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Zusammenfassung: Kompetenzorientierung und Inklusion stellen im Rahmen
zeitgendssischer Bildungsreformen zwei zentrale, doch vermeintlich unvereinba-
re Konzepte dar — zumindest, wenn Kompetenzorientierung als Standardisierung
erwarteter Leistungen und Inklusion als Integration von Schiler_innen mit son-
derpédagogischem Forderbedarf verstanden wird. Damit wird jedoch der elemen-
tare Zusammenhang ausgeblendet, dass sowohl kompetenzorientierter als auch
inklusiver Unterricht auf eine umfassende Entwicklung der Lernenden abzielen.
In diesem Beitrag werden prozessorientierte Standards fur den kompetenzorien-
tierten, inklusiven Unterricht erarbeitet, die zur individuellen Kompetenzentwick-
lung beitragen sollen. Dafiir wird eingangs aufgezeigt, dass die Konzepte der
Kompetenzorientierung und der Inklusion haufig verkirzt rezipiert und damit als
unauflésbares Spannungsfeld dargestellt werden. Folgt man sowohl der Etymolo-
gie des Kompetenzbegriffs als auch seiner gangigsten Definition nach Franz E.
Weinert, lassen sich sechs Kompetenzdimensionen ableiten, die es im Unterricht
zu fordern gilt. Auf Basis dieser Dimensionen — der individuellen, kognitiven,
motivationalen, sozialen, ethisch-normativen und performativen — werden Unter-
richtsstandards formuliert, die weder Leistungsanforderungen an Schiler_innen
noch sonderpadagogische Forderbedarfe fokussieren, sondern die Prozesse des
Lehrens und Lernens betreffen, um individuelle Entwicklung zu ermdglichen.

Schlagworter: Kompetenzorientierung, Inklusion, inklusiver Unterricht, Stan-
dardisierung, Individualisierung
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1. Problemaufriss und Ziel dieses Beitrags

Als Reaktion auf das (unter-)durchschnittliche Abschneiden deutscher Schiler_innen
im Rahmen der internationalen TIMSS- und PISA-Studien um die Jahrtausendwende
wurden verbindliche, ldnderiibergreifende ,,Bildungsstandards der Kultusministerkon-
ferenz*“ (2005) verabschiedet. Diese Regelstandards beschreiben, welche Kompetenzen
»Schiilerinnen und Schiiler bis zu einem bestimmten Zeitpunkt ihres Bildungsganges*
(KMK, 2005, S. 6) in den Féachern Deutsch und Mathematik sowie in Naturwissen-
schaften und ausgewahlten Fremdsprachen erreichen sollen. Seit 2009 Uberprift das
Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB) die Erreichung der Bil-
dungsstandards auf nationaler Ebene, indem es die Leistungserwartungen durch fach-
spezifische Testaufgaben prézisiert und die KMK-Standards mithilfe von Kompetenz-
stufenmodellen differenziert — in Mindest-, Regel- und Optimalstandards (KMK et al.,
2011, S. 5f.). ,,Es handelt sich dabei in der Substanz um Leistungsstandards (also nicht
um Unterrichtsstandards)“ (KMK et al., 2011, S. 1; Herv. im Original), obschon die
Erreichung der Standards die ,.erfolgreiche Umsetzung eines kompetenzorientierten
Unterrichts* (KMK, 2010, S. 10) voraussetzt.

GleichermaRen ist es seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention
(UN-BRK) in Deutschland im Jahr 2009 Aufgabe von Schule und Unterricht, ,,inklusi-
ve Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung® (KMK, 2011) durch
,.einen gleichberechtigten Zugang zu Bildung fiir alle und das Erkennen sowie Uber-
winden von Barrieren* (KMK, 2011, S. 3) zu ermdéglichen. Daher zielt das Thema
Inklusion im o6ffentlichen Diskurs vor allem auf Schiiler innen ,,mit Behinderungen,
die beim schulischen Lernen sonderpédagogische Bildungs-, Beratungs- und Unterst(t-
zungsangebote bendtigen” (KMK, 2011, S.4). Auch im Sinne dieser Fokussierung
wurden vom Verband Sonderpadagogik (2009) Standards der Sonderpadagogischen
Forderung konzipiert, die nach einzelnen sonderpédagogischen Férderschwerpunkten
aufgeteilt sind und als Minimalstandards verstanden werden. Dabei wird — obschon
auch hier allgemeiner Unterricht als Orientierung dienen soll, der die Interessen aller
Lernenden wahrnimmt — der Inklusionsbegriff letztlich auf das Feld sonderpéadagogi-
schen Handelns verengt (Moser Opitz, 2011), wodurch mitunter zahlreiche Potenziale
inklusiven Unterrichts vernachldssigt werden.

Ziel dieses Beitrags ist es angesichts dieser Potenziale und im Sinne einer indi-
viduellen Kompetenzentwicklung der Lernenden, die Verengung auf entweder Leis-
tungsstandards oder sonderpédagogische Standards zu hinterfragen und stattdessen
Unterrichtsstandards fur kompetenzorientiertes, inklusives Lehren und Lernen zu for-
mulieren. Dafur wird der Kompetenzbegriff knapp etymologisch aufgearbeitet und in
sechs verschiedene Dimensionen aufgefachert. Auf Basis dieser Kompetenzdimensio-
nen werden im Anschluss Handlungsrichtlinien in Form von Standards fur den kompe-
tenzorientierten, inklusiven Unterricht ausgearbeitet, die eine individuelle, umfassende
Forderung von Schiiler_innen versprechen. Die hier formulierten Standards sollen
bereits existierende Konzepte fir inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklung (z.B.
Booth & Ainscow, 2017; Kornmann, 2015; Lindmeier & Litje-Klose, 2015; Reich,
2014; Feyerer, 2012; Markowetz, 2012; Moser, 2012; Textor, 2012; Altrichter, Traut-
mann, Wischer, Sommerauer & Doppler, 2009) durch Ergebnisse aktueller Studien
untermauern und dahingehend erweitern, dass sie sich am Kompetenzbegriff orientie-
ren, den Kurt Reusser und Jiirgen Oelkers (2008) als ,,Schliisselkategorie (Reusser &
Oelkers, 2008, S. 23) des Diskurses tber Bildungsstandards ausmachen. So wird eine
Verknlpfung der scheinbar widerspriichlichen Forderungen nach Kompetenzorientie-
rung und Inklusion iiber die gemeinsame Begriffsfundierung geleistet, da die ,,Orientie-
rung der Unterrichtsziele an Kompetenzen [...] [auch; J.F.] Potenziale fir die inklusive
Didaktik* (Eversheim, 2015, S. 220) birgt.
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2. Die verkirzte Rezeption von Kompetenzorientierung und
Inklusion

Bildungsstandards beschreiben, welche Kompetenzen Schiler_innen in unterschied-
lichen Fachbereichen erreichen sollen, sodass mit der Einfiihrung der KMK-Standards
ein starker Bezug zwischen den Bildungsstandards und dem Kompetenzbegriff im
Sinne leistungsbezogener Anforderungen hergestellt wurde. Wéhrend diese Interpreta-
tion des Kompetenzbegriffs Verbesserungen im Bildungssystem verspricht, etwa hin-
sichtlich neuer Mdglichkeiten der empirischen Lehr-Lern-Forschung (Prenzel, Gogolin
& Kriger, 2007), der ,strukturellen und inhaltlichen Anndherung der Bildungsplédne
der einzelnen Lénder* (Drieschner, 2009, S. 24) oder eines neuen Fachverstdndnisses
Hunter Auslassung von manchmal unwichtigen Details* (Schott & Azizi Ghanbari,
2012, S. 103), etablierte sich schnell auch ein kritischer Diskurs: So wird auf unter-
richtlicher Ebene angemahnt, dass die Standardorientierung nichts Uber die Unter-
richtsgestaltung aussage (vgl. Schott & Azizi Ghanbari, 2012, S. 142; Lersch, 2010,
S. 33) und dass Konnensbeschreibungen oft vage blieben, sodass die Auslegung der
Standards haufig subjektiv sei (vgl. Drieschner, 2009, S. 69). Weitere Kritik zielt auf
das Fehlen konkreter Inhalte im Sinne einer willkiirlichen Offnung des Lerngegen-
stands (Krautz, 2015) und einer Entfachlichung (Boéttcher, 2018), auf ,,6konomisch-
instrumentelle Inbeschlagnahmungen* (Lederer, 2014, S. 500) des Bildungssystems im
Siegeszug der Kompetenzorientierung und vor allem auf die mutmaRliche Wertneutra-
litdt des Kompetenzbegriffs, da dieser keine moralischen Implikationen habe und damit
tradierten Bildungsprinzipien zuwiderlaufe (Ladenthin, 2011).

