Ulrich Herrmann

Bildungsstandards* — Erwartungen und Bedingungen, Grenzen und Chancen’

»Bildungsstandards®, ,,Kerncurricula“, ,,Kompetenzmodelle®, ,,Schulautonomie®, ,,Schuleva-
luation®, ,,von der Input- zur Output-Steuerung“ — so lauten wichtige Schlagworte der derzei-
tigen bildungs- und schulpolitischen Debatte, und je nach Diskussionszusammenhang findet
jeder sein ,,Patentrezept” bzw. sein ,,Allheilmittel*, wo doch jahrzehntelang ,,gar nichts ging“.
Offensichtlich hat die PISA-Studie in der Bundesrepublik seit langer Zeit zum ersten Mal
wieder eine Bildungsdebatte ausgeldst, bei der die Beteiligten tatsdchliche Verédnderungen auf
den Weg bringen wollen.?

1. Vorweg einige Rickfragen und Klarungen

(a) DatenverknUpfungen sind keine Ursache-Wirkungs-Analysen

Auch die PISA-Folgen-Debatte und -Politik wird keine Allheilmittel® hervorbringen, denn
diese gibt es nicht, weil es sie nicht geben kann. Das hat einen leicht einzusehenden Grund:
Institutionen und Personen, Faktoren und Prozesse, Ziele, Erwartungen und Interessen, Real-
bedingungen und Beteiligungsvoraussetzungen bei Bildungsprozessen bilden fast unauf-
I6sbare Ursachen-, Bedingungs- und Wirkungszusammenhange, so dass sich individuelle bil-
dungsbiographische Ursache- und Wirkungszusammenhénge, die sich mit relativ einfachen
und leicht kontrollierbaren Instrumenten tberprifen und verandern lie3en, gar nicht oder nur
sehr schwer herausfinden lassen. Dies hangt unmittelbar zusammen mit dem Sachverhalt der

Mehrdimensionalitat intentionaler und funktionaler Erziehungshandlungen und -zielsetzun-

! Uberarbeitung eines Referats anlasslich der 6ffentlichen Anhérung ,Bessere Schulen durch Bildungsstan-
dards?* der Fraktion Biindnis 90/Die Grinen im Landtag von Baden-Wiirttemberg, Stuttgart 21.3.2003. — Fir
kritische Lektiire dieses Textes danke ich Wolfgang Edelstein (Berlin), Helmut Fend (Zirich), Wolfgang Harder
(Stuttgart), Helmut Heid (Regensburg), Manfred Hofer (Mannheim), Georg Lind (Konstanz) und Karl-Georg
Maxeiner (KMK Bonn); ihre Verbesserungsvorschléage habe ich durchweg berticksichtigt.

2 peter Martin Roeder: TIMS und PISA — Chancen eines neuen Anfangs in Bildungspolitik, -planung, -verwal-
tung und Unterricht. In: Zeitschrift fur Padagogik 49 (2003), S. 180-197.

3 Allheilmittel* fiir durchgreifende Reformen ist Schulautonomie, meint Uwe Schlicht in seinem Artikel: Und
sie bewegt sich doch. Trotz aller Unkenrufe: Politiker bringen die Schule mit neuen Lehrplénen und mehr Frei-
heit voran. In: Tagesspiegel vom 24.3.2003. — Ein friheres ,,Allheilmittel” waren die ,,Schlisselqualifikationen®;
vgl. Eckhard Klieme, u.a.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine Expertise. Frankfurt/M.: DIPF
2003, S. 61.



gen. Es muss strikt darauf geachtet werden, dass statistische Befunde und Mittelwerte (Korre-
lationen und Verknupfungen) und die ihnen im Design der Erhebung zugrunde liegenden Di-
mensionen und Konstruktionen von ,Wirklichkeit* nicht interpretiert und damit missdeutet
oder Uberinterpretiert werden als kausale Faktoren einer ,,wirklichen* bzw. einer ,,wirkenden*
Wirklichkeit, die wir im Lichte der betreffenden Erhebungs- und MeRBmethode vielleicht gar
nicht zu sehen bekommen, demzufolge auch nicht wirklich verstehen (kénnen), so dass es
auch nicht erlaubt, zumindest voreilig ist, aus diesen Befunden praktisch-politische Schluss-
folgerungen zu ziehen.* Darauf hat mit aller wiinschenswerten Deutlichkeit Reinhard Pekrun
hingewiesen®; die Debatte (ber differenziertere Vorgehens- und Analysevorhaben in der Bil-
dungsforschung ist im Gange®; und auRerdem gibt es kluge Stimmen, die darauf hinweisen,
dass die testtechnischen Engfilhrungen solcher aktuellen ,,Einmal“-Untersuchungen’ Gefahr
laufen, die kulturellen Kontexte® auszublenden, die die (nationalen) Lern- und Leistungskultu-
ren in Schulen nicht nur modellieren und voneinander unterscheiden, sondern womdglich die
ausschlaggebenden Komponenten und Variablen fir die Erklarung etwa von TIMSS- und
PISA-Daten enthalten. AuBerdem ist zu beachten, dass in diesen Erhebungen auch sehr unter-
schiedlichen Dimensionen von ,,Leistung“ erhoben wurden bzw. analysiert werden kénnen:
Schul- oder Lernleistungen, Testleistungen, Problemverstehen, Problemlésungskompetenzen
usw. Wie auch immer: Auf jeden Fall liegen Daten auf dem Tisch, und das ist immer besser,
als (von Vorurteilen gepragte) Vermutungen anzustellen. Allerdings wére es auch win-

schenswert, Uber die gewichteten Daten hinaus einmal die Rohdaten sehen zu kénnen; in

* Als Max Planck seine bahnbrechenden Beobachtungen der Berliner Akademie der Wissenschaften vortrug,
fligte er seinen Schlussfolgerungen den Satz hinzu, die beobachteten Ph&nomene und deren Kausalzusammen-
hang konnten freilich auch auf ganzlich andere Mechanismen der Natur zuriickzufiihren sein, als er hier vermu-
te. — Otto Hahn und Kurt Strassmann interpretierten ihre Messungen bekanntlich irrig, und Lise Meitner als die
bessere Mathematikerin, schon im schwedischen Exil, belehrte sie dariiber, was sie wirklich herbeigefiihrt hatten
und wie das Ergebnis des Experiments im Berliner Kaiser-Wilhelm-Institut korrekt zu deuten sei: als Kernspal-
tung.

® Reinhard Pekrun: Vergleichende Evaluationsstudien zu Schilerleistungen: Konsequenzen fiir die Bildungsfor-
schung. In: Zeitschrift fiir Padagogik 48 (2002), S. 111-128, bes. S. 112ff.: Was kénnen solche Vergleichsstudi-
en nicht leisten?

® Wilfried Bos, u.a.: Welche Fragen kénnen aus einer gemeinsamen Interpretation der Befunde aus PISA und
IGLU fundiert beflirwortet werden? In: Zeitschrift fur P4dagogik 49 (2003), S. 198-212.

" Das betont vor allem Pekrun. — Der Konstanzer Psychologe und Sozialforscher Georg Lind hat mehrfach auf
die konzeptionellen und methodologischen Schwéchen von Untersuchungen wie PISA hingewiesen, die als
»Einmal-Design® von vornherein den Ublichen Gutekriterien von empirischen Erhebungen nicht geniigen kon-
nen. — Sieht man von diesem methodologischen Einwand ab, bleibt aber gleichwohl der Befund einer Abwei-
chung von einer Norm — sei sie auch mehr oder weniger willkirlich konstruiert — in einem Vergleich, der auf-
schlussreich ist fir die Abweichungen innerhalb des untersuchten Bereichs (Kompetenzen) bzw. Systems
(Schularten oder -stufen). So auch Pekrun, a.a.0., S. 111f.; ,,Welchen Ertrag liefern Vergleichsstudien zu Schi-
lerleistungen?*

8 vgl. Manfred Hofer: Wertewandel, schulische Motivation und Unterrichtsorganisation. Typoskr. Universitat
Mannheim 2002, demnéchst in einem Gedenkbuch fiir Franz E. Weinert. — VVgl. dazu Eckhard Klieme/Petra Sta-
nat: Zur Aussagekraft internationaler Schulleistungsvergleiche — Befunde und Erklérungsansatze am Beispiel
von PISA. In: Bildung und Erziehung 55 (2002), S. 25-44, hier S. 40ff.



mancher Hinsicht (sozialrdumliche Verteilung Stadt-Land, Bildungsin-/-auslander usw.) wa-
ren z.B. schlichte Prozentrechnungen niitzlich und in der Offentlichkeit auch besser kommu-

nizier- und diskutierbar.
(b) Was ist ,,input*, was ist ,,output* bei Schule und Unterricht?

