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Zusammenfassung: Kompetenzorientierung und Inklusion stellen im Rahmen 

zeitgenössischer Bildungsreformen zwei zentrale, doch vermeintlich unvereinba-

re Konzepte dar – zumindest, wenn Kompetenzorientierung als Standardisierung 

erwarteter Leistungen und Inklusion als Integration von Schüler_innen mit son-

derpädagogischem Förderbedarf 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 für den kompetenzorien-

tierten, inklusiven Unterricht erarbeitet, die zur individuellen Kompetenzentwick-

lung beitragen sollen. Dafür wird eingangs aufgezeigt, dass die Konzepte der 

Kompetenzorientierung und der Inklusion häufig verkürzt rezipiert und damit als 

unauflösbares Spannungsfeld dargestellt werden. Folgt man sowohl der Etymolo-

gie des Kompetenzbegriffs als auch seiner gängigsten Definition nach Franz E. 

Weinert, lassen sich sechs Kompetenzdimensionen ableiten, die es im Unterricht 

zu fördern gilt. Auf Basis dieser Dimensionen – der individuellen, kognitiven, 

motivationalen, sozialen, ethisch-normativen und performativen – werden Unter-

richtsstandards formuliert, die weder Leistungsanforderungen an Schüler_innen 

noch sonderpädagogische Förderbedarfe fokussieren, sondern die Prozesse des 

Lehrens und Lernens betreffen, um individuelle Entwicklung zu ermöglichen. 
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1. Problemaufriss und Ziel dieses Beitrags

Als Reaktion auf das (unter-)durchschnittliche Abschneiden deutscher Schüler_innen 

im Rahmen der internationalen TIMSS- und PISA-Studien um die Jahrtausendwende 

wurden verbindliche, länderübergreifende „Bildungsstandards der Kultusministerkon-

ferenz“ (2005) verabschiedet. Diese Regelstandards beschreiben, welche Kompetenzen 

„Schülerinnen und Schüler bis zu einem bestimmten Zeitpunkt ihres Bildungsganges“ 

(KMK, 2005, S. 6) in den Fächern Deutsch und Mathematik sowie in Naturwissen-

schaften und ausgewählten Fremdsprachen erreichen sollen. Seit 2009 überprüft das 

Institut zur Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (IQB) die Erreichung der Bil-

dungsstandards auf nationaler Ebene, indem es die Leistungserwartungen durch fach-

spezifische Testaufgaben präzisiert 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. 

Gleichermaßen 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 für alle und das Erkennen sowie Über-

winden von Barrieren“ (KMK, 2011, S. 3) zu ermöglichen. Daher zielt das Thema 

Inklusion im öffentlichen Diskurs vor allem auf Schüler_innen „mit Behinderungen, 

die beim schulischen Lernen sonderpädagogische Bildungs-, Beratungs- und Unterstüt-

zungsangebote benötigen“ (KMK, 2011, S. 4). Auch im Sinne dieser Fokussierung 

wurden vom Verband Sonderpädagogik (2009) Standards der Sonderpädagogischen 

Förderung konzipiert, die nach einzelnen sonderpädagogischen Förderschwerpunkten 

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 sonderpädagogi-

schen Handelns verengt (Moser Opitz, 2011), wodurch mitunter zahlreiche Potenziale 

inklusiven Unterrichts vernachlässigt 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 sonderpädagogische Standards zu hinterfragen und stattdessen 

Unterrichtsstandards für kompetenzorientiertes, inklusives Lehren und Lernen zu for-

mulieren. Dafür wird der Kompetenzbegriff knapp etymologisch aufgearbeitet und in 

sechs verschiedene Dimensionen aufgefächert. Auf Basis dieser Kompetenzdimensio-

nen werden im Anschluss Handlungsrichtlinien in Form von Standards für den kompe-

tenzorientierten, inklusiven Unterricht ausgearbeitet, die eine individuelle, umfassende 

Förderung von Schüler_innen versprechen. Die hier formulierten Standards sollen 

bereits existierende Konzepte für inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklung (z.B. 

Booth & Ainscow, 2017; Kornmann, 2015; Lindmeier & Lütje-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 Jürgen Oelkers (2008) als „Schlüsselkategorie“ (Reusser & 

Oelkers, 2008, S. 23) des Diskurses über Bildungsstandards ausmachen. So wird eine 

Verknüpfung der scheinbar widersprüchlichen Forderungen nach Kompetenzorientie-

rung und Inklusion über die gemeinsame Begriffsfundierung geleistet, da die „Orientie-

rung der Unterrichtsziele an Kompetenzen […] [auch; J.F.] Potenziale für die inklusive 

Didaktik“ (Eversheim, 2015, S. 220) birgt. 
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2. Die verkürzte Rezeption von Kompetenzorientierung und  

Inklusion  

Bildungsstandards beschreiben, welche Kompetenzen Schüler_innen in unterschied-

lichen Fachbereichen erreichen sollen, sodass mit der Einführung der KMK-Standards 

ein starker Bezug zwischen den Bildungsstandards und dem Kompetenzbegriff im 

Sinne leistungsbezogener Anforderungen hergestellt wurde. Während diese Interpreta-

tion des Kompetenzbegriffs Verbesserungen im Bildungssystem verspricht, etwa hin-

sichtlich neuer Möglichkeiten der empirischen Lehr-Lern-Forschung (Prenzel, Gogolin 

& Krüger, 2007), der „strukturellen und inhaltlichen Annäherung der Bildungspläne 

der einzelnen Länder“ (Drieschner, 2009, S. 24) oder eines neuen Fachverständnisses 

„unter 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 über die Unter-

richtsgestaltung aussage (vgl. Schott & Azizi Ghanbari, 2012, S. 142; Lersch, 2010, 

S. 33) und dass Könnensbeschreibungen oft vage blieben, sodass die Auslegung der 

Standards häufig subjektiv sei (vgl. Drieschner, 2009, S. 69). Weitere Kritik zielt auf 

das Fehlen konkreter Inhalte im Sinne einer willkürlichen Öffnung des Lerngegen-

stands (Krautz, 2015) und einer Entfachlichung (Böttcher, 2018), auf „ökonomisch-

instrumentelle Inbeschlagnahmungen“ (Lederer, 2014, S. 500) des Bildungssystems im 

Siegeszug der Kompetenzorientierung und vor allem auf die mutmaßliche Wertneutra-

lität des Kompetenzbegriffs, da dieser keine moralischen Implikationen habe und damit 

tradierten Bildungsprinzipien zuwiderlaufe (Ladenthin, 2011). 

