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Vorwort VII

Vorwort

Die Kompetenzdebatte ist aktuell. Ahnlich wie Anfang der 1970er Jahre die
Lernzieldebatte das Nonplusultra didaktischen Denkens war, ist das schulpéd-
agogische Feld nun mit Kompetenzforderungen iibersét. Oft handelt es sich nur
um einen Etikettenschwindel. Es wird etwas als Kompetenz formuliert, was sich
lediglich auf ein enges kognitives Lernziel reduzieren ldsst. Bildungspolitische
MaBnahmen und Vorschlédge sind voll von Kompetenzrhetorik. Es gilt als nicht
zeitgemdf, wenn Richtlinien oder Kerncurricula nicht nach dem Kompetenzmo-
dell formuliert werden. In diesem Denkdruck passiert es leicht, dass gar nicht
»~Kompetenzen drin sind, wenn Kompetenz drauf steht®.

Eine besonders dramatische Wendung nimmt der ,,Kompetenz-Zugzwang* dann
ein, wenn er letztlich nicht am Fordern der Lernenden orientiert ist, sondern als
Vorwand fiir Selektion und Auslese dient. Denn padagogischen Sinn kdnnen
kompetenzorientierte Modelle von Lernstandards nur haben, wenn sie produk-
tiv auf erweitertes Lernen ausgerichtet sind. Kindern sollen nicht immer die De-
fizite vor Augen gefiihrt werden, sondern ihre Fortschritte. Doch in Deutschland
besteht die Gefahr, dass aus Standards zu leicht Zensuren werden, die nicht als
individuelle, unterstiitzende Leistungsriickmeldung verstanden werden, son-
dern eher Defizite aufzeigen. Diese Einschdtzung wird gerade auch von Grund-
schullehrerinnen und —lehrern geteilt, die sich im Rahmen zahlreicher Reform-
konzepte seit vielen Jahren recht erfolgreich um eine pddagogische Arbeit bemii-
hen, die der Heterogenitit ihrer Schiilerinnen und Schiiler gerecht wird. Sie stel-
len sich die berechtigte Frage, ob und wie diese Arbeit mit den geforderten Kom-
petenzen, Standards, Vergleichsarbeiten etc. vereinbar ist.

Auf der anderen Seite wird mit der Forderung nach dem Kompetenzerwerb hiu-
fig auch das grundlegende Ziel verfolgt, die eher ,,tote Wissensanhdufung* zu
iiberwinden und einen Beitrag zum selbststdndigen, verantwortungsbewussten
Handeln der Schiilerinnen und Schiiler mit hoher Selbst-, Sach- und Sozialkom-
petenz zu leisten. Hans Werner Heymann (2004, S. 7) fasst die seiner Ansicht
nach unumstrittenen Chancen des neuen bildungspolitischen Trends rund um
Bildungsstandards, Kompetenzen, Lernstandsiiberpriifungen und Kerncurricu-
la wie folgt zusammen: Die Beliebigkeit und foderale Zersplitterung schulischer
Bemiihungen werde eingeddmmt; Unterricht konne sich stirker als bisher auf
Wesentliches konzentrieren und das deutsche Schulsystem konne mit einem
tiberpriifbaren Bildungsminimum der sozialen Ungleichheit entgegentreten.
,»Die Kompetenzorientierung steht fiir den Anspruch, dass die Ergebnisse schu-
lischen Lernens handlungsrelevant, praktisch anwendbar sowie personlich und
gesellschaftlich bedeutsam sein sollen“ (Heymann 2004, S. 8).

Die sieben Biicher dieser Reihe rollen in diesem Sinne die Kompetenzfrage nicht
administrativ oder selektiv auf, sondern wollen konstruktiv Beispiele aufzeigen,
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wie Kinder tatsdchlich in den sieben Fachbereichen kompetenter gemacht wer-
den konnen. Hierzu bedarf es samtlicher Ficher und Lernbereiche der Grund-
schule und nicht etwa nur derjenigen, fiir die bereits Bildungsstandards und
Kompetenzmodelle entwickelt worden sind. Deshalb finden sich in der vorlie-
genden Reihe die Facher Deutsch, Mathematik, Kunst, Musik, Englisch, Sach-
unterricht und Sport vertreten.