Deshalb ist auch Vorsicht geboten, wenn jetzt verkiindet wird, es musse von der Input- zur
Output-Steuerung des Schulsystems (bergegangen werden. Hier sind ein paar sprachliche
Prazisierungen unabweisbar, weil sonst die Sache selbst missverstdndlich bleibt. Zundchst
einmal liegt dem eine irrefiihrende Beschreibung von input zugrunde®, und am Ende einer
Schulzeit sollte uns nicht output™®, sondern outcome interessieren. Input-output-Rechnungen
beziehen sich bekanntlich auf quantitative Aspekte eines Kosten-Nutzen-Kalkiils, das an Effi-
zienz orientiert ist: grofRtmoglicher Nutzen bei geringstem erforderlichen Einsatz, die klassi-
sche Formulierung einer Zweck-Mittel-Rationalitdt (Max Weber). In diesem Sinne sind heute
schulische und akademische Bildungssysteme durchaus effizient, besonders auch in Deutsch-
land: sie ,,produzieren*“ — im internationalen Vergleich — zu relativ geringen Kosten immer
noch ausreichend viele Zertifikate und Berechtigungen und berufsmaRig anschlussfahige Ba-
siskompetenzen, so dass bisher das gesamtgesellschaftliche System der Regenerierung und
Reproduktion von Qualifikationen noch leidlich funktioniert.** Aber dieses System ist nicht
effektiv: das Schulsystem bewirkt viel zu wenig nachhaltiges Lernen und Verstehen, viel zu
wenig Problemlosungskompetenz, vernetztes Denken und damit vor allem keine Meta-
Kompetenzen (die motivational-kognitive Fahigkeit, die eigene Kompetenz eigenstandig

kompetent weiterentwickeln zu kénnen). Gemessen am materiellen Gesamtaufwand, ist unser

® Klieme, u.a.: Expertise (wie Anm. 3), S. 6: Input wird dort ganz irrig verstanden als: ,,Haushaltsplane, Lehrpla-
ne und Rahmenrichtlinien, Ausbildungsbestimmungen fiir Lehrpersonen, Priifungsrichtlinien usw., denn dabei
handelt es sich offensichtlich um Rahmenbedingungen eines Betriebssystems, aber nicht um materielle Be-
triebsmittel bzw. Investitionen in solche. Input in Schulen ist z.B. das sozial-kulturelle Kapital, das Lehrer und
Schuler mitbringen; das Ausmal und die Qualitit an padagogischer Kompetenz, die mit diesem Kapital arbeitet
(vgl. die guten IGLU-Ergebnisse fir Grundschulen!); die Intensitat, mit der motivationale und kognitive Struktu-
ren bei Schilern aufgebaut werden; die forderliche Kooperation von Lehrern und Eltern, Schule und kommuna-
les Umfeld usw.

1% Qutput wird dort definiert als ,,Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler“, was sich in ,,der Vergabe von
Zertifikaten* niederschlagt (ebd.), dann aber ,,im Wesentlichen den Aufbau von Kompetenzen, Qualifikationen,
Wissensstrukturen, Einstellungen, Uberzeugungen, Werthaltungen — also von Persénlichkeitsmerkmalen® (ebd.
S. 6 f.). Das muss im Auge behalten werden, wenn sich die Expertise im Folgenden auf die ,,Lernergebnisse*
konzentriert, um im Bereich des Messharen (1) bleiben zu kénnen. — Es sollte statt von input und output besser
von Investitionen und Ertrdgen gesprochen werden, schon damit die Aufwendungen fir Schulen und Uni-
versitaten falschlicherweise nicht langer unter Kosten und Ausgaben firmieren.

1 Der Wirtschaftsstandort Deutschland ist gemessen am Export nicht in Gefahr. Aber angesichts der geringen
Kompetenzdoménen und Qualifikationsstrukturen der Mehrzahl von Haupt- und Realschul-Abgéngern ist der
Qualifikations-Kern dieses Standorts, das berufsbildende duale System, in Gefahr und damit der Wirtschafts-
standort auf mittlere Sicht strukturell geféhrdet.



System — Schulen und Universitaten — ineffektiv. Andererseits ist es, gemessen am outcome,
gar nicht so schlecht; denn outcome — ganz richtig (und landlaufig) verstanden — als das quali-
tativ zu bewertende Resultat bzw. Ergebnis eines Prozesses ist etwas anderes als output im
Sinne der quantitativ zu berechnenden Menge (,,Aussto3) eines Produkts. Nun darf man aber
diese Aspekte nicht gegeneinander ausspielen.'? Rudolf Dubs, Wirtschaftspadagoge an der
Universitat St. Gallen, weist mit Recht darauf hin, dass Schulen die von auRen vorgegebenen
und die selbstgesetzten Ziele effizient und effektiv erreichen sollen.™® Er unterscheidet beide

Aspekte operativ folgendermalien:

o Effizienz als Tatigkeitsorientierung ist charakterisiert durch ,,Pflichten befolgen, Dinge
richtig tun, Probleme l6sen (reagieren), Mittel verwalten*;
o Effektiv als Zielorientierung bedeutet: ,,Ergebnisse erzielen, die richtigen Dinge tun, Neue-

rungen herbeifiihren (agieren), Mittel optimal einsetzen“.**

Diese aufschlussreiche Unterscheidung (von einer kleinen etymologischen Variante von effi-
cio inspiriert) macht zugleich auch noch einmal darauf aufmerksam, dass Unterricht effizient
sein muss, um effektiv wirken zu kdnnen. Es gibt unterrichtliche Bedingungen flr gute Schi-
lerleistungen, z.B. die Lehrerexpertise, die nicht unterschritten werden durfen, wenn dieser
Unterricht effektiv sein soll.*> Eine solche negativ wirkende Bedingung ist aber auch die
,verkehrte Lehrverfassung“ — wie man vor 100 Jahren sagte: Uberbiirdung, demotivierende
Notengebung, Sitzenbleiben, Nachhilfe, Schulmiidigkeit; Zergliederung der anzueignenden

Stoffe und Themen in portionsweise ,,Pensen und stundenweise Stiickelung®, es werde nicht

12 Bayern als Bundesland muss einen Teil seines Akademikerbedarfs durch ,,Importe* aus anderen — und in den
letzten Jahren vor allem aus den Neuen — Bundeslandern decken. Es ist ja erfreulich, wenn Bayern gute PISA-
Leistungen melden kann, aber was niitzt das, wenn die Gesamtbilanz unter dem Strich nicht stimmt?

¥ Rudolf Dubs: Die Fiihrung einer Schule. Leadership und Management. Stuttgart 1994, S. 20.

 Dubs fahrt fort (ebd., Anm. 1): ,,Viele Schulen sind effizient ,verwaltet’, aber nicht ,effektiv’ gefiihrt, weil sie
zu sehr in traditionellen Bahnen laufen. Es ist hier mit aller Deutlichkeit darauf hinzuweisen, das Effektivitat
nicht nur ein wirtschaftlicher, sondern auch ein padagogischer Begriff ist. Auch ein Lehrplan kann effektiv oder
ineffektiv sein, wobei nicht nur leistungs- und berufsorientierte Lehrpléne, sondern auf die Ziele einer Schule
ausgerichtete Lehrplane effektiv sind. So gehdren Reflexion, Mufle usw. zur Effektivitat eines gymnasialen
Lehrplanes, wahrend stur wissenschaftspropadeutisch ausgerichtete [Oberstufen-]JGymnasiallehrplane kaum als
effektiv bezeichnet werden kénnen.

5 vgl. das Schema nach Helmke, Weinert und anderen bei: Jiirgen Baumert, u.a.: Untersuchungsgegenstand,
Fragestellungen und technische Grundlagen der Studie. In: Ders., u.a.: PISA 2000 — Die L&nder der BRD im
Vergleich. Opladen 2002, S. 16f.. Kompetenzerwerb in der Schule: Ein allgemeines Erklarungsmodell, dort S.
17. — Vgl. auch Andreas Helmke/Franz E. Weinert: Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen. In: Franz E.
Weinert (Hrsg.): Psychologie des Unterrichts und der Schule. (Enzyklopédie der Psychologie, Serie: Padagogi-
sche Psychologie, Bd. 3) Gottingen 1997, S. 71-176. — Dies.: Entwicklung im Grundschulalter. Weinheim 1997.
16 Nach 1890 waren die heute tblichen Stundentafeln und Stoffverteilungsplane eingefiihrt worden: sozusagen
die ,, Taylorisierung®“ des Lehrens und Lernens in der Schule, von den bald entstehenden Schulen der Reform-
péadagogik natiirlich gemieden!