Gegenwartige Offentliche und bildungswissenschaftliche Debatten zur Thematik
sind héaufig durch eine Verkiirzung des Kompetenzbegriffs auf die Leistungsdimension
gekennzeichnet (Frohn & Heinrich, 2018), die weder seiner Wortherkunft noch seiner
géangigsten Definition (vgl. Weinert, 2001, S. 27-28) entspricht. Mit der Einfihrung
der Bildungsstandards wurde schlielich das Ziel formuliert, ,,dass die Bildungschan-
cen aller gewahrt werden, indem eine wirksamere individuelle Férderung den Unter-
richt pragt® (KMK, 2005, S. 5), wobei sich fachliche Standards und tradierte allge-
meinbildnerische Ziele (z.B. eigenverantwortliches Handeln, Erziehung zu Freiheit und
Demokratie, Toleranz, Achtung ethischer Normen, politische Verantwortlichkeit etc.)
erganzen sollen (KMK, 2005, S. 7). Zudem sollen Standards auch ,,Hinweise [...] fiir
die individuelle Diagnostik und Forderung® (Klieme et al., 2007, S. 10) geben, sodass
im kompetenzorientierten Unterricht ,,die Passung zwischen den jeweiligen Lehr-Lern-
zielen, den Lernvoraussetzungen der Schiller_innen und der gewéhlten Methode [...]*
(Stanat, 2018, S. 22) im Vordergrund steht.

Das Thema Inklusion, mit dem u.a. die Frage des Umgangs mit Differenzen als eine
der ,,zentralen schulischen Herausforderungen* (Bohl, Budde & Rieger-Ladich, 2017,
S. 7) angesprochen wird, ist im hiesigen Diskurs eng mit der Ratifizierung der UN-
BRK verbunden. Im Sinne einer weiter gefassten ,,Heterogenitatsorientierung® (Budde,
2017, S. 14) wird fiir diesen Beitrag jedoch ein ,,breiter” Inklusionsbegriff (Rodel &
Simon, 2017) zugrunde gelegt, der unterschiedliche Heterogenitatsdimensionen um-
fasst und nicht allein die Kategorie ,,Behinderung betrifft. Dabei sind Prinzipien der
Individualisierung, Diskriminierungsvermeidung oder Diversititsanerkennung rich-
tungsweisend, um allen Schuler_innen ungeachtet mdglicher Differenzlinien — und
weit (ber sonderpadagogische Kategorien hinaus — Bildungsangebote eréffnen zu
konnen. Dies bedeutet, ,,dass Kinder und Jugendliche unterschiedlichster sozialer Her-
kunft, mit unterschiedlichen Lernausgangslagen, Sozialisations- und Entwicklungs-
verldufen, solche mit und ohne Beeintréchtigungen/Behinderungen und Migrationshin-
tergrund, ohne Zugangsbeschrankung, Selektion, Ausgrenzung und Segregierung in
Gemeinschaft miteinander lernen und ihre je spezifischen Entwicklungspotenziale
entfalten konnen“ (Feuser, 2017, S. 132). Folgt man dieser Definition, ist inklusiver
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Unterricht nichts anderes als guter Unterricht fir alle (vgl. Kaiser & Seitz, 2017,
Preuss-Lausitz, 2011), der zwar mit strukturellen Veranderungen und einem erhéhten
Ressourcenaufwand, nicht aber mit vollig neuen oder unbekannten Lehr-Lernkon-
zepten einhergehen muss. Im Gegenteil: ,,Eine inklusive Pddagogik und ihre Didaktik
sollte nicht den Anspruch erheben, eine vollig neue, noch nie da gewesene Pédagogik
und Didaktik erfinden zu wollen [...]* (Markowetz, 2012, S. 150) — und doch werden
dezidiert inklusive didaktische Ansdtze als ,,vielfach liickenhaft und unvollstindig™
(Wocken, 2016, S. 237) beschrieben. Neben der Frage nach einer angemessenen inklu-
siven Didaktik wird kritisiert, dass inklusiver Unterricht zu Stigmatisierung von Schii-
ler_innen mit erhdhtem Forderbedarf und damit zu Unzufriedenheit und einem nie-
drigen sozialen Selbstkonzept fiihre (vgl. Ahrbeck, 2015); dariiber hinaus wird die
Dekategorisierung konkreter Forderbedarfe als Gefahr ausgemacht, da sonderpadago-
gische Expertise durch inklusiven Unterricht, der vermeintlich keine spezielle Forde-
rung zu leisten vermoge, verlorengehe (Ahrbeck, 2015). Die Annahme der potenziellen
sozialen Ausgrenzung von Lernenden mit sonderpddagogischen Forderbedarfen in
inklusiven Settings ist jingst in Untersuchungen zur psychosozialen Entwicklung von
Schiler_innen in der Grundschule angezweifelt worden (LuUtje-Klose, Neumann, Gor-
ges & Wild, 2018). Auch die Sorge um den Verlust integrativen bzw. sonderpéadagogi-
schen Expert_innenwissens ist in einem inklusiven Unterricht unberechtigt, der durch
multiprofessionelle Zusammenarbeit eine individuelle Kompetenzentwicklung von
Lernenden mit unterschiedlichen Ausgangslagen zu leisten verspricht. Gezeigt worden
ist inzwischen zudem, dass inklusiv Lernende mit erhdhtem Forderbedarf von der ge-
meinsamen Lernumgebung profitieren, ihren Mitschiler_innen wiederum keine Nach-
teile durch das inklusive Setting entstehen (vgl. z.B. Neumann, Lutje-Klose, Wild &
Gorges, 2017.; Kocaj, Kuhl, Rjosk, Jansen, Pant & Stanat, 2015). So wird im inklusi-
ven Unterricht idealtypisch die Kompetenzforderung aller Lernenden angestrebt.

Obwonhl also verschiedene Anknlpfungspunkte zwischen Kompetenzorientierung
und Inklusion existieren, werden beide Konzepte oft als fundamental widerspriichlich
dargestellt, nicht zuletzt aufgrund der ,,starke[n] Gleichsetzung von Bildungsstandards
mit Kompetenzorientierung® (Diedrich, 2018, S. 66):

,Bildungsstandards beinhalten als zentrale Idee der Qualitatssicherung die Uberpriifung
der Erreichung einer einheitlichen Leistungsnorm. Inklusion strebt im Gegensatz dazu eine
Steigerung der gleichberechtigten Teilhabe durch Schaffung (ziel)differenter und indivi-
dueller Mdglichkeiten an, um die unterschiedlichen Voraussetzungen aller Schilerinnen
und Schiiler optimal zu nutzen“ (Eversheim, 2015, S. 212).

Um dennoch alltaglichen Anforderungen im Umgang mit dem scheinbaren Wider-
spruch zu begegnen, darf der Kompetenzbegriff nicht auf einen kognitiven Leistungs-
anspruch hinsichtlich fachlicher Standards verkirzt werden, der die dem Begriff
innewohnende Vielfalt einschrankt. GleichermaRen scheitert die Verbindung von
Kompetenzorientierung und Inklusion, wenn Standards fiir bestimmte Forderbedarfe
definiert werden (vgl. Verband Sonderpadagogik, 2009), die schlimmstenfalls zur
Zementierung von Kategorien und Stigmatisierung beitragen.

Viel produktiver erscheint es daher, die Umsetzung von Kompetenzorientierung und
Inklusion in heterogenen Lerngruppen ,,durch eine Standardisierung der pddagogischen
Prozesse (Dedering & Wischer, 2014; vgl. auch Schuck, 2014) sicherzustellen, die zur
individuellen Kompetenzentwicklung beitragen sollen. Dabei wird die These verfolgt,
dass guter kompetenzorientierter, inklusiver Unterricht bekannten Kriterien guten Un-
terrichts (Helmke, 2017; Meyer, 2017; Hattie, 2012) folgt und diese lerner_innenzen-
triert konkretisiert.
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3. Begriffsdefinition: Kompetenz-Entwicklung als
Unterrichtsziel

Etymologisch lasst sich eine Entwicklung des Kompetenzbegriffs vom Gemeinsamen
zum Individuellen nachzeichnen — im 15. Jahrhundert wurde das lateinische ,,compete-
re“ noch mit ,,zusammenkommen®, ,,iibereinstimmen* oder ,,passen‘ iibersetzt (Huber,
2004), bis es sich bereits im 16. Jahrhundert zu einem Wettbewerbsbegriff (vgl. Eng-
lisch: to compete) entwickelte und nachfolgend vor allem auf den Bereich der Ge-
waltenauslegung begrenzt blieb. 1959 wurde der Kompetenzbegriff von R.W. White in
die Motivationspsychologie eingefihrt, um ,,dic Ergebnisse der Entwicklung grundle-
gender Féhigkeiten, die nicht blo angeboren oder das Produkt von Reifungsprozessen
sind“, zu benennen, die ,,zum groBen Teil vom Individuum selbst besorgt* (Heckhau-
sen, 1976, Sp. 922) werden missen, also individuell anzueignen und zu verandern sind.
Noam Chomsky Uberfiihrte den Terminus kurze Zeit spater in die Sprachwissenschaft,
indem er ,,spezifische mentale Dispositionen” (Behse, 1976, Sp. 924) als existenziell
flr die Herausbildung einer Sprachkompetenz annahm. Fir die Entwicklung und Steu-
erung von Sprache setzte Chomsky den Ablauf kognitiver Prozesse voraus, die auch in
der zeitgendssischen Konnotation von Kompetenz eine elementare Rolle spielen. Dar-
Uber hinaus spiegelte Chomsky den Begriff in diesem Bedeutungszusammenhang
erstmals mit dem fiir den kompetenzorientierten Unterricht ebenso elementaren Begriff
der Performanz, der das Konstrukt der Kompetenz in eine berprifbare Form kanali-
siert (Chomsky, 1973). Diese zu Beginn der siebziger Jahre von u.a. Jirgen Habermas
im Sinne einer kommunikativen Kompetenz weiterentwickelte Pragung nahm die heute
prominente Stellung des Kompetenzbegriffs vorweg, da Habermas darin nicht nur
grammatisches und sprachpraktisches Wissen und Kénnen verband, sondern die kom-
munikative Kompetenz als Fundament gesellschaftlicher Ordnung postulierte, die so-
ziale Interaktion und Verstandigung tberhaupt erst ermégliche (Kurtz, 2009).

