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Vorwort 9   

Die Analysen im vorliegenden Bericht wurden an Daten durchgeführt, die weites gehend in der For-

schungsdatenbibliothek (FDB) des BIFIE dokumentiert, archiviert und Wissenschaftlerinnen und 

Wissenschaftlern über ein Antragsverfahren zugänglich gemacht werden.

Neben Beschreibungen zum Antragsverfahren werden auf der Webseite der FDB https://www.

bifie.at/fdb  die Daten zur Vorbereitung von Forschungsanträgen transparent gemacht. Für jeden 

Forschungsdatensatz finden sich dort Kontextfragebögen, Codebücher und Almanache (univariate 

deskriptive Statistiken der verfügbaren Variablen). 

Die Wahrung der Anonymität der Untersuchungseinheiten und der Grundsatz der Datenminimie-

rung sind im BIFIE-Gesetz1 bzw. in der DSGVO2 einerseits gesetzlich verankert und tragen anderer-

seits einen wesentlichen Anteil zur Akzeptanz der Erhebungen bei. Die Weiterverarbeitung der 

BIST-Daten im Rahmen wissenschaftlicher Fragestellungen ist unter Einhaltung dieser Bedingungen 

nicht nur gestattet 3 sondern sogar gewünscht.

Die FDB gewährleistet die Anonymität der Untersuchungseinheiten durch ihr Sicherheitskonzept, 

indem klare Verantwortlichkeiten festgelegt werden, sowie durch die Bereitstellung von technisch 

anonymisierten Forschungsdaten. 

Mit dem R-Paket BIFIEsurvey (BIFIE, 2018; siehe auch Bruneforth, Oberwimmer & Robitzsch, 2016) 

und den BIFIE-SPSS-Makros stellt die FDB Werkzeuge zur Verfügung, die speziell für die Analysen 

von FDB-Forschungsdaten entwickelt wurden. 

Literatur

BIFIE (2018). BIFIEsurvey: Tools for survey statistics in educational assessment. R package version 

3.0-14 [Software]. Verfügbar unter https://CRAN.R-project.org/package=BIFIEsurvey 

BIFIE (2017). SPSS-Makros. Version v1.6 [Software]. Verfügbar unter https://www.bifie.at/fdb

Bruneforth, M., Oberwimmer, K. & Robitzsch, A. (2016). Reporting und Analysen. In S. Breit & C. 

Schreiner (Hrsg.), Large-Scale Assessment mit R. Methodische Grundlagen der österreichischen 
Bildungsstandardüberprüfungen. (S. 333–362). Wien: facultas.

Abbildung 1:  Informationen zur Forschungsdatenbibliothek des BIFIE.

Information für in Grafiken dargestellte Ergebnisse:

In der Regel wurden die angegebenen Kennwerte (Punktwerte, Prozentangaben etc.) in diesem 

Bericht unter Berücksichtigung entsprechender Nachkommastellen berechnet und dann auf ganze 

Zahlen gerundet. Daher kann es vorkommen, dass die Summe der gerundeten Prozentangaben 

nicht exakt 100 ergibt oder Summen von Werten inkonsistent erscheinen mögen.
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11 Der kompetenzorientierte Unterricht in Mathematik in der 
österreichischen Volksschule aus Sicht der Schüler/innen: 
Impulse für eine refl exive Unterrichtsentwicklung und 
-forschung

Zusammenfassung
Ziel von Schule und Unterricht ist die Förderung der Kompetenzentwicklung bei Kin-
dern und Jugendlichen, wobei die grundgelegte Defi nition von Kompetenz sowohl 
kognitive Komponenten als auch volitionale, motivationale und soziale umfasst. Der 
vorliegende Beitrag widmet sich dem Unterricht als Kern des schulischen Geschehens 
und analysiert wesentliche Dimensionen kompetenzorientierten Unterrichts. Dabei 
werfen wir einen empirischen Blick auf die Dimensionen Aktivierung, Wissensvernet-
zung, lebensweltliche Anwendung, personalisierte sowie gruppenorientierte Lernbe-
gleitung, Refl exion, Klassenmanagement und Klassenführung, in dem die aggregierten 
Wahrnehmungen von Volksschulkindern (Grundschulkindern) für eine Beschreibung 
des Mathematikunterrichts in Österreich in der Grundschule herangezogen werden.

11.1 Einleitung

Der Unterricht ist der Kern des Lehrerberufs und steht im Zentrum der schulischen 
Lebens- und Lernwelt. „Kinder und Jugendliche verbringen einen großen Teil ihrer 
Lebenszeit in Unterrichtsstunden und für Lehrkräft e ist das Unterrichten die Haupttä-
tigkeit, um die sich ihr berufl iches Handeln dreht“ (Kunter & Trautwein, 2018, S. 11). 
Die empirische Bildungsforschung soll im Besonderen dazu anregen, sich auf Basis 
systematisch und wissenschaft lich erhobener Daten damit zu beschäft igen, wie Unter-
richt gelingt und „zu welchen Ergebnissen er (nicht) führt“ (Eikenbusch & Heymann, 
2011, S. 9). Befragungsstudien im Zusammenhang mit Leistungserhebungen und 
Kompetenzmessungen können nach der Gestaltung von Lernumwelten fragen und das 
Lehr-Lern-Geschehen in den Klassen und Lerngruppen auf Grundlage theoretischer 
Modelle beschreiben. 

In der Unterrichtsforschung und der Didaktik „herrscht mittlerweile Übereinstim-
mung, dass lernförderlicher Unterricht nicht durch ein bestimmtes Vorgehen, sondern 
durch die gelungene Kombination verschiedener Gestaltungsmethoden“ (Kunter et al., 
2005, S. 503 f.) gekennzeichnet ist. Das vorliegende Kapitel beschäft igt sich mit die-
sen zentralen Bedingungen, Aspekten und Dimensionen einer kompetenzorientierten 



Christian Wiesner, Claudia Schreiner, Daniel Paasch, Simone Breit und Roman Freunberger    240

Unterrichtsqualität. Der erste theoretische Ausgangspunkt des Kapitels basiert darauf, 
dass „die aktive Auseinandersetzung mit Wissen“ (Kunter et al., 2005, S. 503; Cobb & 
Bowers, 1999; Weinert, 2001) als ein gemeinsamer, proaktiver, konstruktiver und ver-
ständnisorientierter Prozess verstanden werden kann. Die zweite Grundlage greift  die 
beiden Kernziele bei der Einführung der Bildungsstandards in Österreich als speziel-
le Form von ‚educational standards‘ auf. Die österreichischen Bildungsstandards sollen 
einerseits eine an Daten und Informationen orientierte Unterrichts- und Schulentwick-
lung stimulieren und andererseits im Besonderen eine nachhaltige Umsetzung und 
Förderung des kompetenzorientierten Unterrichtens im Sinne einer neuen, refl exiven 
Unterrichtskultur auf Grundlage von Modellen etablieren (Specht & Lucyshyn, 2008; 
Wiesner & Schreiner, 2017). Auch die Neuregelung der Lehrer/innenbildung stützte 
sich im Besonderen auf die „Kompetenzorientierung als Notwendigkeit“ (ExpertIn-
nengruppe LehrerInnenbildung NEU, 2010, S. 37) und als Zielbegriff  sowohl schuli-
scher als auch hochschulischer Bildung (Messner, 2015).

