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Martin Bohnisch

DISKUSSIONSLINIEN INNERHALB DER KOMPETENZDEBATTE.
EIN STRUKTURIERUNGSVERSUCH

1. Einleitung

Seit PISA wird in den empirischen Bildungswissenschaften verstirkt nach
Werkzeugen gesucht, mit deren Hilfe ein moglichst objektiver Blick auf die Ergeb-
nisse von Lehr- und Lernprozessen geworfen werden kann. Darunter fillt auch die
Entwicklung von Kompetenzmodellen, die seit der Expertise zur Entwicklung natio-
naler Bildungsstandards zu den Kernaufgaben der Fachdidaktik zdhlt (vgl. Klieme
et al. 2003).

Obwohl im Zuge von DESI eine Reihe viel versprechender Modelle entstanden sind
(vgl. Beck/Klieme 2007; Bremerich-Vos/Granzer/Koller 2008; Willenberg 2007),
lasst sich nicht bestreiten, dass einerseits die vorhandenen Ansitze Disparititen auf-
weisen (vgl. Bremerich-Vos/Grotjahn 2007), anderseits diverse Kompetenzen, die
der Deutschdidaktik traditionell am Herzen liegen, nur schwer oder iiberhaupt nicht
messbar sind. Letzteres betrifft u. a. Fihigkeiten im Bereich ,,Sprechen und Zuho-
ren” (vgl. DESI-Konsortium 2006, S. 4), sodass mittlerweile ein Ungleichgewicht
zwischen der Erforschung miindlicher und schriftlicher Kompetenzen herrscht
(Schneider 2001; Krelle 2007).

Dariiber hinaus lassen sich Kompetenzen nicht nur unter deskriptiven, sondern auch
unter normativen Gesichtspunkten modellieren. Wahrend deskriptive Untersuchun-
gen zeigen, was Schiiler(innen) zu einem bestimmten Zeitpunkt konnen, gehen nor-
mative Ansétze der Frage nach, was sie konnen sollten. Dies erfolgt in schulischen
Kontexten mithilfe von Bildungsstandards, die festlegen, ,,welche Kompetenzen die
Kinder oder Jugendlichen bis zu einer bestimmten Jahrgangsstufe mindestens er-
worben haben sollen” (Klieme 2003 et al., S. 10). Beide Arten der Kompetenzbe-
schreibung miissen nicht zwangsldufig gegeniibergestellt werden. Man kann auch
Kompetenzen erforschen, die nicht in einem Curriculum ausgewiesen sind. Die Ge-
geniiberstellung erlaubt es jedoch, etwas tiber die Qualitit eines Bildungssystems
auszusagen. Dabei ist der Erwerb einer Kompetenz zwar ein wesentliches, aber nicht
das einzige Qualitdtsmerkmal. Zum Lernerfolg zihlen auch Einstellungen zum Fach
sowie andere Interessen und Aktivititen (vgl. DESI-Konsortium 2006, S. 29). An
diesem Punkt setzten auch préskriptive Modelle an, die Vorschldge zur Verbesse-
rung des Kompetenzerwerbs enthalten. Da sie mehr an den Bedingungen des Ler-
nens interessiert sind, haben sie iiberwiegend die Gestaltung von Lehr- und Lernpro-
zessen im Blick.

2. Einige Unterscheidungen

Wie beim Erstellen eines Werkzeuges kommt es auch bei der Konstruktion
eines Kompetenzmodells auf seine spitere Funktion an. So wiirde niemand einen
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Hammer entwickeln, um damit ein Brett zu sdgen oder eine Sige, um einen Nagel in
die Wand zu schlagen. Ebenso macht es einen Unterschied, ob z. B. Kompetenzmo-
delle fiir individualdiagnostische Zwecke entwickelt werden oder zur Uberpriifung
von allgemeinen Bildungszielen. Dass hierbei die Vorstellungen von Bildungswis-
senschaft, Psychometrie und Fachdidaktik auseinandergehen konnen, zeigt sich in
der Beschreibung der Kategorien, die bei der Modellierung in Einklang zu bringen
sind. Dazu gehoren: 1. Kompetenzbereiche, 2. Kompetenzdimensionen und 3. Kom-
petenzniveaus (vgl. Klieme et al. 2003; Beck/Klieme 2007).

Zu 1) Was unter einem ,,Bereich® oder einer ,,Domine* verstanden werden soll
(vgl. Klieme et al. 2003, S. 21f.), kommt auf die jeweilige Blickrichtung an. So
kann eine Schulstufe (Primarbereich, Sekundarbereich), ein Lerninhalt (z. B. eine
Textsorte), eine Situation (z. B. einen Brief schreiben), ein Fachbereich (z. B.
Deutschunterricht) oder ein Arbeitsbereich (z. B. Lesen) gemeint sein. Aus fachdi-
daktischer Sicht ergeben sich die meisten Probleme bei der Auswahl und Beschrei-
bung der Lerninhalte. Zum einen konnen Lerninhalte vergessen werden oder fach-
wissenschaftlich veraltet sein. Zum anderen existieren zu diversen Lerninhalten un-
terschiedliche Auffassungen. Prominente Beispiele dafiir sind die Novelle, das Pra-
positionalobjekt oder die Silbe. Hierbei einen Konsens zu finden, ist zwar eine not-
wendige, aber in der Praxis nicht leicht zu realisierende Bedingung der Modellie-
rung.