Gegenwärtige öffentliche und bildungswissenschaftliche Debatten zur Thematik 

sind häufig durch eine Verkürzung des Kompetenzbegriffs auf die Leistungsdimension 

gekennzeichnet (Frohn & Heinrich, 2018), die weder seiner Wortherkunft noch seiner 

gängigsten Definition (vgl. Weinert, 2001, S. 27–28) entspricht. Mit der Einführung 

der Bildungsstandards wurde schließlich das Ziel formuliert, „dass die Bildungschan-

cen aller gewahrt werden, indem eine wirksamere individuelle Förderung den Unter-

richt prägt“ (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.) 

ergänzen sollen (KMK, 2005, S. 7). Zudem sollen Standards auch „Hinweise […] für 

die individuelle Diagnostik und Förderung“ (Klieme et al., 2007, S. 10) geben, sodass 

im kompetenzorientierten Unterricht „die Passung zwischen den jeweiligen Lehr-Lern-

zielen, den Lernvoraussetzungen der Schüler_innen und der gewählten 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 „Heterogenitätsorientierung“ (Budde, 

2017, S. 14) wird für diesen Beitrag jedoch ein „breiter“ Inklusionsbegriff (Rödel & 

Simon, 2017) zugrunde gelegt, der unterschiedliche Heterogenitätsdimensionen um-

fasst und nicht allein die Kategorie „Behinderung“ betrifft. Dabei sind Prinzipien der 

Individualisierung, Diskriminierungsvermeidung oder Diversitätsanerkennung rich-

tungsweisend, um allen Schüler_innen ungeachtet möglicher Differenzlinien – und 

weit über sonderpädagogische Kategorien hinaus – Bildungsangebote eröffnen zu  

können. Dies bedeutet, „dass Kinder und Jugendliche unterschiedlichster sozialer Her-

kunft, mit unterschiedlichen Lernausgangslagen, Sozialisations- und Entwicklungs-

verläufen, solche mit und ohne Beeinträchtigungen/Behinderungen und Migrationshin-

tergrund, ohne Zugangsbeschränkung, Selektion, Ausgrenzung und Segregierung in 

Gemeinschaft miteinander lernen und ihre je spezifischen Entwicklungspotenziale 

entfalten können“ (Feuser, 2017, S. 132). Folgt man dieser Definition, ist inklusiver 
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Unterricht nichts anderes als guter Unterricht für alle (vgl. Kaiser & Seitz, 2017; 

Preuss-Lausitz, 2011), der zwar mit strukturellen Veränderungen und einem erhöhten 

Ressourcenaufwand, nicht aber mit völlig neuen oder unbekannten Lehr-Lernkon-

zepten einhergehen muss. Im Gegenteil: „Eine inklusive Pädagogik und ihre Didaktik 

sollte nicht den Anspruch erheben, eine völlig neue, noch nie da gewesene Pädagogik 

und Didaktik erfinden zu wollen […]“ (Markowetz, 2012, S. 150) – und doch werden 

dezidiert inklusive didaktische Ansätze als „vielfach lückenhaft und unvollständig“ 

(Wocken, 2016, S. 237) beschrieben. Neben der Frage nach einer angemessenen inklu-

siven Didaktik wird kritisiert, dass inklusiver Unterricht zu Stigmatisierung von Schü-

ler_innen mit erhöhtem Förderbedarf und damit zu Unzufriedenheit und einem nie-

drigen sozialen Selbstkonzept führe (vgl. Ahrbeck, 2015); darüber hinaus wird die 

Dekategorisierung konkreter Förderbedarfe als Gefahr ausgemacht, da sonderpädago-

gische Expertise durch inklusiven Unterricht, der vermeintlich keine spezielle Förde-

rung zu leisten vermöge, verlorengehe (Ahrbeck, 2015). Die Annahme der potenziellen 

sozialen Ausgrenzung von Lernenden mit sonderpädagogischen Förderbedarfen in 

inklusiven Settings ist jüngst in Untersuchungen zur psychosozialen Entwicklung von 

Schüler_innen in der Grundschule angezweifelt worden (Lütje-Klose, Neumann, Gor-

ges & Wild, 2018). Auch die Sorge um den Verlust integrativen bzw. sonderpädagogi-

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 erhöhtem Förderbedarf von der ge-

meinsamen Lernumgebung profitieren, ihren Mitschüler_innen wiederum keine Nach-

teile durch das inklusive Setting entstehen (vgl. z.B. Neumann, Lütje-Klose, Wild & 

Gorges, 2017.; Kocaj, Kuhl, Rjosk, Jansen, Pant & Stanat, 2015). So wird im inklusi-

ven Unterricht idealtypisch die Kompetenzförderung aller Lernenden angestrebt. 

Obwohl also verschiedene Anknüpfungspunkte zwischen Kompetenzorientierung 

und Inklusion existieren, werden beide Konzepte oft als fundamental widersprüchlich 

dargestellt, nicht zuletzt aufgrund der „starke[n] Gleichsetzung von Bildungsstandards 

mit Kompetenzorientierung“ (Diedrich, 2018, S. 66): 

„Bildungsstandards beinhalten als zentrale Idee der Qualitätssicherung die Überprüfung 

der Erreichung einer einheitlichen Leistungsnorm. Inklusion strebt im Gegensatz dazu eine 

Steigerung der gleichberechtigten Teilhabe durch Schaffung (ziel)differenter und indivi-

dueller Möglichkeiten an, um die unterschiedlichen Voraussetzungen aller Schülerinnen 

und Schüler optimal zu nutzen“ (Eversheim, 2015, S. 212). 

Um dennoch alltäglichen Anforderungen im Umgang mit dem scheinbaren Wider-

spruch zu begegnen, darf der Kompetenzbegriff nicht auf einen kognitiven Leistungs-

anspruch hinsichtlich fachlicher Standards verkürzt werden, der die dem Begriff   

innewohnende Vielfalt einschränkt. Gleichermaßen scheitert die Verbindung von 

Kompetenzorientierung und Inklusion, wenn Standards für bestimmte Förderbedarfe 

definiert werden (vgl. Verband Sonderpädagogik, 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 pädagogischen 

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 lässt sich eine Entwicklung des Kompetenzbegriffs vom Gemeinsamen 

zum Individuellen nachzeichnen – im 15. Jahrhundert wurde das lateinische „compete-

re“ noch mit „zusammenkommen“, „übereinstimmen“ oder „passen“ übersetzt (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 eingeführt, um „die Ergebnisse der Entwicklung grundle-

gender Fähigkeiten, die nicht bloß angeboren oder das Produkt von Reifungsprozessen 

sind“, zu benennen, die „zum großen Teil vom Individuum selbst besorgt“ (Heckhau-

sen, 1976, Sp. 922) werden müssen, also individuell anzueignen und zu verändern sind. 

