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Kompetenzraster sind padagogische Instrumente, die zum kompetenzorientierten, individualisierten
und selbstgesteuerten Lernen in beruflichen Schulen eingesetzt werden. Sie werden tblicherweise im
Rahmen eines padagogischen Gesamtkonzeptes genutzt, indem die Raster oft ein zentrales Instrument
in einem komplexen Gefuge schulischer Lern- und Lehrprozesse sind. Kompetenzraster sind hdufig
der Fixpunkt, an dem sich andere Instrumente (wie Checklisten und Lernjobs) orientieren und sie
definieren die Ausgangs- und Zielpunkte der Lernprozesse. Dabei werden den Schilern tublicherweise
Freiheitsgrade (vgl. Weinert 1982, 102) eingeraumt, so dass sie (mit-) entscheiden ob, was, wann, wie
und woraufhin sie lernen. Die schulische Arbeit mit den Rastern kann als ein Versuch angesehen wer-
den, die Lernenden in den Mittelpunkt padagogischen Denkens und Handelns zu stellen.

Dieser Beitrag hat das Ziel, selbstgesteuertes Lernen aus einer distanzierten, vom einzelnen pragmati-
schen Modell abstrahierenden und eher theoretischen Perspektive auf das individualisierte Lernen mit
Kompetenzrastern zu beziehen. Im Kern wird ein Systematisierungsansatz entwickelt, in dem die
komplexen Zusammenhange des Lernens mit Kompetenzrastern im Kontext von selbstgesteuertem
Lernen dargestellt werden. Damit soll ein Beitrag zur Elaboration des Lernens mit Kompetenzrastern
in beruflichen Schulen geleistet werden. Konkret wird die folgende Frage fokussiert: Was konnen
Kompetenzraster im Rahmen selbstgesteuerten Lernens leisten?

Self-directed learning with competence frameworks — a theoreticcal look at
the potential of a pedagogical instrument for individualised learning

Competence frameworks are pedagogical instruments which are used for competence-oriented, indi-
vidualised and self-directed learning in vocational schools. They are usually used in the context of a
wider pedagogical concept in which the framework is often a central instrument in a complex struc-
ture of school-based teaching and learning processes. Competence frameworks are often the fixed
point which other instruments (such as check lists and learning jobs) use for orientation and they de-
fine the starting point and the target destination of the learning processes. In so doing the learners are
usually given some degree of freedom (see Weinert 1982, 102) so that they (co-)decide whether,
what, when, how and with what purpose they are learning. The school-based work with the frame-
works can be viewed as an attempt to put the learners at the centre of pedagogical thinking and
action.

This article aims to relate self-directed learning, from a distanced and abstract perspective, and a
rather more theoretical perspective, to individualised learning with competence frameworks. In the
core part of the article a systematising approach is developed in which the complex connections
between learning and competence frameworks are presented in the context of self-directed learning.
Thereby, the article aims to make a contribution to the elaboration of learning with competence
frameworks in vocational schools. In concrete terms, the following question is brought into focus:
“What can competence frameworks achieve in the context of self-directed learning?’
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FRANK KRILLE (Universitat Hamburg)

Selbstgesteuertes Lernen mit Kompetenzrastern — Ein
theoretischer Blick auf das Potenzial eines padagogischen
Instruments zum individualisierten Lernen

1 Problemstellung

Kompetenzraster haben in den letzten Jahren zunehmend Verbreitung gefunden. Es sind typi-
scherweise Instrumente, die in einzelnen Schulen durch Lehrkréfte entwickelt werden (vgl.
exemplarisch Kurbjuhn o. J.; Golder 2011). Die weitgehend dezentralen Entwicklungen in
unterschiedlichen Schulen fuhren zu Unterschieden in der Konstruktion und in den intendier-
ten Funktionen der Kompetenzraster. Dennoch existiert ein gemeinsamer (pragmatischer)
Kern: Die Raster werden zum kompetenzorientierten, individualisierten und selbstgesteuerten
Lernen eingesetzt. Alle drei normativen Leitbilder betonen die Subjektperspektive des Ler-
nens. Die schulische Arbeit mit Kompetenzrastern kann damit als Versuch angesehen werden,
die Lernenden in den Mittelpunkt padagogischen Denkens und Handelns zu stellen.

Veroffentlichungen zum Themenbereich Kompetenzraster lassen sich Gberwiegend als pada-
gogische Praxisliteratur charakterisieren. Es handelt sich dabei zumeist um Veroffentlichun-
gen von Lehrkréften fir Lehrkrafte, die durch eine starke pragmatische Ausrichtung gekenn-
zeichnet sind (mit gleichem Tenor auch Merziger 2007, 104). So wird beispielsweise der
Werkstattbericht zum individualisierten und kompetenzorientierten Unterricht des Projekts
SELKO! als ,,Bericht aus der Praxis fiir die Praxis« (Landesinstitut fur Lehrerbildung und
Schulentwicklung Hamburg 2011, 9) beschrieben. Uberwiegend berichten Praktiker iiber die
Arbeit mit Kompetenzrastern und die damit intendierten Wirkungen (vgl. exemplarisch
Muiller 2003; 2006; Golder 2011; Kurbjuhn 0.J.; Kaufmannisches Bildungszentrum Zug 0.J.).
Das grundlegende Spannungsverhaltnis zwischen normativ-praskriptiven Lernzielen, curri-
cular verankerten Inhalten, schulischen Rahmenbedingungen und individuellem, selbst-
gesteuertem Lernen wird jedoch kaum thematisiert. Die stark pragmatisch ausgerichteten
Veroffentlichungen sind weiterhin dadurch gekennzeichnet, dass sie sehr deskriptiv und er-
fahrungsbezogen sind und kaum Beziige zu wissenschaftlichen Diskursen herstellen. Diese
Feststellung soll nicht den Nutzen der angesprochenen Verdffentlichungen in Frage stellen.
Es sind wertvolle Berichte innovativer paddagogischer Praxis. Allerdings bleibt eine ganze
Reihe von Fragen zum Themenbereich Kompetenzraster noch unbeantwortet. Zum einen wei-
sen die einzelnen pragmatischen Ansétze mitunter groRe Unterschiede im Detail auf und sys-
tematische Vergleiche liegen dazu bislang nicht vor. Zum anderen liegt es daran, dass wissen-
schaftliche Forschung, die sich mit Kompetenzrastern auseinandersetzt, kaum existiert (dies
wird in &hnlicher Form auch von Merziger 2007, 104 und v. Saldern 2011, 167 konstatiert).

! Das Akronym SELKO steht fiir selbstverantwortetes, individualisiertes Lernen mit Kompetenzrastern und
individueller Lernberatung.
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Da Kompetenzraster aber einen hohen praktischen Stellenwert als padagogische Instrumente
zu haben scheinen, bedarf es hierzu starkerer Forschungsaktivitaten. Insbesondere fehlen the-
oriegeleitete und empirisch gehaltvolle Deskriptionen und Analysen.

Mir ist der grundlegende Zusammenhang zwischen ,,der Idee* selbstgesteuerten Lernens und
dem padagogischen Einsatz von Kompetenzrastern auch nach intensivem Studium einschla-
giger Veroffentlichungen (im Rahmen meines Dissertationsvorhabens) weitgehend unklar
geblieben: Leicht ersichtlich ist, dass mit Kompetenzrastern ein spezifisches methodisches
Konzept verbunden ist, das tblicherweise unter dem Anspruch steht, selbstgesteuertes Lernen
zu ermdglichen. Dabei beinhalten Kompetenzraster Lernziele, die den Schilern von auf3en
vorgegeben werden. Typischerweise wird auch der Lernprozess durch klar definierte Lern-
aufgaben, deren Abfolge und durch schulische Rahmenbedingungen wie zum Beispiel Lern-
ort und Lernzeit determiniert. Insofern erscheint das Lernen mit Kompetenzrastern doch in
relativ hohem Male fremdgesteuert zu sein. Es stellt sich also nicht die Frage nach entweder
Fremd- oder Selbststeuerung, sondern nach dem Verhaltnis dieser beiden Perspektiven. Um
mit Kompetenzrastern selbstgesteuert lernen zu kénnen, mussen die Schiler mit dem metho-
dischen Konzept vertraut sein, ihre Entscheidungsspielrdume kennen, diese wahrnehmen und
nutzen wollen. In diesem Sinne brauchen die Schiiler also Kenntnisse und Fahigkeiten zum
selbstgesteuerten Lernen. Um diese Voraussetzungen zu schaffen, kann selbstgesteuertes Ler-
nen auch als Lernziel fokussiert werden. Dann geht es darum, Lernen selbst als Gegenstand
von Unterricht zur Reflexion tber Lernerfahrungen, Lernstrategien und Lernergebnisse zu
nutzen.

Dieser Aufsatz zielt darauf ab, den Zusammenhang zwischen selbstgesteuertem Lernen und
dem pédagogischen Einsatz von Kompetenzrastern analytisch zu durchdringen. Im Kern wird
ein Systematisierungsansatz entwickelt, in dem die komplexen Zusammenhénge des Lernens
mit Kompetenzrastern im Kontext von selbstgesteuertem Lernen dargestellt werden. Damit
soll ein Beitrag zur Elaboration des Lernens mit Kompetenzrastern in (beruflichen) Schulen
geleistet werden.