Zu 2) Weinert hat darauf hingewiesen, dass eine Kompetenz mehrere Dimensionen
umfasst (vgl. Weinert 2001a, S. 27f.). Dazu zihlen Fahigkeiten und Fertigkeiten als
auch Motivation, Volition etc. Wie diese in einem speziellen Bereich zu beschrei-
ben sind, hingt vom jeweiligen Kompetenzbegriff ab. Beispielsweise spricht Klie-
me in Anlehnung an Weinert (2001a) von Kompetenzfacetten (Klieme et al. 2003,
S. 73) und Ossner in Anlehnung an Mandl/Friedrich/Hron (1986) von Wissensarten
(z. B. Ossner 2006, S.10). Unabhingig davon, wie die Dimensionen im Einzelnen
bezeichnet werden: Fiir die Konstruktion eines Kompetenzmodells ist entscheidend,
dass die Dimensionen einer Kompetenz auf Lerninhalte bezogen werden (vgl. Klie-
me et al. 2003, S. 74). Oder wie Ossner schreibt (Ossner 2006, S. 12): ,,Bei genaue-
rer Betrachtung zeigt sich ndmlich, dass Inhalte ohne Dimensionen didaktisch blind
sind, wihrend Dimensionen ohne Inhalte leer sind.*

Zu 3) Auch der Begriff ,,Kompetenzniveau oder ,,Anforderungsbereich* kann un-
terschiedlich ausgelegt werden. Beispielsweise gehen Becker-Mrotzek/Schindler
(2007) von diversen inhaltlichen Anforderungen im Bereich Schreiben aus (z. B.
Medien, Orthografie etc.). So stellt das Verfassen eines Beschwerdebriefes im Hin-
blick auf die Textsorte eine andere Form der Anforderung dar als das Verfassen ei-
nes Gedichts. In den KMK-Bildungsstandards Grundschule werden hingegen fiir al-
le Kompetenzbereiche dieselben Anforderungsbereiche benannt, da sie die ,,kogniti-
ven Operationen der Schiilerinnen und Schiiler” widerspiegeln (vgl. Beschliisse der
KMK 2004b, S. 19). Dazu zidhlen: ,,Wiedergeben®, ,,Zusammenhinge herstellen*
und ,,Reflektieren und Bewerten. Im Unterschied dazu werden in der Psychometrie
Anforderungen aus der Analyse von Aufgabenschwierigkeiten gewonnen (vgl. Har-
tig 2007, S. 86). Unabhingig von welcher Seite man sich dem Problem nihert, es
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miissen jeweils Grade der Komplexitit angegeben werden, was derzeit eine der
Hauptschwierigkeiten der Modellierung ist.

Anhand der aufgezeigten Unterschiede sollte deutlich geworden sein, dass man zu
verschiedenen Modelltypen gelangen kann. Da dieser Aspekt fiir die Thematik des
Bandes von Bedeutung ist, soll im Folgenden noch néher darauf eingegangen wer-
den. Dabei sollen Diskussionslinien skizziert werden, die innerhalb des Bandes auf-
gegriffen und vertieft werden.

2.1. Struktur-, Niveau- und Entwicklungsmodelle

Eine erste Unterscheidung betrifft die Frage nach Struktur- und Niveaumodellen
(vgl. Hartig/Klieme 2006). Bei einem Niveaumodell werden auf einer kontinuierli-
chen Skala Leistungsabschnitte definiert. Dazu werden die jeweiligen Anforderun-
gen inhaltlich beschrieben und die dazugehdrigen Aufgaben nach ihrem Schwierig-
keitsgrad geordnet. Manchmal ist statt von Kompetenzniveaus auch von Kompetenz-
stufen die Rede. Dies legt den Verdacht nahe, es wiirde sich bei den Niveaustufen
um Entwicklungsstufen im Sinne von Piaget handeln bzw. Entwicklungsstufen lie-
Ben sich auch als Niveaustufen interpretieren. Dies ist nicht der Fall (vgl. Hartig
2007, S. 86). Vielmehr werden bei einem Kompetenzmodell anhand von Aufgaben-
schwierigkeiten Skalenabschnitte bestimmt, wobei die Schwierigkeit einer Aufgabe
aus der Anzahl der richtigen Losungen resultiert.

Zu einem Entwicklungsmodell gelangt man, wenn man die Anforderungsbereiche
auf eine Zeitachse projiziert (vgl. Ossner 2006; Schecker/Parchmann 2006). Auf-
grund dessen lésst sich dann sagen, ob sich die Kompetenzen einer Schiilergruppe z.

B. zwischen der 6. und der 8. Klasse verdndert haben.

Im Gegensatz dazu werden bei einem Strukturmodell die Kompetenzdimensionen
auf einen spezifischen Kompetenzbereich bezogen. Hierbei muss der Zusammen-
hang zwischen einer Kompetenz (z. B. Schreiben) und den jeweiligen Teilkompe-
tenzen (z. B. semantisch-pragmatische und sprachsystematische Teilkompetenzen,
vgl. DESI-Konsortium 2006, S. 7) offengelegt werden.