4



mehr richtig zusammenhéangend gearbeitet und demzufolge auch nichts richtig gelernt'’ —,
oder wie wir es heute ausdriicken kdnnten: das Unterrichtsbetriebssystem, das den Unterricht
auf den Vormittag konzentriert und das Schiilerlernen auf den Nachmittag, so dass Lehrer
nicht sehen, ob und wie ihre Schiler lernen und ob sie selber lernen, so dass Lehrer auch nicht
lernen konnen, wie Schiiler lernen, und auch nicht feststellen kénnen, was an Schulerleistun-

gen Lehrer-Lehr- oder Schuler-Lern-Effekt ist.
(c) Probleme der Zielorientierung und ,,Steuerung*

Der Zielorientierung — hin zu mehr Effektivitat des Unterrichts und des schulischen Lernens —
kann man sicherlich zustimmen. Jedoch: Wie werden Ziele definiert, und wie wirken sie sich
aus? Damit haben wir in der Bildungs- und Schulgeschichte schon einmal schlechte Erfah-
rungen gemacht: mit dem 1835 in Preul3en eingefiihrten Abitur ndmlich. Im Jahre 1890 wurde
in Berlin als der Hauptstadt Preul3ens uber die Zukunft des Gymnasiums diskutiert. Zu einer
Schulkonferenz war einberufen worden, die Zukunft des Gymnasiums und seiner Differenzie-
rung stand auf der Agenda. Diese Frage musste auch im PreuRischen Herrenhaus verhandelt
werden, deshalb beschaftigte sich auch Paul Graf Yorck von Wartenburg damit, Herr auf
Klein-Oels im Schlesischen unweit Breslau, kongenialer Gesprachspartner von Wilhelm Dil-
they, dem Theoretiker der Geisteswissenschaften im ausgehenden 19. Jahrhundert. Ihm

schrieb Yorck am 22. Februar 1890 (Hervorhebungen im Original®®):

,Die Schulrathe Gben an personlicher Controle nicht mehr als irgend néthig und haben we-
sentlich durch Rath und mindliche Besprechung darauf hinzuwirken, dal} in weitem Rahmen
eine gewisse Gleichartigkeit der [gymnasialen] Ausbildung gewahrt werde. ..Alle Ar-
tikulation und Vereinzelung sei dem Direktor und dem Lehrerkollegium [der einzelnen Gym-
nasien] Uberlassen. Damit kommen wir zur inneren Verfassungsfrage, die Klarheit Gber den
Unterrichtszweck voraussetzt. Der Unterrichtszweck nun ist nicht einer. Psychologisch und
historisch nachzuweisen. ...Ich will nun ausschlielich die Gymnasien ins Auge fassen. Zu-
néchst die Verfassungsfrage, welche der Organisation am ndchsten steht: das Abiturientenexa-
men. Es wird einfach und ganz aufgehoben. Hundert Jahre ist es ungefahr alt und hat je mehr
es ausgebildet wurde, desto mehr Ubles gestiftet. Urspriinglich intentionirt als Zeugnif ist es
Unterrichtszweck geworden. Das Reglement ist damit Unterrichtsnorm, ja Unterrichtsgegen-
stand geworden. An seine Stelle tritt lediglich das Gutachten des Direktors und des Lehrerkol-
legiums.*® Schon das wird gleichsam die Glasglocke abheben, freie Luft und Initiative schaf-
fen und mit gesteigerter personlicher Verantwortung Frohlichkeit des Lehrens.*

7 Friedrich Paulsen: Geschichte des gelehrten Unterrichts auf deutschen Schulen und Universitaten vom Aus-
gang des Mittelalters bis zur Gegenwart. 2. Bd., Reprint der 3. Aufl. (1921), Berlin 1965, S. 644ff.

'8 Briefwechsel zwischen Wilhelm Dilthey und dem Grafen Paul Yorck von Wartenburg 1877-1897. Halle/S.
1923, S. 100f.

19 Graf Yorck wiirde heute fordern, Testergebnisse durch assessment zu ersetzen: die Beschreibung von Lei-
stungsfahigkeiten.



Nun ist das Abitur bekanntlich nicht abgeschafft worden — im Gegenteil: in manchen Gegen-
den der Welt sogar als Zentralabitur installiert worden! —; das ,,Zeugnis der Reife* ist nicht
durch Gutachten ersetzt worden; die Schultréger, die um 1900 den Gymnasialtyp frei wahlen
konnten, den sie betreiben wollten, sind heute praktisch entmiindigt — und durfen alles zahlen.
Vor gut 100 Jahren setzte eine breite Reformpédagogik ein, die in der Perfektionierung des
Systems, das Yorck und Paulsen kritisierten, das Hauptlbel und die Hauptverhinderung aller

wirklichen Schulreform sah. 1898 griindete Lietz sein erstes Landerziehungsheim.

Die Erfahrung lehrt: das Reglement wird Unterrichtsnorm, Zeugnis wird Unterrichtszweck —
was bis heute in den Schulklassen vor den Ubergangen, Versetzungen und Abschliissen die
padagogische Arbeit ruiniert. Die Warnung der Experten selber lautet: zentrale Leistungs-
Uberpriifung kann unmittelbar, unter der Hand und unkontrolliert missbraucht werden; werden
Tests eingefiihrt, so ist die Erfahrung in den USA, wird teaching to the test die Regel.” Eben
dies beflirchten auch die Verfasser der jetzt malRgeblichen Expertise zur Einflihrung nationaler
Bildungsstandards®': Tests konnten fiir ,,Notengebung und Zertifizierung* eingesetzt wer-
den??; es kénnte mit ihnen Missbrauch getrieben werden ,,als Kriterien fiir Notengebung, Zer-
tifizierung und Selektionsentscheidungen® und damit kdnnten sie den Unterricht ,,dominie-
ren“® (S. 39). Gleichwohl muss aber eine analoge Erfahrung anerkannt werden: Man kann
nicht erfolgreich trainieren, wenn Trainingskonzept und ,,Messlatte* fehlen. Also: Wohin soll
sich Unterrichts- und Schulqualitat entwickeln kdnnen, wenn kein normativer Orientierungs-
rahmen vorliegt? Denn die PISA-Befunde kann man ja auch so interpretieren, dass diejenigen
Lander am besten abgeschnitten haben, die zielgerichtete outcome-orientierte Reformprozesse

eingeleitet haben, deren Friichte sie nun ernten.

In diesem Zusammenhang ist an einen Befund von Tillmann zu erinnern, der zutage kam, als

aufgrund empirischer Erhebungen bei Lehrern in Hessen die Frage beantwortet werden sollte:

% Hans-Glinter Rolff: Bildungsstandards sind attraktiv — und problematisch. In: Frankfurter Rundschau Nr. 60,
12.3.2003, S. WB 5. — Schiler/innen &lterer Generationen werden sich noch daran erinnern, dass schon wir uns
damals ,,systemgerecht” verhalten haben, indem wir uns in den Besitz des Schulbuchs ,fiir die Hand des Leh-
rers* zu bringen versuchten: da waren die ,,Aufgabenpools drin!

2L Klieme, u.a. (wie Anm. 3).

2 Ehd., S. 5.

% Ehd. S. 39. — Georg Lind macht auf die Studie von Peter Sacks aufmerksam (Standarized Minds. The high
prize of America’s testing culture and what we can do to change it. Cambridge MA 1999), aus der hervorgeht,
dass Tests den ohnehin kulturell Privilegierten niitzen und die Benachteiligten weiter schwéchen. Fir das Tester-
gebnis ist das sozial-kulturelle Milieu maRgebend, in das ein Schiler hineingeboren wurde.



