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1 Katja Faulstich/ Rainer Lersch/ Klaus Moegling: 
 

Zur Einführung: Kompetenzorientierung –  
Ein pädagogischer Paradigmenwechsel? 

 

Der Begriff der Kompetenzorientierung steht für die didaktische Wende weg von 
der reinen Stofforientierung hin zur Diagnostik, Förderung und Evaluation von 
Könnensleistungen. Es geht in Zukunft also vor allem um das im Kontext der Ausei-
nandersetzung mit schulischen Lerninhalten entwickelte Können von Schülerinnen 
und Schülern und weniger um die Abarbeitung von ‚Stoff‘. 

Die theoretischen Zugänge, um die Kompetenzorientierung zu begründen und zu 
gestalten, sind sehr unterschiedlich. Hier wollten wir als Herausgeber/-in auch nicht 
gestaltend eingreifen, da die theoretische Diskussion um die Kompetenzorientierung 
aus unserer Sicht sich inhaltlich noch in den Anfängen befindet und eine zu frühe 
Festlegung auf einen einzigen theoretischen Zugang produktive Entwicklungsmög-
lichkeiten der Kompetenzdebatte beschneiden würde. 

Auf die Frage nach dem Paradigmenwechsel, der möglicherweise durch die Kom-
petenzorientierung von Lehr- und Lernprozessen eingetreten ist, lässt sich antworten, 
dass auch ein ‚guter Unterricht’ in früheren Jahren bereits viele Merkmale der Kompe-
tenzorientierung trug. Dazu gehören u.a. die Betonung selbstständigen Lernens, Schü-
ler- und Problemorientierung, der Einschluss fächerübergreifenden und projektartigen 
Lernens sowie eine niveauvolle Handlungs-, Anwendungs- und Lebensweltorientie-
rung. Gegenüber einem solchen ‚guten Unterricht’ bildet die Kompetenzorientierung 
nur bedingt einen pädagogischen Paradigmenwechsel. Allerdings kann die didaktische 
Wende hin zur Kompetenzorientierung zumindest eine noch stärkere Fokussierung auf 
die Kompetenzentwicklung der Schülerinnen und Schüler bedeuten, vor allem wenn 
der Unterricht sich an standardbasierten und validierten Kompetenzmodellen orien-
tiert, die eine auch externe empirische Überprüfung der Ergebnisse schulischen Ler-
nens gestatten. Dies hat es in dieser Form früher noch nicht gegeben, ist aber nach den 
entsprechenden bildungspolitischen Entscheidungen ein wohl nicht mehr umkehrbarer 
Trend.  

Gegenüber einem traditionellen Unterrichtsverständnis jedoch, das mit einer Do-
minanz des frontalen Unterrichtens mit hohem Stoffdruck sowie einer fast ausschließ-
lichen Lehrerdiagnostik verbunden war, stellt die in den folgenden Theorie-, For-
schungs- und Praxisbeiträgen deutlich werdende Kompetenzorientierung einen klaren 
Paradigmenwechsel dar. 

Die Kompetenzorientierung hat vielfältige Konsequenzen für die Planung, Durch-
führung, Evaluation und Reflexion von Unterrichtsprozessen und muss auch noch ih-
ren Weg zwischen Sonderinteressen bedienenden Begehrlichkeiten, wie z.B. dem 
machtbetonten Intervenieren von Verbänden über den kultusministeriellen Zugang, 
und kulturell gewachsenen Bildungsansprüchen finden. Auch sind die Rahmenbedin-
gungen der Schule diesem didaktischen Paradigmenwechsel anzupassen. Hierbei ist 
insbesondere der Hinweis auf eine qualifizierte und systematische Fortbildung (auch 
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von Multiplikatoren) und die Notwendigkeit zeitlicher Ressourcen für die beteiligten 
Lehrkräfte notwendig. Auch die Kooperation der schulischen Ausbildungsinstitutio-
nen, wie z.B. Universitäten und Studienseminar sowie der Unterstützungssysteme, wie 
z.B. Kultusministerien, Institute für Qualitätsentwicklung, Ämter für Lehrerbildung 
und Staatlichen Schulämter, mit den Schulen und insbesondere mit den Fach- und 
Fachbereichskonferenzen und den Lehrkräften vor Ort ist zu verbessern: Es müssen 
Kommunikationswege genutzt und Kooperationsvielfalt geschaffen werden.  

Insbesondere bei der Formulierung der neuen Kernlehrpläne oder Kerncurricula, 
die ebenfalls kompetenzorientiert ausgerichtet sind, muss darauf geachtet werden, dass 
in diesem curricularen Konstruktionsprozess die richtige Balance zwischen gesell-
schaftlichen Anforderungen und subjektiven Lernbedürfnissen gefunden wird. Ein 
diesbezügliches Korrektiv könnten die Kollegien bzw. Fachkonferenzen an den Schu-
len bei ihrer Arbeit an den Schulcurricula sein. Voraussetzung für das Gelingen dieser 
ebenfalls neuen und verantwortungsvollen Tätigkeit bei der kollegialen Entwicklung 
eines Schulcurriculums ist allerdings die individuelle Professionalisierung der Lehre-
rinnen und Lehrer für kompetenzorientiertes Unterrichten, denn wer nicht weiß, wo-
rauf es dabei ankommt, wird kaum zielführend am Schulcurriculum arbeiten können! 

Nicht zuletzt hierfür einen Beitrag zu leisten, ist eine der Intentionen des vorlie-
genden Bandes, aber auch den kritischen Blick zu schärfen für aktuelle Entwicklun-
gen, denen die Gefahr innewohnt, schulische Bildungsprozesse in einer einseitig funk-
tionalistischen Perspektive zu betrachten. Bildungsprozesse können von ihrem Selbst-
anspruch her niemals nur auf die außerschulischen Abnehmer orientiert sein, sondern 
es geht in erster Linie um ein ‚Sich-bilden‘ im Sinne eines erfolgreichen und glückli-
chen Lebens, das in Verantwortung für Gesellschaft und -atur zu gestalten ist. 

Dieser Band 9 der Schriftenreihe „Theorie und Praxis der Schulpädagogik“ wurde 
auf der Grundlage einer Reihe von z.T. noch erweiterten und modifizierten Beiträgen 
der Ausgabe 1/2010 der Online-Zeitschrift „Schulpädagogik-heute“1 zusammenge-
stellt. Somit liegt ein Teil dieser Beiträge in etwas kürzerer Form als Internetpublika-
tion und in erweiterter Form als Buchpublikation2 vor, so dass u.a. auch Bibliotheken 
den Herausgeberband in ihren Bestand übernehmen und den Lesern zugänglich ma-
chen können. Des Weiteren ist dem vorliegenden Buch zu wünschen, dass es eine gute 
Verbreitung findet und insbesondere in der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern 
sowie für die Arbeit der Fachkonferenzen in den Schulen mit Gewinn eingesetzt wer-
den kann. 
 

                                                 
1 www.schulpaedagogik-heute.de 
2 Da die Quelle in Bezug auf die Herkunft der Artikel hiermit bezeichnet ist, soll auf einen Verweis im 

Detail im Zusammenhang mit den einzelnen Beiträgen des vorliegenden Herausgeberbandes verzichtet 
werden. 

http://www.schulpaedagogik-heute.de
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2 Klaus Moegling 
 
Die Kompetenzdebatte - 
 
Zum Verhältnis von Bildung und Kompetenzorientierung 

 
 
Zusammenfassung: 
 
Die Forderung nach Kompetenzorientierung und nach hierauf basierenden Bildungs-
standards scheint die Schulpädagogik zu spalten. Der vorliegende Aufsatz versucht 
den zusammengefassten Argumenten, die sich kritisch mit der Kompetenzorientie-
rung auseinandersetzen, Überlegungen gegenüber zu stellen und vermittelnd anzu-
führen, die geeignet sind, eine bildungstheoretisch fundierte Grundlage der Kompe-
tenzorientierung zu umreißen. Des Weiteren werden vor dem Hintergrund eines zu 
entfaltenden Bildungsbegriffs Anforderungen an ein anspruchsvolles Kompetenzver-
ständnis und entsprechende Bildungsstandards gestellt, die in der Praxis der Schulen 
und des Unterrichts Bildungsprozesse der Schülerinnen und Schüler nicht behindern, 
sondern eher stärken könnten. 
 

