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Die Einführung kompetenzorientierter Bildungsstandards in den 

2000er Jahren hat wissenschaftliche Bemühungen nach sich gezo-

gen, die Kompetenz und das je eigene Selbstdenken als voneinander 

gesonderte Aspekte vermuten lassen.

Gleichzeitig kann dafür argumentiert werden, dass das Hineinfinden in 

solch ein eigenständiges Denken, d. h. in einen autonomen Vernunft-

gebrauch, eine traditionsbildende Norm innerhalb der Geschichte päda-

gogischen Nachdenkens darstellt. Zusammenfassen lässt sich dieser 

pädagogische Anspruch mit der Kategorie der Mündigkeit. Damit steht 

die Frage nach einem Bruch von Kompetenz mit der Traditionslinie der 

Mündigkeit im Raum. Mit diesem Buch liegt ein texthermeneutischer 

Beitrag zu dieser Frage vor, der Kompetenz aus konzeptueller Perspek-

tive betrachtet und auf Momente autonomen Vernunftgebrauchs hin 

untersucht. Gerahmt wird dies durch eine exemplarisch verfahrende 

Einbettung von Kompetenz in den jüngeren pädagogisch-historischen 

Kontext. Auf Basis philosophischer Gedanken Immanuel Kants wird 

für diese Untersuchungen eine Begriffsbildung autonomen Vernunftge-

brauchs entworfen und zum Einsatz gebracht.
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Zusammenfassung

Die Einführung der Bildungsstandards und der ihnen anhängenden Kompetenzorientierung zu 
Beginn der 2000er Jahre hat innerhalb der wissenschaftlichen Pädagogik bekanntlich ein zwie-
spältiges Echo nach sich gezogen. Befürwortende der Reform betonten etwa, dass mit der Kom-
petenzorientierung nun ein Unterrichtsparadigma vorliege, das die Überwindung des Erlernens 
trägen, nicht anwendungsfähigen Wissens erlaubt. Kritikerinnen und Kritiker der Reform wie-
derum wiesen u. a. darauf hin, dass die tatsächlich betriebene Kompetenzorientierung lediglich 
auf die Entnahme von Informationen aus Materialien hinauslaufe, um diese dann ohne weiteres 
Hinterfragen für die Lösung je vorgegebener Aufgaben zu nutzen. Trifft dies zu, so kündigt 
sich ein eigenständiges Nachdenken über Mensch und Welt als ein von Kompetenz gesonderter 
Aspekt an.
Es steht somit im Raum, dass Kompetenz als Leitkategorie pädagogischer Praxis eine Abkehr 
von der Entfaltung gedanklicher Selbstständigkeit bedeutet. Gerade aber in der Förderung 
solch eines autonomen Vernunftgebrauchs verdichtet sich, woran pädagogischem Handeln 
traditionellerweise programmatisch gelegen ist. Damit ist der Gedanke einer Traditionslinie 
der Mündigkeit innerhalb des pädagogischen Nachdenkens angesprochen. Aus Perspektive des 
Mündigkeitstopos deutet Kompetenz daher auf eine spannungsreiche Situation zwischen Tra-
dition und Gegenwart hin.
Mit dieser Dissertation liegt ein texthermeneutischer Beitrag vor, der diese Lage perspektivisch 
erhellt. Unter Rückgriff auf philosophische Überlegungen Immanuel Kants wird ein Begriffs-
verständnis autonomen Vernunftgebrauchs entwickelt, anhand dessen Kompetenz auf den Ein-
satz autonomen Vernunftdenkens hin untersucht wird. Die Basis dieser Untersuchung bilden 
dabei nicht etwa empirisch vorfindbare Ausprägungen von Kompetenz, fokussiert werden statt-
dessen Kompetenzkonzepte.
Gerahmt ist diese Untersuchung von einer exemplarisch verfahrenden Einbettung von Kom-
petenz und der Standardreform in den pädagogisch-historischen Kontext. Die Aktualität der 
Mündigkeitstradition im Vorfeld und zur Zeit des Anhebens der Reform wird hierdurch auf-
gezeigt. Es stellt sich somit die Frage nach dem Bruch von Kompetenz mit einer jüngst noch 
lebendigen pädagogischen Traditionslinie. Der Antwortbeitrag der vorliegenden Arbeit war-
tet dabei nicht mit einer eindeutigen Entscheidung für oder gegen solch einen Bruch auf. Als 
Ergebnis kristallisiert sich vielmehr heraus, dass Kompetenz von einer konzeptinhärenten Indif-
ferenz gegenüber einem autonomen Gebrauch der Vernunft geprägt ist.
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Abstract

