BILDUNGSSTANDARDS und
KOMPETENZEN im Sachumerricht

Harimut Giest

Ausgehend von der Kennzeichnung der Problemlage im
Unterricht wird als wichtiger Losungsansatz die Uber-
windung einer auf Wissensiibermittlung gerichteten
Unterrichtsstrategie und die stirkere Betonung eines auf
den Kompetenzerwerb orientierten Unterrichts diskutiert,
zum Kompetenzbegriff argumentiert und ein Vorschlag
fiir ein Kompetenzstrukturmodell unterbreitet, aus dem
einige Grundorientierungen filr kompetenzorientiertes
Unterrichten abgeleitet werden.

Problem

Aus einem Test (Sachunterricht Klasse 4)

1. Zihle 5 Bereiche auf, in denen der Mensch das Wasser

nutzt!
2. Welches sind die drei griéBten Verbrauchsarten im
Privathaushalt?
3. Wie viele Liter Wasser verbraucht ein deutscher
Haushalt pro Tag und Person?
4. Nenne drei Griinde, warum Wasser nicht verschwendet
werden soll? '
E. Was wire die Folge, wenn Abwasser ungeklart in die
Gewdsser flieRen wiirde?
6. Male auf, wie eine Quelle funkticniert!
7. Wie heilen zwei Wasserschutzgebiete in unserer
Urngebung?
8. Schreibe drei Niederschlagsformen auf!
9. Warum wird dem Wasser Chlor im Wasserwerk
beigesetzt? '
10. Nenne zwei Aufgaben des Wasserwerks!
11. Nenne drei Beispiele, wo Wasser iiberall verdunsten
kann?
12. Was bedeutet Kondensieren?

Wenngleich solche Tests nicht die Regel im Sachunterricht
sein sollten, gibt es sie wohl doch noch haufig. In diesem
Zusammenhang geht es auch nicht um den Sinn oder Unsinn
dieses oder dhnlicher Tests, sondern es geht um den Anspruch
- an das im Unterricht anzueignende Wissen.

Unterscheiden wir Fakten, Begriffe, Zusammenhénge/ _
Prinzipien und Handlungen als Dimensionen des Wissens und
ordnen diesen geistige Handlungen zu (vgl. Tabelle Seite &), so
wird am Beispiel deutlich, dass in 8 von 12 Aufgaben (1, 2, 3,
4,7, 8, 10, 11) das Erinnern und Benennen von Fakten im
Vordergrund steht. Die Fragen 5 und 9 beziehen sich auf das

Erinnern und Beschreiben von Zusammenhangen. Die Beantwor-
tung der Frage 12 erfordert das Erinnern und Beschreiben eines
Begriffs. Bei der Frage 6 ist die Anforderung etwas unklar, da
nicht sofort verstdndtich wird, was unter ,Funktionieren” einer
Quelle gemeint ist. Aufgemalt wurde durch die Kinder der Weg
des Wassers von der Quelle zum Meer (Kommentar: ,Die Quelle
flielt ins Meer hinein.”}. Damit besteht die dominierende
Anforderung im Test in.der Reproduktion von Wissen iiber die
Oberfldchenmerkmale und die Oberflachenstruktur des Lernge-
genstands (in der Tabelle kursiv marldert). Anspruchsvollere
Anforderungen wie Verstehen, Anwenden, Analysieren, Evaluie-
ren und Gestalten kommen nicht vor. Beispielsweise antworteten
die Kinder auf die Frage 9: ,Damit das Wasser sauber bleibt.” Die

tiefer strukturierte Begriindung, z. B. dass Krankheitserreger im

Wasser sind und Chlor wie ein Gift wirkt, das diese abtétet,
bleibt den Kindern verschlossen. Damit [dsst sich dieses Wissen

" auch nicht auf die Reinhattung von Wasser in Schwimmbad oder

Swimmingpool anwenden. Auch das eigentlich zu erwartende
strukturierte Wissen {iber den Wasserkreislauf, mit dem sich viele
Naturphinomene erschlieflen lassen, wird nicht thematisiert.

