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Bildung, Standards, Kompetenz

Umstellung auf Bildungsstandards in den dsthetischen Fachern?
Ansitze zur Positionierung.

Benedikt Ruf, Michael Schmitt

1. Bildungsstandards und Kompetenz

Seit Ende der 1990er Jahre kann im padagogisch-erziehungswissenschaftlichen
Diskurs und in der Bildungspolitik Deutschlands eine Wende zur Empirie fest-
gestellt werden.! Ein prominentes Dokument dieser Bewegung ist die vom
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung herausgegebene Expertise »Zur
Entwicklung nationaler Bildungsstandards«.? In dieser wird eine Orientierung
an Bildungsstandards vorgeschlagen, deren Funktion sich »im Grunde [...] mit
einem Satz beschreiben« lasse: »Sie arbeiten in klarer und konzentrierter Form
heraus, worauf es in unserem Schulsystem ankommt.« Dabei »konzentrieren
sich [die Bildungsstandards] auf einen Kernbereich«, decken also »nicht die
gesamte Breite des Lernbereiches bzw. Faches in allen Veristelungen ab«.* In
der Zusammenfassung der Expertise steht:

Bildungsstandards greifen allgemeine Bildungsziele auf. Sie legen fest,
welche Kompetenzen die Kinder oder Jugendlichen bis zu einer be-
stimmten Jahrgangsstufe mindestens erworben haben sollen. Die
Kompetenzen werden so konkret beschrieben, dass sie in Aufgaben-

1 Siehe z.B. Dorothee Buchhaas-Birkholz: »Die >empirische Wende« in der Bil-
dungspolitik und in der Bildungsforschung. Zum Paradigmenwechsel des BMBF
im Bereich der Forschungsforderungy, in: Erziechungswissenschaft 20(39) (2009),
S. 27-33. Nach Ansicht von Andreas Gruschka: »Empirische Bildungsforschung«
am Ausgang ihrer Epoche?«, in: Profil — Das Magazin fiir Gymnasium und Gesell-
schaft; Verbandsorgan des Deutschen Philologenverbandes Juni (2013a), S. 1-6,
zeichne sich diesbeziiglich ein Trendwende ab, vgl. die Uberschrift des Textes.

2 Eckhard Klieme/Hermann Avenarius/Werner Blum/Peter Dobrich/Hans Gruber/
Manfred Prenzel/Kristina Reiss/Kurt Riquarts/Jiirgen Rost/Heinz-Elmar Tenorth/
Helmut J. Vollmer: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards, Berlin 2003.
Auf den Text wird im Folgenden als »Klieme-Expertise« (nach dem Koordinator)
oder als »Expertise« verwiesen werden.

3 Ebd., S. 47, kursiv dort.

4  Ebd, S.25.Vgl. auch S. 26.
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stellungen umgesetzt und prinzipiell mit Hilfe von Testverfahren er-
fasst werden konnen.’

Der Kompetenzbegriff nimmt in der Klieme-Expertise also eine zentrale Funk-
tion ein. So komme es in unserem Bildungssystem darauf an, dass zu bestimm-
ten Zeitpunkten mindestens bestimmte Kompetenzen erworben werden. Diese
konnten »prinzipiell mit Hilfe von Testverfahren erfasst werden«.®

»Kompetenz« wird dabei als »Verbindung zwischen Wissen und Kénnen«
betrachtet und sei als »Befahigung zur Bewiltigung von Situationen bzw. von
Aufgaben zu sehen«. Dariiber hinaus dienen Kompetenzen der Vermittlung von
Bildungszielen. Bei »der Entwicklung von Bildungsstandards« soll also »der
Kompetenzbegriff zur Grundlage fiir bildungspolitische Verdnderungen ge-
macht werden«.” Dabei behauptet die Expertise:

Weinert argumentierte iiberzeugend, dass die tragfihigste Definition
von Kompetenz diejenige ist, die in dem Bereich der Expertisefor-
schung entwickelt wurde. [...] In Ubereinstimmung mit Weinert (2001,
S. 27f.) verstehen wir unter Kompetenzen die bei Individuen verfiigba-
ren oder von ihnen erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkei-
ten, bestimmte Probleme zu 10sen, sowie die damit verbundenen moti-
vationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten,
die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verant-
wortungsvoll nutzen zu kénnen.®

Auf Schwichen dieser Definition weist — im Zusammenhang einer ausfiihrli-
chen Ubersicht iiber unterschiedliche Begriffe von >Kompetenz< — Cathleen
Grunert hin: »Dieses Zitat wird wie in vielen anderen Arbeiten, die sich empi-
risch mit dem Thema Kompetenz befassen, ohne weiteren Kommentar einge-
fiihrt, als wiirde sich damit bereits alles erkldren. Die Frage, wie sich diese —
von Weinert lediglich additiv an die kognitive Charakterisierung von Kompe-
tenz angehingten — Aspekte zu einem Konzept von Kompetenz integrieren
lassen, wird gar nicht erst gestellt.«’ Weniger kritisch wird das Vorgehen in

Ebd., S. 9.

