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ABSTRACT (TREDOP 2013 in Ausgabe 24 von bwp@)

Online: www.bwpat.de/ausgabe24/tredop bwpat24.pdf

Durch die Verankerung des individualisierten Unterrichts im HAMBURGISCHEN SCHULGESETZ
(2010) sind zuklnftige Schulentwicklungsprozesse u.a. am Primat der Individualisierung auszurichten
(vgl. SENATSDRUCKSACHE 2011). Zudem hat das Hamburger Institut fur Berufliche Bildung fir
die berufsbildenden Schulen seit Januar 2011 Leitlinien zur Umsetzung des individualisierten
Unterrichts vorgelegt (vgl. HIBB 2011).

Unter Leitung des Referats Berufliche Bildung wurden durch die Projekte ,,SELKO* und ,,KomLern*
fiir den berufsbildenden Bereich bereits weitreichende Vorarbeiten geleistet. Eine 1:1-Ubertragung auf
den Lernfeld-Unterricht ist allerdings nicht moglich, da im Projekt ,,SELKO* u.a. auf didaktisch-
curricular Ebene ein fachsystematischer Zugriff erfolgte, der mit dem Lernfeld-Unterricht, bei dem
zudem die Lernfelder spiralcurricular miteinander verbunden sind, nicht ohne weiteres kompatibel ist.
Eine weitere Passungsproblematik besteht darin, dass jenseits einer programmatischen Ebene im
Lernfeld-Unterricht das Prinzip des Gleichschritt-Lernens vorherrscht. Individualisierungspfade, die
Kern des SELKO-Projektes sind, kénnen daher nur eingeschrankt ermdéglicht werden.

Ziel des Beitrages ist es, erste Uberlegungen zur Ubertragung dieser Form eines individualisierten
Unterrichts auf den Lernfeld-Unterricht aus didaktisch-curricularer und didaktisch-methodischer Sicht
zu skizzieren. Unterstutzt werden die Ausfihrungen durch die von den beteiligten SELKO-Schulen
benannten Erfolge und Entwicklungsbedarfe sowie durch ein unterrichtspraktisches Beispiel.

A competence grid and a competence matrix: Reflections on realising
individualised teaching that is oriented to a field of learning

Through the embedding of individualised learning in the Hamburg School Law, future processes of
school development will be aligned with the primary issue of individualisation (see Senate, 2011).
Furthermore, the Hamburg Institute for VVocational Education has produced guidelines for vocational
schools for the implementation of individualised teaching since January 2011(see HIBB 2011).

Under the leadership of the Department for VVocational Education, extensive preparatory work for the
vocational sector has already been completed through the projects “SELKO” and “KomLern”.
However, it is not possible to transfer this completely to teaching oriented to the field of learning
approach, since in the SELKO project access took place at the didactic-curricular level using a
subject-system, which is not readily compatible with teaching using the field of learning approach,
whereby the fields of learning are connected with each other in spiral and curricular ways. An
additional problem of fit is that, beyond a programmatic level in teaching using the field of learning
approach, the principle of learning at the same pace dominates. Individualised paths, which are at the
core of the SELKO project, can therefore only be made possible in a limited way.

The aim of this paper is to outline initial reflections on the transfer of this form of individualised
teaching to teaching using the field of learning approach from a didactic-curricular and didactic-
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methodical perspective. The achievements are supported by the successes indicated and the areas that
need development at the participating SELKO schools, as well as by a practical example from
teaching.
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DIETMAR TREDOP (Landesinstitut fur Lehrerbildung und Schulentwick-
lung, Hamburg)

Kompetenzraster und Kompetenzmatrix: Uberlegungen zur Rea-
lisierung eines individualisierten und lernfeldorientierten Unter-
richts

1 Einleitung

Durch die Verankerung des individualisierten Unterrichts im HAMBURGISCHEN SCHUL-
GESETZ (2010) als ein wesentliches Ziel der Bildungspolitik in Hamburg, sind zukinftige
Schulentwicklungsprozesse u. a. am Primat der Individualisierung auszurichten (vgl.
SENATSDRUCKSACHE 2011). Zudem hat das Hamburger Institut fiir Berufliche Bildung
flr die berufsbildenden Schulen seit Januar 2011 Leitlinien zur Umsetzung des individuali-
sierten Unterrichts vorgelegt (vgl. HIBB 2011).

In Kooperation mit dem Hamburger Institut fr Berufliche Bildung wurden unter Leitung des
Referats Berufliche Bildung durch die Projekte ,,SELKO* und ,,KomLern* fiir den berufsbil-
denden Bereich bereits seit 2006 weitreichende Vorarbeiten zur Umsetzung geleistet. Eine
1:1-Ubertragung auf den Lernfeld-Unterricht ist allerdings nicht moglich, da im Projekt
»SELKO* u. a. auf didaktisch-curricular Ebene ein fachsystematischer Zugriff erfolgte, der
mit dem vorzugsweise handlungssystematisch strukturierten Lernfeld-Unterricht, bei dem
zudem die Lernfelder spiralcurricular miteinander verbunden sind, nicht ohne weiteres kom-
patibel ist. Eine weitere Passungsproblematik besteht darin, dass jenseits einer programmati-
schen Ebene im Lernfeld-Unterricht das Prinzip des Gleichschritt-Lernens vorherrscht, Indi-
vidualisierungspfade, die Kern des SELKO-Projektes sind, daher nur eingeschréankt moglich
sind.

Ziel des Beitrages ist es, vor dem Hintergrund des im Projekt ,,SELKO" zugrunde gelegten
Lernkonzeptes und der Darstellung zentraler Ergebnisse des Projektes, erste Uberlegungen
zur Ubertragung eines individualisierten Unterrichts auf den Lernfeld-Unterricht aufzuzeigen.
Als wesentliche Argumentationsfolie dienen hierfir die Instrumente ,,gestufte Kompetenz-
liste und ,,Kompetenzmatrix“. Unterstltzt werden die Ausfiihrungen zum individualisierten
Unterricht durch ein unterrichtspraktisches Beispiel.

2 Das Lernfeld-Konzept

Lernfelder werden durch realitatsnahe, problemhaltige Lernsituationen fir den Unterricht
prazisiert. Ziel dieser Lernsituationen ist es, transferfahiges Wissen bzw. das Handeln der
Lernenden in potenziellen Handlungsfeldern zu fordern. Lernfeld-Unterricht ist daher strikt
auf Kompetenzerwerb ausgerichtet, d.h. der Blick ist zuvorderst auf das in Anwendungssitu-
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ationen anzustrebende Konnen der Lernenden gerichtet und nicht auf die im Unterricht zu
behandelnden Inhalte (,,Wissen als Mittel zum Zweck*).

Auf didaktisch-curricularer und -unterrichtlicher Ebene wird somit die fachlogische Struktur
durch eine handlungslogische Struktur gleichsam Uberlagert. Dies bedeutet allerdings nicht,
dass fachlogisch strukturiertes bzw. systematisches Wissen berflissig wird. Denn Hand-
lungskompetenz umfasst mehr als nur (einzelne) Handlungen kompetent auszufihren.
Zugleich mussen die hierfiir notwendigen systematischen (Wissens-)Grundlagen erarbeitet,
verstanden und reflektiert werden. Ein handlungsorientierter Unterricht darf sich demzufolge
nicht darauf reduzieren, (zusétzliche und weniger authentische) betriebliche Ubungsphasen
im Schonraum Schule zu simulieren.

Somit sind zwei wesentliche Relevanzprinzipien bei der Auswahl und Legitimation curricula-
rer Entscheidungen — respektive im Hinblick auf den Erwerb von Handlungskompetenzen —
verschrankt miteinander zu betrachten: das Wissenschafts- und Situationsprinzip.

Beide Prinzipien werden (neben dem Prinzip der Persdnlichkeitsentwicklung) in der Kompe-
tenzmatrix berlcksichtigt. Es ist ein didaktisch-curriculares Planungsinstrument fir Lehr-
krafte auf der Makroebene. Auf horizontaler Ebene wird hierbei eine situationsorientierte
Perspektive eingenommen, indem mit Blick auf die einzelnen Lernfelder Geschéftsprozesse
identifiziert werden. D.h. es wird mit Blick auf ein Unternehmen eine operative und strategi-
sche Ebene bericksichtigt. Auf der vertikalen Ebene wird eine wissenschaftsorientierte Per-
spektive eingenommen, indem zentrale Kompetenzdimensionen identifiziert werden. Diese
Perspektive dient als Ausgangspunkt, um einen lernfeldibergreifenden Kompetenzentwick-
lungsprozess darzustellen (vgl. Abb. 1).

