitzung des Kompetenzerwerbs

Die Aufgabe der Lehrperson liegt darin, die Kompetenzentwicklung der Schilerinnen und
Schiler zu unterstitzen. Die Kompetenzstufen weisen darauf hin, dass diese Entwicklung
kumulativ (steigernd; vgl. Kapitel ,Kompetenzentwicklung und kumulatives Lernen®) verlauft.
Lehrpersonen arrangieren deshalb den Unterricht so, dass die Schilerinnen und Schiler
zunehmend komplexere Inhalte oder Verfahren bewéltigen, mehr oder vertiefteres Wissen
anwenden und mit weniger strukturierten Anleitungen und Informationen die Aufgaben ei-
genstandig bewadltigen konnen (vgl. ,Progressionslogiken”, Grundlagendokument Teil 1).
Lehrpersonen gestalten Lernarrangements durch entsprechende Strukturierung des Unter-
richts (vgl. Kapitel ,Lernen arrangieren, strukturieren und begleiten®), um den Schulerinnen
und Schilern einen vollstandigen Lernprozess zu ermdglichen. Im Verlauf eines Lernprozes-
ses wird Information im Langzeitspeicher des Gedachtnisses abgelegt und dadurch zu Wis-
sen, wobei der eigentliche Lernprozess im Arbeitsgedachtnis stattfindet (Renkl 2009). Voll-
standig ist dieser Prozess dann, wenn den Schulerinnen und Schilern in Anwendungssitua-
tionen aufgebautes Wissen zur Verfligung steht und wenn sie zudem die Fertigkeiten und
Einstellungen entwickelt haben, um es zu nutzen, das Wissen somit nicht ,trage“ bleibt (Gru-
ber, Mandl & Renkl 2000).

Aus didaktischer Perspektive wird Unterricht so arrangiert und in Phasen gegliedert, dass er
die Schritte eines Lernprozesses unterstitzt (Helmke 2009). Dazu finden sich in der Didaktik
verschiedene Phasenmodelle, die das Lernen aus der Sicht der Lehrperson durch eine pha-
senspezifische Anlage von Aufgaben, Beurteilung und Lernbegleitung strukturieren (bspw.
PADUA Aebli 1983; SAMBA und KAFKA Reusser 1999; AVIVA Stadeli, Grassi, Rhiner &
Obrist 2010). Sie unterscheiden sich in den gewéahlten Begriffen, in der Differenzierung und
in der Perspektive (Schiiler-, Lehrpersonensicht). Gemeinsam sind ihnen ein Einstieg, eine
Phase der Bearbeitung, eine Phase des Ubens und Anwendens sowie ein abschliessendes
Sichern der Lernergebnisse. Das Gliedern eines Lernarrangements in alle Phasen soll damit
das Durchlaufen eines vollstandigen Lernprozesses ermdglichen.

In einem Lernarrangement® schaffen Lehrpersonen mittels Aufgaben Lerngelegenheiten
fur die Schilerinnen und Schiiler, die auf eine didaktische Phase beschrankt ist (z.B. Ein-
stiegsaufgabe, Aufgaben zur Erarbeitung neuer Inhalte, Aufgaben zum Anwenden, Testauf-
gabe) oder mehrere Phasen umfasst (z.B. eine Aufgabe, die ein Bearbeiten, Uben und An-
wenden vorsieht; vgl. Kapitel ,Lerngelegenheiten und Lernaufgaben® und ,Lernen arrangie-
ren, Lernen arrangieren, strukturieren und begleiten“). Aufgaben sind im Hinblick auf die Er-
mdglichung der Kompetenzentwicklung ein zentrales Element eines Lernarrangements. Sie
kénnen als ,Kern der Gestaltung eines Lehr-Lern-Arrangements gesehen werden, weil Ler-
nen in der Schule in der Auseinandersetzung mit Aufgaben geschieht* (Engeli, Smit & Keller
2014: 387). ,Aufgaben kdnnen als Reize angesehen werden, die eine Reaktion erfordern, die
sich auf kognitive Aktivitaten griindet* (Astleitner 2008: 66). Aufgaben sollen also kognitiv
aktivieren (vgl. Kapitel ,Lerngelegenheiten und Lernaufgaben®). Sie lI6sen die Auseinander-

* Ein Lernarrangement ist eine planvolle und zielorientierte Gestaltung einer Lernumgebung im Rahmen von
Unterricht. Mit dem Begriff ,Lernumgebung” wird mit Reinmann & Mandl (2001) zum Ausdruck gebracht, dass das
Lernen von unterschiedlichen Kontextfaktoren abhangig ist.

4



setzung mit Fragen, Problemen, neuen Inhalten und den Aufbau und die Weiterentwicklung
von Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen aus.

Lernarrangements bertcksichtigen dabei zwei Prinzipien:

1. Situierung: Lernen ist eingebettet in einen bestimmten sozialen und materialen Kontext,
geschieht nicht isoliert, sondern in Wechselwirkung mit der Umgebung. Lerngelegenheiten
schaffen Moglichkeiten, die Aufgaben individuell und kooperativ zu I6sen. Sie sind fir die
Schilerinnen und Schiler moglichst subjektiv bedeutungsvoll, etwa indem eine Anknipfung
an ihre bisherigen Erfahrungen und Vorstellungen und an konkrete, in ihrer Lebenswelt rele-
vante Situationen erméglicht wird (Kleickmann 2012; vgl. Kapitel ,Situiertes Lernen).

2. Differenzierung: Schulerinnen und Schiler haben unterschiedliche Lernvoraussetzun-
gen, gehen unterschiedliche Lernwege, kommen zu unterschiedlichen Lernergebnissen und
brauchen dazu unterschiedlich viel Zeit. Mit Differenzierung wird das didaktische Prinzip be-
zeichnet, um mit dieser Heterogenitat umzugehen, was dann padagogische, didaktische und
organisatorische Herausforderungen fir die Schule und die Lehrpersonen beinhaltet, wenn
nicht die vom Lehrplan vorgesehene Lehrzeit, sondern die individuell notwendigen Lernwege
und die Lernzeit im Hinblick auf den Erwerb einer Kompetenz entscheidend sein soll (Liebau
2009; vgl. Kapitel ,Individuelle Lernwege, Differenzieren®). So gilt es etwa, Aufgabenstellun-
gen auszuarbeiten, die Schilerinnen und Schiler mit verschiedenen Voraussetzungen kog-
nitiv aktivieren.

Der Lernprozess wird durch die Lernbegleitung unterstiitzt (vgl. Kapitel ,Lernen arrangie-
ren, strukturieren und begleiten®). In der Ausrichtung von forderorientierten Lernzyklen (vgl.
Kapitel ,Beurteilung”) setzt sich die Lehrperson dabei mit den Lernvoraussetzungen, dem
Vorwissen, Kénnen und den bisherigen Erfahrungen der Lernenden auseinander. Sie plant
und vereinbart darauf aufbauend die entsprechenden Lernschritte in der ,Zone der néchsten
Entwicklung® (Vygotski 1934). Die Lehrperson setzt durch Materialien, durch Feedbacks,
Fragen und andere sprachliche Ausserungen Impulse zur Unterstiitzung und Steuerung der
kognitiven Aktivierung und inhaltlichen Strukturierung (vgl. Kapitel ,Lernen arrangieren, struk-
turieren und begleiten“ und Kapitel ,Lerngelegenheiten und Lernaufgaben*,) sowie beobach-
tet und dokumentiert die Lernprozesse und die Kompetenzentwicklung der Lernenden.

Verschiedene Arten der Beurteilung stiitzen im kompetenzorientierten Unterricht das kumu-
lative Lernen, sie sind, in der Sprache des Lernplans 95, ,forderorientiert”. Dabei ist auch ein
produktiver Umgang mit Fehlern und allfalligen Misserfolgen fir den Lernprozess von gros-
ser Bedeutung. Beurteilungen nehmen eine zentrale Rolle bei der Unterstiitzung der Kompe-
tenzentwicklung ein und tragen zur Bewaltigung der Aufgaben und damit zur Steigerung der
Leistung bei, wenn sie gewisse Bedingungen erfiillen (vgl. Kapitel ,Beurteilen im Kompe-
tenzorientierten Unterricht®).

In Abbildung 1 sind die verschiedenen didaktischen Dimensionen eines kompetenzorientier-
ten Unterrichts zusammengestellt, die in den folgenden Kapiteln naher erlautert werden.
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Abbildung 1: Didaktische Dimensionen des Unterrichts
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2. Kompetenzentwicklung und kumulatives Lernen

Ein wesentliches Merkmal der Kompetenzorientierung bezieht sich auf das kumulative Ler-
nen Uber die Schuljahre hinweg. Kumulativ bedeutet, dass die Lernenden ihr Wissen und
Koénnen durch Verbinden und Integrieren mit dem Vorwissen und mit bisherigen und neuen
Erfahrungen erweitern und differenzieren. Dies bedingt im Unterricht das stete Anknupfen
an das bereits aufgebaute Wissen und Konnen, an Erfahrungen aus dem bisherigen Unter-
richt und das Verknipfen und in Beziehung setzen von Lernprozessen und Lernergebnissen
im Unterricht. Dabei werden fiir die Lernenden ihre (individuellen) Kompetenzentwicklungen
sichtbar und erfahrbar.

Lernprozesse sind dann kumulativ angelegt,

- wenn fur die Lernenden die Mdglichkeit besteht, neue Lerninhalte mit dem bisherigen Wis-
sen und Kénnen zu verbinden und

- wenn fir die Lernenden sinnstiftende Verknipfungen zwischen den einzelnen Lerngegen-
standen und Verfahren méglich werden und im Unterricht auch entsprechend angelegt sind
(= situiertes Lernen).

In vielen Untersuchungen hat .

sich gezeigt, dass das Wissen . .
und Konnen der Schilerinnen
und Schiler in fachbezogenen :

Kontexten haufig ,inselartig” an-
gelegt ist und es ihnen oft nicht
gelingt, bisherige Erfahrungen in
neuen Lernsituationen zu nutzen
und neue Erkenntnisse mit ihrem

. .. Additives, unverbundenes, Kumulatives, aufbauendes
Vorwissen  zu Verknupfen und z.T auch inselartiges und verkniipftes Lernen,
neu zu verankern. Lernen mit Bezug zu bisherigen

Erfahrungen
In der Ausrichtung auf kumulati-
ves Lernen stellen sich fur die
Unterrichtsentwicklung insbe- Abbildung 2: Additives und kumulatives Lernen
sondere Fragen, wie es im Un-
terricht gelingen kann,

- das Vorwissen der Schilerinnen und Schiler im Unterricht aufzunehmen und fur das weite-
re Lernen zu berucksichtigen,

- ausserschulische Erfahrungen der Lernenden im Unterricht bewusst zu machen und ein-
zubeziehen,

- Lerngelegenheiten zum Einordnen und Verknupfen von neuen — allenfalls zu bisherigen
Vorstellungen kontrastierenden — Einsichten zu schaffen und damit Konzeptverédnderung und
—entwicklung anzulegen,

- fir die Lernenden aufeinander aufbauende Konzepte sowie Beziehungen und Verknipfun-
gen zwischen Inhalten sichtbar und verstehbar zu machen,

- Verknipfungen zwischen Inhalten und Arbeitsweisen facherverbindend und —Ubergreifend
bewusst und situationsbezogen anzulegen und Synergien fur das Lernen sinnvoll zu nutzen
(z.B. Sachbegegnung und sprachliche Kompetenzen),




- eigenstandig und im Dialog mit anderen mit und an diesen Inhalten und Verfahren zu tben,
in Anwendungssituationen zu arbeiten und Lernwege zu reflektieren,

Unterschieden werden dabei das vertikal-vernetzende und das horizontal-vernetzende ku-
mulative Lernen.

- Mit vertikaler Vernetzung ist das Wiederaufgreifen von bereits bekanntem, erfahrenen Wis-
sen und Konnen beim Aufbau von und der Entwicklung neuer bzw. der Erweiterung und Ver-
tiefung bereits angelegter Kompetenzen gemeint. Das Herstellen von Beziigen zum bisheri-
gen Wissen und Kénnen hilft beim Verorten neuer Aspekte und macht den Schilerinnen und
Schilern deren eigene Kompetenzentwicklung sichtbar, was auch motivierend fur das weite-
re Lernen sein kann.

- Mit horizontaler Vernetzung werden Verbindungen zwischen verschiedenen Kompetenzbe-
reichen sowie zwischen Kompetenzen in verschiedenen Fachbereichen sichtbar und die
Anwendung bereits aufgebauter Kompetenzen in anderen Situationen und Kontexten wird
mdglich. Entsprechende Hinweise zu dieser Vernetzung sind lernférderlich, indem die Nut-
zungs- und Anwendungsorientierung aufgebauter Kompetenzen verstarkt und fur die Schile-
rinnen und Schiiler deutlich wird. Dazu gehdrt auch die Reflexion tiber Lernerfahrungen und
das Ubertragen und Anwenden von Wissen und Kénnen in immer wieder neuen Situationen.
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. . untersuchen vergleichen C Multiplizieren entdecken
kal)kumUIat|Ve Anlage einer Lern- —6 | ASummen berech- B Zusammenhange
H w s , M h beschreib
umgebung ,Magische Quadrate” im e S hetur eschreben
FaChbereiCh Mathematik zum Mit magi- -3. :n;irfnﬁre]ﬁnberechnen C Vergleichen E eigene Verknipfun-
Kompetenzbereich Zah| und Vari_ schen Quad- B Jede Zahl eins mehr | D Summen addieren gen
” ] . raten operie- -6 | B Quadrate verdndern | A Quadrate ergdnzen | C Wirfelnetz
able” planen und dabei verschieden |ren gTeilbarkeit von
ummen
anspruchsvolle, miteinander in Be- Magische —3. | Aeigene Quadrate B Quadrate mit der D Quadrate mit best.
pruchsvolle, miteinand B
. Quadrate bilden, berechnen mag. Summe 45 Eigenschaften bilden
Zug stehende bzw. aufeinander | erfinden C eigene mag. Quad- | (gerade / ungerade)
rate erfinden
anbauende Lemangaben anlegen — 6 | C Zahlenfolgen bild- A Erfinden B Vorgegebene Sum-
. . lich darstellen me
und miteinander verknupfen. D Vorgehen und
. . . . Strukturen beschrei-
Die Lehrpersonen orientieren sich ben.

dabei an verschiedenen Kompe-
tenzen (magische Quadrate bilden,

Abbildung 3: Planung zur Unterrichtseinheit ,Magische Quadrate*,

1.-6. Schuljahr.

