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… lässt sein blaues Band
wieder flattern durch die Lüfte.

Endlich erreicht! Die Drangsalierung
durch die klassische Lernzielorientie-
rung ist vorüber! Was Hilbert Meyer
vor 28 Jahren als Fleischwolf1 karikie-
ren ließ, in dessen Abfallkübel „Kritik-
fähigkeit“, „Emanzipation“ und „Soli-
darität“ landen, findet mit der Kompe-
tenzorientierung ein Ende. Frühling ist
angesagt, blühende Bildungsland-
schaften …
Aber die Geister scheiden sich: Die
Einen hoffen, dass nun in Ausbildung
und Unterricht das Erreichen von
Lernzielen im Stundenrhythmus bei
kurzem Verfallsdatum passé und das
Zeitalter kumulativen Wissenserwerbs
mit Langzeitwirkung eingeläutet ist.
Die Anderen vermuten lediglich neue
Drangsal – jetzt in Form von kaum
fassbaren Kompetenzen.

Wir halten es angesichts dieser Kontroverse für vorteilhaft, dass wir das Heil nicht in der
Vergangenheit zu suchen brauchen. Zumindest nicht in der klassischen Lernzielorientie-
rung, die – man erinnere sich – nicht geschätzt wurde und stets umstritten war. Hilbert
Meyer äußerte sich 19802 eindeutig: „Man kann mit der Bloomschen Lernzieltaxonomie
zwar Fehler im methodischen Aufbau von Unterricht nachträglich aufweisen, man kann
damit aber nicht konstruktiv die Lernschritte im Unterricht festlegen!“ (S. 149) Er mutmaßte
damals: „Die Schulverwaltung und die Kultusministerien haben ein Interesse an der Lern-
zielorientierung, weil sie sich eine größere Transparenz und damit auch Kontrollierbarkeit

1 Hilbert Meyer: Leitfaden zur Unterrichtsvorbereitung, Frankfurt am Main, 11. Auflage 1991, S. 150. (1. Aufl.
1980).
2 Hilbert Meyer veröffentlichte 2007 seinen komplett überarbeiteten „Leitfaden zur Unterrichtsvorbereitung“,
und wir hoffen für die kommende Ausgabe auf einen Artikel, der den Wandel von der 1. Auflage 1980 zur 1.
Auflage 2007 zum Thema hat.
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von Richtlinien- und Schulbuchentwicklung, von Lehrerfortbildung und -ausbildung ver-
sprechen.“ (S. 161/162)

Es muss allerdings auch daran erinnert werden, dass man sich zuletzt mit der Lernziel-
orientierung anfreunden konnte, weil man ihr all das abgerungen hatte, was die Theorie für
eine weitgehend erfolgreiche Praxis hergab. Dazu zählte eine von außen kaum wahrge-
nommene fortschreitende Entwicklung innerhalb der Lehrerausbildung, die sich von der
klassischen Bloomschen Lernzieltaxonomie weg bewegte, die die Lernenden und deren
Lernfortschritte in den Vordergrund stellte und sich in Richtung Kompetenzorientierung
und Standards begab, ohne die Begriffe konkret zu verwenden, was auf Tagungen und
Veranstaltungen „mit Erstaunen“ deutlich geworden ist.
Dennoch: Die Chancen, dass man der Kompetenzorientierung für die Praxis noch mehr
abgewinnen kann, stehen nicht schlecht. Lasst uns ringen! – Dafür müssen alle Befürch-
tungen und alle Hoffnungen auf den Tisch kommen. Dieses Ziel verfolgen wir mit diesem
Heft zum Thema „Kompetenzorientiertes Unterrichten“.

Mit den beiden ersten Beiträgen wird durch Prof. Dr. Kämper-van den Boogaart und Herrn
Kayser von der Senatsverwaltung die inhaltliche Auseinandersetzung mit dem umstritte-
nen Thema Kompetenzorientierung geführt. Im Weiteren werden der Wandel der Rahmen-
lehrpläne, ihre Schlüsselrolle für ein kompetenzorientiertes Unterrichten und die Auswir-
kungen auf einzelne Fächer dargestellt und geprüft. Praxisrelevante Tipps für die Nutzung
von Kompetenzrastern und Anregungen aus Vorträgen komplettieren die Beiträge zu die-
sem Thema.
Im „Forum“ wird ein erneuter Blick auf die anhaltende Abwanderung der Lehramts-
anwärter/innen geworfen und den wachsenden Problemen einer Vielzahl von Seminarlei-
ter/innen bei der Zuweisung von Lehramtsanwärtern an die Schulen auf den Grund ge-
gangen.
„Aufgeschnappt“ haben wir u. a. einen Zeitungsartikel Dr. Lühmanns, Schulleiter des
Humboldt-Gymnasiums, da seine Kritik an einer vorrangigen Ausrichtung des „Betriebs
Schule“ an ökonomischer Effizienz die Haltung vieler Kollegien auf den Punkt bringt. Dazu
äußerte sich in der Folge auch Bildungssenator Zöllner in einem Leserbrief; nachzulesen
im Tagesspiegel vom 18.11.2007.3

Beim Zeitungsartikel „Ein ständiges Kommen und Gehen von Lehrern“ mussten wir ange-
sichts unserer Themenstellung einfach auf- und zuschnappen: Schließlich sollten die
Rahmenbedingungen einer Schule gewährleisten, dass Kompetenzen bei den Lernenden
gelegt werden. Da diese nur langfristig erworben werden, ist es notwendig, dass die Lehr-

3 http://www.tagesspiegel.de/meinung/leserbriefe/Leserbriefe;art144,2422222
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kräfte kontinuierlich ihre Arbeit ausführen können. Ein mehrfacher Wechsel der Lehrkräfte
innerhalb des Lernprozesses ist mit Sicherheit kontraproduktiv!

Den Lesern wünschen wir, dass sie Anregungen und Gefallen finden an der Lektüre dieser
Artikel aus Universität, Schule und Lehrerausbildung. Wir freuen uns an der Kontroverse,
denn unserer Ansicht nach wäre es zum gegenwärtigen Zeitpunkt eher verdächtig als
wünschenswert, wenn wir einstimmig verkünden würden:

… ja du bist's!
Dich hab ich vernommen!

Mit freundlichen Grüßen
Roswitha Kneer-Werner
Herbert Böpple

Berlin, Januar 2008
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KKoommppeetteennzzoorriieennttiieerrtteess UUnntteerrrriicchhtteenn

Ganz auf Kompetenzen orientiert?