Brauchen Lehrer Lehrplane?“* Lehrer schatzen durchaus ,,verbindliche Festlegungen fiir die
Grobstruktur des Unterrichts* und der zu erreichenden Ziele — was ja angesichts des turnus-
maéRigen Lehrerwechsels nicht verwunderlich ist —, jedoch nur in der Form inhaltlicher Mini-
malkataloge, fachlicher Grundanforderungen, allgemeiner Jahresziele und langfristiger Auf-
gaben und Ziele des Faches, und alle Einschrankungen ihrer individuellen Handlungsfreiheit
im Unterricht weisen sie zuriick®®. Lehrer orientieren sich zum einen nur selten an Lehrplanen
(und mehr an ihren eigenen Materialien und an den Schulbiichern), und zum andern schatzen
sie detaillierte didaktisch-methodische VVorgaben nicht, wohl weil sie sie auch nicht angemes-
sen umzusetzen gelernt haben, Autodidakten, die Lehrer nun einmal sind®. Bildungsstandards
kénnten mithin einen Mittelweg anbahnen, der sowohl Lehrern als Schilern helfen konnte,

ihre gemeinsamen zielerreichenden Lehr-Lern-Prozesse zu optimieren.

Skepsis ist immer dann angebracht, wenn die Rede von der ,,Steuerung” des Bildungswesens
ist. Welche wéren denn die effektiven Steuerungsinstrumente, und wo ware ihre nach-
gewiesene Wirksamkeit? Und wer hatte — als Politiker, leitender Verwaltungsbeamter, Chef
einer Institution — jemals glaubwiirdig und nachprifbar dargelegt, eine Institution ,,gesteuert*
zu haben.?” Gewiss: Man kann Weichen stellen, Entwicklungen beeinflussen, Verzégerungen
und Beschleunigungen herbeifuhren. Aber es gilt bis heute: Nachfrage nach hoéherer Bildung
und der Andrang zu bestimmten Bereichen der beruflichen Bildung, der Andrang zur akade-
mischen Ausbildung und zu weiterfihrenden Bildungswegen, individuelle (familiale) Erfah-
rungen mit Bildungschancen, -beteiligungen und -nutznielRungen, ,,6ffentliche* Erwartungen,
juristische Regelungen, demographische Entwicklungen und aktuelle Arbeitsmarktsituationen
— all dies vollzieht sich aufgrund von Beweggrunden, die sich auch tberlagern und in ihren
Effekten potenzieren kdnnen, die einer Systemsteuerung entzogen sind. Ein realistisches Bild
der ,,Steuerung” ist bestenfalls in der Praxis des ,,Segelns* gegeben, wie es der ehemalige

Hamburger Amtschef Hermann Lange so iiberzeugend amiisant-skeptisch entworfen hat?®: auf

2450 der Titel der Abhandlung von Klaus-Jiirgen Tillmann in: Neue Sammlung 37 (1997), S. 584-601.

 Ehd., S. 596.

% \/gl. die empirischen Befunde in: Ulrich Herrmann: Lehrer — professional, Experte, Autodidakt. In: Ders.: Wie
lernen Lehrer ihren Beruf? Empirische Befunde und praktische Voschlage. Weinheim 2002, S. 36-53.

%" Friedrich Paulsen (wie Anm. 17, S. 642) schrieb: ,,Ich begann die Dinge [die schulpolitischen Kontroversen im
ausgehenden 19. Jh.] im Lichte der geschichtlichen Entwicklung zu sehen, und da wurde mir vor allem eins klar:
dass die Schule keine Eigenbewegung hat, sondern der allgemeinen Kulturentwicklung folgt. Nicht padagogi-
sche Erwagungen bestimmen im groRen ihren Entwicklungsgang, sondern der grof3e Gang des geschichtlichen
Lebens.*

% Hermann Lange: Welches Steuerungswissen liefern Schulleistungsstudien fir Bildungsplanung und Bildungs-
politik? In: KMK (Hrsg.): Empirische Schulleistungsvergleiche — Nutzen, Risiken, Interessen. Fachtagung Ko-
nigswinter, Marz 2000, Typoskr. S. 131-145, hier S. 132ff. — Ich danke Staatsrat a.D. Lange fiir die Ubermitt-
lung seines Vortrags.



Wind und Wetter, Fahrwasser und Stromungsverhéltnisse achten, die richtigen Segel setzen,
gelegentlich gegen den Wind kreuzen missen, sich tber den Zielhafen neu verstandigen mus-
sen, aufpassen, dass nichts ber Bord geht; denn der Segler ,,hat wesentliche Antriebskrafte
nicht selbst in der Hand“. Hinzu kommt, dass zielerreichende Steuerung ein professionelles
Projektmanagement voraussetzt — wie z.B. in der Gymnasialreform des Kantons Basel-Stadt
in den vergangenen 15 Jahren —, von dem die deutsche Schulverwaltung himmelweit entfernt
ist: mit Evaluierung, Qualitdtsmanagement, benchmarking, Personalentwicklung hat sie so gut

wie keine Erfahrungen.?

Schlief3lich ist zu fragen — non scholae, sed vitae sagt ,,man*, aber der Urheber Seneca schon
non vitae... —, welche Ziele schulisch gesehen im Vordergrund stehen sollen: allgemeine Ziele,
die der Schule gesetzt wurden bzw. die sie sich selber gesetzt hat (Ausbildungsfahigkeit fir
Haupt- und Realschuler, fur die Gymnasiasten undefinierbare Gemeinplatze wie Studierfa-
higkeit und Allgemeinbildung, oder Leitbilder in Schulprogrammen wie Verantwortungs-
bewul3tsein und Engagement); Kenntnisse und Qualifikationen, die innerhalb der Schule flr
erforderlich gehalten werden (z.B. fiir Versetzungen, Abschlusszeugnisse und die damit ver-
bundenen Berechtigungen), oder Potenziale, die nach der Schulzeit in der anschlieBenden
Berufsausbildung bzw. im Studium gebraucht werden (z.B. die altbekannten Schlisselqualifi-
kationen®). Es liegt auf der Hand, dass es eine Menge von Bildungs- und Entwicklungszielen
fiir Schulen, Lehrer und Fachgebiete geben muss, fir die Bildungsstandards und Kompetenz-
modelle i.S. dieser Expertise keinen Sinn machen kdnnen und die man auch nicht ohne weite-
re feststellen kann. Wie denn tberhaupt ,,Feststellungen® — d.h. die Fixierung auf punktuelle
Ist-Beschreibungen und Leistungen — in der Regel dem Sinn und der Absicht der schulischen

Entwicklungshilfe beim Werden der jungen Personlichkeit zuwiderlaufen.

Schulen sind immer noch auf Abschlisse fixiert und sollten sich doch eigentlich fur die An-
schliisse interessieren, die ihre Absolventen zuwege bringen mussen, was aus Arbeitsmarkt-

grinden nicht nur bei den Hauptschulabgangern ein Problem ist, sondern vor allem auch bei

2 \/gl. das resignative Fazit von Wolfgang Bottcher: Besser werden durch Leistungsstandards? Eine bildungspo-
litische Polemik auf empirischem Fundament. In: Pddagogik 55 (2003), H. 4, S. 50-52. — Vgl. auch seinen Bei-
trag in der vorliegenden Dokumentation.

% Dabei schneiden 15jahrige Regelschiiler unter den besonderen dkonomischen Bedingungen eines Neuen Bun-
deslandes Ubrigens besser ab, als die auf Schulwissen bezogenen PISA-Daten vermuten lassen. Vgl. die im Auf-
trag der thiringischen IHKs durchgefiihrte empirische Studie von Michael Winkler u.a.: Ausbildungsfahigkeit
von Regelschilern [in der Hauptschule und in der Lehre] in Tharingen. Typoskr. Universitat Jena 2002.



den Abiturienten, wie die gewaltige Zahl der Abbrecher und Fachwechsler belegt.** Der Weg
der Schule in mehr Standardisierung von Lernleistung und mehr Orientierung an abstrakten

Kompetenzmodellen konnte also geradewegs der Weg in die falsche Richtung sein.