Ebd., S. 9f.

Ebd., S. 72f.

Ebd., Fettdruck im Original hier nicht {ibernommen. Weinert 2001 entspricht hier
Weinert 2001a.

9  Cathleen Grunert: Bildung und Kompetenz, Dordrecht: Springer 2012, S. 61. An-
dreas Gruschka: »Kompetenzwirrwarr zwischen Praxis und Bildungsforschung«, in
Frankfurter Allgemeine Zeitung vom 22.11.2013, S. 7, spricht diesbeziiglich, dras-
tischer, vom >Begriffswirrwarr«.

e BEN e W)
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einem Hintergrundpapier der OECD beschrieben: »The paper [...] recom-
mended a pragmatic approach«!’.

Pragmatisch konnte auch die Einschriankung genannt werden, die wenige
Jahre spéter von Klieme und Leutner (2006) gemacht wurde. Sie definieren
Kompetenzen »als kontextspezifische kognitive Leistungsdispositionen, die
sich funktional auf Situationen und Anforderungen in bestimmten Doménen
beziehen«!!. Der Kompetenzbegriff enthélt damit keine motivationalen Aspekte
mehr, spétestens in dieser Fassung lassen sich auch Aspekte von »>Zustdndig-
keitc oder »Verantwortung< nicht mehr unter ihn fassen.!?

2. Fachdidaktiken und Bildungsstandards

In der Klieme-Expertise wurde auf die Unterbestimmtheit des genutzten, all-
gemein gehaltenen Kompetenzbegriffs reagiert, indem den Fachdidaktiken an
dieser Stelle die Kompetenz-Verantwortung zugeschrieben wird."* So bestehe

10 DeSeCo: Definition and Selection of Competencies: Theoretical and Conceptual
Foundations (DeSeCo) 2001. URL: http://www.oecd.org/education/skills-beyond-
scho0o01/41529556.pdf [eingesehen am 06.12.2013]: »A second expert paper ex-
plored the different theoretical approaches to the concept of competence, and relat-
ed terms such as metacompetence and key competencies. The paper concluded that
there is no single concept, and recommended a pragmatic approach in which, com-
petencies should be conceptualized as the necessary prerequisites for meeting com-
plex demands [...].« (S. 6)

11 Eckhard Klieme/Detlev Leutner: »Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller
Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen. Beschreibung eines
neu eingerichteten Schwerpunktprogramms der DFG, in: Zeitschrift fiir Padagogik
526 (2006), S. 876-903, hier S. 879. Der entsprechende Absatz wird, auch das lasst
sich wohl als Bekenntnis zu einer Art von Pragmatik verstehen, eingeleitet mit dem
Satz »Der Kompetenzbegriff ist zentral fiir empirische Studien, die sich mit der
Entwicklung von Humanressourcen und der Produktivitit des Bildungswesens be-
fassen.«

12 Das bedeutet nicht, dass motivationale Faktoren irrelevant wiirden, sondern dass sie
getrennt erhoben werden sollen, wie die Autoren auf S. 880 unter Verweis auf
Franz E. Weinert, »Vergleichende Leistungsmessung in Schulen — eine umstrittene
Selbstverstiandlichkeit«, in: Ders. (Hg.), Leistungsmessungen in Schulen, Wein-
heim: Beltz 2001, S. 17-31, schreiben.

13 »Man wird sich daher bei der Arbeit an den Bildungsstandards in vielen Fillen
primér auf das Erfahrungswissen der Fachdidaktiken stiitzen, deren Vorstellungen
zu Struktur und Entwicklung von Schiilerkompetenzen fachsystematische, psycho-
logische und unterrichtspraktische Aspekte verbinden.« (S.71) Auch bei Klie-
me/Leutner »Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller Lernergebnisse und
zur Bilanzierung von Bildungsprozessen. Beschreibung eines neu eingerichteten
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»die Notwendigkeit, bei der Entwicklung von Kompetenzmodellen auf dem
Theorie- und Erkenntnisstand der Fachdidaktiken aufzubauen«'. Und noch
konkreter: »Fachdidaktiken rekonstruieren Lernprozesse in ihrer fachlichen
Systematik und zugleich in der je spezifischen, doménen-abhingigen Logik des
Wissenserwerbs und der Kompetenzentwicklung; beide Aspekte miissen bei
der Darstellung von Komponenten und Kompetenzstufen beriicksichtigt wer-
den.«"® Bedenkt man die Beobachtung von Grunert, kime den Fachdidaktiken
damit also auch die Aufgabe zu, die kognitiven und dariiber hinausgehenden
Aspekte von Kompetenz in einen der jeweiligen Domine addquaten, intrinsi-
schen Bezug zu bringen.

