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66 Bildungsstandards

BILDUNGSSTANDARDS

Nationale Bildungsstandards legen domanenspezifische und facher-
Ubergreifende Kompetenzen flr einzelne Jahrgangsstufen fest. Sie
greifen allgemeine Bildungsziele auf und benennen die Kompeten-
zen, welche die Schule ihren Schiler/-innen vermitteln muss, damit
bestimmte zentrale Bildungsziele erreicht werden. Bildungsstandards
sind priméar Leistungsstandards; sie beschreiben die fachbezogenen
Kompetenzen, die Schilerinnen und Schiler bis zu einem bestimmten
Zeitpunkt ihres Bildungsganges erworben haben sollen, und stellen
verbindliche Kriterien fir alle 16 Bundeslander dar. Darlber hinaus
kénnen sie mit Hilfe von Testaufgaben operationalisiert und Uber-
prift werden sowie als Grundlage flr einen kompetenzorientierten
Unterricht dienen.

Bildungsstandards stellen damit innerhalb der Gesamtheit der
MaBnamen zur Qualitatssicherung ein zentrales Gelenkstlick dar.
Nach den ersten Ergebnissen der Leistungsstudien hat die Kultus-
ministerkonferenz (KMK) mit den Konstanzer Beschlissen von 1997
eine systematische Rechenschaftslegung in die Wege geleitet und
mit der Umsteuerung des Bildungssystems begonnen. Hierzu dient
seit 2004 das von der KMK beauftragte wissenschaftliche ,Institut
zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen® (IQB) in Berlin. Seine
Aufgabe ist die Normierung, Uberpriifung und Weiterentwicklung der
Bildungsstandards. Landesweit und landeribergreifend soll die Ein-
haltung der Standards Uberprift werden, die fir die Facher Deutsch,
Englisch, Franzosisch, Mathematik, Biologie, Physik und Chemie flir
die Sekundarstufe | festgelegt sind.

Die Ploner Beschlisse der KMK vom Juni 2006 legen die weiteren
Verfahrensschritte fest. Deutschland beteiligt sich an internationalen
Studien auf Stichprobenbasis (internationales Benchmarking), PISA
in der Sekundarstufe |, PIRLS sowie TIMSS in der Grundschule. Zu-
satzlich gibt es einen nationalen Vergleich (Landervergleich) durch
das IQB auf der Basis der landeriibergreifenden Bildungsstandards
bezogen auf die 8. Jahrgangsstufe (Hauptschulabschluss) und die
9. Jahrgangsstufe (Mittlerer Abschluss). In den Landern werden
flachendeckende Vergleichsarbeiten zum Zwecke der intermediaren
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Feststellung von Leistungsstanden eingefiihrt und an die Bildungs-
standards angebunden.

1. Bisher wurde das Bildungssystem durch den Input von Richt-
linien gesteuert, die das Winschbare mehr oder weniger detailliert
formulierten. Nunmehr orientiert sich das Bildungssystem oder der
Schulunterricht entsprechend den Entscheidungen der Bildungspo-
litik mit Hilfe von outputorientierten Bildungsstandards mehr an den
Lernergebnissen der Schiler/-innen, d.h. am Outcome. Vorbereitet
wurde der Paradigmenwechsel durch die im Auftrag der KMK erstellte
Expertise von Klieme u.a. (2003), die eine Rahmenkonzeption flr
Bildungsstandards vorgestellt hat. Die Facher bzw. ,Domanen” sind
aufgefordert, Bildungsziele als Erwartung an die Entwicklung jeder
Schilerin und jedes Schiilers zu formulieren. Sie werden als normative
Vorgaben in Form von Kompetenzanforderungen konkretisiert, die sich
in Kompetenzstrukturmodellen ordnen lassen. Zum Bildungsstandard
gehort, dass fur einzelne Jahrgange festgelegt wird, welche Kompe-
tenzniveaus die Schiler erreichen sollen. Sie sind als Regelstandards
ausformuliert; Minimal- oder Maximalstandards gibt es bisher nicht. Die
Festlegung erméglicht die empirische Uberpriifung der Standards mit
geeigneten Testverfahren (assessments). Sie dienen der Feststellung
und Bewertung von Lernergebnissen.

