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1 Zwei Lehrerpersonen stellen auf unterschiedliche Weise ihr Unter-
richtskonzept vor — Berichte und Kommentar

Zu Beginn dieser Ausfiihrungen werden zwei Beispiele aus der Praxis skizziert: Zwei Lehr-
personen stellen auf zwei Elternabenden auf unterschiedliche Weise dar, wie sie jeweils eine
Klasse der Jahrgangsstufe 6 im Fach Deutsch zu unterrichten beabsichtigen. Diese beiden
Situationen werden sodann unter der Fragestellung kommentiert, inwiefern in diesen Situati-
onen unterschiedliche pddagogische Vorgehensweisen und Konzeptionen deutlich werden.

1) Auf einem Elternabend in der Jahrgangsstufe 6 erldutert ein Lehrer den Eltern sein Jah-
resprogramm. Er stellt sich kurz vor und sagt, dass er in der Klasse das Fach Deutsch un-
terrichtet. Sodann erkldrt er, welche Themen er nach dem verpflichtenden Lehrplan im lau-
fenden Schuljahr behandeln wird. Weiterfiihrend benennt er einige Vorhaben, die er iiber
diesen verpflichtenden Themenkanon hinaus durchfiihren mochte. Besonderen Wert legt er
auf eine aktive miindliche Beteiligung im Unterricht, da sich in den vielfdltigen Unterrichts-
gesprdchen das Lernniveau der Klasse herausbildet. Er informiert iiber das von ihm ver-
wendete Lese- und Sprachbuch, die vorgeschriebenen Klassenarbeiten sowie die Grundla-
gen seiner Notengebung. Er bittet die Eltern, die Bemiihungen der Schule dahingehend zu
unterstiitzen, dass auch sie bei ihren Kindern auf die Erfiillung schulischer Aufgaben achten.
Dies gilt insbesondere hinsichtlich regelmdfiig anzufertigender Hausaufgaben und notwen-
diger Vorbereitung von Klassenarbeiten. Er betont, dass die regelmdfiige Mitarbeit im Un-
terricht, das griindliche Anfertigen der Hausaufgaben und eine gezielte Vorbereitung auf die
Leistungskontrollen die Grundlage und Voraussetzung fiir ein erfolgreiches Erreichen des
Klassenziels und eine Versetzung in die ndchsthohere 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 berichtet von seinem Eindruck, den er bereits von den Schiilerinnen und Schiilern gewon-
nen hat. Dabei geht er sowohl auf erkennbare Stdrken als auch auf bestehende Schwdchen
ein und betont, dass es sich noch um erste Eindriicke handelt, fiir die eine weitere Differen-
zierung durch geeignete Verfahren erforderlich ist. Er skizziert sein Konzept, wie er auf be-
stehende Unterschiede und Schwierigkeiten reagieren will. Sein Ausgangspunkt ist jeweils
eine kurze Beschreibung dessen, was die Schiilerinnen und Schiiler am Ende des laufenden
Schuljahrs bezogen auf die wesentlichen Themenfelder des Unterrichts konnen sollen. Das
heift, er stellt dar, welches Wissen und welche Fdhigkeiten sie bis dahin entwickelt haben
sollen. Hierbei kommt es ihm darauf an, dass sie das Gelernte auch selbststindig auf unbe-
kannte Fragen anwenden konnen und so weiterfiihrende Problemstellungen erfolgreich zu
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losen in der Lage sind. Er stellt unterschiedliche Unterrichtsformen vor, die er verwenden
will, und betont, dass jedes Lernen ein individuelles Verstehen voraussetzt. Individualisierte
Lernangebote auf unterschiedlichen Anforderungsniveaus hdilt er daher fiir sehr wichtig. Die
zur Verfiigung stehende Lernzeit soll von hoher Eigenaktivitdt geprdgt sein. Dies will er
durch abwechslungsreiche Unterrichtsmethoden ermoglichen. Er glaubt, dass aufgrund be-
stehender 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 ndchstfolgende Schuljahr zu erreichen. Er nennt
die Kriterien seiner Notengebung und bittet die Eltern, ihre Kinder auch im familidren Um-
feld bei ihren schulischen Arbeiten zu unterstiitzen.

Die beiden Situationen zeigen zwei Lehrpersonen, die ihre Arbeit ernst nehmen und eine
klare Vorstellung davon haben, wie sie in ihren Klassen im laufenden Schuljahr unterrichten
wollen. Beide sind daran interessiert, dass ihre Schiilerinnen und Schiiler gute Lernergebnis-
se erzielen und in ihrer schulischen Laufbahn erfolgreich vorankommen; beide méchten,
dass die Eltern das Lernen ihrer Kinder unterstiitzen und mit der Schule zusammenarbeiten.
Beide iiben ihren Beruf gerne aus und freuen sich auf die bevorstehende Arbeit mit der Klas-
se. Soweit sind also feststellbare Gemeinsamkeiten gegeben. Allerdings zeigen sich auch
Unterschiede darin, wie die beiden Lehrpersonen ihre Arbeit den Eltern vorstellen und wel-
che zugrunde liegenden Uberzeugungen dabei erkennbar werden.

Erstes Beispiel

In der ersten Situation ist der Ausgangspunkt der geltende Lehrplan. Hieraus ergeben sich
die Themen des Unterrichts. Im Kern wird es diesem Lehrer darum gehen, die vorgegebenen
Themen durchzunehmen, ergéinzt durch eine Reihe frei gewihlter, weiterfithrender Vorha-
ben. Der Lehrer unterrichtet hier vor allem sein Fach; dabei richtet er sich an seine Schiile-
rinnen und Schiiler. Ausgangspunkt ist der verpflichtende Lehrplan, die Themen werden in
altersangemessener Form durchgenommen. Lernerfolg ist die Voraussetzung einer Verset-
zung.

Sein Konzept legt eine strukturierte Planung nahe, in der versucht wird, ein inhaltliches An-
gebot motivierend zu gestalten, das die wesentlichen Aspekte des jeweiligen Themenbe-
reichs zur Sprache bringt und so die zentralen Lernziele zugédnglich macht. Genau genom-
men handelt es sich hierbei jedoch eher um Lehrziele als um Lernziele, denn Ausgangspunkt
der Planung ist die Lehrkraft, das Fach, das Thema und somit das Lehrziel. Da jedoch Schii-
lerinnen und Schiiler unterrichtet werden, die unterschiedliche Lernausgangslagen haben —
was insbesondere individuelles Vorwissen und verfiigbare Lernstrategien betrifft—, wird sich
das Angebot in der Regel an einem angenommenen mittleren Niveau der Lerngruppe orien-



tieren. Hierbei konnen jedoch Teilgruppen mit besonders ausgeprigten positiven Fihigkeiten
oder eben mit erkennbaren Lernschwierigkeiten tendenziell unter- bzw. tiberfordert werden.