Im péadagogischen Kontext war es Heinrich Roth, der die Vokabel — Uber die bis
heute aktuelle Unterteilung in Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz hinaus — mit dem
zentralen Ziel von Bildung verkniipfte, ,,Miindigkeit als Kompetenz filir verantwort-
liche Handlungsféhigkeit* herzustellen (Roth, 1971, S. 180). Durchgesetzt hat sich im
bildungswissenschaftlichen Feld schlieflich die Definition des Kognitionspsychologen
Franz E. Weinert, die auch fiir die ,,Entwicklung nationaler Bildungsstandards* (Klie-
me et al., 2007) zugrunde gelegt wurde. Weinert zufolge sind Kompetenzen

,.die bei Individuen verfugbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten, um bestimmte Probleme zu Isen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten, um die Problemlgsungen in va-
riablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen* (Weinert, 2001,
S. 27-28; Herv. J.F.).

Aus dieser die Begriffsentwicklung widerspiegelnden Definition lassen sich sechs Di-
mensionen des Kompetenzbegriffs zur individuellen Kompetenzentwicklung ableiten
(Frohn, 2017), welche das Fundament fiir die nachfolgende Systematisierung von Un-
terrichtsstandards bilden:
1. die individuelle Dimension mit Fokus auf Differenzierung und Diagnostik;
die kognitive Dimension gemé&R fachlicher Entwicklungsfacetten;
die motivationale Dimension als Ursprung und Antrieb kompetenten Handelns;
die soziale Dimension im Sinne kooperativer Interaktion;
die ethisch-normative Dimension mit dem Ubergeordneten Ziel der Solidaritét
und Mindigkeit und schlieBlich
6. die performative Dimension des Kompetenzbegriffs, die das Konstrukt der
Kompetenz durch Anwendung sichtbar und messbar macht.

gk own
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3.1 Die individuelle Dimension

Gleich zu Beginn von Franz E. Weinerts (2001) Definition ist zu lesen, dass es sich um
»die bei Individuen (S. 27) verfligbaren Fahigkeiten und Fertigkeiten handeln muss,
wenn von Kompetenzen die Rede ist. Die dem Kompetenzbegriff innewohnende indi-
viduelle Dimension ist fiir den inklusiven Unterricht wohl die zentrale Kategorie, auch
wenn das Konzept ,individualisierte Forderung* keineswegs klar zu benennen oder
ausschlieBlich positiv konnotiert ist (Wischer & Trautmann, 2014). Laut Thomas
Hécker ist individueller Unterricht so zu interpretieren, ,,dass die Lernangebote auf
jedes einzelne Individuum zugeschnitten sind bzw. von ihm selbst gewahlt werden
kénnen und so die verschiedenen Ausgangslagen, d.h. die zuvor erfassten unterschied-
lichen Lernvoraussetzungen, Lernbedirfnisse und Interessen der einzelnen Schilerin-
nen und Schiiler passgenau beriicksichtig werden (H&cker, 2017, S. 277).

Fir diese Art Individualisierung spielt didaktische Diagnostik eine elementare Rolle.
Sie gehort ,,zu den ureigensten Kompetenzen des Lehrerberufs® (Prengel, 2017, S. 21)
und ist laut Annedore Prengel ,,professionell dreifach fundiert: fachdidaktisch, fach-
wissenschaftlich und entwicklungstheoretisch® (Prengel, 2017, S. 21). Dabei ist her-
vorzuheben, dass Diagnostik ein ambivalentes Feld umfasst (Expert_innenwissen zur
Forderung individueller Kompetenzen vs. potenzielle Stigmatisierung und Selektion;
vgl. Simon & Geiling, 2016) und dass Lernvoraussetzungen nicht nur durch psycho-
metrische Messverfahren oder komplexe Beobachtungsschemata zu diagnostizieren
sind: ,,Als einfaches und aufschlussreiches ,Instrument® kommt in allen Bereichen der
péadagogischen Diagnostik der Befragung von Schillerinnen und Schilern Bedeutung
zu, denn das Zuhdren ermdglicht Einblicke in ihre Erlebnis- und Denkweisen* (Pren-
gel, 2016, S. 56). Ferner kénnen Unterrichtserzeugnisse aller Art sowie alltdgliches
(auch nicht-unterrichtliches) Handeln Auskunft Gber den Entwicklungsstand von Schii-
ler_innen und entsprechende Unterstlitzungsformen geben (Pool Maag & Moser Opitz,
2014). Hinsichtlich der Themen bzw. des Ubergreifenden Lernprozesses wird dabei —
wie inzwischen auch in Leitlinien zur Kompetenzorientierung gefordert wird (Died-
rich, 2018) — idealtypisch am ,,gemeinsamen Gegenstand* (Feuser, 2013) gearbeitet,
wobei dieser unterschiedliche Facetten birgt und jeweils individuelle Inhalte (Frohn,
2018b), Methoden oder Materialien fiir die Vermittlung erfordert. Dabei teilt nicht nur
die Lehrkraft Aufgaben auf Basis des erhobenen Entwicklungsstandes zu oder gewahrt
unterschiedliche Zeitspannen fur die Bearbeitung — im Sinne einer umfassenden Parti-
zipation sollen Schiler_innen dazu angeregt werden, Verantwortung fir das eigene,
interessengeleitete Lernen zu Ubernehmen und selbststandig Lernwege zu erproben,
wobei einer moglichen Uberforderung durch vermittelndes und unterstiitzendes Lehr-
kraftehandeln vorzubeugen ist (vgl. Bohl, 2017, S. 268).

Auch in der Diskussion um Bildungsstandards liegt Andreas Helmke zufolge

,,der grundlegendste Unterschied zwischen traditionellem und kompetenzorientiertem Un-
terricht [...] in der gestiegenen Rolle der Diagnostik. Ein kompetenzforderlicher Unterricht
muss eine ausreichende Passung zwischen aktuellen Lernvoraussetzungen auf Schillerseite
und der Schwierigkeit entsprechender Aufgaben aufweisen* (Helmke, 2009, S. 48),

waobei vor allem das Zusammenspiel von Diagnose und Unterrichtsgestaltung zum Er-
folg individualisierten Lernens beitragt.

Methodisch kann Individualisierung unterschiedlich umgesetzt werden und basiert
héaufig auf tradierten Konzepten der Differenzierung (Zeitaufwand, Komplexitatsgrad,
Anzahl der Wiederholungen, Grad der Selbsténdigkeit, inhaltliche bzw. methodische
Zugénge, Vorerfahrung, Kooperationsfahigkeit; vgl. Klafki, 2007, S. 189-193). Oft
werden Wochenplane, Freiarbeit, Lernthekenangebote oder Projektlernen als methodi-
sche Rahmung ausgewiesen, sodass vor allem der diese Prinzipien zusammenfassende
,»Offene Unterricht* (Peschel, 2016) unterschiedliche Herangehensweisen verspricht,
um individuelle Entwicklung und Forderung zu ermdglichen — auch wenn Kritisiert
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wird, dass weder eine trennscharfe Systematisierung der einzelnen Methoden noch um-
fassende Nachweise hinsichtlich der Wirksamkeit dieser Ansdtze vorliegen (Raben-
stein & Reh, 2007). Untersuchungen legen jedoch nahe,

,,dass offener Unterricht insbesondere dann lernforderlich ist, wenn die Lehrkraft den Un-
terrichtsgegenstand so strukturiert, dass Schiiler neue Inhalte mit bestehendem Wissen
verkniipfen und ihre Konzepte erweitern und umstrukturieren kénnen“ (Klieme & War-
was, 2011, S. 809).