Accompanied by the concept of competence the standard-based reform of the educational sys-
tem in Germany was set in the early 2000s. Hence, competence became the point of reference 
concerning pedagogical ambitions. Both competence as well as the standard-driven approach 
emerged as subjects of controversies within the field of pedagogical research. As supporters of 
competence state, the focus on competence in educational contexts allows to resolve the prob-
lem of learning knowledge which can’t be used in fields of action. On the other hand, there is 
research which concludes that competence results in and limits itself to the extraction of infor-
mation out of educational resources for the sake of solving tasks without questioning the used 
information any further. Given the validity of this critical observation and perception, there 
is the assumption that competence and discrete thinking won’t cross paths as they seem to be 
incommensurate with each other.
Thus, as guidance concerning pedagogical practice, competence could mark a farewell from the 
development of discrete thinking. The upgrowth of such an autonomous use of reason how-
ever, is to be seen as a traditional tenet within pedagogical consciousness and contemplation. 
A congruous line of tradition within pedagogical scholarship is actually a notion for which can 
be argued. Currently, seen from this perspective, there seems to be a tense situation regarding 
tradition and the present.
This doctoral thesis, grounded within a hermeneutical approach of research, contributes to a 
clarification of the said situation. In usage of philosophical considerations by Immanuel Kant, 
initially a term and concept of autonomous use of reason is shaped. The gained understanding of 
autonomous reason provides the foundation for an analysis of competence; the angle of view on 
competence hereby is a conceptual one. How competence and the developed concept formation 
relate to each other sums up the major interest.
Furthermore, the standard-based reform and competence are being contextualized within young 
pedagogical history on the basis of an exemplary approach. The actuality of the pedagogical line 
of tradition mentioned above, on the eve and at the time of the standard-based reform, gets 
pointed out as the core result. Hence, there is the question, whether competence marks a break 
with this at least recently vital line of tradition. In this thesis there is no unambiguous answer to 
this question posed. It is much more an inherent ambiguity within the concept of competence 
which is concluded in the end.
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1 Einleitung

Zwischen 1959 und 1969 sendete der Hessische Rundfunk eine Reihe an Vorträgen von und 
Gesprächen mit Theodor W. Adorno, seine Gesprächspartner waren dabei Gerd Kadelbach 
und v. a. Hellmut Becker. Inhaltlich bewegten sich diese Sendungen im Feld der Erziehung 
und Bildung, wobei die seinerzeit erst kürzlich vergangene Diktatur der Nationalsozialisten 
die genaueren Themenstellungen an vielerlei Stelle unübersehbar prägte. Die bekannte Frage, 
„wie die Wiederkehr von Auschwitz zu verhindern sei“1 oder „die These […], daß die Entbar-
barisierung heute die vordringlichste Frage aller Erzie hung ist“,2 zeigen dies beispielhaft an. 
In ihren Unterredungen berühren Adorno und Becker dabei immer wieder Fundamentalfra-
gen der Pädagogik, wie etwa die Frage nach dem Wozu der Erziehung. Eines ihrer Gespräche 
erklärt die Frage „‚Erzie hung – wozu?‘“3 sogar explizit zum rahmenden Thema, Adorno spe-
zifizierte sie folgen dermaßen: „Wohin soll Erziehung führen?“4 Was damit zur Debatte stand, 
wird un mittelbar deutlich: Es ging um Weisungs- oder Leitziele der Pädagogik, Adorno sprach 
vom „Erziehungsziel“.5 Dies sind jene übergeordneten Leitvorstellungen, die der pädagogischen 
Praxis ihre Struktur verleihen und so ihre Gestalt ganz zentral mitbeein flussen. Es ist der Bereich 
solcher pädagogischer Zielstellungen, um den die vorliegende Arbeit in spezifischer Art und 
Weise kreist. Im Folgenden ist das genauer aufzuschlüsseln, wofür zunächst einmal ihr treiben-
des Erkenntnisanliegen schrittweise entfaltet sei.

1.1 Entfaltung des Forschungsvorhabens

Wagt man einen Blick in die Geschichte der Pädagogik, so ist auffällig, dass das Ziel ihrer Praxis 
wiederholt mit einer bestimmten Erwartungshaltung versehen wurde. Veror tet ist sie auf der 
Ebene des Denkens der Adressatinnen und Adressaten pädagogischer Arrangements. Was an 
die Lernenden herangetragen wurde, das ist das Hineinfinden in einen autonomen Gebrauch 
ihrer Vernunft. Verstehen können wir ihn an dieser Stelle zunächst einmal schlicht als gedank-
liche Selbstständigkeit, auch das Selbstdenken bietet sich als konkretisierendes Etikett an. Diese 
Verknüpfung des pädagogischen Leitziels mit autonomem Vernunftgebrauch deutet sich etwa 
an den folgenden drei Stellen an.
Als Erstes sei Johann Amos Comenius genannt, der im Rahmen seiner Großen Didaktik von 
16576 zu folgenden Ausführungen findet. Unter Anschluss an einen Pro pheten, dessen Iden-
tität nicht näher bekannt ist, stellt Comenius klar, Schulen sollten dem Menschen zu seiner 

1 Theodor W. Adorno: Erziehung nach Auschwitz. In: Gerd Kadelbach (Hrsg.): Theodor W. Adorno. Erziehung 
zur Mündigkeit. Vorträge und Gespräche mit Hellmut Becker 1959–1969. Frankfurt/Main 1970, S. 92 – 109, hier: 
S. 92.