Noam Chomsky überführte den Terminus kurze Zeit später in die Sprachwissenschaft, 

indem er „spezifische mentale Dispositionen“ (Behse, 1976, Sp. 924) als existenziell 

für die Herausbildung einer Sprachkompetenz annahm. Für die Entwicklung und Steu-

erung von Sprache setzte Chomsky den Ablauf kognitiver Prozesse voraus, die auch in 

der zeitgenössischen Konnotation von Kompetenz eine elementare Rolle spielen. Dar-

über hinaus spiegelte Chomsky den Begriff in diesem Bedeutungszusammenhang 

erstmals mit dem für den kompetenzorientierten Unterricht ebenso elementaren Begriff 

der Performanz, der das Konstrukt der Kompetenz in eine überprüfbare Form kanali-

siert (Chomsky, 1973). Diese zu Beginn der siebziger Jahre von u.a. Jürgen Habermas 

im Sinne einer kommunikativen Kompetenz weiterentwickelte Prägung nahm die heute 

prominente Stellung des Kompetenzbegriffs vorweg, da Habermas darin nicht nur 

grammatisches und sprachpraktisches Wissen und Können verband, sondern die kom-

munikative Kompetenz als Fundament gesellschaftlicher Ordnung postulierte, die so-

ziale Interaktion und Verständigung überhaupt erst ermögliche (Kurtz, 2009). 

Im pädagogischen Kontext war es Heinrich Roth, der die Vokabel – über die bis 

heute aktuelle Unterteilung in Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz hinaus – mit dem 

zentralen Ziel von Bildung verknüpfte, „Mündigkeit als Kompetenz für verantwort-

liche Handlungsfähigkeit“ herzustellen (Roth, 1971, S. 180). Durchgesetzt hat sich im 

bildungswissenschaftlichen Feld schließlich die Definition des Kognitionspsychologen 

Franz E. Weinert, die auch für die „Entwicklung nationaler Bildungsstandards“ (Klie-

me et al., 2007) zugrunde gelegt wurde. Weinert zufolge sind Kompetenzen 

„die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fer-

tigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, 

volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in va-

riablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“ (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 für die nachfolgende Systematisierung von Un-

terrichtsstandards bilden:  

1. die individuelle Dimension mit Fokus auf Differenzierung und Diagnostik; 

2. die kognitive Dimension gemäß fachlicher Entwicklungsfacetten; 

3. die motivationale Dimension als Ursprung und Antrieb kompetenten Handelns; 

4. die soziale Dimension im Sinne kooperativer Interaktion; 

5. die ethisch-normative Dimension mit dem übergeordneten Ziel der Solidarität 

und Mündigkeit und schließlich 

6. die performative Dimension des Kompetenzbegriffs, die das Konstrukt der 

Kompetenz durch Anwendung sichtbar und messbar macht. 
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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) verfügbaren Fähigkeiten und Fertigkeiten handeln muss, 

wenn von Kompetenzen die Rede ist. Die dem Kompetenzbegriff innewohnende indi-

viduelle Dimension ist für den inklusiven Unterricht wohl die zentrale Kategorie, auch 

wenn das Konzept „individualisierte Förderung“ keineswegs klar zu benennen oder 

ausschließlich positiv konnotiert ist (Wischer & Trautmann, 2014). Laut Thomas 

Häcker ist individueller Unterricht so zu interpretieren, „dass die Lernangebote auf 

jedes einzelne Individuum zugeschnitten sind bzw. von ihm selbst gewählt werden 

können und so die verschiedenen Ausgangslagen, d.h. die zuvor erfassten unterschied-

lichen Lernvoraussetzungen, Lernbedürfnisse und Interessen der einzelnen Schülerin-

nen und Schüler passgenau berücksichtig werden“ (Häcker, 2017, S. 277). 

Für diese Art Individualisierung spielt didaktische Diagnostik eine elementare Rolle. 

Sie gehört „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 

Förderung 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 

pädagogischen Diagnostik der Befragung von Schülerinnen und Schülern Bedeutung 

zu, denn das Zuhören ermöglicht Einblicke in ihre Erlebnis- und Denkweisen“ (Pren-

gel, 2016, S. 56). Ferner können Unterrichtserzeugnisse aller Art sowie alltägliches 

(auch nicht-unterrichtliches) Handeln Auskunft über den Entwicklungsstand von Schü-

ler_innen und entsprechende Unterstützungsformen geben (Pool Maag & Moser Opitz, 

2014). Hinsichtlich der Themen bzw. des übergreifenden 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 für die Vermittlung erfordert. Dabei teilt nicht nur 

die Lehrkraft Aufgaben auf Basis des erhobenen Entwicklungsstandes zu oder gewährt 

unterschiedliche Zeitspannen für die Bearbeitung – im Sinne einer umfassenden Parti-

zipation sollen Schüler_innen dazu angeregt werden, Verantwortung für das eigene, 

interessengeleitete Lernen zu übernehmen und selbstständig Lernwege zu erproben, 

wobei einer möglichen Überforderung durch vermittelndes und unterstützendes Lehr-

kräftehandeln 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 kompetenzförderlicher Unterricht 

muss eine ausreichende Passung zwischen aktuellen Lernvoraussetzungen auf Schülerseite 

und der Schwierigkeit entsprechender Aufgaben aufweisen“ (Helmke, 2009, S. 48), 

wobei vor allem das Zusammenspiel von Diagnose und Unterrichtsgestaltung zum Er-

folg individualisierten Lernens beiträgt. 

Methodisch kann Individualisierung unterschiedlich umgesetzt werden und basiert 

häufig auf tradierten Konzepten der Differenzierung (Zeitaufwand, Komplexitätsgrad, 

Anzahl der Wiederholungen, Grad der Selbständigkeit, inhaltliche bzw. methodische 

Zugänge, Vorerfahrung, Kooperationsfähigkeit; vgl. Klafki, 2007, S. 189–193). Oft 

werden Wochenpläne, 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 Förderung zu ermöglichen – auch wenn kritisiert 
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wird, dass weder eine trennscharfe Systematisierung der einzelnen Methoden noch um-

fassende Nachweise hinsichtlich der Wirksamkeit dieser Ansätze vorliegen (Raben-

stein & Reh, 2007). Untersuchungen legen jedoch nahe, 

„dass offener Unterricht insbesondere dann lernförderlich ist, wenn die Lehrkraft den Un-

terrichtsgegenstand so strukturiert, dass Schüler neue Inhalte mit bestehendem Wissen 

verknüpfen und ihre Konzepte erweitern und umstrukturieren können“ (Klieme & War-

was, 2011, S. 809). 