2.2. Fachliche, ficheriibergreifende, lehrplanmdpfige und lehrplaniibergrei-
fende Modelle

Des Weiteren kann zwischen fachlichen, ficheriibergreifenden, lehrplanmdfigen
und lehrplaniibergreifenden Kompetenzen unterschieden werden.! Gewohnlich er-
folgt die Modellierung einer Kompetenz im Hinblick auf einen spezifischen Bereich
(vgl. Weinert 2001a; Klieme et al. 2003; Willenberg 2007; Beck/Klieme 2007,
Prenzel/Walter/Frey 2007). Liegt dieser in Form eines Schulfaches vor, miissen die
zugrunde liegenden Arbeitsbereiche angegeben werden. Fiir den Deutschunterricht
gibt es diesbeziiglich mindestens zwei Auffassungen (vgl. Beschliisse der KMK

I Die Unterscheidung zwischen fachlich und facheriibergreifenden Kompetenzen findet sich
u. a. bei Klieme et al. 2003; die zwischen lehrplanméBigen (,,curricular) und lehrplan-
iibergreifenden (,,cross-curricular”) Kompetenzen in einem Papier der OECD (vgl. DeSe-
Co 2005, S. 5).
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2003, 2004a; Ossner 2006): Der ersten Auffassung zufolge besteht der Deutschun-
terricht aus den Arbeitsbereichen Sprechen und Zuhoren, Schreiben, Lesen, mit Me-
dien umgehen sowie Sprache und Sprachgebrauch untersuchen, wobei der Bereich
Sprache und Sprachgebrauch untersuchen ,,in Beziehung zu jedem der drei anderen
Bereiche* steht (vgl. Beschliisse der KMK 2003, S. 7). Nach der zweiten Auffas-
sung (vgl. Ossner 2006, S. 9) setzt sich das Arbeitsfeld des Deutschunterrichts eben-
falls aus vier Bereichen zusammen. Dazu gehoren Sprechen und Zuhdren, Schrei-
ben, Lesen und Verstehen sowie Sprache thematisieren. Im Gegensatz zum Konzept
der KMK-Bildungsstandards werden die ersten drei Teilbereiche in den Konzepten
der Miindlichkeit und Schriftlichkeit (vgl. Koch/Osterreicher 1985) verankert und
ein eigenstiandiger Arbeitsbereich Sprache thematisieren ausgebracht.

Beide Auffassungen wurden verschiedentlich diskutiert und kritisiert (z. B. Ossner
2006; Rosch 2003; SDD 2003; Karg 2007). Dabei geht es vor allem um die Anzahl,
Benennung und Gewichtung der Teilbereiche. Warum hier die Konsensfindung be-
sonders schwer ist, zeigt ein Blick in die Lehrpline der Lénder (vgl. Gie-
se/Osburg/Weinhold 2003; Fix 2003). Dort schwankt die Zahl (z. B. in der Primar-
stufe, Bereich Sprachunterricht) zwischen drei und sechs Teilbereichen, was ein
Kennzeichen der unterschiedlichen Auffassungen des Sprachunterrichts ist.

Ein Weiteres kommt hinzu: Laut den Bildungsstandards der KMK soll die Ausbil-
dung sprachlicher Fahigkeiten ,,auch in den anderen Féachern bewusst gestirkt und
weiterentwickelt werden (Beschliisse der KMK 2003, 2004a, S. 9). So gesehen
zdhlen auch sprachliche Fahigkeiten zu den ficheriibergreifenden Kompetenzen,
was man u. a. daran sieht, dass andere fachdidaktische Kompetenzmodelle (z. B.
Mathematik, Physik) kommunikative oder argumentative Kompetenzen enthalten
(vgl. Walter et al. 2007; Schecker/Parchmann 2006).

Nun gibt es facheriibergreifende Kompetenzen, die nicht fachlicher Natur sind. Nach
Klieme/Stanat/Artelt (2001) zdhlen dazu die Problemlosekompetenz, die Lernen-
kompetenz und die Soziale Kompetenz. Da sie iiber die Schule hinaus von Bedeu-
tung sind, werden sie zuweilen als Schliisselkompetenzen interpretiert (vgl. ebd.).
Dieser Aspekt trifft jedoch auch auf sprachliche Kompetenzen zu, die in vielen un-
terschiedlichen Bereichen des alltdglichen, gesellschaftlichen und beruflichen Le-
bens gefragt sind (vgl. Weinert 2001b). Insofern stellt sich aus deutschdidaktischer
Perspektive nicht nur die Frage, welche Kompetenzen im Deutschunterricht facher-
iibergreifend zu verstehen sind, sondern auch, welche zu den Schliisselkompetenzen
zidhlen und welche nicht.

Um Schliisselkompetenzen zu beschreiben, braucht es ein lehrplaniibergreifendes
Modell.2 Ist ein solches nicht vorhanden, wird es einerseits schwierig zwischen
Schliisselkompetenzen, Schliisselqualifikation und Intelligenz zu unterscheiden; an-
dererseits Schliisselkompetenzen zu definieren, curricular zu integrieren und in ei-
nem Fachbereich aufzubauen. Dazu ein Beispiel: In den KMK-Bildungsstandards

2 Ein solches Modell wurde beispielsweise von der OECD vorgeschlagen. Es enthilt die Be-
reiche ,,Use tools interactively”, ,Interact in heterogeneous groups“ und ,,Act autono-
mously*, die noch weiter untergliedert werden (vgl. DeSeCo 2005, S. 7).
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fiir den Hauptschulabschluss heift es fiir den Bereich ,,Sprechen und Zuhoren*: Die
Schiiler(innen) konnen sich ,,in unterschiedlichen Sprechsituationen sach- und situa-
tionsgerecht verhalten: Vorstellungsgespriach/Bewerbungsgesprich, Antragstellung,
Bitte, Aufforderung, Beschwerde, Entschuldigung, Dank* (Beschliisse der KMK
2004a, S. 10). Da mehrere Situationen oder Bereiche angefiihrt werden, diirfte der
Standard auf eine Schliisselkompetenz zielen. Auf der anderen Seite liegt den KMK-
Bildungsstandards kein Kompetenzmodell zugrunde, das die Benennung und Be-
schreibung von Schliisselkompetenzen erlauben wiirde (vgl. Brohm 2006).