Im Folgenden werden zunédchst Grundlagen zum Aufbau und zur didaktischen Nutzung von
Kompetenzrastern beschrieben. Dazu werden Veroffentlichungen unterschiedlicher Schulen
und Projekte genutzt, die Uber ihre Arbeit mit Kompetenzrastern berichtet haben. Es geht zu-
nachst darum, ein Bild von Kompetenzrastern und deren Anwendung im Unterricht zu skiz-
zieren. Anschliefend werden Grundlagen zum selbstgesteuerten Lernen erarbeitet. Hierzu
werden zwei Anséatze beschrieben: Zum einen der von Weinert (1982), der selbstgesteuertes
Lernen auf die Methode, das Ziel und die VVoraussetzung von Unterricht bezieht und zum an-
deren der Ansatz von Schiefele/Pekrun (1996), der zwischen interner und externer Lernsteue-
rung differenziert und den Lernprozess dabei analytisch in die Phasen Planung, Durchfiihrung
und Bewertung gliedert. Mit diesen beiden Ansétzen ergibt sich im vierten Teil meines Bei-
trages die Maoglichkeit, den Zusammenhang zwischen selbstgesteuertem Lernen und der
padagogischen Arbeit mit Kompetenzrastern systematisch zu beschreiben und analytisch zu
durchdringen.
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2 Lernen mit Kompetenzrastern und deren Aufbau

Kompetenzraster konnen in allen Bereichen des Bildungssystems verwendet werden und fin-
den sich beispielsweise in der Grundschule (exemplarisch Hartmann-Kurz et al. 2012; Bauer
et al. 2007), in der Sekundarstufe | (exemplarisch Patzer 2012; Hagener 2007; Krug 2013), in
der Berufsschule (exemplarisch Landesinstitut fiur Lehrerbildung und Schulentwicklung
Hamburg 2011), im Bereich des Ubergangssystems (exemplarisch Hammer/Benedix 2011)
und der Ausbildung von Lehramtsreferendaren (exemplarisch Staatliches Studienseminar fur
das Lehramt an berufsbildenden Schulen Mainz 2005). Die weitgehend unabhdngig voneinan-
der erfolgende Entwicklung in unterschiedlichen Schulen fuhrt zu Unterschieden in der Kon-
struktion und in den intendierten Funktionen der Kompetenzraster. Im Folgenden erfolgt eine
Bilanzierung des Spektrums pragmatischer Ansatze unterschiedlicher Schulen und Projekte,
ohne damit den Anspruch zu erheben, alle realtypischen Varianten zu erfassen.

2.1 Funktionen von Kompetenzrastern im Rahmen schulischer Lern- und Lehr-
prozesse

Im schulischen Kontext werden Kompetenzraster tblicherweise im Rahmen eines padagogi-
schen Gesamtkonzeptes genutzt, indem sie oft ein zentrales Instrument in einem komplexen
Geflige von Lern- und Lehrprozessen sind. Zentral sind sie, weil sich die anderen padagogi-
schen Instrumente daran ausrichten und weil die Raster haufig starken Einfluss auf den Lern-
prozess haben. Kompetenzraster bilden idealtypisch Lernausgangslagen und Lernziele in
Form von Kompetenzformulierungen auf unterschiedlichen Niveaustufen ab. Die Raster die-
nen dann im Rahmen der unterrichtlichen Kompetenzeinschéatzungen als Referenzmal3stab fiir
die Selbst- und/oder Fremdeinschatzung (IST). In diesem Kontext werden teilweise zusatz-
lich sogenannte Checklisten eingesetzt. Diese Listen bilden die Kompetenzen der Raster de-
taillierter und auf einem niedrigeren Abstraktionsniveau ab. Im Anschluss an die Einschat-
zung der bereits ausgepragten Kompetenzen werden die Raster auch zur individuellen Be-
stimmung von Lernzielen genutzt (SOLL). Sie dienen dann meist der Planung von Lernpro-
zessen, genauer: der Definition der jeweils nachsten Lernschritte (vom IST zum SOLL). Die
Lernprozesse selbst werden hdufig mit sogenannten Lernjobs praktisch umgesetzt und in
wadchentlichen Arbeitsplanen strukturiert. Als Lernjobs werden Aufgaben unterschiedlichster
Art bezeichnet, die Lernhandlungen ausldsen sollen. Nach den Lernprozessen kénnen Kom-
petenzraster erneut zur Diagnostik eingesetzt werden, um die Zielerreichung zu Gberprufen.
Weiterhin dienen Kompetenzraster haufig der Visualisierung oder Dokumentation von Lern-
prozessen; abgeschlossene Lernjobs kdnnen ebenso wie durchgefiihrte Kompetenztests abge-
bildet werden (z. B. mit farbigen und nummerierten Punkten).

Der tatsdchliche Einsatz der Raster im Rahmen eines paddagogischen Gesamtkonzeptes kann
sich erheblich unterscheiden (vgl. exemplarisch die Beschreibung bei Mdller 2013 mit den
Vorschlagen bei Holzhiter 2009, 20f.; auch v. Saldern 2011, 132, 140 und Merziger 2007,
104 treffen diese Einschétzung). Ob es wirklich gelingt, die Schiler, ausgehend von bereits
ausgepragten (individuellen) Kompetenzen, mit Hilfe einer subjektbezogenen Lernprozess-
planung bei der Erreichung individueller Ziele zu unterstiitzen, hangt in hohem Malie von den
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gewéhrten Freiheitsgraden ab. Fur einen konkreteren Blick auf den angestrebten Lernprozess
und die damit intendierten Lernhandlungen (exemplarisch: Tramm/Naeve 2007, 4, 8ff.) der
Schiler, wird im Folgenden das Lernen mit Kompetenzrastern an einem konkreten Beispiel
beschrieben:?

Etwa 25 % der Prasenzzeit an der beruflichen Schule steht den Schulern fur das individuali-
sierte Lernen mit Kompetenzrastern zur Verflgung (Selbstlernzeit). Die verbleibenden 75 %
der Prasenzzeit werden im Klassenverband in anderen methodischen Settings gestaltet. In
der Selbstlernzeit sollen die Schuler einzelne Themen (z. B. Logistik und Lagerhaltung) be-
arbeiten, eine Verknipfung zum Lernen im Klassenverband existiert nicht. Die Schuler kon-
nen bei Bedarf Hilfe von ihrem Lehrer erhalten. Ob die Schiler in der Selbstlernzeit aktiv
arbeiten und inwieweit sie die vorhandenen Angebote nutzen, soll weitgehend in ihrer Ver-
antwortung liegen.

Bevor die Schiler zum ersten Mal mit Kompetenzrastern lernen, findet eine zweistiindige
Einfihrung statt. In der Einfiihrung werden den Schilern das methodische Setting und die
Instrumente zum individualisierten Lernen vorgestellt. Das Kompetenzraster soll die Lern-
ziele zum jeweiligen Thema horizontal in Kompetenzdimensionen gliedern und vertikal un-
terschiedliche Niveaus abbilden (der strukturelle Aufbau des Kompetenzrasters wird im
nachsten Abschnitt beschrieben). Fir jede Zelle des Rasters existieren Checklisten, Lernjobs
und Kompetenztests. Die einzelnen Instrumente und ihre Funktionen werden folgend im
intendierten Ablauf einer Selbstlerneinheit beschrieben:

Zu Beginn der Selbstlerneinheit bekommen die Schiler ein (themenbezogenes) Kompetenz-
raster und damit korrespondierende Checklisten. In einem ersten Schritt sollen die Schiler
im Rahmen einer Selbsteinschatzung fir jede Kompetenzdimension (Lagerstrategien und
Lagerarten, Sicherheitsbestimmungen und Arbeitssicherheit, Lagerprozesse, etc.) bestim-
men, welches der beschriebenen Niveaus (1 bis 4) ihrem aktuellen Kompetenzstand am
nachsten kommt. Sie missen also pro Kompetenzdimension einschétzen, welche Zelle des
Kompetenzrasters ihr Wissen und Konnen am ehesten beschreibt. Da die Kompetenzformu-
lierungen im Raster mitunter relativ abstrakt und komplex sind, erhalten die Schuler fir jede
Zelle eine Checkliste. Die Checklisten konkretisieren die Kompetenzformulierungen
exemplarisch.

Beispiele: Ich kann das Fifo-Prinzip beschreiben. Ich kenne Vor- und Nachteile des
Lifo-Prinzips. Ich weil} welche rechtlichen Konsequenzen ein Lieferungsverzug ha-
ben kann.

Die Schiler kénnen dann in der Checkliste abhaken, ob sie tiber die einzelnen Kompetenzen
verfiigen und damit bestimmen, welche Zelle im Kompetenzraster ihr aktuelles Wissen und
Konnen am ehesten beschreibt. Im nachsten Schritt gilt es, die von den Schilern getroffene
Selbsteinschatzung mit einem Lehrer zu besprechen. Im Lehrer-Schiler-Gespréch priift der

? Dies ist ein fiktives Beispiel, das sich aus einem Konglomerat an Erfahrungen speist (Workshops, Kooperatio-
nen mit Schulen, Erhebungen im Kontext von studentischen Priifungen).
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Lehrer, ob die getroffene Selbsteinschatzung mit seiner Fremdeinschatzung ubereinstimmt.
Grundlagen fur die Fremdeinschatzung des Lehrers sind analog zur Selbsteinschétzung der
Schiler die Checklisten. Wenn der Schiler also meint, er kenne die Vor- und Nachteile des
Lifo-Prinzips, musste er diese dem Lehrer auch beschreiben konnen. Eine Intention des Leh-
rer-Schuler-Gespréchs ist es, einen Abgleich von Selbst-und Fremdeinschatzung durchzufiih-
ren und eine Einigung uber das aktuelle Kompetenzniveau des Schiilers zu erzielen. Im drit-
ten Schritt soll gemeinsam bestimmt werden, in welchen Kompetenzdimensionen sich der
Schiler weiterentwickeln soll. Wurde der Schiler beispielsweise in der Dimension Logistik
und Lagerhaltung auf dem Niveau 1 verortet, konnte sein Lernziel fur die Selbstlernzeit
sein, das Niveau 2 zu erreichen.

