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Standards sind Werkzeuge —
an sich weder gut noch schlecht.

»Gute“ Standards* ,,Schlechte” Standards
. Trages (Fakten-)Wissen
schulformabhingig

Individualkontrolle

Orientierung / Diagnose Priifung / Hiirde

Mindeststandards /

Regelstandards
Kompetenzstufen

Unterstiitzung Bestrafung / Beschdmung
Stichproben Flichendeckende Testeritis
Datenhoheit Schule Offentliches Ranking

Teaching to the objectives * Im Anschluss an Teaching to the test

,,Klieme-Gutachten*
Forderinstrument Selektionsinstrument

ZUSAMMENFASSUNG: CHANCEN WERDEN VERSPIELT

., Bildungsstandards ** sind die zentrale gemeinsame Antwort der KMK auf die PISA-Ergebnisse. Sie
sollen einen Paradigmenwechsel von der input- zur ergebnisorientierten Steuerung markieren. Die
GEW nimmt die Stellungnahme zu den vorgelegten Standardentwiirfen deshalb zum Anlass, eine Zwi-
schenbilanz zur bisherigen Entwicklung zu ziehen. Die Standard-Entwiirfe werden zudem an den Emp-
fehlungen des Klieme-Gutachtens gemessen.

Zwischenbilanz:

Die Stellungnahme kommt zu dem Schluss, dass grundlegende Empfehlungen der GEW und des Klie-
me-Gutachtens bisher nicht beachtet werden. Im Gegenteil: Auf der Grundlage der KMK-
Vereinbarung vom Dezember 2003 werden in den Bundeslindern vermehrt Prozesse eingeleitet, die
die Mdingel und Probleme des deutschen Schulwesens (soziale und ethnische Benachteiligung, Bil-
dungsungerechtigkeit, unzureichende fachliche Leistungsfihigkeit, grofle Risikogruppe, hohe Sitzen-
bleiberquote, niedrige Akademikerquote) nicht zur Kenntnis nehmen, sondern - so ist zu befiirchten -
stattdessen verstdrken und nicht abbauen. Die entscheidenden Mdngel sind: die Bundesldnder entwi-
ckeln eigene Standards, von denen nicht klar ist, wie sie zu den KMK-Standards passen, die Funktion
der Standards bleibt unklar, sie sind Regel-, keine Mindeststandards, werden teilweise schulformspezi-
fisch und als Priifungs- und Kontrollinstrumente fiir Schiilerlnnen eingesetzt, sie sind in kein forder-
orientiertes Gesamtkonzept der Schul- und Qualitdtsentwicklung eingebettet, die Implementation ge-
schieht — wenn tiberhaupt - willkiirlich und zufdllig, Lehrerfortbildung findet nicht statt, Eltern und
SchiilerInnen werden nicht vorbereitet.

Zu den vorgelegten Standardentwiirfen:

a. Die Grundschul-Standards entsprechen im Wesentlichen dem aktuellen Stand der fachdidakti-
schen Diskussion und konnen in fachdidaktischer Hinsicht als Grundlage fiir die weitere Entwick-
lung zu dienen. Noch vorhandene Schwdchen miissen jedoch ausgeglichen werden. Allerdings



bleibt auch hier die Funktion unklar. Sollen die Grundschulstandards zur Orientierung dienen
oder Selektionsentscheidungen nach Klasse 4 legitimieren?

b. Die Hauptschul-Standards Deutsch miissen zurtickgezogen werden. Sie sind weder durchldissig
noch unmittelbar anschlussfihig zu den Standards fiir den Mittleren Schulabschluss. Sie sind nicht
schulformiibergreifend konzipiert, sondern setzen inhaltlich einen eigenstindigen Hauptschul-
Bildungsgang ab dem 5. Schuljahr voraus. Sie sind fiir alle integrativ arbeitenden Schulen unge-
eignet und lassen den Bildungsgang Hauptschule in einer Sackgasse enden.

c¢. Die Hauptschul-Standards Erste Fremdsprache miissen griindlich iiberarbeitet werden. Das in-
nerhalb des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens Sprachen (GeR) gewdhlite Niveau ist so
niedrig, dass Durchldssigkeit und Anschlussfihigkeit nicht gegeben sind. Auf diese Weise entsteht
indirekt ein Hauptschulspezifisches Profil.

d. Die Hauptschul-Standards Mathematik sind als Grundlage fiir die Weiterarbeit geeignet. Sie sind
schul-formunabhdngig formuliert. Vorhandene Schwdchen kénnen im weiteren Prozess ausgegli-
chen werden.

Fiir alle Entwiirfe gilt, dass die dort beschriebenen Standards zwar zur Orientierung und vielleicht
auch zur Diagnose taugen, dass sie als Priifungsstandards aber ungeeignet sind.

Fazit:

Die KMK und viele Bundesldinder sind dabei, die im Standard-Konzept liegenden Chancen griindlich
zu verspielen und allen denen Recht zu geben, die in den Aktivitdten lediglich eine Alibiveranstaltung
zur Beruhigung der Offentlichkeit sehen. Die Tatsache, dass das wissenschaftliche Institut der Liinder
zur Uberpriifung der Standards nicht unabhiingig ist sowie die nicht endenden Geriichte iiber einen
Ausstieg Deutschlands aus den internationalen Vergleichsuntersuchungen weisen ebenfalls in diese
Richtung. Die GEW empfiehlt deshalb dringend, sich endlich die notwendige Zeit zu nehmen und auf
wissenschaftlichen Sachverstand zu setzen. Mafigebliche nationale und internationale Wissenschaftle-
rinnen sollen auf der Basis des Klieme-Gutachtens und unter Beteiligung der Lehrer-, Schiiler- und
Elternorganisationen Vorschlige erarbeiten, wie Standards zu einem sinnvollen Werkzeug in einem
zukunfisfihiges Gesamtkonzept werden kénnen, das Qualitit, Chancengleichheit und Bildungsgerech-
tigkeit als gleichrangige Ziele verfolgt. Erreichen ldisst sich dies nur mit einem Paradigmenwechsel:
Individuell fordern statt sortieren und aussondern. Dafiir muss die Lehrerschaft gewonnen und quali-
fiziert werden. Das wissenschaftliche Institut der Linder muss erst die Arbeit aufnehmen und die
Standards auf ein gemeinsames Konzept hin priifen und iiberarbeiten bevor eine weitere iibereilte
Uberfiihrung in die Praxis vorgenommen wird. Falls sich jedoch der gegenliufige Trend fortsetzt und
Selektivitit und Kontrolldruck bei sich stindig verschlechternden Lern- und Arbeitsbedingungen in
einem Durcheinander von Lindermafinahmen weiter erhoht werden, zieht die GEW in den fraglichen
Bundeslindern ihr Angebot zur kritisch-konstruktiven Begleitung zuriick.



