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Andreas Hartinger, Hartmut Giest & Joachim Kahlert

1 Kompetenzniveaus im Sachunterricht —
Einfiihrung in den Forschungsband

Der Begriff ,,Kompetenz® ist, wenngleich in der padagogischen Diskussion
nicht neu, in den letzten Jahren zu einem zentralen Begriff geworden — so-
wohl, was die wissenschaftliche Diskussion betrifft als auch mit Blick auf
bildungspolitische und bildungsorganisatorische Aussagen und Vorgaben.
Man kann festhalten, dass es aktuell kaum méglich ist, tiber Ziele pidagogi-
schen bzw. zumindest schulisch-unterrichtlichen Handelns zu diskutieren
ohne auf den Begriff der Kompetenz zumindest einzugehen. Schiilerinnen
und Schiiler sollen in unterschiedlichen Bereichen Kompetenzen entwickeln.
Dies gilt auch fiir den Sachunterricht (vgl. z.B. Faust/ Diirr 2007), auch wenn
kritische Stimmen vor moglichen Fehlentwicklungen warnen (Pech/ Rauter-
berg 2007).

Eng verwoben ist die Diskussion um Kompetenzen mit der Entwicklung von
Bildungsstandards und Kerncurricula. Diese Entwicklung geht mit einem
verdnderten Verstindnis von Steuerung von Schule und Unterricht einher
(vgl. Priebe/ Schratz 2007) und wird, wie auch der Kompetenzbegriff selbst
sowie dessen Implikationen fiir die Entwicklung von Kompetenzmodellen,
im abschlieBenden Beitrag am Ende dieses Buches unter Einbezichung der
Befunde aus den domé#nenspezifischen Beitridgen diskutiert.

Einige offene Probleme der Kompetenzdiskussion

In etwas dlteren Verwendungen wurde der Begriff der Kompetenz v.a. ver-
wendet, um eine Abgrenzung zur Performanz zu signalisieren. Das bedeutet,
Kompetenz wird als ,,virtuelie Potentialitit des Subjekts* gesehen (Chomsky
1970, vgl. auch Mayer 1995) und damit als grundsitzliche Fihigkeit eines
Menschen, eine Handlung durchzufiihren, ohne dass diese Handlung dann
auch zwangsliufig durchgefiihrt werden muss.

In der aktuelleren Diskussion wird der Kompetenzbegriff iiberwiegend ver-
wendet, um eine Abgrenzung von deskriptivem Wissen von Bildungsinhalten



vorzunehmen. Recht populir ist dabei die Idee Weinerts, Kompetenzen als
,-kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu ldsen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Be-
reitschaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situatio-
nen erfolgreich und verantwortlich nutzen zu kénnen“ (2001, S. 27), aufzu-
fassen.

Diese Definition ist relativ breit. Bemerkenswert — auch flir das Anliegen des
Sachunterrichts — sind dabei verschiedene Aspekte. Zunichst ist zu konstatie-
ren, dass die ,,alte“ Grundidee von Kompetenzen als Dispositionen, die eine
Person befdhigen, in sehr unterschiedlichen Situationen anspruchsvolle Auf-
gaben zu meistern, enthalten ist. Die klare Zielrichtung — gerade dann, wenn
man von Kompetenzen und nicht von Wissen spricht — ist jedoch das Han-
deln. Anwendungssituationen sind zumindest mitgedacht. Es geht damit um
die Bewiltigung funktional bestimmter Situationen und Anforderungen. Die
Leistungsdispositionen lassen sich psychologisch als Kenntnisse, Fertigkei-
ten, Strategien, Routinen oder auch als bereichsspezifische Fihigkeiten be-
schreiben (vgl. auch Helmke 2001, S. 153).

Wichtig ist zudem — auch unter Beachtung der Tatsache, dass manche andere
Kompetenzvorstellungen diesen Aspekt nicht mehr beinhalten (Klieme/
Leutner 2006) —, dass die motivationalen und volitionalen Orientierungen als
Voraussetzungen fiir die Bewdltigung anspruchsvoller Aufgaben explizit
berticksichtigt sind.

Fiir den vorliegenden Band orientieren wir uns am eben dargesteilten Ver-
stindnis von Kompetenz. In Anlehnung an das zentrale Ziel des Sachunter-
richts, den Schillerinnen und Schiilern Hilfen bei der ErschlieBung ihrer Le-
benswelt zu geben (GDSU 2002), erachten wir Kompetenzen als Leistungs-
dispositionen zur Bewiltigung groBerer Anforderungsklassen, die ihren Nie-
derschlag in Handlungsféhigkeit (in eben dieser Lebenswelt der Kinder)
finden. Der Begriff grenzt sich damit sowohl von der (nicht unbedingt auf die
Lebenswelt der Kinder bezogene) Reproduktion von inhaltlich-deklarativemn
Faktenwissen als auch von inhaltsfreien Schliisselqualifikationen ab. Unter
Beriicksichtigung des motivationalen Aspekts von Kompetenzen erachten wir
sie auch nicht ausschlieBlich als kognitive Leistungsdispositionen, sondern
sehen sie als Fihigkeit zur Bewiltigung von gréfBeren Anforderungsklassen
(dom#nenspezifisch und domé#neniibergreifend), bei denen stets die gesamte
Personlichkeit des Kindes integriert ist.

Explizit integrieren wir damit auch einen normativen Aspekt, der die verant-
wortliche Nutzung der Kompetenzen beinhaltet (vgl. auch GDSU 2002, S. 4).
Bei der Verwendung des Kompetenzbegriffs in erziehungswissenschaftlichen



Kontexten bedeutet dies, dass aus diesem Grund bildungstheoretische As-
pekte zu berticksichtigen sind — in der Didaktik des Sachunterrichts ist diese
Diskussion dabei unseres Erachtens weit entwickelt (vgl. z.B. Gétz/ Kahlert/
Folling-Albers/ Hartinger/ von Reeken/ Wittkowske 2007; Kéhnlein 2007).
Uns ist bewusst, dass — gerade durch die liberwiegend bildungspolitische
Verbindung von Kompetenzen mit Kerncurricula, Bildungsstandards u.a. —
der Kompetenzbegriff immer wieder einen ,neoliberal“ gefirbten Anstrich
bekommit, insbesondere dann, wenn er als Gegenmodell zu einer (nicht unbe-
dingt verwertbaren) allgemeinen Bildung interpretiert wird, oder wenn Kom-
petenzen als ,,Humankapital“ einer Gesellschaft gesehen werden (vgl. Pech/
Rauterberg 2007). Diese Verbindung ist unserer Ansicht nach jedoch nicht
zwingend — wir betrachten ,, Kompetenz® als pidagogisch und nicht als ge-
sellschaftlich definierten Begriff im oben verstandenen Sinne.

In Bildungsstandards werden Kompetenzen festgelegt, um klarzulegen, was
als Mindeststandards von allen Schillerinnen und Schiilern zu erreichen ist
oder was als Regelstandards auf einem mittleren Anforderungsniveau erwar-
tet werden kann — in Deutschland sind durchgingig Regelstandards formu-
liert. Bei der Formulierung dieser Bildungsstandards zeigen sich auch Még-
lichkeiten der Ausdifferenzierung einzelner Kompetenzen, wenn sie — wie
z.B. von der KMK ~ fiir bestimmte Facher flir unterschiedliche Jahrgangsstu-
fen formuliert sind.
Hier ist dann hiufig von , Kompetenzbereichen“ die Rede, die fiir die ver-
schiedenen Jahrgangsstufen gleich bleiben, innerhalb derer jedoch die Anfor-
derungen erhht werden. So findet sich z.B. im Fach Deutsch beim Kompe-
tenzbereich ,,Schreiben” fur die vierte Jahrgangsstufe die Formulierung ,,Die
" Schiilerinnen und Schiiler nutzen Schreiben zur Kommunikation, zur Aufbe-
wahrung von Informationen, zur gedanklichen Auseinandersetzung sowie
zum kreativen und gestalterischen Umgang mit Sprache. Sie gestalten den
Schreibprozess selbststindig und verfassen ihre Texte bewusst im Zu-
sammenhang von Schreibabsicht, Inhaltsbezug und Verwendungszusammen-
hang* (KMK 2005, S. 8). Fur den mittleren Schulabschluss werden einige
neue Aspekte eingefiihrt. So heifit es dort: ,,Dem Schreibanlass und Aufirag
entsprechende Texte verfassen sie eigenstindig, zielgerichtet, situations- und
adressatenbezogen und gestalten sie sprachlich differenziert, wobei sie
sprachliche Mittel gezielt und iiberlegt einsetzen. Sie beherrschen die zentra-
len Schreibformen und gestalten ihre Texte sprachlich und stilistisch stim-
mig, verfassen sie unter Beachtung von Strategien zur Fehlervermeidung und



mit Hilfe eines Worterbuches weitgehend fehlerfrei, schiitzen sie selbstkri-
tisch ein und tiberarbeiten sie gegebenenfalls* (KMK 2003, S. 11).

Mit Bezug auf den Sachunterricht gibt es von der KMK verabschiedete Bil-
dungsstandards fiir Biologie, Chemie und Physik — allerdings nur fiir den
mittleren Schulabschluss. Der Verband der Deutschen Geschichtslehrer hat
ein Rahmenmodell fir Bildungsstandards fiir die Klassen fiinf bis zehn ent-
wickelt. Auch fiir das Fach Geographie existiert inzwischen eine vom Fach-
verband verabschiedete Version (vgl. Hemmer in diesem Band). Gleiches gilt
fur das Fach Politik. Und auch fiir das Fach Technik gibt es fiir den mittleren
Schulabschluss Bildungsstandards — entwickelt vom Verein Deutscher Inge-
nieure in Deutschland. Dass so gut wie alle Fachverbinde bereit sind, solche
Bildungsstandards zu entwerfen, liegt nicht ausschiliefilich in der Begeiste-
rung fir diese Form der Festlegung. Klar zu konstatieren ist, dass die Angst
besteht, als Fécher ,,zweiter Klasse“ zu gelten, wenn das eigene Fach keine
solchen Standards entwickelt hat und sich damit den derzeit gdngigen Vor-
stellungen der Uberprifbarkeit entzieht (Bayerhuber/ Elster/ Kriiger/ Vollmer
2007, Meier/ Meschenmoser 2007).

Bayerhuber und Kollegen (2007) verweisen in diesem Zusammenhang auf
folgende Fragen bzw. Probleme: Bislang wurden Kompetenzstufenmodelle
tiberwiegend post hoc aus empirischen Daten entwickelt und nicht auch a
priori. Damit fehlen kohirente Zusammenh#nge zu den Curricula, zu Aufga-
bensammlungen der Fachdidaktik und vor allem zu den Zielvorstellungen des
(Unterrichts-)Faches. Das bedeutet dann auch, dass Untersuchungen, bei
denen die Kompetenzen und Kompetenzstufen anhand von Testergebnissen
entwickelt wurden, nur wenig zur Disziplinentwicklung beitragen kénnen.
Uns ist bewusst, dass ein empirischer Zugang im engeren Sinne dann wichtig
ist, wenn man davon ausgeht, Kompetenzen oder Kompetenzstufen liefien
sich auf Realisierbarkeit bzw. Existenz hin so priifen, dass sie zur pidago-
gisch sinnvollen Grundlage allgemein verbindlicher Standards werden kén-
nen. Zugleich sind — und dies muss der Anspruch eines bildungswirksamen
Unterrichtsfachs sein — die (erwiinschten) Kompetenzen auch theoretisch-
normativ zu entwickeln und zu begriinden. Dies ist eine zentrale Aufgabe der
entsprechenden Fachdidaktik.

Sicherlich ist bei der empirischen Fassung von Kompetenzen auch als Prob-
lem zu sehen, dass Kompetenzen — gerade wenn man z.B. die motivationalen
Aspekte integriert — in vielen Fillen so komplex sind, dass sie nicht sauber
gemessen werden kénnen. Kompetenzen sind — so sie gemessen werden sol-
len — in gewisser Hinsicht Sach-, Methoden-, soziales und personales bzw.
auch metakognitives Wissen, das in konkreten Situationen angewendet wird.
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Dabei gehen so viele Teilkomponenten ein, dass es schwierig wird, domi-
nenspezifische Messungen vorzunehmen: Man kann zwar Wissén priifen
(Testarbeiten), wenn es aber um ein solches angewendetes Wissen geht, dann
wird es schwer, unterschiedliche Komponenten, die in ein komplexes Han-
deln eingehen, sauber zu trennen und in Beziehung zu setzen (vgl. zum
Grundsatzproblem auch J8rg/ Davisc/ Nickmanset 2007). Verdeutlichen kann
man das an der Kompetenz beim Verstehen eines Textes: Hier interagieren
sprachliche, d.h. dom#nenspezifische Kompetenzen und Weltwissen bzw.
Fachwissen und kulturelles Wissen, ganz zu schweigen vom Wissen, das
erforderlich ist, um den Sinn des Textes zu verstehen.
Im Sachunterricht findet man etliche Beispiele, die diese Schwierigkeit ver-
anschaulichen: Verstiindnis fir kulturelle Eigenarten, umweltgerechtes Han-
deln, Riicksichtnahme im StraBenverkehr, angemessene Kleidung auswihlen
kdnnen, Regeln ausgewogener Ernhrung beachten. Diese und viele weitere
kdnnensorientierte Erwartungen an das Fach integrieren neben motivationa-
len und werteorientierten Komponenten Sachwissen aus verschiedenen Be-
reichen, wie zum Beispiel

- umweltgerechtes Handeln: naturwissenschaftliches Wissen (Risiken, Sché-
den), sozialwissenschaftliches Wissen (Was ist sinnvoll? — unerwiinschte
Folgen, Heterogenitit von Risikokalkillen), 6konomisches Wissen (Kosten-
Nutzen-Kalkiile),

- ausgewogene Erndhrung: biologisches Wissen (Nahrstoffe, Zusammenset-
zung der Nahrung); soziologisches Wissen (Essen als Kulturhandlung,
Werbung, Moden), tkonomisches Wissen (Preise, Ausweichmoglichkei-
ten).

Ein weiteres Problem — vorwiegend fiir unterrichtliches Handeln — betrifft die
Kritik, dass hiufig ausschlieBlich der Endzustand, also die zu erwerbende
Kompetenz betrachtet wird. In schulischen und unterrichtlichen Kontexten
geht es jedoch auch um den Weg zu dieser Kompetenz und damit um die
Frage, wie Vorlduferformen der eigentlichen Kompetenz aussehen kénnen,
um daraus dann Vorstellungen und Vorschlige fiir didaktische Reduktionen,
methodische Wege oder Differenzierungsmafinahmen entwickeln zu kénnen.
Das Bestimmen von unterschiedlichen Niveaus der angestrebten Kompeten-
zen erscheint uns aus diesem Grund als eine Hauptaufgabe in diesem Be-
reich. Und auch hier gilt, dass weder der alleinige empirische Zugriff noch
eine ausschlieBlich theoretische Fassung ausreichend ist.
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Problemstellung des vorliegenden Bandes

Wird man als Sachunterrichtsdidaktiker oder Sachunterrichtsiehrer gefragt,
ob es fiir das Fach Sachunterricht Bildungsstandards oder formulierte Kom-
petenzen gibt, so kann man bislang auf den Perspektivrahmen Sachunterricht
verweisen, der fiir fiinf Perspektiven des Sachunterrichts wiinschenswerte
Kompetenzen formuliert, der jedoch keinen Anspruch als ,,Standard“ hat.
Daneben kann man auch die Ausfithrungen zur Grundschule in den Standards
der Gesellschaft fir Politikdidaktik und politische Jugend- und Erwachse-
nenbildung lesen. Fiir andere dem Sachunterricht zugeordnete Teilbereiche
gibt es zudem Vorschlige aus dem angloamerikanischen Raum (wie z.B. die
National Science Education Standards).

Dabei stellt sich die grundsitzliche Frage, inwieweit die Formulierung von
Kompetenzen, von Kompetenzniveaus oder auch von Bildungsstandards fiir
ein Fach wie den Sachunterricht méglich, sinnvoll oder wilnschenswert ist.
Diese Frage ist unseres Erachtens auf verschiedenen Ebenen zu diskutieren:
Es ist zun#chst zu tiberlegen, inwieweit es moglich ist, fiir die verschiedenen
Bereiche oder Perspektiven des Sachunterrichts Kompetenzen zu formulie-
ren, die sowohl dem Bildungsanspruch des Faches als auch den-Entwick-
lungsbedingungen der Schillerinnen und Schiiler gerecht werden. Wir den-
ken, dass solche Kompetenzen nicht zuletzt im Perspektivrahmen bereits gut
formuliert sind.

Wenig diskutiert ist jedoch der synoptische Blick, inwieweit die Kompeten-
zen der verschiedenen Perspektiven #hnlich oder vergleichbar sind. Diese
Arbeit scheint uns jedoch wichtig, um zu verhindern, dass das Fach Sachun-
terricht aus pragmatischen Griinden (es gibt unterschiedliche Kompetenzen
fiir unterschiedliche Perspektiven oder Inhaltsbereiche des Sachunterrichts)
von einer Zersplitterung geféhrdet ist. Die Méglichkeiten der Vernetzungen,
die durch die Konzeption eines Fachs Sachunterricht — z.B. gerade in der
gesellschafiswissenschaftlich-politischen Betrachtung naturwissenschafili-
cher Fragestellungen und Erkenntnisse — gegeben sind, und die unseres Er-
achtens deutlich problematischer wéren, wenn das Fach in zwei oder mehrere
Einzelficher zergliedert wire (vgl. Blaseio 2007), erfordern diese Arbeit.

Der vorliegende Band stellt sich daher dieser Aufgabe. Leitend waren dabei
folgende Fragen:

a. Inwieweit gibt es in zentralen Bereichen und Doménen des Sachunterrichts
Modelle fiir Kompetenzstufen oder Kompetenzniveaus?
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b.Lassen sich bei den existierenden Modellen Gemeinsamkeiten u.4. festhal-
ten?

c.Inwieweit ist die Festlegung von Kompetenzen und Kompetenzniveaus
normativ begriindet? Damit verbunden ist auch die Frage, inwieweit Refe-
renzsysteme existieren, die fir die inhaltliche Ausprdgung solcher Kom-
petenzen sinnvoll sind? Und wieder damit verbunden ist die Frage, inwie-
weit diese Referenzsysteme vorwiegend aus dem (Bezugs-)Fach oder aus
den pidagogischen Vorstellungen der Fachdidaktik entwickelt werden.

d.Sind diese Begriindungen kompatibel mit den zentralen Anliegen des Sach-
unterrichts und {ibertragbar auf andere Inhaltsbereiche?

e. Inwieweit gibt es empirische Befunde zur Entwicklung von Kompetenzen?

Wir haben die Autorinnen und Autoren des vorliegenden Bandes gebeten, in
ihren Beitrigen den Stand der Diskussion aus den einzelnen Doménen oder
Inhaltsbereichen darzustellen. Zum Teil haben wir Kolleginnen und Kollegen
angesprochen, die ihren Forschungsschwerpunkt in der Didaktik des Sach-
unterrichts sehen, dort jedoch explizite inhaltliche Schwerpunkte besetzen.
Wo es uns angebracht erschien, haben wir aber auch Kolleginnen und Kolle-
gen aus den inhaltlichen Disziplinen bzw. der empirischen Lehr-Lernfor-
schung gebeten, einen Beitrag zu schreiben, um die Diskussion in ihrer Breite
skizzieren zu kénnen.

Literatur

Bayerhuber, H.; Elster, D.; Kriiger, D.; Vollmer, H.J. (Hrsg.) (2007): Kompetenzentwicklung
und Assessment. Innsbruck,

Blaseio, B. (2007): Sachunterricht in den EU-Staaten — ein Uberblick. In: Kahlert, J.; Folling-
Albers, M.; Gotz, M.; Hartinger, A.; von Reeken D.; Wittkowske, S. (Hrsg.): Handbuch Di-
daktik des Sachunterrichts. Bad Heilbrunn, S. 281-291.

Chomsky, N. (1970): Aspekte der Syntax-Theorie. Frankfurt/M.

Faust, G.; Durr, C. (2007): Bildungsstandards als Leistungsnorm. In; Kahlert, J.; Folling-Albers,
M.; Gotz, M.; Hartinger, A.; von Reeken, D.; Wittkowske, S. (Hrsg.): Handbuch Didaktik des
Sachunterrichts. Bad Heilbrunn, S. 523-528.

GDSU (2002): Perspektivrahmen Sachunterricht, Bad Heilbrunn.

Gotz, M.; Kahlert, J.; Folling-Atbers, M.; Hartinger, A.; Reeken, D.v.; Wittkowske, St. (2007):
Didaktik des Sachunterrichts als bildungswissenschaftliche Disziplin. In: Kahlert, J.; Folling-
Albers, M.; Gotz, M.; Hartinger, A.; von Reeken, D.; Wittkowske, S. (Hrsg.): Handbuch Di-
daktik des Sachunterrichts. Bad Heilbrunn, S. 11-29.

Helmke, A. (2001): Internationale Schulleistungsvergleichsforschung. Schliisselprobleme und
Perspektiven. In: Zeitschrift fur P4dagogik 47, H. 2, S. 155-160.

Jorg, T.; Davisc, B.; Nickmanset, G. (2007): Towards a new, complexity science of learning and
education, Educ Res Rev, doi: 10.1016/j.edurev.2007.09.002.

13



KMK (2003). Bildungsstandards im Fach Deutsch filr den Mittleren Schulabschluss.
(http://www.kmk.org/schul/Bildungsstandards/Deutsch_MSA_BS_04-12-03.pdf - (Abruf
vom 2. November 2007).

KMK (2005): Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz. Erlduterungen zur Konzeption
und Entwicklung. Miinchen, Neuwied.

Kohnlein, W. (2007): Aufgaben und Ziele des Sachunterrichts. In; Kahlert, J.; Folling-Albers,
M.; Gotz, M.; Hartinger, A.; von Reeken D.; Wittkowske, S. (Hrsg.): Handbuch Didaktik des
Sachunterrichts. Bad Heilbrunn, S. 89-99.

Klieme, E.; Leutner, D. (2006): Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller Lemnergebnisse
und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen. In: Zeitschrift fur Padagogik, 52, H. 6, S. 876-
903.

Meier, B.; Meschenmoser, H. (2007): Wie Standards in der Praxis helfen konnen. In: Arbeit und
Technik, 33, H. 9, S. 4-5.

Mayer, M. (1995%): Handlungskompetenz. In: Haller, H.-D.; Meyer, H. (Hrsg.): Zicle und Inhalte
der Erziehung und des Unterrichts. Enzyklop4die Erziehungswissenschaften, Bd. 3. Stuttgart,
S. 452-459.

Pech, D.; Rauterberg, M. (2007): Sollen wird Konnen (oder soll Kénnen werden) — Sachunter-
richtliche Kompetenzen und ihre gesellschaftliche Bedeutung. In: Lauterbach, R.; Hartinger,
A; Feige, B.; Cech, D. (Hrsg.): Kompetenzerwerb im Sachunterricht fsrdern und erfassen.
Bad Heilbrunn, S. 47-58.

Priebe, B.; Schratz, M. (2007): Schulinterne Curricula. In: Lernende Schule, 37/38, S. 4-8.

Weinert, F.E. (2001). Leistungsmessungen in Schulen. Vergleichende Leistungsmessung in
Schulen: eine umstrittene Selbstversindlichkeit. In: Weinert, F.E. (Hrsg.): Leistungsmes-
sungen in Schulen. Weinheim u.a., S. 17-31,

14



Dietmar von Reeken

2 Kompetenzen und historisches Lernen —
Grundlagen und Konsequenzen fiir den
Sachunterricht

2.1 Einleitung

,.JJm letzten Jahr bin ich wiederholt von einzelnen Lehrern und ganzen Fach-
konferenzen gefragt worden, was denn die Geschichtsdidaktik zu Bildungs-
standards, Kerncurricula und Kompetenzen zu sagen habe. Zumindest dieje-
nigen, die per Mail bei mir anfragten, konnten meine Betretenheit nicht be-
merken. Zu diesen Problemen eines ,Geschichtsunterrichts nach PISA’ ist
mir bis heute nur ein einziger Beitrag bekannt geworden. Wir stehen heute in
einer dhnlichen Umbruchsituation wie in den 70er-Jahren des 20. Jahrhun-
derts, als die systematischen Sozialwissenschaften den Geschichtsunterricht
iiberfliissig zu machen schienen. Die jetzige PISA-Debatte stellt einen ebenso
gravierenden Einschnitt dar. Geschichtslehrerinnen und Geschichtslehrer
kénnen sich nicht in belanglose Debatten fliichten, sondern sie sind von Bil-
dungsstandards und Kerncurricula unmittelbar betroffen (Pandel 2003, S. 5).
So beginnt die Einleitung von Hans-Jiirgen Pandels Buch ,,Geschichtsunter-
richt nach PISA%, das im letzten Jahr erschienen ist und in dem er versucht,
eine Antwort auf die Frage nach den Konsequenzen aktueller bildungspoliti-
scher Debatten fiir die Geschichtsdidaktik und den Geschichtsunterricht zu
geben. Und Pandel ist nicht der einzige in der Geschichtsdidaktik, der tiber
diese Frage nachdenkt — spit, aber hoffentlich nicht zu spit, hat die Wissen-
schaft die Dringlichkeit des Problems erkannt (vgl. etwa Giinther-Arndt
2003; dies. 2005; Hasberg 2005). Nicht zu spit deshalb, weil der Fokus der
Offentlichkeit und der Bildungsadministration vorerst nicht auf dem Ge-
schichtsunterricht lag und liegt - Bildungsstandards und Kerncurricula wur-
den und werden zunichst fiir andere Ficher entwickelt, vor allem fiir den
Deutsch-, Fremdsprachen- und Mathematikunterricht, dann fiir die Naturwis-
senschaften. Aber Geschichtsdidaktik und Geschichtslehrerschaft dirfen
nicht davon ausgehen, dass deshalb der Kelch an ihnen vorlibergehen wiirde
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(wenn das denn {iberhaupt wiinschenswert wire) — es handelt sich lediglich
um eine zeitliche Verzégerung und eine bundesweite Expertise fiir ein Kern-
curriculum im Fach Geschichte flir die gymnasiale Oberstufe liegt ja bereits
vor (von Borries 2004).

Im Folgenden wird es daher darum gehen, den Stand der Diskussion in der
Geschichtsdidaktik hierzu unter besonderer Beriicksichtigung des Sachunter-
richts darzustellen und Perspektiven fiir die weitere Arbeit zu entwickeln.
Dabei gehe ich im Wesentlichen in vier Schritten vor: Zunsichst werde ich die
Herausforderungen benennen: zum einen knapp die Herausforderungen von
»auBen®, also aus der allgemeinen Debatte, dann die Herausforderungen von
»innen®, also das, was manche schon seit Jahren, also schon lange vor den
PISA-Debatten, als Krise des Geschichtsunterrichts selbst charakterisiert
haben. Dann werde ich in einem dritten Schritt erste Antwortversuche der
Geschichtsdidaktik skizzieren, um die Diskussionen dann auf den Sachunter-
richt zu beziehen — ein kurzes Fazit wird den Beitrag beschliefen.

2.2 Herausforderungen von aufien

Zur besseren Einordnung der geschichtsdidaktischen Debatte sollten zun#chst
die zentralen Begriffe, die die Diskussionen prigen, gekldrt werden. Der
zentrale Referenzpunkt aller Debatten der jiingsten Zeit ist hierbei die soge-
nannte ,Klieme-Expertise“, die vom Bundesbildungsministerium initiiert
wurde und seit 2003 vorliegt. In sie flossen vor allem die zahlreichen bil-
dungstheoretischen Uberlegungen der Nach-PISA-Zeit ein, die in der Ent-
wicklung von Nationalen Bildungsstandards ihren zentralen Fokus haben.
Nach dem Verstéindnis der Verfechter wird Bildung verstanden als Erwerb
von Kompetenzen. Bildungsstandards ,legen fest, welche Kompetenzen die
Kinder oder Jugendlichen bis zu einer bestimmten Jahrgangsstufe mindestens
erworben haben sollen. Die Kompetenzen werden so konkret beschrieben,
dass sie in Aufgabenstellungen umgesetzt und prinzipiell mit Hilfe von Test-
verfahren erfasst werden kénnen. Der Darstellung von Kompetenzen, die
innerhalb eines Lernbereiches oder Faches aufgebaut werden, ihrer Teildi-
mensionen und Niveaustufen, kommt in diesem Konzept ein entscheidender
Platz zu. Kompetenzmodelle konkretisieren Inhalte und Stufen der allgemei-
nen Bildung. Sie formulieren damit eine pragmatische Antwort auf die Kon-
struktions- und Legitimationsprobleme traditioneller Bildungs- und Lehr-
plandebatten” (Klieme et al. 2003, S. 9). Kompetenzen werden in Anlehnung
an Weinert verstanden als ,,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven F4higkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme
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zu l18sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozi-
alen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Probleml&sungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen“ (Weinert
2001, zit. nach: ebd., S. 21). Als zentraler Teil der Unterstiitzungssysteme,
die eine kompetenzorientierte Arbeit in den einzelnen Unterrichtsfichern
ermdglichen sollen, gelten die Kerncurricula, die tendenziell die bisherigen
Lehrpline ersetzen sollen (ebd., S. 94f).
Diese Begriffe werden die Debatten der nichsten Jahre auch fiir den Ge-
schichtsunterricht prigen. Von zentraler Bedeutung ist, dass es sich um einen
Wandel der Curriculumsphilosophie handelt: von der ,Input-Steuerung®, d.
h. der Festlegung von Zielen und Inhalten, die Schiiler lernen sollen, in den
bisherigen Lehrpldnen, zur ,,Output-Steuerung”, d.h. zur Festlegung und
Beurteilung erwarteter Leistungen zu einem bestimmten Zeitpunkt.
Die neue Hierarchie dieser Begrifflichkeit hat Pandel in folgendes Modell
gefasst (Pandel 2005, S. 7):
1.Bildungsziele (fachbezogen),
2.Bildungsstandards,

a) Kompetenzen (kompetenzorientiert),

b) Graduierung mit verbindlichen Minimalniveaus (stufenskaliert),

c) Aufgabenstellungen (testbasiert),
3. Lehrplidne/Kerncurricula (statusvermindert).

Dies erfordert ein Umdenken in Didaktik und Unterricht — aber das muss ja
zunfchst nichts Schlechtes darstellen, auch wenn erste Beispiele von Bil-
dungsstandards, etwa aus Baden-Wilrttemberg, zeigen, dass diese missver-
standen werden konnen als neue Mdglichkeit zur Festschreibung eines tradi-
tionellen Stoffkanons und eines auf die deutsche Geschichte beschrinkten
Geschichtsbildes (zur Kritik vgl. Pandel 2005, S. 84f.). Wie also sollten Ge-
schichtsdidaktik und Geschichtsunterricht (und damit auch der Sachunter-
richt) damit umgehen? Die Herausforderung wird vielleicht klarer, wenn wir
uns vergegenwirtigen, dass der Geschichtsunterricht auch ohne PISA vor der
dringenden Notwendigkeit stand und steht, iiber sein Selbstverstindnis nach-
zudenken.

2.3 Herausforderungen von ,innen“: Eine Krise des
Geschichtsunterrichts?

Der Geschichtsunterricht, zumindest in der Sekundarstufe I und vor allem am
Gymnasium, lebt nach wie vor vom Prinzip der Chronologie und von der
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Herrschaft zahlreicher traditioneller Unterrichtsinhalte, die vor allem aus der
Fachwissenschaft und der Tradition des gymnasialen Geschichtsunterrichts
gewonnen wurden. Trotz mancher vorsichtiger Verinderungen sind auch die
neueren Lehrpline in verschiedenen Bundesléndern hiervon geprigt. Diese

Strukturprinzipien des Geschichtsunterrichts aber sind in den letzten Jahren

erheblich unter Beschuss der Wissenschaft geraten:

Die Notwendigkeit einer Neuausrichtung der Inhaltsauswahl ist immer deut-

licher geworden. Dies h#ngt nicht zuletzt mit der Erweiterung des

Gegenstandsbereichs des Geschichtsunterrichts zusammen: In den letzten

dreiBlig Jahren sind viele neue Inhalte hinzugekommen:

- zeitlich (durch die Ausdehnung der Zeitgeschichte zumindest bis 1989/90),

- sektoral (durch die Integration neuer Zug#nge, Fragestellungen und Metho-
den wie der Geschlechtergeschichte, der Alltagsgeschichte, der Umweltge-
schichte, der Kulturgeschichte usw.),

- regional (durch die Forderungen nach Integration der Geschichte
auBerdeutscher und aufereuropdischer Regionen, aber auch durch die Er-
kenntnis, dass regional- und lokalgeschichtliche Themen und Zugénge er-
weiterte Erkenntnismdéglichkeiten fiir Schiiler bereithalten).

Eine Einbeziehung aller dieser neuen Inhalte kann bei gleichbleibendem

(oder in manchen Schulformen und Bundeslindern sogar sinkendem) Stun-

denanteil nur dazu fithren, dass andere, traditionelle Inhalte gekilrzt oder ganz

gestrichen werden miissen — was dann wiederum die Lobbyisten einzelner

Epochen auf den Plan gerufen hat (vgl. hierzu Pandel 2002). Eigentlich ist

aber klar, dass damit die Tektonik des ganzen Geb#udes ,,chronologischer

Geschichtsunterricht in Gefahr ist — und diese Erkenntnis ist ja auch von

einigen Geschichtsdidaktikern, die sich um die Neukonzipierung von Curri-

cula bemiiht haben, in Vorschlige neuer Modelle umgesetzt worden (vgl.

etwa Schneider 2000 und Bergmann 2001).

Aber auch erhebliche gesellschaftliche Verinderungen haben die Lage des

Geschichtsunterrichts in den letzten Jahrzehnten schwieriger gemacht: der

Verlust der kulturellen Dominanz von Printmedien, der Bedeutungszuwachs

der elektronischen Medien, die verdnderte Sozialisationsumgebung in den

Familien, die veréinderte Zusammensetzung der Schillerschaft, die Durchset-

zung der Konsumgesellschaft, die schleichende Enthistorisierung der Nach-

barficher, die steigende Innovationsrate in der Geselischaft (vgl. auch von

Borries 1992b, S. 90f.); all dies hat die Mdoglichkeiten des Geschichtsunter-

richts, historisches Denken von Kindern und Jugendlichen zu fordern, nicht

gerade vergrofert, um es vorsichtig auszudriicken.
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Die Konsequenzen dieser Probleme des ,,alten* Geschichtsunterrichts zeigen
sich auch in den mittlerweile in gréerem Umfang vorliegenden empirischen
Erhebungen zum Geschichtsbewusstsein von Kindern und Jugendlichen.
Zwei der wichtigsten, von vielen als ,desillusionierend, teilweise nieder-
schmetternd* (so Rohlfes 1991, S. 189) empfundenen Ergebnisse waren zum
einen die Tatsache, dass selbst die gymnasialen Schiilerinnen und Schiiler
trotz unseres Unterrichts nur {iber wenig gesichertes Uberblicks- und Zu-
sammenhangswissen verfiigen (was der chronologisch strukturierte Ge-
schichtsunterricht ja eigentlich anstrebt), und zum anderen die festgestellte
»Abwesenheit von Fremdverstehen (von Borries 1992a, S. 173; vgl. auch
ders. 2004, S. 273), verbunden mit ,,voreiligen Moralurteilen*, d.h. die Kin-
der und Jugendlichen urteilen mit den — gut verinnerlichten — moralischen
Kategorien der Gegenwart, ohne verstanden zu haben, wie und was die Men-
schen in der Geschichte in ganz anderen kulturellen Kontexten dachten und
fithlten und warum sie so handelten oder nicht handelten. Um es am Beispiel
zu verdeutlichen: Die Schiller verurteilen die Hexenverfolgung oder die
Sklaverei unter Hinweis auf die Menschenrechte, kommen damit aber einem
historischen Verstehen von Zeiten und Gesellschaften, die diese Menschen-
rechte noch gar nicht kannten, nicht wirklich niher. Historisches Wissen und
historisches Denken, die der Geschichtsunterricht eigentlich erreichen wollte,
hat er nach diesen Forschungsergebnissen offenbar gerade nicht erreicht.
Diese geschichtsdidaktischen Diskurse bezogen sich praktisch ausschlieBlich
auf den ,eigentlichen* Geschichtsunterricht in der Sekundarstufe I und II
(auflerdem auch noch mit einer eindeutigen gymnasialen Schlagseite). Die
Grundschule war in diesen wie auch in anderen Hinsichten kaum Gegenstand
der Aufmerksamkeit. Allerdings sprechen die wenigen, die sich von Seiten
der Geschichtsdidaktik tiberhaupt mit dem historischen Lernen im Sachunter-
richt befassen, kaum einmal von einer ,Krise* oder von erheblichen Proble-
men — ganz im Gegenteil hat etwa Klaus Bergmann schon vor zehn Jahren
von der Grundschule als dem ,,Paradiesgirtlein des Geschichtsunterrichts®
gesprochen, u.a. weil hier viel stirker von den Interessen und Bediirfnissen
der Kinder ausgegangen werden und viel eher historisches Denken gefSrdert
werden konne als in dem durch viele Traditionen belasteten Geschichtsunter-
richt der weiterfiihrenden Schulen (Bergmann 1996, S. 327, vgl. auch von
Reeken 2002). Ob der Sachunterricht diese Hoffnungen allerdings wirklich
einlésen kann, ist mangels empirischer Forschungen zur Praxis des Unter-
richts kaum zu beantworten.
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2.4 Antwortversuche der Geschichtsdidaktik

Die skizzierte Situation — duBere Anforderungen und innere Probleme — kann
man sicher als Gefahr fiir den Geschichtsunterricht sehen, man kann sie aber
auch als Herausforderung und als Chance begreifen, Uiber die Defizite des
Geschichtsunterrichts neu nachzudenken und notwendige Reformen in An-
griff nehmen zu kénnen. Das Nachdenken iiber Bildungsstandards und Kom-
petenzen korrespondiert ndmlich durchaus mit der Kritik an einem Ge-
schichtsunterricht, der eben immer noch vornehmlich die Vermittlung von
Faktenwissen in den Mittelpunkt stelit und damit in Gefahr gerit, bei der
Formulierung von Bildungszielen und Bildungsstandards nicht mehr legiti-
mieren zu kénnen, was eigentlich die eigenstindige Leistung des Geschichts-
unterrichts filr die Bildung junger Menschen darsteilt. Denn Bildungsstan-
dards sollen ja, so die Klieme-Expertise, ,,die Kernideen der Ficher bzw.
Fichergruppen besonders klar herausarbeiten, um Lehren und Lernen zu
fokussieren.“ (Klieme et al. 2003, S. 26, Hervorh. von mir, DvR).
Daher denken zurzeit zahlreiche Geschichtsdidaktiker in unterschiedlichen
Zusammenh#ngen darilber nach, was denn diese Kernideen des Geschichts-
unterrichts sind und wie man historisches Lernen kompetenzorientiert neu
denken kann. Vier Modelle sollen im Folgenden ganz knapp vorgestellt wer-
den, wobei vorausgeschickt werden muss, dass weitgehende Einigkeit dar-
iiber besteht, dass die seit den 1980er Jahren in der Geschichtsdidaktik entwi-
ckelte und entfaltete Kategorie des ,,Geschichtsbewusstseins® die Grundlage
allen Nachdenkens bildet:

(1) Michael Sauer hat 2002 in einem Aufsatz (Sauer 2002; zur Kritik hieran

vgl. Hasberg 2005, S. 688f.) drei Kompetenzen in den Mittelpunkt seiner

Uberlegungen zur Operationalisierung des Globalziels ,,Aufbau eines reflek-

tierten Geschichtsbewusstseins® gestellt: Sachkompetenz (im Sinne exempla-

rischen, problemorientierten Arbeitens), Orientierungskompetenz (zur Ein-
ordnung der vertieft behandelten Themen in Kontexte und gesamtgeschichtli-
che Zusammenhénge) und Methodenkompetenz. Bei letzterer liegt Sauers

Hauptinteresse, sie erklirt er in einem ,,weiteren Verstindnis® zum ,,Kern-

stiick von historischem Lernen iiberhaupt* (Sauer 2002, S. 185) und

schliisselt sie in insgesamt fiinf Teilaspekte auf:

- Historisches Denken (vor allem: Konstruktcharakter von Geschichte, Per-
spektivitat, Alteritidtserfahrung und Fremdverstehen, historische Untersu-
chung und Erkldrung)

- Umgang mit historischen Zugingen, Kategorien und Begriffen (z B. Poli-
tik, Wirtschaft, Kultur, Alltag, Geschlecht als Zugénge; Herrschaft, Legi-
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timation, Emanzipation als Kategorien; Staat, Adel etc. als epochenspezi-
fisch zu verstehende Begriffe)

- Beherrschung von Medien-Methoden-Konzepten (Umgang mit einzelnen
Gattungen — dhnlich Pandels ,,Gattungskompetenz)

- Organisation und Reflexion eigener historischer Lernprozesse (vor allem in
Formen entdeckenden Lernens, z.B. in Form eines Projekts)

- Prisentationskompetenz

Jiingst hat Michael Sauer dieses Modell im Zusammenhang der Bemithungen

des Geschichtslehrerverbands um die Schaffung von Bildungsstandards fiir

den Geschichtsunterricht weiter entwickelt und konkretisiert (Sauer im

Druck). Er unterscheidet dabei die Kompetenzbereiche Sachkompetenz,

Deutungs- und Reflexionskompetenz (= Kompetenz historischen Denkens)

und Medien-Methoden-Kompetenz.

(2) Fiir Hans-Jiirgen Pandel (vgl. Pandel 2005) stellt sich die Frage, welche

Kompetenzen geeignet sind, das Geschichtsbewusstsein der Schiilerinnen

und Schiiler in besonderer Weise zu fordern; in seinen eigenen Worten: Der

Geschichtsunterricht ,,muss den Schiilern solche doménenspezifische Fahig-

keiten vermitteln, dass sie mit neuen Ereignissen, neuen Situationen, neuen

Debatten, neuen Kontroversen umgehen kénnen“ (ebd., S. 26). Pandel

schldgt hierfiir als solche ,,Denkinstrumente“ vier Kompetenzen vor, die

historisches Denken im besonderen Mafe auszeichnen:

- Gattungskompetenz, also die Fahigkeit, mit unterschiedlichen Textgattun-
gen (schriftliche Quellen, historische Romane, Gedenkreden, Geschichts-
schreibung, Zeitungsartikel usw.), Bildgattungen (Fotografien, Historien-
bilder, historische Spielfilme usw.) und Gegenstandsgattungen (Denkm&-
ler, Modelle usw.) im Hinblick auf Geschichte angemessen umgehen zu
kénnen,

- Interpretationskompetenz, also die Fiahigkeit, ,aus diesen Gattungen
historisches Wissen und historischen Sinn zu entnehmen® (ebd., S. 31),

- narrative Kompetenz, also die Fahigkeit, ,,aus zeitdifferenten Ereignissen
durch Sinnbildung eine Geschichte herzustellen“ (ebd., S. 36), also zu er-
z4hlen, und

- geschichtskulturelle Kompetenz, also die Fahigkeit, mit geschichtskulturel-
len Phénomenen in ihren unterschiedlichen Dimensionen (z.B. #sthetisch,
kognitiv, politisch) und Erscheinungsformen sowie ihren differenten Sinn-
absichten umgehen zu kénnen.

(3) Waltraud Schreiber hat ihr Konzept, das auch dem Forschungsprojekt

»~FUER Geschichtsbewusstsein® zugrunde liegt, mittlerweile in zahlreichen

Verdffentlichungen erldutert und prizisiert. Sie geht ebenfalls von der Kate-
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gorie des Geschichtsbewusstseins aus und unterscheidet im Wesentlichen

fiinf Kompetenzen (das Folgende nach Schreiber 2002, S. 31; vgl. zu Umset-

zungsvorschligen Mebus/ Schreiber 2005):

- die Kompetenz, Fragen zu Vergangenheit bzw. Geschichte zu stellen

(Fragekompetenz),

die Kompetenz, Wissen zu Vergangenheit bzw. Geschichte sachlogisch

und sachsystematisch zu strukturieren (Sachkompetenz),

die Kompetenz zu (re-)konstruieren (Methodenkompetenz; spiter Rekon-

struktionskompetenz genannt),

die Kompetenz, ,fertige Geschichten* zu de-konstruieren (Dekonstrukti-

onskompetenz), und

die Kompetenz, sich mit Hilfe von Vergangenheit bzw. Geschichte in Ge-

genwart und Zukunft orientieren zu kdnnen (Orientierungskompetenz).

Das Kompetenzmodell, an dem auch mehrere andere Geschichtsdidaktiker,

darunter auch Wolfgang Hasberg mitarbeiteten, ist von diesem jlingst noch

einmal etwas modifiziert worden, indem er, vor allem wegen der Kritik an
der Unschirfe der Schreiberschen ,,Sachkompetenz®, neben Historischer

Frage-, Rekonstruktions-, Dekonstruktions- und Orientierungskompetenz

auch noch die Basiskompetenzen (Re-)Organisationskompetenz (als Kompe-

tenz, die vorhandenen Vorstellungen zur Vergangenheit zu erinnern und das

Erinnerte aufgrund neuer Erkenntnisse neu zu ordnen) und Reflexionskom-

petenz (gleichsam als Metakompetenz) erginzte (Hasberg 2005, S. 697-700).

(4) Eine Gruppe hessischer Geschichtsdidaktiker hat kiirzlich ein Modell

vorgelegt (Henke-Bockschatz et al. 2005; zur Kritik vgl. Hasberg 2005, S.

689-691), das explizit von den Anforderungen der Klieme-Expertise ausgeht,

die die Kernideen eines Faches in dreifacher Weise differenziert: in der

Ermittlung von ,,grundlegenden Begriffsvorstellungen®, von ,,damit verbun-

denen Denkoperationen und Verfahren® und von dem ,jihnen zuzuord-

nende(n) Grundlagenwissen® (Klieme et al. 2003, S. 19). Die Autoren entwi-
ckeln die Kernideen des Faches Geschichte analog in dreifacher Hinsicht:

- Als grundlegende Begriffsvorstellungen verstehen sie die bereits in den
1970er Jahren von Mayer/ Pandel (1976) entwickelten Kategorien der Ge-
schichtsdidaktik (z.B. Gegenwartsbezug, Perspektivitit, Verstehen und
Erkldren als Methoden historischer Erkenntnis, Gewordenheit und Verin-
derbarkeit), ergénzt durch einige weitere Prinzipien (wie den Konstruktcha-
rakter von Geschichte, die Unterscheidung von Quelle und Darstellung und
das Prinzip des Fremdverstehens).

- Unter Denkoperationen und Verfahren verstehen sie die etwa von Michael
Sauwer (s.0.) und dem 2004 erschienenen ,Handbuch Methoden im Ge-
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schichtsunterricht“ (Mayer et al. 2004) grundgelegte und in zahlreichen
jingeren Handreichungen exemplifizierte fachspezifische Methoden-
kompetenz.

- Die Frage nach dem erforderlichen Grundlagenwissen beantworten sie mit
der Entwicklung eines — vorldufigen und jederzeit revidierbaren — Kanons
zentraler Problemkomplexe, die aus fachwissenschaftlichen und gesell-
schaftlichen Analysen gewonnen werden, und geschichtsdidaktischer Leit-
fragen (z.B. nach dem Umgang der Menschen mit ihrer Umwelt, nach der
Organisation des Zusammenlebens, dem Umgang mit Konflikten oder den
Sinn- und Wertvorstellungen von Gesellschaften).

Gemeinsam ist allen vorgestellten Ansitzen, dass sie sich zumindest vom

Zugriff her deutlich von dem traditionellen Geschichtsunterricht, seiner Le-

gitimation und seiner Strukturierung unterscheiden. Sie betonen alle,

- dass das Konzept des Geschichtsbewusstseins (in der Diktion Schreibers:
die ,,Forderung eines reflektierten und selbstreflexiven Geschichtsbewusst-
seins*) so etwas wie den Kern der Kernideen des Faches darstellt,

- dass es sich bei Geschichte viel stirker um ein Denk- als um ein Lern- oder
gar Paukfach handeln muss (was im Ubrigen schon seit mehr als dreiBiig
Jahren gefordert wird),

- dass die Orientierungsleistung des historischen Denkens fur die Gegenwart
und Zukunft der Schitler expliziter gemacht werden muss (wozu auch eine
verstirkte Beriicksichtigung der Geschichtskultur gehort),

- dass der (fachspezifischen!) Methodenorientierung eine stirkere Rolle
zukommen muss und

- dass den Schillern durch eigene Arbeit deutlich werden muss, dass es sich
bei Geschichte um eine Konstruktion handelt und nicht um eine Ansamm-
lung von Fakten, die es zu lernen gelte (genau dies aber ist das Bild, das
nach den neueren empirischen Untersuchungen ausgerechnet Oberstufen-
schitler von Geschichte besitzen! vgl. von Borries 2004, S. 274).

Gemeinsam ist den Modellen allerdings auch, dass sie sich, angesichts des

fehlenden Konsenses in der Wissenschaft, der weitgehend fehlenden empiri-

schen Priifung und der ebenfalls erst in Ansétzen vorhandenen Uberlegungen
zu Kompetenzniveaus und Kompetenzentwicklung, noch auf dem Weg und
zum Teil auch noch weit von unmittelbaren curricularen oder gar schulischen

Belangen entfernt befinden. Ganz offen gesteht dies Wolfgang Hasberg ein,

wenn er zu seinem Modell schreibt: ,,Schlieflich handelt es sich um ein

Grundgertst historischen Denkens ohne Schulbezug®* (Hasberg 2005, S.

700). Sein Plddoyer, die geschichtsdidaktische Forschung solle ,,in der

notwendigen Gelassenheit die skizzierten Aufgaben ... erledigen, bevor sie
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ausreichend abgesicherte Aussagen zu Kompetenzen, Kompetenzstufen und
Standards treffen kann“ (ebd., S. 702), ist zwar iberaus nachvollziehbar,
nimmt aber in Kauf, dass dann eben in der Zwischenzeit andere die Normen
setzen, die den Geschichtsunterricht prigen werden, und die Wissenschafi
dann wieder nur die Rolle des nérgelnden Beobachters iibernehmen wird.

2.5 Kompetenzniveaus — ein Beispiel fiir den Sachunterricht

Was heiBt dies nun fiir das historische Lernen im Sachunterricht? Ungeachtet
einer Verstirkung wissenschaftlichen Nachdenkens iiber seine Zielsetzungen
und Bedingungen seit Mitte der 1990er Jahre (vgl. etwa von Reeken 2004b;
Schreiber 1999/ 2004; u.a.) — bis auf Schreibers Modell, das bereits perspek-
tivisch auf die Grundschule bezogen wurde (vgl. Schreiber 2004) — fehlen
bislang noch systematische Uberlegungen zum Kompetenzerwerb im Sach-
unterricht (das neue Modell des Geschichtslehrerverbands etwa ist bezeich-
nenderweise ausschlieflich auf das Gymnasium bezogen). Klar scheint aber
zZu sein, dass im Prinzip die gleichen Kompetenzen angestrebt werden sollen
wie im ,eigentlichen® Geschichtsunterricht, dass es sich also um einen suk-
zessiven Aufbau von historischen Kompetenzen von den ersten Anfingen in
der Grundschule (oder gar im Kindergarten; vgl. von Reeken 2006b) bis
mindestens zum Ende der Schulzeit handelt, wobei noch zu definierende
unterschiedliche Kompetenzstufen bzw. -niveaus beriicksichtigt werden miis-
sen. Klar ist gleichzeitig, dass zur Forderung der Kompetenzentwicklung
altersangemessene Lernarrangements und Aufgaben entwickelt werden mils-
sen, die auf das jeweilige anzustrebende Kompetenzniveau, gleichzeitig aber
auch auf die jeweiligen Lernvoraussetzungen und Interessen der Schillerin-
nen und Schiller, die manchmal bei dieser Argumentation ein wenig aus dem
Blick verloren werden (vgl. die Uberlegungen zur Schiilerorientierung histo-
rischen Lernens in: von Reeken 2006a), abgestimmt sein miissen.

Die bereits oben erwihnte Waltraud Schreiber hat kiirzlich auf der Grundlage
erster Graduierungsiiberlegungen im Projekt ,,FUER Geschichtsbewusstsein®
versucht, mehrere der von ihr entwickelten Kompetenzen im Hinblick auf
verschiedene Niveaus zu stufen (vgl. Schreiber 2004 und 2006). Ein Beispiel
sei hier etwas ausfiihrlicher dargestellt, weil es mir weiterfiihrend scheint
(vgl. zum Folgenden Schreiber 2006): Grundsitzlich unterscheidet Schreiber
(ghnlich wie die Klieme-Expertise) drei Kompetenzniveaus, wobei der unter-
schiedliche Umgang mit den in der Wissenschaft entwickelten und bewihrten
Konventionen bei der Begegnung mit Geschichte das zentrale Unterschei-
dungskriterium ist:
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1. Basales Niveau: Hier wird ,.ein Umgang mit Vergangenheit/bzw. mit den
Geschichte(n) iiber Vergangenes angestrebt, der zwar darauf abzielt, auf
elementare Weise die Prinzipien historischen Denkens zu beachten, aber
noch nicht an den eingefiihrten ,Konventionen’ fiir diesen Umgang aus-
gerichtet ist. Auf basalem Niveau steht ein konkreter Fall im Zentrum. An
diesem konkreten Fall lernen die Schiiler, historische Fragen zu stellen,
entwickeln sie erste Ansitze einer theorie- und inhaltsbezogenen Sach-
kompetenz, werden sie im Aufbau ihrer Methodenkompetenz gefordert,
konnen sie nach den Bedeutungen fiir die eigene Lebenspraxis fragen“
(ebd,, S. 2).

