ZIELORIENTIERUNG

Zielorientierung

1. Vorbemerkung

Wenn im Zusammenhang mit Unterricht von Zielen (Absichten, Intentionen) gespro-
chen wird, so bedeutet das algemein, dal3 dem Unterricht Vorstellungen zugrunde lie-
gen Uber dasenige, was die Betroffenen dabei tun, sich aneignen bzw. lernen sollen.
Man findet Ziele zundchst in Schulgesetzen, allgemeinen und speziellen Bildungsauf-
gaben sowie in den Fachlehrplanen. Je nachdem, auf welcher Gestaltungsebene sie an-
gesiedelt sind, unterscheiden sie sich hinsichtlich ihrer formalen Fassung, ihrer Ab-
straktheit sowie ihrer Wirkungsweise. In der alltaglichen Unterrichtspraxis entscheidet
gewohnlich der Lehrer bzw. die Lehrerin, was unterrichtet wird. Das schliefdt jedoch
nicht aus, da3 man Schiler und Schilerinnen in den Findungs- und Entscheidungs-
prozef3 von Zielen miteinbeziehen kann. Unterricht ist ein Interaktionsprozef3 zwischen
Lehrenden und Lernenden. Warum sollen deshalb letztere (zumindest fallweise) bei der
Zidfindung nicht mitwirken?

2. Das Umdenken von Stoffinhalten zu Zielen

Bel der traditionellen Festlegung dessen, was in einer Unterrichtseinheit oder Unter-
richtssequenz durchgenommen werden soll, spielen fachliche Inhalte (Stoffinhalte/
Lehr- bzw. Lerninhalte) sehr oft noch immer eine dominierende Rolle. Ein Lehrer
oder eine Lehrerin beschliel?en zum Beispidl, ,, Handelsformen* zu besprechen oder
den , Transitverkehr* (Osterreichs) zu behandeln oder die ,, GroRformen des Reliefs*
(der Erde) durchzunehmen. Die Entscheidung wird gewdéhnlich unreflektiert auf Grund
der Stoffanordnung im Schulbuch, der Vorschlége fur Lehrstoffverteilungen, der Aktua-
litét des Stoffes oder (fast nie) direkt nach den Vorgaben des Lehrplans getroffen. Sehr
selten wird dabei genau Uberlegt, was die Schillerinnen und Schiiler an dem ausgewéahl-
ten Stoff lernen kdnnen und fast nie, warum gerade das. Dadurch kommt es nicht nur
zu beliebigen inhaltlichen Auslegungen des Stoffes, sondern auch zu der immer wieder
zu Recht kritisierten ,, Stofftberbiirdung®, vor allem wenn Schulbiicher den Stoff breit
ausfihren. Man informiere sich, was zum Beispiel bei ,, Grof¥formen des Reliefs* (der
Erde) — ein Lerninhalt der 5. Klasse der AHS geméR dem derzeit gultigen Lehrplan aus
dem Jahr 1989 — nach manchen Schulbtichern alles unterrichtet werden kann (und in der
Praxis oft auch wird): ,, Schalenbau der Erde, Plattentektonik, Gebirgshildung, Ketten-
gebirge, Rumpfflachen, Bruchschollenlandschaften, Tafellander, Schichtstufengebiete,
Aufschiittungsebenen” etc. Das ist Abfragewissen im Sinne einer veralteten ,Allge-
meinbildungsideologie’ und wird, wenn man sich dafur interessiert, in jedem grof3eren
Lexikon (bei Benutzung des Computers sogar multimedial) besser erklért. Aullerdem
entspricht es nicht dem inhaltlichen und didaktischen Konzept des Lehrplans, sondern
ist eine falsche Auslegung des Stoffinhalts ,, Grofl3formen des Reliefs’.