 
 

1  Die Kontroverse um die Kompetenzorientierung  
und die Bildungsstandards 

 
Auf die Schulen kommt ein pädagogischer Paradigmenwechsel zu. Wenn nun in 

Zukunft die Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler im Vordergrund stehen sol-
len, bedeutet dies, dass schulische Prozesse vor allem daran zu messen sind, inwieweit 
das Können der Schüler gefördert wurde und weniger daran, welche stofflichen Men-
gen im Unterricht angeboten und abgetestet wurden. Wenn die Kompetenzorientie-
rung mit gesellschaftlichen Niveauanforderungen verbunden wird, dann beinhaltet 
dies ein fachliches, überfachliches und fächerbergreifendes Können, das Ausdruck ge-
sellschaftlicher Verständigungsprozesse und Ergebnis eines gesellschaftlichen (und 
durchaus herrschaftsbesetzten) Ringens um die für die Gegenwart und Zukunft erfor-
derlichen Bildungsprozesse ist.3 Hierbei sollen Bildungsstandards einerseits zu einer 
Überwindung von regionalen Ungleichheiten im Bildungssystem und andererseits zu 
Erfolgen im Rahmen internationaler Schulleistungsstudien führen. 

Immer wieder wird nun in diesen Zusammenhang in einem kritischen Sinne die 
Frage gestellt, ob der kompetenzorientierte Ansatz nicht deutlich hinter den erzie-
hungswissenschaftlichen Überlegungen der bildungstheoretisch orientierten Didaktik, 

                                                 
3 Einige wenige Passagen der nun folgenden Ausführungen in Kap. 1 bis 3 sind in modifizierter und kür-

zerer Form bei Moegling (2010, 88 ff.) enthalten. 
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wie sie z.B. in unterschiedlicher Ausprägung bei Klafki, v. Hentig oder Benner vor-
liegt, zurückfällt.  

Insbesondere folgende Argumente werden gegen die Orientierung schulischer 
Lernprozesse an Kompetenzen und Standards vorgebracht4: 

• Kompetenzen seien gefährdet, von Abnehmern schulischer Bildung instrumen-
talisiert und an einem bildungsfremden -utzen orientiert zu werden. Kompe-
tenzen würden hierbei so definiert, dass sie nicht dem Subjekt dienen, das da-
rauf angewiesen ist, sich selbstständig in der Welt zu orientieren und sich auch 
immer ein Stück weit von der Welt zu befreien, sondern darauf ausgerichtet 
seien, die Subjekte im Sinne der Abnehmer von Bildungsprozessen und deren 
Nutzungsinteressen im Sinne von Anpassung zu funktionalisieren. 

• Eine Standardisierung von Kompetenzen in Form von Bildungsstandards, ins-
besondere bei einer Orientierung an Regelstandards, verschärfe diese Proble-
matik in dem Sinne, das hier Niveauanforderungen über schulische Selektions-
prozesse mit gesellschaftlichem Herrschaftsdruck versehen und dazu führen 
würden, dass die ohnehin extrem hohe soziale Selektivität der Schulen noch 
weiter verstärkt würde. An Stelle einer subjektorientierten Individualisierung 
trete eine an primär kognitiven Vorgaben orientierte Standardisierung ein, die 
zu einem Abschieben der jener Standardisierung von Lernleistungen nicht ge-
nügenden Schüler führe. 

• Die Fixierung auf Leistungsstandards (‚performance standards‘) führe dazu, 
dass von den Schulen eine leistungsbezogene Umorientierung verlangt würde, 
ohne dass hierfür weder die erforderlichen Prozessstandards („process stan-
dards“) noch die institutionellen Rahmenbedingungen und gesellschaftlichen 
Ressourcen („opportunity to learn standards“) zur Verfügung gestellt würden. 
Hierdurch verlange man von den Schulen eine pädagogische Weiterentwick-
lung, ohne diese mit den notwendigen Ressourcen zu unterstützen. Letztendlich 
gehe es darum, die am Bildungsprozess Beteiligten noch mehr unter Druck zu 
setzen, ohne die notwendigen, Bildungsinvestitionen erfordernden Verbesse-
rungen vornehmen zu müssen – so Herrmann (2007, 3) angesichts der aus der 
Sicht der Bildungsverwaltung und der Politik unbefriedigend ausgefallenen 
PISA-Ergebnisse: „Wenn die Schüler freiwillig nicht lernen und leisten, was 
sie sollen, dann muss ihnen gezeigt werden, was die Konsequenzen sind: Noten 
und Versetzungsdruck. Eine ‚Meßlatte‘ wird aufgelegt – ‚Bildungsstandards‘ 
nennt man das. ...“ 

• Eine Orientierung an Regelstandards bedeute daher, dass insbesondere lern-
schwächere Schüler und soziale Risikoschüler benachteiligt würden. Die Schu-
le vernachlässige hierbei ihre Verpflichtung eine ‚Schule für alle‘ zu sein zu-
gunsten eines schulischen Anforderungsniveaus, das sich beliebig nach oben 
oder unten verschieben lasse. Erst die verbindliche Orientierung an Mindest-
standards ermögliche, dass die Schule sich verpflichte, kein Kind zurückzulas-

                                                 
4 Hier werden einige zentrale ‚konstruktiv-kritische’ Argumente bei Brügelmann (2006) Herrmann (2005, 

2007), Schlömerkemper (2006, 2007), Schramm (2008), Elfferding (2007), Schulverbund „Blick über 
den Zaun“ (o.J.), Gruschka (2005), Gruschka u.a. (2005) zusammenfassend dargestellt. 
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sen. Hierbei sei insbesondere kritisch anzumerken, dass weiterhin Kinder mit 
unterschiedlichen Bildungsvoraussetzungen an den gleichen Maßstäben ge-
messen werden sollen, ohne die entsprechenden Fördermaßnahmen einzufüh-
ren. 

 
Die bis hierhin zusammengefasste Kritik macht deutlich, dass die Kompetenz-

orientierung zunächst mit zwei kritischen Richtungen konfrontiert ist – einerseits 
mit Argumenten, welche die Gefahr einer bildungsfernen Funktionalisierung von 
Kompetenzen kritisieren und andererseits mit Überlegungen, die einen Missbrauch 
von Standards für Selektionsprozesse und soziale Ungerechtigkeit verstärkende ge-
sellschaftliche Strukturen voraussehen. 