Neben komplexen, inhaltlich sehr detailreichen Rahmenmodellen vor allem zur 
lehrgesteuerten Unterrichtswirksamkeit u. a. von Schiefele und Pekrun (1996) oder 
Helmke (2012) sowie in modifi zierten Formen von Kunter und Trautwein (2018) 
oder Schreiner und Wiesner (in Druck) u. a. m., dient diesem Kapitel ein eher globa-
ler lehr-lernseitiger Orientierungsrahmen für den kompetenzorientierten Unterricht 
von Wiesner, Pacher, Breit, George und Schreiner (2018) in Anlehnung an Klieme 
und Rakoczy (2008), Feindt, Elsenbast, Schreiner und Schöll (2009), Feindt und Mey-
er (2010) sowie Steinkellner und Wiesner (2017) in Verbindung mit der Kompetenz-
defi nition von Weinert (2001; vgl. Wiesner & Schreiner, 2019) als Grundlage. 

Das vorliegende Rahmenmodell (siehe Abbildung 1) beruht auf einer integrati-
ven Herangehensweise an den kompetenzorientierten Unterricht, da „unterschiedliche 
Bildungsziele unterschiedliche Lehr-Lern-Arrangements erfordern“ (Helmke, 2006, 
S. 43) und „jegliche Monokultur, jede Verabsolutierung eines bestimmten Unterrichts-
stils“ (ebd., S. 43 f.) unangemessen ist. Von einer „verkürzten Gleichsetzung“ (Frohn & 
Heinrich, 2018, S. 156) von Kompetenzorientierung mit auf die kognitive Leistungsdi-
mension reduzierten Tests ist im Unterricht ebenso abzuraten (Wiesner & Schreiner, 
2019). Bezugspunkt der österreichischen Bildungsstandards ist die von Weinert (2001) 
entwickelte Kompetenzdefi nition. Kompetenzen sind „die bei Individuen verfügba-
ren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte 
Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und so-
zialen Bereitschaft en und Fähigkeiten, um die Problemlösung in variablen Situationen 
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“ (Weinert, 2001, S. 27 f.; Herv. 
d. Verf.). Die Defi nition impliziert einen integrativen Zugang zum Lehr-Lern-Ge-
schehen, indem nicht nur „die Leistungsentwicklung (im Sinne auch der Entwick-
lung eines vertiefenden Verständnisses fachlicher Konzepte) zählt, sondern eben-
so die Entwicklung von Motivation, Interesse und Lernfreude“ (Klieme & Rakoczy, 
2008, S. 226). Nach Frohn und Heinrich (2018) geht es daher darum, „Schüler/innen 
in allen dieser Defi nition innewohnenden Kompetenzdimensionen“ (S. 157) nachhal-
tig und möglichst umfassend zu fördern. Lehr-Lern-Prozesse müssen „alle Konno-
tationen des Kompetenzbegriff s in der Planung und Durchführung von Unterricht“ 
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(ebd., S. 157) berücksichtigen, um „diff erenzierte Lernangebote zu eröff nen“ (ebd.). 
In einem solchen Rahmenmodell müssen daher die Dimensionen, Aspekte und Be-
dingungen des kompetenzorientierten Lernens als Förderung des Aufb aus von Wis-
sen, Können und Wollen verstanden werden. Demnach rückt der „Lernprozess (nicht 
die Leistung) in den Mittelpunkt“ (Astleitner & Hascher, 2011, S. 92) und Lehren ge-
staltet sich als „adaptiver Prozess“ (ebd.; Vogt & Rogalla, 2009). Im Mittelpunkt stehen 
somit die für Kompetenzen „konstitutiven Dimensionen Wissen, Können und Wol-
len“ (Feindt et al., 2009, S. 12). Der Lehrplan und die daraus ableitbaren Zielvorgaben 
in Form von Bildungsstandards klären im Außenkreis des Rahmenmodells die Frage 
der Zielorientierung, also welche Kompetenzen im Unterricht erworben werden sollen 
und auf welchen Kompetenzmodellen die angestrebte Kompetenzentwicklung durch 
einen ko-respondierenden Unterricht basiert. Im Mittelkreis stehen die wesentlichen 
Dimensionen der Gestaltung des kompetenzorientierten Unterrichtens. Die Überprü-
fung der Zielorientierung erfolgt im vorliegenden Modell durch Standardüberprü-
fungen, die Förderung der Kompetenzen durch eine Entwicklungsbegleitung (pro-
fessionelle Lerngemeinschaft en; Lesson Study; Evaluative Judgement etc.), förderliche 
Unterstützungsstrukturen (Schulbegleitung/-entwicklung; Unterrichtsbegleitung/-ent-
wicklung; Wissensmanagement etc.) und regelmäßige, refl exive Qualitätssicherung 
(Feindt et al., 2009; Feindt & Meyer, 2010; Schratz et al., 2016; Steinkellner & Wiesner, 
2017; Wiesner et al., 2018).