Individualisierter Unterricht darf grundsétzlich weder mit ,,Einzelunterricht* verwech-
selt (Bohl, 2017) noch von adaptivem Unterricht scharf abgegrenzt werden, geht man
von einer Adaptivitdt im Sinne zentraler Ergebnisse der Lehr-Lern-Forschung als
»li]ntelligenter Umgang mit Heterogenitit durch Differenzierung von Zielsetzungen,
Individualisierung von Aufgabenstellungen und Variation von Methoden und Sozial-
formen (adaptivity)* aus (Baumert, Kunter, Brunner, Krauss, Blum & Neubrand, 2004,
S. 317). Eine missverstandene, weil allzu forcierte Individualisierung fuhrt wiederum
,»ZU einer unverbundenen, parallelen Lernaktivitit®, die ,,weder dem Anspruch an Indi-
vidualisierung noch an Kompetenzorientierung* (Diedrich, 2018, S. 68) genligt, da die
Gefahr der Isolation einzelner Schiiler_innen besteht. Stattdessen muss es darum ge-
hen, allen Schiiler_innen individuelles und kooperatives Lernen auf Basis ausreichen-
der produktiver Anschlussstellen zu ermdéglichen, ohne dabei Differenzkategorien zu
reproduzieren. Daraus lassen sich die folgenden Standards ableiten:

1. Standard: Kompetenzorientierter, inklusiver Unterricht wird im Hinblick auf die
Vielfalt der Lernenden geplant, um ein differenziertes Lehr-Lern-
Angebot zu entwickeln, das bei &hnlichen Inhalten individuelle An-
schliisse und Lernerfolge ermdglicht.

2. Standard: Kompetenzorientierter, inklusiver Unterricht erfordert alltéagliche di-
daktische Diagnostik, sodass Lehr-Lern-Prozesse auf Basis von indivi-
duellen Interessen, Potenzialen sowie Lern- und Entwicklungsstéanden
von Schiler_innen geplant und umgesetzt werden.

3.2 Die kognitive Dimension

Die kritische Lesart von Weinerts Kompetenzdefinition legt nahe, dass die kognitive
Dimension den anderen ubergeordnet sei — so werden ,,kognitive Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten* (Weinert, 2001, S. 27) nicht nur zuerst genannt; die darauffolgenden Katego-
rien werden als die lediglich ,,damit verbundenen charakterisiert. Natiirlich ist die
kognitive Leistungsforderung aller Schiler_innen Aufgabe kompetenzorientierten,
inklusiven Unterrichts — neben leistungsschwécheren Lernenden sollen dabei auch
hochbegabte und kognitiv herausragende Schiller_innen gezielt individuelle Forderung
erfahren (vgl. Seitz, Pfahl, Lassek, Rastede & Steinhaus, 2016). Dennoch ist die fachli-
che Entwicklung nicht als ausschliefliches Ziel von Lehr-Lern-Prozessen zu definie-
ren: Die Forderung von z.B. sozialen, motivationalen oder kulturellen Kompetenzen
muss im Sinne des padagogischen Leistungsbegriffs (Bohl, 2003) als ebenso selbstver-
stdndlich gelten. Konzepte hierzu, die haufig an &sthetische Bildungsprinzipien ange-
lehnt sind, wurden bisher z.B. aus der Sachunterrichtsdidaktik entwickelt (Pech & Rau-
terberg, 2016; Gebauer & Simon, 2012). Fir andere Facher stellt dieser Bereich oft ein
Desiderat dar, auch wenn der positive Einfluss kultureller und affektiver Komponenten
auf z.B. die Sprachkompetenz, das literarische Leseverstéandnis, soziale Féhigkeiten
oder die Personlichkeitsentwicklung jiingst durch verschiedene Studien bekréftigt wur-
de (fiir eine Zusammenschau siehe Rat fiir Kulturelle Bildung e.V., 2017).

Ein grundséatzlicher Streitpunkt in Bezug auf die kognitive Dimension liegt in der
Orientierung der KMK an sogenannten Regelstandards: Wahrend das IQB — auch in
Lernbeispielen und didaktischen Kommentaren — zwischen fiinf Kompetenzniveaus
unterscheidet, hat die KMK Regel- anstelle von Mindeststandards formuliert. Gottfried
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Biewer zufolge ist jedoch fraglich, ob nicht auch — oder insbesondere — Mindeststan-
dards ,,zu Ausschliissen von Schiiler/innen (Biewer, 2012, S. 15) fiihren, die die Min-
deststandards unter Umsténden nicht erreichen konnen. Dies trifft nicht nur, wie von
Biewer herausgearbeitet, auf Lernende mit Behinderungen und Lernbeeintréchtigungen
zu, sondern z.B. auch auf Schiiler_innen mit Migrationshintergrund oder in prekaren
Lebenslagen.

In Bezug auf die Formulierung fachlicher Standards im Sinne kognitiver Lernleis-
tungen herrscht im Inklusionsdiskurs Uneinigkeit: Wéhrend z.B. Annedore Prengel fir
die Konzeption von Kompetenzrastern pladiert, die ,,den fachlichen Gehalt der zu er-
reichenden Kompetenzen, der anzueignenden Denkschritte und Wissensgehalte in ihrer
aufeinander aufbauenden Struktur sprachlich konkret fassen“ (Prengel, 2017, S. 21),
weisen die diskontinuierlichen Lernwege im inklusiven Unterricht laut Simone Seitz
»eine weit hohere Komplexitét als stufige Muster* (Seitz, 2006b, S. 96) auf. Zudem
lassen sich vor allem auf fachlicher Ebene kaum Mindeststandards formulieren, die
basale Kompetenzen im jeweiligen Fach scharfen — h&ufig laufen entsprechende Ent-
wicklungsansatze auf Kommunizieren, Erkennen oder Wahrnehmen als Mindestanfor-
derung hinaus und sind damit eher allgemein- denn fachdidaktischer Natur (Riegert,
Sansour & Musenberg, 2015). Demnach liegt die Antwort auf die Streitfrage wohl nicht
nur in der Formulierung fachlicher Kompetenzraster, sondern in einem breiten Fundus
fachlich konkretisierter Entwicklungsmdglichkeiten und Aufgabenformate. Entspre-
chende Lernaufgaben, die weniger der Kontrolle, sondern vielmehr dem Kompe-
tenzaufbau dienen, miissen ,,hinreichend komplex sein, damit sich die unterschiedlichen
Lerntypen und Interessen verwirklichen kénnen* (Méller, 2012, S. 18), was auch eine
offene Wahl der Aufgaben und unterschiedliche Bearbeitungswege implizieren sollte.

Insbesondere im Hinblick auf die kognitive Dimension des Kompetenzbegriffs, die
unter dem Stichwort ,,kognitive Aktivierung® im Bereich der Lehr-Lern-Forschung
neben umsichtiger Klassenfuhrung und einem unterstiitzenden Unterrichtsklima eine
der sogenannten Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat betrifft (vgl. Klieme & Ra-
koczy, 2008, S. 228), stellt sich die Frage, inwieweit auch inklusiver Unterricht eine
temporare Trennung von Schiler_innen nach spezifischen Voraussetzungen zulassen
sollte:

,MaBnahmen der ,Inneren Differenzierung und Individualisierung® oder der ,Inneren Dif-
ferenzierung durch Individualisierung® konnen eine uneingeschriankte kooperative Betei-
ligung im Gemeinsamen Unterricht nicht umfassend garantieren. Temporare exklusiv-indi-
viduelle Lernsituationen sollten deshalb als unverzichtbare Grundform im Gemeinsamen
Unterricht anerkannt, individualpadagogisch begleitet und gewinnbringend didaktisch ge-
staltet werden®,

resimiert Reinhard Markowetz (2012, S. 154). Tatséchlich kann auch im inklusiven
Unterricht eine zeitweilige Separation von Schiiler_innen die Vielfalt gemeinsamer
Lernsituationen (vgl. Wocken, 1998) bereichern und produktiv mitgestalten — so lange
die Trennung nicht dauerhaft ist und kein auf kognitive Lernziele reduziertes Leis-
tungsprinzip verfolgt wird.

3. Standard: Im kompetenzorientierten, inklusiven Unterricht beruht die Foérderung
von Leistung auf einem ausgewogenen Verhaltnis aller Kompetenzdi-
mensionen, um eine Entfaltung in allen fuir den Entwicklungsprozess re-
levanten Kompetenzfacetten zu gewéahrleisten.