1.

Zwischenbilanz zum bisherigen Verlauf

1.1. Umsteuern ohne Gesamtkonzept ist wie Auto fahren ohne Riider und Motor

1.2.

Die KMK hat das Projekt ,,Bildungsstandards‘ zu ihrer zentralen gemeinsamen Antwort auf die
durch die internationalen Leistungsvergleiche zu Tage getretenen Schwéchen im deutschen
Schulwesen erklart. Die Leistungsfahigkeit der KMK wird am Erfolg oder Misserfolg dieses Pro-
jektes gemessen. Allerdings hat sie es nicht fiir notwendig erachtet, Standards so in einem Ge-
samtkonzept der Schul- und Qualitdtsentwicklung zu verankern, dass Qualitit, Chancengleichheit
und Bildungsgerechtigkeit — die zentralen Probleme unseres Schulwesens - miteinander verbunden
und verbessert wiirden. Dies wire umso notwendiger gewesen, als bekanntlich die frithe Selektion
in unterschiedlich anspruchsvolle Bildungsgénge und Schulformen — ein wesentlicher Grund fiir
die starke Benachteiligung von Kindern mit Migrationshintergrund und aus bildungsarmen Milieus
— parteieniibergreifend tabuisiert wurde. Um so mehr wire zu erwarten gewesen, dass die Frage
eine zentrale Rolle spielte, wie das Standardkonzept zum Abbau dieser Benachteiligungen genutzt
werden und damit indirekt auch zur Verbesserung des Leistungsniveaus in der nachwachsenden
Generation beitragen konnte. Das ,,Klieme-Gutachten® lieferte fiir diese Herangehensweise sozu-
sagen das Regiebuch, an das man sich nur hétte halten miissen. Die KMK beschrinkte sich auf den
Qualitétsaspekt. Das KMK-Konzept zur Verbesserung von Chancengleichheit und Bildungsge-
rechtigkeit steht folglich noch aus. Die bestenfalls punktuellen Malnahmen in der Sprachforde-
rung fiir Kinder aus Migrationsfamilien sind dafiir kein Ersatz.

Angesichts der Pldne und Umsetzungsstrategien in den Bundeslédndern verfestigt sich der Ein-
druck, dass wissenschaftliche Erkenntnisse nicht zur Kenntnis genommen werden. Der Paradig-
menwechsel von der Input- zur Outputsteuerung allein bewirkt iberhaupt nichts, wenn er nicht mit
einem Wechsel von der Selektions- zur in den Schulen verankerten Forderorientierung einhergeht,
(siche hierzu die Studie von Isabell van Ackeren). Zudem steht noch eine Erklarung dafiir aus,
wieso die Grundschulen in Deutschland international gute Ergebnisse erzielt haben, obwohl sie
doch auch unter denselben traditionellen Bedingungen der Input-Steuerung arbeiten, die bei den
15-Jahrigen angeblich zu dem schlechten Gesamtergebnis fiihrten. Der Glaube, dass allein das
Setzen von Standards, die Durchfithrung von Tests und zentralen Abschlusspriifungen und die Er-
héhung des Kontrolldrucks bereits zu mehr Gerechtigkeit und Qualitét fiihrten, ist offenbar un-
gebrochen. Briigelmann nennt das die ,,unvergidngliche Hoffnung auf die Entwicklung der guten
Schule durch eine Evaluation ,von oben’*.

wAnything goes“: Foderale Beliebigkeit statt klarer Entscheidungen - Siindenfall Priifungs-
und Kontrollstandards

Im Juni 2003 wurde die GEW zum ersten Mal gebeten, zu Standardentwiirfen der KMK Stellung
zu nehmen. Unsere Stellungnahme damals stand unter der Uberschrift ,,Zweite Chance fiir die
KMK - Gute Bildungsstandards benotigen ein Konzept, Zeit, wissenschaftlichen Sachverstand
und Akzeptanz*. Die KMK sowie verschiedene Bundeslidnder sind dabei, diese Chance griindlich
zu verspielen.



Im Juni 2003 lag die ,,Vereinbarung der Kultusministerkonferenz iiber Bildungsstandards fiir den
Mittleren Schulabschluss® vom 04.12.2003 noch nicht vor. Es wurde deshalb noch nicht in letzter
Konsequenz deutlich, in welches Gesamtkonzept die Standardentwiirfe eingebettet wiirden. Wiirde
sich die Konzeption des ,,Klieme-Gutachtens® durchsetzen — ,,gute® Standards zur Systembeo-
bachtung, als Orientierungs-, Forder- und Schulentwicklungsinstrument - oder wiirden Standards
vor allem zur Optimierung und Legitimierung von Selektionsentscheidungen vorgesehen — Stan-
dards als Priifungs- und Kontrollinstrument fiir Schulen, LehrerInnen und SchiilerInnen. Die vor
einem Jahr seitens der GEW ,,angebotene kritisch-konstruktive Begleitung® bezog sich auf das
Konzept der ,,guten* Standards im Sinne des Klieme-Gutachtens.

Die KMK-Vereinbarung schaffte in dieser Frage keine Klarheit. Sie enthilt vielmehr einen Mini-
malkonsens, der die Standards zu jedweder Nutzung in den Bundeslédndern freigibt. Sie ist ein
Ausdruck foderaler Beliebigkeit. Danach kdnnen Standards sowohl Instrumente zur Orientierung
und Forderung sein, sie konnen aber auch als Priifungsstandards eingesetzt werden und selbst der —
unlogische und unpidagogische — Mix aus beidem gleichzeitig ist moglich und wird praktiziert.
Die Grundsatzentscheidung iiber die generelle Richtung der Schulpolitik steht immer noch aus:
Friihe und rechtzeitige individuelle Férderung oder frithe und andauernde Selektion.