Zieht man als Letztes in Betracht, dass ein GroBteil des Kerncurriculums3 den
Deutschunterricht betrifft (z. B. in den Bereichen Szenisch Spielen, Film oder Litera-
tur), hat man es mit einer Vielzahl von Modelltypen zu tun, die sich teilweise ergin-
zen, teilweise widersprechen, in jedem Fall aber in die Kompetenzbereiche des
Deutschunterrichts hineinragen:

Fachliche Fécheriibergreifende | Lehrplanmiflige | Lehrplaniibergreifende
Modelle Modelle Modelle Modelle

Fachliche Kom- | Ficheriibergreifende | Schulische Basis- | Schliisselkompetenzen
petenzen Kompetenzen kompetenzen

z. B. Literari- z. B. Soziale Kom- |z. B. Asthetisch- | z. B. Interaktive An-
sche Texte ver- [ petenzen etc. (vgl. expressive Kom- | wendung von Medien
stehen und nut- [ Klieme/Stanat/Artelt | petenzen etc. (vgl. | und Mitteln etc. (vgl.

zen etc. (vgl. 2001) Klieme et al. DeSeCo 2005)
Beschliisse der 2003)

KMK 2003,

2004a)

Tab. 1: Fachliche, facheriibergreifende, lehrplanméfige und -tibergreifende Modelle

Fiir die Entwicklung von Kompetenzmodellen ergeben sich daraus einige Fragen:
Wie sieht die Gewichtung und das Verhiltnis der Modelltypen aus? Geht es im
Deutschunterricht um den Aufbau fachlicher Kompetenzen oder stehen ficheriiber-
greifende im Vordergrund? Gibt es im Deutschunterricht Schliisselkompetenzen, die
nicht fachlicher Art sind? Und wenn ja, welche sind dies? Oder sind alle fachlichen
Kompetenzen zugleich auch Schliisselkompetenzen?

Da davon auszugehen ist, dass solche Fragen konkret vor Ort entschieden werden,*
ist an dieser Stelle die Deutschdidaktik in besonderer Weise gefragt. Vor allem

3 In der Expertise zéhlen dazu (Klieme et al. 2003, S. 98): ,,Sprachlich-literarische, mathema-
tisch-naturwissenschaftliche, historisch-sozialwissenschaftliche sowie dsthetisch-expressi-
ve Dimensionen grundlegender Allgemeinbildung®.

4 Dass es zu einer unterschiedlichen Gewichtung von Kompetenzkonzepten im Unterricht
kommt, hat DESI deutlich gemacht. Z. B. liegt in der Hauptschule der Fokus eher auf den
Methoden als auf der Sprache oder Literatur. Hingegen wird im Gymnasium weniger auf
Methoden, dafiir mehr auf literarische Kompetenzen Wert gelegt (vgl. Klieme et al. 2006,
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dann, wenn Schiiler(innen) in einem Bereich nicht iiber ein Minimum an fachlicher
Kompetenz verfiigen, also zur so genannten ,,Risikogruppe* gehoren (vgl. Artelt et
al. 2002). Um diese Schiilergruppe entsprechend zu fordern, sind derzeit drei Lo-
sungswege im Gesprich:5 Neben der Maoglichkeit fachliche Kompetenzmodelle zu
entwerfen, die stirker am Individuum orientiert sind, besteht eine weitere darin, eine
ficheriibergreifende Kommunikations- oder Diskursfihigkeit auszubringen.® Inner-
halb einer solchen konnten Mindeststandards fiir die Teilhabe am gesellschaftlichen
Diskurs ausgewiesen werden. Dies wire allerdings eine Aufgabe, die von allen
Fachdidaktiken bewiltigt werden miisste. Ebenso, wenn z. B. Mindeststandards im
Sprechen, auch in anderen Féchern erreicht werden sollten.”

Dass die Beschreibung von ficher- oder lehrplaniiberbergreifenden Kompetenzen
einer Fahrt zwischen Skylla und Charybdis gleicht, ist leicht nachvollziehbar: Ent-
weder sie gerit in den Strudel einer endlosen Debatte oder droht von einem rein
pragmatischen Ansatz verschluckt zu werden. Dennoch ist sie unumgénglich, wenn
Bildungsstandards, die auf Schliisselkompetenzen zielen, ihre orientierende Funkti-
on beibehalten sollen.