. Entwicklung erkenntnisbezogener
\ Perspektive Kompetenzen, prozessiibergreifend
Entwicklung definiert im Hinblick auf systematische
Kernbegriffe und Strukturwissen
Perspektive\

Prozesse S Entwicklung prozessiibergreifender
\ Fahigkeiten und Einstellungen

= = = = = = = === lemfelder | == == =
Entwicklung konkret-prozess- ,_ Y S I _..‘
bezogener Fahigkeiten, Fertig- J
keiten und Kenntnisse f ]
3

_______ —— e = e = = P

........................ ST I
s i y
v \

Kompetenzen Uber alle Lernfelder

Abb. 1:  Struktur einer Kompetenzmatrix (vgl. TRAMM 2009, 90)
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Insofern ist die Kompetenzmatrix als Spiralcurriculum bzw. Kompetenzentwicklungsmodell
zu interpretieren. Die curricularen Lernschleifen sorgen dafur, dass die Lernfelder nicht als
gleichsam neue Fdacher interpretiert werden, so dass der Gefahr begegnet wird, Lernfelder
isoliert voneinander zu betrachten. Vielmehr wird der Entwicklungsbeitrag der einzelnen
Lernfelder im Hinblick auf den Kompetenzerwerb in den unterschiedlichen Kompetenzdi-
mensionen in den Blick genommen. Indem die beiden Relevanzprinzipien aufeinander bezo-
gen werden, wird explizit das Ziel verfolgt, kasuistisches und systematisches Lernen zu
beférdern (vgl. TRAMM 2003). Die Idee der Kompetenzmatrix wurde insbesondere in den
Projekten Lerne*MFA und Eva-Net*EH konkretisiert und im Unterricht umgesetzt (vgl.
www.lern-mfa.de; www.ibw.uni-hamburg.de/evaneteh).

Parallel zu dieser in der dualen Ausbildung noch nicht abgeschlossenen Entwicklung erfahrt,
wie eingangs bereits erwéhnt, auf bildungspolitischer Ebene die Idee eines individualisierten
Unterrichts eine erhohte Aufmerksamkeit. Insofern ist es konsequent, dass das Hamburger
Institut fur Berufliche Bildung im Januar 2011 Leitlinien fur die berufsbildenden Schulen
erarbeitet hat. Dadurch sind die Berufsschulen in Hamburg angehalten, (auch) im Lernfeld-
Unterricht Individualisierungspfade zu integrieren, d.h. an bereits bestehende Lernformen,
wie z. B. einen handlungsorientierten Unterricht, anzuknipfen (vgl. HIBB 2011, 3).

Betrachtet man in dem Zusammenhang die Lernfeld-Konzeption, wird die Forderung nach
individualisiertem Unterricht auf den ersten Blick erfillt. Dies zeigt sich zuvorderst in den
Handreichungen der KMK fir die Erarbeitung von Rahmenlehrplédnen (2000). Bei den didak-
tischen Grundsatzen wird die Individualisierung der Lernprozesse sowohl als Methode als
auch Ziel beschrieben. Mit Blick auf die methodische Ebene wird betont, dass die Lernenden
ihre Handlungen moglichst selbstandig planen, durchfiihren, tberprifen, ggf. korrigieren und
bewerten missen (vgl. KMK 2000, 10). Dies erfordert ein gewisses Maf an Lernkompeten-
zen, die das Fundament eines individualisierten Unterrichts bzw. selbstgesteuerten Lernens
darstellen. Mit Blick auf die Zielebene wird ausgefihrt, dass aufgrund der Heterogenitat der
Lernenden die Berufsschule ihren Bildungsauftrag nur erfillen kann, ,,wenn sie diese Unter-
schiede beachtet und Schilerinnen und Schler (...) ihren individuellen Mdglichkeiten ent-
sprechend fordert* (KMK 2000, 10). Die KMK-Handreichungen aus 2011 gehen mit ihrem
normativen Erwartungshorizont sogar einen Schritt weiter, indem betont wird, dass die
Berufsschulen u. a. einen inklusiven Unterricht mit entsprechender Férderung vor dem Hin-
tergrund unterschiedlicher Erfahrungen, Fahigkeiten und Begabungen aller Schiler und
Schilerinnen ermdglichen muss (vgl. KMK 2011, 14).

Den Aspekt der heterogenen Ausgangsbedingungen nimmt SLOANE (2001, 12) mit Blick
auf die didaktisch-unterrichtliche Ebene auf, indem er unterstreicht, dass der Lerner der
Hauptakteur des Lernprozesses ist, so dass nicht von einheitlichen VVorwissensstrukturen und
Lebensbedingungen ausgegangen werden kann. Der Lernende muss demzufolge die Méglich-
keit erhalten, Lernangebote im Rahmen eines individuellen Erkundungs- und Suchprozesses
zu nutzen. Daher stellt fur SLOANE Individualisierung ein wesentliches Gestaltungsprinzip
fiir lernfeldorientierte Lernsituationen dar.
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Hierdurch wird das ,,Wollen“ der Lernenden und damit zugleich das dritte curriculare
Relevanzprinzip thematisiert, das der Personlichkeitsentwicklung. Es betont die Entwicklung
individueller Anspriche. Es sollte u. a. ,,bei der Ermittlung, Auswahl und Begriindung von
Bildungszielen und -inhalten in besonderer Weise auf die Bedirfnisse und Anspriiche der
Lernenden (...) Bezug genommen werden“ (TRAMM/ REETZ 2010, 225).

Es stellt sich allerdings die Frage, wie ausgehend von dem individuellen VVorwissen und der
individuellen Entwicklungsperspektive des Lernenden diese Forderung im Lernfeld-Unter-
richt umzusetzen ist, da dort noch immer das Primat des Gleichschritt-Lernens dominiert.
Auch mit der Kompetenzmatrix wird dieses Problem nicht gel6st, weil es explizit als didak-
tisch-curriculares Planungskonzept fur Lehrkréfte entworfen worden ist, das das Problem
»heterogene Lernende vs. Gleichschritt-Lernen® nicht thematisiert. Um dies angemessener zu
berticksichtigen, werden fir die schulische Praxis in letzter Zeit unterschiedliche Mdglich-
keiten zur Individualisierung angeboten.

3 Formen individualisierten Unterrichts

Wie bereits beschrieben, entwickelten sich Uberlegungen zur Individualisierung des Unter-
richts vorwiegend in der Praxis. Betrachtet man die Praxis-Literatur naher, geht es den Auto-
ren vorzugsweise darum, den Arbeitsaufwand fir die Lehrkraft im Blick zu behalten (vgl.
hierzu TREDOP 2012).

Vor dem Hintergrund der Ressourcenfrage ein berechtigter Blick. Zugespitzt formuliert ist
ein wesentliches Ziel der Autoren darin zu sehen, vorhandene (oder ggf. modifizierte) Unter-
richtsmaterialien durch ein anderes methodisches Setting fur einen individualisierten Unter-
richt fruchtbar zu machen.

Einerseits ist ein solches Implementierungsvorgehen sinnvoll, da so angesetzt wird an vor-
handenen Sinnstrukturen bzw. Handlungslogiken im System ,,Schule* (zum Prinzip ,,Strate-
gie folgt schulischer Struktur”, vgl. TREDOP/ SCHWARTZ 2011a). Andererseits besteht
mithin die Gefahr, dass Anderungen im vorhandenen Unterricht durch bloRe Bewaltigungs-
strategien in Form veranderter unterrichtsmethodischer Architekturen ggf. kaum erkennbar
werden. Eine methodische Instrumentierung allein ist daher nicht ausreichend, um einer hete-
rogenen Lernergruppe angemessen zu begegnen und einen individualisierten Unterricht als
Schulentwicklungsprozess zu implementieren. Daher kann diese VVorgehensweise allenfalls
ein Schritt in Richtung eines individualisierten Unterrichts darstellen.

Eine methodische Fokussierung zeigt sich ebenfalls bei den verschiedenen Ansatzen zum
Selbst-Lernen, wie GERDSMEIER/ MARTIN (2008) aufzeigen. lhrer Analyse zufolge wird
»Selbstgesteuertes  Lernen  weitgehend  mit  Methodenwechsel  [gleichgesetzt]*
(GERDSMEIER/ MARTIN 2008, 13). Dies verwundert nicht weiter, da Ansétze zur Indivi-
dualisierung und zum Selbst-Lernen einen hohen Uberlappungsgrad aufweisen (vgl. TRE-
DOP/ SCHWARTZ 2011b, 11f.).
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4 Zwei Seiten einer Medaille: Selbst-Lernformen und individualisierter
Unterricht

Auf theoretisch-konzeptioneller Ebene findet sich in der Literatur ein ausreichender Fundus
an ldeen zur Umsetzung, die bis in die 1970er Jahre zurtickreichen (vgl. z. B. DEUTSCHER
BILDUNGSRAT 1970; KLAFKI/ STOCKER 1976; NEBER et al. 1978). Mitunter werden
andere Begriffe benutzt, wie z. B. Binnendifferenzierung oder adaptiver Unterricht. Mit Blick
auf Schule sind die Ergebnisse jenseits programmatischer Bekenntnisse jedoch relativ
erntchternd (vgl. hierzu TRAUTMANN/ WISCHER 2011). Diese Leerstelle zu fillen, war
ein Ansatzpunkt des ,,SELKO*-Projektes, indem durch eine Kooperation zwischen dem Refe-
rat Berufliche Bildung im Landesinstitut Hamburg und 15 berufshildenden Schulen eine spe-
zifische Form eines individualisierten Unterrichts erarbeitet wurde. ,,SELKO* steht hierbei
fir ,,Selbstverantwortetes individualisiertes Lernen mit Kompetenzrastern und individueller
Lernberatung*”.