• Eine dritte kritische Sichtweise bezieht sich vor allem auf didaktische Überle-
gungen. Einerseits wird hier kritisiert, dass die Orientierung an kognitiv ausge-
richteten Bildungsstandards Ausdruck eines reduzierten Menschenbildes sei 
und zu einer Verarmung von Lernprozessen führe. Hierbei komme noch hinzu, 
dass die bundesweite Entwicklung von Standards diese vor allem auf die fach-
liche Ebene beziehe bzw. vor allem fachbezogene Standards in den Mittelpunkt 
ihrer curricularen Konstruktion stellen würde. Dies bedeute dann, dass eine be-
reits seit Jahrzehnten geführte didaktische Diskussion und entsprechende Un-
terrichtsmodelle und –versuche zum fächerübergreifenden Lernen beiseite ge-
schoben würden. Angesichts der zunehmenden Notwendigkeit, Problemlösun-
gen der Zukunft u.a. mit einer Vernetzung des Wissens über Fachgrenzen hin-
aus vorzunehmen, sei dies ein didaktischer Rückschritt.5 Des Weiteren wird 
argumentiert, dass über die Kompetenzorientierung und die Ausrichtung von 
Lernprozessen an kompetenzorientierten Bildungsstandards die für den Be-
stand gesellschaftlicher Kulturleistungen und die kulturelle Weiterentwicklung 
der Gesellschaft notwendigen Inhalte der Beliebigkeit überlassen würden. 
Zentrale Inhalte liefen in Gefahr, vernachlässigt zu werden zugunsten des Out-
puts formaler Bildungsprozesse, die entweder nur noch Persönlichkeit und So-
zialverhalten trainieren oder Kompetenzen an beliebigen Inhalten fördern wür-
den. In diese Kritik ist auch eine konstruktivistische Herangehensweise an 
Kompetenzmodelle eingeschlossen, bei denen es überhaupt keine primär auf 
Wissen bezogene Kompetenz mehr gibt, sondern die einen entsprechend zu 
tradierenden Wissensbestand negiert. 

Elfferding bringt diese Problematik in einem Aufsatz in der Zeitschrift ‚Der Frei-
tag’ (7.9.2007) markant auf den Punkt: Der kompetenzorientierte Ansatz wolle Effekte 
sehen, Inhalte würden zum Instrument für die Kompetenzbildung degradiert, Metho-
dik rangiere vor thematisch bestimmten Bildungszielen, der grübelnde und auch in 
komplizierteren Windungen denkende Mensch sei nicht mehr gefragt – so Elfferding 
(2007): 

„Mancher mag unzeitgemäße Zweifel daran hegen, dass eine Pädagogik des 
Effekts, ein Lernen vorrangig auf die messbare Wirkung hin, gleichsam auf 

                                                 
5 Vgl. Moegling (2010, 9 ff.).  
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den letzten Augenblick hin, einer Zeit angemessen ist, die in vielen Bereichen 
einen Zuwachs an Reflexion, an Zweifeln, an bewusster Unentschiedenheit vor 
der Entscheidung gebrauchen kann.“ 

• Hieraus ergibt sich eine Kritik, die auch mit dem Blick auf angloamerikanische 
Entwicklungen die Gefahr eines „teaching on the test“ sieht. Die deutliche 
Testfixierung im Kontext eines hoch selektiven Bildungswesens führe zu einer 
Abwendung von den Bildungserwartungen der Subjekte hin zu einer Ausrich-
tung von Bildungsprozessen an die Erfordernisse von gesellschaftliche Berech-
tigungschancen eröffnenden Tests, sei es in Form von Standard basierten Klas-
senarbeiten und Klausuren oder entsprechenden Abschluss- oder Übergangs-
prüfungen. Im Prinzip trifft die gleiche Kritik auf die Orientierung an nationa-
len und internationalen Vergleichsstudien zu. Im Wettbewerb der Bildungssys-
teme entstehe ein Druck, die Unterrichtsarbeit an die Erfordernisse von stan-
dardbasierten empirischen Vergleichsstudien auszurichten, so dass vor allem 
diejenigen ‚skills‘ trainiert würden, die auch im Rahmen der an kognitiven 
Qualifikationen ausgerichteten Tests gefordert würden. Dementsprechend wäre 
dann Bildung zu einem reinen Anpassungstraining an vorgegebene Standards 
verkommen. 

Gruschka (2005) kommt daher in Auseinandersetzung mit auf Performanz und An-
passung reduzierten Bildungsstandards zu einem Urteil, das aus einer bildungstheore-
tischen Perspektive heraus die gegenwärtige Entwicklung deutlich ablehnt: 

„Fassen wir aber erst einmal zusammen: Der Standard der Bildung wird nicht 
aus der Sicht der Bildung bestimmt, sondern aus der mit Standardisierung ver-
bundenen Hoffnung auf eine Effektsteigerung der Anstrengungen um allgemei-
ne Bildung. Indem das Verhältnis von Kompetenz und Bildung dem unterge-
ordnet wird, kann es nur noch zu Bildungsstandards kommen, die die real statt-
habende Bildung streifen, nicht aber so beschreiben, dass daraus eine aufge-
klärte Arbeit an der immanenten Verbesserung der Bildungsarbeit folgen könn-
te. Die Bildungsstandards müssen dann, weil sie blind bleiben für die Eigenlo-
gik der subjektiven Bildung, Kompetenzentwicklung zirkulär anstreben, näm-
lich letztlich als training on the test der Kompetenzen, die aus den bestehenden 
Lehrplänen nach Maßgabe eines ungleich leichter handhabbaren (wie es dann 
heißt pragmatischen) Kompetenzbegriffs jenseits der Diffizilitäten des Bil-
dungsbegriffs abgeleitet werden können.“ 
Gruschka (2005, 12 f.) 

 
• Auch würden an einem derartigen Verständnis von Bildungsstandards orien-

tierte Vergleichstests ebenfalls die Gefahr beinhalten, dass die Leistung von 
Schulen miteinander in ein Verhältnis gesetzt werde, ohne z.B. die soziale Ein-
bettung in schwierige lebensweltliche Kontexte oder deren Ausstattung mit 
personalen, räumlichen und finanziellen Ressourcen zu berücksichtigen. Zu-
dem bestehe die Gefahr, dass die Ergebnisse für die Sanktionierung ‚erfolglo-
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ser’ Schulen verwendet würden, Lehrer entlassen, Schulstandorte aufgelöst 
würden. 

 
Zusammenfassend lässt sich feststellen: Der Paradigmenwechsel hin zur Kompetenz-
orientierung unterliegt einer regelrechten ‚Kompetenzdebatte‘, im Rahmen derer vor 
allem sechs Argumentationslinien festzustellen sind: 

1. Bildungsferne Funktionalisierung im Interesse der Nutznießer schulischer Bil-
dungsprozesse; 

2. Missbrauch für die Verschärfung sozialer Selektion in der Gesellschaft über 
schulische Ausleseprozesse; 

3. Anstatt Individualisierung verstärkte Standardisierung; 
4. Didaktische Beliebigkeit in Bezug auf die Tradierung und Weiterentwicklung 

kulturell wertvoller Wissensbestände; 
5. Ausrichtung von Lernprozessen an Leistungsüberprüfungen und Erfordernis-

sen testtheoretisch verankerter Gütekriterien im Rahmen nationaler und inter-
nationaler Vergleichsstudien. 

6. Missbrauch für die staatliche Sanktionierung von Schulen, die sich im Rah-
men von Rating-Prozessen – ohne hierbei unterschiedliche Variable zu be-
rücksichtigen – am Ende der Skala befinden. 

 
 

2 Zum Bildungsbegriff 
 
Um zu beurteilen, inwieweit diese Kritik berechtigt ist, dass der kompetenzorien-

tierte Zugang zur Minderung und qualitativen Abwertung von Bildungsprozessen füh-
re, muss in einem ersten Schritt der Bildungsbegriff näher beleuchtet werden, um in 
einem zweiten Schritt das zumindest derart angedeutete Bildungs- und das hier ver-
wendete Kompetenzverständnis miteinander in einen Bezug zu setzen. 

Wir beginnen den Bezug zur Aufklärung mit den Worten Kants zur Frage der 
Mündigkeit herzustellen, die zweifelsfrei den Kern von Bildungsprozessen ausmachen 
sollte. 