2 Theodor W. Adorno und Hellmut Becker: Erziehung zur Entbarbarisierung. In: Gerd Kadelbach (Hrsg.): Theodor 
W. Adorno. Erziehung zur Mündigkeit. Vorträge und Gespräche mit Hellmut Becker 1959–1969. Frankfurt/Main 
1970, S. 126 – 139, hier: S. 126.

3 Theodor W. Adorno und Hellmut Becker: Erziehung – wozu? In: Gerd Kadelbach (Hrsg.): Theodor W. Adorno. 
Erziehung zur Mündigkeit. Vorträge und Gespräche mit Hellmut Becker 1959–1969. Frank furt/Main 1970, 
S. 110 – 125, hier: S. 110.

4 Ebd., Hervorhebungen im Original.
5 Ebd.
6 Als Erscheinungsdatum wird hier also die lateinische Fassung angegeben. Die tschechische, teils wohl abweichende 

Fassung ist bekanntlich früher fertiggestellt worden.
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wahren Menschenverfassung verhelfen, d. h. zur Menschlichkeit. „Denn weise hat der gespro-
chen, welcher sagte, die Schulen seien Werkstätten der Menschlichkeit, indem sie eben bewir-
ken, daß der Mensch wirklich Mensch werde“.7 Die wahre, für richtig befundene Konstitution 
des Menschen tritt hier als Ziel von Praxis in Erscheinung und wird von Comenius vorwiegend 
als Dreiheit begriffen. Der Mensch sei richtiger Weise „I. vernünftiges Geschöpf, II. Geschöpf, 
das die anderen Geschöpfe und sich selbst beherrscht, III. Geschöpf, das die Wonne seines 
Schöpfers ist“.8 Erreicht werde diese dreiteilige Menschenkonstitution schließlich, „wenn die 
Schulen sich bemü hen, die Menschen weise an Verstand, umsichtig im Handeln und fromm 
im Herzen zu machen“.9 Der erste Aspekt dieser Trias, der Mensch als ein vernünftiges Wesen, 
beschreibt für Comenius dabei eine Art natürliche Anlage, die zur Entfaltung gebracht werden 
könne. Um dies zu erreichen, müsse der Mensch sein Denken an seiner eigenen Vernunft aus-
richten. „Der Mensch soll als vernünftiges Wesen sich nicht von fremder, sondern nur von der 
eigenen Vernunft leiten lassen“.10 Wer sich nun im Denken von seiner eigenen Vernunft führen 
lässt, der eigne sich den „Sinn und Gebrauch“11 der Dinge in der Welt selbst an. Man steigt in 
ein eigenständiges Nachdenken über sie ein. Was sich damit abzeichnet, ist die Verbundenheit  
Comenius’ pädagogischer Zielstellung mit dem je eigenen Selbstdenken oder eben einem auto-
nomen Vernunftgebrauch.
Im 18. Jahrhundert wiederum treffen wir bei Jean-Jacques Rousseau die Vorstellung an, der 
Mensch sei von einer an und für sich guten Natur geprägt. Rousseaus pädago gisches Den-
ken erstreckt sich geradezu von der These aus, dass es „keine ursprüngliche Verdorbenheit im 
menschlichen Herzen [gibt, ThP]. Es gibt dort nicht ein einziges Laster, von dem man nicht 
sagen könnte, wie und woher es dort eingedrungen ist“.12 Erziehung nun finde ihre Zielstellung 
darin, zu dieser begrifflich im Vorhinein nicht explizit durch deklinierten Natur zu erziehen. 
Das lässt sich anhand einer Passage aus dem Emile ver anschaulichen, in der Rousseau die Ziel-
frage selbst aufwirft und ihr eine einschlägige Antwort entgegensetzt. „Was ist dieses Ziel? Es 
ist das der Natur selbst“.13 Aufbauend auf diesem Identitätsverhältnis von Ziel und Natur kann 
Rousseau dementsprechend auch konstatieren: „Aus meinen Händen entlassen, wird er [der 
Heranwachsende, ThP] – und ich bin damit einverstanden – weder Beamter noch Soldat, noch 
Priester, er wird in erster Linie Mensch sein“.14

Methodisch gesehen zog Rousseau daraus die zentrale wie wegweisende Konsequenz, gesell-
schaftliche Einflüsse im Rahmen des Erziehungsprozesses vom Kind fernzuhalten. Auf diese 
Weise könne sich das vorausgesetzte und für gut befundene Grundpotential des Menschen 
stärkend ausdifferenzieren, statt dass es mit schlechten, gesellschaftlich-kulturellen Gewohn-
heiten belegt werde.15 Vor dem Hintergrund dieses fernhaltenden Zuges von Erziehung lässt 
sich – Rousseau tut dies – von einer negativen sprechen. Die negative Erziehung besteht für 
ihn dementsprechend darin, „das Herz vor dem Laster und den Geist vor dem Irrtum zu 