Grundlage: Die Unterrichtseinheit ,Magische Quadrate” 1.-3. und 4.-
6. Schuljahr wurde von Yvonne Liechti, Sandra Luginbiihl und Si-
mone Mast im Rahmen des Forschungs- und Entwicklungsprojektes
JAltersgemischtes Lernen an der Primarschule Lindenfeld Burgdorf*
entwickelt und umgesetzt.

...untersuchen, ...erfinden und mit
magischen Quadraten operieren),
differenzieren nach Stufen (1.-3.
Schuljahr, 4.-6. Schuljahr) und

verschiedenen Schwierigkeitsgraden. Sie ermdglichen damit, angepasst an die Lernvoraus-
setzungen der Schilerinnen und Schiler, verschiedene Lernwege und verschiedene ,Pro-
gressionsstufen* in der Kompetenzentwicklung. In gemeinsamen Sequenzen werden Be-
zugspunkte zum Vorwissen und zu Verknipfungen aufgenommen. Gleichzeitig wird durch
kooperative Arbeitsformen das Lernen von- und miteinander untersttitzt. Dabei werden auch
Verkniupfungen zu Uberfachlichen Kompetenzen angelegt und bewusst aufgenommen.



Ein wichtiges Anliegen bei der Entwicklung der Fachbereichslehrplane zum Lehrplan 21 -
und auch ein neuer Aspekt im Vergleich zu den bisherigen Lehrplanen — ist es, mit der Be-
schreibung der Kompetenzstufen diese kumulative Anlage aufzuzeigen und transparent zu
machen. Dabei bestehen zwischen den verschiedenen Fachbereichslehrplanen auch (fach-)
spezifische Unterschiede. Am Beispiel eines Ausschnitts aus dem Fachbereichslehrplan
NMG fir den 1. und 2. Zyklus wird der Ansatz der ,kumulativen Kompetenzentwicklung® er-

lautert.

Struktur und Aufbau der Kompetenzen und Kompetenzstufen im Lehrplan NMG (Lehrplan 21, Fachbereichs-
lehrplan NMG, Kompetenzaufbau)

Kompetenzbereich NMG 4: Ph&nomene der belebten und unbelebten Natur erforschen und erklaren

Kompetenz 6: Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Erscheinungen auf der Erde und Bewegungen von Himmelskérpern
wahrnehmen, beschreiben und erklaren

Kompetenzstufen,-entwicklungen
Die Schiilerinnen/Schiiler kdnnen...

Sterne)

(z.B. zu Tag- und
Nachtverteilungen
an verschiedenen
Orten auf der Erde,
zu Ph&nomenen
und Eigenschaften
von ausgewahlten
Himmelskorpern
und deren Bewe-
gungen).

und Nacht, Jahres-
zeiten, Mondpha-
sen, auffallige
Sterne)

gungen sowie
raumlichen und
zeitlichen Situatio-
nen beschreiben,
erklaren und ver-
kntpfen (Modelle:
Bewegungen der
Erde, Erde im
Sonnensystem,
Dimensionen des
Universums)

f...zu ausgewahlten

a...eigene b...Erscheinunge | c....Fragen zur d...Beobachtungen | e...Phdnomene zu

Vorstellungen | n am Tag- und Erde als Planet und | zum Tag- und Erde, Mond, Plane- | Fragen zu Erde,

zu Himmel, | Nachthimmel zu Himmelskrpern | Nachthimmel tber | ten und Sterne auf | Himmelskdrper und
Himmelskor- | beobachten, bearbeiten und langere Zeit vor- | einfache Modelle | Universum Informa-
pern und beschreiben klaren, Informatio- | nehmen und Er- tibertragen und tionen erschliessen,
Weltall be- darstellen und | nen dazu erschlies- | gebnisse dazu dabei Merkmale | Sachverhalte untersu-
schreiben, und | erklaren (Son- sen sowie Ergeb- | ordnen und struktu- | und Zusammen- chen sowie Erkennt-
vergleichen nenlauf, Mond, | nisse darstellen rieren (z.B. Tag hange zu Bewe- nisse zusammenstel-

len, ordnen und
darstellen (z.B. zu
Galaxien, Sternen,
Sternbildern, Plane-
ten, Kometen, zu
Raum und Zeit im
Universum, zu bedeu-
tenden Astronomin-
nen und Astrono-
men).

a. Die ,Leerspalte” am Anfang weist darauf hin, dass mit dem Aufbau dieser Kompetenz erst im Verlaufe des 1. Zyklus begonnen wird.
Grau gerastert: Grundanspruch am Ende des 1. bzw. des 2. Zyklus

Abbildung 4: Kompetenzstufen — kumulative Kompetenzentwicklung; Beispiel aus Lehrplan Natur-
Mensch-Gesellschaft, 1. und 2. Zyklus

Der Aufbau der Kompetenzstufen zeigt, dass ankniipfend an bisheriges Wissen und an Er-
fahrungen neue Erkenntnisse gewonnen, Verfahren gelbt und Orientierung erlangt wird.
Wege vom Beobachten und originalen Erschliessen zum Bearbeiten von Informationen und
dann erst zu modellartigen Vorstellungen werden kumulativ und progressiv angelegt. Dabei
sind direkte Verbindungen und Verknipfungen zwischen den Stufen b, c und e, d und g so-
wie b, ¢, e und f angelegt. Es wird zudem erkenntlich, dass die Merkmale ,kumulativ und
progressiv* sich bei der Kompetenzstufung bzw. der erwarteten Kompetenzentwicklung auf
verschiedene Aspekte beziehen kdnnen und dabei auch Verknipfungen zu tberfachlichen
Kompetenzen bestehen. Es kann sich beziehen auf (vgl. auch Lehrplan Natur, Mensch, Ge-
sellschaft: 16-17 bzw. Adamina 2014):

a)
b)
c)
d)

die Komplexitat und Schwierigkeit des Inhalts oder des Verfahrens
die Breite und Menge (der Informationen, der Verfahren, der Art der Bearbeitung)
die Tiefe, Genauigkeit, Differenzierung (der inhaltlichen Ausrichtung, der Verfahren)

die Verallgemeinerung, Abstraktion (z.B. vom Alltags-Ph&nomen zur Gesetzmassig-
keit)

10



e) die Eigenstandigkeit (Grad der Selbststandigkeit bei der Bearbeitung)
f) den Grad der Strukturierung, Anleitung, Unterstiitzung u.a.

g) die Perspektiven und Aspekte (personale, sachbezogene Perspektive, Mehrperspek-
tivitat, Perspektivenwechsel u.a.)

Der Bezug zu verschiedenen Aspekten der Kumulation und Progression ist in den Fachbe-
reichslehrplanen unterschiedlich angelegt. In den Hinweisen zu den einzelnen Fachberei-
chen werden diese Punkte aufgenommen und an Beispielen erlautert. Kumulatives Lernen
im Unterricht anzulegen erfolgt Schritt fur Schritt und braucht Zeit, Erfahrung und vertieftes
Beobachten und Dokumentieren der Lernwege und Kompetenzentwicklungen der Schilerin-
nen und Schiiler.

Literatur
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3. Situiertes Lernen

Schulisches Lernen im Rahmen von kompetenzorientiertem Unterricht hat zum Ziel, dass
die Schulerinnen und Schiler die erworbenen Kompetenzen anwenden und flexibel nutzen
konnen. Kompetenzen werden bei ihrer Anwendung in Situationen weiterentwickelt. Lernen
erfolgt in konkreten Situationen, in der aktiven und mdglichst authentischen Auseinanderset-
zung mit Situationen oder Lernumgebungen. Der Ansatz des situierten Lernens tragt dazu
bei, dass Lernen und Anwendung in lebensnahen Kontexten erfolgt.

Situiertes Lernen — Hintergrinde

Der Ansatz, dass Lernen und Kognitionen situiert sind, kann als Reaktion auf Tendenzen der
Kognitionspsychologie verstanden werden, wonach Lernen ein Prozess sei, der sich aus-
schliesslich im Hirn des Individuums abspiele und zur Konstruktion von geschlossenen men-
talen Représentationen fiihrt.

Der situierte Ansatz fokussiert auf die situative Handlung innerhalb von Handlungssystemen.
Die Handlungssysteme wiederum bestehen aus Akteuren und deren Handlungen. Im situier-
ten Zugang beinhaltet individuelles Lernen eine Veranderung der Partizipation des Individu-
ums am Handlungssystem und bewirkt gleichzeitig eine Veranderung dieses Handlungssys-
tems. Als Beispiel fur ein solches Handlungssystem kann man sich eine Gruppe vorstellen,
welche ein Improvisationstheater auffihrt. Der einzelne Schauspieler spielt seine Rolle als
Teil des Handlungssystems Improvisationstheater, in dem die anderen Schauspielerinnen
auch ihre Rollen spielen und so Teil des Theaters sind. Jede Handlung verandert die Partizi-
pation der Schauspielernden am Theaterstlck und ist gleichzeitig auch Teil einer Verande-
rung des ganzen Theaterstiicks, was wiederum auf das Individuum zurtckwirkt. Ubertragen
auf Lernsituationen bedeutet dies, dass sich das Denken und Handeln eines Individuums nur
im Kontext verstehen lasst und Lernen somit immer situiert ist. Wissen wird durch das wahr-
nehmende Subjekt konstruiert und das Wissen einer Gesellschaft ist immer ,geteiltes Wis-
sen®, d.h. Wissen wird von den beteiligten Individuen im Rahmen sozialer Interaktionen ge-
meinsam konstruiert. (Resnick 1991).

Situiertes Lernen — Zugang und Anspruch

Situiertes Lernen erfordert eine kontextualisierte und soziale Konzeption von Lernen und
Denken. Lernen findet vor allem durch Interaktionen mit dem raumlichen, sozialen und kultu-
rellen Kontext und seinen Gegenstanden (Artefakten) statt. Wissen entsteht somit aus einem
kulturellen Kontext. Die Darstellung und Vermittlung dieses Wissens, das Lernen und die
Kommunikation tber das Wissen erzeugen wiederum einen kulturellen Kontext. Kognitionen
stehen somit immer in einem kulturell-sozial-historischen Kontext.

Situiertes Lernen — Anforderungen an Lernumgebungen

Ausgangspunkt von Lernprozessen sollen authentische Probleme sein®. Wichtige Merkma-
le authentischer Probleme sind ein hoher Realitdtsgehalt und Lebensweltbezug, welche
durch ihre Relevanz die Lernenden dazu motivieren, neues Wissen und neue Fertigkeiten zu
erwerben. Durch das Ldsen von authentischen Problemen oder Aufgaben erwerben sie an-
wendbares Wissen und Koénnen.

® Grundsatzlich kann Authentizitat als L,die Ubereinstimmung der Lernsituation mit den Situationen, in denen die
erworbenen Kompetenzen angewendet werden kénnen oder sollen” verstanden werden (Grasel 2009: 252f.).
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Ein weiterer Ausgangspunkt ist, dass Lernen in einem sozialen Kontext stattfindet: Ge-
meinsames Lernen von Lernenden aber auch von Lernenden zusammen mit Lehrpersonen
soll Bestandteil in méglichst vielen Lernphasen sein. Gemeinsames Lernen, Kooperation und
Austausch ermdglichen Mehrperspektivitéat, ein grésseres, erweitertes Wissen sowie eine
bessere, vertieftere Verarbeitung und Verankerung.

Die didaktische Aufbereitung situierten Lernens erfolgt in Lernumgebungen mit komplexen
oder reichhaltigen Aufgaben. Die Losung der komplexen Aufgaben erfolgt als individueller
und kooperativer Prozess. Fur die Anwendung bzw. den Transfer des Gelernten bzw. die
Anwendung der Kompetenz ist es erforderlich, dass die Lernenden wiederum eine gleiche
Situation mit gleichen Handlungsangeboten vorfinden wie in der Lernphase oder, wenn die
Situation verandert ist, andere Aktivitaten ergreifen kdnnen. Neben der didaktischen Aufbe-
reitung der Lernumgebung begleitet die Lehrperson dabei das Lernen der Schiilerinnen und
Schiler. Sinnstiftendes Kommunizieren bezeichnet den Prozess, in dem die Lernenden im
Austausch mit ihren Lehrpersonen dem Lehr-Lern-Prozess und seinen Ergebnissen eine
personliche Bedeutung geben (Meyer 2004). Sinnstiftende Kommunikation entsteht durch
Reflexion und Austausch mit den Lehrpersonen oder mit anderen Schulerinnen und Schiilern
uber Inhalte und die Methoden des Unterrichts. Weitere Instrumente fur sinnstiftendes Kom-
munizieren sind Lernportfolios, Lerntageblicher und Schiilerfeedback an Lehrpersonen.

Beispiel 1: Franzdsisch 6. Schuljahr

Als Beispiel dient hier das magazine 6.1. mit dem Thema ,Euréka — j'ai trouvé“ aus dem
Lehrmittel mille feuilles: das Grundlagenmaterial besteht aus authentischen Texten zu Erfin-
dungen, welche nicht spezifisch fur das Lehrmittel geschrieben wurden, sondern aus ver-
schiedenen Quellen stammen (z.B. Beschreibungen von Erfindungen in franzdsischen
Sachbiichern). Die Autoren des Lehrmittels haben Erfindungen von Alltagsgegenstanden
ausgewahlt , welche Schilerinnen und Schiler des 6. Schuljahres aus ihrer Lebenswelt ken-
nen und deren Entstehung sie interessieren konnte: PlayStation, Nutella, Snowboard, Pa-
piertaschentticher, Comics, Frisbee etc. Die Aufgabe (tache), welche den Lernenden gestellt
wird, ist, dass sie die gewonnenen Informationen Uber die Erfindungen verarbeiten und dar-
aus drei Aussagen formulieren und auf Quizkarten schriftlich festhalten. Im Klassenquiz
nehmen die Lernenden verschiedene Rollen ein: Karten vorlesen oder erraten, um welchen
Alltagsgegenstand es sich handelt.

Sowohl die Grundlagen als auch die Aufgabe (tache) sind authentisch und knipfen an die
Lebenswelt der Schilerinnen und Schiiler an und sie werden kooperativ gelost. Die Aufgabe
ermdglicht erste Anwendungen und Transfermdéglichkeiten. Die sinnstiftende Kommunikation
— als ein Merkmal guten Unterrichts — geschieht in der Erarbeitung der tache, indem die Ler-
nenden auf vorherige Unterrichtsthemen zuriickgreifen kénnen (Texte erschliessen, im
Fremdsprachenunterricht Spiele herstellen und spielen, kooperatives Lernen) und die Refle-
xion des Lernprozesses im Gesprach mit der Lehrperson und durch die Beurteilung der
Quizfragen anhand eines Austausches in der Partnergruppe erfolgt.