„Aufklärung ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbstverschuldeten 
Unmündigkeit. Unmündigkeit ist das Unvermögen, sich seines Verstandes oh-
ne Leitung eines anderen zu bedienen. Selbstverschuldet ist diese Unmündig-
keit, wenn die Ursache derselben nicht am Mangel des Verstandes, sondern der 
Entschließung und des Mutes liegt, sich seiner ohne Leitung eines anderen zu 
bedienen. Sapere Aude!, ist also der Wahlspruch der Aufklärung.“  
(Kant 1784/ 1994, 55) 

 
Nach dieser berühmten Einleitung Kants, die er 1784 zu seiner Schrift „Beantwor-

tung der Frage: Was ist Aufklärung?“ vorgenommen hatte, ist unter einem aufgeklär-
ten Verhalten im Sinne einer am Prinzip der Mündigkeit orientierten Vernunft der Ge-
brauch des Verstandes ohne die Leitung eines anderen zu verstehen. Die phylogeneti-
schen Anlagen zum selbstständigen Denken habe der Mensch, doch er selbst sei bis-
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lang nicht in der Lage, sich seines Verstandes aufgeklärt, d.h. aus eigener Vernunft 
heraus, zu bedienen. 

Kant geht hierbei weniger auf gesellschaftliche Strukturen ein, die den Zugang zur 
auf Mündigkeit abzielenden Bildung verwehren, sondern appelliert an den Einzelnen 
den „Ausweg aus der selbstverschuldeten Unmündigkeit“ zu suchen. 

Seine Aussagen sind hier menschheitsgeschichtlich in dem Sinne gemeint, dass es 
bislang die Menschen selbst gewesen sind, die einen Quantensprung der Vernunft ver-
hindert hätten, es fehle ihnen am Mut und an dem Willen, sich geistig zu emanzipie-
ren. Der Mensch seiner Zeit brauche weniger die Veränderung gesellschaftlicher Ver-
hältnisse, sondern vor allem den persönlichen Entschluss, von seiner Vernunft öffent-
lichen Gebrauch zu machen. 

Verdienstvoll ist sicherlich Kants Versuch, das aufgeklärte Denken und die Loslö-
sung von gattungsgeschichtlicher Selbstunterdrückung anzumahnen. Dennoch könnte 
dies als eine recht einseitige Individualisierung gesellschaftlicher Prozesse ausgelegt 
werden, da mit seinem Unmündigkeitsvorwurf unterstellt werden könnte, dass vor al-
lem der Einzelne selbst an seiner abhängigen und marginalisierten gesellschaftlichen 
Lage schuld sei. Kant verzichtet –  vielleicht auch unter dem Zwang der Verhältnisse 
– somit auf die deutliche Thematisierung sozialer Strukturen, die als Ausdruck gesell-
schaftlicher Herrschaftsverhältnisse den Zugang zu einer Bildung behindern, die zur 
Mündigkeit und zum selbstständigen Verstandesgebrauch führen könnte. 

Des Weiteren ist zu fragen, wie der Vernunftbegriff Kants in der weiteren Entwick-
lung mutierte. Horkheimer/ Adorno (1944/ 1996) weisen darauf hin, dass es das Ver-
dienst der Aufklärung gewesen sei, traditionelle Mythen aufzulösen, irrationale Welt-
wahrnehmung zu entzaubern und Möglichkeiten des Verstandes auszuloten. Aller-
dings weisen sie nach, dass das kognitive Paradigma der Aufklärung von Anfang an 
zu kurz griff und im Laufe seiner Entwicklung dem entsprechend szientistisch degene-
rierte und ihm im Rahmen seiner rationalistischen Verengung ebenfalls mythische Zü-
ge implementiert wurden – so Horkheimer/ Adorno: 

„Was dem Maß von Berechenbarkeit und Nützlichkeit sich nicht fügen will, 
gilt der Aufklärung für verdächtig. Darf sie sich einmal ungestört von aufwen-
diger Unterdrückung entfalten, so ist kein Halten mehr. Ihren eigenen Ideen 
von Menschenrecht ergeht es dabei nicht anders als den älteren Universalien. 
An jedem geistigen Widerstand, den sie findet, vermehrt sie bloß ihre Stärke.“ 

  (Horkheimer/ Adorno 1944/ 1996, 12) 

Die auf Szientismus basierenden Rationalisierungsprozesse in Folge einer subjekt-
feindlich ausgelegten Aufklärung entleerten sich ihres philosophisch-reflexiven Ge-
halts und wurden zum Instrument einer aufkommenden kapitalistischen Industriege-
sellschaft; an die Stelle der Mythen von Religionen wurde der Mythos der nackten 
Zahl gesetzt. 

Folgt man dieser Dialektik der Aufklärung, so ist eine zweite Aufklärung einzufor-
dern, die über das Wechselspiel von gesellschaftlicher Veränderung und entsprechen-
den Bildungsprozessen eine Form der Mündigkeit befördere, wie sie Adorno einst 
1971 in seinen Gesprächen mit Hellmut Becker zur „Erziehung zur Mündigkeit“ the-
matisierte. Bildungsprozesse müssten zu einem mündigen Denken und zur 
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Widerständigkeit gegen gesellschaftliche Zumutungen und solche Formen der Herr-
schaft führen, denen eine demokratische Legitimation fehle und die immer wieder auf 
gesellschaftliche Barbarei hinauslaufen würden. 

Versteht man unter dem Erziehungsbegriff vor allem die institutionalisierten Ver-
mittlungsprozesse aus der Sicht des Gesellschaftssystems heraus, die insbesondere die 
notwendigen Prozesse der Enkulturation des Individuums einbeziehen, so ist das hier 
vertretene Verständnis von Bildung am zur Kritik befähigten Subjekt orientiert und 
unter das Leitziel der mündigen Urteilsfähigkeit zu stellen. Hierbei wird ein veralteter 
und an elitären Werten orientierter Bildungsbegriff überwunden und es wird die Tradi-
tion von Kant, Rousseau, über Herder und Hegel in seiner Weiterentwicklung über 
Vertreter der Frankfurter Schule, wie z.B. Horkheimer, Adorno und Habermas aufge-
griffen und modifiziert – so Klafki (1980, 12):  

„Unsere heutige Aufgabe ist es meines Erachtens, dieses ursprünglich vorhan-
dene kritische Moment wieder herauszuarbeiten und es – weiter entwickelt – 
auf die historisch veränderten Verhältnisse der Gegenwart und auf Entwick-
lungsmöglichkeiten in die Zukunft hinein zu beziehen.“  

     V. Hentig (2008) macht deutlich, dass Bildung einerseits den Menschen befähigen 
muss, auf gesellschaftliche Anforderungen eingehend diesen standzuhalten und aber 
auch erfolgreich mit derartigen Anforderungen verantwortlich umgehen zu können. 
Einerseits müsse der Mensch also auf gesellschaftliche Anforderungen eingehen, an-
dererseits aber – und zum Teil in Verbindung damit – müsse der Mensch auch in schu-
lischen Bildungsprozessen lernen, sich von der Gesellschaft zu distanzieren und zu be-
freien – so v. Hentig in einem längeren Zitat: 

