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Professionalisierung der Unterrichtsentwicklung
durch die Informelle Kompetenzmessung (IKM)

Christian Wiesner, Katrin Pacher?, Ann Cathrice George3, Simone Breit® & Claudia Schreiner’

Zusammenfassung

Die Informelle Kompetenzmessung (IKM) beférdert unter der Voraussetzung einer professionellen
Reflexionsarbeit mit den Ergebnissen die Professionalisierung der Unterrichtsentwicklung. Der Beitrag fiihrt in
die Kompetenzorientierung im Unterricht sowie in Gelingensbedingungen fiir professionelle Reflexionsarbeit
ein und zeigt, wie mithilfe der IKM-Ergebnisse Unterrichtsentwicklung auf Makro-, Meso- und Mikroebene
gelingen kann. Durch den mehrperspektivischen Zugang richtet sich der Blick nicht mehr ausschlieflich auf
einzelne Schuler/innen, sondern auch hin zu den Lernaufgaben und der Unterrichtsstrukturierung und
-gestaltung generell. Ein bildungsstandardbasiertes Messinstrument bietet somit Potential, den Unterricht
professionell zu reflektieren und weiterzuentwickeln.

Professionalizing development of instruction through informal
assessment of competencies (IKM)

Abstract

The informal assessment of competencies (‘Informelle Kompetenzmessung’) promotes professionalizing
development of teaching provided that professional reflective work takes place on the basis of the results. This
contribution discusses competence orientation in instruction as well as conditions for successful professional
reflective work and shows how instructional development based on IKM results can work on the macro, meso
and micro level. Through this multi-perspective approach the focus lies not only on individual students, but will
be on learning tasks and on structuring and designing teaching processes in general. An assessment instrument
based on educational standards offers potential for reflecting and developing instruction in a professional way.
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1 Einleitung

Bildungsstandards in Osterreich wurden gesetzlich im Jahr 2008 im Schulunterrichtsgesetz verankert und 2009
verordnet, wodurch die Funktionen der Bildungsstandards und deren Uberpriifungen geklart und in der Anlage
der Verordnung die angestrebten Kompetenzen definiert wurden.
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Bildungsstandards ,,und die auf ihrer Grundlage durchgefiihrten Kompetenzmessungen decken somit nicht den
gesamten Lehrstoff einzelner Unterrichtsgegenstdande ab und stellen auch nicht auf den Stand des Unterrichts
ab. Sie kdnnen daher und dirfen auch nicht als Grundlage fir die Beurteilung der Leistungen von Schilern und
Schiilerinnen herangezogen werden. (...) Aus diesem Grund richten sich Bildungsstandards primar an den
Lehrer und die Lehrerin, um kompetenzorientierten Unterricht sowie kompetenzorientierte Férderung sicher
zu stellen.” (Erlauterungen zur Anderung des Schulunterrichtsgesetzes BGBI. | Nr. 117/2008).

Standards sind grundsatzlich nichts Anderes als ,Gesetze, Verordnungen und Lehrplane, die vorgeben, wie
Schule zu gestalten ist (...). Sie gewahrleisten eine gewisse Einheitlichkeit der Bedingungen, unter denen
Schiilerinnen und Schiiler unterrichtet werden.” (Herzog, 2013, S. 12) In der Verordnung zu den
Bildungsstandards (BGBI. Il Nr. 1/2009) werden grundlegende Kompetenzen in Form von Regelstandards
festgelegt, Gber die Schilerinnen und Schiiller am Ende der vierten Schulstufe in Deutsch und Mathematik
sowie am Ende der achten Schulstufe in Deutsch, Englisch und Mathematik in der Regel verfiigen sollen. Die
Osterreichischen Bildungsstandards wurden aus dem jeweiligen Lehrplan abgeleitet und es liegen den
Standards fachspezifische Kompetenzmodelle zugrunde, welche sich auf fachsystematische Gesichtspunkte
stitzen und den Unterrichtsgegenstand strukturieren und gestalten. Bildungsstandards beschreiben
Kompetenzen als konkret formulierte Lernergebnisse in  Form von ,Can-Do-Statements”
(,Konnensbeschreibungen”) aus der Perspektive der Schiiler/innen.

In Osterreich wurden verschiedene Instrumente im Zusammenhang mit den Bildungsstandards
entwicklungsorientiert unter der Annahme einer selbstregulierten und datenorientierten Schul- und
Unterrichtsentwicklung sorgsam seit nunmehr bald zwanzig Jahren pilotiert, orchestriert und etabliert. Die
externe Uberpriifung von Kompetenzen der Schiiler/innen ist an den Schnittstellen obligatorisch und die
Auswertungen der Standardlberprifungen haben so zu erfolgen, dass auf deren Basis MalRnahmen zur
Qualitatsentwicklung nicht alleine bundesweit und landesweit (,System Monitoring“), sondern insbesondere
schulbezogen (,,Schulentwicklung und systemisch-kooperative Unterrichtsentwicklung am Standort”) erfolgen
kénnen (BGBI. 1l Nr. 1/2009). Erginzend dazu werden ,Informelle Kompetenzmessungen (IKM)“
(,,Unterrichtsentwicklung und padagogische Diagnostik“) als Selbstevaluierungstool angeboten.

Die IKM wird fir Mathematik und in den naturwissenschaftlichen Fachern sowie verschiedenen
Kompetenzbereichen in Deutsch und Englisch angeboten. Die Kompetenzmessungen kdnnen am Ende der 3.,
6., 7. und 8. Schulstufe (bzw. zu Beginn der 4., 7. und 8. Schulstufe) durchgefiihrt werden. Die Aufgabenpakete
fur die jeweiligen Facher sowie der Durchfiihrungszeitpunkt werden von den Lehrerinnen und Lehrern
innerhalb vorgegebener Zeitraume frei gewahlt. Zusatzlich wird die IKM fiir die Schnittstellen im Schulsystem
am Beginn der 5. und 9. Schulstufe entwickelt bzw. angeboten (Schreiner & Breit, 2016).

Im Volksschulbereich wird das Uberpriifungsmaterial von der Schulleitung bestellt und als ausgedruckte
Testhefte zugestellt. Die ausgefiillten Hefte konnen iber eine Online-Plattform ausgewertet werden. Im
Sekundarschulbereich erfolgen Durchfihrung und Auswertung ausschlieRlich online.

Die IKM bietet Lehrerinnen und Lehrern die Méglichkeit, Kompetenzen einer Klasse, Losungswege in der
Bearbeitung von Aufgaben sowie die Starken und Schwachen einzelner Schiiler/innen eigenverantwortlich zu
erheben. Die Kompetenzmessung der IKM und deren unmittelbare Riickmeldung dienen als objektivierte Basis
fir eine systematische Unterrichtsentwicklung und der padagogischen Diagnostik.

2 Zur Kompetenzorientierung

Bezugspunkt der 0&sterreichischen Bildungsstandards sind der von Franz E. Weinert entwickelte
Kompetenzbegriff und die Kompetenzorientierung im Unterricht. Kompetenzen sind ,die bei Individuen
verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu
I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die
Problemldsung in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen” (Weinert, 2001,
S27f.).