2. Mittleres Niveau: Hier ,besteht die Aufgabe des Geschichtsunterrichts
darin, die Schiiler zu beféhigen, mit den Konventionen umgehen (zu) kén-
nen, die in Bezug auf die unterschiedlichen Teilkompetenzen als be-
deutsam erachtet werden. (...) Die Schiller haben ein mittleres Niveau er-
reicht, wenn sie in der Lage sind, in unterschiedlichsten Hinsichten Fragen
an Vergangenes zu stellen bzw. wenn sie Fragestellungen erkennen kon-
nen, die historischen Narrationen zu Grunde liegen, wenn sie zur Ausein-
andersetzung mit den Fragestellungen Methoden des Re- und De-Konstru-
jierens verwenden kénnen, wenn sie ihre Sachkompetenzen in theorie- und
inhaltsbezogener Hinsicht ausdifferenzieren kénnen, wenn sie die erarbei-
teten Ergebnisse auf ihre Relevanz fiir die (eigene) Lebenspraxis hin befra-
gen konnen® (ebd.).

3. Oberes Niveau: Es besteht darin, ,,mit den Konventionen so umgehen zu
konnen, dass sie von Fall zu Fall durch die Jugendlichen selbst auch be-
wusst verdndert werden kénnen“ (ebd.).

Dies sind zunichst noch sehr allgemeine Uberlegungen, in deren Hintergrund
neben dem eigenen Kompetenzmodell auch Erkenntnisse von Piaget und
Kohlberg stehen. Auch wenn Schreiber selbst eine starre Zuordnung von
Niveau und Alter ablehnt (ebd., S. 1), diirfte deutlich sein, dass es in der
Grundschule vor allem um eine Férderung auf dem ,basalen Niveau“ gehen
soll, allerdings auch bereits frilhzeitig Begegnungen mit den , Konventionen*
der Wissenschaft (siehe ,,mittleres Niveau*) stattfinden sollen.

In der notwendigen Konkretisierung dieser Niveaus im Hinblick auf die ver-
schiedenen Teilkompetenzen wihlt Schreiber das Beispiel ,,Befragung von
Zeitzeugen“, eine wichtige Methode zeitgeschichtlicher Forschung und
gleichzeitig auch des historischen Lernens — ihre kompetente Beherrschung
gehdrt daher vor allem zur ,Rekonstruktionskompetenz* (analog zu der
»Medien-Methoden-Kompetenz“ bei Sauer (2002) und der Gattungskompe-
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tenz bei Pandel (2005)), dient aber natiirlich auch der Gewinnung von

»Sachkompetenz® (in ihrem Fall geht es um Gespriiche zur Vertreibung nach

1945). Auf den drei Niveaus sehen die Anforderungen folgendermaBen aus:

- Basales Niveau: ,,Mit Herrn X oder Frau Y iiber ihre Erfahrungen mit ei-
nem konkreten vergangenen Phi#nomen sprechen und das Gesprich aus-

werten.

- Mittleres Niveau: ,,Sich ,fachspezifische Konventionen’ aneignen, um Zeit-
zeugengespriche fachgerecht zu fithren, auszuwerten und in unterschied-
lichen Hinsichten fiir die Rekonstruktion von Vergangenem zu nutzen.“

- Oberes Niveau: ,Zeitzeugengespriche de-konstruieren. Mit fachspezifi-
schen Konventionen reflektiert und (selbst-)reflexiv umgehen k&nnen.
(ebd., Anlage S. 2-4).

Diese Anforderungen werden von Schreiber noch einmal hinsichtlich einzel-

ner Teilfdhigkeiten differenziert und konkretisiert, was hier nur exemplarisch

fiir einige Aspekte des basalen Niveaus dargestellt werden soll:

Tabelle 1: Anforderungen auf basalem Niveau, 3./4. Klasse (Schreiber 2006,

Anlage, S. 2)

Teilaspekt Fihigkeit, die Fihigkeit, die Fihigkeit, die Fihigkeit, ,,Poli-

Sachkompe- | Partialitit der Perspektivitiit Selektivitit bei tik“ als Rahmen-

tenz historischen von historischen | der Entwicklung | bedingung fiir
Erfahrungen zu | Narrationenzu | von Narrationen | die Vertrei-
erkennen und erkennen und wahrzunehmen bungen nach zu
mit ihr mit ihr und damit umzu- { 1945 erkennen
umzugehen umzugehen gehen

Basales An- | An konkreten Beim Vergleich An konkreten Erkennen, dass

forderungs- | Fillen erkennen, | zweier Interviews | Fillen erkennen, | hinter den

niveau dass die erkennen, dass dass der Zeitzeuge | Vertreibungen
damaligen Zeitzeugen ein nicht alles er- Ursachen stehen,
Erfahrungen von | und dasselbe zihlt/erzihlen die mit Herrschaft,
Zeitzeugen sich Ereignis will, was er erlebt | Herrschafts-
unterschieden unterschiedlich hat. ausiibung und -
haben (k6nnen). | darstellen/beurtei- missbrauch zu tun

len/bewerten. haben.
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Indikatoren | Rickfrage der Schiler geben Nachfragen nach Nach Griinden
fiir die Kom- | Schuler im plausible Be- weiteren fitr die Durch und
petenzent- Interview, z.B. im | grindungen fur | Erfahrungen Umsetzbarkeit
wicklung Kontext ,,gut die Abwei- Wahmehmen und | der MaBnahmen
aufgenommen chungen Hinterfragen von fragen
worden®. Uiberlegen nonverbalen Exemplarisch den
Antworten auf Strategien fiir die | Hinweisen auf Zusammenhang
die Frage beim Uberpritfung Nicht-Erzihlen/ »Krieg, der durch
schriftlichen Test, Um-Erzihlen (wie | Deutschland
ob einer von zwei Blick zur Lehrerin, | ausgeldst wurde®
Zeitzeugen logt, das Zsgern, die und ,,Vertreibung
wenn sie Un- Verfinderung der der Deutschen”
terschiedliches zu Stimmlage) benennen
einem histori- Beispicle fir den
schen Phdnomen Missbrauch von
behaupten. Macht nennen

Auch wenn dies nur erste Ansitze sind — es handelt sich hierbei um einen
bemerkenswerten Versuch zur Operationalisierung der héufig reichlich theo-
retischen Kompetenzmodelle, der fur die Diskussion iiber das historische
Lernen im Sachunterricht angesichts der gelungenen Verkniipfung von Kom-
petenztheorie und -praxis einen deutlichen Professionalisierungsschub bewir-
ken kdnnte.

2.6 Fazit

Insgesamt ist die Debatte tiber Kompetenzmodelle in der Geschichtsdidaktik
im Vergleich mit anderen Doménen noch deutlich vorldufiger, von unter-
schiedlichen Ans4tzen geprégt und kaum empirisch unterfuttert. Angesichts
der Konzentration der fachlichen Diskurse auf den Geschichtsunterricht ist
auch gesichertes Wissen fiir die Grundschule noch kaum vorhanden, auch
wenn Ankniipfungspunkte durchaus gegeben sind. Allerdings gibt es ohne
Zweifel zum einen einen gewissen Grundkonsens in der Wissenschaft, was
die Bezugnahme auf die Kategorie Geschichtsbewusstsein angeht, zum ande-
ren aber auch Gemeinsamkeiten mit anderen Dominen des Sachunterrichts,
z.B. in Bezug auf die Betonung der Bedeutung von Methoden- und Sach-
kompetenzen (wobei mir allerdings gerade der Begriff ,,Sachkompetenz®
noch lingst nicht gekldrt scheint — eigentlich verbirgt sich hierunter héufig
schlichtes ,,Wissen“ und keine ,, Kompetenz®). Sowohl im Hinblick auf die
Kompetenzmodelle selbst als auch im Hinblick auf ihre Anwendbarkeit auf
die Grundschule besteht aber noch erheblicher innerdiszplinidrer Forschungs-
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bedarf; weitere Forschungen hierzu diirften die Grundlage dafiir legen, um im
Sachunterricht auch iiber domé#neniibergreifende oder vernetzte Kompetenz-
modelle nachzudenken.
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Cornelia Sommer & Ute Harms

3 Kompetenzentwicklung im Sachunterricht zum
Themenbereich Naturwissenschaften am Beispiel
der Biologie

3.1 Naturwissenschaften und Sachunterricht

Der Sachunterricht in der Grundschule zeichnet sich durch eine hohe Inter-
disziplinaritit aus. Eines seiner zentralen Ziele ist es, Kindern auf diese
Weise zu helfen, sich die nattirlichen, kulturellen und sozialen Gegebenheiten
ihrer Welt sowie die sie umgebende Sachwelt zu erschlieBen (Bayerisches
Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus 2000, S. 34). Die Gesellschaft
fiir Didaktik des Sachunterrichts (vgl. GDSU 2002) beschreibt in ihrem ,,Per-
spektivrahmen Sachunterricht“ die didaktische Konzeption dieses Unter-
richtsfaches entsprechend unter fiinf verschiedenen Perspektiven, ndmlich der
sozial-kulturwissenschaftlichen, der raumbezogenen, der naturbezogenen
sowie der technischen und der historischen Perspektive. Im Zentrum dieses
Beitrags steht die naturbezogene Perspektive, die von der GDSU auch als
»naturwissenschaftliche Perspektive® bezeichnet wird (GDSU 2002, S. 7).
Diese steht im Spannungsfeld zwischen dem Erleben und Deuten von Natur-
phénomenen durch die Kinder einerseits und den inhaltlichen und methodi-
schen Angeboten der Naturwissenschaften andererseits. Hieraus ergeben sich
fiir den Sachunterricht zwei Orientierungspunkte, zum einen die Lernenden,
das heit insbesondere die Vorstellungen und Interessen der Kinder, und zum
anderen die Sache, also die fachlichen Inhalte und Methoden. Die Sachorien-
tierung steht in engem Zusammenhang mit der Zielebene des Unterrichts:
Schillerinnen und Schiiler sollen durch den Unterricht darin unterstiitzt wer-
den, auf der Basis ihrer vorunterrichtlichen Vorstellungen ein Verstindnis fiir
die wissenschaftlichen Inhalte und Methoden der naturwissenschaftlichen
Fécher zu entwickeln. Damit dies gelingt, ist es notwendig, diejenigen Kom-
petenzen zu identifizieren, die fiir die Verstdndnisentwicklung in den Natur-
wissenschaften relevant sind.
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Mit den Bildungsstandards hat die Kultusministerkonferenz bereits fir ver-
schiedene Ficher und Schulstufen festgelegt, welche Anforderungen von
Lernenden in den jeweiligen Jahrgangsstufen zu erreichen sind. Damit wer-
den Erwartungen formuliert zu dem, was in den einzelnen Fichern gelernt
werden soll; im Fokus steht hier das Kénnen der Lernenden (vgl. Hammann
2004). Fiir den naturwissenschaftlichen Bereich des Sachunterrichts liegen
bisher noch keine beschreibenden Bildungsstandards vor. Allerdings wurden
fur die drei naturwissenschaftlichen Ficher Biologie, Chemie und Physik
Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss von der Kultusminister-
konferenz (vgl. KMK 2004) bereits festgelegt. Dies erfolgte auf der Basis der
Differenzierung der drei Fécher in mehrere Kompetenzbereiche und der Be-
schreibung verschiedener Anforderungsniveaus. Der Sachunterricht in der
Primarstufe legt die ersten (unterrichtlich angeleiteten) naturwissenschattli-
chen Grundlagen im Bildungsgang eines Kindes. Damit den Kindern ein
erfolgreiches anschlieBendes Lernen in den Naturwissenschaften bzw. in den
naturwissenschaftlichen Fichern nach dem Wechsel in die Sekundarstufe I
ermdglicht wird, erscheint es notwendig, die fiir den Mittleren Bildungsab-
schluss beschriebenen Kompetenzen fir die naturwissenschaftlichen Fécher
in den Blick zu nehmen. Im Hinblick auf diese in der Mittelstufe zu errei-
chenden Kompetenzen sollte auch schon in der Grundschule das entspre-
chende Wissen und Konnen angebahnt werden. Die Erlduterung der fir die
Naturwissenschaften wesentlichen Ziele in Form von Kompetenzbereichen
und Basiskonzepten soll im ersten Teil dieses Beitrags exemplarisch fiir das
Fach Biologie geschehen.

In einem zweiten Teil wird der Begriff ,,Kompetenzmodell“, wie er in diesem
Beitrag verstanden wird, erldutert.

In einem dritten Teil dieses Beitrags wird exemplarisch die Entwicklung
eines empirisch fundierten Kompetenzmodells fiir Grundschiiler im Bereich
Biologie beschrieben. Es handelt sich dabei um ein Modell zur Entwicklung
von Systemkompetenz, das fiir die Biologie insofern besondere Bedeutung
hat, als die Biologie auch als die ,,Wissenschaft von den Biosystemen*“ be-
zeichnet wird. Aufgrund dieses Stellenwertes hat die systemische Betrach-
tungsweise auch Einzug in die Bildungsziele der Schule gefunden. Im Kern-
curriculum Biologie, das die MabBstibe fiir die schulische Bildung in der
gymnasialen Oberstufe festlegt, wird die Biologie als das Fach herausgestellt,
das die ,,Eigenschaften und die Geschichte lebender Systeme* (vgl. Harms/
Mayer/ Hammann/ Bayrhuber/ Kattmann 2004) untersucht. Darin kommt der
Gedanke zum Ausdruck, dass sich Biologieunterricht nicht auf die Ver-
mittlung von isoliertem Faktenwissen beschrinken darf, sondern den Schile-
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rinnen und Schiilern Einsichten in die verschiedenen Systemebenen der be-
lebten Umwelt (Molekiile, Zellen, Organismen, Populationen, Okosysteme
und schlieflich die Biosphire) und deren grundlegenden Prinzipen erdffnen
soll. Dazu muss der Biologieunterricht ein multiperspektivisches und syste-
misches Denken fordern.

Als Abschluss des Beitrages soll auf einige Schlussfolgerungen fiir die Kom-
petenzentwicklung im Sachunterricht eingegangen werden, die den Bereich
der Biologie betreffen.

3.2 Kompetenzbereiche fiir die naturwissenschaftlichen Ficher und
Konsequenzen fiir den Sachunterricht

Die wissenschaftliche Diskussion des Kompetenzbegriffs erfolgte in den
letzten Jahren im Zuge der Entwicklung von Bildungsstandards. Ziel der
Formulierung von Bildungsstandards ist es, verbindliche Anforderungen an
das Lehren und Lemen in der Schule zu beschreiben. Die Bildungsstandards
legen fest, welche Kompetenzen die Kinder oder Jugendlichen bis zu einer
bestimmten Jahrgangsstufe mindestens erworben haben sollen (vgl. Klieme
et al. 2003).

Der Begriff der , Kompetenz® geht in seiner in den letzten Jahren hiufig
zitierten Form auf den Erziehungswissenschafiler und Psychologen Weinert
zuriick. Nach Weinert (2001) versteht man unter einer Kompetenz ,,die bei
Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten
und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbun-
denen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahig-
keiten, um die Probleml8sungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen* (Weinert 2001b, S. 27).

Fir die drei naturwissenschaftlichen Fécher Biologie, Chemie und Physik
werden in den Ausfihrungen zu den Bildungsstandards fir den Mittleren
Schulabschluss (vgl. KMK 2004) vier Kompetenzbereiche beschrieben:
Fachwissen, Erkenntnisgewinnung, Kommunikation und Bewertung.

Im Kompetenzbereich Fachwissen geht es in der Biologie darum, Lebewe-
sen, biologische Phinomene, Begriffe und Fakten zu kennen und den biologi-
schen (Basis-)Konzepten zuordnen zu kénnen. Als biologische Basiskonzepte
werden hier benannt: System, Struktur und Funktion sowie Entwicklung
(ebd.). Im Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung geht es um die naturwis-
senschaftlichen Methoden des Beobachtens, Vergleichens und Experimentie-
rens sowie um das Nutzen von Modellen und die Anwendung von Arbeits-
techniken (ebd.). In Hinblick auf den Kompetenzbereich Kommunikation
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geht es um Kompetenzen, die Schillerinnen und Schitler beherrschen miissen,
um Informationen sach- und fachgerecht erschlieBen und austauschen zu
konnen (ebd.). Der Kompetenzbereich Bewertung beschreibt ein Biindel an
Kompetenzen, das Schiilerinnen und Schiiler in die Lage versetzt, biologi-
sche Sachverhalte in verschiedenen Kontexten zu erkennen und zu bewerten
(ebd.). Die Beférderung dieser Kompetenzbereiche muss in Hinblick auf die
kumulative Férderung von Kompetenzen im Verlaufe der Schulzeit bereits in
der Primarstufe angelegt werden. Schaut man in die Grundschullehrpline fiir
den (Heimat- und) Sachunterricht der verschiedenen Bundesldnder, so sind
dort bereits jetzt Themen beschrieben, die der Entwicklung der beschriebenen
Kompetenzbereiche forderlich sein kénnen. Im Bereich des Fachwissens ist
hier beispielsweise die Férderung von Formenkenntnissen zu nennen, im
Bereich der Erkenntnisgewinnung das Beobachten von Lebewesen in ihrem
nattirlichen Lebensraum. Durch den Umgang mit verschiedensten Informati-
onstréigern wie zum Beispiel Texten und Bildern wird die Kommunikations-
kompetenz bereits auch im Sachunterricht zu biologischen Themen in den
Blick genommen, Bewertungskompetenz kommt in den Themenkreisen Ge-
sundheit und Umwelt ins Spiel.

Kompetenzmodelle fur den naturwissenschaftlichen oder biologischen Be-
reich des Sachunterrichts, die die von der KMK festgelegten Kompetenzbe-
reiche zu beschreiben versuchen, liegen bisher kaum vor. Nicht viel anders
steht es um die Entwicklung von Modellen, welche die fiir die gymnasiale
Oberstufe dargestellten Kompetenzen in der Biologie zu beschreiben versu-
chen (Harms et al. 2004). Eine der wenigen Ausnahmen stellt das Kompe-
tenzmodell fiir den biologischen Bereich der Systemkompetenz in der Grund-
schule dar (s. Abschnitt 4 dieses Beitrags).

Die Forschungsarbeit an Kompetenzmodellen zu den oben beschriebenen
Kompetenzbereichen der naturwissenschaftlichen Ficher aus fachdidakti-
scher Perspektive bezieht sich derzeit schwerpunktmifig auf die Sekundar-
stufe I. Dies erscheint problematisch, da im Sinne eines kumulativen Lernens
(vgl. Harms/ Biinder 1999) auch die Kompetenzen kumulativ, tiber die Jahr-
gangsstufen hinweg, das heifit ausgehend von der Primarstufe, systematisch
gefordert werden sollten. Eine Ausnahme bildet das von Hammann (2004)
vorgeschlagene Kompetenzmodell zum Experimentieren, das den Schwer-
punkt zwar auch auf die Sekundarstufe I legt, das aber wenigstens am Rande
Strukturen und Stufen von Kompetenzen beim Experimentieren fiir die Pri-
marstufe beschreibt.
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3.3 Der Begriff ,,Kompetenzmodell*

In einem Ubersichtsartikel iiber die verschiedenen Kompetenzdefinitionen
beschreibt Weinert (2001a) Schlussfolgerungen fiir den Gebrauch des Kon-
zeptes der Kompetenz, auf denen seine spitere Definition (s. Abschnitt 2
dieses Beitrages) von Kompetenz aufbaut. Dazu gehort u.a., dass der Begriff
der Kompetenz dann angewendet werden sollte, wenn ,the necessary prere
quisites for successfully meeting and demand are comprised of cognitive and
(in many cases) motivational, ethical, volitional, and/or socials components“
(Weinert 2001a, S. 62).

Aus dem Konzept der Kompetenz ergeben sich zwei Modelle, die unter-
schiedlichen Zwecken dienen: Das Komponentenmodell (Strukturmodelil)
beschreibt das Geflige der Anforderungen, deren Bewiltigung von Schiile-
rinnen und Schillern erwartet wird. Sie werden als Komponenten einer Kom-
petenz bezeichnet. Das Stufenmodell liefert wissenschafilich begrlindete
Vorstellungen dariiber, welche Abstufungen eine Kompetenz annehmen
kann, bzw. welche Grade oder Niveaustufen sich bei den einzelnen Schiile-
rinnen und Schiilern feststellen lassen. Diese Kompetenzstufen kénnen, miis-
sen aber nicht notwendigerweise, auch Entwicklungsstufen darstellen (vgl.
Klieme et al. 2003). Meist wird aber der Entwicklung von Kompetenzstu-
fenmodellen ein — wenn auch nur angenommenes — Kompetenzentwick-
lungsmodell zugrunde liegen miissen. Die Annahme, dass sich in den Ni-
veaustufen einer Kompetenz die Fihigkeiten und Fertigkeiten abbilden, die
Schiiler einer bestimmten Klassen- oder Altersstufe ausgebildet haben miis-
sen, ist nur dann sinnvoll, wenn die entsprechende F#higkeit auf dieser Stufe
auch entwickelt ist. Aus rein logischen Griinden muss die Entwicklung einer
Fiahigkeit vor dem Nachweis ihrer Beherrschung erfolgen. Insofern miissen
den Niveaustufen immer Annahmen ilber Entwicklungsstufen zugrunde lie-
gen, zu Abweichungen kann es nur kommen, wenn frither entwickelte Fahig-
keiten erst spéter nachgewiesen werden miissen.

Die Bedeutung der beiden Modelle soll im Folgenden n#her beschrieben
werden.

3.3.1 Kompetenzstrukturmodelle

Wie aus Weinerts (2001b) Definition hervorgeht, stellt eine Kompetenz keine
eindimensionale Féhigkeit dar, sondern setzt sich aus unterschiedlichen An-
forderungen zusammen: einem kognitiven Bereich, einem operativen Bereich
und einem motivationalen Bereich (vgl. Abbildung 1). Zu diesen Bereichen
lassen sich die verschiedenen Komponenten oder Facetten aus Weinerts De-
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finition einer Kompetenz zuordnen: die Fahigkeit, das Wissen, das Verste-
hen, das K&nnen, das Handeln, die Erfahrung und die Motivation. In jhnen
duflert sich die individuelle Ausprigung einer Kompetenz.

« bereichsspezifisches
Wissen

Kognitive
Fahigkeiten « Verstehen

o Erfahrung
Motivationale und

Kom petenz volitionale « Motivation

Fahigkeiten
Fertigkeiten und s Ferfigketion
Handlungs- : _
befahigungen o FGhigkeiten

« Handeln

Abb, 1: Facetten einer Kompetenz nach Weinert und ihr Bezug zu bestimmten Fihigkeiten und
Fertigkeiten

In einem Struktur- oder Komponentenmodell soliten alle diese Facetten be-
riicksichtigt werden. Nach Klieme et al. (2003) kann demnach von Kompe-
tenz gesprochen werden, wenn gegebene Fihigkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler genutzt werden, wenn auf vorhandenes Wissen zurfickgegriffen wer-
den kann bzw. die Fertigkeit gegeben ist, sich Wissen zu beschaffen, wenn
zentrale Zusammenhinge der Domine verstanden werden, wenn angemes-
sene Handlungsentscheidungen getroffen werden, wenn bei der Durchfiih-
rung der Handlungen auf verfiigbare Fertigkeiten zuriickgegriffen wird, wenn
dies mit der Nutzung von Gelegenheiten zum Sammeln von Erfahrungen
verbunden ist und wenn aufgrund entsprechender handlungsbegleitender
Kognitionen geniigend Motivation zu angemessenem Handeln gegeben ist.

3.3.2 Kompetenzstufenmodelle

Kompetenzstufenmodelle beschreiben, welche unterschiedlichen Niveaustu-
fen erreicht werden kénnen und erfilllen somit einen doppelten Zweck: Zum
einen erméglichen sie eine inhaltsvalide Konstruktion entsprechender Erhe-
bungsinstrumente. Zum anderen erlauben sie auch eine qualitative Interpreta-
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tion des individuell erreichten Leistungsniveaus und seine Einordnung in die
quantitative Leistungsskala (Klieme et al. 2003).

Wie Klieme et al. (2003) in der Expertise zu Bildungsstandards feststellten,
kann die Systematik der Beschreibung von Kompetenzstufen je nach Do-
mine sehr unterschiedlich aussehen. Im Allgemeinen werden die Stufen
Mischungen der oben genannten Facetten (Wissen, Kénnen, Verstehen, Han-
deln, Motivation usw.) darstellen. Jede Kompetenzstufe ist dabei durch kog-
nitive Prozesse und Handlungen von bestimmter Qualitit spezifiziert, die
Schillerinnen und Schiller auf dieser Stufe bewiltigen kénnen, nicht aber auf
niedrigeren Stufen (Klieme et al. 2003, S.62).

Wenn wissenschaftlich belegte Entwicklungsmodelle nicht vorliegen, miissen
Annahmen {iber eine allgemeine Kompetenzentwicklung als Hilfsmittel fiir
die Konstruktion von fach- oder dom#nenspezifischen Kompetenzstufenmo-
dellen existieren. In der Expertise zu Bildungsstandards geben Klieme et al.
(2003) dazu einige Hinweise:

Aus Theorien zum Wissenserwerb, die davon ausgehen, dass ,,Wissen zu-
n4chst als deklaratives Wissen erworben werden muss und dann zunehmend
prozeduralisiert, d.h. in automatisch zugingliche Verkniipfungen und Ab-
laufe Uberfiihrt wird®, leiten Klieme et al. (2003, S. 65) ein Prinzip ab, das
zur Abstufung von Kompetenzniveaus verwendet werden kann: ,Hohere
Kompetenzniveaus in einer Domine wéren durch immer stérkere Prozedura-
lisierung von Wissen charakterisierbar. In klassischen Begriffen bedeutet
dies: Wissen geht auf hoheren Niveaustufen in K6nnen (iber®,

Ein anderes Prinzip zur Unterscheidung von Kompetenzniveau- oder Ent-
wicklungsstufen wire laut Klieme et al. (2003, S. 65) ,,die zunehmende Ver-
netzung von Wissenselementen, die Bildung von Meta-Wissen und abstrakte-
rem Wissen“. Demnach wire anzunehmen, dass Schiiler auf einer niedrigeren
Kompetenzstufe eher bruchstiickhaftes Wissen zu einer spezifischen Doméne
besitzen, das sie auf mittleren Kompetenzstufen besser vernetzen und in an-
dere Zusammenhinge stellen kénnen. Auf hsheren Kompetenzstufen wiren
sie dann in der Lage, z.B. Uiber den Prozess ihres Wissenserwerbs bei einem
bestimmten Problem zu reflektieren und die Griinde ihres Vorgehens argu-
mentativ darzustellen.
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3.4 Exemplarische Darstellung eines Stufenmodells fiir die
Systemkompetenz von Grundschiilern im Bereich Biologie

3.4.1 Forschungsarbeiten zur Systemkompetenz

Qualitative Ansitze zur Beschreibung der mit dem systemischen Denken
verbundenen Fihigkeiten gehen vor allem auf die achtziger Jahre des letzten
Jahrhunderts zuriick. Sie stammen aus verschiedenen Fachrichtungen, haben
jedoch das gemeinsame Anliegen, das vernetzte Denken in der Praxis umzu-
setzen. Vester (1988) formulierte einen biokybernetischen Ansatz, Gomez/
Probst (1987) beschiftigten sich mit dem vernetzten Denken im Manage-
ment. Beiden Ans#tzen ist gemeinsam, dass systemgerechtes Handeln im
Mittelpunkt der Uberlegungen steht, der Begriff des vernetzten Denkens aber
nicht weiter konkretisiert und seine Implikationen theoretisch begriindet
werden.

Der Kognitionspsychologe Dietrich Dérner untersuchte seit den 70er Jahren
des 20. Jahrhunderts das systemgerechte Handeln unter dem Schlagwort
,komplexes Problemldsen® anhand von Computersimulationen komplexer,
dynamischer Systeme. Aus den Ergebnissen seiner Studien lie sich folgern,
dass das Beachten der fundamentalen Funktionsprinzipien von Systemen
Bestandteil der Fahigkeit zum ,.komplexen Problemlésen“ sein muss. Dor-
ners Studien (z.B. Dérner 1989) waren Ausgangspunkt einer Reihe von Fol-
geuntersuchungen, in der sich ein ganzer Forschungszweig zum ,.komplexen
Problemldsen® begriindete. In ihm wurden u.a. die Begleitfaktoren des sys-
temischen Handelns (wie z.B. Intelligenz, Experten/Novizen-Status, Stress
usw.) genauer untersucht (vgl. z.B. Putz-Osterloh 1987).

Die beschriebenen Forschungsansiitze lieferten keine fiir eine empirische
Untersuchung geeigneten Beschreibungen dessen, was man sich unter ,,sys-
temischem Denken“ vorstellen soll oder wie man es in Untersuchungen ope-
rationalisieren kdnnte. Sie geben aber einen Hinweis darauf, dass es sich
beim ,,systemischen Denken nicht um eine einzelne Fihigkeit, sondern um
ein Biindel von Fihigkeiten handelt, das zusammengenommen das ,,systemi-
sche Denken“ umschreibt.

Die Frage, was systemisches Denken eigentlich ist, wurde bisher von Wis-
senschaftlern je nach Fachgebiet auf unterschiedliche Weise beantwortet. Es
existiert daher kein iibergreifender Konsens in der Beschreibung des systemi-
schen Denkens und der damit einhergehenden Fahigkeiten. Daher ist die
Auseinandersetzung mit der Operationalisierung systemischen Denkens be-
deutsam. In vielen Studien zum systemischen Denken ergibt sich die Schwie-
rigkeit, abstrakte Dimensionen oder Kategorien systemischen Denkens theo-
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riegeleitet und systematisch zu operationalisieren. Diese Schwierigkeit findet
sich schon bei Dérner (1989), Klieme/ Maichle (1991, 1994) und auch bei
Ossimitz (2000) sowie in darauf aufbauenden Studien. Steinbergs Weg, sys-
temisches Denken als die Abbildung wesentlicher Systemprinzipien im Den-
ken einer Person zu definieren (vgl. Steinberg 2001), umgeht den Bruch zwi-
schen theoriegestiitzter Definition eines Systems und der Umsetzung dieses
Konstrukts in das Denken einer Person. Dieser Weg war die Ausgangsbasis
fur eine Untersuchung zum systemischen Denken (Sommer 2006).

Die oben erwihnten Studien beschéftigen sich mit Erwachsenen oder Schii-
lern, die die Grundschule schon abgeschlossen haben. In allen Studien lassen
sich mehr oder minder groBe systemische Kenntnisse feststellen. In den
meisten Studien werden diese Fahigkeiten ohne eine innere Ordnung neben-
einander gestellt und lassen daher keine Riickschliisse auf unterschiedliche
Niveaus systemischen Denkens zu. Assaraf/ Orion (2005) haben in dieser
Hinsicht Pionierarbeit geleistet und innerhalb der ,,Gesamtfihigkeit System-
denken® erstmals unterschiedliche Stufen systemischen Denkens formuliert,
die sich durch verschiedene Teilfdhigkeiten systemischen Denkens beschrei-
ben lassen. Allerdings basieren auch diese Stufen auf den Leistungen von
Achtkldsslern. Uber die Entwicklung des systemischen Denkens, die auch die
Anfinge dieser Fahigkeit bei jingeren Schillern mit einbezieht, ist in der
Fachliteratur nichts bekannt. Es bestand daher Forschungsbedarf zur Frage
nach den entsprechenden Kompetenzen bei jlingeren Schiilern. Gegenstand
der Untersuchung von Sommer (2006) war es daher, herauszufinden, ob
Grundschulkinder tiberhaupt systemisches Verstindnis zeigen. Dariiber hin-
aus sollte das Ausmal dieses Verstindnisses ermittelt werden.

3.4.2 Ableitung des Strukturmodells der Systemkompetenz

In einer empirischen Studie wurde von Sommer (2006) erstmals die System-
kompetenz von Grundschillern untersucht. Da — wie oben dargestellt — bis-
lang kein verbindliches Konzept zum systemischen Denken oder zur System-
kompetenz vorliegt, lag der Ausgangspunkt der Untersuchung in der Ablei-
tung der Fahigkeiten, mit denen sich die Systemkompetenz beschreiben lisst.
Dazu wurden auf der Basis der Systemtheorie die wesentlichen Eigenschaf-
ten eines Systems beschrieben. Sie beziehen sich zum einen auf den Bereich
der Systemorganisation, zum anderen auf den Bereich der Systemeigen-
schaften (vgl. Tab. 1).
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Tabelle 1: Wesentliche Eigenschaften eines Systems

Systemmerkmale
o Elemente Ein System besteht aus mehreren voneinander verschiedenen
(=} . . . .
= Systemelementen. Die Elemente weisen bestimmte Beziehungen
g zueinander auf und sind miteinander vernetzt.
Sb | Beziehungen
]
5
2 | Identitdt Es besteht eine Systemgrenze, die 2.T. jedoch vom Betrachter
2 abh#ngig ist.

Integritit Ein System wird durch verschiedene Eigenschaften charakterisiert.
£ Zu den besonders wichtigen Eigenschafien z#hlt, dass Systeme eine
G hervortretende Eigenschaft oder Funktion besitzen, welche nicht in
"t:,}, ihren Teilen enthalten ist. Ein zerlegtes System verliert diese Eigen-
§n schaft bzw. Funktion.
g Dynamik Ein System kann sich entwickeln.
o
@ | Wirkungen In einem System konnen vielfiltige Wirkungsbeziehungen aufire-
75}

ten.

Interpretiert man systemisches Denken als die ,,Abbildung dieser wesentli-
chen Systemeigenschaften im Denken einer Person® (vgl. Steinberg 2001;
Sommer 2006), so fasst man darunter die kognitiven Aspekte des Umgangs
mit Systemen zusammen. Der Kompetenzbegriff ist dagegen meist weiter
gefasst, er kann sich neben den kognitiven Fahigkeiten auch auf Fertigkeiten
sowie auf motivationale und volitionale Aspekte (vgl. Klieme et al. 2003)
beziehen. Zur Beschreibung der Systemkompetenz wurden daher aus den
Systemprinzipien verschiedene Facetten der Systemkompetenz abgeleitet
(vgl. Tab. 2), die Fihigkeiten und Fertigkeiten beschreiben und die Motiva-
tion und den Willen, diese umzusetzen, beinhalten. Sie bilden das Struktur-
modell der Systemkompetenz, anhand dessen die Fihigkeiten der Schiilerin-
nen und Schiiler untersucht werden sollten:

Die bisherigen Studien zum systemischen Denken beschiftigten sich mit
dlteren Schiilerinnen und Schiilern ab der 7. Jahrgangsstufe. Uber das syste-
mische Denken von jiingeren Schiilerinnen und Schiilern der Primarstufe war
bislang noch nichts bekannt. Im Sinne eines kumulativen Kompetenzaufbaus
kommt aber gerade der Beschiftigung mit der Entwicklung der Systemkom-
petenz zu Beginn des schulischen Unterrichts eine groie Bedeutung zu. Da
bislang nur #ltere Schillerinnen und Schiiler der Mittel- und Oberstufe sowie
Erwachsene auf ihr Systemverstdndnis untersucht wurden, wurden fiir diese
Studie von Sommer (2006) geeignete Testinstrumente wie z.B. Fragebdgen
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neu entwickelt. Dafiir lieferten die pidagogische Psychologie und die Sys-
temtheorie den theoretischen Rahmen, den fachwissenschaftlichen Bezug der
Untersuchungen bildete die Biologie, genauer die Biologie des Weiistorchs.
Informationen {iber kognitive und affektive Bedingungen des Erwerbs von
Systemkompetenz (Intelligenz, Interesse) wurden mit gingigen Tests erho-
ben.

Tabelle 2: Strukturmodell der Systemkompetenz, abgeleitet aus den Merk-
malen eines Systems

Systemmerkmale { Komponenten der Systemkompetenz
& YT T 20 wesf.ntlichc Systemelemente identifizieren und durch
Eo Rt 3 Beziehungen verkniipfen
e o =
‘é 2 Bzt % Systemgrenzen sowohl erkennen als auch sinnvoll zichen
“é“ Identitat E Systemelemente und ihre Beziehungen in einem Bezugs-
7 rahmen darstellen
Integritat zwischen Eigenschaﬁen. des Systems und Eigenschaften
5 der Elemente unterscheiden
L& ; dynamische Beziehungen erkennen
5 '§, P Folgen von Veriinderungen vorhersagen
El g a N
n o Wirkungen in verschieden komplexen Systemen
B | Wirkungen beurteilen
Riickkopplungen erkennen und beschreiben

Zur Durchfuhrung der Untersuchung wurde eine Unterrichtseinheit mit einem
dazugehdrigen Computerlernspiel entwickelt, in denen sich Schillerinnen und
Schiller der dritten und vierten Jahrgangsstufe mit dem WeiBstorch in seinen
vielfiltigen Wechselbeziehungen mit der biotischen und abiotischen Umwelt
in Deutschland und in Afrika befassen. Mit Hilfe eines erweiterten Pritest-
Posttest-Designs wurde die Entwicklung der Systemkompetenz der Schiile-
rinnen und Schiiler am Beispiel des Weiistorchs analysiert.

Die Auswertung der Daten bestitigte, dass die Systemkompetenz nicht eine
einzige Féhigkeit darstellt, sondern aus mehreren verschiedenen Teilkompe-
tenzen besteht. Diese lieBen sich analytisch und empirisch zu zwei gréBeren
Kompetenzbereichen zusammenfassen, ndmlich Systemkompetenz im Be-
reich Systemorganisation und Systemkompetenz im Bereich Systemeigen-
schaften. Wie die statistischen Auswertungen am Ende der Intervention
zeigten, waren die Fihigkeiten im ersten Bereich, die sich auch mit dem
Begriff Modellbildung umschreiben lassen, bei den Kindern generell gut
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ausgeprigt. Bei den Féhigkeiten im zweiten Bereich, dem Erkennen von und
dem Umgang mit Systemeigenschaften, waren die Leistungen dagegen hete-
rogen. Die Losungswahrscheinlichkeit hing von den Anforderungen ab, die
innerhalb einer Teilkompetenz variiert wurden. Nur bei Aufgaben, die ein
allgemeineres biologisches Wissen iiber Vogel voraussetzen und auf ein
wenig komplexes Teilsystem bezogen waren, zeigten die Schillerinnen und
Schiiler gute Leistungen.

Im Hinblick auf die motivationalen Faktoren, die in die Systemkompetenz
mit einflieBen, wurde der Einfluss des situationalen und individuellen Inte-
resses auf die Systemkompetenz gepriift. Beide Interessenformen hatten den
groBten Einfluss auf die Vortest-Ergebnisse, im Nachtest wirkte sich das
situationale Interesse auf die Fihigkeiten im Bereich Systemorganisation und
auf das erworbene biologische Fachwissen aus. Aus anderen Studien zum
systemischen Denken liegen keine vergleichbaren Ergebnisse zu nicht-kog-
nitiven Einflussfaktoren vor.

Das Strukturmodell der Systemkompetenz beschreibt die Fahigkeiten, die
sich tiber die Systemtheorie theoretisch begriinden lassen. Es gliedert sich in
unterschiedliche Teilkompetenzen, die theoretisch definiert und beschrieben
wurden. Zur empirischen Priifung des Ausmafles der Beherrschung der je-
weiligen F#higkeit wurden die Testaufgaben innerhalb einer Teilkompetenz
in jhrem Anforderungsgrad variiert. Durch den Einsatz dieser Aufgaben mit
unterschiedlichem Anforderungsniveau lieBen sich Fahigkeitsunterschiede in
den Leistungen der Schiller nachweisen. Durch Interpretation der empiri-
schen Befunde konnten so unterschiedliche Leistungsstufen innerhalb einer
Teilkompetenz identifiziert werden.

In den bislang in der Literatur beschriebenen Modellen zur Entwickiung der
Systemkompetenz werden einer Stufe bestimmte Teilkompetenzen zugeord-
net, die auf dieser Stufe, nicht aber auf der nichst niedrigeren beherrscht
werden (vgl. Assaraf/ Orion 2005). Im Gegensatz zu einem solchen Kompe-
tenzentwicklungsmodell legen die hier beschriebenen Befunde eine Abstu-
fung von Fahigkeiten innerhalb einer jeden Teilkompetenz nahe.

Aus kognitionspsychologischer Sicht gibt es theoretische Uberlegungen, die
ein Stufenmodell, das Fihigkeitsstufen innerhalb der Teilkompetenzen unter-
scheidet, stiitzen:

Ein rein theoretisches Modell zur Entwicklung ,.8kologischen Denkens“
entwickelte Lecher (1997). Lecher beschreibt aus kognitionspsychologischer
Sicht sehr detailliert, welche Fahigkeiten zum ,,6kologischen Denken* gehd-
ren und wie innerhalb dieser Fahigkeitsbereiche verschiedene Leistungen
aufeinander aufbauen. Die Inhalte des von Lecher als ,,5kologisches Denken*

42



bezeichneten Wissensfeldes decken sich in groBlen Teilen mit dem ,,systemi-
schen Denken“. Damit kénnen seine Uberlegungen im Zusammenhang mit
der Systemkompetenz genutzt werden. Lecher liefert dariiber hinaus An-
haltspunkte flir eine kognitionspsychologisch begriindete Reihenfolge des
Aufbaus von Fihigkeiten im Themenfeld des systemischen Denkens. Er
unterscheidet ebenso wie Sommer innerhalb der einzelnen Fahigkeitsdimen-
sionen Abstufungen ihrer Ausprigung, die qualitative Unterschiede abbiiden.

3.4.3 Ableitung eines hypothetischen Stufenmodells zur
Systemkompetenz
Die unterschiedlichen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler bezogen auf
Aufgaben mit differierendem Anforderungsniveau bei der empirischen
Untersuchung des Kompetenzstrukturmodells wurden als unterschiedliche
Niveaustufen einer Teilkompetenz interpretiert. Aus ihnen lieB sich ein
hypothetisches Kompetenzstufenmodell ableiten.
Dieses vorldufige Stufenmodell variiert zwei Aufgabenmerkmale: zum einen
das Fachwissen, das zur Beantwortung der Fragen notwendig ist, zum ande-
ren die systemische Komplexitit, d.h. die Anzahl und Vernetzung der Ele-
mente und Beziehungen des Systems. Es enthilt aufbauend auf dieser Varia-
tion fiir jede Teilkompetenz drei Niveaustufen, die zunehmend komplexere
Fahigkeiten und Fertigkeiten beschreiben und/oder zunehmend mehr Fach-
wissen voraussetzen. Zur Weiterentwicklung des Modells miissen diese Stu-
fen jedoch noch theoretisch und empirisch abgesichert werden und die Ab-
folge der Stufen muss im Sinne einer kognitiven Entwicklung iiberpriift wer-
den.
Die hier exemplarisch dargestellte Entwicklung eines Modells zur Be-
schreibung und Messung von Systemkompetenz zeigt, welcher theoretische
und empirische Aufwand fiir das Ausarbeiten von Kompetenzmodellen not-
wendig ist. Im Kontext der aktuellen Bestrebungen zur Steigerung der Qua-
litét des naturwissenschaftlichen Unterrichts und der zunehmenden Orientie-
rung an Standards nehmen jedoch Kompetenzmodelle vermehrt eine zentrale
Rolle ein (vgl. Hammann 2004). Sie helfen die unterrichtliche Forderung von
Kompetenzen Uber Jahrgangsstufen hinweg derart zu planen, dass bestehende
Kompetenzniveaus aufgegriffen und systematisch weiterentwickelt werden
konnen und darliber hinaus bieten sie eine neue Grundlage fiir das
Ruckmelden und Prifen von Kompetenzentwicklungsverliufen (ebd., S.
196).
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3.5 Aussichten

Durch die Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss (vgl. KMK
2004), die durch das Kerncurriculum Biologie fiir die gymnasiale Oberstufe
(vgl. Harms et al. 2004) erginzt werden, ergibt sich eine Beschreibung der
Kompetenzbereiche, die Schiilerinnen und Schiiler im Laufe ihrer Schulbahn
entwickeln sollen. Bislang beschrénkt sich der unumstritten sinnvolle kumu-
lative Aufbau dieser Kompetenzen auf die Sekundarstufe I. Im Hinblick auf
ein fruchtbares Zusammenwirken der Bildungsziele flir die verschiedenen
Schulstufen ist jedoch zu fordern, auch in der Grundschule schon auf eine
altersgemifie Weise den Beginn der beschriebenen Kompetenzen anzubah-
nen. Diese Forderung birgt jedoch zwei Problemfelder:

Zum einen kann die Fachwissenschaft Biologie nicht durch ein iibergreifen-
des Kompetenzmodell beschrieben werden, das alle unterschiedlichen Fahig-
keiten und Fertigkeiten des Faches beinhaltet. Wie auch in der Beschreibung
der Kompetenzbereiche fiir den Mittleren Schulabschluss dargelegt, gibt es
nicht die biologische Fachkompetenz, sondern eine Reihe von Kompetenzbe-
reichen (Fachwissen, Erkenntnisgewinnung, Kommunikation und Bewer-
tung) und Basiskonzepten (System, Entwicklung, Struktur und Funktion), die
verschiedene Facetten des Faches betreffen. Auch fir den Sachunterricht der
Grundschule wird es daher unumgénglich sein, differenzierte Kompetenzbe-
reiche zu beschreiben.

Zum anderen verstirkt gerade diese Differenzierung das Problem, ausrei-
chend elaborierte Kompetenzmodelle fir diese einzelnen Bereiche zu be-
schreiben. Bis auf wenige Bereiche liegen fiir den Sachunterricht der Grund-
schule noch keine Kompetenzmodelle vor, die die Vorstufen der in der Se-
kundarstufe geforderten Kompetenzen darstellen wiirden. Hier ist dringender
Forschungsbedarf angezeigt.

Dass ein frithzeitiger Beginn der Kompetenzfrderung sinnvoll und mdglich
ist, zeigen die Untersuchungen von Hammann (2004) und Sommer (2006).
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Hans Kaminski

4 Die 6konomische Doméine im Rahmen des
Sachunterrichts — Uberlegungen zur
Entwicklung eines Referenzsystems als Hilfe zur
Generierung von Kompetenzmodellen

4.1 Eine personliche Vorbemerkung:

Als junger Hochschullehrer hatte ich die Chance, im Rahmen einer
Konferenz zur Integration sozialwissenschaftlicher Disziplinen an der
Universitit Paderborn Lawrence Senesh kennen zu lernen, der sicherlich als
einer der herausragenden Vertreter der amerikanischen Social Studies zu
gelten hat, von Hause aus Ungar und viele Jahre in Boulder & Colorado
lehrend und forschend titig (Senesh 1978).

Faszinierend war seine rhetorische Kunst, die sich verkniipfte mit einer cha-
rismatischen und sehr authentischen Ausstrahlung, mit der er 6konomische
Grundideen fir den Sachunterricht entwickelte. Noch immer — so scheint mir
— ist es nicht abschlieBend gelungen, solche Grundideen konzeptionell zu
verkniipfen mit anderen Dimensionen des Sachunterrichts und sie zur Erfah-
rungswelt von Grundschulkindern in Beziehung zu setzen. Man muss die
Beispiele nicht so nehmen, wie sie Lawrence Senesh in den sechziger, sieb-
ziger Jahren des letzten Jahrhunderts konzipiert hat. Dennoch erscheint das
heuristische Potenzial dieser Vorgehensweise bisher unausgeschopft.

Senesh zeigt beispielsweise auf, wie Kinder das Problem der Knappheit und
die Bedeutung einer klugen Wahl erkennen kénnen. Er berichtet, wie sich das
Gesetz des abnehmenden Grenznutzens Grundschulkindern verdeutlichen
l4sst, ein Konstrukt, das mit zum Fundament klassischer 8konomischer
Analyse zu zihlen ist.

Orginalton Senesh: ,,Nehmen sie z.B. an einem heiflen Sommertag 4 Flaschen
Coca-Cola, 4 Butterbrote, 4 Ohrwdrmer und 4 Witzblitichen und legen sie
alles auf einen Tisch. Wenn die Kinder erschipft von der Pause zuriickkom-
men, stellen sie eines der Kinder vor die Wahl, ein durstiges Kind wird wohl
die Flasche Coca-Cola wéhlen. Danach ermutigen sie das Kind, eine zweite
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Flasche zu trinken, und dann eine dritte. Ich bin mir sicher, dass die dritte
Flasche zuriickgewiesen wird und das Kind ein Butterbrot oder ein Witzbuch
vorzieht. Die Kinder merken, wie die erste Wahl zur letzten wird; und wie das
zweitwichtigste auf einmal den ersten Platz einnimmt. Und hier haben wir
das Gesetz des abnehmenden Grenznutzens, das Fundament klassischer dko-
nomischer Analyse® (ebd., S. 127).

Als weiteres Beispiel ein Vorschlag von Senesh, sich mit der Notwendigkeit
des Mediums Geld in arbeitsteiligen Gesellschaften auseinanderzusetzen.
Senesh schreibt, dass die Kinder dies selbst mit einen Soziodrama in vier
Akten veranschaulichen kénnen:

Erster Akt: Lassen sie einen Schreinermeister zum Blicker gehen und seine
Dienste im Tausch fiir einen Laib Brot offerieren. Der Bicker hat gerade
Zahnschmerzen und verlangt vom Schreiner, dass dieser den wehen Zahn
zieht — als Gegenleistung fiir das Brot. Der Tauschhandel findet nicht statt.
Zweiter Akt. Der Schreinermeister geht gerade die Strafle entlang, als sich
die Tiire zur Zahnarzipraxis offnet und der Zahnarzt hilfeschreiend auf die
Strafe rennt. Der Zahnarztstuhl ist defekt. ,Schreinermeister, Schreiner-
meister” ruft der Zahnarzt, ,bring meinen Stuhl in Ordnung, ich werde dir
alle deine Zihne ziehen'. — , Danke fiir das Angebot, erwidert der Schreiner,
ich behalte meine Zdhne besser. Aber hast du nicht einen Laib Brot? Dafiir
wiirde ich dir deinen Stuhl reparieren’!

Dritter Akt: Lassen sie die Kinder die berichteten Tauschtransaktion ausar-
beiten, die zur geldlosen Bediirfnisbefriedigung notwendig wdren.

Vierter Akt: Mit Hilfe des Lehrers bemessen die Kinder die Geldwerte fiir
Jjedes dieser Giiter oder Dienstleistungen. Dann bringen sie den Tauschhan-
del mit Geld zu Ende ~ und die Kinder werden die Ungerechtigkeiten be-
greifen, die die Tauschaktionen geschaffen haben® (ebd.).

Senesh entwickelte auch politikwissenschatftliche, soziologische, kulturanth-
ropologische, sozialpsychologische und rechtswissenschaftliche Grundideen
(vgl. ebd.).

Man kann von der Zeitverhafietheit der jeweils gew#hiten Beispiele absehen.
Dennoch wird eines deutlich: Es gibt kaum eine relevante 6konomische Idee,
die sich nicht auch schon einem Grundschiiler m. E. ,hautnah® verdeutlichen
lieBe.

Unbestreitbar wird sein, dass ,,lebendige Realsituationen des Alltags in den
Mittelpunkt des Unterrichts* zu stellen sind. Erst nach der Beschiftigung mit
dem real Erlebten der Schiilerinnen und Schiller, nach der Erkundung der
erlebten und erfahrenen Alltagserfahrungen werden die ,,Wege* zu den
Schiilerinnen und Schiilern beschritten. Das primére erkenntnisleitende Inte-
resse bei allen menschlichen Erkenntniswegen ist nie ein abstrahiertes fach-
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wissenschaftliches System — das gilt auch fuir die Schulbildung. Die lebens-
weltlichen Erfahrungen werden gem# dem konstruktivistischen Erkenntnis-
ansatz individuell unterschiedlich vollzogen und subjektiv verschieden er-
kidrt.

Es muss sicherlich vermieden werden, dass sich der Status des Sachunter-
richts in den Schulen als ein Sammelsurium didaktisch reduzierter Bruch-
stiicke aus ganz unterschiedlichen Fachwissenschaften und Lebensbereichen
darstellt: ,,ein wenig Kartenkunde hier, ein wenig Gesundheitslehre dort, ein
paar Erfahrungen mit Luft und Wasser, etwas mehr Biologie — in einzelnen
Bundesldndern zusétzlich noch eine Menge Heimatkunde und Gemein-
schaftspflege. Die Lehrbuchindustrie unterstiltzte das belanglose Vielerlei mit
bunten Hefichen, in denen die Schiilerinnen und Schiiler irgendwelchen lus-
tigen Miusen und anderem Getier als Leitfiguren von einem Arbeitsbogen
zum anderen folgten und dabei vor allem das Ankreuzen und Ausfiillen von
Liickentexten lernten (Ramseger 2004, S. 54).