4. Standard: Im kompetenzorientierten, inklusiven Unterricht kénnen temporére ex-
Klusiv-individuelle Lernsituationen gezielte Unterstiitzung ermdéglichen,
wobei eine Hierarchisierung auf Basis kognitiver Dispositionen zu ver-
meiden ist.
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3.3 Die motivationale Dimension

Weinerts Begriffsverstdndnis verortet sowohl motivationale als auch volitionale Kom-
ponenten im Kompetenzbegriff;, den KMK-Standards fir die Lehrerbildung zufolge
sind ,,motivationale Grundlagen der Lern-, Leistungs- und Kompetenzentwicklung*
(KMK, 2014, S.5) Angelpunkte der Lehrkraftebildung und damit guten Unterrichts.
Nicht umsonst spielen psychologische Theorien zu Motivation (z.B. Rheinberg, 2006;
Deci & Ryan, 1993) oder Untersuchungen zur positiven Auswirkung von Motivation
auf den Lernerfolg (z.B. Helmke, 2017; Hattie, 2012) eine so prominente Rolle in lehr-
lern-theoretischen Diskursen: So zeichnet sich guter kompetenzorientierter, inklusiver
Unterricht stark durch eine hohe Motivierung aus, die — neben anderen Faktoren — u.a.
durch eine anregende und angstfreie Lehr-Lern-Atmosphére, Erfolgszuversicht durch
realistische, an Fahigkeiten angepasste Ziele, geeignete Methoden und Medien oder
positives Feedback hergestellt werden kann.

Motivierung wird dartiber hinaus auch durch ein erhohtes MaR an Partizipation er-
reicht (Simon & Hershkovich, 2016), die im Inklusionsdiskurs zunehmend an Relevanz
gewinnt und anhand von vier Ebenen konkretisiert werden kann:

,Erstens iiber die gestaltende Teilhabe aller Lernenden in Schule und Unterricht ohne Aus-
schluss, zweitens tUber Aspekte demokratischer Bildung und des Demokratie-Lernens, drit-
tens Uber die Aktivierung der Schiiler_innen und viertens Uber die Férderung ko-konstruk-
tiver Lehr-Lern-Prozesse* (Simon & Pech, 2018, 0.S.).

Demnach sind Lernende nicht nur in basale Entscheidungen einzubinden, die z.B. die
Wahl der Sozialform oder der Lernpartner_innen betreffen — vielmehr sollen auch die
inhaltliche Planung sowie deren Umsetzung aktiv von den Schiiler_innen mitgestaltet
werden. So beruht der partizipatorische Anspruch auch auf einer gemeinsamen The-
menfindung, sodass im inklusiven Unterricht die Interessen und Vorkenntnisse der
Lernenden starker in den Vordergrund gertickt werden, was sich unter anderem positiv
auf die Motivation auswirkt (Reich, 2014). Simone Seitz’ (2006b) Konzept des ,,Kerns
der Sache* zufolge soll etwa ,,mit den Kinderperspektiven als Ausgangspunkt [...] ein
Lerninhalt grundlegend ,vom Kopf auf die Fiile gestellt werden‘* (Seitz, 2006b, 0.S.).
Darauf aufbauend soll die Schiiler innenperspektive gewissermalien neu ,,modelliert™
werden, sodass der fachliche Gehalt gestarkt wird. Hier wird die Motivation sowohl
durch die Ankniipfung an Erfahrungen und Interessen der Schiler_innen als auch
durch ein erhdhtes Selbstwirksamkeitsempfinden gefordert. Dennoch kann es trotz des
Wissens um diese positiven Auswirkungen in der Schulpraxis erhebliche Diskrepanzen
zwischen dem Wunsch nach Partizipation und dessen Umsetzung — vor allem hinsicht-
lich der Stundengestaltung (vgl. Abs, Klieme & Roczen, 2007, S. 58) — geben. Zudem
wird der Grad der Partizipation seitens der Schiiler_innen oft als niedriger empfunden
als seitens der Lehrkrafte (Coelen & Wagener, 2011), weshalb Lernende sowohl im
Unterricht als auch in auBerunterrichtlichen Lehr-Lern-Settings stérker in die Gestal-
tung der Lernprozesse eingebunden werden sollten.

Die motivationale Dimension wird zudem durch die Hinwendung zu kulturellen und
asthetischen Phanomenen bedient (Rat fir Kulturelle Bildung e.V., 2017); auch Raum-
und Korpererfahrungen der Schiiler_innen werden so Teil der Entwicklungs- und
Lernprozesse (Pech & Rauterberg, 2016, S. 140). Dariiber hinaus gilt individuelles
Feedback (vgl. performative Dimension), das sich auf den Lernprozess und den kumu-
lativen Kompetenzaufbau bezieht, als relevante Komponente flir kognitive und motiva-
tionale Entwicklung der Schiiler_innen (Lltje-Klose, 2012). Auch kooperative Prozes-
se haben im gemeinsamen Lernen eine motivationsfordernde Bedeutung (vgl. soziale
Dimension).

5. Standard: Kompetenzorientierter, inklusiver Unterricht motiviert Schiiler_innen
auf Basis individueller Interessen, Fahigkeiten und Bereitschaften.
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Dabei sind kognitive, soziale und kreativ-asthetische Parameter gleich-
rangig zu beachten.

6. Standard: Kompetenzorientierter, inklusiver Unterricht gewahrt allen Schiler_in-
nen Partizipation im Sinne einer demokratischen Mitgestaltung von
Lehr-Lern-Prozessen — sowohl in der Mitbestimmung der Themen und
Ziele als auch in der Wahl der Methoden, Lernformen und Medien.

3.4 Die soziale Dimension

Neben der Bezugnahme auf Weinerts Definition beschreibt die Kultusministerkonfe-
renz kompetenzorientierten Unterricht u.a. dahingehend, dass er ,,soziale Kompetenzen
(z.B. Kooperation und prosoziales Verhalten) aufbaut und in besonderer Weise fordert™
(KMK, 2010, S. 10). Fir inklusive Lehr-Lern-Settings ist die soziale Dimension, die
sich z.B. in ko-konstruktiven Lernprozessen oder durch Team-Teaching-Konzepte,
aber auch durch Relationen zwischen Schiiler_innen und ihren Lernumgebungen aus-
driicken kann, konstitutiv.

Untersuchungen bekréftigen, dass ein héheres Mall an Kooperation zwischen Lehr-
personen zu besseren Schiler_innen-Leistungen, groRerer Lehrkréftezufriedenheit,
vermehrter Ubernahme von Verantwortung und damit einhergehender indivi-
dueller Foérderung und schlieBlich erfolgreicherer Umsetzung von Schulreformen
filhren kann (zur Ubersicht siene Grasel, FuRangel & Prébstel, 2006), weshalb
verschiedene Kooperationsformen sowohl fir inklusiven als auch fir kompetenz-
orientierten Unterricht als unerlésslich gelten. Inklusive Lehr-Lern-Settings zeichnen
sich dartber hinaus insbesondere durch die Kooperation in multiprofessionellen
Teams — also im Zusammenschluss von Fach- und Forderlehrkraften sowie
padagogischen oder therapeutischen Betreuer_innen — aus, auch wenn eben diese
Zusammenarbeit oft als eine der groBten Herausforderungen der handelnden
Akteur_innen empfunden wird (Pool Maag & Moser Opitz, 2014). Hier ist es wichtig,
vermeintliche Hierarchien, die sich aus tradierten Rollenzuteilungen ergeben kénnen,
zu nivellieren und Gleichberechtigung unter den pédagogisch Handelnden zu
etablieren (Bender & Heinrich, 2016). Entsprechende Balance kann durch be-
wusste Rollenwechsel oder groBtmoégliche Transparenz in Bezug auf die Handlungs-
felder der Padagog_innen gestiftet werden — dazu soll auch die Fachlehrkraft (iber
sonderpadagogische und die Forderlehrkraft tiber fachliche Kompetenzen verfligen.

Unter den Lernenden ist kooperatives Arbeiten im inklusiven Unterricht ebenso
relevant — nicht erst seit Feusers ,,entwicklungslogischer Didaktik® beschiftigt sich
der Integrations- und der daraus erwachsene Inklusionsdiskurs mit dem Ideal, dass
»alle Kinder in Kooperation miteinander auf ihrem jeweiligen Entwicklungsniveau und
mittels ihrer momentanen Denk- und Handlungskompetenzen an und mit einem
Gemeinsamen Gegenstand lernen und arbeiten (Feuser, 1988, S. 177). Hierfir
missen die Unterschiede in den Voraussetzungen und Lernweisen der Schiller_innen
beachtet und miteinander verkniipft werden, sodass ,,Schiiler/innen in inklusiven
Settings miteinander und nicht nebeneinanderher lernen, um ko-konstruktiv lernen zu
kdnnen, aber auch um sich sozial eingebunden zu fiithlen“ (Seitz & Scheidt, 2012,
0.S.). Werden kooperative Lernformen als grundsétzlicher Bestandteil inklusiven
Unterrichts wiederholt eingesetzt und kultiviert, wird die Unterschiedlichkeit in der
Herangehensweise als Ressource erkannt und produktiv genutzt. Die sogenannte
Ko-Konstruktivitat zielt dabei darauf ab, dass ein unterrichtliches Problem

