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Tagungsprogramm

bis 10:00 Uhr
10:00 — 10:15 Uhr

10:15 - 10:45 Uhr

10:45 - 11:45 Uhr
11:45 - 12:00 Uhr

12:00 — 12:45 Uhr

12:45 -13:00 Uhr

13:00 — 14:00 Uhr

14:00 - 17:00 Uhr
integrierte Kaffeepause

17:00-17:30 Uhr
17:30 — 18:00 Uhr

Programm

Anreise und Stehkaffee

Tagungseroffnung
Ministerin S. L6hrmann, MSW

Individuelle Férderung: Herausforderungen an Berufskollegs durch be-
rufsbildungspolitische Entwicklungen
R. Stigulinszky, MSW

Individuelle Férderung zur Kompetenzentwicklung
Prof. Dr. P. F. E. Sloane, Universitéit Paderborn

Kaffeepause

Schulische Good Practice Beispiele Individueller Forderung in der
beruflichen Bildung

Erich-Gutenberg-Berufskolleg, Biinde

Karl-Schiller-Berufskolleg, Dortmund

Kuniberg Berufskolleg, Recklinghausen

Kurzvorstellung der Workshops zur Individuellen Férderung
U. Krakau, Universitéiit Paderborn

Mittagspause
inkl. Markt der Méglichkeiten zu Good Practice Beispielen Individueller
Foérderung in der beruflichen Bildung

Workshops , Individuelle Forderung*
Moderation durch Mitglieder des Wirtschaftspddagogischen Graduierten-
kollegs der Universitét Paderborn
1. Kompetenzdiagnostik, M. Ohims:
Wie erfasst man Kompetenzen als Grundlage Individueller Férde-
rung?
2. Kompetenzentwicklung |, J. H. Stork:
Wie férdert man Lernende individuell in ihren fachlichen Kompe-
tenzen?
3. Kompetenzentwicklung ll, C. Féller & A. Schulte:
Wie férdert man Lernende individuell in ihren (iberfachlichen Kom-
petenzen?
4. Kompetenzreflexion, K. Liebberger:
Wie stdrkt man die Féhigkeit der Lernenden zur individuellen Refle-
xion durch Portfolioarbeit?
5. Schulische Organisationsentwicklung, B. T. Reich-Zies:
Wie verankert man Konzepte der Individuellen Férderung organisa-
torisch?

Vorstellung der Workshop-Ergebnisse im Uberblick

Individuelle Férderung: Ein Blick nach vorn
R. Stigulinszky & Prof. Dr. P. F. E. Sloane
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Ministerin Sylvia Lohrmann

Ministerium fiir Schule und Weiterbildung

Rede zur Tagungseroffnung

Sehr geehrte Damen und Herren,

herzlich willkommen bei uns im Ministerium fir Schule und Weiterbildung!

Ich freue mich, dass Sie so zahlreich der Einladung zu dieser Tagung gefolgt sind und tapfer
den Irrungen und Wirrungen der vielen Baustellen rund um die Volklinger Stralle widerstan-
den haben.

Auch das zeigt mir: Die individuelle Férderung der jungen Menschen ist ein wichtiges ge-
meinsames Anliegen.

Wir alle wollen ein leistungsfahiges Schulsystem. Unser Land braucht ein leistungsfahiges
Schulsystem!

Schilerinnen und Schiiler individuell und damit wirksam zu férdern, ist ein bildungspoliti-
sches Leitthema der Landesregierung.

Ich bin deshalb davon liberzeugt, dass die individuelle Forderung und die ihr zugrunde lie-
gende Diagnostik zum festen Bestandteil der padagogischen Grundlagenarbeit aller Schulen
in Nordrhein-Westfalen werden muss - genauso wie die Kompetenzorientierung.

Jetzt ist es wichtig, sich auf konkrete MaRRnahmen zu verstandigen und auch darauf, welche
geeigneten padagogischen Mallnahmen wir treffen missen, um Klassenwiederholungen und
Ausschulungen zu vermeiden - ohne dabei die Qualitat der schulischen Leistung und den
Wert der Abschliisse zu beeintrachtigen!

Dabei ist es notwendig, dass wir unsere Lehrerinnen und Lehrer besser unterstiitzen, dass
wir die Fortbildungsmoglichkeiten systematisieren und die Angebote dazu verbessern.

Heute soll es nur um die Berufskollegs gehen, bzw. um die Individuelle Férderung an den
Berufskollegs.

Die Berufskollegs sind eine Schulform, die sich durch ihre heterogene Schiilerschaft und ihr
sehr differenziertes Angebot besonders hohen Herausforderungen im Bezug auf die indivi-
duelle Férderung jedes Einzelnen stellen muss.
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Das Thema der individuellen Férderung auch in der Beruflichen Bildung wird aktuell in den
unterschiedlichsten Zusammenhangen aufgegriffen:

Im Ausbildungskonsens stellt die individuelle Forderung in der Sekundarstufe | und der Se-
kundarstufe Il bei den Beratungen der Neugestaltung des Ubergangssystems eine zentrale
Rolle dar.

Ohne Individuelle Férderung sind verbindliche Ausbildungsperspektiven fir alle jungen Men-
schen und der Abbau von Warteschleifen nicht realisierbar.

Auch in der Bildungskonferenz gab es eine Arbeitsgruppe, die sich ausschlieRlich mit diesem
Komplex beschaftigt hat.

Diese Arbeitsgruppe hat in ihren Empfehlungen ausgefiihrt, dass dem Konzept der individu-
ellen Forderung die Vision zugrunde liegt, das Lernpotenzial aller Schiilerinnen und Schiiler
auszuschopfen und dabei den interindividuell unterschiedlichen Lernvoraussetzungen Rech-
nung zu tragen.

Die Akzentuierung der Individualitat ergibt sich daraus, dass Bildungsprozesse von ihrer Na-
tur her nur "individuell" denkbar sind, und dass Gestalt und Geschwindigkeit von Prozessen
der Aneignung von Wissen und Kompetenzen interindividuell sehr unterschiedlich ausge-
pragt sein kénnen.

Auch in der hauseigenen Projektgruppe "Inklusion" ist die individuelle Forderung wesentli-
ches Merkmal einer zukinftigen inklusiven Schule.

Mit der Inklusion wird sich die Schullandschaft verandern, und wir miissen dabei mutig neue
und manchmal ungewohnte Wege beschreiten.

Es geht darum, dass die allgemeine Schule der Regelfall auch fiir den Unterricht von Kindern
und Jugendlichen mit sonderpadagogischem Férderbedarf werden soll.

Die Projektgruppe Inklusion fihrt zahlreiche Gesprache mit unterschiedlichen Beteiligten,
um Eckpunkte fur einen landesweiten Inklusionsplan vorzubereiten.

Ich hoffe, dass wir nach der Sommerpause mit den Beteiligten Gber die Eckpunkte des Inklu-
sionsplans und Uber schulrechtliche Umsetzungsschritte zu einem inklusiven Bildungssystem
werden debattieren kénnen.

Neben all diesen Ansdtzen arbeiten wir aber auch sehr spezifisch in Richtung optimierter
individueller Forderung an Berufskollegs!

Seit drei Jahren arbeitet das wirtschaftspadagogische Graduiertenkolleg intensiv an diesem
Thema.

Wirtschaftspadagogische Beitrage | Heft 15 | September 2011 “



Das Ziel der individuellen Forderung ist das Erkennen und Férdern der Potentiale und Kom-
petenzen aller Schilerinnen und Schiiler, mit Ausrichtung auf realistische Perspektiven fur
eine verantwortliche Teilhabe in Beruf, Gesellschaft und Familie.

Das heiBt im Berufskolleg: Wie erkennen Lehrerinnen und Lehrer in den heterogenen Lern-
gruppen in den Bildungsgangen des Berufskollegs die Potenziale, aber auch die Defizite der
Schilerinnen und Schiiler?

Das heift auch: Was sind die realistischen Perspektiven der heterogenen Schiilerschaft?

e |Ist es die Erlangung von Ausbildungsreife mit Blick auf anschliefende Ausbildung?

e |[st es die Handlungsfahigkeit in einem Ausbildungsberuf?

e |[st es die Ausrichtung auf berufliche Karrierewege bis hin zu Fiihrungspositionen liber
Studium und Weiterbildungsabschliisse?

Insbesondere der Bereich der Beruflichen Bildung umfasst mehr als Daten, Fakten und ab-
fragbares Wissen.

Es geht immer um umfassende Handlungskompetenz und damit um eine komplexe Heraus-
forderung fir alle, die sich intensiv und engagiert mit der Individuellen Forderung in der be-
ruflichen Bildung beschaftigen.

Die Berufskollegs tragen durch ihre duRere und innere Struktur und ihre Arbeitsweise schon
jetzt viel zur individuellen Férderung ihrer Schiilerschaft bei:

e Mit sieben verschiedenen Bildungsangeboten auf verschiedenen Niveaustufen,

e mit hunderten von differenzierten Bildungsgangen in sieben beruflichen Bereichen,

e mit,individuellen” Bildungsangeboten von Ausbildungsvorbereitung + Hauptschulab-
schluss bis hin zum Berufs- oder Weiterbildungsabschluss + der allgemeinen Hoch-
schulreife oder Hochschulzugangsberechtigung.

Aber nichts ist so gut, dass es nicht noch verbessert werden kénnte!

An Bausteinen fir diese Verbesserung arbeitet das Graduiertenkolleg an der Universitat Pa-
derborn, ich erwdhnte es bereits.

Die Mitglieder des Wirtschaftspadagogischen Graduiertenkollegs werden im Verlauf dieser
Veranstaltung flinf Workshops moderieren, in denen neben den Themen , Kompetenzent-
wicklung” und , Kompetenzreflexion” auch das Thema ,Kompetenzdiagnostik” behandelt
wird.

Und dies fihrt mich wieder zum eben angesprochenen Erkennen von Potentialen:
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Ich wiinsche lhnen heute substantiellen Erkenntnisgewinn und nattrlich auch, dass durch
diese Tagung noch mehr Potentiale in den Berufskollegs erschlossen werden, um moglichst
fir alle jungen Menschen die verantwortliche Teilhabe in Beruf, Gesellschaft und Familie zu
realisieren.

Das ist ein anspruchsvolles Ziel, ein wichtiges Ziel!

Lassen Sie sich inspirieren!
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Richard Stigulinszky
Ministerium fiir Schule und Weiterbildung

Individuelle FGrderung

Herausforderungen an Berufskollegs
durch berufsbildungspolitische
Entwicklungen

Wirtschaftspéad. Graduiertenkolleg
7. Juli 2011, Dusseldorf

=

m Es war einmal ...
m Da geht doch was ...

m Jetzt oder nie ...

Ministerium far

Schule und Weiterbildung 5 . " .

des Landes Nordrhein-Westfalen 3 ertschafts_pad. Grqgiwertenkolleg
" 4 7. Juli 2011, Dusseldorf
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= S
Es war einmal ...
oder

Die Mar vom ...

m Hauptschiler neben dem Abiturienten

m durchlassigen Berufsbildungssystem

m flexiblen Bildungsangebot

m besseren, passgenauen Alternativangebot

Winisterium fur =
Schule und Weiterbildung @ Wirtschaftspad. Graduiertenkolleg
des Landes Nordrhein-Westfalen B .

(o) 7. Juli 2011, Dusseldorf

‘ m
Da geht doch was ...
oder
Was plotzlich alle wollen:
m Fachkraftesicherung vom Facharbeiter bis zum
Ingenieur
m funktionierendes Ubergangssystem
m effiziente Bildungsbiographien
m transparente Bildungsangebote
m Umsetzung UN-Behindertenrechtskonvention
m Zulassung beruflich Qualifizierter zum Studium
m Anrechnung beruflicher Qualifikationen auf Studium
des Landos Noramein Westalen @ Wirtschaftspac, Graduenienkolieg
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= D
Jetzt oder nie ...
oder

Di

e Lichter am Ende des Tunnels:

Gesamtkonzept fur einen systematischen Ubergang von
Schule in Ausbildung

Neue Strukturen und Angebote in Berufskollegs

Empfehlung der Bildungskonferenz zur individuellen
Forderung mit mehrjahriger Fortbildungsoffensive,
spezifischen Handreichungen, Beratungssystem

Empfehlung der Bildungskonferenz zum
Ubergangssystem

Landesinstitut fir Bildung

Minister
Schule un

d Weiterbildung @ Wirtschaftspad. Graduiertenkolleg
o)

des Landes Nordrhein-Westfalen

7. Juli 2011, Dusseldorf
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Prof. Dr. Peter F. E. Sloane

Universitat Paderborn

Einstiegsreferat

Individuelle FGrderung zur
Kompetenzentwicklung

Tagung ,Individuelle Forderung in der beruflichen Bildung*

Prof. Dr. Peter F. E. Sloane
Dusseldorf
07. Juli 2011

Voriberlegungen/Annahmen

Zunehmende Heterogenitat von Schilergruppen

Radikal gedacht: Forderung des individuellen Lernprozesses —
somit: vom Lehrplan zum (individuellen) Bildungsplan

Moderat gedacht: Ermoglichung individueller Lernwege in
Gruppen - zugleich: Balance von Individualitat und Teamfahigkeit

Individualitat und Individualisierung

Individualisierung funktioniert nur, wenn Lernende Verantwortung
fur ihr Lernen Ubernehmen und eine Verlagerung von
Lehreraktivitaten auf den Schiiler stattfindet (stattfinden kann):

> Individuelle Forderung erfordert eine genau Betrachtung
des (Individuellen) Lernens

Wirtschaftspadagogisches Graduiertenkolleg der Universitat Paderborn Fachtagung Individuelle Forderung 2
© Prof. Dr. Peter F. E. Sloane Einstiegsreferat
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Fragestellungen

(individuelle) (individuelles)
Forderung Lernen

Lernforderung/Methoden Kompetenz

Unterrichtsgestaltung

Kompetenzentwicklung

Bildungsgangarbeit

Schul- und Personalentwicklung Kompetenzfeststellung
Fragestellungen
e Was ist Kompetenz/Kompetenzentwicklung?
Wie kann man Kompetenz beschreiben?
wgg Wie férdert man Kompetenzentwicklung?
Kann der Lerner seine eigene Kompetenz—-
WS4 entwicklung steuern (reflektieren)?
. Welche organisatorischen Voraussetzungen

Wirtschaftspadagogisches Graduiertenkolleg der Universitat Paderborn
© Prof. Dr. Peter F. E. Sloane

sind zu beriicksichtigen?

Wie kdnnen Lehrende unterstlitzt werden?

Kompetenz
(-diagnose)

Kompetenz
(-entwicklung)

Bildungsgang
(-didaktik)

Organisation

Personal-
entwicklung
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Uber Kompetenz

Kompetenzen beschreiben Fahigkeiten der Kompetenz
Subjekte (-diagnose)
Kompetenzen sind ,theoretische Konstrukte® Kompetenz

(-entwicklung)
Kompetenzen sind

,die bei Individuen verflgbaren oder durch sie  Bildungsgang

erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und (-didaktik)
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu

losen, sowie die damit verbundenen Organisation
motivationalen, volitionalen und sozialen

Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Personal-
Probleml6sung in variablen Situationen entwickiung

erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
kénnen“ (Weinert 2001, S. 27 f)

Wirtschaftspédagogisches Graduiertenkolleg der Universitét Paderbor Fachtagung Individuelle Férderung 6
© Prof. Dr. Peter F. E. Sloane Einstiegsreferat

Diagnostische und/oder reflexive

Verfahren
Kompetenz
(-diagnose)
Diagnostische Reflexive
Kompetenz
Feststellung Feststellung (-entwicklung)
/\ Bild
Kognitions- handlungs- (_Idiggstsi%ang
theoretisch theoretisch
. : Organisati
Aufgaben Situationen Erfahrungen e
stellen bewaltigen beschreiben |
ersonal-
\ Y J entwicklung
Situationsmodell/-konzept
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Berufliche Handlungskompetenz

Fach-
kompetenz

Selbst-
kompetenz

Sozial-
kompetenz

Sprach- und Text-
kompetenz

Methoden- und
Lernkompetenz

Moralische (ethi-
sche) Kompetenz

lertenkolleg der Univers

4t Paderborn

Prazisierung von Deskriptoren

Fach-
kompetenz

Sprach- und
Text-
kompetenz
(Wissen)

Methoden-
Kompetenz
(Prozess)

Ethische
Kompetenz
(Haltung)

Schreiben und Lesen

von Fachtexten

Begriindendes/
erlauterndes
Schreiben

IT-basiertes
Schrteiben

Probleme erkennen

Informationen verar-
beiten

Problemldsungen
prasentieren (Hand-
lungsprodukte)

Ethische Grundlagen
beruflichen Handelns

Selbst-
kompetenz

Erfahrungen (Vor-

wissen) verbalisieren

(verschriftlichen)

Biographische Texte
(Lebenslauf,
Portfolio) schreiben

Monitoring (eigenes
Lernen Gberwachen)

Selbstbeobachtung

Eigenverantwortlich
Handeln

Selbstandig tatig
werden

Kompetenz
(-diagnose)

Sozial-
kompetenz

Redebeitrage in
Gruppen

Vertextlichung von
Gruppenprozessen

Uber
Gruppenprozesse
reden

Steuerung und
Moderation von
Gruppen

Analyse
kommunikativer
Prozesse

Mit anderen
kooperieren

Anderen helfen
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Bildungsgangdidaktik als Prozessmodell

Kompetenz
Bildungsgangkonzeption (-diagnose)
! | ! | v | v | Kompetenz
Curriculare Didaktische Lemn- Lehr-/Lern- . (-entwicklung)
Jahres- I arrange- Evaluation
Analyse lanun situation ment
P g Bildungsgang

(-didaktik)

Sequen-
zierung

Organisation

Organisationsentwicklung Personalentwicklung Personal-
entwicklung

drderung 10

es Graduiertenkolleg der Universitat Paderborn

Arbeitszusammenhange

Kompetenz
(-diagnose)
Projektgruppen Arbeitsbereiche
Kompetenz
. (-entwicklung)
Konzeption Organisation
=2 l Personal- Biljdgnss_ﬁlaﬂg
= i -didakti
> Durchfiihrung entwicklung ( )
=
7] l Bildungsgang Organisation
Evaluation .
Unterricht
Personal-
entwicklung
Dissemination
‘,\Pl‘boc’\g\sgid:\rgsggcgf;ﬁfuumuku\ leg der Universitat Paderborn Facmdgu'\g\\;ﬁ(\l\ggrg’uﬁ\(\f&‘i:*dumvg 1 1
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Anke Ossege & Martin Schindéle

Erich Gutenberg Berufskolleg, Biinde

ERICH GUTENBERG

BERUFSKOLLEG

Individuelle
Férderung am EGB

ERICH GUTENBERG

BERUFSKOLLEG

Individuelle
Férderung am EGB
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ERICH GUTENBERG

BERUFSKOLLEG

Individuelle
Foérderung am EGB

= Teamstruktur innerhalb des Kollegiums

» Steuergruppe g

* Qualitatsbeauftragte

&)
* Praventionsteam @ g g
« Gesundheitsgruppe
& &)
&

* Forderteam

<L @

ERICH GUTENBERG
BERUFSKOLLEG

Individuelle
Férderung am EGB

Individuelle
Forderung

Das Forderkonzept des
Bildungsganges BFS-FHR
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ERICH GUTENBERG

BERUFSKOLLEG

Individuelle
Foérderung am EGB

Individuelle
Forderung

Das Forderkonzept des
Bildungsganges BFS-FOR

ERICH GUTENBERG
BERUFSKOLLEG

Beispiele der individuellen Férderung am EGB

Individuelle
Férderung am EGB

Individuelle navicuelie
Beratung nhalte

(Forderzirkel) (5

tnieliv/ielafe =

Letrpperele
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C ERICH GUTENBERG
BERUFSKOLLEG )

Der Forderzirkel Individuelle
Foérderung am EGB

‘ Klassenlehrer '—\ ‘

Beratungslehrer .
Sozialpddagoge
Psychologe

/ﬁjrderbericr’\“ Eltern '

Gesprach )‘ﬁ —> Marsnahmel)
Diagnose )

schlechte bessere
Leistungen Leistungen

ERICH GUTENBERG
BERUFSKOLLEG

Datum / Zeit

Der Forderbericht

MMWIIIMuTm|.|...................]........................|m|||m|||||||||||||NN““““

Individuelle
Forderung am EGB
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ERICH GUTENBERG
BERUFSKOLLEG

Der Forderbericht

Individuelle
Foérderung am EGB

Bis wann? |Woran soll der Erfolg der Forder-
maRnahme festgestellt werden?

ERICH GUTENBERG
BERUFSKOLLEG

Individuelle
Férderung am EGB

Beispiele der individuellen Férderung am EGB

prct v eliie e Individuelle
Beratung Inhalte

(Foraerzirkel) (Férderband)

tnieliv/ielafe =

Letrpperele
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ERICH GUTENBERG
BERUFSKOLLEG

Das Forderband Individuelle
Férderung am EGB

Organisation

R e

ERICH GUTENBERG
BERUFSKOLLEG

Das Forderband Individuelle
Forderung am EGB

Organisation

e e e N
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< ERICH GUTENBERG
BERUFSKOLLEG

Das Forderband Individuelle
Foérderung am EGB

Struktur

1. Defizitkurse (Pflichtkurse)
2. Starkenkurse

3. Kurse zur Starkung der Personlichkeit

ERICH GUTENBERG
BERUFSKOLLEG

1. Defizitkurse

Das Forderband Individuelle
Férderung am EGB

*Deutsch
Mathe
*Englisch

*BR (ab dem 2. Halbjahr)
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< ERICH GUTENBERG
BERUFSKOLLEG
Das Forderband Individuelle

Foérderung am EGB

2. Starkenkurse

» LCCI English for Business Level 1

» Kreatives Schreiben/Schreibwerkstatt
» Sport/Medien

» Borse, Finanzen, Versicherung
* Informationstechnologie

» Marketing

* Projektorganisation

ERICH GUTENBERG
BERUFSKOLLEG

3. Kurse zur Forderung der Personlichkeit

Das Forderband Individuelle
Férderung am EGB

* GEB (Gesundheit/Ernahrung/Bewegung)

e Lerntrainer
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ERICH GUTENBERG
BERUFSKOLLEG

Individuelle
Foérderung am EGB

Beispiele der individuellen Férderung am EGB

B el ailliele] nhalte

lnielivdielipel ) e Tty el e

ERICH GUTENBERG
BERUFSKOLLEG

SOL: Das Lernatelier

2
P

Individuelle
Lernwege

(SOL)

Individuelle
Férderung am EGB
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ERICH GUTENBERG
BERUFSKOLLEG

SOL: Bausteine Individuelle
Foérderung am EGB

Advance Organizer ~
SOL
| e hweis - Beurteilung - Feedt =
€ D individuelles Uben
gemeinsames Uben
lWocheanan J \ Kentrolliragen
. Lehrervortrag
SMART_ \ q e
Zielplanung Fragerunde mit Experten
r o Sor
l KANN-Liste J 3 s
individuelle Vorbereitung
/ R :aauz;:-_-u:“f—-:“nmm_
l Punktekonto J I Prisentation / Fachlehrer
ERICH GUTENBERG
BERUFSKOLLEG -
SOL: Advance Organizer Individuelle

Férderung am EGB

How do you do?
Meeting British and
American people at work

Hello Susan. Wie lése ich sie?

How do you do?
Pleased to meet you... Theo Schmich: ,Die Kindigung®

Analyse,
Interpretation

Ich arbeite im Markikauf ﬂ »2

Polite Phrases f Mégliche berufliche Konflikte —

Small Talk
DO’s: weather, family...
DONTs: politics, business...

Bewertung
“ Bruttolohn

| - Lohnsteuer

- Solidaritatszuschlag

- Kirchensteuer

- Sozialversicherungsbeitrage
= Nettolohn

| Was bleibt ,netto vom brutto? | J Stellungnahme, lé a‘

Lemsituation 9: Ich arbeite im Marktkaur
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ERICH GUTENBERG
BERUFSKOLLEG

SOL: Wochenplan

U.-Std. Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag

1. REWE POL HS SPORT
08:00 BAUMANN KURA KELLNER
08:45 A.300 A.300 SPH1

2. soL REWE POL HS SPORT
08:45 KURA BAUMANN KURA KELLNER
09:30 A-300 SPH1

3. soLB SOL-B
09:45 OSSEGE FAHRENHOLZ
10:30 A.300

4. soL
10:30 NOLTING
11:15 A.300

5. soL
11:30 KURA
12:15 A.300

6. GEE
12:15 KELLNER
13:00 A.300

7. GEE VWL HS REL HS
13:15 KELLNER wWITT MULLER
14:00 A.300 A.300 A.300

ERICH GUTENBERG
BERUFSKOLLEG

SOL: SMART-Zielplanung

Zielplanung nach dem SMART- Prinzip |
Expertengruppe o Stammgruppe o

Thema der Gruppe:

b b

onfun|

(S) Ziesescureisunc (spezifisch; klar und eindeutig)
Unser Ziel ist es ...

(M) Messsarkeir: Daran erkennen wir, dass wir unser Ziel erreicht haben,...

Individuelle
Foérderung am EGB

Freitag

Individuelle
Férderung am EGB

(A) AusrUnRBAR: Fir die Erreichung des Ziels werden wir folgenden ,Einsatz* (R) ReLevanz: Die Erreichung der Ziele ist fur uns wichtig, weil...

bringen:

(T) TermIn:

Wir werden unser Ziel heute bis Uhr erreicht haben!
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ERICH GUTENBERG
BERUFSKOLLEG

SOL: Kann- Liste Individuelle
Foérderung am EGB

Fachkompetenz: Erreichte

Ich kann ... TNW Symbole | Symbole

.. die Begriffe Brutto- und Nettolohn voneinander abgrenzen. Notierhilfe @

. die gesetzlichen Abzlge b en. Notierhilfe @

.. die Sdulen der Sozialversicherung sowie deren Beitragsdtze benennen. Notierhilfe @

.. die Zugehorigkeit zu einer Lohnsteuerklasse erklaren und diese beispielhaft Notierhilfe; [

vornehmen. Ubungsaufgabe

... die Lohnsteuerabziige ordnungsgemaB aus einer Lohnsteuertabelle Ubungsaufgabe ]

entnehmen.

... aus einem Bruttolohn den Nettolohn berechnen. Notierhilfe; oD
Ubungsaufgaben

ERICH GUTENBERG
BERUFSKOLLEG

SOL: Punktekonto Individuelle
Forderung am EGB

Name: Nr. Woche von bis (bzw. Schulwoche)
Uberfachliche o
x
Kompetenz Teilneh hwei §
(Selbstindigkeit) eiinehmernachweise -
E
Ich kann... E
o 2 Smart/ Zielpldne 2
{Mo/Die)
2
Selbstorganisation u. o 2 Regelkreise (Mo u. Die)
Organisation des 1
Gruppenprozesses ¢ Lerntagebuch (Do)
1
o Ordnerfihrung
fiir mich eigene Notizen
erstellt
o in der Expertengruppe o Notierhilfe ausgefulit
4
o In der Stammgruppe = Notierhilfe ausgefillt
Lernatelier e Lernergebnisse 12
Lernpartnerschaft angeboten o Kurzprotokoll 1,5
Lernpartnerschaft genutzt o Kurzprotokall 1,5

iiberfachlich

N
n

27.03.2011
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ERICH GUTENBERG
BERUFSKOLLEG

SOL: Punktekonto Individuelle
Foérderung am EGB

Berechnungstabelle (Vom Lehrer auszufllien)

Endpunkte Uberfachlich:
(Berechnung: Mittelwert aus Punktesumme
und Wochenzahl gerundet auf Komma 5) Maximal 25 Erreichte Punkte:

Getellt durch Wochenzahl:

Punkte fachlich aus KI beit/ Test: Maximal 25 Erreichte Punkte:
Englisch
Mathematik
Deutsch
BR
Gesamtpunktzahl _ . Quartal Maximal 50 Erreichte Punkte:
Er P doppel Maximal 100 Berechnete Punkte:
Umrechnungstabelle gemas [HK- Punkte und Fach Fachnote fur _.Quartal Notenschlissel
Englisch
Mathematik
Deutsch
BR

ERICH GUTENBERG
BERUFSKOLLEG

Individuelle
Férderung am EGB

Vielen Dank fur Ihre Aufmerksamkeit!
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Dr. Erich Embacher

Karl-Schiller-Berufskolleg, Dortmund

Individuelle FOrderung

Ein Werkstattprozess
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3 150 Lernende
120 Lehrende

3 150 Lernende
120 Lehrende

® Ein- und zweijahrige Handelsschule

e Kaufmannische Assistenten

e Berufliches Gymnasium : W + V, Math + Info
e Fachschule

e Berufsschule
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Implementierung Individueller
Forderung am KSBK

Derzeitige Arbeitsschwerpunkte:

» Errichtung eines Selbstlernzentrums incl.
konzeptioneller Einbindung der Bildungsgange

» Logbucharbeit/Entwicklungsgesprache
» Diagnostik in Deutsch/Englisch/Mathematik

» Nachhaltigkeit: Aktualisierung der
Ubersichtstableaus durch Abteilungsleitungen

Individuelle Férderung am KSBK

Gremien

Bildungsgangiibergreifende

Instrumente
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Implementierung Individueller
Forderung am KSBK

Ubersichtstableau Ansatzpunkte individueller Férderung: Bitte Bildungsgang eintragen!

Lemende

R

T

1. (Iberginge begleiten - Lem
biografien bruchlos gestalten

4. Wirksamkeit priffen - Forde-
rung iiber Strukturen sichem

cssa s afensnnnfonesns sfosnsas

sass s afsasana|s s ana sjesnnanfun s

Punkte. die in Vollze#t und in Tei

izeitbildungsgangen
huraiv = Ancatzpunid ist geplant, wird aber noch nicht

werden

Gurchgefiihrt
durchgehend umgeceiz

Werbekaufleute & Kaufmann / Kauffrau fir Marketingkommunikation

Ansatzpunkte individueller Férderung im Bildungsgang

(konfinuierlich fortzuschreiben)

Lemende
Komp icklung dok 1 (Bsp: Interessenschwerpunkte emitteln Bildungsgangkonferenzen mit Themati-
Lehrer-Logbuch) Kompetenzstand erheben [Bsp: Poder- sienung individuelier Férderung durchiih-
bomer Lemtableay tum selbst regulier- ren’
ten Lemen) +  Bildungsgongteam konfinuierich entwi-
ckeln [fachlich und methodisch

Individuele Aufgaben eméglichen [Bsp:
Brarbeitung von Mediathemen entsprechend
Leistungsvermbgen)

s Lemsituationen mit besonderem Antell
selbst regulierten Lemens einsetien

«  Projekte mit Untemehmen umsefzen
(Bsp:LFB /L5 4)

+  orbsitsteiige Gruppenarbeit durchfih-
ren

Selbst regulierfes Lemen ols Bildungsgangkon-
2ept efoblieren’

institutionafisierte” Selbstlemphasen einsetzen

Gruppenzusommensetzungen teiweise durch
Lehrkratt vorgeben

*  Unterschiediche Lemgruppen enfspre-
chend angesfrebter Ausbildungsdauer
bilden

+  Differenzierungskurse (mif Zusafzqualif-
kaficn) anbieten®

+  Selbstiemzenirum einrichten®

tuellem Klassenzimmer lo-net?)

+  instifufionaligerfe Enzelfollberatung

Lemverirage vereinbaren’

+ Sprechioge mit allen Beteligten (Auszu-

durchiflhren bildende, ggf. Bfem, Beliebe, Schule]
+  Forderpidine versinbaren und regeimd- anbiefen

Big fortschreiben’ v inshitufionafisierte” Iusammenarbeit mit
*  Hilfestellungen geben (Bsp: mittels vir- abH-Trégem etablieren

ibergnge begleiten - Lemn-
biografien bruchlos gestalten

Beratung zu Mbglichkeiten der Fort- und Wei-
terbildung durchilihren

Mbgiichkeiten der Ferl- und Weiterbidung als
Lemgegenstand einsetzen

Universitats- baw. Weiterbidungsschnupperto-
ge organiieren’

Wirksamkeit priifen - Forderung
iiber Strukturen

Kompetenzzuwachs dokumentieren und
analysieran’

Ergebnizsse von Kompeterzstanderhebungen
anafysieren”

Ergebnisse der Abschiustprifungen analysie-
ren
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Lernende

Grundlagen schaffen / Beob-
achtungskompefent strken

Kompetenzentwicklung dokumenfieren (Bep:
LehrerLogbuch)

. Wasse MKKUTv - WSP Il R . LF1/L54
Name Fachkompetenz Sozialkompetenz Personalkomp Meth ympetenz
! nz —
: Bedon Tednehmern der Lemgruppsn | N MM’M* ﬁiumnwn. B
Letvenden Desta Ml 7 MAMROGAIEO] AN LIRS M.
»  Enbringung in / Tednahme an Gruo: Vieriasshchiet bes Versinbarungen
penacbeten > iy strukiu.
> Bastrag Fu siner anganehmen Leen. g wnd planen
atmosphare. > angemessens Sebstenschatzung | e
-
L3 - — - — -~ _—
Hett + Treeda M (enFindinl b CEREN Y
B '31-4‘.5‘\‘
booa, A o4 LN
bt L e AW TR b Y B ~ - — o
L0 whe Arm-\-\.u‘m{n‘u‘{' WAl - Efvo v
= d - TN
~+ + Lowe b edVislbet we BTy i\hn\_k‘ @J
J L - =
L5 |PENERNS, )

+ G0k v (T

Q‘u\f‘n}d’ l(:\.

ploahrrd 1w bR

Progecbhis wald chdaei

bty AT Feagt prn ek ()
L
& - \
F“\g‘* ad ‘t:id\-a’{\t&sﬂ Pl"-‘-ik?“
bt Corperate Colbure” Um&u.ykcu A Y Vipder e b 4
| kot & Gy ©
+
e — e 7
Hr ppt ool teadlg it W Bk o 7
o e 0 ~ch
ISR S (T Fogtt [ Ratsben =|
\—H' /L‘e«.{'{:u;b'& T [_\r'..,w,t\ .t @7‘
k . S
oot nn.iu‘Lur.mmwmarsmw A \-GME_ L \;'cr.;%?“ Seite 1
U \4“2\\..-.9_‘;\--\_&
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Schritte einer

volistandigen Handlung / eines vollstandigen Projektes

Transfer

& Reflexion

gy
&~ g
Y V.
Verallg
meinerun Durchfihrung
Ry

&
Vertiefun

Lernende

Analyse
& Planung

selzen
«  Eigene Bildungsgangziele erkennen (Bsp.:
Projekitag zum Schuljahresanfang

. gen 2u L ien ein-
. Prasentation, Rollenspiele und Training zur

+  Eigene Kompetenzentwicklung dokumentie-
ren (Bsp: Logbuch der Lemenden)

Interessenschwerpunkte ermitteln

Starken und Schwachen im beruflichen Ken-
text ermitteln (Bsp.: Berufsprofiing in Zu-
sammenarbeit mit der skm)

Regeimélige Teambesprechungen durch-
fuhren

Fortbiidung Zur individuelien Forderung
durchfihren

(fachiich und methodisch)
Jahlich ein Fortbildung fir das gesamte
BG-Team anbieten

Indrviduelle Aufgaben ermoglichen
{Bsp: Erarbeitung rechtlicher Grundlagen ent-

Lemsiuationen mit besonderem Anteil
selbst regulierten Lemens einsetzen

Facherlbergreifende Projekitage durchfih-
ren

lem Klassanzimmer lo-net’)

spreciend dem i \ L im Untes- Segl Lemen ais B
temicht fur Anfanger ) ficht fordesn konzept etablieren
. itsteil durchfuhren
icht im r I gen teitveise durch Selbstiemzentrum einnichten
Di anbigten (Bsp.: Lehrkraft vorgeben
al
+  Hifestellungen geben (Esp: mittels virtuel- | Lemvertrage vereinbaren mit den

weiter ausbauen

. und plane
Bewerbungs durchfuhren (Bsp.. Begrutungstage durchfuhren Schnuppertage in der Hoheren Handelschu-
Berufsprofiling n Zusammenarbet mit der wiogiichkedien der weiieren schuiischen e undioder dem Wirtschaflsgymnasium -
skm} Bildung oder Ausbildung darlegeniberaten tablieren
*  Praktikum absolviaren »  Schiderpraktikum durchfilhren Berufsprafiling ausrichten
o An Senvi i rojekten Beratungen in Zusammenarbeit mit der AR-
Ubergédnge begleiten — Lernbio- GE durchfithren
grafien bruchlos gestalten Beratungen bei der Realschulen
it
nem i {z. B. SKN, Igenial,
ARGE)
Kompetenzzuwachs analysieran s Refl mit L durchfih Paralielidausuren durchfihren und analysie-
L e . . B (Bsp.: mit den L . von ren
Wirksamkeit priffen - Férderung it divshyalecsiv Ergebnisse der Abschiussprifungen analy-

Uber Strukturen sichern

Sleren

bvreiv = Aneatzrainkt ict nanlant wird ahar naeh nicht diechnshand nmnscatst
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Lernende

eSchulerfragebogen zu Lernstrategien einsetzen
eEigene Bildungsgangziele erkennen (Bsp.: Projekttag zum Schuljahresanfang
ePrisentation, Rollenspiele und Training zur Kérpersprache videobasiert analysieren

eEigene Kompetenzentwicklung dokumentieren (Bsp: Logbuch der Lernenden)

eIndividuelle Aufgaben erméglichen
(Bsp: Erarbeitung rechtlicher Grundlagen entsprechend dem Leistungsvermégen; Englischunterricht fir Anfanger )

eForderunterricht im Stundenplan verankert
eDifferenzierungskurse anbieten (Bsp.: sozialgenial, Wirtschaftsgeografie)

eHilfestellungen geben (Bsp: mittels virtuellem Klassenzimmer lo-net?)

eFordergesprache und -plane fortschreiben

eLernhelfersystem einsetzen

eBewerbungstraining durchfiihren (Bsp.:Berufsprofiling in Kooperation mitder Skm)

ePraktikum absolvieren
eBlended Mentoring Konzept zur Praktikumsbetreuung einsetzen
eAn Servicelearning-Projekten teilnehmen

eKompetenzzuwachs analysieren
(Bsp.: Abschlussgesprache mit den Lernenden)

Schilerlogbuch am KSBK

. Abschlussgesprach

- Ruckblick

3. Entwicklungsgesprach - Ausblick
- Zielkontrolle
2. Entwicklungsgespréach Neue Zielvereinbarung
- Zielkontrolle
. - Neue Zielvereinbarung
1. Entwicklungsgesprach

- Zielvereinbarung

@ Einstiegstage
- Ruckblick
- Ankommen
- Planen
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D MEINE ZIELVEREINBARUNG

WAS

(nehme ich mir vor?)

Eine V&#Les;erumf meine (‘wg(r‘d.,éenu/wisgg_

Ih habe ersd secl zwei Jahren Ewg[b&.

BIS WANN?

(Zeitrahmen)

WER?

(hilft mir, ist auch beleiligt)

:];,L LraucLe w be o'(l'mg { Nachhille.

Fvﬂuwma/hn' \%w kowale wmir iikuvﬂjeh fuw
4&.:&‘“19&, E™ 9@1(

WIE merke ich, dass ich Erfolg
habe?

I vevsfele die Englichtecte

Datum: 3. 72.7¢

I /
Unterschrift Schiiler: Horas ./‘{/Jam es

ind
Unterschrift Klassenlehrer: ( . “n k !

E MEINE ZIELKONTROLLE

Ein Schulguartal ist um. Héchste Zeit zu prifen, was ich erreicht habe.

Was wolite ich erreichen?

‘ﬂ‘ue \éslessenmg meine s Emg Z“ﬁlh_liﬂnh{hr‘cse_

Was hat sich verbessert?

Cichin fom o ST l\qf‘é 385&3{:.[)14.%“.:.43‘.( TO—&Av;f'{e
| i Bigeh i i

Cescbg fés G—-e{g»—,

Was fehlt noch?

y .ézla_q_ u.LB
Vokabelnr cm?fesneé,,

Was sind meine neuen Ziele?

[
i) LR

[} Db 0ot

Datum: __|

Unterschrift Schiller: <

Unterschrift Klassenlehrer: } h!f‘ [\L
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E MEINE ZIELKONTROLLE

Ein Schulquartal ist um. Hochste Zeit zu prifen, was ich erreicht habe.

e A L
{otion, gz e
/Y

e AEDEKA M w)

P A

Was wollte ich erreichen? I e 't
L~ SN L, £t
Ao, /C/,\," ;—.:/,. {-_
| Feb e l:rt i
Was hat sich verbessert? tn rgedsed wee
[Tk hake eiiee ol
pricorivs e b en,, Peale € kol
Eimg hosog e 2 llien .
. P . -t i 7. - P
Was fehit noch? Ik weesdei T
Tex Syek L
Was sind meine neuen Ziele? Al . lecewsl
ctadhe _Leme-
I
Datum: __ Q5. CO.SO’M Unterschrift Schler:

Unterschrift Klassenlehrer:

-~

SKM - Katholischer Verein fir

soziale Dienste in Dortmund e.V.

'KATHOLISCHES

Ea CENTRUM
=3 N\

Propsteihof 10 = 44137 Dortmund = Tel.: 0231/1848-117 = Fax: 0231/1848-350

E-Mail: skm@skm-dortmund.de =Internet: www.skm-dortmund.de + www fit-fuers-geld.de

Profiling zur Berufsorientierung im
Karl-Schiller-Berufskolleg, Dortmund
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N

w

I.::h

o

Selbst- und Fremdelnscnatzung (Polaritatsprofii)
Ermittlung von Schlusselqualifikationen (Herrmann, Verse-Herrmann, Edler)

Karl-Schiller-Berufskolleg * u.b
der Stadt Dortmund .

Erfahrungsbericht zur Erprobung des

Blended Mentoring Concepts (BMC)

Fokusgruppentreffen — AB Il
12.05.2011 Paderborn

‘ESF Xe/n_&\ GEB whnensunu -

Borsplischer toutattoeds O Integration und Vielfalt refichs Sevi i v
v p ntegration und Vielfa beruliche Buliferungder B e s s pnssusn emesas - EJROPAISCHE UNION
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e 2 4
Ed
8
’ 6 5
1 (1)
Seiten
Ctnarfcoite
Beiiragende

Trirm

I ehrerin

anan

mmentare /

1037 0

MITTWOCH, 22. SEPTEMBER 2010

Tatkraftig migewirkt

mmentare /

Di
= 4t 8 1
5 11 12 12 18 1
Jpp— 18 19 20 23 24
WPEN-S 25 27 2829 30 31
@ (1)

Montag, 25. Oktober 2010
Lob!

Hallo Irina,

wirklich stolz aul sich sein.
eine Ausbildung beginnen? Haben Sie dariiber schon einmal nachgedacht ?

vielen Dank filr die ausfiihrliche | rifuterung rum Jeansfalten. Ich habe

nicht arwartet, dass Sie a< so genau arkifiron und soaar ain Foto alnfilaoan

Llebe Griifte
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Implementierung Individueller
Forderung am KSBK

e Die Vertiefung der Beispiel enthnehmen Sie
bitte der Prasentation, die wir an unserem
Stand fir Sie vorbereitet haben haben.

e Vielen Dank fir lhre Aufmerksamkeit!

Wirtschaftspadagogische Beitrage | Heft 15 | September 2011



Dr. Walter Schulte

Kuniberg Berufskolleg, Recklinghausen

KUNIBERG AN
BERUFSKOLLEG
Das KBK in Stichworten: EURDPASCHULE IN NORDRHEIN-WESTFALEN
Kaufmannisches Berufskolleg
mit Wirtschaftsgymnasium
Europaschule
2600 Schulerinnen und Schuler
in 19 Bildungsgangen
Anteil der Teilzeitschuler ca. 70 %
114 Kolleginnen und Kollegen
Lage: Nordliches Ruhrgebiet
1
KUNIBERG A
BERUFSKOLLEG
Schulisches Qualitdtsmanagement pecvirsb ey ey

EURDPASCHULE IN NORDRHEIN-WESTFALEN

(Total Quality Ansatz)

»Zugeschnitten* auf die Bedurfnisse und
Moglichkeiten des Kuniberg Berufskollegs

= KQZ2E
Kuniberger Weg zur Qualitatssteigerung
durch Evaluation und Entwicklung

Grundsatz: Einbindung aller Beteiligten durch
offene Kommunikation Uber Qualitatsanspriche
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il laddne: KUNIBERG 44

mrlirclrmnl L e

Qualitatsmanagement nach Q2E BERUFORULLEDG
(Qualitat durch Evaluation und Entwicklung) s vstichesses Reckioghausan

Peter Steiner/Norbert Landwehr - 2002 S ANRS CHELE M NORORHEIHL VRS TRALE

Individualfeedback
und persdnliche
Qualitatsentwicklung

Selbstevaluation und Qualitéts-
entwicklung der Schule
Bunyia|nyss ai1p yainp

95592014-0 Ja2p bunianays

3
KUNIBERG 48
2. Quele: SERUFSKOLLEG
Unterrichtsbezogenes Qualitatsmanagement & weenwmornmn =
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KUNIBERG‘

mrlirclrmnl L e
DERUFOKULLEU
Sthule der Il mit i
des vestischen Kreises Recklinghausen
EURDPASCHULE IN NORDRHEIN-WESTFALEN

Besonderheiten des Kuniberger Q2E-Weges

Das Original Q2E setzt das Eine Anpassung an NRW-Verhaltnisse
Schweizer Schul- und Dienstrecht > ist notwendig.
voraus. (Uberzeugung statt Anordnung)

Das KBK ist keine
neugegrindete Schule, deren
Entwicklung erst mit Q2E beginnt.

Die Kuniberg-Traditionen mussen
gewdurdigt werden.

Anleitung von auRen ist wichtig, Die Hilfen von Aul3en mussen besser
sie muss allerdings die Uber das KBK informiert werden.

. . . . (Fortbildung eines Mitglieds der Steuergruppe
Schulbesonderheiten berticksichtigen. zum Q2E-Begleiter.)

Unsere 19 verschiedenen
Bildungsgénge haben
unterschiedliche Entwicklungsstande.

Auch Organisationen haben ein
Anrecht auf ,individuelles Lernen®!

Uberforderung des Kollegiums ,| Das KBK setzt auf die ausstrahlende
schafft selbstinduzierte Widerstande. Attraktivitat von Pilotprojekten.

KUNIBERG 48
BERUFSI(ULLEG

Schule der Sekundarstufe Il mit W

aus den ’7QualitatsansprUChen“ ‘;:JEI;;::;::‘J::EITIR:::‘::‘H“::-WESIF#LEN
des Kuniberg Berufskollegs

e Lehren und Lernen

10. Schulerinnen und Schuler werden vor dem Hintergrund ihres jeweiligen
Lernstandes im Rahmen der personellen Méglichkeiten individuell
gefordert.

11. Selbstverantwortung fir eigenes Lernen wird bewusst gemacht und
gefordert.

* Ergebnisse und Wirkungen
16. Die Erwartungen der Leistungsempfangenden sind transparent und mit
den Ansprichen und Méglichkeiten der Schule abgestimmt.

17. Die fachbezogenen Leistungen und Schlisselqualifikationen der Schiler
werden anhand von geeigneten Verfahren und Instrumenten ermittelt.

18. Die Schule besitzt systematisch erfasste Informationen Uber die
Schul- und Laufbahnerfolge der Schulerinnen und Schiiler.
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KUNIBERG @
BERUFSKOLLEG

Schuke der Selundarstute 1l mit Wirtschaftsgymeasium
s vestischen Kreses Recingnausen

Umfassendes Verstandnls von EUROPASCHULE IN NORDRHEIN-WESTFALEN
Individueller Forderung am KBK

,,Gute Schuler starken,
schwache Schiuler stutzen und

nachhaltige Bildungsbiographien
einschlieRlich der Ubergange

von der Sekundarstufe 1 und

zur Hochschule bzw. in die Berufsausbildung
ausbauen.*

KUNIBERG 4
BERUFSKOLLEG

Schule der Selundarstufe Il mit Wirtschaftsgymeasium
des vestischen Kreses Reddinghausen
EUROPASCHULE IN NORDRHEIN-WESTFALEN

Teilnehmende Bildungsgange (Pilotprojekte)

CI

Bankkaufmann/ -frau (Selbstgesteuerte Lernprozesse)
Einzelhandel (Eingangs- und Zielstandards)
Integrierte Handelsschule (Eingangsdiagnostik)
Hohere Handelsschule (Tutorenprojekt)

Wirtschaftsgymnasium (Entwicklung von Studienperspektiven)

Beratungsteam und Schulsozialarbeit

Team des Selbstlernzentrums
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3.1 Zielvereinbarungen zur Unterrichtsentwicklung
im BG Integrierte Handelsschule

Zielbeschreibung

Lerngewohnheiten werden durch
eine angepasste Form des
Paderborner Lerntableaus ermittelt.