In den meisten Bundeslandern wird beides ,,irgendwie® kombiniert: Zuerst soll in Kitas und
Grundschulen gefordert, dann am Ende der Grundschule selektiert und danach sollen durch weite-
re Selektion oder individuelle Férderung die getroffenen Entscheidungen korrigiert oder stabili-
siert werden und — zumindest auf dem Papier — sollen die Selektionsschidden durch individuelle
Forderung dann wieder gemildert werden. Ein System, das dermalien widerspriichliche Signale
gibt, produziert nahezu zwangsliufig Vertrauenskrisen bei Schiilerlnnen und Eltern und Uberfor-
derung beim Lehrpersonal, das solchermaBen widerspriichliche Rollen zu erfiillen hat.

Das Land Berlin zum Beispiel konnte diese Erfahrung bei den Vergleichsarbeiten fiir das 10.
Schuljahr machen, die nicht nur zur Orientierung sondern auch als Klassenarbeit gewertet wurden.
Alle Begleiterscheinungen von Priifungssituationen traten auf: Schwéchere SchiilerInnen wurden
von den Vergleichsarbeiten ausgenommen, da die Schulen ein (inoffizielles) Schulranking be-
fiirchten. Es gab ,,geschonte Korrekturen, um den Schiilerlnnen die Abschlussnote nicht zu ver-
derben oder Téduschungsversuche seitens der Schiilerlnnen, um die eigene Situation zu verbessern.
Werden Standards zu Kontroll- und Priifungszwecken eingesetzt, schwindet fast zwangslaufig das
Interesse an ,,objektiver Bestandsaufnahme und die Sorge um eine mdglichst gute Position im
Konkurrenzgefiige — ob als Schule oder Einzelperson — liberwiegt.

1.3. Falsche Reihenfolge: Bevor die Standards ordentlich implementiert sind, wird ihre Einhaltung
bereits iiberpriift

In der KMK-Vereinbarung heif3t es:

,,Die Ldnder kommen iiberein, weitere Aufgabenbeispiele zu entwickeln und in landesweiten
bzw. ldnderiibergreifenden Orientierungs- und Vergleichsarbeiten oder in zentralen oder de-
zentralen Priifungen festzustellen, in welchem Umfang die Standards erreicht werden.

Die nationale Uberpriifung soll durch Stichproben erfolgen. Dazu soll ein Aufgaben-Pool geschaf-
fen werden. Die Bundesliander verpflichten sich, diesen Aufgaben-Pool zu , fiittern und die Stan-
dards durch welches Verfahren auch immer zu iiberpriifen. Die nationale Uberpriifung der Stan-
dards sowie die Weiterentwicklung von Testaufgaben sollen durch ein ,,Wissenschaftliches Institut



der Lander* vorbereitet und normiert werden. Dieses Institut hat seine Arbeit bislang noch nicht
aufgenommen. Folglich konnen weder validierte Testaufgaben noch Kompetenzmodelle vorliegen,
in die die Standards eingebettet sind und erst Recht kénnen Schulen noch nicht an den nationalen
Standards orientiert gearbeitet haben.

Kennzeichnend fiir die derzeitige Situation ist ein unkoordiniertes Neben- und Durcheinander von
landerspezifischen Standards und KMK-Standards. Um diesen Eindruck o6ffentlich zu kaschieren,
beziehen sich verschiedene Bundesldander sowohl in zentralen Abschlusspriifungen wie in Ver-
gleichsarbeiten auf die KMK-Standards. Sie unterstreichen damit gleichzeitig, dass ihnen Uber-
priifen und foderaler Wettlauf wichtiger sind als sorgfaltiges Implementieren und wissenschaftli-
che Sorgfalt, Akzeptanz und forderorientierte Schulentwicklung.

1.4. Die gesellschaftliche Konsensbildung iiber die grundlegenden Bildungs- und Entwicklungszie-
le des Schulwesens ist bislang nicht eingeleitet worden

Der nicht nur seitens der GEW dringend angemahnte Diskussionsprozess iiber die lang- und mit-
telfristigen Ziele und Entwicklungslinien fiir die Weiterentwicklung des Schulwesens in Deutsch-
land wurde bislang nicht strukturiert fortgefiihrt. Die Vorarbeiten des Forum Bildung blieben bis-
her leider ungenutzt. Stattdessen werden Rivalititen um Bundes- und Landerkompetenzen ge-
pflegt.

In der KMK-Vereinbarung sucht man vergebens nach irgendwelchen Anhaltspunkten, welche stra-
tegischen Ziele wir in Deutschland fiir unser Bildungswesen verfolgen. Soll mit Hilfe des Stan-
dard-Konzepts die Akademiker-Quote, Hochschulzugangsquote, Schulerfolgsquote erhoht oder
gesenkt werden? Oder besteht die irrige Meinung, diese Fragen hétten mit Standards nichts zu tun?
Wenn es dabei bleibt, dass die einen Bundeslander fiir den benétigten Akademikernachwuchs sor-
gen, wihrend die anderen ihr hoch selektives Gymnasium verteidigen und naseriimpfend tiber
,,Billigabiture raisonnieren, um dann doch ihren Akademikerbedarf aus eben diesen Landern zu
befriedigen, wird Deutschland den Anschluss an internationale Standards nicht erreichen, sondern
sich in parteipolitisch motivierten ideologischen Auseinandersetzungen verschlei3en.

Mindestens ebenso wichtig wie die Kldrung quantifizierbarer strategischer Ziele ist die Frage, wel-
che allgemeinen Bildungsziele verfolgt werden sollen. Zwar wird in der KMK-Vereinbarung be-
hauptet, ,,Bildungsstandards greifen allgemeine Bildungsziele auf™, nur welche das sind, wird
nicht deutlich. Diese Abstinenz fiihrt dazu, dass die notwendige Debatte dariiber, was die junge
Generation lernen soll und will, nicht im Zusammenhang der gesellschaftlichen Zukunftsaufgaben
gefiihrt wird, sondern im Rahmen des traditionellen Facherkanons. Fragen der Personlichkeitsbil-
dung und der politischen Bildung sowie facheriibergreifende Fragen (vom Umgang mit Gentech-
nik bis zu Globalisierung, Interkulturalitit und Generationenverhiltnis) kommen auf diese Weise
nicht in den Blick und kénnen folglich zu den Standards auch nicht in Beziehung gesetzt werden.
(Auf diese Problematik wird in Kapitel 2 néher eingegangen.)