In Osterreich zielen Bildungsstandards in Verbindung mit der Orientierung an Kompetenzen seit der
Einflihrung 2008/09 auf eine Verdanderung der Unterrichts- und Schulpraxis ab. Der Fokus des Unterrichts
verlagert sich von einem Angebotsparadigma (Altrichter & Posch, 2007) und einem passiv gelenkten Lernen
(Krainer, 2004) bzw. einer Lehrstoffkultur hin auf eine Kompetenzkultur (Steinkellner & Wiesner, 2017) und
yverlagert den Fokus des Unterrichts vom durchzunehmenden Stoff auf die zu vermitteInden Kompetenzen”
(Specht & Lucyshyn, 2008, S. 2). Die Bildungsstandards dienen primar der nachhaltigen Einfiihrung, Etablierung

2



R‘ E R&E-SOURCE http://journal.ph-noe.ac.at
_ Open Online Journal for Research and Education .m[:] .
Tag der Forschung, April 2018, ISSN: 2313-1640 . PADAGOGISCHE HOCHSCHULE
SOURCE g 9, p N NIEDEROSTERREICH

und Unterstiitzung der Kompetenzorientierung. Damit einhergehend steht der Wandel in der Planung,
Gestaltung und Durchfliihrung von Unterricht und des unterrichtlichen Handelns im Sinne von ,teaching to
competencies”. ,Die Lernenden sollen kein trages Wissen anhdufen, sondern etwas lernen, was sie befahigt, im
spateren Leben berufliche, private und gesellschaftliche Herausforderungen zu meistern.” (Meyer & Walter-
Laager, 2012, S. 81)

Die Innovationskraft der Bildungsstandards liegt primér in der Bewusstseinsbildung der Lehrer/innen fir die
Notwendigkeit eines kompetenzorientierten Unterrichts (Koller, 2010, S. 530). Aus den Impulsen und Ideen
zum guten Unterricht in Verbindung mit der Definition von Weinert lassen sich notwendige Aspekte und
Dimensionen der Kompetenzorientierung im Unterricht entwickeln (u.a. Astleitner, 2002; Helmke, 2006). Als
drei wesentliche Merkmale der Qualitdt von Unterricht werden in der Fachliteratur und in Anlehnung an
Begriffe aus der Okonomie (Angebot, Nutzung und Wirkung) meist die kognitive Aktivierung, Klassenfiihrung
(Classroom Management) und ein unterstiitzendes Unterrichtsklima genannt (Klieme & Rakoczy, 2008; Bohl,
2016; Pietsch, 2013).

Um Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern nachhaltig, effektiv und fundiert zu férdern und sie als
interessierte und neugierige Lernende zu fordern, sollten Lehrpersonen bei der Kompetenzorientierung (siehe
Abbildung 1) in Anlehnung an Weinert (2001) mehrere Merkmale, Modalitdten, Prinzipien und vielfiltige
Dimensionen aktiv und aktivierend anstreben (u.a. Meyer & Walter-Laager, 2012; Feindt & Meyer, 2010;
Steinkellner & Wiesner, 2017). Kompetenzorientierung im Unterricht ist unter Beachtung der Definition von
Weinert (2001) eben keine banale Aneinanderreihung und Kombination von Training und Testing und lasst sich
nicht durch alleine wissensbezogene Anteile (,knowledge”) beschreiben. Vielmehr wird die Perspektive des
kognitiven Wissens und Kénnens in der Kompetenzorientierung erganzt und verknlpft mit motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten wie auch mit der erfolgreichen und
verantwortungsvollen Nutzung verbunden mit einer reflexiven Beurteilung (u. a. Selbstreflexion, Selbstkonzept,
Selbstwirksamkeit) der eigenen Kompetenzen.

Entwicklungsorientierung
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Abbildung 1: Modell der Dimensionen, Modalitaten und Prinzipien der Kompetenzorientierung.
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Der Erfolg der Kompetenzorientierung und der Bildungsstandards steht und fallt letztlich mit den
Lehrpersonen, die mit ihrem unterrichtlichen Handeln die Lernentwicklung von Schiilerinnen und Schilern
begleiten und unterstiitzen (Lipowsky, 2006; Posch et al., 2012). Fiir das Konzept der Kompetenzorientierung
im Unterricht lassen sich auf Grundlage der Definition von Weinert (2001) analytisch folgende Dimensionen,
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Modalitdten und Prinzipien (Tabelle 1) destillieren und strukturieren:

Aktivierung und Erhéhung
der Verarbeitungstiefe

Eine stimmige kognitive, motivationale, volitionale und soziale Aktivierung der Schilerinnen
und Schdler erfolgt durch einen Unterricht, der strukturiert, systematisiert, herausfordert,
selbstandiges Lernen und Arbeiten erméglicht sowie strategisches und kreatives Denken
und damit auch komplexes und erweitertes Denken férdert.

Foérderung lebensweltlicher
Anwendungen

Kompetenzorientierter Unterricht zeichnet sich durch lebensweltliche Anwendung des zu
Lernenden und des bereits Gelernten durch vielfaltige Angebote und Variationen vor allem
auch zwischen dem Fach und der Lebenswelt und Wirklichkeit der Schilerinnen und
Schiler aus.

Férderung der fachlichen
und Uberfachlichen Wissens-
vernetzung

Kompetenzorientierung férdert eine ganzheitliche und integrative Unterrichtsstrukturierung
und -gestaltung fur eine vielféltige Wissensvernetzung sowohl innerhalb eines Faches

als auch zwischen mehreren Fachern. Dafiir werden Lernsituationen und Lernraume des
Analysierens, Erkundens, Erprobens, Entdeckens, Erfindens, Abwagens, Argumentierens
und Hinterfragens innerhalb eines Faches als auch Uberfachlich (er-)schaffen, die sich

in bestimmten Fachern maBgeblich an Kompetenzmodellen und an Bildungsstandards
orientieren.

Lernbegleitung durch lern-
theoretische, fachdidaktische
und unterrichtsmethodische
Ansétze

Eine prasente und allgegenwértige Schuler- und Kompetenzorientierung im Unterricht er-
moglicht eine hohe Passung und ein gelungenes Zusammenwirken individueller, differen-
zierter und personalisierter Lernbegleitung und -begegnungen durch variable lerntheore-
tische und fachdidaktische Herangehensweisen und deren Methoden.

Forderliche Klassenfiihrung
durch Haltung, Achtsamkeit
und Prasenz

Das Einnehmen einer férderlichen Haltung und Présenz (Allgegenwartigkeit) der Lehrperson
erméglicht einen kompetenzorientierten Unterricht und Férderung, indem eine fehleroffene
und stérungspraventive Fihrung der Klasse und die Férderung einer sinnstiftenden und
respektvollen Kommunikation erméglicht werden. Haltung dient als Modell fir eine nach-
haltige Werte- und Beziehungsorientierung, in der das Lernen und die Beurteilung — wie bei
einem Kippbild bzw. einer Inversionsfigur (Figur-Grund-Bild) — fur Schilerinnen und Schuler
erkennbar und nachvollziehbar getrennt sind und durch diese Herangehensweise auch
férderlich wirken kénnen.

Die Aspekte der Unterrichtsgestaltung haben auch einen maBgeblichen Einfluss auf das
sogenannte, derzeit populére ,,Classroom Management®, oder begrifflich optimaler ,Class-
room Leadership & Management, als Haltung und damit Allgegenwartigkeit, Geschmeidig-
keit, Fokussierung, Stérungspravention, Gruppenaktivierung usw. bei der Klassenfiihrung
(vgl. Helmke, 2006; Meyer, 2004).