Lernsituationen ermoglichen
individuelle Lernzugange.

Perspektivenwechsel im
Lernverstandnis

Entwicklung von Férderpléanen

Dauerhafte Teilnahme am Projekt
“Gutschrift”

Differenzierungskurse in D, M, E

Beratungs- und
Klassenlehrerstunde

3.2 Zielvereinbarungen zur Unterrichtsentwicklung
im BG Integrierte Handelsschule

KUNIBERG @

BERUFSKOLLEG

Schule der Sekundarstute I mit Wirtschaftsgymeasium

tes vestischen Kreses Recdinghausen

EURDOPASCHULE IN NORDRHEIN-WESTFALEN

Phase 1: Einstieg

Die angepasste Version wird
nochmals Uberarbeitet.

Bericht auf BG-Konferenz

Perspektivenwechsel wurde ins BG-
Programm aufgenommen.

Forderkonferenzarbeit wird
evaluiert. => Fdrderplandenken
verandert den Unterrichtsalltag

Teilnahme und Einsatz von
individuellen Fordermaterialien

Leistungsstarke und weniger
leistungsstarke Schilerlnnen
werden in D, M und E gefordert.

Bestehende Praxis wird evaluiert.
Randstundenlange erlaubt im
Bedarfsfall Kleingruppenberatung.

KUNIBERG &
BERUFSKOLLEG

Schule der Selundarstufe Il mit Wirtschaftsgymeasium

des vestischen Kreises Reckiinghausen
EUROPASCHULE IN NORDRHEIN-WESTFALEN

Zielbeschreibung

Lerngewohnheiten und
Lernkompetenzen werden ermittelt.

Perspektivenwechsel im
Lernverstandnis

Forderplane

Differenzierungskurse in D, M, E

Einbindung des Selbstlernzentrums

\Phase 2: Professionalisierung\

Erweiterung des diagnostischen
Instrumentariums

Kollegiales Feedback mit dem
Beobachtungsschwerpunkt
Individuelle Férderung

Professionalisierung der
Forderkonferenzen
(Konferenzdesign)

Kleingruppenunterricht
(Forderbéander) in D, M, E

In Abstimmung mit den Betreuern
des SLZ werden Schulerlnnen

individuelle Aufgaben angeboten.

10
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3.3 Zielvereinbarungen zur Unterrichtsentwicklung
im BG Integrierte Handelsschule

KUNIBERG @
BERUFSKOLLEG

Schule der Sekundarstute I mit Wirtschaftsgymeasium

des vestischen Kreses Recdinghausen
EURDOPASCHULE IN NORDRHEIN-WESTFALEN

Zielbeschreibung

Ubergangsempfehlungen aus der
Sekundarstufe |

Phase 3: Zielorientierung

Ausbildungsvorvertrage und
Praktika

Die Kooperation mit den
Zubringerschulen wird vertieft.

Kontakte zwischen Ausbildungs-
betrieben und interessierten
Jugendliche werden hergestellt.

Berufsspezifische Module fur die
Schwerpunkte Einzelhandel und
Logistik

Den Schulerlnnen werden Inhalte
des ersten Ausbildungsjahres
nahegebracht .

Projektbegleitung durch einen
MaRRnhahmetrager;
Forderung durch die Arbeitsagentur

u.a. Begleitung der Schilerlnnen in
problematischen Situationen

Fortlaufende Ubergangsberatung

Ubernahme in ein
Berufsausbildungsverhaltnis;
Hohere Handelsschule, Gymnasium

KQZ2E — Prozelisteuerung

11

KUNIBERG &
BERUFSKOLLEG

Schule der Selundarstufe Il mit Wirtschaftsgymeasium

dos vestrschan Krpses Recklinghausen

EUROPASCHULE IN NORDRHEIN-WESTFALEN

* Zielvereinbarungen mit Bildungsgangen

* Regelmalige Mitarbeitergesprache

» Personalmanagement / Fortbildungskonzeption

e Jahrliches Qualifizierungsprogramm

e Schiuler-Lehrer-Feedback

» Kollegiales Feedback (in SE-Projekten)

* Schulerevaluation (mit Schulleitung)

12
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KUNIBERG @
BERUFSKOLLEG

Schule der Selundarstufe Il mit Wirtschaftsgymeasium
des vestischen Kreses Recdinghausen

EURDOPASCHULE IN NORDRHEIN-WESTFALEN

Entwicklungstreiber der Schulentwicklung

* Aufbau von Feedback-Strukturen
 Teamstrukturen (kooperative Unterrichtsplanung)
* Forderplanung

» Beschrankung auf im Kollegium ,,mehrheitsfahige*
Entwicklungsprojekte

» Vielfalt des Berufskollegs ,,ermdglichen* und nutzen
* Hoéchstmadgliche Transparenz und Kommunikation
* Verbindlichkeit und Verlasslichkeit

* Qualitatsbewusstsein als Grundhaltung der
Schulgemeinschaft

13

KUNIBERG &
BERUFSKOLLEG

Schule der Selundarsaute 1l mit Wirtschaftsgymenasium
des vestischen Kreises Reckiinghausen

EUROPASCHULE IN NORDRHEIN-WESTFALEN

Eine gute Schule
ist eine Schule, ...
in der es gute und umfassende Lernchancen fur die
Schiler und Schulerinnen gibt

und

in der sich die Lehrerinnen und Lehrer professionell
entfalten kdnnen

und

sich dabei wohl fuhlen.

Prof. Hans-Gunther Rolff
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KUNIBERG @
BERUFSKOLLEG

Schule der Selundarstufe Il mit Wirtschaftsgymeasium
des vestischen Kreses Recdinghausen
EURDOPASCHULE IN NORDRHEIN-WESTFALEN

Vielen Dank
fur lhre Aufmerksamkeit!

15
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Margot Ohlms
Wirtschaftspadagogisches Graduiertenkolleg

Kompetenzdiagnose:
Wie erfasst man Kompetenzen als Grundlage individueller Forde-
rung?

Grundiiberlegungen: Kompetenzdiagnose
Kompetenzdiagnose — ein aktuelles Thema?

Der Kompetenzbegriff gehort seit zwei Jahrzehnten zum Vokabular jedes Lehrenden. Es geht
darum, selbst fachkompetent zu unterrichten, in allen gegenwartigen und zukiinftigen Situa-
tionen handlungskompetent aufzutreten oder einen Beitrag zum Lernfortschritt der Schiile-
rinnen und Schiler im Bereich der Methodenkompetenz zu leisten. Neben diesen beispiel-
haft aufgefiihrten Kompetenzbereichen zielt der Unterricht auf die Entwicklung und Auspra-
gung weiterer Kompetenzen der Lernenden ab. Im Vorspann der Rahmenlehrplane ist die
Rede von Human- und Sozialkompetenz oder Lern- und Kommunikativer Kompetenz (vgl.
KMK 2006, S. 4).

Noch relativ neu ist die Kombination von Kompetenz und Diagnose, ein Begriff, der zunadchst
den medizinischen oder psychologischen Disziplinen zuzuordnen ist. Pddagogisch gedeutet
sind mit Kompetenzdiagnose alle MaBnahmen gemeint, mit denen Schiilermerkmale erfasst
und zum Lernprozess in Beziehung gesetzt werden. An die Diagnose schlieBt sich eine Thera-
pie an, die sich in diesem Fall mit den richtigen Entscheidungen fiir die Unterrichtsplanung,
-durchfiihrung und -evaluation befasst.

Das Kerngeschaft der Kompetenzdiagnose ist die Analyse und Ermittlung subjektiver Lernvo-
raussetzungen und Lernprozesse im Rahmen des alltaglichen Unterrichts einerseits und der
zeitpunktbezogenen Leistungsfeststellung andererseits. Die Ergebnisse der diagnostischen
Mallnahmen dienen als Grundlage fiir padagogische Entscheidungen, die das individuelle
Lernen unterstitzen sollen.

Der Beitrag befasst sich zunachst mit den Grundiberlegungen zur Kompetenzdiagnose, die
den ersten Schritt zur individuellen Forderung darstellen. Im zweiten Teil wird der Frage
nachgegangen, welche innere Gestalt die diagnostische Kompetenz auf Lehrkraftseite als
Voraussetzung fur die Diagnose von Kompetenzen aufweisen sollte.

Weitere Aspekte der individuellen Forderung, wie z. B. die Selbstreflexion durch Portfolioar-
beit, die Kompetenzentwicklung und Kompetenzstufung oder die organisatorischen Rah-
menbedingungen in den Einzelschulen werden in weiteren Beitragen dieses Tagungsbandes
vorgestellt und diskutiert.

Wie steht es mit der diagnostischen Kompetenz der Lehrkrafte?

Um Kompetenzen bei Schiilerinnen und Schilern diagnostizieren zu kénnen, missen Lehr-
krafte Uber diagnostische Kompetenz verfligen. Zu dieser Dimension professioneller Hand-
lungskompetenz der Lehrenden gehort zum Beispiel, Fehler im individuellen Lernvorgang
wahrzunehmen, die Schwierigkeit von Aufgaben richtig einzuschatzen oder addquate Diag-
noseverfahren situationsgerecht einzusetzen. Die Schiiler- und Elternschaft erwartet zu
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Recht, dass Lehrpersonen valide und gerecht urteilen kdnnen, denn Noten entscheiden (iber
Versetzungen, Abschliisse oder die berufliche Zukunftschancen.

Die Diagnosekompetenz unterliegt, seit dem die Ergebnisse einer PISA-Zusatzstudie aus dem
Jahr 2001 vorliegen, einem besonderen Interesse. Untersuchungsgegenstand war die Lese-
kompetenz von 15-jahrigen Hauptschilern und festgestellt wurde, dass annahernd 10 Pro-
zent der im Wesentlichen mannlichen Schiler die Kompetenzstufe | auf der Lesekompetenz-
skala nicht erreichten (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 119 f.). Die unterrichtenden
Lehrerinnen und Lehrer erkannten diese Leseschwache nicht und es erfolgten demnach auch
keine MaRnahmen zur Lesekompetenzférderung. Anzunehmen ist, dass der Ubergang der
Jugendlichen in das Berufsleben von Schwierigkeiten gekennzeichnet war.

Eine aus dem Jahr 2005 stammende Studie kommt sogar zu dem Schluss, dass der Begriff der
diagnostischen Kompetenz zu vermeiden sei, solange er sich auf die grundsatzliche Fahigkeit
der zutreffenden Beurteilungen von Personenmerkmalen durch Lehrende bezieht (vgl. Spi-
nath 2005, S. 94). Untersucht wurde, inwieweit die Einschatzungen der Lehrkrafte bezliglich
der Intelligenz und Lernmotivation, des schulischen Selbstkonzepts und der Schulangstlich-
keit mit den Uber Fragebogen ermittelten, tatsachlichen Schilermerkmalen Ubereinstim-
men. Die Prognosen der Lehrkrifte erreichten nur eine geringe Ubereinstimmung mit den
Ergebnissen der Schiilerselbsteinschatzung.

Ein dhnliches Fazit fihrt auch eine im Rahmen des Bildungsbarometers 2008 durchgefiihrte
Befragung zur Vertrautheit der Lehrenden mit dem diagnostischen Instrumentarium an. Nur
14 % der Befragten schéatzten sich als sehr vertraut mit diesen Verfahren ein (vgl. Jager 2009,
S. 106 f.).

Was fordern die Standards der Kultusministerkonferenz?

Von Interesse ist demnach, welchen Anforderungen die ,gute Lehrkraft” im Zeitalter von
Kompetenzdiagnose und individueller Férderung geniligen soll. Einen Hinweis darauf geben
die im Dezember 2004 von der Kultusministerkonferenz (KMK) verabschiedeten Standards
fir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften, die die Sicherung der Qualitat schulischer
Bildung gewahrleisten sollen (vgl. KMK 2004, S. 3). Aufgefiihrt werden die vier Kompetenz-
bereiche Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren. Folgt man den im Kompetenzbe-
reich Beurteilen beschriebenen Anforderungen, kann zwischen der Diagnose, Forderung und
Beratung in Kompetenz 7 und der Aufgabenerstellung, Leistungsiberprifung und Bewertung
in Kompetenz 8 unterschieden werden.

In einer so gedeuteten Prozessdiagnostik sollen Lehrkrafte in der Lage sein, Entwicklungs-
stande, Lernpotentiale, -hindernisse und —fortschritte zu erkennen, Lernmoglichkeiten und
-anforderungen aufeinander abzustimmen und Aufgabenstellungen adressaten- und kriteri-
engerecht zu konzipieren. Die eher auf Leistungsiiberprifung konzentrierte Zustandsdiag-
nostik fokussiert neben der Aufgabenkonzeption das Wissen der Lehrenden (iber Bezugssys-
teme der Beurteilung und Bewertungsmodelle (vgl. KMK 2004, S. 11)

Wie werden die Standards in der Schule umgesetzt?

Wird gefragt, wie die Anforderungen der im Bereich Bildungswissenschaften festgelegten
Standards Eingang in die Lehrerbildung gefunden haben, sind Studienplane und Seminarkon-
zepte fur die erste und zweite Phase der Lehrerausbildung zu untersuchen. Fir den Bereich
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des Unterrichts und der Schule bietet es sich an, Schulprogramme und Fort- oder Weiterbil-
dungsmalRnahmen hinsichtlich der Berlicksichtigung der Themen Kompetenzdiagnose und
diagnostische Kompetenz zu durchleuchten. Eine bereits 2006 durchgefiihrte Analyse von
Schulprogrammentwdirfen in Berliner beruflichen Schulen kam zu dem Ergebnis, dass in we-
niger als 20 % der Schulen ein Entwicklungsschwerpunkt in der Diagnostik der Lehrkrafte
liegt (vgl. Buer v./Zlatkin-Troitschanskaia 2006, S. 104). Auch die 2009 veroffentlichen Ergeb-
nisse der im Rahmen von PISA 2006 durchgefiihrten Schul- und Lehrerbefragungen unter-
stitzen die Vermutung des Handlungsbedarfs in diesem Segment. Auf die Frage, ob sie im
letzten Jahr eine Fortbildungsveranstaltung aus dem Bereich ,,Diagnostizieren/Lernprobleme
behandeln” besucht haben, antworteten 22,20 % mit ,Ja“, 72,70 % dagegen mit ,Nein“, 5,10
% der antwortenden Lehrkrafte haben diese Frage nicht bearbeitet (vgl. Frey et al. 2009, S.
274 1.).

Auf dem Weg zur Qualitatssicherung von Schule und Unterricht und der Entwicklung profes-
sioneller Handlungskompetenz der Lehrkrifte stellen Uberlegungen zur Kompetenzdiagnose
also einen unverzichtbaren Baustein dar, um das Lernen mit Standardangeboten in einen
individualisierten Unterrichtsprozess zu tUberfiihren.

Das Kompetenzverstandnis

Der erziehungswissenschaftliche Ansatz der Kompetenzdeutung geht auf Heinrich Roth zu-
rick, der den Begriff 1971 in Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz differenzierte (vgl. Roth
1971, S. 180). In seinem Verstandnis geht es darum, dass Kompetenzen z. B. durch Erzie-
hungsprozesse erlernbar sind und den Menschen dazu befihigen, Herausforderungen zu
bewaltigen. Es erfolgt keine Reduktion auf kognitive Leistungsdispositionen, sondern eine
Integration von Selbstverantwortung, Kommunikation und Motivation des Individuums. Ziel
ist die Miindigkeit im Sinne von selbststandigem und selbstverantwortlichem Handeln.

Heute ist von beruflicher Handlungskompetenz die Rede und das Kompetenzverstandnis der
beruflichen Aus- und Weiterbildung geht davon aus, den Einzelnen zum verantwortungsvol-
len und eigenverantwortlichen beruflichen Handeln in variierenden Situationen zu befahi-
gen. Die KMK definiert berufliche Handlungskompetenz als ,die Bereitschaft und Befahigung
des Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht
durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten. Handlungskompetenz
entfaltet sich in den Dimensionen von Fachkompetenz, Humankompetenz und Sozialkompe-
tenz” (KMK 2007, S. 10). Neben den fachlichen Kompetenzen, die fiir das domanenspezifi-
sche Kompetenzverstandnis im allgemein bildenden Bereich eine grofRe Rolle spielen, fokus-
siert das Leitbild der beruflichen Bildung auch tberfachliche Kompetenzen wie motivationale
oder sozial-kommunikative Fahigkeiten (vgl. Hensge et al. 2008, S. 5).

Kompetenz bewirkt Performanz

Wenn die Kompetenzdiagnose lernrelevante Personlichkeitsmerkmale zu erfassen anstrebt,
stellt sich die Frage, wie diese individuellen Dispositionen operationalisiert und damit mess-
bar gemacht werden kénnen.

Fiir die Bewertung des Zustandes eignen sich Instrumente wie Priifungen, Assessments,
Tests oder Klassenarbeiten.
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Flir den Prozess im padagogischen Alltag und den situativen, unterrichtlichen Kontext bieten
sich die Beobachtung und die Beschreibung an, da der Lehrende stidndig als teilnehmender
Beobachter in den Unterricht involviert ist.

Kompetenzen entziehen sich jedoch einer direkten Beobachtung, da es sich um Tiefenstruk-
turen handelt, die sich erst in der konkreten Handlung zeigen (vgl. Dilger/Sloane 2007, S. 3).
So bewirkt zum Beispiel die Sprachkompetenz, als Tiefenstruktur, im Handeln oder der Per-
formanz, und damit an der Oberfliche, das Sprechen. Sprechen ist hor- und damit be-
obachtbar und lasst einen Riickschluss auf die Sprachkompetenz zu. Den Zusammenhang
zwischen Kompetenz und Performanz verdeutlicht Abbildung 1:

Tiefe - Person

» situationsbergreifend

Kompetenz » andauernd
z.B. Sprachkompetenz > veranderbar

» nicht messbar

Riickschluss bewirkt

> situativ
Performanz » beobachtbar
z.B. Sprechen > messbar

» Indikatoren

Oberflache - Situation

Abbildung 1:  Verhiltnis von Kompetenz und Handeln/Performanz (nach Dilger/Sloane 2007, S.3)

Kompetenzen stellen sich als zeitstabile Personlichkeitsmerkmale dar, die kontext- und situa-
tionslibergreifend wirken und sich einer direkten Erfassung entziehen. Im Gegensatz dazu
lasst sich das situationsspezifische Verhalten beobachten und mit Hilfe von Indikatoren er-
fassen.

Dimensionen von Kompetenz

Unabhdngig davon, ob es um die Verhaltensbeobachtung oder die Einschatzung von Eigen-
schaften geht, sollte eine Vorstellung dariiber bestehen, welche Verhaltens- oder Fahig-
keitsbereiche konkret zu diagnostizieren sind. Der Diagnosegegenstand muss klar umrissen
sein, je nachdem, ob es sich z. B. um das ,kommunikative Engagement” einer Schiilerin wah-
rend der Gruppenarbeitsphase oder die ,Anwendung von Recherchemoglichkeiten” eines
Schiilers in der Phase der Problemanalyse handelt.

Das kategoriale Kompetenzraster von Sloane eroffnet die Moglichkeit, Kompetenzen zu sys-
tematisieren und zu konkretisieren (vgl. Dilger/Sloane 2005, S. 8). In der in Abbildung 2 dar-
gestellten Neun-Felder-Matrix werden die Dimensionen Domane, Person und Gruppe (bei
der KMK: Fach-, Human- und Sozialkompetenz) mit den Querkompetenzen Methoden-/
Lernkompetenz, Sprachkompetenz und Ethische Kompetenz verknlpft. Diese Kategorisie-
rung hilft zum einen, komplexe Handlungen in Teilhandlungen zu zerlegen und diese zu be-
schreiben. Zum anderen scharft es den Blick der Lehrenden in seiner Beobachtung, je nach-
dem, ob es z. B. die Methodenkompetenz einer Person oder die sprachlichen Kompetenzen
im Gruppenprozess zu beobachten gilt.
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Methaden-/ + 0 +
Lerrkorpetenz

Sprach-
‘ kompetenz ¢
Ethische
Komnpetenz f

Abbildung 2: Kategoriales Kompetenzraster nach Sloane (vgl. Dilger/Sloane 2005, S. 8)

Padagogische Diagnose

Diagnose medizinisch gedeutet meint, mit Hilfe bestimmter Verfahren Befunde in Relation
zu einem Bezugssystem wie z. B. dem ,Migrane-Kranksein“ zu stellen und daran ein thera-
peutisches Verfahren zu kniipfen. Die padagogische Diagnose, die lange Zeit ein Schattenda-
sein neben der medizinischen und psychologischen Diagnostik fihrte, umfasst ,alle diagnos-
tischen Tatigkeiten, durch die ... Bedingungen planmaRiger Lehr- und Lernprozesse ermittelt,
Lernprozesse analysiert und Lernergebnisse festgestellt werden, um individuelles Lernen zu
optimieren” (Ingenkamp/Lissmann 2008, S. 13). Die Kompetenzdiagnose stellt mit ihrem auf
die Schilermerkmale bezogen Blickwinkel nur eine Moglichkeit der padagogischen Diagnos-
tik dar. Ein weiterer Schwerpunkt liegt beispielsweise in der Entwicklung addquater, an das
jeweilige Kompetenzniveau angepasste Aufgaben. Auch die diagnostischen Verfahren und
Instrumente kdnnen im Mittelpunkt der Uberlegungen stehen.

Im Folgenden werden die Zielkonflikte der Padagogischen Diagnostik thematisiert bevor in
gebotener Kirze auf einige Probleme und Fehler der unterrichtlichen Alltagsdiagnostik ein-
zugehen ist.

Zielkonflikte der Padagogischen Diagnostik

Eigenschafts- und Verhaltensdiagnostik: Lehrende mochten relativ zeitstabile Personlich-
keitsmerkmale oder Eigenschaften beeinflussen, kdnnen diese auf Grund ihrer Tiefenstruk-
tur aber nicht erfassen. Im Gegensatz dazu ldsst sich das Verhalten beobachten und veran-
dern, allerdings besitzt diese Performanzbeschreibung durch den situativen Kontext eine nur
geringe inhaltliche Aussagekraft (vgl. Ingenkamp/Lissmann 2008, S. 37).

Ergebnis- und Prozessdiagnostik: Ergebnisse stehen dann im Vordergrund, wenn der Lerner-
folg nach grolReren Zeiteinheiten geprift wird, wenn es um die Bildungswegberatung geht
oder Berechtigungen vergeben werden sollen. Die Prozessdiagnostik dagegen untersucht die
Entwicklung der Lernenden wahrend des Unterrichtsverlaufes in kurzen zeitlichen Interval-
len (vgl. Ingenkamp/Lissmann 2008, S. 32).

Selektions- und Férderdiagnostik: Die Selektionsdiagnostik entscheidet z. B. wahrend eines
Einstellungstests Uiber die Vergabe von Ausbildungspldtzen oder die Aufnahme in einen Bil-
dungsgang. Sie hat eher normativen Charakter und die Genauigkeit der Bewertung spielt
eine grofle Rolle (vgl. Abs 2007, S. 66). Bei der Forderdiagnostik geht es mehr um die pada-
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gogische Perspektive im Hinblick darauf, wie weiteres Lernen zu ermdoglichen ist oder welche
Lernhindernisse den Entwicklungsprozess erschweren. Ein Unterrichtsziel ist es dann, das
individuelle Lernen und den Lehr- und Lernprozess der Schiilerinnen und Schiler an ihren
Interessen und Kompetenzen zu orientieren.

Norm- oder Kriteriumsorientierung: Bei diesem Zielkonflikt steht der Bewertungsmalistab
bei Schulleistungstests oder Lernstandserhebungen im Mittelpunkt. Wahrend normorien-
tierte Tests so konstruiert sind, dass der Vergleich zu einer anderen Versuchsgruppe moglich
ist, wird bei kriteriumsorientierten Tests das individuelle Ergebnis mit einem zuvor festge-
setzten Kriterium wie z. B. einer Teilkompetenz oder einem Lernziel verglichen (vgl. Ingen-
kamp/Lissmann 2008, S 177).

Urteilstendenzen und Urteilsfehler

Der Geschaftsprozess Unterricht mit seinen Unwagbarkeiten und unplanbaren Ereignissen
des padagogischen Alltags ist hochkomplex und nur mehrebenenanalytisch zu erfassen.
Lehrkrafte stehen unter dem fortwdhrenden Handlungsdruck, Entscheidungen ad hoc zu
treffen und das Auspragen von Handlungsroutinen hilft, diesen Anforderungen zu begegnen.
Komplexitdtsreduzierende Routinen bergen allerdings die Gefahr, die situative Alltagstaug-
lichkeit von Problemldsungen zur Handlungssicherung in den Vordergrund zu stellen und die
in Aus- und Fortbildung gelegten Wissensbestande zu vernachldssigen oder ganz auszublen-
den (vgl. Buer v./Zlatkin-Troitschanskaia 2007, S. 381). Die Folgen sind Voreingenommen-
heiten, Urteilstendenzen oder —fehler, von denen drei an dieser Stelle exemplarisch be-
schrieben werden sollen (vgl. Helmke 2009, S. 136 ff.):

e Tendenz zur Mitte: Bevorzugung von Bewertungen im mittleren Bereich z. B. bei No-
ten- oder Multiple-Choice-Skalen, um extreme Urteile zu vermeiden.

e Referenzfehler: Anstelle der Kriteriumsorientierung wird eine andere Bezugsnorm,
wie z. B. die Position im Leistungsgefilige der Klasse bevorzugt. Dieses Vorgehen er-
schwert den Vergleich mit anderen Klassen oder Jahrgangen.

o Halo-Effekt: Rickschluss von einem oder wenigen Hinweisen auf wesentliche person-
liche Schillermerkmale. Ein typischer Halo-Effekt ist z. B. die Schlussfolgerung, dass
eine sauber und ordentlich geschriebene Klassenarbeit auf eine strukturierte und
lernmotivierte Schiilerpersdnlichkeit zurlickzufiihren ist.

Instrumente der Kompetenzdiagnose

Es ist ein Verdienst von Schulleistungsstudien, Lernstandserhebungen und Bildungsstan-
dards, dass eine Vielzahl standardisierter Untersuchungsverfahren und Erhebungsmethoden
entwickelt wurde. Kommerzielle Unternehmen, Bildungsagenturen oder Verlage bieten
Testbatterien, Fragebogen oder Prifungsinventare an, die sich z. B. auf die Messung von
Intelligenz und Leistung oder auf die Konzentrationsfahigkeit von Schiilerinnen und Schiilern
beziehen.
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Standards der Selektions- und Forderdiagnostik

Der Vorteil dieser Instrumente ist ihre Gite, d.h. sie erfiillen die wissenschaftlichen Gtekri-
terien der Objektivitat, Validitat und Reliabilitat. Die Ergebnisse dieser Tests sind giiltig und
wahr und entziehen sich gleichsam einer kritischen Betrachtung.

Insbesondere fiir die Grundschule und die Sekundarstufe | liegen standardisierte Testforma-
te vor. Es geht inhaltlich im Wesentlichen um Vorschul- und Einschulungstests, Rechtschreib-
und Lesetests oder Testungen zur allgemeinen Schulleistung. Der Blickwinkel ist auf die Di-
agnose eines Zustandes zum Zweck der Selektion gerichtet, wenn Entscheidungen beziiglich
der Einschulung, der weiterfiihrenden Schulform oder der beruflichen Neigungen am Ende
der allgemein bildenden Schule zu treffen sind.

Die fiir den berufsbildenden Bereich vorliegenden Testbatterien konzentrieren sich auf die
erste Ubergangsschwelle von der Schule in den Beruf. Den Schwerpunkt bilden in diesem
Segment Instrumente, die Kompetenzprofile von Bewerberinnen und Bewerbern mit dem
Zweck ermitteln, die Eignung fiir einen Ausbildungsplatz oder fiir eine Stelle zu erfassen.

Fiir Lehrerinnen und Lehrer (an Berufskollegs) sind neben den Qualifikations-, Zulassungs-
und Ubergangsentscheidungen aber piadagogische Diagnosen von Interesse, die an der Ler-
nentwicklung der Individuen ausgerichtet sind. Bei dieser, vorwiegend auf das individuums-
zentrierte Bezugssystem konzentrierten Auffassung von Kompetenzdiagnose, wird der Ent-
wicklungsprozess der Lerner vor und nach der Erfassung fokussiert (vgl. Diettrich/Meyer-
Menk 2002, S. 3). Es entsteht ein starker Zusammenhang zur individuellen Férderung, da der
Zyklus aus Diagnose, Lern- und Entwicklungsberatung, Ziel- und MaRnahmenvereinbarung
sowie Fremd- und Selbstreflexion im optimalen Fall zur angestrebten Personlichkeitsent-
wicklung der Lerner fiihrt.

Standardisierte Verfahren kénnen den Anspriichen einer auf den individuellen und situati-
ven Kontext bezogene Kompetenzerfassung nicht genligen. Daraus leitet sich die Notwen-
digkeit ab, handhabbare Instrumente fiir die lernprozessorientierte Kompetenzerfassung
selbst zu entwickeln.

Die Frage nach einer obligaten Einhaltung der oben beschriebenen wissenschaftlichen Gite-
kriterien beantworten Weinert/Schrader wie folgt:

,Lehrerdiagnosen wihrend des Unterrichts brauchen im Gegensatz zu landliufigen Uber-
zeugungen keineswegs besonders genau sein, wenn sich der Diagnostiker der Ungenauig-
keit, Vorlaufigkeit und Revisionsbedirftigkeit seiner Urteile bewusst ist. Es gibt fir die Un-
terrichtsarbeit im Klassenzimmer keine didaktischen Modelle, keine speziellen Lehrmetho-
den und keine rationalen Aufgabenzuweisungen an die Schiiler, die durch extreme Genauig-
keit der herangezogenen diagnostischen Informationen wesentlich verbessert werden kénn-
ten. Das Gleiche gilt natiirlich in verstirktem MaRe fiir die haufig geforderte Ubereinstim-
mung der Lehrerurteile mit vergleichbaren Testwerten. Wichtig allein ist eine ungefahre Di-
agnose des Lehrers und ihre permanente Uberpriifung im Verlauf des Unterrichts.”
(Weinert/Schrader 1986, S. 18)

Beobachtungsbégen & Co.

Fiir die Diagnose der Lernentwicklung im Unterrichtsprozess bieten sich in Abhdngigkeit von
der zu erfassenden Kompetenzdimension die Instrumente Fragebogen, Interview und Be-
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obachtungsbogen an. Vor ihrem Einsatz muss die Lehrperson Uberlegungen beziiglich der
folgenden Grundprinzipien anstellen:

e Menge an Informationen: eine detaillierte Erhebung hat eine Fille von zu interpretie-
renden Informationen zur Folge und fihrt zu differenzierten Aussagen. Sie ist in der
Erfassung und Auswertung aufwandig und kommt im Verhaltnis zu Instrumenten mit
einer geringeren Anzahl von Fragestellungen nicht so haufig zum Einsatz.

e Zeitpunkt der Erhebung: im Lernprozess eingesetzte Instrumente sind auf den situa-
tiven und performativen Kontext bezogen. Die Ergebnisse lassen sich nicht immer auf
andere Handlungszusammenhédnge Gbertragen. Der reflexive Zugang nach Abschluss
des Unterrichtes ermoglicht auch Aussagen (iber stabilere Persénlichkeitsmerkmale
(siehe Abbildung 3).

e Perspektive der Erfassung: die Selbsteinschatzung unterstiitzt die Fahigkeit der Refle-
xion und der adaquaten Bewertung der eigenen Entwicklung. Im Gegensatz dazu ist
die Fremdeinschatzung durch Lehrende oder andere Schiilerinnen und Schiiler in der
Regel ein Anlass, sich (iber unterschiedliche Auffassungen auseinanderzusetzen (vgl.
Dilger/Sloane 2007, S. 9):

Selbst Fremd
Selbsteinschétzungs- Fremdeinschatzungshogen
. bogen (Fragebdgen)
Reflexion Interviews Interviews
Lernportfolio
H andlung Beobachtungsbdgen

Abbildung 3: Einordnung der Instrumente nach Zeitpunkt und Perspektive der Erfassung (nach Dil-
ger/Rickes/Sloane 2007, S. 16)

Diskussion der Instrumente

Frageb6gen ermoglichen als Selbsteinschatzung eingesetzt den reflexiven Zugriff auf Person-
lichkeitsmerkmale wie Lernverhalten, Motivation, Neigungen und Uberzeugungen. Bei ihrer
Konstruktion ist zu berlicksichtigen, dass die Formulierungen den Sprachgewohnheiten der
Schiilerinnen und Schiiler entsprechen, der Umfang angemessen ist und die Gefahr der sozi-
al gerichteten Antworten besteht. Da Lernende die Fahigkeit, auf einer Metaebene liber sich
nachzudenken, in der Regel nicht beherrschen und diese Tatigkeit erst einliben missen,
konnen auch Zweifel an der inhaltlichen Validitat der Ergebnisse gehegt werden (z. B. Gefahr
der Uber- oder Unterschiatzung).

Als interessant und aufschlussreich wird der Vergleich der Ergebnisse von Fragebégen ange-
sehen, die gleichzeitig als Selbst- und Fremdeinschdtzungsboégen (z. B. durch Lehrende,
Freunde, Mitschiler/innen oder Eltern) zum Einsatz kommen. Allerdings ist in diesem Fall zu
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bedenken, dass AulRlenstehende auf die Tiefenstrukturen von Individuen nur tber eine Inter-
pretation des gezeigten Verhaltens zurtlick schliefen kdnnen (siehe Abbildung 1). Eine in der
Sache bestehende Vergleichbarkeit lasst sich somit in Frage stellen.

Auch Interviews dienen der Selbst- und Fremdeinschdtzung. Von Vorteil ist bei diesem In-
strument, dass die Lehrenden ihre gewonnenen Eindriicke durch Rickfragen in der Ge-
sprachssituation validieren kdnnen und ein Kompromiss der Einschatzung abgestimmt wer-
den kann. Darliber hinaus unterstitzt jedes Nachfragen und Bestdtigen den Reflexionspro-
zess.

Interviews gelten andererseits in der Vorbereitung, Durchfiihrung und Auswertung als auf-
wandig. Voraussetzung fir die gelungene Befragung ist eine Frage- und Gesprachsform, die
von den Lernenden nachvollzogen und verstanden werden kann. Auch darf an dieser Stelle
der Hinweis auf die Moglichkeit von sozial gerichteten Antworten der Lerner, die an den
vermuteten Erwartungen ,ihrer” Lehrerinnen und Lehrer ausgerichtet sind, nicht fehlen.

Beobachtungsbdgen erfassen situiertes Verhalten und bieten sich gerade fiir Lehrkrafte an,
die als teilnehmende Beobachter kontinuierlich in den Unterrichtsprozess integriert sind. Sie
systematisieren und individualisieren den Beobachtungsfokus, da im Vorfeld die Kompe-
tenzdimension sowie die Unterrichtsphase ausgesucht und liber Beobachtungskriterien oder
Indikatoren konkretisiert werden mussen (vgl. Dilger/Sloane 2007, S. 6).

Gerade in der Bestimmung der adaquaten und auf die Unterrichtssituation bezogenen Indi-
katoren, die dem Beobachtungsziel entsprechen und in ihrer Formulierung zutreffen, wird
eine Schwierigkeit bei der Gestaltung von Beobachtungsbogen gesehen. Gleichzeitig muss
die Beobachtung der Lernenden handhabbar und in den Unterrichtsverlauf eingeplant sein.
Eine Voraussetzung dafiir bieten offenere Unterrichtsformen wie z. B. das selbst gesteuerte
Lernen.

Ingenkamp merkt diesbeziglich kritisch an:

»,Darlber hinaus wurden die schulischen Bedingungen als zum Teil unglinstig fiir den sinnvol-
len Einsatz des Diagnosebogens angesehen, so z. B. geringe Beobachtungszeit, GroRe der
Lerngruppen,..., Mangel an praktikablen diagnostischen Instrumenten, ungentigende Ausbil-
dung zur Fihrung des Diagnosebogens, fehlende Zeit fir Elterninformation, ungeniigende
Zahl von Entlastungsstunden, groRer Aktenaufwand durch einen Bogen pro Fach.” (Ingen-
kamp/Lissmann 2008, S. 180)

Auf Portfolios soll im Rahmen dieses Beitrages nur in gebotener Kiirze eingegangen werden,
da sich ein gesonderter Beitrag zu diesem Thema im Tagungsband befindet. Das padagogi-
sche Portfolio sammelt zielgerichtet Dokumente. Sie spiegeln die Lernentwicklung und
Handlungen der Lernenden wider und bewirken die Transparenz der ,Geschichte des Ler-
nens” (Hacker 2007, S. 3). Als problematisch ist bei diesem reflexiven und auf den Entwick-
lungsprozess bezogenen diagnostischen Instrument aufzufassen, ob das Merkmal der Refle-
xion als Voraussetzung fiir das Fiihren eines Portfolios anzusehen ist oder dadurch auch er-
worben werden kann.

Design der Indikatoren

Um Sachverhalte wie z. B. das hypothetische Konstrukt der Kompetenz messbar oder opera-
tionalisierbar machen zu kénnen, muss das Konstrukt in einem ersten Schritt beschrieben
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werden. Abbildung 4 zeigt beispielhaft, welche Beschreibungen an den Schnittstellen der
Kompetenz-Matrix moglich sind.

In einem zweiten Schritt geht es darum, Uber den Bezug zur Lernsituation genauere Indika-
toren festzulegen, die das situierte Verhalten abbilden.

Wenn z. B. die ,Redebeitrage in Gruppen” an der Schnittstelle von Sozialkompetenz sowie
Sprach- und Textkompetenz beobachtet werden sollen, handelt es sich zundachst nur um eine
grobe Beschreibung des Beobachtungsauftrags. Durch die Festlegung spezifischer Indikato-
ren, wie z. B. die Schilerin/der Schiiler ,,...1asst andere ausreden®, ,,...hdrt konzentriert zu“,
,»...bringt das Gesprach auf das Thema...zuriick”, ,,...entwickelt konstruktive Beitrage in Bezug
auf...” oder ,,...stellt Querverbindungen zu Lernsituation...her”, wird der Beobachtungsfokus
genauer und auf die spezielle Situation bezogen formuliert.

Fach- Selbst- Sozial-
_ : Kompetenz Kompetenz Kompetenz
dimensionen (Doméne) (Person) (Gruppe)

Kompetenz-

»Erkennen und Lésen  »Thematisierung »Arbeiten in Gruppen
Methoden- und fachlicher Probleme eigener Fahigkeiten  »Steuerung/ Mode-
Lernkompetenz >Anwendung von und Motive ration von Gruppen-
Arbeitstechniken > Selbstreflexion Kommunikation
»Schreiben und Le- »Dokumentation »Redebeitrdge in
Sprach- und sen von Fachtexten eigener Arbeiten Gruppen
LRAUCINECYA > Begriindetes und Fahigkeiten > Vertextlichung von
Schreiben > Reflektiertes Reden Gruppenprozessen
»Abwéagendes »Risikobereitschaft »Kooperationsbereit-
Ethische Entscheiden » Selbstandigkeit schaft
Kompetenz »Ethische Normen »Eigenverantwortung > Solidaritét
ansprechen »Toleranz

Abbildung 4: Beschreibung der Kompetenzdimensionen im kategorialen Kompetenzraster (nach Sloa-
ne/Twardy/Buschfeld 2004, S. 163)

Bisher standen der Beobachtungsfokus und die Konstruktion eines Beobachtungsbogens
unter besonderer Beachtung der Indikatoren im Mittelpunkt. Der dritte Schritt besteht nun
darin, Niveaustufen der Kompetenzentwicklung festzulegen. Das Kriterium ,,...stellt Querver-
bindungen zu Lernsituation...her” kann vom individuellen Lerner z. B. wie folgt umgesetzt
werden:

e Vorhandenes Fach- oder Methodenwissen aus anderen Lernsituation wird reproduk-
tivin den jetzigen Lernzusammenhang eingebracht. Oder:

o Gelegtes Fach- und Methodenwissen wird eingebracht und kommt in der neuen
Lernsituation zur Anwendung. Oder:

e Das bisherige Fach- und Methodenwissen wird in der vorliegenden Situation ange-
wendet und bildet die Grundlage fir neue Denkstrukturen/Modelle/L6-
sungsvorschlage.

Firr dieses Vorgehen der Festlegung von Kompetenzstufen muss eine Vorstellung dariiber
vorliegen, welches Wissen und Kénnen fiir jedes Kompetenzniveau als typisch gilt.
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Eine andere und einfacherer Form der Skalierung liegt vor, wenn die beobachteten Merk-
malsauspragungen in ihrer Ranghdhe z. B. mit , trifft voll zu“, ,trifft zu“, ,trifft eher nicht zu“
oder ,trifft gar nicht zu“ beschrieben werden. Auch die Zensurenskala stellt eine mogliche
und bekannte Ordinalskala dar. Charakteristisch fiir diese Form der Skalierung ist die Tatsa-
che, dass die Ranghdhe keine Aussage liber die Abstdnde der gewahlten Ausprdagungen zu-
lasst, da in diesem Fall keine genaue Anforderungsbeschreibung pro Kompetenzstufe vor-
liegt (vgl. Ingenkamp/Lissmann 2008, S. 48). Das bedeutet, dass die Entwicklung von Kompe-
tenzstufe 5 nach Stufe 4 unter Umstanden ein qualitativ groRerer Schritt sein kann als die
Kompetenzentwicklung von 3 nach 2.

Auch die Frage nach der Anzahl von Merkmalsauspragungen pro Indikator gehort zur Gestal-
tung eines Beobachtungsbogens. Eine zu groRe Auswahl macht die Entscheidungsfindung in
der Beobachtungssituation schwierig, bei einer ungeraden Anzahl besteht die Gefahr der
Tendenz zur Mitte.

Perspektiven der Diagnose

Oben wurde mit Hilfe eines Beispiels beschrieben, wie ein Beobachtungsbogen durch Aus-
wahl einer Kompetenzfacette, Festlegung von Indikatoren und Bestimmung der moglichen
Indikatorauspragungen konstruiert werden kann. Im Zentrum der Betrachtung stand die
Lehrendenperspektive, die immer auf die Beobachtung und Beschreibung des Verhaltens
von Schilerinnen und Schilern beschrankt bleibt.

Das kategoriale Kompetenzraster bietet eine Mdglichkeit, systematisch an die Operationali-
sierung von Kompetenzen heranzugehen. Orientiert man den Prozess der Indikatorenbil-
dung an den Sozial- und Unterrichtsformen, entsteht eine weitere Situierung der Betrach-
tung. Am Beispiel der Fachkompetenz wird dieses Vorgehen verdeutlicht, die Formulierun-
gen sind in diesem Fall allgemein und nicht auf eine spezifische Lernsituation bezogen:

Indikatoren fiir Beobachtungsbégen (Perspektive: Verhalten/Handeln)

Komp 1sion: Fact peten

O Analyse
- Problemgehalt einer Situation bestimmen
- Informationsbedarf festlegen
- fachliche Verbindungen aufzeigen

a Unterrichtsgesprich
- berufsfachliche Methoden/Modelle verwenden
- fachliche Probleme und Lésungswege konstruktiv diskutieren
- relevante Fragen formulieren

] Gruppenarbeit
- fachliche Probleme erkennen
- Informationen verarbeiten
- fachliche Inhalte und Zusammenhange darstellen

] Rollenspiel
- fachliches Problem der Interaktion erkennen, analysieren und strukturieren
- berufsfachliche Strategien und Methoden anwenden
- fachliche Inhalte verstandlich einbringen

m] Dokumentation
- eigene Strukturierung der aufbereiteten Inhalte herstellen
- Inhalte fachlich richtig und aktuell darstellen
- Inhalte ausreichend differenziert und vollsténdig darstellen
- Inhalte problembezogen aufbereiten

m] Présentation
- aufgabenbezogene Informationen auswahlen
- lautund frei vortragen
- adaquate Korperhaltung wahrend der Prasentation beachten
- konstruktiv mit Feedback umgehen

Abbildung 5: Vorschlage fiir Indikatoren im Bereich Fachkompetenz in unterschiedlichen Sozial- und Unter-
richtsformen
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Wenn es nicht das situierte Verhalten der Lerner im Handlungsprozess zu beobachten gilt,
sondern die Einschdatzung von Kompetenz angestrebt wird, steht der reflexive Zugriff auf
Personlichkeitsmerkmale im Vordergrund. Diese, in der Regel auf die Selbsteinschatzung
bezogenen Fragebogen konzentrieren sich auf die Verwendung von Lernstrategien und stel-
len somit einen Bezug zur Lern- und Methodenkompetenz her. Das Indikatoreninventar ent-
wickelt sich in Anlehnung an die Uberlegungen von Wild/Schiefele/Winteler auf drei unter-
schiedliche Ebenen (vgl. Wild et al. 1995, S. 2 ff.):

Kognitive Lernstrategien: Lernaktivitaten, die die direkte Informationsaufnahme und
—verarbeitung, eine Auseinandersetzung sowie ein tieferes Verstandnis mit dem neuen Stoff
erreichen.

Mogliche Indikatoren:
- wichtige Textstellen kennzeichnen
- Gliederungen, Diagramme oder Zusammenfassungen erstellen

- nheue Informationen mit eigenen Erfahrungen/anderen Lernsituatio-
nen/liberfachlichen Kompetenzen verknipfen

- Argumentationen oder theoretische Konzepte logisch priifen
- Wortlisten/Texte/eigene Aufzeichnungen durcharbeiten und vorsagen

Metakognitive Lernstrategien: Lernaktivitaten, die die interne Erfolgskontrolle der eigenen
Lernschritte verfolgen. Sie beziehen sich auf die Planung der Lernschritte, die Uberpriifung
der erreichten Lernerfolge und die Evaluation des gesamten Vorgehens.

Mogliche Indikatoren:
- Reihenfolge des Vorgehens festlegen
- Arbeitsschritte und Zeit in Verbindung bringen
- zusatzliche Aufgaben bearbeiten (Lernerfolgskontrolle)
- wichtige Zusammenhéange/Inhalte ohne Unterlagen wiederholen
- Lernstrategien an hoheres Kompetenzniveau anpassen

Ressourcenbezogene Lernstrategien: Neben den aufgefiihrten Primarstrategien geht es bei
diesen sekundaren Lernaktivitditen um MalRnahmen, die sich auf die eigene Anstrengung und
Aufmerksamkeit, die Gestaltung des Arbeitsplatzes, die investierte Zeit, die Nutzung zusatzli-
cher Informationsquellen oder die Zusammenarbeit mit Mitschilerinnen und Mitschilern
beziehen.

Mogliche Indikatoren:
- wenn der Stoff schwierig oder ,langweilig” ist, weiter lernen
- konzentriert lernen (nicht abschweifen)
- zufest gesetzten Zeiten lernen
- Arbeitsplatz lernforderlich gestalten (z.B. ruhig, hell, vorhandene Arbeitsmittel)
- elektronische Informationsquellen nutzen
- Mappen/Mitschriften anderer Lerner nutzen oder anderen zur Verfligung stellen

- in Lernpartnerschaften oder Gruppen lernen
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Grundvoraussetzung: Diagnostische Kompetenz
Diagnostische Kompetenz der Lehrkrifte

Um eine fachgerechte Kompetenzdiagnose bei Schiilerinnen und Schiilern durchfiihren zu
konnen bedarf es auf Lehrkraftseite der diagnostischen Kompetenz. Bereits oben wurde da-
rauf hingewiesen, dass diese Facette der beruflichen Handlungskompetenz von Lehrenden
seit Durchfiihrung der Schulleistungsstudien einer besonderen Beachtung unterliegt. Wenn
Lehrerinnen und Lehrer in der Lage sein sollen, die Personlichkeitsmerkmale von Schiilerin-
nen und Schiilern besser einzuschatzen, eine vorliegende Leseschwache rechtzeitig zu er-
kennen und vertraut sind mit einem diagnostischen Instrumentarium, stellt sich die Frage,
was alles zum Wissen und Kénnen in diesem Bereich professioneller Lehrerkompetenz ge-
hort.

