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Thema

Kompetenzorientierung

Kompetenzorientierung

versus Inhalte

Eine alte Debatte zu neuem Thema

In den Diskussionen um die Ausrichtung des Unterrichts
auf Kompetenzen werden oftmals Standpunkte vertreten,
die einander zu widersprechen scheinen. Inhalte und
Kompetenzen erscheinen als Widersacher im Kampf um
die Gunst der (Unterrichts-)Stunde. Andreas Kérber
beleuchtet den vermeintlichen Widerspruch.

Prof. Dr. Andreas
Karber ist Professor
fiir Erziehungswis-

senschaft unter
besonderer Beriick-
sichtigung der
Didaktik der
Geschichte und der
Politik an der
Universitiit
Hamburg.

E-Mail:
Andreas.Koerber@
uni-hamburg.de

»Kompetenzorientierung’
ist gerade keine Bedrohung
der ,Inhalte und auch keine
Alternative zu ihnen,
sondern ihr notwendiges
Komplement.

ompetenzorientiertes Lernen
I(wird bisweilen als ,,Stricken ohne
Wolle“ bezeichnet. Hinter dieser
Formulierung steckt die Befiirchtung,
die Umsteuerung des Bildungswesens
auf ,outcome® und die Formulierung
von zu erreichenden ,Kompetenzen®
wirden dazu fithren, dass nur noch leere
Formen, nicht aber gesellschaftlich be-
deutsame Konkretisierungen, nur noch
das ,,Wie*, nicht aber das ,Was“ unter-
richtet und gelehrt wiirde.

In diese Befiirchtung geht offenbar die
Vorannahme ein, dass ,Kompetenzen
und ,Inhalte“ gewissermafien einer ge-
meinsamen Klasse von Kategorien und
Begriffen angehoren, dergestalt, dass
zwischen ihnen im Sinne eines Nullsum-
menspiels die Ausweitung bzw. Beto-
nung der Unterrichtung bzw. Forderung
der jeweils einen auf Kosten der anderen
gehen misste.

Im Folgenden sollen demgegeniiber
einige kontrastierende Thesen begriin-
det werden:

Erstens

»Kompetenzen und ,Inhalte” miissen
durchaus kategorial auseinandergehal-
ten werden. Sie sind nicht einfach gegen-
einander austauschbar, aber ebenso
wenig gegeneinander aufzurechnen.

Zweitens
Die ,outcome“-Orientierung des Bil-
dungswesens wie die Arbeit der Fachdi-

Andreas Korber

daktiken an ,Kompetenzen“ bedeutet
nicht eine Verdringung von ,Inhalten
wohl aber eine neue Vorstellung ihres
Stellenwertes und ihrer Funktion in
Lernprozessen.

Drittens

Wissen geht nicht in ,,Inhalten auf. Ne-
ben, Inhaltswissen® gibt es weiteres Wis-
sen, das auf andere Weise kompetenzre-
levant ist.

Viertens

In Bildungsprozessen sind weder ,In-
halte noch ,,Kompetenzen® allein hin-
reichend. Beide Kategorien bezeichnen
jeweils notwendige Elemente eines zeit-
gemiflen Bildungsbegriffs, wie auch ihre
Kombination.

Das Problem der Begriffe

Der Begrift des ,,Inhalts selbst ist Teil
des Problems.

Er bezeichnet tblicherweise fachwis-
senschaftliche ,,Gegenstinde, mit denen
Schiiler sich im Unterricht befassen sol-
len. Warum aber bezeichnet man sie als
»Inhalte“? Weil sie die Fullung eines le-
diglich als Form gedachten Lernpro-
zesses (,Unterricht®) darstellen? Weil
also grundsitzlich gleich verlaufender
Unterricht immer wieder anders ,ge-
fullt“ wird? Das wire eine Vorstellung,
die nicht gerade bedeutungsvolles Ler-
nen in den Blick nimmt.