Nationale Bildungsstandards decken nicht das gesamte Curriculum,
sondern nur einen Kern ab. Die individuelle Férderung, die Benotung
und Vergabe von Abschlissen sind Gegenstand von Entscheidun-
gen der Lehrer/-innen nach professionellen MaBstaben. Durch die
Bildungsstandards und Kompetenzmodelle kénnen die Lehrer ver-
schiedenartige Lernwege und interindividuelle Unterschiede einordnen.
Die diagnostische Kompetenz der Professionellen wird durch diesen
VergleichsmaBstab gescharft. Die landerspezifischen Lehrplane und
Richtlinien werden sich zu Kerncurricula entwickeln. Ein fachbezoge-
nes Kerncurriculum muss anschlussfahig an die Kompetenzvorgaben
sein. Bildungsstandards und Kerncurricula erganzen und Uberlappen
sich. Wahrend die Standards die Kompetenzanforderungen festlegen,
benennen Kerncurricula zuséatzlich Themen fir die inhaltliche Gestal-
tung der Lehr-Lern-Prozesse.

Die intendierte Ergebnisorientierung hat weitreichende Folgen fir alle



68 Bildungsstandards

an den Bildungsprozessen Beteiligten. Die nationalen Tests erlauben
ein breit angelegtes Bildungsmonitoring, das in einer Zeitreihe alle
dreiJahre die Basiskonzepte und facheribergreifenden Kompetenzen
erhebt und interpretiert. Zusatzlich sind Evaluationen notwendig, die
den Erfolg einer bestimmten MaBnahme oder die Leistungsfahigkeit
einer einzelnen Institution beurteilen. Sie erlauben Entscheidungen
fir oder gegen einzelne Unterrichtskonzepte oder FérdermaBnah-
men und beziehen sich auf bestimmte Schulen und Klassen. Ob die
Bildungsstandards die erwiinschten Effekte haben, hangt mithin von
vielen Faktoren ab, nicht zuletzt von der Akzeptanz in der Lehrerschaft.
Kritische Stimmen mahnen vor der Verstarkung des Selektionsdrucks
und vor naiven Machbarkeits- und Uberpriifungsvorstellungen. Immer
wieder wird betont, dass die Lehrer das Leistungsvermogen am besten
einschatzen kénnen. In den Vordergrund zu riicken sei die padagogi-
sche Arbeit, die Verantwortung der Beteiligten und den Eigensinn der
Subjekte. Der Unterricht dirfe nicht auf den Wissens-Output reduziert
werden (Massing 2004).

Ob die Bildungsstandards die erwiinschten Effekte im Schulsystem
haben werden, hangtvon der Qualitat der Kompetenzmodelle genauso
ab wie von deren professionellen Nutzung. Die Lehrkréafte, Schuler/
-innen und Eltern missen daflr die Zielbeschreibungen durchdringen
und sich zu eigen machen. Die Testverfahren dienen lediglich als
Werkzeuge, um den Unterricht auf die Ziele auszurichten. Deshalb
bedarf es zahlreicher schriftlicher Materialien und Lehrerfortbildungs-
veranstaltungen, um die fachlichen und didaktischen Grundlagen
fir die Qualitatsverbesserungen zu vermitteln. Dann kann nachvoll-
ziehbar und erfahren werden, dass die Lehrer/-innen auf lange Sicht
im alltaglichen Unterricht von Bildungsstandards profitieren kénnen
(WeiBeno 2005a).

2. Ein wichtiges Element der Bildungsstandards ist die Ausformu-
lierung der jeweiligen Fachphilosophie bzw. der allgemeinen Ziele.
Diese Diskussionen werden in der Politikdidaktik seit Jahrzehnten
intensiv gefuhrt. Solche generellen Erwartungen sind im Entwurf von
nationalen Bildungsstandards der Gesellschaft fir Politikdidaktik und
politische Jugend- und Erwachsenenbildung (2004) formuliert und
von der Mitgliederversammlung prinzipiell angenommen worden.
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Die GPJE hat als Fachgesellschaft aus bildungspolitischen Griinden
zu Beginn der Standardentwicklung einen eigenen Standardentwurf
erarbeitet, um gegeniiber der Offentlichkeit den Anspruch des Faches
auf Einbeziehung in das Bildungsmonitoring zu dokumentieren. Al-
lerdings entsprechen die Bildungsstandards nicht mehr durchgangig
der neueren Standarddiskussion in den anderen Fachdidaktiken, hier
insbesondere der Naturwissenschaften. Sie mussen Uberarbeitet
werden. In jedem Fall aber unterstreichen sie die Bedeutung, die das
Fach fur die personliche Entwicklung der Lernenden hat und worin
seine gesellschaftliche Funktion besteht.