Expertenparadigma - Lehrerprofessionalitit - Diagnosekompetenz

Die Hinwendung zur kognitionspsychologischen Bildungsforschung in den 1980er Jahren
flhrte zu der Auffassung, dass die ,Person des Lehrers in den Blickpunkt der Analyse” rickt
(Bromme 1997, S. 186). Typisch fiir diese mit Expertenparadigma benannten Ausrichtung in
diesem Forschungsbereich ist die Betrachtung der kognitiven Strukturen einer Lehrerpersén-
lichkeit. Der Lehrende verfligt demnach z. B. Uber ein kompetentes Expertenwissen und
-kénnen fir die Gestaltung von Lerngelegenheiten und besitzt Konzepte lber typische Un-
terrichtsereignisse und komplexe Interaktionsmuster (vgl. Bromme 1997, S. 186 ff.).

Dem Konstrukt der beruflichen Handlungskompetenz von Lehrkraften liegen unterschiedli-
che Modellvorstellungen von Lehrerkompetenz und damit Lehrerprofessionalitat zu Grunde.
Shulmann und Bromme beziehen sich bei ihrer Modellierung im Wesentlichen auf das nor-
mative Gerilst der Anforderungen an den Lehrerberuf. In beiden Modellen wird die groRe
Bedeutung der fundierten Fachkenntnisse betont, die sich in der Wissenstopologie Shul-
manns (vgl. Shulmann 1986 und 1987) z. B. in dem allgemeinen padagogischen Wissen, dem
Fach- und fachdidaktischen Wissen, dem Wissen Uber das Fachcurriculum, der Psychologie
des Lernens usw. erschliel3en.

Bromme stellt neben dieses Professionswissen zwei weitere Kompetenzen zur erfolgreichen
Bewaltigung beruflicher Anforderungen von Lehrkraften. Dies ist zum einen die Kompetenz
zum situationsangemessenen Handeln, die sich auf die kontextiibergreifenden Wertvorstel-
lungen, Einstellungsmuster oder Handlungsroutinen bezieht. In spateren Beitrdgen spricht
Bromme in diesem Zusammenhang von subjektiven Theorien der Lehrenden (vgl. Bromme et
al. 2006, S. 318 ff.). Zum anderen bringt er die diagnostische Kompetenz ins Spiel, die u.a. in
der Gite der Urteilsbildung und Notengebung sowie der Wahrnehmung individueller Fehl-
vorstellungen, Verstandnisschwierigkeiten oder der Kenntnis von Lernstrategien zum Aus-
druck kommt.

Baumert und Kunter verorten die diagnostische Lehrkraftkompetenz nicht wie Bromme
gleichberechtigt neben dem Professionswissen. In ihrem Modell professioneller Handlungs-
kompetenz stellt die Diagnosekompetenz eine Teilfacette des padagogischen Wissensbe-
reichs dar (vgl. Baumert/Kunter 2006, S. 485 ff.). Wird nach der inneren Struktur dieser
Kompetenz gefragt, geht es um die Entwicklung von Aufgaben und Arbeitsauftragen, die die
Entwicklung des Lernprozesses bereits im Unterricht formativ und nicht erst am Ende einer
Unterrichtseinheit summativ Gberprifen.
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Auch das bereits oben vorgestellte und dort zur Konkretisierung und Beschreibung von Schi-
lerkompetenzen angewendete kategoriale Kompetenzraster Sloanes kann im Hinblick auf die
berufliche Handlungskompetenz von Lehrkraften zur Anwendung kommen. Die Kategorisie-
rung von Kompetenzen trifft zwar keine Aussage beziglich der inneren Ausgestaltung einer
Kompetenzdimension, ist aber die Grundlage fiir die unten vorgestellten Facetten einer di-
agnostischen Lehrerkompetenz.

Die unterschiedliche Einordnung der diagnostischen Kompetenz ergibt sich aufgrund der
bisher noch fehlenden Theorie in diesem Bereich (vgl. Abs 2007, S. 74). Auf welche Wissens-
basis die diagnostische Kompetenz fuRt und welche Zusammenhange zu weiteren Fahig-
keitsmerkmalen von Lehrkraften bestehen, ist gegenwartig wenig bekannt (vgl. Schrader
2009, S. 243). Obwohl die Forschungsbemiihungen in den letzten Jahren verstarkt wurden
und Entstehung, Bedingungen und Auswirkungen diagnostischer Kompetenz starker im Er-
kenntnisinteresse lagen, weist das Forschungsfeld groRe Desiderate auf.

Diagnostische Urteilskompetenz und diagnostische Kompetenz im Unterrichtspro-
zess

Haufig wird der Begriff der diagnostischen Kompetenz mit der Fahigkeit einer Person gleich-
gesetzt, andere Personen zutreffend beurteilen zu kénnen (vgl. Schrader 2006, S. 95). Im
Vordergrund steht dann die Qualitat oder die Giite des Urteils. Wissenschaftler, die die ,ac-
curacy of judgement” untersuchen, Gberprifen beispielsweise, ob die Urteile von Lehrkraf-
ten den mittels Testverfahren erhobenen Schiiler- und Aufgabenmerkmalen entsprechen
(vgl. Schrader 2009, S. 237).

Im Vordergrund stehen bei den Uberlegungen zur Urteilsgenauigkeit in der Regel das Ergeb-
nis oder das Produkt der unterrichtlichen Bemihungen oder der Testung. Diese summative
Evaluation misst Ergebnisse z. B. in Form von Klassenarbeiten und will die Wirkung nach gro-
Beren Lerneinheiten erfassen (vgl. Ingenkamp/Lissmann 2008, S. 32). Um Ergebnisdiagnostik
handelt es sich aber auch bei Einschulungs- oder Eignungstests, bei Sprachstandserhebungen
oder der Diagnose einer Lese- und Rechtschreibschwache. Zur Anwendung kommen bei die-
sem am Zustand orientierten Vorgehen standardisierte Untersuchungsverfahren und Erhe-
bungsmethoden. Der Vorteil dieser Ergebnisdiagnostik liegt in ihrer Gite, d.h. sie erfillt die
bekannten wissenschaftlichen Gitekriterien. Lehrkrafte brauchen normorientierte Ergebnis-
se, um den Lernerfolg nachzuvollziehen, um Schiiler und Eltern zu beraten oder Schullauf-
bahnempfehlungen auszusprechen. Es geht um Beurteilung, Gruppierung oder Auswahl von
Schilern.

Ein Uber die Urteilsgenauigkeit und Zustandsdiagnostik hinausgehender Blickwinkel bezieht
die diagnostischen Handlungen im Unterrichtsprozess in die Betrachtung ein. Das padagogi-
sche Handeln der Unterrichtsplanung und Durchfliihrung wird in einen Zusammenhang ge-
setzt zu den Ergebnissen der Prozessdiagnostik. Ingenkamp et al. weisen in ihren Ausfihrun-
gen zu den diagnostischen Tatigkeiten von Lehrkraften zudem darauf hin, dass es auf der
Zielebene auch um die Optimierung des individuellen Lernens geht. Sie spezifizieren das di-
agnostische Handeln um die Ermittlung der Voraussetzungen und Bedingungen planmaRiger
Lehr- und Lernprozesse, deren Analyse und Feststellung der Lernergebnisse (vgl. Ingen-
kamp/Lissmann 2008, S. 13). Im Zentrum der Betrachtung stehen Diagnoseverfahren, die die
Lern- und Kompetenzentwicklung im Unterricht fokussieren. Sie sind nicht standardisiert,
den individuellen Bezugsnormen der Lerner angepasst und flihren zur Forderung des Einzel-
nen. Bereits 1986 stellen Weinert/Schrader beztiglich einer so gedeuteten Prozessdiagnostik
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fest, dass nicht die Diagnosegenauigkeit, sondern ihre kontinuierliche Uberpriifung im Zent-
rum des Interesses steht. Wichtig ist in diesem Zusammenhang, dass der Lehrende ein Be-
wusstsein fir die ,Ungenauigkeit, Vorlaufigkeit und Revisionsbediirftigkeit seiner Urteile”
aufweist (Weinert/Schrader 1986, S. 18).

Abbildung 6 verdeutlicht die Unterschiede bezlglich der Ergebnis-, Zustands- oder Selekti-
onsdiagnostik auf der einen Seite und der Prozess-, Entwicklungs- oder Forderdiagnostik auf
der anderen Seite:

Ergebnisdiagnostik Prozessdiagnostik
Standardisierte Verfahren Nicht — standardisierte Verfahren
z.B. Tests — Fragebogen - z.B. Selbst- u. Fremdeinschét-

Priifungen - Inventare zung - Beobachtung - Portfolio -

Qualifikations-, Zulassungs- u. Lern- und Kompetenzent-
Ubergangsentscheidung, Note wicklung im Prozess

Sachliches Bezugskriterium Individuelle Bezugsnorm

Zustand — Ergebnis Forderung - Entwicklung

Abbildung 6: Ergebnis- und Prozessdiagnostik im Vergleich

Kompetenzkategorien einer diagnostischen Lehrerkompetenz

Die innere Gestalt der diagnostischen Kompetenz von Lehrkrdften erfahrt in Abhangigkeit
von unterschiedlichen Forschergruppen auch eine differenzierte Deutung:

Bromme betont die informelle Beurteilung und meint damit die wahrend des Unterrichts
wahrgenommenen individuellen Fehlvorstellungen beim Lerner, die angewandten Lern-
strategien und Verstandnisprobleme sowie die kognitive Entwicklung im Problemlo-
seprozess (vgl. Bromme 1997, S. 201).

Helmke/Hosenfeld heben starker die diagnostisch-methodische Kompetenz der Lehren-
den hervor. Lehrkrdfte missen Diagnoseverfahren und -instrumente kennen und an-
wenden kdnnen, sie sollen in der Lage sein, addaquat mit Urteilsfehlern, -verzerrungen
und —tendenzen, unterschiedlichen BezugsmaBstidben und Komponenten der Beurtei-
lung umzugehen (vgl. Helmke/Hosenfeld 2004, S. 131).

Baumert/Kunter legen den Schwerpunkt auf die Entwicklung eines Aufgabeninventars,
das die Entwicklung des Lernprozesses schon wahrend des Unterrichts Uberprift (vgl.
Baumer/Kunter 2006, S. 489).

Van Buer/Zlatkin-Troitschanskaia differenzieren zwischen Testdiagnostik und diagnosti-
scher Expertise. Der Bedeutungsumfang der Expertise ist breiter angelegt und umfasst
neben den Wissensbestanden liber Methoden und Instrumenten zur Beurteilung und
Bewertung von Lernenden, Wahrnehmungsleistungen und Urteilstendenzen auch Me-
thoden und Instrumente zur Selbstevaluation. Angestrebt wird, dass die Lehrkraft den
Unterrichtsverlauf, das eigene und das Schiilerverhalten hinsichtlich des Zustandes und
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der Veranderung permanent und automatisch diagnostiziert und verandert (vgl. van Bu-
er/Zlatkin-Troitschanskaia 2007).

e Dilger/Sloane entwickeln mit einem systematischen Vorgehen zur Beobachtung und Be-
schreibung von Lernen eine Moglichkeit, wie Lerner iber die Selbstreflexion eine Vorstel-
lung Gber die Vorgange des eigenen Lernprozesses bekommen kdnnen. Lehrende erhal-
ten mit Hilfe eines individualdiagnostischen Instrumentariums einen Einblick Gber die
vom Einzelnen eingebrachten Lernkompetenzen und den Lernbedarf, der zeitnah bei der
didaktischen Gestaltung von Unterricht bericksichtigt werden kann (vgl. Dilger/Sloane

2007).

Doméne (Fach) Person Gruppe
Methoden- Fachwissen als Grundlage einer Vergleich der benétigten diagnosti- Abstimmung und Implementation
kompetenz diagnostischen Beweglichkeit im schen Kompetenz mit dem eigenen geeigneter Diagnoseverfahren und -
Bereich Padagogik, Fachdidaktik, Wissen, Kénnen und Handeln schwerpunkte auf die Lehr-
Organisation und Beratung Planung der eigenen Weiterentwick- Lernarrangemgnts Qer didaktischen
Kennen und Anwenden von Verfah- | lung im Bereich der diagnostischen Jahresplanung im Bildungsgang
ren zur Diagnostik von Lernaus- Kompetenz RegelméRige Evaluation der didakti-
gangslagen (Zustandsdiagnostik) Beobachten und Wahrnehmen schen Jahresplanung im Hinblick auf
sowie Lernentwicklungen und individueller Prozesse (z.B. Lernakti- das Zusammenwirken von Diagno-
Lernhindernissen (Prozessdiagnos- vititen) bei Schiilerinnen und Schii- severfahren und padagogischen
tik) lern Entscheidungen
Fokussierung der individuellen Wahrnehmen und Reaktion auf RegelméRige Durchfiihrung von
Bezugsnorm inhalts-, aufgaben- oder schillerbe- Diagnose-, Entwicklungs- und Bera-
Anpassung der Diagnoseverfahren dingte Lernentwicklungen, Fehlvor- | tungskonferenzen
an den eigenen Unterricht und die stellungen und Fehlerursachen im
individuellen Erfordernisse der Lernprozess
Schiilerinnen und Schiiler Berticksichtigung der Diagnosein-
Enge evaluative Kontrolle, um formation fiir pddagogische Ent-
Interventionspunkte zu andern und scheidungen, die sich auf den ein-
Entwicklung zu optimieren zelnen Lerner, den Unterricht oder
die didaktische Jahresplanung
beziehen
Sprach- u. Schreiben und Lesen von Texten, Dokumentation der Diagnoseverfah- | Diagnostische Verfahren und Ergeb-
Text- die die Kompetenzdiagnostik und ren, -schwerpunkte, Ergebnisse und nisse werden fir alle Kolleginnen
k t Diagnosekompetenz thematisieren der darauf bezogenen padagogi- und Kollegen nachvollziehbar doku-
ompetenz . .
P Dokumentation der Diagnosever- schen Entscheidungen mentiert
fahren, -schwerpunkte, Ergebnisse Kommunikation tber Diagnoseer- RegelmaRige Durchfihrung von
und der darauf bezogenen padago- gebnisse mit Kolleg/innen/en, Diagnose-, Entwicklungs- und Bera-
gischen Entscheidungen ernenden, Erziehungsberechtigten, | tungskonferenzen
ischen Entscheid L den, Erzieh b hti konf
Unterscheidung zwischen Bera- dem dualen Partner, Bildungstra-
tungs- und Beurteilungsfunktion gern usw.
Abstimmung von Zielen, MalRnah-
men und Indikatoren zur Zielerrei-
chung
Ethische Reflexion und Erkennen unter- | Selbstverstandnis als ,reflektieren- Bereitschaft zur Arbeit im Team
Kompetenz schiedlich.er Grundhaltungen Zl:l/m/r der Praktiker” entwickeln Entwicklung eines bildungsgangspe-
Lerr)theprlen, Pr.ofeSS|onSW|ssen, Anwendung geeigneter Verfahren zifischen Verstandnisses von Kom-
subjekt(;ven Tdheo:en, g Ro”Ieb der | ,ur Offnung und zum Explizieren petenzdiagnose
Lernenden und Lehrenden, lebens- ; : :
langen Lernen usw eigener Ziele, Rgutmen, Erwartun- Durchfiihrung von Bildungsgang-
’ gen, Gewohnheiten, Werthafltungen, Reflexions-Zyklen, die das individuel-
Wahrnehmungen oder Urtellste.n- le Wissen, die Motivation und die
denzen (z.B. Halo- oder Pygmalion- | ¢ piektiven Theorien explizieren und
Effekt) im Team zu einem neuen Konsens
Professionalisierung der Bereitschaft | beitragen
zur Selbst- und Fremddiagnose von
Unterricht
Tabelle 1: Kompetenzdimensionen einer diagnostischen Lehrerkompetenz

Diese Aufzahlung beschreibt nur einige Teilfacetten der diagnostischen Lehrkraftkompetenz.
Sie gelten als vorausgesetzt, wenn die typische Handlungssituation der Kompetenzdiagnose
ausgeliibt werden soll. Die Uberfiihrung dieser und weiterer Vorstellungen zum Thema in das
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von Sloane vorgestellte kategoriale Kompetenzraster bietet die Mdglichkeit, das komplexe
Konstrukt der diagnostischen Kompetenz von Lehrkraften zu systematisieren und weitestge-
hend vollstandig zu erfassen. Dartber hinaus hebt diese Matrix durch die Integration der
ethischen Kompetenz die in anderen Modellen vollzogene Trennung des Professionswissens
von subjektiven Theorien und Uberzeugungen der Lehrenden auf. Damit wird der Tatsache
Rechnung getragen, dass Uberzeugungen und selbstbezogene Kognitionen neben dem pé-
dagogischen, fachdidaktischen und fachlichen Wissen von Lehrkraften fir die Wahrneh-
mung, Planung und Durchfiihrung von Unterricht eine wichtige Rolle spielen (vgl. Lipowsky
2006, S. 54).

Tabelle 1 stellt die Kompetenzdimensionen einer diagnostischen Lehrerkompetenz dar. Sie
kann als Grundlage der Personalentwicklung in Schule oder der persénlichen Kompetenz-
entwicklung angesehen werden.

Diskussion und Perspektiven

Um Kompetenzen diagnostizieren zu kénnen, miissen Lehrende diagnosekompetent sein.
Die im Rahmen des wirtschaftspadagogischen Graduiertenkollegs an einem Berufskolleg in
NRW durchgefiihrten Untersuchungen zu beiden Themenkomplexen lassen in einem Zwi-
schenfazit die folgenden Vermutungen, Ausblicke und Uberlegungen zu:

e Obwohl der Kompetenzbegriff nach nunmehr ber 15 Jahren in alle Richtlinien Eingang
gefunden hat, wirft er nach wie vor Fragen hinsichtlich seiner Dimensionierung und Ope-
rationalisierung auf. Sozialkompetenz kann sich z. B. auf die Kommunikationsprozesse in
einer Gruppe beziehen oder innerhalb der Haltung einiger Gruppenmitglieder anderen
gegeniber entfalten. Die Voraussetzung fiir die Validitat eines Diagnoseinventars liegt in
der klaren Abgrenzung der zu untersuchenden Kompetenzfacette. Wichtig ist in diesem
Zusammenhang fir die Bildungsgangarbeit, ein einheitliches Verstandnis von Kompetenz
zu schaffen und diese Deutungen zu formulieren.

e Eng damit verbunden ist die Entwicklung von Kommunikations- und Teamstrukturen im
Bildungsgang. Aus der abgestimmten Deutung des Kompetenzbegriffes gehen Diagno-
seinstrumente hervor, die durch die Lehrkrafte der Bildungsgange einheitlich und syste-
matisch zum Einsatz kommen. Eine ganzheitliche Umsetzung der Kompetenzdiagnose in
Planung, Durchfihrung und Auswertung erfordert die Implementation in die didaktische
Jahresplanung und hangt eng mit Abstimmungs- und Beratungsprozessen im Bildungs-
gangteam zusammen. Benoétigt werden gemeinsame Teamzeiten, die u.U. im Stunden-
plan verankert werden.

e Kompetenzdiagnose wird in vielen Fadllen wenig mit Prozessdiagnostik als viel mehr mit
der Diagnose von Ergebnissen und damit Noten verbunden. Wird an dieser Stelle der Bo-
gen zur individuellen Forderung geschlagen, muss der Lern- und Kompetenzentwicklung
im taglichen Unterrichtsprozess und deren Erfassung eine groBere Bedeutung einge-
raumt werden. Zu (iberlegen ist, ob benotungsfreie Zeitradume die Grundvoraussetzung
far individuelle Entwicklung darstellen. Dariiber hinaus kénnen unterschiedliche Kompe-
tenz- und damit Notenstufen dazu beitragen, die individuelle Bezugsnorm und damit den
Auftrag der individuellen Forderung zu stdrken. Einer grofRen Weiterentwicklung von
schwachen Lernern kann z. B. durch Notenstufung Rechnung getragen werden, die im
derzeitigen einheitlichen Notenspektrum nach wie vor zur Note ,mangelhaft” fihren
wirde.

Wirtschaftspadagogische Beitrage | Heft 15 | September 2011



e Trotzdem der diagnostischen Kompetenz in der Lehrerausbildung mittlerweile ein groRRe-
rer Raum beigemessen wird, ist ihre Bedeutung als Teilfacette professioneller Lehrer-
kompetenz in Schulen und Kollegien nach wie vor unterreprasentiert. Wichtig erscheint
die Starkung der Reflexion zu diesem Thema, um aus dem Vergleich der eigenen Fahig-
keiten mit den unterrichtlichen diagnostischen Anforderungen einen Handlungsbedarf
abzuleiten. Hieran anknipfend werden langerfristig angelegte Fortbildungen im Sinne
von Entwicklungszirkeln bendtigt, die Gber kontinuierliche Kommunikations-, Team- und
Reflexionsprozesse zur Diagnosekompetenz das Bewusstsein fiir dieses Thema starken.
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Jan Hendrik Stork

Wirtschaftspadagogisches Graduiertenkolleg

Kompetenzentwicklung I:
Wie fordert man Lernende individuell in ihren fachlichen Kompeten-
zen?

Einleitung

Individuelle Férderung wird in aktuellen bildungspolitischen Diskussionen als eine zentrale
Forderung erhoben. Der Begriff der individuellen Forderung wird dabei im Zusammenhang
mit vielfaltigsten Unterrichts- und Schulinnovationsprozessen und -projekten benutzt, die
eine weite Spanne unterschiedlichster Férderansatze umfasst (vgl. z. B. MSW NRW 2009b, S.
5 ff.). Lehrerinnen und Lehrer in Schulen suchen nach Hilfen und Angeboten, die sie in der
Umsetzung dieser neuen Konzepte und Innovationsprozesse unterstitzten kénnen. Als ein
Bereich der Forderung mit grolRer Tragweite stellt sich dabei die Férderung von fachlichen
Kompetenzen dar. Dieser Bereich erscheint auf den ersten Blick leicht bewaltigbar, verfiigen
Lehrerinnen und Lehrer doch Uber eine fachwissenschaftliche Ausbildung, die sie befahigt,
fachliche Inhalte fundiert zu vermitteln. Doch bezogen auf einen langfristigen fachlichen
Kompetenzaufbau, der individuelle Lernwege zuldsst und Lernschwierigkeiten beriicksichtigt,
gibt es in Schulen noch einen hohen Entwicklungsbedarf. Hier stellt sich zum einen das Prob-
lem von fehlenden Basiskompetenzen, z. B. im Bereich Mathematik oder Deutsch und zum
anderen die Vermittlung von fachlichen Kompetenzen, die auch bei einem fortschreitenden
technischen Wandel Anwendbarkeit und Aktualitdt gewahrleisten. Auch die Férderung von
guten Schiilern muss hier in den Blick genommen werden.

Um konkrete Innovationsvorhaben umzusetzen, die zielfiihrend auf die Probleme der Schii-
lerinnen und Schiiler ausgerichtet sind, bedarf es innerhalb der Schule einer Fokussierung
auf bestimmte Bereiche, die von Schule zu Schule, von Bildungsgang zu Bildungsgang, viel-
leicht sogar von Klasse zu Klasse unterschiedlich sein kdnnen. Um diese Auswahlprozesse
gestalten zu kdnnen, braucht es theoretische Grundlagen, die Kriterien fiir eine sachgerechte
Entscheidung liefern kdnnen. Weiterhin missen auf der Grundlage der theoretischen Kon-
zeptionen Umsetzungen fiir die Praxis entwickelt werden. Hier setzt dieser Artikel an und
versucht einerseits konzeptionelle Grundlagen fir eine fachliche Kompetenzentwicklung
aufzuzeigen und anderseits Ansatze zu einer Umsetzung zu geben und diese anhand von
Beispielen aus der Praxis zu veranschaulichen.

Aussagen Uber die Forderung einer fachlichen Kompetenzentwicklung sind dabei mit dem
Problem konfrontiert, dass jede fachliche Domane ihre eigne Struktur hat. Dies bedeutet,
dass um konkrete fachliche Kompetenzen zu beschreiben und dann férdern zu kénnen, die
Inhalte und Fertigkeiten der jeweiligen Domadne bestimmt werden missen. Es bedarf spezifi-
scher fachwissenschaftlicher Konzepte, um Kompetenzaufbau und -entwicklung zu ermit-
teln und zu gestalten. Die unterschiedlichen Fachwissenschaften sind dabei in der Bestim-
mung von Kompetenzen und ihren Zusammenhangen unterschiedlich weit. So existieren im
Bereich der Mathematik und der Schriftsprachforderung recht detaillierte ausgearbeitete
Vorstellungen dariiber, welche Kompetenzen in bestimmten Wissensgebieten notwendig
sind oder wie bestimmte Kompetenzen zusammenhadngen und sich zueinander verhalten.
Auf der Grundlage dieser Vorstellungen werden in diesen Fachdidaktiken konkrete Vorschla-
ge fiir die Vermittlung im Unterricht entwickelt. Diese Vorstellungen kdnnen dann, je nach
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dem individuellen Kenntnisstand eines Schiilers, die Grundlage fiir eine individuelle Férde-
rung sein. Ohne die Bezugnahme auf eine konkrete Fachwissenschaft und ohne, dass man
Uber die konkreten fachwissenschaftlichen Konzepte spricht, bleiben die Empfehlungen, die
man flr eine fachliche Kompetenzentwicklung geben kann, auf einer relativ allgemeinen
Ebene. Dies bedeutet die Notwendigkeit flr Lehrerinnen und Lehrer, sich mit den Fachkon-
zepten und -theorien ihres Unterrichts in neuer Art und Weise auseinandersetzen zu mis-
sen. Gleichwohl lassen sich auch ohne direkte Bezlige auf spezifische fachliche Kompetenzen
Aussagen treffen und Empfehlungen geben, die bei der Gestaltung von Kompetenzentwick-
lungen in Schule als Hilfe genutzt werden kénnen. Denn es lassen sich Umsetzungsschritte
und Problemstellungen identifizieren, die facher- und lerngegenstandibergreifend auftre-
ten. Die folgenden Ausfihrungen beziehen sich damit nicht auf eine konkrete Fachwissen-
schaft, sondern zeigen mégliche Schritte und Uberlegungen fiir die Implementierung einer
fachlichen Kompetenzentwicklung in unterschiedlichen Bereichen auf.

Es soll dabei in drei Schritten vorgegangen werden. Zunachst soll die Frage betrachtet wer-
den, welche Grundlagen eine fachliche Kompetenzentwicklung haben kann. Dabei soll zum
einen auf die Begriffe Kompetenz, Kompetenzmodelle und Kompetenzentwicklung einge-
gangen werden und zum anderen auf den Zusammenhang des Kompetenzbegriffs zur Indivi-
duellen Forderung. In einem zweiten Bereich soll genauer betrachtet werden, welche For-
deransatze zur Umsetzung einer fachlichen Kompetenzentwicklung in der Schule moglich
sind. Dazu sollen unterschiedliche Ansatze einer fachlichen Kompetenzentwicklung darge-
stellt werden. In einem dritten Schritt wird diskutiert, welche Bedingungen vorliegen mus-
sen, damit die verschiedenen Ansatze erfolgreich umgesetzt werden kdnnen.

Theoretische Grundlagen von Kompetenzen und einer Individuellen Forderung

Im Rahmen der theoretischen Grundlagen wird zunachst der Begriff der Kompetenz genauer
bestimmt. Daran anschliefend werden unterschiedliche Kompetenzmodelle vorgestellt. Die-
se liefern die Grundlage fir die Ableitung einer Kompetenzentwicklung und fiir die Kompe-
tenzformulierung. Die Ausfiihrungen zur Kompetenz werden dann auf Ansatze einer indivi-
duellen Forderung bezogen.

Definition und Abgrenzung eines Kompetenzbegriffes

Zunachst soll eine Anndherung an den Begriff der Kompetenz erfolgen, da die Kompetenzor-
ientierung im Fokus der fachlichen und bildungspolitischen Diskussion der letzten Jahre
stand und steht. Kompetenzen stellen deshalb einen wesentlichen Bezugspunkt fir die Be-
stimmung und Vermittlung von fachlichen Inhalten und Kenntnissen dar. Im Folgenden soll
sich dem Begriff Kompetenz auf einer allgemeinen Ebene gendhert werden.

Es existiert eine Vielzahl von Ansadtzen zur Definition von Kompetenzen. In diesen unter-
schiedlichen Ansatzen wird unter Kompetenz jeweils Verschiedenes verstanden (vgl. Kauf-
hold 2006, S. 43; Rosendahl/Straka 2007, S. 5). So befindet Bottcher (2002, S. 93): ,,Bei der
Diskussion um Kompetenzen, Bildungen, Erziehung, etc. ist uns leider verloren gegangen,
welche Inhalte damit gemeint sein konnten.” Erpenbeck und Rosenstiel (vgl. 2007) sehen
den Kompetenzbegriff denn auch als ,theorierelativ” an, was bedeutet, dass er nur inner-
halb der spezifischen Konstruktion einer Theorie von Kompetenz eine definierte Bedeutung
hat. Kompetenzen zu messen und zu definieren, ist dementsprechend nur vor dem Hinter-
grund eines spezifischen Kompetenzmodells méglich. Bezogen auf den schulischen Kontext

Wirtschaftspadagogische Beitrage | Heft 15 | September 2011



bedeutet dies die Notwendigkeit, zu definieren, was unter Kompetenzen verstanden wird,
bzw. aus welcher Perspektive Kompetenzen betrachtet werden. Nur so kann sich beispiels-
weise ein Bildungsgang dariber verstandigen, welche Ziele konkret im Unterricht erreicht
werden sollen (vgl. Dubs 2006, S. 163; Sloane/Dilger/Krakau 2008a, S. 264 ff.).

In Anlehnung an Weinert (2002, S. 27 f.) werden Kompetenzen haufig definiert als ,,die bei
Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten,
um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen und sozia-
len Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolg-
reich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen.” In der Definition sind zwei Aspekte enthal-
ten. Zum einen werden bestimmte Fahigkeiten und Fertigkeiten bei dem Individuum als vor-
handenes bzw. zu erwerbendes Wissen vorausgesetzt, zum anderen braucht es eine weitere
Bereitschaft oder Fahigkeit, damit dieses Wissen in Situationen angewendet werden kann.

Kompetenzen sind damit einerseits durch konkrete Inhalte bestimmt und zum anderen
durch eine Fahigkeit oder Bereitschaft zum Handeln. Der Kompetenzbegriff unterstellt damit
eine Fahigkeit, die (iber das konkret gezeigte Verhalten hinaus auf eine allgemeine Fahigkeit
zum Handeln verweist. Aus dieser Trennung in eine im Individuum vorhandene Fahigkeit
oder Disposition zum Handeln und der tatsachlich ausgefiihrten Handlung folgt, dass Kom-
petenzen nicht direkt beobachtbar sind. Sie erschliefen sich nur aus dem in einer Situation
tatsachlich gezeigten Handeln, d. h. sie erschlielen sich nur aus ihrer Performanz. Eine feh-
lende Performanz bedeutet jedoch nicht automatisch, dass eine entsprechende Kompetenz
nicht vorhanden ist. Vielmehr hangt das Handeln auch von weiteren subjektiven, gesell-
schaftlichen und situativen Bestimmungsfaktoren ab. Ein vorhandenes Handlungsschema
wird nicht ohne einen Beweggrund oder ein Motiv wirksam, es bedarf weiterer Antriebe,
Werte oder Orientierungen (vgl. Roth 1971, S. 173 ff.; Schwadorf 2003, S. 67; Gnahs 2010, S.
23). Ein Messen oder Beurteilen von Kompetenz durch einen Test oder andere Diagnosever-
fahren bedeutet deshalb immer auch eine gewisse Unsicherheit dariiber, ob das gezeigte
Verhalten auch tatsachlich einen Schluss auf eine entsprechende Kompetenz zuldsst (vgl.
Schwadorf 2003, S. 67; Hasselhorn et al. 2005, S. 3). Zur Messung von Kompetenz lasst sich
deshalb nicht einfach das Handeln bewerten, das fllichtig ist, sondern es muss der Aufbau
von Kompetenz als dauerhafte interne Bedingung fiir das Handeln erfasst werden (vgl.
Spottl/Musekamp 2009, S. 21).

Die Erfassung von Kompetenzen wird nach Franke (2005, S. 37) auch durch ihre Komplexitat
erschwert: ,Die gangigen Kriterien zur inhaltlichen Klassifikation werden auf phanomenal
abgrenzbare Anwendungsbereiche von Kompetenzen, auf bestimmte Klassen von Tatigkei-
ten (bzw. Probleme und Aufgaben) bezogen, aber nicht auf die prozessualen und systemi-
schen Verknlipfungsstrukturen der Kompetenzen, die nicht beobachtbar, groenteils unbe-
kannt und nur teilweise aus Verhaltens- und Verbaldaten erschlieBbar sind. Eine perfor-
manzseitig vorgenommene scharfe inhaltliche Unterscheidung von Kompetenzen ignoriert
das Transferpotential und den dynamischen Charakter von Kompetenzen.” Dies bedeutet,
dass es schwierig ist, die Beziehungen und Wechselwirkungen zwischen verschiedenen Kom-
petenzen in einer Situation zu erfassen. Nach dem derzeitigen Forschungsstand ist es auf-
grund eines fehlenden Instrumentariums auch nicht moglich, Handlungskompetenz mit Hilfe
eines empirisch Uberprifbaren Konstrukts zu erfassen (vgl. Gei-
Rel/Geschwendtner/Nickolaus 2009, S. 130). Als weiteren Aspekt ergibt sich ein Unscharfe-
problem, das aus dem Transferpotential und dem dynamischen Charakter von Kompetenzen
resultiert. Bei der Bestimmung einer Kompetenz versucht man einerseits die Kompetenz
inhaltlich moglichst genau zu bestimmen, anderseits soll mit der Kompetenz jedoch ein rela-
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tiv stabiles Leistungspotential identifiziert werden, das eine Verallgemeinerbarkeit ermog-
licht (vgl. Hasselhorn et al. 2005, S. 2 f.). Daraus folgt, dass Kompetenzen einerseits nicht zu
weit, anderseits nicht zu eng gefasst sein dirfen, wenn sie Handeln sinnvoll erklaren sollen.
Gerade bei der Erfassung von komplexen Prozessen bereitet es deshalb Probleme, die zur
Bewaltigung der Handlungen notwendigen Kompetenzen zu bestimmen. Die Fragen, wie
Kompetenzen voneinander abzugrenzen sind, wie sie sich messen, bewerten, zertifizieren
und fordern lassen, sind in der wissenschaftlichen Diskussion demgemaf noch nicht ab-
schlieBend geklart. Welche Strukturen eine bestimmte Kompetenz aufweist und welche
Komponenten sie umfasst, damit eine entsprechende Leistungserbringung moglich ist, wird
daher unterschiedlich interpretiert (vgl. Klieme/Hartig 2007, S. 12; Spo6ttl/Musekamp 2009,
S. 21).

Aus den obigen Ausfiihrungen ergibt sich, dass Kompetenzen in den jeweiligen Domanen
eigenstandig bestimmt werden miissen. Bezogen auf den Unterricht bedeutet dies, dass Ent-
scheidungen dariiber getroffen werden missen, welche Kompetenzen geférdert werden
sollen. Dabei dient fiir die berufliche Bildung als zentrales Leitziel und Orientierungsrahmen
die berufliche Handlungskompetenz (vgl. Bethscheider et al. 2007, S. 7; Czycholl 2009, S.
174; Sloane 2009, S. 196). Dieses Leitziel kann als Bezugsinstanz zur Uberpriifung aller unter-
richtlichen Handlungen von den Lehrenden herangezogen werden und daraufhin analysiert
werden, ob diese im Sinne des Leitziels forderlich sind (vgl. Sloane 2009, S. 200 f.). Die Kul-
tusministerkonferenz der Lander definiert die Handlungskompetenz in den Rahmenrichtli-
nien fur die Berufsschule als ,,die Bereitschaft und Befdhigung des Einzelnen, sich in berufli-
chen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie individuell
und sozial verantwortlich zu verhalten. Handlungskompetenz entfaltet sich in den Dimensio-
nen von Fachkompetenz, Humankompetenz und Sozialkompetenz” (KMK 2007, S. 10 f.). Als
Ubergreifende Bestandteile dieser Kompetenzen werden die Methodenkompetenz, die
kommunikative Kompetenz und die Lernkompetenz genannt. Diese Definition der berufli-
chen Handlungskompetenz der KMK hat einen bedeutenden Einfluss auf die Ausgestaltung
der jeweiligen Lehrpldane der unterschiedlichen Ausbildungsberufe genommen und stellt
einen zentralen Bezugsrahmen flr die Formulierung der zu erreichenden Kompetenzen in
der beruflichen Bildung dar. Damit ist fir die berufliche Bildung die Bedeutung der Handlung
hervorgehoben (vgl. Reetz 1999; Achtenhagen/Winther 2007, S. 3). Dies ist ein bedeutender
Unterschied zu der Diskussion um die nationalen Bildungsstandards, wie sie vor allem an den
allgemein bildenden Schulen gefiihrt wird. Die Bildungsstandards hat die deutsche Kultusmi-
nisterkonferenz im Jahr 2003 als Reaktion auf die Ergebnisse der PISA-Studie flr einige all-
gemein bildende Facher eingefiihrt. Mit diesen wird ein Zielkanon bestimmt, der durch den
Unterricht als ein Mindeststandard erreicht werden soll (vgl. KMK 2004, S. 6). Die zu errei-
chende Ziele werden dabei als Kompetenzen formuliert (vgl. Blum et al. 2006, S. 16), wobei
sich an einen kognitionstheoretischen Kompetenzbegriff angelehnt wird.

Tramm und Seeber formulieren eine Divergenz zwischen dem Kompetenzbegriff der Diskus-
sion um die Bildungsstandards und dem Konzept der Handlungskompetenz im berufsbilden-
den Bereich: ,Pointiert gesagt fokussiert die allgemeine Standarddiskussion auf kognitive
Leistungsfahigkeit in Bezug auf eingeflihrte Schulfacher” (2006, S. 275 f.). Es gebe bei den
Bildungsstandards eine klare Strukturierung von dem festgelegten Inhalt tGiber die damit ver-
knlpfte kognitive Leistung, die dann in eine situierte Aufgabe eingebettet wird (vgl. Klieme
et al. 2003, S. 25). Im Rahmen der Berufs- und Wirtschaftspdadagogik hingegen sei die beruf-
liche Problemsituation bzw. das Handlungsfeld der Ausgangspunkt der Uberlegungen, dem
sich dann die kognitiven Leistungen und relevanten Wissensbestandteile zuordnen lassen.
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Daraus ergibt sich ein doppelter Bezugspunkt von berufsbezogenen Kompetenzen, die einer-
seits auf beruflichen Problem- und Handlungsanforderungen basieren und anderseits auf
domaénenspezifischem ,intelligenten” Wissen (vgl. Klieme et al. 2003, S. 22). Es geht dem-
nach nicht nur um die Vermittlung einer 6konomischen oder technischen Bildung, sondern
entsprechend des Lernfeldansatzes sind Kompetenzen fiir bestimmte, primar berufliche
Handlungs- und Orientierungsleistungen zu entwickeln, so dass diese aus ihrem Begrin-
dungszusammenhang situiert sind. Die Kompetenzkataloge des Lernfeldkonzeptes und der
Bildungsstandards lassen sich deshalb nicht ohne weiteres vereinbaren, liegt doch den Bil-
dungsstandards ein Fachkonzept zugrunde, wahrend das Lernfeldkonzept von einer Sachlo-
gik ausgeht (vgl. Sloane 2007b, S. 103). Diese unterschiedlichen Vorgehensweisen sind kein
theoretisches Scheingefecht, sondern haben unterschiedliche Unterrichtsansatze zur Konse-
guenz. Berufs- und Wirtschaftspadagogen befiirchten durch eine Fokussierung auf kognitive
Lernprozesse und eine damit verbundene Schwerpunktsetzung auf fachliche Inhalte eine
Vernachlassigung des Anwendungsbezuges der vermittelten Inhalte (vgl. Sloane/Dilger 2005,
S. 26; Tramm/Seeber 2006, S. 275 f.). Nicht allein eine fachsystematische Logik soll deshalb
den Aufbau des Unterrichts bestimmen, sondern auch situative Handlungen.

Ansatze zur Bestimmung von Kompetenzen

Mit dem Ziel der beruflichen Handlungskompetenz und der Ausrichtung des Unterrichts auf
berufliche Situationen ist ein Rahmen der Kompetenzentwicklung definiert. Fir konkrete
Entscheidungen bedarf es jedoch weiterer Konzepte und Instrumente um genauer zu be-
stimmen, welche Kompetenzen geférdert werden sollen. Dazu soll im Folgenden auf drei
Bereiche eingegangen werden, die Zugange erdffnen. Es handelt sich um Kompetenzmodel-
le, die Kompetenzbestimmung und die Kompetenzentwicklung.

Kompetenzmodelle als Grundlage

Um die Zusammenhdnge von Kompetenzen zu bestimmen werden Kompetenzmodelle be-
nutzt. In den theoretischen Grundlagen wurde aufgefiihrt, dass in den unterschiedlichen
Fachern unterschiedliche Kompetenzmodelle existieren, die die spezifische Struktur des Auf-
baus der jeweiligen fachlichen Kompetenzen zu erfassen suchen. Dabei existieren haufig in
einer Doméane unterschiedliche Modelle, die unterschiedliche Ansitze und theoretische
Grundlagen verfolgen. Als Beispiele sei z. B. flir den Bereich der Mathematik auf Pruzina
(2008) und fir den Bereich des Schriftspracherwerbs auf Ossner (2006) verwiesen. Fir eine
konkrete Gestaltung von Unterrichtsprozessen konnen diese Modelle insbesondere im Be-
reich der Basiskompetenzen als Grundlage benutzt werden.

Im Rahmen der beruflichen Bildung stoRen diese fachspezifischen Modelle jedoch schnell an
die Grenzen ihrer Erklarungskraft, da fir die Bewaltigung von beruflichen Handlungen so-
wohl auf unterschiedliche fachliche Konzepte, als auf methodische und personale Kompe-
tenzen zurlickgegriffen werden muss. Es braucht deshalb anderer Zugédnge, die das Leitziel
der beruflichen Handlungskompetenz beriicksichtigen. Bisher existiert fir die berufliche Bil-
dung als Gesamte kein einheitliches, allgemein anerkanntes Kompetenzmodell, sondern es
gibt unterschiedliche Ansatze. Haasler und Rauner formulieren fiir das Messen einer berufli-
chen Kompetenzentwicklung als Begriindungsrahmen eine Handlungs- und Gestaltungskom-
petenz, eine Theorie der Berufsbildung und die berufliche Arbeit und Berufsfahigkeit (vgl.
Haasler/Rauner 2010, S. 83 ff.). Dieser Ansatz ist jedoch stark auf Arbeitsprozesse ausgerich-
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tet und rdumt methodischen und personlichkeitsorientierten Aspekten von Kompetenzen
ein eher geringes Gewicht ein. Es wird hier deshalb ein alternatives Modell vorgestellt, dass
sich starker an den KMK-Richtlinien und den Ausfihrungen zu einer beruflichen Handlungs-
kompetenz orientiert.

In der beruflichen Handlungskompetenz wird die Bedeutung der Handlung hervorgehoben.
Es geht demnach nicht nur um die Vermittlung einer 6konomischen oder technischen Bil-
dung, sondern entsprechend dem Lernfeldansatz sind Kompetenzen fiir bestimmte, primar
berufliche Handlungs- und Orientierungsleistungen zu entwickeln, so dass diese aus ihrem
Begriindungszusammenhang situiert sind. Damit wird die berufliche Problemsituation bzw.
das Handlungsfeld der Ausgangspunkt der Uberlegungen, dem sich dann die kognitiven Leis-
tungen und relevanten Wissensbestandteile zuordnen lassen. Aus den Handlungsanforde-
rungen der beruflichen Situation resultieren so die zu vermittelnden fachlichen Inhalte (vgl.
Sloane/Dilger/Krakau 2008b, S. 306). In den obigen Ausfiihrungen wurde deutlich, dass
Kompetenzen einerseits bestimmt sind durch konkrete Inhalte der jeweiligen Situationen
und zum anderen durch eine Fahigkeit oder Bereitschaft zum Handeln. Die fiir eine erfolgrei-
che Handlung notwendigen Kompetenzen resultieren zum einen aus den Handlungsanforde-
rungen der Situation und zum anderen aus den bei dem Individuum vorhandenen Fahigkei-
ten und Kenntnissen. Ausgangspunkt der Uberlegungen zur Bestimmung von Kompetenzen
stellen somit die beruflichen Handlungen dar. Aus diesen kann ein berufsspezifisches Anfor-
derungsgefiige ermittelt werden, das dann in Aufgabenstellungen konkretisiert wird. An-
hand der Aufgaben lassen sich Kriterien fiir die Bestimmung des Niveaus der Handlungen
und der vermittelten Kompetenzen formulieren (vgl. Kaufhold 2006, S. 49; Sloane 2007b, S.
15). Das bei der Bearbeitung der Aufgabenstellungen gezeigte Verhalten, die gezeigte Per-
formanz, lasst Rickschliisse auf die vorhandenen Kompetenzen zu. Sloane und Dilger (2009,
S. 53) fordern deshalb, handlungssystematische und fachsystematische Niveaus zu bestim-
men und miteinander zu verbinden.

Abbildung 1 verdeutlicht den Zusammenhang der situativen Anforderungen und der Kompe-
tenzstruktur einer Person. Eine erfolgreiche Handlung kann nur erfolgen, wenn eine Person
in der Lage ist, die Anforderungsstrukturen der Situation bei der Handlung auf der Grundlage
ihrer eigenen Kompetenzstruktur zu I16sen. Neben der Anforderungsstruktur und den Kom-
petenzbereichen beeinflussen die zugrunde liegenden kognitiven Prozesse und der Grad der
Handlungsregulation die zur Bewaltigung der Situation notwendigen Kompetenzen.

Die Handlungsanforderungen beziehen sich auf das zur Bewaltigung der Handlung notwen-
dige Wissen, geforderte Prozessabldaufe oder Einstellungen, die aus der Situation folgen. Die
Kompetenzbereiche sind bestimmt durch die innere Struktur des Individuums, die sich in
eine Fach-, Sozial- und Selbstkompetenz unterteilen lasst (vgl. Sloane 2009, S. 204). Die
Handlungsregulation gibt an, welchen Grad der Selbstandigkeit ein Lernender zur Bewalti-
gung einer Aufgabe aufbringen muss. Um alle diese Handlungen ausfiihren zu kdnnen, lau-
fen in dem Individuum kognitive Prozesse ab. Diese werden in der wissenschaftlichen Dis-
kussion haufig als ein zentrales Kriterium fiir die Komplexitat von Handlungsanforderungen
genannt (vgl. Hofmeister 2005; Winther 2006). Sie kdnnen als Gber den Aspekten der Hand-
lungsregulation, der Handlungsanforderung und der Kompetenzen liegend angesehen wer-
den, da die kognitiven Prozesse in allen drei Bereichen vorkommen kénnen.

Fir die drei Einflussfaktoren auf die Kompetenzen einer Handlung lassen sich verschiedene
Aspekte bestimmen, von denen hier einige exemplarisch aufgefihrt werden.*

! Fiir weitere Kriterien zur Bestimmung der Komplexitit einer Handlung vergleiche z. B. Franke 2005, S. 58; Stork 2011, S. 10.
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Kompetenzen

Handlungs- 2ur Bewéiltigung der Kompetenz-
anforderungen bereiche
(Wissen, Prozess, Handlung {Fach-, Sozial-,
Einstellungen) Selbst-
kompetenz)
Kognitive
Prozesse
Handlungs-
regulation

Abbildung 1: Modell zur Bestimmung der Kompetenzstruktur von Handlungen (In Anlehnung an Sloane/
Dilger 2005, S. 25; Dilger 2010)

Handlungsanforderungen: Situationen kénnen danach beurteilt werden, welche Breite und
welche Komplexitat sie aufweisen. Die Breite bezieht sich darauf, wie viele unterschiedliche
Anforderungsbereiche beriicksichtigt werden sollen. Die Komplexitat bezieht sich auf die bei
der Losung der Aufgabe zu beachtenden Wechselwirkungen und Perspektiven. Je nach ihrer
Breite und Komplexitat lassen sich Situationen dementsprechend in einfache Standardsitua-
tionen, Standardsituationen, unvertraute Situationen und Situationen mit mehreren Per-
spektiven klassifizieren (vgl. Breuer/H6hn 1999, zit. n. Reetz 2005, S. 8).