Oder sollen die Gegenstdnde ,,Inhal-
te der Lernenden bzw. ihres Bewusst-
seins werden? Sind also die Kinder als
leere Gefif3e gedacht, die zu ,,befiillen®
sind mit Gegenstinden, die sie nicht
selbst als bedeutsame konstruieren,
sondern die als ihnen auferhalb ge-
dacht werden?
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Inhalte als Lerngegenstinde verstehen

Die Wahrnehmung einer Konkurrenz
von ,Kompetenzen“ und ,Inhalten®
scheint also in mindestens zweierlei
Hinsichten schief zu sein:

Erstens ist es sinnvoller, von ,,Gegen-
stainden® zu sprechen, Gegenstinden des
Faches (bzw. der Domine) ndmlich, die
zu Gegenstanden des Lernens gemacht
werden sollen. Als solche Gegenstinde
sind sie dann nicht selbst das Ziel des
Lernens (,,Hat(te) der Schiiler schon x“),
sondern Substrat eines Prozesses, in dem
(auch) anderes erworben wird — nim-
lich gegenstandsbezogenes Wissen und
Kompetenzen!

Unterschied zur Debatte um das
Methodenlernen

Anders als in der ersten Debatte um
»Methodenlernen“ vor 2001 (Klip-
pert, Schrider-Nif), welche vor
allem ,generische“ Lernkompe-
tenzen in den Fokus nahm, die iiber
die Facher hinweg entwickelt wer-
den sollten, geht es seit der Klieme-
Expertise 2003 vor allem um fach-
oder besser ,,doménen®-spezifische
Kompetenzen, um Fahigkeiten und
Fertigkeiten, die das fachliche Den-
ken bestimmen.

Dadurch wird zweitens deutlich, dass
Kompetenzen und Inhalte nicht in Kon-
kurrenz zueinander stehen — und somit
auch, dass Kompetenzen ,,Inhalte® nicht
ersetzen konnen, nicht ohne sie aus-
kommen. Gleichzeitig aber gilt auch,
dass ,Inhalte“ ohne Kompetenzen letzt-
lich totes Wissen bleiben miissen.

Somit erweist sich ,,Kompetenzorien-
tierung® gegentiber einem allein auf ,,In-
halte” ausgerichteten, materialer Bil-
dung verpflichteten Unterricht nicht als
das Gegenstiick ,formaler Bildung,
sondern vielmehr als ein vermittelndes
Konzept, welches formale und materiale
Anteile so miteinander verbindet, dass
eine Form kategorialer Bildung im Zen-
trum steht.

wInhalts“auswahl muss Kriterien der
Kompetenzorientierung geniigen

Kompetenzen kénnen nur an konkreten

Gegenstinden erworben (bzw. elabo-
riert) werden und sich an solchen be-
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wihren. Das aber hat Konsequenzen fiir
die Auswahl und Formulierung dieser
Gegenstande: Sie miissen sich dazu eig-
nen, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Dis-
positionen zu erwerben, die sich nicht
auf diese Gegenstinde beziehen, son-
dern weitere Gegenstinde erschlieflen
helfen.

Deshalb erweist sich das Gelingen
kompetenzorientierten Lernens nicht
daran, dass Fahigkeiten an genau den
Inhalten gezeigt werden kénnen, die im
Unterricht Gegenstand waren — schon
gar nicht, dass bestimmte Begriffe, Deu-
tungen, Erklarungen und Urteile, die im
Unterricht den Schiilern nahegebracht
wurden, von diesen ,,genannt®, ,,erklart®
bzw. ,erlautert” werden, oder dass kon-
krete Urteile wiedergegeben werden (et-
was ,als etwas“ beurteilen). Ein so ange-
legter Unterricht bleibt (wie Werner Heil
zu Recht schreibt) bei Performanzen ste-
hen und erreicht nicht die Ebene der
Kompetenzen. Er liuft zudem Gefahr,
indoktrinativ zu werden, weil er die Ler-
nenden gerade nicht befahigt, sich selbst
auch kritisch zu den Gegenstinden zu
verhalten.

