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Dieter Hofer, Petra Loleit, Ulrich Steffens und Gunther Diehl

Kompetenzorientiertes Unterrichten nach dem
neuen Kerncurriculum fiir Hessen

Ein Text fiir die interessierte Offentlichkeit

1 zwei Lehrerpersonen stellen auf unterschiedliche Weise ihr Un-
terrichtskonzept vor - Berichte und Kommentar

Zu Beginn dieser Ausfiihrungen werden zwei Beispiele aus der Praxis skizziert: Zwei Lehrpersonen
stellen auf zwei Elternabenden auf unterschiedliche Weise dar, wie sie jeweils eine Klasse der Jahr-
gangsstufe 6 im Fach Deutsch zu unterrichten beabsichtigen. Diese beiden Situationen werden so-
dann unter der Fragestellung kommentiert, inwiefern in diesen Situationen unterschiedliche
padagogische Vorgehensweisen und Konzeptionen deutlich werden.

1. Auf einem Elternabend in der Jahrgangsstufe 6 erldutert ein Lehrer den Eltern sein Jahrespro-
gramm. Er stellt sich kurz vor und sagt, dass er in der Klasse das Fach Deutsch unterrichtet. Sodann
erklért er, welche Themen er nach dem verpflichtenden Lehrplan im laufenden Schuljahr behan-
deln wird. Weiterfiihrend benennt er einige Vorhaben, die er iber diesen verpflichtenden The-
menkanon hinaus durchfihren méchte. Besonderen Wert legt er auf eine aktive mindliche
Beteiligung im Unterricht, da sich in den vielfdltigen Unterrichtsgesprédchen das Lernniveau der
Klasse herausbildet. Er informiert tiber das von ihm verwendete Lese- und Sprachbuch, die vor-
geschriebenen Klassenarbeiten sowie die Grundlagen seiner Notengebung. Er bittet die Eltern,
die Bemihungen der Schule dahingehend zu unterstiitzen, dass auch sie bei ihren Kindern auf
die Erfiillung schulischer Aufgaben achten. Dies gilt insbesondere hinsichtlich regelméBig anzu-
fertigender Hausaufgaben und notwendiger Vorbereitung von Klassenarbeiten. Er betont, dass
die regelméaBige Mitarbeit im Unterricht, das grindliche Anfertigen der Hausaufgaben und eine
gezielte Vorbereitung auf die Leistungskontrollen die Grundlage und Voraussetzung fir ein er-
folgreiches Erreichen des Klassenziels und eine Veersetzung in die ndchsthéhere Jahrgangsstufe
darstellen. Zwar sieht er noch viele Schwierigkeiten, doch hat jeder Lernende eine faire Chance.
In diesem Sinne freut er sich auf die Arbeit mit der Klasse.

2. In einer Parallelklasse stellt sich ebenfalls der Deutschlehrer auf einem Elternabend vor. Er be-
richtet von seinem Eindruck, den er bereits von den Schiilerinnen und Schiilern gewonnen hat.
Dabei geht er sowohl auf erkennbare Stérken als auch auf bestehende Schwéchen ein und betont,
dass es sich noch um erste Eindriicke handelt, fir die eine weitere Differenzierung durch geeig-
nete Verfahren erforderlich ist. Er skizziert sein Konzept, wie er auf bestehende Unterschiede und
Schwierigkeiten reagieren will. Sein Ausgangspunkt ist jeweils eine kurze Beschreibung dessen,
was die Schulerinnen und Schiler am Ende des laufenden Schuljahrs bezogen auf die wesentli-
chen Themenfelder des Unterrichts kénnen sollen. Das heif3t, er stellt dar, welches Wissen und
welche Fahigkeiten sie bis dahin entwickelt haben sollen. Hierbei kommt es ihm darauf an, dass
sie das Gelernte auch selbststéndig auf unbekannte Fragen anwenden kénnen und so weiterfiih-
rende Problemstellungen erfolgreich zu I6sen in der Lage sind. Er stellt unterschiedliche Unter-




richtsformen vor, die er verwenden will, und betont, dass jedes Lernen ein individuelles Verstehen
voraussetzt. Individualisierte Lernangebote auf unterschiedlichen Anforderungsniveaus hélt er
daher fiir sehr wichtig. Die zur Verfigung stehende Lernzeit soll von hoher Eigenaktivitdt gepragt
sein. Dies will er durch abwechslungsreiche Unterrichtsmethoden erméglichen. Er glaubt, dass
aufgrund bestehender Schwierigkeiten noch viel Arbeit vor der Klasse und vor ihm liegt, doch er
freut sich darauf, die Aufgaben gemeinsam anzugehen. Aufgrund der in der Klasse vorhandenen
Potenziale ist er zuversichtlich, dass es am Ende allen Schiilerinnen und Schiilern gelingen kann,
die Versetzung zu schaffen und das néchstfolgende Schuljahr zu erreichen. Er nennt die Kriterien
seiner Notengebung und bittet die Eltern, ihre Kinder auch im familidren Umfeld bei ihren schu-
lischen Arbeiten zu unterstitzen.

Die beiden Situationen zeigen zwei Lehrpersonen, die ihre Arbeit ernst nehmen und eine klare Vor-
stellung davon haben, wie sie in ihren Klassen im laufenden Schuljahr unterrichten wollen. Beide
sind daran interessiert, dass ihre Schilerinnen und Schiler gute Lernergebnisse erzielen und in
ihrer schulischen Laufbahn erfolgreich vorankommen; beide mochten, dass die Eltern das Lernen
ihrer Kinder unterstiitzen und mit der Schule zusammenarbeiten. Beide tben ihren Beruf gerne aus
und freuen sich auf die bevorstehende Arbeit mit der Klasse. Soweit sind also feststellbare Gemein-
samkeiten gegeben. Allerdings zeigen sich auch Unterschiede darin, wie die beiden Lehrpersonen
ihre Arbeit den Eltern vorstellen und welche zugrunde liegenden Uberzeugungen dabei erkennbar
werden.

Erstes Beispiel

In der ersten Situation ist der Ausgangspunkt der geltende Lehrplan. Hieraus ergeben sich die The-
men des Unterrichts. Im Kern wird es diesem Lehrer darum gehen, die vorgegebenen Themen
durchzunehmen, erganzt durch eine Reihe frei gewéhlter, weiterfihrender Vorhaben. Der Lehrer
unterrichtet hier vor allem sein Fach; dabei richtet er sich an seine Schilerinnen und Schiler. Aus-
gangspunkt ist der verpflichtende Lehrplan, die Themen werden in altersangemessener Form
durchgenommen. Lernerfolg ist die Voraussetzung einer Versetzung.