„Bildung hat drei Bestimmungen. 
Sie ist erstens das, was ‚der sich bildende Mensch‘ aus sich zu machen sucht, 
ein Vorgang mehr als ein Besitz. Diesem Streben folgt er auch unabhängig 
von der Gesellschaft. 
Das ist die persönliche Bildung, die freilich stark von der Kultur bestimmt 
wird, in der einer aufgewachsen ist, die aber auch ohne sie Geltung hat. 
Bildung ist zweitens das, was dem Menschen ermöglicht, in seiner geschicht-
lichen Lage zurechtzukommen: das Wissen und die Fertigkeiten, die Einstel-
lungen und Verhaltensweisen, die ihm helfen, sich in der Welt zu orientieren 
und in der arbeitsteiligen Gesellschaft sowohl zu überleben wie nützlich zu 
sein. 
Das ist die praktische Bildung. (technai hätten die Griechen dazu gesagt.) 
Bildung ist drittens das, was der Gemeinschaft erlaubt, gesittet und friedlich, 
in Freiheit und mit einem Anspruch auf Glück zu bestehen. Sie richtet den 
Blick des Einzelnen auf das Gemeinwohl, auf die Existenz, die Kenntnis und 
die Einhaltung von Rechten und Pflichten, auf die Verteidigung der Freiheit 
und die Achtung für Ordnungen und Anstand. Sie ist für die dikaiosyne, die 
richtige Balance, in der Gesellschaft zuständig. Sie hält zur Prüfung der Zie-
le, der Mittel und beider Verhältnis zueinander an. Sie befähigt zur Entschei-
dung angesichts von Macht und begrenzten Ressourcen in begrenzter Zeit. 
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Das ist die politische Bildung; um ihretwillen muss es die öffentliche Pflicht-
schule geben; den anderen Aufgaben könnte anders genügt werden.“ 
V. Hentig (2008, 13)6 

Bildungsprozesse bedeuten in dieser Hinsicht vor allem Anregungen zur Selbstbil-
dung im Sinne der Herausbildung einer selbstreflexiven und selbstständig agierenden 
Persönlichkeit, die fähig ist, einerseits gesellschaftliche Rollen, wo dies sinnvoll ist, 
normenkonform auszuüben, andererseits aber auch eine kritische Distanz zum gesell-
schaftlichen Mainstream und zu vorhandenen Herrschaftsstrukturen zu entwickeln. 
Dies begründet sich aus dem Recht des Individuums auf Selbstentfaltung einerseits 
und andererseits aus der Notwendigkeit heraus, dass sich Gesellschaft immer wieder 
selbst transzendieren muss, um sich immer wieder neu in Kontakt zu aktuellen und 
zukünftigen Anforderungen neu zu erfinden. Es geht im Rahmen von so verstandenen 
Bildungsprozessen um die Beförderung eines Menschenbildes, einer Persönlichkeit, 
die in der Lage ist, identitätsgeleitet und bewusst zu reflektieren und welche die Fä-
higkeit zu kritischer Vernunft im Sinne gesellschaftlicher Verbesserung und Innovati-
on einzusetzen gelernt hat. Benner (2001) schließt von der kritischen Tendenz her an 
diesen bildungstheoretischen Überlegungen an und fasst Bildung als einen nicht-
affirmativen Zugang zum Mensch-Welt-Verhältnis auf: 

„Nach der Bestimmung des Menschen und seines Weltverhältnisses in einem 
nicht-affirmativen Sinne zu fragen, verlangt heute, Bildung als ein reflexives 
Verhältnis zu den Positivitäten und Errungenschaften der Neuzeit zu konzi-
pieren, in welchem diese nicht affirmiert, sondern im Hinblick auf uns heute 
bedrängende Fragen und Probleme problematisiert und in neue Wechselwir-
kungen von Mensch und Welt transformiert werden.“ 
(Benner 2001, 168) 

Klafki (1985/ 1996, 52 ff.), der das gesellschaftskritische Anliegen der Frankfurter 
Schule eigenständig im Rahmen seiner kritisch-konstruktiven Didaktik verarbeitete, 
bereitete nun über seinen bildungstheoretischen Zugang ein gehaltvolles und nicht-
affirmatives Kompetenzverständnis vor, indem er die Entwicklung von Selbstkompe-
tenz, Sachkompetenz, von Mitbestimmungsfähigkeit und Fähigkeit zur Solidarität als 
wichtige anzustrebende Kompetenzen eines derartigen Bildungsverständnisses aus-
wies.  

Bildung sei immer vor allem Selbstbildung und diese basiere auf der Eigentätigkeit 
und behutsam angeleiteten Selbststeuerungsprozessen. Es geht also um die Persönlich-
keitsentwicklung zur Mündigkeit und um Emanzipation von Fremdbestimmung über 
selbstgesteuertes Lernen.  

Die schulpädagogische und bildungstheoretisch geleitete Begründung selbstständi-
gen Lernens geht daher vor allem von der These aus: Schulisches Lernen auf dem 
Weg zur mündigen Persönlichkeit bleibe unter seinen Möglichkeiten, wenn es auf 
Selbsttätigkeit verzichtet. Hierbei sollte der eigenaktive Suchprozesse der Schüler vom 
Erkunden, zum Erforschen zum schülergemäßen Forschen (Moegling 2000, 77ff.) ver-

                                                 
6 v. Hentig unterscheidet hier (2008, 13) drei Arten der Bildung in Anlehnung an v. Hentig (2003, V 26 

ff.) 
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laufen und sich von den ersten Lernsituationen in der Kindheit über die Eröffnung von 
Situationen und Räumen selbstständigen Lernens in der Grundschule, der Sekundar-
stufe I und der Oberstufe entwickeln. Erst der gekonnte Wechsel von Phasen lehrerge-
steuerten und Phasen vorwiegend schülergesteuertem Lernens erbringt ein wirksames 
Unterrichtshandeln und bringt Lernerfolge in schulischem Rahmen hervor.  

Die ethische Richtung dieses Unterrichtshandelns im Rahmen von Bildungsprozes-
sen ist wiederum von Klafki im Anschluss an Kant skizziert: 

„Wurde Bildung zunächst als Bildung für alle zur Selbstbestimmungsfähigkeit 
charakterisiert, so ist jetzt eine zweite Bestimmung festzuhalten: Bildung ist 
nur möglich im Medium eines Allgemeinen, das heißt historischer Objektiva-
tionen der Humanität, der Menschlichkeit und ihrer Bedingungen, dies aber 
nicht in historisierender Rückwendung, sondern in der Orientierung auf Mög-
lichkeiten und Aufgaben humanitären Fortschritts“.  

      Klafki (1985/ 1996, 25) 

Hierbei sei es vor allem die Aufgabe von Bildungsprozessen, neben der Vermitt-
lung wissenschaftlich-instrumentellen Wissens derartige Möglichkeiten instrumentel-
ler Rationalität unter die Kontrolle ethisch geleiteter Vernunft zu bringen. 

 
 

3  Konsequenzen der bildungstheoretischen Überlegungen für 
die Gestaltung der Kompetenzorientierung 

 
Hieraus ergeben sich elementare Anforderungen für Bildungsprozesse, hinter die 

eine kompetenzorientierte Didaktik nicht zurückgehen kann, wenn sie mehr als eine 
Sozialtechnologie zur gesellschaftlichen Funktionalisierung von Menschen, mehr als 
„eine Pädagogik des Effekts“ (Elfferding 2007) sein will. Es geht also nicht um das 
autoritär vermittelte Einüben von Kompetenzen in einem technisch-instrumentellem 
Sinne bzw. nicht in erster Linie um die extrinsische Motivation über Leistungs- und 
Notendruck, sondern vor allem um Initiierung zur Selbstbildung, zur Förderung des 
Wunsches sich für die Gestaltung der Zukunft notwendige und auch mitbestimmte und 
mitverantwortete Kompetenzen anzueignen. 