Um den formulierten Anspruch einldsen zu konnen, bedarf es spezifischer Leh-
rerkompetenzen, die durch die doménenspezifische theoretische wie auch pra-
xisbezogene Auseinandersetzung iiber die Forderung und Unterstiitzung von
Kindern in jedem einzelnen Band automatisch gestirkt werden. Trotz der hier-
durch vorgenommenen doménenspezifischen Auslegung beruflicher Kompeten-
zen von Grundschullehrerinnen und —lehrern, kénnen auch gemeinsame Kom-
petenzen formuliert werden. Ewald Terhart (2004, S. 10f.) formuliert insgesamt
fiinf grundschulspezifische Lehrerkompetenzen, mindestens drei davon werden
in der vorliegenden Reihe unmittelbar angesprochen:

e Die Fihigkeit zum konstruktiven Umgang mit der zunehmenden Heterogeni-
tat einschlieBlich der Entwicklung eines differenzierten und gemeinsamen
Unterrichtskonzepts.

e Diagnostische Kompetenz im Sinne der Fihigkeit zum Erkennen von unter-
schiedlichen Lernbediirfnissen und Unterstiitzungsbedarfen.

e Die Fihigkeit zur Bereitstellung individualisierter Lernprozesse und Lern-
moglichkeiten auf der Ebene einzelner Klassen, Lerngruppen und Zeitein-
heiten.

Um Lehrerinnen und Lehrer zu unterstiitzen, diese vielféltigen Kompetenzen
umzusetzen, wiinschen wir dieser Reihe guten Erfolg.

Astrid Kaiser/Susanne Miller
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1. Bildungspolitische Entwicklungen nach PISA:
Kompetenzen, Standards, Evaluierung

Mit der Veroffentlichung der PISA-Studie im Jahr 2001 begann in Deutschland
eine neue Phase der Bildungsdebatte: Das schlechte Abschneiden der deutschen
15-jahrigen im internationalen Vergleich hatte die Illusion platzen lassen, die
deutsche Schule sei besonders leistungsfahig. Ein zentraler Priifbereich bei die-
ser Studie war die Lesekompetenz. Einige der bedriickenden Ergebnisse waren
(Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 101ft.):

— Die Gruppe der Leistungsstdrksten war mit 8,8 % kleiner als der internationa-
le Durchschnitt mit 9,5%, die Gruppe der Leistungsschwéchsten war mit
9,9 % erheblich groBer als der internationale Durchschnitt mit 6,0 % (ebenda
S. 101ff.). Das bedeutet: In vielen Landern gibt es im Vergleich zu Deutsch-
land mehr Schiiler/innen mit besseren Leseleistungen und sogar erheblich
weniger Schiiler/innen mit schlechten Leseleistungen.

— In Deutschland wiesen mehr als 26 % der Schiiler/innen keine fiir ihr Alter
notwendige Lesekompetenz auf, international waren es 18 % . Das bedeutet:
Ein Viertel der 15-jdhrigen in Deutschland zdhlt zur sog. Risikogruppe, deren
Bildungserfolg fraglich ist. Ein groler Anteil entfillt dabei auf Jugendliche
mit Migrationshintergrund.

— Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die nicht zu ihrem Vergniigen, also
freiwillig, lesen, ist in Deutschland besonders hoch, er liegt bei 42 % . Im Ver-
gleich der 32 beteiligten Nationen liegen deutsche Jugendliche hier auf Platz
29. Das bedeutet: Nur bei gut der Hilfte der Jugendlichen gelingt es der Schu-
le (neben dem Elternhaus), dauerhafte Lesemotivation zu erreichen.

Unverziiglich beschloss die Kultusministerkonferenz Maflnahmen, die ,,Hand-
lungsfelder auswiesen, in denen die Léander und die KMK vorrangig titig wer-
den wollten. Fir den Bereich Deutsch waren dies (Kultusministerkonferenz
2001):

- ,MaBnahmen zur Verbesserung der Sprachkompetenz im vorschulischen
Bereich.

— MaBnahmen zur Verbesserung der Grundschulbildung und durchgingige Ver-
besserung der Lesekompetenz ...