Beispiel 2: Mathematik 7. Schuljahr

Eine Lernumgebung im Lehrmittel mathbuch heisst ,Strandbad®. In ihr wird Gber die Dauer
der Badesaison des Strandbads Thun informiert, ber die Verunreinigung des Wassers, tUber
die technischen Daten der Becken und Uber das Seebad. In der Anleitung heisst es, dass
uns Mathematik im Alltag anders begegnet als in Form von Textaufgaben, dass Mathematik
in Informationen steckt, so wie z.B. im Text zum Strandbad.
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Die Schulerinnen und Schuler sind aufgefordert, Fragen zum Text zu stellen. So kénnen sie
sich fragen, wieviel Wasser verloren geht, wenn ein Badender aus dem Bassin steigt und sie
stellen Fragen zu Flachen- und Inhaltsvergleichen verschiedener Becken. Die Lernenden
untersuchen die Zeitdauer, in der der Wasserinhalt eines Beckens umgewalzt oder eingelas-
sen wird usw. Durch die Aktivitéat, selber Fragen zu stellen, Informationen zu sammeln, nach
Antworten zu suchen und sich mit anderen Lernenden dariiber auszutauschen (sinnstiftend
zu kommunizieren), wird die Lernumgebung situiert. Der Informationstext ist authentisch und
nicht didaktisiert. Die Lernumgebung Strandbad wird als Projekt bezeichnet, eine kooperative
Bearbeitung ist mdglich und wird zu einer Anreicherung der Fragestellungen und Ldsungs-
wege fuhren.
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4. Individuelle Lernwege, Differenzieren

Sich an Kompetenzen von Schilerinnen und Schiilern zu orientieren, meint auch, die Ler-
nenden als einzigartige Individuen wahrzunehmen und davon auszugehen, dass sie ver-
schieden sind und somit verschiedene, individuelle Lernwege gehen. Die differenzierten
Kompetenzstufenbeschreibungen im Lehrplan 21 bieten eine Grundlage fir die Lehrperso-
nen, um differenzierte und angepasste Lernarrangements zu gestalten. So kann Lernen auf
individuellen Wegen, mit unterschiedliche Zugangen und Kompetenzanforderungen erfol-
gen, die der Lernentwicklung entsprechenden (Passung).

Die Lehrperson muss wissen, wo die Schilerin bzw. der Schiler steht und sie kennt auch die
Zone der nachsten Entwicklung. Bei der Differenzierung geht es nicht in erster Linie darum,
madglichst viele verschiedene Aktivitdten fur Einzelne oder Gruppen anzubieten, sondern
vielmehr darum, die Differenzierung auf die Lernstufen zu beziehen. Schilerinnen und Schii-
ler bringen unterschiedliche Lernvoraussetzungen mit, begehen unterschiedliche Lernwege,
bendtigen unterschiedlich lange Lernzeiten und kommen zu unterschiedlichen Lernergebnis-
sen. Hattie (2014) nennt funf Merkmale eines wirkungsvollen, differenzierenden Unterrichts:

- Alle Lernenden haben Gelegenheit, wichtige Konzepte eines Lernbereichs zu erkun-
den und anzuwenden. Alle Lernenden haben die Mdglichkeit, erfolgreich zu sein.

- Eine zentrale Aktivitat ist die regelmassige formative Beurteilung des Lernwegs (Er-
folg hinsichtlich der Lernintentionen).

- Das Beste aus den Unterschieden und Gemeinsamkeiten machen, bedeutet flexibles
und angemessenes Arbeiten allein, in der Gruppe und in der Klasse.

- Schilerinnen und Schiler sollten sich aktiv daran beteiligen, Erfolgskriterien zu er-
kunden und zu erreichen.

- Die Differenzierung sollte eher zu unterschiedlichen Lernzuwachsen in Beziehung
gesetzt werden als zu erbrachten Leistungen.

Um fur alle Schilerinnen und Schiler optimale Lernmdglichkeiten zu schaffen, missen
Lehrpersonen Lernvoraussetzungen und Lernprozesse beobachten, deuten und férdern
kénnen. Diese forderdiagnostischen Kompetenzen sind elementar fur die Planung und
Durchfuihrung eines kompetenzorientierten Unterrichts. Da Beobachtungen immer subjektive
Konstruktionsprozesse sind, muss zudem die Perspektive der Lernenden mitberiicksichtigt
werden (z.B. mithilfe von Lerntagebiichern, Portfolios, Befragungen). Zusatzlich hilfreich
kénnen Gesprache mit Eltern und der kollegiale Austausch (Fachgruppen, Klassenteams,
Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen) sein.

Die Deutung individueller Lernprozesse bedarf vielfaltiger Kompetenzen:
- Diagnosekompetenz

- entwicklungs- und kognitionspsychologisches Wissen Uber Lernprozesse von Ler-
nenden und deren Entwicklung

- Wissen Uber Methoden (auch Kenntnisse Uber Méglichkeiten und Grenzen)
- fachwissenschaftliche Kompetenz

- Reflexionsfahigkeit (Auseinandersetzung mit der eigenen Mitbeteiligung an diagnosti-
schen Prozessen)

- allgemein- und fachdidaktische Kompetenz (z.B. Wissen tber Methoden des Lehrens
und Lernens)
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- Wissen um Lernbiografien der Schilerinnen und Schiler, um die jeweiligen sozialen,
kulturellen und ethnischen Hintergriinde

Im Umgang mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und Lernprozessen gibt es zwei
hauptsachliche padagogisch-didaktische Ansatze:

- Mit der inneren Differenzierung werden Diagnoseverfahren und Forderhilfen entwi-
ckelt um optimale Moglichkeiten fir alle Lernenden zu schaffen. Die Lernumgebung
wird den Lernvoraussetzungen angepasst und soll allen Schilerinnen und Schilern
die entsprechenden Lernprozesse und den Erwerb entsprechender Kompetenzen
ermdglichen. Diese Lernangebote werden in der Regel eher von der Lehrperson an-
gelegt. Brigelmann (2003) spricht deshalb von einer Differenzierung ,von oben®.

- Bei der naturlichen Differenzierung (Differenzierung ,von unten*) sind die Lernumge-
bungen so gestaltet, dass die Lernenden auf der einen Seite angeregt und herausge-
fordert werden, auf der andern Seite aber auch Raum fiir die Wahl eigener Ziele und
Wege haben. Ein solches offenes Aufgabenformat ermdgliche eine Vielfalt an Aktivi-
taten auf verschiedenen Niveaus.

Fur die Konkretisierung individualisierender Lehr-Lern-Situationen gibt es entsprechende
Unterrichtsformen und Methoden (Brau 2005):

Ebenen der Differenzierung
- Differenzierung im Umfang des Lernstoffes und beziiglich des kognitiven Niveaus
- Differenzierung der Bearbeitungshilfen
- Differenzierung der Inhalte bzw. Gegenstande nach individuellen Interessen
- Individualisierende Unterrichtsarrangements

- Arbeitsplane (Ziele, Aufgaben und Hilfsmittel werden vorgegeben — mit einem Spiel-
raum fur individuelle Bearbeitungsmoglichkeiten)

- Individuelle Arbeit innerhalb von Gruppenarbeiten (z.B. mit strukturierenden Differen-
zierungsformen wie dem ,Gruppen-Puzzle®)

- Individuelle Projekte (langerfristig angelegte Arbeiten)

Ein entscheidender Faktor in der erfolgreichen Begleitung individueller Lernwege ist der Um-
gang mit Fehlern. Gerade im Kontext effektiver Feedbacks weisen Fehler auf etwas hin, das
noch gelernt werden konnte. Sie sind also winschenswert und kénnen produktiv genutzt
werden. Die Defizitorientierung im Unterricht fuhrt zu einer Fehlervermeidungskultur, die
Kompetenzorientierung dagegen zu einem Fokus auf die individuellen Lernwege und Lerner-
folge.

Unterrichtsbeispiel: Kompetenzbereich Schreiben (Deutsch)

Schreiben ist ein komplexer Prozess. Die Schreibentwicklung verlauft in bestimmten Phasen.
Nach ersten Schreibversuchen orientieren sich Schilerinnen und Schiler zuerst am Erleb-
ten, dann zunehmend am Lesen und an der Sache, bevor sie dann im Medium der Schrift
selbsténdig handeln. Mit den gestuften Auftragen in den verschiedenen Zyklen finden Lehr-
personen entwicklungsspezifische Hinweise, mit denen sie angepasste Lernumgebungen
gestalten kénnen.

Die Textproduktion wird massgeblich durch den Schreibanlass und die Aufgabenstruktur
beeinflusst. In der neueren Forschung wird Schreiben in erster Linie als kognitive und kom-
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munikative Handlung verstanden. Die Struktur und Komplexitat des Schreibprozesses wird
durch verschiedene Aspekte im Lehrplan 21 aufgenommen und dient als Grundlage, den
Schreibunterricht zu differenzieren.

Handlungsaspekt
im Lehrplan 21

Komponente im Schreibprozess

Differenzierungsmaoglichkeiten

Schreibprozess:
Ideen finden und
planen

Im ersten Schritt werden Schreibziel
und Gesamtidee entwickelt. Die An-
fangsphase des Schreibens ist sehr
wichtig, da Schreibmotivation aufge-
baut wird. Der Planungsprozess
verlauft bei den Schreibenden unter-
schiedlich.

Da die kognitiven Voraussetzungen der
Lernenden unterschiedlich sind, spielt die
Situierung der Schreibaufgabe eine zent-
rale Rolle. In einem anregenden und zum
Schreibziel passenden Kontext erhalten
alle Schilerinnen und Schiler Ankniip-
fungsmoglichkeiten fur eigene, individuel-
le Textproduktionen.

Schreibprozess:
formulieren

Die Schreibenden missen in einen
Schreibfluss kommen. Die eigenen
Gedanken, die nicht immer geordnet
sind, missen dem Schreibziel und
Textmuster entsprechend in einen
Ablauf gebracht werden.

Je nach Schreibziel, je nach Kompeten-
zen der Schreibenden kénnen unter-
schiedliche Hilfestellungen, Strategien,
Vorlagen etc. unterstiitzend angeboten
werden.

Schreibprozess:
inhaltlich Gberar-
beiten

Uberarbeitungskompetenz ist ein
entscheidender Faktor, wenn es um
das Verfassen guter Texte geht.
Revisionen sind anspruchsvoll, da
man sich in die Positionen der mog-
lichen Lesenden versetzen muss.
Sie missen in wechselnden
Schreibsituationen immer wieder
thematisiert und geibt werden.

Hilfreich sind kooperative Uberarbei-
tungsformen und ausgewahlte Uberar-
beitungsinstrumente. Sinnvoll ist es
auch, Textentwirfe eine Zeitlang ruhen
zu lassen und dann zu einem spéteren
Zeitpunkt individuell zu Uberarbeiten.

Schreibprozess:
sprachformal
Uberarbeiten

In diesem Schritt wird der Text auf
Wortschreibung, Wortformen, Satz-
bau und Zeichensetzung hin verbes-
sert.

Nicht jeder Text muss immer formal
Uberarbeitet werden und bendétigt eine
Reinschrift. In dieser Revisionsphase
koénnen viele unterstitzende und struktu-
rierende Werkzeuge fiir eine Gruppenar-
beit oder auch individuell eingesetzt wer-
den.

Der Schreibprozess lauft nicht in linearer Form ab, wie dies hier dargestellt wird. Die Eintei-
lung hilft aber, Schreibprozesse zu gliedern, differenzierter wahrzunehmen und Teilkompe-
tenzen gezielt zu férdern (Die Sprachstarken Kommentar 2010).
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5. Aufgaben im kompetenzorientierten Unterricht

Aufgaben sind ,Kristallisationspunkte des selbststandigen Lernens® (Neubrand 2002),
~Steilvorlagen fir gelingendes, variantenreiches Lernen in einem guten Unterricht* (Buchter
& Leuders 2005), ,Werkzeuge, die den Wechsel vom Belehren zum Lernen fordern” (Grop-
pengiesser u.a. 2006), ,Trager von Lerngelegenheiten und Lernprozessen im kompetenz-
orientierten Unterricht* (Reusser 2015) und sie ,konkretisieren Lernsituationen und Leis-
tungsanforderungen und rahmen die Aktionen und Interaktionen von Lehrenden und Ler-
nenden“ (Leuders 2014).

Im kompetenzorientierten Unterricht spielen Aufgaben eine zentrale Rolle, indem mit ihnen
Kompetenzbeschreibungen und — erwartungen in konkrete Lernsituationen mit Auftragen fir
die Lernenden umgesetzt werden. An Aufgaben zeigt sich, was die Schilerinnen und Schi-
ler lernen kénnen und sollen. An ihrer Bearbeitung wird einsehbar, wie Schulerinnen und
Schiler Sachen und Situationen begegnen und sich damit auseinandersetzen. Im vorlie-
genden Abschnitt wird aufgezeigt, in welchem Verstandnis Aufgaben im Lehrplan 21 aufge-
nommen werden, welche Funktionen Aufgaben in einem kompetenzorientierten Unterricht
zugeschrieben wird und welche Merkmale Aufgaben im Lern- und Unterrichtsverstandnis
des Lehrplans 21 kennzeichnen.

Einleitung — Aufgaben im Verstandnis des Lehrplans 21

»Inhaltlich attraktive und methodisch durchdachte Aufgaben und Lernauftrage sind die zent-
ralen fachdidaktischen Gestaltungselemente von Lernumgebungen und bilden damit das
Ruckgrat guten Unterrichts. Sie sind Quellen der Motivation und Ausgangspunkte fur Schile-
rinnen und Schler, sich auf fachliche Themen und Gegenstande einzulassen. Gute kompe-
tenzorientierte Aufgaben sind fachbedeutsame, gehaltvolle Aufgaben. Sie reprasentieren
fachliche Kernideen und lenken den Blick auf jene Konzepte, Zusammenhange, Prozesse,
Fertigkeiten und Haltungen, welche den Bildungsgehalt von Fachbereichen auszeichnen und
an denen sich die in den Fachbereichslehrpldnen beschriebenen fachlichen und tberfachli-
chen Kompetenzen erwerben lassen.” (Lehrplan 21, Lern- und Unterrichtsverstandnis, D-
EDK, 2015: 8).