In der Bildungsstandardüberprüfung (BIST-Ü) wird gemessen, ob Schüler/innen 
bestimmte Kompetenzen nachhaltig erworben haben. Im Rahmen der Überprüfung 
bearbeiten Lehrpersonen und Schüler/innen jeweils Fragebögen, die unter anderem 
der Erhebung der einzelnen Prozessdimensionen kompetenzorientierten Unterrichts 
dienen. Bei der Bildungsstandardüberprüfung zur Erhebung von Mathematik in der 
Grundschule, 4. Schulstufe, im Frühjahr 2018 (BIST-Ü M4 2018) wurde erstmals in 
Österreich ein Fragenkatalog zum kompetenzorientierten Unterricht auf Grundlage 
eines theoriegeleiteten Orientierungsrahmens eingesetzt. Die in diesem Kapitel vor-
gestellten Dimensionen, die aus normativer Perspektive Grundsätze der Kompetenz-
orientierung darstellen, können als „verdichtetes Professionswissen“ (Klieme & Rakoc-
zy, 2008, S. 224) verstanden werden. Dabei lassen sich theoriegeleitet und analytisch 
sechs Dimensionen von kompetenzorientierter Unterrichtsqualität beschreiben: 1) Ak-
tivierung und Verarbeitungstiefe, 2) Wissensvernetzung, 3) lebensweltliche Anwen-
dung, 4) Lernbegleitung, 5) professionelle Refl exion sowie 6) Haltung und Präsenz 
(als Klassenführung und -management). Bestimmte (Teil-)Dimensionen des kompe-
tenzorientierten Unterrichts, wie die sog. „Big Th ree“ (Trautwein, Göllner, Fauth & 
Stürmer, 2018, S. 10) der Unterrichtsqualität, also die kognitive Aktivierung, die kons-
truktive Unterstützung durch ein förderliches Unterrichtsklima sowie das Classroom 
Management (Bohl, 2016; Helmke, 2006; Klieme & Rakoczy, 2008 u. a. m.), sind em-
pirisch bereits gut fundierte Konzepte. Viele Bedingungen, Aspekte und Dimensionen 
des kompetenzorientierten Unterrichts sind jedoch (immer noch) „eine bunte Mi-
schung aus alten und neuen Elementen didaktisch-methodischen Handelns“ (Meyer, 
2012, S. 8). Als „wirklich neu“ (ebd.) kann im Besonderen das Denken in Kompetenz-
modellen, Kompetenzstufen und Bildungsstandards in Verbindung mit den in diesem 
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Kapitel dargelegten Güteprinzipien des guten Unterrichtens hervorgehoben werden. 
Für die Dimensionen der Kompetenzorientierung gibt es aktuell kein übergreifendes, 
systematisiertes und systematisches Forschungsbild.

Im Zentrum der Fragen zum kompetenzorientierten Unterricht an die Schüler/in-
nen steht, wie häufi g in konkreten Unterrichtssituationen ein Bezug zu den einzelnen 
Dimensionen und Teilaspekten als Bedingungen der Kompetenzorientierung herge-
stellt werden kann. Die einzelnen Fragen, die die Schüler/innen zum Unterricht be-
antworteten, können jeweils einer Merkmalsdimension zugeordnet werden. In den 
Abbildungen zu den Dimensionen werden die Ergebnisse aus den Schülerfragebögen 
im Sinne von ‚wie gestaltet sich im Augenblick der österreichische Unterricht in der 
Grundschule?‘ aggregiert über alle Schulen dargestellt. „Schüleraussagen wird in die-
sem Kontext eine hohe Validität für das subjektive Erleben des Unterrichts zugespro-
chen“ (Bohl, Kleinknecht, Batzel & Richey, 2013, S. 15). Die geteilten Schülerwahr-
nehmungen geben sehr gute Einblicke in die Unterrichtsroutinen und -prozesse und 
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Abbildung 1:  Aspekte und Prinzipien der Kompetenzorientierung (in Anlehnung an Wiesner, 
Schreiner, Breit & Pacher, 2017; aufbauend auf Feindt et al., 2009; Meyer, 2012).
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spiegeln aggregiert globale Eindrücke wider. Die Validität der Perspektive der Lehre-
rinnen und Lehrer hingegen erwies sich bislang für eine allgemeine Beschreibung des 
Lehr-Lern-Geschehens als eher gering ausgeprägt, vor allem wenn Lehrpersonen den 
eigenen Unterricht anhand von bestimmten, globalen Merkmalen bewerten (Baumert 
et al., 2004; Bohl et al., 2013; Kunter et al., 2005). Aus diesem Grund greift  das vorlie-
gende Kapitel auf die aggregierten Schülerantworten zurück, um den Unterricht öster-
reichischer Volksschulen (Grundschulen) in einigen wesentlichen Dimensionen zu be-
schreiben.

Bei den Abbildungen 2 bis 7 sind jeweils im ersten Balken die Ergebnisse einer 
Skala ersichtlich, in welcher die Schülerantworten der einzelnen, darunter angeführten 
Fragen zusammengefasst wurden. Die Schülerantworten für die einzelnen Fragen wer-
den in den Balken darunter angeführt. Bei den einzelnen Fragen konnten vier Ant-
wortkategorien von „in jeder Stunde“ bis „nie oder fast nie“ gewählt werden. Die-
se Kategorien fi nden sich auch in den Darstellungen wieder. Mithilfe dieser Daten 
wird den Lehrerinnen und Lehrern gleichzeitig mit den Kompetenzergebnissen aus 
der BIST-Ü M4 2018 erstmals auf Basis eines theoriegeleiteten Rahmens ihr eigener 
Unterricht aus Sicht ihrer Schüler/innen rückgemeldet.1 Damit wird versucht, die re-
fl exive Arbeit mit den Ergebnissen der Lehrperson durch die Rückmeldung des Erle-
bens des Unterrichts durch die Schüler/innen zu unterstützen. Das Erleben der Schü-
ler/innen (als Fremdeinschätzung) ist dabei mitunter nicht deckungsgleich mit der 
Wahrnehmung der Lehrperson (Selbsteinschätzung). Für die eigene Refl exionsarbeit 
der Lehrerinnen und Lehrer können jedoch im Sinne eines Vergleichs die eigenen 
Perspektiven und Sichtweisen zum Unterricht mit der Wahrnehmung der Lernenden 
abgeglichen werden (Stahns, Rieser & Lankes, 2017). Das vorliegende Kapitel zeigt 
die für Österreich insgesamt zusammengefassten Ergebnisse zur Wahrnehmung des 
Unterrichts durch Schüler/innen der Grundschule. Bezüglich der Skalenbildung hal-
ten wir uns dabei bewusst an die Vorgehensweise für die Lehrer/innen-Rückmeldung, 
um neben der Beschreibung des Unterrichts Referenzdaten für die Klassenberichte zu 
schaff en. Aufgrund der gleichen methodischen Herangehensweise in den diesem Ka-
pitel zugrundeliegenden Analysen und der Aufb ereitung der Daten für die Rückmel-
dung können Lehrer/innen die zusammengefassten Antworten ihrer Schüler/innen 
mit den Antworten aller österreichischen Schüler/innen vergleichen.