Lehrerinnen und Lehrer (selbstverstdndlich auch Lehrplankommissionen und Schul-
buchautoren) sollten daher, wenn sie vom Stoff ausgehen, Uberlegungen anstellen, wel-
che Kenntnisse, Einsichten, Fertigkeiten und Fahigkeiten, welche sozialen Disposi-

553

Aus: SITTE, W. und H. WOHLSCHLAGL, Hrsg. (2001): Beitrage zur Didaktik des ,Geographie und Wirtschaftskunde“-Unterrichts.
Wien, 564 Seiten (= Materialien zur Didaktik der Geographie und Wirtschaftskunde, Bd. 16), ISBN: 978-3-900830-62-5
© Institut fir Geographie und Regionalforschung der Universitat Wien (4. unveranderte Auflage 2006)



ZIELORIENTIERUNG

tionen (Eigenschaften), welche Werthaltungen ihre Schilerinnen und Schiiler bel der
Auseinandersetzung mit einem bestimmten Lerninhalt erreichen kdnnen. Es geht nédm-
lich nicht primé& um den Stoff per se, sondern um die Beféhigung, das Gelernte in Le-
benssituationen anzuwenden, also um den Erwerb von Qualifikationen zur Daseinser-
hellung, Daseinbewaltigung und Daseinsgestaltung.

A. SCHULTZE (1979) hat das sehr instruktiv am Beispiel des Lerninhaltes , Entwick-
lungshilfe’ vorgefuihrt. Wahrend der eine Lehrer diesen Lerninhalt unreflektiert und un-
begriindet in den Unterricht hereinnimmt, will der zweite seinen Schilern daran jene
Kenntnisse und Begriffe vermitteln, die sie befdhigen, Medienberichte tber Entwick-
lungshilfe zu verstehen. Den Dritten hingegen argern die vielen unsachlichen, ablehnen-
den AuRerungen in der Offentlichkeit tiber die Entwicklungshilfe, er méchte erreichen,
daid die Schilerinnen und Schiller die Notwendigkeit von Hilfe einsehen und begriinden
kénnen. Dem vierten Lehrer ist das alles zuwenig angesichts der Tatsache, dal3 der gro-
[Rere Teil der Menschheit auf der Erde in bitterer Armut und Not lebt, der kleinere in
Wohlstand und UberfluR. Er will durch seinen Unterricht erreichen, daR die jungen
Menschen in einem Land, das zu den reichsten Volkswirtschaften der Erde z&hlt, bereit
sind, fur Entwicklungshilfe freiwillig personliche Opfer zu bringen. Im Zusammenhang
mit der Festlegung und Rechtfertigung ihrer Zielvor stellungen orientierten sich drei der
vier Lehrer an Qualifikationen. Die Prézisierung und Begriindung der Zielvorstellungen
machte die Entscheidungen plausibel und fir Auf3enstehende transparent Die Diskus-
sion dartiber wird erleichtert. Schiler und Eltern sehen, warum etwas gelernt werden
soll. Nicht zuletzt unterstiitzt die Prézisierung die methodische Anlage des Unterrichts.

3. Lernziele

Zur Beschreibung von Zielvorstellungen findet man in der einschldgigen Literatur eine
Fulle von zum Teil synonym verwendeten Bezeichnungen (u.a. Bildungsziel, Bildungs-
aufgabe, Lehraufgabe, Unterrichtsziel, Stundenziel, Lehrziel). Seit den sechziger Jahren
burgerte sich dann im Zusammenhang mit dem Aufkommen des Programmierten Unter-
richts (F. MAGER 1965) und der Curriculumbewegung (S. B. ROBINSOHN 1967) in
Deutschland und etwa ab Anfang der siebziger Jahre in Osterreich (W. SITTE 1975) be
den damals einsetzenden Schulversuchen fir Zielsetzungen, die beabsichtigte Unter-
richtsergebnisse beschreiben, der Begriff Lernziele ein.

