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Wirksame didaktische Muster bei kiinftigen Lehrkraften
fur das Fach Wirtschaft-Technik—-Haushalt/Soziales
ausbilden

Welcher Unterricht ist tatsdchlich kompetenzorientiert? Im Alltag gibt es dazu offensichtlich
sehr unterschiedliche Vorstellungen. Der Beitrag wirbt fiir ein pragmatisches Versténdnis des
Kompetenzbegriffes und stellt konkrete Moglichkeiten vor, wie zukiinftige Lehrkrifte des Fa-
ches Wirtschaft-Technik-Haushalt/Soziales (WTH/S) wirksame didaktische Muster fiir kom-
petenzorientiertes Unterrichten verinnerlichen kdnnen.

Schliisselworter: Wirtschaft-Technik-Haushalt/Soziales, Lehrkréftebildung, kompetenzorien-
tierter Unterricht, fachliche Kompetenzen, Querschnittskompetenzen

Developing effective didactic patterns in prospective teachers of
Economy—Technology—Home Economics/Social Affairs

Which lessons are actually competency-orientated? There are obviously very different ideas
about this in everyday life. This article promotes a pragmatic understanding of the concept of
competence and presents specific ways in which prospective teachers of Economy—Technol-
ogy—Home Economics/Social Affaires can internalise effective didactic patterns for compe-
tence-oriented teaching.

Keywords: Economy—-Technology—Home Economics/Social Affairs, teacher education, com-
petence-orientated teaching, subject-specific competences, cross-sectional competencies

1 Einflhrung

Begriffe wie Kompetenzen, kompetenzorientierter Unterricht, fachliche oder tiber-
fachliche Kompetenzen sind seit dem sogenannten PISA-Schock im Jahr 2000 zum
festen Vokabular geworden — auch und vor allem im Kontext von Bildungs- und Aus-
bildungsinstitutionen. Zuweilen bekam man in den vergangenen 20 Jahren den Ein-
druck, einem inflationdren Gebrauch des Kompetenzbegriffes beizuwohnen, wenn
dieses Wort zum Beispiel in Lehrplénen oder bildungspolitischen Papieren andere, bis
dato tibliche Eintrdge (Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten etc.), ersetzte. Dem ge-
geniiber steht eine — wodurch auch immer begriindete — Skepsis vieler Lehrkréfte dem
Kompetenzbegrift gegentiber, so dass man als Fortbildner in Schulen manchmal den
Rat bekommt, dieses Wort besser zu vermeiden. Zahlreiche theoretische Modelle ver-
suchten und versuchen, die Konstrukte Kompetenz bzw. kompetenzorientierter
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Unterricht wissenschaftlich zu beschreiben, zu erkldren und damit verbundene Hand-
lungsempfehlungen abzuleiten. All diesen Bemiihungen zum Trotz gibt es bis heute
zahlreiche Fehlvorstellungen dariiber, was im Zusammenhang mit Kompetenz und
dem Bemiihen, vor allem in Schulen dahingehend wirksam zu werden, eigentlich im
Kern gemeint ist (Heyse, 2015, S. 20). Man sehe sich dazu gern auf YouTube die
Ausfiihrungen des renommierten Wissenschaftlers Harald Lesch (,,Unser Schulsystem
ist Mist!“‘) an, dessen Gebrauch des Konstruktes Kompetenz man sofort widersprechen
mochte — ungeachtet der iiberwiegend berechtigten Kritik am System Schule.

Mit diesen Rahmenbedingungen sehen sich auch Lehrkriftebildende konfrontiert,
deren Aufgabe es ist, angehende Lehrerinnen und Lehrer fiir die Aufgaben in der
Schule von heute ebenso vorzubereiten, wie flir die Bewiltigung der zahlreichen Her-
ausforderungen (z. B. Klimawandel und KI), die zukiinftig allen gesellschaftlichen In-
stitutionen in immer rascherem Tempo Verdnderungsprozesse abverlangen werden
(Scobel, 2022). Und zu den Aufgaben in der Schule von heute gehort es — daran wird
sich auch in absehbarer Zeit wenig dndern — Schiilerinnen und Schiiler zu befdhigen,
ihr personliches und berufliches Leben sowie die Anforderungen der Gesellschaft er-
folgreich zu bewiltigen. Das ist, etwas einfacher formuliert, der Kern von Handlungs-
kompetenz, dem zentralen Ziel beruflicher Bildung wie auch des protoberuflichen Fa-
ches Wirtschaft-Technik-Haushalt/Soziales (WTH/S). An der Uberzeugung, dass
dieses Ziel richtig ist und dem Willen, es auch zu erreichen, mangelt es mehrheitlich
nicht. Es sind nach Auffassung des Autors vor allem drei Dinge, die verbessert werden
sollten, damit dies auch gelingen kann: es braucht einen pragmatischen, fiir die alltig-
liche Unterrichtspraxis geeigneten Ansatz von Kompetenzorientierung (der kognitive
Aspekt), zweitens das entsprechende Know-how fiir kompetenzorientierten Unterricht
(der methodische Aspekt) und drittens eine Ausbildung entsprechender wirksamer di-
daktischer Muster (der handlungsorientierte Aspekt). Im Folgenden wird an konkreten
Beispielen gezeigt, wie ein Unterricht im séchsischen Fach WTH/S geplant und ge-
staltet werden kann, der nicht nur den Anspruch erhebt, Kompetenzen zu entwickeln,
sondern dies auch tatséchlich tut. Vieles davon lésst sich auch auf den Unterricht in
anderen Fiachern bzw. Lernfeldern adaptieren.

