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1.0 EINLEITUNG

Ausgehend von den gegenwartigen raschen gesellschaftlichen Verénderungen in beruflicher,
zivilisatorischer, 6konomischer, technischer und kultureller Hinsicht, ergeben sich fortlaufend
immer wieder neue, bisher nie da gewesene Anforderungen an jeden Einzelnen. Die Folge
davon sind notgedrungen bildungsrelevante Anpassungsprozesse in den Schulen, damit die
vermittelte Bildung den Anforderungen am aktuellen Arbeitsmarkt und den gesell schaftlichen
Rahmenbedingungen gerecht wird. Dies erfordert nicht nur unterrichtliche, sondern auch
strukturelle Verdnderungen, unter anderem verlangt die Wirtschaft eine Umstrukturierung der
staatlichen Bildungseinrichtungen in "Bildungsunternehmen”. Schule und Unterricht sollen

sich dieser dynamischen Entwicklung in der Wirtschaft und Gesell schaft anpassen.

Entscheidende wirtschaftliche und gesellschaftliche Faktoren fur diese Veranderungen sind
unter anderem die Wissensexplosion, die rasche Wissensalterung und der nicht prognostizier-
bare Wissensbedarf. Niemand kann vorhersehen, welche individuellen und gesellschaftlichen
Aufgaben in Zukunft zu bewéltigen sind. Qualifizieren aleine entspricht nicht mehr den heu-
tigen Bildungsanspriichen, wer nur qualifiziert ist, ist der Gefahr des Versagens ausgesetzt.
Die Unternehmen fordern von Schule und Unterricht, dass sie sich von statischen Bildungsin-
halten verabschieden und prozesshaften Vermittlungsmethoden Raum geben. Vernetztes Den-

ken und Probleml 6sungsstrategien, um nur zwei Schlagworte zu nennen, sind gefragt.

Wie kénnen also Menschen dazu beféhigt werden, mit diesen laufenden Veranderungen um-
zugehen und komplexe Problemstellungen zu erkennen und zu |6sen? Wie es scheint, braucht
unsere Jugend jedenfalls eine andere Bildung fir den Eintritt in das Berufsleben, als die des

hinter uns liegenden Industriezeitalters.

Das Unbehagen dartiber, nicht zu wissen, "was' den jungen Menschen in der Schule "wige"
bei gebracht werden soll, hat seit den siebziger Jahren viele Padagogen dazu bewegt, neue Bil-

dungskonzepte zu entwickeln.

In den aktuellen wissenschaftlichen und politischen Bildungsdebatten wird das Konzept der
Schltsselqualifikationen von Mertens oft genannt, propagiert, diskutiert und auch kritisiert.
Gemeint sind damit Qualifikationsformen, die formale, berufsiibergreifende Kenntnisse und

Fertigkeiten fUr eine hohere berufliche Handlungsfahigkeit konstituieren.



In dieser Arbeit wird erforscht, ob den Schilern mit dem Erwerb von SchlUisselqualifikationen
die geforderten Voraussetzungen fur das Berufs- und Privatleben mitgegeben werden? Eswird
auch untersucht, ob das Konzept der " SchlUsselqualifikationen™ die Rahmenbedingungen (z.B.
Schulklima, AulRenbeziehungen) fir Schule und Unterricht verbessern kann?

Weiters wird der Frage nachgegangen, ob das Qualifizieren aleine in der heutigen Zeit noch
geeignet ist, unsere Schiler zu Iebenstiichtigen Birgern zu erziehen und ob mit den traditio-
nellen Qualifizierungsmethoden das gesamte Aufgabenfeld von Bildung und Erziehung ab-
deckt wird? Im Gegensatz dazu stellt sich ja auch die Frage, inwieweit Kompetenzen den Bil-

dungsanspruch der heutigen Berufs- und Arbeitswelt erfillen kbnnen?

Als letzte, aber entscheidende Frage bleibt noch zu beantworten, wie Schule und Unterricht
den Kompetenzerwerb ermoglichen und férdern kénnen und welche Rahmenbedingungen fir

die Bildung und Erziehung lebenstiichtiger Menschen notwendig sind.

Einleitend werden die Ursachen fur den Veranderungsdruck auf Schule und Unterricht be-
leuchtet, um anschlief3end unter Zuhilfenahme adaquater Literatur zu wissenschaftlich fun-

dierten und verstéandlichen Anworten auf die vorher gestellten Fragen zu gelangen.



20 KRISENSYMPTOME IN SCHULE UND UNTERRICHT

Rundum verunsichern Kritik und Veradnderungsvorschlage die Arbeit der einst hoch geschétz-
ten Lehrerschaft. Immer mehr Lehrkréfte, die eine scheinbar fundierte Ausbildung genossen
haben, sehen sich dem Vorwurf ausgesetzt, nicht mehr zeitgemald zu unterrichten. Haufig wird
ihnen vorgehalten, sie wirden ihren Unterricht falsch gestalten und die modernen Einflisse in
ihrer Bildungs- und Erziehungsarbeit nicht berlicksichtigen. Es gehort zum Zeitgeist, Schule
oft und gern zu kritisieren. In fast allen neueren Erhebungen tber Wertschétzung der Schule,
Respektierung von Lehrkraften oder Anerkennung der Lehr- und Lernarbeit wird das Ausei-
nanderbrechen von gemeinsamen Sinn- und Wertehorizonten bestétigt. Die "Schule wird als
eine fremd bestimmte, burokratisch durchorganisierte und ritualisierte staatliche Anstalt” er-
lebt. Durch das "Elend der Zensurgebung" wird "die Schule als Lernknast, als Sortiermaschine
oder auch as totale Institution” hingestellt. "Die Radikalisten” unter den Kritikern stellen so-

gar "offentlich die Frage, ob die Schule tiberhaupt noch zu retten sei"*.

Schon in der Zeit der Reformpadagogik, die vor der Wende vom 19. zum 20. Jh. einsetzte und
bis 1933 dauerte, wurde eine grundlegende Erneuerung von Schule und Unterricht durch
Abschaffung der alten Schule, auch bezeichnet als Stoff- und Paukerschule, gefordert.?
OLKERSs, einer der Reformpadagogen, verlangte schon damals neue Lehr- und Lernformen zur
Abschaffung der von ihm und seinen Kollegen attestierten Méngel in Schule und Unterricht.
Er sprach von "Seelenmdrdern in den Schulen (...), von schablonenhafter, 6der Uniformierung
im Unterricht (...) oder von der Kommandogewalt des Lehrplans (...). Schulen sind sadistische
Labyrinthe, der Weg durch die Schule ist eine Via dolorosa, eine Passion, die das Kind schlagt
fir sein Leben."® Die Bewegung der Reformpadagogik forderte schon zu jenem Zeitpunkt
Erziehung durch lebendiges Lernen, die Integration verschiedenaltriger Kinder im gemeinsa-
men Handeln und eine wirksame Personlichkeitshbildung, wo auch die Umsetzung der Schi-
lerwiinsche verwirklicht werden kann.* Die Unzufriedenheit mit unseren Bildungseinrichtun-
gen hat sich bis heute scheinbar nicht aufgel6st. Bei ndherer Betrachtung ist dies nicht weiter
verwunderlich, da jede Zeit ihre spezifische Schule verlangt. Es ist weiter nichts Neues, dass
die Behebung der auftretenden gesellschaftlichen Probleme, hervorgerufen durch den raschen

Strukturwandel in Wirtschaft und Politik, der Schule zur Ldsung Uberantwortet werden. Aus

! Klemm 1985, 11
Zvgl. Bohm 2000, 443
% Olkers 1989, 76
“vgl. Frey 1998, 41



heutiger Sicht stehen folgende Kritikpunkte im Raum, deren Abhandlungen sich auch schwer-

punktmal3ig in wissenschaftlichen Arbeiten wiederfinden.

Die auffélligsten Problempunkte, die sich im Zusammenhang mit Schule und Unterricht her-

auskristallisieren, werden in dieser Arbeit in sieben thematischen Bereichen dargestellt:

Hauptkritikpunkte an der traditionellen Schule

o ® ®
Verlust der geringe emotionelle Uberforderte
Wirklichkeit ©) Betroffenheit Lehrer

Unterdriickung der
Eigenstandigkeit

@ o) ©
geistige Fremdbestimmung defizitéres
Fixierung Lernen

Abb. 2-1: Kritikpunkte an der traditionellen Schule

Da eine schlagwortartige Verkirzung immer die Gefahr von Fehlinterpretationen in sich birgt,
wird in Folge durch wissenschaftliche Zitatbelegung eine Konkretisierung der einzelnen

Problempunkte versucht.

21 VERLUST DER WIRKLICHKEIT

Als schwer wiegenden Mangel beklagen Eltern, Schiler und Arbeitgeber, dassin vielen Schu-
len der Lebensbezug fehlt. Die Unterrichtsziele und die "gefacherten Lernergebnisse” sind "zu

"> entfernt. "Gerade deswegen”, schreibt

weit von ihrer zuklnftigen Verwertung
DEWEY, "ist Fach das Synonym fiir Ermiidendes geworden."® PETRI schreibt: "Die traditionelle
Schuleist ein Ort, an dem wenig brauchbarer Stoff eingetrichtert wird und subjektfremde Ziel-
setzungen sowie stresshafte Anforderungen die volle Personlichkeitsentfaltung der
Lernenden behindern."” Selbst Schultheoretiker und -praktiker beschreiben schulisches Ler-

nen "aslebensfern, handlungsarm, entsinnlicht, einseitig rationalistisch, 6d und abstrakt"®.

®> Semmerling 1986, 21
® Dewey 1935, 146

" Petri 1993, 12

8 Klemm 1985, 11
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Unlangst bemangelte Italiens Unterrichtsminister DE MAURO das Schulsystem. Es ist aus sei-
ner Sicht "meilenweit vom wirklichen Leben entfernt. Die Schiler sollen doch besser lernen
wie man einen Stuhl baut, als dass sie Formeln pauken, die sie sofort nach der Matura verges-
sen."® HEINZEN und KocH schreiben in ihrem Buch "Von der Nutzlosigkeit, erwachsen zu
werden”, dass sich die Schule um die Verwendbarkeit der Bildung wenig kimmert. Die
Hauptperson GREWE wird in diesem Roman zum Opfer der Bildungs- und Arbeitsmarktkrise:
Sie beklagt: "Ich bin noch vor der Digitalisierung grof3 geworden, Uber und Uber gebildet mit
jenen geistigen Dingen, fur die es immer weniger Verwendung gibt. Ich musste ohnméchtig
und kopflastig zusehen, wie sich die billigsten Ideen durchsetzen und die Verantwortungsio-
sesten Verantwortung tragen. Mit dem Gefuhl, fir vieles geeignet zu sein, muss ich feststel-

len, dass ich fiir nichts gebraucht werde"*°.

In der Schule von heute wird nach KiLPATRICK (im Bereich der Bildung und Erziehung) das
unbekannte zukiinftige Leben eines Erwachsenen ganzlich auRer Acht gelassen.™ In diesem
Zusammenhang ortet DEWEY in Schule und Unterricht durch das Lehrplandiktat und durch
starre Strukturen eine geistige Fixierung, wenn er schreibt: "Die Quelle dessen, was immer
tot, mechanisch und formal in Schulen ist, wird gerade in der Unterordnung des Lebens und

der Erfahrung des Kindes unter dem Lehrplan gefunden."*

2.2. GEISTIGE FIXIERUNG

Im Zusammenhang mit den starren und resistenten Strukturen beobachtet CHRISTEN, dass die
Schule Angst, Stress und Chancenungleichheit erzeugt. Fir ihn ist schulisches Lernen freud-
los und dient dem Erwerb von nutzlosem, abfragbarem Faktenwissen, das nur bis zur Prifung
standhélt. Die Schule besteht aus Strukturen des letzten Jahrhunderts.® ELLEN KEY ermahnt:
"Das eigene Wesen des Kindes zu unterdriicken und es mit dem anderen zu tberfillen ist
noch immer das padagogische Verbrechen, das auch die auszeichnet, die laut verkiinden, dass

die Erziehung nur die eigene individuelle Natur des Kindes ausbilden solle!"**

Die Kommandogewalt der Lehrplane lasst Selbststandigkeit, Kreativitat und Neugier im Keim
ersticken. Test- und Schularbeitentermine geben den Rhythmus fr die Wissensauffillung und

Wissensabrufung vor. Exploratives eigenstandiges Handeln und Denken ist unerwiinscht und

® Standard, Wien, 28. April 2000

19 Heinzen/K och 1996, 8 ff.

1 vgl. Kilpatrick 1935, 39

2 Dewey 1935, 158

3 Werner Christen: Vizechef der Lehramtsschule Aargau in der Schweiz
¥ Key 1992
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wird negativ zensuriert. Wissen verkommt auf diese Weise zu abrufbaren Informationsdaten.
Die Forderung des Denkens und Handelns bleibt auf der Strecke. Subsummiert stellt sich die
peinliche Frage: "Wozu lernst du etwas, was du jederzeit nachschlagen kannst? Das Telefon-
buch oder den Stadtplan lernst du ja schliefilich auch nicht auswendig."*® Eine uniiberschau-
bare Stoffflut und wirkungsl ose Lernkonzepte fiihren unter anderem auch dazu, dass die Lehr-

und Lernarbeit in Schule und Unterricht fortlaufend einen Reparaturbedarf aufweist.

Uber vierzigtausend junge Menschen (Schiiler) in Osterreich bekommen im Jahres- und Ab-
schlusszeugnis mindestens ein Nicht genligend. In den Berufsbildenden Hoheren Schulen er-
wischt es jeden vierten Schiler mit einem Fleck. Die betroffenen Eltern sind ratlos. Jedes Jahr
- gpatestens im Juni - wiederholt sich alljahrlich diese Krise: Verzweifelte Schiler - besorgte
und ratlose Eltern - gut verdienende Nachhilfelehrer - das ist das Dreigestirn eines Unterneh-
mens wider Willen mit grof3en Umsétzen. Der Nachhilfeunterricht als Reparaturmal3nahme
war noch nie so gefragt und teuer wie heute. Schétzungen gehen davon aus, dass die Eltern in
Osterreich im vergangenen Schuljahr fiir den Nachhilfeunterricht 1,6 Mrd. Schilling'® ausge-
geben haben. Entsprechend unwirsch kritiseren Leute aus der Wirtschaft den Zustand von
Schule und Unterricht. Bei aller gerechtfertigter Kritik an Schule und Unterricht muss jedoch
berticksichtigt werden, dass man es sich mit dieser aleinigen Schuldzuweisung zu einfach

macht, die grof3e Zahl der Nicht genligend zu rechtfertigen.

Allerdings muss auch klar gesagt werden, dass sich eine Reihe von kritisch denkenden Men-
schen mit dieser Thematik ausei nandergesetzt haben und ihre eigenen Schitisse daraus ziehen.
So sieht zum Beispiel Ex-Migros-Manager PeEstaLozzi die Schule als eine Dressuranstalt.””’
MATTMULLER™® geht noch einen Schritt weiter, indem er Lehrer als Scharfrichter bezeichnet
und Einkaufszentren als bessere Kulturvermittler der Schule vorzieht. GOODMAN bezeichnet
die Schulen als Reproduktionsfabriken fir den Kapitalismus; "in der Schule herrschen Sadis-
mus und Gewalt von Lehrer auf Schiiler"™. Fiir Weser®™ stratifiziert Schule die Gesellschaft,

d. h., sie erzeugt eine Klassengesellschaft im marxistischen Sinne.

' Standard, Wien, 19. Juni 1999

18 vgl. Kompetenz, Wien, 1. Quartal 1999, 21

Y Hans A. Pestal 0zzi, Ex-Migros-Manager und mittlerweile Aussteiger, Schweiz

18 Felix Mattmilller, Griinder der Grauen Panther, Schweiz

"9 Goodman 1964

% Agnes Weber, bis 1995 GruRrétin der SP und Présidentin der Kommission Kantonale Schulen, Schweiz
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2.3EIGENINITIATIVE UND SELBSTSTANDIGKEIT WERDEN UNTERDRUCKT

In der schulischen Praxis bestehen Methoden, schreibt DEwWEY, "bei denen der Schiler ein
aufzeichnender Phonograph ist oder jemand, der am Ende einer Rohrenleitung steht und Stoff
empfangt, der ihm aus einem entfernten Wissensreservoir zugefiihrt wird."** Fiir BASTIAN
liegt eines der Grundibel im verkopften Unterricht, "die Dominanz standiger Belehrung und
des Beredens von Wirklichkeit geschieht an Stelle der Erfahrung und des aktivierenden und
lernmotivierenden Umgangs mit der Wirklichkeit"?. DEwey stellt in diesem Zusammenhang
die Frage, ob die Darbietung eines in Dosen zurechtgemachten Stoffes nicht zur Passivitét
fihrt.? In diesem Zusammenhang beklagt WAGNER, dass es die Schule fertig bringt, aus
Kindern, die neugierig und wissensdurstig in das erste Schuljahr kommen, innerhalb weniger
Jahre apathische und desinteressierte Schiler zu machen. "Die Schiler kommen, well sie

kommen wollen, dann nur mehr, weil sie kommen miissen."?*

24 FREMDBESTIMMUNG VON SCHULE UND UNTERRICHT

Von vielen Menschen wird Schule und Unterricht als negativ belegtes Lebensfeld empfunden:
Die osterreichische Dichterin INGRISCH antwortet auf die Frage, ob sie in der Schule
Probleme gehabt habe mit: " Ja, mir hat die Schule geschadet! Dariiber besteht kein Zweifel!
Wére ich ein Kind, ich ginge gewiss nicht mehr hin!"?® Der Dichter Jakob WASSERMANN
schreibt: "Die Schuljahre haben in der Erinnerung etwas vom bosen Traum (...) Tyranne,
Gleichgultigkeit, Missachtung. Verachtung, boswillig oder unwissend in den Weg gestellte
Hindernisse, Missklang reiner Motive, Erziehung und Buchstabenglauben, zur Streberei,
Geringschétzung korperlicher und geistiger Freiheit, aller Jugend- und Jungenlust, unabander-
liches und ewig sich wiederholendes Schauspiel der Engherzigkeit, der Norgelel, der Berufs-
unfreude - was will man noch mehr? Das war die Schule."”® In der traditionellen Schule,
schreibt KILPATRIK, gehen "unwillige Schiler t&glich durch eine Muhle, in der sie von Er-
wachsenen gemachte Formeln nur zum Aufsagen lernen, welche flr vergangene soziale Prob-
leme endguiltige Lésungen brachten. Eine solche Schulung ist heute (...) haufig schadlich (...).

Immer mehr miissen wir lernen, wie unethisch und sozial schadlich esist, den Geist der wehr-

! Dewey 1935, 98

%2 Bastian 1986, 23

Zvgl. Dewey 1935, 98

#\Wagner 1976, 5

% | otte Ingrisch, 6sterreichische Schriftstellerin, anl&sslich einer Dichterlesung
% Réhrs 1986, 46
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losen Jugend festzulegen."%” Untersuchungen iber die Gestaltung des Unterrichts ergeben das
erstaunlich einheitliche Bild, dass dieser ein hoch ritualisiertes Muster besitzt und in seiner

Grundstruktur wenig variiert.”

Im Durchschnittsunterricht gibt es nur 20 % Schileréul3erungen, 68 % L ehrerauf3erungen und
12 % Schweigen und Durcheinander.® Nach BELLACK setzt der Lehrer im Unterricht seinen
Plan durch.* Daraus folgt, furr die Schiiler gibt es wenig Méglichkeiten selbst initiativ zu wer-
den. lhre Haupttétigkeiten sind Zusehen und Zuhéren, konstatiert DUNKIN.*' Es ist kaum zu
glauben, dass Schiler - wie Goob und BROPHY behaupten - im Durchschnitt nur alle drei Wo-

chen einen Beitrag fiir das Unterrichtsgeschehen leisten.®

Ein altes Sprichwort heifit: "Brave Schiiler fragen wenig". Untersuchungen von BARNES®,
Abams™ und TAauscH/TAuscH® bestétigen, dass Schiller wenig fragen und sich von den we-
nigen Fragen nur etwa 20 % auf den Unterrichtsgegenstand beziehen®®, was in weiterer Folge
bedeutet, dass die Schiller nicht so richtig bei der Sache sind. Die Schiller miissen aber "einen
grofRen Teil der Zeit ihrer Kindheit und Jugend in einer durch Zwang, Sinnleere und angster-

regende Bedrohung beeintréchtigten Atmosphére verbringen®’, konstatiert PETRI.

25 GERINGE EMOTIONELLE BETROFFENHEIT

Uber den Kopfen der Schiiler regiert der Lehrplan und das Lehrbuch. Daher wird jedes Jahr
der tradierte Stoff angeboten, er wird aber nicht in Lebensausdriicke Ubersetzt, sondern dient

direkt als Ersatz fur das gegenwaértige Leben des Kindes.

Durch das Schwinden der Handlungsmoglichkeiten kommt es zum Verlust der sinnlichen Er-
fahrung.® Weiters zielt der Leistungsbegriff in der Schule vornehmlich auf die kontrollierbare
Tlchtigkeit ab. Damit bleibt er neutral gegentiber der Lebensgeschichte und den Affekten der
Schiler.

" Kilpatrick 1935, 66 ff.

% ygl. Flanders 1971, 137
# ygl. Flanders 1970, 101
ygl. Bellack 1972, 110 f.
3 Dunkin, 1972, 570

% vgl. Good/Brophy 1973, 27
% Barnes 1969, 44

% Adams 1972, 444

% Tausch/Tausch 1970, 210
% Flanders 1970, 13 1.

3 Petri 1993, 11

% vgl. Gudjons 1997a, 19
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2.6 DEFIZITARES LERNEN®

Die Wirtschaft beklagt und beschwert sich, dass Schulabganger unzureichendes Ristzeug in
die Berufswelt mitbringen. Sie wiinscht sich Schiler, die wieder lesen, rechnen und schreiben
konnen.*® BorN berichtet in der Siiddeutschen Zeitung: “Fir neun von zehn Unternehmen
sind die Leistungen des Absolventenjahrgangs 1996 im Vergleich zu den Vorjahren deutlich
schlechter geworden. Deutliche Schwéchen zeigten die Schulabganger auch beim selbststén-
digen Lernen und planvollen Arbeiten"*". HAEFNER schreibt dazu: Die traditionelle Bildung
zerbrockelt, weil viele herkémmlichen Qualifikationen wertlos werden und die geforderten
neuen Qualifikationen viel zu komplex sind, um rasch auf breiter Basis erreicht zu werden.*
Wenn wir heute davon ausgehen, dass die einzige Gewissheit, die wir Gber die Zukunft haben,
jene ist, dass sie ganz anders aussehen wird als die Gegenwart - wenn wir auch nicht genau
wissen wie - dann werden solche Bildungsguter fragwirdig. HENSEL vertritt die Meinung,
dass es der Schule einfach nicht gelingt auf die verénderten V erhaltenswei sen und Bedirfnisse
der Schiller einzugehen.*® "Der Stoff wird immer mehr. Wir bekommen einen Zettel nach dem
anderen, aber wie man lernt, das sagt uns kein Mensch,"* klagt eine Schiilerin in der Zeit-
schrift

Kompetenz. HAEFNER hat eine einsichtige Begrindung zur Ohnmacht der Schule parat, wenn
er behauptet: "Bildung und Ausbildung beruhen in den Industrienationen auf Prinzipien, die
Zu elner Zeit entstanden, als die jetzt verflgbare und fur die Zukunft erkennbare Informations-
technik - auch ansatzweise - nicht vorhanden war. Fernsehen, Telefon, Rechner, Rechennetze,
Datenbanken, Informationssysteme, Mikrocomputer und Mikroprozessoren in ihrer breiten
Nutzung haben sich in den Industrienationen erst in den letzten Jahrzehnten durchgesetzt. Sie
haben die informelle Welt des Menschen deutlich verdndert."* Bedauerlich scheint vielen
Bildungsexperten, dass auf die besonderen Kompetenzen der Schiler nicht Ricksicht ge-
nommen wird und diese daher unerkannt bleiben. Die kreativen und divergierenden Einfélle,
die praktischen und musischen Fahigkeiten werden in der Regel as Stérung verurteilt.*
Wertvolle Ideen werden dadurch verschttet, die Andersartigkeit wird als Verhaltensauffallig-

keit stigmatisiert.

¥ vgl. Petri 1993, 11

“0 Standard, Wien, 6/1996

“! Born in: Siiddeutsche Zeitung, 1999
“2ygl. Haefner 1982, 213

3 Hensel 1993, 41 ff.

“ K ompetenz, Wien, 1. Quartal 1999, 21
> Haefner 1982, 14

“6 vgl. Dunker/Gétz 1984, 24
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2.7 UBERFORDERTE LEHRER

Durch algemeine Rat- und Orientierungslosigkeit sind die Lehrer oft einem Leidensdruck
ausgesetzt, der keine Berufszufriedenheit aufkommen l&sst. Es zeigen sich (auch bei den Leh-
rern) Tendenzen einer negativen Einstellung zu ihrer Tétigkeit. Untersuchungen von FEND
bringen zum Ausdruck, dass friher bewdaltigungsorientierte Einstellungen bel den Lehrern
vorherrschten, hingegen heute belastungsorientierte Einstellungen im Vordergrund stehen.*’
PoscH und ALTRICHTER meinen dazu: "Beides kann as Folge einer mangelhaften bzw. lang-
samen Anpassungsleistung des Bildungswesens verstanden werden. Fir viele Lehrer fihren
diese Widerspriiche offenbar zu Lahmungserscheinungen, beruflichen Frustrationen und zu
einer Art innerer Immigration."*® Nach ENGHoLM empfinden Lehrer "nichts als Enttauschun-
gen und gliedern sich resigniert dem Routinebetrieb ein oder ziehen sich ganz aus der padago-
gischen Arbeit zurtick. Haufig sind es gerade die besten Lehrer, die das Handtuch werfen und
lieber eine Kneipe oder ein Café aufmachen oder sich aufs Land zurtickziehen, as den Schein

n49

padagogischer Arbeit aufrecht zu erhalten™™. So suchen Lehrer Nebenschauplétze zur eigenen

Selbstverwirklichung und Anerkennung, die sie im Lehrberuf nicht mehr finden.

Eltern und Schuler "klagen Uber mangelnde Durchsetzungsfahigkeit der Lehrer, uninteressan-
ten Unterricht und fehlendes Einfuhlungsvermdgen bzgl. der altersdifferenzierten emotionel-
len Bediirfnislage der Schiiler"*™. Es stimmt "einfach die Chemie zwischen dem Schiiler und
dem Lehrer nicht, und es gibt Animositéten”, schreibt DULAT in der Zeitschrift Kompetenz
und zieht daraus den Schluss: "Gerade in der Pubertét kann das Verhdtnis zum Lehrer aus-
schlaggebend sein und mehr beeinflussen, als eine Begabung oder das Interesse fur ein Fach.
Das Lehrer-Schiiler-Verhaltnis beeinflusst Erfolg oder Misserfolg">!. Beklagt werden vor al-
lem pédagogische Mangel. Durch rein facheinschlagige Studien sind die Lehrer inhaltlich
hoch qualifiziert. Didaktisches und methodisches Wissen wird ihnen zwar in einem Schnell-
siederkurs vermittelt, die Aneignung einer umfassenden Methodenkompetenz wird ihnen je-
doch nicht ermdglicht. Die eigentliche Profession des Bildens und Erziehens bleibt so auf der
Strecke.®? Leider racht sich allzu oft die vernachlassigte schul padagogische Ausbildung durch
den inkompetenten Umgang mit Erziehungsproblemen in Schule und Unterricht. Aggressive

und verhaltensauffdlige Kinder werden dann sehr schnell zum Problem. Die Lehrer leiden

" Fend 1987

“8 vgl. Posch/Altrichter 1992, 72
“% Engholm 1985, 19

% Mickley in: Spreiter 1993, 252
*! K ompetenz, Wien 1999, 21

*2 vgl. Kompetenz, Wien 1999, 21
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vermehrt unter dem Burn-out-Syndrom. Schiller werden zum Lehreralbtraum. Nach SEIBERT
kann sich jeder Laie ausmalen, was passiert, "wenn vom Burn-out gezeichnete Lehrer auf
schwierige Schiller treffen.">® Daraus folgt, dass "Lehrkréfte ein besseres Verstandnis und
mehr Kompetenz im Umgang mit verhaltensauffalligen Kindern und Jugendlichen"®* brau-
chen. Ist die Schule mit den Erwartungen der Gesellschaft Uberfordert? Herrschen bei uns
auch schon amerikanische Verhaltnisse nach dem Muster des folgenden offenen Elternbriefes
von Daniel SMITH-RowseEy an die Eltern Amerikas: "lhr habt noch Blcher gelesen, wir nicht
mehr. Popkultur ist fUr uns attraktiver als Bildung. Ihr habt uns nicht beigebracht, klug zu
sein; ihr habt uns nur gelehrt, jung zu sein. Wir sind die dimmste Generation in der amerika-
nischen Geschichte. Wir haben nur noch Stroh im Kopf. Falls irgendein Teil von euch uns
noch genug liebt, rafft euch auf, uns zu helfen; das konnten wir wirklich gebrauchen. Es ist
nicht nur eure letzte Chance, esist unsere einzige."> So massiv werden europaische Schulsys-
teme Gott sei Dank nicht angegriffen. Dennoch werden auch bel uns schulische Probleme in
letzter Zeit immer haufiger in der Offentlichkeit aufgezeigt und diskutiert, oft genug auch
breitgetreten, wobel sich die Lehrerschaft mit dieser Schulkritik schwer tut, obwohl darin auch
die Chance sinnvoller Veranderungen liegt. Die Schule ist zwischen Idealfaktoren und Real-
faktoren zerrissen. Bleiben die Ersteren ohne die Letzteren erhalten, bleibt eine padagogische
lllusion. Bleiben die Letzteren ohne die Ersteren, bleibt die padagogische Technokratie.®
BOFIGER schreibt: "Ein Problem ist das immer noch verbreitete Informations- und Handlungs-
defizit der Schule gegenliber den aufgezeigten gesellschaftlichen Entwicklungen und das
Festhalten an Uberkommenen schulischen Standards, die die Distanz und Spannung zwischen
Gesellschaft und Schule eher erhdhen als sie abzubauen™’. KOHNLEIN stellt zum Auftrag der
Schule die Frage, was wichtig ist, damit die Kinder hier und heute Kompetenz in unserer Le-
benswelt bekommen und dadurch die Welt, in der sie leben und handeln, besser verstehen und
wie der Unterricht gefilhrt werden muss, damit sich die Persdnlichkeit bildet.”® Nach WAGNER
soll die Schule ein Ort sein, wo Lernen einfach Spal3 macht, wo man lernt, was fur einen
selbst wichtig ist, wo niemand erst motiviert werden muss, weil jeder ohnehin das tut, was er

gern tun mochte und was ihm sinnvoll erscheint.">

> Seibert in: Seibert 1998, 27

> Salzburger Nachrichten, Salzburg, 7. Mé&rz 2000

% Daniel Smith-Rowsey in einem offenen Brief an die "Eltern Amerikas”, in: Newsweek 1991
% Mitschrift im Hauptseminar fir Schulpadagogik bei Prof. Dr. Seibert im SS 97

> Bofinger in: Huber 1998, 80

% vgl. Kéhnlein 1998, 12

% Wagner 1976, 6
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Im Zuge meiner Literatursynthese bin ich zur Erkenntnis gelangt, dass mit den negativen Au-
[3erungen von Padagogen, Psychologen, Soziologen, Dichtern, Politikern und Wirtschaftstrei -
benden Uber Schule und Unterricht ganze Bibliotheken gefillt werden konnten. Analysiert
man die Schwachen in Schule und Unterricht, so drangen sich die Fragen auf: Wo liegen die

Ursachen? Wer ist fur die jewelligen Probleme zustandig und wer soll und kann sie |6sen?

Sind also die Schltsselqualifikationen, als neuer Bildungsbegriff, eine Antwort auf die vielen

offenen Fragen und Probleme?

Jedenfalls bedarf es einer Analyse der Symptome, weil sich scheinbar Kurs und Zidl fir Bil-
dung und Unterricht nicht von selbst aus der Praxis ergeben. Angesichts des Trends - Informa-
tions-technologie, Globalisierung, gesellschaftlicher Wandel - bedarf es kreativer Denkversu-
che, die bei der Neubestimmung des Bildungs- und Erziehungsauftrages von Schule und Un-

terricht auf das Grundsétzliche abzielen.
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3.0 ZEITDIAGNOSE UBER SCHULE UND GESELLSCHAFT

Die Unsicherheit im Bildungswesen ist - wie vorher erwahnt - gewachsen. Seitens der Schulen
bemtht man sich redlich, den Anforderungen der Arbeits- und Berufswelt gerecht zu werden.
Aber fur viele Lehrer wird esimmer unklarer, was Uber die Kulturtechniken (basic skills) des
Lesens, Schreibens und Rechnens hinaus noch vermittelt werden soll. Diese Frage stellt sich
nicht nur in Schulen mit niedrigen Abschltssen, auch in Gymnasien ist man angesichts der
Explosion der Wissensbestande unsicher, was zum Grundbestand der Allgemeinbildung Uber-

haupt gehort.

HINTZ u.a. bringen das Problem auf den Punkt, wenn sie schreiben, "Verbénde tben Kritik
daran, dass die von ihnen vertretenen Interessen in der Schule zu wenig Berticksichtigung
finden. Eltern kritisieren, dass ihre Kinder nicht genug geftrdert werden; Lehrer kritisieren
das Ausmal} ihrer Belastung und Gangelung und das Verhalten von Schilern und Kollegen;
Schiler kritisieren vor alem verbale Entgleisungen und autoritéres Verhalten ihrer Lehrer und
eine ungerechte Leistungsbeurteilung.”®® Nimmt man die Aussage von PoscH her, so stellt
man fest, dass auch in diesem schulischen Bereich das Pendel voll in die andere Richtung
ausgeschlagen hat. Namlich insofern as "in der Vergangenheit die statische Ordnung der
Schule in hohem Mal3e einer eher statischen Gesellschaftsstruktur entsprach: die berufliche
Struktur war stabil, die Anforderungen waren relativ umrissen und geringen Veranderungen
unterworfen. Es bestand eine Nachfrage nach Disziplin, Fleil3 und Pflichtbewusstsein und
relativ geringe Nachfrage nach Initiative, Selbststandigkeit und Eigenverantwortung. Koope-
rative Arbeitsformen und arbeitsbezogene Kommunikation waren nicht erforderlich und konn-
ten sogar al's bedrohlich angesehen werden."®! Haben HiNTZ u.a. die Merkmale der Gegenwart
aufgezeigt und PoscH sich die Vergangenheit in Erinnerung gerufen, so wagt GUDJONS einen
Blick in die Zukunft und @uf3ert sich zu dieser Problematik: "Die Schule lebt bekanntlich zu
einem grol3en Teil davon, dass sie auf die Zukunft vorbereitet. Aber was passiert, wenn die
Zukunft in einem so hohen Mal3 unsicher geworden ist, wie das heute der Fall ist?' Bedenkt
man die Prognoseunsicherheit, stellt sich die kritische Frage: "Wozu dann noch Lernen?' Die
viel diskutierte "Sinnkrise der Schule hangt u.a. damit zusammen, dass sie das traditionelle.

Es fehlen zukunftsrel evante Handlungsperspektiven."®?

% ygl. Hintz/Péppel/Rekus 1995, 294 f.
¢! Posch/Altrichter 1993, 70
%2 Gudjons 1997b, 114



19

Die Schule bekommt scheinbar immer mehr Probleme damit, auf die dauernden Anderungs-
prozesse in Gesellschaft und Wirtschaft zu reagieren. Die Entwicklung der Sozial-, Methoden-
und Personlichkeitskompetenz wird rundum eingefordert und as Allhellmittel in den Mittel-
punkt schulischer Erneuerung gestellt. Vor alem die Wirtschaft fordert, dass sich die Schule
nicht nur auf die Vermittlung von Inhalten rein abprifbaren Wissens beschrankt, sondern
mehr Augenmerk auf das gesellschaftlich relevante Wissen mit den diesbeziiglichen Kompe-

tenzen richten soll.

An der Schwelle zum dritten Jahrtausend sind es im Wesentlichen drel neue Trends, die Schu-

le und Unterricht einem starken V erénderungsdruck aussetzen:

Globalisierung

und
Unterricht

Abb. 3-1: Veranderungsdruck auf Schule und Unterricht

Diese Trends - Globalisierung, Individualisierung und Verwissenschaftlichung - bewirken nie
dagewesene Veranderungen in Wirtschaft, Gesellschaft und Politik, und in der Folge wirken

diese Veradnderungen auch auf Schule und Unterricht.

Der gesellschaftliche Wandel durch die Individualisierung stellt die Forderung, junge Men-
schen zur Selbststandigkeit und Verantwortung fur sich selbst und andere zu erziehen. Der
gesellschaftliche Wandel, bedingt durch die Globalisierung, tangiert alle gesellschaftlichen
Bereiche: Bildung, Kultur, Wirtschaft und Politik. Auch in diesem Punkt ist eine Reaktion
seitens der Schule und des Unterrichts gefragt. Der gesellschaftliche Wandel durch die Infor-
mations- bzw. Wissensgesellschaft fordert Bildung und Erziehung auf, klug und kreativ mit
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dieser Informationsflut umzugehen, so dass wir uns mit diesem Wissen gegenseitig bereichern

konnen.®

Auch TEUNE, ein amerikanischer Soziawissenschaftler, konstatiert: "Die drel tragenden S&u-
len fUr die Weiterentwicklung der Menschheit seien gegenwartig Wissenschaft, Globalisie-
rung und Demokratie."® Nach ihm verkérpert dieses Dreigestirn die Dynamik der Verande-
rungen. Ruckblickend mussten die Menschen sich in ihrer Entwicklungsgeschichte schon im-
mer veranderten Lebenssituationen anpassen. Waren es Umstellungen auf Grund der Erfin-
dung des Pfluges in der Jungsteinzeit oder die Erfindung der Dampfmaschine, die das Indust-
riezeitater einleitete, so sind diese epochalen Veradnderungen in ihrer Tragweite doch nicht
mit den heutigen zu vergleichen. Folgte friher auf die Feudalgesellschaft die Industriegesel -
schaft, so werden heute fur die gerade bestehende Gesell schaftsform verschiedenste gleichzei-
tig zutreffende Bezeichnungen verwendet. Man spricht von der post-industriellen Gesell-
schaft, der Informationsgesellschaft, der Wissensgesellschaft, der Zweidrittelgesellschaft, der
Risikogesellschaft, der alternden Gesellschaft usw. Unsere multikulturelle Gesellschaft befin-
det sich in einer noch nie dagewesenen rasanten umwalzenden Veranderung, die hauptsach-
lich durch die Mikroelektronik und Gentechnologie verursacht wird. Jedes Schulsystem muss
diese Veradnderungen wahrnehmen, analysieren und Mal3nahmen fir das Erreichen der veran-

derten Erziehungs- und Bildungsziele setzen.

3.1 GESELLSCHAFTLICHER WANDEL DURCH INDIVIDUALISIERUNG

BEcK bezeichnet die stdndig zunehmende soziale und geographische Mobilitdt der Gesell-
schaft als eine Dimension der Individualisierung.® Dadurch hat sich die soziale Rolle der Ju-
gendlichen stark gewandelt. Sie durchlaufen einen langen Ausbildungsweg, der ihnen nur we-
nig Kontakt zur Erwachsenenwelt ermdglicht. HUS EN beschreibt dieses Phéanomen mit einer
grof3 angelegten Alterstrennung oder Apartheid der Altersgruppen. Es kommt dadurch zur
Absonderung der Jugend von den Erwachsenen und der Realitét des Lebens. Bei den Schilern
wird die Unselbststandigkeit gefordert, wodurch die Personlichkeitsstrukturen nicht recht ge-
deihen wollen und die Schiilerrolle erweitert und verfestigt wird.®® BREzINKA sieht in der Ver-
schulung die Gefahr, dass der nattrliche Drang zur Selbststéndigkeit durch den Zustand der
Abhangigkeit und der Armut an Mdglichkeiten zur praktischen Bewdhrung hintan gehalten

® Standard, Wien, 3. Februar 1999

6 Standard, Wien, 6. Oktober 1999, 44
% vgl. Beck 1986, 125 ff.

% vgl. Hus en 1980, 79
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wird.%” Nach PoscH und ALTRICHTER erfahrt die Einzelperson durch die Individualisierung
eine Uberbetonung.?® Das Individuum nimmt sich Freiheitsrechte und Interessen auf Kosten
der Gemeinschaft und des Gemeinwesens heraus. Die Jugend befreit sich von traditionellen
Abhangigkeiten wie Kirche, Vereine und Familie, wodurch auch Geborgenheit und Orientie-
rung verloren gehen. Die Bereitschaft zum Einordnen in Gemeinschaften wird geschwécht.
Lust, Vergnigen und Genuss, verbunden mit weit verbreiteter Intoleranz, machen die Erzie-

hung zu sozialer Verantwortung gegeniiber dem Gemeinwohl immer schwieriger.®

Verscharft wird dieser Zustand zum Teil durch das Verhalten der Pédagogen, die auf die vor-
handenen Kenntnisse und Problemsituationen der Schiler zuwenig Rucksicht nehmen.
ScHONWEISS nimmt Stellung zu diesem welit verbreiteten padagogischen Manko, indem er
schreibt: "Man vernachlssigt die Erfahrung des Kindes und nimmt die subjektiven Theorien,
die es sich tiber die Wirklichkeit gemacht hat, in keiner Weise ernst."”® Dadurch wird viel
verschenkt, manches Kind verliert aus diesem Grund den letzten Rest an Sicherheit im Ruick-
griff auf die eigenen Fahigkeiten. Er kritisiert weiters, dass die Schule nicht al's Giberzeugendes
Angebot zum Ausbau der heute so wichtigen Kompetenzen angesehen werden kann.”* Ablei-
tend von diesen Befunden ist es untibersehbar, dass durch das gesellschaftliche Phanomen der
Individualisierung vermehrt schulische Risikopotentiale entstehen. Durch die Entbindung von
sozialen und traditionellen Zusammenhangen kann der Einzelne in seiner sozialen Existenz
scheitern. Isolation, psychische Einsamkeit und Orientierungslosigkeit bewirken falsche, nutz-
lose oder pathologische Formen der Individualisierung.”* Nach Keck erzeugt der Individuali-
sierungsschub Bedingungslosigkeit, Unféhigkeit zur Solidaritét, Verinselung; es droht als
Modernisierungsfalle eine Uberforderung des einzelnen.” Zusétzlich kommt es durch die "In-
dividualisierung (...) zur Ausblendung der mittel- und langfristigen Orientierung an der Zu-
kunft. Bel einem Drittel der deutschen Jugendlichen reichen die Vorstellungen, die ihre Er-

wartungen betreffen, nicht tiber ein Jahr hinaus!" ™

¢ vgl. Brezinka 1986, 152 f.

% vgl. Posch/Altrichter 1993, 62
% vgl. Seibert 1996, 801 ff.

70 Schonweiss 1994, 200

™ vgl. Schénweiss 1994, 200 f.
2 vgl. Beck 1986, 116

" vgl. Keck 1996, 995

" Helle 1996, 76
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Die vernetzte Gesellschaft erhoht zwar einerseits den Kommunikationsfluss, denn durch diese
neue Mobilitét entstehen virtuelle Nachbarschaften, andererseits kommt es zum Schwinden
der herkdmmlichen Sozialkontakte. Partnerschaften Uber das Internet — so genannte unver-
bindliche Beziehungen - liegen stark im Trend, wodurch neue Gruppen wie Screenager, Digi-
tal Homeless People und dglm. entstehen. Die Wirtschaft hat bereits langst ihre Angebotspa-
lette auf die neuen Familienformen wie Singlehaushalte ausgedehnt, und auch die Zunahme
des Frauenanteils in der Erwerbsgesellschaft wurzelt zum Teil sicherlich darin, dass sich die
Frau al's selbststéndiges Individuum aktiv und gleichberechtigt mit allen Rechten und Chancen
positioniert, die unsere Gesellschaft bietet.

3.1.1 VERHALTENSBEEINTRACHTIGTE SCHULER

Ubereinstimmend mit weiteren namhaften Padagogen sieht GUDJONS die aktuellen Probleme
von Schule und Unterricht in verhaltens- und lernbeeintrachtigten Schilern, Licken im Wis-
senserwerb, Uberwiegend wissensorientiertem Unterricht, neuen Familienformen und Belas-
tungen durch gesellschaftliche Veranderungen.”™ Tatsachlich klagen immer mehr Padagogen
Uber massive Unterrichtsstérungen. Auch die Medien schreiben von "sprunghafter Zunahme
kindlicher Stérungen™ - in diesem Beispiel mit gezielter Schuldzuweisung im Untertitel "See-
lisch krank durch Familie und Schule"™. In diesem Zusammenhang wird auch kritisiert, dass
viele Jugendliche von den Erziehungsberechtigten tbertrieben verwohnt und zuwenig gefor-
dert, andere wiederum arg vernachl&ssigt werden. Hilflosigkeit, Haltlosigkeit und Hoffnungs-
losigkeit machen sich bel der heutigen Schilergeneration breit. So verzahnt sich ein Puzzletell
mit dem anderen zum Bild eines besorgniserregenden Schulszenarios, welches von den Lehr-
kraften viel abverlangt. "Schuler mit milieubedingten Einschrankungen, Asylantenkinder und
Heranwachsende mit kumulierendem Misserfolg fordern den Lehrer nicht nur in seinem Rol-
lenverstandnis, sondern auch in der Gesamtpersonlichkeit heraus,"”’ konstatiert SEIBERT. Da-
zu kommt die mangelnde Orientierung der Schiler und Jugend in der sozialen, moralischen
und kulturellen Wertewelt. Die Ursache liegt wohl auch darin, dass Werte bei den Erwachse-
nen keine unbedingte Glltigkeit mehr haben und dadurch unglaubwiirdig geworden sind. Der
Ersatz dafur, namlich rein materielle Ziele, kann die Gesellschaft auf Dauer nicht aufrecht
erhalten. Ein weiteres Problem ist die ungeniigende soziale Kontrolle. Vor allem in der Puber-

tét wird das Eigenleben der Jugendlichen von den Erziehern mangelhaft beobachtet und be-

" vgl. Gudjons 1997b, 24
"® Beispiel eines Medienberichtes, in: Salzburger Nachrichten, Salzburg, Juni 1996
7" Seibert in: Seibert 1998, 31
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gleitet. Wegen der Flut von Reizeinfllssen kdnnen diese nicht mehr verarbeitet werden, wo-
durch die Hemmschwelle sinkt. Das soziale Auffangnetz ist 16chrig geworden und in vielen
Fallen sogar durch die Beseitigung der kulturellen, religiésen und sozialen Beziehungen ver-
schwunden.

Dadurch ist die Zahl der verhaltensgestorten Kinder enorm gestiegen; Schulangst ist eher

schon die Regel,”® schreibt WAGNER.

In diesem Zusammenhang warnt SEIBERT hingegen vor einer einseitigen Sichtweise, wenn er
schreibt: "Erziehungsschwierigkeiten, deren Problemkreis fast immer in einem gestérten In-
teraktionsverhéltnis von Lehrer - Schiller oder Schiler - Schuler zu finden ist, missen sténdig
neu hinterfragt werden, um Etikettierungen vorzubeugen, und um Schiler nicht voreilig als

schlampig, frech und faul abzustempeln."”

MEHRINGER spitzt die Aussage Uber den Umgang
mit Verhaltensbeeintrachtigten auf den Punkt zu, dass an sich alle Schiler schwierig sind,
weil sie oft nicht so sind, wie sie sein sollen."® Aussagen wie "Wandel der Kindheit"® und

"82 ntermauern den Umstand, dass sich auch die Kinder, wie die

"Verschwinden der Kindheit
Gesellschaft, verandern. Insofern ortet GubpJons Handlungsbedarf fr eine verstarkte Entwick-
lung der Beziehungsebene durch eine kompetenzférdernde Unterrichtsorganisation und einer

damit verbundenen aktuellen und schiilergerechten Methodik.®

3.1.2 LERNBEEINTRACHTIGTE SCHULER

Eine Vergleichsstudie aus Deutschland belegt das virulente Problem der Schulverdrossenheit.
Gaben 1962 noch 75 Prozent der Schuler an, dass sie gerne zur Schule gehen, waren es 1983
nur mehr 43 Prozent.* Den Schillern wird im Verlauf ihrer Schulzeit die Lust aufs Lernen
zunehmend ausgetrieben. Statt Freude an der Weiterbildung, meint BREZINKA, entwickelt ein
betrachtlicher Anteil der Jugendlichen eine massive Abneigung gegen die Schule®® Eine
grof®e Anzahl von Untersuchungen und Publikationen zu Themen wie Schulverdrossenheit,
Schulmidigkeit und Belastung in der Schule zeigen, dass sich allgemein ein gewachsenes Un-

behagen breit macht.?® BReziNKA konstatiert: je hoher die Schulstufe, desto negativer wird die

8 vgl. Wagner 1976, 5

7 Seibert 1998, 132

8 Mehringer 1979, 10

8 Rolff/Zimmermann 1997

8 Postmann 1995

8 vgl. Gudjons 1997b, 24

8 vgl. Allerbeck/Hoag 1986

8 ygl. Brezinka 1991° 153

% ygl. Bohnsack u.a.: 1984, 51.
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Einstellung zur Schule. Schulverdrossenheit, Lernunlust, Disziplinverfall und Aggressivitét
haben bei den Schillern stark zugenommen.®” Nach Gorpon hért Lernen "automatisch auf,
wenn Schiller Probleme haben"®. Allerdings sind nicht alle Lernprobleme selbst gemacht.
Das Bemiihen der Schule um eine anregende Lernumwelt kann auch wegen der massiven ne-
gativen Einwirkungen der Aul3enwelt scheitern. PETTILLON weist in diesem Zusammenhang
darauf hin, dass gewisse Personlichkeitsbereiche der Schiler vor der Schultire nicht einfach
abgestreift werden konnen.® Schulunlust und geringe Lernbereitschaft konnen also unter-
schiedlichste Ursachen haben. Eine davon ist auch die lange Lernzeit.

Untersuchungen von CzerRweNkA® (iber die Freude an der Schule stimmen mit der von

HAIDER™ Uiberein:

Schulisches Wohlbefinden bei Schilern des Hauptschulstranges
110
105k
100 \\‘\\\’/'//.\

) \-\-\ /-/.—\‘

T
90 —e@®—weiblich [
—#— mannlich
85 T T T T T
4 . 5. 6. 7. 8. 9. 10.

Schulstufen

Abb.  3-2:  Schulisches Wohlbefinden®

Aus HAIDERS Untersuchung lésst sich folgende Kernaussage herausliesen: Die ersten Schuljah-
re sind erlebnisreich und von grof3em Lernwillen gepragt. In den letzten Jahrgéngen der Se-
kundarstufe | ist eine baldige Veranderung durch den Ubertritt in eine andere Schule oder ins
Berufsleben in Aussicht gestellt. In den mittleren Jahrgangen hingegen richtet das schulische
Lernen so gut wie nichts aus. Die Begeisterung fur die Schule sinkt nach der vierten Schul stu-
fe kontinuierlich und erreicht auf der siebten Schulstufe einen Tiefstand. Viele "Schiler rea-

gieren auf 1angere Schulperioden entweder mit Langeweile oder mit aktiver Feindseligkeit."®?

8 vgl. Brezinka 1993, 153

% Gordon 1977, 148

8 ygl. Petillon, 1980, 24

% ygl. Czerwenka 1996, 918

! Haider 1996, 159: Er befragte in Osterreich 4.406 Schiiler, "ob sie gerne in die Schule gehen'.
% Selbst erstellte Graphik mit Daten aus: Haider 1996, 159

% OECD 1997, 4
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Schulfrust und Leistungsverweigerung kumulieren gegen Ende der Schulpflicht mit besonde-
rer Auffalligkeit, wenngleich Erziehungsschwierigkeiten in nie da gewesenem Ausmal3 sym-
ptomatisch fur die Schulwirklichkeit sind und jeder Lehrer as Unterrichtender und Erziehen-
der mit verschiedenartigen Problemsituationen und Konflikten in seiner Dienstausiibung zu
rechnen hat.** TILLMANN schreibt aus geschichtlicher Perspektive: "Esist nicht ohne paradoxe
Pointe, dass esin den letzten 20 Jahren zwar gelungen ist, die Schule in vielfatiger Weise von
innen zu reformieren, dass aber dennoch die zeitlich verlangerte Schule von den Jugendlichen
nicht als positiv besetztes Erfahrungsfeld erlebt, sondern tUberwiegend eher distanziert, ableh-
nend oder gar feindlich bewertet wird."® Diese Motivationskrise in Schule und Unterricht
kann alerdings nicht durch weitere fachwissenschaftliche Verbesserungen alleine bewdltigt
werden! Es bedarf einer Professionalisierung der padagogischen Lehrer-Kompetenz durch
vermehrte schul padagogische Studien. Die Schule soll als Ganzes, in ihren Kooperations- und
Interaktionsstrukturen, einer stérkeren Beachtung und Veranderung zugeftihrt werden, schlagt
FEND vor.®® HENSEL bringt die unwirksame Schule mit der hier angesprochenen negativen
Einstellung der Schiler in Verbindung. Er sieht in der Unzufriedenheit der Schiler eine
Wechselwirkung zur Erfolglosigkeit der Schule.®’

3.1.3 LUCKEN IM WISSENSERWERB

Beinahe rundum ist man mit den Leistungen unseres Nachwuchses nicht zufrieden. Die Lehr-
lingsausbildner beklagen: ... die Jugend kann nichts mehr, die Akademien machen im Auf-
nahmeverfahren Rechtschreibtests, "weil die Maturanten nicht mehr schreiben kénnen ... ".
Die Ausbildungsinstitutionen selbst werden kritisiert mit Kommentaren wie: "Die Schule wird
as lebensfremd empfunden: Was wir in der Schule lernen, brauchen wir im Leben nicht - was

wir im Leben brauchen, lernen wir in der Schule nicht"®

, SO die Aussage einer Untersuchung
des Osterreichischen Wirtschaftsblattes Profil. Alle Schiler wiinschen sich einen interessanten
und spannenden Unterricht - nur 25 % empfinden, dass sie einen solchen auch erleben durfen.
86 % wunschen sich im Unterrichtsgeschehen einen praktischen Bezug zum konkreten Leben,

27 % meinen, dass sie auch so unterrichtet werden. 82 % der Schiler wiinschen sich einen

% vgl. Seibert in: Seibert u.a.1998, 131
% Tillmann 1987, 20 ff.

% Fend 1987, 45 ff.

" Hensel 1993, 196

% Fix 1989, 19
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projektorientierten Unterricht, nur 37 % erleben einen solchen. 75 % mdchten Vorschlage
zum Lehrstoff einbringen, 25 % diirfen dies auch.*®

Folgende Umfrage, aus der oben zitierten Zeitschrift Profil, stellt das Angebot der Schule den
Wiinschen der Schiller gegentiber:

E3S chdlerw unsch

Bl S chulangebot

AEREREREE

spannender
Unterricht
Bezug zum
Lehrstoff

onkreten Leben
Projektunterricht
Vorschlage zum

Abb. 3-3: Schilerwiinsche - Schulangebot

KLIPPERT meint, dass Unterrichtsdefizite im Spannungsfeld zwischen Schillererwartung und
Lehrerangebot liegen. Der lehrerzentrierte Unterricht Uberfordert die Schiler, die sich mit
diesem rezeptiven Lernen auRerst schwer tun.'® Bei Beriicksichtigung der breit gefacherten
Storfaktoren kdnnen Erziehungsschwierigkeiten praventiv abgewendet werden. SEIBERT for-
dert eine Unterrichtsgestaltung, die sich an den Neigungen und Bedurfnissen der Schiler ori-
entiert.'*"

Ein interessensorientierter Unterricht hat erfahrungsgemald eine andere Qualitét. Personliche
Erfahrungen haben gezeigt, dass schulmide Jugendliche oft nach einer intensiven praktischen
Tatigkeit wieder bereit sind, kognitive Inhalte aufzunehmen. AEBLI schreibt dazu: "Denken-
geht aus dem Handeln hervor."'% "Handlungslernen als Erlernen des Handelns durch aktive

Tatigkeit verbessert den Lernerfolg”, meint DuLiscH.'®

% In Anlehnung an: Profil-Extra, 3/05 1998, 50
1% ygl. Klippert 1998, 3

191 Sejbert in: Seibert u.a 1990c, 136

192 Aebli 1980, 26

198 Dulisch 1986, 163
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3.1.4 FRONTALER WISSENSORIENTIERTER UNTERRICHT

Reformpédagogen beklagen, dass der Unterricht an unseren Schulen informationsreich, aber
handlungsarm ist und keine praxisnahe Vorbereitung auf den Beruf gewéhrleistet. Nach
KLIPPERT sind "die traditionellen Lernkande - Horen, Pauken, Wiedergeben - verstopft.” Die

1104

Schule darf ihre Kinder nicht "zu Irrtums-Detektoren erziehen" -, schreibt POSTMAN. HENTIG

sagt, Paukerschulen haben ausgedient. Faktenwissen ist out, auf manches Detailwissen kann
die Schule der Zukunft verzichten und tbrigens bringt "Vielwissen noch keinen Verstand."'®
Althergebrachtes Schul- und Hochschulwissen reicht fur die Bewéltigung des gesamten Be-
rufslebens nicht mehr aus. Der in den meisten Schulen noch dominierende Frontalunterricht
setzt dem Erwerb von Kompetenzen uniberwindbare Grenzen, weil lernorientierter, ver-
kopfter Unterricht kaum Gelegenheit fir gemeinsames Handeln bietet. "In der Schule von

106 Sehreibt K LIPPERT.

heute herrscht (...) das reine Lernen vor, soziales Lernen kame zu kurz
In ZEITpunkte wird darauf hingewiesen, dass in erster Linie pflegeleichte, angepasste Schiler
und Einzelkdmpfer und weniger das Miteinander in der Gruppe gefragt sind, obwohl die Ju-
gendlichen spater haufig im Team arbeiten miissen.’”” Daher treten neue Anforderungen an
Schule und Unterricht auf: Nicht Inhalte auswendig lernen, sondern selbststandiges Lernen,
Entscheidungsfahigkeit in komplexen Stuationen, Fahigkeit im Umgang mit burokratischen

Organisationen, Kommunikations- und Kooper ationsber eitschaft sind heute gefragt!

Es versteht sich von selbst, dass die Schiler diese Fertigkeiten, Kenntnisse und Verhaltens-
weisen durch neue Unterrichtsformen einiiben missen. Somit wirde man der Forderung,
"Lernen in und an realen Umwelten soll diese verlorene Lebenswirklichkeit in die Schule zu-

1108

riickholen und die Personlichkeit der Jugendlichen formen” ", gerecht werden.

Uber die Snnstiftung wird die Bereitschaft, sich mit Aufgaben auseinander setzen zu wollen,
geweckt. Es missen anregende Lernumwelten geschaffen werden, damit sich Begabung ent-
falten kann.'® Die Mittelbarkeit der Erfahrung soll in Erfahrung der Unmittelbarkeit
umgewandelt werden. Lehren und Lernen sollen die Problemlésung an den Ort der

Problemstellung bringen, egal ob es sich um gesellschaftliche, wirtschaftliche oder soziale

1% Pogtman 1995, 158

1% Eine tiberlieferte Aussage von Herakleistos, griechischer Philosoph, 500 v. Christi

10 K lippert 1998, 39

97 ygl. ZEITpunkte, Heft 2/1996, 39

"% Fix 1989, 19

1% ygl. Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht, Kultus, Wissenschaft und Kunst 1998, 131
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bringen, egal ob es sich um gesellschaftliche, wirtschaftliche oder soziale Probleme han-
delt."°

So schwierig es auch sein mag, unser Bildungswesen hat kiinftige Generationen auf das Leben
vorzubereiten. Schon die Rémer wehrten sich gegen eine lebensfremde Schule (non scolae,
sed vitae discimus: Nicht fur die Schule, fir das Leben lernen wir!). HISTORIKER schreibit:
"Unter Leistung verstehe ich nicht Stoffpaukerei ad infinitum oder Jagd nach guten Noten.
Leistungsorientiertheit in der Schule heif3t fir mich: Férderung einer gesunden Leistungsbe-
reitschaft, Wettbewerb als Anreiz zum Lernen und Férderung der Fahigkeit, auch in an-
spruchsvollen Situationen bestehen zu konnen."'*! Auch diese Aussage fordert den kompe-
tenzorientierten Unterricht, denn zukunftsorientierte Schulen werden das blof3e Vortragen
nicht mehr brauchen, aktuell sind kompetente Methoden des Moderierens, des Informations-

und Lernmanagements.**?

Eltern hingegen klagen Uber das mangelnde Engagement des Lehrers, die monotone Unter-
richtsgestaltung, den autoritar ausgerichteten Filhrungs- und Erziehungsstil und die Uberfor-

derung im Bezug auf die Einfilhrung neuer Lehr- und Lernformen.**®

3.1.5 NEUE FAMILIENFORMEN

Sowohl die zunehmende Individualisierung als auch Pluralisierung der Gesellschaft finden in
Partnerschaft, Ehe und Familie ihren konkreten Niederschiag.*** Die Probleme schwieriger
Familiensituationen diffundieren immer mehr in den Schulalltag hinein. Nach MEUELER ste-
hen die althergebrachten Unterstiitzungssysteme der Familie nicht mehr ohne weiteres zur
Verfiigung.™™ Die Scheidungsrate steigt kontinuierlich, alarmierende Félle iber Kindesmiss-
brauch und Gewalt versorgen die Medien mit erschreckenden Schlagzeilen. Unter der Uber-
schrift "Trummerfelder zerbrochener Familien und ihre Hinterlassenschaft in der Schule"
schreibt LEITNER: "Zunehmende Problemfélle, tUberhohte elterliche Erwartungen, mitunter
destruktive Kritik am Schulsystem, Drogenkonsum und zunehmend eskalierende Gewalt im
Klassenzimmer und im Pausenhof beschreiben die Situation, mit der unsere Schule im Rah-

men ihres Bildungs- und Erziehungsauftrages, neben sonstigen externen Erwartungen, heute

10 Steinringer 1998, 4

! Historiker, in: "Fir eine lebensnahe Schule", Schulblatt 6/94
12 ygl. Gronemeyer 1996

13 Seibert 1998, 13

4 ygl. Bofinger in: Huber 1998, 59

15 Meueler 1993, 57
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moglichst problemlos im Verfahren der Massenabfertigung fertig werden soll."*® Man muss
kein Experte sein, um zu erkennen, was MITTERAUER so formuliert. "Die Familie leidet unter
einem Funktionsverlust mit fortschreitender Beschrankung auf einige Restfunktionen."*’
Durch die Pluralisierung entwickeln sich neue Familienformen wie Zeitvertragsbezehungen,
Lebensabschnittspartnerschaften, Ein-Eltern-Familien, Familien, in denen unverheiratete

Paare zusammenleben'*®

oder Beziehungen nach dem Muster living apart together, wo beide
Partner voneinander getrennt leben und sich auf Verabredung treffen.™® KUHN schreibt, dass
wichtige

Erfahrungen und Erlebnisse der frihen Kindheit, die die Entwicklung des menschlichen Indi-

viduums beeinflussen, durch solche Erziehungsmilieus ausbleiben.**

Andererseits, schreibt KLIPPERT, erleben Kinder vornehmlich in Kleinfamilien im Vorschul-
und Grundschulalter eine fragwiirdige Firsorglichkeit, weil wohlmeinende Eltern*** oft alles
daran setzen, "ihre Kinder zu verwohnen und zu bevormunden, zu animieren und zu regle-
mentieren, zu beschitzen und zu kontrollieren, ihnen Verantwortung abzunehmen und fir
nahezu alles Verstandnis aufzubringen."'?? KLIPPERT ortet diese sanfte Entmiindigung vieler
Kinder allenthalben, wenn er feststellt: "Die Eltern planen und organisieren, sie ergreifen Ini-
tiative, machen notigenfalls die Hausaufgaben, 16sen etwaige Probleme, treffen Entscheidun-
gen - kurzum: sie managen ihre Kinder haufig in einer Art und Weise, dass diese nur unzurei-
chend Anlass haben, eigene Wege zu suchen, auszuprobieren und eine eigene Arbeitslinie zu
kultivieren." Die Wirkung einer solchen flrsorglichen Erziehung ist die "Forderung von Un-
selbststandigkeit und Unsicherheit*!?3. In solchen Falen miisste die Schule mit einer Unter-
richtsgestaltung wirken, "die nachdrtcklich eigenverantwortliches Arbeiten und Lernen abver-

langt und zutraut."**

Eine weitere Erfahrung der Sozialisation in der Familie ist fir das Kind die Bedeutung von
Rollen und Rollenunterschieden. Im Idealfall misste die Schule auf die moglichst erfolgreich

bewdltigte Primarsozialisation in einem intakten Sozialraum Familie aufbauen kénnen, was

116 Seibert 1999, 147

7 Mitterauer/Sieder, 1991, 100 ff.
18 Schrider 1995, 28

19 Bofinger in: Huber 1998, 60
120 K ihn 1992

121 K lippert 1998c, 29

122 ygl. Giesecke 1988, 40ff;

123 K lippert 1998c, 29

124 K lippert 1998c, 29



30

heute leider nicht mehr durchgehend der Fall ist."® CzErRweNKA bringt die angesprochene
Problematik auf den Punkt, wenn er schreibt: "Wahrend anregungsreiche Familienmilieus mit
vielféltigen sozialen Erfahrungen positive Grundstimmung, Neugierverhalten und soziale
Offenheit anbahnen, konnen deprimierende und problematische Familienkonstellationen
Misstrauen, Argwohn und soziale Abwendung hervorrufen."*?® Die mangelhaft entwickelte
Sozialkompetenz aul3ert sich beim Schuleintritt (oft auch in spéterer Folge) als Verhatensauf-
falligkeit. Kinder mit Beziehungsstbrungen haben es schwer, mit den Anforderungen der

Schule fertig zu werden.

Empirische Studien belegen, dass die soziale Herkunft, also die Familiensituation, der wich-
tigste Faktor fiir gute Schulleistungen ist."**” Besonders akut wird die Situation, wenn dieser
Feststellung die ebenso empirisch abgesicherte Aussage von NAVE-HERz gegenlbergestellt
wird, "dass die Schule zwar dem Anspruch nach, ein Instrument der sozialen Mobilitét zu sein
vorgibt, es de facto aber nicht ist, sondern bestehende soziale Ungleichheit stabilisiert."*?®
Nach Stuck bleibt der Schule keine Wahl; er schreibt: "Wenn aber die Familie kaputt, schwer
belastet oder de facto gar nicht mehr vorhanden ist, haben sie als Erziehungseinrichtung nur

noch die Schule."'?®

3.1.6 GESELLSCHAFTLICHE VERANDERUNGEN

Schulprobleme resultieren einerseits aus der Anlage des Berufs selber; andererseits haben sie
aber auch damit zu tun, dass die immer individualistischer werdende Gesellschaft immer ego-
zentrischere Kinder heranwachsen 18sst. "Die freiheitliche Erziehung hért fir den Pragma-
tisten dort auf, wo sie das Zusammenleben mit der Gruppe, mit der Gemeinschaft der anderen
stort" schreibt BRAUN.™ Lehrer klagen tiber die Zunahme von unkonzentrierten bis neuroti-
schen Schilern. Die zunehmenden Disziplinprobleme, motorische Unruhe, Konzentrations-
mangel, Leistungsversagen und allgemeine Lernunlust fuhrt KLIPPERT unter anderem auf die
alltagliche Berieselung und Unterhaltung durch ein Uberbordendes Angebot an Filmen, Vi-

deoclips und Computerspielen zuriick.***

125 ygl. Kithn 1992, 143

126 Czerwenkain: Seibert 1998, 121
127 Bofinger in: Huber 1998, 68

128 Nave-Herz 1994, 70

129 Stuck 1982, 8

%0 Braun/Naudascher 1978, 33
Bygl. Klippert 1998c, 25
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Ein Internetartikel gibt dazu folgende Erkléarung ab: "Die Lebenswirklichkeit von heutigen
Schilern unterscheidet sich enorm von jener friherer Generationen. (...) Die taglich wachsen-
de Flut von Informationen, Eindriicken und Bildern wirkt sich nicht selten in Passivitét und
steigender Konsumhaltung von Kindern und Jugendlichen aus. (...) Kinder und Jugendliche
lernen es heute kaum noch, selbst Spiele zu erfinden oder herzustellen, zu schnitzen, zu bas-
teln, das Fahrrad zu reparieren, mit Werkzeug umzugehen."*** GupJons kritisiert, dass auch
die Schule de facto "zur weitgehenden Unselbststéandigkeit und Abhangigkeit von der Unter-
richtsfiihrung des Lernenden fiihrt."*3* Als Gegenpol zur Individualisierung kann ein positives
Gemeinschaftsverhalten wirken. Dies beginnt schon bei der positiv empfundenen Klassenge-
meinschaft und setzt sich fort Uber den Gesamteindruck des Lebensraumes Schule. DuBs gibt
den Rat, dass sich die Schule vom pédagogischen Ansatz her mehr vom Lehren zum Lernen
wandeln soll. Wir sollten danach fragen, wie wir den jungen Leuten helfen konnen, leichter zu
lernen. "Die Schule ist zu stark |ehrerorientiert”, so DuBS, "wir mussen uns am Leben orien-
tieren."*3* In der heutigen Schule wird noch immer Einzelgangertum geférdert, weil gemein-
sames "Tun" zu wenig verfolgt wird, meint HUSE'N.™ Der Trend zur Vereinzelung setzt sich
scheinbar fort. Nach HEITMAYER werden in der heutigen Schule immer noch mechanistische
erfolgsorientierte Lerntypen forciert. Die européischen Schulsysteme haben scheinbar die Be-
freiung von der puren Wissensproduktion noch nicht umsetzen kénnen. Durch das Wesens-
merkmal Ignoranz in der individualisierten Gesellschaft wird jeder Einzelne fur seinen Erfolg

oder auch fir sein Scheitern selbst verantwortlich gemacht.

Die individualisierte Gesellschaft bringt auch Vorteile fir die Einzelperson. Denn, in glei-
chem Mal3, in dem die Grenzen verschwinden und Differenzierungen zunehmen, wird das
Individuum freigesetzt: Es bewegt sich nicht mehr, bedingt vor allem durch Schichtzugeh6-
rigkeit in fest definierten Lebend@ufen, sondern hdlt zunehmend die Moglichkeit in der Hand,

seinen Lebenslauf individuell, nach subjektiven Fahigkeiten zu entwerfen."**

Nach SeIBERT stellt sich die Frage: "Wie konnen Erziehungsschwierigkeiten im Unterricht
gemindert werden, wenn schwierige, gewaltbereite und introvertierte Schiler in tUberfillten
Klassen auf ausgebrannte Lehrer treffen und sich als Bedingungsgefiige fur Erziehungs-

schwierigkeiten, Langeweile, Schulunlust und Uberforderung abzeichnen?'*¥” BonscH fordert

132 http://www.del.emb.net/schul en/rsi/ Technik.htm
133 Gudjons 1997b, 114

34 Dubs 1995

135 vgl. Hus en 1980, 84

136 K aiser 1992, 50

37 Seibert in: Seibert 1998, 28
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im Kontext mit dieser Problematik "massive Veranderungen im Lehrerverhalten, im Unter-
richtskonzept und in der Gestaltung der Schule als Bildungsraum”**. Lésungsansétze werden
im Zusammenhang mit der Vorstellung des kompetenzorientierten Unterrichts diskutiert und

angeboten.

3.2 GESELLSCHAFTLICHER WANDEL DURCH DIE GLOBALISIERUNG

Durch die Globalisierung verlagern sich gesellschaftliche und wirtschaftliche Vorgange von
der lokalen auf die internationale Ebene. Die Mobilitét der Produktionsfaktoren Wissen und
Kapital ermoglichen das Verschieben der Konzernniederlassungen in jene Lénder, in denen
die wirtschaftlichen Voraussetzungen am ginstigsten sind. Gerade in der Industrie verandert
gegenwértig eine verscharfte Weltmarktkonkurrenz in einmalig konzentrierter Form die
Produktions- und Sozialstrukturen. Es entsteht eine globale Konkurrenz der fihrenden
Branchen und Unternehmen, die zusétzlich unter dem Druck der Aktiondre permanente
Rationalisierungsmaltnahmen zum Zweck der Personaleinsparung setzen.**® Auf die
Belegschaft wirkt en permanenter Anpassungsdruck der Flexibilitat,
Kooperationsbereitschaft und Kreativitat. Nach WEBER entsteht eine Dynamisierung der
Lebensverhdltnisse innerhalb der Gesellschaft. Er spricht von der Bewegung von Personen
und Gruppen durch berufliche Positionswechsel in horizontaler (zum Beispiel durch
Ortswechsel) bzw. vertikaler (Auf- oder Abstieg) Richtung.'*® Durch die gesellschaftliche
Globalisierung hat sich nicht nur eine soziale Mobilitéat entwickelt, es haben sich auch die
Strukturen und Funktionen von Erziehungs- und Bildungseinrichtungen verandert, schreibt
WEBER. PoscH und ALTRICHTER stellen fest: "Die Dynamik der gesellschaftlichen
Entwicklung fluhrt(e) zu einer immer rascher wachsenden Diskrepanz zwischen der
Lebenswirklichkeit der Kinder und Jugendlichen auferhalb der Schule und den in der Schule
gestellten Anforderungen und Erfahrungsméglichkeiten."*** Aus dieser Perspektive ergibt sich
die Feststellung, dass von den Berufstdtigen - im Vergleich zu friher - verdnderte, sehr
anspruchsvolle Kompetenzprofile verlangt werden.

3.21 VERANDERUNG DER ARBEITSSTRUKTUREN

Das INSTITUT DEUTSCHE WIRTSCHAFT beschreibt die Strukturen und die dafir notwendigen

Kompetenzen der zukinftigen modernen Arbeitswelt in folgender Weise:

138 Bonsch 1996, 44

39 ygl. Narr 1969, 19

140 \Weber 1978, 49 .

141 posch/Altrichter 1993, 71
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» Die Mitarbeiter missen mehr Uberwachen und warten, Prozesse planen und organi-
sieren, kreativ und problemldsend wirken.

> Gefragt sind Breitenqualifikationen, Ubersichtswissen, Vernetzungsfahigkeit, Kreati-
vitét, Phantasieféhigkeit und Gestaltungskraft.

» Kommunikations- und Teamfdhigkeit, Konfliktlésungskonnen und V erantwortungs-
bewusstsein sind wichtige Eigenschaften fur Fihrungskréafte.

» Die Personlichkeitsentwicklung soll nicht nur auf die Entwicklung kognitiver Fahig-
keit Wert legen, sondern auch allgemeine Verhaltensweisen fordern wie: Fleil3, Lern-
und Leistungsbereitschaft, Flexibilitdt des Denkens und Mut zur Ehrlichkeit, Ord-
nung, Zuverlassigkeit, Grindlichkeit, Pinktlichkeit, Selbstdisziplin, Mitmenschlich-
keit, Hilfsbereitschaft, Verl &sdlichkeit und Hoflichkeit."**

Nach WiLsborF**® erzwingen die neuen Techniken im globalen Wettbewerb ein anderes Aus-
bildungsbewusstsein: Der ganzheitliche Mensch ist gefragt, der Facharbeiter, der jederzeit in
der Lage ist, sich neues Wissen anzueignen, der Entscheidungs- und Kritikfahigkeit besitzt.
Die neuen "Konzepte der Arbeitsorganisation und des Personaleinsatzes, welche Unterneh-
men unter den Stichwortern Quality of Work Life, Qualitatszirkel, Teamarbeit und Aufgaben-
integration angefthrt und erprobt haben, sind nicht blof3er Reflex technischer Entwicklung,
auch wenn einige Veranderungen nicht selten in Verbindung mit neuer Fertigungstechnologie

erfolgen."**

3.2.2 VERANDERUNG IN DER BETRIEBLICHEN AUFGABENSTRUKTUR

Die Erhéhung des Mechanisierungsniveaus hat hach WILSDORF nicht nur zu einer Substitution
der Arbeit und zu neuen Arbeitsstrukturen geftihrt, sondern gleichzeitig auch zu einer drasti-

schen Verschiebung der Téatigkeitsarten.

» Anlerntétigkeiten werden in Produktionsbetrieben zunehmend eliminiert, weil die neuen
Technologien Routinetétigkeiten und glei chformige Handlungen Gbernehmen. Die Folge
ist eine allgemeine Erhéhung beruflicher Anforderungen fir die verbleibende Arbeit.
1985 erstellte Untersuchungen prognostizieren fir den Zeitrahmen bis 2010 einen
Riickgang einfacher Arbeiten auf 18 % des Anteils.** BORNSCHIER beschreibt diese
Entwicklung schon 1988 in seinem Buch "Westliche Gesellschaft im Wandel” - "Quan-

142 gehlaffke 1987, 25 ff.
143 Wilsdorf 1991, 52 ff.
144 Wilsdorf 1991, 15
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titativ hingegen schrumpft der relative Anteil der Routinearbeit in spéateren Phasen des

technischen Fortschritts, und die Zahl der Arbeitskréfte in der Routinearbeiterklasse

nimmt zugunsten der Herrschafts- und Expertenklasse ab."*4°

» Somit werden Handhabungstétigkeiten - auch as Resttatigkeiten bezeichnet -
zunehmend mechanisiert. Die Mensch-Maschine-Interaktion wird von der Interaktion
zwischen Team und technischem System abgel 6st.

» Es entstehen neue Anforderungen der Anlagenfihrung, die relativ hohe Anlagen- und
Fachkenntnisse voraussetzen. Dadurch erfolgt in immer kirzeren Abstdnden eine Neu-
orientierung von Arbeitsbereichen fur die Arbeitnehmer. Eine "kontinuierliche und zu-
nehmend selbst gesteuerte Fortbildung wird dadurch erforderlich®, schreibt PoscH.'*

» Es"entsteht ein veranderter Bedarf an Qualifikationen zur Anlageninstandhaltung, spe-
ziell bezogen auf elektronische, hydraulische, pneumatische Steuerung und Program-
mierung."**® Es wird immer haufiger, dass ein und dieselbe Person eine Vielzahl von
organisierenden, ausfuhrenden und kontrollierenden Aufgaben wahrnehmen muss, so

dass man auch von der Polyvalenz der Berufstétigen spricht.**

In den letzten zehn Jahren hat sich die Situation auf dem Bildungsmarkt zunehmend ver-
schérft. Zwangdlaufig fuhrt(e) dies zu vermehrten Bildungsanstrengungen. Im OECD-Bericht
aus dem Jahr 1996 wird darauf hingewiesen, dass die Ausdehnung der Kulturtechniken fir die
Losung der Zukunftsprobleme nicht ausreicht. Allgemeinbildung alleine ist keine Garantie
mehr fur die Teilnahme am soziaen, beruflichen, wirtschaftlichen und kulturellen Leben. "In-

novation ist zu einem Hauptziel der Wirtschaft und der Arbeitswelt geworden."*>°

Eine wahrlich schwierige Aufgabe der Schule die jungen Menschen auf die neuen Aufgaben-
profile, Qualitdtsanforderungen und die noch zu erwartenden Veranderungen vorzubereiten.
Neben den traditionellen Kulturtechniken und dem Umgang mit rasant anwachsenden Infor-
mationstechnologien gilt es, die Personlichkeitsstruktur mehr als bisher durch Fach-, Sozial-,
Methoden- und Personlichkeitskompetenz auszustatten, so dass sie emotional stabil, selbstté-

tig, flexibel und kreativ die Welt rational sinnvoll ordnen kann.*>*

S ygl. Kipp 1991, 25

146 Bonschier 1988, 233

147 posch 1990, 32

148 Wilsdorf 1991, 23

9 |n Anlehnung an: Posch 1987, 32
150 Fix 1989, 13

51 v/olker 1997
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Interessant ist, dass mit der Globalisierung auch eine lokale Entwicklung einhergeht. Bei-
spielsweise entwickeln sich neben dem globalen Fernsehen auch regionale TV-Anbieter, d.h.,
obwohl preidlich unschlagbare globale Produkte auf den Markt drangen, kdnnen sich ebenso

regionale Produkte behaupten.

Auch Schule und Unterricht miissen auf globale Fragen abstimmt werden, indem die Lehrpl&
ne globalisiert werden. Globalisierungsprozesse verlangen alerdings die Flexibilitét jedes

Einzelnen, was zur Folge haben konnte, dass die Zivilisation zum Besitz aller werden wirde.

Globalisierung as Kompetenzquelle - eine Chance fir die Schule

1 L

Globalisierung lasst neue Globalisierung bindet Globalisierung schafft

I deen zirkulieren <:> menschliche Viefalt in ein <:> mehr Entscheidungs-
humanes System ein alter nativen

Abb. 3-4: Globaisierung als Kompetenzquelle

Veranderungen werden von immer mehr Menschen als wahl- und gestaltbar erlebt, gleichzei-
tig nimmt das Tempo des gesellschaftlichen Wandels in Zeiten der Globalisierung rapide zu.
In der Folge werden von den Betroffenen (auch von Schule und Unterricht) immer schnellere

Anpassungsl ei stungen notwendig.

Querdenker der digitalisierten Welt sprechen von einer click generation, fordern: "Pauker raus
- Internet rein!” und setzen auf reines e-learning. Auch wenn die Frage: "Was kdnnen die neu-
en Medien leisten?' noch offen bleibt, so sind diese visionaren Gedanken in Ansédtzen schon
vorhanden und zur Kenntnis zu nehmen. Esist an der Zeit, die Lehrerbildung zu forcieren und
die Ausstattungen an unseren Bildungseinrichtungen zu optimieren, um einen sinnvollen di-
daktischen Einsatz der neuen Informationstechnologie zu erméglichen. Es liegt an uns, sie as
wertvolle Werkzeuge zu bedienen und uns nicht von ihnen versklaven zu lassen.

Videokonferenzen als Vorlesung und anschlief3ende Diskussionen mit Fachleuten aus der gan-
zen Welt sind bereits anerkannte Realitdt, und Fernstudien via Internet verzeichnen regen Zu-
lauf. Bezliglich des e-commerce prognostiziert Prof. JOHANN GUNTHER von der Donau-

Universitat Krems, dass in zwe Jahren 80 % des Einkaufs Uber das Internet ablaufen wirden.

Auch der Einzug der Handys in Schultaschen ist nicht mehr aufzuhalten; Menschen von acht

bis achtzig sehen diese Art von Kommunikation as vdllig natirlich an; dass sich an diesem
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Boom etwas andern konnte, ist nicht abzusehen. Bereits jetzt besitzen 58 % der Uber

12-jahrigen ein mobiles Telefon. Aus dieser Perspektive sind die jungen Menschen nicht mehr

in allen Bereichen Méangel- bzw. Lickenwesen (GEHLEN, 1904-1976), weil Jugendliche mit
der multimedialen Globalisierung wesentlich schneller und besser umgehen kénnen as die
dtere Generation neben ihnen. Diese Potentiale an Innovation, Kreativitét und letztlich Wis-
sen durfen nicht durch langzeitige Verschulung und Reglementierung der Jugendlichen verlo-

ren gehen.

3.3 GESELLSCHAFTLICHER WANDEL DURCH DIE WISSENSGESELLSCHAFT

Die folgende Ubersicht tiber die Industriegpochen zeigt sehr deutlich wie von der agrarwirt-
schaftlichen Uber die industrielle Epoche hin zur Dienstleistungsgesellschaft der Bedarf an
manueller Arbeit abgenommen hat. Verkehrt proportional dazu steigt der Bedarf an Dienst-

leistung inklusive Wissenskompetenz.

