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Nachruf fiir Johannes Schneider

Am 20.03.2004 erlag der Geschiftsfiihrer der Miinsterschen Gespriche zur Pdda-
gogik Johannes Schneider 59-jdhrig einem schweren Leiden.

Johannes Schneider wurde im Jahr 1944 in Menden im Sauerland geboren.
Nach dem Studium der Katholischen Theologie und der Alten Philologie in Miins-
ter und Innsbruck legte er 1969 seine Staatsexamina ab. Die zweite Staatspriifung
fiir das Lehramt an Gymnasien absolvierte er 1971 und unterrichtete zun#chst in
Dortmund. Am 1. August 1975 trat er in den Dienst des Bistums Miinster ein und
leitete in der Schulabteilung des Generalvikariats die Gruppe Religionspadagogik
an Gymnasien. Gesamtschule und Kollegs. Zu seinen Aufgaben gehérte unter an-
derem die Lehrerfortbildung, Einsichtnahme in den Religionsunterricht und die
Entwicklung. Herausgabe und Redaktion religionspiddagogischer Schriften. Als
Religionslehrer wirkte er weiterhin an der Marienschule in Miinster.

Am 1. April 1989 wurde Schneider als Nachfolger Joachim Dikows mit der Lei-
tung der Hauptabteilung Schule und Erziehung betraut. Engagiert setzte er sich be-
sonders fiir die Sicherstellung des katholischen Religionsunterrichts und die For-
derung der Lehrerfortbildung ein. 1991 iibernahm er auch den Vorsitz der
katholischen Landeskonferenz fiir Schule und Erziehung in den fiinf Bistiimern in
Nordrhein-Westfalen. Viele Jahre war er iiberdies stellvertretender Vorsitzender
der Konferenz der Schulabteilungsleiter auf Bundesebene.

Johannes Schneider war als pflichtbewusster und sehr engagierter Leiter seiner
Institution geschitzt, dem die Schule mehr als nur Ausbildungsstitte war. Seine
Sorge um die Schulen in kirchlicher Trigerschaft zeigte sich in einem umfassen-
den Interesse an allem. was fiir diese, fiir seine Schulen relevant sein konnte und
zugleich an einer festen Orientierung an der Idee der Bildung: ..Bildung gilt seit
Plato dem ganzen Leben in all seinen Dimensionen. Echte Paideia ist stets Bildung
des Menschen zur .ganzen Arete‘. Sie verlangt den ganzen Menschen, der zu sei-
nem Handeln und zu seinem Anliegen steht, der sich selbst hinter dem weil3, was
er vorhat.”

Der Gedanke der Bildung lisst sich demnach nicht innerweltlich beschrinken:
er ist auch dem Gedanken der Religiositit in zu kldrender Weise zugeordnet: Man
kann sicher nicht zur Religiositét bilden, wie man jemanden zu einem guten Leser
ausbildet. So dachte Johannes Schneider die Religion als dem Bildungsanspruch
inhdrent, denn auch der christliche Glaube erhebe ,.einen ganzheitlichen An-
spruch™: ,,Korrespondierend zu einem umfassenden Bildungsanspruch kulminiert
das religiose 1deal der Bergpredigt in der Aufforderung ,Seid vollkommen wie
euer himmlischer Vater!* (Mt.5,48) ... Dieser Fixpunkt fiir ein christliches Leben
ldsst sich nicht nur auf die sittliche Vollendung einengen, da diese eine bestimmte
geistige Bildung zur Voraussetzung hat, sondern meint eine Synthese als sittlich
religioser und kultureller Bildung. Religion und Bildung sind somit aufgrund ihres
universalen Anspruchs ... aufeinander verwiesen.”

Ein kleines Wortchen mag die feste Verwurzelung Johannes Schneiders im
Glauben deutlicher zeigen als alle Erzdhlung. Theoretisch betrachtet geniigt die
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Bestimmung des Verhiltnisses von Religion und Bildung, wie sie im Zitat ausge-
wiesen ist; aber diese rein systematische Beziehung reichte ihm nicht — und so
setzte er ein Wortchen hinzu, das nicht systematisch, wohl aber offensichtlich per-
sonlich notwendig ist: ,,Religion und Bildung sind somit aufgrund ihres universa-
len Anspruchs eng aufeinander verwiesen.” Und als wollte er diese ganz individu-
elle Gebundenheit an seine Aufgabe von seiner pflichtbewusst erfiillten Funktion
unterschieden und eigens beachtet wissen, unterbricht er den Duktus der Einlei-
tung — denn der zitierte Text stammt aus der Einleitung zu Heft 10 der Miinster-
schen Gespriche — fiir einen Moment durch einen Ausruf, so, wie er es in Gespri-
chen oft machte: , Korrespondierend zu einem umfassenden Bildungsanspruch
kulminiert das religiose Ideal der Bergpredigt in der Aufforderung .Seid vollkom-
men wie euer himmlischer Vater!* (Mt.5,48) — ein ungeheurer Satz!*

Wer gewohnt ist, Bildungstheorie als den Moden unterworfenes Gedankenspiel
und Bildungsorganisation als Management anzusehen, wird diese Position und
diese Haltung erstaunt zur Kenntnis nehmen: Da identifiziert sich jemand mit sei-
ner Aufgabe und seinem Amt und verwickelt sein personliches Leben und Erleben
in diese Aufgabe und in dieses Amt. Da gibt es Beharrlichkeit im Wandel. Da setzt
jemand — ganz unklug — alles auf eine Karte und spricht von der Religion als ..Fix-
punkt”. Was ist mit diesem Fixpunkt, wenn die nédchste Theorie, die néchste
Schulreform kommt? Wire es nicht kliiger, geschmeidig zu sein, sich dem anzu-
dienen, was Trend ist?

Einen Fixpunkt erreicht man nicht; man strebt ihn an. Er dient zur Orientierung,
wenn man durch die Welt geht. Dass Johannes Schneider durch die Welt gegangen
ist, mit offenen Augen und Ohren, zeigen auch die Themen der Miinsterschen Ge-
spriche, die er mitentdeckt, mitgeplant, mitdiskutiert und stets innerlich mitgetra-
gen hat: Religion und Bildung (1992), Schule — gestalteter Lebensraum (1993),
Erfahrung und schulisches Lernen (1994), Kulturelle Vielfalt als Problem fiir Ge-
sellschaft und Schule (1995), Natur — Wissenschaft — Bildung (1996), Das Ende
der Gespriachskultur (1997), Europa — eine neue Lektion fiir die Schule? (1998),
Ethik als Unterrichtsfach (1999), Schule und Wirtschaft (2000), Religion und Bil-
dung im Pluralismus (2002), Ganztagsschule in Pddagogischer Verantwortung
(2003) und in diesem Jahr: Bildungsstandards.

Das wiire doch ein Modell: Eine Schulpolitik, die sich den Aufgaben der Zeit
stellt — und doch dem Grundgedanken der Bildung verpflicht ist; die professionell
und funktionsbewusst durchgefiihrt wird und doch an die Persénlichkeit und deren
Verbindlichkeit und Glaubwiirdigkeit gebunden ist.

Mit Johannes Schneider hat der ,,Miinstersche Gesprichskreis* einen umsichti-
gen und vorausschauenden Schulmann verloren.

Sein Rat war im Miinsterschen Gespréichskreis willkommen und geschitzt, sei-
ne Anregungen wurden gerne aufgenommen. Er hat diesen Kreis mitgestaltet und
voll und ganz getragen. Johannes Schneider hat dabei ein grofies Vertrauen zu den
Mitgliedern des Gesprichskreises gezeigt, zu ihrer Arbeit und Arbeitsweise. Und
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er hat diese Arbeit auf grofziigige, stets wohlwollende Art und Weise freundlich
und ergebnisorientiert begleitet.

In diesem Gedenken wird Johannes Schneider dem Gesprichskreis prisent blei-
ben.

Prof. Dr. Volker Ladenthin
(Sprecher der Miinsterschen Gespriche zur Pddagogik)



Jiirgen Rekus

Einfiihrung in das Thema des 21. Miinsterschen
Gesprichs

Vor kurzem wire es vollig unvorstellbar gewesen. dass sich alle 16 Bundeslidnder
auf eine gemeinsame Richtlinie in der Bildungspolitik festlegen. Mit den nun be-
schlossenen Bildungsstandards haben die Kultusminister aber tatsdchlich ein sol-
ches Kunststiick fertig gebracht. Die verabschiedeten Kompetenzkataloge definie-
ren in landertibergreifender Perspektive das, was Schiilerinnen und Schiiler am
Ende verschiedener Schulstufen kénnen sollen. Fiir die 4. Jahrgangsstufe liegen
die Standards in Deutsch und Mathematik vor, fiir die Jahrgangsstufe 9 (Haupt-
schulabschluss) in Deutsch, Mathematik und erster Fremdsprache (Englisch/Fran-
zbsisch) sowie fiir die Jahrgangsstufe 10 (Mittlerer Bildungsabschluss) in
Deutsch. Mathematik und erster Fremdsprache (Englisch/Franzdsisch). Die Stan-
dards fiir weitere Schulstufen und Fécher sind in Vorbereitung.

Anlass fiir diese bildungspolitische Einigung waren die Schocks der internatio-
nalen Vergleichsstudien. Es begann mit der dritten internationalen Vergleichsstu-
die der Naturwissenschaften mit dem Kiirzel .., TIMSS*, bei der Deutschland nicht
sonderlich gut punkten konnte. Diese Erhebung lie3 bereits die ersten roten Warn-
lampen der Kultusbiirokratien aufleuchten und fiihrte zu vielen verstreuten Einzel-
maBnahmen der Qualititssicherung. Aber erst bei der Vergleichsstudie PISA 2000
heulten die bildungspolitischen Sirenen im Land richtig auf.! Es entwickelte sich
ein breiter Reformaktivismus mit vielen Einzelvorschlidgen. So wurde u.a. gefor-
dert. mehr Gesamtschulen und Ganztagsschulen einzurichten, auch die Einschu-
lung sollte friiher erfolgen. und sogar Spielfilme sollten nicht mehr synchronisiert
werden, um die Fremdsprachenkompetenz zu stiitzen. Die einzige wirklich lan-
desiibergreifende Reform, die bildungspolitisch mehr oder weniger unstrittig blieb
und zu konkreten Maf3nahmen gefiihrt hat. ist die Einfiihrung von nationalen Bil-
dungsstandards.

Dieser politische Einigungsprozess der sonst auf die Kulturhoheit der Lander
pochenden Kultusministerinnen und Kultusminister ist nicht zuletzt dadurch vor-
angetrieben worden, dass das Bundesbildungsministerium offentlich angekiindigt
hatte, nationale Bildungsstandards zu entwickeln und bereits ein Gutachten dazu
in Auftrag gegeben hatte (die sog. Klieme-Expertise®). Nichts hiitte den Eini-

Bei PISA 2003 sieht die Kultusministerkonferenz schon erste Erfolge auf dem langen
Weg des Aufstiegs. Sie weist in der Presserkldarung vom 6. Dezember 2004 darauf hin,
dass die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler nicht mehr unter dem Durchschnitt,
sondern im Durchschnitt der OECD liegen (vgl. http://www.kmk.org/aktuell/
homel.htm).

-~ Als PDF-Datei herunterzuladen unter  http://www.bmbf.de/pub/zur_entwick-
lung_nationaler_bildungsstandards.pdf).



Einfiihrung in das Thema des 21. Miinsterschen Gespréchs

gungsprozess der auf ihre Autonomie bedachten Kultusminister wohl mehr befor-
dern konnen als der Versuch einer Einflussnahme durch die Bundesregierung.

Freilich besagt die Einfiihrung von Bildungsstandards nur. was als ,,Output* aus
der Schule bzw. den verschiedenen Schulstufen herauskommen soll. Wie die da-
zugehorigen Lernprozesse gesichert werden kdnnen und sollen, bleibt den Lin-
dern oder gar den Schulen selbst iiberlassen. In dieser Hinsicht entfalten die Bun-
deslinder verschiedene eigene Aktivititen zur Qualititssicherung ihres
Schulwesens, etwa durch die Einfithrung von Kerncurricula und die Durchfiihrung
von Vergleichsarbeiten. Nordrhein-Westfalen nimmt in dieser Hinsicht eine fiih-
rende Rolle ein.

Der vorliegende Band 21 der Miinsterschen Gespriache zur Pidagogik versteht
sich als erste Bestandsaufnahme dieses Schulreformprozesses. Mit der Dokumen-
tation des Friihjahrskongresses 2004 sollen nicht nur die bereits feststehenden
Grundlinien der Schulreform in bildungspoltisch-authentischer Weise aufgezeigt,
sondern auch kritische Hinweise auf pddagogische Bedenken und Defizite gege-
ben werden, die beim vorherrschenden technokratischen Reformeifer allzu leicht
verdeckt oder {ibersehen werden.

Im Sinne des Informations- und Diskussionscharakters wird der vorliegende
Band im ersten Teil erdffnet durch den Beitrag des Generalsekretirs der Kultus-
ministerkonferenz. Erich Thies, der die bildungspolitische StoBrichtung des Re-
formkonzepts ,,Nationale Bildungsstandards* erldutert. Ergénzt wird sein Beitrag
durch die Ausfithrungen von Klaus Karpen und Carsten Ingwertsen, die mafigeb-
lich an den Reformarbeiten beteiligt waren.

Bildungspolitische Entscheidungen sind ihrer Natur nach nicht vorrangig an pé-
dagogischen Prinzipien orientiert. Sie werden vom Gedanken des gesellschaftlich
Niitzlichen und ZweckmiBigen sowie des Machbaren geleitet. Dennoch beein-
flussen sie auch den piddagogischen Diskurs durch ihre Normen setzende Funkti-
on. Wenn in den neueren bildungspolitischen Reformkonzepten von Kerncurricu-
la, Kompetenzmodellen, Bildungsstandards, Implementationen, Evaluationen,
Monitorings, Qualititssicherungsagenturen usf. die Rede ist. dann wird damit eine
technologische Geschiftigkeit im Bildungswesen angezeigt, die die Frage ihrer
pidagogischen Geltung aus sich heraus nicht beantworten kann. Die Fragen. die
in dieser Hinsicht zu stellen und zu beantworten sind, werden in den bildungsthe-
oretisch orientierten Beitrdgen von Ulrich Herrmann, Aloysius Regenbrecht’ und
Jiirgen Rekus kritisch benannt.

Mit den normativ-bildungspolitisch und den kritisch-bildungstheoretisch argu-
mentierenden Beitrigen ist gewissermalien das Feld abgesteckt, auf dem sich der
Schulreformdiskurs heute abspielt. Wenn sich die Miinsterschen Gespriche auf
dieses Feld begeben. dann geht es weder um eine unkritische Beférderung von Re-

* Wihrend der Drucklegung erreichte uns die Nachricht, dass Aloysius Regenbrechr. Mit-
begriinder und einer der entschiedensten Verfechter der Miinsterschen Gespriche, sei-
nem schweren Leiden erlegen ist. Die Wiirdigung seiner padagogischen Verdienste
wird in einer Sonderausgabe dieser Reihe erfolgen.
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formen, noch um ihre pauschale Ablehnung. Denn der Gesprichskreis hat sich
noch nie als Transmissionsriemen zur Erhohung der Umlaufgeschwindigkeit von
immer neuen Reformideen verstanden. Andererseits wire seine Aufgabe missver-
standen, wenn er sich jeder neuen Entwicklung vehement in den Weg stellen wiir-
de. Vielmehr bilden die Miinsterschen Gespriche ein Forum, um ,.pddagogisch re-
levante Probleme wissenschafts- und praxisorientiert aufzugreifen und im Dialog
von Wissenschaftlern und Lehrern zu behandeln*.* Wenn also die Problematik der
Bildungsstandardisierung vom Gesprichskreis aufgegriffen und die Ergebnisse
der Diskussion hiermit der Offentlichkeit iibergeben werden, dann will er dadurch
dazu beitragen, dass die ihm bedeutsam erscheinenden pidagogischen Fragen im
aktuellen Schulreformdiskurs nicht untergehen. Diese Fragen sind theoretischer
wie praktischer Art, sind grundlegend wie weiterfiihrend. Denn Bildung als das
Vermogen, die Zukunft verantwortlich gestalten zu kdnnen, kann nicht bloff auf
das heute Verlangte begrenzt werden.

Die damit verkniipfte Frage nach der Bildungsaufgabe der Schule wird nicht
erst durch die neuen Bildungsstandards beantwortet. Diese Frage liegt der Proble-
matik von Bildungsstandards vielmehr voraus, denn die Schule wird ja nicht mit
der Einfiihrung von Standards neu erfunden. Die Arbeit in der Schule war immer
zielorientiert und mit bestimmten Erwartungen verbunden und sie war — trotz aller
PISA-Kritik — immer auch erfolgreich. So ist z.B. die Zahl der Nobelpreistriger
mit deutscher Schulbildung iiberproportional hoch, und auch diejenigen, die heute
zu wissen vorgeben, was an der Schule nichts taugt und was an ihr zu verbessern
ist. haben ihr Wissen nicht zuletzt in der Schule erworben. Es lohnt also zum Ab-
schluss des ersten Teils der genaue Blick auf die bisherigen Leistungen der Schule,
wie sie von Wilfried Ploger herausarbeitet werden, um die Gegenwart besser zu
erkennen und um der Zukunft ein wenig gelassener entgegen zu sehen.

Der gegenwirtige Stand der bundesrepublikanischen Diskussion wird zu Be-
ginn des zweiten Teils von Hermann Vortmann eingeholt. Er legt dar, wie sich Bil-
dungsstandards und Léindercurricula erginzen konnen. Christoph Burkard und
Gerhard Orth zeigen den diesbeziiglichen bildungspolitischen sowie administra-
tiven Entwicklungsstand fiir Nordrhein-Westfalen auf.

Der Zusammenhang von Kerncurricula und Bildungsstandards wird fiir ver-
schiedenen Schulfichern exemplarisch aufgezeigt: Rolf Schormann und Beate
Helbig-Reuter fiir das Fach Englisch, August Busse und Herbert Westhoff fiir das
Fach Deutsch und Gorz Bieber fiir das Fach Mathematik.

Erginzend zu den Féchern, die die Kultusministerkonferenz vorrangig standar-
disiert. wird in diesem Heft der Religionsunterricht aufgenommen. Denn dem
Miinsterschen Gesprichskreis geht es durchgingig um die Beforderung des Bil-
dungsgedankens, und ohne religiosen Aspekt erscheint ihm jede Bildung defizitir,
wenn nicht gar unmoglich. Fiir das Fach Katholische Religion setzt nicht die Kul-
tusministerkonferenz die bundesweiten Standards. sondern die Deutsche Bi-
schofskonferenz. Und Baden-Wiirttemberg ist das erste Bundesland, das mit ei-

* Aus der Satzung der Miinsterschen Gespriiche.
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nem Kerncurriculum aufwartet. Andreas Verhiilsdonk und Wolfgang Michalke-
Leicht gehen aus ihrer jeweiligen Perspektive der besonderen Problematik nach,
die mit der Formulierung von Standards und Kompetenzen im Religionsunterricht
verkniipft ist.

Wenn hiermit die Ergebnisse der Tagung einer breiteren Offentlichkeit vorge-
legt werden, dann darf nicht der Hinweis auf eine besondere Last vergessen wer-
den, unter der die Tagung stand: Pl6tzlich und unerwartet verstarb der Leiter der
Hauptabteilung Schule und Erziehung im Bischoflichen Generalvikariat, Herr
Oberstudiendirektor Johannes Schneider. Die Miinsterschen Gespriche hitten
ohne sein Engagement nicht zu diesem Tagungsthema weitergefiihrt werden kon-
nen. Auch die Dokumentationsbinde, die von ihm mit herausgegeben wurden, wé-
ren ohne seinen unermiidlichen Einsatz nicht erschienen. Als Zeichen des Dankes
und der Verbundenheit enthilt dieser Band einen Nachruf durch Volker Ladenthin,
den Sprecher der Miinsterschen Gespriche.
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Die Entwicklung von Bildungsstandards als Lander
iibergreifendes bildungspolitisches Programm

Die Kultusministerkonferenz sieht es als zentrale Aufgabe an, die Qualitit schuli-
scher Bildung, die Vergleichbarkeit schulischer Abschliisse sowie die Durchlis-
sigkeit des Bildungssystems zu sichern. Bildungsstandards sind hierbei von be-
sonderer Bedeutung. Sie sind Bestandteile eines umfassenden Systems der
Qualititssicherung, das auch Schulentwicklung, interne und externe Evaluation
umfasst. Der kiirzlich vorgestellte Bildungsbericht fiir Deutschland bestitigt er-
neut grof3e Herausforderungen fiir das deutsche Bildungswesen: Die Kultusminis-
terinnen und Kultusminister miissen sich auf anspruchsvolle gemeinsame Bil-
dungsziele und Standards verstindigen und Verfahren entwickeln, mit denen die
Wirksamkeit unseres Bildungssystems regelméBig systematisch iiberpriift werden
kann. Fiir Bildung und Erziehung miissen ausreichende Ressourcen bereitgestellt
und diese optimal genutzt werden. Es ist noch stdrker darauf zu achten, dass die
Bildungschancen aller gewahrt werden und eine wirksamere individuelle Forde-
rung erfolgt.

Beschlusslage der KMK

Mit dem sog. Konstanzer Beschluss im Oktober 1997 hat die Kultusministerkon-
ferenz Neuland betreten: Das deutsche Schulsystem ist in Folge zum ersten Mal
international verglichen worden. Dabei ist durch PISA deutlich geworden, dass
die Inputsteuerung allein nicht zu den erwiinschten Ergebnissen im Bildungssys-
tem fiihrt. Hinzu kommt, dass die Ergebnisse der skandinavischen Staaten und ei-
niger angloamerikanischer Staaten die (allerdings empirisch bisher nicht belegte)
Vermutung stiitzen, dass Staaten, in denen eine systematische Rechenschaftsle-
gung liber die Ergebnisse erfolgt — sei es durch regelméBige Schulleistungsstudi-
en, durch zentrale Priifungen oder durch ein dichtes Netz von Schulevaluationen
-, insgesamt hohere Leistungen erreichen. Die Entwicklung und die Sicherung
von Qualitit, die externe und interne Evaluation bediirfen klarer MaBstibe. Des-
halb hat die Kultusministerkonferenz einen besonderen Schwerpunkt ihrer Arbeit
auf die Entwicklung und Einfithrung von bundesweit geltenden Bildungsstandards
gelegt.

Die Zusatzstudie PISA-E hat gezeigt, dass es innerhalb Deutschlands erhebli-
che Unterschiede zwischen den Lindern gibt, die im Interesse des Gleichheitsge-
bots (gleiche Bildungschancen fiir alle Jugendlichen, unabhingig vom Wohnort)
verringert werden sollten. Da in Deutschland mit Abschlusszeugnissen auch Zu-
gangsberechtigungen erteilt werden. stellt sich mit jeder Ausdifferenzierung von
Bildungsgiingen, die zu dquivalenten Abschliissen fiihren, notwendigerweise die
Frage der Vergleichbarkeit von Abschliissen und somit vordringlichst die Frage
nach der Sicherung von Standards. Die Lénder sind aufgefordert, die Gleichwer-
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tigkeit der schulischen Ausbildung, die Vergleichbarkeit der Schulabschliisse so-

wie die Durchldssigkeit des Bildungssystems innerhalb der Bundesrepublik

Deutschland durch die Entwicklung entsprechender Mafinahmen sicher zu stellen.

Hierfiir ist die Entwicklung von Bildungsstandards besonders wichtig. Die Kultus-

ministerkonferenz hat deshalb am 23./24.05.2002 in Eisenach beschlossen, die be-

stehende Vereinbarung tiber ,.Standards fiir den Mittleren Schulabschluss in den

Fichern Deutsch, Mathematik und erste Fremdsprache™ (Beschluss der KMK v.

12.05.1995) weiter zu entwickeln und fiir ausgewihlte Schnittstellen der allge-

mein bildenden Schularten (Primarbereich nach Jahrgangsstufe 4, Hauptschulab-

schluss nach Jahrgangsstufe 9) Bildungsstandards zu erarbeiten.
Bei der 299. Plenarsitzung am 17./18.10.2002 hat die Kultusministerkonferenz
die getroffenen Vereinbarungen u.a. wie folgt prazisiert:

* Eine nachhaltige Qualititssicherung in den Schulen wird nach Auffassung der
Kultusministerkonferenz durch mehr schulische Eigenverantwortung, z.B. mit
Blick auf die Schulprogramm-Entwicklung, bei gleichzeitiger externer Evalua-
tion auf der Basis von festgelegten Bildungsstandards erreicht.

 Die Bildungsstandards beziehen sich auf Kenntnisse, Kompetenzen und Féhig-
keiten. die Schiilerinnen und Schiiler in einer bestimmten Jahrgangsstufe er-
worben haben sollen.

» Fiir die interne und externe Evaluation in den Landern werden auf der Grundla-
ge der Standards Aufgabenpools aufgebaut und gemeinsam kontinuierlich wei-
ter entwickelt.

¢ Die Linder werden in landesweiten und lidnderiibergreifenden Orientierungs-
und Vergleichsarbeiten iiberpriifen, in welchem Umfang die Standards tatsdch-
lich eingehalten werden. Ziel dieses Verfahrens soll es sein, eine Qualitétssi-
cherung zu gewdbhrleisten, sich dariiber ldnderiibergreifend auszutauschen, und
es den Schiilerinnen und Schiilern in allen Lindern der Bundesrepublik
Deutschland zu ermoglichen, in allen Bildungsgéngen iiber individuelle Forde-
rung die gesetzten Ziele zu erreichen.

* Die Einhaltung der Standards wird regelmiflig durch eine unabhingige von den
Lindern beauftragte wissenschaftliche Einrichtung tiberpriift.

Aktueller Sachstand

In einem ersten Schritt sind im Sommer 2003 Standardentwiirfe fiir den Mittleren
Schulabschluss, zunichst in den Fachern Deutsch, Mathematik und Erste Fremd-
sprache (Englisch/Franzosisch) vorgelegt worden, die im Rahmen einer KMK-
Fachtagung am 30.09.2003 mit einer breiten Fachoffentlichkeit diskutiert worden
sind. Die Ergebnisse dieser Tagung und der vorausgegangenen schriftlichen Stel-
lungnahmen sind in die Uberarbeitung der Entwiirfe eingeflossen. Die so iiberar-
beiteten Entwiirfe sind von der Kultusministerkonferenz bei ihrer 304. Sitzung am
04.12.2003 verabschiedet worden.

Derzeit werden Bildungsstandards fiir den Primarbereich (Ende der Jahrgangs-
stufe 4) in den Fichern Deutsch und Mathematik, fiir den Hauptschulabschluss
(nach Jahrgangsstufe 9) in den Fichern Deutsch, Mathematik und Erste Fremd-
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sprache (Englisch/Franzosisch) und fiir den Mittleren Schulabschluss (Jahrgangs-
stufe 10) in den naturwissenschaftlichen Féachern Biologie, Chemie und Physik in
Fachkommissionen der KMK erarbeitet, die voraussichtlich im Laufe des Jahres
2004 vorgelegt werden. Auch diese werden vor der Verabschiedung in zwei Fach-
tagungen mit der Offentlichkeit diskutiert werden.

Fiir die gymnasiale Oberstufe existieren bereits seit Ende der 1970er Jahre ab-
schlussbezogene Standards in Form der Einheitlichen Priifungsanforderungen in
der Abiturpriifung (EPA), die regelmiBig weiterentwickelt worden sind. In jiings-
ter Zeit sind die neu iiberarbeiteten EPA fiir die Ficher Deutsch, Mathematik und
Englisch (Beschluss der KMK vom 01.12.1989 i.d.F. vom 24.05.2002) und fiir die
Fiacher Franzosisch, ltalienisch, Spanisch, Russisch, Tiirkisch, Dénisch (neue
EPA). Biologie, Chemie, Physik und Informatik (Beschluss der KMK vom
01.12.1989 i.d.F. vom 06.02.2004) verabschiedet worden. Die EPA fiir die Ficher
Geschichte, Geographie, Sozialkunde/Politik, Kunst, Musik. Sport, Niederldn-
disch (neue EPA). Tschechisch, Polnisch. Lateinisch, Griechisch, ev. Religions-
lehre, kath. Religionslehre, Philosophie, Ethik und fiir berufsbezogene Facher
werden derzeit in Fachkommissionen der Léander iiberarbeitet.

Was sind Bildungsstandards?

Die von der Kultusministerkonferenz vorgelegten Bildungsstandards konkretisie-
ren die in Bildungszielen formulierten Erwartungen. indem sie festlegen, liber
welche Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler am Ende der Jahrgangsstufe 10
zur Erreichung des Mittleren Schulabschlusses verfiigen sollen. Kompetenzen be-
schreiben — so Klieme — Dispositionen zur Bewdltigung bestimmter Anforderun-
gen. Solche Kompetenzen miissen erlernbar sein und im Schulkontext fach- bzw.
lernbereichsspezifisch ausformuliert werden, da Kompetenzen nur an bestimmten
Inhalten erworben werden konnen. Die vorgelegten Standards konzentrieren sich
damit auf iiberpriifbare, fachbezogene Kompetenzen und vermessen keineswegs
das gesamte Spektrum von Bildung und Erziehung. Kompetenzen sind abgrenz-
bar, d.h. man kann bestimmen, ob eine Schiilerin oder ein Schiiler iiber eine be-
stimmte Kompetenz verfiigt oder nicht. Deshalb werden die Kompetenzen mog-
lichst konkret beschrieben, so dass sie in Aufgabenstellungen umgesetzt und
prinzipiell mit Hilfe von Testverfahren erfasst werden konnen. Die Orientierung
an Kompetenzen hat zur Folge, dass
* der Blick auf die Lernergebnisse von Schiilerinnen und Schiilern gelenkt wird,
* das Lernen auf die Bewiltigung von Anforderungen und weniger auf den Auf-
bau von ,.trigem Wissen'* ausgerichtet wird und
* das Lernen als kumulativer Prozess organisiert wird.
Die von der Kultusministerkonferenz vorgelegten Bildungsstandards
 greifen die Grundprinzipien des jeweiligen Unterrichtsfaches auf,
* beschreiben die fachbezogenen Kompetenzen einschlieflich zugrunde liegen-
der Wissensbestinde, die Schiilerinnen und Schiiler bis zu einem bestimmten
Zeitpunkt ihres Bildungsganges erreicht haben sollen,
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* zielen auf systematisches und vernetztes Lernen und folgen so dem Prinzip des
kumulativen Kompetenzerwerbs,

* beschreiben erwartete Leistungen im Rahmen von Anforderungsbereichen,

* beziehen sich auf den Kernbereich des jeweiligen Faches und geben den Schu-
len Gestaltungsridume fiir ihre padagogische Arbeit.

* weisen ein mittleres Anforderungsniveau aus,

» werden durch Aufgabenbeispiele veranschaulicht,

Welche Ziele verfolgen die Lander mit den Bildungsstandards?

Der Auftrag der schulischen Bildung zielt auf Personlichkeitsentwicklung und
Weltorientierung, die sich aus der Begegnung mit zentralen Gegenstinden unserer
Kultur ergeben. Insofern geht er iiber die funktionale Aufgabe von Bildungsstan-
dards hinaus. Dennoch stehen diese und die Ziele einer zeitgemiBen Allgemein-
bildung nicht im Widerspruch zueinander. Sie ergénzen sich vielmehr.

Bildungsstandards zielen auf Schul- und Unterrichtsentwicklung. Die Verbes-
serung der Ergebnisse und die Vergleichbarkeit der Chancen stellen sich nicht au-
tomatisch ein. Es bedarf hierzu einer systemischen Schulentwicklung mit interner
und externer Evaluation. Wenn Schulen aufgefordert werden, verstirkt Unter-
richtsentwicklung zu betreiben, heifit das auch, sich regelmifig des Erfolgs ihrer
Arbeit zu vergewissern (interne Evaluation) und sich einer ,,standardisierten®
Riickmeldung der Unterrichtsergebnisse zu stellen (externe Evaluation). Bil-
dungsstandards liefern hierfiir die notwendigen Vergleichsmafstibe. Beim schu-
lischen Lernen geht es um Wissen, um Haltungen, Einstellungen, Interessen und
um grundlegende Fahigkeiten, die Schiilerinnen und Schiiler erwerben sollen. In
Lehrpldnen werden diese in Lernzielen und —inhalten aufgelistet und zeitlich an-
geordnet. Bildungsstandards hingegen arbeiten die zentralen Kompetenzbereiche
heraus. die im Laufe der schulischen Ausbildung aufgebaut werden sollen. Bil-
dungsstandards formulieren die zu erreichende Zielebene bis zu einer bestimmten
Jahrgangsstufe bzw. einem bestimmten Abschluss, wihrend Lehrplane den Weg
zur Zielerreichung beschreiben und strukturieren. So wird deutlich, dass Bil-
dungsstandards und Lehrpline in einem inhaltlichen Zusammenhang stehen und
Bestandteile eines einheitlichen Prozesses von Bildung und Erziehung sind.

Bildungsstandards lassen individuelle Lernwege zu und ermdglichen die Ana-
lyse des jeweils erreichten Lernstandes und die individuelle Planung des weiteren
Lernens. Bildungsstandards in diesem Sinne standardisieren also gerade nicht den
Prozess der Bildung, das heifit Lehren und Lernen; sie definieren hingegen eine
normative Erwartung, auf die hin Schule erziehen und bilden soll. Die Wege dort-
hin, die genaue Einteilung der Lernzeit, der Umgang mit personellen Ressourcen
sowie die Implementation von Standards und die notwendigen Unterstiitzungs-
mafBnahmen der Schulen bleiben den Lindern iiberlassen. Damit sind Standards,
die die Schulen auf Ergebnisse verpflichten, auch Voraussetzung fiir die Gewéh-
rung von mehr Eigenverantwortung der Schulen, z.B. im Bereich von Lehrpla-
nung, Personalauswahl und —einsatz oder in der Gestaltung von Integrations- und
Fordermanahmen.
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Warum abschlussbezogene Standards?

Die von der Kultusministerkonferenz beschlossenen Bildungsstandards fiir den
Mittleren Schulabschluss sind als abschlussbezogene Regelstandards definiert.
Abschlussbezogene Bildungsstandards erlauben die Vergleichbarkeit der Ab-
schliisse, unabhiingig davon, in welchem Bildungsgang sie erworben wurden. Da
in Deutschland mit Abschlusszeugnissen auch Zugangsberechtigungen erteilt
werden, kann somit das Vertrauen in die Abschliisse gestiarkt werden. Hiermit
wird gleichzeitig auch ein Beitrag zur ,.Bildungsgerechtigkeit™ geleistet. Dariiber
hinaus geben abschlussbezogene Standards auch Orientierung fiir die vorlaufen-
den Jahrgangsstufen. Aus einem tiber Schulformen bzw. Bildungsginge hinweg
formulierten gemeinsamen Rahmen von Kompetenzerwartungen lassen sich dann
unterschiedliche Profile ableiten.

Am Ende der Jahrgangsstufe 10 des Sekundarbereichs I kann in allen Lindern
der Mittlere Schulabschluss an unterschiedlichen Schularten erworben werden.
der zugleich die Aufnahme einer dualen Berufsausbildung oder den Eintritt in wei-
terfiihrende Bildungsginge ermoglicht. Bildungsstandards formulieren verbindli-
che Anforderungen an das Lehren und Lernen in der Schule. Sie stellen damit in-
nerhalb der Gesamtheit der Anstrengungen zur Sicherung und Steigerung der
Qualitédt schulischer Arbeit ein zentrales Gelenkstiick dar, sie sichern die Ver-
gleichbarkeit schulischer Abschliisse bei alternativen Bildungswegen. Mit Blick
auf die zahlreichen Uberlappungen bei den Leistungsergebnissen in den einzelnen
Schularten ist eine abschlussbezogene Standardformulierung (also keine schulart-
bezogene) keineswegs selektierend, sondern sie triagt der Moglichkeit Rechnung,
dass die Abschliisse in unterschiedlichen Schularten erworben werden kdnnen.

Warum Regel- und nicht Mindeststandards?

Die jetzt vorgelegten Bildungsstandards stehen am Anfang einer Entwicklung in
Deutschland: Erst nach der Prizisierung von Teildimensionen und Niveaustufen,
die aus einer kiinftigen wissenschaftlichen Validierung der Standards und der Auf-
gabenbeispiele resultieren, wird es moglich sein, Mindeststandards festzulegen.
Vor diesem Hintergrund hat sich die Kultusministerkonferenz darauf versténdigt,
Regelstandards zu definieren. Mit den Regelstandards ist ein mittleres Anforde-
rungsniveau definiert, das auch auf Empirie beruht. Mit der Entscheidung fiir Re-
gelstandards mochte die Kultusministerkonferenz vermeiden, dass der Prozess der
Implementierung der Bildungsstandards gleich mit massiven Unter- oder Uberfor-
derungen einhergeht. Bei den weiteren Entwicklungsschritten wird die Gewin-
nung von Kompetenzstufen im Mittelpunkt stehen, auf die eine Definition von
Mindeststandards aufbauen kann. Dies gilt in besonderer Weise auch fiir die Auf-
gaben.

Auch in der von der Bundesregierung in Auftrag gegebenen Expertise ,,Zur Ent-
wicklung nationaler Bildungsstandards® (sog. Klieme-Expertise) vom Februar
2003, deren Ergebnisse bei der Erarbeitung der Bildungsstandards einbezogen
wurden, wird die Entscheidung der Kultusministerkonferenz gestiitzt mit Hinweis
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darauf, dass die Festlegung realistischer Mindeststandards, die eine Uber- aber
auch Unterforderung vermeiden, Zeit brauche und erst durch Erprobung in den
Schulen und nach Erfahrungen mit ersten Tests gesichert werden konne (vgl. Klie-
me u.a.. 2003, 115).

Wer hat die Bildungsstandards entwickelt?

Mit der konkreten Erarbeitung der Bildungsstandards sind Arbeitsgruppen betraut
worden, die aus Fachdidaktikern und Schulpraktikern aus den Landern in der Bun-
desrepublik Deutschland bestehen. Die Arbeiten der Fachkommissionen wurden
und werden durch eine Steuerungsgruppe unter wissenschaftlicher Beteiligung
aus den Bereichen der Unterrichtsforschung und Fachdidaktik koordiniert. Die Er-
gebnisse der von der Bundesregierung in Auftrag gegebenen Klieme-Expertise
vom Februar 2003 wurden bei der Erarbeitung der Standards einbezogen.

Aufgabenbeispiele und Anforderungsbereiche

Aufgabenbeispiele veranschaulichen die fachlichen Standards. Sie machen deut-
lich. welche konkrete Leistung jeweils erbracht werden muss, um die Standards zu
erfiillen, und bieten eine Grundlage fiir die Feststellung des Lernstandes beim Er-
werb des Mittleren Schulabschlusses. Sie sind nicht als Testformate fiir Ab-
schlusspriifungen gedacht. Die Aufgabenbeispiele illustrieren auBerdem eine fiir
das jeweilige Fach charakteristische Spannbreite von Aufgabentypen zur Uber-
priifung von Kompetenzen bzw. Standards. Da Bildungsstandards keinen Unter-
richt beschreiben, ist bei den Aufgabenbeispielen auf die Ausweisung unterricht-
licher Voraussetzungen verzichtet worden.

Bei der Zuordnung zu Anforderungsbereichen orientieren sich diese an der Be-
schreibung in den Einheitlichen Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung
(EPA), an theoretischen Grundlagen der PISA-Studie und am Gemeinsamen eu-
ropdischen Referenzrahmen fiir Sprachen. Die Aufgabenbeispiele und die Be-
schreibung der Anforderungsbereiche beruhen damit auf der praktischen Erfah-
rung in der Schule und auf einschldgigen Aufgabenformaten aus bereits
vorhandenen Testmaterialien. Bei der ersten Fremdsprache erfolgt eine Zuord-
nung zu den Niveaustufen des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens fiir
Sprachen.

Anforderungsbereiche sind nicht zu verwechseln mit Kompetenzstufen. Derzeit
liegen empirisch abgesicherte Kompetenzstufen kaum vor. Deshalb hat sich die
Kultusministerkonferenz entschieden, den empirisch noch keineswegs abgesi-
cherten Begriff der Kompetenzstufen nicht voreilig ins Zentrum zu stetlen und
einstweilen zur Einschédtzung der Anspruchshohe der in den Aufgabenbeispielen
gestellten Anforderungen auf die vorgenannten Anforderungsbereiche zuriickzu-
greifen. Fiir Aussagen iiber die Angemessenheit, Qualitit und Komplexitit der
Anforderungen, die mit den Aufgabenbeispielen verbunden sind. stellen die An-
forderungsbereiche einen Orientierungsrahmen dar, in dem sich die Leistungen
von Schiilerinnen und Schiilern erfahrungsgemifl bewegen. Anforderungsberei-
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che resultieren somit nicht aus empirisch validierten Testverfahren, sondern aus
der beruflichen Erfahrung von Lehrkréiften und aus den einschldgigen Aufgaben-
formaten aus bereits vorhandenen Testmaterialien.

Mapnahmen zur Uberpriifung der Einhaltung der Standards auf KMK-Ebene

Die Einhaltung der Standards soll sowohl landesweit als auch lidnderiibergreifend
tiberpriift werden. Im Jahr 2006 soll mit der Normierung der Testinstrumente fiir
den spiteren Einsatz zur Uberpriifung der Einhaltung der bundesweit geltenden
Bildungsstandards begonnen werden. Die Kultusministerkonferenz hat sich dar-
auf verstandigt. hierzu ein wissenschaftliches Institut der Linder zur Qualitétssi-
cherung zu griinden, das in Zusammenarbeit mit den PISA- und DESI-Untersu-
chungen empirisch validierte Kompetenzstufen zu den Standards ausweist und
dazu geeignete Testinstrumente bzw. Testaufgaben zur Vertiigung stellt und Auf-
gabenpools entwickelt.

Derzeit finden mit der Humboldt-Universitit zu Berlin Gespridche zur Griin-
dung eines ,,An“-Institutes statt. Die Aufgabenpools sollen sowohl der Erstellung
als auch der Verortung von ldnderiibergreifenden und landesspezifischen Aufga-
ben. aber auch von Klassenarbeiten dienen. Damit werden neue Formen der Ver-
gleichbarkeit von Lernergebnissen und der Rechenschaftslegung in unserem Bil-
dungssystem etabliert, die nicht nur den aktuellen Stand verlésslich beschreiben,
sondern auch Hinweise auf notwendige Weiterentwicklungen fiir das Bildungs-
system zeitnah liefern konnen. Dies ist, wie das Beispiel anderer Staaten zeigt, ein
langertristiger Prozess.

Das Institut soll auf diese Weise
» zur Verbesserung schulischer Bildung in Deutschland beitragen,

e den Anschluss an das internationale Leistungsniveau befordern,

 die verschiedenen Bemiihungen der Linder um eine hohere Qualitét in Unter-
richt und Schule stiarken,

* den ldnderiibergreifenden Austausch iiber spezifische Mafnahmen fordern und

 dabei auch zur besseren Vergleichbarkeit und Durchlissigkeit im Bildungswe-
sen beitragen.

Das wissenschaftliche Institut soll dariiber hinaus eine Kultur der Transparenz,

Rechenschaftslegung und der Ergebnisorientierung in den Schulsystemen und

Schulen der Linder fordern, dabei mit den padagogischen Landesinstituten oder

anderen von den jeweiligen Kultusbehorden beauftragten wissenschaftlichen Ein-

richtungen zusammenarbeiten und eine kontinuierliche Offentlichkeitsarbeit be-

treiben.

Die Kultusministerkonferenz hat bei ihrer 304. Sitzung am 04.12.2003 be-
schlossen, dass im Zusammenhang mit PISA 2006 eine Normierung und Uberprii-
fung der Standards im Bundesdurchschnitt zunéchst fiir das Fach Mathematik er-
folgen soll. Zwecks Umsetzung dieses Beschlusses werden derzeit in vier regional
angesiedelten Arbeitsgruppen bis Jahresende ca. 800 Aufgaben fiir das Fach Ma-
thematik entwickelt, die dann den Feldtest im Frithjahr 2005 im Zusammenhang
mit PISA 2006 erreichen.
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Es ist vorgesehen, dass die Uberpriifung der Bildungsstandards fiir das Fach
Deutsch und fiir die erste Fremdsprache (Englisch/Franzosisch) von dem wissen-
schaftlichen Institut der Lander zur Qualitétssicherung, das im Laufe des Jahres
2004 seine Arbeit aufnehmen soll, geleistet wird.

In den Léindern vorgesehene Mafinahmen zur Implementation der Standards

Die Lander haben sich mit der ,,Vereinbarung iiber Bildungsstandards fiir den
Mittleren Schulabschluss (Jahrgangsstufe 10)* (Beschluss der Kultusministerkon-
ferenz vom 04.12.2003) verpflichtet, die Standards zu implementieren und anzu-
wenden. Dies wird insbesondere die Lehrplanarbeit, die Schulentwicklung und die
Lehreraus- und Lehrerfortbildung betreffen. Vor allem die Unterstiitzungsstruktu-
ren (Landesinstitute. Schuldmter usw.) miissen eine koordinierte Planung in Gang
setzen, die darauf abzielt, zu iiberlegen, wie genau zukiinftig die Rolle der Bil-
dungsstandards im System der curricularen Steuerung aussehen soll.

Eine Linderumfrage des Sekretariats hinsichtlich der in den Léndern vorgese-
henen Mafinahmen zur Implementation der Bildungsstandards hat ergeben, dass
in allen Lindern zunichst Informationsveranstaltungen fiir die Schulaufsicht, die
Schulleitungen und fiir die Studienseminare vorgesehen sind. Dariiber hinaus kon-
zentrieren sich die in den Landern vorgesehenen Mafinahmen zur Implementation
der Bildungsstandards auf drei Bereiche:

a. Lehrplanarbeit

In den meisten Léndern ist vorgesehen, die Rahmen- bzw. Lehrpline und die Auf-
gaben fiir zentrale Abschlusspriifungen zu iiberarbeiten bzw. zu prizisieren und an
die Bildungsstandards anzupassen bzw. entsprechende Kerncurricula zu erarbei-
ten. Bis dahin sollen die Kompetenzbeschreibungen in den Bildungsstandards die
in giiltigen Rahmenrichtlinien bzw. Lehrpldnen enthaltenen inhaltlichen Vorga-
ben ergianzen. Finige Lander entwickeln Leitlinien bzw. Leitfaden zur Umsetzung
der Standards und darauf basierend ,,Erwartungshorizonte* fiir bestimmte Klas-
senstufen der Sekundarstufe I.

b. Lehreraus- und Lehrerfortbildung

In den Landern werden differenzierte FortbildungsmaBnahmen fiir die Lehrkrifte
und die Schulleitungen (z.B. iiber die Landesinstitute, z. T. unter Mitwirkung der
Mitglieder der Fachkommissionen) vorgesehen. Fiir die Lehrerausbildung werden
die Studienseminare in den Implementationsprozess aktiv einbezogen.

c¢. Schul- und Unterrichtsentwicklung

Die meisten Liander werden z.B. iiber ihre Landesinstitute in Zusammenarbeit mit
dem sich in Griindung befindenden wissenschaftlichen Institut der Lidnder zur
Qualititssicherung die Einhaltung der Standards iiberpriifen. Die Uberpriifung
soll meist durch die Auswertung von Vergleichsarbeiten erfolgen. In einigen Lén-
dern ist eine Einfiihrung von zentralen Vergleichs- und Abschlusspriifungen und
eine Umstellung von Rahmenrichtlinien auf Kerncurricula, die den Schulen mehr
Gestaltungsraume geben sollen, vorgesehen.
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Zusammenfassung/Schluss

Abschlieflend méchte ich den Bogen schlagen zu der Fragestellung, die iiber die-
ser Veranstaltung steht: ,.Sichern ,Bildungsstandards® die Bildungsaufgabe der
Schule?"

Das von der Kultusministerkonferenz beauftragte unabhédngige Konsortium un-
ter Federfithrung des DIPF hat sich in seinem Bericht in erfreulicher Deutlichkeit
und Klarheit zum Thema Bildungsstandards geduBlert: ,, {nternational stellen Bil-
dungsstandards ein zentrales Instrument innerhalb der Gesamtheit der Strategien
und Mafnahmen zur Sicherung und Entwicklung von Qualitit schulischer Arbeit
dar.* —  Fiir die kiinftige Ennvicklung wird es deshalb darauf ankommen, dem
Beispiel anderer Staaten zu folgen und den Schulen mehr Gestaltungsspielraum
... zuzubilligen; im Gegenzug muss dann aber die Steuerung durch Bildungsstan-
dards intensiviert werden. Bildungsstandards konnten die inhaltliche Steuerung
der schulischen Praxis und des Unterrichts transparent, verbindlich und letztlich
auch tiberpriifbar machen und auf diesem Wege wesentlich zur Entwicklung und
Sicherung von Qualitdt beitragen.* Die Bildungspolitik habe die Bildungsstan-
dards als innovatives Konzept aufgenommen und ,, iiberraschend schnell und um-
fassend implementiert, heifdt es in dem Bericht.

Ich bewerte die Arbeit an den Bildungsstandards ganz dhnlich. Dabei stellen
Standards innerhalb der Gesamtheit der Anstrengungen der Linder zur Sicherung
und Steigerung der Qualitét schulischer Arbeit ein zentrales Gelenkstiick dar. sie
sichern die Vergleichbarkeit schulischer Abschliisse bei alternativen Bildungswe-
gen. Schulqualitit ist sicher mehr als das Messen von Schiilerleistungen anhand
von Standards, allerdings stellen Standards ein wesentliches Element zur Kalibrie-
rung von Leistungen und somit auch zur Beschreibung von Qualitét fiir alle am
Bildungsprozess Beteiligten dar.
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Bildungsstandards in der
Bundesrepublik Deutschland

1. Die Entwicklung von Standards: Vorgeschichte, Status und
weiteres Verfahren

Durch die PISA-Studie ist deutlich geworden, dass die Inputsteuerung allein nicht

zu den erwiinschten Ergebnissen im Bildungssystem fiihrt. Die Kombination der

drei Steuerungsinstrumente Input (Lehrpldne), Prozess (Unterrichtsentwicklung)
und Output (Standards) mit einer starken Fokussierung auf Qualitidtsentwicklung
durch Kompetenzorientierung fiihrt zu einem Paradigmenwechsel.

Die Zusatzstudie PISA-E hat gezeigt, dass es innerhalb Deutschlands erhebli-
che Unterschiede zwischen den Lindern gibt, die im Interesse des Gleichheitsge-
bots (gleiche Bildungschancen fiir alle Jugendlichen. unabhingig vom Wohnort)
verringert werden sollten.

Die Kultusministerkonferenz hat aus PISA 7 Handlungsfelder abgeleitet. die
die Basis fiir weitere Manahmen der KMK und der Lénder waren und noch sind:
. Verbesserung der Sprachkompetenz im vorschulischen Bereich,

. Verzahnung von vorschulischem Bereich und Grundschule,

. Verbesserung der Grundschulbildung; durchgéngige Verbesserung der Lese-
kompetenz und des grundlegenden Verstindnisses mathematischer und natur-
wissenschaftlicher Zusammenhinge,

4. Forderung bildungsbenachteiligter Kinder, insbesondere auch der Kinder und

Jugendlichen mit Migrationshintergrund.

5. Weiterentwicklung und Sicherung der Qualitit von Unterricht und Schule auf
der Grundlage von verbindlichen Standards: ergebnisorientierte Evaluation der
Standards,

6. Verbesserung der Professionalitiit der Lehrertdtigkeit. insbesondere der diag-
nostischen und methodischen Kompetenz. als Bestandteil systematischer
Schulentwicklung,

7. Schulische und auBerschulische Ganztagsangebote mit dem Ziel erweiterter
Bildungs- und Fordermoglichkeiten, insbesondere fiir Schiilerinnen und Schii-
ler mit Bildungsdefiziten und besonderen Begabungen.

Insbesondere das fiinfte Handlungsfeld hat die Entwicklung bundeseinheitlicher

Bildungsstandards initiiert. In einem sehr kurzen Zeitraum (Mai 2002 — Dezember

2004) wurden die Bildungsstandards fiir den Mittleren Abschluss fertiggestellt:

¢ Im Auftrag der Kultusministerkonferenz (Mai 2002) wurden eine Steuerungs-
gruppe und drei Fachkommissionen mit Vertreterinnen und Vertretern der Lin-
der ins Leben gerufen. Die Steuerungsgruppe hatte die Aufgabe, eine Konzep-
tion fiir die bundeseinheitlichen Bildungsstandards zu erstellen, die als

W =
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Rahmenvereinbarung allen Standards vorangestellt wurde. Auflerdem betreute
sie die Kommissionen und achtete auf die Kompatibilitdt der Standardentwiirfe
untereinander.

» Ertffnung des Anhorungsverfahrens durch Versand der Entwiirfe an die ,.Ab-
nehmerseite* (Vertreter der Wirtschaft, Wissenschaft, Fachdidaktik, Lehrer-,
Eltern- und Schiilerschaft — Juli 2003),

e Fachtagung mit den Fachkommissionen und den Vertretern der ,,Abnehmersei-
te* (September 2003),

« Uberarbeitung der Standards und der Rahmenvereinbarung (Oktober 2003),

* Beschlussfassung im Plenum der Kultusministerkonferenz (Dezember 2003).

Dieser Prozess wurde flankiert durch eine fundierte wissenschaftliche Beteiligung

aus den Bereichen der Unterrichtsforschung und Fachdidaktik und auf eine breite

Basis gestellt durch die Einbindung aller gesellschaftlich relevanter Gruppen in ei-

nem breiten Anhorungsverfahren. Die Standards basieren auf fachspezifisch defi-

nierten Kompetenzmodellen. die auch aus der Empirie der Schulpraxis heraus ent-
wickelt wurden. Sie greifen z. T. auf theoretische Grundlagen der PISA-Studie und
auf den Gemeinsamen européischen Referenzrahmen fiir Sprachen zurtick.

Am 4. Dezember 2003 haben — wie oben angegeben — die Kultusministerinnen
und Kultusminister sowie Kultussenatorinnen und Kultussenatoren beschlossen,
fiir die Facher Deutsch, Mathematik und 1. Fremdsprache Standards fiir den mitt-
leren Schulabschluss verbindlich einzufiihren. Die Linder haben sich verpflichtet,
die Standards anzuwenden und in landesweiten oder auch ldnderiibergreifenden
Orientierungs- und Vergleichsarbeiten, in zentralen oder dezentralen Priifungen
festzustellen, in welchem Umfang die Standards in den Schulen erreicht werden.
Diese Uberpriifung kann zum Abschluss der Jahrgangsstufe 10 oder auch schon
zu einem fritheren Zeitpunkt vorgenommen werden.

Die Standards gelten fiir den mittleren Schulabschluss, gleich an welcher Schul-
art oder in welchem Bildungsgang er erworben wird, an bestimmten Hauptschu-
len, an Realschulen, an Gymnasien, an Gesamtschulen, an Berufsfachschulen. an
Berufsschulen.

Somit ist der Prozess der Entwicklung eines Systems zur Uberpriifung der Leis-
tungen von Schiilerinnen und Schiilern und von Schulen, der Prozess der Ergén-
zung eines bisher rein input-gesteuerten Systems durch ein output- oder ergebnis-
gesteuertes System in die Umsetzungsphase getreten. Was vor sieben Jahren mit
den Konstanzer Beschliissen zu den ,.3 Sprachen* begonnen hat und durch die
Auseinandersetzung mit den TIMSS- und PISA-Ergebnissen sowie durch die Be-
arbeitung der darauthin von der KMK beschlossenen 7 Handlungsfelder beschleu-
nigt wurde, hat zu einem Paradigmenwechsel gefiihrt, dessen Tragweite in den
néchsten Jahren immer deutlicher sichtbar werden wird. Schule wird mehr und
mehr nicht nur von ihren Zielsetzungen, sondern auch von den Ergebnissen her be-
trachtet werden — iibrigens die logische Konsequenz aus der Entwicklung der
Schulen zu stérkerer Selbststandigkeit und Eigenverantwortung. Nicht nur, aber
vor allem die PISA-Ergebnisse haben deutlich gemacht. dass fiir das gesamte Bil-
dungssystem wie fiir jede einzelne Schule in Deutschland gemeinsame Ziele, Er-
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folgskriterien zu deren Umsetzung und Verfahren zu deren Uberpriifung unab-
dingbar sind.

Die KMK hat daher ebenfalls im Dezember 2003 beschlossen, eine wissen-
schaftliche Einrichtung zu griinden, und zwar als sogenanntes ,,An-Institut”, in
diesem Fall an der Humboldt-Universitdt Berlin, das den Auftrag hat, die Wirk-
samkeit der Standards wissenschaftlich zu iiberpriifen, weitere Standards zu ent-
wickeln und die wissenschaftliche ,,Eichung® der Aufgaben (items) vorzunehmen.
Das Institut wird schon im Herbst 2004 seine Arbeit aufnehmen. Unabhingig da-
von hat die wissenschaftliche Uberpriifung der Aufgaben schon begonnen, wird
aber so bald als moglich von diesem Institut weiter gefiihrt.

Die Uberpriifung hat begonnen, damit die Aufgaben zunichst fiir die Standards
des Faches Mathematik noch in das PISA-2006-Verfahren eingegliedert werden
konnen. Wie schon bei der bisherigen und zurzeit laufenden Erarbeitung der Fach-
standards selbst werden auch die dafiir erforderlichen insgesamt rund 800 Aufga-
ben fiir den mittleren Schulabschluss im Fach Mathematik von Fachkommissio-
nen erarbeitet, die aus Lehrkriften der Schulen oder Lehrerbildungsinstitute und
Fachwissenschaftlerinnen und Fachwissenschaftlern der Universititen zusam-
mengesetzt sind.

Und so geht es weiter: Die Bildungsstandards fiir

e Deutsch, Mathematik fiir den Primarbereich sind vorgesehen fiir die 6ffentliche
Anhorung im Sommer 2004,

* Deutsch, Mathematik und 1. Fremdsprache (Englisch/Franzosisch) fiir den
Hauptschulabschluss — 6ffentliche Anhérung im Sommer 2004,

* Biologie, Chemie, Physik fiir den mittleren Schulabschluss, 6ffentliche Anho-
rung im Herbst 2004.

Diese Fachstandards sollen dann zum Schuljahr 2005/2006 von den Lindern an-

gewandt werden. Wann weitere Fécher in die Entwicklung von Standards einbe-

zogen werden, steht noch nicht fest.

2. Struktur und Funktion der KMK-Standards

Standards beschreiben die im Fach zu erreichenden Kompetenzen

Bildungsstandards legen fest, iiber welche Fihigkeiten (Kompetenzen) Schiilerin-
nen und Schiiler am Ende der Jahrgangsstufe 10 zur Erreichung des Mittleren
Schulabschlusses verfiigen sollen.
Schiilerinnen und Schiiler haben fachliche Kompetenzen ausgebildet, wenn sie
» zur Bewiltigung einer Situation vorhandene Fihigkeiten nutzen,
o dabei auf vorhandenes Wissen zuriickgreifen und sich benétigtes Wissen be-
schaffen,
 die zentralen Zusammenhénge eines Lerngebietes verstanden haben.
¢ angemessene Losungswege wihlen,
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¢ bei ihren Handlungen auf verfiigbare Fertigkeiten zuriickgreifen,

* ihre bisher gesammelten Erfahrungen in ihre Handlungen mit einbeziehen.
Die vorgelegten Standards konzentrieren sich damit auf tiberpriifbare, fachbezo-
gene Kompetenzen — vermessen damit aber keineswegs das gesamte Spektrum
von Bildung und Erziehung. Kompetenzen sind abgrenzbar, d.h. man kann be-
stimmen, ob eine Schiilerin oder ein Schiiler {iber eine bestimmte Kompetenz ver-
fiigt oder nicht. Deshalb werden die Kompetenzen moglichst konkret beschrieben.
so dass sie in Aufgabenstellungen umgesetzt und prinzipiell mit Hilfe von Test-
verfahren erfasst werden konnen.

Standards sind auf Anforderungsbereiche bezogen

Die Standards sind auf Anforderungsbereiche bezogen, die sich strukturell, nicht
aber inhaltlich an den Einheitlichen Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung
(EPA) orientieren. Fiir Aussagen {iber die Angemessenheit, Qualitit und Komple-
xitdt der Anforderungen, die mit den Aufgabenbeispielen verbunden sind, stellen
die Anforderungsbereiche einen Orientierungsrahmen dar, in dem sich die Leis-
tungen von Schiilerinnen und Schiilern erfahrungsgemall bewegen. Diese Anfor-
derungsbereiche sind zunéchst nicht aus wissenschaftlich Gberpriiften Testverfah-
ren. sondern aus der beruflichen Erfahrung von Lehrkréften und einschligigen
Aufgabenarten aus bereits vorhandenen Testverfahren entwickelt worden.

Die gemdf} den Standards erwarteten Leistungen werden durch Aufgabenbeispiele
veranschaulicht

Die Aufgabenbeispiele veranschaulichen die fachlichen Standards. Sie machen
deutlich, welche konkrete Leistung jeweils erbracht werden muss. um die Stan-
dards zu erfiillen, und bieten eine Grundlage fiir die Feststellung des Lernstandes
beim Erwerb des Mittleren Schulabschlusses. Die Aufgabenbeispiele illustrieren
auBlerdem eine fiir das jeweilige Fach charakteristische Spannbreite von Aufga-
bentypen zur Uberpriifung von Kompetenzen bzw. Standards.

Die Aufgabenbeispiele orientieren sich an der Beschreibung in den Einheitli-
chen Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung (EPA), an theoretischen
Grundlagen der PISA-Studie und dem Gemeinsamen europdischen Referenzrah-
men fiir Sprachen.

Bildungsstandards sind keine Handreichungen fiir den Unterricht. Daher ist bei
den Aufgabenbeispielen auf die Ausweisung unterrichtlicher Voraussetzungen
verzichtet worden. Standards sollen und kénnen nicht den Unterrichtsprozess
messen. sondern sollen die Ergebnisse des Unterrichts erfassen. Dadurch erst ent-
steht dann auch die Moglichkeit, Einfluss auf den konkreten Unterricht zu nehmen
und eine Veridnderung der Lehr- und Lernvorgiinge zu initiieren. Damit verbunden
ist auch eine Veridnderung der Lehrerrolle.

Bildungsstandards stehen im Zusammenhang mit Unterrichtsentwicklung: Sie
fordern
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¢ die Unterrichtsplanung im Hinblick auf definierte Leistungserwartungen.

* die diagnostische Kompetenz der Lehrerinnen und Lehrer,

¢ den Umgang mit Vielfalt von Lernen iiber verschiedene Anforderungsniveaus,

¢ die Evaluation von Unterricht durch interne und externe Verfahren.

* die Arbeit mit den Lernplinen.

Bildungsstandards niitzen den an Schule beteiligten Gruppen:

* Sie bieten Lehrerinnen und Lehrern eine Orientierung fiir die Analyse, Planung
und Uberpriifung ihrer Unterrichtsarbeit in Kernbereichen eines Faches.

* Sie geben Schiilerinnen und Schiilern eine Orientierung und Transparenz hin-
sichtlich der Leistungserwartungen im Fach.

* Siedienen der Schulaufsicht als Instrument zur Systemkontrolle und bieten eine
Grundlage fiir die Beratung der Schulen.

Die Umsetzung der Bildungsstandards bietet die Chance

 der Entwicklung einer anforderungsbezogenen Aufgabenkultur,

* der Kooperation in Fachkonferenzen (gemeinsame Planung und Auswertung.
fachdidaktische und methodische Diskussionen),

* der Forderung einer Unterrichtskultur, die auf unterschiedliche Schiilervoraus-
setzungen eingeht,

* der Formulierung konkreter und iiberpriifbarer Unterrichtsziele im Schulpro-
gramm,

* langfristig der Entwicklung eines schulinternen Curriculums.

3. Die Einfiihrung der Bildungsstandards in den Lindern der
Bundesrepublik Deutschland

Die jetzt entwickelten bundesweit geltenden Bildungsstandards. zunéchst fiir den
Mittleren Schulabschluss in Deutsch, Mathematik und fiir die erste Fremdsprache
(Englisch/Franzosisch), sollen in den Léndern zu Beginn des Schuljahres 2004/
2005 als Grundlagen der fachspezifischen Anforderungen fiir den Mittleren
Schulabschluss iibernommen werden. Dabei geben die bundesweit geltenden Bil-
dungsstandards die Zielperspektive vor, wihrend die Lehrpline strukturierendes
Element von Unterricht sind, deren Kompatibilitdt mit den Bildungsstandards je
landesspezifisch zu priifen ist.

Die Linder verpflichten sich, mit der ,,Vereinbarung iiber Bildungsstandards
fiir den Mittleren Schulabschluss (Jahrgangsstufe 10)* (Beschluss der Kultusmi-
nisterkonferenz vom 04.12.2003) die Standards zu implementieren und anzuwen-
den. Dies wird insbesondere die Lehrplanarbeit, die Schulentwicklung und die
Lehreraus- und -fortbildung betreffen. Vor allem die Unterstiitzungsstrukturen
(Landesinstitute, Schuldmter usw.) miissen eine koordinierte Planung in Gang set-
zen, die darauf abzielt, zu iiberlegen, wie genau zukiinftig die Rolle der Bildungs-
standards im System der curricularen Steuerung aussehen soll. In den Lindern
sind die Vorbereitungen zur Implementierung angelaufen bzw. in vollem Gange.
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Dabei handelt es sich um Informationsveranstaltungen beispielsweise zu folgen-
den Themen:

¢ Verhiltnis von Standards zu Lehrpldnen,

 Erstellen von Aufgaben fiir Vergleichsarbeiten.

* Verhiltnis von Standards zur Notengebung,

* Beachten von Kompetenzstufen bei Lernprozessen,

» Entwicklung von Aufgaben-Pools fiir Testverfahren.

Die Einhaltung der Standards soll sowohl landesweit als auch linderiibergreifend
iberpriift werden. Im Jahr 2006 soll mit der Normierung der Testinstrumente fiir
den spiteren Einsatz zur Uberpriifung der Einhaltung der bundesweit geltenden
Bildungsstandards begonnen werden.

Die Kultusministerkonferenz hat sich darauf verstdndigt, hierzu eine wissen-
schaftliche Einrichtung der Lidnder — das Institut fiir Qualitdtsentwicklung im Bil-
dungswesen — zu griinden. Eine zentrale Aufgabe dieses Instituts wird es sein.
Aufgabenpools zu entwickeln. Diese dienen sowohl der Erstellung als auch der
Verortung von ldnderiibergreifenden und landesspezifischen Aufgaben, aber auch
von Klassenarbeiten. Damit werden neue Formen der Vergleichbarkeit von Lern-
ergebnissen und der Rechenschaftslegung in unserem Bildungssystem etabliert,
die nicht nur den aktuellen Stand verlédsslich beschreiben, sondern auch Hinweise
auf notwendige Weiterentwicklungen fiir das Bildungssystem zeitnah liefern kon-
nen. Dies ist. wie das Beispiel anderer Staaten zeigt, ein ldngerfristiger Prozess.

Das Institut fiir Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB), das derzeit an
der Humboldt-Universitit zu Berlin als ,,An-Institut” gegriindet wird, wird in Zu-
sammenarbeit mit den PISA- und DESI-Untersuchungen empirisch validierte
Kompetenzstufen zu den Standards ausweisen und geeignete Testinstrumente
bzw. Testaufgaben zur Verfiigung stellen.

Das Institut soll auf diese Weise
e zur Verbesserung schulischer Bildung in Deutschland beitragen,

* den Anschluss an das internationale Leistungsniveau beférdern,

* die verschiedenen Bemiihungen der Linder um eine héhere Qualitit in Unter-
richt und Schule stirken,

* den linderiibergreifenden Austausch tiber spezifische Malnahmen férdern und

 dabei auch zur besseren Vergleichbarkeit und Durchlissigkeit im Bildungswe-
sen beitragen.

Das wissenschaftliche Institut soll dariiber hinaus eine Kultur der Transparenz,

Rechenschaftslegung und der Ergebnisorientierung in den Schulsystemen und

Schulen der Linder fordern. dabei mit den pidagogischen Landesinstituten oder

anderen von den jeweiligen Kultusbehorden beauftragten wissenschaftlichen Ein-

richtungen zusammenarbeiten und eine kontinuierliche Offentlichkeitsarbeit be-

treiben.

Die Kultusministerkonferenz hat beschlossen, vorab mit der Normierung und
Uberpriifung der Bildungsstandards in Mathematik im Zusammenhang mit PISA
2005 zu beginnen. Sie hat hierzu vier regionale Arbeitsgruppen eingerichtet (z.T.
sind hierin auch einige Mitglieder der Fachkommissionen zur Erarbeitung von
Standards im Fach Mathematik vertreten), die bis Ende des Jahres eine ausrei-
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chend hohe Anzahl von Mathematikaufgaben entwickeln, die dann im Friihjahr
2005 den PISA-Feldtest durchlaufen werden. Die Aufgabenentwicklung wird von
einer Expertengruppe unter Leitung von Prof. Dr. Blum, Universitit Kassel, un-
terstiitzt, der auch die Vorsitzende der Fachkommission zur Erarbeitung von Bil-
dungsstandards im Fach Mathematik fiir den Mittleren Schulabschluss und fiir den
Hauptschulabschluss, Dr. Christa Herwig, und der stellvertretende Vorsitzende,
Dr. Go6tz Bieber, angehoren. Der gesamte Prozess der Aufgabenentwicklung wird
von der Steuerungsgruppe der Kultusministerkonferenz zur Entwicklung von
Standards begleitet. Die Leitung liegt beim Vorsitzenden des Schulausschusses.

Die Normierung der Aufgaben fiir die weiteren Fachstandards folgt dann im
Zuge weiterer internationaler Vergleichsuntersuchungen wie DESI, IGLU und P1-
SA.

4. Ausblick

Wenn in den nichsten Jahren ab 2008 in unserem Land die ersten Vergleichsar-
beiten im 9. Jahrgang zur Uberpriifung der Bildungsstandards geschrieben wer-
den, miissen sich die Schulen auch damit auseinandersetzen, wie sie mit den Er-
gebnissen umgehen.

Es wire fiir das wesentliche Ziel der Einfiihrung von Bildungsstandards, zum
Lernfortschritt unserer Schiilerinnen und Schiiler beizutragen, sicherlich wiin-
schenswert, diese Ergebnisse als Teil einer schulischen Riickmeldekultur mit gro-
Bem Interesse, aber auch der notwendigen Gelassenheit zu analysieren und daraus
Schliisse fiir die Weiterentwicklung zu ziehen.
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Fordern ,I,Bildungsstandards“ die allgemeine Schul-
bildung?

Jeder junge Mensch machte und muss
sein eigener Standard sein diirfen. Yom Verf.

Fiir die katholische Schule ist personale Bildung das Maf3,
mit dem Bildungsstandards zu messen sind, nicht umgekehrt.
Deutsche Bischofskonferenz 2004

Die KMK denkt nicht, sie beschliefst nur.
Aus berufenem Munde

0. Ein Kerncurriculum mit Leistungsstandards und seine bosen
Folgen

Wenn Kinderédrzte und -therapeuten. Entwicklungsneurologen und -psychologen
sich mit Problemen der kindlichen Entwicklung beschiéftigen, dann sind fiir sie die
Differenzen unter den Kindern das Normalste von der Welt: zeitlich differenzierte
korperlich-seelisch-geistige Entwicklungsverldufe, entwicklungsbedingte diffe-
renzierte Leistungsbefihigungen. differenzierte ,,doménenspezifische* Leistungs-
dimensionen (Teilleistungsschwéchen und -stirken). das Erreichen der durch-
schnittlich ,,normalen* Entwicklungsschwellen und -stufen in mehr oder weniger
breiten Zeitstreifen, die Auswirkungen der die Kinder prigenden lebensweltlichen
Alltagskulturen. Und sie sind in der Regel iiberrascht von der Unfihigkeit der in
Deutschland herrschenden Schulorganisation, diese Differenzen nicht nur anzuer-
kennen. sondern auch in entsprechende schulinterne unterrichtliche, fiir die Kinder
in forderliche Differenzierungen umzusetzen, um den Kindern individuell gerecht
werden zu kénnen und sie nicht an MaBstiben zu messen. denen sie nun einmal —
entweder nicht zum vorgesehen Zeitpunkt oder nicht im erwiinschten bzw. erfor-
derlichen Ausmalf} — nicht geniigen kénnen. Und die PISA-Gewinner sind iiber-
rascht. dass in Deutschland die Kinder von der 4. Klasse an in einem viergliederi-
gen System auseinanderdividiert werden mit der Folge massenhafter

Ausgearbeiteter Vortrag auf der Tagung ..Sichern ,Bildungsstandards’ die Aufgabe der Bil-
dung™ am 24.3.2004 in Miinster/Westf. — Ferner vom Vf. 2003, 2004a. 2004b sowie Vortrige
in der SWR-Sendereihe HF 2 AULA vom 8.9.2002: ,,Was Schulen schulen sollten” und vom
13.7.2003: .MabBstibe fiir den Schulertfolg — Welche Standards setzen Bildungsstandards*.
Die Texte sind als Dateien iiber das Manuskript-Archiv des SWR WISSEN abrufbar.



Fordern . Bildungsstandards™ die allgemeine Schulbildung?

Falschplazierungen und lebenslangen Benachteiligungen. Ausnahmen in der Pra-
xis sind Gesamtschulen und viele Schulen in freier Tragerschaft. und die nennens-
werten Ausnahmen einer politisch und pédagogisch konsequenten Kritik dieser
unhaltbaren Zustinde sind die reformorientierten Schulen ,,Blick iiber den Zaun*>
und der deutsche Grundschulverband.?

Wenn diese Ausgangsbeobachtung nicht so traurig wire, der traurigen Folgen

fiir die Schulkarrieren und Lebenschancen vieler Kinder wegen, kénnte die nach-
folgende Geschichte zum Lachen sein®:

()

Es war einmal. da beschlossen die Tiere, dass sie etwas ganz AuBBergewohnli-
ches ins Werk setzen wollten, um die Herausforderungen einer ,,neuen Zeit*
meistern zu kénnen. So beschlossen sie, eine Schule zu griinden. Sie fiihrten ei-
nen Lehrplan ein, der die wichtigsten motorischen Fihigkeiten und Fertigkeiten
umfasste: Wettrennen, Klettern, Schwimmen und Fliegen. Um den Lehrplan
einfacher handhaben zu kdnnen, mussten alle Schiiler alle Ficher belegen.

Die Ente war im Schwimmen ganz hervorragend, sogar besser als ihr Lehrer.
Im Fliegen brachte sie es aber auf nur gerade noch ausreichende Leistungen,
und im Wettrennen war sie ganz schlecht. Da sie zu langsam war, musste sie
mit Schwimmunterricht authéren und nachsitzen, um im Wettrennen zu trainie-
ren. Das geschah so lange, bis ihre Schwimmfiifie vollig iiberanstrengt waren
und sie nur noch mittelméBige Schwimmleistungen zustande brachte. Mittel-
méBige Leistungen fand man aber ganz in Ordnung, so dass sich deswegen nie-
mand Sorgen machte — aufler die Ente selber.

Das Kaninchen war Klassenbester im Rennen, bekam jedoch nervose Storun-
gen wegen des stindigen Nachhilfeunterrichts im Schwimmen.

Das Eichhdrnchen war ganz hervorragend im Klettern, wurde im Fach Flie-
gen aber vollig frustriert, weil der Lehrer von ihm verlangte, vom Boden aus zu
starten statt von der Baumspitze. Weil das Eichhdrnchen zu Intensiv trainierte.
bekam es einen heftigen Muskelkater und deshalb nur schlechte Noten im Klet-
tern und Laufen.

Der Adler erwies sich als ein Problemkind und musste streng zurechtgewie-
sen werden. Bei der Aufgabe, wie man auf die Spitze von Bdumen kommt,
iibertraf er alle anderen, bestand aber daraut, es auf seine Wiese zu tun: ndmlich
fliegend und nicht, wie im Lehrplan vorgeschrieben. den Baumstamm hinauf.

Darauf komme ich unten ausfiihrlicher zuriick. Das padagogische Manifest dieser Schulen
unter: www.blickueberdenzaun.de.

Ausdriicklich in seiner Erkldrung vom 20.1.2003: hervorzuheben ist in dieser Hinsicht vor
allem auch die Stellungnahme des GSV ,,Bildungsstandards im Fach Deutsch Jahrgangsstufe
4* zum Entwurf der KMK vom 23.4.2004; beides auf den Internetseiten des GSV.
.Verfasser unbekannt, erzihlt von (dem ebenso frei erfundenen) Sam Rabinovich™.
Quelle: Bryan Kolb/lan Q. Whishaw: Fundamentals of Human Neuropsychology. 3.
Aufl., New York 1990. Chap. 29: Learning Disabilities, 776 (.,Fundsache™ von Prof. Dr.
Richard Michaelis, Tiibingen).
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Am Ende des Schuljahres konnte ein verhaltensauffilliger Aal das beste
Zeugnis von allen vorweisen: Er konnte tiberaus gut schwimmen und auch ein
wenig laufen, klettern und fliegen. Als Klassenbester durfte er bei der Schluss-
feier die Abschiedsrede halten.

Die Prairiehunde blieben der Schule fern und bezahlten auch keine Schul-
steuern. weil die Schulverwaltung sich weigerte, auch Buddeln und H6hlengra-
ben in den Lehrplan aufzunehmen. Sie gaben ihre Kinder bei einem Dachs in
die Lehre, und spiter griindeten sie gemeinsam mit den Erdhdrnchen und den
Murmeltieren eine Freie Schule.

Die amerikanischen Lehrbuchautoren kommentieren diese (von ihnen erfundene)
Geschichte ganz richtig folgendermalen: Leistungsunterschiede in offentlichen
allgemeinbildenden Schulen sind nicht nur genetisch oder sonst wie bedingt, son-
dern beruhen ganz wesentlich auf lebensweltlich-kulturell definierter Normalitét
oder auf der willkiirlichen Durchsetzung von Hegemonialkulturen, im vorliegen-
den Fall durch ein ,.Kerncurriculum®, dass realiter dem comenianischen Irrtum
aufsitzt, man konne alle alles lehren und alle konnten alles lernen: mit schreckli-
chen Folgen fiir die Schiiler.?

1. Die aktuelle Ausgangslage

Die offizielle politische PISA-Folgen-Debatte konzentriert sich in Deutschland
nicht auf die wesentlichen Ursachen der festgestellten, vergleichsweise eher
durchschnittlichen Fahigkeiten und Kenntnisse deutscher 15jihriger Schiilerinnen
und Schiiler, also nicht auf

» die Selektivitit des viergliedrigen Systems der staatlichen offentlichen allge-
meinbildenden Schulen;

» die mangelhafte Aus- und Weiterbildung der Lehrkrifte;

* die unreflektierten, linderspezifisch eklatant abweichenden ,,Schulkulturen*
der Nicht-Versetzung und anderer Formen der Benachteiligung;

» die fehlenden Ressourcen fiir individuelle Férderung und den .,Umgang mit He-
terogenitdt™ (wie das neuerdings uniiberbietbar technokratisch formuliert wird,
wohl um vergessen zu machen, dass sich bittere Kinder- und Jugendlichen- und
damit Lebensschicksale dahinter verbergen!);

» die mangelhaften materiellen Ressourcen fiir einen reicheren Schul- und Unter-
richtsbetrieb in kulturellen, handwerklichen und sportlichen Dingen;

w

Comenius hatte mit seinem Grundsatz omnia omnes omnino ein Bildungsprogramm im Sinn.
dass eine All- und Vielseitigkeit der Lerninhalte und Bildungsprozesse beabsichtigte, jedoch
nicht, dass nachher alle Menschen alles kénnen. Auch Wilhelm von Humboldt (s.u. S. 42)
bemerkte beildufig, dass das Anstreben und Vermitteln einer ,,allgemeinen‘* menschlichen
Bildung nicht bedeuten konne, auch einem Schreiner solle Latein- oder Griechischlernen
zugemutet werden.
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die fehlenden Ressourcen fiir eine an der Selbsttitigkeit und Selbstentwicklung
orientierten ganztigigen ,,Jugendschule®;

die fast vollstindig fehlende Durchdringung des Schiiler-Lernarbeits-Alltags,
vor allem in den weiterfiihrenden Schulen und besonders in den Gymnasien, mit
den reformpédagogisch bewihrten Prinzipien der Projektarbeit und des Selbst-
organisierten Lernens.

Die Griinde dafiir liegen auf der Hand:

6

Eine Umorganisation des Systems ist entweder aus weltanschaulichen oder par-
teipolitischen, jedenfalls aus sach- und fachfremden Motiven unerwiinscht und
wird schlicht biirokratisch abgeblockt.

Eine durchgreifende Verbesserung der Aus- und Weiterbildung von Lehrkraf-
ten setzt politische und finanzielle Anstrengungen und Priorititensetzungen im
Hochschulbereich voraus, die ldngst auf anderen Politikfeldern erfolgt sind.
Die Durchleuchtung der unreflektierten ,,Schulkulturen* der Benachteiligung
kann nicht im Interesse der Biirokratie und der Berufsverbidnde der Lehrer sein,
die den bisherigen Zustand tolerieren.