Als basale Argumentationsfolie dient hierbei das durch MULLER (2008) bekannt gewordene
»Modell Beatenberg®, das in seinen wesentlichen Teilen Ubernommen wurde. Hierzu zéhlen
insbesondere die im SELKO-Konzept enthaltenen Bausteine (vgl. Kapitel 4.1) und die Fokus-
sierung auf Facher.

Im Unterschied zu Beatenberg wurde stets betont, dass alle Unterrichtsformen ihre Berechti-
gung haben, je nach verfolgter Zielsetzung und Inhalten. Denn keine Unterrichtsform ist einer
anderen Unterrichtsform per se berlegen. Um dies zu untermauern wurde als Zielvorstellung
angestrebt, dass der Unterricht zu ca. 25 Prozent aus individualisierten Unterrichtsphasen
bestehen sollte; erganzt um lehrergesteuerte, schileraktivierende und handlungsorientierte
Unterrichtsphasen. Diese 25 Prozentmarke ist jedoch nicht in einem technischen Sinne zu
verstehen, sondern stets didaktisch zu begriinden.

Als Unterstltzungsleistung fir die Schulen wurden neben Netzwerktreffen und Seminaren
eine Vielzahl verschiedener Werkstatten (facher- und themenorientiert sowie schulformbezo-
gen) eingerichtet, in denen Lehrkréfte u. a. Kompetenzraster, Checklisten und Lernjobs bzw.
-aufgaben erstellt haben. Diese Materialien wurden zentral auf eine Lernplattform eingestellt,
auf die mittlerweile alle berufsbildenden Schulen Zugriff haben und entsprechend ihren
schulspezifischen Anforderungen z. B. die erstellten Kompetenzraster schulspezifisch modifi-
zieren konnen.

Letzteres weist auf die grundsétzliche Implementierungsstrategie eines individualisierten
Unterrichts des Referats Berufliche Bildung hin: Innovationen sind kaum durch eine plande-
terminierten Steuerungslogik zu bewaltigen (vgl. hierzu TREDOP 2008, 62 ff.). Aufgrund der
mit dem SELKO-Konzept verbundenen Komplexitat und des damit einhergehenden umfas-
senden Wandels an Schule auf der Unterrichts-, Personal- und Organisationsentwicklungs-
ebene lieR sich das Referat Berufliche Bildung von einer adaptiv-evolutionédren Strategie lei-
ten, d.h., dass sich die urspriingliche Innovationsidee im Verlaufe ihrer Implementierung an
der jeweiligen Einzelschule verandert. Dies wird nicht nur als notwendiges Ubel in Kauf
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genommen, sondern ist ein wesentliches Charakteristikum dieser Implementierungsstrategie
(vgl. hierzu ALTRICHTER/ WIESINGER 2005).

Gestitzt wird dies durch die Theorie sozialer Systeme nach HEJL (1985). Hierbei ist stets
von einer Eigengesetzlichkeit der Einzelschule auszugehen, ob dies nun gewollt ist oder
nicht. Sie entsteht, wenn Interaktionsnetzwerke zwischen Personen mit zeitlicher Dauer
entstehen. Diese Eigengesetzlichkeit verhindert eine vollstdndige Planung und Kontrolle, da
stets von einer gewissen Selbstregelung bei den Akteuren einer Einzelschule auszugehen ist
(vgl. auch HEJL/ STAHL 2000, 109).

Dies spiegelt sich z. B. im Werkstattbericht zum individualisierten, kompetenzorientierten
Unterricht wider, in dem u. a. Uber die Erfahrungen bei der Umsetzung des SELKO-Lernkon-
zeptes berichtet wird (vgl. im Uberblick TREDOP/ SCHWARTZ 2011b). Zugleich zeigt sich
in den Klarungsgesprachen, die im Vorlauf von Seminaren stattfinden, mit welchen Eigen-
logiken die Schulen das Lernkonzept interpretieren. Die Bandbreite reicht von ,,Bitte nehmen
Sie nicht das Wort SELKO in den Mund* bis ,,Zeigen Sie uns, wie wir SELKO zu 100 Pro-
zent umsetzen kénnen".

41 Das,,SELKO“-Konzept

Obwohl im Akronym ,,SELKO" der Begriff ,,individualisiertes Lernen enthalten ist, wird in
diesem Beitrag dieser Begriff aufgrund seines tautologischen Charakters vermieden. Um die
mit dem Begriff transportierte Semantik nicht aus den Augen zu verlieren, wird im Folgenden
entweder vom individualisierten Unterricht oder von Selbst-Lernprozess(en) die Rede sein —
je nachdem, ob die Perspektive des Lehrenden oder die des Lernenden eingenommen wird.
Beide Perspektiven stellen jeweils eine Seite der Medaille ,,schulisches Lernen® dar. Klarer-
weise reduziert sich ein individualisierter Unterricht nicht auf die Unterrichtsentwicklungs-
ebene, sondern ist als Schulentwicklungsprozess zu verstehen (vgl. hierzu TREDOP/
LUHNING 2012).

Das wesentliche Ziel individualisierten Unterrichts ist es, die Lernenden entsprechend ihrer
individuellen Lernvoraussetzungen zu starken, um so ihre Bereitschaft und Fahigkeit zum
Selbst-Lernen zu befoérdern. Hierbei bilden die in dem Lehrplan formulierten Kompetenzbe-
schreibungen den Referenzrahmen fir einen individualisierten Unterricht. Selbst-Lernformen
im individualisierten Unterricht sind daher stets an institutionell verankerte und kompetenzo-
rientierte Lernangebote gebunden.

Um die Idee eines individualisierten Unterrichts umzusetzen, missen Lehrende
Freiheitsgrade bzw. Handlungsspielrdume gewéhren und das damit verbundene Kontroll-
Vakuum aushalten. Damit Lernende selbst(gesteuert) lernen, ist es notwendig, dass sie diese
Freiheitsgrade als solche wahrnehmen, unter Ruickgriff eines Fundus an Lernkompetenzen
nutzen und begleitet werden. Anderenfalls sind die Lernenden mit der Vielzahl an
Wahlmdglichkeiten Uberfordert bzw. nehmen diese als solche ggf. erst gar nicht wahr. Folgt
man WEINERT (1982, 102), sind Freiheitsgrade ein wesentliches Element wvon
Selbstlernprozessen. Er definiert selbstgesteuertes Lernen als Prozess, bei dem ,der
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Handelnde die wesentlichen Entscheidungen, ob, was, wann, wie und woraufhin er lernt (...)
beeinflussen kann“. Die von Weinert genannten Freiheitsgrade sind allerdings um weitere
Freiheitsgrade zu erganzen, wie die Abbildung 2 zeigt.

HAMBURG

[ |
Freiheitsgrade ll
im individualisierten Unterricht

Was kann ich?

Wohin will ich (Ziele)? Vanmssen
Schwierigkeitsgrad
Was lerne ich? Umfang

Art und Ausman der Hilfestellung

Wie lange lerne ich?

Waitit i icke Lerntempo bzw. Bearbeitungszeit

Mit wem lerne ich? Sozialform

Woao lerne ich? Lernort

Lernstil/ -strategien
(Erarbeitung von Inhalten)

Wie lerne ich?

Lern-Bewertung und/ oder -Rickmeldung
(Was wird wann wie und von wem bewertet)

Inwieweit war ich erfolgreich?

Abb. 2:  Freiheitsgrade im individualisierten Unterricht

Damit reduzieren sich Freiheitsgrade nicht nur auf methodische Aspekte des Lernprozesses,
indem z. B. kooperative Lernformen eingesetzt werden (vgl. Kapitel 3). Fur einen ,guten
individualisierten Unterricht sind neben diesen gleichsam Oberflachenmerkmalen zugleich
relevante Tiefenstrukturen, wie z. B. eine herausfordernde Aktivierung durch Lernaufgaben
zu berticksichtigen. Insofern ist ein individualisierter Unterricht auch nicht per se besser als
andere Unterrichts-/Lernformen. Entscheidend ist immer die Unterrichtsqualitat, das heil3t das
Wie (vgl. auch MOLLER/ KOLLER 2012, 28f.).

Die einzelnen Bausteine des SELKO-Konzeptes lassen sich aus Sicht des Lernenden im
Rahmen seines Selbst-Lernprozesses darstellen (vgl. Abb. 3).
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Abb. 3:  Individualisierter Unterricht aus Sicht des Lernenden (Bildquelle
,Laufer zum Stern* www.simplify.de, Tiki Kustenmacher.)

