Handreichung Geschichte

Standards und Kompetenzen — mehr als neue Begriffe
(von Mascha Kleinschmidt-Brautigam)

Eine Lesehilfe flir die neuen Rahmenplane

Wenn mich jemand fragte, was neu ist an den zur Zeit in vielen Bundesléandern entstehenden Lehr-
planen, konnte ich problemlos antworten: Bei aller Unterschiedlichkeit, allen landes- und stufenty-
pischen Besonderheiten sowie unterschiedlichen Darstellungsformen machen drei Aspekte die neu-
en Plane aus:
Standards
Kompetenzen
Kerninhalte.

Um diese drei Begriffe rankt sich eine neue Generation staatlicher Vorgaben fur das Lernen in der
Schule und sie sind Gegenstand der folgenden Uberlegungen.

1 Die Hintergrinde

Internationale Vergleichsuntersuchungen haben den Blick deutscher Bildungspolitiker tber die
Landergrenzen hinweg gelenkt. Was machen die PISA-erfolgreichen Lander anders? Gibt es etwas,
das Ubertragbar ist, etwas, wovon wir lernen kénnen? Schnell wurden Vermutungen aufgestellt und
MaRnahmen 6ffentlich diskutiert, einige sind mittlerweile bildungspolitische Realitat geworden. Es
scheint so, dass die Lander mit den besten Ergebnissen in den Vergleichsuntersuchungen durchweg
systematische Verfahren der Qualitatsentwicklung und — sicherung haben. Dazu gehéren Schulleis-
tungsvergleiche nationaler und internationaler Art, dazu gehdren zentrale Prifungen und eine Kul-
tur der Evaluation.

Als ersten Schritt beschloss die Kultusministerkonferenz der Bundesrepublik, in der sich die Kul-
tusminister aller Bundeslénder (ber grundlegende Fragen trotz foderalistischer Struktur unseres
Landes abstimmen, im Sommer 2002 in den sogenannten Kernfachern nationale Bildungsstandards
fur bestimmte Jahrgangsstufen und Abschlussklassen zu setzen. Zugleich sollen in allen Bundesléan-
dern Vergleichs- und Orientierungsarbeiten geschrieben werden, mit denen die Erreichung der
Standards uberpruft werden sollen. Standards fur die Grundschule sind in den F&chern Deutsch und
Mathematik vorgesehen, Vergleichs- bzw. Orientierungsarbeiten fur die Klassenstufen 4 und 2.
Standards und Vergleichsarbeiten sind also Werkzeuge eines Qualitatsentwicklungs- und Siche-
rungssystems, das Deutschland beginnt aufzubauen. Néchste Schritte werden die Entwicklung von
Aufgaben und deren Erprobung in den Schulen sein, um dann den Grad der Zielerreichung empi-
risch abgestimmt bestimmen zu kénnen. Um mit Standards nutzbringend umgehen zu kénnen, muss
man genauer hinsehen, was sie leisten und was sie nicht leisten kdnnen.

2 Was leisten (Bildungs)standards?

Standards beschreiben eine Zielebene der Schule, sie sind "primar ein Instrument der Zielklarung"
@ schulischen Lehrens und Lernens. Sie fordern die Schulen heraus, sich tber die Konkretisierung
und damit tber gemeinsame Leitlinien zu verstandigen, womit ein grof3er entscheidender Beitrag
zur Schulentwicklung geleistet werden kann.

Bildungsstanders konzentrieren sich auf den Kernbereich eines Faches, sie bilden nicht die Vielzahl
maoglicher Verastelungen oder die ganze Breite eines Faches bzw. Lernbereiches ab. Dabei sollen
sie die fachlichen Grundprinzipien klar herausarbeiten. Bildungsstandards zielen auf langerfristiges
Lernen, auf systematisch vernetztes Lernen und sollen so konkret formuliert sein, dass daraus Auf-
gabenstellungen abgeleitet werden kénnen. Und schlielRlich sollen sie realisierbar sein: "Die Anfor-
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derungen stellen eine Herausforderung fiir die Lernenden und Lehrenden dar, sind aber mit realisti-
schem Aufwand erreichbar”. ¢

Auf diese Weise definierte Anforderungen tragen zur Vergleichbarkeit von Lernergebnissen bei und
starken damit die Idee der Bildungsgerechtigkeit. Was Bildungsstandards nicht leisten, liegt auf der
Hand: Sie befordern u.a. keine Normierung von Lernprozessen und sind nicht geeignet diagnosti-
sche Schlussfolgerungen bezogen auf einzelne Schiiler zu ziehen. Dazu mussen andere Instrumente
genutzt und verstarkt entwickelt werden.