Differenzierte Forderung im (gegliederten) System scheitert an einer mentalen
Sperre: an der Uberzeugung, dass es gesamtgesellschaftlich mit der seitherigen
Verteilung von Lebens- und Berufschancen durch Schullaufbahnen durchaus
seine Richtigkeit hat — jedenfalls aus der Sicht der von dieser Regelung profi-
tierenden Gruppen und Schichten; man kénnte auch sagen: Die angeblich so be-
unruhigenden PISA-Ergebnisse beruhen auf einem bildungs- als gesellschafts-
politischen Konsens der maBgeblich einflussreichen sozialen und (partei-)
politischen konservativen Gruppierungen, den zu relativieren sie nicht gewillt
und schon gar nicht genétigt sind.

Da Schulen in Deutschland in der Regel in kommunaler Trigerschaft betrieben
werden, spiegelt ihre Ausstattung die Finanzmisere der Kommunen, und dies
schlédgt durch auf alle Versuche, eine ganztigige .,Jugendschule” zu betreiben,
in der Lernen und Arbeiten, allgemeine Schulbildung und berufliche Vorbil-
dung, Anstrengung und Erholung, Feste und Feiern einen ,,ganz normalen* All-
tag darstellen wiirden.

Die Lehrerschaft verteidigt verbissen die Halbtagsschule — entgegen der eige-
nen Belastungserfahrung durch massenhafte Friihpensionierung aufgrund von
psychisch bedingter Berufsunfihigkeit’ —, so dass die strukturelle Aufteilung

Die baden-wiirttembergische Kultusministerin Schavan driickt das auf ihre Weise so aus:
,.Die Entscheidung nach Klasse 4 der Grundschule ist nicht schon die Entscheidung fiir einen
bestimmten Schulabschluss. wohl aber fiir ein bestimmtes Bildungskonzept.” (Vorwort zu
den . Bildungspldnen* 2004). Man fragt sich, was in einer solchen Formulierung iiberwiegt:
Ignoranz oder Hinterlist, um die Eltern hinters Licht zu fiihren. Auf jeden Fall artikuliert sich
auf diese Weise eine reaktiondre bildungs- und schulpolitische Position, die fiir die Schiiler,
Lehrer und Eltern nach deren eigener Auskunft eine Quelle von Schul-, Berufs- und Politik-
verdruss darstellt!

Hier kann nicht die burnout-Forschung ausgebreitet werden, aktuelle Studien: Weber u.a.
2004, Dauber/Vollstiddt 2004.
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von Lehrer-Lehrtitigkeit und Schiiler-Lernarbeit auf den Vor- und Nachmittag

einstweilen die Regel bleiben wird.
¢ Dadurch wird die erforderliche Umstellung einer lehrerorientierten Betriebs-

Ablauforganisation auf eine schiilerorientierte Bedarfs-Lernorganisation der

Schule verhindert, oder anders gesagt: Der iibliche Schul- und Unterrichtsbe-

trieb ist angebotsorientiert auf die Vorstellungen des Personals und die Vorga-

ben der Lehrpline fixiert und nicht nachfrageorientiert an den Bediirfnissen

und Interessen der Schiilerinnen und Schiiler ausgestaltel.
An offentlichen staatlichen und freien Schulen sind durchaus bewihrte Mittel und
Wege bekannt und werden zum Teil seit tiber 100 Jahren praktiziert, um einer er-
folgreichen Lehr-Lern-Arbeit zu mehr Erfolg und Nachhaltigkeit zu verhelfen;
und dies bezieht sich nicht nur auf die Erreichung der elementaren Kenntnisse und
Fihigkeiten in den Grundschulen, sondern auch auf die Abschliisse der weiterfiih-
renden Schulen, wobei es die rechtliche Verfassung der offentlichen staatlichen
Schulen und ihres Personals seit 150 Jahren verhindert, dass diese Erfahrungen
das Gesamtsystem umgestalten konnten. Seit dem ausgehenden 19. Jahrhundert
ist die Griindung Freier Schulen in privater oder kirchlicher Tragerschaft die Re-
aktion auf diesen Sachverhalt.

Warum, so muss daher die Frage lauten, konzentriert sich die offizielle politi-
sche Debatte auf bisher unbekannte .,.Bildungsstandards*®, und wieso erhoffen
sich Bildungspolitiker und Bildungsforscher davon eine Herausfithrung des o6f-
fentlichen staatlichen Schulsystems in Deutschland aus der durch die PISA-Be-
funde angezeigten angeblichen Bildungsmisere? Es wire ja auch denkbar gewe-
sen, die PISA-Erhebung unter methodischen Aspekten zu kritisieren” — ein

8 Unbekannt sind , Standards* fiir Schulleistungen natiirlich nicht, sondern wurden fiir alle
Schulformen und -abschliisse seit dem 19. Jahrhundert eingefiihrt in Form von Probe- und
Vergleichsarbeiten, Aufnahme- und Abschlusspriifungen, letztere in der Regel jedoch dezen-
tral, um die pddagogische Arbeit in den Schulen nicht durch sach- und verfahrensfremde Vor-
gaben und Interventionen unndtig zu storen: vgl. Oelkers 2004 und die zeitgendssische Kritik
sogar am dezentralen Abitur in PreuBen im ausgehenden 19. Jahrhundert bei Herrmann
2004a, 29.

Das haben vor allem die Siegener und Konstanzer Bildungsforscher Hans Briigelmann und
Georg Lind immer wieder getan. Briigelmann zuletzt (2005a): .,Eine punktuelle Messung
muss inhaltlich auf wenige Ausschnitte begrenzt werden. Zudem ist sie immer fehlerbehaftet,
d.h. der festgestellte Wert kann nur als Anhaltspunkt fiir eine Bandbreite, innerhalb derer der
.wahre” Wert mit einiger Sicherheit liegt, genommen werden. ...Einmalige Tets bei einzelnen
Personen bieten dagegen nur grobe Anniherungen an die tatsdchliche Leistung.” Von Brii-
gelmann (2004b) auch eine kritische zusammenfassende Diskussion (anhand der internatio-
nalen Forschungsliteratur) von Kerncurricula, Leistungsmessung und ,.Bildungsstandards*
in ihren negativen Auswirkungen auf bildungswirksame Lernprozesse in der (Grund-)
Schule; weitere Beitridge in Bartnitzky/Speck-Hamdan 2004 und Briigelmann 2005b. — In der
vorliegenden Abhandlung gehe ich nicht auf die methodologischen Probleme der ,.Bil-
dungs*- als Leistungsstandards ein, sondern konzentriere mich auf ihre nicht einlésbaren
Anspriiche und Versprechungen sowie die vorhersehbaren negativen Folgen ihres absehbaren
Missbrauchs fiir die Bildungsarbeit der allgemeinbildenden Schulen, deren Prinzipien in
Erinnerung gerufen werden, mit Herbart ,,abgeleitet aus dem Zweck des Unterrichts*.
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.Einmal*-Design ohne Erprobung und Kontrollgruppen; oder die unsinnige
Auswabhl aller 15jahrigen quer durch alle Schularten; oder nicht offengelegte Roh-
daten und nicht offengelegte (aus statistischen Griinden vorgenommene) ..Ge-
wichtungen® usw. — und die Ergebnisse deshalb kurzerhand zu schubladieren. Der
Versuch demzufolge einer Beantwortung der aufgeworfenen Frage nach dem
tiberraschenden Interesse der Bildungspolitik — seit den 70er Jahren wurden alle
OECD-Studien ignoriert! — an einem schlechten Untersuchungsergebnis umfasst
mehrere Dimensionen. die die ,,Hinterbiihne* der aktuellen schul- und disziplin-
politischen Debatten betreffen:

Fiir die Bildungspolitik und die Schulverwaltung miissten die PISA-Befunde —
insonderheit beziiglich der benachteiligten und gering-qualifizierten Absolven-
ten unseres Schulsystems — eigentlich deshalb so schockierend sein, weil sie ein
erschreckendes Missverhéltnis von Aufwand und Ertrag der getitigten Investi-
tionen und laufenden Ausgaben offenbaren. Oder anders ausgedriickt: Politik
und staatliche Verwaltung betreiben im ,,6ffentlichen Auftrag® ein Schulsystem
ohne jede Kosten-Nutzen-Analyse, ohne Vergleichsdaten (benchmarking) und
ohne kritische Kontrolle von Leistung(sfihigkeit) und Ertrag (outcome), so dass
dieser altbekannte Sachverhalt hinter der Nebelwand neuer Ankiindigungen
und Erwartungen von ,,Reformen* zum Verschwinden gebracht werden muss.
Deshalb wird das Eingestidndnis eines jahrzehntelangen Versagens ersetzt
durch (allzu durchsichtige) aktionistische Alibiveranstaltungen: namlich die
Propagierung neuer ,.Bildungsstandards® als ,.Allheilmittel* der nunmehr of-
fenkundigen Defizite ohne deren Bearbeitung, sondern deren Ersetzung durch
— im tiibrigen nicht nur nicht begriindete, sondern hochst zweifelhafte — Hoff-
nungen auf Besserung.'? Die Lehrerschaft winkt zynisch-belustigt ab — man
kann ja jahrzehntelange Frustrationen nicht verleugnen — oder gidhnt. nicht nur
altershalber, oder kann auf tatsachliche eigene schulinterne Reformen hinwei-
sen, die man aber nicht immer o6ffentlich machen darf. um die eigenen ,.Frei-
rdume* nicht zu gefdhrden...

Die Ankiindigung der Entwicklung und Erprobung von .Bildungsstandards*
verschafft ,.Luft” im Handlungsdruck des politischen Alltags. Tatsédchlich je-
doch werden zugleich — das erfordert das Geschift der alltidglichen Erfolgsmel-
dungen - ,,Bildungsstandards® produziert, ohne Riicksicht darauf, dass sie in
den bisher existierenden Versionen nichts anderes darstellen als umformulierte
Lehrpline: Wurde bisher empfohlen, was zu unterrichten war, kann nun nach-

Im Vorbeigehen sei hier darauf hingewiesen, dass mit der Einfithrung von BA/MA-Strukturen
in der Lehrerausbildung derzeit eine dhnliche Alibi- und Ersatzaktivitit betrieben wird, denn
diese Strukturreform behebt nicht nur bestehende Systemschwichen nicht. sondern schafft
zusitzlich neue. Auch hier zeigt sich ein Grundmuster der derzeitigen Bildungspolitik: So wie
aus dem PISA-Befund véllig willkiirlich das Thema ..Bildungsstandards™ generiert wurde,
wird ein ,.Bologna-Prozess™ fiir die Lehrerausbildung erfunden, obwohl von BA/MA-Struk-
turen in der Bologna- bzw. der Sorbonne-Erkldrung gar nichts drinsteht. sondern nur eine
gestufte Ausbildung mit international vergleichbaren Abschliissen: Genau dies aber ist die
herkommliche Studien- und Ausbildungsstruktur der deutschen Lehrerausbildung!
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gelesen werden, was infolge, aufgrund oder durch okkulte Wirkungen von ,,Un-
terricht* durch Lehrer von Schiilern gewusst und gekonnt sein sollte. Letztere
Erwartung als angestrebter output ist in Wahrheit der neue input, und dann liest
sich das wohl so: Vormals: Klasse 11 Englisch: Shakespeares Konigsdramen.
Jetzt: Die Schiiler/innen konnen Richard II. und Hamlet unterscheiden und den
Satz ,.Es ist etwas faul im Staate Danemark™ sinngemaf auf die Bundesrepublik
im Jahre 2005 anwenden. Dies muss in dieser Weise karikiert werden, damit
deutlich wird, dass ein Englischlehrer, der sein Geschift verstand, immer schon
wusste und vorfiihren konnte, was sein Unterricht initiieren und erbringen
konnte, und dass er es als eine Zumutung empfinden muss, auf die Stufe eines
Niirnberger-Trichter-Bedieners abqualifiziert zu werden. Zugleich sollte da-
durch deutlich werden, dass ,,Bildungsstandards* im Gewande der umformu-
lierten Lehrplédne keine wirkliche Herausforderung fiir die Lehrkrifte darstellen
und deshalb auch keine wirkliche Irritation des tiberkommenen Unterrichtsbe-
triebs bewirken sollen'!, sondern zunchst und allererst — gegen alle gegentei-
ligen amtlichen Verlautbarungen — Kontroll- und Priifinstrumente. denn die
Leistungsmessungen in Schulen sollen in allernichster Zeit beginnen. bevor
iberhaupt Erfahrungen iiber die Tauglichkeit oder Untauglichkeit der ,.Bil-
dungsstandards™ vorliegen konnen! Es entspricht dieser Strategie, dass sowohl
die KMK als auch einzelne Bundeslédnder ,,Bildungsstandards® vorgelegt ha-
ben, bevor das dafiir vorgesehene Entwicklungsinstitut iiberhaupt gegriindet
war und bevor tiberhaupt die ersten Forschungs- und Entwicklungsprojekte
skizziert worden wéren.

..Bildungsstandards* als Vorgaben von Tests sind das Geschift der (Padagogi-
schen) Psychologen, und demzufolge definieren sie ,,Bildung® als etwas, was

Das ldsst sich sehr gut an den ,,Bildungsstandards™ fiir die Realschulen und die allgemein-
bildenden [im Original sinnwidrig nach der neuen Rechtschreibung: ..allgemein bildend*]
Gymnasien des Landes Baden-Wiirttemberg zeigen. die bereits im Februar 2004 im Druck
vorlagen, also nur zwei Monate nach den ,,Bildungsstandards™ der KMK (Klieme u.a. 2003):
Sie wiiren eine vollige Uberforderung aller Schiiler, nihme man die ,.Leitgedanken fiir den
Kompetenzerwerb™ und die ,,Bildungsstandards* wirklich ernst. Damit diese fiir sich genom-
men gut formulierten und pidagogisch akzeptablen Uberlegungen Wirksamkeit entfalten
konnen, seien sie versuchsweise fiir die Lehrerfortbildung eingesetzt, verbunden mit der Auf-
forderung, dazu die entsprechenden didaktischen Arrangements zu erfinden — und man wiirde
hinsichtlich der Lehrer-Kompetenzen sein blaues Wunder erleben... Mit welchem Recht aber
iibertrdgt man ihnen Leistungskontrollen. deren unterrichtliche Unterfiitterung unzuldnglich
ist? Und dann wire noch gar keine Rede davon gewesen, die ohnehin diagnostisch wenig aus-
sagekriftigen Bewertungen und Benotungen in den ,.Fichern® zu transformieren in ,,Schliis-
selqualifikationen™ bzw. ,.Kompetenzen* in fachiibergreifenden bzw. fachervernetzenden
Lernfeldern, die sich auf die Anforderungen der Schulabsolventen in der Berufsausbildung
bzw. im Studium nach der Schulzeit bezichen. Und wenn man nach den Themen sucht, die
die politischen Teile der Tages- und Wochenzeitungen ausmachen, sucht man vergebens: Fiir
Baden-Wiirttemberg gibt es zwar Bildungsstandards fiir Hebriisch, aber keinen thematischen
Hinweis auf den Israel-Paldstinenser-Konflikt im Bereich der Zeitgeschichte. Das Welt- als
Geschichtsbild entspricht insgesamt dem der Mitte des vorigen Jahrhunderts.
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sich , feststellen® ldsst: ,,Kompetenz* und ,,Qualifikation* in einem pragmatis-
tisch verkiirzten Verstande.'? Herkdmmlich gilt Bildung jedoch als Potential,
als selbstreferentielle autopoiesis, im Hinblick auf situatives Verhalten und kre-
ative Selbstreflexivitit als kontingenter und emergenter Prozess, mithin als das
Nicht-, Festgestellte”. Gleichwohl: Wenn nun die unwigbaren Anstofe und
Wege zu Selbstentwicklung und Bildung nicht kontraproduktiv oder gar umwe-
gig, sondern forderlich sein sollen, sollten sie bekannt und gepriift sein, um sie
optimieren zu konnen, insofern es ja um die Verbesserung von Bildungsprozes-
sen gehen darf, kann und muss, ohne dass damit die Erwartung oder gar die Be-
hauptung verbunden sein diirfte, diese Bildungsprozesse lielen sich in ihrem
outcome in ,.festgestellten® Bildungs-,,Produkten ,, messen*. Mit anderen Wor-
ten: Wenn es die Idee der ,,Bildungsstandards* ist, auf institutionelle bzw.
strukturelle Bedingungen, Voraussetzungen und Méglichkeiten von potentiell
gelingenden Bildungsprozessen aufmerksam zu machen und die ihnen zugrun-
de liegenden Lern- und Verstehensprozesse, d.h. die unterschiedlichen Wege
vom Wissen zum Konnen, vom Tun zum Verstehen empirisch-pragmatisch zu
verifizieren, dann befolgen, wie zu erwarten, Psychologen ihren engeren Tech-
nologie-Ansatz linearer Lernprozesse. Aber sie miissen diesen in der Folge
tiberschreiten in Richtung inhaltlicher Bildungsziele als advance organizer fiir
(Selbst-)Entwicklungs- und (Selbst-)Bildungsprozesse, wenn sie dem Umstand
Rechnung tragen wollen, dass es padagogisch ja nicht nur um erreichbare bzw.
erreichte Leistungen und Kompetenzen geht, sondern um die Anregung und
Forderung gelingender personaler Bildungsprozesse, die iiber Interesse an ei-
ner Sache und iiber Motivation an einem Tun und Gelingen eingefidelt werden,
die allesamt mit dem jungen Menschen selber als Person etwas zu tun haben
miissen, sonst bleiben sie ithm dguferlich und damit bedeutungslos und damit
bildungsunwirksam. Das Ausblenden dieser Zielrichtung fiir schulisch vermit-
telte (Selbst-)Bildung lasst in der Debatte iiber ,,Bildungsstandards* potentiell
eine hochst folgenreiche Leerstelle entstehen: Bildungsprozesse ohne personli-
che individuelle Motive und Bildungsformen ohne sachliche Gehalte! (Vgl.
Strobel-Eisele/Prange 2004) Die Deutsche Bischofskonferenz (2004) erinnert
ganz richtig an die alte Grundlage jedweden Nachdenkens iiber Bildung: ein
Menschenbild.

Demzufolge ist hier eine disziplin- und wissenschafts- bzw. ressourcenpoliti-
sche Konkurrenzdebatte im Gange. Dahin gehort auch die Griindung eines neu-
en An-Instituts in Berlin zum Zwecke der Erzeugung von ,,Bildungsstandards*
fiir Testzwecke. Auch das MPI fiir Bildungsforschung widmet sich in der ein-
schligigen Abteilung gar nicht einer piddagogisch-bildungstheoretisch orien-
tierten Bildungsforschung, sondern vornehmlich einer PISA-orientierten Schul-
leistungs-“Feststellungs“-Forschung. Bei der Frage der Erzeugung, Legiti-
mierung und Implementierung von ,,Bildungsstandards* streiten Psychologen,

Vgl. die unten zitierten Auffassungen von ,,Blick iiber den Zaun™ und der Deutschen
Bischofskonferenz sowie meine abschlieBenden Bemerkungen in diesem Beitrag.
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Piadagogen und (Fach-)Didaktiker um die ,,Definitionshoheit* iiber ein Praxis-
und Forschungsfeld'? — so meinen sie jedenfalls; in Wahrheit miissen sie sich
den Vorgaben der Politik anbequemen oder haben das aus Griinden der Dritt-
mittel-Einwerbung langst getan. So verschafft sich die Politik eine zwar offen-
sichtlich fadenscheinige, aber doch &ffentlichkeitswirksame Riickendeckung
und kann die Konjunktur des Themas ,,Bildungsstandards* in ihrem Sinne auf-
rechterhalten.
In der Art und Weise, wie das Projekt der ,,Bildungsstandards® heute vom BMBF,
von der KMK und einzelnen Linderministerien prisentiert wird, handelt es sich
also nicht um eine ursachenorientierte PISA-Befund-Bearbeitungsstrategie, son-
dern ganz im Gegenteil um ein Ablenkungsmanover. Dies geschieht in volliger
Verkennung der Tatsache. dass nicht die vergleichende Erhebung von Schiilerleis-
tungen Verbesserungen bewirkt — .,.Das Schwein wird nicht vom Wiegen, sondern
vom Fiittern fett! —, sondern eine andere schulische Lern- und Arbeitskultur, die
von den Schiilerinnen und Schiilern als forderlich, sinnstiftend, herausfordernd
und lebensnah erfahren wird, oder wie es die Neurowissenschaften formulieren:
dadurch, dass die jungen Menschen das Gefiihl haben, dass die Dinge bedeutungs-
voll etwas mit ihnen zu tun haben und dass dies alles ihnen etwas niitzt (was man
ihnen nicht einreden kann, weil iiber bedeutungs/ose Informationen das Gehirn
autonom entscheidet: durch Wegfiltern und Loschen).

In der Bildungspolitik auf Bundesebene (BMBF und KMK) war binnen eines
Jahres ein seltsamer ,.Beschleunigungsprozess" wirksam geworden: Kerncurricu-
la waren als Reaktion auf PISA 2000 schon im Herbst 2001 aus dem Zylinder ge-
zaubert worden; die Klieme-Expertise fiir die Entwicklung nationaler Standards
wurde im Februar 2003 vorgelegt, und am 4. Dezember 2003 beschloss die KMK
bereits die ,,Bildungsstandards® fiir den Mittleren Schulabschluss in den Fiachern
Deutsch, Englisch, Franzosisch und Mathematik. Die Expertise hatte von einem
vieljdhrigen Entwicklungs- und Erprobungszeitraum fiir die Kompetenz-Modelle
und Aufgaben-Pools gesprochen, die fiir alle Facher und alle Schularten und -stu-
fen zu erarbeiten sein wiirden, und ehe das Institut noch gegriindet war, lagen
schon die ersten ,,Ergebnisse” vor. Das mussten sie auch, denn PISA 2000 hatte
die KMK in eine ihrer schwersten Legitimationskrisen gebracht, so dass sie ihr
Uberleben organisieren musste — und wer muss die Folgen ausbaden?

'3 Das kann man so unscheinbaren Details entnehmen wie dem Hinweis von Olaf Kéller, dem
kiinftigen Leiter des KMK-, Instituts fiir Qualitdt im Bildungswesen" an der Berliner Hum-
boldt-Universitit, selber von Haus aus Psychologe, in seinem Interview ,.Bildungsstandards
sind revolutiondr™, in: Stiddeutsche Zeitung Nr. 265 vom 15.11.2004, S. 10: .,Auch die Schul-
entwicklung ist eine der wichtigsten Reformen. ...Lehrer miissen sich verstérkt fortbilden und
auch in Teams arbeiten, in den sie ihre Erfahrungen austauschen und koordinieren kénnen.
Das passiert nicht von selbst, zum Beispiel konnen Schulpsychologen [sic!] den [.,den"!] Pad-
agogen dabei helfen.” Koller spricht iibrigens von ,,Bildungs-** ganz selbstverstindlich als
von Leistungsstandards und Tests. — Vgl. auch Anm. 22. — Ein prominenter ..Bildungsfor-
scher™ hat auch schon geduBlert, dass wenn ..die Pidagogen® immerzu Einwinde gegen diese
Entwicklung hitten, dann gehe er eben zu ,.den Psychologen™. Sieh an.
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2. Ein energischer piddagogischer Einspruch

Daher hat die Gruppierung reformpiddagogischer Schulen ,,Blick iiber den Zaun*

(2003) ein padagogisches Manifest beschlossen, in dem es heif3t:

Die durch TIMSS und PISA angesto8ene Debatte schafft ,.die Chance fiir eine
tief greifende pddagogische und didaktische Emeuerung. Diese Chance wiirde
vertan, ... wenn die PISA-Rankings dazu verleiten, Schulen in erster Linie als
.Wissensfabriken® anzusehen, deren Qualitdt primir an quantitativ zdhlbaren
Testpunkten gemessen und durch Druck auf die Lehrenden und Lernenden gestei-
gert werden kann.” (S. 2) Im Gegenzug wollen sich die reformpidagogisch orien-
tierten Schulen an ,.vier elementaren Aufgaben® orientieren: .,(1) individuelles
Fordern und Herausfordern aller Kinder und Jugendlichen, (2) erziehender Unter-
richt [sic!], Wissensvermittlung, Bildung, (3) Demokratie lernen und leben, (4)
Reformieren der Schule ,von innen‘ und ,von unten‘.“ Dazu gibt es ,.Leitfragen*
mit ,.,hohen Anspriichen an die Schule, die weit iiber das hinausgehen, was mit
PISA-Instrumenten oder zentralen Vergleichsarbeiten messbar ist“. (Ebd.) Das
Manifest schlieBt mit einem Pladoyer. Dort heif3t es:

.Unsere Kritik richtet sich deshalb gegen Tendenzen der gegenwirtigen Ent-
wicklung. die wir fiir pidagogisch und didaktisch kontraproduktiv halten. Sie rich-
tet sich
* gegen eine Materialisierung und ,Kapitalisierung® von Bildung: Bildung ist

mehr als eine Wirtschafts-Ressource. Sie ist zundchst und vor allem ein Grund-

recht |j46des Menschen auf individuelle Personlichkeitsbildung und Welterfah-
rung:

* gegen einen stark verkiirzten Bildungs- und Qualititsbegriff: Bildung ist viel
mehr und teilweise Anderes, als in Tests und Vergleichsarbeiten messbar ist;

* gegen ein verkiirztes Verstindnis der Aufgaben von Schule und eine enge ,out-
put-Orientierung‘ des Lernens: Schulen haben einen umfassenden Erziehungs-
und Bildungsauftrag, der nicht auf eine Zulieferungs-Didaktik reduziert werden
kann;

* gegen eine verstirkte Standardisierung der Unterrichtsinhalte: Nicht allein das
Was des Lernens entscheidet liber dessen Qualitét. sondern auch und gerade das
Wie; ...

* gegen eine zunehmende Tendenz zu zentralen Priifungen und Kontrollen: Diese
wirken zwangsldufig auf den Unterricht zuriick, verstdarken dessen Standardi-
sierung, ein ,Lernen im Gleichschritt*, anstatt die Lehrerinnen und Lehrer durch
groBere Freiheit und Eigenverantwortung zu Reformen anzuregen. Diese Ge-
fahren sind besonders dann gegeben, wenn zentrale Tests vor allem der Selek-
tion und nicht der Orientierung dienen sollen.” (7)

So auch pointiert die Deutsche Bischofskonferenz 2004: analog fiir den Hochschulsektor
Draheim/Reitz 2004.
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Wohlgemerkt: Hier spricht nicht eine kleine Gruppe von Trdumern, die bloss ,,ge-
gen etwas sind*, sondern erfahrene Schul- und Schulstiftungsleiter/innen, u.a. An-
nemarie von der Groeben und Susanne Thurn von der Bielefelder Laborschule, der
langjdhrige Leiter der Odenwaldschule Wolfgang Harder, Alfred Hinz und Ursula
Herchenbach von der Bodenseeschule St. Martin in Friedrichshafen, Ingrid Kaiser
von der Helene-Lange-Schule in Wiesbaden, Stiftungsleiter Rolf Mantler vom
Landheim Schondorf am Ammersee, nicht zuletzt Otto Seydel, langjihriger Leiter
der Salemer Unterstufe auf Schloss Hohenfels und Organisator der Lehrerfortbil-
dung fiir die Vereinigung der Deutschen Landerziehungsheime e.V., danach ver-
antwortlich fiir den Aufbau des Salem College in Uberlingen, jetzt freiberuflicher
Leiter seines Instituts fiir Schulentwicklung in Uberlingen. Der berufliche Hinter-
grund dieses Personenkreises ist die ,,Unternehmer*-Erfahrung der erfolgreichen
Fiihrung von Freien Schulen aufgrund einer pddagogischen Re-Regulierung ihrer
Einrichtungen mit Hilfe reformpédagogischer Prinzipien; ihre Einrichtungen als
Lebensgemeinschaften und zum Teil als Orte beruflicher Ausbildung sind iiber-
dies nicht nur herkbmmliche ,.Schulen®, und der bestindige Kontakt mit ihren
Alumni klért sie iiber die Wirksamkeit ihrer Bildungsarbeit bestindig auf. — Die
reformpadagogischen Prinzipien sind in den oben erwihnten ,,vier elementaren
Aufgaben® von Schule beim ,,Blick iiber den Zaun® nicht nur ndher konkretisiert,
sondern jeweils operationalisiert in einem ganzen Biindel von Merkposten, was
eine Schule und ihr Kollegium denn praktisch tun, um ihrem umfassenden Erzie-
hungs- und Bildungsauftrag gerecht zu werden. (3—6) Auch die katholische Deut-
sche Bischofskonferenz schreibt (2004, 2): ,,Die umfassende Bildungsaufgabe der
Schule wird ... von so genannten [!] ,Bildungsstandards® nicht beschrieben. Sie
weisen lediglich Leistungsstandards aus.”

Was im ,,Blick tiber den Zaun* ausgefiihrt wird, korrespondiert zum Teil auf
eine erstaunliche Weise mit der Konzeption und Funktion von ,,Bildungsstan-
dards®, wie es urspriinglich in der Klieme-Expertise entwickelt wurde und wenn
es so umgesetzt wiirde. Danach ist hier als nédchstes zu fragen.

3. ,,Bildungsstandards*: Hilfen zur Selbst- und zur Systementwick-
lung?

Gewiss, zunichst werden auch hier'® wieder Erwartungen geiuBert, die jeder, der

sich einigermalen in der Schule auskennt, nur mit Kopfschiitteln quittieren wird:

* .durch Definition von Zielen, deren Einhaltung auch tatsidchlich iiberpriift wird.
sorgt der Staat fiir Qualitit™ (7);

* durch regelméBige Schulleistungsstudien sollen insgesamt hohere Leistungen
erreicht werden (8), wobei — man denke! — Vorsicht walten muss: oberflachli-
ches und zu héufiges Testen kann die Leistungen auch senken (84).

15 Die Seitenzahlen beziehen sich auf die Expertise von Klieme u.a. (wie Anm. 11).
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Zunichst einmal: Durch die Definition von Zielen (Kriterien werden nicht ge-
nannt) und deren Erreichung (gemessen woran?) kann ,.der Staat” (Regierung,
Verwaltung) nicht fiir .,Qualitdt” (welche, wovon?) sorgen i.S. von herbeifiihren.
sondern allenfalls fiir Qualititshewusstsein, was fiir sich genommen auch schon
viel wert wire, aber erst dann wirksam werden kann, wenn die materiellen und
personellen Bedingungen fiir die tatsdchliche Erreichung dieser Ziele, die iiber-
priift werden soll, auch bereitgestellt werden — wovon wir in deutschen Schulen
weit entfernt sind. Das ist nicht nur auf die Finanzknappheit der Kommunen, das
Desinteresse der Offentlichkeit und die jahrzehntelange verfehlte Interessenpoli-
tik der Berufsverbédnde zuriickzufiihren (Thematisierung von Arbeitszeit und Ein-
kommen statt von Qualitit des Berufsalltags), sondern auch auf den Umstand, dass
— wie auch ganz allgemein in der Debatte iiber die ,.Bildungsstandards™ — gar keine
Klarheit und daher auch keine Ubereinkunft dariiber besteht, ob diese Ziele fiir die
Schulen. Lehrer und Schiiler Mindest- oder Regelanforderungen bedeuten sollen,
was im Falle ihrer Nicht-Erreichung geschieht (oder auch nicht), ob Prozess-Ziele
fiir Kontroll- und FérdermaBnahmen oder Produkt-Ziele (Priifungen) fiir die Er-
teilung von Berechtigungen gemeint sind. ob sie vornehmlich der System-Bera-
tung und -Forderung oder als MeBlatten fiir Schiilerleistungen dienen sollen. In
der gesamten ,.Bildungsstandards“-Debatte ist zumindest eines klar: Es herrscht
Unklarheit!!®

Zugleich aber — und das darf auch nicht iibersehen werden — ertffnen richtig
verstandene Vorgaben fiir schulische Bildungsarbeit, die man allenthalben in re-
formpadagogischen Schulen erfragen und in der Praxis kennenlernen kann, posi-
tive Perspektiven und Moglichkeiten, die zu einer griindlichen Umgestaltung der
schulischen Lehr-Lern-Arbeit fithren konnten und zwar — was besonders zu begrii-
Ben wire! — in Zusammenarbeit mit den Eltern bzw. den Erziehungsbeauftragten,
wodurch sich zugleich positive Effekte fiir die Férderung von Schulkultur und th-
rer Blldungsqualltat ergeben wiirden. !’
Die Klieme-Expertise schligt vor'®

16 Die Bemiihungen in Sachen ,,Bildungsstandards* um mehr Klarheit und um Unterstiitzung,
aber auch in Richtung kritischer Abwehr sind in der Publizistik uniibersehbar (bei GOOGLE
ergeben sich rund 45.000 Treffer!). Das gilt auch fiir die Debatte innerhalb der Erziehungs-
wissenschaft, vgl. die Sammelbinde: Institut fiir Schulentwicklung 2004, Fitzner (Hg.) 2004
sowie die Themenhette: Heymann u.a. 2004, Klieme u.a. 2004, Speck-Hamdan u.a. 2004.
Es gehort zu den Besonderheiten der deutschen Schul(reform)geschichte, dass das Regelsys-
tem die Ubertragung von Reformpraxis und -erfahrung aus Freien Schulen erfolgreich abblo-
cken kann. und dass Politik und Verwaltung Reformen nicht aufgrund von Erfahrung, sondern
durch neue .,Experimente” in Gang setzt, ohne allerdings die Voraussetzungen fiir ein Gelin-
gen zu schaffen und ohne — warum wohl?! — auf Ergebnisse zu warten. so dass das Schul-
system systematisch daran gehindert wird, ein lernendes System werden zu kdnnen.

Die folgenden Zitate und Hinweise ebenfalls aus der Klieme-Expertise (wie Anm. 11), 4.
Kap., 38ff.
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(a) . Bildungsstandards“ im Hinblick auf Schiilerinnen und Schiiler und ihre El-
tern

Bildungsstandards sollen Eltern und Schiiler mehr ,.Klarheit* geben iiber
Anforderungen in der Schule und die zu erwerbenden ,.Kompetenzen* (38).
Bildungsstandards zielen ,,auf eine verdnderte Beteiligung und Mitwirkung
von Schiilerinnen, Schiilern und Elternhdusern..., etwa im Sinne einer stir-
keren Ubernahme der Planung, Begleitung und Uberwachung von Lernpro-
zessen.™ (Ebd.)

Schulen verpflichten sich Eltern und Schiilern gegeniiber, ,,auf bestimmte
Ziele hinzuarbeiten und dafiir Férdermafnahmen bereitzustellen.” (Ebd.)
Standards sollen ein Kriterium fiir die Lernergebnisse jeder Schule, jeder
Klasse und konsequenterweise jeder einzelnen Schiilerin und jedes einzel-
nen Schiilers sein.* (39)

.Unter Berufung auf klare und verbindliche Erwartungen wird es méglich,
den individuellen Lernweg zu planen, Lernhindernisse zu erkennen und
bestmogliche Férdermoglichkeiten abzusprechen.** (Ebd.)

(b) . Bildungsstandards* im Hinblick auf Lehrerinnen und Lehrer

Bildungsstandards miissen so konzipiert und formuliert sein, dass sie ..im
Kern eine systematische fachdidaktische Konzeption (enthalten), an der sich
die Lehrkrifte orientieren und die sie eigenstindig prizisieren kdnnen*. (40)
Richtung dieser Prizisierung soll der ,schiilerorientierte” Unterricht sein.
ausgerichtet an der ,.kognitiven Entwicklung der Lernenden.* (41)

Es geht darum, ,.dass Lehrerinnen und Lehrer iiberhaupt mit einem externen
MafBistab zur Einschédtzung der Schiilerkompetenzen konfrontiert und auf
mogliche Einseitigkeiten des eigenen Urteils hingewiesen werden. Zudem
geben solche Untersuchungen Riickmeldungen tiber den Erfolg der eigenen
padagogischen Arbeit.” (Ebd.)

Bildungsstandards sollen helfen. ,,das Wissen und Kénnen der Schiilerinnen
und Schiiler differenziert wahrzunehmen, eine realistische Vorstellung von
der eigenen Wirksamkeit aufzubauen und an der Weiterentwicklung der ei-
genen Professionalitiit und der der eigenen Schule (mit)zuarbeiten.” (Ebd.)

(c) Bedingungen und Voraussetzungen
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Bildungs- und Lehrpline miissen in Kerncurricula transformiert werden, in
denen sich Bildungsstandards konkretisieren und systematisieren lassen
(78 ff.):

.die Fachdidaktik ist gefragt, wenn es festzulegen gilt, welche Anforderun-
gen zumutbar und begriindbar sind* (16, vgl. IPN-Blitter 2003);
Bildungsstandards konkretisieren Bildungsziele, benennen die Kompeten-
zen zur Erreichung dieser Ziele, und diese Kompetenzen sind in der Weise
in Aufgabenstellungen umgesetzt, dass ihre Bearbeitung mit Testverfahren
erfasst werden kann (13, 45 ff.);

Dreh- und Angelpunkt der hier entworfenen Outpuz-Steuerung von Schule
und Unterricht, Lehrerhandeln und Schiilerarbeit, von Einbeziehung der El-
tern und professioneller Systemberater der Schulen ist die Entwicklung und
Erprobung von Bildungsstandards. die sich nicht nur in Kerncurricula sowie
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den dazugehorigen Aufgabenpools und Arbeitsmaterialien darstellen lassen,
sondern aufgrund derer sich auch Kompetenzmodelle entwickeln lassen
samt der Erprobung der dazugehorigen Tests; dies kann nur langfristig erfol-
gen und erfordert die Einrichtung eines Zentralinstituts fiir Entwicklung und
Erprobung (103 f., 107, 119 ff.), das inzwischen im Herbst 2004 als ein
KMK-Auftragsforschungs-“Institut fiir Qualitéit im Bildungswesen an der
Berliner Humboldt-Universitit gegriindet worden ist.

* Kompetenzmodelle sind — wie alle Modelle — ,,wissenschaftliche Konstruk-
te* (16), die fiir die Exaktheit der Testverfahren bendtigt werden (Néheres
58 ff.). Die ,,Bildungsstandards® sind bei Licht besehen also Leistungsstan-
dards. Das zeigt sich auch bei der Funktionsbeschreibung der Kompetenz-
modelle sehr deutlich: ,.erstens beschreiben sie das Gefiige der Anforderun-
gen. deren Bewiltigung von Schiilerinnen und Schiilern erwartet wird
(Komponentenmodell); zweitens liefern sie wissenschaftlich begriindete
Vorstellungen dariiber. welche Abstufungen eine Kompetenz annehmen
kann bzw. welche Grade oder Niveaustufen sich bei den einzelnen Schiile-
rinnen und Schiilern feststellen lassen (Stufenmodell).” (61, wichtig 112)

* Ohne die lingertristige Schaffung von Akzeptanz bei (Eltern und) Lehrern,
ohne Beratung und Begleitung der Schulen sowie ohne eine konsequente ef-
fektive pflichtméBige didaktisch-methodische Fort- und Weiterbildung der
Lehrer kann die Implementation nicht gelingen; zu diesem Zweck miissen
alle Institutionen, die bisher an der Aus- und Fortbildung der Lehrer sowie
an der Schulverwaltung beteiligt sind, mit neuer Akzentuierung ihrer Auf-
gaben daran mitwirken (74, 7, 91 £.).

* ,,Es wird zunehmend der einzelnen Schule iiberlassen bleiben festzulegen,
wie genau — mit welchem Curriculum, mit welcher Stundentafel in den ein-
zelnen Jahrgingen, mit welchen Formen der Unterrichtsorganisation im ein-
zelnen — die Kompetenzziele erreicht werden sollen und kénnen. Insbeson-
dere wird jede Schule eigene, auf ihre Schiilerschaft abgestimmte
Mafinahmen zur gezielten, individuellen Forderung entwickeln. Die Vorga-
be von Mindestanforderungen zwingt jede Schule besonders dazu, fiir die
Forderung der Leistungsschwicheren selbst Verantwortung zu iibernehmen
und in deren Forderung zu investieren.* (43) ,.Ein zentraler Grundsatz der
vorliegenden Expertise ist es, Schulen verstérkte Eigenstindigkeit bei der
padagogischen Arbeit zu geben. ... Feingliederung des Curriculums, die Ab-
stimmung von inhaltlichen und methodischen Details und die zeitliche An-
ordnung vor Ort [sollten] in einem Schulcurriculum festgelegt werden*
(102).

Diese Zusammenstellung ausgewdhlter wichtiger Aspekte des moglichen Ent-
wicklungspotentials von Bildungsstandards offenbart sogleich, dass hier Wissen-
schaftler am Werk waren. denen die Schulwirklichkeit aus dem Blick geraten ist;
die ein soziales System fiir steuerbar halten wie ein technisches und die Transfor-
mationsprozesse von input in output gleich ganz ignorieren; die mit der Annahme
operieren, iiber eine Optimierung des Lehrens lieBen sich Kompetenzen vermit-
teln, die bekanntlich nur durch selbsttitig-aktive Aneignung und Ubung, also eine
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Optimierung des Lernens zu erwerben sind; die — aufs Ganze gesehen — so etwas

wie die Erfindung einer Schule und ihres Unterrichts inaugurieren, wo auf kogni-

tive Prozesse und kognitive Entwicklung fokussiert wird, ganz unbelastet und un-
behelligt von den éltesten Erfahrungen der Reformpiddagogik sowie den jiingsten

Befunden der Jugendkunde (Zinnecker u.a. 2003): dass Schule vornehmlich eben

nicht als Ort von Lernen wahrgenommen und gelebt wird bzw. gelebt werden

mochte oder noch richtiger: betrieben werden sollte, weil dies den elementaren

Einsichten der Neurowissenschaften in die Bedingungen und Prozesse erfolgrei-

chen Lernens widerspricht (Herrmann 2004d,e). Hervorzuheben ist z.B.

+ die vollige Uberschitzung der Willig- und Fihigkeit der iiberwiegenden Mehr-
zahl der Eltern bzw. der Erziehungsbeauftragten, sich um die schulischen Lern-
und Bildungsprozesse ihrer Kinder zu kiimmern bzw. kiimmern zu konnen,
ganz zu schweigen von der vorherrschenden Praxis der Lehrkrifte. dies auch
abzublocken;

* die fehlenden personellen und sdchlichen Voraussetzungen der Schulen, mit
Schiilern und Eltern ,,Zielvereinbarungen® treffen und ggf. durch FordermaB-
nahmen im Einzelfall erreichbar werden zu lassen;

e individuelle Lernwege zu planen‘ — man kann sie er6ffnen, aber ihre Individu-
alitdt besteht gerade in ihrer Nicht-Planbarkeit;

» die Uberforderung der Schulen, ,Feingliederungen des Curriculums* vorzu-
nehmen die anderes und mehr sind als nur Kodifizierung bisheriger mehr zufil-
liger Vorlieben der Lehrkrifte bzw. des Kollegiums.

Neben diesen eher pragmatisch losbaren Problemen gibt es ein prinzipielles Be-

denken gegen den vorgeschlagenen Weg der Expertenkommission: die Konstruk-

tion von ,,Kompetenzmodellen®, die als Vorgaben fiir eine differenzierte Stufen-
didaktik (wie man das in der DDR ganz richtig nannte und differenziert entwickelt

hatte!) Aufgabenpools generieren sollen, derer sich die innere Differenzierung im

Unterricht (so hiel das friiher. jetzt: Umgang mit Heterogenitit) bedienen kann.

Die ,,Kompetenz*“-Konstrukteure sind ndmlich in eine Falle gelaufen: Weinert

(2001. 27 £.; zit. bei Klieme u.a. 2003, 15, 59'%) hatte zur Klirung des Gegenstan-

des von Leistungsmessung (sic!) in der Schule ,,Kompetenzen*“ vorgeschlagen,

um auf der einen Seite die Enge der fachlichen Kenntnisse und Fertigkeiten (die
ja auch durch pures Memorieren reproduzierbar sind) und auf der anderen Seite
die Vagheit von ,,Schliisselqualifikationen* (wie Methoden-, Personal- und Sozi-
alkompetenz) zu vermeiden und durch eine differenzierte Beriicksichtigung derje-
nigen Facetten zu ersetzen, die bei Feststellungen der kognitiven Leistungsfihig-
keit — und nur um diese handelt es sich bei Weinert! — beriicksichtigt werden
sollten: Fahigkeit, Wissen, Verstehen, Konnen, Handeln, Erfahrung, Motivation

¥ Unter ..Kompetenzen™ versteht Weinert (a.a.0.) ,,die bei Individuen verfiigbaren oder von
ihnen erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu 16sen.
sowie die damit verbundenen motivationalen. willensbezogenen und sozialen Bereitschaften
und Fahigkeiten, die Probleml6sungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwor-
tungsvoll nutzen zu kénnen.”
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(Klieme u.a. 2003, 59). Was Weinert konzipiert hatte als Erweiterung der Kriteri-

en fiir gerechtere, vieldimensionale Leistungsfeststellungen und -bewertungen.

mutiert unter der Hand zu einem erweiterten Anspruch fiir erhchte und erweiterte

Leistungsanforderungen.

Aber damit nicht genug: Jetzt trdumen Psychologen als selbsternannte Fachleu-
te fiir das Modellieren von Erleben und Verhalten, das man induzieren und messen
kann, mit ihren ,,Kompetenzmodellen** den Traum von einer definitiven methodi-
schen Matrix (61): ,,,Kompetenzmodelle® erfiillen in Bezug auf Bildungsstandards
zwei Zwecke: erstens beschreiben sie das Gefiige der Anforderungen, deren Be-
wiltigung von Schiilerinnen und Schiilern erwartet wird (Komponentenmodell);
zweitens liefern sie wissenschaftlich begriindete Vorstellungen dariiber, welche
Abstufungen eine Kompetenz annehmen kann bzw. welche Grade oder Niveau-
stufen sich bei den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern feststellen lassen (Stu-
fenmodell).” Von Inhalten ist keine Rede mehr, und dass es einmal didaktische
Matrices (von Herwig Blankertz und seiner Gruppe) gegeben hat, weill vermutlich
kaum noch jemand.

Abgesehen davon,

* dass insonderheit jede professionell ausgewiesene Grundschullehrerin fiir ihren
Bereich iiber Komponenten und Stufen Auskunft geben kann — die Fahigkeit
bei den Lehrkraften nimmt mit zunehmender Anniherung an das .,allgemeinbil-
dende™* Abitur merkiich ab und in der Berufsbildung schlagartig wieder zu! —;

¢ dass fiir viele Lernbereiche und -aufgaben ,Modelle” keinen Sinn machen,
namlich tiberall dort nicht, wo es schlicht um die Unterscheidung ,,beféahigt/un-
fahig” (z.B. korperlich im Sport, genetisch im Kognitiven, umgangssprachlich:

.begabt/unbegabt*), durch ,,gekonnt/versagt” (z.B. unter Wettkampfbedingun-

gen), ,.gelernt/gefaulenzt (z.B. beim Vokabeltest), also um ,,Normen* oder

performances geht, aber nicht um kumuliertes Lernen und seine Effekte;
 dass die Erfiillung der Hoffnungen auf bzw. Erwartungen an ,wissenschaftlich
begriindete Vorstellungen*>® von Kompetenz- und Niveaustufen

* wohl noch auf sich warten lassen wird — denn es gibt keine Ansitze fiir ein

solches Entwicklungs- oder Erprobungsprogramm;

¢ in der notigen methodisch-didaktischen Ausformulierung fiir alle Schulfor-

men und -stufen kaum leistbar sein wird,;

 die altersbezogene Differenzierung sinnlos ist, weil sie von allen piddagogi-
schen und entwicklungspsychologisch relevanten Kontexten absieht — Ge-
schlecht, sozial-kulturelle Zugehorigkeit, individuelle Potentiale usw. —, so dass
eher an praktisch bewdhrte Erfahrungen angekniipft werden sollte;

Was ist denn gemeint: Annahmen, Hypothesen, Erkenntnisse? Oder blo8 Meinungen — wovor
uns der bildungspolitische Himmel bewahren moge! Denn die Schiilerinnen und Schiiler
miissten die Folgen irriger ,,Vorstellungen* ausbaden! Wir hatten das schon mal mit der Men-
genlehre...

39



Ulrich Herrmann

davon also abgesehen lassen sich weder die Zahl der Komponenten noch die Ab-
stinde der Stufen definitiv oder gar ,,objektiv® ermitteln, weil sie abhéngig sind
von der Art und Weise der pidagogischen Arrangements des schulisch-unterricht-
lichen Lehrens und Lernens, die je nach Schiilerschaft, Lehrerpersonlichkeit und
Schulprofil betridchtlich variieren. Es sei denn, es besteht gar kein Interesse an in-
dividueller Foérderung und flexibler Handhabung des Systems der Benotungen,
Versetzungen und Zertifizierungen, sondern an Vergleichbarkeit — von wem oder
was eigentlich? — zum Zwecke von Sanktionen aufgrund von Differenzen, eben
nicht in der PISA-Gewinner-Version .,Alle sollen besser werden®, sondern in der
deutschen PISA-Verlierer-Version der Legitimierung von Selektion.”!

Daraus erhellt, dass sich unsere deutschen Politiker mit ihrer didaktischen Ge-
hirnbewirtschaftung auf dem Holzweg befinden: sie betreiben einen top-down-
Prozess, der nur als bortom-up-Verfahren Aussicht auf Erfolg hat, weil er an Ak-
zeptanz gebunden ist. Dadurch wird auch das Konzept der ,.Bildungs™- als in
Wirklichkeit von Leistungsstandards deutlich, und teaching to the test — wovor die
Klieme-Experten ausdriicklich warnen, warum wohl?! — wird wohl die Tendenz
der kiinftige Entwicklung sein.>> Daran wird auch der Umstand nicht viel zu én-
dern vermdogen. dass ein Prufsteln dafiir geliefert wurde — als Vorsichtsmafnahme
wiederum durch die Expertengruppe selber. warum wohl?! — wie und wozu Bil-
dungsstandards entwickelt und forderlich eingesetzt werden oder inwiefern ..Bil-
dungsstandards® als Leistungsstandards missbraucht werden kénnen (39):

,Insbesondere wenn Mindeststandards™? festgelegt werden, kommen Fragen
der Bewertung von Lernergebnissen auf den Tisch. Dabei muss jedoch sehr klar
unterschieden werden zwischen der Diskussion iiber die Qualitit der Lerner-
gebnisse einerseits sowie der Festlegung von Noten, der Vergabe von Zertifika-
ten und der Entscheldung iiber dle Schullaufbahnen von Schiilern andererseits.
Standards sollen ein Kriterium?>* fiir die Lernergebnisse jeder Schule, jeder

Das ist der Sinn der oben (Anm. 6) zitierten AuBerung der baden-wiirttembergischen Kul-
tusministerin Schavan.

So ohne Umschweife Koller (wie Anm. 13). Dass die Bildungsstandards im Sinne der
Klieme-Expertise ..revolutionir” sein konnten. ist wohl richtig gesehen, aber nicht beziiglich
der didaktisch-methodischen Verdnderungen im Unterricht (denn tiir dessen ..Revolution®
gibt es einstweilen weder die Lehrer noch die .,Aufgabenpools™). sondern wegen der Evalu-
ierung der Lehrer-Leistungen und ihrer Verpflichtung auf individuelle Fordermafnahmen!
° Es sei darauf verwiesen, dass bis jetzt nicht geklirt ist, ob die neuen ,,Standards™ als Mindest-
oder Regel-Standards ausgewiesen werden sollen — das ist ja von erheblicher Konsequenz fiir
die ,,Kompetenzmodelle" und die Aufgaben-Pools — und was geschieht, wenn sie unter- oder
iiberschritten werden: haben die Schiilerinnen und Schiiler die bisher iiblichen Nachteile oder
bisher unbekannte Vorteile. werden die ..Standards* geéndert. oder gar der Unterrricht?
Hier ldsst sich lesen ,.ein Kriterium* oder ..ein Kriterium™: im ersteren Fall also Merkmal,
aber nicht Mafistab, im zweiten Fall nur ein Kriterium wunter anderen. An der Handhabung
aber genau dieser Differenz ist viel gelegen hinsichtlich der Bewertung von Kénnen und Leis-
ten bei Notengebung, von Potential und Prognose bei Versetzungen oder Schullaufbahnent-
scheidungen.
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Klasse und konsequenterweise jeder einzelnen Schiilerin und jedes einzelnen
Schiilers sein. Sie diirfen aber nicht mit Benotungs- und Priifungsregeln oder
gar mit Regelungen zum Ubergang auf weiterfiihrende Schulen verwechselt
werden.“ Bildungsstandards sollen ,,nicht als Kriterien fiir Notengebung, Zerti-
fizierung und Selektionsentscheidungen* missbraucht werden (ebd.). und die
Kommission plédiert fiir eine strikte Trennung von ,,Evaluation, Bildungsmo-
nitoring und ... Entscheidungshilfe fiir individuelle Forderung einerseits™ und
..Noten und Abschlusspriifungen andererseits“ (ebd.), nicht zuletzt auch des-
halb, um den — im Vergleich mit dem Ausland — an deutschen Schulen héher
empfundenen Notendruck nicht weiter zu verstiarken (39 f.).

Die Entwicklung ist offen, so ist zu wiinschen. Aber wohin soll sie gehen? K6nnen
.,Bildungsstandards** entwickelt werden ohne eine kritische Vergewisserung, was
eine vertiefte schulische Schulbildung als Bildung sein soll? Kann ,,Bildung* um-
standslos durch ,.Kompetenz* ersetzt werden? Und wenn Ja: Miisste nicht vorher
eine Vergewisserung stattfinden, was hier durch was ersetzt wird? Und ob der Er-
satz das Ersetzte auch dquivalent ersetzt hat? Oder vielleicht nur durch etwas
ginzlich Anderes verdringt hat??

4. Bildung versus Kompetenz — eine klidrende Vergewisserung

Hier ist nicht der Ort fiir eine ausfiihrliche bildungs- bzw. kompetenztheoretische
Debatte, deshalb soll — ohne alle Bezugnahmen auf Quellen und Literatur — nur
festgehalten werden, was unstrittig ist.

Bildung ist zum einen ein selbstreflexiver Prozess, durch den ein (heranwach-
sender) Mensch sich seiner selbst in seiner Welt vergewissert — denn er muss sein
Ich-Selbst als Individualitat kennenlernen; durch den er sich selbst (sein ,.Inne-
res*) gestaltet — denn er will Personlichkeit sein; in dessen Verlauf er mit den Ma-
ximen seines Handelns und seiner Lebensfiihrung im Ubergang ins Erwachsenen-
alter ins Reine kommen sollte — denn der Mensch ist Person, d.h. der verantwort-
liche Téter seiner Taten und Unterlassungen. — Bildung ist zum anderen ein
autopoietischer Prozess, d.h. ein Vorgang der Selbsthervorbringung, der Selbst-
konstitution in den Transformationsprozessen zunéchst von der Kindheit bis zum
frilhen Erwachsenenalter — stimuliert und auf natiirliche Weise in Gang gehalten
durch den Bezug auf die Herausforderungen der alltdglichen Lebensvollziige (wo-
von die Schule nur ein Ausschnitt ist!), bedingt durch die aktuelle Sozial- und In-
dividuallage, fokussiert — und das ist entscheidend wichtig! — auf die durch inten-

2 Dazu die kritische Erorterung von Giesecke 2004 (unter einem irrefiihrenden Titel); dort auch
im 2. Teil seiner Abhandlung eine kritische Debatte iiber die notorische Uberschitzung der
empirischen Forschung fiir Schul- und Unterrichtsreform.
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sivierte (Selbst-)Bildungsanstrengungen erweiterten Zukunfts- als Sozial- und Le-
benschancen.

Bildung als Prozess. durch den ein junger Mensch Form (spiter wurde auch Ha-
bitus gesagt) gewinnt, vollzieht sich durch eine Einflussnahme und Einwirkung
auf seine Selbstwahrnehmung und seinen Willen zur Selbstgestaltung, geht also
nicht den Weg der fremdgesteuerten Instruktion oder des heteronomen Trainings
von Verhaltensweisen, die im Zweifelsfall als solche auch beherrscht werden kon-
nen, ohne dass man sich mit ihren Inhalten und Zielen identifiziert.

Wilhelm von Humboldt, der Urheber des modernen Bildungskonzepts, unter-
schied (1809 im sog. Litauischen Schulplan: in 1964, 187 {f.) eine ,,allgemeine
Menschenbildung™ (auch als ,,allgemeine™ oder ..,formelle* Bildung bzw. irr-
tiimlich auch als ,,Allgemeinbildung™ bezeichnet), die von einem ,,allgemeinen
Schulunterricht™ bezweckt wird, der sich ,,auf den Menschen iiberhaupt* be-
zieht; ,,das Bediirfnis des Lebens oder eines seiner Gewerbe* wird durch eine
.specielle Bildung™ befriedigt und ist daher nicht Aufgabe der ,.allgemeinen
Schule®. d.h. der Schule fiir die Allgemeinheit, die alle Kinder und Heranwach-
senden besuchen sollen. ,,.Durch die allgemeine [Bildung] sollen die Krifte, d.h.
der Mensch selbst gestirkt, geldutert und geregelt werden; durch die specielle
soll er nur Fertigkeiten zur Anwendung erhalten. Fiir jene ist also jede Kenntnis,
jede Fertigkeit, die nicht durch vollstindige Einsicht der streng aufgezéhlten
Griinde, oder durch Erhebung zu einer allgemeingiiltigen Anschauung (wie die
mathematische und dsthetische) die Denk- und Einbildungskraft, und durch bei-
de das Gemiith erhoht, todt und unfruchtbar.”

Schulunterricht — als ,,gymnastischer, dsthetischer, didaktischer [...mathema-
tischer, philosophischer (sprachlicher), historischer*] — zum Zwecke einer all-
gemeinen Bildung des Menschen bezieht sich daher lediglich .,auf die Haupt-
funktionen seines Wesens™, d.h. auf die Art und Weise, wie der Mensch sich
zur Welt verhilt, denn ,,im Verhiltnis®, d.h. in der aneignenden Auseinander-
setzung mit seiner Lebenswelt erfahrt und konstituiert der Mensch sich selbst.
Damit er dies kann, miissen seine Krdfte ausgebildet werden: Denk-, Einbil-
dungs- und Gefiihlskrifte, ohne die weder diese Auseinandersetzung mit und
Aneignung von Welt noch eine Selbstkonstitution méglich sind.

Dass Schulunterricht zunidchst einmal Kenntnisse und Fertigkeiten zu vermitteln
hat, war auch Humboldt gelédufig (s. Zitat). Wenn aber eine bildende Wirkung da-
mit verbunden sein sollte, musste Unterricht mehr bezwecken: ,,vollstindige Ein-
sicht der streng aufgezihlten Griinde* sowie ,,Erhebung zu einer allgemeingiilti-
gen Anschauung (wie die mathematische und dsthetische)®, also nichts anderes als
Einsicht in Begriindungen (Theorie) und damit in kognitive Verstehensprozesse,
tiber die der fortgeschrittene Schiiler am Ende der Schulzeit selber verfiigen kon-
nen soll, sowie Strukturierung und Verallgemeinerungsfiahigkeit des erworbenen
Wissens, um damit als nicht-trigem Wissen auch explorativ umgehen zu kénnen
(zeitgenossisch hief dies bereits ,,das Lernen des Lernens®). Und worin besteht
dann die bildende Wirkung? Eben nicht im Umfang des verfiigbaren Wissens oder
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nachgewiesener ,,allgemeingiiltiger Anschauungen® — den immer wieder karikier-
ten Bildungs-“Giitern* des in Wahrheit ungebildeten ,,Bildungsbiirgers™ (Herr-
mann 1997. 343: Die Bildung des Bildungsbiirgers, oder: Theorie der Halbbil-
dung) —, denn Wissensbestinde bleiben immer fragmentarisch, und erworbene
Anschauungen sind immer vorldufig und revisionsbediirftig, sonst miissten wir
unsere Lebenserfahrungen ignorieren (was im Falle von Borniertheit auf Nach-
sicht rechnen kann, ansonsten aber nur peinlich ist).

Bildung ist Prozef} und nicht Produkt und ergibt sich

aus der Erfahrung der Miihe des Aneignungsprozesses, seiner Vorldufigkeit
und Unvollstindigkeit: Bildung macht bescheiden,

aus der Erfahrung der Selbstverdnderung durch diesen Prozess und seine Unab-
schlieBbarkeit: Bildung macht sensibel und neugierig;

aus der Befdhigung, neue offene Fragen abwigend anzugehen und nicht bor-
niert zu beantworten: Bildung macht rolerant;

aus der Anteilnahme am Leben anderer: Bildung humanisiert und weckt Mitver-
antwortung;

aus der Stdrkung von Ichbewusstsein durch kommunikatives pro-soziales Ver-
halten: Bildung ermutigt.

Die folgenden knappen Hinweise auf (Humboldts) Dimensionen der bildenden
Weltaneignung und Selbsterfahrung mogen dies verdeutlichen:

Leibesiibungen dienen der Erfahrung der eigenen Leiblichkeit. des sensiblen
Umgangs damit und Achtung vor der Leiblichkeit des anderen. Und der leis-
tungsbetonte Sport? Er kann Grenzerfahrungen lehren, Grenzen der eigenen
Leistungsfihigkeit und Achtung vor den begrenzten Méglichkeiten anderer, be-
sonders korperlich behinderter Menschen.

Sprachen erschlieflen andere Kulturen und die Kommunikation mit Menschen
anderer Lebens- und Denkformen. Und die Grammatik? Sie lehrt die Regeln
des Sprechens und Verstehens, und durch sie wird Sprechen und Verstehen
kontrolliert und konstruktiv.

Geschichte und Geographie — besser: Weltgeschichte und Weltkunde — situie-
ren uns in Raum und Zeit, vor allem aber dies: Sie konnen das Verstdndnis von
Geschichtlichkeit, Verginglichkeit, Raumbezogenheit eroffnen, fiir das Erstre-
ben und Verwehren von Lebensmoglichkeiten auf dieser einen Erde, die uns
alle trigt, durch das Handeln und Zusammenleben von Gruppen und Vélkern,
friedlich oder streitig, und damit die Frage nach den wirtschaftlichen, sozialen
und politischen Ordnungen und ihren Rechtfertigungen und ihren Legitimati-
onsdefiziten, besonders in Konflikten und Kriegen. Es ist die Frage nach unse-
rem Woher und Wohin, und es ist die Frage nach dem friedfertigen gegenwir-
tigen und kiinftigen Zusammenleben und Zusammenwirken der Religionen und
Konfessionen.

Philosophie und Mathematik zeigen als formale Wissenschatten die Strukturen
der Ordnungen unseres Denkens. Und die theoretischen Naturwissenschaften?
Sie zeigen nicht nur die praktischen Konsequenzen formalen Denkens in der
Beherrschung von Natur und Mensch, sondern auch die Moglichkeiten der Be-
herrschbarkeit dieser Beherrschungspraxis.
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¢ Religionslehre und Glaubensbekenntnis kénnen den Sinn fiir Transzendenz —
an den wir aus dem magisch geprigten Teil unserer frithen Lebensgeschichte
noch Erinnerungen in uns tragen — wiedererstehen lassen, und sie wollen uns
anleiten. diejenigen Fragen nicht zu unterdriicken, auf die wir keine Antworten
haben (haben konnen?), aber um die wir uns nicht herummogeln diirfen: Wie
wir im Leben einen Halt finden. wie wir anderen einen Halt geben kdnnen, was
es mit dem ,.Gewissen™ auf sich hat, das es nicht ohne Selbstvergewisserung ge-
ben kann. denn es ist nicht , Natur".

* Die Kiinste er6ffnen uns zum Beispiel Zugédnge zu dieser Transzendenz und zu
dieser Selbstvergewisserung, wo wir — schulisch gesehen — endlich einmal auf
Sprache und formale Betrachtung verzichten und das Zusammenwirken von
Kognition und Emotion, Wahrnehmen und Gestalten, Impression und Expres-
sion zur Geltung bringen und kommen lassen koénnen. (Singer 2002)

* Hinzu kommen alle grundlegenden Erfahrungen im sozialen und karitativen
Bereich, in den praktischen Dingen der intellektuellen und handwerklichen Ge-
schicklichkeiten, der Alltagserfahrungen des alltdglichen Zusammenlebens, die
nicht durch ,.Schule* oder .,Unterricht™ ersetzt werden konnen.

Wenn nun unvermeidlich aus unseren Verhiltnissen zur Welt schulische Erfah-

rungs- und Lernbereiche (,,Fdcher*) gemacht werden miissen, sonst kann ja kein

Schulunterricht stattfinden, dann miissen die Dimensionen ,,Lernen/Kompeten-

zen™ und ,,Bildung/Krifte* je fiir sich und aufeinander bezogen erldutert werden,

denn es soll ja ein forderliches (Selbst-)Lernen in Gang gebracht werden — nicht
als Selbstzweck fiir ein besseres PISA-Abschneiden oder anderen instrumentellen

Nutzen, der den Schiilerinnen und Schiilern duBerlich bleibt, sondern als Grundla-

ge fiir die (Selbst-)Bildungsprozesse; andernfalls wird aus Leibesiibungen blof3

Turnen, aus Mathematik Rechnen, Sprachenlernen bestiinde aus Vokabellernen,

Grammatik und Ubersetzen, Geschichte aus Daten und Fakten usw. Damit hier

keine Missverstindnisse aufkommen: Kenntnisse und Fertigkeiten, Fihigkeiten

und Kompetenzen sind unverzichtbare Voraussetzungen fiir Bildung, aber nur, so-
fern sie Bildungsprozesse intendieren: dadurch wird der Auftrag der modernen

Schule beschrieben!>®

26 Damit nicht das Missverstindnis aufkommt, der Verf. wolle sich in ein bildungsphilosophi-
sches Wolkenkuckuckskeim hinwegphantasieren, sei betont, dass der Auftrag der Schulen
das eine. ihre tatsdchlichen Leistungen bzw. ihre Leistungsfahigkeit das andere sind. Der
Auftrag fungiert als regulatives Prinzip. — Im iibrigen wird bei der ganzen ,,Bildungsstan-
dard*-Debatte vergessen bzw. vergessen gemacht, dass die schlimmsten PISA-Befunde ja
diejenigen sind. die das untere Ende der erreichten Leistungen zeigen' Wer die praktische
Bearbeitung der Hauptschulmisere, der Abgénger ohne Berechtigungen — und ohne Ausbil-
dungschance! — sowie den Blick auf die BVIJ-Klassen scheut, der kann sich bequem zuriick-
lehnen und iiber das Kerncurriculum der Gymnasialen Oberstufe, das niemand vermisst hat,
Mutmalungen anstellen. — Dazu eine pointierte Stellungnahme der Kommission fiir Erzie-
hung und Schule der Deutschen Bischofskonferenz anldsslich ihres Werkstattgesprichs am
2.6.2004 in der Katholischen Akademie in Hamburg zum Thema ..Den Schiiler stark machen.
Neue Wege in (Haupt-)Schule und Beruf*.
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Nun ist daran zu erinnern. dass diese Thematik lingst Gegenstand intensiver Er-
orterungen in Bildungstheorie- und Schulentwicklungsdebatten seit der Mitte der
1960er Jahre gewesen ist. als es ndmlich um die Frage ging, wie der Bildungsan-
spruch der allgemeinbildenden Schulen angesichts ihrer organisatorischen Diffe-
renzierung und ihrer internen Profilbildung mit zunehmend aufgeficherten Ab-
schliissen noch eingelést werden konne. Der heute vorgeschlagene Weg iiber
sogenannte ,,Kern-Curricula® (Hg. Tenorth fiir die KMK 2001) ist schon deswe-
gen ein Holzweg. weil dort mehr oder weniger triviale Kataloge von Themen bzw.
[nhalten versammelt werden, die ohne eine didaktische oder bildungstheoretische
Rahmung im wortlichen Sinne bedeutungslos sind (oder sich schlicht von selber
verstehen). Wie das passieren konnte? Die Expertisen, die die KMK einholte.
stammen ausnahmslos nicht von Schulleuten, sondern von Professoren. die hier
ihren Wunschvorstellungen von Lehrerfihigkeiten (!) freien Lauf gelassen haben.
Lediglich fiir den Bereich der Mathematik liegt eine bemerkenswerte Erlduterung
der Differenz von Fachwissenschaft und Schulmathematik vor, die auch wichtige
Hinweise auf die bildende Funktion der Aneignung von mathematischen Operati-
onen gibt.?’” Aber davon ist wiederum wenig zu bemerken, wenn man die im De-
zember 2003 von der KMK beschlossenen Bildungsstandards fiir den Mittleren
Abschluss im Fach Mathematik betrachtet, die — nach Aussage der KMK — von
Fachdidaktikern und Schulleuten in aller Eile zusammengestellt wurden: .,Der
Beitrag des Faches [!] Mathematik zur Bildung* (7) wird darin gesehen, dass die
Schiilerinnen und Schiiler — Mathematik lernen, und die .,allgemeine mathemati-
sche Kompetenzen im Fach Mathematik* (9 ff.) bestehen im Kern in der Befahi-
gung zur ,.Auseinandersetzung mit mathematischen Inhalten* (was auch immer

7 Kroll 1997 (zit. bei Baptist/Winter 2001, 73, Hervorheb. im Orig.): ,,Mathematik ist ja ein
Netzwerk von Begriffen und Aussagen, das auf ganz unterschiedliche Weise gekniipft werden
kann und durchaus Unterschiedliches fasst: Wirklichkeitsbeziige verschiedener Art,
Anschauungen. Vorstellungen, Motive, Interessen, kurz Bedeutung. Als Geistestatigkeit —
und so sollte man sie erfahren — ist sie zugleich aber auch ihr Herstellungsprozess. Netze. die
nach dem Schema ,Definition, Satz, Beweis’ linear aufgebaut werden. haben eine vollig
andere Bedeutung (und Funktion') als Netze. in denen die Maschen je nach Bediirfnis ver-
kniipft werden... Das Netz. das die Universitit kniipft. ist das .wissenschaftliche System
Mathematik’. das Netz, das in der Schule gekniipft wird. ist dagegen etwas vollig anderes.
Man konnte es .Mathematik als symbolische Aneignung von Welt' nennen. Daher ist Schul-
mathematik weder in der Universititsmathematik enthalten, noch kann sie ohne weiteres aus
ihr abgeleitet werden. Selbst dort, wo die Namensgleichheit Gemeinsamkeiten suggeriert,
handelt es sich um etwas ganz Verschiedenes. Wer Analysis, Lineare Algebra. Stochastik im
Studium lernt, lernt nur ihren deduktiven Aufbau kennen (einen!) und erfihrt nichts iiber die
Analysis, Lineare Algebra und Stochastik in der Schule, tiber ihre Beweg- und Hintergriinde.
Sinnkonstruktionen, Anwendungen. Er erhilt allenfalls eine falsche Vorstellung [!] von sei-
ner unterrichtlichen Aufgabe...”
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Inhalte™ hier sein mogen). Wie viel fachliche Borniertheit und schulische Welt-
fremdheit waren hier eigentlich am Werk. in einem ,,Fach®, dass sich durch diese
Selbstbeschreibung auch an groflen Universititen in der Lehrerausbildung prak-
tisch zum Verschwinden gebracht hat? — Die Erwartungen in den modernen
Fremdsprachen (ebenfalls in den KMK-Bildungsstandards fiir den Mittleren
Schulabschluss) liegen weit iber dem. womit heute in einem universitiren Grund-
studium gerechnet werden kann. Auch diese ,,Bildungsstandards™ sind ein schla-
gender Beweis fiir einen Grund des PISA-Debakels: Deutsche Lehrkrifte schitzen
die Fahigkeiten ihrer eigenen Schiilerinnen und Schiiler unrealistisch hoch ein!

,Allgemeine Bildung® in dem oben zitierten Humboldtschen Sinne — Weckung
und Bildung der ,,.Denk- und Einbildungskraft* durch ,,vollstindige Einsicht der
streng aufgezihlten Griinde” sowie ,.durch Erhebung zu einer allgemeingiiltigen
Anschauung (wie die mathematische und dsthetische)” — kann einigermaBen strin-
gent formuliert werden. wenn — eben unter Vermeidung von .,Kernen* auf der ei-
nen oder Enzyklopiddismus auf der anderen Seite — Wissensgebiete/Schulficher
daraufhin befragt werden, durch welche je spezifischen und nicht untereinander
ersetzbaren Erkenntnismodi sich in ihnen Ordnungsprinzipien des Welt- und
Selbstverstiandnisses erschliellen — ,,begriffene Erfahrung* —, wenn sich diese Er-
kenntnismodi und Ordnungsprinzipien reformulieren lassen wiederum als je spe-
zifische unterrichtliche Handlungsmodi (d.h. als didaktische Prinzipien und als
.Kompetenzen™) und wenn sich daraus bildungswirksame Wege der Weltaneig-
nung und Selbstbildung ergeben koénnen. Im Anschluss an Theodor Wilhelm
(1985, 144; Herrmann 1997, 345 f., hier weiterentwickelt) wird hier ein Vorschlag
unterbreitet. der als Konkretisierung der Dimensionen von ,,allgemeiner Bildung*
im schulischen Lehren und Lernen dienen kann (Abb. 1 ).28

Dieser Vorschlag hat den Vorzug, dass man sich bei der Explikation des Bil-
dungsauftrags von Schule weder in unabschlieBbaren Inhalts- oder ..Kompeten-
zen"-Katalogen verlieren noch die Fragen des ,,Grundlegenden*‘ oder ,.Exempla-
rischen®, des ,Einfiihrenden oder ,Vertiefenden®, des ,[Fachlichen oder
,,Fidcherverbindenden® beantworten muss (was didaktisch kontextlos ohnehin we-
nig Sinn macht) und dass sich auch die Debatte um .,.Kerncurricula“ und ,.Schul-
profile von selber erledigt: Hier konnen sich Themengebiete sowohl als Kern als
auch als Profil. als einfiihrend oder vertiefend zueinander verhalten, wenn denn
begriffen wird, dass im jeweiligen Fall die zunichst zuriickgestellten Erkenntnis-
modi und Verstehensprinzipien nicht gianzlich unter den Tisch fallen diirfen.

*% Es kann natiirlich keine trennscharfe Abgrenzung vieler Wissensbereiche, der Erkenntnis-
modi und der Ordnungsprinzipien geben. Es gibt Uberschneidungsbereiche. woraus sich die
unterrichtlich interessantesten Thematiken fiir den fiicherverbindenden Unterricht ergeben.
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Wissenschaftsbereiche
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Physik. Chemie. Biologie.
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Padagogik, Psychologie.

Anthropologie. Medizin. Sport
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Fremdsprachen, Kunste

Geschichte. Demographie

Rehgion. Ethik, Metaphysik

FErkenntnismodi.

-.B.

Logische Kritik

Erkennntiskritik

Funktionskritik

Legitimationskritik.
Organisationskritik

Leistungskritik

Selbstertahrung

Linguistische. seman-
tische, dsthetische
Kritik

Zeit und Raum

Glaubenskrnitik

Ordnungsprin-
prinzipien der
begriffenen Er-

fahrung, =.B.

Rationalitat, Wahr-
scheinlichkeit

Subjektivitat
Svstem, Modell,

Globalisierung

Herrschaft. Bu-
rokratie. Un-
gleichheit, Rechts-
staat

Vergesellschaftung

Individualitat

Information,
Kommunikation

Kontinuitét,
Diskontinuitat

Transzendenz

Welterschlieffung und Sich-selbst-Verstehen durch das Erlernen von intellektuellen Ope-

rationen und durch das Verstehen von Ordnungsprinzipien begriffener Erfahrung (in An-

lehnung an Wilhelm 1985, 144)
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Werden nun die Erkenntnismodi als Handlungsmodi formuliert und die Ord-
nungsprinzipien begriffener Erfahrung als Wege zur Weltaneignung und Selbst-
bildung, dann ergibt sich folgendes Schema:

Wissensgebiete.
Wissenschafien,
Schulfiicher

Logik. Mathematik.
Informatik

Physik, Chemie, Bio-

logie, Physiologie

Rechts-, Staats- und
Gesellschaftslehre.

Poliuk
Wirtschafiswissenschaft,
Okonomie. Betriebslehre
Padagogik. Psychologie,
Anthropologie

Medizin. Sport
Sprachlehre. Literaturkun-

de. Fremdsprachen

Kunste

Geschichte

Okologte, Geographie

Rehgion, Ethik.
Philosophie

Handlung smodi

Didaltische Prinzipien,

-.B.

Ablerten. Schluss-
fihren, Kalkulieren

Experimentieren.
exaktes Messen und
dokumentieren
Argumentieren, Kon-
trollieren

Organisieren. optimieren,
rationalisieren

Reflektieren, Wahmehmen

Training, Selbstkontrolle

Kommunizieren. Inter-

pretieren

Formen. Gestalten, Dar-
stellen

vergangene Gegenwart
rekonstruleren

geo-politische Struktu-
ren analysieren

Selbstkritik, Sinnsuche

IVege -ur ellaneig-
nung und Dimensio-
nen der Selbstbildung

logische Beweise

fuhren kénnen

Genauigkeit. Modelle
konstruieren

Uberzeugen, Konflikte
regeln, Engagement,
Selbstbestimmung

Klassengesellschaft,
Verteilungsgerechtigkeit
Selbstwahrnehmung

Anleiten, Emanzipation

gesunde Lebensfith-
rung lemen, Anstrengung

Stil und Geschmack ent-
wickeln

Selbstexpressivitat entwi-
ckeln

Geschichtsbewusst-
sein, Weltoffenheit

Lebensgrundlagen
schiitzen

Verantwortung, Toleranz,
Mitmenschlichkeit

Abb. 2 Erkenntnismodi umgesetzt in Handlungsmodi, Wissensgebiete und ihre Bildungsdimensio-

nen

Ob die Wege bildungsorientierten schulischen Unterrichts zu ,,Kompetenzen*
fiihren. ldsst sich in einigen Bereichen — aber ldngst nicht den wichtigsten (vgl.
.Blick tiber den Zaun®) - feststellen. ob sie eine ,,allgemeine Bildung* anbahnen,
ist pddagogisch unverfiigbar. denn das Gelingen hingt davon ab, welche Bedeu-
tung Erkennen und Handeln, Lernen und Denken in der individuellen Bildungsbi-
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ographie gewinnen kénnen. Der schulische Bildungsauftrag und die schulische
Bildungsarbeit konzentrieren sich, um erfolgreich sein zu kénnen, auf genau die-
sen Bereich der BedeutungserschlieBung29 und nur sekundir auf den der Kompe-
tenzsteigerung, was angesichts der Vielfalt der Anforderungen, der Unterschied-
lichkeit der Begabungen und der Begrenztheit der entscheidenden Ressource
.Zeit" (Lehr-. Lern-, Ubungszeit) nicht nur praktisch geboten ist. sondern im an-
dern Fall fiir die meisten Schiilerinnen und Schiiler ein Wettlauf gegen die stidndi-
ge Entmutigung sein wiirde, was ihren Potentialen, die es erst zu wecken und zu
stabilisieren gilt. eher schadet als niitzt. Die ,,Bildungsstandards™ fiir die mittleren
Abschliisse verstirken den Druck auf die Grundschulen und ihre Ubergangsemp-
fehlungen, der ,,Stoff**-Druck im 8jihrigen Gymnasium tut sein Ubriges, und so
handelt die Bildungspolitik stracks gegen alle Lehren aus den PISA-Befunden!

Dass ,,Bildungsstandards* im Gewande der Leistungsstandards Bildungswege
offnen und Bildungsprozesse fordern, kann mit Fug und Recht bezweifelt werden.
Die Deutsche Bischofskonferenz restimiert daher (2004, 3): ,,Bildungsstandards
stehen bildendem Lernen zwar nicht grundsitzlich entgegen. Aber sie beférdern
bei unkritischem Gebrauch ein mechanistisches Menschenbild. Wenn von Output-
Steuerung die Rede ist. dann wird unterstellt, dass der Mensch ein steuerbares We-
sen ist, was seiner Selbstidndigkeit und Eigenverantwortung, kurzum seiner Frei-
heit widerspricht. Wenn also von ,Steuerung” die Rede ist und von ,Standards’,
die .implementiert* und durch .Monitoring* liberwacht werden sollen. dann wird
eine Analogie zur Maschine hergestellt und die Personalitdt des Menschen ver-
kiirzt. Deshalb gilt: Selbstverstindlich erfiillen die katholischen Schulen die in den
Bildungsstandards ausgewiesenen Leistungsanforderungen, aber sie befdrdern die
Leistungsfdhigkeit ihrer Schiiler eben auf nicht-standardisierten, bildungsgerech-
ten Wege.*

5. Reslimee

Eingangs wurde die Frage aufgeworfen, ob ,,Bildungsstandards® zu einer vertief-

ten Schulbildung beitragen konnen. Werden sie als Leistungsstandards und damit

als Grundlagen von Testinstrumenten fiir die Beurteilung von Schiilerleistungen —
und dahin geht nicht nur der aktuelle Trend, sondern die Logik der Sache! —, dann
muss die Frage mit Nein beantwortet werden:

« Das ergibt sich daraus, dass — wie gezeigt — Bildung ein Ergebnis individueller
Bedeutungs- und Sinnzuschreibungen ist und nicht output von Schulunterricht;
dass Tests nur punktuelle Leistungsmessungen darstellen, die die Prozesse und
Dynamiken selbst der Kompetenz-Aneignung ausblenden. desgleichen die un-
terschiedlichen Lerngeschwindigkeiten und -strategien der Schiilerinnen und

29 Und wird dabei von der jlingsten neurowissenschaftlichen Forschung unterstiitzt, vgl. Spitzer
2002, Roth 2003.
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Schiiler; dass sie sich auf (zu) enge Fachleistungen konzentrieren (miissen) und
alle sozial-kulturellen und schulisch-didaktischen Kontexte ausblenden (vgl.
vor allem Briigelmann 2004 und 2005).