Dabei wird Lernen als dauerhafte Anderung des Verhaltens auf Grund von Erfahrungen
verstanden. Der Streit um die Verwendung der Begriffe ,Lehrziel“ (vom Lehrenden ge-
winschte und auch gesetzte Absicht) oder ,Lernziel* (Ziel des Lernenden, das nicht
identisch mit dem vorigen sein mufR}), ist Uberflissig, wenn Lernziele als , Ziele fur
Lernende" aufgefaldt werden. Bei dieser Auffassung des Begriffs Lernziel bleibt offen,
wer die Ziele setzt, es kommt aber sehr wohl die Schiilerbezogenheit der Ziele zum
Ausdruck. Wenn man aufRerdem Unterricht handlungsorientiert und operativ gestaltet,
braucht man nicht mehr zu differenzieren zwischen sogenannten , Lehrzielen*, die die
Lehrerintentionen ausdriicken und ,,Handlungszielen*, die das (gewollte?) Tun der
Schiler und Schilerinnen beschreiben. Es gentigt, einfach von Zielen bzw. Zielstellun-
gen zu sprechen.
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(Lern-)Ziele werden gewohnlich als innere Dispositionen (dauerhafte Verhaltensbereit-
schaften) oder als beobachtbares Endverhalten der Schilerinnen und Schiler formu-
liert. Rigide Lernzielverwendung fihrte in den siebziger Jahren zu einer Art Lernziel-
ideologie, nach der Unterricht nur unter dem Primat der Lernzielorientierung zu ge-
stalten ist. Alles hatte sich dieser unterzuordnen. Ausschliefdlich eindeutig formulierte
(operationalisierte) Lernziele, die ein mef3bares Endverhalten exakt beschreiben, und
denen Inhalte, Methoden sowie Medien zugeordnet wurden, sollten den Unterricht steu-
ern und damit effektiver werden lassen.

Die in diesem Zusammenhang auftauchenden Defizite (u.a. die Ausschliefiung aler
nicht operationalisierbaren Ziele, die Ausklammerung der Lernzielbegrindung, die
Nichtberiicksichtigung der Komplexitat von Unterricht, die mafllosen Ubertreibungen
(17 und mehr Lernziele fir eine einzige Stunde) sowie (vor alem in der Aushildung)
haufig verlangte Formalismen (u.a. die ,, Der-Schiiler-soll-kénnen-Phrase") riefen zum
Teil berechtigte Kritik an einer derart rigiden Lernzielorientierung! hervor (u.a. E.
DAuUM 1985). Leider wurde dabei auch manches Positive, das die (Lern-)Zielorientie-
rung aufweist, in Frage gestellt. Unterricht braucht Ziele, die sowohl in Hinblick auf
kognitive wie auch auf soziale Befahigungen zu setzen sind und die auch das affektive
Lernen im Auge haben, sonst ufert er aus oder wird chaotisch und vergif3t auf seine Er-
ziehungsfunktion.

4. Verschiedene (Lern-)Zielarten

Die Vielfalt der (Lern-)Zielarten kann man in verschiedene Klassifikationsschemata
einordnen. Als bedeutsam hat sich eine Abstufung der Ziele nach dem Abstraktionsgrad
(Verallgemeinerungsgrad) erwiesen. Eines der bekanntesten Klassifikationsschemata in
dieser Hinsicht ist ein von Ch. MOLLER (1969) vorgeschlagenes dreistufiges Ordnungs-
schema. Sie unterscheidet darin

— Richtziele, die durch umfassende, unspezifische Formulierungen mit geringem Grad
an Eindeutigkeit und Prézision gekennzeichnet sind und auf einer Ebene oberhalb
des jeweiligen Faches liegen.

— Innerfachliche Grobziele, die eingegrenzte Themen mit einer vagen Bestimmung
des Endverhaltens der Schiller beschreiben, und schliefdlich

— Feinziele, die den hdchsten Grad an Eindeutigkeit und Prézision aufweisen und sich
auf einzelne Lernschritte einer Unterrichtseinheit beziehen (Abb. 1). Feinziele sind
operationalisiert, das heifd, sie formulieren prézise und konkret das, was die Adres-
saten am Ende des L ernprozesses tun, sagen oder in einer anderen Form beobachtbar
aul3ern sollen, damit man erkennt, daf? sie das (Lern)-Ziel erreicht haben.