,hicht von einzelnen Beteiligten alleine in dhnlicher Weise geldst werden kann. Die ge-
meinsam ausgehandelte Ko-Konstruktion sollte fuir alle Beteiligten neue Deutungsaspekte
bei der gemeinsamen Problembewaltigung beinhalten und damit auch potentiell individu-
elle Lernprozesse erdffnen (Brandt & Hock, 2012, S. 250).
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sowie andere Bereiche fordern: So zeigten sich in Meta-Analysen zum gemeinsamen
Lernen ,,Verbesserungen von Schiilern in den schulischen Leistungen, im Selbstkon-
zept und in den sozio-emotionalen Bereichen (Hardy et al., 2011, S. 824). Auch hier
gilt es, Hierarchisierung zu vermeiden, da subsididre Lernsituationen ein Leistungsge-
falle eroffnen kdnnen (Théle, 2017), das fir weniger leistungsstarke Schiler_innen in
ein Belastungsempfinden oder negatives Selbstwirksamkeitserleben umschlagen kann.
Ob ein anregendes Klassenklima entstehen kann, hdngt demnach unter anderem davon
ab, ,,wie weit es den Lehrkriften gelingt, den individuellen Bediirfnissen der Schiile-
rinnen und Schiiler nach emotionaler und sozialer Bindung® (Schuck, 2014, S. 167)
gerecht zu werden — dass dies gelingen kann, legte jingst die BiLieF-Studie nahe, in
der ,,inklusiv beschulte Kinder im betrachteten Zeitraum iiber ein durchschnittlich
ebenso hohes Wohlbefinden und Selbstkonzept wie Forderschulkinder (LUtje-Klose et
al., 2018, S. 114) berichteten.

7. Standard: Kompetenzorientierter, inklusiver Unterricht verlangt nach multiper-
spektivischer Forderung und damit nach Kooperation unter Pé&da-
gog_innen zur gemeinsamen und gleichrangigen Planung und
Gestaltung von Unterrichtsprozessen.

8. Standard: Kompetenzorientierter, inklusiver Unterricht beinhaltet kooperative und
ko-konstruktive Lehr-Lern-Aktivitaten, die bei individueller Forderung
aller Schiller_innen das gemeinsame Erreichen der Gruppenziele ver-
folgen. Dabei ist neben der anberaumten Leistungssteigerung den Be-
dirfnissen der Lernenden nach emotionaler und sozialer Bindung nach-
zukommen.

3.5 Die ethisch-normative Dimension

Im Anschluss an Weinerts Definition, der zufolge Kompetenzen ,,verantwortungsvoll*
zu nutzen sind, unterscheidet der Kognitionspsychologe zwischen fachlichen, fach-
iibergreifenden und ,,Handlungskompetenzen, die neben kognitiven auch soziale, moti-
vationale, volitionale und oft moralische Kompetenzen enthalten* (Weinert, 2001,
S. 28). Mit dem Anspruch an ,,moralische Kompetenzen* wird die Kompetenzorientie-
rung weit Uber den Fachunterricht hinaus in einen gesellschaftlichen Zusammenhang
gestellt, auf dem der Inklusionsdiskurs fult: Inklusion ist eine gesamtgesellschaftliche
Aufgabe (vgl. Frohn & Simon, 2018), die im Sinne grundsétzlicher Diskriminierungs-
vermeidung allen Menschen ungeachtet ihrer Herkunft, Féhigkeiten oder Interessen
Anerkennung und Achtung zu garantieren verspricht. Dem Index fur Inklusion zufolge
basieren entsprechende Erziehungsprozesse darauf, alle schulbezogen Handelnden
(Kinder, Jugendliche, Eltern, Padagog_innen, aulerschulische Partner_innen etc.) in
gleicher Weise wertzuschétzen (Booth & Ainscow, 2017).

Zur Schaffung einer achtungsvollen Lernatmosphére bedarf es eines offenen und
respektvollen Umgangs, sowohl unter Lehrkréften als auch unter Lernenden. Dieses
Prinzip, das auch Annedore Prengels ,,Pddagogik der Vielfalt unter dem Schlagwort
der egalitaren Differenz (Prengel, 2001) zugrunde liegt, stiitzt sich auf Parameter wie
Selbstachtung und Anerkennung, Offenheit gegeniiber anderen, die Kultivierung und
positive Wertung von Verschiedenheiten, Kollektivitat, Entfaltung der einzelnen und
der Gruppe sowie Achtung vor Grenzen, Ritualen oder Regeln anderer und der Mitwelt
im Allgemeinen (Prengel, 1993). Vera Moser (2018) zufolge sind ,,im einschlagigen
inklusionsbezogenen Fachdiskurs vier Facetten zu beobachten, die ethische Referenz-
punkte begrinden: Bildungsgerechtigkeit, Teilhabe, Antidiskriminierung und Aner-
kennung® (Moser, 2018, 0.S.), womit einmal mehr bestérkt wird, dass inklusive Fragen
keinen neuen bildungspolitischen Vorgaben entstammen, sondern den Bildungsdiskurs
seit jeher mitbestimmen.
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Was also traditioneller Grundsatz padagogischen — und immer auch normativ geprag-
ten — Handelns ist, wird durch die auf Inklusion abzielende Bildungsreform lediglich in
den Fokus geriickt. Gerade in Wechselwirkung mit der Formulierung von Bildungs-
standards entsteht hier jedoch ein scheinbarer Widerspruch, da standardbasiertes Ler-
nen und Lehren allzu oft ausschlielich funktionale Kompetenzen fokussiert. Laut
Simone Seitz produziert die ,,Nichterfiillung von Leistungsanforderungen in Form von
Standards® eine Anomalitit, da ,,Leistungen, die nicht in den von den Standards erfass-
ten Bereich ,passen’, [...] implizit als ,Abweichung‘ einem Feld auBerhalb des selbst
produzierten Spektrums von ,Normalitit® zugeordnet (Seitz, 2006a, S. 194) werden.
So besteht durch die Verkiirzung die Gefahr, dass gemaR der unabldssigen Leistungs-
steigerung und Wettlaufmentalitédt durch Bildungsstandards ,,das noch gar nicht so
lange erkdmpfte Bildungsrecht fir alle durch Bildungsstandards geféhrdet und die
anthropologische Grundvoraussetzung der Lern- und Bildungsfahigkeit eines jeden
Menschen infrage gestellt sein konnten* (Moser Opitz, 2011, S. 95). Annedore Prengel
zufolge mussten entsprechende Standards demnach vielmehr als Lernangebote anstelle
von Lern- und Leistungspflichten interpretiert werden (Prengel, 2016), die tradierten
ethischen Prinzipien eines humanistisch gepragten Bildungsbegriffes folgen. Diese sind
nicht nur im Umgang untereinander zu verankern, sondern auch in Lehr-Lern-Inhalten
und deren Vermittlung zu verdichten: So liegt z.B. fur Herbert Altrichter und Kol-
leg_innen eine mogliche Losung in der didaktischen Aufbereitung entsprechender
Inhalte, ,,die von einer Wertschatzung der Lernrechte und -bedirfnisse der Schii-
ler/innen und einer Orientierung auf eine Vielfalt von Lernwegen getragen wird* (Alt-
richter et al., 2009, S. 350).

Wie in allen anderen aufgefiihrten Dimensionen ist auch hier von einem breiten In-
klusionsverstandnis auszugehen, das der Kategorisierung bzw. Stigmatisierung von
Schiler_innen auf Basis sonderpadagogischer Forderbedarfe vorbeugt und stattdessen
alle denkbaren Heterogenitatsdimensionen umfasst. Konkret benannte sonderpadagogi-
sche Forderbedarfe konnen nicht nur zur Vergabe schlechterer Noten und einem Uber-
forderungsgefuhl seitens der Lehrkraft filhren (Boger & Textor, 2016); entsprechende
Diagnosen kénnen auch darin resultieren, dass sich Kinder mit sonderpaddagogischem
Forderbedarf in inklusiven Settings ,.signifikant weniger von ihrer Lehrkraft ange-
nommen fithlen* (Vock, Gronostaj, Kretschmann & Westphal, 2018, S. 133). Dennoch
sind solche Zuweisungen ,,andererseits unverzichtbar, weil anhand begrifflicher Kate-
gorien Wissen tber Lebenslagen verschiedener Gruppierungen und angemessene pa-
dagogische Strategien (Prengel, 2016, S. 59) aufgebaut werden und damit auch zur
Kompetenzentwicklung beigetragen wird — ein grundsatzliches Spannungsfeld im
inklusiven Lehrkréaftehandeln. Gasterstddt und Urban (2016) plédieren in diesem Zu-
sammenhang flr eine Fokusverschiebung in Forschung und Praxis: von der Konzentra-
tion auf Einstellungen zu Inklusion hin zur Sensibilisierung fur Exklusionsmechanis-
men. Zur Vermeidung von Exklusion ist Unterricht dabei so zu gestalten, ,,dass er mit
der Unterschiedlichkeit der Schiller_innen in Lernstilen, -interessen, -tempo oder -mo-
tivation, in Vorwissen oder Fahigkeiten anerkennend umgeht* (Budde & Blasse, 2017,
S. 242; Herv. J.F.), ohne dabei spezifische Eigenschaften zu akzentuieren. So muss,
wie z.B. Kullmann, Litje-Klose, Textor, Berard & Schitow (2015) nahelegen, die
grundsatzliche Bereitschaft zur Reflexion Uber eine Dekategorisierung vorliegen, um
inklusiven Unterricht erfolgreich zu gestalten. Die so entstehende ,,Caring Communi-
ty“ (Prengel, 2017) ermdglicht es allen Mitgliedern der Gruppe, individuell am Ge-
meinwohl sowie am emotionalen, sozialen und kognitiven Lernen mitzuwirken.
Gleichermallen darf inklusiver Unterricht nicht als Abweichung von ,,normalem Unter-
richt“ oder als unerreichbare Utopie definiert werden, wobei hier der B!S-Studie (Be-
gleitforschungsprojekt inklusive Schulentwicklung) zufolge bereits positive Entwick-
lungen zu verzeichnen sind: ,,Wenn die Lehrkréfte ihr Verstdndnis von Unterricht mit
inklusivem Anspruch erldutern, ist es ihnen ein wichtiges Anliegen, dass das gemein-
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same Lernen im Unterricht von allen Beteiligten als ,normal‘ angesehen wird* (Kahlert
& Kazianka-Schiibel, 2016, S. 41).