Vom Inhalt zur Kompetenz

Worin bestehen die Ursachen fiir die geschilderte Problemlage,
die auch durch die internationalen: Schulleistungsvergleiche u. a.
fiir die Schulen in Deutschiand sichtbar wurden? Wir sehen
Ursachen in einer noch nicht Gberwundenen Orientierung des
Unterrichts auf die Wissensiibermittlung (knowledge transmis-
sion) und einer fehlenden Orientierung auf die Kompetenzent-
wicklung der Sehiilerinnen und Schiiler (vgl. Schnack/Timmer-

- mann 2008). Damit verbunden ist eine starke Lehrerorientierung

und zu geringe Schiilerorientierung im Unterricht {vgl. Stumpf
2008). Beide Aspekte ,Dominanz der Wissensiibermitttung” und
~Lehrerdominanz" fiihren zu Problemen bei der Wissensaneignung

-auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler. Dies vor allem deshalb,

weil der Wissenserwerb nicht im addquaten Lemhandein, sondern
durch Auswendiglernen/Memorieren erfolgt (zu geringe Hand-
lungsorientierung im Unterricht). Hinldnglich bekannt und
empirisch gesichert (vgl. Klauer/Leutner 2007} ist die Tatsache,
dass Lernen wesentlich durch das infeme Konstruieren von
Wissensstrukturen charakterisiert ist, zumindest wenn es sich um
JAntelligentes” Wissen handelt — Weinert (2000) kennzeichnet
dies als ,bedeutungshaltig”, ,sinnthaft” und flexibel nutzbar”,
Davon abzugrenzen ist ,t¥iges” Wissen (vgl. Renkl 2006), das
sinnleer, daher kaum vernetzt im Gedachtnis abgespeichert,
schnell vergessen wird und nicht angewandt werden kann. Bedeu-
tungshaltiges bzw. sinnhaftes und flexibel nutzbares Wissen
ertsteht nur, wenn es im zielgerichteten, eigenregulierten, selbst
bestimmten, bewussten Handeln angeeignet wird. Daher spielen
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Zusammenhang von Dimensionen des Wisseris und gedanklichen Handelns (Lernhandetn)

Wissensdimension Dimension geistigen Handelns
Erinnern Verstehen Anwenden Analysieren Evaluieren Gestalten
Fakten benennen zusammen- klassifizieren ordnen reihen kombinieren
fassen
Begriffe beschreiben interpretieren | konkretisieren | definieren bewerten strukturell
: einerdnen
Zusammenhinge | beschreiben jnterpretieren | experimentieren | erkl&ren bewerten planen
Handlungswissen | auflisten vorhersagen berechnen unterscheiden | schlussfolgern | zusammen-
setzen
metakognitives nutzen und ausfiihren konstruieren aufbauen . Handlung konkretisieren
Wissen anwenden

In der Matrix sind mégliche geistige Handlungen beispielhaft benannt.

die Lemhandlungen, spielt handelndes Lernen bei der Wissens-
aneignung eine besonders wichtige Rolle. Das interne Konstruie-
ren ist stets an geistiges Handeln gebunden.

Hinzu kemmt, dass sich: ,Bildung und Qualifizierung [...] in
einer modernen Industriegeselischaft nicht mehr durch einen
fasten Kanon fachlicher Kenntnisse, die an die nachfolgende
Generation weitergegeben werden, beschreiben [tassen]. Wissen
muss auf unterschiedliche, auch neue und komplexe Situationen
und Kontexte anwendbar sein.” (Klieme u.a. 2007) Das aber
bedeutet, die geforderte Qualitit der Bildung kann nicht
vorrangig durch Auswendiglernen von Wissen als Hauptanforde-
rung, durch das Faktenlernen und das Abrufen von Fakten aus
dem Geddchtnis in Priffungsanforderingen erreicht werden.
Erforderlich ist eine neue Qualitit von Wissen, der auch eine -
neue Qualitit der Wissensvermitttung (richt Ubermittlung) im
Unterricht emtspricht. Dieses Wissen ist durch das Erfassen der
Tiefenstrukturen und nicht nur der Oberflachenmerkmate des
Lerngegenstandes gekennzeichnet (vgl. Schwariz/Varma/Martin
2008; Nersessian 2008; di Sessa 2008). Dies ist eine wichtige
Voraussetzung dafiir, dass angeeignetes Wissen angewandt,