Férderung der Selbstreflexion
als Kompetenz

Das wiederkehrende Vorleben und Stimulieren von Selbstreflexionsprozessen tber das
eigene Lernen sowie das Reflektieren der eigenen Zielorientierung und der eigenen Hand-
lungsprozesse erméglichen es, die personale Wirkkraft als Zusammenspiel von kogniti-
ven, motivationalen, volitionalen, emotionalen und sozialen Fahigkeiten, Fertigkeiten und
Bereitschaften sowie als Attribution der eigenen, eingesetzten Kompetenzen zu verstehen.
Dabei sollen die eigenen Annahmen, Prinzipien, Werte usw. in die Reflexion integrierend
u.a. als Bereicherung fUr die Entwicklung des Selbstkonzepts und der Selbstwirksamkeit
thematisiert werden. Erganzend ist das Interesse (und die Reflexion Uber das Interesse)
der Schlerinnen und Schuler an einem Fach bzw. an den Inhalten eines Faches wie auch
an bestimmten fachlichen Aufgabenstellungen im Hinblick auf Lernerfolg oder -misserfolg
und Kompetenzerwerb ein beachtenswerter Faktor (vgl. Muller, Felbrich & Blémeke, 2008;
Schwarz, 2013).

Tabelle 1: Dimensionen, Modalitdten und Prinzipien der Kompetenzorientierung.

Der Forderung von Selbstreflexionskompetenz durch Vorleben wird in den folgenden Ausfiihrungen ein
besonderer Stellenwert eingerdumt. Diese professionelle Reflexionsarbeit soll nun in den Fokus der
Ausfliihrungen riicken, da es sich dabei um eine zentrale Gelingensbedingung handelt.

3 Professionelle Reflexionsarbeit als Motor der Unterrichtsentwicklung

Aufgrund der vielfdltigen Perspektiven und Dimensionen, die direkt als auch indirekt auf Schilerinnen und

Schiiler wirken,

kommt der

professionellen Reflexionsarbeit eine besondere Bedeutung bei der
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Kompetenzorientierung im Unterricht auf Seiten der Lehrperson zu. Lehrerinnen und Lehrer sollen in diesem
Sinne beispielsweise Riickmeldeergebnisse zu Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern als Feedback mit
dem eigenen unterrichtlichen Handeln verbinden, mit vielfaltigen Kontexten verkniipfen und dariber hinaus
die eigenen Grundprinzipien, Welt- und Denkbilder — so genannte beliefs — als gelebte Haltungen und pragende
Aspekte der Unterrichtsstrukturierung und -gestaltung erkennen und in die Interpretation miteinbeziehen. Fir
Helmke (2004) ist eine systematische Selbstreflexion ein bedeutsamer Eckpfeiler der Professionalitdt von
Lehrerinnen und Lehrern.

In diesem Sinne kénnen die Riickmeldung aus der Uberpriifung der Bildungsstandards (BIST-U) einerseits
und das Feedback aus der Informellen Kompetenzmessung (IKM) andererseits auf unterschiedlichen Ebenen
einen mafligeblichen Beitrag zur kompetenzorientierten Unterrichtsentwicklung durch Evidenzen leisten. Das ist
vor allem dann der Fall, wenn Lehrerinnen und Lehrer ein systematisches, systemisches und reflexives Konzept
der Auseinandersetzung mit den Ergebnissen nachhaltig, professionell und zyklisch selbst entwickeln. Diese
Offenheit gegeniiber evidenzorientierter Rickmeldung von Schiilerkompetenzen und die Bereitschaft zur
selbststandigen Auseinandersetzung sind wirkméachtige Faktoren auf Unterrichtsentwicklung.

3.1 Durch professionelle Reflexionsarbeit Transformationsprozesse stimulieren

Lehren, Lernen und das Unterrichten befinden sich durch die Einfihrung der Kompetenzorientierung
spatestens seit der Verankerung der Bildungsstandards im Schulunterrichtsgesetz (Novellierung 2008) in einem
Transformationsprozess, wodurch eine nachhaltige Auseinandersetzung, ein fundierter Umgang mit
Erkenntnissen und eine Professionalisierung der Reflexionsarbeit notwendig sind, um situationsgerecht zu
agieren (Wiesner, Schreiner, Breit & Kemethofer, 2017; Girmes, 2004). Besondere Aspekte flr eine
professionelle Reflexion sind die Fahigkeiten in einer sogenannten Exzentrizitdt zu denken, dabei von der
Mehrperspektivitdit Gebrauch zu machen, um dadurch Beliefs (iber den eigenen Unterricht und deren
Veranderbarkeit in die Reflexionsarbeit in Form eines Double-Loop-Learnings miteinzubeziehen (Argyris, 2008;
Wiesner, Schreiner, Breit & Angerer, 2016).
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Abbildung 2: Gelingensbedingungen fiir eine professionelle Reflexionsarbeit.

Dabei sind die genannten Aspekte wie folgt zu verstehen: Exzentrizitat ist ein bestimmender Aspekt fir
personliche Koénnerschaft, um das eigene unterrichtliche Handeln, die eigenen Ziel-, Inhalts- und



R E R&E-SOURCE http://journal.ph-noe.ac.at
_ Open Online Journal for Research and Education .m[:] B
Tag der Forschung, April 2018, ISSN: 2313-1640 . PADAGOGISCHE HOCHSCHULE
SOURCE g 9, p N NIEDEROSTERREICH

Methodenbegriindungen sowie weitere bestehende Kontexte von aulRen zu betrachten und in Bezug auf die
Vergangenheit und Gegenwart bewusst zu reflektieren und daraus schopferisch Alternativen und
Moglichkeitsraume entwickeln zu kdnnen, ohne dabei den Wirklichkeits- oder Gegenwartsbezug zu verlieren
(Wiesner, Schreiner, Breit & Angerer, 2016, S. 187). Mehrperspektivitdt setzt Exzentrizitdit voraus, um
Evidenzen (als Qualitaten von Daten, Informationen und Wissen) situativ und exzentrisch aus mehreren
Blickwinkeln und Perspektiven wahrzunehmen und um Praxisbezug und Entscheidungsarbeit im und am
System (als Re-/Proflexion uber ,unterrichtliches Handeln“) im Sinne einer persénlichen Kénnerschaft
umsetzen zu kénnen.

Beliefs vereinen als Uberzeugungen, subjektive Theorien, Werte, Einstellungen etc. sowohl kognitive als
auch affektiv-motivationale Anteile miteinander und sind als Bindeglied von didaktischen Theorien und
tatsachlichem unterrichtlichem Handeln und wahrnehmbarer Haltung zu verstehen (siehe Abbildung 2). Beliefs
und bestimme Haltungen sind sozusagen die Vermittler zwischen kognitiven und den ,damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten” (Weinert, 2001, S. 27 f.). Sie formen
die Prdasenz der Lehrperson im Unterricht und bestimmen wirkméachtig die Unterrichtskultur und die
Atmosphare sowie die Klassenfiihrung, in denen Kompetenzerwerb stattfindet (Térner, 2002; Steinkellner &
Wiesner, 2017). Double-Loop-Learning aktiviert ,verborgenes Zukunftspotential und stellt Prozesse und
Produkte explizierend in Beziehung mit Haltungen, Werten usw., die sowohl Produkte, als auch Prozesse
maRgeblich bestimmen, um diese zu transformieren” (Wiesner, Schreiner, Breit, Kemethofer, George &
Angerer, 2016).