4.2 Untersuchungsgang

(1) Es kann hier kein in sich schliissiges Kompetenzmodell présentiert wer-
den, weil dafiir m. E. im Sachunterricht die konzeptionellen Voraussetzungen
durch ein erkennbares Referenzsystem als Grundlage fehlen. Ein Referenz-
system, das einen Beitrag dazu liefert, kriteriengeleitete Ziel-Inhalts-Ent-
scheidungen zu fillen und dies nicht der beliebigen Auswahl beliebiger Auto-
ren zu Uberlassen, ist nicht vorhanden. Sucht man nach 6konomischen The-
menstellungen im Sachunterricht der Bundesrepublik, dann filit auf, dass
kaum ein Thema nicht genannt wird, angefangen beim Konsum, iiber Ver-
kaufsstrategien im Supermarkt, zur gerechten Beurteilung von Arbeit, Ein-
schitzungen zur Globalisierung, Analysen zur Kinderarmut und zum Ver-
h4ltnis von Okonomie und Ethik, zur Kinderarbeit in Entwicklungsldndern.
Diese Reihe ldsst sich beliebig fortsetzen und man kénnte sogar feststellen,
dass diese Themenstellungen sich in gleicher Weise sowohl in der Sekundar-
stufe I wie auch in der Sekundarstufe IT wieder finden lassen.

(2) Jedes Kompetenzmodell, jede Standardentwicklung muss m.E. jedoch
getragen werden von einem Mindestverstindnis einer Scientific Community.
Was soll als Okonomie, als Skonomisch gelten, welches sind die zentralen
Fragestellungen, wie lassen sich diese unter Beriicksichtigung entwicklungs-
psychologischer und lerntheoretischer Erkenntnisse curricular modellieren,
welche Konsequenzen hat das fiir Ausbildungsmodelle in der Lehreraus-,
Fort- und Weiterbildung?
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(3) Die o.g. Situation hat fiir diesen Beitrag zur Entscheidung gefiihrt, einige
Uberlegungen zu prisentierten, die m. E. fiir die Generierung von Ziel- und
Inhaltsfeldern, von Strukturen und Prozessen des Erkenntnisgegenstandes
Wirtschaft erforderlich sind, um Referenzsysteme zu entwickeln. Die
zugrunde gelegten Annahmen sind offen zu legen, um die Entwicklung von
Kompetenzbereichen in Angriff nehmen zu kdnnen. Dies ist allein schon
deshalb erforderlich, damit nicht in abbilddidaktische Positionen verfallen
wird, sondern ein Beitrag zur Bestimmung des Verhéltnisses zwischen Fach-
wissenschaft und Fachdidaktik geleistet wird.

(4) Es wird im Weiteren von 6konomischer Bildung gesprochen, wobei hier
nicht ein Fach in der Grundschule gemeint sein kann, sondern eine we-
sentliche inhaltliche Dimension im Rahmen eines Konstrukts ,,Sachunter-
richt®, die sich jedoch nicht aus einer beliebigen Skonomisch akzentuierten
Beispielsauswahl speist.

4.3 Setzungen fiir die Entwicklungen von Referenzsystemen

4.3.1 Ansiitze zur Entwicklung eines Referenzsystems

Als organisierende, integrierende Idee fiir die Entwicklung eines Ziel-Inhalts-

Konzepts und flir die Entwicklung von Standards wird ein Referenzsystem

bendtigt.

Im Rahmen der wirtschaftsdidaktischen Diskussion nach dem Zweiten Welt-

krieg lassen sich vereinfacht drei Ansitze als erkenntnisleitende Prinzipien

unterscheiden:

- ,Das Wissenschaftsprinzip als Teilaspekt des umfassenderen Kultur-
bereichsprinzips, demzufolge die Ziel-, Inhalts-Wahl bestimmt wird von
den vorliegenden wissenschaftlichen oder anderen kulturellen Objekti-
vationen (z.B. Kunst, Literatur).

- Das Situationsprinzip, demzufolge die Wahl der Ziele/Inhalte sich danach
richtet, was in jetzigen und kiinftigen Lebenssituationen der betreffenden
Schiiler bedeutsam ist oder werden kann.

- Das Bildungs- oder das aligemeine Persdnlichkeitsprinzip, demzufolge sich
die Ziel-, Inhalts-Wahl nach dem richtet, was im Hinblick auf die Ent-
wicklung der Schiilerpersénlichkeit und deren ,Bildung‘ fiir mdglich und
bedeutsam gehalten wird“ (Reetz 2003, S. 101).

Fiir die Entwicklung von Lehrpldnen und Rahmenrichtlinien, die zumindest

mit einer impliziten Vorstellung davon arbeiten miissen, was zum Gegen-

standsbereich z.B. eines Faches Wirtschaft gehort, sind zwei idealtypische
konzeptionelle Ans#tze in der Bundesrepublik besonders bedeutsam gewor-
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den: erstens der disziplinorientierte (Wissenschaftsprinzip) und zweitens der
situativ/ problemorientierte Zweig (Situationsprinzip).
Die Lernprozesse im Rahmen der konomischen Bildung sollen danach im
Hinblick auf die Bewiltigung von gegenwirtigen und zukiinftigen Hand-
lungssituationen des Schillers so organisiert werden, dass sie auf Alltags-
handlungen und dem Vorwissen der Schillerinnen und Schiller aufbauen
sowie eine dialektische Vermittlung von Alltagserfahrung und Wissen-
schaftserkenntnis, von Handeln und Denken, von Theorie und Praxis erméog-
lichen. Dabei wird zurilckgegriffen auf Entwicklungs- und Motivationstheo-
rien, Lebensweltanalysen, Theorien der beruflichen und schulischen Soziali-
sation, auf die Jugendforschung und vor allem auf erkenntnis-, lern- und
entwicklungspsychologische Ansédtze von Piaget, Aebli sowie neuerdings
vermehrt auch auf Konzepte eines geméBigten Konstruktivismus (vgl. Mandl
et al. 1997, Dubs 1995, Weinert 1997, Kaiser/ Kaminski 1999, 2003).
Die Wirtschaftswissenschaften, als zweifellos relevante Bezugswissenschaf-
ten der bkonomischen Bildung, erhalten in diesem Ansatz nach Reetz (2003)
drei Funktionen. Sie
a.leisten eine heuristische Mithilfe bei der Ermittlung relevanter Situationen
und Anlésse,
b.liefern empirisch fundierte Informationen,
c.wirken bei der systematischen Rahmengebung im Sinne einer dialektischen
Vermittlung von Einzelbeispielen und sozialwissenschaftlicher Systematik
mit.

4.3.2 Wirtschaftsordnung als Referenzsystem der 6konomischen
Bildung

Fir die Begrindung der Skonomischen Bildung in aligemein bildenden

Schulen gibt es m. E. kein lineares Verhiltnis zu Universititsdisziplinen wie

den Wirtschaftswissenschaften. Dieses Problem ldsst sich — so die Annahme

— nur dadurch mindern, dass a) mit Setzungen operiert wird, die jedoch zwin-

gend offen zu legen sind, um sie diskussionsfihig zu machen, und gleichzei-

tig b) fachdidaktische Anforderungen formuliert werden, die bei der Ent-

wicklung von Referenzsystemen fur Ziel-Inhalts-Konzepte der skonomischen

Bildung beachtet werden sollten.

Insbesondere flinf Uberlegungen sind zu benennen:

1.Es sind Kriterien fiir die Generierung von Zielen und Inhalten zur 6kono-
mischen Bildung zu entwickeln, d.h., als Referenzsystem ist nicht ein fest
gefligter Korpus unveridnderlicher Begriffssysteme von Inhalten im Sinne
einer Ontologie zu verstehen. Es geht vielmehr darum, die Vielfalt und
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unterschiedlichen interessengeleiteten Formen wirtschaftlichen Handelns

im Rahmen eines zunichst angenommenen Institutionen- und Regel-

systems zu erfassen. Des Weiteren sind Denkweisen und Analysetechniken

zu entwickeln.
2.Das Referenzsystem hat nicht nur unmittelbare Auswirkungen auf die
Konstruktion der Lehrpline, Rahmenrichtlinien oder Standards, sondern
wirkt ebenfalls auf die Konstruktion von Studiengingen an den Hoch-
schulen sowie auf die konzeptionelle Ausgestaltung von Fort- und Wei-
terbildungsmafnahmen fiir Lehrkriifte zuriick, die z.B. eine zusitzliche Fa-
kultas bzw. eine Erweiterungsqualifikation erwerben wollen. Das Re-
ferenzsystem hat auch Auswirkungen auf Fragestellungen zur fachdi-
daktischen Entwicklungsforschung, von Forschungsfbrderungsprogrammen
bis hin zur inhaltlichen Denomination von Personalstellen fiir Studien-
ginge. Dies gilt fiir alle Studiengéinge, d.h. auch fiir Studiengsinge zum
Sachunterricht.
3.Die Bestimmung des Referenzsystems darf keinen statischen oder lediglich
affirmativen Charakter haben, sondern muss gegeniiber fachwissen-
schaftlichen und auch fachdidaktischen Entwicklungen offen bleiben. Ver-

#nderte politische, wirtschaftliche Situationen mit nicht nur tagesaktuellen,

sondern strukturellen Ver4nderungen erfordern auch die Modifikation von

Ziel-Inhalts-Konzepten oder gar ihre Suspendierung aus dem didaktischen

Auftrag eines Faches.

4.Es muss nach einem archimedischen Punkt fir die Gewinnung eines Refe-
renzsystems gesucht werden. Dieser archimedische Punkt wird darin ge-
sehen, dass im allgemein bildenden Schulwesen fiir eine seridse fachliche

Fundierung von der jeweils existierenden Wirtschafts- und Gesellschafts-

ordnung auszugehen ist und nicht von einer Fachdisziplin. Dies ldsst sich

wie folgt begrlinden:

- Die Wirtschafts- und Gesellschafisordnung eines Landes ist der
allgemeine generelle Ordnungsrahmen, der sowohl die Arbeits- und Le-
benssituationen eines Biirgers als auch die Koordinierung der wirtschaft-
lichen Aktivititen einer Volkswirtschaft mit dem Ziel bestimmt, eine
Gesellschaft mit Sachgiitern und Dienstleistungen zu versorgen (Produkt-
ion, Distribution, Konsumtion). In der Bundesrepublik Deutschland ist
dieser Ordnungsrahmen die ,,soziale Marktwirtschaft“, so lange diese als
Leitbild fiir politisches Handeln in Deutschland gilt und damit symboli-
siert und signalisiert wird, wie eine ,,Gesellschaft wirtschaften und zu-
sammenieben mochte.
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- Wenn die allgemein bildende Schule auf die Bewiltigung von gegen-
wirtigen und zukiinftigen Lebenssituationen, auf die Teithabe an kul-
turellen, sozialen, 8konomischen und politischen Prozessen vorbereiten
soil, dann muss auch die Wirtschafts- und Gesellschaftsordnung als der
Ordnungsrahmen und das Handlungsfeld gew#hlt werden, mit dem sich
Kinder und Jugendliche in der allgemein bildenden Schule kritisch-
konstruktiv auseinander zu setzen haben.

- Dazu sind die grundlegenden Ordnungsformen und Ordnungselemente
einer Wirtschaftsordnung zu identifizieren, um strukturelle Zusammen-
hénge einer Wirtschaftsordnung und Handlungsfelder des Individuums in
unterschiedlichen Situationen in diesem System aufzuzeigen, aber auch,
um die Beziehungen von Aggregaten und von ,institutionellen Orten*
(Unternehmungen: Produktion; Mirkte: Verteilung; Haushalte/ Unter-
nehmungen: Konsumption) zu zeigen.

- Diese Vorgehensweise bedeutet nicht die Annahme einer ,.festge-
schriebenen Wirtschaftsordnung, sondern sie wird gewshlt, um iiber-
haupt die Grundlage fur eine problemorientierte Auseinandersetzung mit
ihren Strukturen und Prozessen zu ermdglichen und einen Ansatz zu
finden, sich mit den virulenten Uberzeugungen, Wertmustern, die es in
unserer Gesellschaft zur Sozialen Marktwirtschaft gibt, auseinander zu
setzen und auf seine Lebenssituation beziehen zu kénnen.

4.4 Wirtschaftswissenschaftliches Selbstverstindnis und Folgerungen
fiir ein Ziel-Inhalts-Konzept

Das unterlegte wirtschaftswissenschaftliche Grundversténdnis ist zentral fir
die Entwicklung eines Referenzsystems fiir die 8konomische Bildung. Dazu
soll in der notwendigen Kiirze auf die Theorie der Okonomik und ihre Be-
deutung fiir die Analyse wirtschaftlichen Handelns eingegangen werden. Es
orientiert sich insbesondere an den von Autoren wie Homann, Suchanek und
Pies in Deutschland entwickelten wissenschafistheoretischen Uberlegungen
zur Okonomik und des Weiteren an Vertretern der Neuen Institutionen-
Skonomik (vgl. Richter/ Furubotn, 2003; Erlei/ Leschke/ Sauerland, 1999;
Gobel, 2002; Voigt, 2002). Sie erscheint mir als Instrument zur Analyse
8konomischer Sachverhalte aus fachdidaktischer Sicht besonders geeignet,
wenn es gelingt, wissenschaftstheoretische Grundpositionen mit fachdidak-
tischen Kriterien zu verbinden und Lebenssituationen in ihren sozialen 6ko-
nomischen und politischen Dimensionen analysierbar zu machen.
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4.4.1 Wirtschaftswissenschaftliches Grundverstindnis

Zun#ichst zum Unterschied zwischen Okonomie und Okonomik: Lisst sich
Okonomie als das ,tatsichliche Wirtschaften real existierender Akteure ver-
stehen®, dann ist Okonomik die wissenschaftliche bzw. theoretische Art und
Weise der Auseinandersetzung mit dem Wirtschaften der Menschen (Erlei/
Leschke/ Sauerland 1999, S. 1ff).

Nach Homann/ Suchanek (2005) kann Okonomik nicht nur als Analyse-
technik fir Knappheitsprobleme, sondern generell als Theorie menschlicher
Interaktion betrachtet werden, die sich ,,mit Moglichkeiten und Problemen
der gesellschaftlichen Zusammenarbeit zum gegenseitigen Vorteil“ befasst
(Homanr/ Suchanek 2005, S. 5). Damit werden Interaktionen zwischen
Akteuren in das Zentrum der Analyse geriickt. Das Knappheitsproblem ist
demnach nicht als ein ausschlieBlich technisches, sondern vor allen Dingen
als ein Problem der sozialen Ordnung zu betrachten, das sich im Spannungs-
feld der beiden Kategorien Konflikt und Kooperation entfaltet. ,,Soziale Ord-
nung ist ein allgemeiner Begriff: Seine Bandbreite reicht vom einmaligen
Tausch bis hin zum Zusammenleben von Menschen in (unterschiedlichen
sozialen Gruppen) der Gesellschaft. Im Fokus steht dabei immer die Frage,
welche Institutionen erwiinschte Ordnungen hervorbringen und unerwiinschte
unterbinden und natiirlich die spiegelbildliche Frage, welche Regelsysteme
dazu weniger oder gar nicht geeignet sind* (Homann/ Liitge 2003, S. 14).
Die vorgeschlagene 6konomische Analysemethode I4sst sich nicht nur auf
Tauschgeschiifie, Mérkte oder Unternehmen (einschlieBlich ihrer internen
Organisation) anwenden, sondern beispielsweise auch auf Vereinbarungen
von Staaten oder auf politische Institutionen- und Regelsysteme.

Als Arbeitshypothese verwendet die Okonomik das Konstrukt des ,,Homo
Oeconomicus®. Entgegen einer weit verbreiteten Meinung handelt es sich
hierbei nicht um die Beschreibung eines normativen Verhaltensmodells (Du
solltest ein ,,Homo Oeconomicus* werden!), sondern vielmehr handelt es sich
um die Annahme der Invarianz des Verhaltens von Individuen: Individuen
maximieren ihren Nutzen unter Restriktionen, d.h., die Anreizstruktur ist
entscheidend fiir ihr Verhalten. Okonomik wird deshalb nicht als Verhal-
tenstheorie, sondern als Situationstheorie verstanden. Die Aussage liber Men-
schen in der Okonomik l4sst sich insofern wie folgt formulieren: ,,Menschen
handeln nicht systematisch und auf Dauer gegen ihre Anreize* (Homann/
Suchanek 2005, S. 21). Die hier verwendete Annahme des ,,Homo
Qeconomicus® ist kein Menschenbild, sondern ein theoretisches Konstrukt,
das auf Dilemmastrukturen zugeschnitten ist (Homann/ Suchanek 2005). Im
Sinne von Karl R. Popper gilt Rationalit4t als eine empirische Vermutung, als
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ein methodologisches Prinzip. Es ist eine Heuristik, nicht die Karikatur eines
realen Menschen, sondern es geht um , Merkmale von Situationen mit inh4-
renten Dilemmastrukturen. Okonomik ist keine Theorie menschlichen Ver-
haltens, sondern eine allgemeine Theorie der Anreizwirkungen von Interakti-
onssituationen* (Homann/ Suchanek 2005, S. 426).

Seritse Okonomen werden nicht zu finden sein, die ernsthaft den ,,Homo
Oeconomicus* als Menschenbild, als Leitbild fiir die Erziehung propagieren.
Es handelt sich um ein methodologisches Instrument, dass seine Erkldrungs-
kraft immer wieder zu beweisen hat. ,,Es geht vielmehr um die Generierung
von Mustererklirungen fiir die Ursachen von Problemen in moﬁernen Gesell-
schaften. Der Homo Oeconomicus (ist) eine Heuristik, also eine Strategie
zum Auffinden von Erkldrungs- und Losungsansétzen zur Entschdrfung von
(gesellschaftlichen) Problemen® (Loerwold/ Zoerner 2007).

Der ,.Homo Oeconomicus“-Annahme wird oftmals vorgeworfen, sie erhebe
einen AusschlieBlichkeitsanspruch fiir die Erkldrung menschlichen Handelns
in allen Lebensbereichen, so z.B. auch fiir alle sozialen Institutionen wie Ehe,
Familie und Freundschaft (Vorwurf des ,ckonomischen Imperialismus®).
Nach dem hier zugrunde liegenden Verstindnis ist es der Verdienst der
Okonomik, &konomische Sachverhalte und Zusammenhinge in verschie-
denen Lebensbereichen aufzeigen zu konnen. Dies bedeutet jedoch nicht
notwendigerweise, dass die Okonomik eine hinreichende oder gar vollstin-
dige Erkldrung aller Lebensbereiche leisten kénnte. Vielmehr hingt es we-
sentlich vom jeweils vorliegenden Erkenntnisinteresse ab, ob ein bestimmter
Sachverhalt aus 8konomischer, soziologischer, pddagogischer oder sonstiger
Sicht analysiert wird. Aufgabe des Okonomieunterrichtes ist es, insbesondere
die dkonomischen Aspekte von Lebenssachverhalten aufzukliren, ohne die
anderen Erklirungsweisen und Zugénge zu leugnen.

4.4.2 Drei Theorickomplexe der Okonomik
Im Ansatz der Okonomik von Homann/ Suchanek wird unterschieden zwi-
schen Aktions- bzw. Handlungstheorie, Interaktionstheorie und Institutio-
nentheorie. Diese drei Theoriekomplexe lassen sich unter verschiedenen
Theoriebezilgen niher bestimmen:
1. Welche Interessen und Anreize losen individuelle wirtschaftliche Handlun-
gen mit dem Ziel der Nutzenmaximierung aus?
=> Aktions- und Handlungstheorie
2. Wie ist eine Zusammenarbeit zum gegenseitigen Vorteil moglich?
= Interaktionstheorie
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3. Welchen Beitrag leisten Institutionen fiir wirtschaftliches Handeln und wie

muss eine Wirtschafts- und Gesellschaftsordnung gestaltet sein?
=> Institutionentheorie

Theoriekomplexe der Okonomik

1, Aktions- oder
Handlungstheorie

2, interaktionstheorie

3. lnstitutfénentheorie

Leitfrage:

Wie werden Interaktionen
zum Zwecke der Nutzen-
maximierung ausgelost?

o Individuen maximieren
Nutzen unter Restrik-
tionen

Leitfrage:

Wie ist Zusammenarbeit

zum gegenseitigen Vorteil

moglich?

o Koordinierung der Hand-
lungen von mindestens
zwei Akteuren

Leitfrage:
Welchen Beitrag leisten
Institutionen ...

o fiir wirtschaftliches
Handeln?

» als “geronnene” Formen
fiir das Management von

e Interdependenz mit
Problem der Ausbeutbar-

Interaktionsproblemen?

ivi
PR Tl s bei der Kanalisierung von

Anreizen der Situation

keit Aktionen in
Interaktionen?
Zielfunktion = Zielfunktion = Zielfunktion =

individuelter Vorteil
(Maximierungsparadigma)

gegenseitiger Vorteil

Entwicklung, Verdnderung
(Dilemmastrukturen als

von standardisierten

Beobachtungsschema, Ldsungen flir
z. B. Gefangenen- dilemmabedingte
dilemma) Interaktionsprobleme

Abb. 1: Grundlegende Theorickomplexe der Okonomik

Hier besteht keine Mdglichkeit, die weitere Ausdifferenzierung im erforderli-
chen Umfang vorzunehmen, deshalb beschréinkt sich die Darstellung auf
folgende kurze Anmerkungen.

Dilemmastrukturen als invariante Beobachtungsschemata

Mit diesem methodischen Zugriff auf 6konomische Strukturen und Prozesse
wird eine konstruktiv-kritische Perspektive in das Referenzsystem implan-
tiert, so dass eine alleinige Faktenhuberei im Kern verhindert werden kann
und zwar deshalb, weil auf sog. Dilemmastrukturen als invariante Beobach-
tungsschemata zuriickgegriffen wird. Dilemmastrukturen kennzeichnen Situ-
ationen, in denen Interessenkonflikte (zun#chst) die freiwillige Kooperation
zur Realisierung gemeinsamer Interessen verhindern kdnnen. Diese Interes-
senkonflikte manifestieren sich in unterschiedlichster Ausprigung auf der
Ebene der Interaktionstheorie.
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Es ist Aufgabe des Institutionen- und Regelsystems einer Gesellschaft und
damit Erkldrungsgegenstand der Institutionentheorie, Rahmenbedingungen
zu schaffen, welche es den Akteuren ermdglichen, ihre konfligierenden Inte-
ressen innerhalb einer Dilemmasituation so in Ubereinstimmung zu bringen
bzw. die zugrunde liegenden Konflikte so aufzuldsen, dass es schlieBlich
doch zu einer Kooperation zum gegenseitigen Vorteil kommt.

Eine freiwillige Kooperation ,,Tausch* kommt z.B. nicht zustande, wenn
zumindest einer der beiden potentiellen Tauschpartner befiirchten muss, dass
der andere Partner die Tauschvereinbarung nicht einhélt und er somit ,,ausge-
beutet* wird. Diese Unsicherheit der Leistungserfiillung lésst sich durch ein
geeignetes Regelsystem, z.B. die Institution des notfalls vor Gericht durch-
zusetzenden Vertrages, vermindern, so dass die Wahrscheinlichkeit wesent-
lich erhtht wird, dass Tauschvorgénge iiberhaupt vereinbart und durchge-
fuhrt werden.

Durch Appelle an moralisches Verhalten sind Dilemmastrukturen hingegen
nicht aufzulsen. Ohne ordnungspolitisch abgesicherte Sanktionsdrohung
fiuhren moralische Appelle in der Regel nur zu einer Bestrafung derjenigen,
die sich freiwillig an sie halten und von den anderen ausgebeutet werden.
Und es sind sogar ,,zynische Uberreaktionen denkbar, so dass sich ohne
Ubertreibung sagen ldsst, dass Moral durch Moralisieren zerstdrt werden
kann* (Homann/ Pies 1991, S. 613).

Gleichwohl gilt es darauf hinzuweisen, dass derjenige, der auf die groBtmog-
liche Vorteilsnahme abzielt, nicht davon suspendiert wird, sein Handeln auch
im Lichte ethischer Prinzipien zu reflektieren. ,,.Die verldssliche Regelung
sozial problematischer Interessenkonstellationen verlangt die Beschrinkung
der Eigeninteressen und damit die angemessene Beriicksichtigung der Inte-
ressen anderer Individuen® (Leipold 2002, S. 25). Eigennutz bedeutet eben
nicht schranken- und riicksichtslosen Egoismus. Die Geltung von Regelsys-
temen verlangt moralische Bindungen, auch wenn die Menschen als genuin
eigeninteressierte Wesen flir diese nur eine geringe Begabung haben.

Das Beobachtungsschema ,,Dilemmastrukturen® ldsst sich bei allem Variati-
onsreichtum als eine identische Grundstruktur fiir die Analyse von Interakti-
onen im wirtschaftlichen Geschehen verwenden. Es erfilllt damit die wesent-
liche Funktion, die elementaren Bedingungen einer ,,Kooperation zum ge-
genseitigen Vorteil“ zu identifizieren.

Der Riickgriff auf Dilemmastrukturen macht es immer wieder erforderlich,
sich auf das Institutionen- und Regelsystem einer Wirtschafts- und Geseli-
schaftsordnung zu beziehen. In diesem Sinne stellt das politische Regelsys-
tem mit seinen Wirkungen eine Restriktion fiir Interaktionen dar.
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Dilemmastrukturen sind das allgemeine Schema, das den Fokus fiir die Be-
trachtung von verschiedenen sozialen Situationen bildet: ,,Okonomik befasst
sich mit der Erklirung und Gestaltung der Bedingungen und Folgen von
Interaktionen® (Homann/ Suchanek 2005, S. 407). Es geht nicht um einsame
Entscheidungen eines Akteurs, sondern um die Erkldrung von Interaktionen.

4.4.3 Theoriekomplexe einer Okonomik im Einzelnen
Zum besseren Verstidndnis der drei Theoriekomplexe der Okonomik sollen
diese noch in angemessener Kiirze charakterisiert werden.

(1) Aktions- und Handlungstheorie

Die Aktions- und Handlungstheorie beschéftigt sich mit der Frage, wie Indi-
viduen ihren Nutzen und die Nebenbedingungen maximieren, und welche
Motive, Interessen und Mittel zur Erreichung ihrer Ziele sie haben. Mit
Riickgriff auf neoklassische Argumentationsfiguren wie den ,,Homo Oeco-
nomicus* wird das Modell des rationalen und eigeninteressierten Akteurs
unterstellt. Okonomik ldsst sich somit als Methode begreifen, menschliches
Verhalten in Interaktionssituationen zu verstehen. Dabei wird von der An-
nahme ausgegangen, dass die Individuen ihre Ziele verfolgen und sich im
Sinne dkonomischer Rationalitit verhalten. Diese Grundannahme beschreibt
Handlungen der Akteure, ohne nach den dahinter liegenden Gedanken zu
fragen (Friedman 1999).

(2) Interaktionstheorie

Die Interaktionstheorie geht der Fragestellung nach, wie eine Zusammenar-
beit zwischen mindestens zwei Akteuren zum gegenseitigen Vorteil moglich
ist. Die Handlungen der Akteure geschehen nicht im luftleeren Raum, son-
dern sind jeweils eingebettet in einen Interaktionszusammenhang. Das Zu-
sammenleben und Zusammenarbeiten der Akteure erfolgt unter Bedingungen
wie Arbeitsteiligkeit und Interdependenz. Deshalb muss fir ein angemesse-
nes Verstindnis moderner gesellschaftlicher Strukturen bedacht werden, dass
die Lsung von Knappheitsproblemen nicht in isolierten Robinson-Gesell-
schaften geschieht, sondern auch andere Akteure, zumindest ein weiterer
Akteur, ihren Nutzen unter Nebenbedingungen maximieren wollen.

So geht es z.B. um ,Einigungsprozesse und Fragen der Glaubwiirdigkeit
vertraglicher Zusicherungen, Durchsetzungsprobleme angesichts von Ver-
haltensunsicherheiten, wechselseitige Abhingigkeiten und konfligierende
Strategien mit interdependenten Resultaten und dergleichen mehr (Homann/
Suchanek 2005, S. 23). Es ist zu erkennen, dass die Resultate der geplanten
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geplanten Interaktionen von keinem Interaktionspartner allein beherrscht
werden, sondern jeder auf eine Mitwirkung des anderen angewiesen ist.
Diese Sichtweise basiert auf einer gesellschaftstheoretischen Konzeption, die
im Sinne von Rawls (1975) die Gesellschaft als ein ,Unternehmen der
Zusammenarbeit zum gegenseitigen Vorteil* sieht und mit der Annahme
einer marktwirtschaftlichen Ordnung korrespondiert (Rawls 1975).

(3) Institutionentheorie

Die Institutionentheorie setzt sich mit der Leitfrage auseinander, welchen
Beitrag Institutionen- und Regelsysteme leisten, um Aktionen der Individuen
in Interaktionen kanalisieren zu konnen, z.B. durch Rechtsordnung, kulturelle
Normen, Vertragsrecht, Entscheidungssysteme wie Mirkte, Wahlen usw.
Somit ist die zentrale Frage gestellt: Wie miissen Institutionen gestaltet
werden, damit in einer arbeitsteiligen Geselischaft Interaktionen zwischen
den Akteuren so erfolgen, dass die Beteiligten Kooperationsgewinne erzielen
konnen?

Fur den dritten Theorickomplex ist insbesondere auf den Erkenntnisfort-
schritt durch die Neue Institutionendkonomik zu verweisen, die in den letzten
zwei Jahrzehnten zu wesentlich erweiterten Einsichten in den Charakter wirt-
schaftlicher Beziehungen zwischen den Akteuren unter den Bedingungen von
Institutionen und Regelsystemen einer Wirtschafisordnung gefiihrt haben
(vgl. Richter/ Furubotn 2003, Erlei et al. 1999, Kasper/ Streit 1998, William-
son 1990). Auch die dkonomische Bildung hat von der Neuen Institutio-
nentkonomik wichtige Impulse erhalten (vgl. Kaminski 1994). Eine Konse-
quenz institutionendkonomischer Analysen, die gleichzeitig auch eine er-
kenntnisleitende Funktion flir die Entwicklung von Zielsystemen in der $ko-
nomischen Bildung haben kann, ist die Uberlegung von Pies (2000, S. 368f.),
»~dass Funktionssysteme der modernen Gesellschaft — nicht nur die Wirt-
schaft, sondern auch Politik, Wissenschaft, Recht, Kunst, Sport usw. — auf
wettbewerblich strukturierten Anreizen und mithin auf einem institutionellen
Management sozialer Dilemmata beruhen.“

4.5 Didaktische Bedeutung des Ordnens und Entwicklung von
Kategoriensystemen

Fiir die weitere Gedankenfithrung soll auf die didaktische Bedeutung des
Ordnens eingegangen werden.

Der Erwerb wirtschaftlicher Grundkenntnisse darf nicht nur eine Vermittlung
von Faktenwissen sein, sondern muss v.a. das Ziel verfolgen, die Grund-
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strukturen des wirtschaftlichen Geschehens zu identifizieren. Der Diskussion
in der Didaktik der 8konomischen Bildung in den beiden letzten Jahrzehnten
verdanken wir eine Reihe von Untersuchungen (vgl. Dauenhauer 1997, 2001,
Kruber 1997, May 2007, Klafki 1996, Krol et al. 2001), die mit dem gene-
rellen Ziel antreten, die wachsende Stofffillle des Wirtschaftsunterrichts zu
reduzieren und Strukturen in allen Skonomischen Handlungsfeldern zu er-
kennen, die helfen kdnnen, Kinder und Jugendliche zu 8konomischem Den-
ken und Handeln zu befshigen. Wenn fiir die 8konomische Bildung z.B. in
der Schulzeit nur insgesamt 70 oder 140 Stunden zur Verfiigung stehen, dann
ist es sehr entscheidend mit welchem Konzept der Okonomieunterricht
durchgefiihrt wird, damit tiberhaupt sinnvolle Einsichten moglich sind.

Das in diesem Beitrag vorgelegte Referenzsystem fiir die 6konomische Bil-
dung zielt darauf ab, eine Fokussierung auf Strukturzusammenhiinge zu leis-
ten und dem Lernenden die Bestimmung seiner individuellen Position im
Wirtschaftsgeschehen zu erméglichen. Damit soll vermieden werden, dass
sich Okonomieunterricht in der schlichten Addition von dkonomischen ,,Epi-
s8dchen® erschopft, in die die Schillerinnen und Schiiler selbst erst Ordnung
bringen missen. Das Referenzsystem soll eine erste ,,Organisation der Wahr-
nehmung® der Lernenden unterstiitzen ohne damit die Analyseergebnisse der
Schiiler vorweg zu bestimmen.

Das Konstrukt der ,Kategorialen Bildung“ im Sinne des deutschen Erzie-
hungswissenschafilers Klafki wird als ein Bildungsvorgang zur Erschliefung
von Wirklichkeit definiert. Demnach sind Kategorien einerseits eine
grundlegende Form des Erkennens und Verstehens, wie sie andererseits die
Verdichtung grundlegender inhaltlicher Erkenntnisse unterstiitzen, die an den
verschiedenen gesellschaftlichen Erscheinungsformen gewonnen werden
kénnen.

Es erscheint daher sinnvoll, auch wirtschaftliche Sachverhalte mit Hilfe eines
Kategoriensystems zu analysieren, mit dem sie in problemrelevante Dimen-
sionen des wirtschaftlichen Handelns kodiert werden kénnen. Kategorien
sind in diesem Sinne als Konstrukte von Merkmalseigenschafien bzw.
Merkmalsdimensionen eines wirtschaftlichen Phinomens zu verstehen. Sie
dienen der Identifizierung von Strukturen mit invarianten, d.h. in unter-
schiedlichen Situationen immer wiederkehrenden, Merkmalen.

Duncker (1995) weist mit Recht darauf hin, dass die Kernfrage einer Anthro-
pologie der Schule darin zu sehen ist, wie die Dialektik von individueller
Entwicklung und Enkulturation aufgegriffen und praktisch eingeldst wird,
Dies fithrt gleichfalls zur Frage nach dem Beitrag von Schulfichern oder
auch fécheritbergreifenden Lerneinheiten, die ,,an ihre Stelle treten sollen,
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was sie leisten kénnen im Hinblick auf die Personwerdung von Individuen
und hinsichtlich des Erwerbs eines kulturellen Habitus“. Von iiberragender
Bedeutung ,.sind in diesem Zusammenhang jene Momente, die den Gewinn
von Ubersicht und Orientierung, von Vorstellungsvermdgen und Anschau-
ungskraft, von schopferischer Phantasie und Kreativitit versprechen (Dun-
cker 1995, S. 39).

Bei dem hier verwendeten Begriff der Ordnung geht es darum, ,,in welcher
Weise die Methode des Ordnens als Aneignung von Wirklichkeit in Erschei-
nung tritt. Ordnen im hier verstandenen Sinne bedeutet, wie fiir den Lernen-
den Ubersicht hergestellt wird, wo sein Orientierungsvermégen verbessert
wird und wie insgesamt ein Unterricht als ein Prozess verstanden werden
kann, in dem Vorstellungen aufgebaut, gekldrt und in Handlungsbeziige ein-
gelagert werden® (Duncker 1995, S. 40). In diesem Sinne wird die didak-
tische Bedeutung des Ordnens in fiinffacher Weise verstanden (Duncker
1995, S. 391f):

(1) Ordnen und Wahrnehmen

Die Wahrnehmungen der Lernenden strukturieren zwar die gesellschaftliche
Wirklichkeit, aber diese kann nur in Ordnungen wahrgenommen werden, d.h.
ohne ,,Ordnungen“ wird die Wahrnehmung gesellschaftlicher Phinomene
kaum erfolgen kénnen und sich in der Unendlichkeit empirischer Phinomene
verlieren.

(2) Ordnen und Wissen

»Ordnungen® sind Orte des kulturellen Gedéchtnisses einer Gesellschaft, sie
enthalten Wissen und Erfahrungen von Generationen iiber lange Zeitldufe
hinweg. Wissen ist nur dann verfiigbar, wenn es geordnet ist. Ordnungen
lassen sich zwar weiterentwickeln, aber auch Weiterentwicklungen haben
sich auf Referenzsysteme zu beziehen, sonst wird diese nicht erkennbar und
schon gar nicht kritisierbar.

(3) Ordnen und Denken

In einer berithmten Formulierung hat Hans Aebli (1980, 1981) — ein Schiiler
des bedeutenden Kinderpsychologen und Erkenntnistheoretikers Jean Piaget
— das Denken als ,,Ordnen des Tuns* bezeichnet. Im Denken werden Ord-
nungen hergestellt. Denken und Erkennen werden zu einem aktiven Interak-
tionsprozess. ,,Erkennen heifit, Realitiit an Transformationsprozesse zu assi-
milieren. Erkennen heiBt, Realitéit zu transformieren, um zu verstehen, wie
ein abgestimmter Zustand zustande kommt“ (Piaget 1973, S. 8). Nur solche

61



Gegenstiinde und Situationen der Umwelt kdnnen assimiliert werden, fur die
der Organismus iiber entsprechende Schemata und Strukturen verfugt: ,,Wer
nicht zdhlen kann, kann keine Anzahl erfassen; wer nicht iiber den Begriff
der Horizontalitit verfigt, ,sieht nicht‘, dass der Wasserspiegel horizontal
bleibt, wenn die Lage des Gefdfies verdndert wird“ (Montada 1970, S. 22).

(4) Ordnen und Handeln

Nach Aebli (1980, S. 25) ist Denken jenes besondere Tun, das die ,,gute Ord-
nung® des Handelns anstrebt. Ordnungen steuern Handlungen, aber durch
Handlungen werden auch Ordnungen hervorgebracht. Ordnungen, wie z.B.
die Wirtschaftsordnung eines Landes, enthalten ein System innerer Rationa-
litsit, aber Ordnungen entstehen auch spontan und ungeplant, wie wir es von
Nobelpreistriger F. A. von Hayek (1986) lernen kénnen.

(5) Ordnen und Kreativitiit

Durch das Ordnen werden Beziehungen zwischen den Dingen gestiftet. So
werden Zusammenhénge und Strukturen im Sinne eines ,,konstruktivistischen
Aktes*” (vgl. die lerntheoretische Position des gemifiigten Konstruktivismus)
erst geschaffen.

Hier ldsst sich die Aussage eines weiteren Nobelpreistréigers der National-
dkonomie, D. C. North, zitieren, der in seiner Rede anlisslich der Verleihung
des Nobelpreises im Jahre 1993 zum Verstindnis des menschlichen Lernpro-
zesses ausfihrt: ,,Lernen erfordert die Entwicklung einer Struktur, mit der die
unterschiedlichen Signale interpretiert werden knnen, die unsere Sinne emp-
fangen (...) Die Strukturen bestehen aus Kategorien, d.h. aus Klassifikatio-
nen, die sich allmihlich von frithester Kindheit an entwickeln, um unsere
Wahrnehmungen zu ordnen und uns an analytische Ergebnisse und Erfahrun-
gen zu erinnern® (North 1993, S. 318).

4.6 Ordnungsversuche fiir die 6konomische Bildung

Fiir die 8konomische Bildung werden vier Ordnungsversuche vorgeschlagen
(Kruber 1997, Krol et al. 2001, Kaminski 2006), die sich als unterschiedlich
fokussierte Auseinandersetzungsversuche mit gesellschaftlicher Realitét
verstehen lassen.

1. Ordnungsversuch:

Maxime: Erfasse und ordne das Institutionen- und Regelsystem einer Wirt-
schafisordnung!

Ziel: Lerne ein Denken in Ordnungszusammenh#ngen.
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2. Ordnungsversuch:

Maxime: Setze dich mit den zentralen Akteuren im Wirtschaftsprozess aus-
einander sowie mit deren Beziehungen zueinander!

Ziel: Lerne elementar ein Denken in Kreislaufzusammenhéngen und erkenne
die Interdependenz von Entscheidungen auf unterschiedlichen Ebenen.

3. Ordnungsversuch:

Maxime: Entwickle ein Verhaltensmodell!

Ziel: Lerne ein Denken in den Kategorien eines 6konomischen Verhaltens-
modells und verwende es fiir die Analyse wirtschaftlicher Prozesse.

4. Ordnungsversuch:

Maxime: Suche nach Kategorien, die allen wirtschaftlichen Handlungen
immanent sind!

Ziel: Lerne nach den (invarianten) Merkmalen allen wirtschaftlichen Han-
delns zu fragen.

Die folgende Abbildung auf S. 64 (Abb. 2) verdeutlicht die vier Ordnungs-
versuche an einem alltiglichen Beispiel, dem Einkauf in der Bickerei (vgl.
Kaminski et al. 2007).

4.7 Ein Beispiel: Kinder und ihre Funktionen im Wirtschaftsprozess

Als Ausgangspunkt der Betrachtung soll die folgende vereinfachende Struk-
turgrafik dienen (vgl. Abb.3):
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1. Denken in den Kategorien eines
tkonomischen Verhaltensmodells

- 2. Denken in
Kreislaufzusammenhédngen

Die Kundin hat bestimmte Priferenzen,

2. B. eine Yortiebe fiir Croissants, den
Wunsch, jeden Tag frisches Brot zu kaufen
oder morgens Zeit zu sparen, indem man
nur schnetl was auf die Hand kauft.

Den Wiinschen und Einstellungen der
Kundin stehen Handlungsbeschrankungen
gegeniiber, z. B. die Preise der Backwaren,
die die monatlichen Ausgaben mehr
belasten als gewlinscht oder die langen
Schlangen im Geschaft.

1. Ordnungsversuch
'S it

3. Drdnungsversuch

Man stelle sich die Backerei als ein
Unternehmen und die Kundin als Mitgtied
eines Privaten Haushalts im
Wirtschaftskreislauf vor:

« Das Geld, das die Kundin fiir die
Backwaren ausgibt, kann sie nicht mehr
fiir andere Giiter ausgeben und auch
nicht sparen {Opportunitatskosten).
Einnahmen - sofern sie die Ausgaben
iibersteigen - bedeuten fiir die Béckerei,
dass diese ihren Beschaftigten nicht nur
Lshne und Gehilter zahlen, sondern auch
in neue Backmaschinen investieren kann.
Der Staat profitiert von den Einnahmen
der Béckerei auch, z. 8. in Form von
Steuern. Nicht anders bei der Kundin: im
Preis des Brotchens sind 7 %
Mehrwertsteuer enthalten, die an den
Staat abgefithrt werden.

2, Ordnungsversuch
S e )

-

3. Denken in y
Ordnungszusammenh&ngen

[ 4. Denken in den Kategorien,

die allen wirtschaftlichen
Handlungen immanent sind

Die Preise fur 8ackwaren bilden sich in
Deutschland auf dem Markt (und werden
nicht staatlich festgesetzt).

Das Angebot des Backers richtet sich nach
der Nachfrage der Verbraucher,

Die Bickerei erfilit keinen staatlichen
Wirtschaftsplan, sondern muss am Ende
des Jahres einen Uberschuss
erwirtschaften um weiter zu existieren.
Wenn die Bickerei z. B, eine Filiale
erdffnen will, kann sie zur Finanzierung
u. U. einen Kredit bei ihrer Hausbank
aufnehmen.

Die Produktionsmittel sind Eigentum des
Untemehmens; beim Kauf eines Brotes
gehen die Eigentums- und
Verfigungsrechte am Brot vom Verkdufer
an den Kaufer tiber.

Der Staat hat vielféltige
gesundheitsrechtliche Bestimmungen fiir

das Betreiben einer Backerei erlassen.
an gen nauier uper.

« Der Staat hat vielfaltige
gesundheitsrechtliche Bestimmungen fiir
das Betreiben einer Bickerei erlassen.

Der Einkauf beim Bécker ist
bediirfnisgetrieben (die Frau hat Hunger),
entscheidungsorientiert (Croissant oder
Brotchen?), risikobehaftet (schmeckt das
Brot auch oder sieht es nur lecker aus?),
nutzenorientiert (kann die Kundin mit dem
Brétchen ihren Hunger stillen?),
knappheitsbedingt (das Geld reicht nur fiir
flinf Brétchen) usw.

Abb, 2: Analyse wirtschaftlichen Alltagsgeschehens mit Hilfe der vier Ordnungsversuche an

einem alltiglichen Beispiel
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Kinder - Funktionen im Wirtschaftsprozess

a) Kinder als Wirtschaftsfaktor

b) Kinder als Beeinflusser (Peergroups, Familie,

Taschengeld, Referenzgruppen)
i Verdienst,
E:sﬂfnke, | c) Kinder als Beeinflusste (Peergroups,
Geburtstage Referenzgruppen)
=e d) Integration der Kinder in Konsum und Gesellschaft

(Sozialisation, Werte, Einstellungen)

Einkommensverwendung

Y

Unternehmen Mirkte fir Haushalte
. e fiir . T - Kinder

T(::ddt.;lr‘t ’ Sachiiter e | Erwacheene
» Dienstleistungen

fiir Kinder » Dienstleistungen - Kinder
* PR = Erwachsene
= Werbung

+ Kapital - Kinder Kinder
- Erwachsene

Regelungen, Rechtsordnung,
Schutzbestimmungen

Staat

- Als Produzent von Normen, Regelungen, Verboten, Gesetzen:
- z.B. Jugendschutz, Verbraucherschutz, Werbeverbote

- Geschaftsfahigkeit (BGB)

Abb. 3: Kinder und ihre Funktionen im Wirtschaftsprozess

Mit Hilfe der vereinfachten Abbildung soll Folgendes deutlich werden:

1.Selbstverstindlich lassen sich zahllose Konsumbeispiele finden, die
angemessen im Sachunterricht ,behandelt“ werden kénnen. In dem hier
vertretenen Ansatz wiirde das jedoch das didaktische Potenzial der The-
matik nicht ausschépfen.

2.Klassischerweise werden Kindern aus 8konomischer Sicht vier Funktionen
zugeschrieben: a) Kinder sind ein hochst relevanter Wirtschaftsfaktor, d.h.
sie verfliigen tber Milliardenbetrige, die sie fiir unterschiedliche Kon-
sumausgaben verwenden, b) es lassen sich zahlreiche Beispiele finden, die
Kinder als relevante Beeinflusser von Konsumentscheidungen zeigen, b)
Kinder werden nicht nur beeinflusst, sondern sie beeinflussen selbst in
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ihren Referenzgruppen andere, angefangen bei Eltern und Geschwistern
und d) schlielich werden Kinder iiber Konsum mit bestimmten Ver-
haltensmustern, mit Wertvorstellungen iiber vielfiltige Interaktionsbe-
ziehungen vertraut gemacht und in eine wie immer zu bewertende Kon-
sumwelt integriert und sozialisiert.

3.Kinder haben Einkommen in Form von Taschengeld, Geldgeschenken und
treffen damit Entscheidungen, ,.erleben“ Knappheit, erleben Differenzen,
erleben Armut, Benachteiligung, Arbeitslosigkeit als hochst limitierenden
Faktor fiir die Gestaltung eines menschenwiirdigen Daseins.

4.Das Einkommen wird als Mitglied privater Haushalte ausgegeben und zwar
vorrangig fiir Sachgiiter und Dienstleistungen auf unterschiedlichen
Mirkten, aber auch immer auf kinderspezifischen Markten.

5.Unternehmen produzieren Sachgilter und bieten Dienstleistungen auf Markten
an, u.a. auch fur Kinder. Dies hat u.a. die Entwicklung und den Einsatz von
bestimmten an Kinder ausgerichteten absatzpolitischen Instrumenten zur
Konsequenz. Unternehmen wollen an das ,,junge Geld“ heran, analysieren
ihre Zielgruppen, entwickeln zielgruppenadiquate MaBnahmen. Kinder
lernen, die unterschiedlichen Interessenlagen von Konsumenten und
Unternehmen erkennen.

6.Das Marktgeschehen wird in vielfacher Weise durch Institutionen und
Regelsysteme, z.B. die Rechtsordnung eines Landes beeinflusst, durch
Regelungen zum Jugendschutz, zum Verbraucherschutz, durch Regelungen
im BGB (z.B. Rechtsfihigkeit, Geschiftsfahigkeit, ,,Taschengeldparagraph*
usw.). Wirtschaftliches Geschehen verlduft also nicht im ,luftleeren” Raum,
sondern auf der Basis der Spielregeln (choice of rules) einer Rechts-
ordnung, mit der die Spielziige (choice within rules) der jungen Konsu-
mentinnen und Konsumenten beeinflusst werden kénnen.

7.Es wird an diesem Beispiel erkennbar, dass es moglich ist, zwischen Ein-
kommensentstehung und Einkommensverwendung, zwischen den privaten
Haushalten und den Unternehmen sowie der Ordnungsleistung des Staates
einen Zusammenhang zu bilden und mit grundschulgerechten Beispielen zu
versehen.

8.Damit lieflen sich — so hier die These — ohne Weiteres alle Ordnungsversu-
che grundschuladiquat, d.h. allen didaktischen Kriterien des Grundschul-
unterrichts standhaltend, realisieren.
- Es lassen sich Entscheidungskriterien flir wirtschaftliches Handeln erken-

nen (Skonomisches Verhaltensmodell).
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- Es konnen Kategorien wie Knappheit, Bediirfnis, Bedarf, Risiko,
Arbeitsteilung, Interdependenz, Konflikt usw. mit vielfiltigen Beispielen
aus der Alltagswelt eines Grundschiilers exemplizifiert werden.

- Ordnungszusammenhénge werden am Verhilinis zwischen Wirtschafts-
ordnung und Rechtsordnung deutlich.

- Kreislaufprozesse werden deutlich an den Beziechungen zwischen privaten
Haushalten und Unternehmen.

9.Die am o.g. Beispiel gewonnenen Einsichten miissen spiter in der Sekun-
darstufe I und Sekundarstufe II nicht ,korrigiert, sondern nur erweitert
und differenziert werden.

10. Die von der ,.Deutschen Gesellschaft fiir Okonomische Bildung® identifi-
zierten fiinf Kompetenzbereiche und Standards der 8konomischen Bildung
fiir den Grundschulabschluss bieten m.E. eine priifungswerte Basis fiir die
Prézisierung und Weiterentwicklung entsprechender Standards.

Es sind die folgenden Ebenen:

a) Entscheidungen konomisch begriinden,

b) Handlungssituationen Skonomisch analysieren,

c¢) Okonomische Systemzusammenhénge erkliren,

d) Rahmenbedingungen der Wirtschaft verstehen und mitgestalten,

e) Konflikte perspektivisch und ethisch beurteilen.

Der aufmerksame Leser wird alle finf Ebenen in dem skizzierten Beispiel
problemios wiederfinden kdnnen.

Zur Gesamteinordnung und zur Ergénzung der o.g. Beispiele soll der Bogen
wieder zuriick geschlagen und Senesh und in Anlehnung an ihn einige 6ko-
nomische Grundideen zusammengefasst werden, die zeigen, dass das o.g.
Beispiel in weiteren unterrichtlichen Behandlungsschritten ausbaufihig wire
und die eher entscheidungsorientierte Betrachtungsweise hier erginzt wird
durch eine strukturelle Betrachtungsweise, die sich wiederum bis zu den
wesentlichen Ordnungsformen und Ordnungselementen einer Wirtschafts-
ordnung in spiteren Lernzusammenhéngen ausbauen liefle, um 6konomische
Systemzusammenhiinge und 6konomische Prozesse zu erfassen.

4.8 Zusammenfassende Bemerkungen
Weshalb wurde die in diesem Beitrag gew#hlte Vorgehensweise zur Diskus-
sion gestellt?

I.M.E. wird es flir die Einbindung der 6konomischen Dimension menschili-
chen Handelns in das aligemein bildende Schulwesen ausgehend von der
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Grundschule, iber die Sekundarstufe I bis hin zur Sekundarstufe II ent-
scheidend sein, dass Konzepte gefunden werden, die aufbauend (Merk-
male: z.B. Fachlichkeit, Kumulativitit) Schillerinnen und Schiiler befd-
higen, sich mit den 8konomischen Bedingungen ihrer eigenen Existenz auf
unterschiedlichen Ebenen (als Konsumenten, als Unternchmer, als Wirt-
schaftsbiirger, als Wahler, als Eigentiimer usw.) auseinanderzusetzen.

2.Selbstverstandlich miissen dabei alle erziehungswissenschaftlichen und
lerntheoretischen Erkenntnisse fiir die Gestaltung des Unterrichts in der
Grundschule beachtet werden. Es geht hier eben nicht um das Uberstiilpen
einer Systematik auf Schiilerképfe, nicht um reduzierte VWL- oder BWL-
Systematiken, sondern es geht darum, erweiterungsfihiges Grund-
lagenwissen zu entwickeln, um F#higkeiten, Fertigkeiten zu férdern, mit
denen eine zunehmende Selbststdndigkeit der Lernenden unterstiitzt wird
und sie Strukturen, Prozesse unserer Gesellschaft erfassen knnen.