Wie aus Abbildung 3 erkennbar, wird mit dem Lernkonzept ein individuell gangbarer Weg
zwischen Kompetenzfeststellung und Kompetenz-Ziel(erreichung) beschrieben. Zugleich
spiegelt dieser Lernweg zum einen eine vollstandige Lernhandlung wider und zum anderen
werden durch die Fragen wesentliche Aspekte beim Lernen angesprochen (vgl. Abb. 2).

Zu Beginn werden die vorhandenen Kompetenzen und Potenziale des Lernenden ermittelt, z.
B. mittels Fremd- und Selbsteinschatzungsbdgen. Um die unterschiedlichen Lernausgangsla-
gen angemessen zu berticksichtigen, werden Kompetenzraster eingesetzt. Ein Kompetenzras-
ter ist eine Matrix, die auf unterschiedlichen (Kompetenz-)Niveaustufen Ziele definiert. Die
Grundlage hierfiir bildet der Lehrplan. Auf der horizontalen Ebene (Zeilen) werden inhaltli-
che Aspekte abgebildet, d.h. es wird definiert, was erreicht werden soll. Die zu erwerbenden
Kompetenzen eines Unterrichtsfachs werden aus einer fachsystematischen Sicht abgebildet.
Auf der vertikalen Ebene (Spalten) werden den inhaltlichen Kriterien unterschiedliche
Niveaustufen zugeordnet (vgl. Abb. 5). Ein individualisierter Unterricht wird somit durch
kompetenzorientiertes Lehren und Lernen strukturiert. Das Kompetenzraster bildet gleichsam
den Referenzrahmen fir schulische Lernprozesse ab. Checklisten konkretisieren die in den
einzelnen Feldern des Kompetenzrasters definierten Ziele, d.h. die Kompetenzziele werden
operationalisiert und dadurch fur den Lernenden transparent(er) und verstehbar(er) (vgl. Abb.
6). Ein Kompetenzraster ist daher vorwiegend ein Planungs- und Evaluationsinstrument fur
Lernende auf der Mikroebene des Unterrichts.

Das Kompetenzraster ist selbstverstandlich auch fir die Lehrenden ein wichtiges Instrument,
da es z. B. die Basis zwischen Lehrkraft und Lernenden bildet, um eine verbindliche Lernver-
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einbarung uber (realistische, erreichbare) Ziele zu treffen. Mittels eines Wochenplans werden
die Lernjobs bzw. Lernaufgaben zeitlich strukturiert. Dadurch wird der Lernprozess auf for-
maler Ebene selbstgesteuert. Dies wird auf inhaltlicher Ebene durch einen zweiphasigen Pro-
zess fortgesetzt. In Phase 1 erfolgt (einzeln und/oder in Lernpartnerschaften) die inhaltliche
Auseinandersetzung mit den Lernaufgaben. Dies ist eine entscheidende Gelenkstelle, denn es
muss eine Passung zwischen Lernenden und Lernumgebung bzw. -gegenstand gelingen.
Allerdings kann und darf die Lehrkraft in dieser Phase Unterstlitzungsangebote anbieten, da
die im individualisierten Unterricht angelegten Selbstlernprozesse an sich bereits eine zu ler-
nende Fahigkeit darstellen.

In dem Zusammenhang ist es wichtig darauf hinzuweisen, dass ein individualisierter Unter-
richt nicht als ein individueller Unterricht interpretiert werden darf, d.h. es geht nicht darum,
flir jeden einzelnen Lernenden ein passgenaues Lernsetting anzubieten, das dieser in Einzel-
arbeit bearbeitet. Eine solche lehrergesteuerte Individualisierung ist flr einen Lehrenden mit
28 Unterrichtsstunden in einer Vielzahl an Klassen kaum zu leisten. Vielmehr werden in
einem individualisierten Unterricht die Individuallagen der Lernenden beriicksichtigt. Dies
kann durch eine lernergesteuerte Individualisierung ermdglicht werden, indem selbstdifferen-
zierte Lernmaterialien angeboten werden, die dem Prinzip der Angebotsdifferenzierung z. B.
uber Lernhilfen folgen (vgl. hierzu konkret Kapitel 4.4). Denn je geringer die Differenzierung
von aulBen (vom Lehrenden), desto starker wird der Lernende zum Akteur der Differenzie-
rung.

Phase 2 wird im Plenum und/oder mit der Lehrkraft durchgefthrt. Hierbei geht es schwer-
punktmalig um die Reflexion der Losungs-/Lernwege. Anschlielend wird ein Ist-Soll-Ver-
gleich zwischen der erbrachten Leistung und dem Kompetenzraster vorgenommen. Dies wird
in einem den Lernprozess begleitenden Portfolio festgehalten. Es bildet die Meilensteine der
individuellen Entwicklung ab. Idealtypisch wird hierdurch der Lernzyklus geschlossen und
der Lernende wéhlt ein neues Kompetenzfeld aus; der Lernzyklus beginnt von Neuem. Das
Instrument der Diagnostik ist daher als Forderdiagnostik zu interpretieren (vgl. hierzu
HESSE/ LATZKO 2009). In dem Sinne sind auch die Lerncoaching-Gespréache zu verstehen.
Ziel ist es hierbei, durch gezielte Fragen Hilfe zur Selbsthilfe zu geben. Zugleich werden in
diesem Lernzyklus wesentliche Freiheitsgrade berticksichtigt (vgl. Abb. 4).
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Abb. 4:  Individualisierter, kompetenzorientierter Lernzyklus im SELKO-
Lernkonzept

Wie oben bereits beschrieben, lassen sich komplexe Implementierungsideen nicht im Sinne
einer plandeterminierten VVorgehensweise steuern. Damit das Referat Berufliche Bildung die
damit einhergehende Vielfalt bei der Umsetzung des Lernkonzeptes tberblickt, gab es in 15
Schulen ein jeweils dreistiindiges Treffen der schulischen Projektgruppe mit der Projektlei-
tung und dem Schulbegleiter.

4.2  Ergebnisse aus dem Projekt ,,SELKO*

Im Fokus der hier prasentierten Ergebnisse stehen die drei Ebenen Schulerhandeln, Lehrer-
handeln und schulische Organisation. Damit wurden die drei Ebenen Unterrichts-, Personal-
und Organisationsentwicklung beriicksichtigt, die notwendig sind, um schulische Entwick-
lungsprozesse, wie z. B. einen individualisierten Unterricht, zu beférdern.

Im Folgenden werden die aus den Treffen genannten wesentlichen Erfolge und abzuleitenden
Entwicklungsbedarfe entlang der drei Schulentwicklungsebenen dargestellt.
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Tabelle 1:

Ergebnisse aus der Perspektive ,,Schilerhandeln®

Perspektive ,,Schiulerhandeln*

Erfolge

Entwicklungsbedarfe

Die Lernenden fihlen sich vor allem durch das
Lerncoaching angenommen und aufgehoben und
entwickeln Vertrauen in ihre eigenen Fahigkeiten

Schlechte Lerner bleiben zuriick und unter-
minieren teilweise die Arbeit in den Selbst-
lernphasen

Lernende haben durch das Setzen eigener Ziele
und deren Erreichung Erfolgserlebnisse

Die meisten Lerner missen Selbststandigkeit erst
erlernen, d. h. Lernkompetenzen entwickeln

Gute Lerner kommen schnell zu Lerner-folgen
und unterstltzen schwéchere

Viele Lerner lehnen es zu Beginn ab, Ver-
antwortung fur ihr Lernen zu iber-nehmen und
fordern lehrerzentrierten Unterricht

Die Lernenden akzeptieren und befiirworten das
selbstgesteuerte Lernen, wenn sie Lernerfolge
erleben

Die Selbstlernmaterialien liegen noch nicht alle
vor und beddrfen in Teilen der Uberarbeitung

Die Lernenden schatzen die Transparenz und
Struktur durch die Checklisten sehr

Nach einem Jahr SELKO ist eine deutlich
gestiegene Selbstverantwortung der Lernenden zu
beobachten

Der Lernerfolg bezogen auf fachliche Kom-
petenzen wird eher gering eingeschatzt. In den
uberfachlichen Kompetenzen sind die Lernerfolge
deutlich

Tabelle 2:

Ergebnisse aus der Perspektive ,,Lehrerhandeln®

Perspektive ,,Lehrerhandeln*

Erfolge

Entwicklungsbedarfe

Die Lerncoaching-Seminare haben ein Nach-
denken (ber die eigene Rolle bewirkt und zu
Veranderungen in der Haltung gegeniiber
Lernenden gefihrt

Der Abstimmungsbedarf im Lehrerteam ist hoch

Die Lehrkréfte erleben die neue Rolle als
entlastend und lernen, immer mehr loszulassen

Die Selbstlernmaterialien liegen noch nicht alle
vor und bedurfen in Teilen der Uberarbeitung.
Ein groRes Problem stellt das Copyright dar

Die Arbeitszufriedenheit vieler Kolleginnen und
Kollegen ist gestiegen und neue Kollegen
konnten von dem Konzept angesteckt werden