— MaBnahmen zur konsequenten Weiterentwicklung und Sicherung der Qualitét
von Unterricht und Schule auf der Grundlage von verbindlichen Standards so-
wie eine ergebnisorientierte Evaluation.

Bemerkenswert an den Mafnahmen war, dass insbesondere der vorschulische
und der Grundschulbereich ins Visier genommen wurden, nicht aber die Sekun-
darschulen, schlieBlich waren die getesteten Jugendlichen 15 Jahre alt und die
Grundschuluntersuchung IGLU sollte erst zwei Jahre spéter folgen, eine Studie,
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bei der ebenfalls mit Schwerpunkt Lesekompetenz nun aber Kinder im Grund-

schulalter getestet wurden, ndmlich die 9-jahrigen.

Die Ergebnisse der Grundschulstudie IGLU fielen dann fiir die deutschen Schii-

lerinnen und Schiiler deutlich besser: Sie lagen iiber den internationalen Durch-

schnittwerten (Bos u.a. 2003, S. 98ff.). Zur Risikogruppe zdhlten hier nur

10,3 %, zur Spitzengruppe aber 18,1 % . Der Anteil von Kindern, die nicht zu

ihrem Vergniigen, also freiwillig, lesen, lag bei nur 18 % . Das bedeutet: Das Lei-

stungsniveau der Schiilerinnen und Schiiler in der Lesekompetenz verschlech-

tert sich erheblich in den Schuljahren, die auf die Grundschulzeit folgen. Aber

auch die Werte fiir die Grundschule sind nur suboptimal und fordern dazu her-

aus, der Forderung der Lesekompetenz in der Grundschule mehr Beachtung zu

schenken.

Mit den o.a. MaBnahmen der Kultusministerkonferenz KMK sind wesentliche

Stichworter und Orientierungen genannt, die ausgehend von PISA die schulpoli-

tische Diskussion mit bestimmen und erheblichen Einfluss auf neue Rahmen-

lehrpldne, auf didaktische Schwerpunktsetzungen und auf die Schulpraxis

haben:

— die Orientierung an Kompetenzen, wie sie den internationalen Untersuchun-
gen zu Grunde liegen,

— die besondere Beachtung der Lesekompetenz als einer Schliisselkompetenz
fiir schulischen Erfolg,

— die Festlegung verbindlicher Standards,

— die Ergebnisevaluation, bei denen im Fach Deutsch die Lesekompetenz eine
wesentliche Rolle spielt.

Das mit diesen Stichwortern Gemeinte und Realisierte ist didaktisch bedeu-

tungsvoll, zum Teil aber auch problematisch und nicht widerspruchsfrei. Dies

soll im Folgenden erldutert werden.

Stichwort: Kompetenzen

Seitdem die PISA-Studie den Begriff Kompetenz als Ziel schulischer Bildung
verwendet, wird er wieder vielfach gebraucht, allerdings mit unterschiedlicher
Bedeutung. Dies zu kldren und hierbei Position zu beziehen, hat fiir den
Deutschunterricht konzeptionelle Bedeutung. Am Beispiel des Begriffs ,,Lese-
kompetenz® sei dies ausgefiihrt.

Zu Grunde liegt bei den internationalen Studien PISA und IGLU das angelsiach-
sische Literacy-Verstdandnis, was nicht nur auf Literatur zielt, sondern universell
auf alle Lernbereiche. Es geht dabei um ,,Basiskompetenzen* und ihre ,,Funk-
tionalitét ... fiir die Lebensbewiltigung im jungen Erwachsenenalter und deren
Anschlussféhigkeit fiir kontinuierliches Weiterlernen iiber die gesamte Lebens-
spanne“ (Deutsches PISA-Konsortium, S. 78). Lesekompetenz ist eine dieser
Basiskompetenzen. Dem Literacy-Verstdndnis entsprechend, stehen sachbe-
zogene Textsorten im Mittelpunkt, die fiir gesellschaftliche und berufliche An-
forderungen wichtig sind, und zwar:
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— kontinuierliche Texte,

also Texte, die Zeile fiir Zeile erlesen werden konnen, wie Zeitungstexte,
Meinungstexte, Argumentationen, Darlegungen

— nicht-kontinuierliche Texte,

also Texte mit Grafiken, Tabellen, Karten, Formularen, bei denen die Infor-
mationen durch Spriinge zwischen den Informationselementen gewonnen
werden.