2 Kompetenzorientierter Unterricht: ein Test

»Welche der nachfolgend kurz skizzierten Unterrichtsstunden ist Ihrer Meinung nach
kompetenzorientiert?* Diese Frage stellte der Autor des Beitrags den Lehramtsstudie-
renden fiir das Fach WTH/S in einem Seminar des zweiten Semesters und Lehrkréften,
die bereits im Schuldienst sind, im Rahmen von Fortbildungen. Die abgebildeten Stun-
den beziehen sich auf den Lernbereich 2: Fertigung materieller Giiter (Lehrplan fiir
WTH/S Klassenstufe 7). Das Lernziel heif3t dort ,,Kennen der Einteilung von Giitern
und ihrer Gebrauchseigenschaften (Sachsisches Staatsministerium fiir Kultus [SMK],
2019).
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Tab. 1: Zwei Unterrichtsskizzen (Quelle: eigene Darstellung)

A

Lehrperson (LP) nennt den SuS die Lern-
ziele und verdeutlicht, woran diese am
Ende des Unterrichts erkennen, ob die Ziele
erreicht wurden (,,/hr konnt erkléiiren, was

Giiter sind und wie man sie einteilen
kann. *)

LP stellt in einem Lehrervortrag den Begriff
und die Einteilung von Giitern vor
(Ubersicht) — SuS héren zu und schreiben
nicht

SuS skizzieren die Ubersicht aus dem
Gedachtnis; anschlieBend Austausch in
Partnerarbeit (PA)/Ergidnzen der eigenen
Ubersicht; zum Schluss Vergleich im
Plenum

SuS iibernehmen die Ubersicht in ihre
Hefter, ergdnzen selbststindig je zwei
Beispiele und ,,iibersetzen” den Begriff in
Symbole

SuS erkldren sich in PA, was Giiter sind
sowie die Einteilung von Giitern -
anschlieflend ,,stiller Vortrag*

B

LP pinnt verschiedene Bilder an die Tafel
und bittet die SuS, auf dieser Basis zu er-
raten, welches Thema heute Gegenstand
des Unterrichts ist

SuS sollen selbststandig den Begriff ,,Gii-
ter* definieren; anschlieBend Vergleich
mit der Definition der LP im Plenum

SuS erhalten Arbeitsblatt und Auftrag,
sich die Einteilung der Giiter mit Hilfe
des Lehrbuchs zu erarbeiten — anschlie-
Bender Vergleich im Plenum

Klasse wird in vier Gruppen eingeteilt;
jede Gruppe soll ein Kriterium fiir
Gebrauchseigenschaften von  Giitern
bearbeiten und ein Plakat dazu anfertigen

Gruppen présentieren ihre Ergebnisse vor
der Klasse; LP fotografiert die Plakate und
stellt in Aussicht, diese in der nichsten

AbschlieBend spricht eine Schiilerin/ein Stunde als Kopie auszugeben

Schiiler(frei) im Plenum; LP gibt Feedback;
alle anderen SuS vergleichen

Stundenabschluss

Stundenabschluss

Die Ergebnisse dieses kleinen Tests geben Aufschluss dariiber, welche Vorstellungen
von den Konstrukten Kompetenz und kompetenzorientierter Unterricht die Teilneh-
menden verinnerlicht haben. Gleichermaflen erniichternd wie aufschlussreich ist der
Umstand, dass alle vor diese Aufgabe gestellt waren, nachdem sie Gelegenheit hatten,
sich vorher mit einem entsprechenden Modell fiir kompetenzorientierten Unterricht
auseinander zu setzen. Jeweils mehr als zwei Drittel der Befragten sahen den im Bei-
spiel B skizzierten Unterricht als kompetenzorientiert an. Zugegeben, das tatséchlich
kompetenzorientierte Lernsetting A wirkt auf den ersten Blick nicht besonders attrak-
tiv. Jedoch hilft gerade diese Kontrastierung, sich auf das Wesentliche zu konzentrie-
ren: was ist eigentlich im Kontext schulischen Lernens eine Kompetenz und was
braucht es, diese zu entwickeln. Darum soll es im Folgenden gehen.
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3 Kompetenz: ein pragmatischer Ansatz

Jenseits aller Kompetenzmodelle, die in den letzten Jahren in unterschiedlichsten Wis-
senschaftsdisziplinen — auch in Fachdidaktiken — entwickelt wurden, diirfte es Kon-
sens der meisten Lehrkréfte sein, andere kompetent machen zu wollen. Aus der Sicht
der Lernenden wird die Relevanz des Begriffes noch deutlicher: niemand will schlief3-
lich inkompetent sein (Ziener, 2008, S. 13), was vor allem heil3t, bei anderen nicht
diesen Eindruck zu hinterlassen. Ziener (2008, S. 18) bezieht sich bei seinem praxis-
orientierten Ansatz auf Heinrich Roth (1971) und fokussiert den Kern dessen, worum
es bei Kompetenz geht: etwas zu kdnnen.