Um das nachsthohere Niveau zu erreichen, sollen die Schuler Lernjobs bearbeiten. Die
Lernjobs beinhalten unterschiedliche Lernaufgaben mit Bearbeitungshinweisen und Infor-
mationsmaterial. Bevor jedoch das themenbezogene Lernen beginnt, werden die Schiiler an-
gehalten ihre Selbstlernzeit zu planen. Hierfur gilt es im vierten Schritt einen Wochenplan
zu erstellen. Der Wochenplan soll deutlich machen, welche Lernaufgaben wann bearbeitet
werden und welches Lernziel (Zelle im Kompetenzraster) erreicht werden soll (z. B. Logistik
und Lagerhaltung, Niveau 2). AuRBerdem soll im Wochenplan festgehalten werden, welche
Kompetenzuberprifung der Schiler durchfiihren mochte. Informationen zu den Kompetenz-
prifungen existieren flr jede Zelle des Kompetenzrasters.

Im fanften Schritt gilt es, in der zur Verfligung stehenden Selbstlernzeit den Lernjob der
Kompetenzdimension Lagerstrategien und Lagerarten auf dem Niveau 2 zu bearbeiten. In
dem Lernjob sind zwei Aufgaben, jeweils in Einzelarbeit, zu erfullen. In der ersten Aufgabe
sollen die Schuler zentrale Begriffe (aus dem Kontext der Lagerkennziffern) im Internet re-
cherchieren und diese auf einem Informationsblatt aufbereiten. Sie sollen beschreiben, was
die Kennziffern aussagen, welche Bedeutung sie haben und mit welcher Formel die Kennzif-
fern berechnet werden kdnnen. In der zweiten Aufgabe bekommen die Schiiler ein Unter-
nehmensprofil, einen kurzen Bericht zur Geschaftsentwicklung der letzten drei Jahre und
monatliche Lagerkennziffern. Mit den Informationen sollen sie eine Analyse durchfihren,
die die Starken und Schwachen der Lagerhaltung verdeutlicht.

Wenn der Lernjob erfolgreich bearbeitet wurde, wird im sechsten Schritt ein Kompetenz-
test durchgefihrt. Dieser muss natirlich, ebenso wie Checklisten und Lernjobs, einen Bezug
zur angestrebten Zelle im Kompetenzraster haben. Ausgehend von den beschriebenen Lern-
aufgaben konnten die Schiiler beispielsweise ihre Starken-Schwéchen-Analyse dem Lehrer
présentieren.

Final erfolgt im siebten Schritt eine Dokumentation der bearbeiteten Lernaufgaben und des
Kompetenztest. Hierfur werden die bearbeiteten Lernjobs nummeriert und in einer Sammel-
mappe abgelegt. Korrespondierend dazu werden im Kompetenzraster nummerierte Punkte
eingeklebt. AulRerdem wird ein andersfarbiger Punkt vom Lehrer flir einen bestandenen
Kompetenztest in die entsprechende Zelle geklebt.
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2.2 Aufbau von Kompetenzrastern — ein struktureller Definitionsvorschlag und einige
Diskussionsansatze

Um die soeben beschriebenen Funktionen zu erméglichen, sind Kompetenzraster grundsétz-
lich als Matrizen aufgebaut, die Kompetenzbereiche sowie Niveaus abbilden sollen. Die
Kompetenzbereiche bilden horizontal ab, was beherrscht oder gelernt werden kann und die
Niveaus differenzieren vertikal verschiedene Auspragungen der Kompetenzen. In den einzel-
nen Zellen werden die jeweiligen Kompetenzen mit Bezug zum Kompetenzbereich und zum
Niveau beschrieben. Die Struktur der Raster wird damit idealtypisch durch drei konstitutive
Elemente bestimmt: ein Kompetenzstrukturmodell, ein Kompetenzstufenmodell und durch
Kompetenzdeskriptoren.

Kompetenzstufenmodell
N1 N2 N3 N4 N5

=

=

~ K1

g = gove®
23| K2 es\g\?

5 2 K3 e

g F Koo
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N

Abbildung 1: Strukturelle Darstellung eines Kompetenzrasters

In diesem Kontext kann konstatiert werden, dass in Bezug auf die Strukturierung, Stufung
und Entwicklung von Kompetenzen noch erhebliche Forschungsliicken bestehen (siehe
exemplarisch Seeber/Nickolaus 2010, 248f., 252 ff.; Lorig et al. 2011, 14). Die wissenschaft-
lichen Diskurse bieten aktuell wenig Orientierung zur Gestaltung von Kompetenzrastern. Im
Folgenden werden die konstitutiven Elemente der Kompetenzraster (kurz) definiert und mit
konkreten Beispielen illustriert. AuRerdem werden (ohne Anspruch auf Vollstandigkeit) dis-
kussionsbedurftige Aspekte angesprochen. Hierfur werden die folgenden Raster genutzt:

e Datenbanken der Beruflichen Schule fir Wirtschaft & IT City Nord (H7) (siehe Gol-
der 2011, zum Projektkontext auch Landesinstitut fir Lehrerbildung und Schulent-
wicklung Hamburg 2011) und

e Kariestherapie begleiten der Staatlichen Schule fir Gesundheitspflege (W4) (siehe
Kurbjuhn o0.J. und Staatliche Schule Gesundheitspflege (W4) 2012).

Kompetenzstrukturmodelle:

Typischerweise systematisieren und strukturieren Kompetenzstrukturmodelle einen abge-
grenzten Anforderungsbereich mit Hilfe von Kompetenzdimensionen. Die einzelnen Dimen-
sionen sollen dann (zentrale) Teilanforderungen abbilden. Bezogen auf Kompetenzraster
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werden damit die horizontalen Dimensionen bezeichnet. In der Berufs- und Wirtschaftspada-
gogik konstituieren sich Anforderungsbereiche typischerweise ber konkrete berufliche
Handlungs- und Problemfelder (siehe hierzu exemplarisch Dilger 2004, 24 ff.; Sloane/Dilger
2005, 12 ff.; Brand/Hofmeister/Tramm 2005, 5f.; Tramm/Seeber 2006, 275 f.; Klieme/Hartig
2007, 12; Hartig 2009, 17; Gillen 2013, 2f.). In den Kompetenzrastern wird der Anforde-
rungsbereich idealtypisch Uber berufliche Handlungen und/oder ber damit korrespondie-
rende Wissenssysteme strukturiert. Dieser Unterschied wird im Kompetenzraster der W4
deutlich. Das Raster soll fiir die Berufsausbildung zum/zur zahnmedizinischen Fachangestell-
ten das Lernfeld 4 Kariestherapie begleiten abbilden. Im Kompetenzstrukturmodell werden
fiinf Kompetenzdimensionen differenziert, die mit folgenden Uberschriften betitelt werden:

(1) Histologie des Zahnes,

(2) Kariesentstehung und Kariesverlauf,

(3) Vorbereitung und Durchfiihrung der Assistenz,
(4) Verwaltungstatigkeiten und

(5) Planung und Durchfuihrung einer Gruppenprophylaxe mit Erstkléasslern.

Die Dimensionen (1) und (2) sind Teile eines Wissenssystems oder anders ausgedriickt, sie
beschreiben einen Teil der Wissensbasis flr sachgerechtes berufliches Handeln. Bei einer
isolierten Betrachtung der beiden Uberschriften wird nicht deutlich, wozu dieses Wissen im
Beruf genutzt wird (werden soll). Die Dimensionen (3) und (5) haben einen anderen Aus-
gangspunkt, sie beschreiben konkrete berufliche Aufgaben. Hier wird bei einer isolierten
Betrachtung der Uberschriften nicht deutlich, welches Wissen nétig ist, um die beruflichen
Aufgaben erfolgreich zu bewaltigen.

Das Kompetenzstrukturmodell im Raster Datenbanken der H7 (IT- Kaufleute) wirkt einheitli-
cher, gibt aber auf Basis der gewahlten Uberschriften der Kompetenzdimensionen weniger
Einblick in die Strukturierungsidee. Die folgenden vier Dimensionen werden differenziert: (1)
Datenstrukturierung, (2) Datenbankdesign, (3) Datenbankoptimierung und (4) Datenbank-
implementierung.

Ausgangspunkt der Entwicklung eines Kompetenzstrukturmodelles fiir Kompetenzraster sind
ublicherweise die curricularen Vorgaben des jeweiligen Lehrplans (siehe exemplarisch die
Beschreibung von Grabe et al. 2006). Dabei ist der begrenzte Informationsgehalt der VVorga-
ben im Hinblick auf Ziele und Inhalte von Unterricht eine zentrale Herausforderung schulna-
her curricularer Entwicklungsarbeit, die grundsétzlich eine komplexe Interpretationsleistung
vor dem Hintergrund des beruflichen Handlungs- und Problemfelds erfordert (siehe hierzu
ausfuhrlicher Tramm/Krille 2013, 4). Im Mittelpunkt steht dann die Frage, was notig ist, um
(beruflich) erfolgreich handeln zu kénnen.

Kompetenzstufenmodelle:

Kompetenzstufenmodelle basieren auf der Annahme, dass Kompetenzen in unterschiedlichen
qualitativen Auspragungen vorhanden sind. Sie zielen darauf, diese Auspragungen in Niveau-
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stufen zu differenzieren. Mit den unterschiedlichen Niveaus soll es dann mdglich sein zu be-
schreiben, welche Anforderungen von Personen mit unterschiedlich hohen Kompetenzni-
veaus bewadltigt werden konnen. Es geht um eine hierarchische Ordnung, mit der jedoch eine
Reihe von systematischen Problemen bzw. Fragen verbunden sind. Diskussionen werden
unter anderem zu folgenden Punkten gefiihrt:

(1) Es ist nicht vollig klar, woriiber das Anforderungsniveau bestimmt werden kann. Eine
Ordnungsidee geht von kognitiven Prozessen aus, iiblicherweise werden die BLOOM schen
Kategorien und ihre Weiterentwicklungen von Anderson/Krathwohl (2001) bzw. Abwandlun-
gen davon herangezogen. Beispielsweise differenziert Hofmeister (2005) in einer Matrix-
struktur die Leistungsdimensionen Reproduzieren, Anwenden/Verstehen und Kiritisieren/
Reflektieren in Verbindung mit den Wissensdimensionen Faktenwissen, Konzeptwissen und
Prozesswissen (vgl. Hofmeister 2005 in Anlehnung an Anderson/Krathwohl 2001; siehe auch
Brand/Hofmeister/Tramm 2005). Durchaus mit Uberschneidung zu dieser Idee filhren Seeber/
Nickolaus (2010) an, dass es sehr verschiedene Anforderungsmerkmale sein kdnnen, die das
Niveau bestimmen, beispielsweise das nétige Fachwissen, erforderliche Bearbeitungsstrate-
gien, die Komplexitat der Situation, die zur Losung der Aufgabe erforderlichen Denkpro-
zesse, und/oder die Représentationen der bendtigten Inhalte (vgl. Seeber/Nickolaus 2010,
256f.; siehe auch die Differenzierung von Winther/Achtenhagen 2008, 530f.).