Die weitere gesellschaftliche Entwicklung wird noch mehr Flexibilitét und den Einsatz von
kompetenzorientierten Potentialen abverlangen. Denn das Tempo der Verdnderungen wird
sich noch weiter steigern. Der technische Wandel wird noch mehr an Bedeutung gewinnen
und das Leben jedes einzelnen in der Gesellschaft und in der Arbeitswelt prégen. Die Bedeu-
tung und die Auswirkungen der Globalisierung werden sich fir jeden einzelnen in allen Le-

bensberei chen bemerkbar machen.

Der Verband der deutschen Wirtschaftjunioren beflrchtet in diesem Zusammenhang, dass die
aktuelle Bildung den Anforderungen des globalen Marktes nicht gewachsen ist, weil sich der

Umgang mit Wissen verandert hat.

Die Metapher "heute Ingenieur immer ein Ingenieur” hat ausgedient. Insofern fordert die

Wirtschaft eine neue Lern- und Weiterbildungskultur.

Die Schulung der Handlungskompetenz jedes Einzelnen wird zum Hauptfaktor fur die Wett-
bewerbsfahigkeit am offenen, flexiblen und herausfordernden Arbeitsmarkt. In enger Verbin-
dung damit steht der Wohlstand und die Lebensqualitdt jedes einzelnen. Indirekt wohl auch
deswegen, well jetzt schon in Deutschland "ein knappes Viertel der Bevdlkerung primér vom
Lernen (...) mal3geblich bestimmt wird."*>

152 Westphalen 1996, 1347



37

Der im Zusammenhang mit der Wissensgesellschaft verwendete Begriff Wissen bezeichnet
nach dem Verstandnis dieser Arbeit nicht Faktenwissen, sondern den in den spateren Ausfuih-
rungen verwendeten Ausdruck Kompetenz. Wissen steht hier also im umfassenden Sinn fur

Informationen, Daten, Ideen, Symbole, Images und dgl.
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Abb. 3-5: Industrieepochen und die Entstehung der Arbeit'>

Wie die Abbildung zeigt, verabschieden sich die modernen Gesellschaftsformen des zwan-
zigsten Jahrhunderts von der Boden- und Kapitalintensitét als dominierende Faktoren der
wirtschaftlichen Entwicklung, wahrend die Bedeutung des Wissens und der Dienstleistung
zunimmt. Die traditionellen Produktionsfaktoren - Land, Arbeit und Kapital - werden vom
Faktor Wissen abgel6st. Von der Agrar- Uber die Industriegesellschaft setzt sich der Wandel

zur Informations- und Wissensgesellschaft fort.
LANE pragte erstmals den Begriff knowledgeable society.

Wir kénnen hier von einer Wissensexplosion sprechen, die auf moderne Forschungs- und

Kommunikationstechniken, auf die Fahigkeit, jederzeit auf jedes Wissen zugreifen zu kénnen

153 Quelle: Halal, W.E.: synact GmbH, LerchenfeldstralRe 5, CH-9014 St. Gallen
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und auf permanent abrufbare Informationen von Datenbanken zurtickzufhren ist. Durch diese
Faktoren verliert die Schule das Monopol der Wissensvermittlung, somit ist sie indirekt ge-
zwungen, sich hin zum Kompetenzerwerb zu bewegen. Durch diesen Umstand kann sie sich
also auch anderen Aufgaben zuwenden. HACKL umschreibt diesen zukinftigen Kompetenzen-
bedarf mit "problemdefiniert denken, kurzristig wechselnde undogmatische und flexible
Handlungsstrategien entwerfen und zugleich innovationsoffen, pragmatisch und improvisie-
rend agieren zu kdnnen, ohne dabei die grofdraumige Orientierung aus dem Auge zu verlie-
ren."™* Nicht Einheitlichkeit - sondern Einzigartigkeit wird den Bildungsherausforderungen
der Zukunft entsprechen. Wahrend die Moderne noch Klarheit, Kontinuitat und Integration
forderte, wird die postmoderne Gesellschaft Generalisten fordern, die Vielfalt, Wider spriche,

I nkonsistenzen und Paradoxien hervorbringen.™

Uberleitend zur folgenden Tabelle sei erwahnt, dass der hier verwendete Begriff Wissen als

Synonym flr Kompetenz gesehen werden soll und in weiterer Folge eine Neudefinition erfahrt.

Wissen gestern, heute und morgen in unter schiedlichen Gesdlschaftsfor men

Gesdll- Dominanter | Dominanter | Dominantes | Gesdllschaft- | Ausgewdahlte
schaftsform | Produktions- | Produktions- | politisch kul- | lichelnfra- | Trager der
sektor faktor turelles Pro- struktur Gesellschaft
blem

Feudal- Agrar- Boden/Arbeit Gewalt macht-basiert | Lehensherrn
gesellschaft wirtschaft Polizei

Industrie- Industrie- Kapital/Arbeit Armut kapital-basiert | Unternehmer
gesellschaft produktion Borse

: kompetenz-)

Wissens- : ( : Forschungs-/
(Kompetenz) | | D;ter:]st- WISSEN Ignoranz wissens- Beratungs-
gesellschaft esiungen | (Kompetenz) basiert unternehmen

Abb. 3-6: DieEntwicklung zur Wissens(K ompetenz)gesell schaft

Wie die Entwicklung zeigt, hat dieses Wissen fir die gesellschaftliche Infrastruktur eine grof3e
Bedeutung bekommen. Allerdings besteht das Problem heute nicht darin, "Wissen zu erhalten,
zu erwerben, sondern es angesichts eines schier unerschopflichen Vorrats zu erarbeiten, d.h.

mit der eigenen Befindlichkeit in Beziehung zu setzen."**® So gesehen ist "situationsabhangi-

> Hackl in: Erziehung und Unterricht. 5/6/99, 380
155 Schiippel 1996, 5 1.
1% K aiser 1992, 43
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ges Wissen, das begrifflicher Vorarbeit entspricht, nétig, um die eigene individuelle Lebens-
geschichte mit gesellschaftlichen und geschichtlichen Zusammenhangen zu vermitteln. Kon-
trovers ist jedoch nicht, dass Bildung und Orientierung nur durch bestimmte VerknUpfungs-
netze zwischen Allgemeinem und Besonderem zustande kommen; problematisch ist vielmehr
die Art und Weise, wie ein verbindliches Allgemeines zu finden ist"™>’. Nach SCHUPPEL ist
Wissen (Kompetenz) ein Gut mit extrem volatilen Eigenschaften."**® Er gibt dem heute aktuel-
len Wissen (den Kompetenzen) eine grof3e Bedeutung, obwohl "es zu jedem Zeitpunkt auf ei-
nen Nullwert sinken kann, wobei allerdings die Substitutionsmdglichkeit mehr oder weniger
unbeschrankt ist. "**° In der Folge miissen sich Bildungseinrichtungen immer mehr darum
kiimmern, wie in Zukunft erforderliche Wissenspotentiale (Kompetenzen) aussehen sollen.*®
Eine Schule tut gut daran, den Wissens- bzw. Kompetenzbedarf fur das zukinftige Betéti-
gungsfeld ihrer Schiler standig zu beobachten und immer wieder auf den neuesten Stand der
Wissens- bzw. Kompetenznachfrage zu bringen. Die so genannte Wissensgesellschaft fordert
neue Bildungsinhalte und Bildungsprozesse fir den Erwerb von vielseitig und lange anwend-
baren Handlungskompetenzen. Die Wirtschaft hétte am liebsten schltisselfertige Schiiler. Die-
ser Schllssel liegt in der Weiterbildung.

3.4 NEUE BILDUNGSANSPRUCHE BERUCKSICHTIGEN

Wie kann Schule und Unterricht trotz aler Verunsicherungen und Prognosedefizite dazu bei-
tragen, dass sie den zukinftigen Anforderungen gerecht werden kann? Wie muss die Schule
den Menschen darauf vorbereiten, mit Innovationen fertig zu werden und selbst auf Verande-
rungen einzuwirken und diese mitzugestalten. POscH und ALTRICHTER fordern ein neues Ver-
standnis fiir das schulische Lernen.*®! Dazu zahlt unter anderem die Vermittlung breiter und
lange wirksamer Kompetenzen: Zur Sicherstellung einer qualitdtsvollen Ausbildung ist eine
gezielte Auswahl der Bildungsinhalte notwendig.’® Die Schule muss den Menschen dazu
beféhigen, selbst, aus eigenem Antrieb und ohne fremde Hilfe, Kompetenzen zu erwerben und

zU erweitern. %

157 Negt 1990, 13

158 Schiippel 1996, 236

159 vgl. Schiippel 1996, 237

180 Schiippel 1996, 237 f.

161 ygl. Posch/Altrichter 1993, 72
162 Schiippel 1996, 1

183 Fix 1989, 14
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Weiters ist die Einfihrung von prozesshaftem und transferorientiertem Lernen nétig. Fir den
Kompetenzerwerb sollen demnach handlungs- und interessensorientierte sowie situationsan-
gepasste Unterrichtsformen (Projektunterricht, Gruppenarbeit, Partnerarbeit, Rollenspiel usw.)
Platz greifen.

Eine aktive Teilnahme an der Gestaltung der Lebenswelt héngt mit der Einsicht zusammen,
dass "Bildung fur die Personlichkeitsentwicklung und Selbstverwirklichung sowie die Wahr-
nehmung und Realisierung spaterer Lebens- und Berufschancen auf jeden Einzelnen zukom-

men"%* miissen.

Hinsichtlich der Erweiterung des Verstandnisses fur schulisches Lernen soll mit der Vermitt-
lung von Grundkompetenzen bereits in der Pflichtschule begonnen werden. Die Lern- und

Leistungserfolge mussen auch in emotionalen und affektiven Bereichen gefordert werden.

Der Kompetenzerwerb ist die neue Herausforderung. Es wird immer wichtiger im Team zu
lernen und zu arbeiten, Informationen selbsténdig zu verarbeiten und zu verwerten, Wissens-
IGcken zu schliefRen und Ablaufe in der modernen Arbeitswelt zu planen. Gleichzeitig stellt
sich fur die Schule die schwierige Aufgabe, den Schilern jenes Lernumfeld zu schaffen, wel-
ches lebenslange Lernmotivation erwerben lasst. Grundvoraussetzung bilden gentigend Er-
folgserlebnisse mit dem selbststandigen Lernen schon in jungen Jahren.’® Denn "die Be-
schleunigung in allen Lebensbereichen macht es notwendig, lebenslang zu lernen. Gefragt ist
nicht mehr der Kenntnisrucksack fiirs Leben, sondern eine Grundausbildung, auf die lebens-
langes Lernen aufbauen kann. Die Erstausbildung verschiebt ihren Schwerpunkt auf methodi-

sches und exemplarisches, aber auch auf soziales Lernen."*®

34.1 SCHULE UND UNTERRICHT ANDERS DENKEN

HENTIG schreibt aus eigener Erfahrung: "Jetzt brauchen die jungen Menschen Erlebnis, Aben-
teuer, Aufgaben: einen Koten ausbauen, um gemeinsam darin zu wohnen; Elektrizitét verle-
gen, ein Dach decken, Balken einziehen und dabei lernen, was Statik ist; gemeinsam kochen
und haushalten; die Dinge so einrichten, wie man das will und nicht wie die Erwachsenen es
fir praktisch oder anstandig oder gemiitlich halten."*®” Das "Lernen in und an realen Umwel-

ten soll diese verlorene Lebenswirklichkeit in die Schule zuriickholen und die Personlichkeit

164 Aurin 1991, 9

165 Fix 1989, 14

1% Suter, H.: Regierungsrat des Kt. Aargau, CH, Kapitel "Bildung" S. 40
187 Hentig 1993, 242 f.
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der Jugendlichen formen."*®® Wichtig ist die "Bereitschaft, sich mit Aufgaben auseinander
setzen zu wollen. Eine weitere Bedingung dafiir, dass die Begabung sich entfalten kann, sind
anregende Lernumwelten, die geschaffen werden miissen."** Die Jugend sieht heute das Le-
ben viel offener und l&sst sich nicht auf die Zukunft vertrosten. Von den Schilern wird eine
Anpassung an althergebrachte schulische Normen nicht mehr akzeptiert. Sie erwarten das
Einbringen von Leistung, die zusehends sinnvoll erlebtes Lernen (praxisbezogenes Lernen)
einfordert. Es ist daher ein Gebot der Stunde, dass althergebrachte Strukturen, die sich oft als
Hemmschwelle bei der Durchsetzung zeitgemal3er Bildungs- und Erziehungsmodelle erwei-
sen, aufgebrochen werden missen. Nicht unbedingt "Die Schule neu denken™, wie ein Buchti-
tel von HENTIG lautet, aber eine Erneuerung von Schule und Unterricht tut Not, wie KLIPPERT

schreibt.

34.2 SCHULE MUSS SICH NICHT ALLER PROBLEME ANNEHMEN

Die Schule ist nicht fir allesin beliebiger Art und Weise zustandig, schreibt ARNOLD bezug-
nehmend auf den Zustand des US-Bildungswesens. "Nicht nur der desolate Zustand der Schu-
len in Slums und verarmten Innenstédten ist schuld, dass immer weniger Amerikaner an ihr
Erziehungssystem glauben. Viele Kritiker glauben, den Schulen wéren so viele Aufgaben G-
bertragen worden, dass fur den grundlegenden Unterricht keine Zeit mehr bleibt. Und wenn,
dann werde sie wegen des aufgeblahten Wahlfachsystems verschwendet. Sexualkunde, Dro-
genpravention, Kurse fir stérkeres Selbstbewusstsein, Umgang mit Haustieren, Musik, Chor-
gesang, Sport, Theater; "ales wunderbar", schreibt das Magazin Forbes, "aber um einen Job
zu bekommen, brauchen die jungen Leute Statistik oder Algebra oder Englisch”. Statt dessen
picken die Schiler nur das heraus, was ihnen gefédlt, und lassen liegen, was mit Anstrengung
verbunden ist."'"® HINTZ u.a entscharfen und stiften Hoffnung, indem sie schreiben: "Kein
Schulsystem, keine Schulform und keine einzelne Schule ist in der Lage, die funktionalen
Zweck-

setzungen der Schule ltckenlos zu erfiillen, den padagogischen Aufgaben vollstandig gerecht
zu werden sowie beide Anspriiche reibungslos miteinander zu verbinden. Deshalb braucht die
Schule ene begleitende, kontinuierliche und kritische Auseinandersetzung Uber

unterschiedliche Aufgaben und deren Wertigkeit sowie Uber Erfolge und Defizite bei ihrer

' Fix 1989, 19
199 Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht, Kultus, Wissenschaft und Kunst 1998, 131
170 Ruedi Arnold, Redakteur, iiber das desolate US-Bildungswesen, in: Cash 18.6.1993
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Erfillung."*™ KLEIN riittelt auf, indem er die Padagogen zu mehr Selbstsicherheit ermuntert:
Schulen haben sich scheinbar daran gewoéhnt, dass sie fur ales zustéandig und daher an allem
schuld sind. Damit die Prophezeiung von GIESECKE nicht in Erflllung gehen moge, "wenn die
Zahl der Verkehrstoten steigt oder die Wehrgesinnung sinkt oder die Friedensdiskussion in
der Offentlichkeit zu einseitig erfolgt, wird nach Erléssen gerufen, die die Schulmeister anhal-
nl72

ten sollen, das Notige unverziiglich beizubringen

die Schule - etwas einfallen lassen. Es besteht namlich der Verdacht, dass die Schulein Ver-

, miUssen sich ale Beteiligten - nicht nur

bindung mit den eingeforderten Erneuerungen "as Projektionsflache fir die Gewissensreste
der Erwachsenengesellschaft"*" herhalten soll. Die Schule kann und soll aber nicht zur Repa-
raturanstalt fiir samtliche Defekte in Familie und Gesellschaft werden.™™ OLKERS unterstreicht
diese Meinungen, wenn er sagt: "Die Schule wird fur die Therapie aller moglichen gesell-
schaftlichen Ubel zustandig erklart, aber sie sagt zu selten nein. Es fallt ihr schwer, sich in
bestimmten Fallen deutlich as unzustéandig hinzustellen oder die Erfindung immer neuer
Lernprogramme als das zu entlarven, was sie ist, namlich die Verwechslung von Pharmazie
mit Bildung. Eine Okonomie der Wunschverweigerung ist der Schule wenigstens noch nicht
eingefallen. Auf der anderen Seite hat es die Schulkritik nie verstanden, die Starken der Schu-
le angemessen zu beriicksichtigen."'”® KozpoN meint dazu: "dass sich Schulen opportunis-
tisch jedweder modernistischen Strdmung zuwenden und Cber einen Pointillismus, d.h. einer
Art kurzlebigen, punktuellen und oberfléchlichen Aufgreifens, ihren origindren Erziehungs-
und Bildungsauftrag vernachlassigen kénnten, hebt die Bedeutung einer gewissen Konstanz,
trotz vielseitiger Trends, deutlich hervor."*"® Nach GRUNDNER sollen die Bildungssysteme zu

einer begriindeten, sachkompetenten und zukunftsorientierten Reaktion aufgerufen werden.*””

34.3 DIE SCHULE BRAUCHT EINE KRITISCHE AUSEINANDERSETZUNG

Die Schule braucht eine kritische Auseinandersetzung mit der Frage: Wie kann die Schule
optimal auf die Berufs- und Lebenswelt vorbereiten? Durch die Autonomiebestrebungen er-
offnen sich fur Schule und Unterricht viele Chancen der Veranderung. Ein Beispiel ist die

Zunahme der ldentifikation mit der eigenen Schule, wenn sich Eltern, Lehrer und Schiler

1 Hintz/Poppel/Rekus 1995

172 Giesecke 1988, 111

173 Schirlbauer 1994, 532

174 Klein 1997, 68

1% Jiirgen Olkers, Prof. fiir allg. Padagogik, Uni Bern, an der Kantonalkonferenz 1992
76 Klein 1997, 68

Y7 ygl. Grunder 1996, 967
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durch die Gestaltung derselben stérker verantwortlich fuhlen. "Daraus konnte ein Engagement
erwachsen, das die Schule innovativer, lebensndher und schilerfreundlicher machen wir-
de."'"® Zusitzlich wird der Lehrer "sowohl von seiner strapazitsen Animationsfunktion als
auch von den dhnlich nervenden Stérungen Uberforderter” und unterforderter "Schiler entlas-
tet"'"®, Die Berufszufriedenheit und Professionalitét "der Lehrer kénnte ebenso zunehmen,

wie die Lernmotivation und die Schullust der Schiiler"*®°

, schreibt INKEMANN hoffnungsvoll
und zukunftsweisend. Zeitgemal3e Lehr- und Lernmethoden helfen nicht nur den Schiilern, sie
entlasten auch die betroffenen Lehrkréfte, der Burn-out-Effekt nimmt ab. "Neues ausprobie-
ren, konzipieren, diskutieren - das belebt, befriedigt, eréffnet neue Chancen und wirkt so der

offenkundigen Sinnkrise im Schulalltag entgegen®®*

, schreibt KLIPPERT. Durch einen koope-
rativen Unterricht (neue Lehr- und Lernformen) entstehen Prozesse des praktischen Lernens
mit neuen Technologien zur Generierung von Erlebnispadagogik, das Erforschen und Gestal-
ten generiert ziel- und erlebnisorientierte Tatigkeiten. Wissen ist heute viel zu dynamisch, as
dass man auf den herkdmmlichen frontaltheoretischen Unterrichtsstoff aufbauen konnte. Wo-
hin derart in sich geschlossene Bildungskonzepte unter anderem fihren, zeigt der latente
Mangel an IT-Experten. Die Nachfrage an Arbeitskréften fir Informationstechnol ogieberufe
ist grol3 - der Markt ist leergefegt, Zehntausende werden gesucht. Wie kommt es, dass unser
Bildungssystem dermal3en von dieser Entwicklung tberrascht wurde. In diesen mittlerweile
vielféltigen Branchen entstehen fast téglich neue Jobs (Screendesigner, Internet-Journalisten
...) bis zur technischen Realisation der E-Commerce-Anbindung. Wenn schon das Instrumen-
tarium fUr einen prézisen Entwurf eines zukinftigen Anforderungsprofils fehlt, sollen aktuelle
Entwicklungen aufgesptirt und die daraus abgeleiteten Tendenzen fur die Konzepte zukunfts-
weisender Bildungsmodelle verwendet werden. Nach SEIBERT ist "die Steuerung und Durch-
setzung gesellschaftlicher Bildungs- und Erziehungsziele (...) Aufgabe des Lehrens (von
Schule und Unterricht) und setzt Handlungskompetenz (auch vom Lehrer) voraus, die die p&

dagogische Situation al's solche prospektiv und kontinuierlich diagnostisch zu erfassen hat"*#2.

Die "Schule ist heute nicht mehr allein durch Wissensvermittlung zu charakterisieren. Wer
nicht Facher, sondern Schiler unterrichten will, der muss Fachwissen so erwerben konnen,

dass es als Grundlage fur Vermittlungsprozesse und Instrument zur Gestaltung der Wirklich-

178 | nkemann 1997, 308

179 K lippert 1998c, 33

180 | nkemann 1997, 308

181 K ippert 1998c, 33

182 Seibert in: Seibert 1998, 29
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keit taugt."'®® Neuzeitliche Bildung und Erziehung kénnen in der Folge durch "Erneuerung

durch Weiterentwicklung des Bewahrten"*®

gelingen. Aus einer Prognose der OECD von
1997 geht hervor, dass sich die Bandbreite der verschiedenen Beschéaftigungen reduzieren
wird, d.h. die Tétigkeiten werden sich von der Spezialisierung hin zu breiten und offenen
Aufgabenstellungen bewegen. Fachidioten sind nicht mehr gefragt, die globalisierte Wissens-
gesellschaft sucht flexible und team-orientierte Menschen mit Zusatzqualifikationen. Nach
BEATHGE ergeben sich in Zukunft héhere Anforderungen durch Integration verschiedener T&
tigkeiten in einem Aufgabenprofil, wie beispielsweise die Herstellung von Gitern mit gleich-

zeitigem Kundenservice.'®

Die Veranderungen auf dem Arbeitsmarkt und die damit verbundenen neuen Kompetenzan-
forderungen im jeweiligen Tétigkeitsbereich bewirken, wie vorher erwahnt, einen gesamtge-
sellschaftlichen Individualisierungsschub. Voss und PANKRATZ sehen in den arbeitsorganisa-
torischen Verénderungen durch die verstarkte Selbstorganisation einen neuen Arbeitnehmer-
typ, den so genannten Arbeitskraftunternehmer. LuTtz bezeichnet diesen als Lebensunterneh-
mer, ORTH sieht in ihm den "Jobholder, der sich flexibel auf immer neue Arbeitsanforderun-
gen einstellen kann und dessen Arbeitsleben durch Zeitarbeit organisiert wird"**. Grundvor-
aussetzung fur diese neuen Strukturen sind Flexibilitét und ein breites Set von Kompetenzen.
Diese Anforderungsprofile funktionsiibergreifender Kompetenzen auf hohem Niveau sind fir
den beruflichen Erfolg notwendig, wirken alerdings auf die Privatsphére destabilisierend.*®’
Die Arbeit unserer Zeit erreicht einen hohen Grad an Selbstverwirklichungsazweck. Die Erfin-
dungen haben eine Vielfalt und Differenziertheit erlangt, welche das Ausmal? der Arbeitstei-
ligkeit zunehmend hochgetrieben und heute ein einzigartiges Spezialisierungsniveau hervor-
gebracht haben, welches gelegentlich so welt geht, dass infolge der Vielfalt der Moglichkeiten
ein sozialer ldentitétsverlust (Was macht der eigentlich?) resultiert. Unter Zuhilfenahme der
Gesellschaftsanalyse ortet LANDWEHR einen Ubergangsprozess von der mimetischen (= nach-
ahmend) zur transformativen Kultur. Die "mimetische Kultur ist notwendiger Weise eine kon-
stante Kultur mit einem relativ stabilen Wissensbestand und einem Verhaltenskodex, der im
Wesentlichen Uber mehrere Generationen hinweg unverdndert bleibt. Die Reproduktion des

Bewahrten ist in dieser Auffassung die wichtigste Aufgabe von Schule und Erziehung''®. Die

188 Dje Grundschul zeitschrift 63/1993, 44
184 Aurin/Wollenweber 1997, 221

185 ygl. Baethge 1998

18 Orth 1999, 35

187 ygl. Sennet 1998

188 | andwehr 1996, 90
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aktuelle transformative Kultur hat durch Innovationen im "technischen und arbeitsorgani sato-
rischen Bereich zu einer Beschleunigung von Veranderungsprozessen gefiihrt."**® Das Vor-
rats- und Nachahmungslernen, so LANDWEHR, wird durch die transferorientierte Unterrichts-
kultur abgel6st.'®® Der Lern-Zyklus - Vorzeigen, Nachmachen, Beurteilen'! - musste dem
kooperativen Modell - Planen, Informieren, Durchfihren, Bewerten und Reflektieren wei-
chen. So gesehen bendtigen "Erziehungs- und Bildungswissenschaft selbst (...) in raumlicher
und zeitlicher Hinsicht eine Erwelterung ihres Welthorizontes, wenn sie echten Fortschritt im
heraufkommenden Informationszeitalter mitbewirken will."*** Neuzeitliche Bildung und Er-
ziehung soll den Erwerb von Handlungskompetenzen ermdglichen, die zum Losen von Prob-
lemen im privaten und beruflichen Leben befahigen'®® und gleichzeitig Schulprobleme wie
schlechten Unterricht, schlechte Lerntechnik, negativ besetzte Lehrer-Schiler-Beziehung,
Teilleistungsschwéachen, Schulfrust egalisieren. Allerdings kann "kein Schulsystem, keine
Schulform und keine einzelne Schule (...), die funktionalen Zwecksetzungen der Schule 10-
ckenlos erfllen, den padagogischen Aufgaben vollstandig gerecht werden, sowie beide An-
spriiche reibungslos miteinander verbinden. Deshalb braucht die Schule eine begleitende, kon-
tinuierliche und kritische Auseinandersetzung Uber unterschiedliche Aufgaben und deren
Wertigkeit, sowie tiber Erfolge und Defizite bei ihrer Erfullung."*** Aus einer Perspektive, die
fUr das Gelingen von Schule und Unterricht Hoffnung spendet, beschreibt BONSCH den nicht
neuen, aber immer noch akzeptierten Bildungsbegriff Schltsselqualifikationen: Aus seiner
Sicht beféhigen diese zum lebenslangen Lernen, zum kooperativen Umgang mit den Mitmen-
schen, zum Planen, zur Einteilung von Zeit und Mitteln, zum Zusammenarbeiten, zum Tragen

von Mitverantwortung und dgl.**®

Sind es also die Schliisselqualifikationen die wir brauchen, "um in einer transformativen Kul-
tur handlungsfahig zu bleiben, um auf unvorhersehbare Anforderungen und neue bzw. veran-

1196

derte Situationen kompetent und sachgemal3 reagieren”" " zu kdnnen?

Zunéchst bedarf es einer ausftihrlichen Erklarung des Begriffes Schllissel qualifikationen. Was
bedeuten SchlUissel qualifikationen? Gibt es Ubereinstimmende Konzepte?

189 Orth 1999, 36

%0 ygl. Landwehr 1996, 97
9 Gaudig 1969

192 Henz 1996, 114

18 ygl. Mertens 19744, 40
194 Hintz/Poppel/Rekus 1995
1% vgl. Bénsch 1996, 39
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4.0 VON DEN SCHLUSSELQUALIFIKATIONEN ZUR KOMPETENZ

Das Konzept der Schliisselqualifikationen (SQ)™” hat in den 70er Jahren seinen Ursprung und
erlebt seit Ende der 80er Jahre eine bis heute ungebrochene Beachtung. Der Begriff SQ ent-
stand im Bereich der arbeitswissenschaftlichen Forschung und ist deshalb nicht padagogi-

schen Ursprungs.'®

Die Intentionen dieses Konzepts beziehen sich hauptséchlich auf die be-
rufliche Ausbildung, mit dem Anspruch, breite und flexible Qualifikationen zu schaffen, die
Uber einzelne konkrete Arbeitsplatzanforderungen hinausgehen. "In der 6ffentlichen Diskussi-
on um die SchlUssel qualifikationen geht es meistens darum, wel che tUbergeordneten Qualifika-
tionen im Zuge des technischen und arbeitsorganisatorischen Wandels an den Arbeitsplatzen
der Zukunft notwendig werden und wie diese vermittelt werden konnen."'*® Stellt sich die
Frage: "Konnen Schule und Unterricht mit dem Konzept der Q die anstehenden Probleme

|6sen”?

» Umgang mit dem Prognosedefizit fur den zuktnftigen Wissensbedarf

» Handlungs- und lerntheoretische Forderungen an den Unterricht als Kompensation

gegentber rasch alterndem Spezialwissen

> Flexibilitat auf dem Arbeitsmarkt a's Voraussetzung fir den Umgang mit dem Prob-

lem zunehmender Arbeitslosigkeit und mit dem zunehmenden Stellenwechsel ?®

» Mitbestimmung der Arbeitnehmer am Arbeitsplatz als Chance und Herausforderung

> Einsatz von Lernzielen und Unterrichtsmethoden fiir den Erwerb von SQ**

Das urspriingliche Konzept der SQ ist arbeitsmarktpolitisch begriindet.?®* Vertreter des be-
trieblichen Bildungswesens fordern in diesem Zusammenhang " Selbststéndigkeit und Selbst-
verantwortung, Kooperationsfahigkeit, -bereitschaft und Teamfahigkeit sowie Lernfahigkeit
im Sinne aktiver Lernhaltung und Anwendung von Lerntechniken."?*® Mittlerweile sind die
Schltssel qualifikationen zu einem umfassenden Bildungsbegriff mutiert, der nicht nur in den

Lehrplénen der berufsbildenden Schulen, sondern mittlerweile auch in den Curricula der

19 andwehr 1996, 92

97 |n weiterer Folge wird das Kiirzel SQ fiir die Schiiissel qualifikationen verwendet

1% Aurin 1994, 53

199 Wilsdorf 1991, 49

20 |t Salzb. Nachrichten vom 12.8.2000 wechseln in Osterr. jedes Jahr 1,7 Mio Menschen ihren Arbeitsplatz
20 ygl. Brommer 1993 und Wilsdorf 1991

202 Beck 1995, 12

2% Wilsdorf 1991, 49



47

Pflichtschulen auf Grund der algemeinen Unzufriedenheit mit Schule und Unterricht veran-
kert ist. LAUR-ERNST verweist auf die "wachsenden Schwierigkeiten auf dem Arbeitsmarkt
und einer Krise der Bildungsplanung"?®. Wie schon im vorigen Kapitel erwahnt, gibt esim
allgemein bildenden Pflichtschulbereich schwerwiegende padagogische Probleme, die bel den

Betroffenen grof3e Unzufriedenheit hervorrufen. Nach GobJoNs z&hlen zu diesen Problemen:

» permanente und schwerwiegende Unterrichtsstérungen
» andauernd fehlende Lernmotivation

» chronisches Leistungsversagen

» hoher Anteil an verkopftem Lernen

» anwachsende, gestorte Familienhintergriinde und

> die Zunahme an unkonzentrierten bis neurotischen Schillern®®

Die gegenstandliche Kritik an der Allgemeinbildung und neue Betriebsstrukturen sowie
andauernde Neuerungen im Bereich der Technik erzwingen ein anderes Bildungsbewusstsein
nach dem Motto: Der ganze Mensch ist gefragt, der jederzeit in der Lage ist, sich neues Wis-

sen anzueignen, der Entscheidungs- und Kritikfahigkeit besitzt.?®

Grof3e Hoffungen fir die Losung der genannten Probleme setzten Wissenschafter und Pada-
gogen in die Einfuhrung und Umsetzung der SQ. Kann das Konzept der SQ den angesproche-
nen Problemkomplex [6sen? Vorerst soll durch einen begriffsgeschichtlichen Uberblick der

Status Quo der SQ aufgezeigt werden.

4.1. BEGRIFFSGESCHICHTLICHER UBERBLICK

Die Forderung nach ganzheitlichen und alles tiberdauernden Qualifikationen ist nicht neu. Der
allseits bekannte Kategorische Imperativ von KANT (1724 - 1804) - "Handle stets so, dass die
Maxime deines Willens jederzeit zugleich als Prinzip einer allgemeinen Gesetzgebung gelten

kann 207

zielt konzeptionell in die Richtung der SQ. John DeEwey verlangt fUr den Erwerb
von Mehrfachqualifikationen nach dem learning by doing. DAHRENDORF hebt die Bedeutung
der extrafunktionalen Qualifikationen hervor und spricht von der Notwendigkeit der Kreativi-

tat und Phantasie.®®® Ende der 50er Jahre diskutierte die Schulpadagogik den Begriff des Ex-

204 |_aur-Ernst 1990, 36

205 1n Anlehnung an Gudjons 1997b, 24
206 \Wijlsdorf 1991, 52 ff.

27 Brockhaus 1972, 715

%8 ygl. Meyer-Dohm 1985, 17
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emplarischen sehr intensiv. Nach KLAFKI sollte beispielhaft gelernt und der am Einzelfall all-
gemeine Sachzusammenhang (Grundprinzip, Struktur, Naturgesetz, Methode, Technik) als
Muster auf verwandte Félle Ubertragen werden. Dabei kommt es vor allem auf die richtige

Auswahl der Exempel an, die sich méglichst oft und erfolgreich tibertragen lassen.?®

411 DASKONZEPT DER SQ NACH MERTENS

Der wirtschaftliche Wandel vom Produktionssektor zum Dienstleistungssektor und der Vor-
marsch der Informationstechnologie sowie die wachsenden Schwierigkeiten am Arbeitsmarkt
durch die steigende Arbeitslosigkeit haben MERTENS veranlasst, Uber neue Qualifikationen
nachzudenken. Ausgehend von diesen arbeitsmarktpolitischen Uberlegungen gab es auch "be-
triebspadagogische Argumente” aus der Sicht des zunehmenden Abweichens von der Arbeits-
zerlegung (Taylorismus) hin zu integrativen, kooperativen und verzahnten Tétigkeiten und
Arbeitsfeldern.?'® Weiters stiitzt sich MERTENS auf Untersuchungen, die belegen, dass Spezi-
alwissen rasch veraltet und somit derart aufgebaute Qualifikationen in kurzer Zeit unbrauch-
bar und auf dem Arbeitsmarkt wertlos werden.?™

Zusétzlich werden die Voraussagen Uber den Wissensbedarf durch die Prognoseunsicherheit
in der Qualifikationsforschung erschwert. Griinde und Ursachen fur die Prognoseunsicherheit

sind nach MERTENS:

» Dem "Arbeitsmarkt- und der Bildungsforschung fehlen die Prognoseinstrumente.

> Die politischen Impulse, Zielsetzungen und Traditionen, welche das Bildungssys-
tem bestimmen, unterscheiden sich von denen der Wirtschaft.

» Die Struktur- und Lehrplanentscheidungen in den jeweiligen Bildungssystemen ha
ben eine langere Vorlaufzeit und viel [angere Nachwirkungen als Verénderungspro-
zesse in der globalisierten Marktwirtschaft.

» Die Auswirkungen von Bildungsmal3nahmen sind schwierig zu erfassen und in ih-
rer isolierten Wirkung schwer zu quantifizieren und bezwecken in ihrer Zielvorstel-

lung langfristige Wirkungen."#*?

Jedenfalls sieht MERTENS die Losung des Problems in der Konzeption von Bildungskatego-
rien mit formalen Inhalten und forderte eine Hinwendung zu beschéftigungsunabhangigen

Bildungszielen, den so genannten SQ. Er verlangt, dass Inhalte und Ziele nicht direkt von der

2 ygl. Barthel 1988, 2
29 yqgl. Beck 1995, 13

21 vgl. Mertens 1974a, 39 (Zitat durch Wortumstellung leicht geéndert, ohne den Sinn zu verfé schen; JP)
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Berufshildung abgeleitet, sondern Bildungsinhalte formuliert werden, die langfristig verwend-
bare Qualifikationen ermdglichen.?® Nach BoHM meint die "formale Bildung im Gegensatz
zur materiellen Bildung nicht die Ansammlung von Wissen, sondern die Entwicklung forma-
ler, also nicht inhaltlich bestimmter Fahigkeiten und Kréfte des zu Bildenden."?'

Vor diesem Hintergrund hat MERTENS, as langjdhriger Leiter des Instituts fur Arbeitsmarkt-
und Berufsforschung, in Nirnberg "1974 das Konzept”™™ der SQ entwickelt und vorge-
stellt."#*® Nach seiner Beschreibung sind "SQ solche Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkei-
ten, welche nicht unmittelbaren und begrenzten Bezug zu bestimmten, disparaten praktischen

Tatigkeiten®!” erbringen, sondern vielmehr

» die Eignung flr eine grofRe Zahl von Positionen und Funktionen als alternative Optio-
nen zum gleichen Zeitpunkt und
> die Eignung fir die Bewaltigung einer Sequenz von (...) Anderungen von Anforderun-

gen im Laufe des Lebens'#® haben.

Diese genannten Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten sieht MERTENS als V oraussetzung
fUr eine grof3e Zahl von Positionen sowie Funktionen, die insbesondere fir die Bewdaltigung
meist unvorhersehbarer Anforderungen im Laufe des Lebens gelten. Es sind also generalisier-
bare Bildungsziele und -elemente, die einen hohen Abstraktionsgrad besitzen. SQ liefern die
notwendigen Handlungsvoraussetzungen durch "die Erschlief3ung von Verstehens-, Verarbei-
tungs- und Verhaltensmustern” zur "Wirklichkeitsbewaltigung"#®. Wer nach MERTENS SQ
besitzt ist auch befahigt rasch und reibungslos wechselndes Spezialwissen zu erschlieen.??
Aus der Sicht eines AuRenstehenden liefert LENZEN??! eine Zusammenstellung tiber die Be-

deutung der SQ nach MERTENS mittels folgender Punktation:

» Sie konnen wechselndes Spezialwissen erschlief3en,
» sie beschreiben eine algemeine, berufliche Leistungsfahigkeit und beinhalten kein

spezielles Fachwissen,

12 Mertens 1989, 80 .

23 ygl. dazu Offe 1975, 217 ff. und Baethge 1975, 256 ff.

24 Bhm 2000, 178

215 Mertens unterteilte die SQ in Basis- und Horizontalqualifikationen, Breitenelemente und Vintagefaktoren
218 ygl. Freundlinger 1992, 2

27 ygl. auch Koch/Hengse 1992, 29

218 Mertens 1974a, 39

9 Mertens 1974a, 40

20 ygl. Mertens 1974a, 36

221 Lenzen 1998, 33
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» sie haben fur die Bewdltigung zukunftiger Aufgaben eine Ubergeordnete Bedeutung,
well sie berufs- und funktionstibergreifende Qualifikationen bereit stellen,

» de beinhalten zusétzliche Fahigkeiten, die Uber die traditionellen Kenntnisse und Fer-
tigkeiten hinausgehen,

> siebeinhalten die Fahigkeit zu selbststandigem und lebenslangem Lernen.?

Unter unzéhligen Stellungnahmen zum Konzept der SQ von MERTENS schreibt SIEBERT: "FUr
mich sind die SQ eine Antwort auf die wachsenden Verfallszeiten der fachlichen Qualifikati-
onen, die in zunehmendem MaRe zu Wegwerfqualifikationen verkommen sind*?%3. Fir
LENZEN beinhalten die SQ Fahigkeiten mit denen man "auf unvorhersehbare neue Anforde-
rungen des Arbeitsmarktes flexibel und schnell reagieren"??* kann. Mit den "SQ werden Dau-
erfahigkeiten erworben, die es ermoglichen, effizienter mit unterschiedlichen Problemstellun-
gen umzugehen. Aufgrund der standig sinkenden Halbwertszeiten des in der Berufsausbildung
vermittelten Fachwissens erscheint es folgerichtig, nicht nur sténdig die rein fachspezifischen
Fakten zu aktualisieren, sondern vor alem eine langerfristige Qualifikation anzustreben. Ne-
ben der Fachkompetenz muss unbedingt auch die Methoden- und die Sozialkompetenz erlernt
werden, um in einer dynamischen Arbeitswelt bestehen zu kénnen."?®> DORING konstatiert,
dass in der heutigen modernen Gesellschaft bildungsrelevante Bedarfsmeldungen spezieller
Natur nicht umsetzbar sind, weil Bildungsmal3nahmen schon vorher veraltern, bevor sie als
KorrekturgroRe eingesetzt werden.??® Ahnlich schwierig sieht die OECD das Bemiihen, Bil-
dung auf den neuesten Stand zu bringen. "Education is changing, but not fast enough (...) there
is still along way to go in modernising education structures to meet the demanding challeng-
ers of the
21% century."**’ "Die nachgefragten und die angebotenen Qualifikationen sind einfach nicht in
Ubereinstimmung zu bringen"??®, beklagt URECH. Wegen der fehlenden Prognoseinstrumente

kann Bildungsplanung nicht wirksam und zielgerichtet vorausschauend arbeiten.

Einhellig besteht die Meinung, dass mit den SQ von MERTENS ein Konzept entwickelt wurde,
welches sich an den Erfordernissen des Arbeitsmarktes orientiert. Er sieht in den SQ eine

Form der beruflichen Allgemeinbildung. In Bezug auf seine Entwertungshypothese schlagt er

222 1n Anlehnung an Lenzen 1998, 33
23 Siebert, 1993, 46

24 |_enzen, 1998, 30

225 Brommer 1993, 66

26 ygl. Déring, 1994, 133

21 OECD Bericht 1997, 79 ff.

28 Urech 1997, 31
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vor, die "Anpassungsfahigkeit an nicht Prognostizierbares selbst zum Angel punkt bildungspo-

"22% 71 machen. MERTENS fordert die Berufs- und Arbeitsmarktfor-

litischer Entscheidungen
schung auf, zu erkunden, welche Anforderungen an das Bildungssystem zu stellen sind, damit
die Interessen der Wirtschaft erfiillt werden. Allerdings wére es aus seiner Sicht sinnlos, vor
dem Hintergrund der rasanten Veranderung von Arbeitsplatzverhaltnissen, die Bildung unmit-
telbar auf den jeweiligen Arbeitsplatz auszurichten. Anstatt des Faktenwissens sollten mehr
Bildungsinhalte mit héherem Abstraktionsniveau vermittelt werden, damit sich die jungen

Menschen besser auf die Bewaltigung der Zukunft vorbereiten kénnen.?*

Angesichts der unsicheren Prognose fur die Entwicklung zukinftiger Qualifikationsprofile
soll die Flexibilitét der Auszubildenden am Arbeitsmarkt durch den vermehrten Erwerb von
N verbessert werden. MERTENS welst darauf hin, dass die SQ die Fahigkeit zur Anpassung
an nicht Prognostizierbares in sich bergen, wenn seine proklamierten Bildungsideal e eingehal -
ten werden.?*! Deshalb sollen spezialisierte Fertigkeiten in der Aushildung zuriickgenommen
werden und Ubergeordnete strukturelle Gemeinsamkeiten mehr Gewicht bekommen, es soll
Fakten- und Instrumentenwissen durch Zugriffswissen (wo finde ich was) ersetzt werden, die
"mentale Kapazitat" soll nicht mehr als Speicher fir Faktenwissen, sondern als so genannte
"Schaltzentrale fur intelligente Reaktionen" genutzt werden und das Bildungssystem soll le-
diglich einen Rahmen fir Bildungsinhalte vorgeben, der weite und flexible Spielraume fir
Bildungsi nstitute zul &sst.**? WiLSDORF sieht in den SQ "aufer der Vermittlung fachbezogener
Fahigkeiten zugleich multifunktionale Fahigkeiten - wie z.B. die Fahigkeit, Informationen zu
beschaffen und im Hinblick auf bestimmte Aufgabenstellungen zu verdichten, die Fahigkeit,
komplexe Aufgaben selbststandig zu planen und unter Kontrolle zu halten, die Fahigkeit zur

Zusammenarbeit mit unterschiedlichen Personen und die Fahigkeit zum Selbststudium."?*®

Angesichts der ungesicherten Prognosen Uber Qualifikationsentwicklungen sollte die Flexibi-
litdt der Auszubildenden dadurch sichergestellt werden, dass die Vermittlung von Faktenwis-
sen reduziert wird und statt dessen sogenannte Schitisselkompetenzen in die Ausbildung ein-
flief3en. "Die rasante Veradnderung von Arbeitsplatzverhdtnissen macht eine Bildung, die sich
unmittelbar auf gegebene Arbeitsplétze ausrichtet, sinnlos."?** MERTENS sieht in den SQ so-
viel Flexibilitét (= Offenheit, Beweglichkeit und Kreativitéat) und Mobilitét, dass mit ihnen

9 Mertens 1974a, 39

20 ygl. Mertens 1974b, 218

#1ygl. Mertens 19744, 43

%2 ygl. Mertens 1974a, 39 und 1974b, 217
3 Wilsdorf 1991, 80

%4 Déring 1994, 131
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eine Anpassung an nicht Prognostizierbares redisiert werden kann.** SQ sollten aus der Sicht
MERTENS in der modernen Gesellschaft mit wachsender Komplexitdt der gesellschaftlichen
und technisch-wirtschaftlichen Entwicklung zunehmend bedeutsam werden. Er sieht "in den
N den gemeinsamen Nenner verschiedener Bildungsmdglichkeiten, die dem Einzelnen ein
besonders breites Feld von Anwendungs- und Ausbauchancen mit vielfaltigem personlichen
und gesellschaftlichen Nutzen erdffnen."*® Ginge es nach ihm, diirfte die geistige Kapazitét
unserer Schuler "nicht mehr als Speicher von Faktenwissen, sondern als Schaltzentrale fur
intelligente Reaktionen genutzt werden."#” Angesichts weltweit verkniipfbarer Informationen
in Datenbanken hat Faktenwissen heute keinen solch hohen Stellenwert mehr. Jeder hat prob-
lemlos die Moglichkeit, sich jede gewiinschte Information zu beschaffen, schreibt DORING

weiter.

Bezogen auf die Redlitdt bezweifelt MERTENS immer wieder, ob die Schule zu gesellschaftli-
chem emanzipatorisch-selbstbestimmten Handeln erzieht.”*® MEeRTENS kritisiert, dass Bil-
dungsstétten nicht in der Lage sind, jenes Wissen und jene Fertigkeiten zu vermitteln, die auf
dem Arbeitsmarkt eine Existenzsicherung gewahrleisten. Aus seiner Sicht entzieht sich die
Schule der Erziehung zu gesellschaftlichem und selbststandigem Handeln.?*® MerTENS for-
dert von der Schule, jeden Einzelnen zur Probleml dsungskompetenz zu befdhigen, die berufli-
che Existenz zu fundamentieren, die eigene Personlichkeit zur Entfaltung zu bringen und zu
gesellschaftlichem Verhalten hinzufthren. Er sieht im Erwerben von SQ den Kern der zukiinf-
tigen Bildung, weil dieses flexible Konzept durch Angebote fir Spezialisierungs- und Vertie-

fungsgebiete auch Freiraume fur Eignungen und Neigungen schafft.

4111 KRITIK AM KONZEPT DER SQ NACH MERTENS

In moderater Form nimmt ZANBECK zum Konzept der SQ Stellung, indem er schreibt, wenn
Bildung und Erziehung so einfach gelingen kdnnte, dann wére dies die "Erfillung jedes aten
Padagogentraums, Menschen kénnten mit einem begrenzten Set von Instrumenten ausgestattet
werden, mittels dessen sie die Fahigkeit erlangen, mit Leichtigkeit die verschiedenen bekann-

ten und noch unbekannten Pforten zu 6ffnen, durch die sie ihren Lebensweg lenken wollen

25 ygl. Déring 1994, 133

%6 Mertens 1989, 37

#7 Déring 1994, 133 1.

28 \/gl. Mertens 1974c, 216 ff.
29 ygl. Mertens 1973
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oder um ihrer Existenzsicherung willen lenken miissen."* Aus arbeitsmarktpolitischer Sicht
wird vor den SQ auch gewarnt, da sie nach dem ganzen Menschen greifen. Kritiker sehen hin-
ter dem Konzept der SQ einen erhdhten Anspruch der Wirtschaft an den Arbeitnehmer durch
"die Delegation von Verantwortung. Die erhthte Ergebnisverantwortlichkeit der Beschaftigten
und die zunehmenden Anforderungen an die Selbststeuerungs- und Abstimmungsfahigkeiten
verlangen auch einen breiteren Zugriff auf die Eigeninitiative und die Kreativitét der Mitarbei-
ter. Beschéaftigte missen bereit sein, ihre personlichen Anspriiche, Vorstellungen und Forde-
rungen stérker als bisher im Betrieb zur Geltung zu bringen."?** Uberdimensionale Biindel
von Anforderungen wie Kreativitdt, Engagement, Kooperations- und Entscheidungsfahigkeit
erzeugen Hektik, Leistungsdruck, fortlaufenden Zwang zur Weiterbildung und Stress. "Das
bekannte Phanomen des gestressten Managers (...) tbertragt sich mehr und mehr auch auf den

Produktionsarbeiter"?*?

und den Dienstleistungsbereich. Denn laut KERST werden "die Ar-
beitsbedingungen nicht nur von der Qualifikationshthe und -breite bestimmt, sondern auch
durch den schon beinahe klassischen Gleichklang von hoherer Qualifikation und zugleich
entstehenden Belastungen durch Hektik und Zeitdruck."?*® Fir MOLDASCHL ist dies ein "Zu-
stand freiwilliger Unterwerfung der Arbeitenden unter betrieblichen Erfordernissen”. TURK
schreibt von der ideellen Subsumtion bzw. ideellen Vereinnahmung und verweist auf die The-
orie der inneren Landnahme von R. LUXEMBURG sowie auf die Universalisierung 6konomi-
scher Rationalitét, die von J. HABERMAS als Kolonisierung der Lebenswelt bezeichnet wird.
MoLDASCHL vermerkt weiter, dass die Ressourcen der Personlichkeit verstarkt in den Dienst
der Arbeit gestellt werden, "die beruflichen Ziele und die lebensweltlichen Bedlrfnisse wer-
den an den Erfordernissen des Betriebs ausgerichtet - nicht erzwungen, sondern freiwillig".2*
Die Kritiker sehen in den SQ unter anderem ein Instrument der Vereinnahmung, welches
mehr oder weniger gewollt Anpassungen fordert, mit der Gefahr, dass die Personlichkeit des
Arbeitenden ganz vereinnahmt und ausgebeutet wird.**® "Das Konzept SQ erhoht namlich
Uber die permanente Anpassungsnotwendigkeit fir jeweils geforderte spezifische Lernprozes-
se die Abhangigkeit der zu Qualifizierenden von jenen, die die Anpassungsnotwendigkeiten
definieren. SQ machen so den einzelnen Arbeitnehmer anpassungsféhiger, aber sie lassen ihm

keine Alternative zur permanenten Anpassung."?*® Der Begriff der SQ bezeichnet daher nur

240 7abeck 1989, 78

2! Heidenreich 1996, 28

222 Hijl bert/Stobe 1991, 220
23 Kerst 1991, 109

244 Moldaschl 1998, 232

5 ygl. Heidegger 1996, 105
26 GeiRler 1989, 3
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jene Fertigkeiten, die es ermdglichen, Gberhaupt am Wettbewerb um die einzelnen Sessdl teil-
zunehmen. Schule und Ausbildung verlieren ihre Bedeutung als Institutionen, wo Grundwis-
sen vermittelt wird und dienen immer mehr dem Zweck, prinzipielle Kampfbereitschaft zu
wecken und zu fordern. Gesucht wird eine Personlichkeit ohne bestimmte Eigenschaften und
ohne jegliche fachspezifische Qualifikation. Schein statt Sein. Anpassungsfahigkeit statt Indi-
vidualitét. Multifunktionalitét statt Solidaritét. Ein Arbeitnehmer wie ein Mikrochip, den man
immer wieder neu programmieren kann. Das Schltsselwort heif3t SQ. Und das bedeutet eine
totale Angleichung des Humankapitals an die Erfordernisse des Marktes.**’ Es ist nicht zu
Ubersehen schreibt LAUR-ERNST: MERTENS interessiert in erster Linie der Mensch als mobile,
moglichst vielfdtig einsetzbare Arbeitskraft. Er verbindet mit Arbeitskraft primér die Verflg-
barkeit von kognitiven, also intellektuellen Fahigkeiten.*®

4.1.1.2 WURDIGUNG DES KONZEPTESDER SQ NACH MERTENS

Im Spannungsfeld von Wirdigung und Kritik des Konzeptes der Schltisselqualifikationen ist
eine rege Diskussion entstanden. Dass die Diskussion 25 Jahre spéter so intensiv gefuhrt wird
wie noch nie, und dass es mittlerweile wenigstens in Deutschland auch schon Ausbildungs-
ordnungen, Ausbildungsversuche und Schulversuche gibt, welche den Erwerb der SQ berlick-
sichtigen, kann zweifellos al's ausreichende Bestétigung der MERTENS'SCHEN Sichtwelse ange-
sehen werden. Allerdings hat sich das Verstandnis von SQ seit der Einflihrung erheblich ge-
wandelt und weiterentwickelt.**® Diese Entwicklung ist auch im Sinne des Erfinders, weil
MERTENS seine Q als vorlaufiges Konzept gesehen hat und im Laufe der Zeit aus der Wirt-
schaft Reformimpulse erhoffte, was auch geschah. Das hypothetisch formulierte Konzept der
SQ von 1974 wurde in der Folge durch eine Flut von Rezensionen bis zur Unkenntlichkeit
zerpflickt und durch Strukturierungsversuche zu neuen miteinander schwer vergleichbaren
Konstrukten zusammengefiigt.”° Die Vertreter und Befiirworter des Konzepts der SQ (G. P.
BUNK, U. LAUR-ERNST, L. REETZ u.a.m.) haben durch diverse Beitrage das Konzept der SQ
erweitert. Es kam so auch zu einer Verbreiterung des Blickwinkels von der arbeitspolitischen

und betriebspadagogi schen zu einer allumfassenden universellen Sichtweise.

Diese Erkenntnisse und die notwendige Auseinandersetzung mit diesen Begriffen schl&gt sich

im Bildungsbereich der allgemein bildenden Pflichtschulen nieder. In den neu erstellten Lehr-

7 ygl. Solidaritét, Wien 1996, 4 ff.
#8 ygl. Laur-Ernst 1990, 36
29 ygl. Freundlinger 1992, 3
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planen in Osterreich ist nachzulesen: "Auf die Entwicklung von Schi tissel kompetenzen (Sach-
, Selbst-, Sozial- und Methodenkompetenz) im Sinne von SQ wird groRer Wert gelegt"?* und
"es werden grundlegende Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse (SQ) vermittelt"®2. Ab-
weichend von der Forderung MERTENS, den Menschen an die Verdnderungen der Arbeitswelt
anzupassen, verlangt HELBIG im Sinne von BUNK "eine bessere Forderung der im Menschen

vorhandenen Anlagen und Fahigkeiten, damit er seine Arbeitswelt optimal gestalten kann">.

Diesen Anforderungen wird in der beruflichen Ausbildung flachendeckend Rechnung getra-
gen: "Bel der Ausbildung in den fachlichen Kenntnissen und Fertigkeiten ist (...) auf die Per-
sonlichkeitsbildung des Lehrlings zu achten, um ihm die fUr eine Fachkraft erforderlichen SQ
bezilglich Sozialkompetenz (wie Offenheit, Teamfahigkeit, Konfliktfahigkeit), Selbstkompe-
tenz (wie Selbsteinschéatzung, Selbstvertrauen, Eigensténdigkeit, Belastbarkeit), Methoden-
kompetenz (wie Prasentationsfahigkeit, Rhetorik, Versténdigungsfahigkeit in den Grundziigen
der englischen Sprache) und Kompetenz fur selbstgesteuertes Lernen (wie Bereitschaft,
Kenntnis Uber Methoden, Fahigkeit zur Auswahl geeigneter Medien und Materialien) zu ver-

mitteln."?>*

Die von MERTENS geforderten formalen Qualifikationen wie analytisches Denken, Fahigkeit
zur Zusammenarbeit und sprachliches Ausdrucksvermdgen sind in beruflichen Ausbildungs-
plénen zu Standardforderungen geworden. Es gab alerdings im Laufe der Zeit etliche ernst zu

nehmende Erweiterungsvorschldge zum Konzept der SQ nach MERTENS.

412 DIE PERSONALE KOMPONENTE DER SQ NACH BUNK

G. P. BuNK, erweitert das Konzept der SQ um die personale Komponente. Wie bereits er-
wahnt, beziehen sich die einzelnen SQ nach MERTENS vorrangig auf kognitiv-intellektuelle
Fahigkeiten, die von materialen Lerninhalten getragen werden. Die formalen Lerninhalte der

SQ sind denk- und methodenbezogen.

20 ygl. Patzold, 1996, 136

%! Auszug aus dem Lehrplan 99 fiir die Hauptschulen in Osterreich

%2 \/erordnungsblatt fiir die Dienstbereiche der Bundesministerien fiir Unterricht und kulturelle Angelegen
heiten Wissenschaft und Verkehr. Jahrgang 1997. Wien, am 15. September 1997. 9a, Stiick

%3 Michael Helbig, Berufsférderungswerk Hamburg, anlésslich des Symposions in Hamburg " Schliissel qualifi
kationen - Fachwissen in der Krise", am 22.6.1989

%4 Auszug aus dem Bundesgesetzblatt firr die Republik Osterreich, Jahrgang 1999, Teil 11, 325. Verordnung:
Elektrotechnik Ausbildungsordnung, § 2. Berufshild
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e” auf die heutige Berufs- und Lebens-

Nach BUNK bezieht sich die personale Komponent
welt: "In einer Gesellschaft, in der Arbeit und Leben, Individuum und Gemeinschaft angesie-
delt sind, werden darlber hinaus personale Lerninhalte notwendig; das sind sowohl individu-
elle as auch soziale Verhaltensweisen."*® Daraus ergibt sich in der Taxonomie nach BuNk

eine Erganzung zum Konzept der SQ (mit ihren materiellen und formalen Dimensionen) um

die der personaen Verhaltensweisen, um das Menschliche:

257

Kenntnisse und Fertigkei- z.B.: Messtechniken
Das Allgemeine ten mit grof3er Breiten- Unfallverhitung ...
wirkung
M aterielle Fertigkeiten _LKenntnisse und Fertigkei- z.B.: Umgang
und Kenntnisse ten mit hoher Zukunfts- mit neuen Technologien ...
erwartung

Kenntnisse und Fertigkei- | z.B.: Kulturtechniken, technische

ten und wirtschaftliche Elementar-

mit hoher Bestandigkeit kenntnisse ...
selbststandiges z.B.: fach- und prozessgerechtes
Das Selbststandige Handeln Reagieren auf abweichende Ar-
beitssituationen
Formale i anwendungsbezogenes | z.B.: Ubertragen von Denken und
Fertigkeiten Denken und Handeln Tun

vom Abstrakten ins Konkrete ...

4 selbststandiges z.B.: selbststéndiges Beschaffen

Lernen und Verarbeiten von Informatio-

nen ...

individuelle z.B.: Initiative, Flexibilitdt, Anpas-

Das Menschliche Verhaltensweisen sungsfahigkeit, Leistungsbereit-

schaft ...
Personale soziale z.B.: Kommunikationsfahigkeit,
Verhaltensweisen Verhaltensweisen K ooperationsfahigkeit, Toleranz ... |
A
Arbeitsverhalten z.B.: Terminbewusstsein, Quali-
tatsbewusstsein, Ehrlichkeit, Zu-
verlassigkeit ...
Abb. 4-1: Taxonomieder SQ nach Bunk®®

BuNk erweitert also die SQ um die Dimension des Menschlichen, um die personalen Verhal-
tensweisen. Verantwortung durch die Bereitschaft und Fahigkeit, das Arbeitsklima und die

Arbeitsumgebung mitzugestalten sind nach seiner Meinung wesentlich geworden.

%5 ygl. Bunk 1991, 368
%6 Bunk 1991, 368
#7ygl. Bunk 1982, 192 ff.
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413 SCHLUSSELQUALIFIKATIONEN NACH REETZ

Nach |ehrplantheoretischen Gesichtspunkten sieht REETz in den SQ einen hohen Grad an All-
gemeinheit und Komplexitéat.”® Er verlagert den Schwerpunkt des Konzepts der Schiiissel-
qualifikationen von den spezifischen Berufsanforderungen hin zur Personlichkeit des Indivi-
duums und bezeichnet diese Dimension als hohere berufliche Handlungsfahigkeit. REETZ ver-
bindet mit den SQ den Ausdruck hoherer, reifer Handlungsfahigkeit des Individuums in der
Auseinandersetzung mit seiner beruflichen Umwelt. Er kritisiert die These von MERTENS, die
zum Ausdruck bringt, dass wegen der raschen Entwertung von Fachwissen die Methoden ge-
genuber Inhalten den Vorrang haben sollen. REETZ wendet sich vor alem gegen einen blof3en
Austausch von konkretem Fachwissen gegen abstrakte SQ, entscheidend ist fur ihn die Ver-
bindung des Fachwissens mit den SQ. Unter Berufung auf soziologische Forschungsbefunde
fordert er den formalen wie inhatlichen Zusammenhang der SQ mit konkretem Fachwissen.
Fachliche Fahigkeiten haben keineswegs ihre Bedeutung verloren, wenngleich innerhalb des

Fachwissens der Anteil an Planungs- und Handlungswissen standig zunimmt.

Aus seiner Sicht bezeichnen SQ "kompetenztheoretisch gesehen, die allgemeine Fahigkeit,
konkrete Handlungen (als Tun, Sprechen, Denken ...) jeweils neu situationsgerecht zu generie-
ren (erzeugen) bzw. zu aktualisieren. SQ bezeichnen aso gegentiber den bisherigen normati-
ven Vorgaben der Berufsausbildung durch Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten eine ho-
here Form beruflicher Handlungsfahigkeit."?®® ReeTz "geht es dabei darum, dass nicht nur
Uber Sachwissen, sondern auch tber Handlungswissen verfiigt werden kann, so dass aus einer
allgemeinen Kompetenz heraus jeweils ein situativer Transfer auf konkrete berufliche Situati-

onen moglich ist."?* Diese Handlungsfahigkeit beinhaltet nach REeTz vier Kriterien:

... eher per sonlichkeitsbezogen @Qnicht S0 sehr situationsbezogen

Die . . . \'/' . .

Handlungs- ... hinsichtlich ihrer Reichweite allgemein und situationsungebunden
fahigkeit 1L

nach Reetz ... eher abstrakt formuliert, Wié{B.Z Probleml 6sungsfahigkeit
ist* ... 5

... im Umfang eher Iéor‘lhplex und abstrakt

%8 1n Anlehnung an: Bunk 1990

9 ygl. Freundlinger 1992, 5

2% Reetz 1990

?°! Reetz 1990, 19

%2 1n Anlehnung an: Reetz 1990, 17 f.
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In seinem Versuch einer Systematisierung der SQ bezieht sich REeTz auf die Personlichkeits-
theorie von H. ROTH, well seiner Ansicht nach "nur in einer ganzheitlichen und geschlossenen
Theorie, in der alle Aspekte der SQ Beriicksichtigung finden, auch die Grundidee der SQ zum

Ausdruck kommen kann, namlich die Ganzheit und Geschlossenheit im Bildungsprozess'*®,

Fur den Erwerb von SQ nimmt REeTz die Forderung AEeBILI's nach einer Didaktik, in der das
Handeln fur den Aufbau des Wissens zentral ist, in Anspruch. Als besonders bedeutend hebt
er die vermehrte Forderung der Problemlésung hervor, welche situationsspezifisches Pro-
zesswissen erzeugt. REETZ meint, dass bestimmte SQ auch mit traditionellen Lernmethoden,
wie Frontalunterricht geférdert werden kénnen, was allerdings in sich einen Widerspruch dar-
stellt, well er andererseits Ganzheitlichkeit postuliert, die nur im kooperativen Lernumfeld

ihre Erfullung findet.

Dennoch billigt die einschldgige Literatur dem Modell von REETZ jenen Aussagewert zu, der
am deutlichsten zeigt, in welche Richtung die Uberwindung von Schwachstellen in der allge-
meinen und beruflichen Bildung zielen muss, namlich auf die Konzentration fur "das Grund-
sétzliche und Bleibende, Orientierung des Lernens an komplexen lebens- und berufsnahen, im
grofRen Zusammenhang zu betrachtenden Problemkreisen, Verlagerung des Lernens von der
Situation auf die Person der Lernenden mit ihrer Personlichkeit."?** Am Begriff SQ hat REeTz
festgehalten, was bei LAUR-ERNST nicht der Fall ist.

4.1.4 SQ ALSBERUFSUBERGREIFENDE QUALIFIKATION NACH LAUR-ERNST

Ute LAUR-ERNST spricht in ihrem Konzept nicht von SQ, sondern von berufs-tibergreifenden
Qualifikationen.

Aus ihrer Sicht weckt das Wort Schitissel, angesichts der kritischen Lage auf dem Arbeits-
markt, falsche Hoffnungen. Das Wort Schitissel impliziert fir sie im Zusammenhang mit SQ
neue, sichere und interessante Zugange zum Arbeitsmarkt, die es nicht gibt. Berufstibergrei-
fende Qualifikationen sind ihrer Ansicht nach elementare Voraussetzungen fir den arbeiten-
den Menschen. Berufstypische Probleme und Situationen kénnen nur durch berufliche Hand-

lungsfahigkeit und durch theorielastige Bildung gel 6st werden.

263 Freundlinger 1992, 5 ff.
24 Dubs, 1996, 49
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In ihrer Systematik unterteilt LAUR-ERNST die berufsiibergreifenden Qualifikationen in drel

nur analytisch voneinander trennbare K ategorien:*®

interdisziplinarem, zwischenberuflichem, tberlappendem Wissen
(z.B.: Arbeitssicherheit, kaufménnisches Wissen ...)
1T
methodischem, verhaltens- und verfahrenstechnischem Wissen
(z.B.: Computerbedienung, Kulturtechniken, Gespréchsmoderation ...)

Die berufsiibergrei
fenden
Qualifikationen nach
LAUR-ERNST
setzen sich
zusammen aus ...

personlichen Fahigkeiten und Bereitschaften
(z.B.: Kreativitét, Urteilsfahigkeit, K ooperationsbereitschaft ... )*°

In den berufstibergreifenden Kategorien beschreibt LAUR-ERNST das interdisziplindre Wissen
als ein mit angrenzenden Berufsbereichen tberlappendes Wissen. Allerdings nur in fachlicher
Hinsicht, wenn dabei Inhalte wie Unfallschutz bzw. Arbeitssicherheit gemeint sind. Beim
methodischen-, verfahrens- und verhaltenstechnischen Wissen und Konnen verweist sie auf
Kulturtechniken und Gesprachsmoderation, was nicht mit der im Anschluss beschriebenen
Methodenkompetenz gleichgesetzt werden kann. Die personlichkeitsbezogenen Fahigkeiten
und Bereitschaften werden mit Kreativitét und Urteilsfahigkeit beschrieben. LAUR-ERNST hebt
die modernen Arbeitstugenden, die Probleml ésungskompetenz, Selbststéandigkeit, Kreativitét,
sozide Sensibilitdt, kontextuelles Verhalten oder Initiative - aso insgesamt die

Persinlichkeitsentwicklung besonders hervor.®’

Fir die Umsetzung der geforderten Bildungs- und Erziehungsziele der beruflichen Handlungs-
fahigkeit verlangt LAUR-ERNST das Handeln als Lernprinzip. Als adaquate Unterrichtsformen
zahlt sie Erkundigungen, praxisnahes Experimentieren, Arbeiten in Ubungsfirmen sowie
Probleml 6sungsgruppen auf. Wenn auch diese Konzepte auf die berufliche Aus- und Weiter-
bildung und auf den realen und konkreten Erkenntnisgewinn abzielen, ist Handeln aleine ein

zu schmal angelegtes Lernprinzip fiir den Erwerb von Handlungskompetenzen.?®®

4.1.5 SQ MIT ELABORIERTER WISSENSBASISNACH DORING

Auf die Frage, welche Denk-, Lern- und Probleml ésungsfahigkeiten die Entwicklung der kog-
nitiven Leistungsfahigkeit unterstiitzen, kommt DORING unter Zuhilfenahme psychol ogischer

Forschungsergebnisse zum Schluss, dass elaboriertes Wissen fir die berufliche Handlungsfé-

%5 ygl. Laur-Ernst 1990, 39 ff.

% in Anlehnung an Laur-Ernst 1990, 39 ff.

%7 ygl. Laur-Ernst 1990, 43

%8 Handeln alleine umfasst nicht die wichtigen Lernkomponenten wie Planen, Reflektieren und Evaluieren
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higkeit eine grof3e Rolle spielt. Das bedeutet, Training formaler Qualifikationen aleine fuhrt
nicht zum Aufbau einer elaborierten Wissensbasis, wie sie DORING in der von ihm dargestell-
ten Triade aus deklarativem (wissen, was), prozeduralem (wissen, wie) und konditionalem
(wissen, wann) Wissen fordert.”®® Eine so geartete Wissensbasis optimiert den Umgang mit
Fachwissen in zwel fir DORING wichtige Richtungen: Zum einen als Grundlage fur die Er-
schlieffung neuer Informationen und zum anderen als Basis fur Problem-, Denk und Lernpro-
zesse. Die drei Komponenten - deklaratives, prozeduraes und konditionales Wissen - gewin-
nen durch das Zusammenwirken ihre Bedeutung. Durch DORINGS Erkenntnisse in Zusam-
menhang mit dem ganzheitlichen Verstéandnis in seinen Bildungsbestrebungen wird die in
dieser Arbeit geforderte Verknipfung der Fachkompetenz mit der Methoden- und Sozialkom-

petenz unterstitzt.

416 DASKONZEPT DER SQ IM WANDEL

Das Konzept der SQ hat seit seiner Geburtsstunde einen grof3en inhaltlichen Wandel durch-
gemacht und dabei an Qualitét und Brauchbarkeit gewonnen. Wenn auch wahrscheinlich nicht
so gewollt, kann dieser Prozess der Weiterentwicklung die neue und moderne Form des Leh-
rens und Lernens sein, die letztendlich vom Konzept der SQ postuliert wird. Die folgende

Ubersichtstafel zeigt den angesprochenen Entwicklungsprozess seit 1974:

Grundzuge dez Inhaltlich konzeptionelle Erweiterung der SQ dur ch:
K onzeptes nac BUNK REETZ ROTH LAUR-ERNST| DORING
MERTENS
Formale, ... hdhere berufliche ... ganzheitliches
beschéftigungs- | ... diepersona | Handlungsfahigkeit | ... die menschliche | ... berufsiibergrei- | Versténdnis durch
unabhangige, le und Fachwissen dls | Handlungsfahigkeit fende die Verknipfung
generdisierbare Komponente | Kristallisierungspunkt Qualifikationen der Einzel-
Bildungsziele kompetenzen
Abb. 4-2: Schliisselqualifikationen im Wandel

Betrachtet man die oben angefihrten Verdnderungsprozesse, so misste jedes Mal, wenn Uber
SQ diskutiert wird, festgelegt werden, welche Konzeptvariante (n. MERTENS, BUNK, REETZ,
ROTH, LAUR-ERNST, DORING ...) gemeint ist. Zu dieser Aufz&hlung gibt es noch eine Vielzahl
von weiteren Auslegungen, ja in unzéhligen, sich voneinander unterscheidenden Katalogen

wurden die SQ aus verschiedenen Perspektiven dargestellt und argumentiert.

29 ygl. Déring 1994
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Folgende Darstellungen zeigen Ubersichtlich wissenschaftliche Beitrége in unterschiedlichen

Kategoriebiindelungen in einer sténdigen Welterentwicklung der SQ beginnend bei Mertens:

| Qualifikationen, Elemente und Faktoren nach Mertens’” |

Basisqualifikationen (logisches, kritisches, konstruktives ... Denken),
Horizontalqualifikationen (effektives Gewinnen und Nutzen von Informationen),
Breitenelemente (spezielle Kenntnisse wie Messtechnik, Maschinenwartung ... )
Vintage-Faktoren (Beseitigen von Unterschieden im Bildungsstand: Lehrling - Meister)

Qualifikationsmer kmale nach Bunk*" |

materiale (Kulturtechniken, Fremdsprachen, algorithmisches Denken),
formale (Abstraktionsfahigkeit, Urteilsfahigkeit, kommunikative Fahigkeiten)
und per sonale (Individualverhalten, Sozialverhalten) Qualifikationsmerkmale

| K ompetenzen nach Reetz*"

Sach- (schulisches Allgemeinwissen, berufliches Know-how ... ),
Sozial- (Kommunikationsfahigkeit, Konsensfahigkeit, Verstandnisbereitschaft ... )
und Selbst- (Emotionalitét, Lernbereitschaft, Selbstreflexionsbereitschaft ... ) kompetenz

LAUR-ERNST verwendet aus den vorher beschriebenen Griinden nicht mehr den Begriff SQ

sondern Ber ufliche Qualifikationen.

\ Kompetenzen nach Laur-Ernst
Berufsbezogene Qualifikationen: Moderne Arbeitstugenden,
Probleml 6sungskompetenz,
und Personlichkeitsentwicklung

273 ‘

Auch HEIDEGGER fordert eine Abkehr vom Begriff der SQ und eine Hinwendung zu Schlts-
selkompetenzen, die die Fahigkeit des Einzelnen ins Zentrum riicken, "gemeinsam mit ande-
ren aus dem Wandel fiir sich selbst etwas zu machen"?"*. Sich ebenfalls vom Begriff SQ
abwendend, schreibt SCHRODER: "Kompetenz ist die Bereitschaft, Fahigkeit, Zustandigkeit
und Verantwortung fir einen freien und sinnvollen Bezug und Umgang mit Personen (soziale
Kompetenz), der Sprache (kommunikative Kompetenz) und fachlichen Gegebenheiten
(Fach-Kompetenz), aber auch das eigene Selbst betreffend (Ich-Kompetenz)."?” Dieses so

%% 50 nach Mertens 1974a
™ 5Q nach Bunk 1982

%2 5Q nach Reetz 1990

2% 5Q nach Laur-Ernst 1990
" Heidegger 1996, 158

25 schréder 1999, 103



62

zusammengesetzte "Kompetenz-Konstrukt" wird "heute auch in der betrieblichen (sowie in

der allgemein bildenden) Aus- und Weiterbildung verwendet, wobei eine verbale Amalgamie-

rung mit dem modischen Terminus SQ zu verzeichnen ist."?"°

Handlungskompetenz nach Beck

Fachkompetenz,
M ethodenkompetenz sowie
Personal - und Sozialkompetenz

In der Literatur wird der Begriff Kompetenz als Bezeichnung fir ein Blindel an Qualifikatio-
nen verwendet und den Kompetenzgruppen (Dimensionen) zugeordnet. Ausgehend von den
materialen SQ bezeichnet BECK diese mit dem Ausdruck Fachkompetenz, die formalen Fahig-
keiten mit Methodenkompetenz und die personalen Verhaltensweisen mit Personal- und Soz-

alkompetenz.?’’

HEIDEGGER schléagt ein Konzept vor, welches der Mehrdimensionalitdt von Kompetenz Rech-
nung tragt und hilft, Schwéachen des Konzepts der SQ zu vermeiden und ein Modell der Kom-
petenzen zu erstellen. Unter Einbindung der kognitiven, normativen und handlungsorientier-

ten Dimensionen ergibt sich nach HEIDEGGER folgende Strukturierung:

Faktenwissen
kognitive Dimension —» Einsicht, Verstehen
sachbezogenes Urteilen

absolute Wertung

Kompetenzen—» normative Dimensi on<:

situationsabhangige Wertung mit Guter-
abwagung

Planung
Handlungsdimension —» Bereitstellen von Mitteln
A Ausfiihrung und Priifung

Abb.  4-3: Kompetenzmodell nach Heidegger®”®

2% \Wollersheim 1993, 99
21" Beck 1995, 19 ff.
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Die kognitive Dimension erflillt die Forderung nach Sachkompetenz und die Handlungsdi-
mension verleiht dem vorliegenden Konzept den dynamisch-prozesshaften Charakter, wo-
durch der statische und passive Aspekt der SQ Uberwunden wird. Durch die konstitutiven
Faktoren des Begriffs Kompetenz sind auch jene Aufgaben zu bewdltigen, die eine unvorher-
sehbare Situation mit sich bringt und die so die Balance von Sollen und Konnen méglich ma-
chen.?” GrofRe Firmen in Deutschland sowie Firmen, die etwas auf sich halten, haben eigene
Curricula fur die betriebliche Aus- und Welterbildung in Anlehnung an das Konzept der SQ
entworfen und umgesetzt. Dies sind zum Beispiel die "Modellorientierte Fachausbildung im
Berufsfeld Metall der Daimler Benz AG", das "Lehr- und Lernsystem Hobbymaschine der
Peine-Salzgitter AG", die "Selbststeuerung von Lernprozessen in einer projekt- und lehr-
gangsorientierten Ausbildung in Metallberufen der Fordwerke AG" und im Detail angefiihrt
die Konzepte von Siemens sowie ASEA BROWN Boveri: %

Petra Projekt von SEEMENS

SQ aus den neuen Ausbildungsrahmenpl &nen von Siemens™!
Organisation u. Ausfiihrung d. Arbeitsaufgabe (Arbeitsplanung, -ausfiihrung, Bewertung)
Kommunikation und K ooperation (Verhalten in der Gruppe, Kontakt zu anderen)
Anwenden v. L erntechniken (Lernverhalten, Auswerten und Weitergeben von Informationen)
Selbststandigkeit und Verantwortung (Eigenverantwortung und Mitverantwortung)
Belastbarkeit (physische und psychische Beanspruchung)

AESA BROWN Boveri®®
Dieses Aus- und Weiterbildungsproj ekt fordert die Entfaltung der
Fachkompetenz (Aneignung der Fahigkeiten und Kenntnisse des jeweiligen Berufes)
M ethodenkompetenz (Selbststéndiges Planen, Durchfuihren und Kontrollieren) und
Selbstkompetenz (Mitarbeit in der Gruppe, Entfaltung der Personlichkeit)

*’® Heidegger 1996, 110f.

?9 ygl. Heidegger 1996

280 vgl. Klein, U.: Weiterbildung von Ausbildnern in der "Projekt- und transferorientierten Ausbildung
(PETRA)" bei Siemens. & Dubs R.: Entwicklung von Schluisselquaifikationen in der Berufsschule. In: Ar-
nold, R./Lipsmeier, A. (Hg.): Handbuch der Berufshildung. Opladen 1995 & In: Sonderdruck Berufsausbil-
dung in Wissenschaft und Praxis. Berlin 1986. & Stdsdl, H.: Schltssel qualifikationen. In: Lernfeld Betrieb,
Heft 2, Dezember 86. Schitissel qualifikationen, Versuch einer Systematik. Nach: Barthel, W.: Mehr alsein
Modewort: Schltsselqualifikationen. In: IHK Berufshildung 8/88. & Systematisierung von Schitssel qualifi-
kationen. Nach: Muders, W./Wiener, D.: Methoden der Ausbildung an die Qualifikationsentwicklung anpas-
sen. Schltisselqualifikationen, eine Herausforderung an die methodische Gestaltung der Aushildung (Teil 1).
In: Technische Innovation und Berufliche Bildung 4/88. & Wichtige Schltssel qualifikationen zur systemeati-
schen FOrderung des selbststdndigen Arbeitens. Nach: ASEA BROWN Boveri (Hg.): Integrierte Vermittiung

von Fach- und Schltissel qualifikationen durch Leittexte in der Berufsbildung. Mannheim 1989 & Merkmale
der Voith-Konzeption "Ganzheitliches Lernen in der Berufsausbildung durch altersgeméf3e Férderung”.
Nach: BIBB-Informationen zur Ausbildungspraxis aus Modellversuchen, Ganzheitliches Lernen in der Be-
rufsbildung durch altersgeméile Férderung, Berlin 1988. & Schllisselqualifikationen. Nach: Saum, K., Ent-
wurf einer Systematisierung von Schltissel qualifikationen, Heidenheim 1987 (unverdffentlicht) & Schwer-
punkt beruflicher Handlungskompetenz. Nach: Bader, R.: Neue Technik - neue Fragen. Didaktische Grund
lagen der berufsbildenden Schulen. Dortmund 1987

%1 \/erkniipfung desim Projekt Petra entwickelten Ordnungssystems von Schiiissel qualifikationen mit Qualifi
kationen aus den Ausbildungsplanen der neuen Metall- und Elektroberufe. Nach Fink 1987

?%2 Nach: ASEA Brown Boveri 1989
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Eine weitere Beeinflussung der SQ ergibt sich aus der kontroversen Diskussion zwischen Po-
litik und Wirtschaft. "Die Bildungspolitiker waren fir mehr Allgemeinbildung und die so ge-
nannten Praktiker aus Betrieben und aus Verbanden meinten, sie brauchten eine sehr prakti-
sche und direkt auf Erfordernisse an den Arbeitspldtzen orientierte Bildung. Wir "haben aber
damals davor gewarnt,” schreibt MERTENS, "diese so genannte Praxisorientierung zu eng zu

sehen und zu stark an dem, was man heute an den Arbeitspl&tzen vorfindet, zu orientieren."?*

4.1.7 SQ AUSHEUTIGER SICHT

Durch die griffige Bezeichnung und die im Grunde zustimmende Auseinandersetzung hat sich
das Wort SQ zu einem Modewort entwickelt, welches in aller Munde ist, wenn es auch in den
Kopfen der Beteiligten unterschiedlich gelagert ist. "In der 6ffentlichen Rede oder in einem
kurzen Artikel vorgebracht, ruft es sofort zustimmende Stellungnahmen hervor, stigmatisiert
Ablehnung und zwingt zu Unterstiitzungsbezeugungen oder belegt zumindest die gute Absicht
des Redners. Dementsprechend kann sich auch kaum einer leisten, ein Bekenntnis zum Kon-
zept der SQ abzulehnen."?**

Der Begriff Q liefert im Sinne eines Universalschlissels, der verschlossene Tiren des Ar-

285

beitsmarktes Offnen kann, eine plausible Bildhaftigkeit™ und wirkt gleichzeitig als

Verhei Bungsbegriff?®® fiir das FuRfassen auf dem umkampften Arbeitsmarkt. Er ist konsensfa-

hig” und tragt zur "Versdhnung zwischen Okonomie und Padagogik

1288
(= Allgemeinbildung und Berufshildung) bei. Die SQ stellen in Aussicht, mit der Ungewiss-
heit und Unbestimmbarkeit?®® des reflexiven Modernisierungsprozesses im Bereich der Arbeit
fertig zu werden - SQ konnen quasi die Unibersichtlichkeit strukturieren und organisieren.
Sie schaffen wieder festen Boden unter den Fulen, weil sie "ja entscheidend von der Vorstel-

lung eines von der beschleunigten Bewegung unabhéngigen, quasi absoluten Ortes'?* |eben.

Bei Gesprachen Uber Probleme in der Erst- sowie Fort- und Weiterbildung, werden die SQ
beinahe in alen Belangen al's Lésungsschltissel eingesetzt. Durch die laufenden Zuordnungen
und dem damit verbundenen Versuch, Stimmigkeit zu erreichen, kursieren synonym verschie-

denste Bezeichnungen. Eine diesbezigliche vollstandige Auflistung der fir die "SQ" in Ver-

283 Mertens 1973

24 Osterwal der 1996, 151 f.

285 Reetz 1990, 16

%6 GeiRler/Orthey 1998, 210

%7 |aur-Ernst 1996, 19

288 http://www.hausarbeiten.de/archiv/soziol ogie/soz-dienst.shtml 2000, 26
29 |_aur-Ernst 1996, 18
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wendung stehenden Begriffe ist wahrscheinlich heute nicht mehr mdglich und auch nicht ziel-
fiihrend. STANGL-MESEKE®" listet aus der Literatur unter dem Sammelbegriff Schitisselquali-
fikationen 49 Synonyme auf - wie zum Beispiel: Basisqualifikationen, Uberfachliche Qualifi-
kationen bis hin zu den gerade jetzt aktuellen Zukunftsqualifikationen. In einer Analyse von
Beck®? aus dem Jahr 1991 wurden schon 300 unterschiedliche Umschreibungen fiir *SQ"
vorgestellt. Aus psychologischer Sicht listeten Dipi, FAY, KLOFT und VOGT allein der Litera-
tur genannten SQ auf?*® und kommen dabei auf 654.2** OLKERS vermerkt dazu sehr provokant
n295

"(...) mittlerweile muss man fragen, was keine SQ ist (...)