Mit der Festlegung von Standards ist ganz im oben genannten Sinne der Qualitatsentwicklung die
Standardsicherung verbunden. Die Einlésung der Standards ist das (Bildungs)recht des Schiilers,
der Schulerin. Sie wird zukinftig Aufgabe jeder staatlichen Schule sein, sozusagen ihre Bringe-
schuld. Standards zielen also auf

Vergleichbarkeit von Schulabschlissen
abschlussbezogene Lernleistungen
Evaluierbarkeit von Lernleistungen
Sicherung fachlicher Kernbereiche
Kompetenzerwerb

Der zuletzt genannte Punkt hat weitreichende Konsequenzen auch fur die Gestaltung von Rahmen-
lehrpléanen. Wenn Standards kompetenzorientiert formuliert sind, muss der Weg dorthin ein Prozess
der Kompetenzentwicklung sein. Das bedeutet ein neues Grundverstdndnis von Lernen und Unter-
richt.

3 Der Kompetenzansatz

Die Bildungsstandards der KMK sind kompetenzbezogen formuliert insofern, als sie festlegen, wel-
che Fahigkeiten Schulerinnen und Schiiler zu festgelegten Zeitpunkten haben sollen. Kompetenz
meint dabei eine Handlungsfahigkeit, in der Wissen und Kénnen mit Motiven und Einstellungen
verbunden sind " Mit dem Kompetenzansatz ist die gesamte Personlichkeit des Lernenden ange-
sprochen: seine kognitiven, emotionalen, sozialen und instrumentellen Fahigkeiten. Die Einschran-
kungen schulischen Lernens auf fachliches Wissen gehort zur Vergangenheit. Ubertragbarkeit von
Gelerntem und die Bereitschaft sich ein Leben lang auf Neues einzustellen, riicken in den Mittel-
punkt gesellschaftlicher Anforderungen an Schule und macht die Erweiterung fachlichen Lernens
auf die methodische, emotionale und soziale Dimension notwendig. Dies meint der sogenannte
"erweiterte Lernbegriff". In den neuen Lehrplanen wird deshalb von Handlungs- oder Lernkompe-
tenz gesprochen, die in Fach-Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz untergliedert wird. In an-
deren Planen ist von fachbezogenen und allgemeinen fachuibergreifenden Kompetenzen die Rede.
E)ie OECD nennt letztere curriculartubergreifende Kompetenzen: "Cross curricular competencies”
So riickt schulisches Lernen naher an das Lernen auerhalb von Bildungsinstitutionen heran: Im
"wirklichen" Leben auf3erhalb von Schule sowie nach Schule und Ausbildung lernt immer der gan-
ze Mensch. Er entwickelt seine Kompetenzen in individuellen Ausprdgungen mit individuellen
Strategien, Lerntempi, individuellen VVoraussetzungen und Interessen. Kompetenzen werden — im
Leben wie in der Schule — iber einen langeren Zeitraum entwickelt und bewahren sich in der An-
wendung.

Schilerinnen und Schuler verfligen tGiber Kompetenzen, "wenn sie

o zur Bewaltigung einer Situation vorhandene Fahigkeiten nutzen,
o dabei auf vorhandenes Wissen zurtickgreifen und sich bendtigtes Wissen beschaffen,
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o die zentralen Zusammenhange eines Lerngebietes verstanden haben,
o bei ihren Handlungen auf verfligbare Fertigkeiten zurtckgreifen,
o ihre bisher gesammelten Erfahrungen in ihre Handlungen mit einbeziehen." )

Mit den Kompetenzansatz riickt der Lernende, die Lernende in den Mittelpunkt der Betrachtung:
nicht der "Stoff", nicht der mdglichst vollstdndige Themenkatalog oder eine Vielzahl von Lernzie-
len, sondern die individuellen, eigenaktiven Prozesse des Lernenden, der fur sein Lernen zuneh-
mend selbst Verantwortung Gbernimmt, bestimmen die Zielrichtung. Nitzlichkeit, Sinnhaftigkeit
und Anwendbarkeit dessen, was gelernt wird, muss fur den Lernenden einsichtig sein, damit er mit
Verstandnis und selbstgesteuert lernen und dabei Kompetenzen entwickeln kann.