Die im ersten Kapitel der GPJE-Standards vorgenommene Formu-
lierung der Bildungsziele des Faches im Facherkanon der Schule folgt
der Tradition politikdidaktischer Theoriebildung. In einer Demokratie
gehdrt es zu den Bildungsaufgaben der Schule, alle Menschen zur
Teilnahme am offentlichen Leben zu befahigen. Die Politikfahigkeit
der Kinder und Jungendlichen ist stets neu herauszubilden. Das
Leitziel der politischen Mindigkeit ist deshalb ein zentrales Element
der Philosophie des Faches und zugleich Aufgabe aller Facher. Der
Entwurf beschreibt des Weiteren einen umfassenden Politikbegriff, die
Vorbereitung auf das Leben in einer modernen Demokratie und den
Beutelsbacher Konsens. Zur Fachphilosophie gehoéren ferner Parti-
zipations- und Engagementbereitschaft als Elemente der politischen
Kultur, die Orientierung an aktuellen politischen Ereignissen und den
dahinterstehenden langfristigen Problemlagen sowie der Blick auf die
Weiterentwicklung des demokratischen Systems, seine Menschenbilder
und Ordnungsvorstellungen. Zur Politik im umfassenden Sinn werden
wirtschaftliche Fragen, Probleme des gesellschaftlichen Zusammenle-
bens und rechtliche Probleme gezahlt. Diese Elemente der Fachphi-
losophie hatten bereits Eingang gefunden in die individuelle Auswahl
von Zielen durch zahlreiche Politikdidaktikerinnen und -didaktiker.

3. Die Konkretisierung der allgemeinen Ziele erfolgt in Form von
Kompetenzanforderungen, die in Kompetenzstrukturmodellen syste-
matisch geordnet werden. Sie befassen sich mit der Dimensionalitat
der Kompetenzen, die mittels faktorenanalytischer Methoden ermittelt
wird. Kompetenzniveaumodelle beschreiben und interpretierten die
erfassten Kompetenzen. Da es flir den Politikunterricht kein empi-
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risch begriindetes Kompetenzniveau- und -strukturmodell gibt, ist es
normativ in Zusammenarbeit von Politikdidaktik und padagogischer
Psychologie zu entwickeln. Die Niveaus legen fur einzelne Jahrgan-
ge fest, welche Stufen die Schiuler/-innen erreichen sollen. Welche
Anforderungen normativ als Niveaus festgesetzt werden, entscheiden
vorerst Experten, die sich an den Bildungszielen orientieren und auf
Traditionen der Politikdidaktik Bezug nehmen.

Der GPJE-Entwurf nimmt eine dreifache Dimensionierung in Kom-
petenzbereiche vor: politische Urteilsfahigkeit, politische Handlungsfa-
higkeit und methodische Fahigkeiten. Der Entwurfversteht unter einem
politischen Urteil Aussagen tber Menschen oder Sachverhalte. Drei
Schritte werden unterschieden: das Vergegenwartigen des Sachver-
halts, die politische Analyse und das Urteil selbst. Dabei sollten die
politischen Urteile ausschlieBlich nach formalen Kriterien, nicht nach
der inhaltlichen Position bewertet werden. Fir die politische Urteils-
kompetenz werden mithin allgemeine Anforderungen an die kognitive
Strukturiertheit genannt. Das Urteilen wird in dem Entwurf nicht auf
inhaltliche Basiskonzepte des Faches bezogen und somit bleibt das
Urteil unbestimmt (Detjen 2004). In der Psychologie ist Urteilen oh-
nehin eine allgemeine, keine inhaltsbezogene Kompetenz. Inhaltlich
wird das Urteilen erst durch bereichsspezifische Wissenskompetenzen
bestimmt. Vom vorhandenen bereichsspezifischen Wissen muss auf
anderes geschlossen werden. Ein dafir erforderliches Modell von
politischen Basiskonzepten, die die Wissenskomponenten flir das
schulische politische Lernen beschreiben, gibt der GPJE-Entwurf nicht
an (Abs 2004). Im aktuellen Fachdiskurs wird tber folgende Basiskon-
zepte diskutiert: Werte, Offentlichkeit, Macht, Interessen, Gemeinwohl
u.a. (WeiBeno 2006, 128 f.). Am Ende des Diskussionsprozesses in
der Politikdidaktik kann ein Modell fir die Inhalte als vereinfachtes
politisches Abbild der Realitat stehen, das die grundlegenden Be-
griffsvorstellungen des Faches und das ihnen zuzuordnende Grund-
lagenwissen flir ausgewahlte Teilgebiete beschreibt.