Bereits der bildungstheoretische Zugang macht deutlich, dass Kompetenzen im ge-
sellschaftlich-historischen Kontext und mit dem Blick auf zukünftig zu lösende 
Schlüsselprobleme einerseits aber auch andererseits mit dem Blick auf die Emanzipa-
tion des Menschen von ethisch nicht vertretbaren Herrschaftszwängen, also der parti-
ellen Befreiung von Gesellschaft, zu entwickeln und zu fördern sind. Neben den kog-
nitiv ausgerichteten Anteilen an der Gesamtkompetenz eines Menschen geht es also 
auch um Fähigkeiten, die ethisch begründet und an der Emanzipation der Subjekte und 
an einem Engagement orientiert sind, das auf einen gesellschaftlichen Gerechtigkeits-
zugewinn bezogen ist. 

Hiermit verbietet es sich auch von selbst, dass eine bildungstheoretisch gefasste 
Kompetenzorientierung seine Niveauansprüche an die Interessen einzelner gesell-
schaftlicher Sondergruppen auszurichten hat. Bildung – so Hartmut v. Hentig (2008, 
11) – hat zunächst erst einmal einen Selbstzweck aus sich heraus, den Menschen für 
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Bildung zu befreien und an Bildung im Sinne geistiger und ethischer Reifung partizi-
pieren zu lassen. Eine einseitige Ausrichtung von Erwartungen in Bezug auf das Kön-
nen von Schülern an ökonomischen Interessen und wirtschaftlichen Erwartungen wi-
derspricht einem derart bildungstheoretisch fundierten Kompetenzansatzes daher per 
se. 

Auch der Vorwurf, Kompetenzorientierung führe nur noch zu verwertbaren 
Schlüsselqualifikationen im Bereich des Sozialverhaltens und formal-operativer Fä-
higkeiten scheint in seiner Pauschalität wenig plausibel. Klafki hat deutlich gemacht, 
dass ein kompetenzorientiertes Verständnis nicht zwangsläufig zu einem Unterwerfen 
zentraler Inhalte unter den Kompetenzfortschritt im Bereich sozialer und formal-
operativer Qualifikationen führen müsse. Seine Orientierung von didaktisch-
inhaltlichen Überlegungen an relevanten gesellschaftlichen Schlüsselproblemen und 
der Gleichberechtigung von inhaltlichem Anliegen und Fähigkeiten im Umgang mit 
diesen Inhalten widerlegt z.B. Elfferdings zu holzschnittartig ausgefallene Kritik. 

In diesem Sinne sind ein so begriffener kompetenzorientierter und ein bildungsthe-
oretischer Ansatz für das Lernen in den Schulen durchaus kompatibel miteinander. 
Bildungsprozesse sind dazu da, Kompetenzen zu fördern, die in der Balance von Indi-
viduum und Gesellschaft auf einem Subjektverständnis beruhen, das Subjektivität nicht 
als egozentrischen Individualismus, sondern sowohl unter dem Aspekt subjektiver 
Verantwortlichkeit für gesellschaftliche Verhältnisse als auch individueller Bedürfnis-
einlösung zu fassen sucht. 

 



 
21 

 

Abb. 1: Die drei Grundfähigkeiten als Bildungsziele einer kritisch-konstruktiven  
              Didaktik (zusammengestellt nach Klafki (1985/ 1996, 52) 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

In der Abb. 1 wird deutlich, wie bereits bei Klafki (1985) eine Passung von Bil-
dungstheorie und Kompetenzorientierung vorgenommen wurde. Eine in dieser Hin-
sicht anspruchsvolle Kompetenzorientierung hat eine deutliche Kohärenz zu bildungs-
theoretisch fundierten Zielsetzungen. Elfferdings Kritik lässt sich nur auf ein ober-
flächliches, instrumentell und tatsächlich vorwiegend an outputorientierter Effektha-
scherei ausgerichtetes und affirmatives Kompetenzverständnis beziehen, nur dort wäre 
sie berechtigt. Ein Kompetenzzugang, dessen zentrale Kompetenzen in der Wissens-
kompetenz, der Analyse- und Urteilskompetenz, der Handlungs- und Methodenkompe-
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tenz zu sehen sind und der an auf Mitbestimmung, Emanzipation und Solidarität aus-
gerichteten Werten orientiert ist, setzt an der kritischen Tradition der Aufklärung an, 
kann an die ‚Kritische Theorie’ und Wolfgang Klafkis bildungstheoretisch begründe-
ten didaktischen Anliegen anknüpfen und führt zu einer anspruchsvollen kompetenz-
orientierten Didaktik. Eine derartige Didaktik schätzt weiterhin ein Wissen, das so-
wohl zur Problemlösung als auch zur Subjektbildung beiträgt und müsste diese Wert-
schätzung auch in entsprechenden Kompetenzmodellen berücksichtigen und auswei-
sen. 

 Insbesondere Gruschka (2005, 9) macht den Weg deutlich, den Kompetenzerwar-
tungen und Bildungsstandards nehmen müssten, wenn sie bildungstheoretisch fundiert 
sein sollten: 

„Bei einer Kultivierung muss es wohl um mehr als bloß um ein quantitatives 
Plus gehen, statt dessen um so etwas wie eine tiefere Einsicht in einen Sachver-
halt, einen nicht zufälligen, sondern gezielt differenzierenden Ausbau der Re-
gister von Ausdrucksmöglichkeiten (Verfeinerung), eine gewachsene Urteils-
basis und –sicherheit, also ein Wissen um die möglichen Begründungen für das 
gewählte Tun, nicht zuletzt um die Extension des sachlich Fachlichen um er-
gänzende „Modi der Weltbeherrschung“. Hier sind wir bei einer Einheit von 
Kompetenz und Bildung durch nachkonstruierendes Verstehen angelangt, wie 
sie Wagenschein vielfach für Schüler der Sekundarstufe I im Medium von 
Aufgaben beschrieben hat.“ 

 Gruschka (2005, 09) 

Ein weiterer Vorwurf, welcher der Kompetenzorientierung hinsichtlich der Ver-
nachlässigung von kulturell wichtigen Wissensbeständen gemacht wird, ist m. E. 
ebenfalls so nicht haltbar, wenn mit der Förderung von Kompetenzen auch ein vertief-
tes Verstehen und Wissen um Sachverhalte gemeint sein soll. Viele fachbezogene 
Kompetenzmodelle besitzen eine wissensbezogene Fach- bzw. Sachkompetenz. Hie-
rüber wird bereits deutlich, dass sowohl Detailwissen, als auch vor allem konzeptuel-
les Deutungswissen in einem kompetenzorientierten Unterricht eine hohe Wertschät-
zung besitzen. Des Weiteren ist über die notwendige Kombination von Kompetenzen 
und zugeordneten Standards mit Kerncurricula angelegt, dass die wichtigsten Inhalts-
felder und Wissensbestände thematisiert und bearbeitet werden können. 

Abb. 2 visualisiert ein Kompetenzmodell, das für viele Fächer gelten kann und 
Wissensbezüge, psychosoziale Fähigkeiten sowie fachliche Besonderheiten und fä-
cherübergreifendes Lernen einbezieht. Ein derartiges Kompetenzmodell widerspricht 
keineswegs bildungstheoretischen Überlegungen und kann die Ausgangsbasis für die 
Entwicklung domänenspezifischer und pädagogisch vertretbarer Kompetenzen und 
Standards sein. 
 



 
23 

 

Abb. 2: Allgemeines Kompetenzmodell für alle Unterrichtsfächer 
 

 
 
 

Daher ist eine Pauschalkritik, die von einem generellen Gegensatz zwischen Kom-
petenzorientierung und Wissensorientierung ausgeht, abzulehnen. -ur bei Kompe-
tenzmodellen, die keine wissensbezogene Sachkompetenz ausweisen und deren Kern-
curricula zu offen und zu indifferent formuliert sind und somit einen wissensbezogenen 
Eklektizismus begünstigen, trifft diese Kritik zu. 