Die Skalen wurden theoriegeleitet und auf Grundlage mehrerer Teilaspekte für 
jede Dimension des kompetenzorientierten Unterrichts gebildet. Die statistische Ska-
lenqualität variiert deshalb zwischen den Skalen (vgl. Tabelle 1). Während etwa die 
Skala Klassenführung mit Cronbachs Alpha  =  .72 eine gute Skalenqualität aufweist, 
liegen die Alpha-Werte der Skalen zur Lernbegleitung sowie der Aktivierung deutlich 
niedriger.2 Von besonderem Interesse für das Unterrichten sind jedoch die Schülerant-

1 Eine Musterrückmeldung ist verfügbar unter https://www.bifi e.at/wp-content/uploads/2018/12/
M418_Musterrueckmeldung_Lehrer.pdf

2 Dabei ist allerdings zu berücksichtigen, dass alle Skalen aufgrund des Settings mit relativ weni-
gen Items erfasst werden müssen und es sich bei manchen Merkmalen um inhaltlich sehr he-
terogene Konstrukte handelt. Beides führt zu vergleichsweise niedrigen Werten bei Cronbachs 
Alpha (Schermelleh-Engel & Werner, 2008, S. 126 ff .; für eine kritische Diskussion der Inter-
pretation von Schwellenwerten von Cronbachs Alpha siehe auch Schmitt, 1996).
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worten zu den einzelnen Items. Die Item-Skalen-Korrelationen (Trennschärfe) liegen 
durchwegs über dem kritischen Wert von 0,3. Rechnerisch wird ein Mittelwert über 
die Items je einer Skala gebildet (wobei die Antwortkategorien der Items mit Werten 
von 0 bis 3 versehen sind, wobei 0 für „nie oder fast nie“ und 3 für „in jeder Stunde“ 
steht; niedrige Werte stehen demnach für seltenes Vorkommen); dann wird die Ska-
la – analog zur Vorgehensweise für die Rückmeldung an Lehrer/innen – in vier Ka-
tegorien geteilt. Durch die Cut-Scores 0,5; 1,5; 2,5 sind die Randkategorien der Ska-
len weniger stark besetzt als bei den einzelnen Items. Die zusammenfassenden Skalen 
dienen der Verdichtung der Information und zur Gewinnung eines Überblicks, sollten 
allerdings mit Hinblick auf die statistischen Kennwerte vorsichtig interpretiert wer-
den. Der Schwerpunkt der Interpretation in diesem Kapitel wird deshalb auf die Ant-
wortverteilungen zu den einzelnen Items gelegt. Die zusammengefassten Skalen sind 
aber vor allem im Rahmen der Lehrer/innen-Rückmeldung eine Hilfestellung zur Er-
langung eines Überblicks. Sie werden deshalb als Referenzwert für Österreich insge-
samt in den Abbildungen dieses Kapitels dargestellt.

Tabelle 1:  Kennwerte der Skalen zum Unterricht in der BIST-Ü M4 2018.

Skala M SD Rel

Aktivierung 1,8 0,60 .46

Wissensvernetzung 1,5 0,73 .59

Lebensweltliche Anwendung 1,7 0,78 .64

Personalisierte Lernbegleitung 2,0 0,64 .51

Gruppenorientierte Lernbegleitung 1,2 0,70 .51

Reflexion 1,9 0,68 .68

Klassenmanagement 1,8 0,74 .73

Klassenführung 2,2 0,55 .72

Im Folgenden werden nun jeweils die aktuelle Diskussion zum Forschungsstand zu 
den Dimensionen des kompetenzorientierten Unterrichts in Verbindung mit Quali-
täts- und Gütekriterien für einen guten Unterricht kurz zusammengefasst und die Er-
gebnisse der empirischen Erhebung zu diesen Dimensionen im Rahmen der Stan-
dardüberprüfung Mathematik, 4. Schulstufe, 2018 dargestellt.

11.2 Aktivierung und Erhöhung der Verarbeitungstiefe

Kompetenzorientiertes Unterrichten bedeutet, „dass die Schüler Gelegenheit haben, 
die Grundkompetenzen des jeweiligen Faches in herausfordernden Aufgabenstellun-
gen zu erwerben“ (Klieme & Rakoczy, 2008, S. 223). Eine wesentliche Dimension, die 
den Lernerfolg von Schülerinnen und Schülern bestimmt, ist eine kognitiv, motiva-
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tional und sozial aktivierende Lernkultur im Unterricht (Astleitner & Wiesner, 2004; 
Helmke, 2012; Kunter et  al., 2005; Meyer, 2012; Pietsch, 2013; Schiefele & Pekrun, 
1996). Aktivierender Unterricht ist für Lernende herausfordernd, regt zum Nach-
denken an und fördert den allgemeinen Wissensaufb au in einem Fach (Bohl, 2016; 
Feindt et  al., 2009; Weinert, 2001). Zentrale Aspekte der Aktivierung sind der Ein-
satz von anspruchsvollen Aufgaben (Bohl et  al., 2013; Fauth & Leuders, 2018) sowie 
die Reproduktion von Gelerntem durch intelligentes Üben (Leuders, 2005; Obst, 2015; 
Wynands, 2010). Die Aktivierung im Unterricht gehört dabei zur Tiefenstruktur des 
Unterrichts (Kunter & Trautwein, 2018; Trautwein, Sliwka & Dehmel, 2018).

Kernelement eines nachhaltigen Lernens ist neben anregenden Aufgaben vor allem 
das Wiederholen und Üben (Obst, 2015). Intelligentes Üben strebt durch „methodi-
sche Fantasie“ (Meyer, 2003, S. 39) die Bildung von Automatismen an und unterstützt 
das Lernen von Regeln, Abläufen und Routinen. Besonders Winter (2016) weist da-
rauf hin, dass entdeckendes Lernen und intelligentes Üben gleichgerichtet sein kön-
nen und sich im Unterricht nicht entgegenstehen müssen. Eine gelungene Aktivierung 
ermöglicht das „Anwenden des Gelernten auf ähnliche neue Fälle“ (Wynands, 2010, 
S. 115).

0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Aktivierung (Skala)

Bevor wir etwas Neues lernen, sagt uns 

die Lehrerin/der Lehrer, was wir am Ende 

können sollen.

Die Lehrerin/der Lehrer gibt Aufgaben, 

bei denen wir richtig nachdenken müssen.

Wir wiederholen und üben, was wir bereits 

gelernt haben.

Die Lehrerin/der Lehrer gestaltet den 

Unterricht richtig spannend.

nie oder fast nie in einigen Stunden in den meisten Stunden in jeder Stunde

323013 26

203310 37

302819 23

1758251

31423 24

Abbildung 2: Aktivierung im Unterricht aus Schülersicht in der BIST-Ü M4 2018.