Die Auseinandersetzung mit den Ergebnissen aus der IKM ermoglicht sowohl eine exzentrische Perspektive
als auch eine daraus entstehende Mehrperspektivitdt, wodurch selbstverantwortlich eine Entwicklung des
eigenen Unterrichts (Professionalisierung) neben der padagogischen Diagnostik (Starken und Schwéachen der
Schiiler/innen) im jeweiligen Kontext (je nach Thema und Situation) und im zeitlichen Verlauf (Kontinuum)
angestoRen werden soll. Diese Identitdts- und Haltungsarbeit findet durch die Zusammenschau und dem
Erkennen von Zusammenhingen, Beziehungen, Uberzeugungen, Werten, Prinzipien als Haltung im Bereich der
Unterrichtsstrukturierung und -gestaltung in Form eines Double-Loop-Learning statt.

Ebenso in den Fokus flr einen kompetenzorientierten Unterricht tritt eine veranderte und professionell
reflektierte Aufgabenkultur. Eine Unterscheidung zwischen Testaufgaben, Prifungsaufgaben und Lernaufgaben
bzw. eine fundierte Analyse von Aufgaben ist zur nachhaltigen Etablierung der Kompetenzorientierung und fiir
eine gelingende professionelle Reflexionsarbeit durch die IKM unerlasslich.

3.2 Aufgabenreflexion als Antrieb fiir eine nachhaltige Lernbegleitung

Fir den Unterricht ist grundsatzlich ,von einem 1:1-Einsatz” veroffentlichter Testaufgaben (Testitems) ,als
Lernaufgaben — von der Vertrautmachung der Schiiler/innen mit bestimmten Antwortformaten einmal
abgesehen — dringend abzuraten, denn bloRe Verwendung von Testitems als Lernaufgaben ohne
entsprechende Didaktisierung greift viel zu kurz” (Lingauer-Hohengalner, 2013, S. 92). Testaufgaben
(Testitems) der IKM messen eindimensional isolierte Teilkompetenzen und erfillen dabei psychometrische und
inhaltliche Qualitatskriterien und dienen Lehrpersonen fiir eine fundierte, objektivierte und professionelle
Reflexionsarbeit. Testaufgaben diirfen aber auf keinen Fall als Lernaufgaben verstanden werden (George, Suss-
Stepancik, Illetschko & Wiesner, 2016), da sie ganz unterschiedliche Ziele verfolgen. Mit Testitems sollen
erworbene Kompetenzen unter Vermeidung von Fehlern unter Beweis gestellt werden. Aufgaben fir das
Lernen im Unterricht dienen dem ,teaching to competencies” und unterscheiden sich sowohl deutlich von
Testitems als auch unmissverstandlich von unterrichtlichen Prifungsaufgaben (siehe Tabelle 1).
Prifungsaufgaben bezeichnen wiederum Aufgaben, die in der Regel den schulintern ,unterrichtlichen
Lernerfolgskontrollen” (Tests, Schularbeiten etc.) zuzuordnen sind. Sie sind an der ,Schnittstelle zwischen
Diagnose und Leistungsfeststellung anzusiedeln [...], weisen einen eher geringen Standardisierungsgrad auf und
genigen vielfach nicht den Anforderungen der professionellen Leistungsfeststellung” (Kiihn, 2016, S. 74).

Eine haufige Verwendung von Testitems im Unterricht entspricht eher dem Versuch eines ,teaching to the
test”, als dass dies zu einer fundierten und nachhaltigen Kompetenzorientierung im Unterricht flhrt.
Lernaufgaben sind als , Katalysatoren von Lernprozessen” zu verstehen, ,mit denen einzelne Teilprozesse des
Lernens [...] beeinflusst, d. h. ermoglicht, erleichtert, intensiviert, beschleunigt oder nachhaltig verfiigbar und
zuganglich gehalten werden konnen.” (Schmit, Peters & Kiper, 2014, S. 26; aufbauend auf Steiner, 2010, S. 69).
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Eine Gegeniberstellung soll veranschaulichen, worin sich Testitems, Prifungsaufgaben und Lernaufgaben
unterscheiden:

PADAGOGISCHE HOCHSCHULE
NIEDEROSTERREICH

Aufgabentyp Testitems Prufungsaufgaben Lernaufgaben
Basis Kompetenzmodell
Einsatz Kompetenzbezogenes Testen Kompetenzbezogenes Prifen Kompetenzbezogenes
in der IKM oder im Unterricht Unterrichten
Standarduberprifung
Merkmale In eine Atmosphére des In eine Atmosphére des In eine Atmosphére des
Uberprifens und der padago- Prufens eingebettet Lernens eingebettet
ischen Diagnose eingebettet
9 9 9 Dienen dem Nachweis von Wecken Neugier und Interesse
Dienen der Diagnose bzw. dem (Teil-) Kompetenzen bzw. regen z. B. Erinnern,
eindimensionalen Nachweis Besteh ftrmal Uben, Analysieren, Erkunden,
von (Teil-) Kompetenzen Kes © fn Obma dS Ia us Erproben, Entdecken, Erfinden,
. ompetenzounaein Abwagen oder Argumentieren
Messen maéglichst abgrenzbare ) .
(Teil-) Kompetenzen einer Fehler sind nachteilig bzw. an
definierten Schwierigkeit oder unerwinscht. Dienen dem langfristigen
Komplexitat Es besteht Klarheit in der Erwerb von (Teil-) Kompetenzen
Fehler sind nachteilig bzw. ﬁyfgabenstellung Uber die Bestehen meist aus Kompe-
unerwinscht osung tenzbindeln und gestuften
i s Schwierigkeits- und Komplexi-
Es besteht Klarheit in der tBestsr]eg r|ne|st daus I?ofr;npe tétsgradgn P
Aufgabenstellung Uber die Senhz un inltun ggsKu enl A
Lésung >CNWISTGKEILS- und romplexi- Nutzen Fehler zum Lernen
tatsgraden
Die gleiche Losung ist Meh Lo K Kdnnen variable Ldsungswege
unabhéngig von Bewertungs- © l(erﬁ osungswege konnen oder vielféltige Lernprozesse
instanzen immer richtig moglich sein. anbieten
Erflllen psychometrische und Eﬁ#[lenGKginf .psychometri- Kénnen variable Unterrichts-
inhaltliche Gutekriterien Seb L L situationen hervorrufen
K&nnen sich am Lernstand (Kooperation oder Einzelarbeit)
e?ner Lerngruppe, Klasse osier Sind an den Lernstand einer
ﬁlnem bernenlde?/ einer Lerngruppe, Klasse oder an
ernenden orientieren den Lernenden/die Lernende
angepasst
Mégliche Schulentwicklung Leistungs- und Lernkontrolle Feedback fUr den Lernprozess
Ziele
Unterrichtsentwicklung Benotung und Beurteilung Férderung bestimmter (Teil-)
K t
Diagnosefunktion als Grund- Rechenschaftslegung fur eine ompetenzen
lage fur Férderung (z. B. IKM) Beurteilung Erweiterung bzw. Ausbau von
eil-)Kompetenzen
Rechenschaftslegung fur den (Teil) P
Unterricht/fur die Schule

Tabelle 2: Unterschiede in der kompetenzorientierten Aufgabenkultur (in Anlehnung an Wiesner et al., 2017; George et al.,
2016).