(2) Ein weiterer Diskussionspunkt ist der Zusammenhang von Kompetenzentwicklung und
Kompetenzstufenmodellen. Bei Klieme et al. (2003) sollen Stufenmodelle verschiedene Aus-
pragungen von Schulern (vgl. 74) abbilden, gleichzeitig aber auch Stufen des Erwerbs dar-
stellen (vgl. 65, siehe auch 66, 75, 135). Die Beschreibung von unterschiedlichen Auspréagun-
gen wird also mit Entwicklungsstufen gleichgesetzt. Diese Gleichsetzung scheint auch fur das
Lernen mit Kompetenzrastern typisch, wenn Lernprozesse von einer Stufe zur néchsten Stufe
verlaufen sollen. Die damit einhergehenden Annahmen sind vor einem in der beruflichen Bil-
dung verfolgten eher konstruktivistisch bzw. handlungstheoretisch orientierten Lernverstand-
nis nicht haltbar (vgl. Sloane/Dilger 2005, 23). Kompetenzentwicklung wird als ein mehrdi-
mensionaler Prozess verstanden, ,,der sich nicht durch mechanisch aneinander gereihte Wir-
kungsketten ausdriicken und messen lasst™ (Bernien 1997, 19). Die Definition von Niveaustu-
fen steht generell, wie jede Normierung von subjektzentrierten Konzepten, im Spannungsfeld
oder eher noch im Widerspruch zu individuellen Entwicklungsverldufen. Dennoch gehort es
,,zum padagogischen Alltagsgeschaft, Lernschritte festzulegen und dabei das Risiko in Kauf
zu nehmen, es konne auch noch andere, unter Umstanden besser geeignete Alternativen
geben.” (Piotrowski 2008, 27f.). In Bezug auf das Lernen mit Kompetenzrastern erscheint es
sinnvoller, (angenommene) lernférderliche Entwicklungsschritte zu fokussieren, als das Ler-
nen nach beschreibbaren Auspragungen zu strukturieren.

In Kompetenzrastern werden mit Kompetenzstufenmodellen die vertikalen Dimensionen dif-
ferenziert. Die W4 unterscheidet fir alle ihre Kompetenzraster (Lernfeld 1 bis 12) die folgen-
den Niveaustufen:

(1) Level 1 - hilfreich,
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(2) Level 2 - kompetent,
(3) Level 3 - fortgeschritten und
(4) Level 4 - Experten.

Aus diesen Uberschriften kann auf die grundlegende Idee einer sukzessiven und lernfeld-
bezogenen Kompetenzentwicklung geschlossen werden. Mit diesen Uberschriften scheinen
Eigenschaften von Schilern angesprochen, die in der Zahnarztpraxis zunichst ,,nur hilfreich
sind und sich dann zum Experten entwickeln. Diese Entwicklungsidee gilt dann jedoch fur
jedes Lernfeld und nimmt anscheinend wenig Bezug auf die Kompetenzentwicklung tber die
gesamte Ausbildung hinweg. Weiterflihrende Spezifikationen und Erlauterungen sind (soweit
bekannt) nicht verdffentlicht worden. Dies ist fir die aus der schulischen Praxis stammenden
Kompetenzraster Gblich. Ob und in welchem Ausmal} systematische und theoriegeleitete
Uberlegungen angestellt wurden, ist nicht transparent.

Untermauern lasst sich die Notwendigkeit systematischer und theoriegeleiteter Uberlegungen
auch mit dem an der H7 verwendeten Kompetenzstufenmodell. GOLDER (2011) hat die Archi-
tektur der Kompetenzraster beschrieben und verweist beim Stufenmodell explizit auf das
europdische Sprachenportfolio. Entsprechend wurden an der H7 die Stufen Al, A2, B1, B2,
C1 und C2 verwendet. Diese Bezeichnungen finden sich auch in einer Vielzahl anderer Kom-
petenzraster, unter anderem in vielen des Instituts Beatenberg (vgl. Institut Beatenberg 0.J.).
Die Kompetenzstufenmodelle verweisen damit auf den Gemeinsamen Europdischen Refe-
renzrahmen fir Sprachen (GERS) und auf das darin ausgearbeitete Stufensystem der Sprach-
beherrschung (Trim et al. 2001). Es ist Teil des Rasters zur Selbstbeurteilung (ebd., 36). Die-
ses Raster kann als ein Musterbeispiel fir die Konstruktion von Kompetenzrastern angesehen
werden. Es ist vielfach fur schulische Kontexte als Referenz fir eigene Entwicklungen ge-
nutzt worden. Von Al bis C2 steigt das Niveau im GERS von der (A) elementaren (ber die
(B) selbststandige bis zur (C) kompetenten Sprachverwendung an. Die hoheren Niveaustufen
sollen die Kompetenzen der niedrigeren Niveaus einschlieen. Die einzelnen Niveaus sind im
GERS qualitativ beschrieben. Beispielsweise wird in dem sogenannten Beurteilungsraster
jede Niveaustufe Gber die Kriterien Spektrum, Korrektheit, Flissigkeit, Interaktion und Koha-
renz beschrieben (vgl. ebd., 37). Die qualitativen Kriterien der Niveaustufen im GERS haben
einen engen Bezug zu Sprachkompetenzen und lassen sich generell nicht auf andere Kompe-
tenzbereiche wie z. B. die Nutzung von Datenbanken Ubertragen.

Kompetenzdeskriptoren:

Mit den Kompetenzdeskriptoren werden Kompetenzen der einzelnen Dimensionen des Kom-
petenzstrukturmodells in den verschiedenen Niveaustufen des Kompetenzstufenmodells defi-
niert. Bezogen auf Kompetenzraster werden damit die Beschreibungen innerhalb der einzel-
nen Zellen bezeichnet. Abbildung 2 zeigt einen Ausschnitt des Kompetenzrasters Kariesthe-
rapie begleiten der W4.
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Level 1 - hilfreich Level 2 - Kompetent

41 Ich kann die Zahnsubstanzen und | Ich kann die Zahnsubstanzen und
Histologie des thre Aufgaben benennen. ihre Aufgaben benennen. Ich
Zahnes* 411 kann emmige Eigenschaften und

die Zusammensetzung der Ge-
webe wiedergeben.

41.2
42 Ich kann die prundlegenden Zu- | Ich kann den Prozess der Kari-
Kariesentstehung |sammenhinge der Kariesentste- | esentstehung erkliaren, die vier
und Kariesverlauf |hung nachvollziehen Hauptentstehungsfaktoren erlau-

Ich kann die Kariesstadien sowie | tern sowie den Emfluss weiterer
erundlegende Diagnoseverfahren | Faktoren erklaren.

benennen. Ich kann die Stadien der Karies
421 sowie wichtige Symptome wie-
dergeben und alle Diagnosever-
fahren benennen.
422

Abbildung 2: Ausschnitt aus dem Kompetenzraster Kariestherapie begleiten der W4

Die W4 differenziert innerhalb der lernfeldbezogenen Kompetenzraster zwischen Kompeten-
zen, die im Klassenverband gefordert werden (grau hinterlegt) und solchen, die in der Selbst-
lernzeit von den Schilern weitgehend selbststandig erarbeitet werden sollen.®> Die in
Abbildung 2 sichtbaren Kompetenzdeskriptoren beginnen alle mit der fir Kompetenzraster
typischen ,,Ich kann... Formulierung®. Damit kann in der Regel deutlich gemacht werden,
uber welche Leistungen die Kompetenzen operationalisierbar sind (z. B. Ich kann ...
beschreiben). Im angefuhrten Ausschnitt werden fir das Level 1 benennen und
nachvollziehen als Leistungsindikatoren genutzt, fur das Level 2 sind es benennen,
wiedergeben, erklaren, erlautern, wiedergeben und benennen. Diese Indikatoren verweisen
auf kognitionsorientierte Taxonomien und koénnen beispielsweise der Kategorie
Reproduzieren von Hofmeister (2005) zugeordnet werden. Auf Basis der
Leistungsindikatoren ldsst sich jedoch kaum ein Anstieg der Niveaustufe (im hier
verwendeten Ausschnitt!) erkennen. Mit Blick auf die Inhaltskomponenten ist aber eine
Steigerung ersichtlich. In der Kompetenzdimension Histologie des Zahnes geht es auf Level 1
um die Zahnsubstanzen. Auf Level 2 wird diese Inhaltskomponente um die Aufgaben der

® Diese Erklarung der grau hinterlegten Deskriptoren ist in den Verdffentlichungen der Schule nicht dokumen-
tiert. Aus der Kooperationen zwischen der W4 und der Universitit Hamburg im Rahmen des Seminars ,,Kom-
petenzraster als Instrumente kompetenzorientierten und individualisierten Lernens in der Berufsschule ist
jedoch bekannt, dass die grau hinterlegten Kompetenzen im Klassenverband geférdert werden, wohingegen
die nicht grau hinterlegten Kompetenzen in der Selbstlernzeit fokussiert werden. Die W4 hat also das gesamte
Lernfeldcurriculum in Kompetenzrastern abgebildet und macht tiber Markierungen flr die Schiler transparent,
was kollektiv und was individuell erarbeitet werden soll.
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Zahnsubstanzen und die Eigenschaften und Zusammensetzung der Gewebe erweitert. Es
scheint in diesem Beispiel also vor allem um eine quantitative Ausweitung der Wissensbasis
zu gehen. Diese Interpretation deckt sich mit dem angenommenen Ausgangspunkt der
betrachteten Kompetenzdimension als Teil eines Wissenssystems (s.0.). Die Interpretation
passt jedoch weniger zu den getroffenen Annahmen zum Kompetenzstufenmodell im Sinne
von Entwicklungsstufen.