Die Lehrkréfte fiihlen sich zum Teil noch
unsicher in der Gesprachsfiihrung bei Lern-
entwicklungsgesprachen. Sie mdchten noch mehr
Sicherheit in der neuen Rolle gewinnen

Die Lehrkré&fte gehen kreativ mit Herausfor-
derungen bei der Umsetzung des Konzeptes um
und haben viele Lésungen entwickelt

Die Lehrkréfte haben mit hohem Engagement und
sehr viel Zeiteinsatz bis an die Grenze der
Belastbarkeit SELKO-Materialien erarbeitet. Eine
Entlastung wird langsam spirbar, aber viele
Materialien missen Uberarbeitet werden

Es ist sehr viel Material erarbeitet worden, was
das selbstgesteuerte Lernen erst ermdglicht

Die Lehrerteams verfolgen ein gemeinsames Ziel,
sind eng zusammengeriickt und erleben ihre
gemeinsame Arbeit als gewinnbringend
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Tabelle 3:  Ergebnisse aus der Perspektive ,,schulische Organisation*

Perspektive ,,schulische Organisation*

Erfolge Entwicklungsbedarfe
Der notwendige Abstimmungs- und Arbeits- Lerncoaching ist nur teilweise im Stundenplan
prozess zwischen den Lehrkréften hat die verankert, den Lehrkréaften fehlt Zeit zur
Teamentwicklung gefordert Durchfiihrung von Gesprachen
Es sind tragfahige Raumkonzepte entwickelt und | GrofRe Klassen und zu wenige Raume erschweren
umgesetzt worden eine konzentrierte Arbeit in den Selbstlernphasen

In der teilqualifizierten Berufsfachschule ist es
schwer, im ersten Halbjahr (Probehalbjahr) mit
SELKO zu beginnen

Eine Verankerung von SELKO im Stunden- und
Jahresplan ist erfolgt

Der Erfolg von SELKO héngt eng mit der
strukturellen Verankerung im schulischen System
und der Unterstlitzung durch die Schulleitung
zusammen

Fur fast alle Schulleitungen hat SELKO als
Schulentwicklungsvorhaben Prioritét, z. B. als
Ziel- und Leistungsvereinbarung

Sieht man sich die Ergebnisse genauer an, lassen sich vier Schlisselstellen identifizieren, die
fur eine weitergehende Verstetigung des Lernkonzeptes hohe Relevanz aufweisen. Erstens
mussen sich Lernende und Lehrende auf die durch das Lernkonzept verénderte Lern- bzw.
Unterrichtsgestaltung einlassen. Individualisierte Unterrichtsformen sind zuvorderst eine
Haltung, der man sich bewusst werden muss. Zweitens ist eine Ausweitung des Lerncoaching
zu beflrworten, zumal Lerncoaching ein geeigneter Ansatz darstellt, um die veranderte Denk-
haltung zu beférdern und um das Prinzip des Scaffolding inhaltlich auszufullen. Drittens sind
verstarkt MalRnahmen zur Teamorientierung anzustofRen. Dies betrifft sowohl die Personal-
als auch die Organisationsentwicklungsebene. Erst das Zusammenspiel von Qualifizierungs-
mafnahmen und geeigneten Kooperations- und Schulstrukturen fir Teamarbeit fuhren dazu,
die Perspektive ,,Ich und meine Klasse* hinter sich zu lassen und langfristig den Blick auf
eine professionelle Lerngemeinschaft zu richten. AulRerdem ist viertens verstarkt auf die Qua-
litdt eines individualisierten Unterrichts zu achten, d.h. der Blick ist jenseits relevanter Ober-
flachenmerkmale insbesondere auf die Tiefenstrukturen zu richten, wie z. B. auf die Lernma-
terialien.

Das SELKO-Konzept wurde fir verschiedene Schulformen in den F&chern Mathematik,
Englisch, Wirtschaft sowie Sprache und Kommunikation (Deutsch) umgesetzt (zur prakti-
schen Umsetzung der Bausteine zum individualisierten Unterricht vgl. TREDOP/
SCHWARTZ 2011b). Gemeinsames Merkmal dieser Facher ist es, dass die Lehrplane fach-
systematisch strukturiert sind. Insofern sind auch die zugrunde gelegten Kompetenzraster
formal und inhaltlich fachsystematisch aufgebaut. Zugleich l&sst sich jeder Lernjob einem
bestimmten Feld im Kompetenzraster zuordnen. Diese Form der Umsetzung des Lernkon-
zeptes ist auf didaktisch-curricularer Ebene flr die duale Ausbildung so nicht gangbar, da die
Besonderheit der Rahmenlehrplane des berufsbezogenen Unterrichts darin liegt, dass sie
handlungssystematisch aufgebaut sind. Mit Blick auf die didaktisch-unterrichtlicher Ebene ist
zu berucksichtigen, dass Kompetenzbeschreibungen fiir die Lernenden formuliert werden, so
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dass die Kompetenzbeschreibungen kontextspezifisch zu formulieren sind — auch deshalb,
weil ein Kompetenzerwerb kontextspezifisch erfolgt.

4.3 Kompetenzraster im Lernfeld-Unterricht

Aus einer gleichsam instrumentellen Perspektive l&sst sich der Selbst-Lernweg im Rahmen
des SELKO-Lernkonzeptes verkirzt betrachtet durch die Elemente Kompetenzraster, Check-
listen und Lernjobs bzw. -aufgaben darstellen — aber eben nur verkirzt, da die anderen
beschriebenen Elemente nicht aus dem Konzept wegzudenken sind, wie es Abbildung 4 ver-
deutlicht.

Allerdings ist die Konstruktion und Formulierung von Lernaufgaben eine wesentliche Schar-
nierstelle im individualisierten Unterricht, da sie erst dazu flihren, dass die Lernenden eigene
Lernwege gehen kénnen (vgl. auch von der GROEBEN/ KAISER 2011). Insofern sind die
Lernaufgaben mit Blick auf einen lernfeldorientierten Unterricht vorzugsweise im Sinne
komplexerer Lernsituationen zu konzipieren, die verstehendes Lernen bzw. ,.intelligentes
Wissen” (WEINERT) befordern.

Die Beziehung zwischen Kompetenzraster, Checklisten und Lernaufgaben Iasst sich wie folgt
beschreiben. Kompetenzraster sind fiir die Lernenden eine Deutschlandkarte. Es bildet den
Referenzrahmen, innerhalb dessen Lernprozesse ablaufen. Die Landkarte ,,Kompetenzraster
wird durch die Checklisten zu einem Stadtplan. Die Lernjobs wiederum konkretisieren die
Checklisten, indem sie gleichsam eine city map darstellen. Dieser Dreischritt ist fur die Ler-
nenden zu jeder Zeit durch formale Beschreibungen transparent, so dass sie stets wissen, wel-
che Lernaufgabe sie fir welches Kompetenzfeld bearbeiten. Wie so etwas konkret aussehen
kann, zeigen die folgenden drei Abbildungen. Die gezeigten Unterrichtsmaterialien wurden
von Lehrkréften im Rahmen der Projekte ,,SELKO* und ,,KomLern* erstellt.
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Abb. 5:
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Von der Landkarte zum Stadtplan

Kompetenzraster ,,Sprache und Kommunikation (SuK)*
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Abb. 6:  Checkliste zu einem Kompetenzfeld des Kompetenzrasters ,,SukK*
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Abb. 7:  Lernaufgabe zu einem Checklistenpunkt

Im Unterschied zu fachsystematischen Kompetenzrastern, die auf der horizontalen Ebene
(Zeilen) die Inhalte eines Unterrichtsfach fachsystematisch darstellen, miisste aus einer
didaktisch-curricularen Sicht ein Kompetenzraster fur den Lernfeld-Unterricht auf der hori-
zontalen Ebene handlungssystematisch aufgebaut werden, d.h. es miissen diejenigen Kompe-
tenzen benannt werden, die durch die problemhaltigen Handlungs- bzw. Lernsituation zu
erwerben sind.

Zugleich lasst sich so die beschriebene instrumentelle Perspektive abbilden, d.h. jede Lern-
aufgabe l&sst sich genau einem Kompetenzfeld des handlungssystematischen Kompetenzras-
ters zuordnen. Wadre hingegen das Kompetenzraster fachsystematisch strukturiert und die
Lernaufgaben situationsorientiert und damit vorzugsweise handlungssystematisch aufgebaut,
waére eine Lernaufgabe mehreren Kompetenzfeldern zuzuordnen — und dies wahrscheinlich
auch nur ausschnittweise. Grund hierfur ist, dass in der komplexen Lernsituation nur diejeni-
gen fachwissenschaftlichen Aspekte berlcksichtigt werden, die zur Ldsung des Problems
hilfreich sind. Dies wirde ggf. nicht zur Transparenz bei den Lernenden flhren, vielmehr
waren ,fraktale Lernaufgaben* die Folge.
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4.4 Kompetenzraster im Lernfeld-Unterricht — ein Beispiel

Wie ein Kompetenzraster fur den Lernfeld-Unterricht konzipiert werden kann, zeigt das fol-
gende Beispiel zum Angebotsvergleich (vgl. Tabelle 4). Der curriculare Bezugspunkt bildet
hierbei Lernfeld 8 des Rahmenlehrplans fur den Ausbildungsberuf ,,Kaufleute fir Speditions-
und Logistikdienstleitungen®. In den Zielformulierungen von Lernfeld 8 steht u. a., dass die
Lernenden Angebote einholen und diese auswerten (vgl. RLP 2004, 16).
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Tabelle 4:

Gestufte Kompetenzliste zum Angebotsvergleich (Quelle: eigene)

Ich kann mit Hilfe von quantitativen und qualitativen Kriterien eine

begriindete Auswahl geeigneter Lieferanten vornehmen und das Ergebnis

prasentieren.