Im Unterricht werden die unterschiedlichen Leistungen der Lernenden sodann sichtbar. Der
Lehrer bemiiht sich, dies in einer gerechten Benotung abzubilden. Schriftlich erfolgt dies
durch die Ergebnisse der vorgeschriebenen, individuell anzufertigenden Klassenarbeiten und
miindlich durch die Bewertung der kontinuierlichen Mitarbeit im Unterricht unter Einbezie-
hung des gesamten Arbeitsverhaltens — auch beispielsweise bei Gruppenarbeiten, Referaten
und Prisentationen sowie bei der Anfertigung von Hausaufgaben. Maf3stab hierfiir ist einer-
seits die Leistungsverteilung in der Klasse sowie andererseits die Erfahrung der Lehrkraft in
vergleichbaren Lerngruppen. Aus der Gesamtbewertung der Leistungen ergibt sich die Note,
aus dem Gesamtbild der Leistungen die Entscheidung iiber die Versetzung oder die Nicht-
Versetzung, im Wiederholungsfall gegebenenfalls auch die Notwendigkeit, die bisherige
Schulform verlassen zu miissen.

Der hier geschilderte Ablauf entspricht im Grofen und Ganzen dem, was an unseren Schulen
hiufig geschieht. Neuere Bildungsstudien (PISA, TIMSS, IGLU) haben jedoch nachgewie-
sen, dass Noten nicht immer das erfassen, was Jugendliche tatsdchlich konnen. Entscheidun-
gen liber Versetzungen und die Zuweisung in Bildungsginge, die sich in hohem Mafle an
Leistungsbewertungen auf Notengrundlage orientieren, verkennen somit nicht selten das
tatsichliche Leistungsvermégen der Lernenden. Schon an der Einzelschule ergeben sich oft
betrichtliche Anforderungsunterschiede zwischen verschiedenen Lehrkriften. Gleiches gilt
fir das Anforderungsniveau zwischen verschiedenen Schulen einer Schulform in einem
Bundesland wie auch zwischen den Leistungen der Jugendlichen in verschiedenen Bundes-
landern.

Zentrale Abschlussprofile und Abschlusspriifungen sowie Lernstandserhebungen fiir be-
stimmte Ficher in bestimmten Jahrgangsstufen stellen Versuche dar, auf die geschilderten
Probleme zu reagieren. Testinstrumente, die durch ihre wissenschaftliche Standardisierung
eine verlisslichere Aussage zum Leistungsstand der Lernenden ermoglichen, konnen mithin
eine Hilfe sein, um die tatsichliche Lernausgangslage einer Lerngruppe erfassen zu konnen.
Was hierdurch erfasst wird, sind Kompetenzen und ihr jeweiliger Auspriagungsgrad. Sicher
ist allerdings ebenfalls, dass es auf absehbare Zeit nicht fiir alle Facher, Jahrgangsstufen oder
gar Themenfelder solche Testinstrumente geben wird. Worum es daher geht, ist ihr punktu-
eller Einsatz, begleitend zu einer Notengebung, die unter den Lehrpersonen einer Schule
auch im Horizont der Ergebnisse solcher Lernstandserhebungen reflektiert und erortert wer-
den sollte.



Zweites Beispiel

Am Beispiel des zweiten Lehrers wird ein anderer Ansatz erkennbar. Er geht von seinen
bisherigen Eindriicken zum Lernverhalten und Leistungsvermdgen der Lernenden aus, das
heift, er unterrichtet an erster Stelle seine Schiilerinnen und Schiiler und dann erst folgt sein
Fach Deutsch. Er sagt klar, dass es sich bisher um vorlidufige Eindriicke handele, die einer
genaueren Priifung mithilfe diagnostischer Verfahren bediirften. Bevor er darangeht, ein Jah-
resprogramm zu konzipieren, ist er bestrebt, sich ein moglichst zutreffendes Bild hinsichtlich
des Vorwissens und der Lernstrategien seiner Schiilerinnen und Schiiler zu erarbeiten.

Hierzu ist es wichtig zu wissen, dass solche von Wissenschaftlern entwickelten Diagnosein-
strumente Stdrken und Schwichen der Schiilerinnen und Schiiler auf einer differenzierten
Grundlage erfassen. Ein Lehrer, der solche Verfahren einsetzt, erhilt Riickmeldungen, die
eine Einordnung der vorliegenden Leistungen auf einer reprisentativen Grundlage moglich
machen, die weit liber seine personlichen Erfahrungen hinausgeht. Sie dienen der Planung
von Unterrichtsarrangements, die moglichst passgenau an den Lernausgangslagen seiner
Schiilerinnen und Schiiler anschlieen und dadurch eine gelingende Forderung der einzelnen
Schiilerinnen und Schiiler ermdglichen.

Sein Jahreskonzept entwickelt dieser Lehrer nicht als eine Abfolge inhaltlicher Themen, son-
dern auf der Basis von Konnensbeschreibungen — und dies gewisserma3en vom Ende her: Er
stellt den Eltern vor, was die Lernenden in wesentlichen Feldern des Deutschunterrichts am
Ende des Jahres konnen sollen und was sie dazu wissen miissen. Wichtig erscheinen ihm
hierbei die Verbindung von Wissen und Verstehen, von Fihigkeiten und Fertigkeiten sowie
das Gewinnen von Einsichten und Haltungen und das Erarbeiten von Strategien, um mit die-
sem Wissen intelligent und problemldosend umgehen zu kénnen. Dabei sollen die Lernenden
das Erlernte auch selbststindig auf neue Fragen und Probleme iibertragen konnen. Was er
hier vortrigt, sind also im wirklichen Sinne Lernziele, Ziele eines aktiven Lernens der Schii-
lerinnen und Schiiler. Nicht Inhalte sollen durchgenommen werden, sondern Aufgaben sol-
len selbststindig bewiltigt werden konnen. Genau dies versteht man unter dem Erwerb von
Kompetenzen.