Kompetenzraster: 2. Datenbanken

Kompetenzbereich

Al

A2

Datenstrukturierung

Ich kann den Unter-
schied von Daten und
Informationen benen-
nen und vermag, aus
gegebenen Informa-
tionen eine sachbezo-

Ich kann die Spezifik
von Daten erkennen
und ihre wesentlichen
Strukturmerkmale in
eigenen Worten be-
schreiben.

gene Datensammlung
herauszufiltern.

Ich kann diese Elemen-
te mit einem grafisch

orientierten Programm
angemessen darstellen.

Ich kenne die Elemente
des Entity Relationship
Modells (ERM) und
kann sie richtig benen-
nen.

Datenbankdesign

Abbildung 3: Ausschnitt aus dem Kompetenzraster Datenbanken der H7

Von den in der Abbildung 3 sichtbaren Kompetenzdeskriptoren (H7) beginnen drei mit ,,Ich
kann... Formulierungen und eine mit ,,Ich kenne...“. Generell sind die ,,Ich kann... Formu-
lierungen direkt auf Handlungen gerichtet, wohingegen ,,Ich kenne...“ eher Wissen oder
eine Erkenntnis fokussiert (siehe hierzu weiterfiilhrend Tramm/Krille 2013, 14). Eine Opera-
tionalisierungsmaoglichkeit ist dann nicht direkt durch die Formulierungsvariante ersichtlich.
Als Leistungsindikatoren werden in Niveaustufe Al benennen und herausfiltern genutzt, in
Niveaustufe A2 erkennen, beschreiben, und darstellen. Auch hier fallt es schwer, in Bezug
auf die beschriebenen Leistungen der ausschnittsweise betrachteten Deskriptoren, ein héheres
Kompetenzniveau zu identifizieren. Auch in Bezug auf die Inhaltskomponenten ist eine Stei-
gerung nicht eindeutig ersichtlich: auf Niveaustufe Al geht es um Unterschiede von Daten
und Informationen sowie um sachbezogene Datensammlungen, auf Niveaustufe A2 um die
Spezifik von Daten und ihre wesentlichen Strukturmerkmale.
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Die kurze und exemplarische Analyse zur Konstruktion von Kompetenzrastern verdeutlicht
die Komplexitat, die im Rahmen der Konstruktion bewadltigt werden muss. Die Ausfiihrungen
sind nicht im Sinne einer grundsatzlichen Kritik zu verstehen. Die angesprochenen Kompe-
tenzraster sind Zeugnisse einer innovativen padagogischen Praxis, die ich ausdriicklich be-
griRe und wertschatze! Wie bereits in der Problemstellung angesprochen und Uber die Dis-
kussionsansatze verdeutlicht wurde, bedarf es meines Erachtens jedoch starkerer Forschungs-
aktivitaten im hier fokussierten Gegenstandsbereich.

Die im Rahmen dieses Abschnitts ausgefiihrte strukturelle Definition (siehe Abbildung 1)
stitzt sich exemplarisch auf die Kompetenzraster der W4 und der H7, sie ist aber gleichzeitig
Ergebnis einer umfassenden Recherche. Im Rahmen der Recherche wurden 59 Raster gesich-
tet von denen 49 diesem Definitionsvorschlag entsprechen. Es kann davon ausgegangen wer-
den, dass diese Definition den tblicherweise intendierten Standard abdeckt.

3 Grundlagen und normativ-theoretische Annahmen zum selbstgesteuer-
ten Lernen

In den 1980er und 1990er Jahren gab es nach Konrad (2008) einen regelrechten Boom an
Forschungsarbeiten und Publikationen zum selbstgesteuerten Lernen (vgl. ebd., 11). Die zahl-
reichen theoretischen Modelle betrachten selbstgesteuertes Lernen typischerweise aus jeweils
unterschiedlichen Blickwinkeln (z. B. motivational, metakognitiv oder sozial-kognitiv) und
entstammen Uberwiegend der Padagogischen Psychologie (siehe exemplarisch Boekaerts/Pin-
trich/Zeidner 2000; Zimmerman/Schunk 2011). Die einzelnen Ansétze fokussieren typischer-
weise personelle Faktoren, also Aspekte des Selbst, welche vom Individuum kontrolliert und
reguliert werden, vernachléssigen aber haufig kontextuelle Faktoren (vgl. Pintrich 2000, 456,
493, siehe auch Bund 2008, 78). Aus einer didaktisch-instruktionalen Perspektive sind diese
aber von hoher Relevanz, denn tiber die kontextuellen Faktoren wird das Handlungspotenzial
von Lehrkréften in die Uberlegungen eingebunden.

Auch in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik gab es intensive Diskussionen zum selbstge-
steuerten Lernen. In der jlngeren Vergangenheit wird dies vor allem durch das BLK-Modell-
versuchsprogramm Selbstgesteuertes und kooperatives Lernen in der beruflichen Erstausbil-
dung (SKOLA) deutlich. Im Kontext von SKOLA entwickelten, erprobten und evaluierten 21
Modellversuche aus 12 Bundeslandern unterschiedliche Wege zur Forderung selbstgesteuer-
ten Lernens sowie deren flankierende MalRnahmen in berufsbildenden Schulen (vgl. Lang/

* Damit werden die im angelsachsischen Raum (vgl. Keller 2011, 143) verbreiteten Rubrics ausgeschlossen, die
von einigen Autoren mit Kompetenzrastern gleichgesetzt werden (exemplarisch Merziger 2007, 103; v. Sal-
dern 2011, 131). Auch wenn Kompetenzraster und Rubrics teilweise gleiche Funktionen erfllen sollen, exis-
tiert eine wesentliche Differenz: Rubrics bilden typischerweise keine Kompetenzen im Sinne von Lernaus-
gangslagen, Lernzielen und Lerneffekten ab, sondern Kriterien fur die Leistungsbewertung. Sie werden beis-
pielsweise definiert als “scoring tool[s] that lays out the specific expectations for an assignment (Levi/Stevens
2012, 3) oder auch als ,,;scoring tools containing criteria and performance scale* (Artelt 2000, 8). Diesem
Fokus entsprechend schreibt Keller (2011) auch von Beurteilungs- oder Bewertungsrastern und weist ebenfalls
darauf hin, dass eine Gleichsetzung mit Kompetenzrastern verfehlt ist (ebd., 144). Siehe vertiefend zu Rubrics:
Goodrich (1997); Popham (1997); Bailey u. a. (1999); Arter/McTighe (2001); Schrempf (2002); Nitko/
Brookhart (2007); Keller (2011); Quinlan (2012).

© KRILLE (2014) www.bwpat.de bwp@ Nr. 26; ISSN 1618-8543 12


http://www.bwpat.de/

Patzold 2008). Auch das Themenheft der Zeitschrift bwp@ - Berufs- und Wirtschaftspadago-
gik — online, Ausgabe 4 (Blchter/Tramm 2007) und der Workshop 09 der Hochschultage
2008 (Patzold/Lang 2008) sind Zeugnisse umfangreicher Forschungsaktivitaten. Gleichzeitig
ist jedoch die Auseinandersetzung in der Disziplin recht heterogen. Trotz der Vielzahl an
unterschiedlichen Modellen selbstgesteuerten Lernens lassen sich Gemeinsamkeiten ausma-
chen (siehe hierzu auch das drei Schichten Modell von Boekaerts (1999), das darauf zielt, die
verschiedenen Forschungsrichtungen holistisch darzustellen). Eine Basis dieser Gemeinsam-
keiten ist das heute vorherrschende Menschenbild (kognitive Wende; epistemologisches
Subjektmodell siehe hierzu vertiefend Groeben/Scheele 1977): Der Lernende wird nicht lan-
ger als passiver Informationsempfanger begriffen, sondern als Person, die aktiv und kon-
struktiv neues Wissen hervorbringt und verarbeitet (vgl. Konrad 2008, 12). Selbstgesteuertes
Lernen wird 0bereinstimmend als aktive und konstruktive Gestaltung des Lernprozesses
gesehen. Dabei richten die Lernenden ihre Haltungen, Einstellungen und Handlungen an den
Bedurfnissen des Lernens und der Motivation aus. Sie setzen eigenstandig Ziele und nutzen
adaquate Strategien zur Zielerreichung (vgl. Pintrich 2000, 452f.). Viele der heute verwende-
ten Definitionen selbstgesteuerten Lernens stellen die Bedeutung kognitiver, motivationaler,
volitionaler und metakognitiver Prozesse flr selbstgesteuertes Lernen heraus (exemplarisch
Boekaerts 1999; Schiefele/Pekrun 1996).