Kompetenzen geben Auskunft iiber das, was jemand kann, und zwar in dreifacher Hinsicht:
im Blick auf seine Kenntnisse, seine Fahigkeit, damit umzugehen und seine Bereitschatft,
zu den Sachen und Fertigkeiten eine eigene Beziehung einzugehen. (Ziener, 2008, S. 20)

Betrachtet man unter diesem Aspekt noch einmal die Unterrichtsskizzen A und B, fallt
auf, dass den Lernenden in Stunde A bereits zu Beginn ein Kénnen am Ende des Lern-
prozesses (der auf 45 Minuten begrenzt und damit nicht abgeschlossen ist) in Aussicht
gestellt wird. Und die Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiiler hat aufgrund der ange-
botenen Lernumgebung zumindest die Chance, dieses Konnen am Ende zu erreichen.
Eine Schiilerin oder ein Schiiler stellt dies schlieBlich (exemplarisch) unter Beweis,
ermdglicht so allen anderen Lernenden einen Vergleich mit dem eigenen Leistungs-
stand und gibt der Lehrperson eine Riickmeldung, ob der Lernprozess erfolgreich war.
In Stunde B dagegen gab es zu keinem Zeitpunkt eine Orientierung, welches Kénnen
— fachlich, lernmethodisch, sozial etc. — erreicht werden sollte. Ansatzmdglichkeiten
fachlicher und auch iiberfachlicher Art waren durchaus gegeben, wurden aber nicht
genutzt. Es darf sogar angenommen werden, dass weder die Definition noch der Inhalt
des Arbeitsblattes oder der préisentierten Plakate die Chance hatten, ins Langzeitge-
déchtnis tiberfiihrt zu werden. Wie auch? Ja, in Stunde A ging es zunéchst um nicht
mehr als den Erwerb von Kenntnissen, aber auch nicht um weniger. Es braucht Zeit,
Lerngelegenheiten und die entsprechende Methodik, um sich Informationen einzupra-
gen und daraus reproduzierbare Kenntnisse zu generieren. Das jedoch ist die Voraus-
setzung, mit den Kenntnissen umzugehen und eine eigene Beziehung dazu einzuge-
hen. Es braucht daflir weder einen Paradigmenwechsel noch eine grundsétzliche
Reform des Bildungswesens, wenn man als Lehrperson die Lernenden in den Blick
nimmt und fiir jede Unterrichtsstunde einen der folgenden Sétze fiir sich zu Ende
denkt: Am Ende der Stunde erwarte ich, dass die Schiilerinnen und Schiiler ... (be-
schreiben, erklédren, auf andere Zusammenhénge anwenden) kdnnen. Oder, ...da sollte
es keine Schiilerin und keinen Schiiler mehr geben, die/der nicht mindestens ... (Zie-
ner, 2008, S. 15). Ist das der Lehrperson klar, kann — nein, sollte sie es sich zur Routine
machen, die Lernenden daran teilhaben zu lassen — egal, auf welche Art. Klarheit und
Glaubwiirdigkeit der Lehrperson wurden von Hattie als besonders lernforderlich iden-
tifiziert (Hattie & Zierer, 2020, S. 308-309). An dieser Stelle, wo es um einen in Aus-
sicht gestellten Zuwachs an Koénnen geht, sind sie besonders wichtig. Und noch etwas
macht diesen pragmatischen Ansatz fiir Lehrpersonen so greifbar: es geht in Schule
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um Leistungen, die in irgendeiner Weise bewertet werden. Voraussetzung fiir Letzte-
res ist, dass die Leistung beobachtbar ist. In der Begrifflichkeit des Kompetenzkon-
strukts heilt das Performanz — meint aber im Kern das Gleiche. Leistungen geben
Auskunft dariiber, was die Person kann. Der séchsische Lehrplan verwendet auch Ope-
ratoren, die im Sinne des hier préferierten pragmatischen Ansatzes keine Kompeten-
zen als Lernziele beschreiben (z. B. Einblick gewinnen oder kennen). Deshalb er-
scheint es ratsam, dass sich Lehrpersonen bei der Umsetzung des Lehrplans immer die
Frage stellen: Was sollten die Schiilerinnen und Schiiler konnen, wenn dieses Ziel er-
reicht ist? Fiir beide Unterrichtsskizzen heilt das Lernziel ,,Kennen der Einteilung von
Giitern und ihrer Gebrauchseigenschaften®. Welche Leistung erwartet die Lehrperson,
wenn die Lernenden iiber diese Kenntnisse verfiigen? In entsprechenden Kontrol-
len/Priifungen wird ohnehin mit géingigen Operatoren (beschreibe, erklire etc.) gear-
beitet, warum nicht gleich zu Beginn des Lernprozesses in Form einer klaren, transpa-
renten, auf den Kompetenzzuwachs abhebenden Zielorientierung, wie sie im
Beispielunterricht A zu lesen ist.