In einem Katalog stellten sie in einer Reihenfolge die zwanzig am haufigsten genannten SQ

zusammen.?*®

Nennungshaufigkeit | In der Literatur verwendete | Zuordnung im kompetenzorientierten K onzept
Begriffe fir SQ

24 X Kommunikationsfahigkeit Sozialkompetenz Kap. 5.1.2
23 x K ooperationsfahigkeit Sozialkompetenz/Teamfahigkeit Kap. 5.1.2
21 x Denken in Zusammenhéngen | Methodenkompetenz/systematisches Denken Kap. 5.3.1
21 x Flexibilitéat Personlichkeitskompetenz/Sel bststéndigkeit Kap. 5.2
21 x Kreativitét Personlichkeitskompetenz/Sel bststéndigkeit Kap. 5.2
21 x Selbststandigkeit Personlichkeitskompetenz Kap. 5.2
20 x Probleml 6sungsféhi gkeit M ethodenkompetenz/systematisches Denken Kap. 5.3.1
17 X Transferfahigkeit M ethodenkompetenz/systemati sches Denken Kap 5.3.1
16 X Lernbereitschaft Personlichkeitskompetenz/Sel bstverwirklichung Kap. 5.2
15X Durchsetzungsvermdgen Personlichkeitskompetenz/Sel bstverwirklichung Kap. 5.2
15X Entscheidungsfahi gkeit M ethodenkompetenz/ganzheitliches Denken Kap. 5.3.1
14 X K onzentrationsfahigkeit Personlichkeitskompetenz/Sel bststéndigkeit Kap. 5.2
14 x Lernfahigkeit M ethodenkompetenz Kap. 5.3.1
14 x V erantwortungsgefihl Personlichkeitskompetenz/Sel bstverantwortung Kap. 5.2
14 x Zuverlassigkeit Personlichkeitskompetenz/Sel bstverantwortung Kap. 5.2
13 x Ausdauer Personlichkeitskompetenz/Sel bststéndigkeit Kap. 5.2
12 x Genauigkeit Personlichkeitskompetenz Kap. 5.2
10 x Abstraktes Denken M ethodenkompetenz Kap. 5.3.1
10 x Logisches Denken M ethodenkompetenz Kap. 5.3.1
10 x Selbststandiges Lernen”’ M ethodenkompetenz Kap. 5.3.1

Diese zwanzig Begriffe, die als SQ betrachtet werden und gewisse Fahigkeiten, Eigenschaf-
ten, Handlungsweisen und Zielvorstellungen beschreiben, tberschneiden sich. Begriffe wie
Lernbereitschaft und Lernfahigkeit benennen gleiche oder dhnliche Inhalte. Eine zusammen-

fassende Gesamtliste mit einem einheitlichen Oberbegriff Gber die detaillierten Inhalte der SQ

20 GeiRler/Orthey 1998, 207
#! Stangl-Meseke 1994, 5.
22 ygl. Beck 1995, 13

23 ygl. Didi u.a 1993 1 ff.
#4ygl. Orth 1999, 29 f.

2% Olkers 1996, 125

%6 Didi u.a.1993, 8 ff.
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gibt es nicht. Im Gegenteil, die Anzahl von Bestimmungsversuchen und Konzeptvorschlagen
wird immer groRRer. Wie die Auflistung einiger gebréuchlicher Synonyme fir die SQ zeigt, hat
man bis heute noch keinen gemeinsamen Nenner gefunden.

Der Begriff SQ wird im allgemeinen Sprachgebrauch und auch in der Literatur unterschiedlich
298

benutzt:
Schlusselqualifikationen | |  Kompetenz | | Handl ungskompetenz
| dynamische Fahigkeiten | | fachiibergreifende Fahigkeiten | | berufsiibergreifende Qualifikationen
| funktionale und extrafunktionale Qualifikationen | | berufsfeldibergreifende Fahigkeiten
prozessunabhangige Qualifikationen | | tiberfachliche Fahigkeiten | |  allgemeinberufliche Fahigkeiten
transferierbare Qualifikationen | | Basis-, Querschnitts-, Meta- und Sockel qualifikationen
| prozessunspezifische Fahigkeiten | | funktionsiibergreifende Qualifikationen | |  Zukunftskompetenzen

Abb. 4-4: Unterschiedliche Bezeichnungen fir die SQ

Eine formale wie auch inhaltliche Systematisierung tut daher Not um "den terminologischen
Wildwuchs zu beenden, den Begriffwald zu durchforsten und sich auf zentrale Qualifikationen
(die Wurzeln) zuriickzubesinnen"?*®. ARNOLD schreibt dazu: "Die inflationdre Verwendung
des Begriffs Q in der bildungspolitischen und berufs- sowie erwachsenenpadagogischen Dis-
kussion der letzten Jahre hat bislang nicht zu einer grof3eren Eindeutigkeit und Trennschérfe

des dahinterliegenden K onzeptes gefiihrt."3®

In den unzé&hligen theoretischen und empirischen Versuchen der Systematisierung von SQ
entstanden die unterschiedlichsten Konzepte. BECK weist in diesem Zusammenhang darauf
hin, wie vorne erwéhnt, dass Dimensionen von SQ nicht immer ausschliefdich einem Bereich
zugeordnet werden kdnnen. Sie (iberschneiden sich in vielen Falen gegenseitig,®* so dass
"verschiedene Autoren mit demselben Begriff ganz Unterschiedliches meinen oder mit unter-

schiedlichen Begriffen eventuell auf gleiches verweisen wollen"*%., StanGL-Meseke®® und

#71n Anlehnung an Beck 1995, 14

% |n Anlehnung an Stangl-Meseke 1994, 5.
9 ygl. Didi u.a 1993, 26

9 Arnold 1995, 69

%1 ygl. Beck 1995, 20 .

%2 Didi u.a. 1993, 8

303 Stangl-Meseke 1994, 68 ff.
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ORTH>™ fassen die theoretischen Systematisierungen der SQ in folgende drei Kernbereiche, so
genannte Oberkategorien, zusammen: formale Fertigkeiten, materiale Kenntnisse und Fertig-
keiten sowie personale Verhaltensweisen. Es kommt auch vor, dass eine Kategorie
mehreren Uberbegriffen zugeordnet wird, wie bei MUDERS und WIENER, Selbststandigkeit
einma der Methodenkompetenz und ein anderes Ma der Sozialkompetenz begrifflich unter-
stellt wird. Oder die Kommunikationsfahigkeit gilt einmal als methodische und ein anderes
Mal als soziale Kompetenz.*® Und bei StossL wird Kommunikationsfahigkeit als formales

und Teamarbeit al's charakterliches Bildungsziel bezeichnet.3®

Auf der Suche nach gemeinsamen Merkmalen schreibt SIMOLEIT u.a.: "Die Substanz der SQ
kann mit Kontingenz und Komplexitdt (Situation und Rahmenbedingungen), Subjektivitét
(Akteursaspekt) und Handlungskompetenz (als arbeitspsychologisches und padagogisches
Paradigma sowie als akteursbezogenes Leitbild, das sowohl die komplexen Anforderungen
und Bedingungen als auch die Aufwertung von Subjektivitdt einbezieht) beschrieben wer-
den."®*” Zum ersten von drei Begriffen zshlen die Elemente Kontingenz und Komplexitat, die
sich auf berufliche Situationen beziehen, die durch Offenheit, Unbestimmtheit und Unsicher-

heitsberei che gekennzeichnet sind.

Das zweite substanzielle Element der SQ ist mit dem Begriff Subjektivitdt markiert. Die Per-
sonlichkeit ist Schwerpunkt der Qualifikation. Funktionsanforderungen verlangen zunehmend
nicht mehr nach eng umrissenen Handlungsweisen, sondern nach umfassendem selbststandi-
gen Handeln.*® Bei den empirischen Ansétzen ist die Strukturierung der Kategorien in Fach-
kompetenz, Sozialkompetenz, Personlichkeitskompetenz und Methodenkompetenz gebréuch-
lich.

4.2 SQ ODER KOMPETENZ

Der Begriff Q wird héufig, wie oben dargestellt, mit anderen Begriffen synonym verwendet -
vor alem mit den Begriffen Kompetenz und Qualifikation. Offen bleibt dabei die Frage nach
dem genauen Verhdltnis beider Begriffe zueinander. Bei ndherer Betrachtung der beiden
Worthélften Schlissel und Qualifikation sind die sinngemal3en Aussagen nicht unumstritten.

Vor alem der zweite Worttell Qualifikation verdient nicht den Platz fir die bildungsrelevante

%4 Orth 1999, 38 ff.

%05 ygl. Muders/Wiener 1988, 61
%% ygl. Stosdl 1986, 107 ff.

%7 Simoleit u.a. 1991, 45 ff.

%8 ygl. Simoleit u.a. 1991, 46
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Aussage, die hinter dem Begriff Schltsselqualifikation steckt. Das Wort Schitissel erzeugt

(generiert) polarisierende und ambivalente Deutungen:

» S0 kann "der Schltssel der raschen und reibungslosen Erschliefung von wechselndem
Spezialwissen dienen"*®. Dasselbe gilt vom Bild eines Schliissels, der die Schubladen und
Facher mit den richtigen, d.h. von der Arbeitswelt geforderten Qualifikationen und den ih-
nen entsprechenden Lerninhalten aufsperrt. Lautet also die hoffnungsfrohe Botschaft der
Schlisselqualifikation: "Wer den Schltissel in Form eines ausreichenden Anpassungsver-
maogens an wechselnde Arbeitsanforderungen besitzt, dem 6ffnen sich Tore zum Beschéf-
tigungssystem, zu einem attraktiven Arbeitsplatz und zur Karriere"*'® Das Bild vom
Schluissel vermittelt den Eindruck fast unbegrenzter Mdglichkeiten, der Begriff Schliissel-
qualifikation gewinnt dadurch den Charakter eines VerheiRungsbegriffes.** Nach Geir-
LER/ORTHEY ist diesjedoch eine Verheil3ung, die esin der Realitét nicht gibt.

» Der Shlissel kann auch als "Generalschltssel” betrachtet werden, der in mehrere Schlos-
ser passt. Das Bild vom (Universal-)SchlUssel, der die verschlossenen Tiren des Arbeits-
marktes zu 6ffnen vermag, ist faszinierend und verlockend, 6ffentlichkeitswirksam sowie

einpragend und vermittelt eine plausible Bildhaftigkeit.*?

» "Der Schlissel soll in der Ausbildung mitgegeben werden, damit man sich andere Gebiete
erschliefen kann."*"* Durch den rapiden Modernisierungsprozess verandert sich die Ge-
sellschaft als Ganzes und mit ihr der Bereich der Arbeit. Kennzeichen dieses Prozesses

sind sein rasantes Tempo und seine Uniibersichtlichkeit. 3

» Der Schlussel kann auch as Gerdt (Schraubenschliissel) zum Lockern oder Festziehen
gesehen werden oder als Schema fir die Verteilung von anteiligen Werten (= Verteillungs-

schliissel). Letzten Endes kann ein Schliissel nicht nur auf-, sondern auch zusperren.®*

Das Konzept der SQ vermag mit dem Bild Schlissel diese Unibersichtlichkeit und Ge-
schwindigkeit nicht zu strukturieren und zu organisieren. Es hilft, "mit dieser Ungewissheit
und Unbestimmbarkeit fertig zu werden", schafft aber nicht den Riickgewinn von Planbarkeit
und Dauerhaftigkeit. Fir GEIRLER bringen die SQ nichts Neues, aul3er "einer Fortsetzung der
wohlbekannten Arbeitsteilung. Den goldenen Schliissel hat der Unternehmer (bzw. dessen

39 \ilsdorf 1991, 54

319 Ribolitz im nicht veroffentlichten Artikel " Psychologie heute"
311 ygl. GeiRler/Orthey 1998, 210

%12 Reetz 1990, 16

313 Wilsdorf 1991, 54

%14 GeiRler/Orthey 1998, 207
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Agenten), die Qualifikationen haben die Arbeitnehmer."3!® Das auffalligste Merkmal des Beg-
riffs SQ liegt in der "Diskrepanz zwischen seiner Ausbreitungsgeschwindigkeit und der Klar-

heit tiber seine Voraussetzungen, Widerspriiche und Implikationen™3".

Der zweite Wortteil Qualifikation ist von seiner Bedeutung her ebenfalls eher unsympathisch
und unpassend. Qualifizieren heif3t soviel, wie jemanden fir einen bestimmten Zweck zurich-
ten oder fur einen bestimmten Zweck in Form bringen. Ein Zdgling oder ein Lehrling
(AZUBI) wird so lange qualifiziert, bis er als verlassliches und Gewinn bringendes Rédchen
ins Getriebe einer bestimmten Firma passt. Hat das Radchen ausgedient, well die betreffende

Qualifikation nicht mehr gebraucht wird, dann wird es einfach ausgeschieden.*®

Ein Qualifizierer glaubt, die Ziele und den Weg zu kennen und mag in seinem Eigensinn auch
nichts anderes horen. Sein einziges und ausschlief3dliches Ziel ist, das Produkt Mensch zu for-
men, bis es optimal funktioniert und im vorgesehenen Einsatz maximalen Gewinn abwirft.
Diese Mentalitét steht der menschlichen Selbsttétigkeit mit Feindschaft gegeniiber.®'® Wer
aber ausbildet und somit den Kompetenzerwerb zulésst, wechselt den Standpunkt und denkt

sich in die Situation des anderen hinain.

Zur Aussage des Wortes SQ stellt LANDWEHR fest, dass es sich beim Begriff SQ um eine in-
haltsleere, rein formale Bezeichnung handelt, denn "die Bezeichnung Schltissel schweigt sich
darliber aus, was eigentlich erschlossen werden soll; und die Bezeichnung Qualifikation sagt

nichts tiber den Inhalt der Qualifizierung aus."**

In den folgenden Punkten wird der Versuch unternommen, die Verwendung des Begriffs
Kompetenz in Verbindung mit individuellem Handeln logisch und daher zutreffend zu positi-

onieren.

4.3 KOMPETENZ - EIN UMFASSENDERER BILDUNGSBEGRIFF?

Der Begriff Kompetenz wird im privaten und 6ffentlichen Leben seit langem wohl bewusst,
aber nicht immer zutreffend verwendet, weil es keine Verstandigung auf einen einheitlichen
Kompetenzbegriff gibt und haufig Uberschneidungen mit den Begriffen Bildung und
Qualifikation auftreten. Seit der Einfuhrung des Konzeptes der SQ durch MERTENS bekommt

13 ygl. Bitz 1994, 9
%16 GeiRler 1989, 3
31 Patzold 1996, 136
318 Adam, K., in: Frankfurter Allgemeine Zeitung, Der bose Wolf will in die Schule. 15. August 1998
319
ebd.
%20 |_andwehr 1996, 89
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kation auftreten. Seit der Einfuhrung des Konzeptes der SQ durch MERTENS bekommt jedoch
das Wort Kompetenz im Zusammenhang mit der Bildungsdiskussion immer mehr Bedeutung,
wodurch auch die Abgrenzung zum Begriff Qualifikation aktuell geworden ist. Es stellt sich
also die Frage: Was ist Bildung bzw. Qualifikation - und was ist Kompetenz? Worin liegen
die bildungspolitischen Unterschiede? In der Literatur wird kaum zwischen Bildung und Qua-

lifikation unterschieden. Beide Begriffe werden félschlicherweise synonym verwendet.

4.3.1 BILDUNG, QUALIFIKATION UND KOMPETENZ

Von der Berufsbildung und der Berufspadagogik wurden die Begriffe Qualifikation und
Kompetenz eingefiihrt. Man glaubt, damit wertneutrale und unbelastete Bildungsbegriffe ge-
funden zu haben. Es geht sogar so welt, dass einige Vertreter der Berufspadagogen davon -
berzeugt waren, der Bildungsbegriff kdnne durch den Qualifikationsbegriff abgeldst wer-
den.**! Eine Gegeniiberstellung der Begriffe Bildung, Qualifikation und Kompetenz zeigt die

wesentlichen Unterscheidungsmerkmale:

Bildung Qualifikation Kompetenz

| beschreibt Verwendbarkeit ~ beschreibt "V erfligbar-

ist individuell und Anwendbarkeit, keit"
(Entfaltung der Personlichkeit), dokumentiert Spezial- ist individuell,
ist universell bildungen breit anwendbar,
(Denk-, Urteils- u. Verantwortungs- wirtschaftlich, politisch, ausdauernd,
fahigkeit) (ist verwertungs- und anwen- vernetzt,
und elementar sowie zweckfrei dungs- bzw. g/nergensch_,
(hat eine groRe soziale Komponente) abnehmerorientiert) sozial und flexibel

Abb. 4-5: Bildung, Qualifikation oder Kompetenz

4.3.2 WASIST BILDUNG?

Bildung sucht also die Verbindung von Welt und Mensch und geht weit Uber zweckgebunde-

ne Spezialbildung hinaus, indem sie auf die Beherrschung des Elementaren abzielt.** Sie ori-

entiert sich nicht an Kriterien der Verwertung und Anwendung, weil sie universell ist. Bildung

%1 ygl. Kade 1983, 859
%2 ygl. Maier, 1988, 41 f.
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wendet sich gegen die Vereinnahmung des Lernenden fur bestimmte wirtschaftliche, politi-
sche und gesellschaftliche Zwecke. 3%

Bildung bezieht sich auf den Lernenden, ist dadurch individuell und steht dennoch im mit-

324 Weiters vermittelt

menschlichen Kontext, wodurch sie eine soziale Komponente enthélt.
Bildung "die Fahigkeiten, offentliche Gegebenheiten kritisch Uberdenken zu kénnen, Sach-
kenntnis und eigensténdiges Denken, Urteils- und Verantwortungsfahigkeit. Die Fahigkeit,
aus Einsicht zu handeln. All diese Fahigkeiten fuhren zur Mundigkeit des Individuums und
gehdren zu den wesentlichen Begriffsmerkmalen von Bildung"*?. Bildung steht im Dienste
der Personlichkeitsentfaltung mit den Attributen der MUndigkeit sowie der Selbstbestimmung
und des verselbststandigten Anwendungsbezuges.®?® Bildung ist ein fortwahrender Prozess,
der nicht nach der Allgemeinbildung von Qualifizierung abgel6st werden kann. Durch Lernen
lernen muss Bildung vor allem in der heutigen technisch rationellen Welt die Voraussetzun-

gen fir die freie Entfaltung und Verwirklichung eines schépferischen Eigenlebens schaffen.®?’

4.3.3 WASIST QUALIFIKATION?

Der Terminus Qualifikation wird in der Fachliteratur aus verschiedensten Blickwinkeln®®

definiert. Qualifikation ist einerseits der Akt und andererseits das Ergebnis der Eintbung be-
stimmter Fahigkeiten und Fertigkeiten.®*® Von der Wortbedeutung her steht qualis fiir be-
schaffen und facere fir machen. Qualifikation - im Sinne von Arbeitsvermdgen - "ist die
Summe der fur die Ausiibung einer bestimmten Berufstétigkeit notwendigen Fertigkeiten,
Fahigkeiten und Wissensbestande."*** Nach Beck ist Qualifikation ein Biindel von Kenntnis-
sen, Fahigkeiten, Fertigkeiten, Einstellungen und Werthaltungen, Uber die eine Person verflgt
oder als Voraussetzung furr die Ausiibung einer beruflichen Tatigkeit verfiigen soll.*** Ahnlich
auldert sich MEYErR-DoHM: "Qualifikationen sind die Summe aler fachlichen und tberfachli-
chen Kenntnisse, Fertigkeiten, Fahigkeiten zur Erfillung von (beruflichen) Aufgaben."3* Al-
lerdings zeigt die Praxis, dass Qualifikationen oft nur schmale Ausbildungsinhalte abdecken.

Nach Beck werden Qualifikationen als ein Instrument angesehen, "mit dessen Hilfe man sich

3 ygl. Kaiser 1981, 58

%4 ygl. Kaiser, 1981, 58

%5 Wilsdorf 1991, 38

¥ ygl. Kade 1983, 681 ff.
%7ygl. Maier1988, 43

%28 vgl. Wenger 1991, 193 ff.
9 Bitz 1994, 10

0 Bhm 2000, 435

%1 ygl. Beck 1995, 12
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Zugang zu einem beruflichen Betatigungsfeld verschaffen kann."** Qualifizierung bezieht
sich also auf unmittelbar beruflich verwertbare Lerninhalte und beschrénkt sich auf ein be-
stimmtes Ausbildungsniveau.®** So gesehen versucht der Qualifikationsbegriff ausschlieflich
den Zusammenhang zwischen Ausbildung und Anforderungen an das menschliche Arbeits-
vermogen aufzukldren.* Zusammenfassend “ist unter Qualifikation die Verwendbarkeit und

Anwendbarkeit, im Bezug auf Handlungen/Aktivitaten zu verstehen"3%.

4.3.4 WAS IST KOMPETENZ

Das Wort Kompetenz kommt aus dem lat. cum und petere, setzt sich zusammen aus mit und
streben nach und bedeutet auch Schritt halten kbnnen. Kompetenzen bezeichnen algemein
Verhaltensdispositionen oder -potentiale im Sinne von Fahigkeiten, Fertigkeiten, Strategien
und ggf. Einstellungen.®’ Der Kompetenzbegriff findet in unterschiedlichen wissenschaftli-
chen Disziplinen und in der Umgangssprache Verwendung. "Resultat war, dass - beguinstigt
durch die einsetzende resignative Grundhaltung in der Erziehungswissenschaft - Kompetenz
als Begriff der erziehungswissenschaftlichen Diskussion und Theoriebildung so rasch ver-
schwand, wie er aufgetaucht war, dass Kompetenz als Begriff jedoch blieb und bis zum heuti-
gen Tag zum festen Sprachinventar des padagogischen Berufsfeldes gehdrt, ohne dass eine
inhaltliche Fixierung in ausreichender Form je geleistet worden wéare."*® So hat Kompetenz
entsprechend der Herkunft und Verwendung verschiedene Bedeutungen:**° In Anlehnung an
BoHM wird der Kompetenzbegriff in der Folge aus linguistischer, kommunikativer, personaler,

sachlicher und lerntheoretischer Sicht beleuchtet:*°

4.3.4.1 KOMPETENZ AUSLINGUISTISCH-KOMMUNIKATIVER SICHT

Das Sprechen sieht Comsky als eine angeborene Fahigkeit. Sorechen bildet. Nach CoMENIUS
verdoppeln sich sogar die Frichte des Lernens im Zusammenhang mit dem Helfersystem,
indem er feststellt: Wer andere lehrt, bildet sich selber. Insbesondere das kommunikative

Handeln, das heif, die sprachliche Auseinandersetzung mit den jeweiligen Lerninhalten, ver-

%2 ygl. Meyer-Dohm 1986, 324

3 ygl. Beck 1979, 263

¥4 ygl. Laur-Ernst 1988, 70

5 ygl. Hollig u.a. 1979, 11 ff.

%6 Wilsdorf 1991, 163

%7 Hager/Hasselhorn 2000, 49

8 Wollersheim 1993, 89

%9 ygl. B6hm 2000, 309

9 1n Anlehnung an B6hm 2000, 309
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stérkt die Assoziationsmdglichkeiten. Namlich "das Phanomen der Kommunikation hangt

nicht von dem ab, was tibermittelt wird, sondern von dem, was im Empfanger geschieht."3*

Lernpsychologen haben lberzeugend nachgewiesen, dass der Lernerfolg der Schiler ganz
entscheidend davon abhangt, "ob und inwieweit sich Handeln mit dem jeweiligen Lerngegens-
tand/Lernstoff auseinandersetzt."*** Reditatsfremdes Eintrichtern fir diverse Prifungen lasst
oft die Sprachféhigkeit verkimmern. "Statt nur mit Begriffen von Dingen sollen wir mit den
Dingen selbst arbeiten” schreibt VESTER, weil es "die wichtigste Aufgabe des Bildungswesens
ist, Sprechen zu lehren und Sprache zu pflegen.”*** BRUNNHUBER erhebt die sprachliche Akti-
vierung der Schiller zu einem Unterrichtsprinzip.*** Eben nicht nur um des Sprechens willen
sondern - wie es auch die Forschung insgesamt bestétigt - well "(...) die Bedeutung der Spra-

che fiir die Organisation komplexer kognitiver Prozesse"** sehr groRist.

In der Rangordnung der Teilkompetenzen steht die sprachliche Kompetenz (Kommunikations-
und Kooperationsfahigkeit) ganz vorne, gefolgt von der mathematischen Kompetenz, den
Umgangsformen, der positiven Lebenseinstellung, des Fleil3es, der Kreativitat u.am. Sprach-
kompetenz wird auch als wichtige Fahigkeit gesehen, die den Lern- und Berufserfolg fordert.
Aus dieser Perspektive sind Sprachsituationen fir kompetenzorientiertes Lernen planméaldig zu

schaffen und zu nutzen.3*

Rangordnung der Teilkompetenzen

Begriindungs- und

Bewertungsfahigkeit

Denk- und Lernfahigkeit 6%

4% o

Kommunikations- und

Kooperationsfahigkeit
39%

Verantwortungs-fahigkeit
9%

roblemldsungs-fahigkeit
und Kreativitat

Selbststandigkeit und 17%

Leistungsfahigkeit
25%

Abb. 4-6: DieBedeutung der sprachlichen Kompetenz**’

31 Maturana/Varela 1987, 212 und Weber 1988, 19
¥2 K lippert 1996, 34

343 Rheinischer Merkur, 2. Oktober 1992

¥4 vgl. Brunnhuber 1995, 33

% Oevermann 1970, 297 ff.

36 Oerter, 1971, 89 ff.

%7 vgl. Charlier 1994, 120 ff.
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Naturlich stehen Problemldsungsfahigkeit und Kreativitét, Begrindungs- und Bewertungsfa-
higkeit sowie Verantwortungsfahigkeit im funktionellen Zusammenhang mit der Kooperati-

ons- und Kommunikationsfahigkeit.

Untersuchungen tber die Bedeutung verschiedener Kompetenzen bei Stellenbesetzungen ha
ben ergeben, dass die Sprachkompetenz die wichtigste Fahigkeit bei der Jobsuche ist. **
KLIPPERT schreibt dazu: "Verstandnisvolle Kommunikation ist die Kunst, die den sozialen
Zusammenhang begunstigt und demokratisches Handeln fordert, im Klassenraum und an-

derswo.

Wer daher die Schuler das Sprechen und Zuhdren lehrt, wer sie zum Argumentieren und Dis-
kutieren befahigt, der ist im besten Sinne des Wortes ein Forderer des demokratischen Ge-
meinwesens."**® Fir die Entwicklung der persdnlichen Kompetenz muss also die Sprechfa
higkeit gepflegt werden. Die "kommunikative Kompetenz wird in der Schule geférdert, indem
den Beteiligten Entscheidungsfreiheit tber die Gestaltung der unterrichtlichen Kommunikati-

on eingeraumt wird."%*®

4.3.42 KOMPETENZ ALS PERSONALE SELBSTVERWIRKLICHUNG

"Wenn die Erfordernisse der Situation mit dem individuellen Konglomerat von Fahigkeiten
und Fertigkeiten eines Menschen zusammentreffen, so besitzt dieser also die Kompetenz zur
Bewaltigung der Situation."**! Kompetenz beinhaltet die Befahigung zur Bewaltigung von
Situationen, die einem nicht nur widerfahren, sondern die teillweise selbst gewahlt und selbst

mit beainflusst sind.

Das entscheidende Begriffsmerkmal von Kompetenz ist die Verfligbarkeit und die angemes-
sene Anwendung von Fertigkeiten, Kenntnissen und Verhaltensweisen in konkreten Lebenssi-
tuationen.®? In diesem Zusammenhang verweist ACHTERHAGEN auf die Dudlitét der Kompe-
tenzen: "Zum einen geht es darum, vor allem junge Menschen optimal fur ihre Tatigkeit in der
Wirtschaft, aber auch fur ihre private Lebensgestaltung vorzubereiten; zum anderen geht es
aber genauso darum, die Forderung der Personlichkeit ins Zentrum von Lehr-Lern-Prozessen

zu stellen (...)."%®

8 vgl. Siegrist/Wunderli 1995, 41 ff.
9 K lippert 1996, 5

%0 schroéder 1999, 112

%1 Reetz 1990

%2 Wilsdorf 1991, 163

%3 Achterhagen 1996, 108



75

4.3.43 KOMPETENZ ALS ZUSTANDIGKEIT FUR BESTIMMTE SACHGEBIETE

Eine weitere Bedeutung des Wortes Kompetenz ist Zustandigkeit. Derjenige, der auf einem
bestimmten Gebiet Schritt halten kann, ist auch dafiir zustandig."*** Fir SCHRODER hat kom-
petent sein "zur Voraussetzung, die entsprechenden Fahigkeiten fir die Realisierung eines
Vorsatzes oder fir die Lésung einer Aufgabe aufzuweisen."** K ompetenzen von Individuen,
Gruppen und Institutionen kénnen auf einem Recht oder einer bestimmten Stellung basieren.
Kompetenzen werden in diesem Zusammenhang auch durch einen aktuellen Situationsbezug
wirksam. Aus fachspezifischer Sicht wird Kompetenz vor allem in der Betriebswirtschafts eh-
re mit dem Faktor Zustandigkeit in Verbindung gebracht. "Kompetenz meint hier das Spekt-
rum der Handlungsrechte, das einem Stelleninhaber zur Erfillung zugewiesener Aufgaben

innerhalb einer Organisation zugewiesen wird."*°

4.3.44 KOMPETENZ ALSPERSONALE KOMPONENTE NACH ROTH

Nach RoTH vermittelt Kompetenz die Fahigkeit und Zustandigkeit des elgenverantwortlichen
Handelns. Kompetenz ist "entwickelte Emotionalitdt und Handlungsfahigkeit, d.h. die Fahig-
keit, auf die eigenen Beziehungen zur natirlichen und gesellschaftlichen Wirklichkeit, im
Sinne begriindeter Zielsetzungen, aktiv einzuwirken."*’ Kompetenz bezieht sich auf humane
Befahigungen, die auch dem Menschen selbst dienen.®*® So gesehen zielen Kompetenzen auf
eine erweiterte berufliche Handlungsfahigkeit statt auf blofe Funktionsfahigkeit, ab. Nach
RoTH impliziert die menschliche Handlungsfahigkeit drei Dimensionen, némlich das sachein-
sichtige (Sachkompetenz), das sozialeinsichtige (Sozialkompetenz) und das werteinsichtige
(Selbstkompetenz) Verhalten und Handeln. Dieser zentralen Handlungsféhigkeit ordnet ROTH
funf Systeme menschlicher Krafte und Fahigkeiten zu: "das Antriebssystem, das Wertungssys-
tem, das Orientierungssystem, das Steuerungssystem und das Lernsystem."* Will ein Berufs-
tétiger innerhalb seines Kollegenkreises wirklich anerkannt sein, gentigt die fachliche Kompe-
tenz aleine nicht. Kameradschaftlichkeit, Einfihlungsvermdgen, Hilfsbereitschaft und dgl.
sind wichtige und wirksame Faktoren fir das soziale Eingebundensein in ein Team. Zusétz-
lich bringt der Erwerb einer Kompetenz einen Entwicklungsprozess der sozialen Einbindung

als Voraussetzung fur die individuelle Entwicklung (Sozialnetz) mit sich.

4 Calchera/Weber 1990, 5

%5 Schroder 1999, 102

8 \Wollersheim 1993, 89

%7 Gudjong/K lafki 1980, 38

8 Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht, Kultus, Wissenschaft und Kunst: Wissen 1998, 285
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Im Bereich der Sozial- bzw. Personlichkeitskompetenz dient die Teamfahigkeit auf der einen
Seite dem Menschen, auf der anderen Seite werden die humanen Beféhigungen auch als Rati-
onalisierungspotential in der Arbeitswelt eingesetzt.**® K ompetenzen inkludieren Menschlich-
keit und sind so betrachtet zweigesichtig, im Unterschied zu Qualifikationen, die auch ohne

soziale Einbindung - auch im Alleingang - erworben werden kénnen.

4.3.45 KOMPETENZ ALSSIEGEL FUR GUTE UND QUALITAT

Ob in Politik, Wissenschaft oder Wirtschaft - immer dann, wenn eine besondere Qualitéat zum
Ausdruck gebracht werden soll, findet der Begriff Kompetenz seine Verwendung. "In einer
Gruppe oder Gesellschaft fir etwas kompetent sein, heif3t auch die entsprechende Rollenzu-
weisung dafUr zu besitzen. Diese ist hdufig von der Ausbildung oder einer zugewiesenen Posi-
tion abhangig. Die Rollenzuweisung prégt entscheidend die Erwartungen der Gruppenmitglie-
der."*** Kompetenz wird jenen Leuten zugeschrieben, die in ihrem Téatigkeitsbereich beson-
ders erfolgreich und daher anerkannt sind. Eine Qualifikation hingegen findet nicht automa-

tisch Anerkennung. Qualifiziert sein heif3, nicht automatisch kompetent sein.

Ein BergfUhrer mag wohl als solcher ausgebildet und daher qualifiziert sein, aber den allge-
meinen Zuspruch kompetent zu sein bekommt er erst, wenn er sich in seiner Berufsausiibung
bewahrt hat. Erst "wer Kompetenz besitzt, kann richtig, erfolgreich und verniinftig tétig wer-
den", schreibt MEYER.** In der Praxis erfreut sich der Kompetenzbegriff einer vielseitigen
Verwendung. Unter dem Suchbegriff Kompetenz(en) waren im Juli 2000 insgesamt 61.997
Dokumente im Internet mit kompetent fir (...) aufgelistet:

"Kompetenz im Druck
Kompetenz - Center Holz und Baustoff
Hochland - Kompetenz in Kase
Marburger Kompetenz Skala (MKS)
Kompetenz flr Energieeinsparung
Kompetenz und Zuverlassigkeit
Bayer - Maschinenbau K ompetenz
K ompetenz in Edelstahl (...)"%

Personen, Firmen, Institutionen und dgl. unterstreichen ihre Zustandigkeit und ihr qualitativ

hochwertiges L el stungsangebot mit Kompetenz.

%9 Freundlinger 1992, 6

%90 ygl. Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht, Kultus, Wissenschaft und Kunst: Wissen 1998, 285
%L Schrider 1999, 102

%2 Meyer-Dohm 1986, 452

%63 aus dem Internet: Suchbegriff Kompetenz
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4346 KOMPETENZ ALS ERLERNTER PROZENTSATZ EINES
LERNSTOFFES

Im Zusammenhang mit Lernprozessen trifft fir Kompetenz die Beurteilung, er kommt mit
oder er kann folgen, zu.*** Durch die Kompetenz wird Lernstoff vernetzt und somit in jeder
Situation leichter abrufbar und zusétzlich kdnnen neue Lerninhalte leichter erschlossen wer-

den.

Wie die Ausfihrungen zeigen, wurde der Begriff Schitisselqualifikationen mannigfaltig aus-
geschmickt und extendiert, wodurch ein Uppiger Wildwuchs entstand. Das Konzept der
Schlusselqualifikationen von MERTENS haben unzéhlige Autoren und Ausbildungsbetriebe
aufgegriffen und in eine der jewelligen Interessenslage entsprechende Richtung interpretiert
und ausgeweitet. Eine Vertiefung und Weiterentwicklung des Begriffes Schltissel qualifikatio-
nen hat bis heute nicht stattgefunden.

Vor dem Hintergrund, ob und wie mit dem Konzept SQ die Schulreformierung gelingen und
das Lehren verbessert werden kann, bedarf es der Konkretisierung und Systematisierung der

vielfaltigen im allgemeinen Sprachgebrauch in Verwendung befindlichen Potentiale.

Im Vorfeld muss allerdings auch geklart werden, ob Qualifikation heute noch al's zutreffender
Bildungsbegriff akzeptiert werden kann oder ob die Bezeichnung Kompetenz den heutigen
Bildungs- und Erziehungsvorstellungen eher entspricht?

Uber die fachergebundene inhaltliche Diskussion miissen auch die Bewahrungskriterien desin
den Lehrplanen aufgelisteten Faktenwissens erforscht und formuliert werden. In gewissen
Bereichen wird man wohl ohne verstérkte Bedarfsorientierung nicht auskommen. Jedenfalls
glauben manche dafur eine einfach anwendbare Formel erfunden zu haben, die da lautet: "Ei-

ne gute Bildungspolitik ist auch eine gute Wirtschaftspolitik".

Ohne Reduktion auf einzelne Phdnomenbereiche soll durch ein heuristisches Modell ein ge-
schlossenes eigenstandiges Konzept fir die so genannte Handlungskompetenz entstehen. Bel
bestimmten Verhaltensdispositionen (Fahigkeiten) missen fir integrative Konkretisierung

zum besseren Verstandnis Operationalisierungen vorgenommen werden.

Die spezifische Bedeutung dieses Kompetenzbegriffs wird in den folgenden Ausfihrungen als

weitreichender Bildungsbegriff erortert und diskutiert.

%4 vgl. Calchera/Weber 1990, 5
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5.0 SYSTEMATISIERUNG DER KOMPETENZEN

Die Kompetenzdiskussion wurde von der Arbeits- und Wirtschaftswelt im Bereich der Allge-

meinen Berufsbildung entfacht und mittlerweile auf alle Schultypen tUbertragen.

Obwohl es nicht an Bemihungen fehlte, fur den Begriff Schltisselqualifikationen ein gemein-
sames Paradigma zu schaffen, gibt esin der Zwischenzeit viele sehr unterschiedlich ausgeleg-
te Bestimmungsversuche und Konzeptvorschlage.®® In der Folge soll die Vielfalt der Benen-
nungen fur die Schlissel qualifikationen im Sinne der Handlungskompetenz auf einen gemein-
samen Nenner gebracht werden. Die gemeinsamen Merkmale und die zuzuordnende Substanz
sollen eine praktikable Systematik ergeben. Die genannte Substanz der SQ wird beschrieben
mit "Kontingenz und Komplexitét (Situation und Rahmenbedingungen) sowie Subjektivitét
(Akteuraspekt)" und die "Handlungskompetenz al's arbeitspsychol ogisches und padagogisches
Paradigma sowie als akteurbezogenes Leithild, das sowohl komplexen Anforderungen und
Bedingungen als auch die Aufwertung von Subjektivitat einbezieht."**® Durch das synergeti-
sche Zusammenwirken und Vernetzen®®’ von Sozial-, Personlichkeits-, Methoden- und Fach-
kompetenz entsteht die Handlungskompetenz. Grundlage fur die optimale Entwicklung der

Handlungskompetenz ist der kompetenzorientierte Unterricht.

HANDLUNGSKOMPETENZ

Sozial- Per sonlichkeits- M ethoden- Fach-
kompetenz kompetenz kompetenz kompetenz

(

Das Fundament - der kompetenzorientierte Unterricht

Wie schon oben erwéhnt, ist die Handlungskompetenz mehr als eine Addition von Fertigkei-
ten und Kenntnissen. Sie enthélt als Aushildungsziel auch personae, methodische und soziale
Fahigkeiten wie selbststéandiges Handeln, Verantwortungsbereitschaft, Kooperationsfahigkeit
u.v.am.*® Bei der Katalogisierung der verschiedenen Konzepte in der Literatur hat sich keine
Ubereinstimmende Systematisierung bei den Kompetenzen ergeben. Deshalb scheint es not-
wendig, der Handlungskompetenz (Fachkompetenz, Sozialkompetenz, Selbstkompetenz und
Methodenkompetenz) eine fir die paddagogische Praxis logische Struktur zu geben. Die ange-

%5 ygl. Simoleit/Feldhoff/Jacke 1991, 45 ff.

%6 5imol eit/Feldhoff/Jacke 1991, 47

%7 ygl. Richter 1995, 33 ff.

%8 vgl. Die Neuen Metall- und Elektroberufe. Beitrage zur Gesellschafts- und Bildungspolitik, 8/1988
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fuhrten Kompetenzen und Dimensionen durfen allerdings nicht isoliert betrachtet werden,

weil siesich in alen Bereichen gegenseitig Uberschneiden und erganzen.

51 DIE SOZIALKOMPETENZ

Die Sozialkompetenz "betrifft ein freles und verantwortliches Verhdtnis zum Mitmenschen,
das getragen ist von Menschlichkeit, Nachstenliebe, Solidaritét und Toleranz. Hierzu gehort
auch die Fahigkeit, in Konfliktsituationen soziales Handeln zu verwirklichen." Wenn es
"Schwierigkeiten im Zusammenleben mit den Mitmenschen gibt, kdnnen durch soziales Ler-
nen Passungen herbeigefiihrt werden", denn "soziale Einstellungen verfestigen sich nur durch

die Méglichkeit des eigenen sozialen Handelns."**

mangelnde Einbindung in die den Mitmenschen mit positiver
Gemeinschaft Einstellung gegeniibertreten
S
ausgepragte Neigung zu egozentri- oL gegeniber anders Denkenden und anders
schen Verhaltensweisen Z E Seienden Toleranz tiben
I R
Ausgrenzung von Minderheiten, A N L gegeniiber anderen
polarisieren, diskreditieren ] L E _‘ verantwortungsbewusst auftreten
E N
S zur friedlichen

vorherrschendes B
Konkurrenzdenken u. Ignoranz Konfliktlésung bereit sein

%

Abb. 5-1:; SozialesLernen als Pravention fiir zwischenmenschliche Probleme®™

Der Mensch ist von Natur aus "gemeinschaftsfahig und gemeinschaftsbedurftig. Er ist vom

"™ und auf das "Hineinwachsen in den Sozialverband"*"* an-

Wesen her auf das Du bezogen
gewiesen. Die Sozialisation vollzieht sich allerdings "nicht nur demonstrativ vor den Augen
anderer, sondern in besonderer Weise auch im Stillen, im kleinen bescheidenen Rahmen, z.B.
indem wir uns Zeit nehmen, trotz Hektik im eigenen Bereich dem anderen zuzuhdren, ihm

Trost zuzusprechen oder auf irgendeine Weise behilflich zu sein."3"

Viele Menschen sind in ihrer Gesellschaft nicht eingebunden, entwickeln sich zu Egozentri-

kern, grenzen sich aus und werden dadurch ein Problem fir sich selbst und die Mitmenschen.

39 Schroder 1999, 110

%70 1n Anlehnung an Schrioder 1999, 109f.
31 Hansel mann/Wetter 1989, 6

372 schroder 1999, 109

373 schroder 1999, 109
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Fur die K "ist die Forderung des friedlichen Zusammenlebens'*"

ein wichtiger Beitrag zur
Friedenserziehung. Im Zusammenhang mit dem Erwerb der sozialen Kompetenz muss die
Friedenserziehung als wichtige Aufgabe der Schule gesehen werden”, die nach wie vor zu den
dringlichsten Forderungen der Gegenwart gehort."*”® NeGT schreibt in diesem Zusammenhang
vom "Umgang mit gebrochener Identitét”, die aus der zunehmenden Verplanung des Men-
schen und seiner Betroffenheit durch rasante technologische Entwicklungen und den daraus

entstehenden "lebensweltlichen Krisen und gesellschaftlichen Umbriichen resultiert."3

Gerade solche Leute brauchen in der heutigen Zeit intakte Beziehungen zu den Mitmenschen.
ROBERT JUNGK spricht mit seiner Aussage - nach einem Jahrhundert technischer Innovationen
brauchen wir ein Jahrhundert der sozialen Innovationen - den Paradigmawechsel von der tech-
nischen zur sozialen Innovation an. Gefordert wird die Fahigkeit, sich im Lebensumfeld stets
aufs Neue zurecht zu finden. Den Schilern und Studenten muss das notwendige soziale RUst-
zeug fur den Umgang mit fremden Menschen, Sachgebieten und Sprachen mitgegeben
werden,®”” betonte der dsterreichische Wissenschaftsminister in seinem Referat anlésslich des

Forums Alpbach.

Die K wird nicht gefordert, "indem man mit den Schilern Uber das menschliche Zusammen-
leben redet und diskutiert, sondern dieses praktiziert."*”® Wenn an dieser Stelle die Bedeutung
der SK besonders hervorgehoben wird, heilét das nicht, dass die Berufe ihren fachlichen Kern
verlieren, jedoch die fachlichen Anforderungen werden mit nichtfachlichen Elementen, wie
z.B. sozial-kommunikativen Elementen, verkniipft.>”® Gleichzeitig ist der sozialkompetente

Umgang ein "Mittel zur Pravention schulischer Verhaltensstérungen'**°.

5.1.1 DIE BEDEUTUNG DER SOZIALKOMPETENZ

Aussagen wie "Die Sozialkompetenz wird zur Uberlebensfrage”, "Die soziale Kompetenz ist
eine Kardinaltugend", "Die soziale Handlungskompetenz gilt a's grof3e Hilfe auf dem Weg zur
erfolgreichen Eingliederung in das Erwerbsleben sowie in die Gesellschaft” unterstreichen die
Bedeutung der Sozialkompetenz im Berufs- und Privatleben. Nach BONSCH ermoglicht eine

gut entwickelte " Sozialkompetenz, dass wir unsere Lebensverhatnisse humaner, freundlicher,

4 Troger 1986, 189 1.

375 Eykmann 1992, 96 ff.

376 Negt 1988

377 Forum Alpbach 1998, Referat des dsterr. Wissenschaftsministers Einem
378 Schroder 1999, 110

9 ygl. Baethge 1975



81

entkrampfter gestalten konnen, dass wir prifen missen, was die Menschen an Lebensausris-
tung benétigen, um ihr Leben wie das der Anderen lebenswert zu gestalten. So gesehen ist der
gebildet (kompetent), der nicht nur sein Wissen und seine Sprache kultiviert, sondern auch
Sorge daflr trégt, dass sein Nachbar, algemeiner sein Mitblrger, auch lebenswerte Verhalt-

nisse gewinnt."3*

Die Ausdrucksfahigkeit in Sprache und Schrift hat also weiterhin den hdchsten Stellenwert fir
die Eréffnung von Berufs- und Lebenschancen. Sich selbst présentieren und eigene Meinun-
gen vertreten kénnen (in Wort und Schrift) bilden in der scharfen Wettbewerbssituation auf
dem Arbeitsmarkt einen wichtigen Schwerpunkt. Die allseits as notwendig dargestellte Sozi-
alkompetenz kommt allerdings streckenweise durch den rasanten gesellschaftlichen Wandel
unter die Rader. Einerseits wird durch die Informationstechnologie Teamarbeit gefordert, an-
dererseits werden durch den Verkabelungswahn die lebendigen Kommunikationsstrukturen
zwischen den Menschen zerstort.*®? Kinder sitzen zu lange vor den Fernseh- und Computer-
schirmen wird vielerorts beklagt. Bleibt da noch Zeit fir die Sozialisation (Primarsozialisati-
on) des heranwachsenden Menschen? Durch die Einengung des individuellen Kommunikati-
onsfeldes vidler, vor allem junger Leute durch diesen Ubertriebenen Fernseh- und Computer-
konsum kann sich die sozial-kommunikative Kompetenz nicht richtig entwickeln. Nach
SEIBERT entstehen "im intra- und/oder interpersonellen Kommunikationsverhaltnis'*® starke
Spannungen und Konflikte. Als gravierende Erziehungsschwierigkeiten werden von pédago-
gischer Seite vor allem die Probleme gewertet, die mit dem "Zerrbild ichbezogener Selbst-

verwirklichung"3**

einhergehen. Nach SPECK spiegelt sich darin eine Lebensauffassung wider,
die von blof3en Eigeninteressen, vom Eigennutz und vom Bedurfnis nach purer Unabhangig-
keit und Selbstbestimmtheit dominiert ist.* Durch die Uberbetonung des eigenen Ichs wird
die Anpassungsfahigkeit, das Ein- und Unterordnen im eigenen sozialen Netz unterdriickt,
wodurch oft Eigeninteressen, eigene Bedirfnisse und Machtanspriche vor das Allgemeinwohl
gestel It werden.*® Somit verhindert "die Uberbetonung des eigenen Ichs weitgehend die Be-

mithung um Anpassung, Einordnung und Unterordnung."®’

%0 Havers 1981, 179

%! Bonsch 1996, 31

%2 Engholm 1985, 20

383 Seibert 1996, 806

%4 Speck 1991, 133

38 Seibert 1996, 806

%6 ygl. Seibert 1996, 806
37 Seibert 1996, 806
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Der Informatikspezialist WEIZENBAUM sieht die Entwicklung der Sozialkompetenz in folgen-
der Weise: "Die Schulen versagen in der Aufgabe, die ihre héchste Prioritét sein sollte, nam-
lich ihre Schiler zu der Beherrschung ihrer Sprache zu erziehen. Junge Menschen sollten die
Fahigkeit entwickeln, ihre Gedanken und Ideen klar und deutlich, schriftlich sowie mundlich,
ausdrticken zu konnen. Diese Fahigkeit ist die wesentlichste Voraussetzung zum kritischen
Denken Uberhaupt, sowie zur kritischen Wahrnehmung dessen, was die vielen Medien so
massenhaft heutzutage ausspucken. Ohne kritisch denken zu kénnen, das heifdt, selbst das Tri-
viale von dem Ernst zu unterscheiden, unter der Oberfléche sehen, horen, lesen zu kdnnen,
muss ihre Welt ihnen als nichts anderes als ein Chaos und Verwirrung erscheinen, eine Welt,
in der kein rationales Handeln, sondern nur verzweifelte Gewalt und Irrsinn verninftig
sind."*® Und gerade deswegen hat soziales Lernen nach BONSCH so weit reichende Wirkun-
gen, weil im Zusammenhang mit sozialkompetenten V erhaltensnormen bestimmte Umgangs-
qualitéten (Freundlichkeit, Einfuhlungsfahigkeit, Einwirkungsfahigkeit und Regelorientierung
fUr soziale Situationen), Einhalten von Spielregeln, Kooperationskompetenzen, strategisches
Verhaten sowie soziale Tugenden (Gerechtigkeit, Fairness, Disziplin, Hilfsbereitschaft, Kon-
fliktfahigkeit und Toleranz)®*® praktiziert und gelebt werden.

Nach HENTIG kann Sozialkompetenz am besten erworben werden, wenn die Schule von den
Schilern as Lebensraum empfunden wird, wo lebensnotwendige Erfahrungen méglich sind.
Eine solche Schulsituation schafft Platz fur die Entwicklung der geistigen und moralischen
Selbststandigkeit, wodurch die Schiller erst Verantwortung tibernehmen kénnen.*® Fir das
Erlangen der sozialen Kompetenz eignen sich Lernziele wie Selbststandigkeit, Eigenverant-
wortung, vorausschauendes Handeln, selbststéndiges Denken, Konflikt- und Problemldsungs-
fahigkeit und die Fahigkeit zu kooperativem Verhalten.*! Deshalb sollen die "Schiiler auf
jewells geeignete Weise frih und moglichst direkt auch an Erfahrungen aus der praktischen
Berufswelt herangeftihrt werden, denn Lebenspraxis ist immer der beste Ort fir soziales Ler-

1392

nen und fur das Eintben der unentbehrlichen sozialen Kompetenz"*, schreibt MARKL.

%8 Joseph Weizenbaum, Informatikguru, Erfinder des Programms "ELIZA" (mit Techniken der kiinstlichen
Intelligenz) und Kritiker des grenzenlosen Technikglaubensin einer Rede zur Er6ffnung des Bildungstages
der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (BRD)

%9 ygl. Bénsch 1996, 57 ff.

30 Hentig 1993, 214 ff.

¥ Kipp 1991, 36

%2 Markl in: Bayerisches Staatsministerium 1998, 57
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5.1.2 DEFINITIONSKRITERIEN DER SOZIALKOMPETENZ

Die Sozialkompetenz ist die Fahigkeit eines Individuums zum konstruktiven Umgang mit den
Menschen. Darunter versteht man vor allem das situations- und personenbezogene Denken
und Handeln sowie die Geflihle, Gedanken und Einstellungen einer Person im kommunikati-

ven Bereich.>%

Kommunikationsfahikeit <:> | Konfliktfahigkeit

For mulier ungsgeschick artnerzentrierte Interaktionen
Ausdrucksfertigkeit, M ehr sprachigkeit Verstandnisber eitschaft
Einfuhlungsver mogen, K onsensber eitschaft
Verhandlungsgeschick Selbstbeherrschun
Verander ungsber eitschaft reale Situationseinschatzun
Rhetorik, Prasentationsfahigkeit Akzeptanzfahigkeit

SOZIALKOMPETENZ

H

K ooper ationsfahigkeit Umgangsfahigkeit

|

Verhandlungskompetenz Glaubwiirdigkeit

|
}

Kollegialitat Offenheit

|

Identifikation mit Aufgaben Akzeptanz, Souver anitat

|

I ntegr ationsber eitschaft ositive Ausstrahlun

|

“

Toleranz

Ver antwor tungsber eitschaft

i

FUhrungsfahigkeit Beziehungsmanagement

| Teamfahigkeit K ontaktfahi |

Abb. 5-2: Dimensionen der sozialen Kompetenz

}

Nach SCHRODER ist die "soziale Kompetenz die Bereitschaft, Fahigkeit und Verantwortung fir
den mitmenschlichen Bezug"**. Insofern hat nach Beck die soziale Kompetenz auch firr die

gesellschaftliche Entwicklung und Erneuerung eine groRRe Bedeutung.*®

3 ygl. Brommer 1993, 81
¥4 schroder 1999, 108
% vgl. Beck 1986, 212



5.1.3 TEILFAHIGKEITEN UND DIMENSIONEN DER SOZIALKOMPETENZ

Die Dimensionen Kommunikationsfahigkeit, Teamfahigkeit, Kontaktfahigkeit und Konfliktfa-
higkeit werden im folgenden Abschnitt analysiert und operationalisiert. Die beschriebene Rei-
henfolge der sozialen Dimensionen beginnt mit der Kommunikationsfahigkeit. Sie ist eine

elementare Grundféhigkeit fur die Gestaltung des Zusammenl ebens und -arbeitens.

Insofern gibt nach SeiTz ein guter Unterricht die "Gelegenheit, mit dem Partner zusammenzu-
arbeiten, in der Gruppe zu agieren und sich im Klassengespréch einzubringen.”** Die Kom-
muni kationswissenschaft attestiert némlich, "dass Gruppenarbeit der bessere Ort der Gemein-
schaftsbildung und Bildung zur gemeinschaftsverbundenen Personlichkeit"**” ist. Durch die
Aufgabenverteilung, wie Ubernahme von Funktionen (Moderator, Zeiteinteiler, Organisator,
SchriftfUhrer, Berichterstatter), Bearbeitung von Auftragen, Auswertung der Gruppenergeb-
nisse und Zusammenfassung und Formulierung des Gesamtergebnisses, wird soziales Verhal-
ten allemal eingelibt. Die Arbeit in der Gruppe (und in &hnlicher Form die Partnerarbeit) ver-
langt "erhdhte Kooperationsfahigkeit, Koordination, Ricksichtnahme" und "Kompromissbe-
reitschaft"**. Nach PeTERS schafft die Gruppenarbeit "eine Weite der Aufmerksamkeit”, wo-
mit auch die Aufmerksamkeit (Einfihlungsvermégen, Toleranz, Offenheit, Umgangsfahig-
keit...) gegeniiber dem Partner gemeint ist. Nach SEITz generieren kooperative Lehr- und
Lernformen gemeinschaftsbildende Aspekte, wie z.B. den Wechsal von Sozial- und Arbeits-
formen und planvolles konzeptionelles Arbeiten. PETERS konstatiert in diesem Zusammen-
hang, die "Schule des Schweigens und der Stille">* kann so ein fiir alle Mal tiberwunden wer-

den.

Insofern sollte den verschiedenen Dimensionen der Sozialkompetenz, wie Kommunikationsfa-
higkeit, Kontaktfahigkeit, Konfliktfahigkeit und Teamfahigkeit, mehr Bedeutung beigemessen

werden.

3% Seitz in; Seibert, N./Serve, H.J. 1996, 84
¥ Fuhrich/Gick 1951, 68

3% Seitz in; Seibert, N./Serve, H.J. 1996, 86
3% Petersen 1971, 38
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5.1.3.1 KONTAKTFAHIGKEIT

Fur die Kontaktfahigkeit sind folgende Eigenschaften und Verhaltenswei sen von Bedeutung:

| KOMPETENZEN | | DIMENSIONEN | = OPERATIONALISIERUNG|
~ Kommuni- | —> [ Umgangsfahigket
S kat' ons_- : = mit Einzelnen und mit Gruppen kooperativ und konstruktiv kom-
(Z) fahigkeit | munizieren und arbeiten konnen
T _
A : Glaubwirdigkeit
Konflikt- i )
L fahigkeit | = Vertrauen aufbauen konnen,
K i authentisches Verhalten zeigen
o I
M R S Offenheit
P Team- !
E f aheam - ! = Uber eigene Gefuihle und Interessen sprechen kdnnen;
igkeit ! ) !
T ! Aufgeschlossenheit gegentiber Neuem
E
N —> Souveranitat
Z fKa?]?ti}gg = Inhaltsaspekte und Geflihl saspekte von Nachrichten erkennen
9 und angemessen (flexibel) darauf reagieren kdnnen
’ Toleranz
= positive Einstellung und Ausstrahlung im Zusammenhang mit
der Wertschétzung gegentiber Mitmenschen

Beziehungsmanagement

= die Fahigkeit, soziale Kontakte zu anderen auf zunehmen, auf-
rechtzuerhalten und gegebenenfalls zu vertiefen bzw. abzubrechen

Abb. 5-3: Kontaktféhigkeit - Dimensionen und Beschrei bungen400

Nach KAISeER soll jeder, der fur sich Teamkompetenz in Anspruch nimmt, Gruppentugenden
wie "Empathie, Wahrhaftigkeit, Geltenlassen des besseren Arguments, Kompromissfahigkeit,
Bereitschaft zur Fihrung, aber auch zum Gehorsam, Fdhigkeit zum Rollenwechse be-
sitzen."*" In der Arbeitswelt ist die Tendenz, dass die Arbeit verstarkt gruppenbezogen orga-
nisiert wird, zu beobachten.**® Bei einer "Gruppenarbeit kontrollieren sich die Mitglieder un-
tereinander, so dass extern durchgeftihrte Kontrollen (etwa durch Vorarbeiter, Meister, Leiter)

zurlicktreten konnen. Dadurch entsteht zugleich ein Gefuhl von Eigenverfugbarkeit, von

“% 10 Anlehnung an Kaiser 1992, 30
Ot ygl. Kaiser 1992, 31
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Selbststandigkeit, wodurch Haltungen der Ablehnung oder Aufséssigkeit eingedammt und

Bereitschaft zum Absentismus reduziert werden."*%

Die Leistungsvorteile einer Gruppe kdnnen aber nur dann ausgespielt werden, "wenn der Um-
gang mit Storfaktoren, die im Binnenraum auftreten, beherrscht wird" und die dafir notwen-

1404

dige Struktur in Form einer "gegliederten Ordnung innerhalb von Gruppen™™" vorliegt.

Nach MiLLs muss sich fir eine Gruppenstruktur der Fihrer herausbilden, die Gruppenmitglie-
der mussen nach Konnen und Leistung ihren Platz und ihre Aufgabe zugewiesen bekommen,
Kompetenzen verteilen und - last but not least - miissen Regeln, die fir die Gruppenmitglieder
gelten, aufgestellt werden.*® Zusétzlich muss eine Gruppe mit Spannungsfaktoren wie "Fiih-
rer und Gefiihrte, Kénner und weniger Fshige sowie mit Sympathie und Antipathie"®

fertig werden.

5.1.3.2 KOMMUNIKATIONSFAHIGKEIT

Die "kommunikative Kompetenz ist die Moglichkeit und Fahigkeit, zur gewlnschten Zeit mit
selbst gewahlten Personen in der erstrebten Art und Weise in Kommunikation zu treten."*%’
Kommunikation ist mehr als das Austauschen von Sachinformationen. Sie befriedigt grundle-
gende menschliche Bedurfnisse wie das Verlangen nach Nahe, Verstandnis und Akzeptanz
dem Gespréchspartner gegeniiber. Kommunikation geschieht nonverbal und verbal durch

Blickkontakt, Tonfall, Sprechpausen, Sprechinhalte u.v.am.

Allerdings ist und bleibt es die vorrangige Aufgabe von Schule und Unterricht die Ein-Wort-
Versténdigungen abzubauen und zu einer lernférdernden sowie kompetenzorientierten Kom-

munikationsbasi s auf zubauen.

Die Kommunikationsfahigkeit wird weitgehend von den durch das Stamm- und Zwischenhirn
ausgel 6sten Instinkten und Emotionen bestimmt. Erst durch die im Grofzhirn, durch das be-
wusste oder unbewusste "Kommunikationstraining” rational angelegten Strukturen kann der

Denkapparat die Steuerung des menschlichen Verhaltensin der Gruppe tibernehmen.*®®

402 K aiser 1992, 30

403 Kaiser 1992, 30

404 Kaiser 1992, 31

4% Mills 1970, 31

406 K aiser 1992, 31

407 Schroder 1999, 111

“% ygl. Haidack 1989, 114
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Kommunikation kann allerdings auch von schwerwiegenden Stérungen begleitet werden, die
Ineffizienz, ein Stagnieren des Informationsflusses und ein Verzogern der Aktivitdt mit sich

bringen. Erst gewisse V oraussetzungen ermaglichen eine gute Kommunikation:

Die Voraussetzungen fir eine konstruktive Kommunikation

Akzeptanz Kongruenz Zuhoren kdnnen
Authentizitét gutes Klima, Stimmung
sel bsterfullende Prophezeiung

Durch Akzeptanz wird das Gegentiber nicht nach eigenen Vorstellungen eines guten Ge-
spréchspartners gemessen, sondern in seiner Individualitét angenommen. Das authentische
Verhalten wirkt Uberzeugend und erweckt Glaubwurdigkeit und Vertrauen, weil Gefuhls- und
Gemitszustéande in den jewelligen Situationen transparent werden. Dadurch tritt die Echtheit

99 Die Kongruenz bewirkt eine Ubereinstimmung von Verhalten und

des Verhaltens zu Tage.
personlichen Einstellungen sowie Meinungen. Mit selbsterfullender Prophezeiung ist jene
Erwartungshaltung gemeint, mit der ein Individuum anderen Menschen entgegentritt und wo
sich die jeweilige Erwartungshaltung erfiillt. Im Augenblick der selbsterfillenden Prophezei-
ung ist das Augenmerk auf das zu Erwartende gerichtet und es wird im Hinblick darauf die
jeweilige Bestatigung gesucht.**® Kommunikative Fahigkeiten werden auch vom Gespréchs-
klima und von der Obsorge um den Ausgang eines Gesprachs getragen. Nach SCHULZ VON
THUN ist das Gespréch kein linearer, sondern ein zirkularer Ablauf mit Reaktion und Feed-
back, der nicht mehr eindeutig einer Person zuzuordnen ist.*** Eine weitere wichtige Voraus-
setzung fur eine gelungene Kommunikation ist das aktive Zuhtren. Dazu gehéren auch die
nonverbalen Bestédtigungen, das Nachfragen bei nicht eindeutig verstandenen Informationen,

die Beobachtung der Stimmungen und Spannungen zwischen den Gesprachspartnern.*

Eine besondere Facette bekommt die Kommunikationsféhigkeit am Telefon, weil durch die
Distanz des Gespréchspartners die Koérpersprache nicht beobachtet werden kann. Es ist aber
anzumerken, dass Korpersprache und Gestik den Tonfall, die Sprechgeschwindigkeit und die
Intensitdt entscheidend beeinflussen. Erganzend sei auch noch erwéhnt, dass die Kommunika-

tionsfahigkeit durch ein Grundwissen Uber Fremdsprachen sowie Uber Fachworter sprache al's

49 vgl. Schulz von Thun 1981, 116 ff.
40 vgl. Watzlawick 1976, 64 ff., Sprenger 1993 f. und Ulsamer 1991, 28 ff.
41 vgl. Schulz von Thun 1981, 116 ff. und Ulsamer 1991, 71 f.
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Basis fur das Verstehen von Informationen im Zusammenhang mit der Fahigkeit der Informa-
tionsbeschaffung und Informationsauswertung stehen.** Wenn auch die Kommunikationsfa-
higkeit nur einen Teilaspekt der Sozialkompetenz darstellt, soll diese integrativ in jeder Unter-
richtssequenz gefordert werden. JOSEF RATTNER schreibt in einer Bemerkung zur Kunst des
Dialoges: "Man darf sarkastisch feststellen, dass der Mensch inzwischen die Distanz bis zum
Mond Uberwunden hat, aber immer noch daran scheitert, zu seinen Mitmenschen zu gelangen.
Was (den Menschen) aus ihrer Not heraushelfen konnte, wére das echte Gesprach, die Ver-
standigung mit dem Du. Aber gerade das wird in unserer Kultur sehr schlecht gelernt. Jedes
Menschenkind erlebt in seinem Heranwachsen unendlich viel Aneinander-Vorbeireden, af-
fektgeladenes Schreien, Schimpfen, Toben oder das autoritdre Dozieren durch Eltern und
andere Respektper sonen. Da entsteht dann im Unterbewusstsein jedes Einzelnen der Wunsch,
sich via Sprechen und Sprache durchsetzen zu dirfen, andere zu tberrollen, durch Einschiich-
terung zu Uberzeugen. Der echte Dialog wird nur von Menschen gefunden werden kénnen, bel
denen wirkliches Interesse fir den Mitmenschen besteht. Nur derjenige, der dem Geist der
Macht und Gewalt abgesagt hat, ist zum Hoéren und Antworten befahigt. VVergessen wir nicht,
dass das Wort Vernunft aus Vernehmen kommt. Verninftig sind nur Menschen, die gelernt
haben, die Gedanken anderer in sich aufzunehmen, ohne gleich in Angst oder Verteidigungs-

stellung abzugleiten."**

Die Schulung der Kommunikationsfahigkeit muss aso ein fortlaufendes und féacher-
Ubergreifendes Anliegen der Schule sein. KLIPPERT fordert daher eine Ausdehnung des Kom-
munikationsunterrichts auf sémtliche Facher. Das Ziel all dieser Mal3nahmen ist die "Verbes-

serung der sprachlichen und rhetorischen Kompetenz der Schiiler"*™

. Fahigkeiten wie
Selbstbewusstsein, gesteigerte Sprechbereitschaft (gepaart mit einem Wortschatz) haben auch
fur die spatere berufliche Laufbahn eine zentrale Bedeutung. Insgesamt hat der Aspekt des
effektiven und effizienten Informationsaustausches in den letzten Jahrzehnten immer mehr an
Bedeutung gewonnen. Insofern macht es Sinn, Ursachen und Wirkung der
Kommunikationsfahigkeit genauer zu durchleuchten. Wie kann man sich auf verbaler und
nonverbaler Ebene verstéandlich ausdriicken und Signale angemessen interpretieren? Im
Kontext mit der verbalen und nonverbalen  Kommunikation soll  die
Sorachhandlungskompetenz durch miteinander Sprechen, freies Reden und Argumentieren

erweitert und aufgebaut werden. Denn "Lernen ist nur dort mdglich”, schreibt KELLINGHAUS,

“2 ygl. Schulz von Thun 1981, 116 ff.
413 vgl. Horizontal qualifikationen von Mertens 1974a, 224
44 Rattner 1973, 99 f.

415 K lippert, 1996, 18
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nur dort maglich”, schreibt KELLINGHAUS, "wo Wissen, Informationen, Konflikte usw. von
Menschen offen aufgenommen werden (...). Voraussetzung aler Anstrengungen in dem Be-
reich der Bildung ist somit die offene Kommunikation bzw. der offene kooperative

Mensch."416

In der Folge wird die Kommunikationsfahigkeit als ein Element der Sozialkompetenz in wei-

teren Dimensionen katalogisiert und beschrieben:

| KOMPETENZEN | | DIMENSIONEN | = OPERATIONALISIERUNG |
Kommuni- — > Formulierungsgeschick

S kations- == = sich inhaltlich und sprachlich verstandlich ausdriicken konnen, insbe-
g fahigkeit sondere bei der freien Rede

L L Ausdrucksfahigkeit

A Konflikt- : _ . . . , .

L fahigkeit | = ein breites Vokabular geZ|eIF_ und sicher im Gespréch

K i anwenden konnen

O [y |y .

i Rhetorik, Eloquenz

M Team- | . . R .

P fahigkeit ! = gich in Sprachtempo, Lautstarke, Gestik, Mimik und Blickkontakt
E i durchsetzen kénnen

L D

E g Veré&nderungsbereitschaft

Kontakt- !
;' fahigkeit : = Inhaltsaspekte und Geflihl saspekte von Nach_r_ichten erkennen und an-
i gemessen darauf reagieren kénnen
—> Einfuihlungsvermogen
= selbst zuhdren, um die Informationen aus dem Gespréch aufnehmen zu
konnen
—> Verhandlungsgeschick |
= selbst Gespréche beginnen, aufrechterhalten und beenden kénnen;
Gesprachsregeln beherrschen und anwenden kénnen

Abb. 5-4: Kommunikationsfahigkeit - Dimensionierung und Operationalisierung®’

Esist unbestritten und zum wiederholten Male gesagt, dass die Kommunikationsfahigkeit den

Lern- und Berufserfolg fordert. Der Lernerfolg hangt ganz entscheidend davon ab, ob die

16 K ellinghaus 1989, 102
“I7 1n Anlehnung an: Kaiser 1992, 30
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Schuler den Lehrstoff "kommunikativ handelnd" bearbeiten. "Wenn du es wissen willst und es
durch Meditation nicht finden kannst, dann rate ich dir", schreibt HEINRICH VON KLEIST, "mit
dem néchsten Bekannten dartiber zu sprechen. Es braucht nicht eben ein scharf denkender
Kopf zu sein, auch meine ich es nicht so, ob du ihn befragen solltest, nein: Vielmehr sollst du
es ihm selbst alererst erzahlen"*®. KLIPPERT interpretiert KLEIST: "Wer mit dem Sprechen
beginnt, entwickelt eine derartige Konzentration und gedankliche Dynamik, dass die Erkennt-
nisse wie von selbst reifen. Sprechen ist daher ein genuiner Akt der (Selbst-)Klarung und des

Begreifens,"**

Sprechen beflligelt die Gedanken, meint KLIPPERT weiter, wodurch Kenntnisse
aktiviert und organisiert werden. Der fachliche Durchblick steigt und das Gelernte wird lang-
fristig im Gedéchtnis verankert. " Statt nur mit Begriffen von Dingen, sollten wir auch mit den
Dingen selbst arbeiten”, schreibt VESTER - mit der Begrtindung, dass sich Begriffe dadurch im
Hirn "vielfach verankern kénnen. Sie wirden den visuellen, den haptischen, den gefiihl smaf3i-
gen und den auditiven Kanal in gleicher Weise nutzen und dadurch viel stérkere Assoziati-
onsmdglichkeiten bieten als bei einem realitatsfremden Eintrichtern."*® Befunde aus der
Gedéachtnisforschung belegen, dass die Behaltensrate bis auf 70 Prozent ansteigt, wenn die zu

lernenden Fakten und Sachverhalte sprachlich dargelegt werden.***

48 Kleist 0.J., 897

49 K lippert 1996, 34

420 \/ester 1975, 102

421 \Witzenbacher 1985, 17
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5.1.3.3 KRITIK- UND KONFLIKTFAHIGKEIT
Konflikt- und Kritikfahigkeit bezeichnen die Fahigkeit, situationsangemessen mit Konflikten

umzugehen sowie Kritik zu dul3ern und annehmen zu kénnen.

| KOMPETENZEN | | DIMENSIONEN | = OPERATIONALISIERUNG|
Kommuni- : T Verhandlungsbereitschaft
S kations- ! ) . .
o) fahigkeit ! = selbst Konflikte wahrnehmen, bezogen auf die eigenen Ziele ein-
7 i schétzen und angehen kdénnen
I
,E\ Kritik- und —» || Situationseinschatzung
K Konflikt- = seine und die Lage anderer erkennen, um in der Folge richtig
A fahigkeit handeln zu kénnen
M b :
P 5 > Selbstbeherrschung
E Team- i -
T fahigkeit ! = unangenehme Themen ansprechen lassen und Uberreaktionen
i vermeiden
EL__
7 o | —> Akzeptanzfahigkeit
fahigkeit i = selbst Kritik annehmen und sich selbst Fehler eingestehen
| kénnen
> Konsensbereitschaft
= partnerzentrierte Interaktion ansteuern und zul assen

Abb. 5-5: Kritik- und Konfliktfahigkeit - Dimensionierung und Operationalisierung™

Das Alltagsleben zeigt, dass Rechtfertigung und Gegenkritik meist nur zu mehr Kritik fihren.

Sie sind daher der falsche Ldsungsansatz, um zu einer Konfliktldsung zu gelangen.

KAMBIZ POOSTCHI, ein international zertifizierter INLPTA- und HDI-Trainer, sieht Kritik als
Verzerrung der Wirklichkeit, wobei man glaubt, der andere habe etwas Falsches gemacht, und
als Generalisierung, well nicht Uber eine Situation, sondern allgemein gesprochen wird. Au-
[Rerdem trifft die Aussage von DISRAELI BENJAMIN vielfach zu, wonach es "viel einfacher (ist)

Kritik zu Uben, als etwas anzuerkennen."#%

Wo Menschen einander begegnen, kommen auch unterschiedliche Weltbilder zusammen.

Zwischenmenschliche Beziehungen sind das Ergebnis der Wechselwirkung zwischen dem

“22 1n Anlehnung an Kaiser 1992, 30
4% Seminarunterlagen " Beschwerdemanagement und Kundengesprache” — PTS Tirols, 7. Juni 2000
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Verhalten von zwei oder mehreren Menschen. Das eigene Verhalten wiederum ist bestimmt
von dem Bild, das man sich vom anderen macht. Ein Konflikt zeigt die Unterschiede auf. Der
Sinn von Konflikten besteht aber nicht nur darin, vorhandene Unterschiede zu verdeutlichen,
sondern diese zu einer fruchtbaren Ubereinstimmungen zu fihren. Bereinigte Konflikte garan-

tieren Gemeinsamkeit und erweiterte Lernerfahrung.

Eine Moglichkeit zur Konfliktbewaltigung ist der Rapport. In der Kommunikation ist Rapport
(hergeleitet vom Franzosischen rapporter, was auf Deutsch zurtickbringen, sich beziehen auf
bedeutet) definiert as eine Beziehung, die gekennzeichnet ist durch Harmonie, Gleichklang,

Einverstandnis oder Anziehung im Sinne eines Einheitsgefihls.

Grundsétzlich kann man sich auf Konflikte mit einem JEIN, mit Streit oder mit einer "Ja,
aber... — Diskussion" einlassen. PoosTcHI schreibt: "Die Anwendung dieser drei Konfliktlo-
sungs-Muster kann nur zum Erfolg fihren, wenn ich genau weil3, was ich selbst will: Ist mir
das Ausrdumen von Missverstandnissen, die Herstellung von Nahe oder das gemeinsame Han-
deln in einem konkreten Fall so wichtig, dass ich bereit bin, mich dafir einzusetzen? Will ich
Uberhaupt Rapport oder laufe ich Gefahr, dabel Rapport mit mir selbst zu verlieren? Fals die
eigene Inkongruenz nicht im Weg steht, machen diese Muster den Weg frei fir eine Kon-
fliktlésung. Ohne Rapport kann keine gemeinsame Arbeit geleistet werden. Bildliches Bei-
spiel sind zwei Computer, die man mit einem Kabel verbindet, um sie zu vernetzen. Dank
eines guten Rapports kann ich mein Gegeniber in ein neues Verhalten fuhren (engl.: from
pacing to leading).*** Uberleitend zur sozialkompetenten Dimension Teamfahigkeit sei hier

vermerkt, dass diese eine Voraussetzung fur erfolgreiches Lernen und Arbeiten ist.

5.1.3.4 TEAMFAHIGKEIT UND FUHRUNGSVERHALTEN

Teamfahigkeit bezeichnet die Kompetenz, aufgaben- und zielorientiert mit den Mitgliedern
der Gruppe zu kooperieren. Nach SUSTECK ist es die "individuelle Bereitschaft und Fahigkeit
zur effektiven und solidarischen Kooperation in kleinen Lern- bzw. Arbeitsgruppen von 3 - 6

Teilnehmern?, das heif}t, Prozesse in einem Team zu steuern und voranzutreiben.

“2* Seminarunterlagen " Beschwerdemanagement und Kundengesprache” — PTS Tirols, 7. Juni 2000
% Susteck 1992, 417
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Die Teamfahigkeit und ihre Dimensionen:

| KOMPETENZEN | | DIMENSIONEN | = OPERATIONALISIERUNG|
< K ommuni- : —» | Kooperationsfahigkeit
o kations- = Zielorientiert gegenseitig Informationen austauschen, Gruppen-
7 fahigkeit | mitglieder entsprechend ihrer Fahigkeiten konstruktiv anleiten
I
A _ i | Verhandlungsgeschick
L Konflikt-
K fahigkeit : = mit den Teammitgliedern klare Absprachen
0 i fixieren
V] E—
P —> Kollegialitat
E Team-
T fahigkeit = Hilfe anbieten und akzeptieren
E koénnen
N by
Z i > ntegrationsbereitschaft
Kontakt- 5
fahigkeit | = sich selbst und andere in das Team integrieren
: konnen

—» | Mitgestaltungsbereitschaft

= die Erflllung einer Aufgabe mit den Teammitgliedern abstimmen
und diese als gemeinsame L eistung darstellen kénnen

—» | Verantwortungsbereitschaft

= Verantwortung tUbernehmen, Entscheidungen treffen und damit
umgehen kénnen, Aufgaben delegieren und evaluieren kénnen

— > Fuhrungsbereitschaft

= Gruppen konstruktiv und produktiv anleiten und betreuen, Team-
klima und -dynamik verbessern und Feedback geben konnen

Abb. 5-6: Teamfahigkeit - Dimensionierung und Operationalisierung®

Die Teamféhigkeit umfasst das gesamte Spektrum der Sozialkompetenz mit der qualitativen
Steigerung der "unmittelbaren Kooperation"**’. Die hthere Wertigkeit ergibt sich aus der di-

rekten Zusammenarbeit in einer Gruppe, wodurch die Effektivitét unbestritten hoher ist al's bei

%6 1n Anlehnung an: Kaiser 1992, 30
2" Marggraf 1995, 17 1.
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der isolierten Einzelarbeit.*?®

So basiert auch der kooperative Fuhrungsstil auf der Grundlage
einer erfolgreichen Teamarbeit und wird daher in den anschlief3enden Ausfiihrungen subsu-
miert. Beide - Teamfahigkeit und kooperativer Fihrungsstil - bendtigen tber die soziale Kom-
petenz hinausgehende Fahigkeiten.*”® Teamfahigkeit - oft auch Teamkompetenz genannt - ist
von den Anforderungen ausgehend in gewissen Situationen (Planungsgespréch, Problem-
[6sung und dgl.) mit dem gesamten Kompetenzen-Set der Handlungskompetenz gleichzuset-
zen. Der Weg zum Ziel und das Ziel selbst werden von gleichberechtigten Beteiligten indivi-
duell und wechsel seitig mitgetragen und mitverantwortet. Durch die konsequente Ziel orientie-
rung ergibt sich eine gemeinsame Verantwortung fir eine gemeinsame Sache auf der Suche

nach der besten L &sung.

Indirekt fordert die Teamarbeit die Fahigkeit, sich selbst und die eigenen Ideen deutlich dar-
zustellen, ebenso die Ideen anderer zu akzeptieren und zu besprechen. Geférdert wird auch die
Akzeptanz gegenuiber den Gruppenmitgliedern sowie das Einfiihlungsvermogen als Grundlage
far die Wahrnehmung von Unsicherheiten, Spannungen und Emotionen bel Teammitglie-
dern.**® Bewusste Auseinandersetzung mit der eigenen Befindlichkeit, den Stimmungen und
Gefuhlen schafft Vertrautheit mit der eigenen Person und somit die Basis fur jedes andere

zwischenmenschliche Verhaltnis.

Vertrauen in die Leistungsfahigkeit und -bereitschaft der Teammitglieder sind die beste Basis
fUr eine intrinsische Motivation, die ohne Manipulation, respektive ohne die finf grof3en Bs -
Bedrohen, Bestrafen, Bestechen, Belohnen und Belobigen - auskommt.*3*

Durch das angenehme Arbeitsklima, in dem Humor und spontane AuRerungen willkommen
sind, kdnnen kreative Potenziale, die zur Entwicklung konstruktiver Loésungen beitragen, zur
Geltung kommen. Nicht selten sind unkonventionelle Ideen die Grundlage fur einen vorerst
nicht umsetzbaren Entwurf.*** Uber die Teamfahigkeit kommen Synergien zur Wirkung - im

Sinne von: Das Ganze ist mehr als die Summe aller Einzelteile.

Das Team weil3 mehr, sieht mehr, ist stérker, regt an, hat Spal3, ergénzt sich, lernt voneinan-
der, gleicht aus, ist loyal, solidarisch, schafft Identifikation, teilt Verantwortung, teilt Freud

und Leid. Durch kooperatives Fuhrungsverhalten ergeben sich konstruktive Aufgaben- und

4% \gl. Faix/Laier 1991, 28 ff.

9 Mertens 1974c, 217c ff.

“0 ygl. Marggraf 1995, 21 f.

3 gprenger 1993, 50 ff. Im Vertrauen und Fordern von Arbeitsl eistungen sieht Sprenger die beste und selbst
versténdlichste Motivation. Sabotiert wird sie durch Misstrauen und fadenscheinige M otivationstechniken,
dieleicht durchschaubar sind und in der Folge demotivierend wirken. Vgl. ebd. 149 f.
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Rollenerklarungen fir gleichberechtigte Teampartner. Dies geschieht durch die Einfuhrung
der so genannten flachen statt steilen Hierarchien, in denen mehr Menschen auf der gleichen
hierarchischen Ebene arbeiten. Demnach gibt nicht die hierarchische Position die beste L6-
sung an, sondern im Sinne des Lean Managements wird, ganzlich unabhéngig vom Status,
jeder Vorschlag gepruft und diskutiert. Regelmaliige Reflexion und Feedback stiften Offen-
heit, Toleranz und Kommunikationsfahigkeit, wodurch auch die Bereitschaft zur Konfliktbe-
waltigung wéachst. Risikofreude und Innovationsbereitschaft sind ebenso wichtige Merkmale

der Teamfahigkeit wie die Bereitschaft zur Konfrontation und KonfliktlGsung.

Die Teamarbeit stellt sich adlerdings bel den wenigsten Schiilern von selbst ein. Die Schiler
mussen dahingehend in kleinen Schritten sensibilisiert und motiviert werden, damit die Team-
fahigkeit entwickelt und gefestigt werden kann. Um das Ziel einer hochstehenden Teamarbeit
im téglichen Unterrichtsgeschehen realisieren zu kdnnen, sind entsprechende Gruppenregeln
einzufuhren. Zusétzlich sind Fahigkeiten wie Verhandlungsgeschick, Kollegialitét, Integrati-
onsbereitschaft, die Bereitschaft zur Mitgestaltung und Verantwortungsiibernahme fir eine

konstruktive Arbeit im Team notwendig.