In der einschléagigen Literatur zum selbstgesteuerten Lernen werden von unterschiedlichen
Autoren dhnliche Begriffe wie selbstverantwortetes, selbstreguliertes, selbststédndiges, selbst-
bestimmtes oder selbstorganisiertes Lernen verwendet. Fur spezifische Modelle oder For-
schungsvorhaben grenzen die Autoren typischerweise einzelne Begriffe gegeneinander ab,
was allerdings zu unterschiedlichen Begriffssystemen fiihrt (siehe exemplarisch Lang/Pétzold
2006, 11-15; Sembill et al. 2007, 1-4; Konrad 2008, 16-18) und damit Diskurse eher behin-
dert als unterstitzt. Schon 1982 konstatierte Weinert, dass die Variationsbreite der Definitio-
nen so grof3 ist, dass ein gemeinsamer Begriffskern nicht mehr erkennbar sei. Dies wirkt vor
dem Hintergrund der eben beschriebenen Gemeinsamkeiten etwas tUiberzogen. Dennoch ist die
grolRe Meinungsvielfalt ein Hinweis auf verschiedene Phanomene, Theorien und/oder Ideolo-
gien, die lediglich mit den gleichen Worten bezeichnet werden (vgl. ebd., 99-102). Es ist
Konsens, dass fiir selbstgesteuertes Lernen keine einheitliche Terminologie oder eine allge-
mein akzeptierte Definition existiert (vgl. exemplarisch Weinert 1982, 99; Konrad 2008, 15;
Straka 2005, 3; Patzold/Lang 2004, 3). Dieser Einschatzung folgend wird fir diesen Aufsatz
keine theoretisch-begriffliche Abgrenzung der unterschiedlichen Begriffsvariationen vorge-
nommen. Aus einer pragmatischen Perspektive heraus wird vorwiegend der Begriff selbstge-
steuertes Lernen genutzt. Wesentlicher Grund ist, dass der Begriff in einschlagigen p&dagogi-
schen Modellen zum individualisierten Lernen mit Kompetenzrastern tberwiegend Verwen-
dung findet und dieser Aufsatz im Sinne evaluativ-konstruktiver Forschung (vgl. Tramm
1992, 1996 und 2009) daran anschliel3t. AuBerdem scheint der Begriff vor dem Hintergrund
einer didaktisch-instruktionalen Perspektive sinnvoll, denn es stellt sich immer die Frage nach
den Freiheitsgraden der Lernenden. Damit ist u. a. das Verhaltnis von Fremd- und Selbststeu-
erung angesprochen, das im Rahmen schulischen Lernens kein Gegensatzpaar (im Sinne von
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entweder oder) darstellt. Wenn jedoch ausschlieBlich personelle, innere Prozesse von Lernen-
den angesprochen werden, wird ergédnzend auch der Begriff Selbstregulation genutzt.

Im Folgenden werden zwei Ansétze beschrieben: Zum einen der Ansatz von Weinert (1982),
der selbstgesteuertes Lernen als Methode, Ziel und Voraussetzung von Unterricht differen-
ziert und zum anderen das Konzept von Schiefele/Pekrun (1996), die zwischen interner und
externer Lernsteuerung differenzieren und dabei den Lernprozess analytisch in Planung,
Durchfiihrung und Bewertung gliedern. Mit den Ansédtzen von Weinert (1982) und Schiefele/
Pekrun (1996) ergibt sich die Mdglichkeit, den Zusammenhang zwischen selbstgesteuertem
Lernen und der padagogischen Arbeit mit Kompetenzrastern systematisch zu beschreiben und
analytisch zu durchdringen.

3.1 Selbstgesteuertes Lernen als Methode, Ziel und Voraussetzung von Unterricht

Weinert (1982) stellt einen Kriterienkatalog flr den Begriff des selbstgesteuerten Lernens auf
(ebd., 102f.):

e . In der Lernsituation miissen Spielrdume fiir die selbstéindige Festlegung von Lernzie-
len, Lernzeiten und Lernmethoden vorhanden oder erschlielbar sein.

e Der Lernende muss diese Spielrdume wahrnehmen und tatséchliche folgenreiche Ent-
scheidungen Uber das eigene Lernen treffen und diese wenigstens zum Teil im Lern-
handeln realisieren (ohne dass er sich dessen stets bewusst sein muss!)

e Dabei bernimmt der Lernende (vor allem bei auftretenden Schwierigkeiten) zugleich
die Rolle des sich selbst Lehrenden (Selbstinstruktion; den Lernvorgang planen, not-
wendige Informationen beschaffen, geeignete Methoden auswahlen, den eigenen
Lernfortschritt kritisch tberprifen usw.).

e Die lernrelevanten Entscheidungen mussen zumindest teilweise auch subjektiv als
personliche Verursachung der Lernaktivitaten und der Lernergebnisse erlebt werden
und somit im Ansatz Selbstverantwortlichkeit fiir das eigene Lernen einschlieBen.*

Weinert (1982) betont, dass diese Kennzeichnungen stets nur tendenziell zum Ausdruck brin-
gen, dass der Handelnde die wesentlichen Entscheidungen, ob, was, wann, wie und woraufhin
er lernt, gravierend und folgenreich beeinflussen kann (siehe auch Mandel/Weinert 1982, 97).
Dabei besteht eine grundlegende Schwierigkeit: ,,Handelt es sich um einen objektiv registrier-
baren oder nur um einen subjektiven (also vom Lernenden) wahrgenommenen Sachverhalt;
kommt es darauf an, dass der Lernende tatsdchlich Entscheidungsspielrdume hat und aus-
nutzt, oder gendigt es, dass er (unter Umsténden félschlicherweise) davon tberzeugt ist, lern-
relevante Entscheidungen zu treffen und sich so als Verursacher des eigenen Handelns und
der erzielten Handlungsergebnisse erlebt? (Weinert 1982, 102). Empirische Studien spre-
chen dafir, dass die subjektive Wahrnehmung ein groReres Gewicht hat als die objektive,
allerdings ist zumindest auf langfristige Sicht unwahrscheinlich, dass Lernende permanent
uber das Ausmal? der Selbststeuerung getduscht werden kénnen (vgl. ebd. 102).

© KRILLE (2014) www.bwpat.de bwp@ Nr. 26; ISSN 1618-8543 14


http://www.bwpat.de/

Der Kriterienkatalog von Weinert (1982) integriert tatsachliche und erlebte Entscheidungen
uber Ziele, Methoden und die Ausgestaltung von Lernvorgidngen, vernachléssigt aber ,,unbe-
absichtigtes Lernen als Folge selbstinitiierter Tatigkeiten und die selbstregulatorischen Pro-
zesse der Feinabstimmung, die bei jedem Lernen notwendigerweise auftreten (z. B. Aufmerk-
samkeit auf schwierige Passagen richten; Wichtiges von Unwichtigem unterscheiden; Liicken
zwischen Informationen schlief3en).” (ebd., 103).

Im Sinne von Voraussetzungen erfordert Lernen immer selbstregulatorische Aktivitaten.
Denn stets muss auf verfligbares Wissen zuruickgegriffen werden, die Verarbeitungsge-
schwindigkeit an Darbietungstempo oder Schwierigkeitsgrad angepasst werden, verschiedene
Informationen verglichen, verknipft und zusammengefasst werden und aus Einsichten
Schlussfolgerungen gezogen werden (vgl. Weinert 1982, 102). Weiterhin muss der Lernende
sich selbst motivieren, den Lernprozess Uberwachen und kontrollieren sowie die Konzentra-
tion aufrecht halten (vgl. Euler/Patzold 2004, 12; Patzold/Lang 2004, 15) Fur selbstgesteuer-
tes Lernen sind die autonomen Regulationen und aktiven Regulationen der kognitiven, meta-
kognitiven, motivationalen und volitionalen Prozesse wichtige Voraussetzungen. Als auto-
nome Regulationen wird die permanente Anpassung des Lernens an die sich verandernden
objektiven und subjektiven Anforderungen der Aufgabensituation verstanden, als aktive Re-
gulationen das Entwickeln und Priifen von Hypothesen wéhrend des Lernens durch Versuch
und Irrtum (vgl. Weinert 1982, 103). Grundsatzlich kann nicht davon ausgegangen werden,
dass Lernende bereits Uber derartige Fahigkeiten zur Regulation von Lernprozessen verfligen
(vgl. Euler/Pétzold 2004, 12).

Eine weitere Perspektive auf selbstgesteuertes Lernen ist angesprochen, wenn es als Methode
im Unterricht genutzt werden soll. Dabei ist entscheidend, dass die Lehrkraft den Lernenden
Gelegenheit gibt, Einfluss auf die Festlegung und Ausgestaltung von Lernzielen, -inhalten, -
-zeiten und -methoden zu nehmen. Damit ist jedoch nicht gemeint, Lernende in beliebiger
und totaler Weise Uber Ziele, Zeiten, Methoden und Kontrollen ihres Lernens selbst
bestimmen zu lassen, sondern einen allméhlichen Ubertragungsprozess der Kontrolle und
Steuerung des Lernens von der Lehrkraft zum Lernenden zu erreichen. Gleiches gilt fir die
bewusste Verantwortungsibernahme durch die Lernenden fir die eigene Entwicklung (vgl.
Weinert 1982, 107; siehe auch Schnotz 2006, 152). Je starker sich Schiler als Verursacher
ihres Lernens und der damit verbundenen Lernleistung erleben, desto positiver wirkt sich das
in der Regel auf die Entwicklung der Lernmotivation aus (vgl. Weinert 1982, 108 mit
Verweis auf DeCharms 1973). Da selbstgesteuertes Lernen nicht voraussetzungslos ist und
individuelle Unterschiede zwischen Schiilern existieren, ist selbstgesteuertes Lernen als
Unterrichtskonzept nicht fur alle Lernenden gleichermalien effektiv. Um entsprechende
Voraussetzungen zu schaffen, sollte Lernen selbst als Gegenstand von Unterricht zur Refle-
xion Uber Lernerfahrungen, Lernstrategien und Lernergebnissen genutzt werden (vgl. Weinert
1982, 107).