1.5. Systematische Implementationskonzepte fehlen — Paradigmenwechsel ohne Fortbildung der
Lehrerinnen und Lehrer?! Folge: mangelnde Akzeptanz und mangelnde Professionalitiit

Die Bundeslander verpflichten sich in der KMK-Vereinbarung, die Standards ab Schuljahr
2004/2005 zu implementieren und zwar vor allem beziiglich der Lehrpline, der Schulentwicklung
und Lehrerfortbildung. AuBer der Uberarbeitung / Anpassung von Lehrplinen sind bisher keine
entsprechenden Maflnahmen bekannt geworden.



In keinem Bundesland liegen bislang umfassende Implementationskonzepte vor. Durchgefiihrt
werden lediglich Schulleitungsinstruktionen. Inhaltsreiche Fortbildung — vor allem auch fiir Lehre-
rinnen und Lehrer - findet nicht statt. Stattdessen werden Lehrkréfte mit Tests konfrontiert, die sie
grofBtenteils selbst auswerten sollen, deren Ergebnisse sie aber nicht einordnen kdnnen. Die meis-
ten Lehrkréfte wissen nicht, welche ,,Philosophie* und didaktische Konzeption mit Standards ver-

bunden ist bzw. verbunden werden konnte. Auch sie verstehen Standards — gemaf3 deutscher

Tradition — liberwiegend als weiteres Selektions-
und Kontrollinstrument. Diagnoseféhigkeit wird
dann missverstanden als Fahigkeit, die Schiilerin-
nen und Schiiler in die vermeintlich ,,richtige*
Schulform zu sortieren, nicht jedoch als die Féhig-
keit, Lernprobleme zu erkennen und iiber Lernstra-
tegien zu verfligen, die sie liberwinden helfen.

Schul- und Qualitdtsentwicklung werden nicht sys-
tematisch zu Gesamtkonzepten verbunden. Des-
halb entsteht iiberall die absurde Situation, dass die
Standards in keiner Beziehung zu Vorhaben der
Schulentwicklung stehen (kdnnen). Dadurch wird
die Entwicklung zu padagogisch selbststindigeren
Schulen in ihrer Bedeutung relativiert bzw. sie ge-
rdt zur Qualititsentwicklung in Konkurrenz. Schu-
len und Lehrkrifte erhalten widerspriichliche Sig-
nale und sind verunsichert. Sie haben allerdings

»Bildungsstandards sind ein staatliches
Steuerungsmittel fiir die anstehende Bil-
dungsreform.

Allein genommen stellen sie lediglich eine
neue Form von curricularen Vorgaben dar.
Damit sie einen Beitrag zur Qualititsent-
wicklung leisten, miissen Bildungsstandards
gekoppelt werden mit

- Diskussion von Zielen (Kompetenzmodel-
len)

- pidagogischen Initiativen zur Schul- und
Unterrichtsentwicklung und Professionalisie-
rung (z.B. iiber Kompetenzmodelle, Dia-
gnostik, Fordermal3nahmen)

- Evaluation und Monitoring.

Dies erfordert eine konzertierte Aktivitit von
Schulen, Unterstiitzungssystemen, Bildungs-
administration und Wissenschaft.*

Eckard Klieme, Implementation der Bildungsstandards,
Berlin, 02. 04. 2004

das ,,dumpfe Gefiihl“, dass einzig die Qualititssicherung in Form von Abschlusspriifungen und

Lernstandserhebungen ,,wirklich wichtig* ist und dem gegeniiber andere Projekt zuriick stehen

miissen.

Teilweise kann man sich des Eindrucks nicht erwehren, dass auch die fiir das Qualititsmanage-

ment Zusténdigen in Verwaltungen und Landesinstituten nicht iiber die differenzierten Kenntnisse
und Sichtweisen verfiigen, die das Klieme-Gutachten ermdglicht. Wie zum Beispiel Schulentwick-
lung und Qualitdtsentwicklung miteinander verbunden werden sollen, wird bislang kaum themati-
siert. Es scheint Schulaufsicht und Schulverwaltung nicht sonderlich zu bedringen, dass es nicht
ausreicht, Schulen und Lehrkriften den Spiegel ihrer Leistungsfahigkeit vorzuhalten, sondern dass
man auch Instrumente braucht, um Schwichen zu bearbeiten und Stirken zu erhalten.

Die fehlenden Qualitdtsentwicklungskonzepte fiihren zudem bei allen Beteiligten zu Akzeptanz-
problemen: Die haufigste Frage, die Lehrerlnnen und SchiilerInnen stellen ist, was bei unzurei-
chenden Ergebnissen der Standardiiberpriifung geschieht: Sind Sanktionen fiir Schulen, LehrerIn-
nen und Schiilerlnnen die Folge, werden die Ergebnisse verdffentlicht oder sind Forder- und Un-
terstiitzungsmafBnahmen geplant?

Die Tatsache, dass Standards ohne jede Vorbereitung und die Mdglichkeit zu kontinuierlichem
Kompetenzaufbau iiberpriift werden sollen — sei es in Lernstandserhebungen oder zentralen Prii-
fungen - desavouiert das gesamte Konzept. Es kommt der Schuladministration offenbar nicht auf
das kumulative und vernetzte Lernen an, sondern auf die Uberpriifung und Kontrolle — wovon
auch immer. Lehrerlnnen empfinden dies wahlweise als Briiskierung und Entwertung ihrer Profes-
sionalitét oder als weiteren Beleg fiir die Beliebigkeit politischen Handelns.



Dabei wire systematische Fortbildung dringend geboten. In Gesprachen mit Lehrerinnen und Leh-
rern wird deutlich, dass der Unterschied zwischen Lehrpldnen und Leistungsstandards nicht gese-
hen wird. Man hilt alles fiir ,,dieselbe Sofle* und obendrein fiir unrealistisch, wobei allein mit dem
Begriff ,,Kompetenz* Maximalstandards und ein hoher Schwierigkeitsgrad verbunden werden.
Das Fehlen von Kompetenzmodellen ldsst die Vorstellung eines gestuften kumulativen Kompe-
tenzerwerbs erst gar nicht aufkommen. Die grof8e Chance gestufter Kompetenzmodelle, die darin
liegt, die in Deutschland {ibliche Fehlerorientierung zugunsten einer Pddagogik aufzugeben, die
auch niedrige Kompetenzniveaus und Teilkompetenzen wert schétzt, weil in ihnen wertvolle Etap-
pen des Kompetenzaufbaus gesehen werden, wird so verspielt.