Dieses vertikale Einordnungssystem nach dem Abstraktionsgrad der Ziele hat in den
siebziger und achtziger Jahren auch im Bereich der Fachdidaktik Geographie (und Wirt-
schaftskunde) weite Anwendung gefunden (J. BIRKENHAUER 1972; W. SITTE und H.
WOHLSCHLAGL 1975; W. SITTE 1979).

1) Wegen dieser Vorbelastung des Begriffes Lernzielorientierung verzichten wir, um MifRver-
sténdnisse zu vermeiden, auf den vorgesetzten Wortteil ,,Lern-“ bei den Begriffen Ziel, Ziel-
entscheidung, Zielorientierung oder setzen ihn in eine Klammer.
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Abb. 1: Abstraktionsstufen von (Lern-)Zielen

Fahigkeit und Be-
reitschaft fiir ein
sachgerechtes Ver-
halten im Verkehr Sich mit ver-
schiedenen Hilfsmit-
teln im Verkehrsraum
orientieren einer Sralken-
karte die kirzeste
Route (km) von Wien
nach Graz feststellen
RICHTZIEL GROBZIEL FEINZIEL
grofd < Spielraum fUr Interpretation > klein
>> GRAD DER PRAZISIERUNG NIMMT ZU >>

Eine weitere Einteilung differenziert zwischen kognitiven (Lern-)Zielen, die sich auf
Kenntnisse, Verstdndnis und Denken beziehen, psychomotorischen (Lern-)Zielen, die
motorische Fertigkeiten betreffen, und affektiven (Lern-)Zielen, die den Aufbau von
Einstellungen und Werthaltungen anstreben. Da affektive (Lern-)Ziele nicht durch Lehr-
stoffangaben beschrieben werden, trifft man sie meist blof? in den ,,allgemeinen Teilen®
der Lehrplane, und weil sie mit Leistungstests nicht zu tUberprifen sind, spielen sie (lei-
der!) auch im Unterricht keine allzu grof3e Rolle. Abzulehnen ist die von manchen Geo-
graphen (E. ERNST 1970) vorgenommene Unterscheidung zwischen kognitiven und in-
strumentalen (Lern-)Zielen, denn diese gehdren allesamt zu ersteren. Erfordert etwa die
Auswertung eines Satellitenbildes oder die Erstellung eines Diagrammes nur manipula-
tive und keine intellektuellen Leistungen?

Soziale Ziele beziehen sich auf die Vermittlung sozialer Verhaltensweisen. lhre Inter-
pretationsbreite ist relativ grof3. Operationalisierungsversuchen entziehen sie sich weit-
gehend. Auch ist die Rolle der Schule bel ihrer VVermittlung angesichts der auf3erschuli-
schen Beeinflussungen bescheiden. Méglichkeiten, soziale Ziele im Fach Geographie
und Wirtschaftskunde einzubauen, ergeben sich vor allem bei Unterrichtssituationen, in
denen das Beziehungsgefiige der Schillerinnen und Schiler analysiert wird, beispiels-
weise bel didaktischen Spielen oder auf Schullandwochen.

Die seinerzeit von manchen Didaktikern vertretene Auffassung, dal3 man aus den Richt-
zielen ale Grobziele und aus diesen wiederum sémtliche Feinziele logisch ableiten (de-
duzieren) kann, erwies sich as falsch. Die Konkretisierung von (Lern-)Zielen ist ein
schopferischer Prozef, wobei jeweils neue Informationen und weitere Entscheidungen
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nétig sind. Um das am Beispiel von Abb. 1 zu illustrieren: Das zu dem dort formulierten
Grobziel passende Feinziel kdnnte u.a. auch heil3en: , In der Lage sein, mit Hilfe des Ei-
senbahnfahrplanes festzustellen, welche Zlige ein von Salzburg gegen Abend Abreisen-
der benlitzen mul3, um rechtzeitig am néchsten Mittag in London zu sein.” Das Grobziel
fungiert nur als Richtungsweiser beim Suchen des Feinziels und kontrolliert, ob dieses
mit ihm vereinbar ist.