2. Erwartungen und Bedingungen

Die Erwartungen, die mit der Einflihrung von Bildungsstandards verbunden sind, riihren u.a.
von folgenden PISA- und PISA-E-Befunden her®*: Gymnasiallehrer schétzen ihre eigene Lei-
stungsfahigkeit und diejenige ihrer Schiiler falsch (unrealistisch hoch) ein®*; die MaRstabe der
Leistungsbewertungen sind nicht explizit gemacht, differieren zwischen den ,,Schulkulturen*
der Bundeslander betréchtlich und fiihren zu unertréaglichen Ungerechtigkeiten und Ungleich-
heiten hinsichtlich Schulerfolg, Sitzenbleiben usw.; im unteren Leistungsbereich erbringen die
Gymnasien nicht die erforderlichen Férderungsleistungen im Umgang mit Leistungsheteroge-
nitat; Gymnasialschiller empfinden den Unterricht durchweg als wenig forderlich. Man konn-
te das auch so ausdriicken: Der Gymnasiast ist — im Unterschied zum Grundschuler — zwi-
schen Schulbuch und Erinnerungsliicken vom Vormittagsunterricht im wesentlichen alleinge-
lassen; er kann deshalb seine Lernwege und seine Lernstrategien (,,metakognitive Strategien®)
nicht optimieren, weil ihm dafiir keine begabungs- und leistungsdifferenzierten Arbeitsmate-
rialien an die Hand gegeben werden; seine Lernerfolge — gemessen an Klassenarbeiten und
Tests — erlebt er als hochgradig zuféllig, die Lernzuwachse als nicht-kumulativ. Und wenn
dann noch vergessen wird, dass nur gelernt wird, was auch interessiert bzw. von Bedeutung
ist — alles andere wird umgehend wieder vergessen oder allenfalls kurzzeitig memoriert —, und
dass auch nur geleistet wird, was als wichtig erachtet wird (,,was mit mir zu tun hat“), dann

kénnen die PISA-Befunde nicht verwundern.

Dem sollen nun merkwirdigerweise die Bildungsstandards sowie die Kern- und ergdnzenden
Schulcurricula abhelfen kénnen, was aber nicht nur eine tUberraschende Rickkehr zur Input-
Steuerung bedeuten wirde — denn praktisch gesehen sind VVorgaben der Zielerreichung input

—, sondern auch eine technologische Fehldeutung von Unterricht und Lernen/Erziehung durch

# Ulrich Herrmann: Anschliisse miissen Abschliisse ersetzen. PISA lehrt, was Schulen schulen sollten. In: Die
Deutsche Schule 94 (2002), S. 278-281; auch als Vortragstext: AULA, SWR HF 2, 8.9.2002 (dort als pdf-Datei
verfugbar); FORUM, NDR HF 4, 23. und 27.10.2002.

2 \/gl. auch die Expertise von Klieme u.a. (wie Anm. 3), S. 8.

* Ebd., S. 115.

# Es wird sich inzwischen herumgesprochen haben, dass vielerorts kein Interesse an der Durchfiihrung und den
Ergebnissen von PISA bestand, die Bearbeitung der Aufgaben entsprechend nachlassig war. Das Bild &ndert sich
schlagartig, wenn ein Interesse an guten Ergebnissen besteht: sie sind es dann auch, wie die Laborschule Biele-
feld und die Helene-Lange-Schule in Wiesbaden zeigen.



Unterricht darstellt: Bessere Ergebnisse effektiven Lernens in der Schule — und das ist mehr
und anderes als nur Unterricht! — kommen realiter nicht durch klarere Anforderungen und
Zielsetzungen zustande, sondern nur durch andere Vermittlungs- und Aneignungsformen, d.h.
durch andere Arbeits- und Lernformen. Und da dies in modernen didaktisch-methodisch
Lehr-Lern-Arrangements in individuellen und Gruppenprozessen von Explorieren und Er-
schlieRen, Ordnen und Priifen, Verstehen und Anwenden/Ubertragen, Ergebnis sichern und
Présentieren geschieht — also nicht eigentlich durch Unterricht oder Befolgung bestimmter
Instruktionsverfahren —, ist der Ruf nach Standarderwartungen hinsichtlich der Lernergebnis-
se eine Verkurzung, die dem péadagogischen Sinn der Schule und des Lernens in der Schule

zuwiderlauft.

Diese Vorbemerkungen waren nétig, um zu verdeutlichen, dass die Erwartungen an die neuen
Bildungsstandards aus einem sehr engen lern- und testpsychologischen Blickwinkel artikuliert
worden sind und dass ihre Konkretisierung nicht bei Kompetenz,,modellen* und testgerechten
Aufgabenpools gelandet wére, wenn in der Expertenkommission auch Vertreter der Schul-
praxis und der Freien Schulen, der Schulentwicklung und -forschung sowie (nicht nur akade-
mische) in- und auslédndische Kenner der national hochst unterschiedlichen Schul- und Test-

kulturen vertreten gewesen waren!

(a) Erwartungen und Zielsetzungen

e . durch Definition von Zielen, deren Einhaltung auch tatsachlich tberprift wird, sorgt der
Staat fur Qualitat“ (S. 7%°);

e durch regelmalige Schulleistungsstudien sollen insgesamt hohere Leistungen erreicht
werden (S. 8), obwohl dabei Vorsicht walten muss: oberflachliches und zu haufiges Te-
sten kann die Leistungen auch senken (S. 84);

e Leistungsstandards sollen Eltern und Schiler mehr ,,Klarheit” geben Gber Anforderungen
in der Schule und die zu erwerbenden ,,Kompetenzen* (S. 38);

e Schulen verpflichten sich Eltern und Schiilern gegeniber, ,,auf bestimmte Ziele hinzuar-
beiten und dafir FérdermalRnahmen bereitzustellen* (ebd.);

e Standards sollen ein Kriterium flr die Lernergebnisse jeder Schule, jeder Klasse und
konsequenterweise jeder einzelnen Schilerin und jedes einzelnen Schulers sein.” (S. 39)

e ,.Unter Berufung auf klare und verbindliche Erwartungen wird es mdglich, den individuel-
len Lernweg zu planen, Lernhindernisse zu erkennen und bestmdogliche Férdermdglichkei-
ten abzusprechen.” (ebd.)

(b) Bedingungen und Voraussetzungen

% Die Seitenzahlen beziehen sich auf die Expertise von Klieme u.a. (wie Anm. 3).
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e Bildungsstandards zielen ,,auf eine verénderte Beteiligung und Mitwirkung von Schiile-
rinnen, Schiilern und Elternhausern, ... etwa im Sinne einer starkeren Ubernahme der Pla-
nung, Begleitung und Uberwachung von Lernprozessen* (S. 38);

e erwinschte Schiler-Kompetenzen lassen sich in (lernpsychologisch begriindeten) Kompe-
tenzmodellen darstellen und nach Abstufungen und Entwicklungsverlaufen differenzieren
(S. 15);

e Bildungs- und Lehrplane missen in Kerncurricula transformiert werden, in denen sich
Bildungsstandards konkretisieren und systematisieren lassen (S. 78ff.);

e ,die Fachdidaktik ist gefragt, wenn es festzulegen gilt, welche Anforderungen zumutbar
und begriindbar sind“ (S. 16)%;

e Dreh- und Angelpunkt der hier entworfenen Output-Steuerung von Schule und Unterricht,
Lehrerhandeln und Schilerarbeit, von Einbeziehung der Eltern und professioneller Sy-
stemberater der Schulen ist die Entwicklung und Erprobung von Bildungsstandards, die
sich in Kerncurricula sowie den dazugehorigen Aufgabenpools und Arbeitsmaterialien
darstellen, sowie die Formulierung entsprechender Kompetenzmodelle und die Entwick-
lung und Erprobung der dazugehorigen Tests; dies kann nur langfristig erfolgen und er-
fordert die Einrichtung eines Zentralinstituts fur Entwicklung und Erprobung (S. 103f.,
107, 119ff.);

e Bildungsstandards konkretisieren Bildungsziele, benennen die Kompetenzen zur Errei-
chung dieser Ziele, und diese Kompetenzen sind in der Weise in Aufgabenstellungen um-
gesetzt, dass ihre Bearbeitung mit Testverfahren erfasst werden kann (S. 13, 45ff.);

e Kompetenzmodelle sind — wie alle Modelle — ,,wissenschaftliche Konstrukte” (S. 16), die
fir die Exaktheit der Testverfahren benétigt werden (Naheres S. 58ff.). Die ,,Bildungs-
standards* sind bei Licht besehen also Teststandards. Das zeigt sich auch bei der Funkti-
onsbeschreibung der Kompetenzmodelle sehr deutlich: ,,erstens beschreiben sie das Gefi-
ge der Anforderungen, deren Bewaltigung von Schiilerinnen und Schiilern erwartet wird
(Komponentenmodell); zweitens liefern sie wissenschaftlich begriindete Vorstellungen
daruber, welche Abstufungen eine Kompetenz annehmen kann bzw. welche Grade oder
Niveaustufen sich bei den einzelnen Schilerinnen und Schilern feststellen lassen (Stu-
fenmodell).” (S. 61, wichtig S. 112)

e Ohne die langerfristige Schaffung von Akzeptanz bei (Eltern und) Lehrern, ohne Beratung
und Begleitung der Schulen sowie ohne eine konsequente effektive pflichtmaRige didak-
tisch-methodische Fort- und Weiterbildung der Lehrer kann die Implementation nicht ge-
lingen; zu diesem Zweck mussen alle Institutionen, die bisher an der Aus- und Fortbil-
dung der Lehrer sowie an der Schulverwaltung beteiligt sind, mit neuer Akzentuierung ih-
rer Aufgaben daran mitwirken (S. 74, 7, 91f.).