Die daraus resultierende Komplexitét erhoht sich, bedenkt man die zusétz-
liche Unterscheidung von deskriptiver und préskriptiver Perspektive, auf wel-
che die padagogische Psychologie nur um den Preis zu verzichten weif3, dass
sie die zugehorige unerledigte Aufgabe den Fachdidaktiken zuschiebt. Andreas
Gruschka weist darauf hin, indem er schon die mogliche Folge einer entspre-
chenden Unterlassung erwahnt: »Soll mit den Standards nicht blank die Einheit
von Wirklichem (von Lehrern herausgeforderte, von PISA vermessene und in
Standards ausgegossene Kompetenzen) und Gewiinschtem postuliert werden,
miisste das Verhéltnis von Préaskription (Standards als gewiinschtes Verhalten)
und Deskription (Kompetenzen als Entwicklungslogik) gekldrt werden.«

Wird der Kompetenzbegriff enger gefasst,!” diirfte sich die Handhabbarkeit
begiinstigen. Der noch in der Klieme-Expertise angelegte Anspruch, mit den
Bildungsstandards wére »in klarer und konzentrierter Form heraus[gearbeitet],
worauf es in unserem Schulsystem ankommt«'®, wire allerdings dann kaum
aufrecht zu erhalten — au3er um den Preis, dass es in Schule nur noch um »kon-
textspezifische kognitive Leistungsdispositionen«'® gehe.

Schwerpunktprogramms der DFG« ist diese Strategie noch aktuell, vgl. z.B.
S. 880f.

14 Klieme-Expertise, S. 75.

15 Ebd.

16 Gruschka (2007), S. 17.

17 Wie von Klieme/Leutner »Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller Lerner-
gebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen. Beschreibung eines neu ein-
gerichteten Schwerpunktprogramms der DFG, S. 879.

18 Klieme-Expertise, S. 47.

19 Klieme/Leutner »Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller Lernergebnisse
und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen. Beschreibung eines neu eingerichte-
ten Schwerpunktprogramms der DFG«, S. 879.
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2. Bildung und Kompetenz

Eine andere Beschreibung dessen, worauf es im Schulsystem ankommt, ldsst
sich im Ziel der Allgemeinbildung finden. Diese beschreibt, als Mindestbildung
begriffen, basale Zugangs- wie auch Beitragsmdglichkeiten zum {iberlieferten
wie zukiinftigen kulturellen, sozialen und Skonomischen Reichtum einer Ge-
sellschaft.?? Darunter werden neben den Kulturtechniken wie Lesen, Schreiben
und Rechnen auch Selbststidndigkeit, Interaktivitit und Sozialitdt verstanden,
also die von der OECD sogenannten Schliisselkompetenzen?' fiir ein erfolgrei-
ches Leben in modernen Gesellschaften.?? Allerdings weist Gruschka darauf
hin, dass mit diesem Konstrukt von Allgemeinbildung der Reduktionismus der
Bildungsstandards — Kompetenz als das zu begreifen, was man misst — schon
vorbereitet sei. Bildungsstandards und Allgemeinbildung seien »lediglich [...]
zwei verschiedene Weisen der Bestimmung«?.

Einen weiteren Begriff von Bildung schlagen unter Riickgriff auf Hum-
boldt Liebau et al. vor: Bildung bezeichne, »die Prozesse und Resultate derje-
nigen reflexiven und performativen Praxen, die sich aus dem Gang in die und
der Riickkehr aus der Fremdheit im Wechselverhdltnis von Ich und Welt erge-
ben«®*. Betont wird hier vor allem das Wechselspiel von Ich und Welt, das
Selbst-, Sozial- und Weltverhiltnis des Menschen als eines »reicheren, diffe-
renzierteren und intensiveren Umgang[s] mit sich und Welt«®.

In der Klieme-Expertise scheint auf den ersten Blick ein &hnlicher Begriff
vorzuliegen. »Bildung«, heil3t es dort,

20 Vgl. Eckart Liebau/Leopold Klepacki/Jorg Zirfas: Theatrale Bildung. Theaterpdda-
gogische Grundlagen und kulturpddagogische Perspektiven fiir die Schule, Wein-
heim: Beltz Juventa 2009, S. 11.

21 Die Messung dieser Schliisselkompetenzen, zu denen im Bereich dsthetischer Bil-
dungsprozesse auch noch Individualitit, Reflexivitit und Performativitdt z&hlen,
wire auch daraufhin zu befragen, dass diese sowohl elementare Voraussetzungen
als auch Effekte dsthetischer Bildungsprozesse in der Schule sind. S. ebd., S. 7f.