5. Zur Entscheidungsfindung und Begrindung bzw. Rechtfertigung von Zielstel-
lungen

In einer modernen demokratischen Gesellschaft sollen Mal3nahmen offengelegt und be-
grindet werden, nicht zuletzt, damit man dariiber diskutieren kann. Das gilt auch fir die
Zielsetzungen im ,,Geographie und Wirtschaftskunde”-Unterricht, gleichglltig, ob es
sich um digjenigen des L ehrplans oder um solche in schuleigenen Jahresplanungen oder
fur eine einzelne Unterrichtstunde handelt. Da man, wie oben gezeigt, aus ranghtheren
Zielen, wie sie meist in den Lehrplénen aufscheinen, nicht rangniedrigere logisch zwin-
gend ableiten kann, stellt sich bel jedem Konkretisierungsschritt neu die Frage, wodurch
die gerade ausgewéhlte Zielstellung zu ungunsten der méglichen Alternativen gerecht-
fertigt bzw. begriindet ist. Dazu ist in der deutschen fachdidaktischen Literatur auf theo-
retischer Ebene viel vorgeschlagen worden (vgl. H. Kock 1980 und 1986). Eindeutige,
operable Verfahren zur Auswahl und Begriindung bzw. Rechtfertigung von Ziel setzun-
gen gibt es jedoch nicht.

FlieRen bei der Setzung oberster (nichtfachlicher) Ziele in einer pluralistischen Gesell-
schaft naturgemal3 unterschiedliche erziehungstheoretische und bildungspolitische Vor-
stellungen ein, so kommt es bei der Festlegung der konkreten Ziele im Fach ,, Geogra-
phie und Wirtschaftskunde® zur Auseinandersetzung unterschiedlicher fachdidaktischer
Auffassungen. Deshalb ist es wiinschenswert, die Entscheidungsfindung offenzulegen
und die Zielsetzungen zu begriinden! Bereits auf der Ebene der L ehrplanentscheidungen
(ob im gesamtstaatlichen Rahmen oder im Rahmen der Schulautonomie) sollte von den
daran Beteiligten die Frage beantwortet werden, wodurch die ausgewdahlten Ziele legiti-
miert erscheinen.

W. KLAFKI (1985, S. 213ff) empfiehlt im Zusammenhang mit der Begriindungsproble-

matik drei in wechselseitiger Abhangigkeit stehende Fragekomplexe:

(1) Welche Gegenwartsbedeutung haben die Ziele? Offnen sie den Schillern und Schii-
lerinnen in der gegenwértigen Lebensphase Verstehens-, Urteils- und Handlungs-
maoglichkeiten fir ihre Alltagswelt?

(2) Welche Bedeutung haben sie fur die Heranwachsenden in bezug auf deren vermutete
Zukunft? Liefern sie Anhaltspunkte, mit denen zukunftsrelevante Strukturen von
Handlungssituationen erfal3bar werden?

(3) Besitzen sie exemplarische Bedeutung, wodurch allgemeine Zusammenhénge, Be-
ziehungen, Gesetzméafdigkeiten, Strukturen und Verhaltungsweisen erkannt werden?