d. h. zur Bewiltigung von grofen Klassen von Anforderungen
verwendet werden kann. Damit ist die Fahigkeit bzw. Leistungs-
disposition verbunden, auf der Grundlage generalisierten, die
Tiefenstrukturen eines Lerngegenstands erfassenden Wissens
Anwendungsprobleme {dsen zu kinnen - z. B. ausgehend von
. Prinziplésungen selbststindig zu Einzellosungen zu kommen.
Diese grundlegende Fihigkeit oder besser Leistungsdisposition
wird als Kompetenz bezeichnet. Obwohl es davon abweichende
Begriffshestimmungen gibt {vgl. Kiieme 2004, Helmke 2001,
. Hartig/Klieme 2007), beziehen sich die meisten Fachdidakiiker
auf Weinert (2001, 27 £.), der formuliert: Kompetenzen
»5ind die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erternbaven
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zi l&sen, sowie die damit verbundenen motiva-
tionalen, volitionalen (d. h. absichts- und willensbezogenen)
und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problem-
[8sungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwor-
tungsvoll nutzen zu kénnen™. '

Wie hingen Kompetenzen
mit Bildungsstandards zusammen?

Die Diskussionen um den Kompetenzbegriff und Bildungs-

standards wurden vor allem als Reaktion auf die Ergebnisse
internationaler Schulleistungstests gefiihrt und waren zundchst
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vorrangig bildungspolitisch motiviert. Machen wir uns klar, was

die KMK mit Bildungsstandards und Kompetenzorientierung

bezwecken will (vgl. KMK 2005; Klieme u.a. 2003): ,Bildungs-
standards konzentrieren sich auf Kernbereiche eines be-
stimmten Faches. Sie decken nicht die ganze Breite eines

Lernbereiches ab, sondern formulieren fachliche und fachiiber-

greifende. Basisqualifikationen, die filr die weitere schulische

und berufliche Aushildung von Bedeutung sind und die
anschlussfahiges Lernen erméglichen.” (KMK 2005, 7) In den

Bildungsstandards, die sich inzwischen in vieten Rahmenlehr-

plinen finden, werden jene Kompetenzen beschrieben, welche

#5ich [...] auf iiberpriifbare, fachbezogene Kompetenzen

[konzentrieren] und [...] keineswegs das gesamte Spektrum

von Bildung und Erziehung” [vermessen]. Kompetenzen sind

abgrenzbar, d.h. man kann bestimmen, ob eine Schillerin
oder ein Schiiler iiber eine bestimmte Kompetenz verfiigt oder
nicht. Deshalb werden die Kompetenzen mogtichst konkret -
beschrieben, sodass sie in Aufgabenstellungen umgesetzt und
prinzipiell mithilfe von Testverfahren erfasst werden kénnen.

Die Orientierung an Kompetenzen hat zur Felge, dass

» der Blick auf die Lernergebnisse von Schiilerinnen und
Schiilern gelenkt,

» das Lernen auf die Bewiltigung von Anforderungen und
nicht nur auf den Aufbau von zundchsét ungenutztem
Wissen ausgerichtet und

» das Lernen als kumulativer Prozess organisiert wird.

Schiilerinnen und Schiiler haben fachliche Kompetenzen

ausgebildet, wenn sie

» zur Bewiltigung einer Situation vorhandene Fahigkeiten
nutzen, ’

» dabei auf vorhandenes Wissen zuriickgreifen und sich
bendtigtes Wissen beschaffen, )

» die zentralen Zusammenhinge eines Lerngebietes
verstanden haben,

> angemessene Losungswege wahlen,

» hei ihren Handlungen auf verfiigbare Fertigkeiten
zuriickgreifen,

» ihre bisher gesammelten Erfahrungen in thre Handlungen
mit einbeziehen” (ebd, 16).

Bildungsstandards werden aus Anforderungen der Teilnahme
der Kinder am gesellschaftlichen Leben (sie sollen ,in der
Welt sein” kénnen - Lichtenstein-Rother) mehr oder weniger



normativ abgeleitet und mithilfe von Kompetenzen be-
schrieben. Deshalb missen in Kerncurricula, die auch fiir

den Sachunterricht zu entwickeln sind, die entsprechenden
Kompetenzen und ihre Teilstrukturen mglichst sauber
beschrieben werden. Um das leisten zu kéinnen, braucht man
Kompetenzmodelle (Struktur- und/oder Entwicklungsmodelle).

Welches Kompetenzmodell braucht
der Sachunterricht?