Sein Konzept legt eine strukturierte Planung nahe, in der versucht wird, ein inhaltliches Angebot
motivierend zu gestalten, das die wesentlichen Aspekte des jeweiligen Themenbereichs zur Spra-
che bringt und so die zentralen Lernziele zuganglich macht. Genau genommen handelt es sich hier-
bei jedoch eher um Lehrziele als um Lernziele, denn Ausgangspunkt der Planung ist die Lehrkraft,
das Fach, das Thema und somit das Lehrziel. Da jedoch Schilerinnen und Schiler unterrichtet wer-
den, die unterschiedliche Lernausgangslagen haben - was insbesondere individuelles Vorwissen
und verfligbare Lernstrategien betrifft -, wird sich das Angebot in der Regel an einem angenom-
menen mittleren Niveau der Lerngruppe orientieren. Hierbei konnen jedoch Teilgruppen mit be-
sonders ausgepragten positiven Fahigkeiten oder eben mit erkennbaren Lernschwierigkeiten
tendenziell unter- bzw. tberfordert werden.

Im Unterricht werden die unterschiedlichen Leistungen der Lernenden sodann sichtbar. Der Lehrer
bemiht sich, dies in einer gerechten Benotung abzubilden. Schriftlich erfolgt dies durch die Ergeb-
nisse der vorgeschriebenen, individuell anzufertigenden Klassenarbeiten und mindlich durch die
Bewertung der kontinuierlichen Mitarbeit im Unterricht unter Einbeziehung des gesamten Arbeits-
verhaltens - auch beispielsweise bei Gruppenarbeiten, Referaten und Présentationen sowie bei der
Anfertigung von Hausaufgaben. MaBstab hierfir ist einerseits die Leistungsverteilung in der Klasse
sowie andererseits die Erfahrung der Lehrkraft in vergleichbaren Lerngruppen. Aus der Gesamt-
bewertung der Leistungen ergibt sich die Note, aus dem Gesamtbild der Leistungen die Entschei-




dung Uber die Versetzung oder die Nicht-Versetzung, im Wiederholungsfall gegebenenfalls auch
die Notwendigkeit, die bisherige Schulform verlassen zu mussen.

Der hier geschilderte Ablauf entspricht im GroBen und Ganzen dem, was an unseren Schulen haufig
geschieht. Neuere Bildungsstudien (PISA, TIMSS, IGLU) haben jedoch nachgewiesen, dass Noten
nichtimmer das erfassen, was Jugendliche tatséchlich kénnen. Entscheidungen tber Versetzungen
und die Zuweisung in Bildungsgange, die sich in hohem Mafe an Leistungsbewertungen auf No-
tengrundlage orientieren, verkennen somit nicht selten das tatsachliche Leistungsvermogen der
Lernenden. Schon an der Einzelschule ergeben sich oft betrachtliche Anforderungsunterschiede
zwischen verschiedenen Lehrkraften. Gleiches gilt fir das Anforderungsniveau zwischen verschie-
denen Schulen einer Schulform in einem Bundesland wie auch zwischen den Leistungen der Ju-
gendlichen in verschiedenen Bundeslandern.

Zentrale Abschlussprofile und Abschlussprifungen sowie Lernstandserhebungen fir bestimmte
Facher in bestimmten Jahrgangsstufen stellen Versuche dar, auf die geschilderten Probleme zu rea-
gieren. Testinstrumente, die durch ihre wissenschaftliche Standardisierung eine verlasslichere Aus-
sage zum Leistungsstand der Lernenden ermdglichen, kdnnen mithin eine Hilfe sein, um die
tatsdchliche Lernausgangslage einer Lerngruppe erfassen zu kénnen. Was hierdurch erfasst wird,
sind Kompetenzen und ihr jeweiliger Auspragungsgrad. Sicher ist allerdings ebenfalls, dass es auf
absehbare Zeit nicht fur alle Facher, Jahrgangsstufen oder gar Themenfelder solche Testinstrumente
geben wird. Worum es daher geht, ist ihr punktueller Einsatz, begleitend zu einer Notengebung,
die unter den Lehrpersonen einer Schule auch im Horizont der Ergebnisse solcher Lernstandser-
hebungen reflektiert und erértert werden sollte.

Zweites Beispiel

Am Beispiel des zweiten Lehrers wird ein anderer Ansatz erkennbar. Er geht von seinen bisherigen
Eindricken zum Lernverhalten und Leistungsvermdgen der Lernenden aus, das heift, er unterrich-
tet an erster Stelle seine Schilerinnen und Schiiler und dann erst folgt sein Fach Deutsch. Er sagt
klar, dass es sich bisher um vorldufige Eindriicke handele, die einer genaueren Priifung mithilfe dia-
gnostischer Verfahren bedurften. Bevor er darangeht, ein Jahresprogramm zu konzipieren, ist er
bestrebt, sich ein méglichst zutreffendes Bild hinsichtlich des Vorwissens und der Lernstrategien
seiner Schilerinnen und Schiler zu erarbeiten.

Hierzu ist es wichtig zu wissen, dass solche von Wissenschaftlern entwickelten Diagnoseinstrumente
Starken und Schwachen der Schiilerinnen und Schiler auf einer differenzierten Grundlage erfassen.
Ein Lehrer, der solche Verfahren einsetzt, erhélt Rickmeldungen, die eine Einordnung der vorlie-
genden Leistungen auf einer reprasentativen Grundlage méglich machen, die weit Gber seine per-
sonlichen Erfahrungen hinausgeht. Sie dienen der Planung von Unterrichtsarrangements, die
moglichst passgenau an den Lernausgangslagen seiner Schilerinnen und Schiler anschlieBen und
dadurch eine gelingende Férderung der einzelnen Schilerinnen und Schiler ermdglichen.

Sein Jahreskonzept entwickelt dieser Lehrer nicht als eine Abfolge inhaltlicher Themen, sondern
auf der Basis von Kénnensbeschreibungen - und dies gewissermalBen vom Ende her: Er stellt den
Eltern vor, was die Lernenden in wesentlichen Feldern des Deutschunterrichts am Ende des Jahres
kdnnen sollen und was sie dazu wissen mussen. Wichtig erscheinen ihm hierbei die Verbindung
von Wissen und Verstehen, von Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie das Gewinnen von Einsichten
und Haltungen und das Erarbeiten von Strategien, um mit diesem Wissen intelligent und problem-
|6send umgehen zu kénnen. Dabei sollen die Lernenden das Erlernte auch selbststandig auf neue




Fragen und Probleme Ubertragen kénnen. Was er hier vortragt, sind also im wirklichen Sinne Lern-
ziele, Ziele eines aktiven Lernens der Schilerinnen und Schiler. Nicht Inhalte sollen durchgenom-
men werden, sondern Aufgaben sollen selbststéndig bewaltigt werden kénnen. Genau dies versteht
man unter dem Erwerb von Kompetenzen.