Lernaufgaben initiieren und steuern Lernhandlungen (Kreitz, 2008) mit Blick auf die erforderlichen Aktivitaten
zum Kompetenzerwerb, dabei ist die Aktivierung als ein mehrdimensionales Konstrukt zu verstehen, das von
Klieme, Schiimer und Knoll (2001, S. 51) in Abhéangigkeit von der ,Komplexitdat von Aufgabenstellungen und
Argumentationen und Uber die Intensitat des fachlichen Lernens” definiert wird. Lernaufgaben sollen auch
unterschiedliche Lernwege ermdglichen, Kreativitdt anregen (Leuders, 2012), einen offenen, anregenden,
impulsgebenden und l6sungsorientierten Austausch zwischen Lernenden férdern, Fehler und Irrwege
gestatten, Verstandnisprobleme wahrnehmen, Wissensliicken schlieBen (Abraham & Miiller, 2009) und
Wissensvernetzungen sowie lebensweltliche Anwendungen arrangieren. Durch Lernaufgaben kdénnen
variierende Unterrichtssituationen des Erprobens, Beurteilens, Erkundens, Entdeckens, Erfindens, Sammelns,
Systematisierens und Sicherns herbeigefiihrt werden. ,Lernaufgaben fordern den langfristigen Erwerb von
Kompetenzen und nutzen Fehler ressourcenorientiert zum Lernen” (George et al., 2016, S. 74).

Neben den weiter oben beschriebenen Dimensionen und Prinzipien fir das Konzept der
Kompetenzorientierung im Unterricht ist ein bewusster Einsatz von Lernaufgaben bzw. die aktive
Weiterentwicklung und Didaktisierung von Testaufgaben eine weitere entscheidende Gelingensbedingung.

7
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4 Zwischen Unterrichtsentwicklung und Forderorientierung

Die ldentifizierung von Stadrken, Potentialen, aber auch Schwéachen und Risiken durch eine professionelle
Reflexion von IKM-Ergebnissen ist eine wesentliche Voraussetzung fiir eine kompetenzorientierte
Unterrichtsentwicklung. Die Ergebnisse der IKM sollen dabei auf mehreren Ebenen betrachtet, analysiert und
reflektiert werden (Mehrperspektivitat):

Makro-Ebene: Fokussierung auf Teilkompetenzen. Das Gruppenfeedback berichtet die Losungshaufigkeit
aller Aufgaben eines Kompetenzfelds und dient somit der Reflexion von Schwerpunktsetzungen im Unterricht
und der damit einhergehenden Struktur des Unterrichts (Arbeit am System).

Meso-Ebene: Fokussierung auf Aufgaben. Das IKM-Feedback beinhaltet die Losungshaufigkeit einzelner
Aufgaben auf Klassenebene sowie deren Schwierigkeit Osterreichweit. Dies dient einerseits als
Gruppenfeedback fiir das eigene unterrichtliche Handeln (Arbeit am System) und andererseits der
fachdidaktischen Analyse der Aufgaben lber die Klasse bzw. Lerngruppe hinweg (Arbeit im System).

Mikro-Ebene: Fokussierung auf Ebene der Schiiler/innen. Das IKM-Feedback beinhaltet
Losungshaufigkeiten fiir jeden einzelnen Schiler/jede einzelne Schilerin. Dieses Individualfeedback auf
Schiilerebene dient der Forderung von Lernenden und zur Professionalisierung der eigenen padagogischen
Diagnostik (Arbeit im System).

0@
./ Kontext
O

& Klasse
> Unterrichtsentwicklung: Struktur S %,
& 5
Klasse =3
Kompetenzbereiche 8
@
o
Gruppenfeedback =S
Unterrichtsentwicklung: ) ) )
Pédagogische Diagnostik Unterrichtsentwicklung: Gestaltung
E ——
= Schiler/innen Aufgaben
g Férderung Gruppierungen
e
A fachdidaktische
Individualfeedback Analyse und Vernetzung Gruppenfeedback

Kompetenzorientierung und Bildungsstandards

Abbildung 3: Ebenen der evidenzorientierten Unterrichtsentwicklung und Férderung von Schilern/Schilerinnen durch die
IKM (in Anlehnung an Pacher, Wiesner & Breit, 2017).

Grundsatzlich soll bei der Auseinandersetzung mit den und der Analyse der Ergebnisse auf Makro- und Meso-
Ebene nicht der Forderbedarf von einzelnen Schulerinnen und Schilern fokussiert werden, sondern dem
Modell der evidenzorientierten Unterrichtsentwicklung entsprechend systemisch, integrativ und systematisch
der Blick auf den Stand der erworbenen Kompetenzfelder der Klasse bzw. Lerngruppe und der gel6sten/nicht
gelosten Aufgaben gerichtet werden. Erst auf der Mikroebene soll das Augenmerk auf die Analyse des
Forderbedarfs einzelner Schilerinnen und Schilern gelegt werden, wodurch eine Auseinandersetzung mit dem
unterrichtlichen Handeln zunachst als Arbeit am und dann im System erfolgt.
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4.1 Makro-Ebene: Unterrichtsentwicklung durch Strukturierung

Die Herangehensweise auf dieser Ebene dient dem Erkennen von Stdrken und Schwachen der Klasse bzw.
Lerngruppe in den Kompetenzfeldern in Verbindung mit strukturbezogenen und fachgebundenen Beliefs und
der eigenen Analyse einer kompetenzorientierten Unterrichtsstruktur.

Das Gruppenfeedback der IKM ermdéglicht auf Gruppenebene eine vergleichende Betrachtung der
Kompetenzfelder und die Suche nach Potentialen, Risiken und blinden Flecken in der Wahrnehmung des
eigenen unterrichtlichen Handelns. Lehrpersonen kénnen sich in diesem Schritt folgende Fragen zur eigenen
kompetenzorientierten Unterrichtsentwicklung stellen (siehe Abbildung 2):

o Wie bilden sich meine Ziele, meine Schwerpunktsetzungen und mein unterrichtliches Handeln in den

Ergebnissen zu den Kompetenzfeldern in Bezug zur Klasse bzw. Lerngruppe ab?
o Wie schneidet meine Klasse bzw. Lerngruppe in den Kompetenzfeldern ab?
e Starken und Schwachen analysieren
* Problemlagen und Ressourcen identifizieren
* Beziehungen zwischen den Kompetenzbereichen erkennen und verstehen
* Blinde Flecken in bestimmten Teilbereichen identifizieren
e Statisches und/oder dynamisches unterrichtliches Handeln je Kompetenzfeld beurteilen

o Spiegeln die Ergebnisse in den Kompetenzfeldern meine Schwerpunktsetzungen in meinem
kompetenzorientierten Unterricht in statischer und dynamischer Hinsicht wider?

o Wie schneidet die Klasse bzw. Lerngruppe im Vergleich zum G&sterreichischen Durchschnitt in den
Kompetenzfeldern ab?

o Kann ich meine Ergebnisse der Klasse bzw. Lerngruppe mit Ergebnissen eines Kollegen/einer Kollegin
vergleichen und wie schneidet meine Klasse bzw. Lerngruppe im Vergleich zu einer Parallelklasse in
den Kompetenzfeldern ab? Spiegeln sich die Schwerpunktsetzungen und das unterrichtliche Handeln
von mir und meinem Kollegen/meiner Kollegin in den unterschiedlichen Ergebnissen der beiden
Klassen wider?

o Stimmen die Ergebnisse mit meinen Annahmen, Erwartungen und meinen Einschdtzungen tberein?
Kann ich die Ergebnisse und mogliche Unterschiede erklaren?