 _Bildungsstandards® sollen auf ,.Kompetenz-Modellen* beruhen. Diese ,.Kom-
petenz-Modelle™ scheinen aber ihrer Umschreibung nach — denn sie selber gibt
es ja noch nicht! — auf die Optimierung von Lehr-Lern-Prozessen durch Instruk-
tion abzuzielen, da deren Ergebnisse messbar sind. Dass Schiilerinnen und
Schiiler genauer erfahren sollen. was sie lernen sollen, wie sie es lernen kdnnen,
welche Unterstiitzung sie bekommen — dagegen ist nichts zu sagen, aber es be-
antwortet nicht die Frage nach dem Sinn dieses Unternehmens.

Niemand bestreitet, dass wir im Bildungswesen Standards brauchen. Schulen
brauchen Standards: fiir ihre Gebdude, ihre sdchliche und personelle Ausstattung,
ihren erfolgreichen Betrieb. Lehrer brauchen Standards: fiir ihre Ausbildung, ihre
Berufspraxis. fiir ihre Fortbildung. Schiiler brauchen Standards: fiir ihre Anstren-
gungen, ihre Selbsteinschitzung und -beurteilung, ihre Personlichkeitsentwick-
lung. Die jetzt von der KMK vorgelegten ,.Standards** braucht wirklich niemand:
Solche umformulierten Lehrpline machen keine Schule besser, keinen Lehrer er-
folgreicher und keinen Schiiler leistungsfihiger. Vor allem: Damit wird den ei-
gentlichen PISA-Konsequenzen — friihe Selektion abbauen, Fordermainahmen
ausbauen — ausgewichen. Die derzeitige deutsche Politikschiene ,.Bildungsstan-
dards* ist eine Ersatzveranstaltung fiir das, was ldngst tiberfillig ist. Und wieder
einmal stehen diejenigen Schulen, die die grofiten Probleme (zu bewiltigen) haben
und zugleich doch die groBten gesellschaftlichen Integrationsleistungen erbrin-
gen, im Schatten: die BVIJ-Klassen, die Sonder- und die Hauptschulen, die Berufs-
schulen.

Wie wire es, wenn sich die Bildungspolitik des Bundes und der Linder einmal
des vordringlichen sozialpolitischen Problems annidhme, Standards zu entwickeln
und zu verwirklichen fiir alle diejenigen jungen Leute, die in unserem Bildungs-
system erfolglos sind oder benachteiligt werden? Ein demokratisches Schulsystem
— und nicht eine Veranstaltung post-sozialistischer Gehirnbewirtschaftung a la
KMK - hitte sich dadurch auszuzeichnen, dass es fiir individuell unterschiedliche
Begabungen. Neigungen. Kompetenzen, Absichten und Erwartungen mit unter-
richtlichen Differenzierungen und Diversifizierungen der Abschliisse reagiert.
Wir brauchen keine ,,Standards*, sondern unkonventionelle Wege zu mehr Per-
spektivenreichtum der Lebensgestaltung durch Schul- und Berufsbildung. Dazu
brauchen wir nicht mehr, sondern weniger Standardisierung:

* Individuelle Férderung und Herausforderung: Wie denken und lernen Kinder?
Welche Wege gehen sie dabei? Wo brauchen sie Hilfe und Unterstiitzung? Wie
konnen sie eigenstindig, erfolgreich und selbstverantwortlich werden? Um das
herauszufinden, wird Zeit und Geduld benétigt — und kein ,,Standard*!

* Bildung durch ,.Erziehenden Unterricht*: Unterricht erzieht — ohne Zeitdruck
und Stress — zu Schliisselqualifikationen durch Anleitung zu Genauigkeit, Aus-
dauer, Sorgfalt, durch planvolles gemeinsames Problemlésen und Uben; Schule
bildet durch das helfende Miteinander, die Horizonterweiterung durch Diffe-

50



Fordern ..Bildungsstandards™ die allgemeine Schulbildung?

renzierung der Interessen, durch Freude am Gestalten und Verantwortung,
durch — Entstandardisierung!

* Schule als Gemeinschaft, als Ort der Einiibung in demokratisches Handeln und
Leben: Was wird vorgelebt? Welche Riume der Emsterfahrung bestehen? Wie
konnen Solidaritit und Hilfsbereitschaft praktiziert und erfahren werden?

Die Bildungs- und Schulpolitik missachtet derzeit die Vorschldge und Warnungen
der Klieme-Kommission und verkehrt deren Zielsetzungen ins Gegenteil. ,.Bil-
dungsstandards™ in der ihnen jetzt konkret angesonnenen Funktion — das beklagt
auch der PISA-Koordinator Andreas Schleicher — sind in Deutschland jedenfalls,
anders als in den PISA-Siegerldndern, fiir die Schiiler eine Quelle von Schulver-
druss, fiir die Lehrer von Berufsverdruss, fiir die Eltern von Politikverdruss und
fiir sie alle vor allem in hohem MafBe demokratieschidigend: denn sie vermitteln
allen Betroffenen und Beteiligten die Erfahrung der Ohnmacht ~ gegen Eltern-
recht, gegen piddagogische Berufsexpertise, gegen Befunde der Wissenschaft, ge-
gen die berechtigten Wiinsche der jungen Leute.
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Aloysius Regenbrecht

Sichern Bildungsstandards die Bildungsaufgabe der
Schule?

Ein neues pddagogisches Reizwort ist geboren: Bildungsstandards. Die einen er-
warten davon einen zielgerichteten Autbruch in eine neue Qualitdt von Bildung;
andere diagnostizieren eine Verkiirzung des Auftrags von Schule und befiirchten
eine Hinwendung zu einem funktionalistischen Verstdndnis von Unterricht, in
dem Bildung gerade verfehlt wird. Im folgenden Beitrag sollen Sinn und Eigenart
von Bildungsstandards aus der Sicht ihrer Befiirworter und Kritiker vorgestellt,
negative wie positive Auswirkungen erortert und auf notwendige Hilfen bei der
Einfiihrung von Bildungsstandards hingewiesen werden.

1. Sinn und Eigenart von Bildungsstandards aus der Sicht der KMK.

Internationale Schulleistungsuntersuchungen wie TIMMS und PISA haben deut-
lich gemacht, dass die dort gemessenen Schulleistungen deutscher Schiiler deut-
lich hinter denen vergleichbarer anderer Lénder zuriickbleiben und allenfalls ei-
nen Durchschnittsplatz auf einer Gesamtskala einnehmen. Hinzu kommt, dass bei
Kindern aus sozial benachteiligten Schichten in Deutschland die schulischen De-
fizite besonders hoch waren. Die darauthin einsetzende 6ffentliche Diskussion um
die Mingel in unserem Schulwesen verstirkte die Anstregungen der Kultusminis-
terkonferenz, die Qualitiit schulischer Bildung, die Vergleichbarkeit schulischer
Abschliisse sowie die Durchlissigkeit des Bildungssystems zu sichern.

Bildungsstandards und Bildung

Als ein zentrales Mittel in einem umfassenden System der ,.Qualitétssicherung,
die auch Schulentwicklung, interne und externe Evaluation umfaBt*!, wird die
Entwicklung von Bildungsstandards angesehen. ,, Bildungsstandards,™ so heif3t es
in der Vereinbarung vom 4.12.2003, ,.greifen allgemeine Bildungsziele auf und
benennen Kompetenzen, die Schiiler bis zu einer bestimmten Jahrgangsstufe an
zentralen Inhalten erworben haben sollen. Sie konzentrieren sich auf zentrale
Kernbereiche eines Faches.“* Bildungsstandards sind doppelt eingebunden. Auf
der einen Seite sind sie fachbezogen und greifen Grundprinzipien des jeweiligen
Unterrichtsfaches auf. Sie systematisieren die Fragestellungen des Faches und be-

! BeschluB der Kultusministerkonferenz vom 04.12.2003: Vereinbarung iiber Bildungsstan-
R dards fiir den Mittleren Schulabschluss (Jahrgangsstufe 10).
< a.a.0.
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schreiben die zu erwartenden Leistungen. Auf der anderen Seite sollen sie ihre
Rechtfertigung im Auftrag der schulischen Bildung finden. Diese zielt nach Aus-
sage der KMK ,,auf Personlichkeitsentwicklung und Weltorientierung, die sich
aus der Begegnung mit zentralen Gegenstinden unserer Kultur ergeben“3 .

Mit diesen beiden Definitionen zu ,,Bildung* und ,,Bildungsstandards* schlief3t
sich die KMK einer Expertise® an, die eine Arbeitsgruppe unter der Leitung von
Eckhard Klieme im Auftrag des Bundesbildungsministeriums erstellt hat. In die-
ser Expertise werden die theoretischen Grundlagen des KMK-Beschlusses gelegt;
sie wird daher in dieser Abhandlung als zusétzlicher Beleg herangezogen. Die in
der KMK vertretenen Bundeslidnder verpflichteten sich, die verabschiedeten Bil-
dungsstandards ihren Schulen als gemeinsame Ziele vorzuschreiben. Ein wissen-
schaftliches Institut ( inzwischen an der Humboldt-Universitit in Berlin eingerich-
tet) soll die Standards und ihre Einfilhrung {iberprifen und auf der Basis
validierter Tests weiter entwickeln.

Ein neues didaktisches Modell

Die von der KMK vorgeschlagenen Bildungsstandards sind Bestandteil einer be-
stimmten didaktischen Theorie, in der fiinf zentrale Begriffe zusammengefiihrt
werden : Bildung — Bildungsstandards — Kompetenzmodell — Kernlehrplan ~ Eva-
luation. Diese Begriffe bilden ein Gefiige. Sie sind wechselseitig voneinander ab-
héngig und begriinden und begrenzen sich gegenseitig. So erhalten die Bildungs-
standards ihre Legitimation durch ihre Riickfiihrung auf den Bildungsbegriff und
sind inhaltlich auf das Kompetenzmodell bezogen. Umgekehrt soll der Erwerb al-
ler Kompetenzen empirisch iiberpriift werden. Ohne Evaluation werde die Vorga-
be von Bildungszielen, so die Expertise, kaum handlungsrelevant und bliebe fiir
den Versuch einer Qualititsentwicklung wirkunkslos®. Durch eine solche Forde-
rung wird die Moglichkeit der Operationalisierung von Lernzielen zum Auswahl-
kriterium von Kompetenzen.

Im Zentrum: das Kompetenzmodell

Im Zentrum dieser didaktischen Theorie steht das Kompetenzmodell. Unter Kom-
petenzen werden kognitive Fihigkeiten und Fertigkeiten verstanden, die ein Schii-
ler zur Entwicklung seiner Personlichkeit sowie zur Bewiltigung praktischer Le-
bensanforderungen benétigt. Kompetenzen beschreiben ausschlieBlich kognitive
Leistungen; diese sollen aber mit motivationalen wie sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten verkniipft werden, um den Auftrag der Schule zu erfiillen. In der Ex-
pertise heiflt es: Unter Kompetenzen versteht man ,die bei Individuen verfiigbaren

3
a.a.0.
* Bundesministerium fiir Bildung und Fortschung: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstan-
dards — Eine Expertise. Bonn 2003; nachfolgend zitiert als ,,Expertise*.
vgl. Expertise. 24.
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oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Si-
tuationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen™.® Dieses Zitat
macht deutlich. dass auch nach Auffassung der KMK schulische Bildung mehr
sein soll als die Forderung kognitiver Leistungen und dass die Entwicklung von
Einstellungen,Werten und von Verantwortungsbereitschaft zur Bildung der Schii-
ler dazu gehort.

Dimensionierung und Stufung von Kompetenzen

Im Kompetenzmodell werden die Kompetenzen in den verschiedenen Sachgebie-
ten (z.B. Deutsch, Mathematik) nach Teilkompetenzen weiter differenziert und
mit jeweils unterschiedlichen Niveaustufen verbunden. Der Kompetenzbereich
Sprache wird z. B. untergliedert in Sprechen und Zuhoren, Schreiben, Lesen sowie
Sprache und Sprachgebrauch. Damit wird nicht auf eine Liste von Lerninhalten
zuriickgegriffen, um Bildungsziele zu identifizieren, sondern es werden geistige
Handlungen oder Denkakte beschrieben, die geeignet sind, die spezifische Struk-
tur eines Gegenstandsbereichs zu erfassen. In der Mathematik zidhlen zu den all-
gemeinen Kompetenzen: Mathematisch argumentieren, kommunizieren, model-
lieren, Darstellungen verwenden, Probleme l6sen. Diese Teilkompetenzen
ermoglichen eine diffenrenzierte Auseinandersetzung mit unterschiedlichen ma-
thematischen Inhalten.

Kompetenzen kénnen auf unterschiedlichem Niveau realisiert werden. BloB3es
Wissen unterscheidet sich der Schwierigkeit nach von Verstehen, Anwenden oder
Bewerten. Bei einem Vergleich und gar bei einer objektivierten Messung erwor-
bener Kompetenzen ist es daher wichtig, dass die Urteilenden sich nicht nur iiber
die Art, sondern auch iiber die Hohe der erbrachten Leistung verstiandigen. Die
Kompetenzmodelle weisen daher neben den Teilkompetenzen auch unterschiedli-
che Anforderungsebenen aus, die sich nach Schwierigkeitsgraden unterscheiden.
Im Fach Deutsch etwa werden drei solcher Anforderungsbereiche (im Fach Ma-
thematik heiBlen sie ,,Anforderungsniveaus®) unterschieden: Verfiigung iiber in-
haltliche und methodische Kenntnisse (I), Selbstindiges Erfassen, Strukturieren
und Verarbeiten (II) und Eigenstindige Reflexion, Bewertung und Beurteilung
(11D).

Kernlehrpline

Die im Kompetenzmodell vorherrschende Betrachtung des Lernprozesses enthilt
keine Hinweise auf einen bestimmten inhaltlichen Kanon, sondern beschreibt Fra-
gestellungen und Anforderungsniveaus fiir mogliche Inhalte, d.h. Kompetenzen
beschreiben formale Qualifikationen. Die inhaltlichen Konkretisierungen sind le-

6 Expertise. 21.
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diglich als Anwendungsbeispiele solcher formaler Kompetenzen gedacht. Die
vorgegebenen Bildungsstandards sollen daher auch in diesem Modell durch in-
haltliche Lehrpldne ergidnzt werden, um die Einheitlicheit der Abschliisse zu si-
chern.

Die Steuerung des Unterrichts durch Lehrpline ist Lehrern vertraut. Lehrpline
beschreiben die Ziele des Unterricht, enthalten Vorgaben fiir Inhalte und Metho-
den und legen fest, fiir welche Jahrgangsstufen und Schulformen diese gelten. Da
die Unterrichtsziele ihrer formalen Struktur nach aber bereits durch die zu errei-
chenden Kompetenzen festgelegt werden, kdnnen sich die neuen Lehrplidne nach
Autfassung der KMK auf einen Kern beschrinken. Was immer diesen Kern aus-
macht und nach welchen Kriterien die Kerninhalte ausgewihlt werden: Gedacht
ist an einen Umfang der Kernlehrpline. der etwa 60 %, in Baden-Wiirtemberg, der
Unterrichtszeit ausfiillen soll. Die restliche Zeit soll der Vertiefung bzw. Ubung
und Wiederholung oder auch der Ausbildung schulspezifischer Schwerpunkte
oder von Schulprofilen zur Verfiigung stehen.

Die gleichzeitige Vorgabe von Bildungsstandards und Kerncurricula macht es
notwendig, formale Kompetenzen und inhaltliche Vorgaben so aufeinander zu be-
ziehen, dass beide ein System der Steuerung und Steigerung der Qualitit des Bil-
dungswesens bilden. Kerncurricula und Bildungsstandards treffen in den Kompe-
tenzmodellen aufeinander und iiberschneiden sich. .,Standards ergénzen das System
durch die Stufung und Ausdifferenzierung von Kompetenzanforderungen und letzt-
lich durch konkrete Testverfahren.wéhrend Kerncurricula zusétzlich exemplarisch
Themen fiir die inhaltliche Gestaltung schulischer Lehr/Lernprozesse benennen und
modellhaft Anregungen fiir die Praxis pidagogischer Arbeit geben.*’

Evaluation: Bildungsmonitoring — Schulevaluation — Individualdiagnostik

Mit dem Hinweis auf die mit den Bildungsstandards verbundenen Testverfahren
ist das fiinfte Glied im Gefiige dieses didaktischen Modells angesprochen: das der
Evaluation und der damit verbundenen Operationalisierung von Lernzielen. Die
KMK sieht in der internen und externen Evaluation ein zentrales Mittel der Schul-
entwicklung. Mit der Betonung der Uberpriifung erreichter Ergebnisse tritt eine
Schwerpunktverlagerung ein, der Blick wird vom Input auf den Output des Lehr/
Lemprozesses gelenkt. Es wird erwartet, dass durch eine Kontrolle der Ergebnisse
eine hohere Effektivitdt der Unterrichts erreicht wird als durch eine vorausgehen-
de Beschreibung der zu ertiillenden Aufgaben. Alle drei Komponenten: Bildungs-
ziele, Kompetenzmodelle und Ergebniskontrolle werden benétigt, um Bildungs-
standards fiir die Qualitédtsentwicklung der Schule zu nutzen. ,,Feedback iiber den
erreichten Kompetenzstand ist daher ein unverzichtbarer Bestandteil einer konti-
nuierlichen, systematischen Qualititsentwicklung“®, heiBt es in der Expertise. Die
Evaluation (Bewertung) ist in einem dreifachen. gestuften System vorgesehen:

7, a.a.0., 95.
§ 2.2.0. 24,

56



Sichern Bildungsstandards die Bildungsautgabe der Schule?

* Individualdiagnostik,
* Schulvergleich,
* Systembewertung.

Individualdiagnostik (Parallelarbeiten)

Schon seit Jahren werden in verschiedenen Léndern Parallelarbeiten durchgefiihrt;
in Nordrhein-Westfalen sind sie seit 1998 in den Fiachern Deutsch, Mathematik
und Englisch in der Primarstufe fiir die Klasse 3, in der Sekundarstufe I fiir das 7.
und 10. Schuljahr verbindlich vorgeschrieben. Um die Vergleichbarkeit der Leis-
tungsanforderungen zu steigern, wurden Aufgabenbeispiele fiir die Klassen 7 und
10 (Mittlerer Bildungsabschluss) entwickelt. Die Arbeiten beziehen sich jedoch
auf Parallelklassen einer einzelnen Schule; daher werden die Ergebnisse von den
Fachkonferenzen nur schulintern diskutiert. Parallelarbeiten sind Klassenarbeiten
und dienen als solche sowohl dem klasseniibergreitenden Vergleich als auch der
Individualdiagnostik. Da diese Arbeiten auf der Ebene der einzelnen Schule aus-
gewertet werden, legt die Schulleitung der Schulkonferenz, nicht der Schulauf-
sicht einen Bericht iiber die Parallelarbeiten vor; die Schulaufssicht kontrolliert
wohl das Verfahren, nicht aber die Ergebnisse. Ein Vergleich einzelner Schulen
(Ranking) findet also nicht statt. Zentrale Priifungen werden bei diesem Konzept
ausdriicklich abgelehnt. Nach gegenwirtigem Erkenntmsstand so hiefl es 1998,
iiberwiegen bei einer Zentralisierung die Nachteile.”

Schulvergleich (Vergleichsarbeiten — VERA — und teilzentrale Abschlufipriifun-
gen)

Eine neue Stufe der Evaluation stellen die Vergleichsarbeiten dar, die in verschie-
denen Bundeslindern durchgefiihrt oder zumindest vorbereitet werden. Unter
Vergleichsarbeiten versteht man ,,schriftliche Arbeiten, die in einer gro3eren An-
zahl von Schulen (ggf. landesweit) auf der Basis einer vorgegebenen Aufgaben-
stichprobe eingesetzt werden mit dem Ziel, die Leistungen der Schiiler an klassen-
und schulubercrelfenden sozialen und/oder kriterialen Bezugsnormen zu mes-
Dlesem Projekt VERA (VERgleichsArbeiten), das in Rheinland Pfalz ent-
w1ckelt wurde, hat sich auch Nodrhein-Westfalen angeschlossen. Sie behalten hier
aber die eingefiihrte Bezeichnung und werden weiterhin ,Lernstanderhebungen'
genannt.
Lernstandserhebungungen werden bewusst zu Beginn des jeweiligen Schuljah-
res durchgefiihrt. um den Forderbedarf von Schiilern festzustellen und Grundlagen

% Ministerium fiir Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung (Hg ): Qualitit als
gemeinsame Aufgabe. Rahmnekonzept ,, Qualititsentwicklung und Qualitssicherung schu-
lischer ,,Arbeit”. Frechen 1998, 27.

10 Helmke, Andreas/Hosenfeld, Ingmar : Vergleichsarbeiten (VERA): eine Standortbestim-
mung zu Sicherung schulischer Kompetenzen.In: Schulverwaltung HSR. Nr.1/2 2003, .10
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fiir eine Weiterentwicklung des Unterrichts wie fiir die Beratung von Schiilern und
Eltern zu gewinnen. Um die Vergleichbarkeit der Anforderungen zu gewéhrleis-
ten, werden in Nordrhein-Westfalen sogenannte .teilzentrale Abschlusspriifun-
gen" vorbereitet. Sie sollen am Ende der Sekundarstufe I und Sekundarstufe I zum
Schuljahr 2006/2007 eingefiihrt werden. Die Priifungsanforderungen richten sich
auf Basisqualifikationen, die fiir die weitere schulische und berufliche Bildung
von besonderer Bedeutung sind. ,.Gepriift werden schulformiibergreifende
Grundanforderungen. Auf der anderen Seite wird es aber auch Aufgabenstellun-
gen geben miissem, die sich auf die Ziele der unterschiedlichen Bildungsgénge be-
ziehen,"!! so das Schulministerium.

Svstembewertung (Bildungsmonitoring)

Die dritte und umfassendste Form schulischer Evalution ist das Bildungsmonito-
ring. Um den Stand der Bildung eines ganzen Landes und/oder dariiberhinaus ver-
gleichbarer Linder zu erfassen, werden in gewissen Abstinden zentrale Ver-
gleichsarbeiten geschrieben. Monitor heif3t der Kontrollbildschirm beim Fernsehen
fiir Redakteure, Sprecher und Kommentatoren, die das Bild interpretieren. So soll
auch hier das Schulwesen beobachtet, kommentiert und bewertet werden. Das be-
kannteste Beispiel einer solchen Untersuchung ist die PISA-Studie, die in Abstén-
den von drei Jahren wiederholt werden und eine vergleichende Aussage iiber die
Entwicklung zulassen soll. Die Ergebnisse einer solchen Beobachtung haben aber
keine Aussagekraft fiir die Leistung einer einzelnen Schule oder gar fiir eine Indi-
vidualdiagnostik. Wohl aber konnen einzelne Schulen den bei Ihnen erreichten
Leistungsstand auch bundesweit vergleichend reflektieren. Konsequenzen, die aus
den Ergebnissen zu ziehen sind, geben eher Hinweise auf eine Veridnderung der
Schulpolitik als auf konkrete Entscheidungen fiir oder gegen ein bestimmtes Un-
terrichtskonzept einer einzelnen Schule. Ehe solche zentralen Untersuchungen
durchgefiihrt werden konnen, miissen noch geeignete Untersuchungsinstrumente
weiter entwickelt werden. Ein frithester Einsatz ist fiir das Jahr 2007 vorgesehen.

Operationalisierung von Lernzielen

Mit VERA ermreichen die Lernstandserhebungen eine neue empirische Qualitét
und nihern sich den von der KMK geforderten objektiven Tests an. Um die Lern-
ergebnisse objektiv iiberpriifen zu kdnnen, miissen die Testaufgaben operationali-
siert werden. Als operationale Methode wird das Vorgehen bezeichnet. Lernziele
als Verhaltensziele zu beschreiben. Lernziele miissen also als Operationen, d.h.
Handlungen. Tétigkeiten beschrieben werden, an denen beobachtet werden kann,
ob das Ziel erreicht ist. Ein Lernziel darf dann nicht lauten:
.Die Wirkungsweise eines Radioverstirkers kennen®, sondern

Ma.a0.9.
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.Die Schaltskizze eines Verstirkers zeichnen konnen*, oder

.Aus einem Bausatz einen Verstirker bauen kdnnen®, oder

..Die Funktion der Einzelteile beschreiben konnen*.
Wird ein Lernziel in Termini beobachtbaren Verhaltens ausgedriickt, dann ist das
Erreichte mit erfahrenswissenschaftlichen Methoden iiberpriifbar; wird wie bei
den Bildungsstandards eine empirische Uberpriifung gefordert, so muss das Lern-
ergebnis als beobachtbares Endverhalten des Lernenden beschrieben werden. Bei
dieser Verkniipfung einer Definition von Lernzielen mit der Forderung nach einer
empirischen Uberpriifung entsteht das Problem, dass alle von der KMK genannten
Bildungsziele als Verhaltensziele zu beschreiben sind. Ist dieses nicht moglich,
werden bestimmte Bildungsziele aus dem Aufgabenkatalog der Schule von vorn-
herein ausgeschlossen. An der Beantwortung dieser Frage, die kontrovers disku-
tiert wird, entziindet sich die zentrale Kritik an dem umfassenden Bildungsan-
spruch der vorliegenden Standards.

,System der Lernzieliiberpriifungen in NORDRHEIN-WESTFALEN*

(2. Halbjahr)

Jahrgangsstufe | Curriculare Standards | Lernstandsiiberpriifungen
1
2
3 Parallelarbeiten
4 Ubergangsprofil Lernstandserhebungen (Ver-
(1. Halbjahr) Kg’l[fj—Béld(;mis?tfn— glezchsarbl&trflr]z )in ]t?;:utsch und Ergiinzende Lern-
ards Ende 4. Jg. athemati bedarfsdiagno-
5 sen:
Materialangebot
Anforderungen der Kern- z,ur E&mttlun{%
6 lehrpldane am Ende der \F(')P d rl;]- du:f
Jahrgangsstufe 6 orderbeca
durch schriftliche
Parallelarbeiten (schulische und m"iindhchg
7 Aufgabenstellungen) in Uberpriifungen in

Deutsch, Englisch und Mathe-
matik

Anforderungen der Kern-
lehrplédne am Ende der
Jahrgangsstufe 8

9
(1. Halbjahr)

Lernstandserhebungen (Ver-
gleichsarbeiten)

10
(2. Halbjahr)

Anforderungen der Kern-
lehrpldne am Ende der
Jahrgangsstufe 10
KMK-Bildungsstandards

Teilzentrale Abschlusspriifun-
gen

Verbindung mit
systematischer
Beobachtung
nach Entschei-
dung der Schule
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2. Mingel und Defizite der Bildungsstandards

Die weit verbreitete Diskussion um Chancen und Risiken bei einer Einfiihrung der
Bildungsstandards hat nicht nur die Mdglichkeiten , sondern auch die Grenzen ei-
ner Verbesserung von Schulqualitit durch Bildungsstandards aufgezeigt. Eckhard

Klieme, der Leiter der Arbeitsgruppe, die die genannte Expertise verfasst hat,

nennt vier ,,offene Fragen und ausstehende Aufgaben bei der Einfiihrung der Bil-

dungsstandards“lz.

* Noch sind nicht alle Voraussetzungen fiir die Definition von Bildungsstandards
durch die entsprechenden Forschungs-und Entwicklungsarbeiten geschaffen.
Die Fundierung und Operationalisierung der Standards an fachdidaktisch be-
griindeten und empirisch validierten Kompetenzmodellen steht noch aus. Bis
dahin werden die Lehrkrifte im Schulalltag mit vorldufigen Operationalisierun-
gen rechnen miissen, die aus verschiedenen Quellen der Schulpraxis. aus einem
Vergleich von Orientierungsarbeiten oder Schulleistungsstudien stammen und
zusitzlich noch erarbeitet werden miissen.

* Auch fehlt noch die Erstellung eines differenzierten Kompetenzmodells, das
einzelne Teilkompetenzen und Niveaustufen voneinander abgrenzt und die ge-
samte Leistungsverteilung, also auch Mindest- und Hochstleistungen durch ent-
sprechende Mindest- und Hochstanforderungen beschreibt.

 Fiir die individuelle Beurteilung von Schiilerinnen und Schiilern sind das ge-
samte individuelle Leistungsspektrum, die individuellen Lernfortschritte, die
Lernbereitschaft und Lernperspektiven von Bedeutung. Bildungsstandards rei-
chen fiir eine individuelle Leistungsbeurteilung nicht aus.

* Die Qualitit einer Schule 146t sich nicht allein an den durchschnittlich erzielten
Kompetenzniveaus in ausgewdhlten Fichern bzw. dem Grad der Standardser-
fiillung einer Schule festmachen. Auch hier sind die schulische Ausgangslage
und die spezifischen Ziele einer Schule zu beriicksichtigen; neben Leistungsk-
riterien miissen Schulklima und Schulkultur, soziales Lernen und anderes be-
riicksichtigt werden.

Bildungsstandards: Sprachliche Mif3geburt nach PISA

Die weitestreichende und folgenschwerste Einschrinkung des neuen didaktischen
Modells ist dabei noch nicht genannt: Sie liegt in der Unbestimmtheit des vorge-
stellten Bildungsbegrifts. Die Unschirfe beginnt bereits mit dem Namen. Der Plu-
ral ,,Bildungsstandards* suggeriert die Vorstellung, Bildung setze sich aus einer
Mehrzahl von fachbezogenen Kompetenzen zusammen. Die KMK wie die Auto-
ren der Expertise kennen in threm System keinen Unterschied zwischen einer

12 Steinert, Brigitte und Klieme, Eckhardt: Was kommt mit der Einfiilhrung der KMK-Bil-
dungsstandards auf die Schule zu? In: Schulverwaltung — Zeitschrift fiir Schulleitung,
Schulaufsicht und Schulkultur, Ausgabe Hessen — Rheinland-Pfalz — Saarland, Heft 2/2004.
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.conditio sine qua non‘ und einer .conditio per quam®. ,Conditio sine qua non" ist
eine notwendige. .conditio per quam" die hinreichende Bedingung fiir Bildung.
Bildung soll hier durch die Standards quantitativ vermessen werden; je mehr Stan-
dards ein Schiiler erreiche, um so gebildeter sei er. Was in den sogenannten .,Bil-
dungsstandards® formuliert wird, ist aber nicht Bildung als Qualitit des Subjekts,
sondern sind schulische Leistungen, die in bestimmten Fichern zu bestimmten
Zeiten erreicht werden sollen. Leistungen sind unababdingbare Voraussetzungen
fiir Bildung, aber eben keine hinreichenden.

Heike Schmoll nennt das Wort ,,Bildungsstandard™ daher eine ,.sprachliche
Missgeburt nach PISA*. | ,Bildung", so sagt sie in einem Vortrag, ,,ist mehr als das
Abhaken von Kompetenzen, um in der neueren Begrifflichkeit der Didaktik zu
bleiben. Bildung umfasst Personlichkeitsentwicklung. Wenn Bildung nur noch
unter meBbaren, operationalisierbaren, utilitaristischen Gesichtspunkten gesehen
wird, bleibt die individuelle Entwicklung der Schiiler auf der Strecke. Bildungs-
standards sind ein Ausdruck schulpolitischer Hochstapelei. Denn fiir eine umfas-
send verstandene Bildung gibt es gerade keine Standards, sie 146t sich nicht stan-
dardisieren. Ehrlicher wére es, von schulischen Leistungsstandards zu
sprechen.*!?

Nicht Bildungs-, sondern Leistungsstandards

Heike Schmoll hat den Kern des Problems blofigelegt. In den ,,Standards* werden
Leistungen der Schiiler beschrieben, nicht seine Bildung. Ein Austausch des Be-
griffs Bildung gegen Leistung, sollte er denn bei der fortgeschrittenen 6ffentlichen
Diskussion noch méglich sein (was nicht zu erwarten ist), wiirde zweierlei bewir-
ken: Er wiirde erstens der Initiative der KMK eine hohere Zustimmung sichern
und zweitens deutlich machen. dass die hier genannten Kompetenzen nicht schon
Bildung ausmachen, sondern von Akten der Wertung begleitet werden miissen.
Leistung hat im Schulunterricht eine hohe Bedeutung und soll keineswegs gering
geschitzt werden. Wenn es eine Mdglichkeit zur Steigerung von Schiilerleistun-
gen gibt, dann sollte sie ergriffen werden. Leistung ist eine notwendige, aber eben
keine hinreichende Bedingung fiir Bildung. Bildung setzt sich nicht aus einer Viel-
zahl sachbezogener Kompetenzen zusammen, sondern bedeutet Identitit, Authen-
tizitdt und Autonomie der Person. Bildung ist immer individuell. Es gibt sie nur in
der Einzahl und daher lisst sie sich grundsitzlich nicht an objektivierten Standards
vergleichend messen.

13Schmoll. Heike: Bildungsstandards als Lebensretter der Schule? In: Gymnasium 2004- Das
pidagogische Konzept. hrsg. vom Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wiirtember in w.w.w.km.kultus-bw.de 40.
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Unterschied zwischen Bildung und Leistung

Bildung und Leistung unterscheiden sich in ihrer Fragerichtung. Leistung ist auf
Weltbewiltigung ausgerichtet, Bildung auf Selbstbestimmung. ,,Bis in unsere
Tage wird unter einem theoretisch ausgewiesenen und praktisch bedeutsamen Be-
griff von Bildung," so Dietrich Benner in seinem Aufsatz {iber ,Wissenschaft und
Bildung*.” die Moglichkeit verstanden. zu sich selbst und zu seinem Handeln in
ein Selbstverhiltnis zu treten und in einem expliziten Sinne nach der Verantwort-
lichkeit des eigenen Denkens und Tuns zu fragen. Unter Wissenschaft verstehen
wir dagegen jenen bis in unsere Tage sich beschleunigenden Erkenntnisfortschritt,
der tendentiell alles Gegebene, Natur, Gesellschaft und Geschichte, in eine vom
menschlichen Verstand konstruierte Ordnung bringt und menschlicher Herrschaft
und Willkiir unterwirft.“'* In der Bildung geht es nicht allein um den Aufbau von
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten zum Erkennen und Verdndern von Welt,
sondern darum. sich selbst zu erkennen und zu verdndern. Nicht eine Antwort auf
die Herausforderung von Welt, sondern Verantwortung gegeniiber Welt und Men-
schen sind gefordert.

Auch Doris Ahnen, die derzeitige Prisidentin der KMK, betont die Notwendig-
keit von Bildungszielen ausserhalb der beschriebenen Standards, indem sie ein
,.Dach grundlegender Bildungsziele* iiber alles Wissen und alle Fihigkeiten hin-
aus einfordert. ,.Es wire ein fataler Fehler der Bildungpolitik®, so sagt sie in einem
Interview, ,, dieses Dach der grundlegenden Bildungsziele aufier Acht zu lassen.
Alles Wissen, das erworben wird. alle Fahigkeiten, die trainiert werden. haben ein
Ziel: die Entwicklung einer Gesamtpersonlichkeit des miindigen Biirgers, der
miindigen Biirgerin. Das ist aus meiner Sicht Kantsches Denken per exellence!*'

Imperative der Geschicklichkeit

Um uns zu vergewissern. was Ahnen inhaltlich unter dem ,Dach grundlegender
Bildungsziele* versteht, konnen wir Kant selbst befragen, zumal dann, wenn sie
sich wie hier auf ihn beruft. (Es sei erlaubt, im 200. Todesjahr Kants ihn auch in
einem ldngeren Absatz zu zitieren.) ,,Alle Wissenschaften haben irgendeinen
praktischen Teil, der aus Aufgaben besteht, dass irgend ein Zweck fiir uns moglich
sei, und aus Imperativen, wie er erreicht werden konne. Diese konnen daher iiber-
haupt Imperative der Geschicklichkeit heilen. Ob der Zweck verniinttig
und gut sei, davon ist hier gar nicht die Frage, sondern nur, was man tun miisse,
um ihn zu erreichen. Die Vorschriften fiir den Arzt, um seinen Mann auf griindli-
che Art gesund zu machen, und fiir einen Giftmischer, um ihn sicher zu téten. sind
insofern von gleichem Wert, als eine jede dazu dient, ihre Absichten vollkommen
zu bewirken. Weil man in der friihen Jugend nicht weif3, welche Zwecke uns im

" Benner, Dietrich: Wissenschaft und Bildung. In: Z.f.Pid., 36. Jg.(1990), 49.
15 Ahnen, Doris: Kultusministerkonferenz 2004: Mit Vollgas voraus? Forum E im Gesprich
mit KMK-Prisidentin Doris Ahnen. In: Forum e, Heft 2/2004, 5.
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Leben aufstofen diirften, so suchen Eltern ihre Kinder recht vielerlei lernen zu
lassen, und sorgen fiir die Geschicklichkeit im Gebrauch der Mittel zu allerlei
beliebigen Zwecken, von deren keinem sie bestimmen konnen, ob er nicht
kiinftig eine Absicht ihres Zoglings werden konne, und diese Sorgfalt ist so groB,
dass sie dariiber gemeiniglich versdumen, ihnen das Urteil iiber den Wert der Din-
ge , dli6e sie sich etwa zum Zweck machen mochten, zu bilden und zu berichti-
gen.”

Werten als Urteilsfihigkeit

Ersetzt man in diesem Zitat den Ausdruck ,Imperative der Geschicklichkeit‘ durch
das Wort .Kompetenzen®, dann wird eine verbliiffende Aktualitit dieser tiber 200
Jahre alten Kritik an der Bildung der nachwachsenden Generation deutlich. Natiir-
lich geht es im Bildungsprozess immer auch darum, vielerlei zu lernen, um die von
dem einzelnen angestrebten und von der Gesellschaft gesetzten Zwecke zu errei-
chen. Kant aber verlangt mehr. Er will nicht nur eine Einiibung in den Gebrauch
von Mitteln zur Erreichung von Zwecken, sondern ,das Urteil iiber den Wert der
Dinge, die sie sich etwa zum Zwecke machen mochten®. Werten heif3t, nach der
Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung von Kenntnissen und Fertigkeiten fragen.
Dabei ist zwischen dem Niitzlichen und Guten, zwischen Utilitidt und Moralitét zu
unterscheiden. Wer Bildung will, darf nicht allein iiber die Bedeutung des Gelern-
ten fiir Weltbewiltigung, sondern er muss ebenso iiber die Bedeutsamkeit fiir die
Ich-Entwicklung nachdenken; darf nicht nur iiber das Niitzliche, sondern muss
auch iiber das Gute urteilen, und das heifit, die Normen seines Handels begriinden.
.Das was wir begriinden, wenn wir Normen begjrﬁnden. ist, das sie gut sind , und
d.h. : dass sie fiir alle gleichermaBen gut sind.“!” Mittelerwerb und Zwecksetzung
erfordern daher unter dem Bildungsanspruch einen unterschiedlichen und je eige-
nen Begriindungszusammenhang: Fachliche Kenntnisse und Fertigkeiten werden
nach gegenstidndlichen Kategorien geordnet, die damit zu erreichenden Zwecke
miissen eigens und zusétzlich moralisch legitimiert werden, wenn sie der Person-
lichkeitsentwicklung dienen sollen.

Verfiigungswissen — Orientierungswissen — Urteilsfihigkeit

Nun ist dem KMK-Beschluss wie auch der Expertise unter dem Bildungsanspruch
ein notwendiger Zusammenhang zwischen kognitiver und moralischer Dimension
nicht fremd. Die Expertise beruft sich in diesem Zusammenhang auf Franz Wei-
nert, fiir den ,,die erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten mit motiva-
tionalen . volutionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten verbunden

16K ant, Immanuel: Grundlegung zur Mectaphysik der Sitten, Riga 1785 (A), 1786 (B), B/A
41.42

17 Tugendhat, Ernst: Der semantische Zugang zur Moral. In: Probleme der Ethik, Stuttgart
1984, 80.
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sind, um die Problemlagen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortlich
I6sen zu konnen. ! Wie diese Verbindung allerdings zustande kommen soll, dazu
macht Weinert leider keine Aussagen. Fiir die KMK werden Werte und Normvor-
stellungen .,mit den fachlichen Inhalten und Methoden vermittelt“!®. Mit dem Er-
lernen eines Bildungsinhaltes, so wird hier unterstellt, gewinnt der Schiiler danach
offenbar zugleich ihren ,Bildungsgehalt’. wie es die geisteswissenschaftliche Pi-
dagogik seinerzeit formuliert hat.

In unserer technisch-wissenschaftlichen Zivilisation wird die Welt aber nicht
mehr in ihrer Sinnhaftigkeit, sondern in ihrer Sachlogik erfasst und in ein Feld ver-
fiigbarer Mittel verwandelt. Die Erkenntnis der Wirkursachen enthélt keinen Hin-
weis auf ihren guten und gerechten. d. h. moralisch verantworteten Gebrauch. Kri-
tiker der KMK-Vorlage fordern daher neben dem ,Verfiigungswissen®, das sie in
den beschriebenen Kompetenzen aufgehoben sehen, ein ,Orientierungswissen’,
das die Ziele des Handelns legitimieren soll.”° Die Einfiihrung des Begriffs der
,Orientierung‘ mahnt eine wichtige Aufgabe im Bildungsproze des Schiilers an,
reicht aber allein nicht aus; sie muss durch die Forderung nach Ennwicklung der
Urteilsfdhigkeit ergédnzt werden.

Orientierung iiber Werte und Erziehung zum Werten: ein Unterschied

Der Begriff der,Orientierung* ist zweideutig: Er kann bestimmend oder reflektie-
rend verstanden werden. Bestimmend ist er, wenn ein Gesetz, eine Regel oder eine
Tradition das Handeln bestimmt, ohne dass die Moglichkeit der Wahl einer Alter-
native gegeben ist. Reflektierend ist er, wenn man sich selbst das Gesetz suchen
muss, das in einer gegebenen Situation gelten soll. Den reflektierenden Charakter
des Begriffs .Orientierung® kann ein Bild verdeutlichen. Wanderer orientieren sich
an einer Landkarte dariiber, welche Wege zu welchen Zielen fiihren. Sie miissen
nicht alle Wege selbst finden und abschreiten. um zu erfahren, welche zielfiihrend
sind. Die Karte wird fiir sie zu einem unentbehrlichen Mittel der Orientierung; sie
nimmt ihnen aber weder die Auswahl des Zieles noch die Wahl des Weges ab.
Oder: An einem Fahrplan kann man sich orientieren, wann die Busse fahren. Wel-
chen Bus man aber auswihlt und ob man in der gegebenen Situation nicht doch
lieber das Auto vorzieht. das muss man situationsgerecht selbst abwégen und ent-
scheiden. In diesem Sinne sind moralische Urteile reflektierende Urteile.

Auch eine historische oder aktuelle kulturelle Interpretation von Texten reicht
daher zur Orientierung der nachwachsenden Generation nicht aus. Zwar ist der
Schiiler in seinem Bildungsprozess daraut angewiesen. an Beispielen und Vorbil-
dern die Vielfalt menschlicher Handlungsmaoglichkeiten und Wertentscheidungen

l8Expertise, 21.

!9 Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 04.12.2003: Bildungsstandards im Fach
Deutsch fiir den Mittleren SchulabschluB. 9.

20 Evangelische Akademie zu Berlin: wissen — werten — handeln. Welches Orientierungswis-
sen gehort zur Bildung? Tagung am 03.05.04 in Berlin.
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zu entdecken. Die Entscheidung iiber die zu erreichenden Ziele und die einzu-
schlagenden Wege aber muss er zunehmend selber treffen lernen. Nicht am Ge-
dachten, sondern am Denken soll sich der Schiiler orientieren. ,.So wichtig es ist,
Kinder und Jugendliche durch die Aufnahme in eine Wertegemeinschaft die dort
gelebten Werte entdecken zu lassen, so wichtig bleibt es, das Finden von Werten
vom Begriinden von Werten zu unterscheiden. ... Der Schiiler soll nicht zit Werten,
sondern zum Werten erzogen werden.“?!

,Werten lernen" heifit ,Urteilen lernen‘. Werturteile sind in aller Regel reflektie-
rende Urteile.>> Reflektierende Urteile lassen sich grundsdtzlich nicht operationa-
lisieren, weil iiber ihre Giiltigkeit nur in Ansehung des konkreten Falls und der da-
mit gegebenen konkreten Bedingungen sowie der individuellen Ziele entschieden
werden kann.

Learning for the test

Das zweite gravierende Defizit der Empfehlungen der KMK liegt in der unzurei-
chenden Reflektion moglicher negativer Folgen der Lernstandserhebungen. Wah-
rend die Evaluation als Mittel zur Qualitétssteigerung deutlich herausgestellt wird,
finden die moglichen negativen Folgen einer schulischen Leistungskontrolle keine
oder nur eine marginale Beachtung.

In Nordrhein-Westfalen sind fiir die Primarstufe eine und fiir die Sekundarstufe
[ drei klassen- bzw. schuliibergreifende Priifungen geplant und zwar jeweils in den
Fichern Deutsch, Mathematik und Englisch. In den anderen Bundesléndern gibt
es dhnliche Bestimmungen. Eine solche Hiufung objektivierter Uberpriifungen
der Lernleistungen der Schiiler schafft drei Probleme.

Die fiir die Uberpriifung ausgewihlten Ficher erhalten in den Augen der Schii-
ler wie auch der Lehrer eine herausgehobene Bedeutung. Die Sozialwissenschaf-
ten und die musischen Ficher sowie Sport und Religion, ja selbst die Naturwissen-
schaften treten dahinter zuriick. Hier wiederholt sich die bekannte, wenn auch
inoffizielle Einteilung in Haupt- und Nebenfécher, die dadurch geschaffen wird,
dass in bestimmten Féachern schriftliche Arbeiten verlangt werden und in anderen
nicht. Dort, wo die erreichten Leistungen besonders kontrolliert und dokumentiert
werden, lohnen sich fiir die Schiiler besondere Anstrengungen. Man lernt das, was
gepriift wird! Auch die Lehrer bleiben von der Einfiihrung der Vergleichsarbeiten
nicht unbeeindruckt. Die fachlichen Anforderungen sowie die eigenen Anstren-
gungen, diese den Schiilern zu vermitteln, werden gesteigert, um bei der Evalua-
tion einen moglichst hohen Leistungsdurchschnitt zu erreichen. Dadurch kann es
zu einer Ungleichheit der Férderung in den unterschiedlichen Fachern kommen.

! Regenbrecht. Aloysius: Ethikunterricht als Aufgabe der Schule. In: Ethik als Unterrichts-
fach, hrsg. von Reinhard Schilmoller, Aloysius Regenbrecht, Karl Gerhard P6ppel, Miinster
2000. 33.

2vgl. Kant. Immanuel: Critik der Urteilskraft, Berlin 1793, zweyte Auflage, B XXVI . A
XXV

65



Aloysius Regenbrecht

Es mag ein Zufall sein, dass die drei ausgewihlten Ficher — Naturwissenschaf-
ten noch hinzugezahlt, fiir die in naher Zukunft Bildungsstandards entwickelt wer-
den sollen — gerade diejenigen sind, deren definierte Standards sich operationali-
sieren und damit objektiv iiberpriifen lassen. Sollte die Moglichkeit einer
Uberpriifung unter Testgiitekriterien eines der Auswahlkriteriem gewesen sein?
Wenn schon Bildungsstandards der Qualititssteigerung von Schule dienen kon-
nen, weshalb werden sie dann nicht auch fiir Geschichte und Kunst, Musik und
Religion gefordert? Oder sollten weitere Gesichtspunkte ausschlaggebend gewe-
sen sein, die Leistungen gerade in diesen drei Fichern besonders zu fordern? Die
KMK lésst diese Frage unbeantwortet.

Leistungsdruck bei dffentlicher Diskussion der Ergebnisse

Der Leistungsdruck verstérkt sich in dem Male, in dem die Ergebnisse 6ffentlich
diskutiert werden. Schon bei den schulinternen Parallelarbeiten werden Eltern-,
Schiiler- und Lehrervertreter in der Schulkonferenz vom Schulleiter informiert. In
Niedersachsen wird iiberlegt, einzelne Schulen miteinander zu vergleichen und in
den Niederlanden wie in England werden die Ergebnisse solcher Vergleichsarbei-
ten schulbezogen ins Internet gestellt. Die KMK wie auch das Schulministerium
in Nordrhein-Westfalen schlieBen zwar fiir die Bundesrepublik ein Schulranking
aus. Gleichwohl ist davon auszugehen, dass in Schul- und Klassenkonferenzen
wie auch auf der Ebene der Schuladministration die vorliegenden Ergebnisse dis-
kutiert werden. Wie sollten auch sonst die Klassen und Schulen identifiziert (und
diskriminiert?) werden, die einer besonderen Unterstiitzung und Férderung bediir-
fen? SchlieBlich wird dies neben der Leistungssteigerung fiir alle als eines der
Hauptziele der Vorgabe von Bildungsstandards genannt.

Vergleichsarbeiten: , diagnostisch blind*

Bei einem schuliibergreifenden Vergleich wird es daher wieder Sieger und Be-
siegte geben, jedenfalls jene, die sich als solche fiihlen. Alle sollten bei der Dis-
kussion der Ergebnisse aber bedenken. dass standardisierte Tests die Leistung von
Schiilern und Lehrern nur begrenzt messen kénnen. Vergleichsarbeiten — auch die
Lernstandserhebungen in Nordrhein-Westfalen — sind namlich auf einem Auge
blind, ,.diagnostisch blind“>*, Sie sind wohl geeignet, die erreichten Lernergebnis-
se objektiv zu messen — das ist das sehende Auge —, sie geben aber keine Auskunft
dariiber, unter welchen Voraussetzungen diese Ergebnisse zustande gekommen
sind — das ist das blinde Auge.

Jede Lehr-/Lernsituation ist von individuell gegebenen Bedingungen und Vor-
aussetzungen abhiingig. Leistung und Schulerfolg der Schiiler hingen daher nicht
allein vom Koénnen und Engagement des einzelnen Lehrers ab, sondern auch von

23 Schilmdller. Reinhardt: Vergleichsarbeiten. Chancen und Gefahren. In: Schule heute, 2/
2000, 12.
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der Begabungsstruktur der Klasse sowie von sozialschichtspezifischen Barrieren
und Begiinstigungen. Sozialwissenschaftliche Forschungen haben schon friihzei-
tig nachgewiesen, dass vor allem drei Sozialisationsfaktoren fiir sozialschichtspe-
zifische Unterschiede beim Schulerfolg verantwortlich sind: die Technik der Dis-
ziplinierung, der Modus des Sprachgebrauchs und die Leistungsmotivation. Heute
kommen Wohlstandsverwahrlosung und vor allem ein Ubermaf im Konsum elek-
tronischer Medien dazu. In einer Schulklasse, in der gegebenenfalls ein Grofteil
der Energie des Lehrers darauf verwandt werden muss, allererst die Voraussetzun-
gen fiir einen geordneten Unterricht zu schaffen, in der Schulmiidigkeit und Schul-
verdrossenheit herrschen oder gar Schiiler den Unterricht schwénzen und sich so
den Anspriichen der Schule entziehen. sind vergleichbare Schiilerleistungen nicht
zu erwarten. Auch mangelnde sprachliche Kompetenz bei Migrantenkindern kann
die Leistungen von Schulklassen beeintrichtigen.

Lehrerzentrierter Unterricht kann die Spontanietdit der Schiiler unterdriicken

Eine offentliche Diskussion iiber Leistungsdefizite einzelner Schulklassen kann
dazu fiihren, dass Lehrer Unterrichtsmethoden bevorzugen. bei denen die vorge-
gebenen kognitiven Standards auf direktem Wege erreicht werden. Ein solcher
lehrerzentrierter Unterrichtsstil ist effektiv in Hinblick auf die Erreichung von ab-
priifbaren Kenntnissen und Fertigkeiten, ob er aber auch effizient ist in Hinblick
auf die Bildungaufgabe der Schule, muB} bezweifelt werden. Es erhielte wieder ein
Unterrichtsstil die Oberhand, in dem die Vorstellungen eines selbstorganisierten
Lernens der Schiiler und die Einfliisse der Schulmodelle von Reformpiddagogen
wie Maria Montessori, Peter Petersen und Helen Parkhurst zuriickgedrangt wer-
den. Manfred Bonsch erwartet daher durch die Festschreibung der Kompetenzen
eine Umkehrung des ,,Paradigmenwechsel in der Allgemeinen Didaktik von der
Vermittlungsdidaktik iiber die handlungsorientierte Didaktik zur Autodidaktik***

Groferer Freiheitsraum fiir Lehrer bei der Vorgabe von Bildungsstandards?

Die KMK wie auch die Expertise behaupten, die Vorgabe von Zielen bei gleich-
zeitiger Beschrankung inhaltlicher Vorgaben in den Kernlehrplinen werde den
Freiheitsraum fiir die Lehrer vergroflern. Da nicht mehr Einzelbestimmungen iiber
Inhalte und Verfahren, sondern Kompetenzen als Ziele vorgegeben sind, seien die
Lehrer in der Wahl der Wege zur Erreichung dieser Ziele frei. Eine solche Argu-
mentation ist wenig iiberzeugend. Zum einen ist die Entscheidung fiir eine Unter-
richtsmethode nicht beliebig, sondern abhiingig von der Struktur des Gegenstan-
des sowie der Lernfdhigkeit und Lernbereitschaft der Schiiler und muss von daher
entschieden werden.

Zum anderen zeigen Erfahrungen angelsédchsischer Linder, dass bei offentli-
cher Uberpriifung erreichter Lernziele genau der gegenteilige Effekt zu erwarten

24 vol. Bonsch, Manfred (Hg): Sebstgesteuertes Lernen in der Schule. Neuwied 2002.
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ist. Lehrer, die sich einer Konkurrenzsituation ausgesetzt sahen, verzichteten auf
selbstbestimmtes und selbstverantwortliches Lernen bei den Schiilern und mach-
ten die zu erwartenden Tests zum Richtmaf} ihrer Didaktik und Methodik. Linde
McNeil spricht in diesem Zusammenhang in einer Untersuchung von ,,Wisiersprii-
chen der Schulreform* und ..Educational Costs of Standardized Testing*>>.

Der Eindruck, dass sowohl die KMK als auch die Expertise eine Qualititsteige-
rung von Schule eher durch die Uberpriifung erreichter Ergebnisse als durch die
Vorgabe von Standards erwarten. wird bei der Lektiire vorliegender Papiere ver-
starkt. In kaum einer offiziellen Stellungnahme fehlt ein Hinweis auf die Notwen-
digkeit einer externen Evaluation. ,.Standards sind sinnlos ohne Kontrolle. ob sie
eingehalten und die gesetzten Ziele erreicht werden,” heiflt es etwa bei Karin
Wolff, ehemalige Prisidentin der KMK?®. Eine inhaltliche Begriindung fiir die
Notwendigkeit der Uberpriifung der Ergebnisse findet sich in der Expertise. ,,Oh-
ne die Ergebniskontrolle wiirden die Bildungsziele als statistische Gré3en von der
tatsachlichen Entwicklung der Schule abgekoppelt; sie wiren — wie die Forschung
zur Rezeption der Lehrpléne vielfach nachgewiesen hat — kaum handlungsrelevant
und wiirden hiufig nicht einmal zur Kenntnis genommen.**’ Wie ein solcher Leis-
tungsdruck von auflen mit einem gréferen Freiheitsraum zusammengehen soll, ist
Lehrern schwer zu vermitteln, ganz abgesehen von dem Vorwurf der Nichtbeach-
tung von Bildungszielen gegeniiber einem ganzen Berufsstand.

Ein gestufter oder zwei teilidentische Abschliisse in der Sekundarstufe 1?

Die Vereinbarung der KMK iiber ,Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulab-
schluss (Jahrgangssufe 10)" iibernimmt terminologisch wie systematisch die Vor-
schldge der von ihr angeregten Expertise. Nur in einem — allerdings folgenreichen
— Fall weichen sie davon ab. Die Expertise versteht das Kerncurriculum als ,,un-
entbehrliches Minimun der Themen, Inhalte und Lehrformen*, deren .,Mindest-
standards von allen Schiilern erreicht werden sollen (Minimalplan)“28 Die KMK
dagegen versteht die Standards als ..abschluBbezogene Regelstandards*?.

Die Option fiir ,Regelstandards* an Stelle von .Mindeststandards" hat zwei
Konsequenzen. Zum einem wechselt die KMK die ,kriteriumsorientierte‘ (= in-
haltlich orientierte) Leistungsmessung durch eine ,verteilungsorientierte* (= nor-
morientierte) Leistungsmessung aus. Zum anderen wird hier ein Abschluss defi-
niert (Fachoberschulreife), der per definitionem zwar von der Mehrheit der
Schiiler erreicht. von einer Minderheit von Schiilern aber schon aus statistischen

** McNEIL. Linda: Contradictions of School Reform. Educational Costs of Standardized Tes-

, ting, New York/London: Routledge 2000.

26 Wolff, Karin: Die Renaissance des Bildungsbegriffs nach TIMSS und PISA, in: Seminar,
Lehrerbildung und Schule. Heft 3/2003, 54.

27 Expertise. 24.

8 Expertise, 97.

¥ Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 4.12.2003: Vereinbarung iiber Bildungsstan-
dards fiir den Mittleren Bildungsabeschluss (Jahrgangsstufe 10) , Manuskript, 1.
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Griinden nicht erreichen werden kann. Fiir eine solche Entscheidung mag es gute
Griinde geben, beides ist aber in diesem Modell systemwidrig. Wenn nicht ein er-
heblicher Teil der Schiiler am Ende der Sek I ohne Abschluss bleiben soll, miissen
neben den geforderten Standards weitere Kriterien fiir die Erreichung eines Sek I-
Abschlusses genannt werden, der dann als ein zweiter, teilidentischer Abschluss
verstanden werden muss. Beide Abschliisse konnen gegeneinander durchlissig
sein, sind aber nicht identisch.

Die Kerncurricula des Landes Nordrhein-Westfalen verstehen die Vorschlige
der KMK folgerichtig als Standards fiir die Fachoberschulreife und fordern fiir den
Hauptschulabschluss in Klasse 9 und auch 10 nur noch eine Teilmenge der vorge-
schlagenen Standards ein. den Kern des Kerns? Was verstehen die Kultusminister
tiberhaupt unter .Kern* und was ist dann terminologisch entsprechend ,Schale‘?
Wird der ,Kern® durch die Lernfihigkeit der Schiiler oder durch den gesellschaft-
lichen Bedarf an Wissen, Kénnen und Fertigkeiten oder durch Strukturprinzipien
der Gegenstinde oder gar durch Bildungsaspekte bestimmt?*® Welches sind die
Kriterien fiir solche Abgrenzungen? Viele Fragen bleiben in der Vereinbarung of-
fen; die Fachdidaktik soll sie im Nachhinein beantworten.

Eine solche Unterscheidung zweier Abschliisse wird durch den Gebrauch des
Begriffs ,teilzentrale AbschluBpriifungen3! verstirkt, die zum Schuljahr 2006/
2007 in Nordrhein-Westfalen eingefiihrt werden. ,,Gepriift werden voraussichtlich
schulformiibergreifende Grundanforderungen. Auf der anderen Seite wird es aber
auch Aufgabenstellungen geben miissen, die sich auf die Ziele der unterschiedli-
chen Bildungsgénge beziehen miissen.“>> Worauf beziehen sich dann die schul-
formiibergreifenden Vergleichsarbeiten? Das Problem, fiir alle Schulformen die-
selben Arbeiten zu schreiben, verschirft sich bei einer Einfithrung des 8jihrigen
Gymnasiums. Wihrend die Gymnasiasten nach sechs Schuljahren nur die Bedin-
gungen fiir den Ubergang auf die gymnasiale Oberstufe erfiillen miissen, werden
die Haupt- und Realschiiler zusétzlich mit den Anforderungen ihrer Schulform
konfrontiert.

Niedersachsen hat eine andere, weitergehende Konsequenz aus den schulform-
bezogenen Lehrpldnen gezogen. Schiiler der Haupt- und Realschule, die am Ende
der Klasse 10 einen qualifizierten Sek I-Abschluss erreichen und am Gymnasium
das Abitur erwerben wollen, treten nicht in die Klasse 11 (Qualifikatiionsphase),
sondern in die Klasse 10 (Einfiihrungsphase) der gymnasialen Oberstufe ein. >3
Dadurch konnen die schulformbezogenen Anteile der Mittelstufe des Gymnasi-

30 vgl. Goethe, Johann Wolfgang von: Dem Physiker. Weltanschauliche Gedichte. Hamburger
Goetheausgabe, Band 1.hrsg.von Erich Trunz. Goethe wendet hier den Blick von den Inhal-
ten aut das Subjekt: . Natur hat weder Kern noch Schale, alles ist sie mit einem Male: Dich
priife Du nur allermeist, ob Du Kern oder Schale seist.*

M Ministerium fiir Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung NW: Standardsi-

, cherung und Standardiiberpriifung in Nordrhein-Westfalen, 9 (Quelle siehe Ziffer XII).

22.2.0.9.

33 Niedersichsisches Kultusministerium: Verordnung iiber die Abschliisse im Sekundarbereich
[(AVO -S ).
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ums diesen Schiilern zusitzlich angeboten werden. Gesamtschulen erhalten die
Moglichkeit, entsprechend ihres Differenzierungsmodells eine zweijidhrige oder
eine dreijihrige gymnasiale Oberstufe anzubieten. Ob man dann aber noch von ei-
nem einheitlichen Abschluss Sek I sprechen kann, ist die Frage.

Es ist hier nicht der Ort, die Entscheidung der KMK und der Kultusministerien
der einzelnen Bundeslidnder zu bewerten. Dazu miisste man die vielfiltigen Erfah-
rungen aus den Gesamtschulversuchen der 70er Jahre ausbreiten, was im Rahmen
dieser Abhandlung nicht moglich ist.*

3. Positive Wirkungen und notwendige Hilfen

Eine positive Wiirdigung der Beschliisse der KMK steht nicht im Widerspruch zu
der Darstellung ihrer Méngel und Defizite, sondern setzt im Gegenteil ihre Analy-
se und Beschreibung voraus. Erst wenn der ,.Bildungsanspruch® der vorgestellten
Standards und der darauf bezogenen Kompetenzen zuriickgewiesen ist, kann un-
befangen iiber den Wert der bildungspolitischen Initiativen von Bund und Léndern
nachgedacht werden. Das hat zur Folge, dass wir in diesem Abschnitt nicht weiter
von ,,Bildungsstandards®, sondern nur noch von ,.Leistungsstandards* reden.

Die Diskussion und Auseinandersetzung iiber Leistungsstandards und zugeord-
nete Kompetenzen kdnnen sich vor allem auf sechs Feldern positiv auswirken:
* Dimensionierung von Lernzielen und Lerninhalten,
o Stufung nach Schwierigkeitsgraden,
e Operationalisierung von Lernzielen,
e Orientierung fiir die Leistungsmessung,
* Hilfen fiir sozial benachteiligte Schiiler und
e Schulinterne und zentrale Lehrerfortbildung.

Dimensionierung von Lernzielen und Lerninhalten

Die Auswahl von Unterrichtszielen und -inhalten ist eine zentrale Aufgabe der Di-
daktik. Die zunehmende Verwissenschaftlichung aller Lebensbereiche und die be-
schleunigte Vermehrung unseres Wissens machen die Auswahl immer dringender
und zugleich schwieriger. Die didaktische Aufgabe hat sich gleichsam umgekehrt.

#vgl. u.a. Regenbrecht, Aloysius/Dikow, Joachim/Alder. Alois (Hg.): Die Friedenschule. Ent-
wiirfe — Materialien — Berichte zu einem Gesamtschulversuch, 10 Binde, Miinster 1970 -
1991. Der Kultusminister des Landes NW: Strukturforderung im Bildungswesen des Landes
NW, Heft 27 , Frechen 1975 (Berichte der Forschungsgruppen in Dortmund und Miinster)
und Heft 38, Frechen 1979 {Abschlussbericht der Wissenschaftlichen Beratergruppe und der
Schulaufsicht). Regenbrecht. Aloysius: Wissenschaftliche Bestandsautnahme der integrier-
ten Gesamtschule in Niedersachsen, Hildesheim 1981: Verband Bildung und Erziehung:
Plddoyer fiir eine regional angemessene Schulstruktur, hrsg. von Uwe Franke. Aloysius
Regenbrecht.Franz-Wilhelm Babilon. Hamm 1988. (ISBN 3-924 506-29-9)
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Es kommt nicht mehr so sehr daranf an, dieses oder jenes Wichtige auszuwihlen,

sondern die Frage zu beantworten, was man am ehesten weglassen kann. Bei sol-
chen Entscheidungen fand der Lehrer bislang Hilfe in den Richtlinien und Lehr-
plinen. die die Grundsitze der Auswahl festlegten und in den Schulbiichern, die
ein konkretes Angebot machten. Beide waren von Experten entworfen, Lehrer
mussten in der Lage sein, die getroffene Auswahl verstehend nachzuvollziehen.

Diese Situation hat sich verdndert. Zum einen sind die Schulen aufgefordert,
schuleigene Profile und Lehrpldne zu entwickeln, zum anderen sollen staatliche
Vorgaben auf Kernlehrplane reduziert werden. Lehrer miissen heute in der Lage
sein, die Kriterien fiir die Differenzierung und Legitimierung von Lernzielen und
-inhalten selber zu iiberschauen und anzuwenden.

Die Ansitze fiir einen solchen Kriteriensatz sind in dem Kompetenzmodell fi-
xiert. Dabei wird deutlich, daB weder materiale noch formale Kriterien allein fiir
die Legitimierung einer Auswahl ausreichen. Kompetenzen sind formale Fihig-
keiten und Fertigkeiten, die aber fachbezogen, also inhaltsbezogen, zu gliedern
sind. Beispiele sind die im Abschnitt eins genannten Kompetenzen fiir das Fach
Deutsch und Mathematik. Dort wie in den Kernlehrpldnen werden sie weiter un-
terteilt. So wird etwa die Kompetenz ,,Problem losen in dem Kernlehrplan Ma-
thematik NW durch Augabenstellungen wie ,Erkunden, Losen und Reflektieren®
in jeweils mehreren Unterpunkten weiter differenziert. Abweichend von dem
sonst iiblichen Sprachgebrauch werden in den Kernlehrpldnen Mathematik in NW
auch ,Inhaltsbezogene Kompetenzen* benannt. Ihnen liegt eine inhaltliche Gliede-
rung des Gegenstandsfeldes Mathematik zugrunde. Lehrer finden dort einen sys-
tematisch aufgebauten Kriteriensatz, der in Muster- und Modellaufgaben anschau-
lich konkretisiert wird. Beides. formale Verfahren wie materiale Inhalte und ihre
gegenseitige Beziehung sind bei der Auswahl von Lernzielen und Lerninhalten zu
beriicksichtigen.

Stufung nach Schwierigkeitsgraden

Ein zweites Gliederungsschema betrifft die Stufen des Lehr-/Lernprozesses. Unter
Stufen® werden hier die Schwierigkeitsgrsde der Aufgaben verstanden, die immer
schon von Lehrern aufgrund ihrer Erfahrung beachtet wurden. Die Kompetenzmo-
delle machen den Versuch, die Schwierigkeit von Aufgaben nach bestimmten Ka-
tegorien zu ordnen und zu begriinden. Das gelingt auch, soweit dabei auf Uberle-
gungen der Kognitionspsychologie zuriickgegriffen wird, wie sie etwa Benjamin
Bloom in den sechziger Jahren in seiner Taxonomie entwickelt hat.’> Als hierar-
chisch geordnete Stufen werden in den .Vereinbarungen® fiir das Fach Deutsch
drei ,Anforderungsbereiche‘, fiir das Fach Mathematik drei ,Anforderungsni-
veaus® ausgewiesen, die Reproduzieren, Zusammenhinge herstellen und Verall-
gemeinern und Reflektieren genannt werden.

» vgl. Bloom. Benjamin (Hg.): Taxonomie von Lernzielen im kognitiven Bereich, 5.Aufl.,
Weinheim.Basel 1976.
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Eine solche Reflektion auf dic Schwierigkeit einer Aufgabe ist nach dem Gesetz
der ,.Passung“36 (Heckhausen) zwischen dem momentanen Fihigkeitsstand und
dem Schwierigkeitsgrad der Aufgabe sowohl fiir den Leistungsanspruch im Un-
terricht als auch fiir die Leistungsbeurteilung der Ergebnisse wichtig. Es ist dabei
allerdings zu beachten. dass der Schwierigkeitsgrad nicht allein von der Komple-
xitit des Denkprozesses abhingt, sondern ebenfalls von der Komplexitit und An-
forderungshohe der Inhalte sowie den Anforderungen an Kontext— und Orientie-
rungswissen. Es gibt bislang kein allgemein anerkanntes Modell. das alle Aspekte
der Beurteilung der Schwierigkeit einer Aufgabe widerspruchsfrei zusammen-
fasst. Da auch das Kompetenzmodell dieses nicht leistet, wird die Erfahrung der
Lehrer weiterhin ergidnzend eingebracht werden miissen. Gleichwohl kdnnen die
Kernlehrpldne und ihre Beispielaufgaben eine wichtige Orientierungshilfe fiir in-
dividuelle Entscheidungen wie fiir kollegiale Absprachen sein.

Operationalisierung von Lernzielen

Die Verbindung von Verfahrensorientierung und Inhaltsorientierung bei der For-
mulierung von Kompetenzen wird durch die Forderung nach Operationalisierung
der Lernziele begiinstigt. Im zweiten Kapitel haben wir auf die Grenzen der Ope-
rationalisierbarkeit von Bildungszielen aufmerksam gemacht, die weiterhin zu be-
achten sind. Gleichwohl verbleibt im Bereich der Fahigkeiten und Fertigkeiten —-
und darauf allein beziehen sich die hier vorgestellten Kompetenzen — ein weiter
Raum fiir die Formulierung von instrumentellen Verhaltenszielen. Priifungen be-
stehen dann nicht aus dem Abfragen blo3en Wissens, sondern erfordern die Be-
schreibung einer Tétigkeit. einer Handlung, an der die Losung des Problems auf-
gezeigt werden kann.

Damit wird der instrumentelle und funktionale Charakter der Kompetenzen
noch einmal unterstrichen und gestiitzt. Solche Leistungen sind der auslosende
Faktor und der Gegenstand der gegenwirtigen Bildungsoffensive und werden in
der PISA-Studie .Basisqualifikationen® genannt. Lesen, Rechnen und auch die Na-
turwissenschaften werden als ,Kulturwerkzeuge® verstanden, ,.deren Beherr-
schung zur Voraussetzung einer verst'zindi7gen und verantwortlichen Teilnahme am
gesellschaftlichen Leben geworden sei*®”.

.Basisqualifikationen® sind nicht dasselbe wie .Grundbildung*. Der Wandel von
einer Industrie- zur Wissensgesellschaft ist aber mit steigenden Anforderungen
auch an jene ,Basisqualifikationen* verbunden, die in der angelséichsischen Liter-
acy-Diskussion zum Ausdruck kommen. Auch deutsche Schulen kénnen sich die-
sen Anspriichen nicht entziehen, wenn Deutschland sich in einer globalisierten
Welt im Wettbewerb behaupten will. Dazu kommt, dass in der Diskussion um ,,in-
telligentes Wissen® nicht totes Lehrbuchwissen, sondern ein ,,mit vielen Anwen-

% Heckhausen, Heinz: Forderung der Lernmotivierung und der intellektuellen Tiichtigkeiten,
in: Begabung und Lernen. hrsg. von Heinrich Roth, 8. Aufl. Stuttgart 1972, 209.
Y7 Baumert, Jiirgen u.a. (Hg): PISA 2000. Opladen 2001, 20.
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dung551tuat10nen vernetztes, flexibel nutzbares und situativ leicht anpassungsfahi-
ges Wissen*?*® gefordert wird. Auch wenn unter .intelligentem Wissen™ weit mehr
als die blole Anwendung nutzbarer Kenntnisse und Fertigkeiten verstanden wird,
so wird auch hier der dynamische, produktive Charakter erlernten Wissens heraus-
gestellt.

Positive Effekte einer Operationalisierung von Lernzielen lassen sich daher in
mehrfacher Hinsicht aufzeigen: in einer stirkeren Zielorientierung des Lehrens
und Lernens, in einer besseren Planbarkeit des Unterrichts, in der ObJeknwerunc
der Uberpriifung der Ergebnisse sowie, durch alle drei Aspekte gefordert, in einer
Steigerung der Etfektwltat des Unterrichts.

Orientierung fiir die Leistungsmessung

Eine Verbesserung der Leistungsmessung ist nicht die wichtigste und schon gar
nicht erste Aufgabe bei dem Versuch, die Qualitit von Schule zu erhéhen. ,,Eine
Sau wird durch hiufiges Wiegen nicht fett,” so der hessische Kultusminster Holz-
apfel bei der Auseinandersetzung um die Uberpriifung der Leistungsfihigkeit von
Gesamtschulen in den 80er Jahren. Dennoch ist Leistungsmessung eine unabweis-
bare Aufgabe des Lehrers, und das in dreifacher Hinsicht: einmal um eine Riick-
meldung iiber den Erfolg des eigenen Tuns zu erhalten, zweitens um bei der Ver-
gabe von Abschliissen gleiche MafB3stibe anwenden zu kdnnen und schlieflich um
fiir die Schiiler je nach ihrem Leistungsstand passende Angebote und Hilfen bereit
zu stellen.

Wenn eine Leistungsmessung unumgénglich ist, dann sollte sie sich nach Mog-
lichkeit an den Giitekriterien fiir Tests ausrichten, um ihre Qualitdt zu erhéhen.
Besondere Bedeutung haben dabei die Kriterien der Validitét (Giiltigkeit) und der
Objektivitit. Ein Test ist dann giiltig, wenn er das misst, was er zu messen vorgibt.
Priifungsaufgaben werden hédufig so allgemein gestellt, dass am Ergebnis nicht er-
kennbar ist, ob der Schiiler die angestrebte Zielsetzung auch erreicht hat. Einer
fehlerhaften Losung eingekleideter Aufgaben in einer Rechenarbeit ist hiufig
nicht anzusehen, ob der Schiiler am Verstidndnis des mathematischen Problems, an
der Bewiltigung der mathematischen Operationen oder einfach an fehlender
Sprachkompetenz gescheitert ist, ganz zu schweigen von solchen Kompetenzer-
wartungen, wie sie etwa die in dem Kernlehrplan fiir Mathematik in Nordrhein-
Westfalen unter der Kategorie ,Probleme l6sen mit jeweils drei bzw. vier weite-
ren Unterpunkten formuliert sind: Erkunden — Losen — Reflektieren. Eine Aufga-
benanalyse unter den hier aufgefiihrten Teillernzielen kann dem Lehrer helfen,
seine Priifungsaufgaben so speziell zu formulieren, dass der Erwerb der angestreb-
ten Kompetenzen auch wirklich nachweisbar wird.

38 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung NW: Qualitit als
gemeinsame Aufgabe. Rahmenkonzept ,Qualititsentwicklung und Qualitdtssicherung schu-
lischer Arbeit*, Frechen 1998, 16.
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Eine vergleichbare Bedeutung hat die Verbesserung der Objektivitit in der
Leistungsmessung. Objektiv ist eine Leistungsmessung dann. wenn mehrere Prii-
fer unabhingig voneinander zu dem gleichen Ergebnis kommen. Es gibt eine Fiille
von empirischen Befunden, die belegen, dass die Zensurengebung von situativen
Bedingungen abhingt. Lehrer sind relativ sicher in der Einschédtzung der Leis-
tungsunterschiede in ihrer Klasse, aber unsicher in der Wertung des Klassenni-
veaus im Verhiltnis zum Leistungsdurchschnitt anderer Lerngruppen. Zensuren
sind haufig iiber den Klassenrahmen hinaus nicht vergleichbar: in verschiedenen
Klassen (Ingenkamp 1969°°) — auch Parallelklassen — und Schulstufen und Schul-
formen (WeiB 1965%°) wird unterschiedlich streng zensiert.

Der Einsatz von Vergleichsarbeiten und zentralen AbschluBBarbeiten ist geeig-
net, MaBstdbe zu entwickeln, die unabhingig von situativen Bedingungen sind.

Die Objektivierung der Leistungsmessung steigert die Vergleichbarkeit und
auch die Gerechtigkeit bei der Vergabe von Abschliissen. Sie schafft gleichzeitig
aber auch neue piadagogische Probleme und Ungerechtigkeiten, wenn als Leistung
nur das Ergebnis. nicht aber der Prozess der Entstehung, der immer an situative
Bedingungen wie Begabung, Sozialstatus der Schiiler und auch an die padagogi-
sche Qualifikation des unterrichtenden Lehrers gebunden ist, mit bedacht wird.

Hilfen fiir sozial benachteiligte Schiiler

Eines der hiufig diskutierten Ergebnisse der PISA-Studie war der Leistungsabfall
sozial benachteiligter Schiilergruppen. Kaum eine bildungspolitische oder pada-
gogische Stellungnahme unterlisst den Hinweis, dass ein Ziel der Einfiihrung von
Leistungsstandards und Kompetenzmodellen auch der Abbau von Benachteili-
gungen sein muss, die auf die soziale Herkunft zuriickzufiihren sind. Wenn dieses
gelingen soll, dann miissen wenigstens zwei Vorausetzungen erfiillt werden.

Zum einen miissen die Lehrer von dem Sinn der insgesamt auf sie zukommen-
den Aufgaben iiberzeugt und auf ihre Erfiillung vorbereitet werden. Die noch vor-
handene und deutlich spiirbare Distanz der Lehrer ist auch auf eine bisher nicht zu-
reichende Information und Uberzeugungsarbeit zuriickzufiihren.

Die Forderung nach Unterstiitzung benachteiligter Schiiler geht ins Leere, wenn
nicht materielle Hilfen in Form von zusitzlichen Personal- und Sachmitteln bereit
gestellt werden kdnnen. Wenn mancherorts piadagogische Maflnahmen dazu die-
nen miissen, allererst die Voraussetzungen fiir einen geordneten Unterricht zu
schaffen, ist eine Angleichung oder gar Steigerung von Schulleistung nicht zu er-
warten.

3 vgl. Ingenkamp, K. (Hg.): Die Fragwiirdigkeit der Zensurengebung, Weinheim 1971
H0yvgl. WeiB, R.: Zensur und Zeugnis, Linz 1965.
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Schulinterne und zentrale Lehrerfortbildung

Die Aufforderung an die Schulen, die Kerncurricula zu schuleigenen Lehrplidnen
auszubauen kann und wird das piddagogische Gesprich in den Lehrerkollegien in-
tensivieren. Zur Legitimierung der Bildungsinhalte reichen die begrenzten Ver-
einbarungen nicht aus, wohl aber konnen die genannten Aufgaben der Leistungs-
steigerung und der Leistungsmessung weitere Gespridche vor allem in den
Fachkonferenzen anregen,wie sie bereits jetzt vielerorts im Zusammenhang mit
den schulinternen Parallelarbeiten gefiihrt werden.

Diese Arbeit kann nur gelingen, wenn in groBem Umfang Fortbildungsmafnah-
men angeboten werden, bei denen Lehrer die Ubernahme ihrer neuen Aufgaben
einiiben kdnnen. Mit einer blolen Aufforderung zur Stellungnahme zu den vorlie-
genden Vorschldgen und dem Angebot einer Beteiligung bei der Ausfiillung noch
vorhandene Liicken im Kompetenzmodell ist es nicht getan.

Die angekiindigten ,Lernstandserhebungen* diirfen keinesfalls das Odium einer
Fremdkontrolle erhalten. sondern miissen als Beginn einer Fortbildungsmafnah-
me auf breiter Front verstanden und gestaltet werden. Es sollte erkennbar sein,
dass auch hier ,Forderung® vor ,Forderung‘ geht. Von der Evaluation zur Innova-
tion ist ein weiter Weg. In dem ,,Kurzbericht iiber die Ergebnisse der Zentralstich-
probe in Rheinland-Pfalz 2003 ( Stand : 15. 06. 04 )**!werden als Bedingungen
fiir einen Erfolg der Vergleichsarbeiten fiir eine Verbesserung des Lehrens und
Lernens folgende Schritte genannt: Rezeption, Reflektion. Aktion und erneut Eva-
luation.

4. Fazit

l. Die ,,Vereinbarungen iiber Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulab-
schluss® der KMK leiden unter ihren ,,Allmachtsfantasien“*>. Nicht das Ganze
der Bildung, sondern die Leistung in ausgewihlten Fichern und auch dort nur
in ihren kognitiven Anteilen kann durch die Vereinbarungen gesteigert werden.
Insgesamt ist daher nur ein begrenzter Teil der schulischen Bildung von dieser
Initiative betroffen.

2. Die ,Qualitét von Schule‘ umfasst weit mehr als Leistungen im kognitiven Be-
reich. Wichtige Merkmale von Schulqualitét auBer den genannten Kenntnissen.
Fertigkeiten und Fihigkeiten sind z.B. nach dem Rahmenkonzept Nordrhein-
Westfalen .,Qualitdtsentwicklung und Qualititssicherung schulischer Arbeit*

*I Helmke, Andreas/ Hosenfeld, Ingmar/ Schwerdtan,Frank/ Wagner,Sonja: Kurzbericht iiber
Ergebnisse der Zentralstichprobe in Rheinland-Pfalz 2003, Manuskript, 20 {I.

*2 Baumert, Jiirgen et al. (Hg.): PISA 2000, 21.