 7 Johann A. Comenius: Grosse Didaktik. Düsseldorf, München 1954, S. 59.
 8 Ebd.
 9 Ebd., vgl. auch ebd., S. 34f.
10 Ebd., S. 66f.
11 Ebd., S. 67.
12 Jean-Jacques Rousseau: Emile oder Über die Erziehung. Ditzingen 2019, S. 115.
13 Ebd., S. 14.
14 Ebd., S. 20.
15 Es scheint so, als wolle Rousseau die Überlegungen anderer bzgl. der Sachverhalte in der Welt so lange von den 

Heranzuziehenden fernhalten, bis sich ihre Möglichkeiten des Erkennens und Denkens dermaßen ausdifferenziert 
hätten, dass sie einer überformenden Kraft kultureller Einflüsse nicht mehr unterlegen wä ren.
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bewahren“.16 Auf Seiten des pädagogischen Handelns zeitigt sie die Folge, Kindern eben nicht 
die vorherrschende Kultur positiv zu tradieren.17 Viel mehr hätten wir es hier mit einer Praxis zu 
tun, die – mit Dietrich Benner und Friedhelm Brüggen gesprochen – „zum Selber-Denken und 
-Tun auffordert“.18 Wer erzieherisch tä tig ist, der lässt sich somit „in seinen Aufgabenstellungen 
von dem Gedanken der wachsenden Autonomie des zu Erziehenden führen“.19 So formulierte 
es Jörg Ruhloff in seiner Rousseau-Interpretation. Damit kündigt sich nun auch bei Rousseau 
die Aufnahme eines autonomen Vernunftgebrauchs in das Zielspektrum pädagogischer Praxis 
an, im Emile stellt er dies sogar explizit klar. „Das Meisterwerk der richtigen Erziehung ist, einen 
vernünftigen Menschen heranzubilden“.20 Vor dem Hintergrund der Annahme der Unvollkom-
menheit menschlicher Kultur wartet Rousseaus Pädagogik demnach mit einer schwierigen Auf-
gabe für die Erzieherinnen und Erzieher auf. Benner und Brüggen brach ten sie folgendermaßen 
auf den Punkt: Es ist die Erziehung, „die, ohne auf eine vollendete Kenntnis des Guten wie des 
Bösen zurückgreifen zu können, versuchen muss, Heran wachsende zur Vernunft zu bilden“.21

Das dritte und letzte Beispiel in dieser Reihe führt ins 20. Jahrhundert, genauer gesagt in das 
Jahr 1970. Zu diesem Zeitpunkt erscheint Theodor Ballauffs skeptische Didaktik, bei der wir 
es mit einer „Unterrichtslehre“22 zu tun haben. Ballauff entwarf sie eingedenk der geisteswis-
senschaftlich-pädagogischen Unterscheidung zwischen der Didaktik als der Frage nach dem 
Was des Unterrichts und der Methodik als der Frage nach dem Wie des Unterrichts. Seinem 
Anliegen nach wollte Ballauff Unterricht in seinem umfassenderen Horizont durchleuchten, 
weswegen der Ausdruck Didaktik dann doch in den Hintergrund tritt. Zur Kennzeichnung 
seines Konzepts nutzte er schließlich eine eigene Begrifflichkeit, und zwar „den Terminus 
Kathegetik“.23 „Während für die Didaktik der Nachdruck auf dem Inhaltlichen liegt, kann man 
mit Kathegetik darüber hinaus all jene Bedingungen und Vorgänge, Maßnahmen und Mittel 
umgreifen, die den Unterricht ausmachen“.24

Im Rahmen dieser Kathegetik findet der Unterricht sein Weisungsziel in der Bildung seiner 
Adressatinnen und Adressaten. Für Ballauff schließlich ist der „Unterricht […] unerläßlich auf 

16 Rousseau: Emile, S. 117.
17 Die positive, spezielle Haltungen, Wissensformen, Einstellungen tradierende Erziehung würde für Rousseau 

wohl streng konzeptuell nicht nur mit dem Erziehungsziel der selbst entwickelten Natürlichkeit kollidieren, 
sie würde – wenn man das Bild als Ausgangspunkt nimmt, das Rousseau von seiner eigenen Lebenswirklichkeit 
anscheinend hatte – einen Sklaven des gesellschaftlichen Gefüges hervorbringen. Mit solch einem Verdikt begegnet 
er seiner eigenen Wirklichkeit schließlich. „Unsre ganze Weisheit besteht aus servilen Vorurteilen. All unsere Sitten 
sind nichts als Unterwerfung, Druck und Zwang. Der gesell schaftliche Mensch kommt als Sklave zur Welt, lebt und 
stirbt als Sklave“. Die zitierte Passage ist entnom men aus: ebd., S. 22.

18 Dietrich Benner und Friedhelm Brüggen: Geschichte der Pädagogik. Vom Beginn der Neuzeit bis zur Gegenwart. 
Stuttgart 2011, S. 90.