Kompetenzbereiche: Je nachdem liber welches Vorwissen, liber welche Erfahrungen und
Einstellungen ein Lernender verfiigt, desto leichter oder schwerer fillt es ihm, eine Situation
zu bewaltigen. Bei der Formulierung der zu erwerbenden Kompetenzen sollte deshalb auf
die Lernenden in ihren individuellen Voraussetzungen und Dispositionen Bezug genommen
werden. Dabei kann das Vorwissen in seiner fachlichen, personlichen oder sozialen Struktur
relevant werden.

Handlungsregulation: Die Handlungsregulation gibt an, welchen Grad der Selbstandigkeit
ein Lernender zur Bewaltigung einer Aufgabe aufbringen muss. Der Grad der Autonomie
bezeichnet, in welchem Malle ein Lernender selbstdndig handelt. Eine Aufgabe mit einem
hohen Grad an Autonomie, d. h. einem hohen Grad an Selbststeuerung bei der Handlung,
wird zumeist als schwieriger empfunden als Aufgaben mit einer geringen Selbststeuerung.
Auch das Abstraktionsniveau der Handlung hat einen Einfluss auf die Handlungsregulation.
Aufgaben mit einem hohen strategischen Abstraktionsniveau erfordern eine héhere Hand-
lungsfahigkeit als konkrete operative Aufgabenstellungen. Je abstrakter eine Handlung ist,
desto schwerer fdllt den meisten Lernenden ihre Bewaltigung.

Das Modell eréffnet Zuginge zur Kompetenzbestimmung. Diese Uberlegungen kénnen zum
Beispiel in ein Kompetenzraster fluhren. Es beschreibt jedoch noch nicht eine bestimmte
Kompetenzentwicklung, da keine Stufung Uber verschiedene Kompetenzstufen oder eine
Kompetenz in verschiedenen Entwicklungsschritten iber einen langeren Zeitraum darge-
stellt wird. Dies ist auch nicht der Anspruch. Es geht vielmehr darum, fiir ein Lernfeld oder
eine Lernsituation die zu entwickelnden Kompetenzen zu erfassen und die fir eine Bewalti-
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gung einer Handlung notwendigen Teilkompetenzen und Handlungsanforderungen naher zu
bestimmen.

Ansatze zur Kompetenzentwicklung

Das beschriebene Modell erfasst nicht eine Kompetenzentwicklung tber einen langeren
Zeitraum. Der Gesichtspunkt der Kompetenzentwicklung und die daraus folgende Sequen-
zierung stellt aber einen wichtigen Aspekt in der Umsetzung eines kompetenzorientierten
Unterrichts dar. Eine solche planvolle Entwicklung ist jedoch mit der Festlegung von Zielen z.
B. durch den Rahmenlehrplan in einem Ausbildungsberuf nicht verbunden. Sowohl die Lern-
feldcurricula als auch die Ausbildungsordnungen geben nur wenige Hinweise liber den Ver-
lauf des Kompetenzerwerbs liber die Ausbildungsjahre (vgl. Lorig/Schreiber 2007, S. 9). Emp-
fehlungen fur die Ausgestaltung von didaktischen Jahresplanungen zu einer planvollen Kom-
petenzentwicklung bleiben ebenfalls sehr allgemein. So bestimmt das Ministerium fiir Schule
und Weiterbildung in NRW in einer Handreichung zur didaktischen Jahresplanung die Kom-
petenzentwicklung wie folgt: ,Eine Kompetenzentwicklung wird handlungs- oder fachsys-
tematisch

e durch die vorgegebene Abfolge von Lernfeldern iber die Ausbildungsjahre hinweg
innerhalb der Biindelungsfacher

e durch die Abfolge der Lernsituationen insgesamt und

e durch jede einzelne Lernsituation

erreicht. Weiterhin wird sie durch den zielgerichteten Einsatz von Lern- und Arbeitstechni-
ken unterstitzt” (MSW NRW 20093, S. 12).

Kompetenzentwicklung wird hier vor allem als eine zeitliche und logische Abfolge begriffen.
Die inhaltliche Frage, wie sich denn eigentlich eine Kompetenzentwicklung vollzieht, wird
hier vor dem Anspruch, praktische Empfehlungen zur Dokumentation einer Kompetenzent-
wicklung zu geben, nicht beantwortet. Auch hier spiegelt sich der aktuelle Forschungsbedarf
wider, dass fir die berufliche Bildung kein allgemein anerkanntes Kompetenzentwicklungs-
modell existiert. Es findet jedoch eine erste Anndaherung an die Kompetenzentwicklung fir
die Gestaltung von Unterrichtsprozessen statt. Auch in Bezug auf die Kompetenzentwicklung
steht die Kompetenzforschung vor dem Problem, hochkomplexe Systeme mit zahlreichen
Wechselwirkungen und Einflussfaktoren vor sich zu haben (vgl. Parchmann 2008, S. 5). Es
werden in der wissenschaftlichen Literatur unterschiedliche Modelle diskutiert, wie sich
Kompetenzen und ihre Entwicklung sinnvoll beschreiben lassen. Dabei existieren neben sehr
allgemeinen Modellen, die fachunabhangig zu erfassen suchen wie sich Kompetenzen entwi-
ckeln auch fachspezifische Modelle einer Kompetenzentwicklung. Dies bedeutet, Kompeten-
zentwicklungen zu bestimmen hangt von dem zugrunde gelegten Kompetenzmodell ab.

Abbildung 2 beschreibt die hypothetischen Entwicklungsverlaufe von Kompetenzmerkmalen.
Die hier beschriebenen Verlaufe, die keineswegs vollstandig sind, widersprechen zu einem
groflen Teil den Vorstellungen, die Lehrerinnen und Lehrer von ihrem Unterricht haben.
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Sie gehen haufig von einem linear progressiven Ansteigen der Kompetenzen durch ihren
Unterricht aus, wie er in Typ A beschrieben ist. Es soll durch den Unterricht ein kontinuierli-
cher Wissenserwerb stattfinden. Ein solcher Kompetenzverlauf erweist sich jedoch haufig als
ein ldeal. Beim Wissenserwerb gibt es haufig Phasen einer Stagnation, dann wieder Spriinge
von einem Wissensniveau auf ein anderes oder aber auch Riickschritte, wenn Schilerinnen
und Schiler nicht mehr in der Lage sind, schon Gelerntes und auch dokumentiertes Wissen
zu einem spateren Zeitpunkt wieder zu reproduzieren, wie es zum Beispiel der Typ C veran-
schaulicht. Diese Kompetenzentwicklungsverldufe kdnnen je nach dem zu erlernenden Ge-
genstand und je nach individuellem Schiiler unterschiedlich zu sein. Im Rahmen der Fachdi-
daktiken gibt es derzeit Bestrebungen, solche Kompetenzentwicklungen anhand der fachli-
chen Zusammenhange transparent zu machen.

Entwicklungs-
funktionen Typ A

Lebensspanne

Abbildung 2: Hypothetische Entwicklungsverlaufe von Kompetenzmerkmalen - Fokussierung auf Multidi-
mensionalitdt und Multidirektionalitat (Franke 2005, S. 48)

Firr viele Domanen existieren jedoch noch keine elaborierten Kompetenzentwicklungsmo-
delle (vgl. Klieme 2004, S. 13; Blum 2006, S. 15). Gerade im beruflichen Bereich gestaltet sich
dabei die Erfassung der Kompetenzentwicklung als ein komplexer Gegenstand, so dass See-
ber und Nickolaus feststellen, dass derzeit kaum empirisch belastbare Aussagen zu den er-
worbenen Kompetenzen maglich sind (vgl. Seeber/Nickolaus 2010, S. 12).? Da die existieren-
den Kompetenzmodelle haufig nicht empirisch abgesichert sind, gibt es auch hinsichtlich der
Kompetenzentwicklungen Unsicherheiten. Dazu kommt, dass ein Kompetenzmodell, das in
der Lage ist, die zur Bewdltigung einer Handlung notwendigen Kompetenzen zu bestimmen,
nicht automatisch erklart, wie bestimmte Kompetenzen zusammenhangen und wie sie auf-
einander aufbauen.

Fir die Gestaltung von Kompetenzentwicklungen im Rahmen von schulischen Prozessen
bedeutet dies, dass Lehrerinnen und Lehrer eigenstandig Entscheidungen treffen mussen.
Mit den Vorgaben von Lernfeldern durch Lehrplane ist dabei noch kein strukturierter Kom-

* Das BIBB fordert unter Einbezug einer Vielzahl von Professoren und Universititen ein Forschungsprogramm zur Kompetenzdiagnostik fiir
die berufliche Bildung, das diesen Mangel beheben soll (vgl. BIBB 2010). Daneben gibt es einer Reihe von unterschiedlichen Projekten zur
Durchfiihrung eines Large-Scale-Assessments zur Beruflichen Bildung (VET-LSA), die versuchen, eine empirisch ausgerichtete Kompetenz-
messung fur die berufliche Bildung zu entwickeln (vgl. Winther/Achtenhagen 2010; Rauner 2010; Nickolaus/Geschwendtner/Abele 2010;
Seeber 2008).
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petenzaufbau verbunden. Lernfelder sind als offene Curricula zu verstehen, deren Prazisie-
rung in einer schulnahen Curriculumsentwicklung Gber die Prazisierung der Leitvorstellun-
gen, die curriculare Analyse und Entwicklung von Lernsituationen erfolgen muss (vgl. Sloane
2007b, S. 45). Es bedarf einer intensiven curricularen Konkretisierung auf der Ebene des Bil-
dungsganges, um das Lernfeldkonzept im Sinne einer kontinuierlichen Kompetenzentwick-
lung umzusetzen (vgl. Tramm 2009, S. 14). Dazu werden unten Planungshilfen vorgestellt.

Ansatze zur Kompetenzformulierung

In unterschiedlichen Anwendungsfeldern werden unterschiedliche Methoden der Kompe-
tenzerfassung angewendet (vgl. z. B. Gnahs 2010, S. 72 ff.). Fiir den schulischen Gebrauch
braucht es ein Instrumentarium, das Hilfen fir die konkrete Formulierung von Kompetenzen
und Kompetenzentwicklungen als Grundlage einer individuellen Forderung gibt. Dazu mis-
sen zundchst die Ziele des Unterrichts festlegen werden, aus denen sich die zu erreichenden
Kompetenzen ergeben. Bezogen auf die curriculare Ausrichtung von Lernfeldern folgt aus
einer Kompetenzorientierung, dass sich innerhalb eines Bildungsgangs darliber verstandigt
werden muss, welche Kompetenzen erreicht werden sollen und wie diese Kompetenzen in
der Ausgestaltung des Unterrichts gefordert werden. Derzeit werden insbesondere methodi-
sche und soziale Kompetenzen nicht systematisch entwickelt, aber auch die Zusammenhan-
ge von fachlichen Inhalten werden haufig vernachlassigt. Um hier effizienter vorzugehen,
kann eine Abstimmung, wie sie Sloane im Sinne eines didaktischen Geschaftsprozesses (vgl.
Sloane 2007a) formuliert, erfolgen. In der Abfolge der Lernsituationen sollten mogliche
Kompetenzentwicklungen beriicksichtigt werden, wobei es unterschiedliche Maoglichkeiten
der Sequenzierung gibt. So kann zum Beispiel die sachlogische Abfolge von fachlichen Inhal-
ten eine moégliche Kompetenzentwicklung begriinden, d. h. die fachlichen Inhalte missen so
angeordnet sein, dass sie inhaltlich aufeinander aufbauen. Als Weiteres mégliches Reihungs-
prinzip ist die Abfolge von Arbeits- und Geschaftsprozessen denkbar. Auch eine zunehmende
Komplexitdat von Situationsanforderungen kann eine mogliche Sequenzierung begriinden.
Auch eine lerntheoretische Reihung erscheint moglich (vgl. Sloane/Dilger 2009, S. 52). Die zu
erreichenden Kompetenzen sollten schriftlich fixiert werden, um eine bessere Ubersichtlich-
keit und Uberpriifbarkeit zu schaffen.

Dazu sind verschiedene Dokumentationsformen denkbar, wie z. B. die Richtlinien des Landes
NRW fir didaktische Jahresplanungen (vgl. MSW NRW 2009a). Im Folgenden wird das Kate-
goriale Kompetenzmodell von Sloane als Raster zur Bestimmung und Dokumentation von
Kompetenzen vorgestellt. Dieses Modell zeichnet sich insbesondere durch die Gegeniiber-
stellung der beiden Ebenen Situation einerseits und Kompetenz anderseits in einer Matrix
aus. Neben der Verzahnung von Situationsanforderung und Kompetenzen ist ein besonderes
Merkmal des Modells die Berticksichtigung von ethischen Aspekten.

Sloane unterscheidet, ebenfalls an die KMK-Vorgaben angelehnt, zwischen Fach-, Selbst-,
und Sozialkompetenz. Diese Kompetenzen verweisen auf die Gegenstiande des Lernens in
dem Fach bzw. der Domane, der Person oder der Gruppe. Alle drei Kategorien kbnnen Ge-
genstand unterschiedlicher Prozesse sein, weshalb sie mit unterschiedlichen formalen An-
spriichen verbunden werden: der Methoden- und Lernkompetenz, der Sprach- und Text-
kompetenz und der ethischen Kompetenz. Es ergibt sich eine Tabelle mit neun Kompetenz-
beschreibungen. Sloane strebt keine analytische Gesamterfassung beruflicher Kompetenzen
an, sondern es sollen Perspektiven zur Reflexion angeboten werden (vgl. Sloane 2009, S.
201). Indem die Handlungsanforderungen und die Kompetenzbereiche miteinander verbun-
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den werden, kdnnen Unterrichtsprozesse besser im Sinne einer ganzheitlichen Handlung
geplant werden. Weiterhin regt das Kategoriale Kompetenzmodell Denkprozesse zur Beriick-
sichtigung aller Kompetenzbereiche an und verhindert so eine Konzentration auf z. B. nur
fachliche Ziele. Es schafft so die Mdglichkeit, die angestrebten Kompetenzen zu beschreiben
und Bezugspunkte fir die padagogische Arbeit zu finden (vgl. Sloane 2007b, S. 46).

Fachkompetenz
(Fach / Doméne)

Selbstkompetenz
(Person)

Sozialkompetenz
(Gruppe)

Sprach- und Grinde fir eine Sich in Konflikten ar-| Moderierende Funktion
Textkompetenz| Kiindigung benen- gumentativ behaup-| bei Interessenunter-
(Wissen) nen ten kdnnen schieden einnehmen
Gesetzestexte ver-
stehen
Methoden- Gesetzestexte an- Handlungen analy- Unterschiedliche Inte-
kompetenz wenden kdnnen sieren und Alternati-| ressenlagen von Betrieb
(Prozess) ven entwickeln und Mitarbeiter analy-

sieren und gegentber-
stellen

Ethische Kom- | Kiindigung auf ihre Positionen in Kon- In Gruppenkonflikten

petenz soziale Angemes- flikten vertreten Stellung beziehen
(Haltung) senheit prifen Anderen helfen
Abbildung 3: Kategoriales Kompetenzmodell von Sloane, Beispiel Lernsituation: Einen Mitarbeiter kiindi-

gen

Die konkrete Formulierung der Kompetenzen fiir das vorgestellte Modell ist nicht trivial,
sondern erfordert die Beriicksichtigung verschiedener Aspekte. Eine Kompetenz zeigt sich in
der Beherrschung einer konkreten Handlung. Dies bedeutet, dass in der Kompetenzformulie-
rung die beherrschte Handlung (der Outcome) deutlich werden muss. Es ist deshalb schwie-
rig, ohne konkrete Inhalte allgemeine Kriterien fur zu erreichende Kompetenzen festzulegen.
Die folgenden Uberlegungen kénnen deshalb nur Orientierungen geben und sind kein Ersatz
fur die fir jede Lernsituation notwendigen Uberlegungen, welche Kompetenzen erreicht
werden sollen. Die drei folgenden Fragen kdonnen jedoch als Hilfen benutzt werden, um die
drei unterschiedlichen Aspekte (Kompetenzstruktur, Anforderungsstruktur, Handlungsregu-
lation, vgl. Abb. 1) zu erfassen:

» Was kann jemand nach dem Absolvieren der - Kompetenz (z. B. der Sachinhalt)
Lernsituation / des Lernfeldes bzw. was soll ge-

konnt werden?

> Wie zeigt sich das Kénnen in der Aufgabe und - Verhalten, Handlung

wie intensiv soll es beherrscht werden?

» Wo kann er / sie unter welchen Bedingungen -> Situation, Anforderung

eingesetzt werden?

Folgende Beispiele zeigen die unterschiedlichen Aspekte fiir unterschiedliche Kompetenzen:

In konkreten Lehr-Lern-Arrangements
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e Die Schiiler erledigen (Verhalten) die Aufgaben einer Auftragsbearbeitung (Inhalt) in-
nerhalb eines Industriebetriebes (Situation).

e Die Schiler kénnen die Anfragen des Kunden (Inhalt) am Telefon (Situation) sachlich
korrekt beantworten (Verhalten).

Im Lernfeld

e Die Schiler konnen auf Beschwerden von Kunden (Situation), z. B. bei einer Falschlie-
ferung (Inhalt), angemessen reagieren (Verhalten).

e Die Schiler kénnen die Vorwarts- und Rickwartskalkulation (Inhalt) hdndisch oder
mit einem Tabellenkalkulationsprogramm (Situation) anwenden (Verhalten).

Formuliert man die Kompetenzen fir ein gesamtes Lernfeld, so ist diese Formulierung in der
Regel allgemeiner gehalten als in einer konkreten Lernsituation. Fiir das erste Beispiel des
Lernfelds bedeutet dies, dass nicht unterschieden wird, ob die Schiler auf die Beschwerden
von Kunden mindlich oder schriftlich, persénlich oder am Telefon reagieren kénnen. Unter
Umstanden entfallt eine Beschreibung der Situation ganz, da die Lernenden ihre Fertigkeiten
gerade in unterschiedlichen Situationen einsetzen kénnen sollen. Bei der Formulierung von
Kompetenzen ergibt sich ein Spannungsfeld zwischen einer zu konkreten Formulierung ei-
nerseits und einer zu allgemeinen Formulierung anderseits. Wenn die Formulierung zu konk-
ret ist, lasst sich die formulierte Kompetenz nicht auf andere Situationen lbertragen. Wenn
die Formulierung zu allgemein ist, ist sie fiir den Unterricht nicht operationalisierbar.

Individuelle Forderung und Kompetenzen

Nachdem bisher die theoretischen Grundlagen des Kompetenzbegriffs und erste schulische
Implikationen dargestellt wurden, wird im Folgenden der Zusammenhang zwischen individu-
eller Férderung und Kompetenzentwicklung betrachtet.

Der Begriff der individuellen Forderung wird in der Literatur in unterschiedlichen Zusam-
menhangen diskutiert, wobei die Begriffe individuelle Forderung, Umgang mit Heterogenitat
und innere Differenzierung hdufig ohne eine begriffliche Klarung als Synonyme benutzt wer-
den (vgl. Kunze 2009, S. 18). Betrachtet man, welche MaRnahmen dabei als individuelle For-
derung benannt werden, so ergibt sich ein kaum Uiberschaubares Spektrum an Mallnahmen
auf unterschiedlichen Ebenen, die von einer Individualisierung als durchgangigem Prinzip bis
zu konkreten Methoden und Verfahren, die oft katalogartig aufgelistet werden, reichen (vgl.
Trautmann/Wischer 2009, S. 166). Zusammenstellungen zur Methoden der individuellen
Forderung finden sich beispielsweise bei Sorrentino/Linser/Paradies (2009), oder, wenn auch
eher auf die Sekundarstufe | ausgerichtet, bei Lanig (2008).

Im Folgenden sollen insbesondere Bezlige einer individuellen Forderung zu einer fachlichen
Kompetenzentwicklung aufgezeigt werden. Kremer und Zoyke definieren den Begriff indivi-
duelle Férderung wie folgt: ,Individuelle Forderung zielt darauf, den einzelnen Lernenden in
den Mittelpunkt zu stellen, individuelle Lernwege und Lernziele zuzulassen und diese zu un-
terstutzen, indem Lernumgebungen gestaltet werden, die den Lernenden ausgehend vom
aktuellen Entwicklungsstand und unter Berlicksichtigung der individuellen Erfahrungen, Be-
diurfnisse und Ziele in seiner Kompetenzentwicklung starken” (Kremer/Zoyke 2009, S. 164).

Als Gelingensbedingung flr die Umsetzung einer solchen individuellen Férderung fordert der
Leitfaden fur das Gitesiegel ein integriertes Forderkonzept, , das auf der Grundlage von allen
getragenen Leitideen zur Individuellen Férderung MalRnahmen und Bereiche schulischer
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Praxis aufeinander bezieht, miteinander vernetzt und aufeinander abgestimmt schrittweise
kontinuierlich weiter entwickelt” (MSW NRW 2009b, S. 9). Individuelle Férderung soll als
durchgangiges Unterrichtsprinzip verankert werden (vgl. Minding-Geiger/Lennartz/Wilde te
2009, S. 11). Diese Anforderungen verweisen gerade bezogen auf fachliche Kompetenzent-
wicklungen darauf, dass eine Erfolg versprechende, nachhaltige individuelle Férderung in
einem Unterricht nicht selektiv und sporadisch erfolgen kann. Die Ansatze einer individuel-
len Forderung mussen vielmehr auf die oben beschriebenen theoretischen Konzepte, fachli-
chen Kompetenzentwicklungen und konkreten Kompetenzformulierungen aufbauen. Die
drei Bereiche sind dabei nicht isoliert zu sehen, sondern stehen in einem Wechselverhaltnis
zueinander. Entscheidungen in einem der Bereiche haben Auswirkungen auf die anderen
Bereiche. Insgesamt haben die Annahmen und Ausgestaltungen, die in diesen Bereichen
vorgenommen werden, Auswirkungen auf die Ansatze einer individuellen Forderung. Abbil-
dung 4 verdeutlicht diesen Zusammenhang.

Kompetenz-
modelle

Kompetenz- Kompetenz-
bestimmung entwicklung

Ansatze einer
individuellen Férderung im Bildungsgang

Abbildung 4: Zusammenhang von Kompetenzorientierung und Individueller Férderung

Die Umsetzung einer individuellen Férderung fiihrt damit zu veranderten Konzeptionen der
Unterrichtsgestaltung. Kremer und Zoyke fihren dazu aus: , Individuelle Férderung erfordert
eine Veranderung der Arbeit in den Bildungsgangen und stellt sich nicht nur als eine didak-
tisch-methodische Herausforderung, die in einzelnen Unterrichtsstunden bzw. Gesprachen
zwischen Lehrenden und Lernenden geleistet werden kénnen. Vielmehr stellen sich die Her-
ausforderungen in einer ersten Anndherung Uber die drei Zugdange Gestaltung von Lernum-
gebungen, von Organisation und von Curricula.” (Kremer/Zoyke 2008, S. 179).

Die Abbildung 5 verdeutlicht, dass eine individuelle Férderung Verdanderungen in allen drei
Bereichen erfordert. Das Curriculum soll auf Mallnahmen der individuellen Férderung ausge-
richtet sein. Im Rahmen der Organisation sind beispielsweise Fragen nach der Gestaltung der
Raumlichkeiten, der Lehrerteamzusammensetzung, von Stundeneinsatzplanen oder der fle-
xiblen Handhabung von Zu- und Abgangen usw. zu beantworten. Im Rahmen der Lernumge-
bung geht es um die konkrete Ausgestaltung der zu bearbeitenden Unterrichtssituationen.
Die drei Zugange hdangen voneinander ab und beeinflussen sich.

Die Entscheidung, welche Kompetenzen gestarkt werden sollen und wie die zu entwickeln-
den Lernumgebungen aussehen sollen, muss dabei an den Schulen und in den Bildungsgan-
gen getroffen werden. Da es sich bei den Lernfeldcurricula, wie schon dargestellt, um offene
Curricula handelt, ist es Aufgabe der Schule bzw. der Lehrerinnen und Lehrer, konkrete Lern-
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situationen zur Férderung der intendierten Kompetenzen zu entwickeln (vgl. Kremer/Sloane
2001, S. 22).

Individuelle

sation

Abbildung 5: Zugénge zur Individuellen Forderung (Kremer/Zoyke 2009, S. 165)

Als ein wesentlicher Arbeitsschritt zur Bestimmung von Ansatzpunkten individueller Forde-
rung in Bezug auf das Curriculum stellt sich dabei die Auswahl der zu fordernden Kompeten-
zen und die Entwicklung von Lernsituationen zur Férderung der Kompetenzen dar. Dies be-
deutet, dass individuelle Férderung kein im Unterricht isoliert zu erreichendes Ziel darstellt,
sondern auf die im Curriculum festgelegten Ziele und ihr Erreichen bezogen ist. Entscheidun-
gen bei der Auswahl der zu foérdernden fachlichen Kompetenzen haben Rickwirkungen auf
die zu wahlenden MaBBnahmen und Methoden einer individuellen Férderung. Die ausge-
wahlten Methoden bestimmen zu einem gewissen Teil wieder die zu vermittelnden fachli-
chen Inhalte (vgl. Sloane 2007b, S. 10). Bei der Ausgestaltung der Curricula stellt sich zudem
die Frage, wie konkret diese formuliert sein sollen, denn es gilt abzuwagen zwischen hand-
lungsanleitenden Anregungen bzw. Standardisierungen einerseits und den Gestaltungsfrei-
raumen der Lehrenden anderseits (vgl. Kremer/Zoyke 2008, S. 181).

Insgesamt zeigen die Zugange zur individuellen Férderung Verflechtungen zwischen den Be-
reichen der Organisation, der Planung des Curriculums und der Ausgestaltung der Lernum-
gebung. Auch hier wird deutlich, dass konkrete MalRnahmen im Unterricht, wie Kompetenz-
messungen oder Fordermallnahmen, auf die curricularen Grundlagen im Bildungsgang in
Form von Lehrplanen und didaktischen Jahresplanungen als Grundlage einer Kompetenz-
entwicklung bezogen werden missen. Eine Erfolg versprechende, nachhaltige individuelle
Forderung in einem Unterricht kann dabei nicht selektiv und sporadisch erfolgen, sondern
muss im Bildungsgang verankert werden. Dieser Zusammenhang soll im Folgenden weiter
untersucht werden.

Ansatze zu einer individuellen fachlichen Kompetenzentwicklung

Um individuelle Forderung umzusetzen, sind im Unterricht vielfdltige Ansatze denkbar. Mit
dem Fokus auf eine fachliche Kompetenzentwicklung haben die bisherigen Ausfiihrungen,
die Bedeutung der Bildungsgangarbeit und der Lehrerinnen und Lehrer bei Auswahlent-
scheidungen dargelegt. Bei den Gestaltungsinstrumenten soll deshalb im Weiteren auf den
Bildungsgang besonders eingegangen werden. Aus den vielfaltigen Ansatzmoglichkeiten soll
zum einen die Verzahnung eines Forderkreislaufes von Schiilerinnen und Schilern und des
Bildungsgang dargestellt werden und zum anderen Konzepte fiir organisatorische Umset-
zungen von individueller Férderung beleuchtet werden.
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Kompetenzentwicklung im Bildungsgang gestalten

Als zentrale Ebene fir die Umsetzung einer individuellen Forderung erscheint in der berufli-
chen Bildung der Bildungsgang (vgl. Sloane 2007a). Hier soll dargestellt werden, wie in einem
Bildungsgang ein Prozessablauf fiir eine individuelle Férderung gestaltet sein kdnnte.

Im Bildungsgang muss zundchst festgelegt werden, welche Ziele durch den Unterricht er-
reicht werden sollen. Dazu ist eine curriculare Analyse durchzufiihren, die Zusammenhange
innerhalb der Doméane vor dem Hintergrund eines zugrunde liegenden Kompetenzmodells
und der daraus abgeleiteten Kompetenzentwicklungsschritte berticksichtigen sollte. Auf der
Grundlage der im Bildungsgang festgelegten Ziele sind in einem nachsten Schritt geeignete
Diagnoseverfahren auszuwahlen, wobei diese sich auf die zu erreichenden Ziele beziehen
lassen mussen. Je nach dem Gegenstand kénnen hier unterschiedlichste Diagnoseverfahren
zum Einsatz kommen. Im Bereich von fachlichen Kenntnissen werden haufig Leistungstests in
standardisierter oder unstandardisierter Form eingesetzt. Es sind aber auch Beobachtungen
oder die Analyse von gelosten Aufgaben oder Arbeitsergebnissen denkbar. Bedeutsam er-
scheint hier vor allem, dass sich die durch die Diagnose gewonnenen Aussagen fiir eine Be-
stimmung des individuellen Entwicklungsstandes der Schiilerinnen und Schiiler eignen. Tests
um des Testens willens sind zu vermeiden. Auf der Grundlage der Ziele und des durch die
Diagnose ermittelten Ist-Zustandes sind die Forderziele und -bedarfe festzulegen. Auf der
Grundlage dieser Forderbedarfe kdnnen zielgenaue Lernarrangements gestaltet werden,
wobei entschieden werden muss, in welcher Form die Férderung stattfinden soll. Im An-
schluss wird die Forderung unter Beobachtung der stattfindenen Lern- und Arbeitsprozesse
durchgefihrt. Teil der Prozessbeobachtung kann auch ein Test am Ende der Lerneinheit sein,
um zu Erfassen, welche Lerneffekte durch die Forderung generiert werden konnten. Es sind
jedoch auch formative Formen der Evaluation denkbar. Die Ergebnisse dieser Beobachtung
werden analysiert und dienen dazu alle Prozessschritte zu tberprifen. Hier schliel3t sich der
Kreis der Férderung, weil durch die Uberpriifung eine Veridnderung der Ziele erfolgen kann
oder auch neue Ziele festgelegt werden. Auch eine erneute curriculare Analyse ist denkbar,
wenn ermittelt wird, dass die bisher erreichten Ziele nicht den gewiinschten Anforderungen
genugen.

Zu diesem Prozessablauf auf der Mesoebene des Bildungsganges korrespondiert ein Forder-
kreislauf auf der Mikroebene auf Seiten der Schiiler. Dieser Férderkreislauf stellt sich jedoch
etwas anders dar. Nach einer individuellen Diagnose werden die ermittelten Ergebnisse ana-
lysiert. Die gezogenen Schlussfolgerungen dienen als Grundlage fiir eine Beratung und fir
die Gestaltung von Forderplanen. Dabei kdnnen Ziele zusammen mit den Schilerinnen und
Schiilern in Lernvereinbarungen festgehalten werden, um eine héhere Transparenz und Mo-
tivation zu schaffen. Im Anschluss fiihren die Schilerinnen und Schiiler die FordermaRnahme
durch. Der Erfolg der Durchfiihrung kann durch eine Evaluation dokumentiert werden, wobei
diese auf unterschiedlichen Ebenen und in unterschiedlichen Formen erfolgen kann.

Die folgende Abbildung® veranschaulicht die beschriebene Gestaltung der Férderkreisldufe
bei den Schiilern und im Bildungsgang.

Der Forderkreislauf zeigt, dass konkrete MalRnahmen im Unterricht, wie Kompetenzmessun-
gen oder Fordermalinahmen, auf die curricularen Grundlagen im Bildungsgang in Form von
Lehrpldnen und didaktischen Jahresplanungen als Grundlage einer Kompetenzentwicklung
bezogen werden miissen. Dabei ergeben sich immer wieder Beriihrungspunkte zu Bereichen

* Die Gestaltung des Férderkreises des Bildungsganges wurde angeregt durch Zoyke 2010, S. 7. Der Forderkreis der Schiiler orientiert sich
an Paradies/Linser/Greving 2009, S. 39.
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wie der Kompetenzdiagnose, der Organisation, der Reflexion oder tberfachlichen Kompe-
tenzen.? Die individuelle Férderung von fachlichen Kompetenzen stellt damit nicht einen
isolierten Bereich dar, sondern ist eingebunden in andere Zusammenhdnge und Wissens-
strukturen. Dies belegt noch einmal die schon angesprochenen Verflechtungen zwischen der
Organisation, der Planung des Curriculums und der Ausgestaltung der Lernumgebung bei der
Gestaltung von individuellen Férdermafnahmen.

Festlegung
angestrebter Ziele /
curriculare Analyse

Ergebnisse Auswahl
_ analysieren / geeigneter
Uberpriifung aller Diagnoseverfahren
Prozessschritte
Prozess- Forderbedarfe
beobachtung festiegen

Gestaltung von
Lernarrangements

Abbildung 6: Forderkreisldufe von Schiilern und im Bildungsgang

Konzepte individueller Forderung im Bildungsgang umsetzen

Eine Entscheidung, die im Rahmen der Festlegung der zu fordernden Ziele und der Gestal-
tung der Lernarrangements zu treffen ist, bezieht sich auf die Organisationsform der Forde-
rung. Hier sind vielfaltige Ansadtze denkbar, um individuelle Forderung umzusetzen. Grund-
satzlich werden Organisationsformen der Forderung haufig danach unterschieden, ob sie
eine dullere Differenzierung oder eine innere Differenzierung vornehmen. Die duBere Diffe-
renzierung zeichnet sich durch eine Lerngruppenbildung nach bestimmten Kriterien aus, z. B.
nach der Leistungsstarke, um so homogene Gruppen zu erhalten. MaBnahmen kdnnen hier
die Bildung von Differenzierungskursen oder die Umsetzung des Drehtlirmodells sein. Die
innere Differenzierung erfolgt innerhalb eines Lerngruppenverbandes (vgl. Patzold/von der
Burg/Kosel 2008, S. 125). Auch hier sind vielféltige Umsetzungen denkbar, wie z. B. eine na-
turliche Differenzierung, Helfersysteme, selbstinstruierende Materialien oder ein Forder-
band.’

Um eine bestimmte FordermalRnahme, wie z. B. die Férderung von fehlenden Basiskompe-
tenzen, umzusetzen, sind verschiedene Ansatzmoglichkeiten fiir eine Gestaltung gegeben. Es
werden im Folgenden drei Konzepte, die sich auf eine unterschiedliche Organisation und

* Vergleiche dazu die anderen Beitrige des Wirtschaftspiadagogischen Graduiertenkollegs in dieser Dokumentation.
® Fiir eine Ubersicht vgl. Paradies/Linser 2009, S. 88 f.
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einen unterschiedlichen Aufbau der FérdermaRnahmen beziehen, vorgestellt. Diese Konzep-
te werden vorgestellt und diskutiert, weil sie einerseits ein hohes Potenzial der Umsetzung
haben und anderseits als durchaus heterogene Positionen gesehen werden kdénnen.

Bei den Konzepten handelt es sich um eine duBere Differenzierung in einem Modulkurs, um
einen integrierten Modulkurs im Klassenverband und um eine innere Differenzierung wah-
rend des Unterrichts im Klassenverband. Grundsatzlich setzen alle drei Organisationsformen
die Kenntnis des Forderbedarfs der Schilerinnen und Schiler voraus. Dieser kann lber die
verschiedenen Formen der Diagnose gewonnen werden.

Bei einer dulReren Differenzierung in einem Modulkurs werden die Schiiler, z. B. eines Jahr-
gangs, nach der Diagnose in Forderkurse eingeteilt, in denen nur ihr jeweiliger Forderbedarf
Gegenstand ist. Schiiler ohne oder mit geringem Forderbedarf sind von dem Forderkurs frei-
gestellt, erhalten eine zusatzliche Forderung in dem betreffenden Fach oder kénnen sich
verpflichtend fiir ein zusatzliches Wahlangebot entscheiden. So wird beispielsweise am Karl-
Schiller-Berufskolleg in Dortmund in der zweijahrigen Berufsfachschule fiir Wirtschaft im
Bereich der Schriftsprachforderung eine dufRere Differenzierung in einem Modulkurs auf der
Grundlage des Forder- und Diagnoseinstruments Gutschrift vorgenommen. Wesentlicher
Vorteil dieser Organisationsform ist die Passgenauigkeit der Forderung. Als nachteilig erweist
sich haufig eine nur geringe Motivation, wenn ein persénlicher Bezug der Schiilerinnen und
Schiiler zur Lehrkraft des Moduls nicht hergestellt werden kann.

Bei einem integrierten Modulkurs im Klassenverband findet zwar auch eine Forderung der
Schiiler in Modulen statt, die Klasse wird jedoch nicht geteilt, sondern die Férderung findet
im Klassenverband statt. Auch hier bearbeitet jeder Schiiler nur die Lerngegenstande, in de-
nen er einen Forderbedarf hat, es kdnnen sich aber Schiiler mit unterschiedlichem Forder-
bedarf in der Lerngruppe befinden. Diese Art der Forderung wird am Karl-Schiller-
Berufskolleg in Dortmund im Bildungsgang der einjahrigen Berufsfachschule (B4) durchge-
fihrt. In diesen Klassen ist der Forderbedarf im Bereich der Schriftsprache so grol3, dass na-
hezu alle Schiler bestimmte Module absolvieren muissen. Eine weitere Differenzierung ist
deshalb nicht erforderlich. Ein integrierter Modulkurs wird z. B. auch im Rahmen des Strate-
gischen Ziels 4 im Bereich der Mathematik vorgeschlagen (vgl. Holstein/Jensch 2010, S. 59).
Ein zentraler Vorteil liegt bei dieser Form darin, dass bei einem vergleichsweise geringen
organisatorischen Aufwand eine passgenaue Férderung ermdglicht wird. Zentraler Nachteil
ist, dass eine groRe Anzahl von Modulen von einer Lehrkraft betreut werden muss.

Bei einer inneren Differenzierung im Unterricht werden keine Module unterrichtet, sondern
die Strukturierung der Forderung kann freier gestaltet werden. Formen der inneren Diffe-
renzierung kdnnen zum Teil schon in relativ kurzen Lerneinheiten umgesetzt werden. Dabei
existieren haufig hohe Anforderungen an die Organisation und Vorbereitung des Unterrichts,
da ein Unterrichtsgegenstand auf verschiedenen Niveaustufen dargeboten werden muss, um
den unterschiedlichen Leistungsniveaus in einer Klasse erfolgreiche Lerngelegenheiten zu
eroffnen. Deshalb eigenen sich fir eine inneren Differenzierung im Unterricht insbesondere
Unterrichtsmethoden, die die Heterogenitat der Schiiler mit in den Unterricht einbeziehen,
wie Helfersystemen oder eine natiirliche Differenzierung. Hier werden die unterschiedlichen
Wissensstande der Schilerinnen flir den Unterricht produktiv gemacht.

Der Aufbau der FordermaRnahmen und ihre wesentlichen Vor- und Nachteile werden in der
folgenden Ubersicht zusammengefasst.
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Abbildung 7:  Unterschiedliche Forderorganisationen im Uberblick

Die Entscheidung fiir eine der Organisationsformen kann von vielfaltigen Faktoren abhan-
gen. So kann eine duBere Differenzierung in einem Modulkurs nur dann umgesetzt werden,
wenn die Schule in der Lage ist, den Organisationsaufwand zu bewaltigen und die Jahrgangs-
groflen sowie die ermittelten Forderbedarfe fiir eine dullere Differenzierung ausreichen.
Schulen mit vielen kleinen Bildungsgangen werden eine solche Organisationsform nur
schwer umsetzen kénnen, wobei hier natirlich auch innovative Lésungen, wie zum Beispiel
die Bildung von Modulkursen mit Schiilern aus unterschiedlichen Bildungsgdangen, denkbar
waren. Sie stellen dann jedoch eine organisatorische und stundenplanerische Herausforde-
rung dar.

Formen der inneren Differenzierung im Unterricht erscheinen auf den ersten Blick relativ
einfach umzusetzen, kann hier doch jeder Lehrer die Férderung klassenbezogen individuell
gestalten. Dies ist aber eine grolRe Herausforderung an die fachlichen Fertigkeiten und das
Arbeitspensum der Lehrkraft, was auf Dauer und Uber das gesamte Stundenvolumen be-
trachtet, eine groRe Belastung darstellen dirfte. Weiterhin kdnnen bei sehr heterogenen
Klassen Probleme auftreten, weil auf die unterschiedlichen Anspriiche eingegangen werden
muss, wobei die Methoden des Umgang mit Heterogenitat, wie z. B. eine Natlrliche Diffe-
renzierung und Helfersysteme, an ihre Grenzen stofRen kénnen. Auch fir eine Aufarbeitung
von eklatanten Mangeln, wie zum Beispiel der Schriftsprachférderung oder elementaren
mathematischen Defiziten, die auf falschen Strategien der Schiilerinnen und Schiiler basie-
ren (vgl. Radatz 1980) und nur durch eine intensive Auseinandersetzung mit diesen Fehlstra-
tegien behoben werden kénnen (vgl. Wehrmann 2003, S. 81 ff.), scheint eine innere Diffe-
renzierung im Unterricht nur bedingt geeignet. Dem Lehrer bleibt wahrscheinlich nicht ge-
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nigend Zeit fir jeden Schiler um erkldren, korrigieren und Uberprifen zu kénnen, und so
die Fehlstrategie durch fachlich richtige Strategien zu ersetzen.

Diese Diskussionspunkte zeigen, dass die Wahl einer Organisationsform von den spezifischen
Gegebenheiten abhangt und durch die beteiligten Personen vor Ort getroffen werden muss.

Probleme und Herausforderungen

Im Rahmen der Ausfiihrungen sind schon eine Reihe von Problemen und Herausforderungen
aufgezeigt und zum Teil auch schon in Ansatzen diskutiert worden. Es soll sich deshalb nun
darauf beschrankt werden, den Fokus auf zwei zentral erscheinende Punkte zu richten, die
insbesondere im Bezug auf eine fachliche Kompetenzentwicklung von Bedeutung sind.

Im Rahmen der Darstellung der theoretischen Grundlagen einer Kompetenzorientierung
zeigte sich, dass fachliche Kompetenzen auf spezifischen fachwissenschaftlichen Kompe-
tenzmodellen beruhen und ihre fachimmanente Logik haben. Es gibt deshalb keinen Konigs-
weg einer fachlichen Férderung, sondern jede Domane muss nach den ihr eigenen Gesichts-
punkten betrachtet werden. Dabei wurde zudem offenbar, dass hier noch ein hoher wissen-
schaftlicher Forschungsbedarf besteht und die fachwissenschaftlichen Diskussionen noch
nicht abgeschlossen sind. Die fachlichen Diskussionen und insbesondere die Fachdidaktiken
sind vielfach ,,im Fluss” und produzieren neue Erkenntnisse, die moglichst zeitnah in der
Schule umgesetzt werden sollten.

Weiterhin zeigte sich an mehreren Stellen, dass Lehrerinnen und Lehrer, die individuell Schii-
ler in ihren fachlichen Kompetenzen fordern sollen, entscheidend an der Auswahl und der
Gestaltung von Kompetenzen und ihrer Vermittlung beteiligt sind. Individuelle Férderung
braucht individuelle Entscheidungen. Dies bedeutet, dass Lehrerinnen und Lehrer befahigt
werden missen, solche Auswahlprozesse vorzunehmen und zu gestalten.

Beide Gesichtspunkte verweisen auf die Notwendigkeit, Lehrerinnen und Lehrer in die Lage
zu versetzen, sowohl fachliche Kompetenzen auf einem wissenschaftlichen Stand als auch
bezogen auf die individuellen Anspriiche der Schilerinnen und Schiiler zu vermitteln. Dazu
braucht es nicht nur eine Auseinandersetzung mit Ansatzen, die in der beruflichen Bildung
bisher eine untergeordnete Rolle gespielt haben, wie der Diagnose oder der Reflexion, son-
dern auch im Bezug auf ihre fachliche Expertise missen Lehrerinnen und Lehrer geschult
werden, um Kompetenzentwicklungen gezielt gestalten zu kénnen. Hier besteht ein Fortbil-
dungsbedarf, der im Angesicht von anderen, in der Schule drangenden, Problemen nicht
vernachlassigt werden sollte.
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Wirtschaftspadagogisches Graduiertenkolleg

Kompetenzentwicklung II:
Wie fordert man Lernende individuell in ihren liberfachlichen Kom-
petenzen?

Definition zentraler Begriffe und Moglichkeiten einer individuellen, unterrichtsprak-
tischen Ausgestaltung von iiberfachlichen Kompetenzen

Kompetenzen und Qualifikationen

Bei der Abgrenzung des allgemeinen Kompetenzbegriffs folgen wir den Ausfiihrungen von
Erpenbeck und von Rosenstiel, die vor dem Hintergrund des Fehlens einer allgemein ver-
bindlichen Charakterisierung und Klassifizierung des Kompetenzbegriffs versucht haben, bei
ihren Kompetenzdefinitionen den verbindenden Uberlegungen der unterschiedlichen Gebie-
te, in denen der Kompetenzbegriff Bedeutung gewinnt, Rechnung zu tragen (vgl. Erpen-
beck/von Rosenstiel 2007a, S. XVII und XXIV). ,,Weitraumig akzeptiert ist auch die von den
Herausgebern und vielen Mitstreitern getragene Grundanschauung, wonach Kompetenzen
nicht beliebige Handlungsfahigkeiten in allen nur denkbaren Lern- und Handlungsgebieten
(Domanen) sind, sondern solche Fahigkeiten oder Dispositionen, die ein sinnvolles und
fruchtbares Handeln in offenen, komplexen, manchmal auch chaotischen Situationen erlau-
ben, die also ein selbstorganisiertes Handeln unter gedanklicher und gegenstandlicher Unsi-
cherheit ermoglichen” (Erpenbeck/von Rosenstiel 2007b, S. XI).

In Abgrenzung zum Qualifikationsbegriff, der auf konvergent-anforderungsorientierte Hand-
lungs- und Tatigkeitssituationen bezogen ist, ist der Kompetenzbegriff demnach auf diver-
gent-selbstorganisative Handlungs- und Tatigkeitssituationen bezogen (vgl. Erpenbeck/von
Rosenstiel 2007a, S. XXXVII).

Bei Kompetenzen muss also etwas hinzukommen, beispielsweise selbstverantwortete Re-
geln, Werte und Normen, die ein sinnvolles Handeln in offenen, divergenten Situationen
ermoglichen (vgl. Erpenbeck/von Rosenstiel 2007b, S. Xll). Die folgende Skizze verdeutlicht
diese Zusammenhange bildlich:

Wissen i.e.s. Qualifi-

\ Fertigkeiten kationen

Abbildung 1: Wissen/Fertigkeiten - Qualifikationen - Kompetenzen (Erpenbeck, von Rosenstiel 2007, S. XII)
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Uberfachliche Kompetenzen

Einen weiteren bedeutsamen Ansatz fir die Abgrenzung des Kompetenzbegriffs liefert
Weinert (vgl. Weinert 2001a, 2001b). Er definiert Kompetenzen als ,,the necessary prerequi-
sites available to an individual or a group of individuals for successfully meeting complex
demands” (Weinert 20014, S. 62).Maag Merki (2006) beschreibt den Kompetenzbegriff noch
etwas weit gefasster wie folgt und ,versteht Kompetenzen als Eigenschaften oder Fahigkei-
ten, welche es ermoglichen, bestimmte Anforderungen in komplexen Situationen und in
unterschiedlichen sozialen Rollen erfolgreich zu bewaltigen. Darunter fallen einerseits Fahig-
keiten in Form von Wissen (iber bestimmte Sachverhalte oder (iber bestimmte Prozesse.
Andererseits gehoren dazu aber auch Einstellungen, Motivationen, Wertvorstellungen, Ver-
haltensweisen oder selbstbezogene Kognitionen wie das Kennen der eigenen Starken und
Schwiachen, die Einschatzung der eigenen Fahigkeiten, eine eigene Meinung zu vertreten
oder das eigene Lernen zu planen. Kompetenzen sind in erster Linie nicht direkt als konkrete
Verhaltensweisen, sondern vor allem als Potenziale oder Ressourcen zu verstehen, welche
idealerweise in spezifischen Lebenssituationen moglichst optimal eingesetzt werden kon-
nen“ (Maag Merki 2006, S. 25).