In vielen Klassen enthält der Unterricht zumindest in den meisten Stunden laut 
Wahrnehmung der Schüler/innen aktivierende Elemente (vgl. Abbildung 2). Von be-
sonderer Bedeutung ist das Wiederholen und Üben. Besonders herausfordernde Auf-
gaben werden von den Schülerinnen und Schülern vergleichsweise seltener wahrge-
nommen. Knapp ein Fünft el der österreichischen Schüler/innen berichten darüber, 
dass sie im Sinne der Zielorientierung nicht wissen, was sie am Ende können sollen, 
wenn sie etwas Neues lernen. 
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11.3 Förderung der fachlichen und überfachlichen Wissensvernetzung

Ein weiteres Prinzip des unterrichtlichen Kompetenzaufb aus ist ein am Lehrplan 
orientierter systematischer Wissensaufb au (Meyer, 2012) und im Besonderen die „Ver-
netzung von Wissenselementen“ (Klieme et al., 2003, S. 79). Das idealtypische Bild in 
der fachdidaktischen Forschung ist ein Unterricht, der „Raum gibt für die eigenstän-
dige und kooperative Wissenskonstruktion“ (Klieme & Rakoczy, 2008, S. 227), in dem 
der „Kompetenzerwerb nicht Stückwerk bleiben soll“ (Feindt & Meyer, 2010, S. 31). 
Kompetenzen sollen „in multiplen Situationen genutzt werden“ (Obst, 2015, S. 31), 
daher kommt es darauf an, „die Vernetzung des Wissens in den Lehr- und Lernpro-
zessen anzustreben und seine Transfermöglichkeiten auszubauen“ (ebd.) sowie „Be-
züge zu anderen Unterrichtsfächern“ (Meyer, 2012, S. 10) herzustellen. Durch eine 
vertikale Vernetzung wird im Unterricht deutlich, dass einzelne Inhalte und Wissens-
felder kumulativ aufeinander aufb auen (Feindt & Meyer, 2010). Eine Herangehenswei-
se kann dabei ein Schaubild als Lern- oder Begriff slandkarte darstellen, um Wissen 
zu ordnen und aufzuzeigen, wie „neues Wissen an bestehendes Wissen anschließt“ 
(Feindt et al., 2009, S. 14). Horizontale Vernetzung meint hingegen die Anwendung 
des Gelernten in neuen Kontexten, wenn vor allem „Bezüge und Erfahrungen aus an-
deren Lern-, Fach- oder Lebensbereichen hergestellt werden“ (Netwig, 2009, S. 203). 

0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Wissensvernetzung (Skala)

Bevor wir etwas Neues lernen, erklärt uns 

die Lehrerin/der Lehrer, warum wir das 

lernen sollen.

Wir denken im Unterricht über Ähnlichkeiten 

zu bereits zuvor gelernten Inhalten oder 

Informationen nach.

Wir erstellen ein Schaubild oder eine 

Zeichnung, auf der dargestellt ist, was wir 

gelernt haben.

nie oder fast nie in einigen Stunden in den meisten Stunden in jeder Stunde

214010 29

263315 26

10364410

111847 24

Abbildung 3: Wissensvernetzung im Unterricht aus Schülersicht in der BIST-Ü M4 2018.

Elemente der Wissensvernetzung kommen im Mathematikunterricht der Volksschule 
vergleichsweise seltener vor (vgl. Abbildung 3). Insbesondere die spezifi sche Strategie, 
die Vernetzung zwischen Gelerntem in einem Schaubild im Sinne einer Lernlandkar-
te zu veranschaulichen, wird laut Auskunft  von etwa der Hälft e der Schüler/innen nie 
oder fast nie eingesetzt. Die Verknüpfung mit bereits Gelerntem und die Begründung, 
warum etwas gelernt werden soll, sind für etwa ein Fünft el bis ein Viertel der österrei-
chischen Schüler/innen im Unterricht regelmäßig präsent.
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11.4 Förderung lebensweltlicher Anwendungen

Als eine weitere zentrale Aufgabe der Kompetenzorientierung kann die Einbeziehung 
der lebensweltlichen Alltagserfahrung der Schüler/innen in den Unterricht, also die 
Verbindung des Gelernten mit dem täglichen Leben sowie das Erkennen einer le-
bensweltlichen Bedeutung von fachlichen Inhalten betrachtet werden (Dilger & Hille, 
2015; Feindt et al., 2009; Fournés, 2012). Nach Bromme (1997) geht es grundsätzlich 
um die Frage, wofür ein „Fachinhalt nützlich ist und in welcher Beziehung er zu an-
deren Bereichen menschlichen Lebens und Wissens steht“ (ebd., S. 196). Alltagsnahe 
Aufgaben ermöglichen Schülerinnen und Schülern, unmittelbar die Sinnhaft igkeit der 
Lerninhalte für ihr künft iges Leben zu erkennen (Hagenauer, 2011). 

Das „Anknüpfen an die Lebenswelt“ (Helmke, 2006, S. 45) der Schüler/innen nutzt 
das unterschiedliche Alltagswissen sowie die Interessen und Umwelterfahrungen der 
Lernenden im Unterricht. Die Kompetenzorientierung bezieht grundlegend alltags-
weltliche und wirklichkeitsnahe Anforderungssituationen mit ein, sodass aus Wissen 
Können werden kann. Das Unterrichten von lebensnahen Anwendungssituationen ist 
sowohl für die Überprüfung erworbener Kompetenzen als auch für die Entdeckung 
und Konstruktion neuer Lernsituationen bedeutsam (Feindt & Meyer, 2010). Dabei 
werden lebensweltliche Situationen mit fachinhaltlichen Problemstellungen verbun-
den, ein „lebensnahes Üben“ (Lersch, 2010, S. 12) gefördert und im Dialog lebens-
weltliche Vorstellungen von fachlichen Inhalten aktiviert. 

0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Lebensweltliche Anwendung (Skala)

Die Lehrerin/der Lehrer erklärt Mathematik 

durch Beispiele aus dem täglichen Leben.

Die Lehrerin/der Lehrer möchte von uns

wissen, wo wir Dinge, die wir lernen, im 

Leben brauchen können.

Die Lehrerin/der Lehrer erklärt uns, wie 

nützlich die Beherrschung von Mathematik 

für unser Leben ist.

nie oder fast nie in einigen Stunden in den meisten Stunden in jeder Stunde

222822 28

263314 27

1743328

333211 25

Abbildung 4: Lebensweltliche Anwendung im Mathematikunterricht aus Schülersicht in der BIST-Ü 
M4 2018.

Etwa 60 % der österreichischen Schüler/innen berichten von Strategien der lebenswelt-
lichen Anwendung in ihrem Mathematikunterricht in den meisten oder jeder Stun-
de (vgl. Abbildung 4). Besonders häufi g erklärt der Lehrer oder die Lehrerin die Nütz-
lichkeit der Mathematik oder erklärt etwas mithilfe von Beispielen aus dem täglichen 



Christian Wiesner, Claudia Schreiner, Daniel Paasch, Simone Breit und Roman Freunberger    248

Leben. Etwas seltener berichten Schüler/innen davon, selbst Bezüge zwischen Gelern-
tem und dem täglichen Leben im Unterricht herzustellen; mit der Hälft e der Kinder, 
die davon zumindest aus den meisten Stunden berichtet, ist diese Strategie der Mit-
einbeziehung der Lernenden eine mittelmäßig stark verbreitete.