Ist man Wissenschaftler mit einem deutschdidaktischen Schwerpunkt, kommt man in die-
sen Monaten mit Themen wie „Mit der Kompetenzorientierung zu einem neuen Deutsch-
unterricht?“ gut durch die Lande. Ich jedenfalls habe in mehreren Bundesländern Plenar-
vorträge vor Lehrerinnen und Lehrern zu diesem Thema gehalten, wobei ich nicht sicher
bin, ob die Anfragen zu ebendiesem Thema stärker das Interesse der veranstaltenden
Fortbildungseinrichtungen oder das der Lehrpersonen reflektierten. Im Rahmen dieser
Veranstaltungen, aber auch bei anderen Gelegenheiten habe ich den Eindruck gewonnen,
dass der Rede von den Kompetenzen möglicherweise eine Karriere droht, wie sie für viele
Hochwertbegriffe charakteristisch ist. Umso frequenter solche Begriffe in Anspruch ge-
nommen werden, um eigene Zielvorstellungen wirkungsvoll und semantisch korrekt in An-
schlag zu bringen, desto rascher werden diese Begriffe semantisch ausgehöhlt, auf die
Eigenschaft reduziert, Wünschenswertes zu konnotieren. Dies gilt insbesondere, wenn es
eine Kluft gibt zwischen dem, was als Stand wissenschaftlicher Erkenntnis gelten kann,
und dem, was Politik als Inszenierungsbedarf zum Thema Qualitätssteigerung registriert.
Nichts zeigt dies drastischer als die Koexistenz von Klieme-Expertise und KMK-
Bildungsstandards. Präparierten Kliemes Experten solche Desiderata heraus, die es er-
folgreich zu bearbeiten gälte, um tatsächlich kompetenztheoretisch ausgewiesene Stan-
dards zu konstruieren, formulierten die KMK-Kommissionen gleichzeitig Standardsetzun-
gen in einer Manier, die nichts von dem erkennen lässt, was nach Expertenmeinung die
Qualität guter Standard-Entwicklung ausmacht. Noch darf man hoffen, dass die Arbeit an
der Normierung der Bildungsstandards, die im Rahmen des IQB durch Aufgabenentwick-
lung und Testungen vorgenommen und die zu weiteren empirischen Einsichten führen
wird, Erfolge zeitigen und die ebenso welt- wie wissenschaftsfremden Standards durch
praktikablere ersetzen wird. Auch wenn dies gelingen sollte, wird die Messlatte der Klie-
me-Expertise kaum erfolgreich anzulegen sein. Was nämlich hier unter dem Aspekt do-
mänenspezifischer Systematik und unter dem Postulat entwicklungsbezogener Kompe-
tenzstufen den Fachdidaktiken als Entwicklungsaufgabe zugewiesen wird, ist als Modellie-
rungsauftrag derart anspruchsvoll geraten, dass nicht zu sehen ist, wie eine Umsetzung
angesichts der Heterogenität im Unterrichtsfach und angesichts der zunehmenden Distanz
zwischen Schulfach und seinen akademisch ausdifferenzierten Gegenstandsdisziplinen zu
unseren Lebzeiten gelingen soll.
Angesichts ihrer Überforderung reagiert die universitäre Fachdidaktik fraktioniert: Manche
verspüren den alten Charme taxonomischer Architekturen und setzen auf hoch abstrakte,
streng formalisierte und mehrdimensionale Kompetenzmodelle in der Hoffnung, jene ir-
gendwann einmal füllen zu können. Pragmatischer gerät die Kooperation mit den Psy-
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chometrikern im Kontext des IQB. In der Aufgabenentwicklung lässt sich erfahren, was
nach sozialwissenschaftlichen Gütekriterien an Könnenserwartungen evaluiert werden
kann. Hierzu gehört auch die Erfahrung, dass ein Großteil fachdidaktisch gepflegter Ge-
wissheiten realiter derart diffus ist, dass man von Operationalisierungen Abstand nehmen
muss. Zu spüren sind hier selbstverständlich auch die Risiken, die von der psychometri-
schen Präzision ausgehen. In der Aufgabenentwicklung merkt man zum Beispiel, wie
leicht man sich unter der Hand von theoretischen Lesekompetenzmodellen, aber auch von
hermeneutischen Praxen verabschiedet, um Items zu generieren, die mit sicheren ge-
schlossenen Formaten operieren. Im schlimmsten Fall werden die Leser dann nach den
unwichtigsten, aber eindeutig zu eruierenden Informationen gefragt: Eigennamen, Alters-
angaben etc. Ich spreche hier bewusst von einem Risiko, denn zwangsläufig ist es nicht,
dass der Zug in diese Richtung abfährt.
Noch ein weiteres Problem bietet Anlass zur Beschäftigung. Hierbei handelt es sich um
einen Effekt, der angesichts des reinen Output-Modells als unerwünschte Nebenwirkung
gelten kann. Sah die Konzentration auf Standardsetzungen eigentlich vor, Fragen des In-
put den lokalen Aktanten zu überantworten, zeigt sich nun aus mancherlei Gründen, dass
Output-Definitionen krasse Konsequenzen für die Variabilität des Input (Lernen) haben.
Dafür sind zunächst einmal schlechte Gründe verantwortlich: Die vergleichsweise enge
Taktung zentraler Lernstandserhebungen führt die Aktanten konzertiert dazu, ein ‚learning
to the test’ zu praktizieren. Das Ausmaß, in dem dies geschieht, kann man abschätzen,
betrachtet man die Präparationsbroschüren der Schulbuchverlage und die Revisionen der
Unterrichtswerke. Ein derartiges ‚learning to the test’ ist nach kompetenztheoretischer
Sicht in hohem Maße unproduktiv, da das Lernen hier an vergängliche Situationen – eben
Tests – gebunden ist, ein Faktum, das die Klieme-Expertise als Herstellung trägen Wis-
sens thematisiert und durch kumulativ curricularisierte Lernprozesse unterbinden will.
Übersehen werden bei solcher Standardisierung des Input auch empirische Befunde zu
Indikatoren guter Leistungen, beispielsweise die Korrelation zwischen Leseinteresse und
orthographischer Kompetenz.
Lässt sich ein ‚learning to the test’ als vorübergehende Panikreaktion vielleicht überwin-
den, gilt dieses kaum für die zweite Problemquelle, die sich am deutlichsten für die Se-
kundarstufe II und das Zentralabitur zeigt. Was hier gemäß EPA als Output-Leistung von
Unterricht gefordert wird, kann als eine Sonderform von Lesekompetenz begriffen und als
literarische Rezeptionskompetenz bezeichnet werden, wenn unter Rezeption auch eine
Anschlusskommunikation zählen darf, die ihrerseits die Herstellung eines Produkts – Er-
schließung, Erörterung, Gestaltung – impliziert. Wird man über diese Bezeichnung schnell
Konsens erzielen, so gerät man in sehr ernsthafte Probleme, wenn man in letztlich norma-
tiver Zwecksetzung ausführen will, was inhaltlich als literarische Rezeptionskompetenz
gelten soll. Bisherige Studien hierzu zeigen, letztlich nicht überraschend, dass die diesbe-
züglichen Leistungsanforderungen sehr individuell vom spezifischen Emissionsniveau des
Gegenstands bestimmt werden, mit dem interagiert werden soll. Schlichter formuliert:
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Welche meiner Kenntnisse und Fähigkeiten (AFB I) zu mobilisieren sind, hängt wesentlich
von dem poetischen Text ab, mit dem (und aus dem) ich etwas machen soll.
Gefordert ist also ein flexibler Umgang mit inkorporiertem Wissen und Können. Dass ich
Versifikationskenntnisse zum Sonett tunlichst nicht erwähne, wenn ich aufgefordert bin, zu
einer dramatischen Szene Stellung zu beziehen, wird (wahrscheinlich) jedem klar sein.
Massenhaft anzutreffen ist in Klausuraufsätzen aber die umpassende Artikulation des
„passenden“ Epochen-, Gattungs- oder Autorwissens. Eine derart schematisierte Veräu-
ßerungspraxis unterscheidet den Laieninterpreten vom Professionellen. Dieser bemüht nur
jene Kontexte, die ihm ein interessantes Verständnis des poetischen Textes ermöglichen.
Solche Kontexte sind aber angesichts der Vielzahl von Möglichkeiten (und der Vielzahl
von Texten) nicht dergestalt zu deckeln, dass daraus ein schulisch erwerbbares Kontext-
wissen abzuleiten wäre. Wenn an dem Gebot festgehalten werden soll, das tunlichst nur
getestet werden soll, was im Unterricht gelernt werden kann, hat dieser Umstand zwei
Konsequenzen, auf die unlängst auch Clemens Kammler hingewiesen hat. Erstens: Die
Richtung der gebotenen Kontextualisierung muss in der Interpretationsvorgabe expliziert
werden. Zweitens: Das am Ende erforderliche Kontextwissen muss für die Lehrenden
rechtzeitig als Input definiert werden.
Beide Konsequenzen sind übrigens besonders im Interesse jener SchülerInnen, deren
Bildungsvoraussetzungen sie stärker als andere vom Unterricht abhängig machen. Zieht
man diesen Zusammenhang ins Kalkül, wird vielleicht auch ein weiterer deutlich: Was un-
ter den Zwängen der Standardisierung und des leistungsgerechten Vergleichens irritierend
ins Bewusstsein gerät, galt in der Sache schon längst. Die holistischen Erwartungen an
den Abituraufsatz, an seine Originalität, seine Virtuosität in der Befolgung offener Aufga-
benstellungen („Interpretieren Sie …“) bevorzugt eindeutig jene, die mehr als nur Unter-
richtswissen zu investieren in der Lage sind.
Auch wenn mir eher daran gelegen ist, die Sicherheit zu zerstören, dass Kompetenzorien-
tierung auf ein durchreflektiertes und empirisch gestütztes fachdidaktisches Modell zu-
rückgreifen kann, auch wenn mir unbedingt die Warnung wichtig ist, Lehramtsanwärter
nicht zu einer semantischen Praxis zu zwingen, die ihnen leicht die Erfahrung eintragen
kann, mit den didaktischen Dogmen gleich die gesamte didaktische Reflexion zu meiden,
gestatte ich mir zum Schluss einige praxisrelevante Hinweise.
Die Auseinandersetzung mit Tests und ihren Kompetenzmodellierungen hat für den Litera-
turunterricht einiges deutlich gemacht, was guten Unterricht wahrscheinlich schon immer
ausmachte.
1. Auch wenn man es schlecht operationalisieren kann, spielt das Vorwissen in Ver-