Bei der Grundschulstudie IGLU wurden keine nicht-kontinuierlichen Texte ver-
wendet. Orientiert an den Lesesituationen der 9-jdhrigen wurden anschauliche
und emotional anmutende Texte mit zwei Leseintentionen gewéhlt:

— literarische Texte, bei denen Kinder ,,fremde Welten kennen lernen, Erfahrun-
gen anderer Personen nachvollziehen, verschiedene Perspektiven aufeinan-
der beziehen“ kénnen (Bos u.a., S. 78) sowie

— Sachtexte, die nicht wie literarische Texte vielschichtig lesbar sind, sondern die
eindeutige und prézise Informationen anbieten.

Die landesweiten Leistungstests, die einmal im Jahr von allen Kindern einer
Jahrgangsstufe bearbeitet werden miissen, entsprechen in Textsorten und Aufga-
benstellungen diesen internationalen Studien, weil politisches Ziel ist, die Er-
gebnisse der deutschen Schiilerinnen und Schiiler in weiteren Untersuchungen
deutlich zu verbessern. Im Grundschulbereich wurden allerdings, anders als bei
IGLU, auch nicht-kontinuierliche Texte einbezogen, z.B. ein Zugticket oder
eine Wetterkarte mit Legende.

Gemeinsam ist all diesen Tests, den internationalen wie den nationalen, dass sie
sich pragmatisch am Gebrauch der Basiskompetenz Lesen mit dem Ziel der Ent-
nahme und der Verarbeitung von Informationen orientieren. Dabei geht es um
zwei Wissensquellen: um die Informationen, die der Text direkt bietet, und um
Wissen auBlerhalb des Textes, das zum Verstdndnis des Textes herangezogen
wird.

— Im Text selbst sollen die dort angegebenen Informationen erkannt und durch
Beziige von Textinhalten zueinander einfache Schlussfolgerungen gezogen
werden. Beim Lesen von Pippi-Langstrumpf-Geschichten z. B. miissten die
Kinder die handelnden Personen und die Orte des Geschehens finden und sie
miissten erkldren, warum die Kinder in der Geschichte Pippi besonders
maogen.

— Uber den Text soll mit auBertextlichem Wissen nachgedacht, der Text soll
interpretiert werden, Inhalt und Sprache sollen reflektiert und bewertet wer-
den. Wieder am Beispiel von Pippi-Langstrumpf-Geschichten: Die Kinder
miissten erkennen, was Pippi von normalen Kindern unterscheidet, sie miis-
sten finden und an Textstellen nachweisen, dass Pippi eine ausgedachte Figur
ist.
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Lesekompetenz fachert sich demnach in folgende Teilkompetenzen auf:

(Bos u.a. 2003, S. 79) C Lesekompetenz j

Nutzung von Heranziehen
textimmanenter Information externen Wissens
Unabhangige Beziehungen zwischen Y -
Einzelinformationen Textteilen und ?:f?;l:{i‘:felf Ubrz;s:‘:::':;en
nutzen -abschnitten herstellen

Erkennen und Komplexe Schluss- Prifen und
Wiedergeben Einfache Schluss- folgerungen ziehen und Bawerterves Inhalt
explizit angegebener folgerungen ziehen begrinden; Interpretieren R Se A
Informationen des Gelesenen P!
IEA: Progress in International Reading Literacy Study © IGLU-Germany

Die Teilkompetenzen wiederum beinhalten lesetechnische Aspekte, die jeweils
aufgabengerecht vom Leser herangezogen werden: Lesen als Textentschliisse-
lung, Lesestrategien wie genaues sowie iiberfliegendes Lesen, Fihigkeiten und
Fertigkeiten also, die notig sind, damit die Teilkompetenzen wirksam werden
konnen. Lesekompetenz ist mithin eine komplexe Féahigkeit, bei der vorhande-
nes Text- und Weltwissen, Lesetechniken und -strategien zur Losung der jeweili-
gen Leseaufgabe vom Leser herangezogen werden.