Auch der Vorwurf, Regelstandards würden eine Förderung jeden Kindes und ein 
Mitnehmen aller Kinder im Lernprozess verhindern, scheint wenig plausibel. Ver-
ständlich und gesellschaftspolitisch notwendig ist der Wunsch, über die Kompetenz-
orientierung auch die soziale Exklusivität und hohe Selektivität des deutschen Bil-
dungssystems abzubauen zu helfen. Allerdings ist hierbei nicht nachvollziehbar, wa-
rum die Orientierung an Regelstandards dies grundsätzlich verhindern würde. Regel-
standards bedeuten doch nicht, dass sich eine Schule nicht darauf verpflichte – und da-
rauf kommt es doch an – ‚kein Kind zurückzulassen’ und am Maßstab der Regelstan-
dards Minimalstandards zu entwickeln, die jeder Lehrer mit seiner Lerngruppe mög-
lichst erreichen muss. Regelstandards geben ihm hierbei den Anhaltspunkt, wo Mini-
malstandards und Maximalstandards anzusetzen sind. In diesem Zusammenhang ist 
übrigens anzumerken, dass auch die Entwicklung von Maximalstandards wichtig ist, 
um auch den Schülern, die leicht als Hochbegabte im Schulsystem untergehen und 
hier oftmals auch scheitern können, gerecht zu werden.  

Kompetenzorientierte Förderung bezieht sich also auf das Mitnehmen aller Schüler 
zumindest auf den Mindeststandard bezogen, orientiert sich am Regelstandard und 
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versucht über binnendifferenzierende Prozesse und gesonderte Angebote auch sehr 
leistungsstarke Schüler zu fördern. In diesem Sinne ist die Entscheidung für Regel-
standards keine Entscheidung für den Verzicht auf Förderung des Einzelnen, im Ge-
genteil: Regelstandards sollen abbilden, was die meisten Schüler zu leisten in der La-
ge sind und woran sich ein Kollegium, eine Fachkonferenz oder ein Lehrer orientieren 
können, wenn sie Förderpläne für unterschiedliche Gruppen entwerfen wollen. 

Sehr ernst zu nehmen ist die Kritik, die sich auf den möglichen Einfluss regionaler, 
nationaler und internationaler Leistungstests auf das Bildungswesen bezieht. Insbe-
sondere, wenn die Leistungsstudien nur das erfassen können, was sich quantitativ 
messbar erfassen lässt, Schulleistung auf kognitive Operationen bei Schülern veren-
gen, soziale Kontexte und Ressourcenversorgung von Schulen nicht angemessen be-
rücksichtigen, besteht die Gefahr, dass es zu negativen Rückkopplungen mit der 
Schulqualität und der Qualität des Unterrichts kommt. Wenn hier vergleichende 
Schulleistungstests nicht komplex genug wahrnehmen, erfassen und interpretieren, 
oberflächliche und verzerrende Schul-Rankings vermieden werden, ist die Gefahr ei-
ner Diskriminierung von Schulen, negative Konsequenzen für die Lehrer- und Schü-
lerschaft dieser Schulen sowie insgesamt ein verstärktes ‚teaching on the test’ und so-
mit eine Vernichtung auf Kreativität, fundierter kognitiver Förderung, wichtiger psy-
chosozialer Entwicklung und sozialem Miteinander beruhender Lernprozesse, also ei-
ne Vernichtung von Bildung, gegeben. 

Eine derartige Kritik betrifft allerdings nicht die Kompetenzorientierung per se, 
sondern einen bestimmten gesellschaftlichen Umgang hiermit, wenn also eine Gesell-
schaft die Kompetenzwende szientistisch missbraucht. 

Um zu verhindern, dass die Orientierung an Regelstandards und eine wiederum 
hierauf basierende Schulleistungsmessung zum Wegberaten von Kindern anstatt zum 
individuellen Fördern und zur Stigmatisierung von Schulen mit ungleich schwierige-
ren Bedingungen führt, müssen auch qualitative Variablen Berücksichtigung finden – 
so Stamm (2008): 

„Gefordert ist ein neuer Leistungsindikator, der aufzeigt, inwiefern es Schulen 
gelingt, Schüler auf der Basis eines guten Schulklimas und eines guten Unter-
richts zur Erreichung der Mindeststandards zu führen, gleichwohl jedoch Schul-
abstinenzraten und Schulabbruchquote tief zu halten. Zweitens, indem der Lern-
fortschritt von Risikoschülern und die Förderbemühungen der Schule zur Beur-
teilung der Bildungseffektivität herangezogen werden.“ 
(Stamm, 2008, 493) 

 
 
4  Hinweise für die Umsetzung einer bildungstheoretisch ausge-

wiesenen Kompetenzorientierung 
 
     Die folgenden Hinweise ergeben sich aus der vorhergehenden Bearbeitung der 
Thematik und sollen nun in zusammengefasster Form erfolgen: 

• Zunächst ist darauf hinzuweisen, dass das didaktische Konzept der Kompe-
tenzorientierung bildungstheoretisch zu fassen ist, um einer Instrumentalisie-
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rung bereits auf der konzeptionellen Ebene vorzubeugen. Menschen sind nicht 
nur als kognitive Konstrukte zu sehen, sondern als lernende Subjekte, die einen 
Anspruch auf allseitige Förderung in den staatlichen Schulen haben. 

• Hierbei lässt sich folgern, dass eine bildungstheoretisch gefasste Kompetenz-
orientierung auf einer Didaktik selbstständigen Lernens beruhen müsste, im 
Rahmen derer der Schüler/ die Schülerin zunehmend zum Akteur/ zur Akteurin 
ihrer eigenen Lernprozesse werden, ohne dass der Bezug zu zentralen Kultur-
leistungen verloren geht. Hierbei ist es des Weiteren wichtig, den Anschluss an 
handlungsorientierte und schülerorientierte Konzepte vor dem kompetenzori-
entierten Paradigmenwechsel zu finden, um hier eine konstruktive Kontinuität 
und Fortentwicklung auch im Bewusstsein engagierter Lehrer und Lehrerinnen 
herzustellen. 

• Es darf nicht übergangen werden, dass es zumindest drei unterschiedliche 
Formen von Standards gibt, an denen nicht nur Lehrer und Schüler, sondern 
auch die Bildungspolitik zu messen sind: Standards für schulischen Rahmen-
bedingungen des Lernens, Standards an den Lernprozess selbst gerichtet und 
Leistungsstandards. 

• Günstige Bedingungen für die Einlösung standardorientierter Erwartungen sind 
nur durch eine deutliche Erhöhung des staatlichen Ressourceneinsatzes und ei-
ne Annäherung an den in der OECD vorhandenen Einsatz von Investitionen in 
den Bildungsbereich zu haben. 

• Verzichtet man auf szientistisch angelegte Schulleistungstests zugunsten von 
Testverfahren, die quantitative Methodologie mit qualitativen und vielseitig 
angelegten Methoden verbindet und insbesondere soziale Kontexte von Schu-
len und Ressourcenbestände mitberücksichtigt, wären möglicherweise die Res-
sourcen frei, Studien so anzulegen, dass nach den optimalen Bedingungen 
schulischer Förderung gefragt und geforscht werden kann. Insbesondere dürfen 
keine an oberflächlichen und verzerrenden Kriterien orientierte Rankinglisten 
entstehen, die zur zusätzlichen Diskriminierung z.B. von ‚Brennpunktschulen’ 
führen. Aber vor allem der Einbezug neuerer Formen der Selbstevaluation und 
Leistungsfeststellung, Portfolios, Lerntagebücher, selbstevaluative Tests, 
Check-Listen, Kompetenzraster zur Selbstüberprüfung, Präsentationen, For-
schungsberichte, Werkstattprodukte, sollte dazu führen, individuelle Förder-
möglichkeiten für Schüler aber auch für einzelne Schulen zu entwickeln.7 Das 
hierzu dann tatsächlich zusätzliche finanzielle Ressourcen notwendig sind, die 
von der Gesellschaft, also vor allem staatlicher Bildungspolitik, zur Verfügung 
gestellt werden müssen, begründet sich daraus, dass fördernde Schulen eines 
deutlich höheren Umfangs an Lehrerstunden für individuelle Betreuung und 
Förder- und Stützkurse, zusätzlichen Raumbedarf sowie des Einsatzes weiterer 
Fachkräfte bedürfen. 