Im Fokus der Interpretation auf der Makro-Ebene steht das Gruppenfeedback mit dem Gesamteindruck einer
Klasse oder Gruppe u.a. zur Klarung der Unterrichtsstruktur.

4.2 Meso-Ebene: Unterrichtsentwicklung durch Gestaltung

Die Herangehensweise auf der Meso-Ebene dient dem Erkennen von Starken und Schwéachen der Klasse bzw.
Lerngruppe auf Aufgabenebene, in Verbindung mit gestaltungsbezogenen und fachgebundenen Beliefs und der
eigenen Analyse einer kompetenzorientierten Unterrichtsgestaltung.

Lehrpersonen kénnen sich in Bezug auf die IKM-Riickmeldung auf dieser zweiten Ebene folgende Fragen
im Hinblick auf die eigene Unterrichtsgestaltung stellen (siehe Abbildung 3):

o Wie bilden sich meine Ziele und Schwerpunktsetzungen auf Aufgabenebene in den jeweiligen

Kompetenzfeldern ab?
o Welche Aufgaben wurden von meiner Klasse bzw. Lerngruppe in den Kompetenzfeldern haufig bzw.
selten gelost?
e Starken und Schwachen analysieren
*  Problemlagen und Ressourcen durch die Aufgabenanalyse erkennen und verstehen
* Beziehungen zwischen den Aufgaben und Teilkompetenzen entdecken
* Eigene blinde Flecken bei bestimmten Aufgabenstellungen erkennen und verstehen
* Lerntheoretische Zugidnge und unterrichtsmethodisches Handeln je Aufgabe und
Kompetenzfeld analysieren
* Aufgaben, Methoden und Tools als Werkzeuge von Denkbildern und Positionen des Lernens
analysieren
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o Welche konkreten Anforderungen stellt jede Aufgabe an die Schiler/innen?

o Wie hoch ist das Interesse meiner Klasse/Lerngruppe an den fachlichen Inhalten der Aufgabe?

o Wie hoch ist die Loésungshdufigkeit meiner Klasse/Lerngruppe je Aufgabe im Vergleich zum
Osterreichischen Durchschnitt?

o Kann ich meine Ergebnisse der Klasse bzw. Lerngruppe mit Ergebnissen eines Kollegen/einer Kollegin
vergleichen und wie schneidet meine Klasse bzw. Lerngruppe im Vergleich zu einer Parallelklasse beim
Lésen der einzelnen Aufgaben ab?

o Wie ausflhrlich wurden die Kompetenzen durch welche Art von Aufgaben im Unterricht von mir
behandelt, erprobt, rekonstruiert, getibt bzw. wiederholt?

o Wie habe ich mein unterrichtliches Handeln in Bezug auf die jeweilige Kompetenz und die Art der
Aufgabe strukturiert und gestaltet?

o Stimmen die Ergebnisse mit meinen Annahmen, Erwartungen und meinen Einschdtzungen tberein?
Kann ich die Ergebnisse und mogliche Unterschiede erklaren?

4.3 Mikro-Ebene: Unterrichtsentwicklung durch Férderorientierung auf
Schiilerebene

In den ersten Jahren der IKM lag der Schwerpunkt fast ausschlieRlich auf der padagogischen Diagnose des
Kompetenzstandes des einzelnen Schiilers bzw. der einzelnen Schiilerin zur Zuweisung zu Lerngruppen oder
FordermaRnahmen. In den letzten Jahren hat sich dieser zunachst sehr enge Zugang malgeblich hin zu einer
ganzheitlichen Sicht auf Unterrichtsentwicklung durch die IKM verdndert.

Die padagogische Diagnostik umfasst alle Tatigkeiten, durch ,die bei einzelnen Lernenden und den in einer
Gruppe Lernenden Voraussetzungen und Bedingungen planmaRiger Lehr- und Lernprozesse ermittelt,
Lernprozesse analysiert und Lernergebnisse festgestellt werden, um individuelles Lernen zu optimieren. Zur
Padagogischen Diagnostik gehoren ferner die diagnostischen Tatigkeiten, die die Zuweisung zu Lerngruppen
oder zu individuellen Forderungsprogrammen ermoglichen sowie die mehr gesellschaftlich verankerten
Aufgaben der Steuerung des Bildungsnachwuchses oder der Erteilung von Qualifikationen zum Ziel haben”
(Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 13).

Die hier verwendete Definition der pdadagogischen Diagnostik soll nunmehr verdeutlichen, dass die IKM
wesentlich  komplexere sowie systemische Reflexionsmoglichkeiten als sogenannte umfassende
Forderorientierung ermoglicht, die nicht nur mehr als individuelle Forderung von Einzelschilerinnen und
-schilern oder nur als Optimierung von individuellen Lernprozessen verstanden werden sollte. Die IKM stellt
nicht nur den Kompetenzstand der Lernenden in einem Kompetenzfeld fest, sondern, wie im Zyklus der
evidenzorientierten Unterrichtsentwicklung (siehe Abbildungen 1, 2 und 3) gedacht, dient die
Kompetenzmessung der Klasse der systematischen und systemischen Passung, Justierung und Orchestrierung
des eigenen unterrichtlichen Handelns. Dadurch kann eine holistische Forderorientierung in der Planung und
Gestaltung der Unterrichtsarbeit flr alle Lernenden einer Gruppe (Klasse) etabliert werden.

Fir die professionelle Reflexion der Ergebnisse von Schilerinnen und Schilern kann folgende
Herangehensweise gewahlt werden (siehe Abbildung 3):

o Identifizieren der Starken und Schwachen einzelner Schiler/innen bei der Losung von Aufgaben in

bestimmten Kompetenzfeldern

o Reflexion Uber Haltung und unterrichtliches Handeln in Kompetenzfeldern (Teilkompetenzen) in

Verbindung mit den eigenen Beliefs der Lehrperson
o Analyse der Foérderorientierung und dem Verstehen der Potentiale und Risiken einzelner
Schiler/innen

o Optimierung der Professionalisierung der eigenen padagogischen Diagnostik.

Lehrpersonen konnen sich in Bezug auf die Riickmeldung durch die IKM in einem dritten Schritt nun folgende
Fragen zur Férderung von einzelnen Schiilerinnen und Schiilern und dem kinftigen unterrichtlichen Handeln
stellen:

o  Wie viele und welche Aufgaben hat die Schiilerin/der Schiler gelést bzw. nicht geldst?

o Gibt es Kompetenzfelder, mit denen die Schilerin/der Schiler gut/noch nicht so gut zurechtkommt?

10
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o Gibt es Aufgaben, mit denen die Schilerin/der Schiiler nicht so/besonders gut zurechtkommt?
* hinsichtlich inhaltlicher Anforderungen
* im Anspruchsniveau, in der Schwierigkeit, in der Komplexitat
* hinsichtlich der kognitiven Prozesse: Selektieren, Ordnen bzw. Intergieren von Informationen
o Stimmen die Ergebnisse der Schiilerin/des Schilers mit meinen Annahmen, Erwartungen und meinen
Einschatzungen Uberein?
o Welche kinftige Lernbegleitung benétigt der Schiler/die Schilerin und wie entwickelt sich dadurch
mein unterrichtliches Handeln auch fir die anderen Lernenden?