Die Akzeptanz bei Schiilerlnnen und Eltern nimmt in dem MaB3e ab, als sie den Eindruck haben,
dass von Tests durchaus existen-
zielle Entscheidungen abhingen Ausgangssituation der Schulen

kénnen, auf die sie nicht vorberei-

L Orientierung an Kompetenzmodellen,

tet wurden bzw. auf die sie sich obwohl Modelle noch in der Entwicklung sind
nicht vorbereiten konnten. Das
Vorarbeit fiir Evaluation,

obwohl Tests und Strategien noch in der
musste auf Antrag von Eltern be- Entwicklung sind

reits klar stellen, dass Vergleichs-

Verwaltungsgericht Diisseldorf

Ansatz bei Schul- und Unterrichtsentwicklung,

. ] ) obwohl diese von Standards nur indirekt
stoff keine Bedeutsamkeit fiir die angesprochen werden.

arbeiten mit unbekanntem Lern-

Ubergangsempfehlungen zu den
Eckard Klieme, Implementation der Bildungsstandards, Berlin, 02. 04.
2004

weiterfithrenden Schulen haben
diirfen.

Das Klieme-Gutachten hatte unter Akzeptanz die Akzeptanz fiir Ziele und Verfahren verstanden.
Das ist etwas grundsitzlich anderes als zdhneknirschendes Mittun bei verordneten Standardiiber-
priifungen. Diese Akzeptanz lédsst sich nicht durch Hauruck-Aktionen erreichen sondern nur in ei-
nem griindlichen vertrauensbildenden Diskussionsprozess.

Bei einer KMK-Fachtagung am 02. 04. 2004 ,,Implementation der Bildungsstandards* wére Ge-
legenheit gewesen, die Lehrerschaft in diesen vertrauensbildenden Diskussionsprozess einzubezie-
hen. Dies ist leider nicht geschehen, obwohl auf dieser Fachtagung behauptet wurde, die Fortbil-
dung der LehrerInnen bilde 2004 einen Schwerpunkt und Eckard Klieme in seinem Vortrag auf die
widerspriichliche Situation in den Schulen nachdriicklich hingewiesen hat (siche Kasten). Die im
Internet veroffentlichten Tagungsergebnisse machen sehr deutlich, dass die Bundesldnder — von
einigen Lehrplanarbeiten abgesehen — noch vollstindig am Anfang der Diskussion stehen. Es wur-
de deutlich, dass sich ein forderorientiertes Standardkonzept im Sinne des Klieme-Gutachtens nur
implementieren ldsst, wenn die KMK-Standards in Kompetenzstufenmodelle integriert sind und
die Schulen den notwendigen Support fiir eine forderorientierte Pddagogik erhalten. Allerdings
spricht Skepsis aus den Worten eines der bei der Fachtagung Vortragenden, wenn er feststellt:

,,Die jetzt vorliegenden KMK-Bildungsstandards ... bilden ... einen ,, Orientierungs-
rahmen “ fiir ein noch wissenschaftlich zu fundierendes und insbesondere empirisch
abzusicherndes Kompetenzstufenmodell. (...) Es bleibt abzuwarten, was eine Weiter-
entwicklung der KMK-Bildungsstandards nach ihrer Normierung in 2006 hinsichtlich

‘

eines Kompetenzstufenmodells bedeuten kann.*
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Der Ball liegt also jetzt vollstindig im Feld der Bundeslinder. Die Bundesléinder konnen
entscheiden, in welche Richtung sie von dem Werkzeug ,,Bildungsstandards*“ Gebrauch
machen wollen. Die bisherigen Tendenzen sind widerspriichlich. Es gibt Bundesléinder,
die Standards dezidiert schulformbezogen planen und solche, die Standards nicht zur
Orientierung sondern zur Schiiler-, Lehrer- oder Schuliiberpriifung einsetzen und ggf.
sogar mit Sanktionen / Gratifikationen belegen wollen und Schulrankings planen. Es be-
steht aber auch zur Sorge Anlass, dass selbst in solchen Bundeslindern, in denen Stan-
dards schulformiibergreifend und forderorientiert vorgesehen waren, dies bei der Ein-
arbeitung in schulformbezogene Lehrpline nicht durchgehalten wird. Hier macht sich
das bisherige Fehlen von Kompetenzmodellen sowie die Formulierung der KMK-
Standards als Regel- statt als Mindeststandards besonders nachteilig bemerkbar.

(Fragen an die Politik der Bundeslinder sieche Anlage. Eine Ubersicht iiber die bisher erkenn-
baren Tendenzen siche demnéchst auf der Homepage der GEW http://www.gew.de ).



http://www.gew.de/
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Die KMK-Entwiirfe bieten ein widerspriichliches und unklares Bild. Im
schlimmsten Fall zementieren sie das selektive Schulsystem

Zur Beurteilung der Standard-Entwiirfe wird erneut auf die Kriterien des Klieme-Gutachtens zu-
riickgriffen: Fachlichkeit, Fokussierung, Kumulativitét, Verbindlichkeit fiir alle durch Mindest-
standards, Differenzierung, Verstindlichkeit, Realisierbarkeit. Die Ausfiihrungen der ersten Stel-
lungnahme der GEW sollen deshalb nicht wiederholt, sondern dort wo es nétig ist, ergénzt wer-

den.

Standardentwiirfe Grundschule 4. Jahrgang Deutsch und Mathematik

Leistungsstandards - keine Bildungsstandards

Die Entwiirfe formulieren Leistungs-, nicht Bildungsstandards. Bildung ist mehr als was sich mit-
tels Papier- und Bleistifttests in wenigen Kernfachern feststellen lasst. Um Bildungsstandards zu
werden, muss zudem der Zusammenhang mit grundlegenden Bildungszielen und strategischen
Zielen beschrieben werden (siche oben). Es miissen dann vor allem aber auch Standards fiir die
Qualitdt von Bildungsprozessen beschrieben werden. Dies betrifft Lernrdume, -materialien, -
arrangements sowie Lehr- und Lernstrategien. Das Ermoglichen von Lernzuwdchsen gehort dann
in den Fokus der Aufmerksamkeit.