Als dritte Perspektive benennt Weinert (1982) selbstgesteuertes Lernen als Ziel von Unter-
richt. Problematisch dabei ist, dass wissenschaftliche Analysen zum selbstgesteuerten Lernen
weder ein einheitliches Erscheinungsbild noch eine interindividuelle Ubereinstimmende
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Bedingungskonstellation festgestellt haben. Variabilitat, Flexibilitdt und Reflexivitét der Ler-
nenden scheinen vielmehr geradezu hervorstechende Kennzeichen selbstgesteuerten Lernens
zu sein. Diese Handlungsattribute treten im Verlauf der Entwicklung des Lernens deutlich
hervor (vgl. ebd., 109). Weiterhin sind die beschriebenen regulatorischen Prozesse in den
Ordnungsmitteln nicht explizit als Lernziele formuliert. Jedoch gilt beispielsweise fir intel-
lektuelle Operationen, dass diese eingelbt und als Mittel des Einpréagens bewusstgemacht
werden missen. Denn wenn solche Lernhandlungen mehr oder weniger dem Selbstlauf tiber-
lassen werden, eignet sich nur ein Teil der Schiler die entsprechenden Methoden an. Werden
dagegen die Lerntatigkeiten selbst zum Gegenstand des Lernens, dann kénnen sie von allen
Schilern angeeignet werden und zu einer erheblichen Effektivitatssteigerung der Lerntatig-
keit fihren (vgl. Weinert 1982, 103 mit VVerweis auf Lompscher 1979, 49).

Die drei Perspektiven auf selbstgesteuertes Lernen sind nicht unabhéangig voneinander, son-
dern stehen in engem interdependentem Verhéltnis zueinander. Mit Blick auf die Beschrei-
bung des Lernens mit Kompetenzrastern im 2. Abschnitt dieses Aufsatzes und der Differen-
zierung von Weinert (1982) lassen sich Kompetenzraster als didaktisches Instrument und da-
mit (als Teil) einer Methode charakterisieren. Dabei wird der Begriff Methode den komple-
xen didaktischen Arrangements (siehe exemplarisch Tredop/Schwartz 2011) nicht unbedingt
gerecht. Das Lernen mit Kompetenzrastern ist grundsatzlich nicht voraussetzungslos sondern
ist, wie Lernen im Allgemeinen, auf regulative Prozesse angewiesen. Diese kdnnen mit Hilfe
von didaktischen Arrangements, in denen Kompetenzraster eingebunden sind, geférdert wer-
den (Zielperspektive).

3.2 Interne und externe Lernsteuerung im Kontext selbstgesteuerten Lernens

Das integrative Rahmenmodell von Schiefele/Pekrun (1996) will wesentliche Zusammen-
hange metakognitiver, kognitiver, motivationaler und volitionaler Aspekte selbstgesteuerten
Lernens im Kontext eines idealtypischen Lernprozesses darstellen. Dabei wird zwischen in-
terner und externer Lernsteuerung differenziert. Die Autoren betonen, dass ihr Modell keinen
Anspruch auf Vollstiandigkeit erhebt und aus Griinden der Ubersichtlichkeit komplexere In-
terrelationen sowie Feedback-Beziehungen vernachléssigt (ebd., 270). Im Folgenden wird das
Modell systematisch nachgezeichnet und in den Kontext der Differenzierung von Weinert
(1982) gestelit.

Im Modell von Schiefele/Pekrun (1996) wird von relativ stabilen metakognitiven, kognitiven,
motivationalen und volitionalen Lernvoraussetzungen ausgegangen. Diese wirken ganz im
Sinne von Voraussetzungen zum selbstgesteuerten Lernen auf Lernprozesse. Die interne
Lernsteuerung (auch Selbstregulation) wird von Schiefele/Pekrun (1996) idealtypisch in drei
Phasen gegliedert: Eine Phase vor dem Lernen (z. B. Abschirmung und Aufrechterhaltung der
Lernintentionen), eine wihrend des Lernens (z. B. Uberwachung) und eine nach dem Lernen
(z. B. Selbstbewertung). Daruber hinaus integrieren die Autoren Aspekte einer externen Steu-
erung durch die soziale und physische Umwelt (siehe hierzu auch Zimmerman 2000, 15).
Schiefele/Pekrun (1996) fiihren exemplarisch u. a. das Lehrerverhalten, die Unterrichtsmetho-
den und Prufungen an. In diesem Sinne korrespondiert das Modell mit der Idee von Weinert

© KRILLE (2014) www.bwpat.de bwp@ Nr. 26; ISSN 1618-8543 16


http://www.bwpat.de/

(1982) und seiner Perspektive auf selbstgesteuertes Lernen als Methode. Als eine Art Me-
dium zwischen interner und externer Lernsteuerung wirkt im integrativen Rahmenmodell ein
Lernprozess, der idealtypisch in Planung, Durchfihrung und Bewertung differenziert wird,
wobei die Reihenfolge nicht zwingend ist. Weiterhin integrieren Schiefele/Pekrun (1996)
Lernprodukte als Ergebnisse von Lernprozessen. Dabei verweisen die Autoren zwar vor al-
lem auf erworbenes Wissen (vgl. ebd., 270), dennoch besteht hier eine Analogie zu der Idee
von Weinert (1982) und seiner Perspektive auf selbstgesteuertes Lernen als Ziel von Unter-
richt.

| INTERNE LERNSTEUERUNG

VOR DEM LERNEN WAHREND DES LERNENS NACH DEM LERNEN
Metakognition: Metakognition: Metakognition:
Planung (z.B. Ziele Uberwachung (z.B. Aufmerk- Diagnose des erreich-
LERNERMERKMALE setzen, Aufgabe ana- samkeit aufrechterhalten, ten Lernergebnisses,
- ) lysieren) Wissensstand prifen), Selbstbewertung (Ver-
!ubt;kognutn\.fsfwasesen Vorbereitendes R Regulation (Anpassung des gleich mit Standard)
{zu Person, Aurgaben, orbereitendes Hes- Lernverhaltens an jeweilige -
Strategien) sourcen-Management Aufgabe) Motivation:
Fahiakeit (z.B. Lernort gestalten) Selbstverstarkung
\-’a Igrelien, » Motivation (zB. Ab Kognition:
orwissen .Dh“'ri.'lgn (Z.B. AD- Wiederholungs-, Elabora-
Motivationale Orien- sichtsbildung) tions- und Organisations-
tierungen und Uber- Volition (Abschirmung | | strategien, Ressourcen-
Zeugungen und Aufrechterhaltung Management (z.B Anstren-
der Lernintenti gung, Hilfe suchen)
Volitionale Merkmale r Lemintention) M
Valition {Abschirmung und

Aufrechterhaltung der Lern-

intention)

LERNPRODUKTE

Y v Y Merkmale des erwor-

LERNPROZESS: Planung Durchfiihrung Bewertung ——p| benen Wissens: z.8.

Umfang, Differenziert-

4 A A heit, Tiefe, Koharenz,
Integration mit V orwis-
sen

Z.B. Lehrerverhalten, Verstarkung, Unterrichtsmethoden, Lernumwelt, Priifungen
EXTERME LERNSTEUERUNG

Abbildung 4: Integratives Rahmenmodell selbstgesteuerten Lernens nach Schiefele/Pekrun
(1996), 271

Die bisherigen Ausfliihrungen zum selbstgesteuerten Lernen zeigen ein komplexes Gefiige
interner und externer Lernsteuerung mit interdependenten kognitiven, metakognitiven, moti-
vationalen und volitionalen Prozessen in Verbindung mit unterschiedlichen Unterrichtsper-
spektiven. Im folgenden Abschnitt werden diese Aspekte auf das Lernen mit Kompetenzras-
tern bezogen.

4 Ein Systematisierungsansatz fiir das Lernen mit Kompetenzrastern als
Instrumente selbstgesteuerten Lernens

Die Zielsetzung dieses Artikels richtet sich auf die Frage, was Kompetenzraster im Rahmen
selbstgesteuerten Lernens leisten kdnnen. In diesem themenbezogenem Fazit wird diese Fra-
gestellung vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfiihrungen beantwortet. Der folgende
Abschnitt folgt einer analytischen Zweiteilung unter der Annahme, dass Kompetenzraster (1)
direkt fir das Planen und Bewerten von Lernprozessen eingesetzt werden und (2) indirekt
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im Sinne eines methodischen Settings in Kombination mit anderen Instrumenten (z. B. Lern-
jobs) zur Durchfuihrung eingesetzt werden.

(1) Ausgehend von einem idealtypischen Lernprozess kann angenommen werden, dass Kom-
petenzraster direkt auf personelle Regulationsprozesse wirken und somit selbstgesteuertes
Lernen unterstiitzen. Vor dem Lernen koénnen die Raster metakognitive Regulationsprozesse
unterstiitzen, die beim Uberblicken, Orientieren und Analysieren von Kompetenzbereichen
helfen. Konkret sind damit die Differenzierungen von Anforderungsbereichen im Rahmen der
Kompetenzstrukturmodelle angesprochen, als auch die Unterscheidung von Niveaustufen.
Weiterhin konnen mit Hilfe von Kompetenzrastern Lernbedarfe festgestellt und Lernziele ge-
setzt werden. AuBerdem sind Kompetenzraster in der Lage, beim Aufstellen von Lernplénen
zu helfen. Motivationale Regulationsprozesse kénnen unterstiitzt werden, indem Kompetenz-
raster das Setzen von Zielen mit Bezug auf die individuellen Starken und Schwéchen ermdg-
lichen. Weiterhin konnen die Raster das Aufstellen von Entwicklungsperspektiven unterstit-
zen. In Bezug auf volitionale Regulationsprozesse kann angenommen werden, dass Kompe-
tenzraster dabei helfen, Perspektiven zu schaffen und die Aufmerksamkeit auf bestimmte
Kompetenzdimensionen zu richten. Nach dem Lernen konnen Kompetenzraster ebenfalls
metakognitive und motivationale Regulationsprozesse unterstiitzen. Dabei kénnen Prozesse
wie Diagnose, Selbsteinschdtzung und Reflexion gefordert werden. Wenn Lernprozesse in
Kompetenzrastern dokumentiert werden, helfen sie die erbrachte Leistung sichtbar zu
machen. In diesem Sinne kénnen die Raster auch zur Selbstverstarkung, Selbstwirksamkeit
und Reflexion beitragen (motivationale Regulationsprozesse).