Individualisierter Unterricht darf grundsätzlich weder mit „Einzelunterricht“ verwech-

selt (Bohl, 2017) noch von adaptivem Unterricht scharf abgegrenzt werden, geht man 

von einer Adaptivität im Sinne zentraler Ergebnisse der Lehr-Lern-Forschung als 

„[i]ntelligenter Umgang mit Heterogenität 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 führt wiederum

„zu einer unverbundenen, parallelen Lernaktivität“, die „weder dem Anspruch an Indi-

vidualisierung noch an Kompetenzorientierung“ (Diedrich, 2018, S. 68) genügt, da die

Gefahr der Isolation einzelner Schüler_innen besteht. Stattdessen muss es darum ge-

hen, allen Schüler_innen individuelles und kooperatives Lernen auf Basis ausreichen-

der produktiver Anschlussstellen zu ermöglichen, 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 ähnlichen Inhalten individuelle An-
schlüsse und Lernerfolge ermöglicht.  

2. Standard: Kompetenzorientierter, inklusiver Unterricht erfordert alltägliche di-

daktische Diagnostik, sodass Lehr-Lern-Prozesse auf Basis von indivi-

duellen Interessen, Potenzialen sowie Lern- und Entwicklungsständen 

von Schüler_innen geplant und umgesetzt werden. 

3.2 Die kognitive Dimension 

Die kritische Lesart von Weinerts Kompetenzdefinition legt nahe, dass die kognitive 

Dimension den anderen übergeordnet sei – so werden „kognitive Fähigkeiten und Fer-

tigkeiten“ (Weinert, 2001, S. 27) nicht nur zuerst genannt; die darauffolgenden Katego-

rien werden als die lediglich „damit verbundenen“ charakterisiert. Natürlich ist die 

kognitive Leistungsförderung aller Schüler_innen Aufgabe kompetenzorientierten, 

inklusiven Unterrichts – neben leistungsschwächeren Lernenden sollen dabei auch 

hochbegabte und kognitiv herausragende Schüler_innen gezielt individuelle Förderung 

erfahren (vgl. Seitz, Pfahl, Lassek, Rastede & Steinhaus, 2016). Dennoch ist die fachli-

che Entwicklung nicht als ausschließliches Ziel von Lehr-Lern-Prozessen zu definie-

ren: Die Förderung von z.B. sozialen, motivationalen oder kulturellen Kompetenzen 

muss im Sinne des pädagogischen Leistungsbegriffs (Bohl, 2003) als ebenso selbstver-

ständlich gelten. Konzepte hierzu, die häufig an ästhetische Bildungsprinzipien ange-

lehnt sind, wurden bisher z.B. aus der Sachunterrichtsdidaktik entwickelt (Pech & Rau-

terberg, 2016; Gebauer & Simon, 2012). Für andere Fächer stellt dieser Bereich oft ein 

Desiderat dar, auch wenn der positive Einfluss kultureller und affektiver Komponenten 

auf z.B. die Sprachkompetenz, das literarische Leseverständnis, soziale Fähigkeiten 

oder die Persönlichkeitsentwicklung jüngst durch verschiedene Studien bekräftigt wur-

de (für eine Zusammenschau siehe Rat für Kulturelle Bildung e.V., 2017). 

Ein grundsätzlicher Streitpunkt in Bezug auf die kognitive Dimension liegt in der 

Orientierung der KMK an sogenannten Regelstandards: Während das IQB – auch in 

Lernbeispielen und didaktischen Kommentaren – zwischen fünf 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 Ausschlüssen von Schüler/innen“ (Biewer, 2012, S. 15) führen, die die Min-

deststandards unter Umständen nicht erreichen können. Dies trifft nicht nur, wie von 

Biewer herausgearbeitet, auf Lernende mit Behinderungen und Lernbeeinträchtigungen 

zu, sondern z.B. auch auf Schüler_innen mit Migrationshintergrund oder in prekären 

Lebenslagen. 

In Bezug auf die Formulierung fachlicher Standards im Sinne kognitiver Lernleis-

tungen herrscht im Inklusionsdiskurs Uneinigkeit: Während z.B. Annedore Prengel für 

die Konzeption von Kompetenzrastern plädiert, 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 höhere Komplexität 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 schärfen – häufig laufen entsprechende Ent-

wicklungsansätze 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 Entwicklungsmöglichkeiten und Aufgabenformate. Entspre-

chende Lernaufgaben, die weniger der Kontrolle, sondern vielmehr dem Kompe-

tenzaufbau dienen, müssen „hinreichend komplex sein, damit sich die unterschiedlichen 

Lerntypen und Interessen verwirklichen können“ (Möller, 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 Klassenführung und einem unterstützenden Unterrichtsklima eine 

der sogenannten Basisdimensionen der Unterrichtsqualität betrifft (vgl. Klieme & Ra-

koczy, 2008, S. 228), stellt sich die Frage, inwieweit auch inklusiver Unterricht eine 

temporäre Trennung von Schüler_innen nach spezifischen Voraussetzungen zulassen 

sollte: 

„Maßnahmen der ‚Inneren Differenzierung und Individualisierung‘ oder der ‚Inneren Dif-

ferenzierung durch Individualisierung‘ können eine uneingeschränkte kooperative Betei-

ligung im Gemeinsamen Unterricht nicht umfassend garantieren. Temporäre exklusiv-indi-

viduelle Lernsituationen sollten deshalb als unverzichtbare Grundform im Gemeinsamen 

Unterricht anerkannt, individualpädagogisch begleitet und gewinnbringend didaktisch ge-

staltet werden“, 

resümiert Reinhard Markowetz (2012, S. 154). Tatsächlich kann auch im inklusiven 

Unterricht eine zeitweilige Separation von Schüler_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 Förderung

von Leistung auf einem ausgewogenen Verhältnis aller Kompetenzdi-

mensionen, um eine Entfaltung in allen für den Entwicklungsprozess re-

levanten Kompetenzfacetten zu gewährleisten. 

4. Standard: Im kompetenzorientierten, inklusiven Unterricht können temporäre ex-

klusiv-individuelle Lernsituationen gezielte Unterstützung ermöglichen, 

wobei eine Hierarchisierung auf Basis kognitiver Dispositionen zu ver-

meiden ist.  
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3.3 Die motivationale Dimension 

Weinerts Begriffsverständnis verortet sowohl motivationale als auch volitionale Kom-

ponenten im Kompetenzbegriff; den KMK-Standards für die Lehrerbildung zufolge 

sind „motivationale Grundlagen der Lern-, Leistungs- und Kompetenzentwicklung“ 

(KMK, 2014, S. 5) Angelpunkte der Lehrkräftebildung 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-Atmosphäre, Erfolgszuversicht durch 

realistische, an Fähigkeiten angepasste Ziele, geeignete Methoden und Medien oder 

positives Feedback hergestellt werden kann. 