Seine Aufgabe als Lehrer besteht hierbei nun darin, geeignete Inhalte und dazu passende
Aufgabenstellungen auszuwiéhlen, um den Lernenden die individuelle Auseinandersetzung
mit diesen zu ermoglichen und so den Kompetenzerwerb zu befordern. Da er weil}, dass je-
des Lernen nur im Prozess einer individuellen Aneignung moglich ist, und da er ferner weil,
dass es in seiner Klasse unterschiedliche Lernvoraussetzungen gibt, geht er davon aus, dass
ein guter Unterricht vielfiltige Lernformen und methodische Arrangements erfordert.



Besonderen Wert legt er auf die Konstruktion der Aufgabenstellungen und die geeigneten
Lernmaterialien. Er hat eine klare Vorstellung davon, welchen Fragestellungen und Hand-
lungsweisen im Fortgang des Unterrichts im Fach Deutsch in den folgenden Jahrgangsstufen
besondere Bedeutung zukommen wird. Er sieht deshalb einen Schwerpunkt seiner Auswahl-
arbeit darin, Lernarrangements zu konzipieren und Aufgabenformate einzusetzen, denen
diesbeziiglich eine grole Reichweite zukommt. Neben neuen Inhalten kommt hierbei den
aufzubauenden bzw. zu differenzierenden Arbeitsmethoden eine sehr grole Bedeutung zu.
Dies gilt sowohl hinsichtlich angemessener inhaltlicher Vorgehensweisen als auch mit Blick
auf die dabei zu praktizierenden Formen der Kooperation.

Auch dieser Lehrer wird seine Schiilerinnen und Schiiler beurteilen und bewerten. Doch
steht dies fiir thn weniger stark im Zentrum seiner piddagogischen Tatigkeit als bei seinem
Kollegen aus dem ersten Beispiel. Hier legt er seinen Schwerpunkt mehr auf das Offnen von
Lernrdaumen und das Schaffen von Lerngelegenheiten sowie auf das Fordern der Lernprozes-
se und das Erzielen individueller Lernfortschritte. Erst in zweiter Linie geht es thm dann
auch um die Beurteilung und Bewertung der Leistungen und die Einschidtzung 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 bemiihen. Er ist
zuversichtlich, dass alle Kinder die zur Versetzung notwendigen Ziele erreichen konnen,
wenn sie sich darum ernsthaft bemiihen und von Lehrkréften und Eltern die notwendige Un-
terstiitzung erhalten.

Fazit des Vergleichs

Die Kommentierung der beiden Situationen macht deutlich, dass diese sicher eine Reihe von
Gemeinsamkeiten aufweisen, dass in ihnen jedoch ebenfalls deutliche Unterschiede erkenn-
bar werden. Da beide Beispiele hier nur verkiirzt dargestellt und diskutiert werden konnen,
ist ferner festzuhalten, dass es in beiden Fillen beim konkreten Unterrichten auch Abwei-
chungen von der dargelegten Konzeption geben wird.

So ist beispielsweise zu erwarten, dass auch der Lehrer, der sich stirker an den Inhalten des
Lehrplans orientiert, versuchen wird, Ergebnisse zu erzielen, bei denen die Schiilerinnen und
Schiiler das Wissen, das sie in seinem Unterricht erwerben, ebenfalls auf andere inhaltliche
Zusammenhinge iibertragen konnen. Umgekehrt wird die Lehrkraft, die ihren Unterricht
kompetenzorientiert anlegt, gar nicht umhinkdnnen, ebenfalls auf vorhandene Lehrmittel wie
Lese- und Sprachbiicher, Medien und Lektiiren zuriickzugreifen, auch wenn diese nicht un-
bedingt im Zusammenhang ihrer Unterrichtskonzeption entwickelt wurden. Oder, um ein
anderes Beispiel anzufiihren, auch die Arbeit mit dem Lehrplan hindert ja keineswegs daran,
Schiilerinnen und Schiilern spezifische individuelle Vorschldge zum Lernen und Weiterler-
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nen zu machen. Wie andererseits eine vollstindige Individualisierung der Lernplédne in einer
Klasse mit 30 Schiilerinnen und Schiilern 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 vorgestellten Konzeptionen zwei erkennbar verschiedene Perspektiven fiir das
piadagogische Handeln einer Lehrkraft darstellen. Die Orientierung am Fach, am Lehrplan
und an den einzelnen Inhalten des Unterrichts stellt eine grundlegend andere Basis fiir unter-
richtliches Handeln und das piddagogische Selbstverstindnis der Lehrkraft dar als dies in
einem kompetenzorientierten Ansatz der Fall ist, der die individuelle Lernentwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler und deren Erwerb von Kompetenzen als wesentlich ansieht.

2 Was bedeutet kompetenzorientiertes Lernen und Unterrichten?

Unterricht wurde bisher hdufig von den Erfordernissen des Stoffes her geplant. Kompetenz-
orientierter Unterricht wird dagegen in erster Linie von den Prozessen des Lernens aus ent-
wickelt und von den Erfordernissen der Lernenden her gestaltet. Selbstverstindlich sind
hierbei die jeweils zu erlernenden Inhalte angemessen zu beriicksichtigen. Kompetenzerwerb
ist ohne Inhalte nicht moglich. Kompetenzen werden immer in der aktiven Auseinanderset-
zung mit bedeutsamen Inhalten erworben. Daher sind Kompetenzen eben auch immer mehr
als reine Kenntnisse iiber bestimmte Sachverhalte. Diese Kenntnisse dienen der Losung von
Problemstellungen. Kompetenzen werden dabei verstanden als Verbindung von Wissen und
Konnen. Kompetenzen werden individuell erworben. Sie konnen nicht durch eine Lehrper-
son ,gelehrt’ oder vermittelt werden.

Bei Kompetenzen ist zu unterscheiden zwischen fachlichen und iiberfachlichen Kompeten-
zen. Fachliche Kompetenzen beschreiben fiir bestimmte Stufen des schulischen Lernprozes-
ses Fahigkeiten und Fertigkeiten, die fiir ein erfolgreiches Anwenden des im Fach erworbe-
nen Wissens in vielfaltigen schulischen und auBerschulischen Zusammenhédngen grundle-
gend sind. Die iiberfachlichen Kompetenzen beschreiben dariiber hinaus wesentliche Verste-
hens- und Handlungsformen, die nicht in einzelnen Fachern allein aufgebaut werden konnen:
Personale Kompetenz, Sozialkompetenz, Sprach- und Textkompetenz und Lern- und Ar-
beitskompetenz. Es liegt in der Verantwortung aller Lehrkrifte, den Aufbau dieser iiberfach-
lichen Kompetenzen zu ermdéglichen. Die iiberfachlichen Kompetenzen werden in Verbin-
dung mit den jeweiligen Fachkompetenzen aufgebaut.