22 Vgl. ebd., S. 7. Zu Operationalisierung und Reduktionismus in den nichsten Ab-
schnitten.

23 Andreas Gruschka: »Bildungsstandards oder das Versprechen, Bildungstheorie in
empirischer Bildungsforschung aufzuheben«, in: Ludwig A. Pongratz/Roland Rei-
chenbach/Michael Wimmer (Hg.), Bildung — Wissen — Kompetenz, Bielefeld: Ja-
nus Presse 2007, S. 9-29, hier S. 22.

24 Liebau/Klepacki/Zirfas, Theatrale Bildung. Theaterpddagogische Grundlagen und
kulturpiddagogische Perspektiven fiir die Schule, S. 28, dort kursiv.

25 Ebd.



Bildung, Standards, Kompetenz

67

bezeichnet exakt die Féhigkeit von Subjekten, unter den Bedingungen
der Unentscheidbarkeit und Unbestimmtheit, Offenheit und Pluralitét
handlungsfahig zu sein; die Erwartung an den Bildungsprozess war es,
fiir ein Handeln unter solchen Bedingungen miindig zu werden, und
zwar in einem Prozess, der die Selbstkonstruktion des Subjekts ange-
sichts gesellschaftlich unausweichlicher Erwartungen ermoglicht,
Gleichheit und Individualisierung also zugleich erdffnen soll.?®

Das Wort »handlungsfahig« gibt Anlass zur Irritation, die auch von dem nach-
geschobenen Verweis auf Miindigkeit zu diesem Handeln nicht beseitigt wird.
Die Vermutung, dass mit dem Konstrukt der Handlungsféhigkeit rhetorisch
eine Briicke zur Kompetenz gebaut werden soll, 14sst sich spatestens dann nicht
mehr von der Hand weisen, wenn Tenorth fortfdhrt:

,Kompetenzen« beschreiben aber nichts anderes, also solche Fahigkei-
ten der Subjekte, die auch der Bildungsbegriff gemeint und unterstellt
hatte: Erworbene, also nicht von Natur aus gegebene Fahigkeiten, die
an und in bestimmten Dimensionen der gesellschaftlichen Wirklichkeit
erfahren wurden und zu ihrer Gestaltung geeignet sind, Fahigkeiten
zudem, die der lebenslangen Kultivierung, Steigerung und Verfeine-
rung zugénglich sind, so, dass sie sich intern graduieren lassen, z.B.
von der grundlegenden zur erweiterten Allgemeinbildung; aber auch
Fahigkeiten, die einen Prozess des Selbstlernens erdffnen, weil man
auf Fahigkeiten zielt, die nicht allein aufgaben- und prozessgebunden
erworben werden, sondern abldsbar von der Ursprungssituation, zu-
kunftsfahig und problemoffen.

Indem Tenorth den Blick auf Handlungen als Substrate sowohl von Bildung als
auch von Kompetenz lenkt, suggeriert er eine Konvergenz beider Begriffe.?’
Die dabei enthaltene Spannung wird in der Klieme-Expertise allerdings nur
scheinbar aufrechterhalten. Im Folgenden soll gezeigt werden, dass sie faktisch
auf eine Seite hin aufgeldst wird.

3. Operationalisierbarkeit

Dafiir wird eine wissenschaftstheoretische Perspektive eingenommen. Anhand
der Unterscheidung messbar/nicht messbar werden die in der Klieme-Expertise

26

27

Klieme-Expertise, S. 65. Tenorth wird als Autor des Abschnitts nicht namentlich
genannt, vgl. aber A. Gruschka »Bildungsstandards oder das Versprechen, Bil-

dungstheorie in empirischer Bildungsforschung aufzuheben, S. 13.
Vgl. dazu ebd., S. 14ff.
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gebrauchten Konstrukte daraufhin beobachtet, ob sie dem messenden empiri-
schen Zugriff zugénglich sind.?® Dies trifft fiir Kompetenzen, Kompetenzmo-
delle und Bildungsstandards zu:

Die Kompetenzen werden so konkret beschrieben, dass sie in Aufga-
benstellungen umgesetzt und prinzipiell mit Hilfe von Testverfahren
erfasst werden konnen. (S. 9)

Kompetenzmodelle machen Aussagen iiber die Dimensionen und Stu-
fen von Kompetenzen, die prinzipiell mit Hilfe passender Aufgaben
(siche unter c) empirisch iiberpriift werden konnen. Die Kognitions-
wissenschaften und die padagogisch-psychologische Diagnostik stellen
hierfiir vielféltige Modelle und Methoden zur Verfiigung. (S. 22f.)