stehensprozessen eine eminente Rolle. Dies muss zwei Konsequenzen haben: Guter
Unterricht versichert sich des notwendigen und des vorhandenen Vorwissens, was un-
ter anderem impliziert, dass die Lehrperson gegenüber dem Text ein explizites, ihm als
kohärent und adäquat geltendes Verständnis entwickelt und dieses idealiter bis in die
Bildung lokaler Inferenzen nach investiertem Vorwissen befragt. Guter Unterricht ist
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Kritische Stimmen bemängeln, dass mit der Zusammenführung von Bildungs- und Qualifi-
kationszielen Bildung im direkten Zusammenhang mit wirtschaftlichen Verwertungs-
interessen gesehen werden würde. Diese Einschätzungen sind nach meiner Ansicht nicht
ganz von der Hand zu weisen. Es wäre unlauter, einen Zusammenhang zu bestreiten und
etwa den Kompetenz-Begriff als wertfrei zu charakterisieren. Doch muss nicht in Schule
und Ausbildung Bildung so gestaltet werden, dass junge Menschen auf das Leben und
damit das Berufsleben – und vor allem sehr unterschiedliche Wirklichkeiten – vorbereitet
werden? Täte sie das nicht, hätte sie ihre Hauptlegitimation verloren. Zudem bedeutet
Kompetenzerwerb gerade auch die Fähigkeit zu besitzen, wertorientierte Entscheidung zu
treffen und – bezogen auf den obigen Vorwurf – ethische Maßstäbe an wirtschaftliches
Handeln anzulegen.

Daraus folgt, dass jeweils in den Handlungssituationen Schule, Unterricht und Ausbildung
die Lehrenden gemeinsam mit den Lernenden die Bildung und Qualifikation suchen und
entwickeln müssen, die vor allem den Lernenden, aber auch den Lehrenden und der Ge-
sellschaft insgesamt nützt. Im Mittelpunkt steht dabei der sich bildende Mensch, der indivi-
duell wahrgenommen und unterstützt wird, ein Weltverständnis zu entfalten – und zwar
ausgehend vom Lernen an konkreten Inhalten.

Damit ist ebenfalls ein immer wieder kehrendes Missverständnis angesprochen, welches
in den sicher eng beieinander liegenden Auffassungen aufgehoben ist, dass mit der Kom-
petenzorientierung eine Abkehr vom Kenntniserwerb und eine Hinwendung zur reinen,
inhaltslosen Methodenschulung stattfinden würden. Dies ist schlicht falsch: Jede Kompe-
tenz stellt gerade die Verbindung zwischen Wissen und Können her, d.h. jede Kompe-
tenzentwicklung braucht die Vernetzung von Kenntnissen mit methodischem Können, so-
zialen Fähigkeiten, eigenen Erfahrungen usw.7

Das bedeutet z. B. in der Praxis, dass eine „Methodentrainingswoche“ im Sinne der Kom-
petenzentwicklung erst dann wirksam wird, wenn begleitend oder unmittelbar anschlie-
ßend fachspezifische, inhaltsbezogene Anwendungen und Einordnungen der geübten Me-
thoden vollzogen werden.
Wer also Kompetenzen mit Methoden oder Methodenkompetenzen gleichsetzt, der irrt. Er
tut dies auch, weil der Kompetenz-Begriff, wie er in die curricularen Vorschriften imple-
mentiert wurde, stets im Kontext von umfassender Bildung und den entsprechenden Stan-
dards (d.h. Bildungsstandards) gesehen werden muss.8

Fachübergreifende Schlüsselkompetenzen wie z. B. Methodenkompetenz oder die OECD-
Schlüsselkompetenz „acting autonomy“9 können erst als Folge der Entwicklung von fach-

7 Ein Beispiel für die Darstellung solcher Vernetzungsprozesse findet sich im Beitrag von Ingrid Stampe auf
S. 27 ff. Dennoch: Nach wie vor ist Veranschaulichung von kumulativ-vernetzten Kompetenzentwicklungen
ein Problem.
8 Vgl. Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards – Eine Expertise – vorgestellt von E. Bulmahn, K. Wolff
und E. Klieme; Berlin 18.02.2003; S. 19
9 Kompetenz, erfolgreich selbständig handeln zu können.
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bzw. domänenbezogenen Kompetenzen im Kontext von Bildungsstandards entstehen. Sie
sind fachübergreifend und allgemeinqualifizierend ausgerichtet.

Allerdings müssen auch die Befürworter der Kompetenzorientierung einräumen, dass die
begriffliche Abgrenzung des Kompetenz-Begriffs schwierig ist. Dies ist einerseits darin be-
gründet, dass dieser Begriff (wie auch der Standard-Begriff) in vielen Zusammenhängen
außerhalb des Bildungswesens und im Bildungsbereich selbst inzwischen inflationäre,
häufig wenig differenzierte und teilweise falsche Verwendung findet. So definiert fast jede
Institution, die den Anspruch erhebt, im Bildungssektor berücksichtigt zu werden oder
selbst Bildungsprozesse zu gestalten, Kompetenzen oder Standards. Dies ist folgerichtig,
geschieht jedoch häufig ohne vertiefte theoretische Auseinandersetzung mit dem Kompe-
tenz-Begriff und ebenso häufig nur mit Hilfe der Auflistung von Kompetenzen (z. B. in
Form von Grobzielen). Andererseits leisten auch die Berliner Rahmenlehrpläne einen ge-
wissen Beitrag zu dieser Begriffsverwirrung. So werden in einigen Plänen zergliederte
Kompetenzmodelle verankert, die in der Praxis der Unterrichtsplanung wenig hilfreich sind.
Welche Lehrkraft hat bei der Vorbereitung des Unterrichts für zahlreiche Lerngruppen z. B.
für ein Schuljahr die Zeit, die „richtige Kompetenzmischung“ aus vielen Einzelkompeten-
zen (Komponenten) zu finden? Hier könnten wenige, vernetzte und gestufte Kompetenzen
hilfreicher sein.

In diesem Zusammenhang muss unbedingt darauf verwiesen werden, dass die Rahmen-
lehrpläne in der Regel von Kollegen der Berliner Schule erstellt worden sind, und zwar
quasi autodidaktisch ohne wissenschaftliche, umfassende (fach)didaktische Unterstüt-
zung. Dennoch bilden diese meines Erachtens qualitativ erstaunlich gelungenen Pläne
eine ausgezeichnete Grundlage für ihre Reflexion und Weiterentwicklung. Dazu bedarf es
eben der Mitwirkung und konstruktiven Kritik jedes Kollegen. Dies gilt umso mehr, da nach
wie vor die theoretische Unterfütterung der praktischen Arbeit durch die Hochschulen ver-
besserungsbedürftig ist. In zahlreichen fachdidaktischen Lehrveranstaltungen wird – nach
Auskunft von Lehramtsstudierenden – weiterhin lernzielorientiert ausgebildet (z. B. mit
dem Hinweis der Hochschullehrkräfte, dass sich eigentlich nichts geändert hätte, Ziele
hießen nur jetzt Kompetenzen oder Standards).
Solche Vorgehensweise kann nicht im Interesse der Studierenden sein, die einen An-
spruch auf eine Ausbildung haben, mit der sie auf die Schulpraxis mit z. B. kompetenz-
orientierten Lehrplänen und Prüfungsverfahren vorbereitet werden. Darüber hinaus benö-
tigen die Kollegen in Schule und Ausbildung dringend die wissenschaftliche Legitimierung
und Begleitung. Vor der Umstellung auf die Kompetenzorientierung konnten sich die Prak-
tiker auf bewährte didaktische Konzepte verlassen, diese Sicherheit muss insbesondere
durch Initiierung geeigneter Forschungsvorhaben wiederhergestellt werden. Vor diesem
Hintergrund verwundert es übrigens nicht, wenn Kollegen gerade aus diesem Grund der
Einführung der Kompetenzorientierung skeptisch gegenüber standen und stehen. Hier
besteht weiterhin Bedarf an qualifizierten Fortbildungen, die anhand praxisbezogener Ma-
terialien vor allem die Kompetenzen bzw. gleichsam die Chancen des kompetenz-
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Einen besonderen Schwerpunkt nicht nur in der Fortbildung sondern auch in Aus- und
Weiterbildung muss dabei die Entwicklung und Förderung der diagnostischen Kompeten-
zen der Lehrkräfte bilden. Gemeint sind damit die Fähigkeiten, um die Kompetenzent-
wicklungen von einzelnen Lernenden und in der Regel heterogenen Lerngruppen ein-
schätzen zu können, um den Fortgang der Entwicklung gestalten zu können. Hiermit wird
ein Feld berührt, das sich derzeit noch durch besondere – begriffliche – Ungenauigkeiten
und sogar Gefahren auszeichnet. Um diese Zusammenhänge zu beleuchten, erscheint es
ratsam, etwas näher auf den zweiten Begriff, der repräsentativ für die Umorientierung des
Bildungswesens steht, einzugehen: die Bildungsstandards.