Fiir das Verstidndnis von Kompetenzen sowie von kompetenzorientiertem Lernen und Unter-
richten sind Einsichten aus der konstruktivistischen Lerntheorie von entscheidender Bedeu-



tung. Diese geht davon aus, dass jedes Lernen als ein Prozess der individuellen Aneignung
und des individuellen Verstehens aufzufassen ist. Der Lernende bringt einen ihm unbekann-
ten Inhalt in Verbindung mit dem, was er iiber das angesprochene Themenfeld bereits weil,
oder zu anderen Inhalten und Verfahren, zu denen er Ahnlichkeiten vermutet. Da seine be-
reits vorhandenen Wissensbestidnde in der Regel nicht unsortiert nebeneinander stehen, son-
dern 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 Lernen-
de zundchst Hypothesen bildet, in welchen er ein mogliches Verstidndnis des neuen Sachver-
halts entwickelt, deren Belastbarkeit er priift, wobei er sie entweder bestitigen kann oder
aber verindern muss. Im Zuge dieser gedanklichen Suchbewegung tastet er sich gewisser-
malen schrittweise durch das Neuland seines Lerngebietes, indem er eine zunehmende Ver-
netzung mit seinem Vorwissen und die Integration des Neuen in sein bisheriges Verste-
hensmodell erarbeitet. Hierbei verwendet er die ihm bekannten Lernstrategien und Arbeits-
techniken, 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 Hinzufiigung
ohne wesentlichen Lernzuwachs, was sich nachteilig auf die Lernmotivation auswirken
kann. Ist er jedoch zu groB3, so konnte die Anschlussmoglichkeit verfehlt werden, sodass der
neue Lerninhalt unverbunden neben dem bisherigen Wissen steht. Und dies bedeutet, dass er
nicht — oder jedenfalls nicht vollstindig — verstanden werden kann.

Die Herstellung anschlussfahigen Wissens ist dann besonders erfolgreich moglich, wenn
unter fachlichen Gesichtspunkten der systematische Aufbau und die Struktur der Zusam-
menhédnge zwischen Bekanntem und Neuem gut darstellbar und nachvollziehbar sind, sodass
die Anbindung an die bereits vorhandenen, geordneten Wissensbestidnde tiberzeugend gelin-
gen kann.

Besondere Bedeutung kommt daher der Auswahl von Themenfeldern zu, fiir die von fachli-
cher Seite eine groB3e Reichweite im Zuge einer langfristigen Lernentwicklung angenommen
werden kann. Dies ist in der Regel bei solchen Themenfeldern der Fall, die aus dem Blick-
winkel der Fachsystematik heraus auf Gelenkstellen des Wissensaufbaus zielen und somit
eine besondere Intensivierung von Einsichten ermdglichen.

Die Aufgabe der Lehrkraft besteht nun weiterfithrend darin, die Anschlussfihigkeit des neu
aufgebauten Wissensmodells auch nach vorne, also mit Blick auf kiinftiges Lernen, so zu
gestalten, dass Inhalte einer folgenden Stufe noch komplexerer Zusammenhénge gut an das
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vorhandene Modell angeschlossen werden konnen. 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 Komplexitit zuginglich gemacht werden. Im Zuge einer Lernkonzeption, in der es
um den Aufbau fachlicher und iiberfachlicher Kompetenzen geht, ist eine solche Vorstellung
langfristiger und vernetzter Kompetenzentwicklung angemessen.

Ein weiterer Grundsatz, der fiir ein kompetenzorientiertes Lernen und Unterrichten charakte-
ristisch ist, folgt aus der Unterscheidung zwischen ,trigem’ und ,intelligentem’ Wissen.
Dies bedeutet, dass Wissen dann im oben beschriebenen Sinne gut ,verstanden’ und integ-
riert werden kann, wenn es nicht abstrakt erlernt, sondern in einem bedeutsamen Zusam-
menhang erworben werden kann. In der Lerntheorie ist daher von ,situiertem Lernen’ die
Rede, wenn die Einbettung eines neuen Lerninhalts in einen relevanten Kontext gegeben ist.

Einerseits heiflt dies, dass es der Lehrkraft gelingen sollte, den Schiilerinnen und Schiilern
die Bedeutung der zu erwerbenden Kompetenzen sowie der Lerninhalte und Themen fiir die
auBerschulische Lebenswirklichkeit erkennbar werden zu lassen. Hierbei handelt es sich
nicht zuletzt um eine Frage der Motivation. Indem die auf3erschulische Relevanz schulischen
Lernens ausdriicklich verankert 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 nédchsten Klassenarbeit verlangt werden konnte.

Neben der Bedeutsamkeit der Unterrichtsthemen geht es beim kompetenzorientierten Lernen
jedoch gleichermaBlen um deren praktische Anwendung. Kenntnisse werden hier nicht als
Wissensbestinde gesehen, die mechanisch auswendig gelernt werden konnen oder gar sol-
len. ,Intelligentes’ Wissen dient immer einer sinnvollen Anwendung. Beim kompetenzorien-
tierten Lernen besteht die eigentliche Aufgabe daher darin, gesichertes Wissen zur Problem-
l6sung flexibel zu nutzen. So wird aus ,tragem’ Wissen ein zum Handeln befihigendes Kon-
nen. Fahigkeiten, Fertigkeiten und wertbewusste Haltungen in ihren vielfédltigen Wechsel-
wirkungen sind es, auf die der hier beschriebene Kompetenzerwerb abzielt.