Bildungsstandards in unserem Sinne sind ergebnisbezogen. Sie zielen
auf bereichsspezifische Kompetenzen, sind aber gleichsam nach >obenc¢
und >unten< anschlussféhig: Sie orientieren sich an allgemeinen Bil-
dungszielen, und sie sind prinzipiell umsetzbar (operationalisierbar) in
Aufgaben und Testskalen. (S. 33)

Kompetenzen (oder: ihr Erreichen) konnen also erfasst werden?’, die Dimensi-
onen und Stufen von Kompetenzmodellen kdnnen empirisch iiberpriift werden
und Bildungsstandards sind ebenfalls »prinzipiell umsetzbar [...] in Aufgaben
und Testskalen«. Die genannten Begriffe bezeichnen also jeweils etwas, dessen
empirische Substrate operationalisierbar sind. Dabei handelt es sich nicht um
eine nebenséchliche, sondern um eine zentrale Moglichkeit, die einen spezifi-
schen Zweck hat:

Konkretisiert in Testverfahren, werden Standards im Rahmen des Bil-
dungsmonitoring und der Evaluation von Schulen angewandt. Sie die-
nen der Feststellung und Bewertung von Lernergebnissen und haben
somit eine Riickmeldefunktion, mit der sie zur output-orientierten
Steuerung beitragen. Feedback und Output-Orientierung sind aber kein
Selbstzweck. Thr Ziel ist es, die Wirkungen (und Nebenwirkungen) des
padagogischen Handelns in den Blick zu nehmen und so professionel-
les, rationales Handeln zu erméglichen.*

28 Prinzipiell wurde eine Kritik an der Gefahr bildungstheoretischer Trivialisierung in
der Expertise vorhergesehen, s. Klieme-Expertise, S. 55ff.

29 In der Klieme-Expertise wurde weitgehend darauf verzichtet, eine Differenzierung
von Performanz und Kompetenz vorzunehmen.

30 Klieme-Expertise, S. 47.
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Aus den Ergebnissen der Messungen folgt also ein Beitrag »zur out-
put-orientierten Steuerung«. Die an das Begriffsinstrumentarium der Kyberne-
tik erinnernde Formulierung verweist darauf, dass ein systemischer Zusam-
menhang zwischen dem >pddagogischen Handeln< und dem joutput< insofern
besteht, als letzterer nicht nur durch ersteres (zumindest mit-)hervorgerufen
wird, sondern auch auf ersteren zuriickwirkt. Nimmt man die Formulierung im
Zitat ernst, dann sind Feedback und Output-Orientierung Moglichkeitsbedin-
gungen fiir »professionelles, rationales Handeln.

Wird pédagogisches Handeln auf diesem Weg professionalisiert, bedeutet
dies, dass die nicht messbaren Ergebnisse dieses Handelns insofern weniger
wichtig werden, wie die messbaren Ergebnisse wichtiger werden.’! An dieser
Stelle scheint eine Differenzierung nicht messbarer Ergebnisse padagogischen
Handelns in zwei Arten angebracht: Zum einen gibt es »prinzipiellc Messba-
res.>?> Zum anderen ist auch prinzipiell nicht Messbares vorstellbar, darauf soll
unter >Asthetische Ficher« néher eingegangen werden. Wie wird in der Klieme-
Expertise mit dem umgegangen, was prinzipiell, aber praktisch noch nicht
messbar ist? Also sozusagen dem Fell des von der empirischen Bildungsfor-
schung noch nicht erlegten Baren?

Auch anspruchsvolle und ambitionierte Bildungsziele — »Miindigkeit«
etwa, also die Fahigkeit zur selbstbestimmten Teilhabe an einer demo-
kratischen Gesellschaft — entziehen sich zwar nicht grundsitzlich einer
empirischen, an Messprozeduren ansetzenden Diskussion. Aber es gibt
bisher keinen Konsens iiber die angemessene Operationalisierung und
die alte Hoffnung curriculumtheoretischer Debatten ist zerstort, als lie-
Ben sich aus allgemeinen Bildungszielen in eindeutiger Weise konkre-
te, am Verhalten ohne Widerspruch messbare Lernziele ableiten.>

31 Dabei darf mit Liebau/Klepacki/Zirfas, Theatrale Bildung. Theaterpddagogische
Grundlagen und kulturpddagogische Perspektiven fiir die Schule (S. 20f.) die Frage
erlaubt sein, welche Facetten von Bildung bei solchen Messungen erhoben werden
konnen, da Studien wie PISA »nur die Qualifikationsmerkmale von Bildung, die sie
iiberpriifen kdnnen« messen und bezweifelt werden kann, »ob mit den verwendeten
iiberwiegend quantitativ-empirischen Verfahren spezifische, aulerordentliche, indi-
viduelle oder auch konjunktive Bildungsprozesse in den Blick genommen werden
konnen«.