Bei der Handlungsfahigkeit geht es um die Entwicklung praktischer
Fahigkeiten fir die Teilnahme an der politischen Offentlichkeit. Die
Handlungskompetenz kann Uber Einstellungsmessungen naher unter-
sucht werden. Erhoben werden beispielsweise Daten zum Schul- und
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Unterrichtsklima, die Bereitschaft zu zivilgesellschaftlichem Engage-
ment, die Einstellungen zu Partizipationsmaoglichkeiten. Durch diese
Studien gelangt man zu Indikatoren dafir, welche Zielvorstellungen,
Interessen und Leitbilder in der Schule vorhanden sind, welcher Grad der
Politisierung erwartet werden kann, welches Burgerleitbild realistisch
oder dominant ist. Im Politikunterricht kann die Handlungskompetenz
lediglich denkend vorweggenommen werden. Erst auBerhalb der
Schule kénnen sich die Jugendlichen engagieren.

Die methodischen Fahigkeiten sind meist facheribergreifend, nicht
bereichsspezifisch. Gleichwohl werden die Arbeitstechniken nur dann
effizient gelernt, wenn sie mit Inhalten verbunden werden. Lehrbar sind
sie nicht. Vielmehr sind sie als allgemeine Kompetenzen ein Destillat
aus Lernerfahrungen mit Inhalten. In aktiver Auseinandersetzung
mit einer konkreten Aufgabe kann die Selbstregulation des Lernens
mehr oder weniger gelingen. Erst ein Lernexperte kann sein Wissen
strategisch nutzen, indem er die Phasen des Planens, Beobachtens
und Bewertens seiner Lernhandlungen weitgehend selbst bestimmt
und organisiert. Hierzu muss der Lerner wissen, was er wei und was
nicht. Er bendtigt die Fahigkeit, angemessene Lernstrategien anzu-
wenden, um ein Lernziel zu erreichen. Verknipft ist die Anwendung
dieser Strategien mit der bewussten Feststellung der emotionalen und
motivationalen Zustande bei der Bearbeitung der Aufgabe.

4. Die Uberarbeitung des Kompetenzmodells der GPJE kann sich an
denintensiv gefiihrten Debatten in den Fachdidaktiken der Naturwissen-
schaften orientieren. Dementsprechend sind als Kompetenzdimensionen
das Fachwissen (politische Phanomene, Begriffe, GesetzmaBigkeiten
kennen und Konzepten zuordnen), die Erkenntnisgewinnung (Unter-
suchungsmethoden sowie Modelle nutzen; Informationen aus Texten,
Bildern, Sendungen verstehen), die Kommunikation (Informationen sach-
und formgerecht erschlieBen und gestalten; Aushandelungsprozesse
fihren; Uberzeugungen und Interessen angemessen vertreten) sowie
die Bewertung (politische Sachverhalte in verschiedenen Kontexten
erkennen, analysieren, beurteilen) zu unterscheiden. Das Kompe-
tenzniveau in der Domane Politik kann in der Entwicklung von den
Alltagsvorstellungen zum politischen Verstandnis modelliert werden:
Stufe | Nominelles Wissen (identifiziert Begriffe naiv); Stufe Il Funktio-
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nales politisches Alltagswissen (verwendet politische Begriffe); Stufe
Il Funktionales politikwissenschaftliches Wissen (versteht Konzepte);
Stufe IV Konzeptuelles und prozedurales Wissen (versteht Konzepte und
Beziehungen); Stufe V Konzeptuelles und prozedurales Wissen (unter-
scheidet Politikwissenschaft von anderen Disziplinen). Die Diskussion
Uber ein Kompetenzmodell hat allerdings erst begonnen und ist nicht
abgeschlossen. Die politische Jugend-und Erwachsenenbildung schlieBt
sich diesen Diskussionen nicht an, sondern betrachtet die Entwicklung
von Standards lberwiegend eher skeptisch (Hufer 2006). Sie kritisiert
dasinstrumentelle, technologische Erkenntnisinteresse, das methodisch
der Position des externen Beobachters und vom Gegenstand her einem
systemisch-konstruktivistischen Lern- und Wissensbegriff verhaftet ist
(Faulstich 2004, 102).