Immer noch dieselben Mdngel: Regelstandards,
mangelnde Fokussierung, keine Kompetenzmodelle

Die Entwiirfe Deutsch und Mathematik fiir die Primarstufe Jg. 4 folgen der gleichen Systematik
wie die Standards fiir den Mittleren Schulabschluss: Sie beginnen jeweils mit dem ,Beitrag des
Faches ... zur Bildung’, nennen als Néchstes ,Kompetenzbereiche’, danach ,Standards’ und
schlieBlich ,Aufgabenbeispiele’. Die schwer wiegenden Méngel der Nicht-Beriicksichtigung von
benachteiligten Schiilergruppen (bis auf eine beildufige Erwidhnung), das Fehlen interkultureller
Kompetenzen und facheriibergreifender Aspekte wiederholen sich. Der ,,Standards“katalog ist —
vor allem im Fach Deutsch - nach wie vor viel zu detailliert und eher eine Stoffsammlung wiin-
schenswerter Lernziele als die im Klieme-Gutachten geforderte Fokussierung. Insofern widerspie-
geln die Entwiirfe im Wesentlichen den aktuellen Stand der Lehrplandiskussion.

Die angemahnte Explizierung eines zu Grunde liegenden Bildungsbegriffs fehlt, der Begriff
»~Kompetenzen* wird weiterhin unspezifisch mal im Sinne von Fertigkeiten, mal im Sinne von
Féhigkeiten benutzt, Stufenaufbau und Dimensionen der Kompetenzen bleiben ungeklart. Statt die
Standards in wissenschaftlich abgesicherten Kompetenzmodellen zu verorten werden sie stattdes-
sen als Regelstandards vorgegeben. Damit schwindet die Moglichkeit, pddagogisch angemessen
auf die immensen Unterschiede von mehr als drei, vier Entwicklungsjahren zwischen einzelnen
Kindern, wie sie in IGLU, LUST und anderen empirischen Studien zu Beginn der Schulzeit und
analog am Ende der vierten Klassen nachgewiesen wurden (,,Karawaneneffekt*) und die ebenfalls
erheblichen Unterschiede zwischen einzelnen Klassen, deren durchschnittliche Leistungsstinde je
nach Einzugsbereich mehr als zwei Schuljahre auseinander liegen kénnen (vgl. PISA, IGLU und
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frithere Untersuchungen) einzugehen. Regelstandards geben eine Norm vor, die es zu erreichen
gilt. Wer sie nicht erreicht, ist gescheitert, wird bestenfalls besonders geférdert, moglicher Weise
aber auch sanktioniert. Nach oben offene Mindeststandards in gestuften Kompetenzmodellen rii-
cken hingegen den individuellen Lernprozess in den Blick. Qualitit bemisst sich nach den Lern-
fortschritten und nicht an den Ergebnissen.

Was bedeuten Regelstandards fiir Gemeinsamen Unterricht,
fiir Kinder mit nicht deutscher Familiensprache oder mit Lernproblemen?

Vollig ausgeklammert wird die Frage, was Regelstandards fiir den Gemeinsamen Unterricht von
Kindern mit und ohne Behinderungen bedeuten oder fiir solche mit nicht deutscher Familienspra-
che. Auf Legasthenie und Dyskalkulie als Problem wird mit keinem Wort eingegangen. Das zu
Regelstandards passende ,,Regelkind* scheint unausgesprochenes Leitbild zu sein. Soll die Grund-
schule der Ort sein, an dem versucht wird, der Vielfalt kindlicher Lern- und Entwicklungsprozesse
gerecht zu werden, diirfen Standards nur orientierende Funktion haben. Ansonsten ist abzusehen,
dass die Selektionsprozesse in Grundschulen noch weiter zunehmen (Uberweisung zu Sonderschu-
len, Klassenwiederholung) und nicht abgebaut werden. Alfred Sander ist nachdriicklich zuzustim-
men, wenn er in einer Stellungnahme fiir die GEW schreibt: ,,Die nationalen Bildungsstandards
konnen fiir diese Kinder vielleicht allgemeine Richtziele des Lernens und Lehrens sein; die Er-
reichbarkeit der Standards darf aber keinesfalls zum Kriterium fiir den Verbleib in der Regelklasse
werden.” In einem selektiven Schulsystem wie dem deutschen besteht die Gefahr, dass Standards
nur wieder zur Selektion verwendet werden, wenn diese Verwendung nicht dezidiert untersagt
wird und der Umbau zu einem forderorientierten System planméfig verfolgt wird.

Anforderungsbereiche —
Indikatoren zur Verfeinerung der Selektion oder welche Funktion ist intendiert?

Die ebenfalls aus der Vorlage zum Mittleren Schulabschluss tibernommene Darstellung von ,,An-
forderungsbereichen® als Untergliederung der erwarteten Leistungen ldsst wiederum die Befiirch-
tung autkommen, die Anforderungsbereiche kdnnten als ein Mittel zur Verfeinerung der Selektion
(Empfehlung fiir den weiterfithrenden Bildungsgang oder H- und M/R-Klassenbildung in der
Hauptschule) benutzt werden oder gemeint sein. Gerade einer vollig unvorbereiteten Lehrerschaft
konnen hier Indikatoren fiir Schulformentscheidungen suggeriert werden, deren prognostische Va-
liditat sehr zweifelhaft ist. Deshalb sei auch an dieser Stelle mit Nachdruck darauf hingewiesen,
dass ,,Wiedergeben®, ,,Zusammenhinge herstellen, ,,Reflektieren und Beurteilen auf gar keinen
Fall Anforderungen sind, die sich den Schulformen zuordnen lieBen. Nur solche jungen Menschen
werden in ,,gegenwértigen und zukiinftigen Lebenssituationen handlungsfahig sein (Standardent-
wurf Grundschule), die allen diesen Anforderungen gerecht werden. Es sollte niemand annehmen,
HauptschiilerInnen kénnten keine Zusammenhinge herstellen oder nicht reflektieren und beurtei-
len — und wenn sie es nicht konnen, miissen sie es lernen, wie Realschiilerlnnen und GymnastIn-
nen auch.