Die dargestellte Kompetenz zur Problemldsung findet ihre sinnvolle Erweiterung in der Fa-
higkeit, die erworbene Handlungskompetenz schlieBlich auch auf andere, bislang nicht er-
schlossene Bereiche iibertragen zu konnen. Angesprochen ist hiermit ihre Transferfdhigkeit.
Diese weiterfiihrende Anwendung liegt ganz in der Logik einer kompetenzorientierten Lern-
konzeption. Fiir die ErschlieBung neuer fachlicher Themenaspekte, aber auch fiir die iiber-
fachliche Weiterentwicklung und Ausdifferenzierung methodischer Instrumente und Lern-
strategien ist dies von weitreichender Bedeutung. In dieser Transferfdhigkeit zeigt sich die
Fahigkeit zu einer selbststdndigen und flexiblen Nutzung erworbenen Wissens und Konnens
durch die Lernenden. Dies ist das Ziel jeglichen kompetenzorientierten Lernens.
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Aufgabe der Lehrkrifte im Zuge des kompetenzorientierten Unterrichtens ist es, hierfiir ei-
nen ermoglichenden Rahmen zu schaffen. Dies gilt einerseits hinsichtlich der Auswahl ge-
eigneter Themen und Materialien mit groer Reichweite und Differenzierungsmoglichkeit
sowie der Entwicklung motivierender Aufgabenstellungen, die Lernenden mit unterschiedli-
chen Voraussetzungen erfolgreiche Lernprozesse ermoglichen. Andererseits geht es auf der
Unterrichtsebene um das Angebot vielféltiger Lernarrangements, die den Schiilerinnen und
Schiilern Moglichkeiten fiir ein selbststindiges und forschendes Lernen erdffnen. Wihrend
der Phasen selbststidndigen Arbeitens der Schiilerinnen und Schiiler entstehen Zeitfenster fiir
die Lehrpersonen, die sie von der Notwendigkeit eines ununterbrochen aktiv lenkenden Un-
terrichtens in groBen Lerngruppen entlasten. Diese Zeitfenster konnen fiir eine intensivere
Lernbeobachtung und einen unterstiitzenden Lern- und Leistungsdialog 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*) 16sten in Deutschland eine umfassende Diskussion iiber die Leistungs-
fahigkeit des deutschen Schulsystems aus. Hier zeigten sich fiir die deutschen Schiilerinnen
und Schiiler im Bereich der Sekundarstufe I Ergebnisse, die deutlich hinter den Erwartungen
zuriickblieben. So wurden in PISA 2000 die Fihigkeiten 15-jdhriger Jugendlicher in den
Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften getestet. In der Studie wurde mit
einer vor allem im angelsdchsischen Bereich entwickelten Konzeption der Grundbildung
(,,literacy concept®) gearbeitet, mit der erstmals in Deutschland in einem solch breit angeleg-
ten Rahmen Kompetenzen erfasst wurden.

Deutsche Schiilerinnen und Schiiler erreichten hierbei lediglich durchschnittliche Ergebnis-
se. Dies dnderte sich auch in den Folgejahren (2003, 2006) nicht wesentlich. Insbesondere
die Leistungen der schwicheren Schiilerinnen und Schiiler (2000 etwa 25 %) gaben dabei
Anlass zur Besorgnis. In Deutschland wurde der internationalen Studie ein Bundesldnder-
vergleich hinzugefiigt. Dieser zeigte auch fiir Hessen Ergebnisse, die in etwa dem bundes-
deutschen 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 einstimmig 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 iiber zu behandelnde Themen sollten kompetenzorien-

tierte, anwendungsbezogene Wissens- und Konnensbeschreibungen treten. Lehrpléine sollten
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im Zuge dieser Reform durch empirisch iiberpriifbare Bildungsstandards ersetzt werden.
Damit war die grundlegende Richtung der weiteren Entwicklung vorgegeben.

Die KMK stiitzte sich in der Folge in vielen ihrer Beschliisse auf die Aussagen eines Gutach-
tens (,,Klieme-Gutachten®), in welchem die Moglichkeiten eines an Kompetenzen orientier-
ten Arbeitens mit Bildungsstandards grundlegend dargestellt wurden. Die KMK beschloss,
ihre Bildungsstandards als ,Regelstandards’ anzulegen. Diese Konzeption wurde in der Fol-
ge auch von Hessen iibernommen.

Die KMK hat zwischen 2002 und 2004 Bildungsstandards fiir unterschiedliche Schulab-
schliisse und Jahrgangsstufen in ausgewéhlten Fichern beschlossen. Im Primarbereich (Jahr-
gangsstufe 4) liegen sie fiir die Ficher Deutsch und Mathematik vor. In der Sekundarstufe I
gibt es sie zum einen fiir den Hauptschulabschluss (Jahrgangsstufe 9) fiir Deutsch, Mathema-
tik und Englisch/Franzosisch (1. Fremdsprache) und zum anderen fiir den Mittleren Bil-
dungsabschluss (Realschule Jahrgangsstufe 10) fiir Deutsch, Mathematik und die erste
Fremdsprache (Englisch, Franzosisch) sowie fiir die Naturwissenschaften (Biologie, Physik,
Chemie).

Zwischen allen Bundesldndern wurde vereinbart, dass die Lédnder in je eigener Verantwor-
tung dafiir 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 I geben, nicht nur fiir die von der
KMK bearbeiteten Ficher. 2) Das hessische Konzept ist durchgéngig am Erwerb von Kom-
petenzen orientiert. 3) Thm liegt das Modell eines kontinuierlichen Kompetenzaufbaus von
Jahrgangsstufe 1 bis 10 zugrunde. 4) Zu den Bildungsstandards gehéren im Rahmen des
neuen hessischen Kerncurriculums Inhaltsfelder. 5) Bildungsstandards und Inhaltsfelder sind
auf die zentralen Aspekte der Ficher hin ausgerichtet, d. h. zugleich, dass sie keine konkre-
ten Aussagen zu einzelnen Themen des Unterrichts enthalten.

Die Erarbeitung erfolgt in Fachgruppen, die sich aus erfahrenen Lehrpersonen aller Schul-
formen sowie Ausbilderinnen und Ausbildern der zweiten Phase der Lehrerbildung zusam-
mensetzen. Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler aus der Allgemeinen Didaktik und
den Fachdidaktiken sind eng in den Prozess der Erarbeitung eingebunden. Die konzeptionel-
le Leitung und die Koordination der Arbeit liegen beim Institut fiir Qualitdtsentwicklung
(IQ) in Wiesbaden.

Im Sommer 2010 sollen Entwiirfe des hessischen Kerncurriculums (Bildungsstandards und
Inhaltsfelder) fiir alle Ficher des Primarstufe und Sekundarstufe I vorliegen. Nachdem sie
die vorgeschriebenen Beteiligungsverfahren durchlaufen haben, ist die In-Kraft-Setzung fiir
den Beginn des Schuljahrs 2011/2012 geplant.
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4  Was sind Bildungsstandards und wozu dienen Lernstandser-
hebungen?