Vorab-
Selbstein-

Ich kann ...

schatzung

Lernaufgaben/-material

bearbeitet

Stufe 1

Stufe 2

Stufe 3

am

unter Beriicksichtigung der wesentlichen Bestandteile wie Skonto und
1 |Rabatt den Bezugspreis berechnen, um Angebote im Hinblick auf den
Preis miteinander zu vergleichen.

Lernaufgabe
1.1

Lernaufgabe
1.2

Lernaufgabe
1.3

guantitative und qualitative Kriterien im Hinblick auf ein Produkt und

2 | eines Produktanbieter benennen und daraus ableitend Angebote

Kriteriengeleitet einschatzen.

Lernaufgabe
2.1

Lernaufgabe
2.2

Lernaufgabe
2.3

die Entscheidungskriterien in einer gewichteten Entscheidungsmatrix
abbilden, um Angebote miteinander zu vergleichen.

eine Prasentation mit Hilfe von Metaplankarten erstellen, um die Ent-
scheidung fir ein Angebot medial angemessen vorzustellen.

5 | Arbeitsergebnisse vor der Klasse présentieren.

6 |eine Anfrage in Form eines Geschaftsbriefs schriftlich formulieren.

7 |eine Bestellung in Form eines Geschaftsbriefs schriftlich formulieren.
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Wie zu erkennen ist, sind Abweichungen gegeniiber fachsystematischen Kompetenzrastern
unubersehbar. Die hier vorgestellte (handlungssystematische) gestufte Kompetenzliste ist
vielmehr eine Kombination aus Kompetenzraster und Checkliste, die gestufte Lernhilfen ent-
lang der Kompetenzniveaustufen anbietet. Formal éhnelt die gestufte Kompetenzliste eher
einem Kompetenzraster, inhaltlich jedoch eher einer Checkliste (vgl. auch das sog. Lernraster
der G 9 bei FREI 2011, deren Fokus jedoch eher fachsystematisch ist). Es wird das fur eine
Lernsituation leitende Kompetenzziel beschrieben und in weitere Kompetenzziele aufgefa-
chert. Zudem bildet das Kompetenzraster nicht ein ganzes Fach ab, sondern lediglich eine
Lernsituation aus einem Lernfeld. AufRerdem werden neben fachlichen Kompetenzen weitere
Kompetenzdimensionen berticksichtigt. Im Rahmen einer Examensarbeit wurde fur den
unterrichtlichen Einsatz eine modifizierte gestufte Kompetenzliste konzipiert, die lediglich
aus vier Kompetenzzielen bestand. Sie wurde an der Staatlichen Handelsschule Holstenwall
(H 14) in einer Berufsschulklasse fur Kaufleute fur Spedition und Logistikdienstleistung
erfolgreich eingesetzt (vgl. hierzu MULLER 2010).

Die konzipierten Lernaufgaben orientieren sich an komplexen Ausgangssituationen, die die
Kompetenzziele auf drei unterschiedlichen Niveaus abbilden. Der Unterschied zwischen den
Lernaufgaben liegt dabei allein in den bereit gestellten Lernhilfen. D.h. alle Lernenden bear-
beiten dieselbe Lernsituation, nur die inhaltlichen und lernstrategischen Lernhilfen nehmen
im Sinne eines ,,Fading” von Kompetenzniveaustufe 1 bis Kompetenzniveaustufe 3 ab. In
dem Malie, wie die Lernhilfen abnehmen, steigt der Selbststeuerungsgrad der Lernenden.
Lernstrategische Hilfen kdnnten z. B. wie folgt aussehen: ,,Erklaren Sie sich gegenseitig das
Problem, das der Lernsituation zugrunde liegt®. Sehr haufig geht es bei lernstrategischen Fra-
gen um das Paraphrasierung des Aufgabentextes, da dies bei der Strukturierung der Aufgabe
unterstitzt. Eine inhaltliche Hilfe kénnte z. B. lauten: Worin besteht der wesentliche Unter-
schied zwischen Skonto und Rabatt? Durch entsprechende Impulsfragen soll so das Vorwis-
sen aktiviert oder Wissensliicken ausgeglichen werden (vgl. hierzu auch die Methode der
gestuften Lernhilfen bei FRANKE-BRAUN et al. 2008). Insofern dienen die Lernhilfen ins-
besondere zur kognitiven Aktivierung, wodurch ein wesentliches Merkmal eines lernwirksa-
men Unterrichts berucksichtigt wird. Die Lernhilfen sorgen zudem dafur, dass die gestufte
Kompetenzliste einer Angebotsdifferenzierung gleicht, indem die Lernmaterialien einen
selbstdifferenzierenden Charakter aufweisen.

Jede Lernhilfe beinhaltet zugleich eine ,,Musterlésung“. Damit die Lernenden jedoch nicht
sofort zur Losung weiterbléttern, sind die Losungen z. B. in durchnummerierten Ablagefa-
chern beim Lehrenden aufbewahrt. Neben diesen ,,r&umlichen Widerstanden* werden ,,per-
sonelle Widerstdnde* aufgebaut, indem sich der Lernende zuerst mit einem anderen Lernen-
den austauschen muss, dann eine gemeinsame Losung formuliert, um anschlieend diese
Losung mit der Musterlésung zu vergleichen.

Neben dieser Konstruktionsvariante eines Kompetenzrasters sind zwei weitere Varianten
denkbar und werden in der Unterrichtspraxis auch eingesetzt. Bei Variante 2 hatten die Kom-
petenzniveaustufen im Bloom'schen Sinne unterteilt werden kdnnen; z. B. vom Niveau
»Kennen“ bis zum Niveau ,,Beurteilen” (vgl. z. B. das Science-Kompetenzraster vom Institut

© TREDOP (2013) www.bwpat.de bwp@ Nr. 24; 1SSN 1618-8543 18



Beatenberg mit seinen drei Stufen ,,Fakten®, ,,Zusammenhéange® und ,,aktive Auseinanderset-
zung®). Dies bedeutet allerdings, dass die Lernenden im Gleichschritt nacheinander alle
Kompetenzfelder auf allen Niveaustufen bearbeiten muissen. Dies widerspricht der grundsatz-
lichen Idee eines individualisierten Unterrichts. Denn so wird durch die Hintertlir - trotz
gestufter Kompetenzliste - wieder ein Gleichschritt-Lernen eingefihrt. Lediglich die Bear-
beitungszeit ist individualisiert. Die Taxonomiestufung ist zudem nicht in sich stringent auf-
gebaut. So kann die F&higkeit, eine volkswirtschaftliche Theorie zu beschreiben anspruchs-
voller sein als die Fahigkeit, eine Bezugskostenkalkulation zu berechnen. Ferner besteht die
Gefahr, dass eine komplexe Lernsituation durch die kognitive Bloom'sche Brille in seine Ein-
zelteile analytisch zerlegt wird, so dass von der komplexen Lernsituation (zu) wenig (brig
bleibt. Insbesondere die Lernaufgaben auf den unteren Niveaustufen muissen relativ
Kleinschrittig und wenig komplex konzipiert werden. Dies befordert ggf. behavioristische
Lernprozesse, verstehendes Lernen bliebe ein Zufallsprodukt. Wohin diese elementhaft-
synthetische Perspektive fliihren kann, zeigt die in Schule noch verbreitete Bilanzmethode im
Buchhaltungs-/Controlling-Unterricht.

Die dritte Variante ahnelt der zweiten Variante, allerdings mit einer entscheidenden Abwei-
chung. Ahnlich wie bei Variante 2 werden auch bei Variante 3 die Lernaufgaben auf unter-
schiedlichem Kompetenzniveau formuliert, d.h. die Lernenden kénnen mit der jeweiligen
Lernaufgabe auch nur die jeweilige Kompetenzniveaustufe erreichen. Im Unterschied zu
Variante 2 muss der Lernende jedoch nicht alle Kompetenzniveaustufen bearbeiten. Es hangt
vielmehr von der Lern(er)ausgangslage ab, auf welcher Niveaustufe begonnen wird. Variante
3 birgt allerdings auch die Gefahr, dass Lernaufgaben auf den unteren Niveaustufen z. T. eher
den ,,Charakter eines Erledigungs- denn Lernnachweises“ (MULLER 2008) aufweisen.
Durch die Zerlegung von Kompetenzen in Teilaufgaben kdnnen atomisierte Lernprozesse
befordert werden. Es stellt sich mithin die Frage, ob durch eine additive Bearbeitung von
Lernaufgaben, die dartber hinaus ggf. sogar keinen inhaltlichen Zusammenhang aufweisen,
das Ubergeordnete Kompetenzziel erreicht wird. In Anlehnung an eine systemtheoretische
Sicht ist das Ganze aber stets mehr als die Summe ihrer Teile.