4 Kompetenzorientierter Unterricht

Ein Unterricht, der Kompetenzen entwickeln will, sollte sich also durch eine Zielstel-
lung auszeichnen, die das erreichbare Konnen fokussiert. Daneben braucht es vor al-
lem Lerngelegenheiten, die einen solchen Zuwachs an Konnen auch tatséchlich er-
moglichen. Dies gilt fiir fachlichen sowie iiberfachlichen Kompetenzerwerb
gleichermafien und inkludiert, ,,dass Lehrkrifte parallel zur Auseinandersetzung mit
Unterrichtsinhalten ... vor allem {iiber die dabei relevant werdenden Lernprozesse
nachdenken miissen* (Kiper & Mischke, 2008, S. 15). Lersch und Schreder (2013, S.
37-38) forderten deshalb schon vor 10 Jahren eine ,,Veridnderung der bislang dominie-
renden Unterrichtsskripte, die in erster Linie auf die Vermittlung von Inhalten ausge-
richtet waren®. Hier ist demnach der eigentliche Hebel zur Veranderung von Unter-
richt zu suchen, der auf einen sicheren Umgang mit stabilen Kenntnissen und auf
ebensolche Fahigkeiten und Fertigkeiten abzielt: bereits bei der Planung ein besonde-
res Augenmerk auf die fiir den Kompetenzerwerb nétigen Lernprozesse zu legen und
entsprechende Lerngelegenheiten zu schaffen (Lersch & Schreder, 2013, S. 40-41).
Wie solche Gelegenheiten konstituiert sein sollten, damit Lernprozesse auch tatsach-
lich ermoglicht werden, folgt an spéterer Stelle. Hier geht es zunédchst darum zu zeigen,
nach welcher Logik das Lernsetting im Beispiel A aufgebaut war. Es ist im Grunde
simpel, weil es der uralten Logik folgt, dass Ubung den Meister mache. Lersch (2007,
2010) hat dies in einem gut nachvollziehbaren Modell dargestellt (Abbildung 1).
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Kompetenzerwerbsschema
Didaktisch-methodische Modellierung kompetenzférdernden Unterrichts
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Abb. 1: Kompetenzerwerbsschema (Quelle: nach Lersch, 2007/2010)

Es verdeutlicht vor allem eins: Fortschritte im Konnen sind nur dann zu erwarten,
wenn es entsprechende Ubungs-, Anwendungs- und Verwendungssituationen gibt.
Betrachten wir auf dieser Basis den Unterricht aus Beispiel A: orientiert am Output
des Unterrichts, wird zunéchst die angezielte Teilkompetenz 1 (TK 1) in den Blick
genommen, dann deren inhaltliche Grundlage (W1) bestimmt, bevor anschlieBend die
Lerngelegenheiten (S1, S2 ...) analysiert werden:

TK 1: Die Lernenden erklidren, was Giiter sind und wie man sie einteilen kann.
W1:  Begriff Giiter; Einteilung von Giitern

S1: Reaktivieren der Ubersicht aus dem Gediichtnis in Form einer Skizze

S2: Austausch in Partnerarbeit/Vergleich und Erginzung der Ubersichten
S3: Selbststiindiges Ergéinzen zweier Beispiele in der Ubersicht im Hefter
S4: ,Ubersetzen* des Begriffs Giiter in Symbole

S5: gegenseitiges Erkldren in Partnerarbeit

Sé6: stiller Vortrag

Diese Zuordnung erlaubt es, entsprechende Verwendungssituationen zu identifizieren.
Man kann dartiiber streiten, ob es sinnvoll und notwendig ist, dass die Lernenden neben
der Einteilung von Giitern auch den Begriff Giiter erkldren konnen. Es geht lediglich
darum zu zeigen, dass es bei kompetenzorientierter Planung genug Raum und Zeit fiir
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entsprechende Verwendungssituationen gibt. Und weil es sich in Abbildung 1 um ein
Modell handelt, stehen die jeweils drei bis vier Verwendungssituationen auch nur bei-
spielhaft fiir die vielen Ubungen, die tatsichlich bendtigt werden, ehe man von Kénnen
sprechen kann. Im Beispiel B, bei dem sich verschiedene Erarbeitungsphasen abwech-
seln und Ergebnissicherung die Ubernahme von zuvor erarbeiteten Lerninhalten in
Form von Hefteintrdgen, Arbeitsblittern bzw. spéter zur Verfligung gestellten Fotos
meint, sucht man die Verankerung von Wissen im Gedéchtnis vergeblich. Dabei ist
Letztere nicht nur die Voraussetzung dafiir, mit dem Wissen etwas anzufangen und
eine Beziehung dazu aufzubauen, sondern auch die Grundlage, im weiteren Verlauf
der Bildungsbiografie selbstgesteuert zu lernen. Dass es wichtig ist, Informationen
mehrfach zu wiederholen (S2, S5, S6), diirfte den meisten Schiilerinnen und Schiilern
bekannt sein, aber bekommen sie dazu im Unterricht auch regelmifig die Gelegen-
heit? Sind ihnen andere Prozesse des Wissenserwerbs wie das Organisieren (Ubersich-
ten/Tabellen/Mind-Maps etc.) vertraut? Erhalten sie Moglichkeiten, Unterrichtsinhalte
zu kodieren (S4) oder zu elaborieren (S1-S3)? Passiert das alles in der dafiir vorgese-
henen schulischen Lernzeit oder gilt immer noch die Regel ,,Im Unterricht wird erar-
beitet, gelernt wird zu Hause.*“? Sind den Lehrpersonen selbst die hier aufgefiihrten
Prozesse des Wissenserwerbs und die damit einhergehenden Lerntechniken geldufig?
Werden diese im Unterricht zum Gegenstand gemacht, regelméflig angewendet und
reflektiert? Wenn ja, darf davon ausgegangen werden, dass zumindest die grundlegen-
den fachlichen Inhalte zu stabilen Kenntnissen werden, mit denen die Lernenden etwas
anfangen (beschreiben, erkliren, anwenden etc.) konnen. Und nicht zuletzt haben die
Schiilerinnen und Schiiler in solchen methodischen Settings die Chance, eine zentrale
tiberfachliche Kompetenz zu erwerben: Lernkompetenz. Doch gerade das Erlernen
von Querschnittskompetenzen erfordert noch einmal einen genaueren didaktischen
Blick auf die Gestaltung dafiir geeigneter Lernsituationen. Dies soll der néchste Ab-
schnitt zeigen.

