Kompetenzorientierung im Lehrplan 21 —
Herausforderungen fiir den Unterricht

Der Kompetenzbegriff an sich ist nicht neu. So sind bei-
spielsweise bereits im aktuellen Thurgauer Lehrplan fiir
die Primarschule (1996) Begriffe wie «Personlichkeits-
und Sozialkompetenzen» (S. 19), «Sprachkompetenzen»
(S. 30) oder «fachlichinhaltliche Kompetenzen» (S. 195)
erwidhnt. Ebenso wird der Begriff im Kontext von ver-
schiedenen Bildungsstudien wie PISA, TIMS, DESI u.a.m.
verwendet. Wenn in der Diskussion um den Lehrplan 21
das Stichwort «Kompetenzorientierung» gebraucht wird,
ist es wichtig, sich dariiber klar zu werden, welcher Kom-

petenzbegriff dem Lehrplan 21 zugrunde liegt.

Gemiss Kiinzli et al. (2013, S. 87) wird fiir Lehrpldne
im deutschsprachigen Bereich hauptsdchlich die Defi-
nition des Lern- und Kognitionspsychologen Franz E.
Weinert verwendet.

Danach sind Kompetenzen

«Die bei Individuen verfiigharen oder durch sie erlern-
baren kognitiven Fdhigkeiten und Fertigkeiten, sowie
die damit verbundenen motivationalen, volitionalen
und sozialen Bereitschaften und Fdhigkeiten, um die
Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.» (Weinert
2001, S. 27, zit. in Kinzli et al. 2013, S. 87).

Diese Definition macht zweierlei deutlich. Erstens zeigt sie,
dass der Kompetenzbegriff komplex ist:

Mit «kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu l6sen» wird auf die fachliche
Dimension von Kompetenzen verwiesen.

Mit «sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahig-
keiten» werden Aspekte angesprochen, die nicht fach-
spezifisch sind. Der Lehrplan 21 verwendet dafiir den
Begriff «Uberfachliche Kompetenzen».

Mit «um die Problemlgsungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu koén-
nen.» wird bewusst gemacht, dass fachliche und {iber-
fachliche Fahigkeiten und Fertigkeiten erst dann als
Kompetenzen erworben worden sind, wenn sie in sich
spontan ergebenden Situationen routinemaéssig genutzt
werden konnen. Aufgabe der Schule ist es darum auch,
Lernsituationen anzubieten, in denen Fihigkeiten und
Fertigkeiten eingefiihrt, vertieft und trainiert werden
konnen, damit sich Routine entwickeln kann.

Weinerts Definition 16st jedoch auch Fragen aus:

1.

Was genau ist unter kognitiven Fahigkeiten und unter
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaf-
ten und Fahigkeiten zu verstehen?

. Kompetenzen sind unsichtbar. Wie kénnen sie sichtbar

gemacht werden?

. Kompetenzen zeigen sich nicht in jeder Situation. In

welchen Lernsituationen kdnnen welche Kompetenzen
gezeigt werden?

. Inwieweit sind Kompetenzen voneinander abgrenzbar

bzw. wie spielen sie zusammen?

In sogenannten Kompetenzmodellen wird fiir jedes Fach

dargelegt, welches seine relevanten Kompetenzbereiche

sind. So wurden beispielsweise fiir das Fach «Schul-

sprache Deutsch» sechs Kompetenzbereiche definiert.

Darin wird aufgezeigt, was alles unter Lese-, Sprech-,

Schreibkompetenz etc. zu verstehen ist. Jeder dieser

Kompetenzbereiche wird weiter aufgeteilt in sogenannte



Handlungs- bzw. Themenaspekte, zu denen dann genaue
Stufen des Kompetenzaufbaus beschrieben sind. Ziel
dieser differenzierten Gliederung ist es einerseits, das
Spektrum eines Kompetenzbereichs méglichst umfassend
und ibersichtlich darzulegen. Andererseits geht es darum
aufzuzeigen, wie sich Kompetenzen iiber einen mehrjah-
rigen Zeitraum entwickeln. Nur so kann erreicht werden,
dass die verschiedenen Kompetenzen den Lehrpersonen
in ihrer gesamten Breite ins Bewusstsein gelangen und
dass Kompetenzen dem Lernalter entsprechend geférdert
werden kénnen.