4 vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung NW: Qualitit
als gemeinsame Aufgabe, Rahmenkonzept ,Qualitdtsentwicklung und Qualitéitssicherung
schulischer Arbeit". Frechen 1998, 9.
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grundlegende Lernkompetenzen und Schliisselqualifikationen, personliche
Identitit und Stabilitdt sowie Werthaltungen und moralisches Urteilen und Han-
deln. Diese werden in den Vereinbarungen der KMK nicht unter dem Wort .Bil-
dungsstandards* verstanden und als solche beschrieben. Es wire ein Riick-
schritt und eine Verlust an Schulqualitdt. wenn die durchaus erwiinschte und
auch erwartbare Leistungssteigerung andere Aufgaben der Schule verdringen
wiirde. Das geschieht besonders dann, wenn die Initiativen und die Selbsttétig-
keit der Schiiler durch die vorgegebenen Lernziele, die im Grunde Lehrziele
sind. eingeschriankt werden. Leistungsanforderungen in der Schule haben dahet
einen .Grenznutzen'; sie konnen sich bei aller positiven Wertung negativ aus-
wirken, wenn sie die Schulkultur einseitig dominieren. Es kiime einem Pyrrhus-
sieg gleich, wenn eine Leistungssteigerung auf Kosten von Errungenschaften
der Schulreform des 20. Jahrhunderts erreicht wiirde.

. Im Rahmen einer begrenzten Zielsetzung und im angemessenen Umfang kann

die Schulleistung durch die von der KMK beschlossenen Maflnahmen durchaus
auch piddagogisch verantwortlich gesteigert werden. Die Vereinbarungen der
KMK und die Expertise enthalten dafiir wertvolle Anregungen. Damit diese
aber umgesetzt werden konnen, sind begleitende MaBnahmen wie Lehrerfort-
bildung und materielle Unterstiitzung benachteiligter Schulen unumgénglich.
Sollten beide Vorausetzungen durch die Administration geschaffen werden
konnen, verspricht ein engagierter Einsatz der Lehrer fiir die Verwirklichung
der Vereinbarungen der KMK einen lohnenden Beitrag zur Steigerung der Qua-
litdt von Schule.
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Nationale Bildungsstandards — Grundlage von
Schulqualitéit?

Im Folgenden soll der gro3ere Sinnzusammenhang aufgezeigt werden, in dem die

Diskussion um Bildungsstandards und Schulqualitit heute getiihrt wird, und ein

Vorschlag zur weiteren Schulprogrammarbeit als dem eigentlichen Kern einer pa-

dagogischen Bildungsreform gemacht werden.
Der Beitrag ist in drei Schritte gegliedert:

e Zunichst wird nach der Begriindung und der Zielvorstellung von Bildungsstan-
dards im Gesamtkonzept der Schulreformbewegung der letzten Jahre gefragt.
Die Kldrung dieser Frage ist deswegen wichtig. weil die beschlossenen natio-
nalen Bildungsstandards oft als Reflex auf das relativ schlechte Abschneiden
Deutschlands in der internationalen Leistungsvergleichsstudie der OECD (PI-
SA) verstanden werden. Wenn man die eigentliche Zwecksetzung der Bil-
dungsstandards verstehen will, miissen sie jedoch in einem groferen globalen
Kontext betrachtet werden.

* Um den Beitrag des Bildungsstandard-Konzepts fiir die pddagogische Qualitit
der Schule zu ermessen. muss noch einmal genau hingeschaut werden, was Bil-
dungsstandards ihrer Struktur nach sind. Diese Analyse soll im zweiten Schritt
erfolgen. Dabei werden die begrenzte Sicherungsfunktion von Bildungsstan-
dards, aber auch ihre pidagogische Ergidnzungsnotwendigkeit deutlich.

» SchlieBlich werden im Sinne einer kiinftigen Handlungsorientierung Empfeh-
lungen fiir die Schulprogrammarbeit ausgesprochen, die sowohl dem Qualifi-
zierungsanspruch der Bildungsstandards als auch dem Bildungsanspruch der
Schiilerinnen und Schiiler geniigen.

1. Bildungsstandards im Kontext der Globalisierung

Das bildungspolitische Konzept ,,Nationale Bildungsstandards™ reiht sich in den
Duktus der Schulreform-Diskussionen der letzten Jahre nahtlos ein. Diese waren
vorwiegend an 6konomischen Leitbildern orientierte Reformen. Schon das Pro-
gramm zur ,,Weckung der Begabungsreserven* in den sechziger Jahren des letzten
Jahrhunderts, das man als Auftakt zur Modernisierung des bundesrepublikani-
schen Bildungswesens betrachten kann, war vom Interesse an 6konomischem
Wachstum motiviert. Mit dem Wirtschaftswachstum sollten die Ressourcen ge-
wonnen werden, die zur sozialen und demokratischen Modernisierung der ver-
schiedenen gesellschaftlichen Praxisbereiche erforderlich waren.

Das Leitbild neuerer 6konomischer Vorstellungen betrachtet die Okonomie
nicht mehr als eine gesellschaftliche Teilpraxis, die in bestimmter und begrenzter
Weise zur existenziellen Sicherung des Lebens beitrdgt und in dieser Aufgaben-
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bestimmung den anderen gesellschaftlichen Praxen nebengeordnet ist. Vielmehr
versteht sich die Okonomie heute als eine Form menschlicher Gesamtpraxis. die
den anderen Praxen, etwa Kunst. Politik, Religion, Ethik und Padagogik vorgeord-
net oder sogar iibergeordnet ist. Okonomie in diesem Sinne will nicht mehr unter
anderem zu einem gelingenden Leben beitragen. sie begreift sich selbst als Voll-
zugsform eines gelingenden Lebens. Es geht also nicht mehr um die Befriedigung
von Grundbediirfnissen, um sich in anderen Lebenspraxen bewihren zu kénnen,
sondern um die permanente Erzeugung und Erfiillung von Bediirfnissen. Dies er-
scheint heute nicht mehr nur als ein Zweck menschlichen Handelns unter anderen,
sondern als ganzer Zweck der menschlichen Existenz.

Auch die Schule wird gegenwirtig iberwiegend unter dem Leitbild der neueren
Okonomie betrachtet. Die Schulreforminitiativen und -offensiven der jiingeren
Vergangenheit konnen als Exempel dafiir angefiihrt werden: Notebooks statt
Schulbiicher, um schneller ans Wissen zu gelangen; Schulen ans Netz, um mit der
Wissensexplosion Schritt zu halten: Fremdsprachenunterricht ab Klasse 1. um mit
unseren Nachbarn leichter ins Geschéft zu kommen; Einschulung schon mit voll-
endetem dritten Lebensjahr, um die besten Jahre nicht ungenutzt verstreichen zu
lassen; Einfithrung der Ganztagsschule, um die Berufstitigkeit von Frauen zu for-
dern; Abitur nach Klasse 12, damit unsere Elite im Wettbewerb nicht zu alt ist. und
neuerdings auch: nationale Bildungsstandards. um in der Globalisierung mithalten
zu konnen.

Hinter der Totalitit eines solchen Okonomieanspruchs steht die Leitidee der
Globalisierung, die sich als umfassender Reformanspruch auf dem Weg zur Mo-
dernisierung aller Lebensbereiche versteht. ,,Globalisierung* ist also mehr als eine
bloBe geographisch gemeinte Ausweitung; sie meint vielmehr die Ausweitung
okonomischen Denkens in alle Handlungsdimensionen hinein.

Das neuere dkonomische Denken wird von zwei komplementédren Prinzipien
beherrscht: Deregulierung und Autonomisierung auf der einen und Qualitdtssi-
cherung und Evaluation auf der anderen Seite. Sie sind Ausdruck der sogenannten
»Neuen Steuerungsmodelle® im Offentlichen Sektor (New Public Management),
bei denen die Entscheidungskompetenzen und Verantwortlichkeiten ,,nach unten™
verlagert werden (top down, wie es in der Betriebswirtschaft heifit) und zugleich
die Standards fiir die zu leistende Arbeit ,.,von oben* vorgegeben werden (bottom
up) (vgl. Schedler/Proeller 2000).

Die Forderung nach Deregulierung bezieht sich auf den Abbau von staatlicher
Lenkungsmacht und die Stirkung des freien Spiels der Marktmechanismen — auch
in den Bereichen, die dem Risiko der Mirkte aus sozialen oder politischen Griin-
den bisher entzogen waren. wie etwa die Gesundheits-, Alters- und eben auch die
Bildungs-Sicherungssysteme. ,.Wir brauchen mehr Wettbewerb® ist das durch-
gingige Credo der Reformatoren. Mit der Deregulierung gewinnen zugleich die
Individualkrifte an Bedeutung und die sozialen Bindungskrifte nehmen ab. Dies
wird als Prozess der Autonomisierung bezeichnet und programmatisch als ,,Stir-
kung der Eigenverantwortung* ausgewiesen.

Das Deregulierungspostulat darf freilich nicht als Forderung nach Anarchie
missverstanden werden. Es geht vielmehr um eine neue Ordnung. Deshalb muss
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das Deregulierte neuen Regeln unterworfen werden, was als Qualitéitssicherung
bezeichnet wird. Die Abschaffung der bisherigen ,,Spielregeln* gesellschaftlicher
Institutionen erfordert die regulierte Sicherung gewisser Mindeststandards, die fiir
eine vergleichbare Qualitit der verschiedenen Angebote sorgen sollen. Jede Kran-
kenversicherung muss eine Mindestversorgung anbieten, bei den verschiedenen
Altersicherungssystemen wird die Einfithrung einer Mindestversorgung disku-
tiert, fiir die verschiedenen Hochschulen sind global vergleichbare B.A.- und
M.A .-Studiengiinge vorgesehen. Da es in deregulierten, wettbewerbsorientierten
Systemen keine letztgiiltigen Giitekriterien geben kann, bedeutet Qualitétssiche-
rung nur das permanente (wettbewerbsorientierte) Vergleichen der verschiedenen
(Markt-)Angebote. Das Verfahren des qualitétssichernden Vergleichs heiflit Eva-
luation.

Auch in der gegenwirtigen Schulreform-Diskussion spielen die beiden Leiti-
dee-Paare Deregulierung und Autonomisierung sowie Qualititssicherung und
Evaluation eine bedeutende Rolle. Sie entfalten ihre bildungspolitische Wirkungs-
macht insbesondere durch die beiden der Pddagogik geldufigen und von ihr ge-
schitzten Begriffe Autonomisierung und Evaluation.

Erst in diesem Kontext wird der komplementire Zweck der nationalen Bil-
dungsstandards deutlich. Auf der einen Seite finden wir das Postulat der Schulau-
tonomie. Die Schule wird heute als autonome, zumindest teilautonome Hand-
lungseinheit betrachtet, die mit erweiterter Entscheidungskompetenz versehen
wird, thematisch etwa in der Entwicklung schuleigener Lehrpldne, methodisch
etwa in der Entfaltung schuleigener Profile und organisatorisch etwa in der Kon-
zeptionierung eigener Schulprogramme. Dieses Zugestindnis an Selbstregulie-
rungsmoglichkeiten geschieht durch die Riicknahme von normativen Vorgaben
und Vorschriften und wird auch hier mit dem Schlagwort .,Stirkung der Eigenver-
antwortung™ verkniipft. In dieser Hinsicht ist der Verzicht auf eine Input-Steue-
rung. wie sie bisher durch die Vorgabe zentraler Lehrpldne geschah, konsequent.
Vielmehr sollen nun die regionalen Besonderheiten die inhaltliche Schularbeit be-
stimmen.

Wir wissen aber, dass Schulen auch bei zentralen Lehrpldnen ihre Schiiler zu
ganz unterschiedlichen Ergebnissen fiihren. Wir sprechen von guten Schulen und
besseren Schulen. Die Unterschiede entstehen durch die unterschiedlichen Orga-
nisationsbedingungen, die die Schulen selbst beeinflussen konnen, z.B. eigene
Lehrpline oder methodische Profile, aber auch durch externe, nicht beeinflussbare
Faktoren wie z.B. die Zusammensetzung der Schiilerpopulation im Pflichtschul-
bereich. Die vorhandenen Unterschiede zwischen den Schulen werden beim Au-
tonomisierungsprozess noch grofler, denn die gestérkte schulische Eigenverant-
wortung fithrt zu den durchaus erwiinschten auseinanderstrebenden Qualitédten
und zu der damit verbundenen regionalen Wettbewerbssituation. Um bei der gro-
Beren Varianz der einzelnen Schulprogramme am Ende doch die Vergleichbarkeit
der Angebote und des Niveaus sicherzustellen, sind interne und externe Malnah-
men der Qualitéitssicherung erforderlich.

Zu den MaBnahmen der Qualititssicherung gehoren die fortwihrende Selbst-
und Fremdevaluation der Ergebnisse. Evaluation ist — so gesehen — die Schwester
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der Schulautonomie. Durch fortwihrende Leistungserhebungen und -vergleiche,
wie wir sie bei TIMSS, PISA und IGLU kennengelernt haben, soll die Vergleich-
barkeit der Schulleistungen gesichert werden. Solche Evaluationen werden kiint-
tig von einem nicht-staatlichen Qualitétssicherungsinstitut regelméfBig durchge-
fiihrt werden, und die Schulen. Schultriger oder Linder werden dafiir bezahlen
miissen. Auch das Outsourcing dieser Kontroll- und Beratungsaufgaben, wie sie
traditionell die staatliche Schulaufsicht wahrnahm. gehort zu den Globalisierungs-
phdnomenen.

Jede Bewertung setzt — logisch gesehen — einen Mafistab voraus. Man braucht
ein Drittes, ein tertium comparationes. Denn A und B sind nur im Hinblick auf C
zu vergleichen. In einem wettbewerbsorientierten System kann das Tertium aber
nicht mehr durch den Wettbewerb selbst entstehen, sondern muss ihm als Ziel vo-
rausliegen. Deshalb gehort zu jeder Evaluation die Definition von Standards als
VergleichsmafBstab. Mit den von der KMK vorgelegten Bildungsstandards sollen
die Leistungen der Schulen messbar und vergleichbar werden. Schulqualitat ist
dann das. was sich fiir alle auf einem vergleichbaren Niveau und unbeschadet der
regionalen Besonderheiten als Kompetenz sichern lésst.

Der hier nur grob skizzierte Globalisierungskontext der Einfiihrung nationaler
Bildungsstandards ldsst sich wie folgt veranschaulichen:

Globalisierung fordert
»New Public Management"

4 s,

e N
Deregulierung Qualitatssicherung
Autonomisierung Evaluation

Das bedeutet fiir die Schulentwicklung

Schulautonomie Bildungsstandards

(regional) (national)

! |

dezentrale zentrale

Schulprogramme Vergleichsarbeiten
"\\ e g
e
~ - ‘//
Schulqualitat

als Sicherstellung
von ,,globalen” Kompetenzen

® Rekus
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Aber was hier so plausibel erscheint und bei der Telekom, der Bahn. der Kranken-
versicherung. der Altersversorgung und Arbeitslosenfiirsorge mehr oder weniger
funktionieren soll. ist nicht ohne Weiteres auf das Bildungswesen iibertragbar.
Man darf nicht iibersehen, dass die moderne Schulentwicklung auch von einem
padagogischen Impetus begleitet wird, der die tendentielle Reduzierung der Bil-
dungssaufgabe auf die blofe Ausbildung von niitzlichen Kenntnissen und Fertig-
keiten stets zu verhindern sucht und fiir das eintritt, was wir Bildung nennen. Die
Schule ist ein Kind der Aufkldrungsepoche und sie erweist selbstverstindlich den
sich seit dieser Zeit verselbsténdigenden wirtschaftlichen Kréften ihren Dienst.
Aber die Grundideen der Aufkldrung, ndmlich sich seines eigenen Verstandes zu
bedienen und Zweck seiner Selbst zu sein, sind auch in ihrer Selbstkonstruktion
inhdrent. Diese Bildungsaufgabe ldsst sich nicht deregulieren und standardisieren,
da sie die Freiheit des Menschen schon zur Voraussetzung hat. Bildung ist die
Kultivierung des Vollzugs von Freiheit. und dieser besteht im Vermogen, seinem
Handeln selber Regeln geben zu konnen (Autonomie) und sich selber Standards
setzen zu konnen (Selbstbestimmung). Freiheit selbst ist aber nicht mehr deregu-
lierbar und ihr Vollzug schon gar nicht standardisierbar.

Deshalb entstammen die Gestaltungsprinzipien der Schule als Bildungsanstalt
den konstitutiven und regulativen ldeen der padagogischen Praxis und eben nicht
der Okonomie. Dennoch hat sich eine betriebswirtschaftliche Betrachtungsweise
im bildungspolitischen Diskurs etabliert, die glauben lassen soll, man kdnnte unser
Bildungssystem wie einen Produktionsbetrieb fiihren und analog zu den Ferti-
gungsprozessen der Industrie mit immer kleineren Spaltmafen fiir eine immer bes-
sere Qualitdtsanmutung sorgen — um eine Zielformulierung eines bekannten Au-
tomobilbauers zu verwenden. Zu fragen ist also, was iiberhaupt mit ,,Schulqualit&t*
gemeint ist und ob das so Gemeinte auch piadagogisch legitimiert werden kann.

2. Welche Schulqualitit wird von den Bildungsstandards gesichert?

Da nationale Bildungsstandards die Qualitit des Deutschen Bildungswesens re-
prasentieren sollen, muss die Frage gestattet sein, was denn eigentlich unter Schul-
qualitdt verstanden wird. Im grundlegenden sog. Klieme-Gutachten heifit es dazu:
,Die Bildungsstandards legen fest, welche Kompetenzen die Kinder oder Jugend-
lichen bis zu einer bestimmten Jahrgangsstufe erworben haben sollen. Die Kom-
petenzen werden so konkret beschrieben, dass sie in Aufgabenstellungen umge-
setzt und prinzipiell mit Hilfe von Testverfahren erfasst werden konnen®
(Bundesministerium 2003, 19). Deutlich wird in dieser Definition das grundlegen-
de Postulat der Messbarkeit durch Testverfahren. Nur das, was man mittels eines
Tests nachweisen kann, darf als Bildungsstandard gelten. Schulqualitit ist also zu-
néchst einmal nur das, was sich messen lisst. Das scheint plausibel, zumindest so
plausibel, wie Ochsle-Grade die messbare Qualitit des Weines bezeichnen. Aber
schmeckt er deswegen auch gut?
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Ein Blick zuriick auf PISA. Diese Studie war implizit davon ausgegangen, dass
man den Leistungsstand von 15-jahrigen Schiilern im internationalen Vergleich
messen kann, indem man ihnen gleichartige Aufgaben stellt. Das ist sicher richtig,
da Vergleichen ja ein Drittes voraussetzt. Man konnte also, was eigentlich schon
im Voraus zu erwarten war, mit Hilfe identischer Aufgaben fiir alle Jugendlichen
feststellen, dass das Vermogen, die vorgegebenen Aufgaben zu 16sen. in den ver-
schiedenen Kulturen und Bildungstraditionen auch unterschiedlich ausgepragt ist.
Das hitte niemanden iiberraschen diirfen. Schliellich werden Kinder in dem einen
Land mit fiinf Jahren eingeschult, in dem anderen im siebten Lebensjahr. In dem
einem Land gibt es eine institutionalisierte vorschulische Erziehung, die im Alter
von drei Jahren beginnt und zu fast 100 % wahr genommen wird, in anderen Lin-
dern gibt es das nicht.

Dass man mit einem Messverfahren Differenzen feststellt, liegt auf der Hand
und diirfte niemanden iiberraschen. Es wiire genauso wenig eine Uberraschung ge-
wesen, wenn man mit einem Zollstock die KorpergréBe der 15-Jdhrigen gemessen
hitte und dabei als Ergebnis herausgekommen wire. dass sie in den verschiedenen
geographischen und kulturellen Lebensrdumen unterschiedliche Korperldngen
aufweisen. Allerdings wire es doch mehr als liberraschend gewesen, wenn als Fol-
ge des Messens jemand auf die Idee gekommen wire, den Zollstock zum Groen-
standard zu erheben und zu fordern, alle miissten sich in ihrem Wachstum danach
richten. Niemand kidme wohl auf eine solche absurde Idee. Ein Mafistab ist
schlieflich keine Mafigabe!

Erstaunlicherweise fand aber nach PISA (nicht nach TIMSS!) eine solche
Transformation statt. Was zunichst nur als Testaufgaben fungierte. wandelte sich
unter der Hand zu Bildungszielen. Das Losen-Kénnen der Testaufgaben. ur-
spriinglich noch als Indikator gemeint, um bestimmte, im Lernen erworbene Fi-
higkeiten und Fertigkeiten nachzuweisen, wurde kurzerhand zum Standard er-
klart. Exemplarisch kann dazu weiter aus dem Klieme-Gutachten zitiert werden:
,.Bildungsstandards stellen ... (durch die grundsitzliche Messbarkeit, J.R.) inner-
halb der Gesamtheit der Anstrengungen zur Sicherung und Steigerung der Qualitét
schulischer Arbeit ein zentrales Gelenkstiick dar. Schule und Unterricht kdnnen
sich an den Standards orientieren. Den Lehrerinnen und Lehrern geben Bildungs-
standards ein Referenzsystem fiir ihr professionelles Handeln. Die Kompetenzan-
forderungen einzuldsen, so gut dies unter den Ausgangsbedingungen der Schiile-
rinnen und Schiiler und der Situation in den Schulen méglich ist, ist der Auftrag
der Schulen* (ebd.).

Wie kann es dazu kommen, dass die empirischen Messinstrumente. namlich die
standardisierten Testaufgaben, normativ umschlagen und zu Bildungsstandards
erhoben werden? Wie lésst sich ein solches Sollen begriinden und legitimieren?

Sucht man nach einer Antwort, so findet man sie im Kompetenzbegriff. Er bil-
det einen Schliisselbegriff zum Verstdndnis des mit den Bildungsstandards einge-
leiteten Schulsteuerungs-Konzeptes. Denn mit dem Kompetenzbegriff scheint das
Problem der Normativitit, das allen Lehrplanentscheidungen anhaftet, aufgeho-
ben. Soll man lieber die ,,Ansichten eines Clowns* von Boll oder besser ,.Die
Blechtrommel™ von Grass lesen? Solche Frage stellen sich im Kompetenz-Kon-
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zept der Bildungsstandards nicht mehr. Denn Kompetenzen sind formal gemeinte
Fihigkeiten und Bereitschaften, die sich sachneutral formulieren und gegen-
standsgleichgiiltig abtesten lassen.

Die Standards fiir Deutsch sehen im Bereich ,.Lesen — mit Texten umgehen® als
Kompetenz z.B. vor. , literarische Texte verstehen und nutzen™. Dazu gehort u.a.:
. Wesentliche Elemente eines Textes erfassen® oder auch ,.eigene Deutungen des
Textes entwickeln” (Kultusministerkonferenz 2003, 18 f). Das muss weder an
Boll noch an Grass, sondern kann genauso gut auch an einer Handy-Gebrauchsan-
leitung iiberpriift werden. Weitergehende Bildungsziele, etwa Wertschédtzung von
Literatur, was immer auch zu den Bildungszielen des Literaturunterrichts gehort
hat, gehort nicht mehr zu den Bildungsstandards, da Einstellungen und Haltungen
keine iiberpriifbaren Kompetenzen darstellen.

Das Kompetenz-Konzept erhebt den Anspruch, aus den ,,normativ-konflikthaf-
ten Situationen* bisheriger Lehrplanarbeit herauszufiihren, gerade weil es inhalt-
liche Festlegungen meidet. Werte und Normen werden mit den regional festzule-
genden Inhalten verkniipft. aber nicht mit den Verhaltenserwartungen.
Kompetenzen machen einen weiten Bogen um die konkreten Inhalte und bleiben
absichtlich im Formalen. Kompetenzmodelle stellen lediglich ,,die Grundlage fiir
Operationalisierungen von Bildungszielen dar, die den Output des Bildungssys-
tems iiber das Erstellen von Testverfahren ... empirisch zu tiberpriifen erlauben*
(Bundesministerium 2003. 71).

Unter Kompetenzen werden dabei im Anschluss an Franz Weinert ,,die bei In-
dividuen verfiigbaren oder von ihnen erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten, bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivatio-
nalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften, die Problemlosungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen* verstanden
(Bundesministerium 2003. 72). Kompetenzen haben also per Definitionem keinen
Eigenwert, sondern einen Nutzwert. Die Beschiftigung mit Literatur hat deshalb
nicht zu erbauen, soll gar nicht zur Wertschitzung oder Kritikfahigkeit, sondern
zu einem Nutzen fithren. Mathematikunterricht dient nicht der Einfiihrung in eine
bestimmte Denkungsart, ist nicht die Beschiftigung des Menschen mit seinen ei-
genen abstrakten Denksystemen im Sinne der reinen Anschauung (Kant), sondern
ist nutzbringend anzuwenden. Kompetenzen sind niitzlich, aber nicht zwangslau-
fig sinnvoll.

Dahinter steht das schon bei der PISA-Leistungsvergleichsuntersuchung zu-
grunde liegende angelsichsische ,.literacy-concept, das eine ,.funktionale Sicht
aut muttersprachliche, mathematische und naturwissenschaftliche Kompetenzen
als basale Kulturwerkzeuge* beinhaltet. ,,.Bereits der mathematisch-naturwissen-
schaftliche Grundbildungstest von TIMSS folgte dieser Konzeption. Im Rahmen
von TIMSS wurde allerdings noch versucht — und dieser Versuch war durchaus
strittig -, einen Kompromiss zwischen Anwendungsorientierung und curricularer
Anbindung der Testaufgaben an Standardstoffe der Sekundarstufe I zu erreichen.
PISA dagegen ldsst Fragen der curricularen Validitit weiter in den Hintergrund
treten und setzt entschieden auf die Erfassung von Basiskompetenzen in variieren-
den Anwendungssituationen* (Baumert u.a. 2001, 19).
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Der Verzicht der nationalen Bildungsstandards auf verbindliche inhaltliche
Konkretisierungen erscheint nicht nur im Rahmen des empiristischen Forschungs-
paradigmas konsequent. Er wird auch von den beiden Grundsitzen der Globalisie-
rung, Autonomie und Deregulierung auf der einen und Qualitdtssicherung und
Evaluation auf der anderen Seite gefordert. Wenn Bildungsstandards eine ver-
gleichbare Qualitit der Schule sichern und globale Evaluationen ermdglichen sol-
len. dann sind inhaltliche Normierungen allenfalls in regionalspezifischer Auspra-
gung denkbar, aber nicht in globalisierter Form standardisierbar. Die inhaltliche
Ausfiillung der Standards muss deshalb dem Schultriger oder den Schulen in
Form von Kerncurricula und schuleigenen Curricula tiberlassen bleiben.

Das Auswahl- bzw. Entscheidungskriterium ist dabei nicht die mogliche Be-
deutung und Bedeutsamkeit der Inhalte fiir die Schiilerinnen und Schiiler. sondern
die Eignung der Inhalte als Mittel fiir den Kompetenzerwerb. Denn hier gilt: Nicht
der Wert der Inhalte spielt eine Rolle, sondern ihr Nutzen. Bildungsstandards sind
demnach sachindifferente, d.h. wert- und normleere Verhaltensweisen, die als
Kompetenzen in situativen Handlungskontexten zur Disposition stehen. Streng
genommen handelt es sich also um Verhaltensstandards. die es ermdglichen, in
verschiedenen inhaltlichen Kontexten eine Leistung zu erbringen. Dahinter steht
.der Gedanke, dass Kompetenz in diese Dimensionen generalisiert werden muss,
wenn man den politischen Anspruch moderner Gesellschaften und die Erwartun-
gen von Individuen und gesellschaftlichen Arbeitsprozessen nicht unterbieten
will™ (Tenorth 2004, 175).

Da es um potentielle Leistungen geht, die im Fall des Lernerfolgs erbracht wer-
den konnen. erscheint es nicht angebracht, statt von Bildungsstandards von Leis-
tungsstandards zu sprechen, wie gelegentlich vorgeschlagen worden ist. Die in
den Standards definierten Kompetenzen enthalten wegen ihrer Potentialitdt nicht
nur einen Fahigkeitsaspekt, d.h. ein definiertes vorzeigbares bzw. testbares Kon-
nen., sondern auch einen Bereitschaftsaspekt. d.h. eine Motivation, dieses Konnen
in inhaltlichen Kontexten tatsdchlich auch zu zeigen. Insofern kommt mit den Bil-
dungsstandards unter der Hand auch etwas Erzieherisches ins Spiel, was allerdings
— wegen des unkritischen empiristischen Kontexts — nur auf die Affirmation der
gewiinschten Verhaltensstandards hinauslaufen kann (vgl. Benner 1982). Es geht,
vereinfacht gesagt, um die Bereitschaft. das. was man kann, nicht nur in den ge-
forderten Evaluationszusammenhingen, sondern — global gesprochen — in beliebi-
gen Kontexten zu zeigen. Am Beispiel des Fremdsprachenunterrichts zeigt sich
das zum Beispiel ,.in der Intention und Motivation, sich offen und akzeptierend
mit anderen Kulturen auseinander zu setzen (Motivation)* (Bundesministerium
2003, 73).

Eine solche Affirmation ist — betriebswirtschaftlich gesehen — zweckmiBig.
Denn Kompetenzen verstehen sich als individuell und gesellschaftlich akkumu-
liertes Humankapital, das in ganz verschiedenen Wettbewerbskontexten investiert
werden soll. damit ein moglichst groer Nutzen erzielt wird. Individuelle Interes-
sen storen dabei nur.

Und daran ist nichts Falsches! Jede Gesellschaft muss ein vitales Interesse dar-
an haben, die nachwachsende Generation so zu qualifizieren, dass sie sich in die
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verschiedenen Praxisfelder der Gesellschaft integrieren kann. Zur Existenzsiche-
rung gehoren ohne jeden Zweifel pragmatische Kompetenzen, die — losgelost von
den Kontexten ihres Erwerbs — in den verschiedenen Lebenszusammenhingen
eine Leistungserbringung ermdoglichen.

Die Standards, denen solche Kompetenzen geniigen miissen. sind heute in der
Tat global. Die Welt ist verkehrstechnisch und medientechnisch so weit erschlos-
sen, dass es sich keine Nation mehr leisten kann, ihre Ausbildungsprozesse nur
von den regionalen Erfordernissen her zu bestimmen. [n dieser Hinsicht ist es ver-
niinftig, wenn eine Zentralstelle bestimmt, was denn Schiiler nach Abschluss be-
stimmter Klassenstufen mindestens kénnen sollen.

Und in diesem Kontext erscheint es auch verniinftig, wenn alles daran gesetzt
wird, dass jede einzelne Schiilerin, jeder einzelne Schiiler die gesetzten Bildungs-
standards erreicht. Gerade im Ausdruck ..Standard** wird deutlich, dass es nicht
um individuelle Lern- oder gar Bildungsleistungen geht, sondern um die Leistun-
gen eines Bildungssystems. Wenn Bildungsstandards definieren. iiber welche
Kompetenzen am Ende von Bildungslaufbahnen verfiigt werden soll, dann wird
von den Individuen ausdriicklich abstrahiert. Wenn die Standards nicht erfiillt
werden, dann triigt das Bildungssystem dafiir die Verantwortung, nicht die einzel-
ne Schiilerin, der einzelne Schiiler.

Die Qualitit einer Schule hidngt also von der Art und Weise ab, wie sie den Er-
werb der existentiell notwendigen Kompetenzen fiir alle sichert. Dies zu messen,
wird kiinftig die Aufgabe einer Qualititssicherungsagentur in Berlin sein, die die
Kultusministerkonferenz mit 2,5 Millionen Euro jihrlich finanzieren wird.

3. Ergénzungsnotwendigkeit von Bildungsstandards als Beitrag zur
padagogischen Schulqualitét

Bisher ist deutlich geworden, dass Bildungsstandards zwar das Wort Bildung ent-
halten, sich aber nur auf den pragmatischen Teilaspekt beziehen. der fiir alle in
identischer Weise definiert werden kann. Dies ist der Globalisierungsaspekt der
Bildung. ,.Auf Pddagogik, insbesondere Allgemeine Pddagogik, kann das Konzept
zugunsten angewandter Psychologie, darauf basierender Fachdidaktik und empi-
rischer Sozialforschung verzichten. Es fiigt sich in die moderne Konsumgesell-
schaft ein, betrieben von global wirksamen Expertengruppen, die ihre normative
Empirie mit betriebswirtschaftlichen Kategorien (Qualititsentwicklung, Out-
come-Orientierung, Benchmarking u.a.m.) unterlegen. Internationale Anschluss-
fahigkeit ist garantiert. Durch Vernachldssigung des Subjekts verschafft es sich
die notige Distanz, die man fiir Standardisierung, Kontrolle und Steuerung bend-
tigt™ (Koch 2004. 190).

In einem traditionellen Bildungsverstindnis wird menschliche Bildung aber
nicht durch die Beherrschung von Fihigkeiten und Fertigkeiten erschopft, sondern
stellt sich erst dann ein, wenn Haltungen und Einstellungen hinzukommen, die sich
nicht unkritisch-affirmativ, sondern wertend-kritisch zum eigenen Vermogen ver-
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halten und so erst situativ angemessene Handlungsentscheidungen ermoglichen.
Bildung in einem solchen Verstdndnis meint gerade nicht jederzeit und liberall vor-
fiilhrbare standardisierte Verhaltenskompetenzen, sondern das Vermogen, in den
unvorhersehbaren Situationen des Lebens verniinftig handeln und dieses Handeln
verantworten zu konnen. Bildung ist also unser wichtigstes ,,Lebensmittel*.

Ein solches zukunftsbezogenes Bildungsverstindnis ist nicht auf ein Kompe-
tenzmodell reduzierbar. Denn wir diirfen davon ausgehen, dass das, was wir heute
als Bildungsstandards fiir die Bewiltigung der Zukunft ausgeben, ldngst iiberholt
sein wird, wenn die Zukunft tatsdchlich eintritt. Man denke doch nur einmal an die
Kompetenzen zuriick. die die Schule friither unter dem Aspekt der Vorbereitung
auf das zuklinftige Leben vermittelt hat. Viele der heute in Schliisselpositionen der
Gesellschaft Titigen haben in ihrer Schulzeit gelernt, mit dem Rechenschieber
umzugehen. Das war einmal ein Bildungsstandard! Wer das heute noch gut kann.
konnte in einem Schulmuseum die Asservate zum Erstaunen der Besucher vorfiih-
ren. Oder man erinnere sich an die Computersprache .,basic*, die die Schulkinder
in den spiten achtziger Jahren als informationelle Basiskompetenz lernen muss-
ten. Diese Sprache versteht schon lange kein PC mehr. Standards von heute sind
oft die Kuriositdten von morgen.

Zukunft ist niemals das, was die alte Generation fiir die junge festzulegen ver-
sucht. Deshalb kann die Schule ihre Schiiler auch nicht auf die Zukunft vorberei-
ten. Das piddagogische Bildungsziel der Schule besteht vielmehr darin, die Jugend
zu einer selbstdndigen und verantwortlichen Gestaltung der Zukunft zu befihigen.
Zukunft ist immer das, was die nachfolgende Generation daraus macht.

Stimmt man diesem Gedanken zu. dann bendétigt man ein zukunftsweisendes
Bildungskonzept, das iiber die heute erkennbaren Kompetenzanforderungen hin-
ausweist. Ein solches Konzept wird die drei unterscheidbaren Aspekte der Bil-
dung, unter denen sich der Mensch ins Verhiltnis zur Welt setzen kann, miteinan-
der verkniipfen miissen, ndmlich Erkenntnis, Interesse und Handlung:

Einheit der Bildung

Erkenntnis Handlung

© Rekus

Geht man von einem solchen einheitlichen Bildungsbegriff aus und unterstellt,
dass es verniinftig ist, in der Schule unter anderem auch die nationalen Bildungs-
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standards zu gewébhrleisten, dann ergeben sich folgende Grundsitze fiir die kiinf-

tige Gestaltung schulischer Lernprozesse:

a) Humanes (!) Wissen ist nicht auf eine pragmatische Kompetenz reduzierbar, die
auf Verlangen vorgefiihrt werden kann. Mit ,,Benchmarking* ldsst sich
menschliches Wissen also nicht vollstindig erfassen (vgl. Baumert u.a. 2001,
19). Wissen ist in pddagogischer Hinsicht vielmehr eine methodisch gegliederte
Struktur des Bewusstseins, die nicht nach ,,mehr* oder .,weniger quantifiziert,
sondern nur nach dem Grad der Differenzierung qualifiziert werden kann. Wis-
sen ist also subjektiv gebunden, d. h. an ein erkennendes bzw. lernendes Subjekt
und an die Konstitutionsbedingungen des Erkenntnis- bzw. Lernprozesses
selbst. Wegen dieser Subjektbindung des Wissens und der es begriindenden
Lernverfahren und -methoden, kann es keine Standardwege zur Bildung geben
(vgl. Rekus 2003). Wenn schon alle Schiilerinnen und Schiiler am Ende der
Lernprozesse iiber standardisierte Kompetenzen verfiigen sollen, dann setzt das
voraus, dass die Wege zu den identischen Zielen unterschiedlich sein miissen.
Nationale Bildungsstandards fordern regionalisierte Schulprogramme, die eine
Individualisierung des Lernens erlauben.

b) Mit einem ganzheitlichen Bildungsbegriff, der die Subjektbindung betont, ist
zugleich der Gedanke verkniipft, dass der Kompetenz-Erwerb. d.h. die Aneig-
nung von Fihigkeiten und Fertigkeiten allein nicht ausreicht. um verantwortlich
in der Welt handeln zu kénnen. Das fachlich bestimmte Wissen, wie es im Un-
terricht angeeignet wird, gibt aus sich heraus noch keine verantwortbare Ant-
wort auf die Frage, was man damit anfangen soll. Dariiber kann auch die in den
Bildungsstandards betonte ..volitionale* Dimension nicht hinwegtiduschen, da
sie von einer gewiinschten Motivation ausgeht, aber nicht das Sich-selber-Moti-
vieren als Aufgabe formuliert.

Wenn es bei den Bildungsstandards um eine (ganzheitliche) Bildung gehen soll.
dann miissen die Schiilerinnen und Schiiler auch lernen, die Vielseitigkeit ihrer
Kompetenzen mit ihren Werturteilen und Anschauungen so zu verbinden, dass
sie selber zukunftsweisende Handlungsinteressen ausprigen konnen. Das kann
man als Aufgabe eines erziehenden Unterrichts bezeichnen. Das ist nichts Neu-
es, hat sogar eine lange Tradition in der Pddagogik, wird aber bei der gegenwir-
tigen Dominanz psychologischer und neurophysiologischer Paradigmen leicht
tibersehen. Johann Friedrich Herbart hatte diese Aufgabe vor rund 200 Jahren
in groBler Priézision fiir die beginnende Moderne formuliert. Er forderte eine
Form des Unterrichts, die den Schiilern hilft, das jeweils neu Gelernte mit dem
eigenen Werturteil zu verkniipfen, um in den vielféltigen und unvorhersehbaren
Situationen des Lebens entscheidungs- und handlungsfihig zu werden.

In pidagogischer Hinsicht besteht also das Ziel von Unterricht und Erziehung
nicht in der Affirmation von herrschenden Verhaltensstandards. sondern in der
Ermdglichung von kiinftigen Handlungsentscheidungen. Man kann dieses Ziel
auch mit dem Begriff ,,Entscheidungskompetenz* belegen.

¢) Erst beides zusammen genommen erméglicht eine Antwort auf die Frage ..\Was
soll ich tun?* Sie kann zwar im Unterricht hypothetisch ,.gelost™ werden. aber
die Losungen miissen sich in der auBerschulischen Realitédt noch einmal bewih-
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ren konnen, weil jede Handlungsentscheidung von situativ zu treffenden per-
sonlichen Giiterabwégungen abhingt. Der pidagogische Sinn der Bildungsauf-
gabe liegt gerade nicht darin, standardisierte Verhaltenskompetenzen zu
vermitteln, sondern die eigenen sittlichen Handlungsmotive zu klidren und sie
disponibel zu machen. Moralitit ist nicht ein Zweck unter anderen Schulzwe-
cken, sondern der ganze Zweck der Schule.

4. Schulische Programmarbeit

Die drei genannten grundlegenden Aspekte padagogischer Arbeit sind miteinan-
der verkniipft und gehen auseinander hervor. In ihrem Zusammenhang kdnnen sie
der schulischen Programmarbeit einen Rahmen geben. Das bedeutet u.a. Folgen-
des:

Nationale Bildungsstandards sind wie die Rdder an einem Wagen. Da sie zen-
tral geliefert werden, muss die Einzelschule das Rad nicht neu erfinden. Aber De-
sign und Aufbau von Chassis und Karosserie miissen von den Schulen selbst ent-
wickelt werden, da nur sie die Wege kennen. auf denen gefahren werden kann.
Schulprogramme sollen dazu beitragen. dass der richtige Antrieb entstehen und in
eine richtige Richtung fiihren kann.

Es geht um die Stirkung dessen, was der linke Zweig der folgenden Graphik an-
deutet. Denn er verkorpert das Postulat zunehmender Autonomie und Selbstver-
antwortung und bringt damit das zur Sprache, was das Ziel der Bildung ist, nam-
lich Selbstbestimmung in Verantwortung:

Das bedeutet fiir die Schulentwicklung

Schulautonomie Bildungsstandards
(regional) (national)
dezentrale zentrale

Schulprogramme Vergleichsarbeiten

\\\\\ //
N
Schulqualitat

als Sicherstellung
von ,,globalen“ Kompetenzen

©® Rekus
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Wenn sich Bildung in der Art und Weise der Auseinandersetzung mit Aufgaben
ereignet, dann ist die Lernprozessgestaltung so vorzunehmen, dass die drei Aspek-
te der Bildung in ihrem Zusammenhang zum Zuge kommen: Erkennen-Koénnen,
Werten-Konnen und Entscheiden-Konnen. Dies geschieht am ehesten durch eine
Unterrichtskultur, in der vielféltige Unterrichtsformen vorkommen. Lehrgangso-
rientierte Unterrichtsformen, projektorientierte Unterrichtsformen. selbstgesteu-
erte Unterrichtsformen, Wochenplanarbeiten, Betriebs- und Sozialpraktika usf.
sind geeignet, einen Bezug zum Erfahrungs- und Erlebnishorizont der Schiiler zu
erotfnen, ihr fachiiberschreitendes Werturteil herauszufordern und das Zusam-
menfiithren von Wissen und Handeln im Sinne von Entscheidungskompetenz an-
zubahnen (vgl. Rekus 2003, 96 ft).

Zusammenfassung

Durch die Einfiihrung von Bildungsstandards wird der instrumentelle Lernerfolg
weniger vom Zufall der Schulwahl und Schiilerzusammensetzung abhédngig. Wer
sein Kind zu einer x-beliebigen Schule schickt, muss sich darauf verlassen kon-
nen. dass bestimmte Standards eingehalten werden.

Der Beitrag der Schule zur Bildung der Menschen liegt aber nicht in der Trans-
mission der Standards in die Kopfe der Schiiler, sondern in der Art und Weise, wie
die Standards erreichbar werden. Dies ist die programmatische Aufgabe der Ein-
zelschule.

Schulprogramme gewinnen im Zusammenhang mit dem Bildungsstandard-
Konzept deutlicher als bisher an Bedeutung, da sie Schiilern und Eltern eine be-
griindete Schulwahl erméglichen, die sich eben nicht mehr auf die Standardaspek-
te der Bildung zu beziehen braucht, weil man davon ausgehen muss, dass alle
Schulen sie ohnehin erfiillen. Aber wie sie tatsichlich erfiillt werden, darin kénnen
und sollen sich die Schulen profilieren und voneinander unterscheiden.
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Aus der Vergangenheit lernen? — Bildungsstandards
unter historisch-systematischer Perspektive

1. Einleitung

,.Bildungsstandards* und ,,Kernlehrpldne* sind Themen, deren hohe Aktualitit zu
Recht aus den bekannten Ergebnissen der internationalen Schulleistungsver-
gleichsstudien wie TIMMS oder PISA resultiert. Seit den spiten 60er Jahren hat
die Offentlichkeit, aber auch die P4dagogik im allgemeinen und die Schulpidago-
gik im besonderen nicht mehr mit dieser Vehemenz die Frage nach der Qualitit
und Quantitéit von Schul- und Schiilerleistungen gestellt. Es ist nicht nur der seit
dieser Zeit heftig umstrittene und ideologisierte Leistungsbegriff, der die Sicht auf
die realen Anforderungen verschleiert hat. Auch die seit fiinf Jahrzehnten immer
wieder gefiihrte Diskussion um den Bildungsbegriff — eine zentrale und auch heute
noch unabdingbare Kategorie schulpddagogischen Denkens — hat ihre intensiven
Reflexionsbemiihungen letztlich nicht so weit vorantreiben kénnen, daff daraus
schlieBlich ein BewuBtsein fiir die Ergebnisse von Bildungsprozessen und deren
Uberpriifung erwachsen ist.

Aber diese gegenwirtige Diskussion um Bildungsstandards — das ist die iiber-
greifende These der folgenden Uberlegungen — bringt nur einen ausgewihlten As-
pekt zur Sprache, der in seiner Bedeutung gegenwirtig iiberschitzt wird und des-
halb der Relativierung bedarf. So sehr wir kiinftig sinnvolle Instrumente zur
Feststellung von Schiilerleistungen bendtigen. so wichtig erscheint mir eine um-
fassendere Diskussion um das, was Qualitit von Schule und Unterricht insgesamt
ausmacht. Die Beschreibung von Schul- und Unterrichtsqualitiit stellt sich ndm-
lich als ein komplexes Zusammenwirken von zahlreichen Aspekten dar, die zu ei-
nem moglichst sinnkohérenten Denkansatz zusammengefiigt werden miissten. Ein
Riickblick in die jiingere, etwa fiinf Jahrzehnte zuriickreichende Geschichte der
Schulpiddagogik bzw. Didaktik soll diese These stiitzen.

2. Probleme der heutigen Diskussion um Bildungsstandards

Wenn man problematische Aspekte der heutigen Diskussion um Bildungsstan-
dards benennen will, hat man es nicht nur mit der Schwierigkeit zu tun, auf der
Hohe der Zeit zu sein, denn die Informationslage dndert sich in kurzen Absténden.
Man muB} auch dem Sachverhalt Rechnung tragen, der sich aus der zeitlichen Ab-
folge der Ereignisse ergibt: Zunachst sollte die vom Bundesministerium fiir Wis-
senschaft und Forschung in Auftrag gegebene ,.Expertise® (hier zitiert als Klieme
u.a. 2003) mit nationalen Bildungsstandards Maf3stibe fiir die schulische Zukunft
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setzen. Schulbildung ist aber eine Sache der Bundeslinder. Die foderalistische

Kulturhoheit einerseits und die notwendige Abstimmung unter den Lindern auf

ein Minimum an Gemeinsamkeiten andererseits fiihrten schlieBlich zu der L&6-

sung. die wir in den sogenannten Kernlehrpldnen der Kultusministerkonferenz

(KMK) finden. Man kann diesen beiden Schwierigkeiten offensichtlich nur dann

gerecht werden, wenn man sie in Bezug zur urspriinglichen Motivation setzt. Ab-

hilfe fiir unbefriedigende Schiilerleistungen zu schaffen. Dann lassen sich ndmlich
einige ibergreifende Gemeinsamkeiten dieser beiden Konzeptionen (Expertise
und Kernlehrpldne) erkennen, die sich im Wechsel der Aktualititen durchgehalten
haben; sie sind in der Expertise weitgehend explizit, in den Erlduterungen der

Kernlehrpléne eher implizit leitend. Ungeachtet der feststellbaren Unterschiede

zwischen den beiden Konzeptionen wird im folgenden zusammenfassend die Be-

zeichnung ..Bildungsstandards® gewdhlt.
Problematisch erscheinen insbesondere diese Aspekte zu sein:

1. ,,Bildungsstandards sollen die Kernideen der Ficher bzw. Fachgruppen beson-
ders klar herausarbeiten™ (Klieme u.a. 2003, 18), wobei die Annahme leitend
ist: ,.Unterrichtsticher korrespondieren mit wissenschaftlichen Disziplinen®
(ebd.).

2. Bildungsstandards sollen von den einzelnen Fachdidaktiken formuliert werden
(vgl. Klieme u.a. 2003, 16).

3. Bildungsstandards sind an ,,Handlungen und Operationen® (Klieme u.a. 2003,
15. 16) orientiert.

4. Das Erreichen von Bildungsstandards soll durch empirische Testvertahren eva-
luiert werden. Diese ,,Testverfahren ... operationalisieren die Kompetenzanfor-
derungen durch konkrete Aufgaben® (Klieme u.a. 2003, 11).

5. Bildungsstandards driicken ,,Mindestvoraussetzungen aus. die von allen Ler-
nern erwartet werden®. (Klieme u.a. 2003, 18). Die damit formulierten ,.Kern-
curricula® ,,bezeichnen nicht das Totum, sondern allein das unentbehrliche Mi-
nimum der Themen, Inhalte und Lehrformen der Schule* (ebd., 80).

Ad 1: Die behauptete Korrespondenz von Unterrichtsfichern und wissenschaftli-
chen Disziplinen spiegelt eine weit verbreitete Ansicht wider; sie wird und wurde
in unterschiedlichen Argumentationssituationen unermiidlich wiederholt, wobei
Unterschiede lediglich im vermuteten Maf3 der Korrespondenz auffallen. Aus
lehrplantheoretischer Sicht erweist sich diese Aussage aber als unhaltbar. Unter-
richtsficher entsprechen — wenn iiberhaupt — nur sehr bedingt wissenschaftlichen
Disziplinen. Sie sind in erster Linie aufgrund bestimmter geschichtlich-gesell-
schaftlicher Konstellationen in die Schule aufgenommen worden. Im Laufe der
Zeit haben sich dann friiher oder spater zwar auch Beziige zu bestimmten wissen-
schaftlichen Disziplinen ergeben; sie sind aber nicht von Dauer gewesen und ha-
ben sich inhaltlich oft genug gedndert.

Von dieser historischen Tatsache abgesehen sind es vor allem strukturelle Un-
terschiede zwischen Schulfach und Wissenschaft, die die Zweifel an der Korres-
pondenzthese stiitzen. Wihrend es in einem Schulfach immer um eine péddago-
gisch begriindete Auswahl von Inhalten geht, hat eine Wissenschaft kein
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immanentes Auswahlkriterium, mit dem sie die Fiille ihrer Erkenntnisse auf die
Belange des Schulunterrichts reduzieren konnte. Allein schon die Frage der Ver-
stehbarkeit des Gegenstandes fiir Schiiler entsprechender Altersstufen setzt ein
entwicklungspsychologisches Kriterium voraus. Grundsitzlicher erscheint zudem
die Tatsache, dal Wissenschaften heute hoch komplexe Gebilde darstellen. deren
Aussagen nicht zu einem stringenten Ganzen zusammenfiigbar sind. Im mathema-
tischen und naturwissenschaftlich-technischen Bereich scheint das auf den ersten
Blick noch moglich: aber Gegensitze von klassischer oder alternativer Medizin
deuten bereits auf die Bevorzugung unterschiedlicher Erfahrungs- und Hand-
lungsmuster hin. Im geistes- und sozialwissenschaftlichen Bereich wird man
ernsthaft jedoch nicht von einer Einheit sprechen kénnen; sind es im naturwissen-
schaftlichen Bereich einige wenige grofie wissenschaftliche Revolutionen gewe-
sen, die zu folgenreichen Paradigmenwechseln fiihrten, so steht im geistes- und
sozialwissenschaftlichen Bereich die Vielzahl der sich permanent abwechselnden
Theoriekonjunkturen fiir ein iiberaus heterogenes Bild geschichtlich kontingenter
Konstruktionen sozialer Realitét, das morgen bereits anders ausfallen kann.

Diese strukturellen Griinde haben in den letzten Jahrzehnten bis in die gegen-
wirtige Diskussion um Bildungsstandards offensichtlich wenig an der Popularitit
der Korrespondenzthese riitteln konnen. Als Folge hat sich die Wissenschaftsori-
entierung zum einen als unverzichtbar erscheinendes didaktisch-methodisches
Prinzip von Unterricht etabliert, zum anderen aber als terminologisch sechr vages
Phénomen gehalten, deren Kldrung bis heute aussteht. Die Arbeiten von Wolfgang
Klafki (Klafki 1996) und Dietrich Benner (Benner 2002) darf man als positive
Ausnahmen und ermutigende Ansitze betrachten.

Wie 4Bt sich aber — trotz der angesprochenen strukturellen Schwierigkeiten
und der Ungeklértheit des Sachverhaltes — das in der Diskussion um Bildungsstan-
dards wieder erwachte Pldadoyer fiir wissenschaftsorientierten Unterricht erkldren?
Moglicherweise liegt es am hohen Aktualitdtsdruck des diagnostizierten Zustan-
des: Schiilerleistungen sind danach ein Indiz fiir die wirtschaftliche und die damit
zweifelsohne zusammenhidngende soziale und politische Zukunft einer Nation.
Man muf} diesen Sachverhalt sehr ernst nehmen, denn auch in Deutschland wird
die Wahrung sozialen Friedens gerade vor dem Hintergrund globalisierter Mérkte
eine wichtige politische Ordnungsaufgabe werden; wir stehen hier vielleicht erst
am Anfang. Wir haben aber auch gute Griinde, diesen Aktualititsdruck durch ei-
nen Blick in die jiingere Geschichte der Schulpddagogik zu relativieren.

Das Prinzip des wissenschaftsorientierten Unterrichts ist — zumindest was seine
explizite Einforderung fiir schulischen Unterricht anbetrifft — eine Erfindung, die
in die spiten 60er Jahre zuriickreicht. Im ,,Strukturplan fiir das Bildungswesen*.
in dem der Deutsche Bildungsrat 1970 seine zukunftsweisenden ,.Empfehlungen
fiir das deutsche Bildungswesen® aussprach, wurde die Wissenschaftsorientierung
fiir alle Schulformen und -stufen, selbst fiir die Grundschule eingefordert. Diese
Forderung 146t sich als Ausdruck des damaligen Diskussionsstandes verstehen,
von dem weitreichende Folgen ausgingen. Fiir die Grundschulen etwa wurden um
1970 in fast allen Bundesldndern neue Richtlinien und Lehrpline erlassen, die die
Wissenschaftsorientierung als leitendes Prinzip implantierten. Im Mathematikun-
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terricht hielt die Mengenlehre Einzug, im Deutschunterricht wurde die inhaltsbe-
zogene Grammatik durch die generative Transformationsgrammatik abgeldst, und
das Verfahren der Synopse prigte die Arbeit im Religionsunterricht. Vor allem der
Sachunterricht zeigte im naturwissenschaftlichen Bereich deutliche Spuren der
Wissenschaftsorientierung; die Richtlinien des Landes Nordrhein-Westfalen —
1969 erlassen — formulierten das so: ,.Der naturwissenschaftlich-technische Ele-
mentarunterricht umfaft physikalische, chemische und wetterkundliche Inhalte.
Seine Aufgabe ist es, dem Schiiler naturwissenschaftliche Sachverhalte der Um-
welt zu erschlieien und, so weit es moglich ist, die Wirkungszusammenhinge und
Gesetzmifigkeiten erkennen zu lassen. Dabei geht es nicht nur darum, Gegenstén-
de und Abliufe nur verbal anzusprechen, sondern experimentell zu untersuchen*
(257).

Wir wissen mittlerweile, was aus diesen Forderungen geworden ist. Die Gestal-
tung des Mathematikunterrichts hatte offensichtlich nicht nur die meisten Schiiler,
sondern zum Teil auch deren Eltern iiberfordert, die sich iiber Kursangebote der
Schulen und Volkshochschulen erst selbst das grundlegende Vokabular der Men-
genlehre aneignen mufiten. Heute ist diese reine mengentheoretische Orientierung
weder in den giiltigen Lehrpldnen noch in Schiilerbiichern zu finden. Auch die
Transformationsgrammatik sucht man in Schiilerbiichern vergebens, im Religi-
onsunterricht dominiert jetzt das Korrelationsprinzip, die angesprochenen Inhalte
des Sachunterrichts finden wir heute zu einem betréchtlichen Teil im Lehrplan der
5. und 6. Jahrgangsstufe der weiterfiithrenden Schulen wieder.

Offensichtlich konnte man sich damals dem Aktualititsdruck der Forderung
nach stringenter Wissenschaftsorientierung nicht entziehen. Dieser Aktualitits-
druck ist sicherlich nur durch eine Gemengelage von ineinanderwirkenden Aspek-
ten zu verstehen; einige seien hier herausgehoben. Die Debatte um den dynami-
schen Begabungsbegriff hatte groien Optimismus hinsichtlich der kindlichen und
jugendlichen Entwicklungsmoglichkeiten verbreitetet; dieser Optimismus speiste
sich u.a. aus der damals noch relativ ungebrochenen Begeisterung fiir die behavi-
oristische Sicht des Lernens, die den Lernerfolg im wesentlichen als eine Frage der
optimalen Gestaltung von dufleren Lernbedingungen sah. Im Zusammenhang da-
mit glaubte man, Unterricht als eine Sequenz von zu erreichenden operationali-
sierten Lernzielen gestalten zu miissen. Im Bereich des Grundschulunterrichts hat-
te sich heftige Kritik gegeniiber dem Heimatkundeunterricht entwickelt, der von
etwa 1920 bis in die 60er Jahre unverindert an den von Eduard Spranger geprigten
Prinzipien der Anschauung, der Ganzheitlichkeit und vor allem der Heimatbezo-
genheit orientiert war. Wesentliche Punkte dieser Kritik waren: Die Betonung des
Anschauungsprinzips habe dazu gefiihrt, daff die kindliche Erfahrungswelt auf ei-
nen engen Umkreis beschrinkt werde; die ganzheitliche Ausrichtung des Unter-
richts verhindere eine im Ansatz bereits in der Grundschule mogliche Facherung;
die irrationale bzw. emotionale Fundierung der Heimatkunde habe ein rationales
Eindringen in die Sachgegebenheiten unterbunden. Heimatkunde miisse deshalb
abgeldst werden durch ein neues Fach, durch wissenschaftsorientierten Sachun-
terricht.
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Diese Gemengelage zeigt, daBl damals eine pddagogische Aufbruchstimmung
herrschte, die aber fiir sich allein nicht ausgereicht hitte, das Prinzip der Wissen-
schaftsorientierung als didaktische Leitkategorie einzufiithren. Auslosend war ein
auBerpiddagogisches Ereignis, das in den USA stattfand, dort gravierende Ande-
rungen des Unterrichts, insbesondere des naturwissenschaftlich-technischen be-
wirkte und mit einer Zeitverzogerung von etwa fiinf Jahren zu entsprechenden
Folgen in der Bundesrepublik Deutschland fiihrte: Am 03.10.1957 gelang es der
(damaligen) UdSSR, den Sputnik in die Erdumlaufbahn zu schieBen. Dieses Er-
eignis deutete man in den USA als grofle weltraumstrategische Niederlage und
sprach allgemein vom ,,Sputnik-Schock®. Auf der Suche nach Griinden fiir diese
vermeintliche Riickstindigkeit fragte man bald nach der Effizienz schulischen
Unterrichts. Im ,,Rockefeller Bericht® (hier zitiert aus Beck/Claussen 1976, 81)
hie3 es 1958:

.Allzu lange waren die Kapazititen an den Hochschulen in der Hohenluft ihres
abstrakten Lehrens nicht zu bewegen, sich darum zu kiimmern, wie ihre Ficher an
den Grundschulen und Oberschulen unterrichtet, was fiir Kurse erteilt und was fiir
Schulbiicher geschrieben werden. In den letzten Jahren haben sie mit Schrecken
erkannt, da} eine magere Ernte im College sich oft unmittelbar auf eine schlechte
Bodenpflege in den voraufgehenden Schulstufen zuriickfiihren 1dBt!*

Auf derartig harte Worte folgten entsprechende Taten. Die US-Regierung stell-
te immense finanzielle Ressourcen zur Verfiigung, um die Entwicklung von natur-
wissenschaftlich-technischen Curricula voranzutreiben. ,,Ihre Kosten berechnet
man unter Curriculumentwicklern in »Zach«. Diese Einheit einer >Curriculumkos-
tensumme« entspricht $ 500 000. Sie ist nach J.R. Zacharias benannt, der als erster
eine derart hohe Summe fiir ein Curriculumprojekt beantragte* (Lauterbach, zit.
nach Beck/Claussen. 84). SAPA (Science a Process Approach) ist ein bekanntes,
aus diesen Bemiihungen hervorgegangenes naturwissenschaftliches Curriculum
und kostete bereits mehrere >Zachs<. Es wurde von Tiitken und Spreckelsen (1973)
ins Deutsche iibersetzt und iibte in der Bundesrepublik groen Einfluf} auf den na-
turwissenschaftlichen Bereich der Sachunterrichtsdidaktik aus.

Man mag berechtigte Vorbehalte haben, den damaligen ,,Sputnik-Schock* mit
dem heutigen ,,PISA-Schock* zu vergleichen, denn die reale Lage damals ist mit
der heutigen nur bedingt vergleichbar. Dennoch fiihrt uns dieser geschichtliche
Riickblick einen Sachverhalt vor Augen, aus dem wir etwas lernen konnen: Zu
keiner Zeit scheint man immun davor zu sein, die jeweils gegenwértigen Probleme
mit einem derart hohen Aktualitdtsdruck zu etikettieren, so dafl andere ,.Probleme*
dadurch — zumindest zeitweise — in den Hintergrund geraten; auch im Bereich der
Schulpiadagogik scheint man zu einem ,,Pars-pro-toto-Denken** zu neigen, durch
das der einzelne Aspekt — hier die Wissenschaftsorientierung — in seiner Bedeu-
tung iiberschitzt und fiir die ,.ganze Wahrheit* gehalten wird und die vielen ande-
ren Moglichkeiten guter Unterrichtsgestaltung unberiicksichtigt bleiben.

Ad 2: Die Forderung, Bildungsstandards seien von den jeweiligen Fachdidaktiken
zu formulieren, zeugt auf den ersten Blick von Plausibilitit, erfolgt schulischer
Unterricht doch in Schulfdchern, fiir die sich im universitiren Bereich die Fachdi-
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daktiken verantwortlich fiihlen (sollten). Diese Fachdidaktiken sind de jure selb-

stindige Arbeitseinheiten, de facto stehen sie aber unter hohem fachwissenschaft-

lichen Druck. Die Ursache hierfiir liegt in der institutionellen Zuordnung der

Fachdidaktiken. Die in den 70er Jahren anlidBlich der Integration der Pdadagogi-

schen Hochschulen in die Universititen diskutierte Frage der Zuordnung der

Fachdidaktiken zum erziehungswissenschaftlich-didaktischen Fachbereich oder

zur Fachwissenschaft wurde bis auf wenige Ausnahmen (z.B. Bremen, Hamburg)

einheitlich gelost. indem man sich fiir eine Fach-zu-Fach-Zuordnung entschied.

Die Fachdidaktiken sind seit dieser Zeit Bestandteil einer fachwissenschaftlichen

Fakultit, Fiir die Vertreter der Fachdidaktik ist es seitdem eine Reputationsfrage,

sich eher als Fachwissenschaftler oder als Padagoge zu verstehen. Kollegiale An-

erkennung ist ihnen in der Regel nur sicher. wenn sie sich der Fachdisziplin ver-
bunden fiihlen und sich darin durch entsprechende Publikationen ausweisen. Blan-
kertz hatte die Situation nach einigen Jahren der institutionellen Konsolidierung

1984 deshalb so skizziert: ,,Fachdidaktiken unterliegen an den Universitéten einer

Geringschitzung von seiten der Fachwissenschaften. Sie erscheinen als die In-

stanz. die im Namen der pddagogischen Riicksichtnahme die Schwiche des Sub-

jekts — sei es Borniertheit, sei es Faulheit — gegen die objektiven Anspriiche ver-
teidigt. Allenfalls unter psychologischem Interesse hilt man diesen Sachverhalt
einer wissenschaftlichen Behandlung wert, nicht aber unter dem Geltungsan-
spruch, den ein wissenschaftsorientierter Unterricht an den Lernenden stellt™

(1984, 278).

Fachdidaktiken haben aber nicht die unterstellte ..Schwiéche des Subjekts* ge-
gen die objektiven Anspriiche der Wissenschaften. sondern den Anspruch junger
Menschen auf Allgemeinbildung zu verteidigen; Unterricht hat ndmlich seinen
obersten Zweck darin, Schiilerinnen und Schiilern Mdéglichkeiten einer miindigen
Lebenstiihrung zu erétfnen. Das gilt insbesondere fiir die Pflichtschulzeit, also bis
einschlielich zum 10. Schuljahr. Erst in der gymnasialen Oberstufe macht die
Wissenschaftspropddeutik im Hinblick auf ein spéteres Hochschulstudium tiefe-
ren Sinn. Selbstverstidndlich kann und darf auf objektives, wissenschaftliches Wis-
sen nicht verzichtet werden, wenn junge Menschen liber Sachverhalte ihrer Welt
aufgeklért werden sollen, um mit Hilfe dieses Wissens ihren eigenen Standpunkt
zu finden. Aber dieser Gesichtspunkt, das Finden des eigenen Standpunktes, ist
das Primire der padagogischen Angelegenheit und nicht die Vermittlung jenes
wissenschaftlichen Wissens; es ist dringend notwendig, hat aber im allgemeinbil-
denden Unterricht immer nur dienende Funktion, um sich aus subjektiven Befan-
genheiten befreien zu konnen.

Die Diskussion der beiden ersten Aspekte abschlieend diirfte man die Bedeu-
tung des wissenschaftsorientierten Unterrichts zusammenfassend relativieren:

* Wissenschaftsorientierung ist ein wichtiges didaktisch-methodisches Prinzip
des Unterrichts; Vorrang in der Argumentation miissen aber zwei andere, uns
aus der bildungstheoretischen Didaktik Wolfgang Klafkis seit langem bekannte
Prinzipien haben, ndmlich das Prinzip der Gegenwarts- und der Zukunftsbedeu-
tung des Unterrichtsgegenstandes. Diese beiden Prinzipien meinen, da3 sich
das didaktische Denken an den momentanen und kiinftigen Aufgaben, die man
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als miindiger Biirger im privaten wie im 6ffentlichen Leben wahrzunehmen hat,
orientieren miissen. Bildend sind in diesem Sinne nicht die Ereignisse der Fran-
zosischen Revolution an sich, sondern die damals geschaffene Gewaltenteilung
zwischen Legislative, Judikative und Exekutive in ihrer Bedeutung fiir die Sta-
bilitdt moderner Demokratien, bildend sind nicht die Moglichkeiten der Pro-
zentrechnung an sich, sondern ihre Anwendbarkeit bei der Beurteilung von Hy-
pothekenvertrigen, bildend ist auch nicht die Behandlung eines naturlyrischen
Textes an sich. sondern die von ihm ausgehende Reflexion des Verhiltnisses
Mensch und Natur und die sich daraus moglicherweise ergebenden Verhaltens-
weisen des jungen Menschen gegeniiber der Natur.

e Zu einem ,guten” Unterricht, dessen Qualitdt sich an den Schiilerleistungen
messen lassen muf3. wird man neben diesen zwei Prinzipien auf andere aus der
didaktischen Tradition bekannte nicht verzichten diirfen: Selbsttitigkeit, Ziel-
orientierung, Strukturierung, Einheit von Konkretem und Abstraktem, Hand-
lungsorientierung, Exemplarizitit, Individualisierung, Geschlossenheit und Of-
fenheit.

* Wissenschaftsorientierung ist ein Prinzip, das einer schulstufenspezifischen
Auslegung bedarf. Inhalte und Methoden einer Wissenschaft kénnen ansatz-
weise im Unterricht der gymnasialen Oberstufe Beriicksichtigung finden, in der
Grundschule aber wird man lediglich erste Schritte in Richtung auf Wissen-
schaftsorientierung einiiben konnen, so etwa wenn Schiilerinnen und Schiiler
lernen, gezielt Fragen zu stellen, etwas unter bestimmten Gesichtspunkten zu
beobachten. Schluflfolgerungen mit Fakten abzugleichen usw. (s. hierzu vor al-
lem Klafki 1996. Benner 2002).

» Wissenschaftlich-technische Rationalitét dient der Aufkldrung spezifischer
Sachverhalte; das so bereit gestellte Wissen wird aber erst in Entscheidungssi-
tuationen verwertet. Unterricht muB3 deshalb auch das Beurteilungsvermdgen
dariiber fordern, ob die wissenschaftlich-technische Rationalitédt im Dienste hu-
maner Zukunft verwendet wird.

* Eine fachdidaktische Legitimation von Unterrichtsinhalten muf3 immer zwi-
schen zwei Polen der Reflexion oszillieren: Neben der Orientierung an der zu-
gehorigen Fachwissenschaft muf} sie sich einer allgemeindidaktischen und bil-
dungstheoretischen Reflexion stellen. Fachdidaktisches Denken findet also auf
verschiedenen Ebenen statt: Man muB gute Griinde (sicherlich auch fachwis-
senschaftliche) fiir die Ziele einer Unterrichtsstunde und -reihe haben, man muf3
diese Ziele aber auch mittel- und langfristig mit den Aufgaben eines Schulfa-
ches und mit der Stellung des jeweiligen Faches im Fidcherkanon abgleichen;
schlie8lich wird diese umfassendere Reflexion in die Frage miinden, was tiber-
haupt der Sinn von Schule sei. Ohne solche iibergreifenden Reflexionsmuster
werden Lehrerinnen und Lehrer keine Sinnkohdrenz in die Vielfalt ihrer Akti-
vitdten bringen konnen.

Ad 3: Die Formulierungen von Bildungsstandards sollen sich an ,,Handlungen und
Operationen* (Klieme u.a. 2003, 15, 16) orientieren. Die Umsetzung dieser For-
derung ist in den Kernlehrplénen entsprechend realisiert worden. Ein Beispiel aus
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dem Entwurf des Kernlehrplans Deutsch (Stand: 15. 12. 2003) fiir das Gymnasium
kann das zeigen. Dort ist die Rede von einem ,,Kompetenzprofil*, das sich aus den
vier Bereichen ,,Sprechen und Zuhoren®, ,,Schreiben®, ,,Umgang mit Texten und
Medien™ und ,.Reflexion iiber Sprache* zusammensetzt. Bei diesen vier Bereichen
handelt es sich allerdings um keine neuen fachdidaktischen Entdeckungen, die aus
der Diskussion um Bildungsstandards hervorgegangen wiren; sie sind den Lehre-
rinnen und Lehrern des Faches Deutsch seit mehreren Jahrzehnten bestens be-
kannt. Im Bereich ,,Umgang mit Texten und Medien* wird dabei fiir die Jahr-
gangsstufe 7/8 u.a. folgende Kompetenzerwartung formuliert:

.Die Schiilerinnen und Schiiler verfiigen iiber Strategien und Techniken des
Textverstehens:

* komplexere Texte sinnerfassend lesen

* Informationen entnehmen

» Schlussfolgerungen ziehen

» Textaussagen in Beziehung setzen mit anderen Kenntnissen

e Textaussagen bewerten* (Entwurf Kernlehrplan Deutsch — Gymnasium 2003,
24).

Fiir die Jahrgangsstufe 9/10 findet man im gleichen Bereich @hnliche Kompetenz-

formulierungen, zum Teil sogar in wortlicher Ubereinstimmung, allerdings wird

dabei die Behandlung komplexerer Texte vorausgesetzt, so daBl es sich durchge-
hend um hohere Leistungsanforderungen handelt.

Diese Formulierungen l16sen beispielhaft die Forderung ein, dali Kompetenzer-
wartungen bzw. Bildungsstandards an ,,Handlungen und Operationen* zu orien-
tieren sind. Das ist auch zunichst einmal sinnvoll. Moglicherweise haben wir in
der jiingeren Vergangenheit im Unterricht viel iiber Texte gesprochen, sie zerredet
oder iiber sie diskutiert, bevor sie iiberhaupt verstanden worden sind. Insofern ste-
hen wir hoffentlich am Beginn einer neuen Lesekultur, die Schiilerinnen und
Schiiler zur Sorgfalt, Sachlichkeit, Differenziertheit und Genauigkeit im Umgang
mit Texten und Medien anleitet.

Uber diesen positiven Aspekt von Kompetenzformulierungen hinaus zeigen
sich aber auch schnell die mit einem solchen Ansatz verbundenen grundsétzlichen
Probleme. Denn bei den Kompetenzerwartungen wie etwa ,,Informationen ent-
nehmen®, ,.Schlussfolgerungen ziehen* oder ,,Textaussagen in Beziehung setzen
mit anderen Kenntnissen® handelt es sich offensichtlich um weitgehend formale
Fiahigkeiten. Die Funktion dieser formalen Fihigkeiten wird weder im Konzept
der ,.Expertise* noch in den Kernlehrplanen explizit beschrieben. Aus der Be-
schiftigung mit der Geschichte der Didaktik kennen wir aber eine Reihe von Ar-
gumenten, die man hier als implizite Begriindungen vermuten darf, die sich aller-
dings alle als mehr oder weniger problematisch erweisen:

* Die wohl hiufigste Begriindung liegt in der Annahme einer Transferwirkung.
Wenn Schiilerinnen und Schiiler etwa oft genug Texten Informationen entnom-
men und aus ihnen SchluBfolgerungen gezogen haben, dann hitten sie sich
damit ein formales Potential angeeignet, mit dessen Hilfe sie kiinftig jeden an-
deren Text entsprechend erschliefen konnten. Die mit dieser Annahme unter-
stellten formalen Fdhigkeiten existieren aber nicht an sich, losgelGst von ir-
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gendeinem Text, sondern bekommen ihren inhaltlichen Sinn nur durch die in
Texten verhandelte ,,Sache“. In der Kurzgeschichte ,,.Das Trockendock* von
Stefan Andres geht es um die Frage der Ambivalenz technischer Errungen-
schaften im Hinblick auf humanen Fortschritt, Heinrich Boll fragt mit der
..Anekdote zur Senkung der Arbeitsmoral* danach, ob der Mensch lebt, um zu
arbeiten. oder arbeitet, um zu leben, und Wolfgang Borchert mahnt in seiner Er-
zahlung . Nachts schlafen die Ratten doch* die Zltere Generation der Nach-
kriegszeit, eine ihrer wesentlichen Aufgaben in der Ermutigung der jungen Ge-
neration zu einem lebenswerten Neuanfang zu sehen. Die Informationen, die
Schiiler der einen Kurzgeschichte entnehmen sollen, sind fiir das Verstidndnis
der anderen weitgehend irrelevant. Verallgemeinernd darf man also sagen: Die
bloe Formulierung formaler Qualifikationen, wie sie uns im Konzept der Bil-
dungsstandards begegnet, kann zu sehr von den inhaltlichen Aufgaben und Fra-
gen der Bildung ablenken — eine Gefahr, die bei Berufsanfangern offensichtlich
wesentlich grofer ist als bei gestandenen Lehrerinnen und Lehrern, weil sich
bei diesen aufgrund ihrer langjéhrigen Arbeit eine Vorstellung von der Vielfalt
und dem inhaltlichen Umfang ihrer Arbeit entwickelt hat.

Eine Transferwirkung versprach man sich in der Vergangenheit sogar von ,.all-
gemeinsten Fihigkeiten™. Typisch hierfiir waren die naturwissenschaftlichen
Curricula der 60er und 70er Jahre. Man unterschied zwischen inhalts- und ver-
fahrensorientierten Curricula; in inhaltsorientierten Curricula waren Grundbe-
griffe leitend (im Physikunterricht etwa das Teilchenkonzept oder das Erhal-
tungskonzept), in verfahrensorientierten Curricula (das oben bereits erwihnte
SAPA-Curriculum war ein durchgehend verfahrensorientiertes) ging es im en-
geren Sinne um naturwissenschaftliche Verfahren (beobachten, messen, extra-
polieren, Daten auswerten), im weiteren Sinne dann aber um Verfahren als in-
tellektuelle Fdhigkeiten. Darunter verstand man ,,Verarbeitungsverfahren fiir
Informationen im weitesten Sinne* (Tiitken/Spreckelsen 1973, 114); ndhere Er-
lduterungen, was damit gemeint sein kdnnte, blieben jedoch aus. Vielleicht la-
gen diese Formulierungsnéte in der Natur der Sache, denn je mehr sich Quali-
fikationsbeschreibungen von ihrem inhaltlichen Aspekt 16sen, desto geringer
wird ihre Aussagekraft fiir real zu vollziehende Operationen. In diesem Sinne
hatte Kerschensteiner bereits im Jahre 1914 (hier zitiert als 1959, 8. Auflage)
das behauptete Transferpotential formaler Fertigkeiten, wie etwa das der Beob-
achtungsgabe. fiir den naturwissenschaftlichen Bereich und sogar dariiber hin-
aus verneint:

-Wer beispielsweise das Sonnenspektrum auf Fraunhofersche Linien zu beob-
achten versteht, oder den Querschnitt eines Pflanzenstengels auf Lagerung der
GefiBbiindel, der versteht noch lange nicht ein Landschaftsbild von Hobbema
zu beobachten. Und wer sich die Fihigkeit fiir beides erworben hat, dem kann
eine Bachsche Fuge oder eine Beethovensche Symphonie ... villig wie ein wil-
des Chaos von Tonen und Stimmen erscheinen ... Ein Maler mag sein ganzes
Leben lang Landschaften beobachten, er wird stets andere Dinge beobachten als
der Geologe oder Geograph, dem wahrscheinlich in den meisten Fillen alle die
Feinheiten, die der Maler entdeckt, auf immer verborgen bleiben* (112f.).
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* In den von Kerschensteiner genannten Beispielen ist es nicht eine allgemeine,
formale Beobachtungsfiahigkeit, die mehr oder weniger beliebig transferierbar
wire, sondern es handelt sich um spezifische, inhaltliche Aspekte, die bei der
einen Beobachtungssituation leitend und sinnvoll, fiir andere aber vollig unan-
gemessen sind. Unsere heutige Diskussion um Bildungsstandards sollte diese
Einsicht zur Kenntnis nehmen.

* In diesem Zusammenhang kann es schlieflich auch hilfreich sein, eine von
Wolfgang Klafki bereits 1959 (1959a, 1959b) formulierte bildungstheoretische
Einsicht noch einmal in Erinnerung zu rufen. Unter dem Begriff der ,.kategori-
alen Bildung™ verstand er den Sachverhalt, daB sich Lernende im Unterricht an-
hand geeigneter Beispiele inhaltliche ,, Kategorien* (Begriffe, Regeln, Typen.
Strukturen, GesetzmaBigkeiten usw.) aneignen, die sich auf dhnliche Fille —
d.h. auf solche gleicher inhaltlicher Struktur — anwenden lassen. Diese An-
wendbarkeit von Kategorien resultiert also aus deren inhaltlichen Momenten;
ithnen wird aber filschlicherweise eine formale Kraft unterstellt, weil sie sozu-
sagen als ,.geistige Werkzeuge™ wirksam werden konnen. Abgesehen davon
weist das Konzept Klafkis auf die Problematik der Geschichtlichkeit von Bil-
dungsinhalten hin, also auf die Tatsache, daB Unterrichtsinhalte geschichtlich
bestimmt sind und deshalb immer nur im Hinblick auf die Gegenwart und Zu-
kunft bestimmter junger Menschen hinreichend begriindet werden konnen.
Auch dieser Aspekt der Geschichtlichkeit und die damit zusammenh&ngende
Problematik der Legitimation von Unterrichtsinhalten bleiben in der heutigen
Diskussion ausgeblendet. indem Lehrerinnen und Lehrer durch Kernlehrplidne
weitgehend auf formale Kompetenzerwartungen fixiert werden. Die Auswahl
von Inhalten erscheint dann mehr oder weniger beliebig.

Ad 4: Uber die Frage der Operationalisierung selbst braucht an dieser Stelle nicht
viel gesagt zu werden. Man kann aus heutiger Sicht kaum noch die in den 60er und
70er Jahren herrschende Operationslisierungseuphorie nachvollziehen. Die Kon-
sequenz fiir die heutige Arbeit in den Schulen diirfte lauten: Wir benétigen keine
Lernziele im streng operationalisierten Sinne, wie sie damals von Mager mit den
drei Kriterien Angabe des Verhaltens, des Mafstabes und der zuldissigen Hilfsmit-
tel gefordert wurden; wohl aber bendtigen wir hinreichende Klarheit iiber die an-
zustrebenden Fihigkeiten und iiber Moglichkeiten ihrer Erweisbarkeit. Die in den
Kernlehrpldnen zu findenden Kompetenzerwartungen sind aber erfreulicherweise
keine Wiederbelebung der dlteren Lernzieloperationalisierung, sondern ein ange-
messener Versuch kommunizierbarer Leistungserwartungen.