Sachwissen und Kompetenzen sind
ergdanzende Dimensionen

Das aber bedeutet keineswegs, dass das
konkrete Wissen tiber die behandelten
Inhalte oder Lerngegenstinde obsolet
wire und gleich wieder vergessen werden
durfte. Das Verfiigen iiber dieses ,case
knowledge® ist allerdings weder hinrei-
chender noch notwendiger Ausweis fiir
erfolgreichen Kompetenzerwerb; es ist
Sachwissen, nicht weniger und nicht
mehr. Auch wer iber ein bestimmtes
Wissen nicht verfugt, kann kompetent
sein (weil er seine Kompetenzen an ande-
ren Beispielen entwickelt hat), und wer
dartiber verfiigt, kann trotzdem inkom-
petent sein (wenn das Wissen ohne ent-
sprechende Fihigkeiten erworben wur-
de). Wissen dieser Art (,,case knowledge®)
und Kompetenzen sind zwei nur lose
miteinander verbundene, einander er-
ginzende Dimensionen von Bildung, fur
deren verbindliche Festlegung in Richtli-
nien unterschiedliche Legitimationen
und unterschiedliche Instrumente beno-
tigt werden, die in den letzten Generati-
onen moderner Lehrpline miteinander
kombiniert (oder gar vermengt) sind:

Thema

¥ im sogenannten ,Stoffverteilungs-
plan® werden Bestidnde von Ein-
zelfallwissen aufgelistet, welche die
Gesellschaft gemif3 (hoffentlich
demokratisch legitimierter) ad-
ministrativer Festlegung als orientie-
rungsrelevant einstuft;

¥ zu erwerbende bzw. auszubauende
Kompetenzen hingegen lassen sich
nicht einfach auflisten, weil sie keine
in sich abgeschlossenen Konzepte
sind. Sie miissen definiert und
voneinander abgegrenzt (Kompe-
tenzbereiche) und hinsichtlich der
moglichen bzw. zu erreichenden
Niveaus beschrieben werden. Auch
hierzu gehort Wissen, aber solches
anderer Art: Nicht das Wissen um
Einzelfille, konkrete Phinomene etc.
gehort zur Bestimmung der Kompe-
tenzen, sondern die Verfiigung iiber
Begriffe, Konzepte, Kategorien, mit
denen die verschiedenen Einzelfille
bearbeitet werden konnen.

Allerdings gilt, dass beide Dimensionen

aufeinander bezogen werden miissen,

um zur Bildung beizutragen.

Erwartungshorizonte in klassischen
Curricula

Die herkommlichen Listen zu ,,vermit-
telnder* Inhalte in klassischen Curricula
geben die erwarteten Kenntnisse keines-
wegs in hinreichender Detaillierung
wieder. Zumeist handelt es sich ja nur
um Nennungen von ,,Themen®, die vo-
raussetzen, dass sowohl der Umfang der
darunter zu verstehenden Wissensbe-
stinde als auch der Grad ihrer Beherr-
schung konventionell in gesellschaft-
lichem Konsens feststehen. Die daran zu
erwerbenden Fihigkeiten werden erst
gar nicht beschrieben.

Ein Beispiel

Im Thema,,7/8-7 Europa zwischen Res-
tauration und Revolution® im Ham-
burger Rahmenplan Geschichte Sekun-
darstufe I Gymnasium von 2003 lautet
eine Angabe ,,Neuordnung Europas auf
dem Wiener Kongress (1815): Legitimi-
tdt und Solidaritat der Fiirsten; europa-
isches Gleichgewicht; Deutscher Bund
und Dualismus Osterreich/Preuflen®!
Welches Wissen genau die Schiiler er-
werben sollen, wird nicht gesagt. Sollen
sie wissen, dass die Fiirsten ,,legitim® ge-
wesen seien —oder sollen sie den Gedan-
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ken der Legitimitit erfassen? Was genau
gehort zum Wissen ,,Deutscher Bund“?

Ahnlich steht es in anderen Fichern:
Welche konkreten Wissensbestinde etwa
im Physik-Lehrplanthema ,Krifte® zu
behandeln sind, ist Gegenstand einer
Konvention.

Anforderung an die Auswahl von
»Wissensbestinden“

So wichtig und legitim also konkrete
Wissensbestinde zu einzelnen ,Inhal-
ten® sind, so sehr gilt auch, dass sie letzt-
lich austauschbar sind. Wenn sie nicht
nur eine unverbundene Ansammlung
von Einzelfallwissen bleiben sollen, be-
diirfen sie einer weiteren Legitimation:
Am konkreten Einzelwissen miissen sich
transferable, auf weitere Gegenstinde
iibertragbare Einsichten und Fahig-
keiten erwerben und ausbauen lassen.
Das galt schon fiir klassische Lehrplan-
konzepte.