• Bei der Diskussion um Bildungsstandards darf die Didaktik fächerübergreifen-
den Lernens und die Notwendigkeit zum vernetzten Denken und komplexen 
Handeln nicht vergessen werden. Gesellschaftliche Probleme lassen sich in der 

                                                 
7 Vgl. Füchter (2010) sowie Füchter und Stellbogen im Praxisteil der vorliegenden Ausgabe. 
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Regel weder aus dem Blickwinkel eines einzigen Faches analysieren noch las-
sen sie sich mit einer ausschließlich fachlichen Blickwinkelverengung lösen. 

• Kompetenzmodelle und darin einbezogene Standards sollten in Verbindung zu 
Kerncurricula, z.B. Basiskonzepte mit inhaltlich erläuterten Inhaltsfeldern8 im 
Rahmen einer zunehmend selbstständiger werdenden Schule (Konzept der 
‚teilautonomen Schule‘) in enger Verschränkung mit den am Bildungsprozess 
Beteiligten entwickelt werden. Hierbei kommt im Rahmen einer sinnvollen 
Arbeitsteilung den Fachbereichs- und Fachkonferenzen, den Lehrern und Schü-
lern die Aufgabe zu, vor dem Hintergrund der Bildungsstandards, der Basis-
konzepte und der Inhaltsfelder Themen auszuwählen und den Jahrgangsstufen 
bzw. jahrgangsübergreifenden Lerngruppen zuzuteilen.  

• Gleichzeitig ist es notwendig, neue Formen schulischer Rhythmisierung zu 
entwickeln, die der Kompetenzorientierung im Lernen besser entsprechen. Wie 
können Lehrgänge im Lerngruppenverband mit projektorientierten Phasen, fä-
cherübergreifendem Epochenunterricht sowie individualisierten und auch ge-
stützten Formen des Lernens institutionalisiert werden? Hermann (2007, 5) 
wendet in diesem Sinne kritisch ein: „Statt zu fragen und an Beispielen des In- 
und Auslands zu studieren, wie gute Schülerleistungen zustande kommen, be-
auftragt die KMK ein eigens dafür gegründetes Institut, Testaufgaben zu ent-
wickeln, um Schülerleistungen vergleichend beurteilen zu können.“ 

• Es müssten Anwendungsbeispiele und Modelle in Form von Handreichungen 
entwickelt werden, die Bildungsstandards ergänzen können und darauf hinfüh-
ren, wie ein Prozess kompetenzorientierten Lernens sinnvoll eingeleitet werden 
kann. Hierfür müssten hieran interessierte und hierfür qualifizierte Lehrerinnen 
und Lehrer im Rahmen der Lehrerfort- und Weiterbildung geschult werden, um 
dies in die Schulen zu tragen bzw. die Schulen bei ihrem Entwicklungsprozess 
hin zu einer kompetenzorientierten Bildung beratend zu begleiten. 

• Hierbei gilt es, individualisierte Wege der Prozess- und Leistungsdiagnostik zu 
entwickeln, welche die Entwicklung der subjektorientierten Standards des ein-
zelnen Schülers unterstützen helfen. 

• Auch die Frage geeigneter Strukturreformen im Schulwesen wird mit der 
Kompetenzorientierung wieder aktuell. Das dreigliedrige rigide trennende 
Schulsystem mit Halbtagsrhythmisierung in fachzersplitterten zeitlichen Mini-
Einheiten scheint hier einem Ganztagsschulsystem, dass die Kinder möglichst 
lange zumindest in Kernfächern und fächerübergreifenden Lernbereichen ohne 
äußere Differenzierung gemeinsam lernen lässt und mit unterschiedlichen För-
derinstitutionen und –maßnahmen im Rahmen eines erweiterten Lernbegriffs 
versehen ist unter dem Aspekt der Kompetenzorientierung unterlegen zu sein. 

• Es sollte sich des Weiteren nur an komplexen Kompetenzmodellen orientiert 
werden, die sowohl den Umgang und den Besitz von konzeptuellem Deu-
tungswissen sowie auch psychosoziale Kompetenzen mit einbeziehen und sich 

                                                 
8 Vgl. das hessische Beispiel der Bildungsstandards, die mit einem Kerncurriculum und Basiskonzepten 

verbunden sind. 
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auf fachliche, überfachliche und fächerübergreifende Kompetenzen beziehen 
(vgl. z.B. das Modell in Abb. 2). 

• Ohne eine reformierte Lehrerbildung mit einer durchgehenden Theorie-Praxis-
Integration in allen Lehrerbildungsphasen ist eine gesellschaftliche Implemen-
tierung kompetenzorientierten Unterrichtens nicht möglich. Ein Können ange-
hender Lehrer und Lehrerinnen kann nur entstehen, wenn es sich im Rahmen 
eines systematischen Aufbaus immer wieder erproben und anwenden kann. Es 
sind eine Strukturreform der Lehrerbildung9 sowie hochschuldidaktische Er-
findungen in der Lehrerbildung gefragt10, mit Hilfe derer eine sich sinnvoll 
aufbauende Theorie-Praxis-Integration im Sinne eines reflexiven Zugangs zur 
Schul- und Unterrichtspraxis sowie Prozesse gegenseitiger Vermittlung von 
Erfahrenen und weniger Erfahrenen institutionell geregelt wird. Insbesondere 
aber ist sowohl in der Gesellschaft als auch im Rahmen der Wissenschaftshie-
rarchie der Universitäten dringend zu verstehen, dass es sich bei der Pädago-
gik, der Didaktik sowie bei der Initiierung kompetenzorientierter Lernprozesse 
um Kulturleistungen handelt, ohne die eine sinnvolle Entwicklung gesellschaft-
licher Zukunft, also einer sozial gerechten und Probleme lösenden Gesell-
schaft, nicht möglich sein wird. 

 
 
5 Fazit 
 
     Mit dem Paradigmenwechsel zur Kompetenzorientierung hin, hat sich ein 
großes Feld für didaktische Überlegungen und pädagogische Maßnahmen er-
öffnet. Wer meint, dass die damit verbundenen erkenntnistheoretischen, erzie-
hungswissenschaftlichen und insbesondere schulpädagogischen Diskussionen 
bereits zur Genüge geführt worden seien, verkennt die noch bevor stehende er-
hebliche Aufgabe. Genauso sind die Fragen nach den institutionellen Voraus-
setzungen, dem gesellschaftlichen Ressourceneinsatz sowie der pädagogischen 
Vermittlung und der unterrichtlichen Implementierung bisher allenfalls in An-
sätzen angedacht. Selbst wenn vieler Orts derzeit Bildungsstandards entwickelt 
werden, sollte dies im Sinne einer ‚rollenden Curriculum-Reform’ verstanden 
werden und immer wieder debattiert, evaluiert und verändert werden. 
 
 

                                                 
9 Vgl. Moegling (2007). 
10 Vgl. z.B. den Beitrag von Michaela Artmann/ Petra Herzmann/ Stefan Karduck/ Johannes König im 

vorliegenden Band. 
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