Aufgaben bilden damit ein zentrales (wenn nicht das zentrale) Element in Unterrichtsarran-
gements und gewinnen im Hinblick auf die Erméglichung der Kompetenzentwicklung an Be-
deutung. Entsprechend wird bei Unterrichtsentwicklungsprojekten das Thema ,Aufgabenkul-
tur, Entwicklung von Aufgaben“ stark fokussiert und in Lehrmitteln wird diesem Bereich im-
mer mehr Beachtung beigemessen.

Nicht nur in den Grundlagen zum Lehrplan 21, sondern auch in den didaktischen Hinweisen
der einzelnen Fachbereichslehrplane wird auf die zentrale Bedeutung von Lernaufgaben im
kompetenzorientierten Fachunterricht hingewiesen. Je nach (fach-)didaktischem Verstandnis
wird dabei von reichhaltigen, offenen, gehaltvollen, komplexen Aufgaben gesprochen:

.Reichhaltige Aufgaben® (Mathematik, Seite 3) ,Reichhaltige und fachlich bedeutsa-
me Aufgaben” (Mathematik, Seite 4)

- LAnspruchsvolle, kognitiv aktivierende Lernaufgaben (NMG, Seite 4)
- ,Bedeutsame Aufgaben; Gute herausfordernde Aufgaben® (Gestalten, Seite 4 bzw. 6)
-, Offenen Gestaltungsaufgaben” (Musik, Seite 3)

- ,Herausfordernde Bewegungsaufgaben* (Sport, Seite 3) ,Komplexe Aufgaben®
(Sport, Seite 4)
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Bezlglich der Funktion und des Einsatzes von Aufgaben in unterschiedlichen Unterrichts-
phasen wird im Lehrplan 21 von Aufgaben (Grundlagen Seite 7), Prifungsaufgaben (ebd.,
Seite 10) bzw. von ,Einstiegs-, Entdeckungs-, Durcharbeitungs-, Vertiefungs-, Systematisie-
rungs-, Ubungs- oder Transferaufgaben” (ebd., Seite 7) gesprochen. In den Fachbereichs-
lehrplanen wird dies teilweise noch fachspezifisch erganzt durch Begriffe wie ,kommunikative
Lernaufgaben” (Sprachen, Seite 6), ,Sachaufgaben* (Mathematik, Seite 2), ,Forscheraufga-
ben“ (Mathematik, Seite 4), ,Anwendungsaufgaben®, ,Erkundungsaufgaben“ (NMG, Seite 5),
~gestalterische und technische Aufgaben® (Gestalten, Seite 9), ,Gestaltungsaufgaben* (Mu-
sik, Seite 3), ,Bewegungsaufgaben”, Gestaltungsaufgaben” (Sport, Seite 2).

Ein Vergleich der Ausfiuihrungen zum Stichwort ,,Aufgaben” in den Fachbereichslehrplanen
zeigt, dass trotz der Unterschiedlichkeit in der Begriffsverwendung ein &hnliches Verstandnis
uber Bedeutung, Funktion und Merkmale von ,fachbedeutsamen, gehaltvollen Aufgaben* (D-
EDK, 2015: 8) besteht. Fiir die weitere Verwendung im Rahmen der Einfiihrung des Lehr-
plans 21 im Kanton Bern hat sich das Projektteam Lehrplan 21 des IWM (PHBern, Institut fur
Weiterbildung- und Medienbildung) fachiibergreifend fir den Begriff ,Reichhaltige Aufgaben*
entschieden.

Lernarrangements und reichhaltige Aufgaben

Kompetenzorientierter Unterricht ist auf den langfristigen, nachhaltigen, kumulativen Kompe-
tenzerwerb ausgerichtet. Verstehendes Lernen bezogen auf die Kompetenzfacetten Wissen,
Kodnnen, Interesse u.a. steht im Vordergrund. Lernen wird dabei als (individuell-) konstrukii-
ver, aktiv-entdeckender, dialogischer, schrittweise selbstregulierter und reflexiver Prozess
verstanden, der situiert (mdglichst authentisch, anknipfend an bisherige Erfahrungen, aus
der Perspektive der Lernenden sinnstiftend) gestaltet und didaktisch wirksam unterstitzt
wird. Lernarrangements werden so angelegt, dass Schilerinnen und Schiiler daran fachbe-
reichsbezogen relevante Kompetenzen gemass dem Lehrplan aufbauen, erweitern und ver-
tiefen kénnen. Solche Lernarrangements strukturieren den Unterricht (vgl. Kapitel ,Lernen
arrangieren®), um den Schuilerinnen und Schiilern die Phasen eines vollstandigen Lernpro-
zesses zu ermdglichen (vgl. Kapitel ,Lern- und Unterrichtsverstandnis®).

Reichhaltigen Aufgaben sind dasjenige Element solcher Lernarrangements, das Handeln mit
Themen und Gegenstanden steuert und die Entwicklung einzelner Kompetenzen (mit ent-
sprechenden Kompetenzstufen) oder einer Kombination von Kompetenzen (z.B. auch mit
Einbezug Uberfachlicher Kompetenzen) erméglicht.

Eine reichhaltige Aufgabe ist eine vom Material her gesteuerte Lernumgebung (Aufgaben,
Anleitungen, Informations- und Arbeitsmaterialien), die den individuellen Lernprozess durch
eine Folge von differenzierend angelegten Aufgabenstellungen mit entsprechenden Lernma-
terialien und Hilfen in Form von moglichen Vorgehensschritten, zusatzlichen Informationen
u.a. steuert, so dass die Lernenden moglichst eigensténdig die Problemstellung entdecken,
Vorstellungen entwickeln und Sachen und Situationen ,original® bzw. mit Lernmaterialien
bearbeiten kénnen. Sie stehen dabei im Dialog mit andern, tauschen sich aus, konstruieren
gemeinsam, Uben sich im handelnden Umgang mit Wissen und Kénnen und wenden Gelern-
tes an (vgl. Leisen 2011; Krauthausen & Scherer 2007). In reichhaltigen Aufgaben kénnen
Beurteilungen von den Lernenden selber, zwischen den Lernenden (Peer-Riickmeldung) und
von Lehrpersonen vorgenommen werden. Es kann auch vereinbart werden, dass Teile aus
reichhaltigen Aufgaben in die Bewertung einbezogen werden (z.B. Produkte, Aspekte des
Lernprozesses u.a.).
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Reichhaltige Aufgaben

- ermdglichen allen Schilerinnen und Schillern Lernen am gleichen Gegenstand, am gleichen Lernangebot
mit Differenzierung innerhalb des Gegenstands und Angebots;

- sind inhaltlich nicht reduziert, aber rekonstruiert und komplex, jedoch inhaltlich strukturiert;

- sind offene Problemstellungen, Aufgaben, Auftrage, aber durch gestufte Hilfen und differenzierte unter-
stiitzende Angebote begleitet;

- lassen verschiedene Lernwege und Zugangsweisen offen und fordern Giberfachliche (auch metakognitive)
Kompetenzen;

- sind auf vollstandige Lernprozesse mit verschiedenen Phasen ausgerichtet: entdecken, erproben, aufbau-
en, Uben, Ubertragen, anwenden u.a.

- fordern kooperatives Lernen tiber Mdglichkeiten fiir Austausch, Ko-Konstruktion (z.B. mittels reziprokem
Lehren/Lernen, Lerntandems, Peer-Coaching)

In Anlehnung an Demuth, Walther & Prenzel 2011; Krauthausen & Scherer 2010; Leisen 2011; Leuders 2014; Reusser
2014; Wittmann & Miller 2004.

Aufgaben in Lern- und Beurteilungs-/Bewertungssituationen

In verschiedenen Grundlagen zu einer neuen, erweiterten Aufgabenkultur (z.B. Astleitner
2008; Abraham & Miller 2009; Buchter & Leuders 2005; Leutner, Fischer, Kauertz,
Schabram & Fleischer 2008; Luthiger 2014; Kleinknecht, Bohl, Maier & Metz 2013) wird zwi-
schen Aufgaben fir das Lernen (= Lernaufgaben) und Aufgaben fur das Leisten (= Leis-
tungsaufgaben) in Beurteilungssituationen unterschieden. Diese Unterscheidung greift unse-
res Erachtens zu kurz, weil Lernen ohne Leisten nicht méglich ist und dabei kaum dem Um-
stand Rechnung getragen wird, dass in Lernaufgaben oft sehr viel geleistet wird und dass
dabei sichtbar wird, was Schulerinnen und Schler bereits wissen und kénnen. Schilerinnen
und Schiler lernen auch bei ,Leistungsaufgaben®: sie wenden z.B. Gelerntes an oder erhal-
ten durch Rickmeldungen zu Fehlern Hinweise flr einen n&chsten Lernschritt. Lernaufgaben
werden durch Kommentierung und Rickmeldung oft und sinnvoll formativ beurteilt. Die
Kennzeichnung ,Leistungsaufgabe® wurde und wird haufig im Zusammenhang mit Leistungs-
tests in verschiedenen Fachbereichen (PISA, TIMSS, Vergleichsarbeiten wie VERA) ver-
wendet. Im Vergleich zu Aufgaben fir das Lernen weisen sie oft andere Formate auf und
werden fUr summative Beurteilungen genutzt.

Im vorliegenden Dokument wird deshalb auf die beiden Kategorien ,Lern- bzw. Leistungs-
aufgaben” verzichtet; im Kapitel ,Beurteilen in einem kompetenzorientierten Unterricht* wird
auf die entsprechenden Aspekte von Lernen und Beurteilen, auf Lern- und Beurteilungssitua-
tionen, auf Merkmale der formativen, summativen und prognostischen Beurteilung einge-
gangen.

Merkmale von Aufgaben

Aufgaben kdnnen mit Bezug zu verschiedenen Merkmalen analysiert, ausgewahlt und kon-
struiert werden. Die nachfolgende Zusammenstellung zeigt eine Orientierung nach sechs
Merkmalsbereichen und dient in erster Linie der Auswahl von Aufgaben aus Lehrmitteln u.a.
bzw. als Hilfe fur die eigene Konstruktion und Zusammenstellung von Aufgaben im kompe-
tenzorientierten Unterricht.

20



Aufgaben im kompetenzorientierten Unterricht — Merkmale

(«Aufgabensechseck)
Situierung, Kontext, Lernendenbezug Kompetenzen, Kompetenzentwicklung
(Situiertes Lernen) (Kompetenzorientierung)

Vielfalt, Differenzierung,
Bearbeitungsformate
Zugangsweisen, Prozesse,

Aufgaben in verschiedenen
Lern-/Unterrichtsphasen
(Lernzyklus, vollsténdige

Aufgaben
(Merkmale)

Lésungswege u.a. Lernprozesse)
Eigenstindigkeit und Zusammenarbeit Sprachhandeln, mediale Reprasentation
(Selbstorganisation, Dialog, Ko-Konstruktion, (Sprachhandeln in Lernaufgaben — Umgang mit

Kooperation) medialen Représentationen - Texte, Bilder u.a.)

In Anlehnung an Adamina 2013 mit Bezug zu Buchter 2006, Becker-Mrotzek et al. 2013, Kleinknecht, Bohl, Maier,
Metz 2013, Leuders 2014, Reck 2012, Reusser 2014

Abbildung 5: Aufgaben im kompetenzorientierten Unterricht — Merkmale (Aufgabensechseck)

a) Situierung, Kontext, Lernendenbezug

Fur welche Phase und Form des Lernens sind die Aufgaben ausgerichtet und wie stehen
verschiedene Aufgaben in Bezug miteinander?

- Wie wird an bisherige Erfahrungen, an das Vorwissen und Kénnen der Lernenden
angeknupft?

- Wie erfolgt die Einbettung in eine moglichst authentische, aus der Perspektive der
Lernenden sinnvolle, zum Austausch anregende Situation (situiertes Lernen, in Kon-
texten, vgl. Kapitel ,Situiertes Lernen*®)?

b) Kompetenzen, Kompetenzentwicklung (kompetenzorientiertes Lernen)

- An welchen grundlegenden Konzepten aus dem Fachbereich kann gearbeitet wer-
den?

- Welches Wissen wird aufgebaut, vertieft oder erweitert? Bezug zu den Wissensarten:

o0 deklaratives, konzeptuelles, episodisches Wissen (Begriffe, Merkmale, Zu-
sammenhéange, Verknipfungen; Kategorien, Ordnungen Strukturen, Prinzi-
pien, Modelle, Theorien; Wissen aus bisherigen und neuen Erfahrungen im
Umgang und in der Begegnung mit Sachen und Situationen)

0 prozedurales Wissen (Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen, Fertigkeiten,
Techniken, Methoden)

o0 metakognitives Wissen (Lerngewohnheiten, Strategien zur Reflexion des ei-
genen Denkens, Lernens, Arbeitens und Handelns, Interessen und Motivati-
on, Selbstorganisation und -regulation; Wissen um die eigenen Starken und
Schwachen)

Mit der Aufgabenstellung ist auch der Anspruch an die Schilerinnen und Schiler bezlglich
ihrer Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen, des Wissens und Kénnens verbunden und damit
die Frage der Einordnung von Aufgaben in die Lern- und Unterrichtsphasen und den Lern-
zyklus mit Blick auf das Arrangement vollstandiger Lernprozesse.
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¢) Aufgaben in verschiedenen Lern- und Unterrichtsphasen

Fur welche Phasen und Formen des Lernens sind die Aufgaben geeignet und wie stehen
verschiedene Aufgaben in Bezug miteinander?

Aufgaben zum Erkunden (anknipfen an Vorwissen und Erfahrungen; zum ,Eintau-
chen” in eine Sache oder Situation, zum Offnen, um Neuem aktiv-entdeckend, gene-
tisch, konstruierend zu begegnen und es zu erschliessen)

Aufgaben zum Aufbau und Erwerb von neuem Wissen und Kénnen (Systematisieren,
an bisheriges Wissen und Koénnen anschliessen, aufbauen, ordnen, zusammenfih-
ren, Umsetzen und Dokumentieren)

Aufgaben zum Uben (Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen trainieren, Wissensele-
mente und Verfahren durchdringen, Automatisieren)

Aufgaben zum Ubertragen (Transfer) und Anwenden (Wissen, Kénnen, Erfahrungen
in Situationen aufnehmen, verfigbar machen, auf andere Situationen Ubertragen, in
Situationen anwenden und dabei Kompetenzen weiterentwickeln

Aufgaben zum eigenen Entwickeln, Gestalten und Umsetzen, zum Realisieren eige-
ner Vorhaben

Aufgaben zum Einblick nehmen in Kompetenzentwicklungen, -auspragungen (Pro-
zesse und Ergebnisse, Selbst- und Fremdbeurteilung)

Aufgaben zum Nachdenken (Reflektieren) Gber das eigene Lernen, tiber Lernprozes-
se und —ergebnisse

(Vgl. Dazu auch die Hinweise im einleitenden Kapitel ,Lern- und Unterrichtsverstandnis im
Lehrplan 21“ zum Stichwort Unterrichtsphasen.)

d) Vielfalt, Differenzierung, Bearbeitungsformate in Aufgaben

Ermoglichen die Aufgaben unterschiedliche Zugangsweisen, Bearbeitungsformen
und damit verschiedene Lernwege und Lernprozesse?