32 So in der Klieme-Expertise, S. 9, S. 22, S. 33.

33 Ebd, S. 64.
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Es wird also zugestanden, dass es sich um kein triviales Unterfangen handelt,
die jeweiligen Bildungsstandards festzulegen.’* Die Desiderata sind gro und
lassen sich nicht losgelost vom gesellschaftlichen Diskurs bearbeiten, wie im
Anschluss an das Zitat auch betont wird: »Hier setzte traditionell der 6ffentli-
che Diskurs iiber Bildung an, aktuell wird er fortgesetzt in der Orientierung an
Kompetenzmodellen.«*® Tenorth betont damit die Kontinuitit des in der Exper-
tise dargestellten Verfahrens (die »Entwicklung nationaler Bildungsstandards«)
gegeniiber dem bisherigen Bildungsdiskurs. Im Anschluss propagiert er »Kom-
petenzentwicklung und -modelle als Losungsweg in einer normativ konflikthaf-
ten Situation«. Kompetenzen werden als Mittel zur Konkretion von (durchaus
widerspriichlichen) Zielen angestrebt, um das konkrete padagogische Arbeiten
zu orientieren und an einem handlungsleitenden Fluchtpunkt auszurichten.
Auch hier allerdings wird nur ein Weg aufgezeigt, der noch lange nicht began-
gen ist: Solange es — zumindest in vielen Fachern — keine Kompetenzmodelle
gibt, die einer wissenschaftlichen Untersuchung einerseits und dem gesell-
schaftlichen Anspruch andererseits gerecht werden: Woran soll man sich orien-
tieren, wenn eine Umstellung auf Kompetenzorientierung ansteht?

4. Asthetische Ficher

Um zu dem zu kommen, was prinzipiell nicht messbar ist: Was geschieht mit
jenen Bildungszielen, die sich prinzipiell nicht in messbare Kompetenzen um-
setzen lassen? Es wird hier nicht davon ausgegangen, dass solche Bildungsziele
nur den #sthetischen Fichern und Fachbereichen zugrundeliegen.’® Dort aller-
dings zeigt sich das Problem besonders deutlich. Die é&sthetischen Facher
zeichnen sich zum einen durch eine »fiir dsthetische Aktivitidten konstitutive
Zweckfreiheit«®’” sowie eine »Orientierung an den Werten ihres Gegenstandes

34 Das bedeutet einen zumindest anderen Akzent als die zwanzig Seiten zuvor ver-
wendete kybernetische Terminologie.

35 Ebd, S. 65.

36 »Auch fiir das Lernen in Mathematik werden Modelle divergenten Denkens mit
kreativen Elementen inzwischen formuliert.« Andreas Lehmann-Wermser: »Kom-
petenzorientiert Musik unterrichten?«, in: Hans-Ulrich Schifer-Lembeck/Klaus
Mohr (Hg.), Leistung im Musikunterricht, Miinchen: Allitera-Verlag 2008, S. 112—
133, hier S. 116.

37 Verstanden »als Freiheit in der Setzung derselben«. Hermann J. Kaiser/Gunter
Otto/Karlheinz Scherler: »Die Didaktiken dsthetischer Féacher«, in: Pddagogik 411
(1989), S. 45-50, hier S. 45. Die Autoren verstehen als dsthetische Facher Kunst,
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und an Normen gegenstandsspezifischer Titigkeiten«®® aus. Versucht man

diesen Umsténden gerecht zu werden, indem man sich um Erméglichung &sthe-
tischer Erfahrung bemiiht, kann man den Erfolgsfall nicht feststellen, ohne auf
die Selbstbeziiglichkeit der Erfahrenden zu rekurrieren.®

Klieme und Jude sind diesbeziiglich explizit: Sie lehnen die Verwendung
von Selbstbeschreibungen durch Schiiler und Schiilerinnen aus testtheoreti-
schen Griinden fiir die Konstruktion von Messinstrumenten ab. Es miisse »hin-
terfragt werden, ob mit derartigen Einschitzungen tatsidchlich dasselbe gemes-
sen wird wie mit objektiven Tests«*’. Klieme und Hartig zichen nicht in Erwi-
gung, dass moglicherweise nicht dasselbe, aber Relevantes erhoben wiirde. Fiir
sie wird mit der Erhebung von Selbsteinschitzungen »keine direkte Kompe-
tenzmessung vorgenommen, sondern iiber eine korrelierte Variable, ndmlich
das Selbstkonzept, indirekt auf die Kompetenz geschlossen«®!.

Da Klieme und Hartig mit diesen Ausfiihrungen nicht auf Diagnosestrate-
gien fiir Lehrende, sondern auf »Kompetenzmessung zur Steuerung von Bil-
dungssystemen«*? abzielen, lisst sich ihre Strategie nachvollziehen. Dennoch
bleibt die Frage bestehen, welche Relevanz entsprechende objektive Ergebnisse
fiir die dsthetischen Fachbereiche haben kénnen, wenn in ihnen die fiir dstheti-

Musik und Sport. Hier sind auch Fachbereiche beispielsweise des Deutschunter-
richts mit gemeint.