Seine Aufgabe als Lehrer besteht hierbei nun darin, geeignete Inhalte und dazu passende Aufga-
benstellungen auszuwahlen, um den Lernenden die individuelle Auseinandersetzung mit diesen
zu ermoglichen und so den Kompetenzerwerb zu beférdern. Da er weil3, dass jedes Lernen nur im
Prozess einer individuellen Aneignung méglich ist, und da er ferner weil3, dass es in seiner Klasse
unterschiedliche Lernvoraussetzungen gibt, geht er davon aus, dass ein guter Unterricht vielfaltige
Lernformen und methodische Arrangements erfordert.

Besonderen Wert legt er auf die Konstruktion der Aufgabenstellungen und die geeigneten Lern-
materialien. Er hat eine klare Vorstellung davon, welchen Fragestellungen und Handlungsweisen
im Fortgang des Unterrichts im Fach Deutsch in den folgenden Jahrgangsstufen besondere Be-
deutung zukommen wird. Er sieht deshalb einen Schwerpunkt seiner Auswahlarbeit darin, Lernar-
rangements zu konzipieren und Aufgabenformate einzusetzen, denen diesbezlglich eine groBe
Reichweite zukommt. Neben neuen Inhalten kommt hierbei den aufzubauenden bzw. zu differen-
zierenden Arbeitsmethoden eine sehr grof3e Bedeutung zu. Dies gilt sowohl hinsichtlich angemes-
sener inhaltlicher Vorgehensweisen als auch mit Blick auf die dabei zu praktizierenden Formen der
Kooperation.

Auch dieser Lehrer wird seine Schiilerinnen und Schiler beurteilen und bewerten. Doch steht dies
fur ihn weniger stark im Zentrum seiner padagogischen Tatigkeit als bei seinem Kollegen aus dem
ersten Beispiel. Hier legt er seinen Schwerpunkt mehr auf das Offnen von Lernrdumen und das
Schaffen von Lerngelegenheiten sowie auf das Foérdern der Lernprozesse und das Erzielen indivi-
dueller Lernfortschritte. Erst in zweiter Linie geht es ihm dann auch um die Beurteilung und Bewer-
tung der Leistungen und die Einschatzung der Chancen des schulischen Vorankommens in den
folgenden Jahrgangsstufen. Wenn er dies jedoch tut, dann wird auch er sich um eine angemessene,
moglichst gerechte Benotung bemihen. Er ist zuversichtlich, dass alle Kinder die zur Versetzung
notwendigen Ziele erreichen kdnnen, wenn sie sich darum ernsthaft bemihen und von Lehrkraften
und Eltern die notwendige Unterstitzung erhalten.

Fazit des Vergleichs

Die Kommentierung der beiden Situationen macht deutlich, dass diese sicher eine Reihe von Ge-
meinsamkeiten aufweisen, dass in ihnen jedoch ebenfalls deutliche Unterschiede erkennbar wer-
den. Da beide Beispiele hier nur verkirzt dargestellt und diskutiert werden kdnnen, ist ferner
festzuhalten, dass es in beiden Fallen beim konkreten Unterrichten auch Abweichungen von der
dargelegten Konzeption geben wird.

So ist beispielsweise zu erwarten, dass auch der Lehrer, der sich starker an den Inhalten des Lehr-
plans orientiert, versuchen wird, Ergebnisse zu erzielen, bei denen die Schilerinnen und Schiler
das Wissen, das sie in seinem Unterricht erwerben, ebenfalls auf andere inhaltliche Zusammen-
hdnge Ubertragen kdnnen. Umgekehrt wird die Lehrkraft, die ihren Unterricht kompetenzorientiert
anlegt, gar nicht umhinkdnnen, ebenfalls auf vorhandene Lehrmittel wie Lese- und Sprachblcher,
Medien und Lektiren zurtickzugreifen, auch wenn diese nicht unbedingt im Zusammenhang ihrer
Unterrichtskonzeption entwickelt wurden. Oder, um ein anderes Beispiel anzufiihren, auch die Ar-
beit mit dem Lehrplan hindert ja keineswegs daran, Schilerinnen und Schilern spezifische indivi-




duelle Vorschldge zum Lernen und Weiterlernen zu machen. Wie andererseits eine vollsténdige In-
dividualisierung der Lernpléne in einer Klasse mit 30 Schulerinnen und Schilern nicht realistisch
erscheint.

In der schulischen Wirklichkeit wird es daher immer Mischformen geben; die Umsetzung ,reiner
Konzepte' ist eher unwahrscheinlich. Dennoch gilt es ebenso festzuhalten, dass die beiden hier vor-
gestellten Konzeptionen zwei erkennbar verschiedene Perspektiven fir das pddagogische Handeln
einer Lehrkraft darstellen. Die Orientierung am Fach, am Lehrplan und an den einzelnen Inhalten
des Unterrichts stellt eine grundlegend andere Basis fur unterrichtliches Handeln und das pédago-
gische Selbstversténdnis der Lehrkraft dar als dies in einem kompetenzorientierten Ansatz der Fall
ist, der die individuelle Lernentwicklung der Schiilerinnen und Schiler und deren Erwerb von Kom-
petenzen als wesentlich ansieht.

2 Was bedeutet kompetenzorientiertes Lernen und Unterrichten?

Unterricht wurde bisher haufig von den Erfordernissen des Stoffes her geplant. Kompetenzorien-
tierter Unterricht wird dagegen in erster Linie von den Prozessen des Lernens aus entwickelt und
von den Erfordernissen der Lernenden her gestaltet. Selbstverstéandlich sind hierbei die jeweils zu
erlernenden Inhalte angemessen zu beriicksichtigen. Kompetenzerwerb ist ohne Inhalte nicht még-
lich. Kompetenzen werden immer in der aktiven Auseinandersetzung mit bedeutsamen Inhalten
erworben. Daher sind Kompetenzen eben auch immer mehr als reine Kenntnisse Gber bestimmte
Sachverhalte. Diese Kenntnisse dienen der Losung von Problemstellungen. Kompetenzen werden
dabei verstanden als Verbindung von Wissen und Kénnen. Kompetenzen werden individuell er-
worben. Sie kénnen nicht durch eine Lehrperson ,gelehrt’ oder vermittelt werden.

Bei Kompetenzen ist zu unterscheiden zwischen fachlichen und tGberfachlichen Kompetenzen. Fach-
liche Kompetenzen beschreiben fiir bestimmte Stufen des schulischen Lernprozesses Fahigkeiten
und Fertigkeiten, die fir ein erfolgreiches Anwenden des im Fach erworbenen Wissens in vielfalti-
gen schulischen und auBerschulischen Zusammenhangen grundlegend sind. Die Uberfachlichen
Kompetenzen beschreiben darliber hinaus wesentliche Verstehens- und Handlungsformen, die
nicht in einzelnen Fachern allein aufgebaut werden kénnen: Personale Kompetenz, Sozialkompe-
tenz, Sprach- und Textkompetenz und Lern- und Arbeitskompetenz. Es liegt in der Verantwortung
aller Lehrkrafte, den Aufbau dieser Gberfachlichen Kompetenzen zu ermdglichen. Die Uberfachli-
chen Kompetenzen werden in Verbindung mit den jeweiligen Fachkompetenzen aufgebaut.