In gewisser Weise sind Standards gesetzte Rahmenbedingungen für Kompetenzentwick-
lungsprozesse. Sie werden durch „Verwaltungshandeln“ vorgegeben und kommen dem
tiefen Bedürfnis nach Messbarkeit von Bildung entgegen. Für Schüler, Eltern und Lehrer
können sie Segen und Fluch gleichermaßen bedeuten.
Konkret beschreiben Bildungsstandards Entwicklungsstände von Kompetenzen, die von
dem Lernenden, dem Lehrenden oder der Bildungseinrichtung zu einem bestimmten Zeit-
punkt mitgebracht oder erreicht werden sollen. D. h. sie bieten überindividuelle und ver-
gleichbare Maßstäbe an, nach denen der jeweilige, individuelle Kompetenzstand evaluiert
werden soll. Damit sind zwei Funktionen verbunden: Ersten geben Bildungsstandards Bil-
dungseinrichtungen (Schulen, Seminaren usw.) eine verbindliche Orientierung, auf die
sich Lehrkräfte. Lernende, Eltern u.a. bei der pädagogischen Weiterentwicklung der Bil-
dungseinrichtung beziehen können. Ausdruck dieser Funktion ist z. B. die Begrenzung auf
Kerncurricula, um Freiraum für innerschulische Lehrplanung zu schaffen. In ihrer zweiten
Funktion sind die Bildungsstandards Grundlage für die Erfassung und Bewertung von
Lernergebnissen, z. B. für die Entwicklung von Aufgaben für Lernerfolgskontrollen und
Prüfungen (auf der Grundlage von Tests). Nicht verwendet werden sollten diese Stan-
dards aber für Notengebung und Zertifizierung. Bei der Evaluation von individuellen Kom-
petenzentwicklungen bilden im Zweifelsfall genaue Beschreibungen der erwarteten Kom-
petenzstände, die auf die Bedingungen in der jeweiligen Lerngruppe abheben (z. B. durch
Kompetenzstufen oder Kompetenzraster) den geeigneten Maßstab. Der größte Umfang
von Objektivierbarkeit entsteht meines Erachtens durch die Auseinandersetzung mit den
Schülern und ihren Möglichkeiten.
Eine besondere Gefahr stellt für mich die Tendenz dar, ausschließlich zentral organisierte
Leistungsüberprüfungen von Lernenden als Grundlage für die Beurteilung von Bildungs-
institutionen zu verwenden. So ist es höchst erklärungsbedürftig, wenn z. B. Abiturdurch-
schnittsnoten herangezogen werden, um ein Ranking zwischen Oberschulen zu erzeugen.
Oberschulen ohne weitere Indikatoren, wie z. B. soziales Umfeld, Ausstattung usw., einzu-
schätzen, erscheint mir unseriös und bedient nur den Wunsch nach objektiver Messung
von Prozessen oder Einrichtungen, die nicht objektiv messbar sind. Dabei ist mir klar, dass
es einen Wunsch der Öffentlichkeit nach derartigen Verfahren gibt und diesem nicht zu
entgehen ist, doch gerade deshalb sollte diesem nicht noch Vorschub geleistet werden.
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Dabei wird die grundsätzliche Notwendigkeit der Evaluation von Bildungseinrichtungen
keinesfalls bestritten.

Fazit
Der Kompetenz-Begriff steht für einen sinnvollen Paradigmenwechsel, bei dem das Ler-
nen an den Bedürfnissen der Lernenden ausgerichtet wird. Er ist gefährdet durch seine
unreflektierte und inflationäre begriffliche Verwendung, pauschale Ablehnung aufgrund
von externer und interner Kritik und vor allem durch übertriebene oder falsch ausgerichtete
Evaluationen.

Beide Seiten – Kritiker und Befürworter – sind nach meiner Auffassung zum Wohle der
Lernenden verpflichtet, diesen Gefährdungen entgegenzutreten und kompetent (d. h. ihre
Fähigkeiten nutzend) das Problem zu lösen, wie Kompetenzorientierung erfolgreich, nach-
vollziehbar und anerkannt in Unterricht und Ausbildung zu implementieren ist.

Dabei sind die Kritiker gehalten, die Akzeptanz des Kompetenz-Begriffs nicht von den
Rahmenbedingungen, sondern von der Prüfung seiner inhaltlichen und praktischen Qua-
lität abhängig zu machen. Das kann für sie heißen, erst einmal weniger zu klagen (z. B.
„das haben wir schon immer so gemacht“ oder „was ist denn jetzt anders?“), sondern eher
mit einer gewissen Freude Unterricht und Ausbildung in neuer Weise zu probieren und
reflektieren sowie entsprechende Ergebnisse weiter zu geben. Dies bedeutet auch, sich
nicht abzuschotten oder Schüler bzw. Lehramtsanwärter zu demotivieren (z. B.: „früher
war das besser“, „heute nennt man Lernziele einfach Kompetenzen oder Standards“),
sondern sich mit Erprobten und Bewährten, d.h. auch den eigenen Kompetenzen, zu zei-
gen und in einen Dialog einzutreten. Mit dieser Grundhaltung können sie berechtigter Wei-
se auch konstante und angemessene Unterstützung durch Politik, Verwaltung und Wis-
senschaft einfordern.

Befürworter sollten in diesen Dialog mit der Anerkennung der Unterrichts- bzw. Ausbil-
dungsleistung der meisten Lehrenden eintreten. Sie sollten akzeptieren, dass die Rah-
menbedingungen für Schule und Ausbildung die Umstellung auf Kompetenzorientierung
erschwert. Ihnen kommt die Aufgabe zu, die Kompetenzorientierung voranzutreiben, dabei
die grundlegenden Zusammenhänge transparent zu machen sowie präzise und sensible
Evaluationsarbeit zu befördern.

Beide Seiten würden so „acting autonomy“ nachweisen.

Nachwort
Humboldts Ansatz – kompetenzorientiert?
Belege dafür – wie auch Anregungen für die Schaffung einer Bürgergesellschaft, in der
lebenslanges Lernen möglich werden könnte – enthält sein Bericht an den König vom De-
zember 1809: „Es gibt schlechterdings gewisse Kenntnisse, die allgemein sein müssen,
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und noch mehr eine gewisse Bildung der Gesinnungen und des Charakters, die keinem
fehlen darf. Jeder ist offenbar nur dann ein guter Handwerker, Kaufmann, Soldat und Ge-
schäftsmann, wenn er an sich und ohne Hinsicht auf seinen besonderen Beruf ein guter,
anständiger, seinem Stande nach aufgeklärter Mensch und Bürger ist. Gibt ihm der Schul-
unterricht, was hierzu erforderlich ist, so erwirbt er die besondere Fähigkeit seines Berufs
nachher sehr leicht und behält immer die Freiheit, wie im Leben so oft geschieht, von ei-
nem zum andern überzugehen.“10