Motivierung wird darüber hinaus auch durch ein erhöhtes Maß an Partizipation er-

reicht (Simon & Hershkovich, 2016), die im Inklusionsdiskurs zunehmend an Relevanz 

gewinnt und anhand von vier Ebenen konkretisiert werden kann: 

„Erstens über die gestaltende Teilhabe aller Lernenden in Schule und Unterricht ohne Aus-

schluss, zweitens über Aspekte demokratischer Bildung und des Demokratie-Lernens, drit-

tens über die Aktivierung der Schüler_innen und viertens über die Förderung ko-konstruk-

tiver Lehr-Lern-Prozesse“ (Simon & Pech, 2018, o.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 Schüler_innen mitgestaltet 

werden. So beruht der partizipatorische Anspruch auch auf einer gemeinsamen The-

menfindung, sodass im inklusiven Unterricht die Interessen und Vorkenntnisse der 

Lernenden stärker in den Vordergrund gerückt 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 Füße gestellt werden‘“ (Seitz, 2006b, o.S.). 

Darauf aufbauend soll die Schüler_innenperspektive gewissermaßen neu „modelliert“ 

werden, sodass der fachliche Gehalt gestärkt wird. Hier wird die Motivation sowohl 

durch die Anknüpfung an Erfahrungen und Interessen der Schüler_innen als auch 

durch ein erhöhtes Selbstwirksamkeitsempfinden gefördert. 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 Schüler_innen oft als niedriger empfunden 

als seitens der Lehrkräfte (Coelen & Wagener, 2011), weshalb Lernende sowohl im 

Unterricht als auch in außerunterrichtlichen Lehr-Lern-Settings stärker in die Gestal-

tung der Lernprozesse eingebunden werden sollten. 

Die motivationale Dimension wird zudem durch die Hinwendung zu kulturellen und 

ästhetischen Phänomenen bedient (Rat für Kulturelle Bildung e.V., 2017); auch Raum- 

und Körpererfahrungen der Schüler_innen werden so Teil der Entwicklungs- und 

Lernprozesse (Pech & Rauterberg, 2016, S. 140). Darüber hinaus gilt individuelles 

Feedback (vgl. performative Dimension), das sich auf den Lernprozess und den kumu-

lativen Kompetenzaufbau bezieht, als relevante Komponente für kognitive und motiva-

tionale Entwicklung der Schüler_innen (Lütje-Klose, 2012). Auch kooperative Prozes-

se haben im gemeinsamen Lernen eine motivationsfördernde Bedeutung (vgl. soziale 

Dimension). 

5. Standard: Kompetenzorientierter, inklusiver Unterricht motiviert Schüler_innen

auf Basis individueller Interessen, Fähigkeiten und Bereitschaften. 
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Dabei sind kognitive, soziale und kreativ-ästhetische Parameter gleich-

rangig zu beachten. 

6. Standard: Kompetenzorientierter, inklusiver Unterricht gewährt allen Schüler_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 fördert“ 

(KMK, 2010, S. 10). Für 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 Schüler_innen und ihren Lernumgebungen aus-

drücken kann, konstitutiv. 

Untersuchungen bekräftigen, dass ein höheres Maß an Kooperation zwischen Lehr-

personen zu besseren Schüler_innen-Leistungen, größerer Lehrkräftezufriedenheit, 

vermehrter Übernahme von Verantwortung und damit einhergehender indivi-
dueller Förderung und schließlich erfolgreicherer Umsetzung von Schulreformen 

führen kann (zur Übersicht siehe Gräsel, Fußangel & Pröbstel, 2006), weshalb 
verschiedene Kooperationsformen sowohl für inklusiven als auch für kompetenz-
orientierten Unterricht als unerlässlich gelten. Inklusive Lehr-Lern-Settings zeichnen 

sich darüber hinaus insbesondere durch die Kooperation in multiprofessionellen 

Teams – also im Zusammenschluss von Fach- und Förderlehrkräften sowie 

pädagogischen oder therapeutischen Betreuer_innen – aus, auch wenn eben diese 

Zusammenarbeit oft als eine der größten Herausforderungen der handelnden 

Akteur_innen empfunden wird (Pool Maag & Moser Opitz, 2014). Hier ist es wichtig, 

vermeintliche Hierarchien, die sich aus tradierten Rollenzuteilungen ergeben können, 

zu nivellieren und Gleichberechtigung unter den pädagogisch Handelnden zu 

etablieren (Bender & Heinrich, 2016). Entsprechende Balance kann durch be-
wusste Rollenwechsel oder größtmögliche Transparenz in Bezug auf die Handlungs-
felder der Pädagog_innen gestiftet werden – dazu soll auch die Fachlehrkraft über 

sonderpädagogische und die Förderlehrkraft über fachliche Kompetenzen verfügen. 

Unter den Lernenden ist kooperatives Arbeiten im inklusiven Unterricht ebenso 

relevant – nicht erst seit Feusers „entwicklungslogischer Didaktik“ beschäftigt 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). Hierfür 

müssen die Unterschiede in den Voraussetzungen und Lernweisen der Schüler_innen 

beachtet und miteinander verknüpft werden, sodass „Schüler/innen in inklusiven 

Settings miteinander und nicht nebeneinanderher lernen, um ko-konstruktiv lernen zu 

können, aber auch um sich sozial eingebunden zu fühlen“ (Seitz & Scheidt, 2012, 

o.S.). Werden kooperative Lernformen als grundsätzlicher Bestandteil inklusiven 
Unterrichts wiederholt eingesetzt und kultiviert, wird die Unterschiedlichkeit in der 
Herangehensweise als Ressource erkannt und produktiv genutzt. Die sogenannte 
Ko-Konstruktivität zielt dabei darauf ab, dass ein unterrichtliches Problem

„nicht von einzelnen Beteiligten alleine in ähnlicher Weise gelöst werden kann. Die ge-

meinsam ausgehandelte Ko-Konstruktion sollte für alle Beteiligten neue Deutungsaspekte 

bei der gemeinsamen Problembewältigung beinhalten und damit auch potentiell individu-

elle Lernprozesse eröffnen“ (Brandt & Höck, 2012, S. 250). 
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sowie andere Bereiche fördern: So zeigten sich in Meta-Analysen zum gemeinsamen 

Lernen „Verbesserungen von Schülern 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 subsidiäre Lernsituationen ein Leistungsge-

fälle eröffnen können (Thäle, 2017), das für weniger leistungsstarke Schüler_innen in 

ein Belastungsempfinden oder negatives Selbstwirksamkeitserleben umschlagen kann. 

Ob ein anregendes Klassenklima entstehen kann, hängt demnach unter anderem davon 

ab, „wie weit es den Lehrkräften gelingt, den individuellen Bedürfnissen der Schüle-

rinnen und Schüler nach emotionaler und sozialer Bindung“ (Schuck, 2014, S. 167) 

gerecht zu werden – dass dies gelingen kann, legte jüngst die BiLieF-Studie nahe, in 

der „inklusiv beschulte Kinder im betrachteten Zeitraum über ein durchschnittlich 

ebenso hohes Wohlbefinden und Selbstkonzept wie Förderschulkinder“ (Lütje-Klose et 

al., 2018, S. 114) berichteten.  