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 lebenslan-
gen Entwicklungsprozesses von Individuen zugrunde. Allseitig entwickelte und umfassend
gebildete Individuen sollen Verantwortung iibernehmen und sich personlich, kulturell und
beruflich verwirklichen konnen. Die humanistische Bildungstheorie und Pidagogik sind die-
sem Menschenbild und diesem Lernverstindnis verpflichtet.

Unter einem ,,Standard versteht man dagegen eine Norm zum Zwecke der Vereinheitli-
chung. Prozesse der Standardisierung stammen zumeist aus Feldern der Technik und der
Ingenieurwissenschaften. Nun liegt es auf der Hand, dass es sich bei ,,Bildungsstandards*
nicht um eine Standardisierung von Bildungsprozessen, noch viel weniger um eine Normie-
rung von Prozessen der Personlichkeitsentwicklung handelt. Worum es hier vielmehr geht,
ist eine Vereinheitlichung schulischer Anforderungen an den Kompetenzerwerb von Kindern
und Jugendlichen zu definierten Zeitpunkten ihrer Lernentwicklung. Bildungsstandards in
der hier vorgestellten Form sind daher ein Instrument der Qualitétssicherung im Bildungsbe-
reich mit dem Ziel der Wahrung von Chancengleichheit. Keinesfalls stellen sie dagegen ei-
nen Versuch dar, Lernprozesse junger Menschen gleichzuschalten.

Leistungserwartungen werden in Standards gefasst. Hierbei handelt es sich um eine verbind-
liche Vorgabe des Staates, in welcher festgelegt wird, was Kinder und Jugendliche zu einem
bestimmten Zeitpunkt ihrer schulischen Lernentwicklung kénnen sollen. Insofern stellen
Bildungsstandards also ein Instrument der Systemsteuerung dar. Bisher wurde zumeist ver-
sucht, mit verbindlichen Lehrplanen das Bildungssystem zu steuern. Der neue Ansatz der
Bildungsstandards versucht dies jetzt gewissermal3en vom Ende her, von den Ergebnissen
und Wirkungen aus. Statt verbindlicher Inhalte wird nun die Erwartung eines bestimmten
Konnens verbindlich vorgegeben.

Die Bezugnahme auf dieses Konnen der Lernenden entspricht dem, was in einem kompe-
tenzorientierten Unterricht immer das Ziel ist: Erwerb intelligenten Wissens, Verstehen von
Zusammenhiédngen und die Fihigkeit zum problemlosenden Denken und Handeln. Werden
nun mit diesem Konnen der Lernenden die Ergebnisse in den Blick genommen, so ergibt
sich hieraus zugleich eine groBere Freiheit fiir die Lehrenden. Diese konnen nun, ja sie miis-
sen nun selbst entscheiden, anhand welcher Inhalte sie die besten Moglichkeiten fiir ihre
Schiilerinnen und Schiiler sehen, die vorgegebenen Ziele auch erfolgreich zu erreichen. Aus
einer grofleren Entscheidungsfreiheit ergibt sich zugleich eine grofere Verantwortung fiir die
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Lehrenden. Sie miissen sich intensiv darum bemiihen, dass ihre Schiilerinnen und Schiiler
die gegebenen Leistungserwartungen auch tatsichlich erreichen.

Dabei liegt es auf der Hand, dass kiinftig nicht jede einzelne Lehrkraft weitreichende curri-
culare Entscheidungen in eigener Verantwortung treffen wird. Dies wird schon deshalb nicht
moglich sein, weil es in Hessen landesweite Bildungsstandards und Inhaltsfelder nicht fiir
alle Jahrgangsstufen geben wird. Es wird unterschiedliche Texte fiir die einzelnen Bildungs-
ginge geben (Hauptschule, Realschule und Gymnasium), zudem eigenstindige Bildungs-
standards und Inhaltsfelder fiir alle Ficher der Primarstufe. Zum Schuljahr 2011/2012 wird
es Bildungsstandards als Abschlussprofile der Primarstufe (Jahrgangsstufe 4) und der Se-
kundarstufe I (Hauptschule Jahrgangsstufe 9; Realschule Jahrgangsstufe 10) bzw. als Uber-
gangsprofil fiir die Sekundarstufe II (Gymnasium Jahrgangsstufe 9) geben. Dariiber hinaus
wird es fiir alle Bildungsgéinge der Sekundarstufe I ,,lernzeitbezogene Kompetenzerwartun-
gen‘ im Sinne von Standards fiir die Jahrgangsstufen 6 und 8 geben, sofern die fachbezoge-
ne Stundentafel es sinnvoll erscheinen ldsst. Zu den Standards gehoren jeweils Inhaltsfelder
mit ergdnzenden inhaltlichen Festlegungen.

Eine Schwierigkeit bei der bisherigen Arbeit mit Lehrplédnen besteht darin, dass auch dort,
wo alle verbindlichen Themenvorgaben bearbeitet werden, nie wirklich klar ist, bei welchem
Auspriagungsgrad der Kenntnisse von Schiilerinnen und Schiilern das Themenfeld als hinrei-
chend erarbeitet gelten kann. Beim neuen Ansatz mit Bildungsstandards lautet ein Anspruch
daher, dass diese so konkret wie notig (allerdings weitgehend ohne thematische Festlegun-
gen) formuliert sein sollen, um ihre empirische Uberpriifung zu erméglichen. Nun kann aber
beim kompetenzorientierten Unterrichten 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 reproduzierbare Kenntnisse abzufragen, son-
dern kompetenzorientiert das Konnen auf der Grundlage selbststidndiger Problemldsungen 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 Unterrichtsfacher und auch nicht fiir alle Jahrgangsstufen geben. Die Auswahl der Fi-
cher folgt der Gruppe, fiir welche die KMK bundeseinheitliche Bildungsstandards ausgear-
beitet hat. In der Sekundarstufe I sind dies die Facher Deutsch, Englisch, Mathematik, Bio-
logie, Physik und Chemie. In den Jahrgangsstufen 3 (Primarstufe), 6 und 8 (Sekundarstufe I)
gibt es bereits solche Lernstandserhebungen fiir Deutsch, Mathematik und die 1. Fremdspra-
che.