3.Sie missen Kategorien als erschlieBungsmichtige Instrumente Schritt fiir
Schritt fir sich erwerben und anwenden, um sie mehr und mehr unab-
hiéngig vom Urteil des Lehrenden zu machen. Deshalb wurde hier ein
Vorschlag fiir die Entwicklung eines Referenzsystems fir die Erarbeitung
von Curricula zur Okonomischen Bildung prisentiert, der in der
Sekundarstufe nicht zu suspensieren ist, sondern weiter ausgebaut werden
kann. Dafiir wurde das unterlegte wirtschaftswissenschaftliche Selbst-
verstidndnis offen gelegt, damit es diskussionsfihig wird und weiter ent-
wickelt werden kann. Der nicht lippige Stundenansatz fiir den Sach-
unterricht verlangt es, dass nach den grundlegenden Ideen der beteiligten
Disziplinen gefahndet wird, um deren Eigenlogik erkenntnisftrdernd fiir
die Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Phinomenen einsetzen zu
kénnen. Aus Sicht der Okonomik bestehen die Eigenlogik und damit auch
ihre heuristische Kraft darin, Entscheidungen von Menschen unter
Restriktionen zu analysieren, die Eigenlogik des Politischen zeigt sich
dagegen in einem zweiwertigen Code von Macht und Ohnmacht oder
Regierung und Opposition (vgl. Kaminski/ Koch 2005). Insbesondere
dann, wenn die integrative Dimension aller Curricula fiir den Sach-
unterricht elaboriert werden soll, dann wird es m.E. nur erfolgreich sein,
wenn der Beitrag unterschiedlicher Disziplinen erfasst und aufeinander
bezogen wird. Sonst verbleibt die Diskussion iiber integrative Ansitze auf
der Ebene jener unseligen Diskussionen, wo alles mit allem vermischt wird
und Schiilerinnen und Schiller selbst Ordnung in ein Fach zu bringen
haben, was die didaktische Zunft nicht leisten will oder kann.
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4.Diese Perspektive hitte auch Konsequenzen fiir die grundsténdige Ausbil-
dung der Lehrkrifte, d.h. es muss nach Konzepten gesucht werden, die die
politische, Skonomische, technische und soziale Dimension studierbar
machen und nicht allein der Beliebigkeit des jeweiligen Auswahlverfahrens
des Studierenden iiberlassen bleiben.

5.Die Problematik des doménenspezifischen Charakters eines Schulfaches ist
nicht aufgehoben, wenn es um Studiengiinge an Hochschulen geht. Der
Glaube an die lineare Ubertragbarkeit einer Einsicht aus der Politik-
wissenschaft auf die Okonomie basiert leider auf sehr diinnen theoretischen
Beinen. Die zwingende integrative Funktion des Sachunterrichts verlangt
geradezu danach, die Eigenlogik von Disziplinen curricular mit den di-
daktischen und lerntheoretischen Bedingungen der Primarstufe zu ver-
kniipfen, um die Schiiler so zu erreichen. Kumulativitit ist nicht nur eine
beliebige didaktische Floskel in der PISA-Diskussion , sondern konstruktiv
fir die Entwicklung entsprechender Curricula. M.E. bietet die Alltagswelt
von Kindern dafiir so zahlreiche Ankniipfungspunkte, dass es lohnenswert
erscheint, entsprechende Kompetenzmodelle zu entwickeln. Die &kono-
mische Bildung konnte dazu wesentliche Beitrige liefern.

AbschlieBend noch einmal Senesh aus dem Jahre 1978: ,,Sozialwissenschaf-
ten diirfen nicht das Stiefkind des Unterrichts bleiben! Sozialwissenschaften
miissen herausfordernd und unerschrocken sein! Sie miissen die Schwert-
schneide der Wissenschaften bilden, so dass unsere Erstklidssler nutzbare
Werkzeuge besitzen, wenn sie im Jahre 2000 ihren 29sten Geburtstag feiern®
(Senesh 1978, S. 161).

Die Aussage von 1978 gilt wohl auch noch 2007.
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Dagmar Richter

5 Politische Bildung — zur Domiine, zu Standards
und zur Entwicklung von Kompetenzmodellen

5.1 Einleitung

In der Politikdidaktik wird erst seit kurzem tiber die Doméne und tiber Kom-
petenzen, die sich testen lassen, diskutiert. Die relativ junge Disziplin ,,Fach-
didaktik Politik“ hat sich in den 1960er und 70er Jahren zunichst mit politi-
schen, spiter hauptsichlich mit bildungstheoretischen Fragen beschiftigt. In
den 1990er Jahren gab es eine ,,empirische Wende*, indem mehrere qualita-
tive und einige quantitative Studien durchgefihrt wurden (vgl. Richter
2006a). Aber erst PISA und die einsetzenden Diskussionen iiber Bildungs-
standards haben das Fach ,.empirisch wachgeriittelt“. Doch ist die bis dahin
verlorene Zeit filr empirische Forschungen nicht so leicht aufzuholen: Es gibt
nur wenige Forschungen aufgrund der vergleichsweise geringen Zahl an
Lehrstithlen, einer fehlenden Koordinierungsstelle fiir Forschung (wie z. B.
das IPN flir naturwissenschaftliche Fachdidaktiken) und den ungeldsten
Fragen, ob und wie Politische Bildung in anderen politischen Kulturen fiir
internationale Vergleichsstudien herangezogen werden kann. Dies wurde
zuletzt bei der Auswertung der IEA-Studie deutlich (vgl. Oesterreich 2002).
Ein weiteres Beispiel sind die Studien zur ,civic literacy” im englischspra-
chigen Raum, deren Focus auf der aktiven politischen Beteiligung liegt, die
sich v.a. in der Wahlbeteiligung ausdriickt (vgl. Milner 2002). Politische
Bildung in Deutschland zielt hingegen auf politische Urteilsbildung, auf
Reflexionsvermgen und hat dafiir verschiedene ,,Birgerleitbilder entwor-
fen (vgl. Massing 2002). Politische Bildung wird in verschiedenen Staaten
oftmals unterschiedlich akzentuiert, was eine einfache Ubertragung interna-
tionaler Arbeiten auf deutsche Zusammenh#nge erschwert.
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5.2 Wie sieht die Domiine ,Politik* aus?

Kompetenzen sind flir jede Doméne zu konkretisieren. Die Doméne ,Politik’
ist aus fachdidaktischer Sicht bislang ungekldrt. Aber auch innerhalb der
Psychologie und in der Erziehungswissenschaft wird der Begriff ,,Doméne*
unterschiedlich verwendet (Anderson/ Krathwohl 2001, S. 12f).

5.2.1 Die Domiine als Realitiitsbereich
Die Doméne kann ein Realitéits- bzw. Wirklichkeitsbereich sein wie z.B.
Psychologie, Physik oder Biologie. Wellman/ Gelman (1992) argumentieren,
dass Kinder fur diese Dom#nen naive Theorien konstruieren. Torney-Purta
(1994) schldgt daraufhin vor, eine vierte Doméne Politik zu ergénzen, da die
psychologische Domine nicht ausreiche. Die Versuche von Kindern, soziale
und politische Institutionen zu verstehen, konnten mit den ,,core beliefs“ und
wperipheral ideas” der Psychologie nicht addquat beschrieben werden. Doch
Torney-Purta benennt keine Basiskonzepte, sondern fragt allgemeiner nach
ihrem ontologischen Charakter. Sie interessiert sich in Anlehnung an Chi flir
Fragen im Zusammenhang mit einem ,,conceptual change“ durch Instruk-
tionen. Analog zu dem Modell von Chi aus der Physik entwickelt sie die
Sichtweise von Expertinnen und Experten auf ein politisches Ereignis: Sie
séhen es an
- als einen Prozess in einem Kontinuum;
- als beeinflusst, aber nicht v6llig zu erklidren durch einzelne politische Fiih-
rungspersonen;
- als ausgeldst durch verschiedene Ursachen;
- als zu interpretieren mit verschiedenen Sichtweisen;
- als kontextualisiert durch Zeit und Raum, also als historisch und kulturell
eingebunden (Torney-Purta 1994, S. 106).
Novizen hingegen isolierten ein politisches Ereignis, verstiinden es als Zu-
stand und nicht als Prozess, interpretierten es als wenig komplex und tiber-
betonten die Rolle einzelner Politiker (ebd.). In ihren empirischen Ergebnis-
sen, die den Charakter von Pilotstudien haben, bestitigen sich diese Annah-
men. Doch hat weder Torney-Purta noch jemand anderes diesen Ansatz bis-
lang weiter verfolgt. Die Charakterisierung eines politischen Ereignisses in
ihrem ,,Expertenmodell® ist nicht falsch — aber das spezifisch Politische ist
nicht zu erkennen. Der Ansatz ist unterkomplex, da die Konzepte nicht in-
haltlich konkretisiert werden, sondern strukturell formuliert sind. Die Fragen
bleiben offen: Was sind Kernkonzepte, was eher periphere Konzepte? Wie
sind die Konzepte strukturiert und miteinander verkniipft?
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In der Politikdidaktik haben Forscherinnen und Forscher aus Karlsruhe als
ontologische Wissensdimension fiir die Domine Politik das ,,Gemeinwohl“
vorgeschlagen. Anke G6tzmann (2007) bezieht sich dabei auf eine Definition
von Politik, die Thomas Meyer aufgestellt hat: ,,Politik ist die Gesamtheit der
Aktivititen zur Vorbereitung und zur Herstellung gesamtgesellschaftlich
verbindlicher und/oder am Gemeinwohl orientierter und der ganzen Gesell-
schaft zugute kommender Entscheidungen® (Meyer 2000, S. 15). Bedeutend
fiir den Lernprozess sei demzufolge die Unterscheidung ,,zwischen den Inter-
essen der Allgemeinheit und den Interessen des Einzelnen* (Gdtzmann 2007,
S. 75).

Es werden vermutlich weitere Vorschlige folgen. Die Klirung wird u.a.
erschwert durch verschiedene Politikbegriffe, hinter denen jeweils verschie-
dene wissenschaftlich-politische Richtungen und Interessen stecken. Ein
konsensfdhiger Begriff musste von diesen Richtungen und Interessen abstra-
hieren. Zeuner sieht einen ,,umgangssprachliche(n) Konsens, dass es sich bei
der Politik um die Regelung der 6ffentlichen, d.h. alle Biirgerinnen und Biir-
ger eines Gemeinwesens betreffenden Angelegenheiten handelt* (Zeuner
1999, S. 177). Als Arbeitsbegriff fiir Politische Bildung im Sachunterricht
eignet sich m. E. dieser Begriff, der zwar nicht sehr differenziert, aber gleich-
falls nicht falsch ist. Je nach Kontext — also je nach Unterrichtsthema — lassen
sich in ihm weitere Aspekte des Politischen wie beispielsweise Interessen,
Macht oder Konflikt integrieren (vgl. Richter 2007a). Das Gemeinwohl als
ontologische Wissensdimension ist kompatibel.

5.2.2 Die Domine als fachbezogener Leistungsbereich

Die Domine kann auch nach dem Verstindnis der Expertiseforschung defi-
niert werden, wonach sie ein ,,fachbezogener Leistungsbereich“ ist (Klieme/
Leutner 2006, S. 4). Dies erscheint auf den ersten Blick klarer fiir Versuche,
aus fachdidaktischer Sicht die Doméne zu konturieren. Doch im Kontext des
Sachunterrichts fehlen auch hier Prézisierungen. In der ,sozial- und kultur-
wissenschaftlichen Perspektive” des Perspektivrahmens Sachunterricht tum-
meln sich nach dieser Definition verschiedene Dominen: mindestens die
Okonomie, die Kultur — und eben die Politik.

Einem Fach ohne Bildungsstandards droht in heutiger Zeit die Marginalisie-
rung. Daher entschloss sich die Geselischaft fiir Politikdidaktik und auBer-
schulische Jugend- und Erwachsenenbildung (GPJE) selbst Standards zu
entwerfen und somit zugleich die Deutungshoheit Giber das eigene Fach zu
behalten. Entstanden ist ein Konsenspapier (vgl. GPJE 2004), in dem ver-
sucht wird, die Domine Politik zu umreifien sowie einen ,Kern’ des Politi-
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schen zu bestimmen, der fiir Politische Bildung relevant ist. Dies ist ange-
sichts der bunten Vielfalt an Ideen iiber Politische Bildung in verschiedenen
curricularen Entwiirfen ein Fortschritt. Der Entwurf stiitzt sich auf die theo-
retischen Diskussionen in der Fachdidaktik Politik, doch fehlt ihm ebenso
wie den Curricula die empirische Basis. ,,Psychometrische Kompetenzmo-
delle, die fiir die Domine Politik verschiedene Stufen oder Levels der Leis-
fung unterscheiden, fehlen bisher* (Weieno 2005, S.34). Positiv aus Sicht
des Faches Sachunterricht ist, dass das Ende der Grundschulzeit einbezogen
wird.

Ungeféhr zeitgleich entstand eine Arbeit von Behrmann/ Grammes/ Rein-
hardt (2004) zum Kerncurriculum fiir die gymnasiale Oberstufe. Wihrend die
GPIE sich damals an dem Entwurf der Standards fir das Fach Deutsch
orientierte, entwarf diese Gruppe unabhingig von Standards Kriterien fir
eine ,Demokratie-Kompetenz®. Sie orientierten sich stirker an einer Didaktik
der Sozialwissenschaften, die neben den Doménen Politik, Recht, Wirtschaft
und Soziologie zugleich das soziale Lernen einbezieht. Exemplarisch zeigt
sich dies in der Kategorie ,Konfliktfihigkeit“, die fir Politische Bildung
bedeutsam ist, aber auch in anderen Fachdidaktiken thematisiert wird. Das
Doménenspezifische wird nicht deutlich. Eine #hnliche Kritik erfuhr der
Entwurf der GPJE: Einige Kompetenzdimensionen sind nicht dom#nenspezi-
fisch formuliert, so z.B. die Urteils- und Handlungskompetenz (vgl. Abs
20052 und 2005b).

Der Doméne kommt man mit beiden Entwiirfen nicht wirklich ndher. Fiir den
Entwurf der GPJE ldsst sich zusammenfassen: Die Dimension Fachwissen
wird nicht prizisiert, es fehlen Basis- und Kernkonzepte (vgl. Weileno
2006b). Es werden keine tragfihigen politischen Kompetenzbegriffe aus-
gearbeitet (fehlende Kompetenzdimensionen, unprizise Niveaus). Die Vor-
schlige sind nicht empirisch anschlussfihig. Eine Uberfilhrung in ein Kom-
petenzstrukturmodell ist nicht moglich. Es wurden keine kompetenzorien-
tierten Lernaufgaben entwickelt und die als Testaufgaben vorgestellten Auf-
gaben sind nicht normierbar (vgl. als Uberblick der Diskussionen: Redaktio-
nen Politische Bildung & kursiv 2005). Des Weiteren ist zu kritisieren, was
auch an anderen Kompetenzstrukturmodellen kritisiert wird: Die Kompe-
tenzniveaus sind vermutlich zu hoch angesetzt; insbesondere das Niveau fiir
die 4. Klasse basiert auf Spekulationen.

Der Entwurf benennt fur die 4. Grundschulklassen zu den Kompetenzberei-
chen ,Politische Urteilsfahigkeit, ,Politische Handlungsfihigkeit“ und
»Methodische Fahigkeiten“ jeweils konkrete Anforderungen. So sollen die
Schiilerinnen und Schiiler u.a. ,,die Bedeutung von Regeln und Gesetzen fir
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das Zusammenleben erkldren und beurteilen” oder ,,unterschiedliche demo-
kratische Entscheidungsverfahren im schulischen Leben erkennen und erkli-
ren (z.B. Klassenrat, Klassensprecher/in). Innerhalb der Grundschuljahre
erfolgt keine Differenzierung, so dass mit dem Interesse an Folgerungen fiir
den Sachunterricht sowohl Fragen zum Anfangsunterricht als auch Méglich-
keiten fiir Férderungen innerhalb der ersten vier Schuljahre ungeklért sind.

5.2.3 Ein Blick in die USA

Im Vergleich mit den USA sind dort die Standards umfangreicher und teil-
weise priziser. Es gibt ,National Standards for Civics and Government”
sowie z.B. ,,California History-Social Science Standards“ (vgl. CCE 2003).
Sie differenzieren den gesamten Bereich von der Vorschule bis zu ,,Grade
Twelfe*. Es beginnt mit Standards zu ,,rules and laws*, ,attributes of a good
citizen“ und ,national and state symbols and holidays“. Als Ziel wird fir
Kalifornien formuliert: ,,Students understand that being a good citizen in-
volves acting in certain ways”. Dazu wird ausgefiihrt: ,,Follow rules, such as
sharing and taking turns, and know the consequences of breaking them”
(CCE 2003, S. 18). Fiir die National Standards werden als Lehrziele for-
muliert: ,,Explain why government is necessary in their classroom, school,
community, state, and nation”, ,Explain the purposes of rules and laws and
why they are important in their classroom, school...” sowie: ,,Explain and
apply criteria useful in evaluating rules and laws” (ebd.). Es gibt methodische
Hinweise und Verweise auf Unterrichtsmaterialien, u.a. zum Curriculum
»Education for Democracy* (vgl. CCE 2000). Fiir die 1. Klasse wird fiir
Kalifornien als Standard aufgestellt: ,,Social skills and responsibilities und
»American ideals and shared values* (CCE 2003, S. 33). Diese werden kon-
kretisiert, ersteres zu dem Ziel: ,,Students describe the rights and individual
responsibilities of citizenship” mit weiteren, prizisen Beschreibungen (ebd.,
S. 34).

Die US-amerikanischen Standards entstanden auf der Basis von Tests und
Erprobungen. Es sind outputorientierte Kompetenzmodelle, die aber z.B. die
Demokratie- oder Methodenkompetenz lediglich praskriptiv entwickelt ha-
ben. Auch in den USA wird dariiber geklagt, dass in der Forschung zu wenig
iber die politischen Kompetenzen von jungen Kindern gewusst wird. Die
»high stakes tests“ testen nur Ausschnitte: Das National Assessment of Edu-
cational Progress (vgl. NAEP, 1998) testet Wissen, intellektuelle und partizi-
patorische Fihigkeiten sowie ,civic dispositions“ bei Kindern des ,fourth
grade level“. Unter der Uberschrift ,,What Are Civic Life, Politics, and Go-
vernment?“ sollen sie den Begriff ,Regierung’ definieren und zwischen Au-
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toritit und Macht oder Regeln und Gesetzen unterscheiden kénnen. Dabei
flieBen patriotische Ziele in den Test ein: Zum Bereich ,,What Are the Foun-
dations of the American Political System* gehért u.a. Wissen Uiber ,,Ideals of
American democracy” und “American identity” (vgl. NAEP 1998). Die Er-
gebnisse werden verdffentlicht. In dem Test von 1998 kreuzten 98% der
Kinder die richtige symbolische Bedeutung der Freiheitsstatue an. 78% der
Kinder erkannten richtig, dass die Repriisentanten der United Nations zu-
sammen arbeiten, damit Frieden in der Welt erhalten bleibt bzw. Probleme
ohne Kampf geldst werden kénnen (vgl. Johnson/ Vanneman 2001). Neben
diesen ,,multiple-choice“- gibt es ,,constructed-response“-Fragen. Bei Letzte-
ren mischen sich — vor dem Hintergrund des politisch Gewiinschten — dekla-
ratives Wissen, Einstellungen, Fragen zur nationalen Identitit etc. Die Tests
sind zwar zur Kldrung politischer Kompetenzen oder fiir die Entwicklung
von Kompetenzniveaus wenig hilfreich, doch belegen sie die Wirksamkeit
unterrichtlicher Instruktionen.

Ungeklart ist die Frage der Ubertragbarkeit von Standards — wie eingangs
schon angedeutet. Dem Resiimee von Hahn ist sicherlich zuzustimmen, die
Politikunterricht in fiinf westlichen Staaten miteinander verglichen hat: ,,Ich
bin jetzt mehr denn je iberzeugt davon, dass die Gestalt, die Unterricht an-
nimmt, die spezifischen Werte der jeweiligen Kultur widerspiegeln und dass
aus diesem Grund das, was in einer Kultur ,funktioniert’, nicht schlicht auf
eine andere Situation mit anderen Traditionen, Werten und Bedeutungen
iibertragen werden kann“ (Hahn 1998, S. viii, Ubersetzung D.R.). Deutlich
werden Unterschiede beispielsweise zu den USA, wo die ,,community* eine
andere Bedeutung hat als die ,,Gemeinde* in Deutschland, wodurch sich die
konzeptionellen Arbeiten von Dewey nicht einfach iibertragen lassen (vgl.
Pohl 2004). Dennoch ist zu fragen, ob auf der Ebene von Basis- und Kern-
konzepten internationale Ergebnisse fiir die Entwicklung von Standards in
Deutschland ,kopiert’ werden kdnnen.

5.3 Empirische Forschungen zur Politischen Bildung in der Grundschule

Die Diskussionen Politischer Bildung filr die Grundschule sind mit oben
skizzierten Problemen der Fachdidaktik Politik naturgem#B eng verkniipft. Es
gibt zwar Arbeiten zur politischen Identitit (z.B. nationale Identitit, europi-
ische Identitit; vgl. Barrett et al. 1997) und zu politischen Einstellungen (z.B.
Werthaltungen, Orientierungen; vgl. z.B. Helwig 1998) sowie allgemein zur
politischen Sozialisation von Kindern (als Uberblick siche z.B. Roland-Lévy/
Ross 2003; Sears/ Levy 2003; vgl. auch Ohlmeier 2006) oder zu speziellen
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Themen wie z.B. die Wahrnehmung von Diskriminierungen (vgl. Spears
Brown/ Bigler 2005). Doch eignen sich diese Ergebnisse nicht dazu, Kom-
petenzstrukturmodelle mit den Dimensionen ,,Fachwissen®, ,,Erkenntnisge-
winnung®, ,,Kommunikation* und ,,Beurteilen zu erstellen. Auch in einer
aktuellen deutschen Studie lassen die Ergebnisse des Zwischenberichts ver-
muten, dass sie hierzu nichts beitragen werden (vgl. Berton/ Schifer 2005).
Denn zum einen mischen sich auch hier Erhebungen zum kognitiven Wissen
mit Einstellungen und es werden die Bereiche des sozialen und politischen
Lernens nicht getrennt. Zum anderen sind die empirischen Erhebungen wie
beispielsweise standardisierte Fragebdgen ungeeignet, das Verstdndnis der
Kinder zu den Kernbegriffen zu erheben. Daflir misste deutlich werden, wie
sie fr die Kinder kontextualisiert sind: ,,(D)ie Bedeutung einzelner Begriffe
erschlieBt sich erst aus deren Stellenwert innerhalb des gesamten begriffli-
chen Apparats der Theorie (Sodian 1998, S. 633).

Entsprechende Forschungen, insbesondere zum Wissen, sind seiten. Lange
Zeit fuhrte unter anderem der theoretische Bezug auf Piaget und seine Stu-
fentheorie dazu, Kindern generell mangelnde Abstraktionsfihigkeiten und
damit fehlendes Verstidndnis fiir politische Gegenstinde zu unterstellen. Dass
Politische Bildung fiir junge Kinder wichtig ist, wird heute kaum noch be-
stritten. So reslimiert beispielsweise Rowe mit Blick auf empirische Studien:
Das Alter zwischen 7 und 9 Jahren ,appears to be a crucial link in the pas-
sage from childhood to adulthood as far as political awareness is concerned.
It broadly coincides with the first stage of the growth of realistic socio-politi-
cal knowledge such that, whilst weaker students in this age group are still
largely child-like in their construction of the political world, there are those at
the other end of the scale who have already developed a societal perspective”
(Rowe 2005, S. 108). Die vorhandenen Forschungen, die teilweise eher den
Charakter von Pilotstudien haben, sind verstreut in diversen Zeitschriften
verschiedener Disziplinen, so u.a. in der Politikwissenschaft, der Psychologie
und der Erziehungswissenschaft. Mittlerweile gibt es verschiedene Versuche,
wenigstens das Vorhandene in Synopsen zusammenzutragen (vgl. Berman
1997, Berti 2002, Richter 2006¢) oder vor dem Hintergrund doménenspezifi-
scher Ansitze frithere, grofl angelegte Forschungen zu reinterpretieren (vgl.
Gotzmann 2007). Als wenig liberraschendes Fazit ldsst sich festhalten: Kin-
der entwickeln naive Theorien zu den politischen Ereignissen und Themen,
die ihnen in ihrer Alltagswelt begegnen. Im Bereich des Politischen ist vieles
nicht durch eigene Anschauung zu verstehen. ,,From a domain specific view,
children’s conceptions are seen ... as the result of an interaction between the
type and organisation of information generally available to children of a
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certain age in a society” (Berti 2002, S. 100). Aufgrund fehlender Informa-
tionen interpretieren sie Politisches sachlich nicht korrekt. Misconceptions
»arise when children’s theories cannot fill the gaps in their information, and
they necessarily turn to inappropriate analogies and generalisations™ (Berti
2002, S. 95). Beispielsweise zeigen sich Fehlverstindnisse iiber soziale In-
stitutionen wie Schule oder Polizei, mit denen sie direkte Erfahrungen hatten
(ebd., S. 103). Zu politischen Organisationen, die fiir Kinder in der Alltags-
welt quasi unsichtbar sind, besaflen die Kinder keine Konzepte, auch keine
misconceptions.

Des Weiteren gibt es Interventionsstudien. Berti und Andriolo belegen —
wenn auch nur an einer kleinen Fallzahl —, dass Verdnderungen der Konzep-
tualisierungen von Kindern in spezifischen Doménen sogar durch zeitlich
recht kurze Interventionen mdoglich sind. Danach zeigen neunjihrige Kinder
in ,,Follow-up“-Tests Wissen, das ansonsten erst bei 13- und 14-jshrigen
Kindern festgestellt wurde (Berti/ Andriolo 2001, S. 368). Die Studie von
Allen/ Kirasic/ Spilich (1997) weist nach, dass bereits erworbenes doménen-
spezifisches Wissen die Leistungen des Gedéchtnisses erweitert und es den
Kindern ermdglicht, in entsprechenden Berichten (z.B. Nachrichten) die
bedeutenden Informationen zu erkennen und eigene Folgerungen zu ziehen
(ebd., S. 173). Es wird deutlich, ,that the type of domain-specific knowledge
acquired in social studies courses is most effectively developed on a founda-
tion of core concepts that provide the basis for extended elaboration. Map-
ping these core concepts and refining means used to impart them to elemen-
tary school students remains an important challenge to educators and psy-
chologists interested in curriculum development” (ebd., S. 174).

5.4 Politische Kompetenzdimensionen

Als Kompetenzdimensionen werden zurzeit ,,Fachwissen®, ,Erkenntnisge-
winnung®, ,,Kommunikation* und ,,Beurteilen* diskutiert.

5.4.1 Fachwissen

Ftir das Fachwissen sind Basis- und Kernkonzepte zu benennen. Hier gibt es
verschiedene Vorschiéige in der Fachdidaktik (vgl. auch Massing 2007): Als
Basiskonzepte konnten die Politikdimensionen ,,policy* (Inhalte), ,,politics®
(Willensbildung) und ,,polity“ (Ordnung) dienen (vgl. auch Richter 2006b),
die als empirisch-deskriptive Konzepte zu verkniipfen wiren mit dem nor-
mativen Konzept ,Gemeinwohl‘. Ein anderer Vorschlag nennt sechs Kon-
zepte: 1. Freiheit, Gleichheit, Solidaritit, 2. Offentlichkeit, 3. Macht und
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Legitimation, 4. Interessen-Vermittlung und politische Willensbildung, 5.
Politisches System, 6. Pluralitdt (WeiBleno 2006a, S. 136). Fiir die Grund-
schule sind einige wenige Basiskonzepte auszuwihlen, die vertiefend bear-
beitet werden. Im oben erw#hnten US-amerikanischen Curriculum werden
eingefuhrt: ,Macht“ (Uiber das nicht-politische Konzept Autoritit) und
. Offentlichkeit” (itber Privatheit), dazu die normativen Werte der Demokra-
tie ,,Verantwortlichkeit“ (bedeutsam fiir das politische Konzept Reprisenta-
tion) und ,,Gerechtigkeit® (als Hinfiilhrung zum Gemeinwohl). Die Wahl
klingt plausibel; Forschungen miissten verschiedene Niveaus differenzieren
und empirisch belegen.

5.4.2 Erkenntnisgewinnung

Zu diesem Bereich gibt es in der Politikdidaktik viele Arbeiten, wenn auch
nicht immer dom#nenspezifisch ausgearbeitet. Auch der Entwurf der GPJE-
Standards nennt zahlreiche Methoden zur Erkenntnisgewinnung, mit denen
Kinder und Jugendliche sich das Politische ad4quat erarbeiten kénnen. Fiir
die verschiedenen Inhaltsfelder werden in der Regel geeignete Beispiele
genannt (vgl. Richter 2007a). Wichtig ist filr handlungsorientierte Formen
wie ,,Partizipation — ein mittlerweile diffuser Begriff —, dass sie mit Wissen
und Phasen der Reflexion verbunden werden (vgl. die empirische Arbeit von
Biedermann 2006; allgemein: Richter 2007b). Da ansonsten jedoch in der
Politischen Bildung Wirkungsforschung fehlt, ldsst sich bislang iiber ,bes-
sere’ oder ,schlechtere’ Formen der Erkenntnisgewinnung nur spekulieren
und auf allgemeine pddagogische Forschungen verweisen: Je nach intendier-
tem Lernprozess sind geeignete Formen der Erkenntnisgewinnung auszu-
wihlen (vgl. Oser/ Baeriswyl 2001; siehe auch Richter 2005). Zu Fragen des
»conceptual change® konnte in der Fachdidaktik in Deutschland noch nicht
vorgedrungen werden — Anregungen flir Forschungen im Sachunterricht
bieten die oben genannten Interventionsstudien.

5.4.3 Kommunikation

Kommunikation ist eine wesentliche Kompetenz fiir Politische Bildung.
Hierzu gehdren zunéchst das ErschlieBen von Informationen und die Kom-
petenz, sie sachbezogen darstellen und austauschen zu konnen. Beobachtun-
gen sind in geeigneten Prisentationen (Vortrag, Rollenspiel, Wandzeitung
etc.) wiederzugeben. Ziel ist, die eigenen Interessen und Bediirfnisse addquat
auszudriicken, sich aktiv fiir eine Position einzusetzen oder einen Standpunkt
in einer Diskussion argumentativ vertreten zu kénnen. In der Fachdidaktik
Politik gibt es verschiedene Einteilungen von Kommunikationen bzw. Ge-
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sprichen fiir den Unterricht, in denen die Kommunikationskompetenz geiibt
werden kann (vgl. Richter 2007¢).

In Kommunikationen im Unterricht sind die Besonderheiten des Politischen
zu berticksichtigen: Nicht jedes Konzept ist eindeutig. Politische Konzepte
sind Produkte menschlichen Denkens iiber &ffentliche Dimensionen des
Zusammenlebens. Sie verindern sich historisch und werden im Kontext unter-
schiedlicher politischer Positionen ,eingefirbt’. Insofern bedeutet Kommunika-
tion in der Politischen Bildung auch das Streiten ttber Wérter. Verhandlungs-
und Aushandlungsprozesse gehdren zum politischen Lernen hinzu (vgl.
Richter 2004). Die kommunikative Kompetenz umfasst eine kritische und
selbstindige Interpretation aktueller Phinomene vor dem Hintergrund von
Fachkonzepten, die aus Theorien entwickelt wurden — die kommunikative
Kompetenz besteht also u.a. in einem reflektierten Zugang zu den Basis-
konzepten.

Zu Kommunikationen und Interaktionen hat die interpretative Fachunter-
richtsforschung gearbeitet. Die Ergebnisse der verschiedenen Studien sind
zwar nicht verallgemeinerungsfihig — dies war auch nicht ihr Ziel (vgl.
Richter 2006a). Aber sie belegen exemplarisch Kompetenzen auch von Grund-
schiilerinnen und -schiilern: Die Kinder nennen einzelne politische Fakten,
handeln Bedeutungen aus und bringen in der Gruppe Wissen hervor. Sie
wirken aktiv strukturierend am Unterrichtsgeschehen mit. Die Studien geben
Hinweise iiber allgemeine kommunikative Kompetenzen, stellen jedoch
keine Grundlage zur Formulierung von Kompetenzniveaus dar.

5.4.4 Bewertung/ Urteilskompetenz

Die politische Urteilskompetenz ist das erkldrte Ziel allen politischen Ler-
nens. Politische Urteile beziehen sich auf eine konkrete empirische Situation,
fiir die ,,wertorientiert Stellung bezogen wird“, die das ,,Gedeihen des Ge-
meinwesens® mit beriicksichtigt und die Partei ergreift (vgl. Detjen 2006).
Sie sind insofern vom Moralurteil zu unterscheiden, das kontextunabhingig
»unbedingte Geltung® anstrebt (ebd.). Eine umfassende Definition gibt Ingo
Juchler: ,,Ein politisches Urteil weist sich durch das verstdndigungsorientierte
Abwigen des Eigeninteresses des Individuums mit den tatsichlichen oder
vorgestellten Interessen anderer nach Mafgabe politischer Werte in Bezug
auf einen in der politischen Offentlichkeit thematisierten Sachverhalt aus, so
dass es fiir jedes Mitglied des politischen Gemeinwesens als prinzipiell zu-
stimmungsfihig erscheint (Juchler 2005, S. 71). Auch hier ist das Konzept
Gemeinwohl zentral fiir eine Differenzierung zwischen politischen und ,an-
deren’ Urteilen.
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Im Entwurf der Bildungsstandards der GPJE findet sich zu dieser Dimension
fiir die Grundschule konkreter: ,,die Bedeutung von Regeln und Gesetzen fur
das Zusammenleben erkliren und beurteilen® oder ,,unterschiedliche demo-
kratische Entscheidungsverfahren im schulischen Leben erkennen und erkli-
ren (z.B. Klassenrat, Klassensprecher/in)* (GPJE 2004, S.19). Das politische
Urteil wird hier auf die Beurteilung, Analyse und Erkldrung reduziert, wobei
unklar ist, ob diese Reduktion dem untersten Niveau der Dimension ent-
spricht.

5.5 Fazit und Perspektiven

In der Fachdidaktik Politik ist vieles im Zusammenhang mit der Doméne und
den dominenspezifischen Kompetenzen ungeklért. Fir Politische Bildung im
Sachunterricht fehlen daher wichtige Orientierungen aus dieser ,Bezugsdis-
ziplin’. Zudem wird das Feld des ,,Demokratie-Lernens® von Schulpddago-
gen, auBerschulisch t4tigen Péddagogen und anderen Personen mit bearbeitet,
die jeweils eigene Vorstellungen dazu entwickeln und somit zu einer ,Zerfa-
serung’ der Begriffe des politischen Lernens, des sozialen und demokrati-
schen Lernens beitragen. Aus politikdidaktischer Sicht liegen hier zwar oft-
mals ,,misconceptions“ vor, doch bleiben sie nicht ohne Wirkung und er-
schweren die Bindelung von Forschungsaktivititen auch im Grundschulbe-
reich.

Zwar gibt es empirische Forschungen zu Kindern, wenn auch nicht zu allen
Fragestellungen, aber insbesondere die englischsprachigen Arbeiten wurden
in Deutschland lange Zeit ignoriert. Es gibt also nicht ,nichts* und es l4sst
sich ankniipfen. Doch zur Entwicklung von Kompetenzstrukturmodellen sind
Grundlagen- und Wirkungsforschung, sind Interventionsstudien auch in
Deutschland zu leisten. Zumindest fiir die Methodologien kénnen hierfur die
Arbeiten der naturwissenschaftlichen Didaktiken rezipiert werden.

Anregend fiir curriculare Entwicklungen kdnnen die erwihnten Arbeiten aus
den USA sein, die auf die eigenen normativen Bildungsvorstellungen zu
beziehen wiren. Im europdischen Ausland gab es in den letzten Jahren ,,Neu-
griindungen® des Unterrichtsfaches Politik (z.B. in England) sowie Anfinge
einer Etablierung von Fachdidaktik (z.B. Bestrebungen in der Schweiz und
Osterreich), die eventuell kiinftig zum verbesserten Austausch genutzt wer-
den konnen — und dann auch fiir den Sachunterricht Friichte abwerfen.
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Michael Hemmer

6 Kompetenzen und Standards geographischer
Bildung — Eckpfeiler eines
Kompetenzentwicklungsmodells

Im Frithjahr 2006 wurden von der Deutschen Gesellschaft fiir Geographie die
Nationalen Bildungsstandards fiir den mittleren Schulabschluss im Fach
Geographie offiziell der Offentlichkeit iibergeben. Den Bildungsstandards
liegt ein Komponentenmodell zugrunde, das geographische Bildung uiber
sechs zentrale Kompetenzbereiche sowie insgesamt 24, die einzelnen Kom-
petenzbereiche erschliefende, (Teil-)Kompetenzen definiert. Wenngleich
Zum gegenwirtigen Zeitpunkt weder ein empirisch abgesichertes Stufen-
noch ein umfassendes Kompetenzentwicklungsmodell vorliegen, gibt es zu
einzelnen Kompetenzen und Standards eine Vielfalt erfahrungsbasierter und
in Teilen empirisch abgesicherter Erkenntnisse.

Der vorliegende Beitrag gibt — basierend auf einer komprimierten Skizzie-
rung dessen, was geographische Bildung im Aktionsraum der Schule beinhal-
tet — einen Uberblick iiber die Genese und Konzeption der Nationalen Bil-
dungsstandards im Fach Geographie. Am Beispiel des fiir den Sachunterricht
in besonderer Weise relevanten Kompetenzbereichs Raumliche Orientierung
werden einzelne Kompetenzen und Standards exemplarisch erldutert. Ein
abschlieBendes Kapitel gibt einen Uberblick iiber die aktuellen, fachlichen
und fachpolitischen Fragestellungen und (zukiinftigen) Handlungsfelder.

6.1 Zielsetzung geographischer Bildung im Aktionsraum Schule

FuBend auf der Vermittlung einer umfassenden rdumlichen Orientierungs-
kompetenz, die weit iiber das topographische Orientierungswissen (wie z.B.
die Kenntnis von Namen und Lage ausgew#hlter Staaten, Fliisse und Gebir-
ge) hinausgeht und die Fahigkeit zu einem angemessenen Umgang mit Kar-
ten und zur Orientierung in Realrjumen ebenso einschlieBt wie die Fahigkeit
zur Reflexion von Raumwahrnehmung und -konstruktion, zielt geographi-
sche Bildung im Aktionsraum der Schule auf die Befihigung des Schiilers,
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raumbezogene Strukturen, Funktionen und Prozesse sowie die fiir die Zu-
kunft des Planeten Erde und das Zusammenleben der Menschheit epochalen
Problemfelder (wie Klimawandel, Erosion, Bevblkerungsdynamik, Armut
und Migration) aus geographischer Perspektive erfassen, analysieren und
beurteilen zu kénnen. Dabei wird der Raum auf den verschiedenen Mafi-
stabsebenen nicht nur im realistischen Sinne als ,,Containerraum® und als ein
System von Lagebeziehungen aufgefasst, sondern gleichfalls als subjektiver
Wahrnehmungsraum sowie in der Perspektive seiner sozialen, technischen
und gesellschaftlichen Konstruiertheit (vgl. Wardenga 2002). Um die kom-
plexen Wechselbeziehungen zwischen Mensch und Umwelt sowie innerhalb
der natur- und humangeographischen Subsysteme erfassen und beurteilen zu
kinnen, ist eine systemische, mehrperspektivische Betrachtungsweise erfor-
derlich, die sowohl naturwissenschaftliche als auch gesellschaftswissen-
schaftliche Wege der Erkenntnisgewinnung beinhaltet. Die Verkntpfung von
natur- und gesellschaftswissenschaftlicher Bildung stellt im schulischen Kon-
text eines der Alleinstellungsmerkmale des Faches Geographie dar.

Neben der Vermittlung von Sachwissen und methodischen Féhigkeiten spielt
im Unterrichtsfach Geographie die auf personale und soziale Kompetenzen
zielende Einstellungsdimension eine zentrale Rolle. So will das Fach — im
Einklang mit der Internationalen Charta geographischer Erziehung (IGU
1992) — dazu beitragen, dass Schiilerinnen und Schiiler Mitverantwortung fur
die Lebensbedingungen zukiinftiger Generationen iibernehmen, den Men-
schen aus anderen Regionen gegenliber aufgeschlossen sind, Vorurteile ab-
bauen und sich fiir eine nachhaltige Entwicklung einsetzen. Ziel geographi-
scher Bildung ist zusammenfassend die Beféhigung des Schiilers zu einer
raumbezogenen Handlungskompetenz (Kéck 1997, S. 180).

6.2 Entwicklung der Bildungsstandards im Fach Geographie

Nachdem im Dezember 2004 feststand, dass sich die Kultusministerkonfe-
renz bei der Erarbeitung und Implementierung Nationaler Bildungsstandards
vorldufig auf die Fécher Deutsch, Mathematik, die erste Fremdsprache und
die Naturwissenschaften beschriénkt und fir die iibrigen Unterrichtsficher
aufgrund des hohen finanziellen Aufwands auf absehbare Zeit keine Stan-
dards in Auftrag gegeben werden, wurde auf Initiative des Hochschulverban-
des fir Geographie und ihre Didaktik (HGD) im Januar 2005 eine Arbeits-
gruppe gegriindet, die eine Rahmenkonzeption fiir die Erstellung Nationaler
Bildungsstandards im Fach Geographie erarbeiten sollte.
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Abb. 1: Basiskonzepte der Analyse von Rumen im Fach Geographie (aus: DGfG 2006, S. 12)

Wichtige Bezugsdokumente hierfiir waren die Klieme-Expertise (Klieme
2003), die bereits vorliegenden Bildungsstandards der genannten Ficher
sowie einzelne fiir das Unterrichtsfach Geographie bedeutsame Dokumente,
wie die Internationale Charta der Geographischen Erziehung, das Curriculum
2000plus, der Grundlehrplan Geographie, die Leipziger Erklirung und die
einheitlichen Priifungsanforderungen fiir die Abiturpriifung im Fach Geogra-
phie. Die Arbeitsgruppe nutzte zahlreiche Gelegenheiten, um die Entwiirfe
einem breiten Publikum zu présentieren respektive diese in verschiedenen
Foren zu diskutieren, so z.B. auf dem internationalen Bildungskongress der
Gesellschaft fiir Fachdidaktik im Frithjahr 2005, dem HGD-Symposium in
Bielefeld und dem 55. Deutschen Geographentag in Trier. Daritber hinaus
wurden die nach jeder Prisentation iiberarbeiteten Papiere ausgewihlten
Fachwissenschaftlern und Geographiedidaktikern sowie Fachleitern und
Lehrpersonen vor Ort mit der Bitte um Stellungnahme zugesandt. Um die
Bildungsstandards fachpolitisch bestmdglich zu platzieren, fanden parallel
dazu mehrere Gespriche mit der KMK statt. Nach ausfiihrlicher und intensi-
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ver Diskussion der Bildungsstandards in den einzelnen Teilverbidnden der
Deutschen Gesellschaft fiir Geographie wurden diese in ihrer Grundstruktur
am 03.12.2005 vom Prisidium der DGfG verabschiedet, und nach einer
abermaligen Uberarbeitung im Mirz 2006 u.a. an die Prisidentin der KMK,
an simtliche Kultusministerien in Deutschland und den Bundeselternrat ver-
schickt.

Der Geographie ist es als erstes Fach gelungen, Bildungsstandards aus eige-
ner Kraft zu entwickeln. Neben ihrer fachpolitischen Bedeutung flir die
Wahrnehmung und Akzeptanz des Unterrichtsfaches Geographie in Politik,
Gesellschaft und Schule bieten die Nationalen Bildungsstandards fachintern
ein wichtiges Positionspapier fiir die in Abstinden stets erforderliche Stand-
ortbestimmung und Konkretisierung dessen, was geographische Bildung im
Aktionsraum der Schule zu leisten vermag.

6.3 Konzeption des Bildungsstandards im Fach Geographie

Die Herleitung und Présentation der Bildungsstandards im Fach Geographie
orientiert sich an den bereits vorliegenden, von der KMK verabschiedeten
Bildungsstandards. Nach Ausweisung des fachspezifischen Bildungsbeitrags,
bei dem in besonderer Weise die Briickenfachfunktion des Schulfaches Geo-
graphie zwischen natur- und gesellschaftswissenschaftlicher Bildung als ein
Alleinstellungsmerkmal im Aktionsraum der Schule hervorgehoben wird,
erfolgt eine — gleichsam faktorenanalytisch vorgenommene — Biindelung
dessen, was geographische Bildung beinhaltet, in sechs zentrale Kompetenz-
bereiche (vgl. Abb. 2).

In Ubereinstimmung mit den naturwissenschaftlichen Fichern Biologie,
Physik und Chemie, die sich allesamt auf vier gemeinsame Kompetenzberei-
che versttindigt haben, weisen die Bildungsstandards Geographie ebenfalls
die Kompetenzbereiche Fachwissen, Erkenntnisgewinnung/Methoden, Beur-
teilung/Bewertung und Kommunikation aus. Um die besondere Bedeutung
respektive Schulung der rdumlichen Orientierungskompetenz im Fach Geo-
graphie zu unterstreichen, wird diese als eigener Kompetenzbereich ausge-
wiesen. Der Kompetenzbereich Handlung (die Fahigkeit und Bereitschaft, in
verschiedenen Handlungsfeldern natur- und sozialraumgerecht handeln zu
kénnen) charakterisiert gleichfalls ein genuines Ziel geographischer Bildung
und unterstreicht dariiber hinaus die Verankerung des Faches im Verbund der
gesellschaftswissenschaftlichen Unterrichtsfiicher, die bislang allesamt fiir
die Ausweisung eines vergleichbaren, fachspezifisch modifizierten Kompe-
tenzbereichs pladieren. Dass die Kompetenzbereiche nicht iiberschneidungs-
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frei sind, versteht sich von selbst. Die angestrebte geographische Gesamt-
kompetenz ergibt sich, gemdB der Logik der Kompetenzentwicklung, nicht
aus der Addition, sondern aus der Verflechtung der einzelnen Kompetenzbe-
reiche.

/

Féhigkeit und Bereitschaft, auf verschiedenen
Handlungsfeldem natur- und sozialraumgerecht
handeln zu kénnen.

Handlung

Fahigkeit, raumbezogene Sachverhaite und
Probleme, Informationen in Medien und geo-
graphische Erkenntnisse kriterienorientiert
sowle var dem Hintergrund bestehender Werte
in Ans&tzen beurteilen zu kénnen.

Beurtellung/

(romssn ) Ghomiins | Sqnoeaes_J (Tt ) Bovoring

Fahigkeit, geographische Sachverhalte zu ver-
stehen, zu versprachlichen und prasentieren
zu kbnnen sowie sich im Gesprach mit anderen
dar0ber sachgerecht austauschen zu kénnen,

F#higkeit, geographisch/geawissenschaftliich
relevante Informationen im Realraum sowie
aus Medien gewinnen und auswerien sowie
Schritte zur Erkenninisgewinnung in der Geo-
graphie beschreiben zu kénnen.

Geographische Kompetenz

Fahigkeit, sich in Raumen orientieren zu kin-
nen (topographisches Orientierungswissen,
Kartenkompetenz, Orientierung in Realraumen
und die Reflexion von Raumwahrnehmungen).

Réaumliche

Féhigkeit, R&ume auf den verschiedenen
Mafstabsebenen als natur- und humangeo-
graphische Systeme zu erfassen und die
Wechselbeziehungen zwischen Mensch
und Umwelt analysieren zu kénnen.

.

Abb. 2: Kompetenzbereiche geographischer Bildung
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Jeder einzelne Kompetenzbereich erféhrt in den Bildungsstandards eine Pri-
zisierung Uiber konkrete Kompetenzen und Standards. In Abgrenzung zu den
Naturwissenschaften, die vom Kompetenzbereich direkt auf die Standardebe-
ne gehen, haben sich die Autoren, die federfithrend fiir die Konzeption der
Bildungsstandards im Fach Geographie verantwortlich waren (Prof. Dr. Ing-
rid Hemmer, Prof. Dr. Michael Hemmer, Prof. Dr. Gudrun Ringel, Dr. Eber-
hard Schallhorn und Prof. Dr. Tilman Rhode-Jiichtern), mit der Perspektive
auf die noch zu erarbeitenden Kompetenzentwicklungsmodelie fiir eine Aus-
weisung der den jeweiligen Kompetenzbereich konstituierenden Kompeten-
zen entschieden. In Anlehnung an Weinert werden darunter ,,die bei Indivi-
duen verfiigbaren oder durch sie erlemten kognitiven Fhigkeiten und Fertig-
keiten [verstanden], um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit ver-
bundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fi-
higkeiten, um die Probleml8sungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen® (2001, S. 27f.). Um die verschiedenen
Dimensionen eines Kompetenzbereichs moglichst umfassend und prézise zu
benennen, stiitzte sich die Arbeitsgruppe zum einen auf konsensfihige theo-
retische Modelle, zum anderen auf vorliegende empirische Befunde. Wh-
rend die Kompetenzen Fihigkeiten beschreiben, die ein Mensch im Laufe
seines Lebens erreichen kann, legen die Standards — als normative Setzungen
— fest, was ein Schiiler am Ende der Sekundarstufe I kénnen soll.

6.4 Der Kompetenzbereich Riiumliche Orientierung

Der Kompetenzbereich Réumliche Orientierung, dessen Grundiegung maf-
geblich im Sachunterricht der Grundschule erfolgt, gliedert sich in flinf Teil-
kompetenzen (vgl. Kasten 1). Als theoretisches Modell bietet sich zur Cha-
rakterisierung und Ausweisung der einzelnen Komponenten das in der Geo-
graphiedidaktik verbreitete Vier-Saulen-Modell von Fuchs (1977), Kirchberg
(1977), erweitert durch KroB (1995) an. Die Orientierungskompetenz be-
schrénkt sich dabei nicht nur auf ein basales topographisches Orientierungs-
wissen, wie z.B. die Kenntnis von Namen und Lage der Kontinente und Oze-
ane, der europdischen Staaten und wichtiger Stidte, Fliisse und Gebirge in
Deutschland, sondern umfasst ebenso die Kenntnis und Nutzung verschiede-
ner rdumlicher Orientierungsraster und Ordnungssysteme, wie z.B. das Grad-
netz, die Klima- und Vegetationszonen oder die Gliederung der Erde nach

wirtschaftlichen, politischen und religidsen Ordnungskategorien sowie eine
Vielzahl alltagsrelevanter topographischer Fihigkeiten, wie z.B. die Karten-
lesekompetenz und die Fihigkeit, sich mit Hilfe einer Karte, der Himmels-
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richtungen und anderer Hilfsmittel, wie z.B. einem Kompass, in einer Stadt
oder im offenen Gelinde orientieren zu kénnen. Eine weitere Sdule bildet das
fiir die Orientierungskompetenz nicht minder notwendige Bewusstsein fiir die
Relativitit von Raumwahrnehmungen (wie z.B. die eurozentristische Aus-
richtung von Karten) und der Raumkonstruktion.

Die Formulierung und Ausweisung der fiinf Kompetenzen (vgl. Kasten 1)
erfolgt in direkter Anlehnung an das zuvor skizzierte Modell. Die Differen-
zierung der Subskala zopographische Fihigkeiten in Karten(lese)kompetenz
(03) und die Féhigkeit zur Orientierung im Realraum (O4) begriindet sich in
der empirisch nachgewiesenen besonderen Bedeutung, die gesellschaftliche
Spitzenreprisentanten der Orientierung im Realraum zumessen. Von den 41
zur Disposition gestellten topographischen Kenntnissen und Fahigkeiten
wiesen die 174 befragten gesellschaftlichen Spitzenreprésentanten sowie die
110 befragten Experten der Fahigkeit, sich mit Hilfe einer Karte in einer
Stadt zurechtzufinden, sowie der Fahigkeit, schematische Darstellungen in
Nahverkehrsnetzen (z.B. U-Bahn-Pline) lesen zu kénnen, die zweit- bzw.
dritthdchste Bedeutung zu (vgl. Hemmer et al. 2004).

Kasten 1: Kompetenzen und Standards des Kompetenzbereichs Réumliche
Orientierung (aus: DGfG 2006, S. 17f)

Kompetenzen und Standards des Kompetenzbereichs
Ré#umliche Orientierung

01! Kenntnis grundlegender topographischer Wissensbestdnde

Schalerinnen und Schuler

- S 1 verfiigen auf den unterschiedlichen Mafstabsebenen ttber ein basales Orientierungswis-
sen (z.B. Name und Lage der Kontinente und Ozeane, der groBen Gebirgsziige der Erde, der
einzelnen Bundesl4nder),

= S 2 kennen grundlegende rdumliche Orientierungsraster und Ordnungssysteme (z.B. das
Gradnetz, die Klima- und Landschaftszonen der Erde).

02 Fahigkeit zur Einordnung geographischer Objekte und Sachverhalte in rdumliche Ord-
nungssysteme

Schilerinnen und Schiler kénnen

- S 3 die Lage eines Ortes (und anderer geographischer Objekte und Sachverhalte) in Bezie-
hung zu weiteren geographischen Bezugseinheiten (z.B. Flisse, Gebirge) beschreiben,

- § 4 die Lage geographischer Objekte in Bezug auf ausgewahite raumliche Orientierungsras-
ter und Ordnungssysteme (z.B. Lage im Gradnetz) genauer beschreiben.
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O3 Fahigkeit zu einem angemessenen Umgang mit Karten

Schulerinnen und Schiler kénnen

- 8 5 die Grundelemente einer Karte (z.B. Grundrissdarstellung, Generalisierung, doppelte
Verebnung von Erdkugel und Relief) nennen und den Entstehungsprozess einer Karte be-
schreiben,

- S 6 topographische, physische, thematische und andere alltagstibliche Karten lesen und unter
einer zielfithrenden Fragestellung auswerten,

- S 7 Manipulations-Moglichkeiten kartographischer Darstellungen (z.B. durch Farbwahl,
Akzentuierung) beschreiben,

- S 8 topographische Ubersichtsskizzen und einfache Karten anfertigen,

- S 9 aufgabengeleitet einfache Kartierungen durchfithren,

- S 10 Mdglichkeiten der Anwendung von GIS (= Geographische Informationssysteme) be-
schreiben.