Ktieme/Maag-Merki/Hartig (2007) machen darauf aufmerksam,
dass Kompetenzen kontextspezifische kognitive Leistungs-
dispositionen umfassen, wobei unter Kontext der Bereich von
Situationen und Anforderungen verstanden wird, auf den sich
ein Kompetenzkonstrukt bezieht. Kompetenzen sollen sich
dabei auf ,reale”, d.h. aufterhalb von Bildungsprozessen
liegende Anforderungen beziehen. Fiir den Sachunterricht
bedeutet das, kogritive Leistungsdispositionen so bezogen
auf fachliche Perspektiven bzw. die flinf Kontextbereiche
{GDSU 2002; siehe Grafik Seite 7) zu beschreiben, dass
deutlich wird, wie Schiilerinnen und Schiiler mithilfe des
angewandten fachlichen Wissens tebensbezogene Aufgaben
bewiltigen kdnnen.

Der Sachunterricht ist ein Unternchfsfach mit multipler
Zielsteltung und einem Dilemma seiner Didaktik, das aus .
notwendigen Beziigen zu einer Vielfalt an Bezugsdisziplinen’
und ibren Didaktiken herrilhrt (vgl. Gotz u. a. 2007; siehe
schon Hinsel 1980). Die Bildungsziele, die der Sachunterricht
aus seiner Aufgabenstellung heraus (fiir die Perstntichkeits-
entwicklung des jiingeren Schulkindes) verfolgt, sind viel-
schichtig: Die Zielstellungen beziehen sich auf

» aktuelle und perspektivische Entwicklungsaufgaben und
insbesondere auf jene der fachbezogenen und fachiiber-
greifenden Lernentwicklung des Kindes,

» die Forderung spezifischer Leistungsdispositionen:

das Unterstiitzen von Verstehen, das Eréffnen sinnvoller
Zugangsweisen zum menschlichen Wissen, das Ausbauen und
Férdern von Interessen, vor allem des Erkenntnisinteresses,
das Erfahrbarmachen von Kénnen und die daraus erwachsende
Ermutigung zum Handeln und Mitgestalten von Welt

(val. Kahlert 2005, 25 f.),

» die im Perspektivrahmen Sachunterricht {vgl. GDSU 2002)
gekennzeichneten (mindestens) fiinf Perspeltiven: Natur,
Technik, Zeit, Raum, Zusammenleben.

Wir haben daher aus pragmatischen Griinden vorgeschlagen,
zundchst die Unterrichtsentwicklung, die - so unsere Uberzeu-
gung - durch die Beschreibung von Bildungsstandards und die
Entwicklung und Priifung von Kompetenzmodellen nachhaltig
beeinflusst werden kann, auf die Aspekte der Sach-, Metho-
den- und metakognitiven Kompetenz zu konzentrieren (vgl.

* Giest/Hartinger/Kahlert 2008). Dadurch sollen iibergreifende
Kompetenzen oder Kampetenzkomponenten, wie Sethstkompe-
tenz, Kompetenz bei der Kommunikation, Bewertung oder
auch kommunikative bzw. Medienkompetenz usw. nicht

_ ausgeblendet werden. Allein die Maglichkeit, diese Aufzdhlung:

nahezu beliebig fortfithren zu kénnen, deutet auf das zugrun-

de liegende Problem: Unstrittig gehen diese Kompetenzkom-
ponenten in die Handlungskompetenz oder Gestaltungskom-
petenz {oder Tdtigkeit) des Menschen ein. Allerdings lassen
sie sich weder eindeutig bestimmten Dom#nen, noch abgrenz-
baren 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 Unterrichtsentwickiung
praktikabel sein sollen, dann milssen Lehrkrafte in -der Lage
sein, aus der Riickmeldung {iber Unterrichtsergebnisse
(erreichte Auspragungen von Kompetenzen bzw, Kompetenz-
niveaus bei ihren Schiilerinnen und Schiilern) konkrete
Schiussfolgerungen fiir die Verdnderung des eigenen Unter-
richts abzuleiten. Das ist im Falle eines so komplexen Faches,
wie es der Sachunterricht darstellt, schon fiir die drei genann-
ten Kempetenzbereiche iiberaus kompliziert. Hinzu kommt,
dass auch hier schon etliche Schwierigkeiten zu iiberwinden
sein werden, um schliissige Modelle fiir die Kompetenzent-
wicklung zu entwerfen.

Was bedeutet kompetenzorientiertes Unterrichten?