Sind die Aufgaben offen, halboffen oder geschlossen angelegt?

Enthalten die Aufgaben strukturierte, gestufte Hilfen und Unterstitzungen fir die Be-
arbeitung (z.B. offene Problem-/Aufgabenstellungen mit strukturierten, gestuften Hil-
fen je nach Bedarf)

Erfolgt mit den Aufgaben eine Differenzierung beziglich der Erwartungen und An-
spriiche an die Bearbeitung und (kognitive) Leistung der Lernenden? Anspruch des
Inhalts, Anspruch der Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen, Anspruch des Umfangs
und oder der Bearbeitungszeit, Anspruch der Materialien an die die Bearbeitungsin-
tensitat durch die Schilerinnen und Schuler.

e) Eigenstandigkeit und Zusammenarbeit

Welche Moglichkeiten des selbststandigen, eigenstandigen Erschliessens und Bear-
beitens ermdglichen die Aufgaben? Wie wird mit und durch die Aufgaben die eigen-
standige Bearbeitung gefordert?

Welche Moglichkeiten der Zusammenarbeit, des Dialogs und Austausches, der Ko-
Konstruktion werden mit den Aufgaben angelegt?

f) Sprachhandeln in Aufgaben, mediale Reprasentationen in den Materialien

Welche Mdéglichkeiten des Sprachhandelns werden mit den Aufgaben erdffnet?
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Welche Voraussetzungen beziglich Hor- und Leseverstehen bzw. des Sprechens
und Schreibens werden in den Aufgaben angelegt? Wo kénnen sich dabei fir das
Bearbeiten und die Auseinandersetzung mit Sachen und Situationen Schwierigkeiten
und besondere Herausforderungen ergeben (sprachliche Komplexitat, z.B. bei linea-
ren und nicht-linearen Texten); und wie kann diesen begegnet werden (Unterstuit-
zung, Hilfen u.a.)?

Wie kdnnen die Lernenden bei der Bearbeitung von Aufgaben mit verschiedenen
medialen Reprasentationen umgehen (Arbeit mit Medien)? Wie lern- und sachge-
mass sind die verschiedenen Reprasentationen (Texte, Bilder u.a.)?

Welche Kombinationen von Reprasentationen zu Sachen und Situationen werden zu
den Aufgaben angeboten (Gegenstande, Materialien, Texte, Bilder, Filme u.a.)?

Welche Mdglichkeiten zu eigener Recherche und Bearbeitung von Informationen u.a.
werden mit den Aufgaben angeboten?

Beispiel einer reichhaltigen Aufgabe

Fach Deutsch:
Quelle

Zyklus
Kompetenzbereich
Grundfertigkeiten

Geschichten schreiben und vorlesen
Schreibwelt ,Donna Fantasia“ aus Die Sprachstarken 2

1. Zyklus

Deutsch 4 — Schreiben
B Schreibprodukte / C Schreibprozess: Ideen finden und planen / D Schreibpro-
zess: formulieren / E Schreibprozess: inhaltlich Gberarbeiten / F Schreibprozess:
sprachformal Gberarbeiten / G Reflexion Giber den Schreibprozess und eigene

Schreibprodukte

Das Unterrichtsbeispiel adaptiert und erweitert eine Aufgabenstellung im Lehrmittel Die Sprachstarken 2. Aufge-
zeigt werden die einzelnen Phasen in einem reichhaltigen Lernarrangement. Es werden sowohl Lern- als auch
Beurteilungssituationen beschrieben. Die Stichwdrter in der letzten Spalte beziehen sich auf den Punkt 4 (Merk-
male von Aufgaben) dieses Papiers. Im Beispiel geht es um den gezielten Aufbau und die Weiterentwicklung
ausgewahlter Kompetenzen, mit dem Ubergeordneten Ziel, Sprachhandlungen bei allen Lernenden zu initiieren.
Aus diesem Grund wird in der letzten Spalte (Merkmale von Aufgaben) das Stichwort ,Sprachhandeln” nicht mehr

laufend aufgefihrt.

Aufgabenstellung
Ablauf des Arbeitsprozesses

Handlungen der Schile-
rinnen und Schiler

Handlungen der Lehrper-
son: Setting, Organisation

Fachdidaktische Anliegen

Merkmale von Aufgaben

Hortexte ,Donna Fantasia“:
Horsequenz

Schloss kennenlernen
(A3-Kopie fir Worternotizen
und zum Bearbeiten wéahrend
des Horens, anschliessend
Austausch in der Lerngruppe)

Horsequenz

Mausefamilie Racconti ken-
nenlernen

(WT-Protokoll zu den Tipps
der Mause)

Wortschatz, z.B. aus der
Kuche, besprechen,
erklaren, erweitern

Jede Maus vertritt eine
Mdoglichkeit, wie man zu
Geschichtenideen kom-
men kann: SuS erproben,
welche Mdglichkeit fur sie
hilfreich ist (nach und
nach Tipps erproben)

Auseinandersetzung mit
dem Hortext durch den
schriftlichen Auftrag
Initiieren: Wortschatz-/
Wissensaustausch in der
Lerngruppe

Visualisierung der
Schreibtipps an WT

Gezielte, organisierte
Wortschatzerweiterung
(zeigen, riechen, ...)

Dinge benennen und
kennenlernen, Worter
erklaren kénnen

Arbeitstechniken einfiih-
ren: Sechs Moglichkeiten
kennenlernen, wie man zu
Geschichtenideen kom-
men kann

Situierung
Kontext
Lernendenbezug

Eigenstandigkeit und
Zusammenarbeit

Prozedurales Wissen
Metakognitives Wissen
Vielfalt

Differenzierung
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Fortsetzung

Aufgabenstellung
Ablauf des Arbeitsprozesses

Handlungen der Schiile-
rinnen und Schiler

Handlungen der Lehrper-
son: Setting, Organisation

Fachdidaktische Anliegen

Merkmale von Aufgaben

Ideen- Netz

kennenlernen und ausprobie-
ren (unterstiitzend ein Ange-
bot von Bildern zum Auswah-
len, z.B. Kaktus, Schirm, ...)

Ideen-Netz erproben

Ideen-Netze besprechen,
Sus fragen welche Waérter
fur die Geschichte
brauchbar sind

Einen Schreibtipp als
Arbeitstechnik ins person-
liche Repertoire aufneh-
men

Systematisieren
Uben und Automatisieren

Geschichte entwerfen

Textgesprache, Angebot:

— Hast du deine Ge-
schichte im Kopf?

— Weisst du, wie sie
beginnt?

— Hast du Vorstellungen
zu den Hauptpersonen?

— Zur Handlung?

— Zum Schluss?

Textgesprach fuhren:
Ideen, Geschichtenan-
fang, Geschichte bespre-
chen

Dialog
Kooperation
Differenzierung

Geschichten besprechen

In PA, mit bekannten
Kriterien (Erzahlstruktur,
Inhalt, Sprache, z.B.
Séatze, Wortschatz)

Selbsteinschatzung zur
Geschichte (Spinnennetz)

Ruckmeldung zum Text
geben, bevor Text aufge-
nommen wird

Kooperation
Deklaratives Wissen

Selbstbeurteilung
Metakognitives Wissen

Geschichte zum Vorlesen
vorbereiten und aufnehmen

Lesetraining

Aufnahme organisieren

Prozedurales Wissen
Uben

Geschichte abspielen (im
Plenum)

Geschichte hoéren und
verstehen

Drei positive Rickmel-
dungen einholen

Feedback-Kultur aufbauen

Erzéhlmittel
Feedback geben und
nehmen

Reflexion tiber Erzahimit-
tel

An Geschichtenvorbildern
lernen

Fremdbeurteilung

Nachste Geschichte
schreiben

Geschichten schreiben:
Variation, Vorbild, Idee

Ubertragen, Anwenden
Prozedurales Wissen

Grundlage: Diese reichhaltigen Aufgabe wurde im Rahmen der Entwicklungsarbeiten zur Einfihrung des Lehr-
plans 21 im Kanton Bern am Institut fiir Weiterbildung und Medienbildung im Fachteam Deutsch durch Ursula

Tschannen bearbeitet und im Unterricht erprobt.
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6. Beurteilen im kompetenzorientierten Unterricht

Was bedeutet ein kompetenzorientierter Unterricht fir die Beurteilung? Welche Funktion hat
die Beurteilung in einem forderorientierten Unterrichtsverstandnis? Wieweit und in welcher
Form werden bestehende Grundlagen und Konzepte aufgenommen und weiterentwickelt?
Sind zusétzliche, neue Aspekte und Elemente gefordert?

Der vorliegende Beitrag nimmt diese Fragen auf. Er gliedert sich in folgende Teile:
- Beurteilung
- Beurteilung im Kontext des Lehr-/Lernarrangements
- Aufgaben der Lehrperson
- Formative Beurteilung
- Summative Beurteilung
- Prognostische Beurteilung
- Grundanspriche im Lehrplan 21 und ihre Bedeutung fur die Beurteilung

Beurteilung

Beurteilung wird zuerst einmal als eine Art Uberbegriff fir alle moglichen Aspekte und Facet-
ten einer schulischen Beurteilung verwendet. Einerseits spielt die Beurteilung bei der Lern-
férderung eine zentrale Rolle, andererseits wird der Begriff auch im Zusammenhang mit wei-
teren wichtigen Aufgabe der Schule, wie zum Beispiel der Zuweisung zu weiterfiihrenden
Schulen, verwendet.

Der Begriff ,Beurteilung” umfasst unterschiedliche Beurteilungssituationen mit unterschiedli-
chen Beurteilungsmerkmalen. So hat zum Beispiel eine forderorientierte Riickmeldung der
Lehrperson im Verlaufe des Lernprozesses eine andere Funktion als die Bewertung einer
Lernkontrolle.

Beurteilung im kompetenzorientierten Unterricht ist grundsatzlich nicht anders als in einem
lernzielorientierten, setzt aber bewusste Akzente. Zur Weiterentwicklung einer Kompetenz
werden entsprechende Lernumgebungen (vgl. Kapitel ,Lernumgebungen und Lernaufga-
ben®) gestaltet. Die Beurteilung spielt eine zentrale Rolle bei der Unterstiitzung der Kompe-
tenzentwicklung, tragt zur Bewdltigung von Lernaufgaben bei und unterstiitzt Lernprozesse
der Schilerinnen und Schiler. In diesem Sinn ist sie durchaus auch leistungsorientiert. Zu-
dem hilft sie den momentanen Stand bezuglich der Auspragung einer Kompetenz festzustel-
len (Lernstand), dies sowohl als Ausgangslage fur die Planung von n&chsten Lernschritten
als auch am Ende einer Unterrichtssequenz. Drittens bericksichtigt sie in Anlehnung an die
Kompetenzmodelle in den Fachbereichen die inhaltliche Dimension und die Handlungsas-
pekte. Die Lehrperson tragt die Verantwortung fir die Beurteilung, was aber im Hinblick auf
die Lernférderung bzw. Kompetenzentwicklung mit beinhaltet, dass sich die Schilerinnen
und Schiler sowohl selber als auch untereinander beurteilen.

Beurteilung im Kontext des Lehr-/Lernarrangements

Unterrichtsplanung geschieht auf der Grundlage der Kompetenzbeschreibungen im Lehrplan
21. Lehrpersonen konkretisieren diese Kompetenzerwartungen, indem sie unter anderem
reichhaltige Aufgaben bereitstellen. Bei der Bearbeitung dieser Aufgaben bauen die Schile-
rinnen und Schiler Kompetenzen auf und entwickeln sie weiter. Nur die konkrete Unter-
richtssituation ermdglicht einen Einblick in die Performanz der Lernenden. Diese umfasst die
sichtbaren Handlungen wéhrend eines Lernprozesses, aber auch dabei entstehende Produk-
te und Lernergebnisse. Lehrpersonen erhalten so nicht nur Informationen fir ihre Beurtei-
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lung, sondern auch wichtige Hinweise flr eine angepasste Unterstiitzung und Begleitung der
Lernenden. Die Kompetenzstufenbeschreibungen dienen dabei auch zur Entwicklung und
Auswahl von Beurteilungskriterien.

Einschatzungen aufgrund von Lernprozessbeobachtungen geben Hinweise auf weitere un-
terrichtliche Massnahmen, mit welchen die Kompetenzentwicklung der einzelnen Schiilerin-
nen und Schilern und von Lerngruppen gefdrdert werden konnen. Beobachtungen von
Lernprozessen und Einblicke in Lernergebnisse sind somit auch Grundlagen flr eine konti-
nuierliche und systematische Weiterentwicklung des Unterrichts.

Aufgaben der Lehrperson

Das in Abbildung 6 dargestellte Modell stellt den Lehr-/Lernprozess dar und zeigt die Unter-
stitzung und Begleitung durch die Lehrperson auf. Lernprozesse laufen kumulativ und zyk-
lisch in Lernarrangements ab. Dabei wechseln verschiedene Lernphasen ab und sind mitei-
nander verknipft — mit jeweils veranderbaren Zielen und Inhalten. Die Beurteilung findet
nicht punktuell, sondern im Laufe des ganzen Prozesses statt. Sie schliesst den Lernprozess
nicht ab, sondern ist integrativer Teil des Lehr- und Lernprozesses. Alle Aufgaben erfordern
eine forderliche Einstellung der Lehrperson. Je nach Lernsituation werden einzelne Elemente
unterschiedlich gewichtet und positioniert. Die Verbindungen in der Darstellung zwischen
den einzelnen Aufgaben weisen darauf hin, dass Lern- und Beurteilungsprozesse nicht linear
und nach einem immer gleichen Schema verlaufen. Lehrpersonen strukturieren je nach Un-
terrichtssituation und Lernaufgabe den Ablauf anders und setzen dabei Schwerpunkte. Das
Modell (vgl. Abbildung 6) zeigt auch, dass die verschiedenen Aufgaben in Wechselbezie-
hungen stehen und sich gegenseitig beeinflussen.