Diese Erfahrungen wurden z. T. im Projekt ,,SELKO" gemacht. Ein Kritikpunkt bei der Eva-
luation waren die unzureichend konzipierten Lernaufgaben, die z. T. den Charakter von
wenig komplexen, eher maRigen Schulbuchaufgaben aufwiesen, mit der die angestrebten
Kompetenzen kaum zu erwerben sind. D.h. Lernaufgaben wurden z. T. im wahrsten Sinne
des Wortes als Lernjob interpretiert: Es wurde etwas abgearbeitet, Verstehensprozesse traten
in den Hintergrund. Hier zeigt sich, wie wichtig ,,gute* Lernaufgaben sind.

Vor diesem Hintergrund und der Zugrundelegung des Lernfeldgedankens wurde daher eine
komplexe Lernsituation mit unterschiedlich gestuften Lernhilfen als Ausgangspunkt gewahlt.
Dies bedeutet zugleich, dass die drei Kompetenzniveaustufen lediglich zur Selbsteinschét-
zung dienen, da mit jeder Lernaufgabe das ibergeordnete Kompetenzziel der Lernsituation
erreicht werden sollte: ,,Ich kann mit Hilfe von quantitativen und qualitativen Kriterien eine
begriindete Auswahl geeigneter Lieferanten vornehmen und das Ergebnis prasentieren (vgl.
Tabelle 1). Die Variante einer gestuften Kompetenzliste setzt im Unterschied zum ,,SELKO-
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Kompetenzraster impliziert voraus, dass alle Lernenden dieses Leitziel auch wirklich errei-
chen. Dies verdeutlicht, dass mit einem Kompetenzraster unterschiedliche Zielsetzungen ver-
folgt werden konnen (vgl. Tabelle 5).

Tabelle 5:  Einsatzmdglichkeiten eines Kompetenzrasters

»Klassische* Individualisierung | Nachgeordnete Individualisierung
(Kompetenzen erwerben) (Kompetenzen vertiefen)
Zieldifferentes ~OELKO"-Kompetenzraster Lernraster der G 9
Lernen
Zielgleiches Gestufte Kompetenzliste
Lernen

Das mit der gestuften Kompetenzliste verfolgte zielgleiche Lernen kann so aber wohl nicht
fir jedes Unterrichtsthema durchgangig erfllt werden. Inwiefern in einer Lerngruppe ziel-
gleich oder -different gelernt werden kann, hangt u. a. von den Lernausgangslagen ab. Die in
der Abbildung dargestellten Einsatzmdglichkeiten eines Kompetenzrasters sind daher im
Sinne eines ,,Sowohl-Als-Auch® zu verstehen. Vorteil eines zielgleichen Lernens ist es, dass
mit Blick auf die Leistungsbeurteilung eher eine sachliche und individuelle Bezugsnorm
beriicksichtigt werden kann.

Damit fur den Lernenden und Lehrenden gewdhrleistet ist, ob der Lernende mit Hilfe der
gestuften Kompetenzliste das Kompetenzziel auch wirklich erreicht hat, ist eine
Referenzierung z. B. in Form einer Prasentation vorgesehen, deren Zeitpunkt der Lernende
im Idealfall selbst bestimmt. Ergénzend dazu bietet sich — im Einklang mit einer
vollstdndigen Lernhandlung — die Mdglichkeit an, Wissen vertieft zu bearbeiten (Phase der
Ergebnissicherung und Reflexion bzw. nachgeordnete Individualisierung).

Beim unterrichtlichen Einsatz mit der gestuften Kompetenzliste zeigte sich, dass einige Ler-
nende Schwierigkeiten hatten, sich entsprechend ihrer Lernausgangslage in der gestuften
Kompetenzliste zu verorten. Positiv gewendet ergeben sich so Gesprachsanldsse im Rahmen
von Lerncoaching-Prozessen. Zuriickzufuhren ist diese Fehleinschatzung der Lernenden u. a.
darauf, dass die Lernenden es nicht gewohnt waren, sich selbst einzuschatzen, da dies im
Regelfall Aufgabe des Lehrenden ist. Ein weiterer Grund ist darin zu sehen, dass die Kompe-
tenzziele fur die Lernenden noch zu abstrakt formuliert waren. Daher wére es ggf. hilfreich
gewesen, die Kompetenzziele auf einem weiteren  Selbsteinschatzungsbogen
indikatorengeleitet (unterteilt in Wissen und Fertigkeiten) zu konkretisieren, damit die Ler-
nenden eine zielsichere Selbsteinschatzung vornehmen kdnnen. Denn nur so kann der Ler-
nende eine Lernaufgabe in seiner ,,Zone der nachsten Entwicklung” (VYGOTSKY) auswah-
len (vgl. auch TREDOP/ SCHWARTZ 2010). Eine Selbsteinschatzung wird zudem dadurch
erschwert, dass sich empirisch abgesicherte Kompetenzstufenmodellen noch in der Entwick-
lung befinden (vgl. DRIESCHNER 2008, 562). Es fehlen daher noch eindeutige, empirisch
abgesicherte Indikatoren, die die Niveaus exakt spezifizieren. Kompetenzraster unterteilen
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daher die jeweilige Kompetenzauspragung (relativ willkirlich) in Stufen, so dass es den Ler-
nenden z. T. schwer fallt, sich einer bestimmten Stufe zuzuordnen.

Um die Transparenz der formulierten Kompetenzziele zu befordern, ware es auch uberle-
genswert, die gestufte Kompetenzliste erst am Ende einer Unterrichtseinheit einzusetzen
(nachgeordnete Individualisierung). Dadurch erkennen die Lernenden ggf. besser, was von
ihnen auf welchem Niveau erwartet wird bzw. wurde. Zudem sind sie so bereits mit dem
Fachvokabular vertraut, das sich in den Kompetenzzielbeschreibungen wiederfindet. Insbe-
sondere bei leistungsschwacheren Lernern zeigt sich, dass die mit einem Kompetenzraster
verbundene (fach-)sprachliche Verdichtung vor dem Hintergrund der Cognitive Load Theory
(SWELLER 1994) eine extrinsiche kognitive Uberlastung darstellen kann (extraneous
cognitive load), die den Lernprozess z. T. eher behindert als befordert. Durch die nachgeord-
nete Individualisierung erfahrt die gestufte Kompetenzliste allerdings eine andere strategische
Bedeutung. Die Lernenden wirden primar nicht mehr neue Kompetenzen erwerben, sondern
bereits erworbene Kompetenzen vertiefend reflektieren. In der Unterrichtspraxis hat sich
gezeigt, dass diese nachgeordnete Individualisierung sowohl fur Lernende als auch fur Leh-
rende leichter zu bewéltigen ist und insofern einen leichteren Einstieg in die Arbeit mit Kom-
petenzrastern ermoglicht.

Fasst man die bisherigen Ausfuhrungen zur didaktischen Gestaltung eines individualisierten
Unterrichts zusammen, l&sst sich dies in einem Haus abbilden, wie die folgende Abbildung 8
zeigt. Das Fundament bildet ein lernwirksamer Unterricht, der die Basisdimensionen eines
guten Unterrichts beruicksichtigt. Im Kellergeschoss werden Freiheitsgrade bzw. Handlungs-
spielrdume fir die Lernenden erdffnet. Im Erdgeschoss erfolgt die unterrichtliche Entschei-
dung, ob und inwiefern lehrer- oder lernergesteuert, zielgleich oder zieldifferenziert bzw.
klassisch oder nachgeordnet individualisiert wird. Im Dachgeschoss wird festgelegt, dass ein
kompetenzorientierter Unterricht einen individualisierten Unterricht strukturiert und insofern
auch eine integrative anstatt eine additive Einbettung des individualisierten Unterrichts
erfolgt. Wie bei jedem Haus ist es auch hier moglich, Anbauten vorzunehmen, die weitere
didaktische Aspekte hervorheben.
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Haus des individualisierten Unterrichts l'
auf der Unterrichtsentwicklungsebene I

HAMBURG

Kompetentes Handeln als Ziel
(auf Basis eines schulinternen Curriculums)

integrative anstatt additive Einbettung in den Unterricht

klassische oder

lehrer- oder . . ‘
schillergesteuert Zielgleich il
oder Individualisierung
zieldifferent