5 Erwerb von Querschnittskompetenzen

Lersch und Schreder (2013, S. 43-44) folgend wird hier fiir die sogenannten iiberfach-
lichen Kompetenzen der Begriff Querschnittskompetenzen (angelehnt an den engli-
schen Fachbegriff cross curricular competencies) verwendet. Er schlief3t jene persona-
len, kommunikativen, sozialen u. a. Skills ein, deren Foérderung quer zu allen
Féachern/Lernfeldern liegt, also allgemeines Unterrichtsprinzip sein sollte. Im Kompe-
tenzerwerbsschema (Abbildung 2) steht dafiir der diagonale Pfeil. Weil nicht davon
ausgegangen werden kann, dass sich diese Querschnittskompetenzen von selbst ent-
wickeln, wenn nur oft genug entsprechende methodische Settings (wie z. B. Gruppen-
arbeit hinsichtlich der Entwicklung sozialer Kompetenzen, die Gestaltung von Plaka-
ten bezogen auf die Forderung lernmethodischer Fahigkeiten oder die Pridsentation
solcher Lernprodukte mit Blick auf die Arbeit an personalen Skills) im Unterricht ein-
gesetzt werden, braucht es dafiir ,,eigene Lerngelegenheiten, die auch bewusst geplant
sein wollen™ (Lersch & Schreder, 2013, S. 44). Zusétzlich bedarf der Prozess ihres
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Erwerbs der Reflexion durch die Lernenden, damit eigene Stirken und Verbesserungs-
moglichkeiten bewusst ins Selbstkonzept integriert werden konnen. Wie kdnnte eine
solche Lerngelegenheit im Beispielunterricht B aussehen? Vorangestellt sei der Hin-
weis, dass die benotigte effektive Lernzeit flir dieses Setting durch eine bessere Pla-
nung gewonnen werden kann. Zentral ist auch hier der zu Beginn des Unterrichts klar
und fokussiert in Aussicht gestellte Lernzuwachs: ,,Nach dieser Doppelstunde sollte
jede Schiilerin und jeder Schiiler mindestens ... (fachliche Kompetenz). In der Grup-
penarbeit legt Ihr heute Euer Augenmerk auf gegenseitige Unterstiitzung. Bei der Er-
arbeitung und Prisentation der Plakate, die Thr anfertigen werdet, achtet Thr auf die
Einhaltung der bekannten Regeln fiir die Plakatgestaltung und darauf, dass jede/r von
Euch das Plakat am Ende auch vor der Klasse prisentieren kann und weif3, wovon
sie/er spricht.” Grundlage solch komplexer Lernsettings ist ein schriftlich formulierter
Arbeitsauftrag, wie er nachfolgend beispielhaft dargestellt ist:

Arbeitsauftrag
Lest Euch die Aufgaben griindlich durch und besprecht danach in der Gruppe,
was zu tun ist.

1. Erarbeitet zunichst in Einzelarbeit zur jeweiligen Gebrauchseigenschaft das
notwendige Wissen mit Hilfe des Lehrbuchs. (5 Minuten)

2. Besprecht anschlielend in der Gruppe, was es hei3it, dass Giiter ... (zum
Beispiel umweltvertraglich) sein sollten. Unterstiitzt Euch dabei, indem Thr
dafiir sorgt, dass alle zu Wort kommen und ausreden kénnen. (10 Minuten)

3. Uberlegt jetzt, wie Ihr das Plakat so gestaltet, dass es den Regeln entspricht.
Unterstiitzt Euch gegenseitig, indem alle ihre Idee dafiir einbringen kdnnen.
(5 Minuten)

4. Gestaltet jetzt das Plakat. Wihrend der Arbeit am Plakat sprecht Ihr {iber
den Inhalt. Alle erkldren dabei einmal der Gruppe den Inhalt. Helft Euch
gegenseitig. Denkt daran: jedes Gruppenmitglied sollte das Plakat présen-
tieren konnen. (10 Minuten)