Neben kognitiven Aspekten werden explizit auch motivationale, volitionale und soziale
Komponenten mit bericksichtigt. Dies spiegelt sich insbesondere in der Férderung liberfach-
licher Kompetenzen wider. Hier stehen Kompetenzen wie beispielsweise die Lern- und Me-
thodenkompetenz, Sozialkompetenz, Humankompetenz, die ethische Kompetenz aber auch
Umwelt-, Medien und Genderkompetenz im Fokus. Hierbei ist bedeutsam, dass diese Kom-
petenzen ausschlieRlich in Auseinandersetzung mit Sachinhalten erworben werden kdénnen
(vgl. Reusser 2001, S. 128). Es geht also nicht um die Frage, ob verstarkt Fachkompetenzen
oder Uberfachliche Kompetenzen gefordert werden sollen, sondern nur das Zusammenspiel
beider Kompetenzen bietet Chancen dem Leitziel des beruflichen Bildungssystems gerecht
zu werden. Wissenschaftliche Befunde haben gezeigt, dass es keine Patentrezepte gibt, um
den Erwerb Uberfachlicher Kompetenzen zu férdern (vgl. Reusser 2001, S. 108). Aber die
Forderung Uberfachlicher Kompetenzen ist langfristig nur moglich, wenn sie immersiv, nam-
lich durch Eintauchen in Sachthemen und die Kopplung an verschiedene Disziplinen, vermit-
telt werden (vgl. Reusser 2001, S. 128).

Abgrenzung zum Begriff der Schliisselqualifikationen

Vor diesem Hintergrund ist auch das Konzept der ,Schliisselqualifikationen”, dass zu Beginn
der 70er Jahre durch Mertens (1974) in die berufspadagogische Diskussion Eingang gefun-
den hat, kritisch zu betrachten. Mertens verstand unter dem Begriff der Schlisselqualifikati-
onen ,allgemeine, liberfachliche, bereichsunabhdngige Strategien”, Einstellungen, Fahigkei-
ten und Kompetenzen, die beim Wissenserwerb und bei der Losung inhaltlich sehr unter-
schiedlicher Probleme eingesetzt werden kénnen (vgl. Mertens 1974, S. 38). Reusser kriti-
siert jedoch die Vorstellung, dass es sich um beliebig mit Inhalten verknipfbare Kompeten-
zen handelt, die direkt personenunabhangig erworben werden kénnen (vgl. Reusser 2001, S.
109). Auch Oelkers kritisiert die additiven Listen von Lern- oder Erziehungszielen, ,solange
man Fahigkeiten von generalisierten Personen erwartet” (Oelkers 1996, S. 125). Weiterhin
kritisieren andere Autoren (vgl. Doring 1994; Graichen 2002) die mangelhafte empirische
Fundierung. Oelkers merkt dariiber hinaus an, dass ,,an keiner Stelle der bisherigen Diskussi-
on Schlisselqualifikationen wie teilbare GréRen behandelt worden sind, sondern vielmehr
alle fur alle konzipiert” (alle Kompetenzen fiir alle gleich) wurden (Oelkers 1996, S. 125).
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Angesichts dieser Kritikpunkte wird von vielen Autoren der Begriff der tGberfachlichen Kom-
petenzen bevorzugt. Maag Merki definiert die tGberfachlichen Kompetenzen als personale,
interpersonale und gesellschaftsbezogene Kompetenzen, die als prioritdr zu verstehende
Personenmerkmale im Sinne von relativ stabilen Dispositionen verstanden werden, die den
Individuen ermoglichen, ihre aktuellen Existenzbedingungen erfolgreich zu bewaltigen (vgl.
Grob/Maag Merki 2001, S. 59). Die Begrifflichkeit der Uberfachlichkeit wird damit begriin-
det, dass die iberfachlichen Kompetenzen einerseits schulfach- und lebensbereichsiibergrei-
fend relevant sind und andererseits bisher — nicht innerhalb dedizierter Schulfacher — erlernt
bzw. vermittelt werden (vgl. Grob/Maag Merki 2001, S. 61).

Uberfachliche Kompetenzen und berufliche Handlungskompetenz

Die Entwicklung von Handlungskompetenz gilt heute als Leitziel der Berufsschule und wird
dariiber hinaus zur Zielbestimmung fiir alle Schulformen des beruflichen Schulwesens und
ebenso fir die betriebliche Aus- und Weiterbildung herangezogen (vgl. Bader/Miiller 2002,
S. 176). In Anlehnung an die KMK-Handreichungen fiir die Erarbeitung von Rahmenlehrpla-
nen fiir den berufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule definieren Bader und Miller
den Begriff Handlungskompetenz wie folgt:

,Handlungskompetenz ist die Fahigkeit und Bereitschaft des Menschen, in beruflichen, pri-
vaten und gesellschaftlichen Situationen sach- und fachgerecht, persénlich durchdacht und
in gesellschaftlicher Verantwortung zu handeln, d.h. anstehende Probleme zielorientiert auf
der Basis von Wissen und Erfahrungen sowie durch eigene Ideen selbststandig zu 16sen, die
gefundenen Lésungen zu bewerten und seine Handlungsfahigkeit weiterzuentwickeln. Sie ist
einerseits (vorlaufiges) Ergebnis von Lern- und Entwicklungsprozessen des einzelnen Men-
schen in sozialer Einbindung, andererseits auch Voraussetzung fir die weitere Entwicklung
individueller Kompetenz. Entwicklung von Handlungskompetenz ist als ein lebenslanger Pro-
zess zu begreifen, den Berufsbildung in einer bestimmten Phase zu strukturieren und zu un-
terstutzen hat“ (Bader/Muller 2002, S. 176, 177).

Fir die Gestaltung des Unterrichts fordern Bader und Miller dementsprechend einerseits
eine Forderung von Kompetenzentwicklung auf Basis der bereits vorhandenen Kompetenz
der Lernenden, sowie andererseits eine Initiierung der Fortfihrung der Kompetenzentwick-
lung nach Abschluss der Berufsausbildung.

Die folgende Abbildung soll verdeutlichen, dass die Dimensionen der Handlungskompetenz,
Fachkompetenz, Human(Selbst)kompetenz und Sozialkompetenz miteinander vernetzt sind
und sich gegenseitig bedingen. Sie bezeichnen jedoch Schwerpunkte, die im Entwicklungs-
prozess von Handlungskompetenz beobachtbar sind und auf deren hinreichende Auspra-
gung zu achten ist (vgl. Bader/Muller 2002, S. 177).

SchliefRlich orientieren wir uns bei der Definition von beruflicher Handlungskompetenz an
den von der KMK formulierten Rahmenvereinbarungen lber die Berufsschule. Dementspre-
chend zielt die Berufsschule auf eine Vermittlung der Berufsfahigkeit, die Fachkompetenz
mit allgemeinen Fahigkeiten humaner und sozialer Art verbindet. Ferner ist auf berufliche
Flexibilitat hinzuwirken, zum einen zur Bewaltigung der sich wandelnden Anforderungen in
Arbeitswelt und Gesellschaft und zum anderen zusatzlich im Hinblick auf das Zusammen-
wachsen Europas. Darliber hinaus soll die Bereitschaft zur beruflichen Fort- und Weiterbil-
dung geweckt werden und aulRerdem die Fahigkeit und Bereitschaft geférdert werden, bei
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der individuellen Lebensgestaltung und im o6ffentlichen Leben verantwortungsbewusst zu
handeln (vgl. KMK 1991, S. 2).

© LISA Halle, Miller/Seidel

Abbildung 2: Handlungskompetenz: Dimensionen und deren Akzentuierungen (vgl. Bader/Miiller 2002, S.
177)

Moglichkeiten der Forderung liberfachlicher Kompetenzen

Aufgrund der Tatsache®, dass die Vermittlung tiberfachlicher Kompetenzen die groRte Wir-
kung haben, wenn sie immersiv gelehrt und gelernt werden, stellt sich die Frage, wie diese
am besten geférdert bzw. vermittelt werden kénnen. Hierbei lassen sich zwei Formen der
Forderung unterscheiden. Erstens die direkte Forderung, die dem sogenannten Strategie-
training entspricht. In speziellen Zusatzveranstaltungen werden lberfachliche Kompetenzen
direkt vermittelt und gefordert. Vorteilhaft ist hier, dass nicht gleichzeitig Fachinhalte und
Uberfachliche Kompetenzen erarbeitet werden missen, sondern dass der Fokus deutlich auf
der Vermittlung von lberfachlichen Kompetenzen liegt. Weiterhin besteht bei dieser Form
genigend Handlungsraum und Zeit, um reflexive Elemente zu integrieren und zu trainieren.

Bei der indirekten Forderung wird die Vermittlung Uberfachlicher Kompetenzen in den
,normalen” Unterricht eingebettet. Diese Integration kann durch den Einsatz verschiedener
Lehr-Lernformen besonders unterstiitzt werden. Vorteilhaft ist hier die direkte Verknipfung
mit Fachwissen, die die Transferwirkung im spateren Arbeitsalltag erhoht. Weiterhin fiihren
die gesteigerten Methodenkenntnisse zu einer Verbesserung der Lernergebnisse der Schiile-
rinnen und Schuler. Dies wirkt sich wiederum auf die Motivation der Lernenden aus, sich mit
der Aneignung von Uberfachlichen Kompetenzen weiter auseinander zu setzten (in Anleh-
nung an Friedrich/Mandl 1997, S. 239 f.).

Die nachhaltigsten Effekte verspricht man sich jedoch von der Mischung beider Vermitt-
lungsansatze (vgl. Bannert 2007, S. 181). Eine Einfliihrung in ein Lernstrategierepertoire und
eine anschlielende systematische Verteilung auf die verschiedenen Facher, die dann deren
Anwendung, Verfeinerung und Ubung erméglichen, ist die beste Kombination. Diese Inhalts-
und Prozessorientierung erfordert eine elaborierte didaktische Planung. Die didaktischen
Akzente von einer Instruktion zu einer verstarkten Konstruktion, die den Wissenserwerb mit

® Belegbar durch viele Forschungsresultate; zusammenfassend dargestellt in Reusser 2001, S. 123 ff.
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konkreten Handlungen verbinden und fordern soll verlangt fiir alle Lehr-Lernformen, dass
authentische, situative Lernumgebungen mit einem hohen Praxis- und Anwendungsbezug
geschaffen werden (vgl. Gerstenmaier 1995).

Moglichkeiten zur Forderung von

uberfachlichen Kompetenzen

PN

-

nterricht

Abbildung 3: Forderungsmoglichkeiten iiberfachlicher Kompetenzen

Bedeutung und Moéglichkeiten des Transfers

Der Erwerb von Uberfachlichen Kompetenzen ist jedoch nicht allein ausschlaggebend. Auch
die Verankerung und der Transfer im Schul- und Berufsalltag sind bedeutsam. Besonders fir
Uberfachliche Kompetenzen gilt das Postulat, dass die Anwendung des Gelernten auf andere
Situationen entscheidend ist, ohne dass trages Wissen entsteht, dass letztendlich nicht an-
wendbar ist. Hierzu ist jedoch erforderlich, den Lernstoff oder das Lernen in authentischen
Situationen und Kontexten zu vermitteln. Erst wenn komplexe, alltagstaugliche und berufs-
bezogene Problemstellungen in den Unterricht integriert werden, bietet sich fiir Lernende
die Chance ihr Wissen auf neue und dhnliche Problemstellungen zu Gbertragen. Diese Flexi-
bilitat auf neue Situationen routiniert reagieren zu knnen muss trainiert werden, damit eine
anpassungsfahige Wissensbasis bei Lernenden entsteht (vgl. Gruber/Mandl/Renkl 2000;
Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001). Ein erfolgreicher Transfer ist dann gegeben, wenn abs-
trakte Lerninhalte an vielen Unterrichtsbeispielen aus unterschiedlichen Kontexten veran-
schaulicht werden. Durch die Schaffung einer sozialen Lernsituation, wie beispielsweise dem
kooperativen Lernen, kann der Transfer noch gesteigert werden (vgl. Billing 2007).

Uberpriifung und Bewertung von iiberfachlichen Kompetenzen

Die Schwierigkeit bei der Uberpriifung und Bewertung von iberfachlichen Kompetenzen ist,
dass sie, wenn dies tGberhaupt moglich ist, nur in der Bewaltigung von Handlungen in Form
von Performanz sichtbar werden. Aufgrund der handlungstheoretischen Begriindung des
Kompetenzbegriffs (vgl. Sloane 2005, S. 10) wird die Handlung hervorgehoben. Hierbei un-
terstellt der Kompetenzbegriff eine Fahigkeit, die Gber das konkrete Verhalten hinaus geht
und auf eine Fahigkeit zum Handeln zurick gefiihrt wird. Angesichts dieser Trennung zwi-
schen der vorhandenen Fahigkeit oder Disposition zum Handeln und der tatsdchlich ausge-
fliihrten Handlung folgt, dass Kompetenzen nicht direkt beobachtbar sind. Wie in der nach-
folgenden Abbildung verdeutlicht erschlieBen sich Kompetenzen nur aus ihrer Performanz,
d. h. aus dem in einer Situation gezeigten Handeln. Im Umkehrschluss kann jedoch nicht au-
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tomatisch abgeleitet werden, dass eine fehlende Performanz auf eine mangelnde Kompe-
tenz zurlick zu fihren ist. Denn das Handeln eines Lernenden kann auch von weiteren Be-
stimmungsfaktoren wie beispielsweise der Motivation, der Volition, Selbstkonzeption etc.
abhdngen. Fir die Umsetzung eines vorhandenen Handlungsschemas sind weiterhin Beweg-
griinde bzw. Motive notig. Nach Roth bedarf es weiterer Antriebe, Werte und Orientierun-
gen (vgl. Roth 1971, S. 173 ff.). Die Beurteilung oder Messung von Kompetenzen durch Tests
oder andere Diagnoseverfahren unterliegt daher immer der Unsicherheit, da nicht klar ist,
ob das gezeigte Verhalten den vorhandenen Kompetenzen entspricht (vgl. Schwadorf 2003,
S. 67). Das Handeln ist zudem fllichtig und ist fir eine Kompetenzmessung ungeeignet.
Stattdessen muss der Aufbau von Kompetenzen als dauerhafte interne Bedingung fiir das
Handeln ermoglicht und erfasst werden (vgl. Spottl/Musekamp 2009, S. 21).

Wer viel weiB, der kann auch viel!?
Zusammenhang Kompetenz und Performanz

v' Potenzial bzw. Disposition

Kompetenz - fir Handeln
z. B. Lemnkompetenz v Situationsiibergreifend

v'Nicht direkt beobachtbar

Riickschluss

v'Realisierung der Disposition
~2Anwenden® der Kompetenz
Performanz v Situativ, aktuelles Handeln
z. B. selbstreguliertes Lernen v'Beobachtbar und messbar

(Wirtschaftsp&dagogisches Graduiertenkolleg
Paderborn in Anlehnung an Sloane, Dilger 2005)

Abbildung 4: Zusammenhang zwischen Kompetenz und Performanz

Ein weiteres Problem bei der Erfassung und Beurteilung von Kompetenzen ist nach Hassel-
horn das Unscharfeproblem, das aus dem Transferproblem und dem dynamischen Charakter
von Kompetenzen resultiert (vgl. Hasselhorn 2005, S. 2 f.). Flir die Kompetenzmessung ist die
Formulierung von Kompetenzen schwierig, da sie einerseits nicht zu weit und andererseits
nicht zu eng formuliert werden dirfen, um Handeln sinnvoll zu erlautern. Insbesondere fiir
komplexe Handlungen sind Kompetenzen nur sehr schwierig zu bestimmen.

In der wissenschaftlichen Diskussion konnte bisher nicht abschlieBend geklart werden, wie
Uberfachliche Kompetenzen zu messen, zu bewerten, zu zertifizieren und auch voneinander
abzugrenzen sind. Es gibt unterschiedliche Ansatze hinsichtlich der Bestimmung, welche
Komponenten eine Kompetenz umfasst, damit eine entsprechende Leistung erbracht wer-
den kann (vgl. Klieme/Hartig 2007, S. 12; Spottl/Musekamp 2009, S. 21). Weitere Probleme
hinsichtlich der Erfassung und Bewertung von Uberfachlichen Kompetenzen bestehen auf-
grund des Fehlens eines einheitlichen, abgesicherten Kompetenzmodells. In der wissen-
schaftlichen Diskussion werden unterschiedliche Modelle erforscht und diskutiert. Fiir die
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kaufmannische Bildung und insbesondere fiir die liberfachlichen Kompetenzen liegen noch
keine elaborierten Kompetenzentwicklungsmodelle vor (vgl. Klieme 2004, S. 13). Eine aus-
flhrliche Auseinandersetzung hinsichtlich der verschiedenen Forschungsansatze und For-
schungsergebnisse kann hier nicht erfolgen. Aber die Komplexitat hinsichtlich der Erfassung
von Kompetenzen — insbesondere von Uberfachlichen Kompetenzen - und der Kompetenz-
entwicklung von tberfachlichen Kompetenzen im beruflichen Kontext konnte deutlich wer-
den.

Um fiir die schulische Praxis die Erfassung und Entwicklung von Uberfachlichen Kompeten-
zen trotz mangelnder Forschungsergebnisse moglich zu machen, wird auf Kaufhold verwie-
sen, die fiir die Erfassung und Bewertung von Kompetenzen, die Notwendigkeit sieht, diese
stets im Zusammenhang mit dem Handlungskontext zu betrachten (vgl. Kaufhold 2006, S.
22). Uberfachliche Kompetenzen kénnen im Schulalltag nur in Handlungssituationen gepriift
werden, in denen die Lernenden die Moglichkeit haben entsprechende Uberfachliche Kom-
petenzen auch zu zeigen. Eine Multiple-Choice-Arbeit ist somit nicht zielflihrend. Alternativ
ist aber die Selbstreflexion in Form von Interviews oder Lernportfolios eine Mdglichkeit zur
Darlegung von Uberfachlichen Kompetenzen. Die Problematik der Aussagekraft hinsichtlich
dieser Selbstaussagen ist zu beriicksichtigen.

Eine weitere Hilfe fir die Beurteilung und Entwicklung von tiberfachlichen Kompetenzen sind
Kompetenzraster. Bei der Zielprazisierung und curricularen Analyse der Lernfelder, im Rah-
men der schulinternen didaktischen Bildungsgangarbeit, geht es zum einen um das Leitziel
der beruflichen Handlungskompetenz und zum anderen um die Zielformulierungen der ein-
zelnen Lernfelder, als Beschreibungen von Arbeiten (Handlungen, Tatigkeiten), die von den
Lernenden im Praxisfeld beherrscht werden sollen. Dabei werden aus der beruflichen Hand-
lungskompetenz keine Teilziele abgeleitet, sondern sie ist als Leitziel eine Prifinstanz flr das
Handeln der Lehrerinnen und Lehrer. In diesem Sinne muss im Vorfeld aller didaktischen
Entscheidungen stets gefragt werden, ob diese zu einer Entwicklung beruflicher Handlungs-
kompetenz beitragen (vgl. Sloane 2009, S. 200).

Fir die konkrete didaktische Bildungsgangarbeit ist es daher sinnvoll, aus dem Leitziel der
beruflichen Handlungskompetenz Regulative zu entwickeln, die als Perspektiven zur Reflexi-
on dienen kdnnen. Hier kann beispielsweise das kategoriale Kompetenzmodell von Sloane
(vgl. Abb. 5) eine Orientierungshilfe sein, welches die materiale bzw. Objektseite (Fach —
Person — Gruppe) mit den formalen Anspriichen: Methoden- und Lernkompetenz, Sprach-
und Textkompetenz sowie ethische Kompetenz verbindet. Dies fihrt zu einer Tabelle von
neun Kompetenzbeschreibungen, wobei die ethisch-moralische Dimension eine Erweiterung
gegeniber dem Modell der KMK darstellt (vgl. Sloane 2009, S. 201).

Neben dem Ausweis von Regulativen fiir das Konstrukt der beruflichen Handlungskompe-
tenz, eignet sich das kategoriale Kompetenzgefiige in besonderem MaRe fiir die in unserem
Workshop analysierte Problematik einer unterrichtspraktischen Ausdifferenzierung von
Querschnittskompetenzen. Diese werden zum Teil auch als Bindestrich-Kompetenzen oder
Metakompetenzen bezeichnet (vgl. Sloane 2005, S. 11 f). Darunter versteht man solche
Querschnittsfaktoren, die alle Kompetenzbereiche beeinflussen und ihren Schwerpunkt in
der Regel im Uberfachlichen Bereich haben, z. B. Umweltkompetenz, Medienkompetenz,
Innovationskompetenz, Genderkompetenz, interkulturelle Kompetenz oder (Selbst-
)lernkompetenz. Die hiermit verbundenen hochkomplexen Anforderungsstrukturen machen
unserer Ansicht nach die zusatzliche ethisch-moralische Dimension besonders sinnvoll, was
das folgende Beispiel zur Genderkompetenz im Ausbildungsberuf Sport- und Fitnesskauf-
frau/Sport- und Fitnesskaufmann, verdeutlichen soll (vgl. Abb. 6). In diesem Zusammenhang

Wirtschaftspadagogische Beitrage | Heft 15 | September 2011 101



ist auch ein Diskurs mit der beruflichen Praxis interessant, um die dort existierenden Vorstel-
lungen bzw. Konzepte einer solchen Querschnittskompetenz sowie Ansatze zur Bewaltigung
der damit verbundenen betrieblichen Probleme, herauszufiltern (vgl. Sloane 2005, S. 11).
Detailierte Anregungen zur unterrichtspraktischen Ausdifferenzierung und Konkretisierung
von Handlungskompetenz, in seinen Dimensionen Fachkompetenz, Human(Selbst)kompe-
tenz und Sozialkompetenz, jeweils verbunden mit den Akzentuierungen Methodenkompe-
tenz, Lernkompetenz und kommunikative Kompetenz finden sich bei Bader/Mdiller (2002, S.

179-181).

| Fach (Domdne) Person Gruppe
Methoden- und | Entdecken fachlicher Thematisierung eigener Planung und Durchfithrung
Lernkompetenz | Probleme Lern- und Arbeitsleistungen | von Gruppenprozessen
Entwicklung von USW. Umgang mit Problemen in
fachbezogenen der Gruppe
Problemlosungen
USW.
Usw.
Sprach- und Umgang mit fachlichen Kommunikation tiber und Gruppenprozesse besp'r'ég}hﬁ‘:‘ri“
Textkompetenz | Texten ]\Jf:ir:;l}:lm;lllchung eigener Arbaitstigoliniass der
Fachkommunikation & Gruppe dokumentieren
USW.
USW. USW.
Ethische Fachliche Verantwortung Verantwortung fiir die Verantwortung fiir die
: : i it und fir das Gruj
Eokpitans Einhalten von rechtlichen z;gzﬁz ﬁgz:l e .ppel
Vorschriften und anderen : Solidaritat
Normen e
usw.
Abbildung 5: Entwicklung von Regulativen fiir den Unterricht aus dem Konstrukt der beruflichen Hand-

lungskompetenz — kategoriales Kompetenzmodell (Sloane 2009, S. 201)

Neben der Nutzung in der Bildungsgangarbeit, kann das kategoriale Kompetenzgefiige auch
im Unterricht eingesetzt werden. Anhand dieses Rasters kénnen Schilerinnen und Schiiler
ihr eigenes Lernhandeln reflektieren und so ihre Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen stei-
gern. Dilger argumentiert in diesem Zusammenhang wie folgt: Da alle Perspektiven im kate-
gorialen Kompetenzmodell auf das Ziel der Handlungskompetenz hin auszurichten sind, kann
die selbststdandige Handlung durch die Verbindung der Perspektiven erwachsen. Selbstregu-
lation liegt somit in der Verknilpfungsleistung der Perspektiven durch den Lernenden. Dieser
kann sich durch Selbstreflexion des eigenen Lernprozesses der Verschrénkung zunehmend
bewusst werden und sie selbstregulierend gestalten (vgl. Dilger 2007, S. 113, 114).

Dies ist unserer Ansicht nach besonders interessant fiir Unterrichtsphasen, in denen die
Entwicklung von Querschnittskompetenzen im Vordergrund steht, um die Komplexitat der
damit verbundenen Problembereiche auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler zu verdeutli-
chen. SchlielRlich wird auf diese Weise der, in den Formulierungen der (beruflichen) Hand-
lungskompetenz eingeforderten, Forderung des selbststandigen Handelns und Lernens, ver-
bunden mit einer Starkung der Bereitschaft zum lebenslangen Lernen, Rechnung getragen.
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Domane Person Gruppe
Lernen/ Analyse des vorhandenen Erkennen eigener geschlechts- Analyse von geschlechtsge-
Methode Leistungsangebotes mit spezifischer Pragungen pragtem Gesundheitshan-
Hilfe des GEM-Leitfadens (z.B.Schénheitsideale) durch deln durch ,,spekulative”
Selbsterfahrungsprozesse Arbeitsphasen
Kommuni- AulRenvertretung (Argu- Die eigene Genderkompetenz Textanalyse politischer Pro-
kation/ mentation) neuer gender- in einem Bewerbungsschreiben gramme der Gesundheitspo-
Sprache/ orientierter Angebote im formulieren litik (Gender
Text Praxisumfeld Mainstreaming)
WertmaR- Ethische Grundlagen: Sport Bewusstmachung der Eigen- Partnerschaftliche Zusam-
stab/Ethik und Gender verantwortung fir eine gute menarbeit von Frauen und
(2.B. gleiche Wert- Balance zwischen Beruf und Mannern am Arbeitsplatz
schatzung unterschiedli- Privatleben (Geschlechterdialoge)
cher Voraussetzungen)
Abbildung 6: Beispiel: individuelle Ausdifferenzierung von Genderkompetenz als Querschnittskompetenz -

im Rahmen der Berufsausbildung zur/m Sport- und Fitnesskauffrau/Sport- und Fitnesskauf-
mann

Forderung iiberfachlicher Kompetenzen bei Lehrerinnen und Lehrern (Mesoebene)

Die Forderung, Entwicklung und Bewertung lberfachlicher Kompetenzen stellt erhdhte An-
forderungen an die Lehrenden dar. Lehrpersonen missen in der Lage sein aufgrund ihrer
didaktischen und padagogischen Kompetenz die erforderlichen MaRnahmen umzusetzen
und anwenden zu kdnnen. Die Kompetenzorientierung bedeutet einerseits die Berlicksichti-
gung einer outcome-Orientierung und andererseits die Férderung der beruflichen Hand-
lungskompetenz. Die systematische Forderung (berfachlicher Kompetenzen ist neben der
Berlicksichtigung und Anwendung verschiedener theoretischer Modelle auch immer Curricu-
lumarbeit, die didaktisch-organisatorische Bildungsgangarbeit betrifft und im Bildungsgang-
team erarbeitet werden muss. Es geht um die Erstellung eines systematischen Gesamtkon-
zepts zur Forderung Gberfachlicher Kompetenzen innerhalb von Bildungsgangen.

Dies erfordert eine besondere Lehrerprofessionalitat, welche die erforderlichen MaRnahmen
systematisch plant, durchfiihrt und evaluiert. Aufgrund der Uberfachlichkeit ist die Abstim-
mung, Durchfliihrung und Evaluation dieser Aufgaben innerhalb eines Bildungsgangteams
erforderlich. Die Team- und Diskursfahigkeit von Lehrpersonen kommt hier besonders zum
Tragen. Lehrende missen in der Lage sein, im Team auf Grund von Vor- und Nachteilen und
verschiedenen Meinungen, eine gemeinsame Entscheidung zu treffen und bereit sein diese
gegebenenfalls zu revidieren bzw. zu dndern.

Fiir die Umsetzung eines Konzepts, welches lberfachliche Kompetenzen innerhalb eines Bil-
dungsganges systematisch fordern soll haben Lehrpersonen eine Schliisselfunktion inne.
Fraglich ist jedoch, ob Lehrkrafte aufgrund der vorhandenen Handlungskompetenz dieser
Schliisselfunktion auch gerecht werden kénnen und fiir die Forderung von Innovationen im
Schulalltag als treibende Kraft zur Verfigung stehen. So hat eine von Hasenbank (2001)
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durchgefiihrte Schulleiterbefragung an bayrischen Schulen ergeben, dass neben der quanti-
tativen Personalfrage und der Schulausstattung, das drittgrof3te Problem die Lehrerkompe-
tenz und -bildung ist sowie die Einfihrung neuer Konzepte und Ordnungsgrundlagen.

Terhart beschreibt die Entwicklung von Lehrerprofessionalitdt wie folgt: , Professionalitat
entsteht nicht aus dem Nichts, sondern muss in einem ldangeren Prozess entwickelt werden.
Auf kollektiver Ebene setzt dies eine bestimmte historisch-gesellschaftliche Entwicklung vo-
raus, auf individueller Ebene lasst sich Professionalitat als berufsbiographisches Entwick-
lungsproblem” (Terhart 2001, S. 94) darstellen. Sloane stellt fest, dass die Lehrerprofessiona-
litat als Zielkategorie fiir das berufliche Schulwesen auch als ,Komplementaritat von fachli-
cher Ausbildung einerseits und padagogisch-didaktischer Ausbildung andererseits” (Sloane
2000, S. 123) aufgefasst werden kann.

Sloane sieht die Lehrerprofessionalisierung als einen kontinuierlichen Entwicklungsprozess
mit Beginn der Schulausbildung, der Berufsausbildung, dem Studium, dem Referendariat bis
zum Berufseinstieg und der Weiterbildung (vgl. Sloane 2001, S. 261). Ahnliche Forderungen
werden auch von der OECD aufgestellt: Neben der systematischen Verzahnung von Lehre-
raus- und —weiterbildung muss auch ein geeignetes Anreizsystem fir die kontinuierliche be-
rufliche Entwicklung gegeben sein (vgl. OECD 2004, S. 7).

Im Rahmen von Lehrerprofessionalisierung ist insbesondere die Fahigkeit der Lehrperson,
sich weiter zu entwickeln, seine Starken und Schwachen zu erkennen und konstruktiv damit
umzugehen, eine wichtige Voraussetzung fir das Gelingen von neuen Konzepten im Schulall-
tag (vgl. Sloane 2001, S. 42). Fraglich ist vor diesem Hintergrund, wie eine Lehrperson an
professionelle Handlungsfahigkeit gelangt. Durch das Erleben zahlreicher Erfahrungen im
Lehrerberuf verdichtet sich das Wissen und verschiedene Handlungsrepertoires kénnen auf-
gebaut und zielgerichtet eingesetzt werden. Wenn diese Handlungen im Rahmen einer Me-
takognition regelmaRig Uberprift werden und die Praxis mit der Theorie reflektiert wird,
dann macht dies genau Lehrerprofessionalitat aus. Durch den konstruktiven Umgang mit der
Wissenschaft und der Theorie ist die Professionalitat zu steigern. Reflexion und Selbstbeur-
teilung sind daher unerlasslich, insbesondere wenn es um die Verbesserung von Unter-
richtsqualitat und Schulentwicklung geht (vgl. Schiomerkemper 2002, S. 317).

Forderung liberfachlicher Kompetenzen bei Schiilerinnen und Schiilern (Mikroebe-
ne)

Gestaltungsempfehlungen fiir komplexe, berufsbezogene Lehr-/Lernarrangements
unter besonderer Beriicksichtigung einer individuellen Férderung iiberfachlicher
Kompetenzen

Den folgenden Ausfilihrungen liegt ein handlungstheoretisches und konstruktivistisches Lern-
und Lehrverstandnis zugrunde, bei dem sich die Schiilerinnen und Schiiler einen Lerngegen-
stand, z.B. eine im Unterricht dargebotene Lernsituation, durch Lernhandeln erschlieRen
(vgl. Abb 7).

Konstruktivistische lerntheoretische Ansitze reflektieren allgemein die Uberzeugung, dass
die Informationen vom Lernenden aktiv konstruiert und nicht vom Lehrenden Ubermittelt
werden (vgl. Lefrancois 2006, S. 179). Insofern ist ein schileraktivierender Unterricht not-
wendig, der individuelles Lernen foérdert, wobei die Ergebnisse nicht genau vorhersagbar
sind. Die Qualitat des Lernhandelns der Schilerinnen und Schiiler ist dabei Ausdruck ihrer
eigenen Denk- und Handlungsfahigkeit, die sich in konkreten, reflektierenden und anwen-
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dungsbezogenen Aktivitditen bei der Erkundung des Lerngegenstands zeigt. Dabei ist von
Bedeutung, dass durch das Lernhandeln immer auch eine Verdanderung der eigenen Fahig-
keit zur Reflexion sowie der Fahigkeit zur Anwendung moglich ist, sich also die eigene Hand-
lungskompetenz im Aneignungsprozess verandert (vgl. Sloane 1999, S. 59, 60).

Gegenstand

l Beobachtungsebene T

| Planung I IDm*chﬁihrungJI

b

Interpretationsebene T

Denk- und Handlungsfahigkeit

Abbildung 7: Lernhandeln Il (Sloane 1999, S. 61)

Die im Rahmen unseres Workshops dargestellten und zum Teil auch diskutierten Gestal-
tungsmoglichkeiten von komplexen, berufsbezogenen Lehr-/Lernarrangements, basieren zu
einem wesentlichen Teil auf allgemeinen Modellierungsempfehlungen von Sloane, der die
Aussagen einer Vielzahl wirtschaftsdidaktischer Experten zu den folgenden vier Gesichts-
punkten verdichtet:

»i. Thematisierung des Wirkungsraums in Fallstrukturen

ii. Individualisierung des Lernprozesses

iii. Anwendung (Applikation) wissenschaftlicher Erkenntnisse auf die Fallstruktur
iv. Auslosen metakognitiver Prozesse” (Sloane 1999, S. 65).

Abbildung 8 soll in diesem Zusammenhang einige zentrale Bezlige der Modellierungsemp-
fehlungen zu den unterschiedlichen Bestandteilen von Lernsituationen, als Lerngegenstande,
verdeutlichen. So wird beispielsweise die Empfehlung , Auslésen metakognitiver Prozesse”
als zu fordernde Lern- und Arbeitsstrategie, im Rahmen des selbstgesteuerten Lernens, in-
terpretiert.

Die so strukturierten Modellierungsempfehlungen haben wir vor dem Hintergrund unserer
Workshopthematik, also mit Blick auf eine angestrebte individuelle Férderung liberfachlicher
Kompetenzen, bewertet bzw. gewichtet sowie prazisiert und erganzt. Dabei haben wir ver-
sucht der Problematik Rechnung zu tragen, dass, im Unterschied zu fachlichen Interessen,
welche am Berufskolleg haufig bereits zur Wahl eines bestimmten Bildungsgangs bzw. Aus-
bildungsberufs gefihrt haben, Interessen fiir liberfachliche Kompetenzbereiche haufig erst
im Unterricht entwickelt werden missen. Unsere Vertiefungen der allgemeinen Modellie-
rungsempfehlungen sind insofern motivationstheoretischer Natur. Dabei erschien uns bei
der Planung unseres Workshops Genderkompetenz als geeignetes Beispiel flr einen lber-
fachlichen Kompetenzbereich, bei dessen Férderung Lehrerinnen und Lehrer an Berufskol-
legs, unserer Erfahrung nach haufiger als bei anderen Themen, mit Hemmnissen auf Seiten
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der Schilerinnen und Schiiler, z. B. grundsatzliches Desinteresse oder Abneigungen unter-
schiedlicher Art, zu kdmpfen haben.

3. adaquate Auswahl von Wissen, Leitziel ‘ 4. Auslosen reflexiver Prozesse

bezogen auf die Fallstruktur Schul- und Bildungsgangprofil

Lern-und
Arbeits-
strategie

Lerninhalte

e

—

(Handlungsprozess ( Handlungsergebnis /)
- SRS RAL

i > — ’; = -
robleme < Handlungsraum &

1
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[ R R A L Dokumentation

1

\

1

erkennen ’_\
Losungswege __,,———L"MGIGF ial —— Prisentation

entwickeln---~" \
_.--L:8sungswege Problemstellung 1. Thematisierung des
iberprifen Ausgangsproblems aus dem
2. Individualisierung L—— Person Wirk- und damit Lebensraum
der Lernprozesse des Lerners

Wirtschaftspadagogisches Graduiertenkolleg der Universitat Paderborn Fachtagung Individuelle Forderung 26
© Claudia Féller / Astrid Schulte Workshop 3: Kompetenzentwicklung Il

Abbildung 8: Lernsituation (in Anlehnung an Sloane 2009, S. 199)

Auf dieser Basis konnen folgende Gestaltungsempfehlungen fir komplexe, berufsbezogene
Lehr-/Lernarrangements unter besonderer Berticksichtigung einer individuellen Férderung
Uberfachlicher Kompetenzen formuliert werden:

1. Anforderungsbereich:
Die Lernsituation sollte eine hohe Lebensndhe haben und an subjektive
Erfahrungsstrukturen ankniipfen (vgl. Sloane 1999, S. 65 f):

a. Eswird eine Lebenssituation aus dem Alltag dargestellt;
b. Die Problemstellung entspricht den Erfordernissen des Alltags;
c. Die Problemstellung ist fiir den Lerner authentisch.

Aus motivationstheoretischer Perspektive, mit Blick auf eine angestrebte Interessengenese
fir Gberfachliche Kompetenzbereiche, kann hier folgendes erganzt werden:

d. Die Lernsituation enthalt Anreize, die sich aus einem Neuheits-, Ungewissheits-,
Komplexitits- oder Uberraschungsgehalt der dargebotenen Informationen (z. B.
Arbeitsmaterialien) ableiten lassen.

Diese kollativen Variablen erhalten Giltigkeit durch Vergleich der gegebenen Informationen
mit dem Vorwissen und den Erwartungen der Schiilerinnen und Schiiler und beeinflussen
deren Aktivationsniveau (vgl. Winther 2006, S. 101). Abbildung 9 stellt in diesem
Zusammenhang ein Beispiel aus dem Kompetenzbereich ,Gender” als Querschnittskompe-
tenz dar:
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Abbildung 9: Kampagne der Fachstelle fiir Gleichstellung, Stadt Zirich (vgl. Doblhofer/Kiing 2008, S. 77,
201)

Die Nutzung von kollativen Anreize stellt fir die Lehrenden evtl. ein Zielkonflikt zu der
Anforderung c, nach Authentizitat der Lernsituation, dar. Hier muss eine Abwagung erfolgen.

2. Anforderungsbereich:
Aufgrund der konstruktivistischen Grundposition, ist eine Individualisierung des
Lernens im Rahmen der Lernsituation notwendig, wobei die subjektiven
Wissensstrukturen der Lernenden den jeweiligen Erkundungs- und Suchprozess leiten
(vgl. Sloane 1999, S. 66):

a. Der Lernende erhalt unterschiedliche (multiple) Wissensangebote, aus denen er
sowohl inhaltlich als auch beziiglich der Prasentationsform auswahlen kann;

Die Problemstellung hat subjektive Relevanz fiir den Lernenden;

Die Lernsituation bietet dem Lerner Identifikationsmaoglichkeiten;

Der Lernende kann den Lernprozess selbst gestalten;

Der Lernende kann im Lernprozess Entscheidungen selbst treffen.

o oo

Aus motivationstheoretischer Perspektive, mit Blick auf eine angestrebte Interessengenese
fiir berfachliche Kompetenzbereiche, kann hier angemerkt werden, dass die Anforderungen
b und c, im Sinne einer subjektiven Bedeutsamkeit der Lernsituation flir die Schiilerinnen
und Schiler (Beruf, Familie, Freizeit), evtl. verbunden mit der Maoglichkeit, sich mit
bestimmten Rollen konkret identifizieren zu kénnen, einen hohen Stellenwert haben (vgl.
Winther 2006, S. 99). Hierbei wird deutlich, dass es nicht ausreichend ist, wenn die
Lehrenden ausschlielllich den ,objektiven’ Gegenstand, der aus einem intersubjektiven
Konsens Uber die Gegenstandsbedeutung abgeleitet wird, betrachten (vgl. Winther 2006,
S.98). GemaR der konstruktivistischen Grundposition ist in Lehr-/Lernprozessen die
subjektive Gegenstandsauffassung des Lernenden entscheident (Konstruktionselement).
Diese ist abhangig vom Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler iiber den Gegenstand, von
ihren  Vorstellungen und  Einschdtzungen sowie von  sozial-interagierenden
Bedeutungszuschreibungen und Bewertungen (Kontextfaktoren, Peer Groups, Lehrern usw.)
(vgl. Winther 2006, S. 99). Dies stellt, bezogen auf die anthropogene Bedingungsanalyse,
hohe Anforderungen an die Lehrerinnen und Lehrer. Ferner wird hier der Einfluss der
Lehrerpersonlichkeit und des Lernklimas auf den Lehr-/Lernprozess in besonderem Male
offenkundig (vgl. Winther 2006, S. 100).

3. Anforderungsbereich:
Um flexibles Wissen zu erhalten, sollten wissenschaftliche Erkenntnisse in der
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Lernsituation stets in Verbindung mit Handlungsbezug angeboten werden. Dabei kann
einerseits der Fall als lllustration wissenschaftlicher Aussagen genommen werden
(deduktives Vorgehen) oder andererseits der Fall als Ausgangspunkt genutzt werden,
um wissenschaftliche Aussagen durch forschendes Lernen zu entdecken (induktives
Vorgehen).

Grundsatzlich ist die induktive Vorgehensweise zu bevorzugen (vgl. Sloane 1999, S. 67,
68):

a. Es werden wissenschaftliche Erkenntnisse und Verfahren beriicksichtigt;
b. Die Lernsituation fiihrt auf induktivem Weg zum Wissen Uber wissenschaftliche
Erkenntnisse und Verfahren.

Aus motivationstheoretischer Perspektive, mit Blick auf eine angestrebte Interessengenese
fir Uberfachliche Kompetenzbereiche, kann hier betont werden, dass das Erkennen oder
Herstellen von Bedeutungen auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler abhdngig ist von der
Nitzlichkeit des Lerngegenstands fir Kenntnisse oder Qualifikationen (vgl. Winther 2006, S.
100). Mit dem Ziel der Gefahr zu begegnen, dass in einer Lernsituation erworbenes Wissen
trage, im Sinne einer Fixierung auf eben diese Situation, bleibt, fordert Winter zusatzlich:

c. Inhalte werden, in verschiedenen (multiplen) Kontexten vermittelt, die es dem
Lernenden erleichtern, relevante Merkmale von Konzepten zu abstrahieren und auf
diese Weise flexibles Wissen zu entwickeln.

Dies fordert von den Lehrenden eine planvolle Unterrichtssequenzierung, die dem Prinzip
konkreter vor abstrakter Handlungsfolge verpflichtet ist (vgl. Winther 2006, S. 68).

4.  Anforderungsbereich:
Jedes Lehr-/Lernarrangement sollte auch die Selbstlernfahigkeit als entscheidende
Schlisselqualifikation fordern. Aufgrund der erforderlichen Selbststeuerung des
Lernprozesses muss die Lernsituation Raum fiir die metakognitive Durchdringung des
Geschehens haben (vgl. Sloane 1999, S. 69, 70):

a. Der Lernende hat die Moglichkeit, das eigene Handeln reflexiv zu durchdringen, um
insbesondere Einsichten in die eigenen Fahigkeiten zu gewinnen;
b. Es werden Gruppenprozesse thematisiert und auf diese Weise nachvollziehbar.

Aus motivationstheoretischer Perspektive, mit Blick auf eine angestrebte Interessengenese
fir Gberfachliche Kompetenzbereiche, kann hier erganzt werden (vgl. Winther 2006, S. 102):

c. Die Lernsituation enthalt konzeptuelle Konflikte, die, neben motivationalen und
kognitiven Anreizen, insbesondere auch metakognitive Stimuli enthalten.

Ein Beispiel fir einen konzeptuellen Konflikt aus der Genderthematik zeigt die folgende
Abbildung:
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Abbildung 10: Kampagne der Fachstelle fiir Gleichstellung, Stadt Ziirich (vgl. Doblhofer/Kiing 2008, S. 251)

Abbildung 11 stellt die Bezlige der genannten, motivationstheoretischen Aspekte
zusammenfassend und anschaulich dar:
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Abbildung 11: Interessantheit als Gestaltungsinstrument (Winther 2006, S. 100)

Gestaltungsmaoglichkeiten von Selbstreflexion, als geeignete Lern- und Arbeitsstra-
tegie zur individuellen Forderung liberfachlicher Kompetenzen, im Kontext komple-
xer, berufsbezogener Lehr-/Lernarrangements

Wie bereits ausgefiihrt wurde, bedarf es bei einer angestrebten individuellen Férderung
iberfachlicher Kompetenzen besonders sorgfiltiger didaktischer Uberlegungen der Lehre-
rinnen und Lehrer. In diesem Zusammenhang kann der Lern- und Arbeitsstrategie ,Selbstref-
lexion” eine besondere Bedeutung zugesprochen werden. Dies gilt einerseits flr eine geziel-
te Steuerung von Aufmerksamkeit und Konzentration der Schiilerinnen und Schiiler, mit dem
Potenzial Lernprozesse hierdurch beschleunigen zu kénnen (quantitativer Aspekt) sowie an-
dererseits mit Blick auf die Entwicklung eines vertieften Verstandnisses fur den jeweiligen
Gegenstandsbereich, z. B. Umwelt- oder Genderproblematik (qualitativer Aspekt) (vgl. Dilger
2007, S. 2 f).
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Bei der Gestaltung des Workshops haben wir uns hauptsachlich an dem folgenden Modell
der Selbstreflexion beim Lernen orientiert (vgl. Abb. 12):
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Abbildung 12: Modell der Selbstreflexion beim Lernen (Dilger 2007, S. 286)

Anhand dieses Modells lassen sich die im Folgenden aufgezeigten Gestaltungsmaéglichkeiten
von Selbstreflexion, im Kontext komplexer Lehr-/Lernarrangements, bildlich nachvollziehen.
Fiir die praktische Unterrichtsgestaltung bieten sich den Lehrenden demnach folgende Opti-
onen (vereinfacht, in Anlehnung an Dilger 2007, S. 298-302):

Der Ausloser der Selbstreflexion kann entweder von der Umgebung herriihren (z. B. parado-
xe Situation oder RegulierungsmalRinahme durch den Lehrenden) oder in der Person selbst
liegen (z. B. Wahrnehmung der eigenen Unsicherheit bei einem Rollenspiel). Dabei sollte
bedacht werden, dass der auslésende Impuls durch die grundsatzlichen Einstellungen der
Schilerinnen und Schiiler (Selbstreflexionssubjekte), z. B. Offenheit, Mehrperspektiviat oder
Verantwortungsiibernahme, gefiltert wird und vor dem Hintergrund ihres aktuellen Denk-
und Handlungsmusters wahrgenommen und interpretiert wird.

Die Selbstbeobachtung kann unterschiedliche Bezugspunkte haben. So kann die Lernsituati-
on, als Lernobjekt, reflektiert werden (z. B. Motivationsgehalt, Schwierigkeitsgrad, Wirksam-
keit fir den Kompetenzzuwachs). Ferner kann der Lernende seinen eigenen Lernprozess re-
flektieren (z. B. Zielsetzung, Planung der Vorgehensweise/Strategieeinsatz, Durchfiihrung,
Kontrolle/Evaluation). SchlieRlich kann sich die Reflexion auf die eigene Person (als Lerner)
beziehen, was sich in strukturellen Beschreibungen lber die eigene Person ausdriickt.

AuBerdem kann die Selbstbeobachtung verschiedene Abstraktionsgrade aufweisen. Sie kann
sich zunachst auf eine einzelne, konkrete Handlung in einer Situation beziehen. Dabei wer-
den Informationen verarbeitet, die sich durch den betreffenden Kontext auszeichnen. Dane-
ben kann eine Selbstbeobachtung sich auch auf Handlungstypen beziehen. Damit ist ein Ver-
gleich von Informationen aus unterschiedlichen Situationskontexten gemeint, beispielsweise
mit dem Ziel, Muster der eigenen Wahrnehmung oder Handlung zu erkennen. Letztlich kann
eine Selbstreflexion von konkreten Handlungen vollstandig dekontextualisert sein, um eben-
solche situationsunabhangigen Informationen Uber sich selbst zu erhalten (z. B. die grund-
satzliche eigene Einstellung zur Geschlechterfrage).
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Dariber hinaus kdnnen bezliglich der Selbstbeobachtung unterschiedliche Strukturierungs-
grade unterschieden werden. Zum einen besteht die Mdglichkeit, dass die Lehrenden den
Selbstbeobachtungsprozess ihrer Schilerinnen und Schiiler vorstrukturieren, indem Sie bei-
spielsweise einen bestimmten Bezugspunkt oder Abstraktionsgrad vorschreiben. Zum ande-
ren kann, gerade bei bereits hoher entwickelter Selbstreflexionskompetenz der Lerner, die
Fokussierung der Selbstreflexion selbstdandig und interessengesteuert wahrend des Selbst-
beobachtungsprozesses erfolgen.