11.5 Lernbegleitung durch lerntheoretische, fachdidaktische und 
unterrichtsmethodische Ansätze

Die Kompetenzorientierung ist sowohl auf die Rolle der Lehrenden als auch auf die 
Perspektive der Schüler/innen anzuwenden, dabei ist die „Grundrelation Lehren-Ler-
nen“ (Meyer, 2012, S. 11) maßgeblich. Es müssen fundierte „Lerngerüste“ (Mey-
er, 2012, S. 12) aufgebaut werden, die Schülerinnen und Schülern das eigenständige, 
selbstregulierte und lebenslange Lernen ermöglichen. Unter Lernbegleitung wird in 
Abgrenzung zur Klassenführung und dem Klassenmanagement die Ausgestaltung der 
Lernprozesse und die Qualität der Interaktionen, Begegnungen und Beziehungen in 
Lerngruppen untereinander sowie zwischen den Lehrpersonen und den Lernenden 
verstanden (Seidel, 2009). Die Lernbegleitung unterscheidet zwischen Organisations-
formen (z. B. Klassenunterricht, Lerngruppen, Förderunterricht usw.), Methoden (di-
rekte Instruktion, kooperatives Lernen, Projektarbeit usw.), Sozialformen (z. B. Einzel-, 
Partner- oder Gruppenarbeit, Klassenverband) als Sichtstrukturen (Trautwein, Göll-
ner et al., 2018) und der Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen (fachdidaktische, lern-
theoretische Ansätze und Modelle; Motivationstheorien usw.) als Tiefenstrukturen des 
Unterrichts (Bohl, 2016; Pietsch, 2013).

Eine Besonderheit der Lernbegleitung ist die Berücksichtigung vielfältiger Unter-
richtskonzepte als Zusammenwirken der Sicht- und Tiefenstruktur, wie z. B. indivi-
dualisierter, diff erenzierter, adaptiver, off ener, kooperativer, personalisierter oder 
selbstorganisierter Unterricht (Bohl, 2016). Die Innovationskraft  des kompetenzorien-
tierten Unterrichts „entsteht durch das Zusammenwirken der (Kompetenz-)Entwick-
lung der Schüler/innen, das Denken in Kompetenzstufen (Korridore und Zonen der 
nächsten Entwicklung), wie auch durch die Verbindung mit dahinterliegenden Kom-
petenz- und Kompetenzentwicklungsmodellen“ (Schreiner & Wiesner, in Druck), 
damit Lehrende eine schüler- und lernorientierte Perspektive einnehmen. Die indi-
vidualisierten, personalisierten (siehe Abbildung 5 oben) und gruppenorientierten 
Verfahren der Lernbegleitung (siehe Abbildung 5 unten) dienen der Beschreibung von 
Sichtstrukturen und der sich daraus jeweils ergebenden konstruktiven Unterstützung 
eines kompetenzorientierten Unterrichts. 
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Abbildung 5:  Personalisierte und gruppenorientierte Lernbegleitung aus Schülersicht in der BIST-Ü 
M4 2018.

Mit den eingesetzten Items zur Lernbegleitung werden vor allem die Sichtstrukturen 
des Unterrichts erhoben, die lernförderliche tiefenstrukturelle Maßnahmen und Pro-
zesse ermöglichen, allerdings nicht automatisch mit sich bringen. Die Häufi gkeit der 
Anwendung von Strategien zur Lernbegleitung ist dabei zwischen den Items zur per-
sonalisierten Lernbegleitung und jenen zur gruppenorientierten Lernbegleitung sehr 
unterschiedlich. Dabei berichten die Schüler/innen häufi ger von Strategien zur per-
sonalisierten Lernbegleitung. Vor allem die Erarbeitung verschiedener Lösungswe-
ge fi ndet bei vielen Schülerinnen und Schülern häufi g statt. Die gruppenbezogenen 
Strategien kommen in Summe seltener vor. Das hat aber vor allem mit den in den 
Items abgefragten Strategien zu tun, die den spezifi schen Bereich der Sozialformen im 
Unterricht betreff en, und nicht für jede Stunde erneut erwartbar sind.

0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Gruppenorientierte Lernbegleitung (Skala)

Wir arbeiten in Gruppen und jede Gruppe 

hat andere Aufgaben.

Wir arbeiten in Gruppen und alle haben 

dieselben Aufgaben.

Ich darf mir aussuchen, ob ich allein, zu zweit

oder in einer kleinen Gruppe arbeite.

Die Lehrerin/der Lehrer ermutigt uns, uns 

gegenseitig beim Lernen zu unterstützen.

Die Lehrerin/der Lehrer erarbeitet mit uns 

verschiedene Wege, wie man eine Aufgabe 

lösen kann.

Die Lehrerin/der Lehrer gibt uns Pflichtauf-

gaben, die alle Schüler/innen können sollen, 

und Zusatzaufgaben, die freiwillig gemacht 

werden können.

Personalisierte Lernbegleitung (Skala)

nie oder fast nie in einigen Stunden in den meisten Stunden in jeder Stunde

212933

112233 34

32 359 24

41393 17

29389 25

81646 29

5245417

2356202

17
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11.6 Förderung der (Selbst-)Refl exion als Kompetenz

Der Refl exion des eigenen Unterrichts durch die Lehrenden sowie des eigenen Lern-
prozesses durch die Lernenden muss im kompetenzorientierten Unterricht eine „an-
gemessene Bedeutung zukommen“ (Oelkers & Reusser, 2008, S. 18; Feindt, 2009). Die 
Förderung der „Selbstrefl exion“ (Straka, 2006, S. 395) bzw. von „Metakognitionen“ 
(Meyer, 2012, S. 11) ist ein grundlegendes Gütekriterium der Kompetenzorientierung. 
Dabei geht es um die Fähigkeit, „das eigene Vorgehen beim Bearbeiten von Proble-
men zu refl ektieren und argumentativ darzustellen“ (Klieme et al., 2003, S. 79) sowie 
um „lernförderliche Rückmeldungen (Feedback)“ (Helmke, 2012, S. 214) durch die 
Lehrenden, welche die Entwicklung eines Verständnisses des eigenen Lernprozesses 
unterstützen. Das Nachdenken über den eigenen Lernprozess und eine (selbst-)kriti-
sche Refl exion im Sinne eines „refl exiven Lerntransfers“ (Lersch, 2010, S. 19) erhöhen 
im Besonderen den Lernerfolg (Feindt & Meyer, 2010; Hattie, 2012). 

Besonders „angeleitete Vorgehensrefl exionen“ (Bruder, 2010, S. 137) im Unter-
richt nach der Bearbeitung von Aufgaben ermöglichen mithilfe klarer Orientierung 
und Unterstützung durch die Lehrperson, dass „viele Lernende schrittweise ein höhe-
res Anforderungslevel in ihrem Kompetenzprofi l erreichen“ (ebd.). 