2.3. Individualdiagnostische und systemorientierte Modelle

Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass es einen Unterschied macht, ob Kompe-
tenzen zu individualdiagnostischen Zwecken oder im Rahmen von Large-Scale-
Assessments erhoben werden. Da die bekannten Schulleistungsstudien vor allem an
der Qualitdt von Bildungssystemen interessiert sind und infolgedessen die Kompe-
tenzen einer Gruppe (und nicht die eines Individuums) erfassen, kann zwischen in-
dividualdiagnostischen und systemorientierten Kompetenzmodellen unterschieden
werden. Beide Sichtweisen schlieen sich nicht aus, sondern ergédnzen sich. So hel-
fen Erkenntnisse zu individuellen Leistungen sowohl die Erwartungen im Rahmen
von Schulleistungsstudien realistisch einzuschétzen als auch Schiiler(innen) indivi-
duell zu fordern. Andererseits konnen Untersuchungen auf Klassen- oder Schulebe-
ne Bereiche aufzeigen, innerhalb derer ein erhohter Forderbedarf besteht. Fiir die
Entwicklung von Schule und Unterricht sind beide Sichtweisen von Nutzen (vgl.
Klieme et al. 2003, S. 83), auch wenn das Zusammenspiel nicht unproblematisch ist.
Dies ist immer dann der Fall, wenn von der einen Ebene unreflektiert auf die andere
geschlossen wird (vgl. Spinner 2005).

S. 33).

5 Ausfiihrliche Vorschldge finden sich im ersten Bildungsbericht Deutschlands (2006), im
Gutachten des Aktionsrats Bildung (2007) sowie in den Gutachten von Gogolin et al.
(2003) und Ehlich et al. (2003), die allerdings innerhalb der Deutschdidaktik zu wenig re-
zipiert wurden.

6 Ein solcher Vorschlag wurde auf der letzten GFD-Tagung in Essen diskutiert (vgl. Mitglie-
derbrief Nr. 22). Standards im Bereich ,,Kommunikation* sind auch im Kriterienkatalog
fiir Ausbildungsreife (2006) enthalten.

7 Dabei darf nicht vergessen werden, dass auch besonders gute Schiilerinnen und Schiiler eine
angemessene Forderung brauchen.
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2.4. Modelle des Erst- und Zweitspracherwerbs sowie der Mehrsprachigkeit

Dass Konzepte der Zweitsprache oder der Mehrsprachigkeit zum Deutschunterricht
gehoren, ist unbestritten (vgl. Wintersteiner 2003). Was die Beschreibung von
Kompetenzen anbelangt, kann man sich auch hierbei an unterschiedlichen Modellen
orientieren.

Ein Modell, das z. B. den Aspekt der Mehrsprachigkeit aufgreift, ist der im Auftrag
des Europarats entwickelte Gemeinsame Referenzrahmen fiir Sprachen (vgl. Euro-
parat 2001). Allerdings lassen sich dessen Niveaustufen nicht ohne Weiteres auf die
Arbeitsbereiche des Deutschunterrichts iibertragen. Zum einen stellt das Modell
selbst kein Messinstrument dar (vgl. DESI-Konsortium 2006, S. 11), zum anderen
stimmen die Anzahl und Beschreibung der Niveaustufen nicht mit den Anforde-
rungsbereichen der KMK-Bildungsstandards iiberein. Dennoch bietet der Referenz-
rahmen eine erste Orientierung, wenn es beispielsweise um die Modellierung von
Kompetenzen im Bereich ,,Sprechen und Zuhoren* geht (vgl. Nold 2008).

Ebenso wie Modelle der Mehrsprachigkeit gewédhren auch Modelle des Zweit-
spracherwerbs einen Einblick in die sprachlichen Kompetenzen von Jugendlichen
mit Migrationshintergrund (vgl. Gogolin et al. 2003). Dass diese Jugendlichen einer
erhohten Aufmerksamkeit bediirfen (und ein Teil sogar auf eine verstirkte Forde-
rung im Hinblick auf die Lesekompetenz angewiesen ist), ist ebenfalls unbestreitbar.

,.Umso bedauerlicher ist es, dass kaum verldssliche Daten vorliegen, die etwas dariiber
sagen, welche Art von Forderung bei welchen Personen welche Wirkung entfaltet. Nach
mehreren Jahrzehnten Diskussion iiber Migration und Bildung in Deutschland lassen sich
die Defizite — unter Riickgriff auf neue Daten des Mikrozensus und internationale Schul-
leistungsstudien — schirfer benennen als je zuvor. Die Probleme von Zugewanderten und
ihren Kindern beim Durchgang durch das deutsche Bildungssystem und beim Ubergang
in das Beschiftigungssystem sind uniibersehbar; sie verlangen nach stirkeren und syste-
matischen Anstrengungen. Umso gravierender ist der Mangel an Wissen iiber erfolgreiche
institutionelle und piadagogische Strategien.“ (vgl. Bildungsbericht 2006, S. 179)

Fiir die Entwicklung von Kompetenzmodellen bedeutet dies, dass nicht nur auf die
Strukturen und Gepflogenheiten anderer Sprachen (z. B. des Tiirkischen, des Italie-
nischen, des Russischen etc.) rekurriert werden sollte. Vielmehr bedarf es auch dif-
ferenzierter Angaben dariiber, bis zu welcher Stufe ein Individuum die eigene Mut-
tersprache beherrscht oder nicht.