514 RELEVANZ DER SOZIALKOMPETENZ AUF DEM ARBEITSMARKT

Die Beschéftigungszahlen in Landwirtschaft und Industrie sind ricklaufig. Die Dienst-
leistungsbranchen hingegen verzeichnen einen Beschéftigungszuwachs, ebenfalls jene Ar-
beitsbereiche, denen Produktion vor- bzw. nachgelagert ist, wie Beschaffung, Vertrieb, Trans-
port, Buro und Verwaltung oder indirekt mit Dienstleistung verbunden ist, wie Planung, Ko-
ordination, Information, Forschung und Entwicklung.**® Aus dieser Sicht gehen die Bildungs-
anspriche eindeutig in Richtung Sozialkompetenz. Teamarbeit in Form einer ganzheitlichen
und qualitdtsorientierten Gruppenarbeit, der konstruktive Umgang mit den beruflichen Part-
nern ist gefragt. "Die Sozialkompetenz ist heute insbesondere durch die Vernetzung von Ab-
teilungen, Fertigungen im Team und Projektarbeit von besonderer Bedeutung, da Fachwissen
anderen mitgeteilt werden muss. Das traditionelle Bildungssystem bringt eher Einzelkémpfer
hervor."*** Diametral dazu liegt die Aussage von Sozialpartnern, die feststellen: "Nicht Ei-
genbrotler, auch nicht einsame Tiftler sind in der Regel gefragt, sondern auf Kooperation, auf

den Austausch von Informationen, Erfahrungen, Verbesserungsvorschldgen ausgerichtete

% ygl. Becker 1994, 214
3 ygl. Tessaring u.a. 1995, 265 ff.
% Belz/Marco 1997, 9
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Mitarbeiter."*® Besonders in hochqualifizierten Dienstleistungstétigkeiten ist die sozide
Kompetenz eine wichtige Voraussetzung. Mit Management-, Ausbildungs-, Beratungs-, Pfle-
ge-, Organisations- und Planungsberufen sind nur einige zukunftstréchtige Arbeitsbereiche
genannt. Bel einer Befragung von 250 Personalchefs grofRer deutscher Unternehmen stellte
sich heraus, dass Team- und Kommunikationsfahigkeit bei Bewerbungen die wichtigsten
Kompetenzen sind - die Sozialkompetenz gilt as unverzichtbare Voraussetzung fur den Ar-

beitsmarkt.**®

0,9 A

0,8

0,7

0,6 -
05
0,4 -
0,3
0,2
0,1 -
0 ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘

kommunikativ hoher auch privat fahig Kritik sprachlich praktisch erfahren fremdsprachlich
Leistungswille engagiert anzunehmen gewandt versiert

Abb. 5-7: Fahigkeiten, die bei der Stellenbewerbung zéhlen

Die Bewerber sollen vor allem kommunikativ und teamorientiert sein. Obwohl es sich hier um
eine Momentaufnahme handelt, die man nicht Uberschédtzen soll, gilt es festzuhalten, dass
"mittlerweile teamspezifische Fahigkeiten Uber die beruflichen Chancen und Perspektiven

junger Leute entscheiden."**

*®|HK 0,5
% Frass/Groyer 1993
“7 K lippert 19983, 42
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Der Erfolg im Berufsleben wird entschieden durch die Vorgabe von Zielen und ihrem Errei-
chen. Daher sind Funktionen zum Erlangen des Ziels auch in der Kommunikation von grof3er
Wichtigkeit. Sie zu beherrschen spart Zeit und steigert das Ansehen des Gespréachspartnersin
der Gruppe. Um zielstrebig arbeiten zu kénnen, muss das Zi€l aller Beteiligten von Anfang an
klar sein, andernfalls muss es als Erstes definiert werden. Eine Gesprachsstrategie ermdglicht
eine konsequente Vorgangsweise. Vorher aufgestellte Beurteilungskriterien vermindern das

Aufeinanderprallen von Interessenskonflikten, die zweifellos auftreten werden.

Nach BROMMER hat die Teamarbeit zur Aneignung "hoherer Qualifikationen" einen beachtli-
chen Stellenwert bekommen: "Selbststandiges Arbeiten, kritisches Denken, Planen und Ko-
operieren mit anderen, Problemlésen und sozial-interaktives Handeln werden immer wichti-
ger. Bildungsmal3nahmen miuissen kinftig neben der Sachkompetenz auch die umfeld- und
personenbezogenen Aspekte beriicksichtigen."**® Noch nie war es fir Fihrungskrafte und
Mitarbeiter so wichtig, kommunikatives Verhalten und Bereitschaft zu Teamwork an den Tag
zu legen. Unternehmensberater weisen immer wieder darauf hin, dass Manager mit autoritd-
rem FUhrungsstil ihre besten Mitarbeiter verlieren! Zusétzlich fordert die oft hektische und
psychisch belastete Auseinandersetzung am Arbeitsplatz und im Privatleben eine hohe Prob-
leml6sungskompetenz, die jedoch im herkdmmlichen Unterricht kaum bewusst und zielge-
richtet gefordert wird.

5.1.5 DEMOKRATIE- UND FRIEDENSERZIEHUNG

Zur Bedeutung von Demokratie- und Friedenserziehung gibt es Ubereinstimmende Aussagen.
So schreibt KLIPPERT: "Unser demokratisches Gemeinwesen steht und fallt mit der Bereit-
schaft und Fahigkeit der Menschen, sich in sozialen Gruppierungen engagiert und konstruktiv
zu betétigen, Verantwortung zu tUbernehmen, im Diskurs mit anderen nach Problemldsungen
zu suchen, Debatten und Diskussionen sensibel zu flhren, Kritik zu auf3ern und Kritik anzu-
nehmen, Solidaritét zu leben und die Wiirde der Mitmenschen zu akzeptieren."**® In demokra-
tischen Gesellschaftsformen soll eine Art Bildung und Erziehung Platz greifen, die demokrati-
sche Reife und Verantwortungsbewusstsein bei den Schillern fordert.**® KLarkI sieht in der
Demokratieerziehung die Aneignung der drei Grundféhigkeiten: Selbstbestimmung, Mitbe-
stimmung und Solidaritat.*** Wolfgang ScHuLz erganzt dazu die Fahigkeiten: Selbststandig-

438 Brommer 1993, 20

% K lippert 19983, 43
“0ygl. Olkers/Prior 1982, 52
41K lafki, 1992, 7
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keit und Selbstverantwortung.**? HENTIG konstatiert, "die Schule soll zur geistigen und mora-
lischen Selbststandigkeit und zur Ubernahme von Verantwortung erziehen.**® Nach ScHAAR
"steht Erziehung zum sozialen Handeln" stets "im Mittelpunkt”. Sie soll in Bezug auf die De-
mokratieerziehung eine "bedirfnis- und personlichkeitsorientierte sowie systematische Vor-
gangsweise ermdglichen."*** Bei der mal3vollen "Zuteilung von Verantwortungsaufgaben und
Entscheidungsbefugnissen gewinnt das Kind bzw. der Jugendliche zunehmend Einfluss auf
die Gestaltung des gemeinsamen Lebens und Arbeitens in der Schule und ist aktiv in den Pro-
zess der eigenen Personlichkeitsentwicklung (inklusive Demokratieverstandnis) eingebun-

den n445

Wenn, wie HENTIG schreibt, die Jugendlichen die M&glichkeit haben, die Regeln fir das Zu-
sammenleben in der Klasse mitzugestalten,**® dann wird die Schule als Lebensraum begriffen,

in dem lebensnotwendige Erfahrungen gemacht werden.

Demokratie- und Friedenserziehung soll als Unterrichtsprinzip dienen, denn solange Demo-
kratie nicht eine durchgehende Lebensform ist, die den Kreidauf zwischen geschriebener,
gelebter und erlebter Demokratie in Gang setzt und halt, bleibt sie existentiell ungesichert.*’
KORCzAK und seine russischen Zeitgenossen MAKARENKO und BLONSKI1J schreiben, dass De-
mokratie- und Friedenserziehung nur gelingen kann, wenn der Erzieher (Lehrer) mit dem gan-
zen Gewicht seiner Personlichkeit hinter den demokratischen Spielformen steht und als Leit-
bild erkannt wird.**® So erkennt der Schiiler, dass jede Zeit (Gesellschaft) ihre Plagen hat und
heutige Sorgen um Themen kreisen wie visuelle Medien, Stabilitdt der Familie, Ar-

beit(slosigkeit) und soziale Sicherheit.**

Der polnische Arzt und Erzieher JANUSz KORCZAK entwickelte flr seine Zoglinge ein eigenes
Gesetzbuch und Kameradschaftsgericht, welche der Demokratie und Friedenserziehung dien-

ten und heute noch Aktualitat besitzen.*®

2 Schulz 1990, 34

“3 \Vierlinger 1993

4 Schaar 1998, 169

“® Hallitzky 1998, 189

46 Hentig 1993, 214 ff.

“7 Dewey 1993

“8 Korczak, 1972

9 Braun-Scharm 1998, 81

0 Dje Inhalte zur Demokratie- und Friedenserziehung von Korczak habe ich meiner Seminarmitschrift bei
Prof. Dr. Pollak entnommen. Ich bedanke mich bei Prof. Pollak, dass er mir den Zugang zu den Gedanken
Korczaks erméglicht hat.
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Das Leithild der Demokratie- und Friedenserziehung in Anlehnung an das Gesetzbuch und

Kameradschaftsgericht von JANUCZ KORCZAK, welches er flr seine Zoglinge entwickelte:

Phantasie- und
humorvoller Um-
gang mit Alltags-

problemen.
Den Schillern

Schwéchen und
Fehler zugestehen
und Lernfahigkeit

zutrauen.

Der Lehrer als
sorgfaltiger Beob-
achter des
Schiilers:
Was Fieber,
Husten, Erbrechen
fir den Arzt, dasist
Lachen, Trénen,
Erréten fir den

Schiller begleiten statt bevormunden:
Schiller bewahren, bis sie selbststandig sind,
sie unter den Fliigeln der Freundlichkeit und

Erfahrung behtiten, bis sie erwachsen und
selbststéndig geworden sind.

ﬁ begleiten %

Kompetenzerwerb als

Demokratie- und
Friedenserziehung

beobachten realitétsnah
reflektieren

o7

Der Lehrer soll die Rechte und Wirde der
Schiler achten:
Wenn wir ihren Verstand ansprechen,

Mit den Schiilern
mitfUhlen:

Sie verstehen,
ihre Gedanken
und Gefiihle nach-
empfinden, auf ihre
Angste und Hoff-
nungen Riicksicht
nehmen.

Realitaten nicht
beschonigen:
Den Schilern

nicht Pl&ne und

Ideen Uberstil pen,
sondern sieals
selbststéndiges
Gegeniiber
respektieren.

Lehrer. antworten sie uns, wenn wir zu ihren Herzen
sprechen, fihlen sie uns.
Abb. 5-8: Léithild der Demokratie und Friedenserziehung®™*

5.1.6 DEMOKRATIE LERNEN - EIN AUFTRAG FUR DIE SCHULE

KoRrczak stellte fest, dass innerhalb seiner Zdglingsschar typische Hierarchien ausgebildet

waren, nach denen ungebrochen das Recht der Alteren iber die Jingeren, der Starken (iber die

Schwécheren galt. Es mangelte den Kindern durchaus an gegenseitiger Achtung. Daher be-

muihte sich Korczak darum, Gleichberechtigung nicht nur gegentiber den Erwachsenen (Er-

“! In Anlehnung an: Korczak 1972
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ziehern und Personal) herzustellen, sondern auch in den Reihen der Kinder. Gelernt werden
sollten demokratische Verhaltensweisen, um die Rechte jedes Einzelnen in der Gemeinschaft
zu schutzen. Eine friedliche Konfliktaustragung kommt in den Schulklassen nicht von selbst
zustande, sondern muss konsequent gelibt und eingelernt werden.** Nach KLAFkI hat das
Erlernen von demokratischen Beziehungsformen zwischen Menschen eine grof3e Bedeutung.
In diesem Sinne wird "die Aneignung von Erkenntnissen, Kenntnissen, Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten in ihrem jeweiligen Sachverhalt mit sozialem Lernen verbunden, d.h. mit dem Erler-
nen von Beziehungsformen zwischen Menschen, aso Formen des Miteinander-
Kommunizierens, des Austauschs von Informationen, Erkenntnissen und Verfahrensweisen,
aber auch von Gefiihlen und Einstellungen, des Aushandelns von Regeln, des Kooperierens
bei der Bewédltigung gemeinsamer Aufgaben, des Streitens Uber unterschiedliche Grundein-
stellungen, Sichtweisen, Interpretationen, der Suche nach Lésungen flr auftretende Spannun-
gen und Konflikte."** Das oben erwahnte Kameradschaftsgericht kann in diesem Zusammen-
hang als Forum dienen, auf dem man sich um gegenseitiges Verstehen bemtiht; auf dem man
bestrebt ist nachzuvollziehen, warum ein Kind oder ein Erzieher so oder so handelt. Aufgabe
des Gerichtes sollte sein, "Recht und Ordnung zu wahren und dafirr zu sorgen, dass der Erzie-
her nicht gezwungen wird, wie ein Hirt oder Pferdeknecht mit Kntippel und Geschrei Gehor-
sam zu erzwingen, sondern ruhig und verstandig, gemeinsam mit den Kindern erwagen, bera-
ten und beurteilen, mit den Kindern, die oft besser wissen, wer Recht hat, oder auch, inwie-
weit einer nicht Recht hat. Aufgabe des Gerichtes war es, wilde Szenen durch Gedankenarbeit
2u ersetzen, Zornesausbriiche in padagogische Einwirkungen zu verwandeln."*** Die Padago-
gik der Achtung (nach KORczAK) lebt also nicht nur von der liebenden und wohlwollenden
Respektierung der Rechte des Kindes, sondern sie ist auch angewiesen auf eine "konstitutio-
nelle" (gesetzliche) Ordnung zur Eintbung und Sicherung dieser Rechte. Um das Interesse an
Politik bel den Schillern zu wecken, sollen sie die Spielregeln der Demokratie lernen, indem
Voraussetzungen fur demokratische Mitbestimmung geschaffen werden. Demokratie setzt
gebildete und entscheidungsfahige Birger voraus. Deshalb hat die Schule auch jene Kompe-
tenzen mitzugeben, die Kinder und Jugendliche befahigen, auch die Konsequenzen ihrer Ent-
scheidungen absehen zu konnen. Dies gelingt nur dann, wenn sich Schiler aktiv an demokra-
tischen Prozessen beteiligen kénnen. Viele Politiker und Padagogen*™ sind sich einig, dass

die sozialen Kompetenzen mit dem Berufserfolg eng korrelieren. Nach ENKELMANN bedarf es

2 vgl. Klippert 1998b, 44
43 K lafki 1992, 7
454 Rutschky 1997
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nicht viel, um im Beruf erfolgreich zu sein. Wesentlich sind fur ihn das Sprachvermdégen, also
die Breite des Wortschatzes, und die Kunst der Rhetorik, d.h. die Fahigkeit, die Sprache ge-
zielt, wirkungsvoll und Uberzeugend einzusetzen. Die Unternehmer betonen immer wieder,
dass das Arbeiten in der Gruppe - in Verbindung mit zuhdren, kommunizieren und diskutieren

kénnen — eine unerl assliche V oraussetzung furr eine erfolgreiche Berufskarriere darstel1t.*°

Esist die vordringlichste Aufgabe des Bildungswesens, die Sozialkompetenz der jungen Men-
schen zu fordern. Die Schule muss kooperativen Lehr- und Lernformen mehr Raum als bisher
geben. "Wer Sozialkompetenz anpeilt und vermitteln will, der muss zwingend auf die Sozial-
form der Kleingruppenarbeit zurlickgreifen - Partnerarbeit eingeschlossen. Denn soziales Ler-
nen verlangt soziales Handeln, verlangt, dass die Schiller moglichst oft Gelegenheit erhalten,
sich in der Auseinandersetzung und im Zusammenspiel mit anderen zu tben und das eigene
soziale Verhaltensrepertoire bewusst und differenziert weiterzuentwickeln."*’ Nach HENTIG
kann die soziale Kompetenz fir Schiler dann am besten erworben werden, wenn die Schule
als Lebensraum begriffen wird, an dem lebensnotwendige Erfahrungen gemacht werden.
Schule und Unterricht sollen ihre Schiller zur geistigen und moralischen Selbststandigkeit und

zur Ubernahme von Verantwortung erziehen.*®

5.2 DIE PERSONLICHKEITSKOMPETENZ

Im Vordergrund dieser Kompetenzentwicklung steht die Personlichkeitsentwicklung. Be-
schréanken sich Fahigkeiten nur auf Teilbereiche, leidet die Personlichkeit unter erheblichen
Defiziten. Jedenfalls muss mit dem Erwerb von fachlichem Konnen und Wissen auch die ei-
genstandige Entwicklung der Personlichkeit gewdhrleistet sein. Die Personlichkeit ist der
Ausgangspunkt all dessen, was und wie es gesagt und getan wird. Weil das Anforderungspro-
fil am Arbeitsplatz eine starke Personlichkeit verlangt, sieht FREUNDLINGER™ in der Person-
lichkeitskompetenz ein gefestigtes und ausbalanciertes Identitatskonzept sowie alle weiteren
auf sich selbst gerichteten Fahigkeiten, wie die Ubernahme von Verantwortung, Selbststan-
digkeit, Konzentrationsfahigkeit, Frustrationstoleranz und Kreativitét. Ein wesentliches Krite-
rium ist die Flexibilitat fur angepasstes Leben und Uberleben in einer vielseitigen und wand-

lungsfahigen Umgebung. Insbesonders durch die Globalisierung unserer Gesellschaft wird

“® ygl. Rheinischer Merkur v. 2.10.1992 und Der Spiegel 23/29, 53
6 ygl. Klippert 1996, 35

7 K lippert 1998b, 39

8 ygl. Hentig 1993, 214 ff.

“ Freundlinger 1992, 61
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von jedem Einzelnen ein erweiterter Horizont fir Zusammenleben und Zusammenarbeit ge-

fordert.

Ausgehend vom Prozess der Selbsterfahrung und Selbstverwirklichung sind dies nach
HANGGI*® die starksten Antriebsfedern fiir die Auspragung individuell charakteristischer Ver-
haltensweisen, die somit auch zum Verstandnis individueller Motivationsfaktoren bei sich
selbst und anderen flhren. Das Verhalten stellt sich "nach Auffassung des Einzelnen in einem
optimalen Kompromiss zwischen dem dar, was er sein méchte, und dem, was die Welt ihm zu
sein erlaubt."** So gesehen ist Personlichkeit "ein bestimmtes, einmaliges, unteilbares, orga-
nisches Personsein, das gekennzeichnet ist durch eine aus Anlage und Umwelt erzeugte
Charakterpragung (...), die sich letztlich ausrichtet nach einem wertgebundenen Geistideal,

das sie darzulegen in der Lageist."**

Die Einmaligkeit in einer Personlichkeitskompetenz zeigt sich auch "in ihren wertvollen Zi-
gen gesteigerter Individualitat."*®® Sieht man die Personlichkeitskompetenz im Wortsinn von
Zustandigkeit, so ist Personlichkeit auch als "Reifegrad der individuellen Entfaltung des Men-

n464

schen"™" zu verstehen. Insofern ist die "Personlichkeitsforderung ein zentrales padagogisches

Anliegen"*®®

geworden. Die Erziehung zur kompetenten Personlichkeit in Schule und Unter-
richt war schon ein wichtiger Inhalt der Schulp&dagogik. GAUDIG sah die Schule im Dienste
der werdenden Personlichkeit des Kindes und auch der Gemeinschaft, wodurch Individual p&
dagogik und Sozialpadagogik vereint wurden und im unten dargestellten Komplex Person-

lichkeitskompetenz subsumierbar sind:

Obwohl die Dimensionen der Personlichkeitskompetenz in ihrer Entwicklung Uber die SK,

FK und MK dargestellt wurden, ist dies kein Widerspruch, weil die Personlichkeitswerdung in

einem komplexen Vorgang geschieht.*®®

“0 Hanggi 1998, 108
“61 ygl. Hanggi 1998
42 Arnold 1969, 365
463 Henz 1975, 105
464 schroder 1999, 98
45 \Waibl 1994, 3

466 Schroder 1999, 99
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Die Personlichkeitskompetenz ist die Grundlage der Gedankens und Handlungen.

i Segmente der |
' Handlungskompetenz |

| Eigenwert | | Offenheit | | Wirde | | Bestimmtheit |
v v v
Personlichkeitskompetenz
| | | |
zuden zusich zu den zZur
Dingen selbst Mitmenschen Welt
| | | |
Methodi- Individuali- Soziali- Enkulturation
sierung sierung sierung
| | | |
Methoden- Personlichkeits- Sozial- Fach-
kompetenz kompetenz kompetenz kompetenz

| Dimensionen der Personlichkeitskompetenz |

'

)

!

I

Selbststandigkeit Selbstwertgefiihl Selbstverantwortung Selbstverwirklichung
Eigeninitiative, Selbstvertrauen, Selbstbewusstsein, L eistungsbereitschaft,
Zielstrebigkeit... Selbstachtung... Risikobereitschaft... Lernbereitschaft...
Abb. 5-9: DieDimensionen der Personlichkeitskompetenz

Die personliche Kompetenz kann sich sowohl auf fachliche Fahigkeiten (Fachkompetenz) als

auch auf zutreffende Entscheidungen (Methodenkompetenz) und auf bestimmte Rollenzuwel -

sungen (Sozialkompetenz) beziehen. Die Personlichkeitskompetenz wird "vom Menschen erst

erreicht, wenn er einen Tell der gesellschaftlichen Substanz (Werte, Normen, Verhaltensre-

geln) in sich hinein nimmt und an den Anforderungen der sozialen Umgebung, d.h. am sozia-

len anderen, sich selbst erkennt."*®’ Die Personlichkeitskompetenz ist kein monokausales in

sich geschlossenes Konstrukt - sie ist mit allen Kompetenzen vernetzt. Erst durch das aktive

BemuUhen aller an der Schule beteiligten Personen entsteht eine Atmosphére des geistigen Ver-

trauens und der Wertschdtzung. Das gute Schulklima ist die Basis fur korperliches, geistiges

und seelisches Wohlbefinden. Eine derart anregende Lernumwelt wirkt sich auf das Lern- und

Leistungsvermdgen der Schiler und auf das Engagement sowie Berufsethos der Lehrer positiv

au S.468

" Hillmann, 1994, 662
88 ygl. Seibert 1998, 38
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52.1 DIMENSIONEN DER PERSONLICHKEITSKOMPETENZ

Die Personlichkeitskompetenz wird hier mit ihren Dimensionen Selbstandigkeit, Selbstein-

schétzung, Selbstverantwortung und Selbstverwirklichung dargestellt.

Mkeﬂ_
Eigeninitiative, Einsatzber eitschaft
Zielstrebigkeit, Ausdauer
Konzentriertheit, Stetigkeit
Belastbarkeit
M obilitat, Ungebundenheit

Flexibilitat (Offenheit, Beweglichkeit
und Kreativitat)

I

Selbsteinschatzung

Selbsterwartun

Positionsbewusstsein

Urteilungsfahigkeit
Objektivitat

I

Selbstwertgefiihl

|

Weitblick und
Uberblick

PERSONLICHKEITSKOMPETENZ

Selbstbewusstsein

Risikober eitschaft

Identifikation mit Aufgaben
Zuverlassigkeit und Verantwortun

t
|

ositive Einstellun

|

reale Situationseinschatzun

|

Emotionalitat

|

Sealbstver antwortung

=\

M otivation, Ambition

L eistungsber eitschaft

L ernber eitschaft und
Lernfahigkeit

Risikober eitschaft
Offenheit, Glaubwirdigkeit

Selbstr eflexionsber eitschaft

Sealbstverwirklichun

Abb. 5-10: DieDimensionen der Personlichkeitskompetenz

BROMMER sieht in der personlichen Kompetenz das Erkennen und Einschatzen der eigenen

Grenzen und Méglichkeiten.*®® In der Folge wird die Personlichkeitskompetenz in die Dimen-

sionen Selbststandigkeit, Selbsteinschatzung, Selbstverantwortung und Selbstverwirklichung

489 Brommer 1993, 83
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unterteilt. Voraussetzung fur Selbststandigkeit ist die Ablésung des Individuums aus affekti-
ven Beziehungen, was nur gelingen kann, wenn es die emotionale Umwelt zul sst.*”

Bei erkannter Unsel bststandigkeit laufen demgegeniber paddagogische Bemihungen oft darauf
hinaus, das Alleinsein zu trainieren. Selbststandigkeit kann nicht trainiert werden. Hingegen
soll die Entwicklung zur Selbststandigkeit zugelassen und beglnstigt werden. Selbststandig-
keit kommt zustande, wenn der Schiler nach eigenem Ermessen "Versuche' wagen kann,
ohne dass Fehlversuche zu Konsequenzen fuhren, die das Selbstwertgefthl verletzen. Hier ist
es wichtig, dass der emotionale Bezug zum Lehrer Bestandigkeit erlangt. Ein zu haufiger Leh-
rerwechsel ist von groRem Nachteil.*”* Die Fahigkeit, Verantwortung zu tlbernehmen, entsteht
in dem Mal3e, wie eben Verantwortung gegeniiber der eigenen Person im Rahmen des sozia

len K ontextes erfahren wurde.*?

Das Selbstwertgefuhl, als wichtige Dimension der PK setzt sich zusammen aus Selbst-
vertrauen und Selbstachtung. Wobei sich nach BRANDEN*" das Selbstvertrauen auf das eigene
Denken und Handeln bezieht und Selbstachtung den Respekt vor sich selbst beschreibt.

Selbst-

wertgefhl
% KOM PETENZERFAHRUN

Abb. 5-11: Durch Sich-selbst-Fordern steigt das Selbstwertgefiihl (Selbsteinschdtzung)

Ahnlich wie bei der intrinsischen und extrinsischen Motivation, kann sich das Selbstwertge-
fuhl durch &ufere (abhdngige) bzw. innere (unabhangige) Einfllisse manifestieren. Das von
aulen gestiitzte Selbstwertgefiihl wird durch AuRerlichkeiten, Lob, Anerkennung und dgl.
aufrecht erhalten. Das innere Selbstwertgeftihl hingegen wird unabhangig vom Goodwill des

Umfeldes, durch herausfordernde Aktivitdten Uber kompetenzorientierte Erfahrungen (Er-

40 ygl. Winnicott 1984

4™ ygl. Erikson 1966

#72 Calcheral/Weber 1990, 17
48 ygl. Branden 1995
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folgserlebnisse) aufgebaut, gestarkt und immer wieder bestétigt.*’* Wenn auch jede Aktivitat
von EinflUssen des Misserfolgs bedroht wird, konnen auf Dauer Freude und Begeisterung zu
sicheren und nachhaltigen Erfolgserlebnissen fuhren. "In dem Malie, wie man dies tut, ge-
winnt das Selbstbewusstsein an Gewicht, ganz anders, als wenn man das Selbstbewusstsein
abhangig macht vom Augenzwinkern anderer, von Tadel und von Belobigung."*”® Diese Ein-
stellung ist zugleich die Basis fur ein gutes Selbstwertgefihl mit folgenden Merkmalen: Ko-
operativer Umgang mit den Mitmenschen, realistische Einschdtzung der jeweiligen Situation,
Eingestandnis von Fehlern, Flexibilitéat und Grof3ziigigkeit, Unabhangigkeit, Selbstverantwor-
tung, Intuition und Kreativitét. Fur die Entwicklung der Personlichkeitskompetenz spielt also
das Selbstwertgefuihl eine grofe Rolle. Dieses wird durch die sténdige V erbesserung des Kon-
nens (mit den Attributen nicht Sklave der eigenen Leidenschaft werden, keine Selbstverurtei-
lung betreiben, sich ehrlich ausdriicken, hindurchstarten statt ausweichen)*” - also durch eine

lebenslange Kompetenzerweiterung - angehoben.

AFFEMANN stellt dazu fest, "dass sich unsichere Menschen - also Menschen mit mangel nder
Ich-Stérke - nicht genligend von etwas trennen kénnen. Sie muissen an zu vielem oder sich an

zu vidlem festhalten."*"”

Selbstverwirklichung verlangt Anpassungsfahigkeit, also Flexibilitét im Sinne von Offenhelt,
Beweglichkeit und Kreativitét.

GOLEMAN beschreibt erstmals, dass Leistungen und Erfolge im beruflichen und privaten Be-
reich nicht ausschliefdlich der kognitiven Intelligenz zuzuschreiben sind. Bel der von ihm be-
schriebenen "emotionalen Kompetenz" geht es um Intelligenz bzw. Qualitét von Gefuhlen.
Entscheidend sind nach seiner Ansicht Fahigkeiten, die er al's emotionale Intelligenz bezeich-
net. Dazu gehoren Selbstbeherrschung, Eifer und Beharrlichkeit und die Fahigkeit, sich selbst
zu motivieren. GOLEMAN meint, dies seien Fahigkeiten, die man Kindern beibringen kann, so
dass sie das intellektuelle Potenzial, das die genetische Lotterie ihnen vermittelt hat, besser
nutzen konnen.*”® Die von GOLEMAN angesprochenen psychisch-mentalen \Voraussetzungen
einer stabilen Personlichkeit haben in den letzten 50 Jahren in der Berufswelt enorm zuge-
nommen. Insbesondere die Arbeitsumgebung hat sich in fast allen Funktionsbereichen von der

physischen zur psychisch-mentalen Beanspruchung verlagert. HANGGI beklagt in seinem Buch

4™ vgl. Steiner 2000, 29
47 Rolff 1995, 62

476 Steiner 2000, 32

477 Affemann 1996, 1195
478 Goleman 1995, 12 f.
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Macht der Kompetenzen, dass dieser Entwicklung in der Schulbildung viel zu wenig Bedeu-

tung beigemessen wird.*"®

80 % \
o —

0 psych.-mentale / physische
40 % Belastung \ Belastung

Belastng

\
20%

1940 1950 1960 1970 1980 1990 2000

Abb. 5-12: Der psychische Belastungszuwachsin der Berufswelt*®

Nach HANGGI besteht eine erhthte Beanspruchung durch Zeitdruck, Mobbing, private Belas-
tungen, Zeitmangel fir interne Aussprachen, Wissen Uber mangelnde Kompetenz in gewissen
Bereichen, Spannungen im Arbeitsteam, Altersapartheit in der Belegschaft und dgl. mehr.
Daraus ergibt sich ein psychischer Belastungszuwachs, fur den Berufseinsteiger und Erwerbs-

tétige gerstet sein sollen.

Nach GoLEMAN ist die emotionale Intelligenz, die das Gleichgewicht zwischen Gefuhl, Cha-
rakter und moralischen Instinkten zustande bringt, zu férdern. Durch Selbstbeherrschung,
Mitgefuihl und die Fahigkeit, Gefuhlsregungen anderer zu erkennen, wird das Gespur fur die

8L or allem beim Erwerb der personli-

Not und Verzweiflung der Mitmenschen entwickelt.
chen Kompetenz werden Entwicklungsziele wie Mindigkeit, Selbstbestimmung, Selbstentfal-

tung, Selbstgestaltung und Sel bstverantwortung angepeilt.

Nach SCHRODER steht eine gut entwickelte Personlichkeitskompetenz fur "Freiheit, Fahigkeit
und Verantwortung zur Selbstbestimmung"*®%. Die emotionale Intelligenz wird nach HANGGI
von den Dimensionen Selbstwahrnehmung, Selbstregulierung, Motivation und Empathie ge-

tragen.

4" ygl. Hanggi 1998, 170

“% in Anlehnung an Hanggi 1998, 170
“8! Goleman 1995, 12 .

“82 schréder 1999, 106
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Die folgende Abbildung stellt die Dimensionen fir eine stabile Personlichkeitsstruktur tber-

sichtlich dar:

Momentane Empfindungen bewusst machen und in Entscheidungen
einbeziehen und eigene Fahigkeiten realistisch einschédtzen und ein
begriindetes Sel bstvertrauen gewinnen.

Selbstwahrnehmung
M
Umsetzungs-orientiert (TD 5 Gefiihle und Empfin-
innovativ klare Ziele | Dimensionen p dungen von anderen
anstreben vV fur eine A splren und sichiin die
und A stabile 0 Lage derer
nach Fehlschlagen nicht | T Personlichkeitsstruktur H versetzen
aufgeben. (') I konnen.
N E
Selbstregulierung

Eigene Emotionen so weit unter Kontrolle haben, dass sie das eigene
Handeln nicht negativ beeinflussen, es sogar erleichtern;
sich von eigenen emotionalen Belastungen erholen und die damit ver-
bundene Selbstbeherrschung wieder zurtickgewinnen.

Abb. 5-13; Dimensionen filr eine stabile Personlichkeitsstruktur*®

Im Bereich der Selbstregulierung liegt auch die Fahigkeit, Impulse zu erkennen, zu verstehen
und zu kontrollieren sowie zu unterdriicken, dies gilt als Grundlage fir die notwendige Wil-
lens- und Charakterstéarke. Erst tber die Selbstverwirklichung "ist die Entwicklung der einma-

ligen Identitét des Menschen"*%*

moglich. Dies wird méglich und geschieht durch das Erken-
nen der eigenen Fahigkeiten, durch das Erkennen und Akzeptieren der Fretheiten anderer und
das Einschétzen von vorgesetzten Autoritéten sowie durch das Durchschauen von Machtstruk-
turen und Ideologien. Diese Personen sollten imstande sein, eigene Veranderungsmoglichkel-
ten wahrzunehmen und umzusetzen, um dabei notwendige Interessen gewaltfrei durchsetzen
zu kdnnen. Wenn auch gewisse Grundbefindlichkeiten der Person in der Erziehung ernst ge-
nommen werden,*®® gilt es Merkmale wie Selbstdisziplin, Verlasslichkeit, Ordnung und dgl.

aufrecht zu erhalten. Probleme und Schwierigkeiten, die als Hemmnisse fir die Entwicklung

“8 in Anlehnung an: Hanggi 1998, 170
8 Kerstins 1991, 123
“ ygl. Arnold 1975, 7



109

der Personlichkeitskompetenz augenscheinlich sind, mussen durch pédagogisch wirksame

Interaktionen beseitigt werden:

| Negative Einflisse auf die |
1 Personlichkeitskompetenz 1

durch Erziehung

1

| Merkmale der

i Personlichkeitsentwicklung
1

Negative Auswirkungen
(Folgen) auf die

Personlichkeitskompetenz

wonProbiemen Sebstcisziplin o nd Mindenverioket
che B dungesrituren Verlasslichkeit " periachichket
Uberfiirsorglichkeit Oranung Unordnurghl;gi
éeriitgnctri]grungsl osigkeit Pankilichkeit Zei tmanggelelrﬁ:?
I'\U/Ib;'ggnessgim Genauligkelt Unkonzﬁ?gtsﬁgf
Uberbehiitung Belastbarkeit Verweichlichung
Abb.  5-14: Die Personlichkeitspyramide und ihre negativen Einfliisse™®

Die Personlichkeitskompetenz inkludiert also eine Struktur (Pyramide) der "personlichen Aus-

pragung des Menschseins, die es dem Menschen ermdglicht und erleichtert, in seiner
Lebenswelt human-sinnvoll zu leben."**” So gesehen setzt "Erziehung (...) Handlungen, durch

die Menschen versuchen, die Personlichkeit eines anderen Menschen (...) dauerhaft zu verbes-

sern."*® Nach TauscH/TAuscH wird die Ausbildung der Personlichkeitskompetenz einer Per-

son entscheidend durch andere Personen gefordert oder auch gehemmt. Durch AuRerungen

und Mal3nahmen der Eltern und Lehrer erfahren vor allem junge Menschen, ob sie achtens-

werte oder zu verachtende Personen sind. Meine Erfahrungen haben mich darauf aufmerksam

gemacht, wie schwer Jugendliche mit geringer Selbstachtung positiv besetzte zwischen-

“8 y/gl. Seibert 1998 und Klippert 1996

47 K erstins 1991, 184
488 Brezinka 1991, 8
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menschliche Beziehungen aufbauen konnen.*® Das Ziel von Bildung und Erziehung ist also
die Personlichkeitskompetenz und das heift auch "entwickelte Individualitat"**.

5.2.2 PERSONLICHKEITSBILDUNG - EIN AUFTRAG FUR DIE SCHULE

Durch das Schrumpfen der traditionellen Sozialnetze wie Familie, Vereine, peer groups und
dgl. werden in die schulische Bildung und Erziehung grof3e Hoffnungen gesetzt, dass die Per-
sonlichkeitsentwicklung des Nachwuchses doch noch gelingen moge. Hier kann die kompe-
tenzorientierte Schule as "Abbild der Gemeinschaft" und "Briicke zwischen der grof3en und
kleinen Welt"*** dienen. Die kompetenzorientierte Schule dient als Erfahrungsraum und ist
zugleich ein Ort, an dem die Schiler die Notwendigkeit, die Vorteile und den Preis der Ge-
meinschaft (des Zusammenlebens) erfahren. Nach HENTIG vermittelt sie "zwischen der priva

ten Welt, den Verwandten, Freunden und Nachbarn und der Offentlichkeit"4%,

In diesem Zusammenhang fordert WickeL den Abbau der in Lehrerkollegien nicht selten vor-
herrschenden Padagogischen Ignoranz, weil sie dazu fuhrt, dass die "Ursachen der Erzie-
hungsschwierigkeiten und Unterrichtsstérungen ignoriert werden und blof3e Symptomkuriere-
rei betrieben wird."**® AuRerdem besteht in einem negativ besetzten padagogischen Feld nach
BRUSTEN und HURRELMANN die erhéhte Gefahr, dass Schiler, die den schulischen Leistungs-
und Verhaltensanforderungen nur bedingt gentigen, bereits "in die Rolle des Abweichlers ge-

"® und so der Entstehung von Stigmatisierungsprozessen und deliquenten

dréngt werden
Karrieren Vorschub geleistet wird. BITTNER ortet ein "Wechselspiel zwischen potenziell ver-
haltensauffalligen Schillern und etikettierenden und normierenden Instanzen“. Fiir den Leis-
tungsvollzug in Schule und Unterricht sind hingegen altersgemald gefestigte Personlichkeits-
strukturen notwendig, damit die "Menge von Variablen wie Aufgabenstruktur, Gestimmtheit
des Schillers, Gesamtsituation, An- oder Abwesenheit anderer Schiler, Angst, Hemmung oder

Erfolgszuversicht, Motivation, Gewohnheit u.v.m."*%®

zu bewdltigen sind. Die Lern- und Leis-
tungsfahigkeit der Schiller ist ohnedies zuriickgegangen,*®’ beklagt LUTTERFELS. Insofern

mussen Schule und Unterricht "immer mehr vor- und auf3erschulische Lebensbewdltigungs-

“8 ygl. Tausch/Tausch 1970, 43
%0 Henz 1991, 128

“! Hentig 1993, 231

92 Hentig 1993, 231

98 ygl. Winkel 1998, 53

4% Brusten/Hurrelmann 1973, 157
“% Bittner 1979, 519

4% ygl. Czerwenka 1998, 110

7 ygl. Liitterfels 1998, 270
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einstellungen vermitteln und Sozialisationsaufgaben des Elternhauses tibernehmen."**® Wenn
aso "die Annahme zutrifft, dass das dauerhafte befriedigende Funktionieren nicht-
diktatorischer Gesellschaftsformen bei der Mehrheit der Bevdlkerung bestimmte pro-soziale
Haltungen und eine bestimmte Personlichkeit erfordert, dann kommt der Forderung der sozia-
len zwischenmenschlichen Grundhaltungen und der konstruktiven Personlichkeitsentwicklung
in der Erziehung und Unterrichtung in Kindergérten, Familien und Schulen eine grofe, kaum
zu Uiberschétzende Bedeutung zu."** Die Mehrzahl der Kinder verbringt ohnedies den gréfiten
Teil eines Tages in der Schule, wodurch diese zum wichtigsten Lebensort, zur Familie, Woh-

nung und Nachbarschaft wird, wo |ebensnotwendige Erfahrungen ermdglicht werden.>®

Lernumwelten mit affektiven Zielen wie die Fahigkeit zu zwischenmenschlichen Beziehun-
gen, Unabhangigkeit, Selbstwertgefiinl und Enthusiasmus generieren personliche Qualitéten
wie Eifer, Selbstmotivation, Zielstrebigkeit, gutes Benehmen und dgl.>®* Duss konstatiert,
dass eine Ausgewogenheit zwischen affektiven und kognitiven Lernzielen am besten geeignet
ist, Personlichkeitsdimensionen wie Fleil3 (Motiviertheit), Verlasslichkeit usw. zu entwi-
ckeln.®? In vielen Untersuchungen demonstrieren TAUSCH/TAUSCH, dass ein positiv besetztes
Lehrer-Schiler-Verhdltnis und ein gutes Schulklima die Personlichkeitsentwicklung ideal
fordern.®® TauscH/TauscH™® beschreiben Verhaltensmerkmale der Lehrer, welche auf die

Personlichkeitsentwicklung positiven, aber auch negativen Einfluss nehmen kdnnen.

Wertschatzung VS. Geringschatzung
Abneigung VS. Zuneigung
Verstandnis VS. Verstandnislosigkeit
Ermutigung VS. Entmutigung

Freundlichkeit VS. Unfreundlichkeit

Hoflichkeit VS. Unhoflichkeit

ruhiges Verhalten VS. erregtes Verhalten

4% |_iitterfels 1998, 270

49 Tausch/Tausch 1991, 28

0 ygl. Hentig 1993, 231

% Dubs 1995, 369

%02 ygl. Dubs 1995

%03 ygl. Tausch/Tausch 1970, 43
%% Tausch/Tausch 1973, 152
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Im Sinne des kompetenzorientierten Lernens, unter Einbeziehung der emotionalen Dimension,
entwickelt sich in der Schule der handlungskompetente Mensch, wobei Méangel unseres ge-
sellschaftlichen Lebens durch eine kompetenzorientierte Schule ausgeglichen werden kon-
nen.>® Tatsache ist, dass "der Lehrer beim Schiller kein anderes Lern- und Sozialverhalten
aufbauen und sichern kann a's das, was er selbst zeigt. Die stéarksten Sicherungsformen sind
das tagliche Vorbild und das Miteinander-Umgehen. "Wissen wird Uber den Kopf aufgenom-
men, Verhalten vornehmlich tiber das Verhalten.">® ToLsrtol bestétigt diese Zusammenhange
mit der allseits bekannten Aussage: "Man kann ohne Liebe Holz hacken, man kann aber nicht
ohne Liebe mit Menschen umgehen."*” Unter anderm entsteht durch Wertschatzung, emotio-
nale Warme, Ermutigung™® usw. ein gutes Schulklima. Das Verhalten von Schiilern wird hin-
sichtlich der Erziehungs- und Lernziele positiv beeinflusst.>® In einem so gearteten sozialen
Netzwerk konnen sich Personlichkeiten entwickeln und festigen. Achtet der Lehrer seine
Schiler als Personlichkeiten mit Interessen und Bedurfnissen, so steigen die Leistungen signi-
fikant. Die Schuler trauen sich mehr zu, haben weniger Leistungsblockaden und weniger mit
Angsten zu kampfen. Insofern macht es Sinn, dass sich jeder Lehrer die Frage stellt: "Bin ich
bei den Schilern beliebt?" In einem alteren - heute wohl noch gultigen - Befragungsbefund (N
= 3700) listet HART

dievier haufigsten Charakteristika der
beliebtesten bzw. unbeliebtesten Lehrer auf.>*°

Sarkasmus,
mangelhafte Geduld, Norgelel

Hilfsbereitschaft bei der Arbeit in der
Schule

fehlende Hilfsbereitschaft,
Planlosigkeit

Freundlichkeit,
Takt und Humor

Bevorzugung oder Benachteiligung
von Schilern

Menschlichkeit und angemessene
Kameradschaftlichkeit

leichte Erregbarkeit und Ubertreibung von
Situationen

| nteresse und Freude
an Schilern

g1

Ein erfahrener Kollege hat all die gewtinschten positiven Verhaltensweisen auf der linken
Seite der Tabelle mit einem Satz auf dem Punkt gebracht: "Man muss die Schiler einfach

%% Hentig 1993, 231

%% Czerwenka 1985, 84

%7 Graf Leo Nikolajewitsch Tolstoi
%% Grell 1995, 117

% ygl. Tausch/Tausch 1970, 143 ff.
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gern haben!" Oder nach der bekannten Aussage von KoRczAK: "Der Zogling (Schiler) muss

dem Erzieher ein Anliegen sein.”

Die Schiler sind mein Anliegen Die Schiler bedeuten mir nichts
Freundlichkeit, Ricksichtnahme u. Geduld distanziertes, restriktives und
sowie angenehme Umgangsformen <:> egozentrisches Lehrerverhalten

Der Rickschluss, dass nur padagogische Softis bei den Schilern gut ankamen, wird mit der
Aussage "Weichheit oder Nachgiebigkeit wird von Schilern nicht bevorzugt" widerlegt.
TAUSCH/TAUSCH schreiben: "Insgesamt gesehen stimmen die Wiinsche der Jugendlichen im
Wesentlichen mit den Merkmalen von Erziehern Uberein, die in Untersuchungen konstruktive
Auswirkungen auf Schiller zeigten."™* Aber wiederum nur dann, wenn das Schulklima, sprich
die Beziehungsebene Lehrer-Schiller, positiv besetzt ist und wenn der partnerschaftliche Um-
gang menschliche Dimensionen verfolgt. In diesem Zusammenhang mahnt BILLER, dass "die
Entwicklung einer padagogisch wertvollen Lehrer-Schiler-Beziehung Zeit braucht zum
Wachsen und keinen Stérungen ausgesetzt sein darf, damit sich ein padagogisch wertvolles

Beziehungsgeflecht entwickeln kann.">*?

Die vier wichtigsten Dimensionen fur das positiv besetzte Lehrer-Schiler-Verhaltnis nach
TAUSCH/TAUSCH™ sind zwar altbekannte erziehungspsychologische Aussagen, haben aber
fur die gelungene Bewdltigung der Erziehungsaufgaben in Schule und Unterricht heute mehr
Aktualitédt, denn je. Die pa&dagogische Praxis zeigt immer wieder, dass "fur manches Kind das
Befreitwerden aus psychischen N6ten personlich viel wichtiger sein kann, als das Erreichen
vieler fachspezifischer Lernziele. Der heutige Lehrer muss sich daher von seiner beruflichen
Kompetenz (...) her vorrangig auch im Handlungsfeld Erziehung ausweisen kénnen und be-

weisen,">1

1. DIMENSION

@ sprachliches Verhalten der Padagogen - ver bale AuRerungen ®

Du kannst gut rechnen! | Ausdir wird nie etwas! |

Wird ein Schiler a's begabt eingestuft, widmet sich der Lehrer mit grof3er Aufmerksamkeit

diesem Schiler, um seine Potenziale besonders zu fordern. Wenn dieser Schiler dann seine

*19 nach Hart (1934) in: Tausch/Tausch 1970, 325
1 Tausch/Tausch 1970, 325

12 Bjller 1979, 70

®13 Tausch/Tausch 1970, 43

514 Ortner/Ortner 1991 imV orwort
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Potenziale voll entfaltet, hat der Lehrer die Bestétigung fir seine urspriingliche Einschétzung
und er wird seinen begabten Schiler weiter fordern. Schiler, die ein Lehrer flr weniger be-
gabt hélt, siechen unter der Missachtung des Lehrers dahin, zeigen kein Interesse und rechtfer-
tigen damit die geringe Aufmerksamkeit des Lehrers®® Dieses Phanomen entdeckte
MERTONS und benannte es self-fullfilling prophecy,®® auf Deutsch die selbsterfiillende Pro-
phezeiung oder auch Pygmalion-Effekt genannt. Der Pygmalion-Effekt®’ zeigt also, wie sich
eine positive bzw. negative Zuschreibung der Intelligenz in der Praxis auf die Schiler aus-
wirkt: "In einem Experiment mit amerikanischen Schilern wurden in ihren Leistungen méfige
Schiler ihrem neuen Lehrer alsintelligent und lernwillig vorgestellt; die wirklich intelligenten
Schiler wurden dagegen als méaidig lernfahig eingestuft. Nach einem Schuljahr war die ur-
sprunglich intelligente Schilergruppe tatsachlich nur noch zu méldigen Leistungen féhig, wah-

rend die nur maRig begabten Schiiler alle groRe Lernfortschritte gemacht hatten.">®

Ein leuchtendes Beispiel fur die Wirkung der self-fullfilling prophecy ist der Stoff fur das
weltberihmte Musical My fair Lady. SENGE spricht in diesem Zusammenhang von verstér-
kenden Feedbackprozessen, fur die man haufig blind ist, obwohl kleine Aktionen grof3e Fol-
gen haben koénnen. Eine Erkenntnis, die auch im Umgang mit Schilern grof3e positive wie
auch negative Wirkungen haben kann. Wird ein Schuiler durch den Lehrer abgestempelt, erhalt
er kaum Beachtung, wird er sich zurtickziehen und durch den ansteigenden Beziehungsverlust
ein Aul¥enseiter, der irgendwann aufschreien und dadurch as verhaltens- und lernbeeintréch-
tigter Schiler génzlich abgelehnt wird.

Schiller bringt
gute Leistungen
Positive Verstarkung ® @
durch Anerkennung

Lehrer belohnt die Leistungen des
Schillers durch seine besondere
Zuwendungen

Abb. 5-15: Diepositiv geniitzte Wirkung des Pygmalion-Effektes™

*!> Senge 1998, 103

%16 Mertens 1973

*7 ygl. Rosenthal/Jacobson 1968
%18 Brommer 1993, 76

19 ygl. Senge 1998, 105
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Jede padagogische Malinahme, wie z.B. Anerkennung, wird verstérkt und erzeugt eine noch
stérkere Entwicklung in die positive Richtung - im Sinne von noch besseren Leistungen. Ge-
rade vor diesem Hintergrund sollen sich die Padagogen diesen verstérkenden Riickkoppe-

lungseffekt, ahnlich wie bei den Zinseszinsen oder beim Schneeballeffekt, zu Nutze machen.

Ein kompetenzorientierter Unterricht kann die V oraussetzungen schaffen, "dass jeder Schiler
das Bewusstsein entwickelt, dass er etwas kann und jemand ist.">?° Diesist eine Erfahrung fir
das ganze zukinftige Leben eines Schilers. Er ist "nicht zur Machtlosigkeit, Bedeutungslo-
sigkeit und Hoffnungslosigkeit verurteilt.">* Denn “"zur Lebensbejahung gehdrt wesentlich
auch ein entwickeltes positives Selbsthild und Selbstvertrauen.">?? Das Gefiihl, sich selbst
etwas zuzutrauen und fr andere wichtig zu sein, ist in seiner Bedeutung fir die zukinftigen
Erlebens- und Verhaltensbereiche kaum zu Uberschétzen.Von 14 einschlégigen Untersuchun-
gen bezeugen elf Befunde eine signifikante Steigerung des Selbstwertgefiihls bel den koopera-
tiv lernenden Schiilern.>® Lernformen fiir den Erwerb von Kompetenzen "vermitteln Sicher-

524 schreibt KLIPPERT.

heit, Klarheit und stérken damit das Rickgrad der Gruppenmitglieder
Somit kann eine gute Schule einen unschétzbar wertvollen Beitrag fir die Entfaltung starker
Personlichkeit leisten. Insgesamt bescheinigen Wissenschaft und Wirtschaft, dass kompetenz-
orientierte Bildung das Individuum zur "Personlichkeit" entwickelt. "Die beste Vorbereitung
auf die Zukunft wird durch Bildung erreicht, die beherrschtes Wissen und Personlichkeitswer-
te miteinander verbindet. Zukunftsgerechte Schulen mussen ein breit angelegtes, fundiertes
und vernetztes Allgemeinwissen bieten und mit Wert- und Handlungsorientierung daftir sor-
gen, dass der Unterricht zur Entfaltung aller im Menschen angelegten Kré&fte und Begabungen

beitragt und es zur Ausformung der ganzen Personlichkeit kommt.">%

2. DIMENSION

@ Verhalten der Padagogen ®

Vertrauen durch Sympathie Furcht durch Feindsdligkeit
und guten Unterricht

20 ygl. Aebli 1987, 167

52! Aebli 1987, 167

%22 Servein: Seibert 2000, 126

°2 ygl. DIFF 1985, 27

%24 K lippert 1998b, 38

%25 Schlaffke/Westphalen 1996, 14
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Das Kind muss ein Anliegen des Lehrers sein°®® und die Schule eine Bildungsstétte fiir Le-
benskenntnisse,**’ dann wird das Kind auch merken, dass es ernst- und angenommen wird.
Man muss sich als Zustandiger einer Schule einfach die Frage stellen konnen: "Mdchte ich
selbst auch in diese Schule gehen?' Eine kompetenzorientierte Schule, abgesehen von der
Grundschule, hat auch dafiir zu sorgen, dass sie ihre Schilerklientel zahlenméafdig halten kann.

Der Verstarkungskreis zeigt die Wirkung der positiven Mundpropaganda.

positive Mundpropa-
ﬁ ganda

zufriedene Eltern
und Schiiler

mehr Schiller,
daher
mehr Eltern

Abb. 5-16: Positive Mundpropagandaim Verstarkungskreis™®

Wenn die Schuler und Eltern mit der betreffenden Schule und deren Unterricht zufrieden sind,
werden sie positive Mundpropaganda machen. Das fuhrt dazu, dass mehr Schiler diese Schu-
le besuchen und das zieht noch mehr positive Mundpropaganda durch zufriedene Eltern und
Schiler nach sich. Die Gestaltung des Schullebens gelingt durch "aktives Bemihen aller an

der Schule beteiligten Personen”, damit "eine Atmosphére des gegenseitigen Vertrauens und

der Wertschétzung">* erreicht werden kann.
3. DIMENSION
@ Physischer Kontakt @
auf die Schulter klopfen | | wegstolden

%26 ygl. Korczak 1972

%27 |t. Mitschrift bei Prof. Seibert im Hauptseminar ” Innere und &uRRere Reform der Schule”, SS 97
%28 Grafik entnommen aus clipart von microsoft

%29 Seibert 2000, 37
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In gewissen Situationen kann die nonverbale Kommunikation - der physische Kontakt - mehr
als viele Worte bewirken. Auch in dieser Hinsicht ist die kompetenzorientierte Schule "Le-
bens- und Erfahrungsraum>%°. In einer kompetenzorientierten Schule besteht das " Gefiihl der
Verpflichtung gegentiber dem Schulschicksal jedes einzelnen Kindes, besonders aber des Be-
nachteiligten. Denn in unserer Gesellschaft entscheidet sich mehr denn je zuvor Uber das
Schulschicksal das Lebensschicksal "

4. DIMENSION

@ Malinahmen und Anordnungen ®

Bereitstellung || Verbot

Das Annehmen und Befolgen gemeinsamer Regeln fir ein friedliches und verantwortliches
Zusammenleben mit unterschiedlichsten Schwierigkeiten (Ordnung, Selbstdisziplin und dgl.)
werden eingelernt und angeeignet. Die Schule vermittelt zwischen der Harte von Forderungen
und Konsequenzen der realen Welt und dem geschiitzten Raum Schule im Sinne von noch
halb Spiel und doch nicht ganz Ernstfall.>** Wie schwierig es oft ist, das richtige MaR fiir Ver-
bot und Erlauben zu treffen, veranschaulicht folgender Wandspruch: "Der Lehrer hat die Auf-
gabe, eine Wandergruppe mit Spitzensportlern und Behinderten bei Nebel durch unwegsames
Gelande zu fuhren, und zwar so, dass ale bel bester Laune und méglichst gleichzeitig an drei
verschiedenen Zielorten ankommen.">** MARIE VON EBNER-ESCHENBACH appelliert an ale
Padagogen, sich im Zusammenhang mit dieser Thematik doch an die eigene Schulzeit zu er-
innern. Die Schule ist aber auch "ein Ort, an dem wichtige Kenntnisse erworben, Fahigkeiten
entwickelt und gelibt werden. Die Schiler werden auf das Leben vorbereitet; sie erfahren, wie
die Gesdllschaft ihre Leistungen einschétzt, welche Rollen, Aufgaben und Chancen fir sie
bereitstehen und welche nicht."*** Gerade im Hinblick auf die Entwicklung der Persdnlich-
keitskompetenz ist "die Schule ein wichtiger Sozialraum", wenn auch die Lebenswirklichkeit
verstérkt in den Unterricht eingebunden wird.>®* Zur gefestigten Personlichkeit gehort auch

das Know-how Uber die beruflichen Zukunftsaussichten.

%0 y/gl. Hentig 1993, 226

%31 Schenk-Danziger 1972, 10

%% 1n Anlehnung an Hentig 1993, 222 f.
*% Gudjons 1997b, 59

¥ Hentig 1993, 231

%% Hentig 1993, 222
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5.2.3 FIT FUR DEN JOB - ALSPERSONLICHE STARKE

Die gezielte Uberleitung von der Schule in den Beruf bekommt immer mehr Bedeutung. Die
Gesellschaft ist gepragt von Selbstentscheidung und Selbstverantwortung und 18sst eine Viel-
falt von Meinungen zu, wodurch verschiedenste Berufs- und Lebensziele moglich sind.>*
Schulinterne Beobachtungen ergeben, dass von den Beteiligten wichtige Entscheidungs-

findungsprozesse zu spét eingel eitet werden, sodass unfreiwillige Warteschleifen entstehen.

Die Befragung der Osterreichischen Bevolkerung Gber Prioritdten in der Schule zeigte deut-
lich, welchen Stellenwert sie der Berufsinformation und Berufsvorbereitung beimessen. "Wie
wichtig ist es Ihrer Ansicht nach, dass Schulen die folgenden Bereiche verstarkt wahrnehmen,

um die Ziele der Schule zu erreichen?'>%’

Erwlinschte Prioritétensetzung in der Schule

starke Fuhrung
regelmélSige Hausaufgaben
Wehifécher

Disziplinierung

BEinbeziehung der Bitern

Hilfestellung bel Lernschwierigkeiten

Berufsinformetion und -frderung

0O 10 20 30 40 S 60 70 8 90O 100

Abb. 5-17: Erwiinschte Prioritatensetzung in der Schule®™®

Die Interessen und die Eignung sind wohl die wichtigsten Voraussetzungen fir die Berufs-
wahl, wobei die Ausbildungs- und Berufsmoglichkeiten gegeneinander abzuwéagen sind. Im

Sinne einer prozessartigen Berufsorientierung sollen die Schiler fachertibergreifend die Mog-

%% ygl. Hentig 1993, 222
%37 Haider 1996, 39
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lichkeit der Beschéftigung mit sich selbst (Begabungen, Neigungen, Stérken, Schwéchen, In-

teressen, Zukunftsvorstellungen, Karriereplane) und der Beschaftigung mit der Berufs- und

Arbeitswelt erhalten.

Konkrete Ziele der Berufsorientierung fur Berufswahl und Berufsfindung sind:

Basisinformationen
fur Schuler und Eltern

Forderung der Selbst-
erkenntnis

Entscheidungshilfen fur
Schiler und Eltern

Motivation fur den
Berufseinstieg

A

Berufswahl-
und
Berufsfindungs-
fahigkeit

»| Einbindung der Eltern

bei der Berufsfindung

v

Impulse fur die Selbst-
standigkeit

Kontakte zur Berufs-
und Arbeitswelt

Realbegegnung mit der
Arbeitswelt>

Abb. 5-18: Berufswahl- und Berufsfindungsfahigkeit

Aus dieser Sichtweise lohnt sich ein stark ausgepragtes Zusammenwirken der Schulpartner-
schaft (Eltern, Schiuler und Lehrer) mit der Berufswelt (Betriebe, Berufsbildende Schulen und

sonstige Ausbildungsinstitutionen). Auf Grund neuester Erkenntnisse in der Berufsforschung

spielt die Berufswahlvorbereitung fir die Erflllung und Zufriedenheit im Beruf eine grof3e

Rolle,> welil

» esfur die Jugendlichen immer schwieriger wird, eine angemessene Berufswahl zu treffen.

» einegrofRe Anzahl von Schillern, Lehrlingen und Studenten ihre Ausbildung friihzeitig abbrechen.

» Bildungs- und Lehrabbrecher spéter einen grof3en Teil der Arbeitslosen ausmachen.

» Menschen ohne abgeschlossene Ausbildung nur schlecht bezahlte Arbeitspldtze bekommen.

» Informationsdefizite und ungenaue Kenntnisse Uber eigene Interessen und Fahigkeiten hinsicht-
lich der Berufswahl meist zu Fehlentscheidungen und Fehlleitungen fihren.

» die Schiler oft unrealistische Erwartungen, zuwenig Praxisorientierung, Unkenntnis Uber Ar-
beitsplatzangebote und -nachfragen sowie llickenhafte Berufsvorstellungen haben.

%% Selbst erstellte Graphik mit Daten aus: Haider 1996, 159

% Frass/Groyer 1993, 7 ff.
0 ygl. Jager 1997, 76
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Unter dem Titel "Personlichkeitsentwicklung" und "Personlichkeitsbildung” ist es von Bedeu-
tung, dass sich eine Schule verstérkt fir die Vorbereitung auf die Berufsbildung einsetzt.

FrAss und GROYER schreiben: "Berufsplanung ist auch Lebensplanung.">*

Durch die Aneignung einer gut entwickelten Handlungskompetenz wird die Personlichkeits-
bildung sozusagen im Selbstlauf realisiert, schreibt Kipp.>* SCHRODER sieht im Duett der
"Ich-Kompetenz und sozialen Kompetenz bedeutsame Richtziele bei der Personlichkeits-
entwicklung.">* "Im Zentrum aller padagogischen Bemiihungen muss wieder starker die Per-
son als Bildungs- und Erziehungsziel gesehen werden.">* ScHRODER weist allerdings darauf
hin, dass durch Ordnungsdruck in der Schule bei Gbertriebener Disziplinierung durch Macht
und aulRere Autoritét die Entfaltung der Ich-Kompetenz leidet. Autoritéres Gehabe erstickt das
Leben - es verwechselt Schroffheit mit Stérke und Starre mit Wirde. Es bedarf einer gewissen
"personlichen Autonomie als Ziel der Personlichkeitsentwicklung">*®, denn gelungene "Bil-
dung ist Selbstvollzug, genauer Selbstbestimmung des Menschen">*, damit Personlichkeits-

n547

entwicklung im Sinne von "Erziehung zum Selbstwert™>*" geschehen kann.

! Frass/Groyer 1993, 9
*2ygl. Kipp 1991, 16

3 Schroder 1999, 105

> Wollenweber/Bitz 1994, 5
5 Haubl u.a. 1998

%46 Bhm 1988, 39

7 \Waibl 1994, 164
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5.3 DIE METHODENKOMPETENZ

Die Methodenkompetenz ermdglicht das strategisch geplante und zielgerichtete Umsetzen der
vorhandenen Kenntnisse, Fertigkeiten und Verhaltensweisen bei anstehenden privaten und

beruflichen Aufgaben bzw. Problemen.>*®

_ analytisches Denken <:> strukturiertesDenken ||

|OﬁiSCheS und abstraktes Denken Wissensmanagement
konﬁuentes Denken und Handeln transitive und intransitive Kontroll-

— fahigkeit
erkenntnisreiches Denken

qualitatsbewusstes Denken

|
analztisches Hinterfragen
: : : phantasievolles Denken
melgenchtetesVersténdnls
strukturierte und gehaltvolle

Verander unisbereitschaft Gedankenwieder gabe

—_—

METHODENKOMPETENZ
Zeit- und Arbeitsmanagement Transferfahigkeit
globales Denken und Handeln unternehmerisches Denken und

_ Handeln
Aufgeschlossenheit
_ o Denken in komplexen Systemen
konzeptionelle Fahigkeiten
: Abschétzen von Chancen und
Wechselwirkungen erkennen Risiken

Gefahl fur kunftige Entwicklungen Entscheidungsfahigkeit

~ ganzheitliches Denken  systematisches Denken |

Abb. 5-19: Ubersicht zur Methodenkompetenz

In einer Zeit der Wissensexplosion und des Prognosedefizites ist fur das Erlernen von Kennt-
nissen und Fertigkeiten eine gut ausgebaute Methodenkompetenz von grof3er Bedeutung. Mit
einer entsprechenden Methodenkompetenz kann die expandierende Informationsflut relativ
zeitsparend und nutzbringend bewdltigt werden. Diese methodischen Fahigkeiten sind fir
einen handlungskompetenten Menschen wichtiger as ein grofes Quantum von Daten, Fakten

und Kenntnissen zum Zwecke der Vorratshaltung. Die ndhere Betrachtung der methodisch-

8 vgl. Brommer 1993, 82
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didaktischen Zusammenhange zeigt, dass Informationen schneller atern als die Methoden des
Informationsgewinns selbst.>*® In diesem Zusammenhang fordert KLAFKI die Schule auf, jene
methodischen Fahigkeiten zu entwickeln, die es dem jungen Menschen ermdglichen, selbst-
sténdig und bei Bedarf auch mit fremder Hilfe immer wieder neue Lernprozesse zu vollzie-
hen, damit er in seiner Welt mit den Erkenntnisstéanden, Anforderungen, Chancen und Gefah-

ren zurechtkommt.>>

KLIPPERT fordert zusétzlich zum inhaltlich-fachlichen und sozial-kommunikativen Lernen das
methodisch-strategische Lernen. Denn "der Lernerfolg der Schiler darf keineswegs nur an
ihren fachspezifischen Reproduktionsleistungen festgemacht werden, wie das im Schulalltag
nur zu oft geschieht, sondern der Kompetenzerwerb muss auch daran gemessen werden, ob

und inwieweit die Schiiler bestimmte eingefiihrte und gelibte Methoden beherrschen.">>*

Untersuchungen belegen allerdings, dass es um das Methodenlernen in Schule und Unterricht
schlecht bestellt ist. In einer Umfrage unter Studenten mit der Forschungsfrage: "Was bleibt

vom Abitur?'>

zeigten die jungen Leute an der Gymnasialausbildung vor allem bei der Ver-
mittlung methodischer Kompetenzen deutliche Mangel auf. In diesem Zusammenhang betont
GAUDIG ausdriicklich, dass sich Selbststandigkeit, Personlichkeit und Mindigkeit nur entwi-
ckeln kodnnen, wenn die Schiller im Besitz der grundlegenden Methoden sind.>>® KLIPPERT
konstatiert: "Ein Schiller ohne Methoden ist wie ein Blinder ohne Orientierungsstab.">>* Mit
der Aussage, "man muss die Welt nicht verstehen, man muss sich darin zurechtfinden", un-
termauert EINSTEIN die Bedeutung der Methodenkompetenz fir das berufliche- und private
Leben. Erst mit Hilfe der Methodenkompetenz kann Allgemeinbildung in verschiedenste An-
wendungsbereiche des altaglichen Lebens transformiert werden.®™® Nach MEYER besteht
namlich die Methodenkompetenz des Schilers "aus der Fahigkeit, den eigenen Arbeits- und
Lernprozess bewusst, zielorientiert, dkonomisch und kreativ zu gestalten.">*® Es kommt also
darauf an, dass erworbene Fertigkeiten, Kenntnisse und Verhaltensweisen effizient eingesetzt

und weiterentwickelt werden.

*9ygl. Rainer 1981, 129 1.

0 ygl. Klafki 1992, 70 f.

%1 K lippert 1998¢, 30

%52 Bayerisches Staatsministerium 1998, 173
%3 schulz 1972, 39

4 K lippert 1998¢, 29

%5 vgl. Hanggi 1998, 173

%% Meyer 1994, 107
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Eine fundierte Methodenkompetenz erméglicht erst die bestmégliche Nutzung der eigenen
Wissens-Ressourcen und sie beinhaltet zusétzlich die Fahigkeit, fur Problemlésungen ver-

schiedene Hilfsmittel heranzuziehen und anhand dieser ans Ziel zu gelangen.

Die Methodenkompetenz ist insofern das Schalt- und Steuerungsinstrument fir den Einsatz

der sozialen, personlichen und fachlichen Kompetenzen:

Die Methodenkompetenz stellt z.B. folgende
Lern- und Fahigkeiten bereit:
Handlungsziel g '

I

Selbstgesteuerte Lernprozesse eingehen kénnen
METHODENPOOL

m Das eigene Verhalten auf das Umfeld abstimmen kénnen

Problem- bzw. Aufgabenstellungen analysieren kénnen

Sozial- Per stn-
Kompe- lichkeits-
tenz kompe- Bedarf an Informationen erkennen und auswéhlen kénnen

tenz

Bedarf an Informationen selbststéndig beschaffen

Fach-
; é kCt)mp& Aus jeder Stuation Handlungsschritte einleiten kdnnen
enz

Handlungsschritte analysieren und reflektieren kénnen

als Wirkungsfeld der MK Uberschreitung des eigenen Kompetenzbereiches erkennen

Handlungsprodukt al's

kompetenzorientiertes Lernergebnis

Abb. 5-—20: Die Methodenkompetenz als verstarkendes Wirkungsfeld fur personliche Potenziale

M ethodenorientierte Handlungen verfolgen eine zirkulére Struktur zur Optimierung der einge-
setzten Potenziale (Fahigkeiten) fur die Entstehung einer qualitétsvollen und vollstandigen
Handlung. Das Denken und Tun soll Uber den reinen Aktionismus hinausgehen, indem jewells
jene Fahigkeiten zu Einsatz kommen, die eine 6konomische und qualitétsvolle Handlung zu-
stande bringen. Es soll in der gegebenen Situation jener Hebel eingesetzt werden, der eine
optimale Wirkung zeigt. Es macht Sinn sich zu Uberlegen, wie die begrenzt vorhandenen
Kréafte sparsam und doch wirksam eingesetzt werden kdnnen. HERMANN HESSE bringt diesen
Tatbestand auf den Punkt, indem er auffordert: Richte deine Kréfte nicht dort hin, wo du
machtlos bist, sondern dort hin, wo du helfen, wirken bzw. etwas veréndern kannst. Eine wei-
tere wertvolle methodenkompetente Fahigkeit im privaten wie auch beruflichen Leben ist der

produktive und zielfthrende "Umgang mit Gremien, die Umsetzung rechtlicher Regelwerkein
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Handlungsformen und das Durchdenken von Handlungs- sowie Arbeitsfolgen auch im Hin-

blick auf ihre Auswirkung auf Nachbarsysteme."*’

5.3.1 DAS ANALYTISCHE DENKEN

Durch die Methodenkompetenz kdnnen Innen- und Auf3enbeziehungen eines Individuums oder
einer Ingtitution analysiert, korrigiert, ausgebaut und gefestigt werden. Die Notwendigkeit
intakter Aul3enbeziehungen wird im Kapitel 8 am Beispiel Schule dargestellt. Durch analyti-
sches Vorgehen - auch Uber ungewdhnliche Wege - wird systematisch an die Probleml6sung
herangegangen.®™® Auf diese Weise kénnen vorhandene Kenntnisse, Fertigkeiten und Verhal-

tensweisen effizient im privaten und beruflichen Leben eingesetzt werden.

Durch Methodenkompetenz ergibt sich auch die Fahigkeit, Gegenstanden und Inhalten mit
unterschiedlicher Wertigkeit durch die analytische Betrachtung entsprechende Prioritéten zu
geben. Esist nicht immer einfach, eine zutreffende Rangordnung zu erstellen. "Man will zu-
viel gleichzeitig machen, springt dabei von einem zum anderen, bringt wenig zu Ende, fangt
Neues an. Bequeme Dinge werden angepackt, Schwieriges, wenn auch wichtiges, wird vor
sich hergeschoben. Angstliche Menschen minimieren - scheinbar - das Risiko bis hin zur Ver-
zettelung." Fir AFFEMANN ergibt sich aus diesem Verhalten "ein sicherer Misserfolg"*>. Die-
se Schwéche der Entscheidungsfahigkeit und Entscheidungsfreudigkeit zieht sich alerdings

wie ein roter Faden durch Schule, Arbeitswelt und andere Lebensbereiche.>®

5.3.2 DASSTRUKTURIERTE DENKEN FUR DAS WISSENSMANAGEMENT

Die so genannte Wissensexplosion mit nicht prognostizierbaren Folgeerscheinungen fir Bil-
dung und Erziehung ist ein Phéanomen der letzten Jahrzehnte. Nach HUSEN hat sich der Wis-
sensstand innerhalb der letzten zweihundert Jahre explosionsartig vermehrt. Von 1800 bis
1900 verdoppelte sich der wissenschaftliche Kenntnisstand, danach beschleunigte sich diese

Entwicklung atemberaubend.

7 Kaiser 1992, 31

%8 Brommer 1993, 81

%9 Affemann 1996, 1194 f.
%0 ygl. Affemann 1996, 1195
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Bis zur nachsten Verdoppelung des Wissensbestandes dauerte es nur 50, dann nur mehr zehn

bzw. sechs Jahre.>!

500 %
400%
300 %
200 %
100 %

| | | ]
1800 1900 1950 1960 2000

Abb.  5-21: Die"Wissensexplosion"

Ein grof3es Repertoire an Wissen ist im Grunde genommen ein Segen fur die Gesellschaft,
wenn es zum richtigen Zeitpunkt, am richtigen Ort zum Wohle der Menschheit eingesetzt
wird. Durch die Methodenkompetenz kdnnen relevante von irrelevanten Inhalten unterschie-
den werden. So gesehen ist es auch eine methodische Starke "nicht anwendbares Wissen">%?
ausscheiden zu konnen. Im Zeitalter der Informationstechnologie gehort das Erkennen von
relevanten Inhalten und das selbststéndige Erarbeiten und Anwenden von Inhalten zu den un-
verzichtbaren Basiskompetenzen unserer Handlungsfahigkeit. Auf dem Deutschen Bildungs-
kongress am 13. April 1999 prophezeite Prasident ROMAN HERzOG, dass die Informations-
technik in den Klassenzimmern eine Revolution auslésen wird: "Wir missen die Padagogik
fur das Informationszeitalter aber erst noch erfinden. Ich weil3, dass Gber neue Formen des
Unterrichts schon so lange gestritten wird, wie es Schulen gibt. Heute aber stehen wir, durch
die revolutionare Entwicklung der Informationstechnik, vor einer grundlegend neuen Situati-
on. Der Computer wird fur eine wirkliche Neugestaltung unserer Lerninhalte und Unterrichts-

formen ein zentraler Kristallisationskern sein.">%

%1 1n Anlehnung an Husen 1980, 20
%2 Mandl/Guber/Renk| 1996, 1273
%63 Roman Herzog auf dem Deutschen Bildungskongress am 13. April 1999 in Bonn
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Durch die Methodenkompetenz konnen Informationstechniken fir effizientes Suchen, Spei-
chern und Abrufen von Fakten verwendet werden. Das Hantieren mit Wissen hat die Be-

zeichnung Wissensmanagement bekommen:

Wissen selbststandig K ompetenzorientierte Datensuche, Datenverarbei-
erschlief3en und abrufen tung, Datenspeicherung und Datenvermittiung
konnen. Uber Datenbanken und Internet im Unterricht.
Wichtige von unwichti- Kompetenzorientierte Auswahl
gen Inhalten unterschei- von wichtigen und brauchbaren Inhalten
den kénnen. fur Projekte, Referate, Présentationen und dgl.

MODERNES : : Kompetenzorientiertes Anwenden und Um-
Wissen anwenden, ein- setzen von Wissen durch arbeitsteiliges und
UlesE e bringen, umsetzen und selbststandiges ErschlieRen und Aufbereiten
MANAGEMENT i . .
vertreten konnen. von Inhalten in gemeinsamen

V orbesprechungs- und Plenumsphasen.

Den Einsatz von Wissen

- > Kompetenzorientierte Reflexion Uber den
analysieren und beurteilen

Wissenseinsatz. Die Didaktisierung wird von

konnen. den Gruppenteilnehmern vorgenommen.
Neue, unbekannte Wis- Sich kompetenzorientiert immer wieder mit
sensgebi ete aufsuchen und unbekanntem Stoff auseinandersetzen und
verarbeiten konnen. diesen bearbeiten und einsetzen und mit der

eigenen Handlungskompetenz verknipfen.

Abb. 5-22: Dasmoderne Wissensmanagement

Das so genannte Wissensmanagement umfasst ein Methodenrepertoire von effizienten Lern-
und Arbeitstechniken, die Uber die Selbstbildung auf die Entwicklung der Mindigkeit (Selbst-
standigkeit, Selbstbestimmung und Selbstverantwortung) ausgerichtet sind. Neuer Aspekt und
gleichzeitig Ziel des kompetenzorientierten Unterrichts ist das Antizipieren und effiziente
Einsetzen der Informationstechnologien in schulischen, privaten und beruflichen Lebensberei-
chen. Die Methoden der Informationsverarbeitung (Wissensmanagement), beginnen mit der
Informationssuche und setzen sich fort tber die Auswahl und Verarbeitung von Informationen
bis hin zur Prasentation von Sachverhalten mit ansprechenden Visualisierungstechniken. Da-
bei geht Formgestalten und inhaltliches Begreifen Hand in Hand.>®* Durch Methoden der
gestalterischen Fahigkeiten wird Uber das so abstrakt anmutende Wissensmanagement eine
Briuicke zum Unterrichtsprinzip Kreativitat geschlagen. Wissensmanagement ist mehr als das

Weitergeben konfektionierter Informationen. Durch die Anpassung des Lehrens und Lernens

%4 K lippert 1998c, 142
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an die neuen Kommunikationstechniken und internationalen Lernsysteme wird Uber Bilder
und vernetzte Strukturen auch die Gedachtnisleistung des Lernenden erhoht.>®® Verdichteter
Stoff wird durch den kompetenzorientierten Unterricht aufgelést und in die Struktur der je-

weiligen Handlungskompetenz eingebunden.

Die Schule von heute braucht Lehr- und Lernstrategien, die Schiler zur aktiven Auseinander-
setzung mit dem Lehrstoff und den angebotenen Bildungsgltern anregen. Die Begegnung mit
den Inhalten soll so produktiv wie moglich - schileraktivierend und handlungsorientiert - ge-
staltet werden.>® Insofern muss die Schule vor allem selbst bestrebt sein, am Lernen keinen
Uberdruss zu erzeugen. Uber die Informationstechnologien kénnen Schule und Unterricht
vielleicht eher die Bereitschaft fir lebenslanges Lernen zu Grunde legen,®®’ weil sie das
Eintauchen in eine Umwelt, die Lernprozesse besonders anregt, fordern: Die Beschéftigung
mit dem Medium ist in sich motivierend,® schreibt KAMMERL, weil insbesondere Beziige zu
Ereignissen oder Objekten der realen Welt durch die Darstellungen aus verschiedenen
Sichtweisen und die direkte Manipulierbarkeit der dargestellten Objekte durch den Lernenden
helfen. Eine weitere wesentliche Komponente fir das Wissensmanagement ist das Speichern
und Wiederfinden von Wissen geworden. Ob in der Schule, im Betrieb oder im Privatleben,
jeder soll in der Lage sein Wissen zu speichern und auch ohne fremde Hilfe das gesamte

abgespei cherte Wissen zu durchsuchen.>®®

5.3.3 DAS GANZHEITLICHE DENKEN

Durch das Eintben von Handlungsstrategien konnen sich Kompetenzen entwickeln, die zur
besseren Bewdltigung beruflicher und altéglicher Probleme beitragen. Sei es die Zeit-, Ar-
beits- und Lernplanung im Zusammenhang mit globalem Denken und Handeln oder die Auf-
geschlossenheit fir konzeptionelle Planungen und Entscheidungen, letztlich soll Uber das Ge-
fuhl fur kinftige Entwicklungen der ganzheitliche Uberblick gewahrt bleiben. Dies gilt auch
fUr die Methodenkompetenz der Lehrkréfte.

In Hinblick auf das allseits geforderte lebenslange Lernen unterliegt auch die Lehrerkompe-
tenz einer immanenten Veranderung und Weiterentwicklung. Lehrer sind die Kompetenzzu-

stéandigen fur Bildung und Erziehung. In diesem Fall lohnt sich das Kompetentsein, weil

% ygl. Klippert 1998c, 19

% | n Anlehnung an Jean-Pol Martin, 20.11.1995, Lernen durch Lehren, ein Weg zum Paradigmawechsel.
In; www.ku-eichstaett.de/does/SLF/L dL/usicht/paradig.htm

%7 Affemann 1996, 1199

%%8 K ammerl 2000, 31
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Lehrer, die eine gute Lernumwelt aufbauen kdnnen, weniger Stérungen und Disziplinproble-
me haben.>™® Durch eine gute Lehrer-Schiiler-Beziehung geht es auch den Lehrkréften besser,
denn: Wer selbst akzeptiert wird, kann auch andere und anderes akzeptieren und umge-

kehrt.>™ Insofern korrelieren Verhaltensauffalligkeit bei den Schiilern und Lehrerkompetenz.

5.34 DAS SYSTEMISCHE DENKEN

Per Definition ist "ein System ein wahrgenommenes Ganzes, dessen Elemente zusammenhan-
gen, weil sie einander gegenseitig im Laufe der Zeit beeinflussen und auf ein gemeinsames

Ziel hinwirken.

Diese Definition trifft auf unzéhlige Beispiele in der Natur, wie Organismen, Atmosphére und
dgl. zu. Von Systemen mit den genannten Merkmalen spricht man aber auch in der Soziolo-
gie. Gemeinschaften, Familien, Teams und Organisationen sind Systeme, die nur in ihrer
Ganzheit und nicht Uber Teile des Ganzen zu verstehen sind. Verdnderungen in einem solchen
System koénnen nicht Uber eine Reihe von Ereignissen, sondern nur Uber Veranderungsmuster
beschrieben werden. Das systemische Denken begnigt sich nicht mit der Vielfalt von Ursa-
chen und Wirkungen, weil erst durch das Erkennen der Wechselwirkungen im System Schlis-
se gezogen und wirksame Mal3nahmen fur Veranderungen getroffen werden kénnen. Das sys-
temische Denken zielt also darauf ab, Wechselbeziehungen und Verénderungsmuster im Gan-
zen wahrzunehmen. WIATER fordert in diesem Zusammenhang auf, den Kindern und Jugend-
lichen in Schule und Unterricht zu einem systematischen Weltver stehen zu verhelfen.>"?

Die Methodenpflege im Unterricht soll bewirken, dass die Schiler motiviert, engagiert und
stérungsfrei arbeiten kénnen. Die gesicherte Methodenkompetenz wird erreicht, indem spezi-
fische Kenntnisse und Fertigkeiten erlernt und periodisch angewendet werden. So gesehen
tragt die Methodenkompetenz dazu bei, gelerntes Wissen (auch Fachkompetenz) im privaten

und beruflichen Leben sinnvoll einzusetzen.*”

"Die Notwendigkeit, im Denken und Handeln mdglichst methodisch vorzugehen, wird in der
Arbeitswelt der Zukunft sicher noch bedeutsamer werden.">"* Unsere Wirtschaft fordert, dass
sich die Mitarbeiter mit komplexen Arbeitsprozessen auseinandersetzen konnen. Verlangt

werden Fahigkeiten der innerbetrieblichen Mitgestaltung zur Verbesserung der Produktions-

% ygl. Kammerl 2000,107
>0 ygl. Dubs 1995, 369

™ ygl. Stadler 1996, 30
"2 \Wiater 2000, 90

>3 vgl. Hanggi 1998, 171
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und Arbeitsprozesse. Zum besseren Verstandnis der komplexen Zusammenhange durch Glo-
balisierung und wirtschaftliche Vernetzung soll die Schule durch den kompetenzorientierten

Unterricht rechtzeitig den Erwerb methodischer Fahigkeiten ermoglichen.