Ausgangspunkt einer dariber unter breiter Beteiligung diskursiv gefihrten Diskussion

konnten beispielsweise von der Gesellschaft vorgegebene allgemeine Bildungsziele,

Schllisselqualifikationen oder/und Leitideen sein.
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Auf der Ebene der konkreten Unterrichtsplanung wird der Lehrer bzw. die Lehrerin (ge-

gebenenfalls auch unter Mitwirkung der Lernenden) bel der Setzung der Ziele meist von

Rahmenbedingungen und von bestimmten Vorgaben, die im Schulbuch, in der Jahres-

planung oder im Lehrplan vorgeschlagen werden bzw. durch ihre Aktualitét Interesse

wecken, ausgehen. Die Vorgaben sind gewdhnlich

(1) ranghdhere Ziele (Einsicht gewinnen in die Spannungsverhéltnisse zwischen wirt-
schaftlichen und 6kol ogischen Interessen),

(2) Themenstellungen (Naturgefahren im Gebirge bedrohen Sedlungen und Verkehrs-
wege) oder

(3) blof2e Stoffnennungen (Arbeitslosigkeit).

Sicher wird fast jeder zu diesen drei Beispielen seine Zustimmung geben und auch
rechtfertigen kénnen, warum sie in den Unterricht eingebracht werden. Das genligt je-
doch nicht. Im Rahmen der konkreten Planung wird man entscheiden miissen, was man
auf Grund der VVorgaben konkret im Unterricht erreichen will. Beispielsweise, ob bei (1)
nur solche Spannungen zur Sprache kommen, die harmonisch geldst wurden, oder ob
die Lernenden an Beispielen erfahren, dal? sehr oft die finanzstérkere und politisch ein-
fluRreichere Gruppe ihre Interessen gegen bestehende Umweltauflagen kompromif3os
durchsetzt; ob bei (2) bloRR einige Naturgefahren beschrieben werden, oder ob die Schi-
lerinnen und Schiller etwa anhand eines L uftfotos sowie eines Gefahrenzonenplanes die
» Verbauungssiinden” der Heimatgemeinde erkennen und versuchen, diese dann auch zu
hinterfragen; und schliefdlich, ob man bei (3) die Arbeitslosigkeit nur anhand statisti-
scher und kartographischer Unterlagen erdrtert oder ob an verschiedenen Lebens&ufen
auch die materiellen, psychischen und sozialen Auswirkungen der Arbeitdosigkeit be-
wul’t gemacht werden und Uber Hilfen nachgedacht wird.

Wie die Beispiele zeigen, sind auf der Ebene der Rahmenbedingungen und Vorgaben
(sofern sie nicht durch Schulbiicher und Materialien ausgefiillt werden) erhebliche Ent-
scheidungsspielrdume vorhanden. Die drei Bestimmungskriterien der Gegenwarts-, Zu-
kunfts- und exemplarischen Bedeutung (siehe oben) kénnen auch auf dieser Entschei-
dungsebene bei der Festlegung der Ziele helfen.

6. Die Formulierung und die Oper ationalisierung von (Lern-)Zielen

Wenn Ziele das direkt beobachtbare Endverhalten der Schillerinnen und Schiiler mdg-
lichst eindeutig benennen, eine darauf bezogene Inhaltskomponente aufweisen und die
dazu notwendigen &ufieren Bedingungungen (z.B. die zu benitzenden Medien) angeben,
spricht man von oper ationalisierten (Lern-)Zielen, weil sie das Ziel auf der Ebene des
Tuns beschreiben.

Acht Beispiele, wie derartige (Lern-)Ziele lauten kénnten, finden sich in Abb. 2. Sie
machen deutlich: Die Verhaltenskomponenten wurden als moglichst konkret wahr-
nehmbare Tétigkeiten in Form von Aktionsverben formuliert. Fir diese verwendet man
auch die Bezeichnung Operatoren. ,,Wissen“ oder , verstehen* sind keine geeigneten
Operatoren, da sie nicht durch direkt beobachtbares VVerhaten der Lernenden feststell-
bar sind. Die Hinzufligung des Wortes , kdnnen" bei der Formulierung ist tberflissig,
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Abb. 2: Beispielefiir operationalisierte (Lern-)Ziele