Wichtige, aber keineswegs alleinige Voraussetzungen fiir ein
kompetenzorientiertes Unterrichten sind

A) die Analyse der Teilkomponenten der von den Lernenden
anzueignenden Kempetenzen - z. B. entsprechend dem Modeil
der Graﬁk auf Seite 7:

B) das Prilifen dessen, was die Lernenden bereits an Vor-
leistungen in den Unterricht mitbringen und schbieBlich

€) das aus einer Passungsanalyse (A verglichen mit B)
hervorgehende Ableiten von im Unterricht anzustrebenden
Lernzielen, die in den ausgegliederten Wissensdimensionen
kenkret formuliert werden.

Je préziser diese Analyse ausfillt, umso klarer kéinnen

_unterrichtliche GestaltungsmaRnahmen (Gestaltung von

Lernumgebungen, Einsatz von Lernmitteln, Lernunterstiitzung
durch die Lehrkraft, Sozialformen u.a.) begriindet abgeleitet
werden, und umso einfacher wird es, auch Aufgaben zu
konstruieren, die das Erreichen der Lernziele, vor allem
bezogen auf die anzueignenden Kompetenzaspekte, priifen
lassen {vgl. Giest 2007). Diese Analyse sollte sich dem
vorgeschlagenen Modetl entsprechend auf deklarative,
prozedurale und metakognitive Wissenskomponenten
beziehen, die alle in Kompetenzen eingehen:

» Wissen WAS - deklaratives Wissen iiber den Lerngegen-
stand [Deklaratives Wissen ~ hierzu zahtt auch Handlungswis-
sen sowie Wissen iiber Bewertungskriterien zur Bewertung des
eigenen Wissens und Lernens - kann verbalisiert werden.
Explizites Wissen iiber Lernhandlungen ist vor allem erforder-
lich, wenn diese noch Gegenstand der Aneignung sind,
intentional und bewusst erlernt werden sollen. Deklaratives
Wissen kann nach Vorstellungen, Begriffen, intern (verbal
ader anschaulich) reprdsentierten Zusammenhangen und
Prinzipien unterschieden werden.]
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Vorschlag fiir ein Kompetenzmedell fiir den Sachunterricht

Inhaltsdimension

i o P Perspektiven

] | .

. [ A’t;
Wissensdimension e ' /

|l_;, i Raum®

= Fakten . /
‘s Begrifie . Zusafmenlebén?
» Zusammenhinge ;,/,{’ - ////7 //// //// ///
» Handlungswissen /TEChmk
* metakogn. Wissen Naturs / / / /

Bezugsdisziplinen:

1. Zeit- und Geschichtswissenschaft;

Erinnetn | Verstehen | Anwenden | Analysieren | Bewerten | Gestalten

Dimension gedanklichen Handelns

2. Raumwissenschaften — Geografie,
Astronomie, Gkonomie, ...;

3. Gesellschaftswissenschaften;

4. Technikwissenschaft;

» Wissen WIE - prozedurales Wissen [Hierbei handelt es
sich um Handlungswissen, das in der Regel nicht oder nicht
mehr verbalisiert werden kann. Einerseits kann es als (unbe-
wusste) Operation wirksam werden, die sich durch {iben
ausbilden ldsst, andererseits kann es aber auch aus deklara-
tivem Wissen entstanden sein, wenn eine explizite Handlung
(z.B. das Buchstabenschreiben zur Schreibfertigkeit geworden
ist) automatisiert vorliegt. Dieses Wissen orientiert und
reguliert unser Handeln, ohne unserer bewussten Aufmerksam-
keit und Kontrolle zu bediirfen.]

» Wissen WARUM, WIE BESSER — metakognitives Wissen
[Dieses Wissen thematisiert a) den Aspekt ,Wie besser
lernen? oder ,Lernen lernen, wobei. iber Lemnstrategien,
Lernwege, iiber die personale Bedeutsamkeit des Handelns
u.a. mit dem Ziel reflektiert wird, diese zu optimieren. _
Hierzu gehdrt b) aber auch die Reflexion iiber die personale
Bedeutung, den Sinn des Gelernten bzw. dessen, was zu
erlernen ist.]

Die nachfolgenden Beitrdgen sefzen die hier dargeéteLLten
theoretischen Grundsétze in praktische Anregungen zur
Planung und Gestaltung von Unterricht um.
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