Kompetenzorientiertes Unterrichten verlangt von
der Lehrperson, dass sie die Aufmerksamkeit auf das
Lésungsverhalten der Schiilerinnen und Schiiler bei der
Bewiltigung von Aufgaben lenkt. Jede Aufgabe, die im
unterrichtlichen Kontext gestellt wird, generiert bei den
Schiilerinnen und Schiilern ein Losungsverhalten. Das
bedeutet zweierlei. Einerseits muss die Aufgabe so gestellt
sein, dass aus dem Losungsverhalten Riickschliisse auf
vorhandene Kompetenzen gezogen werden konnen. Das
verlangt von Lehrpersonen die Fahigkeit, gute Aufgaben
zu entwickeln oder bestehende Aufgaben gezielt auf ihre
Qualitét hin zu priifen und gegebenenfalls zu optimieren.
Andererseits miissen die Schiilerinnen und Schiiler ihr

Verstehen fiir andere — z.B. die Lehrperson — nachvoll-
ziehbar machen. Zu diesem Zweck miissen die Aufgaben
produktorientiert gestaltet sein. Diese Anforderung gilt
insbesondere auch fiir Lehrmittel und Unterrichtshilfen.
Ob ein Lehrmittel das Prddikat «kompetenzorientiert»
verdient, zeigt sich vor allem darin, inwieweit die ange-
botenen Aufgaben den Kriterien, die fiir gute Aufgaben
gelten, zu geniigen vermogen.

Um den Auf- und Ausbau von Kompetenzen nachhaltig
fordern zu kénnen, sind Aufgaben in wirkungs- und
gehaltvolle Lernsituationen einzubetten. Das ist das beste
Mittel, um Schiilerinnen und Schiiler von der Sinnhaf-
tigkeit einer schulischen Herausforderung zu iiberzeugen
und die Bereitschaft zu wecken, sich darauf einzulassen.
Auch in diesem Punkt kommt Lehrmitteln eine wich-
tige Bedeutung zu. Wenn es attraktive Lernumgebungen
anbietet, in denen fachliche Kompetenzen vielfdltig und
kontinuierlich geférdert werden, werden Lehrpersonen in
der Unterrichtsplanung entlastet und kénnen sich auf die
Gestaltung von gutem Unterricht konzentrieren.

Als besonders relevant wird das Zusammenspiel von
Kompetenzen im aktuellen Entwurf von Lehrplan 21

Lehrplan 21, Konsultationsfassung, Kapitel «Natur, Mensch, Gesellschaft NMG», S. 40)

4. Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen verstehen, wie Geschichte aus
Vergangenheit rekonstruiert wird und dass mit Geschichte Gegenwart

entsteht.

Die Schiilerinnen und Schiiler ...

a|l»

mit verschiedenen Personen).

kénnen das Prinzip von Geschichten und ihre narrative Struktur verstehen (z.B. eine
Geschichte hat einen Anfang, eine Mitte und einen Schluss; besteht aus einer Handlung
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bl »

konnen nachvollziehen, dass aus Burgruinen oder anderen Geb&uden Vorstellungen von
Vergangenheit rekonstruiert werden (z.B. Burgen, alte Hauser, Dinosaurierknochen).

c|»

konnen aus Funden und alten Gegenstanden Vorstellungen {ber das Leben und die
Kultur einer friiheren Gesellschaft gewinnen (z.B. Steinzeit, Rémer, Spatmittelalter).

d|»

el »

konnen sich aus Geschichten, Erzahlungen, Bildern ein Bild tber eine frithere oder
andere Kultur machen (z.B. Agypter, Rémer, Inuit).

konnen sich aus Sachtexten, Karten, Quellen ein differenziertes Bild einer anderen
Kultur oder historischen Epoche erarbeiten.