Fur das Verstandnis von Kompetenzen sowie von kompetenzorientiertem Lernen und Unterrichten
sind Einsichten aus der konstruktivistischen Lerntheorie von entscheidender Bedeutung. Diese geht
davon aus, dass jedes Lernen als ein Prozess der individuellen Aneignung und des individuellen
Verstehens aufzufassen ist. Der Lernende bringt einen ihm unbekannten Inhalt in Verbindung mit
dem, was er Giber das angesprochene Themenfeld bereits weil3, oder zu anderen Inhalten und Ver-
fahren, zu denen er Ahnlichkeiten vermutet. Da seine bereits vorhandenen Wissensbestiande in der
Regel nicht unsortiert nebeneinander stehen, sondern in Modellen strukturiert vorliegen, geht es
nunmehr um eine sachgerechte Integration des Neuen in das bereits vorhandene Modell.

Das Erlernen des Neuen vollzieht sich in einer Folge von Priifschritten, in denen der Lernende zu-
nachst Hypothesen bildet, in welchen er ein mégliches Verstandnis des neuen Sachverhalts ent-
wickelt, deren Belastbarkeit er prift, wobei er sie entweder bestatigen kann oder aber verdndern




muss. Im Zuge dieser gedanklichen Suchbewegung tastet er sich gewissermalen schrittweise durch
das Neuland seines Lerngebietes, indem er eine zunehmende Vernetzung mit seinem Vorwissen
und die Integration des Neuen in sein bisheriges Verstehensmodell erarbeitet. Hierbei verwendet
er die ihm bekannten Lernstrategien und Arbeitstechniken, die sich allerdings auch ihrerseits in
dem beschriebenen Prozess erweitern und differenzieren.

Wichtig ist hierbei, dass der Abstand zwischen dem bestehenden und dem neuen Wissen richtig
bemessen ist. Ist der zu gering, so besteht die Gefahr einer nur geringen Hinzufligung ohne we-
sentlichen Lernzuwachs, was sich nachteilig auf die Lernmotivation auswirken kann. Ist er jedoch
zu groB, so konnte die Anschlussmaglichkeit verfehlt werden, sodass der neue Lerninhalt unver-
bunden neben dem bisherigen Wissen steht. Und dies bedeutet, dass er nicht - oder jedenfalls
nicht vollstandig - verstanden werden kann.

Die Herstellung anschlussfahigen Wissens ist dann besonders erfolgreich maglich, wenn unter fach-
lichen Gesichtspunkten der systematische Aufbau und die Struktur der Zusammenhénge zwischen
Bekanntem und Neuem gut darstellbar und nachvollziehbar sind, sodass die Anbindung an die be-
reits vorhandenen, geordneten Wissensbestande lberzeugend gelingen kann.

Besondere Bedeutung kommt daher der Auswahl von Themenfeldern zu, fir die von fachlicher
Seite eine groBBe Reichweite im Zuge einer langfristigen Lernentwicklung angenommen werden
kann. Dies ist in der Regel bei solchen Themenfeldern der Fall, die aus dem Blickwinkel der Fach-
systematik heraus auf Gelenkstellen des Wissensaufbaus zielen und somit eine besondere Intensi-
vierung von Einsichten ermdglichen.

Die Aufgabe der Lehrkraft besteht nun weiterfihrend darin, die Anschlussféhigkeit des neu aufge-
bauten Wissensmodells auch nach vorne, also mit Blick auf kiinftiges Lernen, so zu gestalten, dass
Inhalte einer folgenden Stufe noch komplexerer Zusammenhange gut an das vorhandene Modell
angeschlossen werden kénnen. In der Allgemeinen Didaktik werden solche Konzepte unter dem
Begriff eines ,Spiralcurriculums” behandelt. Dies besagt, dass Themenfelder mehrfach aufgegriffen
und dabei sowohl einer Intensivierung als auch einer hoheren Komplexitat zuganglich gemacht
werden. Im Zuge einer Lernkonzeption, in der es um den Aufbau fachlicher und tberfachlicher
Kompetenzen geht, ist eine solche Vorstellung langfristiger und vernetzter Kompetenzentwicklung
angemessen.

Ein weiterer Grundsatz, der fur ein kompetenzorientiertes Lernen und Unterrichten charakteristisch
ist, folgt aus der Unterscheidung zwischen ,trégem’ und ,intelligentem’ Wissen. Dies bedeutet, dass
Wissen dann im oben beschriebenen Sinne gut verstanden’ und integriert werden kann, wenn es
nicht abstrakt erlernt, sondern in einem bedeutsamen Zusammenhang erworben werden kann. In
der Lerntheorie ist daher von ,situiertem Lernen’ die Rede, wenn die Einbettung eines neuen Lern-
inhalts in einen relevanten Kontext gegeben ist.

Einerseits heil3t dies, dass es der Lehrkraft gelingen sollte, den Schilerinnen und Schilern die Be-
deutung der zu erwerbenden Kompetenzen sowie der Lerninhalte und Themen fir die auBBerschu-
lische Lebenswirklichkeit erkennbar werden zu lassen. Hierbei handelt es sich nicht zuletzt um eine
Frage der Motivation. Indem die auBerschulische Relevanz schulischen Lernens ausdricklich ver-
ankert wird, tritt dieses Lernen aus einem rein innerschulischen Wirkungskreis heraus: Gelernt wird
etwas, weil es im Leben wichtig ist, und eben nicht nur, weil es in der nachsten Klassenarbeit verlangt
werden kénnte.




Neben der Bedeutsamkeit der Unterrichtsthemen geht es beim kompetenzorientierten Lernen
jedoch gleichermaBen um deren praktische Anwendung. Kenntnisse werden hier nicht als Wissens-
bestande gesehen, die mechanisch auswendig gelernt werden kénnen oder gar sollen. Intelligen-
tes’ Wissen dientimmer einer sinnvollen Anwendung. Beim kompetenzorientierten Lernen besteht
die eigentliche Aufgabe daher darin, gesichertes Wissen zur Probleml|ésung flexibel zu nutzen. So
wird aus jtragem’ Wissen ein zum Handeln befahigendes Kénnen. Fahigkeiten, Fertigkeiten und
wertbewusste Haltungen in ihren vielféltigen Wechselwirkungen sind es, auf die der hier beschrie-
bene Kompetenzerwerb abzielt.