0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Reflexion (Skala)

Die Lehrerin/der Lehrer sagt uns, wie wir 

uns verbessern können.

Wir reden darüber, was wir gelernt haben.

Die Lehrerin/der Lehrer interessiert sich 

dafür, dass wir erklären können, wie wir 

Aufgaben lösen.

Die Lehrerin/der Lehrer bespricht mit mir, 

was ich bereits gut kann und was ich noch 

mehr üben muss.

nie oder fast nie in einigen Stunden in den meisten Stunden in jeder Stunde

245222

223216 30

41355 24

243316 28

36366 22

2

Abbildung 6: Refl exion aus Schülersicht in der BIST-Ü M4 2018.

Unterstützung in der Refl exion von Lernprozessen, Aufgabenbewältigung, Lernstand 
und Lernfortschritt wird von vielen Schülerinnen und Schülern in Bezug auf ihren 
Mathematikunterricht häufi g wahrgenommen (vgl. Abbildung 6). Ein besonderer Fo-
kus scheint dabei auf dem Erklären von Lösungswegen zu liegen. Rückmeldungen 
durch die Lehrperson in Bezug auf den Lernstand und nächste Schritte werden eben-
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falls häufi g wahrgenommen, wobei das generell formulierte Item, dass die Lehrper-
son den Schülerinnen und Schülern sagt, wie sie sich noch verbessern können, deut-
lich höhere Zustimmung erhält als die individualisierte Formulierung eines Gesprächs 
zwischen Lehrperson und Schüler/in in Bezug auf persönlichen Übungsbedarf.

11.7 Förderliche Klassenführung und störungspräventives 
Klassenmanagement 

Unterricht ist geprägt durch komplexe, soziale Gruppen- und Aushandlungsprozesse, 
die in den institutionellen Kontext von Schule eingebettet sind (Seidel, 2009). Als be-
sondere Aufgabe der Lehrerinnen und Lehrer stellen Klassenführung und -manage-
ment eine zentrale Dimension der Kompetenzorientierung als „notwendige Voraus-
setzung für erfolgreiches und anspruchsvolles Unterrichten“ (Helmke, 2006, S. 45; 
Klieme & Rakoczy, 2008) dar. Grundsätzlich wird unter Klassenführung und -ma-
nagement daher das Ausmaß und Gelingen verstanden, in dem Lehrpersonen die 
Lernprozesse von Schülerinnen und Schülern optimal fördern, organisieren, steuern 
und ermöglichen (Trautwein, Göllner et al., 2018, S. 9).

Klassenmanagement versteht sich als „das Herstellen und Aufrechterhalten von 
Ordnungsstrukturen im Klassenzimmer“ (Seidel, 2009, S. 143) durch „Regeln, Routi-
nen, Rituale“ (Helmke, 2012, S. 179). Klassenmanagement wurde in der Rückmeldung 
der BIST-Ü M4 2018 an die Lehrer/innen als „Klassenführung: Regeln und Struktu-
ren“ eingeführt und kann in diesem Sinne „als vorausplanendes Handeln“ (Helmke, 
2012, S. 183) verstanden werden. Hierbei ist jedenfalls zu berücksichtigen, „dass er-
folgreiche Klassenführung in modernen Konzeptionen nicht mit einem autoritären 
Unterrichtsstil zu verwechseln ist“ (Trautwein, Göllner et al., 2018, S. 9), sondern dass 
es um ein professionelles, refl exives Handeln der Lehrerinnen und Lehrer in einem 
komplexen, sozialen Umfeld geht. 

Unter Klassenführung wird alles verstanden, was Lehrpersonen mittels Aktivitä-
ten, Haltungen, Achtsamkeit, Präsenz und durch eine sinnstift ende Kommunikation 
zur Förderung der Interaktionen, Begegnungen und Beziehungen in der Klasse bzw. 
Lerngruppe beitragen (Seidel, 2009; Steinkellner & Wiesner, 2017; Trautwein, Göll-
ner et al., 2018). Klassenführung wurde in der Rückmeldung an die Lehrer/innen zur 
BIST-Ü M4 2018 als „Klassenführung: respektvolle Unterrichtsgestaltung“ eingeführt 
und wird vor allem durch eine prozess- und ressourcenorientierte Perspektive be-
stimmt (Seidel, 2009), wobei die Begleitung der Lernprozesse aus einer systemischen 
Sichtweise heraus analysiert wird. Vertrauen kann dabei als „Fundament pädago-
gischer Beziehungen“ (Schweer, 2017, S. 527; Hart & Hodson, 2006; Helmke, 2012; 
Steinkellner & Wiesner, 2017) betrachtet werden, da bei einem positiven Vertrauens-
verhältnis auch die Unterrichtsgestaltung der Lehrperson von den Schülerinnen und 
Schülern positiver erlebt wird, die Lernenden mehr Freude bei der Sache entwickeln 
und sich stärker im Unterricht engagieren (Schweer, 2000, 2004). Eine wertschätzende 
Beziehung zwischen Lehrpersonen und Lernenden im Unterricht hängt maßgeblich 
mit den von den Schülerinnen und Schülern wahrgenommenen personalen Freiräu-
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men, der individuellen Autonomie, der wechselseitigen Unterstützung und den Zielen 
zusammen (Rakoczy, 2007; Seidel, 2009; Wiesner et al., 2018).

0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Klassenführung (Skala)

Der Unterricht ist so gestaltet, dass wir gut 

mitkommen.

Wir haben genügend Zeit, um zu überlegen.

Die Lehrerin/der Lehrer geht auf unsere 

Wünsche ein.

Im Unterricht ist uns klar, was wir tun sollen.

Wir haben großes Vertrauen zu unser 

Lehrerin/zu unserem Lehrer.

Im Unterricht halten sich alle Schüler/innen 

an die Regeln.

Wir können immer konzentriert arbeiten.

Die Lautstärke in meiner Klasse ist in der 

Regel so, dass wir gut lernen können.

Klassenmanagement (Skala)

nie oder fast nie in einigen Stunden in den meisten Stunden in jeder Stunde

474011

69203 9

24408 28

33385 24

253114 30

173412 37

46373 15

533312

3555101

2048275

2

2

Abbildung 7: Klassenmanagement3 und Klassenführung4 aus Schülersicht in der BIST-Ü M4 2018.

Die Items, mit denen die in den vorangegangenen Abschnitten dargestellten Dimen-
sionen erhoben und beschrieben werden, beziehen sich in der Regel auf Tätigkei-
ten der Schüler/innen und/oder der Lehrperson. Im Gegensatz dazu beschreiben die 

3 In der BIST-Ü M4 2018 mit „Klassenführung: Regeln und Strukturen“ in den Rückmeldungen 
an die Lehrerinnen und Lehrer betitelt.