5. Bisher gibt es kein Kompetenzmodell fir die politische Bildung, das
normativen Anspriichen gentigt und empirisch Uberpriftist. Gleichwohl
hat die empirische Politikdidaktik mit der Konstruktion von Testaufgaben
begonnen. Nach ersten Vorlberlegungen (Massing/Schattschneider
2005; WeiBeno 2005b) zeigt eine Studie mit einem quasi-experimen-
tellen vergleichenden Design Mdglichkeiten und Schwierigkeiten der
Testverfahren auf (Manzel 2007). Sie misst den domanenspezifischen
Kompetenzzuwachs zum européaischen Mehrebenensystem Uiber einen
Wissenstest explorativen Charakters mit den drei Kompetenzniveaus
Verstehen, Analysieren und Interpretieren, abwéagendes politisches
Urteilen. In der Forschungspraxis sind die Unterschiede zwischen den
Anforderungen politischer Urteilsbildung als allgemeiner Kompetenz
des Bewertens und dem politischen Wissen als inhaltsbezogener Kom-
petenz hervorgetreten. Es war bei der Konstruktion des GPJE-Modells
zu wenig bewusst, dass das Urteilen, Meinen wie das Glauben eine
epistemische Kategorie ist, mit der eine Person etwas in gewisser Weise
far wahr halt. Wissen hingegen ist durch Denkprozesse erzeugt. Es
setzt Bewusstsein, Begriindbarkeit und Referentialitat voraus, bezieht
sich mithin auf die jeweilige Domane.

Inhaltlich wird das Urteilen durch Wissenskomponenten bestimmt.
Domanenspezifisch bedeutet dies, dass in jedem Fall bereichsspe-
zifisches Wissen vorhanden sein muss, von dem aus auf anderes
geschlossen wird. Das Niveau ist vom vorhandenen semantischen
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Wissen einer Person abhangig. Die Schiler/-innen bendtigen Basis-
konzepte als Reprasentationen politischer Kategorien, um wissens-
begriindet schlieBen zu kénnen. Dabei werden durch gedankliche
Operationen die Fachkonzepte herangezogen. Der Kompetenzaufbau
geschieht durch den Aufbau von Fachwissen sowie gleichzeitig durch
die Strukturierung des Wissens. Meinungen sind andererseits auch
ohne Fachwissen formulierbar, denn jeder Mensch besitzt Intuitio-
nen Uber politische Phanomene. Politische Meinungen werden in
vielféltigen Situationen des taglichen Lebens in Freizeit, Beruf und
Familie geduBert. Dies wiederum verdeutlicht, dass das Fachwissen
mit der Kompetenz der Bewertung konfundiert, weil allgemeine mit
inhaltsbezogenen Kompetenzen konfundieren.

6. Fur den Politikunterricht ist schlusszufolgern, dass in jedem Fall
klar sein muss, welches Kompetenzpotential in einer Lernaufgabe
oder in einer Unterrichtsstunde steckt, was vom Lernenden beim
Bearbeiten erwartet wird und wie die Lésungen bzw. Ergebnisse
einzuordnen sind. Kompetenzen zeigen sich in Form von Tatigkeiten
beim Aufgabenlésen. Kompetenzorientierte Lernaufgaben haben
drei Komponenten: eine fachlich gehaltvolle Unterrichtsgestaltung,
die Schulerinnen und Schdilern vielfaltige Gelegenheiten zu kom-
petenzbezogenen Tatigkeiten bietet; eine kognitive Aktivierung der
Lernenden, d.h. der Unterricht stimuliert geistige Schdlertatigkeiten,
ermoglicht und ermutigt selbstandiges Lernen und Arbeiten, fordert
lernstrategisches Verhalten; sowie schlieBlich eine effektive und schi-
lerorientierte Unterrichtsfiihrung, bei der verschiedene Formen und
Methoden flexibel variiert werden (Blum u.a. 2006, 29). Die Materialien
und Lernaufgaben sind dann geeignet, wenn sie Aussagen zu den
vorab festgelegten Basiskonzepten machen und mit ihnen einzelne
allgemeine Kompetenzen geférdert werden.
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