7. Standard: Kompetenzorientierter, inklusiver Unterricht verlangt nach multiper-

spektivischer Förderung und damit nach Kooperation unter Päda-
gog_innen zur gemeinsamen und gleichrangigen Planung und 

Gestaltung von Unterrichtsprozessen. 

8. Standard: Kompetenzorientierter, inklusiver Unterricht beinhaltet kooperative und

ko-konstruktive Lehr-Lern-Aktivitäten, die bei individueller Förderung 

aller Schüler_innen das gemeinsame Erreichen der Gruppenziele ver-

folgen. Dabei ist neben der anberaumten Leistungssteigerung den Be-

dürfnissen 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-

übergreifenden 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 über den Fachunterricht hinaus in einen gesellschaftlichen Zusammenhang

gestellt, auf dem der Inklusionsdiskurs fußt: Inklusion ist eine gesamtgesellschaftliche

Aufgabe (vgl. Frohn & Simon, 2018), die im Sinne grundsätzlicher Diskriminierungs-

vermeidung allen Menschen ungeachtet ihrer Herkunft, Fähigkeiten oder Interessen

Anerkennung und Achtung zu garantieren verspricht. Dem Index für Inklusion zufolge

basieren entsprechende Erziehungsprozesse darauf, alle schulbezogen Handelnden

(Kinder, Jugendliche, Eltern, Pädagog_innen, außerschulische Partner_innen etc.) in

gleicher Weise wertzuschätzen (Booth & Ainscow, 2017).

Zur Schaffung einer achtungsvollen Lernatmosphäre bedarf es eines offenen und 

respektvollen Umgangs, sowohl unter Lehrkräften als auch unter Lernenden. Dieses 

Prinzip, das auch Annedore Prengels „Pädagogik der Vielfalt“ unter dem Schlagwort 

der egalitären Differenz (Prengel, 2001) zugrunde liegt, stützt sich auf Parameter wie 

Selbstachtung und Anerkennung, Offenheit gegenüber anderen, die Kultivierung und 

positive Wertung von Verschiedenheiten, Kollektivität, 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 einschlägigen 

inklusionsbezogenen Fachdiskurs vier Facetten zu beobachten, die ethische Referenz-

punkte begründen: Bildungsgerechtigkeit, Teilhabe, Antidiskriminierung und Aner-

kennung“ (Moser, 2018, o.S.), womit einmal mehr bestärkt wird, dass inklusive Fragen 

keinen neuen bildungspolitischen Vorgaben entstammen, sondern den Bildungsdiskurs 

seit jeher mitbestimmen. 
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Was also traditioneller Grundsatz pädagogischen – und immer auch normativ gepräg-

ten – Handelns ist, wird durch die auf Inklusion abzielende Bildungsreform lediglich in 

den Fokus gerückt. Gerade in Wechselwirkung mit der Formulierung von Bildungs-

standards entsteht hier jedoch ein scheinbarer Widerspruch, da standardbasiertes Ler-

nen und Lehren allzu oft ausschließlich funktionale Kompetenzen fokussiert. Laut 

Simone Seitz produziert die „Nichterfüllung von Leistungsanforderungen in Form von 

Standards“ eine Anomalität, da „Leistungen, die nicht in den von den Standards erfass-

ten Bereich ‚passen‘, […] implizit als ‚Abweichung‘ einem Feld außerhalb des selbst 

produzierten Spektrums von ‚Normalität‘ zugeordnet“ (Seitz, 2006a, S. 194) werden. 

So besteht durch die Verkürzung die Gefahr, dass gemäß der unablässigen Leistungs-

steigerung und Wettlaufmentalität durch Bildungsstandards „das noch gar nicht so 

lange erkämpfte Bildungsrecht für alle durch Bildungsstandards gefährdet und die 

anthropologische Grundvoraussetzung der Lern- und Bildungsfähigkeit eines jeden 

Menschen infrage gestellt sein könnten“ (Moser Opitz, 2011, S. 95). Annedore Prengel 

zufolge müssten entsprechende Standards demnach vielmehr als Lernangebote anstelle 

von Lern- und Leistungspflichten interpretiert werden (Prengel, 2016), die tradierten 

ethischen Prinzipien eines humanistisch geprägten 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. für Herbert Altrichter und Kol-

leg_innen eine mögliche Lösung in der didaktischen Aufbereitung entsprechender 

Inhalte, „die von einer Wertschätzung der Lernrechte und -bedürfnisse der Schü-

ler/innen und einer Orientierung auf eine Vielfalt von Lernwegen getragen wird“ (Alt-

richter et al., 2009, S. 350). 

Wie in allen anderen aufgeführten Dimensionen ist auch hier von einem breiten In-

klusionsverständnis auszugehen, das der Kategorisierung bzw. Stigmatisierung von 

Schüler_innen auf Basis sonderpädagogischer Förderbedarfe vorbeugt und stattdessen 

alle denkbaren Heterogenitätsdimensionen umfasst. Konkret benannte sonderpädagogi-

sche Förderbedarfe können nicht nur zur Vergabe schlechterer Noten und einem Über-

forderungsgefühl seitens der Lehrkraft führen (Boger & Textor, 2016); entsprechende 

Diagnosen können auch darin resultieren, dass sich Kinder mit sonderpädagogischem 

Förderbedarf in inklusiven Settings „signifikant weniger von ihrer Lehrkraft ange-

nommen fühlen“ (Vock, Gronostaj, Kretschmann & Westphal, 2018, S. 133). Dennoch 

sind solche Zuweisungen „andererseits unverzichtbar, weil anhand begrifflicher Kate-

gorien Wissen über Lebenslagen verschiedener Gruppierungen und angemessene pä-

dagogische Strategien“ (Prengel, 2016, S. 59) aufgebaut werden und damit auch zur 

Kompetenzentwicklung beigetragen wird – ein grundsätzliches Spannungsfeld im  

inklusiven Lehrkräftehandeln. Gasterstädt und Urban (2016) plädieren in diesem Zu-

sammenhang für eine Fokusverschiebung in Forschung und Praxis: von der Konzentra-

tion auf Einstellungen zu Inklusion hin zur Sensibilisierung für Exklusionsmechanis-

men. Zur Vermeidung von Exklusion ist Unterricht dabei so zu gestalten, „dass er mit 

der Unterschiedlichkeit der Schüler_innen in Lernstilen, -interessen, -tempo oder -mo-

tivation, in Vorwissen oder Fähigkeiten anerkennend umgeht“ (Budde & Blasse, 2017, 

S. 242; Herv. J.F.), ohne dabei spezifische Eigenschaften zu akzentuieren. So muss, 

wie z.B. Kullmann, Lütje-Klose, Textor, Berard & Schitow (2015) nahelegen, die 

grundsätzliche Bereitschaft zur Reflexion über eine Dekategorisierung vorliegen, um 

inklusiven Unterricht erfolgreich zu gestalten. Die so entstehende „Caring Communi-

ty“ (Prengel, 2017) ermöglicht es allen Mitgliedern der Gruppe, individuell am Ge-

meinwohl sowie am emotionalen, sozialen und kognitiven Lernen mitzuwirken. 