INHALTSKOMPONENTE

BEDINGUNGSKOMPONENTE

VERHALTENSKOMPONENTE

1. Die vier Phasen des ,,demo-
graphischen Ubergangs"

2. Finf stadti sche Bebauungs-
typen

3. Merkmale des Hochgebirges

4. Die Lawinengefahr im
Tourengebiet

5. Den optimalen Standort fir
eine Mulldeponie

6. Zusammenhénge zwischen
L ebenszyklus, Wohnungs-
anspriichen und Einkommen

7. Werbung, die mit sozialem
Druck arbeitet,

in einem Kurvendiagramm mit
Geburten- und Sterberaten

auf einem Senkrechtluftbild

auf einer grol3mal3stabigen
topographischen Karte
aufgrund des Wetterberichtes,
eines Schneeprofils und des
Geldndes

mit Hilfe eines geographi-
schen Informationssystems

nach Auswertung von Biogra-
phien

anhand von TV -Spots (SURIg-
keiten fur Kinder, Teenager-

unterscheiden und mit senk-
rechten Linien abgrenzen.
identifizieren und markieren.

zeigen und beschreiben.

beurteilen.

ermitteln und begriinden.

in einem Diagramm dar-
stellen und erklé&ren.

analysieren und aufdecken.

Mode)

8. Die Ursachen der ,, Neuen in einer Netzdarstellung

Wohnungsnot*

aufzeigen und erklaren.

genauso wie die Einleitung mit ,,der Schiler soll“. Auch fur den inhaltlichen Bereich
(Inhaltskomponente) gilt die Forderung nach moglichst grof3er Eindeutigkeit. Die Be-
dingungskomponente setzt voraus, dafi3 die dort angegebenen Medien und Verfahren zur
Verflgung stehen und gehandhabt werden kdnnen. Zur Erreichung von Ziel 4 wird man
schon im winterlichen Gelénde sein missen (Schikurs). Wenn die Lernenden mit einem
Geographischen Informationssystem nicht umgehen kénnen, werden sie das Ziel 5 nicht
erreichen. Den von R. F. MAGER (1974) geforderten Beurteilungsmal3stab (bei Beispiel
3 z.B. funf Merkmale) auch anzugeben, hat nur bei (Lern-)Ziel-Tests Sinn.

Alle acht Ziele liegen im Bereich der kognitiven Lerndimension. Affektive und soziale
Ziele sind nicht erfaldt, weil sie sich nicht sinnvoll operationalisieren lassen. Die in den
kognitiven Zielen angesprochenen intellektuellen Fahigkeiten unterscheiden sich aller-
dings hinsichtlich ihrer Komplexité und ihres Schwierigkeitgrades (siehe: Taxono-
mien). So ist ,beschreiben” einfacher as ,erkldren” und setzt vor alem nur ein be-
stimmtes Erkennungswissen (natiirlich inklusive eines entsprechenden Wortschatzes)
voraus. , Erklaren” dagegen verlangt, dal3 man unter Zuhilfenahme einer gewissen Lo-
gik beobachtete oder erkannte Erscheinungen in ihrer Kausalitdt bzw. in ihrem Wir-
kungsgefiige verstandlich darstellt. Und bei ,,beurteilen” mul3 man zusétzlich tber Kri-
terien und Verfahren verfiigen, um Gegebenheiten, Handlungen oder Aussagen auf ihre
Richtigkeit, Wahrscheinlichkeit bzw. Anwendbarkeit zu Uberpriifen. Man sollte bei der
Festlegung von Zielen im kognitiven Lernbereich nicht auf der Stufe des bloflzen Abfra-
gewissens stehen bleiben.
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Die Operationalisierung von Zielen zwingt zur Prézisierung der Absichten, die dadurch
auch transparent werden. Sie bewdhrt sich vor alem, wenn man anstrebt, dai3 sich die
Lernenden etwas ganz Bestimmtes aneignen sollen. Man muf3 sich aber vor Augen hal-
ten, dal? es weder mdglich noch wiinschenswert ist, ale Ziele, die in einer Unterrichts-
einheit angestrebt werden, zu operationalisieren. Das wilrde zu einer Erstarrung des Un-
terrichts fuhren und den Freiheitsraum der Schilerinnen und Schiler einschrénken. Die
fur den Lernprozef so wichtige Spontaneitdt und Kreativitét ginge dabei verloren. Ope-
rationalisierte Ziele enthalten keine Begrindungskomponente. lhre Legitimierung er-
gibt sich in der Regel aus ihrem Ubergeordneten Ziel. Bei Ziel 7 kdnnte dieses lauten:
»Die Funktion von Jugendlichen als kaufbeeinflussende Kraft in Familien erkennen;
bei Ziel 4 ergibt sie sich aus der Ergénzung: ,,... damit man als Tourengeher nicht sich
und andere in Gefahr bringt"”.