Die dargestellte Kompetenz zur Problemldsung findet ihre sinnvolle Erweiterung in der Fahigkeit,
die erworbene Handlungskompetenz schlieBlich auch auf andere, bislang nicht erschlossene Be-
reiche Ubertragen zu kénnen. Angesprochen ist hiermit ihre Transferfahigkeit. Diese weiterfihrende
Anwendung liegt ganz in der Logik einer kompetenzorientierten Lernkonzeption. Fir die Erschlie-
Bung neuer fachlicher Themenaspekte, aber auch fir die Gberfachliche Weiterentwicklung und Aus-
differenzierung methodischer Instrumente und Lernstrategien ist dies von weitreichender
Bedeutung. In dieser Transferfahigkeit zeigt sich die Fahigkeit zu einer selbststandigen und flexiblen
Nutzung erworbenen Wissens und Kénnens durch die Lernenden. Dies ist das Ziel jeglichen kom-
petenzorientierten Lernens.

Aufgabe der Lehrkréfte im Zuge des kompetenzorientierten Unterrichtens ist es, hierfir einen er-
moglichenden Rahmen zu schaffen. Dies gilt einerseits hinsichtlich der Auswahl geeigneter Themen
und Materialien mit groBer Reichweite und Differenzierungsmaoglichkeit sowie der Entwicklung mo-
tivierender Aufgabenstellungen, die Lernenden mit unterschiedlichen Voraussetzungen erfolgrei-
che Lernprozesse ermdglichen. Andererseits geht es auf der Unterrichtsebene um das Angebot
vielfaltiger Lernarrangements, die den Schilerinnen und Schillern Méglichkeiten fur ein selbststan-
diges und forschendes Lernen eréffnen. Wahrend der Phasen selbststéndigen Arbeitens der Schi-
lerinnen und Schiler entstehen Zeitfenster fur die Lehrpersonen, die sie von der Notwendigkeit
eines ununterbrochen aktiv lenkenden Unterrichtens in groBen Lerngruppen entlasten. Diese Zeit-
fenster kénnen fur eine intensivere Lernbeobachtung und einen unterstitzenden Lern- und Lei-
stungsdialog genutzt werden.

3 Wie kam es zur Entwicklung von Bildungsstandards und wie
wurden sie in Hessen ausgearbeitet?

Die Ergebnisse der internationalen Schulleistungsstudie PISA (,Programme for International Student
Assessment”) [&sten in Deutschland eine umfassende Diskussion Uber die Leistungsfahigkeit des
deutschen Schulsystems aus. Hier zeigten sich fir die deutschen Schilerinnen und Schiler im Be-
reich der Sekundarstufe | Ergebnisse, die deutlich hinter den Erwartungen zuriickblieben. So wur-
den in PISA 2000 die Fahigkeiten 15-jahriger Jugendlicher in den Bereichen Lesen, Mathematik
und Naturwissenschaften getestet. In der Studie wurde mit einer vor allem im angelséachsischen Be-
reich entwickelten Konzeption der Grundbildung (,literacy concept”) gearbeitet, mit der erstmals
in Deutschland in einem solch breit angelegten Rahmen Kompetenzen erfasst wurden.

Deutsche Schilerinnen und Schiler erreichten hierbei lediglich durchschnittliche Ergebnisse. Dies
anderte sich auch in den Folgejahren (2003, 2006) nicht wesentlich. Insbesondere die Leistungen
der schwécheren Schiilerinnen und Schiiler (2000 etwa 25 %) gaben dabei Anlass zur Besorgnis. In
Deutschland wurde der internationalen Studie ein Bundeslandervergleich hinzugefiigt. Dieser




zeigte auch fir Hessen Ergebnisse, die in etwa dem bundesdeutschen Durchschnitt entsprachen.
Die festgestellten Probleme traten somit auch in Hessen deutlich hervor.

In einer Reaktion auf die erste PISA-Studie hat die Kultusministerkonferenz (KMK) bereits 2002 ein-
stimmig einen Umbau der Steuerung der Schulsysteme in Deutschland beschlossen: Danach sollten
kiinftig die Schulen mehr von ihren Wirkungen her in den Blick genommen werden. An die Stelle
von Vorgaben Uiber zu behandelnde Themen sollten kompetenzorientierte, anwendungsbezogene
Wissens- und Kénnensbeschreibungen treten. Lehrplane sollten im Zuge dieser Reform durch em-
pirisch Uberprifbare Bildungsstandards ersetzt werden. Damit war die grundlegende Richtung der
weiteren Entwicklung vorgegeben.

Die KMK stitzte sich in der Folge in vielen ihrer Beschlisse auf die Aussagen eines Gutachtens
(,Klieme-Gutachten”), in welchem die Méglichkeiten eines an Kompetenzen orientierten Arbeitens
mit Bildungsstandards grundlegend dargestellt wurden. Die KMK beschloss, ihre Bildungsstandards
als ,Regelstandards’ anzulegen. Diese Konzeption wurde in der Folge auch von Hessen libernom-
men.

Die KMK hat zwischen 2002 und 2004 Bildungsstandards fir unterschiedliche Schulabschlisse und
Jahrgangsstufen in ausgewahlten Fachern beschlossen. Im Primarbereich (Jahrgangsstufe 4) liegen
sie fur die Facher Deutsch und Mathematik vor. In der Sekundarstufe | gibt es sie zum einen fir den
Hauptschulabschluss (Jahrgangsstufe 9) fir Deutsch, Mathematik und Englisch/Franzésisch
(1. Fremdsprache) und zum anderen fir den Mittleren Bildungsabschluss (Realschule Jahrgangs-
stufe 10) fir Deutsch, Mathematik und die erste Fremdsprache (Englisch, Franzésisch) sowie fir die
Naturwissenschaften (Biologie, Physik, Chemie).

Zwischen allen Bundeslandern wurde vereinbart, dass die Lander in je eigener Verantwortung dafir
sorgen werden, die Bildungsstandards der KMK umzusetzen. Hessen hat sich hierbei entschieden,
einen eigenen Weg zu gehen: 1) In Hessen wird es Bildungsstandards fiir alle Facher der Primarstufe
und der Sekundarstufe | geben, nicht nur fir die von der KMK bearbeiteten Fécher. 2) Das hessische
Konzept ist durchgangig am Erwerb von Kompetenzen orientiert. 3) lhm liegt das Modell eines
kontinuierlichen Kompetenzaufbaus von Jahrgangsstufe 1 bis 10 zugrunde. 4) Zu den Bildungs-
standards gehdren im Rahmen des neuen hessischen Kerncurriculums Inhaltsfelder. 5) Bildungs-
standards und Inhaltsfelder sind auf die zentralen Aspekte der Facher hin ausgerichtet, d. h.
zugleich, dass sie keine konkreten Aussagen zu einzelnen Themen des Unterrichts enthalten.

Die Erarbeitung erfolgt in Fachgruppen, die sich aus erfahrenen Lehrpersonen aller Schulformen
sowie Ausbilderinnen und Ausbildern der zweiten Phase der Lehrerbildung zusammensetzen. Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftler aus der Allgemeinen Didaktik und den Fachdidaktiken sind
eng in den Prozess der Erarbeitung eingebunden. Die konzeptionelle Leitung und die Koordination
der Arbeit liegen beim Institut fir Qualitatsentwicklung (I1Q) in Wiesbaden.