38 Ebd, S. 47.

39 Vgl. dazu den Text von Christian Albrecht und Johannes Hornberger in diesem
Band. Dort findet sich auch die Darstellung von Ansétzen zur Erhebung von Teil-
kompetenzen.

40 Johannes Hartig/Nina Jude: »Empirische Erfassung von Kompetenzen und
psychometrische Kompetenzmodelle«, in: Hartig, Johannes/Klieme, Eckhard (Hg.),
Moglichkeiten und Voraussetzungen technologiebasierter Kompetenzdiagnostik,
Berlin 2007, S. 17-36, hier S. 25. Den Verfassern dieses Textes scheint nicht, dass
die Aussage, wie Hartig und Jude schreiben, hinterfragt werden miisse. Sie ldsst
sich schon aufgrund ihrer begrifflichen Setzungen verneinen. »Objektive Tests« de-
finieren sie als solche, »in denen objektivierbare — typischerweise leistungsbezoge-
ne — Verhaltensweisen erfasst werden«. (S. 20, FN 1) Und: »In diesem Fall be-
zieht sich >objektiv¢ nicht auf Objektivitdt im engeren Sinne des hier beschrie-
benen Giitekriteriums, sondern auf eine Objektivierbarkeit von erfassten Test-
leistungen im Unterschied zu »subjektiven< Selbsteinschitzungen.« (S. 20f.)

41 Ebd., S. 26. Dabei behaupten Klieme und Jude nicht, »dass die in Selbsteinschét-
zungen enthaltenen Informationen generell uninteressant oder unniitz wiren«, es
handle sich bei ihnen »lediglich [...] nicht um eine Messung der interessierenden
Kompetenz selbst«.

42 Ebd, S. 8.
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sche Wahrnehmung* oder ésthetisches Denken** konstitutive Selbstbeziiglich-
keit der Lernenden systematisch ausgeklammert wird.

Ein weiteres grundlegendes Problem bei der Verwendung von Selbstbe-
richten bestehe laut Klieme und Hartig darin, dass kaum ein Bezug zu konkre-
ten, von einer befragten Person bewiltigbaren Anforderungen bestehen kann.
Damit sei keine kriteriumsorientierte Interpretation der erfassten Werte mog-
lich.* Doch ist die Orientierung an objektiven Kriterien und Handlungsdisposi-
tionen dazu geeignet, das Wesentliche dsthetischer Erfahrung zu erfassen? Oder
ist dsthetische Erfahrung in einer solchen Perspektive nicht von vorneherein aus
dem Blickfeld des Relevanten ausgeschlossen? Woran misst sich >Erfolg,
wenn es beispielsweise darum gehen soll, »in musikalisch-dsthetischer Praxis
erfolgreich titig sein zu konnen«*¢?

Kompetenzen sollen zum Handeln in konkreten Situationen befdhigen.
Falls das so sein soll, wire zu bedenken, was Hermann J. Kaiser schon 2001
formulierte: »Wir miissen uns als Lehrerinnen und Lehrer klar machen, dass
von den Gebrauchssituationen unserer je konkreten Schiilerinnen und Schiiler
losgeloste Kompetenzdefinitionen zwangslaufig zum Scheitern verurteilt sind.
Denn das hitte zur Folge, dass es fiir diese Kinder und Jugendlichen unerheb-
lich ist, ob sie sich als kompetent Handelnde verstehen (wollen).«*

Nicht nur in den &sthetischen Fichern und Fachbereichen, aber besonders
fiir diese, geht es bei Bildung um die »ésthetische Gestaltung des Lebens, um
Formgebung und Formfindung, um Selbstvervollkommnung, um Reflexion und
Selbstreflexion, freies Interesse, Mufle, geselligen Verkehr, wechselseitigen
Austausch, um die lebendige Beziehung zwischen Ich und Welt in der von der
beruflichen und auch politischen Zwingen freie Sphére des gesellschaftlichen

43 Vgl. Martin Seel: Ethisch-dsthetische Studien, Frankfurt a.M.: Suhrkamp 1996.

44 Vgl. Wolfgang Welsch: Asthetisches Denken, Stuttgart: Reclam 1990.

45 Hartig/Jude »Empirische Erfassung von Kompetenzen und psychometrische Kom-
petenzmodelle«, S. 26.

46 Johannes Béhr: »Was sollten Kinder kénnen? Musikalische Grundkompetenz und
Qualitdtsentwicklung im Musikunterricht«, in: Musik und Bildung 3 (2001), S. 24—
27, hier S.26. Béhr nennt als Voraussetzung fiir besagten Erfolg eine
»[m]usikalische Grundkompetenz«, gibt aber nur teilweise (»u.a.«) an, was diese
ausmacht.