Ferner lassen sich Selbstreflexionen hinsichtlich des Darstellungsmodus und der Form der,
im Rahmen des Selbstreflexionsprozesses gewonnenen, selbstbezogenen Informationen
unterscheiden (Aufbau von Reprasentationen). Hierbei gibt es grundsatzlich die Optionen,
dass eine Reprasentation ausschlieflich gedanklich vollzogen wird, zusatzlich ausgesprochen
wird oder auch in schriftlicher Form vorliegt. Der Darstellungsmodus entscheidet hierbei
Uber Zugangsmoglichkeiten zu den selbstbezogenen Informationen fiir die Person selbst und
fiir Dritte. SchliefRlich konnen die selbstbezogenen Informationen sprachlich, bildlich oder
symbolhaft dargestellt werden. Dabei kommt bei rationalen Formen von Reflexion der Ver-
sprachlichung eine hohe Bedeutung zu, wahrend bei nicht-rationalen Reflexionsformen (z.B.
Traume, Angste) Repriasentationsformen in Form von Metaphern, Zeichnungen, Bildern, Fo-
tos usw. sinnvoller sein konnen.
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Kaj Liebberger’

Wirtschaftspadagogisches Graduiertenkolleg

Kompetenzreflexion:
Wie starkt man die Fahigkeit der Lernenden zur individuellen Re-
flexion durch Portfolioarbeit?

Einleitung

Die Frage im Titel setzt voraus, dass die Fahigkeit zur individuellen Reflexion bedeutsam fir
Lernende, also fiir das Lernen ist. Diese Bedeutsamkeit findet sich insbesondere darin, dass
Reflexion Lernen beschleunigen und Lernprozesse im Sinne einer Verbesserung verandern
konnen soll und damit unter anderem ein erster Schritt zur Selbstregulation darstellt (vgl. u.
a. Dilger 2007). Betrachtet man padagogische Portfolios unter diesem Aspekt, so werden sie
als eine Moglichkeit gesehen, solche Selbst- und Fremdreflexionen sowie die Steuerung des
eigenen Lernens anzustoRen und zu entwickeln (vgl. z. B. Winter 2008, S. 168; Hacker 2008b,
S. 30; Glaser-Zikuda/Hascher 2007, S. 12). Dieser Beitrag betrachtet daher Portfolios in Ver-
bindung mit Reflexionen und soll Ansdtze aufzeigen, die Fahigkeit zur individuellen Reflexion
zu starken.

Im Folgenden soll ein Uberblick Giber die Grundlagen von Portfolios und Reflexion gegeben
werden. Daran schlief3t sich die Darstellung praxisbezogener Ansatze an. Diese Ansatze wie-
derum zeigen Moglichkeiten der Arbeit mit Portfolios unter dem Gesichtspunkt der Reflexion
auf und sollen interessierten Lehrkraften Ansatzpunkte fir die eigene schulische Praxis mit
Portfolios bieten. Insofern stellen sie nur eine Auswahl dar, die keinen Anspruch auf Voll-
stindigkeit erheben. Die angegebene Literatur erméglicht der Leserin und dem Leser® dafur
vertiefende Einblicke. Sie ermdglicht auch, sich mit Aspekten vertraut zu machen, die in die-
sem Beitrag zurlickstehen missen, wie zum Beispiel den Moglichkeiten der Diagnose, der
Lernberatung und der alternativen Leistungsbeurteilung mit Hilfe von Portfolios oder auch
die Einbettung in eine didaktische Jahresplanung.

Portfolio Grundlagen

Fragt man nach dem ,Wofiir“ von Portfolios, so sollen Portfolios im schulischen Umfeld fiir
vieles geeignet sein und vielfaltige Funktionen erfiillen kdnnen. Glaser-Zikuda und Hascher
(vgl. z. B. 2007, S. 12) sowie Hacker (vgl. 2007b, S. 123 ff.) geben u. a. an, dass Portfolios Re-
flexion und selbst reguliertes Lernen férdern sowie neben deklarativem, auch prozedurales
und metakognitives Wissen aufbauen kénnen sollen. Ebenso sollen Diagnose und Lernbera-
tung durch sie erméglicht bzw. unterstiitzt werden. Sie sollen eine Moéglichkeit zur alternati-
ven Leistungsbeurteilung bieten und der Dokumentation dienen kénnen. Portfolios wird
aulBerdem das Potenzial zugesprochen, Unterricht zu individualisieren und letztlich individu-
elle Férderung zu unterstiitzen (vgl. Fiegert 2008, S. 149). Uber den Unterricht hinaus wer-
den auch Méglichkeiten beschrieben die Qualitat von Unterricht und Schule zu férdern.

Fiegert beschreibt zusammenfassend eine mdgliche Briickenfunktion von Portfolios zwi-
schen Lehren und Lernen, Leistungsbeurteilung und individueller Férderung (Fiegert 2008, S.

7 Der Beitrag basiert auf Liebberger/Emmler 2010.
# Zur sprachlichen Vereinfachung und besseren Lesbarkeit wird im Folgenden die jeweils kiirzere Form gewshlt. Wird z. B. Leser geschrie-
ben, ist ohne Einschrankung immer auch das andere Geschlecht gemeint.
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149). Das Portfolio ermoglicht dabei einen Dialog Uber ,Lernen” und ,Leistung”. Dadurch
kann eine Wechselwirkung zwischen , Beurteilen” und ,Gestalten des weiteren Lernprozes-
ses” entstehen. Im individuellen Dialog zwischen dem Lernenden und dem Lehrenden ist es
dann nur ein kleiner Schritt zur ,,individuellen Férderung”.

Zur ldee des Portfolios

Der Begriff ,Portfolio” lasst sich auf die italienischen Worte portare fiir tragen und foglio fir
Blatt zurtickfiihren. Vereinfacht ausgedriickt werden Blatter getragen oder auch zusammen-
getragen, Ublicherweise in einer Sammelmappe. Die Wurzeln der Verwendung des Begriffs
Portfolio lassen sich insbesondere in den kiinstlerischen und kaufmannischen Bereich zu-
rickverfolgen. Im kinstlerischen Bereich werden die Mappen von Kinstlern, Architekten,
Fotografen und anderen kiinstlerisch Schaffenden als Portfolio bezeichnet (vgl. z. B. Hacker
2008, S. 27 f.). In ihnen zeigen sie durch Belege ihres Schaffens ihr Kénnen, ihre Arbeitsweise
sowie ihre Entwicklung Uber die Zeit. Der Fokus liegt somit auf entwickelter Kompetenz.

Kunst: Mappe von Kiinstlern, Architekten, Fotografen, ...
¥ | zeigt K6nnen, Arbeitsweise und Entwicklung |

Schule: Rollenwechsel von ,iberpriift werden® nach
-Kompetenzen darstellen®— Prozess und Produkt

\ Wirtschaft: Bundel von Investitionen / Angeboten / Ressourcen
| zur Zieloptimierung und Risikominimierung |
Abbildung 1: Zusammenhang des padagogischen Portfolios mit dem kiinstlerischen und kaufmannischen
Portfolio

Ein anderer Schwerpunkt findet sich im kaufmannischen Bereich. Als Portfolio wird in diesem
Bereich z. B. ein Blindel von Investitionen, Produktangeboten oder Ressourcen bezeichnet
(ebd.). Dabei verfolgt die ausgewdhlte Zusammenstellung die Optimierung im Hinblick auf
ein gesetztes Ziel und in der Regel gleichzeitig die Minimierung von damit verbundenen Risi-
ken.

Ubertragen auf ein piadagogisches Portfolio kénnen beide Facetten eine bedeutende Rolle
spielen (siehe Abbildung 1). Einerseits kann die Entwicklung und die entwickelte Kompetenz
dargestellt werden. Andererseits eroffnet das Portfolio die Mdglichkeit das Risiko, dass mit
punktueller Leistungsbetrachtung verbunden ist, durch geeignete Auswahl und dargelegte
Vielfalt aus einem Prozess abzumildern und auf ein angestrebtes Ziel hin zu optimieren.

Im Vergleich zur traditionellen Vorgehensweise bedeutet dies einen Wechsel von Zeitpunkt
bezogenen Leistungsiberprifungen hin zur Darstellung von Entwicklung und erworbenen
Kompetenzen belegt durch ausgewahlte Ergebnisse aus dem Lernprozess.

Eine allgemein akzeptierte Definition flir pddagogische Portfolios hat sich jedoch bisher nicht
herausgebildet (vgl. z. B. Fiegert 2008, S. 145; Hacker 2007b, S. 126). Anfang der Neunziger
Jahre haben Paulson, Paulson und Meyer (1991) im Rahmen einer Konferenz in den USA ge-
meinsam mit Lehrkréften eine, von Ilhnen selbst so bezeichnete, Arbeitsdefinition entwickelt,
auf die auch heute noch vielfach Bezug genommen wird:

"A portfolio is a purposeful collection of student work that exhibits the student's ef-
forts, progress, and achievements in one or more areas. The collection must include
student participation in selecting contents, the criteria for selection, the criteria for
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judging merit, and evidence of student self-reflection." (Paulson/Paulson/Meyer 1991,
S. 60)

Moglichst wortgetreu Ubersetzt, lautet die Definition in etwa: Ein Portfolio ist eine absichts-
volle Sammlung von Schiilerarbeit, die des Schiilers Anstrengungen, Fortschritt und Ergeb-
nisse (Erfolge) in einem oder mehreren Bereichen aufzeigt. Die Sammlung muss die Beteili-
gung des Schiilers bei der Auswahl des Inhalts, der Kriterien fiir die Auswahl, der Kriterien fir
die Beurteilung der Leistung und Belege der Selbst-Reflexion des Schiilers beinhalten. (Uber-
setzung des Verfassers)

Der Vergleich mit anderen Ubersetzungen dieser Arbeitsdefinition (vgl. z. B. Hicker 2007b, S.
127 und Lissmann 2001, S. 487, zitiert nach Fiegert 2008, S. 147) weist auf Interpretations-
spielrdume hin, die an dieser Stelle jedoch nicht weiter vertieft werden kénnen.

Als Vorteil der angefiihrten Arbeitsdefinition wird gesehen, dass sie viele Arten von Portfo-
lios subsummiert (vgl. z. B. Fiegert 2008, S. 147). Auf diese Vielfalt wird im Abschnitt
»Portfolioarten” weiter unten noch eingegangen.

Fiir den Blickwinkel dieses Beitrags auf Portfolios in Verbindung mit individueller Reflexion
bietet sich dagegen eine Charakterisierung von Kraler an. Diese ist nicht so umfassend, wie
die oben angegebene, daflir aber handhabbarer, weil sie kiirzer und pragnanter ist:

Ein Portfolio ist die ,Reflexion des eigenen Lernweges unter Bezugnahme auf ausge-
wahlte Belegstiicke aus verschiedenen Phasen desselben.” (Kraler 2007, S. 11).

In dieser Charakterisierung kommt eine stdrkere Orientierung an den Starken der Lernenden
zum Ausdruck. Durch Belegstiicke kann der Lernende zeigen: ,,Das kann ich schon”. Gleich-
zeitig rickt die begleitende Reflexion Uber die Phasen des Lernprozesses eben diesen Pro-
zess selbst ins Blickfeld. Die durchlaufene Entwicklung wird transparenter im Gegensatz zu
einer Orientierung an Fehlern und Defiziten, die in punktuellen Leistungstberprifungen
festgestellt wird. Wesentliches Merkmal ist dabei die begriindete Auswahl der Belegstlicke
und deren Reflexion in Bezug auf den damit verbundenen Lernprozess. Implizit enthalten ist
dabei eine Kommunikation des Lerners mit Dritten in Verbindung mit dem Portfolio. Wie
konnte also ein solcher Prozess des Lernens, begleitet von einem Portfolio, gestaltet wer-
den?

Ein Lernprozess mit Portfolio

Die Idee und die Arbeit mit Portfolios kann in Anlehnung an die oben gewahlte Begriffsbe-
stimmung beispielhaft veranschaulicht werden. Die Abbildung 2 zeigt dazu eine grafische
Darstellung. Der Lernprozess wird der Einfachheit halber als geradliniger Verlauf angenom-
men wohl wissend, dass dem eher nicht so ist. Im Laufe eines Lernprozesses entstehen ver-
schiedenartigste Produkte. Diese kdnnen Ausarbeitungen, bearbeitete Materialien, Informa-
tionen, Arbeiten und Ahnliches sein.

Der Idee eines Portfolios folgend, trifft der Lerner aus diesen Lernprodukten eine Auswahl.
Diese Auswahl kann selbststandig oder gelenkt erfolgen und sollte sich an vereinbarten Kri-
terien orientieren. Die Kriterien ergeben sich aus dem angestrebten Ziel und dem Zweck der
Arbeit mit dem Portfolio. Ein ausgewahltes Produkt, ein Belegstiick des Lernens, wird reflek-
tiert und gemeinsam mit der Reflexion in das Portfolio aufgenommen (siehe Abschnitt ,Eine
Reflexion angeleitet durchfiihren®).
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Um dem Portfolio Struktur und eine Systematik zu geben, bietet es sich an, ein Inhaltsver-
zeichnis vorzusehen. Aulerdem ermdglicht es jedem, der Einblick nimmt, einen schnellen
Uberblick tiber den Inhalt des Portfolios. Zusatzlich sollte ein Deckblatt fiir das Portfolio an-
gelegt werden (siehe Abschnitt ,Ein Portfolio beginnen”). Darauf konnen neben formalen
Angaben zur Person, dem Thema, Ziel und Zweck des Portfolios zum Beispiel auch Vorkennt-
nisse und Erwartungen aufgenommen werden.

Lernprozess Portfolio Reflexionen
selbst Peers, Lehrkrafte,
Eltern, Ausbilder, ...

-)

Brief an

den Leser
(Deckblatt)

Reflexion 2.1
Produkt 2.1
Reflexion 2

Reflexion iiber
gesamten Prozess
-,

z. B Peer Konferenz
__ Rickmeldungen
Beratung (Dialog)
eher nicht
linear

Abbildung 2: Portfolio ein Spiegel(-bild) des Lernprozesses - Versuch einer exemplarischen Veranschauli-
chung der Arbeit mit Portfolios

(Weiter-) Entwicklung

Produkte
(Ausarbeitungen, Materialien, Arbeiten, .

Inhaltsverz.

$50® | Deckblatt
N (vorlaufig,
dann ,Vorwort'

Qﬂckmeldungen

Eine besondere Bedeutung kommt der Wahrnehmung eines Portfolios durch Dritte zu. Wie
in der Abbildung dargestellt, kann sie tiber Lehrkrafte hinausgehen. In der oben gewdhlten
Begriffsbestimmung zum Portfolio von Kraler (2007) ist Wahrnehmung und Rickmeldung
durch Dritte nicht explizit ausgewiesen, gleichwohl kann dieser Aspekt fiir die Arbeit mit
Portfolios sehr bedeutsam sein. Wird Reflexion auch in diesem erweiterten Sinn verstanden,
ergeben sich weitere Reflexionsméglichkeiten. Uber die individuelle Reflexion der angefer-
tigten Produkte hinaus, kdnnen Rickmeldungen durch Dritte die Reflexion unterstiitzen,
zum Beispiel durch schriftliche Kommentierung im Portfolio. Hier wird auch deutlich, dass
diese Art der Kommunikation asynchron stattfinden kann und durch die Verschriftlichung
gleichzeitig bedachter und dauerhafter sein kann als eine rein miindliche Rickmeldung. Eine
systematischere Form einer Rickmeldung ermdglicht eine so genannte Peer-Konferenz, auf
die weiter unten im Abschnitt , Eine Peer-Konferenz einsetzen” noch einmal beispielhaft ein-
gegangen wird.

Die Wahrnehmung der Portfolioinhalte bietet insbesondere fir Lehrkrafte die Moglichkeit
mit dem Lerner in einen Dialog Uber Lernen und Leistung zu treten. Damit verbunden kann
eine Beratung erfolgen, um den weiteren Lernprozess auszurichten. Diese Beratungsgespra-
che kdnnen ebenfalls in die Reflexion der Lerner einflieRen.
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Ziehen Lernende aus der Reflexion ihres bisherigen Lernprozesses Schliisse, dann nehmen
sie ihr zukinftiges Handeln in den Blick. Die Reflexion entwickelt somit eine regulierende
Wirkung, die insbesondere durch den Lernenden selbst erfolgt. Hier kann sich die Facette
der Selbstregulation des Lernens entfalten.

Den Abschluss sollte eine Reflexion des gesamten Lernprozesses insbesondere mit Bezug auf
die ausgewadhlten Belegstiicke und der Reflexion zu Beginn (Deckblatt) bilden. Diese Reflexi-
on kann als Klammer fiir das Portfolio fungieren und ebenfalls retro- wie prospektiv sein.
Eine Moglichkeit dafiir stellt ein Brief an den Leser dar (siehe auch Abschnitt ,,Ein Portfolio
beenden”), in dem der Lerner zielgerichtet, zusammenfassend und informativ fiir einen inte-
ressierten Leser seinen Lernprozess und die erreichten Ergebnisse darlegen kann. Dadurch
gewinnt diese abschliefende Reflexion eine andere Qualitat als sie nur fir sich selbst durch-
zufiihren.

Pragnant kann der Ablauf der Arbeit mit Portfolios mit einer Wortfolge aus dem Amerikani-
schen zusammengefasst werden (vgl. Bennett 2002): collect — select — reflect — connect —
project. Diese Aufzahlung wird in dhnlichen Varianten insbesondere im Zusammenhang mit
dem Einsatz von elektronischen Portfolios in der amerikanischen Portfolio-Literatur genannt
(vgl. z. B. Danielson/Abrutyn 1997; Burke/Fogarty/Belgrad 1994). Ubersetzen lisst sie sich
etwa mit: sammeln - auswéhlen - reflektieren - austauschen - projizieren. In einer Art Mantra
kann der Portfolio-Prozess damit als Ganzes wie auch in seinen Teilen als ein sich zyklisch
wiederholender Ablauf entsprechend der Abbildung 2 dargestellt werden:

& project
N

= collect = select = reflect < connect

Lernprozess

Abbildung 3: Der Portfolio-Prozess als Zyklus

Die Anordnung in Abbildung 3 verdeutlicht den Portfolio-Prozess aus Abbildung 2. Ausge-
hend von einem Sammeln, folgt eine begriindete Auswahl, die reflektiert wird, verbunden
mit einer in die Zukunft gerichteten Perspektive. Als wichtiger Aspekt wird die Wahrneh-
mung, konkreter der Austausch mit Dritten angesehen. Dies soll der Doppelpfeil ausdriicken.

Insgesamt kann sich somit in einem Portfolio der Lernprozess des Lernenden spiegeln, wobei
dieses Spiegelbild durch das systematische Festhalten bedeutsamer Wegmarken des Lernens
sogar dauerhaft erhalten bleiben kann. Zeitversetzt wird damit zusatzlich eine erneute
Wahrnehmung moéglich, um z. B. die eigene Entwicklung sichtbar werden zu lassen.

Portfolioarten

Der Versuch sich Klarheit tiber unterschiedliche Arten von Portfolios zu verschaffen miindet
in einer unendlich scheinenden Auflistung von Bindestrichportfolios’. Zur Einordnung lassen
sich Portfolios unterschiedlich klassifizieren. Eine Moglichkeit stellt eine Einteilung nach Pro-
zess- oder Produktorientierung dar, der hier gefolgt werden soll. Glaser-Zikuda und Hascher
unterscheiden Arbeits-, Entwicklungs-, Vorzeige-, Beurteilungs- und Bewerbungs-Portfolio
(vgl. 2007, S. 12-13 in Anlehnung an D’Aoust 1992 und Spandel 1997):

° Fiegert (vgl. 2008, S.145) und Hicker (vgl. 2008, S. 33) geben mehr als 30 verschiedene Arten von Portfolios von Abschlussportfolio iiber
Medienortfolio bis Vorzeigeportfolio an.
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1. In einem Arbeitsportfolio kdnnen danach alle Dokumente erfasst werden, die Teil des
Lernprozesses sind. Dadurch lassen sich die Starken und Schwachen der Lerner be-
schreiben und kdnnen insbesondere der Diagnose des Lernprozesses dienen. Der Fo-
kus ist hier sehr stark auf den Prozess gerichtet.

2. Ein Entwicklungsportfolio soll den Lerner langfristig in die Verantwortung fir sein
Lernen nehmen, indem er sich mit seinem Lernen auseinandersetzt, es Uberwacht,
beurteilt und tGber den weiteren Lernprozess mit entscheidet. Lernzuwachse werden
dabei flir den Lerner leichter sichtbar.

3. Im Vorzeigeportfolio soll der Lerner seine besten Ergebnisse zusammenstellen. Diese
konnen facheriibergreifend und liber einen groReren Zeitraum erfasst werden. Hier
liegt die Orientierung deutlich mehr auf den erstellten Produkten.

4. Das Beurteilungsportfolio dient primar den formalen Zwecken einer Leistungsbeur-
teilung, so dass Vereinbarungen liber Ziele und Kriterien der Beurteilung im Vorfeld
zu treffen sind. Die Produkte und die dadurch gezeigten Leistungen stehen im Vor-
dergrund.

5. Als letztes wird das Bewerbungsportfolio genannt. Es betont die mogliche Prasenta-
tion eines Portfolios, das eine zweckbestimmte Auswahl aus Lernprozessen und -
ergebnissen enthalt. Es ermoglicht dem Lerner seine erworbenen Kompetenzen zum
Beispiel Firmen gegeniber auszuweisen.

Bei genauerer Betrachtung sind die Grenzen zwischen den Portfolios nicht trennscharf. Da
beim Einsatz eines Portfolios zudem verschiedene Absichten parallel verfolgt werden kon-
nen, vermischen sich diese Arten in der Praxis. So verhélt es sich auch bei anderen Klassifi-
zierungen. Hacker unterscheidet Portfolioarten nach den Merkmalen Zweck, Inhalt und Ent-
scheidung (vgl. 2008a, S. 37). Dadurch wird ein Raum aufgespannt in dem sich die verschie-
denen Portfolios verorten lassen.

Vielfaltige Beispiele verschiedener Portfolioarten aus der schulischen Praxis und der Lehrer-
ausbildung finden sich zum Beispiel in Brunner/Hacker/Winter (2008) sowie bei
Schwarz/Volkwein/Winter (2008).

Positionierungen und Status quo

In der Literatur wird der Begriff des Portfolios unterschiedlich eingeordnet. Mal wird von
einem Instrument gesprochen, dann von einer Methode oder einem Konzept, in umfas-
sendster Form letztlich sogar von einer Haltung, die sich im Einsatz von Portfolios ausdrickt
(vgl. Hacker 2008a, S. 35; Rihm 2008, S. 57; Brauer 2008, S. 257). Eng ausgelegt, wird das
Portfolio als Instrument oder Methode insbesondere zur alternativen Leistungsbeurteilung
verstanden. Weiter gefasst, geht es um Veranderung von Unterricht verbunden mit einer
starkeren Orientierung an den Lernenden (vgl. Hacker 2008a, S. 36). Im unmittelbaren Zu-
sammenhang damit steht eine Kompetenzorientierung und die Betonung der Starken der
Lernenden (vgl. Winter 2008, S. 167 f.). Es sei diesbezlglich betont, dass sich die Arbeit mit
Portfolios insbesondere in offenen Unterrichtsformen wie zum Beispiel in der Projektarbeit
oder Freiarbeit anbietet.

Allerdings werden auch potentielle Gefahren gesehen, wobei Portfolios als Kontroll-
instrument missbraucht, Reflexionen vernachldssigt und die Verantwortung und Kontrolle
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auf die Lerner abgeschoben werden, indem sie zu ,,Buchhaltern ihrer Arbeit”“ gemacht wer-
den (vgl. Winter et al. 2008, S. 2 f.). Dann konnen sie ihre eigentliche Funktion nicht erfillen.

AbschlieBend sei darauf hingewiesen, dass sich die Forschung beziglich Portfolios im Allge-
meinen auf eine konstruktivistische lerntheoretische Grundlage stiitzt. In der deutschspra-
chigen Literatur wird davon gesprochen, dass es jedoch bisher keine Theorie zu Portfolios
gibt und die meisten Annahmen (iber die Effekte von Portfolios bisher nicht empirisch belegt
sind, die Forschung also noch im Aufbau begriffen ist (vgl. Hiacker 2008b, S. 31; Glaser-
Zikuda/Hascher, 2007, S. 14; Kraler 2007, S. 11).

Grundlagen zur Reflexion

Im hier dargelegten Verstandnis von Portfolios stellt die Reflexion ein Kernelement dar. Des-
halb soll im Folgenden naher auf das Verstandnis von Reflexion und den Zusammenhang mit
Lernen eingegangen werden.

Der Begriff der Reflexion

Der Begriff Reflexion setzt sich aus dem Lateinischen re fiir zuriick und flectere fiir beugen
zusammen (vgl. Kluge 2002). Dieses ,Zuriickbeugen” kann verstanden werden als ein Uber-
legen, Vordenken, Nachdenken, das in oder aulRerhalb einer Situation mit sich selbst oder
mit anderen als Fremdreflexion erfolgen kann. Das Konstrukt ,Reflexion” kann sich also so-
wohl auf eine bestimmte zeitliche Ebene, als auch auf unterschiedliche Subjekte beziehen,
die die Tatigkeit des Reflektierens vornehmen. Dilger (2007) macht darliber hinaus deutlich,
dass auch der Gegenstand einer Reflexion sehr unterschiedlich sein kann. So kann sich eine
Reflexion immer auf einen Lerngegenstand oder den Lernprozess aber auch auf das Verhal-
ten von (fremden oder der eigenen) Person(en) beziehen (vgl. Dilger 2007, S. 163, S. 287).

Soll im Rahmen von Portfolioarbeit die Tatigkeit des Reflektierens betrachtet werden, so ist
zu Uberlegen, auf welche zeitliche und inhaltliche Ebene sich eine Reflexion beziehen soll,
genauso ob eine Selbst- oder Fremdreflexion (vgl. Kroath 2004) angebracht ist.

Prinzipiell moéglich ist dabei die Berlcksichtigung aller genannten Ebenen. So kommt, bezig-
lich der zeitlichen Ebene, Reflexion als ein Nachdenken dann in Betracht, wenn im Nachgang
zu einer Situation Uber diese nachgedacht wird. Ein Vordenken kann jedoch ebenso gut
stattfinden. So kann ein Vordenken zum Beispiel im Sinne eines vorausschauenden Denkens
geschehen, wenn durch das Treffen einer Auswahl aus den Lernprodukten auch tber Konse-
qguenzen fir das zukiinftige Handeln nachgedacht werden soll. Eine weitere zeitliche Ebene
kann dann genutzt werden, wenn die Lernenden aufgefordert werden, wahrend eines Lern-
prozesses bewusst Uber ihr Handeln nachzudenken. Miindet dieses bewusste Nachdenken in
ein (Lern-) Produkt, wie zum Beispiel in einer schriftlich fixierten AuBerung, so kann auch
diese fir das Portfolio genutzt werden.

Auch inhaltlich kdnnen durch eine mit Portfolioarbeit verkniipfte Reflexion verschiedene
Ebenen abgedeckt werden. Lernende kdnnen sowohl lber einen Lerngegenstand an sich, als
auch eigene Verhaltensweisen oder auch die Verhaltensweisen anderer, genauso Uber eige-
ne (Lern-) Produkte, als auch Uber solche anderer, zum Reflektieren angeregt werden. Ent-
halten ist dabei gleichzeitig die Moglichkeit der Selbst- oder Fremdreflexion.
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Unabhdngig davon, welche Ebenen durch eine Reflexion angesprochen werden, ist es an
dieser Stelle von Bedeutung, auf einen gemeinsamen Aspekt hinzuweisen. Erst dieser Aspekt
macht das implizite Denken in der Reflexion zu einem reflexiven Denken. So wird dieses an
einen bewussten Vorgang gekniipft. Dies bedeutet, dass die Durchfiihrung einer Reflexion an
einen konkreten Startzeitpunkt gebunden wird. Gleichzeitig werden Entscheidungen (iber
zum Beispiel die Bewertung einer eigenen Handlung oder das Aussuchen von Produkten fir
das Portfolio versucht zu begriinden. Damit einher geht eine Analyse des Vergangenen, Ge-
genwartigen oder Zukinftigen (abhangig davon, welche zeitliche Ebene durch die Reflexion
betrachtet werden soll), unter Einbeziehung aller durch das reflektierende Subjekt wahrge-
nommenen Einstellungen, Haltungen und Emotionen. Diese Inhalte wiederum sind als An-
knipfungspunkte fiir eine Sensibilisierung der Lernenden insofern wichtig, als dass diese
dadurch eine Verbindung schaffen kdnnen zwischen der Art und Weise, wie sie gehandelt
haben, gerade handeln oder handeln wollen und wie sie dieses Handeln erklaren kdnnen.
Lernende analysieren dadurch ihre eigenen (Handlungs-)Prozesse, wobei dabei bewusst bei
der jeweiligen Wahrnehmung des einzelnen Lernenden angesetzt wird.

Auf diese Weise verlauft eine Reflexion nicht nur durch das Setzen eines Startzeitpunktes
bewusst, sondern andererseits auch durch die Bericksichtigung und Einbeziehung der
Wahrnehmung der Lernenden.

Ein weiterer Aspekt, der das Denken im Kontext einer Reflexion, vom zum Beispiel intuitiven
Denken oder unbewusst ablaufenden Reaktionen, unterscheidet, ist der, dass mit der Durch-
fiihrung einer Reflexion immer auch das Ziel verbunden ist, eine dhnliche Situation, wie die,
Uber die reflektiert wurde, in der Zukunft zu optimieren oder, sollte festgestellt werden, dass
sie optimal verlaufen ist, deren Erfolgsfaktoren auf andere Situationen ggf. zu adaptieren.
Auf diese Weise kann die Reflexion im Kontext der Portfolioarbeit auch immer als ein Werk-
zeug betrachtet werden, deren Einsatz flir zuklinftige Handlungen nitzlich und nutzbar ist.

Ein Reflexionszirkel zur Orientierung

Als eine Orientierungshilfe, um das beschriebene bewusste Denken umzusetzen, kann der
Reflexionszirkel nach Korthagen und Kessels (1999) dienen. Das ALACT-Modell nach Kortha-
gen und Kessels (1999), wie es Abbildung 4 zeigt, ist benannt nach seinen finf zirkular ange-
ordneten Phasen: 1) Action (,Handlung”), 2) Looking back on the action (,,Rlickblick auf die
Handlung”), 3) Awareness of essential aspects (,,Bewusst machen wesentlicher Aspekte”), 4)
Creating alternative methods of action (,Finden alternativer Handlungsverfahren®) und 5)
Trial (,,Ausprobieren®).

Eine Reflexion beginnt, indem auf eine Handlung zuriickgeblickt wird. Daflir muss eine Hand-
lung vorliegen bzw. vorgelegen haben. Korthagen und Kessels (1999) lassen aus diesem
Grund den von ihnen beschriebenen Reflexionszirkel mit einer Handlung beginnen. Durch
Leitfragen, die das Wollen, Denken, Fihlen und Tun betreffen, wird der Riickblick auf die
Handlung unterstiitzt und gleichzeitig ein Ubergang in Phase drei des Zirkels erméglicht (vgl.
Korthagen et al. 2002, S. 220). Als Fragen kommen dabei zum Beispiel folgende in Betracht:

e Was ist passiert?
e Gab es eine Situation, die sich in besonderer Weise hervorgetan hat?
e Wie habe ich mich in dieser Situation gefiihlt?

e Was ist daran wichtig flir mich?
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Muller (2007), der Korthagens Reflexionszirkel im Rahmen der Lehrerausbildung nutzt, stellt
in diesem Zusammenhang fest, dass oftmals auch dann ein gescharftes Bewusstsein fiir we-
sentliche Momente einer fokussierten Situation erreicht werden konne, wenn die reflektie-
renden Personen einen Perspektivwechsel vornehmen, indem sie zum Beispiel die zu reflek-
tierende Situation aus der Perspektive einer anderen beteiligten Person durchfiihren. Sollten
keine anderen Personen zugegen (gewesen) sein, so ware es sicherlich dennoch moglich,
eine andere Perspektive einzunehmen, indem die reflektierende Person quasi imaginativ die
Rolle einer Person annimmt, die die Situation hatte mit durch- und erleben kénnen. So konn-
te der Lerner sich in die Rolle des Lehrenden oder Ausbilders oder Kunden oder Vorgesetz-
ten usw. versetzen. Es empfiehlt sich u. E. die Leitfragen vor allem fir unerfahrene Reflektie-
rer auf die Situation zu konkretisieren.

Finden alternativer
Handlungsverfahren

Ausprobieren

Bewusst machen
wesentlicher

Aspekte Handlung

Ruckblick auf die Handlung

Abbildung 4: Reflexionszirkel (vgl. Korthagen / Kessels 1999, S. 13)

Die in Korthagens Reflexionszirkel genannten Phasen zwei und drei spiegeln dabei wesentli-
che der oben herausgestellten Aspekte des reflexiven Denkens wieder. So wird einerseits,
durch den Rickblick auf die Handlung, ein fester Startzeitpunkt des Reflexionsprozesses
terminiert. Gleichzeitig erfolgt, durch den Einsatz der Leitfragen, ein bewusstes Nachdenken
Uber eine Situation oder Handlung. Im Rahmen dieses Nachdenkens wird vor allem auch die
emotionale Wahrnehmung der Reflektierenden berlicksichtigt und damit die Basis geschaf-
fen, das Wie des eigenen Verhaltens mit einer Begriindung verknipfen zu kénnen.

Ist den Reflektierenden diese Verkniipfung gelungen, kdnnen sie, zumindest sieht es der
Reflexionszirkel so vor, liber mogliche Handlungsalternativen nachdenken, die sie hatten
anwenden kdnnen. Gleichzeitig kdnnen sie eine Entscheidung dariber treffen, inwiefern sie
gefundene Handlungsalternativen in einer dhnlichen Situation anwenden kdnnen und wol-
len. Ist diese Entscheidung getroffen, findet eine Umsetzung derselben in Phase finf statt.
Dieses Ausprobieren kann durchaus auch zeitversetzt erfolgen und dann wiederum als An-
lass fiir einen erneuten Durchlauf des Reflexionszirkels genutzt werden.

Korthagen und Kessels (vgl. 1999) verdeutlichen, dass diese Art des Reflektierens auch fir
die Lehrenden bestimmte und eine hohe Anzahl verschiedener Anforderungen bereit halte.
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Wobei nach Korthagen und Kessels (vgl. 1999, S. 13) vor allem die Gestaltung einer Lernum-
gebung wichtig sei, die durch Akzeptanz, Empathie und Authentizitdt (,Genuineness”) ge-
pragt sein solle.

Nachdem das zugrunde gelegte Verstandnis von Reflexion sowie ein mogliches Vorgehen
zum Reflektieren vorgestellt wurde, wird im Folgenden umrissen, inwiefern (Selbst-) Reflexi-
on einen Beitrag zum Lernen liefern kann.

Reflexion beim Lernen

Der Beitrag, den Reflexionsprozesse zum Lernen™® liefern kénnen, kann unter verschiedenen
Gesichtspunkten betrachtet werden. Zunachst gibt es verschiedene Funktionen, die der Re-
flexion im Zusammenhang mit dem Lernen zugesprochen werden. Dilger (2007, S. 2-5)
spricht hierbei zum einen von einer Katalysatorwirkung und zum anderen von einer trans-
formatorischen Wirkung auf Lernprozesse. Bei ersterem wird davon ausgegangen, dass eine
in den Lernprozess einbezogene Reflexion diesen beschleunigen kann, wahrend die trans-
formatorische Wirkung weniger auf eine quantitative, denn auf eine qualitative Beeinflus-
sung des Lernprozesses ziele. Diese liege darin, dass durch die (Selbst-) Reflexion von Lern-
prozessen ein Zugang zu eben diesen geschaffen wirde. Erst dieser Zugang ermdogliche es
den Lernenden (selbst-) regulativ in ihr Handeln eingreifen, und dadurch Eigenverantwor-
tung fiir Denk- und Handlungsprozesse Gibernehmen zu kdnnen. ,,Damit weist man der Selbs-
treflexion ganz allgemein und insbesondere bezogen auf das eigene Lernen die Funktion
eines Motors in der individuellen Regulation, Verantwortung und Veranderung zu.” (Dilger
2007, S. 4)

Ein anderer Zugang bietet sich dann, wenn die Reflexionsprozesse, die durchlaufen werden,
betrachtet und darauf basierend Merkmale von Reflexion beim Lernen abgeleitet werden.
Dilger (2007) beschreibt in diesem Zusammenhang speziell die Merkmale von Selbstreflexion
beim Lernen. Dabei fasst sie Selbstreflexion als einen Handlungsprozess auf, , bei dem sich
das Selbstreflexionssubjekt in einem -prozess auf ein -objekt bezieht. [...] Das Subjekt, das
selbst reflektiert, ist das Selbstmodell, welches sich aus Selbstreflexionsprozessen bildet und
weiterentwickelt. [...]. (ebd. S. 291). Wichtig dabei sei der transaktionale Charakter der Selbs-
treflexion. Darunter wird die Verdnderung des Selbstmodells aufgrund von Selbst-
reflexionsprozessen verstanden, wodurch der selbstreflektierende Lerner wiederum ein Mo-
dell von sich entwickle, das jedoch durch das vorhandene Modell im Sinne eines Vorver-
standnisses gepragt sei.

Ausgehend von diesen mit Reflexion verbundenen Merkmalen und Funktionen, folgert Dilger
(2007, S. 292), dass (Selbst-) Reflexion erlern- und férderbar sei. Dilger (2007, S. 293) be-
schreibt in diesem Zusammenhang, dass ein Lernender seine eigene Selbstreflexion nur dann
fortfliihren bzw. weiter entwickeln wird, wenn dies fiir ihn eine Bedeutung hat. Diese Be-
obachtung geht einher mit der Forderung von Eyler, Giles und Schmiede (1996) sowie Eyler
und Giles (1999, S. 183 ff.), dass eine Reflexion auch immer in Verbindung mit dem personli-
chen Erleben der Lernenden sowie einer Herausforderung stehen sollte. Nur wenn eine Ver-
bindung der Reflexion zur Wahrnehmung der Lernenden hergestellt wird und damit eine

% Im Sinne einer gemiRigten konstruktivistischen Sichtweise wird Lernen hier interpretiert als eine persénliche Konstruktion von Bedeu-
tungen, die einer ausreichenden Wissensgrundlage seitens der Lernenden bedarf (vgl. Riedl 2004, S. 79). Um eine erforderliche Wissensba-
sis zu schaffen, ,kann demnach auf eine instruktionale Anleitung und Unterstiitzung nicht verzichtet werden.” (ebd.) Idealerweise verbin-
den sich somit in dieser Position eines wissensbasierten Konstruktivismus in ausbalancierter Weise explizite Instruktionen seitens der
Lehrenden, mit konstruktivistischen Aktivitdten der Lernenden, die sich in Form eines selbstgesteuerten, sozialen und situativen Lernpro-
zesses niederschlagen (vgl. Riedl 2004, S. 80).
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Einbindung des Erlebten in die eigene Lebenswelt geschieht und die Reflexion selbst weder
eine Uber- noch eine Unterforderung fiir die Lernenden darstellt, wird sie vermutlich von
diesen als bedeutsam sowie durchfiihrbar wahrgenommen und auch tatsachlich umgesetzt.

Eyler, Giles und Schmiede (1996) sowie Eyler und Giles (1999) sprechen in diesem Kontext
auch von den 4 C’s erfolgreicher Reflexion: Connection, Challenge, Context, Continuity. Die
Ver- und Einbindung der Reflexion in das persdnliche Erleben der Lernenden beschreiben sie
dabei mit Connection, die Herausforderung, die eine Reflexion bezliglich des Wissens, der
Fahigkeiten oder der Einstellungen der Lernenden darstellen sollte, mit Challenge. Context
weist dariber hinaus daraufhin, dass eine Reflexion im , richtigen” Kontext stattfinden sollte.
Dies bedeutet, dass Ort, Zeit, Ausmall und Art der Reflexion (zum Beispiel miindlich vs.
schriftlich oder Selbst- vs. Fremdreflexion) jeweils situationsangemessen gestaltet sein und
zum Zweck der Reflexion passen sollten. Continuity nimmt den Gedanken verschiedener
zeitlicher Ebenen, die durch eine Reflexion angesprochen werden kénnen, vom Anfang die-
ses Kapitels wieder auf und erweitert diesen insofern, als dass dafiir pladiert wird, dass eine
Reflexion nicht nur inhaltlich verschiedene Zeitebenen als Grundlage nehmen sollte bzw.
kann, sondern dass auch methodisch verschiedene Zeitebenen eine Beriicksichtigung finden
sollten. Eine Reflexion solle sowohl vor, wiahrend und nach der Handlung, die die inhaltliche
Basis der Reflexion darstellt, durchgefiihrt werden. In diesem Sinne spiegelt der Kontinui-
tatsgedanke auch die Durchfiihrung des Reflexionszirkels nach Korthagen (2002) und Kor-
thagen und Kessels (1999) wieder, dessen Zirkularitat sich daraus ergibt, dass die vor einer
Handlung stattgefundene Situation als Reflexionsgrundlage und Planung fiir zukiinftige
Handlungsalternativen dient, deren Durchfiihrung dann erneut als Grundlage fiir eine an-
schlieBende Reflexion genutzt werden sollte. Insofern spielt auch beim Reflexionszirkel die
Anwendung desselben vor und nach einer Handlung eine Rolle. Ausgespart bleibt hingegen,
im Gegensatz zu den Empfehlungen von Eyler, Giles und Schmiede (1996) sowie Eyler und
Giles (1999), dass eine Reflexion auch wahrend einer Handlung stattfinden solle.

Neben den bisher genannten vier ,,C’'s“ Connection, Challenge, Context und Continuity gibt
es noch ein flinftes C, das Coaching. Mit diesem Aspekt weisen Eyler, Giles und Schmiede
(1996) sowie Eyler und Giles (1999) daraufhin, dass Lernende beim Durchfiihren einer Refle-
xion in der Regel einer Unterstiitzung im Sinne einer intellektuellen und emotionalen Hilfe-
stellung seitens der Lehrenden bedirfen (vgl. dazu entsprechend auch Brauer 2000, S. 14).

Damit schlie8t sich nun der Kreis, der ausgehend von einer begrifflichen Anndherung zum
Konstrukt der Reflexion, Uber die konkrete Umsetzung einer Reflexion anhand des vorge-
stellten Reflexionszirkels und die Funktionen und Merkmale von Reflexion hin zum Einsatz
von Reflexionsprozessen beim Lernen, gezogen wurde. Offen bleibt an dieser Stelle noch,
inwiefern Reflexionsfahigkeit sich im Sinne eines (Handlungs-) Prozesses (vgl. Dilger 2007)
entwickeln kann. Dieser Frage soll nun nachgegangen werden.

Eine mogliche Vorstellung zum Ablauf von Kompetenzentwicklung stellt Dilger (2009) wie in
Abbildung 5 gezeigt dar.

Eine Kompetenzentwicklung kann nach diesem Modell durch einen ersten Schritt dann statt-
finden, wenn Schwachen, die zum Beispiel zur Erfolglosigkeit einer Handlung fihren, ins Be-
wusstsein riicken, indem die Aufmerksamkeit auf den relevanten Kompetenzbereich gelenkt
wird und dadurch Schwachen erfahrbar sowie Losungsansatze dafiir entwickelt werden. Der
zweite Schritt hin zur Kompetenzentwicklung besteht darin, die Situation, in der die Kompe-
tenz auf der Performanzebene ihren Ausdruck findet, willentlich und damit bewusst zu steu-
ern, indem gezielt verschiedene (Denk-, Konzentrations- und Aufmerksamkeits-) Prozesse fir
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eine erfolgreiche Bewaltigung eingesetzt werden. Die Routinisierung dieser willentlich ge-
steuerten Ausfiihrung durch wiederholte Anwendungen kann dann zu einer Internalisierung
fliihren, sodass das Bewusstsein lber eine Kompetenz wiederum ins Unbewusste Uberflhrt
wird. (vgl. Euler 2001)

Wird davon ausgegangen, dass Reflexionsfahigkeit eine Kompetenzfacette darstellt (vgl. Slo-
ane/Twardy/Buschfeld 2004; S. 162; Kauffeld 2005), kann gefolgert werden, dass diese
durch das Durchlaufen der oben genannten Phasen, insbesondere einer bewussten Wahr-
nehmung und Bearbeitung lber den Einsatz von gezielten Aufmerksamkeitsprozessen sowie
einer selbstandigen Auseinandersetzung mit den damit verbundenen Starken und Schwa-
chen, entwickelt werden kann.

Inkompetenz - Kompetenz

Steigende Aufmerksamkeit auf
relevanten Kompetenzbereich
Erfahrung der Schwachen, evtl.
durch Lésungsversuch

¢ Willentlich, gesteuerte
Ausfihrung
e Erforderlich sind gezielte
Ny Denk- / Konzentrations- /
\Iégrgr?tl\lsiggiuiaiiﬁgel_rdsun Aufmerksamkeitsprozesse
9 g e Selbststandige Bearbeitung

maoglich ist. ﬂ

Keine Aufmerksamkeit auf * ,Routinisierung’ durch
relevanten Kompetenzbereich vAwederr(;olte .

Keine Wahrnehmung der nwenadung ung
eigenen Schwachen e FEvtl. soweit routinisiert, dass

Evtl. Verneinung der Relevanz Pgral_lelarbelten"mogllch
neuer Kompetenzen ¢ Bis hin zu vollstandiger
Internalisierung

Abbildung 5: Kompetenzentwicklung in Phasen (Darstellung nach Dilger 2009)

Im Folgenden soll darauf eingegangen werden, inwiefern gerade durch die Arbeit mit Portfo-
lios eine Entwicklung von Reflexionsfahigkeit geférdert werden kann.

Reflexion mit Portfolio - Umsetzungsaspekte

Brauer (2007, S. 46) beschreibt, dass das Portfolio ,ein inzwischen vielseitig bewahrtes Me-
dium fiir das Nachdenken lber individuelle Lernprozesse” sei, durch das reflexive Tatigkeiten
wie beispielsweise dokumentieren, analysieren, kommunizieren, bewerten und wahrneh-
men (vgl. Brauer 2000, S. 14) systematisch stattfinden kénnen. Es wird hierbei deutlich, dass
bei einem angemessenen Einsatz eines Portfolios die bewusste Wahrnehmung bestimmter
Tatigkeiten, und damit eben auch eine Entwicklung von Reflexionsfahigkeit, sofern sie zum
Gegenstand von Reflexionsprozessen (erklart) wird, geférdert werden kann. Das , Netzwerk
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Portfolioarbeit“** hat in diesem Zusammenhang Aspekte herausgearbeitet, die diese Gruppe
fir einen erfolgreichen Einsatz von Reflexionsprozessen im Rahmen von Portfolioarbeit fur
wichtig erachtet (siehe im Abschnitt ,,Aspekte erfolgreicher Arbeit mit Portfolios”).

Wie auch schon im vorherigen Abschnitt angesprochen, ist dabei unter anderem die Kontex-
tualisierung von Bedeutung. Als Beispiel wird angegeben, dass sowohl der beabsichtigte Ein-
satz und Zweck des Portfolios, als auch die Abstimmung der Reflexionsangebote auf diese
geklart sein sollten (vgl. Winter et al. 2007, S. 6 f.). In diesem Zusammenhang ist dabei an die
An- und Einbindung des Portfolios und der darin enthaltenen Reflexionen an und in den Un-
terricht zu denken. Das Einnehmen einer Distanz der Lernenden zur eigenen Arbeit, hervor-
gerufen durch Reflexion, die je nach Situation unterschiedlich gestaltet werden kann (zum
Beispiel mindlich oder schriftlich; siehe Abschnitt ,Reflexion beim Lernen) sei dabei ebenso
wichtig, wie die Reservierung von Zeit wahrend des eigentlichen Unterrichtsgeschehens, um
den Lernenden die Chance fiir Uberarbeitungen bisher erstellter (Text-) Produkte einzuriu-
men (vgl. Winter et al. 2007, S. 8). In diesem Zusammenhang scheint von Bedeutung zu sein,
dass Uber die Kommunikation von (Text- und Lern-) Produkten anderer Lernender ein verein-
fachter Zugang zu Qualitatskriterien der erstellten Produkte geschaffen werden kann, als
wenn Lernende (ausschlieflich) ihre eigenen (Text- und Lern-) Produkte als Basis fir Reflexi-
onen nutzen muissten. Zudem fallt es Lernenden leichter reflexive Kompetenzen zunachst
Uber Fremd- statt Selbstreflexionen zu entwickeln (vgl. Volkwein 2008, S. 153).