19 Jörg Ruhloff: Jean-Jacques Rousseau. In: Wolfgang Fischer und Dieter-Jürgen Löwisch: Pädagogisches Denken von 
den Anfängen bis zur Gegenwart. Darmstadt 1989, S. 93 – 109, hier: S. 100.

20 Rousseau: Emile, S. 109. Rousseau sieht in diesem Unterfangen allerdings auch eine große Schwierig keit, wie in 
den folgenden Ausführungen erkennbar wird: „Von allen Fähigkeiten des Menschen entwickelt sich die Vernunft, 
die sozusagen eine Zusammenfassung aller anderen ist, am schwierigsten und spätesten, und ausgerechnet ihrer will 
man sich bedienen, um die ersten zu entwickeln!“ Man will den Heranwach senden zur Vernunft bringen – „und das 
will man durch die Vernunft selbst erreichen!“ Gerade dies spricht dann eben für die Vorgehensweise der negativen 
Erziehung, in der die Heranwachsenden selbst in die Ent faltung ihres Denkens einsteigen, anstatt Belehrungen 
ausgesetzt zu werden. Die beiden zitierten Passagen sind entnommen aus: ebd.

21 Benner und Brüggen: Geschichte der Pädagogik, S. 98.
22 Theodor Ballauff: Skeptische Didaktik. Heidelberg 1970, S. 8.
23 Ebd.
24 Ebd., S. 9.
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dem Weg der Erziehung, der zur ‚Bildung‘ führen soll“.25 Ballauffs Bildungsvorstellung kann hier 
ein Stück weit Kontur verliehen werden, indem wir einen Blick auf die zentrale Aufgabe wagen, 
die er dem Unterricht entgegenbringt. Sie verdich tet sich anschaulich in der folgenden Ausfüh-
rung: „Nicht lernen müssen wir, sondern denken“;26 das unterrichtliche Geschehen wird damit 
„als Vermittlung und Überantwor tung ans Denken“27 bestimmt. Aus Perspektive der Gestal-
tung pädagogischer Arrange ments gesehen bedeutet dies dann maßgeblich eine „Ermöglichung 
der Bedingungen des Eintritts ins Denken als der selbstlosen Verantwortung der Wahrheit“.28 
Hierin sah Ballauff allerdings zugleich „das Schwierigste“29 der Praxis, denn den Einstieg ins 
Selbst denken begriff er als technisch nicht herstellbaren Zusammenhang, ja: „das selbständige 
Denken bleibt unverfügbares Ereignis“.30 Trotz aller Schwierigkeit, mit der praktisch betriebene 
Pädagogik einhergehe, wird ihr hoher Anspruch wiederum unmissverständlich deutlich: Praxis 
i. S. skeptischer Kathegetik arbeitet ihrem konzeptuellen Ideal nach auf die Selbstständigkeit im 
Denken der Lernenden zu. Auch in Ballauffs Bildungsdenken zeichnet sich somit der Aspekt 
eines autonomen Vernunftgebrauchs ab.
Comenius, Rousseau und Ballauff  –  bzgl. des Aufladens des pädagogischen Ziels mit dem 
Erlangen eines autonomen Gebrauchs der Vernunft sind sie keine ungewöhnlichen Einzelfälle. 
Vielmehr zieht sich dieses Moment konstant durch die Geschichte pädago gischen Denkens, 
zurückreicht es mindestens bis in die griechische Antike. Dies zumin dest ergibt sich vor dem 
Hintergrund pädagogisch-historischer Erkenntnisbildungen, denen hier ausdrücklich zuge-
stimmt wird. Die hiesigen Betrachtungen führt dies weiter zu Andreas Gruschka.
Ausgehend von der faktischen Erziehungsbedürftigkeit der Kinder und Jugendlichen auf der 
einen und der Erziehungsaufgabe der Erwachsenen auf der anderen Seite konsta tiert er ein Inter-
generationenverhältnis. Bis der Nachwuchs die im Erwachsenenleben anfallenden Anliegen selbst 
bewältigen kann, vollzieht sich die Erziehung der jüngeren Generation durch die ältere: „Solange 
die Erwachsenengeneration dafür Sorge tragen muss, ihren Nachwuchs sicher und geschützt auf-
wachsen zu lassen, bis er schließlich erwachsen geworden ist und die Aufgabe der Elterngeneration 
zu übernehmen hat, gibt es ein pädagogisches Intergenerationenverhältnis“.31 Wie „diese Auf-
gabe als Erzie hung“32 gestaltet werden soll, „wurde in der Geschichte in unterschiedlicher Weise 
beantwortet“.33 In „der griechischen Kultur“34 der Antike wird mitunter eine Antwort for muliert, 
mit der das pädagogische Vorhaben nicht lediglich an die „reproduktive Einübung in die Aufga-
ben und Funktionen der Erwachsenenwelt“35 gebunden wurde. „Vielmehr sollte die Pädagogik 
so eingerichtet werden, dass mit der Bildung der nächsten Generation auch die Verhältnisse, in 
die sie eintreten würde, verbessert und weiter entwickelt werden können“.36 Dieser antike Gedanke 
hallte Gruschka zufolge im wei teren Verlauf der europäisch-pädagogischen Geschichte immer 

25 Ebd., S. 47.
26 Ebd., S. 113.
27 Ebd.
28 Ebd.
29 Ebd., S. 115.
30 Ebd.
31 Andreas Gruschka: Adeus Pädagogik? In: Andreas Gruschka und Luiz A. C. Nabuco Lastória (Hrsg.): Zur Lage der 

Bildung. Kritische Diagnosen aus Deutschland und Brasilien. Opladen, Berlin, Toronto 2015, S. 250 – 267, hier: 
S. 257.