4 In der BIST-Ü M4 2018 mit „Klassenführung: respektvolle Unterrichtsgestaltung“ in den 
Rückmeldungen an die Lehrer/innen betitelt.
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Items der Skalen zu Klassenmanagement (vgl. Abbildung 7 oben) und Klassenführung 
(vgl. Abbildung 7 unten) das (erwünschte) Ergebnis solcher Handlungen, etwa, dass 
die Lautstärke in der Klasse so ist, dass man gut lernen kann. Vor diesem Hintergrund 
ist die Zustimmung der Schüler/innen zu den einzelnen Items zu interpretieren.

In Bezug auf das Klassenmanagement stellt bei etwa zwei Drittel der Schüler/innen 
den Normalfall dar, dass ein konzentriertes Arbeiten in den meisten Stunden möglich 
ist und sich Schüler/innen an vereinbarte Regeln halten. Zwischen 30 % und 45 % be-
richten allerdings davon, dass dies nur in einigen Stunden oder als Ausnahme der Fall 
ist. Die Gestaltung des Unterrichts im Sinne von Klassenführung scheint in der Re-
gel im Mathematikunterricht der Volksschule recht gut zu gelingen: Mehr als 80 % der 
Schüler/innen berichten davon, dass zumindest in den meisten Stunden der Unter-
richt so gestaltet ist, dass sie gut mitkommen, sie genug Zeit zum Überlegen haben 
und klar ist, was zu tun ist. Besonders hohe Zustimmung fi ndet das Item, dass Schü-
ler/innen Vertrauen in ihre Lehrerin/ihren Lehrer haben. Einzig in Bezug auf das Ein-
gehen auf Wünsche der Schüler/innen zeigt sich eine deutlich niedrigere Häufi gkeit in 
den Schülerangaben.

11.8 Ausblick und abschließende Bemerkungen

„Unterricht ist eine kostbare Zeit für Lernende wie für Lehrende“ (Meyer, 2012, S. 
12). Das vorliegende Rahmenmodell ist Ausdruck des gegenwärtigen Wissens über 
Dimensionen, Gelingensbedingungen und Vernetztheit des kompetenzorientierten 
Unterrichts und ermöglicht eine übergreifende Orientierung und systematisierte He-
rangehensweise an das kompetenzorientierte Unterrichten. Die Dimensionen können 
dabei als fundierte Vorschläge für eine Systematik von Prinzipien und Gütekriterien 
verstanden werden. Das vorliegende Modell und die im Rahmen der BIST-Ü M4 2018 
eingesetzten Items zu Dimensionen des kompetenzorientierten Unterrichtens können 
als Grundlage für die Refl exion des eigenen Unterrichts durch eine Lehrperson auf 
der Basis der Wahrnehmung der Schüler/innen verwendet werden. Die Operationa-
lisierung wurde gezielt im Hinblick auf die Fächervielfalt und die beiden Schulstu-
fen der Standardüberprüfungen im Bereich einer Meta-Ebene über alle Fächer und 
Schulstufen hinweg konzipiert und nicht spezifi sch auf die spezielle Grundschul-Di-
daktik z. B. der Mathematik fokussiert. Jeweilige Konkretisierungen müssten demnach 
von Fach zu Fach und je nach Bildungsstufe zusätzlich erfolgen (Klieme & Rakoczy, 
2008), um die Meta-Ebenen der Kompetenzorientierung darüber hinaus durch spezi-
fi sche fachliche Gelingensbedingungen zu erweitern. 

Die Frage danach, ob und wie stark eine einzelne (Teil-)Dimension im Unterricht 
ausgeprägt oder erwünscht sein sollte, muss situationsspezifi sch und mit hinreichen-
dem Verständnis sowie Hintergrundwissen über lokale Gegebenheiten, Klassenzusam-
mensetzungen, Erfahrungen etc. vor Ort beurteilt werden. Nach Meyer (2012) kann 
eine Realisierung und Umsetzung von vielfältigen Dimensionen und Prinzipien für 
einen kompetenzorientierten Unterricht an einer Schule „nur in einem mehrjährigen, 
möglichst gemeinsam mit Kolleginnen und Kollegen durchgeführten Unterrichtsent-
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wicklungsprozess“ (S. 11) umfassend und nachhaltig eingeführt werden. Besonders 
„auf die Kernfrage, wie sich gemessener Output in erfolgreicheren Input und in ver-
besserte Lehr-Lern-Prozesse (rück)verwandeln lässt, gibt es keine testdiagnostischen, 
sondern nur didaktische Antworten, die nur der geben kann, wer über erweiterte 
professionelle Kompetenzen verfügt“ (Reusser, 2007, S. 62). Die kumulierten Aussa-
gen der Schüler/innen über den gemeinsam erlebten Unterricht in einer Klasse bzw. 
einer Lerngruppe sollen somit als Impuls die Refl exion über das eigene unterrichtli-
che Handeln in Bezug zur Kompetenzorientierung evidenzorientiert unterstützen. Die 
Schüleraussagen als subjektives Erleben des Unterrichts können das eigene kompe-
tenzorientierte Unterrichten durch Selbstrefl exion, neuerliche Einschätzung und för-
derliche Bewertung im Sinne eines „evaluative judgements“ (Boud, Ajjawi, Dawson & 
Tai, 2018) anregen, verändern und entwickeln. Durch diese Herangehensweise kann 
die Kompetenz der Lehrenden gefördert werden, um die Qualität des eigenen kompe-
tenzorientierten Lehrens sowie das Lehren anderer Person fundiert und theoriegeleitet 
beurteilen zu können (Tai, Ajjawi, Boud, Dawson & Panadero, 2017, S. 5; Ajjawi, Tai, 
Dawson & Boud, 2018). 

Besonders in professionellen Lerngemeinschaft en können kooperative Unterrichts-
entwicklungsprozesse sowohl mit einem Fokus auf Wissensmanagement als auch auf 
Werte, Beliefs und Grundprinzipien des Unterrichtens wirkkräft ig werden (Wiesner 
& Schreiner, 2019). Eine lernende Schule beginnt mit „Menschen, die Ideen haben – 
Ideen, die verbinden“ (Sprenger, 2018, S. 188). Eine kooperative, kompetenzorientierte 
Unterrichtsentwicklung unter Einbeziehung der Perspektive der Schüler/innen auf den 
Unterricht als Evidenz und auf Grundlage eines theoriegeleiteten Modells ist damit 
ein wesentlicher Impuls für die Etablierung einer refl exiv-profl exiven (also einer so-
wohl das Gestern und Heute als auch das Morgen refl exiv berücksichtigenden) Unter-
richtskultur. Die Umsetzung und das Schaff en eines kompetenzorientierten Unterrich-
tens versteht sich in diesem Sinne als Aufgabe aller Beteiligten vor Ort. 
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