ICT/M.2.4.c

£l »

kénnen sich aus Funden und Uberresten ein differenziertes Bild einer anderen Kultur
oder historischen Epoche erarbeiten.

g|»

konnen historische Quellentexte von geschichtlichen Darstellungen eigenstandig
unterscheiden.

h|»

konnen verstehen, dass man ein historisches Ereignis in unterschiedlicher Weise
erzahlen kann.

i »

konnen verstehen, dass unterschiedliche Sichtweisen von Vergangenheit mit aktuellen
Interessen in Zusammenhang stehen.

P Nachfolgende Kompetenzen: RZG.6.3, RZG.6.4
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Fachlehrplan ICT/
Medien



insbesondere fiir den Zyklus 1 hervorgehoben (vgl. Kon-
sultationsfassung, Kapitel «Einleitung, S. 12). Im Bewusst-
sein, dass vor allem zu Beginn des Zyklus 1 {iberwiegend
facheriibergreifender Unterricht organisiert und gestal-
tet wird, werden neun entwicklungsorientierte Zuginge
umschrieben. Diese sollen Lehrpersonen den Zugang zu
den Fachbereichslehrpldnen erleichtern. Die entwick-
lungsorientierten Zugénge sind durch Querverweise mit
den Fachbereichslehrplidnen verkniipft. Damit wird den
Lehrpersonen ein von der entsprechenden Entwicklungs-
perspektive ausgehender Blick auf relevante Kompeten-
zaufbauten ermaglicht.

In den Querverweisen werden weiter fiir alle drei Zyklen
systematische Hinweise gegeben, wie Kompetenzen eines
Fachbereichs mit Kompetenzen eines andern Fachbe-
reichs verbunden sind. Es wére wiinschenswert, wenn
diese Querverweise moglichst zahlreich wéren. Aller-
dings ist es illusorisch, eine Vollstdndigkeit anzustreben.

Dass sich der Lehrplan 21 primér an Kompetenzen orien-
tiert, bedeutet nicht, dass Inhalte keine Bedeutung mehr
haben. Allerdings lautet die primére Frage nicht mehr

Um die Verstandlichkeit zu erhéhen, wird die D-EDK 2015
eine Informationsbroschire fur Eltern, Schulbehorden
und der interessierten (Fach-) Offentlichkeit zuhanden der
Kantone erstellt. Die Informationsbroschire wird tbergrei-
fende Informationen zum Lehrplan 21 und ausgewahlte
Inhalte des Lehrplans enthalten.

«Was haben wir durchgenommen bzw. Wo steht die Lehr-
person mit ihrem Stoff?», sondern «Welche Fahigkeiten,
Fertigkeiten, Vorstellungen und Einstellungen haben die
Schiilerinnen und Schiiler entwickelt?». Die Entwick-
lung dieser Fahigkeiten, Fertigkeiten, Vorstellungen und
Einstellungen geschieht nach wie vor an bedeutsamen
Inhalten. Etwas anderes ist gar nicht denkbar. Das wis-
sen nicht nur Lehrerinnen und Lehrer, sondern auch
Autorinnen und Autoren von Lehrmitteln — und sie alle
handeln danach.

So wie der Lehrplan 21 aufgebaut ist, ist er fiir Lehrper-
sonen bestimmt herausfordernd, aber auch gut verstind-
lich, sofern sie die fachlichen Konzepte kennen. Um dies
zu gewiéhrleisten und um die Lehrpersonen mit der Dyna-
mik zwischen den verschiedenen Ebenen des Lehrplans
zu vertraut zu machen, ist die Lehrerinnen- und Lehrer-
Aus- und Weiterbildung gefordert.

Stephan Nanny, Dozent fir Deutschdidaktik
und Projektleiter LP 21, PHTG
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