Jörg Kayser
Senatsverwaltung für Bildung,
Wissenschaft und Forschung

Rahmen(Lehr)pläne im Wandel der Zeit

Selbstverständnis und neue Aufgaben

Spätestens mit der Einführung der staatlichen Schulpflicht hat der Staat es sich auch nicht
nehmen lassen, die Unterrichtsinhalte in Form von Fächern und Lehrplänen festzulegen.
Die jeweils verwendete Bezeichnungsweise oder pädagogische Terminologie für diese
Pläne wechselte und zeigte sich als Spiegelbild des jeweiligen Zeitgeistes bzw. der schul-
und bildungspolitischen Ausrichtung.
So pflegte die ehemalige DDR den Begriff der Lehrpläne und brachte damit einen hohen
Grad der Verbindlichkeit und z. T. sehr kleinteiligen Vorgaben zum Ausdruck. In den alten
Bundesländern und dabei vornehmlich im Norden der Bundesrepublik Deutschland sprach
man von Rahmenplänen und meinte damit auch eine eher freiraumgebende Rahmenvor-
gabe, also eingeschränkte Verbindlichkeit unter starker Betonung der sog. Pädagogischen
Freiheit des einzelnen Lehrers. Das entsprach dem gesellschaftlichen Wandel der Nach-
68er-Zeit, dessen Wirkungen sich festsetzten und ohne die Wende von 1989 mit dem
Zwang bzw. der Chance des Zusammenwachsens – gerade in Berlin – sich eventuell wei-
ter verselbständigt hätte. Allerdings gab es auch Bundesländer, die von diesen gesell-
schaftlichen und schulpolitischen Entwicklungen weitgehend unberührt blieben.

In guter politischer Manier ergibt sich aus den Antipoden Rahmenplan und Lehrplan der
Begriff Rahmenlehrplan, wie er im neuen Berliner Schulgesetz von 2004 verankert ist.
Sowohl die Begrifflichkeit als auch die damit verbundene „Philosophie“ sind kein Zufall,
dahinter verbergen sich handfeste, ergebnisorientierte Veränderungen im Hinblick auf Zu-
ständigkeiten, Verantwortlichkeiten, Aufgaben und Zielrichtungen. Dahinter verbergen sich
die folgenden, kurz angedeuteten schul- und bildungspolitischen Leitentscheidungen:

10 Entnommen: http://de.wikipedia.org/wiki/Wilhelm_von_Humboldt. Zugriff: 2.12.2007, 19.45 Uhr.
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1. Die Pädagogische Freiheit des Lehrers hatte endgültig ausgedient, obwohl es sie in
schulrechtlicher Verankerung in Berlin nie gegeben hat, sie war mehr gewerkschaftlichem
Wunschdenken und einer bestimmten Lehrerrolle entsprungen.
Aber nicht nur: Selbst der deutsche „Schulrechtpapst“ Avenarius beschreibt sie (s. Litera-
tur 1.) ausführlich, zeigt aber gleichzeitig ihre engen Grenzen auf.

2. Mit der Pädagogischen Freiheit war rechtlich und inhaltlich eigentlich nur die Pädagogi-
sche Verantwortung des Lehrers gemeint, die unverändert im Berliner Schulgesetz veran-
kert ist. Allerdings erfuhr die Pädagogische Verantwortung des einzelnen mit dem neuen
Schulgesetz eine Akzentverschiebung bzw. fast Zurückdrängung zugunsten der Pädago-
gischen Verantwortung der Einzelschule. Dies korrespondiert mit der Leitentscheidung für
eine selbständige und eigenverantwortliche Schule und hat für Lehrkräfte die Auswirkung,
dass weniger ihr individueller Umgang mit dem Rahmenlehrplan gefordert ist, sondern die
Absprache, Vereinheitlichung, gemeinsame Unsetzung und Erfüllung des Rahmenlehr-
plans.
In der Sprache des Berliner Schulgesetzes ist dies als schulprogrammatischer Auftrag be-
schrieben, nämlich dass jede Schule in ihrem Schulprogramm ein Handlungskonzept zur
Umsetzung der Rahmenlehrpläne festlegen soll.
Wohlgemerkt, nicht im kleinteiligen Arbeitsplan der einzelnen Lehrkraft, sondern als ge-
meinsames Handlungskonzept pro Jahrgang und Fach! Hier sind ganz wesentlich die
Fachschaften – das pädagogische Rückgrat jeder Schule bzw. die Keimzelle von Schul-
entwicklung – gefordert, insbesondere die Fachbereichsleiter/innen und Vorsitzende(n)
von Fachkonferenzen, die im Zentrum der inhaltlichen lehrplanbezogenen Schulentwick-
lungen stehen. Dies kräftigt ihre Positionen und stärkt ihre Verantwortlichkeit, sie bilden
insbesondere in großen Schulen das so genannte mittlere Management (s. Literatur 2., 3.
und 4.).

3. Die Rahmenlehrpläne sind heute in der Regel so aufgebaut, dass sie einen Pflichtteil
und einen „Kürteil“ enthalten. Die übliche Aufteilung liegt bei 60%:40% und ist als solche in
den Rechtsverordnungen für die Schulstufen festgeschrieben. Hier setzt eine Form der
Rahmenlehrplanumsetzung durch eine Fachschaft an, nämlich die Ausfüllung der „kürteili-
gen“ 40%.
Dies obliegt nicht der einzelnen Lehrkraft, sondern in erster Linie der Fachschaft.
Belegt ist diese Entwicklung mit dem Begriff des schulinternen Curriculums, das heißt be-
wusst schulinternes und nicht lehrerinternes Curriculum. Hier kann die Schule Akzente
und Schwerpunkte setzen in Abhängigkeit von ihrer pädagogischen Ausrichtung, ihrer
Schülerpopulation und den sonstigen Rahmenbedingungen.
Darüber hinaus hat sich die Einzelschule gesamtschulische interne Curricula zu geben,
die über das einzelne Fach hinausgehen, die Fächerverbindung, das fächerübergreifende
Lernen, soziale Ausrichtungen oder besondere klientelbezogene Förderungen festschrei-
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ben. Anregungen sind durch die im Schulgesetz genannten Aufgabengebiete gegeben.
Die Schule ist hier stark gefordert, gleichermaßen die einzelne Lehrkraft in ihrem Auftrag,
sich einzubringen, sich abzusprechen, also inhaltlich zu kooperieren und teamfähig zu
sein.
Gerade für Schularten oder Kollegien in ausgeprägtem Einzelkämpfertum ist das eine Art
„Fata Morgana“, der man am besten durch Augenverschließen entgehen könnte.

Dieser Auftrag des gemeinsamen Entwickelns, Handelns und Verantwortens beruht auf
noch einem ganz anderen Aspekt. In der Regel werden Rahmenlehrpläne von denen, die
sie umzusetzen haben, mehr oder weniger heftig kritisiert. Das hat auch etwas damit zu
tun, dass sie von anderen und nicht einem selbst erarbeitet worden sind.
Hinsichtlich der schulöffentlichen Schelte gibt es kaum etwas Undankbareres, als in einer
Lehrplankommission mitzuwirken. Nach innen ist das eine hochinteressante und an-
spruchsvolle Tätigkeit, nach außen nur etwas für „Hartgesottene“.
Der schulgesetzliche Auftrag für ein Handlungskonzept zur Umsetzung der Rahmenlehr-
pläne für den Pflichtteil und für ein schulinternes Curriculum für den Kürteil schwächt die
Dauerkritik am Rahmenplan etwas ab und lenkt die Energien auf die schulinterne Rah-
menlehrplanarbeit.
Bisweilen führt dies aber auch zu Unfrieden in den Fachschaftskollegien, aber so bleibt
das Kritikbegehren partiell im eigenen Hause. Denn, da mache sich niemand etwas vor,
am liebsten hätten nicht wenige Lehrkräfte die „Interpretationshoheit“ für den Rahmenlehr-
plan bis hin zum Selbstentscheid über den Grad der Erfüllung.
Aber die Akzeptanz eines höheren Grades an Verbindlichkeit der Rahmenlehrpläne ist
gewachsen. Diese Haltung wird unterfüttert durch die Vorgabe zentraler Prüfungen und
Schulleistungstests. Die Lehrkräfte sind dadurch in eine für sie völlig neue Rolle ge-
schlüpft. Empfanden sie früher die „Interpretationshoheit“ über den Rahmenlehrplan und
waren sie diejenigen, die sehr weitgehend den Maßstab bzw. die Norm z. B. in der Abitur-
prüfung festgelegt haben, so haben sie bei zentralen Aufgabenstellungen mit ihren Schü-
lern/innen die von außen gesetzten Normen zu erfüllen.
Von der Normsetzung zur Normerfüllung, wenn das kein Paradigmenwechseln ist.
Hier liegt nach Auffassung des Verfassers auch der wesentliche Grund für eine Auswei-
tung des Zentralabiturs auf alle Fächer. Im Hinblick auf diesen Paradigmenwechsel geht
ein Riss durch die Kollegien, Einheitlichkeit im Selbstverständnis und in der Rolle wäre
hier sehr hilfreich.