O4 Fahigkeit zur Orientierung in Realrdumen

Schulerinnen und Schiler kénnen

- S 11 mit Hilfe einer Karte und anderer Orientierungshilfen (z.B. Landmarken, Strafenna-
men, Himmelsrichtungen, GPS) ihren Standort im Realraum bestimmen,

- S 12 anhand einer Karte eine Wegstrecke im Realraum beschreiben,

- S 13 sich mit Hilfe von Karten und anderen Orientierungshilfen (z.B. Landmarken, Pikto-
grammen, Kompass) im Realraum bewegen,

- S 14 schematische Darstellungen von Verkehrsnetzen anwenden.

OS5 Fahigkeit zur Reflexion von Raumwahrnehmung und -konstruktion

Schiilerinnen und Schiller kénnen

- S 15 anhand von kognitiven Karten/ mental maps erliutern, dass Riume stets selektiv und
subjektiv wahrgenommen werden (z.B. Vergleich der mental maps deutscher und japanischer
Schiller von der Welt),

- S 16 anhand von Karten verschiedener Art erldutern, dass Raumdarstellungen stets kon-
struiert sind (z.B. zwei verschiedene Kartennetzentwiirfe; zwei verschiedene Karten tiber
Entwicklungs- und Industrielinder).

Die Formulierung der Standards erfolgt als Regelstandards. Betrachtet man
beispielsweise die sechs Standards zur Karten(lese)kompetenz (03), so wei-
sen drei Standards den Operator ,,beschreiben™ sowie zwei weitere Standards
den Zusatz ,einfache Karten“ bzw. ,.einfache Kartierungen* auf.

6.5 Aktuelle Herausforderungen und Handlungsfelder
6.5.1 Implementierung
Das Verbreiten und Bekanntmachen der Bildungsstandards — angefangen von

den Kultusministerien und Lehrplankommissionen der einzelnen Bundeslin-
der tber die in der Lehrerbildung titigen Hochschullehrer und Fachleiter bis
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hin zu den Geographielehrern vor Ort ~ stellt gegenwirtig die vorrangigste
Aufgabe dar. Einen ganz besonderen Stellenwert erhalten in diesem Zusam-
menhang die schulinternen Curricula. Wiahrend die nationalen Bildungsstan-
dards angeben, iiber welche Kompetenzen und Standards Schiilerinnen und
Schiiler am Ende der Sekundarstufe I verfiigen sollen, skizzieren die ldnder-
spezifischen Lehrpline und Kerncurricula den Weg dorthin. Die notwendige
Konkretisierung erfolgt schlieBlich in den schulinternen Curricula. Ohne eine
entsprechende Sensibilisierung der Geographielehrer vor Ort fiir den Geist
und die Novitit der Bildungsstandards sowie deren konstruktive Mitarbeit
wird ein vom Ziel her gedachter kompetenzorientierter und -fordernder Un-
terricht mittelfristig nicht mdglich sein.

6.5.2 Aufgabenbeispiele

Parallel zum Implementierungsprozess werden seit ca. einem Jahr in einer
Arbeitsgruppe, die zu gleichen Teilen aus Geographiedidaktikern und Schul-
geographen besteht, Aufgabenbeispiele entwickelt, wie sie in der Klieme-
Expertise explizit gefordert sind. Die Aufgabenbeispiele sind — wie der Name
bereits sagt ~ keine Testinstrumente i.e.S., sondern dienen mit ihren Lsungs-
und Bewertungsansitzen in erster Linie zur Illustration der Operationalisier-
barkeit einzelner Kompetenzen und Standards. Die Aufgabenbeispiele sind
deshalb so wichtig, weil erst mit dem Nachweis der Uberpriifbarkeit ein we-
sentliches Merkmal der Tauglichkeit eines bestimmten Standards gegeben
wird. Von der Qualitit der Aufgaben, ihrer Durchdachtheit und ihrem anre-
genden Potenzial wird ganz entscheidend abhingen, wie sehr die Bildungs-
standards akzeptiert werden. Ausgehend von einzelnen Kompetenzen und
Standards wurden in der genannten Arbeitsgruppe zu ausgewihlten Themen
der Geographie, die allesamt einen lebensbedeutsamen, sinnstifienden Kon-
text aufweisen (wie z.B. Klimawandel, Migration, regionale Disparititen,
demographischer Wandel, Globalisierung, Naturkatastrophen etc.) fiir jeden
Kompetenzbereich mindestens zwei (maximal vier) Aufgaben entwickelt.
Die Umsetzungsbeispiele des Faches Geographie sind ebenso aufgebaut wie
die Aufgabenbeispiele derjenigen Unterrichtsfiicher, die bereits von der
KMK verabschiedete Standards haben. Simtliche Aufgaben sind materialge-
bunden, gehen von einer konkreten Problemstellung aus, beriicksichtigen
verschiedene Typen von Aufgabenstellungen, weisen einen differenzierten
Erwartungshorizont aus und wurden in der Praxis erprobt. Die Aufgaben
wurden im Herbst 2007 in einer erweiterten Broschiire, die die Deutsche
Gesellschaft fiir Geographie zu den Bildungsstandards herausgibt, auf dem
Deutschen Geographentag in Bayreuth der Offentlichkeit iibergeben. Verwie-
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sen sei ferner auf das Doppelheft 255/256 der Zeitschrift geographie heute
mit dem Titel ,,Kompetenzen, Standards, Aufgaben® (vgl. Hemmer/ Hemmer
2007), das sich schwerpunktm#Big mit der Aufgabenentwicklung und Aufga-
benkultur im Geographieunterricht beschéftigt.

6.5.3 Kompetenzmodelle

Neben der Aufgabenentwicklung stellt die Erarbeitung von Kompetenzmo-
dellen gegenwirtig die zentrale Herausforderung aller Fachdidaktiken dar.
Kompetenzmodelle sollen die Teilaspekte bzw. Dimensionen einer Kompe-
tenz benennen, den Zusammenhang der einzelnen Komponenten in einem
Kompetenzstrukturmodell erldutern, einzelne Kompetenzniveaustufen aus-
weisen und dariiber hinaus Aussagen dariiber machen, in welchen Kontexten,
bei welchen Altersstufen und unter welchen Einfliissen sich einzelne Kompe-
tenzen entwickeln. Im Fach Geographie wurden bislang die Komponenten
einer umfassenden geographischen Kompetenz identifiziert sowie ansatzwei-
se ein Kompetenzstrukturmodell entwickelt. Im Hinblick auf die fir die
Uberpritfung der Bildungsstandards notwendige Ausweisung von Referenz-
bzw. Niveaustufen steht die Geographiedidaktik ebenso wie die meisten
anderen Fachdidaktiken noch am Beginn eines zeit- und arbeitsintensiven
Entwicklungsprozesses. In Abgrenzung zu der im Unterrichtsalltag iiblichen
Differenzierung zwischen Reproduktion, Anwendung und Beurteilung und
den in den einheitlichen Priifungsanforderungen flir das Abitur festgelegten
Anforderungsbereichen, ist in einem Kompetenzmodell davon auszugehen,
dass jeder einzelne Anforderungsbereich in sich eine Stufung von 0 bis 100
aufweist (vgl. Abb. 3). So kann ein Schiiler beispielsweise bei der Beschrei-
bung eines Bildes im Geographieunterricht lediglich einige isolierte Bildele-
mente nennen, wihrenddessen ein anderer Schiiler bereits in einem ersten
Schritt simtliche geographisch relevanten Sachverhalte und Strukturen er-
fasst. Ebenso ist im Bereich der Beurteilung zu unterscheiden, ob ein Schiiler
lediglich erkennt, welche Bedeutung der Standort des Fotografen fiir die
Bildaussage hat, ob er weitere Manipulationsméglichkeiten entlarvt oder gar
auf einer Metaebene die Subjektivitit und Selektivitit von Bildgestaltung und
Bildwahrnehmung zu berticksichtigen weil3.

Fir die Entwicklung evidenzbasierter Kompetenz(entwicklungs)modelle, die
normativ-bildungstheoretisch fundiert, empirisch belastbar und schulprak-
tisch handhabbar sind, bedarf es in sdmtlichen Fachdidaktiken umfassender
empirischer Befunde. Fiir den Bereich der rdumlichen Orientierungskompe-
tenz bietet sich aufgrund der bereits im Anfangsunterricht der Grundschule
grundzulegenden Kenntnisse und Fhigkeiten eine verstirkte Zusammenar-
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beit zwischen der Sachunterrichtsdidaktik und der Geographiedidaktik an.
Eine Zusammenstellung der bislang vorliegenden empirischen Erkenntnisse
und Desiderata zur rdumlichen Orientierungskompetenz liefern die Artikel
von Hemmer/ Neidhard (2007) sowie von Hemmer/ Hemmer/ Neidhard
(2007).

L

-
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o

Abb. 3: Komponenten und Niveaustufen eines Kompetenzmodells aufgezeigt am Beispiel der
Medienkompetenz

Um die Entwicklung von Kompetenzmodellen in der Geographiedidaktik
voranzubringen, wurden von Seiten des Hochschulverbandes fiir Geographie
und ihre Didaktik e.V. im Herbst 2007 auf dem Deutschen Geographentag in
Bayreuth verschiedene Forschergruppen initiiert, die nach Kompetenzberei-
chen differenziert grundlegende Studien durchfithren und koordinieren.

6.5.4 Regelstandards, Mindeststandards & Co

Wenngleich die Bildungsstandards in den einzelnen Fichern Regelstandards
mit einem mittleren Anforderungsniveau beschreiben und im Fach Geogra-
phie als eine Vision dessen, was geographische Bildung im Aktionsraum der
Schule zu leisten vermag, nur bedingt ein Abbild des gegenwirtigen Geogra-
phieunterrichts sind, ist die Messlatte einzelner Standards zu hoch angelegt.
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So mag es nicht verwundern, dass der Ruf nach Mindeststandards immer
lauter wird. In der Gesellschaft filr Fachdidaktik, dem Dachverband der fach-
didaktischen Verbinde in Deutschland, beschiftigt man sich seit dem Frith-
jahr 2007 mit dem Thema Mindeststandards. Es ist geplant, nach ausfiihrli-
cher Diskussion des Themas in verschiedenen Regionalgruppen auf der
Herbsttagung ein gemeinsames Papier zu verabschieden. Wenn Mindeststan-
dards als normative Setzung definieren, was alle Schillerinnen und Schiler
der Regelschulen am Ende der Sekundarstufe I kénnen sollen, um aktiv am
beruflichen, 6ffentlichen und privaten Leben teilhaben zu kdnnen und somit
einen wiirdigen Platz in der Gesellschaft zu finden, hat dies als verbindliche
Verpflichtung und Auftrag von Schule ungeahnte bildungspolitische (und
nicht zuletzt finanzielle) Konsequenzen.

6.5.5 Normierung und Evaluation

Neben der Orientierungsfunktion sind die Bildungsstandards zugleich MaB-
stab fiir die Uberpriifung derselbigen. Eine besondere Rolle kommt in diesem
Zusammenhang dem im Jahr 2004 als wissenschafiliche Einrichtung aller
Lander gegriindeten Institut zur Qualitéitssicherung im Bildungswesen (IQB)
an der Humboldt-Universitit Berlin zu. Primédre Aufgabe des IQB ist es, die
von der KMK verabschiedeten Bildungsstandards zu prézisieren und auf
ihrer Basis Aufgabensammlungen zu generieren, mit deren Hilfe die Errei-
chung der in den Standards festgelegten Kompetenzerwartungen empirisch
tiberpriift werden kann. Ob es mittelfristig auch fir das Schulfach Geogra-
phie auf (inter-)nationaler Ebene in regelmifBigen Abstinden Testaufgaben
zur Standardiberpriifung der Bildungsstandards geben wird, ist zum gegen-
wirtigen Zeitpunkt noch nicht absehbar.

6.6 Perstnliche Anmerkungen

Als Geographiedidaktiker blicke ich stolz auf die in einem langen Diskussi-
onsprozess, ohne Unterstiitzung der Kultusministerkonferenz eigenstindig
entwickelten und als Konsenspapier aller geographischen Verbinde verab-
schiedeten Bildungsstandards fir den Mittleren Schulabschluss im Fach
Geographie zuriick. Gleichwohl betrachte ich es als eine grofie Chance fiir
die Didaktik des Sachunterrichts, dass sie ohne Zeitdruck und unter Berlick-
sichtigung der Erfahrungen anderer Ficher, den ersten Schritt vorm zweiten
tun kann. Empirisch abgesicherte, elaborierte Kompetenzentwicklungsmodel-
le werden den Bildungsstandards im Sachunterricht eine andere Qualitit
geben als denjenigen, die unter immensem Zeitdruck hervorgebracht wurden.
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Die von der GDSU angeregte Kooperation mit den am Sachunterricht betei-
ligten Fichern sehe ich bei aller Heterogenitit als eine weitere groe Chance,
da vielfiiltige Kompetenzen der einzelnen Bezugsficher im Sachunterricht
grundgelegt werden und nur so mittelfristig die Anschlussfshigkeit und Kon-
tinuitdt in der Wissensvermittlung gewahrleistet sind.
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Christina Beinbrech & Kornelia Moller

7 Entwicklung naturwissenschaftlicher Kompetenz
im Sachunterricht

Im Zuge der Diskussion um Bildungsstandards erhélt die Beschreibung von
fachbezogenen Kompetenzen zunehmend an Bedeutung fiir die fachdidakti-
sche Forschung. Im folgenden Beitrag soll zun#chst ein Uberblick darliber
gegeben werden, welche Kompetenzmodelle flir den Bereich der Naturwis-
senschaften zurzeit diskutiert werden. Daran anschlieBend werden ausgehend
von den Zielen des Sachunterrichts Uberlegungen zu moglichen Kompetenz-
bereichen flir den naturwissenschaftsbezogenen Sachunterricht vorgestellt.
Vor dem Hintergrund eigener Forschungsarbeiten werden Uberlegungen zum
Erwerb von Kompetenzen in einem ausgewihlten Bereich dargelegt. Ab-
schlieBend sollen Uberlegungen zur Entwicklung und Uberpriifung eines
Kompetenzmodells fiir den naturwissenschaftsbezogenen Sachunterricht vor-
gestellt werden.

Ansiitze zur Modellierung naturwissenschaftlicher Kompetenz

Grundlage fiir die Beschreibung von Kompetenzen bilden Kompetenzmo-
delle, die zwischen ,,... abstrakten Bildungszielen und konkreten Aufgaben-
sammlungen ...“ (Klieme/ Avenarius/ Blum/ Dgbrich/ Prenzel/ Reiss/ Ri-
quarts/ Rost/ Tenorth/ Vollmer 2003, S. 71) vermitteln. Es konnen zwei Ty-
pen von Kompetenzmodellen unterschieden werden: 1) Kompetenzmodelle,
die die Anordnung verschiedener Kompetenzbereiche und deren Kom-
ponenten beschreiben (als Kompetenzstrukturmodelle oder Komponenten-
modelle bezeichnet); 2) Kompetenzmodelle, die dariiber hinaus Hinweise zur
Abstufung bzw. zeitlichen Entwicklung von Kompetenzen geben (als Kom-
petenzentwicklungsmodelle oder Stufenmodelle bezeichnet) (vgl. z.B. Klie-
me et al. 2003; Schecker/ Parchmann 2006). Dabei sind aus einer fach-
didaktischen Perspektive insbesondere die Kompetenzmodelle von Interesse,
die Aufschluss Uiber den Erwerb bzw. die Entwicklung von Kompetenzen
durch Lernsituationen geben kénnen.
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In der Literatur finden sich dariiber hinaus weitere Anforderungen, die an die

Entwicklung von Kompetenzmodellen gestellt werden:

Kompetenzmodelle sollten ...

- theoretisch entwickelt und anschlieflend empirisch abgesichert werden,

- doménenspezifisch nicht nur an der Fachsystematik, sondern auch an psy-
chologischen Erkenntnissen orientiert entwickelt werden,

- iiber die Beschreibung von erreichten Niveaustufen in Populationen hinaus
auch individuelle Kompetenzentwicklung abbilden,

- Hinweise zur Férderung von Kompetenzentwicklung umfassen,

- dem Kompetenzmodell zuzuordnende Aufgaben zur Diagnostik von Kom-
petenz bereitstellen,

- im Zusammenhang mit Bildungsstandards Aussagen iiber zu erreichende
Mindest-/Regelstandards machen, diese iiberpriifen und ggf. korrigieren

(vgl. z.B. Klieme et al. 2003; Schecker/ Parchmann 2006).

Im Folgenden soll ein Uberblick dariiber gegeben werden, welche Kompe-
tenzmodelle fiir die Naturwissenschaften auf nationaler und internationaler
Ebene bereits vorliegen und welche Fragen bzw. Probleme dabei diskutiert
werden. Diese Kompetenzmodelle sind aus den folgenden Diskussionsstrén-
gen hervorgegangen: 1) Kompetenzmodelle, die der Formulierung von (nati-
onalen) Bildungsstandards zugrunde liegen; 2) Kompetenzmodelle, die die
Grundlage fiir das Erfassen naturwissenschaftlicher Kompetenzen im Rah-
men von internationalen Schiilerleistungsstudien bilden; 3) Kompetenzmo-
delle, die in den Fachdidaktiken entwickelt wurden.

1) Kompetenzmodelle in der Diskussion um Bildungsstandards

Bereits in den 1990er Jahren wurden in England nationale Bildungsstandards
entwickelt (Qualifications and Curriculum Authority [QCA], 2000). Das
Curriculum umfasst vier sogenannte Key stages mit verbindlichen Anforde-
rungen fir die Klassen 1 bis 11. Fur das Fach Science sind in den Key stages
2 und 3 (Klassen 3-9) nationale Tests zur Uberpritfung der Standards vorge-
sehen. In dem zugrunde liegenden Kompetenzmodell werden vier Kompe-
tenzbereiche unterschieden: (1) Scientific enquiry, (2) Life processes and
living things, (3) Materials and their properties, (4) Physical processes. Eine
kumulativ aufgebaute inhaltliche Differenzierung der Bereiche erfolgt fiir
jeden der Key stages (siehe Tab. 1). Dariiber hinaus wird anhand von neun,
zunehmend anspruchsvolleren Level die Entwicklung naturwissenschaftli-
cher Kompetenz beschrieben. (vgl. http:/www.ncaction.org.uk/ sub-
jects/science/levels.htm#1).
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Tabelle 1: Das ‘National Curriculum’ mit den Key stages 2 und 3 fiir das
Unterrichtsfach ‘Science’ (aus: http://www.qca.org.uk/
2812_2120.html)

Science

Key stage 2 (Grades 3, 4, 5, 6)

Key stage 3 (Grades 7, 8, 9)

Scientific
enquiry

Ideas and evidence in science and
investigative skills

Ideas and evidence in science and
investigative skills

Life processes
and living
things

Life processes, humans and other
animals, green plants, variation and
classification and living things in
their environment

Cells and cell functions, humans as
organisms, green plants as orga-
nisms, variation, classification and
inheritance and living things in their
environment

Materials and

Grouping and classifying materials,

Classifying materials, changing

their proper- changing materials and separating materials, and patterns of behaviour

ties mixtures of materials

Physical pro- Electricity, forces and motion, light | Electricity and magnetism, forces

cesses and sound and the Earth and be- and motion, light and sound, the
yond Earth and beyond and energy

resources and energy transfer

Auch fiir die USA und Kanada wurden nationale Standards fiir das Unter-
richtsfach ,Science’ entwickelt, denen ein systematischer Aufbau fiir die
Klassen K (Kindergarten) bis 12 zugrunde liegt (National Science Education
Standards [NSES], 1996). Unterschieden werden Standards fiir die Kompe-
tenzbereiche ‘Science as Inquiry’, ‘Physical Science’, ‘Life Science’, ‘Earth
and Space Science’ sowie ‘Science and Technology’. Fiir jeden dieser Berei-
che werden getrennt fiir die Klassen K-4, 5-8 und 9-12 Level formuliert (vgl.

Tab. 2).
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Tabelle 2: Die ‘National Science Education Standards’ am Beispiel der Be-
reiche ‘Physical Science’ und ‘Life Science’ (aus:
http://www.nap.edwreadingroom/books/nses/6a.html)

Science Levels K-4 Levels 5-8 Levels 9-12
Standards
Physical Properties of objects | Properties and changes Structure of atoms
Science and materials of properties in matter Structure and properties of
Standards | Position and motion Motions and forces matter
of objects Transfer of energy Chemical reactions
Light, heat, electri- Motions and forces
city, and magnetism Conservation of energy

and increase in disorder
Interactions of energy and

matter
Life Characteristics of Structure and function The cell
science organisms in living systems Molecular basis of here-
standards | Life cycles of orga- Reproduction and dity
nism heredity Biological evolution
Organisms and Regulation and behavior | Interdependence of orga-
environments Populations and ecosys- | nism
tems Matter, energy, and or-
Diversity and adapta- ganization in living sys-
tions of organism tems

Behavior of organisms

Anders als diese ficheriibergreifenden Kompetenzmodelle wurden in
Deutschland getrennt fiir die Ficher Biologie, Chemie und Physik nationale
Bildungsstandards lediglich fiir den mittleren Schulabschluss (Klasse 10)
festgelegt (vgl. Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der
Lénder [KMK] 2005). Exemplarisch soll das zugrunde liegende Kompe-
tenzmodell fiir das Fach Physik vorgestellt werden. Die folgenden drei Di-
mensionen werden unterschieden: (1) Kompetenzbereiche (mit den Bereichen
Fachwissen, Erkenntnisgewinnung, Kommunikation und Bewertung), (2)
Basiskonzepte (Materie, Wechselwirkung, System, Energie; nur fiir den
Kompetenzbereich Fachwissen) und (3) Anforderungsbereich (eine Graduie-
rung der erworbenen Kompetenzen erfolgt in drei Abstufungen fiir jeden der
Kompetenzbereiche; vgl. Tab. 3).
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Tabelle 3: Formulierung von Anforderungsbereichen je Kompetenzbereich
(aus: KMK 2005, S. 13 und 14)

Anforderungsbereich
Wissen transfe-
Fachwissen Wissen wiedergeben | Wissen anwenden | rieren und ver-
kmiipfen
e Fachmethoden
'E BEnntmissewinatn Fachmethoden Fachmethoden | problembezogen
N 8 g beschreiben nutzen auswdhlen und
E anwenden
[ tel -
3 Mit vorgegebenen Geeignete Dar- i Iungsﬁar
o S men selbstandig
g | Kommunikation Darstellungsformen | stellungsformen
E : auswdhlen und
> arbeiten nutzen b
Vorgegeb. "
Vorgegebene Be- il Eigene Bewer-
Bewertungen
Bewertung wertungen nachvoll- . tungen vorneh-
1 beurteilen und
ziehen i men
kommentieren

Die beschriebenen Kompetenzmodelle sind normativ formuliert; eine empiri-
sche Priifung hat bisher nicht stattgefunden. Demgegeniiber wurde in der
Schweiz im Rahmen der Entwicklung von Bildungsstandards fiir den Bereich
Naturwissenschaften (Projekt HarmoS) die Arbeitsgruppe Labudde beauf-
tragt, ein Kompetenzmodell sowie die Konzeption und Validierung eines
Testinventars fiir das 2., 6. und 9. Schuljahr zu entwickeln und empirisch zu
tiberpriifen (vgl. Gingins/ Labudde/ Adamina 2007). Anders als in Deutsch-
land soll damit ein ficheriibergreifendes Kompetenzmodell entwickelt wer-
den, das mehrere Schulstufen umfasst und auch empirisch iiberpriift werden
kann. In dem Modell wird zwischen Handlungsaspekten (insgesamt neun
Komponenten wie z.B. Interesse, Neugierde entwickeln; fragen und untersu-
chen; Informationen erschliefen; etc.), Themenbereichen (insgesamt zehn
Komponenten z.B. Planet Erde; Kraft, Bewegung, Energie; etc.) und Ni-
veaus, deren Definition erst nach dem Validierungstest vorgesehen ist, unter-
schieden. Die empirische Uberpriifung ist noch nicht abgeschlossen (vgl.
ebd.).

2) Kompetenzmodelle in internationalen Schiilerleistungsstudien

Grundlage fir die Entwicklung von Kompetenzmodellen in internationalen
Schillerleistungsstudien bildet das Konzept einer naturwissenschaftlichen
Grundbildung, der sog. Scientific Literacy (vgl. Baumert/ Bos/ Lehmann
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2000; Rost/ Walter/ Carstensen/ Senkbeil/ Prenzel 2004; Prenzel/ Geiser/

Langeheine/ Lobemeier 2003). Insbesondere das Modell von Bybee (2002)

hatte in diesen Studien einen groBen Einfluss auf die zugrunde gelegte Mo-

dellierung von naturwissenschaftlicher Kompetenz. Er unterscheidet vier
hierarchisch angeordnete Stufen:

- nominale Scientific Literacy (Begriffe, Ideen, Themen werden dem Bereich
der Naturwissenschaften zugeordnet, dies aber ohne tieferes Verstindnis),

- funktionale Scientific Literacy (korrekte Anwendung naturwissenschaftli-
cher Begriffe),

- konzeptuelle und prozedurale Scientific Literacy (Verstindnis iiber natur-
wissenschaftliche Verfahren und Konzepte, Herstellen von Beziehungen
zwischen Teilen einer naturwissenschaftlichen Disziplin),

- multidimensionale Scientific Literacy (Kenntnisse zur Geschichte naturwis-
senschaftlicher Ideen, zum Wesen der Naturwissenschafien, zur Rolle von
Naturwissenschaften im sozialen Kontext).

(vgl. Bybee 2002, S. 31)
Im Rahmen von PISA 2000 und 2003 wurden beispielsweise fiinf Kompe-
tenzstufen entwickelt. Einbezogen wurden die Stufe der funktionalen Scienti-
fic Literacy sowie die konzeptuelle und prozedurale Scientific Literacy in je
zwei Stufen; die Stufe der multidimensionalen Scientific Literacy wurde
nicht beriicksichtigt (vgl. Rost et al. 2004b; Prenzel/ Rost/ Senkbeil/ HiuBler/
Klopp 2001).
Ahnlich wurde bei der Studie IGLU-E ein sechsstufiges Modell entwickelt
mit den Stufen (1) Vorschulisches Alltagswissen, (2) Einfache Wissensrepro-
duktion, (3) Anwenden alltagsnaher Begriffe, (4) Anwenden naturwissen-
schafisnaher Begriffe, (5) Beginnendes naturwissenschaftliches Verstdndnis
und (6) Naturwissenschaftliches Denken und Losungsstrategien (vgl. Prenzel
et al. 2003). Auch hier ist die hochste Stufe nach Bybee nicht aufgefiihrt.

Gerade die Festlegung von hierarchisch aufgebauten Kompetenzstufen, die

sowohl eine Wertigkeit als auch eine Schrittfolge auf dem Weg zu einer hi-

herwertigen Kompetenz implizieren (vgl. Schecker/ Parchmann 2006, S. 51),

erwies sich in den bisherigen Modellen als problematisch. So stelite sich

beispielsweise die Analyse der Ubereinstimmung zwischen Kompetenzstufen
und Aufgabenschwierigkeit im Rahmen von PISA 2000 als nicht zufrieden
stellend heraus (Rost/ Prenzel/ Carstensen/ Senkbeil/ Grof 2004a). Glei-
chermaflen fiel das Expertenurteil bei der erst nachtriglich vorgenommenen
Zuordnung der TIMSS-Physik-Items zu Kompetenzstufen sehr unterschied-
lich aus (vgl. Klieme 2000, S. 111).
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Uber die Unterscheidung von Kompetenzstufen hinaus werden in den Kom-
petenzmodellen verschiedene Kompetenzbereiche mit entsprechenden Kom-
ponenten unterschieden. Bei PISA 2000 und 2003 sind dies die Bereiche
naturwissenschafiliche Prozesse (Verstindnis der Besonderheiten naturwis-
senschaftlicher Untersuchungen, Umgang mit Evidenz, Kommunizieren,
Verstindnis naturwissenschaftlicher Konzepte), naturwissenschafiliche Kon-
zepte (aus der Physik, Chemie, Biologie und den Geowissenschaften) und
Anwendungsbereiche (in den Feldern Leben und Gesundheit, Erde und Um-
welt, Naturwissenschaften in Technologien). Eine systematisch differenzierte
Erfassung von verschiedenen Komponenten naturwissenschaftlicher Kom-
petenz innerhalb der drei Bereiche ist erst fiir PISA 2006 vorgesehen (vgl.
Prenzel et al. 2001, S. 198). Bei PISA 2006 wurde naturwissenschaftliche
Kompetenz in zwei Bereiche unterteilt: natwrwissenschafiliches Wissen
(Wissen iber die natiirliche Welt in den Feldern Physik, Chemie, Biologie
und den Geowissenschafien) und Wissen iiber die Naturwissenschaften (na-
turwissenschaftliche Methoden, das Wesen von Naturwissenschaften und
Technik und ihre Rolle in der Gesellschaft). Der Bereich Anwendungsberei-
che wird hier nicht mehr aufgefiihrt (vgl. http://pisa.ipn.uni-kiel.de/pisa2006).
Eine vergleichbare Einteilung wird bei der Studie IGLU-E vorgenommen, bei
der Inhalts- und Prozessaspekte differenziert werden (vgl. Prenzel et al.
2003, S. 153).

Neben den jeweils genannten Bereichen naturwissenschaftlicher Kompetenz
werden — im Sinne einer naturwissenschaftlichen Grundbildung — sowohl bei
IGLU-E als auch bei PISA 2006 motivationale und affektive Einstellungen
(Interesse an Naturwissenschaften, Wertschdtzung von Naturwissenschaften,
...) erginzt (vgl. Prenzel et al. 2003, S.147; http://pisa.ipn.uni-kiel.de/pisa
2006).

Inwiefern sich die einzelnen Komponenten in den Bereichen als bereichs-
iibergreifende naturwissenschaftliche Kompetenz abbilden lassen oder ob
sich naturwissenschaftliche Kompetenzen als fachspezifisch, evtl. sogar als
themenspezifisch erweisen, ist noch unklar. Erste Hinweise liefern die fiir
Deutschland zusitzlich entwickelten Tests in den PISA-Studien. Sie deuten
darauf hin, dass sich naturwissenschaftliche Kompetenz im Sekundarschul-
alter als weniger bereichsspezifisch erweist als angenommen (vgl. Senkbeil/
Rost/ Carstensen/ Walter 2005).

3) Kompetenzmodelle in der aktuellen fachdidaktischen Diskussion
Nicht zuletzt ausgeldst durch die im Rahmen von Bildungsstandards sowie
internationalen Schulleistungsstudien entwickelten Kompetenzmodelle wer-
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den zunehmend auch in der fachdidaktischen Diskussion Vorschlige fir die
Entwicklung von Kompetenzmodellen gemacht. Besonders fiir den Sekun-
darstufenbereich liegen inzwischen verschiedene Modelle zur Erfassung
naturwissenschaftlicher Kompetenz vor. Beispielsweise wird zurzeit von der
Arbeitsgruppe Fischer ein Kompetenzmodell fiir die Modellierung physikali-
scher Kompetenz entwickelt. Es umfasst die Dimensionen Inhaltsbereich
(mit den Basiskonzepten der Bildungsstandards), kognitive Aktivitit (Erin-
nern, Strukturieren, Elaborieren) und Komplexitit (ein Fakt, mehrere Fakten,
ein Zusammenhang, mehrere unverbundene Zusammenhinge, mehrere ver-
bundene Zusammenhinge, iibergeordnetes Konzept) (vgl. Kauertz/ Fischer
2006). Das Modell wurde bisher nicht vollstindig empirisch tiberpriift.

Das Kompetenzmodell von Schecker/ Parchmann (2006) fir die Erfassung
der naturwissenschaftlichen Kompetenz umfasst demgegeniiber fiinf Dimen-
sionen (vgl. Tab. 4). Erginzend zu den Dimensionen Inhaltsbereich und
kognitive Anforderung werden die Dimensionen Prozess/Handlung und Kon-
text hinzugefligt. Eine Unterscheidung von Kompetenzprofilen wird in die-
sem Modell durch die Dimension Ausprdgungen vorgenommen, die von
»lebensweltlich® bis hin zu ,.konzeptuell vertieft (ferner Transfer)* reichen.
Die empirische Priifung dieses Modells erfolgt zurzeit; dies ist jedoch wegen
der Komplexitit des Modells nur in Teilaspekten méglich. Auch hier lassen
erste Analysen Schwierigkeiten bei der Zuordnung von Aufgaben zu einzel-
nen ,Zellen“ des Modells erkennen (Einhaus/ Schecker 2006; Schmidt/
Schecker 2006).

Tabelle 4: Dimensionen und Komponenten des Kompetenzmodells von
Schecker und Parchmann (vgl. Schecker/ Parchmann 2006, S. 58)

Komponenten
Inhaltsbereich/ | Energie Materie Nature of
Basiskonzept Science
= Erkenntnisse
¥ | Handlung/ Fachwissen gewinnen/ Kommunizieren | Bewerten
Z Prozess nutzen Fachmethoden
& anwenden
a perstnlich- professionelle
Kontext innerfachlich | gesellschaft- Anwendungen
liches Umfeld (Technik,
Wiss.)
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fachlich nomi- aktiv anwen- konzeptuell
Auspriigung lebenswelt- nell / reproduk- | dend (Reorga- vertieft
lich tiv nisation/ naher (ferner Trans-
Transfer) fer)
Kognitive divergentes konvergentes Umgang mit Umgang mit
Anforderung Denken Denken mentalen Zahlen
Modellen

Ein Kompetenzentwicklungsmodell fir die Modellierung von Kompetenzen
beim Experimentieren wurde von Hammann (2004) vorgeschlagen. Er unter-
scheidet dabei verschiedene Phasen des Experimentierens: die Suche im
Hypothesen-Suchraum, die Suche im Experimentier-Suchraum und die Ana-
lyse von Daten. Anders als die bisher dargesteliten Modelle bezieht er die
Primarstufe mit ein. Allerdings ist das primarstufenbezogene Kompetenzni-
veau als ausschlieBlich defizitdr im Sinne von Fehlvorstellungen gekenn-
zeichnet, ohne eine Modellierung méglicher Entwicklung von Kompetenzen
im Grundschulalter zu berlicksichtigen (vgl. Tab. 5).

Tabelle 5: Kompetenzstufen bei der Suche im Hypothesen-Suchraum von
Hammann (aus: Hammann 2004, S. 200)

Stufe | Kompetenznivean Alter
1 Keine Hypothese beim Experimentieren Primarstufe
2 Unsystematische Suche nach Hypothesen Klasse 5
3 Systematische Suche nach Hypothesen Klasse 5
4 Systematische Suche nach Hypothesen und erfolgreiche Hypothe- Klasse 7
senrevision

AbschlieBend kann festgehaiten werden, dass inzwischen differenzierte
Kompetenzmodelle, insbesondere fliir den Sekundarbereich, vorliegen. Diese
entstanden jedoch entweder post-hoc durch die Modellierung von Datensiit-
zen (vgl. z.B. Klieme 2000) oder sie wurden zwar theoretisch abgeleitet,
bisher aber noch nicht vollstindig empirisch tiberpriift (z.B. Kauertz/ Fischer
2006; Gingins et al. 2007; Schecker/ Parchmann 2006). Dariiber hinaus lie-
gen aus dem bildungspolitischen Kontext heraus normative Kompetenz-
modelle vor, die ebenfalls empirisch nicht gepriift sind (vgl. z.B. QCA 2000,
NSES 1996, KMK 2005). Weitestgehend unberilcksichtigt bleibt in den
meisten der vorliegenden Modelle die Beschreibung von Kompetenzent-
wicklung.
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Uberlegungen fiir ein Kompetenzmodell im naturwissenschaftsbezoge-
nen Sachunterricht

Wiinschenswert ist die Entwicklung eines Kompetenzmodells, das neben
dem Erfassen von Kompetenzstrukturen auch Verénderungen der Kompeten-
zen von Lernenden im Sinne eines Kompetenzentwickiungsmodells be-
schreibt. Das Anliegen einer differenzierten Erfassung von Kompetenzent-
wicklung im Grundschulalter wird gestiitzt durch inzwischen als abgesichert
geltende Befunde, wonach das naturwissenschaftliche Verstindnis bzw. das
Wissen itber Naturwissenschaften von Grundschulkindern in verschiedenen
Bereichen sehr viel weiter entwickelt ist als bisher angenommen bzw. durch
Unterricht intensiv gefSrdert werden kann (z.B. Méller/ Jonen/ Hardy/ Stern
2002; Sodian/ Thoermer/ Kircher/ Grygier/ Giinther 2002).

Im Folgenden sollen anknilpfend an aktuelle Zielbereiche naturwissenschaft-
lichen Lernens mégliche Kompetenzbereiche fiir ein Kompetenzmodell im
naturwissenschaftsbezogenen Sachunterricht abgeleitet sowie erste Uberle-
gungen zur Entwicklung von Kompetenzniveaus beschrieben werden. Um
Ankniipfungspunkte fir Modelle spiterer Kompetenzentwicklung in der
Sekundarstufe aufzuzeigen, sollen dabei nicht nur sachunterrichtsdidaktische
Zielbereiche, sondern auch Kompetenzmodelle aus dem Sekundarbereich
beriicksichtigt werden.

Kompetenzbereiche

Mit Bezug auf die Definition von Klieme et al. (2003), nach der Kompe-
tenzmodelle das Bindeglied zwischen abstrakten Bildungszielen und kon-
kreten Aufgabensammlungen darstellen, sollen Zielbereiche frithen naturwis-
senschaftlichen Lernens beschrieben werden, fiir die auf nationaler und inter-
nationaler Ebene Konsens besteht. Sie bilden die Grundlage fiir eine zunfichst
normative Entwicklung eines Kompetenzmodells.

Weitgehend {iibereinstimmend wird gefordert, dass Grundschulkinder neben
konzeptuellem Wissen auch Wissen fiber naturwissenschafiliche Verfahren
und Wissen iiber das Wesen der Naturwissenschaften erwerben sowie Hal-
tungen und Interessen gegeniiber Naturwissenschaften und Technik und
Selbstvertrauen in Bezug auf die Auseinandersetzung mit naturwissenschaft-
lichen und technischen Themen entwickeln sollen (vgl. Worth 2005, Moller
2006). Diese Zielbereiche kénnen in Anlehnung an die bei PISA 2006 unter-
schiedenen Bereiche folgendermafien zusammengefasst werden: (1) Natur-
wissenschafiliches Wissen und (2) Wissen ilber Naturwissenschaften (vgl.
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http://pisa.ipn.uni-kiel.de/pisa2006). Ergénzend zu diesen beiden Bereichen
naturwissenschaftlicher Kompetenz sollen die in PISA 2006 im Sinne einer
naturwissenschaftlichen Grundbildung hinzugefiigten Zielbereiche motivati-
onale Einstellungen und Orientierungen als dritter Kompetenzbereich ver-
standen werden. Eine #hnliche Einteilung wurde bereits von Einsiedler
(1992) vorgenommen, als er im Rahmen von Uberlegungen zu einer katego-
rialen Bildung im Sachunterricht die Bereiche inhaltliches, methodisches und
personales/soziales Lernen unterschied.

Im Folgenden werden die drei Bereiche naturwissenschaftlicher Kompetenz
niher beschrieben.

(1) Naturwissenschaftliches Wissen

In diesen Bereich fillt der Erwerb konzeptuellen Wissens, das auf das Verste-
hen und Anwenden von naturwissenschafilichen Konzepten zielt (vgl.
http://pisa.ipn.uni-kiel.de/pisa2006). Er umfasst neben dem Wissen von Fak-
ten und Begriffen insbesondere den Erwerb von Wissen, das zum Vorhersa-
gen und Erkldren von Phénomenen genutzt werden kann. Damit zielt der
Erwerb konzeptuellen Wissens darauf, dass das erworbene Wissen nachvoll-
ziehbar, einsichtig und in die vorhandene individuelle Wissensstruktur integ-
riert und belastbar sein sollte (vgl. Méller 2002, S. 415).

Ein derartiger Wissenserwerb ist im Sachunterricht eng mit dem Begriff des
»verstehens* verbunden. Nach Kohnlein ist Verstehen ,,... ein psychischer
Akt des Entdeckens und Erfassens von Ahnlichkeiten, des Erzeugens von
geistigen Entwlirfen, die sich in Vorstellungen und Konzepten niederschla-
gen” (Koéhnlein 1999, S. 94).

Fir den naturwissenschaftsbezogenen Sachunterricht sind die zu erwerben-
den naturwissenschaftlichen Konzepte den Dominen der Physik, Biologie,
Chemie und Technik zuzuordnen. Sie werden im Perspektivrahmen der Ge-
sellschaft fur Didaktik des Sachunterrichts (GDSU 2002) in der naturwis-
senschaftlichen und technischen Perspektive zusammengefasst.

Bisherige Ansitze unterscheiden sich dabei in der Definition der zu erwer-
benden Konzepte: Neben einer stirker fachbezogenen Definition von Kon-
zepten wie beispielsweise in den National Standards in England liegen auch
Ansiitze fiir ficheriibergreifende naturwissenschafiliche Konzepte vor, wie
sie in Form von ,,Basiskonzepten® beispielsweise in den zurzeit gitltigen Bil-
dungsstandards der KMK formuliert werden (vgl. KMK 2005).
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(2) Wissen iiber Naturwissenschaften

Neben dem Erwerb konzeptuellen Wissens wird auch dem Wissen iiber das
Wesen wissenschaftlichen Wissens (Wissenschaftsverstindnis/ nature of
science) sowie Prozessen wissenschaftlichen Denkens eine groBe Bedeutung
fiir naturwissenschaftliches Lernen zugeschrieben. Letztere umfassen sowohl
Wissen iiber naturwissenschaftliche Methoden und Verfahren sowie die Fi-
higkeit, evidenzbezogen begriinden und argumentieren zu kénnen.

Wihrend der Gebrauch grundlegender wissenschaftlicher Methoden und
Verfahren schon seit den 1970er Jahren zu den Zielbereichen des Sachunter-
richts gehort (vgl. z.B. Deutscher Bildungsrat 1970), werden erst in den letz-
ten Jahren auch fiir die Grundschule Zielbereiche wie ,,Wesen wissenschaftli-
chen Wissens* formuliert. Hierzu gehort, dass Grundschiiler beginnen, ein
Verstindnis von Wissenschaft und wissenschaftlichem Arbeiten aufzubauen
(vgl. z.B. Sodian et al. 2002).

Die Fahigkeit, evidenzbezogen argumentieren zu kénnen, wird ebenfalls seit
den 1970er Jahren fiir den Sachunterricht gefordert. Ankniipfend an Wagen-
scheins Tradition der ,Sokratischen Gespriche“ legen bisherige Ansitze
ihren Schwerpunkt insbesondere darauf, Argumentieren und Begriinden im
Diskurs zu fordern (vgl. Kohnlein 1999; Soostmeyer 2002). Aktuelle sozial-
konstruktivistische Annahmen zum Lehren und Lernen unterstiitzen diese
Tradition (vgl. fiir die aktuelle Diskussion z.B. Driver/ Newton/ Osborne
2000; von Aufschnaiter/ Kraus/ Rogge/ Erduran/ Osborne/ Simon 2005,
Beinbrech 2007).

(3) Motivationale Einstelilungen und Orientierungen

In diesen Zielbereich gehort eine Vielzahl an motivationalen und selbstbezo-
genen Komponenten wie beispielsweise Interesse und Freude am Nachden-
ken tiber Phianomene aus Natur und Technik empfinden, Selbstvertrauen ent-
wickeln, etwas herausfinden und verstehen kdnnen oder die Bereitschaft und
Freude entwickeln, sich auf forschendes Denken einzulassen und Herausfor-
derungen im Denken anzunehmen (,,science is hard fun*) (vgl. Mbller 2006,
S. 111).

Wihrend dieser Zielbereich insbesondere in der Diskussion um einen wissen-
schaftsorientierten Sachunterricht in den 1970er Jahren vernachlissigt wurde,
heben aktuelle Ansttze hervor, dass Lernen im Vorfeld der Naturwissen-
schaften notwendigerweise mit einer Férderung motivationaler und selbstbe-
zogener Komponenten verkniipft werden muss (vgl. Einsiedler 2003; Blum-
berg/ Moller/ Hardy 2004). Neben inhaltlichen und prozessbezogenen Kom-
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petenzen wird diesem Zielbereich damit eine gleichwertige Bedeutung fiir
naturwissenschaftliches Lernen zugeschrieben (vgl. Maller 2006).

Kompetenzniveaus

Fur einzelne der in den drei Zielbereichen genannten Komponenten liegen
bereits erste Ansétze vor, die flir eine Beschreibung von Kompetenzniveaus
fur den Grundschulbereich genutzt werden kénnen. In der Arbeitsgruppe
Mbller wurde ein Levelsystem entwickelt, das das konzeptuelle Verstindnis
zum Thema ,.Schwimmen und Sinken* beschreibt. Aus der Arbeitsgruppe
Sodian/Kircher liegen Ansitze zur Entwicklung des Wissenschaftsverstind-
nisses bei Grundschulkindern vor (vgl. den Beitrag von Koerber/ Sodian/
Thoermer/ Grygier in diesem Band). Dariiber hinaus wird zurzeit in einem
noch laufenden Projekt (Arbeitsgruppe Méller/Sodian/Stern) ein Levelsystem
entwickelt, das die Qualitit des wissenschaftlichen Begriindens in Unter-
richtsgesprichen beschreibt. Im Folgenden werden die bisherigen Er-
kenntnisse der Arbeitsgruppe Méller zur Erfassung des konzeptuellen Ver-
stdndnisses vorgestellt.

In einer Unterrichtsstudie zum Thema ,,Schwimmen und Sinken“ wurde un-
tersucht, ob sich Strukturierungselemente in einem konstruktivistisch orien-
tierten Unterricht férderlich auf den Erwerb physikalischer Basiskonzepte bei
Grundschulkindern auswirken (Mdller et al. 2002). Zur Erfassung des kon-
zeptuellen Verstindnisses von Dichte und Aufirieb wurde ein Fragebogen
entwickelt, der sich aus 33 Multiple-Choice-Aufgaben und drei Items mit
offenem Antwortformat zusammensetzte. Grundlage fiir die Auswertung der
Antworten bildete ein Levelsystem, das zwischen Fehlvorstellungen (wie
z.B. GroBe oder Form), Alltagserkldrungen (wie z.B. das Materialkonzept)
und wissenschaftlichen Erkldrungen (Verdringung, Dichtevergleich, Auf-
trieb) differenziert. Die Auswertung des Tests erfolgte sowohl iiber die Be-
rechnung von Einzelwerten fiir unterschiedliche konzeptuelle Vorstellungen
als auch tiber einen Summenwert, der die korrekte Ablehnung von Fehlvor-
stellungen und die korrekte Annahme von physikalischen Erklirungen be-
punktete (vgl. Moller/ Hardy/ Jonen/ Kleickmann/ Blumberg 2006, S. 172).
Insbesondere itber die Erfassung des integrierten konzeptuellen Verstindnis-
ses, das sich durch den gleichzeitigen Abbau von Fehlvorstellungen sowie
den Aufbau von adiquateren Vorstellungen auszeichnet, konnten Unter-
schiede in den Langzeitwirkungen der Unterrichtsvariation erfasst werden. Es
zeigte sich, dass die Gruppe mit geringerer Strukturierung im Unterricht
einen signifikanten Abfall im integrierten Verstindnis aufwies, wihrend bei
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der Gruppe mit stirkerer Strukturierung im Unterricht kein Abfall zu ver-
zeichnen war. Konkret konnte dieser Unterschied auf das signifikante An-
steigen von Fehlkonzepten nach einem Jahr in der Gruppe mit geringerer
Strukturierung im Unterricht zuriickgefithrt werden (vgl. Hardy/ Jonen/ M&l-
ler/ Stern 2006). Weiterfithrende Latent Class Analysen unterstiitzen die
beschriebenen Ergebnisse (vgl. Hardy/ Schneider/ Méller 2006).

Ausblick

Die aus den Zielbereichen des naturwissenschafisbezogenen Sachunterrichts
abgeleiteten Kompetenzbereiche sowie das in der Arbeitsgruppe Miinster
entwickelte Auswertungsverfahren zur Beschreibung des konzeptuellen Ver-
stindnisses zum Thema ,,Schwimmen und Sinken* konnen fiir die normative
Entwicklung eines Kompetenzmodells erste Anhaltspunkte bieten.

Es wird zu priifen sein, inwiefern sich die beschriebenen Bereiche mit ihren
jeweiligen Komponenten als bereichsiibergreifende naturwissenschaftliche
Kompetenz abbilden oder aber von bereichs- evtl. sogar themenspezifischen
Kompetenzausprigungen auszugehen ist. Dabei ist auch das Verhiltnis zwi-
schen dem Bereich ,,Naturwissenschaftliches Wissen* und ,,Wissen iiber Na-
turwissenschaften* zu kléren.

Ebenso ist fiir die Entwicklung und empirische Uberpriifung von verschiede-
nen Kompetenzniveaus oder -stufen, die im Idealfall individuelle Kompe-
tenzentwicklungen abbilden koénnen, ein grofer Forschungsbedarf zu ver-
zeichnen. Hier liegt die Schwierigkeit insbesondere darin, Aufgaben zu ent-
wickeln, die eine eindeutige Zuordnung zu einem bestimmten Kompetenzni-
veau ermdglichen. Die damit verbundene modellbasierte Generierung von
Testitems erfordert ein interdisziplinires Vorgehen, das fachdidaktische,
lern- und entwicklungspsychologische sowie messtheoretische Kompetenzen
zusammenfihrt,

In Kooperation mit den Arbeitsgruppen Sodian, Schwippert und Hardy ist ein
DFG-Projekt geplant, in dem fiir die Bereiche ,,Naturwissenschaftliches Wis-
sen“ (mit einzelnen ausgewshlten Inhaltsbereichen) und ,, Wissen tiber Natur-
wissenschaften” (mit den Komponenten Wissenschaftsverstindnis sowie wis-
senschaftliches Denken) ein Testinventar zur Beschreibung naturwissen-
schaftlicher Kompetenz entwickelt wird. Inwiefern ein solches Instrument
auch eine individueile Entwicklung naturwissenschaftlicher Kompetenz be-
schreiben kann, wird zu priifen sein. Erst nach einer solchen Uberpriifung
konnen weiterfilhrende l4ngsschnittlich angelegte Untersuchungen Hinweise
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zur Forderung von naturwissenschaftlicher Kompetenz durch Unterricht
geben.
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Cornelia Grdsel & Michael Bilharz

8 Erste Schritte zu Kompetenzmodellen in der
Umweltbildung

8.1 Einleitung

Umweltbildung lidsst sich keinem Schulfach und auch keiner tradierten uni-
versitdren Disziplin zuordnen. ,,Kompetenzen flir die Umweltbildung* wer-
den deshalb in diesem Band als Beispiel fiir ,,fachitbergreifende Kompeten-
zen“ aufgefithrt. Diese beziehen sich nicht — oder zumindest nicht eindeutig —~
auf einen spezifischen Inhaltsbereich, sondern auf ein spezifisches Hand-
lungsfeld. Demnach lassen sich Kompetenzen fiir die Umweltbildung, im
Folgenden auch als 8kologische Kompetenzen bezeichnet, als die kognitiven
Voraussetzungen definieren, die einem Handeln zu Grunde liegen, das auf
die Erhaltung der natiirlichen Lebensgrundlagen abzielt (Bilharz/ Grisel
2006).

Im folgenden Abschnitt dieses Aufsatzes wird ein kurzer Uberblick tiber die
verschiedenen Richtungen der Umweltbildung und die daraus abgeleiteten
unterschiedlichen Sichtweisen auf ¢kologische Kompetenzen gegeben. Im
dritten Abschnitt werden wir zwei Beispiele gegenilberstellen, die bereits
»erste Schritte® zu Kompetenzmodellen in der Umweltbildung unternommen
haben. Im letzten Abschnitt werden wir einige Einwénde hinsichtlich der
starken Handlungsorientierung und der damit verbundenen Gefahr normati-
ver Setzungen diskutieren.

8.2 Von der Verhaltens- zur Kompetenzorientierung in der Umweltbil-
dung

Die Umweltbildung entstand Anfang der 70er Jahre des letzten Jahrhunderts
als eigenstdndiger Bereich, also zu jenem Zeitpunkt, an dem der allgemeine
Diskurs {iber globale Umweltverdnderungen und deren Folgen einsetzte. In
dieser Zeit stieBen erstmals Vertffentlichungen auf grofere Resonanz, in
denen eindringlich auf die begrenzten dkologischen Ressourcen sowie auf die
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Folgen der Schadstoffeintrige in Boden, Luft und Wasser hingewiesen wurde
(z.B. ,.Die Grenzen des Wachstums®, Meadows/ Meadows/ Zahn/ Milling
1972). Damit verbunden entwickelte sich die Auffassung, dass die technolo-
gische Entwicklung allein eine Ubernutzung der natiirlichen Lebensgrundla-
gen nicht verhindern kdnne, sondern dass dazu auch die Verdnderung der
Lebensstile in den hoch entwickelten Gesellschaften notwendig sei.