Man wird aber trotzdem auf eine Gefahr zumindest hinweisen miissen: Wenn
man die Forderung nach Operationalisierung konsequent befolgen wiirde. konnte
man die Breite schulischer Lernziele aus dem Auge verlieren und sich dann zu
sehr auf Lernziele der kognitiven und der pragmatischen Dimension beschrénken.
Das sind jedoch nur zwei Facetten der Bildungsaufgabe. Im Sinne einer vielseiti-
gen Bildung miiite man in der heutigen Diskussion um Bildungsstandards zudem
auch die dsthetische, soziale, ethisch-moralische und weltanschaulich-religiose
Dimension mitbedenken. Gerade dort, wo sich Lernziele der kognitiven und prag-
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matischen Dimension miihelos bestimmen lassen, werden die anderen Dimensio-
nen leicht vernachldssigt. Im Physikunterricht etwa werden fiir die Bildung physi-
kalischer Begriffe kognitive, fiir die praktische Uberpriifung in Experimenten
pragmatische Lernziele formuliert. Das Erreichen solcher Zieldimensionen be-
herrscht die Didaktik des Physikunterrichts. Sie miiite aber doch auch die poten-
tielle Ambivalenz naturwissenschaftlicher Erkennntisse und das Problem des ver-
antwortlichen Umgangs damit in der technischen Realisierung thematisieren.
Noch stirker wird die édsthetische Erfahrung von Naturphénomenen vernachlis-
sigt: sie ist nicht nur als Kontrastfolie zu der begrifflichen und mathematischen
Modellierung von Natur notwendig, sondern hat auch ihren Eigenwert. Martin
Wagenschein hat fiir die Bertiicksichtigung dieser #sthetischen Dimension gerade-
zu klassische Beispiele hinterlassen. Eines davon sei auszugsweise zitiert:

..Das grofle Spiireisen

Immer schon hatte ich eine Geringschédtzung gehabit fiir diese kleinen Magnet-
nadeln, wie sie mit ihren zugespitzten und bezeichneten Enden so schnell und
dienstfertig die vorgeschriebene Haltung annehmen, dabei aber trotz aller Bereit-
willigkeit von weitem nicht gesehen werden konnen. Ohne diese Abneigung ganz
zu durchschauen, eigentlich nur, weil mir die Nadeln zu klein schienen, kam ich
auf den Gedanken, einmal eine ganz grofle zu machen, als mir ein fast einen Meter
langes Stahlblatt in die Hand fiel. Ob es wohl magnetisiert, aufgehidngt oder auf
eine Spitze gesetzt, dem Ruf des magnetischen Erdfeldes folgen wiirde? Die lan-
gen Hebelarme. das grofle Drehmoment lieen es hoffen, trotz der erhéhten Rei-
bung. Das sibelartig breite Blatt wurde einem groflen Elektromagneten ausgelie-
fert und so zum Magneten gemacht ...

Es hingt unbeweglich, passiv, und mit seinen ergeben niedergebeugten Enden
wie horchend da. Ob der ferne kanadische Pol es erreicht, und sein noch fernerer
antarktischer Bruder? ... Obwohl man als Physiker keinen Augenblick ungewif3
ist, daB ,Es‘ wirklich an diesem Magneten richtend zieht, wie wir es ja an tausend
kleineren Nadeln gesehen haben, obwohl wir genau wissen, daf} ein Versagen nur
einem zu schwachen Magnetismus oder zu groBer Reibung zur Last gelegt werden
konnte, sind wir doch merkwiirdig beunruhigt und gespannt. Und diese Unruhe
kommt nicht nur aus dem Interesse, ob diese beiden Faktoren es den leisen Kriften
des Erdfeldes wirklich erlauben werden, sich vernehmlich zu machen, sie kommt
nicht aus einem geheimen Zweifel, ob das Naturgesetz sich auch hier wieder be-
wihren werde; es ist ein alter, durch zahllose Gewthnungen immer wieder be-
schwichtigter Schrecken. der uns wie ein Erroten iiberfillt, gegen Wissen und
Wollen: >Wie ist es nur moglich? Wie ist es nur moglich, daBl das Stiick Eisen den
fernen Ruf erspiirt?<

Und es spiirt ihn. Nach einem leisen Erzittern setzt es sich in ein zdgerndes Dre-
hen. Vielleicht ein noch zufilliges, einem Windhauch verdanktes? Aber es steigert
sich, es steckt ein Wille, ein Ziel dahinter, wie ein Karussell kommt der Balken
langsam in Fahrt und schleudert sich nach wenigen Sekunden gestreckten Laufes
durchs Ziel. Das Ziel. das unsere Spannung wie einen unsichtbaren Wegweiser in
den Raum hinein erwartet hat, und unsere Phantasie wie eingebrannt fast sieht:
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dort iiber dem Wald steht nachts der Polarstern. Dorthin deutete das Eisen, als es
in hochster Fahrt war, und wenn es alles richtig zugeht, dann miiflte es jetzt lang-
sam zogern.

Es zdgert, es verringert seinen Lauf, es wird zuriickgerufen zu dem Ziel, das es
im Eifer seiner Bewegungslust iiberrannt hatte. In dem Augenblick, da es zitternd
einhilt, und dann wieder ganz so langsam wie am Anfang umkehrt, die Nase am
Boden wie ein witternder Hund, ist unser letzter Zweifel vergangen: das, was wir
erwartet haben, und kein Windsto8 ...

So mag das Kind wohl fiihlen, wenn es das auch nicht sagen kann. Und wir Al-
teren und Erfahreneren, und Niichternen und Objektiven, wir weigern uns natiir-
lich zuerst einmal entriistet, solcher Magie noch zuginglich zu sein. Aber wenn
wir uns ganz still und in der Tiefe betrachten und dessen inne werden, daf3 der
Mensch nicht aus Bewuftsein allein gemacht ist, so wird uns die Erfahrung mit der
gro3en Magnetschaukel nachdenklich machen. Warum sonst bertihrt uns dieser
grofle Magnet so sehr viel tiefer, wo er doch ,nur gréBer” ist?

Es scheint, aus zwei Griinden: Einmal weil er zuriick zur Natur fiihrt. weil er all
diese endgiiltigen Abzeichen eines geborenen oder ernannten, eines Berufs-Mag-
neten nicht braucht, und dann, weil er so grof} ist. Damit steigert er ja nicht nur sei-
ne Linge und Sichtbarkeit, er setzt auch alles andere, was an ihm zu sehen ist, sei-
ne Natiirlichkeit, seine Beharrlichkeit, seine Einordnung in das groBe Feld, in
tieferes und ernsteres Licht. Deshalb staunen wir wieder. Die Ersatz-Magie des
,Apparates’ hat dem Zauber der Natur wieder ihr Recht iiberlassen® (Wagenschein
1965, 175-176).

Ad 5: Bildungsstandards driicken ,Mindestvoraussetzungen aus, die von allen
Lernern erwartet werden®. (Klieme u.a. 2003, 18). Im Sinne dieser Pramisse sol-
len die in der ,.Expertise* sogenannten Kerncurricula ,,nicht das Totum, sondern
allein das unentbehrliche Minimum der Themen, Inhalte und Lehrformen der
Schule* (ebd., 80) bezeichnen. In dieser Spur stehen offensichtlich auch die Kom-
petenzformulierungen der heutigen Kernlehrpline. Diese Orientierung an einem
Minimum, und das heifit umgekehrt, dieser Verzicht auf ein ,,Totum®, auf eine
tibergreifende Orientierung, scheint ein schwerwiegender didaktischer und bil-
dungstheoretischer Irrtum zu sein. Er gefdahrdet die pddagogische Professionalitit
von Lehrerinnen und Lehrern in mindestens zweifacher Hinsicht: Zum einen wird
deren pddagogischer Gedankenkreis durch die einseitige Ausrichtung auf Kompe-
tenzerreichung und dazu notwendiger Unterrichtsmethodik in die Enge gezogen.
Und zum anderen besteht die Gefahr, dafl durch die Fixierung auf Anforderungs-
minima die Notwendigkeit hoherer intellektueller Leistungen unbeachtet bleibt.
Beide Aspekte beriihren die lehrplantheoretische Kompetenz von Lehrerinnen und
Lehrern, die mit der Diskussion um Bildungsstandards unterlaufen wird; sowohl
im Kreis der Wissenschaft als auch im Felde der Bildungspolitik mehren sich so-
gar die Stimmen, die die Abschaffung herkdmmlicher Lehrplidne in Erwigung zie-
hen.

Was heifit aber lehrplantheoretische Kompetenz? — Damit ist hier nicht nur der
Sachverhalt gemeint, daf3 Lehrerinnen und Lehrer die fiir ihre schulische Arbeit

102



Aus der Vergangenheit lernen?

geltenden Lehrplédne (samt den entsprechenden Richtlinien) kennen, sondern auch
verstanden haben miissen. Dieses Verstindnis setzt gewisse bildungstheoretische
Uberlegungen voraus, die die geistige Klammer fiir verschiedene Abstraktionse-
benen didaktischen Denkens bilden, von iibergreifenden Lehrplanzielen bis hin
zur Festlegung auf konkrete vom Schiiler zu erwerbende Kompetenzen. Wenn wir
hier einmal die empirische Sachlage bei Seite lassen, die Lehrerinnen und Lehrern
leider keine intensive Kenntnis ihrer Lehrpléne attestiert, sondern uns an einer ide-
alen Vorstellung von lehrplantheoretischer Kompetenz orientieren, dann kann ein
Riickblick in die jiingere Geschichte der Lehrplantheorie und Didaktik hilfreich
sein. Zu diesem Zweck sollte man sich an einige Grundgedanken der Lehrplanthe-
orie Erich Wenigers und an die von Wolfgang Klafki zu Beginn der 60er Jahre in
die didaktische Diskussion eingefiihrte begriffliche Trias des ,.Exemplarischen.
Elementaren und Fundamentalen® erinnern.

Lehrplidne im modernen Sinne sind nach Weniger (1930/1952) Ausdruck des
,.Kampfes geistiger Michte*: Staat, Kirche, Wissenschaft, Wirtschaft, Recht und
Sitte wollen ihre Interessen und Ziele gerade auch im Bildungssystem vertreten
wissen. Aufgrund der jeweils einseitig geprégten Interessen ist keine dieser gesell-
schaftlichen Gruppen — mit Ausnahme des Staates — in der Lage, Bildungsziele zu
formulieren, durch die die divergenten Vorstellungen zu einer gewissen Einheit-
lichkeit zusammengefiihrt werden. Dem Staat billigt Weniger eine Doppelrolle zu:
Zum einen hat er ein berechtigtes Interesse, iiber ,,politische Bildung*‘ in den Schu-
len vertreten zu sein, damit auch die junge Generation im Geist der Demokratie
aufwiichst und ihr Fortbestehen sichert. Zum anderen liegt seine Funktion im Aus-
gleich der divergierenden Interessen; das gelingt nur durch die Formulierung eines
sogenannten ,.Bildungsideals. Dieses Bildungsideal entspricht sinngemal dem,
was wir heute unter Richtzielen verstehen. Gemeint sind also diejenigen iibergrei-
fenden Zielvorstellungen von Erziehung und Unterricht, wie sie uns in den Begrif-
fen ,.Miindigkeit", ,,Selbstbestimmung in sozialer Verantwortung™ oder ..Sach-,
Handlungs- und Sozialkompetenz* begegnen. Aufgrund des ,.Kampfes der geisti-
gen Méchte™ handelt es sich hierbei aber immer um geschichtlich bedingte Formu-
lierungen, die in der Vergangenheit anders ausfielen als heute und auch kiinftig
eine andere Semantik aufweisen konnen. Insofern spiegeln sie Wandel und Fort-
gang der kontingenten gesellschaftlichen Realitit.

Sichert das Bildungsideal normative Gemeinsamkeit in die Zukunft hinein, so
will Weniger mit der Forderung nach vielseitiger Bildung — er spricht von ,.geisti-
gen Grundrichtungen® — die Briicke zur Vergangenheit schlagen. In dsthetischer,
kognitiver, pragmatischer, sozialer, ethisch-moralischer und weltanschaulich-reli-
gioser Hinsicht kann und muB die gegenwirtige Generation aus der Vergangenheit
lernen, will sie nicht das durch friihere Generationen hervorgebrachte kreative und
produktive Potential humaner Mdoglichkeiten aufs Spiel setzen.

Die Anndherung an das formulierte Bildungsideal und die kritische Aneignung
der Tradition gelingt nach Weniger letztlich nur durch die Ausbildung eines um-
fangreichen Repertoires an Kenntnissen und Fertigkeiten; sie bestimmt die tagli-
che Arbeit in den Schulen.
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Weniger bezeichnet diese drei Aspekte — das Bildungsideal, die geistigen
Grundrichtungen und die Kenntnisse und Fertigkeiten — auch als ,.Schichten™ des
Lehrplans und postuliert, daf sie eine Sinneinheit bilden miissen. Die Aneignung
von Kenntnissen und Fertigkeiten darf also nicht um ihrer selbst willen geschehen,
sondern erhilt Sinn und Notwendigkeit vom Bildungsideal her; das gilt entspre-
chend auch fiir das Eindringen in die geistigen Grundrichtungen iiber konkrete
Themen des Unterrichts. Diese drei Schichten stehen aber in keinem Deduktions-
zusammenhang. denn konkrete Ziele des Unterrichts lassen sich aus der obersten
Schicht des Bildungsideals keineswegs zwingend herleiten. Sinnkohdrenz der
Schichten bedeutet hier vielmehr, daf die Legitimation von Themen vielseitiger
Bildung und anzueignender Kenntnisse und Fertigkeiten Ausdruck einer kriti-
schen Interpretation des leitenden Bildungsideals ist.

In der heutigen Diskussion um Bildungsstandards hat man den Eindruck, daf}
mit der Fokussierung auf spezifische Kompetenzerwartungen der Blick fiir diese
notwendige Sinnkohérenz der padagogischen Tétigkeit in den Schulen ausgeblen-
det wird. Lehrpldne sind mehr als die Festschreibung von konkreten Inhalten,
mehr als die Beschreibung von Kompetenzen, Handlungen oder Operationen. Sie
sind der komprimierte Ausdruck bildungstheoretischer Reflexion, aus der heraus
die vielfiltigen Tatigkeiten in Schule und Unterricht ihren Sinn gewinnen, sollen
sie nicht in isolierte Handlungen zerfallen oder sogar kontraproduktiv wirken. Es
darf heute also nicht nur darauf ankommen. den Blick fiir die konkreten Schiiler-
leistungen zu schirfen; Lehrerinnen und Lehrer brauchen ein umfassenderes Kon-
zept vom Sinn ihrer Arbeit, in dem der spezifische Stellenwert der einzelnen Mo-
mente — auch die Ausbildung von Schiilerkompetenzen — bestimmbar wird.

Diese Intention spiegelt sich auch in den von Klafki eingefiihrten allgemein-
didaktischen Begriffen des Exemplarischen, Elementaren und Fundamentalen
wieder (s. z.B. Klafki 1961). Damit werden nicht nur unterschiedliche Abstrak-
tionsgrade der Schiilerleistung, sondern auch die langfristige Kontinuitit und
Komplexitit schulischer Bildungsprozesse zur Sprache gebracht. Exemplarisch
soll jeder Unterricht sein. indem er von Beispielen. von priagnanten Fillen ausgeht
und zur Aneignung elementarer Einsichten fiihrt. Fahrraddynamo und Induktions-
prinzip, Preise, Angebot und Nachfrage auf dem Wochenmarkt und marktwirt-
schaftliche Prinzipien, Weimarer Republik und das Problem junger Demokratien,
gefdhrdete Arbeitsplitze und globalisierte Mérkte — das sind Themen, durch die
iiber das Beispielhafte das Elementare aufscheint. Im Sinne kategorialer Bildung
hat dieses Elementare Transferpotential, weil mit seiner Hilfe wieder neue Fille
aufgeschliisselt werden konnen. Hierbei handelt es sich aber nicht um einen Trans-
fer formaler Kompetenzen. sondern um die Anwendung inhaltlicher Einsichten
zur Erschlieung sinnadiquater Fille. Im Laufe eines individuellen Bildungspro-
zesses nimmt die Fiille und Komplexitit der elementaren Einsichten zu. so daf}
langfristig der Blick fiir das ,,Wesen* eines Schulfaches oder Lernbereiches er-
fahrbar wird. Diese Dimension bezeichnet Klafki als das Fundamentale. Die
Richtlinien des Landes Nordrhein-Westfalen fiir das Unterrichtsfach Geschichte
in der Sekundarstufe II des Gymnasiums (1999) dokumentieren beispielhaft ein
breites Feld fundamentaler Ziele (neben zugeordneten exemplarischen Zugéngen
und elementaren Einsichten):

104



Aus der Vergangenheit lernen?

..Einsicht, dass die Zeit die zentrale Kategorie der Geschichte darstellt: Zeitver-
lauf. Zeitmessung, Zeit als Strukturierungsinstrument historischer Abldufe und
Zusammenhinge. Einsicht in die Eigenheit der geschichtlichen Epochen und
der sie charakterisierenden Merkmale. Ereignisse konnen zeitlich sicher in ihre
jeweiligen Epochen eingeordnet werden.

Einsicht in die Raumgebundenheit historisch-politischen Handelns: z.B. in die
rdumlichen Bedingungen. in lokale bzw. regionale Schauplitze, in Grofirdume,
in Nachbarschaftskonflikte oder den Austausch iiber Grenzen hinweg (etwa
zwischen nationaler und europiischer Geschichte), aber auch in unabhingige
Eigenentwicklungen (durch exemplarischen Kulturvergleich).

Einsicht in den prozessualen Ablauf historischer Vorginge und ihre Irreversi-
bilitidt: Die exemplarische Untersuchung gesellschaftlichen oder technischen
Wandels, etwa am Beispiel des Prozesses der Modernisierung, vermittelt mo-
dellhaft Einsichten, die sowohl auf zeitlich zuriickliegende als auch auf zukiinf-
tige Ereigniszusammenhinge bezogen werden kdnnen.

Einsicht in die Grundformen von evolutiondrem und revolutiondrem Wandel:
Sie kann durch exemplarische Untersuchung einer historisch bedeutsamen Re-
volution erworben werden oder durch Analyse eines Verdnderungsprozesses
(z.B. Wertewandel in den menschlichen Beziehungen, aber auch im Verhiltnis
des Menschen zu Natur und Umwelt) in einem nach auBlen scheinbar unverin-
derten Gesellschaftssystem.

Einsicht in das Verhiltnis von Kontinuitdt und Diskontinuitét in der Geschich-
te: z.B. beim Verlust dynastischer Bindungen und dem Aufbau neuer Identifi-
kationsmuster durch die Idee der Nation im {8./19. Jahrhundert in Frankreich
oder der deutschen Staatenwelt, aber auch bei Traditionen und Verinderungen
in den Beziehungen der Geschlechter im 20. Jahrhundert.

Einsicht in die Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen in Geschichte und Gegen-
wart: Sie konnte z.B. durch Untersuchung der Umbruchphase von mittelalterli-
chem scholastischen zu rationalem modernen Denken zur Zeit von Renaissance
und Humanismus gewonnen werden oder durch die Analyse der kolonialisti-
schen oder imperialistischen Expansion Europas oder der USA.

Einsicht in den Zusammenhang von Ereignissen und Strukturen: z.B. bei den
Kreuzziigen im Kontext des abendlidndischen ritterlich-feudalen Systems oder
bei Ursachenvergleich zum Ausbruch von Revolten oder Revolutionen.
Einsicht in die Multikausalitit historischer Ereignisse und Verdnderungen so-
wie der Interdependenz der erkennbaren Wirkungsfaktoren: z.B. exemplarisch
erarbeitet am Kriegsausbruch 1914, an der Russischen Oktoberrevolution 1917
oder dem demographischen Umbruch im Kontext der Industrialisierung.
Einsicht in Interessen und Konflikte als Ausgangspunkt fiir Entscheidungen
und Verdnderungen: z.B. bei der Analyse vom ,bellum iustum* der R6mer ge-
gen Karthago oder bei der Analyse von Motiven und Ergebnissen der Bauern-
befreiung im 19. Jahrhundert.

Einsicht in die wechselseitige Beeinflussung von realem Geschehen, Deutun-
gen und Ideologien: z.B. durch Untersuchung von historischen Mythen und Le-
genden.
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 Einsicht, dass Geschichte ein riesiges Reservoir von Denk- und Lebensformen
bereithilt: z.B. Kenntnisse von weit entfernten fremden Kulturen oder den uns
fremd gewordenen Denk- und Lebensformen unserer eigenen Vorfahren."
(Aus: Richtlinien und Lehrpline fiir die Sekundarstufe II — Gymnasium/Ge-
samtschule in Nordrhein-Westfalen. Geschichte. Hrsg. v. Ministerium fiir Schule
und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung des Landes Nordrhein-Westfa-
len. Frechen, 1999, 46f.)

Die Benennung solcher fundamentaler Ziele zeigt, dal Geschichtsunterricht nicht
nur aus der Vermittlung entsprechender Kenntnisse und Kompetenzen bestehen
kann. Er zielt letztlich auf eine umfassende geschichtliche Bildung, die sich aus
konkretem Wissen und elementaren Einsichten speist, darin aber eben nicht zur
Ginze aufgeht. Diese Lehrplanformulierungen dokumentieren also auch die Un-
verzichtbarkeit niveauvoller Lehrpldne, weil durch sie das alltigliche Unterrichts-
geschift — hier von Geschichtslehrerinnen und -lehrern — erst seine iibergreifende
bildungstheoretische Legitimation erhalten kann. Die Diskussion um Bildungs-
standards wiirde an Reflexionsbreite und -tiefe gewinnen, wenn sie sich der hier
am Beispiel verdeutlichten allgemeinen Einsichten bedienen wiirde.
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Bildungsstandards — Kernlehrpline — Vergleichs-
arbeiten

Ein Bundeslindervergleich

Die Prozesse, die es unter den Stichworten ,.Bildungsstandards™, ,,Kernlehrpldne*
und .,Vergleichsarbeiten zu beschreiben gilt, entwickeln sich so dynamisch und
so aktuell, dass nur eine Momentaufnahme méglich ist. Die fachliche Diskussion
ist ebenso wie die politische noch nicht zum Abschluss gekommen.

Ich m&chte versuchen zu zeigen, dass es in der Bundesrepublik nicht erst seit
Veroffentlichung der PISA-Ergebnisse, sondern schon seit einer Reihe von Jahren
Bemiihungen zur Qualitétssicherung und Qualititsentwicklung des Unterrichts
gibt. Die Entwicklung fiihrt von dezentralen Arbeiten, in Nordrhein-Westfalen
heilen sie ,,Parallelarbeiten™, zu zentralen oder teilzentralen Vergleichsarbeiten,
die in einigen Bundeslidndern bereits seit mehreren Jahren durchgefiihrt werden.
Kriterien fiir diese Vergleichsarbeiten liefern die jeweiligen Lehrpldne. Etliche
Bundeslédnder orientieren sich bei der Entwicklung neuer Lehrpline am Begriff
der ..Kernlehrpldne*. Und auf nationaler Ebene wurden und werden Bildungsstan-
dards entwickelt, die wiederum geméif} Vereinbarung in der Konferenz der Kultus-
minister fiir bundesweite Tests und damit auch fiir die Lehrplanentwicklung wie
tiir die Entwicklung landerspezifischer Bildungsstandards den Rahmen vorgeben.

Die systematische Folge wire demnach:

* Nationale Bildungsstandards bilden den Rahmen fiir die Entwicklung von
* linderspezifischen Bildungsstandards, von ldnderspezifischen Lehrplinen

(bzw. Kernlehrpldnen) und geben die
 Kriterien fiir das Messen der Ergebnisse auf Landes- wie auf Bundesebene im

Rahmen von Vergleichsarbeiten vor.

Das Ergebnis, das ich hier vorstelle. sehe ich als eine Entwicklung, die man im
Rahmen dieser Systematik betrachten kann, die aber in der Realitit sehr viel kom-
plexer verlduft.

Obwohl dem Leser einiges an Detailinformationen zugemutet wird, unterneh-
me ich nicht den Versuch, Vollstindigkeit bei der Darstellung der Entwicklung in
den Bundeslidndern zu erzielen.
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1. Ausldser und Motive

1.1 PISA

Dass die Veroffentlichung der Ergebnisse der PISA-Studie aus dem Jahre 2000
der offentlichen Diskussion iiber Bildungssystem, Bildungspolitik und Standards
einen kriftigen Schub versetzt hat, ist offensichtlich. Zwei Aspekte sollten aber
nicht vergessen werden:

1.2 TIMSS

Die Verotfentlichung der Ergebnisse von TIMSS (Third International Mathe-
matics and Science Study) im Jahre 1997, iiber vier Jahre vor PISA, hat Resultate
aufgezeigt, die Schulpolitik und Schulverwaltung unter Handlungsdruck setzten.,
auch wenn die Wahrnehmung iiber die Massenmedien nicht der nach PISA ent-
sprach.

1.3 Schulprofil und Schulprogramm

Ein weiterer Gesichtspunkt ist aus eher systematischen Griinden zu nennen: Seit
Jahren bemiihen sich die Schulen um ein Schulprogramm, das ihren je besonderen
Standortbedingungen Rechnung trédgt. Nicht nur die Unterschiede nach Schulfor-
men oder Schulstufen sind relevant fiir das spezifische Schulprofil, auch der Ein-
zugsbereich, Stadt oder Land, Migrantenanteil in der Schiilerschaft, Zusammen-
setzung des Kollegiums und viele andere Parameter sind entscheidend fiir die
Voraussetzungen und damit fiir Unterrichts- und Erziehungsarbeit. Das Ergebnis
ist notwendigerweise. dass sich Schulen gleicher Schulform in ihrer Leistungsfi-
higkeit erheblich unterscheiden. (Ubrigens: Auch Bundeslinder unterscheiden
sich in ihren Voraussetzungen und liefern damit notwendigerweise unterschiedli-
che, auch unterschiedlich gute Ergebnisse bei PISA, IGLU und Co.)

Der Umstand. dass jede Schule ein Unikat ist, sich also von jeder anderen Schu-
le unterscheidet, steht so in einem Spannungsverhéltnis zum Auftrag vergleichba-
rer Schulabschliisse. Die Vergleichbarkeit der Abschliisse zu gewihrleisten, riickt
als Auftrag umso scharfer ins Blickfeld, je klarer die unterschiedlichen Profile und
Voraussetzungen zu Tage treten.

2. Parallelarbeiten und Vergleichsarbeiten

Im Folgenden soll gezeigt werden, dass in den Bundeslédndern seit einigen Jahren
Prozesse initiiert wurden, die bereits vor der PISA-Diskussion mit dem Ziel der
Qualititsentwicklung von Unterricht und der Vergleichbarkeit von Schiilerleis-
tungen zentrale und dezentrale Standardiiberpriifungen vorsahen. Verschiedene
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Beispiele zeigen, dass der Weg von eher dezentralen Parallelarbeiten zu zentralen
Vergleichsarbeiten fiihrt. Dabei beziehe ich mich in erster Linie auf Beispiele aus
der Sekundarstufe I und der Grundschule, einerseits, weil hierzu nationale Bil-
dungsstandards ver6ffentlicht wurden oder in Kiirze werden. andererseits, weil es
beim Abitur einen eigenen Entwicklungsprozess gegeben hat, der auf die Formu-
lierung von ldnderiibergreifenden ,,Einheitlichen Priifungsanforderungen* (EPA)
zielte und dieser Weg einer eigenen ausfiihrlichen Darstellung bedarf, die aber den
Rahmen dieser Vero6ffentlichung sprengen wiirde.

2.1 Parallelarbeiten

2.1.1 Das Konzept der Qualititssicherung und Qualitéitsentwicklung in Nord-
rhein-Westfalen

In Nordrhein-Westfalen reagierte das Schulministerium 1998 durch ein Rahmen-
konzept ,.Qualititsentwicklung und Qualititssicherung schulischer Arbeit*! auf
die TIMSS-Ergebnisse. Wesentliche Bestandteile sind die Parallelarbeiten in
Deutsch, Englisch und Mathematik, die in verschiedenen Jahrgangsstufen ver-
bindlich wurden, in der Primarstufe in Klasse 3, in der Sekundarstufe I im 7. und
im 10. Schuljahr. In den Parallelarbeiten sollen Klassen gleicher Jahrgangsstufen
einer Schule dieselbe Klassenarbeit schreiben; die Lehrkréfte sollen sich abstim-
men, welche Verfahren sie zur Korrektur und Leistungsbewertung anwenden. Da-
bei kénnen zum Beispiel die Klassenarbeiten zur Korrektur ausgetauscht werden.
Die Ergebnisse der Parallelarbeiten bieten den Fachkonferenzen Material im Sin-
ne einer internen Evaluation. Ziel der Parallelarbeiten ist die Intensivierung des
fachlichen Diskurses iiber die Gestaltung von Klassenarbeiten und ihre Bewertung
und Auswertung an der Einzelschule. bei kleineren Schulen auch im Gesprich mit
der Nachbarschule. Es geht also um die Entwicklung des Unterrichts und der ein-
zelnen Schule. Zentrale Priifungen werden in diesem Konzept ausdriicklich abge-
lehnt. Nach gegenwirtigem Erkenntnisstand, so heifit es 1998. iiberwiegen deren
Nachteile.” Parallelarbeiten in Nordrhein-Westfalen sind Klassenarbeiten. das
heiBlt, es gelten alle rechtlichen Regelungen fiir Klassenarbeiten auch hier. Ent-
sprechend der Philosophie. dass Parallelarbeiten auf der Ebene der einzelnen
Schule ausgewertet werden. hat die Schulleitung der Schulkonferenz, nicht der
Schulaufsicht, einen Bericht iiber die Parallelarbeiten vorzulegen. Ein Ranking
der Schulen ist bei diesem Verfahren nicht moglich.

Ministerium fiir Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung (Hg.): ..Qualitit als
gemeinsame Aufgabe”. Rahmenkonzept .Qualititsentwicklung und Qualititssicherung
schulischer Arbeit™. Verlagsgesellschaft Ritterbach Frechen, 1998.

2 vgl. ebd.. 27.
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2.1.2 Aufgabenbeispiele

Ein zentrales Element wurde allerdings eingebaut. Um die Vergleichbarkeit von
Leistungsanforderungen zu steigern, wurden fiir die drei Facher Deutsch, Englisch
und Mathematik in Klasse 7 und 10 (Mittlerer Schulabschluss) Aufgabenbeispiele
entwickelt. Sie wurden landesweit allen Schulen der Sekundarstufe 1 zugestellt
und sind damit verbindliche Orientierung fiir die Entwicklung der Parallelarbeiten
der Einzelschulen. Komplexitit, Schwierigkeitsgrad, Anwendungsorientierung,
Beriicksichtigung verschiedener Teilgebiete und damit auch weiter zuriickliegen-
der Lerninhalte und dhnliche Kriterien sollen den Schulen durch die Aufgabenbei-
spiele exemplarisch und konkret demonstriert werden. Parallelarbeiten sind daher
durch dezentrale wie auch zentrale Elemente gekennzeichnet, wobei die Schulauf-
sicht wohl das Verfahren, aber nicht das Ergebnis kontrolliert und evaluiert.

2.1.3 Weitere Bundesldander mit Parallelarbeiten

Ahnliche Konzepte von Parallelarbeiten finden wir in Schleswig-Holstein®, Ber-
lin, Brandenburg und Bremen. In diesen Lindern wurden die Parallelarbeiten in
der Regel spiter eingefiihrt als in Nordrhein-Westfalen. Teils wurden sie als
Schritt auf dem Wege zur Einfiihrung von Vergleichsarbeiten eingesetzt und ver-
standen. Hierin unterscheiden sich diese Lander also von Nordrhein-Westfalen.

2.2 Von der Parallelarbeir zur Vergleichsarbeit

Wiihrend Parallelarbeiten sich in erster Linie auf die einzelne Schule beziehen, in
ihr ausgewertet und fiir ihre Entwicklung nutzbar gemacht werden, sollen Ver-
gleichsarbeiten — nach Helmke und Hosenfeld — verstanden werden als ,,schriftli-
che Arbeiten, die in einer grofleren Anzahl von Schulen (ggf. landesweit) auf der
Basis einer vorgegebenen Aufgabenstichprobe eingesetzt werden mit dem Ziel,
die Leistungen der Schiiler an einer klassen- und schuliibergreifenden sozialen
und/oder kriterialen Bezugsnorm zu messen*.*

2.2.1 Bremen

In Bremen wurden im Schuljahr 2001/2002 erstmals Parallelarbeiten in Deutsch,
Mathematik und Englisch geschrieben. Sie betrafen die 6. Klasse, also das Ende
der Orientierungsstufe. Angestrebt ist ein Konzept, in dem fiir die Stufen 4, 6. 8
und 10 Parallelarbeiten vorgesehen sind.®> Im Schuljahr 2002/03 sollten Muster-

55}

Erlass des Ministeriums fiir Bildung, Wissenschaft. Forschung und Kultur vom 15. Juli 2002.
Helmke. Andreas; Hosenfeld, Ingmar: Vergleichsarbeiten (VERA): eine Standortbestim-
mung zur Sicherung schulischer Kompetenzen. Ein vielbeachteter Ansatz aus Rheinland-
Pfalz. In: Schulverwaltung NRW. Nr. 4/2003, 107.

Vgl. Verfiigung des Senators fiir Bildung und Wissenschaft der Freien Hansestadt Bremen
vom 29.01.03.
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aufgaben - dhnlich wie in Nordrhein-Westfalen — verpflichtende Orientierung
sein.

Ebenfalls fiir das Schuljahr 2002/03 wurde die Durchfiihrung einer Vergleichs-
arbeit im 6. Schuljahr in Deutsch. Mathematik und 1. Fremdsprache vorgeschrie-
ben. Diese Arbeiten waren schuliibergreifend mit gleicher Aufgabenstellung, Be-
arbeitungszeit und Bewertungsschliissel zum selben Termin als Klassenarbeit zu
schreiben. Die Verttfentlichungen der Musteraufgaben enthalten Hinweise zu Be-
arbeitungszeit, Bewertungsschliissel, Hilfsmitteln usw.

2.2.2 Berlin

Berlin hat einen dhnlichen Weg wie Bremen beschritten. Hier wurden im Schul-
jahr 2001/2002 im Rahmen eines Probelaufs Vergleichsarbeiten in Klasse 10 ge-
schrieben. Zwar wurden die Arbeiten im Probelauf schulintern (Parallelarbeiten
von Parallelklassen) geschrieben, die Perspektive ist aber durchaus. schuliiber-
greifende Vergleichsarbeiten zu schreiben. Aufgabenmuster bildeten einen An-
haltspunkt fiir die Entwicklung eigener Arbeiten, konnten aber auch direkt iiber-
nommen werden.

Das Verfahren wird in einem Bericht von Wolfgang Wendt als durchaus positiv
gewertet: .,Diese hatten. dies ldsst sich den Angaben der Schulen entnehmen. den
positiven Effekt, die kollegiale Zusammenarbeit zu fordern. Das Entwickeln von
Aufgaben und deren Zusammenstellung in einer Arbeit erfordern Diskussionen
tiber Ziele, Inhalte und Methoden des (Fach-)Unterrichts, die i.a. nur selten oder
gar nicht in den Schulen stattfinden, folgt man einem weit verbreiteten Eindruck.
Somit fiihrten die schulinternen Vergleichsarbeiten zu einem bedeutsamen Stiick
Unterrichts-, also auch Schulentwicklung.*®

2.3 Vergleichsarbeiten

Vergleichsarbeiten im Sinne der eben angefiihrten Definition gab und gibt es in
mehreren Bundesldndern.

2.3.1 Sachsen-Anhalt

Ab dem Schuljahr 2003/2004 sind in Sachsen-Anhalt landesweite Vergleichsar-
beiten unter Klausurbedingungen von allen Klassen verpflichtend zu absolvieren.
Sie betreffen die Jahrgangsstufen 3, 7 und 8 und die Fiacher Deutsch, Mathematik
und Naturwissenschaften. Im Schuljahr 2002/2003 gab es einen Probelauf auf frei-
williger Basis.

® Wendt, Wolfgang: Probelauf Vergleichsarbeiten: Riickmeldungen aus den Schulen. Zentrale

Ergebnisse, 18. http://bebis.cidsnet.de/fortbildung/unterstuetzung/downloads/kurzfass.pdf

(Berliner Bildungsserver. 13. Dezember 2003).

112



Bildungsstandards — Kernlehrplane — Vergleichsarbeiten

Die Ziele der Vergleichsarbeiten werden sichtbar. wenn man sich die Auftrige
zur Auswertung ansieht:

» Die Ergebnisse sollen gezielte und langfristige Fordermaf3nahmen fiir einzelne
Schiiler und Schiilergruppen erméglichen.

* Sie sollen auf der Ebene der Schule durch die Fachschaft zur Entwicklung der
Einzelschule genutzt werden.

* Die regionale Auswertung soll ermoglichen, die erreichten Ergebnisse der eige-
nen Klasse ins Verhiltnis zu denen anderer Klassen aus der Region zu setzen
und eine Standortbestimmung vorzunehmen. (Es gibt also kein Ranking in dem
Sinne, dass eine mit Ordnungszahlen versehene Liste von Schulen veroffent-
licht wiirde, wohl aber die Moglichkeit der Einzelschule, ihren Platz in der Re-
gion zu erkennen.)

* Landesweite Auswertungen sollen mit didaktisch-methodischen Hinweisen
versehen werden, um erkannte Defizite zu beheben.’

Das heifit: Auf jeder Stufe, vom einzelnen Schiiler bis hin zum Land, sollen die

Ergebnisse zur Forderung, zur Optimierung der Entwicklung, zum Beheben von

Defiziten genutzt werden.

Ferner schreibt Sachsen-Anhalt seinen Grundschulen im 4. Schuljahr eine zen-
trale Klassenarbeit, seinen Realschulen eine vollstindige Erfassung und Auswer-
tung der schriftlichen Abschlusspriifung in Mathematik vor. die zu landesweiten
Riickmeldungen fiihren soll.

2.3.2 Hamburg

In Hamburg stand mit Erlass vom 19. Mai 20038 fest: An allen Gymnasien wurden
am 9. Januar 2004 in den 6. Klassen und am 19. April in den 8. Klassen in der 3.
und 4. Unterrichtsstunde Vergleichsarbeiten geschrieben. Das zentrale Element
steht nun eindeutig im Vordergrund: Dieselbe Arbeit wird zur selben Zeit unter
denselben dulleren Bedingungen geschrieben. Ergebnisse werden landesweit aus-
gewertet. Im Rahmen einer anonymisierten Ergebnisliste, auf der die Ergebnisse
der jeweiligen Schule aber gekennzeichnet sind, findet ein landesweites Ranking
statt.

2.3.3 Mecklenburg-Vorpommern

In Mecklenburg-Vorpommern gibt es bereits seit 1998 Vergleichsarbeiten. Sie
orientieren sich an den Rahmenpldnen und wurden zunichst in den Klassen 5 und
7 der Haupt- und Realschulen. ab 2001/2002 in der Jahrgangsstufe 9 aller Bil-

Vgl. Kultusministerium Sachsen-Anhalt: .Standards, niveaubestimmende Aufgaben, Ver-
gleichsarbeiten — ein Beitrag zur Qualititsentwicklung und Qualititssicherung in Sachsen-
Anhalt”. Schulverwaltungsblatt LSA. Nr. 7/2003 vom 20.05.2003.

8 Vagl. Freie und Hansestadt Hamburg — Behorde fiir Bildung und Sport: Durchfiihrung von
schuliibergreifenden Vergleichsarbeiten im Fach Mathematik in den 6. und 8. Klassen im
Schuljahr 2003/2004. Schreiben an die Schulleitungen der Gymnasien vom 19. Mai 2003.
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dungsginge, also auch des gymnasialen. durchgeﬂihrt.9 Bei der Vergleichsarbeit
steht nach den Worten des Kultusministers Peter Kauffold nicht das Instrument
der Leistungskontrolle, sondern der Diskurs mit den Beteiligten im Vordergrund,
eine Zielsetzung wie sie dem Konzept der Parallelarbeiten entspricht.

Mit dem laufenden Schuljahr 2003/2004 geht Mecklenburg-Vorpommern aber
noch einen Schritt weiter — das Land fiihrt am Ende der Sekundarstufe I fiir den
gymnasialen Bildungsgang eine zentrale Priifung ein.

..Mit dem Schuljahr 2003/04 wird erstmals fiir Schiilerinnen/Schiiler der Gym-
nasien/Gesamtschulen des Landes Mecklenburg-Vorpommern am Ende der Jahr-
gangsstufe 10 eine Priifung durchgefiihrt...

Die schriftlichen Priifungen werden in den Fachern Deutsch, Mathematik und
1. Fremdsprache (Englisch/Latein) abgelegt...

Fiir diese Féacher werden die Priifungsaufgaben. entsprechende Erwartungshorl—
zonte und Hinweise fiir die Bewertungsstandards zentral vorgegeben. !

In Mecklenburg-Vorpommern haben diese Arbeiten also den Charakter einer
zentralen Priifung angenommen. Die Aufgaben sind vorgeben, ebenso Bewer-
tungsverfahren und -kriterien.

2.3.4 Brandenburg

Auch in Brandenburg sind VerOIClchsarbelten als ,Instrument der Qualititsent-
wicklung und —sicherung* gedacht Sie wurden mit dem Schuljahr 1999/2000,
zunichst in Klasse 10, dann auch in den Jahrgangsstufen 5 und 8 eingefiihrt. Auf-
gaben sind anhand von Aufgabenbeispielen zu stellen, die Bewertung orientiert
sich an .,moglichen* Beurteilungskriterien. Wechselseitige Korrekturen und der
Austausch von Klassenarbeiten werden empfohlen. Die Rolle der Einzelschule
und der Fachkonferenz dieser Schule bei der Planung und Auswertung der Ver-
gleichsarbeit wird relativ hoch angesetzt, so dass wir hier durchaus eine Ndhe zum
Konzept der Parallelarbeit erkennen kénnen.

Daneben sind zentrale schriftliche Abschlusspriifungen in Deutqch und Mathe-
matik und miindliche Priifungen nach Klasse 10 vorgesehen.!?

Grueter, Hans-Joachim; Mangel, Hans-Peter; Sill. Hans Dieter; Sucharowski, Wolfgang:

Ergebnisse der Vergleichsarbeiten Deutsch und Mathematik in Mecklenburg-Vorpommern

in den Jahren 1999 und 2000. http://www.bildung-mv.de/download/vergleichsarbeiten/aus-

wertung-vergleichsarbeit-99-00.pdf (Bildungsserver Mecklenburg-Vorpommern. 25. Januar

2004)

0Zur Priifung in Jahrganosstufe 10 an den Gymn351en/Gesamtschulen in Mecklenbur0 Vor-
pommern:
(Bildungsserver Mecklenburg- Vorpommem 25. Januar 2004).

”Padaooowcheq Landesinstitut Brandenburg (Hg.): Aufgabenbeispiele fiir Vergleichsarbei-
ten. Deutsch. Jahrgangsstufe 8. Ludwigsfelde 2002

12 ..Verordnung iiber die Bildungsginge in der Sekundarstufe I vom 5. Mai 1997 in der Fas-

sung vom 6. August 2002
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2.4 Vergleichsarbeiten — zum Beispiel VERA

In Rheinland-Pfalz gibt es einen Landtagsbeschluss vom 25. April 2002, dass ab

2003 in sdmtlichen 4. Klassen der Grundschulen des Landes in Mathematik und

spater auch in Deutsch Vergleichsarbeiten geschrieben werden sollen.'? In dem

Konzept VERA, das diesen Beschluss umsetzt, wird ein sehr grofler Aufgaben-

pool auf der Basis des aktuellen Lehrplans fiir Grundschulen entwickelt.'*

* Ineinem ersten Schritt nach der Entwicklung und Klassifizierung der Aufgaben
gibt es Pilotierungsstudien. deren Funktion unter anderem darin besteht, Infor-
mationen iiber typische Schiilerfehler zu gewinnen.

* In einem zweiten Schritt folgen Normierungsstudien, die Aufgaben werden an
einer Stichprobe von 200 Klassen untersucht und ,,geeicht™. Dabei wird die Ein-
zelschule in eine von drei Kategorien eingeordnet: ,ungiinstiges™. ,.durch-
schnittliches™ oder ,.giinstiges” soziodkonomisches Umfeld. Die Zuordnung
wird durch die Schulaufsicht vorgenommen.

e Der dritte Schritt ist die Durchfiihrung der Vergleichsarbeiten, fiir die die Schu-
len ebenso wie fiir die Auswertung selbst verantwortlich sind.

» Die Hilfte der Aufgaben wird zentral vorgegeben, die andere Hilfte wird
nach bestimmten Vorgaben, die gewihrleisten sollen, dass die verschiedenen
Aufgaben- und Kompetenzbereiche abgedeckt sind, von den Schulen ausge-
wihlt.

* Um zentrale Trends beschreiben zu konnen, wird eine Zentralstichprobe von
60 Schulen zufillig ausgewdhlt und untersucht. Deren Ergebnisse werden
nicht schulspezifisch, sondern zentral ausgewertet.

* Ein Schulranking ist weder vorgesehen noch méglich.

e Auf verschiedenen Feldern sollen die Ergebnisse von Vergleichsarbeiten ge-
nutzt werden:
 Eltern konnen auf Grund zusitzlicher Informationen besser beraten werden.

wobei das Ergebnis der Vergleichsarbeit nur erginzenden Charakter haben
kann.

* Die Schule kann ihre Ergebnisse mit den Ergebnissen der Normierungsstudie
vergleichen und so ihren Standort bestimmen.

¢ Sie kann ihre Ergebnisse mit vorgegebenen Kriterien vergleichen, zum Bei-
spiel mit den Bildungsstandards, die in den kiinftigen Aufgabenpool mit ein-
flieBen sollen.

e Der Vergleich mit parallelen Klassen kann wichtige Daten fiir eigene pida-
gogische und didaktische Reflexion bieten.

e Die Ergebnisse aufeinander folgender Zentralstichproben kdnnen miteinan-
der verglichen werden und so Trends anzeigen.

13’\/gl. Helmke, Andreas; Hosenfeld, Ingmar: Vergleichsarbeiten (VERA): eine Standortbe-
stimmung zur Sicherung schulischer Kompetenzen. Schulverwaltung HRS Nr. 1/2003. 10ff
und Nr. 2/2003. 41 ff.

Hhttp://www.uni—landau.de/~vera (21. Februar 2004)
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e Durch Verwendung von Aufgaben aus internationalen Vergleichsstudien las-
sen sich auch internationale Vergleiche ziehen.

e Trends konnen auch auf der Ebene der Einzelschule wichtige Informationen
liefern.

e Die Arbeiten liefern Material fiir die individuelle Forderung von Schiilerin-
nen und Schiilern, auch hier zusitzlich durch Vergleiche aufeinander folgen-
der Arbeiten.

* Die Ergebnisse konnen klassen- oder schulspezifische Fehlermuster liefern
und so zur fachdidaktischen Reflexion, Diskussion, Analyse und Anderung
beitragen.

* Insgesamt ist die Nutzung zu diagnostischen Zwecken eine wichtige Funkti-
on der Vergleichsarbeiten bei VERA.

Dieses Projekt wird auch in Nordrhein-Westfalen und anderen Bundesldndern
aufgegriffen. So heifit es in einer Pressemitteilung des nordrhein-westfélischen
Schulministeriums: ,,Zur Einfiihrung der Lernstandserhebungen in der Grund-
schule wird Nordrhein-Westfalen mit fiinf weiteren Bundesldndern — mit Rhein-
land-Pfalz. Schleswig-Holstein, Bremen, Berlin und Mecklenburg-Vorpommern
— ein Abkommen schlieen. ... Die Grundkonzeption fiir die Lernstandserhebun-
gen in der Grundschule (Projekt VERA) wurde von Andreas Helmke und Ingmar
Hosenfeld von der Universitit Koblenz-Landau entwickelt. ... Das Konzept der
Lemstalrsldserhebungen in der Jahrgangsstufe 9 ist eng an das von VERA ange-
lehnt.*

2.5 Fazir

Diese bei weitem nicht vollstindige Ubersicht mag zeigen, dass die Ergebnisse der

groBen internationalen empirischen Untersuchungen teils auch schon Jahre vor

der PISA-Diskussion Bemiihungen zur Verbesserung der Unterrichtsqualitit in
den Bundesldndern in Gang gesetzt haben. Diese Entwicklungen wurden und wer-
den offensichtlich mit erheblicher Dynamik weiter gefiihrt.

Festzuhalten ist:

* Die Linder vollziehen eine Wende hin zu empirischer Uberpriifung der Schii-
lerleistung, des ,.Outputs® der Schule. Der ,.Bildungsbericht fiir Deutschland*,
herausgegeben von der KMK, stellt fest, dass mittlerweile alle Bundeslidnder
Vergleichsarbeiten eingefiihrt haben oder dies planen.'®

* Die bisher praktizierten Konzepte unterscheiden sich in Bezug auf die Ver-
gleichsebene: Einzelschule, Region oder Land. Entsprechend der jeweils im
Vordergrund stehenden Vergleichsebene gibt es Parallelarbeiten, Vergleichsar-
beiten und (teil-)zentrale Priifungen.

¢ Eine Entwicklung von dezentralen zu zentralen Uberpriifungen ist festzustellen.

13 Presseservice. NRW.de: Pressemitteilung des Ministeriums fiir Schule. Jugend und Kinder
vom 12.09.2003.
16 KMK: Bildungsbericht fiir Deutschland. Teil D. 264.
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* Im Vordergrund stehen die Facher Deutsch, Englisch bzw. 1. Fremdsprache,
Mathematik und Naturwissenschaften.
* Die Ziele differieren je nach Konzept: Die Auswertung der Arbeiten soll
* der Forderung einzelner Schiiler dienen.
* die Entwicklung der Schule voranbringen oder
* der Standortbestimmung der Schulleistung im Sinne eines Rankings dienen.

3. Bildungsstandards auf nationaler Ebene und auf Linderebene

Wihrend die Linder ihre Bemiihungen zur Qualititsentwicklung vorantrieben,
vereinbarten sie in der KMK politische Vorgaben fiir eine bundesweite Standard-
setzung und -liberpriifung:

* Beschluss der KMK am 23./24. Mai 2002 in Eisenach zur Standardsetzung: Er-
arbeitung gemeinsamer Standards fiir den Mittleren Schulabschluss, den Haupt-
schulabschluss nach Klasse 9 und den Abschluss der 4. Klasse

* Beschluss in derselben Tagung zur Standardiiberpriifung in eigener Verantwor-
tung der Linder: Landesweite und ldnderiibergreifende ,,Orientierungs- und
Vergleichsarbeiten®

* Beschluss am 17./18. Oktober 2002 zur Einrichtung einer ,,Qualitdtsagentur®:
Es soll eine unabhingige wissenschaftliche Einrichtung geschaffen werden. die
von der KMK mit der regelmiBigen Uberpriifung von Standards beauftragt
wird.

Bereits in den 90er Jahren hatte die KMK Standards zum Mittleren Abschluss und

zum Abitur entwickelt und beschlossen. Hierauf nimmt sie Bezug, wenn sie in ih-

rem Beschluss von Mai 2002 sagt: ,.Bereits bestehende Vereinbarungen iiber den

Mittleren Abschluss und das Abitur werden weiter entwickelt.”

Uber den Begriff ,,Bildungsstandard", iiber die Frage des Verhiltnisses von
.Bildung” und .,Standard” und iiber die Frage, wer iiber das zu Grunde liegende
Verstidndnis von Bildung entscheidet, muss diskutiert werden. Fiir meine Ausfiih-
rungen iibernehme ich den Begriff, wie er zurzeit in der Offentlichkeit gebraucht
wird, wohl wissend, dass es hier auch in der Wortwahl noch Klarungsbedarf gibt.
der aber an anderer Stelle dieses Hefts thematisiert wird.

Im folgenden Abschnitt mochte ich zeigen, dass es eine Vielfalt von Entwick-
lungsansitzen gibt, die sowohl Gemeinsamkeiten haben, als sich auch deutlich un-
terscheiden. Die Absicht, sich an den nationalen Bildungsstandards zu orientieren,
wird betont.

3.1 Nationale Bildungsstandards
Der Entwicklung nationaler Bildungsstandards liegt folgendes Verstindnis dieses

Begriffes zu Grunde: ,.Bildungsstandards® sollen entsprechend der Rahmenvorga-
be der Amtschefkommission .,,Qualitéitssicherung in Schulen* und der Steuerungs-
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gruppe der KMK einer Rahmenvorgabe entsprechen. Diese besteht aus folgenden

Punkten:

. Blldungsstandarde beschreiben, welche Ergebnisse am Ende einer bestimmten
Jahrgangsstufe in einem bestimmten Fach erwartet werden.*

* _Unter Standards werden zu vermittelnde Kompetenzen sowie grundlegendes
Wissen (Inhaltsobligatorik) in einem Fach verstanden.“'®

» _Standards miissen drei zentrale Anforderungen erfiillen: Sie miissen erfiillbar
sein, beschrankt werden kénnen und iiberpriifbar sein.<!1?

» Standards werden — schulartiibergreifend — als gemeinsamer Rahmen von
Kompetenzerwartungen in einem Fach formuliert, aus dem sich die unter-
schiedlichen Schulartprotile und Leistungsniveaus ableiten lassen (sollen).* 20

» ,.Die Standards sollen durch schulartbezogene Muster-/Modellaufgaben ver-
deutlicht werden, die sich jeweils auf die unterschiedlichen obligatorischen
Kompetenzbereiche des Faches beziehen.*!

In der bekannten Klieme-Expertise heift es: ..Bildungsstandards orientieren sich
an Bildungs:zielen, denen Schullsches Lernen folgen soll. und setzen diese in kon-
krete Anforderungen um.*>> Die Form der Konkretisierung besteht aus ,,Kompe-
tenzanforderungen®, wobei Kom _Petenzen als Leistungsdispositionen in bestimm-
ten Fachern verstanden werden.”” Die Frage nach den Bildungszielen ist die zuerst
zu beantwortende. Bildungsziele kdnnen nicht nur implizit das Handeln der Mit-
glieder der Fachkommissionen bestimmen; sie miissen formuliert, verétfentlicht
und damit dem Diskurs zugédnglich sein.

Am 4. Dezember 2003 verabschiedete die KMK in ihrer 304. Plenarsitzung in
Bonn die nationalen Bildungsstandards fiir die Facher Deutsch, Englisch/1.
Fremdsprache und Mathematik fiir den Mittleren Schulabschluss, also den Ab-
schluss nach der 10. Klasse, die ,,Fachoberschulreife*. Die Bildungsstandards fiir
den Hauptschulabschluss (nach der 9. Klasse) liegen fiir dieselben Facher vor. Sie
wurden im Oktober 2004 verabschiedet, ebenso die Standards fiir die Grundschule
fiir Deutsch und Mathematik. Bei den nationalen Bildungsstandards handelt es
sich um Regelstandards, nicht um Mindeststandards, wie sie in der Klieme-Exper-
tise gefordert werden. Sie beschreiben also nicht, was ein Schiiler, eine Schiilerin
mindestens konnen muss. um den Abschluss zu erreichen, sondern was sie oder er
in der Regel konnen soll. Die vorliegenden Standards sind schulformunabhingig
und beziehen sich auf fachdidaktisch erarbeitete Kompetenzmodelle.

177it. nach Karpen, Klaus: Standards fiir den Schulunterricht — ein Beitrag zur Sicherung der
Qualltat von Schule. In: Schulverwaltung NRW Nr. 6/2003, 171.

Bebd.. 171.
9ebd., 171.
Debd.. 171.
2lebd.. 171.

22 Klieme, Eckhard u. a.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Berlin, 18. Februar
2003. 13.
Hebd., 14 ff.
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Die weitere Entwicklung wird zu einer Uberpriifung der Standardertfiillung fiih-
ren. Geplant ist dies fiir Mathematik fiir das Jahr 2006 in zeitlichem Zusammen-
hang mit PISA, fiir Deutsch und Englisch im Jahre 2007. 2008 sollen die Ergeb-
nisse — ebenfalls mit den PISA-Ergebnissen — veroffentlicht werden.>*

3.2 Bildungsstandards in den Lindern

In den Lindern gab es vor und parallel zur Entwicklung der nationalen Bildungs-
standards Prozesse der Formulierung eigener Standards, verbunden mit Bildungs-
planreformen, mit der Entwicklung von Kerncurricula und Vergleichsarbeiten.
Hierauf bezog sich bereits der KMK-Beschluss vom 23./24. Mai 2002: ,.Die Kul-
tusministerkonferenz begriifit die intensiven Arbeiten der Lander an Bildungsstan-
dards und beauftragt die Amtschefkommission ,Qualitétssicherung®, die eingelei-
teten MaBnahmen zu koordinieren und dem Plenum Vorschlige fiir eine
Vereinbarung iiber gemeinsame Bildungsstandards an ausgewihlten Schnittstel-
len der allgemeinbildenden Schularten vorzulegen.*

Sehen wir uns die Prozesse der Entwicklung von Bildungsstandards in einzel-
nen Lindern an. Nordrhein-Westfalen und Baden-Wiirttemberg greife ich dabei
heraus, weil diese beiden Lénder in der Frage des Schulformbezugs unterschied-
lich argumentieren. Wihrend der Landtag Nordrhein-Westfalens ausdriicklich
schulformunabhingige Bildungsstandards fordert, will Baden-Wiirttemberg
schulformspezifische Standards.

3.2.1 Nordrhein-Westfalen

Die Fraktionen von SPD und Biindnis 90/Die Griinen des Landtags von Nor-
drhein-Westfalen haben im November 2003 mit einem Antrag an den Landtag ei-
nen Beschluss herbeigefiihrt, der {iberschrieben ist mit ,,Mehr Freiheit und Quali-
tiat fiir alle Schulen in Nordrhein-Westfalen erfordern die Festlegung auf
gemeinsame Bildungsstandards und die Durchfiihrung von Lernstandserhebungen
und teilzentralen Priifungen>. Bildungsziele, Bildungsstandards. Lernstandser-
hebungen und teilzentrale Priifungen werden ausdriicklich als Instrumente ..out-
put-orientierter Steuerung* benannt. Auf die Diskussion im Lande, ob die Bil-
dungsstandards in Nordrhein-Westfalen schulformbezogen oder unabhéngig von
der Schulform sein sollen, antwortet dieser Antrag: ,,Auf die einzelnen Schulfor-
men bezogene Bildungsstandards konnen eine tatsichliche Vergleichbarkeit der
Leistungen der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler einer Jahrgangsstufe und der
Bewertungspraxis der Lehrerinnen und Lehrer nicht gewihrleisten. Sie widerspre-
chen der Gleichwertigkeit gleicher Schulabschliisse in unterschiedlichen Schul-
formen und vermindern die Durchldssigkeit des Schulsystems. Keine Schulform

2 Schreiben an die Mitglieder der Fachkommission Mathematik der Nationalen Bildungsstan-
dards vom 5. Januar 2004.
3L andtag Nordrhein-Westfalen: Drucksache 13/4593
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darf sich pauschal mit geringeren Leistungen begniigen. Deshalb fiihren schul-
formbezogene Bildungsstandards und auch Regelstandards nicht zur erforderli-
chen Leistungssteigerung in der Breite. >
Die Selbstindigkeit von Schulen soll ebenfalls gestdrkt werden: ,.Die Vorgabe
von Bildungszielen, die Orientierung an Bildungsstandards und die Uberpriifung,
inwiefern die den Schulen gesteckten Ziele erreicht wurden, muss damit einherge-
hen, den Schulen die Wege zum Erreichen ihrer Ziele zu 6ffnen.... Bildungsziele
und —standards helfen, die Regelungsdichte im Bildungswesen zu senken. Mit
ihrer Einfiihrung miissen bisherige, zu kurz greifende Elemente der Qualititssi-
cherung wie Parallelarbeiten entfallen. Daneben miissen die herkdmmlichen Lehr-
pline durch Kerncurricula ersetzt werden. die auf der Grundlage der Bildungsstan-
dards erarbeitet werden.*
Der Antrag lautet daher:
.Die Landesregierung wird aufgefordert.
¢ auf der Grundlage von Bildungszielen bis 2004 schulformiibergreifende Bil-
dungsstandards fiir die Kernfiacher Deutsch, Mathematik und Englisch zu ent-
wickeln. die auf fachdidaktischen und fachwissenschaftlich abgesicherten
Kompetenzmodellen beruhen, auf deren Basis festgelegt wird, welche Kompe-
tenzen die Schiilerinnen und Schiiler bis zu einer bestimmten Jahrgangsstufe er-
worben haben sollen,
» Kerncurricula fiir die Facher Deutsch. Englisch und Mathematik zu entwickeln
und dann die derzeitigen Lehrpldne zuriickzuziehen,
¢ Lernstandserhebungen zur Feststellung der Lernentwicklung und des individu-
ellen Forderbedarfs zu entwickeln und diese vom Schuljahr 2004/2005 an in
den Klassen 4 und 9 durchzufiihren.
* ein verpflichtendes Unterstiitzungssystem fiir Schulen zu entwickeln, bei denen
sich ein dauerhattes Unterschreiten der Standards abzeichnet.
* die Einﬁih’r7ung teilzentraler Priifungen fiir die Sekundarstufe I und II vorzube-
reiten, ..."""
Nationale Bildungsstandards und NRW-Standards sind schulformunabhingig, sie
dienen der output-orientierten Steuerung. wollen Basis fiir die Uberpriifung von
Leistungen sein. Letztlich sollen sie der Entwicklung und Sicherung von schuli-
scher Qualitét dienen. Die Kernlehrpline, die in NRW die abschlussbezogenen
Bildungsstandards umsetzen. sind jedoch schulformbezogen formuliert. Schul-
formiibergreifend sind sie insofern. als sie ,,von einem gemeinsamen Grundver-
stindnis des jeweiligen Faches und einem gemeinsamen Bezug zum ,Mittleren
Schulabschluss® (Fachoberschulreife) als in allen Bildungsgingen erreichbarem

Abschluss ausgehen?®, so der Staatssekretiir des nordrhein-westfilischen Minis-

26 ebd.

“Tebd.

*8Rede des Staatssekretirs Dr. Elmar Schulz-Vanheyden vom 16. Januar 2004 auf der Tagung
fiir Verbdnde zum Thema Standardsicherung™: http://learn-line.nrw.de/angebote/kernlehr-
pline/standardsicherung/Standardsicherung_in NRW.pdf (Bildungsserver NRW, 29. Januar
2004).
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teriums fiir Schule, Jugend und Kinder, Dr. Schulz-Vanheyden, in einer Anspra-
che, die er im Januar 2004 gehalten hat. Damit nimmt Nordrhein-Westfalen Riick-
sicht auf die Unterschiede in den Schulformen im Weg. bezieht sich aber auf den
gemeinsamen Abschluss als schulformunabhingiges Ziel.

3.2.2 Baden-Wiirttemberg
Die ..Bildungsplanreform 2004 des Landes Baden-Wiirttemberg sieht ebenfalls

landesspezifische Bildungsstandards vor.?? ,Zum Schuljahr 2004/2005 werden
die Bildungsstandards in folgenden Klassen verbindlich eingefiihrt:

Grundschule: Klassen 1 und 2
Haupt- und Werkrealschule: ~ Klassen 5 und 6
Realschule: Klassen 5, 6 und 7
Gymnasium: Klasse 53¢
Zur Funktion der Bildungsstandards heifit es in der Erlduterung der Bildungs-
pléne:

.Die Bildungsplidne enthalten als wesentliche Neuerung Bildungsstandards mit
Kemcurricula. Die Bildungsstandards beschreiben Kompetenzen und Kenntnisse
der Schiilerinnen und Schiiler in personaler, sozialer, methodischer und fachlicher
Hinsicht am Ende verschiedener Abschnitte ihrer Schullaufbahn. Sie werden da-
her allen zentralen Priifungen zugrunde gelegt.«!

Die Frage des Schulformbezuges wird anders beantwortet als in Nordrhein-
Westfalen: ,,Das gegliederte Schulsystem in Baden-Wiirttemberg hat sich be-
wihrt. Es ermoglicht im Sinne einer Schiilerorientierung unterschiedliche Zu-
gangsweisen auf die Lerninhalte. Entsprechend werden Bildungsstandards der
einzelnen Schularten®” entwickelt. Diese Bildungsstandards legen ein angemesse-
nes schularttypisches Erwartungsniveau fest und schirfen damit das Profil der je-
weiligen Schulart. Sie fordern personale, soziale. methodische und fachliche
Kompetenzen ein. Dariiber hinaus beinhalten sie ein Kerncurriculum, das die re-
levanten Bildungsinhalte im Sinne eines Grundwortschatzes des einzelnen Faches
bzw. Fidcherverbundes beschreibt. Diese Bildungsstandards mit Kerncurricula
werden durch ein Schulcurriculum zum jeweils schulischen Bildungspan ausge-
baut.

In ihrer Gesamtheit ersetzen Kemn- und Schulcurriculum ab 2004 die bestehen-
den Bildungspléne schrittweise. 3

29http://www.lcu.bw.schule.de/allg/lehqglan/ (Bildungsserver Baden-Wiirttemberg, 5. Januar
2004).

31

° ebd.

32 Der Begriff ,,Schulart™ in Baden-Wiirttemberg und anderen Bundeslidndern entspricht dem
Begriff ,,Schulform* in NRW.

33 hup:/www.leu bw.schule.de/allg/lehrplan/fag.htm_(Bildungsserver Baden-Wiirttemberg, S.
Januar 2004).
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Auch in Baden-Wiirttemberg gibt es also einen Verbund von Bildungsstan-
dards, Kerncurricula und zentraler Uberpriifung, allerdings auf der Basis landes-
spezifischer, schulformbezogener Bildungsstandards. Kernlehrpldne werden als
Bestandteil der Bildungsstandards gesehen. Die schuleigenen Curricula werden in
das System der Bildungsplanreform ausdriicklich einbezogen.

3.2.3 Weitere Linder

a) Berlin, Brandenburg, Bremen, Mecklenburg-Vorpommern

Auch diese Linder haben eigene Bildungsstandards formuliert. Die Rahmen-
lehrpléne fiir die Grundschule wurden in einem ldnderiibergreifenden Projekt
erarbeitet. Im Vorspann des kiirzlich im Entwurf vorgestellten Rahmenlehr-
plans fiir das Fach Deutsch in der Grundschule heifit es: ,,.Die Entwicklung von
Kompetenzmodellen zur Beschreibung der Leistungserwartung an Schiilerin-
nen und Schiiler hat bundesweit erst begonnen. Die formulierten Kompetenzbe-
reiche und Leistungserwartungen miissen auf Grund der unterrichtlichen Erfah-
rungen und empirischen Untersuchungen regelmiBig tberpriift und
weiterentwickelt werden. Sie sind von daher als vorldufig anzusehen. Die nach-
folgenden Bildungsstandards beschreiben die Kompetenzen, die Schiilerinnen
und Schiiler im Fach Deutsch am Ende der Grundschulzeit erworben haben
miissen, um ein erfolgreiches Weiterlernen zu sichern.“3* Dabei ist zu beden-
ken, dass die Grundschule in Berlin und Brandenburg sechs Jahre dauert, folge-
richtig werden hier die Bildungsstandards fiir das Ende der Klasse 4 und fiir das
Ende der Klasse 6 formuliert.

Der Bezug zu den nationalen Standards wird hergestellt: ,,.Die nationalen Bil-
dungsstandards der Kultusministerkonferenz greifen allgemeine Bildungsziele
auf und legen fest, welche Kompetenzen die Schiilerinnen und Schiiler bis zu ei-
ner bestimmten Jahrgangsstufe erworben haben sollen. In den Rahmen(lehr)pla-
nen wird festgelegt, welche Kompetenzen die Schiilerinnen und Schiiler in den
Fachern bis zum Ende der Grundschulzeit entwickelt haben sollen. Die Standards
sind damit sowohl abschlussorientiert als auch anschlussorientiert. Bildungsstan-
dards miissen die Grundprinzipien des Lernens deutlich machen, zielen aber auch
auf ein kumulatives und vernetztes Wissen und Konnen. Sie fokussieren auf zen-
trale Ziele in den jeweiligen Fachern der Grundschule und bilden somit den Kern-
bestand aus der Gesamtheit der Ziele fiir die pddagogische Arbeit der Grundschu-
le ab. In den Standards manifestieren sich gesellschaftliche Anspriiche an Schule.
Mitden Bildungsstandards ist eine Vergleichbarkeit tiber die Einzelschule hinaus
gegeben, indem die Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern nicht mehr aus-
schlieBlich vor dem Hintergrund des Leistungsspektrums der Schule bewertet

3 Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport Brandenburg; Senatsverwaltung fiir Bildung,
Jugend und Sport Berlin; Senator fiir Bildung und Wissenschaft, Bremen; Ministerium fiir
Bildung, Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vorpommern (Hg): Rahmenlehrplan
Grundschule Deutsch, 19.
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werden. Die Grundschule ist verpflichtet, die Schiilerinnen und Schiiler so zu for-
dern und zu fordern, dass sie die in den Bildungsstandards genannten Kompeten-
zen erreichen konnen. Dies ist in der Regel nur durch Formen der inneren Ditfe-
renzierung bzw. Individualisierung zu verwirklichen. Dabei ist besonders darauf
zu achten, dass jeder Schiilerin und jedem Schiiler die Lernzeit zugestanden wird,
die sie/er auf Grund der individuellen Lernvoraussetzungen fiir das Erreichen der
Bildungsstandards benétigt. Die Bildungsstandards tragen zur Planungssicher-
heit in Bezug auf die Anforderungen und Inhalte des Unterrichts bei und stellen
einen Referenzrahmen fiir das professionelle Handeln der Lehrerinnen und Leh-
rer dar. Sie bieten damit Orientierung und Transparenz fiir die konkrete Unter-
richtsarbeit, fiir das legitime Informationsbediirfnis der Erziehungsberechtigten
sowie auch fiir externe und interne Evaluation der Einzelschulen und der Schul-
systeme. Sie stellen damit ein wichtiges Instrument fiir die Qualitatsentwicklung
und -sicherung dar.“*> Wenn auch hier von den nationalen Bildungsstandards die
Rede ist, so muss man doch bedenken, dass diese fiir die Grundschule zu diesem
Zeitpunkt noch nicht verabschiedet sind.

Der Zusammenhang Bildungsstandards, Kernlehrplan und Evaluation wird also
auch hier hergestellt. Als ihre Funktionen werden Vergleichbarkeit, Individua-
lisierung der Forderung, Abbildung gesellschaftlicher Anspriiche und Orientie-
rung fiir professionelles Handeln der Lehrkrifte genannt.

Die Regierungen dieser Lénder sind librigens SPD-gefiihrt. — anders im folgen-
den Beispiel; hier haben CDU-regierte Lander zusammengearbeitet.

b) Hessen, Baden-Wiirttemberg, Bavern, Saarland, Sachsen, Thiiringen und Ham-
burg
In einem Text des hessischen Kultusministeriums heif3t es: ..Diese Lander ha-
ben sich auf Bildungsstandards geeinigt. Sie sollen gewihrleisten, dass Schiile-
rinnen und Schiiler unverzichtbare Kompetenzen erwerben und Schulabginge-
rinnen und Schulabginger am Ende eines Bildungsabschnitts iiber ein klar
festgelegtes Grundwissen verfiigen. Die Bildungsstandards beschreiben Kern-
inhalte. die als gesichertes und verbindliches Wissen zusammen mit Fertigkei-
ten, Fiahigkeiten und iiberfachlichen Kompetenzen am Ende eines Bildungsab-
schnitts verbindlich vorhanden sein sollen. Musteraufgaben und Beispiele
konkretisieren das jeweils erwartete fachliche Niveau. Entsprechende Stan-
dards wurden fiir die Abschlussklassen der Grundschule, fiir Hauptschul- und
Realschulabschluss sowie die jeweilige Ubergangsklasse in die gymnasiale
Oberstufe erarbeitet. Fiir das Abitur liegen zwischen allen Bundeslindern abge-
stimmte Anforderungsprofile der einzelnen Ficher vor, die so genannten Ein-
heitlichen Priifungsanforderungen (EPAs). Die Verstidndigung der o.g. Linder
aut gemeinsame Bildungsstandards bildet einen Meilenstein in der foderativen
Bildungspolitik. Trotz aller Unterschiede und verschiedenen Schultraditionen
in den Lindern, trotz allem Wettbewerb zwischen den Landern um die Verwirk-

Sebd., 9.
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lichung der besten Ideen zur Weiterentwicklung des Bildungswesens bedeuten
abgestimmte Bildungsstandards einen ersten Schritt auf dem Weg zu vergleich-
baren Anforderungen am Ende der einzelnen Bildungsgi:inge.“36 Die hier entwi-
ckelten Bildungsstandards beziehen sich auf die Abschliisse der Schulformen
Grundschule, Hauptschule, Realschule und Gymnasium in den Féichern
Deutsch und Mathematik, in den weiterfiihrenden Schulformen in Englisch, Bi-
ologie und Physik, zusitzlich Franzosisch im Gymnasium.

Diese Bildungsstandards waren bereits vor den nationalen Bildungsstandards
entwickelt worden. Vergleicht man sie mit denen der zuvor genannten Linder-
gruppe, dann fillt als wichtigster Unterschied auf, dass sie konsequent ab-
schlussbezogen formuliert sind. Erwartungen an Wissen und Kénnen der Schii-
lerinnen und Schiiler am Ende ihrer Schulzeit werden dargestellt.

3.3 Fazit

* Vor und zeitlich parallel zu der Entwicklung der nationalen Bildungsstandards
gibt es in etlichen Landern Arbeitsprozesse und Arbeitsergebnisse zu ldnder-
spezifischen Bildungsstandards. Von diesem Umstand ging bereits der Be-
schluss der KMK von Mai 2002 aus.

* Die Ergebnisse weichen in Form und Inhalt voneinander und von den nationa-
len Standards in wesentlichen Punkten ab: Schulartbezug einerseits und Ab-
schlussbezug andererseits sind nur zwei der wichtigsten unterscheidenden
Merkmale.

* Die Systematik, zunichst bundeseinheitliche Standards, dann darauf fu3end
landerspezifische Standards, Curricula und Evaluationen zu entwickeln, kann
sich in der schulischen und bildungspolitischen Wirklichkeit erst in der Zukunft
entfalten. Die Ldnder waren und sind in ihren eigenen Entwicklungsprozessen,
die nationalen Standards kénnen eine Zielmarke fiir eine Konvergenz dieser
Entwicklung werden. Der ,,Bildungsbericht fiir Deutschland* stellt fest: ,.Be-
trachtet man ... die Entwicklung von Standards, dann zeigen sich folgende Auf-
falligkeiten: Mit der Entwicklung von Bildungsstandards erweisen sich die
Linder als innovativ; sie setzen sie, folgt man ihren Angaben, ziigig und umfas-
send um. Es zeichnet sich ab, dass es eine grole Vielfalt und Heterogenitit bei
der Entwicklung von Standards gibt.... Auch wenn man beriicksichtigt, dass es
gewisse Allianzen zwischen den Léndern bei der Erarbeitung von Standards
gibt, scheint dennoch jedes Land ,seinen eigenen Weg* zu gehen. Ubereinstim-
mungen zeigen sich vor allem hinsichtlich der Uberginge und Abschliisse. Die-
se Entwicklung konnte die Einfiihrung nationaler Bildungsstandards erschwe-
ren. Hier wird bei der Einfiihrung nationaler Bildungsstandards ein Abgleich
erforderlich sein. Angesichts der kiirzlich von der KMK veroffentlichten Ent-
wiirfe ,nationaler Bildungsstandards® ist zu erwarten, dass mit der fiir Dezem-
ber 2003 geplanten KMK-Vereinbarung iiber Bildungsstandards zum Mittleren

36 http://www.kultusministerium.hessen.de (17. Januar 2004).
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Schulabschluss eine gewisse Systematisierung i m Verblndung mit einer bundes-
einheitlichen Terminologie einhergehen wird.*

* Dennoch sind die Prozesse auf der nationalen Ebene und auf den Lénderebenen
nicht vollig unabhiingig voneinander abgelaufen. Etliche Mitglieder der Fach-
kommissionen der nationalen Bildungsstandards waren gleichzeitig oder zeit-
lich versetzt auch in den Gremien der Lénder titig, die ihre eigenen Bildungs-
standards oder (Kern-)Lehrpldne entwickelten.

4. Kernlehrpline

Um mich dem Begriff des Kernlehrplans oder Kerncurriculums (auf den Unter-
schied gehe ich an dieser Stelle nicht ein) zu ndhern, stelle ich anhand einiger Zi-
tate Merkmale von Kerncurricula zusammen:

..Bislang wurde in Lehrplinen fiir die einzelnen Linder mehr oder minder weit-
reichend festgeschrieben, was (Stoff und Inhalte), wann (Klasse), wie (Methode)
und wo (Schulart) zu lehren ist,” 38 50 die Autoren der Klieme- -Expertise. Nach ih-
rer Analyse kommen sie zu dem Schluss: ,,Nach unserer Meinung ist ... eine Stra-
tegie der Steuerung notwendig und angemessen, in der die Leitfunktion nationaler
Bildungsstandards und die Orientierungsfunktion von Lehrplidnen systematisch
0ekopgelt werden. und zwar so. dass die Autonomie der Einzelschule geftrdert
wird.™” Wenn sie auch der Meinung sind, dass der Begnff des Kerncurriculums
noch nicht hinreichend normiert ist, so umschreiben sie ihn doch wie folgt: ,,Bil-
dungsstandards und Kerncurricula schlieBen sich in dem hier vertretenen Konzept
nicht gegenseitig aus, sondern iiberlappen und erginzen sich. Kerncurricula wie
Bildungsstandards sind Elemente innerhalb eines Systems der Steigerung und
Steuerung der Qualitit des Bildungswesens; ihrer Funktion nach setzen Bildungs-
standards am Output an, fiir den sie Vorgaben spezifizieren, Kerncurricula hinge-
gen am Input, d. h. an der Auswahl der Inhalte und Themen und der Gestaltung von
Lehr-/Lernprozessen. Den Schnittbereich von Kerncurricula und Bildungsstan-
dards bilden die bildungstheoretischen Leitideen und Kompetenzmodelle. Stan-
dards erginzen dies durch die Stufung und Ausdifferenzierung von Kompetenzan-
forderungen und letztlich durch konkrete Testverfahren, wihrend Kerncurricula
zusitzlich exemplarisch Themen fiir die inhaltliche Gestaltung schulischer Lehr-/
Lernprozesse benennen und modellhaft Anregungen fiir die Praxis padagogischer
Arbeit geben. Kerncurricula umfassen deshalb mehr als nur Bildungsstandards im
Sinne von individuumbezogenen Kompetenzmodellen. Sie er6ffnen eine Welt des
Lernens. Das Fazit dieser Uberlegungen ist. dass Bildungsstandards die Lehrpline
keineswegs iiberfliissig machen, weil sie deren inhaltliche und prozessuale Orien-

*TKMK: Bildungsbericht fiir Deutschland. Teil D. 266f.
¥ Klieme u. a.. 2.a.0.. 75.
Pebd.. 77.
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tierungs- und zeitliche Steuerungsfunktion nicht tibernehmen konnen. Es wird
aber sinnvoll sein, die Lehrpldne schrittweise in Richtung auf Kerncurricula um-
zugestalten — eine Tendenz, der die Curriculumarbeit in Deutschland bereits seit
Jahren immer mehr folgt. Die Entwicklung von Bildungsstandards und Kerncur-
ricula sollte in Zukunft Hand in Hand gehen. Detailbestimmungen, z.B. iiber die
moglichen Unterrichtsthemen, die zu behandelnden Texte oder die wichtigsten
Arbeitstechniken, konnen dann zunehmend, aber behutsam von der Landes- auf
die Schulebene verlagert werden.“** Unter der Uberschrift . Wie ist das Verhiltnis
von Kerncurricula zu Bildungsstandards?* schreibt das Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung: ,.Ein Kerncurriculum benennt klar, eindeutig und ver-
bindlich ein verpflichtendes Fachergefiige, zentrale Themen und die erwarteten
Kompetenzen. Alle im Kerncurriculum definierten Inhalte sollen von allen Schii-
lerinnen und Schiilern erreicht werden konnen. Das heif3t, ein Kerncurriculum ist
ebenfalls kein Instrument der Selektion, sondern ein Instrument der Bildungsge-
rechtigkeit. Da es zudem nicht die Gesamtheit, sondern das unentbehrliche Mini-
mum (ca. 60 %) der Themen, Inhalte und Lehrformen der Schule umfasst, ist es
offen z.B. fiir fachinterne Vertiefungen, fiir Erweiterungen durch andere Ficher
und fiir die Profilbildung auf der Ebene der Einzelschule.“*!

Wolfgang Bottcher sagt in einem Interview zum Verhiltnis von Kerncurricula
und Bildungsstandards: ,.Standards werden als Output verstanden und Kerncurri-
cula als Input. Beide definieren allerdings. was Kinder in der Schule lernen sollen.
Mir fallt die begriffliche Trennung von Bildungsstandards und Kerncurriculum
schwer. Standards sind Leitlinien. die mehr oder weniger hart formuliert sind und
Wissen und Kompetenzen ausdriicken. Curricula sind die Ubersetzung dieser
Leitlinien in konkrete, inhaltliche und gegebenenfalls methodische Vorgaben.“42
Béttﬁgler verlangt von Kerncurricula, sie haben klar, knapp und verbindlich zu
sein.

Einander bedingende Merkmale von Kernlehrplidnen sind demnach:

* Sie beschreiben Kompetenzen und Inhalte.

« Sie iibernehmen eine prozessuale und zeitliche Steuerung.

» Sie verlagern curriculare Entscheidungen in die selbstindiger werdende Einzel-
schule.

* Das wesentliche Merkmal von Kernlehrplianen — hieraus leitet sich ja der Name
..Kern-“Lehrpldne ab — ist aber wohl die Beschrinkung auf das ,,unentbehrliche
Minimum ... der Themen, Inhalte und Lehrformen*. Daraus folgt, dass das ,,Un-
entbehrliche® von allen gelernt werden soll. Die Frage, die hier zu stellen und
der im Rahmen dieser Tagung noch nachgegangen werden muss, lautet: Was ist
unentbehrlich und wer benennt das Unentbehrliche nach welchen Kriterien?

10
ebd.. 78.

*! Dr. Buchhaas-Birkholz/Fickermann/Miiller-Rosen (BMBF): Hiufig gestellte Fragen zu Bil-
dungsstandards. 17.04.2003. 4 f.