Freiheitsgrade

Basisdimensionen eines guten Unterrichts, wie z.B.
herausfordernde Aktivierung

Abb. 8:  Haus eines individualisierten Unterrichts

Jenseits dieser Aspekte zeigt sich, dass die gestufte Kompetenzliste aus didaktisch-curricula-
rer Sicht im Lernfeld-Unterricht die kritisierten Probleme eines ,.traditionellen” Lernfeld-
Unterrichts fortschreibt: Zum einen werden eine handlungssystematische Perspektive und
damit das Situationsprinzip berbetont, so dass ein (fach-)systematischer Aufbau von Wissen
vernachlassigt wird. Zum anderen werden der entwicklungslogische Aufbau und damit die
Idee eines Spiralcurriculums nicht berticksichtigt. Dies hat unmittelbare Auswirkungen auf
die Kompetenzniveaufestlegung in der gestuften Kompetenzliste. So kann z. B. eine Kompe-
tenz im ersten Ausbildungsjahr lediglich oberflachlich angerissen werden, um diese z. B. im
dritten Ausbildungsjahr zu vertiefen. Daraus ergeben sich unterschiedliche Zielerreichungs-
grade und damit unterschiedliche Kompetenzniveaus zwischen den gestuften Kompetenzlis-
ten; eine einheitliche Festlegung von Niveaustufen Uber alle gestuften Kompetenzlisten hin-
weg ware nicht moglich bzw. nur auf einem relativ abstrakten Niveau. Diesen Problemen auf
der Makroebene steht auf der Mikroebene des Unterrichts der Vorteil gegeniber, das Gleich-
schritt-Lernen zu individualisieren. Insofern stellt sich die Frage, inwiefern die gestufte Kom-
petenzliste mit der Kompetenzmatrix so miteinander verknipft werden kann, damit die Vor-
teile beider Konzepte erhalten bleiben und konzeptionelle Briche vermieden werden.

4.5 ldeenpfade zur Verkntpfung von gestufter Kompetenzliste und Kompetenzmatrix

Die wesentliche Scharnierstelle, um die gestufte Kompetenzliste und die Kompetenzmatrix
als sich erganzende Ideen zu betrachten, liegt im Begriff ,,Kompetenzerwerb®. Vor dem Hin-
tergrund der bisherigen Ausfiihrungen stellt sich zunéchst die Frage, wie der Grad der zu
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erwerbenden Kompetenz mit dem Verlauf der zu erwerbenden Kompetenz aufeinander zu
beziehen ist. D.h.: Wie kdnnen mit Blick auf den Kompetenzerwerb die Stufungs- und Ent-
wicklungsperspektive miteinander verkniipft werden? Ferner ist sicherzustellen, dass beim
Kompetenzerwerb kasuistisches und systematisches Lernen befordert wird und damit das
Situations- und Wissenschaftsprinzip aufeinander bezogen werden.

Demzufolge ergeben sich (mindestens) drei Kriterien, die fur eine Ideenskizze zu berticksich-
tigen sind:

1. Entwicklungsperspektive.
2. Stufungsperspektive.
3. Situations- und Wissenschaftsprinzip aufeinander beziehen.

Um diese Kriterien zu berlcksichtigen, gibt es zwei prinzipielle Herangehensweisen, um
maogliche Verknlpfungen auszuloten. Entweder wird primér aus Sicht der Kompetenzmatrix
argumentiert oder aus Sicht der gestuften Kompetenzliste. Da aus jeder der beiden Sichtwei-
sen mehrere Mdglichkeiten zu generieren sind, wird an dieser Stelle lediglich exemplarisch
und komprimiert je eine Herangehensweise aus jeder Perspektive beschrieben.

Aus der Perspektive der Kompetenzliste ist die Stufungsperspektive klarerweise bereits
beriicksichtigt. Ein Weg, um die Entwicklungsperspektive zu verankern, liegt darin, zunéchst
fur jedes der Lernfelder eine (oder mehrere) Kompetenzlisten zu erstellen (,,LF-Kompetenz-
listen*). Um die Beziehungen zwischen den einzelnen Kompetenzlisten herzustellen, missten
flr die zwei bis drei Ausbildungsjahre eine tbergreifende Kompetenzliste konzipiert werden.
Diese ubergreifende Kompetenzliste mdisste bei der Kompetenz(ziel)beschreibung einen
héheren Abstraktionsgrad aufweisen, so dass die Kompetenz(ziel)beschreibungen der darun-
terliegenden LF-Kompetenzlisten sich darin wiederfinden. Dies kann beispielsweise Uber
beschriftete Klebepunkte erfolgen, die in die tbergreifende Kompetenzliste geklebt werden.
Diese Punkte stehen fur den Kompetenzerwerb in der jeweiligen LF-Kompetenzliste. Wenn
dann noch vorab festgelegt wird, wie viele Punkte fiir jedes Kompetenzfeld erreicht werden
mussen, ist relativ einfach festzustellen, wann das Kompetenzziel des jeweiligen Kompetenz-
feldes formal vollstandig erreicht ist. Dies kann wiederum durch Kompetenzprifungen
»uberwacht* werden. Um neben dem Situationsprinzip auch das Wissenschaftsprinzip ange-
messen einzubeziehen, missten die Kompetenzbeschreibungen der tbergeordneten Kompe-
tenzliste in Form zentraler Kompetenzdimensionen formuliert sein. Zugleich wirden die
Niveaustufungen die einzelnen Ausbildungsjahre darstellen. Damit dhnelt die Gbergeordnete
Kompetenzliste von seiner Struktur her einer Kompetenzmatrix, ggf. nur komplizierter.

Dies eroffnet den Weg aus Sicht der Kompetenzmatrix gangbare Wege zu ermitteln, die
bereits zwei der drei Kriterien erfillt. Die Integration der Stufungsperspektive kann auf unter-
schiedliche Weise erfolgen. So ware es vorstellbar, dass fiir jede Kompetenzdimension eine
Kompetenzliste erstellt wird. Dies wiirde dazu fiihren, dass deutlich tber 100 Kompetenzlis-
ten konzipiert werden missten. Denn aufgrund der Entwicklungsperspektive ist jede Kompe-
tenzdimension in mehreren Lernfeldern thematisch verankert. Dass dies eine grof’e Heraus-
forderung darstellt, muss nicht extra betont werden. Alternativ konnte firr jede Kompetenzdi-
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mension ,,nur* nach jedem Ausbildungsjahr ein Kompetenzraster entworfen werden. Dadurch
wirden mehrere Lernfelder zusammengefasst werden. Legt man die vorhandene Kompetenz-
matrix im Einzelhandel zugrunde, wéren dies in Summe 20 Kompetenz(sub)dimensionen. Bei
drei Ausbildungsjahren waren dies noch immer 60 Kompetenzlisten. Dies wirde bedeuten,
dass die Kompetenzlisten im Sinne einer nachgeordneten Individualisierung eingesetzt wer-
den. Zudem wére fir die Lernenden die Bearbeitung der Kompetenzlisten inhaltlich und zeit-
lich sehr umfangreich, da die Kompetenz(sub)dimension eines ganzen Ausbildungsjahres zu
bearbeiten waren. Welche dieser skizzierten und dariiber hinausgehenden Ideenpfade in der
Praxis gangbar sind und wissenschaftlichen Anspriichen gentigt, muss sich allerdings noch
zeigen.

4.6 Ausblick

Individualisierter Unterricht und Lernfeld-Unterricht sollten in jedem Fall nicht als zwei
parallele Prozesse betrachtet werden. Sie sind eher nach mdglichen Synergieeffekten hin zu
analysieren. Dies ermdglicht es den Lehrkraften an Bekanntem anzudocken (Lernfeld-Unter-
richt) und von ausgehend davon Individualisierungspfade zu gewéhren. Letzteres kann zu
Beginn ggf. auch nur in kleinen Portionen erfolgen. Dieser Pfad muss nicht zwangslaufig mit
einer Kompetenzliste beginnen. Der Philosophie eines individualisierten Unterrichts folgend,
kdnnen selbstverstandlich auch andere (echte) Individualisierungspfade im Lernfeld-Unter-
richt gegangen werden. Es konnen z. B. auch andere Elemente des SELKO-Konzeptes als
Einstieg gewéhlt werden (vgl. Abb. 4).

Ob dies gelingt, hangt allerdings davon ab, ob sich die innovative Entwicklung ,,Lernfeldar-
beit und individualisierter Unterricht* als solche an Schule durchsetzen wird. Letzteres ist ein
wesentliches Merkmal einer Innovation. Und dass eine Implementierung innovativer Ent-
wicklungen kein Selbstlaufer ist, zeigt die Lernfeldarbeit seit 1996. Es bleibt zu hoffen, dass
der Amerikaner Eric T. HANSEN (2010) (nicht nur) in diesem Fall nicht Recht hat, wenn er
schreibt, dass in Deutschland Norgeln als intellektuelle Hochleistung interpretiert wird und
dies eine wesentliche Ursache dafur ist, warum Deutschland weniger als Land der Innovation,
sondern als Land der Sicherheit und Risikoscheu fur-wahr-genommen wird. Also, weniger
norgeln, mehr innovieren!
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