In diesem Zusammenhang sprach die Umweltpolitik der Umweltbildung eine
entscheidende Rolle zu: Durch die Férderung des Umweltbewusstseins soll-
ten bei der Bevolkerung Verhaltensinderungen bewirkt und so ein Beitrag
zur Bewahrung der Lebensgrundlagen geleistet werden (de Haan/ Kuckartz
1996). In vielen bildungspolitischen Schriften der damaligen Zeit sowie in
den Ans#tzen der Umweltbildungsforschung (Bolscho/ Eulefeld/ Seybold
1980) ldsst sich diese stark vereinfachte Aufklirungsidee finden: Die Um-
weltbildung soll Wissen, Werte und Einstellungen vermitteln, die unter dem
Begriff ,,Umweltbewusstsein“ zusammengefasst werden (Langeheine/ Leh-
mann 1986). Das gestiegene Umweltbewusstsein ist — so die Annahme — die
Grundlage fiir eine Verhaltenséinderung sowohl von Individuen als auch von
Gruppen und Gesellschaften. Diese Aufkldrungsidee war mit einem groflen
Optimismus iiber die Wirksamkeit der Umweltbildung verbunden; nicht
zuletzt deswegen wurden zahlreiche Projekte zur Umweltbildung finanziell
gefordert. Betrachtet man die damaligen Ansdtze zur Umweltbildung, fillt
aber auf, dass theoretisch kaum ausgefiihrt wurde, welches Wissen als Vor-
aussetzung fiir welches dkologische Handeln gelten kann (Grésel 1999).

Die 1980er Jahre knnen als Phase betrachtet werden, in denen Umweltbil-
dung auf einer breiteren Ebene in pidagogischen Institutionen verankert
wird. Damit ist die theoretische Weiterentwicklung der Umweltbildung ver-
bunden: Der Ansatz der schulischen Umwelterziehung differenziert sich
theoretisch aus, und erste empirische Studien analysieren die Qualitdt und
Quantitit des Umweltunterrichts (Eulefeld/ Bolscho/ Rost/ Seybold 1988).
Mit diesen empirischen Studien — den nationalen wie den internationalen —
tritt Erniichterung liber die Leistungsfihigkeit einer auf Verhaltensmodifika-
tion abzielenden Umweltbildung ein. Zum einen belegen zahlreiche Studien,
dass Korrelationen zwischen den Variablen des Umweltbewusstseins (z.B.
Umweltwissen und Umweltwerte) und dem Umweltverhalten nicht bestehen
oder nur maBig hoch ausfallen (Grisel 2000). Zum anderen sind die MaB-
nahmen der Verhaltensdnderung — gerade bei Kindern — nur mit begrenzten
Inhalten und in wenigen Kontexten wirksam. Neben diesen empirischen
Befunden wurde und wird von pidagogischer Seite am Ziel der Verhaltens-
orientierung vielfach Kritik geiibt. Argumentiert wird vor allem damit, dass
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diese Ansitze der Umweltbildung dem Ideal einer Erziehung zur Miindigkeit
widerspréchen und die Bedingungen menschlichen Verhaltens simplifizieren
(Bilharz 2000).

Diese Kritik war Ausgangspunkt fiir die Entwicklung verschiedener Ansitze
in der Umweltbildung, die sich vom Ziel der Verhaltensénderung abwendeten
und die Entwicklung von Kompetenz in den Vordergrund stellten. So ver-
steht sich etwa das Konzept einer sozial-skologischen Bildung als bewusste
Abkehr von der Orientierung an Verhaltensmodifikationen (Kyburz-Graber/
Halder/ Hiigli/ Ritter 2001). Der auf der Basis systemtheoretischer Uberle-
gungen entwickelte Ansatz soll Menschen beféhigen, unterschiedlich kom-
plexe Handlungssysteme auf Dauer zu erhalten.

Insbesondere in der Diskussion iiber eine Bildung fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung ist eine starke Kompetenzorientierung zu erkennen. Das Leitbild
der nachhaltigen Entwicklung wurde im Zusammenhang mit der Konferenz
der Vereinten Nationen fiir Umwelt und Entwicklung 1992 formuliert, auf
der die Agenda 21 verabschiedet wurde (United Nations 1992). Nachhaltige
Entwicklung basiert im Wesentlichen auf zwei Gerechtigkeitsprinzipien: (1)
Nachfolgende Generationen haben dasselbe Recht auf eine intakte Umwelt
wie die jetzt lebenden Menschen (intergenerationale Gerechtigkeit). Daraus
resultiert z.B. die Verpflichtung, erneuerbare Ressourcen nur in dem Mafle zu
nutzen, dass sie sich wieder regenerieren kénnen. (2) Alle Menschen sollten
im Prinzip die gleichen Mdglichkeiten haben, die zur Verfiigung stehenden
Ressourcen zu nutzen (intragenerationale Gerechtigkeit). Konkret bedeutet
das, dass der Ressourcenverbrauch und die Senkenbelastung von Menschen
in den hoch entwickelten Industriestaaten nicht hoher sein sollten als in den
Entwicklungsldndern. Das Konzept der Nachhaltigkeit hat die Entwicklung
hin zu einer stirkeren Kompetenzorientierung in der Umweltbildung in den
1990er Jahren entscheidend geprdgt. Im folgenden Abschnitt werden zwei
Ansitze dargestellt, die auf dieser Grundlage entsprechende Ansitze entwi-
ckelt haben.

8.3 Kompetenzorientierte Ansitze in der Umweltbildung

Die zwei hier vorgestellten Ansitze schlagen etwas unterschiedliche Wege
ein: Wihrend der Ansatz der Gestaltungskompetenz (vgl. 8.3.1) die Umwelt-
bildung zur Allgemeinbildung ,,ausbaut®, sieht der Ansatz des strategischen
Umwelthandelns (vgl. 8.3.2) Umweltbildung weiterhin als ,Bindestrich-
Pidagogik®, fiir die spezifische Kompetenzen zu formulieren sind.
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8.3.1 Der Ansatz der ,,Gestaltungskompetenz*

Der in Deutschland bekannteste kompetenzorientierte Ansatz in der Umwelt-
bildung wurde von de Haan/ Harenberg (1999) als Grundlage fiir das BLK-
Programm ,,Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung® entwickelt. Das Leit-
bild der nachhaltigen Entwicklung wird hier als Modernisierungsszenario
begriffen, das einen Gestaltungsaufirag fiir die Zukunft beinhaltet. Die zent-
rale Frage lautet, wie neue Wohlstandsmodelle, neue Produktions- und Kon-
summuster und neue Formen des Zusammenlebens etabliert werden kénnen,
so dass der inter- und intragenerationalen Gerechtigkeit entsprochen werden
kann. Aus bildungstheoretischer Sicht stellt sich die Frage, welche Kompe-
tenzen Menschen bendtigen, diesen Gestaltungsaufirag fiir eine nachhaltige
Entwicklung umzusetzen. De Haan/ Harenberg (1999) leiten deshalb eine
allgemeine Gestaltungskompetenz als zentrales Lernziel fiir eine Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung ab. Unter Gestaltungskompetenz verstehen sie ,,das
nach vorne weisende Vermdgen [...], die Zukunft von Sozietdten, in denen
man lebt, in aktiver Teilhabe im Sinne nachhaltiger Entwicklung modifizie-
ren und modellieren zu kénnen“ (de Haan/ Harenberg 1999, 8. 60). Gestal-
tungskompetenz umfasst in der urspriinglichen Konzeption die Fahigkeit zum
antizipatorischen Denken, also das Vorwegnehmen mdglicher zukiinftiger
Entwicklungen (u.a. auf der Basis von Simulationen). Ferner beinhaltet sie
»lebendiges, komplexes, interdisziplindres Wissen, das gekoppelt ist mit
Phantasie und Kreativitit, um zu Probleml8sungen zu gelangen, die nicht nur
auf eingefahrenen und bekannten Bahnen basieren* (de Haan/ Harenberg
1999, 8. 62). Gestaltungskompetenz und Partizipation der Schiller/-innen soll
auch in der Gestaltung der Lehr-Lernprozesse realisiert werden: Im BLK-
Programm wird die Bedeutung selbstgesteuerten Lernens, unterschiedlicher
methodischer Zugénge und der Offnung des Unterrichts herausgestellt.

In der weiteren Entwicklung des BLK-Programms und im Zusammenhang
mit der Implementierung des Programms an vielen Schulen wurde die Kon-
zeption von ,,Gestaltungskompetenz® prézisiert. In diesem Zusammenhang
wurden verschiedene Teilkompetenzen unterschieden und diese mit den
»Schliisselkompetenzen® der OECD verglichen (vgl. Tabelle 1). Dabei zeigen
sich in der generellen Ausrichtung viele Ubereinstimmungen, die verdeutli-
chen, wie sehr ,,Bildung filr nachhaltige Entwicklung“ in Ubereinstimmung
mit dem allgemein geftihrten Diskurs um die Verbesserung des Bildungssys-
tems steht. Diese ,,Orientierung am Mainstream* ist durchaus verstfindlich:
Beim derzeitigen Innovationsdruck im Bildungswesen sind Konzepte ohne
Bezug auf die Anforderungen, die in den Leistungsstudien gestellt werden,
nur schwer iberlebensfihig. Andererseits fiihrt diese Orientierung an allge-
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mein diskutierten Kompetenzen dazu, dass es sich nicht mehr um ,,6kologi-
sche Kompetenz* handelt und das umweltbezogene Profil verloren geht.

Tabelle 1: Eine Gegeniiberstellung von Schliisselkompetenzen der OECD
und der Gestaltungskompetenz (Transfer 21 2006).

Klassische Kompe-
tenzbegriffe

Kompetenzkategorien laut OECD
(2005)

Teilkompetenzen der Gestaltungs-
kompetenz

Sach- und Metho-
denkompetenz

Interaktive Anwendung von Medien
und Mitteln

Fiahigkeit zur interaktiven Anwen-
dung von Sprache, Symbolen und
Text

Fahigkeit zur interaktiven Nutzung
von Wissen und Informationen
Fahigkeit zur interaktiven Anwen-
dung von Technologien

Weltoffen und neue Perspektiven
integrierend Wissen aufbauen
Vorausschauend denken und
handeln

Interdisziplindr Erkenntnisse
gewinnen und handeln

Sozialkompetenz

Interagieren in heterogenen Grup-
pen

Fuhigkeit, gute und tragfahige
Bezichungen zu anderen Menschen
zu unterhalten
Kooperationsfahigkeit

Fiahigkeit zur Bewiltigung und
Losung von Konflikten

Gemeinsam mit anderen planen
und handeln kdnnen

An Entscheidungsprozessen parti-
zipieren konnen

Andere motivieren konnen, aktiv
zu werden

Selbstkompetenz

Eigenstindiges Handeln
Fihigkeit zum Handeln im grofe-
ren Kontext

Fahigkeit, Lebenspldne und per-
stnliche Projekte zu gestalten und
zu realisieren

Wahmehmung von Rechten,
Interessen, Grenzen und Erforder-
nissen

Die eigenen Leitbilder und die
anderer reflektieren knnen
Selbststandig planen und handeln
kdnnen

Empathie und Solidaritit fr
Benachieiligte, Arme, Schwache
und Unterdrilckte zeigen konnen
Sich motivieren knnen, aktiv zu
werden

8.3.2 Strategisches Umwelthandeln: Das Kompetenzmodell

BEST

Ausgangspunkt fiir das Modell BEST' (Basic Ecological Strategies, Bilharz/
Grisel 2006) war die Uberlegung, dass ein Kompetenzbegriff in der Um-
weltbildung spezifische Kompetenzen herausarbeiten soll, die Gegenstand

1 PT Dieses Modell wurde im Rahmen eines Forschungsprojektes (Forderung okologischer
Kompetenz) entwickelt, das von der Deutschen Forschungsgemeinschaft gefordert wurde (Gr

1863/2-1).
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einer solchen Bildung sein sollen. Als Kompetenzen bezeichnen wir jene
kognitive Voraussetzungen, die auf okologisches Handeln bezogen sind
(Grisel 2000). Damit beriicksichtigen wir, dass der Begriff der Kompetenz
auf Handlungen bzw. Handlungskontexte verweist, in denen das Wissen
angewendet werden kann (Weinert 1999). Eine Prizisierung ,,8kologischer
Kompetenz* kann dementsprechend vorgenommen werden, indem Hand-
lungsweisen bzw. -kontexte spezifiziert werden, in denen die Anwendung der
Kompetenzen (potentiell) bedeutsam ist. BEST ist ein zweistufiges Modell,
das zwei Zielebenen beriicksichtigt: Erstens die Optimierung der individuel-
len Okobilanz und zweitens die Optimierung der kollektiven Okobilanz.
BEST 1: Individuelle Okobilanz. Der ersten Stufe (BEST 1) liegt das Ziel zu
Grunde, die individuelle Okobilanz so optimal wie moglich zu gestalten.
Entscheidend fiir diese Stufe ist, dass es nicht ausreicht, einzelne Handlungen
zu betrachten. Vielmehr muss hierzu die Summe der Handlungen eines Indi-
viduums, die eine Auswirkung auf die Umwelt haben, beriicksichtigt werden
(Bilanzperspektive). Um eine Vergleichbarkeit verschiedener Handlungen zu
erhalten, wird in unserem Modell der persénliche Energieverbrauch gewihit.
Dieser ist einerseits fiir die Erhaltung der Umwelt besonders relevant (Be-
grenztheit der Ressourcen, CO,-Emissionen durch traditionelle Energiequel-
len) und andererseits relativ einfach messbar. Es existieren z.B. verschiedene
Internetwerkzeuge, die es auch Schiilern ermd&glichen, die Relevanz einzelner
Handlungen zu vergleichen. Der Ansatz beriicksichtigt, dass Verbesserungen
der Okobilanz nicht notwendigerweise ein verfindertes Nutzungsverhalten
(z.B. weniger Auto fahren) voraussetzen. Vielmehr kann in vielen Fillen die
individuelle Okobilanz durch InvestitionsmaBnahmen einfacher und erfolg-
reicher verbessert werden, ohne dass sich das Nutzungsverhalten 4ndern
miisste (Bilharz 2007). Investitionsverhalten, das mit einer Anderung der
eigenen Rahmenbedingungen des Energieverbrauchs verbunden ist (z.B. der
Kauf eines energiesparenden Autos oder die Wiarmeddmmung des Hauses),
erfordert kurzfristig einen erhShten zeitlichen und/oder finanziellen Auf-
wand. Nach der Realisierung der Investition ist dagegen in der Regel kein
weiterer Aufwand erforderlich — bei gleich bleibendem Nutzungshandeln
sind deutliche Wirkungen auf die individuelle Energiebilanz zu erzielen.
Nutzungshandeln erfordert demgegeniiber vom Einzelnen eine Vielzahl ein-
zelner Entscheidungen und ein Abwigen und Bewerten von Alternativen —
zumindest dann, wenn die (energiereduzierten) Handlungen kein Bestandteil
von Alltagsroutinen sind.

Diese Bilanzperspektive wihlten wir in unserem Ansatz aus folgenden Griin-
den: (1) Es stellt fiir Individuen eine Uberforderung dar, in jeder Entschei-

124



dungssituation abzuwigen, ob eine umweltfreundlichere Alternative in Be-

tracht gezogen werden kann. Diese Uniibersichtlichkeit wird dadurch ver-

stirkt, dass im Einzelfall die Entscheidung dariiber, welches die umwelt-
freundlichste Alternative sein kdnnte, oft umfangreiches Detailwissen erfor-
dert, dem wiederum nicht selten kontrire wissenschaftliche Analysen zu

Grunde liegen. (2) Die Bilanzperspektive beugt einer ,,symbolischen Aufla-

dung“ einzelner Handlungen vor (beispielsweise Miilltrennung). Eine Folge

dieser Aufladung ist nicht selten, dass das eigene wie das fremde Handeln
nicht in Bezug auf rational begriindbare, sondern in Bezug auf symbolisch
wichtige Beurteilungsmafstibe bewertet wird. Dies erschwert einen rationa-
len Diskurs und damit eine verstindigungsorientierte Kommunikation tiber

Umweltfragen (Kahlert 1990). (3) Der Blick auf die Gesamt-Okobilanz

macht Rebound-Effekte sichtbar, also das Uberkompensieren einer Einspa-

rung durch vermehrten Verbrauch in einem anderen Handlungsfeld. Dieser

Effekt ist aus Energiesparprogrammen gut bekannt, wenn beispielsweise die

im Haushalt verbrauchte Heizenergie zwar gesenkt wird, dies aber durch die

Anschaffung eines gréfieren Autos mehr als kompensiert wird (Gardner/

Stern 1996). (4) Die Bilanzperspektive berticksichtigt die Ressourcenrestrik-

tionen von Individuen. Im Alltag stellt der Umweltschutz in der Regel nur ein

Nebenziel des Handelns dar, dessen Ziele anderen Zielen untergeordnet sind

(Hirsch 1993). Auf der Grundlage einer Bilanzperspektive konnen einzelne

MaBnahmen besser analysiert und bewertet werden, so dass sie den Einzel-

nen weder {iber- noch unterfordern.

Fiir die erste Zielebene lassen sich aus diesen Uberlegungen beispielhaft

folgende Kompetenzen ableiten (vgl. Bilharz/ Grésel 2006):

- Bilanzperspektive: Kenntnis von {ibergeordneten 8kologischen Handlungs-
zielen; ein Verstdndnis fiir eine Bilanzperspektive des Umwelthandelns
sowie die Fahigkeit, Beziehungen zwischen EinzelmaBnahmen und iiber-
geordneten Handlungszielen zu erkennen.

- Umgang mit eigenen Ressourcen: Hierzu gehdren die Kompetenzen zur
Analyse der eigenen Ressourcen und Ressourcenbeschrinkungen. Dazu ist
Wissen iber verschiedene Handlungen und deren Voraussetzungen und
Folgen erforderlich. Ferner sind dazu Kompetenzen der Bewertung des ei-
genen Handelns notig, wobei die Umweltperspektive mit anderen (z. B.
Lebensstil) in ein Gleichgewicht gebracht wird.

- Hierarchisierung mit Indikatoren: Die Fahigkeit zur Hierarchisierung 6ko-
logischer Handlungsoptionen setzt die Fihigkeit zur adéquaten Nutzung
von Indikatoren voraus.
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BEST 2: Kollektive Okobilanz: In der sozialwissenschaftlichen Umweltfor-
schung wird betont, dass kologisches Handeln nicht ausschlieBlich auf indi-
vidueller Ebene betrachtet werden kann. Umwelthandeln bezieht sich auf ein
Kollektivgut, also auf ein Gut, das viele Mitglieder nutzen und beeinflussen.
Dies kann zwei problematische Folgen haben: (1) Die Individuen erleben
eine mangelnde Selbstwirksamkeit und Hilflosigkeit (,,Ich kann da nichts
machen.”) (2) Man blendet — moglicherweise, um sich vor Hilflosigkeits-
Erleben zu schiitzen — die Kollektivgutproblematik aus und fokussiert auf
»kleine Schritte“, ohne kollektive Rahmenbedingungen zur Kenntnis zu
nehmen.

BEST 2 fokussiert deshalb auf individuelle Beitrige fiir die kollektive Okobi-
lanz. Dazu ist es notwendig, Umweltschutz als Kollektivgut zu begreifen.
Auf diese Weise lassen sich die grundsétzlichen Probleme bei der Realisie-
rung von Umweltschutz als kologisch-soziale Dilemmata beschreiben (Ernst
1997). Das bedeutet, dass der Gewinn bei der Nutzung von Umweltressour-
cen dem Einzelnen zu Gute kommt, der Schaden der Nutzung jedoch kollek-
tiviert wird, d.h. alle betrifft — unabhingig vom AusmaB ihrer individuellen
Nutzung. Der Schaden einer Ubernutzung wird zudem nicht sofort, sondern
erst mit einer zeitlichen Verzogerung und nicht am Ort des Entstehens, son-
dern moglicherweise in groBer rdumlicher Entfernung sichtbar. Die zuklnfti-
gen Folgen jetzigen Handelns sind dabei immer nur mit Unsicherheit vorher-
zusagen. Diese Merkmale und die damit verbundene Unsicherheit — am Bei-
spiel der Uber ein Jahrzehnt andauernden Klimaverdnderung kann man das
gut illustrieren — flihren dazu, dass der individuelle Nutzen hoher kalkuliert
wird als der kollektive. Die Orientierung am individuellen Nutzen fiihrt aber
dazu, dass das Ziel eines geringeren Umweltverbrauches nicht realisiert wird.
Die Forschung zu 6kologisch-sozialen Dilemmata hat mittlerweile eine Viel-
zahl von Vorschldgen benannt, wie diese Situationen geldst werden kénnen.
Dabei wird zwischen individuellen und strukturellen Ans#tzen unterschieden
(Ernst 1997, S. 73). Erstere zielen z.B. auf die Férderung spezifischen indivi-
duellen Wissens. Strukturelle Ansitze zielen auf die materiellen Anreize bei
der Nutzung des Kollektivguts, z.B. durch Sanktionen. Je groBer und anony-
mer das Kollektiv ist, umso wichtiger werden strukturelle Ansitze zur L§-
sung von Kollektivgutproblemen. Die Rahmenbedingungen miissen so ge-
staltet sein, dass Beitrige zur Erbringung des Kollektivgutes einen persénli-
chen Vorteil oder die Nicht-Erbringung einen persénlichen Nachteil nach
sich ziehen. Im Umweltbereich stellen wir fest, dass die Rahmenbedingungen
diese Voraussetzungen vielfach nicht erfiillen. Okologische Handlungsoptio-
nen sind gegenitber konventionellen Handlungsalternativen oft teurer oder
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mit gréflerem Aufwand verbunden. Das Ziel von BEST 2 besteht darin, die

Rahmenbedingungen so zu 4ndern, dass die kollektive Okobilanz giinstiger

ausfillt. Dabei werden folgende Handlungsmdglichkeiten unterschieden:

- (1) Initiativhandeln: Initiativhandeln ist direktes politisches Handeln, das
auf eine Anderung der Rahmenbedingungen fiir ckologisches Handeln ab-
zielt. Beispiele dafir sind die Mitarbeit oder finanzielle Unterstiitzung von
Verbinden, die Wahrnehmung eines politischen Mandats, die Beteiligung
an Protestorganisationen usw. Fir Initiativhandeln ist erforderlich, eine
Vorstellung davon zu haben, wie unterstiitzende Rahmenbedingungen aus-
sehen und mit welchen Formen des politischen Handelns sie erreicht wer-
den kdnnen (Heid/ Hoff/ Rodax 2000). Die Kompetenzen, die fiir dieses
Handeln erforderlich sind, sind daher — &hnlich wie Teile der Gestaltungs-
kompetenz (vgl. 8.2.1) — dem Feld der politischen Bildung zuzuordnen.

- (2) Indirektes politisches Handeln — gesellschafiliche Wirkungen individu-
ellen Konsumhandelns: Individuelles Nutzungs- und Investitionshandeln
hat nicht nur eine direkte Wirkung auf die individuelle Okobilanz, sondern
auch eine weiterfiihrende auf die Gestaltung der Rahmenbedingungen. In
unserem Modell wird die Beziehung zwischen den Strukturen und den in-
dividuellen Akteuren interaktiv betrachtet. Damit ergibt sich die Notwen-
digkeit, die in BEST 1 diskutierten Handlungen in einer zweiten Einschit-
zung hinsichtlich ihrer Wirkungen auf die Reproduktion gesellschaftlicher
Strukturen einzuschitzen.

Betrachtet man die Handlungsméglichkeiten von BEST 2, dann lassen sich

daraus folgende Kompetenzen ableiten:

- Umweltschutz als Kollektivgut: Hierzu gehoren die Kompetenzen, den
Umweltschutz als Kollektivgut zu begreifen. Dies beinhaltet ein Verstehen
des Unterschieds zwischen Individual- und Kollektivgiitern und die Kennt-
nis der Strukturen und Merkmale $kologisch-sozialer Dilemmata. Diese
Kenntnisse sind die Voraussetzung fiir die Reflexion individueller sowie
kollektiver Handlungen in Hinblick auf eine kollektive Zielebene.

- Verantwortungszuschreibung: Hierzu gehort die Fzhigkeit zur kritischen
Analyse der Handlungspotenziale und -verantwortlichkeiten einzelner Ak-
teure. Dies stellt die Grundlage fiir eine angemessene Verantwortungszu-
schreibung in konkreten umweltpolitischen Problemfeldern dar. SchlieSlich
gehort dazu die Reflexion iiber die Verantwortungszuschreibung, die im
politischen Umweltdiskurs vorgenommen wird.

- Direktes politisches Handeln: Wie bereits angedeutet, ist fiir direktes politi-
sches Handeln ein Verstehen erforderlich, wie umweltrelevante gesell-
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schaftliche Rahmenbedingungen geschaffen werden. Ferner gehdren dazu
Kenntnisse iiber den Prozess der politischen Teilhabe sowie die Fahigkeit
zur Bewertung politischer MaBnahmen im Hinblick auf méglicherweise
widerspriichliche Ziele. Diese Fihigkeiten stellen die Grundlage dafiir dar,
die eigenen Handlungsmdglichkeiten mit ihren Bedingungen und Grenzen
zu reflektieren.

- Indirekte Wirkungen individuellen Umwelthandelns: Zu diesem letzten
Handlungsbereich gehdren Kenntnisse iiber die gesellschaftlichen Folgen
individuellen Umwelthandelns sowie die Fahigkeit, diese in ihrer Wirkung
auf andere Akteure abzuschitzen.

BEST erhebt nicht den Anspruch, ein ausgearbeitetes Kompetenzmodell flir
die schulische Umweltbildung zu sein. Vielmehr ist es die zentrale Leitidee
unseres Ansatzes, fiir den spezifischen Bereich der Umweltbildung Kompe-
tenzen zu formulieren, die spezifisch fiir diesen Handlungsbereich sind. In
der Weiterentwicklung konnen die von uns vorgeschlagenen Kompetenzen
ausdifferenziert werden. Unser Ansatz ist somit ein kleiner Baustein fiir den
spezifischen Bereich der Umweltbildung im ,,Gebdude* der Bildung fiir eine
nachhaltige Entwicklung.

8.4 Probleme von Kompetenzmodellen

In der aktuellen Diskussion um Kompetenzen in der Schule spielen Aspekte
der Okologie oder der Nachhaltigkeit kaum eine Rolle. Derzeit wird man
auch keinen breiten Konsens in der §ffentlichen Bildungsdiskussion finden,
der die Fahigkeiten beriicksichtigt, die fiir eine nachhaltige Entwicklung
erforderlich sind. Daher wirken die hier vorgestellten Kompetenzmodelle fiir
die Umweltbildung sicher anfechtbarer als Kompetenzmodelle fiir andere
Bereiche, die in diesem Band behandelt werden. Im Folgenden mdchten wir
auf zwei mogliche Schwierigkeiten mit ,,Kompetenzmodellen fir die Um-
weltbildung“ eingehen. Dabei vertreten wir die Auffassung, dass ,,Umwelt-
bildung® kein besonders gelagerter Fall fiir die Entwicklung von Kompe-
tenzmodellen ist. Vielmehr treffen die beschriebenen Probleme auf viele
Bereiche zu, in denen Kompetenzmodelle entwickelt werden.

8.4.1 Das Problem der (antizipatorischen) Normativitit

Ein erster Einwand gegen ,,Kompetenzmodelle fiir die Umweltbildung® be-
zieht sich auf die Normativitdt dieses Bereiches. Die Zielstellung der nach-
haltigen Entwicklung ist ein gesellschaftliches Konfliktterrain (Brand 1997,
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S. 12) und wirkt weitaus anfechtbarer als fachbezogene Kompetenzen oder
als Kompetenzen, die von der OECD als ,,Schlilsselkompetenzen* bezeichnet
werden. Unsere Hypothese ist hingegen, dass sich die Umweltbildung von
anderen Bildungsbereichen in Hinblick auf die ,,normative Begriindungsnot*
nicht wesentlich unterscheidet. Damit Kompetenzmodelle Relevanz erlangen,
miissen sie ,,normativ aufgeladen” werden. Wenn spezifische Kompetenzen
nicht angestrebt werden sollen, sind entsprechende Kompetenzmodelle be-
deutungslos. Nicht die Normativitit an sich, sondern ihre Begriindung ist
deshalb bedeutsam. In diesem Zusammenhang stellen sich zwei Fragen:
Werden die Bildungsziele und daraus abgeleitete Kompetenzmodelle nach-
vollziehbar begriindet? Werden die Maflnahmen nachvollziehbar oder eher
gesinnungsethisch begriindet?

Fiir die Schriften der Umweltbildung aus den 70er und 80er Jahren des ver-
gangenen Jahrhunderts ist der Vorwurf einer wenig begriindeten Normativitit
sicher nicht von der Hand zu weisen. Die Umweltbildung hat in dieser Phase
hiufig Schreckensszenarien entwickelt und mit moralisierendem Impetus die
Einzelnen in die Pflicht genommen, das eigene Verhalten zu dndern. Teilen
der ilteren Umweltbildung wird daher nicht zu Unrecht vorgeworfen, eine
»Katastrophenpidagogik® zu betreiben, die eher geeignet ist, Angst zu schii-
ren, als Verstdndnis zu férdern und Handlungsoptionen aufzuzeigen. Auch
der Vorwurf der ,,Gesinnungsorientierung® (Kahlert 1994) in der Umweltbil-
dung trifft sicher auf einige dieser Vertreter/-innen zu: Auf wissenschaftlich
fragwiirdiger Basis wurde mit viel Gesinnung ,,das Gute* propagiert.

Die aktuelle ,,Bildung flir eine nachhaltige Entwicklung® ist-in Bezug auf die
Normativitit reflektierter und differenzierter. Zum einen befindet sich die
Umweltbildungsforschung in einem intensiven Austausch mit den anderen
Teildisziplinen der sozialwissenschaftlichen Umweltforschung (Kyburz-
Graber et al. 2001). Zum anderen bemiihen sich die verschiedenen Vertreter
deutlich darum, die von ihnen postulierten Normen zu begriinden.

Ein gingiges Denkmuster zur Rechtfertigung der Zielstellung verschiedener
Kompetenzbereiche ist es, die Notwendigkeit herauszustreichen, die diese
Kompetenzen fur das spitere Leben der Schiiler/-innen haben. Der Ansatz
der ,,Basiskompetenzen®, der der PISA-Studie zu Grunde liegt, folgt bei-
spielsweise dieser Argumentation: Es wird postuliert, dass mit PISA jene
Kompetenzen erfasst werden, die Jugendliche in einem spéteren Leben fiir
die erfolgreiche Austibung eines Berufes und/oder fiir die befriedigende Ge-
staitung ihres privaten Lebens benstigen (OECD 1999). Diese Denkfigur hat
eine hohe Attraktivitit und Plausibilitit — und wir méchten nicht in Zweifel
ziehen, dass viele der jetzt in Modelle gegossenen Kompetenzen den Schii-
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ler/-innen tatséchlich niitzlich sind. Es ist richtig, dass die Umweltbildung zu
hiufig unbegriindet postuliert hat, wie wichtig ihre Kompetenzen in einer
zukiinftigen Welt sein werden. Es muss aber fairerweise angemerkt werden,
dass dies fiir andere und etablierte Kompetenzbereiche ebenso gilt. Wir kon-
nen derzeit nur Annahmen aufstellen, welches Wissen und welche Kompe-
tenzen die heutigen Schiiler/-innen tatséchlich bendtigen werden. Fiir diese
Annahmen gibt es Grundlagen — beispielsweise Modellvorstellungen gesell-
schaftlicher, 6kologischer und Skonomischer Entwicklungen in der Zukunft.
Sicheres Wissen tiber die Frage, welche Kompetenzen in der Zukunft not-
wendig sind, gibt es weder fiir die Umweltbildung noch fiir andere Bereiche.
Auch Autoren und Autorinnen, die beispielsweise liber notwendige ,,natur-
wissenschaftliche®, tiber ,,mathematische” Kompetenz oder tiber ,,Problemls-
sekompetenz schreiben, bendtigen die Fahigkeit zum differenzierten antizi-
patorischen Denken. Sie operieren ebenso auf der Basis von Unsicherheiten
und Wahrscheinlichkeiten.

Ohne normative Setzungen wird man also in keinem Bereich auskommen,
wenn man ,,notwendige Kompetenzen® fiir eine ,,befriedigende Lebensgestal-
tung® zu bestimmen glaubt. Der Anspruch der ,reflektierten Normativit#t* ist
dementsprechend generell an Kompetenzmodelle zu stellen. Fiir diese reflek-
tierte Normativitit wire es sicher wiinschenswert, wenn die Empirische Bil-
dungsforschung, die Kompetenzmodelle entwickelt, (wieder) etwas stirker
mit Vertreter/-innen der Bildungstheorie kommunizieren wiirde.

8.4.2 Das Problem der Handlungsorientierung

Wie oben ausgefiihrt, beziehen sich ,6kologische Kompetenzen® auf den
Bereich der Handlungen, die dem Erhalt der natiirlichen Lebensgrundlagen
dienen. Die starke Handlungsorientierung teilt kologische Kompetenz mit
anderen cross-curricularen Kompetenzen, beispielsweise mit der Medien-
kompetenz oder mit Kompetenzen zum selbst gesteuerten Lernen. Die Hand-
lungsorientierung wirft zwei Probleme auf: (1) Es muss definiert werden,
welche Handlungen darunter fallen, und (2) es muss begriindet werden, wel-
che Kompetenzen eine Grundlage fiir diese Handlungen darstellen kdnnten.
(1) Ein Kompetenzmodell fiir die Umweltbildung setzt voraus, welche Hand-
lungen iiberhaupt angesprochen sind — wie wir es beispielsweise in unserem
Modell BEST (siche Abschnitt 8.3.2) versucht haben. In der Umweltfor-
schung besteht ein relativ grofier Konsens dariiber, welche Handlungen als
umweltschiitzend gelten — auch in einem relativ komplexen Bereich, wie ihn
der Klimaschutz darstellt. Vergleicht man den Konsens der Umweltwissen-
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schaften mit den anderen genannten handlungsbezogenen Kompetenzen, ist
der Konsens sogar iiberraschend grofl.

(2) Welche Kompetenzen eine gute Grundlage fiir bestimmte Handlungsbe-
reiche darstellen, ist eine bedeutende Frage fiir die Entwicklung von Kompe-
tenzmodellen. Die derzeitige Forschung in der Empirischen Bildungsfor-
schung untersucht einen etwas eingeschrénkten ,,Handlungsbegriff. Es wird
analysiert, welche Kompetenzen fiir die richtige Beantwortung von Aufgaben
erforderlich sind und wie sich diese aufgabenorientierten Kompetenzen aus-
differenzieren und gradieren lassen. Im Grunde genommen handelt es sich
nicht um ,handlungsorientierte®, sondern um ,,aufgabenorientierte” Kompe-
tenzmodelle. Diese Aufgaben werden individuell und in der Regel ohne
,Hilfswerkzeuge* mit Papier und Bleistift beantwortet. Fiir den internationa-
len Vergleich von Schillerleistungen und fiir die Analyse der Stiarken und
Schwichen unseres Schulsystems weist dieser Ansatz sicher Vorteile auf.
Allerdings sollte die Bildungsforschung sich nicht mit dieser Einschrinkung
begniigen und sich stirker mit Handlungen in realen Feldern befassen. An-
sdtze zum ,,situierten Lernen* verweisen seit 20 Jahren auf das Problem, dass
die Anforderungen der Schul-Aufgaben, die mit Papier und Bleistift beant-
wortet werden, sich in verschiedener Hinsicht von Aufgaben in auferschuli-
schen Kontexten unterscheiden (Renkl/ Mandl/ Gruber 1996; Resnick 1987).
Die Umweltbildung ist dieser Gefahr — der eingeschrinkten Handlungsorien-
tierung — moglicherweise sogar weniger erlegen als andere Bereiche, die
Kompetenzmodelle entwickelt haben.

8.5 Resilimee

Wir haben in diesem Beitrag zwei unterschiedliche Ansitze vorgestellt, die
erste Schritte in Richtung auf Kompetenzmodelle fir die Umweltbildung
gegangen sind. Der Ansatz der ,,Gestaltungskompetenz* steht den ,.key com-
petencies” nahe, die inhalts- und handlungsiibergreifend definiert werden.
Das BEST-Modell der 8kologischen Kompetenz ist stirker auf den Bereich
umweltschiitzender Handlungen fokussiert und versucht aufzuzeigen, welche
kognitiven Voraussetzungen dafiir erforderlich wiren. Wir haben versucht
aufzuzeigen, dass Probleme, die als ,typisch® fiir den Umweltbereich ge-
nannt werden, auch in anderen Kompetenzen aufireten. Welche Kompeten-
zen Lernende spéter bendtigen, kann nur mit Unsicherheit vorhergesagt wer-
den - alle Kompetenzmodelle beinhalten normative Setzungen. Dementspre-
chend ist es fiir alle Kompetenzmodelle — nicht nur fiir den Bereich der Um-
weltbildung wichtig — die eigenen Normen zu erkennen, transparent zu ma-
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chen und gut zu begriinden. In Bezug auf die Handlungsorientierung sind die
Kompetenzmodelle aus dem Bereich der Umweltbildung schlieBlich weniger
eingeschrinkt als in anderen Bereichen. Wir denken, die Umweltbildung
kann in Bezug auf dieses Kriterium anderen Bereichen durchaus Anregungen
geben.
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Susanne Koerber, Beate Sodian, Claudia Thoermer &
Patricia Grygier

9 Wissen iiber Wissenschaft als Teil der frithen
naturwissenschaftlichen Bildung

9.1 Die Relevanz naturwissenschaftlicher Bildung im Elementarbereich

Als Folge der Ergebnisse internationaler Vergleichsstudien wie PISA,
TIMSS oder IGLU ist in den letzten Jahren in Deutschland eine Diskussion
um die naturwissenschaftliche Grundbildung entstanden. Diese Befunde und
neue Erkenntnisse aus der Entwicklungspsychologie legen nahe, dass die Be-
schiftigung mit naturwissenschaftlichen Phénomenen (doménenspezifisches
wissenschaftliches Denken) und Methoden (formal wissenschaftliches Den-
ken) schon vor der Einschulung angeregt werden kann und sollte, um den
natlirlichen Interessen und Entwicklungspotenzialen des Kindes gerecht zu
werden. Auf Seiten der Forschung fithrte dies in den letzten Jahren zu einer
verstirkten Auseinandersetzung mit dem frithen (natur)wissenschaftlichen
Verstindnis sowohl in der Entwicklungspsychologie als auch in der Didaktik
des Sachunterrichts. Auf Seiten der Politik miindete der zunehmende Bedarf
an frither Bildung in die Forderung nach Bildungsplinen im Elementarbe-
reich und nach neuen Wegen zur Professionalisierung von Erziehern. Die
Brisanz und gesellschaftspolitische Relevanz einer frithen naturwissenschaft-
lichen Bildung zeigt sich in der konsequenten Umsetzung dieser Forderungen
durch die Bildungspline der einzelnen Linder und durch die Etablierung von
Studiengingen zur frilhen Bildung an Universititen, Pddagogischen Hoch-
schulen und Fachhochschulen sowie in gesellschaftspolitisch relevanten
Initiativen von Stiftungen und der Wirtschaft.

9.1.1 Naturwissenschaften in den Bildungsplinen der Linder

In den letzten Jahren wurden in allen Lindern der Bundesrepublik Deutsch-
land Bildungspline fiir den Vorschulbereich entwickelt. In allen Bildungs-
plinen spielen sowohl naturwissenschaftliche Inhalte als auch Wissen iiber
Naturwissenschaft eine Rolle. Der Einbezug dieser Thematik wird vor allem
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mit dem intrinsischen Interesse der Kinder an Phinomenen der belebten und
unbelebten Natur begriindet, den hiufigen ,,Warum*“-Fragen, der Resonanz
auf entsprechende Medienangebote und dem natiirlichen Interesse am Expe-
rimentieren und Beobachten.

So sieht der uiberarbeitete bayerische Bildungsplan (2005) den Schwerpunkt
im naturwissenschaftlich-technischen Bereich nicht nur in der Bereitstellung
vielfiltiger Zuginge zu naturwissenschaftlichen Themen und dem Kennen-
lernen von naturwissenschaftlichen GesetzmiBigkeiten und Phdnomenen,
sondern vor allem in der Entwicklung von nachhaltigem Interesse an diesen
Themen und dem Erwerb lernmethodischer Kompetenz. Der Bildungsplan
schligt mehrere Themenbereiche mit detaillierten Einzelaspekten vor, die fiir
die Altersgruppe der Drei- bis Sechsjihrigen von Interesse sind und bietet
eine Fiille von konkreten Aktivititen und Praxisbeispielen. Neben diesen
inhaltsspezifischen Themenbereichen aus Physik, Biologie und Chemie wird
in den meisten Rahmenplinen auch Wert auf den Erwerb eines Grundver-
stindnisses wissenschaftlicher Methodik gelegt. So wird beispielsweise ange-
regt, dass die Kinder Versuchsanordnungen kennen lernen und wissenschafi-
liche Methoden wie Beobachten, Vergleichen, Beschreiben und Bewerten
bewusst anwenden sollen.

Obwohl alle 16 Bildungsplidne die Bedeutung des (natur)wissenschaftlichen
Bereichs thematisieren, setzen sie doch unterschiedliche Schwerpunkte und
sind zum Teil wenig elaboriert in ihren Hinweisen auf gewiinschte Entwick-
lungsschritte. Dies mag daran liegen, dass es bisher kein allgemein akzeptier-
tes Kompetenz(entwicklungs)modell gibt, das theoretisch motiviert und zu-
gleich empirisch iiberpriift ist und das detailliert verschiedene (natur)wissen-
schaftliche Kompetenzstufen erfasst.

9.1.2 Forschungsansiitze und Kompetenzmodelle zum
naturwissenschaftlichen Verstindnis

Bei der Beschreibung (natur)wissenschaftlicher Kompetenzen verfolgen die
unterschiedlichen Disziplinen (Entwicklungspsychologie, Didaktik, P4dago-
gik, Erziehungswissenschaften) verschiedene Forschungsansétze. In der ilte-
ren, an Piaget orientierten Entwicklungspsychologie wurde ein vierstufiges
Modell der kognitiven Entwicklung angenommen, in dem Kindern vor dem
formal-operatorischen Stadium (ab ca. zwdlf Jahren) die Fahigkeit zum wis-
senschaftlichen Denken abgesprochen wurde. Piaget nahm globale Stadien
der Denkentwicklung an und ging davon aus, dass der Erwerb formal-
operatorischer Strukturen auch Voraussetzung fiir den Erwerb doménenspezi-
fischer naturwissenschaftlicher Konzepte sei. Auch in der neueren Entwick-
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lungspsychologie wird ein Zusammenspiel zwischen doménenspezifischen
und doméneniibergreifenden naturwissenschaftlichen Kompetenzen ange-
nommen, jedoch wird nicht mehr davon ausgegangen, dass der Kompetenz-
erwerb an das Erreichen eines bestimmten Niveaus formal-logischen Den-
kens gekniipft sei. Vielmehr wird angenommen, dass die begriffliche Ent-
wicklung doménenspezifisch verlduft, im Sinne einer fortschreitenden kon-
zeptuellen Differenzierung im physikalischen oder biologischen Denken, und
dass auch das metabegriffliche Wissen iiber Wissenschaft ein spezifisches
System epistemologischen Wissens darstellt (vgl. Wellman/ Gelman 1992).
Nach Auffassung einiger Wissenschaftler sind dom#nenspezifische Kern-
prinzipien angeboren oder sehr frith erworben. Sie unterliegen aber im Laufe
der Entwicklung einer konzeptuellen Differenzierung, Integration oder vélli-
gen Restrukturierung (conceptual change), die von einigen Wissenschaftlern
mit einem radikalen Theoriewandel (Paradigmenwechsel) in der Wissen-
schaftsgeschichte verglichen wird (vgl. Carey 1991).

Neben der Annahme einer doméinenspezifischen (statt einer dom#neniiber-
greifenden) Entwicklung geht man in der neueren Psychologie auch davon
aus, dass (natur)wissenschaftliche Kompetenzen nicht universell und teilwei-
se schon sehr viel frither vorhanden sind, als Piaget angenommen hatte. Dies
wird unter Punkt 9.2.2 am Beispiel von Experimentierstrategien veranschau-
licht.

Kompetenzmodelle schulischen naturwissenschaftlichen Wissenserwerbs
werden in der Erziehungswissenschaft und der Didaktik diskutiert. Auch hier
ist das Verhiltnis zwischen normativer Festlegung und empirischer Uberprii-
fung bis jetzt nicht ausgewogen, vor allem nicht fiir den Bereich der Vor- und
Grundschule. In Deutschiand werden zwar fiir die Sekundarstufe verschiede-
ne Modelle naturwissenschaftlicher Kompetenzen diskutiert (vgl. Baumert/
Bos/ Lehmann 2000; Prenzel/ Geiser/ Langeheine/ Lobemeier 2003; Rost/
Walter/ Carstensen/ Senkbeil/ Prenzel 2005). Allerdings sind diese entweder
durch die Modellierung von vorliegenden Datensitzen entstanden (z.B.
TIMSS oder PISA Studie) oder auf theoretischer Basis entwickelt, aber bis-
lang noch nicht breit genug empirisch iiberpriift (vgl. Schecker/ Parchmann
2006).

9.2 Wissen iiber Wissenschaft als wichtiges Element
naturwissenschaftlicher Kompetenz

Im vorliegenden Beitrag befassen wir uns mit der frilhen Entwicklung des
Wissens ziber Naturwissenschaften als domé#nentiibergreifender Kompetenz
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von breiter Bedeutung fiir das inhaltliche Lernen. Unter ,,Wissen {iber Wis-
senschaft verstehen wir zum einen deklaratives Wissenschaftsverstindnis
(,.Nature of Science®), d. h. das verbalisierbare Wissen tiber den naturwissen-
schaftlichen Erkenntnisprozess, also z.B. Wissen iiber wichtige Elemente des
Forschungsprozesses und deren Beziehung zueinander (Theorien, Hypothe-
sen, Experimente, Befunde, Interpretationen). Zum anderen werden Metho-
denkompetenzen als Teil des Wissens iiber Wissenschaft betrachtet. Hierbei
handelt es sich zunéichst um deklaratives (verbalisierbares, dekontextualisier-
tes) Wissen Uber Versuchspline und Dateninterpretationen, darilber hinaus
aber auch um prozedurales (handlungsgebundenes) Verstindnis naturwissen-
schaftlicher Methodik (also z.B. die Fahigkeit, ein schliissiges Experiment zu
produzieren). Ein kritisch-konstruktivistisches Verstidndnis des wissenschaft-
lichen Erkenntnisprozesses (wie z.B. die Rolle theoriegeleiteten, hypothesen-
testenden Experimentierens) wird als grundlegend fur die Fahigkeit zur adé-
quaten Nutzung methodischer Kompetenz (Konstruktion kontrollierter Expe-
rimente) und wissenschaftlicher Argumentationsfahigkeit gesehen.

9.2.1 Wissenschaftsverstindnis (Nature of Science)
Wissenschafisverstidndnis (,,Understanding the Nature of Science®) beinhaltet
Einsicht in erkenntnistheoretische, wissenschaftstheoretische und wissen-
schaftsethische Grundlagen der Naturwissenschaften. Im Zentrum unseres
Interesses stehen wissenschafistheoretische Fragen: Wie entsteht naturwis-
senschaftliches Wissen? Wie kommen Wissenschaftler zu neuen Erkenntnis-
sen? Was sind Experimente? Warum werden Theorien wieder gedndert oder
verworfen? Konnen die Daten eines Experiments durch verschiedene Theo-
rien erkldrt werden? Zum Kanon des Wissens iiber Wissenschaft gehort u. a.
Einsicht in den tentativen Charakter und die rationale Begriindung wissen-
schaftlichen Wissens, das Verstindnis der Bedeutung von Beobachtungen
und experimentellen Ergebnissen und das Verstindnis der naturwissenschaft-
lichen Methodik (wobei betont wird, dass es keine allgemeingiiltige Methode
gibt, Wissenschaft zu betreiben). Daneben gehort zum Kanon des Wissens
iber Wissenschaft auch die Einsicht in die Rolle von Theorien im wissen-
schaftlichen Erkenntnisprozess, die Einsicht in den 6ffentlichen Status wis-
senschaftlichen Wissens und die Einsicht in den evolutioniren wie auch revo-
lutionéren Charakter der Wissenschafien (vgl. Mc Comas/ Mc Clough/ Alma-
roza 1998).

Die Forschung zum Wissenschafisverstidndnis von Schillern befasste sich
bisher fast ausschlieBlich mit dem Sekundarschulalter: Interviewstudien zeig-
ten, dass das Wissenschaftsverstindnis von Schiilern der Sekundarstufe I
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(aber auch II) meist einer unreflektierten epistemologischen Position ent-
spricht, nach der wissenschafiliches Wissen auf einfache und unproblemati-
sche Art (z.B. durch direkte Beobachtung) erworben wird (,knowledge un-
problematic®, vgl. Carey/ Smith 1993). Eine solche Position ist gekennzeich-
net durch die mangelnde Differenzierung zwischen Theorien/Hypothesen
einerseits und empirischer Evidenz andererseits sowie durch ein unzurei-
chendes Verstindnis des zyklischen und kumulativen Charakters naturwis-
senschaftlichen Wissens (vgl. Driver/ Leach/ Millar/ Scott 1996; Kircher
1995; Lederman 1992; McComas et al. 1998).

Die entwicklungspsychologische Literatur zur Entwicklung der ,,Theory of
Mind“ in der Kindheit deutet jedoch darauf hin, dass Grundschulkinder den
konstruktiven und interpretativen Charakter des Wissenserwerbs grundsitz-
lich verstehen kénnen (vgl. Sodian/ Thoermer 2006, fiir einen Uberblick). So
zeigen schon Sechsjihrige Einsicht in soziale Vorurteile, wenn sie dariiber
befragt werden, wie ein- und dieselbe Handlung (z.B. einen Malkasten um-
schiitten) aus der Sicht einer Person, die den Handelnden mag, und aus der
Sicht einer Person, die ihn nicht mag, interpretiert werden wird (vgl. Pillow
1991). Nicht nur im sozialen Bereich, sondern auch im naturwissenschaftli-
chen Bereich zeigen Grundschiiler ein Grundverstéindnis von Theorien: So
verstehen sie z.B., dass Theorien widerspruchsfrei sein sollten und dass eine
Theorie, die alle bekannten Phiinomene erklirt, besser ist, als eine, die nur fir
einen Teil der Phidnomene eine Erklirung anbieten kann (vgl. Samarapunga-
van 1992). Aus diesen Befunden leiteten wir die Hypothese ab, dass es mog-
lich sein sollte, bereits im Grundschulalter Grundziige eines konstruktivisti-
schen Wissenschaftsverstdndnisses zu vermitteln.

9.2.1.1 Ebenen des Wissenschafisverstindnisses — ein
Kompetenzstufenmodell

Eine erste Interviewstudie zum Theorie-Evidenz-Verstindnis fithrten Carey/
Evans/ Honda/ Jay/ Unger (1989) an amerikanischen Siebtkldsslern durch.
Sie befragten die Probanden nach ihrem Verstidndnis der Ziele von Wissen-
schaft, der Fragen, die Wissenschafiler stellen, sowie der Experimente, des
Zusammenhangs zwischen Hypothesen und Experimenten, und der Bildung
und Revision von Theorien. Sie unterschieden zwischen drei Niveaus des
intuitiven Verstindnisses von Wissenschaft:

Auf Niveau 1 wird Wissenschaft als Aktivitit oder Prozedur (la) bzw. als
objektivistisches Sammeln von Fakten (1b) verstanden. Es wird kein Bezug
zwischen Ideen/Theorien/Hypothesen und den Aktivititen von Wissenschaft-
lern hergestellt. Insbesondere werden Experimente nicht als Methoden zur
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Priifung von Hypothesen/Annahmen/Vermutungen verstanden, sondern eher
als Handlungspline zur Produktion erwiinschter Effekte dargestellt. Auf
Niveau 2 sehen Schiller Wissenschaft als Suche nach Erkldrungen und wis-
senschafiliches Wissen als das Ergebnis der Priifung von Theorien und Hypo-
thesen. Auf dieser Ebene wird zwischen Ideen (Theorien, Hypothesen) und
Evidenz unterschieden, jedoch glauben Schiiler, dass absolute Erkenntnis
moglich ist, vorausgesetzt, Wissenschaftler verfiigen tiber geniigend Zeit und
geeignete Methoden. Probanden auf Niveau 2 verstehen die Logik des Expe-
riments und kénnen experimentelle Befunde in Bezug setzen zu den gepriif-
ten Hypothesen. Jedoch wird die Einbettung einzelner Experimente in den
Kontext der Evaluation einer Theorie nicht verstanden. Auf Niveau 3 wird
der zyklische und kumulative Charakter der Bildung, Priifung und Revision
von Theorien erkannt. Personen auf diesem Niveau differenzieren zwischen
Hypothesen und Theorien und verstehen Theorien als forschungsleitend so-
wohl bei der Bildung von Hypothesen als auch bei der Interpretation von
Daten.