Aber auch ansonsten stellen die Anforderungsbereiche eine konzeptionelle Schwéche dar: Zum
einen lassen sich Leistungen nur selten in dieser trivialen Form beschreiben und differenzieren.
Zum zweiten kann die vermeintlich ,,niedrigere* Tatigkeit bezogen auf einen komplexen Inhalt ei-



13

ne anspruchsvollere Anforderung darstellen als eine ,,hohere* Tatigkeit bezogen auf einen einfa-
chen Inhalt.

Dieses Problem ist grundsitzlich nicht 16sbar und in der Literatur mehrfach beschrieben (siche die
Erfahrungen mit Lernzieltaxonomien und —hierarchien in der Curriculumentwicklung Ende der
1960er und Anfang der 1970er Jahre). Es zeigt sich konkret auch in den fragwiirdigen Versuchen,
einzelne Beispielaufgaben den Anforderungsbereichen zuzuordnen. Mal ist die Zuordnung zweier
Aufgaben zu unterschiedlichen Niveaus nicht nachvollziehbar, mal iiberzeugt es nicht, wenn Auf-
gaben demselben Niveau entsprechen sollen. Und schlieBlich ist es durchaus moglich, dass ein-
und dieselbe Aufgabe in unterschiedlichen Anforderungsbereichen bearbeitet wird. Aufgaben kon-
nen reproduktiv und konstruktiv gelost werden. Schiilerlnnen wissen aber nicht, was mit einer
Aufgabe jeweils von ihnen erwartet wird. Gerade von sehr differenziert denkenden problembe-
wussten SchiilerInnen ist bekannt, dass sie gerade ihren Losungen bei ,,leichten” Aufgaben ,,miss-
trauen und mehrfach reflektieren, um auszuschlieBen, dass sie in eine Falle getappt sind.

Interessante, aber dennoch nicht ganz unproblematische Aufgabenbeispiele

Die Aufgabenbeispiele werden von Lehrerinnen und Lehrern in der Regel positiv kommentiert.
Sie werden als hilfreiche Konkretisierungen der Standards angesehen und als Erweiterung des
géngigen Repertoires an Leistungskontrollen. Dennoch darf sich die Lernkultur in den Klassen
sowie die Leistungsentwicklung und -feststellung zukiinftig nicht allein auf diesen Aufgabentyp
konzentrieren. Die begrenzte Funktion solcher Testaufgaben sollte deshalb mit Nachdruck deut-
lich gemacht werden. Auch bedarf es intensiver Lehrerfortbildung, damit dem miindlichen
Sprachgebrauch dieselbe Aufmerksamkeit gewidmet wird wie schriftlichen Ausdrucksformen. Je
enger die Uberpriifung der Standards mit Sanktionen verkniipft wird, umso eher ist mit uner-
wiinschten Effekten zu rechnen (,,teaching to the test”). Auch deshalb ist eine Klarstellung iiberfal-
lig, dass die Standards einzig zur Orientierung im Sinne des Systemmonitoring und zum Zwecke
der Forderung eingesetzt werden.

Kumulatives und vernetztes Lernen — Fehlanzeige?!

Das Fehlen von Kompetenzmodellen wurde bereits unter verschiedenen Gesichtspunkten kriti-
siert. Ob die Forderung des Klieme-Gutachtens nach kumulativem und vernetztem Lernen die Ar-
beit an den Standards zumindest indirekt geleitet hat, muss bezweifelt werden. Warum gibt es
nicht fiir die Grundschule und den Mittleren Schulabschluss einen gemeinsamen Text, in dem
,Der Beitrag des Faches Deutsch bzw. Mathematik zur Bildung* beschrieben wird und der durch
altersbedingte Akzente ergdnzt wird? So soll z.B. unverstidndlicher Weise nur in der Grundschule
der Deutschunterricht dazu beitragen, dass die Kinder ,,Interesse daran (entwickeln), sich anhand
von Texten selbststindig Weltwissen anzueignen®. Hingegen sollen die Kinder im Grundschulal-
ter noch nicht ,,zwischen Lebenswirklichkeit und den in Literatur und Medien dargestellten virtu-
ellen Welten zu unterscheiden® lernen. Dies soll offenbar erst irgendwann im Laufe der Sekun-
darstufe geschehen. Nur in der Grundschule greift der Mathematikunterricht die ,,mathematisch
bedeutsamen Alltagserfahrungen der Kinder auf und soll ,,Freude an der Mathematik und die
Entdeckerhaltung® der Kinder féordern und ausbauen.

Zwar werden fiir den vierten Jahrgang dieselben Kompetenzen bzw. Kompetenzbereiche wie fir
den Mittleren Schulabschluss beschrieben, doch bei den einzelnen sog. ,,Standards* gibt es teil-
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weise erhebliche inhaltliche Unterschiede zwischen dem vierten Jahrgang und den Schulabschliis-
sen. So ist etwa nicht nachvollziehbar, weshalb im Fach ,,Deutsch* der Kompetenzbereich ,,Uber
Lernen sprechen® (,,Beobachtungen wiedergeben; Sachverhalte beschreiben; Begriindungen und
Erkliarungen geben; Lernergebnisse prasentieren und dabei Fachbegriffe benutzen; {iber Lernerfah-
rungen sprechen und andere in ihren Lernprozessen unterstiitzen*) in der Sekundarstufe nicht
fortgefiihrt wird und bei den Standards fiir den Hauptschulabschluss und fiir den Mittleren Schul-
abschluss keine Rolle mehr spielt. Ebenso fragt sich, warum im Kompetenzbereich ,,Mathematisch
modellieren” wichtige ,,Standards® wie ,,...Losungen in der Lebenswirklichkeit priifen oder ,,zu
Termen, Gleichungen und bildlichen Darstellungen Sachaufgaben formulieren* nur fiir die Grund-
schule, nicht jedoch fiir den Hauptschulabschluss und den Mittleren Schulabschluss gelten sollen.