Die völlig richtigen Leitentscheidungen des Gesetzgebers hinsichtlich der Handlungskon-
zepte und schulinternen Curricula bzgl. der Rahmenlehrpläne sind administrativ sehr er-
schwert worden. Rahmenlehrpläne sind mehrfach geändert worden, zum Teil mit oder
auch ohne Übergangfristen, in der gymnasialen Oberstufe gab es curriculare Vorgaben mit
eindeutigem Vorläufigkeitscharakter und dann mit anderen Bundesländern abgestimmte
Kerncurricula. Dieser Wirrwarr hat die rahmenlehrplanbezogenen Entwicklungsprozesse
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gehemmt, trotzdem mussten sich die Fachschaften mit den Zwischenlösungen beschäfti-
gen.
Das hat zu Recht zu Missmut und Verärgerung geführt und – und das ist viel schlimmer -
den grundsätzlichen Wechsel im Umgang mit Rahmenlehrplänen und der erforderlichen
Zusammenarbeit in den Fachbereichen erschwert. An die Motivation der Lehrkräfte ist bei
diesem Hin und Her leider nicht gedacht worden.
Eine weitere Schwierigkeit bei der Umsetzung der Rahmenlehrpläne liegt in ihrer kompe-
tenzorientierten Ausrichtung. Die Menschen in der Schule, aber auch die den Prozess be-
gleitenden Eltern, sind eher Stoffverteilungspläne gewöhnt. Die sind auf den ersten Blick
auch handfester. Nun sind auch mit Stoffverteilungsplänen stets übergeordnete Ziele, man
könnte auch sagen erwartete oder zu erzielende Kompetenzen angestrebt worden. Der
Kompetenzbegriff macht von Inhalten unabhängig und erfordert schülerbezogene inhaltli-
che Ausrichtungen. Der Kompetenzbegriff zwingt zu exemplarischen Inhalten und Lernen.
Die Vertreter der einzelnen Fachrichtungen sehen in erster Linie inhaltliche, stoffliche
Notwendigkeiten. Die gesellschaftliche Debatte dagegen orientiert sich mehr an bestimm-
ten Kompetenzen, die die jungen Menschen zu bestimmten Zeitpunkten ihres Bildungs-
ganges habe müssen. Würde man den fachlichen Ausprägungen folgen, müsste man über
eine Schulzeitverlängerung reden. Die Kompetenzorientierung gibt ein Fundament für
Schulzeitverkürzungen, eventuell sogar für eine Abkehr von den von der Kultusminister-
konferenz beschlossenen 265 Jahreswochenstunden.

Eine Schule in Selbständigkeit und Eigenverantwortung mit besonderem Profil und päda-
gogischer Ausrichtung auf die sozialen, personellen und sächlichen Rahmenbedingungen
erfordert auch intensive schulische Rahmenlehrplanarbeit auf der Grundlage von Bil-
dungsstandards und Kompetenzorientierung. Die Alternative zu dieser dezentralen
Bildungssteuerung wären die klassischen zentralen Vorgaben in womöglich kleinteiliger
Ausprägung.
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Helfen Rahmenlehrpläne kompetenzorientiert zu unterrichten?

Auf den ersten Blick mutet diese Frage seltsam an, repräsentieren doch die neuen Rah-
menlehrpläne den Paradigmenwechsel der „Out-put-Orientierung“. Rahmenlehrpläne set-
zen Standards – wie können sie also die Lehrkraft dabei unterstützen, kompetenzorientiert
zu unterrichten und in diesem Unterricht Kompetenzen zu entwickeln? Verändern wir zu-
nächst die Fragestellung: Wie können Lehrende ihre Schülerinnen und Schüler in ihrer
individuellen Kompetenzentwicklung unterstützen?

Die Sehnsucht nach Homogenität
Lehrende aller Zeitepochen haben das schon immer versucht, sich schon immer bemüht
die Schwachen heranzuführen, sie mitzunehmen und dem einzelnen Lernenden gerecht
zu werden. Aber ist uns das hinreichend gelungen? War unser Blick nicht doch zu sehr
vom Durchschnitt der Lerngruppe geprägt? Haben wir dabei die mittel- und längerfristig
verbindlich anzustrebenden Erträge von Bildungsgängen ausreichend beachtet?
„System jagt Fiktion“ – so überschreibt Hans-Jürgen Tillmann einen Artikel (Friedrich Jah-
resheft 22 (2004): Heterogenität, S. 6-9), in dem er die „Sehnsucht nach der homogenen
Lerngruppe“ (S. 9) und die Folgen für Schüler und Schulleistungen beschreibt. Er konsta-
tiert einen Widerspruch zwischen den „didaktischen Vorstellungen, die man heute in der
Literatur […] lesen kann“ (S. 6), und der Unterrichtsrealität. Dass diese Fiktion – nämlich
es gäbe eine homogene Lerngruppe, und diese garantiere Unterrichtserfolg und Berufszu-
friedenheit – sich so hartnäckig in den Schulen festgesetzt hat, erklärt er mit dem Ineinan-
dergreifen von „institutionellen Vorgaben“ mit der eben beschriebenen „weit verbreiteten
Lehrermentalität“ (S. 9). Alle, die mit der Ausbildung von Lehramtsanwärtern betraut sind,
wissen, dass diese „Mentalität“ bereits Berufsanfängern eigen ist, wenn diese nämlich in
der Reflexion einer Unterrichtsstunde den Lernerfolg für die Gesamtlerngruppe an einzel-
nen Schüleräußerungen festmachen. „ Die Schüler wissen…“, „Die Schüler können…“ –
die bunte, vielfältige, multikulturelle Lerngruppe wird gern als erratischer Block wahrge-
nommen, wenn es um die Einschätzung von Lernerfolgen geht. Diese Haltung ist prinzi-
piell nachvollziehbar, ermöglicht sie doch Handlungsfähigkeit durch Reduzierung von
Komplexität. Dass diese Reduzierung allerdings verbesserungswürdige Schulleistungen
nach sich zieht, wissen wir seit den internationalen Vergleichsstudien. Den Lehrern wird
dort eine mangelnde Diagnosefähigkeit attestiert; der diagnostische Blick wird durch die
Sehnsucht nach der Homogenität, die eine verengte Wahrnehmung bewirkt, getrübt. Man-
gelnde diagnostische Fähigkeiten, das erfahren wir aus dem Buch von Andreas Helmke,
haben unmittelbare Auswirkungen auf den Lernerfolg. (Helmke berichtet, dass Lerngrup-
pen, deren Lehrer über gute Fähigkeiten, Unterricht zu strukturieren, aber schlechte Diag-
nosefähigkeiten verfügten, schlechtere Lernergebnisse aufwiesen als Lerngruppen, deren
Lehrer schlechte Fähigkeiten, Unterricht zu strukturieren und gute Diagnosefähigkeiten
aufwiesen.) Dieser Befund verdeutlicht die Notwendigkeit, Schülerleistungen und Fähigkei-
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ten individuell wahrzunehmen und entsprechende „didaktische Vorstellungen“ in die Reali-
tät umzusetzen.