e Es wird zunehmend der einzelnen Schule Uberlassen bleiben festzulegen, wie genau —
mit welchem Curriculum, mit welcher Stundentafel in den einzelnen Jahrgéngen, mit wel-
chen Formen der Unterrichtsorganisation im einzelnen — die Kompetenzziele erreicht
werden sollen und kénnen. Insbesondere wird jede Schule eigene, auf ihre Schiilerschaft
abgestimmte MalRnahmen zur gezielten, individuellen Férderung entwickeln. Die Vorgabe
von Mindestanforderungen zwingt jede Schule besonders dazu, fur die Forderung der Lei-
stungsschwécheren selbst Verantwortung zu ibernehmen und in deren Férderung zu inve-
stieren.” (S. 43) ,,Ein zentraler Grundsatz der vorliegenden Expertise ist es, Schulen ver-
starkte Eigenstandigkeit bei der padagogischen Arbeit zu geben. ... Feingliederung des
Curriculums, die Abstimmung von inhaltlichen und methodischen Details und die zeitli-
che Anordnung vor Ort [sollten] in einem Schulcurriculum festgelegt werden* (S. 102).

% Bildungsstandards — Aufgabe und Chance fiir die Fachdidaktik. In: IPN-Blatter 20 (2003), Nr. 1, S. 3.
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Die hier zusammengestellten Bedingungen fur die Entwicklung und Umsetzung nationaler
Bildungsstandards, die im ndchsten Abschnitt kritisch diskutiert werden, bedeuten in der Kon-
sequenz nicht die Fortsetzung einer bisher tblichen Bildungs- und Schulpolitik als Modifika-
tion der bestehenden Verhaltnisse, sondern stellen nichts anderes dar als das Jahrhundertvor-
haben einer Revolution der bestehenden Schulverhaltnisse und zwar erstmalig auf der Grund-
lage der methodisch-didaktischen Umorganisation des schulischen Lehr-Lern-Systems. Und
hier liegt auch sogleich der parteipolitische Sprengstoff: Bildungs- als Teststandards, Kompe-
tenzmodelle mit Aufgabenpools, Individualdiagnostik und Schulevaluierung sind nur sinnvoll
bezogen auf das Alter der Schilerinnen und Schiiler und eben nicht schulform- bzw. schul-
typbezogen. Schon jetzt deutet sich unausweichlich eine neue Debatte (iber die Struktur unse-
res allgemeinbildenden Schulsystems an, die nicht die alten Debatten ber Gesamtschulen
versus Gymnasien, Rahmenrichtlinien versus Lehrpléne, Férdern versus Fordern, Chancenge-
rechtigkeit versus Begabungsdifferenzierung aufwérmen wird, sondern von der viel einfache-
ren, aber umso folgenreicheren Frage inspiriert ist, ob Schulen und Lehrer dasjenige tatsach-

lich tun und erreichen, was sie bisher immer vorgegeben haben.®

3. Grenzen, Schwierigkeiten und Forderungen

(a) Grenzen und Schwierigkeiten

Ein so weitreichendes Reformvorhaben muss im bundesrepublikanischen Bildungspolitik-
Foderalismus alsbald an seine politischen Grenzen stol3en, es sei denn, der Aufbruch zu neuen
Ufern wiirde wie in Schweden und Finnland schlussendlich aus den parteipolitischen Profilie-
rungsstrategien und -polemiken herausgenommen. Es sind aber auch in der Sache der Erzie-

hung und des Lernens begriindete Grenzen und Schwierigkeiten absehbar:

e Ob die ,,Elternhduser” die ihnen angesonnene neue Funktion der Beratung, Forderung und
Kontrolle ihrer Kinder Gibernehmen konnen, ist wohl pures Wunschdenken und flir aus-
landische Familien einstweilen wohl Gberwiegend gar nicht vorstellbar;

e die Praxis des Lehrens und Lernens ist keine Technik des Herstellens und Verteilens von
Wissen, sondern immer nur der kommunikative Versuch der Ermoéglichung der beabsich-
tigten Lernprozesse, der Anbahnung und Anleitung von Kénnen und Verstehen;

%" Diskussionsverbote beziiglich der Strukturfrage wie derzeit in Baden-Wirttemberg werden in absehbarer Zeit
nicht anachronistisch sein, sondern ihren wahren politischen Charakter offenbaren: reformfeindlich-reaktionér
im Hinblick auf ein Schulsystem in einer demokratischen Gesellschaft, autoritar im Umgang mit den beteiligten
und betroffenen Eltern und Schilern, riicksichtslos-berufsschadlich fir die Lehrerschaft, mit einem Wort: eine
Quelle von Politik-, Schul- und Berufsverdruss.
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e das schulisch organisierte Lernen — nicht-organisch-ganzheitlich und nicht-,,nattrlich“-
problemldsend, sondern veranstaltet und fragmentiert — ist nur sehr bedingt und prinzipiell
nur vermittelt interessegeleitet®, damit héchst storanfallig und kann in seinen Ergebnissen
nur sehr bedingt kausal auf Forderungsfaktoren in Lernarrangements zurtckgefihrt wer-
den und dies auch nur im Bereich der kognitiven Lernleistungen und -zuwéchse;

e es gibt bisher keine Entwicklungs- und Lernpsychologie des Kindes- und Jugendalters, in
der jene Komponenten und Stufen ermittelt worden waren, aus denen sich die altersspezi-
fischen ,,Kompetenzmodelle* konstruieren und die entsprechenden Testverfahren entwik-
keln lieRen; es gibt ,,derzeit noch keinen systematisch entwickelten Katalog von Kompe-
tenzen, Kompetenzmodellen und Kompetenzstufen fur unterschiedliche Féacher, Schul-
formen und Altersjahrgange.“*

e Ob die Standards und ,,Kompetenzmodelle* Eltern und Schilern mehr Klarheit hinsicht-
lich der schulischen Anforderungen werden, kann fuglich bezweifelt werden: denn die
Orientierung des Lernens, Ubens und Trainierens erfolgt ja nicht an ,,Modellen“ von
Kenntnissen und Fertigkeiten, sondern am faktischen Konnen: Gber ein ,,Kompetenzmo-
dell* ,,Hochsprung mit Leistungsstandard 1,80 wiirde man nur den Kopf schitteln;

e Lehr-Lern-Forschung ist — wie Weinert beklagte®® — bisher, von wenigen Ausnahmen ab-
gesehen, im wesentlichen unter Laborbedingungen abgelaufen und konnte deshalb auch in
ihren Ergebnissen von Lehrerinnen und Lehrern nur sehr begrenzt fur ihre alltagliche Un-
terrichtspraxis genutzt werden, was bedeutet, dass eine ganz neue Forschungstradition be-
grindet werden musste: die Lehrer wirden zu Experten, die Wissenschaftler zu Hilfsar-
beitern; das Ergebnis wéren erfahrungsbasierte Arbeitshilfen fiir den Alltag und nicht mo-
dellbezogene Testergebnisse; aber auch darf man das Kind nicht mit dem Bade ausschit-
ten: erstens ist die produktive Kooperation von Praktikern und Theoretikern eine gegen-
seitige Anregung und Kontrolle, zweitens gilt: was nitzt der beste Experte, wenn ihm
niemand sagt, wofr er einer ist?

e Wenn — wie in Baden-Wirttemberg — ,,Bildungsstandards® verkindet werden, die nach
MaRgabe der Experten noch gar nicht existieren kénnen, sondern allenfalls untaugliche
Umformulierungen von Lehrplanen sind*, dann ist dem Missbrauch Tiir und Tor gedff-
net, vor dem die Experten warnen: monitoring des Systems mit Leistungsbewertung des
Schilers zu verwechseln; auBerdem kdnnen darauf sich beziehende Leistungstberprifun-
gen nur norm- und nicht kriteriumsorientiert sein, was die Expertise ausdricklich mehr-
fach fordert (S. 103);

* \gl. die aufschlussreiche kleine Studie von Luise Winterhager-Schmid: Wie weltfremd soll die Schule sein?
Schule im Dilemma zwischen Jugendkultur und Enkulturationsauftrag. In: Ludwig Liegle/Rainer Treptow
(Hrsg.): Welten der Bildung in der Padagogik der frihen Kindheit und in der Sozialpadagogik. Freiburg i.Br.
2002, S. 195-208. — Vgl. unten Anm. 46.