Im Sommer 2010 sollen Entwiirfe des hessischen Kerncurriculums (Bildungsstandards und Inhalts-
felder) fir alle Facher des Primarstufe und Sekundarstufe | vorliegen. Nachdem sie die vorgeschrie-

benen Beteiligungsverfahren durchlaufen haben, ist die In-Kraft-Setzung fur den Beginn des
Schuljahrs 2011/2012 geplant.




4 was sind Bildungsstandards und wozu dienen Lernstandserhe-
bungen?

Die Begriffe ,Bildung” und ,Standard” scheinen auf den ersten Blick nicht gut zueinander zu passen.
Dem Begriff der ,Bildung” liegt in Deutschland die Vorstellung eines lebenslangen Entwicklungs-
prozesses von Individuen zugrunde. Allseitig entwickelte und umfassend gebildete Individuen sol-
len Verantwortung tbernehmen und sich personlich, kulturell und beruflich verwirklichen kénnen.
Die humanistische Bildungstheorie und Padagogik sind diesem Menschenbild und diesem Lern-
verstandnis verpflichtet.

Unter einem ,Standard” versteht man dagegen eine Norm zum Zwecke der Vereinheitlichung.
Prozesse der Standardisierung stammen zumeist aus Feldern der Technik und der Ingenieurwis-
senschaften. Nun liegt es auf der Hand, dass es sich bei ,Bildungsstandards” nicht um eine Stan-
dardisierung von Bildungsprozessen, noch viel weniger um eine Normierung von Prozessen der
Personlichkeitsentwicklung handelt. Worum es hier vielmehr geht, ist eine Vereinheitlichung schu-
lischer Anforderungen an den Kompetenzerwerb von Kindern und Jugendlichen zu definierten
Zeitpunkten ihrer Lernentwicklung. Bildungsstandards in der hier vorgestellten Form sind daher
ein Instrument der Qualitdtssicherung im Bildungsbereich mit dem Ziel der Wahrung von Chan-
cengleichheit. Keinesfalls stellen sie dagegen einen Versuch dar, Lernprozesse junger Menschen
gleichzuschalten.

Leistungserwartungen werden in Standards gefasst. Hierbei handelt es sich um eine verbindliche
Vorgabe des Staates, in welcher festgelegt wird, was Kinder und Jugendliche zu einem bestimmten
Zeitpunkt ihrer schulischen Lernentwicklung konnen sollen. Insofern stellen Bildungsstandards also
ein Instrument der Systemsteuerung dar. Bisher wurde zumeist versucht, mit verbindlichen Lehr-
pléanen das Bildungssystem zu steuern. Der neue Ansatz der Bildungsstandards versucht dies jetzt
gewissermalen vom Ende her, von den Ergebnissen und Wirkungen aus. Statt verbindlicher Inhalte
wird nun die Erwartung eines bestimmten Kénnens verbindlich vorgegeben.

Die Bezugnahme auf dieses Kdnnen der Lernenden entspricht dem, was in einem kompetenzori-
entierten Unterricht immer das Ziel ist: Erwerb intelligenten Wissens, Verstehen von Zusammen-
hangen und die Fahigkeit zum problemldsenden Denken und Handeln. Werden nun mit diesem
Kénnen der Lernenden die Ergebnisse in den Blick genommen, so ergibt sich hieraus zugleich eine
groBere Freiheit fir die Lehrenden. Diese kdnnen nun, ja sie missen nun selbst entscheiden, an-
hand welcher Inhalte sie die besten Méglichkeiten fir ihre Schilerinnen und Schiler sehen, die
vorgegebenen Ziele auch erfolgreich zu erreichen. Aus einer gréBeren Entscheidungsfreiheit ergibt
sich zugleich eine groBere Verantwortung fir die Lehrenden. Sie missen sich intensiv darum be-
muhen, dass ihre Schilerinnen und Schiler die gegebenen Leistungserwartungen auch tatséachlich
erreichen.

Dabei liegt es auf der Hand, dass kinftig nicht jede einzelne Lehrkraft weitreichende curriculare
Entscheidungen in eigener Verantwortung treffen wird. Dies wird schon deshalb nicht méglich sein,
weil es in Hessen landesweite Bildungsstandards und Inhaltsfelder nicht fir alle Jahrgangsstufen
geben wird. Es wird unterschiedliche Texte fir die einzelnen Bildungsgénge geben (Hauptschule,
Realschule und Gymnasium), zudem eigensténdige Bildungsstandards und Inhaltsfelder fur alle Fa-
cher der Primarstufe. Zum Schuljahr 2011/2012 wird es Bildungsstandards als Abschlussprofile der
Primarstufe (Jahrgangsstufe 4) und der Sekundarstufe | (Hauptschule Jahrgangsstufe 9; Realschule
Jahrgangsstufe 10) bzw. als Ubergangsprofil fiir die Sekundarstufe Il (Gymnasium Jahrgangsstufe 9)
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geben. Darliber hinaus wird es fir alle Bildungsgénge der Sekundarstufe | ,lernzeitbezogene Kom-
petenzerwartungen” im Sinne von Standards fir die Jahrgangsstufen 6 und 8 geben, sofern die
fachbezogene Stundentafel es sinnvoll erscheinen lasst. Zu den Standards gehéren jeweils Inhalts-
felder mit ergénzenden inhaltlichen Festlegungen.

Eine Schwierigkeit bei der bisherigen Arbeit mit Lehrpléanen besteht darin, dass auch dort, wo alle
verbindlichen Themenvorgaben bearbeitet werden, nie wirklich klar ist, bei welchem Auspréagungs-
grad der Kenntnisse von Schilerinnen und Schillern das Themenfeld als hinreichend erarbeitet gel-
ten kann. Beim neuen Ansatz mit Bildungsstandards lautet ein Anspruch daher, dass diese so
konkret wie nétig (allerdings weitgehend ohne thematische Festlegungen) formuliert sein sollen,
um ihre empirische Uberpriifung zu erméglichen. Nun kann aber beim kompetenzorientierten Un-
terrichten nicht mehr davon ausgegangen werden, dass an allen Schulen und in allen Klassen in
einer Jahrgangsstufe in einem Fach exakt dieselben Themen bearbeitet werden. Daher besteht bei
landesweiten Tests die Aufgabe darin, eben kein reines Faktenwissen oder ausschlieBlich reprodu-
zierbare Kenntnisse abzufragen, sondern kompetenzorientiert das Kénnen auf der Grundlage
selbststandiger Problemlésungen zu testen.

Dies soll in Hessen kiinftig in Lernstandserhebungen erfolgen. Sie werden zentral erarbeitet und
erprobt, sodann landesweit durchgefiihrt. Es wird Lernstandserbungen jedoch nicht fiir alle Unter-
richtsfacher und auch nicht fur alle Jahrgangsstufen geben. Die Auswahl der Facher folgt der
Gruppe, fur welche die KMK bundeseinheitliche Bildungsstandards ausgearbeitet hat. In der Se-
kundarstufe | sind dies die Facher Deutsch, Englisch, Mathematik, Biologie, Physik und Chemie. In
den Jahrgangsstufen 3 (Primarstufe), 6 und 8 (Sekundarstufe I) gibt es bereits solche Lernstandser-
hebungen fiir Deutsch, Mathematik und die 1. Fremdsprache.