* http.//bildungplus.forum-bildung.de (Bildung PLUS vom 27.03.2003. Interview mit Prof.
Wolfgang Béttcher).
Hebd.
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Im folgenden Abschnitt mdchte ich das Beispiel Baden-Wiirttembergs in den Vor-
dergrund stellen und daran einige Anmerkungen zu anderen Lindern kniipfen.
Wegen der beschriebenen Nihe zu und Uberlappung mit den Bildungsstandards
beschridnke ich mich hier auf wenige Aussagen.

4.1 Kernlehrpline in Baden-Wiirttemberg

Baden-Wiirttemberg hat die aktuelle Lehrplanentwicklung, die ,,Bildungsplanre-

form 2004*, als Entwicklung von Kernlehrpldnen konzipiert.

Im Zuge dieser Reform werden alle Ficher iiberarbeitet. Dabei werden Bil-
dungsstandards. Kerncurriculum und Schulcurriculum im Zusammenhang gese-
hen und in den neuen Bildungsplidnen dargestellt. Auf dem baden-wiirttembergi-
schen Bildungsserver heilit es dazu: ,,.Der Bildungsplan ... einer Schule in Baden-
Wiirttemberg verbindet kiinftig drei zentrale Elemente: Die Bildungsstandards be-
schreiben fachliche, personale, soziale und methodische Kompetenzen der Schii-
lerinnen und Schiiler fiir das Ende eines Bildungsabschnitts bzw. fiir das Endprofil
einer Schulart. Diesen Kompetenzen sind in Form eines Kerncurriculums Inhalte
zugeordnet, die der Erreichung der Kompetenzen dienen. Diese Inhalte sind so
ausgewdhlt, dass sie in rund zwei Dritteln der verfiigbaren Unterrichtszeit erarbei-
tet werden konnen. Hierdurch steht ca. ein weiteres Drittel an Zeit fiir die Ausge-
staltung eines Schulcurriculums zur Verfiigung, das der Vertiefung und Erweite-
rung der inhaltlichen Vorgaben der Bildungsstandards dient. Das Schulcurriculum
hat dariiber hinaus die Funktion, einzelne Fiacher und Ficherverbiinde miteinander
im Sinne des ficherverbindenden Unterrichts zu vernetzen. Es enthilt somit die
Curricula der einzelnen Ficher bzw. Facherverbiinde ergéinzende und vertiefende
sowie ficherverbindende und profilbildende Elemente. Erst durch das Zusammen-
spiel von Kerncurriculum und Schulcurriculum werden die in den Bildungsstan-
dards geforderten Kompetenzen erreicht.“*

Baden-Wiirttemberg geht mit diesem Konzept auf das Spannungsverhiltnis ein,
das ich eingangs beschrieben habe: Einerseits miissen Abschliisse vergleichbar
sein, andererseits haben Schulen je eigene Voraussetzungen, eigene Traditionen,
eigene Programme, die sie in ihrer konkreten Arbeit beriicksichtigen miissen. Dies
schldgt sich im formulierten Konzept ausdriicklich nieder. Andere Linder, zum
Beispiel Nordrhein-Westfalen, haben dies nicht so pridgnant formuliert, bertick-
sichtigen die Notwendigkeit schuleigener Lehrpldne aber durchaus. Dies ist ja ge-
rade der Sinn von teilzentralen Abschlusspriifungen, die den Schulen neben den
centralen Anteilen Raum lassen fiir schulspezifische Aufgabenstellungen, die sich
auf Schullehrplédne beziehen.

e In Baden-Wiirttemberg werden am Ende eines Abschnittes der Schullaufbahn,
also beispielsweise in der Sekundarstufe I nach Klasse 6, 8 und 10. die zu er-
werbenden Kompetenzen beschrieben, die landesspezifischen Bildungsstan-
dards.

* hitp://www.bildungsstandards-bw.de (6. Mirz 2004).
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¢ Baden-Wiirttemberg entwickelt im Zuge seiner Bildungsplanreform ein Sys-
tem, das alle Ficher und weitere Aspekte umfasst: Schulcurriculum, Facherver-
biinde. Stundentafel...

¢ Der Schulformbezug ist explizit vorhanden.

¢ Curriculare Entscheidungen werden ausdriicklich in die Kompetenz der Einzel-
schule gegeben.

4.2 Kernlehrpldne in weiteren Léindern

Auch andere Bundesldnder entwickeln ihre Lehrplidne als Kernlehrpline. Zum
Teil geschieht dies eindeutig, so zum Beispiel in Nordrhein-Westfalen. zum Teil
findet man Elemente von Kernlehrpldnen in den Texten, ohne dass der Begriff
ausdriicklich fallt.

Im Vorwort des hessischen Lehrplans ,,Hauptschule™ heiflt es zum Beispiel: ., Die
Abschlussprofile der Fachpléne beschreiben die grundlegenden Kenntnisse, Fahigkei-
ten, Fertigkeiten und Arbeitsmethoden, die nach erfolgreicher Teilnahme am Unter-
richt von den Schiilerinnen und Schiilern erwartet werden kénnen. Die Lehrplane mit
ihren Abschlussprofilen sind Grundlage fiir die Priifungen im Rahmen der Abschluss-
verfahren im Bildungsgang Hauptschule. Diese werden in einer Priifungsordnung fest-
gelegt.“¥ Verpflichtende und fakultative Anteile sind in den Lehrplinen aufgefiihrt.
Damit sind zumindest zwei Kriterien von Kernlehrpldnen erfiillt: Beschreibung von
Kompetenzen und Verlagerung von Entscheidung in die Einzelschule.

4.3 Faczit

* Soweit neue Lehrpline in den Lindern entwickelt werden, ist die Tendenz zu
Kernlehrpldnen erkennbar.

» Kernlehrpldne sind an die Bildungsstandards gebunden. Sie setzen diese um
oder werden gar als die landeseigenen Bildungsstandards oder als Teil von ih-
nen verstanden.

* Der Schulformbezug ist — anders als bei den Bildungsstandards — unstrittig.

* Die Frage nach den Kriterien fiir die Auswahl der Kompetenzen und Inhalte, die
den verbindlichen Kern ausmachen. bleibt offen.

5. Umsetzung in Nordrhein-Westfalen

Als Beispiel, wie die Vorgaben von Bildungsstandards, Kernlehrpldnen und Ver-
gleichsarbeiten umgesetzt werden und in laufende Prozesse integriert werden, sei
Nordrhein-Westfalens Planung vorgestellt:

3 Hessisches Kultusministerium: Lehrplan Hauptschule. Vorwort, 7. http://www.kultusminis-
terium.hessen.de/downloads/NL ehrpl/Vorwort-Hauptschule.pdf (7. Mirz 2004).
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5.1 Mindeststandards und Ubergangsprofil in den Grundschullehrplinen

Die Grundschullehrpldne, die in den letzten Jahren erarbeitet wurden, sollen ein
Ubergangsprofil zur Sekundarstufe I hin enthalten und Mindeststandards be-
schreiben. Von einer verbindlichen Beschreibung des Ubergangsprofils verspricht
sich die Landesregierung auch eine verldsslichere Zuordnung der Schiiler zu den
Schulformen des gegliederten Schulwesens. Das auch quantitative Problem der
Schulformwechsler wird in der 6ffentlichen Diskussion zwar nicht mit der gebiih-
renden Intensitét beriicksichtigt, es beeinflusst und beeintrichtigt die Arbeit von
Haupt- und Realschulen jedoch sehr, von der Belastung der betroffenen Schiile-
rinnen und Schiilern ganz zu schweigen.

Zu Beginn der Klasse 4 sollen Vergleichsarbeiten im Rahmen des Kooperati-
onsprojektes VERA mit Rheinland-Pfalz, Schleswig-Holstein, Bremen, Berlin
und Mecklenburg-Vorpommern geschrieben werden.

Aber nicht nur das Ende der Grundschulzeit wird an Standards gemessen. An-
gesichts der neu gestalteten Eingangsphase und der Neuregelungen bei der Auf-
nahme von Schiilerinnen und Schiilern ist ein Schulfahigkeitsprofil erstellt wor-
den; es ,stellt aus Sicht der schulischen Anforderungen in systematischer Form
jene Kompetenzbereiche zusammen, die nach heutigem Stand der Wissenschaft
als grundlegende Voraussetzung fiir erfolgreiches Lernen gelten*.*®

5.2 Kernlehrpline und zentrale Lernstandserhebungen in der Sekundarstufe [
5.2.1 Kernlehrplidne

Die im Entwurf vorliegenden Kernlehrpline fiir Deutsch, Englisch und Mathema-
tik sollen am 1. August 2005 in Kraft treten. Bis dahin werden bzw. wurden sie in
fiinf Referenzschulen pro Fach, pro Regierungsbezirk und pro Schulform in den
Fachkonferenzen diskutiert, im Schuljahr 2004/05 stehen sie den Schulen zur Ver-
fiigung und werden erprobt.

Die Kernlehrpline unterscheiden sich von den bisher geltenden Curricula durch
eine Reduktion der Inhalte und Lernziele auf Unverzichtbares. Sie beschreiben im
Sinne von Bildungsstandards fiir jede Doppeljahrgangsstufe — orientiert an den
nationalen Bildungsstandards der KMK — prozessbezogene und inhaltsbezogene
Kompetenzen, die am Ende von Klasse 6, 8 und 10 erreicht worden sein sollen. Zum
Verhiltnis der nordrhein-westfilischen Kernlehrpléne zu den nationalen Bildungs-
standards heif3t es in einem Text von Gerhard Orth aus dem Schulministerium: ,,Die
Kernlehrpldne in NRW nehmen die abschlussbezogenen Standards der KMK auf
und zeigen durch Zwischenstufen, wie man diese Standards erreichen kann. Sie be-
schreiben deshalb neben einem Abschlussprofil fiir das Ende der Sekundarstufe [

46 Ministerium fiir Schule, Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen: Erfolgreich
starten! Schulfihigkeitsprofil als Briicke zwischen Kindergarten und Grundschule. Eine
Handreichung.
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die Anforderungen, die am Ende der Klassen 6, 8 und 10 erreicht sein miissen. in
Form von Kompetenzen. Wie die KMK-Bildungsstandards verstehen sie sich als
Regelstandards.“*’ In Verbindung mit den Kompetenzen werden inhaltliche
Schwerpunkte des Faches benannt. Die Standards werden in bildungstheoretische
Leitideen fiir die Ficher eingekleidet und durch Aufgabenbeispiele konkretisiert.
Diese Form, ebenso wie die Terminologie. orientiert sich an den Bildungsstandards
der KMK. Die notwendige Abstimmung zwischen der Beteiligung Nordrhein-West-
falens an der Formulierung der Bildungsstandards und der Entwicklung der Kern-
lehrplidne war umso notwendiger, als die Prozesse zeitlich parallel liefen. Sie erfolgte
durch die Entsendung derselben Personen in beide Arbeitsgruppen.

Zum Schulformbezug sagt Orth im gleichen Text: ,,Kernlehrpléne erscheinen
fiir die Schulform Hauptschule, Realschule, Gesamtschule und Gymnasium ge-
sondert, sind aber schulformiibergreifend abgestimmt, so dass die fiir die Sekun-
darstufe T geforderten Grundkompetenzen in jeder Schulform gesichert sind.**®
Der Umstand, dass die Bildungsstandards schulformunabhingig sein sollen, die
Kernlehrpldne aber schulformbezogen formuliert sind, fiihrt zu Nachfragen, auf
die Or beispielsweise im Interview mit der ,,Neuen deutschen Schule* so antwor-
tet: ..Dem Auftrag des Landtags tragen die Kernlehrpldne dadurch Rechnung, dass
sie von einem gemeinsamen Grundverstidndnis des jeweiligen Faches, einem ge-
meinsamen System der Kompetenzbereiche und einem gemeinsamen Bezug zum
.Mittleren Schulabschluss® (Fachoberschulreife) ausgehen. Gleichzeitig muss
aber beriicksichtigt werden, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler in den Schul-
formen in unterschiedlichen Bildungsgingen befinden. An der Hauptschule erhal-
ten etwa 70 % der Schiilerinnen und Schiiler einen Abschluss unterhalb der Fach-
oberschulreife und am Gymnasium werden Qualifikationen erworben, die tiber
der Fachoberschulreife liegen. Das muss sich im Bildungsgang- bzw. Schulform-
bezug der Kernlehrplidne niederschlagen. Dies geschieht vor allem durch die An-
spruchshohe der Standards und durch die Aufgabenbeispiele. Es sollte auch nicht
vergessen werden, dass die Kernlehrplidne Teil eines Systems von Unterrichtsvor-
gaben mit schulformbezogenen Richtlinien und Lehrplénen fiir die anderen Fi-
cher bleiben.“*? Er weist damit auch darauf hin, dass die Kernlehrpline derzeit nur
in Deutsch, Mathematik und Englisch entwickelt und umgesetzt werden.

Wolfgang Bottcher kommentiert dies in demselben Heft der ,,Neuen deutschen
Schule* so: ,,Unser Schulsystem ist bekanntermafien nicht auf Forderung ange-
legt, sondern hoch selektiv und ungerecht. Das soll sich — entgegen seinem offizi-

47 Ministerium fiir Schule. Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen: Standardset-
zung und Standardiiberpriifung: Standards, Kernlehrpldne, Lernstandserhebungen (Ver-
gleichsarbeiten). Vortrag von LMR Gerhard Orth auf der Tagung fiir Verbdnde und
Schulbuchverlage in Diisseldorf am 16.01.2004. http://www.learnline.nrw.de/angebote/
kernlehrplaene/standardsicherung/Vortrag LMR_Orth.pdf .(Bildungsserver NRW., 29,
Januar 2004).

8 ebd.

*Interview mit Gerhard Orth: ,.Der Erwartungsdruck ist gro3*. In: Neue deutsche Schule.
Heft 3/2004, 14f.
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ellen Auftrag, Ungleichheit zu verringern - wohl auch nicht dndern. Wer gegen
alle wissenschaftlichen Empfehlungen, internationale Erfahrungen und einen
NRW-Landtagsbeschluss missachtend — angeblich provisorisch — schulformbezo-
gene Regelstandards einfiihrt, macht Standards zu Instrumenten der Perfektionie-
rung sozialer Auslese.“>° Er vermisst ein konkretes Konzept fiir eine systemati-
sche Forderung der Kinder und Jugendlichen, die in ihren Leistungen unterhalb
formulierter Standards bleiben. Und so befiirchtet er. ,.wird man sich im Rahmen
der kommenden Lernstandserhebungen wohl damit begniigen miissen festzustel-
len, dass ein Teil der Schiiler/innen die angestrebten Standards (leider) nicht errei-
chen kann, praktischerweise zeitlich genau an den Stellen, an denen Entscheidun-
gen iber die weitere Schullaufbahn anstehen, so dass sie erst recht als
Ausleseinstrument funktionieren kénnen®.>!

5.2.2 Zentrale Lernstandserhebungen

RegelmiaBige Vergleichsarbeiten sollen iliberpriifen, inwieweit die Ziele schuli-
scher Arbeit, gemessen an definierten Standards, erreicht werden. Sie orientieren
sich an den KMK-Standards und den Kernlehrplidnen und beriicksichtigen — im
Unterschied zu den bisherigen Parallelarbeiten — zentrale Testgiitekriterien. Sie
konnen und sollen folgenden Zielen dienen:
e der Vergewisserung einer Schule iiber die eigene Wirksamkeit als Grundlage
interner und ggf. externer Rechenschaftslegung
¢ der Identifikation von Lern- und Forderbedarf fiir Schiilergruppen und einzelne
Schiilerinnen und Schiiler
e der Weiterentwicklung des Unterrichts auf der Ebene der Einzelschule
 der Orientierung bei der Leistungsbewertung und bei Schullaufbahnentschei-
dungen
o der Identifikation von Schulen mit unbefriedigender Wirksamkeit im Hinblick
auf externe Interventions- und Unterstiitzungsmoglichkeiten’?
Diese zentralen Lernstandserhebungen sind fiir die Primarstufe (Anfang Klasse 4
als Vergleichsarbeit), fiir die Sekundarstufe I (Anfang Klasse 9 als Vergleichsar-
beit und Ende Klasse 10 als teilzentrale Abschlusspriifung) und fiir die Sekundar-
stufe II (als teilzentrale Abschlusspriifung) vorgesehen.
Die Parallelarbeiten in Klasse 7 werden vorldufig beibehalten, in den Jahr-
gangsstufen 3 und 10 werden sie entfallen.

30 Bsticher, Wolfgang: Des Lehrplans neue Kleider. In: Neue Deutsche Schule. Heft 3/2004,
16.

>lebd.

2 vgl. Ministerium fiir Schule, Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen: Stan-
dardsetzung und Standardiiberpriifung: Standards, Kernlehrpldne, Lernstandserhebungen
(Vergleichsarbeiten). Vortrag von LMR Gerhard Orth auf der Tagung fiir Verbinde und

Schulbuchverlage in Diisseldorf am 16.01.2004. http://www.learnline.nrw.de/angebote/

kernlehrplaene/standardsicherung/Vortrag LMR Orth.pdf .(Bildungsserver NRW. 29.
Januar 2004).
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5.2.3 Ubersicht>?

Jahrgangsstufe | Curriculare Standards | Lernstandsiiberpriifungen
(Schuleingangsprofil)

|

2

3 Parallelarbeiten

) (auf freiwilliger Basis)

4 Ubergangsprofil Lernstandserhebungen (Ver-
(1. Halbjahr KMK-Bildungsstan- | gleichsarbeiten) in Deutsch und
o Jahr) dards Ende 4. Jg. Mathematik

5

Anforderungen der Kern-

Erginzende Lern-
bedarfsdiagno-
sen:
Materialangebot
zur Ermittlung
von Lern- und
Forderbedarf
durch schriftliche
und miindliche
Uberpriifungen in
Verbindung mit
systematischer
Beobachtung
nach Entschei-
dung der Schule

6 lehrpline am Ende der
Jahrgangsstufe 6
Parallelarbeiten (schulische
7 Aufgabenstellungen) in
(2. Halbjahr) Deutsch. Englisch und Mathe-
matik
Anforderungen der Kern-
8 lehrpldne am Ende der
Jahrgangsstufe 8
9 Lernstandserhebungen (Ver-
. gleichsarbeiten) in Deutsch.
(1. Halbjahr) Englisch, Mathematik
Anforderungen der Kern-
10 lehrpldne am Ende der Teilzentrale Abschlusspriifun-
(2. Halbjahr) Jahrgangsstufe 10 gen (Beginn ab ca. 2006)
KMK-Bildungsstandards
5.3 Fazit

An diesem Beispiel wird nun sichtbar, dass Nordrhein-Westfalen seine Auffas-
sung revidiert hat, auf zentrale Priifungen zu verzichten. Ebenso wie in anderen
oben beschriebenen Lédndern ist die Entwicklung im Laufe mehrerer Jahre fortge-
schritten von Parallelarbeiten, die sich auf die einzelne Schule beziehen, zu zen-
tralen Lernstandserhebungen und teilzentralen Abschlusspriifungen, die die Leis-

33 vgl. ebd.
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tungen der Schulen in einen landesweiten Kontext stellen. Dies ist ein Prozess, der
auch in anderen Lidndern festzustellen ist, wie die kurze Ubersicht gezeigt hat.

6. Offene Fragen

Die Bildungslandschaft in Deutschland ist von einer Vielfalt geprigt, die der f6-
deralen Struktur entspricht. Diese Vielfalt durch gemeinsame nationale Bildungs-
standards zu einheitlichen Anforderungen an bestimmten Gelenkstellen der
Schullaufbahnen zu biindeln, ist ein Vorhaben, dessen Gelingen noch nicht fest-
steht. Es bleiben viele Fragen, von denen zum Schluss einige aufgefiihrt bzw. wie-
derholt seien:

54

Eine Vielzahl von Texten enthédlt Gedanken und Informationen zu den Bil-
dungsstandards. Weniger ist zu lesen und zu horen iiber die Frage, welcher Be-
griff von ,.Bildung" und welche Bildung mit welchen Bildungszielen den Bil-
dungsstandards zu Grunde liegt. Handelt es sich um Bildungs- oder nur um
Leistungsstandards, die wesentliche Dimensionen der Allgemeinbildung nicht
erfassen?’*

Dass der Erwerb von ,. Kompetenzen™ nicht die vollstindige Erfiillung des schu-
lischen Auftrages bedeutet. stellt auch die KMK fest: ,,Die vorgelegten Stan-
dards konzentrieren sich damit auf iiberpriitbare, fachbezogene Kompetenzen
und vermessen keineswegs das gesamte Spektrum von Bildung und Erzie-
hung.*>® Hans Briigelmann moniert die Beschrinkung auf Kompetenzen als Er-
gebnisse und die damit verbundene Vernachlédssigung der Prozesse. ,.Bildung
setzt im Gegensatz zu bloBem Training voraus, dass auch die Art der Aneig-
nung bestimmten Kriterien geniigt.“56

Kernlehrpline treffen sich mit den Bildungsstandards zumindest dann, wenn es
um die Beschreibung des Minimums des zu Lernenden geht. Damit stellt sich
die Frage nach der Auswahl des Minimums: Wer entscheidet anhand welcher
Kriterien tiber die Frage nach der Verzichtbarkeit oder Unverzichtbarkeit von
Bildungsinhalten? Was muss man heute lernen, um als heute zehnjéhriger Jun-
ge oder heute vierzehnjahriges Midchen sein Leben im Jahre 2020 oder 2050
und weit dariiber hinaus meistern zu kénnen? Fallen Lehrplanentscheidungen
iiberwiegend in Kommissionen von sachverstindigen Praktikern, die durch den
Kultusminister berufen werden, wobei politische Selektionskriterien nicht of-
fengelegt und begriindet werden?

vgl. Briigelmann. Hans: Klieme, Eckhard: Standards vorgeben? In: Pddagogik, Heft 3/2004
51.

3 KMK: Entwicklung und Implementation von Bildungsstandards. Bonn 2003, 14.
36 Briigelmann. a.a.0.. 51.
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¢ Das Verhiltnis der Bildungsstandards zu den Schulformen ist letztlich noch un-
geklart, Nationale Bildungsstandards und Linderstandards unterscheiden sich
hier zum Teil deutlich.

* Bildungsstandards und Vergleichsarbeiten geraten in das Spannungsfeld von
Selektion und Forderung. Die vorgelegten Konzepte gehen nicht durchgéingig
auf die notwendigen Forderkonzepte ein, obwohl die individuelle Forderung
immer wieder als Ziel deklariert wird.

Neben diesen grundsitzlichen Fragen noch einige pragmatische:

¢ Werden Bildungsstandards und Kernlehrpldne die erforderliche Akzeptanz bei
den Lehrerinnen und Lehrern finden. die fiir ihre Umsetzung unerlésslich ist?

e Die Frage nach der Akzeptanz stellt sich ebenfalls bei der Einfiihrung und
Durchfiihrung von Vergleichsarbeiten. Hier gibt es zumindest dort erhebliche
Angste und Widerstinde. wo dieses Instrument keine Tradition hat.

* Wird es gelingen, die Entwicklungen von nationalen Bildungsstandards einer-
seits und ldnderspezifischen Bildungsstandards und (Kern-)Lehrplidnen in den
verschiedenen Bundesldndern andererseits so zusammen zu fiihren, dass die na-
tionalen Bildungsstandards ihre Funktion einer bundesweit geltenden Regelung
entfalten kénnen?

7. Schlussbemerkung

Bedenken wir, dass seit der Vertffentlichung der TIMSS-Studie zu Beginn des
Jahres 1997 schon sieben Jahre vergangen und drei Jahre seit der Bekanntgabe der
PISA-Ergebnisse voriiber sind, wird uns bewusst, wie langwierig sich Veridnde-
rungen im Schulwesen gestalten.

Auf solche Zeitrdume bezieht sich auch Hans Briigelmann, wenn er sagt: ,.In
fiinf Jahren, spitestens in zehn, werden sich Bildungspolitikerlnnen, Bildungsfor-
scherlnnen. Verbandsvetreterlnnen und DidaktikerInnen die Augen reiben. Sie
werden sich fragen, wie sie glauben konnten, der Unterrichtsalltag lasse sich ver-
bessern, indem man
* allen Schulen Kerncurricula mit detailliert vorgegebenen Inhalten verordnet;
* Mindeststandards in Form von Leistungsniveaus definiert, die von allen Schii-

lerInnen zur gleichen Zeit erreicht werden miissen;
¢ die Einhaltung dieser Vorgaben mit landesweiten Tests oder verbindlichen Ver-

gleichsarbeiten kontrolliert.
Die ProtagonistInnen dieses Programms werden sich dann fragen, warum sie nicht
die Geschichte vergleichbarer Mallnahmen zu friiheren Zeiten und Befunde zu ih-
ren Wirkungen in anderen Léndern wahr und ernst genommen haben. Und sie wer-
den erleben, dass dann nicht nur die konkreten Maflnahmen, die die versprochenen
Erfolge nicht liefern konnten, diskreditiert sind, sondern auch die verniinftigen
Ansitze. die in diese Maflnahmen eingegangen sind. Je mehr wir die aktuelle Kon-
Jjunktur fiir Groprojekte nutzen, umso nachhaltiger sdgen wir an dem Ast, auf
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dem wir selbst sitzen. ... Diese Argumentation wird wohl kein Gehor finden. Der
Zeitgeist ist — wie Ende der 60er Jahre— zu stark. Aber aktenkundig will ich meine
Prognose machen. Und wenn auch nur, damit sich spéter niemand damit entschul-
digen kann, es habe niemand gewarnt — damals, vor fiinf oder zehn Jahren...*>’
Ich meine, wir sollten versuchen, die ,,verniinftigen Ansitze*, von denen Brii-
gelmann spricht, zu pflegen, und so dazu beitragen, dass das Unternehmen — das
heif3t: Bildung unserer Kinder und Jugendlichen — besser, noch besser, gelingt.

37 Briigelmann, Hans: Kerncurricula und Leistungstests: In fiinf Jahren... http://www.dgls.de/
iglu-inSjahren.pdf (7. Miirz 2004).
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Standardsetzung und Standardiiberpriifung in
Nordrhein-Westfalen

I. Worum geht es bei Standardsetzung und Standardiiberpriifung?

Deutschland hat bei internationalen Vergleichuntersuchungen von Schiilerleistun-
gen wie beispielsweise PISA, TIMSS oder IGLU Ergebnisse erzielt, die keines-
falls zufrieden stellen konnen. Dies betrifft u.a. die midige durchschnittliche Leis-
tungshohe. die hohe Leistungsstreuung mit einem hohen Anteil der so genannten
Risikogruppe, d.h. der Schiilerinnen und Schiiler, die selbst grundlegende Quali-
fikationen nicht beherrschen. und die hohe Abhéngigkeit der Leistungen von der
sozialen Herkunft. Der internationale Vergleich unterschiedlich erfolgreicher
Schulsysteme weist darauf hin, dass Staaten. in denen Leistungserwartungen ver-
bindlich festgelegt werden und ihre Erreichung systematisch iiberpriift wird, ins-
gesamt hohere Leistungen erzielen. Die Entwicklung und Sicherung von Qualitat
bedarf klarer MaBstibe und regelmiBiger Rechenschaftslegung iiber erreichte Er-
gebnisse. Vor dem Hintergrund dieser Erkenntnisse ist in Deutschland auf der
Ebene der Kultusministerkonferenz und in vielen Bundeslidndern die Entwicklung
von Bildungsstandards. Kernlehrpldnen und von Verfahren zentraler Ergebnisii-
berpriifung (Lernstandserhebungen) eingeleitet worden. Diese Instrumente sind
Bestandteile eines umfassenden Systems der Qualitdtsentwicklung und Qualitéts-
sicherung. das in Nordrhein-Westfalen u.a. auch die Schulprogrammarbeit sowie
interne und externe Evaluation umfasst.

In Nordrhein-Westfalen ist es bereits seit mehreren Jahren erklértes Ziel der
Bildungspolitik, die Selbststiandigkeit der einzelnen Schulen und ihre Verantwor-
tung fiir erreiche Ergebnisse zu stirken. Eine systematische Standardsetzung und
Standardiiberpriifung ist Teil dieses Weges. Im Zentrum steht dabei die Verbesse-
rung der Unterrichtsqualitit. Dies soll erreicht werden durch klare, verbindliche
Ziele fiir Schulen, die weitestgehende Freiheit bei der Umsetzung dieser Vorgaben
und eine systematische Uberpriifung der erreichten Ergebnisse. Der Landtag Nor-
drhein-Westfalen beauftragte deshalb die Landesregierung (vgl. Landtag NRW:
Drucksache 13/4593).

* Bildungsstandards fiir die Kernficher Deutsch, Mathematik und Englisch zu
entwickeln,

» Kernlehrpline fiir die Ficher Deutsch, Englisch und Mathematik zu erarbeiten,

* Lernstandserhebungen vom Schuljahr 2004/2005 an in den Klassen 4 und 9
durchzufiihren.

* ein verpflichtendes Unterstiitzungssystem fiir Schulen zu entwickeln, bei denen
sich ein dauerhaftes Unterschreiten der Standards abzeichnet sowie

* teilzentrale Abschlusspriifungen am Ende der Sekundarstufe I und II vorzube-
reiten.
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Ubergreifende Ziele der Standardsetzung und Standardiiberpriifung

1. Verbesserung der Schiilerleistungen insgesamt und insbesondere im unteren
Leistungsbereich (Sicherung von Basiskompetenzen aller Schiilerinnen und
Schiiler)

2. Stdrkung der Forderorientierung in den Schulen

. Verbesserung der ,,Chancengleichheit®

4. Stirkung der Selbststindigkeit von Schule und der systematischen Rechen-

schaftslegung

. Transparenz iiber Leistungserwartungen und Leistungsergebnisse

. Sicherung der Vergleichbarkeit schulischer Abschliisse

(98}

N n

2. Was sind Bildungsstandards?

In den letzten Jahren ist deutlich geworden, dass die Steuerung von Schule und Un-
terricht iiber Lernziele und Vorgaben fiir die Gestaltung von Lernprozessen, wie sie
fiir Deutschland bisher typisch war, wenig wirksam ist (,,Inputsteuerung™). Mit der
Entwicklung von Bildungsstandards wird deswegen ein Perspektivenwechsel vor-
genommen. Standards greifen allgemeine Bildungsziele auf und legen fest, welche
Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler bis zu einem bestimmten Zeitpunkt ihres
Bildungsgangs erworben haben sollen. Im Unterschied zu herkdmmlichen Lehrpla-
nen, die die Wege zur Zielerreichung beschreiben und strukturieren. geben Bil-
dungsstandards die erwarteten Lernergebnisse vor (,,Outputorientierung™). Dabei
konzentrieren sich die Bildungsstandards auf fachliche Basisqualifikationen, die fiir
die weitere schulische und berufliche Ausbildung von besonderer Bedeutung sind.

Die Kultusministerkonferenz hat am 4. Dezember 2003 Standards fiir den mitt-
leren Schulabschluss fiir die Facher Deutsch, Mathematik und erste Fremdsprache
(Englisch bzw. Franzosisch) verabschiedet. Diese sind fiir alle Bundesldnder ver-
bindlich. Standards fiir weitere Ficher sowie fiir den Hauptschulabschluss Klasse
9 (Deutsch, Englisch, Mathematik) und die vierte Jahrgangsstufe der Grundschule
(Deutsch, Mathematik) werden im Laufe des Jahres 2004 folgen. Die nationalen
Bildungsstandards verstehen sich als so-genannte Regelstandards, die ein mittle-
res Anforderungsniveau festlegen. Sie sind abschlussbezogen und deshalb not-
wendigerweise schulformiibergreifend angelegt, um das Niveau der Abschliisse
iiber die Schulformen hinweg festzulegen.

3. Was sind Kernlehrplidne?

Kernlehrpline in Nordrhein-Westfalen greifen die KMK-Bildungsstandards fiir
den Mittleren Schulabschluss auf und zeigen durch Zwischenstufen, wie man die-
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se Standards erreichen kann. Sie beschreiben deshalb neben einem Abschlusspro-

fil fiir das Ende der Sekundarstufe I die Anforderungen, die am Ende der Klassen

6, 8 und 10 erreicht sein miissen. in Form von Kompetenzen. Wie die Bildungs-

standards der Kultusministerkonferenz verstehen sie sich als .,Regelstandards™.

Die Kernlehrpldne sind somit die Umsetzung der Bildungsstandards der KMK in

Nordrhein-Westfalen auf der curricularen Ebene. Eine direkte Arbeit der Lehr-

krafte mit den KMK-Standards ist nicht vorgesehen.

Durch die Fokussierung auf zentrale Kompetenzbereiche geben Kernlehrpline
der einzelnen Schule ein Mehr an padagogisch-fachlicher Gestaltungsfreiheit fiir
die Wege zur Erreichung der Ziele.

Kernlehrplidne fiir Nordrhein-Westfalen liegen in Entwurfsfassung fiir die Fi-
cher Deutsch, Englisch und Mathematik (ergdnzend Franzosisch und Latein ab
Klasse 5) fiir die Schulformen der Sekundarstufe 1 vor und sollen ab dem
01.08.2004 zur Erprobung in den Schulen sein und zum 01.08.2005 die herkdmm-
lichen Lehrpline ablosen. Wie die herkdmmlichen Lehrpléine sind die Kernlehr-
pldne auf die Richtlinien fiir die einzelnen Schulformen bezogen, in denen fachii-
bergreifend der Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schulformen sowie
Prinzipien des Lehrens und Lernens und der schulischen Arbeit erldutert werden.

Die Kernlehrpléne sind fiir alle Fécher gleich strukturiert:

e In Kapitel 1 der Kernlehrpline wird aufgezeigt, welche allgemeinen Bildungs-
ziele mit dem jeweiligen Fach verfolgt werden und welchen Stellenwert das je-
weilige Fach im Gesamtzusammenhang schulischer Grundbildung hat. Diese
allgemeinen Bildungsziele stecken den Rahmen fiir die Konkretisierung von
fachbezogenen Kompetenzen ab.

* In Kapitel 2 der Kernlehrpldne werden — abgestimmt mit den Standards der
KMK - verbindliche Anforderungen am Ende der Sekundarstufe I definiert.
Diese sind nicht nur fachlich relevant, sondern zugleich auch in besonderem
Mafe bedeutsam fiir den weiteren Bildungsweg der Schiilerinnen und Schiiler
sowie fiir die Bewiltigung ihres personlichen und spiteren beruflichen Alltags.

» Kapitel 3 der Kernlehrplidne enthilt die Festlegung der fachlichen Anforderun-
gen fiir das Ende der Klassen 6, 8 und 10 in Form von Kompetenzerwartungen.

* In Kapitel 4 der Kernlehrpldne werden die Kompetenzerwartungen und fachli-
chen Anforderungen durch Muster- und Modellaufgaben sowie durch Kriterien
fir die Feststellung, ob und in welchem Umfang die Anforderungen von den
Schiilerinnen und Schiilern erfiillt werden. konkretisiert. Die Aufgabenbeispie-
le werden in Zukunft im Internet dokumentiert und weiterentwickelt werden.

4. Wie soll das System der Standardiiberpriifung in Nordrhein-West-
falen gestaltet werden?

GemiB der bisher getroffenen Entscheidungen orientiert sich das geplante System
der Lernerfolgsiiberpriifungen, das nun Zug um Zug in Nordrhein-Westfalen um-
gesetzt wird, an den folgenden Leitzielen:
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e Im Sinne einer kontinuierlichen Qualitétssicherung ist es notwendig, systema-
tische Lernerfolgsiiberpriifungen im Laufe der schulischen Ausbildung regel-
miBig durchzufiihren.

* Um ausreichend Zeit fiir Konsequenzen und anschlieBende Férderma3nahmen
zur Verfiigung zu haben. sollen zentrale Lernstandserhebungen nicht am Ab-
schluss von Ausbildungsabschnitten durchgefiihrt werden.

* Die zentralen Lernstandserhebungen sollen mittelfristig um diagnostische Ma-
terialien ergdnzt werden. Dieses Materialangebot dient der Ermittlung von
Lern- und Forderbedarf der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler sowie von
Lerngruppen. Es soll schriftliche und miindliche Aufgaben zur Lernbedarfsdia-
gnose und Indikatoren zur systematischen Beobachtung des Lernverhaltens der
Schiilerinnen und Schiiler umfassen.

Geplantes System der Standardsetzung und Standardiiberpriifung in NRW

(1. Halbjahr)

dards am Ende der Jahr-

Jahrgang Curriculare Standards | Lernstandsiiberpriifungen
1
2
3 Parallelarbeiten
(auf freiwilliger Basis)
Cbergansprofil
4 KMK-Bildungsstan- Lernstandserhebungen

(Vergleichsarbeiten) in Deutsch
und Mathematik

(1. Halbjahr)

gangsstufe 4 bedarfsdiagno-
sen:
5 Materialangebot
zur Ermittlung
Anforderungen am Ende von Lern- und
6 der Jahrgansstufe 6 in den Forderbedarf
Kerncurricula durch schriftliche
Parallelarbeit und miindliche
arallelarbeiten 3 .
Uberpriitungenin
7 (schulische Aufgabenstellun- Ve:![))indun; mit
(2. Halbjahr gen) in Deutsch. En_glisch und systematischer
Mathematik Beobachtung
Anforderungen am Ende dnachfntgclfl}ell-
8 der Jahrgansstufe 8 inden ung der schule
Kerncurricula
9 Lernstandserhebungen

(Vergleichsarbeiten)in Deutsch,

Englisch und Mathematik

Anforderungen am Ende

Teilzentrale Abschlusspriifun-

10 der Jahrgansstufe 8 in den gen
(2. Halbjahr) Kerncurricula (geplanter Beginn ab dem
KMK-Bildungsstandards Schuljahr 2006/2007)

Ergdnzende Lern-
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5. Was sind zentrale Lernstandserhebungen?

Bildungsstandards und Kernlehrpline dienen der Qualitédtsentwicklung. Die Ver-
besserung der Unterrichtsergebnisse stellt sich allerdings nicht automatisch ein. Es
bedarf hierzu einer systematischen Schul- und Unterrichtsentwicklung, die auch
eine regelmiBige Uberpriifung des Erfolgs der eigenen Arbeit einschlieBt. Bil-
dungsstandards liefern hierfiir die notwendigen Maf3stdbe. Zentrale Lernstandser-
hebungen (Vergleichsarbeiten) erfassen Lernergebnisse und sollen Lehrerinnen
und Lehrern helfen, die Leistungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler an den Stan-
dards zu messen und eine schuliibergreifende Standortbestimmung vorzunehmen.
Die Ergebnisse von Lernstandserhebungen bieten differenzierte Hinweise auf den
Forderbedarf der Schiilerinnen und Schiiler. Sie sind damit eine wichtige Grund-
lage fiir die Weiterentwicklung des Unterrichts und fiir die Beratung der Eltern.

In Nordrhein-Westfalen werden zentrale Lernstandserhebungen (Vergleichsar-
beiten) zum Schuljahr 2004/2005 eingefiihrt. Sie werden fiir alle Schiilerinnen und
Schiiler verbindlich in den Klassen 4 (Ficher: Deutsch und Mathematik) und 9
(Féacher: Deutsch, Englisch und Mathematik) zu Beginn des jeweiligen Schuljah-
res geschrieben. Ausnahmen wird es fiir Schiilerinnen und Schiiler mit unzurei-
chenden Kenntnissen der deutschen Sprache sowie mit sonderpidagogischem
Forderbedarf geben.

Bei der Durchfiihrung von Lernstandserhebungen in den Grundschulen koope-
riert Nordrhein-Westfalen mit sechs weiteren Bundesldndern (Projekt ,,VERA®
gemeinsam mit Berlin, Brandenburg, Bremen, Rheinland-Pfalz und Schleswig-
Holstein ausgehend von einer Initiative in Rheinland-Pfalz). In Klasse 4 wird bei
den Lernstandserhebungen die Hélfte der Aufgaben zentral gestellt. die andere
Hilfte kann von den Schulen aus einem vorgegebenen Aufgabenpool selbst aus-
gewdhlt werden. In Klasse 9 werden alle Aufgaben zentral gestellt.

Mit der Einfithrung der Lernstandserhebungen in Klasse 4 und 9 entfallen die
verbindlichen Parallelarbeiten in Klasse 3 und 10. Die Parallelarbeiten in Klasse 7
bleiben so lange erhalten, bis sie ggf. durch Lernstandserhebungen abgeldst wer-
den. Die zentralen Lernstandserhebungen sollen mittelfristig um sogenannte dia-
gnostische Materialien ergénzt werden.

Ziele der zentralen Lernstandserhebungen (Vergleichsarbeiten) in NRW

Standardiiberpriifung und Qualitdtssicherung

Lernstandserhebungen in Nordrhein-Westfalen dienen dazu, fiir ausgewihlte
Kompetenz- und Teilleistungsbereiche aufzuzeigen, inwieweit Schiilerinnen
und Schiiler die in den (Kern-)Lehrpldnen formulierten Anforderungen und
Standards erreichen. Der Vergleich der Ergebnisse mit landesweiten Referenz-
werten ermoglicht eine Standortbestimmung der einzelnen Schulen und Klas-
sen.
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Feststellung von Lern- und Forderbedarf in den iiberpriiften fachlichen Berei-
chen

Lernstandserhebungen bieten eine Grundlage zur Identifizierung der Lernstin-
de und des Forderbedarfs von Lerngruppen und in begrenzterem Malf3e von ein-
zelnen Schiilerinnen und Schiilern. Es lassen sich relative Starken und Schwi-
chen aufdecken und hiervon ausgehend konnen Malinahmen zur
Unterrichtsentwicklung und Forderung der Schiilerinnen und Schiiler verein-
bart und umgesetzt werden.

Stdrkung der diagnostischen Kompetenz von Lehrkrdften

Lernstandserhebungen und Vergleichsarbeiten bieten vielfdltige Moglichkeiten
zur Stdrkung der diagnostischen Kompetenzen von Lehrkréften, wie beispiels-
weise der sicheren Einschitzung von Aufgabenschwierigkeiten oder der zutref-
fenden Beschreibung von Lernstdnden einzelner Schiilerinnen und Schiiler.

Weiterentwicklung des Unterrichts im schulischen Handlungsrahmen

Gemeinsam mit weiteren Ergebnissen schulinterner Evaluation (beispielsweise
im Rahmen der Schulprogrammarbeit) stellen Lernstandserhebungen eine aus-
sagekriftige Datengrundlage fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung dar.

Unterstiitzung der Umsetzung der neuen (Kern-)Lehrpldne

Da sich die Aufgaben der Lernstandserhebungen inhaltlich an den neuen (Kern-
) Lehrplanen und Bildungsstandards orientieren, sind sie auch ein Werkzeug,
um deren Umsetzung im Unterrichtsalltag zu beférdern und zu beschleunigen.

Bereitstellung von ergdnzenden Informationen fiir das Systemmonitoring

Die kontinuierliche Auswertung reprisentativer Zentralstichproben kann er-
ginzend zu den Systemmonitoringuntersuchungen (beispielsweise Linderver-
gleiche) Informationen zur Steuerung des Systems und zur Bildungsberichter-
stattung zur Verfiigung stellen.

[dentifikation von Schulen mit unbefriedigender Wirksamkeit im Hinblick auf
externe Interventions- und Unterstiitzungsmoglichkeiten (perspektivisch)

Die Ergebnisse der einzelnen Schulen sind eine wichtige Grundlage der schul-
aufsichtlichen Begleitung von Schul- und Unterrichtsentwicklung. Schulen, de-
ren Schiilerinnen und Schiiler die Standards dauerhaft nicht erreichen, soll ziel-
gerichtet Unterstiitzung durch Schulaufsicht und Fortbildung angeboten
werden.

(Dieser Zielkatalog stellt einen vorldufigen Entwurf dar. tiber den wihrend
der Entwicklung der Lernstandserhebungen auch im Lichte der Erfahrungen ein
breiter Diskurs gefiihrt werden soll.)
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6. Was ist Gegenstand der zentralen Lernstandserhebungen?

Die Aufgaben der Lernstandserhebungen beziehen sich auf die curricularen Vor-
gaben. In den Grundschulen haben die Lernstandserhebungen die folgenden
Schwerpunkte:

» Mathematik: Inhaltsbereiche: Arithmetik, Geometrie, Sachrechnen (z.B. Sym-
metrie, halbschriftliche Addition, Rechnen mit Zeitmalen) sowie verschiedene
Titigkeitsanforderungen (z.B. Skizzieren, Schiitzen, Argumentieren),

* Deutsch: Leseverstidndnis, Schreiben sowie der Bereich ,.Sprache untersuchen®.
Die Aufgaben der Lernstandserhebungen in Klasse 9 orientieren sich an den

Lehrpldnen sowie an den neuen Bildungsstandards der KMK und den vorliegen-
den Kernlehrplanentwiirfen (Kompetenzerwartungen am Ende der Jahrgangsstufe
8). Wegen des eingeschriinkten Zeitrahmens, der fiir die Durchfiihrung der Lern-
standserhebungen zur Vertiigung steht, wird darauf verzichtet, die gesamte Breite
eines Faches in einer Lernstandserhebung abzudecken. Stattdessen wird eine jdhr-
liche Akzentsetzung auf ausgewihlte Teilleistungsbereiche vorgenommen. Uber
die Jahre hinweg soll so eine moglichst grolie Bandbreite von fachlichen Anforde-
rungen beriicksichtigt werden. Fiir die Lernstandserhebungen im Jahr 2004 sind
folgende Schwerpunkte vorgesehen:

¢ Deutsch: Schreiben, Reflexion tiber Sprache, Umgang mit Texten

* Englisch: Leseverstehen, Schreiben

* Mathematik: Arithmetik/Algebra. Funktionen, Geometrie, Statistik. bei den
prozessbezogenen Kompetenzen Schwerpunkt im Bereich Modellieren.

Lernstandserhebungen miissen einer breiten Heterogenitit an Leistungen inner-
halb und zwischen den Schulformen gerecht werden. Diesen Anforderungen wird
durch unterschiedliche Testversionen entsprochen. Fiir die Klasse 9 werden Auf-
gabenhefte entwickelt, die jeweils eine unterschiedliche Anzahl von Aufgaben im
unteren und oberen Anforderungsbereich enthalten. Damit soll erreicht werden.
dass Leistungsunterschiede zwischen den Schulformen berticksichtigt und Schii-
lergruppen nicht systematisch unter- oder iiberfordert werden. Alle Testversionen
sollen jedoch Aufgaben enthalten, die {iber das gesamte Leistungsspektrum streu-
en.

7. Welche Regelungen gelten fiir die Durchfiihrung der Lernstand-
serhebungen?

Die Termine fiir die Durchfiihrung der Lernstandserhebungen werden jdhrlich
zentral festgelegt. In Klasse 4 finden die Vergleichsarbeiten dariiber hinaus linde-
riibergreifend an den selben Tagen statt. Der erste Durchgang erfolgt im Jg. 4 und
im Jg. 9 fiir alle Facher im Herbst 2004. In den Grundschulen dauern die Ver-
gleichsarbeiten im Fach Deutsch ca. 90 Minuten, im Fach Mathematik ca. 50 Mi-
nuten. In Klasse 9 sind zwei bis drei Schulstunden je Fach vorgesehen. Die Kor-
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rektur und Auswertung erfolgt durch die Lehrkrifte auf der Basis zentraler
Bewertungsvorgaben.

Die Grundschulen wihlen ca. zwei bis drei Wochen vor dem vorgesehenen
Durchfiihrungstermin die Halfte der Aufgaben aus einem vorgegebenen Aufga-
benpool aus. Diese Aufgabenauswahl erfolgt iiber eine Internetplattform. In einem
passwortgeschiitzten Arbeitsbereich werden unterschiedliche Aufgaben préisen-
tiert. Die Schulen haben dann die Moglichkeit, mit Hilfe einer speziell entwickel-
ten Software aus diesem Angebot Aufgaben gezielt auszuwihlen und zu der von
der Schule gestalteten Hailfte der Vergleichsarbeit zusammenzustellen. Die andere
Hilfte der Aufgaben wird den Schulen ein bis zwei Tage vor der Durchfithrung
zentral zugestellt.

Fiir die Jahrgangsstufe 9 ist im Durchgang 2004 keine schulische Aufgabenaus-
wahl vorgesehen. Den Schulen wird fiir alle drei Féacher das gesamte Aufgaben-
heft zentral zugestellt. Eine Ubertragung des Aufgabenauswahlmodells auf die
Klasse 9 soll nach Auswertung der Erfahrungen in den Grundschulen gepriift wer-
den.

Um Schulen angemessene (,,faire™) schuliibergreifende Vergleichsmoglichkei-
ten anbieten zu konnen, werden als Vergleichswerte fiir die Standortbestimmung
nicht nur Resultate im Landesdurchschnitt, sondern auch die Ergebnisse fiir unter-
schiedliche schulische ,,Kontextgruppen® mitgeteilt. Diese Kontextgruppen be-
schreiben typische Biindelungen von Standortfaktoren (bspw. Aspekte wie soziale
Herkunft der Schiiler. Migrantenanteil, Charakter des Schulumfelds).

Als schulinterne Berichterstattung iiber die Ergebnisse ist wie bei den Parallel-
arbeiten eine verbindliche Information der Schulkonferenz vorgesehen. Weiter ist
eine Verpflichtung zur Berichterstattung an die Schulaufsicht in standardisierter
Form geplant. Offentliche Schulrankings werden nicht durchgefiihrt.

Die Ergebnisse der Lernstandserhebungen werden nicht als Klassenarbeit ge-
wertet und sind nicht Bestandteil der Leistungsbewertung.

8. Umgang mit den Ergebnissen

Die Ergebnisse der Lernstandserhebungen dienen der Schule zur eigenen Stand-

ortbestimmung. Offentliche Schulrankings, also Vergleiche der Schulergebnisse

in Form von Leistungstabellen, wird es nicht geben. Dafiir gibt es drei Griinde:

¢ Esist bekannt, dass die Leistungen von Schiilerinnen und Schiiler nicht nur von
der Qualitdt des Unterrichts und der Schule abhiingen, sondern viele andere
Faktoren, nicht zuletzt die soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler. da-
bei eine grofle Rolle spielen. Ein Ranking wiirde deshalb moglicherweise weni-
ger die Qualitit der Schulen als die Zusammensetzung der Schiilerschaft wider-
spiegeln.

 Die Lernstandserhebungen, wie sie in Nordhrein-Westfalen konzipiert wurden.
iiberpriifen nicht das Fach insgesamt, sondern Teilbereiche, die jeweils geson-
dert betrachtet werden. Eine Klasse kann in diesen Teilleistungsbereichen — bei-
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spielsweise Geometrie und Algebra in Mathematik — sehr unterschiedliche Er-
gebnisse haben. Deshalb ist es nicht moglich, die unterschiedlichen
Teilergebnisse fiir ein Ranking in einem Gesamtpunktwert zusammenzufiihren.
e Ein in einem Ranking dargestellter Punktwert von beispielsweise 478 oder 510
Punkten sagt noch nicht sehr viel inhaltlich dariiber aus, was die Schiilerinnen
und Schiiler tatsdchlich konnen und in welchen Bereichen sie besondere Stér-
ken oder auch Schwichen haben. Gerade solche Hinweise sind jedoch wichtig,
wenn die Lehrkrifte nach der Durchfiihrung zielgerichtet Konsequenzen fiir die
Schiilerinnen und Schiiler ziehen wollen.
Die Ergebnisse der Klassen und Schulen sollen — so weit dies moglich ist - in
Form von so genannten Kompetenzstufen aufbereitet werden. Dies bietet die
Moglichkeit, inhaltlich den erreichten Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler zu
beschreiben. Das heifit. man kann erkennen, was ein Schiiler bzw. eine Schiilerin,
der oder die eine bestimmte Kompetenzstufe erreicht hat, bereits kann und in wel-
chen Bereichen er oder sie noch Liicken hat. Eine solche Form der Ergebnisdar-
stellung wurde auch in Leistungsvergleichsstudien wie beispielsweise PISA ge-
wihlt. Die Ubersicht zeigt beispielhaft solche Kompetenzstufen fiir den Bereich
.Lesen™.
Perspektiven der Ergebnisdarstellung: Beschreibung des Lernstands in Form von
Kompetenzstufen — Beispiel PISA: Kompetenzstufen im Bereich Lesen (Informa-
tionen ermitteln)

Stufe 5 Auch versteckte Informationen erschlieBen. Details auch bei unver-
trauten Themen erkennen. Kritisch zum Text Stellung nehmen kon-
nen

Stute 4

Stufe 3 | Beziehungen zwischen Einzelinformationen herstellen, Hauptideen
erkennen, bestimmte Merkmale des Textes bewerten konnen

Stufe 2

Stufe 1 Nur explizite Information verstehen, nur auffillige Hauptgedanken
wiedergeben, einfache Verbindung zum Alltagswissen herstellen,
konnen

Quelle: Zusammenfassung der Skala ,Informationen ermitteln bei PISA nach:
Deutsches PISA-Konsortium (Hg.): PISA 2000. Opladen 2001, 89.

Die bei den Lernstandserhebungen in Nordrhein-Westfalen untersuchten Teilleis-
tungsbereiche sollen entsprechend aufbereitet werden. Auf dieser Basis ist es dann
moglich, die Ergebnisse einer Klasse mit den Resultaten zu vergleichen, die in an-
deren Schulen erreicht wurden. Als Vergleichswerte erhalten die Schulen dann
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nicht nur den Landesdurchschnitt der Schulform, sondern auch die Ergebnisse von
Schulen, die unter dhnlichen Rahmenbedingung arbeiten (.,fairer Vergleich*).

»Fairer Vergleich*: Referenzwerte fiir Schulen mit vergleichbaren Rah-
menbedingungen

Schiilerleistungen héngen nicht nur von der Qualitit des Unterrichts, sondern
von vielen anderen Faktoren, insb. der sozialen Herkunft ab.
Schulen erhalten deshalb als Vergleichswerte:
* den Landesdurchschnitt der Schulform
» Ergebnisse von Schulen mit vergleichbaren Rahmenbedingungen (zwei bis
drei ,,Kontextgruppen* je Schulform)
Diese Kontextgruppen beriicksichtigen die Zusammensetzung der Schiiler-
schaft und den Standort, zum Beispiel GroBstadt — lindliche Region, hoher —
geringer Anteil an Migranten.

Da die Darstellungsformen fiir die Lernstandserhebungen der Klasse 9 derzeit
noch vorbereitet werden, soll an dieser Stelle das geplante Prinzip an Beispielen
aus den Lernstandserhebungen der Grundschulen erldutert werden.

Perspektiven der Ergebnisdarstellung: Leistungsprofil einer Klasse in Ma-
thematik im Vergleich zu Klassen mit vergleichbarer Zusammensetzung —
Beispiel aus den Lernstandserhebungen der Grundschule

Prozentuale Kompetenzstufenverteilung

ARITHMETIK | Clunter 1 CIstufe 1 EStufe 2 ElStufe 3

Klasse X 12 I i

Vergleichsgruppe* 20 | L

GEOMETRIE

Klasse X 5| 21 [ : ‘:’ i ; 30

Vergleichsgruppe 16 | 43

SACHRECHNEN/
GROSSEN

Klasse X | 6 l 35

Vergleichsgruppe 7 J 53

0 20 40 60 80 100

vgl. Helmke, A .u.a.: Projekt Vergleichsarbeiten. Kurzbericht iiber Ergebnisse der Zentralstichprobe
in Rheinland-Pfalz 2003. Landau 2004 (http://www.uni-landau.de/vera/).
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Die Ergebnisse der beteiligten Klassen werden in den Gremien der Schule disku-

tiert, um Konsequenzen fiir die Weiterentwicklung von Unterricht und Schule zu

zichen. Wichtige Leitfragen fiir die Auswertung der Ergebnisse sind dabei:

* In welchen Bereichen der Ficher erbringen die Schiilerinnen und Schiiler be-
sonders gute bzw. schlechte Leistungen?

* Wo besteht besonderer Forderbedarf?

» Welche Unterschiede gibt es im Leistungsprofil der parallelen Klassen?

e Welche Unterschiede gibt es im Vergleich zu den landesweiten Referenzwer-
ten?

e Was sind mégliche Ursachen fiir diese Unterschiede?

* Welche Konsequenzen fiir den Unterricht, die schuleigenen Lehrpldne und das

Schulprogramm sind notwendig?

Uber die Ergebnisse und die notwendigen Konsequenzen wird in der Schulkon-
ferenz zusammenfassend berichtet. Die Schulaufsicht erhélt von den Schulen da-
nach ebenfalls einen schriftlichen Bericht zu den Lernstandserhebungen. Dariiber
hinaus erhalten die Schiilerinnen und Schiiler sowie die Eltern eine Riickmeldung
iber die individuellen Ergebnisse. Dafiir ist ein Formblatt vorgesehen, das den von
den Schiilerinnen und Schiilern erreichten Leistungsstand in den untersuchten
Teilleistungsbereichen darstellt und erldutert.

Perspektiven der Ergebnisdarstellung: Ergebnisprofil der einzelnen Schiile-
rinnen und Schiiler — Formblatt (Beispiel aus den Lernstandserhebungen fiir
die Grundschulen)

[hr Kind befindet sich zur Zeit auf den folgenden Stufen fachlicher Kompetenz:

niedrige hohe
Kompetenz Kompetenz
unter auf auf auf
Stufe 1 Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3
Mathematik | Arithmetik +
Geometrie +
Sachrechnen +
Deutsch Leseverstindnis +
Schreiben +
Sprachbetrachtung +
Rechtschreibung +

Nicht nur fiir die Schiilerinnen und Schiiler, sondern fiir alle Beteiligten in den
Schulen und den Schulbehérden sind die Lernstandserhebungen eine neue Erfah-
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rung. Andere europdische Linder — insbesondere Schweden, an dessen Modell
sich Nordrhein-Westfalen orientiert hat — haben damit sehr gute Erfahrungen ge-
macht. Wir sind zuversichtlich. dass dies auch bei uns so sein wird, — dies vor al-
lem dann, wenn die Eltern ihr Kind bestérken, sich nach bestem Vermdégen an den
Lernstandserhebungen zu beteiligen und die Schule bei der Durchfiihrung soweit
moglich unterstiitzen.

9. Wie sollen die teilzentralen Abschlusspriifungen gestaltet werden?

Eine outputorientierte Steuerung des Schulwesens, die den Schulen weitgehende
Freiheit im Erreichen der vorgegebenen Ziele ermdglicht, braucht einheitliche
Kriterien, um die Vergleichbarkeit der Abschliisse zu gewéhrleisten. Teilzentrale
Abschlusspriifungen sind das letzte Glied in der Kette eines umfassenden Systems
der Standardsicherung. Sie sollen am Ende der Sekundarstufe I und Sekundarstufe
I1 voraussichtlich zum Schuljahr 2006/2007 in Nordrhein-Westfalen eingefiihrt
werden. Entsprechende gesetzliche Regelungen und notwendige Anderungen der
Priifungsordnungen werden derzeit vorbereitet.

Die teilzentralen Priifungen in der Sekundarstufe I werden sich zunichst auf
den Hauptschulabschluss nach Klasse 10 sowie die Fachoberschulreife in den
Schulformen Hauptschule, Realschule, Gesamtschule und Gymnasium in den Fi-
chern Deutsch, Englisch und Mathematik beziehen. Ggf. soll ein viertes miindli-
ches Priifungsfach aus einer anderen Fichergruppe hinzukommen. Uber die Rege-
lungen zur Umsetzung zentraler Abschlusspriifungen in den weiteren
Schulformen (Weiterbildungskolleg, Berufskolleg und andere Formen) sowie be-
zogen auf den Hauptschulabschluss nach Klasse 9 soll spéter entschieden werden.
Die Priifungsanforderungen ergeben sich aus den Aussagen der Kernlehrplédne. Im
Zentrum stehen dabei fachliche und fachiibergreifende Basiskompetenzen, die fiir
die weitere schulische und berufliche Bildung von besonderer Bedeutung sind.
Gepriift werden voraussichtlich schulformiibergreifende Grundanforderungen. Es
gibt aber auch Aufgabenstellungen, die sich auf die Ziele der unterschiedlichen
Bildungsginge beziehen.

Die Gestaltung der teilzentralen Abschlusspriifungen kann so aussehen, dass
die Schulen fiir die Fiacher Deutsch, Englisch und Mathematik Vornoten erteilen,
die im Verhiltnis 1:1 zu den Ergebnissen der vorgegebenen Priifungsarbeiten ge-
wichtet werden. In den anderen Féchern kénnen die Vornoten den Endnoten ent-
sprechen. Damit kann dem Anspruch einer teilzentralen Anlage der Abschlussprii-
fungen entsprochen werden. Der Qualifikationsvermerk wird nach Notenbild
vergeben. Die Entscheidung iiber die Abschliisse erfolgt durch die Versetzungs-
konferenz. Die Korrektur der Priifungsarbeiten findet auf der Grundlage von Be-
wertungsvorgaben in den Schulen (Erst- und Zweitkorrektur) statt. Zur Verbesse-
rung der Noten sollen in den schriftlich gepriiften Fichern miindliche Priifungen
ermdglicht werden.
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Entsprechende Regelungen zur Gestaltung der teilzentralen Abschlusspriifun-
gen am Ende der Sekundarstufe 11 werden derzeit vorbereitet.

Weiterfiihrende Informationen und Hinweise zu Bildungsstandards. Standardii-
berpriifungen und Lernstandserhebungen unter:
http://www.bildungsportal.nrw.de

http://www.learn-line.nrw.de
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KMK:-Bildungsstandards fiir das Fach Englisch

1. Die Bildungsstandards der KMK fiir die erste Fremdsprache (Eng-
lisch/Franzésisch) fiir den Mittleren Bildungsabschluss

1.1 Bildungspolitische Grundlagen

Mit dem sog. Konstanzer Beschluss vom Oktober 1997 hat die Kultusminister-
konferenz Neuland betreten: Das deutsche Schulsystem ist in Folge international
verglichen worden.

Dabei ist in den letzten Jahren insbesondere durch die wenig zufriedenstellen-
den Ergebnisse der PISA-Untersuchung deutlich geworden, dass die Steuerung
von Schule und Unterricht tiber Lernziele und Vorgaben fiir die Gestaltung von
Lernprozessen, wie sie als ..Inputsteuerung® fiir Deutschland bisher typisch war,
wenig wirksam ist.

Der internationale Vergleich unterschiedlich erfolgreicher Schulsysteme weist
vielmehr darauf hin, dass Staaten, in denen Leistungserwartungen verbindlich
festgelegt werden und ihre Erreichung systematisch iiberpriift wird sowie iiber die
Ergebnisse eine Rechenschaftslegung erfolgt, insgesamt hohere Leistungen erzie-
len. Vor dem Hintergrund dieser Erkenntnisse ist in Deutschland auf der Ebene der
KMK und in den Bundesldndern die Entwicklung von Bildungsstandards, Kern-
lehrpldnen und von Verfahren zentraler Ergebnisiiberpriifung eingeleitet worden.

Mit der Entwicklung von Bildungsstandards wird ein Paradigmenwechsel vor-
genommen: Im Unterschied zu herkdmmlichen Lehrplénen, die die Wege zur Ziel-
erreichung beschreiben, geben Bildungsstandards im Sinne einer .,Outputorientie-
rung” die erwarteten Lernergebnisse in Form von Kompetenzbeschreibungen vor.

Die Erarbeitung von linderiibergreifenden sogenannten ,.nationalen Bildungs-
standards” erfolgte auf der Grundlage der Eisenacher Beschliisse der KMK vom
23./24.05.2002:

» Erarbeitung von Bildungsstandards fiir ausgewihlte Schnittstellen der allge-
meinbildenden Schularten
* Errichtung eines ,Instituts zur Qualititsentwicklung im Bildungssystem

(IQB).*

Bereits am 04.12.2003 verabschiedete die Kultusministerkonferenz die ersten die-
ser nationalen Bildungsstandards: Standards fiir den Mittleren Schulabschluss fiir
die Ficher Deutsch, Mathematik und erste Fremdsprache.

Gemaif Vereinbarung der KMK werden diese Bildungsstandards von den Lin-
dern zu Beginn des Schuljahres 2004/2005 als Grundlagen der fachspezifischen
Anforderungen fiir den Mittleren Schulabschluss tibernommen.

Die Lander verpflichten sich, die Standards zu implementieren und anzuwen-
den sowie in landesweiten bzw. linderiibergreifenden Orientierungs- und Ver-
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gleichsarbeiten oder in zentralen oder dezentralen Priifungen festzustellen, in wel-
chem Umfang die Standards erreicht werden.

1.2 Zur Konzeption der KMK-Bildungsstandards

Die Kultusministerkonferenz hat die Bildungsstandards fiir den Mittleren Schul-
abschluss als ,.abschlussbezogene Regelstandards* definiert". Sie traf damit eine
pragmatische Entscheidung gegen Forderungen aus der Wissenschaft, durch Fest-
legung von Mindeststandards unverzichtbare Basiskompetenzen festzulegen.
Grund hierfiir war wesentlich, dass bis auf die Fremdsprachen valide Kompetenz-
stufenmodelle im Sinne der Klieme-Expertise fehlen.

Als Vorgabe fiir die Arbeit der Fachkommissionen legte die KMK fest:

Bildungsstandards

 greifen die Grundprinzipien des jeweiligen Unterrichtsfaches auf;

* beschreiben die fachbezogenen Kompetenzen einschlieflich zugrundeliegen-
der Wissensbestinde, die Schiilerinnen und Schiiler bis zu einem bestimmten
Zeitpunkt ihres Bildungsganges erreicht haben sollen;

* zielen auf systematisches und vernetztes Lernen und folgen so dem Prinzip des
kumulativen Kompetenzerwerbs;

* beschreiben erwartete Leistungen im Rahmen von Anforderungsbereichen;

 beziehen sich auf den Kernbereich des jeweiligen Faches und geben den Schu-
len Gestaltungsraume fiir ihre padagogische Arbeit;

e weisen ein mittleres Anforderungsniveau aus;

» werden durch Aufgabenbeispiele veranschaulicht.

1.3 Erarbeitung der Bildungsstandards durch Fachkommissionen

Mit der konkreten Erarbeitung der Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache
ist eine Arbeitsgruppe betraut worden. die aus Fachdidaktikern fiir Englisch und
Franzosisch sowie Schulpraktikern aller Schulformen aus den Lindern der Bun-
desrepublik Deutschland bestand.

Die Arbeiten der Fachkommission wurden durch eine Steuergruppe unter wis-
senschaftlicher Beteiligung aus den Bereichen der Unterrichtsforschung und
Fachdidaktik koordiniert. An allen Sitzungen der Fachkommission nahm in bera-
tender Funktion Prof. Vollmer teil.

Die Ergebnisse der von der Bundesregierung in Auftrag gegebenen Klieme-Ex-
pertise ..Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards™ vom Februar 2003, erste
Erfahrungen mit der Entwicklung von Standardorientierung der Fremdsprachen in
einzelnen Bundesldandern (NRW. Baden-Wiirttemberg) sowie das Kompetenzstu-
fenmodell des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens fiir Sprache wurden
bei der Erarbeitung der Standards einbezogen.

' vgl. Entwicklung und Implementierung von Bildungsstandards — Sekretariat der Stindigen

Konterenz der Kultusminister der Linder, Dezember 2003.
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1.4 Der Gemeinsame europdische Referenzrahmen (GeR) als Bezugssystem der
Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache

Mit dem Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen: Lernen, Leh-
ren, Beurteilen des Europarats> liegt fiir die Fremdsprachen ein Kompetenzstu-
fenmodell vor, das die Entwicklung verbindlicher Standards erheblich erleichter-
te. Der Kompetenzansatz und das Deskriptorensystem des GeR haben in kiirzester
Zeit Einfluss genommen auf die Entwicklung neuerer Sprachtests in Europa in au-
Berschulischen Bereichen wie auch fiir die Festlegung von Referenzniveaus im
staatlichen Bildungswesen.

In allen Bundeslidndern orientieren sich ,,Kernlehrplane* (NRW) bzw. ,.Bil-
dungsstandards‘ (Baden-Wiirttemberg) inzwischen an diesem Bezugssystem. Fiir
das Abitur hat die KMK in den neuen Einheitlichen Priifungsanforderungen in der
Abiturpriifung Englisch (EPA) vom Mai 2002 das Niveau B2/C1 je nach Kurstyp
verbindlich festgelegt.

Der GeR ermdéglicht eine europaweite Vergleichbarkeit, indem er ausgehend
von Verwendungssituationen der Sprache sechs Niveaustufen des Sprachkonnens
benennt und beschreibt (Al, A2/ B1, B2/ Cl, C2). In der Fachkommission der
KMK zur Erarbeitung der sogenannten ,,nationalen Bildungsstandards® fiir den
mittleren Bildungsabschluss in der ersten Fremdsprache bestand vollige Uberein-
stimmung, den GeR als international akzeptierten Bezugsrahmen zu nutzen.

Die Standards beziehen sich auf die Niveaustufe B1, die das untere Niveau ei-
ner selbstdndigen Sprachverwendung reprasentiert. In einigen Teilbereichen wird
dieses Niveau bis zum Erwerb des Mittleren Schulabschlusses iiberschritten.

Die erste Fremdsprache ist, abhédngig von Bildungsgang und Bundesland, in der
Regel Englisch oder Franzosisch.

Auf dem Hintergrund der Ubernahme des Kompetenzmodells des GeR war es
der Fachkommission moglich, den Auftrag der KMK zu erfiillen und gemeinsame
Bildungsstandards fiir diese beiden Sprachen zu konzipieren.

Da gegenwirtig Erkenntnisse tiber die Auswirkungen des Fremdsprachenler-
nens in der Grundschule nicht gesichert vorliegen, sind die Standards zu gegebe-
ner Zeit zu {iberpriifen: Dabei spielt nach Auffassung der Fachkommission eine
entscheidende Rolle. ob Grundschulunterricht zu einer linearen Verschiebung des
Niveaus in allen Kompetenzbereichen oder im Wesentlichen zu einer breiteren
Entfaltung der Kompetenzen der miindlichen Kommunikation fiihren wird.

1.5 Aufbau der Bildungsstandards
1.5.1 Der Beitrag der ersten Fremdsprache zur Bildung

In einer Praambel wird in Kap. 1 der Beitrag der ersten Fremdsprache zur Bildung
definiert. Vor dem Hintergrund der Entwicklung Europas im Kontext zunehmen-

% Comcil of Europe 2000; deutsche Fassung: Goethe-Institut u.a. 2001.
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der internationaler Kooperation und globalen Wettbewerbs gehen die Bildungs-

standards fiir die erste Fremdsprache aus

< von der Notwendigkeit eines erhohten Anwendungsbezugs schulischen Fremd-
sprachenlernens,

¢ der Ausrichtung an interkultureller Handlungsfihigkeit insbesondere durch Be-
tonung kommunikativer Kompetenzen,

 der Entwicklung interkultureller Kompetenzen als Beitrag zur Mehrperspekti-
vitidt und Toleranz

¢ dem Aufbau umfassender Methodenkompetenzen fiir den Fremdsprachenunter-
richt.

Die Bildungsstandards tragen diesen Anforderungen insbesondere durch die
Orientierung an dem vom Europarat herausgegebenen und im Konsens der Ver-
treter der europidischen Fremdsprachendidaktik entwickelten Gemeinsamen euro-
paischen Referenzrahmen fiir Sprachen Rechnung.

1.5.2 Kompetenzbereiche der ersten Fremdsprache Englisch/Franzdsisch

Auf der Grundlage eines Mehrsprachigkeitskonzeptes werden in Kap. 2 die Er-
wartungen an die verlédssliche Ausbildung kommunikativer, interkultureller und
methodischer Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler fiir ihr Handeln in
mehrsprachigen Situationen am Ende der Sekundarstufe I festgelegt.

In Ubernahme von Strukturen des GeR werden die Kompetenzbereiche in ihren
Hauptbeziigen zueinander tabellarisch dargestellt:

Kommunikative Fertigkeiten Verfiiqung iiber die sprachlichen Mittel
e  Hér- und Hor- Sehverstehen e Wortschatz
e [Leseversichen e  Grammatik
e Sprechen e Aussprache und Intonation
- an Gesprachen teilnehmen e Orthographic

- zusammenhéngendes Sprechen
e Schreiben
e Sprachmittlung

Funktionale kommunikative Kompetenzen

s Soziokulturelles Orientierungswissen
e V\erstandnisvoller Umgang mit kultureller Differenz
e Praktische Bewiltigung interkultureller Begegnungssituationen

Methodische Kompetenzen

Textrezeption (Leseverstehen und Horverstehen)
Interaktion

Textproduktion (Sprechen und Schreiben)
Lernstrategien

Prasentation und Mediennutzung
Lermnbewusstheit und Lemorganisation
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Dabei wird im Sinne eines literacy-Konzepts festgelegt. dass die kommunikativen

Kompetenzen in doménenspezifischen Anwendungsbeziigen erworben werden:

* im Einstz der Fremdsprache fiir die personliche Lebensgestaltung im Alltag;

* der Nutzung der Fremdsprache fiir den weiteren Bildungsweg;

» der Verwendung der Fremdsprachenkenntnisse in der spiteren beruflichen T&-
tigkeit und in der beruflichen Weiterbildung.

1.5.3 Standards fiir Kompetenzbereiche der ersten Fremdsprache

Das Kap. 3 legt die Standards fiir die von den Schiilerinnen und Schiilern zu er-
werbenden zentralen Kompetenzen fiir den Mittleren Schulabschluss fest.

Die Beschreibung erfolgt in enger Anlehnung an die Niveaustufen des GeR,
und zwar in Form vorangestellter fettgedruckter Deskriptoren und daraus abgelei-
teter Indikatoren.

Sofern der GeR selbst Niveaustufen der Sprachbeherrschung definiert, werden
diese in den Standards iibernommen und ausgewiesen (z.B. B1; B1+).

Kapitel 3 legt fest, dass die Schiilerinnen und Schiiler mit dem Mittleren Schul-
abschluss am Ende der Sekundarstufe 1 im Wesentlichen das Niveau B1 des Ge-
meinsamen europdischen Referenzrahmens erreichen. Dabei sind in einigen Kom-
petenzbereichen hohere oder niedrigere Anforderungsniveaus etabliert.

Gegebenenfalls werden die Kompetenzbeschreibungen zwischen Englsich und
Franzosisch differenziert:

Beispiele:

Hor- und Hor-/Sehverstehen

Die Schiilerinnenund Schiiler konnen unkomplizierte Sachinformationen iiber ge-
wohnliche alltags- und berufsbezogene Themen verstehen und dabei die Haupt-
aussagen und Einzelinformationen erkennen, wenn in deutlich artikulierter Stan-
dardsprache gesprochen wird (BI+).

Die Schiilerinnenund Schiiler konnen (Englisch und Franzosisch)

e Im Allgemeinen den Hauptpunkten von lingeren Gesprichen folgen, die in ih-
rer Gegenwart gefiihrt werden (B1)

» Vortrige verstehen, wenn die Thematik vertraut und die Darstellung unkomp-
liziert und klar sturkturiert ist (B1+)

* Ankiindigungen und Mitteilungen zu konkreten Themen verstehen, die in nor-
maler Geschwindigkeit in Standardsprache gesprochen werden (B2)

* vielen Filmen folgen, deren Handlung im Wesentlichen durch Bild und Aktion
getragen wird (B1).

Englisch:
Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen

+ den Informationsgehalt der meisten Rundfunksendungen und Tonaufnahmen
iiber Themen von personlichem Interesse verstehen (B1+)
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das Wesentliche in vielen Fernsehsendungen zu Themen von personlichem In-
teresse, z.B. Interviews, kurze Vortrige oder Nachrichtensendungen verstehen
(BI+).

Franzosisch:

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

in Radionachrichten und in einfacheren Tonaufnahmen iiber vertraute Themen
die Hauptpunkte verstehen, wenn relativ langsam und deutlich gesprochen wird
(B1)

das Wesentliche von Fernsehsendungen zu vertrauten Themen verstehen, so-
fern darin relativ langsam und deutlich gesprochen wird (B1).

Sprechen

An Gesprdchen teilnehmen

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen an Gespriichen iiber vertraute Themen teil-
nehmen, personliche Meinungen ausdriicken und Informationen austauschen

(BI).

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

soziale Kontakte herstellen durch BegriiBung, Abschied, Sich-Vorstellen, Dan-
ken und Hoflichkeitsformeln verwenden (A2),

Gefiihle wie Uberraschung, Freude. Trauer, Interesse und Gleichgiiltigkeit aus-
driicken und auf entsprechende Gefiihlsduferungen reagieren (B1)

ein Gesprich oder eine Diskussion beginnen, fortfiihren und auch bei sprachli-
chen Schwierigkeiten aufrechterhalten (B1)

die meisten Dienstleistungsgespriche und routineméBigen Situationen bewilti-
gen, z.B. Umgang mit 6ffentlichen Einrichtungen wihrend eines Auslandsauf-
enthaltes. Einkauf. Essen (B1)

in einem kurzen Interview konkrete Auskiinfte geben, z.B. in Bewerbungsge-
spriachen (B1+)

eine kurze Geschichte, einen Artikel, einen Vortrag, ein Interview oder eine Do-
kumentarsendung zu vertrauten Themen einem Gespréchspartner vorstellen
und Informationstragen dazu beantworten (B1+)

in Gespriachen und Diskussionen kurz zu den Standpunkten anderer Stellung
nehmen und hoflich Uberzeugungen und Meinungen, Zustimmung und Ableh-
nung ausdriicken (B 1/B+).

Sprechen

Zusaminenhdnges Sprechen

Die Schiilerinnenund Schiiler konnen Erfahrungen und Sachverhalte zusammen-
hiingend darstellen, z. B. beschreiben, berichten, erzihlen und bewerten (Bl1).

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen

mit einfachen Mitteln Gegenstdnde und Vorgédnge des Alltags beschreiben, z.B.
Rezepte. Wegbeschreibungen, Spielregeln, Bedienungsanleitungen (A2)
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* eine vorbereitete Prisentation zu einem vertrauten Thema vortragen, wobei die

Hauptpunkte hinreichend prézise erldutert werden (B1)

* fiir Ansichten, Pline oder Handlungen kurze Begriindungen oder Erkldarungen
geben (B1).

Im Kompetenzbereich ,.Verfiigung iiber die sprachlichen Mittel” wurde nach
ldngeren Diskussionen in der Fachkommission der Darstellung der Funktionalitit
der sprachlichen Mittel gegeniiber der Aufstellung von Inventarlisten der Vorzug
gegeben.

1.5.4 Aufgabenbeispiele

Die in Kap. 5 getrennt fiir Englisch und Franzosisch vorgelegten Aufgabenbei-
spiele konkretisieren die in Kap. 3 beschriebenen Standards vor allem fiir den
Kompetenzbereich ,,Kommunikative Fertigkeiten®.

Die Aufgabenbeispiele stellen den Grad der Standarderreichung in isolierten
Teilfertigkeiten fest. Sie entsprechen deshalb weniger der bisherigen Aufgaben-
tradition mit aufeinander bezogenen, komplexen Aufgabenstellungen, sondern
orientieren sich stark an international gebriduchlichen Testformaten.

Wegen der fehlenden Tradition professioneller Testentwicklung im staatlichen
Bildungswesen der Bundesrepublik Deutschland griff die Fachkommission — auch
unter dem seitens der KMK gesetzten Termindruck — auf Aufgabenbeispiele aus
bewihrten internationalen Zertifizierungsinstituten wie Cambridge Certificate,
Preliminary English Test fiir Englisch sowie DELF fiir Franz6sisch zuriick.

Hinsichtlich der Orientierung am europidischen Referenzrahmen und ggfs. auch
im Lichte der Erfahrungen von kiinftigen Vergleichsuntersuchungen sind die Auf-
gabenbeispiele zu iiberpriifen und weiter zu entwickeln.

Die Aufgabenbeispiele sind nach einem einheitlichen Schema strukturiert:

» Standardbezug unter Nennung des in Kap. 3 festgelegten Standards fiir den je-
weiligen Teilbereich

* Hinweise (z.B. Nennung der Textsorte, Vertrautheit mit Aufgabenformaten,
Bearbeitungsdauer usw.)

» Losungserwartungen

* Aufgabe

1.6 Weitere Schritte zur Implementierung der KMK-Bildungsstandards

Durch Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 04.12.2003 verpflichten sich
die Lander mit der ,,Vereinbarung iiber Bildungsstandards fiir den Mittleren
Schulabschluss (Jahrgangsstufe 10)*, die Standards zu implementieren und anzu-
wenden. Mit Beginn des Schuljahres 2004/2005 werden sie damit in den Lindern
als Grundlagen der fachspezifischen Anforderungen fiir den Mittleren Schulab-
schluss iibernommen.