Fundierte Forschungsbefunde belegen allerdings, dass in Schule und Unterricht die Metho-
denentwicklung vernachl&ssigt wird. HILLIGEN verweist auf einschl&gige,empirische Untersu-
chungen, deren klare Aussagen belegen, dass mehr as 50% der Schiler ihre Lernschwierig-
keiten mal3geblich auf das Fehlen der nétigen Methoden zur Planung und Steuerung ihres ei-
genen Lernens zurtickfiihren.>” Nach HURRELMANN und LOWE leiden besonders lernschwar
che Schiler unter Leistungsversagen, wenn sie Uber keine tragfahigen Lernmethoden verfligen
und ausgesprochen einkanalig und monoton lernen.>”® So gelingt es nur "11% der Schiiler die
Lernzeit so einzuteilen, dass sie vor Klassenarbeiten (Schularbeiten, Tests, Priifungen...) nicht
unter Zeitdruck geraten.">’” Allerdings ist die mangelnde Methodenbeherrschung keineswegs
nur das Problem lernschwacher Kinder. Auch in Gymnasien klagen die Schiler Uber man-
gelnde Methodenkompetenz. So waren von 765 Absolventen eines Ziricher Gymnasiums

25% mit der dort praktizierten Anleitung zum selbststandigen Arbeiten nicht zufrieden.””

Nach AFFEMANN war "die Steigerung der methodischen Kompetenz bislang eine Hauptaufga-
be der beruflichen Weiterbildung">"®. Neuerdings besteht die Forderung, dass hier auch die
allgemein bildenden Schulen sinnvoller Weise einiges vorwegnehmen sollen. Dies gilt auch
fur die Lehrerausbildung, weil nur P&dagogen, die selbst Kompetenz besitzen, einen kompe-
tenzorientierten Unterricht organisieren konnen. Nach KLIPPERT besteht hier grof3er Hand-
lungsbedarf, weil die Lehrerausbildung kein guter Boden fiir die Entwicklung der Methoden-

kompetenz ist.>*°

Methodenlernen entlastet den Lehrer schreibt KLiPPERT und ermuntert die geplagten und nicht
selten auch frustrierten Padagogen mit der Aussage: Wenn der Lehrer in methodischer Hin-
sicht nachdriicklich Akzente setzt und Ubungen durchfiinrt, ist er zunichst genétigt, entspre-
chende Materialien und Lernarrangements vorzubereiten. Er muss mehr oder weniger unge-
wohnte Wege beschreiten, sein Rollenverstandnis korrigieren und eine eigene Unterrichtsme-

thodik fur das Methodenlernen entwickeln. Diese Mehrarbeit, zahlt sich aber aus weil, "die

>4 Affemann 1996, 1195

> ygl. Hilligen 1985, 209

%76 ygl. Hurrelmann 1980 und Léwe 1972
> Hilligen 1985, 29

"8 ygl. Schrader-Naef, 1987, 17

> Affemann 1996, 1195

%0 y/gl. Klippert 2000, 13
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kreative Arbeit an und mit neuen Lehrmitteln, (...) ermutigt und inspiriert. Sie veranlasst zur
konstruktiven Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen. So gesehen wird der zusétzli-
che Vorbereitungsaufwand durch entlastende Faktoren wie positiv besetztes Lehrer-Schiler-
Verhéltnis, wohltuendes Schulklima und dgl. kompensiert und belohnt.*® Die Lehrerkompe-
tenz wachst dadurch. Der Lehrer wird zum Fachmann fur Erziehung und Unterricht und hebt
sich von athergebrachten und auch neuzeitlichen Zerrbildern tber Padagogen, wie der Pada-
goge mit erhobenem Zeigefinger oder der Lehrer als Kumpel mit hohem Fun-Faktor deutlich
ab. Der kompetente Lehrer zeichnet sich durch seine moderne padagogische Vorgangsweise
aus, indem er Hilfe anbietet, wenn diese gebraucht wird, Fragen beantwortet, wenn solche
anstehen, uniberwindbar scheinende Probleme spielerisch 16sen hilft, das Lernen mit Erleben

verknupft und selbstgesteuertes Lernen durch Lehren ermdglicht.

Probleme erkennen, analysieren und I6sen kdnnen sind ebenfalls methodische Tugenden, die
im privaten und beruflichen Leben eine grof3e Bedeutung haben: Die "Fahigkeit immer mehr
Informationen zu selektionieren, das Eingestandnis, selbst nicht weiter zu kommen und die
Hilfe von anderen (zu) erbitten, eine Kommunikation trotz getrennter Fremdsprache (als Dia-
log im herrschaftsfreien Raum) zu errichten, Kooperationsbeziehungen aufzubauen (...), Ar-

1582

beit selbststéndig zu organisieren, aber auch die Autonomie anderer (zu) achten,”* werden

als methodenkompetente Tugenden angesehen.

Die bisjetzt im Kapitel 5 besprochenen formalen Kompetenzen sind die Grundlage und Vor-

aussetzung fiir den Zugang zu den Fachkenntnissen.>®

%1 ygl. Klippert 1998c, 33
%82 pawlik 1989, 58
%83 Beck 1995, 13
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54 DIE FACHKOMPETENZ:

Aus berufspédagogischer Sicht reprasentiert die Fachkompetenz den klassischen Bereich der
Berufshildung. Nach FREUNDLIGER™ ist die Fachkompetenz die Fahigkeit zum theoretischen
Denken, die es dem Berufstdtigen ermoglicht, die komplexer werdenden Arbeitsablaufe und
Arbeitstechniken zu verstehen und zu meistern. Im gegenstandlichen kompetenzorientierten
Konzept umfasst der Begriff Fachkompetenz das grundlegende Wissen und die elementarsten
Fertigkeiten (Kernkompetenz), die im privaten und beruflichen Leben gebraucht werden bzw.
jene speziellen Kenntnisse und Fertigkeiten, die fur berufliche aber auch private Tétigkeiten

ausschlaggebend sind:

Elementar es Allgemeinwissen ‘

L esen, Schreiben und Reden

Spezialisiertes Allgemeinwissen |

gehobenes Literaturver standnis

mehr ere Fremdsprachen
Hohere Mathematik

S— I shezielle Computer anwendungen

Wirtschaftliche K enntnisse b M anagementfahigkeiten

Sozialwissenschaftliche K enntnisse b politisches Ver standnis

FACHKOMPETENZ

sportliche Bewegung (Tanz...) Turniertanz

Gestaltung des Umfeldes Betriebliche Prozessplanung

Ber ufsspezifischer Umgang mit

Bedienung einfacher Werkzeuge — :
Maschinen und Ger aten

und Maschinen

Elementar e Handfertigkeiten Handwerkliche Spezialkenntnisse

Selbstschutz Arbeitsschutz, Unfallverhiitung

pezifische Fahigkeiten

 dementare motorische, bildnerische

pezialistenwissen

und handwer kliche Fahigkeiten

Abb. 5-23: Ubersicht zur Fachkompetenz

%4 Freundlinger 1992, 61
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Anlasslich eines Europakongresses wurde festgestellt, dass die starke Betonung der Bedeu-
tung von personlichen Eigenschaften nicht zum Schluss verleiten darf, dass etwa berufsbezo-
gene fachliche Kompetenzen an Bedeutung verloren hétten - im Gegentell. "Jeder muss etwas
kénnen, muss den Anforderungen des Umfeldes gewachsen sein.">®® Die fachliche Kompetenz
umfasst also auch berufsspezifisches Spezialistenwissen, welches durch die Berufsaushildung
oder ein Studium erlangt wurde und auch das allgemeine Generalistenwissen, welches zu-
meist noch auf die Schule zurtickzufihren ist bzw. durch die Lebenserfahrung gewonnen
wurde. Die fachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten beinhalten die praktische Anwendung
von Fachwissen unter Einbeziehung von adaquaten Hilfsmitteln, neuerdings insbesonders den

Einsatz der Informationstechnologien.

Durch das Konzept des kompetenzorientierten Unterrichts werden mit dem obligatorischen
Fachwissen auch die personalen, methodischen und personlichen Kompetenzen mitentwickelt
(ganzheitliche Personlichkeitsentwicklung).

Die Vorstellung "beruflich ein Profi, privat ein Amateur”, wie sie lange Zeit bei einem Grol3-

teil der Erfolgreichen ihre Giiltigkeit hatte,>*®

ist somit Uberholt. Wenn auch eine grof3e An-
zahl von Bildungspolitikern und Wirtschaftstreitbenden die Geralisten fordern, ist ein fachli-
ches Kernwissen (Kern- oder Basiskompetenz) fir ein kompetentes Handeln unbedingt not-
wendig. Oft werden die sogenannten Schltsselqualifikationen derart allgemein und abstrakt
gesehen, dass letztlich, wie HEIDEGGER schreibt, nichts Verwendbares Ubrig bleibt: Sie "wer-
den oft so verstanden, als soll man féhig sein, jetzt und in Zukunft mal dies, mal das machen
zu konnen, also quasi ales zu kénnen - und damit nichts.">®” AURIN konstatiert: "Wenn fr
einen bestimmten Bereich Aufgaben- und Problemstellungen zu bewéltigen sind, ist das dazu
relevante Fachwissen unerlésslich und keine noch so gute Eintibung in formale, Ubergeordnete

Fahigkeiten kann es ersetzen."%®

Will jemand beruflich erfolgreich sein, dann bendtigt er eine bestimmte fachliche Kern- und
Spezialkompetenz. Wenn diese Voraussetzungen erfillt werden, wird er von der Gesellschaft
in seinem Betétigungsfeld als kompetent angesehen. Ein guter Lehrer braucht zum Beispiel
ein geritteltes Mal’ an padagogischem Wissen. Darlber hinaus sind noch fachspezifische
Kenntnisse und Fertigkeiten notwendig, die natirlich bel einem Grundschullehrer anders gear-

tet sind as bel einem AHS-Lehrer. Und ein Deutschlehrer am Gymnasium hat wiederum ei-

%5 Europakongress der Bundesschiilervertretung,, " Sind Osterreichs Schiller reif fiir Europa?", Wien, Juni 1999
> Brommer 1993, 80
%7 Heidegger 1996, 101
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nen anderen fachtheoretischen Hintergrund als ein Mathematiklehrer am Gymnasium. Fir
jedes Lehramt ist eine bestimmte Basiskompetenz vorgesehen, jedoch zusétzlich brauchen
auch die Padagogen fachspezifisches Spezialwissen. Sogar ein Klassenvorstand braucht fir
seine Tatigkeit ein Mehrwissen, wie zum Beispiel gesetzliche Bestimmungen der Schulpart-
nerschaft, Mal3nahmen fur Schulschwanzer usw. Ausgehend von der Kernkompetenz kann
bzw. soll die individuelle Handlungskompetenz eines Lehrers durch fortwahrende Weiterbil-

dung wachsen.

Kernkompetenz stark sehr stark
ausgepragt ausgepragt

i chho_l ogische- und soziol ogische Grund- ' X
| kenntnisse !

| Kenntnisse (iber Kontakt-, Kommunikati- |
i ons-, Konfliktlésungs- und Teamfghigkeit |

i Handwerkliche Kenntnisse i X
i und Fertigkeiten ;

——————————————————————————————————————————————————————

' Berufsfeldbezogene !
E Spezia kenntnisse i

i Verhalten von Personen und jeweilige i X
| Situationen erkennen und deuten. ;

Abb.  5-24: Darstellung der Kern- oder Basiskompetenz am Beispiel der Lehrerkompetenz®®

Die Grafik zeigt im grauen Bereich die Kernkompetenzen eines Padagogen und in den Spalten
stark ausgepragt und sehr stark ausgepragt jene Kenntnisse und Fertigkeiten, die Lehrer fr
ihr Betdtigungsfeld in hdherem Umfang brauchen. SCHRODER bringt zum Ausdruck, dass
Fach- bzw. Sachkompetenz ein Verhdtnis des Menschen zu den Realitdten dieser Welt dar-
stellt, wodurch er in Freiheit und Verantwortung bereit und fahig wird zur Sachlichkeit, zur
wahrheitsgemaRen Erkenntnis und zum sachgerechten Gebrauch der Dinge.*® "Sachlichkeit
meint ein Respektieren der Sache um ihrer selbst willen, d.h. moglichst frei von subjektiver

%% Aurin 1994, 60
% |n Anlehnung an Bennack 2000, 173
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Bewertung eine Sache angehen und nicht ausschliefdich unter dem Aspekt des Nutzens und

"S91 gehreibt SCHRODER Weiter. Aus der Sicht des

der Bedeutung fir die eigene Person sehen,
kompetenzorientierten Unterrichts stellt die Fachkompetenz die Grundlage fir die Entwick-
lung einer breit angelegten Handlungskompetenz dar. Allerdings unterliegt vor allem die

Fachkompetenz dem Prozess des |ebenslangen Lernens.

Wenn auch in der Literatur zu lesen ist, dass die Fachkompetenz den klassischen Bereich der
Berufsausbildung reprasentiert, bleibt unbestritten, dass diese Kompetenzkategorie auch fir
das private Leben eine unverzichtbare Fahigkeit darstellt. Es handelt sich hierbei um Wissen,
das in Schule, Ausbildung und bei personlichen und betrieblichen Weiterbildungsmal3nahmen

vermittelt wird.

Nachdem in diesem Kapitel den vier Kompetenzkategorien SK, PK, MK und FK die jewelli-
gen Dimensionen zugeordnet wurden, gilt es im folgenden Kapitel, die Kompetenzen unter-

einander in Verbindung zu bringen.

Letztlich ergibt das Produkt der unterschiedlichsten und vielfatigsten Potenziale die Hand-

lungskompetenz eines M enschen.

% ygl. Schroder 1999, 113
%! schréder 1999, 113
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6.0 DIE HANDLUNGSKOMPETENZ

Die Handlungskompetenz ist die Fahigkeit, die in den vier Kompetenzkategorien erlangten
Erkenntnisse, Fertigkeiten und Verhaltensweisen im beruflichen und im personlichen Lebens-
bereich anzuwenden und Zelorientiert umzusetzen.®” Durch das synergetische und
transferorientierte Zusammenwirken der Sozia-, Selbst-, Methoden- und Fachkompetenz er-
gibt sich die individuelle Handlungskompetenz>>® mit |lebenslanger, wertbestandiger und breit

anwendbarer Gultigkeit.

e

das Methodenwissen Umgangswissen _
" Handeln lernen Zusammenleben *,
(learning to do) lernen ;
(learning to live
with others)

dasW| ssen lernen
‘ (learning to know)

dasDaseinlernen
(learningtobe) .~

Handlungskompetenz

Abb. 6-1. DieHandlungskompetenz

Die vier von der UNESCO geforderten Elemente der Bildung, das Wissen, das Handeln, das
Zusammenleben und das Dasein lernen, gehen mit den Bestrebungen des Erwerbs der Hand-
lungskompetenz konform. Erziehung wird im UNESCO-Bericht nicht erwahnt, obwohl der
Erwerb von Sozial-, Personlichkeits- und Methodenkompetenz Erziehung generiert.>®* In der
oben dargestellten Grafik wird der fachliche Kern von den sozialen, personalen und methodi-

schen Kompetenzen Uberlagert und vernetzt. Dadurch erganzen sich die genannten vier Teil-

%% Brommer 1993, 85
% ygl. Richter 1995, 33 ff.
%% Der UNESCO-Report empfiehlt den Schulen vier Grundelemente der Bildung.
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kompetenzen, die von der UNESCO beschrieben werden mit: Das Handeln lernen (MK), das
Wissen lernen (FK), das Dasein lernen (PK) und das Zusammenleben lernen (SK). Wer Hand-
lungskompetenz besitzt hat auch die allgemeine Fahigkeit, konkrete Handlungen jeweils auf
die Situation abgestimmt neu zu erzeugen oder zu aktuaisieren.>®® Im kompetenzorientierten
Konzept stellt der fachlich fundierte Hintergrund die Basis der Handlungskompetenz dar. Die
Handlungskompetenz vereint Kenntnisse und Fertigkeiten, die nicht nur mechanisch ausgelibt,
sondern auch dartiber hinaus denkend durchdrungen und strukturiert werden. Handlungskom-
petenz setzt also Wissen in Handlung um. MEYER schreibt dazu: "Wer Handlungskompetenz
besitzt, kann richtig, erfolgreich und verniinftig tétig werden.">* Dies gilt auch fiir nicht vor-
hersehbare Situationen, die in ihrer Art und Weise erstmals auftreten. Menschen mit Hand-
lungskompetenz kdnnen auch auf nicht vorhergesehene Probleme besser reagieren, well sie
befahigt sind "anspruchsvollen Anforderungen der Arbeitsorganisationen zu geniigen™>®’.
Durch eine gut entwickelte Handlungskompetenz beherrscht man jenes Wissen, das man be-

notigt, um sich in unserer Zivilisation und Kultur zurechtzufinden.

Voralem fir die jungen Menschen ist es wichtig, dass sie Verstandnis fur die Zusammenhan-
gein unserer Welt gewinnen. Es gilt, die vielfaltigen, auf den jungen Menschen eindringenden
Erscheinungen ordnen zu helfen und die daftr notwendige Denk- und Urteilsféhigkeit auszu-
bilden.>® Die Handlungskompetenz ist personlichkeitsorientiert und auf den Bedarf der jewei-
ligen Person ausgerichtet, wodurch sie in ihrer Komplexitét den ganzheitlichen Aspekt eines
kompetenten Menschen ausmacht. Durch das Konzept der Handlungskompetenz werden sys-
temische Zusammenhange in Bildung und Erziehung berticksichtigt. Kinder werden nicht mit
Begriffen wie hyperaktiv, aggressiv, wahrnehmungsgestért u.am. stigmatisiert und solchen
Begriffen zugeordnet, sondern als Ganzes gesehen.® In jeder Hinsicht vermittelt das Be-

wusstsein, Handlungskompetenz zu besitzen, "mehr Sicherheit und Selbstbewusstsein"®®.

Dazu ein praktisches Beispiel aus dem Berufsleben: Einem kompetenten Autoverkaufer ge-
lingt durch sein sicheres (Selbstkompetenz) und fachlich fundiertes Auftreten (Fachkompe-
tenz) die Prasentation eines neuen Automodells (Soziakompetenz) mit einer ausgefeilten

M oderationstechnik (Methodenkompetenz) so gut, dass er dadurch seine Umsétze (Verkaufs-

% ygl. Déring 1994, 144

%% Meyer-Dohm 1986, 452

7 Déring 1994, 140

%% ygl. Wollenweber 1994, 87
% ygl. Rogge 1998, 201 ff.
800 K lippert 1998b, 34
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ziffern) wesentlich erh6hen kann. Die gut entwickelte Handlungskompetenz hat den berufli-

chen Erfolg ermdglicht.

Anhand einiger Modelle werden in der Folge Zusammenhénge unter den Teilkompetenzen
und innerhalb der Handlungskompetenz dargestel It und diskutiert:

6.1 DAS VERNETZUNGSMODELL

Das Vernetzungsmodell stellt den Zusammenhang der Handlungskompetenz mit den vier
Teilkompetenzen dar. Den Kompetenzen werden in der Folge die jewelligen Fahigkeiten zu-
geordnet. Dieses Modell ist alerdings unvollstéandig, well die dargestellten Fahigkeiten weiter
aufgefachert bzw. untertellt werden kénnten. Die dargestellte Teamfahigkeit wird zum Bei-
spiel getragen von Kooperationsfahigkeit, Flihrungsfahigkeit, Integrationsbereitschaft und dgl.
Weliters missten zwischen den Kompetenzen und Fahigkeiten Verknipfungen hergestellt wer-

den, well diesein der Redlitét auch bestehen.

@ usdrucks-
igkeit
Selbst- iel- mgangs- eam-
bewusstsein strebigkeit ormen igkeit
ontakt- Sozial- Kritik-

Mobilitat D
Sebst- Selbsthe-
standigkeit h&(rschung

kompetenz
frukturiertes
Renken agél ytisches

\terfragen

Per sonlichkeits

Handlungs-

Fachwissen

Arbeits- Fach-
qualitét kompetenz Konsequenz Renken Vranderungs-
bereitschaft
exploratives
I Handeln eatives

Innovatives Handeln
andeln

0
il

Arbeitstempo

Abb. 6-2. DieVerknipfung der Kompetenzen zur Handlungskompetenz
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Die vier Teilkompetenzen (Fach-, Sozial-, Methoden- und Personlichkeitskompetenz) dirfen
also keinesfals isoliert gesehen werden. Sie stehen in einem engen Wirkungszusammenhang

und ergeben erst gemeinsam den Grad der Handlungskompetenz einer Personlichkeit.

Die Handlungskompetenz ist also mehr als eine Addition von Fertigkeiten und Kenntnissen,
sie enthdlt als Ausbildungsziel auch methodische, personale und soziale Fahigkeiten wie
selbststandiges Handeln, Verantwortungsbereitschaft und K ooperationsfahigkeit.®*

6.2 DAS SAULENMODELL

Beim Saulenmodell wird die Handlungskompetenz im bildlichen Sinne von den vier Tell-
kompetenzen (SK, MK, FK und PK) getragen. Es ist also von Bedeutung, ob die Saulen,
sprich die qualitative und quantitative Ausbildung der Kompetenzen, in einem ausgewogenen
Verhdltnis stehen. Treten diesbeziigliche Ungleichheiten auf, gerdt die Handlungskompetenz

in eine Schieflage oder sie bricht Uberhaupt in sich zusammen.

H ANDLU|NGSK OM|PETEN/Z

Fach Sozial- Methoden Per sonlich-
kompetenz kompetenz kompetenz keitskom-
petenz

Abb. 6-3: Das Saulenmodell im Gleichgewicht

Dieses Modell besagt auch, dass die Handlungskompetenz zusammenbricht, wenn eine Kom-

petenz anndhernd zur Ganze fehlt.

£ %@% KOMPETENZ
@ @ M ethoden- Per sonlich-

kompetenz \) kompetenz keitskom-
Sozialkompetenz petenz

%01 ygl. Die Neuen Metall- und Elektroberufe. Beitrage zur Gesellschafts- und Bildungspolitik (8/1988)
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Abb.  6-4: Einzelkompetenzen kénnen nicht gleich Null sein

Neben der bildlichen Darstellung kann dieser Sachverhalt mit der folgenden Gleichung auch
mathematisch erklért werden. Fachkompetenz x (gegen) Null (SK) x Methodenkompetenz x
Selbstkompetenz = eine sehr beschréankte Handlungskompetenz. Ware aso im angefihrten
Falbeispiel Autoverkaufer eine der Teilkompetenzen nicht wirksam geworden, wirde die
Wirkung der individuellen Handlungskompetenz - bildlich ausgedriickt - in sich zusammen-
fallen und wirkungslos werden. So gesehen ist ein noch so grofRartiges Fachwissen (Fakten-
wissen Uber das neue Auto-Modell) ohne soziale Kompetenz in der beschriebenen Situation
beinahe wertlos. In diesem Zusammenhang kann auch argumentiert werden, dass Spezialisten-
tum a's Bildungsziel nicht zu empfehlen ist, well in der Ausbildung zum Spezialisten metho-
dische, organisatorische und emotionale Aspekte vernachlassigt werden. Da Speziaisten kei-
ne Lernsituationen vorfinden, die von Sympathie, Ehrgeiz, Abteilungsegoismus, Angste vor
Blamage, Besserwisserei, Akzeptanz, Kompetenzproblemen u.v.a. beeinflusst werden, handelt
es sich vielfach um ein Lernen nach Versuch und Irrtum.®®? In Spezialausbildungen passiert
oft nur ein Wissensaustausch, wodurch die Entwicklung einer umfassenden Handlungskompe-
tenz auf der Strecke bleibt. Insofern sind an Stelle von Spezialisten versténdigungsfahige
Menschen mit sozialer Verantwortung und demokratischen Tugenden gefragt. In Zukunft
werden grundlegende V erhaltensqualifikationen wichtiger sein as die Anhaufung von Spezi-

alwissen und unreflektiertem Expertentum.®®

Statt Spezialisten sind heute Generalisten gefragt, behauptet HANGGI und warnt mit folgender
Aussage: "Wer einen hoch speziaisierten Beruf erlernt, 1auft Gefahr, dass seine Kenntnisse in
einigen Jahren nicht mehr gefragt sind."®* Die Aus- und Weiterbildung soll also nicht auf
Einzelberufe abgestimmt sein, sondern so genannte Berufsfelder ansprechen, damit Fertigkei-
ten, Kenntnisse und Verhaltensweisen breit anwendbar werden (Kap. 7.2.3). Der Arbeiterver-
band der Schweizer Maschinenindustrie kam 1993 Uber eine Umfrage bel seinen Mitgliedern
zu dem interessanten Befund, dass verwandte Lehrberufe viele inhaltliche Uberschneidungen
aufweisen. Zusétzlich ist der Trend zu beobachten, dass einerseits hoch spezialisierte Berufe
verschwinden (z.B. der Graveur) und andererseits neue Berufe, die in der Ausbildung gar
nicht zu finden sind, auftauchen (Bildschirmdesigner). Es entstehen also Berufe, die wegen
ihrer Vielfdtigkeit in kein bestehendes Berufsbild mehr hineinpassen. Insofern bieten geradli-

nige Lebendaufe nicht jene Rahmenbedingungen, die kompetente Arbeitnehmer in modernen

%02 ygl. Heidack 1989, 25
803 ygl. Pawlik 1989, 58
804 Tages-Anzeiger, 20. September 1997
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Berufen brauchen. In vielen Berufen - mittlerweile auch in produzierenden - kommt es mehr
auf Engagement und erbrachte Leistungen als auf Noten an. Die Ausstrahlung von Begeiste-
rung, Visionen, Motivation und Identifikation sind wesentliche, menschlich orientierte Fakto-

ren, die in der Berufswelt immer mehr gefragt sind.

6.3 DAS KRISTALLISATIONSMODELL

Kompetenzorientiertes Lernen bedeutet nicht Aufnahme von Informationen sondern Erweite-
rung der kognitiven Strukturen.®® Nach WAGENSCHEIN und BRUNNHUBER wird die Erweite-
rung der kognitiven Strukturen mit dem Kristallsystem veranschaulicht. Ausgehend von ei-
nem Kristallisationskern lagern sich Kristalle an und bilden ein immer gréf3er werdendes

Ganzes.

Kunstge-
schichte

Préasenta-
tionstech-
niken

Farben-
lehre

M 6bel -
restaur ation

Altgrie-
chisch

Satellitenwissen

Lager-
haltung

Abb. 6-5: DieKernkompetenz und die erweiterten Kompetenzmodule

Am Beispiel der Handlungskompetenz des Schreiners wird dargestellt, welche Teilkompeten-
zen logisch und praktisch wertvoll mit der Kernkompetenz verknuipft werden konnen. Neben

der Produktion von M&beln ist das Verkaufen in Verbindung mit verschiedenen Werbetechni-

805 ygl. Calchera/Weber 1990, 34
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ken von grof3er Bedeutung. Nimmt sich ein Schreiner vor, Altgriechisch zur erlernen, well er
einmal in der Erwachsenenbildung unterrichten mochte, hat dieser Wissenserwerb keinen Zu-
sammenhang mit seiner Schreinerkompetenz. Es handelt sich dabei um ein nicht vernetztes,

S0 genanntes Satel litenwissen.

6.4 HANDLUNSGSKOMPETENZ ALS NEUER BILDUNGSBEGRIFF?

Die kompetenzorientierte Bildung und Erziehung ermdglicht den Erwerb der Handlungskom-
petenz. HENTIG konstatiert: "Ist die Schule ein Lebensraum, muss sich der ganze Mensch ent-
falten konnen."®® Die Aufgabe von Schule und Unterricht muss daher sein, handlungskompe-
tente junge Menschen in den Beruf zu entlassen. Fir den Erwerb fachlicher, methodischer,
sozider und personlicher Kompetenzen sind kompetenzorientierte Lehr- und Lernformen
notwendig. Bei optimalen Voraussetzungen geschieht kompetenzorientierte Bildung und Er-
ziehung als Prozess, "der sich in einer Wechselbeziehung zwischen den drel Ebenen von In-
formation - Erkenntnis - Aufklarung, von emotionellen Bediirfnissen - Angsten - Gefiihlen

und von sozialer Praxis - Handlung und Aktion"®’

vollzieht. Ausgewogenes und selbstbe-
stimmtes Agieren und Gestalten in konkreten Handlungssituationen der alltaglichen Lebens-
praxis setzt auch die individuelle Verflgbarkeit und die angemessene Anwendung von Fahig-
keiten und Fertigkeiten voraus."®® "Im kompetenzorientierten Unterricht wird versucht, soviel
Belehrung wie méglich durch Erfahrung zu ersetzen oder zu erganzen."®® KLIPPERT unter-
streicht die Notwendigkeit neuer Lehr- und Lernstrategien, indem er Schule und Unterricht
durch ein "neues Haus des Lernens'®'® ablésen méchte. Tégliche Erfahrungen in der Unter-
richtsarbeit zeigen, dass viele Schiler mit der Bewdltigung des Lernstoffes Schwierigkeiten
haben. In der berufspédagogischen Diskussion richtet sich der Situationsbezug spezifisch auf
fachliche, soziale und personliche Kompetenzen. Denn grundsétzlich sollten alle Ausbil-
dungsanstrengungen eine reelle Chance zur Umsetzung auf dem Arbeitsmarkt haben, sonst
verkommen sie zur Beschéftigungsiibung ohne Anerkennung in der Gesellschaft.** Die Bil-
dungserfordernisse unserer Wirtschaft und die veranderten Schiler stellen frontale Vermitt-
lungsformen zunehmend immer mehr in Frage. Der kompetenzorientierte Unterricht hat auch
zum Ziel, das Aneignen fachlicher, personlicher, sozialer und methodischer Kompetenzen

effizienter zu gestalten.

8% y/gl. Hentig 1993, 226
7 Beer 1982, 167

808 K arwitz, 1997, 69

%9 Hentig 1993, 226

610 K lippert 1998b, 21
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7.0 QUALIFIKATION ODER KOMPETENZ

Die Begriffe Kompetenz, Handlungskompetenz und Qualifikation werden in bildungspoliti-
schen Diskussionen beliebig verwendet und interpretiert. Geht es um Anstellungserfordernis-
se, wird die Frage gestellt, ob der Stellenbewerber ausreichend qualifiziert sei. Die Bewertung
kompetent erfolgt erst nach einer gewissen Zeit der Bewahrung im jeweiligen Betétigungsfeld.
Kann aber die Befahigung, fur etwas kompetent zu sein, auch wahrend der Erstausbildung
ausgesprochen und bestétigt werden? Um diese Frage beantworten zu kdnnen, missen die
Bildungs- und Erziehungsziele fir den Erwerb von Kompetenzen bzw. Qualifikationen und
die damit verbundenen Begriffe wie Wissen, Kenntnisse und Fertigkeiten sowie Verhaltens-

weisen diskutiert werden.

7.1 KOMPETENZORIENTIERUNG - VOM WISSEN ZUR KOMPETENZ

Wissen wird landl&ufig mit Bildung gleichgesetzt, obwohl Wissen alleine nicht handlungsfé&-
hig macht und deshalb mit dem Begriff Bildung nicht gleichzusetzen ist. In der zurtickliegen-
den Zeit gab es den algemein gultigen Schluss: Wer viel weil3 ist gebildet. Nach dem neuen
Bildungsverstandnis hingegen ist Wissen alleine wertlos. "Der Vielwisser gilt als Gebildeter

und ist es nicht"®?

, schreibt BONSCH. Per Definition ist "Wissen der Inbegriff von (in erster
Linie rationalen) Kenntnissen; dabei auch das Innewerden einer spezifischen Gewissheit
(Weisheit), die begrindete und begriindbare Erkenntnis, im Unterschied zur Vermutung und
Meinung. Wissen kann sich primér durch erlebende, zuféllige Beobachtung, durch intuitive
oder instinktive Erschlief3ung einer Situation, durch systematische Erfahrung (Experiment)
oder deduzierende Erkenntnis bilden, sekundér durch lernendes Aneignen von Wissensstoff.
Wissen ist stets auf grofere Zusammenhénge gerichtet und steht deshalb Uber der Erkenntnis
von Einzelsachen, die es tibergreift."®®* Wenn auch in dieser Definition der Wissenserwerb
mit systematischen Erfahrungen geschehen soll und auf grof3ere Zusammenhange verwiesen
wird, ist der Begriff Wissen als aktueller Bildungsbegriff zu eng gefasst. Der erweliterte Bil-
dungsbegriff - die Handlungskompetenz - beinhaltet auch die soziae, die personliche und die
methodische Kompetenz. POSTMAN warnt in diesem Zusammenhang, dass Wissen kein fixer

Kanon ist, "sondern ein fortgesetztes Ringen, Vorurteile, autoritdre Lehrmeinungen und sogar

811 Mitschrift im Hauptseminar " Allgemeine Padagogik” 1997
®2 Bonsch 1972, 33
®13 Brockhaus 1974, 411
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gesunden Menschenverstand zu iberwinden."®** Erst durch Verstehen kann Wissen angewen-
det und einer Beurteilung bzw. Bewertung unterzogen werden, sodass letztlich eine Meinung
Uber die jeweilige Handlung gebildet werden kann. Vom Wissen zum Handeln - ein langwie-
riger, aber wichtiger Prozess! Fakten wachsen und entwickeln sich zur Gberpriften und abge-

sicherten Handlungskompetenz:

Evaluation Handlungskompetenz .. handlungsfahig
Synthese W ... einordnen
Analyse bewerten ... beurteilen
einsetzen, umsetzen... anwenden ... verwenden konnen
erkennen, einsehen... /verstehen\ ... einsichtig werden

erworbene einzelne Fakten = | WISSEN | = ... hicht handlungsfahig

Abb. 7-1: WiedasWissen Uiber sich hinaus wachst

Durch die dargestellten prozessualen Schritte wird Wissen erst wertvoll und einsetzbar.®™ Das
sind jene Schritte, die nach EDGAR ALLEN POE den richtigen Weg fir den Wissenserwerb auf-

zeigen, wenn er schreibt: "Nicht im Wissen liegt das Glick, sondern im Erwerb von Wissen."

Vom Wissen ausgehend bis zur vollstdndigen Handlung kann sich Denkvielfalt entwickeln,
die zu Assoziationen und dadurch zur Vernetzung von Wissen und Fertigkeiten sowie ent-
sprechenden Verhaltensweisen anregt: Wissen ist allerdings nicht ales - Wissen ist ein wich-
tiger und daher auch unentbehrlicher Teil der Handlungskompetenz. Im alltaglichen Gebrauch
wird Wissen mit Kenntnissen gleichgesetzt. Kenntnisse haben eine informierende Darstel-
lungsfunktion und wirken ebenfalls erst in Verbindung mit den oben erwahnten Handlungs-
schritten. Nach RAUSCHENBERGER stellen Kenntnisse als solche keinen Wert dar; sie gewin-
nen erst im Zusammenhang mit anderen Fakten an Bedeutung.®*® Firr die hierarchische Abfol-
ge der Lernprozesse zum Erwerb von Kenntnissen gelten ahnliche Strukturen wie bel der

Wissensvermittlung (Kenntnisvermittlung), beim Wissensmanagement (entspricht der Kennt-

614 Postman 1995, 158 f.
615 ygl. Bloom, B (HS bei Prof. Dr. Seibert 1998)
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nisorganisation) und bei der Wissensvernetzung (der sogenannten Kenntnisstruktur). Der Beg-

riff Kenntnis wird meistens durch den dynamischen Partner, der Fertigkeit, erwelitert.

Fertigkeiten aleine sind ebenso wertlos wie Wissen bzw. Koénnen. Sie werden im Modell
"Vom Wissen bis zum Handeln" im Prozessspektrum "Verstehen - Anwenden - Bewerten"
eingeordnet. Eine Meinung bilden und Uber angewendete Fertigkeiten zu reflektieren, ist im
Begriff nicht verpackt. Fertigkeiten werden in der allgemein bildenden Schule "insoweit ver-
mittelt, wie es fur die schulischen Projekte und dem Urtellsvermdgen der Schiler notwen-
dig"®’ ist, behauptet GRoTH. Vor allem Lehrgange und Ubungen sind fiir den Erwerb von
Fertigkeiten bedeutsam, wobei nicht nur handwerkliche, sondern auch sportliche Techniken
und kreativer Umgang mit bildnerischen Mitteln Fertigkeiten schulen kénnen. Dabei versteht
man unter Fertigkeiten jene Tétigkeiten, "die durch Ubung soweit automatisiert sind, dass sie
auch unter weitgehender Ausschaltung des Bewusstseins vollzogen werden konnen."®® Der
Wert diverser Fertigkeiten zeigt sich bei der Anwendung im privaten und beruflichen Bet&ti-

gungsfeld.

Die in Verbindung mit Fahigkeit und Fertigkeit bezeichneten Kompetenzen unterscheiden
sich in folgenden Punkten: Nach HAGER/HASSELHORN kdnnen "Fahigkeiten von Fertigkeiten
(und Kenntnissen) dadurch abgegrenzt werden, indem man diese auf bestimmte Inhalte be-
zieht." Bei den Kenntnissen "handelt es sich um theoretische Begriffe, die etwas Nicht-
Beobachtbares bezeichnen und vor allem der Erklarung dienen."®* Das Verhalten an sich ist
eine "auRerlich beobachtbare und entsprechend beschreibbare Aktivitét eines Menschen®%.
Verhatensweisen werden oft im Zusammenhang mit der beruflichen Bildung als wichtige
berufliche Eigenschaft genannt. Der Begriff "Verhaten" und die dazugehorigen Synonyme
wie Umgang, Handeln, Tatigkeit, Praxis, Kommunikation, Interaktion, Aktivitat und dgl. ha-
ben selbstverstandlich auch mit Bildungs- und Erziehungsvorgéangen zu tun.®”* CoNDORCET®?
verweist auf den Bildungsauftrag zur Entwicklung der gesellschaftlichen Funktionstiichtig-
keit, SCHLEIERMACHER Will zur Tichtigkeit und selbststandigen Individualitét erziehen, damit
die Teilnahme an gesellschaftlichen Prozessen gelingt. Im Bezug auf den verwendeten Begriff

Handeln stellt sich in diesem Zusammenhang die Frage nach dem richtigen, verantwortlichen

616 ygl. Rauschenberger 1995, 57

617 Groth 1995, 324

618 Bshm 2000, 173

619 Hager/Hasselhorn 2000, 49

620 Bshm 2000, 556

621 ygl. Lenzen/Méllenhauer 1986, 427
622 Condorcet 1966
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und auf die Realisierung hin mindigen und sittlichen Handeln. Begriindungsversuche und
Richtigkeitskriterien ergeben sich aus der Absicht des Schulprogramms und den sittlich mora-
lischen Normen der jeweiligen Gesellschaft. HABERMAS sieht in der Interaktion kommunika-
tives Verhaten, welches "sich nach obligatorisch geltenden Normen richtet, die reziproke
Verhaltenserwartungen definieren und von mindestens zwei Subjekten verstanden und aner-
kannt werden miissen."®® HABERMAS vertritt die Meinung, dass die kommunikative Kompe-
tenz, aso das menschliche Reden, mit den vier universellen Geltungsanspriichen Verstand-
lichkeit, Wahrheit, Wahrhaftigkeit und Richtigkeit und das richtige Verhalten und Handeln in

Einklang gebracht werden miissen.®®

Der kompetenzorientierte Unterricht vereint de facto die Begriffe Wissen, Kenntnisse, Fertig-

keiten und Fahigkeiten zum neuen Bildungsbegriff Handlungskompetenz.

| Wissen | | Fertigkeiten | | Verhaltensweisen |
| K enntnisse | | Fahigkeiten |

| Faktenwissen | | sportliche Fertigkeiten | | Umgang |

| abstraktesDenken | | handwerkliche Fertigkeiten | | Interaktion |

| anaytischesDenken | | alltagliche Fertigkeiten | | Aktivitat |

| komplexesDenken | | Anwendungsfertigkeiten | | K ommunikation |
| | |

| kognitiv | | motorisch | affektiv |
| | \

nicht unmittelbar beob- invielen Féllen gesellschaftlich funktions-

achtbar bewusstsei nsunabhéngig tuchtig

- Handlungskompetenz >

Abb. 7-2: Wissen, Kenntnisse, Fertigkeiten, Fahigkeiten und Verhaltensweisen als Elemente der HK

Die oben dargestellten Bezeichnungen der Potenziae fir Wissen und Fertigkeiten zeigen eine
Uberschneidung mit den Kenntnissen ebenso wie die Fahigkeiten mit den Fertigkeiten und
Verhaltensweisen. In Summe zeigt die Abbildung, dass man erst durch die Verkniipfung von
kognitiven, motorischen und affektiven Lernverhalten komplexe Lernziele, also die Entwick-
lung der Handlungskompetenz, erreicht. "Denn Lehrziele, die sich nur auf die Vermittlung

von kognitivem Wissen beschranken, verpuffen erfolglos'®®, schreibt BROMMER. Im folgen-

623 Habermas 1968, 62
624 ygl. Habermas 1971
25 Brommer 1993, 64
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den Kapitel Kompetenz versus Qualifikation werden Kenntnisse, Fertigkeiten und Verhal-
tensweisen im Kontext mit den Kompetenzen diskutiert, wobel immer wieder der Versuch der
Klérung unternommen wird, inwieweit Kompetenzen im Sinne von Berufs- und Lebenschan-

cen bessere V oraussetzungen schaffen as herkdmmliche Qualifikationsprozesse.

7.2 KOMPETENZ VERSUS QUALIFIKATION

Mit den Begriffen Qualifikation und Kompetenz werden Bildungs- und Erziehungsergebnisse
benannt und mehr oder weniger objektiv mit Zeugnisnoten dokumentiert. Die Pflichtschule
stellt, hauptséchlich auf kognitive Leistungen aufbauend, die Weichen fir die weitere schuli-
sche bzw. berufliche Laufbahn. Esist allerdings zu beobachten, dass Qualifikationen oft nicht

das halten, was sie versprechen.

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, ob Kompetenzen mehr Erfolg fir das berufli-
che und praktische Leben versprechen. Sind Kompetenzen komplexer as einfache Fertigkei-
ten und Kenntnisse bestimmter Qualifikationen? Verlangt der Erwerb von Kompetenzen an-
dere Unterrichtsformen als die Vermittlung von Qualifikationen? Wird Kompetenz ein neuer
Bildungsbegriff? Das Max-Plank-Institut fir Bildungsforschung verwendet bereits als Ar-
beitstitel den Begriff Kompetenz im Zusammenhang mit der Aussage, der Mensch werde
durch den Kompetenzerwerb befdhigt, seinem Handeln und seiner Welt eine reflektive Bedeu-
tung zu verleihen und zugleich an der eigenen Entwicklung mitzuwirken. Eine Qualifikation
ist hingegen eine Befahigung bzw. Eignung, die eine bestimmte Mindestleistung in formaler
Hinsicht beschreibt. "Wer sich fur etwas qualifiziert, wird per Zertifikat auf Grund seiner
Qualifikation beschrieben und ist dadurch besonders geartet."®*

Wodurch unterscheiden sich nun Kompetenzen von Qualifikationen? Inwieweit sind Merkma-
le der Wertbestandigkeit, Behaltezeit, Transferfahigkeit, Vernetztheit und dgl. fir Kompetenz
bzw. Qualifikation zutreffend?®*’

7.21 KOMPETENZEN SIND WERTBESTANDIG

In der Literatur neueren Datums wird beklagt, dass Wissen verganglich ist und mit der Zeit alt
und wertlos werden kann. Welche Lehr- und Lernziele der Aus- und Weiterbildung beféhigen
die Menschen, Problemfelder der Zukunft zu bewéltigen? In einer Zeit, in der Wissen eine so

grof3e Rolle spielt und in so groRem Umfang vorhanden ist, muss es wohl das vorrangige Ziel

626 ygl. Brockhaus 1972
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der Aus- und Weiterbildungsinstitutionen sein, dass Kenntnisse, Fertigkeiten und Verhaltens-
weisen gelernt werden, die moglichst lange ihren Wert beibehalten. Daher stellt sich auch die
Frage: "Haben die in einer Kompetenz vereinten Kenntnisse, Fertigkeiten und Verhaltenswei-
sen eine langere Glltigkeit als solche einer Qualifikation?' Die Gesamtkompetenz eines
Individuums mit ihren vereinten Befdhigungen atert nur in einzelnen Segmenten
(Spezidwissen), formale Kenntnisse vernetzt mit sozialer, personlicher, methodischer und

fachlicher Kompetenz bleiben hingegen lange erhalten und verwendbar.

Die Gegenuberstellung von Kompetenz und Qualifikation soll die jeweilige Wertbestandigkeit

und Gultigkeitsdauer von Wissen zum Ausdruck bringen.

lang < HH Wertbestandigkeit und Gultigkeitsdauer m"" > kurz
KOMPETENZ QUALIFIKATION
Nach STEIN bezeichnet Qualifikationen sind eher auf konkrete
"der Begriff Kompetenz lebensgeschichtlich er- | bzw. isolierte Fahigkeiten beschrankt und altern
worbene Kenntnisse, Fertigkeiten und Verhal- in der Regel sehr schnell. Sie werden oft inner-
tensweisen"®%, halb kiirzester Zeit nutzlos!

Nach KADE drohen Qualifikationen "immer zu veralten und damit auch ein Stiick menschli-
cher Werte zu vernichten."®® Um diesem kontraproduktiven Lernprozess zu entgehen, be-
kommen Bildungselemente, wie zum Beispiel die kompetenzorientierte und lebenslange Lern-
fahigkeit, eine grof3e Bedeutung. Besonders umfangreich ist der Bedarf an Fort- und Weiter-

bildung im Bereich der Informationstechnologie:

Qualifikationen (spezielle Kenntnisse und Fertigkeiten) der Computerbranche unterliegen
einer schnellen Alterung! Monat fur Monat gibt es Neuerungen im Hard- und Software-
Bereich. Ein kompetenter EDV-Handler hingegen ist durch seine Teilféhigkeiten (Sozial-,
Methoden- und Selbstkompetenz) zu jeder Zeit handlungsfahig.

Durch den Erwerb von Kompetenzen geschieht eine standige Neuorientierung und Neube-
stimmung, konstatiert BASSARD, wodurch Wissen ganz allgemein auf aktuellem Stand gehal -
ten wird und insgesamt brauchbar bleibt. Kompetenzen fordern - ganz im Sinne des lebens-
langen Lernens - eine regelméfdige und systematische Weiterbildung. Der Lohn fur die Arbeit

der Kompetenzerweiterung ist jedem, der sich damit beschéftigt, sicher. Erméglicht zum Bei-

%27 ygl. Bunk 1990, 184 f. und Déring 1994, 140
628 Steiner 2000, 22
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spiel eine Lernsituation Personlichkeitsentwicklung, so wird die personliche Kompetenz nicht
nur konserviert, sondern immer weiter entwickelt.®* Werden im Gegensatz dazu einfache und
sehr fachspezifische Tétigkeiten (Hilfsarbeit) isoliert ohne Selbstentscheidung und Selbstté-
tigkeit angelernt (qualifiziert), unterliegen diese der Gefahr einer raschen Entwertung. Derart
schmale Qualifikationen bergen auf dem Arbeitsmarkt das Risiko der just-in-time-
Beschéftigung. Die Arbeitskraft wird nur so lange beschéftigt, bis deren spezielle Fertigkeiten
und Kenntnisse nicht mehr gebraucht werden. Kompetenzen hingegen sichern auf Dauer eine
vielseitige Handlungsfahigkeit (Professionalitét). MAYER schreibt dazu: "Wer (...) Hand-

lungskompetenz besitzt, kann richtig, erfolgreich und verniinftig tétig werden."®%

Isoliertes Spezial- bzw. Faktenwissen unterliegt der laufenden Abwertung durch Veralterung
bis hin zur Wertlosigkeit. Nach PRENZEL betrifft dieser "Wandel nicht nur Studierende oder
Akademiker, sondern alle."®* Untersuchungen von CHARLIER belegen, dass die Alterungsge-
schwindigkeit verschiedener Wissensbestande mit den jeweiligen Ausbildungsgangen der
Schultypen in urséchlichem Zusammenhang steht. Allgemeinbildende Schulen haben in dieser

Untersuchung eine relativ hohe Wissensrelevanz.®*®

100% A Handlungskompetenz
Wissens- Schulwissen
relevanz

50%

Hochschulwissen

beruflic]

EDV -Fachwissen

0%

Gultigkeitsdauer 0 Jahre 10 Jahre 20 Jahre

Abb. 7-3: DieHalbwertszeit des Wissens®*

629 K ade 1983, 866

630 y/gl. Brassard u.a. 1992, 12f.
831 Meyer-Dohm 1986, 452

%32 Prenzel 1996, 1324

633 Kipp 1991, 14

834 vgl. Charlier u.a. 1994, 120
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Die auffallend hohe Bestéandigkeit des Schulwissens basiert unter anderem auf der langen
Verwendbarkeit der sogenannten Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen. Sie dienen
lebenslanglich al's unverzichtbares Basiswissen. Auch STABLER ist in seinen Untersuchungen
auf ahnliche Ergebnisse wie CHARLIER gekommen. Schulwissen verliert erst nach 20 Jahren
den halben Bildungswert, wie die nachstehende Tabelle®® "Halbwertszeiten verschiedener

Wissensbereiche" nach STABLER®® zeigt:

Schulwissen = 20 Jahre
Hochschulwissen =10 Jahre
Berufliches Fachwissen =5 Jahre
EDV -Fachwissen =1 Jahr

Das Konzept der Handlungskompetenz gewinnt hingegen fortlaufend an Wertigkeit, weil in-
nerhalb der Kompetenzstruktur nicht umgelernt, sondern fortlaufend dazugelernt wird. Beide,
CHARLIER®' und STABLER, verwenden als MaR fiir die Verwendbarkeit des Wissens den Be-
griff "Halbwertszeit". Damit ist jene Zeitspanne gemeint, in der ein bestimmtes Wissen zur

Halfte nicht mehr anwendbar ist, sozusagen wertlos wird.

Im Gegensatz zur relativ langen Gultigkeit von Schulwissen unterliegt das Spezial- und Fak-
tenwissen einer unliebsamen, raschen Alterung. Die Halbwertszeit von technischem Spezial-
wissen betrégt nur drei Jahre. Hiobsbotschaften verweisen auf eine weiter sinkende Tendenz,
was die Halbwertszeiten von Wissen und Kenntnissen anbelangt. Der Spitzenreiter im negati-
ven Sinne ist die Computertechnik mit einer Halbwertszeit von zwdlf bis sechs Monaten. Die
Folge ist, dass sich in derart dynamischen Bereichen, wie z.B. jenem der Informationstechno-
logie, die Mitarbeiter in einem Zustand "standiger Weiterbildung" befinden. Schulen und Be-
triebe werden durch diese Entwicklungen zu "Lernenden Organisationen"®®. Der Deutsche
Bildungsrat fordert in diesem Zusammenhang "die Fortsetzung oder Wiederaufnahme organi-

sierten Lernens nach Abschluss einer unterschiedlich ausgedehnten ersten Lernphase."®*

All die Beteuerungen Uber die Notwendigkeit des lebenslangen Lernens dirfen nicht dartiber
hinweg tauschen, dass im Rahmen der Erstausbildung die Weichen fur den Erwerb fir breit
und lange anwendbares Wissen gestellt werden missen. Die Verknlpfung der Fachkompeten-
zen mit Sozia-, Methoden- und Personlichkeitskompetenz verspricht eine langzeitige, gesi-

cherte Handlungskompetenz fir das Berufs- und Privatleben. So gesehen wird es eine der

835 vgl. auch Nagel 1994, 32

8% zit. nach Nagel 1994, 32 in Stébler 1999, 266

837 Charlier u.a. 1994, 120f.

638 Stabler 1999, 148 ff.

89 Deutscher Bildungsrat, zit. aus: Schweitzer 1993, 16
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wichtigsten Aufgaben der zukunftsorientierten Schule werden, den Kompetenzerwerb zielge-
richtet und 6konomisch zu organisieren. Die Frage aller Fragen in jeder Bildungseinrichtung
muss lauten: "Welche Kompetenzen brauchen die Lernenden fur ihren zukinftigen Téatig-
keitsbereich?" Kritisch zu hinterfragen sind daher Schulprogramme mit einem hohen Anteil
an Spezialwissen, well ein grof3er Teil des bis zum Abschluss der Schule erworbenen Spezi-
alwissens veratet und somit umsonst gelernt wurde. Schulwissen (allgemeines Wissen) soll
deshalb in der Pflichtschul zeit verlasslich gelernt und gefestigt werden. Okonomisches Lernen
ist angesagt!

Fakten sind nur mehr bedingt wichtig. Dass z.B. der Zweite Weltkrieg 1945 zu Ende war,
gehort zum allgemeinen Wissensbestand. Ob es wichtig ist zu wissen, dass die Wahrschein-
lichkeit fur eine Zwillingsgeburt in Nordeuropa 1,6 Prozent und in Stdeuropa 0,9 Prozent
betragt, sei dahingestellt. Die Auswahl aus dem nicht Uberschaubaren Wissensschatz unserer
Zeit ist schwierig und gleichzeitig verantwortungsvoll, erwartet man doch von der Schule,
dass allen Schilern mit unterschiedlichsten Begabungen und Neigungen optimale V orausset-
zungen fir die spétere Berufs- und Lebenswelt mitgegeben werden. MERTENS hat mit seinem
hypothetischen Konstrukt "SQ" versucht, dem Tempo des Alterns von Bildungsinhalten einer-
seits und der Unscharfe und partiellen Unvorhersehbarkeit von Qualifikationsanforderungen
andererseits zu begegnen.

Statt spezialisierter Fertigkeiten sollen strukturelle Gemeinsamkeiten, statt Faktenwissen soll

641 sehreibt

Zugriffswissen erworben werden.®*® "Bildung soll zum Probleml&sen befshigen
Kipp und fuhrt von MERTENS die Kategorien "Forderung der Fahigkeit zum |ebenslangen Ler-
nen”, "Distanz zur Theoretisierung”, "Verknipfung von Theorie und Praxis®, "Technikver-
standnis’ und "Fahigkeit zur Zusammenarbeit" an.®*? DORING stellt solche Schulen immer
mehr in Frage, die losgel6st vom Leben ihre Aufgabe in der reinen Wissensvermittlung sehen,
weil einmal Gelerntes rasch veraltet und stdndiges Neu-, Um- und Weiterlernen notwendig
ist.®* Insofern verspricht die sukzessive Erweiterung der Handlungskompetenz durch die
Nutzung der strukturellen Effekte im Sinne der gesamtpersonlichen Entwicklung hoffnungs-
volle Perspektiven fir eine zukunftsorientierte, chancenreiche Bildungs- und Erziehungsarbeit

in Schule und Unterricht.

840 ygl. Mertens 1974b, 40
61 Kipp 1991, 47

%42 ygl. Kipp 1991, 47

&3 vgl. Déring 1994, 140
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Trifft Neuesim Lernenden auf bereits vorhandene Strukturen und Strategien, wird Wissen in
die Handlungskompetenz implementiert und "haltbar gemacht”. Denn "letztlich vergisst der
Mensch auch deshalb so viel, weil das Gelernte nicht in die kognitive Struktur Gberfihrt, son-
dern unverbundenes, isoliertes Faktenwissen war."®** Der kompetenzorientierte Unterricht
muss deshalb auf kooperative und probleml dsende Unterrichtsprinzipien abzielen, damit die

Elemente des Bildungserwerbs zusammenhangend eingeordnet werden.

722 KOMPETENZEN HABEN EINE LANGE BEHALTEZEIT

Die vorher erwahnte Wissensalterung ist nicht die alleinige Ursache, die an unserem Wissens-
schatz nagt. Ein weiterer zusétzlicher "Wissensvertilger" ist das Vergessen. Man muss sich
nur vor Augen fihren, wieviel von dem in der Schule Gelernten zahlt beim 10-jahrigen Schii-
lertreffen noch zum abrufbaren Wissensvorrat? In Bezug auf die Behaltezeit fir unseren Wis-
sensvorrat stellt sich auch die Frage, wieso sich manche Lerninhalte tief ins Gedachtnis ein-
pragen und andere wie weggel 6scht aus dem Gedéachtnis verschwinden.

645

Untersuchungen®™ belegen, dass ein in Handlungskompetenz vernetztes, dauernd in Anwen-

dung befindliches Wissen leichter abrufbar und deshalb auch langer anwendbar ist.

lang <‘ I Behaltezeit des Wissens HI]H!—> kurz

KOMPETENZ QUALIFIKATION
In Kompetenzen eingebettetes vernetztes | Nicht verankertes Wissen gerét unglaublich schnell in
Wissen ist |anger abrufbar Vergessenheit. Entwurzeltes Wissen hat keinen Halt
und verwendbar. und geht daher rasch verloren.

Insbesonders das Alltagswissen ist immer prasent, weil es in Verbindung mit immer wieder-

kehrenden Téatigkeiten und Verhaltensweisen abgerufen wird. Der umgekehrte Fall tritt bei

Wissensbestanden, die nicht in alltéglicher Verwendung stehen, ein.

Rund zwei Drittel des schulischen Wissens sind nach finf Jahren vergesse-
nes Wissen. In Lernfachern wie zum Beispiel Latein oder Altgriechisch

werden in 10 Jahren (wenn dieses Wissen nicht
verwendet wird) 95 % vergessen.®*

64 Brunnhuber 1995, 31
645 \ester 1975
86 vgl. Hanggi 1998, 171
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Abgesehen davon, dass in den Augen der Lernpsychologen Vergessen eine Schutzfunktion
des Gehirns und deshalb ein ganz normaler Vorgang ist, stellt sich die Frage und das Problem:
"Wie kdnnen wir unseren wertvollen Wissensschatz am wirkungsvollsten vor dem Vergessen
schitzen?' Wie oben erwédhnt, wirkt sich der Kompetenzerwerb positiv auf die Behaltezeit
des Wissens aus. Durch fachibergreifendes, kompetenzorientiertes Denken und Handeln be-
herrscht der Mensch nicht nur Einzelaspekte, sondern auch einen Gesamtiberblick, wodurch

der Mensch generell wirksam werden kann.**’

Kompetenzorientierte Aushildungskonzepte zielen darauf ab, eine Vielfalt von Arbeits- und
Lernsituationen zu schaffen, die dem Jugendlichen die Chance eréffnet, Arbeits- und Lern-
techniken zur selbststéandigen Wissensaneignung und Problemldsung zu erwerben, die eigene
Ausdauer und Belastbarkeit zu Uberprifen, sich seine Kritikfahigkeit gegentiber der eigenen
Person und der Umwelt anzueignen, die Bereitschaft zu entwickeln, sich aus tradierten Denk-

und Vorstellungsgewohnheiten zu |6sen, sowie ungewohnte eigene Wege zu gehen.®®

Behalteleistung je nach Aktivierungsgrad

100%

80%

60%

40%

20%

Aktivierungsgrad in
Prozent

0%
hoéren sehen formulieren selbst tun

Art der Aktivierung

Abb. 7-4: Aktivierung und Behaltegrad

Die Tabelle zeigt, dass die Behalteleistung sprunghaft mit dem Grad der kompetenzorientierten
Aktivierung des Schillers (Lernenden) ansteigt. Andererseits steckt dahinter die Aussage, dass
nur ein Bruchteil dessen, was der Lehrer vortragt (= horen), tatsachlich vom Lernenden ange-

eignet wird.! Durch kompetenzorientierte Lehr- und Lernmethoden geschieht automatisch die
Vernetzung von Wissen mit sozialer, methodischer und personlicher Kompetenz. KLAFRKI und

BADER sehen im Erwerb der Handlungskompetenz langfristige, einpragsame Prozesse. Nach

7 Hanggi 1998, 147
&8 vgl. Kaiser 1992, 35
%9 Arnold 1995,297
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VESTER®™ kommt es durch den gefacherten Wissenserwerb zu Mehr-Kanal-Informationen,
die ein "inneres Erlebnis’ erzeugen. Durch dieses "innere Erlebnis’ werden Wege fir die spa-
tere Wiederauffindung durch Assoziationen gebahnt: "Je mehr passende Assoziationen, je
mehr Mdéglichkeiten einer vielféltigen Zuordnung schon da sind, um so weniger muss der
Stoff gepaukt werden, und um so besser ist er aus dem Langzeitgedachtnis abrufbar."®>* Fir
den Erwerb von Kompetenzen verweist KLAFKI auf die Viefat der Lernaufgaben in der
Gruppenarbeit, wodurch ein wirkungsvolleres Lernen entsteht als im herkémmlichen Klas-
senunterricht (Frontalunterricht). Er ortet bei interaktiven Lernprozessen vermehrt Dimensio-
nen des Ubens, Sicherns, Anwendens von Kenntnissen, Fertigkeiten, Fahigkeiten und Verhal-

tensweisen,® wodurch auch die Transferfahigkeit ausgebaut wird.

7.2.3 KOMPETENZEN SIND BREIT ANWENDBAR - TRANSFERORIENTIERT

Durch das Zusammenwirken von Fachkompetenz, Sozialkompetenz, Personlichkeitskompe-
tenz und Handlungskompetenz werden Wissensvorréte, Fertigkeiten und Verhaltensmuster fir
viele Situationen anwendbar. Genau genommen ist die Anwendung von Wissen, Fertigkeiten
und Verhaltensweisen erst durch den Transfer moglich.®® Andererseits gibt es Kompetenzen
wie z.B. Probleml6sungsfahigkeit oder Kreativitét, die Transfer erst méglich machen.®** Die
Transferfahigkeit ist fir die Handlungskompetenz soviel wie der Sauerteig fur das Brot. Sie
durchwirkt die Handlungskompetenz durch Denken und Handeln in Zusammenhangen und
Systemen, durch vorausschauendes Denken und antizipatives Handeln sowie durch konse-
quentes Denken im Sinne von etwas zu Ende denken kénnen.®®® Die positive Wirkung des
Transfers ist auch bemerkbar, wenn bereits "Gelerntes weiteres Lernen erleichtert"®®. Dieser
S0 genannte positive Transfer wird in der Regel um so groRer, je dhnlicher die Lehr- und U-
bungsinhalte sind. Ein negativer Transfer hingegen erschwert die Ubertragung von Kenntnis-
sen, Fertigkeiten und Verhaltensweisen, als Beispiel ist die Angst in Prifungssituationen zu
erwadhnen. In der kybernetischen Padagogik wird unterschieden zwischen manifestem Trans-
fer, der durch erhohte Vorkenntnisse ausgezeichnet ist, und dem latenten Transfer, der durch

das rasche Anwachsen der Kompetenz erkennbar und auch messbar wird.**’ Die Transferfa

80 ygl. Vester 1975, 89

%1 \/ester 1975, 89

852 K lafki 1992, 9

853 Messner 1978, 53 ff.

84 ygl. Wollersheim/Peters 1994, 189
%5 ygl. Bunk 1991, 31

856 Bhm 2000, 534

%7 ygl. B6hm 2000, 535
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higkeit zéhlt zu den wichtigsten Faktoren einer gut ausgebauten Handlungskompetenz, denn
der Transfer von vorhandenem Wissen auf neue Lern- bzw. Arbeitssituationen®™® macht erst
breit und effizient handlungsfahig. Transfer ist allerdings erst moglich, wenn die daftr not-
wendigen Kenntnisse (Begriffe, Gesetze...), Fertigkeiten (Handlungen, Bewegungen...) und

Verhatensweisen (Auftreten...) durchdacht und eingetibt worden sind.®*®

breit < ||]|] Anwendbarkeit des Wissens ““ ) schmal

KOMPETENZ QUALIFIKATION

Kompetenzen begulinstigen durch ihre innere Qualifikationen beinhalten nicht unbedingt trans-
Struktur die Anwendbarkeit (Transfer) von Kon- ferierbares Wissen und Konnen
nen, Fertigkeiten und Verhaltensweisen.

Die Problemldsungsfahigkeit bzw. Konfliktbearbeitung wird dann leichter transferierbar
(Ubertragbar) sein, wenn eine gewisse Prozessabfolge eingelibt und immer wieder angewendet
wird. Beispiel: Ein Problem erkennen, es annehmen, das Problem analysieren, diverse L6-
sungsmoglichkeiten suchen, eine Entscheidung treffen, diese Entscheidung realisieren und
letztlich Uberprifen, ob die Vorgangsweise richtig war. Auch die Lernpsychologie
durchleuchtet immer starker die "Ubertragbarkeit erworbener Verhaltensweisen und

Strukturen auf neue oder dhnliche Lern-,"%° Arbeits- und Lebensbereiche:

Ly Bekanntes
WISSEN mit Neuem in Verbindung bringen
T
Lern-,
R Gelerntes
A ™ auf neue Situationen tbertragen Arbeits.
KONNEN [ N
Probleme und
S —» erkennen und einschétzen
FERTIG- |, F L ebens-
KEITEN E Lésungswege
RT™ erkunden und umsetzen bereiche
_.> -
VERHALTEN Ly Informationen
beschaffen, auswahlen und verwenden

Abb.  7-5: Transfer®™ von Wissen, Knnen, Fertigkeiten und Verhaltensweisen

88 ygl. Wollersheim/Peters 1994, 189

%9 ygl. Aebli 1969, 172

80 Brunnhuber 1995, 64

%1 ygl. Mannesmann-Demag 1989 und Wollersheim/Peters 1994, 189
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Bereits vorhandenes Wissen mit neuen Kenntnissen und Fertigkeiten zu verknipfen und auf
neue Situationen zu Ubertragen sowie Probleme zu erkennen und alternative Lésungsmoglich-
keiten zu beurteilen sind entscheidende Transfereigenschaften. Die Fahigkeit, tUber die Me-
thodenkompetenz eigene Schwéachen auszugleichen und dadurch Liicken zu schlief3en, bedeu-
tet auch, dass Erfahrungen auf neue Situationen Ubertragbar sind. Durch die neuen Informati-
ons- und Kommunikationstechniken ist die Fahigkeit, jederzeit Informationen beschaffen,
beurteilen und verwenden zu kénnen, eine wichtige Transfereigenschaft geworden. LAURIEN
geht sogar soweit, dass er behauptet: "Im unverandert anschwellenden Fluf3 der Informationen
wird nur der nicht untergehen, der Methoden des Auswahlens und nicht des Anhaufens gelernt
hat."662

Transferfahigkeit in Bezug auf Aus- und Welterbildung bewirkt auch, dass ein damit verbun-
dener Lernprozess besser vonstatten geht. WOLLERSHEIM und PETERS umschreiben diese F&
higkeit mit immer ein wenig mehr lernen als urspriinglich gewollt war. Durch die Transferfa
higkeit kann einmal Gelerntes in neuen bzw. veranderten Lern- oder Arbeitssituationen ange-
wendet werden.®® Der Lernende bzw. der Berufstétige ist fahig, sich in neue Lern- bzw. Auf-
gabengebiete einzuarbeiten. Und gerade deswegen, weil die Transferfahigkeit von Wissen und
Kdnnen eine so grof3e Bedeutung hat, ist es ein Gebot der Stunde im Unterricht die Moglich-
keiten des Transfers zu vermehren. Der erfolgreiche Transfer verlangt einsichtige, bewusste

sowie gefestigte Kenntnisse, Fertigkeiten und Verhaltenswei sen:

Wesenszlige er ar beiteter Ziele und Inhalte destransferorientierten Unterrichts sind:

e 4 e 4 e 4
Wissen, Kenntnisse, :C> Aus Uberzeugung :CD Bewdhrte Kenntnisse, :(D
Fertigkeiten und Ver- werden Arbeits- und Fertigkeiten und Ver-
haltenswei sen missen Denkmethoden fir haltensweisen kénnen
mit ihren Begriffen, Planung, Informati- in jeder Situation
Regeln und Theorien onsbeschaffung, Ar- (auch unter besonderer
in ein Beziehungsge- beitsstrategien und Belastung) erfolgreich
flige eingebunden Reflexion eingesetzt. eingesetzt werden.

(vernetzt) sein.
C e C e C &)

Transferfahig heil3t also abrufbar, reproduzerbar und verwendbar

Abb. 7-6 Plakative Darstellung der Merkmale fir den kompetenzorientierten Transfer

%62 | aurien 1988, 61
83 ygl. Klein 1990, 18
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Die wichtigste Bedingung fur den Transfer sind wohl Lehrformen, die einsichtige Kenntnisse,
Fertigkeiten und Verhaltensweisen vermitteln. Duss fordert zusétzlich bleibende Grundstruk-
turen des Wissens, in die der Lernende jederzeit Neues einbauen kann und prozessorientierte
Lehr- und Lernstrategien, die zum Lésen von Problemen und selbststandigen Lernen anregen
und prozessuales Wissen generieren.®® Kompetenzorientiertes Lernen ist auf Anwendung und
Probleml6sung ausgerichtet.®®® Das Zustandekommen einer Lern- oder Anwendungsiibertra-
gung auf spater zu Lernendes wird durch vorausgegangenes einsichtiges Lernen erleichtert.®®
Es gilt also, solche Lernstrategien anzuwenden, "in denen nicht Antworten gelernt, sondern
Antworten gefunden werden."®” So soll jede Problemlésung "als eine bewusste Anwendung
einer algemeinen Regel (...) erlebt werden. Das heil, es ist zu begrinden, warum und wie
eine bestimmte Regel verwendet wurde."®® Auf diese Weise "wird einmal Gelerntes variabel
und beweglich und in seinen wesentlichen Strukturelementen von unwesentlichen Elementen

befreit."**

In Summe verlangt ein effizienter Transfer gefestigte, personliche, soziale und methodische
Kompetenzen, aso angst- und stressfreie Handlungssituationen, well "Transferleistungen auf

n670

eine entspannte Atmosphére angewiesen™ " sind.

Uberleitend kann unter Bezugnahme auf BRUNNHUBER festgehalten werden, dass angeleitete
Selbsterarbeitung von strukturiertem Wissen und von Strategien eine Voraussetzung fur effek-
tiven Transfer sind.°”* Insofern ist es eine vorrangige Aufgabe der Lehrer, junge Menschen auf
die vielfach unbekannten Herausforderungen von morgen vorzubereiten, "indem sie ihnen

geine Methodik des Lernens vermitteln."®"

Durch die "Ubertragbarkeit erworbener
Verhaltensweisen und Strukturen auf neue, 8hnliche Lernsituationen” wird die breite
Anwendbarkeit von Kenntnissen, Fertigkeiten und Verhaltensweisen sichergestellt. Die
Ubertragbarkeit des
Gelernten bedingt nach BRUNNHUBER "eine Lehrweise, die auf Einsicht abzielt. Mechanische

Lsungsverfahren und unverstandenes, strukturloses Wissen lassen sich nicht tibertragen.”®”

6% Dubs 1988, 130

%3 ygl. Bunk 1991, 197

66 Bochow 1978, 84

%7 Bergius in: Roth 1970, 237
668 Schneider 1983, 39

69 Brunnhuber 1995, 64

670 Brunnhuber 1995, 68

671 ygl. Brunnhuber 1995, 41
672 7edler 1994, 85

673 Brunnhuber 1995, 64
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Nach RoTH kénnen Wissen, Fertigkeiten und Verhaltenswei sen erst Ubertragen werden, wenn
a) "wir in die allgemeinen Prinzipien wirkliche Einsicht gewonnen haben,
b) wir die Arbeits- und Denkmethoden bewusst anzuwenden gelernt haben und

c) sich die transferbeabsi chtigten Einstellungen in uns verfestigt haben."®™

Nach HEIDACK stellen sich Lernerfolge in Bezug auf Transfer haufig nur dann ein, wenn eine

unmittelbare Verwertbarkeit deutlich wird.®”

GuDJONS welst darauf hin, dass vor alem durch den handlungsorientierten Unterricht Wissen
unmittelbar in der Praxis verwendet wird. Das so eingesetzte Erfolg bringende Wissen wird
vom Lernenden im Nachhinein als vielseitig brauchbares und anwendbares Werkzeug einge-
stuft. Im so genannten Rickkoppelungseffekt schafft transferorientierter Unterricht auch eine
Sinnstiftung.

BRUNNHUBER konstatiert, dass "nur auf diese Weise einma Gelerntes variabel, beweglich

n676

bleibt und in seinen wesentlichen Struktur-elementen von unwesentlichen befreit"”™ wird.

Transferwirkungen sind allerdings auch bereichs- und situationsspezifisch und kénnen erst

durch den Bezug auf Inhalte wirksam werden.

Die Transferfahigkeit setzt auch ein gutes Erinnerungsvermégen (durch Vernetzung) voraus,
damit im entscheidenden Augenblick tatsachlich Potenziale "reproduziert und wieder verstan-
den werden"®”” kénnen. Firr das Ziel, dass Gelerntes transferierbar wird, miissen brauchbare

vernetzende Lehr- und Lernstrategien eingesetzt werden.

724 KOMPETENZ VERNETZT KENNTISSE UND FERTIGKEITEN

Strukturen (Zusammenhange) sind sowohl bei der Vermittlung, as auch bei der Wiedergabe
von Wissen hilfreich und effizient. Umgangssprachlich wird auf Esel sbriicken verwiesen. Aus
meiner Schulzeit habe ich noch die beiden Worter Lerche und Larche in Erinnerung. Aus den
beiden e entstehen durch das Aufsetzen eines Schnabels und Einsetzen eines Auges Vogel-
symbole und durch das Aufsetzen von zwel Nadelbiischerl auf das a der Lérche ergibt sich das

a.

674 Roth 1967, 293

6 Heidack 1989, 108

676 Brunnhuber 1995, 64

®77 Bergius in: Roth 1970, 237
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Es stellt sich die Frage, ob mit Handlungskompetenz auch Probleme in vernetzten Systemen

der Berufs- und Lebenswelt zu 16sen sind.

grofd <:Uﬂ Vernetzung von Wissen |]|]|:> klein

KOMPETENZ QUALIFIKATION
Die Starke der Kompetenz liegt in der Vernetzung Eine Qualifikation kann isoliert,
von Wissen, Kénnen, Fertigkeiten und Verhal- ohne Vernetzung, angeeignet und
tenswei sen zur Handlungskompetenz. eingesetzt werden.

Durch den kompetenzorientierten Unterricht wird der Wissensvorrat (Wissen, Kenntnisse,
Fertigkeiten und Verhaltensweisen mit einer unendlichen Menge von Einzelfakten) innerhalb
der Struktur vernetzt. Es entstehen individuelle "Erklarungs- und Ordnungskategorien®™®.
Dadurch ergibt sich nach KERBER das Verstandnis fir Grundzusammenhange, welche das
Einordnen von Einzelfaktoren erst erméglichen.®” Eine positive Auswirkung bei der Vernet-
zung einer einseitigen mechanischen Fertigkeit mit fachlichen und dynamischen Kompetenzen

zeigt das folgende Beispidl:

Schafft eine Burokraft 2500 Anschldge in 10 Minuten mit geringer Fehlerquote, dann ist sie
fur Schreibarbeiten qualifiziert. Ist diese Schreibkraft auch sprachlich versiert, vernetzt mit
gutem Auftreten und adaguaten Managementfahigkeiten, dann ist diese Person auch eine
kompetente Sekretérin. Sie verbindet (vernetzt) viele Einzelkompetenzen zur gefragten Hand-

lungskompetenz einer kompetenten Sekretérin.

Ohne vernetztes Denken sieht und beherrscht der Mensch stets nur Einzelaspekte, wodurch er
nicht generell wirksam werden kann.®® Das heift also, kompetenzorientiertes Lernen ist nicht
eine "rezeptive Abbildung gegebener Objekte im Lernenden, sondern eben synthetische Er-
zeugung jener begrifflichen Einheit, die unser Verstandnis von Gegenstéanden erst kon-
struiert."®® Also generiert vernetztes Wissen dadurch auch Flexibilitat (Offenheit, Beweg-
lichkeit und Kreativitéat) und Problemldsungsfahigkeit. Es beinhaltet die Fahigkeit in Syste-
men zu denken und sich in Systemen zu bewegen. In diesem Zusammenhang spricht man
auch von der Systemkompetenz. Nach Aussage von BRUNNHUBER |&sst ein geordnetes Geflige

einen inneren Zusammenhang erkennen, der in allem Wissen der Fachbereiche gleichfalls eine

678 Brunnhuber 1995, 29
679 K erber 1989, 42

%80 Hanggi 1998, 147
681 Koch 1991, 177 f.
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Struktur fiir einen geordneten Aufbau im Erwerb von Verhaltensweisen méglich macht.®®

HEIDACK verweist auf Ergebnisse neurophysiologischer Forschung, die besagt, "menschliche
Gehirne erkennen und lernen nur dann, wenn Informationen strukturiert sind, eingeordnet
werden konnen und damit im Zusammenhang mit anderen Ereignissen wieder abrufbar
sind."® Nach der strukturtheoretischen Schule von PIAGET veraltern Strukturen weniger
schnell as Detailkenntnisse. Strukturen lassen sich besser behalten und reproduzieren und
erleichtern die Verarbeitung von neuem Einzelwissen.®® "(...) Strukturen (...) bleiben nicht
nur bestehen, sondern erweitern sich zusétzlich, weil sie selbst auf der vorgefundenen Grund-
lage eine neuere, breitere Basis fur neue Verarbeitungsmoglichkeiten und Erweiterung bil-
den."®% VESTER schreibt, "dass die beim Lernen gespeicherte Information eben nicht nur aus
dem Stoff besteht, der gelernt wird, sondern auch aus allen dabei mitgespeicherten, mit-
schwingenden Ubrigen Wahrnehmungen. Ein Lerninhalt ist also immer begleitet von einer
Menge anderer Informationen."®® Lernen wird im Idealfall von einem Lernmanagement (In-
formationen beschaffen, erworbene Fertigkeiten und Kenntnisse mit vorhandenen Kompeten-
zen verknupfen und dgl.) begleitet. Denn Lernen im Sinne von Organisieren heil3t nach
BRUNNHUBER, Beziehungen und Zusammenhénge zwischen Einzelelementen herstellen.®®” Im
Wesentlichen haben Erkenntnisse und Denkprozesse das Ziel, "wichtige Zusammenhénge und
Beziehungen zwischen den Objekten aufzudecken."®®® Durch diese prozessualen Anspriiche
werden Idealvorstellungen des kompetenzorientierten Unterrichts erfillt. Der Erwerb dieser
Kompetenzen erfordert namlich Lehr- und Lernmethoden, die Wissen vernetzen. Nach

690

WAGENSCHEIN®® und RoTH®® ist das Ordnen und Herstellen von Zusammenhéngen eine cur-

riculare Notwendigkeit.

In der Praxis ist es leider immer noch so, dass viele Eltern und Lehrer auf die verzweifelten
Bemihungen des Schilers, komplexe Lerninhalte verstehen zu wollen, mit dem Auftrag
Uben, Uben, Uben reagieren und so versuchen das Problem zu lsen. An Stelle von Denken
und dem Willen, sich mit dem Problem inhaltlich auseinander zu setzen, kommt a's letztes,
scheinbar bewéahrtes und sicheres Mittel das Auswendiglernen. Nach SCHONWEISS arrangieren

sich viele Schiler immer mehr mit dem Zustand der Reproduktion von unverstandenen Phra-

%2 ygl. Brunnhuber 1995, 29
%3 Heidack 1989, 107

%84 vgl. Kaiser 1992, 47

%5 Calcherau.a. 1990, 34

886 \/ ester 1975, 144

%7 Brunnhuber 1995, 31

%88 Gagne 1970, 257

%89 \Wagenschein 1989
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sen und Formeln.®** So gesehen brauchen Schule und Unterricht neue Lehr- und Lernformen

und die Schiler missen sich mit Versténdnis férdernden Lernstrategien auseinander setzen.

Eine bekannte Methode der Vernetzung von Wissensvorréten ist das Mind Mapping. Von ei-
nem Gedanken ausgehend wird abgerufen, was dazu im Gedéachtnis gespeichert und abrufbar
ist. Einem Stichwort (z.B. Handlungskompetenz) folgen Assoziationen, die einem dazu in den
Sinn kommen und meist schriftlich festgehalten werden. Durch das Verbinden der
Ideen mit Strichen oder Pfeillen entsteht eine so genannte Gedankenkarte. Diese bildhafte
"dreidimensionale" Vernetzung l&sst inhaltliche Zusammenhange deutlich hervortreten. Wich-
tiges kann durch eine grofiere Linie (eventuell zusétzlich noch fett) quasi vertikal hervorgeho-
ben werden, wodurch sich dieses vom Nebenséchlichen abhebt. Der Besitzer eines so struktu-
rierten Gedankengebaudes ist befahigt, kompetent zu handeln. Durch die Vernetzung von
Einzelkompetenzen entsteht ein organisiertes Basiswissen, welches jeden Lernprozess unter-
stiitzt: Vernetzung schafft Uberblick und Einsicht.

Dazu ein praktisches Mind-Mapping-Beispiel mit dem zentralen Inhalt der Handlungskompe-
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Das Mind-Mapping - auch Denkkarte genannt - dient dem Gehirn as Ordnungssystem, wo-
durch neue Informationen mit bereits bekannten Fakten zu einem Bild kombiniert werden.
Durch dieses Bild fur einen Themenkreis wird das Auffinden und Reproduzieren von Informa-

tionen im Gehirn durch die Assoziation erleichtert.%

VESTER vermutet, "geringeres Verges-
sen konnte darin begriindet sein, dass sich in der Vernetzung zwischen den Gehirnzellen eini-
ge Bahnen besonders gut ausgepragt haben. Die Impulse laufen also hier bevorzugt durch -
und kniipfen schneller die so verbahnten Assoziationen."®*® Erkenntnisse aus der Lernpsycho-
logie belegen, dass einsichtige und gut strukturierte Lerninhalte schneller und auch langer
behalten werden.®®* Nach OTTo WILLMANN "beférdert Ubersichtlichkeit das Eindringen in das
Wesen (...), das Verstandnis geht zugleich auf den Grund; (...) es liegt ihm an dem Zusam-
menhang."®* Durch Einfiihrung des facheriibergreifenden projektorientierten Unterrichts wird

"der in 45-Minuten-Facher-Happchen"®%

zerlegte Schulalltag zugunsten einer Epochalisie-
rung der Fécher Uberwunden. Nach HEIDACK sind Vernetzung und Strukturierung die Voraus-
setzung fur erfolgreiches Lernen, denn: "Sofern es nicht gelingt, eine Gesamtstruktur von
Verhadtens- bzw. Kommunikationsschulung aufzustellen, sind Qualifikationsbemthungen
relativ sinnlos, da auf- grund der fehlenden Struktur, Lernerfolge einschlief3lich Reproduzier-
barkeit so gut wie ausgeschlossen sind."®’ Im projekt- und transferorientierten Unterricht
ergeben sich hingegen planungsbedingt Strukturierungshilfen, die Wissen vernetzen. Jede
Schule soll sich vor Augen halten, wie wichtig esist, die Schiler auf das private und berufli-
che Leben so vorzubereiten, dass sie im vernetzten System der Berufs- und Lebenswelt ihre
Probleme |6sen kdnnen. "Der Vorteil fir den Wissenserwerb wird" beim kooperativen Lernen
"weniger in Bezug auf das Behalten von Fakten gesehen, sondern hauptséchlich in Bezug auf
das Verstehen von Zusammenhangen und die Fahigkeit komplexe Probleme zu |6sen."®®
BRUNNHUBER sieht im Kompetenzerwerb Strukturen des Lernens, aus denen Lernstrategien
entstehen, die planmaiige Verhaltensweisen generieren mit denen die Schuler verschiedenen
Situationen gegentibertreten, die zu ihrer Bewdltigung auffordern. Gefragt sind Lernstrategien
die gegenuber neu zu lernenden Begriffen, Wortern, Regeln und Bewegungsablaufen neue

Lsungsmaglichkeiten eréffnen.®® "Die Schiller miissen, um erfolgreich handeln und begrei-

%% Brommer 1993, 55 f.

%93 \egter 1975, 88

%% ygl. Brunnhuber 1995, 66

8% Zitat wortlich umgestellt, jedoch den Sinn nicht verandert und entnommen aus: Brunnhuber 1995, 69
%% Hintz/Poppel/Rekus 1995, 103
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%% ygl. Brunnhuber 1995, 29
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fen zu kdnnen, maglichst reflektierte, methodische Handlungsschemata aufbauen, die ihr Ler-
nen abstiitzen und einpragsam machen."’® Der kompetenzorientierte Unterricht macht letzt-

lich auch Spal3, well in der Stoffaufarbeitung immer wieder Zusammenhénge erkennbar sind.