Als eine abschlieRende, handlungsleitende Frage und um den Reflexionszyklus ber alle Ebenen hinweg zu
schlieen, kdnnen sich Lehrpersonen fragen, wie sich in den Ergebnissen und in den Kompetenzen einzelner
Schiilerinnen und Schiiler die eigenen Beliefs, Grundprinzipien, Einstellungen usw. (im Sinne des Double-Loop-
Learnings) im eigenen unterrichtlichen Handeln und in den Ergebnissen der gesamten Klasse bzw. Lerngruppe
abbilden. Durch welche Konzepte kann der Aufbau von Kompetenzen und Teilkompetenzen der Schilerinnen
und Schiiler durch das unterrichtliche Handeln ohne notwendigerweise personalisierte Férderung eines
einzelnen Schiilers oder einer einzelnen Schilerin unterstiitzt werden?

4.4 Impulse zur Unterrichtsbeobachtung (ImU)

Jegliches unterrichtliche Handeln orientiert sich an inhaltlichen und methodischen Schwerpunktsetzungen,
bestimmten Strukturen und unterschiedlichen lerntheoretischen Ausformungen. Dadurch werden vielfaltige
Moglichkeiten des unterrichtlichen Handelns, der Vermittlung von Wissen und der Aktivierung von
Schiilerinnen und Schilern orchestriert.

Handlungsleitende und bedeutsame Einflussfaktoren fir die Planung, Gestaltung und Durchfiihrung des
eigenen Lehrens sind strukturbezogene, fachgebundene und unterrichtsbezogene Welt- und Denkbilder,
sogenannte strukturgebende Beliefs zu und iber Kompetenzfelder als Haltung und Ausformung der jeweiligen
Lehrpersonlichkeit (Schwarz, 2013; Wiesner, 2015). Bestimmte strukturbezogene und fachgebundene
Sichtweisen sollen als unterrichtsstrukturierende Beliefs in Form von statisch-stabilisierender und/oder
dynamisch-bewegender Ausprdagung (Grigutsch, Raatz & Térner, 1998; Schwarz, 2013) und deren Wirkung auf
Kompetenzbereiche (Teilkompetenzen) innerhalb eines Faches auf Basis der Kompetenzorientierung
betrachtet, erkannt, analysiert, verstanden und reflektiert werden. Es handelt sich hier um zentrale Merkmale,
die ein bestimmtes Bild lber ein Fach strukturieren und wesentliche sowie globale Dimensionen eines Faches
charakterisieren.

Eine professionelle Reflexion (iber statisch-stabile und bewegend-dynamische Anteile in einer oder
mehreren Teilkompetenzen oder in Schwerpunktsetzungen ist fiir die eigene Unterrichtsentwicklung sehr
hilfreich (Grigutsch, Raatz & Toérner, 1998). Beispiele fiir statisch-stabilisierende Strukturierungen beim
unterrichtlichen Handeln und der Lernbegleitung sind das Etablieren von Regeln und deren Unterscheidung,
ein logisches Grundgeriist wie die Grammatik, routinehafte Vorgehensweisen oder standardisierte
Interaktionsabldaufe zur Etablierung von notwendigen Gewohnheiten und das Selektieren von Informationen.
Beweglichere Ausformungen sind das analysierende Zerlegen und (Um-)Ordnen von Informationen, das tiefere
(forschende) Einsehen von Zusammenhangen oder deren Rekonstruktion. Sehr dynamische Formen sind das
kreative Vorstellen und das Neu-Ersinnen von (kreativ-intuitiven) L&sungen sowie das Ldsen von
auBerfachlichen Problemstellungen in variablen Lebensbereichen oder in anderen Fachern durch Verknipfen,
Konstruieren und neu Kreieren.

Die statisch-stabilisierende Sicht hebt das objektive Denken und ein moglichst widerspruchfreies
Denkgebdude und die dazugehdrenden Regeln hervor, wie das Wissen und Kdnnen von Basiselementen eines
Faches sowie das Erinnern, Uben und Selektieren von richtigen oder iiblichen Verfahren oder das Anwenden
von anerkannten Routinen. Dynamischere Sichtweisen umfassen das Analysieren, Identifizieren, Nacherfinden,
Erproben, Argumentieren, Beurteilen und Ersinnen von vielféltigen Ideen und Impulsen. Dem praktischen
Nutzen von Wissen, Kénnen und Erfahrung in variablen Situationen und eine erhdhte, wirklichkeitsnahe
Problemldsekapazitat wird in einer dynamischen Sichtweise besondere Relevanz zugesprochen.

Fir die Gestaltung des Unterrichts lassen sich grundsatzlich traditionell drei analytisch gut trennbare
Denkbilder und Positionen des Lernens formulieren: (1) das Lernen durch Erinnern, Selektieren, Uben und
Routine, (2) das Lernen durch Analyse, Ordnen, Klassifizieren und Verbinden sowie (3) das Lernen durch Neu-
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Ersinnen, Erzeugen, Verknlpfen, Integrieren und (ko-operatives) Hervorbringen (Fiorella & Mayer, 2015;
Wiesner, 2010, 2015).

In einem Modell des ,,Balancing” (siehe Abbildung 4) kdnnen jedoch vier Dimensionen festgehalten werden:
Bei einer ,reflective observation” steht das Lernen durch Zuhéren, Merken, Uben, Erinnern und selektives
Anwenden im Mittelpunkt. Bei einer ,abstract conceptualization” geschieht Lernen durch systematische und
methodische Analyse, Klassifikation und einem forschenden Reflektieren. Bei , active experimentation” handelt
es sich um das (erweiterte) Lernen aus Erfahrung, dem Tun und dem (Re-)Konstruieren. Hingegen steht beim
,concrete experience” die Verbindung von Denken, Emotionen, Sinn und Erfahrungen und das Reflektieren
Uber die eigenen Annahmen, Prinzipien, Haltungen und Werte im Vordergrund, was besonders das Double-
Loop-Learning beeinflusst (Kolb, 2005; Staemmler, 2006; Wiesner, 2015; Wiesner, Schreiner, Breit & Angerer,
2016).

abstract conceptualization active experimentation
strategisches Denken | kreativ intuitives Denken
Zielbilder untersuchen neu ersinnen Visionen
planen analvsiordh erweitern  konstruieren
il . generieren roflektieren
reorganisieren . P erfinden
" verbinden integrieren )
klassifizieren zerlegen . verknupfen
entdecken kq—operatlv
(forschendes) reflektieren ) rekonstruieren vorstellen
T verstehen viabel
begriinden . ordnen . gestalten
vergleichen nacherfinden | grkunden hervorbringen
systematisieren ko-konstruieren
. Balancing
optimieren elaborieren
) __anwenden be-werten .
Uberarbeiten , ergrinden
wiedergeben .
. zusammenwirken T
(W|eder)erkennen anpassen re-/proflektieren als sinnen
selektieren . '
angemessen L synthetisieren transformieren
etwas identifizieren :
. hinterfragen
auswahlen  beantworten sich identifizieren mit sensitiv
iben ‘ empfinden  erfihlen
merken erinnern fUhlen identifiziert werden
Routinen & Standards Identitat & Haltung
vernunftiges Denken | sinnorientiertes Denken
reflective observation concrete experience

Abbildung 4: Das Balancing-Modell des Lernens und Lehrens zur Einschdtzung von Dimensionen der Strukturierung und
Gestaltung von Unterricht.