Mit einer ahnlichen Funktion, jedoch in deutlich anderer Form sind ferner die Abschlussprifungen
zum Mittleren Bildungsabschluss (Realschule Ende Klasse 10, Hauptschule Ende Klasse 9) und ten-
denziell (perspektivisch) auch am Gymnasium das Landesabitur (kiinftig bei G8 Ende Jahrgangs-
stufe 12) zu sehen. Allerdings ist festzuhalten, dass es fir den Bereich der Sekundarstufe Il bislang
noch keine Bildungsstandards gibt. Sie sollen jedoch in den néchsten Jahren erarbeitet werden.
Hinsichtlich aller zentralen Abschlussprifungen gilt weiterhin die Einschrénkung, dass sie zwar der
Sicherung vergleichbarer Leistungsanspriiche dienen, ihnen aber keine Funktion mehr hinsichtlich
des weiteren Unterrichts oder als Grundlage fir individuelle Férderung zukommen kann, wie dies
fur alle Gbrigen Lernstandserhebungen vorgesehen ist.

Derzeit werden in Hessen Lernstandserhebungen in der Praxis erprobt. Die Teilnahme ist freiwillig;
die Schulen und die einzelnen Lehrkréfte haben die Gelegenheit, mit den neuen Testinstrumenten
Erfahrungen zu sammeln. Fir diejenigen, die sich zu einer Teilnahme entschlieBen, ergibt sich die
Moglichkeit zu erkennen, wie sich die Kompetenzverteilung ihrer Klasse in ein landesweites Profil
einordnen lasst und welche Starken und Schwachen beiihren einzelnen Schiilerinnen und Schilern
zu erkennen sind. Die Lernstandserhebungen in der Primarstufe (vormals Orientierungsarbeiten)
werden in Jahrgang 3 durchgefihrt und sind verpflichtend. Ziel ist eine datengestitzte Unterrichts-
und Schulentwicklung.

Damit wissen Lehrpersonen deutlich genauer als friiher, wie sich die Lernergebnisse ihrer Schiile-
rinnen und Schiler in einem gréBeren Zusammenhang darstellen. Auf Schulebene ergibt sich, wenn
die Beteiligung an den Tests in bestimmten Fachern und Jahrgangsstufen hinreichend grof3 ist,
auch die Moglichkeit, in den entsprechenden Fachkonferenzen zu erértern, ob die erzielten Ergeb-
nisse den Erwartungen entsprechen - oder, falls dies nicht der Fall ist, woran dies liegen kénnte
und wie darauf gegebenenfalls reagiert werden kann.
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Jede Lehrkraft kann sich diese Fragen auch mit Blick auf ihre eigene Lerngruppe und die einzelnen
Schilerinnen und Schiler derselben stellen. Stéarken und Schwachen werden erkennbar. Dies sind
wertvolle Hinweise sowohl fir die Planung des weiteren Unterrichts in einer Klasse als auch mit
Blick auf individuelle Férdervorschlége. Wesentlich erscheint hierbei, dass es sich bei den hier be-
schriebenen Lernstandserhebungen in Hessen um diagnostische Instrumente zur Verbesserung
der Unterrichtsqualitat handelt, nicht aber um die Datengrundlage fir ein prestigebetontes Ran-
king, das Schulen, Klassen und Lernende - losgeldst von ihren konkreten Arbeitsbedingungen - in
Konkurrenz zueinander stellt.

Zum Umgang mit Bildungsstandards und Inhaltsfeldern

Die Arbeit mit dem hessischen Kerncurriculum eréffnet fir die Lehrpersonen neue Mdglichkeiten
der curricularen Planung. Das kann jedoch aus naheliegenden Griinden nicht bedeuten, dass jede
Schule, jede Fachkonferenz oder gar jede einzelne Lehrkraft auf sich allein gestellt entscheiden
kann - oder muss -, welche Inhalte in einem Schuljahr behandelt werden sollen. Aus diesem Grund
wird in Hessen eine Konzeption erarbeitet, in der den Bildungsstandards im Rahmen eines Kern-
curriculums Inhaltsfelder verbindlich zugeordnet sind.

Anders als herkdmmliche Lehrpléne, die detailliert verbindliche Unterrichtsthemen auffihren, er-
fassen diese Inhaltsfelder jedoch lediglich die zentralen Wissensgebiete und -zusammenhénge
eines Faches. Ihre Struktur wird zunéchst in grundlegenden Basiskonzepten dargestellt, welche die
Systematik des Faches abbilden. Die Auswahl der Inhaltsfelder erfolgt unter dem Gesichtspunkt
ihrer Eignung fir den Kompetenzerwerb. Einzelne konkrete Unterrichtsthemen werden dabei je-
doch nicht ausgewiesen. Die inhaltsbezogenen Aussagen sind vielmehr bewusst begrenzt und
wenig detailliert. Sie dienen auf einer Gbergeordneten Ebene als Grundlage fiir eine Verbindung
von Kompetenzen und Inhalten. Bildungsstandards und Inhaltsfelder legen verbindlich fest, was
die Lernenden zu bestimmten Zeitpunkten ihres Kompetenzerwerbs kénnen. Bildungsstandards
und Inhaltsfelder korrespondieren miteinander. Sie werden im Unterricht Gber einen langen Zeit-
raum so zusammengeflhrt, dass ein kumulativer Kompetenzerwerb moglich wird.

5 von den Bildungsstandards und Inhaltsfeldern des hessischen
Kerncurriculums zum Schulcurriculum und zum Unterricht

Die Bildungsstandards und Inhaltsfelder des Kerncurriculums beschreiben somit den Rahmen dafr,
was im Unterricht bis zum Abschluss bestimmter Jahrgangsstufen (4, 6, 8 und 9/10) erarbeitet und
von den Lernenden gekonnt werden soll. Die einzelne Lehrkraft plant auf dieser Grundlage ihren
konkreten Unterricht so, dass die Leitungserwartungen der entsprechenden Bildungsstandards von
den Lernenden erreicht werden kénnen.

Von zentraler Bedeutung ist dabei der Grundsatz, dass die Schulcurricula so entwickelt werden,
dass sie den Kompetenzerwerb ermoglichen und unterstiitzen. Da letzteres auch fiir die anschlie-
Bende unterrichtliche Umsetzung durch die einzelnen Lehrkrafte selbst gilt, ist es wichtig, dass von
allen Lehrpersonen die dem Gesamtansatz ,Bildungsstandards und Inhaltsfelder” zugrunde lie-
gende Ausrichtung am Erwerb von Kompetenzen gesehen und auf allen Ebenen der Planung be-
rlcksichtigt wird.