Lernstand
erschliessen

Lernentwicklung und Lernschritte
Lernstand bewerten Lernen, vereinbaren und planen
Lernarrangement
Lernprozess unterstitzen, Lernprozess und Lernentwicklung
begleiten und begutachten beobachten und festhalten
summative Beurteilung formative Beurteilung

Abbildung 6: Lernen férdern und beurteilen — Aufgaben der Lehrpersonen

- Lernstand erschliessen: Ausgangspunkt des Lernprozesses ist der Lernstand be-
zuglich einer zu entwickelnden Kompetenz oder Kompetenzstufe. Die Einschatzung
des aktuellen Lernstandes ist eine zentrale Grundlage fur die Planung reichhaltiger
und differenzierender Lernaufgaben.
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- Lernschritte vereinbaren und planen: Bei der Planung der nachsten Lernschritte
werden neben den fachlichen auch Uberfachliche Kompetenzerwartungen bertck-
sichtigt.

- Lernprozess und Lernentwicklung beobachten und festhalten: Die Prozessbe-
obachtung ermoglicht eine Einsicht in die Lernprozesse und damit eine Diagnose der
individuellen Kompetenzentwicklung. Bei der Beobachtung werden einander ergan-
zende, systematische und unsystematische Beobachtungen eingesetzt. Sowohl
Schilerinnen und Schiler als auch Lehrpersonen kdnnen Beobachtungen und Refle-
xionen sowie ausgewahlte, im Lernprozess entstandene Teilprodukte dokumentieren.
Prozessbeobachtungen sind Bestandteil der formativen Beurteilung.

- Lernprozess unterstitzen, begleiten und begutachten: Durch eine gestaltete Ler-
numgebung wird der Lernprozess in Gang gesetzt, bzw. die Kompetenz entwickelt,
gefordert durch formative Beurteilung(en). Die Lehrperson leistet die entsprechende
Unterstiitzung, die Lernende benétigen, um bestimmte Kompetenzen optimal auf-
bauen und weiterentwickeln zu kénnen.

- Lernentwicklung und Lernstand bewerten: Die bilanzierende, summative Bewer-
tung wird gleichzeitig wiederum zum Ausgangspunkt fur die nachsten Lernschritte im
Hinblick auf die Weiterentwicklung der Kompetenz.

Formative Beurteilung

Die formative Beurteilung unterstitzt und diagnostiziert die Lernprozesse und fordert
dadurch die individuelle Kompetenzentwicklung. Sie zeigt Lehrpersonen, Schilerinnen und
Schilern den aktuellen Lernstand auf. Der Lernprozess wird reflektiert, es konnen weitere
Lernschritte geplant werden.

Die formative Beurteilung orientiert sich am individuellen (Lern)-Stand der fachlichen und
uberfachlichen Kompetenzen und ihrer Weiterentwicklung wéhrend der Aufgabenbewalti-
gung.

Formative Beurteilung umfasst verschiedene Kategorien von Einschatzungs- und Beobach-
tungssituationen, die mit unterschiedlichen Instrumenten und Methoden durchgefihrt werden
kénnen. Damit Gber einen langeren Zeitraum hinweg ein Einblick in den Lernprozess gewon-
nen werden kann, missen die Ergebnisse formativer Beurteilung auch festgehalten werden.
Diese Dokumentation liefert Informationen fiir Standortbestimmungen und prognostische
Beurteilungen. Sie bildet eine Grundlage um Aspekte des Lernprozesses und die Lernent-
wicklung zu bewerten (vgl. Abschnitt ,Summative Beurteilung®).

Gegenstand Instrument Form Dokumentation

- Teilprodukt - Feedback - schriftlich - Schilerin/Schiiler (z.B.
- Vorgehensweise - Begutachtung - Prasentation Entwicklungsportfolio,
- individuelle Entwick- | - systematische - Interview Lernjournal, Merkheft)

lung Beobachtung - Gespréach - Lehrperson (z.B. Ta-
- Lernstand - formative Lernkon- | - .. gebuch, Protokoll, Ras-
- Strategie trolle ter)
- Darstellung - Reflexion -

Abbildung 7: Kompetenzorientierte formative Beurteilung
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Summative Beurteilung

Die summative Beurteilung ist eine abschliessende, bilanzierende Beurteilung. Sie gibt Aus-
kunft iber den Lernerfolg und zieht eine Bewertung nach sich, gemessen an der kriterialen
und ergénzend auch der individuellen Bezugsnorm. Zu ausgewahlten und vorgangig kom-
munizierten Zeitpunkten kdnnen formative Beobachtungen zum Lernprozess und zur Kom-
petenzentwicklung (kriterial gestiitzt) ebenfalls summativ bewertet werden. Bei der Bewer-
tung des Lernprozesses spielen sowohl fachbezogene Kriterien als auch Kriterien, die sich
auf Uberfachliche Kompetenzen beziehen, eine zentrale Rolle.

Der Unterschied zu der formativen Beurteilung liegt nicht in der Form, sondern vor allem in
der Funktion der Beurteilung. So kann zum Beispiel auch eine reichhaltige Aufgabenstellung
Grundlage fir eine summative Beurteilung sein.

Die summative Beurteilung ist ebenfalls Bestandteil einer férderorientierten Beurteilung. (vgl.
Abbildung 6).

Die folgende Darstellung stellt als Weiterentwicklung des Beurteilungsmosaiks (wie dies im
Rahmen der Umsetzung des Lehrplans 95 im Kanton Bern entwickelt wurde) Ubersichtlich
die mdglichen Bewertungsgegenstande, deren Formen und Bezugsnormen dar. Je nach
Fachbereich und Unterrichtssituation konnen unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt wer-
den. In Abbildung 8 sind alle summativen Bewertungssituationen zusammengestellt. Als
moglicher Beurteilungsgegenstand ist auch eine Bewertung des Lernprozesses mit einge-
schlossen. Damit stehen die nétigen Informationen fur eine abschliessende Bewertung in
einem Beurteilungsbericht zur Verfligung.

Gegenstand Form Norm
Produkte (Dokumentation, Bericht, Protokoll, | individuell oder Kleingruppe; kriterial
Préasentation, Vortrag) schriftlich oder Prasentation (Individual)
Lernkontrolle (Test, Klassenarbeit, Prifung, | individuell oder Kleingruppe; kriterial
Testaufgaben) schriftlich oder Interview
Lernprozess, Entwicklung (Portfolio, Lern- | individuell; schriftlich oder Ge- individual oder
journal, Merkheft, Lerngesprach, Reflexion, sprach individual/kriterial
Verbesserung)

Abbildung 8: Kompetenzorientierte summative Beurteilung

Prognostische Beurteilung

Bei Schullaufbahnentscheiden wird prognostisch beurteilt. Die prognostische Beurteilung
sttzt sich auf die bisherigen Beurteilungen. Daraus abgeleitet werden zukinftige Leistungen
oder Entwicklungen eingeschatzt. Bei Ubertritten werden die Schiilerinnen und Schiiler ent-
sprechend ihren Kompetenzen und ihrer mutmasslichen Entwicklung demjenigen Schultyp
zugewiesen, in dem sie am besten gefdrdert werden. Grundlage sind Ergebnisse summati-
ver Beurteilung, aber auch Elemente der formativen Beurteilung. Dokumente, die einen Ein-
blick in den individuellen Verlauf eines Lernprozesses geben, kdnnen wichtige Hinweise flr
prognostische Beurteilungen geben. Ausserdem werden im Sinn einer umfassenden Beurtei-
lung auch tberfachliche Kompetenzen miteinbezogen.
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Grundanspriiche im Lehrplan 21 und ihre Bedeutung fiir die Beurteilung

Die Grundanspriiche legen fest, welche Kompetenzen die Schilerinnen und Schiler bis am
Ende des 1., 2. und 3. Zyklus erreichen sollen. Sie beziehen sich immer nur auf einen Zyklus
und nicht auf ein abgeschlossenes Schuljahr. Die vorangehenden Kompetenzstufenbe-
schreibungen innerhalb der einzelnen Kompetenzen gehéren zu den Grundanspriichen und
werden jeweils nicht wiederholt.

Grundanspriche missen mehrheitlich erfllt sein, damit das Weiterlernen im Fach méglich
ist. Schilerinnen und Schiler erreichen die Grundanspriiche zu unterschiedlichen Zeitpunk-
ten, viele arbeiten anschliessend an weiterfiihrenden Kompetenzstufen.

Schule und Unterricht kdnnen sich an den Grundanspriichen orientieren. Diese dienen der
Qualitatssicherung des Systems. Durch die Grundanspriiche kdnnen die Lehrpersonen ein-
schatzen, welche Schilerinnen und Schilern eine angepasste individuelle Férderung beno-
tigen.

Die als Grundanspriche markierten Kompetenzstufenbeschreibungen kdnnen nicht isoliert
Uberprift und bewertet werden. Zum einen stellen die Formulierungen im Lehrplan 21 Kom-
petenzerwartungen dar, die noch der Konkretisierung in Form reichhaltiger Aufgaben bedur-
fen. Es sind dabei keine Lernsituationen denkbar, in denen Lernende ausschliesslich an ei-
ner Kompetenz arbeiten.

Die Kriterien einer summativen Beurteilung werden von einem gewahlten Lernarrangement
abgeleitet. Mit Hilfe dieser Kriterien wird die in einem bestimmten Unterrichtskontext gezeigte
Kompetenz beurteilt. Diese Bewertung ist mdglichst objektiv, valid und verlasslich.

Die Formulierungen der Grundanspriiche an sich stellen keine validen Gutekriterien dar. Sie
kénnen damit auch nicht direkt als Bewertungsnorm verwendet werden.

Grundanspriche kénnen am Zyklusende global eingeschatzt werden und entsprechen dann
mindestens einer genlgenden Leistung.
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7. Lernen arrangieren, strukturieren und begleiten

Mit entsprechenden Lernarrangements werden der Aufbau und die Weiterentwicklung von
Kompetenzen fir den Unterricht konkretisiert — Lernen arrangieren heisst Lernen in die
Wege leiten. Lehrpersonen arrangieren Unterricht, indem sie Lernprozesse initiieren, struk-
turieren und das Lernen der Schilerinnen und Schiller adaptiv untersttitzen und begleiten.
Im vorliegenden Kapitel wird aufgezeigt, welche Aspekte dabei in einem kompetenzorien-
tierten Unterricht von besonderer Bedeutung sind. Dabei wird insbesondere auf Formen der
kognitiven Aktivierung, inhaltlichen Strukturierung sowie auf die Bedeutung von lernpro-
zesshegleitenden Feedbacks als wirksame Massnahmen eingegangen.

Lernen arrangieren

Lernen arrangieren heisst Lernen in die Wege leiten mit dem Ziel der Kompetenzentwicklung
bei Schilerinnen und Schilern (vgl. Kapitel ,Lern- und Unterrichtsverstéandnis im Lehrplan
21"). Lernarrangements stehen somit im Dienste des Erwerbs von Kompetenzen. Lehrper-
sonen bestimmen Inhalte, Themen und Aufgaben sowie Impulse und Materialien, mit denen
sich die Lernenden im Hinblick auf eine bestimmte Lernerwartung auseinandersetzen. Inso-
fern wird in diesem Kapitel das Handeln von Lehrpersonen fiir einen kompetenzorientierten
Unterricht fokussiert.

Kumulatives Lernen ist ein Kernelement eines kompetenzorientierten Unterrichts. Deshalb ist
es wichtig, dass Lehrpersonen Lernvoraussetzungen, Vorerfahrungen und Vorkenntnisse der
Schilerinnen und Schiiler bei der Strukturierung des Lernarrangements einbeziehen (vgl.
Abschnitt ,Kumulatives Lernen®). Im kompetenzorientierten Unterricht ist jeder Lernfortschritt
Kompetenzentwicklung. Diese Kompetenzentwicklung erfolgt jedoch nicht geradlinig oder
regelmassig gestuft, weil sie von sehr vielen Faktoren und Einflissen abhangig ist. (vgl.
Lehrplan 21, Grundlagen, Lern- und Unterrichtsverstandnis, Abschnitt ,Kompetenzorientier-
ter Unterricht, eine didaktische Herausforderung*: 7f.).

Aufgaben sind ein wesentlicher Bestandteil eines jeden Lernarrangements. Sie orientieren
sich einerseits an der Lebenswelt der Schiilerinnen und Schuler. Durch diesen Bezug kon-
nen sie flr das Lernen als bedeutsam wahrgenommen werden. Sie orientieren sich aber
andererseits ebenso an den Fachstrukturen und an den Inhalten, mit denen sich die Schiile-
rinnen und Schiler auseinandersetzen sollen. Aufgrund der individuellen Lernvoraussetzun-
gen der Schilerinnen und Schiiler sollte ihre besondere Anlage unterschiedliche Lernerfah-
rungen ermdglichen und verschiedene Fahigkeitsniveaus ansprechen. Aufgaben sind somit
lernerorientiert (vgl. Kapitel ,Aufgaben im kompetenzorientierten Unterricht®).

Ein entsprechend konzipiertes Lernarrangement legt Lernpotenziale der Schilerinnen und
Schiiler offen und ermdglicht ihnen Zugange zu Lerngegenstanden. Es eroffnet Lernaktivita-
ten und setzt Lernprozesse in Gang, die auf die individuelle Kompetenzentwicklung ausge-
richtet sind. Insofern beriicksichtig es die beiden Prinzipien ,Situierung” und ,Differenzierung”
(vgl. Kapitel ,Lern- und Unterrichtsverstandnis im Lehrplan 21“) und férdert die Motivation
sowie die Eigenaktivitdten der Schiulerinnen und Schuler. Ein gut konzipiertes Lernarrange-
ment enthalt mit der Reichhaltigkeit einer Aufgabe stets auch kognitive Aktivierungen. Weil
.Lernen immer ein aktiver Prozess ist, bei dem Lernende ihre vorhandenen kognitiven Struk-
turen erweitern und verandern mussen, sollte Unterricht ein hohes Potenzial haben, Lernen-
de zu kognitiver Aktivitat herauszufordern. Ob es tatsachlich gelingt, die Lernenden kognitiv
anzuregen, hangt von der individuellen Nutzung des Angebots jedes einzelnen Lernenden
ab. In verschiedenen Studien konnte bisher gezeigt werden, dass kognitiv aktivierender Un-
terricht tatsachlich bessere Lernergebnisse bei den Schiilerinnen und Schilern bewirkt (Lip-
owsky 2009). Kognitiv aktivierender Unterricht war in diesen Studien beispielsweise durch
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herausfordernde, problemorientierte Aufgabenstellungen, durch Einbettung der Aufgaben in
Alltagssituationen oder durch die Anregung von Diskussionen zwischen den Schilerinnen
und Schilern gekennzeichnet” (Kleickmann 2012: 7).