"Detail- bzw. abfragbares Faktenwissen muss in einem Ubersichtlichen System von Strukturen
eingebettet werden. Fehlt die Struktur, dann ist Wissen zusammenhangslos und wird schnell
vergessen. Allerdings gentigen Strukturen alleine nicht, weil erst durch neue Kenntnisse kon-
kretes Handeln moglich ist. Fakten und Strukturen missen also in einem sinnvollen Zueinan-
der stehen.""

725 KOMPETENZEN HABEN SYNERGIEEFFEKTE - MEHRFACHNUTZEN

Die Handlungskompetenz hat aus mathematischer Sicht viele gemeinsame Nenner. Aufgrund
dieser Tatsache ergeben sich durch die Verknipfung der in einer Handlungskompetenz ver-
netzten Kenntnisse, Fertigkeiten und Verhatensweisen Mehrfachnutzungen von einzelnen
Dispositionen. Ausgehend von der Tatsache, dass "Synergien” verschiedene Faktoren zu einer
gemeinsam abgestimmten Leistung vereinen,”® werden in der Handlungskompetenz dieselben

"Bausteine" fur verschiedene Verhaltensmuster eingesetzt.

grofR < |:||] Synergie-Effekte ﬂ[ ) Klein

KOMPETENZ QUALIFIKATION

Teilkompetenzen (Sozial-, Methoden-, Sach- | Qualifikationen kénnen isoliert ohne ganzheitliche
und Personlichkeitskompetenz) erfahren bei | Wirkung geschult werden. Beim Erlernen einer hoch
einer partiellen Kompetenzausweitung im Ge- | spezialisierten Fertigkeit (z.B. Schutzgasschwei3en)
samten eine Weiterentwicklung. sind andere Kompetenzen nicht beteiligt.

Kompetenzen werten sich gegenseitig auf! Sie erzeugen Synergie-Effekte und bewirken eine
potenzielle Kompetenzerweiterung. Das Synergieprinzip besagt namlich, das Ganze sei mehr
als die Summe aller Teile. Die Gruppe ist leistungsfahiger als die Summe ihrer Mitglieder.
Insofern erbringen isolierte Leistungen nicht den Erfolg, der im ganzheitlich orientierten Ge-
schehen mdglich ist.”®® Zusitzlich ergibt das Zusammenwirken von Einzelelementen eine
Weiterentwicklung auf immer héhere Niveauebenen.”™ Durch ein Seminar fiir Konfliktbewal-

tigung konnen zum Beispiel die erworbenen Kenntnisse, Fertigkeiten und Verhaltensweisen

0 K |ippert 1998c, 31

! http://del.emb.net/schul en/rsi/Technik.htm
02 ygl. Brockhaus 1972, 393

%3 ygl. Heidack 1989, 16
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fr die personliche, methodische, soziale und fachliche Kompetenz verwendet werden. Syner-
gien schaffen Voraussetzungen, dass Krafte miteinander und nicht nebeneinander oder gar
gegeneinander wirken. Dieses Miteinander kann durch ein Beispiel aus der Biologie veran-
schaulicht werden, ndmlich am Zusammenwirken von Muskeln bei einer Korperbewegung. Ist
eine bestimmte Muskelarbeit zu erfillen, werden jene Muskelfasern innerviert, die jene Auf-
gabe - von der Energiebereitstellung ausgehend - am sparsamsten durchfiihren kénnen. Syner-
gie-Effekte beinhalten aso auch Einsparungspotenziale. Aus dieser Perspektive ergibt es Sinn,
bei jeder Aus- und Weiterbildung jene "Facher" zu kombinieren, die méglichst viele gemein-
same Inhalte aufweisen, die sozusagen einen groféen gemeinsamen Nenner haben. Dadurch
koénnte ohne Mehraufwand die jeweilige Handlungskompetenz wesentlich erweitert und quali-
tativ verbessert werden. Eine 6konomischere Aus- und Weiterbildung wére dadurch maoglich

und auch hochst an der Zeit.

Hat sich eine Person ein gutes Verhandlungsgeschick angeeignet, wird sie diesesin Verkaufs-
gesprachen wie auch in Streitgespréchen "Gewinn bringend” einsetzen kdnnen. Eine Stéarke
(z.B. Redegewandtheit) kann eine Schwéche (fachliche Licken) im Kompetenzenset ab-
schwéchen, eine Unsicherheit (z.B. eine neue Umgebung) kann durch Selbstsicherheit (z.B.

Wissen Uber die eigene Probleml dsungsfahigkeit) tberwunden werden.

Letztlich ergibt das synergetische Zusammenwirken aller gleichgerichteten Teilkompetenzen
eine Handlungsféhigkeit mit verstérkter Wirkung. Sind Sozia-, Methoden- und Personlich-
keitskompetenz optimal entwickelt, hat auch der Erwerb weiterer Fachkompetenzen viel-
schichtige Auswirkungen. Kompetenzen fordern durch ihre Synergie-Effekte die Mehrfach-

nutzung von Wissen und Koénnen.

% ygl. Kellinghaus 1989, 102
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Obwohl Vergleiche hinken, wird anschlief3end der Versuch unternommen, das Wesen der

Synergien mit einem Baukasten zu vergleichen:

Symbole Erweiterungsschritte Fakto- Vergleich
ren

| Bausteine, mit denen nur statische Objekte gebaut | | Statische Grundrech-
O O werden kénnen. Bausteine nungsarten

[o Ol Wird der Baukasten durch Rader erweitert, kon- dyna- Anwendung
nen mit den oben verwendeten Bausteinen mobile mische In geometri-

Objekte (zum Beispiel Autos) angefertigt werden. | | Bausteine 8020?; gne'-
= : Durch die Fernsteuerung bekommt der Bau- Fern- Verkniipfung

o O [c_o]| satzmit elementaren Bausteinen und Radern steuerung mit Beispie-
eine neue, interessante Dimension. Wobei len aus dem

nicht nur Autos, sondern auch Schiffe und Berufs- und

Flugzeuge ferngesteuert werden konnen. Privatleben
[0l Uber eine Computersteuerung kann der Pro- Rechenkennt-

O—-- @ vorhandene Bausatz (elementare Bausteine, | | grammie- nisse und
Rader und Fernsteuerung) eine weitere Viel- rung Rechenfertig-
falt von Moglichkeiten eréffnen. keiten lehren

Abb. 7-8: DieSynergien der Handlungskompetenz im Vergleich mit einem Baukasten

Die Handlungskompetenz umfasst ein Set von Teilkompetenzen (Bausteine und Werkzeuge).
Wenn es auch einfache Bausteine (z.B. addieren und subtrahieren) sind, bleiben sie in der
weiterentwickelten Handlungskompetenz brauchbar und als grundlegende Elemente erhalten.
"So wie ein Mensch, der einmal zu sprechen gelernt hat, mit dieser Kompetenz immer wieder
neue Sinnzusammenhange erfassen und selbst produzieren kann, die den beim Sprechen

n705

zugrunde gelegten Sinnhorizont weit Uberschreiten” "™, so kann er damit auf neue nicht vor-

hergesehene Situationen richtig reagieren.

7.2.6 KOMPETENZORIENTIERUNG FORDERT DIE SOZIALE EINBINDUNG

Uber die soziale Einbindung erfahrt jeder Bildungs- bzw. Erziehungsprozess einen mehrdi-

mensionalen Charakter. Denn kompetenzorientiertes Erziehen und Bilden bedeutet "verstar-

5 Meyer 1994, 21
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ken und gegenwirken, fordern und fordern, unterstiitzen und verhindern, loben und tadeln,
Freiheit und Bindung, Autonomie und Ko-Autonomie, (qualifizieren und selektionieren), ig-
norieren und t&tig werden."’® Der kompetenzorientierte Unterricht ist also vielschichtig und
fordert zusétzlich zur Fach-, Methoden- und Personlichkeitskompetenz die soziale Kompe-
tenz. Durch diese soziale Einbindung gelingt es unter anderem, "den Kindern eine gliickliche

Gegenwart zu bereiten, damit sie die Zukunft gliicklich gestalten." "’

grof3 < |:||] Soziale Einbindung "” ) Klein

KOMPETENZ QUALIFIKATION

Der Kompetenzerwerb ist ein Entwicklungspro- | Der Erwerb von Qualifikationen ist - ohne soziae
zess, der durch die soziale Einbindung Einbindung - auch im Alleingang moglich.
die Sozia kompetenz mitentwickelt.

Die soziae Einbindung umfasst "entwickelte Emotionalitdt und Handlungsfahigkeit, d.h. die
Fahigkeit, (...) auf die eigenen Beziehungen zur naturlichen und gesellschaftlichen Wirklich-
keit im Sinne begriindeter Zielsetzungen aktiv einzuwirken.""® Sie schafft "konkret geworde-
ne Bedingung fur das Gelingen péadagogischen Handelns, fir gegenseitige Achtung und
Vertrauen, Wohlwollen und Liebe, Riicksichtnahme und Mitempfindung.” " PostmAN weckt
diesbeztiglich Hoffnung, indem er schreibt, "wenn wir begreifen, worin Differenz zwischen
Menschen besteht, firchten wir sie nicht mehr. Wenn wir erfahren, was uns mit anderen ver-
bindet, schopfen wir Hoffnung."*° Dazu ein Beispiel zur Gegeniiberstellung von kompetenz-
und qualifikationsorientierten Prozessen aus der Fort- und Weiterbildung: Belegt ein Mitar-
beiter einen Buchhaltungskurs, der Uber einen Frontalunterricht dargeboten wird, kann der
Qualifizierte buchhalterische Aufgaben |6sen, aber sein Wissen per se nicht weitergeben, weil
es dazu personlicher, sozialer und methodischer Kompetenzen bedarf, die er sich im Kurs
nicht aneignen konnte. Die fur den Erwerb von Handlungskompetenzen geforderte soziale
Einbindung (Gruppen- bzw. Teamarbeit) gibt den Schilern die Mdglichkeit, ihr Lernen selbst
in die Hand zu nehmen, indem sie Arbeitsablaufe und Arbeitstempi selbst bestimmen.”™* So

gesehen bietet der Gruppenunterricht "die Gelegenheit, mit Partnern zusammenzuarbeiten, in

6 Seibert 1996, 815

7 Gmeiner 1980, 93 ff.

8 K lafki 1992

% Oswal d/Pfeifer/Ritter-Berlach/Tanzer 1989, 5
710 postman 1995, 141

1 K lippert 1998¢, 34
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der Gruppe zu agieren und sich im Klassengesprach einzubringen."”*? In Verbindung mit der
Aussage der Kommunikationswissenschaft, “wenn Schiiler stéren, wollen sie etwas sagen” "3,
hat die Teamarbeit auch eine psycho-hygienische Wirkung. Bleiben Kinder mit emotionalen
Stérungen sich selbst Uberlassen, d.h. finden sie keine soziale Einbindung, "besteht die Ge-
fahr, dass die guten Schuler immer besser, die braven immer lieber, die lauten immer bdser
und die stillen immer depressiver werden."”** Gerade der kooperative Unterricht gibt dem
Lehrer die Méglichkeit, Probleme zu erkennen und geeignete Manahmen zu treffen.”*
Anhanger der Teamarbeit vertreten die Meinung, dass "Gruppenarbeit mehr Spald macht, le-
bendiger und kurzweiliger ist, die Kreativitat und Flexibilitét fordert, das Verantwortungs-
gefuhl der Schiler starkt, ihr Kommunikationsbedurfnis befriedigt und mehr Sicherheit und
Selbstbewusstsein vermittelt.”""*® Es liegt also auf der Hand, dass "die Gruppe der bessere Ort
der Gemeinschaftsbildung und Bildung zur gemeinschaftsverbundenen Personlichkeit" ™’ ist.
Nach OswALD wirkt in der Gruppe auch das "Prinzip des Dialogischen" mit der Kernaussage
"Erst am DU (...) wird der Mensch zu Ich.""*® Nach KLIPPERT ergeben sich durch die Grup-
penarbeit folgende Wirkfaktoren, die auch fir den kompetenzorientierten Unterricht Gultig-
keit haben:"

Die Handlungskompetenz
wéchst.
Schiler sind fr den Lehrer
besser beobachtbar.
Die Neugierde kann ausgel ebt
werden.
Lernumwege und Seitenpfade
sind moglich.
Das selbststandige Arbeiten
bekommt Bedeutung.
Das Zusammengehtrigkeits-
gefuhl wéchst.
SchillerdulRerungen sind ohne
Scheu moglich.

Aktive Beteiligung am
Unterrichtsprozessist gege-
ben.

Abb. 7-9: Soziae Entfaltung durch kooperative Unterrichtsformen

"2 Seibert/Serve 1996, 84

3 Winkel 1998, 45

14 Braun-Scharm 1998, 78

5 ygl. Braun-Scharm 1998, 78
8 ygl. Klippert 1998c, 34

"7 Fuhrich/Gick 1951, 68

8 Oswald 1964, 35
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KLIPPERT vermerkt, dass durch die Gruppenarbeit (eine Unterrichtsform, die Handlungskom-
petenz erweitert) den Schilern die Gelegenheit gegeben wird, die zunehmende Sprecharmut in
den Familien (Einkind-Familien) zu kompensieren. Durch die vermehrte Kommunikations-
und Kooperationsmdglichkeit erlangen die Schiller mehr Sicherheit und Geborgenheit im so-

zialen Miteinander.

Welters erleichtert die Gruppenarbeit die alltagliche Differenzierung durch den Aufbau funk-
tionierender Helfersysteme. Gruppenarbeit relativiert demokratie-feindliche Tendenzen, wo-
durch sie einen nicht zu unterschétzenden Beitrag zur Gewaltprophylaxe leistet. Die Arbeit in
der Gruppe bahnt nicht nur den Erwerb von zukunftstréachtigen Handlungskompetenzen an,

sie generiert auch ein gutes Schulklima. "

In diesem Zusammenhang forderte GAUDIG ein Schulleben, welches die Schule als Ganzes
verlebendigen und padagogisch dynamisch machen soll.””* Dabei werden Voraussetzungen
geschaffen, im Rahmen derer das Gefuhls-, Gemlts-, Phantasie- und Willensleben genau wie

die intellektuelle Seite in seinem Eigengewicht gesehen und betrachtet wird."?

Die Bedeutung der sozialen Einbindung unserer Kinder und Jugendlichen in Schule und Ge-
sellschaft unterstreicht GMEINER mit folgenden Worten: "Wir haben es in der Hand, dieses
Jahrhundert des Kindes nicht mit leeren Worten enden zu lassen, sondern inmitten unserer
sich verdunkelnden Welt das Licht der liebenden Zukunft anzuziinden.""?* Wohl auch deswe-
gen, well esin "unserer Welt so viele Angstmacher, Sorgenmacher, Krankmacher, Aufmacher

und Dummmacher, aber so wenige Mutmacher" " gibt.

Durch die soziale Einbindung hingegen kénnen soziale Brennpunkte rechtzeitig erkannt und
wirkungsvolle sowie einddmmende Mal3nahmen ergriffen werden, weil in einem kompetenz-
orientierten Unterricht alle Beteiligten zusammenhelfen und sich dadurch gegenseitig Mut
machen.”” Nach HABERMAS handelt es sich beim Kompetenzerwerb um einen tétigen Um-
gang mit Gegenstanden, um Handeln in sozialen Rollen und um Handeln auf symbolisch geis-

tiger Ebene mit dem Ziel einer umfassenden Bildung und Erziehung.®

™9 Meyer 1989

" ygl. Klippert 1998c, 35

21 ygl. Reble 1989, 17 ff.

22 ygl. Reble 1986, 185

23 Gmeiner 1980, 93 ff.

24 Allert-Wybranietz 1987, 5
25 Braun-Scharm 1998, 71
2 ygl. Gudjons 19974, 62
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7.27 KOMPETENZEN KONNEN NICHT BENOTET WERDEN

Schule und Unterricht sind in der Regel darauf ausgerichtet, reproduzierbares Wissen zu ver-
mitteln. Fakten werden vermittelt, wiederholt und abgepriift. Erworbene Fahigkeiten, die mit
der Notenskala nicht erfassbar sind, scheinen in der Leistungsbilanz der Schiler nicht auf. Fir
Lernziele im affektiven Bereich ist die herkommliche Beurteilung kaum moglich. Es stellt
sich in diesem Zusammenhang natrlich auch die Frage: "Wann sind Kompetenzen erwor-

ben?"

Uberflissig < |:||] Benotung Hﬂ[ ) notwendig

KOMPETENZ QUALIFIKATION

Kompetenz beurteilt den Lernerfolgin Bezug auf den| Qualifikation beurteilt den Lernerfolgin Be-
einzelnen Lernenden und seine Befdhigung zur Ei- | zug auf die Verwendbarkeit, d.h. aus der Sicht
genverantwortlichkeit in beruflichen, privaten und der Nachfrage in privaten, beruflichen und

gesellschaftlichen Situationen.”’ gesellschaftlichen Situationen.’®

Teilkompetenzen wie Sozial-, Fach-, Methoden- bzw. Personlichkeitskompetenz entziehen
sich der Zensur. Vollig aussichtslos scheint der Versuch, eine personliche Handlungskompe-
tenz beurteilen zu wollen, weil die Notenskala nicht mit der Qualitat der Kompetenzen in U-
bereinstimmung gebracht werden kann. Der Wert einer Handlungskompetenz manifestiert sich

immer erst in der Handlung selbst, wie das folgende Beispiel zeigt.

Der gute Abschluss einer Einzelhandelslehre sagt nicht wirklich viel dartiber aus, ob der laut
Zeugnis ausgezei chnet qualifizierte Kaufmann gute Geschéfte machen wird. Erst in der Praxis

wird sich herausstellen, ob genug kaufméannisches Denken und Handeln vorhanden ist.

Qualifikationsnachweise werden hauptsachlich auf Grund von messbaren Leistungen ausge-
stellt. Diese verschriftlichten Fahigkeiten mussen die "Feuertaufe” in der Praxis erst bestehen.
Wie und mit welchem Mal3 kann zum Beispiel die personliche Kompetenz mit ihren Potentia-
len Selbststandigkeit, Selbsteinschétzung, Selbstverantwortung, Selbstverwirklichung und dgl.
beurteilt werden? Eine Handlungskompetenz wird in ihrem jeweiligen Gesamtausmall nir-
gendwo beurteilt, bringt aber die Fahigkeit zum Handeln deutlich zum Ausdruck. Grundsétz-
lich wére nach HAckL fur die Beurteilung von Kompetenzen die Frage zu stellen, "welche

Lernziele sinnvoll sind, wie und von wem beurteilt wird, wann diese Ziele in ausreichen-

27 ygl. Bader 1994
28 ygl. Bader 1994
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demMaR erreicht wurden u.&"" BASTIAN sieht bei der Beurteilung von Kompetenzen ein
weiteres Problem, dass namlich "ein Lernprozess, der langfristig auf Kooperation zwischen
Lehrenden und Lernenden angelegt ist und die Fahigkeit der Lernenden zur Mitverantwortung
fur Planung und Durchfihrung des Lernprozesses stérken will, in Widerspruch zur Rolle des
Lehrenden gerét, der am Ende des Prozesses allein tiber die Leistung urteilt."*° BasTIAN stellt
die Fragen: "Wie kdnnen Formen der Leistungsbewertung aussehen, die einer geteilten Ver-
antwortung fur den Lernprozess gerecht werden? ... Wie kdnnen Formen der Leistungsbeurtei-
lung aussehen, die den Prozess in den Blick nehmen und so einem erweiterten Leistungsver-
haltnis gerecht werden?' ! Lernzuwachse im Bereich der Handlungskompetenz kénnen durch

schriftliche Zensuren nicht festgestellt werden.

Dynamische Fahigkeiten werden kaum in die Leistungsbeurteilung einbezogen. Das heilt ein
groRer Anteil der wichtigen Kompetenzen (Sozial-, Methoden- und Personlichkeitskompe-
tenz) finden in der Leistungsbeurteilung kaum einen Niederschlag. Beurtellt wird vorrangig
leicht messbares Faktenwissen. Somit ist nur die so genannte Fachkompetenz ausschlagge-
bend fur das schulische Weiterkommen. Das heild, wirklich kompetente Schuler werden
schlechter beurteilt als Schiler mit einem grof3en Wissensrucksack. Kurioserweise bekommt
Handlungskompetenz erst nach Abschluss der Schullaufbahn, also im wirklichen Leben, ihren
Stellenwert. Anlésslich des Bayrischen Bildungskongresses 1998 wurde in einer breiten Dis-
kussion festgestellt, "dass die Selbststandigkeit, die Eigenverantwortlichkeit, die Team- und
Kommunikationsfahigkeit, vor allem die Beherrschung der Techniken des Vortragens
(Présentierens) und die Fahigkeit zum Vertreten eigener Positionen sowie der Umgang mit

den neuen Medien (...) besonders wichtig" ™ sai.

Die Redlitét zeigt alerdings, dass Lehrplane und Stundentafeln zu starr sind, eine hohe Alters-
resistenz aufweisen und deshalb fur Teamarbeit, Kreativitét und Methodenkompetenz keinen
Platz haben. Die Jahresplane missen sich statt auf Neuigkeiten und Aktualitéten (...) auf die-
jenigen Inhalte konzentrieren, Uber die man dauerhaft lern- und anpassungsfahig wird und auf
Herausforderungen des téglichen Lebens reagieren kann.”® Nach wie vor belegen Untersu-
chungen, dass vorallem in héheren Schulen informationsreicher, aber handlungsarmer Unter-

richt im Vordergrund steht. Die notenabhangige Sieb- und Sortierfunktion der Schulen ist das

2 Hackl 1994, 20

0 Bastian u.a. 1997, 232

3! Bastian u.a. 1997, 232

732 Bayerisches Staatsministerium 1998, 173
733 vgl. Bayerisches Staatsministerium 1998, 80
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Haupthindernis fur die praktische Umsetzung des sozial-, methoden- und personlichkeitsori-

entierten Lernens.”*

Der kompetenzorientierte Unterricht braucht also neue Formen der Beurteillung, damit auch

formale Kompetenzen Beriicksichtigung finden kénnen.

Uber gezielte und fortlaufende Beobachtungen und Gespréache™ koénnen Lernfortschritte in
der Sozial-, Methoden- und Personlichkeitskompetenz am ehesten beurteilt werden. Nicht

einmal ein Handlungsprodukt sagt alles tber die Handlungskompetenz des Erzeuger s aus.

Der Prozess inklusive der Projektprasentation ist ebenso interessant wie das Produkt selbst.
Nach MUDERS und WIENER sollen die Methoden und Kriterien fur die Lernerfolgsbewertung
in Bezug auf den Erwerb von Handlungskompetenzen von den Lehrern den Schiilern bekannt

gemacht und gemeinsam beraten werden.”*

4 ygl. Hus en 1980, 109
% ygl. Halfpap 1992, 155
73 ygl. Muders/Wiener 1988, 60
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Hilfreich ist bei dieser Art von Beurtellung ein Beobachtungsbogen (Kompetenzbogen) mit
den Rubriken Fach-, Sozial-, Personlichkeits- und Methodenkompetenz.

FACH- METHODEN- SOZIAL- PERSONLICHKEIT
KOMPETENZ KOMPETENZ KOMPETENZ SKOMPETENZ
Kognitive | | ehr- u. Lernmetho- Sozialformen: Personlickeitsent-
Grob- un;je\lilglr;gz]l:lefur die den: Partner- un;jovc\-:/irgppmarbat wickl ung:
Unterrichtssequenz. Leit"text-, I_ntervi ew-, selbstgesteuertes Lernen. Gl []cksmomente unq fr_eud-
Présentations- und volle Erlebnisse ermdglichen
Projektmethode. sowie Anerkennung zollen.

analytisches D. u. H.™ kommunikationsfahig™ | Selbststandigkeit
M ) Logik u. Rationalitt Ausdrucksfertigkeit eigeninitiativ

— Modul I: . . ; .
| Fach- Konsequenz Formulierungsschick einsatzbereit
L | wissen Erkenntnisfahigkeit Flexibilitét Zielstrebig
| zielgerichtet Rhetorik konzentriert
verdnderungsbereit Stegreifredefahigkeit bel astbar
verlasslich
ganzheitlichesD. u. H. Konfliktfahigkeit Selbstverantwortung
global und vielseitig verstandnisbereit sel bstbewusst
| Modul i aufgeschl ossen konstruktiv standhaft
] Fe.\ch— Zusammenhénge freundlich positiv eingestellt
| wissen Wechselwirkungen sachlich einschatzen
Kreativitét akzeptanzfahig risikobereit

strukturiertesD. u. H. Teamfahigkeit Selbsteinschatzung
| entscheidungsfahig kooperativ Selbsterwartung
|| Modul I phantasievoll kollegial Positionsbewusstsein
] F?‘Ch' originell verhandlungsbereit urteilsfahig
wissen exakt verantwortungsbereit objektiv
Uberzeugt fuhrungskompetent Weithlick u. Uberblick
systemischesD. u. H. K ontaktfahigkeit Selbstverwirklichung
transferféhig glaubwirdig motiviert
| Modul IV: komplex denken konsensbereit ambitioniert
|| Fachlich- einschatzen selbstbeherrscht leistungsbereit
|| wissen umsetzungsféhig versténdnisbereit lernbereit
L zielorientiert offen
risikobereit

Abb. 7-10: Kompetenzkatalog zur Beurteilung des L ernzuwachses der Handlungskompetenz

Am Beispiel des tsterreichischen Bildungssystems wird aufgezeigt, inwieweit Qualifikationen

das halten, was sie versprechen. Berechtigungen fur den Einstieg in héhere Schulen sind mit

schmalen Qualifikationen in den Hauptgegensténden (gute Leistungen in Deutsch, Englisch

und Mathematik)

verbunden.

Fahigkeiten  wie

Sozial-,

Personlichkeits-  bzw.

Methodenkompetenz finden in der Beurteilung kaum eine Beachtung. Bis zur Universitdt

guaifiziert jede Schule ihr Klientel fur den Aufstieg in die néchsththere Schulstufe bzw.
SchultypeEs fehlt der Blick fir das Leben nach der Schule. Bildung und Erziehung sollen

37D, u. H. bedeutet jeweils Denken und Handeln
% miindliche und schriftliche Kommunikationsfahigkeit
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der Blick fur das Leben nach der Schule. Bildung und Erziehung sollen dazu beitragen, dass
dies leichter gelingt.

Es soll das Ziel jeder Schule sein, den Heranwachsenden Haltungen, Einstellungen und F&
higkeiten zu vermitteln, die zur Bewaltigung des Jetzt und des spéteren Lebens beitragen. Die
Qualifikationen der Schullaufbahn wirken scheinbar as Selektions- und Sozialisationsinstru-
ment: Als Auslesekriterien aus der grofen Zahl menschlicher Leistungen kommen nur die
leicht zéhl- und messbaren Kenntnisse und Fertigkeiten in Betracht. Stoffe, die die Lebens-
wirklichkeit des Schillers betreffen, sind nicht gut abfragbar und werden deshalb in der Regel
bei der Leistungsfeststellung ausgeklammert (...). Die Person des Schilers geht vielfach unter,
sie wird zum Notenpaket.”® ECKINGER behauptet: "Der Unterricht steht im Dienste der Prii-
fung." " Koénnen Schule und Unterricht unter diesen Voraussetzungen ihren Bildungs- und
Erziehungsauftrag noch erflllen? Flr ECKINGER ist klar: "Auslese und Erziehung vertragen
sich nicht."™ HUS'EN bezeichnet die Sieb- und Sortierfunktion der Schule als Haupthinder-
nis fUr eine praktische Umsetzung der schonen Worte vom sozialen Lernen und gemeinsamen
Arbeiten.”* "Wir sind zur Zeit dabei, in unseren Schulen Erziehung durch Auslese zu ruinie-
ren"™3, beklagt ECKINGER. Diese Funktion, die der Schule im wachsenden Maf3e aufgenstigt
wird, verzerrt auch die Versuche, die Schiler durch eine Kombination von Unterricht und
Sammeln von Arbeitswelterfahrungen entsprechend auf den Arbeitsmarkt vorzubereiten.”
Bedenkt man, wie wenig zuverlassig, gultig und objektiv die Ziffernnoten sind, die hier fir
das Zuteilen von Lebenschancen Pate stehen, zeigt dies deutlich, wie fatal sich die Selekti-
onsmechanismen auf die Entwicklungschancen junger Menschen auswirken kdnnen. Nach
THONHAUSER bestimmt der Zufall das schulische Vorwartskommen stérker als die wirklichen
Leistungen der Schiler: "Die Schullaufbahn eines Kindes scheint von sozialen und regionalen
Faktoren in wesentlich hoherem Mal3e abhangig zu sein als von intellektuellen Voraussetzun-
gen." " Im Zusammenhang mit der Notenvergabe (Korrektur von Priifungen, Tests und Klas-
senarbeiten) stellt BENNACK auch noch die beklemmende Frage, ob sich der Lehrer neben dem
Organisations- und Innovationsauftrag sowie dem Lehrauftrag nur auf das Beurteilen be-

schranken oder auch beratend, erziehend oder gar heilend tétig werden soll?*® In Bezug auf

9 ygl. Eckinger 1996, 950
0 Eckinger 1996, 949

1 Eckinger 1996, 949

™2 ygl. Hus en 1980, 109
™3 Eckinger 1996, 952

" ygl. Hus'en 1980, 109
5 Thonhauser 1992

748 Bennack 2000, 176
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die Vergabe von Bildungs- und Lebenschancen wird in der Folge das dsterreichische Schul-

system analysiert:
Eintritt in das Berufs- und Erwerbsleben | Manche Ausbildungsgange enden mit einer
schmalen Qualifikation; z.B. Lehrerausbildung:
20. | In manchen Fachrichtungen gibt esin Oster- | Ein PadAk-Absolvent ist nach 17-jahriger Aus-
19 reich bis zu 60 % Studienabbrecher. bildung nur fir Mathematik und Turnen qualifi-
18- Ziert.
7.0 Bei manchen Studienrichtungen erreichen biszu
16. Hochschulen, Akademien... 60% nicht den gewiinschten Abschluss. Siesind
15. fr dieses Studium nicht kompetent.
: Mit dem Maturazeugnis wird den AHS- bzw.
Dritte Nahtstelle BHS-Abgangern die Hochschulreife zuerkannt.
3 | o
12 Dropout-Raten: ™" BMS: 58,20 % BHS: 47,20 %
: D.h., die 58,20 % waren It. HS- bzw. AHS- Zeug-
11, AHS BMS BHS nis fir den BMHS-Besuch qualifiziert, aber nicht
10. kompetent!
9.
Zweite Nahtstelle
8. 27,6 % eines V olksschuljahrganges werden in den
7. Sekundarstufel Gymnasien aufgenommen - sie sind daf ir qualifi-
6. Hauptschule Gymnasium... ziert. 5,8 % scheitern im ersten Jahr.
S.
Erste Nahtstelle Die am besten qualifizierten Volksschiler
________ werden ins Gymnasium geschickt.
4.
3. Volksschule Die Chancenzuteilung tber die Zeugnisnoten
2 beginnt in der vierten Klasse.
1

Abb. 7-11: DieProblematik der Notengebung fir die Zuweisung von Bildungswegen

Ein besonderes Augenmerk verdienen die drei Nahtstellen. Se kdnnen die Berufskarriere im
positiven wie im negativen Sinn nachhaltig beeinflussen. Eine kompetenzorientierte Schule
mit einem kompetenzorientierten Unterricht kann auch das Problem der Zensurierung ent-
schéarfen. Durch die dynamische Struktur des Lehrens und Lernens bietet der kompetenzorien-
tierte Unterricht die Moglichkeit, im Zuge der Aufnahme von Wissen, Kenntnissen und Ver-
haltensweisen durch Beobachtung und Begleitung die Benotung objektiver vorzunehmen.
Jedenfallsist es an der Zeit, dass auch formales Wissen in die Beurteilung einbezogen und als

entsprechende Leistung akzeptiert wird.

47 Haider 1996, 83 ff.
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Zur Erfullung der neuzeitlichen (kompetenzorientierten) Bildungs- und Erziehungsaufgaben
ist ein "partnerschaftlicher und verantwortungsbewusster” Erziehungs- und Bildungsstil "not-
wendig, der die Schiler einerseits verantwortliches Handeln in guten menschlichen Bezie-
hungssituationen vorbildlich beobachten Iasst und ihnen andererseits Mitwirkungsmaoglichkei -
ten eroffnet.""* Denn, "wer nicht Facher, sondern Schiiler unterrichten will, der muss Wissen
so erwerben kénnen, dass es als Grundlage fur Vermittlungsprozesse und als Instrument zur

Gestaltung von Wirklichkeit taugt." "

Neue Unterrichtsstrategien sollen die alten Lehr- und Lernmethoden ersetzen, indem sich die
Téatigkeiten der Schiler im Unterricht andern. Es muss mehr selbststéndig geplant, gehandelt,
bewertet, analysiert, reflektiert, kontrolliert und kooperiert werden.”® Dadurch wird der schul-
buchorientierte Frontalunterricht mit seiner didaktischen Monokultur abgelést.™ Der
Umgang mit den fachlichen Inhalten soll untersucht und verantwortungsvoll methodisch-
didaktisch in das Unterrichtskonzept eingebracht werden. Die kompetenzorientierte Schule ist
durch ihre Struktur flexibel genug, zukinftige Entwicklungen ein Stick weit voraus zu den-
ken, damit praventiv und rechtzeitig Mal3nahmen gesetzt werden. Aktuelle Probleme sind: das
rasche Altern und Vergessen von Wissen, die unsichere Verwendbarkeit und Verknipfung
von Kenntnissen und Fertigkeiten, die mangelnde Einsatzvielfalt und die fehlende soziale
Einbindung diverser Wissenspotenziale. Kompetenzorientierte Unterrichtsstrategien sind auf
den Erwerb einer menschlich, vielseitig gepragten Handlungskompetenz ausgerichtet, die das
Individuum auch vor Begehrlichkeiten der totalen Vereinnahmung durch rein wirtschaftliche
Interessen schitzt. Kompetenzorientierter Unterricht bietet den Schilern eine grofe Palette
von Entwicklungsmdglichkeiten. Uber innovative Lernarrangements wird der Methodenplura-

lismus mit der Pluralitét der Lernorte”™?

verknupft. Durch diese Erfahrungs- und Erlebnisviel-
falt wird auch der ausgeprégten Tendenz der Jugendlichen nach Identitdtssuche Rechnung
getragen. Die starken Wiinsche nach Betroffenheit, Néhe und Beziehung finden im kompe-
tenzorientierten Unterricht ihre Erflllung. Dadurch werden die Schiler zu Aktivitdten ermu-
tigt, die ein breites Spektrum jener Fahigkeiten entwickeln, die spater einmal gebraucht wer-
den. In diesem Zusammenhang fordert KLIPPERT, dass man das Haus des Lernens erneuern

muss, indem neue Unterrichtsstrategien umgesetzt werden.

8 Serve 2000, 128

9 Die Grundschul zeitschrift 63/1993, 44 entnommen aus Seibert, 2000, 35
™0 petersen 1996, 289 ff.

1ygl. Patzold 1992, 15

™2 ygl. Kaiser 1992, 34
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Nicht immer wurden die Konzepte der grof3en Padagogen in den Klassenzimmern umgesetzt.

Wenn, dann waren es oft extrem fokussierte Standpunkte, die in Einzelbereichen das Non-

plusultra postulierten und oft bewahrte padagogische Grundsétze verdrangten. Nicht selten

waren quasi heue padagogische Errungenschaften langst erfundene, wissenschaftlich belegte

Unterrichtsprinzipien, die einfach in neuen Kleiden verkauft wurden. Die folgende Ubersicht

veranschaulicht markante methodische und didaktische Veréanderungen vom inhaltsorientier-

ten bis hin zum kompetenzorientierten Unterricht.

J. A. Comenius
1592 - 1670
J. Locke
1632 - 1704

\/

Umgang
mit realen
Dingen

J. J. Rousseau
1712 - 1778
J. H. Pestalozzi

1746 - 1827 \len/

Hand,
Herzund

J.A. Comenius. Didaktika Magna, Orbis pictus
Die Schiler sollen ihre Weisheit weniger aus den Blichern, son-
dern mehr aus dem Umgang mit realen Dingen schopfen.

J. Locke: Gedanken Uber die Erziehung.

B. Otto
1859 - 1933
G. Kerschensteiner
1854 - 1932
H. Gaudig

1860 - 1923 \'mti gkeit/

konstruktive
Betatigung
und
freie geistige

Das Leben und die Schule verbinden durch das Aneignen
von Handfertigkeiten (Hand, Herz und Hirn) im
praxisnahen Umfeld (Schulkiiche, Schulgarten ...).

HUSLICS)[eyu]

TqOLLISJTL)

Produktive manuelle Tétigkeiten und die Verwendung von Hand-
werkzeug erlernen. Eigene Programme der Arbeitsschule dienen
der Umsetzung. Freie geistige Téatigkeit fihrt zur Personlichkeits-

bildung, die eine tragende Fahigkeit zur Selbstentfaltung darstellt.

Vorgefertigte Wissenskonstrukte verbauen die Phantasie.
Das Vor- und Nachmachen von Tétigkeiten ist Gberholt.

JqoLLIRgur)
[USLIOSSUN]pwer]

-

learning Durch Handeln sollen Primérerfahrungen
J. Dewey by (auch Denken und Fiihlen) ermdglicht werden.
1859 - 1952 doin Dewey ist der geistig-philosophische Vater
\g/ des Projektunterrichts. -
] Konzept der polytechnischen Unterwei sung. Handwerkliche und - %-
P. P. Blonsky Studium andere berufliche Betatigungen sind ein Teil des menschlichen B g‘
A 518&4 513941 . und Lebens und daher bildungsrelevant. Die Arbeitsschule wird zur g S,
ase e | Arbeit Produktionsschule. Blonsky sah den bildenden Wertinder In- |2 @
dustriearbeit ===
) projektorien- Praxisnahe und situationsgerechte Aufarbeitung %
H. Gudjons, K. tierte padagogischer Probleme. Die Projektmethode als lernende Beté-
BB | Unterrichts tigung, die bildend wirkt. Der Weg zum bildenden Tun.
H. Hentig.. gestaltung =3
Als ganzheitliches Konzept (Kap. 8.0) - =
Jéager, P. kompetenz- ganzheitlich gesichertes Basiswissen al's K ernkompetenz; g .
orientierter lebenslanges Lernen zur Weiterentwicklung der HK; = %
Unterricht zielorientiert, motiviert fir eine positive Lebenseinstellung, %
kooperativ, flexibel usw. - erzieht lebenstiichtige Menschen
Abb.  7-12: Unterrichtsstrategien im Wandel
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Solange es Unterricht gibt, gab es Wissenschafter und Praktiker, die das Lehren und Lernen
besser und effizienter gestalten wollten. COMENIUS vertrat schon im 16. Jh. die padagogische
Idealvorstellung, die da lautet: "Erstes und letztes Ziel unserer Didaktik soll sein, die Unter-
richtsmethode aufzusplren und zu erkennen, bei welcher die Lehrer weniger zu lehren brau-
chen, die Schiiler aber dennoch mehr lernen, und bei der in den Schulen weniger Larm, Uber-
druss und unntitze MUhe zugunsten von mehr Freiheit, Vergnigen und wahrhaftem Fortschritt
herrscht."”™* PestaLozzl sah in der NaturgemaRheit der Erziehung - im Einsatz von Kopf,
Herz und Hand - das Ziel der Padagogik. Mit seiner Arbeitsschule versuchte er Schule und
Leben zu verbinden. Er schenkte dem Handfertigkeitsunterricht (Schulkiiche, Schulgarten,
Laboratorium und dgl.) grof3es Augenmerk. GOETHE sah im Denken und Tun einen von der
Natur aus vorgegebenen Wechsal. "Beides muss wie Aus- und Einatmen sich im Leben ewig
fort hin und wieder bewegen, wie Frage und Antwort sollte eines ohne das andere nicht statt-
finden. Wer sich zum Gesetz macht, was jedem Neugeborenen das Genie eines Menschen-
verstandes heimlich ins Ohr flUstert, das Tun am Denken, das Denken am Tun zu priifen, der
kann nicht irren, und irrt er, so wird er sich bald auf den rechten Weg zuriickfinden."”*
SCHLEIERMACHER betrachtet den Menschen aus der Personlichkeitsperspektive in seinem
Selbstbewusstsein as Ganzes. Er schreibt zum Thema Padagogik: "Die Selbststéandigkeit, die
ihre Beziehung auf die Zukunft hat, muss zugleich auch ihre Befriedigung in der Gegenwart
haben; so muss auch jeder paddagogische Moment, der als solcher seine Beziehung auf die
Zukunft hat, zugleich auch Befriedigung sein fir den Menschen wie er gerade ist.""™
KERSCHENSTEINER knipfte mit seiner Arbeitsschule an die Ideen PESTALOZzIS an. Die kon-
struktive manuelle Betétigung steht bei KERSCHENSTEINER im Vordergrund. Der padagogische
Akt setzt sich zusammen aus: Vormachen, Nachmachen und Korrektur bzw. Beurteilung. Die
Jugendlichen sollen die Verwendung des Handwerkzeuges erlernen. Als padagogischer Mal3-
stab fur die Aufgabenerfillung galt die Material- und Funktionsgerechtigkeit. GAUDIG sah die
Aufgabe der Schule darin, die Schiler zu selbststandigem und kritischem Denken zu erziehen
und geistiges Wachstum sowie Bildung der Personlichkeit zu férdern.”® Die Lehrmethode
GAUDIGS War nicht mehr ein Vortrag, sondern der Dialog zwischen Lehrer und Schiiler.” Die
Schule darf nicht festgefligtes Wissen, das nur reproduzierbar ist, vermitteln. GAUDIGS fordert

sogar, dass die Schiler selbst den Unterricht planen sollen, weil nach seiner Vorstellung vor-

53 Dewey, n. Knoob/Schwab 1994, 174

> Goethe, Wilhelm Meister

755 Mitschrift im Hauptseminar bei Prof. Dr. Pollak
™ ygl. Scheibe, 1982, 190

7 vgl. Scheibe, 1982, 193
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gefertigte Wissenserwerbsstiicke die Phantasie verbauen. DEwEY verkiindete 1916, dass der
Erwerb von Primérerfahrungen eine zentrale padagogische Aufgabe darstellt. Sein alseits
bekanntes Zitat learnig by doing unterstreicht er mit der Aussage: "Ein Gramm Erfahrung ist
besser al's eine Tonne Theorie." ™ Er vertrat die Auffassung, dass die Menschen ihre Weisheit
weniger aus Buchern, als aus dem Umgang mit realen Dingen schopfen mdgen. Die russi-
schen Padagogen BLONSKIJ und MAKARENKO sind ebenfalls zwei bedeutende Vertreter der
Arbeitsschule.™ Sie vertreten das Konzept der polytechnischen Unterweisung. Die
handwerklichen und anderen beruflichen Betétigungen sind ein Teil des menschlichen Lebens
und daher bildungsrelevant. Auch die Industriearbeit hat bei BLONSKIJ einen bildenden Wert.
Die Schule als Arbeitsschule wird so zur Produktionsschule. Vertreter der gegenwartigen
padagogischen Stromungen BLANKERTZ, KLAFKI, V. HENTIG, GUDJONS u.am. fordern ein
ganzheitliches Handeln, welches sich aus den Schritten Planen, Ausfihren und Kontrollieren,
Bildung von Zielen und untergliederten Teilzielen ergibt. Bildung soll wieder die Einheit von
Erleben, Erkennen und Handeln werden. Das Bildungsverstandnis muss sich vom linear
kausalen Denken l6sen und zum globalen, evolutiven Denken hin bewegen. In allen
Bildungsbereichen wird seit Jahren (im Grunde genommen seit Jahrhunderten) eine
didaktisch-methodische Neuorientierung der Unterrichtsstrategien gefordert, die sich mit dem
umfassenden Begriff Handlungskompetenz (im Alltagsgebrauch Schllsselqualifikationen ge-
nannt) charakterisieren lasst. Die groféte Ratlosigkeit herrscht allerdings bezliglich der Frage,
wie Schule und Unterricht die Voraussetzungen fir den Erwerb der Handlungskompetenz
erfillen konnen. Kipp gibt den Hinweis, dass unzureichend geklart ist, wie die

K ompetenzen’®

vermittelt bzw. erworben werden konnen und, ob "alle Kompetenzen
gleichermal3en geférdert werden, oder ist nicht vielmehr zu beflirchten, dass die Forderung der
einen mit der Vernachlassigung der anderen erkauft wird.""" In der Vergangenheit gab es
immer wieder Epochen in denen p&dagogische Schwerpunkte verkiindet und praktiziert,
gleichzeitig aber wichtige Prinzipien vernachlassigt wurden. So verkam mancherorts der
handlungsorientierte Unterricht zum puren Aktionismus und der projektorientierte Unterricht
wurde als beliebiger Lickenfuller fur unproduktive Unterrichtsabschnitte missbraucht. Schule
und Unterricht sind also gefordert, die Voraussetzungen fir den Erwerb einer vielseitigen und

breit anwendbaren Handlungskompetenz zu ermdglichen.

%8 Dewey, n. Knoob/Schwab 1994, 174

™9 Frey 19987, 28 ff.

780 K ipp verwendet den Begriff Schliisselqualifikationen
61 Kipp 1991, 13
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8.0 HANDLUNGSKOMPETENZ ERWERBEN

Die grofdte Ratlosigkeit herrscht beziiglich der Frage, wie Schule und Unterricht die Voraus-
setzungen fur kompetenzorientiertes Lernen schaffen kdnnen. In der einschlégigen Literatur
findet man immer wieder den Hinweis, dass unzureichend geklart ist, wie man Kompetenzen
erwerben kann.”®? In der Vergangenheit gab es fortlaufend Epochen mit der Ankiindigung von
revolutionierenden Ideen fr Verdnderungen in Schule und Unterricht. Einzelne Faktoren wur-
den zum all umfassenden Anliegen erhoben (vom learning by doing bis zur Arbeitsschule des
puren Aktionismus) und gleichzeitig wurden wichtige Eckpunkte fir Schule und Unterricht
vernachléssigt. Diese Gefahr, dass die Ganzheitlichkeit in Bildung und Erziehung einer
punktuellen Modeerscheinung geopfert wird, besteht auch heute noch. Nach wie vor liegt das
schwerwiegendste Problem unseres Bildungswesens in der Vernachléassigung des ganzen
Menschen zugunsten einer zu friih alles beherrschenden kognitiv-logischen Determination,
schreibt WAGNER.”®® Wie im Kapitel 3 beschrieben, gibt es in Schule und Unterricht selbst-
gemachte und von aufRen einwirkende Probleme. Die Anayse der Krisensymptome hat erge-
ben, dass nicht nur periodisch wiederkehrende Phdnomene, sondern eine Vielzahl neuer, nie

da gewesener Faktoren einen grof3en Verdnderungsdruck auf Schule und Unterricht austiben:

veranderte e-learnig
Schiler

Progno%_ D|g|ta] leral’y
unsicher heit \ /

— - CAD und
CAM
Wissensalterung S~

Das absolut Neue

iberforderte an CAD und
Lehrer Schule CAM
und
Unterricht
lgnoranz Technologieabhangigkeit

Abb. 8-1: Gravierend Neues und nie Dagewesenes

62 ygl. Kipp 1991, 13
763 ygl. Wagner: Spielt in der Schule. In: Profil, Wien, 9. April 2001
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Veranderte Schiler mit mangelhafter Primérsozialisation treffen auf Gberforderte Lehrer, die
mit der Prognoseunsicherheit und dem raschen Altern des Wissens zu kémpfen haben. Durch
die neuen Informationstechniken kann sich Lernen von Ort und Zeit (Schule und Unterricht)
loslésen. Mit der auf das Lernen der heutigen Zeit bezogenen Aussage, any time, any place,
wird die moderne, unverbindliche und flexible Schule angektindigt. Eine Schule also, die sich
bildlich gesprochen, vom Schulhaus entfernen kann. Durch e-learnig ist der Wissenserwerb
nicht mehr unbedingt an die Institution Schule gebunden. Wenn Schule tUberhaupt - so wird
prophezeit - dann soll es in Zukunft nur mehr virtuelle Schulen geben. Also Schulen ohne
Lehrer. Kaum vorstellbar, wenn man bedenkt, dass die Lehr- und Lernsituation in den Schulen
allgemein viel schwieriger geworden sind. Die Lehrer sind nicht nur mit der Erziehungsarbeit
Uberfordert, sondern auch mit der Vermittlung nicht prognostizierbarer Bildungsinhalte. Es
treten Symptome zu Tage, die sich in den Augen vieler auf der Basis einer ignoranten und
Ubertechnisierten Gesellschaft entwickeln. Die oft gut gemeinte und beschwichtigende Aussa-
ge, dass wir das alles schon einmal gehabt haben, ist jetzt und heute nicht haltbar, weil es sich
um Phanomene handelt, die in dieser Auspragung und Nachhaltigkeit noch nie da waren:

Steht das Schulsystem also vor einem Umbruch? Oder handelt es sich um eine Gétterdamme-
rung in Unterricht und Schule? Die Soziologen meinen, dass Ignoranz zum Merkmal der heu-
tigen Gesellschaft (Kap. 3.3) geworden ist. Durch das Wegschauen verabschieden sich viele

Funktionstrager ausihrer Verantwortung und ihren ureigensten Aufgaben:

Jeder Burger muss sich wieder seiner Verantwortung und Pflicht bewusst werden. So auch die
Padagogen. Es ist ihre Aufgabe nicht nur bildend, sondern auch erziehend auf den anvertrau-
ten Nachwuchs einzuwirken, obwohl die Gesellschaft unterrichtlichen Inhalten wie Sozialisa-
tion und Personlichkeitsbildung wenig Bedeutung beimisst. Die Qualitét der Schulen wird
derzeit an der Verhdtniszahl Schiler zu Computer gemessen. Hervorragende Schulen haben
die Verhdltniszahl 1:1. Die Bildungs- und Erziehungsarbeit der Lehrer spielt in diesen Ran-

kings kaum eine Rolle, obwohl sie Schule und Unterricht am nachhaltigsten gestalten.

Die richtige Auswahl der Unterrichtsstrategien und Lehrinhalte sind wichtige Kernkompeten-
zen eines Lehrers. Die Lehr- und Lernformen missen den Anforderungen der Gesellschaft
entsprechen. Wenn namlich das Angebot der herkdmmlichen Bildungseinrichtungen in Zu-
kunft nicht den Vorstellungen der Bildungswilligen entspricht, werden andere Institutionen
diese Aufgaben Ubernehmen. Mittlerweile gibt es schon unzéhlige Vereine, die mit ihren
sozial-padagogischen Dienstleistungen in die Schulen dréngen. Bildung und Erziehung kénn-

ten sich unter diesen Umstédnden von Schule und Unterricht entfernen. Es gibt heute schon
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viele Betriebe, die ihre Mitarbeiter arbeitsplatzbezogen weiterbilden. Vor allem im High-
Tech-Bereich (Autoindustrie, IT-Branche, Kommunikationstechnik und dgl.) haben sie sich
schon langst dafir entschieden, ihre Mitarbeiter in den Bereichen Teamarbeit, neue Fiihrungs-
kulturen, eilgenverantwortliches Arbeiten und dgl. im eigenen Betrieb zum Zwecke der Profes-

sionalisierung und Qualitétssicherung weiterzubilden.

Der kompetenzorientierte Unterricht kann hier Abhilfe schaffen. Er ist namlich auf den Er-
werb von Handlungskompetenzen ausgerichtet und umfasst die Schule und den Unterricht al's
Ganzes, wobei die Schiler im Mittelpunkt aller Bestrebungen stehen. Denn viele Sachverhalte
in Schule und Unterricht lassen sich nur in ihrem Gesamtzusammenhang, in ihrer Vernetzung
angemessen umsetzen.”®* Das Bildungs- und Erziehungswesen muss sich seiner Aufgabe be-
wusst werden, dass in den unterschiedlichsten Zusammenhangen eine neue, ganzheitliche
Denkweise fur das Berufs- und Erwerbsleben gebraucht wird. So finden wir den "Bereich der
technischen Entwicklung und seiner einzelnen Fachgebiete getrennt von denjenigen der Me-
dien und der Meinungsbildung und ebenso isoliert von der politischen Ebene; der kommer-
ziellen Ebene, derjenigen des Naturschutzes oder derjenigen von Produktion, Vermarktung,
Konsum und Abfallbeseitigung. In Wirklichkeit spielt aber die 6ffentliche Meinung Uber das
Konsumverhalten durchaus bis in die Errichtung bestimmter Fabrikationsbetriebe hinein: Et-
wa wenn es um die Genehmigung fir eine Mlldeponie, eine Bleifabrik oder einen Flughafen
geht. Entscheidungen, die ausschliefdlich fachbezogen wie in der Wirtschaft, ressortbezogen
wie in den Behorden oder branchenbezogen wie in der Wirtschaft gefallt werden, lassen daher
vielfach die schwerwiegendsten Fehler entstehen, die das betrachtete System schédigen, krank

machen oder gar zusammenbrechen lassen.""®

Aus der Zeitdiagnose ist ableitbar, dass der Erwerb von Kompetenzen wichtig ist: die Sozial-
kompetenz fir den kooperativen (konstruktiven) Umgang mit Freunden und Schul- bzw. Ar-
beitskollegen, die Personlichkeitskompetenz als Grundlage einer realistischen Selbsteinschét-
zung und die Methodenkompetenz fir das strategische, geplante sowie zielgerichtete Umset-
zen des vorhandenen Fachwissens. Der kompetenzorientierte Unterricht in seiner konkreten
Auspragung ist alerdings auch von der institutionellen Lehr- und Lernumwelt abhangig.”®
Ein innovatives Schulprofil, verkniipft mit einem dynamisches Leitbild, schafft die Voraus-

setzung fur die Anwendung padagogischer Grundsétze, die den Kompetenzerwerb ermdgli-

®4vgl. Kaiser 1992, 45
765\ ester 1975, 146
7% ygl. Seitz 1996, 88
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chen. Die kompetenzorientierte Schule mit ihrem kompetenzorientierten Unterricht umfasst

folgende Wirkfaktoren:
%,

:@a weit reichende Autonomie effiziente Schulleitung <.
< %
3

< gutes Schul- & Klassenklima fﬁ /—‘ wirksame Lehrerfortbil- %\

hohe L eistungserwartungen

¥
G
-3
%

vielschichtige Aul¥enbeziehungen

innovatives Schul programm

klare Zielsetzungen

innere und auf3ere Evaluation obij ektive Leistungskontrolle

interessens- & begabungsorient. problemarientiert & for-

schilerorientiert & mitbestimmend

kreativ & lebensfroh

ganzheitlich & fachertbergreifend kooperativ & personlichkeitsbezo-

handlungsorientiert & anschaulich umfeld- & praxisbezogen

Pédagogische Grundsitze fiir den kompetenzorientierten Unterrich!

Abb. 8-2. Diekompetenzorientierte Schule ermdglicht den kompetenzorientierten Unterricht

Die Voraussetzungen fur einen kompetenzorientierten Unterricht sind also vielfaltig. Jeden-

fals ist "eine ganzheitliche Sicht von Schule und Unterricht""®’

empfehlenswert. Nach
EINSTEIN ist eine neue Art zu denken notwendig, wenn die Menschheit tberleben soll. Aller-
dings bedarf es in alen Bereichen neuer Denkansdtze, weil neue Probleme kaum mit alten

Methoden l6sbar sind. Eine kompetenzorientierte Schule braucht also neue Rahmenbedingen:

81 DER RAHMEN FUR EINE KOMPETENZORIENTIERTE SCHULE

Der Kompetenzerwerb ist nur in Schulen mit weit reichenden autonomen Gestaltungsraumen
moglich. Eine umfassende Autonomie und das Bemiihen um Qualitatsentwicklung und Quali-
tétssicherung sind wichtige Grundpfeiler fir Schule und Unterricht, wenn der Erwerb von

Kompetenzen moglich sein soll.

87 \Wenzel /Wesemann 1989, 98
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8.1.1 WEITREICHENDE AUTONOMIE

Wie MAX WEBER beschreibt, sind alt hergebrachte Strukturen schwer verdnderbar. So auch
die Strukturen einiger européischer Schulsysteme, die von einer Obrigkeitsbestimmtheit gelei-
tet wurden. Einerseits war es JOHN LOCKE (1632 - 1704), der den Grundstein fir die demokra-
tischen und offenen Schul systeme legte und andererseits MONTESQUIEU (1689 - 1755), der die
von der Staatsobrigkeit gelenkten Schulen pragte.

Die Staatslehre von LOCKE geht davon aus, dass der Staat das Eigentum und Leben seiner
Birger zu schitzen hat und ihm keinerlei Recht auf Gewalt Gber ihr Leben und ihren Tod zu-
steht. LocKE verlangte fir die Schule demokratische Spielregeln und absolute Unabhangigkeit
vom Staat. Der Staat hat also nur die Bildungsmittel zur Verfligung zu stellen. Unter diesem
Einfluss haben sich in Holland und England die Ideen und Vorstellungen fir eine offene und
demokratische Schule durchgesetzt. Im Gegensatz dazu vertrat der franzésische Schriftsteller
und Staatsphilosoph CHARLES MONTESQUIEU die Auffassung, dass der Zahler auch das Sagen
haben muss. Seiner Ansicht nach soll der Staat niemals die Moglichkeit der Einflussnahme in
dem fir die Machtentwicklung so wichtigen Bereich Schule aus der Hand geben. Der Staat
mit seinem Obrigkeitsschulsystem bestimmt in diesem Falle allerdings unwissend Uber die
regionalen Bedirfnisse, was dort zu lehren ist, wie die Schiler zu selektionieren sind, kurz
gesagt, auf welchen Schienen sich der Schulbetrieb bewegen muss. MARIA THERESIA und
FRIEDRICH der GROSSE haben dieses streng zentralistisch geregelte Schulsystem fiir Osterreich

und Deutschland tbernommen.

Obwohl die Einflussnahme von oben durch vereinzelte Autonomieregelungen (hauptsachlich
inhaltlich) zuriickgenommen wurde, ist das Korsett der Birokratisierung fir den kompetenz-

orientierten Unterricht noch zu eng.

Die wachsende Komplexitét in Schule und Unterricht erzwingt geradezu eine Dezentralisie-
rung der Entscheidungsstrukturen. Was in weiterer Folge bedeutet, dass die Schulen in Zu-
kunft mit unstrukturierten Situationen zurecht kommen, Probleme definieren, Standpunkte
einnehmen und dafir gerade stehen mussen. Es bedarf also einer umfassenden Autonomie, die

weit Uber die inhaltlichen Freirdume hinausgeht.

Der kompetenzorientierte Unterricht braucht umfangreiche Gestaltungsspielraume, die aller-
dings im krassen Gegensatz zum Obrigkeitsschulsystem stehen. Die fest gefahrenen Struktu-
ren und die statischen Kulturen des Lehrens und Lernens miissen von einer dynamischen - wie

in dieser Arbeit konzipierten kompetenzorientierten - Kultur abgeldst werden. Die weit rei-
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chenden Autonomiespielrédume konnen sich also nicht nur auf inhaltliche Aspekte beschran-
ken. Nach KLEIN'® soll eine wirksame Autonomie fiinf Gegenstandsbereiche — die
inhaltliche, die personelle, die finanzielle, die organisatorische und die padagogische Auto-

nomie - umfassen:

Im Rahmen der inhaltlichen Autonomie besteht die M6glichkeit Facher auszuwahlen, die fir
das regionae Schulprofil von Bedeutung sind. Dadurch kénnen regionale Besonderheiten bei
der inhatlichen Schwerpunktbildung sinnvoll mit Schulumfel dbedingungen und schulinternen
Voraussetzungen (Lehrerqualifikation, Ausstattung ...) in Beziehung gebracht werden. KLEIN
fordert in diesem Zusammenhang "verbindliche V orgaben bezliglich eines verbindlichen Rah-
menkonzeptes und eines Lehrplanminimums'. Er schreibt weiter: "Die schulische und
padagogische Viefalt darf nicht mit Beliebigkeit oder dem Soziadarwinismus verwechselt
werden, weil dadurch die Vergleichbarkeit auf den verschiedenen Ebenen der Schullaufbahn-
systematik verloren geht. Hier sind Anrechnungen und Ubertritte in weiterfilhrende Schulen
besonders betroffen.""® Es "muss sichergestellt sein, dass alle weiterfilhrenden Schulen in

ihren Anforderungen auf den Richtlinien"”™

und dem jeweiligen Rahmenlehrplan aufbauen.
INKEMANN fordert in diesem Zusammenhang wieder den Staat, dem "die Aufgabe zufdlt, das
Schulwesen as Vertreter des gesamtstaatlichen Interesses zu gestalten. Berticksichtigt man
zudem das Sozialstaatangebot, dann bleibt es die vordringliche Aufgabe des demokratischen
Staates, (iber ein einheitliches Schulwesen fiir die Chancengleichheit zu sorgen."’"* WeNZzEL
vertritt die Meinung, dass "eine verstarkte Autonomie mit dem winschenswerten positiven
Effekt nicht einfach durch den Rickzug staatlicher Stellen aus der Verantwortung fur die
Schulgestaltung erreicht werden kann. Es gilt vielmehr, Rahmenbedingungen, Unterstiit-
zungssysteme und Evaluationsverfahren aufzubauen, die es ermdglichen, auch bei veranderter
Verantwortlichkeit im Sinne verstarkter Selbststéndigkeit der Einzelschule Chancengleichheit
und hohe Quialitat aufrecht zu erhalten oder zu erreichen."”’? Mit der personellen Autonomie
ist einerseits die Beteiligung des Kollegiums an Personal entscheidungen gemeint und anderer-
seits auch die Maoglichkeit der Einbeziehung von Spezialisten als Gastlehrer. Fachleute aus
dem Berufsleben werden in den Unterricht mit einbezogen. Besonders wertvoll wére in die-
sem Rahmen die Unterrichtsbegleitung durch Fachleute, die sich bereits im Ruhestand befin-
den. Uberaus lebensnahe Erfahrungen, die mit dem Zeitpunkt der Pensionierung auf Null ab-

%8 ygl. Klein 1997, 57 f.
" Klein 1997, 62

0 | nkemann 1997, 307
™ | nkemann 1997, 316
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gewertet werden, konnten so an die zukinftigen Lehrlinge weitergegeben werden: Hand-
werks- und Dienstleistungskultur aus erster Hand! Mal3voller dislozierter Unterricht in Lehr-
werkstétten, Betrieben und sonstigen Ausbildungsinstituten beleben die Kommunikations-
und Kooperationsfahigkeiten der jungen Menschen. Diese Professionalitét kann Uber Lehrauf-
trdge an externe Fachleute die Qualitét des Schulangebotes unglaublich stark anheben. Auf
dem Gebiet der finanziellen Autonomie ist die schulinterne Budgetierung gemeint. Uber so
genannte schuleigene Vermogenshaushalte werden zur Zeit grofl3e Anstrengungen unternom-
men. Werbemalihahmen und Sponsoring kdnnen zur Finanzierung von diversen Unterrichts-
veranstaltungen und zur Anschaffung von modernen, effizienten Unterrichtsmaterialien he-
rangezogen werden. Auf diese Art und Weise kann ein weiteres Bindnis von Schule und
Wirtschaft zustande kommen. Gespréache im Vorfeld dieser Finanzierungsmoglichkeiten wer-
den zu einem wichtigen Kommunikationsfaktor, der neue Perspektiven fir beide Seiten eroff-
net. Es kann sich eine Basis herausbilden, die eine weitere Form der Autonomie, die so ge-
nannte organisatorische Autonomie, erleichtert. Zur organisatorischen Autonomie schreibt
KLEIN von der institutionellen Offnung zum Umfeld, von der Kooperation mit aulerschuli-
schen Einrichtungen. Eng verknlpft mit der organisatorischen Autonomie ist die padagogi-
sche Autonomie, wenn sie sich auf das padagogische Handeln in der erzieherischen und aul3e-

73 »Manche Schulen werden ihre Chance zu nutzen wissen

runterrichtlichen Praxis bezieht.
und sich padagogisch und institutionell weiterentwickeln, manche werden keinen Gebrauch
davon machen - und andere drohen, sich sogar noch weiter in Richtung problematischer und
untragbarer Zustande zu verschlechtern"’™, konstatiert KLEIN. Natirlich bringt so eine breit
gefacherte Gesamtautonomie auch Gefahren und Widerspriiche mit sich, die weit gestreute
Entwicklung abweichend von der Schulsystemebene kann Widerwillen entstehen lassen. Ein
Nicht-Erreichen der Qualitdtsstandards und der notwendigen schulstufenadaquaten Passung
kann die Folge sein. Jedenfalls ist Wachsamkeit "gegentiber moglichem Missbrauch des Au-

tonomieprinzips und einer Selbsttauschung, die Gutes meint und Boses schafft"’ "

geboten.
Wenn auch gewisse Kontinuitétslinien im jeweiligen Bildungssystem aufrecht bleiben® und
der Beliebigkeit ein Riegel vorgeschoben werden muss, ist ein maximaler Autonomierahmen
fur den kompetenzorientierten Unterricht unabdingbar. Bildung und Erziehung miissen aller-

dings von einer konkreten Ziel setzung besetzt bleiben, diese darf keinesfallsin die Beliebigkeit

2 \Wenzel /Wesemann 1989, 402

ygl. Klein 1997, 58

" Klein 1997, 58 f.

" Seminarmitschrift bei Prof. Seibert SS 97
78 ygl. Inkemann 1997, 307
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vergeben werden! Denn es gilt wie GOETHE schrieb: "Eines recht wissen und ausiiben gibt
hohere Bildung als Halbheit im Hundertfatigen."””” Eine periodische Uberpriifung des Er-

reichten ist notwendig.

8.1.2 GUTES SCHUL- UND KLASSENKLIMA

Kompetenzorientierte Bildung und Erziehung bemiht sich zum Wohle des Kindes um ein
Schul- und Klassenklima, in dem "Warme, Wertschdtzung und Selbstbestétigung zwanglos
erlebbar werden, ohne messbaren Erfolgsdruck oder Forderung nach Dankbarkeit."’"® Schon
CoMENIUS hat die Bedeutung und Notwendigkeit des positiv besetzten sozialen Gefliges fur
gelungene Bildung und Erziehung hervorgehoben. NIKLIS bezeichnet das Schulklima als eine
Voraussetzung fur gelungenes padagogisches Handeln, begrindet auf Vertrauen, Wohlwollen
und Liebe sowie Riicksichtnahme und Mitempfinden. Ein gutes Lern- und Unterrichtsklima
braucht eine Lernatmosphére und eine Unterrichtsgestaltung, die Kreativitat und Individualitét

zulzsst und fordert.””

Umgang mit den Schilern

Schilern kdnne
wenig beigbracht werden

abfallige Bemerkungen
Uber Schiler

@ schlechte Schulen
@ gute Schulen

Schiler werden
lacherlich gemacht

es gibt oft Strafarbeiten

Schiler werden
selten angeschrien

Abb. 8-3: DasLehrer-Schiller-Verhatnis™

Schiler sind an schulbezogenen Veranstaltungen beteiligt und werden zu selbstverantwortli-
chem Handeln ermutigt. Bedurfnisse und Interessen der Schiler werden berticksichtigt, und
die Lehrer sind zu Gespréachen bereit, was unter anderem zu einer hohen Identifikation der
Lehrer und Schiler mit der Schule fuhrt. Ein grundlegender Faktor fur diese Identifikation ist
der padagogisch kompetente Umgang mit den Schilern.

M Klein 1997, 57
"8 Reichel 1991, 6
M ygl. Wiater in: Seibert 1997, 35
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An kompetenzorientierten Schulen ist die Einstellung der Lehrerschaft gegentiber den Schi-
lern hinsichtlich ihrer Fahigkeiten deutlich optimistisch geprégt und getragen durch das
Engagement der Lehrer fUr die Schiler. Die Schiler werden ernst genommen, sie trauen sich
etwas zu, wobei die Ursachen schwacher Leistungen nicht nur bei den Schilern gesucht wer-
den.”® Esist also einsichtig, dass Schiiler nicht in einem lauten, ablenkenden oder unsicheren
Umfeld lernen konnen. Diese Variablen sind die treibende Kraft einer Schule, d.h. sie schei-
nen fur ein Klima verantwortlich zu sein, das zu erhéhten Schilerleistungen fuhrt. Wéhrend es
vorstellbar ist, dass diese "Faktoren auf verschiedene Weise realisiert werden konnten, er-
warten wir, dass es schwer wére, sie von aul3en in eine Schule einzupflanzen oder ihre Exis-
tenz durch ein Machtwort zu bewirken."”® Die vorangegangenen Uberlegungen und Befunde
Uber Phanomene wie - Schulmiidigkeit und Motivationskrise - legen eine Reihe von Konse-
quenzen nahe. Schulpadagogische Anregungen von KRUGER und LERSCH'®® zielen auf den
Kernbereich der schulischen Aktivitét ab, wobei schilerzentrierte Unterrichtsarbeit as
schul padagogischer Ansatz schon damals diskutiert wurde.”®* "Die Schiiler lernen dort relativ
am besten, wo auch das Schulklima stimmt, dort also, wo man weitgehend angstfrel, in
gegenseitiger Anerkennung und zielbewusst zusammenlebt."”® Aus der Marylandstudie geht
hervor, dass dem Aspekt Schulklima eine besondere Bedeutung zukommt: "Obwohl
amerikanische Forscher sich Uber die genaue Zusammensetzung von Klimavariablen nicht
immer einigen konnen, so stimmen sie doch darin Uberein, dass das Klima von der
spezifischen Situation einer individuellen Schule abhéngt, wobei die "gemeinsamen
Beobachtungen aler Leute, die eine besondere Schule erleben, eingeschlossen sind."® Im
positiven Sinne verstanden, "kdnnen diese kollektiven Erfahrungen und Wertvorstellungen
eine gesellige Atmosphare fordern, die sich sowohl auf die Wissbegierde der Schiiler as auch
auf ihre Einigkeit untereinander giinstig auswirkt."”®” GeTzeLs und THELEN bezeichnen das

"Zugehdrigkeitsgefuhl der Schiler als eine entscheidende Voraussetzung fur die Schaffung
788

ﬂEﬁ%R;O%R@F‘[@HB@:huIe as Erfahrungsraum fir die Gemeinschaft und ihre Grundbedin-
gungen des friedlichen, gerechten, geregelten und verantwortenden Zusammenlebens. Ge-

meinschaft fordert Ordnung, Selbstdisziplin, Einigung auf die Zwecke und die Grenzen des

78 1n Anlehnung an: Fend 1987, 65 f.
781 ygl. Wenzel/Wesemann 1989, 96
"8 Aurin 1991, 39

8 vgl. Kriiger/Lersch, 1982

8 vgl. auch Bohnsack u.a., 1984

78 \Wenzel /\Wesemann 1989, 97

78 Aurin 1991, 57

87 Aurin 1991, 58
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Zusammenseins. Gemeinschaft bedeutet auch: stérker sein, sich geborgen fuhlen und Spal3
miteinander haben.”®® Gemeinschaft kann auch "eine Atmosphare schaffen, in der ein Schiiler
ohne Scheu Ich weiR nicht antworten kann."”® Angesprochen ist in diesem Fall eine Gemein-
schaft, in der auch Platz fur Fehler ist und wo es deshab keine Verlierer gibt. BRAUN und
HUNICKE tétigen in diesem Zusammenhang die Aussage: "Verlierer geben keinen Frieden.""*
Der Schweizer Pionier der Kinderpsychotherapie, Hans ZULLIGER beobachtet, dass sich Schi-
ler in Klassengemeinschaften in @hnlicher Weise geborgen fuhlen wie im Elternhaus und Fa-
milienkreise.”®® "Die Klassengemeinschaft ist ihr Hort, und unter Umstanden - etwa bei
zerriitteten Familienverhéltnissen - ist die Klasse der Kinder Heimat."™ Die Klasse al's peer
group winscht sich einen eigenen Unterrichtsraum mit freundlicher Ausgestaltung. RUTTER
geht mit seinen Untersuchungen und den daraus resultierenden Befunden tber die soziade
Einbindung noch weiter, indem er feststellt, dass es weniger Disziplinstrungen gibt, wenn die
Schulraume von den Schilern mit Blumen, Bildern, Schilerarbeiten und dgl. geschmtickt
werden. So ist zum Beispiel die inhumane Architektur vieler amerikanischer Schulen eine

%4 Dazu schreibt POSTMAN: Wol-

wesentliche Ursache der Kriminalitét und des Vandalismus.
len wir "eine Zusammenballung von zligellosen Konsumenten? Zornige seelenlose, desorien-
tierte Massen? Gleichgliltige, verwirrte Biirger? Oder eine Offentlichkeit, die Selbstvertrauen
besitzt, Zielbewusstsein, Respekt vor Bildung und Toleranz?'’® Die standigen Rivalitéten
unter den Schilern fordern geradezu das Ausspielen Einzelner und das Unterdriicken der
Schwachen. "Die Unterlegenen, die entmutigt resignieren, stellen sich entweder selbstlos oder
wollen die anderen blamieren."™® Die Kraft wird fur das Rivalisieren mit den Klassenkame-
raden sinnlos vergeudet. Der sténdige Wechsel des Klassenraumes wird von HOFFMANN und
RULCKER as Schilernomadentum bezeichnet - es verhindert eine Einwurzelung, die ruhig
stellt und Sicherheit gibt.”" Die Klasse kann namlich fur Schiller das Heim erster Ordnung
sein und as emotiona ausgezeichneter Sammelplatz gelten. Eine kompetenzorientierte Schii-
ler- und Jugendarbeit kann mit Disziplinproblemen besser umgehen und diese zum Ver-

schwinden bringen. Die zerstérerischen Aspekte einer Personlichkeit werden umgewandelt in

78 Aurin 1991, 58

8 ygl. Hentig 1993, 222

%0 Skowronek 1970, 116

1 Braun/Hiinicke 3/1996, 326

2 ygl. Zulliger 1996, 44

% Zulliger 1996, 44

" ygl. Hoffmann 1976

% postman 1995, 34

% Dreikurs/Cassl 1979, 44

7 ygl. Hoffmann/Riilker 1977, 511
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schopferische Krafte. Langewelle ist bekannterweise eine Vorstufe zur Gewalt. Hingegen
stoppt sinnvolle und selbstgewollte Téatigkeit, wenn moglich in einem sozialen Verband, Ge-

walt und in der Folge wird auch der Suchtmittel missbrauch hintangehal ten.

Durch padagogisch wirksame soziale Netze werden Schiler und Jugendliche aus dem Milieu
der Selbstwegwerfung herausgenommen. Freudvolle Erfahrungen und Erlebnisse steigern das
Selbstwertgefiihl und stiften Lebenslust. Aus sozialkompetenter Sicht werden dadurch gesell-
schaftlich angemessene Umgangsformen praktisch erlernt. Durch das soziale Eingebunden-
sein vermehren sich Haltungen und Fertigkeiten, die auch im Sinne einer ausgewogenen Per-
sonlichkeitsentwicklung wesentlich sind. "Die zentrale Aufgabe der Schule als gesellschaftli-
che Sozialinstanz ist der Unterricht, der, wie uns HERBART lehrte, immer zugleich die Erzie-
hung des einzelnen Individuums angesichts der Verschiedenheit der Kopfe ermdglichen

SO”."798

Trotz dler Bemihungen um ein positiv besetztes Schul- und Klassenklima kénnen Stérungen
verschiedenster Art und Intensitét auftreten. Weil namlich "in der Realitét der Schulen, mit
Normalschilern - konzentrationsunfahig, nur in geringem Mal3e motivierbar und in der intel-
lektuellen Belastbarkeit recht unterschiedlich - und mit Durchschnittspadagogen, die verstand-
licherweise auch mit menschlichen Unzulanglichkeiten zu kémpfen haben, (...) das Lernkon-

zept schlichtweg zum Chaosim Schulalltag und zum Leistungsabfall filhren" " kann.

Es steht aul3er Frage, dass "bel schwierigen Kindern kompetent geholfen werden muss, sie
durfen aber nicht an so genannte Experten delegiert werden, weil sich damit Lehrkrafte von
ihrer padagogischen Verantwortung l6sen."®® HENTIG warnt vor der Flucht in den Therapis-
mus, wodurch die Schiler in den Status eines Patienten uUberfihrt und so aus der Verantwor-
tung entlassen werden. Die padagogische Kompetenz soll grundsétzlich in den Handen des

L ehrers bleiben 8t

8.1.3 VIELFALTIGE AUSSENBEZIEHUNGEN

Ausgehend vom Leiter wird in Schule und Unterricht die Intensitét und der Umfang der Ko-
operation mit dem Umfeld bestimmt. Eine nach AURIN sehr wichtige AulRenbeziehung ist die

zu den Eltern der Schiller. Etliche Studien kamen zum Schluss, dass die Unterstiitzung und

8 K arwitz 2000, 89

9 A urin/Wollenweber 1997, 36
890 Gruber/Ledl 1992, 70

801 Stadler, 1996, 51
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Mitarbeit der Eltern einen wesentlicher Faktor fiir die Leistungen der Schiller darstellt.2%% Fiir
das offentlichkeitsorientierte Management miissen nach WENZEL UND WESEMANN Schule und

Unterricht (...) auf den verschiedensten Ebenen gedffnet werden:

Das wesentliche Merkmal einer kompetenzorientierten Schuleist die gut durchdachte Bezie-

hung und Kooperation zum Umfeld:

; Info-Abende fur Eltern ;
g Eltern laufend informieren :
i Schiler informieren Eltern...

Qualitatsvolle Fort- und | | Bewerkstelligung positiver
Waeiterbildung. Présentation | | Schileraussagen in der Offent-
gediegener Unterrichtser- 1 lichkeit. Kontakte der Schiler

gebnisse in der Offentlich- | i durch Schulveranstaltungen...
keit... i i
... Beriebe \ / _______ Arbeitsmarktservice
' : ’ Die ’ - e '
! Sponsoring ! o Ly Informationen Uber die !
i Experteneinladungen | kompetenzorientierte™ | Schule i
| Fachvortrége an der Schule... | Schuleund ihr Umfeld | Schiilerberatung |
Schulerhalter ‘/ \ Bildungsber ater

| Imagefdrderung durch eine : Informations- und

| gute Schulausstattung und | Offentlichkeitsarbeit (Tag der

1 sténdiger Kontakt mit Vertre- . offenen Tur, Fachreferate, gemein-
| tern der Kommune... | same

| | Projekte...)

______________________________________

Gezielte periodische
Einladungen zu wichtigen
Sitzungen, Unterrichts- und Schul-
veranstaltungen...

Abb. 8-5: Dieoffene Schule und ihre Partner

Die kompetenzorientierte Schule informiert ihre Partner (Sponsoren, Berater, Helfer... ) fort-
laufend Uber das Schulprogramm, sowie Leitbild und die Leistungen, die in der Schule er-
bracht werden. Die kompetenzorientierte Schule bringt auch die Offnung der Methoden und
Sozialformen im Unterricht mit sich, die in der Folge die Selbsttétigkeit und Mitbestimmung

der Schiiler ermdglichen. Offnung der kognitiven Unterwei sungsstruktur im Unterricht, damit

892 ygl. Aurin 1991, 38
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praktisches Lernen (auch aulRerhalb der Schule) erméglicht wird, Offnung der Lerninhalte fir
die Lebenswelt und die Interessen der Schiller, Offnung des Unterrichts in Richtung des schu-
lischen Lebens- und Erfahrungsraumes und Offnung der Schule fir ihre Umwelt und wirt-
schaftlichen Beziehungen.®® Fir die Entwicklung der sozialen Kompetenz muss sich die
Schule auch nach aufen 6ffnen. AulRerschulische Kooperationen durch Lehrer und Schiler
bereichern den Unterricht. Ebenso gilt es in diesem Zusammenhang eine enge und substan-
zielle Zusammenarbeit zwischen Elternhaus - wenigstens mit den Resten davon - und Schule

ZU generieren.

8.1.4 INNOVATIVES SCHULPROGRAMM

Die umfangreichen gesellschaftlichen Veranderungen beeinflussen Schule und Unterricht in
vielen Bereichen so stark, dass die Obrigkeit gezwungen ist, autonome Gestaltungsraume fir
die Einzelschulen frei zu geben. Die Schulen bekommen aso immer mehr Autonomie und
gleichzeitig den Auftrag, die Qualitét der Schule selbst zu kontrollieren und zu verbessern.
Zusétzlich werden Mittel knapper, was zur Folge hat, dass die Schulen auf der Basisihres als
wertvoll dargestellten Schulprogramms Sponsorgelder requirieren miissen. Uber das Leitbild
und das Schulprofil sowie das unverwechselbare Schulprogramm stellen sich die Schulen der
verstarkten Konkurrenzsituation zwischen den Schulen. Beinahe wie Wirtschaftsbetriebe ver-
suchen sie nach dem Motto: "Du sollst keine Gesetze brechen, du darfst sie aber so beugen,
dass sie deiner Schule niitzen"®®, alle Moglichkeiten fir ein konkurrenzfahiges Schulprofil
auszuschopfen. Oft gilt als Leitsatz: "Es ist besser, sich zu entschuldigen, als um Erlaubnis zu
bitten"%, was aber nicht heiRen darf: "Der Zweck heiligt die Mittel "

8.1.5 EVALUATION FUR DIE KOMPETENZORIENTIERTE SCHULE

Fur Schulen, die sich auf neue padagogische Wege begeben, bedarf es einer intensiven
Betreuung und Begleitung durch innere und auliere Evaluation. Die Selbstevaluation beglins-
tigt die Entwicklung einer starken schulinternen Organisation, die vom Kollegium mit wach-
sendem Engagement mitgetragen wird und gleichzeitig Transparenz fir das tégliche Funktio-
nieren einer Schule mit sich bringt. Durch die Selbstevaluation kommt es zur kommunikati-
ven Rickkoppelung zwischen Lehrerteam und Schulleiter. Unglaublich bedeutend scheint

auch als Nebenprodukt die Beurteilung der Schule von auf3en. Damit leitet dieser Punkt zur

803 ygl. Wenzel/Wesemann 1989, 77
8% Brunner/K eppelmiiller 1999, 7
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AuRenevaluation tber.*® Die externe Evaluation dient der Anerkennung bestimmter Neue-
rungen, sie hat eine Spiegelfunktion, weil sie das Feedback von auf3en nach innen ermdglicht,
es erfolgt dabel ein Transfer wichtiger Praktiken, es ergeben sich Impulse aus der Riickkoppe-
lung und die Lehrer beschaftigen sich mit der evaluierenden Praxis, konstatiert LIKET. Er be-
schreibt noch, dass Evaluationen, wenn sie wirksam sein sollen, periodisch, transparent, all-
gemein und offentlich organisiert sein miissen.®”” Die Notwendigkeit der Evaluation unter-
streicht KLEIN mit der Aussage, dass es kaum eine Vertffentlichung zur Schulentwicklung
gibt, die nicht explizit darauf hinweist, dass Beratung und Unterstiitzung auf jeden Fall unver-
zichtbar sind. Gewisse Veranderungsstrategien sollen im Rahmen der Autonomie in den
Schulen vor alem zur Ertragssicherung eingesetzt werden. Ein Ansatz basiert auf einem eng
strukturierten hierarchischen Modell, demzufolge Veranderungen von oben - sprich von der
Schulbehérde - oder zumindest vom Schulleiter bestimmt werden. Es gibt viele Orte, wo die-
ser Ansatz die Struktur und die Form einer Schule so weit verandern konnte, dass diese zu-
mindest den Anschein von Wirksamkeit vermittelt. Durch ein Machtwort der Verwaltung
kénnen klare Ziele gesetzt, Planungssitzungen organisiert und Modell-Evaluationssysteme
eingerichtet werden. Es gibt auch Orte, wo ein solcher Ansatz absolut notwendig sein kann,
um ein fest etabliertes unwirksames Operationsmuster aus den Angeln zu heben.®® Gewissist
"Fuhrung fur die Forderung von Veranderungen, besonders in der Anfangsphase, notwendig.
Durchsetzungsvermogen des Schulleiters oder einer anderen Verwaltungsperson ware hier
von Vorteil; aber die Fihrung kénnte auch von einer bedeutsamen Lehrergruppe oder von
einzelnen einflussreichen Lehrern mit genligend Tatkraft und Weitblick ausgehen. Aktive
Feindseligkeit wirde wahrscheinlich das Entstehen einer Flihrung aus irgendwelchen anderen
Gruppen der Schule verhindern. Insgesamt wiirde eine wirksame Schule durch eine sehr posi-
tive Einschétzung der Schiler charakterisiert, ferner durch hohe Erwartungen und Leistungs-

normen sowie durch angemessene V erstarkungstechniken und Unterrichtsmethoden. 8%

8.2 WIRKFAKTOREN EINER KOMPETENZORIENTIERTEN SCHULE

Fur einen funktionierenden kompetenzorientierten Unterricht bedarf es einer guten Schule.