Die Mehrheit der Siebtkldssler in der Studie von Carey et al. (1989) antwor-
tete auf Niveau 1, zeigte also kein Verstéindnis des Theorie-Evidenz-Bezugs.
Die Befunde mehrerer Folgestudien an 11- bis 25-jdhrigen Personen deuten
darauf hin, dass bei unterstiitzenden Bedingungen (Kontextinformation) h#u-
figer Niveau 1.5, eine Ebene impliziten Verstindnisses zwischen Niveau 1
und 2, erreicht wird. Jedoch argumentieren auch Erwachsene mit naturwis-
senschaftlicher Ausbildung nur selten auf Niveau 3 und die meisten Jugendli-
chen antworten nicht konsistent auf Niveau 2 (vgl. Thoermer/ Sodian 2002).
Im Projekt ,,Vermittlung von Wissenschafisverstindnis in der Grundschule®
verwendeten wir eine modifizierte Version des Interviews von Carey et al.
(1989) bei Schiilern der vierten Klassenstufe. Wie erwartet, waren die Schii-
lerantworten nahezu durchgéngig auf dem undifferenzierten Niveau 1 einzu-
ordnen. Jedoch zeigten sich Fortschritte sogar schon nach kurzfristigem wis-
senschaftstheoretischen Unterricht, wie unter Punkt 3 berichtet wird (vgl.
Grygier 2006; Sodian/ Jonen/ Thoermer/ Kircher 2006, Sodian/ Thoermer/
Kircher/ Grygier/ Giinther 2002).

9.2.2 Methodenkompetenz

Neben dem Wissen tiber die Natur des wissenschaftlichen Wissens (Wissen-
schaftsverstdndnis / Nature of Science) gilt das ,,wissenschaftliche Denken*
im Sinne der Beherrschung naturwissenschaftlicher Methoden und der Fi-
higkeit zur Begriindung von Folgerungen im Kontext naturwissenschaftlicher
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Exploration als wichtige domé&nenitbergreifende wissenschaftliche Kompe-
tenz.

9.2.2.1 Defizite im Grundschulalter

Wie oben schon erwéhnt, ging man in der &lteren, an Piaget orientierten Ent-
wicklungspsychologie davon aus, dass erst in der Adoleszenz ein formaler
Standard wissenschaftlicher Rationalitit entwickelt ist. Die Entwicklung
dieser Kompetenz wird hiufig an dem Verstidndnis von Experimentierstrate-
gien mit einem von Inhelder und Piaget (1958) entwickelten Pendelversuch
illustriert. In diesem Versuch werden Kinder unterschiedlichen Alters gebe-
ten, heraus zu finden und zu erkliren, warum ein kurzes Pendel mit schwe-
rem Gewicht schneller hin und her schwingt als ein langes Pendel mit leich-
tem Gewicht. Nach Piaget erkennen Kinder erst mit der Fahigkeit zur hypo-
thetischen Kombination verschiedener Variablen im Jugendalter und dem
systematischen Testen von Ursache-Wirkung-Zusammenhingen in diesen
Aufgaben, dass nur das Testen aller vier Kombinationen (leichtes/schweres
Gewicht und kurzer/langer Faden) zuverldssige Aussagen iiber die Ursache
erlaubt. Demgegeniber fokussieren Kinder im Grundschulalter noch héufig
nur auf eine Dimension (Gewicht oder Fadenlinge). Dies sowie weitere Tests
von Inhelder und Piaget deutete man dahingehend, dass Grundschulkinder
noch nicht systematisch alle relevanten Variablen variieren und dass sie dazu
tendieren, aus ihren Testergebnissen voreilige, konfirmatorische Schlussfol-
gerungen zu ziehen. Auch eine wichtige Experimentierstrategie, die Vari-
ablenkontrolistrategie, die besagt, dass jeweils (nur) die fokale Variable ma-
nipuliert werden sollte und alle anderen Variablen konstant gehalten werden
miissen, wird im Grundschulalter noch nicht konsistent spontan verwendet.
Piaget nahm an, dass formal-operatorische Strukturen des Denkens zur Ein-
sicht in die wissenschaftliche Methode nétig seien.

9.2.2.2 Kompetenzen im Grundschulalter: Befunde aus der LOGIK-Studie

Differenziertere Befunde zur Entwicklung der Methodenkompetenz, die eine
andere Interpretation von Piagets Befunden nahe legen, liefern Ergebnisse
aus der Langsschnittstudie ,,LOGIK® (Longitudinalstudie zur Genese indivi-
dueller Kompetenzen, vgl. Weinert/ Schneider 1999), in der Probanden zwi-
schen acht und 21 Jahren regelméBig u.a. eine Testbatterie zum wissenschaft-
lichen Denken vorgelegt wurde (vgl. Bullock/ Sodian 2003; Bullock/ Ziegler
1999). In dieser Testbatterie wurde das Verstindnis der Variablen-
kontrollstrategie auf verschiedene Arten getestet: prozedurales Wissen a)
spontane Produktion geeigneter Experimente; prozedurales Wissen b) Aus-
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wahl geeigneter Experimente; deklaratives Wissen c) Beurteilung von Expe-
rimentierstrategien.

Dazu wurde den Probanden z.B. eine Geschichte vorgelegt, in der ein Flug-
zeugingenieur drei Variablen verindern kann, um treibstoffsparendere Flug-
zeuge zu bauen: 1) Nase (rund, spitz), 2) Fliigel (einfach, doppelt), 3) Positi-
on des Hohenruders (oben, unten). Den Probanden wurde erzihlt, dass der
Ingenieur annimmt, dass die Position des Héhenruders einen Einfluss auf den
Treibstoffverbrauch von Flugzeugen hat. Auf die Frage, was er tun miisse,
um seine Hypothese zu testen, schlugen weniger als 20% der Grundschiiler
spontan ein kontrolliertes Experiment vor, wihrend im Alter von 17 und 21
Jahren tiber 70% der Probanden diese Aufgabe korrekt 18sten, Befunde also,
die mit den Ergebnissen der traditionellen Studien (z.B. Piaget) iibereinstim-
men.

Interessant sind jedoch die guten Ergebnisse von Grundschulkindern, wenn
sie gebeten wurden, adidquate Experimente auszuwdhlen. Hier zeigte sich,
dass schon iiber 40% der Achtjihrigen und 60% der Neunjihrigen ein kon-
trolliertes Experiment auswihlen und ihre Entscheidung auch korrekt be-
griinden konnten. Dies deutet darauf hin, dass Grundschiiler ab diesem Alter
schon Einsicht in die Notwendigkeit der Variablenkontrolle und damit ein
Grundverstidndnis der Hypothesenpriifung besitzen, auch wenn es ihnen
schwerer fillt, Experimentierstrategien spontan zu produzieren.

Es gilt jedoch nicht generell, dass die Féhigkeit, Experimente zu beurteilen,
der Fihigkeit, Experimente zu produzieren, vorausliuft. In der LOGIK-
Studie wurden auch Aufgaben verwendet, bei denen die Probanden gebeten
wurden, fehlerhafte Experimentaldesigns zu erkennen und zu begriinden,
warum diese nicht geeignet sind, eine Hypothese zu priifen, z.B. indem De-
signs vorgelegt wurden, in denen die fokale Dimension nicht variiert wurde,
und solche, in denen nicht manipulierte Variablen nicht konstant gehalten
wurden. In diesen deklarativen Wissenstests zeigte sich ein dhnlicher Ent-
wicklungstrend wie in den prozeduralen Tests zur Strategieproduktion. Wah-
rend nur ca. die Hilfte der 12-jshrigen fehlerhafte Designs erkannte und
korrekt erkldrte, zeigten um die 70% der 17-jahrigen und ca. 90% der 21-
jdhrigen dieses Verstéindnis.

9.2.2.3 Kompetenzmodelle/Kompetenzstufen

Hammann (2004) schligt in Anlehnung an die PISA-Daten ein Kompetenz-
modell vor, das vier Niveaustufen bei der Planung von Experimenten unter-
scheidet: Auf Niveau 1, dem unsystematischen Umgang mit Variablen, ver-
dndert der Proband die Ausprigungen einer oder mehrerer Variablen unsys-
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tematisch. Hier ist noch keine Einsicht in die Notwendigkeit des Bedin-
gungsvergleichs gegeben. Auf Niveau 2, dem teilweise systematischen Um-
gang mit Variablen, ordnet Hammann zwei unterschiedliche Experimentier-
strategien ein. Zum einen den Vorschlag von kontrastiven Experimenten,
d.h. der Proband schldgt zwar vor, die fokale Variable zu variieren, er macht
jedoch keine Aussage iiber die Notwendigkeit der Konstanthaltung weiterer
Variablen. Daneben werden auf diesem Niveau auch Strategien eingeordnet,
in denen der Proband die Variablen in einigen Versuchsreihen systematisch
variiert, in anderen Versuchsreihen aber nicht (local chaining). Auf Niveau 3,
dem systematischen Umgang mit Variablen in bekannten Doménen, wird der
Vorschlag zu kontrollierten Experimenten eingeordnet. Hier werden Experi-
mente vorgeschlagen, in denen die fokale Variable, von der der Experimenta-
tor einen Effekt annimmt, variiert wird und gleichzeitig alle anderen Variab-
len konstant gehalten werden. Niveau 4, dem systematischen Umgang mit
Variablen in unbekannten Domé&nen, unterscheidet sich von Niveau 3 noch in
einer Ausweitung zu Wissensdom#nen, die dem Probanden unbekannt sind
oder in denen er nur wenig Vorwissen hat.

In dieses Modell k8nnten auch die Daten der LOGIK-Studie eingeordnet
werden, wobei sich Hammann in seinem Modell im Unterschied zu den Stu-
fen bei der LOGIK Studie an inhaltsspezifischen Aufgaben orientiert und von
mehreren analogen Aufgaben ausgeht, was es erlaubt, die Konsistenz der
Strategieanwendung zu untersuchen (Niveau 4). Neben den Kompetenzstufen
zu ,Experimente planen“ schligt Hammann in Anlehnung an das SDDS
(Scientific Discovery as Dual Search) von Klahr/ Dunbar (1988) noch zwei
weitere Teildimensionen des Experimentierens vor: Hypothesen bilden und
Datenanalyse (siche Punkt 9.2.2.5).

9.2.2.4 Individuelle Unterschiede

Befunde aus der lingsschnittlich angelegten LOGIK-Studie konnen auch
genutzt werden, um die von Piaget postulierte Universalitit der Entwick-
lungsschritte und die Stabilitit der Leistung zu priifen. Die Ergebnisse zeigen
starke individuelle Unterschiede beziiglich des Zeitpunktes, wann die Kinder
die Variablenkontrollstrategie entdeckten. Manche Kinder im Grundschulal-
ter scheinen ihren Altersgenossen weit voraus zu sein, auf der anderen Seite
scheitern noch manche Jugendliche und Erwachsene (insbesondere solche
mit niedrigem Bildungsniveau). Ca. 28% der Probanden entdeckten die Stra-
tegie bereits mit elf Jahren und hielten sie dann konsistent bei, 26% erreich-
ten dies mit 17 Jahren und 22% mit 21 Jahren. Der Rest der Probanden ent-
deckte diese Strategie entweder Uiberhaupt nicht oder war iiber die Testungen
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hinweg inkonsistent in der Anwendung. Bei einem Vergleich der Probanden,
die die Strategie frith entdeckten, mit den ,,Spatentdeckern®, zeigte sich, dass
die meisten ,,Frithentdecker die Strategie auch spiter konsistent beibehielten
und dass sie auch in anderen MaBen des wissenschaftlichen Denkens (nicht
aber im logischen Denken) ihren Altersgenossen iiberlegen waren.
Zusammengenommen deuten die Befunde der LOGIK-Studie darauf hin,
dass schon Grundschulkinder ein Verstéindnis von Experimentierstrategien
zeigen, dass es aber groBe individuelle Unterschiede in der spontanen Pro-
duktion von Experimentierstrategien gibt.

9.2.2.5 FEvaluation von Daten

Neben der Produktion von Experimenten ist ein weiterer wichtiger Aspekt
der naturwissenschaftlichen Methodenkompetenz die Fahigkeit zur hypothe-
senbezogenen Evaluation von empirischen Befunden. In der Regel handelt es
sich um Hypothesen iiber kausale Zusammenhinge zwischen Variablen, die
durch Kovariationsdaten evaluiert werden kénnen. In einer Studie an Kin-
dergartenkindern untersuchten wir, ob schon junge Kinder verstehen, welche
Datenmuster mit einer Hypothese konsistent oder inkonsistent sind (vgl.
Koerber/ Sodian/ Thoermer/ Nett 2005). Dafiir verwendeten wir Aufgaben, in
denen Kinder die Gitltigkeit der Hypothese einer anderen Person aufgrund
bestitigender oder konfligierender Daten evaluieren sollten. In fritheren Stu-
dien wurde Grundschulkindern hiufig nachgesagt, sie hitten Schwierigkei-
ten, evidenzbasiert, d. h. auf die Daten bezogen, zu argumentieren, besonders
dann, wenn die Evidenz nicht eindeutig ist (imperfekte Kovariation) und
wenn die Daten ihren eigenen Hypothesen widersprechen. Als Erkldrung fiir
dieses Problem, dass die Kinder die Evidenz nur selektiv interpretierten und
héufig eher theoriegeleitet (nach ihren eigenen Hypothesen) statt evidenzba-
siert antworteten oder ihre eigene Hypothese unbewusst an die Evidenz an-
passten, nehmen Kuhn und ihre Kollegen (vgl. Kuhn/ Amsel/ O’Laughlin
1988) an, dass Kinder die Logik des Experimentierens nicht verstehen, weil
ihnen Konzepte wie Hypothese, Theorie und Experiment fehlen. Wir testeten
dies, indem wir vier- bis sechsjéhrige Kinder mit der Hypothese einer Person
zu einem Zusammenhang zwischen zwei Variablen (z.B. ,,Zu diinn anziechen
im Winter macht krank.”) konfrontierten und sie dann baten, anhand von
Daten die Giiltigkeit dieser Hypothese zu beurteilen. Sind die Kinder in der
Lage, jemandem anderen eine Revision seiner urspriinglichen Hypothese
aufgrund gegenteiliger Evidenz zuzuschreiben, so ist dies ein Hinweis darauf,
dass sie Hypothese und Evidenz unterscheiden knnen und ein Verstindnis
der Hypothese-Evidenz-Beziehung haben. In der Tat waren iiber 90% der
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Fiinfjdhrigen in einem artifiziellen Kontext (Marsmenschen essen ,krize“
oder ,,daxe* und sind traurig oder fréhlich) dazu in der Lage. Allerdings gilt
dies vor allem dann, wenn die Evidenz in perfekter Kovariation (alle Mars-
menschen, die krize aBen, waren frohlich, und alle die daxe gegessen haben,
waren traurig) vorliegt. Sie hatten mehr Schwierigkeiten, wenn die Daten
nicht perfekt kovariierten und wenn sie zusétzlich noch ihren eigenen Uber-
zeugungen widersprachen. So waren die Versuchpersonen iiblicherweise
{iberzeugt, dass die Kleidung im Winter einen Einfluss auf die Gesundheit hat
(z.B. das Tragen eines T-Shirts im Winter fithrt eher zu Krankheit als das
Tragen eines warmen Wintermantels). Zeigt man ihnen Daten in imperfekten
Kovariationsmustern, die dieser Uberzeugung widersprachen (z.B. die meis-
ten Kinder, die krank sind, hatten einen Wintermantel an und die meisten
Kinder, die gesund sind, hatten nur ein T-Shirt an), so sind sie weniger bereit,
ihre Hypothesen oder die einer anderen Person in Bezug auf diese Daten zu
revidieren, als wenn die Daten in perfekten Kovariationsmustern gezeigt
wurden oder wenn es sich um einen artifiziellen Kontext handelte, zu dem sie
selber keine Uberzeugung hatten.

Zusammengenommen zeigen die Befunde der neueren Entwicklungspsycho-
logie zur frithen naturwissenschafilichen Methodenkompetenz, dass schon
Vorschulkinder Kovariationsdaten nutzen kénnen, um Kausalannahmen zu
bestitigen oder zu revidieren. Bei der Interpretation von Daten lassen sie sich
jedoch von ihrer eigenen Uberzeugung zu Zusammenh#ngen leiten. Sie sind
cher bereit, jemandem eine Revision seiner Theorie zuzuschreiben, wenn sie
selber keine Meinung zu einem Zusammenhangsmuster haben, als wenn die
Daten ihren eigenen Uberzeugungen (und denen der Person) widersprechen.
Dies gilt insbesondere, wenn es sich um komplexe Datenmuster handelt.

Eine Entwicklung der Fahigkeit zur Datenevaluation im Rahmen eines Kom-
petenzentwicklungsmodells wurde bislang noch nicht systematisch unter-
sucht. In dem von Hammann (2004) vorgeschlagenen Modell wilrden die
oben beschriebenen Fahigkeiten teilweise in die Dimensionen ,,Daten analy-
sieren und ,,Hypothesen bilden“ eingeordnet werden kdnnen. Auch in diesen
Dimensionen schidgt Hammann, ebenso wie fiir die Dimension , Experimente
planen®, vier Kompetenzstufen vor.

Die Stufen zu der Dimension Daten analysieren lauten: 1) Daten werden
nicht auf die Hypothese bezogen, 2) unlogische Datenanalyse, 3) weitgehend
logische Datenanalyse, aber Probleme mit Daten, die den eigenen Erwartun-
gen widersprechen, 4) logische Datenanalyse, auch wenn die Daten den eige-
nen Erwartungen widersprechen. Auf der Dimension der Hypothesenbildung
definiert Hammann die folgenden vier Stufen: 1) keine Hypothesen beim
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Experimentieren, 2) unsystematische Suche nach Hypothesen, 3) systemati-
sche Hypothesensuche, aber fehlerhafte Hypothesenrevision, 4) systemati-
sche Hypothesensuche sowie erfolgreiche Hypothesenrevision. Mit unserer
oben dargestellten Studie kénnen wir bei beiden Dimensionen vor allen Din-
gen den Stand von Kindergartenkindern bei Stufe 3 und 4 erfassen und stel-
len fest, dass die Leistung der Kinder in hohem MaBe von der Anforderungs-
situation abh#ingt.

Bei der noch ausstehenden Uberpriifung dieses Kompetenzstufenmodells
miisste auch Uberpriift werden, ob und wenn dann in welcher Weise die
Form, in der die Evidenz gegeben wird (z.B. realistische Bilder, Diagramme,
Graphen, Tabellen), einen Einfluss auf die Kompetenzstufe des Kindes hat.
In unserem oben beschriebenen Experiment wurden die Probanden mit Zu-
sammenhangsdaten konfrontiert, die als realistische Bilder dargestellt waren.
Bei der Durchfiihrung und Beschreibung naturwissenschaftlicher Experimen-
te werden die entsprechenden Werte jedoch iiblicherweise in Form von Dia-
grammen und Graphen dargestellt, da diese die Darstellung groBer Daten-
mengen erlauben und verschiedene Kovariationsmuster schnell erkannt und
evaluiert werden kénnen. Unterscheiden sich Kinder in ihrer Féhigkeit, Daten
zu analysieren, abhingig davon, in welcher Reprisentationsform diese Daten
vermittelt werden? Wir testeten dies, in dem wir analog zu unserem oben
dargesteliten Experiment unsere vier- bis sechsjdhrigen Versuchspersonen
baten, Kovariationsmuster aus Balkendiagrammen zu interpretieren, ein Bal-
kendiagramm auszuwdhlen, das mit der Hypothese einer Person iberein-
stimmt, und die Hypothese einer Person aufgrund von Gegenevidenz, die in
einem Balkendiagramm dargestellt war, zu evaluieren (vgl. Koerber/ Sodian
2007). Alles in allem zeigte sich, dass die Kinder keine Probleme hatten, ein
Siulendiagramm passend zu der Hypothese einer Person auszusuchen und
dass sich ihre Leistung bei der Interpretation von perfekten Kovariations-
mustern aus S#ulendiagrammen auch nicht von der Interpretation aus realisti-
schen Bildern unterschied. Allerdings hatten diese jungen Kinder auch bei
den S#ulendiagrammen Probleme, imperfekte Kovariationsmuster zu inter-
pretieren, besonders dann, wenn die Daten ihren eigenen Hypothesen wider-
sprachen.

Zusammengenommen zeigen die oben berichteten Ergebnisse, dass bereits
im Vor- und Grundschulalter (natur)wissenschaftliche Basiskompetenzen zur
Methodik des Experimentierens vorhanden sind. Ferner wurde gezeigt, dass
kognitive Voraussetzungen firr das deklarative Wissenschaftsverstindnis,
schon frither als von Piaget vermutet, vorhanden sind. Im folgenden Ab-
schnitt berichten wir von Studien, in denen wir dem Zusammenhang zwi-
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schen diesen beiden Teilkompetenzen nachgingen und Effekte wissenschafts-
theoretisch orientierten Unterrichts untersuchten.

9.3 Férderung von Wissenschaftsverstindnis und Methodenkompetenz
im Grundschulunterricht

Im Rahmen des DFG-Schwerpunktprogramms ,,Bildungsqualitit von Schule®
untersuchten wir die Entwicklung des intuitiven Wissens iiber Naturwissen-
schaften gegen Ende der Grundschulzeit sowie seine Beeinflussbarkeit durch
Unterricht. Hierbei wurde insbesondere auf das vorgefundene Niveau sowie
die curricular induzierbare Entwicklung deklarativen Wissenschaftsverstind-
nisses und prozeduralen wissenschaftlichen Denkens fokussiert.

In zwei curricularen Interventionsstudien untersuchten wir sowohl den Sta-
tus, wie auch die durch speziell angereicherte Curricula induzierbare Ent-
wicklung des Wissenschaftsverstindnisses sowie der Methodenkompetenz in
der dritten und vierten Grundschulklasse bei Schiilern (vgl. Grygier 2006;
Grygier/ Glinther/ Kircher 2004; Grygier/ Giinther/ Kircher/ Sodian/ Thoer-
mer 2003; Sodian et al. 2002, 2006), wie auch bei Lehrern (vgl. Giinther
2006; Gunther/ Grygier/ Kircher/ Sodian/ Thoermer 2004), wobei die Dar-
stellung hier auf die Schiilerstudien beschrinkt bleiben soll.

Die Interventionsstudien folgten einem Pri-Post-Test-Design mit Kontroll-
gruppe. Alle Kinder gaben sowohl im Vor-, wie auch im kurz- und langfristi-
gen Nachtest ein Einzelinterview zum Wissenschaftsverstidndnis (,,Nature of
Science Interview* nach Carey et al. 1989; Smith/ Maclin/ Houghton/ Hen-
nessey 2000), in dem das Verstindnis grundlegender Konzepte und deren
Beziehungen des wissenschaftlichen Forschungsprozesses (Fragen und Ziele
der Wissenschaft, Hypothesen, Experimente, Theorien, Evidenz, Irrtiimer
und Fehler) erfragt wurden sowie eine Aufgabe zur Logik des Testens (Vari-
ablenkontrollstrategien; die oben beschriebene ,,Flugzeugaufgabe® und eine
Parallelaufgabe; Bullock/ Ziegler 1999). Dariiber hinaus wurden im Vortest
und nach den jeweiligen inhaltlichen Unterrichtseinheiten inhaltliche Wis-
senstests (zu den Themengebieten ,,Hefe", ,,Optik“ sowie ,,Schwimmen und
Sinken“) im ,,Multiple Choice“-Format durchgefithrt. Die Kinder der Trai-
ningsklasse erhielten zundchst eine erkenntnistheoretisch motivierte Unter-
richtseinheit zum Themenkreis ,,Optik“ (Problematisierung der Zuverlissig-
keit der Wahrnehmung, vgl. Grygier/ Kircher 1999) und hierauf aufbauend
eine wissenschaftstheoretisch angereicherte Unterrichtseinheit zum Thema
»Hefe“ (Problematisierung des wissenschafilichen Forschungskreislaufs
anhand der Ausgangsfrage ,,Warum geht der Brotteig auf?*; adaptiert von

147



Carey et al. 1989). Ausflihrliche Darstellungen der Unterrichtseinheiten fin-
den sich in Grygier (2006), Grygier/ Kircher (1999), Grygier et al. (2003)
sowie in Sodian et al. (2002). Die Kontrollklasse erhielt im gleichen Zeit-
raum bei der gleichen Lehrkraft ,klassische* Unterrichtseinheiten gleichen
zeitlichen Umfangs zu den gleichen Themengebieten ohne die hervorgehobe-
ne Problematisierung wissenschafis- und erkenntnistheoretischer Aspekte.
Unmittelbar nach diesen Unterrichtseinheiten erfolgte die erste Nachtestung,
wiederum mit Hilfe des wissenschaftstheoretischen Interviews, der Aufgabe
zur Variablenkontrollstrategie, einem Wissenstest zu den Themengebieten
LHHefe* und ,,Optik, und zusitzlich einer Aufgabe zur Identifikation fehler-
hafter Experimentierstrategien. Im weiteren Verlauf des Schuljahres erhielten
beide Klassen die sogenannte Transfereinheit, eine konstruktivistisch orien-
tierte Unterrichtseinheit zum Thema ,,Schwimmen und Sinken*“ (vgl. Jonen/
Mbller 2005). Zuletzt erfolgte dann der zweite Nachtest, wieder mit den oben
beschriebenen Instrumenten, und zusétzlich mit einem Wissenstest zur Trans-
fereinheit. Wahrend in Studie 1 (2003/2004; vgl. Grygier 2006) die wissen-
schafistheoretischen Aspekte epochal innerhalb der eng umrissenen curricu-
laren Einheiten unterrichtet wurden, wurde in Studie 2 (2005/2006; vgl. So-
dian et al. 2006) die Intervention durch iiber einen l4ngeren Zeitraum verteil-
te, wiederkehrende Stunden zu erkenntnis- und wissenschafistheoretischen
Aspekten intensiviert.

Es werden hier zundchst die Ergebnisse des abstrakt-definitorischen Inter-
views zum Wissenschaftsverstindnis und im Anschluss die Ergebnisse zur
Entwicklung der Experimentierfihigkeiten dargestellt.

9.3.1 Wissenschaftsverstindnis

Erwartungsgemif fand sich sowohl bei den Trainings- als auch den Kon-
trollgruppen beider Studien mehrheitlich ein Ausgangsniveau, das sich als
naiv-realistisch (Niveau 1, siehe oben 2.1) charakterisieren l4sst: Grob ver-
allgemeinernd ist das Ziel der Wissenschaft hiernach eine Verbesserung der
Lebensumsténde, z.B. durch die Erfindung von Medikamenten oder niitzli-
cher Artefakte, das Verstindnis des Experimentierens verbleibt auf dem
Handlungsaspekt (,,die probieren so rum*), ein , [Experiment” ist dann gelun-
gen, wenn ein wiinschenswerter Effekt produziert wird. Zumindest einige
Kinder nennen die direkte und exakte Beobachtung (z.B. durch besonders
gute Mikroskope) als eine Methode der Wissenschaft, auch hier fehlt jedoch
ginzlich das Erkennen der treibenden Rolle der Suche nach Erkldrungen (im
Sinne von hinter den beobachtbaren Phidnomenen liegenden Mechanismen)
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und der theoriegeleiteten Ableitung und experimentellen Uberpriifung von
Hypothesen.

Wie sah die kurzfristige Entwicklung des Wissenschaftsverstindnisses nach
entsprechendem Unterricht aus? In allen Bereichen antwortete die Trainings-
klasse auf einem hoheren Niveau als die Kontrollklasse: wihrend die Kon-
trollklasse nach wie vor Wissenschaft vorwiegend als durch direkte Beobach-
tung gewonnene Faktensammlung (naiv-realistische Sicht) betrachtete, zeigte
sich in den Antworten der Trainingsklasse im Mittel eine Annsherung an eine
kritisch-konstruktivistische Sichtweise von Wissenschaft als Suche nach
Erkldrungen bzw. der Testbarkeit von Vermutungen. Auch im langfristigen
Nachtest (nach einem Jahr) konnten die Schiiler der Trainingsklasse ihr Ni-
veau noch halten, der Abstand zur Kontrollklasse war allerdings nicht mehr
signifikant, da die Mehrheit der Schiiler der Kontrollklasse nun, mit einer
Verzégerung von einem Jahr, ebenfalls Elemente eines konstruktivistischen
Wissenschaftsverstindnisses erarbeitet hatte.

9.3.2 Methodenkompetenzen: Variablenkontrollstrategie

Die Kinder beider Gruppen erhielten die in Abschnitt 2.2 beschriebene Auf-
gabe zur Variablenkontrolle. Trotz des etwas héheren Eingangsalters von
etwa zehn Jahren in der vierten Klasse schnitten die Kinder im Vortest ver-
gleichbar ab wie die acht- bis neunjihrigen Teilnehmer der LOGIK-Studie:
nur etwa 20% konnte spontan ein kontrolliertes Experiment vorschlagen,
wohingegen etwa die Hilfte in der Lage war, ein kontrolliertes Experiment
auszuwihlen. Hier zeigte sich sowohl fiir den kurzfristigen als auch fiir den
langfristigen Nachtest e¢in deutlicher Effekt der Unterrichtseinheit: In der
Trainingsklasse konnten diese Kinder iiber das Jahr hinweg ihren Vorsprung
erhalten und itber 2/3 waren in der Lage, spontan ein kontrolliertes Experi-
ment zu entwickeln, wihrend dies nur fir weniger als 30% der Schiiler der
Kontrollklasse galt und hier keine Verbesserung der Kompetenz zu verzeich-
nen war.

Zusammenfassend 14sst sich also sagen, dass sowohl Wissenschaftsverstind-
nis als auch Methodenkompetenzen schon bei dlteren Grundschiilern durch
geeigneten Unterricht aufgebaut werden kénnen. Bemerkenswert ist, dass in
unserem Curriculum kein Strategietraining zur Vermittlung von Experimen-
tierstrategien stattfand, sondern dass die Vermittlung der experimentellen
Methodik eingebettet war in den Kontext der Vermittlung wissenschafts- und
erkenntnistheoretischer Grundbegriffe. Obwohl die Schiiler der Trainings-
klasse kein Training in der Variablenkontrolistrategie erhalten hatten, verbes-
serten sie sich in der spontanen Produktion dieser Strategie markant und
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behielten diesen Vorsprung auch langfristig bei. Auch fur das abstrakt-dekla-
rative Verstindnis wissenschaftstheoretischer Grundbegriffe zeigte sich ein
kurz- und mittelfristiger Effekt des wissenschaftstheoretischen Unterrichts.
Der Unterricht der Kontrollklasse, der ebenfalls Einblick in naturwissen-
schaftliche Phdnomene vermittelte, hatte kurzfristig keine statistisch signifi-
kanten Effekte auf das Wissen #iber Naturwissenschaft. Dies bestitigt die
Vermutung, dass die explizite Vermittlung von Wissen tiber Wissenschaft
wichtig fiir den Aufbau wissenschaftstheoretischen Verstindnisses ist. Dieser
Befund deutet auf die Notwendigkeit strukturierter und expliziter Problemati-
sierung erkenntnis- und wissenschafistheoretischer Aspekte im Unterricht hin
— allein durch die Auseinandersetzung mit den Phinomenen und das Durch-
fithren vorstrukturierter Experimente wird hier kein befriedigender Lerner-
folg erzielt.

9.4 Zusammenfassung und Ausblick

Zusammenfassend zeigen die oben beschriebenen Befunde zum friihen Er-
werb von Wissen iiber Wissenschaft, dass Kinder wesentlich frither als bisher
angenommen ein Grundverstidndnis der Wissenskonstruktion und der Hypo-
thesenpritfung zeigen und auch darin geférdert werden kénnen. Dies betrifft
beide von uns untersuchten Komponenten: das Wissen iiber Wissenschaften
und das naturwissenschaftliche Methodenverstindnis. Zudem belegen die
von uns dargestellten Befunde auch, dass es grofie individuelle Unterschiede
in der Entwicklung von Wissenschaftsverstindnis und Methodenkompeten-
zen gibt. Auch die Art der Aufgabenstellung und die Art der Wissensreprd-
sentation (z.B. deklaratives Wissen versus prozedurales Wissen) spielt eine
Rolle.

Die systematische Untersuchung der Entwicklung von Kompetenzen in ver-
schiedenen Aufgabentypen, die unterschiedlichen Arten der Wissensreprd-
sentation zugeordnet werden konnen, kann helfen, Theorien zur Entwicklung
des (natur)wissenschaftlichen Denkens zu evaluieren. Im Gegensatz zu Pia-
gets Annahme formal-operatorischer Defizite im Grundschulalter gehen
neuere Ansitze davon aus, dass die Probleme der Grundschulkinder eher in
einem mangelndem wissenschafts- und erkenntnistheoretischem Wissen lie-
gen, das notig ist, um Begriffe wie Hypothese, Theorie und Experiment zu
verstehen (vgl. Kuhn et al. 1988), oder dass die Probleme in den hohen An-
forderungen an Verarbeitung und Gedachtnis liegen, die die Piaget’schen
Aufgaben stellen. Ergebnisse von Aufgaben, in denen die gleichen Proban-
den bei Aufgaben mit unterschiedlicher Anforderung an die Informationsver-
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arbeitung, aber mit gleichen begrifflichen und operationalen Strukturen (z.B.
spontane Produktion und Auswahl adiquater Experimente), unterschiedliche
Leistung zeigen, erlauben es, zwischen begrifflichen, operationalen und sons-
tigen Defiziten (z.B. Ged4chtnisproblemen) zu unterscheiden.

Neben theoretischen Uberlegungen sind auch die praktischen Implikationen
der Unterscheidung verschiedener Arten der Wissensreprisentation von gro-
Ber Bedeutung. Diese Unterscheidung verdeutlicht, dass der Erwerb natur-
wissenschaftlicher Kompetenzen kein ,,Alles oder nichts“-Prozess ist und
dass sich wesentliche Kompetenzen bereits im Grundschulalter durch relativ
kurzfristige Instruktion aufbauen und fordern lassen. Weitere Forschung ist
ndtig, um die Effekte lingerfristigen wissenschafistheoretischen Unterrichts
schon in der Grundschule aufzukldren.

Die Entwicklung von Kompetenzmodellen in diesem Bereich geschieht bis-
lang vor allem auf deskriptiver Ebene. So bleibt es beispielsweise zu tiberpril-
fen, inwieweit die vorgeschlagenen Niveaustufen universell sind und ob es
intraindividuelle Konsistenzen in der Entwicklung des Wissens iiber Wissen-
schaft und der naturwissenschaftlichen Methoden gibt. Weiter ist der Zu-
sammenhang zwischen der Kompetenzentwicklung in naturwissenschaftli-
chen Inhalten und der Entwicklung formal-wissenschaftlicher Kompetenzen
ein Desiderat zuktuinftiger Forschung.
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Hartmut Giest, Andreas Hartinger & Joachim Kahlert

10 Auf dem Weg zu einem sachunterrichtlichen
Kompetenzmodell

10.1 Anspriiche an Bildungsstandards fiir den Sachunterricht

Alle Fachdidaktiken, so auch die des Sachunterrichts, machen sich auf den
Weg, Bildungsstandards zu entwickeln, die auf Kompetenzmodellen (Struk-
tur- und/ oder Entwicklungsmodellen) beruhen. Dies geschieht direkt oder
indirekt initiiert durch die KMK' (also einer top down-Strategie folgend),
wird in der Regel als Reaktion auf die Ergebnisse internationaler Schulleis-
tungstests legitimiert und ist vor allem bildungspolitisch motiviert. Gleich-
wohl wird der Diskurs tiber Unterrichts- und Schulqualitit, die Qualitit der
Lehrerbildung, das Lernen und eine neue Lernkultur auch innerhalb der mit
Bildung befassten Wissenschaften intensiv geflihrt (vgl. etwa Zeitschrift fur
Erziehungswissenschaft 4/1999; 7/2004; 1 und 4/2005, 5/2006; Zeitschrift fiir
Padagogik 5/2002; 5/2004; 51/2005; 49. Beiheft, Pddagogik 1; 2; 6/2000;
4/2003; 6/2005; Zeitschrift Sonderpidagogische Férderung 3/2006) bzw.
Expertengruppen (Bildungskommission NRW 1995, Delors et al. 1997, Bil-
dungskommission ... 2003, Arbeitsstab Forum Bildung ... 2000).

Dabei muss — was im Diskurs manchmal aus dem Blick ger#t — klar sein, was
die KMK mit Bildungsstandards und Kompetenzorientierung bezwecken will
(vgl. KMK 2005 und Klieme et al. 2003):

,Bildungsstandards konzentrieren sich auf Kernbereiche eines bestimmten
Faches. Sie decken nicht die ganze Breite eines Lernbereiches ab, sondern
formulieren fachliche und fachiibergreifende Basisqualifikationen, die fiir die
weitere schulische und berufliche Ausbildung von Bedeutung sind und die
anschlussfihiges Lernen ermdglichen* (KMK 2005, S. 7).

.»Die vorgelegten Standards konzentrieren sich damit auf iiberpriifbare, fach-
bezogene Kompetenzen und vermessen keineswegs das gesamte Spektrum
von Bildung und Erziehung. Kompetenzen sind abgrenzbar, d.h. man kann

! Horst Bayerhuber (2007) fordert beispielsweise die KMK auf, zu beantworten, warum einige
Ficher von der Erarbeitung von Bildungsstandards ausgenommen wurden.
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bestimmen, ob eine Schiilerin oder ein Schitler tiber eine bestimmte Kompe-

tenz verfiigt oder nicht. Deshalb werden die Kompetenzen moglichst konkret

beschrieben, so dass sie in Aufgabenstellungen umgesetzt und prinzipiell mit

Hilfe von Testverfahren erfasst werden kdnnen.

Die Orientierung an Kompetenzen hat zur Folge, dass

- der Blick auf die Lernergebnisse von Schiilerinnen und Schillern gelenkt,

- das Lernen auf die Bewiltigung von Anforderungen und nicht nur auf den
Aufbau von zunichst ungenutztem Wissen ausgerichtet und

- das Lernen als kumulativer Prozess organisiert wird.

Schillerinnen und Schiiler haben fachliche Kompetenzen ausgebildet, wenn

sie

- zur Bewiltigung einer Situation vorhandene Fihigkeiten nutzen,

- dabei auf vorhandenes Wissen zuriickgreifen und sich bendtigtes Wissen
beschaffen,

- die zentralen Zusammenhénge eines Lerngebietes verstanden haben,

- angemessene Losungswege wihlen,

- bei ihren Handlungen auf verfiigbare Fertigkeiten zuriickgreifen,

- ihre bisher gesammelten Erfahrungen in ihre Handlungen mit einbeziehen*
(ebenda, S. 16).

Damit wird deutlich, dass hier vor allem das Fach (fachbezogene Kompeten-
zen) und die schulische und berufliche Ausbildung im Blick sind und keines-
falls Bildung in einem weiteren Verstindnis, wie es sich zum Beispiel im
Bildungsbegriff von Henning KéBler ausdriickt. Dort wird Bildung verstan-
den als ,Erwerb eines Systems moralisch erwiinschter Einstellungen durch
die Vermittlung und Aneignung von Wissen derart, dass Menschen im Be-
zugssystem ihrer geschichtlich-gesellschaftlichen Welt wihlend, wertend und
stellungnehmend ihren Standort definieren, Persdnlichkeitsprofil bekommen
und Lebens- und Handlungsorientierung gewinnen® (Kofler 1997, S. 113;
vgl. auch Benner 2005). Die Verabschiedung von einem solchen orientie-
rungsméchtigen Bildungsbegriff erfolgt eher nonchalant, ohne bildungstheo-
retisch tragfihige Begriindungen und ist letztlich einem messtechnischen
Pragmatismus geschuldet. Diese Ignoranz gegeniiber dem jahrzehntelang
(auch) auf hohem Niveau gefithrten Bildungsdiskurs sowie die mit der Mes-
sung bzw. Messbarkeit von Kompetenzen als Ergebnis von unterrichtlichen
Lernprozessen verbundenen Probleme, mit denen vor allem die empirische
Unterrichtsforschung konfrontiert ist (vgl. Klieme 2006, Klieme/ Leutner
2006), hat Kritiker auf den Plan gerufen (vgl. etwa Journal fiir Schulentwick-
lung — Themenheft Standards, 4/ 2004, v.d. Groeben 2005, Heymann 2005).
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Im Wesentlichen bezieht sich die Kritik auf folgende Punkte:

- Der Bildungsbegriff muss den Kompetenzen vorgeschaltet werden — Kom-
petenzen ohne Bildung taugen nichts.

- Es kommt zu einer Marginalisierung derjenigen Ficher, fiir die keine zent-
ral entwickelten Bildungsstandards normativ vorgegeben sind (vgl. auch
Richter in diesem Band, Wagner/ Peschke 2006, Meier/ Meschenmoser
2007).

- Der Wechsel von der In- zur OQutput-Steuerung behindert die Schulent-
wicklung (z.B. Bindung von Ressourcen flir Testerei; Definitionsmacht).

- Eine zu starke Orientierung auf die externe Evaluation fiihrt zu einem Wi-
derspruch zwischen der Administration von Standards durch die Schulauf-
sicht und der Autonomie der Schule.

- Insgesamt ist der Lemprozess selbst zu wenig im Blick. Dafiir liegt der
Fokus auf den Resultaten des Lernens, woraus die Gefahr des Lernens fur
den Test erwichst.

- Die Ertrige der curricularen Forschungen in den 1970er Jahren finden kei-
ne bzw. zu wenig Beachtung (vgl. Hameyer 2004, Roff 2004, Briigelmann
2004, Maag-Merki 2004 u.a.).

Allerdings greift die Unterstellung eines einfachen Paradigmenwechsels von
der Input- zur Output-Steuerung des Bildungswesens zu kurz. Dies ist — un-
geachtet der Tatsache, dass in den Beitrigen dieses Bandes dies auch teilwei-
se so anklingt — von der KMK nicht beabsichtigt (vgl. KMK 2005, Priebe/
Schratz 2007). Vielmehr sollen Kerncurricula entwickelt werden, die sich an
den normativ vorgegebenen Bildungsstandards und deren Prizisierung in
Form von Kompetenzmodellen (bezogen auf Struktur- und/ oder Entwick-
lungsmodelle) orientieren. Die Kerncurricula bzw. Bildungsstandards und
Kompetenzbeschreibungen konnen den einzelnen Schulen Raum geben, um
schulinterne Curricula zu entwickeln. Damit koénnten Schulen sich flexibler
auf die Lern- und Bildungsvoraussetzungen ihrer Schillerschaft einstellen.

Diese Grundidee unterscheidet die heutige Kompetenzentwicklung wesent-
lich von geschlossenen Curricula (im Sinne der Fernsteuerung von Lehrern
und Schiilern durch die Lehrplanmacher) bzw. von einer behavioristisch ge-
ténten Operationalisierung von Lernzielen (im Sinne Blooms 1971, vgl. aber
Krathwohl 2002 zur Weiterentwicklung des Modell und die Anmerkung 1 am
Ende dieses Beitrages). Trotz Individualisierung und Autonomie — vor allem
im Hinblick auf die Wege, mit denen die intendierten Ziele erreicht werden
sollen — wird jedoch ein Kernbestand an Kompetenzen angestrebt, die még-
lichst alle Schiller erreichen sollen. Die KMK hat Regelstandards formuliert,
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diskutiert wird jedoch, ob nicht Mindeststandards formuliert werden sollten.
Die Uberpriffung der Erreichung der Bildungsstandards erfolgt vor allem
durch Leistungstests (in der Regel Aufgabensammlungen), die durch die
Bildungsadministration legitimiert werden (Bildungsmonitoring). Die Ergeb-
nisse sollen an die Schulen riickgemeldet werden, woraus Impulse fir die
pidagogische Arbeit vor Ort und die Weiterentwicklung schulinterner Curri-
cula abgeleitet werden sollen.

Bislang erweist es sich jedoch als Schwachstelle, dass von Lehrern erwartet
wird, dass sie allein aus Output-Daten schliissige Konsequenzen fuir die Ver-
dnderung des eigenen Unterrichts ableiten sollen. Ob und inwiefern dies in
Zukunft gelingen mag, bleibt gegenwirtig noch unklar, Erste Wortmeldungen
aus der Schulpraxis stimmen eher skeptisch (vgl. z.B. die Beitr4ige in Grund-
schulverband 2007, S. 3ff).

Mit Blick auf den Sachunterricht wird die oben genannte Problemlage noch
verschdrft: Zunichst ist das hinldnglich bekannte Problem der Sicherung
nachhaltiger Bildung, einer lernenden Begegnung mit den Dingen statt purer
Beschiftigung (die u.a. durch eine falsch verstandene ,,Handlungsorientie-
rung” legitimiert wurde, vgl. Beck 1993, vgl. auch Ramseger 2004, Hameyer/
Schreier 2002), nach wie vor ungeldst. Der Perspektivrahmen Sachunterricht
(GDSU 2002) kann als ein wichtiger Schritt in Richtung auf die Bearbeitung
dieses Problems angesehen werden und bildet eine gute Voraussetzung flr
die Arbeit an der Entwicklung von Bildungsstandards. Andererseits besteht
die Schwierigkeit, dass Sachunterricht gerade kein Fachunterricht ist und
dass eine Einengung seines Bildungsaufirages auf Voraussetzungen fur die
weitere schulische und berufliche Ausbildung der Schiller nicht zu akzeptie-
ren ist. Die wesentliche Ausgangsgrofle fiir den Sachunterricht ist das Ver-
hiltnis Mensch-Welt (Kind-Welt) und gerade hier ist sein Bildungsaufirag zu
verorten. Benner (2005) fordert mit Blick auf dieses Verhidltnis dynamische
Kompetenzen, die ein breites Spektrum an Leistungen abbilden. Die wesent-
lichen Kompetenzen, die Kinder im Sachunterricht erwerben sollen, beziehen
sich auf die Gestaltung des Verhiltnisses Kind-Welt, ndmlich auf das Ge-
winnen von Handlungs- bzw. Gestaltungskompetenz (vgl. Grésel/ Bilharz in
diesem Band) mit Blick auf die eigene Lebenswelt. Wenn eben die genannten
Autoren kritisieren, dass in den Leistungstests der empirischen Unterrichts-
forschung aufgabenorientierte Kompetenz, nicht aber Handlungskompetenz
gepriift wird, so kann man schlussfolgern, dass diese Tests gerade die fiir den
Sachunterricht relevanten Kompetenzen im Sinne seiner Bildungsziele nicht
priifen (kdnnen?). Denn es geht ja nicht (blo8) darum, dass Kinder prinzipiell
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in der Lage sind, bestimmte Aufgaben zu l6sen, sondern es geht darum, dass
sie sich bezogen auf die Lebensanforderungen selbst diese Aufgaben stellen
und diese 16sen kdnnen. Insofern ist besonders auch fiir den Sachunterricht zu
fordern, dass Bildungsstandards dem Bildungsbegriff nachzuordnen sind. Die
Bildungsaufgaben des Sachunterrichts sind nun einmal keine primir fachli-
chen, sondern umfassen drei Dimensionen:
1.Kinder sollen lernen kénnen, aktuelle Anforderungen ihres Lebens zu be-
wiltigen, weil dies in der modernen, sich rasch wandelnden Gesellschaft
nicht oder nicht ausreichend in den Familien oder der Alitagswelt grundge-
legt wird. Daflir ist gezieltes Lernen erforderlich (z.B. zur Entwicklung von
Kompetenzen fiir die Teilnahme im StraBenverkehr, fiir das Bewegen im
dffentlichen Raum, fiir den Schutz der eigenen Gesundheit u.a.). Nur von
der Schule kann verldsslich und zuverlissig erwartet werden, dafiir gezielt
Raum zu bieten.
2.Kinder miissen auf die Bewiltigung zukiinftiger Lebensanforderungen
vorbereitet werden, fur deren Grundlegung im Grundschulalter giinstige
Voraussetzungen bestehen (z.B. Suchtprdvention, Gewaltprivention,
Schutz vor Missbrauch, 6kologisch sinnvolles Verhalten u.a.).
3.Kinder miissen Lernvoraussetzungen flir die Bewiltigung kiinftiger Lern-
anforderungen in den Fichern erwerben, wobei im Sachunterricht der Fo-
kus auf solchen fachlichen Bildungsinhalten liegt, die mehr oder weniger
unmittelbar zum Verstehen der Lebenswelt beitragen.
Bildungsstandards fiir den Sachunterricht miissen also das Wechselverhiltnis
Kind-Welt thematisieren und diirfen nicht nur auf fachbezogene oder fach-
Ubergreifende Erwartungen an Schilerleistungen bei der Bewdltigung be-
stimmter Aufgabenklassen, die sich auf die schulische oder berufliche Aus-
bildung beziehen, reduziert werden.
Klieme/ Maag-Merki/ Hartig (2007) machen darauf aufmerksam, dass Kom-
petenzen kontextspezifische kognitive Leistungsdispositionen umfassen,
wobei unter Kontext der Bereich von Situationen und Anforderungen ver-
standen wird, auf den sich ein Kompetenzkonstrukt bezieht. Kompetenzen
sollen sich dabei auf ,reale®, d.h. auBerhalb von Bildungsprozessen liegende
Anforderungen beziehen. Zu Recht weisen die Autoren in diesem Zusam-
menhang auf die Méglichkeit einer gewissen Willkiir hin, wenn Kontext zu
beliebig definiert wird. Wichtig anzumerken ist hier jedoch, dass Kontext aus
psychologischer Sicht nie nur ,,objektiv¥, als ,reale®, von aufien kommende
Anforderung und Situation aufgefasst werden darf, sondern stets als Interde-
pendenz innerer (Sinnkonstruktion auf dem Hintergrund der subjektiven Be-
diirfnisse, Werte, Kenntnisse ...) und duBerer Bedingungen (eben den Anfor-
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derungen, in der Bedeutung, welche diese aus intersubjektiver, gesellschaftli-
cher oder ,,objektiver* Sicht haben). Ein lernendes Subjekt setzt sich auf dem
Hintergrund seiner inneren Bedingungen mit duBeren Anforderungen ausein-
ander, die im Sinne der Reafferenz auf diese zuriick wirken. Beachtet man
diesen Zusammenhang nicht, besteht die Gefahr, dass der Kontext losgeldst
vom Subjekt konstruiert wird, welches dann gezwungen ist, sich diesem ler-
nend anzupassen, statt sich mit ihm kompetent gestaltend auseinander zu
setzen. Kompetenzmessung 14uft dann Gefahr, Anpassungsleistungen an
Anforderungen und Situationen zu messen, die weitgehend losgeldst von
Sinnkonstruktionen des Lernenden und mithin von Kompetenzen aus einer
humanistischen Bildungsperspektive sind.

Der fehlende Sinnbezug der im Fachunterricht anzueignenden Bildungsinhal-
te gilt als eine zentrale Ursache fiir die aus den internationalen Schulleis-
tungstests gefolgerten Defizite bei den fachlichen Leistungen der Schiiler (in
Deutschland) (vgl. DPG 2006). Bildungsprozesse im Sachunterricht sind
darauf gerichtet, dass Schiiler Anforderungsklassen mit Bezug zu aktuellen,
zukiinftigen Lebens- und Lernanforderungen erflllen kdnnen. Dazu z#hlen
stets auch motivationale, volitive und emotionale Komponenten und vor al-
lem der Sinn, den die Lernenden mit den Anforderungen verbinden. Bei Leis-
tungstests, die Aufgaben vorgeben und lediglich die Qualitit der Bearbei-
tungsergebnisse priifen, wird nicht erfasst, welchen Sinn die Kinder mit den
Aufgaben verbinden (vgl. auch Vollmer 2007). Eine Priifung der Ergebnisse
des Sachunterrichts kann daher — seinem Bildungsaufirag entsprechend —
nicht in erster Linie auf (mehr oder weniger vom lebensweltlichen Kontext
abstrahierten, und insofern dekontextualisierten) fachlichen Lernanforderung
beruhen. Vielmehr muss die Fihigkeit, Lebensanforderungen meistern zu
konnen, einbezogen werden. Daher sind Mdglichkeiten und Grenzen der
Darstellung von erwarteten Lernergebnissen in Form von Kompetenzmodel-
len bzw. der sich daraus ableitenden Kompetenzmessung sorgfiltig zu prii-
fen.

10.2 Zusammenfassende Auswertung der Beitriige

Die in diesem Band versammelten Beitriige behandeln vorrangig die oben
gekennzeichnete dritte Perspektive des fachlichen Lernens. Das ist verstind-
lich, da bis auf die Okologie hier die Beitréige aus der Perspektive der Didak-
tik einzelner Unterrichtsficher oder fachlicher Perspektiven verfasst wurden.
Die beiden zuvor genannten Perspektiven miissten jedoch auch beriicksichtigt
werden, um zu verhindern, dass der Sachunterricht auf einen fachvorberei-
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tenden Unterricht reduziert wird. Beispielsweise zeigen die vom Projektzent-
rum fiir Vergleichende Bildungsforschung (ZVB) in Osterreich fiir den Sach-
unterricht vorgeschlagenen Beispielaufgaben (http://www.iea-austria.at/
timss/aufgaben.html, Download 21.09.2007) iiberdeutlich das Problem eines
fachlich eingeschrinkten Bildungsverstindnisses.