Voraussetzung fiir den Erfolg solcher Lernsettings ist das explizite Thematisieren der
erwiinschten Referenzrahmen fiir die — in diesem Fall drei — Teilkompetenzen der
Querschnitts-Skills: Wie kann ich andere am besten unterstiitzen und woran erkenne
ich, dass ich von anderen unterstiitzt werde? Welche Regeln gelten fiir die Erarbeitung
eines Plakates? Und was ist zu tun, damit ich das Lernprodukt vor der Klasse frei und
verstdndlich prasentieren kann? Bevor die Schiilerinnen und Schiiler sich an die Be-
wiltigung des Arbeitsauftrags machen, muss sichergestellt werden, dass fiir die Ant-
wort auf die vorangestellten Fragen bei allen Lernenden eine klare Orientierungs-
grundlage vorhanden ist, dass alle zumindest wissen, welches Verhalten in diesen
Zusammenhéngen erwartet wird. Die Thematisierung kann in einem Unterrichtsge-
spriach erfolgen, durch einen knappen Input der Lehrperson oder auch mit Verweis auf
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schon bekannte Regeln (z. B. in Form eines Methodenblattes ,,Regeln der Plakatge-
staltung*), das bereits zu einem fritheren Zeitpunkt eingefiihrt wurde. Je mehr Fach-
lehrerinnen und -lehrer von diesem Vorgehen iiberzeugt sind, umso mehr Chancen
bekommen die Lernenden, entsprechende Féhigkeiten einzuiiben und regelmiBig zu
trainieren. Sind die Schiilerinnen und Schiiler an diese integrierte Férderung von
Querschnittskompetenzen gewdhnt, kann die oben dargestellte Ausfiihrlichkeit des
Arbeitsauftrags schrittweise reduziert werden. AbschlieBend bedarf es nach der jewei-
ligen Ubungsméglichkeit in der konkreten Lernsituation einer Reflexion (Briining &
Saum, 2007, S. 135). Gelungenes wird bekriéftigt und konkrete Verbesserungsmog-
lichkeiten werden aufzeigt. Dazu sind die Lernenden durchaus selbst in der Lage, vo-
rausgesetzt, die weiter oben angesprochenen Referenzrahmen dienen dafiir als Grund-
lage. All das braucht Zeit, viel Zeit. Diese ist jedoch vorhanden, wenn Unterricht
inhaltlich auf das absolut Notwendige (und nachhaltig im Gedéichtnis zu Verankernde)
reduziert wird. Der séchsische Lehrplan fiir WTH/S bietet durchaus diesen Rahmen.