Gleichermaßen 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 Lehrkräfte ihr Verständnis von Unterricht mit 

inklusivem Anspruch erläutern, ist es ihnen ein wichtiges Anliegen, dass das gemein-

https://doi.org/10.4119/UNIBI/hlz-48


Frohn 27 

HLZ (2019), 2 (1), 15–38 doi:10.4119/UNIBI/hlz-48 

same Lernen im Unterricht von allen Beteiligten als ‚normal‘ angesehen wird“ (Kahlert 

& Kazianka-Schübel, 2016, S. 41). 

9. Standard: Kompetenzorientierter, inklusiver Unterricht basiert dem Prinzip der

egalitären Differenz zufolge auf der Wertschätzung von Vielfalt bei 

gleichzeitiger Förderung von Individualität. 

10. Standard: Kompetenzorientierter, inklusiver Unterricht beugt exkludierenden

Mechanismen vor. Die gemeinsame Lernsituation ist der Normalfall, in 
dem allen Lernenden grundsätzlich 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 häufig als Dispositionen interpretiert wer-

den (vgl. z.B. Klieme & Leutner, 2006), sich aber erst in der beobachtbaren Perfor-

manz manifestieren, wodurch eine Kompetenz überhaupt erst messbar wird. Problema-

tisch ist bei der Messung von Kompetenzen jedoch einerseits die Entstehung eines 

sogenannten „Bedeutungsüberschusses“, nach welchem Lernende im situativen Über-

prüfen 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 

Trennschärfe gegeben, um die Performanz der Schüler_innen adäquat zu beurteilen 

(vgl. Drieschner, 2009, S. 61). Schon vor der Einführung der Bildungsstandards wurde 

die Erfolgskontrolle jedoch kontrovers diskutiert: „Traditionelle Formen der Leis-

tungsmessung, so die Argumentation, können die gesamte Bandbreite anspruchsvoller 

Lernziele weder überprüfen noch tragen sie zur Förderung von fachlichen und fächer-

übergreifenden 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 einfließt, erscheint 

die Leistungsbewertung im inklusiven Unterricht noch komplexer, weshalb die Frage 

nach Formen der Leistungsbewertung „zum Bewährungsfall der inklusiven Schule“ 

(Schuck, 2014, S. 168) stilisiert wird. Daher wurden zahlreiche Ansätze zur inklusiven 

Erfolgskontrolle formuliert (z.B. Textor & Lütje-Klose, 2017), die vornehmlich auf 

einen „mehrperspektivischen Leistungsbegriff“ (Prengel, 2017), eine „mehrstufige 

Leistungsrückmeldung“ (Schuck, 2014) oder eine „inklusive Leistungskultur“ (Seitz, 

2006a) abzielen. Dabei müssen Leistungsunterschiede aus Achtung aller Beteiligten 

auch sichtbar gemacht werden, doch dürfen sie keine hierarchisierende Wirkung in 

Form von Bevorzugung oder Benachteiligung auf die Lerngruppe haben (Prengel, 

2017). So sollen Leistungsunterschiede nicht – wie eine häufig von Inklusionskriti-

ker_innen bemühte populistische Formel lautet – nivelliert werden, was auch der zu-

nehmend prominente Diskurs um Begabtenförderung zeigt: Gemäß dem Ziel der indi-

viduellen Kompetenzentwicklung wird in inklusiven Settings Hochbegabtenförderung 

betrieben, die „dementsprechend ein[en] konzeptionelle[n] Baustein inklusiver Praxis 

und kein[en] Gegensatz hierzu“ (Pfahl & Seitz, 2014, S. 47) darstellt.  

Als zentrales Prinzip für 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 leistungsschwächere Schüler 

von formativen Leistungsmessungen profitieren und gleichzeitig die Leistungswerte 

aller Schüler 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 Lernaktivitäten geplant werden können (Prengel, 2017; 
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Seitz, 2006a). Felix Winter (2015) hat eindrücklich aufgezeigt, dass so zahlreiche 

Überschneidungspunkte zwischen Kompetenzorientierung und Inklusion produktiv zu 

nutzen sind, etwa hinsichtlich des Erkennens der „Zone der nächsten Entwicklung“ und 

der Umsetzung entsprechender Fördermaßnamen, der transparenten Darstellung von 

Erwartungen, der Passung zwischen Gegenstand und Lernenden oder der diagnosti-

schen Fundierung von Leistungsbeurteilungen. Zur Erfüllung dieser Anforderungen 

kann eine „neue Aufgabenkultur“ (Winter, 2015, S. 42) im Sinne individueller Lern-

aufgaben beitragen, die verschiedene Formen von Rückmeldung und flexible Bearbei-

tungswege zulässt – im Sinne eines breiten Kompetenzbegriffes sollten dabei neben der 

kognitiven Dimension auch andere Kompetenzbereiche gefördert werden. 

In jedem Fall muss die Leistungsbewertung an eine motivierende und informative 

Feedback-Kultur geknüpft werden, die weit über die Unterscheidung von richtig vs. 

falsch hinausgeht (Hattie, 2012). Dazu können neben Gesprächen, Werkstücken, 

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 heterogenitätssensibler[en]“ (Trautmann & Wischer, 2011, 

S. 100) Lernkultur führen. Zum Feedback gehört es auch, Ziele transparent zu benen-

nen, Lernwege gemeinsam nachzuvollziehen, Fehlern produktiv zu begegnen sowie

angst- und beurteilungsfreie Räume zu schaffen (vgl. Winter, 2015; Altrichter et al.,

2009). Dabei gelten nicht nur Lehrende als Rückmeldungsinstanz; Peer- und Selbst-

beurteilungsprozesse sind im inklusiven und im kompetenzorientierten Unterricht in

besonderem Maße zu unterstützen, da entsprechende partizipative Praktiken der Leis-

tungsbewertung zwar als erfolgversprechend gelten, jedoch nur selten zum Einsatz im

alltäglichen Schulunterricht kommen (vgl. Klieme, Bürgermeister, Harks, Blum, Leiß

& Rakoczy, 2010).