32 Ebd.
33 Ebd.
34 Ebd.
35 Ebd.
36 Ebd.
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wieder nach. „Was so als Anspruch an die Pädagogik in die Welt kam, verschwand als Menschen-
bildung nie ganz aus der folgenden okzidentalen Geschichte“.37 Verbunden mit diesem Anspruch 
ist es, in ein eigenständiges Nachdenken über die Welt hineinzufinden – anders kommt weder 
eine Weiterentwicklung noch eine Verbesserung der Lebensverhältnisse durch die nach wachsende 
Generation zustande. Dies Hineinfinden ist mit der Rede von der Mündigkeit der Menschen seit 
der deutschen Spätaufklärung verdichtet auf ein Wort gebracht worden. Mündigkeit, so wird es 
erkennbar, ist eine wirkmächtige, stets erneut anzutreffende Fassung „des Telos’“38 der Pädagogik. 
Gruschka spricht von der „Vollendung der pädagogischen Anstrengungen in der zur Mündigkeit 
entlassenen neuen Generation“.39 Wo nun das Erziehungsziel in der Mündigkeit gesehen wird, da 
umschließt es mit dem eigenständigen Nachdenken über die Welt den Einstieg in einen autono-
men Vernunft gebrauch. Pädagogik ist dann begreifbar als das „Projekt einer Erziehung zur bürger-
lichen Mündigkeit, darin eingeschlossen der Befähigung aller zur Vernunft und zur Orientierung 
an der Herstellung humaner Lebensverhältnisse“.40

Wie Gruschkas Ausführungen aufzeigen, zieht sich durch die Geschichte pädago gischen Den-
kens ein Deutungsstrang, der das Weisungsziel der Pädagogik mit dem Erlangen autonomen 
Vernunftgebrauchs verknüpft. Im Hinblick auf diese geschichtliche Entwicklung lässt sich von 
einer pädagogischen Traditionslinie der Mündigkeit sprechen.
Während sich diese Traditionslinie bis in die Zeit der Antike zurückverfolgen lässt, soll nun ein 
Zusammenhang betrachtet werden, der deutlich weniger weit in der Vergangenheit angesiedelt 
ist. In den frühen 2000er Jahren nimmt eine Bildungsreform ihren Anfang, deren Kernelemente 
heute bestens bekannt sind. Gemeint ist die Einfüh rung der bundesweiten Bildungsstandards der 
Kultusministerkonferenz (KMK),41 die mit der Etablierung des pädagogisch-praktischen Para-
digmas der Kompetenzorientierung und weiteren, unmittelbar auf die Steuerung des Bildungs-
wesens bezogenen Aspekten einherging – Stichwort: Output-orientierte Steuerungslogik. Für 
diese Reform bemühungen rund um die Bildungsstandards werden im Folgenden abkürzend 
die Ausdrücke Standardreform oder schlicht die Reform genutzt. Sie brachte eine Ziel kategorie 
ins Spiel, die für die Pädagogik seinerzeit vergleichsweise neuartig war und ihre Wurzeln in der 
pragmatisch-funktionalistischen Psychologie findet: Kompetenz.
Es kam zu einer eigentümlichen Lage: Die Reform polarisierte die Akteurinnen und Akteure 
im pädagogischen Handlungsfeld. Zum einen setzte ein regelrechter Siegeszug von Kompetenz 
ein, der bis und v. a. heute anhand einschlägiger Beispiele sichtbar zu werden vermag. So lie-
gen etwa in den einzelnen Bundesländern kompetenzorientierte Kerncurricula für die Schule 
vor, kompetenzorientiert ausgerichtete Lehramts referendariate samt Arbeit mit den Kern-
curricula warten auf die Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst, Schulbücher sind kompetenz- 
orientiert aufgebaut und auch Modul handbücher von Hochschulen arbeiten die zu erwer-
benden Kompetenzen der Studieren den heraus. Es ist somit nachvollziehbar, wenn Christoph 
Türcke von einer „Umstellung des gesamten Bildungsbetriebs auf den Kompetenzaspekt“42 
spricht. Fest etabliert ist weiterhin die Überprüfung der Bildungsstandards über das Insti- 

37 Ebd.
38 Ebd., S. 259.
39 Ebd.
40 Andreas Gruschka: Einleitung. In: Andreas Gruschka (Hrsg.): Wozu Pädagogik? Die Zukunft bürgerli cher Mün-

digkeit und öffentlicher Erziehung. Darmstadt 1996, S. 1 – 11, hier: S. 6.
41 Im weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit werden sowohl die Abkürzung als auch der ausgeschriebene Name 

verwendet.
42 Christoph Türcke: Kompetenzwahn. In: Christoph Leser et al. (Hrsg.): Zueignung. Pädagogik und Widerspruch. 