Allerdings wird die Lesekompetenz in diesen Tests auf einen Ausschnitt dessen
begrenzt, was in der Deutschdidaktik unter Lesekompetenz verstanden wird:
namlich auf die kognitive Dimension (siche Bos u.a., S. 79).

In die Tests nicht einbezogen werden die anderen Dimensionen der Lesekom-
petenz: Motivation (z.B. genussvoll lesen, individuelles Leseinteresse ent-
wickeln), Emotion (z.B. eigene Erfahrungen und Gefiihlserlebnisse mit dem
Gelesenen verbinden), Kreativitit (z. B. innere Vorstellungsbilder beim Lesen
entwickeln, Gelesenes kreativ verarbeiten) sowie Lese-Kommunikation (z.B.
sich iiber Gelesenes miteinander austauschen, unterschiedliche Sichtweisen mit-
einander abgleichen). Siehe S. 107.

Zudem werden wichtige Textsorten iiber die Sachtexte und Erzihltexte der Tests
hinaus, z.B. literarische Sorten wie Miarchen, Gedichte, Kinderliteratur oder
dialogische Texte mit ihren je eigenen Verstehensanspriichen, nicht in die Tests
einbezogen. Damit bleiben auch im kognitiven Bereich Text- und Struktur-
wissen, Lesestrategien und Textumgangsweisen unbeachtet, die auf solche Text-
sorten bezogen sind.
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Die Begrenzung der Tests auf bestimmte kognitive Aspekte, die als Anforderun-
gen des spéteren Lebensalltag und der beruflichen Aufgaben gelten, sind der
deutschen PISA- und der IGLU-Gruppe durchaus bewusst. Diese Einschrén-
kung wurde in Kauf genommen, weil sie Grundlage der internationalen Test-
handhabung war (siche Deutsches PISA-Konsortium, S. 79).

Das Bewusstsein der didaktischen Begrenztheit wurde in der Folgezeit bis heute
aber nicht immer bewahrt. Die Testergebnisse werden politisch, in den Medien,
aber auch von deutschen Testkonstrukteuren wie der Landauer VERA-Gruppe
so gehandelt, als seien sie umfassende Aussagen zur Leistungsfahigkeit der Schii-
lerinnen und Schiiler im Lesen, ja sogar als Aussagen tiber Schulleistungen gene-
rell (siche Bartnitzky 2006). Um so wichtiger ist es, zu klaren, was die Kompe-
tenzen im Fach Deutsch sind und hier die begrenzte Aussagekraft der Tests ein-
zuordnen.

Abgesehen von dieser Frage, was im Einzelnen zu einem Kompetenzbegriff wie
den der Lesekompetenz hinzugerechnet wird, fiihrt das Denken in Kompeten-
zen zu einem anderen Verstindnis von Unterrichtszielen, als es in der traditionel-
len Denkweise von Inhalten und Lernzielen bestimmend war (sieche Kultus-
ministerkonferenz 2005 a, S. 16):

Traditionelle Inhalte und Lernziele Kompetenzen
Funktion [ Beschreibung dessen, was Schiiler/in- | Beschreibung dessen, was Schiiler/in-
nen nach einem Unterrichtsabschnitt [nen wissen und konnen miissen, um
wissen oder kénnen sollen Situationen des weiteren schulischen
Lernens oder des Lebensalltags zu be-
wiltigen
Komple- | Kenntnisse oder Fertigkeiten oder Fé-|Zusammenspiel von Féhigkeiten,
xitét higkeiten oder Lernmethoden Riickgriftf auf Wissen und Erfahrun-
gen, Anwenden von Fertigkeiten,
Lernmethoden und Arbeitsweisen
Eigen- [Je nach Lernziel ist die Eigenaktivitdt | Die Eigenaktivitdt ist immer eher
aktivitit |der Schiiler/innen unterschiedlich: grof3, weil zur Bewiltigung der
Die Moglichkeiten reichen von gerin-|Situation der Riickgriff und die Kom-
ger Eigenaktivitit (z.B. bei der ge-|bination verschiedener bisher erwor-
dichtnisméiBigen Speicherung einer |bener Kenntnisse, Fihigkeiten, Fer-
Schreibweise bestimmter Worter) bis |tigkeiten, Lernmethoden usw. erfor-
zu hoher Eigenaktivitit (z.B. beim |derlich ist.
freien Schreiben).
Ebenen [verschiedene Ebenen der Konkret-|verschiedene Ebenen der Konkret-
heit: Richtziele, Grobziele, Feinziele | heit:
allgemeine Kompetenz wie Lesekom-
petenz,
konkrete (Teil-)Kompetenzen wie
zentrale Aussagen eines Textes erfas-
sen und wiedergeben, sie in Beziechung
zueinander setzen, den Text interpre-
tieren, Struktur und Sprache reflektie-
ren und bewerten.
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Stichwort: Standards