11. Standard: Im kompetenzorientierten, inklusiven Unterricht folgt die (formative)

Leistungsbewertung lerner_innenzentrierten Prinzipien wie Prozesshaf-

tigkeit, Flexibilität und Wertschätzung 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 aufgeführten Standards für kompetenzorientiertes, inklusives Lehren und Ler-

nen bündeln bekannte Prinzipien aus den Diskursen um Inklusion und Kompetenzori-

entierung und führen sie auf Basis der dem Kompetenzbegriff innewohnenden Dimen-

sionen zusammen. Damit soll eine Brücke zwischen beiden Konzepten geschlagen 

werden, deren grundlegende Gemeinsamkeit bei vergleichender Betrachtung offen-

sichtlich erscheint: „Zusammenfassend zeigt sich, dass Inklusion Anforderungen ver-

stärkt, die ohnehin zum Lehrerberuf gehören“ (Kahlert & Kazianka-Schübel, 2016, 

S. 53) – Gleiches lässt sich auch über die Kompetenzorientierung resümieren, wenn der 
Kompetenzbegriff nicht verkürzt im Sinne kognitiver Leistungserwartungen definiert 
wird, sondern auch soziale, motivationale und ethische Implikationen trägt.

Problematisch bleibt bei der Zusammenführung beider Konzepte, dass die ausgewo-

gene Fokussierung aller Dimensionen des Kompetenzbegriffs Lehrpersonen unweiger-

lich in einen performativen Widerspruch führen muss, der von der KMK zwar ausge-

wiesen, nicht aber aufgehoben wird: „Für die schulische Bildung und Erziehung aller 

werden allgemeine Bildungsstandards und Lehrpläne zugrunde gelegt. Daneben ist 

individuellen Bildungs- und Erziehungsbedürfnissen sowie dem Leistungswillen Rech-

nung zu tragen“ (KMK, 2011, S. 9). So stehen Lehrkräfte häufig weiterhin in der 

Pflicht, Standards zunächst im Sinne von Fach- bzw. Leistungsstandards der Schü-
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ler_innen auszulegen – umso stärker muss auch in der Lehrkräftebildung 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 ausschließlich sonderpädagogischer Perspektive, die 

durch die Fokussierung einzelner Heterogenitätsdimensionen oder Förderschwerpunkte 

eher zur Stigmatisierung von Kindern mit Beeinträchtigung als zum Abbau von Dis-

kriminierungen beitragen kann – gleichwohl die entsprechende sonderpädagogische 

Expertise wertvoll für die Kompetenzentwicklung einzelner Lerner_innentypen ist.  

Der Appell, Standards auf Seiten der Unterrichtsführung aufzustellen (Schuck, 

2014), erscheint als produktiver Weg, reflektiert mit dem vermeintlichen Widerspruch 

umzugehen. Natürlich sind diese Standards an die jeweils vorherrschenden Bedingun-

gen einzelner Bildungsinstitutionen (Frohn, 2018a) anzupassen und dürfen nicht als 

starre Regeln, sondern müssen 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 Lehrkräftehandeln im 

alltäglichen Unterricht beitragen. 

Dafür 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 Förderung kognitiver 

Kompetenzen abzielen kann, sondern die Förderung von Kompetenzen in allen Berei-

chen anregen muss, um ein vielseitiges Lernen anzuregen, das allen Kindern gerecht 

wird“ (Textor, 2012, o.S.). 

Vor diesem Hintergrund gilt es nun in einem nächsten Schritt, fachspezifische Unter-

richtsstandards zu formulieren, die weniger darauf abzielen, die Fachkompetenzen von 

Schüler_innen zu beschreiben, und stattdessen danach fragen, welche Voraussetzungen 

das Fach anhand der hier aufgeführten Standards erfüllen muss, um allen Lernenden 

eine vielfach ausgeprägte Kompetenzentwicklung zu ermöglichen (vgl. auch Simon & 

Pech, 2018). Damit könnte auch die Debatte um stufen- oder spiralförmige Fachstan-

dards im inklusiven Unterricht (s.o.) um unterrichtsspezifische Facetten erweitert und 

möglicherweise erhellt werden. 

Gleichermaßen muss geprüft werden, ob die formulierten Unterrichtsstandards in 

alltäglichen Lehr-Lern-Situationen mess- und überprüfbar sind. Dafür sind Indikatoren 

auszumachen, anhand derer die hier aufgestellten Standards validiert werden können. 

Als Ausblick bleibt darüber hinaus festzuhalten, dass es zur Umsetzung der aufge-

führten Standards auch – oder zuvorderst – Änderungen auf der Makro- und der Me-

soebene (Fend, 2008) des Bildungssystems bedarf, da es „ohne eine Umstrukturierung 

des Systems oder zusätzliche Personal- und Sachausstattung […] kaum gelingen 

[wird], qualitätsvolle Inklusion für alle Kinder an allgemeinen Schulen umzusetzen“ 

(Hollenbach-Biele, 2016, S. 30). Die dafür benötigte „deutliche Erhöhung des staat-

lichen Ressourceneinsatzes“ (Moegling, 2010, S. 25) dient nicht nur der Umsetzung 

inklusiver Bildungsangebote. Sie hilft auch, „[g]ünstige Bedingungen für die Einlösung 

standardorientierter Erwartungen“ (Moegling, 2010, S. 25) herzustellen. Demnach sind 

Lehrkräfte mit umfassenden Mitteln zu unterstützen, da häufig noch immer eine unan-

gemessene und 

„romantisch zu nennende Vorstellung bezüglich der problemlosen ‚Vermittlung‘ beider 

Anspruchspole – personalisierendem Umgang mit Individualität und Heterogenität und ge-

forderte Standarderreichung – […] darin [besteht] zu meinen, deren Realisierung wäre 

möglich, wenn sich Schulen und Lehrpersonen nur genügend stark anstrengen würden“ 

(Reusser, 2014, S. 79). 
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So müssen Schulen und Lehrer_innen mit den nötigen Ressourcen sowie Kenntnissen 

und Fähigkeiten ausgestattet werden, da auch ohne eine entsprechende Aus- bzw. Fort-

bildung kein professioneller Umgang mit den anspruchsvollen Anforderungen voraus-

zusetzen ist. 

Abschließend implizieren die hier aufgestellten Unterrichtsstandards „z.T. massive 
Irritationen und Reformen auf potenziell allen Ebenen“ (Rödel & Simon, 2017, o.S.) – 

in den tradierten Strukturen des Bildungswesens ist die Umsetzung dieser Anforderun-

gen kaum möglich. Sollte es aber gelingen, die notwendigen Rahmenbedingungen 

zu schaffen und langfristig zu etablieren, erscheinen Standards für den 

kompetenzorientierten, inklusiven Unterricht als geeignet, um den – oft von 

Widersprüchen gekennzeichneten – Herausforderungen im Unterrichten heterogener 

Lerngruppen gerecht werden zu können. 
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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, I 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. 
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