47 Hermann J. Kaiser: »Kompetent, aber wann? Uber die Bestimmung von >musikali-
scher Kompetenz« in Prozessen ihres Erwerbs«, in: Musik und Bildung 3 (2001),
S. 5-10, hier S. 10.
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Lebens«*. Und somit »um die Eréffnung von Méglichkeiten nicht verzweckter
allgemeiner Bildung, [...] Erweiterung des Horizonts, neuer Wahrnehmungs-,
Urteils-, Denk- und Handlungsmdglichkeiten fiir die einzelnen Menschen und
damit zugleich fiir die Menschheit«*. Bildung, so verstanden, bleibt immer
unabgeschlossen und ist auch prinzipiell nicht abschliefbar.

Insofern sollte von der Moglichkeit ausgegangen werden, dass Bildungs-
standards (insbesondere) in den &sthetischen Féachern nicht vermdgen, was sie
beanspruchen: »Sie arbeiten in klarer und konzentrierter Form heraus, worauf
es in unserem Schulsystem ankommt.«*° Mit einem anspruchsvolleren Begriff
von Kompetenz konnte hier moglicherweise Abhilfe geschaffen werden. Ein
solcher kann aber keine objektive Operationalisierbarkeit beinhalten.

5. Bildung und Kompetenz: Restimee

Ein Begriff von Kompetenz als Substrat von Bildung ist keineswegs eine per se
problematische Konstruktion. Ab dem Moment allerdings, in dem die Differenz
zwischen eigentlichem Ziel (Bildung) und Instrument (Kompetenz) verwischt
wird, scheint der Vorwurf des Reduktionismus berechtigt. Wenn némlich Bil-
dung und Kompetenz letztlich dasselbe bezeichneten, Kompetenzen aber mess-
bar wiren, hitte der Bildungsbegriff seine Moglichkeit, als Korrektiv zu die-
nen, verloren: Ein Begriff, welcher der Operationalisierung keinen Widerstand
entgegenbringt, kann keine kritische Funktion erfiillen. Er ldsst sich »pragma-
tisch¢ in einen Verfiigungszusammenhang einpassen, hat aber keinen dariiber
hinausgehenden normativen Gehalt mehr.>!

Zuriickgewiesen werden muss der in der Klieme-Expertise implizit ange-
legte Dreischritt, demzufolge Bildungsstandards das Wesentliche von Schule
herausarbeiten®, sich in Kompetenzen artikulieren®® und das Erreichen dieser

48 Liebau/Klepacki/Zirfas, Theatrale Bildung. Theaterpidagogische Grundlagen und
kulturpddagogische Perspektiven fiir die Schule, S. 30.

49 Ebd.

50 Klieme-Expertise, S. 47.

51 Damit wire auch die kritisch-begleitende Funktion allgemeiner Bildungsziele ope-
rativ ausgehebelt, die unter Verweis auf von Hartmut Hentig: Bildung. Ein Essay,
Miinchen: Hanser 1996 in der Klieme-Expertise (S. 68—70) beansprucht wird.

52 »Sie arbeiten in klarer und konzentrierter Form heraus, worauf es in unserem
Schulsystem ankommt.« Klieme-Expertise, S. 47.

53 »Sie legen fest, welche Kompetenzen die Kinder oder Jugendlichen bis zu einer
bestimmten Jahrgangsstufe mindestens erworben haben sollen.« Klieme-Expertise,
S.9.
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operationalisierbar ist>. Damit wire impliziert, dass das Wesentliche von Schu-
le operationalisierbar sei. Nicht nur in den dsthetischen Féachern, aber insbeson-
dere in diesen empfiehlt es sich, solche absoluten Operationalisierungsansprii-
che zuriickzuweisen.

Daraus folgt keine inhaltliche Notwendigkeit, pauschal gegen Kompetenz-
forschung und die Entwicklung von Kompetenzmodellen per se zu argumentie-
ren oder zu polemisieren.® Mit ihnen kann ein wichtiger Beitrag zur Erfor-
schung von Bildungswegen geleistet werden — ohne damit kurzschliissig an-
nehmen zu miissen, dass sich Bildung im Kompetenzautbau erschopfe. Das
heiflt auch, dass die notwendige — und begonnene — Grundlagenforschung in
den Fachdidaktiken sich der Frage zuwenden muss, inwiefern Kompetenzen
und Bildung zusammenhingen, ohne dabei von einer operativen Erdung des
Bildungsbegriffs ausgehen zu kdnnen. Und es heifit: Solange noch unklar ist,
welche Kompetenzen in padagogischer Absicht angestrebt werden sollten, kann
das Bildungssystem nicht im Sinne des Wortes auf Kompetenzorientierung
umstellen.
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