9. Standard: Kompetenzorientierter, inklusiver Unterricht basiert dem Prinzip der
egalitaren Differenz zufolge auf der Wertschatzung von Vielfalt bei
gleichzeitiger Férderung von Individualitat.

10. Standard: Kompetenzorientierter, inklusiver Unterricht beugt exkludierenden
Mechanismen vor. Die gemeinsame Lernsituation ist der Normalfall, in
dem allen Lernenden grundsétzlich die gleichen Rechte sowie
wechsel-seitige Anerkennung zustehen.

3.6 Die performative Dimension

Die komplexen Konnotationen des Kompetenzbegriffs ergeben sich nicht zuletzt aus
dem Widerspruch, dass Kompetenzen zwar hdufig als Dispositionen interpretiert wer-
den (vgl. z.B. Klieme & Leutner, 2006), sich aber erst in der beobachtbaren Perfor-
manz manifestieren, wodurch eine Kompetenz tberhaupt erst messbar wird. Problema-
tisch ist bei der Messung von Kompetenzen jedoch einerseits die Entstehung eines
sogenannten ,,Bedeutungsiiberschusses®, nach welchem Lernende im situativen Uber-
priifen von Kompetenzen scheitern, obwohl sie kompetent im entsprechenden Feld sind
oder trotz Inkompetenz durch Zufall richtige Ergebnisse produzieren (vgl. Schott &
Azizi Ghanbari, 2012, S. 46f.); andererseits ist in Bezug auf Anforderungsbereiche und
Operatoren sowie auf die Untergliederung in Teilkompetenzen selten die notwendige
Trennschérfe gegeben, um die Performanz der Schiler_innen addquat zu beurteilen
(vgl. Drieschner, 2009, S. 61). Schon vor der Einfiihrung der Bildungsstandards wurde
die Erfolgskontrolle jedoch kontrovers diskutiert: , Traditionelle Formen der Leis-
tungsmessung, so die Argumentation, konnen die gesamte Bandbreite anspruchsvoller
Lernziele weder Uberpriifen noch tragen sie zur Férderung von fachlichen und facher-
iibergreifenden Kompetenzen bei (Maier, 2010, S. 294). Wenn ferner der Wider-
spruch zwischen Selektionsfunktion der Schule einerseits und Bereitstellung des ele-
mentaren Rechts auf Chancengleichheit andererseits in die Debatte einflieRt, erscheint
die Leistungsbewertung im inklusiven Unterricht noch komplexer, weshalb die Frage
nach Formen der Leistungsbewertung ,,zum Bewéhrungsfall der inklusiven Schule*
(Schuck, 2014, S. 168) stilisiert wird. Daher wurden zahlreiche Ansétze zur inklusiven
Erfolgskontrolle formuliert (z.B. Textor & Ltje-Klose, 2017), die vornehmlich auf
einen ,,mehrperspektivischen Leistungsbegriff (Prengel, 2017), eine ,,mehrstufige
Leistungsriickmeldung® (Schuck, 2014) oder eine ,,inklusive Leistungskultur® (Seitz,
2006a) abzielen. Dabei missen Leistungsunterschiede aus Achtung aller Beteiligten
auch sichtbar gemacht werden, doch durfen sie keine hierarchisierende Wirkung in
Form von Bevorzugung oder Benachteiligung auf die Lerngruppe haben (Prengel,
2017). So sollen Leistungsunterschiede nicht — wie eine haufig von Inklusionskriti-
ker_innen bemihte populistische Formel lautet — nivelliert werden, was auch der zu-
nehmend prominente Diskurs um Begabtenforderung zeigt: GemaR dem Ziel der indi-
viduellen Kompetenzentwicklung wird in inklusiven Settings Hochbegabtenférderung
betrieben, die ,,dementsprechend ein[en] konzeptionelle[n] Baustein inklusiver Praxis
und kein[en] Gegensatz hierzu“ (Pfahl & Seitz, 2014, S. 47) darstellt.

Als zentrales Prinzip fiir die Leistungsmessung setzt sich vermehrt die formative, al-
so prozesshafte Form der Bewertung bzw. des ,,Assessment™ im Gegensatz zur summa-
tiven Leistungsbewertung durch, auch weil ,,vor allem leistungsschwichere Schiiler
von formativen Leistungsmessungen profitieren und gleichzeitig die Leistungswerte
aller Schiiler gesteigert werden [...]* (Maier, 2010, S. 300). Hier werden, der Logik
stetiger Diagnostik folgend, auf Basis der Lernausgangslage passende Lernformen und
Materialien konzipiert und angewandt, woraufhin mit der Bilanzierung des Prozesses
neue, oft anspruchsvollere Lernaktivitaten geplant werden konnen (Prengel, 2017;
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Seitz, 2006a). Felix Winter (2015) hat eindrlcklich aufgezeigt, dass so zahlreiche
Uberschneidungspunkte zwischen Kompetenzorientierung und Inklusion produktiv zu
nutzen sind, etwa hinsichtlich des Erkennens der ,,Zone der ndchsten Entwicklung® und
der Umsetzung entsprechender Fordermalinamen, der transparenten Darstellung von
Erwartungen, der Passung zwischen Gegenstand und Lernenden oder der diagnosti-
schen Fundierung von Leistungsbeurteilungen. Zur Erfullung dieser Anforderungen
kann eine ,,neue Aufgabenkultur (Winter, 2015, S. 42) im Sinne individueller Lern-
aufgaben beitragen, die verschiedene Formen von Riickmeldung und flexible Bearbei-
tungswege zuldsst — im Sinne eines breiten Kompetenzbegriffes sollten dabei neben der
kognitiven Dimension auch andere Kompetenzbereiche geférdert werden.

In jedem Fall muss die Leistungsbewertung an eine motivierende und informative
Feedback-Kultur gekniipft werden, die weit Uber die Unterscheidung von richtig vs.
falsch hinausgeht (Hattie, 2012). Dazu kodnnen neben Gesprachen, Werkstiicken,
selbstreflexiven Texten, Portfolios oder Beobachtungen auch Lernberichte als Alterna-
tive zu Ziffernoten dienen, wie sie z.B. in der Bielefelder Laborschule eingesetzt wer-
den und zu einer ,,deutlich heterogenititssensibler[en]* (Trautmann & Wischer, 2011,
S. 100) Lernkultur fuhren. Zum Feedback gehort es auch, Ziele transparent zu benen-
nen, Lernwege gemeinsam nachzuvollziehen, Fehlern produktiv zu begegnen sowie
angst- und beurteilungsfreie Raume zu schaffen (vgl. Winter, 2015; Altrichter et al.,
2009). Dabei gelten nicht nur Lehrende als Riickmeldungsinstanz; Peer- und Selbst-
beurteilungsprozesse sind im inklusiven und im kompetenzorientierten Unterricht in
besonderem MaRe zu unterstiitzen, da entsprechende partizipative Praktiken der Leis-
tungsbewertung zwar als erfolgversprechend gelten, jedoch nur selten zum Einsatz im
alltaglichen Schulunterricht kommen (vgl. Klieme, Burgermeister, Harks, Blum, Leil}
& Rakoczy, 2010).

11. Standard: Im kompetenzorientierten, inklusiven Unterricht folgt die (formative)
Leistungsbewertung lerner_innenzentrierten Prinzipien wie Prozesshaf-
tigkeit, Flexibilitat und Wertschatzung von Leistungsvielfalt.

12. Standard: Kompetenzorientierter, inklusiver Unterricht geht mit einer kommunika-
tiven und angstfreien Feedback-Kultur einher, in der individuelle Ziele
wie auch Wege zur Zielerreichung passgenau, transparent und partizi-
pativ formuliert werden.