2.5. Produkt- und prozessorientierte Modelle

Die Frage, was beim Schreiben, Sprechen, Zuhoren, Lesen etc. geleistet wird, kann
sowohl aus der Produkt- als auch Prozessperspektive beantwortet werden. Da man
sich bei Schulleistungsstudien iiberwiegend des Ansatzes der Item-Response-
Theorie bedient, geraten automatisch die (schriftlichen) Produkte der Schiiler(innen)
in den Mittelpunkt des Interesses. Dies steht zunéchst nicht im Widerspruch zur
schulischen Tradition der Tests und Klassenarbeiten. Auf der anderen Seite lassen
sich manche Kompetenzen nicht vollstindig aus der Perspektive schriftlicher Pro-
dukte erfassen. Insbesondere Erhebungen in den Arbeitsbereichen ,,Sprechen und
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Zuhoren®, ,,Motorisches Schreiben® oder ,,Umgang mit Medien* sind auch auf Ver-
fahren der Video-, Gesprichs- und Diskursanalyse angewiesen.

Die Unterscheidung zwischen prozess- und produktorientierten Modellen spielt ins-
besondere bei der Entwicklung von priskriptiven Modellen eine Rolle. Diesen geht
es darum, die Aufmerksamkeit der Schiiler(innen) auf den Lernprozess zu lenken
und Phasen zu benennen, innerhalb derer Einstellungen und Wahrnehmungen zum
Ausdruck gebracht werden konnen.

2.6. Allgemeine und spezielle Modelle

Bekanntermaflen gibt es Kompetenzmodelle, die sich auf alle Arbeitsbereiche eines
Faches beziehen und solche, die sich auf einen Teilbereich konzentrieren und diesen
ausdifferenzieren. Im ersten Fall wird ein allgemeines Modell zugrunde gelegt, im
zweiten Fall ein spezielles.

Ein allgemeines Kompetenzmodell, das sich nicht auf einen, sondern alle Arbeitsbe-
reiche des Deutschunterrichts bezieht, hat Ossner (2006) in die Diskussion gebracht.
Da im Band darauf Bezug genommen wird, sei es in aller Kiirze vorgestellt, auch
wenn es den meisten Leserinnen und Lesern bekannt sein diirfte.

Entwicklungstufen

| Arbeilsbereiche =
Kompetenzinhalte

i 2-1 31 4-1 5-1 -1

Wissen, Kénnen,
B_ewuss_m_eii =
Kompetenzdimensionen

Abb. 1: Kompetenzraum mit Entwicklung als dritte Dimension

Das Modell besteht aus drei Achsen. Auf der Achse der Kompetenzinhalte werden
die Arbeitsbereiche des Deutschunterrichts ausgebracht. Deren Inhalte konnen dann
mit diversen Wissensarten (z. B. Fachliches Wissen, Prozedurales Wissen etc.)
kombiniert werden. Zudem lassen sich die Kompetenzdimensionen in einem Kom-
petenzbereich gewichten, wodurch Unterschiede in den Teilkompetenzen zutage tre-
ten. So kann z. B. gefragt werden, ob zum ,, Texte schreiben (im Gegensatz zu ,,Mo-
torischem Schreiben) viel oder wenig Fachliches Wissen benotigt wird.



Sonderheft 2/08 13

Auf der Achse der Entwicklungsstufen wird schlielich angegeben, welche Kompe-
tenzen in welcher Klasse erworben werden bzw. erworben werden sollten. In der
Abbildung nicht zu sehen ist die Achse der Anforderungsstufen. Diese kann — wie
die Achse der Entwicklungsstufen — vertikal an die beiden anderen angelegt werden
(vgl. Ossner 2006, S. 15). Dadurch wird es moglich, Kompetenzen in einem Ar-
beitsbereich auch nach Niveaustufen zu unterscheiden.

Das Modell kann insofern als Heurismus verstanden werden, da es eine systemati-
sche Erfassung und Beschreibung von Kompetenzen gewihrleistet, was Ossner als
den Hauptvorteil des Modells ansieht:

,Die grofite Starke des Modells liegt vermutlich in seinem heuristischen Charakter. Es
kann als eine Art Heurismus fiir Kompetenzen in normativer (Mindeststandards, Regel-
standards) Absicht gelesen werden und ebenso definiert es systematisch Untersuchungs-
punkte [...].“ (Ebd., S. 17)

Dariiber hinaus dient es zur Beschreibung von Problemfeldern, die nicht augen-
scheinlich sind, sondern hiufig mitgedacht werden, und zur Benennung von Deside-
raten.

3. Experten- und Novizentum

Eine fiir die Didaktik wichtige Fragestellung ist, wie aus Novizen Experten
werden. Dabei ist es moglich, auf Ansitze der Expertisenforschung zuriickzugreifen.
Diese unterscheidet beispielsweise drei Phasen der Entwicklung spezieller Fihig-
keiten (vgl. Anderson 2001, S. 282): In der ersten, kognitiven Phase wird eine ,,de-
klarative Enkodierung® der Fihigkeit ausgebildet. In der zweiten, assoziativen Phase
wird dieses Wissen prozeduralisiert, sodass eine erfolgreiche Ausiibung der Tatig-
keit moglich wird. Zuletzt wird diese immer schneller und automatischer ausgefiihrt,
was ein Kennzeichen der autonomen Phase ist.