6 Wirksame didaktische Muster ausbilden

Nachdem ein pragmatischer Ansatz fiir Kompetenzen im Abschnitt 3 vorgestellt und
die entsprechenden methodischen Basics fiir den Erwerb selbiger in den letzten beiden
Passagen erortert wurden, bleibt die Frage, warum der Beispiel-Unterricht B bei vielen
angehenden und praktizierenden Lehrpersonen trotzdem in einem besseren Licht er-
scheint, als der tatsdchlich kompetenzorientierte im Beispiel A. Eine Erklédrung konn-
ten die Belege zu sogenannten subjektiven Theorien liefern. Damit sind jene Alltags-
theorien gemeint, die aus Beobachtungen gebildet und nur zum Teil bewusstwerden,
sowie individuell bleiben. Dennoch sind diese handlungsleitend und erweisen sich ge-
geniiber wissenschaftlichen Theorien oft als wesentlich stabiler (Tenberg, 2011, S.
321-322). In Anlehnung an Krapp und Weidenmann (2001) stellt Tenberg das pada-
gogische Handeln von Lehrpersonen als begrenzt kognitiv reflektiert dar: weil im All-
tag nach unmittelbar verfligbaren Routinen gehandelt werde, orientieren sich Lehrper-
sonen iiberwiegend an den eigenen Schulerfahrungen (2011, S. 322). Eine dhnliche —
auf unmittelbar verfligbare Routinen orientierte — Anforderung stellt auch die Ent-
scheidung im Eingangstest dar. Hinzu kommt, dass offenbar die im Beispielunterricht
B eingesetzte Gruppenarbeit sowie die selbstgesteuerte Erarbeitung von Plakaten mit
dem Label ,Kompetenzorientierung* assoziiert werden. So begriinden es mehrheitlich
die bisherigen Testteilnehmenden. Die trotz allem vorherrschende Inhaltsorientierung
ohne jegliche Konsolidierung entspricht wohl den selbst gemachten Erfahrungen in
Bildungskontexten — bis hin zur aktuellen universitdren Lehrkréftebildung. In sich ab-
geschlossene Module, die untereinander oft wenig koharent sind und nach wie vor eine
Dominanz von Vorlesungen bzw. textgebundenen Aneignungsformaten vorschreiben,
lassen nur begrenzt Spielraum fiir die nachhaltige Verdnderung entsprechender didak-
tischer Muster angehender Lehrpersonen. Wahl (2020, S.178) fordert ,,deshalb eine
neuartige, handlungspsychologisch fundierte Hochschuldidaktik, die deutlich stérker
kompetenzorientiert und deutlich weniger wissensorientiert ausgerichtet ist.
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Angesichts der Stabilitit universitdrer Strukturen, die unter dem Banner der Freiheit
von Forschung und Lehre auch dringend notwendige Reformen ausbremsen und ver-
schleppen konnen, besteht wenig Hoffnung auf eine umfassende Verdnderung im
Sinne der Forderungen Wahls. Andererseits bietet gerade jene Freiheit der Lehre die
Moglichkeit, auch in der ersten Phase der Lehrkréftebildung konsequent Kompetenz-
orientierung vorzuleben. Das Prinzip des ,,Pddagogischen Doppeldeckers®, bereits
1985 von Geissler erstmals beschrieben und durch Diethelm Wahl (2013, 2020) neu
belebt, meint, ,,dass eine Person in Ubereinstimmung mit jenen Botschaften handelt,
die sie anderen nahelegt* (Wahl, 2020, S. 214). Davon profitieren Lernende in zwei-
facher Hinsicht: einmal wird ihnen vorgelebt (anstatt lediglich verbal vermittelt), was
von ithnen erwartet wird und andererseits haben sie die Chance — im Sinne der ,,Meis-
terlehre* (cognitive apprenticeship) — am Modell zu lernen, wie sie sich spéter in der
Schule verhalten sollen (Wahl, 2020, S. 214). Das ist keine Garantie dafiir, verinner-
lichte didaktische Muster zu ,,iiberschreiben®, aber es kann ein Anfang sein. In jedem
Fall erscheinen Lehrkriftebildnerinnen und -bildner glaubwiirdiger, wenn sie selbst
als gutes Beispiel fungieren. Glaubwiirdigkeit von Lehrpersonen ist, wie bereits dar-
gestellt, als besonders lernforderlicher Faktor identifiziert worden (Hattie & Zierer,
2020, S. 308). Gelingt es Lehrpersonen nicht, ihr Handeln in Einklang mit den eigenen
Botschaften zu bringen, nehmen die Lernenden diesen Widerspruch wahr und fragen
sich zu Recht, ,,wie wichtig denn eine Botschaft sein kann, wenn nicht einmal die Ex-
pertinnen und Experten ihr Handeln danach ausrichten?* (Wahl, 2020, S. 215). Dem
»Padagogischen Doppeldecker* folgend ist es der Anspruch des Autors, in allen uni-
versitiren Lehrveranstaltungen der Lehrkréftebildung im Fach WTH/S die bisher dar-
gestellten methodischen Aspekte von Kompetenzorientierung vorzuleben. So wird
zum Beispiel auch im klassischen Vorlesungsformat eine Zielstellung vorangestellt,
welche jene Teilkompetenzen ausweist, die mindestens angestrebt werden (z. B. ,,Sie
beschreiben je zwei Moglichkeiten und Grenzen nachhaltigen Verbraucherverhaltens.
Und Sie benennen drei einschldgige Kriterien und Informationsquellen fiir nachhalti-
gen Verbrauch.). Weiterhin werden stets Moglichkeiten angeboten, das Vorwissen
zur Thematik zu reaktivieren (z. B. ,,Wie gut/aktuell sind Sie iiber Ihre Rechte als Ver-
braucherin/Verbraucher informiert? Notieren Sie bitte, was sich fiir Sie als Verbrau-
cherin/Verbraucher seit Anfang des Jahres ... geéndert hat.©), Think-Pair-Share-Pha-
sen zur Ubung/Anwendung der zentralen Inhalte sowie Moglichkeiten zur
Anwendung von Lern-/Gedéchtnistechniken (z. B. ,,Reduzieren Sie den Inhalt auf fiinf
zentrale Schlagworte/Begriffe.” oder ,,Finden Sie fiir diese Merkmale jeweils ein pas-
sendes Symbol.*) eingebaut. Unabdingbar ist bei all diesen methodischen Elementen
die anschlieende Reflexionsphase sowie der Austausch zu Moglichkeiten und Gren-
zen des Transfers in die spétere Schulpraxis. Kritiker dieses Vorgehens werden jetzt
einwenden, dass dies keine akademische Lehrkréftebildung mehr sei. Dem konnen
(mindestens) zwei Argumente entgegengesetzt werden: einmal sind es die Erkennt-
nisse der aktuellen Lehr-/Lernforschung, die hier zur Anwendung kommen, das heif3t,
das Vorgehen ist sehr wohl wissenschaftlich fundiert. Zum anderen darf es auch der
Anspruch akademischer Bildung sein, dass die Studierenden mit dem erworbenen
Wissen etwas anfangen kdnnen. Wollen wir Lehrkrifte in die zweite Phase entlassen,
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die drei verschiedene theoretische Modelle (mehr oder weniger gut) referieren konnen
oder ist es unser Anspruch, dass sie eines davon verstanden haben, damit ,,beherr-
schen und sicher anwenden kénnen, bevor sie sich dem nichsten Modell zuwenden?
Deutlich besser als Vorlesungen sind universitdre Seminarveranstaltungen geeignet,
um den ,,Pddagogischen Doppeldecker zu leben. Nichts spricht dagegen, diese als
gute Modelle fiir kompetenzorientierte Lernsituationen mit dem Ziel zu konzipieren,
wirksame didaktische Muster auszubilden. Dabei sollte der Bezug zum zukiinftigen
beruflichen Handeln von angehenden Lehrkréften eine tragende Rolle spielen. Der fol-
gende Abschnitt liefert dafiir ein Beispiel.

7 Kompetenzorientierung im WTH/S-Unterricht

Der aktuell giiltige Lehrplan flir das Fach WTH/S bietet fiir die Ausbildung fachlicher
Kompetenzen und die immanente Forderung von Querschnitts-Skills einen perfekten
Rahmen, der allerdings in der schulischen Praxis noch zu selten lebendig wird. Mit
den drei iibergreifenden Zielstellungen, die — hier auf deren Kern reduziert — fiir alle
Lernbereiche der Klassenstufen 7-9 gelten, fokussiert der Lehrplan auf einen lebens-
welt-, handlungs- und gleichermallen kompetenzorientierten Unterricht:

Die Schiilerinnen und Schiiler...

... l6sen (eine) realititsbezogene Aufgaben-/Problemstellung sach-/fachgerecht.
... erkennen komplexe Zusammenhinge der Lebens-/Arbeitswelt.

... arbeiten und lernen partnerschaftlich und kooperativ.