Das Wendejahr 2003
Die Wende wurde eingeleitet durch die Expertise „Zur Entwicklung nationaler Bildungstan-
dards“ (das sogenannte „Klieme-Gutachten“), die durch eine Expertengruppe unter der
Leitung von Ekkehard Klieme erstellt wurde. In diesem Gutachten, das in seinen wesentli-
chen Bestandteilen durch KMK-Beschlüsse Eingang in die Schule gefunden hat, wird dem
Unterricht die Aufgabe zugewiesen, domänenspezifische Kompetenzen zu entwickeln.
Damit wird das Modell der fachunabhängigen „Schlüsselqualifikationen“ abgelöst, da das
Lernen sich gegenstandsbezogener als angenommen erwiesen hat. Der Kompetenzauf-
bau soll in kumulativ-vernetzter Form erfolgen; der Erwerb von fach- bzw. domänenspezi-
fischem deklarativen und prozeduralen Wissen, miteinander funktional „verwrungen“, soll
im Mittelpunkt des Unterrichts stehen. Die Ausrichtung auf Kompetenzen verpflichtet die
Unterrichtsgestaltung auf Differenzierung und Individualisierung, da Kompetenzentwick-
lung nur individuell denkbar ist. Bildungsstandards beschreiben die fachspezifische Kom-
petenzentwicklung zu einem bestimmten Zeitpunkt; diese Beschreibung sollte so präzise
sein, dass allen Beteiligten klar ist, was zu diesem Zeitpunkt geleistet werden muss. Dass
Unterricht so (d.h. kompetenzorientiert) gestaltet werden kann, ist nichts Neues; neu ist
allerdings, dass die Unterrichtenden darauf verpflichtet und die Unterrichtergebnisse über-
prüft werden; die Verpflichtung auf Bildungsstandards erhofft sich also eine Steigerung der
Unterrichtsqualität.
2004 trat in Berlin das neue Schulgesetz in Kraft; obwohl vor dem Klieme-Gutachten ent-
standen und den Begriff „Kompetenz“ eher „umgangssprachlich“ gebrauchend, sind die
zentralen Aussagen des Schulgesetzes zur Unterrichtsgestaltung (z. B. §4 (4)) mit diesem
„Gutachten“ kompatibel.
Das überzeugende, in sich schlüssige und äußerst lesenswerte „Klieme-Gutachten“, das
gleichsam „skandinavische“ Berliner Schulgesetz bilden einen trefflichen konzeptionellen
Überbau, um im Unterricht inhaltsbezogene, kumulativ- vernetzte Kompetenzentwicklun-
gen zu initiieren; es stellt sich nun die Frage nach der praktischen Umsetzung.

Kompetenzorientiertes Unterrichten
Grundlage dafür sind fachdidaktisch fundierte Kompetenzmodelle, die fachspezifische
Kernkompetenzen ausweisen, diese in Teilkompetenzen differenzieren und diese wieder-
um so elementarisieren, dass Niveaustufen und Entwicklungsgänge innerhalb von Ziel-
dimensionen und über sie hinaus ( übergreifende Fähigkeiten wie Denkvermögen, Argu-
mentationsfähigkeit, Problemlösefähigkeit, Darstellungs- und Präsentationsfähigkeit)
deutlich werden. Diese Kompetenzmodelle informieren die Lehrkraft darüber, wie sich in
Kompetenzbereichen fachspezifische Vorstellungen entwickeln (können), damit Fehlvor-
stellungen identifiziert und diesen wirksam begegnet werden kann. Auf der Grundlage
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eines so entfalteten Kompetenzmodells können in Rahmenlehrplänen Standards definiert
werden; diese bilden dann die Basis für die Konkretisierungen, die die Lehrkraft für ihre
heterogene Lerngruppe für Unterrichtseinheiten und -stunden vornimmt. Zentral für die
Unterrichtsplanung sind also die Rahmenlehrpläne, sollten doch die Standards die Ziel-
punkte der fachspezifischen Kompetenzentwicklung kohärent abbilden – abgestimmt von
der Schuleingangsstufe bis zum Abitur. Der Rahmenlehrplan hat also eine wichtige Orien-
tierungsfunktion für die praktische Gestaltung des Unterrichts. Erfüllen die Berliner Rah-
menlehrpläne diese Ansprüche? Helfen Sie den Lehrenden kompetenzorientierten Unter-
richt zu konzipieren?

Ein Blick in die Rahmenlehrpläne der Berliner Grundschule
Die Rahmenlehrpläne für die Grundschule zeichnen sich – im Gegensatz zur Oberschule
– durch eine einheitliche Struktur aus, was prinzipiell sehr zu begrüßen ist. Allerdings sind
sie begrifflich nur horizontal abgestimmt und lassen vertikal die Passung an die verwende-
ten Kompetenzmodelle der Rahmenlehrpläne für die Oberschule vermissen. Obwohl an
verschiedenen Stellen deutlich wird, dass der Erwerb von Kompetenzen stets an Inhalten
gebunden ist, werden im Einleitungsteil aller Pläne die inhalts- bzw. fachübergreifenden
Schlüsselkompetenzen(Sach-, Methoden-, Sozial-, Personalkompetenzen) favorisiert und
jeweils für die Fächer konkretisiert. Eine weitere Ausdifferenzierung erfahren sie durch die
Vorgabe von Standards und von Anforderungen, die an (zum Teil wenig präzisierte und
sehr allgemein formulierte) Inhalte gebunden werden. Allerdings enthalten die einzelnen
Fächer eine für den Leser nur schwer erschließbare Stufung der anzustrebenden Kompe-
tenzentwicklung bezogen auf die jeweiligen Zieldimensionen innerhalb eines Faches bzw.
innerhalb der Themengebiete. Dies muss der Unterrichtende selbst konstruieren, was nur
dem fachkundigen und erfahrenen Lehrer gelingt. Damit wächst die Gefahr, dass kumula-
tive Aufbauprozesse zur Entwicklung fachspezifischer Kompetenzen innerhalb der Ziel-
dimensionen und ihrer Progression sowie Niveaustufung nicht präzise erfasst und in ent-
sprechend aufeinander aufbauende Lernprozesse umgesetzt werden. Im Unterricht wer-
den häufig „Vermischungen“ der Entwicklung von Schlüsselkompetenzen praktiziert, die
so allgemein, bereichsunspezifisch und ohne nachhaltige Aufgabenkonstruktion realisiert
werden, dass weder dem Lernenden noch dem Beobachter transparent wird, welche Fä-
higkeiten eigentlich genau entwickelt werden sollen und welchen spezifischen Beitrag sie
zur Kompetenzentwicklung innerhalb von Sequenzen und Unterrichtseinheiten leisten sol-
len.
Ob die in Arbeit befindlichen oder noch zu entwickelnden schulinternen Curricula hierzu
Hilfen anbieten können, muss in der derzeitigen Schulsituation offen bleiben.

Ein Blick in die Rahmenlehrpläne der Berliner Oberschule
Dass es keine Eingangsstandards für die 7. Klassen gibt, verwundert nicht angesichts der
Tatsache, dass die Kompetenzbegriffe in den Rahmenlehrplänen von Grund- und Ober-
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schule verschieden sind. Dafür kann man eine weitgehende Übereinstimmung der Vorga-
ben für die Sekundarstufe I und II feststellen, wobei die 11. Klasse, die ja bald Geschichte
sein wird, stiefmütterlich behandelt wird.
Dass die Qualität der Rahmenlehrpläne hinsichtlich der einzelnen Fächer so unterschied-
lich ist, kann man den „Rahmenplanmachern“ nicht anlasten – hier spiegelt sich wider,
dass es nur in wenigen Fächern gründlich erarbeitete und ausdifferenzierte Kompetenz-
modelle gibt. Zwei Beispiele mögen das verdeutlichen:
Lehrkräfte, die Mathematik unterrichten, sind zu beneiden: Hier findet sich ein fachdidak-
tisch fundiertes Kompetenzmodell, das inhalts- und prozessbezogene Kompetenzen un-
terscheidet und differenzierte Standards aufweist; hier findet die Lehrkraft eine sinnvolle
Orientierung für die kompetenzorientierte Unterrichtsgestaltung.
Ganz anders das Fach Latein: Der alt-ehrwürdigen Mutter der modernen Fremdsprachen
hat man deren Kompetenzmodell übergestülpt, was angesichts der Tatsache, dass die
alte Sprache und die modernen Fremdsprachen recht unterschiedliche Bildungsziele ha-
ben, doch verwundert. So kann man vieles über das Sprechen lesen; das Wort „Überset-
zung“ kommt im Sek-I-Rahmenlehrplan nicht vor; immerhin findet sich der Begriff „Über-
setzungskompetenz“ im Sek-II-Rahmenlehrplan; in diesem Zusammenhang erfährt der
Leser dann allerdings, dass die Übersetzung die entscheidende Fachleistung ist …