Weil Lernen ein individueller Prozess ist, enthalten gute Lernarrangements auch die Még-
lichkeit der individuellen Schwerpunkt- und Zielsetzung. Auch lassen sie individuelles Lern-
tempo zu. Lernarrangements fir einen kompetenzorientierten Unterricht enthalten heraus-
fordernde Lernsituationen, die nicht in 45-Minuten-Einheiten bewaltigt werden kénnen. Erfor-
derlich sind Doppellektionen bis hin zu grésseren Zeiteinheiten, in denen die Schilerinnen
und Schiler in der Regel eine mehrschrittige, gehaltvolle Aufgabe (reichhaltige Aufgabe)
bearbeiten. Die zeitliche Flexibilisierung und die Reichhaltigkeit der Aufgabe fordern die
Schilerinnen und Schiiler zu Aktivitat, zu Selbstandigkeit und Eigenverantwortlichkeit her-
aus.

Unterricht strukturieren

Strukturen sind fir erfolgreiches Lernen bedeutsam. Die Strukturierung des Unterrichts und
des Lernens, die Inszenierung der Aufgabe und die Lernbegleitung durch die Lehrperson
sind in einem inhaltlich offenen Lernarrangement letztlich entscheidend fir gelingenden Un-
terricht im Sinne einer nachhaltigen Kompetenzentwicklung bei den Schilerinnen und Schu-
lern. Meyer (2004) bezeichnet die klare Strukturierung des Unterrichts als eines von zehn
Merkmalen guten Unterrichts (&hnlich auch von Helmke 2006). Nix (2015) legt ein Modell mit
vier Strukturelementen vor (vgl. Abbildung 9):

[ Ablaufstruktur ji
(
Struktur- | .
Lernstruktur ‘ elemente | Didaktische |
J : Struktur |
- [ Sachstruktur ]‘ ‘/;
|

Abbildung 9: Strukturelemente des Unterrichts (Nix 2015: 43)

Strukturierter Unterricht in allen vier Strukturelementen tragt viel zu einem stérungsfreien
Unterricht bei und unterstitzt eine effiziente Klassenfiuihrung. Eine klare Ablaufstruktur und
eine sachdienliche didaktische Struktur, in deren Rahmen die expliziten didaktischen Ent-
scheidungen der Lehrperson fir wirksames Lernen zum Tragen kommen, sind fur guten Un-
terricht unabdingbar.

Besonders wichtig ist die Strukturierung des Lerngegenstandes und somit die Klarung der
Sachstruktur (vgl. Abbildung 9). Ziel dieser inhaltlichen Strukturierungsmassnahmen ist es,
die Lerninhalte und Lernzusammenhénge fur die Schilerinnen und Schiler didaktisch fur
eine optimale Vermittlung aufzubereiten und dadurch besser lern- und verstehbar zu ma-
chen. Weil es bei dieser Art der Strukturierung darauf ankommt, den Lerngegenstand und
auch die konkreten Lernsituationen an die kognitiven Lernvoraussetzungen der Schilerinnen
und Schuiler anzupassen, wird z.T. auch von kognitiver Strukturierung des Unterrichts ge-
sprochen. Kognitive Strukturierung kann sich auf die Strukturierung des Lerngegenstandes
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selbst (auch bereits in der Planungsphase vor dem Unterricht), aber auch auf das Interakti-
onsgeschehen im Unterricht beziehen. Wichtige Fragen der Strukturierung des Lerngegen-
standes selbst, die bereits vor dem Unterricht zu klaren sind, sind z.B.:

- Welche Aspekte des Themas sind fur die Schilerinnen und Schiuler verstehbar? Wie
muss die Komplexitat des Themas gegebenenfalls reduziert werden, damit die Kinder
verstehend lernen kénnen?

- Wie wird das Gesamtthema gegliedert bzw. sequenziert, damit die Schilerinnen und
Schiler optimal beim Verstehen unterstitzt werden?

- Was miussen die Schilerinnen und Schiler zunachst verstanden haben, damit sie ihr
Wissen anwenden ihr Verstehen vertiefen kénnen?

Kognitive Strukturierung im unterrichtlichen Interaktionsgeschehen ist insbesondere durch
Massnahmen der Hervorhebung, des Herstellens von Beziigen und der Zusammenfassung
gekennzeichnet: Wichtige Ausserungen von Schiilerinnen oder Schiilern werden hervorge-
hoben, mehrere Schilerausserungen oder das bisher Erarbeitete werden zusammengefasst,
Ahnlichkeiten oder Unterschiede zwischen Schillerausserungen werden aufgezeigt.

Effiziente Massnahmen zur kognitiven Aktivierung und zur inhaltlichen Strukturierung sowohl
vor dem Unterricht als auch wahrend des Unterrichts stellt Kleickmann (2012: 11-14) tabella-
risch dar: http://www.sinus-an-grundschulen.de/index.php?id=111 (Kleickmann: Kognitiv ak-
tivieren und inhaltlich strukturieren im naturwissenschaftlichen Sachunterricht).

Lernen begleiten

Lernprozessbegleitendes Feedback ist eine Form formativer Beurteilung und gemass der
Hattie-Studie (2009) nachweislich ein wirksamer Erfolgsfaktor fir das Lernen. Insofern er-
fahrt die Lernbegleitung eine besondere Wichtigkeit fur das Lernen der Schulerinnen und
Schiiler. Eine effiziente Lernbegleitung ist erst moglich, wenn Schilerinnen und Schiiler eine
Lernaufgabe eigenstandig bearbeiten. Nur so kann sich eine Lehrperson auf einzelne Ler-
nende einlassen, Herausforderungen, Starken oder Schwierigkeiten erkennen, individuelle
Lernprozesse unterstitzen und férdern sowie Feedback geben.

Worauf kommt es beim Feedback an, wenn es zur Kompetenzentwicklung beitragen und
professionell eingesetzt werden soll? Berger und Waack (2012: 19) nennen ,die wichtigsten
Voraussetzungen, die gutes Feedback braucht. Dazu gehéren: beim Feedback Person und
Sache zu trennen, Feedback nicht nur zum Ergebnis, sondern auch zum Lernprozess geben,
die Schiler als Feedbackgeber und die Eltern als Gestalter des Lernens zu Hause einbezie-
hen und in der Schule eine wirksame Feedbackkultur aufbauen.*

Jedes Feedback operiert auf vier Stufen:
1) Aufgabe: Wie gut wurden die Aufgaben verstanden/erledigt?
2) Prozess: Was muss getan werden, um die Aufgaben zu verstehen/zu meistern?
3) Selbstregulation: Selbstiberwachung, -steuerung und -regulation der Aktivitaten
4) Selbst: personliche Bewertung und Auswirkungen auf die Lernenden

Studien zeigen, dass Feedback zur Person (4) die am wenigsten effektive Form ist (Hattie &
Timperley 2007). Im Hinblick auf die Kompetenzentwicklung sind insbesondere Feedbacks
zum Prozess (2) und zur Selbstregulation (3) wirkungsvoll, wahrend Feedbacks zum Stand
der Aufgabenbearbeitung (1) nutzlich sind, um die Verarbeitungsstrategie oder Selbstregulie-
rung zu verbessern.
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Effektives Feedback orientiert sich an der Kompetenzentwicklung der Lernenden wie auch
an den Kompetenzerwartungen. Feedback ist immer auch reziprok zu verstehen: die Schile-
rinnen und Schiler geben auch der Lehrperson Feedback, z.B. dariiber, ob sie den Inhalt
verstanden und die Ziele erreicht haben, ob die Methoden funktioniert haben und die Medien
brauchbar waren. Solche Rickmeldungen sind wichtige Voraussetzungen fir die Planung
einer n&chsten Unterrichtssequenz.

Im kompetenzorientierten Unterricht sollten die Lehrpersonen bei der Erméglichung und Un-
terstitzung eigenaktiver Lernprozesse weitere Aspekte der Lernbegleitung beachten (nach
Moller 2015):

- geeignete Lernmaterialien bereitstellen, die eigenstandiges Entdecken und Problem-
|6sen anregen

- nicht vorschnell eingreifen und belehren, aber dort reagieren und unterstiitzen, wo
Lernende Hilfe bendtigen

- Impulse und Anregungen geben, um die Kinder in ihrem Entdeckungs- und Prob-
lemldseprozess zu unterstiitzen

- Kinder ermutigen, auch wenn eine Lésung nicht in einem ersten Schritt gelingt

Der Abschnitt zur formativen Beurteilung (vgl. Kapitel ,,Beurteilung im kompetenzorientierten
Unterricht”) enthalt weitere Ausfiihrungen zur Lernbegleitung und zur Lernunterstitzung.
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8. Entwicklungsorientierung und fachbereichsbezogene Orientie-
rung im 1. Zyklus

Mit dem Lehrplan 21 werden auf Lehrplanebene zwei Unterrichtstraditionen zusammengefihrt,
die bisher in unterschiedlichen Lehrplanen — dem Lehrplan Kindergarten und dem Lehrplan
Volksschule — beschrieben wurden.

Die Besonderheiten des Zyklus 1, die sich aus dem Einstieg in die Bildungsinstitutionen und
aus dem Entwicklungsalter der Kinder im Zyklus 1 ergeben, werden im Kapitel ,Grundlagen;
Schwerpunkte des Zyklus 1“ im Lehrplan 21 beschrieben.

Das Jahrgangsalter der Kinder im Zyklus 1 reicht in der Regel von vier- bis achtjahrig. Der Ein-
tritt in die Primarstufe wird durch ein Stichdatum geregelt und nicht durch eine festgelegte Ent-
wicklungsnorm — Kindergartenreife, beispielsweise. Entsprechend gross ist die Entwicklungshe-
terogenitat in den Regelklassen des Zyklus 1.

In diesem Kapitel werden die Herausforderungen im 1. Zyklus aufgenommen und entsprechen-
de Fragen erortert sowie mogliche Zugénge im Lehrplan 21 zur p&dagogisch-didaktischen Be-
waltigung dieser Anspriche erlautert. Insbesondere wird auf die Rolle der Lernform Spiel ein-
gegangen.

In dieser Absicht wird das Kapitel in folgende Abschnitte gegliedert:

- Strukturelle und didaktische Entwicklungen der letzten Jahrzehnte in der Schulein-
gangsphase

- Organisation des Unterrichts im 1. Zyklus
- Zugange im Lehrplan 21

- Freies Spiel als Lern- und Unterrichtsform
- Lernen in den Fachbereichen

Strukturelle und didaktische Entwicklungen der letzten Jahrzehnte in der Schulein-
gangsphase (1. Zyklus; Kindergarten und 1./2. Schuljahr bzw. Basisstufe)

Der Kindergarten hat sich bis in die 80er-Jahre des letzten Jahrhunderts als Bildungsstufe
etabliert, die sich von der Schule und ,schulischem Lernen“ abgrenzte. Das Erlernen der
Kulturtechniken wurde der Schule tberlassen. Der Besuch des Kindergartens blieb bis 2013
freiwillig. Seit 1985 berechtigte das Kindergartengesetz zu einem einjahrigen Besuch. Zu-
nehmend boten einzelne Gemeinden einen zweijahrigen Unterricht in altersgemischten Klas-
sen an.

Der Ubergang vom Kindergarten in die Schule wurde bereits in den 80er-Jahren als kunstli-
cher und der Entwicklung der Kinder wenig entsprechender Bruch bewertet (SIPRI-Projekt,
Huldi & Lauterbach 1987). Die mit dem Schuleintritt verbundenen Erwartungen an die Schul-
reife oder an die Schulbereitschaft der Kinder I6ste eine Art Selektionsmechanismus aus:
Kinder, die als noch nicht ,schulreif* beurteilt wurden, konnten das Pensum des 1. Schuljah-
res in einer speziellen Klasse in zwei Jahren absolvieren oder ein weiteres Jahr den Kinder-
garten besuchen.

Diese Massnahmen berticksichtigten die unterschiedlichen Entwicklungs- und Lerntempi der
Kinder zu wenig. Mit dem von der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdi-
rektoren angestrebten Reformprojekt Basisstufe (Dossier 48A, EDK 1997) wurde eine Flexi-
bilisierung der Eingangsstufe angestrebt, die unterschiedliche Entwicklungs- und Lerntempi
erlaubt und diese nicht als defizitar bewertet. Das Tempo des Lernens sollte der Entwicklung
der Kinder angemessen werden und nicht einem Jahresrhythmus der Schule.

Der Lehrplan Kindergarten (Kanton Bern 1999) betont bereits die Gemeinsamkeiten von
Kindergarten und Schule und fordert die Gewahrleistung der Kontinuitat in den Lernwegen
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der Kinder. So kdnnen seit der Inkraftsetzung des Lehrplans Kindergarten die Kulturtechni-
ken bereits im Kindergarten geférdert werden, wahrend die Férderung der Schulbereitschaft
auch in den beiden ersten Schuljahren noch zum Auftrag gehort.

Organisation des Unterrichts im 1. Zyklus

Fur den Unterricht im Zyklus 1 sind im Kanton Bern folgende Organisationsformen maoglich:

Kindergarten 1 und 2, in der Regel altersgemischt

- 1. und 2. Jahrgangsklasse

- 1./2. Mischklasse

- Basisstufe (KG und 1./2. Schuljahr altersgemischt)

- Cycle élémentaire mit KG und 1. Klasse altersgemischt

- Mehrjahrgangsklassen: KG 1 und 2 sowie 1. Klasse, oder KG mit 1., 2. und 3. Klasse

Die Lektionentafel fur den Zyklus 1 sieht 25 Lektionen vor — fir die Kinder im ersten Jahr
besteht die Moglichkeit, das Pensum um maximal einen Drittel zu reduzieren. In der ersten
Halfte des ersten Zyklus werden die Lektionen nicht facherspezifisch verteilt, um zu gewahr-
leisten, dass das freie Spiel in der Unterrichtsgestaltung ausreichend bertcksichtigt wird.