Die Beliefs in Form der traditionellen Denk- und Weltbilder tiber das Lernen und Lehren und deren Handlungen
werden meist als instruktionalistisches, kognitivistisches und konstruktivistisches Lernen und Lehren
bezeichnet (Lefrancois, 1986; Cooper, 1993; Ertmer & Newby, 1993; Sieber, 2008; Wiesner, 2010, 2015). Dabei
stellt sich insbesondere die Frage, welcher dieser Ansatze und Dimensionen in welcher Kombination und einer
gegenwartigen Situation der effektivste bei der Forderung von Lernenden bzw. Lerngruppen ist — und nicht,
welcher Ansatz richtiger ist als ein anderer. Alle Ansatze sind in der Kompetenzorientierung sinnvoll einsetzbar,
da der Kontext und die Kontextualitdt in denen eine Herangehensweise verwendet wird, die Sinnhaftigkeit
bestimmt (siehe Abbildung 4). Ein Kardinalsfehler ware es, Kompetenzorientierung z.B. alleine mit
konstruktivistischen Konzepten des Lehrens und Lernens gleichzusetzen und nur (kreativ) komplexeres,
erfahrungsbezogenes und damit erweitertes Denken ohne das Lernen von Basiselementen, dem Denken in
Routinen, einem logischen Grundgerist oder fachlichen Regeln usw. anzustreben.
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In diesem Sinne ist es forderlich und sinnvoll, alle drei traditionellen Ansitze konfluent fiir die in der
Verordnung (BGBI. Il Nr. 1/2009) beschriebenen Kompetenzbereiche je nach Teilkompetenz, Schwierigkeit und
Komplexitadt in Verbindung mit dem Wissen lber die eigene Haltung und die eigenen Beliefs anzuwenden.

Weder die Unterrichtsstruktur, noch die Unterrichtsgestaltung sollten zu dynamisch und somit rastlos aktiv
oder unermudlich treibend sein, noch zu dauerhaft stabil, bewegungslos, steif und trage. Eine Anndherung an
diese Ideen wurde als ,,Impulse zur eigenen Unterrichtsentwicklung” (ImU) von George & Wiesner (2017) unter
Bezug auf Prototypen von George & Siiss-Stepancik (2016) und Wiesner (2010) entwickelt.

Diese Neuentwicklung wird als Prototyp in Form eines Online-Fragebogen-Moduls flr Lehrpersonen bereits
im Herbstangebot der IKM (ab September 2017) als eigenstandiger Baustein fiir die Facher Deutsch und
Mathematik (VS und SEK-Bereich) zur Verfligung gestellt. Diese weitere Perspektive, die eine Lehrperson in der
Reflexion mit den IKM-Ergebnissen der eigenen Klasse beriicksichtigen kann, flieRt in die vertiefende
Betrachtung der vor dem Exkurs erwahnten Ebenen des Zyklus einer evidenzorientierten
Unterrichtsentwicklung mit ein.

Auf diesen Ebenen, mit diesen Fragenstellungen sollen die Ergebnisse der IKM also betrachtet, analysiert
und reflektiert werden, um dann in das eigene unterrichtliche Handeln wieder riickzuwirken.

5 Fazit

Die IKM hat sich in den letzten Jahren zu einem wirkméachtigen Instrument der eigenverantwortlichen
Unterrichtsentwicklung und zur Foérderorientierung entwickelt, welches in Verbindung mit einer
professionellen Reflexionsarbeit sehr innovativ und effektiv verwendet werden kann. Das Angebot der IKM
umfasst bereits mehrere Schulstufen und die Facher Deutsch, Mathematik, Englisch und Naturwissenschaft.

Die flaichendeckenden Uberpriifungen der Bildungsstandards in der 4. und 8. Schulstufe dienen der
strategischen und konzeptionellen Schulentwicklung (vor allem im Hinblick auf die allgemeine Schulqualitat,
Schulprogramme, strategische Ziele, kooperative Unterrichtsentwicklung usw.). Sie richten den Blick auf die
Kompetenzorientierung, die national verordneten Bildungsstandards und auf Kontextdaten (wie Schulklima,
Freude am Fach, Selbstkonzept usw.) und stehen direkt in Verbindung mit Selbstevaluationen der Schule und
weiteren Evidenzen (zwischen Schulleitung und Schulaufsicht). Im Rahmen der Standardiiberprifung werden
vielfdltige Kompetenzbereiche eines Faches Uberpriift und die Ergebnisse riickgemeldet. Die Riickmeldung
unterstitzt im Besonderen eine kooperative und kollegiale Unterrichtsentwicklung an einem Standort
(Schulleitung und professionelle Lerngemeinschaften) in einem Fach oder z. B. im Bereich von Grundprinzipien
im Unterricht jahrgangs- bzw. fachlbergreifend unter Miteinbeziehung von Kontextdaten (schuliibergreifende
Unterrichtsentwicklung und Aspekte der Unterrichtsqualitdt an einem Standort). Aus der Perspektive der
Schulleitung ist die Uberpriifung der Bildungsstandards die evidenzschaffende Erhebung fiir eine fundierte und
nachhaltige Schulentwicklung und eine kooperative, ganzheitlich-standortbezogene Unterrichtsentwicklung.

Die IKM als eigenverantwortlich einsetzbares, jedoch standardisiertes Messinstrument richtet den Fokus
primar auf die unmittelbare, individuelle sowie klassenbezogene Unterrichtsentwicklung durch die Lehrperson
in einer Klasse und mit einem besonderen Blick auf die nationalen Bildungsstandards und die
Kompetenzorientierung (als Justierung der Unterrichtsentwicklung und der Unterrichtsqualitat auf eine
bestimmte Klasse).

Die IKM ist ferner ein Instrument fur die padagogische Diagnostik und unterstiitzt die Professionalisierung
der eigenen padagogischen Diagnosefahigkeiten. Mit der IKM kénnen Kompetenzstdnde analysiert werden, um
individuelles, differenziertes und personalisiertes Lernen zu optimieren. Schiler/innen kénnen durch die IKM
zu temporéaren Lerngruppen oder spezifischen Férderungsprogrammen zugewiesen werden (Justierung der
Unterrichtsentwicklung, der Unterrichtsqualitdt und der Férderorientierung auf bestimmte Schiiler/innen). Die
IKM steht in Verbindung mit Selbstevaluationen des Unterrichts oder Selbstbeobachtungen, -einschatzungen
und Selbstreflexionen des eigenen unterrichtlichen Handelns und der Starken und Schwachen einzelner
Schiiler/innen. Flr das eigenstdndig-verantwortete unterrichtliche Handeln durch eine Lehrperson wie auch fir
die padagogische Diagnostik ist die IKM das wesentliche Instrument fiir eine kompetenzorientierte
Unterrichtsentwicklung und eine objektivierte Basis fiir das weitere Unterrichtsgeschehen. Selbstverstandlich
kann die IKM auch eine kooperative Unterrichtsentwicklung durch freiwillige, professionelle und fachbezogene
Lerngemeinschaften nachhaltig und evidenzorientiert unterstiitzen.
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