Sollen nun noch die neben der Kontextualisierung und im Abschnitt ,Reflexion beim Lernen”
erlduterten weiteren vier C’'s (Connection, Challenge, Continuity und Coaching) erfolgreicher
Reflexion sowie die Berlicksichtigung des Reflexionszirkels im Rahmen der Portfolioarbeit
berlicksichtigt werden, stellt sich die Frage, welche konkreten Moglichkeiten zur Umsetzung
sich ergeben. Mit Bezug auf die Veranschaulichung in Abbildung 2 sollen dazu exemplarisch
einige Ansatze fir die unterrichtliche Praxis vorgestellt werden®?. Entsprechend der Zielset-
zung und der Art des einzusetzenden Portfolios lassen sich noch weitere und je auf die Lern-
gruppe abzustimmende Umsetzungsmoglichkeiten entwickeln.

Im Folgenden werden vor allem Hinweise gegeben, wie eine Einflihrung in die Portfolioarbeit
sowie der Abschluss eines Portfolios gestaltet werden kann. Uber die Reflexion von Beleg-
stlicken des Lernens hinaus wird auerdem durch die Vorstellung der so genannten Peer-
Konferenz eine methodische Umsetzung von Reflexion anhand einer Fremdeinschatzung
vorgestellt. Es findet dabei auch eine Anknlipfung an den Reflexionszirkel nach Korthagen et
al. (2002) statt, wenn bedacht wird, dass prinzipiell vor, wiahrend und nach jeder Lernphase
eine Reflexionsphase angeschlossen werden kann bzw. sie anhand von (Lern-) Produkten
stattfindet.

Ein Portfolio beginnen

Um in die Portfolioarbeit einzufiihren, kann mit der Gestaltung eines Deckblattes fiir das
Portfolio begonnen werden. Entsprechend der Bediirfnisse und Wiinsche der Lernenden
kann dabei eine Unterstitzung und individuelle Forderung dahingehend geboten werden,
dass die Lernenden strukturierte Fragen, unstrukturierte Fragen oder gar keine Vorlage be-

1 ,Das ,Netzwerk Portfolioarbeit’ ist ein Zusammenschluss von Personen aus Osterreich, der Schweiz und Deutschland, die in padagogi-
schen Arbeitsfeldern mit Portfolios arbeiten, seine Konzepte wissenschaftlich zu begriinden suchen und zur Verbreitung der Portfolioarbeit
beitragen. Siehe auch: www.portfolio-schule.de” (Winter et al. 2007, S. 1)

"2 Die angefiihrten Elemente sind bewusst nicht in eine Lernsituation bzw. einen fachlichen Zusammenhang eingebettet, da sie auch als
einzelne Bausteine genutzt werden kdnnten, um auf die Arbeit mit Portfolios vorzubereiten.
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kommen, anhand derer sie das Deckblatt gestalten kénnen. Inhaltlich lieRe sich, je nach Auf-
gabenstellung, mit der Gestaltung eines Deckblattes sowohl eine Vorwissensanalyse im Sin-
ne einer zu einer Lehr-Lern-MaRBnahme vorgelagerten Reflexion, als auch eine Eigendar-
stellung der jeweiligen Person, die das Deckblatt gestaltet, verbinden. Auf diese Weise kann
das fir das Portfolio gestaltete Deckblatt als Einflhrung in ein neues Thema bzw. Themen-
gebiet, als auch als Moglichkeit zum gegenseitigen Kennenlernen innerhalb einer Lerngruppe
genutzt werden. Unter der Voraussetzung, dass den Lernenden kommuniziert wurde, dass
ihre Deckblatter im Rahmen der Lerngruppe veroffentlicht werden, bietet es sich dabei an,
Uber die gestalteten Deckblatter in einen Austausch zu treten. Auf diese Weise wird einer-
seits dem Aspekt der Offentlichkeit, der einen Teil von Portfolioarbeit ausmacht, Rechnung
getragen. Andererseits wird die Arbeit, die die Lernenden fiir die Gestaltung des Deckblattes
aufwenden, gewirdigt, indem ein gegenseitiger Vergleich der Endprodukte stattfindet und
gef. sogar ein Feedback gestaltet wird. Dariiber hinaus kdnnen sich auf diese Weise Moglich-
keiten er6ffnen untereinander Vorkenntnisse, Erfahrungen und Erwartungen zum Thema
auszutauschen. Aus diesem Austausch Gber die Deckblatter, wie aus den Deckblattern selbst,
ergibt sich aulRerdem fiir die Lehrperson die Gelegenheit fiir eine (Eingangs-) ,Diagnose”
beziglich des Lernstandes der Lerngruppe, um darauf aufbauend schon spezielle Férder-
malknahmen sowie den weiteren Fortgang des Unterrichts bestimmen zu kénnen. Dies wére
bereits ein Ansatzpunkt fiir individuelle Férderung im hier gebrauchten Verstandnis.

Mit Blick auf den Abschluss des Portfolios oder eines Themengebietes, ergibt sich durch die
am Anfang gestalteten Deckblatter zudem die Moglichkeit fiir die Lernenden, ihre Entwick-
lung festzustellen. So kdnnen am Ende einer Lerneinheit die Lernenden darum gebeten wer-
den, zu Uberprifen, inwiefern sich ihr auf den Deckblattern schriftlich fixiertes Vorwissen
verandert hat, ob sich Einstellungen und Haltungen verandert haben und warum es zu einer
Veranderung gekommen ist oder ggf. auch nicht (siehe Abschnitt ,,Ein Portfolio beenden®).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Einflihrung in Portfolioarbeit Gber die
Gestaltung eines Deckblattes die Individualitat und damit verbundene Heterogenitat der
Beteiligten transparent und durch die schriftliche Fixierung (dauerhaft) nachvollziehbar ma-
chen kann. Zudem bietet das Deckblatt und dessen Gestaltung eine mogliche Klarung des-
sen, was Portfolioarbeit im Kern ausmacht: das Durchlaufen von Reflexionen, die Initiierung
von Dialogen zwischen den Lernenden und mit den Lehrenden sowie eine damit verbundene
Rickmeldung tGber vollzogene Handlungen.

Wie dieses Durchlaufen von Reflexionen im weiteren Lernprozess angeleitet werden kann,
behandelt der folgende Abschnitt.

Eine Reflexion angeleitet durchfiihren

Insbesondere die Einfihrung von Reflexionen in den Lernprozess sollte angeleitet erfolgen.
Dafiir bieten sich kontextabhangig gestaltete Reflexionsleitfaden als Vorlagen an. Sie kénnen
dem Lernenden Struktur und Orientierung geben. Um eine Fokussierung auf relevante Ele-
mente des Lernprozesses zu erreichen, kdnnen Leitsatze und Leitfragen vorformuliert zur
Verfligung gestellt werden. Beispielhaft sei eine Auswahl an moglichen Leitfragen (vgl. Polz-
leitner 2008, S. 105; Volkwein 2008, S. 152 f.) genannt:

e Warum hast du dieses Belegstiick gewdhlt? Was macht es interessant?

e Welche Starken zeigt dieses Bespiel und woran sind sie zu erkennen? Zeigt es auch
Schwachen?
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e Wie bist du die Bearbeitung angegangen? Was ist dir gut gelungen?

e Wo gab es eventuell Schwierigkeiten? Wie konntest du sie bewaltigen?
e Vergleiche das Beispiel mit anderen von dir, die ahnlicher Art sind?

e Wie gut hast du vereinbarte Ziele erreicht?

e Was wiirdest du beim nachsten Mal wieder so oder anders machen?

e Woran mochtest du weiterarbeiten?

In Verbindung mit dem vorgestellten Reflexionszirkel liegt es nahe, nicht nur abgeschlossene
Ergebnisse in das Portofolio aufzunehmen, sondern die Méglichkeit der Uberarbeitung bzw.
Weiterentwicklung vorzusehen. Dies hangt natlrlich auch von der gewahlten Art des Portfo-
lios (siehe Abschnitt ,,Portfolioarten”) seinem Zweck und den verfolgten Zielen ab.

Auf dem Reflexionsleitfaden sollte Raum fir Rickmeldung gelassen werden, um das Wahr-
nehmungselement der Arbeit mit Portfolios sichtbar anzulegen. Diesen Raum kdnnen Lehr-
krafte wie andere Lernende fiir Riickmeldungen nutzen. Uber die wiederum ein Dialog statt-
finden kann, da sie wie die individuelle Reflexion dauerhaft vorliegen. Gerade deshalb sollte
der Blick auf das Gelungene und die Starken der Arbeit gerichtet sein (vgl. Volkwein 2008, S.
153).

Eine Peer-Konferenz einsetzen

Als weitere Methode unter dem Fokus auf Reflexion soll an dieser Stelle vorgestellt werden,
wie eine Peer-Konferenz im Rahmen von Portfolioarbeit genutzt werden kann (vgl. Pélzleit-
ner 2008, S. 97 ff.). Dem Einsatz kommt bei der Entwicklung von Reflexionsfahigkeit beson-
dere Bedeutung zu, da es wie Volkwein (vgl. 2008, S. 153) beschreibt fiir Lernende zu Beginn
einfacher sei, iber Produkte anderer nachzudenken als liber ihre eigenen.

Der Sinn einer Peer-Konferenz ist der gegenseitige Austausch unter den Lernenden zu einem
bestimmten Lerngegenstand oder ggf. einem eigenstandig erstellten Lernprodukt mit dem
Ziel, das Verstehen des Gegenstandes oder das erstellte Lernprodukt zu verbessern. Was
hierbei unter einer ,Verbesserung” verstanden werden kann, sollte kontextabhangig festge-
legt werden; im Zusammenhang mit der Erstellung eines Textes kann es beispielsweise da-
rum gehen, Hinweise zur inhaltlichen Auswertung zu bekommen und zu geben (vgl. Polzleit-
ner 2008, S. 97).

Um den Lernenden die Durchfiihrung einer Konferenz mit ihren Peers zu erleichtern, sollten
Regeln (vgl. z. B. Polzleitner 2008, S. 99) vereinbart werden, an denen sich die Beteiligten
orientieren kénnen. Zudem ist es ratsam, einen Leitfaden fiir das Aufschreiben von hilfrei-
chen Tipps, dahnlich wie im vorherigen Abschnitt beschrieben, bereitzustellen, sodass dieser
als Hilfestellung eingesetzt werden kann, um die Lernenden bei einem konstruktiven Feed-
back an ihre Peers zu unterstiitzen.

Sind allen Beteiligten die Durchfiihrung und die damit verbundenen Regeln klar, finden sich
immer drei Lernende zusammen, um sich gegenseitig ein Feedback zu geben.

Je nachdem, in welcher Phase des Unterrichts und mit welchem Ziel eine solche Peer-
Konferenz im Rahmen der Portfolioarbeit eingesetzt wird, kann dann das erhaltene Feed-
back von den Lernenden dazu genutzt werden, ihr Lernprodukt oder den Lerngegenstand
erneut selbst zu reflektieren und ggf. nochmals zu bearbeiten. Auf diese Weise fiihrt die Re-
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flexion in Verbindung mit einer Fremdeinschatzung zu einer Riickkoppelung auf den gesam-
ten Lernprozess, wie in Abbildung 2 beschrieben.

Als Letztes soll nun noch eine Mdglichkeit zum Abschluss einer Portfolioarbeit aufgezeigt
werden.

Ein Portfolio beenden

Ein Portfolio kann mit einem ,Brief an den Leser” (vgl. Polzleitner 2008, S. 105) abgeschlos-
sen werden, um damit eine zusammenfassende Reflexion liber den gesamten Lernprozess
und die Kompetenzentwicklung zu realisieren. Gleichzeitig ist dies eine Moglichkeit den Kreis
zu schlieflen und sich im Riickblick auf die durch das Deckblatt fixierte Ausgangssituation zu
beziehen.

So bekommen die Lernenden durch diesen Brief, den sie an eine potentielle Leserschaft des
Portfolios verfassen, die Gelegenheit zu erklaren, was sie sich wahrend des Lernprozesses an
Wissen angeeignet haben und was das Portfolio an (selbst erstellten) Produkten beinhaltet.
Darliber hinaus kann in diesem Brief auf erstellte (Lern-) Produkte hingewiesen werden, die
fiir den entsprechenden Lerner von besonderer Bedeutung oder Wichtigkeit sind. Als Hilfe-
stellung zur Auswahl von (Lern-) Produkten und der Beschreibung, was an ihnen wichtig ist,
kénnen auch hier Reflexionsleitfaden genutzt werden, dhnlich den Ausfiihrungen im Ab-
schnitt ,,Eine Reflexion angeleitet durchfiihren”.

Dabei konnten folgende Fragen berticksichtigt werden, die wiederum kontextabhangig an-
gepasst werden sollten:

e Wo konnte ich an Vorwissen anknipfen?
e Was habe ich Neues erfahren?

e Wenn ich noch einmal ein Portfolio erstelle, was wiirde ich dann wieder so oder an-
ders machen? Warum?

e Was war hilfreich?

e Wo lagen Schwierigkeiten? Wie habe ich sie (iberwunden?

e Wie habe ich Portfolioarbeit wahrgenommen?

e Was nehme ich fir Portfolioarbeit in meinem Unterricht / Schule mit?
e Was sind Inhalte meines Portfolios?

Nachdem nun an dieser Stelle vier Beispiele flir die Umsetzung von Portfolioarbeit mit einer
Fokussierung auf Reflexionstatigkeiten genannt wurden, sollen nachfolgend noch einige
Empfehlungen gegeben werden, die, unabhangig davon, welche Portfolioart und welche
Reflexionsiibungen genutzt werden, beachtet werden sollten.

Aspekte erfolgreicher Arbeit mit Portfolios

An dieser Stelle soll ein Uberblick iiber Aspekte der Planung, Organisation und der Kommu-
nikation bei der Arbeit mit Portfolios gegeben werden. Bezug genommen wird dabei auf die
von der Arbeitsgruppe ,Netzwerk Portfolioarbeit” zusammengetragenen so genannten Ori-
entierungspunkte (vgl. Winter et al. 2007). Diese Punkte kénnen als Hilfe verstanden wer-
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den, um ,gute” Portfolioarbeit zu ermoglichen. Wobei offen bleibt, was gute Portfolioarbeit
ist bzw. im Umkehrschluss konnte gefolgert werden, dass gute Portfolioarbeit stattfindet,
wenn die angeflihrten Merkmale erfiillt sind. Die Bereiche und somit die Merkmale stehen in
wechselseitiger Beziehung zueinander. Sie sollten folglich nicht isoliert betrachtet werden.
Zu allen Merkmalen werden Leitfragen zur Orientierung sowie Indikatoren angegeben, an
denen die Merkmale in der Umsetzung identifiziert werden kénnen.

Als der Kern jeder Arbeit mit Portfolios beschreibt die Gruppe die Kommunikation liber Ler-
nen und Leistung (vgl. Winter et al. 2007, S. 7). Dieser Bereich wird aufgeteilt in die Reflexion
Uber Prozesse und Belegstiicke, Rlickmeldungen im Sinne von Kommentaren und Einschat-
zungen Uber deren Qualitat und einen Dialog Uiber Lernen, Leistung und dessen Entwicklung.

Der Bereich der Planung und Definition des Kontextes soll verdeutlichen, dass die Arbeit mit
Portfolios ,eine gemeinsam geplante Unternehmung sein soll” (Winter et al. 2007, S. 6). Da-
zu sollen der Zweck der Arbeit mit Portfolios und die Ziele fiir alle Beteiligten verstandlich
beschrieben sein, fir die Lerner sollten die Moglichkeiten bestehen, ihre Arbeit selbst zu
bestimmen und zu verantworten und die Unterrichtsbedingungen sollten fiir Portfolioarbeit
geeignet sein bzw. sie ermoglichen. Kraler empfiehlt im Zusammenhang mit Zweck und Ziel
des Portfolioeinsatzes: ,Indikator fir eine portfoliofdhige Fragestellung ist, dass sie in einem
einzigen auch fur Nichtfachleute verstandlichen Satz formuliert werden kann.” (2007, S. 11)

Als dritter Bereich wird die Organisation angefihrt, in dem sichergestellt werden soll, dass
geplante Ziele erreicht werden und Kommunikation stattfindet (Winter et al. 2007, S. 8 f.).
Hier geht es darum, dass Dokumente Uber Lernprozesse und deren Ergebnisse gesammelt
werden, eine begriindete Auswahl daraus fiir das Portofolio getroffen wird, es Mdéglichkeiten
zu deren Uberarbeitung gibt, die Portfolios eine Struktur haben, sie individuell gestaltet und
von Dritten wahrgenommen werden kénnen und letztlich, dass eine Auswertung mit Folge-
rungen fiir das weitere Lernen erfolgt.

Fiir den Einstieg in die Arbeit mit Portfolios wird empfohlen, zunachst Elemente der Reflexi-
on, des Dialogs und der Riickmeldung angeleitet einzufiihren (vgl. Winter et al. 2007, S. 11).
Dartber hinaus wird es als sinnvoll erachtet, selbst ein Portfolio zu fiihren, wenn man sich
mit Uberlegungen zur Umsetzungen von Portfolioarbeit und Reflexionen im eigenen Unter-
richt beschéftigt (ebd.).

Fazit

Dieser Beitrag hat auf eine grundlegende Darstellung der Portfolioidee in Verbindung mit
Reflexion fokussiert. Reflexion ist der Arbeit mit einem Portfolio gleichsam inharent - zumin-
dest in dem hier dargestellten Verstandnis. Dartber hinaus bietet die Arbeit mit Portfolios
weitere flr den schulischen Einsatz interessante Aspekte, die hier nicht weiter verfolgt wer-
den konnten, wie die bereits oben erwahnte Unterstitzung von Diagnose, Lernberatung und
(alternative) Leistungsbewertung. Darliber hinaus sollte eine Einbettung in eine didaktische
Jahresplanung bedacht werden, auf die hier ebenfalls nicht eingegangen werden konnte.

Der Einsatz eines Portfolios erfordert wohliberlegte Vorbereitung und ist kein Garant fir
guten Unterricht. Empfohlen wird mit Elementen aus der dargelegten Portfolioarbeit, wie
zum Beispiel einzelnen Reflexionsiibungen im kleineren Umfang anzufangen, damit sich Ler-
ner wie Lehrende mit der Arbeitsweise vertraut machen kdénnen. Dies erfordert Geduld und
Zeit, wie beispielsweise auch das Schreibenlernen an sich.
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Es ist eine gute Idee, sich die mit Portfolioarbeit verbundenen Herausforderungen bewusst
zu machen. Als hilfreich kann angesehen werden, selbst ein Portfolio zu flihren, um sich ein
Stick weit in die Situation der Lerner hinein zu versetzen. Dariliber hinaus kann und sollte ein
Portfolio, wie fir die Lerner, die eigene Reflexion und mithin die eigene Kompetenzentwick-
lung unterstitzen.

Es bleibt die durchaus berechtigte Skepsis, ob Portfolioarbeit im gegenwartigen alltaglichen
Unterrichtsgeschehen tatsichlich effizient eingesetzt werden kann. Mit einfachen Ubungen
zu beginnen und den Umfang in Richtung Portfolio nach und nach gemeinsam mit den Ler-
nern auszubauen, kann dafir ein viel versprechender Weg sein. Der beginnt mit dem ersten
Schritt.
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Birthe Tina Reich-Zies

Wirtschaftspadagogisches Graduiertenkolleg

Schulische Organisationsentwicklung:
Wie verankert man Konzepte der individuellen Forderung organisa-
torisch?

Einleitung

Individuelle Férderung ist ein bildungspolitisches Leitziel, das ab dem Schuljahr 2006/07 im
Schulgesetz NRW gesetzlich verankert ist. Mit dem dort verankerten Recht einer jeden Schii-
lerin/ eines jeden Schiilers auf individuelle Forderung stehen gerade auch berufsbildende
Schulen vor erweiterten Anforderungen hinsichtlich ihres Bildungs- und Erziehungsauftrages.
Der bestandige gesellschaftliche und technologische Wandel erfordert mit Blick auf die op-
timale Kompetenzentwicklung von Schiilerinnen und Schillern immer wieder aufs Neue die
padagogische und organisatorische Reform schulischer Lehr-Lernangebote. Die individuelle
Forderung ist so zu einem zentralen Aufgabenfeld der Schulentwicklung geworden. Das gro-
Re Interesse an der Fachtagung des Wirtschaftspdadagogischen Graduiertenkollegs und des
Ministeriums fir Schule und Weiterbildung in NRW ,Individuelle Férderung in der berufli-
chen Bildung” untermauert diese Feststellung. Im Rahmen des Workshops ,,Schulische Orga-
nisationsentwicklung: Wie verankert man Konzepte der individuellen Férderung organisato-
risch?“ zeigte sich, dass trotz grolem Engagement in vielen Schulen immer noch Unsicher-
heit dariiber besteht, wie individuelle Forderung organisatorisch an Schulen nachhaltig im-
plementiert werden kann. Die Diskussionen innerhalb der Arbeitsgruppen zeigten, dass an
allen Schulen bereits umfangreiche MaRnahmen zur individuellen Forderung durchgefiihrt
werden. Problematisch gestaltet sich aber oftmals noch die Frage, wie diese MaBhahmen
Uber feste Strukturen und Verantwortlichkeiten organisatorisch auf Gesamtschulebene ein-
gebettet werden kénnen.

Um in dem Workshop ,Schulische Organisationsentwicklung: Wie verankert man Konzepte
der individuellen Férderung organisatorisch?” zu einem gemeinsamen Ausgangsverstandnis
von individueller Foérderung zu gelangen, wurden als erste Orientierung die Kernaussagen
des nordrheinwestfdlischen Schulgesetzes vorgestellt und durch Ausflihrungen zum nord-
rheinwestfalischen Gltesiegel individuelle Férderung erganzt. Darliber hinaus wurde der in
diesem Zusammenhang auftauchende Begriff der ,lernenden Organisation” vor dem Hin-
tergrund von Schule beleuchtet.

Rechtliche und bildungspolitische Rahmenbedingungen

Individuelle Férderung ist ein bildungspolitisches Leitziel, das ab dem Schuljahr 2006/07 im
Schulgesetz NRW gesetzlich verankert ist. Im Fokus des Schulgesetzes steht die Individuali-
tat, die entdeckt und optimal geférdert werden soll.

§ 1 - Recht auf Bildung, Erziehung und individuelle Forderung

(2) Jeder junge Mensch hat ohne Riicksicht auf seine wirtschaftliche Lage und Herkunft und sein Ge-
schlecht ein Recht auf schulische Bildung, Erziehung und individuelle Forderung. Dieses Recht wird
nach MaRgabe dieses Gesetzes gewahrleistet.

(Schulgesetz NRW, Fassung vom 15.04.2011)
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Dieser das Schulgesetz einleitende Programmsatz bescheinigt zunachst jeder Schilerin/ je-
dem Schiiler das Recht auf individuelle Férderung, was dieses Recht im Einzelnen bedeutet,
ist den weiteren Bestimmungen des Schulgesetzes zu entnehmen. Diese finden sich insbe-
sondere in den Paragraphen 2, 30 und 50 des nordrheinwestfalischen Schulgesetzes:

§ 2 - Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule

(4) Die Schule vermittelt die zur Erflllung ihres Bildungs- und Erziehungsauftrags erforderlichen Kenntnis-
se, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Werthaltungen und berlicksichtigt dabei die individuellen Vorausset-
zungen der Schilerinnen und Schiiler. (...)

(8) Der Unterricht soll die Lernfreude der Schiilerinnen und Schiiler erhalten und weiter fordern. Er soll
die Schiilerinnen und Schiiler anregen und befédhigen, Strategien und Methoden fiir ein lebenslanges
nachhaltiges Lernen zu entwickeln. Drohendem Leistungsversagen und anderen Beeintrachtigungen
von Schiilerinnen und Schilern begegnet die Schule (...) mit vorbeugenden MalRnahmen.

(11) Besonders begabte Schiilerinnen und Schiiler werden durch Beratung und erganzende Bildungsange-
bote in ihrer Entwicklung geférdert.

§ 30 - Lernmittel

(2) Lernmittel diirfen vom Ministerium nur zugelassen werden, wenn sie (...)
3. den Schiilerinnen und Schilern individuelle Lernwege ertffnen und selbstdandiges Arbeiten durch
methodische und mediale Vielfalt fordern

§ 50 - Versetzung, Forderangebote
(3) Die Schule hat ihren Unterricht so zu gestalten und die Schilerinnen und Schiiler so zu fordern, dass
die Versetzung der Regelfall ist.

(Schulgesetz NRW, Fassung vom 15.04.2011)

Fasst man die Kerngedanken des Schulgesetzes zusammen, ergibt sich Folgendes:

1. Alle schulischen Bildungsangebote, also auch der Unterricht im herkdmmlichen Klas-
senverband, mussen in verstarktem MalSe auf die individuellen Voraussetzungen ei-
ner jeden Schilerin/ eines jeden Schilers eingehen. Der Fokus liegt hierbei auf der
Ermoglichung individueller Lernwege und selbstandiger Arbeit, auf dem Erhalt und
der Férderung von Lernfreude, sowie auf der Befahigung zum lebenslangen nachhal-
tigen Lernen.

2. Die Skala individueller FordermalBnahmen erstreckt sich von erganzenden Bildungs-
angeboten und Beratung fir besonders begabte Schiilerinnen und Schiiler bis hin zu
vorbeugenden MaBnahmen bei drohendem Leistungsversagen.

Insbesondere der zweite Kerngedanke des Schulgesetzes liefert Anhaltspunkte dafir, dass
mit individueller Forderung in Abhangigkeit von Personlichkeit, Lernstand und -potential der
Schilerinnen und Schiler sehr unterschiedliche MaBnahmen und Zielsetzungen verbunden
sein sollten. Lassen sich MafRnahmen wie binnendifferenzierter Unterricht sowie gruppenbe-
zogene Lernangebote fiir Schiilerinnen und Schiiller mit vergleichbarem Lernstand und Lern-
potential noch relativ einfach organisatorisch umsetzen, so wird dies umso schwieriger je
individueller FordermaRBnahmen eingesetzt werden sollen. Dies organisatorisch umzusetzen
kann nur einer guten Schule gelingen, aber hier stellt sich zunachst die Frage, was eigentlich
eine gute Schule ist und wie die Organisationsentwicklung einer solchen Schule grundsatzlich
aussieht. Mit dem Qualitatstableau fir die Qualitatsanalyse an Schulen in NRW wurden Kri-
terien und Standards fiir eine gute Schule zusammengefasst, mit dem Ziel - zumindest auf
Landesebene - eine Definition fir eine ,gute Schule” zu schaffen, an der sich alle orientieren
kénnen. Das Ministerium schreibt in diesem Zusammenhang im Bildungsbericht NRW 2009
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,Die Schule in ihrer Eigenverantwortlichkeit versteht sich als lernende Organisation inner-
halb dieser Qualitatsbereiche.” Es bleibt jedoch offen, was genau darunter zu verstehen ist.

Schule als ,lernende Organisation”

Der Begriff ,lernende Organisation” stammt aus der Organisationsentwicklung von Peter
Senge, einem bekannten US-amerikanischen Forscher in diesem Bereich. Eine eindeutige
Definition, was eine lernende Organisation ist, gibt es auch dort nicht, so dass je nach Blick-
winkel unterschiedliche Definitionen entstehen kénnen. Vielmehr werden vier sogenannte
Kerndisziplinen zum Aufbau einer lernenden Organisation sowie die 5. Dimension als Eck-
pfeiler der lernenden Organisation vorgestellt.

Schule als ,,lermende Organisation*

Denken in
Systemen P

N
Professmnah 3emeinsame
/ e

Mentale
Modelle

Lernen im
Team

Quelle: in Anlehnung an Senge, P. M, 2006

Abbildung 1: Schule als lernende Organisation

Professionalitat

Diese Disziplin beschreibt die Fahigkeiten, die notwendig sind, um professionell agieren zu
konnen. Damit ist nicht allein die adaquate Ausbildung gemeint, denn ,Personal Mastery
geht liber Kompetenz und Fachwissen hinaus, auch wenn sie in Kompetenz und Fachwissen
griindet.” (Senge 2006, S. 173), vielmehr steht der Entwicklungsprozess im Vordergrund.
Wichtig ist in diesem Zusammenhang die Fahigkeit zum Selbstmanagement und zur
Personlichkeitsentwicklung als grundlegende Voraussetzungen. Peter Senge fiihrt zur
Wichtigkeit dieser Dimension fiir die Entwicklung der lernenden Organisation an:
"Organisationen lernen nur, wenn die einzelnen Menschen etwas lernen. Das individuelle
Lernen ist keine Garantie dafiir, dass die Organisation etwas lernt, aber ohne individuelles
Lernen gibt es keine Lernende Organisation" (Senge 2006, S. 111). Schulleitungen sollten
folglich Moglichkeiten finden, die Personlichkeitsentwicklung im Kollegium zu férdern. Dazu
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ist zundchst eine angstfreie Atmosphadre zu schaffen, die eine Auseinandersetzung mit den
eigenen Fahigkeiten fordert, bespielsweise durch kollegiale Hospitationen.

Mentale Modelle

"Mentale Modelle sind die Bilder, Annahmen und Geschichten, die wir von uns selbst, von
unseren Mitmenschen, von Institutionen und von jedem anderen Aspekt der Welt in
unseren Kopfen tragen." (Senge 2006, S. 271). Es ist hilfreich, wenn Klassen- oder
Bildungsgangteams in Bezug auf ihre Arbeit dhnliche mentale Modelle verwenden und sich
Uber diese austauschen und sie gemeinsam weiter entwickeln. Durch die so entstehende
Kontinuitdat und Verldsslichkeit wird den Teammitgliedern Sicherheit und Autonomie im
Handeln gegeben. Die Schwierigkeit im Zusammenhang mit mentalen Modellen ist, dass
diese oft weder dem einzelnen Teammitglied noch dem Team insgesamt bewusst sind.
Deshalb ist es bedeutsam durch explizites Erarbeiten, evtl. auch durch externe
Unterstitzung, diese bewusst und dadurch tberhaupt erst veranderbar zu machen.

Gemeinsame Vision

Es ist bedeutsam fir eine lernende Organisation, dass es ein gemeinsam getragenes
Zukunftsbild gibt, das moglichst alle verinnerlicht haben. Hier spielt die emotionale
Komponente eine wichtige Rolle. Es ist eine schwierige Aufgabe der Schulleitung bei
moglichst allen Kolleginnen und Kollegen ein Gefiihl zu erzeugen, dass die Erreichung der
Vision etwas Erstrebenswertes ist. Je grofRer das Kollegium, desto schwieriger gestaltet sich
diese Aufgabe, weshalb hier der Bildungsgangarbeit eine besondere Bedeutung zukommt, da
es aufgrund der Uberschaubaren Anzahl von Kolleginnen und Kollegen auf dieser Ebene
wesentlich einfacher ist eine gemeinsame Vision zu entwickeln, die von allen
Bildungsgangmitgliedern getragen wird.

Lernen im Team

Voraussetzung fir Lernen im Team ist vor allem die soziale Kompetenz der Teammitglieder.
Einen weiteren wichtigen Aspekt stellt die Arbeitsatmosphare dar, deren Qualitat widerum
abhangig ist von der Art der Kommunikation, der Art der Zielvereinbarungen, der
gemeinsamen Vision sowie des Vertrauens. Sind alle Voraussetzungen gegeben, kann durch
einen intensiven Wissensaustausch der Teammitglieder, die unterschiedliche Qualifikationen
und Fahigkeiten mitbringen, Teamlernen stattfinden.

Systemdenken

,Die Disziplin des Systemdenkens zielt darauf, dass man ‘Ganzheiten’ erkennt. Diese
Disziplin schafft die Voraussetzungen, damit wir Wechselbeziehungen statt unbeweglicher
Dinge wahrnehmen und Veranderungsmuster statt statischer “Schnappschisse. (Senge 2006,
S. 88). Systemdenken stitzt sich folglich auf die Annahme, dass Handlungen in einer
komplexen und vernetzten Umwelt nie isoliert voneinander betrachtet werden kénnen und
sich immer wechselseitig beeinflussen. Bezogen auf die Implementierung von Konzepten zur
individuellen Forderung durch Teams bedeutet dies, dass die Teams sich der Auswirkungen
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ihrer Handlungen bewusst sind und dies bei allen Entscheidungen mit einbeziehen. Genau
darin liegt aber das zentrale Lerndilemma von Organisationen: ,Wir lernen am meisten aus
Erfahrung, erfahren aber haufig nicht, wie sich unsere Entscheidungen auswirken.” (Senge
2006, S. 35). Deshalb ist es unabdingbar, dass immer das System der Schule als Ganzes
bericksichtigt wird, um Uberhaupt Abldaufe und Aufgabenzuordnungen richtig analysieren
und bearbeiten zu kénnen. Dies ist primar eine Aufgabe der Schulleitung, da sie am ehesten
einen Uberblick (iber die gesamte Schule mit allen ihren internen und externen
Vernetzungen hat.

Das Giitesiegel NRW

Eine Orientierung lber die Schwerpunkte schulischer Férderaktivitaten bietet das Gutesiegel
individuelle Forderung, eine langjahrige Initiative des Schulministeriums in Nordrhein-
Westfalen, die als bildungspolitischer Motor die Umsetzung individueller Férderung an
Schulen voranbringen sollte. Im Juli 2011 wurden letztmalig Schulen mit dem Gitesiegel
ausgezeichnet. Insgesamt erhielten in Nordrhein-Westfalen 439 Schulen das Gitesiegel,
womit eine qualitativ hochwertige Ausgangsbasis geschaffen wurde, um das Konzept der
individuellen Férderung noch starker in der Schulpraxis zu verankern.

Im Leitfaden fir Gutesiegelschulen werden vier Handlungsfelder benannt, in denen nach
dem Verstandnis des Gutesiegels individuelle Forderung an Berufskollegs wirksam werden
soll (vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2009):

1. »Grundlagen schaffen”
2 »Mit Vielfalt umgehen”
3. ,Uberginge und Lernbiografien bruchlos gestalten”
4 »Wirksamkeit/ Forderung tber Strukturen sichern”

Das Handlungsfeld I: ,Grundlagen schaffen” stellt MaBnahmen zur Optimierung der
diagnostischen Kompetenz der Lehrkrafte und zur systematischen Integration der Diagnose
in den Unterricht in den Vordergrund. Entwicklungsstande, Lernpotenziale, Lernhindernisse
und Lernfortschritte sollen friihzeitig erkannt werden, um daraus den entsprechenden
Forderbedarf ableiten zu kénnen. Dabei geht es in erster Linie um die Férderung der sog.
grundlegenden Qualifikationen der Schilerinnen und Schiiler, wie z. B. Lese- und
Rechtschreibkompetenzen oder Lernkompetenzen.

Das Handlungsfeld Il ,,Mit Vielfalt umgehen” umfasst die organisatorische und didaktisch-
methodische Planung individueller Férderung, ihre direkte Umsetzung in Bildungsgangen
sowie ihre Dokumentation. Im Rahmen der inneren Differenzierung sollen verbindliche
Vereinbarungen und Methodenentscheidungen, die Merkmale nachhaltigen Lernens
umsetzen, getroffen werden. Es ist ein Konzept zu entwickeln, das ein koordiniertes und
okonomisches Angebot von Férdermalinahmen fir unterschiedliche Zielgruppen sicherstellt
(3uBere Differenzierung). MaBnahmen der Lernbegleitung und -beratung sollen stets so
gestaltet werden, dass die Schiilerperspektiven einbezogen werden.

Das Handlungsfeld Ill: , Uberginge und Lernbiografien bruchlos gestalten” stellt mit der
gezielten Bildungsgangberatung im und nach dem Ubergang von der allgemeinbildenden
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Schule zum Berufskolleg die kontinuierliche Begleitung der Qualifizierungswege Jugendlicher
mit Partnern wie allgemeinbildenden Schulen,  Arbeitsverwaltung, Tragern
berufsvorbereitender MalRnahmen oder ausbildungsbegleitender Hilfen und Hochschulen in
den Blickpunkt. Hier werden Begleitungs- und Vorbereitungsprogramme fiir die
Schnittstellen im Schulsystem entwickelt.

Das Handlungsfeld IV: ,Wirksamkeit/ Forderung Uber Strukturen sichern” stellt die
Evaluation des Erfolges individueller Forderung und abgeleiteter kontinuierlicher
Verbesserungsprozesse z. B. in Bezug auf Lehrerfortbildung oder die Organisation der
Bildungsgangarbeit in den Mittelpunkt. Indikatoren, die die Wirksamkeit von
FordermaRnahmen anzeigen, sollen systematisch gewonnen werden. Die individuelle
Forderung ist Uber feste Organisationsstrukturen und Verantwortlichkeiten unter Nutzung
vorhandener Ressourcen sicherzustellen.

Abbildung 2 zeigt eine Ubersicht der Handlungsfelder, die in einem Rahmenkonzept zur
individuellen Forderung zu beriicksichtigen sind. Die Handlungsfelder 1 und 2 stellen
zentrale Arbeitsbereiche von Bildungsgiangen dar und betreffen primar das
Unterrichtsgeschehen. Die Handlungsfelder 3 und 4 begleiten die Arbeit der jeweiligen
Bildungsgange auf schulischer Ebene. Damit findet die zentrale Arbeit zur Entwicklung eines
Rahmenkonzeptes Individuelle Forderung auf Bildungsgangebene statt. Bei dieser Tatigkeit
handelt es sich um Managementtatigkeiten, weshalb die Bildungsgangarbeit auch als
Bildungsgangmanagement bezeichnet wird (vgl. Sloane 2003). Die Wichtigkeit eines solchen
Bildungsgangmanagements wurde bereits bei der Implementation des Lernfeldansatzes
beschrieben (vgl. Sloane 2003).

Handlungsfeld 3: Handlungsfeld 1: Grundlagen schaffen/ Handlungsfeld 4:
Obergéange begleiten — Beobachtungskompetenz stirken Wirksamkeit priifen -
Lernbiografien bruch- = " Forderung iber Strukturen
los gestalten Eingangs-Standards Ziel-Standards sichern
im Bildungsgang im Bildungsgang
Ubergangs- Evaluation
beratung
Diagnostik
Lebens- i
situations- Handlungsfeld 2: Mit Vielfalt umgehen/ Schul
Starken stérken — Schwichen abbauen programm
beratung
Externe
Férderung
Unterricht = Organisa-
Vet (integrativ) igemﬁ)e torischer
beratung ' Rahmen
| Lernberatung ‘
Abbildung 2: Handlungsfelder des Rahmenkonzeptes Individuelle Forderung (Bezirksregierung Miinster)

Erste Planungsphasen fiir die Arbeit im Bildungsgang

Fasst man die Perspektiven des Schulgesetzes mit denen des Giitesiegels Individuelle
Forderung zusammen, so entsteht fir die Bildungsgangarbeit ein Planungsraster, das
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mehrere Forderebenen auf den ersten drei Handlungsfeldern des Gitesiegels Individuelle
Forderung abbildet:

Handlungsfelder Giitesie- I Il 1
gel IF / NRW
Grundlagen schaf- Mit Vielfalt Uberginge
fen, Beobachtungs- umgehen begleiten
kompetenz starken
Férderebenen
Ebene A

(AuBendifferenzierung)
Individuelle Hilfen zur bega-
bungsgerechten Berufs- und
Lebenswegplanung fiir beson-
ders begabte SuS

Ebene B
(AuBendifferenzierung)
Ergdnzende Bildungsangeboten

fiir begabte SuS

Ebene C — Unterricht im herkdmmlichen Klassenverband (Referenzpunkt im Sinne eines Regel-
standardbereichs fiir die Diagnostik von Férderbedarfen und Entwicklung von FérdermaRnahmen)
(Binnendifferenzierung)
Binnendifferenzierende Unterrichtsorganisation zur Erméglichung individueller Lernwege und selbstandiger
Arbeit aber eben auch gruppenbezogene Bildungsangebote zur Ermoglichung kooperativer Lernwege.

Ebene D
(AuBendifferenzierung)
Ergdnzende FordermaRnahmen,

die darauf ausgerichtet sind,

punktuelle Kompetenzdefizite
in einzelnen Kompetenzberei-
chen / Fachern aufzuarbeiten

Ebene E

(AuBendifferenzierung)
Begleitende FordermaRnah-
men, die darauf ausgerichtet
sind, mindestens die Verset-
zung bzw. das Erreichen eines
dem Bildungsgang entspre-
chenden Mindeststandard fiir
SuS mit groReren Kompetenz-
defiziten sicher zu stellen.

Abbildung 3: Planungsraster fiir die Arbeit im Bildungsgang (eigene Darstellung)

Phase 1

Das Planungsraster kann in der Bildungsgangarbeit dazu genutzt werden, bereits bestehende
Foérderaktivititen / Einzelinitiativen (bersichtlich zu erfassen. Ein derartiger Uberblick hilft
bei der Scharfung des Bildungsgangprofils im Bereich der padagogischen Forderpraxis. Er
gibt Auskunft dartber, auf welchen Forderebenen bereits Férderangebote vorliegen und wo
noch Handlungsbedarf besteht. Bevor eine langerfristige Institutionalisierung von
FordermaBnahmen etwa in Form einer festen Verankerung im Stundenplan angesteuert
werden kann, muss flir den einzelnen Bildungsgang geklart werden, wie stabil sich
Forderbedarfe auf den einzelnen Férderebenen (iber verschiedene Jahrgiange hinweg
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ausmachen lassen. Ein permanenter Abgleich zwischen den Forderbedarfen der
Schiilerinnen und Schiiler und dem bestehenden Férderangebot ist unabdingbar, um eine
flexible schiilergerechte padagogische Praxis zu gewahrleisten.

Phase 2

In der zweiten Phase der Férderplanung werden die Forderebenen einzeln ausdifferenziert.
Um Forderung Uber Strukturen zu sichern und gleichzeitig eine flexible Weiterentwicklung
der FordermalRnahmen zu gewadhrleisten (Handlungsfeld IV des Gutesiegels IF /NRW),
empfiehlt sich die laufende Dokumentation folgender Aspekte:

Férderebene B Benotigte Ressour- | Interne  Ansprech- | Kooperation mit | Umsetzungshiirden,
cen (Rdume, Eck- | partner / Verant- | internen und exter- | Kldrungsbedarf,
stunden, Personal, | wortlichkeiten nen Schnittstellen | offene Fragen,
Fordermaterial, (Fachlehrerkonfe- geplante  Aktivita-
Know-How, etc.) renz, Stundenplan- | ten, vereinbarte

team, Hochschulen, | Termine etc.
Ausbildungsbetrie-

Handlungsfelder be, etc.)
Giitesiegel IF /
NRW (1-3)

Handlungsfeld 1

Handlungsfeld 2

Handlungsfeld 3

Abbildung 4: Dokumentationshilfen (eigene Darstellung)

Durch die hier vorgeschlagene Dokumentation der Forderpraxis eines Bildungsganges
entsteht eine Transparenz, die selbst in groReren Bildungsgingen hilft, den Uberblick zu
behalten und individuelle Forderung in ihren Grundstrukturen entwicklungsfahig und
planbar zu machen.

Im Workshop wurde aus Zeitgriinden auf eine Differenzierung in einzelne Férderebenen
verzichtet.

Die Arbeit im Workshop — Phase 1

In der ersten Phase des Workshops sollten die Teilnehmer fir einen Bildungsgang ein
Grobkonzept zur organisatorischen Verankerung individueller Forderung entwerfen. Die
Entwicklung eines Rahmenkonzeptes fiir individuelle Foérderung, das alle vier
Handlungsfelder berlicksichtigt, stellt einen komplexen Prozessablauf dar. Aus
organisatorischer Sicht sollte in den einzelnen Prozessschritten bericksichtigt werden,
welche Hilfsmittel bzw. Dokumente benétigt werden, wo sich interne und/oder externe
Schnittstellen befinden und wo Verantwortlichkeiten liegen.

Wirtschaftspadagogische Beitrage | Heft 15 | September 2011 141




Rahmenkonzept zur organisatorischen Verankerung Individueller Forderung Im Bildungsgang ™

1

= Prozessschritte’:

Handlungsfeld 1: | =

Abbildung 5: Rahmenkonzept zur organisatorischen Verankerung Individueller Férderung

Die Arbeit im Workshop — Phase 2

In der zweiten Arbeitsphase waren die Teilnehmer aufgerufen, ihr entworfenes Grobkonzept
kritisch zu hinterfragen. Dabei sollte anhand von Leitfragen u. a. Uberprift werden,
inwieweit die zu gestaltenden schulorganisatorischen Bedingungsfaktoren im
Rahmenkonzept bericksichtigt wurden. Im Rahmen des Modellversuchs segel-bs erfolgte
eine Erhebung dieser Bedingungsfaktoren an den Modellversuchsschulen, der die in
Abbildung 6 dargestellte Systematisierung zugrunde gelegt wurde (vgl. dazu auch
Klieber/Sloane, 2007).

fiir
bildungsgangbezogene
Tétigkeiten
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Abbildung 6: Schulorganisatorische Gestaltungselemente (Dilger/Sloane 2006)
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Abgeleitet aus den Handlungsfeldern des Giltesiegels Individuelle Fo6rderung, der
Dimensionen einer lernenden Organisation sowie der schulorganisatorischen
Gestaltungselemente wurde folgender Leitfragenkatalog entwickelt:

??? Fragenkatalog ???
zur Bewertung der Moéglichkeiten, Hiirden und Grenzen bei der organisatorischen Verankerung
individueller Férderkonzepte

Bitte analysieren Sie folgende Fragenkomplexe hinsichtlich Ihrer Bedeutung fiir die Implementation
lhrer Forderkonzeption:

Lehrkrafte:

1. Es ist sinnvoll, dass die Kolleginnen und Kollegen ihr Handeln an gemeinsamen Vorstellungen ausrichten
(Vision). Wie konnten diese entwickelt und verankert werden?

2. Wie kann das Vorhandensein der notwendigen Kompetenzen bei den Lehrkraften sichergestellt wer-
den?

3. Wie konnte das Engagement von allen Kolleginnen und Kollegen im Bereich der individuellen Férderung
verbindlich gesichert werden?

4, Wie konnte die Bereitschaft der einzelnen Kolleginnen und Kollegen, sich selbst weiterzubilden, gepflegt
und gestarkt werden? (Personal Mastery)

5. Wie lassen sich langfristig Forderstrukturen implementieren, die unabhangig von Einzelinitiativen und
damit von einzelnen engagierten Personen sind (Stichwort implizites/explizites Wissen)?

6. Wie kann eine systematische und institutionalisierte Kooperation im Kollegium angeregt werden (Team-
Lernen)?

Ressourcen:

7. Welche festen Organisationsstrukturen benotigt die von lhnen entwickelte Forderkonzeption (Stunden-

plandnderungen, Lernstudios mit standiger Aufsicht, etc.)?
8. Welche Ressourcenumschichtungen bzw. zusatzlichen Ressourcen bendtigt lhre Forderkonzeption?
Dokumentation / Evaluation:

9. Gibt es eine Vorstellung, wie systematisch Indikatoren gewonnen und verwendet werden kdnnen, die
die Wirksamkeit von FérdermaRBnahmen anzeigen und dabei helfen, die individuelle Lernentwicklung ge-
forderter Schiilerinnen und Schiiler zu dokumentieren bzw. zu evaluieren?

10.  Gibt es Vorstellungen dariiber, wie z. B. Zahlen von Nichtversetzungen, Férderempfehlungen, Qualitat
und Zahl der vergebenen Abschliisse sowie Vermittlungsquoten beobachtet und analysiert werden kon-
nen?

Organisationsentwicklung

11. Wie wird in der Konzeption sichergestellt, dass padagogische und didaktische Strategien sowie die dar-
aus folgenden Handlungen offen dargelegt, kritisch geprift und kontinuierlich weiterentwickelt werden
(mentale Modelle)?