¥ Bildungsstandards. In: IPN-Blatter 20 (2003), Nr. 1, S. 3.

0 Franz E. Weinert: Lerntheorien und Instruktionsmodelle. In: Ders. (Hrsg.): Enzyklopadie der Psychologie.
Themenbereich D, Serie 1, Bd. 2: Psychologie des Lernens und der Instruktion. Gottingen 1996, S. 1-48, dort S.
41: ,Es ist offensichtlich, dass die postulierten und in der einschldgigen Litratur vielfach propagierten Instrukti-
onsprinzipien mehr Probleme aufwerfen als dass sie spezifische Handlungsanweisungen liefern. Diese Situation
wird sich auf der Basis der gegenwaértig bevorzugten Forschungsstrategien auch kinftig kaum veréndern. In-
struktion bleibt vermutlich die wissenschaftlich zwar fundierte, aber nur durch gesunden Menschenverstand,
praktische Vernunft und plausible Erfahrungsgeneralisierung nutzbare Anwendung von Prinzipien, die eigentlich
keine Prinzipien sind. Anderung verspricht allein der Vorschlag Bereiters (1990), von der bloRen Anwendung
traditioneller Lerntheorien zur Entwicklung pédagogisch orientierter Lernmodele Uberzugehen. Das wirde be-
deuten, dass nicht nur in den Ergebnissen der Grundlagenforschung nach Anwendungsmdglichkeiten gesucht
wird, sondern dass auch mit anwendungsorientierten Fragestellungen Grundlagenforschung zu betreiben ware.
Vgl. C. Bereiter: Aspects of an educational laerning theory. In: Revue of Educational Research 60 (1990), S.
603-624.

*! Die Expertise enthalt sich der Kritik des Vorgehens in Baden-Wiirttemberg (S. 110 f., vorsichtig S. 112), ob-
wohl die zitierte Version von ,,Bildungsstandards* derjenigen der Expertise gerade nicht entspricht.
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e Bildungs- als Teststandards einzufiihren und unabhéngig von den individuellen Lernvor-
aussetzungen, -umstanden und -moglichkeiten Lernleistungen zu erheben und zu einer
modellhaften Kompetenznorm in Verbindung zu setzen, wird aus mehreren Griinden im-
mer umstritten bleiben: die Griinde fiir das Erreichen, Nicht-Erreichen oder Ubertreffen
der Norm bleiben unter Umstéanden im Dunkeln oder sind nicht eindeutig oder auch vom
Schiiler gar nicht zu vertreten*’; immerhin ist ein moglicher positiver Effekt nicht auszu-
schlielen: eine vergleichbare Notengebung kdnnte die Ungerechtigkeit mindern;

e die Befunde konnen keine eindeutige Bewertung der gezeigten Leistungen ergeben und
er6ffnen Benotungs- und Entscheidungsspielrdume (S. 41); PISA-E hat das AusmaR der
ungerechten Noten sichtbar gemacht, und wenn zentrale Teststandards auf der Grundlage
von Lernzielnormen die Bezugsnormen ,,Leistungsfahigkeit der Schulergruppe® und ,,Lei-
stungsfahigkeit des einzelnen Schilers* aushebeln, dann wird die Ungerechtigkeit groRer,
der Schulverdruss wird zunehmen, und die Leistungsfahigkeit wird sinken.*®

Daraus ergeben sich auch pragmatische Grenzen:

e Dass die Lehrer als Fachdidaktiker neben ihrer normalen Belastung in absehbarer Zeit
nicht nur die Konkretisierungen der Kerncurricula entwickeln kénnen, sondern auch all
jene Materialien entwickeln, um individuelle Lernwege planen, Lernhindernisse abbauen
und optimale Forderungsmoglichkeiten bereitstellen zu kdnnen, ist unrealistisches
Wunschdenken.

e Ob die Schulen die personelle und materielle Ausstattung bekommen werden, um ihrer
neuen Rolle als Motor von mehr Chancengerechtigkeit, mehr Leistungsfahigkeit, mehr
Bildungswille und mehr Gerechtigkeit bei Bewertungen, Benotungen und Schullaufbahn-
entscheidungen zu werden, ist ebenso unrealistisch.

e Dass die Kultusministerien zusammen mit den Schultrdgern die enormen Kosten fir
professionelle Begleitung dieses vieljahrigen Reformprozesses aufbringen kénnten, ist bei
der derzeitigen Kassenlage des Bundes, der Lander und der Kommunen nicht zu sehen.

Die Bildungsstandards, Kompetenzmodelle, Aufgabenpools und Testverfahren, die in den
kommenden Jahren konstruiert, evaluiert und implementiert werden sollen, stehen aus test-
psychologischer Sicht wohl nicht so sehr vor konzeptionellen und methodologischen Schwie-
rigkeiten (S. 109 ff.), sondern vor politischen, finanziellen und praktischen. Erforderlich ware
ein stabiler ,,Handlungskorridor* fiir mehrere Legislaturperioden (S. 121): auch dies eine un-

realistische Unterstellung.**

Vermutlich wird sich sehr rasch noch eine andere Grenze zeigen: die einer top-down-
Vorgehensweise. Lehrer haben sich tiber Jahre und Jahrzehnte eine Berufspraxis und -routine

angeeignet, mit der sie im unterrichtlichen Bereich ihres Berufs einigermalien Uberleben

2 \Was Lehrerinnen und Lehrer immer wieder berichten: dramatischer Leistungsabfall bei zerbrechenden Eltern-
hausern, beim Tod naher Angehériger, eigene Erkrankungen usw.

* Klaus Klemm: Triigerische Hoffnungen der Kultusminister. Neue Pisa-Details zur Gerechtigkeit von unge-
rechten Noten / Was zentrale Abschlussprifungen wert sind. In: Frankfurter Rundschau, Nr. 60 vom 12.3.2003,
S.WB 5.

* Denn was tun Landesregierungen, die eine Partei abgel6st haben, kaum dass sie im Amt sind: sie lassen den
Kultusminister das Schulwesen umkrempeln, als sei er ein ostelbischer Schulpatron.
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konnten. Die Bereiche Kommunikation (untereinander sowie mit Eltern und Schiilern), Inter-
vention (bei Lern- und Verhaltensschwierigkeiten), Selbstentwicklung (Ressourcenmanage-
ment und -regenerierung), Professionalisierung (Optimierung der Arbeitsergebnisse, Fort- und
Weiterbildung), Innovation (Entwicklung eigener differenzierter Arbeitsmaterialien, Optimie-
rung ihres Gebrauchswertes) und Padagogisierung (besonders bei Studienréten, die durchweg
ihre Facher, aber nicht ihre Schuler unterrichten) konnte weitgehend ausgeklammert bleiben.
Die Vorschlage der Expertise setzen eine vollige padagogische Umorientierung des Lehrers
voraus, bei gleichzeitiger Fokussierung auf Standards und Tests fiir die Optimierung von
Lernergebnissen. Wer dies beides zugleich fordert, der kennt entweder deutsche Reformschu-
len als solche nicht oder hat ihre Praxis und deren dufRere und innere Betriebs- und Arbeitsbe-

dingungen nicht begriffen.

(b) Forderungen

Ob und welche Chancen fir die Entwicklung nationaler Bildungsstandards bestehen, lasst
sich schwer abschéatzen. Die Experten sind eher zuriickhaltend, wenn nicht skeptisch, beson-
ders aufgrund des enormen Aufwands an erforderlicher empirisch-padagogischer und péad-
agogisch-psychologischer Lehr-Lern- und Unterrichtsforschung (S. 22f.). In kaum einem
Landesinstitut und kaum einer Landesuniversitat stehen die erforderlichen Ressourcen und

Kompetenzen fir eine solche Forschung zur Verfligung.