Unzahlige Untersuchungen®'® bestétigen, dass Uibereinstimmend gewisse Faktoren fiir eine

895 Brunner/K eppelmiiller 1999, 7
806 ygl. Liket 1993, 111 f.

87 yqgl. Liket 1993, 112 1.

808 yigl. Aurin 1991, 50 ff.

89 Aurin 1991, 40

810 Aurin 1991
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gute Schule ausschlaggebend sind. Die Verwirklichung kompetenzorientierter Schulen kann
nur durch eine "Mehr-Ebenen-Per spektive gelingen, in der die Potenziale auf den Ebenen des
Leiters, des Lehrers, des Unterrichts, der Einzelschule und des gesamten Schulsystems

gleichermafen genutzt werden."®*

8.2.1 EFFIZIENTE SCHULLEITUNG

Forschungen®? weisen darauf hin, dass im Allgemeinen fir die Schaffung wirksamer und
beispielhafter Schulen eine Flhrungsperson, normalerweise der Schulleiter, von zentraler Be-
deutung ist. Worin besteht das Wesentliche der durch ein Individuum geleisteten Fuhrung?
Solche Fihrer stellen sehr hohe Erwartungen sowohl an sich selber al's auch an Lehrer, Schii-
ler und alle anderen an der Schule Beschaftigten.®™® Das Schulleiterverhalten pragt zweifels-
ohne das Schulklima und somit das Schulprofil. Aus den vorher aufgelisteten Punkten |&sst
sich ableiten, dass ein guter Leiter seinen Lehrern, Schilern und Eltern offen und vertrauens-
voll gegenlibersteht, seine Strategien fur die Schulgestaltung und Schulprofilierung zielgerich-
tet einsetzt, durch seine Vorbildlichkeit wirkt und sich fursorglich und ricksichtsvoll gegen-
liber den Lehrern und Schillern verhlt.®** Der Schulleiter demonstriert nicht so sehr die Fiih-
rung, indem er hinten im Klassenzimmer sitzt, sondern indem er mit offenen Augen den
Schulverlauf beobachtet und seinen Mitarbeitern Hilfestellung anbietet.®'® Das Verhalten des
Schulleiters wird in guten oder schlechten Schulen jedenfalls vom Kollegium registriert und

mehr oder weniger oft diskutiert.

W ahrnehmungen Gber den Schulleiter

wirkt resignativ

weil3, was der Schule nitzt

Probleme borden tiber

hat die Schule im Griff — |
DOschlechte Schulen
verliert leicht den Uberblick Ogute Schulen

0 10 20 30 40 50 60

Abb. 8-6: Verhatensweisen des Schulleiters

811 | nkemann 1997, 322
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Verschiedene Autoren®® weisen darauf hin, dass digjenigen Schulleiter eine hohere Leistung
vollbringen, die erheblich mehr Zeit fir Gespréche Uber unterrichtliche Dinge mit ihren Leh-
rern aufwenden, anstatt diese Zeit in ihren Biros zu verbringen. Aus dieser Studie geht her-
vor, dass der Schulleiter im Grunde selber wahlen kann, ob seine Fiihrung sich mehr auf den
Unterricht oder auf seine Verwaltungstétigkeit konzentriert. Die Leiter auRergewohnlich guter
Schulen wollen in erster Linie Fihrer im Unterrichtsbereich sein und erst an zweiter Stelle
administrative Fuhrungsrollen einnehmen. ROLFF sieht in der Kommunikation die typische
Schulleitertatigkeit, dabei vor allem im direkten Zwiegespréch sowie in Besprechungen, Sit-
zungen und Telefonaten.®!’

Der Schulleiter muss sich wahllos auf jedes Problem einlassen. RoLFF schreibt weiter: Der
Schuleiter kann deshalb auch kein System von Prioritdten haben - auf3er dem Prinzip, zu ver-
hindern, dass aus kleinen Problemen grof3e werden. Leiter von Sekundarschulen haben tagtég-
lich im Durchschnitt 149 Aufgaben zu erledigen. Ihre Haupttétigkeiten beziehen sich also auf
das K risenmanagement.®'® AURIN charakterisiert Faktoren fiir eine gute Schulein einer starken

Wechselwirkung zwischen Leiter und dem Lehrerteam:

Als ersten Faktor erkennt er gemeinsame Planungen und kollegiale Beziehungen. Dieses Cha-
rakteristikum, das mit dem Prozess eng verknupft ist, geht sowohl auf die Schulwirkungsfor-
schung als auch auf die Implementationsforschung zurlick. Letztere legt nahe, dass "V erénde-
rungsbemuihungen mehr Aussicht auf Erfolg haben, wenn Lehrer und Administration zusam-
menarbeiten. Kollegiaitdt dient mehreren Zwecken. Sie baut vor alem Barrieren zwischen
den Fachbereichen und zwischen den Lehrern sowie diesen und der Administration ab, be-
gunstigt jene intellektuelle Kooperation, die zu Konsens fuihren kann, und foérdert Geftihle der
Einheit und des Gemeinsamen unter den Lehrkréften."®"® INKEMANN betont in diesem Zu-
sammenhang, dass innerschulische Entscheidungsprozesse nach demokratischen Prinzipien
geschehen miissen.®® WIATER schreibt von der Wertschatzung der Schulleitung gegeniiber der

Gemeinschaft der Lehrer.8?!

Als zweiten Faktor erwdhnt AURIN das Zusammengehdrigkeitsgefuhl. "Es gibt Uberzeugende
Belege daflr, dass das Zusammengehdrigkeitsgefuhl, das Geflhl, erkennbares Mitglied einer

unterstitzenden und vom Kollegium und anderen deutlich wahrgenommenen Gemeinschaft

816 Fyllan 1982 und Aurin 1991
817 ygl. Rolff 1988, 118

818 ygl. Rolff 1988, 118

819 Aurin 1991, 39

820 yigl. Inkemann 1997, 307

81 ygl. Wiater in: Seibert 1997, 41
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zu sein, zur Verminderung von Isolation und zur Erhéhung von Leistung beitragt. Ebenso gibt
es Belege daflr, dass Schulen durch angemessenen Gebrauch von Zeremonien, Symbolen,
Regeln und dhnlichem eine Gemeinschaft schaffen oder aufbauen kénnen."®% Der dritte Fak-
tor steht fur "klare Ziele und hohe Erwartungen, die von allen geteilt werden. Allein schon
der gesunde Menschenverstand weist darauf hin, dass ein klar definierter Zweck fir jedes Un-
ternehmen notwendig ist, das auf Erfolg hofft."®?® Zur Verwirklichung dieser drei Faktoren ist
auch ein gedeihliches Lehrerverhalten notwendig:

1. Interesse an der Schule, am Unterricht und an den Schilern,

2. ein engagiertes Arbeitsverhalten,

3. eine Wertschédtzung gegentiber der Gemeinschaft des Kollegiums,

4. sowie ein ehrliches K ooperationsverhalten der Lehrer untereinander.®*

WENZzEL schreibt: "Das Kollegium ist folglich dafiir zu gewinnen, viel bewusster das Innenle-
ben der eigenen Schule, die Schulkultur auszugestalten. Die Téatigkeit des einzelnen Lehrers
muss as Tell gemeinsamen padagogischen Handelns verstanden werden, das in seiner Ge-
samtheit Schule als sozialen Erfahrungsraum konstituiert."®? Insofern hangt das gute Schul-
klima von den Faktoren Konsens, Kooperation und Aktivitéaten im Kollegium ab.®?® Unterstiit-
zung bietet die in letzter Zeit diskutierte "Organisationsentwicklung as ein offenes, planmé-
Biges, zielorientiertes und langfristiges Vorgehen im Umgang mit Veranderungsformen und

Veranderungsabsichten in sozialen Systemen."%%’

K onsens, K ooperation und Aktivitaten

L ehrer besuchen sich gegenseitig H
im Unterricht

gutesKlimaim
Kollegium
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Kollegen |
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auch in der Freizeit J

reiatmean g || [ [TTTTTTTTTTTTT Fmscniecnie schuen
auBerschul. V eranstaltungen J| |E8gute Schulen
gemeinsame B iicherauswahl ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘
|
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Abb. 8- 8: K ooperation in guten und schlechten Schulen®®
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8.22 WIRKSAME LEHRERFORTBILDUNG

Die Lehrer sind heute vielseitig gefordert, ja vielleicht sogar Uberfordert. Ihr Betétigungsfeld
hat sich grundlegend verdndert. "Der Lehrer wird zunehmend in der Rolle des Organisators,
Helfers und Beraters gesehen, vielleicht sogar des Managers."®* Die Industriellenvereinigung
schreibt in ihrer Ausgabe Lehrer - Beruf im Wandel: Die Lehrer Uben heute ihren Beruf in
einem Spannungsfeld aus, welches gekennzeichnet ist durch hohe Leistungserwartungen, de-
nen geringes Image beigemessen wird. Die motivationshemmenden Arbeitsbedingungen mit
lei stungsunabhéngigem Entlohnungsschema und kaum einer Anerkennung beeintrachtigen die
Berufszufriedenheit der Lehrer.2*° Die Lehrerkompetenz ist der dauernden Gefahr ausgesetzt,

durch Enttéauschung, Misserfolg und Ungerechtigkeit demontiert zu werden:

unterrichtliches
Versagen

die Dienstpflicht

emotionelle
Erschopfung

Faktoren, diedie

wird zur Last
L ehrerkompetenz
zerstoren!

stereotyp-unpersonlich bis
zynisch beleidigend
geistige Er-
miidung
Berufszufriedenheit
geht verloren

unpassende Reaktionen
auf Hilfssignale der Schii-
ler

der Lehrberuf
wird zur Routine

dehumanisierte
Umgangsformen

veranderte Schiller
werden nicht
verstanden

wachsende Unzu-
friedenheit mit
sich selbst

Interesse flr Gestaltung
und Verénderung er-
lischt

Abb.  8-9: Burnout - dasBild eines Lehrers, der seine schulpddagogische Kompetenz verloren hat

Lehrer, die ihre padagogische Kompetenz verloren haben sind geistig, korperlich und psy-
chisch ermidet und fur Kreativitdt bzw. Innovationen nicht mehr ansprechbar. Wegen der
Teilnahmslosigkeit am Schulgeschehen ist es nur mehr die Routine, die die Berufsausiibung in
Gang hdlt. Eine Einstellung auf die sich andernden Schiler mit neuen Vorlieben ist nicht mehr

moglich. Unzufrieden mit dem, was er tut, verliert der ausgebrannte Lehrer das Einfuhlungs-

829 Sejbert 2000, 217
80 vgl. Pammer u.a. 1993, 17
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vermogen und die Sensibilitét fur die Heranwachsenden und kommt mit der Individualitét, die
Vidfalt erzeugen konnte, nicht mehr zurecht. Die wachsende Unzufriedenheit wird zum Teu-

felskreis, weil er von sich aus nicht imstande ist, e nen besseren Unterricht zu erteilen.

Innerlich verletzt durch die permanenten Misserfolgserlebnisse landet der Uberforderte Lehrer
in einer emotionellen Erschopfung. Dies bewirkt eine Dehumanisierung seiner Umgangsfor-
men. Hilfssignale der Schiller werden falsch verstanden und bei fortgeschrittenem Burn-out
stereotyp-unpersonlich bis zynisch-bel eidigend behandelt.®*

Die Wirtschaftsvertreter meinen trotzdem, Lehrersein sei eine elitére Aufgabe. Sie fordern
aber eine Professionalisierung des Lehrberufs, weil die Besten gerade gut genug sind. Die
Lehreraushildung soll aus der Sicht der Industriellenvereinigung demgemal3 folgende Kompe-

tenzen vermitteln:

o Fahigkeiten fUr das Klassenmanagement

e qualitdtsvolle fachliche Kompetenz (durch Auslandsstudium etc.)

» Einfuhlungsvermdgen und motivationale Fahigkeiten, die den individuellen Begabungen
der Schiler Rechnung tragen

* Maeister in der Entwicklung von Lernstrategien

» gut entwickelte Sozialkompetenz (Umgang mit Autoritét, Konflikten...)

o  Selbstkompetenz (Lehrerpersonlichkeit)

e Praxiserfahrung im auf3erschulischen Milieu

Wesentliche Verdnderungen in den Schulen erfordern jedoch eine Anderung der Einstellungen

und Verhatensweisen sowie die Vermittlung neuer Kenntnisse und Fertigkeiten.
Die Industrie beschreibt ihre zentralen Anliegen an die Schule mit folgenden drei Punkten:

» Daswirtschafts- und leistungsbezogene Denken soll in den Schulen verstarkt werden.
» DieBesten sollen fiir den Lehrberuf gewonnen und gehalten werden
* Fur Schuler und Lehrer sollen bestmégliche Rahmenbedingungen bereitgestellt wer-

den 832

Um eine ganze Schule zu beeinflussen, sollte sich diese Fortbildung eher auf das Kollegium
im Ganzen beziehen und weniger auf spezifische Mal3nahmen fir einzelne Lehrer. Ferner soll-
te die Fortbildung eng mit den Unterrichtsprogrammen der Schule verbunden werden. Diese

Bemihungen werden sich steigern miissen, und sie erfordern tber 1angere Zeit hinweg Unter-

81 ygl. Susteck 1991, 201
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stitzung und Verstarkung. Lehrerfortbildungsbemihungen werden wahrscheinlich auf Wider-
stand stol3en, wenn sie - wie es in der gegenwartigen Praxis oft der Fall ist - den Anschein
erwecken, Defizite im Bereich bestimmter Fahigkeiten oder Eigenschaften der Lehrer beheben
zu wollen. Es wére angemessener, wenn Lehrerfortbildung auf den Bedlrfnissen der Lehrer
basieren wirde, die im Rahmen gemeinsamen Planens und kollegialer Beziehungen zutage
treten.®*® Die schulinterne Lehrerfortbildung fir das gesamte Kollegium unter Einbeziehung
der Organisationsentwicklung sowie Qualifizierungsmaldnahmen fur den Schulleiter kdnnten
die burokratischen Strukturen und entfremdetes Lernen abbauen und das jeweilige Kollegium
ermutigen und befahigen, die Kultur der eigenen Schule bewusst zu gestalten.®®* Im Zusam-
menhang mit der Lehrerausbildung soll auch die Anpassung der Arbeitsbedingungen an neue
Anforderungen diskutiert werden. Die Wirtschaftstreibenden regen folgende Verdnderungen

an.

o Stérkung der Lehrerautoritat

o Zeitgemdl3e Infrastruktur und Arbeitplatzgestaltung fur die Lehrer in der Schule

» Eine verbindliche Job Description (fur die Unterrichtszeit und die Tatigkeiten dartber
hinaus)

» Schaffung von weiteren Positionen mit hoherer Verantwortung (Task-Forces)

» Ausstiegsmdglichkeiten (z.B. fur eine betriebliche Ausbildung, Personlichkeits- und Ma-
nagementtraining...)

» Phasen des Nichtunterrichtens, Ermoglichung einer Sabbatical period als Abhilfe fir das

Burn-Out-Syndrom, Zeit fiir Fort- und Weiterbildung usw.?*

Die Motivation und das Engagement der Lehrer hangt aber letztlich davon ab, wie weit die
Schule dem Bildungsauftrag gerecht werden kann. "Die Lehrer sind die bedeutendsten Archi-
tekten der Zukunft unserer Kinder."®*® Daher sollen jene Padagogen eine besondere Unterstiit-
zung bekommen, die die Zeichen der Zeit erkannt haben und sich bemthen, den Lehrberuf
zum Wohle der Schiller weiter zu entwickeln.?¥” KLarki pladiert in der Lehrerfort- und
-weiterbildung fur den Mut zu kleinen Schritten bei der Verwirklichung anspruchsvoller Re-

formziele und zur Entwicklung der dafir notwendigen Geduld, dabei sollen aber grof3e Per-

82 ygl. Pammer u.a. 1993, 19

83vgl. Aurin 1991, 38

84 ygl. Wenzel/Wesemann, 1989, 99
85 vgl. Pammer u.a. 1993, 20

83 pammer u.a. 1993, 18

87 vgl. Pammer u.a. 1993, 19
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spektiven - eine der wichtigsten heil3t heute internationale Erziehung - im Blickfeld behalten

werden &2

Die geistige, seelische und korperliche Entwicklung der Schiler und Jugendlichen braucht
eine sorgsame Begleitung. Denn "as unmundiger, schwéchster Partner einer jeden Gesell-
schaft kann das Kind nicht verhindern, dass es immer wieder um die ihm zustehende lebens-
notwendige Obsorge geprellt wird. Es ist wehrlos gegen digjenigen Erwachsenen, die ihre
Konflikte auf seinem Ricken austragen, ohne Teilnahme an seiner Entwicklung leben und
sich, ohne Ricksicht auf das Kind helfen und der Demolierung seines Geistes und seiner See-

le endlich Einhalt gebieten will, muss sich zum Anwalt des Kindes machen."®*

Allerdings ist auch zu bedenken, dass der Lehrer beinahe wie ein Spitzensportler - schreibt
CzerWeNKA® - starken oft lange anhaltenden psychischen und auch physischen Belastungen
ausgesetzt ist. Das Ausmald der Erziehungsschwierigkeiten nimmt zu, wenngleich die Klas-
senschilerzahlen zurtickgenommen wurden und die technischen Unterrichtsmittel eine un-
Uberschaubare Vielfalt erreicht haben.

Nach wie vor spielt die kompetente Lehrerpersonlichkeit eine herausragende Rolle.

@ Aushandlungen nicht dauernd und
Uberraschend veréandern, kurzfristige
Ziele setzen, angemessene und an-
spruchsvolle Aufgaben stellen. Uber

[T = - TS TS o s s 1

@ Interessen beriicksichti- | ' ® Eigene Fehler erkennen, |

gen. Sichindie Situation | | Lernfortschritte standig Auskunft erteilen| | zugeben und daraus Lehren |
desSchiulersversetzen '\ _ . 1! ziehen !

Authentizitét

| @ verstecken sich nicht hinter Fas- | | ® Wiinsche erfiillen, Toleranz und
saden, sind bereit Ansichten und Respekt tiben, Schilern zur Seite
Gefuihle offen zu legen | stehen, Unangenehmes Giberwinden

Abb. 8-10: Die padagogische Kompetenz**
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Und zusétzlich soll ein kompetenter Lehrer ausgeruht, grindlich vorbereitet, Experte fur Lehr-
inhalte, einfallsreich und lebendig sein, Leistungen fordern, Schiiler aktiv beteiligen und kon-
sequent die Absichten und Ziele des Lehrplans verfol gen:®*

(1) Emphatie

Einfuhlungsvermdgen und Beobachten kénnen sind wichtige kompetenzorientierte Fahigkei-
ten fur jeden Padagogen. Denn "bestimmte Verhaltensweisen in der Gegenwart, z.B. Auffal-
ligkeiten in der Schule, haben eine Geschichte und werden nur verstehbar, wenn wir uns die
M Uhe machen, die Zusammenhénge bis zur Entstehung zu betrachten. Das V erstandnis kausa-
ler Verkettungen zwischen der Lebensgeschichte und den Symptomen des Schilers ermdg-
licht bei uns Lehrern eine andere Einstellung (...) dem Schiller gegentiber."®** So haben Ver-
haltensstérungen "neben der Signalfunktion meist eine innere Logik - man muss sie nur sehen
- kénnen und wollen."®* Aus psychologischer Sicht besteht die Sicherheit, dass "randstandige
Kinder Symptomtrager, aber fur die Bedingungen nicht verantwortlich sind, die ihre Fehlpré

gung verursachten."3%*

(2) Berechenbarkeit
Das Verhalten des Lehrers soll soweit berechenbar sein, dass die Schiller zu jeder Zeit wissen

846 mwenn Lehren und Lernen effektiv funktionieren sollen, muss eine

was im Unterricht gilt.
einzigartige Beziehung, eine Bricke zwischen Lehrer und dem Lernenden bestehen. Sie ist
wichtiger als das, was der Lehrer lehrt, wie er den Stoff vermittelt oder wen er zu unterrichten

versucht."®’

(3) Authentizitét
Angesichts der Erziehungsschwierigkeiten in Schule und Unterricht nitzt es nichts, gegen
sexuelle Provokation und gegen Gewalt vorzugehen, wenn die Schiler nicht das Gefuihl ha-

ben, dass der Lehrer a's Person hinter dem steht, was er als Mal3nahme dagegen ergreift.

(4) Respekt
Wenn der Lehrer seine Schwéachen mit kumpelhafter Anbiederung kompensieren will, ist er
schlecht beraten. Der Wiener Psychologe RINGEL weist darf hin, dass der "Lehrer nicht zum

Mitschiler werden soll, wie es manchmal jetzt schon Lehrer in ihrer Not praktizieren, indem

82 ygl. Serve 19964, 167 ff.
83 Dellisch 1985, 262

844 Gruber/Ledl 1992, 56
85 Morwald 1991, 11
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sie sich so hinsetzen wie Schiler, sich mit DU ansprechen lassen und dergleichen mehr. Das
wollen die Schiler gar nicht, das verunsichert sie nur, die brauchen ja den Lehrer eben as
Lehrer."®*® Einen Lehrer, der Ruhe und Gelassenheit ausstrahlt, ein positives Selbstwertgefiihl
besitzt, Konflikte positiv bewdltigt, kontrolliert denkt und handelt, ins schulische Sozialnetz
integriert ist und seine Freizeit fir Regeneration und Muse niitzt.2* Somit bedeutet Lehrer
sein nicht mehr, "nur isoliert zu arbeiten, sondern eingebunden zu sein in einen padagogi-
schen Betrieb, arbeitend fiir das Wohl des Kindes und die eigene berufliche Befriedigung."®*°
Ein Lehrer muss Kinder einfach mdgen. "Ein Kind, das ich nicht mag, kann ich nicht unter-

richten und ein Kind, das das spiirt, |&sst sich nicht unterrichten."®>*

(5) Lernfahigkeit
Im Bewusstsein, "dass sich nicht nur die Kinder wandeln, wahrend die Lehrer erziehen, son-

dern wir uns selbst wandeln miissen"&?

, ist darauf zu achten, dass sich die padagogische
Handlungskompetenz in die positive Richtung entwickelt. Denn, "man kann andere Menschen
nicht verstehen und andern, wenn man sich selbst nicht &ndert, wenn man nicht an sich selbst
arbeitet und seine Haltung, sein Verhalten nicht korrigiert. Wenn ein Mensch dies nicht kann,
kann er kein Erzieher (bzw. Lehrer) werden. Um andere zu erziehen, muss man sich selbst

umbauen, auf Vorurteile, padagogische Possen und Dienstautoritét verzichten."®>

Die padagogische Kompetenz bezeichnet also die Kernféhigkeiten eines Lehrers, die - will
man zukunftsorientierte Schulen gestalten - als bedeutend in den Vordergrund der schul pada-
gogischen Ausbildung zu stellen sind.®** Der kompetenzorientierte Unterricht ermdglicht "die
ganzheitliche Sichtweise des Schillers, der den Lehrer auch als Erzieher oder besser gesagt als
Bezieher fordern wird."®° Nach STADLER ist dies eine Grundvoraussetzung fiir das oben be-
schriebene Lehrer-Schiler-Verhdtnis. Insofern ist die "péadagogische Kompetenz (...) nicht
alleine eine Talentsache, sondern muss permanent geschult werden. Nicht nur aus psycho-
hygienischen Grinden oder um an den Widerwéartigkeiten der Alltagsroutine nicht zu verzwei-

feln, sondern auch, um den uns anvertrauten Schilern auf dem Hintergrund der sich immer

87 Gordon 1977, 20
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89 ygl. Czerwenka 1996, 923 ff.

80 \Weissgarber 1991, 11

81 Stadler 1996, 35

82 | eixnering in: Posch, 1990, 174

83 | ewin 1992, 48

84 ygl. Ortner/Ortner 1991 im Vorwort
85 Stadler 1996, 53
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rascher verandernden gesellschaftlichen Bedingungen bestméglich gerecht zu werden."®° Die
der Berufszufriedenheit sehr foérderliche und erfillte Zielsetzung eines kompetenten Padago-
gen konnte heif3en: "Ich habe es ermdglicht, dass dieser Mensch (der anvertraute Schiler) et-
was ist und leistet, dass er vorher nicht sein oder leisten konnte."®’ Jedenfalls gehért die lau-
fende Fort- und Weliterbildung (fir den Erwerb des Handwerkzeuges eines Lehrers) zur
Dienstpflicht eines jeden Padagogen, weil wie PReLL schreibt, "die Herstellung eines guten
Unterrichts (...) dem Lehrer" 2 obliegt.

8.2.3 HOHE LEISTUNGSERWARTUNGEN

ECKINGER schreibt in "Bildung und Erziehung an der Schwelle zum dritten Jahrtausend”: "Wir
wollen eine leistungsfahige Schule. Leistung ist as sach- und wertméafdiges Ergebnis gemein-
samer Arbeit eine absolut notwendige Lebensgrundlage fir den Einzelnen, fur jede Gruppe
und die Gesellschaft. Ohne Leistung gibt es keine Selbstverwirklichung."®*® EckINGER beteu-
ert weiter: Erziehung ist ohne Leistungsforderung nicht méglich. Leistung ist Arbeit, nicht
mehr Spiel. Niemand - aul3er der Schiler - braucht diese Leistung, niemandem nuitzt sie, es sei
denn dem Schiler und seinem schulischen bzw. beruflichen Fortkommen und seinem kunfti-
gen Soziastatus.*® "Die Kultur einer Schule spiegelt sich zum Teil in ihren Zeremonien und
Symbolen sowie in den Leistungen wider, denen die Schule offiziell Anerkennung zollt. Schu-
len, die es sich zum Prinzip machen, Schulleistungen 6ffentlich zu ehren und deren Wichtig-
keit durch den angemessenen Gebrauch von Symbolen, Zeremonien und ahnlichem zu beto-

nen, ermutigen Schiiler dazu, ahnliche Normen und Werte zu ibernehmen."%*

8.24 KLARE ZIELSETZUNG

AURIN stellt fest, dass jene "Schulen mehr Aussicht auf Erfolg haben, die hinsichtlich ihrer
Ziele und Erwartungen den Konsens erreichen."® Erfolgreiche Schulen strahlen eine konse-
guente Philosophie und ein Sendungsbewusstsein aus, die immer von Lehrern, Schilern und
Verwaltung geteilt werden. Fur ein Unternehmen sind zum Beispiel die drel Faktoren, Quali-

tat, Marketing und Identitat Voraussetzung fur den Unternehmenserfolg. Im Zusammenhang

856 Stadler 1996, 56

87 Rogers 1985, 110

858 prel| 1998, 232

89 Eckinger in: Seibert/Serve 1996, 958

890 yigl. Eckinger in: Seibert/Serve 1996, 959
81 Aurin 1991, 39

82 Aurin 1991, 39
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mit der Zielsetzung einer guten Schule kann die Identitét, das Profil oder Leitbild eines Be-
triebes gesehen werden. Auch eine gute Schule profiliert und positioniert sich durch ein

schul spezifisches Leitbild.

8.25 LAUFENDE KONTROLLE DES LEISTUNGSFORTSCHRITTS

Um dem Schiler die Notwendigkeit von Leistungskontrollen einsichtig zu machen, muss man
fur Transparenz und Snnhaftigkeit der schulischen Anstrengungen sorgen. Man kann darin
auch eine Chance sehen, vielféltige Erfolgserlebnisse fur Schiler und Lehrer zu schaffen.
Grundvoraussetzung ist alerdings die Zielorientierung der unterrichtlichen Aktivitéten, denn
"Schule ist mehr al's das Einhalten von Zeiten und Lehrplanen."#%

In Summe wirkt der kompetenzorientierte Unterricht von selbst im Bezug auf die Kréafte-
entwicklung. Es werden nicht nur intellektuelle Kréfte, sondern auch Gefiihle und normative
Dimensionen entwickelt und ausgebaut. Geschult wird auch der Wille zur Aufmerksamkeit,
Konzentration und Ausdauer als Voraussetzung fir die Losung bzw. ganzliche Durchfihrung
grofder und kleiner Aufgaben. Der kompetenzorientierte Unterricht generiert durch seine ko-
operativen Lehr- und Lernformen auch sittliche Wirkungen sowie eine gute Schul- und Ar-

beitsdisziplin.®**

8.3 PAD. GRUNDSATZE FUR DEN KOMPETENZORIENTIERTEN UNTERRICHT

Ausgehend vom Prognosedefizit kann festgestellt werden, dass der kompetenzorientierte Un-
terricht in seinen Lehr- und Lernmethoden wichtige Prinzipien eines guten Unterrichts enthélt.
Er ist interessensorientiert und zielgerichtet, selbst- und mitbestimmend, ganzheitlich und
fachertbergreifend, handlungsorientiert-anschaulich, problemorientiert und forschend, kreativ
und innovativ sowie schilerorientiert und umfeldbezogen. "Es ist an der Zeit", schreibt

GARDNER, "unsere Vorstellung Uber das Spektrum der Talente zu erweitern.

Das wichtigste, was Erziehung zur Entwicklung eines Kindes beitragen kann, ist, ihm zu ei-

nem Bereich zu verhelfen, in dem seine Talente ihm am besten zustatten kommen, wo es zu-

frieden und kompetent ist."%%

83 \Wenzel/Wesemann 1989, 99
84 ygl. Gottler 1947, 194
85 Gardner 1994, 12
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Im kompetenzorientierten Unterricht ist das Helfersystem ein integrierter Bestandtell aller
padagogischen Bemiihungen. "In der Einrichtung von Helfersystemen fungiert der Schiler als
Berater bzw. erfahrt die Hilfe von Mitschilern, in der Besorgung von Klassendmtern, bewahrt
sich im Dienst fur die Gemeinschaft und in der Erfiillung tibernommener Pflichten"®®,
schreibt SEITz. Fur den schwachen Schiler sind die besseren Schiller als Helfer zur Stelle, die
Sicherheit in schwierigen Situationen geben - und fir die guten Schiler besteht die Mdglich-
keit, dass sie ihre Kenntnisse und Fertigkeiten praktisch einsetzen und Uberprifen konnen.
Diese Lernstrategie wird durch die allseits bekannte Erfahrung, dass Schiler am liebsten von

Schilern lernen, untermauert.

Durch den kompetenzorientierten Unterricht werden kooperative Lehr- und Lernformen ange-
boten, die bekanntlich Selbststéandigkeit (Mitentscheidung, Mitgestaltung und Mitverantwor-
tung) fordern.%®” Im Einklang mit der Aktivitat des Lernenden implementieren solche Lehr-
und Lernprozesse Kooperation und Kommunikation. In der Partnerarbeit werden durch die
Auseinandersetzung mit den anderen Schiilern Denkprozesse angeregt, es werden Ideen unter-
sucht, Arbeiten verteilt, Ergebnisse tberpriift und Kompromisse geschlossen.®® Die Rolle des
Lehrenden andert sich dabei grundlegend gegeniber traditionellen Konzepten: Er wird Initia-
tor von (Selbst)-Lernprozessen, kompetenter Kooperations- und Kommunikationspartner und
auch Organisator und Moderator von Gruppenprozessen.®® Neben den Methoden, wie "Fall-
studie, Rollenspiel, Planspiel, Szenarien, Projektarbeit”, werden in "betrieblichen und schuli-
schen Modellversuchen erprobte Organisationsformen, wie Ubungsfirmen, Juniorfirmen,

Lernbiiros, Kreativitatszirkel, Studios und Zukunftswerkstatten"® eingesetzt.

Uber die Methodenkompetenz wird je nach Schulstufe das allgemeine Wissen in die

Handlungskompetenz implementiert.®"*

Freiarbeit Vernetzung Projektorientierung

in der Grundstufe in der Sekundarstufe | Sekundarstufe |1

Der kompetenzorientierte Unterricht ist so gesehen im hohen Mal3e handlungsorientiert. Da-

durch werden Erfahrungen aus zweiter Hand (z.B. Fernsehen) von Primérerfahrungen, die

8% Seitz 1996, 84

87 ygl. mit der Berufshildung von Calchera 1990, 30
88 ygl. Kopp, 1970

89 ygl. Wilsdorf 1991, 80

870 K aiser 1992, 34

81 Hanggi 1998, 173
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wenig geworden sind, ersetzt.®”? Denn "sobald man etwas selber macht, tragt einen die Be-

"87 schreibt ROLFF. Betont wird die nicht entfremdete Arbeit, die durch den

geisterung,
"Ernstcharakter von Konsequenzen des selbstgeplanten Handelns und durch Produkte mit
Gebrauchscharakter (nicht nur in ékonomischer Hinsicht) die Identifikation der Schiler mit
ihrem Lernen und Handeln fordert."®”* Der kompetenzorientierte Unterricht lasst exploratives
Lernen mit den Grundhaltungen Neugier, Beobachtung und Reflexion zu, wodurch der Ler-
nende in unbekannte Gebiete vorstofdt und die Entdeckungslust geweckt wird. Durch Fragen
und Hinterfragen wird Dingen auf den Grund gegangen.®”® Ubereinstimmend mit GUDJONS ist
der kompetenzorientierte Unterricht auch ein notwendiger Versuch, tétige Aneignung von
Kultur in Form von padagogisch organisierten Handlungsprozessen zu untersttitzen, handelnd
Denkstrukturen aufzubauen und den Zugang zur Welt Uber vielféltige sinnliche Erfahrungen
zu schaffen, die zur Entwicklung der Wirklichkeit beitragen und eine umfassende Handlungs-
kompetenz ermoglichen. Die Zukunftsfahigkeit unserer Gesellschaft hangt also davon ab, ob
der Jugend der Erwerb von zukunftsorientierten Handlungskompetenzen ermoglicht wird. Sie
beinhaltet eine redlistische sowie gefestigte Personlichkeitskompetenz, eine fundierte fachli-
che Kern- und Spezialkompetenz, eine Sozialkompetenz, die selbstbewusstes und selbst-
verantwortliches gesellschaftliches Mitwirken sowie die Fahigkeit zu Liebe, Glick und Zu-
friedenheit ermdglicht und die eigenen Stérken und Schwéchen durch wirkungsvolle Metho-
denkompetenz auf die Reihe bringt. Der kompetenzorientierte Unterricht stellt das Kind in
den Mittelpunkt aller schulpadagogischen Bemiihungen und Erfolge. Das Kind zu verstehen,
seine Gedanken nachzuempfinden, auf seine Angste und Hoffnungen Riicksicht zu nehmen
soll nach Korczak (Kap.: 5.1.5) das Anliegen jedes Padagogen sein. Im Bewusstsein der ge-
sellschaftlichen Situation schafft der kompetenzorientierte Unterricht schulische V orausset-
zungen, die Mangel wirksam beseitigen konnen. Einhellig besteht die Meinung unter den
Schulkritikern, dass eine Veranderung notwendig ist. HENTIG verlangt in seinem gleichnami-
gen Buch, man muss "Die Schule neu denken”. KLIPPERT fordert: "Das Haus des Lernens
muss vom Fundament bis zum Dach erneuert werden, wenn den aktuellen und gesellschaftli-
chen Herausforderungen erfolgreich begegnet werden soll”. Er schreibt weiter: "Neue Lern-

formen tun Not!"8"

872 ygl. http://www.del.emb.net/schulen/rsi/ Technik.htm
873 Rolff 1988

84 Gudjons 1997b, 63

875 ygl. Steiner 2000, 17

876 vgl. http://www.rhrk.uni-kl.de/atg/klippert.html
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Es bleibt ein Gebot der Stunde, die Methoden zu andern.

gesellschaftliche Schulsituation kompetenzorientierte/r
Situation Schule/Unterricht
M edienkinder unkonzentrierte Sinnstiftung durch
Schuler Interessensorientierung (Kap.: 8.1)
verwohnte geringe Handlungsorientierung und Veran-
Kinder Belastbarkeit schaulichung (Kap.: 8.4)
hedonistische Sinnkrise, L ebensfreude durch kresatives und
Kinder Wegwerfmentalitét innovatives Lernen (Kap. 8.6)
verhaltensgestorte Disziplinierungs- Die Schule als Heim erster Ordnung
Kinder probleme durch soziale Einbindung (Kap. 7.2.6)
lernbeeintrachtigte L eistungsabfall kooperatives soziaes Lernen (Kap. 8.7)
Kinder wirksame Lernstrategien

Abb. 8-11: DasKind als padagogisches Anliegen/Faktoren fir die Erneuerung von Schule und Unterricht

Zum Verstandnis bezlglich des Verhatens der Schiler gibt WIATER den Hinweis, dass Kin-
der und Jugendliche in funf Lebenswelten leben (Familie, Schule, Gleichaltrige, Medien und

das gesamtgeselIschaftliche Verhalten), die kontrér zueinander stehen.®”’

Unkonzentriertheit, geringe Belastbarkeit und Sinnkrise gipfeln in schulischen Uberforde-
rungssituationen in einem grofRen Spektrum reaktiv-psychiatrischer Stérungen, wie
CzERWENKA schreibt: "Die wichtigsten Muster sind introversiver (Angst, Scheu, Rickzug,
Depressivitédt, Suizidalitét), extraversiver (Dysphorie, Aggression, Schulschwénzen), psycho-
somatischer Art (Enuresis, Enkopresis, Somatisierungsstérung) und kénnen auch Entwicklun-

gen zur Dissozialitat und zum Substanzmissbrauch fordern."8”®

Wenn die Familie immer mehr als Erziehungsinstanz ausfallt, wird es zur Aufgabe der Offent-
lichkeit, fUr die heranwachsenden Kinder Sozietédten (z.B.: Ganztagsbetreuungsei nrichtungen)
zu schaffen, die eine gelungene Entwicklung ermdglichen. Die Schule soll sich also zum Le-
bensraum entwickeln, wodurch Alltagserfahrungen zu Anléssen fur schulisches Lernen wer-

den und der problemorientierte Unterricht moglich wird. Wenn also "die Schule neben ihrem

877 ygl. Wiater 2000, 87 f.
878 Czerwenka 1998, 73
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Fachunterricht immer mehr auch einem allgemein erzieherischen und sozial-padagogischen
Auftrag nachkommen will, missen sich Lehrer ihrer Vorbildfunktion bewusst sein, weil Kin-

der erwachsene Bezugspersonen brauchen."8"

In einem kompetenzorientierten Unterricht muss der Gberwiegend lehrerzentrierte, frontalun-
terrichtliche Unterricht aufgeldst, die Dominanz des einseitig kognitiven Leistungsbegriffs
abgeschwacht, Gegenwartsinteressen und Lebensprobleme der Schiler in das Unterrichtsge-
schehen einbezogen, gestdrte Interaktions- und Kommunikationsweisen ausgemerzt, negative
aulRerschulische Hintergrinde aufgearbeitet und letztlich die problematische situationelle

Grundstruktur®® verbessert werden.

Innerhalb der kompetenzorientierten Lernprozesse sollen durch handlungs- und interessens-
orientierte sowie situationsangepasste Unterrichtsformen (Projektunterricht, Gruppenarbeit,
Partnerarbeit, Rollenspiel usw.) Eigenschaften wie Kooperations- und Kommunikationsfahig-
keit, sozide Sensibilitét und Kritik sowie Urteilsfahigkeit gefordert werden. "Fuhrende Bil-
dungsexperten in Wirtschaft, Wissenschaft und Politik sind sich darin einig, dass (...) eine
stabile und ausbaufahige Handlungskompetenz an Bedeutung gewinnt und deshab in der
Schule viel gezielter gefordert werden muss as bisher."®" Der Abschied vom Taylorismus
und somit das Ende der Arbeitsaufteilung fordert die Blndelung von Kenntnissen fir die Her-
beifihrung der Ganzheitlichkeit. Grundlagenwissen, also die Polyvalenz der Bildung, ist wich-
tiger und mehr Wert als vertieftes Spezialwissen. Die Vielfat der Bildungsinhalte hat eine

groRRe Bedeutung erlangt.®

Fir eine umfassende und breit anwendbare Handlungskompetenz werden von Schule und Un-
terricht neue Lehr- und Lernstrategien gefordert. Es stellt sich also die Frage, ob herkémmli-
che Unterrichtsprinzipien diesen Anforderungen gerecht werden. "Prinzipien" als sogenannte
"Grundstze"®, die dazu dienen, "das Lernen zu erméglichen oder zu effektivieren."®®* Nach
BRUNNHUBER sind dies "allgemeine und wesentliche Grundsétze, die fir das Unterrichten und
Lernen gleichermaf3en Geltung beanspruchen.”® GLOCKEL sieht in den Unterrichtsprinzipien

Uberhaupt die "Voraussetzung fur professionelles Urteilsvermégen und verantwortliches be-

879 Huber 1998, 81

80 ygl. Seibert u.a. 2000, 130

81 K lippert: Referatsunterlage vom 19.6.1998 in Graz
82 ygl. Fix 1989, 14

883 Seibert/Serve 1996, 11

84 Apel 1996, 12

85 Brunnhuber 1995, 14
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rufliches Handeln."®® Im folgenden Abschnitt werden wichtige Unterrichtsprinzipien wie
Interessensorientierung, Selbst- und Mitbestimmung, Ganzheitlichkeit, Handlungsorientie-
rung, Problemorientierung, Kreativitdt und Schilerbezug mit dem Kompetenzerwerb in Be-
ziehung gesetzt und es wird hinterfragt, in welcher Weise diese zur Kompetenzentwicklung

beitragen konnen.®’

8.3.1 INTERESSENSORIENTIERTES UND ZIELGERICHTETES LERNEN

Das ursachliche Anliegen von Bildung und Erziehung liegt darin, "jedem Heranwachsenden
eine - seinen Fahigkeiten entsprechende - Aushildung zu sichern. Niemand ist fur alles kom-
petent, aber jeder ist kompetent fiir etwas'®®, schreibt SCHRODER.

Interessensorientierter Unterricht nimmt per se Riicksicht auf die Befahigungen jedes Einzel-
nen im Sinne von Stéarken stérken und Schwéchen schwéchen. Insofern beinhalten "Kompe-
tenzen auch das Vermogen, eigene Schwéchen richtig einzuschétzen und dafir Abhilfe zu
schaffen."® Offensichtlich kann eine Padagogik, die den Erwerb von Kompetenzen fordert,
das Interesse der Schiler im Besonderen wecken. Durch den interessensorientierten Unterricht
entsteht eine intrinsische Motivation, die einen wichtigen Ansatz fir einen gelungenen Kom-
petenzerwerb liefert. VESTER schreibt: "Bei Dingen, die wir selbst intensiv erleben, gentigt oft
eine einmalige Aufnahme zur permanenten Speicherung, das heil3t, wir kdnnen uns ein Leben
lang daran erinnern."®® Wenn Schiiler eine personliche Beziehung zu den jeweiligen Aufga-
ben gewinnen, wird der Unterricht lebendig und interessant.?* Im Bewusstsein, dass Mono-
tonie und Uberséttigung den Leistungswillen hemmen,®*? kommt der Interessensorientierung
als Unterrichtsprinzip eine grofl3e Bedeutung zu. Als "Risikofaktoren fur Vandalismus und
Gewalt gelten Schulunlust, Langeweile, Larm und Unterforderung im Unterricht"®®. In die-
sem Fall kann interessensorientierter Unterricht vorbeugend wirken, denn Interessensorientie-
rung schafft "einsichtiges Wissen (und Verhalten) sowie organisiertes Wissen"®**. Entschei-

dend ist in jedem Fall, dass "den Schilern erst dann eine Unterrichtsaufgabe |6senswert er-

886 Glockel 1990, 273

87 Strukturierung in Anlehnung an: Seibert/Serve 1995, Brunnhuber 19967 und Stiickl 1984
888 Schroder 1999, 103

89 schroder 1999, 104

8% \/ ester 1975, 88

81 ygl. Hintz/Poppel/Rekurs 1995, 232

82 ygl. Brunnhuber 1995, 67

893 Friderichs/Eichhol z 1995, 60

84 Brunnhuber 1995, 31
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scheint, wenn sie mit einem bestimmten, fir sie wichtigen Punkt ihres Lebens verbunden

1895

wird - wenn also Interesse vorhanden ist.

— KOMPETENZ
I nter esser |sor|_ent|er'tes Lernen GAGNE sieht im Streben nach Kompetenz ein
erweitert die ; .
zentrales menschliches Bemiihen, was so

Handlungskompetenz gesehen, eine Grundlage der
896

L eistungsmotivation darstellt.

QUALIFIKATION +
Qualifikationen haben das Ziel, einen Lehrgang | Lernen aus Interesse hat, nach PRENZEL, die
oder eine Klasse positiv abzuschliefzen. Qualitat eines bedeutungsvollen Lernens, das
Der Schiller lernt fur die Note und nicht aus vom Subjekt selbst gewollt wird.®’

Interesse an der Sache.

Im interessensorientierten Unterricht werden die Lehrziele aus der Entscheidung des Lehrers

zu Lernzielen des Schillers.®®

AEBLI sieht in der Zielsetzung den Ursprung jeder Handlung,
wenn er schreibt: "In dem Mal3e, wie sich der Tétige des Gesamtzieles bewusst wird, er diese
begjaht und die Teilhandlungen gezielt zu seiner Erreichung einsetzt, wird die Téatigkeit zur
Handlung."®*° "Sobald der Geist auf ein Ziel gerichtet ist, kommt ihm viel entgegen”, schreibt
Johann Wolfgang Goethe. BRUNNHUBER behauptet in diesem Zusammenhang, dass es ohne
Zielklarheit bei den Schiilern keine echte sachliche Bereitschaft gibt™ und letztlich der Lern-
erfolg direkt vom Einsatz des Schiilers abhangt.** Nach GIEGEL bedeutet aus Interesse Ler-
nen, "einen Zugang zu den Gegenstanden und Problemen zu finden und zu gestalten"%. Inte-
resse schafft die "Voraussetzung fir engagiertes und problembewusstes Handeln"%%. Der in-
teressensorientierte Unterricht ist problemorientiert und versucht echte Problemsituationen
herbeizufiihren. Ein interessensunterstitzter Unterricht geht - so gesehen - Uber die Hand-
lungsorientierung hinaus. Es werden vor, bei oder nach dem Handeln Wahrnehmungen, Emp-
findungen und Uberlegungen artikuliert. Weiters ist ein interessensunterstiitzter Unterricht
kooperativ. Die Schiler werden von der Lehrkraft al's potentielle Mitglieder und auf kollegiale
oder partnerschaftliche Weise integriert und in die Experimentkultur einbezogen. Der interes-

sensunterstiitzte Unterricht setzt ganzheitlich an und bringt den Uberblick tiber das Ganze und

85 Hintz/Poppel/Rekus 1995, 15
8% ygl. Gagne' 1970, 308

87 ygl. Prenzel 1996, 1326

8% Hintz/Poppel/Rekus 1995, 102
9 Aebli 1987, 21

%0 ygl. Brunnhuber 1995, 66

%1 Aebli 1969, 168

%2 Giegel 1988, 226

%3 Prenzel 1996, 1331 ff.
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seine Telle. Er ist autonomieorientiert, indem er selbst bestimmtes und selbst gesteuertes Ar-

beiten und Lernen fordert und fordert.

Ein gut nachvollziehbares Beispiel fur die Wirkung der Interessensorientierung sind die Erfah-
rungen eines Golfsportlers. Ungefahr 100 Schldge sind bei mittlerem Kdnnen fir das Spielen
eines 18-Loch-Platzes notwendig. Stunden, ja Tage nach dem Spiel, well3 jeder Golfer, wo er
mit den einzelnen Schldgen gelandet ist. Wirde man jemanden auffordern, die niederge-
schriebenen Schlage eines Spielers auswendig zu lernen und fir einige Wochen abrufbar zu
halten - es ware unmoglich. Ausschlaggebend fur die Merkfahigkeit ist die besondere Qualitét
des Lernens durch die Interessensorientierung: das eigene Handeln, die emotionae Beteili-
gung (Fehlschlage, tber die sich der Spieler argert oder Gliicksschlége, Uber die er sich freut),
die Problemldsung (Spieltaktik bel schlechter Lage des Balls), die Autonomie (Auswahl des
vermeintlich richtigen Schlagers) und die Ganzheitlichkeit (das gesamte Spiel ergibt erst das
Ergebnis). Durch die Zielorientierung wird sel bststandiges Planen und Handeln mdglich, was
beim aktiven Bearbeiten von Problemsituationen notwendig ist. In Summe fordert und unter-

stitzt der interessensorientierte Unterricht den Erwerb von Kompetenzen,

welil er... problemorientiert

kooperativ

handlungsorientiert

autonomieorientiert

ganzheitlich

emotionell

zidlorientiert

und kompetenzorientiert wirkt, %4

Abb. 8-12: Dimensionen desinteressensorientierten Unterrichts

Der interessensunterstiitzte Unterricht ist durch eine besondere emotionale Atmosphére ge-
kennzeichnet. Die aktive Beteiligung durch lebhaftes Diskutieren, Spannung und Spal3, Freude
am Lernen und Probleml6sen gehdren zu einem interessensorientierten und anregenden Unter-
richtsklima. Probleme und Schwierigkeiten werden als Herausforderung angenommen und
Fehler as Lernsache betrachtet. Wenn sich also auch die Lehrkraft mit Engagement beteiligt,

%4 1n Anlehnung an: Prenzel 1996, 1322
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dann profitiert auch sie vom angenehmen Unterrichtsklima.®®

Eine solche Lernumgebung ist
auch geeignet "Schulunlust, Langeweile, Larm und Unterforderung im Unterricht” al's "beson-

dere Risikofaktoren fur VVandalismus und Gewalt"®® hintan zu halten.

Der in Schule und Unterricht immer haufiger beklagten Gewalt kann interessensorientierter
Unterricht préventiv entgegenwirken. Denn wenn ein Mensch etwas Sinnvolles tun kann, wird
er nicht gewalttétig. "Durch sinnvolle Arbeit konnen sich Jugendliche aus dem Milieu der
Sl bstwegwer fung befreien. Jeder entdeckt in sich neue Fahigkeiten, das Selbstwertgefuhl und
die Lebendust steigen. Sobald die Person (der Schiiler) ernst genommen wird und Kreativitét

ausgel ebt werden kann, wéchst die Lebendigkeit und verschwindet der Hass auf andere."”

Interesse erzeugt nicht nur "motorische Bewegung", sondern stiftet " Gespanntheit, Sammlung,
Dabeisein, Bewegt- und In-Bewegung-Sein der ganzen Person."*® Dieser Bewegtheit wird im
interessensorientierten Unterricht Raum gegeben.”® Dieses In-Bewegung-Sein umfasst den
jungen Menschen in seiner Gesamtheit, also seine kdrperlichen, geistigen und gefiihlsméal3igen
Dimensionen. Uber die Weiterentwicklung der fachlichen Kompetenz erfahrt auch die
methodische Handlungsfahigkeit einen effizienteren Umgang mit den vorhandenen Mitteln.
Dies hat wiederum zur Folge, dass sich Uber kooperative Interessensumsetzungen die

Personlichkeitsstrukturen weiterentwickeln und festigen.

Die Interessensorientierung trégt so gesehen zur Aktivierung bei, das heifd, den Schiilern wird
die Moglichkeit gegeben, im tatigen Umgang mit den Dingen Lernerfahrung und Kenntnisse

sowie Fertigkeiten zu erwerben.®*°

Diese interessensorientierten "Such-, Kritik-, Offnungs-, Begriindungs-, Entscheidungs- und
Korrekturprozesse verlangen dem sich Bildenden allerdings auch auf3erordentliche Anstren-

1911

gungen ab"”", wobel Selbstbestimmung und Selbstverantwortung eine grof3e Rolle spielen.

Nach PReENzEL hat Interesse und die damit verbundene intrinsische Motivation vier Bedin-

gungsmerkmale, die da lauten:

%% Prenzel 1996, 1326 ff.

%% Friderichs/Eichholz 1995, 60

%7 \/ortrag von Prof. Hans-Eckehard Bahr, zum Thema: "Kreatives Schaffen ist die stérkste Kraft gegen Ge
walt" anlésdlich der Padagogischen Werktagung im Juli 2000 in Salzburg

9% Seitz 1996, 71

99 Seitz 1996, 71

10 ygl. Schroder 2000, 174

1 ygl. Giegel 1988, 226
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» Die Spidrdume und Wahimoglichkeiten im Unterrichtsgeschehen durfen nicht durch mi-

nuziose Vorschreibungen eingeengt werden.

» Der Prozess des interessensorientierten Lernens darf nicht durch permanente Rickmel-

dungen Uber Lernfortschritte und Defizite zerstlickelt werden.

» Die soziae Einbeziehung oder Einbindung jedes Einzelnen in der Gruppe, Klasse bzw.

Schule muss gegeben sein.

> Letztlich, so schreibt PRENZEL, ist in erster Linie das Lehrerverhalten fur die Motivation

der Schiller ausschlaggebend.®*?

In Summe entsteht das Bild des kompetenzorientierten Padagogen, der ja sagt zur Vielfatig-
keit der Jugend und seine Tatigkeit auf das LEHREN, HELFEN und FORDERN konzentriert:
In der Interessensorientierung und der "Unmittelbarkeit der Sinnerfahrung von Handlungs-
vollziigen (und dem dabel erworbenen Wissen), ihrer Nitzlichkeit, Einsehbarkeit und ihres
Gegenwartsbezuges zur Welt liegt fur die Schiler die Chance der Sinnstiftung in der Gegen-

wartserfiillung."%*3

Im Zuge der emotionalen Beteiligung am interessanten Unterricht gelingt dem Schiler in der
denkenden Erfahrung durch praktisches Handeln, Zielorientierung, Planméal3igkeit und Moti-

vation der ganzheitliche Einsatz seiner Krafte.**

8.3.2 SELBST- UND MITBESTIMMTES LERNEN

Die Forderung, junge Menschen zur Selbststandigkeit, Selbstentscheidung und Selbstverant-

wortung zu erziehen, hat in letzter Zeit immer mehr an Bedeutung gewonnen.®*®

SERVE sieht in der Verantwortlichkeit das fundamentale Merkmal einer verantwortungsbe-
wussten, -fahigen und -bereiten Personlichkeit; dies ist wiederum eine bedeutsame V orausset-

zung eines miindigen Menschen.®*® In diesem Zusammenhang stellt SCHRODER fest: "Wer

2 Prenzel 1996, 1329

13 Gudjons 19974, 62

4 ygl. Fix 1989, 20

915 ygl. SchUG in Osterreich. Die Bayrische Verfassung verlangt als " Oberstes Bildungsziel" die Erziehung zu
"Verantwortungsgeftihl und -freudigkeit”. Im Schulgesetz von Baden-Wurttemberg wird nachdrticklich ver-
langt, dass "jeder junge Mensch zur Wahrnehmung von V erantwortung vorbereitet werden misse”.

%16 ygl. Serve in: Seibert 2000, 115
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kompetent ist, hat die Moglichkeit, sich fur das eine oder andere frei zu entscheiden. Eine

zwangsweise, krampfhafte Festlegung im Verhalten ist nicht Kompetenz."%*

Selbsttétigkeit als wichtiges Prinzip des Unterrichts und des Lernens verlangt die Herstellung
der eigenen Beziehung zu den Aufgaben und erfordert, den Weg zur Lésung selbst zu suchen
und zu gehen.”® "Nicht nur die Inhalte der beruflichen Aushildung haben sich gewandelt”,
schreibt KAISER, "auch die Struktur beruflichen Handelns und des Erwerbs beruflicher Fahig-
n919

keiten haben sich gedndert
und Uben) hin zur Selbsttatigkeit.

- von der Anweisung (Vormachen, Nachmachen, Kontrollieren

Auf dem Arbeitsplatz gibt es kaum mehr direkt angeleitete Arbeitsprozesse, sondern Ziel- und
Rahmenvorgaben, die fur die Ausfihrung der Arbeit Selbststéandigkeitskompetenz erfordern.
Bel oft sehr komplexen Aufgaben sind erforderliche Informationen selbst einzuholen, der Ma-
terialbedarf ist zu ermitteln, die notwendigen Werkzeuge und Prifgeréte sind auszuwéhlen,
die Arbeitsgange sind aufeinander abzustimmen und der Arbeitsprozess muss in Eigenver-

antwortung kontrolliert werden.”?°

Dieser Wandel in der Berufs- und Arbeitswelt verlangt natirlich auch neue Vermittlungskon-
zepte in der Aus- und Weliterbildung, "die den Aspekten der Selbststandigkeit, Teamarbeit

und der Arbeit in komplexen Systemen Rechnung tragen." %%

Dabel geht es zusammenfassend darum, Probleme eigenstandig zu |6sen, eventuelle Schwie-
rigkeiten zu lokalisieren und Planungsschritte ohne Anleitung durchzufihren, Zusammenhan-

gein Einzelteile zu zerlegen und zu neuen Kombinationen zusammenzuf iigen.

Weiters sollen Entscheidungen in ihren Folgen vorausgedacht und Funktionszusammenhénge
erkannt und zugeordnet werden. Problemldsungsmdglichkeiten sind zu erkunden und in der

Folge bei handlungsalternativen Entscheidungen zu treffen.%

Das notwendige Kompetenzenset - Methoden- (dazu gehort auch die Teilkompetenz Selbst-
standigkeit), Sozial-, Personlichkeits- und Fachkompetenz - kann nicht durch reine Stoffver-
mittlung angeeignet werden. Diese Kompetenzen unterliegen in vielen Bereichen dem Selbst-

erwerb von Kenntnissen, Fertigkeiten und Verhaltensweisen.

7 schréder 1999, 102

%18 Hintz/Poppel/Rekus 1995, 233
19 K aiser 1992, 28

%9 ygl. Koch 1988

%1 K aiser 1992, 29

%2 ygl. Kaiser 1992, 30
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Der Lernende kann sich also nicht darauf verlassen, dass Wissen eingetrichtert wird, denn er

muss seinen Lernprozess selbstverantwortlich gestalten.

Selbstgesteuertes und mitbe- KOMPETENZ
stimmendes L ernen Voraussetzung fir den Ausbau der Kompetenz
erweitert die "ist der feste Glaube an die Autonomie und die
Handlungskompetenz Selbstverantwortlichkeit der Lernenden fur den
eigenen Lernprozess'®,
QUALIFIKATION v

Durch die fachsystematische Die Selbststandigkeit beinhaltet die Fahigkeit

Orientierung der Curricula eines selbst- und mitbestimmenden sowie

ist der Erwerb von Kompetenzen selbstverantwortlichen Handelns.
nicht moglich.

Der Unterricht fur eine Qualifizierung kann zum reinen Nachvollzugsunterricht verkommen
und trotzdem den Zweck der Qualifizierung erfillen. Kompetenzen beinhalten hingegen die
Fahigkeit und Bereitschaft zu eigenverantwortlichem Handeln.*® Der Kompetenzerwerb gibt
den Schilern Gelegenheit, ihr Lernen selbst in die Hand zu nehmen und Arbeitsablaufe und
Arbeitstempi zu bestimmen, um so eine zukunftstrachtige Handlungskompetenz erlangen zu
koénnen. Durch die Erfahrungen im Zusammenhang mit geleistetem verantwortlichen Handeln

manifestieren sich verantwortungsvolle Haltungen.??

In diesem Zusammenhang schreibt MANDL, dass der herkdmmliche Unterricht Selbststandig-
keit nicht fordert, weil er sich in der Problem- bzw. Aufgabenstellung vom wirklichen Leben
unterscheidet. Ziele sind klar definiert, die Antworten finden sich in einem genau definierten
Wissensbereich und die Kooperation mit anderen ist unnétig, ja oft sogar unerwinscht. Im
Alltags- und Berufsleben hingegen treten Probleme komplexerer Natur auf, die zumindest am
Anfang intransparent sind und nur durch Integration unterschiedlicher Bildungs- und Erzie-
hungsel emente aus verschiedensten Bereichen |8sbar gemacht werden konnen.%?” Alle traditi-
onellen Vermittlungskonzepte gehen vom Modell der Ubernahme von vorhandenem Wissen
und Konnen aus. Diese Vorgangsweise funktioniert vor allem fur die Erziehung zur Selbst-
standigkeit nicht, weil der konstruktive Prozess beim Lernenden im Mittelpunkt stehen
muss.®® Ungeeignet sind also Lernmethoden, die nicht-reproduzierbares, dem Verfall unter-

worfenes Wissen anhaufen. Gefordert sind Methoden, die einen systematisch vorausdenken-

2 ygl. Belz/Marco 1997, 12

%4 Belz/Marco 1997, 12

%25 ygl. Schroder 1999, 102

926 ygl. Serve 2000, 124

27 ygl. Mandl/Gruber/Renkl 1996, 64
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den Arbeitsstil entwickeln. AEBLI schreibt: "Nicht Lehrstoff ist primér attraktiv, sondern T&
tigkeit. Gehen, Schwimmen, Auto fahren, eine Eisenbahn in Betrieb setzen, mit einem Partner

sprechen sind Té&tigkeiten; Lernen findet im Zuge ihrer Ausfiihrung statt." %

Nach WENZEL hat die selbstgesteuerte Auseinandersetzung mit den jeweiligen Inhalten sowie
die Mitbestimmungsmadglichkeiten und das Erleben der Sinnhaftigkeit des eigenen Tuns er-
heblichen Einfluss auf die Motivation der Schiller. Derjenige Schiler, der sich selbst als Sub-
jekt und Verursacher von Lernergebnissen sieht, ist in aler Regel engagierter, motivierter und

effektiver als derjenige, der mehr oder weniger widerwillig beschult wird.**

KLIPPERT zitiert einen Aufsatz von ScHuULz "Lernziel Selbststandigkeit” mit der Aussage:
"Bildung und Erziehung sind ganz wesentlich auf offenere und handlungsbezogenere Formen
des Unterrichts angewiesen, die Selbststandigkeit, Selbstbestimmung und Selbstverantwor-
tung auf Schillerseite fordern und fordern."%*! Durch selbstgesteuertes Lernen und Mitverant-
wortung wird Uber den kompetenzorientierten Unterricht die Verantwortlichkeit as funda-

mentales Merkmal menschlicher Personalitét gefordert.%

Die Rollen der Lehrer und Schiler im Unterricht verschieben sich. Der Lehrer muss passiv
werden, damit die Schiller aktiv werden konnen.®*® Der Lehrer wird zum Moderator - die

Schuler werden zu Hauptakteuren:

| Der Lehrer ist nicht mehr: | | Neue Aufgaben fiir den Lehrer

Moderator Initiieren, Organisieren und Begleiten

Stoffvermittler
von L ernprozessen

gemeinsame Planung, Durchfiihrung und Aus-

18

Einzelkampfer Kollege wertung von Projekten
. Begleitung des L ernprozesses durch Hinfuhrung
Qualifizierer Partner zu Handlungsprodukten

Abb. 8-13: Vom lehrer- zum schillerzentrierten Unterricht

98 ygl. Arnold 1995, 302
99 Aebli 1987, 20

%0 ygl. Wenzel 1987, 31 1.
%1 K lippert 1998c, 28

%2 ygl. Serve 2000, 115
%3 vgl. Montessori 1934
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In seiner neuen Situation ist der Lehrer "Fachmann, Wissensvermittler, Moderator und Kon-
trolleur des Lernprozesses der Schiler; er sorgt dafr, dass sich die Schiler Kompetenzen

aneignen."%*

AEBLI schreibt dazu: "Der didaktische Kurzschluss besteht darin, blof3e Ergebnisse zu vermit-
teln und zu meinen, man habe nicht die Zeit oder es sei zu umstandlich, mit den Schilern jene
Téatigkeiten in Gang zu setzen, deren Ergebnis die Einsicht, die Problemldsung, der Begriff
ist."%° Esliegt in der Natur der Sache, dass "Situationen, die verantwortliches Handeln erfor-

dern, erst a's solche wahrgenommen werden miissen.” %

Der Aufruf zur Selbsttatigkeit ist nicht neu. Schon DEWEY propagierte mit seiner Forderung
learnig by doing das selbsttétige Lernen. "Es zeigt sich, dass dort am besten gelernt wird, wo
das Selbst-tun-Dirfen und Selbst-tun-Mussen in eigener Verantwortung alles Lernen be-
stimmt."%%" Selbsttatigkeit setzt auch Selbstbestimmung (Selbstentscheidung) voraus und ver-
langt im gegebenen Umfang auch Selbstverantwortung. Selbsttétigkeit hat individuellen Cha
rakter, beriicksichtigt die Einzigartigkeit und Einmaligkeit des Einzelnen. Nach BRUNNHUBER
ist Selbsttatigkeit "sachgerechte Aktivitat"®*® und "nie bloRes Agieren, sondern sinnvolles
Tun, nie blindes Probieren, sondern zielbewusstes Handeln, nie nur kérperliche Betétigung,
sondern ganz Bei-der-Sache-Sein, nie nur Spal3, sondern harte Arbeit, nicht nur Vergnigen,
sondern Bildung."®*° Allerdings lauert in der Selbsttatigkeit auch die Gefahr, dass sie zur "Ei-
genbrotele” verkimmert. "Auf jeden Fall”, fordert STz, "hat sich Selbsttatigkeit dem Zweck
des Unterrichts als Gesamtem zu unterwerfen."®* Nur so kénnen Eigeninitiative und Lernbe-
reitschaft Uber selbststéndiges Lernen der Schiler stabilisiert und auf ein htheres Anspruchs-

niveau Uberfiihrt werden.®*

In Zusammenhang mit selbst gesteuertem Lernen steht das Wortpaar Selbststandigkeit und
Selbsttatigkeit: Allgemein kann unter Selbststandigkeit das Nicht-angewiesen-Sein auf andere
bei der Durchfihrung individueller Handlungen verstanden werden. In der P&dagogik ist die
Erziehung zur Selbststandigkeit ein altes Ziel, der Begriff steht hier fir ein Erziehungs- bzw.
Bildungsziel, das Selbststandigkeit im Denken und Handeln anstrebt (nicht von auf3en gesteu-

ert, frei in alen Handlungen und nicht von anderen abhangig). Die "Entwicklung der Selbst-

%4 Meyer 1994, 20

%5 Aebli 1987, 31

%6 ygl. Danner 1983, 93
%7 Engelmayer 1960, 88
938 Brunnhuber 1995, 40
%9 Seitz 1996, 73

%0 Seitz 1996, 73
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standigkeit wird durch einen immer grof3er werdenden Grad von Freiheit und Eigenverantwor-

tung erreicht und setzt eine standige Motivierung und Aktivierung voraus."%*

Nach WILsSDORF kann Selbsttatigkeit "im padagogischen Sinne als das Bemihen des Lernen-
den verstanden werden, aus sich heraus den Bildungsprozess zu gestalten. Somit kann die
selbststéndige, zielgerichtete Aktivitdt und deren Bewdltigung als Selbsttatigkeit bezeichnet
werden."9* Aktivitat impliziert Selbsttatigkeit und fihrt zum selbststandigen Lernen und
Handeln. Die Schiller bekommen die "Gelegenheit zur Eigentétigkeit in wichtigen Phasen des
Lernprozesses, sodass sie selbst auf Probleme und Fragen stol3en, hierfir Antworten, Erkennt-
nisse - evtl. gemeinsam mit anderen - suchen, entdecken, und zwar unter Berilicksichtigung der
jeweiligen unterschiedlichen Vorkenntnisse, Fahigkeiten, Haltungen, Erfahrungen, Wahrneh-
mungen und Verhaltensweisen."%** Dadurch wird Selbsttétigkeit "zur Grundlage fiir das Ler-
nen des Lernens und der Fahigkeit zum Selbstlésen und -bewéltigen von Problemen. Selbstté:
tigkeit und selbststéndige Lernprozesse konnen nur in einer Lernumgebung ablaufen, in der in
eigener Verantwortung gelernt werden kann. Hat der Lernende dabei Erfolg, prégen sich be-

waltigte Situationen am besten ein und er wird nachhaltig zum Weiterlernen motiviert."**

Selbststandigkeit kann alerdings "nicht fremdbestimmt verordnet werden. Sie ist nicht
zwangsweise durchzusetzen, sondern grundsétzlich an die Bereitschaft, Freiwilligkeit und
Eigentétigkeit gebunden (...). Deshalb kann Selbststandigkeit auch nicht notwendig, nicht all-
gemein und auch nicht sicher erwartbar eintreten. Sie ist weder berechenbar, noch im engeren
Sinne machbar. Ob sie realisiert werden kann, hangt vielmehr entscheidend von der Eigenini-

tiative und der persdnlichen Entwicklung ab."%*

Selbstgesteuertes Lernen "lauft gewohnlich
aulRerhalb geplanter Lehr- bzw. Ausbildungsveranstaltungen ab und wird charakterisiert durch
nicht festgelegte Ziele, nicht festgelegte Lernmittel und nicht festgelegte Lernzeit. Wenn dem
aktiven, situationssuchenden und informationsverarbeitenden Schiler Autonomie, Intentiona-
litét, Reflexivitdt und kognitive Konstruktivitdt zugestanden werden, sind die Voraussetzun-

gen zum sel bststandigen, selbstgesteuerten, aktiven Denken und Lernen gegeben."%*’

Selbststandigkeit und Selbsttétigkeit als Schwerpunkte eines kompetenzorientierten Unter-

richts ermdglichen verantwortungsbildende Erfahrungen:

%1 Brunnhuber 1995, 41
%42 \Wilsdorf 1991, 108
%43 Wilsdorf 1991, 108
4 patzold 1992b, 12
%5 Wilsdorf 1991, 108
%6 Heid 1991, 54 f.

%47 Wilsdorf 1991, 108 f.
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Kompetenzorientierter Situationen, dieverantwortli- | fortlaufende Auswirkungen
Unterricht chesHandeln erfordern
Im Laufe eines Projektes Der Handlungsbedarf generiert | Entscheidungen werden mit Ver-
treten fortlaufend Handlungsmaglichkeiten und antwortung in Beziehung ge-
Entscheidungszwange auf. somit Verantwortung. bracht.
In der Teamarbeit wird Mit- Durch die Mitgestaltung wird Das Gefiihl, die Wirklichkeit
entscheidung gefordert. die Entscheidungsfindung zum | (Umwelt) mitgestalten zu kon-
unverzichtbaren Instrument. nen, tritt ein.
Es missen auch Entscheidungen Einsicht und Erkenntnis - Flexibilitat und Problemldsungs-
mit nicht vorhersehbaren Folgen Handeln und auch Nicht- fahigkeit bilden ein
getroffen werden. Handeln hat seine Folgen.®*® | "Stellung nehmendes Subjekt"**.
Am Handlungsprodukt sind Ver- | Das Gefiihl, die Umwelt verbes- | "Erlebnisformen der Identit&t" %>
anderungen sichtbar. sern zu kdnnen, tritt ein. werden bereitgestellt.

Abb. 8-14: Kompetenzorientierter Unterricht

Verantwortungserziehung soll in allen Schultypen und Schulstufen sowie Fachern geschehen.
Gerade im Wirkungsfeld Schulleben, schreibt SERVE, kann durch "verschiedenartigste Interak-
tionen zwischen allen beteiligten Personen im Unterricht und dartiber hinaus, die Vorberei-
tung und Durchfihrung von Schulfesten und -feiern, Schiilerinitiativen, Projekten und dgl."%*
die Selbstverantwortungserziehung wirksam werden. Ein Unterricht, der zur Selbststandigkeit,
Selbstentscheidung und Selbstverantwortung beitrégt, gilt auch als Bedingung fir gutes
Behalten. Insofern ist das Denken in Stunden und Fachern ein Hemmschuh fur
kompetenzorientiertes Lernen. Gleichzeitig bleibt zu vermerken, dass ein Unterricht, der auf
Selbststandigkeit ausgerichtet ist, die Handlungsorientierung zum didaktischen Prinzip
BrbebkompeteriZorientierte Unterricht braucht zusitzlich ganzheitlich-facheriibergreifende

Lehr- und Lern-Konzepte.

%8 vgl. Popper 1996, 39

%9 Staub 1981, 131

%0 \Wiater 1993, 151

%! Servein: Seibert 2000, 127
%2 ygl. Adolph 1992, 165
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8.3.3 GANZHEITLICH FACHERUBERGREIFENDES LERNEN

Obwohl der Begriff Ganzheitlichkeit wegen seiner Verworrenheit nicht ganz unumstritten ist,
hat er in Bezug auf das facheriibergreifende Lernen seine Berechtigung.”? Allerdings kann die
allseits ausgebildete Kompetenz im Sinne der legendaren "eierlegenden Wollmilchsau™" nicht
als generelles (quasi Ubermenschliches) Bildungsziel postuliert werden. Esist die Einzigartig-
keit des Menschen, die nicht zulésst, dass alle Merkmale in gleicher Weise ausgebildet sind.
Verschiedenste Eigenarten, Vorlieben und Talente treten in unterschiedlichster Ausprégung zu
Tage, die in der Folge die Anspriiche der Schule und des Lebens mehr oder weniger erfillen.
Nicht jeder kann ein grof3er entscheidungsfreudiger Macher, ein ausgezeichneter Redner, ein
einfihlsamer Kollege und dgl. mehr sein. Dennoch ist die Handlungskompetenz auf ein Ge-

samtpaket von K ompetenzen ausgerichtet, die jeden Einzelnen handlungsféhig macht.

Somit sind die "traditionellen Gebietseinteilungen der Wissenschaften (...) fraglich geworden.
Verselbststandigung und Spezialisierung der einzelnen Wissenszweige bestimmen die Lage.
Gleichzeitig zeigen sich jedoch insbesondere in den Naturwissenschaften Uberschneidun-

gen n954

Obwohl das Ganzheitlichkeitsanliegen bei Lehrern sehr beliebt ist, geschieht in der Praxis
"eine Aufsplitterung des Unterrichtsstoffes in Teilbereiche und eine Atomisierung des Indivi-
duums'®®. Dazu schreibt WILLMANN symboltrachtig: "Fir den Schiiler ist alermeist der
Bicherriemen das einzige Band, welches fur ihn die Lehrfacher zusammenhdlt. Es zeigt sich
darin der Atomismus, der den Lehrbetrieb ergriffen hat, welcher vermeint, durch blof3es Zu-
sammenlegen und Anhaufen ein Gebilde, durch mechanisches Nebeneinander ein Lebendiges
herstellen zu kénnen."%® Nach Kalser "sieht sich der Mensch einer Zerstiickelung des Wis-
sens gegentber, die durch blofie Wissensanhdufung, also quantitativ, nicht zu Gberwinden
ist."®” Auch AFFEMANN beklagt, dass die Schule nach wie vor "viel zu sehr Einzelwissen aus
den verschiedensten Wissensbereichen” vermittelt.>>® Lernen hingegen "gelingt dann am bes-
ten, wenn moglichst der ganze Mensch™ mit seinen Sinnen und Beduirfnissen an Kenntnissen,

1959

Fertigkeiten und Verhaltensweisen "beteiligt ist"™~, schreibt SEITz. Insofern wird "auf Dauer

und im dritten Jahrtausend der schulische Facherkanon kein Tabu bleiben kdnnen, sondern zur

%3 vgl. Moegling 1998, 14
%4 Schulz 1972, 17 f.

%5 Moegling 1998, 15

96 Willmann 1957, 423
%7 K aiser 1992, 44

%8 Affemann 1996, 1193
9 Seitz 1996, 71



219

Disposition gestellt werden miissen"®°: Weil namlich " Ganzheit im Gegensatz zum zufélligen

Nebeneinander oder zur additiven Haufung eine urtiimliche Geschlossenheit bedeutet, aus der
sich die Bedeutung der integrierten Bereiche ableitet, und die sich durch einen unaufléslichen
Wirkzusammenhang auszeichnet."%* Nach MEMMERT soll der traditionelle schulische Féacher-
kanon, der fur ihn aus den akademischen Disziplinen resultiert, so schnell wie méglich zu
Grabe getragen werden. Er soll "nach schuleigenen Kategorien gegliedert sein, und Haupt-
prinzip muss die Lebensorientierung sein."% Die Facherung des Unterrichts férdert hingegen
das Schubladendenken™® ohne dabei "das Gesamtbild in den Blick zu bekommen"®®. In einer
Schule sollen also nicht Facher, sondern Schiller unterrichtet werden, weil nicht mehr Wissen-
schaften, sondern Lebenssituationen zum Strukturierungsprinzip fir den Facherkanon gewor-

den sind.%®®

Kompetenzorientiertes Lernen bewirkt eine "Verhaltensanderung und ist ein sehr komplexer
Vorgang, an dem der ganze Mensch mit seinem Denkvermogen, Handeln, Gefiihlsleben und
seinen Antrieben beteiligt ist. Ganzheitliche Lernprozesse stehen in einer Wechselwirkung
zwischen dem Lernenden und der Lernumwelt. Voraussetzung zum Lernen ist Aktivitét, die
im Grundsatz dem Menschen von Natur aus zukommt und sich in vielfétigen Formen aul3ert:
Der Lernende kann kognitiv denken, kreativ gestalten, manuell arbeiten und rezeptiv nach-
vollziehen.®® Handlungskompetenz verbindet, was padagogischer Kleinkrdmergeist getrennt

hat:

Ganzheitlicher KOMPETENZ

Unterricht "Da aber das Erlernen von Verhalten nicht endgiiltig,
erweitert die sondern immer noch erweiterbar und modifizierbar ist,

Handlungskompetenz @ bleibt der Erwerb von Handlungs-

kompetenz immer ein Prozess."*’

QUALIFIKATION
Qualifikationen kdnnen auch Spezial- bzw.
Teilwissen bescheinigen.

Nach DORING sollen "Bildungsprozesse (...) wieder ganzheitlicher und prozessorientierter

werden."%® So gesehen ist der Erwerb von Kompetenzen eine " Gegenbewegung zur rein lern-

%0 Memmert 1996, 1103

%1 Schroder 1995, 144

%2 Memmert 1997, 39

%3 ygl. Breunig/Breunig 1998, 3/3, 2
%% Memmert 1997, 39

%5 ygl. Memmert 1997, 39

%6 \Wilsdorf 1991, 108

%7 Richter 1995, 20

%8 Déring 1994, 140
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zielorientierten Padagogik mit Aufsplittung des Ganzen in Lerninhalte und -prozesse ohne
anschlieffende Integration”, konstatiert DORING. Fir die Erfullung des Prinzips der Ganzheit-
lichkeit, welches "Beziehungen zwischen den Dingen und Verhaltnissen herstellt"®®, sind
kompetenzorientierte Lehrformen das Mittel der Wahl. Das Prinzip der Ganzheit geht aller-
dings beim Erwerb von Kompetenzen Uber die Ganzheit der Person und die Ganzheit des Un-
terrichtsstoffes hinaus. Der kompetenzorientierte Unterricht hat durch das Prinzip der Ganz-
heitlichkeit und dem damit verbundenen facheribergreifenden Aspekt einen starken Bezug
zur Wirklichkeit. In produzierenden Betrieben wére es zum Beispiel undenkbar, wenn die
fachlichen Inhalte in Gegenstande aufgegliedert wirden. In der ersten Arbeitsstunde wird 45
Minuten lang eine Werkzeichnung angefertigt, dann folgt eine finfminltige Pause, in den
néchsten 55 Minuten werden Materialkosten berechnet (= Mathematikstunde), es folgt wieder
eine Pause von funf Minuten und so weiter. In der Praxisist” diese Vorgangsweise vallig un-
denkbar. Probleme werden dann gel6st, wenn sie auftreten. Im herkdmmlich Unterricht wer-

den fortlaufend Probleme gel 6st, obwohl keine vorliegen.

Die Handlungskompetenz ist in sich ganzheitlich orientiert, allerdings ohne ein finalisierbares
Endstadium, weil "der Prozess des Lernens - insbesondere in den Bereichen der Methoden-,
Sozial- und Selbstkompetenz - nicht ein fir alle Mal abgeschlossen werden"®”® kann. Der
Kompetenzerwerb schlief?t im Sinne der Ganzheitlichkeit auch das lebenslange Lernen ein,
weil Handlungskompetenz fortlaufend erweitert und dadurch auch aktualisiert wird. Kompe-
tenzen generieren sich selbst. Sie sind eine Art Metawissen und damit sehr wohl eine Hilfe,
"um die vielfaltigen Probleme der beruflichen Aus- und Welterbildung in einer Situation sich
rasch verandernder Rahmenbedingungen zu erfassen und einer Lésung zuzufithren."*™* Hin-
sichtlich der Iebenslangen beruflichen Perspektiven kann kein Arbeitnehmer nach seiner
Schulzeit (inklusive Lehre oder Studium) erwarten, dass sein erworbenes Wissen bis zur Pen-
sionierung ausreicht. Der gesellschaftliche Wandel, die immer schneller aufeinander folgen-
den technischen Innovationen und die Globalisierung der Mérkte fuhren dazu, dass einmal
Erlerntes rasch altern und wertlos werden kann (siehe Halbwertszeit des Wissens). Insofern
stellt die Handlungskompetenz ein offenes Konzept fur lebenslanges Lernen dar. Beglnstigt
wird dieses Bestreben neuerdings durch die Einstellung und den Anspruch der Firmen (mitt-

n972

lerweile auch in Schulen anzutreffen), eine "lernende Organisation™ "< zu sein. Unternehmun-

%9 ygl. Negt 1997, 19

70 Richter, 1995, 33

71 Reetz/Reitmann, 1990, 278
92 ygl. Stabler 1999, 148 ff.
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gen und Einzelpersonen investieren immer mehr Geld und Zeit in die berufliche Weiterbil-

dung.
Nach SCHWEITZER und GAUGLER/MUNGENAST bewirken folgende Punkte diese unibersehba-
re Weiter bildungsdynamik: %"
Erhohung des Unterstlitzung Forderung und Belohnun
Qualifikationsniveaus organisatorischer der Mitarbeiter
Mal3nahmen
Erhoéhung der Vorbereitung Steigerung der
Arbeitsmotivation der Mitarbeiter auf Produktivitét
= h('jhe_rwe_rti ge S
Téatigkeiten
Einflhrung neuer Erhthung des
Techniken und Produk'g' L eistungsvermdgens

Abb. 8-15: Plakative Darstellung der Griinde fir die Weiterbildungsdynamik

Es gibt schon Branchen — z. B. die Informationstechnologie - wo sich die Mitarbeiter in einem
Zustand der standigen Weiterbildung befinden. GAGNE sieht im fortwahrenden Streben nach

K ompetenz ein zentrales menschliches Bemiihen.””