Erst in der Verknlpfung von Sach-Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz bzw. in der Verbin-
dung von fachbezogenen und allgemeinen oder fachiibergreifenden Kompetenzen liegt die Uber-
windung des fachlichen Lernens als mechanischen Auswendiglernens und Wiedergebens, kurz des
Paukens. Pauken, das weil3 jeder, der mal den Fiihrerschein gemacht hat, ist gut geeignet Wissen in
kurzer Zeit zur schnellen Wiedergabe anzusammeln. Am besten geht es mit Fakten. So besteht man
die Fuhrerscheinprufung. Die Féhigkeit des Fahrens erlangen wir durch das Meistern realer Situati-
onen, die Anwendung der gelernten Regeln, die Ubertragung von Gelerntem auf neue Situationen ...
In dhnlicher Weise (jeder Vergleich hinkt) ist der Kompetenzansatz in den neuen Rahmenplénen zu
verstehen: in der Schule geht es um mehr als einen Test zu bestehen, es geht um die Entwicklung
von Kdnnen und Wissen, eben um Kompetenzentwicklung, die eine lebenslange Fahigkeit und Mo-
tivation zum Lernen in immer wieder neuen Situationen schafft. Es ist offensichtlich, dass Kompe-
tenzen (im Unterschied zu Lernzielen) nie endglltig erworben werden, sondern perspektivisch auf
zukiunftige Anforderungssituationen zielen. Hinter dem so verstandenen Kompetenzbegriff steht ein
neues Verstandnis von Lernen.

4 Das (neue) Verstandnis von Lernen

Das Wortchen "neu™ ist unserem Zusammenhang geféhrlich. Wann und wodurch ist etwas neu? Fir
wen ist es dies? Haben Reformpdadagogen nicht schon vor knapp hundert Jahren Lern- und Arbeits-
formen propagiert, die in vielen Schulen noch heute eine Neuigkeit bedeuten? Praktizieren nicht
schon seit Jahrzehnten insbesondere Lehrkrafte an Grundschulen Unterrichtsformen, die heute
erstmals als verbindlich in neue Rahmenplane aufgenommen sind? Beide Fragen sind eindeutig mit
Ja zu beantworten. Dennoch — es gibt etwas in unserem Verstandnis von Lernen, das den Gebrauch
des Wortchens "neu” rechtfertigt, ja geradezu herausfordert.

Es ist keine geschlossenen Lerntheorie, aus der dieses neue Verstandnis von Lernen ableitbar ware,
es sind Bezugstheorien mehrerer angrenzender Wissenschaften wie zum Beispiel die Neurobiolo-
gie, die Philosophie und Psychologie, deren Forschungsergebnisse in den letzten dreillig Jahren zu
einem genaueren und veranderten Verstandnis von Lernen gefuhrt haben. Erkenntnisse und Grund-
annahmen dieser Wissenschaften hatten nicht primar die Schule im Auge — aber natirlich haben sie
mit dem Lernen in der Schule zu tun. Dass sie nicht schnell Eingang in die Schule finden konnten,
liegt daran, dass sie an Grundfesten des SchuleMachens pochten, dass sie Traditionen in Frage stel-
len und die Rolle der Lehrenden radikal betreffen. Sie machen Veranderungen notwendig, die auf
Schule bezogen vielleicht am anschaulichsten mit dem Bild des Wandels von der belehrenden zur
lernenden Schule zu umschreiben ist, wie es Michael Schratz formuliert hat. ()

Im Zentrum des Wandels steht ein grundlegender Wechsel der Beobachterperspektive auf den
Lernprozess: die Lernenden selbst werden zu Akteuren ihres eigenen Lernprozesses, der — das ist
wichtig zu beachten — immer individuell verlduft. Die radikalste Zuspitzung erfahrt diese Betrach-
tung in den Beitragen des Konstruktivismus zum Lernverstandnis. Danach wird Erkenntnis vom
Individuum "konstruiert": Das geschlossene System unseres Gehirns produziert mit Hilfe von
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Wahrnehmung eine Wirklichkeit, die auf Grund historischgesellschaftlicher und lebensweltlich-
biografischer Vorerfahrungen entschliisselt wird. Lernen bedeutet, die vorhandenen Konstruktionen
in Frage zu stellen, zu tberdenken und auf Irritationen zu reagieren. Im sprachlichen Austausch mit
anderen werden die individuellen Konstruktionsprozesse offengelegt und so Wirklichkeit und Kon-
struktion aufeinander bezogen.