Die Ansitze der Expertisenforschung stehen nicht im Widerspruch zu denen der
Schulleistungsstudien. Beispielsweise kann die oberste Niveaustufe innerhalb eines
Kompetenzmodells als Zeichen von Expertise interpretiert werden (vgl. Willenberg
2007).

Um die Leistungen aller Schiiler(innen) einer Jahrgangsstufe zu erfassen, braucht es
aber Modelle, die unterschiedliche Auspriagungsgrade einer Kompetenz aufzeigen.
So gesehen wird allen Schiiler(inne)n einer Jahrgangsstufe eine Kompetenz unter-
stellt, auch denen, deren Leistungen Novizen dhneln.

Kompetent wird man durch Uben und Wiederholen. Insofern stimmt das Sprichwort,
dass noch kein Meister vom Himmel gefallen ist. Allerdings lédsst sich Kompetenz
im Bereich prozeduralen Wissens nicht immer verbalisieren (vgl. Neuweg 2007).
Das wiederum bedeutet, dass nicht prinzipiell von den miindlichen und schriftlichen
AuBerungen einer Person auf eine Kompetenz (im Sinne von Expertise) geschlossen
werden kann. Andererseits gehort es zur schulischen Expertise, das Gelernte auch
zur Sprache bringen zu kénnen. Dies gilt aber nicht generell fiir den Erwerb von Ex-
pertise. Hierbei ist es manchmal sinnvoller, Dinge vor- oder nachzumachen. Dabei
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muss nicht immer alles gesagt werden, was es zu sagen gibe. Vieles zeigt sich in der
Art und Weise, wie Expertinnen und Experten handeln.

4. Zusammenfassung

Die bisherigen Ausfithrungen erlauben es, zum einen zwischen mehreren Ar-
ten von Kompetenzmodellen zu unterscheiden, zum anderen zwischen zwei ver-
schiedenen Ansitzen der Modellierung. Diese schliefen sich keineswegs aus, son-
dern lassen sich kombinieren. So kann ein Strukturmodell unter deskriptiven, nor-
mativen bzw. priskriptiven Gesichtspunkten entwickelt werden. Ebenso ist es mog-
lich, ein deskriptives Kompetenzmodell fiir einen spezifischen Bereich zu konstruie-
ren (vgl. Tab. 2).

Ansatz

deskriptiv normativ

Struktur-, Niveau- und Entwicklungsmodelle

Fachliche, fiacheriibergreifende, lehrplanma-
Bige und -iibergreifende Modelle
Individualdiagnostische und systemorientierte
Modelle

Modelle des Erst- und Zweitspracherwerbs
sowie der Mehrsprachigkeit

Produkt- und Prozessmodelle

Modelltypen

Allgemeine und spezielle Modelle

Tab. 2: Kompetenzmodelltypen

In der Diskussion iiber Kompetenzen besteht eine gewisse Tendenz, die einzelnen
Modelle gegenseitig auszuspielen. Dies ist weniger sinnvoll, da fiir eine optimale
Diagnose und Forderung von Kompetenzen alle Perspektiven von Bedeutung sind
(vgl. Abraham/Baurmann/Feilke/Kammler/Miiller 2007). Dabei darf nicht vergessen
werden, dass Lehren und Lernen manchmal bedeutet: Es wird mehr hineingesteckt,
als dabei unmittelbar herauskommt.

Dariiber hinaus kénnen Kompetenzmodelle niemals alle Komponenten benennen,
die fiir den Erwerb einer Kompetenz vonnéten sind. Oder, um es an einem Beispiel
aus der Musikwelt festzumachen: Das Erlernen eines Instruments erfordert viele
miihevolle Stunden. Und selbst dann gibt es keine Garantie, dass man beim néchsten
Vorspielen nicht patzt. Dabei kann es eine Hilfe sein, zur Abwechslung eine Runde
zu meditieren oder mit Freunden ins Schwimmbad zu gehen; also Dinge zu tun, die
in ganz andere Bereiche des Lebens fallen. Gleichwohl lassen sich an solchen Hand-
lungen keine Kompetenzen des Musizierens ablesen. Dazu muss das Instrument be-
spielt werden und dies kann gelingen oder nicht.
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In jedem Fall werden die Zuhorer am Ende auf die Kompetenz der Musizierenden
schlieBen und damit auch auf die Kompetenz desjenigen, der sie ausgebildet hat.
Das ist zwar nicht unproblematisch, dennoch keine unbekannte Praxis. Ubertragen
auf den Deutschunterricht bedeutet dies wiederum, dass Schiiler- und Lehrer-
kompetenzen im Zusammenhang stehen, auch wenn bei deren Modellierung ge-
trennt vorgegangen wird.

Fiir eine gerechte Beurteilung von Leistungen, seien sie nun musikalischer oder
sprachlicher Natur, braucht es in jedem Fall Standards. Dies geht aber nur, wenn
man sich zuvor geeinigt hat, auf was es beim Vorspielen oder Vorsprechen an-
kommt. Kompetenzmodelle sind insofern eine Hilfe, da sie einerseits eine systemati-
sche Beschreibung von Standards und Aufgaben ermdglichen, andererseits ein Aus-
druck des Konsenses sind. IThre wichtigste Aufgabe erfiillen sie aber dadurch, indem
sie eine Basis fiir eine gerechte Beurteilung von Leistungen schaffen. Insofern ist die
Frage nach den Kompetenzen immer in Verbindung zu sehen mit der Frage nach ei-
ner gerechten Vergabe von Bildungschancen. Dass sich hierbei seit PISA 2000 nicht
viel getan hat (vgl. Bildungsbericht 2006; Bildungsgerechtigkeit 2007) zeigt, dass
die Frage nach Kompetenzmodellen keinesfalls obsolet geworden ist.