Wie die Praxis zeigt, ist ein Lehrer qualifiziert, wenn er seine Ausbildung abgeschlossen hat.
Er legt sein Lehramtszeugnis dem Dienstgeber vor und wird lebenslanglich als Lehrer ange-
stellt. Eine Welterbildung éndert am Status der Qualifikation nichts, wohl aber an seiner
Handlungskompetenz. Er ist ein kompetenter P&dagoge (Lehrer) geworden. Kompetenzen
"sind nicht &ul3erlich, haben keinen definierbaren Endzustand und lassen sich weder unmittel-
n975

bar unterrichten, noch unterweisen

also keine Grenzen. Sie steht gegensétzlich zur "Wort-, Buch- oder Kathederschul€e®. Nach

, schreibt ARNOLD. Die Kompetenzentwicklung kennt

Klaus MOEGLING tritt "Lernen in einem tieferen Sinne", lang anhaltend und breit verwendbar
nur dann ein, "wenn der Mensch als Ganzes, also auch in seiner Leiblichkeit und seinen bio-

"97% \wird. Insofern kommt der

grafischen und soziadkologischen Beziigen, beriicksichtigt
Kompetenzerwerb der Forderung von MOEGLING entgegen, wenn er verlangt, dass Kinder und

Jugendliche immer in ihrer Gesamtheit vom Unterricht aus - oder/und umgekehrt - den Bezug

93 Schweitzer 1993, 113. Vgl. auch: Gaugler/Mungenast 1991, 239 f.
94 ygl. Gagne' 1970, 308

5 Arnold 1995, 302

976 Moegling 1998, 12
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zur Umwelt finden sollen. Wenn die Schule also helfen "soll, gegenwértige und zukinftige
Lebenssituationen zu meistern, dann wére doch naheliegend, diese Lebenssituation selbst in

den Mittel punkt des unterrichtlichen Bemiihens zu stellen."%"”

Auch die Wirtschaft ortet intakte Berufschancen fir ganzheitlich gebildete Generalisten, in-
dem sie verkindet: Der ganzheitliche, verninftig handlungsfahige Mensch wird kinftig der
Gewinner sein. Also jener, der neben seinen Fachkenntnissen auch Personlichkeitswerte mit-

einbringt und diese sowohl im Berufs- as auch im Privatleben wirksam werden 14sst!*”®

"Das Lernen des Lernens, die Fahigkeit zum Selbstlésen und Selbstbewéltigen von Anregun-
gen und Problemen der Umwelt als selbststandiges Ziel des Unterrichts entwickelt sich dort,

wo das Tundiirfen vorherrscht" .%®

Durch den kompetenzorientierten Unterricht mit den Prinzipien der Ganzheitlichkeit und des
fachertbergreifenden Unterrichts wird der Lehrer zum Ansprechpartner, weil er einen Grol3-
tell seiner Lehrverpflichtung in seiner Klasse den Schiilern als Ansprechpartner und Bezugs-

person zur Verfiigung steht, die hilft, leitet und unterstiitzt.%°

8.34 HANDLUNGSORIENTIERTES ANSCHAULICHES LERNEN

Das Prinzip der Handlungsorientierung wird "tberwiegend positiv gesehen, da es zur Motivie-
rung und Aktivierung der Schiler beitragen und den Aufbau der Methodenkompetenz fordern
kann."%! Allerdings hat es den Anschein, dass die bestehenden Schulen mit ihren nicht mehr
zeitgemal3en Methoden as Stoffschule, Buchschule, Lehrerschule oder Paukerschule den
Schuler nicht astétiges Wesen erkennen.

%2 GopJons sondiert in den Schulen entfremdetes

GAUDIG kritisiert das erstarrte Schulleben.
Lernen durch Konkurrenzorientierung, Selektionsdruck, deformierte Beziehungsstrukturen,
Konformitétszwange etc., was letzten Endes auch die Beschadigung von Personlichkeiten zur

Folge haben kann.

Die Verkopfung des Unterrichts, die Trennung von Schule und Leben, die Entfremdung und

die fehlende Sinnhaftigkeit des Lernprozesses, der Schulfrust, der Motivationsverlust und die

7 Memmert 1996, 1104
978 Brommer 1993, 79 ff.
% Brunnhuber 1995, 41

%0 ygl. Seibert 2000, 208
%1 Bernert 2000, 78

%2 patzold 1992, 17
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Lehrerdominanz tragen nicht zu einer Erziehung zur Selbstverantwortung fir das eigene Le-
ben bei.”®® Die Reformpadagogen bezeichnen den Frontalunterricht als Ubel und Ursache der
Buch- und Paukerschule, der durch den handlungsorientierten Unterricht abgeldst werden

muss:

Vom Frontalunterricht zum handlungsorientierten Unterricht®

F kaum zu bewadltigende kompetenzorientierte K
Stofffille erzeugt Zeitdruck Unterrichtsgestaltung o)
A " . ) M
K traditionell rigorose Kontroll- begleitende Betreuung
und Prifungssysteme und Beobachtung P
T E
kognitive Strukturierung fortlaufend wechselnde T
E beherrscht den Unterricht Sozialformen E
N _ N
erzwungene Passivitét schilerzentrierte 7
erstickt Kreativitat Unterrichtsformen

Abb. 8-16: Vom Frontalunterricht zum handlungsorientierten Unterricht

Die Bedeutung des "handlungsorientierten Unterrichts liegt nicht nur in der Modernitét, wohl
aber auch darin, passive Schiler wieder aktiv zu machen. Es ist auch keine Variante im Re-
pertoire der Motivationstricks und Methodenkniffe, damit Schule wieder Spal? macht."*® Die
Erfahrung zeigt, dass Schiler das verkopfte Lernen ablehnen und mit Passivitdt oder

Aggression reagieren.

Im Bewusstsein, dass sich erfolgreich bewdltigte Situationen am besten einpragen und den
starksten Antrieb fiir das Lernen bieten,*® kann der handlungsorientierte Unterricht den oben
genannten Herausforderungen wohl am besten gerecht werden. Denn "der Mensch beherrscht
wahrhaft nur das, was er selbst, mit eigener Arbeit (also handlungsorientiert), erworben
hat."*’ Durch das Unterrichtsprinzip der Handlungsorientierung wird nicht nur der Erwerb

von Fachwissen angestrebt, sondern auch die Entwicklung von Potentialen wie Autonomie

%3 Gudjons 1997b, 45

%4 1n Anlehnung an: Meyer 1987
%5 vgl. Gudjons 1997b, 45 ff.

%5 Engelmayer 1960

%7 Brunnhuber 1995, 41
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und Kooperationsfahigkeit, hohe Motivation und Engagement, Gestaltungskraft, Flexibilitét,
Phantasie und Innovationswillen.

Nach diesen grundlegenden Uberlegungen zur Bedeutung des handlungsorientierten Unter-
richts folgt eine systematische Ubersicht:

Veranderungen im Erziehungsumfeld
Y| derKinder und Jugendlichen. |
—>

Rucksichtnahme Verschwinden der GroRfamilie, Um-

auf gravierende gang mit modernen Lebenstechniken,

Veranderungen \ Reduktion der selbststandigen Erfah-

|_________rungsmdglichkeiten, |

sozialisations- "almahliches Verschwinden der Wirk-
theoretisch lichkeit" %

Lernen durch die Herausforderung
vieler Sinne:

Warum bekommt der gute Ergebnisse / Durch Herstellen, Untersuchen, Aus-
handlungsorientierte — | aus der Lernfor- > probieren ..., es entsteht Neugier und
Unterricht diese Be- schung \ Identifikation mit dem eigenen Han-
deutung?®™ | [ 7 dein.
lerntheoretisch Es entsteht eine intrinsische
Motivation.
Trennung von
| Schueundleben, |
Reaktion auf die | Verkopfung des Unterrichts, fehlender
massive Schul- Sinn in den Lernprozessen,
kritk | ~(
.. Motivationsverlust, Schulfrust
hul - ! ’
x ugi;)g:]ago Lehrerdominanz.*®

Abb. 8-17: Die Bedeutung des handlungsorientierten Unterrichts

Aus sozialisationstheoretischer, lerntheoretischer und schulpadagogischer Sicht zeigt sich,
dass "handlungsorientierter Unterricht eine Uberféllige Antwort auf den tiefgreifenden Wandel
in der Aneignung von Kultur in einer Lebenswelt ist, deren defizitére Entwicklungstendenz in
HENTIGS Formulierung vom allmahlichen Verschwinden der Wirklichkeit prézise markiert

wird."®* Mit dem handlungsorientierten Unterricht wird ein Unterrichtskonzept eingefiihrt,

%8 Gudjons 1997, 112
%9 Gudjons 1997b, 111

90 Jager, P.: Diplomarbeit an der Universitét Passau 1998, eingereicht bei Prof. Dr. N. Seibert
%! Gudjons 1997b, 61
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das den Schilern einen handelnden Umgang (materielle Téatigkeiten) mit Lerngegen-
sténden und -inhalten des Unterrichts ermdglicht. Es ist das Ziel des "handlungsorientierten
Unterrichts, durch die aktive Auseinandersetzung und durch den handelnden Umgang der
Schiler mit der umgebenden gesell schaftlichen Wirklichkeit Erfahrungs- und Handlungsspiel-
raume zu schaffen und dadurch die Trennung von Schule und Leben ein Stlick weit aufzuhe-

ben 1992

Nach MEYER ist "der handlungsorientierte Unterricht (...) ein ganzheitlicher und schiilerakti-
ver Unterricht, in dem die zwischen dem Lehrer und den Schilern vereinbarten Handlungs-
produkte die Organisation des Unterrichtsprozesses leiten, so dass Kopf- und Handarbeit der

Schiller in ein ausgewogenes Verhatnis zueinander gebracht werden kénnen."*%

WENZzEL und WESEMANN sehen hinter dem handlungsorientierten Unterricht ein bestimmtes
Welt- und Gesellschaftshild, welches sie in folgenden sechs Punkten charakterisieren:

(1) "Handlungsorientierter Unterricht geht davon aus, dass der Mensch zur Vernunft und
Freiheit, aber auch zur Selbstzerstérung befahigt ist. Ubergeordnetes Ziel ist es, die

Schiler zum aufrechten Gang zu ermutigen.

(2) Handlungsorientierter Unterricht geht davon aus, dass der Mensch ein nicht-
festgestelltes Wesen ist, das sich seine Welt in Arbeit und Interaktionen aneignen

muss.

(3) Handlungsorientierter Unterricht geht davon aus, dass Lernen grundsétzlich ganzheit-

lich, a'so mit Kopf, Herz, Handen und allen Sinnen ablauft.

(4) Handlungsorientierter Unterricht baut darauf auf, dass Menschen (insbesondere junge
Menschen) neugierig sind, dass sie fragen und staunen kénnen, dass sie ihre Umwelt

erfahren und sie auf den Priifstand der Experimentierlust stellen wollen.

(5) Handlungsorientierter Unterricht rechnet damit, dass weder Lehrer noch Schiler per-
fekte Wesen sind (...).

(6) Handlungsorientierter Unterricht rechnet mit einem gesellschaftlichen Umfeld von

Schule, das so strukturiert ist, dass ein nicht entfremdetes Leben und Lernen in der

Schule nur ansatzweise und widerspriichlich moglich ist."9*

%2 Haller/Meyer 1986, 600 f.
93 Meyer 1980, 214
94 Wenzel /Wesemann 1989, 126 ff.
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Allein durch die Auswahl lebensnaher Inhalte ist kein handlungsorientierter Unterricht gege-
ben. Gemeint ist vielmehr eine handelnde Auseinandersetzung mit den Unterrichtsinhalten.
Angestrebt werden nicht traditionelle Lernziele, sondern Handlungsprodukte, die gleicher-
mal3en durch Kopf- und praktische Arbeit entstehen, wodurch Denken und Tun in ein sinnvol-

les VVerhaltnis gebracht werden.

Der Zusammenhang von Lehrzielen und Handlungszielen, bedingt durch den handlungsori-

entierten Unterricht, wird anhand dieser Skizze veranschaulicht:

Handlungsspielraume Handlungsorientierter Unterricht Alltagsbewusstsein und
des Lehrers schafft eine gemeinsame Interessend a- Interessen der Schiller
v 9 v
Lehrerhandeln wird geleitet Lehrziel und Handlungsziel Schulerhandeln wird geleitet
durch das sollen sich Uberlappen. durch das
LEHRZIEL HANDLUNGSZIEL
9% HANDL UNGSPRODUK T

Abb. 8-18: Lehrziele- Handlungsziel - Handlungsprodukt®™’

Es wére ein Traum, schreibt GuDJONS, wenn die Lernziele der Lehrer und die Handlungsziele
der Schiler immer Ubereinstimmen wurden. Die Schiler wollen dann durch ihr Handeln ge-

nau das lernen, was die Lehrer wollen.%%®

Eine Harmonisierung der Lehr- und Handlungsziele wére also notwendig, wenngleich zusétz-
lich die Lehr- und Handlungsziele in der Herstellung eines Werkstiickes gipfeln kdnnen.
MEYER bestérkt diesen Tatbestand mit seiner Aussage, indem er meint: "Lehr- und Hand-
lungsziele koénnen am ehesten dadurch abgearbeitet werden, dass im Unterricht versucht wird,

Handlungsprodukte herzustellen." %%

WENZEL UND WESEMANN schreiben, dass es "im handlungsorientierten Unterricht keine hie-
rarchisierende Uber- und Unterordnung zwischen Kopf- und Handarbeit geben darf, sondern
eine dynamische Wechselwirkung Platz greifen muss. Kopf- und Handarbeit missen in dau-

ernder Wechselwirkung stehen, denn nur derjenige ist ein Meister seines Faches, welcher

% Gudjons 1997b, 110

9% Jager, P.: Diplomarbeit an der Universitét Passau 1998, eingereicht bei Prof. Dr. Seibert
%71n Anlehnung an: Gudjons 1997b, 137

%8 Gudjons 1997b, 136
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Theorie und Praxis kompetent vertreten kann."'*® Aufgrund der fundierten wissenschaftli-
chen Erkenntnisse muss es ein Bestreben und ein besonderer Ansporn von Schule und Unter-
richt sein, Handlungsorientierung im Schulalltag umzusetzen und zu erfiillen. Das grof3e Ziel

ist die Handlungskompetenz.

Der handlungsorientierte Unterricht stellt fir den Kompetenzerwerb eine wichtige lehr- und
lernstrategische Basis dar, wobei die Entwicklung der Handlungskompetenz am starksten zum

Tragen kommt.

Handlungsorientiertes und an- KOMPETENZ
schauliches L ernen K ompetenzerwerb erfordert "aktives Beteiligt-
erweitert die sein", wodurch "schneller, grindlicher und mit
Handlungskompetenz. einer hoheren Behalterate
gelernt wird."'*"

QUALIFIKATION
Qualifikationen kdnnen ohne Handlungsbezug
erworben werden. Das Handeln und der damit

verbundene Erlebnischarakter ist nicht
notwendig.

Der handlungsorientierte Unterricht ist ein Unterrichtskonzept mit bestimmten methodischen
Vorgangsweisen, die das Prinzip der Veranschaulichung einschliefdt: nach SCHRODER heifdt
Veranschaulichung "im Unterricht den Unterrichtsstoff so darzubieten, dass die Schiler ihn
mit Hilfe ihrer Sinnesorgane und entsprechend ihrer Auffassungsfahigkeit umfassend und

zutreffend erkennen konnen." 1%

Durch kooperative Lehr- und Lernformen wird Anschaulichkeit zur Voraussetzung fir die
Erkenntnisgewinnung durch die Wahrnehmung tiber alle Sinne.'®® In Bezug auf die padago-
gische Arbeit verweist SEIBERT auf den Umstand, dass letzten Endes "Anschaulichkeit des
Unterrichts in hohem Mafe vom didaktisch-methodischen Geschick des Lehrers''®* abhangt.

Ein wichtiges Thema in Bezugnahme auf den Kompetenzerwerb sind Werte und Wertungen.
Sie beinhalten eine wichtige handlungsorientierte Aufgabe. Nach MEYER wird aus einer belie-
bigen, unbestimmten Handlungssituation eine padagogisch relevante Situation, wenn Lehrer

und Schiler bewusst diese Situation gestalten. Als methodische Gestaltungsmittel werden Ich-

9% Meyer 1980, 349

1000 \Wenzel/Wesemann 1989, 130
1001 Seitz 1996, 71

1002 ygl. Schrider 1989, 120

1003 ygl. Schroder 1989, 120

1004 Seibert 1996
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Séarke bzw. Durchsetzungsvermdgen, methodische Inszenierungstechniken, Kenntnisse und

Verinnerlichung bestimmter Spielregeln und eine padagogische Atmosphére gebraucht.**%

Inszenierungstechniken bewirken, dass Erkenntnisse zuerst einma durch Suchen und For-
schen, durch Beobachtung und Nachdenken gewonnen werden missen. Man kann sich Vor-
stellungen und Begriffe nicht in fertiger Form einverleiben. Man muss sie nachschaffen,
nachkonstruieren, nur dann sind sie etwas wert. Dem "Begriff geht das Begreifen voraus, der
Einsicht das Einsehen."'®® HeNTIG appelliert: "Lernen geschieht nicht mit Zwang, Verstehen
ist wichtiger als Wissen, Lernen geschieht besser in Zusammenhang mit Dingen, wertvolle
Vorbilder regen zum Mitmachen an und begiinstigen das Lernen von den Gleichaltrigen. Die

Schule soll Lebens- und Erfahrungsraum sein."**

Eng verbunden mit der Handlungsorientierung ist die Zielsetzung mit der Entwicklung hin zur
Zielstrebigkeit. Well "in dem Mal3e, wie sich der Téatige des Gesamtzieles bewusst wird, er
diese bejaht und die Teillhandlungen gezielt zu seiner Erreichung einsetzt, wird die Téatigkeit
zur Handlung."*%® K ompetenzen koénnen nicht vermittelt werden, Kompetenzen miissen pro-
jekt- und transfer-orientiert mit Handlungs- und Praxisbezug erworben werden. Nach
GubJons lauft "die Konsequenz fur die Begriindung des Projektunterrichts (...) immer wieder
darauf hinaus, dass nicht die Vermittlung von fertigem, unverbundenem Fachwissen sinnvoll

ist, sondern der Aufbau von Denkstrukturen in Verbindung mit Handlungsprozessen.™®

Durch betont handlungsorientiertes Lernen wird auch die Erschlief3ung der individuellen Be-
gabungen und die Lernmotivation geférdert - denn "Aktivitét aufdert und entwickelt sich in der
Tatigkeit"'*°. Uberleitend sei festgestellt, dass handlungsorientierter Unterricht auch giinstige

V oraussetzungen fur entdeckendes und forschendes Lernen bietet.

8.3.5 PROBLEMORIENTIERTES UND FORSCHENDES LERNEN

Problemorientiertes und forschendes Lernen geschieht, wenn "nicht nur systematisches und
gut geordnetes Wissen vermittelt wird, sondern man von Problemen ausgeht und Probleml 6-

sungen ermoglicht."**** BoniscH erwahnt dazu, dass Schiller durch problemorientierten Un-

1095 ygl. Meyer 1994, 118
10% ygl. Aebli 1983, 182 1.
1907 Hentig 1993

1008 Aghli 1987, 21

109 Gudjons 19974, 63 1.
19 Drews 1976, 91

101 Bnsch 2000, 32
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terricht aktiver lernen, der Unterricht selbst abwechslungsreicher und interessanter wird und
die Probleml sungsfahigkeit eine erstrebenswerte Eigenschaft fir die allseits geforderte Hand-

lungskompetenz darstellt.’**

Das eigentliche Lernen geschieht dort, wo das Problem des Schilers aufgearbeitet wird: Und
zwar Probleme, die das Leben auftischt, Probleme, die schon vorhanden sind oder vom Lehrer

herbeigefihrt werden, sowie das Ergriffensein von neuen Denk- und Erlebensformen.**

Ein "l6sungsschwangeres' Problem entsteht dann, wenn "ein Lebewesen ein Ziel hat und nicht
weiR3, wie es dieses Ziel erreichen soll."!%** Dasiist der Fall, wenn eine Art Spannung gegeben
ist, zwischen dem was man kann, und dem, was man in einer bestimmten Situation gerade
braucht. Diese Anspannung generiert Neugier, Wissensbegierde und Fragen.’™ Hier setzt das

gegenstandliche Unterrichtsprinzip fir die Entwicklung der Handlungskompetenz an.

Problemorientiertes, KOMPETENZ
forschendes L ernen Durch den Kompetenzerwerb (projektorientiertes
erweitert die Lernen) werden Entdeckungen gemacht und
Handlungskompetenz @ Uberraschungen erlebt. "Dies motiviert, gibt
Energie und treibt an."'*®

QUALIFIKATION
Der Erwerb von Qualifikationen kann abgehoben
von Problemen und ohne forschenden Ansatz
geschehen.

Die grafische Gegenuberstellung von Qualifikation und Kompetenz bringt zum Ausdruck,
dass die Aneignung von Kompetenzen durch Forschungsprozesse eine innere Energie erzeugt
(intrinsische Motivation). Durch entdeckende Momente macht das Lernen Spald und Freude.

Das Lernen geht zehnmal besser, schreibt STEINER.*’

Problemlsender Unterricht fordert insofern den Ausbau der Handlungskompetenz, weil Of-
fenheit, geistige Beweglichkeit, Kreativitét, Improvisationsvermdgen, Originalitét, Problem-
|6sungsfahigkeit, Unternehmerlust und dgl. geférdert werden.’®® Die Lernenden kénnen ihre

Grenzen ausweiten und Uber sich selbst hinauswachsen. Aus konstruktivistischer Perspektive

1012 ygl. Bénsch 2000, 33

1083 Dawey 1993°

1014 Dunker 1966, 1

1015 Reinmann-Rothmeier/Mandl 1997, 75
1016 Steiner 2000, 23

1017 Steiner 2000, 33

1018 ygl. Bénsch 2000, 33



230

wird nach RESNIK Lernen erst dann in Gang gesetzt, wenn die Anforderungen von der &uf3eren

Umgebung und dem, was das Individuum mitbringt, keine Stimmigkeit aufweisen.***°

Interesse weckt Neugier und ist der Grundtrieb des Lernens tberhaupt. Interesse "bildet den
Antrieb, die Motivation, bei behutsamem Heranflihren oder entsprechend vertrauter Ver-
packung auch einen fremden, unbekannten Stoff aufzunehmen, ihm Aufmerksamkeit zu wid-
men und geeignete Assoziationen fiir ihn zu suchen."’°® Auf jeden einzelnen Beginn der
Unterrichtsstunde bezogen heilét dies, entweder an vorhandene Kenntnisse der Schiler und
damit verbundene Interessen anknupfen oder Interesse, ja Neugier, auf das neue
Unterrichtsthema wecken und eine ziigige Sachbegegnung erméglichen zu wollen.*®?* Die
Neugier ist eine suchende Qualitét der Intelligenz, die begleitet wird von Offenheit,
aufmerksamem Suchen, offenen Sinnen, Offenheit fir Neues, Respekt vor Andersartigem,
Offenheit fir Altbekanntes und Experimentierlust.%

Neugier alsfeste und stdndige Eigenschaft der Handlungskompetenz

Offenheit Wachsamkeit Sensibilitét
Neugier Beabachtung Reflexion
Mit Verstand und Gefuihlen Das Umfeld aufmerksam Die Sinnefur
die Umgebung und unermtdlich nach Altes und Neues
wahrnehmen. Interessantem absuchen. offen halten.
Offen sein flr Neues, wenn Anderes und Andersartiges Mit Altem und Neuem
auch Fremdes, Ungewdhnli- hinterfragen spielerisch und experimentier-
ches und Unerwartetes. und respektieren. freudig umgehen.

Personlichkeitskompetenz |

|
| M ethodenkompetenz

Abb.  8-19: Kompetenzorientierter Unterricht entwickelt Neugier

Gerade die Qualitdt der Erfahrung, die von der Neugier ausgeht, ist fir die Handlungskompe-
tenz so wichtig. Losungen, die man selber finden muss, lassen im Verstand eine Bahn zurtick,
die auch bel anderer Gelegenheit gebraucht werden kann. "Die Neugier war immer mein Mo-

tor", schreibt der Historiker JEAN RUDOLF VON SALIS: Sieist "eine der wichtigsten Antriebs-

1019 ygl. Resnik 1996, 341

190 v/ ester 1984, 303

1021 ygl. Serve, 1996, 186 (Im Wortlaut geringfiigig verandert, aber dem Sinn nach gleichbedeutend)
1022 ygl. Steiner, 2000, 22 ff.
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kréfte. Ich wollte immer alles sehen und alles horen."*%?® Schon Goethe attestierte der Neugier
grofRe Antriebskréfte: "Und Neugier nur befliigelt jeden Schritt”. WAGENSCHEIN Sieht den
Lernenden durch die Neugier "im Sog der Sache"'%**. Neugier kann aber nicht nur das Lernen
positiv beeinflussen, sondern auch in altéglichen Situationen "helfen, Frustrierendes oder ein
Problem mit anderen Augen zu sehen."'%* Im problemorientierten und forschenden Unterricht
sind es die "widerspriichlichen Einfélle und Meinungen der Gruppenmitglieder, die zur inten-
siven Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand anregen. Die Moglichkelt, sich bei
Schwierigkeiten gegenseitig zu unterstitzen, férdert die Einsicht von Lésungsprozessen.
Schliefdich kdnnen durch die Beobachtung der anderen in der Gruppe deren Lernstrategien
Ubernommen werden”, d. h., kooperatives und selbststandiges "Lernen fordert das oft vergeb-
lich angestrebte Lernen des Lernens."*%?® Gleichzeitig gelingt nach BALLAUFF "die Freigabe
der Individualitét, d. h. eines eigenen Weges des Heranwachsenden, auf dem er die ihm ge-
méalen Aufgaben findet und selbststandig und verantwortungsreif zu l6sen versucht."*%?’
KOHN% betont bei einem Referat in Wien, man soll doch den Jugendlichen die Méglichkeit
geben, dass sie ihre Ideen frih verwirklichen konnen, dass sie jenen Fragen nachgehen kon-
nen, die sie sich stellen, dass sie Antworten ausfindig machen und erforschen kénnen. KOHN
behauptet weiter, dass die Schule alles daran setzt, die Neugier der jungen Menschen abzuto-
ten. Wenn es aber der eigentliche Zweck der Schule ist, Kinder zu bilden, dann misste sich
auch ihr Augenmerk auf das kindliche Interesse richten und demgegentiber alle anderen Rick-

sichten zuriickstellen. 1%

Die allseits bekannte Aussage von JOHN MASON BROWN: "Niemand ist so uninteressant wie
ein Mensch ohne Interesse”, bringt zum Ausdruck, wie wichtig Neugier fir die Grundeinstel-
lung (Handlungskompetenz) eines Menschen ist. Ein wichtiger Bildungs- und Erziehungsauf-
trag fur Schule und Unterricht ist es, den Schilern zu helfen, dass sie ihre Neugier, ihren Er-
kenntnisdrang und ihr Staunen in das Erwachsenenalter hiniiberretten kénnen.*®® Im Sinne
des lebenslangen Lernens unterstitzt das problemorientierte Prinzip das |ebenslange Forschen,
Suchen und Finden. Interessierte Menschen sind in der Lage, schopferisch tétig zu werden,

indem sie guten Ideen ihren Platz geben und diese umsetzen. Kompetenzorientierter Unter-

1023 54lis 1999

1024 \Wagenschein 1956, 49 ff.

102 Steiner 2000, 23

0% DIFF 1985, 7

1927 Ballauff 1964, 17

1028 prof, Walter K6hn, Nobel preistrager 1998 fiir Chemie
1029 vierlinger 1990, 348

1030 ygl. Steiner 2000, 20
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richt macht Spal3, wenn eine Problemldsungsmoglichkeit pl6tzlich erkannt und begriffen wird
und logisch hergeleitet werden kann. Durch die Facette der Problemorientierung im kompe-
tenzorientierten Unterricht "werden Kognition und Emotion, Ausdauer und Durchhaltevermo-
gen, Sinn und Ziel schulischen Arbeitens ermdglicht, Reflexionsfahigkeit geschult und Kri-
tikvermogen gefordert, auch dann, wenn der Lernprozess nicht zum gewinschten Ergebnis

fuhrt, "1t

8.3.6 KREATIVES UND INNOVATIVES LERNEN

Der Begriff Kreativitat ist in fast allen Lebensbereichen zum Modewort geworden. Vor alem
die Reformpadagogen sahen in der Entdeckung des Schdpferischen "eine Befreiung der Schii-
ler aus ihrer erzwungenen Passivitét und der damit verbundenen Unterdriickung ihrer schépfe-
rischen Potenz."%*? Kreativitét stand und steht noch immer fiir genial, schépferisch, originell,
erfinderisch und flexibel. Weiters ist Kreativitét "der moderne, aber bescheidenere Ausdruck
fUr das, was man friher so anspruchsvaoll, aber bestimmt Schopferkraft nannte: Jene geheim-
nisvolle Fahigkeit, die den Menschen zu originellen, bisher nie da gewesenen Leistungen und
Werken befligelt und so die Menschen bereichert und den Fortschritt der Kultur garan-
tiert."'9* Eine weitere Definition besagt: "Unter Kreativitat verstehen wir die Fahigkeit, neue
Beziehungen zwischen den Elementen einer Situation zu sehen, unmdgliche Ideen und Einfél-
le zu produzieren und von gewohnten Denkschemata abzuweichen."*%** Mit kreativ sein wur-
den anfanglich "hervorragende und ungewshnliche Personlichkeitsmerkmale"*** bezeichnet.
GUILFORD versteht darunter "Tétigkeiten wie Entdecken, Entwerfen, Erfinden, Ordnen und
Planen."'%*® Von der Kunsterziehung ausgehend, wandten sich die "Kreativitatsapostel” gegen

den technischen Funktionalismus und die wissensorientierte Stoffschule.

1031 Seipert 2000, 227
1032 Serve 1996, 143
1033 Beer 1970, 237

1034 Edelmann 1979, 109
1035 Serve 1996, 133
1036 Gyilford 1970, 13 .
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Kreativesund innovatives Lernen KOMPETENZ
erweitert die "Kreatives Denken stellt die Fragen,
Handlungskompetenz sucht sich selbst dieAl‘beitsauftl’éige."1037
f> —> eine grundlegende Eigenschaft fir den
Kompetenzerwerb

QUALIFIKATION
Unter dem Diktat einer Stoff- und Paukerschule, dienur | Grundlage aller produktiven Tatig-
das Qualifizieren im Sinn hat, haben kreative Einféle keit ist die Schaffensfreude, der Aus-
keinen Platz. Denn "wo nur in den Kategorien vonrichtig | 4y uck des natiirlichen Bediirfnisses
und falsch, von erlaubt und unerlaubt, von gut und bose | ey Seele, zu formen, zu gestalten.” 1%
gedacht wird, dawird verhindert, dass sich Kreativitét
entwickelt."'%%®

Wie die Grafik zeigt, bringt das Unterrichtsprinzip kreatives und innovatives Lernen flr den
kompetenzorientierten Unterricht Fragen und Visionen ein. Das Kreativitatsprinzip darf aller-
dings nicht mit Beliebigkeit verwechselt werden, weil es sich "um eine hohe Form geistigen
Schaffens handelt, bel dem nicht nur der Weg zum vorbestimmten Ziel, sondern auch das Ziel
selbst offen ist, bei dem etwas Neues geschaffen wird, das vorher nicht in dieser Form da
war."1%° Kreativitét ist ein wichtiger Bestandteil aller Bildungs- und Erziehungsbereiche, der
strukturell dazugehtren muss. Welil Kreativitét Vielseitigkeit verkorpert, kann sie fur die Ent-
wicklung der Handlungskompetenz im Kanon der Unterrichtsprinzipien wertvolle Beitrage
liefern. Kreativitat "wird durch Evolution, Innovation und Phantasie angeregt und vollzieht
sich as eine Art divergierendes Denken, welches sich durch Originalitét, Offenheit und Ei-
genstandigkeit auszeichnet und zu ungewoéhnlichen Ideen, schdpferischem Handeln und un-
erwarteten Realisierungen fiihrt."'%*" So betrachtet ist Kreativitat ein essentielles Ingrediens
fUr die Handlungskompetenz im beruflichen und privaten Leben. Kreativitét fordert Person-
lichkeitsbildung im Sinne eines positiven Verhdtnisses "zu sich selbst, zum Mitmenschen,
zur Welt und zu den Werten" und die Fahigkeitsentfaltung - im Sinne der "Entfaltung von

Fahigkeiten und Fertigkeiten"%%,

1037 Binning 1989, 135

1038 Schiefele 1971

1039 Seharrelmann 1971, 44
1040 ) gckel 1990, 140

1041 sehrgder 2000, 276
1042 gehrgder 2000, 277
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Kreativitat ist
Kreativitat vidfaltig und unkonventionell

- findet neue LOsungswege S ertffnet Risiko- und Einsatzbereitschaft

- stiftet originelle Denkergebnisse ermdglicht Selbstverwirklichung

- definiert u. beurteilt Probleme neu h beguinstigt Sinnerfahrung u. Sinnfindung

- Uberwindet Grenzen und Horizonte

fordert die Selbstentfaltung

- stellt verkrustete Wertsysteme in Frage

erzeugt personliche Zufriedenheit

- bricht traditionelle Lebensverhaltnisse auf unterstitzt d. Identitétsfindung

Kreativitat fordert

Lebensfreude

exploratives Handeln und Denken

Abb.  8-20: DasUnterrichtsprinzip Kreativitét fordert die Handlungskompetenz'®*

Allerdings ist Kreativitét "nicht nur dem Bereich des Denkens zugeordnet, sondern findet be-
sondere Entfaltung auch im kiinstlerischen und musischen Gestalten."!%** Kreativitat ist
vielseitig und unkonventionell. Sie erzeugt keine Kopien, sondern Originale - wie sie in einer
lebendigen und offenen Schule gefragt sind. Weiters 6ffnet sie die Schranken zum explorati-
ven Handeln und Denken. Vor diesem Hintergrund bezeichnet Kreativitét "einen Komplex
produktiver Krafte (...)"'*. Kreativitét ist nicht nur in der Person als bestimmte Begabung
verankert, sondern auch im Prozess einer projektorientierten Lernsequenz. Kreatives Lernen
hat auch zu Tage gebracht, dass schdpferische und gestalterische Fahigkeiten nicht nur in Be-
gabten schlummern, sondern in alen Menschen vorhanden sind. Das Schopferische ist auch
"eine im Menschen angelegte Fahigkeit und Kraft, die sich im Bedirfnis nach Selbstschop-
fung bzw. Selbstverwirklichung offenbart."**® May schreibt in diesem Zusammenhang: "Das
Gefiihl, welches der Mensch wahrend kreativer Prozesse empfindet, ist Freude."'*" So gese-
hen kann sich nach WINNICOTT das Individuum nur in der kreativen Entfaltung selbst entde-

cken.®® Nach Serve soll die "Kreativitatsforderung in der Schule (...) in erster Linie der

1043 ygl. B6hm 2000, 314
104 schroder 1985, 157

10%5 Beer 1970, 237

10% Serve 1996, 144

147 May 1987, 41

1048 yigl. Winnicott 1989, 66
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Sinnerfahrung als grundiegende Lebenshilfe dienen."'**® Warnungen vor zuviel Kreativitét
bringen zum Ausdruck, dass "Wissen nicht vernachlssigt werden diirfte."'%° Kreativitat darf
nicht nur einen Selbstzweck individuellen Fortschritts verfolgen.’®! Es kommt nicht nur dar-
auf an, dass "irgend etwas geschaffen werde; denn dieses kann nicht nur skurril oder un-
brauchbar, es kann auch bose sein."*** Obwohl kreatives Handeln nicht brauchbar sein muss,
hat es, wie die oben genannten Punkte zeigen, fir die Kompetenzentwicklung eine grof3e Be-

deutung.'%*

Hingegen sind auswendig gelernte Kenntnisse oder eingelibte Fertigkeiten, die immer etwas
V orgegebenes wiedergeben, fur die Entwicklung von Selbststandigkeit, Originalitat und Krea-
tivitat nicht brauchbar.®* WAGENSCHEIN beklagt in diesem Zusammenhang, dass die Schiiler
durch vorwitzige Belehrungen der Schule verlernt hétten, Uberhaupt noch etwas wahrzuneh-
men, samt den Fragen, die sich vor den Schilern aufrichten und den Ldsungen, die ihnen na
hegelegt werden.'®> So "kommt es durch die immanente Belehrung zur Zerstérung der Denk-
lust”. SCHRODER konstatiert, "die originelle Denklust wird in Schule und Unterricht allzu oft
durch einen Belehrungsfeldzug so tiberschiittet, dass jede Denklust fertig gemacht wird."*%%°
Durch die Forderung der Kreativitdt hingegen beteiligt sich die Schule an der Entfaltung der
jungen Menschen, indem sie ihnen zur Selbstverwirklichung und Gesellschaftsreife verhilft.
Die hier angesprochene Gesellschaftsreife liefert fir das kooperative Lernen und Arbeiten

wertvolle Synergieeffekte.

8.3.7 KOOPERATIVES LERNEN

Ein Unterricht, der den Kompetenzerwerb fordert, schafft einen "wechsel seitigen Prozess, der
nicht die Stoffvermittlung einseitig gewichtet oder lediglich operationalisierbare Fakten nach
einem Bewertungsschema anbietet, sondern Erziehungsziele wie Friedfertigkeit, Hilfsbereit-
schaft, Kritikfahigkeit oder Gemeinschaftsfahigkeit als Intention verfolgt."'®’ Im Bewusst-

sein, dass "soziale Bindungen in der Klasse nicht als blofe Voraussetzung, sondern als Auf-

1049 Serve 1996h, 138

10%0 sehiefele 1971, 49

1051 ygl. Hintz/Poppel/Rekus 1995, 176 f.
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1054 ygl. Schroder 1999, 214
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105 ygl. Schroder 1999, 214

1057 Seibert 1998, 34
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11058

gabe und Chance fur erzieherisches und unterrichtliches Arbeiten gelten, missen diese

auch gepflegt werden. Dies gelingt im Besonderen im Rahmen von Projekten "bel Festen und
Felern im und aul3erhalb des Unterrichts, wodurch der Gemeinschaftsbezug eine besonders

effektive Dimensionierung erfahrt."'%>°

K ooperatives L ernen KOMPETENZ
erweitert die Der Kompetenzerwerb erfordert ein "aktives
Handlungskompetenz (kooperatives) Beteiligtsein”, wodurch "schnel-
ler, grindlicher und mit einer htheren Behaltera-
te gelernt wird." %%

QUALIFIKATION
Qualifikationen kénnen ohne sozialen
Handlungsbezug erworben werden.

Fur den Erwerb von Qualifikationen ist kooperatives, soziales Lernen und der damit verbun-
dene Erlebnischarakter nicht notwendig. Kompetenzorientiertes Lernen hingegen verlangt fur
jede Unterrichtsplanung und -durchfiihrung die Uberlegungen, "welche Aspekte, Formen und
Dimensionen, Maoglichkeiten, Probleme und Grenzen in der Formel fir Friedfertigkeit,
Hilfsbereitschaft, Kritikfahigkeit oder Gemeinschaftsfahigkeit enthalten sein kénnen und wie
diese adressatenbezogen und methodenreich an Lerninhalten aufgezeigt und gemeinsam
erarbeitet werden kénnen."*%" AuRerdem lernen Kinder am besten, "indem sie andere Kinder
beobachten; das Verhalten anderer ist ansteckend. Das Kind Ubernimmt die Handlungswei sen
des Vorbildes ohne ausdrticklichen Anreiz und Zwang. Es bedarf keiner Sufsigkeiten, keines
aufmunternden Lachelns oder Nickens, keiner Unannehmlichkeit und keines Schockes, um es
anzuspornen."'®®? ZuLLIGER konstatiert, "wenn Kinder in ihrer Alterssprache einander etwas
erklaren, geht es ihnen oft besser, als wenn der Lehrer das gleiche erklart."'% Sowenig es
manchen Padagogen gefallen mag - Kinder lernen lieber von Kindern. PESTALOZzI hat einmal
gesagt: Unendlich lieber sogar. Uber kooperative Unterrichtsformen gelingt der Kompetenz-
erwerb in doppelter Hinsicht. Einerseits werden Kenntnisse und Fertigkeiten erworben, ande-
rerseits wird ein positiv besetztes Schul- und Klassenklima, also ein kooperatives soziales
Umfeld geschaffen. In Anbetracht der allerorts beklagten Erziehungsschwierigkeiten ist dies

ein weiterer unverzichtbarer Beitrag zur Vermeidung von Gewalt in Schule und Unterricht.

1058 Sejbert/Serve 1996, 83
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Untersuchungen belegen, dass in kompetenzorientierten Schulen weniger bzw. kaum Gewalt-
probleme auftreten, weil die Lehrer engagiert sind und Berufszufriedenheit erleben. Sie schaf-
fen unter anderem unterrichtsstrategische Vorgangsweisen, die "darauf ausgerichtet sind, die
Lernenden zu befdhigen, sich selbst Wissen anzueignen, Probleme zu |6sen, Situationen zu
bewadltigen, aktiv ihre Arbeitsumwelt mitzugestalten, lebenslang lernféhig und lernbereit zu

bleiben, 1064

engagierte Lehrer
KOOPERATIVES

positiv besetztes Schul- und Klassenklima LERNEN

kooper ative, zeitgemal3e L ehr- und L ernformen WIRKT

Lehrer und Schiller identifizieren sich mit der Schule

Ubereinkiinfte mit K onsequenzen bei Ubertretung

HANDL UNGS- Soziale und emotionale Bedurfnisse der Schiler werden ange-
KOMPETENZ sprochen

In der oben dargestellten Ubersicht sei fortfahrend darauf verwiesen, dass kooperative Lehr-
und Lernstrategien ein positiv besetztes Schul- und Klassenklima erzeugen. Die erzieherische
Wirkung des Schullebens ist auf Beziehung, d. h. auf Zuneigung, Versténdnis, Vorbilder und
Bezugspersonen angewiesen. Ein weiterer positiver Faktor ist ein "freies und verantwortliches
Verhdltnis zum Mitmenschen, das getragen ist von Menschlichkeit, Nachstenliebe, Solidaritét
und Toleranz."'* Die Lehrer und Schiller (Eltern) identifizieren sich mit der Schule. Durch
eine intakte Gemeinschaft kann Schule fur Schiler das Heim erster Ordnung sein und als e-
motional ausgezeichneter Sammelplatz gelten.’®® Es steigt die Identifikation mit der Schule
und es gibt weniger Disziplinstérungen, wenn die Schulrdume von den Schilern mit Blumen,

Bildern, Schilerarbeiten und dgl. geschmuickt werden.

Die Lehrer bemihen sich um kooperative, zeitgemalde Lernformen. Der Kompetenzerwerb

durch projekt- und transferorientierten Unterricht bewirkt das Herausfuhren aus der Unselbst-

1064 K aiser 1992, 34
10%5 ygl. Schroder 1999, 109
1086 Hoffmann/Rillcker 1977, 511
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standigkeit zur MUndigkeit, Selbstverantwortung und Eigenstandigkeit, nach dem Motto: Fih-
ren und wachsen lassen. Die Lehrer investieren viel Zeit in die Beziehungsarbeit zur Forde-
rung des Gemeinschaftsgefuhls. Der Mensch ist an sich "gemeinschaftsfahig und gemein-
schaftsbediirftig. Er ist vom Wesen her auf ein Du (Beziehung) bezogen."'%’” Wo Gemein-
schaft gepflegt wird, machen Schiler positive soziale Erfahrungen. Nach PARSON ist dies eine
unverzichtbare Erfahrung, denn "ein immenser Teil der Rollenleistung des erwachsenen Indi-
viduums muss in der Identifikation mit Individuen des gleichen oder beinahe gleichen Alters

erfolgen." 106

Die Lehrer handeln mit den Schillern (und die Schiiler unter sich) Ubereinkiinfte mit Konse-
quenzen bei Ubertretungen aus. Durch die notwendige Verantwortungsbereitschaft beim
Kompetenzerwerb wird die Ubernahme von Regeln und Verhaltensmustern entwickelt.*%®
Solche Regeln kénnten lauten: "Ich bin zu meinem Diskussionspartner und in der Diskussion
sachlich, wenn ich die Worte des anderen zu nehmen bereit bin, wie sie gemeint sind, seine
Argumente in ihrer vollen Tragweite anhore und wiirdige (...)."*°" "Jegliches Verhalten wird
von Wertvorentscheidungen bestimmt (...). Wertmal3stébe resultieren aus begrindeten Urtei-
len. Werte sind nicht statisch, d. h. sie unterliegen einem zeitbedingten Wandlungsprozess.

Hinter jeder Entscheidung steht immer eine Bewertung."*°"

Die Lehrer sprechen soziale und emotionale Bedirfnisse der Schiler an. "Sie nehmen sich
Zeit, trotz Hektik im eigenen Bereich, dem Schiler zuzuhdren, ihm Trost zuzusprechen oder

auf irgendeine Weise behilflich zu sein."'%"2

Sagt dies nicht auch die eigene Erfahrung, dass
wir uns nichts sehnslichtiger wiinschen, als richtig verstanden und angenommen zu wer-
den?'°”® Dazu "gehort auch die Fahigkeit, in Konfliktsituationen soziales Handeln zu verwirk-
lichen."'°™ In Bezugnahme auf das Bildungsziel, "die jungen Menschen zu gesunden, arbeits-
tlchtigen, pflichttreuen und verantwortungsbewussten Gliedern der Gesellschaft (...) heranzu-

bilden"!%, férdert "die Teilnahme an positivem Verhalten spéteres positives Verhalten"°"®,
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Hinsichtlich der genannten Erziehungsprobleme fiihrt auch eine Uberforderung, insbesondere
im kognitiven Bereich, zu sozialen und emotionalen Mangeln und zu Wahrnehmungsstérun-
gen, zu Kindern, "die nicht kénnen und nicht wollen"; nicht kénnen, weil die Beziehung fehlt.
Denn Erziehung braucht Beziehung. "Kinder ohne Beziehung schreien, machen auf sich auf-

merksam. Nur wer in Beziehung zum Kinde steht, kann auch erziehen"'”’

und in logischer
Folgerung auch erst dann ausbilden. Allerdings hangt der Ertrag von Schule und Unterricht
nicht nur von der Atmosphére ab, "sondern ganz wesentlich auch davon, ob die Schiler im

Unterricht motiviert, engagiert und moglichst storungsfrei arbeiten und lernen."'°”

Durch kooperatives Lernen wird neben der bewussten Strukturierung, Planung und Kontrolle
des eigenen Handelns die Forderung der Bereitschaft zur Zusammenarbeit im Team gefor-
dert.®”® So gewinnt der Mensch eine Handlungskompetenz aus der Wechselbeziehung von
Person und Umwelt, die ihn befahigt, Handlungen zu antizipieren, zielbewusst zu planen und

zu reflektieren." 1%

Durch adaguate Lehr- und Lernformen werden "diese hochst komplexen Fahigkeiten vom
Lernenden selbst produziert. Sie entstehen individuell Gber die Auseinander-setzung mit der
gegenstandlichen, natiirlichen, geistigen und sozialen Umwelt."***! Die soziale und kognitive
Kompetenz des Schilers wird auf ale Falle geférdert, wenn ein Lernprozess vorherrscht, in
dem eine Vielzahl von Lernarten (Lernstrategien) eingesetzt werden.'®? Durch die Individua-
lislerung der Gesellschaft und Auflésung der Institution Familie (well Elternschaft - salopp
ausgedriickt - keine intakte Partnerschaft mehr voraussetzt) wird der Erwerb wichtiger sozia-

ler Erfahrungen an die Schule weitergegeben.

8.3.8 SCHULERORIENTIERTES UMFELDBEZOGENES LERNEN

Der kompetenzorientierte Unterricht berlicksichtigt die Individualitét des Schilers und stellt
den Schiler mit seinen individuellen Neigungen und Bedurfnissen in den Mittelpunkt des

Unterrichtsgeschehens.

Dieses schilergemal3e und umfeldbezogene Lernen wirkt durch die gesellschaftliche Einbin-

dung Uber die Schule hinaus, das heil3t, der Schiler wird im globalen Umfeld universell hand-

1977 Rogge 1999/12: Referat in der Residenz in Salzburg: "V om Umgang mit verhaltensoriginellen Kindern"
1078 K Jippert 1998c, 33

1079 ygl. Sonntag 1989, 1 ff.
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lungsfahig.'®®® Das Konzept der Handlungskompetenz erméglicht fortlaufend die ganzheitli-
che Entwicklung der Individualitét, Personalitét und Kausalitét:

Individualitat | Per sonalitét | Umfeld - Universalitat |
Begabungen Individualitat V erwandtschaft
Fahigkeiten Partnerschaftlichkeit Freundeskreis
Interessen L ehrer-Schiiler-Verhdtnis globales soziales Netz
I I I
Einmaligkeit und Eigenwert und Ansehen in der
Einzigartigkeit personliche Wirde Gesellschaft
I I |
| Fachkompetenz | Sozialkompetenz |
[

|
| Per sonlichkeitskompetenz |

Handlungskompetenz als universelle Handlungsfahigkeit ————— |

Abb.  8-21: DieHandlungskompetenz ist eine universelle Handlungsfahigkeit

Schilerorientierter Unterricht fordert die "Berticksichtigung der Individualitdt und Anerken-
nung der Personalitét des Schiilers in allen Bereichen des Unterrichts."'%* Die Fahigkeiten
und Interessen jedes einzelnen Schilers in ihrer Einmaligkeit und Einzigartigkeit werden be-
rucksichtigt. Das Lehrer-Schiler-Verhdltnis hat einen partnerschaftlichen Charakter, ohne
Wirde und den Eigenwert jedes Einzelnen in Frage stellen zu wollen. Fur die Entfaltung der
personlichen Fahigkeiten der Schiler missen die individuellen Gegebenheiten bekannt sein
und Berlcksichtigung finden. Ausgehend vom Schiler zu unterrichten wéare die adaquate
Vorgangsweise. Das heifdt konkret, es sind die Schuler in die Stoffauswahl, Methodenaus-

wahl, Planung, Durchfiihrung und Reflexion des Unterrichtsgeschehens einzubeziehen.

Es gibt unzahlige Beispiele von schilerorientierter Unterrichtsgestaltung mit sehr brauchbaren
Ergebnissen. Stellvertretend sei hier das Projekt der Maturaklassen am 19. Wiener Gymnasi-
um "Deutsch Olympiade: Kommunikation und Prasentation” genannt. Im besagten Projekt
wurde die Frage gestellt, welche sinnvollen Kompetenzen die Schiler in ihrer Schulzeit (erste
bis achte Klasse Gymnasium) erworben haben. Dazu gab es folgende Antworten: "Ich habe
gelernt, mir Gehor zu schaffen. Ich habe gelernt, an mich selbst zu glauben. Ich habe gelernt,
den Mut zu haben, meine Meinung zu sagen und sie auch zu verteidigen. Ich habe gelernt,
Dinge, an die ich glaube, so zu artikulieren, dass ich andere - wenn schon nicht unbedingt

immer davon Uberzeugen - so doch zumindest dazu veranlassen kann, dartiber nachzudenken.

1083 \g1. Schréder 2000, 208
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Ich habe gelernt, dass jeder das Recht darauf hat, dass man ihm zuhdrt. Ich habe gelernt, mich
(verbal) zu wehren, wenn ich etwas nicht in Ordnung finde. Ich habe gelernt, wichtige Dinge
unter Termindruck zu organisieren. Ich habe gelernt, Pfade durch die Informationsfiille unse-
rer Zeit zu finden, Wichtiges von Unwichtigem zu trennen und Information und Wissen so
aufzubereiten, dass sie fur andere verstandlich sind. Und ich glaube, ich habe auch gelernt,
mich oder die Sache, firr die ich stehe, gut zu verkaufen."**®® Untersucht man die Vorschlage
der Schiler nach den Kriterien der Teillkompetenzen, so kann man feststellen, dass die "Sozi-
alkompetenz" quantitativ gesehen von der Bedeutung her an erster Stelle steht. Diese ge-
fuhlsméfdige Gewichtung der Bedeutung der einzelnen Tellkompetenzen stimmt auch mit den
diesbeziiglichen Forschungsergebnissen Uberein. Die Personlichkeitskompetenz ist ebenfalls
stark vertreten. Weniger wichtig scheint den Maturanten die Methodenkompetenz zu sein. Die
Fachkompetenz kommt in diesen Schilerwiinschen Uberhaupt nicht vor. Im Zusammenhang
mit diesem Projekt klagen die Schiler (wie auch AEBLI beobachtet), dass der durchschnittli-
che Unterricht Wissensinhalte aus den Biichern holt, die kein adaquates Bild der Wirklichkeit
aufbauen. 1%° Wenn es um die herkémmliche Qualifizierung ohne Einbeziehung der Schiiler
und der Umwelt geht, bleiben die Wiinsche der Schiiler auf der Strecke.

Schiller gemaRes umfeld- KOMPETENZ

bezogenes L ernen Der Kompetenzerwerb ermdglicht "aktives

erweitert die Beteiligtsein”, wodurch "schneller, griindlicher
Handlungskompetenz @ und mit einer héheren Behalterate

gelernt wird." '

QUALIFIKATION
Qualifikationen kénnen ohne Einbindung der
Schiler und deren Umwelt erworben werden.

Die Gegenuberstellung von Qualifikations- und Kompetenzerwerb beschreibt, dass traditio-
nelle Qualifizierungen ohne Einbindung der Lernenden moglich sind. Diese Vorgangsweise
steht im krassen Widerspruch zu den neuen und aktuellen Anforderungen an Bildung und Er-
ziehung. Der "Fahrplan” fur den Erwerb von Qualifikationen ist meistens ein operationalisier-
ter Lernzielkatalog. Das danach vorgetragene Faktenwissen wird abgepruft und bewertet. Eine
gewisse Summe von Prifungsergebnissen ergibt die angestrebte Qualifikation.

19%% Schrder 2000, 208

1085 gtandard, 29.7.1999, "Deutsch Olympiade: Kommunikation und Présentation”
108 ygl. Aebli 1983, 182 1.

1% Seitz 1996, 71
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KUHN schreibt, dass fur den Unterricht dann Ideal bedingungen gegeben sind, "wenn Sensibili-
tét fur die Mitschiler entsteht, Entscheidungen gemeinsam getroffen sowie Ablehnungen ge-
fallt werden und dadurch die Konfliktkultur (Problemlésungskompetenz) gefordert wird."*%®
In diesem Zusammenhang fordert auch HENTIG einen praxisbezogenen Unterricht, denn prak-

11089 Wl r.d

tisches Lernen ermdglicht, dass "Schulwissen aus seiner Isolierung herausgeholt
AEBLI lehnt den Dualismus des Denkens und Handelns ab. Aus seiner Sicht wird das Wissen
und Konnen durch das Wahrnehmen und praktische Handeln entwickelt. Denn das erworbene
Wissen und Kénnen muss sich wiederum im praktischen Handeln im Berufs- und Privatleben
bewahren.’*® Das schillerorientierte und umfeldbezogene Lernen als eine Grundlage fiir den
Kompetenzerwerb schafft auch eine anregende Lernumwelt. Dies geschieht jedenfalls an ei-
nem Ort, wo es Individualitét, Geborgenheit, Anerkennung, Identifikation und Motivation

gibt:

| Individualitat |
= bedeutet, dass alle (Lehrende wie Lernende) willkommen sind und mit ihren
personlichen Eigenarten akzeptiert werden.
\ Achtung \
S gibt Zeit zum Wachsen und schafft Raum fiir gegenseitige Riicksi chtnahme und
Respekt voreinander.
\ Gebor genheit \
= bietet Raume, die zum Verweilen einladen, deren Angebote und Herausforderungen
zum Lernen, zur selbststandigen Auseinandersetzung locken.
\ Anerkennung |
= schafft Platz fur Umwege und erlaubt Fehler; Bewertungen als Feedback
ergeben eine hilfreiche Orientierung.
| Identifikation |
S fordert intensives Arbeiten; die Freude am eigenen Lernen
kann wachsen.
\ Motivation |
= Eine auf Kompetenzerwerb ausgerichtete Schule schafft ein Umfeld, welches Kinder und
Jugendliche zum Lernen herausfordert. %

Abb.  8-22: Daskompetenzorientierte Umfeld einer Schule

Eine Schule, die den Kompetenzerwerb schiler- und umfeldorientiert fordert, erflllt nach
KARWITZ den professionellen Auftrag, vielfaltige Anlasse zu schaffen, "die Kinder und Ju-
gendliche herausfordernd bilden"'*®?. Nach ANDREAS MEHRINGER ist der kompetenzorientier-

te Unterricht dafUr pradestiniert, die Lebensperspektiven fir das Kind zu suchen. Das bedeutet

1088 yigl. Kiihn 1992, 212 f.

1089 Hentig 1993, 241

10% ygl. Aebli 1983, 183 1.

191 Die Grafik wurde inhaltlich in Anlehnung an: Karwitz 1997, 11 gestaltet



243

auch, dass man danach fragt, woher es kommt, welche Voraussetzungen das Kind mitbringt
und in welche Richtung es sich entwickeln kann und dass man dies im Unterricht berticksich-
tigt. Die Summe der genannten Unterrichtsprinzipien sind in ihrer Gesamtheit ein Teil des
kompetenzorientierten Konzeptes. Will man namlich das Anliegen Kind in den Mittel punkt
von Schule und Unterricht stellen, missen auch Bereiche wie: Schulmanagement, Lebens-
raum Klasse & Schule, Schulpartnerschaft & Aulenbeziehungen sowie Professionadlitét &

Personal entwicklung intakt sein, wie im folgendem Kapitel beschrieben wird.

8.4 BILDUNGS UND ERZIEHUNGSANSPRUCHE DER BERUFSWELT

In der Diskussion um die Forderung von beruflicher und gesellschaftlicher Handlungskompe-
tenz in den Schulen gibt es noch wenig Verénderung am Regelwerk allgemein bildender Cur-
ricula sowie an Konzeptionen und an der Praxis von Prifungen, konstatiert PATzoLp.'*®
DORING weist darauf hin, dass sich durch den enormen Wissenszuwachs eine Schule entwi-
ckelt hat, die ihre Aufgaben in der reinen Wissensvermittiung sieht und im rezeptiven Aus-

wendiglernen eine extreme Form annimmt.'%%*

Weniger Verschulung und dafir mehr Praxisndhe fordert MERTENS mit seiner Hypothese:
"Das Obsoleszenztempo (Zerfallszeit, Veraterung des Wissens) von Bildungsinhalten korre-

liert positiv mit ihrer Praxisnshe und negativ mit ihrem Abstraktionsniveau."'%%

Es gibt unzdhlige Versuche, den Wissensbedarf fur die Zukunft zu beschreiben. Ein Beispiel
dafir ist allgemeine Konzept von ROBINSOHN: Er beschreibt, inwieweit Ziele der Bildung und
Erziehung allgemeine Glltigkeit und Anwendbarkeit garantieren, wenn folgende Anforderun-
gen an sie gestellt werden kénnen: Wie lassen sich zukinftige Situationen ermitteln und ein-
schétzen, welche Kompetenzen sind zu ihrer Bewdtigung notwendig, wie speziell bzw. wie
allgemein sollen sie sein, gelten Fahigkeiten fir bestimmte Personen oder fir Gruppen in
gleichartigen Situationen bzw. kann sichergestellt werden, dass Inhalte, die immer besondere

Inhalte sind, den Erwerb allgemeiner, relativ inhaltsneutraler Fahigkeiten ermdglichen?'%%

Dieser sehr allgemein gehaltene Katalog gibt keine direkten und konkreten Antworten auf die
Frage, welche Bildungsinhalte in Zukunft gefragt sind. Forderungen aus der Berufs- und Ar-

beitswelt sprechen hier eine deutlichere Sprache.

1092 K arwitz 1997, 9

1093 patzold 1996, 144
1094 \yg1. Déring 1994, 140
109 Mertens 1974c, 39
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8.4.1 INHALTE FUR DIE BERUFLICHE AUSBILDUNG

Die Wirtschaftskammer Salzburg prasentierte unléngst die Ergebnisse einer Bestandsaufnah-
me in Salzburger Industrieunternehmen. Das beauftragte Institut fir Bildungsforschung der
Wirtschaft kam dabei zum Schluss, dass die Pflichtschulen wieder verlésslich die grundlegen-
den Kulturtechniken wie Lesefahigkeit, Rechtschreibfahigkeit und Rechenfahigkeit vermitteln
mussen. Gefordert wird auch eine trittfeste Grundlage fir die an die Schule anschlief3ende
Sozialisation der Jugendlichen, diese soll auch die soziale Kompetenz mit ihren Dimensionen
Kommunikationsfahigkeit, Teamfahigkeit, Toleranz, soziale Mitverantwortung und dgl. Bein-
halten. Auch praktische Fertigkeiten im Sinne von handwerken kénnen, Probleme |6sen kon-
nen und mit Multimedia umgehen kénnen werden eingefordert. Auf die besondere Bedeutung
der Personlichkeitskompetenz mit den Dimensionen Eigenverantwortung, "emotionale Intelli-
genz", unternehmerische Einstellung, Arbeitsdisziplin, Selbsterkenntnis und Arbeiten an eige-

1097

nen Schwéachen und Stérken™" wurde hingewiesen. Eher knapp wurde die M ethodenkompe-

tenz in Zusammenhang mit Lernfahigkeit und der Fahigkeit Gelerntes anzuwenden, angespro-

chen.
Kompetenz- | Institut fir Bildungsfor- Opel in Wien'®® Ausbildungsbetriebe
konzept schung in Wien in Sal zburg'™®
Dimensionen
Sozialisation der Jugendlichen, | Kommunikationsvermdgen, | kontaktfreudig, kommunikativ,
Sozial Teamfahigkeit, verstandlich argumentieren gute Umgangsformen,
kompetenz K ooperationsfahigkeit, und Uberzeugen, teamfahig, kritikfahig,
Verhandlungsgeschick, Prasentati onsfahi gkeit, aufgeschlossen und
Kollegialitdt und Toleranz Teamfahigkeit interessiert
verlasdich, fleildig, interessiert, Quialitatsdenken und punktlich, hoflich und nett,
Per sonlich- umsichtig, aufgeschlossen, Pflichtbewusstsein, Interes- gepflegtes Aussehen,
keitskompe- selbststandig, kritikfahig, se zeigen, emotional e Stabi- gutes Auftreten,
tenz qualitatshewusst litét und Belastbarkeit, Interesse am Beruf,
ausdauernd und aktiv mitar- | lernbereit und selbststandig
beiten
selbststéndig Probleme |6sen, genau und gewissenhaft offen fir Neues,
M ethoden- logisches Denken, arbeiten; vorausplanen und logisches Denken
kompetenz Entscheidungen treffen mitdenken, logisch analy-
sieren und hinterfragen
L esefdhigkeit, rechnen, lesen und schrei- | Grundrechnungsarten: Prozent-
Fachkompe- Rechtschreibung, ben rechnen, Uberschlagsrechnen,
tenz Rechenfertigkeit, Rechtschreibung
verlassliche Allgemeinbildung
Abb.  8-23: Bildungs- und Erziehungsstandards firr den Lehreinstieg

10% ygl. Kaiser 1992, 12
1997 Schedler 2000

10% Bj|dungsanspriiche der Opel-Lehrlings-AC in Wien
109 vgl. Jager, P.: Seminararbeit " Schliissel qualifikationen und Jugendarbeitslosigkeit" 1997
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Von grof3er Bedeutung ist die Reprasentativitét der zu vermittelnden Inhalte im jeweiligen
Lernbereich: Wofirr stehen sie, wie grof ist ihre Bedeutung und wo liegen ihre Grenzen?"'®
Aus fachkompetenter Sicht sollen vor allem wirtschaftsbezogene Inhalte angeboten werden.
Vor alem an der Nahtstelle von der Schule zur Lehre haben namhafte Ausbildungsbetriebe
Forderungskataloge erstellt, die mit dem kompetenzorientierten Unterricht Gemeinsamkeiten
aufwei sen.

Die Winsche an den Ausbildungsplatzbewerber beinhalten - auller der Beherrschung der so
genannten Kulturtechniken - schon veranlagte Verhatensweisen, wie die Fahigkeit zur Grup-
penarbeit, Kritikfahigkeit, Abstraktionsvermogen, Selbststandigkeit, Verantwortungsbewusst-
sein usw. Eine empirische Umfrage von WILSDORF bel Schilern in der Berufsfindungsphase
zeigt, dass so genannte Arbeitstugenden aus der Sicht der Schiler die gréfdte Bedeutung ha-
ben. Unter anderem gelten Selbststéndigkeit und Kritikfahigkeit als besonders erstrebenswerte
Ziele der beruflichen Bildung. Nach WiLsDORF wird heute und in Zukunft von den Auszubil-
denden ein ungewohnt hohes Mal3 an personlicher Aktivitéat und personlichem Engagement
erwartet. Sie sollen die Rolle eines weitgehend abhangig Lernenden mit der Rolle eines Mit-
arbeiters tauschen, der selbst Verantwortung fir sich und auch fir andere seiner Arbeits- und
Lerngruppe tbernehmen kann. Fahigkeiten wie im Team arbeiten zu kdnnen, eine kommuni-
kative Verhaltensweise an den Tag zu legen und in vernetzten Zusammenhangen zu denken

sind zu Kardinaltugenden geworden.*'%*

1% ygl. Bénsch 2000, 33
10% \wilsdorf 1991, 101 f.
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8.4.2 PROGNOSTIZIERBARE KENNTNISSE UND FERTIGKEITEN

Der kompetenzorientierte Unterricht beinhaltet das padagogische Bemihen, die "Ausstattung

11102

zur Bewdtigung von Lebenssituationen zu vollziehen. Im Vergleich zu den genannten

Bildungsanspriichen der Wirtschaft erfullt das Konzept der Handlungskompetenz diese Forde-

rungen:

Kommunikationsféhigkeit

verstandlich, offen und direkt
argumentieren, Uberzeugen
Kontaktfahigkeit

Konfliktfahigkeit Sozial-

konsensbereit kompetenz
Teamfahigkeit

kompetenz
logisches

Qualitatsdenken

analytisches
vorausplanen und mitdenken

strukturiertes
Schwéchen kompensieren
systemisches Denken und Handeln

M ethoden@ersbnlich-

Grundlegende Fahigkeiten geistiger,
handwerklicher und musischer Art,
Lesen, Schreiben und Rechnen,
Fremdsprachenkenntnis

Fach-
kompetenz

keitskom-
petenz Selbststdndigkeit
emotionale Sabilitat
Belastbarkeit
Selbsteinschétzung

Selbstverwirklichung
Interesse zeigen

Selbstverantwortung

Abb. 8-24: Zukunftsorientierte Inhalte und Ziele

Die Auswahl der Bildungsinhalte und Bildungsziele einer Schule wird in Zukunft fir die Er-
stellung der Schulprofile und Leitbilder eine grof3e Bedeutung haben.

8.5 KOMPETENZORIENTIERTE UNTERRICHTSSTRATEGIEN

Zu den vorhin beschriebenen (dargestellten) Unterrichtsgrundsétzen bedarf es flexibler und
dynamischer Strategien fur die Entwicklung der Handlungskompetenz. Eine wichtige Grund-
lage ist die padagogische Atmosphére. Weiters bedarf es adaquater Organisations- und Sozial-

formen sowie zeitgemal3er Unterrichtsstrukturen und Unterrichtsmethoden.

1102 Robinsohn 1969, 45
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8.5.1 HERSTELLUNG DER PADAGOGISCHISCHEN ATMOSPHARE

Der kompetenzorientierte Unterricht verfolgt durch seine ganzheitliche Konzeption berufli-
che, individuelle und gesellschaftliche Dimensionen. Dazu braucht der kompetenzorientierte
Unterricht eine entsprechende pédagogische Atmosphére, die Distanz, Akzeptanz, Transpa
renz, Offenheit und Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler sicherstellt:

Distanz
Akzeptanz

Transparenz
Offenheit

EZIEHUNG

padagogische
Atmosphére

Die Schiler ... Der Lehrer ...

- stehen im Mittel punkt. - nimmt sich zuriick, beobachtet und hilft,
wenn dies notwendig ist.

- werden mit sinnvollen komplexen Problem- - beobachtet und hilft.
situationen beschéftigt.
- kdnnen an Vorwissen, Alltagserfahrungen | - berlicksichtigt die Interessen, Neigungen und
und Interessen ankntipfen. Erfahrungen der Schiller.
- machen authentische Erfahrungen. - schafft Situationen, wo Denken und Handeln

Hand in Hand gehen.

- bekommen den Sinn des L ernangebotes er- - motiviert am Lernort.
klart.
- reflektieren ihren Lernfortschritt. - Uberlasst Reflexion und Kontrolle den Schii-
lern salbst.

- werden durch verschiedene Sozialformen | - fordert flr den facheribergreifenden Unter-
zur Individualisierung und Differenzierung | richt die konzeptionelle Zusammenarbeit im
angehalten. Kollegium.

- beteiligen sich an der Planung und Auswer- | - ermoglicht den Umgang mit neuen Techno-
tung des Unterrichts. logien.

Die Schuler arbeiten um der Sache selbst wil- | Der Lehrer sorgt dafir, dass Ziele erreichbar
len - statt auf aufdere Belohnungen zu hoffen. | sind und Erfol gserlebnisse moglich werden.

Abb. 8-25: Diepadagogische Atmosphére als Grundlage fir den kompetenzorientierten Unterricht

Durch die eben genannten Ansédtze wird der Schiler zu mehr Selbststandigkeit im Denken,
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Fuhlen und Handeln bewegt. Durch kooperative Unterrichtsformen wird die Teamfahigkeit
und die Motivation zum kreativen Handeln in den Mittelpunkt gestellt. Uber das mitbestim-
mende und selbstgesteuerte Lernen wird der verantwortungsbewusste Umgang mit eigenen
Lebenssituationen in den Mittelpunkt des kompetenzorientierten Lernens gestel1t.*'% zur Si-
cherstellung der intrinsischen Motivation muss der Lehrer beobachten, wie der Ubergang von
der Fremdsteuerung zur Selbststeuerung gelingt, in welchen Bereichen Mitbestimmung mog-
lich ist, wie viel Freiraum gewahrt werden kann, wie viel und welche Anleitung forderlich ist,
wo es Moglichkeiten der Selbsteinschatzung und Selbstkontrolle gibt und wodurch sich ein

Lernprozess durch individuelles Lernen und Lernstrategien in Bewegung setzt.

8.5.2 METHODEN FUR DIE KOMPETENZENTWICKLUNG

Durch die Methodenvielfalt, Rollenspiel, Projektarbeit und dgl. werden im kompetenzorien-

tierten Unterricht auch betrieblich und schulisch erprobte Strategien, wie Ubungsfirmen,
1104

Lernbiros, Zukunftswerkstatten und dgl. eingesetzt.

oue
e\‘(\

Ll Uel Lernmetiod®
Handlungs-
Experfment
Proflel
Fﬁ@i@i

Abb. 8-26: Methoden des kompetenzorientierten Unterrichts

Der kompetenzorientierte Unterricht verwendet die dargestellten "Unterrichtsmethoden als
Formen und Verfahren, in und mit denen sich Lehrer und Schiler die sie umgebende natirli-
che und gesellschaftliche Wirklichkeit unter institutionellen Rahmenbedingungen aneig-
nen."" % Das viel gebrauchte Zitat, "Der Schiiller hat Methode"''®, bringt in Verbindung mit

1% ygl. Kipp 1991, 40
104 ygl. Kaiser 1992, 34
1% Meyer 1987, 45
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dem kompetenzorientierten Unterricht zum Ausdruck, dass Lernprozesse nicht zur Génze
vorprogrammiert und schon gar nicht den Schilern aufzwingbar sind. Zum einen werden
Lernprozesse individuell konstruiert und zum anderen geschieht Lernen auf die jeweilige Per-
son bezogen sehr unterschiedlich. Das kompetenzorientierte Lernen berticksichtigt nicht nur
die individuellen Unterschiede, sondern baut auf diese mit einer kompetenzorientierten Me-
thodenvielfalt auf.

8.5.3 SOZIALFORMEN FUR DIE KOMPETENZENTWICKLUNG

Die kompetenzorientierten Unterrichtsstrategien konnen allerdings nur umgesetzt werden,
wenn die traditionellen Lehrpléne mit ihrer rigiden Fachertrennung und Kommandodidaktik
gelockert werden. Obwohl der Frontalunterricht fir eine gute Erklarung im Unterricht von
grofRer Bedeutung ist, deckt er fur die Kompetenzentwicklung nur einen schmalen Bereich ab.
Das heil3t, der kompetenzorientierte Unterricht braucht auch andere und vor alem kooperative
Unterrichtsformen. Mut zur Umstellung gibt die Tatsache, dass Image und Wirkung der Me-

thoden korrelieren:

Wirkung auf die Kompetenzentwicklung

M ethode | mage™”’ SKH PK MK FK
Frontalunterricht langweilig, ermiidend O O O )
Partnerarbeit abwechslungsreich ) ) O )
Gruppenarbeit abwechslungsreich (1) (1) (1) )
Rollenspiel abwechslungsreich (1) (1) ) )
Diskussion interessant (1) (1) O )
Schilervortrag | ermidend, langweilig, anstrengend O O O )
Lehrervortrag lehrreich O O O (1)

Abb. 8-27: Soziaformen und ihre Wirkung auf den kompetenzorientierten Unterricht

Nach Copel "heifdt Lehren nicht Gbermitteln, es heif3t den fruchtbaren Moment vorbereiten,
heif} eine lebendige Bereitschaft wecken, welche im Ringen mit dem Gegenstand den Sinn-
gehalt in sich aufzunehmen strebt."'® MEeYER bestétigt, dass "echte Bildung (...) auf der Er-
weckung von Fragen" basiert, "d.h. auf der Erregung innerer Spannungen; die Fragehaltung
entspringt aber erst aus der Erschitterung des bislang Selbstverstandlichen oder aus dem

Staunen vor einem neuen Phanomen."**° Die beiden Aussagen von Copel und MEYER unter-

1% Gaudig 1969, 94

197 |n Anlehnung an: Meyer 1987, 55

1% pje Wirkung auf die Entwicklung der Sozialkompetenz ist € gering, © mittelmaRig bzw. © groR
1% Copei 1955, 317

10 Meyer 1987, 318
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mauern den ganzheitlichen Anspruch des kompetenzorientierten Unterrichts, indem das Gan-
ze gesehen wird und am Detail gearbeitet werden kann.**** Der kompetenzorientierte Unter-
richt ist auch sehr stark auf die momentane Situation bezogen. Denn "das gegenwartige Leben

1112 - schreibt

ist viel zu kostbar, as dass es auf ferne Zwecke und Ziele hin vertrostet wird
BONscH. Durch den fortlaufenden Wechsel der Sozialformen im kompetenzorientierten Un-
terricht kommt es auch zur zunehmend wichtiger werdenden Kultivierung der Beziehungsdi-

mension.
85.4 STRUKTUREN FUR DEN KOMPETENZORIENTIERTEN UNTERRICHT

Der kompetenzorientierte Unterricht mit seiner féachertibergreifenden dynamischen und zielge-

richteten Struktur ist diesen Herausforderungen gewachsen:

Lehrplan Produkt Handlung Erfolgserlebnis Bestdtigung
Zielsetzung | Planung Umsetzung Prasentation |Reflexion
eines Gebietes flexible, selbst gesteuerte | umfassender, ganzheitli- | Personlichkeitsbildung | Selbstwertgefiihl
auswahlen Vorgangsweise cher Bildungsprozess durch Erfolg durch Anerkennung
Ideen erlautern, Planung desUn- | | Aufgabenzutei- : i Berichte Uber die Diskussion
sammeln, terrichtsproduk- lung Arbeitsergebnis- Uber die Er-
Uberpru-fen und tesund der Ar- Materialbesor- i ise: Wer présen- gebnisse.
bewerten: beitsschritte: gung tiert, Unterrichtsver-
was wer macht was womit, wo, was, womit und lauf reflektie-
und warum? und wie? wann und bis mit wem ? ren.
' wann? wiewar es ?
FACHKOMPETENZ

INFORMATIONEN >

I nformati onsangebote,

I nformationsauswahl und -beschaffung

< BEOBACHTUNG UND BEGL EITUNG >

Problemstellungen (festigen, vermerken, wiedergeben, visualisieren... )

SOZIALKOMPETENZ

Abb.  8-28: Die Struktur des kompetenzorientierten Unterrichts™3

1L ygl. Bénsch 2000, 32
112 ygl. Bénsch 2000, 46
113 vgl. Frey 1998, 18 ff. und 71 ff. und Klein 1990, 84 ff.
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Der kompetenzorientierte Unterricht ist die Hochform des Unterrichts, weil er von der selbst
geleiteten Tétigkeit getragen wird, wobei "planvolle, differenzierte” und "langerfristige Zu-
sammenarbeit” zu einem "gemeinsamen Ziel"*** filhren. Der kompetenzorientierte Unterricht
beinhaltet also mehr als das reine Handlungslernen. Im Verlauf des Prozesses werden die Di-
mensionen der Handlungskompetenz mit wechselnder Intensitét und mit schwankendem Um-
fang gefordert. Der kompetenzorientierte Unterricht ermdglicht also fortlaufend die soziale
Interaktion,**** also die Teambildung und Teamentwicklung sowie Teamarbeit und Teamsoli-
daritat. Uber die Arbeitsplanung werden Aufgaben verteilt und Funktionen beschreiben. Im
kompetenzorientierten Unterricht Ubt der Schiler den Umgang mit realen Situationen und
Gegenstanden mit der Option auf unterschiedlichste Ldsungsmdglichkeiten. Durch die selbst
gewdahlten effizienten Arbeitsablaufe kann per se eine Arbeitsvereinfachung erzielt werden.
Der kompetenzorientierte Unterricht beriicksichtigt auch die personlichen Bedirfnisse der
Schuler, die zur Harmonisierung der Selbst- und Fremdeinschdtzung beitragen. Insbesondere
kann der kompetenzorientierte Unterricht allen Begabungen die Chancen zum sozialen und
wirtschaftlichen Aufstieg erdffnen.'® Dabei ist von herausfordernden Situationen, Problemen
und Problemkomplexen auszugehen, die Lernenden werden zum Beobachten, Fragen, Vermu-
ten, Auffordern sowie zur Entwicklung eigener Lésungsansétze ermutigt. "ES muss zumindest

zugelassen werden, dass jenes Potential, welches der Heranwachsende in sich tragt"™'*’, v

om
Jugendlichen entdeckt und ausgelebt werden kann. Der Lehrer wird zum "Diener der werden-
den Personlichkeit”, er hilft dem Schiler bei seiner Selbsterfahrung und Selbstentwick-
lung.**® Durch die Interessensorientierung sind die Schiller stark motiviert, weil sie endlich
das tun dirfen, was sie besser kdnnen als andere, daflir ein spezielles Interesse besitzen, sich
auf dem betreffenden Gebiet verstarkt spezialisiert haben und mehr als andere auf dem jewel-
ligen Gebiet zu leisten bereit sind. Jeder Mensch hat bestimmte, ihm eigene Fahigkeiten fir
sein Leben mitbekommen, die ihn von anderen unterscheiden und abheben. Fur die Entwick-
lung der Personlichkeit ist es besonders wichtig, sich genau dieser Stérken bewusst zu werden
und diese - wenn sie gebraucht werden - gezielt zu férdern und durch laufende Anwendung in

der Praxis umzusetzen und weiter zu entwickeln.'**®

114 Serve 1996, 73

15 vgl. Fix 1989, 22

18 vgl. Gudjons 1997b, 132
M7 patzold 1992, 21

8 ygl. Giinther 1957, 42
119 ygl. Brommer 1993, 71
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Der kompetenzorientierte Unterricht gelingt, wenn eine welit reichende Autonomie, ein gutes
Schul- und Klassenklima und vielschichtige AuRenbeziehungen vorhanden sind. Uber ein
innovatives Schulprogramm mit innerer und &auf3ere Evaluation sind die Ziele einer kompe-
tenzorientierten Schule erreichbar, wenn eine effiziente Schulleitung die Lehrerfortbildung
fordert, von Schilern und Lehrern hohe Leitungen erwartet und die gemeinsamen klaren Ziele
objektiv Uberprift.
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9.0 SCHLUSSBEM ERKUNG

Das Anliegen dieser Arbeit war, all jene Aspekte aufzuzeigen, die fir eine kompetenzorien-

tierte Schule mit kompetenzorientiertem Unterricht notwendig sind.

Es hat sich herausgestellt, dass Qualifizieren alleine nicht mehr den heutigen Bildungsanfor-
derungen entspricht, wer sich nur qualifiziert, ist der Gefahr des V ersagens ausgeliefert.

Wenn Schule und Unterricht den Erwerb einer umfassenden Handlungskompetenz ermégli-
chen wollen, bedarf es vielschichtiger V oraussetzungen. Ausgehend vom kompetenzorientier-
ten Unterricht gilt es festzuhalten, dass nur Lehrkréfte, die selbst Handlungskompetenz besit-
zen, einen kompetenzorientierten Unterricht organisieren und anbieten kdnnen. Dies erfordert
wiederum, dass der Schulleiter fir sein Team eine kompetenzwirksame Lehrerfortbildung
organisieren kann. Dasselbe gilt fur die sich standig andernden Anforderungen an den Wis-
sensbedarf der Schulabganger, die ein flexibles Schulprogramm bedingen. Genauso ist das
angestrebte Kompetenzenset fur einen bestimmten Bildungsgang flexibel und muss deshalb
im Laufe der Zeit umstrukturiert und erganzt werden. Dazu bedarf es allerdings weit reichen-

der Autonomie zur Realisierung der daf ir notwendigen Rahmenbedingungen.

Der Kompetenzerwerb schafft auch die Voraussetzung fir eine gewissen " Selbstschutz" wah-
rend der Ausbildungszeit und im spéteren Berufs- und Erwerbsleben, weil der kompetenzori-
entierte Unterricht mit Begabungen einen verantwortungsvollen Umgang pflegt. Unterschied-
lichste Potenziale jedes einzelnen Schilers werden gefordert, verschiedenste Talente konnen
sich dadurch entfalten, denn der kompetenzorientierte Unterricht baut auf vorhandenen Fahig-
keiten auf. Durch bewahrte kooperative Unterrichtsformen wird die Lern- und Leistungsbe-
reitschaft der Schiller geweckt. Weit reichende Aul3enbeziehungen der kompetenzorientierten
Schule ermdglichen grundlegende didaktische Prognosen fur den zukinftigen Wissensbedarf,
was zur Folge hat, dass die jungen Menschen einen Sinn in ihrer Lernarbeit sehen und verspi-

ren, dass sie auch das Richtige lernen.

Der Kompetenzerwerb ist auch auf elne ausgewogene soziale Kompetenz ausgerichtet, die ein
Gefuhl fur materielle und immaterielle Werte manifestiert und dadurch den zwischenmensch-
lichen Konsens moglich macht. In einer kompetenzorientierten Schule lernen die Schiler das
Zusammensein, damit der konstruktive Umgang mit den Mitmenschen in allen Bereichen des
Lebens gelingt. Kontaktfahigkeit, Kommunikationsfahigkeit, Konfliktfahigkeit und Teamfé&

higkeit sollen eine kritische Solidaritét, die auf Einsicht und Verstandnis baut, gewahrleisten.



254

Die kompetenzorientierte Schule ertffnet realistische Chancen fir die Entwicklung der Schi-
ler zu lebenstiichtigen Menschen. Durch die gefestigte personliche Kompetenz konnen sie ihre
eigenen Grenzen und Moglichkeiten erkennen und einschétzen. Durch die Abkehr vom Zwang
der autoritativen Anpassung wird in der kompetenzorientierten Schule eine repressionsfreie
Entwicklung der Personlichkeit angepeilt. Sie festigt das Selbstwertgefuhl und fordert die
Selbststandigkeit unserer hoffnungsvollen Nachkommenschaft, damit sie selbstverantwortlich

ihre eigenen Ideen verwirklichen kann.

Der bewusste und selektive Umgang mit all den Moglichkeiten, die uns die heutige Gesell-
schaft bietet, kann durch ganzheitliches, strukturiertes, analytisches und systemisches Denken

und Handeln abgesichert werden.

Der kompetenzorientierte Unterricht befreit das Lehren und Lernen aus dem Korsett des
Qualifizierungsawangs. Der Schulstress durch die kognitive Uberforderung und dem damit

verbundenen stofflichen Erfullungszwang wird minimiert..

Die kompetenzorientierte Schule mit ihrem kompetenzorientierten Unterricht verhilft den
Schilern (Lernenden) zu einer weit reichenden und besténdigen Handlungskompetenz mit
grof3er Wirkung und Nachhaltigkeit.
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