Die von der Kultusministerkonferenz 2001 angekiindigten ,,verbindlichen Stan-
dards* wurden fiir den Grundschulbereich zu den Fachern Deutsch und Mathe-
matik fiir das Ende der Klasse 4 im Jahr 2004 als ,,Bildungsstandards® beschlos-
sen (Kultusministerkonferenz 2005 b). Sie sollten mit Beginn des Schuljahres
2005/2006 als Grundlagen der fachspezifischen Anforderungen fiir den Unter-
richt in der Grundschule tibernommen werden (Kultusministerkonferenz 2005 a,
S. 3). Der KMK nach sind sie anders konzipiert als die bisherigen Lehrplidne. In
den Lehrpldnen wiirden die zu erwerbenden Kenntnisse, Einstellungen und
Fahigkeiten ,,in Lernzielen und —inhalten aufgelistet und zeitlich angeordnet.*
Lehrplidne beschrieben und strukturierten ,,den Weg zur Zielerreichung®, sie
listeten ,,detailliert einzelne Lernziele und Lerninhalte auf.* In Bildungsstan-
dards wiirden dagegen benannt ,,zentrale Ziele und Konzepte eines Faches sowie
die grundlegenden Kompetenzen, die Schiilerinnen und Schiiler bis zu einer be-
stimmten Jahrgangsstufe an zentralen Inhalten und Kernbereichen erworben ha-
ben sollen. Sie lenken damit die Aufmerksamkeit und die Praxis im Unterricht
auf das kumulative Lernen, d.h. auf langfristig aufgebaute Lernergebnisse*
(ebenda, S. 17f.).

Damit ist der Ubergang von der Formulierung von Zielen und Inhalten in tradi-
tionellen Lehrplinen zu Kompetenzen in den Bildungsstandards deutlich
markiert.

traditionelle Lehrpline Bildungsstandards

und Inhalte des Faches, der Lernwe-
ge und Unterrichtsprozesse, mit An-
gabe einer Zeitperspektive (in der
Regel Schuljahrgang oder Doppel-
jahrgang)

Funktion Bildungsgang beschreiben als struk- [ Anschlussfahigkeit sichern als Ziel-
turierende Vorgabe, als sog. ,In-|vorgabe, als Erwartung des sog.
put® ,,Out-put® oder ,,Out-come*

(Formulierung der KMK)

Ausfiihrung |[detaillierte Beschreibung der Ziele |allgemeine Beschreibung der Kom-

petenzen am Ende eines Bildungs-
ganges (hier vierjahrige Grundschu-
le) im Sinne von Basisqualifikatio-
nen, die fiir die weitere schulische
und berufliche Ausbildung von
Bedeutung sind

Die Bildungsstandards sollen, so lange traditionelle Lehrplidne bestehen, sie ,,er-

ginzen*. Bei Neufassung der Lehrplédne, wie sie die meisten Linder beabsichti-

gen, seien sie an die Bildungsstandards ,,anzupassen® (ebenda, S. 19).

Im Vorfeld dieser Entscheidung gab es eine Diskussion zum Standard-Konzept.

Auf welcher Ebene sollten die Standards formuliert werden (ebenda, S. 9):

— als prézise festgelegte Mindest- oder Minimalstandards, die alle Kinder er-
reichen sollen