Opladen, Berlin, Toronto 2014, S. 135 – 142, hier: S. 139.
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tut zur Qualitäts entwicklung im Bildungswesen (IQB),43 das 2004 als An-Institut an der  
Humboldt-Universität zu Berlin gegründet wurde. Zum anderen wurde die Reform aller-
dings von Beginn an Zielfläche wissenschaftlicher Bemühungen, die mit einem kritisch-
hinterfragenden Gestus auftreten. Sukzessive entstand dadurch ein Forschungsfeld kriti scher 
Beiträge zur Standardreform innerhalb der Pädagogik bzw. Erziehungswissenschaft. Da sich 
die vorliegende Arbeit in dieses Feld einordnet, sei es im Folgenden anhand zweier einschlä-
giger Beispiele umrissen.
Der Frankfurter Biologiedidaktiker Hans Peter Klein hat in Form einiger Beiträge eine Reihe 
an Einwänden gegen die Standardreform und die sie begleitende Kompetenz orientierung zur 
Sprache gebracht. So bringe die Reform etwa nicht studierfähige Schulabsolventinnen und 
-absolventen hervor,44 sie gehe mit einem „‚teaching to the test‘“45 im Unterricht einher, staat-
lich herausgegebene Kerncurricula eigneten sich nicht zur Unterrichtsplanung und die Inhalte 
im Unterricht würden „den Status der Beliebig keit“46 erhalten, da sie lediglich als Mittel zum 
Zweck des Erwerbs von ihnen abgekop pelter Fähigkeiten behandelt würden. Diese Fähigkei-
ten wiederum seien weitestgehend fachunabhängig, sodass sie in so vielen Bereichen wie mög-
lich  –  letztlich: in berufl ichen  –  eingesetzt werden könnten. Kleins Ansicht nach sind diese 
Kompetenzen „die utilitaristischen Alleskönner […], um das nachwachsende Humankapital 
weltweit konkurrenzfähig zu machen“.47

In den Mittelpunkt der Betrachtung sei hier allerdings ein anderer seiner Gedanken gerückt. 
Gemeint ist damit die zahlenmäßige Erhöhung der Abiturquote, erkauft durch eine „Absen-
kung der Anforderungen“48 beziehungsweise eine „Nivellierung der fach lichen Ansprüche“49 
in den Abituraufgaben. Klein ging bzgl. des Zentralabiturs einer Vermutung von Lehrkräften 
nach: „Lehrer äußerten dabei den kaum vorstellbaren Verdacht, dass selbst Neuntklässler eine 
Biologie-Leistungskursarbeit aus dem Zentral abitur schaffen könnten“.50 Kleins Ergebnis nach 
bestätigte sich diese Vermutung. „Von 27 Neuntklässlern schafften einer eine ‚Eins‘, drei eine 
‚Zwei‘, fünf eine ‚Drei‘, 14 eine ‚Vier‘ und nur vier Schüler landeten im Fünferbereich“.51 Die 
kompetenzorientierten Aufgaben „wirken […] auf den ersten Blick durchaus anspruchsvoll: 
Teilweise ausführ liche Texte mit vielen Grafiken und Kurvendarstellungen erstrecken sich auf 
zum Teil bis zu fünf Seiten Arbeitsmaterial“.52 Zur Lösung allerdings bedarf es der Einschätzung 
Kleins zufolge lediglich einer ausgeprägten Lesefähigkeit. Er konstatiert, „dass die Lösungen 
entweder direkt aus dem Arbeitsmaterial entnommen werden oder eng an den vorgegebenen 

43 Im weiteren Verlauf der Arbeit wird überwiegend die Abkürzung IQB verwendet.
44 Vgl. Hans P. Klein: 10 Jahre Bildungsstandards und Kompetenzorientierung – Innovation oder Schein innovation? 

In: Klaus Zierer, Joachim Kahlert und Matthias Burchardt (Hrsg.): Die pädagogische Mitte. Plädoyers für Vernunft 
und Augenmaß in der Bildung. Bad Heilbrunn 2016, S. 63 – 78, hier: S. 74.

45 Ebd., S. 73.
46 Ebd., S. 67.
47 Ebd., S. 69.
48 Hans P. Klein: Auf dem Weg zur Inkompetenzkompensationskompetenz. Wie Bildungsstandards, Kom petenz- 

und Methodenorientierung Bildung und Wissen aushöhlen. In: Konrad P. Liessmann und Katharina Lacina 
(Hrsg.): Sackgassen der Bildungsreform. Ökonomisches Kalkül – Politische Zwecke – Pädagogi scher Sinn. Wien 
2013, S. 77 – 102, hier: S. 90. Vgl. weiterhin: ebd., S. 92 – 95.