Mit einer dhnlichen Funktion, jedoch in deutlich anderer Form sind ferner die Abschlussprii-
fungen zum Mittleren Bildungsabschluss (Realschule Ende Klasse 10, Hauptschule Ende
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Klasse 9) und tendenziell (perspektivisch) auch am Gymnasium das Landesabitur (kiinftig
bei G8 Ende Jahrgangsstufe 12) zu sehen. Allerdings ist festzuhalten, dass es fiir den Bereich
der Sekundarstufe II bislang noch keine Bildungsstandards gibt. Sie sollen jedoch in den
ndchsten Jahren erarbeitet werden. Hinsichtlich aller zentralen Abschlusspriifungen gilt wei-
terhin die Einschrinkung, dass sie zwar der Sicherung vergleichbarer Leistungsanspriiche
dienen, ihnen aber keine Funktion mehr hinsichtlich des weiteren Unterrichts oder als
Grundlage fiir individuelle Forderung zukommen kann, wie dies fiir alle {ibrigen Lernstands-
erhebungen vorgesehen ist.

Derzeit werden in Hessen Lernstandserhebungen in der Praxis erprobt. Die Teilnahme ist
freiwillig; die Schulen und die einzelnen Lehrkrifte haben die Gelegenheit, mit den neuen
Testinstrumenten Erfahrungen zu sammeln. Fiir diejenigen, die sich zu einer Teilnahme ent-
schlieBen, ergibt sich die Moglichkeit zu erkennen, wie sich die Kompetenzverteilung ihrer
Klasse in ein landesweites Profil einordnen ldsst und welche Stirken und Schwichen bei
ithren einzelnen Schiilerinnen und Schiilern zu erkennen sind. Die Lernstandserhebungen in
der Primarstufe (vormals Orientierungsarbeiten) werden in Jahrgang 3 durchgefiihrt und sind
verpflichtend. Ziel ist eine datengestiitzte Unterrichts- und Schulentwicklung.

Damit wissen Lehrpersonen deutlich genauer als frither, wie sich die Lernergebnisse ihrer
Schiilerinnen und Schiiler in einem grofleren Zusammenhang darstellen. Auf Schulebene
ergibt sich, wenn die Beteiligung an den Tests in bestimmten Fichern und Jahrgangsstufen
hinreichend grof8 ist, auch die Moglichkeit, in den entsprechenden Fachkonferenzen zu eror-
tern, ob die erzielten Ergebnisse den Erwartungen entsprechen — oder, falls dies nicht der
Fall ist, woran dies liegen konnte und wie darauf gegebenenfalls reagiert werden kann.

Jede Lehrkraft kann sich diese Fragen auch mit Blick auf ihre eigene Lerngruppe und die
einzelnen Schiilerinnen und Schiiler derselben stellen. Stirken und Schwéchen werden er-
kennbar. Dies sind wertvolle Hinweise sowohl fiir die Planung des weiteren Unterrichts in
einer Klasse als auch mit Blick auf individuelle Fordervorschlige. Wesentlich erscheint
hierbei, dass es sich bei den hier beschriebenen Lernstandserhebungen in Hessen um dia-
gnostische Instrumente zur Verbesserung der Unterrichtsqualitit handelt, nicht aber um die
Datengrundlage fiir ein prestigebetontes Ranking, das Schulen, Klassen und Lernende — los-
geldst von ihren konkreten Arbeitsbedingungen — in Konkurrenz zueinander stellt.
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Zum Umgang mit Bildungsstandards und Inhaltsfeldern

Die Arbeit mit dem hessischen Kerncurriculum eréffnet fiir die Lehrpersonen neue Moglich-
keiten der curricularen Planung. Das kann jedoch aus naheliegenden Griinden nicht bedeu-
ten, dass jede Schule, jede Fachkonferenz oder gar jede einzelne Lehrkraft auf sich allein
gestellt entscheiden kann — oder muss —, welche Inhalte in einem Schuljahr behandelt wer-
den sollen. Aus diesem Grund wird in Hessen eine Konzeption erarbeitet, in der den Bil-
dungsstandards im Rahmen eines Kerncurriculums Inhaltsfelder verbindlich zugeordnet
sind.

Anders als herkommliche Lehrplidne, die detailliert verbindliche Unterrichtsthemen auffiih-
ren, erfassen diese Inhaltsfelder jedoch lediglich die zentralen Wissensgebiete und —
zusammenhédnge eines Faches. Thre Struktur wird zunéchst in grundlegenden Basiskonzepten
dargestellt, welche die Systematik des Faches abbilden. Die Auswahl der Inhaltsfelder er-
folgt unter dem Gesichtspunkt ihrer Eignung fiir den Kompetenzerwerb. Einzelne konkrete
Unterrichtsthemen werden dabei jedoch nicht ausgewiesen. Die inhaltsbezogenen Aussagen
sind vielmehr bewusst begrenzt und wenig detailliert. Sie dienen auf einer iibergeordneten
Ebene als Grundlage fiir eine Verbindung von Kompetenzen und Inhalten. Bildungsstan-
dards und Inhaltsfelder legen verbindlich fest, was die Lernenden zu bestimmten Zeitpunk-
ten ihres Kompetenzerwerbs konnen. Bildungsstandards und Inhaltsfelder korrespondieren
miteinander. Sie werden im Unterricht iiber einen langen Zeitraum so zusammengefiihrt,
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 Rah-
men dafiir, 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 ent-
sprechenden Bildungsstandards von den Lernenden erreicht werden konnen.

Von zentraler Bedeutung ist dabei der Grundsatz, dass die Schulcurricula so entwickelt wer-
den, dass sie den Kompetenzerwerb ermoglichen und unterstiitzen. Da letzteres auch fiir die
anschlieBende unterrichtliche Umsetzung durch die einzelnen Lehrkrifte selbst gilt, ist es
wichtig, dass von allen Lehrpersonen die dem Gesamtansatz ,,Bildungsstandards und Inhalts-
felder* zugrunde liegende Ausrichtung am Erwerb von Kompetenzen gesehen und auf allen
Ebenen der Planung beriicksichtigt wird.
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Im Zuge der Erarbeitung der Schulcurricula ist es daher sinnvoll, das Lernmodell des kumu-
lativen Kompetenzerwerbs durch Fortbildungen allen Lehrkriften in der Anfangsphase die-
ser Entwicklungsarbeit bekannt zu machen. Hierbei erscheint es wesentlich, neben der Be-
deutung des Aufbaus fachlicher Kompetenzen auch die Notwendigkeit einer integrativen
Entwicklung der iiberfachlichen Kompetenzen einzubeziehen. Es wird daher zu priifen sein,
welchen Beitrag die einzelnen Féacher beim Erwerb dieser iiberfachlichen Kompetenzen leis-
ten konnen, wie sich dies auf Schulebene koordinieren und in den einzelnen Fachcurricula
abbilden lasst.