Es erscheint dartber hinaus auch nicht unproblematisch, wenn sich die derzeit drei allein sol-
chen Aufgaben gewachsenen deutschen Forschungsinstitute — das Deutsche Institut fiir Inter-
nationale Padagogische Forschung in Frankfurt/M., das Leibniz-Institut fur die Padagogik der
Naturwissenschaften in Kiel und das Max-Planck-Institut fir Bildungsforschung in Berlin —
zu einem Forschungsverbund bzw. zu einem Konsortium zusammenschlielen und auf diese
Weise zusammen mit dem neu zu schaffenden Zentralinstitut de facto dieses Forschungsfeld
durch Auftragsforschung (1) ,,besetzen“ wiirden.*> Alternative Fragestellungen kdmen dann
kaum mehr zum Zuge, und es dirfte zuklnftig dann auch auf3erordentlich schwer werden,
alternative Ansétze z.B. in Schwerpunktprogrammen der Deutschen Forschungsgemeinschaft

zu etablieren. Die Landesuniversitaten als Statten unabhangiger Bildungsforschung kénnen

*® Da diese Institute auf Projektfinanzierungen angewiesen sind, die als Drittmittelprojekte von der KMK, vom
Bund oder von einzelnen Landern finanziert werden, muss sich diese Auftragsforschung notwendigerweise an
politischen VVorgaben orientieren und eine kritische Diskussion der Befunde begrenzen.
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auf diesem Feld schon heute nicht mehr mithalten und wiirden als kritisches Korrektiv weit-

gehend ausfallen.

Ein weiteres Problem hinsichtlich der Realisierungschancen deutet sich durch die Auseinan-
derentwicklung von Psychologie und Padagogik an. Die jetzige PISA-Folgen-Debatte fokus-
siert sich auf Lernprozesse und Lernergebnisse bzw. die Weiterfiihrung der Forschung auf der
Grundlage von psychologisch begriindeten Kompetenzmodellen und Aufgabenpools, die test-
tauglich sind. Damit werden all jene Aspekte von Schule und Unterricht ausgeblendet, die
zum Erziehungs-, Bildungs- und Orientierungsauftrag gehoren und die den eigentlich Sinn
von Schule ausmachen, dass sie namlich fur die jungen Leute Sinn macht und Sinn macht.
Wenn der Befund richtig ist — woran ja nicht zu zweifeln ist —, dass junge Leute heute Schule
und Unterricht vornehmlich nicht mit den Themen ,,Lernen und Leistung® in Verbindung
bringen®®, dann gehen Intentionen und Techniken von unterrichtlichen Lernleistungssteige-
rungen an der Lebenswelt und Sinnorientierung derer, die diese Leistungen erbringen sollen,
vorbei und ins Leere. Es ist sehr auffallig, dass die Lebenswelten und -orientierungen, die
Lebens- und schulischen Perspektive der Schiler in der gesamten Expertise praktisch nicht

vorkommen, ja nicht einmal darauf Bezug genommen wird.

Es wird héchste Zeit, dass in der jetzigen Debatte die padagogischen Probleme des Jugendal-
ters auch im Zusammenhang mit Schul- und Unterrichtskultur in den Blick genommen wer-
den und die bisherige Perspektive ,,Wie geht die Schule mit den Schiilern um?“ konsequent
umgekehrt wird: ,,Wie gehen die jungen Leute mit der Schule um?*““” Und dann wiirden auch
nicht die Lernergebnise der Schiiler im Zentrum von Evaluierungen stehen, sondern eine an-
dere Evaluationskultur wirde ,,ihr Augenmerk auf die Unterscheidung von guten und schlech-
ten MaBBnahmen, guter und schlechter Politik, effektiver und nicht-effektiver Unterrichtsme-
thoden richten, und nicht auf die Abwélzung der Verantwortung auf die Opfer (Schiler, Leh-
rer, Eltern), schlecht vorbereiteter MaBnahmen, undurchdachter politischer Entscheidungen
und falscher padagogischer Theorien.“*® In der Expertise heifRt es: ,,Um es ganz deutlich zu
formulieren: Diese Expertise sieht die Funktion von Bildungsstandards nicht darin, den indi-
viduellen Leistungs- und Selektionsdruck auf Schilerinnen und Schiiler zu verstarken. Im

Vergleich mit anderen Staaten bzw. Kulturen zeichnet sich Deutschland ohnehin dadurch aus,

*® Jirgen Zinnecker, u.a.: null zoff & voll busy. Die erste Jugendgeneration des neuen Jahrhunderts. Opladen
2003, S. 41ff. — Vgl. oben den Hinweis in Anm. 38.

*" Helmut Fend: Der Umgang mit Schule in der Adoleszenz. Aufbau und Verlust von Lernmotivation, Selbstach-
tung und Empathie. (Entwicklungspsychologie der Adoleszenz in der Moderne, Bd. 1) Bern 1997.

*8 Georg Lind: Jenseits von PISA — Fiir eine neue Evaluationskultur. Typoskr. Konstanz 2003.
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dass die Schuler mehr Leistungsdruck als Unterstiitzung wahrnehmen, wahrend die Schule in
den nordischen und angelséchsischen Landern ... eher als unterstitzend und anerkennend er-
lebt wird.” (S. 39f.)

Geht die Bildungsforschung wie friiher schon die Bildungsberatung in die Hand von Psycho-
logen Uber, dann kdnnte der Fall eintreten, das dadurch Schulleistung dramatisiert wird, die
doch von jeder erfolgreichen deutschen und angelsdachsischen Reformpadagogik (in den Frei-
en Schulen und Landerziehungsheimen der Reformpadagogik) situativ-entwicklungspsycho-
logisch relativiert und lebensgeschichtlich relationiert wurde und wird. Die Schlussfolgerung
aus einer solchen Feststellung kann aber nicht darin bestehen, die Padagogische Psychologie
zurlickzudrangen — denn wer sollte ihre Arbeit Gibernehmen? —, sondern daftir Sorge zu tragen,
dass die schulpadagogische Forschung einen entsprechenden Kompetenzzuwachs zustande
bringt.

Dies lenkt noch einmal den Blick nicht auf die Erwartungen an Bildungsstandards, sondern
ihre Funktionen (im Zusammenhang mit Kerncurricula und Aufgabenpools). Sie sind vor al-
lem in den USA das unerl&ssliche Instrument, das sicherstellen helfen soll, dass méfiig ausge-
bildete Lehrer eine halbwegs akzeptable Unterrichtsqualitat zustande bringen.* Fiir einen
nach deutschen Standards ausgebildeten Lehrer mégen Bildungsstandards nitzlich und hilf-
reich sein fur die gemeinsamen Zielvereinbarungen mit Eltern und Schulern. Aber er wird
sich doch seine padagogische Arbeit im Unterricht nicht durch teaching to the test ruinieren
lassen, weil er weil’ oder rasch bemerken wird, dass er unter Umstanden den groReren Teil der
Schiler in seinem Unterricht, der gar kein Fachunterricht mehr ist, sondern eine didaktische

Turniibung, ,,abhangt” und zur ,,inneren Kindigung* verhilft.

In der heutigen Situation ist die Aufklarung des Zustandekommens und der Ursachen der
deutschen PISA-Befunde vordringlich, Ursachen, die nur sehr vermittelt etwas mit dem Feh-
len von nationalen Bildungs- und Teststandards zu tun haben. Denn es kdnnte sich herausstel-
len, dass — wie die Analyse von Hofer nahe legt®® — ganz andere Faktoren die Leistungsfahig-
keit unseres Systems und einzelner Populationen darin bestimmen und dass in 15 oder 20 Jah-
ren unser Schulwesen vor ganz anderen Herausforderung steht als heute, so dass dann auch

ganz andere Standards und Kompetenzen in Anschlag zu bringen wéren.

* Nahere Informationen kénnen z.B. in der Zentralstelle fiir das auslandische Bildungswesen der KMK einge-
holt werden.
0 vgl. Anm. 8.
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Gewiss, in bestimmten Kernbereichen von Kernkompetenzen und Schlisselqualifikationen
sollten auch in Zukunft Mindeststandards nicht unterschritten werden, und deshalb sollte hier
die Forschungs- und Entwicklungsarbeit mit Hochdruck ansetzen. Gewiss ist auch, dass in
Zukunft anders ausgebildete Lehrkréafte benotigt werden. Qualifiziertes und motiviertes Per-
sonal bleibt wie in jeder anderen Firma auch das Schlisselproblem bei angestrebten Umstruk-
turierungen. Angesichts der Misere bei der Deckung des Ersatzbedarfs in Kernbereichen
schulischen Kompetenzerwerbs — Mathematik und Naturwissenschaften — sind die geringsten

Erwartungen an eine Behebung unserer Schulmisere die einzig realistischen.
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