Im Zuge der Erarbeitung der Schulcurricula ist es daher sinnvoll, das Lernmodell des kumulativen
Kompetenzerwerbs durch Fortbildungen allen Lehrkraften in der Anfangsphase dieser Entwick-
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lungsarbeit bekannt zu machen. Hierbei erscheint es wesentlich, neben der Bedeutung des Aufbaus
fachlicher Kompetenzen auch die Notwendigkeit einer integrativen Entwicklung der Gberfachlichen
Kompetenzen einzubeziehen. Es wird daher zu prifen sein, welchen Beitrag die einzelnen Féacher
beim Erwerb dieser tiberfachlichen Kompetenzen leisten kdnnen, wie sich dies auf Schulebene ko-
ordinieren und in den einzelnen Fachcurricula abbilden I&sst.

Zustandig fur die Erstellung der fachspezifischen Schulcurricula sind die Fachkonferenzen. Hier
gehtesin einem ersten Schritt darum, die verbindlichen Vorgaben aus den Bildungsstandards und
Inhaltsfeldern den einzelnen Jahrgangsstufen zuzuweisen und dabei deren Rahmen thematisch zu
fullen und zu prazisieren. Die angesprochene Entwicklungsarbeit fihrt lernpsychologische und
fachdidaktische Uberlegungen zusammen. lhre Ausrichtung an einem systematischen Kompetenz-
aufbau Uber die gesamte schulische Lernentwicklung muss dabei erkennbar sein. Fachcurricula als
Ergebnis schulinterner curricularer Planung sollen den einzelnen Lehrkraften eine klare Orientie-
rung fur ihren Unterricht erméglichen.

Die Fachkonferenzen bzw. Planungsteams werden bei ihren Uberlegungen zu einem kompetenz-
orientierten schuleigenen Curriculum sicher auch die Fragen nach geeigneten Unterrichtsmateria-
lien und Aufgabenstellungen einbeziehen. Gerade beim kompetenzorientierten Unterrichten ist
die Verwendung praxisrelevanter Materialien und zum selbststandigen Arbeiten anregender Auf-
gabenstellungen von besonderer Bedeutung. Wie schon bei der Festlegung konkreter Themen
geht es auch hierbei darum, so auszuwahlen und zuzuordnen, dass Inhalte, Materialien und Me-
thoden von besonders groBer Reichweite bevorzugt verwendet werden.

Wenn Lernen als Prozess der individuellen Aneignung verstanden wird, erscheint es weiterhin sinn-
voll, auch darauf zu achten, dass Méglichkeiten zu einer inneren Differenzierung und Individuali-
sierung gegeben sind. Die Grundlage solcher Differenzierungen ist jeweils eine konkrete Diagnose.
Da sich hinsichtlich der diagnostischen Kompetenzen in den Kollegien oft groBe Unterschiede zei-
gen, ist dies bei Bedarf auch in die Planung schulischer Fortbildungsprogramme einzubeziehen.

Entscheidend fir jede wirkliche Verbesserung der Unterrichtsqualitét ist jedoch das, was die Schi-
lerinnen und Schiler tatsdchlich an Kompetenzen aufbauen. Im schulischen Zusammenhang wer-
den diese vor allem im Unterricht selbst erworben. Deshalb steht und fallt der Erfolg aller
Reformvorhaben mit dem, was auf dieser Unterrichtebene tatsachlich erfolgt und welche Wirkun-
gen es auf das Lernen der Kinder und Jugendlichen hat.

Die neue Konzeption ,Bildungsstandards und Inhaltsfelder - Das neue Kerncurriculum fir Hessen”
ist ein weitreichendes und anspruchvolles, aber zugleich auch ein voraussetzungsreiches Reform-
vorhaben. Es ordnet sich ein in die grundlegende hessische Konzeption einer Entwicklung zur
,Selbststandigen Schule’, in welcher erkennbar mehr Entscheidungen kiinftig vor Ort und somit in
schulischer Zustandigkeit und Verantwortung getroffen werden kénnen. Der Konzeption liegt ein
neues, erweitertes Verstandnis der Professionalitét von Lehrpersonen zugrunde. Von den Lehrerin-
nen und Lehrern wird dabei einiges erwartet, was bisher nicht zu ihren Aufgaben gehérte.

Insbesondere hinsichtlich ihrer curricularen Mitwirkung bei der Erstellung der schuleigenen Curri-
cula ergeben sich fir die Lehrkrafte neue Aufgaben und Zustandigkeiten. Die Schwerpunkte liegen
dabei zum einen in der Einarbeitung in die allgemeinen Grundlagen des kompetenzorientierten
Unterrichtens und seine Voraussetzungen im Diagnosebereich. Zum anderen ergeben sie sich vor
allem aus einer deutlichen Aufwertung der Fachkonferenzen bzw. Fach- und Planungsteams beim
Ausarbeiten der Fachcurricula auf Schulebene und der Koordination des kompetenzorientierten
Unterrichtens.
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Die Implementierung der neuen Konzeption ,Bildungsstandards und Inhaltsfelder” erwartet von
den Lehrpersonen Lernbereitschaft und Engagement und die entsprechenden Haltungen. Hierzu
bendtigen sie vielfaltige Formen der Unterstiitzung. Beim Erstellen der Schulcurricula unterstiitzen
vor allem Begleittexte, Handreichungen und Materialien sowie Beratungsangebote und Fortbildun-
gen. Zu den Gelingensbedingungen einer erfolgreichen Implementierung gehort daher die Be-
reitstellung angemessener Ressourcen.

Soweit es sich bei den angestrebten Verédnderungen - hin zu einem kompetenzorientierten Unter-
richten - um einen Eingriff in tradierte Unterrichtsskripte von Lehrkraften handelt, zeigen einschla-
gige Forschungen hierzu, dass diese Umstellungen vor allem dann erfolgreich sind, wenn sie im
Rahmen einer intensiven Kooperation der Lehrpersonen untereinander und eines unterstiitzenden
Coachings erfolgen. Hier liegen somit vielfaltige Aufgaben der Lehrerfortbildung in der Zustandig-
keit des Amtes fur Lehrerbildung und der entsprechenden Abteilungen der Staatlichen Schuldm-
ter.

Da es sich zudem um ein langfristig angelegtes Vorhaben handelt, ist es sinnvoll, auch die beiden
Institutionen der Lehrerbildung - Universitdten und Studienseminare - friihzeitig in die Bildungs-
prozesse einzubeziehen, da hier die néchstfolgende Generation von Lehrerinnen und Lehrern aus-
gebildet wird. Wenn diese beim Eintritt in ihre berufliche Praxis bereits mit den Grundlagen des
kompetenzorientierten Lernens und Unterrichtens vertraut sind, ist dies fir den angestoBenen Re-
formprozess auBerordentlich hilfreich.
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