Anforderung durch Kompetenz-
orientierung

Die Kompetenzorientierung formu-
liert nun diesen Zusammenhang in
problemorientierter Weise: Anhand
von konkreten Problemen einer Do-
mine missen sich die zur Losung an-
derer Probleme notigen Fahigkeiten,
Fertigkeiten und Bereitschaften erwer-
ben lassen.

Unter anderem daraus entsteht die
Anforderung, dass neben dem Ein-
zelfallwissen (,,Inhalte) verstirkt sol-
ches Wissen vermittelt wird, welches es
dem Lernenden ermoglicht, diese ver-
schiedenen, immer neuen Problemfille,
Fragestellungen, Aufgaben selbststindig
zu losen: Es geht um begriffliches und
terminologisches Wissen, um Verfahren
und Kategorien. Derartiges Wissen ist
dann durchaus konstitutiver Bestandteil
von ,Kompetenz(en), weil es zur pro-
duktiven Verarbeitung unterschiedlicher
Fille notig ist. Wenn davon die Rede ist,
dass zu ,,Kompetenz(en)“ auch Wissen
gehort, dann ist dieses Wissen gemeint,
nicht das tiber Einzelfille.

Hier konnte in der Tat eine ,,Konkur-
renz“ zwischen klassischem Inhaltswis-
sen und solchem Konzept- und Be-
griffswissen befiirchtet werden. Auch
diese ginge aber fehl, weil bereits in den
gangigen Lehrpldnen alter Art solches
Begriffs- und Kategorienwissen mit
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»Kompetenzen“ und ,,Inhalte” miissen kategorial auseinandergehalten werden. Sie sind nicht
einfach austauschbar, aber ebenso wenig gegeneinander aufzurechnen. (Quelle: fotolia.com)

dem Einzelfallwissen kombiniert ist.
Bedeutsam ist es allerdings, dass das
Einzelfallwissen allein keine Kompetenz
fundiert, sondern nur dann, wenn an
ihm (neben den Bereitschaften und Fi-
higkeiten) tibergreifendes Wissen erar-
beitet wird.

Um das gingige Vorurteil gegen die
Kompetenzorientierung aufzugreifen,
diese sei ,,Stricken ohne Wolle®: Nein, ist
sie nicht — aber es geht vornehmlich um
das Stricken-Konnen ganz unterschied-
licher Produkte, nicht um eine konkrete
Wollkunde.

Was folgt daraus?

Ein Unterricht, der nicht einfach gesell-
schaftlich verbreitete Konventionen,
Deutungen und Urteile {ibermitteln
soll, sondern vielmehr die Lernenden
befihigen will, sich in der Vielfalt der in
der Gesellschaft gegebenen Orientie-
rungen, Weltsichten, Denkweisen, Ur-
teile, Verstindnisse zurechtzufinden
und zwischen ihnen dauernd zu vermit-
teln, darf keinen festen Bestand fach-
lichen Wissens unbefragt vorschreiben,
sondern muss vielmehr gesellschaftlich
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relevante (weil deutungskontroverse,
fragwiirdige) Gegenstidnde so formulie-
ren, dass multiperspektivisches, kontro-
verses und plurales Lernen an ihnen
moglich wird.

Kompetenz und Zustandigkeit

Ein weiterer Aspekt von ,Kompe-
tenz(en)“ wird in der aktuellen Debatte
leider zu oft vernachlissigt: Wer ,,Kom-
petenz® sagt, sollte nicht nur Fihigkeit
meinen, sondern auch Zustindigkeit.
Mit anderen Worten: Kompetenz darf
nicht darauf reduziert werden, von au-
Ben (in der Schule, vom Lehrer, vom
Schulbuch) vorgegebene Aufgaben 16-
sen zu koénnen. Vielmehr muss immer
auch mitgedacht werden, dass der ,,Inha-
ber“ einer Kompetenz letztlich selbst-
verantwortlich tiber den Einsatz dersel-
ben entscheiden muss — und zwar nach
Umfang und Richtung.
Diese Bestimmung hat zwei Aspekte.