Lernen — darUber sind sich derzeit alle Forscher einig — erfordert ein MindestmaR an Aktivitat der
Lernenden in dem Sinne, dass die Lernenden ein Bewusstsein fiir ein Problem, eine Offenheit fur
eine Fragestellung oder eine eigene Frage an einen Sachverhalt haben. Nur dann kdnnen Losungs-
maoglichkeiten fur eine Frage oder ein Problem einsichtsvoll entwickelt werden, im Verlauf derer
die Lernenden neue Informationen in bestehende Wissens- und Kénnensstrukturen integrieren.
Zum Ziel des eigenverantwortlichen, selbstgesteuerten Lernens gehért, tiber das eigene Lernen Be-
scheid zu wissen — auch das ist ein so bislang noch nicht bekannter Tatbestand. Das Nachdenken
uber den eigenen Lernprozess und seine Ergebnisse bezieht sich auf das Wissen und Kénnen, erfor-
dert Sachwissen und Prozesskenntnisse sowie das Wissen um Bedingungen (wann tue ich was?).

Mit Hilfe entsprechender Verfahren kdnnen Lernende den eigenen Lernprozess (mit)steuern,

(mit)kontrollieren und (mit)evaluieren. Sie kdnnen es tbrigens auch, wie erste Erfahrungen in der
Schulanfangsphase zeigen, als junge Lerner, wenn die Instrumente ihrer Lernentwicklung entspre-
chend sind. In dem Mal3e, in dem im Unterricht lehrerunabhangig gelernt wird, wird die Fahigkeit
der Selbstreflexion fir alle Lernenden an Bedeutung gewinnen. Sie ist zugleich VVoraussetzung fur
das Lernen ohne Anleitung nach der Schule, womit sich der Kreis zum Kompetenzansatz schlief3t.

5 VVom Stoff zum (Kern)inhalt

Die neue Generation der Rahmenpléne folgt diesem Lernverstandnis, das die Kompetenzentwick-
lung und damit die Aktivitat des Lernenden in den Mittelpunkt stellt. Denn: Kompetenzen kdnnen
nicht gelehrt werden, sie werden erworben. Erworben werden sowohl die fachbezogenen als auch
die allgemeinen fachibergreifenden Kompetenzen, also die gesamte Handlungskompetenz, nur in
Verbindung mit Inhalten. Das zeigen Ergebnisse der Lernforschung unzweideutig.

Somit stellt sich die Frage, an welchen Inhalten im Fachunterricht sowie im facherverbindenden
und fachubergreifenden Unterricht Schillerinnen und Schler in ihrer individuellen Kompetenzent-
wicklung gefordert werden sollen. In der Tradition bestimmte das akademische Fach der Universitat
den Stoff, an dem im Unterrichtsfach der Schule gelernt wurde. Dem Stoff selbst wurde eine bil-
dende Kraft zugesprochen. Nach allem, was gesagt wurde, ist klar: detaillierte Wissenskataloge und
vollstdndige Fachsystematiken kénnen es heute nicht sein. Diese wéren auch zunehmend nicht mehr
leistbar, weil die explosionsartige Vermehrung des menschlichen Wissensbestandes keine Vollstan-
digkeit zulasst. Und: gesellschaftliche, vor allem berufliche Verédnderungsprozesse vollziehen sich
in einem Tempo, das nicht erlaubt, heute mit Sicherheit sagen zu kénnen, was ein Erstklassler bei
seinem Berufsantritt an Wissen bendtigen wird. Zumindest nicht genau genug, um daraus Festle-
gungen fir das gesamte Repertoire dessen, was gelernt werden soll, abzuleiten.

Dennoch kann die Auswahl der Inhalte, an denen gelernt wird, nicht willkdrlich ausgewahlt und
von Schule zu Schule vollkommen unterschiedlich sein. Ein erster Schritt, dieses Dilemma zu l6sen,
war der Vorschlag, in Lehrplédnen nicht mehr die Gesamtheit der zu lernenden Inhalte abzubilden.

In der Fachliteratur hat sich ein Verhéltnis von 60 : 40 fur die im Lehrplan verbindlich festgelegten
und die von der Schule frei zu wahlenden Inhalte durchgesetzt. So findet es sich auch in den neuen
Planen der L&nder wieder, die zumindest als Zielorientierung sogenannte Kerncurricula mit Kernin-
halten haben, auch wenn die Reduzierung des Inhaltlichen noch langst nicht immer im wiinschens-
werten Umfang gelingt. Zumindest ist damit eine Richtung eingeschlagen, die international schon
langere Zeit praktiziert wird. Auch das zeigt der Blick auf die PISA-erfolgreichen Lander: ein not-
wendiges MaR an Einheitlichkeit, das kulturelle Verstdndigung und Identitat erméglicht, wird mit
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dem maoglichen Mal? an Unterschiedlichkeit verbunden, das der Einzelschule an ihren je unter-
schiedlichen Standorten eine individuelle Kompetenzentwicklung ihrer Schiler ermdglicht.
Lerninhalte von den Kompetenzen her zu bestimmen bedeutet mehr als eine quantitative Reduktion.
Es mussten qualitative Begrindungen fir die Auswahl gefunden werden. Darum haben sich in den
letzten Jahren viele Fachkommissionen redlich bemiht. Auf der Basis der "big ideas”, die in den
neuen Schulgesetzen verankert sind, lassen sich folgende Grundsatze herausschélen:

Der Lerninhalt soll

e ein solides Fundament fiir das Weiterlernen legen

einen unmittelbaren Bezug zu den Alltagserfahrungen der Kinder haben und neue Sichtweisen
eroffnen

zu Problemlésungen und echten Fragen herausfordern

den Kompetenzerwerb der Kinder ermdglichen und unterstitzen

von herausgehobener gesellschaftlicher Bedeutung sein und kulturelle Identitét stiften
fachsystematisch relevant sein.

In welchem Mal3e die Auswahl der Lerninhalte in den Fachplénen diesen Kriterien entsprechen, ist
sicherlich sehr unterschiedlich. Das hat auch mit der unterschiedlichen Entwicklung der Facher au-
Rerhalb von Lehrplanen zu tun. Fachbezogene BLKModellversuche ( haben in den letzten Jahren
wertvolle Beitrdge zur Entwicklung einer kompetenzorientierten Sichtweise auf ein Fach geleistet.
Auch der gemeinsame europaische Referenzrahmen fir das Lehren und Lernen der Fremdsprachen
® jst in diesem Zusammenhang zu nennen. Unabhéngig vom Grad des Gelingens in einzelnen Pla-
nen kann es fur diejenigen, die die Lehrpl&ne im Unterricht umsetzen, eine Hilfe sein die genannten
Qualitatskriterien bei der konkreten Unterrichtsplanung mitzudenken.

6 Eine Folge: das schulinterne Curriculum

Mit der Festlegung von (nur) 60 % der verfugbaren Unterrichtszeit mit verbindlichen Inhalten sind
Freirdume fur Schulen geschaffen. Die verbleibenden 40 % der Unterrichtszeit kann zur Aufnahme
von neuen Inhalten genutzt werden, die sich aus dem Standort der Schule, den Interessen oder Be-
dirfnissen der Schuler oder der besonderen Professionalitit der Lehrkréfte ergeben. Sie kann aber
auch zu vertiefenden Ubenden Lernzeiten genutzt werden. Mit der Festlegung eines schulinternen
Curriculums kdnnen schulspezifische Reserven genutzt, prézise Entwicklungsschwerpunkte der
Einzelschule festgelegt und auf die Einzelschule zugeschnittene Zielsetzungen entwickelt werden.

An dieser Stelle wird sichtbar: Standards und eigenverantwortliche Schule widersprechen einander
nicht, sondern erganzen sich. Deshalb darf bei der Einigung auf ein schulinternes Curriculum eines
nicht passieren: dass Kollegen in einen Gleichschritt gezwungen werden, von dem sie durch die
neuen Rahmenpléne befreit wurden. Das Wichtigste bei der Arbeit an einem schulinternen Curricu-
lum ist, gemeinsam Entwicklungsschwerpunkte zu finden, konkrete, erreichbare Ziele festzulegen
und Instrumente zur Uberpriifung der Zielerreichung vereinbaren.

Ein schulinternes Curriculum ist mehr und anderes als ein Stoffverteilungsplan:

e Esistein Instrument der Verstandigung tber Lern- und Arbeitsformen zwischen den Lehrkraf-
ten.

Es schafft Transparenz z.B. tber die Leistungsbeurteilung gegeniiber Schiillern und Eltern.

Es legt Verfahren der Diagnose und Konzepte der Forderung fest.

Es ermdglicht gezielte Leseférderung in allen Fachern.

Es stellt die Verbindung zwischen Lehrplan und Schulprogramm her.

Es kann Grundlage der Fortbildungsplanung im Kollegium sein.
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e Esist das wichtigste Instrument der Unterrichtsentwicklung.

Der Weg zu einem schulinternen Curriculum ist nicht eben leicht. Man braucht Geduld, Verstand-
nis, Durchhaltevermdgen, Engagement und wahrscheinlich Unterstiitzung von auen. Man muss im
Gesprach miteinander bleiben und darf sich — vor allem — nicht zu viel vornehmen. Weniger ist
(fast) immer mehr. Das Wichtigste aber ist: anzufangen ... 9
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