49 Klein: 10 Jahre Bildungsstandards und Kompetenzorientierung, S. 70.
50 Klein: Auf dem Weg zur Inkompetenzkompensationskompetenz, S. 91.
51 Ebd.
52 Ebd.
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Textpassagen angelehnt gefunden werden können“.53 „Lesekompetenz reicht zur Lösung der 
dem Schüler gestellten Aufgabe nahezu vollständig aus“.54

Für das zweite Beispiel ist der Blick nochmals auf Andreas Gruschka zu richten. Anfang der 
2000er Jahre setzte er ein Forschungsprojekt in Gang, das den Namen Pädagogische Rekon- 
struktion des Unterrichts trug. Im Rahmen dieses Projekts widmete er sich dem Unterfangen des 
Erarbeitens einer „empirisch gehaltvollen Theorie des Unterrichtens“55, die dann 201356 veröf-
fentlicht wird. Gruschka und die weiteren Betei ligten zeichneten dafür ungefähr 200 Unter-
richtsstunden auf Video auf und werteten das Material analytisch aus.
Im Rahmen des hiesigen Sachzusammenhangs ist dabei interessant, dass aus dem Pro jekt heraus 
nicht nur die besagte Theorie gefasst wird. Im Zuge der Sichtung des Materials kristallisieren 
sich ebenso Ergebnisse heraus, die Gruschka zu kritischen Einwänden gegen die Kompetenz-
orientierung führten. Wenngleich er klarstellt, dass nicht alles im Unterricht empirisch Beob-
achtbare auf die Standardreform und Kompetenzorientierung zurückführbar sei,57 begriff er 
den statthabenden Unterricht mitunter als kompetenz orientierten. Gruschka spricht dabei von 
der „real betriebenen Kompetenz orientierung“.58 Während sich pädagogische Praxis Gruschkas 
Auffassung nach als ein Lehren des Verstehens vollziehen solle – er sieht schließlich das „Ver-
stehen als das über greifende Ziel und Medium des schulischen Lernens“59 an –, so konnte er 
in der Empirie wiederum eine Abkehr vom Verstehen konstatieren. Es erfolge vielmehr eine 
Hinführung zu der Fähigkeit, die sich allgemein gesprochen als ein geschickter Umgang mit 
Informa tionen begreifen lässt.

„Die bereits real statthabende Kompetenzorientierung des Unterrichts […] besteht nach unseren empi-
rischen Studien vor allem darin, die Sache, um die es im Unterricht gehen sollte, als sekundär zu erwei-
sen gegenüber den verschiedenen Modi des Umgangs mit ihr. Danach ist man nicht kompetent, wenn 
man verstanden hat und beherrscht, was aus den Anforde rungen der Fächer resultiert. Man wird als 
kompetent behandelt, wenn man über Methoden verfügt, jeden beliebigen Inhalt so zu bearbeiten, dass 
er von einem Format in ein anderes übertragen werden kann“.60

Diese und weitere reformbezogene Analysen fasste Gruschka in dem Band Erziehen heißt Verste-
hen lehren, „eine kleine reformkritische Schrift“,61 zusammen. Dabei haben wir es bei Gruschka 
interessanter Weise mit einem Pädagogen zu tun, der sich eigentlich „für die Kompetenzorien-
tierung als Ermächtigung der Schüler zur Beherrschung und Lösung von Aufgaben mit Hilfe 
von Wissen und Regelvermögen“62 ausspricht.

53 Klein: 10 Jahre Bildungsstandards und Kompetenzorientierung, S. 71.
54 Klein: Auf dem Weg zur Inkompetenzkompensationskompetenz, S. 92.
55 Andreas Gruschka: Auf dem Weg zu einer Theorie des Unterrichtens. Die widersprüchliche Einheit von Erziehung, 

Didaktik und Bildung in der allgemeinbildenden Schule. Vorstudie. Frankfurt/Main 2005, S. 5.
56 Vgl. Andreas Gruschka: Unterrichten – eine pädagogische Theorie auf empirischer Basis. Opladen, Ber lin, Toronto 

2013.
57 Vgl. Andreas Gruschka: Erziehen heißt Verstehen lehren. Ein Plädoyer für guten Unterricht. Ditzingen 22019, 

S. 73.
58 Andreas Gruschka: Was heißt „bildender Unterricht“? In: Zeitschrift für interpretative Schul- und Unter-

richtsforschung 1 (2016), S. 77 – 92, hier: S. 78, Hervorhebungen im Original.
59 Gruschka: Erziehen heißt Verstehen lehren, S. 141.
60 Gruschka: Was heißt „bildender Unterricht“, S. 79.
61 Ebd., S. 78.
62 Andreas Gruschka: Was wird aus der Kompetenzorientierung? In: Susanne Lin-Klitzing, David Di Fuccia und 

Gerhard Müller-Frerich (Hrsg.): Zur Vermessung von Schule. Empirische Bildungsforschung und Schulpraxis. Bad 
Heilbrunn 2013, S. 167 – 179, hier: S. 167, Hervorhebungen ThP.