Erster Aspekt: Begriindet ,,Nein sagen*
diirfen

Der erste wird in den meisten Fillen
unproblematisch sein: Zur Kompetenz
muss letztlich auch gehoren, die Bear-
beitung einer Aufgabe mit guten (kom-
petenten) Griinden verweigern zu kon-
nen — oder die Aufgabe abzuwandeln.
Solche Situationen werden selten vor-
kommen, vielleicht in einigen Fichern
eher als in anderen. Diesen Aspekt in
Kompetenzmessungen zu operationali-
sieren, scheint aber besonders schwie-

rig.

Zweiter Aspekt: Aufgabenkultur muss
sich verandern

Der andere Aspekt ist zentraler: Wenn
zur Kompetenz auch die Zustindigkeit
gehort, dann konnen Kompetenz und
ihr jeweiliges Niveau nicht dadurch diag-
nostiziert werden, dass eine bestimmte
Performanzabgepriift wird. Kompetenz-
orientierte Aufgaben miissen immer
mehrere niveaugleiche Losungen er-
moglichen, die wiederum keineswegs
alle vorhergesehen werden kénnen. Das
gilt mindestens fiir sozial- und kultur-
wissenschaftliche Facher wie auch Spra-
chen.

Aufgaben mit geschlossenen Losungs-
rdumen (d. h. einer eng begrenzten An-
zahl genau definierter, als richtig angese-
hener Losungen) werden den meisten
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Frage- und Problemstellungen, zu deren
Losung ,Kompetenzen“ benotigt wer-
den (und an denen sie erworben und
diagnostiziert werden konnen), kaum
gerecht.

Anforderungen an Richtlinien und
Kerncurricula

Gefordert sind also Richtlinien, welche
in Kompetenzmodellen die von Ler-
nenden zu erwerbenden Kompetenzen
(mit Niveaudefinitionen) beschreiben
und in Kerncurricula wenige umfas-
sende, gesellschaftlich hochgradig be-
deutende, weil orientierungsrelevante
Problemfelder definieren. Diese miissen
dann miteinander verschrinkt werden,
sodass Kompetenzerwerb und ,,Behand-
lung von ,,Inhalten nicht neben- oder
gar nacheinander geschehen, sondern
aneinander.

Handreichungen und Hilfestellungen
statt starrer Raster

Ob und inwieweit diese Verschrinkung
in Richtlinien selbst zu leisten ist, ob also
Vorgaben gemacht werden sollen, an
welchen Gegenstinden welche Kompe-
tenzen zu erwerben bzw. auf ein hoheres
Niveau zu bringen sind — oder ob dieses
den Fachkonferenzen oder gar der ein-
zelnen Lehrkraft tiberlassen bleibt (bzw.
Didaktikern und Schulbuchautoren in
Form von Materialien), ist eine Frage,
die weder allein didaktisch noch poli-
tisch und auch nicht allein pragmatisch
entschieden werden kann.

Angesichts der Heterogenitit der Klas-
sen und der Forderung nach zuneh-
mender Autonomie der Schulen sind
wohl strikte Vorgaben in Form von Ras-
tern nicht zu empfehlen — wohl aber
Handreichungen, in welchen die Kom-
petenzforderungsqualititen verschie-
dener Gegenstinde dargelegt werden.

Fazit

In diesem Sinne ist ,Kompetenzorien-
tierung“ gerade keine Bedrohung der
yInhalte“ und auch keine Alternative zu
ihnen, sondern ihr notwendiges Kom-
plement. Thr den notigen Platz einzu-
rdumen, bedeutet dann aber auch, die
»Inhalte nicht zu kleinschrittig festle-
gen zu wollen und somit z. B. vom Inte-
resse der Weitergabe des eigenen Ge-
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schichtsbildes abzusehen. Es geht viel-
mehr darum, diejenigen ,Inhalte” in
problemorientierter Form verbindlich
festzuschreiben, welche fiir die histo-
rische Orientierung der zukiinftigen
Biirger unserer Gesellschaft und ihr ei-
genes, verantwortliches Denken zentral
sein werden. |

1 Freie und Hansestadt Hamburg. Behorde
fiir Bildung und Sport (2003): Bildungs-
plan neunstufiges Gymnasium, Sekundar-
stufe I. Rahmenplan Geschichte. Hamburg,
S.27.

+

Einen weiteren Beitrag zum Thema
Kompetenzorientierung finden Sie
unter: www.schulmanagement-
online.de/smt20090430
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