Dabei bilden Kompetenzraster normativ-praskriptive Lernziele ab. Diese Lernziele sind
aullere Variablen, die die Lernenden in ihre eigenen Sinn- und Bedeutungszusammenhéange
integrieren sollen. Kompetenzen als Lernziele kdnnen nur so erfolgreich sein, wie es die
Schiler als Ausdruck ihrer subjektiven Sinnperspektive zulassen (vgl. Piotrowski 2008, 30).
Die Strukturierung und Differenzierung von Kompetenzen steht dabei generell im Span-
nungsfeld zu individuellen Auspragungen und deren Entwicklung. Bei Kompetenzformulie-
rungen (Deskriptoren) flr Lernende ergibt sich das Problem, dass bei bisher unbekannten
Themen Begriffe verwendet werden, fur die sich bei den Lernenden noch kein Verstandnis
aufgebaut hat. Je selbststandiger jedoch mit Kompetenzformulierungen gearbeitet werden
soll, desto schwieriger ist es, diesem Problem konstruktiv zu begegnen. Eine eindeutige
Losung fur dieses Spannungsverhaltnis existiert nicht. Generell sollte bei Kompetenzformu-
lierungen immer hinterfragt werden, ob davon ausgegangen werden kann, dass die Lernenden
mit den verwendeten Begriffen umgehen konnen. Falls dem nicht so ist, sollte nach Alterna-
tiven gesucht werden. Weiterhin sollten die Formulierungen nicht zu komplex und/oder abs-
trakt sein, damit sie produktiv fur den Lernprozess genutzt werden kdnnen. In Kompetenz-
rastern finden sich hdufig subjektorientierte Formulierungen, die iiberwiegend mit ,,Ich kann
...“ beginnen. Dies scheint vor dem Hintergrund selbstgesteuerten Lernens und der inten-
dierten Integration der externen Lernziele in die subjektive Sinnperspektive sinnvoll.

Aus einer methodischen Perspektive miissen den Lernenden Freiheitsgrade fur die Durchfiih-
rung und Gestaltung von Lernprozessen eingerdumt werden. Dies ist im Rahmen schulischen
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Lernens jedoch nur eingeschrankt mdglich, unter anderem da Entscheidungen tber Lernziele
und -inhalte zumeist in hohem Mal3e durch curriculare Vorgaben in Rahmenlehrplanen und
Ausbildungsordnungen mitbestimmt werden (vgl. Euler/Péatzold 2004, 9; Patzold/Lang 2004,
4). Wie grol Freiheitsgrade im Rahmen selbstgesteuerten Lernens sind und in wie weit ex-
terne Steuerung den Lernprozess beeinflussen darf, bleibt eine zentrale Frage, wenn im Un-
terricht selbstgesteuert gelernt werden soll (siehe auch Dubs 1996, 2) und kann nur im kon-
kreten Fall beantwortet werden. Dabei ist die Frage nach Freiheitsgraden letztlich normativ
(vgl. ebd., 3). Es besteht immer die Gefahr, dass es zu einer zunehmenden Fremdsteuerung
kommt, obwohl Selbststeuerung intendiert ist (siehe hierzu auch Keller 2011, 156).

Die nachfolgende Abbildung fuhrt die bisherigen Ausfiihrungen in Bezug auf die interne
Lernsteuerung vor und nach dem Lernen zusammen. Die Struktur entstammt wesentlich dem
Modell von Schiefele/Pekrun (1996) und integriert die eben beschriebenen Wirkungsannah-
men. Sie ist erganzt worden um die Differenzierung von Weinert (1982) zum selbstgesteuer-
ten Lernen. In diesem Sinne konnen Kompetenzraster als (Teil einer) Methode gelten. Dabei
zielt der Einsatz von Kompetenzrastern idealerweise auf die Entwicklung von Kompetenzen,
also auf Lerneffekte. Wenn selbstgesteuertes Lernen als Lernziel fokussiert wird, lasst sich in
diesem Kontext ein weiterer Bezug zur Differenzierung von Weinert (1982) erkennen.

Voraussetzung
LERNERMERKMALE INTERNE LERNSTEUERUNG
kognitive, VOR DEM LERNEN WAHREND NACH DEM LERNEN
iti —>
met?llkogmtl{ie, metakognitiv DES LERNENS metakognitiv
mo;:wa?qna el  Orientieren, kognitive, » Diagnose des erreichten
und volitionale Kompetenzbereiche metakognitive, Ergebnissen
Kompetenzen iberblicken und motivationale * Selbsteinschitzung
analysieren und volitionale » Reflexion
¢ Lernbedarfe feststellen Prozesse motivational
* Lernziele setzen * Erbrachte Leistung
» Zeitplan aufstellen sichtbar machen
motivational ¢ Selbstverstirkung
* Ziele mit Bezug auf * Selbstwirksamkeit
eigene Starken und * Reflexion
Schwichen setzen
* Entwicklungsperspekti
ven entwickeln
volitional
* Perspektiven schaffen
» Fokussieren auf
spezielle Bereiche
\l, \l, \L LERNEFEKTE
LERNPROZESS: Planung Durchfithrung Bewertung | > Kompetenzen
K t t | Kompetenzen zum SGL |
EXTERNE LERNSTEUERUNG Ziel
Methode

Abbildung 5: Kompetenzraster als externe Lernsteuerung zur Unterstlitzung und Férderung
selbstgesteuerten Lernens
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(2) Neben dieser Perspektive auf die interne Lernsteuerung vor und nach dem Lernen sind
Kompetenzraster und die korrespondierenden Instrumente Teil einer externen Lernsteuerung;
sie sind grundsétzlich subjektfremd. Ob und inwieweit Kompetenzraster die beschriebenen
Wirkungen auf die interne Lernsteuerung entfalten kdnnen, hangt natirlich auch von dem
Elaborationsgrad der Kompetenzraster sowie der korrespondierenden padagogischen Instru-
mente (z. B. Checklisten, Wochenplan) ab. Mit Bezug auf das angefiihrte Beispiel zum me-
thodischen Setting mit Kompetenzrastern und zum Ablauf einer Selbstlernzeit werden neben
den Lernzielen weitere zentrale Aspekte des Lernens normiert und vorgegeben. Dies betrifft
unter anderem:

(1) die Verortung im Kompetenzraster im Sinne einer Lernausgangslage. Denn neben der
Selbsteinschatzung mit Hilfe des Kompetenzrasters und den Checklisten ist die Lehr-
person und deren Fremdeinschéatzung ein wesentlicher, aber externer Umweltfaktor,
der die Selbststeuerung einschrénkt. Dies gilt natlirlich auch nach dem Lernen, wenn
eine erneute Fremdeinschatzung zur Kompetenzfeststellung genutzt wird.

(2) die Lernhandlungen der Schiler. Denn diese werden in der Regel stark durch die
Lernjobs, genauer durch die darin enthaltenden Lernaufgaben und Informationen
determiniert. Je weniger Freiheitsgrade den Schilern in diesem Kontext gewéhrt wer-
den, desto weniger kénnen die Schiiler selbst gestalten. Hiermit sind beispielsweise
das Lernmaterial, die Lern- bzw. Losungswege und die moglichen Lernergebnisse an-
gesprochen. Aus der Perspektive eines methodischen Settings mit Kompetenzrastern
sind die durch Lernjobs intendierten und realisierten Lernhandlungen eine zentrale
Kategorie zur Analyse und Weiterentwicklung.”

(3) die intendierte Kompetenzentwicklung von Niveaustufe zu Niveaustufe. Zum einen da
in den Kompetenzstufenmodellen typischerweise konkrete Auspragungen beschrieben
werden und keine potenziell lernforderlichen Entwicklungsverlaufe. Zum anderen da
Kompetenzentwicklung als ein mehrdimensionaler Prozess verstanden wird, ,,der sich
nicht durch mechanisch aneinander gereihte Wirkungsketten ausdriicken und messen
lasst* (Bernien 1997, 19). Auch wenn Schiler unterschiedliche Start- und Zielpunkte
(Zellen im Kompetenzraster) haben, erscheint es wenig plausibel, dass sich Kompe-
tenzen (immer) von einer Stufe zur néchsten entwickeln.

(4) die typischerweise vorgegebenen Lernzeiten, Lernorte und sozialen Zusammensetzun-
gen wahrend des Lernens.
5 Schlussbemerkungen

In diesem Aufsatz ist ein Systematisierungsansatz entwickelt worden, der darauf zielt, die
komplexen Zusammenhédnge zwischen dem Lernen mit Kompetenzrastern im Kontext von

> Als Instrument kénnte in diesem Kontext beispielsweise das Modell von Tramm/Naeve (2007) herangezogen
werden, in dem die Zusammenh&nge zwischen Lehrhandeln, Lernhandeln und Lerneffekt systematisch be-
schrieben werden.
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selbstgesteuertem Lernen analytisch zu durchdringen. Herausgearbeitet wurde, dass Kompe-
tenzraster als (Teil einer) Methode Instrumente externer Lernsteuerung sind. Dabei haben sie
das Potenzial, die interne Lernsteuerung der Schiiler zu unterstiitzen. In Bezug auf diese Zu-
sammenhdnge sind Wirkungsannahmen erarbeitet worden, die Hypothesencharakter haben
und gleichsam Forschungsdesiderate darstellen. Wie im konkreten Beispiel der Selbstlernzeit
beschrieben, sind Kompetenzraster typischerweise nur ein Instrument in einem komplexen
Gefuige von Lern- und Lehrprozesse, entsprechend ist klar, dass die gesamte Lernumgebung
auf die interne Lernsteuerung wirkt. Mit Bezug auf das Ubliche methodische Setting sind
einige kritische Aspekte herausgestellt worden, die meines Erachtens zukinftig weiter disku-
tiert werden sollten. Generell wurde gezeigt, dass eine Reihe von Fragen bisher unzureichend
durch wissenschaftliche Forschung aufgegriffen wurde.
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