Im einleitenden Beitrag zu diesem Band haben wir Fragen aufgeworfen, die
wir nun versuchen, Uiberblicksm#8ig zu beantworten.

10.2.1 Kompetenzen bzw. Struktur von Kompetenzen

Im Einfiihrungstext wurde bereits darauf hingewiesen, dass Kompetenzen in
vielen Fillen so komplex sind, dass sie weder sauber beschrieben, noch ge-
messen werden konnen. In Kompetenzen treten verschiedene Wissensformen
(z.B. Sach-, Methoden-, Wert-, Norm-, metakognitives Wissen) ,,in Aktion*.
Sie bestehen aus Teilkomponenten (,Teilkompetenzen‘), die miteinander
wechselwirken, so dass es schwierig wird, doménenspezifische, doménen-
Ubergreifende bzw. domé#nenunabhingige Komponenten sauber zu trennen
und zu messen. Man kann zwar Wissen priifen (Testarbeiten), wenn es aber
um Wissen ,,in Aktion“ geht, dann wird es schwer, unterschiedliche Kompo-
nenten, die in komplexes Handeln eingehen, sauber zu trennen und in Bezie-
hung zu setzen. Betrachtet man beispielsweise die fremdsprachliche Kompe-
tenz, z.B. bezogen auf das Verstehen eines Textes, so interagieren fremd-
sprachliche, d.h. dominenspezifische und doménentibergreifende Kompeten-
zen. Wenn beispielsweise eine Beispielaufgabe der KMK lautet, sich in einer
Talkshow zu einem konstruierten Problem (die Schwester als AusreiBerin,
die zu Weihnachten wieder nach Hause kommen soll — vgl. KMK 2003 in
Vollmer 2007) zu #uBlern, dann gehen hier, neben den kulturellen Momenten
(es wird vorausgesetzt, dass man Talkshows kennt und sich vorstellen kann,
in einer zu agieren; und es wird vorausgesetzt, dass man dies auch tatséchlich
mag, es also zur individuellen Kultur gehort und Sinn stiftet), fremdsprachli-
che und kommunikative, soziale, personale u.a. Kompetenzen ein. Schon
dieses Beispiel macht deutlich, dass sich fachliche Kompetenzen schlecht
von libergreifenden allgemeinen Kompetenzen der handelnden Personlichkeit
trennen lassen, wenn man Kompetenzen auf Lebensanforderungen beziehen
will. Auch die Beitrige dieses Bandes zeigen, dass sowohl inhaltsspezifische
als auch tibergreifende Fihigkeiten hiufig in eine Kompetenz eingehen.

Die Probleme bei der fachbezogenen Konkretisierung des Kompetenzbegrif-
fes liegen auch darin begriindet, dass der Kompetenzbegriff unscharf formu-
liert wurde. Weinert (1999) hat immerhin sechs Kompetenzbegriffe umrissen,
einer davon fokussiert den Begriff auf kognitive Leistungsdispositionen
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(funktional bestimmte, auf bestimmte Klassen von Situationen und Anforde-
rungen bezogene kognitive Leistungsdispositionen, die sich psychologisch
als Kenntnisse, Fertigkeiten, Strategien, Routinen oder auch bereichsspezifi-
sche Fihigkeiten beschreiben lassen). Diese vor allem psychologisch und
psychometrisch orientierte Version wird seitens der empirischen Unterrichts-
forschung priferiert (vgl. Klieme 2004, Helmke 2001, Hartig/ Klieme 2007).
Viele fachdidaktisch arbeitende Autoren — so auch wir im Einleitungsbeitrag
dieses Bandes — beziehen sich dagegen auf die von Weinert (2001, S. 27f)
formulierte Fassung: Kompetenzen ,,sind die bei Individuen verfliigbaren oder
durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu lsen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen
(d.h. absichts- und willensbezogenen) und sozialen Bereitschafien und Fé-
higkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu konnen.“ Hier werden nicht nur die (kogniti-
ven) Dispositionen in den Blick genommen, deren Priifung darauf verweist,
ob der Schiiler prinzipiell in der Lage ist, eine Aufgabenklasse aus dem An-
forderungsbereich zu bewdltigen, sondern es geht um die Handlungskompe-
tenz selbst, d.h. das Handeln im Anwendungsfeld und nicht nur das Losen
bestimmter Aufgaben.

In allen Beitrigen dieses Bandes spiegelt sich wider, dass es zwei Referenz-
systeme flir die Bestimmung der Kompetenzen gibt. Das erste Referenzsys-
tem ist recht allgemein, wie z.B. der flir die Physik (vgl. KMK 2005, DPG
2006) entwickelte Ansatz, welcher von einigen Autoren aufgegriffen wurde:
Fachwissen,

Erkenntnisgewinnung,

Kommunikation,

Beurteilen/ Bewerten (z.B. in diesem Band - Richter, S. 80 ; Harms/ Som-
mer, S. 33).

Manchmal wird noch allgemeiner formuliert:

- Sachkompetenz,

- Orientierungskompetenz,

- Methodenkompetenz (z.B. von Reeken in diesem Band, S. 20).

Teilweise wird indirekt vom Begriff der Handlungskompetenz ausgegangen’
und das fachbezogene Modell aus den von der KMK formulierten vier Teil-

? Handlungskompetenz wird verstanden als die Fahigkeit des Einzelnen, sich in beruflichen,
gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht, durchdacht, sowie individuell und
sozial verantwortlich zu verhalten* (Kultusministerkonferenz/ KMK, 5. Februar 1999).
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kompetenzen abgeleitet: Sach- oder Fachkompetenz, Methodenkompetenz,
Sozialkompetenz, Perstnlichkeitskompetenz. Diese werden dann auf den
eigenen Bereich bezogen, so dass dann Methodenkompetenz in der Geschich-
te z.B. zu einer Rekonstruktionskompetenz wird (ebenda, S. 21).

Unter Bezug auf Weinert (2001) findet sich auch eine Einteilung, die aus-
driicklich von der Handlungskompetenz ausgeht und kognitive, motivationale
Fahigkeiten sowie die Fahigkeit zum Handeln als Teilkomponenten der
Kompetenz sehen (Harms/ Sommer in diesem Band, S. 36). Ungewdhnlich
ist hier allerdings, dass motivationale Fahigkeiten sich auf die Motivation
beziehen, wihrenddessen man erwarten kdnnte, dass allgemeine Richtungs-
dispositionen, aber auch die Volition hier in diese (Antriebs-)Komponente
der Kompetenz eingehen sollten.

Der zweite Referenzrahmen ist stirker auf die Dom#nen bezogen. Das kon-
nen dann Teildisziplinen oder zentrale Denkstrukturen des Faches sein, wie
z.B.

Ordnungszusammenhinge,

Kreistaufzusammenh#nge,

6konomisches Verhaltensmodell,

allgemeine wirtschaftliche Kategorien (Kaminski in diesem Band, S. 65).

Hier ist der Bezug zum oben erlduterten Modell weniger klar ersichtlich.
Daher verwundert es nicht, dass das erste Modell gegeniiber dem zweiten
dominiert. Die inhaltlichen Aspekte werden in die allgemeinen eingeordnet.
(Die Geographen entwickeln mit ,rjumlicher Orientierung® einen zugleich
allgemeinen und fachspezifischen Kompetenzbereich, den sie fiir sich in
Beschlag nehmen — vgl. Hemmer in diesem Band.)

Insgesamt ist es sicherlich ein gangbarer Weg, von der Handlungskompetenz
und ihren Teilkomponenten auszugehen und die doménen- bzw. fachspezifi-
sche Konkretisierung anzuschlieBen. Dies milsste jedoch stringenter und vor
allem methodisch nachvollziehbarer gestaltet werden. Diese Grundtendenz ist
fir die Didaktik des Sachunterrichts nicht uninteressant, da sie damit die
Mbglichkeit bietet, dieses allgemeine Referenzsystem hinsichtlich seiner
Tragfshigkeit in den unterschiedlichen ,,Perspektiven des Sachunterrichts zu
testen.

Bei der Entwicklung von Kompetenzstrukturmodellen fiir den Sachunterricht
muss man sich auch von pragmatischen Erwigungen leiten lassen. Die ver-
schiedenen Teilkomponenten der Handlungskompetenz sind unterschiedlich
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komplex, in sie gehen in sehr unterschiedlichem MaBe kaum kontrollierbare
bzw. operationalisierbare psychische Gegebenheiten ein. Am ehesten ist eine
Konkretisierung fir die Teilkomponenten Sach- und Methodenkompetenz
mdoglich. Vor allem aber lisst sich hier auch ein vergleichsweise stringenter
Bezug zum Unterricht herstellen, was fiir die personale und soziale Kompe-
tenz so nicht gilt. Daher sollten unter Bezug auf die Ziele des Sachunterrichts
zunichst diese beiden Komponenten ausgearbeitet werden. Dabei ist die
wechselseitige Abhdngigkeit beider Teilkompetenzen zu beachten (Zusam-
menhang zwischen deklarativem und prozeduralem Wissen bzw. wissen
WAS [z.B. naturwissenschaftliches Sachwissen] und wissen WIE [naturwis-
senschaftliches Methodenwissen]) sowie ein darauf bezogenes metakogniti-
ves Wissen — wissen WARUM [z.B. Wissen iiber Naturwissenschaften] —
einzubeziehen. Sukzessive sind dann, bezogen auf Anforderungsklassen aus
den verschiedenen Perspektiven des Sachunterrichts, die Teilkomponenten
des jeweils tibergeordneten Kompetenzaspekts zu konkretisieren.

Es wire schon viel erreicht, wenn durch Konkretisierung der Komponenten
Sach- und Methodenwissen das Feld der fiir den Sachunterricht relevanten
Inhalte im Sinne von Kompetenzbeschreibungen strukturiert werden konnte.
Unbenommen davon ist die Angabe weiterer Kompetenzen, die eher auf ei-
ner iibergeordneten Ebene beschrieben werden kénnen (Motivation, Interes-
se, soziales Handeln usf.). Dies weist Parallelen zur Unterrichtsplanung auf
(hier kénnen Ziele im Pers6nlichkeitsbereich auch nicht in einer oder weni-
gen Stunde(n) erreicht werden, sondern sie stellen langfristige Ziele dar, die
oft nicht allein durch Unterricht erreichbar sind®). Die Begrenzung der Kom-
petenzstrukturmodelle (nicht der Bildungsstandards — dies wire ein falsches
bildungspolitisches Zeichen) zun#chst auf Sach- und Methodenkompetenz
hitte zudem den Vorteil, dass Schwerpunkte der Verdnderungen von Unter-
richt in den Blick kdmen, bei denen die grofiten Defizite bestehen, die jedoch
vor Ort in den Schulen ,,am leichtesten” praktisch umsetzbar sind, und bei
denen die grofite Sicherheit besteht, dass mit den Ergebnissen der Leistungs-
messung auch in praktischer Hinsicht konkret umgegangen werden kann.

10.2.2 Kompetenzstufen oder -niveaus

Als erstes fillt auf, dass — anders als bei der Reflexion iiber Referenzrahmen
fiir Kompetenzmodelle (z.B. Kaminski) — bei keiner Beschreibung von Stu-
fen- oder Niveaumodellen letztlich noch ein expliziter Piaget-Bezug gewi#hlt
wird. Im Rahmen eines gemiBigten Konstruktivismus’ werden die Stufen

* Vgl. hierzu die Ergebnisse von IGLU, bei denen der Bezug der gepriifien Inhalte zum Unter-

richt offenbar sehr locker war (Prenzel 2003).
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eher unter Bezug auf Prozesse des Lernens im Zusammenhang mit Unter-
richtsarrangements entwickelt. Hier hat sich das Modell einer nicht alterskor-
relierten, doméanenspezifischen kognitiven Entwicklung wohl weitgehend
durchgesetzt. Beziiglich der Niveaustufen bzw. Entwicklungsstufen (beide
Modelle sind nicht identisch!) werden vor allem Verstindnisdimensionen und
die Komplexitit der Anforderung analysiert. Entwicklungsstufen und Ni-
veaustufen (im Sinne der Auspridgungsgrade der beschriebenen Kompetenz
oder Teilkompetenz) sind zu unterscheiden. Werden vor allem Schwierig-
keitsstufungen bezogen auf Aufgaben vorgenommen und post hoc
querschnittlich empirisch oder durch Expertenurteil gepriift, werden damit
keine Entwicklungsstufen beschrieben. Auch sind Schwierigkeitsstufungen
und Kompetenzstufungen, die sich auf ein bestimmtes Referenzsystem (z.B.
auf kognitive Entwicklungsmodelle, auf die Komplexitit der Anforderung
o.a.) beziehen, nicht identisch (vgl. Beitrag von Beinbrech/ Méller).

Niveaustufen konnen sich beziehen auf

- normativ-bildungstheoretische oder -politische Setzungen (z.B. was man
fiir bestimmte berufliche Entwicklungsperspektiven an Kompetenzauspré-
gungen erwartet),

- Anforderungsklassen (z.B. zunehmende Selbstindigkeit und Komplexitit
der zu bewiltigenden Alltagsanforderungen),

- Entwicklungsstufen, wenn ein theoretisch begriindetes und empirisch eini-
germaBen abgesichertes Modell existiert (z.B. Phasenmodell des Sprach-
erwerbs, Phasen der Begriffsbildung [Wygotski 2002, vgl. auch Giest
2003], Phasen der internen Modellbildung [Vosniadou 1994, Vosniadou et
al. 2001], Phasen der Methodenentwicklung (z.B. Phasen auf dem Weg
zum Experimentieren).

Probleme bereitet dabei, dass die Entwicklung der hierbei zu beschreibenden

Komponenten vor allem von kulturellen Bedingungen (schulische und auBer-

schulische Bildungsprozesse), vom Kontext, aber in aller Regel nicht vom

Alter (im Sinne eines Reifungsmodells) abhingig ist. Als zusétzliches Prob-

lem erweist sich, dass der Kontext eine dufiere (z.B. Lern- oder Handlungs-

umgebung) und eine innere Seite (die dazu korrespondierende interne Kon-
struktion des Handlungskontexts, vor allem des Sinns, der mit dem Handeln
in der Umwelt verbunden wird) aufweist. Eine Titigkeits- oder Handlungssi-
tuation bzw. generell eine Anforderungssituation entsteht (blendet man Akti-
vititen auf der Ebene der Gewohnheiten oder unbewusst ablaufenden Opera-
tionen aus) durch die innere, sinnbezogene Rekonstruktion der duBeren Situa-
tion auf der Grundlage der vorhandenen Bediirfnisse, Erfahrungen, Kenntnis-
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se, Wertsysteme und Handlungsvoraussetzungen. Entwicklung, jedenfalls in
den hier betrachteten Zusammenhingen, verlduft anforderungsbezogen,
durch die Interaktion innerer und duBerer Handlungsbedingungen und nicht
vorrangig alterskorreliert. Auf der Grundlage dieser Erkenntnisse konnten die
Erwartungen iiber die Leistungsfihigkeit des kindlichen Denkens erheblich
gesteigert werden (vgl. Beitrige von Koerber et al., Beinbrech/ Méller).

Die Interaktion von #uflerer und innerer Handlungssituation stiftet den Kon-
text des Handelns. Jedes Handeln ist spezifisch kontextuiert. Der Kontext
wiederum stiftet bestimmte Anforderungsklassen, die eine eigene Spezifik
aufweisen und sich gegeneinander abgrenzen lassen. Kompetenzentwick-
lungsmodelle kénnen empirisch nur auf der Grundlage von ldngsschnittlich
angelegten Unterrichtsversuchen (Interventionsstudien, wie sie etwa von
Koerber et al. und Beinbrech/ Méller beschrieben werden) entwickelt wer-
den. Zu beachten ist dabei, dass die Entwicklung der Kompetenz dann aber
auf die gestalteten Unterrichtsbedingungen verwiesen bleibt, da sich Kompe-
tenzentwicklung nicht generell vollzieht, sondern unter bestimmten Bedin-
gungen. Sind diese nicht gegeben oder im Untersuchungsfeld nicht ver-
gleichbar, so sind diese Modelle wenig praktikabel, weil sie neben der nor-
mativ-bildungstheoretischen Fundierung und empirischen Belastbarkeit auch
schulpraktisch handhabbar sein sollten.

Daher findet sich in den einzelnen Beitrdgen, evtl. orientiert durch das
»Klieme-Gutachten (Klieme et al. 2003) eine bescheidenere Ausrichtung auf
zunehmend komplexeres Wissen und gedankliches Handeln:

zunichst deklaratives Wissen, das dann prozedural wird®,

zunichst Einzelwissen, das dann vernetzt wird (vgl. Beitrag von Harms/
Sommer, S. 67),

zunichst elementares Betrachten der Prinzipien historischen Denkens, das
dann reflektiert wird (vgl. Beitrag von Reeken, S. 24),

zunichst unsystematisches Experimentieren, das dann systematisiert und
schlieilich transferierbar wird (vgl. Beitrag von Koerber et al. S. 143).

* Die Vorstellung vom deklarativen Wissen, welches dann prozedural wird, ist nicht ganz neu.

Sie trifft vor allem auf die Entwicklung geistigen Handelns (Interiorisation geistiger Handlun-
gen nach Galperin (1965, 1967), siche auch Giest/ Lompscher (2006), nicht aber auf jegliche
geistige Operationen zu. Nicht jedes deklarative Wissen wird prozedural. Nicht jedes prozedu-
rale Wissen war vorher deklarativ (unbewusste Operationen sind mental auch als Wissen rep-
risentiert, welches in der Regel jedoch nicht bewusstseinsfihig ist). Eine geistige Handlung
kann jedoch nur tiber die Sprache interiorisiert werden: Bevor die Handlung operationalisiert
wird, nimmt sie eine sprachliche Gestalt an, die es erlaubt, tber das Handeln zu kommunizie-
ren. Auf dieser Ebene handelt es sich um deklaratives Wissen, welches im Zuge der Verinner-
lichung prozedural wird.
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Eher selten ergibt sich aus der ,,Sache“ eine Orientierung fiir die Stufung.
Eine Ausnahme — aber auch hier kann man diskutieren, ob es nicht doch eine
cher allgemeine Einteilung ist — ist die Stufung bei Grisel/ Bilharz (in diesem
Band) von der individuellen Betrachtung der Okobilanz zur kollektiven.
. Auch das Modell von Carey u.a. zum Wissenschaftsverstindnis, das von
Koerber et al. (vgl. in diesem Band, S. 140) dargestellt wird, geht in eine
ghnliche Richtung. Es ist recht allgemein, aber doch deutlich auf die Doméne
bezogen.

Man kann festhalten, dass sich niemand explizit auf die Lernzieltaxonomien
der 1970er Jahre bezieht. Aus unserer Sicht sollte jedoch gepriift werden,
welche Orientierungen vor allem aus der Weiterentwicklung des Bloomschen
Modells abzuleiten sind. Immerhin ist zu konstatieren, dass man in den dar-
gestellten Ansitzen Parallelen entdecken kann (vgl. Anmerkung 1 am Ende
dieses Beitrages).

Analog zum Vorgehen bei den Kompetenzstrukturmodellen wird auch hier
versucht, ausgehend von Prinzipien oder {ibergreifenden Entwicklungsmodel-
len (soweit sie uberhaupt vorliegen), inhaltliche bzw. dom#nenspezifische
Entwicklung zu konkretisieren. Allerdings gibt es kein allgemeines Modell
der kognitiven Entwicklung und empirische Befunde liegen nur punktuell
und vor allem dominenspezifisch ausgeprigt vor. Der Vergleich von Domi-
nen auf der Grundlage eines Entwicklungsmodells fehlt bislang (und es ist
zweifelhaft, ob ein derartiges Supermodell fiir die Kompetenzentwicklung
Uberhaupt serids konstruierbar ist).

Empirische Befunde zu den verschiedenen Stufungen von Kompetenzen

finden wir vor allem, was angesichts der oben geschilderten Sachlage nicht

verwundern kann, im Zusammenhang mit Interventionsstudien bei

- Richter (allerdings nicht bzgl. einer echten Typologie sondern eher im
Sinne von Interventionsbefunden (,.konnten sie vorher nicht, kénnen sie
jetZt“)’

- Sommer/ Harms (bezogen auf Systemkompetenz — allerdings bei recht
wenig beschriebenen Niveaustufen (vgl. in diesem Band, S. 44)

- von Reeken mit Bezug auf Geschichtsbewusstsein (in diesem Band),

- Koerber et al. (in diesem Band) mit dem Schwerpunkt ,,Verdnderung des
Wissenschaftsverstindnisses.

Wenn insgesamt das Problem der Kompetenzentwicklungsmodelle bislang
weitgehend ungeldst ist, so hat dies seine Ursache in einer noch heterogenen
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Erkenntnislage in der Entwicklungspsychologie, weshalb, wieder aus prag-
matischer Sicht, zun#chst Kompetenzniveaus mit dem Referenzrahmen der
eher normativ vorgegebenen Ziele des Unterrichts zu beschreiben sind. Dabei
kann man durchaus auf die Taxonomien von Bloom (1971) oder entspre-
chende Modelle aus der Instruktionspsychologie (Paechter 1996) zuriickgrei-
fen, bevor Kompetenzentwicklungsmodelle entworfen werden, die als Refe-
renz empirisch sauber gepriifte Entwicklungsmodelle besitzen.

Probleme der Niveaustufung aus entwicklungspsychologischer Sicht ergeben

sich aus der Verschrénkung von Entwicklungsannahmen und Folgerungen fiir

den Unterricht, weil unter der Bedingung einer vorwiegend nicht alterskorre-
lierten Entwicklung der Unterricht selbst eine wesentliche Entwicklungsbe-
dingung darstellt, was die Sache nicht leichter macht:

- Mit Blick auf die im Vergleich zu Erwachsenen unterschiedliche und ins-
gesamt geringer verfligbare Kapazitit der internen Verarbeitung und meta-
kognitiven Kontrolle wird einerseits vermutet, dass bei Kindern Gedécht-
nis- und Konzentrationsdefizite (angeborene) Module bereichsspezifischer
Informationsverarbeitung behindern (Fodor 1983, kritisch dazu Wellman/
Cross/ Watson 2001). Diese Annahme wiirde erkldren, warum Kinder ihr
Wissen nicht genug kontrollieren und aufmerksamkeitsbedingt hiufig die
Perspektiven wechseln. Fiir den Unterricht wire hier zu fordern, verstirkt
metakognitive Kompetenz auszubilden. Mit Blick auf Entwicklungsstufen
konnte die Komplexitit der Anforderung (Struktur, Qualitit und Quantitiit
der Teilhandlungen und Grad der Verinnerlichung, d.h. Anzahl an bewusst '
zu kontrollierenden Teilhandlungen) als Kriterium dienen.

- Bertlicksichtigt man vor allem die Bedeutung des Vorwissens, so kann ver-
mutet werden, dass bei Kindern, die mehr oder weniger als universelle No-
vizen anzusehen sind, fehlende Wissensstiicke Denkfehler und ,,miscon-
ceptions* bewirken. Filr den Unterricht wiirde dies bedeuten, Expertisege-
winn durch schrittweisen Wissenszuwachs anzustreben (Wellman/ Gelman
1998). Geringe Expertise kann aber auch in einer fehlenden Konsistenz des
Wissens (Nobes et al. 2003) zum Ausdruck kommen, so dass es schwer
fillt, zusammenhéngende interne Modelle und Theorien aufzubauen. Fiir
den Unterricht heifit das, vor allem der Ausbildung von ,,Wissensinseln®
durch besondere Beachtung des Herstellens von Zusammenhingen und den
Aufbau interner Modelle und Theoriekonstruktion entgegen zu wirken. Die
Folgerung fiir entsprechende Entwicklungsstufen wire a) die Qualit4t und
Quantitidt des Vorwissens mit Blick auf eine gegebene Anforderungskiasse
als Kriterium und/ oder b) die Konsistenzanforderungen an das Wissen zu
wihlen.
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- Ein weiterer Ansatz geht im Gegensatz dazu davon aus, bei Kindern schon
sehr frith zusammenh#ingendes Wissen in Form intuitiver Theorien voraus-
zusetzen (,theory theory”). Diese intuitiven Theorien werden mafBigeblich
durch epistemologische Uberzeugungen (z.B. naiver Realismus) und durch
Theorierahmen stiftende Ontologien (Wal als Fisch, Warme als Stoff usw.)
beeinflusst. Erforderlich wird ein Paradigmenwechsel im Denken, von dem
sowohl die epistemologischen Uberzeugungen, als auch die Ontologien be-
troffen sein miissen. Im Rahmen dieses Ansatzes gibt es die Vorstellung
von Ubergangs- oder synthetischen Modellen, bei denen das Kind versucht,
wissenschaftliche und Alltagsvorstellung in Einklang zu bringen. Dabei
setzen die zu Grunde gelegten und noch nicht verénderten intuitiven onto-
logischen und epistemologischen Annahmen Grenzen (Vosniadou 1994,
1999 — kritisch Nobes et al. 2003 — siehe auch Beinbrech/ Méller in diesem
Band). Hier wiren als Kriterien der Entwicklung Schritte des ,,conceptual
change®, Phasen der zunehmend den wissenschaftlichen Modellen sich an-
ndhernden kindlichen gedanklichen Konstruktionen (z.B. initial model,
synthetic model, scientific model) zu nutzen.

- Ein weiterer Ansatz geht davon aus, dass das Wissen vor allem nicht adi-
quat kontextualisiert ist, d.h. fern vom Verwendungszusammenhang und
daher ohne die addquate Bedeutung angeeignet worden ist (fehlender adi-
quater Kontext — Caravita/ Halldén 1994, Halldén 1999, Billet 1996, S&lj6
1999). In diesen Grundansatz ist auch die Vorstellung vom Werkzeugcha-
rakter des Wissens (Wygotski 2002) einzuordnen, der gerade bei Proble-
men bei der Begriffsbildung (Bedeutungserkennung) und beim Bewdltigen
von Denkanforderungen in unbekannten Kontexten fehlt. Wenn Wissen
nicht in einer adiquaten Titigkeit, zu der es bendtigt wird, angeeignet und
gebraucht wird, kommt es zu trigem Wissen (Collins/ Brown/ Newman
1989, Renkl 1994, 2001), das nicht oder nur miithsam angewandt werden
kann. Entwicklungsférderung im Unterricht verlangt ein pidagogisches
Einfideln in die kindliche Entwicklung in einer solchen Weise, bei der —
einer doménenspezifischen Entwicklungslogik folgend — die jeweilige Zo-
ne der nichsten Entwicklung getroffen werden muss. Als Entwicklungs-
oder besser Niveaukriterium wiirde hier die Entfernung vom Alltagskontext
hin zum wissenschaftlichen Kontext nutzbar sein (betrachtet man den All-
tag als Kontext, dann thematisiert dieses Kriterium das Verhiltnis von
Kontextualisierung und Dekontextualisierung im Wissen — diese Termino-
logie verschleiert allerdings, dass jegliches Wissen kontextualisert erwor-

ben wird, allerdings unterscheiden sich die Kontexte erheblich voneinan-
der).
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Obwohl es Versuche gab und gibt, unterrichtspraktische Anforderungen aus

den verschiedenen Theorieansitzen abzuleiten und empirisch zu priifen, fehlt

es nach wie vor an Untersuchungen im Kontext Unterricht und mithin an

Antworten auf eine Reihe offener Fragen (Schnotz/ Vosniadou/ Carretero

1999, Hasselhorn/ Mihler 1998, Schnotz 2001), die sich besonders hinderlich

auf die Entwicklung von Niveaustufen- oder Kompetenzentwicklungsmodel-

len auswirken. Als solche sind zu benennen:

- Wie kann man diese Prozesse der Um- bzw. Neustrukturierung des vor-
handenen doménenspezifischen Wissens pddagogisch beeinflussen (Effekte
der Anleitung — Mihler 1999, Sodian 2002)?

- In welchem Verhiltnis stehen spontanes und angeleitetes Lernen hierbei
(Carey/ Spelke 1994)? Diese aus der Perspektive der Entwicklungspsycho-
logie gestellte Frage kann ungeachtet der durch Forschungen zum Prob-
lembereich der Unterrichtsqualitit (Einsiedler 1997) und des adaptiven Un-
terrichts (Weinert 1996, vgl. auch Weinert/ Schrader 1997) gegebenen
prinzipiellen Antworten unter einer grundschulpiddagogischen Perspektive
um jene nach wie vor aktuelle und kontrovers diskutierte Frage nach den
Mdglichkeiten nichtdidaktisierten Lernens (offener Unterricht, siehe etwa
Peschel 2002, vgl. auch Briigelmann 1998) erweitert werden.

- Wie kann man die Effekte erkldren, d.h. aus ihren Bedingungen heraus
erzeugen (Pintrich 1999)? Beispielsweise werden in der Literatur hiufig
Befunde mitgeteilt (so klassifizieren Kinder erst ab einem Alter von etwa
10 Jahren Pflanzen als Lebewesen), ohne dass die Ursachen (z.B. der im
fiinften Schuljahr einsetzende Biologieunterricht) gepriift werden.

- Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede bestehen zwischen den Do-
ménen (Siegler 1989, Sugarman 1989)? Bedingt durch die Tatsache, dass
psychologische Untersuchungen zu einzelnen Dominen beim Forscher Ex-
pertise in diesen Dom#nen voraussetzen (bzw. durch das Fehlen transdis-
ziplindrer Forschungszusammenhénge) existieren in der Regel kaum Un-
tersuchungen an identischen Stichproben, die zwei oder mehrere unter-
schiedliche Domé#nen miteinander vergleichen.

Maogliche Kompetenzentwicklungsmodelle kénnten

- Ziele des Sachunterrichts auf ,.Einzelwissen®, ,,Zusammenhénge verste-
hen®, ,,Wissen Ubertragen kénnen®, ,,neues Wissen selbststdndig erwerben
konnen® als Niveaustufen konkretisieren,

- Reproduktion, Reorganisation, Ubertragungsleistung, Probleml8sendes
Denken und Selbstorganisation (Soostmeyer 1998, S. 296) als Kompeten-
zentwicklungs- bzw. Niveaustufen nutzen,
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- auf Niveaustufen aufbauen, die auf einer Matrix aus Erinnern, Anwenden,
ErschlieBen bezogen auf Fakten, Begriffe, Prozeduren, Prinzipien beruhen,

- initial model/ synthetic model/ scientific model als Entwicklungsstufen
oder -phasen wissenschaftlichen Denkens konkretisieren,

- Wiedergeben/ Verstehen/ Anwenden/ Analysieren/ Beurteilen/ Kreieren als
zunehmend komplexere Anforderungen fiir die Ausdifferenzierung von
Niveaustufen nutzen.

Da sich die Literaturauswertung in allen Beitrdgen ausschlieBlich auf westeu-

ropdische und anglo-amerikanische Literatur bezieht, ist anzuregen, die In-

terventionsstudien, welche vor allem in der Mittelstufe mit Blick auf die

Entwicklung und Ausbildung wissenschaftlichen Denkens in der damaligen

UdSSR und in der DDR durchgefiihrt wurden und wenig bekannt sind (vgl.

Lompscher 2006, Giest/ Lompscher 2006, Giest 2006), systematisch aufzu-

arbeiten und auszuwerten.

10.2.3 Konsequenzen fiir die Unterrichtsentwicklung

Der Sachunterricht ist ein Unterrichtsfach mit multipler Zielstellung und

einem Dilemma seiner Didaktik, das aus notwendigen Beziigen zu einer Viel-

falt an Bezugsdisziplinen und ihren Didaktiken herrithrt (vgl. Gétz et al.

2007; siehe schon Hinsel 1980). Das spiegelt der vorliegende Band auch im

Hinblick auf Bildungsstandards und Kompetenzmodelle wider. Die Bil-

dungsziele, die der Sachunterricht aus seiner Aufgabenstellung heraus (fiir

die Persdnlichkeitsentwicklung des jiungeren Schulkindes) verfolgt, sind viel-
schichtig: Die Zielstellungen beziehen sich auf

- aktuelle und perspektivische Entwicklungsaufgaben und insbesondere auf
Jjene der fachbezogenen und fachiibergreifenden Lernentwicklung des Kin-
des (s.0.),

- die Foérderung spezifischer Leistungsdispositionen: das Unterstiitzen von
Verstehen, das Eroffnen sinnvoller Zugangsweisen zum menschlichen
Wissen, das Ausbauen und Férdern von Interessen, vor allem des Erkennt-
nisinteresses, das Erfahrbar machen von Kénnen und die daraus erwach-
sende Ermutigung zum Handeln und Mitgestalten von Welt (vgl. Kahlert
2005, S. 25¢£.),

- die im Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU 2002) gekennzeichneten
(mindestens) fiinf Perspektiven: Natur, Technik, Zeit, Raum, Zusammenle-
ben.

Wir haben daher aus pragmatischen Griinden vorgeschlagen, zunichst die

Unterrichtsentwicklung, welche, so unsere Uberzeugung, durch die Beschrei-

bung von Bildungsstandards und die Entwicklung und Priifung von Kompe-
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tenzmodellen nachhaitig beeinflusst werden kann, auf die Aspekte der Sach-
und Methodenkompetenz zu konzentrieren. Dadurch sollen {ibergreifende
Kompetenzen oder Kompetenzkomponenten, wie Selbstkompetenz, Kompe-
tenz bei der Kommunikation, Bewertung oder auch kommunikative bzw.
Medienkompetenz usw. nicht ausgeblendet werden. Allein die Moglichkeit,
diese Aufzidhlung nahezu beliebig fortfilhren zu konnen, deutet auf das
zugrunde liegende Problem: Unstrittig gehen diese Kompetenzkomponenten
in die Handlungskompetenz oder Gestaltungskompetenz (oder Titigkeit) des
Menschen ein. Allerdings lassen sie sich weder eindeutig bestimmten Domi-
nen noch abgrenzbaren bzw. mehr oder weniger eindeutig identifizierbaren
Unterrichtseinheiten konkret zuordnen. Damit ergeben sich sowohl Probleme
bei ihrer Operationalisierung als auch bei ihrer Ausbildung im Unterricht.
Wenn wir akzeptieren, dass Kompetenzen mit Blick auf die Unterrichtsent-
wicklung praktikabel sein sollen, dann miissen Lehrer in der Lage sein, aus
der Riickmeldung {iber Unterrichtsergebnisse (erreichte Ausprigungen von
Kompetenzen bzw. Kompetenzniveaus bei ihren Schiilern) konkrete Schluss-
folgerungen fiir die Verénderung des eigenen Unterrichts abzuleiten. Das ist
im Falle eines so komplexen Faches, wie es der Sachunterricht darstellt,
schon fiir die beiden genannten Kompetenzbereiche liberaus kompliziert.
Hinzu kommt, dass auch hier schon etliche Schwierigkeiten zu ilberwinden
sein werden, um schliissige Modelle fiir die Kompetenzentwicklung bezogen
auf Sach- und Methodenkompetenz zu entwerfen. Dies wird jedoch unab-
dingbar sein, wenn Unterricht Impulse fiir seine Weiterentwicklung erhalten
soll. Zu beachten ist ferner, dass Sach- und Methodenwissen eng zusammen-
hiéngen. Die kognitive Entwicklung erfolgt weitgehend doménenspezifisch,
weshalb auch die Entwicklung der Sach- und Methodenkompetenz im Unter-
richt in ihrem Zusammenhang gesehen werden muss.

10.3 Offene Fragen

In diesem Zusammenhang sind eine Reihe von noch nicht immer zufrieden-

stellend geldsten Problemen zu bewiltigen: Diese betreffen

- das Verhdltnis von situiertem und systematischem, kumulativem Lernen vor
dem Hintergrund von empirisch belegten aber alternativen Annahmen iiber
die mentale Organisation von Wissensbestdnden: Einerseits besteht in der
Kognitionsforschung Konsens dariiber, dass Wissen grundsitzlich kontex-
tuiert erworben wird. Der Erwerb von Wissen ist stets mit dem Handeln
(T4tigkeit), in dessen Rahmen es erworben und angewandt wird, sowie mit
dem Sinn des Erwerbskontexts verbunden. Daher ist fiir Unterricht zu for-
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dern, Wissen im Anwendungskontext zu prisentieren und aneignen zu las-
sen. Im Wesentlichen bedeutet das, einen lebensweltlichen oder Alltags-
kontext herzustellen, mit dem auch Alltagssprache und Alltagsdenken ver-
bunden sind. Andererseits ist empirisch gut gesichert, dass menschliche Er-
fahrung und menschliches Wissen in mentalen Schemata reprisentiert wer-
den. Damit héngt die Qualitit der Wissensbasis vor allem vom Umfang und
der internen Organisation der Schemata, ihrer Vernetzung untereinander
ab. Die Aktivierbarkeit und Anwendbarkeit des Wissens sind dann eine
Funktion der hierarchischen Ordnung und Vernetzung der Schemata, die
vom Erwerbszusammenhang abstrahiert (inhaltlich verallgemeinert) wur-
den. Beide hier (in Kurzform) dargestellten theoretischen Auffassungen
sind empirisch belegt und im Unterricht zu beriicksichtigen, wobei insge-
samt unklar ist, wie dies konkret geschehen soll und vor allem, wie die ent-
sprechenden komplementiren Lernprozesse miteinander zusammenhingen
und welchen Einfluss sie insgesamt auf die Wissenskonstruktion und
-reprisentation haben.

conceptual change: Dabei ist nicht davon auszugehen, dass Alltagsbegriffe
einfach durch (wissenschaftliche) Fachbegriffe ersetzt werden. Vielmehr
entwickeln sich beide begrifflichen Ebenen weiter und beeinflussen sich
gegenseitig (offen ist, wie konkret dies geschieht — dies muss domé#nenspe-
zifisch untersucht werden). Man kann heute sinnvoll annehmen, dass All-
tagsbegriffe oder ,,dekontextuierte Fehlbegriffe im Sinne eines fehlenden
Verstindnisses, d.h. fehlender begrifflicher Inhalte (Verbalismus), die Her-
ausbildung wissenschaftlicher Begriffe (Sinnbildung im Fach- oder Domi-
nenkontext) und die Wechselwirkung zwischen beiden (iibergreifende le-
bensweltliche Sinnbildung) zu unterscheiden sind.

Situierung und Dekontextuierung in Lehr-Lern-Prozessen: Wenn, wie bei-
spielsweise im Sachunterricht der Grundschule, der fachdidaktische An-
spruch besteht, konsequent von lebensweltlichen Problemen auszugehen
und aus Sicht von begriindbaren fachorientierten Perspektiven (vgl. GDSU
2002) das fachliche Wissen der korrespondierenden fachlichen Disziplinen
danach zu befragen, welche Angebote zur Losung dieser Probleme bereit-
gestellt werden konnen, dann zeigt sich ein (fachdidaktisch vorgezeichne-
ter) Weg, Situierung und Dekontextuierung sinnstiftend zu verbinden. Al-
lerdings garantiert dies noch kein kumulatives Lernen und es fehlt bislang
nahezu jeglicher empirischer Beweis fiir die Effekte dieses Vorgehens.
Verhdltnis zwischen domdnenspezifischem und domdineniibergreifendem
Lernen: Zu Kliren ist vor allem, was unter einer Doméine zu verstehen ist
und inwiefern dies empirische Evidenz besitzt. Durchaus denkbar sind da-
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bei auch verschiedene Fassungen des Domi#nenbegriffs, z.B. im Unter-
schied der Blickweisen von Fachdisziplinen und kindlichen Erfahrungen.

- Verhdltnis von deklarativem und prozeduralem Wissen mit Blick auf die
Beschreibung von Niveaustufen begrifflicher Reprdsentation: Beispiels-
weise konnte man Niveaustufen aus einer Sechsfeldertafel: deklarativ/ pro-
zedural und Fehlbegriff/ Alltagsbegriff/ wissenschaftlicher Begriff ableiten.

- Verhdltnis von Sprache und Denken, insbesondere Fachsprache und be-
grifflicher Reprdsentation bzw. kindlicher Begriffsbildung: Hierbei ist zu
beachten, dass Sprache und Denken — hier Begriffsbildung — unterschiedli-
che Wurzeln haben, weshalb u.a. die sprachliche Erscheinung eines Begrif-
fes (Wortmarke) und der Begriff (intern représentiertes Klassifikationsre-
sultat) zu unterscheiden sind. Die Aneignung von Fachsprache ist daher
nicht identisch mit der Aneignung von Fachbegriffen. Zu kldren sind ferner
das Verhiltnis von Fachsprache und Fachbegriffen (im Sinne individueller,
interner begrifflicher Reprisentation von Fachbegriffen), das Verhiltnis
von Alltagswissen, Alltagssprache und wissenschaftlichem Wissen, Fach-
sprache, die Rolle der Sprache bei der unterrichtlichen Begriffsbildung ge-
nerell bzw. der Alltags- und Fachsprache bei der Begriffsbildung.

Darliber hinaus gibt es zwei vorerst nahezu unldsbar erscheinende Probleme:
a) das Verhiltnis zwischen wissenschaftlicher Diagnostik und der Praktikabi-
litdt fur die Anwendung im Unterricht sowie b) die empirische Validierung
der doméinenspezifischen Kompetenzniveau- bzw. -entwicklungsmodelle, die
einen Forschungsvorlauf erfordert, der durch aktuelle (z.B. gesellschaftliche)
Entwicklungen, die zur Verdnderung von Inhalten des Unterrichts filhren,
laufend unter Druck gerit.

Realismus und Akzeptanz der Bemithungen um die Entwicklung von Kom-
petenzmodellen kdnnten sicherlich gewinnen, wenn diese Einschrinkungen
mit der gebotenen Demut beachtet und scientifistischen Machbarkeitsver-
sprechungen gegeniiber deutlich zum Ausdruck gebracht wiirden. Kompe-
tenzmodelle und Bildungsstandards sind moglicherweise oder sogar sehr
wahrscheinlich Mittel zur Verbesserung der Bildungsqualitdt. Aber sie sind
weit davon entfernt, den ,,Goldstandard* fiir die Weiterentwicklung von Un-
terrichtsfichern und deren Fachdidaktiken abzugeben. Wird der Kern von
Bildungsqualitit vernachléssigt, ndmlich die miihsame, immer neu an gesell-
schaftliche Entwicklung anzupassende bildungstheoretische Reflexion, dann
wird sich der (staatlich gestiitzte) gegenwirtig hohe Kurs von Kompetenzen
und Bildungsstandards als inflationdrer Hype erweisen: Die Spekulationsbla-
se platzt dann, und es ist nichts mehr da, was Substanz erhalten kann.

174



Fiir den Sachunterricht wird es daher darum gehen, in die Diskussion um
Bildungsstandards und in die normative und empirische Fassung von Kompe-
tenzmodellen verstdrkt einzutreten, allerdings sollten wir uns davor hiiten,
dass aus formalen Griinden der bildungstheoretische Hintergrund des Faches
nicht oder zu wenig berlicksichtigt wird. Die in diesem Band dargestellten
Modelle und die in diesem Beitrag durchgefithrten Uberlegungen kénnen
dabei nach unserer Auffassung eine Grundlage fur diese Arbeit bilden.

Anmerkung 1

Die Verinderungen der Bloomschen Taxonomie betreffen vor allem den
prozeduralen Aspekt, wenn man so will, die Orientierung auf Kompetenzen
und die Abkehr von eher statischen Prozessmerkmalen.

Analysis Analyzing

/ Application ‘\ / Applying \
/ Comprehension \ / Understanding \
/ Knowledge \ Z Remembering \

Old Version New Version

Abb. 1: Alte und neue Version der Bloomschen Taxonomie

Caption: Terminology changes “The graphic is a representation of the NEW verbage associated
with the long familiar Bloom’s Taxonomy. Note the change from Nouns to Verbs [e.g.
Application to Applying] to describe the different levels of the taxonomy. Note that the top two
levels are essentially exchanged from the Qld to the New version” (Schulz, 2005). (Evatuation
moved from the top to the Evaluating in the second from the top. Synthesis moved from second
on top to the top as Creating.) Aus: http://www.odu.edu/educ/lischult/blooms_taxonomy.htm.

Die neue Terminologie erfasst:

Wiedergeben: Reaktivieren, Identifizieren und Erinnern relevanten Wissens
aus Langzeitged4chtnis.
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Verstehen: Konstruieren von Sinn aus miindlichen, schriftlichen und graphi-
schen Informationen durch Interpretieren, Exemplifizieren, Klassifizieren,
Zusammenfassen, Schliefen, Vergleichen und Erkléren.

Anwenden: Das Bewiltigen einer Anwendungsanforderung durch Ausfithren
oder Implementieren einer Prozedur/ Handlung,

Analysieren: Herausarbeiten der konstituierenden Elemente (Bestandteile)
eines Systems (Ganzheit), Bestimmen der Beziehungen zwischen den Teilen/
Elementen und dieser zur gesamten Struktur bzw. ihrem Zweck durch Unter-
scheiden, Organisieren und Zurtickfithren.

Beurteilen/ Evaluieren: Urteilen auf der Basis von Kriterien und Standards
durch Uberpriifen und Kritisieren.

Kreieren: Elemente zu einem funktionierenden Ganzen zusammenfiigen,
Reorganisieren von Elementen in ein neues Muster oder eine neue Struktur
durch Entwickeln, Planen oder Produzieren (vgl. Abb. 1).

(Anderson/ Krathwohl, 2001, pp. 67-68, ilbersetzt von H.G.)

Tabelle 1: Beispiel aus Mary Forehand: Bloom’s Taxonomy. From Emer-
ging Perspectives on Learning, Teaching and Technology; The
University of Georgia; http:/projects.coe.uga.edw/epltt/index.
php?title=Bloom%27s_Taxonomy (Download am 21.09.2007)

The Know- | The Cognitive Process Dimension
ledge
Dimension

Remember Under- Apply Analyze Evaluate | Create

stand

Factual List Summa- | Classify Order Rank Combine
Knowledge rize
Conceptual | Describe Inter- Experi- Explain Assess Plan
Knowledge pret ment
Procedural Tabulate Predict Calculate | Differentiate | Conclude | Compose
Knowledge
Meta- Appropriate, | Execute | Construct | Achieve Action Actualize
Cognitive Use
Knowledge

Das Problem dieser Taxonomie besteht unter anderem in seiner fehlenden
Inhaltlichkeit, weshalb die Frage entsteht, ob aus dieser Klassifikation Orien-
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tierungen fiir Kompetenzstrukturmodelle, die Beschreibung von Niveaustu-
fen bzw. Kompetenzentwicklungsmodelle erwachsen kénnen.
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Angesichts der Vielfalt von Fachgebieten, die flir den Sachunterricht
bedeutsam sind, ist die Entwicklung eines verbindlichen Katalogs
an Kompetenzen flr dieses Fach besonders schwierig. Es stellt
sich jedoch die Frage, ob es flir die Kompetenzentwicklung Berih-
rungspunkte zwischen den Doménen gibt und welche Biindelungs-
moglichkeiten genutzt werden kénnen.

Die Beschreibung von Kompetenzstrukturen und -niveaus oder auch
von Stufen der Kompetenzentwicklung gilt als wichtige — weitgehend
noch unerfilite — Aufgabe der empirischen Unterrichtsforschung
und insbesondere der didaktischen Forschung. Von ihr wird ein
bedeutsamer Beitrag flr die Unterrichtsentwicklung erwartet.

In diesem Band werden Aussagen Uber Kompetenzstrukturen und
-niveaus zu den verschiedenen Perspektiven des Sachunterrichts
bzw. zu sachunterrichtsnahen Bereichen dargelegt und diskutiert.
Der Uberblick soll dazu beitragen, ein fiir den Sachunterricht
anwendbares und dem derzeitigen Erkenntnisstand angepasstes
Modell der Kompetenzentwicklung zu erarbeiten, welches Aus-
gangspunkt fiir eine auf die Aufgaben und Ziele des Sachunterrichts
bezogene Kompetenzmessung sein kann,

I«HAR 978-3-7815-1610-6

I




	Kompetenzniveaus im Sachunterricht
	Hartmut Giest, Andreas Hartinger, Joachim Kahlert
	Nutzungsbedingungen / Terms of use:
	CC BY-NC-SA 4.0  

	Hartmut Giest, Andreas Hartinger, Joachim Kahlert (Hrsg.): Kompetenzniveaus im Sachunterricht
	Impressum
	Inhaltsverzeichnis
	Andreas Hartinger, Hartmut Giest & Joachim Kahlert: 1 Kompetenzniveaus im Sachunterricht -Einführung in den Forschungsband
	Einige offene Probleme der Kompetenzdiskussion
	Problemstellung des vorliegenden Bandes
	Literatur

	Dietmar von Recken: 2 Kompetenzen und historisches Lernen - Grundlagen und Konsequenzen für den Sachunterricht
	2.1 Einleitung
	2.2 Herausforderungen von außen
	2.3 Herausforderungen von „innen“: Eine Krise des Geschichtsunterrichts?
	2.4 Antwortversuche der Geschichtsdidaktik
	2.5 Kompetenzniveaus - ein Beispiel für den Sachunterricht
	2.6 Fazit
	Literatur

	Cornelia Sommer & Ute Harms: 3 Kompetenzentwicklung im Sachunterricht zum Themenbereich Naturwissenschaften am Beispiel der Biologie
	3.1 Naturwissenschaften und Sachunterricht
	3.2 Kompetenzbereiche für die naturwissenschaftlichen Fächer und Konsequenzen für den Sachunterricht
	3.3 Der Begriff „Kompetenzmodell“
	3.4 Exemplarische Darstellung eines Stufenmodells für die Systemkompetenz von GrundschUlern im Bereich Biologie
	3.5 Aussichten
	Literatur

	Hans Kaminski: 4 Die ökonomische Domäne im Rahmen des Sachunterrichts - Überlegungen zur Entwicklung eines Referenzsystems als Hilfe zur Generierung von Kompetenzmodellen
	4.1 Eine persönliche Vorbemerkung
	4.2 Untersuchungsgang
	4.3 Setzungen für die Entwicklungen von Referenzsystemen
	4.4 Wirtschaftswissenschaftliches Selbstverständnis und Folgerungen für ein Ziel-Inhalts-Konzept
	4.5 Didaktische Bedeutung des Ordnens und Entwicklung von Kategoriensystemen
	4.6 Ordnungsversuche für die ökonomische Bildung
	4.7 Ein Beispiel: Kinder und ihre Funktionen im Wirtschaftsprozess
	4.8 Zusammenfassende Bemerkungen
	Literatur

	Dagmar Richter: 5 Politische Bildung - zur Domäne, zu Standards und zur Entwicklung von Kompetenzmodellen
	5.1 Einleitung
	5.2 Wie sieht die Domäne ,Politik4 aus?
	5.3 Empirische Forschungen zur Politischen Bildung in der Grundschule
	5.4 Politische Kompetenzdimensionen
	5.5 Fazit und Perspektiven
	Literatur

	Michael Hemmer: 6 Kompetenzen und Standards geographischer Bildung - Eckpfeiler eines Kompetenzentwicklungsmodells
	6.1 Zielsetzung geographischer Bildung im Aktionsraum Schule
	6.2 Entwicklung der Bildungsstandards im Fach Geographie
	6.3 Konzeption des Bildungsstandards im Fach Geographie
	6.4 Der Kompetenzbereich Räumliche Orientierung
	6.5 Aktuelle Herausforderungen und Handlungsfelder
	6.6 Persönliche Anmerkungen
	Literatur

	Christina Beinbrech & Kornelia Möller: 7 Entwicklung naturwissenschaftlicher Kompetenzim Sachunterricht
	Ansätze zur Modellierung naturwissenschaftlicher Kompetenz
	Überlegungen für ein Kompetenzmodell im naturwissenschaftsbezogenen Sachunterricht
	Kompetenzbereiche
	Kompetenzniveaus
	Ausblick
	Literatur

	Cornelia Gräsel & Michael Bilharz: 8 Erste Schritte zu Kompetenzmodellen in der Umweltbildung
	8.1 Einleitung
	8.2 Von der Verhaltens- zur Kompetenzorientierung in der Umweltbildung
	8.3 Kompetenzorientierte Ansätze in der Umweltbildung
	8.4 Probleme von Kompetenzmodellen
	8.5 Resümee
	Literatur

	Susanne Koerber, Beate Sodian, Claudia Thoermer & Patricia Grygier: 9 Wissen über Wissenschaft als Teil der frühen naturwissenschaftlichen Bildung
	9.1 Die Relevanz naturwissenschaftlicher Bildung im Elementarbereich
	9.2 Wissen über Wissenschaft als wichtiges Element naturwissenschaftlicher Kompetenz
	9.3 Förderung von Wissenschaftsverständnis und Methodenkompetenz im Grundschulunterricht
	9.4 Zusammenfassung und Ausblick
	Literatur

	Hartmut Giest, Andreas Hartinger & Joachim Kahlert: 10 Auf dem Weg zu einem sachunterrichtlichen Kompetenzmodell
	10.1 Ansprüche an Bildungsstandards für den Sachunterricht
	10.2 Zusammenfassende Auswertung der Beiträge
	10.3 Offene Fragen
	Literatur

	Autorinnen und Autoren
	Rückumschlag