12. Berlicksichtigt lhre Konzeption, dass alle an Schule beteiligten Akteure und Handlungen in ihrer Bedeu-
tung fireinander wahrgenommen werden und gemeinsam mit den Betroffenen gestaltet werden (Sys-
temisches Denken)?

13.  Wie kann die erarbeitete Konzeption einen Beitrag leisten fiir die individuelle Forderung in anderen
Bildungsgangen und damit fiir eine Verankerung in der gesamten Schule?

14.  Sind schulische Ansprechpartner und ihre Rolle definiert und nach auBen erkennbar?

15.  Welche Kommunikationsstrukturen innerhalb der Schule setzen Entwicklungsimpulse?

16. Werden Kooperationsmoglichkeiten mit externen Partnern (Ausbildungsbegleitende Hilfen, Mentoren-
programme, Kooperation mit Universitdten, Seminaren, etc.) beriicksichtigt?

In dieser Phase zeigte sich, dass eine Vielzahl von Umsetzungshiirden vorhanden sind.
Uberlegungen zu diesem Thema werden im folgenden Themenkatalog zusammengefasst:
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e Individuelle Forderung ist auf Teamarbeit unter den Kolleginnen und Kollegen ange-
wiesen
Es gibt viele engagierte Kolleginnen und Kollegen. Zur flaichendeckenden Umsetzung in-
dividueller Forderbemihungen ist jedoch die Einbindung des gesamten Kollegiums von-
noten.

e Individuell Férdern heiBt noch nicht, dass Schiilerinnen und Schiiler diese Angebote
auch wirklich annehmen
Was tun mit unmotivierten Schiilerinnen und Schiilern? Das beste Forderkonzept ist
nutzlos, wenn es zum Teil aus den unterschiedlichsten Griinden von den zu Férdernden
abgelehnt wird. Warteschleifen, Kindergeldsicherung und Perspektivlosigkeit sind Geg-
ner, die jeder Férderbemihung trotzen.

e Individuelle Férderung ist ressourcenabhangig
Die Umsetzung individueller Férderung braucht Zeit, Raume, Know-How und zusétzliche
Stellen. Dies gilt vor allem fur die ersten Planungs- und Implementierungsschritte. Wer
sich hier nur auf die Einzelinitiative der Engagierten verlasst, lauft Gefahr, dass gute

Ideen nicht umgesetzt werden.

Ausblick

Dem Thema ,Schulische Organisationsentwicklung: Wie verankert man Konzepte der
individuellen Férderung organisatorisch?“ wurde ein sehr hoher Stellenwert beigemessen.
An allen durch Teilnehmerinnen und Teilnehmer vertretenen Schulen gibt es bereits
bewdhrte Umsetzungen in einzelnen Bildungsgangen. An Kreativitat, Sachverstand und
Engagement zur Planung und Umsetzung diverser Férdermallnahmen mangelt es nicht.
Trotzdem halten fast alle Workshop Teilnehmerinnen und Teilnehmer eine flachendeckende,
also alle Bildungsgange umfassende, organisatorische Umsetzung individueller Férderung
aus oben genannten Grinden unter den gegebenen Rahmenbedingungen fiir schwierig.

Forderkonzepte und -mallnahmen sind an Berufskollegs keineswegs neu, neu ist jedoch die
geforderte Implementation. Institutionell abgesicherte Strukturen bei gleichzeitiger
Individualisierung von Lernprozessen stellen eine organisatorische Herausforderung fir
Berufskollegs dar.

Die Empfehlungen der Bildungskonferenz ,Zusammen Schule machen fiir Nordrhein-
Westfalen” zum Thema ,,Individuelle Forderung” an die Landesregierung greifen u. a. genau
die notwendigen Veranderungen auf, die auch von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
des Workshops diskutiert wurden (Bildungsgangkonferenz NRW 2011). So sind neben der
notwendigen Qualifizierung der Lehrkrafte in erster Linie die Rahmenbedingungen fir das
schulische Ressourcen- und Zeitmanagement zu verbessern, um die individuelle Forderung
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an Schulen zu starken. Gleichzeitig soll eine Vernetzung der Schulen auf regionaler Ebene
angestrebt werden, um u. a. Good-Practice-Beispiele schneller anderen Schulen zuganglich
zu machen. Es bleibt abzuwarten, inwieweit diese Empfehlungen in der Praxis umgesetzt
werden kdnnen.
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Vorstellung der Workshop-Ergebnisse im Uberblick

Workshop-Ergebnisse im Uberblick

C. Foller, K. Liebberger, M. Ohims, B. T. Reich-Zies, A. Schulte, J. H. Stork
Dusseldorf, 07.07.2011

Workshop 1: Kompetenzdiagnose

Wie erfasst man Kompetenzen als Grundlage Individueller Forderung?

Kompetenz <> Diagnose

+ Kompetenzverstandnis
+ Kompetenz - Performanz

Diagnostische Kompetenz

+ Teilfacette der professionellen
Lehrkraftkompetenz

+ Diagnostische Urteilskompetenz #

* Eingangs- und Zielstandards
* Grundverstandnis im Bildungsgang

Diagnostische Kompetenz im
Unterrichtsprozess

+ Diagnose * Personenmerkmal, das Lehrkréfte in die

Standardisierte Verfahren

Z.B. Tests — Fragebogen -
Prifungen - Inventare

Qualifikations-, Zulassungs- u.
Ubergangsentscheidung, Note

Sachliches Bezugskriterium

Zustand - Ergebnis

Nicht - standardisierte
Verfahren

Selbst- u. Fremdeinschatzung
Becobachtung - Portfolio - ...

Lern- und Kompetenzent-
wicklung im Prozess

Individuelle Bezugsnorm

Férderung - Entwicklung

Wirtschaftspadagogisches Graduiertenkolleg der Universitat Paderborn

©C. Foller, K. Liebberger, M. Ohims, B. T. Reich-Zies, A. Schulte, J. H. Stork

Tagung Individuelle Férderung in der berufl

Lage versetzt, sachgerechte diagnostische
Urteile abzugeben, die fir die Planung,
Gestaltung und Evaluation pddagogischen
Handelns und die Bewertung von
Lernergebnissen ndtig sind.” (Schrader
2009) e T e e,

eeeee

Workshopergebnisse
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Workshop 2: Kompetenzentwicklung |

Wie fordert man Lernende individuell in ihren fachlichen Kompetenzen?

Fach- Selbst-  Sozial-
kompetenz kompetenz kompetenz

Wissen

Proze:

Handlung

Kompetenz-
bestimmung

Farderkreisiiufe - Schiiler und Bildungsgang
=

§p— e
— o
e e

I
i

e
e

Wirtschaftspédagogisches Graduiertenkolleg der Universitat Paderborn

O C. Fller, K. Liebberger, M. Ohlms, B. T. Reich-Zies, A. Schulte, J. H. Stork
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Kompetenz- e ———
modelle
Kompetenz- t,
h > entwicklung

Aufbau einer Férderplanung

Ansétze der
individuellen Férderung im
Bildungsgang

Tagung Individuelle

Workshop 3: Kompetenzentwicklung Il

Wie fordert man Lernende individuell in ihren Gberfachlichen Kompetenzen?

Teil I: Forderung uberfachlicher
Kompetenzen bei Lehrpersonen

(Mesoebene)

*+ Notwendigkeit einer

Kompetenzentwicklung auf
Mesoebene fiir die systematische
und nachhaltige Forderung
uberfachlicher Kompetenzen

+ Komplexitét der Entwicklung
uberfachlicher Kompetenzen
anhand von wissenschaftlichen

+ Didaktische Schwerpunkte mit dem
Ziel einer Interessengenese flr
uberfachliche Kompetenzbereiche:

+ Erfolgsfaktoren motivierender

Lehr-/Lernarrangements

Arbeitsstrategie

Ergebnissen und Best-Practice-

Beispielen
* Lehrerprofessionalitat -
Bedeutung, Grenzen und

Entwicklungsmaglichkeiten

Wirtschaftspadagogisches Graduiertenkolleg der Universitét Paderborn
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Tagung Individuelle Forderung in der beruflichen Bildung
Workshopergebnisse

Teil Il: Forderung Uberfachlicher
Kompetenzen bei Schilerinnen
und Schilern (Mikroebene)

+ Gestaltungsmdglichkeiten von
Selbstreflexion als Lern- und
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Workshop 4: Kompetenzreflexion

Wie stérkt man die Fahigkeit der Lernenden zur individuellen Reflexion durch

Portfolioarbeit?
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Portfolio ein Spiegel(-bild) des Lernprozesses

Wirtschaftspédagogisches Graduiertenkolleg der Universitat Paderborn Tagung Individuelle Forderung in der beruflichen Bildung 5
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Workshop 5: Schulische Organisationsentwicklung

Wie verankert man Konzepte der Individuellen Férderung organisatorisch?

Rahmenkonzept zur Individuellen Forderung

Prozess- Hilfsmittel/ | Schnittstellen | Verantwort-
schritte | Dokumente | (intern/extern) | lichkeit

Handlungsfeld 1: Grundlagen
schaffen/ Beobachtungs-
kompetenz starken

Handlungsfeld 2:
Mit Vielfalt umgehen

Handlungsfeld 3:
Ubergange und Lernbio-
graphien bruchlos gestalten

Handlungsfeld 4:
Wirksamkeit / Forderung tiber
Strukturen sichern

Wirtschaftspadagogisches Graduiertenkolleg der Universitat Paderborn Tagung Individuelle Forderung in der beruflichen Bildung
©C. Foller, K. Liebberger, M. Ohims, B. T. Reich-Zies, A. Schulte, J. H. Stork Workshopergebnisse
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Prof. Dr. Peter F. E. Sloane, Prof. Dr. H.-Hugo Kremer & Uwe Krakau

Universitat Paderborn

Das Wirtschaftspadagogische Graduiertenkolleg der Universitat Pa-
derborn als Innovation in der Lehrkrifte- und Schulentwicklung®®

§ 1 des Schulgesetzes NRW postuliert unabhangig von der Schulform fiir alle Schilerinnen
und Schiiler das Recht auf Individuelle Férderung. Die schulische Umsetzung in der
beruflichen Bildung setzt einerseits Instrumente und Prozesse voraus, wie sie aktuell
beispielsweise in dem Innovationsprojekt InLab (= Individuelle Férderung und selbstgesteu-
erte Kompetenzentwicklung fiir multikulturelle Lebens- und Arbeitswelten in der berufs-
schulischen Grundbildung) als Prototypen erarbeitet werden (siehe hierzu Beutner/
Kremer/Zoyke 2009 oder Kremer/Zoyke 2010).

Andererseits setzt eine erfolgreiche Implementation eines solchen Vorhabens aber
flankierend auch Malinahmen der Lehrkraftequalifizierung und —entwicklung voraus. Solche
MalBnahmen finden sich selbstverstandlich ebenfalls als fester Bestandteil von
Innovationsvorhaben. Dariliber hinaus bieten auch das Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (MSW) sowie die Bezirksregierungen
Fortbildungen und Initiativen (vgl. Minding-Geiger, M. von/Lennartz, W./te Wilde, H. 2009)
zur Individuellen Férderung an. Uber das Giitesiegel Individuelle Férderung (siehe MSW
2010) und die damit verbundenen Stiitzpunktschulen erfolgte beispielsweise eine gezielte
Fortbildung von Lehrkraften und Schulen als Organisationen.

Seit 2008 besteht in Nordrhein-Westfalen zudem aber auch eine Innovation in der
Lehrkrafteentwicklung. Initiiert durch das MSW hat das Department for Business and Human
Resource Education der Universitat Paderborn zum 1. August 2008 ein Wirtschafts-
padagogisches Graduiertenkolleg eingerichtet.

Das Wirtschaftspadagogische Graduiertenkolleg ist in dieser Form im deutschsprachigen
Raum gleichermaRen eine Innovation in der Berufsbildungsforschung, wie auch in der
Entwicklung von Lehrkraften. Dabei ist es theoretisch sehr anspruchsvoll und hat zugleich
eine hohe praktische Relevanz.

Das Graduiertenkolleg nimmt in der ersten Arbeitsphase, vorgesehen bis 2013,
schwerpunktmaRig Forschungsfragen zur Individuellen Férderung: Kompetenzentwicklung
und -diagnostik in der beruflichen Bildung in den Blick.

In diesem Zusammenhang werden schrittweise so genannte Forschungs- und
Entwicklungsarenen als langerfristige Kooperationen von Wissenschaft und Praxis aufgebaut.
Hier bietet sich die Chance, grundlegende Forschungsarbeiten durchzufiihren, die dazu
beitragen, theoretisch abgesicherte Konzepte fiir die Kompetenzentwicklung und -diagnose
in Bildungsorganisationen zu entwickeln und zu etablieren.

»Forschungs- und Entwicklungsarenen zielen auf die Entwicklung von Prototypen, die zur
Losung von Problemen der Berufsbildung beitragen sollen. In diesen Arenen werden
Forscher an Innovationsprozessen der Praxis beteiligt. Es entsteht eine Arbeitssituation, in
der sich Forscherinnen die Moglichkeit eroffnet, die Perspektive zu wechseln.” (Sloane 2007,
S. 41) MalRgebliche Akteure dieser Arenen sind teilabgeordnete Lehrkrdfte, die in

" Der Beitrag wurde erstmals unter dem Titel ,Individuelle Férderung férdern. Das Wirtschaftspidagogische Graduiertenkolleg als Innova-
tion in der Lehrkrafte- und Schulentwicklung” in der Beilage ,Individuelle Férderung in der Beruflichen Bildung” der Schule NRW, 63 (2011),
Heft 5, S. 9-17 veroffentlicht und nur geringfligig adaptiert.
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Forschergruppen Losungen schulpraktischer Fragestellungen entwickeln. Dabei qualifizieren
sie sich neben ihrer Tatigkeit im Schuldienst Uber eine Promotion auch wissenschaftlich
weiter.

Innovationsvorhaben aufnehmen und fortfiihren

Das Konzept des  Wirtschaftspadagogischen Graduiertenkollegs  setzt  auf
Innovationsvorhaben im Rahmen des BLK-Modellversuchsprogramms skola auf. In diesem
Programm war das Land Nordrhein-Westfalen mit den drei Modellversuchen KooL, segel-bs,
NRW und mosel vertreten, die einen spezifischen Fokus innerhalb des Rahmprogramms der
Forderung selbst gesteuerten und kooperativen Lernens in der beruflichen Bildung
verfolgten.

Die Modellversuche nahmen unterschiedliche Bildungsgange, duale und z. T. auch
vollzeitschulische Bildungsgdnge, auf. Der Modellversuch Kool entwickelte medienbasierte
kooperative Lernumgebungen in den Glasberufen. Der Entwicklungsbereich zielte hier auf
webbasierte Lernangeboten, die Entwicklung von lernortibergreifenden Zusatzqualifi-
kationen und die Nutzung neuer Medien als Entwicklungsgegenstande durch die Auszu-
bildenden.

Im Rahmen des Modellversuchs segel-bs, NRW wurde fir den Ausbildungsberuf ,Kaufmann /
Kauffrau im Einzelhandel” die Forderung von selbst reguliertem Lernen in Lernsituationen
bearbeitet. Dazu wurden an den sechs beteiligten Berufskollegs auf der Ebene der
Unterrichtsentwicklung Lernsituationen entwickelt, die tber die Integration von Lern- und
Arbeitsstrategien zur Forderung des selbst regulierten Lernens der Schiilerinnen und Schiiler
beitragen.

Im Modellversuch mosel erfolgte insbesondere eine Fokussierung auf Formen der internen
Evaluation.

Gemeinsame Erfahrung aus den drei Modellversuchen war, dass die Lehrkrafte tendenziell
selbst Ausbildungsdefizite und daraus folgend einen erhéhten Forderbedarf aufweisen. In
den Modellversuchen konnten dabei zwei Bereiche genauer lokalisiert werden, in denen
Lehrkrafte an Berufskollegs einen Professionalisierungsbedarf aufweisen. Einerseits zeigt
sich dieser im Bereich der Diagnose, genauer in der Beobachtung und Beschreibung
vorliegender Kompetenzen und andererseits in der konzeptionellen Entwicklung von
Lernsituationen auf der Basis der durch die Diagnose gewonnenen Informationen Uber die
Leistungsfahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler und eine darauf bezogene differenzierte
bzw. individualisierte Férderung (evidenzbasierte Unterrichtsentwicklung).

Es handelt sich hierbei um die Aufgabe der Planung, Durchfiihrung und Evaluation
komplexer Lehr-/Lernumgebungen und einer damit zusammenhangenden
Bildungsgangarbeit, die beispielsweise zunehmend eine Teamorganisation in Berufskollegs
erfordert. Die Aufgaben verlangen von den Lehrkraften (siehe zusammenfassend Abb. 1)
zunehmend eine Diagnosefahigkeit in Bezug auf

e die Kompetenzen der Lernenden,

e die Kompetenz der Lehrenden selbst sowie auf

e die organisatorischen Strukturen und eine Uberfiihrung der Befunde in individuali-
sierte Entwicklungspldane fir Schilerinnen und Schiiler, Lehrkrafte, Bildungsgdange
und der Schaffung entsprechender schulorganisatorischer Rahmenbedingungen.
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Mesoebene

Lehrfahigkeiten Team-
Seibstevaluation organisation
Diagnose- Lern-
forderung forderung
Kompetenz- Lernaufgaben
bilanzierung Lernsituationen
Mikroebene
Abbildung 1: Problembereiche im Zusammenhang

Im Wirtschaftspadagogische Graduiertenkolleg werden die bestehenden innovativen
Vorhaben aufgenommen, erganzt und exemplarisch weiterentwickelt. Dabei werden
Strukturen fiir eine nachhaltige Ubertragung aufgezeigt (siehe exemplarisch Kremer 2003 zur
Implementation didaktischer Innovationen).

Dies verlangt eine Verbindung von forschungsnaher Entwicklung durch Lehrkrafte, um
wissenschaftliche Erkenntnisse in die Erarbeitung der Prototypen und Instrumente
aufnehmen zu koénnen und MaBnahmen zur Lehrerbildung, die eine nachhaltige
Implementation und bildungsgangspezifische Anpassung ermoglichen (siehe exemplarisch
Lipowsky 2004, S. 473f zu Erfolgsfaktoren von Lehrkrafteentwicklung).

Programm des Wirtschaftspadagogischen Graduiertenkollegs

Das Programm des Wirtschaftspadagogischen Graduiertenkollegs setzt auf dem Master
Wirtschaftspadagogik auf und bietet Angebote auf unterschiedlichen Ebenen (siehe
Abbildung 2). Strukturell ist es dabei in das Promotionsprogramm der Fakultat fur
Wirtschaftswissenschaften der Universitat Paderborn eingebunden. Die Forschungsarbeiten
sind in die oben angesprochenen Forschungs- und Entwicklungsarenen integriert.

Das erste Jahr im Rahmen des Wirtschaftspadagogischen Graduiertenkollegs diente sowohl
der Angleichung bzw. Aktualisierung des wirtschaftspadagogischen Kenntnisstandes der
Teilnehmer, als auch der individuellen Arbeit an den jeweiligen Forschungsprojekten.

Innerhalb des Wirtschaftspddagogischen Graduiertenkollegs sind grundséatzlich die drei
Pflichtmodule Wissenschaftstheorie und quantitative sowie qualitative Forschungsmethoden
zu absolvieren. Begleitet werden diese Module von ein- bis zweitagigen
Forschungsseminaren zu aktuellen Fragen der Wirtschaftspadagogik.
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Abbildung 2: Struktur des Wirtschaftspadagogischen Graduiertenkollegs

Die Werkstattarbeit im Wirtschaftspadagogischen Graduiertenkolleg besteht aus eher
modularen Elementen, wie beispielsweise einer mehrtagigen Schreibwerkstatt, sowie aus
regelmalligen gemeinsamen Arbeitsphasen der Teilnehmer zu Design und Stand ihrer
Forschungsprojekte. Diese Werkstattarbeit bietet das kollektive Gegenstiick zur ebenfalls
erfolgenden individuellen Begleitung der jeweiligen Forschungsprojekte. Neben der
Implementation der Projekte in die schulische Praxis besteht ein Ziel auch in der Erstellung
einer Dissertationsschrift durch die Teilnehmer.

Das Projektstudium des Wirtschaftspdadagogischen Graduiertenkollegs fiihrt (iber
Konferenzauftritte der Teilnehmer, Gestaltung und Moderation von Tagungen und
Workshops oder die Erstellung von Publikationen und Konzepten (vgl. Féller/Schulte 2010;
Liebberger/Emmler 2010; Ohlms 2010; Ohlms/Passing 2010; Reich-Zies/Pulwey 2010;
Sloane/Liebberger/Ohlms; Pasing/Reich-Zies 2010; Stork/Fuge 2010; Stork 2011a-c)
unmittelbar zur Dissemination der gewonnen Erkenntnisse in die interessierte Offentlichkeit.

Teilnehmer und Forschungsprojekte innerhalb des Wirtschaftspadagogischen Gra-
duiertenkollegs

Die Ausschreibung der offenen Stellen mit dem Ziel der Weiterqualifikation im
Wirtschaftspadagogischen Graduiertenkolleg erfolgte im Friihjahr 2008. In jedem der fiinf
Regierungsbezirke des Landes bestand dabei die Moglichkeit, zwei Teilabordnungen im
Umfang von 12,75 Unterrichtsstunden vorzunehmen.

Nach einem mehrstufigen Auswahlverfahren unter Vorlage eines Forschungsexposees und
Absolvierung eines ganztagigen Assessment-Centers, sind zurzeit die in Abbildung 3
vorgestellten Lehrkrafte Mitglieder des Wirtschaftspadagogischen Graduiertenkollegs.
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Abbildung 3: Teilnehmer im Wirtschaftspadagogischen Graduiertenkolleg

Innerhalb des Wirtschaftspadagogischen Graduiertenkollegs werden von diesen Lehrkraften
aktuell folgend skizzierte Forschungsprojekte (siehe zusammenfassend Abbildung 4)
bearbeitet™

Erarbeitung von Gestaltungsempfehlungen fiir komplexe Lehr-/Lernarrangements im

Hinblick auf die Entwicklung und Diagnose von Genderkompetenz als integraler Bestandteil
beruflicher Handlungskompetenz in Bildungsgéngen der dualen Berufsausbildung

=

Selbstreflexion in und durch Portfolios

Der professionelle Blick — Beschreibung und Entwicklung diagnostischer Kompetenz von
Lehrkrdften

Die Wissensbilanz als Motor zum Change Management in Schule!?

Ubergang an der Schnittstelle zwischen den Segmenten — Bildungsgénge von Berufskollegs
und Universitdt

Férderung von Lernkompetenz in der Lehrerbildung

JERPERPERPERP

Vermittlung von mathematischen Kompetenzen im Rahmen des Lernfeldkonzepts

I T I R I I A O B

5

Abbildung 4: Forschungsprojekte im Uberblick

' Die Projektdarstellungen folgen den Ausfihrungen der Kollegiatinnen und Kollegiaten.
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Claudia Foller: Erarbeitung von Gestaltungsempfehlungen fiir komplexe Lehr-
/Lernarrangements, im Hinblick auf die Entwicklung und Diagnose von Genderkompetenz
als integraler Bestandteil beruflicher Handlungskompetenz in Bildungsgangen der dualen
Berufsausbildung.

Das Forschungsprojekt soll einen Beitrag zur Diskussion um die Forderung von
Genderkompetenz leisten. Die Blickrichtung besteht dabei in einer beabsichtigten
Optimierung der Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz am Lernort Berufskolleg.

Den Anforderungen der Lehrplane fir die Fachklassen des dualen Systems der
Berufsausbildung in Berufskollegs des Landes NRW folgend, wird dabei insbesondere die
Sensibilisierung der Schilerinnen und Schiler fir die Entwicklung tradierter
geschlechtsspezifischer  Rollenpragungen  sowie  die  Entwicklung  alternativer
Verhaltensweisen mit Blick auf das Konzept Gender Mainstreaming angestrebt.

Auf diese Weise wird dem zentralen Ziel von Gender Mainstreaming in der Bildung — gleiche
Wertschatzung und Forderung der Individualitat aller Schilerinnen und Schiiler in ihrer
Verschiedenartigkeit und damit das Aufbrechen der (Selbst)Beschrankungen auf tradierte
Rollenerwartungen — Rechnung getragen.

Forschungsleitend sind innerhalb des Projektes folgende Fragen:

e Modellierung von genderorientierten Lehr-/Lernarrangements
Wie sollten komplexe berufliche Lehr-/Lernarrangements mit Blick auf eine
Forderung von Genderkompetenz im Rahmen einer Entwicklung beruflicher
Handlungskompetenz gestaltet sein?

e Sequenzierung/Phasierung von genderorientierten Lernsituationen
Welche Sequenzierungsformen eigenen sich besonders fiir die Férderung von
Genderkompetenz und wie sollten die unterschiedlichen Phasen des Lernens
miteinander verbunden sein?

e Diagnose von Genderkompetenz
Wie kann Genderkompetenz im unterrichtlichen Alltag handhabbar, reflexiv,
dauerhaft und moglichst integriert in Lernsituationen gemessen werden?

Entwicklung und Erprobung der Prototypen zum Projekt erfolgen im
Bildungsgang Sport- und Fitnesskauffrau/-mann / Sportfachfrau/- za
mann des Konrad-Klepping-Berufskollegs der Stadt Dortmund.

Kaj Liebberger: Selbstreflexion in und durch Portfolios.

Padagogische Portfolios werden im deutschsprachigen Raum seit einigen Jahren zunehmend
unterrichtlich eingesetzt. Sie sind facettenreich und ihnen wird eine Vielzahl an positiven
Eigenschaften zugesprochen.

Als Kernelement wird die (Selbst-)Reflexion des Lernprozesses durch den Lerner anhand
ausgewdhlter Belege aus durchlaufenen Lernphasen angesehen. Darliber hinaus sollen
Portfolios zum Beispiel selbst reguliertes Lernen fordern, deklaratives, prozedurales und
metakognitives Wissen aufbauen helfen, Diagnose und Lernberatung unterstitzen,
alternative Leistungsbeurteilung ermoglichen sowie die Qualitat von Unterricht und Schule
verbessern.

Besonders die ersten drei Punkte werden in der Literatur als bedeutsam erachtet, wenn es
um individuelle Férderung und der Vorbereitung auf das lebenslange Lernen geht.
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Bislang finden sich Uberwiegend dokumentierte Erfahrungen aus der Praxis
unterschiedlicher  Schulformen  sowie der Lehrerbildung und nur wenige
Forschungsergebnisse (iber den Einsatz und die Wirkung von padagogischen Portfolios.

Ziel des Forschungsprojektes ist es, dass Phanomen der Selbstreflexion in und durch
Portfolios im berufsschulischen Kontext zu untersuchen. Dabei soll insbesondere der
Umgang von Lernern mit Selbstreflexion im Kontext einer Arbeit mit Portfolios betrachtet
werden.

Fiir den Einsatz von Portfolios werden insbesondere offene Unterrichtsformen wie die
Projektarbeit empfohlen, die als erforderlich angesehene Freirdume bieten. Einen
geeigneten Ausgangspunkt fir das Forschungsvorhaben stellt damit die
Projektarbeit im Bildungsgang der Informationstechnischen Assistentin-
nen/Assistenten am Berufskolleg Ostvest des Kreises Recklinghausen in Datteln dar. Durch
die Beteiligung am BLK-Modellversuch mosel existiert dort bereits ein Konzept mit einem
Portfolio, an das sich ankniipfen lasst.

In Form einer Kommunikation zwischen Wissenschaft und schulischer Praxis wird in
Absprache mit den unterrichtenden Lehrkrdaften ein Portfolio entwickelt, in das
Unterrichtskonzept der Projektarbeit einer Jahrgangsstufe integriert und eingesetzt.

Margot Ohlms: Der professionelle Blick — Beschreibung und Entwicklung diagnostischer
Kompetenz von Lehrkraften.

Haufig wird die diagnostische Kompetenz von Lehrkraften in Frage gestellt. In der Regel
handelt es sich dabei um die Feststellung, dass die Diagnosegenauigkeit der von Lehrenden
abgegebenen Urteile nicht mit den tatsachlichen Schiilermerkmalen oder den erreichten
Noten der Lernenden (ibereinstimmen.

Neben einer zunehmende Standardisierung und Kompetenzorientierung im Bildungsbereich
stellen dariiber hinaus allerdings die im Schulgesetz postulierte individuelle Férderung von
Lernenden neue Herausforderungen an die Diagnosekompetenz der Lehrkrafte.

Das Hauptaugenmerk des Forschungsprojektes liegt daher zunéachst darin, das
Alltagsparadigma diagnostischer Kompetenz von Lehrkraften an einem Berufskolleg
nachzuzeichnen.

Unter Alltagsparadigma ist in diesem Zusammenhang zu verstehen, welche diagnostischen
Handlungen die Lehrenden im unterrichtlichen Alltag durchfiihren und welcher Bezug zu
ihrem fachlichen-, padagogischen- oder fachdidaktischem Wissen herzustellen ist.

Von weiterem Interesse ist auch, ob die Arbeit in einem bestimmten Bildungsgang einen
Einfluss auf die Diagnosekompetenz von Lehrenden hat und welche Beziehungen zu
personlichen Vorstellungen bestehen.

Insbesondere soll dabei in den Fokus geriickt werden, welche Verfahren der
Kompetenzdiagnose die Lehrkrafte im taglichen padagogischen Handeln nutzen und wie die
Ergebnisse dieser Prozessdiagnostik in die Gestaltung von Unterricht oder die

Forderung der Schiiler einflieRen. @

Zu erforschen ist im Sinne einer Lehrkrafteentwicklung in einem weiteren Schritt, @ @
wie die Diagnosekompetenz von Lehrenden geférdert werden kann. Besonders
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geht es dabei darum, zu untersuchen, zu welchen Entwicklungen von Diagnosekompetenz
Reflexionshandlungen in Interventionen wie z. B. schulinternen Workshops bei Lehrkraften
flhren.

Die empirische Untersuchungsphase des Projektes erfolgt tber schulinterne Workshops mit
folgenden problemzentrierten Interviews mit ausgewdahlten Teilnehmern der Workshops am
Berufskolleg Bergisch Gladbach.

Birthe Tina Reich-Zies: Die Wissensbilanz als Motor zum Change Management in Schule!?

Diskussionen uber die Leistungsfahigkeit des deutschen Schulwesens begannen nicht erst
nach den Ergebnissen deutscher Schilerinnen wund Schiler in internationalen
Vergleichsstudien wie TIMSS oder PISA, sondern bereits in den 1960er Jahren. Georg Picht
pragte beispielsweise 1964 den Begriff ,Bildungskatastrophe” und l|oste dadurch die
Schulreform in den 1970ern aus.

Betrachtet man in der Diskussion Uber die Schulentwicklung und -steuerung speziell
Nordrhein-Westfalen, ist die Denkschrift der Kommission ,, Zukunft der Bildung - Schule der
Zukunft” im Jahr 1995 als ein Meilenstein zu betrachten. Hier wurde bereits die ,,Schaffung
von Bildungsregionen” gefordert, um ,lokale und regionale Eigengestaltung zu fordern”.
Weiterhin wurde eine ,Regionalisierung der Berufsbildungsplanung” auch fiir notwendig
gehalten, um beispielsweise die individuelle Férderung umzusetzen.

Nachdem bereits mit dem Projekt ,Schule & Co. - Starkung von Schulen im kommunalen und
regionalen Umfeld” wertvolle Erfahrungen gesammelt worden waren, startete im Jahr 2002
in  Nordrhein-Westfalen eines der groRten Schulentwicklungsprojekte Deutschlands
»Selbststandige Schule” als gemeinsames Projekt des Schulministeriums NRW und der
Forschungsprojekt eingebettet werden. Der

Bertelsmann Stiftung.
Bezirksregierung Detmold { @I
Forschungsbeitrag besteht in der wissenschaftlichen ‘9/

Begleitung eines Pilotprojekts der Bezirksregierung Detmold.

In diesen bildungspolitischen Kontext kann das

Die dabei beteiligten Berufskollegs sollen auf dem Weg der Profilbildung von der
Schulaufsicht begleitet und unterstiitzt werden. Es soll ein Instrument erprobt werden, mit
dessen Hilfe der Entwicklungsprozess in den jeweiligen Berufskollegs zundchst diagnostiziert
und anschlieBend gesteuert werden soll. Dabei soll der Einsatz eines in der
Betriebswirtschaftslehre entwickelten Instruments zur Diagnostik und Steuerung von
Entwicklungsprozessen im Berufskolleg erprobt werden: die Wissensbilanz. Mit Hilfe eines
solchen einheitlich angewendeten Instrumentes kann das Ziel , Aufbau regionaler
Bildungslandschaften” in greifbarere Nahe gelangen.

Aus Forschungssicht sind auf politischer und administrativer Ebene insbesondere die
folgenden Fragestellungen von Bedeutung:

e Welche Hinweise kdonnen aus der Analyse des Modellversuchs hinsichtlich der Im-
plementation von Veranderungsprozessen in Schule vor dem Hintergrund der Prob-
lematik der Steuerung von Schule gewonnen werden?
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e Welche Rollen spielen die Gruppen Schulleitung, Schultrdger und Schulaufsicht im
Rahmen des Modellversuchs?

Auf organisatorischer Ebene interessieren insbesondere die folgenden Fragestellungen:

e Wie sollte ein Wissensbilanzierungsmodell aussehen, mit dem zuverlassig eine Diag-
nostik des intellektuellen Kapitals von Schulen moglich ist?

e Unter welchen Voraussetzungen kann mit Hilfe der Wissensbilanz ein Change-
Management-Prozess in Schulen angestoflen werden und somit die sogenannte Im-
plementationsliicke (iberwunden werden?

Detlef Sandmann: Ubergang an der Schnittstelle zwischen den Segmenten Bildungsginge
von Berufskollegs und Universitat

Vor der Immatrikulation sind nur ein Drittel der Studienanfanger gut Uber das gewihlte
Studium und die Hochschule informiert. Ein gréBerer Teil der Studienanfanger empfindet die
Erwartungen an das Studienfach nicht in Ubereinstimmung mit den ersten Erfahrungen. In
der Folge brechen 39 Prozent der Erstsemesterstudierenden den Studiengang ab (vgl.
Heublein/Schmelzer/Sommer 2005).

Zwei Drittel der Studienabbrecher der Anfangsphase geben aber laut Wissenschaftsrat
Grinde an, ,die durch Beratung und Information Uber Eignung und Studiengestaltung
wenigstens in Grenzen beeinflussbar ware[n]“ (2004, S. 21).

Einige Bildungsgange von Berufskollegs (Wirtschaftsgymnasien, Kaufmannische Assistenten
etc.) fliihren ihre Absolventen zur Allgemeinen Hochschulreife; sie verbinden eine vertiefte
Allgemeinbildung mit einem 6konomischen Profil. Diese Schulformen sind pradestiniert, die
Studienorientierung zu verbessern und mit der Berufsorientierung zu verknipfen.

Nach einer internen Erhebung des Ludwig-Erhard-Berufskollegs im Jahr 2009 tendierten fast
55 Prozent der Wirtschaftsgymnasiasten zur Aufnahme eines wirtschaftswissenschaftlichen
Studiums — dies ist ein klares Indiz dafiir, dass durch die Mdglichkeit der friihen inhaltlichen
Schwerpunktsetzung und des vertieften Einblicks in eine Fachrichtung Einfluss auf die
Studienwahl genommen werden kann.

Ausgangspunkt der weiteren Uberlegungen und damit des Forschungsprojektes ist die
zielgerichtete Weiterentwicklung des Wirtschaftsgymnasiums. Ein guter ,Anschluss”, eine
gute Studienwahl basiert auf einem Zusammenspiel von Anforderungen des Studiengangs
und dem eigenen Eignungs- und Neigungsprofil. Grundlage jeder Studienwahl muss die
Passung zwischen den Anforderungen des Studienganges und des Eignungs- und
Neigungsprofils der Bewerberin bzw. des Bewerbers sein.

Studienorientierung heiRt dabei: Starken entdecken und entwickeln, hochschulische
Moglichkeiten erkennen und sich entscheiden, den eigenen Lebensweg entschlossen gehen.
Dieser Prozess wird mit dem Studienwahlpass begleitet. Mit diesem Instrument lernen die
Schilerinnen und Schiiler, selbststdandig und eigenverantwortlich zu handeln, indem sie
ihren Lernprozess weitgehend selbst steuern und ihn dokumentieren.

Ziel des Forschungsprojektes ist in diesem Sinne beim Ubergang von der Ausbildung im
Berufskolleg in die Hochschule die Gestaltung eines innovativen Konzeptes zur
Studienorientierung.

Wirtschaftspadagogische Beitrage | Heft 15 | September 2011 157



Dabei kommt es einerseits zu Forschungsfragen auf der Ebene der Lehrenden:

e Welchen Einfluss hat die Veranderung des Ubergangs von Berufskollegs zu Hochschu-
len auf schulische Curricula?

e Welche Instrumente und Mallnahmen kénnen wie und warum zur Studienorientie-
rung implementiert werden?

e Welche Instrumente und MalRnahmen sind aus Sicht der Lehrenden sinnvoll?

e Wie schatzen Lehrende den Studienpass als Instrument der Studienorientierung ein?

Andererseits stehen selbstverstandlich auch auf der Ebene der Lernenden Forschungsfragen
im Blick:

e Welche der moglichen Ausbildungswege wollen die angehenden Abiturientinnen und
Abiturienten beschreiten? Wie grof3 ist dabei insbesondere das Interesse der Schii-
ler/innen an einem Hochschulstudium bzw. einer Berufsausbildung?

e Welche sozialen Faktoren (Geschlecht, soziale Herkunft, Wohnort) wirken sich in
welcher Weise auf die Ausbildungsentscheidungen der Schiilerinnen und Schiler
aus? Inwieweit haben der schulische Leistungsstand und die Finanzierung des Studi-
ums Einfluss auf die Wahl der Ausbildung?

e Wie schatzen die Schiler/innen ihre Berufs- und Beschaftigungsperspektiven ein?
Aus welchen Motiven heraus entscheiden sie sich fir eine bestimmte Ausbildung?

e Wie schatzen die Schiler/innen den Studienpass zur Studienorientierung ein?

Elemente des Studienwahlpasses wurden unter Mitwirkung von
Studierenden der Universitdat Paderborn in die AHR-Bildungsgange des
Ludwig-Erhard-Berufskollegs in  Paderborn  implementiert. Die
Erkenntnisse dieser Erprobungen flieen in die Entwicklung eines
modellhaften Studienwahlpasses ein. Dieser soll im weiteren
Forschungsprojekt eingesetzt und evaluiert werden.

Astrid Schulte: Férderung von Lernkompetenz in der Lehrerbildung

Leitziel des beruflichen Bildungssystems ist, nicht nur den Erwerb von fachlichen
Kompetenzen der Lernenden zu ermoglichen, sondern ihnen auch die Grundlagen zu
vermitteln, zu fahigen, selbstbewussten und selbstregulierten Lernern zu werden.

Damit dies nicht nur ein reines Lippenbekenntnis bleibt, muss von den Schiilerinnen und
Schilern die Regulation der Lernprozesse optimiert werden. Hierzu missen Lehrende
Unterrichtskonzepte entwickeln, die den gesamten Lernprozess unterstiitzen und selbst
reguliertes Vorgehehen der Schilerinnen und Schiiler fordern. Lehrkrafte missen also
Malnahmen mit dem Ziel der Forderung von Lernkompetenz fir die Lernsituationen in
Bildungsgangen entwickeln. Diese MaBnahmen zu planen, durchzufiihren und zu evaluieren
macht eine besondere Vorstellung von Lehrerprofessionalitat aus.

Hier setzt das Forschungsprojekt an. Der Fokus wird auf die Perspektive der Lehrperson
gerichtet und gefragt, welche Anforderungen und Einstellungen bei Lehrenden zur
wirksamen Umsetzung von MalRnahmen zur Férderung von Lernkompetenz auf der Ebene
von Bildungsgang und Unterricht bereits vorhanden sind.
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Weiterhin soll untersucht werden, ob im Rahmen einer Lehrkradftequalifizierung die
notwendigen Einstellungen und Anforderungen zur Forderung von Lernkompetenz
vermittelt werden kénnen.

Vor diesem Hintergrund ergeben sich beispielsweise folgende Forschungsfragen:

e Welche Lerniiberzeugungen und Kompetenzen im Hinblick auf die Vermittlung von
Lernkompetenz sind vorhanden?

e In welchen unterschiedlichen Bereichen haben Lehrpersonen Voraussetzungen, um
Lernkompetenz zu vermitteln?

e Wie unterscheiden sich die Lehrkrafte in Bezug auf Voraussetzungen fir die Vermitt-
lung von Lernkompetenz?

e |nwieweit kann Lernkompetenz und selbst reguliertes Lernen in der beruflichen Bil-
dung eingesetzt werden?

e Welche Lernprozesse werden von Lehrenden initiiert und wie sehen sie die Reaktio-
nen der Schilerinnen und Schiler?

e Was wird flr die Unterrichtsplanung in der beruflichen Ausbildung von Lehrkraften
als wesentlich erachtet?

Vor diesem Hintergrund wird eine Workshop-Reihe fiir Lehrkrafte am Berufskolleg
BachstraBe in Dusseldorf angeboten. Die empirische Datenbasis des "nk

Forschungsprojektes soll durch begleitende problemzentrierte Interviews der

Lehrenden erhoben werden, um diese anschlieRend qualitativ auszuwerten und T
die genannten Forschungsfragen zu beantworten.

Jan Hendrik Stork: Vermittlung von mathematischen Kompetenzen im Rahmen des Lern-
feldkonzepts

Ausgangspunkt der Forschungsiuberlegungen ist die unterrichtliche Erfahrung, dass
mathematische Inhalte von vielen Schiilerinnen und Schilern in der berufsschulischen
Ausbildung nur unzureichend beherrscht werden.

Gerade bei den mathematischen Inhalten gelingt die im Lernfeldkonzept angestrebte
Verknlipfung von fachlichen Inhalten mit komplexen Handlungssituationen haufig nicht
zufriedenstellend. Die Modellierung 6konomischer Zusammenhidnge auf der Grundlage
mathematischer Prinzipien und Konzepte bereitet den Schiilerinnen und Schiilern auch am
Ende der Berufsausbildung noch groRe Probleme.

Sie kénnen mathematische und betriebswirtschaftliche Inhalte haufig nicht verbinden und es
gelingt ihnen kaum, berufliche Situationen mit mathematischen Bezligen zu |6sen. Damit
wird die Berufliche Handlungskompetenz als zentrales Ziel der beruflichen Bildung nur
eingeschrankt erreicht.

Bei den beschriebenen Problemen stellt sich die Frage, welche Rolle die Mathematik und
ihre Vermittlung innerhalb der beruflichen Bildung einnehmen soll. Daraus ergeben sich zwei
zentrale Forschungsbereiche, die eng miteinander verflochten sind:

Zum Ersten bedarf es einer Bestimmung des Verhdltnisses von mathematischen und
betriebswirtschaftlichen Inhalten in Bezug auf das Handeln in beruflichen Situationen. Hier
existiert in der Berufs- und Wirtschaftspddagogik ein anderes Kompetenzverstdandnis als in
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der Mathematik. Notwendig ist deshalb einer Bestimmung der Kompetenzverstandnisse in
den unterschiedlichen Domanen.

Auf der Grundlage dieser Kompetenzverstandnisse stellt sich dann zum Zweiten die Frage,
welche didaktischen Schlussfolgerungen fiir den Unterricht zu ziehen sind.

Konkret ergeben sich daraus die folgenden Forschungsfragen:

e Welche Kompetenzbegriffe liegen der Mathematik und der Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik zugrunde?

e Welche konkreten Kompetenzen aus den Bereichen der Mathematik und der kauf-
mannischen Bildung sollen im Unterricht vermittelt werden?

e Welche Schlussfolgerungen sind aus dem Verhaltnis von Mathematik, der Betriebs-
wirtschaftslehre und beruflicher Handlungssituation fur die unterrichtliche Gestal-
tung zu ziehen?

In der Auseinandersetzung mit diesen Forschungsfragen, wird am Karl- _
Schiller-Berufskolleg der Stadt Dortmund eine quantitative Untersuchung grfl‘: Sig'//gg
in drei Klassen im Bildungsgang Einzelhandel durchgefiihrt.

Dazu werden zunichst die kaufmannischen und die mathematischen Kenntnisse der
Schilerinnen und Schiiler zu Beginn der Ausbildung ermittelt. Dies erfolgt mit Hilfe eines
betriebswirtschaftlichen und eines mathematischen Tests.

Im Anschluss an den Test werden unterschiedliche Lernarrangements in drei Klassen
unterrichtet. Die Ergebnisse des Unterrichts werden dann in einem Posttest erfasst und mit
Hilfe von statistischen Methoden ausgewertet, um daraus Schlussfolgerungen Uber die
Wirkungen des unterschiedlichen Unterrichts zu ziehen und Gestaltungsregeln abzuleiten.
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Reich-Zies, Birthe Tina: Lehrerin am Friedrich-List-Berufskolleg in Herford; Kollegiatin des
Wirtschaftspadagogischen Graduiertenkollegs.

Schindéle, Martin: Lehrer am Erich-Gutenberg-Berufskolleg des Kreises Herford.

Schulte, Astrid: Lehrerin am Berufskolleg BachstraBe, Dusseldorf; Kollegiatin des Wirt-
schaftspadagogischen Graduiertenkollegs.

Schulte, Walter, Dr.: Schulleiter des Kuniberg Berufskollegs des vestischen Kreises Recklin-
ghausen.

Sloane, Peter F. E., Prof. Dr.: Inhaber des Lehrstuhls fiir Wirtschaftspadagogik | der Universi-
tat Paderborn; Wissenschaftliche Leitung des Wirtschaftspadagogischen Graduiertenkol-
legs.

Stigulinszky, Richard: Gruppenleiter Berufliche Bildung im Ministerium fir Schule und Wei-
terbildung des Landes Nordrhein-Westfalen.

Stork, Jan Hendrik: Lehrer am Karl-Schiller-Berufskolleg der Stadt Dortmund; Kollegiat des
Wirtschaftspadagogischen Graduiertenkollegs.

Zech, Detlef: Mitarbeiter im Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nord-
rhein-Westfalen; Projektleitung des Wirtschaftspadagogischen Graduiertenkollegs.
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Wirtschaftspadagogisches Graduiertenkolleg

Prof. Dr. Peter F. E. Sloane, Prof. Dr. H.-Hugo Kremer & Uwe Krakau
Universitat Paderborn

Department 5: Wirtschaftspadagogik

Wirtschaftspadagogisches Graduiertenkolleg

Warburger Str. 100

33098 Paderborn

http://wiwi.upb.de/id/grad

Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen

Richard Stigulinszky & Detlef Zech

Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen
Volklinger Str. 49

40221 Disseldorf

http://www.schulministerium.nrw.de

Good-Practice-Schulen

Wolfgang Berkemeier (Schulleiter)
Erich-Gutenberg-Berufskolleg des Kreises Herford
WedekindstralSe 30-38

32257 Binde

http://www.egb-buende.de

Dr. Erich Embacher (Schulleiter)
Karl-Schiller-Berufskolleg der Stadt Dortmund
Brigmannstr. 21-23

44135 Dortmund
http://www.karl-schiller-berufskolleg.de

Dr. Walter Schulte (Schulleiter)

Kuniberg Berufskolleg des vestischen Kreises Recklinghausen
Im Kuniberg 79

45665 Recklinghausen

http://www.kuniberg-bk.de

Moderatorinnen und Moderatoren der Workshops

Universitat Paderborn

Department 5: Wirtschaftspadagogik
Wirtschaftspadagogisches Graduiertenkolleg
Warburger Str. 100

33098 Paderborn
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Claudia Foller

Kaj Liebberger
Margot Ohlms

Birthe Tina Reich-Zies
Astrid Schulte

Jan Hendrik Stork

Claudia.Foeller@wiwi.uni-paderborn.de
Kaj.Liebberger@wiwi.uni-paderborn.de
Margot.OhIms@wiwi.uni-paderborn.de
Birthe-Tina.Reich-Zies@wiwi.uni-paderborn.de
Astrid.Schulte@wiwi.uni-paderborn.de
Jan-Hendrik.Stork@wiwi.uni-paderborn.de
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