Es liegen verschiedene Modelle und Vorschlage fir den Aufbau von Unterricht in der Vor-
schul- bzw. Schuleingangsphase vor. Dabei beziehen sich die Publikationen von Achermann
(2009) und Brunner, Birri, Tuggener (2009) in erster Linie auf das Basisstufenmodell. Diesen
Publikationen sind ebenfalls Filmbeispiele aus dem Unterricht beigelegt, die fur die Unter-
richtsentwicklung im Zyklus 1 hilfreich sein kénnen.

Die in diesem Papier erwadhnten Modelle liefern keine einheitliche Begrifflichkeit in der Be-
schreibung der einzelnen Unterrichtsbausteine (bei Achermann 2009), Unterrichtssequenzen
(bei Wannack 2004) oder zentralen Unterrichtsarrangements (Brunner, Birri, Tuggener
2009). Die Modelle fordern von Lehrpersonen unterschiedliche Perspektiven auf das Lehrer-
handeln, fordern divergente Entscheidungen und erganzen sich.

Je nach Organisationsform oder Praferenz der Lehrpersonen ist das eine oder andere Mo-
dell hilfreich.

Das Modell von Wannack beschreibt Mdglichkeiten und Formen des Classroom Manage-
ments fur alle Organisationsformen des 1. Zyklus. Aus diesem Grund wird in diesem Papier
die Begrifflichkeit des Modells von Wannack, Arnaldi, Schiitz (2009; vgl. Abbildung 10) Uber-
nommen.

Die Rhythmisierung des Unterrichts erfolgt in einem Wechsel von gefiihrten und offenen Se-
guenzen. Die Rhythmisierung als Teil des Classroom Managements hat einerseits das Ziel,
Kindern Sicherheit und Orientierung zu ermdéglichen — so ist es sinnvoll, dass eine gewisse
Gleichformigkeit aufrechterhalten wird: beispielsweise eine offene Sequenz zu Beginn des
Unterrichts mit Aufgaben fir einzelne Kinder oder Gruppen und Wahlfreiheit fir andere, eine
gemeinsame, geflhrte Sequenz fur die Klasse, wiederum eine offene Sequenz mit Wabhlfrei-
heit fur eine Gruppe und angeleiteten, systematisierten Sequenzen wie Werkstattarbeit, Wo-
chenplan oder Tagesplan. Andererseits soll die Rhythmisierung auch von der Lehrperson
oder den Lehrpersonen angepasst werden kénnen, um situative Gegebenheiten aufnehmen
zu kénnen sowie die Konzentration und Ausdauer der Kinder optimal zu unterstiitzen. Die
Rhythmisierung des Unterrichts wird aufgrund der Klassenzusammensetzung, des Lernvor-
aussetzungen und den Orientierungsmaoglichkeiten der Kinder gestaltet.
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Bildungsauftrag

Rituale
— Gemeinschaftsbildung
— Konfliktlésungen

Gesetzliche Grundlagen

Classroom Management

Bildungsziele

Rhythmisierung
— Zwischen Sequenzen
— Innerhalb Sequenzen

Beobachten Spiel- und Lernbegleitung Analysieren

Unterrichtssequenzen

Gefiihrte Sequenzen
— themengebunden

Offene Sequenzen

— themengebunden
— themenungebunden

Spiel-, Lerninhalte

— darbietende Formen
— erarbeitende Formen
— Gruppenunterricht usw.

Unterrichtsformen — freies Spiel
— Tages-, Wochenplan

— Werkstattunterricht usw.
— Einzeln

— Zweiergruppe

— Gruppe

- Klasse
— Gruppen
— Zweiergruppen

Sozialformen

Unterstutzen

Raumgestaltung
— Raumstruktur, -organisation
— Einrichtung, Mobiliar, Medien

Regeln, Prozeduren
— soziale Interaktionen
— organisatorische Ablaufe

Lehrplan

Abbildung 10: Uberblick zum padagogisch-didaktischen Konzept (Wannack, Arnaldi, Schiitz 2009)

Ein klares und konsequent aufrechterhaltenes Classroom Management ist von entscheiden-
der Bedeutung fiir das entspannte Feld® und damit die Erméglichung von Spielen und Ler-
nen. Die Aspekte des Classroom Managements — Regeln, Prozeduren, Rituale und die
Raumgestaltung — werden eingefiihrt, begriindet und mit den Kindern partizipativ ausgehan-
delt und aufrechterhalten und sind so auch Teil der Reflexionsprozesse.

Zugange im Lehrplan 21

Im Lehrplan 21 wird die Férderung und Entwicklung von Kompetenzen im ersten Zyklus aus
drei Perspektiven angelegt:

1. Uberfachliche Kompetenzen: Die Gliederung des Lehrplans Kindergarten in die drei
Bereiche Selbst-, Sozial- und Sachkompetenz wird im Lehrplan 21 angepasst und in
Selbst-, Sozial- und Methodenkompetenz als Uberfachliche Kompetenzen angelegt.

2. Fachbereichsbezogene Kompetenzen und entsprechende Kompetenzstufen: Diese
werden in den Fachbereichslehrplanen beschrieben. Die Kompetenzbeschreibungen
in den Fachbereichen des Lehrplans 21 bieten Lehrpersonen fur den ersten Zyklus
bereits von Beginn an die Mdglichkeit, sich an der fachbezogenen Progressionslogik
Zu orientieren, den Unterricht dementsprechend zu gestalten und das Lernen der
Kinder zu begleiten.

3. Entwicklungsorientierte Zugange: Diese werden im Lehrplan 21 spezifisch flr den
ersten Zyklus beschrieben und fokussieren stark auf das Lernen der Kinder in den

6 Das entspannte Feld stellt sich ein, wenn Kinder und Lehrpersonen sich sicher fiihlen, Angst, Bedrohung und Stress nicht
préasent und elementare Bedirfnisse gestillt sind (Hauser 2013).
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Entwicklungsbereichen. Die entwicklungsorientierten Zugénge werden in den Fach-
bereichslehrplanen bei der Formulierung von Kompetenzen und Kompetenzstufen
aufgenommen, stehen aber zum Teil auch in einem engen Bezug zu den uberfachli-
chen Kompetenzen (z.B. der entwicklungsorientierte Zugang ,Eigenstandigkeit und
soziales Handeln®).

Zwischen den Beschreibungen der fachbezogenen Kompetenzen, der Gberfachlichen Kom-
petenzen und der entwicklungsorientierten Zugange finden sich im ersten Zyklus also oft
Verbindungen und zum Teil werden &hnliche oder gleiche Aspekte angesprochen. Die Lehr-
personen orientieren sich an allen drei Zugangen und legen je nach Voraussetzungen und
Vorwissen der Kinder entsprechende Schwerpunkte und fokussieren ausgewdahlte Aspekte
fur den Unterricht.

Freies Spiel als Lern- und Unterrichtsform

Das freie Spiel oder Freispiel bezeichnet— neben anderen — eine Unterrichtsform im Class-
room Management des Kindergarten- und Basisstufenunterrichts. Diese wird in offenen Se-
guenzen angeboten und umfasst Spielangebote und Lernumgebungen, die von der Lehrper-
son bewusst und absichtsvoll mit Bezug zu den im Lehrplan angestrebten Kompetenzent-
wicklungen arrangiert und begleitet werden. Lehrpersonen begleiten, beobachten und analy-
sieren das Lernen der Kinder im freien Spiel. Gegebenenfalls spielen Lehrpersonen vor oder
mit, um das Denken der Kinder zu modellieren oder zu erweitern, immer mit dem Ziel, sich
wieder ,auszufadeln®, entsprechend der Erkenntnis, dass Lernen in der Zone der ndchsten
Entwicklung durch Lehrpersonen ermdglicht und unterstitzt wird durch die kognitive Lehre
(Modelling, Scaffolding/Coaching, Fading und Reflecting; vgl. die Kapitel ,Situiertes Lernen”
und ,Kompetenzentwicklung und Kumulatives Lernen®).

Spielen als Teil der Entwicklung: Spielen ist eine biologisch angelegte Form von Lernen,
die sich in kulturellen Setzungen situiert. Spielen wird gelehrt und gelernt durch Eltern-Kind
Interaktion, durch Allein-, Parallel- und Zusammenspiel von Kindern. Im Entwicklungsalter
von drei bis zehn Jahren sind vor allem das friihe Symbolspiel, das Konstruktionsspiel, das
ausdifferenzierte Symbol- und Rollenspiel sowie das Regelspiel Teil der Entwicklung bei ge-
sunden Kindern. Spielen und Exploration bedingen und erganzen sich — die Merkmale von
kompetenzorientiertem Unterricht gelten auch fir die Forderung der Spielkompetenz.

Kinder in der Schuleingangsphase bringen oft bereits eine hohe Spielkompetenz mit. Diese
hohe Kompetenz stellt eine Ressource fiir Motivation, Selbstwirksamkeit und Anschlussfa-
higkeit fir das systematische Lernen in den Fachbereichen dar.

Freies Spiel als Unterrichtsform in einer padagogischen Institution bedeutet fiir Kinder Wahl-
und Entscheidungsmaoglichkeiten, das Spielangebot nach ihren Vorstellungen zu nutzen und
zu formen. Spiel kann ,gefiihrt* werden und mit kognitiven Herausforderungen, Problemen
und Erweiterungen von Mdoglichkeiten angereichert werden. Das Vor- und Mitspielen der
Lehrpersonen vermag dem Spiel Tonus und Textur zu geben, wenn Kinder noch in den An-
fangen stecken. Mit zunehmender Vorstellungskraft, Strukturierungs- und Kommunikations-
fahigkeit sind Kinder in der Lage, selber Spielszenarien zu erfinden und diese ausfihrlich zu
diskutieren. Sie kénnen mehrere Rollen gleichzeitig spielen oder einem Objekt eine Rolle
zuschreiben und das Objekt, z.B. eine Handpuppe, im Rollenspiel einsetzen. Kinder spielen
miteinander und denken das Spiel gemeinsam weiter. Diese ,Meisterspiele* kénnen von Kin-
dern Uber langere Zeitraume hinweg fortgefiihrt werden und gleichen so Erzéahlungen, die
gemeinsam weiterentwickelt werden.

38



Kinder verarbeiten Erfahrungen, erproben mdgliches Handeln, begreifen, verhandeln und
bewerten Wirklichkeit im Spiel. Systematisch Gelerntes kann in Rollenspiel-Settings oder
szenischen Darstellungen geiibt, vertieft und angewendet werden. Solche Inszenierungen
kénnen von Kindern selbst gesteuert oder von Lehrpersonen initiiert werden.

Kontroverse um das freie Spiel im Unterricht: Die Legitimation des Spiels als biologisch
angelegte Form kindlichen Lernens in Unterricht von vorschulischen Institutionen wurde und
wird in der Diskussion um frihe Férderung in Frage gestellt. Ausgeldst durch den Sputnik-
schock in den 60-er Jahren des 20. Jahrhunderts forderten Vertreterinnen und Vertreter ei-
ner frihen Forderung gezielten, gefihrten und angeleiteten Unterricht. In den 60er-Jahren
waren es vornehmlich die Kindergartnerinnen, die sich als ,Anwaltinnen der Kinder* fiir deren
Recht auf Spiel, auch im vorschulischen Unterricht, eingesetzt haben. In den ersten Jahren
des 21. Jahrhunderts I6sten die alarmierenden Resultate der PISA-Untersuchungen wiede-
rum Forderungen nach Frihférderungsprogrammen aus, die Kindern aus benachteiligten
Familien gleiche Chancen ermdglichen sollten. Wirkung und Nutzen des Spiels im Unterricht
sowie die sich daraus ergebenden Konsequenzen fur das Handeln der Lehrpersonen wurden
zunehmend Gegenstand der Forschung.

Nach dem heutigen Stand der Forschung (vgl. z.B. die Ausfuhrungen in Hauser 2013) l&asst
sich sagen, dass sowohl freies Spielen als auch angeleitete und gefiihrte Sequenzen im Un-
terricht fir Kinder bedeutungsvoll sind:

- Im Vergleich zwischen spielorientierten und angeleiteten und Frihférderungspro-
grammen finden sich beim instruktionalen, lehrerzentrierten Lernen mehr ,washing-
out“-Effekte, also kurzfristige Effekte, die schon nach dem ersten Schuljahr ver-
schwinden.

- Langerfristig lassen sich ,sleeper“-Effekte fir spielbasiertes, kindzentriertes Lernen
nachweisen: Bildungssprache und mathematische Kompetenzen werden durch Spie-
len nachhaltig geférdert — so halten sich Friihleserinnen und —leser auch in der 8.
Klasse noch an der Leistungsspitze, wenn sie sich das Lesen spontan und aus eige-
nem Interesse angeeignet haben, nicht aber, wenn ihnen das Lesen fremdbestimmt
beigebracht worden ist: Kinder, die sich Kulturtechniken spielend aneignen, finden
diese in ihrer Umgebung — Biicher, lesende und schreibende Erwachsene, ordnende,
strukturierende und reflektierende Erwachsene oder &ltere Geschwister bilden die
wirkungsvolle Situierung hierzu. Die grundlegende Situierung fir spontanes Lernen
im Spiel ist also das ,echte Leben.”

- Im Spiel erhalten Kinder ihre Aufmerksamkeit in der Aufgabe — on task — langer auf-
recht als in angeleiteten oder gefuhrten Sequenzen.

- In exzellenten gegentber nur ,guten“ Settings im Vorschulbereich fanden sich deut-
lich mehr kind-initiierte Interaktionen, die von Erwachsenen fortgesetzt wurden.
Denkprozesse konnen in ausgedehnten Gesprachs- und Handlungsphasen geteilt
und modelliert werden. Dies entspricht einem konstruktivistischen Lernverstandnis.

Lernen in den Fachbereichen

Lernen im Zyklus 1 wird von Anfang an durch den Fachbereichslehrplan mitbestimmt. Spiel-
und Lernangebote werden so geplant und arrangiert, dass Kinder mathematische, sprachli-
che, raumliche, zeitliche, physikalische und biologische Gesetzméassigkeiten entdecken, er-
kunden und erproben sowie Erkenntnisse spielend Uben, umsetzen und nutzen kénnen. Die
im Lehrplan 21 beschriebenen Kompetenzstufen erlauben den Lehrpersonen, Vorausset-
zungen und Lernstand der Kinder fachspezifisch und entwicklungsspezifisch zu erfassen und
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den Unterricht dementsprechend weiterzuentwickeln. Zunehmend bestimmen reichhaltige
Aufgaben den Unterricht, die den Aufbau von Kompetenzen systematisieren und auch nach
oben anschlussfahig machen. Dabei sind die Prinzipien des situierten und kumulativen Ler-
nens immer zu berlcksichtigen.
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