4. Fazit und Ausblick

Die hier aufgefiihrten Standards flir kompetenzorientiertes, inklusives Lehren und Ler-
nen biindeln bekannte Prinzipien aus den Diskursen um Inklusion und Kompetenzori-
entierung und fuhren sie auf Basis der dem Kompetenzbegriff innewohnenden Dimen-
sionen zusammen. Damit soll eine Briicke zwischen beiden Konzepten geschlagen
werden, deren grundlegende Gemeinsamkeit bei vergleichender Betrachtung offen-
sichtlich erscheint: ,,Zusammenfassend zeigt sich, dass Inklusion Anforderungen ver-
stiarkt, die ohnehin zum Lehrerberuf gehoren” (Kahlert & Kazianka-Schiibel, 2016,
S. 53) — Gleiches lasst sich auch Uber die Kompetenzorientierung resiimieren, wenn der
Kompetenzbegriff nicht verkiirzt im Sinne kognitiver Leistungserwartungen definiert
wird, sondern auch soziale, motivationale und ethische Implikationen trégt.
Problematisch bleibt bei der Zusammenfiihrung beider Konzepte, dass die ausgewo-
gene Fokussierung aller Dimensionen des Kompetenzbegriffs Lehrpersonen unweiger-
lich in einen performativen Widerspruch fiihren muss, der von der KMK zwar ausge-
wiesen, nicht aber aufgehoben wird: ,,Fiir die schulische Bildung und Erziehung aller
werden allgemeine Bildungsstandards und Lehrplédne zugrunde gelegt. Daneben ist
individuellen Bildungs- und Erziehungsbedirfnissen sowie dem Leistungswillen Rech-
nung zu tragen“ (KMK, 2011, S.9). So stehen Lehrkréfte h&ufig weiterhin in der
Pflicht, Standards zunéchst im Sinne von Fach- bzw. Leistungsstandards der Schi-
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ler_innen auszulegen — umso stérker muss auch in der Lehrkréftebildung darauf ver-
wiesen werden, dass die kognitive Dimension des Kompetenzbegriffs nicht alle ande-
ren Begriffsfacetten dominieren darf, da dies den Prinzipien inklusiven Lehrens und
Lernens zuwiderliefe.

Ebenso bedenklich wie die Konzentration auf die Leistungsdimension erscheint al-
lerdings eine Standardisierung aus ausschlie8lich sonderpadagogischer Perspektive, die
durch die Fokussierung einzelner Heterogenitatsdimensionen oder Forderschwerpunkte
eher zur Stigmatisierung von Kindern mit Beeintréchtigung als zum Abbau von Dis-
kriminierungen beitragen kann — gleichwohl die entsprechende sonderpadagogische
Expertise wertvoll fir die Kompetenzentwicklung einzelner Lerner_innentypen ist.

Der Appell, Standards auf Seiten der Unterrichtsfiihrung aufzustellen (Schuck,
2014), erscheint als produktiver Weg, reflektiert mit dem vermeintlichen Widerspruch
umzugehen. Naturlich sind diese Standards an die jeweils vorherrschenden Bedingun-
gen einzelner Bildungsinstitutionen (Frohn, 2018a) anzupassen und dirfen nicht als
starre Regeln, sondern missen als Prozessvariablen interpretiert werden, die helfen,
den Unterricht in allen Schulformen auf Basis kompetenzorientierter, inklusiver Prin-
zipien zu strukturieren. So umstritten der Begriff der ,,Standards* auch ist: Werden sie
als prozesshafte Richtlinien statt als dogmatische Direktiven interpretiert, kann der
Standard-Begriff im hier skizzierten Sinn zum professionellen Lehrkréftehandeln im
alltaglichen Unterricht beitragen.

Dafirr sind alle aufgezeigten Dimensionen des Kompetenzbegriffs als Gliederungs-
prinzip geltend zu machen, sodass auch der aus der Inklusionsforschung stammende
Ansatz verfolgt wird, ,,dass der Unterricht nicht nur auf die Foérderung kognitiver
Kompetenzen abzielen kann, sondern die Férderung von Kompetenzen in allen Berei-
chen anregen muss, um ein vielseitiges Lernen anzuregen, das allen Kindern gerecht
wird“ (Textor, 2012, 0.S.).

Vor diesem Hintergrund gilt es nun in einem ndchsten Schritt, fachspezifische Unter-
richtsstandards zu formulieren, die weniger darauf abzielen, die Fachkompetenzen von
Schiller_innen zu beschreiben, und stattdessen danach fragen, welche Voraussetzungen
das Fach anhand der hier aufgefiihrten Standards erfiillen muss, um allen Lernenden
eine vielfach ausgepragte Kompetenzentwicklung zu ermdglichen (vgl. auch Simon &
Pech, 2018). Damit kénnte auch die Debatte um stufen- oder spiralférmige Fachstan-
dards im inklusiven Unterricht (s.0.) um unterrichtsspezifische Facetten erweitert und
maoglicherweise erhellt werden.

GleichermaBen muss gepriift werden, ob die formulierten Unterrichtsstandards in
alltaglichen Lehr-Lern-Situationen mess- und Gberprifbar sind. Dafur sind Indikatoren
auszumachen, anhand derer die hier aufgestellten Standards validiert werden kénnen.

Als Ausblick bleibt darliber hinaus festzuhalten, dass es zur Umsetzung der aufge-
fiihrten Standards auch — oder zuvorderst — Anderungen auf der Makro- und der Me-
soebene (Fend, 2008) des Bildungssystems bedarf, da es ,,ohne eine Umstrukturierung
des Systems oder zusatzliche Personal- und Sachausstattung [...] kaum gelingen
[wird], qualititsvolle Inklusion fiir alle Kinder an allgemeinen Schulen umzusetzen®
(Hollenbach-Biele, 2016, S. 30). Die dafiir benétigte ,,deutliche Erhdhung des staat-
lichen Ressourceneinsatzes* (Moegling, 2010, S. 25) dient nicht nur der Umsetzung
inklusiver Bildungsangebote. Sie hilft auch, ,,[g]iinstige Bedingungen fuir die Einlosung
standardorientierter Erwartungen (Moegling, 2010, S. 25) herzustellen. Demnach sind
Lehrkrafte mit umfassenden Mitteln zu unterstutzen, da haufig noch immer eine unan-
gemessene und

,romantisch zu nennende Vorstellung beziiglich der problemlosen ,Vermittlung® beider
Anspruchspole — personalisierendem Umgang mit Individualitat und Heterogenitat und ge-
forderte Standarderreichung — [...] darin [besteht] zu meinen, deren Realisierung wére
moglich, wenn sich Schulen und Lehrpersonen nur geniigend stark anstrengen wiirden®
(Reusser, 2014, S. 79).
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So miissen Schulen und Lehrer_innen mit den ndtigen Ressourcen sowie Kenntnissen
und Fahigkeiten ausgestattet werden, da auch ohne eine entsprechende Aus- bzw. Fort-
bildung kein professioneller Umgang mit den anspruchsvollen Anforderungen voraus-
zusetzen ist.

Abschlielend implizieren die hier aufgestellten Unterrichtsstandards ,,z.T. massive
Irritationen und Reformen auf potenziell allen Ebenen® (Rddel & Simon, 2017, 0.S.) —
in den tradierten Strukturen des Bildungswesens ist die Umsetzung dieser Anforderun-
gen kaum mdoglich. Sollte es aber gelingen, die notwendigen Rahmenbedingungen
zu schaffen und langfristig zu etablieren, erscheinen Standards fiir den
kompetenzorientierten, inklusiven Unterricht als geeignet, um den - oft von
Widerspriichen gekennzeichneten — Herausforderungen im Unterrichten heterogener
Lerngruppen gerecht werden zu konnen.
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Title: Competence Orientation and Inclusion — An Integration on Classroom
Level

Abstract: In the context of recent educational reforms, competence orientation
and inclusion are often viewed as two central, yet incompatible concepts — that is,
if competence orientation is understood as standardizing learning-outcomes and
inclusion as integrating students with special educational needs. However, these
interpretations ignore an elementary relation: both competence-oriented and in-
clusive education aim at a broad and comprehensive support of all learners. This
paper develops process-oriented standards for competence-oriented and inclusive
teaching and learning, which are to contribute to the individual development of
competences. First, | argue that the concepts of competence orientation and inclu-
sion are often reduced to limited definitions and therefore presented as contradic-
tory approaches. Second, following its etymology and its most influential defini-
tion by Franz E. Weinert, the term “competence” is divided into six dimensions
of educational support. Based on these dimensions — the individual, cognitive,
motivational, social, ethical-normative and performative dimension —, the text in-
troduces educational standards, which neither relate to learning outcomes, nor do
they focus on special educational needs. Instead, they concern the processes of
teaching and learning in order to pave the way for individual development.

Keywords: competence orientation, inclusion, inclusive education, standardi-
zation, individualization
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