Ausgangspunkt des Unterrichts sollte demnach eine Aufgaben-/Problemstellung mit
konkretem Bezug zur Lebensrealitét der Lernenden sein. Diese ist kooperativ zu l6sen,
was einschlie3t, dass es vor der Partner- bzw. Gruppenarbeit Zeit fiir eigene, individu-
elle Uberlegungen geben sollte. Werden nur diese beiden Zielstellungen umgesetzt,
ergeben sich vielfdltige Ansatzpunkte fiir eine integrierte Forderung verschiedener
Querschnittskompetenzen: um eine Aufgaben-/Problemstellung zu bewdltigen,
braucht es Analyse-, Planungs-, Organisations-, Recherche- und viele andere Teilkom-
petenzen, die fiir spéteres berufliches Handeln unabdingbar sind. Und wer bereits in
der Schule daran gewohnt ist, kooperativ zu arbeiten und die dafiir notwendigen Fa-
higkeiten trainiert, hat beste Voraussetzungen fiir die Arbeitswelt von heute und mor-
gen, die ohne Kooperation nicht mehr vorstellbar ist. Gerade fiir das Schulfach WTH/S
erscheint es sinnvoll, vorwiegend praktische Aufgaben, aber auch kognitiv zu bewil-
tigende Problemstellungen an den Anfang des Lernprozesses zu stellen. Sie ermdgli-
chen es, dass dabei und/oder anschlieBend komplexe Zusammenhinge der Lebens-
und Arbeitswelt reflektierend erkannt werden. Auf diese Weise wird Erfahrungswis-
sen, das in vielen Fillen bereits vorhanden ist, bewusstgemacht. Dies soll auch das
nachfolgend dargestellte Unterrichtsbeispiel aus dem Lernbereich 4 (Leben im priva-
ten Haushalt/Lehrplanziel: Einblick gewinnen in Mdglichkeiten zur Betreuung und
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Versorgung von Haushaltsmitgliedern am Beispiel der Vorratswirtschaft) der Klassen-
stufe 9 veranschaulichen:

Einstieg

Wandert gedanklich durch Eure Wohnung (und gern auch die Wohnungen Eurer
GroBeltern). An welchen Orten werden dort Vorrite gelagert? (1 Minute zum
Uberlegen) Nennt diese Orte.

Lehrperson sammelt Ergebnisse an der Tafel
Erarbeitung

Vergleicht diese Orte miteinander. Was sind die Gemeinsamkeiten, welche Un-
terschiede erkennt Thr? Warum lagern Deine Eltern/Grofleltern bestimmte Vor-
rite gerade dort, andere Vorréte an anderen Orten? (1Min. EA/3 Min. PA)

Entwickelt gemeinsam ein Schaubild, in dem Ihr typische Orte der Vorratswirt-
schaft im privaten Haushalt darstellt. Ergdnzt das Schaubild durch jeweils 1-2
typische Eigenschaften des Ortes und jeweils 2-3 Dinge, die dort gelagert wer-
den. Beachtet die Regeln zur Erstellung eines Schaubildes. (15 Min. PA)

Ergebnissicherung
Drei Schaubilder (Zufallsprinzip) werden prdsentiert

Vergleicht die vorgestellten Ergebnisse mit Euren eigenen Schaubildern. Welche
Gemeinsamkeiten und Unterschiede stellt Thr fest? Wenn Ihr auf ein Problem
stof3t, fragt nach.

Lehrperson gibt ein Feedback bezogen auf die Aufgabe und den Prozess

Welche Erkenntnisse hast Du fiir Dich personlich aus dem Unterricht mitgenom-
men? Was war neu? Woriiber hattest Du vielleicht bis jetzt noch nicht nachge-
dacht? Was war iiberraschend? Notiere das in Deine Unterlagen. (5 Min. EA/5
Min. Vergleich im Plenum)

Bewusst wird in diesem Unterricht lediglich eine typische Lern- und Arbeitstechnik
explizit (mit Bezug auf die bereits bekannten Regeln) geiibt: das Reduzieren und
Strukturieren von Informationen in Form eines Schaubildes. Dazu gibt die Lehrperson
ein aufgaben- und prozessbezogenes Feedback (Hattie & Zierer, 2020, S. 308) und
unterstiitzt auf diese Weise den Lernprozess bezogen auf diese Querschnitts-kompe-
tenz. Weniger, dafiir aber regelméfig, sollte auch beim Training dieser Skills ein di-
daktisches MaB sein. Das dargestellte Beispiel ist Bestandteil eines Seminars im Lehr-
amtsstudium angehender Lehrkrifte des Faches WTH/S. Die Studierenden
absolvieren das Lernsetting zundchst selbst (als wiren sie Schiilerin bzw. Schiiler einer
9. Klasse) und reflektieren anschlieBend nicht im Hinblick auf das Thema Vorratswirt-
schaft, sondern bezogen auf eine Unterrichtsgestaltung, die den drei Kernzielen des
WTH/S-Unterrichts (siehe Seite 11) folgt. Weitere Gegenstdnde der theoriegeleiteten
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Reflexion sind die Klarheit von Aufgabenstellungen, deren Potenzial zur kognitiven
Aktivierung und das Formulieren lernforderlichen Feedbacks. Diese und weitere Er-
kenntnisse moderner Unterrichtsforschung spielen in fast allen Seminaren des Moduls
eine Rolle — in Form unterschiedlicher Verwendungssituationen. Auf diese Weise wird
vorgelebt, was der Kern kompetenzorientierter Lernsituationen ist: Ubung und An-
wendung.
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