Insgesamt kann man für alle Schulstufen feststellen, dass die Rahmenlehrpläne in Hin-
blick auf oben formulierten Anspruch noch eher Baustelle als Orientierung sind – typische
Symptome einer Umbruchszeit. Es wäre also wünschenswert, die jeweils verwendeten
Strukturen und Begriffsapparate abzustimmen und an einem domänenspezifischen Kom-
petenzmodell auszurichten, das auf der Grundlage der KMK-Standards die für die Fächer
je spezifischen Zieldimensionen in einem Grundmodell so darstellt, dass ein kumulativ-
vernetzter Aufbau der notwendigen Lernaufgaben und ihrer möglichen Niveaustufung
deutlicher wird. Ergebnis könnten dann konzeptionell und begrifflich abgestimmte Rah-
menlehrpläne sein, die einem domänenspezifischen Grundkompetenzmodell folgen und
die die fachspezifischen Entwicklungslinien und Zieldimensionen aufeinander aufbauend
und niveaugestuft darstellen. So würden sie den Lehrenden in der Tat dazu verhelfen,
Mindeststandards und notwendige Lernoperationen zumindest präziser zu identifizieren,
Lernstandsdiagnosen zielführender durchzuführen und die Kompetenzentwicklung der
Lernenden systematischer zu unterstützen. Es wird aber auch dann die Aufgabe des Leh-
renden bleiben zu bestimmen, welche Kompetenzen an welchen Inhalten mit welchen
Lernoperationen erworben werden können: Dazu bedarf es der Vergewisserung des Sinn-
gehalts von Kompetenzbereichen/Bildungsstandards und der in konkreten Inhalten ver-
steckten Potenziale für eben diese angestrebten Befähigungen. Auch hier versteckt sich
ein Paradigmenwechsel. Handelt es sich bei inhaltsorientierter und bildungstheoretischer
Ausrichtung von Lehrplänen noch mehr um relative Freiheit und Unbestimmtheit von Lern-
zielen, so geht es in der Kompetenzorientierung mehr um die Eignung und passende Ge-
staltung von Lernwegen bei klarer Vorgabe von domänenspezifischen Bildungsstandards.
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Fazit
Rahmenlehrpläne machen noch keinen Unterricht – es sind zu allen Zeiten die Lehrenden,
die unter bestimmten Bedingungen Unterricht machen, also konzipieren und realisieren,
und die Lernenden, die für Ihre Lernprozesse Verantwortung übernehmen müssen. Natür-
lich muss sich Unterricht entwickeln und verändern. Es wäre jedoch fatal, „neuen“ Unter-
richt gegen „altes“ Lehren und Lernen zu profilieren. Wenn neue Rahmenlehrpläne dazu
beitragen könnten, bereits vorhandene Elemente, Verfahren und Prozesse an den Schu-
len zu stärken und vorhandene Hindernisse und Schwächen zu vermindern, wäre schon
Gutes geleistet.
Rahmenlehrpläne sind dabei nicht mehr – aber auch nicht weniger! – als ein Steuerungs-
instrument für die Qualität schulischer Bildung. An der Effektivität dieser Steuerungsfunkti-
on sind sie zu messen. Hierzu bedarf es auf Seiten der Verwaltung der präzisen Abstim-
mung dieser Steuerungselemente und einer zielführenden Implementierung der neuen
RLP insbesondere mit fachbezogenen Fortbildungsangeboten für Fachleiter und Fachkon-
ferenzen. Auf Seiten der Lehrkräfte sollte erkannt werden, dass RLP sehr wohl Hilfen für
die Planung und Gestaltung kumulativer Lernprozesse und fachbezogener Lernstandsana-
lysen geben können und verbindliche Vorgaben zur Erreichung von Standards für die
Etappen schulischer Bildungsgänge machen, an denen die Unterrichtsarbeit maßgeblich
auszurichten ist.

Klaus Meister
Leiter des 3. Schulpraktischen Seminars Mitte (L)

Jens Kühne
Leiter des 2. Schulpraktischen Seminars Treptow-Köpenick (S)

Des Kaisers neue Kleider?

Seit Beginn der Diskussion um die Einführung der neuen Rahmenlehrpläne, die nicht un-
wesentlich durch den Bologna-Prozess initiiert bzw. vorangetrieben wurde, gibt es überall
in den Kollegien Diskussionen und Versuche unterschiedlicher Exegesen des Begriffs
Kompetenz.
Im Zentrum der Auseinandersetzungen mit den Rahmenlehrplänen steht der Versuch, die
Kompetenzen fachspezifisch zu definieren und für die in der täglichen Praxis stehenden
Lehrkräfte für den Unterricht umsetzbar zu machen.
Für die Gesellschaftswissenschaften Geschichte, Sozialkunde und Politikwissenschaft
finden sich in den Rahmenlehrplänen die Methoden-, die Deutungs- und Analyse-
kompetenz sowie die Urteils- und Orientierungskompetenz, die alle den Schülern den Er-
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werb von Narrativität „als Ausdruck eines angewandten, reflektierenden und urteilenden
Geschichtsbewusstseins“11 ermöglichen sollen.
Hört man sich unter Kollegen um, so ergeben Gespräche über die Methoden-, Deutungs-
und Analysekompetenz ein Grundverständnis, das darauf zurückzuführen ist, dass sich
hier Aspekte finden, die ein Geschichtslehrer selbstverständlich immer in seinem Unter-
richt praktiziert hat, ohne es bis anhin mit den entsprechenden Begriffen belegt zu haben.
Auch das Üben, ein Urteil begründet zu formulieren, ist seit jeher jedem Geschichts- und
Politikwissenschaftslehrer geläufig. Zieht man allerdings die Erläuterungen des Rahmen-
lehrplans hinzu, ergeben sich für viele Kollegen doch mehr Unklarheiten als klärende, für
die Unterrichtsarbeit hilfreiche Angaben. Vereinzelt werden Teilaspekte der Urteilsbildung
– z. B. die Differenzierung von Sach- und Werturteil – für die Vermittlung und Transparenz
derselben als hilfreich gesehen.

Die Kompetenzorientierung wird als „lernendenzentriert“ der als „lehrendenzentriert“ ge-
kennzeichneten Lernzielorientierung gegenübergestellt, wodurch der Eindruck erweckt
wird, die zuvor praktizierte Lernzielorientierung habe die Fähigkeiten und Kenntnisse der
Schüler nicht berücksichtigt. Soll die jetzige Kompetenz- und damit Outputorientierung
dies nun endlich in den Blick rücken? Nicht selten führt dieser Aspekt gerade bei seit Jah-
ren mit großem Engagement in der Praxis stehenden Lehrkräften zu Unverständnis bzw.
Verunsicherung. Die Zielorientierung, deren unterstellte mangelnde Zweckmäßigkeit nicht
empirisch untersucht wurde, u. a. mit der Argumentation abzuschaffen, sie sei lehrenden-
zentriert, ist wissenschaftlich nicht haltbar. Auch für eine Zielorientierung hat jede Lehrkraft
in ihrer Ausbildung gelernt, die Lerngruppe differenziert zu analysieren und den Unterricht
in Abstimmung mit dem Rahmenplan an der Lerngruppe orientiert zu gestalten.
Interessant wäre es, der Frage nachzugehen, ob die mittels der Fokussierung der Kompe-
tenzen eingeführte Outputorientierung zu einer der einzelnen Schülerpersönlichkeit nicht
gerecht werdenden, vorrangig der Wirtschaft dienenden Ökonomisierung der Bildungsin-
halte führen könnte. 12

Viele Lehrer sind bereit, sich auf Neues einzulassen, halten aber zum einen in Klassen mit
einer Klassengröße von 32 und mehr Schülern die Ermöglichung des individuellen Kom-
petenzerwerbs für problematisch, zum anderen erschließt sich ihnen in Teilen auch nicht
der Nutzen für die Schüler selbst.

Schaut man sich unter den Lehrern um, die man seit Jahren als engagierte Lehrer und
Pädagogen in ihrer täglichen Arbeit erleben kann und deren echtes Anliegen ist, die Schü-
ler ein Stück auf ihrem Lebensweg zu begleiten und ihnen für ihr weiteres Leben einen
Teil ihres Rüstzeugs mitzugeben, bleibt es fraglich, ob durch die Auflagen der neuen
Rahmenlehrpläne „endlich bessere Lehrer“ geschaffen werden können.

11 vgl. RLP für die Sek. I, Berlin 2006, S. 13
12 Sehr zu empfehlen ist zu diesem und weiteren Aspekten der aktuellen Diskussion das Buch von Jochen
Krautz, Ware Bildung, München 2006