Zustindig fiir die Erstellung der fachspezifischen Schulcurricula sind die Fachkonferenzen.
Hier geht es in einem ersten Schritt darum, die verbindlichen Vorgaben aus den Bildungs-
standards und Inhaltsfeldern den einzelnen Jahrgangsstufen zuzuweisen und dabei deren
Rahmen thematisch zu fiillen und zu prézisieren. Die angesprochene Entwicklungsarbeit
fiihrt lernpsychologische und fachdidaktische Uberlegungen zusammen. Ihre Ausrichtung an
einem systematischen Kompetenzaufbau iiber die gesamte schulische Lernentwicklung muss
dabei erkennbar sein. Fachcurricula als Ergebnis schulinterner curricularer Planung sollen
den einzelnen Lehrkréften eine klare Orientierung fiir ihren Unterricht ermoglichen.

Die Fachkonferenzen bzw. Planungsteams werden bei ihren Uberlegungen zu einem kompe-
tenzorientierten schuleigenen Curriculum sicher auch die Fragen nach geeigneten Unter-
richtsmaterialien und Aufgabenstellungen einbeziehen. Gerade beim kompetenzorientierten
Unterrichten ist die Verwendung praxisrelevanter Materialien und zum selbststdndigen Ar-
beiten anregender Aufgabenstellungen von besonderer Bedeutung. Wie schon bei der Festle-
gung konkreter Themen geht es auch hierbei darum, so auszuwihlen und zuzuordnen, dass
Inhalte, Materialien und Methoden von besonders groer Reichweite bevorzugt verwendet
werden.

Wenn Lernen als Prozess der individuellen Aneignung verstanden wird, erscheint es weiter-
hin sinnvoll, auch darauf zu achten, dass Moglichkeiten zu einer inneren Differenzierung
und Individualisierung gegeben sind. Die Grundlage solcher Differenzierungen ist jeweils
eine konkrete Diagnose. Da sich hinsichtlich der diagnostischen Kompetenzen in den Kolle-
gien oft groe Unterschiede zeigen, ist dies bei Bedarf auch in die Planung schulischer Fort-
bildungsprogramme einzubeziehen.

Entscheidend fiir jede wirkliche Verbesserung der Unterrichtsqualitét ist jedoch das, was die
Schiilerinnen und Schiiler tatsdchlich an Kompetenzen aufbauen. Im schulischen Zusam-
menhang werden diese vor allem im Unterricht selbst erworben. Deshalb steht und fillt der
Erfolg aller Reformvorhaben mit dem, was auf dieser Unterrichtebene tatsdchlich erfolgt und
welche Wirkungen es auf das Lernen der Kinder und Jugendlichen hat.
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Die neue Konzeption ,,Bildungsstandards und Inhaltsfelder — Das neue Kerncurriculum fiir
Hessen* ist ein weitreichendes und anspruchvolles, aber zugleich auch ein voraussetzungs-
reiches Reformvorhaben. Es ordnet sich ein in die grundlegende hessische Konzeption einer
Entwicklung zur ,Selbststindigen Schule’, in welcher erkennbar mehr Entscheidungen kiinf-
tig vor Ort und somit in schulischer Zustdndigkeit und Verantwortung getroffen werden kon-
nen. Der Konzeption liegt ein neues, erweitertes Verstindnis der Professionalitidt von Lehr-
personen zugrunde. Von den Lehrerinnen und Lehrern wird dabei einiges erwartet, was bis-
her nicht zu ihren Aufgaben gehorte.

Insbesondere hinsichtlich ihrer curricularen Mitwirkung bei der Erstellung der schuleigenen
Curricula ergeben sich fiir die Lehrkrifte neue Aufgaben und Zustindigkeiten. Die Schwer-
punkte liegen dabei zum einen in der Einarbeitung in die allgemeinen Grundlagen des kom-
petenzorientierten Unterrichtens und seine Voraussetzungen im Diagnosebereich. Zum ande-
ren ergeben sie sich vor allem aus einer deutlichen Aufwertung der Fachkonferenzen bzw.
Fach- und Planungsteams beim Ausarbeiten der Fachcurricula auf Schulebene und der Ko-
ordination des kompetenzorientierten Unterrichtens.

Die Implementierung der neuen Konzeption ,,Bildungsstandards und Inhaltsfelder* erwartet
von den Lehrpersonen Lernbereitschaft und Engagement und die entsprechenden Haltungen.
Hierzu benétigen sie vielfiltige Formen der Unterstiitzung. Beim Erstellen der Schulcurricu-
la unterstiitzen vor allem Begleittexte, Handreichungen und Materialien sowie Beratungsan-
gebote und Fortbildungen. Zu den Gelingensbedingungen einer erfolgreichen Implementie-
rung gehort daher die Bereitstellung angemessener Ressourcen.

Soweit es sich bei den angestrebten Verdnderungen — hin zu einem kompetenzorientierten
Unterrichten — um einen Eingriff in tradierte Unterrichtsskripte von Lehrkréften handelt,
zeigen einschligige 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 vielfiltige Aufgaben der Leh-
rerfortbildung in der Zustindigkeit des Amtes fiir Lehrerbildung und der entsprechenden
Abteilungen der Staatlichen Schuldmter.

Da es sich zudem um ein langfristig angelegtes Vorhaben handelt, ist es sinnvoll, auch die
beiden Institutionen der Lehrerbildung — Universititen und Studienseminare — frithzeitig in
die Bildungsprozesse einzubeziehen, da hier die nichstfolgende Generation von Lehrerinnen
und Lehrern ausgebildet wird. Wenn diese beim Eintritt in ihre berufliche Praxis bereits mit
den Grundlagen des kompetenzorientierten Lernens und Unterrichtens vertraut sind, ist dies
fiir den angesto3enen Reformprozess aulerordentlich hilfreich.
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