7. Praktische Ratschlage zur Zielorientierung im Schulalltag

Bei der Setzung von Zielen fir eine Unterrichtseinheit wird esin der Praxis formale Un-
terschiede zwischen Lehramtsstudierenden und Junglehrern bzw. Lehrern mit langjahri-
ger Berufspraxis geben. Die beiden zuerst genannten Gruppen werden in der Regel fir
ihre Stundenvorbereitungen die Zielstellungen schriftlich festlegen (beispielsweise zwei
bis drei operationalisierte Ziele mit dem dazugehtrenden tbergeordneten Ziel), wobei
weder terminologische Differenzierungen noch akrobatische Formulierungskiinste not-
wendig sind. Solche Lehrer sind dann besser in der Lage, lernpsychologische Prinzipien
anzuwenden. Wichtig ist — und das gilt auch fir Lehrerinnen und Lehrer mit langer Un-
terrichtspraxis — immer das Denken von den Qualifikationen her (Was sollen die Schi-
ler an einem speziellen Sachverhalt lernen?) sowie die Reflexion der Begrindung der
Ziele (Wozu lernen sie das eigentlich?). Darin unterscheidet sich Zielorientierung in er-
ster Linie von einem inhaltsorientierten Unterricht.

Durch die Operationalisierung von Zielen werden der Lehrer und die Lehrerin auch
mehr oder weniger gezwungen, ihren Unterricht stark auf Tétigkeiten der Schilerinnen
und Schiler hin zu organisieren. Aul3erdem erleichtert die operationalisierte Form fiir
die Unterrichtenden die Kontrolle, ob das angestrebte Ziel erreicht wurde, und gibt so-
mit Anhaltspunkte fir die Effizienz ihres Unterrichts. Zusétzlich erhalten die Lernen-
den, wenn ihnen die Ziele vorher mitgeteilt wurden, die Moglichkeit zur Selbstbeurtei-
lung ihres Tuns.

Selbstverstandlich mul? man dabei im Auge behalten, dal’ es wichtige Ziele gibt, bel de-
nen man (zumindest in der Schule) nicht beobachten kann, ob bei den Lernenden tat-
séchlich Verhatensénderungen stattgefunden haben. So kann zwar jemand im Unter-
richt in seinen verbalen AuRerungen fur die Integration auslandischer Familien eintreten
(ein soziales Zidl), im aul3erschulischen Alltag aber lehnt er ein Zusammenleben mit ih-
nen schérfstens ab. Man sollte solche Ziele aber trotzdem nicht unter den Tisch fallen
lassen und sich bei der Zielsetzung nicht blof3 auf den kognitiven Bereich beschrénken!
Die Vermittlung von Einstellungen, die Auseinandersetzung mit Werthaltungen kann
nicht den sog. Gesinnungsféchern allein tberlassen werden. Zielfestlegungen sind nie-
mals isoliert, sondern stehen in wechselseitigem Zusammenhang mit Inhalts-, Metho-
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den- und Medienentscheidungen. Zielorientierung hilft, Stoff bzw. ein Thema unter ei-
nem bestimmten Gesichtspunkt oder in Hinsicht auf eine bestimmte Verwendungssitu-
ation zu behandeln.
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