Die Einhaltung der Standards soll sowohl landesweit als auch landeriibergrei-
fend iiberpriift werden. Mit der Errichtung des Instituts zur Qualitdtsentwicklung
im Bildungsystem (IQB) als An-Institut der Humboldt-Universitit Berlin soll ab
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2006 mit der Normierung der Testinstrumente fiir den spiteren Einsatz zur Uber-
priifung der Einhaltung der bundeweit geltenden Bildungsstandards begonnen
werden. Damit werden neue Formen der Verlgeichbarkeit von Lernergebnissen
und der Rechenschaftslegung im Bildungswesen der Bundesrepublik Deutsch-
lands etabliert.
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Kernlehrpline fiir den Englischunterricht an allge-
mein bildenden Schulen in der Sekundarstufe I

1. Hintergrund

Einige Bundesldnder — darunter Nordrhein-Westfalen — haben in der jiingsten Ver-
gangenheit Kernlehrpldne bzw. eigene Bildungsstandards fiir den Unterricht in
den modernen Fremdsprachen vorgelegt. Hierdurch wurde der Vorgabe entspro-
chen, eine Grundlage fiir die Umsetzung der von der Kultusministerkonferenz
(KMK) entwickelten Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss zu
schaffen. So wurden z.B. in Nordrhein-Westfalen Kernlehrpline fiir den Unter-
richt in der ersten Fremdsprache (Englisch, Franzosisch, Latein) — und dariiber hi-
naus in Deutsch und Mathematik — entwickelt. die unmittelbar auf die Bildungs-
standards der KMK abgestimmt sind. Hierzu erfolgte im Dezember 2002 die
Einrichtung einer Kommission, die sich aus Vertretern' der Haupt-, Real- und Ge-
samtschule sowie des Gymnasiums zusammensetzte. Diese erarbeitete in den fol-
genden rund 1 Y2 Jahren vier Kernlehrpléne fiir den Unterricht im Fach Englisch
auf der Sekundarstufe I, jeweils einen Plan fiir jede der genannten Schulformen.

Die Entwicklung der Pldane begleiteten Experten aus der Lehrerbildung und
Hochschule, sie erfolgte in enger Abstimmung mit (Fach-)Verbianden sowie Ver-
lagen. Seit Oktober 2004 liegen die Kernlehrpléne fiir den Englischunterricht vor,
so dass die Fachkonferenzen sie bereits in diesem Schuljahr fiir ihre Arbeit heran-
ziehen konnen. Ab dem kommenden Schuljahr werden sie flichendeckend an al-
len Schulen eingefiihrt.

Parallel und in Analogie zu den Kernlehrplédnen fiir das Fach Englisch wurde
ein Kernlehrplan fiir den Unterricht im Fach Franzosisch (ab Klasse 5) (MSJK
2004e) auf der Sekundarstufe I entwickelt. Ein Kernlehrplan fiir das Fach Latein
(ab Klasse 5) (MSJK 2005, in Vorbereitung) ist derzeit in Vorbereitung und soll
ebenfalls mit dem Schuljahr 2005/2006 implementiert werden.

Im Folgenden werden die Kernlehrplidne fiir die erste Fremdsprache am Bei-
spiel des Kernlehrplans Englisch fiir das Gymnasium vorgestellt.” Ziel dieses Bei-
trags ist es, exemplarisch Funktionen, Merkmale, Aufbau und Inhalte der Kern-
lehrplidne, so wie sie konkret in Nordrhein-Westfalen entwickelt wurden. zu
umreiBlen. Eine vertiefte Auseinandersetzung mit den Prinzipien, die Klieme u.a.

Die maskulinen Formen wie Vertreter, Lehrer, Schiiler werden stets im generischen Sinne
gebraucht und schliefen damit die femininen Formen ein.

Die Ausfiihrungen lassen sich im Wesentlichen ebenfalls auf die Kernlehrpldne Englisch fiir
die anderen Schulformen sowie auf den Kernlehrplan Franzosisch beziehen. Allein beziig-
lich des Kernlehrplans Latein ergeben sich aufgrund der Struktur und der Inhalte des Faches
groBere Unterschiede.

2
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(2003) in der Expertise Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards aufgestellt
haben, bleibt in diesem rein darstellenden Beitrag bewusst ausgespart. Es sei hier
lediglich darauf hingewiesen, dass sich aus den dort aufgestellten Forderungen mit
Blick auf die konkrete Umsetzung der Kernlehrpline bislang noch nicht geklirte
Kontroversen ergeben haben. Diese betreffen u.a. die schulformspezifische Aus-
prigung der Kernlehrpldne und die damit verbundene Formulierung von Regel-
anstelle von Mindestanforderungen; sie betreffen dariiber hinaus die Frage, in wel-
chem Mafle und in welcher Form Input bezogene Aspekte (u.a. Benennung von
Inhalten und unterrichtsmethodischen Prinzipien) in Kernlehrpldnen festgelegt
werden (vgl. Klieme u.a. 2003, 90ff.). Eine vertiefte Auseinandersetzung mit die-
sen Fragen ist in der weiteren fachlichen Auseinandersetzung dringend erforder-
lich und wird aufgegriffen u. a. in Helbig-Reuter (2005, in Vorbereitung).

2. Funktionen und Merkmale der Kernlehrpline

Die Funktionen der Kernlehrpldne lassen sich nur adiquat nachvollziehen, wenn
man sie in den Gesamtzusammenhang der von den Ergebnissen der PISA-Studie
maflgeblich ausgeldsten aktuellen schulpolitischen Entwicklungen stellt. Wesent-
liche Elemente dieser Entwicklungen werden in dem unten stehenden Zitat be-
nannt, das auf der Grundlage zentraler Ergebnisse der PISA-Studie ein Fazit zieht:

.Klare Ergebnisorientierung mit erweiterter Schulautonomie und konsequenter
Rechenschaftslegung begiinstigen gute Leistungen® (Key points der OECD nach
MSIJK 2003).

Kernlehrplédne stellen in diesem Kontext die Basis fiir die geforderte Ergebnis-
orientierung dar. Sie definieren die Anforderungen bzw. Erwartungen’, die alle
Schiiler in der Regel bewiltigen konnen bzw. entwickelt haben sollten.

Wie die derzeit noch giiltigen Lehrpldne schreiben sie zwar Lernziele fest, for-
mulieren diese jedoch in Form von gewiinschten Lernergebnissen als Kompeten-
zen. die zu einem bestimmten Zeitpunkt, d.h. am Ende einer konkreten Jahrgangs-
stufe, nachhaltig und iiberpriifbar erreicht sein miissen (vgl. hierzu auch Klieme
u.a. 2003, 19). Eine zentrale Funktion der Kernlehrpline ist es somit, die verbind-
lichen Anforderungen, die im Regelfall erreicht werden sollen, transparent, ver-
gleichbar und iiberpriifbar zu machen.

Dabei beschrinken sich die Kernlehrpline allein auf die Festschreibung von so-
genannten Kernanforderungen oder -kompetenzen, denn ,,indem Kernlehrplidne
sich auf Wesentliches beschrinken, geben sie den Schulen die Mdoglichkeit, die

Im Folgenden werden die Begriffe .Standard’, .(Kompetenz-)Anforderung’ und .Kompe-
tenzerwartung’ grundsitzlich synonym gesetzt., wobei ihnen die von Klieme u.a. (2003,
191f.) verwendete Definition von ,,(Bildungs-)Standard™ zugrunde liegt. Bezogen auf die
Kernlehrpline werden die dort benutzten Begrifflichkeiten gebraucht, d.h. konkret, bezogen
auf Kapitel 2 der Begriff ,Anforderung’, und zwar im Sinne von Kompetenzanforderung,
und bezogen auf Kapitel 3 der Begriff ,Kompetenzerwartung’.
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geforderten Kompetenzen zu sichern ... . Die Schulen kénnen die entstehenden
Freiriume aber auch zur Vertiefung, Erweiterung oder Profilierung nutzen®
(MSJK 2004b, 7). Selbststidndigkeit von Schule und Festschreibung von Anforde-
rungen durch Kernlehrplidne greifen also unmittelbar ineinander. Kernlehrpline
sind somit auch ein Instrument zur Stiitzung dieser Selbststindigkeit, indem sie
den Fachkonferenzen einerseits die notwendigen Orientierungen geben, anderer-
seits jedoch geniigend Freirdume fiir die Wahl und Gestaltung eigener Schwer-
punkte im Schulprogramm lassen.

Ein wesentliches, oben bereits genanntes Merkmal der Kernlehrpline ist, dass
die formulierten Anforderungen zu einem iiberwiegenden Teil in Form von Kom-
petenzen definiert werden. Der hierbei zugrunde gelegte Begriff versteht unter
Kompetenzen ,.die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kogniti-
ven Féahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die da-
mit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fa-
higkeiten, um die Problemldsungen in variabeln Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu konnen* (Weinert 2001, 27f).

Kompetenzen werden dabei stets bezogen auf bestimmte Fach- bzw. Gegen-
standsbereiche bzw. konkrete Handlungszusammenhénge, sog. Doménen, defi-
niert.* Dieser Ansatz wird in den Kernlehrplinen nur dort durchbrochen, wo es um
die Festschreibung von Themenbereichen oder von Inhalten, etwa im Bereich der
Grammatik oder Lexik, sowie der Festschreibung von Orientierungswissen tiber
das Zielsprachenland geht.

Mit der weitgehenden Beschrinkung auf die Festlegung von Kompetenzen geht
ein weiteres Merkmal der neuen Lehrplangeneration einher: der fast gidnzliche Ver-
zicht auf die Darlegung der einzusetzenden unterrichtsmethodischen Prinzipien.5

Kernlehrpline und Bildungsstandards sind mit Blick auf die oben skizzierten
Grundprinzipien eng aufeinander bezogen. Die Kernlehrplidne greifen die in den
Bildungsstandards formulierten Anforderungen, die mit dem Mittleren Schulab-
schluss erreicht werden sollen, auf und differenzieren diese in zweierlei Hinsicht:
a) Es wird eine Stufung der Anforderungen vorgenommen und damit aufgezeigt, wie

im Sinne des kumulativen Lernens die fiir das Ende der Sekundarstufe I gesetzten

Anforderungen erreicht werden sollen. Konkret formulieren die Kernlehrpldne

Kompetenzerwartungen jeweils fiir das Ende der Jahrgangsstufen 6, 8 und 10.

* Dieser Ansatz wird durch den Gemeinsamen europiischen Referenzrahmen fiir Sprachen:
lernen, lehren, beurteilen (GeR) (Europarat 2001, 21f) gestiitzt. In diesem werden die
tremdsprachlichen Kompetenzen jeweils mit Blick auf konkrete Doménen im Sinne von
Handlungsfeldern definiert.

5 Lediglich im Kapitel 1 Aufgaben und Ziele des Englischunterrichts werden die folgenden
unterrichtsmethodischen Prinzipien als verbindliche Grundlage des Unterrichts benannt:
Schiilerorientierung, Kommunikationsorientierung, Inhaltsorientierung — unter Beriicksich-
tigung der Interkulturalitit und Authentizitit —, Férderung des selbstreflexiven und selbst-
stindigen Lernens. flexibler, adressaten- und altersangemessener Einsatz der
unterschiedlichen Sozial- und Arbeitstormen, funktional einsprachige Unterrichtsgestaltung
und Aufgreifen der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit.
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b) Die von der KMK vorgegebenen abschlussbezogenen (Bildungs-)Standards

werden schulformspezifisch jeweils fiir die Haupt-, Real- und Gesamtschule so-
wie fiir das Gymnasium ausdifferenziert.®

3. Uberblick iiber Aufbau und Inhalt der Kernlehrpléne

Die Kernlehrpline fiir den Englischunterricht der Sekundarstufe I sind wie folgt
untergliedert:

Vorbemerkungen: Kernlehrpline als neues Instrument der Unterrichtsentwick-
lung

Kapitel 1: Aufgaben und Ziele des Englischunterrichts

Kapitel 2: Anforderungen am Ende der Sekundarstufe |

Kapitel 3: Kompetenzerwartungen am Ende der Jahrgangsstufen 6, 8 und 10
Kapitel 4: Aufgabentypen

Kapitel 5: Leistungsfeststellung

Anhang: Referenzniveaus des GeR

Abb. | Gliederung der Kernlehrpline Englisch — Sekundarstufe |

Vorbemerkungen

Die Vorbemerkungen definieren die Kernlehrpldne als ,,wichtiges Element eines
zeitgeméBen und umfassenden Gesamtkonzepts fiir die Entwicklung und Siche-
rung der Qualitét schulischer Arbeit (MSJK 2004b, 9) und sie umreifien die
Funktionen und Merkmale dieser neuen Form der Unterrichtsvorgaben.
Dariiber hinaus werden insbesondere zwei Aspekte hervorgehoben:

Zum einen wird explizit darauf hingewiesen, dass die Kernlehrpliane die .,schul-
formiibergreifenden Anspriiche** der Bildungsstandards der KMK aufgreifen und
zugleich die ,,Besonderheiten der einzelnen Schulformen und Bildungsgénge* be-
riicksichtigen (MSJK 2004b, 9). Zum anderen wird deutlich gemacht. dass ,,die
vorgelegten Kernlehrpline und die in ihnen enthaltenen Standards einen Einstieg
in eine ldngerfristige Entwicklung™ darstellen, die dahin fiihren soll, dass die in
den Kernlehrpldnen formulierten Anforderungen .,auf der Basis empirisch und
fachdidaktisch geklarter Kompetenzstufenmodelle ausgewiesen werden* (MSJK
2004b. 10). Fiir die Fremdsprachen Englisch und Franzosisch diirfte sich diese
Perspektive allerdings insofern relativieren, als den Kernlehrpldanen wie den Bil-
dungsstandards mit dem GeR bereits ein empirisch abgesichertes Referenzniveau-
Modell zugrunde liegt.

% Vgl. zur austiihrlicheren Begriindung fiir die schulformspezifische Ausdifferenzierung Hel-
big-Reuter (2005, in Vorbereitung).
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Kapitel 1: Aufgaben und Ziele des Englischunterrichts

Kapitel I verdeutlicht zunichst, dass sich der Englischunterricht auf konkrete An-

wendungsbeziige konzentrieren soll, und zwar unter Zugrundelegung der folgen-

den Leitziele:

 die Entwicklung funktionaler kommunikativer Kompetenzen

* der Bezug dieser Kompetenzen auf Verwendungssituationen im Alltag, in der
Aus- und Weiterbildung sowie in Situationen der berufsorientierten Kommuni-
kation

* die systematische Entwicklung interkultureller Kompetenzen

 die systematische Entwicklung methodischer Kompetenzen.

Im Sinne einer Weiterentwicklung des Fremdsprachenunterrichts hebt der Kern-

lehrplan die folgenden Aspekte besonders hervor:

 die Stdrkung der Anwendungsorientierung und des lebensweltlichen Bezugs im
funktionalen Zusammenhang mit der Grundlegung eines wissenschaftsorien-
tierten Arbeitens

* die Stirkung der miindlichen Kommunikationsfahigkeit

» die Erweiterung von landeskundlichen Kenntnissen zu interkultureller Hand-
lungskompetenz

 die Internationalisierung fremdsprachlicher Standards, die sich an den Refe-
renzniveaus des GeR orientieren

 die Akzentuierung unterschiedlicher schulformspezifischer Leistungsprofile.

Kapitel 2: Anforderungen am Ende der Sekundarstufe 1

Im Kapitel 2 weisen die Kernlehrplidne die Kompetenzen aus, die ,,alle Schiilerin-
nen und Schiiler erworben haben sollen, die mit Erfolg am Englischunterricht teil-
genommen haben* (MSJK 2004b, 14). Die Kompetenzen werden ,,in enger Anleh-
nung an die Bildungsstandards der KMK auf der Anforderungsebene des Mittleren
Schulabschlusses (Fachoberschulreife) beschrieben (MSJK 2004b, 14).

Hierzu wird — entsprechend den Leitgedanken aus Kapitel 1 — ein lebenswelt-
bezogener Zugriff gewihlt, indem Anforderungen beschrieben werden, die sich
auf den Gebrauch des Englischen zur Bewiltigung von Situationen in den folgen-
den drei Bereichen bzw. Doméinen beziehen:

a) die personliche Lebensgestaltung der Schiiler

b) ihren weiteren Bildungsweg (Aus- und Weiterbildung)

¢) ihr berufliches Leben.

Im Vergleich zu den derzeit noch giiltigen fremdsprachlichen Lehrpldnen be-
schreiten die Kernlehrpléne bei der Profilbeschreibung in zweifacher Hinsicht ei-
nen neuen Weg:

Zum einen ist der gewihlte abschlussbezogene Zugriff (vgl. unten) fiir die
Kernlehrplane aller vier Schulformen gleich: Alle Pline definieren das Anforde-
rungsniveau auf der Ebene des Mittleren Schulabschlusses, wobei sie die gleiche
Struktur, die gleiche Art und iiberwiegend die gleiche Hohe und den gleichen Um-
fang der Anforderungen zugrunde legen. Dariiber hinaus beinhalten sie jedoch ein
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zweites, differenzierteres Profil, das schulformspezifisch die jeweils modifizierten
Anforderungen aufzeigt. So enthalten sie ein zusétzliches Anforderungsprofil fiir
Schiiler, die mit dem Mittleren Schulabschluss die Qualifikation fiir die Oberstufe
erhalten (vgl. u.a. MSJK 2004b, 15). Entsprechendes gilt auch fiir die Schiiler der
Haupt- oder Gesamtschule, die diese mit einem Hauptschulabschluss nach Klasse
10 oder mit Vollendung der Vollzeitschulpflicht mit einem Hauptschulabschluss
nach Klasse 9 verlassen (vgl. u.a. MSJK 2004c, 17).

Zum anderen zeichnet sich das hier grob skizzierte Anforderungsprofil dadurch
aus, dass es die Anforderungen unmittelbar lebensweltbezogen definiert und diese
dabei auch fiir den didaktischen Laien verstdndlich formuliert. Zur Verdeutli-
chung hier einige Beispiele (vgl. MSJK 2004b, 14-17):

Fiir den Bereich Gebrauch des Englischen fiir die personliche Lebensgestal-
tung der Schiiler wird u.a. ausgefiihrt:

,Sie konnen am kulturellen Leben teilnehmen, u. a.

¢ das Wesentliche aus deutlich artikulierten Liedern, Filmpassagen, leicht zu-
ginglichen Artikeln aus Jugendzeitschriften verstehen

¢ einfache literarische Texte verstehen und Elemente der dsthetischen Gestal-
tung beschreiben und bewerten

* Recherchen, auch Internetrecherchen, zu touristischen Attraktionen eng-
lischsprachiger Lénder durchfiihren.*

Fiir den Bereich Gebrauch des Englischen fiir den weiteren Bildungsweg
der Schiiler wird u.a. ausgefiihrt:

»Sie konnen Sachtexte und literarische Texte lesen, diese nach Informationen

fidr ihr Sachinteresse auswerten und Materialien unter einer leitenden Frage-

stellung selbststindig bearbeiten, u.a.

¢ kurze Informationen aus mehreren Quellen zusammenfiihren und fiir jemand
anderen zusammenfassen

* langere Texte nach gewiinschten Informationen durchsuchen und Informati-
onen aus verschiedenen Texten oder Textteilen zusammenbringen, um eine
bestimmte Aufgabe zu l6sen.*

Fiir den Bereich Gebrauch des Englischen bei spiiteren beruflichen Titig-
keiten und in der beruflichen Weiterbildung der Schiiler wird u.a. ausge-
fiihrt:

»Sie konnen Arbeitsergebnisse und Sachverhalte prdsentieren, u.a.

* Informationen aus verschiedenen Quellen und Medien gut verstandlich und
iibersichtlich schriftlich zusammenfassen

¢ kurze Priasentationen auf einfache Weise durchfiihren.*

Abb. 2 Anforderungen am Ende der Sekundarstufe | (Ausziige)
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Das Konstruktionsprinzip der insgesamt 17 aufgefiihrten Kompetenzen ist stets
gleich: Es wird die englischsprachige Kompetenz in einem konkreten Handlungs-
feld (fett gedruckt) beschrieben und anhand von Beispielen (Punktaufzihlungen)
konkretisiert.

Diese Ubersicht soll nicht nur Lehrkriften, Eltern und Schiilern zur Orientierung
dienen, sondern auch denjenigen, die sich z.B. beim Einstieg in die Berufsausbil-
dung der Schiiler iiber deren Kompetenzstand im Englischen informieren wollen.

Kapitel 3: Kompetenzerwartungen am Ende der Jahrgangsstufen 6, 8 und 10

Kapitel 3 definiert in einem je eigenen Unterkapitel die Kompetenzen, die jeweils
am Ende der Jahrgangsstufen 6, 8 und 10 im Sinne von Regelanforderungen er-
reicht werden.

Dabei wird fiir jede Doppeljahrgangsstufe zunichst als grobe Orientierung das Re-
ferenzniveau des GeR genannt, dem die jeweils fiir das Ende der Jahrgangsstufe
beschriebenen Kompetenzen entsprechen.’

Fiir das Gymnasium wird am Ende der Jahrgangsstufe 6 auf das Referenzni-
veaus A2, am Ende der Jahrgangsstufe 8 auf das Referenzniveaus A2 mit Anteilen
von B1 und am Ende der Jahrgangsstufe 10 auf das Referenzniveau B1 mit Antei-
len von B2 vor allem in den rezeptiven Teilkompetenzen rekurriert. Im Anschluss
an diese globale Zuweisung skizziert jedes Unterkapitel im Einzelnen die erwar-
teten Kompetenzen. Hierbei kommt als Gliederungsprinzip die im Folgenden auf-
gefiihrte Struktur des Faches und nicht mehr der lebensweltbezogene Zugriff aus
Kapitel 2 zum Tragen.8

7 Es ist davon auszugehen, dass nicht alle Teilkompetenzen auf der gleichen Hohe angesiedelt
sind, sondern sich — z.B. differenziert nach produktiven und rezeptiven Kompetenzen —
leichte Verschiebungen nach oben oder unten in Bezug auf das angezeigte Niveau ergeben.

$ Zur weiterfiihrenden Erlduterung der Konstruktionsprinzipien und ihrer Begriindungen vgl.
Helbig-Reuter (2005. in Vorbereitung).
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1. Kommunikative Kompetenzen, untergliedert nach
e Horverstehen und Hor-Sehverstehen
e Sprechen: an Gesprichen teilnehmen
* Sprechen: zusammenhiéngendes Sprechen
* Leseverstehen
e Schreiben
* Sprachmittlung
2. Interkulturelle Kompetenzen. untergliedert nach
e Orientierungswissen
* Werte. Haltungen und Einstellungen
* Handeln in Begegnungssituationen
3. Verfiigbarkeit von sprachlichen Mitteln und sprachliche Korrektheit.
untergliedert nach
* Aussprache und Intonation
e Wortschatz
e Grammatik
* Orthographie
4. Methodische Kompetenzen, untergliedert nach
e Horverstehen und Leseverstehen
¢ Sprechen und Schreiben
¢ Umgang mit Texten und Medien
* Selbststindiges und kooperatives Sprachenlernen.

Abb. 3 Gliederung der Kompetenzerwartung in Kapitel 3

Zur Veranschaulichung der Anforderungsbeschreibungen sei hier exemplarisch
die Kompetenzerwartung fiir den Teilbereich Schreiben am Ende der Jahrgangs-
stufe 6 aufgefiihrt (MSJK 2004b, 24):

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen kurze zusammenhéingende Texte

schreiben, die sich auf Alltagskommunikation und vertraute thematische

Zusammenhiinge beziehen.

Sie kdnnen

* Unterrichtsergebnisse festhalten (u.a. Tafelbilder abschreiben) und Lernpro-
zesse schriftlich begleiten (u.a. einfache Notizen machen und Cluster anfer-
tigen)

¢ einfache Modelltexte (u.a. Sachtexte, kurze Geschichten, Gedichte, dramati-
sche Szenen) umformen (u.a. in Erzéhltexte Dialoge einfiigen, Perspektiven
wechseln)

» kurze personliche Alltagstexte (u.a. Briefe, Postkarten, E-Mails) schreiben
und Sachverhalte aus dem eigenen Erfahrungshorizont (u.a. Familie, Freun-
de. Schule, Tiere, Reisen) zusammenhingend beschreiben und erklaren.

Abb. 4 Kompetenzerwartung fiir den Teilbereich Schreiben am Ende der Jahrgangsstufe 6
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Die wichtigsten Konstruktionsprinzipien der Kompetenzerwartungen lassen sich
wie folgt umreifien:

Die Kompetenzerwartungen werden zunichst allgemein formuliert (fett ge-
druckter Deskriptor), mit dem Ziel. die Art der Anforderung zu definieren.

Sie werden verdeutlicht. indem exemplarisch drei Kontexte bzw. Handlungsfel-
der aufgefiihrt werden, in welchen die Kompetenzen zum Tragen kommen (/-
dikatoren in Form von Punktaufzihlungen).

Die Indikatoren beinhalten zur weiteren Konkretisierung hédufig ein oder meh-
rere Beispiele. Mit Hilfe der Kontextualisierung und Beispielgebung erfolgt
eine Prézisierung der Hohe und des Umfangs der Kompetenzerwartungen.
Hoéhe und Umfang der einzelnen Kompetenzerwartungen werden dariiber hin-
aus konkretisiert durch je eigene Muster- bow. Modellaufgaben; diese sind in
Form von Aufgabentypen in Kapitel 4 des Lehrplans und in Form von konkre-
ten Aufgabenbeispielen im Internet zu finden.”

Vier weitere wichtige Merkmale der Beschreibungen der Kompetenzerwartungen
lassen sich wie folgt skizzieren:

Sie haben das Format von sog. kann-Formulierungen bzw. can-do-statements.
Dies bedeutet, dass sie jeweils beschreiben, welche Kompetenzen der Schiiler
am Ende der jeweiligen Jahrgangsstufe tatsidchlich bereits erreicht hat, was er
also tatsdchlich ,kann* bzw. beherrscht. Formulierungen wie ,der Schiiler ist
zunehmend in der Lage ... oder ,der Schiiler beherrscht immer selbststidndiger
...", wie sie in den herkdmmlichen Lehrpldnen haufig zu finden sind, bleiben in
den Kernlehrplidnen vollstindig ausgespart.

Damit geht einher, dass die Anforderungen positiv formuliert sind. D.h., es
werden — analog zum GeR - vorhandene Kompetenzen bzw. Wissensbestinde
und nicht etwa erst neu zu entwickelnde Kompetenzen oder Wissensdefizite be-
schrieben.

Im Allgemeinen beziehen sich die formulierten Erwartungen auf Kompetenzen
bzw. auf Handlungswissen. Ausnahmen hiervon finden sich lediglich im Be-
reich Verfiigbarkeit von sprachlichen Mitteln und sprachliche Korrektheit, im
Bereich Interkulturelle Kompetenzen (Teilbereich Orientierungswissen) sowie
in Bezug auf die Nennung von Themen und Inhalten, die im Sinne von verbind-
lichen Kernthemen in den genannten Jahrgangsstufen behandelt werden sollen
(vgl. MSJK 2004b, 22).

In den Pldnen fiir die Haupt- und Gesamtschule wird eine Differenzierung vor-
genommen zwischen der Gruppe der Schiiler im unteren Leistungsbereich (G-
Kurs bzw. Typ A) und der Schiiler im oberen Leistungsbereich (E-Kurs bzw.

Typ B).

Die Autgabenbeispiele sind voraussichtlich ab 2005 auf learn:line. dem Bildungsserver des
Landes Nordrhein-Westfalen, abrufbar. Auf dieser Seite finden sich neben den Aufgaben-
beispielen auch weitere Informationen zu den Kernlehrplinen und dariiber hinaus zum
Gesamtkonzept der Standardsicherung und -entwicklung (vgl. http://www.learn-line.nrw.de/

angebote/kernlehrplaene bzw. http://www.standardsicherung.nrw.de).
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Wenngleich in Kapitel 3 des Kernlehrplans der Schwerpunkt auf der Festschrei-
bung der einzelnen Kompetenzen liegt, so werden zu Beginn des Kapitels doch ei-
nige fiir das gesamte Fach relevante Prinzipien benannt. Zu diesen gehort die enge
Verzahnung des sprachlichen bzw. fremdsprachlichen Lernens zwischen Grund-
schule und weiterfithrender Schule sowie das Prinzip des Lernens in komplexen
kommunikativen Zusammenhéngen.

AuBerdem wird explizit darauf hingewiesen. dass ,,Kompetenzen im Unterricht
nicht einzeln und isoliert erworben [werden]. sondern in wechselnden und mitein-
ander verkniipften Kontexten ... . Hierbei gilt es, deutlich thematisch-inhaltliche
Schwerpunkte zu setzen. die den Schiilerinnen und Schiilern transparent gemacht
werden. die die Teilkompetenzen integrieren und biindeln, vielfiltiges Uben und
Anwenden ermdglichen ...“ (MSJK 2004b. 20).

Die folgende, dem Kernlehrplan entnommene Graphik verdeutlicht dieses iiber-
greifende Prinzip (MSJK 2004b. 21):

Kommunikative Kompetenzen
* Horverstehen/Hor-Sehver-
stehen
e Sprechen
* an Gesprichen teilneh-
men
e zusammenhingendes
Sprechen
* Leseverstehen
e Schreiben
e Sprachmittlung

Interkulturelle Kompetenzen
e Orientierungswissen

: E& rlS[SELIChe Lebensge- Verfiigbarkeit von sprachli-
t=3

. . . chen Mitteln und sprachliche
Ausbildung/Schule Korrektheit
e Teilhabe am gesell- Unterrich hab . Auss h a1 .
schaftlichen Leben nterrichtsvorhaben Wussprzl}lc e und Intonation
e Berufsorientierung . Gr(z)lrr:f;naatlitli
e Werte, Haltungen und Ein- Orth hi
stellungen rthographie
* Handeln in Begegnungs-
situationen

Methodische Kompetenzen

e Horverstehen und Lesever-
stehen

e Sprechen und Schreiben

¢ Umgang mit Texten und
Medien

 selbststindiges und koope-
ratives Sprachenlernen

Abb. 5 Verkniipfung der vier Bereiche des Faches iiber thematische Unterrichtsvorhaben
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Kapitel 4: Aufgabentypen

Kapitel 4 weist zunichst auf die zentrale Funktion der Uberpriifung erreichter

Lernstinde in einem Schulsystem hin, das Schulen mehr Verantwortung fiir die

Gestaltung des Unterrichts einrdumt, und benennt die folgenden iibergeordneten

Ziele der Uberpriifung:

* die gezielte Forderung der Schiiler

» die Weiterentwicklung der Unterrichtsqualitit

» die Beratung und Unterstiitzung von Schulen, die Schwierigkeiten haben, die
vorgegebenen fachlichen Standards zu erfiillen.

Die Ubersicht itber Aufgabentypen zur Ermittlung von einzelnen kommunikativen

Kompetenzen am Ende der Jahrgangsstufen 6, 8 und 10 zielt darauf ab, einen ex-

emplarischen Uberblick iiber Aufgabentypen bzw. -formate zu geben, die metho-

disch abgesichert den Grad der Erreichung der definierten Kompetenzen ermitteln

helfen.

Fiir das Ende der Jahrgangsstufe 6 werden beispielsweise die folgenden Aufga-
bentypen genannt (MSJK 2004b, 44):

gendes Sprechen

zeiteinrichtung (z.B.
Eishalle) beschreiben

Kommunikative | Text-/Materialgrund- | Aufgabenstellungen Aufgabenformate
Kompetenzen lagen/Impulse
Hor-/Hor-Seh- |+ Telefonansage mit |+ Hortextim Ganzen ver- |+ Notizen anfertigen
verstehen Informationen zu ei- stehen und situativ ein- (mithilfe eines Ras-
ner Freizeiteinrich- ordnen ters)
tung (z.B. Eishalle) |+ aus dem Hortext Infor-
mationen notieren
(Offnungszeiten, Prei-
se, besondere Angebo-
te)
zusammenhin- | street map e den Weg zu einer Frei- | * freies, materialge-

stiitztes Sprechen

an Gesprichen

* Fragen zu Hobbys und

* freies notizengestiitz-

Info-Material

onen und Sachinforma-
tionen aus kurzen pri-
vaten und Offentlichen
Alltagstexten im Detail
verstehen

teilnehmen Freizeitaktivitdten stel- tes Sprechen/Rollen-
len und beantworten spiel
Leseverstehen e personlicher Brief; |+ personliche Informati- |+ multiple choice-Auf-

gaben

* Notizen anfertigen
(mithilfe eines Ras-
ters)
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Kommunikative | Text-/Materialgrund- | Aufgabenstellungen Aufgabenformate

Kompetenzen lagen/Impulse

Schreiben ¢ iber die eigene Schule | freies Schreiben
berichten (E-Mail)

* Fragen zu der Adressa-
tenschule stellen

Sprachmittlung |+ englischsprachige

Informationen sinnge- |+ Notizen auf Deutsch
Hinweistafeln méif ins Deutsche liber- anfertigen
tragen

Abb. 6  Aufgabentypen zur Ermittlung von einzelnen kommunikativen Kompetenzen am Ende der

Jahrgangsstufe 6

Den Aufgabentypen liegt die gesamte Breite von Aufgabenformaten zugrunde.
Fiir die Uberpriifung der produktiven Kompetenzen sind dabei in der Regel offene
Aufgabenformate (z.B. freies Schreiben oder freies, materialgestiitztes Sprechen),
fiir die rezeptiven Kompetenzen halboffene und geschlossene Formate (Notizen
anfertigen, multiple choice- Aufgaben) vorgesehen.

Kapitel 5: Leistungsfeststellung

Kapitel 5 benennt als grundlegende Prinzipien und Merkmale die folgenden, hier
stichwortartig zusammengestellten Aspekte (MSJK 2004b, 47 £.):

Die Leistungsfeststellung soll dem Prinzip des kumulativen Lernens Rechnung
tragen.

Individuelle Lernentwicklungen sind im Sinne einer Lerndiagnose hinreichend
bei der Leistungsfeststellung zu beriicksichtigen, so dass Lern- und Férderemp-
fehlungen formuliert werden konnen.

Alle in Kapitel 3 des Kernlehrplans aufgefiihrten Lernbereiche sind bei der
Leistungsfeststellung zu beriicksichtigen. Im Sinne der in Kapitel 1 des Lehr-
plans dargelegten Stirkung der Miindlichkeit sind die miindlichen Teilkompe-
tenzen ebenfalls einer regelméBigen systematischen Uberpriifung zu unterzie-
hen.

In Klassenarbeiten sollten komplexe Uberpriifungsaufgaben gestellt werden,
wobei die Uberpriifung einzelner Kompetenzen jeweils in kombinierter Form
erfolgen kann.

Alternative Formen der Uberpriifung. wie z.B. die Arbeit mit dem Europdii-
schen Portfolio der Sprachen (Landesinstitut fiir Schule 2005%), oder Projekt-
arbeiten konnen in die Leistungsfeststellung integriert werden.
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4. Ausblick

Wie in Abschnitt 1 ausgefiihrt, gliedern sich die Entwicklung und Implementation
von Kernlehrplidnen in das Gesamtsystem der ergebnisorientierten bzw. standardo-
rientierten Unterrichtsentwicklung ein. Die Standardsetzung ist hierbei unmittelbar
verzahnt mit der Standardiiberpriifung. In Nordrhein-Westfalen wie auch in ande-
ren Bundesldndern sind mittlerweile verschiedene Mafnahmen zur Standardiiber-
priifung auf den Weg gebracht worden. Hierzu gehoren u.a. die Lernstandserhe-
bungen, die im November 2004 erstmalig in den Fichern Englisch, Deutsch und
Mathematik in allen Klassen der Jahrgangsstufe 9 durchgefiihrt worden sind.

Andere Bausteine ergidnzen das Gesamtkonzept der Standardorientierung wie
z.B. die Abschlusspriifungen mit zentral gestellten Aufgaben, die nach aktuellem
Planungsstand erstmalig 2007 durchgefiihrt werden sollen.

Standardsetzung und -iiberpriifung zielen auf die systematische Qualitits- und
Unterrichtsentwicklung ab. Sie sollen Schulen als Instrumente zur Uberpriifung
bzw. zur Selbstvergewisserung, bezogen auf die Qualitét ihrer Arbeit, und zur Re-
chenschaftslegung gegeniiber Dritten dienen. Damit einhergehend sollen sie hel-
fen, Entwicklungsschwerpunkte fiir die fachliche Arbeit an einer Schule begriin-
det festzulegen und ggf. besondere Fordermafinahmen zu entwickeln und
anzubieten. Das hier skizzierte System bildet die folgende Abbildung ab:

Unterricht entwickeln Férderangebote bereitstellen
Fachbezogene Strategien verabreden Lembedarf ermitteln
Strategien im Unterricht erproben Forderprogramm aufstelien
Unterricht nachhaltig verbessem Kompetenzeniwicklung feststellen
_,\} i

Ergebnisse analysieren
mit anderen Lemngruppen / Schulen vergleichen
sich an Benchmarks orientieren
Starken / Schwachen fachbezogen ermittein

Standards (berprifen
Paralielarbeiten
Lemstandserhebungen
Abschiussprifungen mit zentral gesteliten Aufgaben

o
Standards setzen
Kemiehrplane / Bildungsstandards
Kompstenzerwartungen,
Muster- und Modellaufgaben

Abb. 7 Kernelemente der standardorientierten Unterrichtsennvicklung (Standardsicherung NRW
[Stand: 3.2.2005])

Schaut man iiber den schulsystembezogenen Kontext hinaus, so diirfte mit Blick
auf die Konzeption, Implementierung und Uberpriifung der Kernlehrpline fiir den
Fremdsprachenunterricht deutlich werden, dass erstmalig die curriculare Entwick-
lung auf einem europiischen bzw. internationalen Referenzsystem, dem GeR, ba-
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siert und damit zwischen den einzelnen Lindern und - in diesen wiederum — zwi-
schen den unterschiedlichen Institutionen vergleichbar wird.

Zugleich ist die Ausarbeitung der Kernlehrpline ein wichtiges Beispiel dafiir,
wie der GeR als Referenzwerkzeug in der Praxis gehandhabt wird und welche
neuen Moglichkeiten und auch Herausforderungen sich bei der curricularen Ent-
wicklungsarbeit in Bezug auf seine Anwendung ergeben.
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Bildungsstandards und Kernlehrpline fiir das Fach
Deutsch

Die folgenden Ausfiihrungen waren Inhalt foliengestiitzter Impulsreferate, die das
Gespréch zu den Bildungsstandards und Kerniehrpldnen in einer Arbeitsgruppe zu
diesem Thema eroffneten bzw. begleiteten. !

Die Fragen, kritischen Anmerkungen und Anregungen der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer zu den Ausfiihrungen zu den Bildungsstandards und Kernlehrpli-
nen Deutsch der einzelnen Schulformen sind in den folgenden Ausfiithrungen nicht
wiedergegeben.

1. Bildungsstandards

Auf Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) vom 25. Juni 2002 werden
nationale Bildungsstandards in Kernfichern fiir bestimmte Jahrgangsstufen und
Altersklassen erarbeitet.

Auf der Grundlage der Standards sollen Aufgabenpools (Beispielaufgaben) ent-
wickelt werden, die den Landern und ihren Schulen fiir ihre jeweiligen Prozesse
interner und externer Evaluation sowie fiir ihre Curriculumentwicklung zur Ver-
fiigung stehen.”

Zur Uberpriifung sind landesweite Orientierungs- und Vergleichsarbeiten vor-
gesehen.

Die Standards werden — dem Ansatz von PISA folgend — schulartiibergreifend
als gemeinsamer Rahmen von Kompetenzerwartungen formuliert, aus dem sich
die unterschiedlichen Schulartprofile und Leistungsniveaus ableiten lassen (vgl.
Klieme-Expertise).

Arbeitsgrundlage waren die geltenden ,,Standards fiir den Mittleren Schulab-
schluss® (Beschluss der KMK vom 12.05.1995), sowie vorhandene Arbeiten aus
den Lindern (vgl. Ubersicht des Sekretariats der KMK iiber in den Lindern vor-
handene ..Beschreibungen von Standards auf Lehrplan- und Unterrichtsebene so-
wie Aufgabenbeispiele tiir Vergleichsarbeiten™).

Zeitplan der Entwicklung: Die 304. Kultusministerkonferenz hat am
04.12.2003 die Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss (Jahrgangs-
stufe 10) verabschiedet. Im Herbst 2004 sollen die Bildungsstandards fiir den
Hauptschulabschluss (Jahrgangsstufe 9) verabschiedet werden.

! Der Inhalt der Folien wird unter den entsprechenden Uberschriften im Text wiedergege-

ben.
2 vgl. NS 298. KMK.
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Die folgenden Austiihrungen beziehen sich auf die nationalen Bildungsstan-
dards fiir den Mittleren Schulabschluss und den Hauptschulabschluss fiir das Fach
Deutsch.

1.1 Entwicklung von ldnderiibergreifenden Bildungsstandards

Es ist eine zentrale Aufgabe, die Qualitit schulischer Bildung, die Vergleichbar-
keit schulischer Abschliisse und die Durchléssigkeit des Bildungssystems zu si-
chern. Hierbei sind die Bildungsstandards von besonderer Bedeutung. Sie sind Be-
standteile eines umfassenden Systems der Qualitdtssicherung, das
Schulentwicklung, interne und externe Evaluation umfasst.®

Folie 1:

KMK-Vereinbarungen zu Standards im Fach Deutsch

(Ein Beitrag zur Qualitédtsentwicklung im Schulsystem)

Auftrag:

Entwicklung von ldnderiibergreifenden Bildungsstandards:

¢ Bildungsstandards bestimmen, welche Kompetenzen (Fiahigkeiten und Fertig-
keiten) den Schiilerinnen und Schiilern vermittelt werden sollen.

 Standards beschreiben die Ergebnisse (konkret und iiberpriifbar), die am Ende
eines bestimmten Jahrgangs erwartet werden.

1.2 Regel- nicht Mindeststandards

Die Kultusministerkonferenz hat entschieden, Regelstandards zu definieren. Da-
mit soll ein mittleres Anforderungsniveau definiert werden, das auch auf Empirie
beruht. Es soll vermieden werden, dass es bei der Implementierung der Bildungs-
standards zu einer Unter- oder Uberforderungen kommt. Bei der weiteren Ent-
wicklung steht die Gewinnung von Kompetenzstufen im Mittelpunkt, auf die eine
Definition von Mindeststandards aufbauen kann.*

Folie 2:

Entwicklung von Regelstandards (keine Mindeststandards):

* Regelstandards (KMK) sind Standards (pragmatisch) auf einem mittleren An-
forderungsniveau.

e Mindeststandards (vgl. Klieme-Expertise) definieren und sichern ein unver-
zichtbares Basisniveau innerhalb einer Stufenfolge von Kompetenzen.

vgl. Entwicklung und Implementierung von Bildungsstandards — Sekretariat der Stindigen
Konferenz der Kultusminister der Lénder, Dezember 2003.
* vgl. ebd.
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Begriindung

* Auf Mindeststandards wurde bewusst verzichtet. da noch kein Kompetenzmo-
dell mit ausgewiesenen Dimensionen und Stufen entwickelt worden ist. das
eine Stufe als ,,Norm* (Mindeststandard) zulésst.

* Durch Regelstandards soll bei der Implementierung eine massive Unteroder
Uberforderung verhindert werden.
In der weiteren Entwicklung steht die Gewinnung von Kompetenzstufen im
Mittelpunkt, so dass auch eine Normierung méglich sein wird.

1.3 Auftrag an die Fachkommission

Mit der Erarbeitung der Bildungsstandards sind Arbeitsgruppen betraut worden, die
aus Fachdidaktikern und Schulpraktikern aus den Léndern der Bundesrepublik
Deutschland bestehen. Die Arbeiten wurden durch eine Steuerungsgruppe unter wis-
senschaftlicher Beteiligung aus den Bereichen der Unterrichtsforschung und Fach-
didaktik koordiniert. Die Ergebnisse der Klieme-Expertise wurden einbezogen.’

Folie 3:

Auftrag an die Fachkommission (November 2002)
Erarbeitung von

» Bildungsstandards, die auf das Fach bezogene fachliche und methodische Kom-
petenzen beschreiben

¢ Aufgabenbeispielen (schriftliche und miindliche)

e Formulierung der Standards in der Weise, dass die Leistungen und Fihigkeiten
fiir die Lernenden, die Eltern und Abnehmer deutlich werden (konkret, prizise,
operationalisiert).

KMK-Standards:

* abschlussbezogen

* schulformiibergreifend

» Regelstandards (keine Mindeststandards)

* Aufgabenbeispiele sollen mittelfristig beziiglich des Anspruchsniveaus wissen-
schaftlich normiert werden.

1.4 Aufbau der Bildungsstandards

In einer Prdambel wird der Beitrag des Faches Deutsch zur Bildung definiert. Die
Standards sind als Kompetenzen formuliert, die in verschiedenen Kompetenzbe-
reichen erworben werden sollen. Mit den Inhalten der Kompetenzbereiche werden
Methoden und Arbeitstechniken erworben.

thrch Aufgabenbeispiele werden die Standards konkretisiert und veranschau-
licht.

> vgl. ebd.
6 vgl. ebd.
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Folie 4:
Struktur der Bildungsstandards:
Fachprdambel
¢ [dentitétsbildung und Personlichkeitsentwicklung
¢ Teilhabe an kulturellen und demokratischen Prozessen
* Berufsorientierung
¢ Verhiltnis Deutsch — andere Ficher

Folie 5:

Kompetenzbereiche des Faches Deutsch

* Grundmodell. Integriert in die Kompetenzbereiche sind spezifische Methoden
und Arbeitstechniken, die schwerpunktmifig zugeordnet werden.

» Der Bereich Sprache und Sprachgebrauch stellt die Basis fiir die drei anderen
Bereiche dar und hat besonders in der Hauptschule eine stiitzende/dienende

Funktion.

System verstehen

erworben

Sprache und Sprachgebrauch untersuchen, Sprache zur Verstandigung gebrauchen,
fachliche Kenntnisse erwerben, liber Verwendung von Sprache nachdenken und sie als

Methoden und Arbeitstechniken werden mit den Inhalten des Kompetenzbereichs

Sprechen und Zuhoren
zu anderen, mit anderen,
vor anderen sprechen,
Horverstehen entwickeln

Methoden und Arbeits-
techniken werden mit
den Inhalten des Kom-
petenzbereichs erworben

Schreiben

reflektierend, kommuni-
kativ und gestalterisch
schreiben

Methoden und Arbeits-
techniken werden mit
den Inhalten des Kom-
petenzbereichs erworben

Lesen - mit Texten und
Medien umgehen

Lesen, Texte und Medien
verstehen und nutzen,
Kenntnisse {iber Literatur
erwerben

Methoden und Arbeits-
techniken werden mit
den Inhalten des Kom-
petenzbereichs erworben
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Fortsetzung Folie 5:

Standards fiir die Kompetenzbereiche im Fach Deutsch

Beispiel: 7 Schreiben

iiber Schreibfertigkeiten verfiigen

* Texte in gut lesbarer handschriftlicher Form und in einem der Situation entspre-
chenden Tempo schreiben

* Texte dem Zweck entsprechend und adressatengerecht gestalten. sinnvoll auf-
bauen und strukturieren: z.B. Blattaufteilung, Rand, Absitze

» Textverarbeitungsprogramme und ihre Moglichkeiten nutzen: z.B. Formatie-
rung, Prisentation

* Formulare ausfiillen.

richtig schreiben

* Grundregeln der Rechtschreibung und Zeichensetzung sicher beherrschen und
hiufig vorkommende Worter, Fachbegriffe und Fremdworter richtig schreiben

* individuelle Fehlerschwerpunkte erkennen und mit Hilfe von Rechtschreibstra-
tegien abbauen, insbesondere Nachschlagen, Ableiten, Wortverwandtschaften
suchen, grammatisches Wissen anwenden.

einen Schreibprozess eigenverantwortlich gestalten, Texte planen und entwerfen

» gemil den Aufgaben und der Zeitvorgabe einen Schreibplan erstellen, sich fiir
die angemessene Textsorte entscheiden und Texte ziel-, adressaten- und situa-
tionsbezogen, ggf. materialorientiert konzipieren

¢ Informationsquellen gezielt nutzen, insbesondere Bibliotheken, Nachschlage-
werke, Zeitungen, Internet

» Stoffsammlung erstellen, ordnen und eine Gliederung anfertigen: z. B. numeri-
sche Gliederung, Cluster, Ideenstern, Mindmap, Flussdiagramm.

Folie 6:®

Aufgabenbeispiele (schulformiibergreifend)

Aufgabenstruktur:

* Aufgabenstellung

* Bezug zu den Standards

* Losungsmoglichkeiten mit Zuordnung zu den Anforderungsbereichen
Schriftliche Aufgaben:

* Von einer Textgrundlage ausgehend argumentieren, erortern
* Von einer Textgrundlage ausgehend einen Text gestalten

* FEinen Text (literarisch) interpretieren

¢ Einen Text (Sachtext) untersuchen

¢ Eine Problemstellung erértern

Miindliche Aufgaben:

-1

Vereinbarung iiber Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss (Jahrgangsstufe
10), Endfassung 04.12.2003.

vgl. Vereinbarung iiber Bildungsstandards fiir den Mittleren Bildungsabschluss (Jahrgans-
stufe 10). Endfassung 04.12 2004-06-01.
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« Vorstellen eines Sachbuches (Einzelpriifung)

¢ Pridsentation einer Gruppenarbeit zu einem Film

* Gesprich iiber literarische Texte (argumentatives Gesprich)

* Gesprich tliber Horbiicher

* Vortrag eines Referats (Referat zu einem literarischen Thema)

1.5 Anforderungsbereiche

Da zurzeit keine empirisch abgesicherten Kompetenzstufen vorliegen, hat die
Kultusministerkonferenz entschieden, zur Einschédtzung der Anspruchshohe der
Anforderungen in den Aufgabenbeispielen drei Anforderungsbereiche zu definie-
ren. Diese orientieren sich in ihrer Beschreibung an den Einheitlichen Priifungs-
anforderungen in der Abiturpriifung (EPA). Sie stellen einen Orientierungsrah-

9

men dar, in dem sich Schiilerinnen und Schiiler erfahrungsgemif} bewegen.

Folie 7:

Anforderungsbereich I:

» Verfiigbarkeit der notwendigen inhaltlichen und methodischen Kenntnisse

Anforderungsbereich I1:

» Selbststindiges Erfassen. Einordnen, Strukturieren und Verarbeiten der Fragen
und Probleme

Anforderungsbereich I11:

¢ Eigenstindige Reflexion, Bewertung bzw. Beurteilung einer komplexen Pro-
blemstellung

1.6 Weitere Schritte

Nach der Verabschiedung der Standards fiir den Mittleren Schulabschluss (Jahr-
gangsstufe 10) durch die Kultusministerkonferenz (04.12.2003) werden zurzeit
die Bildungsstandards fiir den Hauptschulabschluss Jahrgangsstufe 9 und fiir den
Primarbereich (Ende Jahrgangsstufe 4) erarbeitet. Diese sollen nach einer 6ffent-
lichen Anhorung im Herbst 2004 verabschiedet werden.'”

Fragen nach Forderhinweisen — speziell auch fiir Kinder mit Migrationshinter-
grund -, der wissenschaftlichen Begleitung und Klidrung des Zeitpunktes und der
Form der Implementierung der Bildungsstandards sollen in einem offenen Diskurs
gepriift und geklédrt werden. Die Linder haben sich mit der ,,Vereinbarung iiber
Bildungsstandards fiir den Mittleren Bildungsabschluss® (Beschluss der KMK
vom 04.12.2003) verpflichtet, die Standards zu implementieren und anzuwenden.
Eventuell wird dies in Form einer Handreichung noch genauer beschrieben.!!

7 val. Entwicklung und Implementierung von Bildungsstandards — Sekretariat der Stindigen

Konterenz der Kultusminister der Linder, Dezember 2003, 15.
10 .

vgl. ebd.
' vel. ebd.
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Folie 8:

Handreichungen (in Arbeit):

» Forder- und Unterstiitzungshinweise

¢ Kanon von wichtigen Begriffen

* Implementierung der Bildungsstandards

« Uberpriifung (Testverfahren)

Ziele (Zusammenfassung):

* Die Bildungsstandards legen keine Inhalte oder Lehrplanziele (kein Curricu-
lum!) fest, sondern beschreiben die Kompetenzen, die ein Schiiler zu einem be-
stimmten Zeitpunkt erworben haben soll.

e Schulen sollen pidagogische Gestaltungsfreiriume behalten.

e Die Einhaltung der Standards soll landesweit und ldnderiibergreifend durch
Tests und Vergleichsarbeiten (zentral und dezentral) {iberpriift werden.

» Moglichst viele Schiilerinnen und Schiiler sollen durch gezielte Forderung und
Forderung die gesetzten Ziele erreichen.

* Die Vergleichbarkeit und Akzeptanz von Schulabschliissen soll erh6ht werden
(mehr Bildungsgerechtigkeit).

2. Kernlehrpline fiir das Fach Deutsch

In Nordrhein-Westfalen werden zur Zeit Kernlehrpline fiir den Deutsch-, den
Englisch- und den Mathematikunterricht der Sekundarstufe I an Hauptschulen,
Realschulen, Gesamtschulen und Gymnasien entwickelt. Sie stiitzen sich pro Fach
fiir die unterschiedlichen Schulformen der Sekundarstufe I auf eine gemeinsame
didaktische Struktur und stehen im Einklang mit den Bildungsstandards der KMK.

Die Entwicklung der Kernlehrpldne wurde begleitet durch fachliche Diskussio-
nen mit Experten und an Referenzschulen, durch Workshops mit Verbédnden, Ver-
lagen und der Schulaufsicht.

Weiterer Zeitplan der Entwickiung: Ab dem Schuljahr 2004/2005 stehen die
Kernlehrpldne den Schulen zur Verfiigung. Ab Schuljahr 2005/2006 miissen sie
von den Schulen zunichst in den Klassen 5, 7 und 9 im Sinne eigener Arbeitsplidne
umgesetzt werden. Ab Schuljahr 2006/2007 sind sie fiir alle Klassen der Sekun-
darstufe I verbindlich.

Die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich auf die Kernlehrplidne Deutsch im
Gymnasium, in der Haupt-, Real- und Gesamtschule — Sekundarstufe I Entwurfs-
fassung, Stand: 5. Mirz 2004. Die Gliederung ergibt sich aus dem Inhaltsverzeich-
nis der Kernlehrpline.

2.1 Merkmale der Kernlehrpldne in NRW

Kernlehrplidne regeln, was alle Schiilerinnen und Schiiler, die einen Bildungsab-
schnitt durchlaufen haben, verldsslich konnen und wissen sollen. Sie decken damit
nicht die gesamte Breite des Fachunterrichts und der zur Verfiigung stehenden
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Lehr- und Lernzeit ab, sondern beschrinken sich auf wesentliche und fiir den ge-
wihlten weiteren Bildungsweg unverzichtbare Inhalte, Kenntnisse und Fihigkei-
ten.!” Die Standards werden durch Aufgabenbeispiele erliutert. die auch unter-
schiedliche Schwierigkeitsgrade sichtbar werden lassen. Die Kernlehrpline
enthalten zum gegenwirtigen Zeitpunkt noch keine Aussagen iiber Kompetenz-
stufen. Diese sollen in Abhéngigkeit von der Entwicklung der KMK-Standards
spater eingefiihrt werden.

Folie 9!

¢ Die Kernlehrpldne greifen die Grundprinzipien des jeweiligen Unterrichtsfa-
ches auf.

* Sie beschreiben die fachbezogenen Kompetenzen und zugrunde liegenden Wis-
sensbestiande, die die Schiilerinnen und Schiiler mit dem mittleren Schulab-
schluss (FOR) erreicht haben sollen.

 Sie zielen auf systematisches und vernetztes Lernen (kumulativer Kompetenz-
erwerb).

» Sie beziehen sich auf die Kernbereiche eines Faches.

» Sie erscheinen fiir die vier Schulformen der Sekundarstufe I (Haupt-, Real-, Ge-
samtschule. Gymnasium) gesondert, sind jedoch schulformiibergreifend abge-
stimmt.

2.2 Funktion der Kernlehrpline

Die Ziele der Kernlehrpline richten sich auf eine groere Zielklarheit curricularer
Entscheidungen und damit auf die Vergleichbarkeit der Bildungsinhalte und Ab-
schliisse. Kernlehrpline konzentrieren sich auf jene Kompetenzen und fachlichen
Kerne. die fiir die Schiilerinnen unter den gegenwirtigen Bedingungen von Be-
deutung sind.

Die Kernlehrpldne geben den Schulen ein Mehr an padagogisch-fachlicher Ge-
staltungsfreiheit. Aufgaben der Schulen ist es, diese Freirdume konkret zu gestal-
ten, Unterrichtsplanungen im Sinne schuleigener Arbeitspldne zu dokumentieren
und die Qualitdt von Unterricht auf der Grundlage geeigneter evaluativer Verfah-
ren weiterzuentwickeln.'

I Entwurfsfassung, Stand: 05.03.2004. 3.

13 In vgl. Kernlehrpline fiir Deutschunterricht im Gymnasium, in der Haupt-, Real-, Gesamt-
schule — Sekundarstufe I Anlehnung an eine Power Point-Version — Informationsveranstal-
tung fiir Fachmoderatoren, Fachberater, Fachleiter. 15.03.04 in Soest (bscw.de/
learnline.de).

vgl. Kernlehrpline fiir Deutschunterricht im Gymnasium, in der Haupt-, Real-, Gesamt-
schule - Sekundarstufe I Entwurfsfassung, Stand: 5. Mirz 2004, 3.
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Folie 10'°:

Funktion der Kernlehrpldne:

* Vergleichbarkeit der Anforderungen fiir den Mittleren Schulabschluss

* Grundlage fiir Lernstandserhebungen und Abschlusspriifungen

* Transparenzsicherung fachlicher Arbeit

* Anregung zu und Vertiefung von fachlichen Diskursen

* Unterrichtsentwicklung insbesondere im Hinblick auf

» Steigerung diagnostischer Fihigkeiten und Entwicklung von Foérderkonzepten
» Forderung selbststindigen Lernens

2.3 Inhalt und Struktur des Kernlehrplans Deutsch

Durch die vorgegebene Struktur der Kernlehrpline soll eine groflere Transparenz
geschaffen werden. Alle am Erziehungsprozess Beteiligten sollen eine klarere
Einsicht in die curricularen Strukturen und die Qualitdt von Unterricht gewinnen.

Die Kernlehrpliane Deutsch aller Schulformen gliedern sich nach folgenden Ge-
sichtspunkten:

Folie 11'®:

¢ Vorbemerkungen

¢ Aufgaben und Ziele des Deutschunterrichts

¢ Anforderungen am Ende der Sekundarstufe I

* Kompetenzerwartungen am Ende der Jahrgangsstufen 6, 8 und 10
* Aufgabentypen

* Leistungsbewertung

2.4 Aufgaben und Ziele des Deutschunterrichts

In Kapitel 1 zeigt der Kernlehrplan auf, welche allgemeinen Bildungsziele mit
dem Fach Deutsch verfolgt werden und welchen Stellenwert das Fach fiir den je-
weiligen Bildungsgang hat.

Folie 12'7:

Das Kapitel | beschreibt die Philosophie des Faches Deutsch, indem im Sinne
fachlicher Grundbildung aufgefiihrt werden:

e Bereiche des Faches,

» grundlegende Aufgaben und Ziele in diesen Bereichen,

* besondere Stellung des Faches,

* inhaltlich-methodische Prinzipien (z.B. Unterrichtsvorhaben).

'3 In Anlehnung an eine Power Point-Version — Informationsveranstaltung fiir Fachmoderato-
ren, Fachberater, Fachleiter. 15.03.04 in Soest (bscw.de/learnline.de).

1 In Anlehnung an eine Power Point-Version — Informationsveranstaltung fiir Fachmoderato-
ren, Fachberater, Fachleiter. 15.03.04 in Soest (bscw.de/learnline.de).

17 val. ebd.
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2.5 Anforderungen am Ende der Sekundarstufe 1

In Kapitel 2 werden fiir das Ende der Sekundarstufe I Kompetenzen ausgewiesen,
die alle Schiilerinnen und Schiiler verldsslich erworben haben sollen. die mit Erfolg
am Deutschunterricht teilgenommen haben.'® Die beschriebenen Kompetenzen
werden als Dispositionen verstanden, die es den Schiilerinnen und Schiilern ermog-
lichen, Situationen ihres personlichen und beruflichen Lebens zu bewailtigen und sie
fiir Fortsetzung ihres weiteren Bildungsweges zu nutzen. Die Anforderungsproflle
am Ende der Sekundarstufe T werden fiir alle Schulformen einheitlich formuliert.'?

Fiir das Gymnasium werden im Gegensatz zu den anderen Schulformen, deren
Schiilerinnen und Schiiler nicht selbstverstindlich die Jahrgangsstufe 11 besu-
chen, erweiterte Kompetenzanforderungen fiir alle Bereiche des Faches festgelegt.

Unterschiede zwischen den Schulformen ergeben sich aus dem Komplexitits-
grad der Anforderungen. Sie werden im Zusammenhang mit den bereichsspezifi-
schen Kompetenzanforderungen hinsichtlich der Aufgabenschwerpunkte jahr-
gangsstufenbezogen festgelegt. Diese sind schulformspezifisch. Hier werden
unterschiedliche Komplexititsgrade markiert.

Folie 13%:

* Die Anforderungen orientieren sich eng an den Standards der KMK.

» Sie weisen alle Kompetenzen aus, die Schiilerinnen und Schiiler am Ende der
Sekundarstufe [ verldsslich erworben haben miissen.

» Sie sind weitestgehend schulformiibergreifend angelegt.

* Sie geben zusitzliche Hinweise fiir die Anforderungsprofile Hauptschulab-
schluss nach Klasse 10 und Klasse 9 der Hauptschule, Klasse 10 (Gesamtschu-
le) und Versetzung nach Klasse |1 (nur Gymnasium).

2.6 Kompetenzerwartungen am Ende der Jahrgangsstufen 6, 8, 10

Ein wichtiges Element des Kernlehrplans ist die Beschreibung der Kompetenzer-
wartungen in den Bereichen des Deutschunterrichts. die in sich gegliedert sind
nach Aufgabenschwerpunkten.
Die Kompetenzen, die Schiilerinnen und Schiiler am Ende eines Ausbildungsab-
schnittes (am Ende der Jahrgangsstufen 6. 8 und 10) erworben haben miissen, sind
outputorientiert und als Regelstandards konzipiert. Es wird festgelegt, was die
Schiilerinnen und Schiiler verldsslich konnen und wissen miissen.

Wesentliche, fiir den gewihlten Bildungsweg unverzichtbare Inhalte. Kenntnis-
se und Fihigkeiten werden durch diese Kompetenzen sowohl schulformbezogen

'8 Kernlehrplan Deutsch im Gymnasium — Sekundarstufe Entwurfsfassung. Stand: 5. Marz
2004, 6,
vel. Kernlehrpldne fiir Deutschunterricht im Gymnasium. in der Haupt-. Real-, Gesamt-
schule Entwurfsfassung, Stand: 5. Mirz 2004, S. 6 - 9.

0 Vgl. Power Point-Version ~ Informationsveranstaltung fiir Fachmoderatoren, Fachberater,
Fachleiter. 15.03.04 in Soest (bscw.de/learnline.de).
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als auch schulformiibergreifend festgelegt. Dadurch ist eine fachliche Obligatorik
sowie die Moglichkeit einer kriterienbezogenen Uberpriifung gegeben. Die schul-
formiibergreifende Festlegung erfolgt in Orientierung an die KMK-Standards, da-
durch ist die Moglichkeit eines einheitlichen Abschlusses der Sekundarstufe [ /
Fachoberschulreife moglich.

Um die Schiilerinnen und Schiiler zunehmend zu selbstdndigem oder selbstre-
guliertem Lernen zu beféhigen, sind die Kompetenzen fiir das Fach Deutsch, wenn
man die einzelnen Jahrgangsstufen miteinander vergleicht, kumulativ angelegt.

Folie 142"

Die Kompetenzerwartungen am Ende der Jahrgangsstufen 6. 8, 10

* bauen auf den in der Grundschule erworbenen Kompetenzen auf.

¢ beschreiben Kernkompetenzen. die Schiilerinnen und Schiilernachhaltig und
nachweislich am Ende der Jahrgangsstufen erreicht haben sollen.

* legen die Art der fachlichen Anforderungen fest.

* machen eine Progression iiber die Doppeljahrgangsstufe hinweg deutlich.

* beriicksichtigen Schulformbeziige.

¢ weisen obligatorische Inhalte aus.
Folgendes Beispiel demonstriert den kumulativen Ansatz, die stufenweise An-

hebung der Qualititsanforderung, die jeweils das Voraufgegangene einschlief3t:

Folie 15%%:

Bereich: Schreiben

Aufgabenschwerpunkt Jahrgangsstufe 5/6 Jahrgangsstufe 7/8 Jahrgangsstufe 9/10

Schreibhandlungen 4. Sie formulieren 4. Sie setzen sich 4. Sie verfassen un-
eigene Meinungen argumentativ mit ter Beachtung unter-
und fiihren hierfiir einem neuen Sach- schiedlicher Formen

Argumente an. verhalt auseinan-  schriftlicher Erorte-
der, d.h. sie sam- rung argumentative
meln hierzu Texte. Sie entwi-

Argumente, ord-  ckeln Thesen, sam-

nen und bewerten meln Argumente,

sie und stiitzen sie ordnen sie nach Ge-

durch Beispiele.  wichtigkeit. Sie be-
legen (Zitiertechnik)
die Argumente, ver-
anschaulichen diese
durch Beispiele und
ziehen Schlussfolge-
rungen.

21
Vel. ebd.

22 Kernlehrplan Deutschunterricht im Gymnasium — Sekundarstufe I Entwurfsfassung, Stand:
5. Mirz 2004, 16.
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Beispiel fiir den Schulformbezug anhand der Kompetenzanforderungen hinsicht-
lich des Qualititsanspruchs der einzelnen Schulformen aus dem Bereich Lesen —
Umgang mit Texten und Medien:

Folie 16:
Aufgabenschwerpunkt: Umgang mit literarischen Texten
Hauptschule Gymnasium

7. Sie erschlieflen literarische Texte mithil- 7. Sie erschliefen literarische Texte mit

fe von Leitfragen — auch unter Einbezie- Verfahren der Textanalyse und Textinter-

hung historischer und gesellschaftlicher  pretation unter Einbeziehung historischer

Fragestellungen.:’2 und gesellschaftlicher Fragestellungen
(epochentyplsche Themen und Gestal-
tungsmittel. =

2.7 Aufgabentypen

Aufgabentypen fiir alle Bereiche und Aufgabenschwerpunkte des Faches werden
schulformubergrelfend in synoptischer Form fiir alle Doppeljahrgangsstufen ein-
heitlich vorgegeben.?’ Die Aufgabentypen beinhalten Anhaltspunkte fiir die kon-
krete Aufgabenstellung und die fachlichen Anforderungen der Kompetenzerwar-
tungen.

Die Aufgabenbeispiele werden schulformspezifisch vorgelegt, sie dienen der
Veranschaulichung der Standards und verkniipfen die unterschiedlichen Kompe-
tenzen der verschiedenen Bereiche des Faches integrativ miteinander. Sie bezie-
hen sich auf die Aufgabentypen, sie enthalten Hinweise zum unterrichtlichen Kon-
text und sind nach Einzelaufgaben differenziert. Sie enthalten Hinweise zu den
erforderlichen Materialien, zum Kompetenzbezug und zu den erwarteten Schiiler-
leistungen.

Folie 177

Aufgabentypen bzw. Muster- und Modellaufgaben
verdeutlichen, welche konkreten Leistungen zur Erreichung fachlicher Stan-
dards erbracht werden miissen.

* geben beispielhaft (nicht obligatorisch) Modelle vor zur Uberpriifung der fach-
lichen Kompetenzen.

Kernlehrplan Deutschunterricht in der Hauptschule — Sekundarstufe I Entwurfsfassung,
Stand: 5. Mirz 2004, 22.

Kernlehrplan fiir Deutschunterricht im Gymnasium — Sekundarstufe I Entwurfsfassung.
Stand: 5. Mirz 2004, 22.

vgl. Kernlehrplidne fiir Deutschunterricht im Gymnasium, in der Haupt-, Real-, Gesamt-
schule — Sekundarstufe I Entwurfsfassung. Stand: 5. Marz 2004, 26 - 28.

In Anlehnung an eine Power Point-Version — Informationsveranstaltung fiir Fachmoderato-
ren, Fachberater. Fachleiter. 15.03.04 in Soest (bscw.de/learnline.de).
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* Die Ergebnisse der Uberpriifung sind Grundlagen fiir gezielte Forderung,
Weiterentwicklung von Unterrichtsqualitidt. Beratung und Unterstiitzung von
Schulen.

2.8 Leistungsbewertung

Die Angaben zur Leistungsbewertung sind schulformiibergreifend formuliert und
schreiben die gegenwirtigen Regelungen fort. Beschrieben und gewichtet werden
in diesem Teil des Kernlehrplans die Grundlagen der Leistungsbewertung, Krite-
rien fiir die Leistungsbewertung, schriftliche Arbeiten (Klassenarbeiten, Kursar-
beiten) und sonstige Leistungen.

Fiir die Gestaltung der Klassenarbeiten gelten die im Kapitel 4 vorgegebenen
Aufgabentypen. In der Regel sollen sich die Arbeiten auf mehrere Bereiche des
Faches beziehen.

Unveridndert gelten die Regelungen fiir Schiilerinnen und Schiiler, die Deutsch
als Zeitsprache lernen oder auf die die Bestimmungen des LRS-Erlasses anzuwen-
den sind.

Folie 18*":

Die Hinweise zur Leistungsbewertung im Kapitel 5

* ersetzen die Ausfiihrungen zur Leistungsbewertung in den alten Lehrplidnen,

 beziehen sich auf die im Zusammenhang mit dem Unterricht erbrachten Leis-
tungen,

 setzen voraus, dass die Schiilerinnen und Schiiler hinreichend Gelegenheit hat-
ten, die in Kapitel 3 ausgewiesenen Kompetenzen zu erwerben,

¢ sind schulformiibergreifend angelegt.

7 1n Anlehnung an eine Power Point-Version — Informationsveranstaltung fiir Fachmoderato-
ren. Fachberater. Fachleiter. 15.03.04 in Soest (bscw.de/learnline.de).
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Was bedeutet die Einfiihrung von Standards fiir un-
terrichtliches und schulisches Handeln? — Beispiel:
Mathematikunterricht

Im Rahmen eines Workshops beim 21. Miinsterschen Gesprich zur Padagogik
vom 24. bis 26. Mirz 2004 wurde dieses Thema diskutiert.

Was bedeutet die Einfiihrun§ von Standards fiir
unterrichtliches. schulisches. schulaufsichtliches Handeln?
- Beispiei: Mathematikunterricht

Mégliche Fragen und
_¥ Problembereiche

B 1. Vorstellung und Erwarturigen

/2 Zum Verhalnis von Standards und
! B Kemlehrplanen

% {773 Inhattiche Orienberung v
ar ! /K <ompetenzansatz im Mamematdm F”u:ht
_Struktur des Workshops }f g-

— \.‘

Verhaltnis von Prozess und Ergebnis

. Bildungsstandards .2 _von Unterricht
und Kernlehrplane b8 'v’rwf»g von Lintercht - Moglcticetien
Mathematik \

25.03.2004

0 Materialien /~ G

\:. (Baumert, u a )

/ergleich der Schusysteme
ahiter PISA-Staaten

A
B Verinbarung der KMK zu den Standards

Abbildung 1

In dieser und weiteren Veranstaltungen zeigte sich, dass die Diskussion um die
Einfiihrung von Bildungsstandards zwingend zusammen mit Verdnderungen im
unterrichtlichen Handeln zu diskutieren ist. Deshalb sollen in diesem Beitrag fol-
gende Schwerpunkte bearbeitet werden:

* Zum Verhiltnis von Standards und Lehrplédnen,

* Inhaltliche Orientierung vs. Kompetenzansatz im Mathematikunterricht,

* Das Verhiltnis von Prozess und Ergebnis von Unterricht.
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Was bedeutet die Einfiihrung von Standards fiir unterrichtliches und schulisches Handeln”

1. Zum Verhiltnis von Standards und Lehrpldnen

Bevor auf dieses Verhiltnis eingegangen werden kann, ist die Frage zu beantwor-
ten, warum gerade zu diesem Zeitpunkt in Deutschland die Einfithrung von Bil-
dungsstandards auch im Fach Mathematik so heftig diskutiert wird.

Problembereiche des mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterrichts

Weiterentwicklung der Aufgabenkultur im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterricht

Naturwissenschaftliches Arbeiten
Aus Fehlern lernen

Sicherung des Basiswissens - verstandnisvolles Lernen auf unterschiedlichen
Niveaus

Zuwachs von Kompetenz erfahrbar machen: kumulatives Lernen

Fachergrenzen erfahrbar machen: fachibergreifendes und
facherverbindendes Arbeiten

Férderung von Jungen und Madchen

Entwicklung von Aufgaken fur die Kooperation von Schilern
Verantwortung fur das eigene Lernen starken

Prufen: Erfassen und Ruckmelden von Kompetenzzuwachs

Qualitatssicherung innerhalt: der Schule und Entwicklung schulibergreifender
Standards

Abbildung 2

Der Prozess von Verdnderungen im Mathematikunterricht wurde 1997 durch die
Veroffentlichung der ersten Ergebnisse der TIMSS-Studie angestofien. In Folge
dessen beauftragte die Bund-Linder-Kommission (BLK) eine Expertengruppe
mit dem Erstellen einer Expertise zum Thema ,,Steigerung der Effizienz des ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts“.! Diese Expertise enthilt min-
destens zwei zentrale Siulen der Verdnderung von Unterricht, das ,,Modulkon-
zept“? sowie die Erkenntnis, dass Verianderungen im Unterricht in der Breite nur
auf der Basis einer effektiven Kooperation von Lehrerinnen und Lehrern realisiert
werden konnen. Das ,,Modulkonzept* enthilt elf Module, die im Kern sowohl den

! vgl. Materialien zur Bildungsplanung und zur Forschungsfoérderung: Gutachten zur Vorbe-

reitung des Programms “Steigerung der Effizienz des mathematisch-naturwissenschaftli-
chen Unterrichts®. BLK, Dezember 1997.
2 Vgl. Abbildung 2.
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Prozess des Unterrichts als auch die Ergebnisebene in den Blick nehmen. So wird
etwa zu Modul 11 formuliert:

..Im Rahmen des Modellprogramms kénnten an den Schulen Verfahren fiir eine
entsprechende Bestandsaufnahme im mathematisch-naturwissenschaftlichen Be-
reich entwickelt werden. Dazu miissten Kriterien diskutiert, abgestimmt und kon-
kretisiert werden, die aus der Sicht der Fachgruppe geeignet sind, den Stand des
Wissens und Konnens in Mathematik und in den Naturwissenschaften zu erfassen.
Mit Hilfe von Aufgaben, die gemeinsam in der Fachgruppe erarbeitet wurden,
konnten sich die einzelnen Lehrkrifte dann {iber den Leistungsstand und die Leis-
tungsfortschritte ihrer Schiiler vergewissern. Mit der Diskussion iiber Leistungsk-
riterien wird ein erster Schritt der Qualititssicherung vollzogen, mit der Diskussi-
on iiber die Ergebnisse der Leistungsiiberpriifungen ein wichtiger zweiter. Mit
einer Diskussion iiber mégliche Bedingungen beginnt der Einstieg in die Qualitéit-
sentwicklung.

Fiir die Entwicklung schuliibergreifender Qualitédtsstandards, die im Rahmen
des Modellversuchs ebenfalls angestrebt werden sollte, liefern die schulinternen
Leistungskriterien und Erhebungsverfahren eine konkrete Grundlage. Die Verfah-
ren geben die Moglichkeit zu Leistungsvergleichen unter verschiedenen Bezugs-
systemen und zur Entwicklung gemeinsamer Instrumente zur Qualititssiche-
rung.”

Damit wird auf die Entwicklung von Standards gezielt, die ausgehend von der
einzelnen Schule auch schuliibergreifend zu entwickeln sind. Betrachtet man die
Ergebnisse des 2003 beendeten Programms mit 180 Schulen aus 15 Bundeslin-
dern. so kann festgestellt werden. dass sich das Modulkonzept als Basis fiir die
Verdnderung von mathematisch-naturwissenschaftlichem Unterricht bewihrt hat.
Dies wird u.a. dadurch gestiitzt. dass die BLK seit Sommer 2003 das Programm
SINUS-Transfer mit ca. 740 Schulen aus 13 Bundeslidndern férdert, in dem die po-
sitiven Ergebnisse von SINUS verbreitet werden. Betrachtet man nun die zahlrei-
chen Verdffentlichungen zu SINUS, ist festzustellen, dass in einzelnen Schulen zu
einzelnen Schwerpunkten Standards entwickelt wurden, dieser Prozess aber bei
weitem nicht als abgeschlossen eingeschitzt werden kann. Insofern ist nachvoll-
ziehbar, dass nach der Veroffentlichung der ersten Ergebnisse von PISA 2000 ei-
nes der von der Kultusministerkonferenz beschossenen Handlungsfelder den Titel
..MaBnahmen zur konsequenten Weiterentwicklung und Sicherung der Qualitit
von Unterricht und Schule auf der Grundlage von verbindlichen Standards sowie
eine ergebnisorientierte Evaluation* tréigt.

Folgt man neben diesen Entwicklungen auch den Autoren der Studie zum ver-
tiefenden Vergleich der Schulsysteme ausgewihlter PISA-Staaten®, so ist eine we-
sentliche Komponente der Steuerung des Schulsystems die Vorgabe von Bil-
dungsstandards (zum Teil in Verbindung mit einem nationalen Curriculum).

3 vgl. ebd., 98.
4 Arbeitsgruppe ,.Internationale Vergleichsstudie™ unter Leitung von E. Klieme: Vertiefender
Vergleich der Schulsysteme ausgewihlter PISA-Staaten. BMBE, 2003. 22.
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Die vom BMBF in Auftrag gegebene Expertise zur Entwicklung nationaler Bil-
dungsstandards fasst Bildungsstandards im Einklang mit dem genannten Bericht
wie folgt:

,.Bildungsstandards, wie sie in dieser Expertise konzipiert werden, greifen all-
gemeine Bildungsziele auf. Sie benennen die Kompetenzen, welche die Schule ih-
ren Schiilerinnen und Schiilern vermitteln muss, damit bestimmte zentrale Bil-
dungsziele erreicht werden. Die Bildungsstandards legen fest. welche
Kompetenzen die Kinder oder Jugendlichen bis zu einer bestimmten Jahrgangs-
stufe erworben haben sollen. Die Kompetenzen werden so konkret beschrieben,
dass sie in Aufgabenstellungen umgesetzt und prinzipiell mit Hilfe von Testver-
fahren erfasst werden konnen. >

Wird dieser Begriffsbestimmung im Grundsatz gefolgt — wie es die Vereinba-
rung iiber Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss (Jahrgangsstufe
10) der Kultusministerkonferenz vom 04.12.2003 tut® — so muss das Verhiltnis
von Lehrplidnen der Linder zu den nationalen Bildungsstandards betrachtet wer-
den.

/‘/ Festgelegter
/ Zeitpunkt

Bildungs-
standards

Beschreibung und
Ausdifferenzierung
“.von Anforderungen

. Aufgaben/Tests

—

Abbildung 3: Bildungsstandards und Lehrpline

Beide Dokumente sollten vergleichbaren bildungstheoretischen Leitideen und
Kompetenzmodellen folgen. Unterschiede scheinen zumindest gegenwirtig hin-
sichtlich des zeitlichen Bezuges (festgelegter Zeitpunkt vs. Prozess) sowie zu be-
schreibenden Komponenten zu bestehen, wie Abbildung 3: Bildungsstandards
und Lehrpline zeigt.

3 Expertise ..Zur Entwicklung Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards®. BMBF, 2003.

19 ff.
6 vgl. Vereinbarung iiber Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss (Jahrgangsstufe
10). Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 04.12.2003.
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Diese Hintergriinde und z. T. parallel zur Entwicklung der nationalen Bildungs-
standards in den einzelnen Fichern entstandene Materialien sind bei der Einschét-
zung des Prozesses der Einfiihrung von Bildungsstandards zu beriicksichtigen. Fiir
das Fach Mathematik bedeutet es also die Verkniipfung von Erfahrungen aus Un-
terrichtsprojekten wie dem BLK-Programm SINUS mit den in den Standards fi-
xierten Anforderungen, die Schiilerinnen und Schiiler am Ende der Jahrgangsstufe
10 erfiillen sollen. Damit bekommen Unterrichtsprojekte einen Orientierungsrah-
men, der die Moglichkeit eroffnet, sich am Grad der Erfiillung der Standards zu
messen. Gleichzeitig haben die Lander die Verpflichtung libernommen, die Stan-
dards u. a. in ihre Lehrpldne zu implementieren. Erste Beispiele dazu liegen in Ba-
den-Wiirttemberg und Nordrhein-Westtalen vor, die parallel zur Entwicklung der
Standards fiir den mittleren Schulabschluss entstanden sind. Aber auch die Rah-
menlehrplidne des Landes Brandenburg sind zu nennen, die durch die Beschrei-
bung von Qualifikationserwartungen zum Ende der Jahrgangsstufe 10 als einen
Teil des Rahmenlehrplanes Beziige zwischen Standards und Rahmenlehrplan ge-
schaffen haben.

2. Inhaltliche Orientierung vs. Kompetenzansatz im Mathematikun-
terricht

Im Unterschied zur Tradition von Unterrichtsplanung, aber auch der Standards fiir
den Mittleren Schulabschluss der KMK von 19957 orientieren die Standards von
2003 primir auf die Beschreibung von Fihigkeiten, die erforderlich sind, um be-
stimmte mathematikhaltige Probleme zu l6sen. Sie werden auf zwei Ebenen be-
schrieben, als allgemeine mathematische Kompetenzen sowie als fachbezogene
mathematische Kompetenzen.
Als allgemeine mathematische Kompetenzen werden in Anlehnung an das Rah-
menkonzept von PISA 2000® bezeichnet:
* mathematisch argumentieren,
e Probleme mathematisch 16sen,
¢ mathematisch modellieren,
¢ mathematische Darstellungen verwenden,
* mit symbolischen, formalen und technischen Elementen der Mathematik umge-
hen,
e kommunizieren.

vgl. Vereinbarung iiber die Schularten und Bildungsginge im Sekundarbereich 1. Standards
fiir den Mittleren Schulabschluss in den Fichern Deutsch. Mathematik und erste Fremdspra-
che. KMK, 1995.