5. Die Beitridge zu diesem Band

In den Textbeitrigen des Bandes wird anhand von ausgewihlten Beispielen
und Aufgaben diskutiert, welche Kompetenzen im Deutschunterricht erworben wer-
den bzw. erworben werden sollen. Dabei werden die genannten Diskussionslinien
aufgegriffen und fortgefiihrt. So legen Jiirgen Belgrad, Brigit Eriksson, Marita
Pabst-Weinschenk und Riidiger Vogt fiir den Kompetenzbereich ,,Sprechen und Zu-
horen ein Rahmenmodell vor und erldutern an Beispielen aus den Bereichen ,,Zu-
horen®, ,,Miteinander sprechen®, ,,Vor und zu anderen sprechen sowie ,,Szenisch
Spielen Moglichkeiten der Kompetenzmessung. Michael Kdmper-van den Boo-
gaart und Irene Pieper zeigen am Text , Brudermord im Altwasser* von Georg Brit-
ting, wie sich Textwahrnehmung und Textverstindnis im Bereich des literarischen
Lesens aufbauen und tiberpriifen lassen. Irmgard Nickel-Bacon geht der Frage nach,
inwieweit sich literarisches Gattungswissen prozeduralisieren ldsst, um zu einem
kompetenten Umgang mit Literatur zu gelangen. Ulf Abraham und Susanne Golitzer
diskutieren, welche Kompetenzen Schiiler(innen) in der Auseinandersetzung mit den
AV-Medien brauchen. Dazu benennen sie Inhalte, die zu einem Kern der Domiine
,-AV-Medien* gehoren und legen dar, auf welche Weise Sprachkompetenzen, litera-
rische Rezeptionskompetenzen und Medienkompetenzen zusammenhédngen. Veran-
schaulicht werden die Uberlegungen anhand des Films ,,Herr der Diebe*, der auf ei-
nem Roman von Cornelia Funke beruht. Michael Becker-Mrotzek und Kirsten
Schindler legen fiir den Kompetenzbereich des Schreibens ein Modell vor, das ei-
nerseits auf den Erkenntnissen der empirischen Schreibforschung basiert, anderer-
seits auf den Ergebnisse der Schulleistungsstudien und den Bildungsstandards im
Bereich Schreiben. Anhand eines Aufgabenbeispiels werden einige grundlegende
Begriffe der Testentwicklung erldutert und gezeigt, wie sich Schreibkompetenzen in
einem spezifischen Bereich messen lassen. Die Definition und Messung von Kom-
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petenzen im Bereich (Recht)schreiben ist auch Gegenstand des Textbeitrags von
Gabriele Hinney, Hans-Werner Huneke, Astrid Miiller und Swantje Weinhold. Al-
lerdings gilt ihr Hauptinteresse der Orthografie. Ausgehend von der Unterscheidung
zwischen iibergreifenden und spezifischen Aufgaben zeigen sie an mehreren Bei-
spielen, wie sich Rechtschreibkompetenz testen und entwickeln ldsst. Hildegard
Gornik und Matthias Granzow-Emden diskutieren Probleme der Kompetenzmes-
sung im Bereich ,,Sprache thematisieren”. Dabei weisen sie darauf hin, dass die
Kompetenzen, die in den KMK-Bildungsstandards ausgewiesen sind und die Lern-
inhalte, die meist in Form einer grammatischen Terminologie vorliegen, nicht ohne
Weiteres in Einklang zu bringen sind. Dazu miissten grammatische Aufgaben inte-
grativ angelegt werden und auf die Entwicklung begrifflichen Wissens zielen. Wie
dies zu bewerkstelligen ist, wird an mehreren Aufgabenbeispielen gezeigt.

Im Gegensatz zu den bisherigen Textbeitrdgen, haben die letzten keinen speziellen
Kompetenzbereich vor Augen. Vielmehr werden grundsitzliche Fragen der Kompe-
tenzmodellierung und Wissenskonstruktion zur Sprache gebracht. Anja Ballis und
Reinhard Wilczek werfen einen Blick auf die aktuelle Situation der Schulbuchfor-
schung, die nach wie vor ein Schattendasein fiihrt. Anhand zweier Lehrwerke be-
nennen sie Moglichkeiten und Grenzen der Wissenskonstruktion im Bereich Schul-
buch. Juliane Koster und Thomas Lindauer analysieren aus deutschdidaktischer Per-
spektive, wer zum Aufgabendiskurs beitrdgt bzw. ihn bestimmt. Anhand der aktuel-
len Forschungslage zeigen sie auf, welche Anschlussmoglichkeiten fiir die deutsch-
didaktische Aufgabenforschung bestehen und auf welche Erkenntnisse sie dabei zu-
riickgreifen kann. Der Beitrag von Rainer Peek umreifit schlielich das Spannungs-
feld der Standardsetzung und Standardmessung. Dabei wird nochmals ein differen-
zierter Blick auf den Kompetenzbegriff geworfen sowie Fragen der Mehrdimensio-
nalitét von Schulleistungsstudien diskutiert.
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