PISA-Konsortium: Schiilerleistungen im internationalen Vergleich. Eine neue Rahmenkon-
zeption fiir die Erfassung von Wissen und Fihigkeiten. OECD, 1999. (in deutscher Sprache
herausgegeben vom Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung Berlin).
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Zum Losen mathematischer Aufgaben werden die allgemeinen mathematischen
Kompetenzen in unterschiedlicher Auspriagung benétigt. Deshalb werden sie auf
in drei Anforderungsbereichen beschrieben.

Die genannten allgemeinen mathematischen Kompetenzen werden von Schiile-
rinnen und Schiilern in der Auseinandersetzung mit mathematischen Inhalten er-
worben. Dementsprechend lassen sich die allgemeinen mathematischen Kompe-
tenzen als Dispositionen von Schiilerinnen und Schiilern vielfiltig inhaltsbezogen
konkretisieren. Sie sind jeweils ausgewidhlten mathematischen Leitideen zugeord-
net. um Verstidndnis von grundlegenden mathematischen Konzepten zu erreichen.
Besonderheiten mathematischen Denkens zu verdeutlichen sowie Bedeutung und
Funktion der Mathematik fiir die Gestaltung und Erkenntnis der Welt erfahren zu
lassen.

Folgende mathematische Leitideen sind zu Grunde gelegt:

e Zahl

* Messen

* Raum und Form

* Funktionaler Zusammenhang

* Daten und Zufall.

Eine Leitidee vereinigt dabei verschiedene mathematische Sachgebiete und durch-
zieht ein mathematisches Curriculum spiralformig.

Insofern ist den Standards das in Abbildung 4: Der strukturelle Ansatz der
KMK-Standards dargestellte Strukturmodell zugrunde gelegt.

Anforderungs-
bereiche
@
Qo
& o
2
P @
L @ )
FLE
«¥ &R
=
Ve

Allgemeine
Kompetenzen

Abbildung 4: Der strukiurelle Ansatz der KMK-Standards

Diese drei Dimensionen werden als Grundlage verwendet. um auch mit wenigen
Aufgabenbeispielen den ,.Geist* der Standards zu verdeutlichen. So wird jede
Aufgabe sowohl in diese beiden Kompetenzebenen als auch in einen der drei An-
forderungsbereiche eingeordnet. Fiir den Unterricht bedeutet es, dies auch mog-
lichst mit allen Aufgaben vorzunehmen, um damit priifen zu kénnen, inwieweit
die Schiilerinnen und Schiilern Aufgaben zu den verschiedenen allgemeinen
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Kompetenzen auf moglichst angemessenen Anforderungsniveaus sowie zu den
verschiedenen fachbezogenen Kompetenzen bearbeiten konnten.

Fiir die Planung von Unterricht bedeutet Orientierung an den Standards, die
Kompetenzentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern in den Blick zu nehmen
und nicht bei ,,Stoffverteilungsplidnen® stehen zu bleiben. Als ein Beispiel fiir ei-
nen solchen Unterricht kann das Projekt ,.Beweisen im Mathematikunterricht”
genannt werden, das im Rahmen des BLK-Programms SINUS entwickelt wurde.
Im Zentrum steht die Foérderung von Fihigkeiten im mathematischen Argumentie-
ren am Beispiel der Behandlung von Sitzen an sich schneidenden Geraden. Es ist
vor allem insofern geeignet, die genannten Herangehensweise zu illustrieren. da
es auf vielfiltige Weise dokumentiert wurde. u.a. durch Unterrichtsvideos.

3. Das Verhiltnis von Prozess und Ergebnis von Unterricht

Hat man moglicherweise vor der Debatte um die Ergebnisse der verschiedenen
Schulleistungsstudien zu wenig iiber die tatsdchlichen Ergebnisse von Unterricht
reflektiert, lduft man heute Gefahr im Zusammenhang mit dem Wechsel von einer
input- zu einer output-orientierten Steuerung des Bildungssystems die Lernpro-
zesse im Unterricht aus dem Blick zu verlieren. So mahnen Miiller, Steinbring und
Wittmann ,,Bildungsreform bedeutet also im Kern Unterrichtsreform. !9

Insofern ist die Entwicklung von nationalen Bildungsstandards als anzustreben-
der Konsens zu den Zielen des Bildungssystems ein wesentlicher Beitrag zur Ori-
entierung fiir die Schulen, die eigenen Unterrichtsprozesse auf ihre Leistungsfi-
higkeit hin zu untersuchen und eigene Wege der Verinderung u.a. daran zu
messen.

Standards einzufiihren heif3t also, die Entwicklung von neuen Unterrichtskon-
zepten zu fordern, wie es z.B. im Rahmen des BLK-Programms SINUS-Transfer
moglich ist. Dabei sind Riickmeldungen aus der Evaluation der Wirkung dieser
Konzepte unter Beriicksichtigung der Standards ein erforderliches Hilfsmittel.

Diese Unterrichtskonzepte sollen eine Unterrichtskultur entwickeln und for-
dern, die das eigenverantwortliche und auf die individuellen Stiarken und Schwé-
chen orientierte Lernen der Schiilerinnen und Schiiler in den Mittelpunkt stellt.

Standards einzufiithren bedeutet weiter, die Kooperation von Lehrerinnen und
Lehrern in Richtung des gemeinsamen Beschreibens der eigenen Probleme, der
Verinderungsansitze und der Evaluation der eigenen Erfahrungen zu fordern und
zu fordern.

% vgl. Belger-Oberbeck, W.; Bieber. G.: Beweisen im Mathematikunterricht. Dokumentation

einer Unterrichtsreihe zum Thema ,,Sétze an sich schneidenden Geraden™. Pdadagogisches
Landesinstitut Brandenburg, 2003.

vel. Miiller, Steinbring, Wittmann: Jenseits von PISA. Bildungsreform als Unterrichtsre-
form. Kallmeyer. 2002, 21
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Bildungsstandards im katholischen Religions-
unterricht

Manche Leser werden das Fragezeichen im Titel vermissen. [hnen erscheint nam-
lich sehr fraglich, ob Bildungsstandards, wie sie die Kultusministerkonferenz fiir
Deutsch und die erste Fremdsprache (Englisch/Franzosisch). fiir Mathematik und
die Naturwissenschaften vorgelegt hat, ein sinnvolles und taugliches Instrument
fiir den Religionsunterricht sind. Schon die Leitbegriffe der gegenwirtigen Schul-
reform — Standards, Kompetenzen, Testverfahren, Evaluation, Output-Steuerung
— sind der Religionspddagogik zutiefst fremd und lassen den Verdacht aufkom-
men, dass hier schulpolitische Manahmen umgesetzt werden, die dem Religions-
unterricht nur schaden kénnen. Schnell ist dann auch der Vorwurf der Funktiona-
lisierung und Okonomisierung der Schule zur Hand.

Der Generalverdacht gegen die Schulreform wird vor allem bei denen Gehor
finden, fiir die der Religionsunterricht Sand im Getriebe der Schule zu sein hat. Sie
plidieren deshalb fiir die grofle Verweigerung. Indem der Religionsunterricht dem
piadagogischen Zeitgeist widersteht, wird er — so die Argumentation des Verwei-
gerers — zum (letzten?) Hort der Bildung und der Humanitit in einer 6konomisch
funktionalisierten Schule. In Mathematik und Englisch mag es um Wissen und
Konnen gehen; im Religionsunterricht jedoch gehe es um den ganzen Menschen.
um Frieden, Gerechtigkeit und Néchstenliebe. Der Verweigerer liebt die Moral,
weil der bindre Code von Gut und Bose - wie auch von Freund und Feind - die Ver-
hiltnisse so schon iibersichtlich macht.

Der Gegenspieler des Verweigerers ist der Pragmatiker. Er fiirchtet nichts so
sehr wie die Marginalisierung des Religionsunterrichts. Deshalb betont er alleror-
ten, dass der Religionsunterricht ein ,.,ordentliches Lehrfach* ist, und hat dabei das
Grundgesetz auf seiner Seite (Art. 7 Abs. 3). Um seine angesehene Stellung in der
Schule zu erhalten, diirfe sich der Religionsunterricht den neuen schulpolitischen
Entwicklungen nicht verschlieBen. Als aufmerksamer Beobachter der politischen
Szene hat der Pragmatiker bemerkt, dass in der Debatte nach PISA wieder zwi-
schen Haupt- und Nebenfichern unterschieden wird und die Nebenfécher, zu de-
nen auch der Religionsunterricht zihlt, zur pidagogischen Nebensache werden.
Deshalb miisse man nun durch Bildungsstandards deutlich machen. dass der Reli-
gionsunterricht ein genauso ,hartes Fach wie Mathematik oder Englisch sei.
Aber selbstverstiandlich diirfe dabei das ,,Mehr* des Religionsunterrichts nicht
verloren gehen. Begriffliche Klarheit ist nicht die Stirke des Pragmatikers. Uber-
haupt interessiert er sich wenig fiir Theorien, sondern mehr fiir die Praxis, in der
angeblich alles anders ist.

Pragmatiker und Verweigerer pflegen ihre Gegnerschaft. Sie werten sich ge-
genseitig vor, den Religionsunterricht zu gefidhrden — sei es durch besinnungslose
Anpassung, sei es durch Marginalisierung. Beide wollen den Religionsunterricht
in der Schule stirken, aber ohne die Sache zu kldren. Und das geht nicht! Wer den
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Religionsunterricht im Zuge der Schulreform stirken will, muss einige einfache
Fragen stellen und beantworten wie ,.Was sind Bildungsstandards?*. ..Zu wel-
chem Zweck werden sie eingefiihrt?*, ,,Welche Ziele des Religionsunterrichts las-
sen sich als Bildungsstandards formulieren?”, ..Welche Kompetenzen kénnen im
Religionsunterricht erworben werden?* und ,.Wo liegen die Grenzen der Arbeit
mit Bildungsstandards?*.

|. Bildungsstandards und ihre Kritiker

Nach einer Expertise, die das Bundesbildungsministerium und die Kultusminister-
konferenz in Auftrag gegeben haben, konkretisieren Bildungsstandards Unter-
richtsziele, indem sie inhaltsbezogene Kompetenzen ausweisen, die Schiilerinnen
und Schiiler zu einem bestimmten Zeitpunkt, also etwa am Ende der Jahrgangsstu-
fe 10, in einem Fach erworben haben sollen. Niherhin bezeichnen Kompetenzen
Fihigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit ver-
bundene Bereitschaft. die Problemldsung erfolgreich und verantwortungsvoll an-
zuwenden (vgl. Klieme 2003. 20-23; 72-74).

Von den ,,Schliisselqualifikationen™, liber die in den 90er Jahren des vergange-
nen Jahrhunderts gestritten wurde, unterscheiden sich die Kompetenzen zum ei-
nen durch ihren Fachbezug. Schliisselqualifikationen sollten — der Theorie nach —
wenn nicht an beliebigen. so doch an sehr unterschiedlichen Inhalten erworben
werden konnen. Kompetenzen hingegen werden in der Auseinandersetzung mit
den Inhalten eines Faches erworben (vgl. ebd.. 25f). Deshalb weisen die fachbe-
zogenen Kompetenzen auch die dazugehorigen Inhalte des Faches aus. Zum ande-
ren sollen Kompetenzen so formuliert werden, dass in Testverfahren iiberpriift
werden kann. ob und in wie weit Schiilerinnen und Schiiler sie erworben haben.
Das ist von entscheidender Bedeutung. Denn Bildungsstandards bilden den Maf3-
stab fiir die Evaluation von Schule und Unterricht. Die Ergebnisse von Evaluati-
onsmafinahmen geben Aufschluss dariiber, inwiefern es einer Schule oder einer
Lerngruppe gelungen ist. die als Bildungsstandards formulierten Ziele zu errei-
chen. Sie zeigen an, in welchen Bereichen der Unterricht erfolgreich und in wel-
chen Bereichen er verbesserungsbediirftig ist. Evaluationsmaf3nahmen sollen der
Qualitdtsentwicklung von Schule und Unterricht dienen (vgl. ebd., 23f).

Die Einfithrung von Bildungsstandards veridndert die padagogische Blickrich-
tung. Bislang waren wir es in Deutschland gewohnt, Schule und Unterricht mit
den Augen der Lehrerin und des Lehrers zu betrachten. Die Aufmerksamkeit rich-
tete sich vor allem auf die Lernprozesse und die Unterrichtsmethoden, kurz auf
den Weg, den es mit den Schiilerinnen und Schiilern zu beschreiten galt. Das Ziel
des Weges war zwar in Lehrplidnen und Priifungsverordnungen festgelegt — doch
oft nur sehr allgemein und formal. Bei manchen Zielbestimmungen war es nicht
einmal klar, ob sie durch Unterricht iiberhaupt erreichbar waren. Wenn es konkret
wurde, gingen die Meinungen der Pddagogen, Bildungspolitiker und Fachdidakti-
ker weit auseinander. Manchen galt gar der Weg als das Ziel. Wohin diese Ent-
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wicklung fiithrte, haben uns die internationalen Leistungsvergleichsstudien ge-
zeigt, namlich zu Mittelmal und sozialer Ungleichheit.

Bildungsstandards richten die Aufmerksamkeit hingegen auf das Ergebnis von
Lernprozessen. auf das, was Schiilerinnen und Schiiler tatsidchlich wissen und
konnen. Die Gestaltung der Lernprozesse und die Wahl der Unterrichtsmethoden
soll sich zuvorderst am Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler ausrichten.
Bleibt der Lernerfolg aus, so wird bislang vermutet, dass die Schiiler entweder zu
wenig begabt sind oder es am nétigen Fleil fehlen lassen. Zukiinftig wird man fra-
gen, wie Schule und Unterricht zu gestalten sind, damit moglichst alle Schiilerin-
nen und Schiiler erfolgreich lernen kénnen. Deshalb braucht die einzelne Schule
auch groBere Freirdume. die sie selbststindig gestalten kann, eine groflere Selbst-
standigkeit in der Verwendung der finanziellen Mittel, in Personalangelegenhei-
ten und in der Gestaltung der Stundentafel. Deshalb muss aber auch dem Einzel-
kimpfertum in deutschen Klassenzimmern ein Ende bereitet werden, muss die
Zusammenarbeit der Lehrerinnen und Lehrer geférdert und muss nicht zuletzt die
Bereitschaft und Fahigkeit von Lehrern, Eltern und Schiilern. gemeinsam fiir ihre
Schule verantwortlich zu sein. gestédrkt werden. Zur selbststidndigen Schule gehort
beides: mehr Freiheit und mehr Verantwortung.

Wer so redet. werden die Kritiker einwenden, ist langst dem neoliberalen Zeit-
geist auf den Leim gegangen. Hinter der Rhetorik von Freiheit und Verantwortung
verberge sich nichts anderes als die 6konomische Funktionalisierung von Schule
und Unterricht, ihre Ausrichtung auf die Erfordernisse des Arbeitsmarktes und der
Wirtschaft im Zeitalter der Globalisierung. Die Sprache der Schulreform sei ver-
raterisch: ihre Leitbegriffe entstammen samt und sonders dem betriebswirtschaft-
lichen Denken. [hr wahres Ziel sei nicht Personlichkeitsbildung. sondern Perso-
nalentwicklung. Das Argument wird an anderer Stelle in diesem Band entfaltet.
Daher mogen diese wenigen Sitze geniigen.

Die vorzugsweise von Bildungstheoretikern vorgetragene Kritik ist nicht leicht
beiseite zu schieben. Man wird unschwer leugnen kénnen, dass Unternehmensbe-
rater und Vertreter der Wirtschaft mit ihrem Denken und ihren Reformvorschli-
gen die Bildungsdiskussion der letzten Jahre stdrker gepréigt haben als andere. Das
Manifest zur Bildung. das der Chef von McKinsey-Deutschland, Jiirgen Kluge, im
September 2002 vorgestellt hat (vgl. 2003), oder die von der Vereinigung der
Bayerischen Wirtschaft e.V. in Auftrag gegebene Prognos-Studie Bildung neu
denken! Das Zukunftsprojekt sind nur zwei besonders offentlichkeitswirksame
Beispiele, die den Einfluss betriebswirtschaftlichen Denkens auf die gegenwirtige
Schulreformdebatte dokumentieren. Auf dem vielbeachteten Bildungskongress
der beiden Kirchen .,tempi — Bildung im Zeitalter der Beschleunigung* (Novem-
ber 2000) hat Leo O'Donovan deshalb zurecht darauf aufmerksam gemacht, ,,dass
der 6konomische Funktionalismus und das markformige Denken dabei sind, die
letzten weiBlen Flecken in unserer Gesellschaft zu erobern™ (2001, 225; vgl. a. Ver-
hiilsdonk 2003b).

Allerdings gilt es hier zu differenzieren! Die Ubernahme von Methoden und
Modellen der Wirtschaft ist nicht mit 6konomischer Funktionalisierung gleichzu-
setzen. Es konnte nidmlich sein, dass in der Wirtschaft erprobte Methoden der
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Schule helfen, ihre eigenen Aufgaben und Ziele besser zu verwirklichen. Wer von
der Okonomisierung der Schule spricht, miisste nachweisen, dass die Orientierung
an Bildungsstandards zu einer veridnderten Ziel- und Aufgabenbestimmung von
Schule und Unterricht fiihrt. Nur dann hat das Argument Gewicht.

Auffallend ist auBerdem, dass die offenkundigen Mingel des deutschen Schul-
systems, um die wir ja auch schon vor PISA wussten. die Kritiker wenig zu be-
schiftigen scheinen. Dass die Leistungen deutscher Schiilerinnen und Schiiler in
einigen, aber wichtigen Bereichen bestenfalls mittelméBig sind, dass vor allem die
soziale Herkunft iiber den Schulerfolg entscheidet, dass die deutsche Schule die
Integration der Migrantenkinder nicht oder nur unzureichend fordert, dass Schule
und Unterricht kaum transparent und folglich Leistungsanforderungen und Noten-
gebung oft willkiirlich sind, bekiimmert die Kritiker merkwiirdig wenig. Ist die
Frage, was Schule und Unterricht bewirken, was Schiilerinnen und Schiiler nach
zehn oder zwolf Jahren Unterricht tatsdchlich wissen und konnen, keine Antwort
wert? Miissten nicht Lehrerinnen und Lehrer, Eltern und Schiiler, Bildungspoliti-
ker und Schulpddagogen ein Interesse daran haben zu erfahren. ob die Ziele, die
zu erreichen Schule und Unterricht sich vorgenommen haben, auch tatséchlich er-
reicht werden und ob die Bildungseinrichtungen dieses Landes effizient arbeiten?
Kann man auf diese Fragen nicht mehr erwarten als den stereotypen Hinweis, Bil-
dung sei nicht messbar? Ein unvoreingenommener Beobachter deutscher Bil-
dungsdebatten kann Wolf Lepenies nur zustimmen: ,.Die Misere des deutschen
Bildungssystems hat ihren Ursprung in einer fatalen Asymmetrie: wir iiberfrach-
ten den Bildungsbegriff und verkennen die Erziehungswirklichkeit.” (2003, 15)

2. Bildungsstandards und die Ziele des Religionsunterrichts

An dem Widerspruch von Bildungspathos und Erziehungswirklichkeit leidet auch
der Religionsunterricht. An kaum ein anderes Fach werden so hohe Erwartungen
gerichtet. Der Religionsunterricht soll Kinder und Jugendliche zu verantwortlich
handelnden Menschen erziehen, sie bei der Entwicklung ihrer eigenen Religiositit
unterstiitzen, sie in der Kirche beheimaten. aber auch zu religioser Toleranz und
interreligioser Verstindigungsbereitschaft erziehen. Ob ein Fach, das in der Regel
zweimal 45 Minuten pro Woche erteilt wird, diese Erwartungen iiberhaupt erfiil-
len kann. wird leider kaum diskutiert. Wer beurteilen will, ob Bildungsstandards
ein geeignetes Instrument fiir den Religionsunterricht sind, muss jedenfalls zu-
néchst Klarheit iiber die Unterrichtsziele gewinnen.

Die Aufgaben und Ziele des katholischen Religionsunterrichts sind im Be-
schluss der Wiirzburger Synode Der Religionsunterricht in der Schule (1974) und
im Wort der deutschen Bischofe Die bildende Kraft des Religionsunterrichts
(1996) dargelegt. Demnach ist es Aufgabe des katholischen Religionsunterrichts,
Schiilerinnen und Schiiler zu einem selbstidndigen und vor der Vernunft verant-
wortbaren Urteil in Fragen der Religion und des christlichen Glaubens zu befihi-
gen. Sie sollen Religion als einen zentralen Bereich menschlicher Wirklichkeit
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und menschlicher Lebensvollziige wahrnehmen und verstehen lernen und wesent-

liche Inhalte des christlichen Glaubens sowie die Orientierungsleistung der christ-

lichen Religion fiir die menschliche Lebensgestaltung kennen lernen. Dabei geht
es im Religionsunterricht ,,nicht nur um ein Bescheidwissen iiber Religion und

Glaube. sondern immer auch um die Ermoglichung von Religion und Glaube

selbst™ (Synodenbeschluss, 2.5.3). Der katholische Religionsunterricht

* weckt und reflektiert die Frage nach Gott, nach der Deutung der Welt, nach dem
Sinn und Wert des Lebens und nach den Normen fiir das Handeln des Menschen
und erméglicht eine Antwort aus dem Glauben der Kirche,

* befdhigt zu personlicher Entscheidung in Auseinandersetzung mit Konfessio-
nen und Religionen, mit Weltanschauungen und Ideologien und férdert Ver-
standnis und Toleranz gegentiber der Entscheidung anderer,

* motiviert zu religiosem Leben und zu verantwortlichem Handeln in Kirche und
Gesellschaft (Synodenbeschluss, 2.5.1) und

* befidhigt zur Kommunikation und solidarischen Partizipation iiber den eigenen
Kulturkreis hinaus (Die bildende Kraft 1996, 44).

In Deutschland ist der schulische Religionsunterricht konfessioneller Religions-
unterricht. Das betrifft nicht nur die Inhalte des Unterrichts, also der christliche
Glaube in seiner konfessionellen Pragung, sondern auch die Art und Weise, wie
im Unterricht iiber Religion und Glaube gesprochen wird. Die Perspektive des
konfessionellen Religionsunterrichts ist nicht die des distanziert-unbeteiligten Be-
obachters. sondern die des Teilnehmers. Der evangelische Theologe Friedrich
Wilhelm Graf hat jiingst sehr iiberzeugend dargelegt, dass Religion nur dann an-
gemessen wahrgenommen und verstanden wird, wenn das Selbstverstindnis der
Glaubigen, ihre Uberzeugungen, Empfindungen und Motivationen ernstgenom-
men werden und zur Sprache kommen (vgl. 2004, 109 u.6.). Gewiss lassen sich in
der Beobachterperspektive viele wichtige Erkenntnisse iiber Religionen gewin-
nen, Erkenntnisse, die nicht zuletzt auch fiir die Gldubigen einer Religion von Be-
deutung sind. Es spricht sogar einiges dafiir, dass die Vitalitit einer Religion auch
davon abhingt, ob sie aus der AuBenperspektive gewonnene Einsichten binnen-
perspektivisch aufnehmen kann (vgl. Siller 1991, 88-92). Die Beobachterpers-
pektive aber kann die Teilnchmerperspektive niemals ausschopfen; beide sind
nicht kongruent. Deshalb ist der Religionsunterricht von seiner ..Sache* her wohl-
begriindet konfessioneller Unterricht; und deshalb bezieht sich die Konfessionali-
tdt nicht nur auf die Unterrichtsinhalte, sondern auch die Lehrenden und Lernen-
den.

Nur in einem Unterricht, in dem iiber Religion vor allem in der 1. und 2. Person
gesprochen wird, kann der Wahrheitsanspruch, der zumindest fiir die monotheis-
tischen Religionen konstitutiv ist (vgl. Assmann 2003), angemessen zur Sprache
kommen. Es geht im katholischen Religionsunterricht nicht nur darum, fiir wen
die Leute Jesus halten, sondern auch um die Frage ,.Fiir wen haltet ihr mich?* (vgl.
Mt 16.13-20). Im konfessionellen Religionsunterricht werden die Schiilerinnen
und Schiiler zur Stellungnahme herausgefordert. Einen eigenen Standpunkt in
Glaubensfragen einzunehmen und ihn vor sich selbst und vor anderen zu verant-
worten, ist das gewiss anspruchsvolle Ziel des katholischen Religionsunterrichts.
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Die Ziele des Religionsunterrichts umfassen — wie die Ziele anderer Ficher, ja
der Schule als ganzer — Kenntnisse, Fihigkeiten und Haltungen. Neben den Hal-
tungen und Einstellungen, die alle Unterrichtsfacher férdern wollen wie Freiheits-
liebe, Verantwortungsbereitschaft, Respekt vor anderen Menschen, Gerechtigkeit
und Solidaritdt will der Religionsunterricht auch Haltungen fordern. die sicher
nicht exklusiv christlich, aber doch fiir den christlichen Glauben hoch bedeutsam
sind. Es sind dies: Wachheit fiir letzte Fragen. Lebensfreude, Dankbarkeit fiir das
eigene Leben und die ganze Schopfung, Sensibilitit fiir das Leiden anderer, Hoft-
nung auf Verséhnung iiber den Tod hinaus und nicht zuletzt die Wertschitzung
des christlichen Glaubens selbst. Die Liste ist weder erschopfend noch alternativ-
los. Aber niemand wird ernsthaft bezweifeln, das die aufgefiihrten Haltungen und
Einstellungen theologisch gut begriindbar sind.

Einstellungen und Haltungen werden hier an erster Stelle genannt, weil ihre
Forderung zu den wichtigen Aufgaben eines Religionsunterrichts gehort, dem es
Lnicht nur um ein Bescheidwissen tiber Religion und Glaube, sondern immer auch
um die Ermoéglichung von Religion und Glaube selbst* (Synodenbesschluss.
2.5.3) geht. Diese Feststellung mag zunéchst befremdlich klingen. denn Einstel-
lungen und Haltungen sind nur begrenzt lehrbar. Oft ist es kaum méglich zu ent-
scheiden, welchen Anteil der Religionsunterricht oder gar eine bestimmte Unter-
richtsreihe an der Herausbildung einzelner Haltungen und Einstellungen hat. Sie
werden auch nicht ausschlie8lich im Unterricht erworben, sondern auch in der Fa-
milie und in der Freizeit. Einen wesentlichen Beitrag zum Erwerb von Haltungen
und Einstellungen leistet die Schulkultur. Hans Joas hat in der Diskussion um
Wertevermittlung darauf hingewiesen. dass Werte — und dazu gehdren auch Ein-
stellungen und Haltungen — nur dann erfolgreich vermittelt werden kénnen, wenn
sie sowohl durch die handelnden Personen als auch durch die Bildungsinstitution
reprisentiert werden. ,,Schon die Verwahrlosung eines Gebdudes kann hinsicht-
lich der Werte mehr kommunizieren als jeder Lehrplan.” (2002, 76). Diese Ein-
sicht hat zur Konsequenz, dass die Ausbildung von Einstellungen und Haltungen
nicht in gleicher Weise wie der Erwerb von Kenntnissen und Fihigkeiten operati-
onalisiert und evaluiert werden kann. Somit scheint die Konsequenz nahe zu lie-
gen, dass Bildungsstandards ein untaugliches Instrument fiir den Religionsunter-
richt sind. Eine solche Schlussfolgerung aber wire voreilig.

Die Ausbildung von Einstellungen und Haltungen hat ndmlich nicht nur prakti-
sche und affektive. sondern auch kognitive Komponenten. Wenn Einstellungen
und Haltungen wirksam sein sollen. sind sie immer mit Fihigkeiten und mit der
Kenntnis von Sachverhalten verbunden. Haltungen und Einstellungen bediirfen
nicht nur der Pflege und der Ubung, sondern auch der Reflexion. Einstellungen er-
fordern Einsicht. Sensibilitit fiir das Leiden anderer lernt man gewiss nicht nur
durch Unterricht. Aber im Unterricht kann man lernen, warum man fiir das Leiden
anderer empfénglich sein sollte. welche Konsequenzen eine solche Haltung fiir
das eigene Leben und die eigene Lebensplanung hat. Die Evaluation (!) des Pro-
Jektes Compassion hat deutlich gezeigt. dass die Ausbildung von Einstellungen
und Haltungen dann effektiv gefordert wird. wenn moralische und religitse Erfah-
rungen nicht nur gemacht. sondern auch reflektiert werden (vgl. Kuld 2000). Das

196



Bildungsstandards im katholischen Religionsunterricht

gilt auch fiir die Glaubensentscheidung, die zu treffen der Religionsunterricht die
Schiilerinnen und Schiiler befahigen will. Sie wird erm&glicht durch einen Unter-
richt, der Schiilerinnen und Schiilern Einsicht in den christlichen Glauben gibt, in-
dem er sie mit der Glaubenspraxis zumindest ansatzweise vertraut macht und ih-
nen ein sachgerechtes Verstidndnis der Glaubensinhalte vermittelt. Wer einen
eigenen Standpunkt in Glaubensfragen einnehmen und vor sich und anderen ver-
antworten will, braucht Kenntnisse des christlichen Glaubens und anderer Religi-
onen und braucht Fihigkeiten im sachgemiBen Umgang mit religiosen Fragen,
Themen und Zeugnissen.

Die Unterscheidung von Kenntnissen, Fihigkeiten und Haltungen erlaubt nun
eine genauere Beurteilung des padagogischen Instruments der Bildungsstandards.
Nach der bereits mehrfach zitierten Expertise sollen Bildungsstandards neben
Kenntnissen und Fihigkeiten auch motivationale Momente und die Bereitschaft
umfassen, die Fihigkeiten verantwortungsvoll anzuwenden. Dem liegt die wohl
unstrittige Einsicht zugrunde, dass Wissen haltungsbezogen vermittelt werden soll
(vgl. Benner 1991, 234). Bei genauerer Betrachtung der Aufgabenbeispiele, an de-
nen sich die Evaluation des Unterrichts orientieren soll, stellt man jedoch fest, dass
die Bildungsstandards sich primér, wenn nicht gar ausschlieBlich, auf Kenntnisse
und Féhigkeiten beziehen. Auf den Religionsunterricht angewandt bedeutet dies:
Bildungsstandards benennen einen — allerdings wichtigen — Teil der Ziele des ka-
tholischen Religionsunterrichts. In diesem Bereich sind sie ein geeignetes Instru-
mentarium zur Verbesserung des Unterrichts, weil sie konkreter, als dies in den
bisherigen Lehrpldnen der Fall war, die grundlegenden Kenntnisse und Fahigkei-
ten definieren, die Schiilerinnen und Schiiler sich angeeignet haben sollen, nach-
dem sie zehn oder zwolf Jahre am Religionsunterricht teilgenommen haben.

Es bedeutet aber auch, dass das Erreichen der Bildungsstandards fiir die Beur-
teilung von Unterricht nur ein Kriterium ist. Ein ebenso wichtiges Kriterium fiir
die Qualitét des Religionsunterrichts ist die Férderung der genannten Haltungen
und Einstellungen. Deshalb geniigt es auch nicht, nur das Ergebnis von schuli-
schen Lernprozessen in den Blick zu nehmen. Der Religionsunterricht ist — wie je-
der Unterricht — kommunikatives Handeln und keine Output-orientierte System-
steuerung. Die Orientierung des Unterrichts an Bildungsstandards wird den
Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler langfristig nur dann erhdhen, wenn sie
zum selbststindigen Erwerb von Kenntnisse, Fahigkeiten und Einstellungen ange-
leitet werden. Eine sinnvolle, d.h. an den Zielen des Religionsunterrichts orientier-
te Evaluation sollte deshalb nicht nur ergebnis-, sondern auch lernprozessorien-
tierte Kriterien und MaBinahmen umfassen. Wer schlieBlich die Ausbildung von
Einstellungen und Haltungen bei Schiilerinnen und Schiilern férdern will, wird
den Blick iiber den Unterricht hinaus auf das Schulprogramm und die Schulkultur
richten. Hier kann das, was Jiirgen Rekus an anderer Stelle in diesem Band dazu
ausgefiihrt hat, aus religionspadagogischer Sicht nur unterstrichen und um den
Hinweis auf die Schulpastoral ergidnzt werden.

197



Andreas Verhiilsdonk

3. Ein Kompetenzmodell fiir den Religionsunterricht

Wenn Bildungsstandards Kenntnisse und Féhigkeiten benennen, dann stellt sich
die Frage, welche Kenntnisse und welche Fihigkeiten im Religionsunterricht, be-
zogen auf das Niveau des Mittleren Schulabschlusses, erworben werden kdnnen
und welches Kompetenzmodell fiir den Religionsunterricht in der Sekundarstufe I
sinnvoll ist. Man kann, wie es die Autoren des Bildungsplans 2004 in Baden-
Wiirttemberg tun, auf das Kompetenzmodell der Berufspiadagogik zuriickgreifen
und dessen Dreiteilung von Fach-, Personal- und Sozialkompetenz auf alle Ficher
tibertragen. Dass eine solch schematische, von den Besonderheiten der einzelnen
Ficher abstrahierende Einteilung fiir das allgemeinbildende Schulwesen wenig
geeignet ist, hat Jiirgen Oelkers tiberzeugend dargelegt (vgl. 2003, 112-117). Um
den spezifischen Gegenstinden eines Faches oder einer Fachergruppe gerecht zu
werden, schldgt die bereits mehrfach genannte Expertise deshalb vor, fachbezoge-
ne Kompetenzen zu formulieren. Die Entwicklung der entsprechenden Kompe-
tenzmodelle erfolgt entsprechend in den Fachdidaktiken. Damit werden ficher-
tibergreifende Kompetenzen wie Sozial- oder Methodenkompetenz nicht gering
geschitzt. Die Autoren der Expertise sind jedoch der Meinung, ,,dass die Entwick-
lung facheriibergreifender Kompetenzen das Vorhandensein gut ausgeprigter
fachbezogener Kompetenzen voraussetzt™ (Klieme 2003, 75). Dieser Einsicht fol-
gen die Vereinbarungen der KMK iiber nationale Bildungsstandards — mit einer
wichtigen Einschrinkung. Entgegen der Expertise benennen die Bildungsstan-
dards der KMK keine Mindeststandards, die alle Schiilerinnen und Schiiler fiir den
Mittleren Schulabschluss erreichen miissen. sondern Regelstandards, die den
Durchschnitt der zu erwartenden Schiilerleistungen festlegen (zur Begriindung
vgl. Karpen 2003, 191).

Der Kompetenzbegriff gehort nicht zu den Grundbegriffen der Religionspida-
gogik. In den einschlidgigen Fachlexika und Handbiichern sucht man ihn verge-
bens. Als erster Religionspddagoge hat Ulrich Hemel 1988 in einer umfangreichen
Studie zu den Zielen religidser Erziehung den Begriff der ,religiésen Kompetenz*
eingefiihrt. Er bezeichnet damit ,.die erlernbare komplexe Fihigkeit zum verant-
wortlichen Umgang mit der eigenen Religiositit in ihren verschiedenen Dimensi-
onen und in ihren lebensgeschichtlichen Wandlungen* (1988, 674) und unter-
scheidet folgende fiinf Dimensionen (vgl. ebd., 677-690):
religiose Sensibilitit,
religioses Ausdrucksverhalten,
religidse Inhaltlichkeit,
religiose Kommunikation und
religios motivierte Lebensgestaltung.

Auch diese fiinf Dimensionen sind noch recht vage und beziehen sich auf das Gan-
ze der religiosen Erziehung. Werner Tzscheetzsch hat deshalb vorgeschlagen,
dass der schulische Religionsunterricht sich primér auf die Dimensionen der reli-
giosen Inhaltlichkeit und der religiosen Sensibilitdt (Wahrnehmungsfihigkeit)
konzentrieren solle (vgl. 1999). Auch der Hinweis, dass die von Hemel genannten
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Dimensionen religioser Kompetenz in Bezug zu piddagogisch-psychologischen
Kompetenz-Modellen zu setzen sind, die stirker auf die Qualitit der Lernprozesse
gerichtet sind. verdient Beachtung, auch wenn er ein Desiderat benennt, das bis-
lang noch nicht eingeldst wurde (vgl. Elsenbast u.a. 2004, 16f). Offen ist schlie3-
lich die Frage. wie Kompetenzstufen fiir den Religionsunterricht sinnvoll be-
stimmt werden kdnnen.

Auch wenn wir noch nicht {ber ein religionspadagogisch begriindetes und em-
pirisch tiberpriiftes Kompetenzmodell verfiigen, miissen wir die Frage beantwor-
ten, welche Kompetenzen erforderlich sind, damit das Ziel des Religionsunter-
richts - einen eigenen Standpunkt in Glaubensfragen einzunehmen und ihn vor
sich selbst und vor anderen zu verantworten — erreicht werden kann. In Anlehnung
an die fiinf Dimensionen Hemels. aber stirker auf das Ziel des schulischen Reli-
gionsunterrichts fokussiert kann man folgende Kompetenzen benennen, die in der
Auseinandersetzung mit Inhalten des christlichen Glaubens und anderer Religio-
nen erworben werden sollen (vgl. Kirchliche Richtlinien 2004, 13—15):

religitse Phinomene in religiosen Fragen be-
wahrnehmen griindet urteilen
religise Sprache ver- Auseinandersetzung mit sich diber religiose Fragen
stehen und verwenden Inhalten des christlichen und Uberzeugungen ver-
Glaubens stindigen
religidse Zeug- aus religidser Motivation
nisse verstehen religidses Wissen handeln
darstellen

Die einzelnen Kompetenzen bediirfen natiirlich der weiteren Konkretisierung. Sie

konnte etwa fiir die Kompetenz in religidsen Fragen begriindet urteilen wie folgt

aussehen:

« religiose Fragen stellen (Fragen nach dem Sinn des Lebens, nach der Existenz
Gottes, nach dem Leben nach dem Tod usw.),

* Griinde fiir das eigene Urteil angeben,

* Griinde gegeneinander abwigen,

* einen eigenen Standpunkt einnehmen.

Die Kompetenz aus religioser Motivation handeln kann im Rahmen des schuli-

schen Religionsunterrichts nicht mehr als die Fihigkeit meinen, moralische Her-

ausforderungen zu erkennen und anzunehmen, und als die Bereitschaft, der eige-

nen religiosen und moralischen Einsicht entsprechend zu handeln. Die

Uberpriifung dieser Kompetenz kann mit den iiblichen Methoden schulischer

Leistungsmessung sicher nur ansatzweise erfolgen. Fiir einen konfessionellen Re-

ligionsunterricht aber, der die Schiilerinnen und Schiiler zur Stellungnahme her-

ausfordert, ist der Zusammenhang von Wissen, Urteilen und Handeln so grundle-
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gend. dass er auch in der Bestimmung der Kompetenzen deutlich werden muss.
Damit wird auch dem verbreiteten Vorurteil begegnet, dass ein an Bildungsstan-
dards orientierter Religionsunterricht zur religionskundlichen Vermittlung von
Faktenwissen verkommen miisse.

4. Religioses Grundwissen als Orientierungswissen

Die Entwicklung von Kompetenzen erfolgt nicht nur fachbezogen, sondern auch
inhaltsbezogen. Bildungsstandards arbeiten die ,,Kernideen eines Faches* heraus:
,.die grundlegenden Begriffsvorstellungen ..., die damit verbundenen Denkopera-
tionen und Verfahren und das ihnen zuzuordnende Grundlagenwissen™ (Klieme
2003, 26). Bildungsstandards reduzieren einerseits die Stofffiille vieler Lehrpline
auf die grundlegenden Wissensbestinde eines Faches, schreiben diese aber ande-
rerseits verbindlich fest, so dass tiberpriift werden kann, ob die Schiilerinnen und
Schiiler iiber diese Wissensbestinde auch tatsichlich verfiigen. Die Einfiihrung
von Bildungsstandards beendet somit die in einigen Fichern zu beobachtende in-
haltliche Beliebigkeit.

Wie die anderen Fécher steht der Religionsunterricht vor der Herausforderung,
die zentralen Inhalte des Faches zu definieren, die in der Schule realistischerweise
vermittelt werden konnen und sollen. Diese Herausforderung ist nur teilweise neu.
Als missionarische Religion stand das Christentum schon frith vor der Aufgabe,
die zentralen Glaubenswahrheiten in konzentrierter und systematischer Form dar-
zulegen. Neben die Bekenntnisse der alten Kirche trat ab dem 16. Jahrhundert —
ausgelost durch die Kontroversen der Reformationszeit - ein neues literarisches
Genus der adressatenbezogenen Glaubensvermittlung: der Katechismus. In der
neueren religionspadagogischen Diskussion wird das Problem vor allem unter den
Stichworten der ,,Elementarisierung* und der ,,Hierarchie der Wahrheiten™ disku-
tiert. Der letztere Begriff stammt aus dem Okumenismus-Dekret des II. Vatica-
nums Unitatis redintegratio (Nr. 11) und bezieht sich auf den Vergleich der unter-
schiedlichen konfessionellen Lehren. Bei diesem Vergleich solle man nicht
vergessen. ,,dass es eine Rangordnung oder ,Hierarchie' der Wahrheiten innerhalb
der katholischen Lehre gibt, je nach der verschiedenen Art ihres Zusammenhangs
mit dem Fundament des christlichen Glaubens™ (ebd.). Der bereits mehrfach zi-
tierte Synodenbeschluss bezieht die Rede von der Hierarchie der Wahrheiten auf
den Religionsunterricht. Dieser miisse sich ..entsprechend den Aussagen des
Zweiten Vatikanischen Konzils iiber die Hierarchie der Wahrheiten (UR 11) auf
das Fundament des Glaubens konzentrieren und das Gesamt des Glaubens vom
Zentralen her verstehen® (Synodenbeschluss 2.4.1). Die Konzentration auf die
zentralen Glaubensinhalte ist somit eine bekannte religionspddagogische Forde-
rung, die in den Lehrpldnen jedoch nicht immer addquat umgesetzt wurde. Die
Frage hingegen, welche Inhalte in welchem Umfang und auf welchem Niveau in
der Sekundarstufe 1 realistischerweise vermittelt werden konnen, ist nicht leicht
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zu beantworten. Hier wird man, um Genaueres sagen zu konnen, die Evaluations-
ergebnisse der nichsten Jahre abwarten miissen.

Die Stirkung des Grundwissens im Religionsunterricht ist nicht nur eine Forde-
rung der Schulreform. Auch die religiose Pluralitit, der die Schiilerinnen und
Schiiler im Alltag begegnen, verlangt eine inhaltliche Akzentuierung des Religi-
onsunterrichts. Es geniigt nicht mehr, in Auseinandersetzung mit einem rein siku-
laren Denken die Offenheit des Menschen fiir die Transzendenz zu betonen und
den Schiilerinnen und Schiilern die religiose Dimension ihres Lebens zu erschlie-
Ben. Die religiose Pluralitit macht die Fragen nach den kognitiven Differenzen,
nach den Beziehungen des christlichen Glaubens zu anderen Formen von Religion
und nach dem Zusammenleben von Menschen unterschiedlicher religioser oder
areligioser Uberzeugungen und Lebensstilen unausweichlich. Auch hier gilt, dass
die Forderung von Haltungen wie Toleranz und Dialogfihigkeit ohne die Vermitt-
lung von Kenntnissen pddagogisch wirkungslos bleibt. Mehr noch: Religiose Ig-
noranz ist ein idealer Nihrboden fiir religidse Intoleranz. Dieses Beispiel macht
einmal mehr deutlich, dass die beliebte Entgegensetzung von Wissen und Haltun-
gen piadagogisch naiv ist.

Der Kompetenzbegriff, der Bildungsstandards zugrunde liegt, verbindet Wis-
sen mit Kénnen, Kenntnisse mit Fihigkeiten. Kompetenz wird dabei primir als
Fihigkeit zur Problemldsung verstanden. Entsprechend sollen beim Wissenser-
werb die mdglichen Anwendungssituation mitbedacht werden (vgl. Klieme 2003,
79). Im Unterschied zum Mathematik- oder zum Fremdsprachenunterricht in der
Spracherwerbsphase kann das religiose Wissen jedoch nicht einfach an Anwen-
dungskontexte gebunden werden. Wissen ist nicht gleich Wissen. Max Scheler un-
terschied zwischen Herrschafts- oder Leistungswissen, Bildungswissen und Heils-
wissen (vgl. 1954, 411f). Heute ist eher die Unterscheidung von Verfiigungs- und
Orientierungswissen geldufig. Sie geht auf Uberlegungen zuriick, die Willi Oel-
miiller in der 80er Jahren angestellt hat (vgl. 1988). Jiirgen Mittelstral3 definiert
Verfiigungswissen als ,,Wissen um Ursachen, Wirkungen und Mittel; es ist das
Wissen, das Wissenschaft und Technik unter gegebenen Zwecken zur Verfiigung
stellen* (2002, 164). Orientierungswissen hingegen ist ,.ein Wissen um gerecht-
fertigte Zwecke und Ziele; gemeint sind Einsichten, die im Leben orientieren (zum
Beispiel als Orientierung im Gelidnde, in einem Fach, in personlichen Beziehun-
gen), aber auch solche, die das Leben orientieren (und etwa den ,Sinn' des eigenen
Lebens ausmachen)™ (ebd.). Zum Orientierungswissen gehort auch das religitse
Wissen. Eine biblische Geschichte oder ein Gebet kénnen nicht einfach auf eine
Situation angewandt werden, noch 16sen sie ein Problem. Der christliche Glaube
ist keine Problemlésungs- oder Lebensbewiltigungsstrategie, die man sachgerecht
und effizient anwenden kénnte. Der Glaube veridndert vielmehr die Erkenntnis und
Deutung von Lebenssituationen und Problemen, indem er sie auf ein umfassende-
res Verstindnis von Wirklichkeit und Wahrheit bezieht. Religioses Wissen aber
wird nur dann zum Orientierungswissen, wenn seine Bedeutung fiir das Leben der
Schiilerinnen und Schiiler deutlich wird (vgl. Mendl 2003, 324). Ohne den Sub-
jektbezug verliert es seine Orientierungsleistung. Die inhaltsbezogenen Kompe-
tenzen umfassen im Religionsunterricht deshalb vor allem Fihigkeiten wie Er-
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kenntnis und Darstellung von Zusammenhingen, Bewertung und personliche
Stellungnahme (vgl. Kirchliche Richtlinien 2004. 16f.).

5. Schlussfolgerung

Einige Unterrichtsfacher wie Mathematik, Englisch oder Franzosisch konnen bei
der Formulierung von Bildungsstandards auf mehrjihrige internationale Erfahrun-
gen zuriickgreifen. Im katholischen Religionsunterricht sind Bildungsstandards
hingegen ein neues piddagogisches Instrument. Deshalb bleiben einige Fragen
noch unbeantwortet, sind Moditfikationen notwendig und Grenzen zu bedenken.
Trotz dieser Einschriankungen aber sind Bildungsstandards auch im Religionsun-
terricht ein geeignetes Instrument zur Verbesserung der Unterrichtsqualitét. Bil-
dungsstandards wirken dem Trend zur pddagogischen Beliebigkeit entgegen, in-
dem sie Inhalte und Ziele fiir alle am Schulleben Beteiligten klar, verstidndlich und
verbindlich vorgeben, und Evaluationsmaf3nahmen verhelfen uns zu einer realis-
tischen Einschidtzung dessen, was Schule und Unterricht tatsdchlich bewirken
konnen. Lehrerinnen und Lehrer werden so von iiberzogenen Erwartungen entlas-
tet, zugleich aber ermutigt, das in der Schule Mdégliche auch zu verwirklichen. Es
ist zu hoffen, dass Bildungsstandards dabei helfen, den Widerspruch zwischen
.Bildungspathos und Erziehungswirklichkeit” (Wolf Lepenies) zu iiberwinden —
in der Schule und im Religionsunterricht.
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Bildungsstandards fiir den katholischen Religions-
unterricht im Kontext der Bildungsplanreform in
Baden-Wiirttemberg

Mit dem Schuljahr 2004/2005 werden in Baden-Wiirttemberg in den Eingangs-
klassenstufen der Grundschulen, Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien die
bisher geltenden Lehrplidne durch Bildungsstandards ersetzt. In diesen ist verbind-
lich festgelegt, iiber welches Wissen und welche Kompetenzen Schiiler/innen am
Ende eines Bildungsabschnitts verfiigen sollen. Mit dieser Bildungsplanreform
hat Baden-Wiirttemberg bundesweit insbesondere auch fiir den Religionsunter-
richt MafBstibe gesetzt. Eingebettet in die vielfiltigen Aspekte der Schulentwick-
lung besteht damit besonders fiir dieses Fach die Notwendigkeit der Weiterent-
wicklung und zugleich die Chance der Profilierung. Die folgenden Ausfiihrungen
beziehen sich zwar primér auf das Gymnasium. beriicksichtigen jedoch grundsitz-
lich auch alle anderen Schularten.

1. Die Bildungsplanreform

1.1 Der bildungspolitische Kontext

Baden-wiirttembergische Bildungspline wurden in der Vergangenheit ca. alle
zehn Jahre iiberarbeitet (vgl. Wolfgang Michalke-Leicht, 2001). Im Vorfeld der
aktuellen Reform waren eine Reihe von Faktoren zusammengekommen, die die
urspriinglich geplante, quasi routineméBige Lehrplanrevision gleichsam tiberrollt
haben. Zu nennen sind die Ergebnisse internationaler Vergleichstudien wie
TIMSS, PISA und IGLU, die in der Bundesrepublik eine Bildungsdebatte eroffnet
und — vor allem auch seitens der Okonomie — den Ruf nach durchgreifenden Re-
formen losgetreten haben. Daneben sind die Beschliisse der KMK zu nennen, vor
diesem Hintergrund eines allseits diagnostizierten ,,.Bildungsnotstands* nationale
Bildungsstandards einzufiihren. SchlieBlich werden zunehmend die Ergebnisse
der Schulentwicklungsforschung sowie der verschiedenen Konzepte des Bil-
dungsmonitorings rezipiert. In diesem Kontext spielen neben dem mit der Einfiih-
rung von Bildungsstandards verbundenen Paradigmenwechsel (von der Input- zur
Outputorientierung) zudem die Instrumente interner und externer Evaluation eine
groBere Rolle.

1.2 Evaluation des Lehrplans von 1994

Die Einsicht, dass Bildungsplanarbeit der Evaluation bedarf, ist nicht neu. So
haben bereits 1998 die vier Kirchen in Baden-Wiirttemberg, noch bevor die ent-
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sprechenden staatlichen Stellen eine letztlich halbherzig angelegte Evaluation auf
den Weg gebracht hatten, eine dkumenisch besetzte Arbeitsgruppe damit beauf-
tragt, den Lehrplan fiir das Fach Religionslehre von 1994 fiir das Gymnasium zu
evaluieren. Die Erhebung erfolgte in zwei unterschiedlichen Perspektiven. Zum
einem wurden 200 Kolleginnen und Kollegen dahingehend befragt, wie und mit
welchem Erfolg sie den Lehrplan fiir ihren Unterricht nutzen. Zum anderen
wurden ca. 500 Abiturient/innen befragt. wie sie im Riickblick auf ihre Schulzeit
den Religionsunterricht erlebt haben. Die Ergebnisse der Studie liegen seit zwei
Jahren vor (vgl. Michalke-Leicht /Stiabler, 2002) und lassen erkennen, dass der
Religionsunterricht landesweit nicht nur gute Ergebnisse zeitigt, sondern auch
iiber eine groBe Reputation verfiigt. Das Fach wird von den Schiiler/innen nicht
einfach nur akzeptiert. es wird auch als wesentlicher Bestandteil des schulischen
Alltags wahrgenommen und geschitzt. Dariiber hinaus bestitigte die Befragung
auch jene Studien (vgl. Bucher, 2000), die zeigen, dass fiir den iiberwiegenden
Teil der Schiiler/innen der Religionsunterricht nahezu der einzige Ort in ihrem
Leben ist, an dem Religion und Glaube thematisiert werden. Welche Bedeutung
dieser Befund hat, wird augenscheinlich. wenn man beispielsweise bedenkt, dass
allein im Bereich der Erzdiozese Freiburg wochentlich ca. 300.000 Schiilerinnen
und Schiiler am katholischen Religionsunterricht aller Schularten teilnehmen.
Diese Zahl tbersteigt deutlich diejenige der ca. 250.000 sonntéiglichen Gottes-
dienstbesucher/innen. Nur am Rande sei erwihnt, dass die Teilnahmequote am
konfessionellen Religionsunterricht bei ca. 95 % liegt. Insgesamt positiv waren
die Einschitzungen der Kolleg/innen im Blick auf die Qualitit des Lehrplans von
1994. Entgegen den Ergebnissen anderer Studien (vgl. HShmann/Vollstddt, 1996)
ist festzustellen, dass der Lehrplan von den Lehrer/innen durchaus geschitzt und
hdufig genutzt wird und somit als Steuerungsinstrument fiir den Religionsunter-
richt tatsidchlich wirksam ist. Lediglich die Nachhaltigkeit der Wirkungen des Re-
ligionsunterrichts ldsst nach Auskunft der Kolleg/innen zu wiinschen iibrig.
Wobei auf die ergénzende Frage nach Vorschlidgen zur Optimierung durchgingig
die didaktische Qualifizierung des Unterrichts bzw. die Professionalisierung der
Kolleg/innen selbst genannt wurden. Die Ergebnisse dieser Befragung dienten als
Grundlage der Arbeit der Expertenkommissionen.

1.3 Bildungsstandards und Schulentwicklung

Bildungsstandards oder Lehrpldne sind nur einer von vielen Faktoren zur Steue-
rung von Bildungsprozessen (vgl. Hohmann, 2001). Die Einfiihrung von Bil-
dungsstandards in Baden-Wiirttemberg ist daher nicht als isoliertes Ereignis zu be-
trachten. Fremdsprachenunterricht in der Grundschule, Stiarkung der Basisficher,
Ficherverbiinde, Deutsch als Unterrichtsprinzip, Medienerziehung, Stirkung der
Schulautonomie. neue Formen der Leistungsmessung usw. — alle diese Maf3nah-
men stehen im Kontext einer innovativen Schulentwicklung, die politisch und ad-
ministrativ mit viel Elan vorangetrieben wird. Entsprechend werden die Ziele fiir
die Bildungsplanreform seitens des Kultusministeriums wie folgt benannt: weni-
ger staatliche Vorgaben. grofere Freirdaume fiir die Schulen. Stérkung von Grund-
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lagenwissen und Allgemeinbildung, Konzentration auf das Wesentliche — weniger
Stofffiille, weniger Spezialisierung, Weiterentwicklung der Unterrichts- und Prii-
fungskultur, innere Differenzierung und Schulentwicklung als Qualitdtsentwick-
lung. Allein diese wenigen Stichworte machen deutlich. dass es sich hierbei um
einen Entwicklungsprozess handelt, der langfristig angelegt ist. Es werden sicher-
lich vier bis sechs Jahre vergehen. bis der mit den Bildungsstandards angestrebte
Paradigmenwechsel nachhaltig implementiert ist. Zugleich muss betont werden,
dass Standards oder Lehrpldne lediglich nur einen, wenn auch nicht unbedeuten-
den Faktor im Zusammenhang der Schulentwicklung darstellen.

1.4 Das Engagement der Kirchen

Der Religionsunterricht an den Schulen in Baden-Wiirttemberg wird sowohl in
staatlicher als auch in kirchlicher Verantwortung erteilt und ist insofern eine res
mixta. Daher blieb den zustindigen kirchlichen Schulabteilungen kaum eine an-
dere Moglichkeit, als sich auf den Paradigmenwechsel einzulassen, wie er seitens
der Landesregierung vorgegeben wurde. Ansonsten wiren sie Gefahr gelaufen,
das Fach Religionslehre zu beschéddigen. Die Kirchen haben sich zwar von Anfang
an mit grolem Einsatz an den staatlichen Prozessen der Standardentwicklung be-
teiligt (vgl. Battke, 2002). Trotzdem bleiben nach wie vor erhebliche Bedenken
gegeniiber einem Bildungskonzept, das lediglich am Output des Bildungsprozes-
ses orientiert ist und diesen Prozess selbst sowie dessen Vorgaben und Rahmen-
bedingungen bisweilen stark relativiert (vgl. Lehmann, 2000). Bei aller Wert-
schiatzung des innovativen Ansatzes versteht sich der kirchlich verantwortete
Beitrag sowohl bei der Formulierung der Bildungsstandards als auch bei deren Im-
plementierung als ein bildungstheoretisch begriindetes, kritisch-konstruktives
Korrektiv, das sich auf eine lange Bildungstradition und auf ein biblisch-christli-
ches Menschenbild beruft, welches jegliche Verzweckung des Menschen vor al-
lem im Kontext von Bildung ablehnt (vgl. Huber, 2003 und 2004). Hier konnen
und wollen die Kirchen unverzichtbare und bereichernde Impulse in die Bildungs-
reform einbringen.

1.5 Konfessionelle Kooperation

Aus den Erfahrungen der Lehrplanarbeit der vergangenen Jahrzehnte ist die Ein-
sicht erwachsen, dass die konfessionell besetzten Expertenkommissionen ihre je-
weilige Arbeit in enger Abstimmung und Kooperation gestalten miissen, soll der
Bildungsplan in der Praxis ein erfolgreiches Instrument zur Steuerung der Bil-
dungsprozesse sein. Wesentliche konzeptionelle Entscheidungen wurden daher
stets gemeinsam diskutiert und in enger Absprache der evangelischen und der ka-
tholischen Expertenkommissionen getroffen. Diese Synchronisierung der Kom-
missionsarbeit hat zum Beispiel dazu gefiihrt, dass die Pliane der Bildungsstan-
dards aller Schularten beider Konfessionen eine nahezu gleiche Grundstruktur
aufweisen. Hinzu kommt, dass es im inhaltlichen Teil eine weitgehende Uberein-
stimmung gibt. ausgerichtet an dem Kriterium: soviel Entsprechung wie moglich
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und soviel Unterscheidung wie notig. In dieser konkreten Praxis ist allen Beteilig-
ten erneut deutlich geworden, dass 6kumenische Kooperation keinesfalls die von
vielen Skeptikern befiirchtete Nivellierung konfessioneller Identitit bedeutet, son-
dern dass damit viel mehr eine Profilierung derselben und somit eine vertiefte
Selbstvergewisserung der eigenen Konfessionalitit verbunden ist. Das allein
schon ist ein Gewinn, der die kumenische Zusammenarbeit so wertvoll macht.

2. Der Bildungsplan 2004

Der neue Bildungsplan umfasst die Gesamtheit aller Vorgaben fiir den Lehr-Lern-
Prozess. Er formuliert diese auf drei Ebenen. Auf der ersten Ebene beschreibt der
Bildungsplan den Kompetenzerwerb. Er benennt fiir die einzelnen Ficher und Fi-
cherverbiinde deren Kerncurricula. Die im Bildungsplan festgeschriebenen Bil-
dungsstandards stellen Regelstandards dar. Baden-Wiirttemberg hat damit einen
anderen Weg beschritten, als er seitens der Experten in der so genannten Klieme-
Expertise (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 2003) empfohlen
wurde. Daher ergibt sich die Notwendigkeit von Niveaukonkretisierungen. Auf
der zweiten Ebene werden dementsprechend Anforderungsniveaus mit Beispielen
zur Niveaukonkretisierung beschrieben. Auf der dritten Ebene schlief3lich gibt es
Beispiele fiir die schulische Umsetzung. Alle drei Ebenen des Bildungsplans wer-
den tiber den Landesbildungsserver im Internet zur Verfiigung gestellt. Lediglich
die erste Ebene des Plans erscheint zusitzlich als Printversion.

2.1 Kern- und Schulcurriculum

Die zentral formulierten staatlichen Vorgaben des Bildungsplans beziehen sich le-
diglich auf 2/3 der zur Verfiigung stehenden Unterrichtszeit. Sie miissen daher
nicht nur lokal konkretisiert, sondern auch um 1/3 erweitert werden. Auf diese
Weise ergibt sich ein fiir jede Schule spezifisches Curriculum. Hierbei kommen
neben dem Kerncurriculum ficheriibergreifende Elemente, Bausteine aus dem
Schulkonzept, Leitfragen und Leitauftrdge aus der Einleitung des Bildungsplans,
profilbildende Elemente sowie das Kerncurriculum vertiefende und ergédnzende
Teile zum Tragen. Damit ist eine der zentralen Forderungen der Bildungsfor-
schung umgesetzt worden, curriculare Entscheidungen vom Ministerium an die
Schulen selbst zu verlagern. Diese groflere Freiheit ist allerdings mit einem grof3e-
ren Aufwand fiir die Kolleginnen und Kollegen in den Fachschaften an den Schu-
len verbunden. Hier besteht fiir die ndchsten Jahre ein dringender Fortbildungsbe-
darf, damit diese positiven Impulse nicht an der Uberforderung der Lehrerinnen
und Lehrer scheitern.
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2.2 Ganzheitliches Bildungskonzept

Die erste Ebene des Bildungsplans enthélt zunidchst eine grundlegende Einfiih-
rung. Diese im Auftrag des baden-wiirttembergischen Bildungsrates durch Hart-
mut von Hentig verfasste Grundlegung beschreibt den bildungstheoretischen Zu-
sammenhang, in dem der Bildungsplan verankert ist. Von Hentig entwirft in aller
Kiirze ein ganzheitliches Bildungskonzept. das in prignanter Weise einem eindi-
mensionalen Missverstdndnis der Bildungsstandards entgegentritt (vgl. 1996).
Dabei werden von ihm besonders jene Bildungsziele benannt und ausgefiihrt. die
sich einer evaluativ erfassbaren Standardisierung (Operationalisierung) entziehen
und die doch fiir jedes Bildungsgeschehen von konstitutiver Bedeutung sind. Es
ist wichtig zu betonen, dass diese Einleitung in den Bildungsplan ebenso normativ
tiir den Unterricht ist wie alle anderen seiner Teile auch. Dieser Aspekt muss bei
der Implementierung der Bildungsstandards immer wieder hervorgehoben wer-
den. Die Gefahr ist groB3. Bildungsstandards im reduktionistischen Sinne eng ge-
fiihrt zu verstehen, so als sei das Erreichen operationaler. womdéglich rein kogni-
tiver Ziele der eigentlich anzustrebende Bildungserfolg. Demgegeniiber liest sich
der Beitrag von Hentigs als ein engagiertes Pladoyer fiir ein umfassendes Bil-
dungskonzept.

2.3 Leitgedanken

Den jeweiligen Fachplidnen sind Leitgedanken zum Kompetenzerwerb vorgeord-
net. Hier wird fiir jedes Fach dargelegt, in welcher Weise fachspezifische und
libergeordnete Kompetenzen erworben werden. Fiir den katholischen Religions-
unterricht werden fiinf Kompetenzbereiche benannt: religidse, fachliche. persona-
le, soziale und methodische Kompetenz. Dabei gilt. dass die einzelnen Kompe-
tenzbereiche immer in ihrem Zusammenhang zu sehen sind, da der
Religionsunterricht die Schiiler/innen als Personen im Blick hat und Bildung und
Erziehung als Menschenbildung versteht. Der katholische Religionsunterricht
strebt einerseits Kenntnisse und Fihigkeiten als Kompetenzen an, die operationa-
lisierbar und tiberpriifbar sind. Andererseits ist vieles von dem. was der Religions-
unterricht im Bereich von Orientierungswissen und Haltungen anstrebt und
manchmal auf den Weg bringt. nicht standardisierbar. Die im Bildungsplan expli-
zit formulierten Bildungsstandards umfassen daher vorwiegend die operationali-
sierbaren Anteile der Kompetenzen. Sie beschreiben Kenntnisse, Fiahigkeiten und
— soweit moglich — Haltungen, die die Schiiler/innen im Unterrichtsgeschehen er-
werben. als Ergebnis. Erginzend sei erwihnt, dass auf evangelischer Seite acht
Kompetenzen (hermeneutische, ethische. sachliche. personale, kommunikative,
soziale, methodische und &sthetische) aufgelistet werden, die zusammengenom-
men die religidse Kompetenz qualifizieren.
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2.4 Kompetenzen und Inhalte

Im Anschluss an die Leitgedanken folgen in sieben Dimensionen aufgefichert
(Mensch sein — Mensch werden; Welt und Verantwortung; Hermeneutik: Bibel
und Tradition; Die Frage nach Gott; Jesus der Christus; Kirche, die Kirchen und
das Werk des Geistes Gottes; Religionen und Weltanschauungen) die Kompeten-
zen und Inhalte. Hier werden fiir die Jahrgangsstufen 6 /8 / 10/ 12 jeweils 31 /22
/271 31 einzelne Formulierungen aufgelistet, die als Standards im engeren Sinne
verstanden werden konnen. Die Dimensionen bilden keine Inhalte ab. Sie stellen
lediglich eine systematische Grundstruktur dar. Insofern profilieren sie die Bil-
dungsstandards als hermeneutisches Prinzip oder als ,.roter Faden* und dienen als
didaktische Hilfe fiir den Unterricht. SchlieBlich folgt (nicht in allen Fichern) eine
Liste verbindlicher Themenfelder, die deutlich macht. dass Bildungsstandards
nicht ohne Inhalte erreicht werden konnen. Diese Themenfelder beschreiben je-
doch keine Unterrichts- oder Lehrplaneinheiten. Deren Entwicklung und Formu-
lierung ist in die Verantwortung der Kolleg/innen gelegt. Im Zuge der ersten Fort-
bildungsveranstaltungen zur Implementierung des neuen Bildungsplans war
vielfach deutlich geworden, dass diese Intention fiir die Kolleg/innen nicht unmit-
telbar einsichtig war. Tatsachlich erscheint es problematisch zu sein. einem an
Kompetenzen orientierten Bildungsplan verbindliche Inhalte anzuhingen. Fiir die
Zeit des Ubergangs von der Input- zur Outputorientierung mag das vorliegende
Modell zunachst hilfreich sein. Mittelfristig wird zu priifen sein, ob es aus bil-
dungsplantheoretischer Sicht nicht doch sinnvoller ist, ganz darauf zu verzichten.

3. Didaktische Dignitét der Bildungsstandards

Die Formulierung der vor allem Kenntnisse und Fihigkeiten beschreibenden Stan-
dards darf nicht dazu verleiten, den Religionsunterricht allein auf Vermittlung und
auf rezeptives Lernen zu reduzieren. Bildungsstandards haben eine didaktische
Dignitit, denn Bildung ist ein Vorgang, der alle Sinne erfasst und ,,Kopf, Herz und
Hand™ umschlieBt, der auf Personlichkeitsbildung zielt und Emanzipation und Au-
tonomie bei gleichzeitiger sozialer Kompetenz intendiert. Dabei ist Bildung im
Wesentlichen Selbstbildung. allerdings nicht als leerer und bloB formaler Akt zur
Entwicklung einer abstrakten Individualitédt. Sich-Bilden bedeutet vielmehr, sich
die bildenden Krifte der Natur, der Kultur, der Wissenschaft und der Religion zu
erschlieBen. Dies zu ermoglichen ist vorrangige Aufgabe von Lehrer/innen (vgl.
Die Deutschen Bischofe, 1996). Der katholische Religionsunterricht iibersteigt
von seinem Selbstverstindnis und seiner Zielsetzung her den kognitiv-analyti-
schen Bereich (vgl. Michalke-Leicht, 1998). Meditative, symbolisch erschlieen-
de und mystagogische Elemente haben deshalb einen wichtigen Platz, ebenso
Handlungselemente. Der Katholische Religionsunterricht beteiligt sich an Ficher
verbindenden Projekten und nutzt insbesondere die vielfiltigen Moglichkeiten
konfessionell-kooperativer Zusammenarbeit. AuBerunterrichtliche Angebote wie
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Tage der Orientierung und Méglichkeiten fiir Sozialpraktika konnen den Unter-
richt sinnvoll ergédnzen und vernetzen ihn mit der Schulpastoral. Der katholische
Religionsunterricht wird seiner Aufgabe gerecht, wenn er den Jugendlichen und
jungen Erwachsenen bei ihrer Suche nach eigenem Glauben, nach einem eigenen
Weg, religiose Fragen zu beantworten, Impulse, Orientierung und Hilfe bietet. Bei
der unterrichtspraktischen Umsetzung ist deshalb insbesondere darauf zu achten,
dass die Schiilerinnen und Schiiler geniigend Raum fiir eigene dialogische und
kreative Auseinandersetzung mit den Inhalten erhalten (vgl. Gnandt, 2004).

3.1 Nachhaltiges Lernen im Religionsunterricht

Die Evaluation zum baden-wiirttembergischen Lehrplan von 1994 hat gezeigt.
dass der durch den Religionsunterricht ermoglichte Lernerfolg nicht immer aus-
reichend nachhaltig ist. Die Frage nach der Qualitét des Unterrichts an den Schu-
len ist im Kontext der Einfithrung der Bildungsstandards besonders aktuell. Wich-
tig war sie natiirlich schon immer. Nicht erst heute suchen Eltern und Schiiler/
innen nach guten Schulen, an denen gut unterrichtet wird. Die Frage nach der Qua-
litdt von Unterricht wird kiinftig wesentlich daran entschieden werden, inwieweit
Unterricht nachhaltiges Lernen initiiert und auf diesem Wege zu erfolgreichen Er-
gebnissen fiihrt (vgl. Michalke-Leicht, 2004). Dabei wird die stets etwas verkiir-
zende Priifung von Lernleistungen nicht im Mittelpunkt stehen. Gefragt ist viel-
mehr jenes Ergebnis von Unterricht, welches das Lernen von Schiiler/innen im
umfassenden Sinne erfolgreich werden ldsst. Nachhaltiges Lernen ist somit nicht
allein von abpriifbaren Leistungen (etwa durch Tests, Arbeiten, Klausuren, Prii-
fungen) bestimmt, sondern vielmehr davon, wie Kompetenzen (personale, metho-
dische. fachliche. soziale und religidse) gefordert werden konnen. Nachhaltigkeit
als didaktisches Prinzip erfordert, dass dem Lernen mit allen Sinnen Raum gege-
ben wird und die Schiiler/innen den Lehr-Lern-Prozess mitverantwortlich und
selbsttitig als Subjekte mitgestalten, weil sie die Lerngegenstiande des Unterrichts
und somit diesen selbst als fiir sich bedeutsam erkannt haben.

3.2 Interne und externe Evaluation

Das Konzept der Bildungsstandards beinhaltet konstitutiv die Durchfiihrung von
Mafnahmen zur Qualititssicherung. Als besonders hilfreich hat sich hierbei das
Modell regelméBiger Evaluation erwiesen. Wihrend in angelséchsischen Liandern
Evaluation schon lange zum schulischen Alltag gehort, bestehen in Deutschland
vielerorts groe Vorbehalte gegeniiber diesem Ansatz. Dies ist zum Teil insofern
begriindet. als in den genannten Lindern schulische Bildungserfolge zu einem
Ranking unter den Schulen gefiihrt haben, das soziale und 6konomische Verwer-
fungen evoziert. Sowohl Bildungsexpert/innen als auch Bildungspolitiker/innen
betonen zwar gebetsmiihlenartig, dass solche Verhiltnisse in der Bundesrepublik
nicht gewiinscht sind, doch es wird sich zeigen. ob die Realitit nicht andere Fakten
schafft. Trotz dieser zunichst kritischen Vorbehalte sehen die fiir den Religions-
unterricht in Baden-Wiirttemberg Verantwortlichen im Evaluationsansatz gute
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Chancen zur Profilierung des Faches. Nach dem derzeitigen Stand der Dinge wird
Evaluation im schulischen Kontext aut drei Ebenen stattfinden. Zunichst wird es
darum gehen, auf der Ebene des konkreten Unterrichts zwischen Schiilerinnen und
Schiilern und Lehrerinnen und Lehrern eine Feedbackkultur zu entwickeln (inter-
ne Evaluation). Auf einer zweiten Ebene sollen Diagnose- oder Jahrgangsarbeiten
landesweite Vergleichsmoglichkeiten schulischer Leistungen bieten (externe Eva-
luation). Auf der dritten Ebene schlieBlich werden regelmifig einzelne Schulen
von externen Teams besucht und evaluiert. Auf diese Weise soll die Gesamtleis-
tung des Systems Schule erhoben werden (Bildungsmonitoring). Die vier Kirchen
in Baden-Wiirttemberg werden sich iiber die Religionspiddagogischen Institute
(IRP Freiburg. RPI Baden, PTZ Birkach) auf allen drei Ebenen engagieren. Von
besonderem Interesse ist dabei die Frage, inwieweit die so genannten soft skills
evaluiert werden kdnnen, also Bildungsziele wie Toleranz, Friedensliebe, Solida-
ritdt, Ndchstenliebe, Liebe zur Heimat und zur Natur, Konfliktfahigkeit, aber auch
transfunktionale bzw. transrationale Bildungsperspektiven wie das Eintiben einer
Kultur des Scheiterns, der Fehlerfreundlichkeit und der Langsamkeit. In Zusam-
menarbeit mit dem Landesinstitut fiir Erziehung und Unterricht (LEU) ist eine ent-
sprechende Pilotstudie geplant, die kiinftig vielleicht Ficher tibergreifend wirk-
sam werden kann.

4. Ausblick

Lehrplanempirische Studien lassen erkennen, dass Bildungsplanreformen nur
dann wirklich greifen, wenn auch der Implementierung dieser Plidne hochste Auf-
merksamkeit geschenkt wird (vgl. Rudolf Kiinzli, 1998, 1999). Die Verordnung
von Bildungsstandards allein oder das schlichte Austauschen des bisherigen Lehr-
planmodells gegen das neue Modell der Bildungsstandards werden ins Leere lau-
fen, wenn nicht kontinuierlich und am Prozess der Bildungsentwicklung orientiert
Unterstiitzung und Begleitung vor allem fiir die Lehrer/innen angeboten wird.
Qualititsentwicklung in der Schule ist daher immer auch Personalentwicklung.
Das muss sich in der Bereitstellung notwendiger Ressourcen zeigen. Es wird zu
priifen sein, inwieweit die Kultusbehodrden in Baden-Wiirttemberg zu einem sol-
chen Engagement bereit sind. Die vier Kirchen in Baden-Wiirttemberg haben in
den vergangenen Jahren in diesem Sinne auf jeden Fall ein vorbildliches Engage-
ment gezeigt. Die nahezu 20.000 Kolleg/innen aller Schularten wissen dies zu
schitzen. Sie alle zusammen sind dafiir verantwortlich, dass der Religionsunter-
richt in diesem Bundesland nicht nur gut ,,positioniert”™ ist, sondern dass er auch
zu den Fichern gezihlt werden kann, von denen stets kreative Impulse fiir die ge-
samte Schulentwicklung ausgehen. Die Signale aus den Ordinariaten und Oberkir-
chenriten lassen hoffen, dass Kirchenleitungen trotz angespannter Haushaltslage
nach wie vor bereit sind, das Thre dazu zu tun, dass der Religionsunterricht auch
in Zukunft diese innovative Rolle wahrnehmen kann.
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Mit der Zeitschrift »engagement« will der »Arbeitskreis katholischer Schulen in
freier Trigerschaft« die Meinungsbildung und den Gedankenaustausch derjenigen
fordern, die als Lehrer oder Schiiler an katholischen Schulen mitwirken. Zugleich
sollen auch christliche Eltern und Lehrer aller anderen Schulen angesprochen und
in diese Kommunikation einbezogen werden. Schlieflich soll mit dieser Zeitschrift
eine allgemeine Information iiber das gegeben werden, was im katholischen Be-
reich von Theoretikern und Praktikern zu Fragen von Erziehung und Schule ge-
dacht wird, um so zugleich zum vertiefenden Gesprich und zur kritischen Ausein-
andersetzung einzuladen.

engagement Gute Griinde, die Zeitschrift »engagement« einmal
e kostenlos zur Probe zu abonnieren:
o greift aktuelle Themen der Erziehung und Schule auf

o liefert klar durchdachte Analysen der pidagogischen Diskussi-
on durch kompetente Autoren aus Wissenschaft und Praxis

engagement

e arbeitet Hintergriinde heraus und macht sie
verstandlich

o fordert den Gedankenaustausch aller,
die an der Schule mitwirken

o spricht christliche Eltern und Lehrer an, und fordert die
schulpidagogische Kommunikation

o stellt einzelne katholische Schulen und besonders
empfehlenswerte Unterrichtsreihen vor

o enthilt zahlreiche Buchbesprechungen zu Erziehung und
Schule und weist auf wichtige Veranstaltungen und Tagungen
hin

Die Zeitschrift »engagement« wird herausgegeben vom Arbeitskreis katholischer

Schulen in freier Trigerschaft in der Bundesrepublik Deutschland (AKS).
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Klaus Schaefer

So schaffen Sie

den Englischunterricht

3. Auflage 2004, VIII und 314 Seiten, kart. 20,40 €.
ISBN 3-402-04331-9

Das Buch bietet rasch nachschlagbare Tipps zu allen Gebieten des
Fremdsprachenunterrichts. »Die« richtige Methode gibt es nicht —
aber es gibt Verfahren, die sich unabhéngig von allen Modestrémun-
gen in der Fremdsprachendidaktik so oft bewihrt haben, dass sie na-
hezu immer angewendet werden konnen. Dieses Buch mdchte Thnen
moglichst viele solcher Mosaiksteinchen vorstellen, die sich in die
verschiedensten Unterrichtsbilder einfiigen lassen. »So schaffen Sie
den Englischunterricht« ist fiir alle Lehrkrifte gedacht, die eine mo-
derne Fremdsprache unterrichten. Ar- i RS
beltsan.welsungen sind dem Epghsch— i TR
unterricht entnommen, lassen sich aber . den

ohne weiteres auf andere Sprachen Engllschunterrlcht
ibertragen. ‘ g
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Klaus Schaefer

So schaffen Sie
den Schulalltag

8. Auflage 2004, 307 Seiten, kart. 20,40 €.
ISBN 3-402-04330-0

Hunderte von Biichern befassen sich damit, was Lehrer alles tun sol-
len, damit ihre Schiiler optimal gefordert werden. Aber wer zeigt den
Lehrern, wie sie diese Aufgabe bewiltigen konnen, ohne sich stindig
tiberfordert zu fuhlen? Wie sie, anstatt im schulischen Alltagsstress
aufgerieben zu werden, Zeit fiir das Wesentliche behalten? Das vorlie-
gende Werk SO SCHAFFEN SIE DEN SCHULALLTAG bietet Anre-
gungen in einem Bereich, der in der Ausbildung und auch in der pad-
agogischen Literatur bisher weitgehend vernachldssigt wurde. Das
Buch zeigt, wie die Anforderungen an die Arbeitskraft des Lehrers mit
ruhiger Gelassenheit durchaus bewiltigt werden konnen. Alle Berei-
che der Lehrertatigkeit, hausliche Vor- . .
bereitung, Unterricht, Korrekturen, | So sch of{;:gle !
Konferenzen, Verwgltungsaufgaben, f den Schuldlltag
Klassenfahrten, Fortbildung, Zusam- j Zigeseiung, Absisechak, |
menarbeit mit den Eltern usw. werden | |
daraufhin untersucht, wie die zur Ver-
fugung stehende Zeit intensiv genutzt

und konstruktiv gestaltet werden kann.

Ein Uberlebenshanduo_:h far Lehrer
SRR i
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Nationale Bildungsstandards sind beschlossene Sache. Sie bestimmen, was als
,Output” aus der Schule herauskommen soll. Aber sie besagen noch lange
nicht, wie die Arbeit in der Schule zu gestalten ist. Hier greifen landes-
spezifische Regelungen wie ,Kerncurricula” und , Vergleichsarbeiten” ein.
Welche bildungspolitischen Ziele sind mit den neuen Regelungen verknlpft?
Welche Anforderungen stellt die Bildungspolitik an die Qualitatsentwicklung
und -sicherung der Schulen? Was st in pdadagogischer Hinsicht davon zu
halten?

Der vorliegende Band 21 der Minsterschen Gesprache zur Padagogik will
hierauf Antworten geben und versteht sich als Bestandsaufnahme dieses
Schulreformprozesses. Er zeigt die bereits feststehenden Grundlinien der
Schulreform in bildungspolitisch-authentischer Weise auf und weist auf pada-
gogische Bedenken und Defizite hin, die beim vorherrschenden technokra-
tischen Reformeifer allzu leicht verdeckt oder Gbersehen werden.

Der Zusammenhang von Kerncurricula und Bildungsstandards wird fir die
Facher Englisch, Deutsch und Mathematik exemplarisch gezeigt. Erganzend zu
den Fachern, die die Kultusministerkonferenz vorrangig standardisiert, wird
der Katholische Religionsunterricht aufgenommen, dessen Standards bundes-
weit die Deutsche Bischofskonferenz verantwortet.

Bildungsstandards, Kerncurricula und die Aufgabe der Schule

Mit Beitragen von Goétz Bieber, Christoph Burkard, August Busse, Beate Helbig-
Reuter, Ulrich Herrmann, Carsten Ingwertsen, Klaus Karpen, Volker Ladenthin,
Wolfgang Michalke-Leicht, Wilfried Ploger, Gerhard Orth, Aloysius Regen-
brecht, Jirgen Rekus, Rolf Schormann, Erich Thies, Andreas Verhulsdonk, Her-
mann Vortmann, Herbert Westhoff

ISBN 3-402-04732-2
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