Die Forderung muss also lauten, die Standards fiir die unterschiedlichen Altersstufen so aufeinan-
der abzustimmen, dass kumulatives und vernetztes Lernen moglich wird. Dies erfordert auch eine
griindliche Uberarbeitung der bereits beschlossenen Standards fiir den Mittleren Schulabschluss.
Oftmals bieten die Grundschulstandards ndmlich den iiberzeugenderen Ansatz. Beispielsweise be-
tont das einleitende Kapitel des Grundschulentwurfs Deutsch die Chancen der interkulturellen Zu-
sammensetzung der Schiilerschaft. Durch die Angleichung an die ,,Standards* fiir den Mittleren
Schulabschluss geht dieser Ansatz verloren. Auch das ,,emotionale und soziale Lernen®, das im
einfiihrenden Grundschul-Kapitel hervorgehoben wird, fallt den vom Mittleren Schulabschluss
iibernommenen Operationalisierungen zum Opfer. Die Grundschul-,,Standards* erscheinen ent-
sprechend formalisiert und abstrahiert und in Angleichung an die spéter erwarteten Leistungen
»abgeleitet®. Es wire also kein Qualititsgewinn, wenn nur die Grundschulstandards an diejenigen
flir den Mittleren Schulabschluss angepasst wiirden. Zudem zeigt sich auch in dieser Frage, dass
Zeitdruck und mangelnde inhaltliche Vorbereitung denkbar ungiinstige Voraussetzungen fiir ei-
nen padagogisch gehaltvollen und durchdachten Paradigmenwechsel sind.

2.2 Standardentwiirfe Hauptschulabschluss Jahrgang 9

Die Standardentwiirfe fiir den Hauptschulabschluss werden vor allem unter dem Gesichtspunkt be-
trachtet, ob die Durchléssigkeit und Anschlussfédhigkeit zum Mittleren Schulabschluss gewahrt
wird.

Entwurf Deutsch
Zuriick ziehen: Anschlussfihigkeit definitiv nicht gegeben

Die Durchléssigkeit und Anschlussféhigkeit des Standardentwurfs Deutsch H 9 zum Mittleren
Schulabschluss ist definitiv nicht gegeben. Damit ist eine der zentralen Forderungen des Klieme-
Gutachtens, fiir ,,gute Standards nicht erfiillt, wonach Standards, die fordernde und orientierende
Funktion haben sollen, schulformunabhingig sein miissen.

Inhaltlich ausgediinnt

Die Standardentwilirfe fiir den Hauptschulabschluss 9. Jahrgang sind deutlich ,,ausgediinnte* Stan-
dards fiir den Mittleren Schulabschluss und zwar in den irnhaltlichen Dimensionen. Sie unterschei-
den sich also nicht nur durch reduzierte Niveauerwartungen — gestufte Kompetenzmodelle gibt es
bekanntlich (noch ?) nicht — sondern sie sind in Richtung ,,Ubergang in das Berufsleben* und
,Anforderungen der Berufsausbildung* eng gefiihrt. Infolgedessen fehlen notwendige Gegenge-
wichte in der Reflexion und Artikulationsfahigkeit emotionaler und kultureller Belange wie auch
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die Entwicklung von Kompetenzen fiir private Lebenssituationen und die kritische Auseinander-
setzung z. B. mit Konsumentenverhalten und gesellschaftlich-politischen Schliisselthemen. Be-
merkenswert ist insbesondere der schmale Rahmen, der den bildgebenden Massenmedien einge-
raumt wird, die doch ohne Zweifel ein gewichtiger Sektor im kulturellen Konsum von Jugendli-
chen sind und deren Reflexion und Kommunikation entfaltet werden sollte.

Reduzierter Bildungsanspruch

Diese ,,pragmatische Engfithrung* bedient die gingige Vorstellung vom reduzierten und funktio-
nal gebundenen Bildungsanspruch eines Schiilers / einer Schiilerin der Hauptschule, da auch fiir
die ,,personliche, schulische und berufliche* Entwicklung als Ziel lediglich die ,,Féhigkeit im
Team zu arbeiten und sich mitzuteilen* ausgewiesen wird. Folgerichtig sind entsprechende Ver-
fahren zur Entwicklung der entsprechenden reflexiven, kreativen und selbst bestimmten Kompe-
tenzen ausgespart, stattdessen beschrankt sich das Repertoire der ,,Methoden und Arbeitstechni-
ken* auch in den Aufgabenstellungen auf formale, analytische, dabei affirmative Elemente.

Reduziertes Menschenbild

Die Standardentwiirfe Deutsch / Hauptschulabschluss fordern erneut ein Menschenbild zu Tage,
wonach sich in Hauptschulen ,,typische* Hauptschiilerlnnen tummeln, deren Bildungsanspruch
sich auf ihre ,,Ausbildungsfahigkeit* beschrankt. Dieses sind einige Beispiele fiir Standards, die
zwar flir den Mittleren Schulabschluss gelten, nicht jedoch fiir HS 9, weshalb sich das System
Schule fiir diese benachteiligte Schiilergruppe auch nicht darum kiimmern muss.

- Aufmerksamkeit fiir verbale und nonverbale AufSerungen (z.B. Stimmfiihrung, Korpersprache) ent-
wickeln

- Gesprdchsformen moderieren, leiten, beobachten, reflektieren

- Redestrategien einsetzen: z.B. Fiinfsatz, Ankniipfungen formulieren, rhetorische Mittel verwenden

- eine Mitschrift anfertigen

- Video-Feedback nutzen

- Portfolio (Sammlung und Vereinbarungen iiber Gesprdchsregeln, Kriterienlisten, Stichwortkonzep-
te, Selbsteinschdtzungen, Beobachtungsbogen von anderen, vereinbarte Lernziele etc.) nutzen.

- Thesen formulieren

- Argumente zu einer Argumentationskette verkniipfen

- ein Spektrum altersangemessener Werke — auch Jugendliteratur - bedeutender Autorinnen und Au-
toren kennen

- aus Sach- und Gebrauchstexten begriindete Schlussfolgerungen ziehen

- medienspezifische Formen kennen: z.B. Print- und Online-Zeitungen, Infotainment, Hypertexte,
Werbekommunikation, Film

Selbst Standards, die strukturell gleich sind, unterscheiden sich in diskriminierenden Einzelheiten.

Mittlerer Abschluss Hauptschulabschluss
verschiedene Textfunktionen und Textsorten verschiedene Textfunktionen und Textsorten
unterscheiden: z.B. informieren: Nachricht; unterscheiden: informieren (z.B. Lexikontext),

appellieren: Kommentar, Rede; regulieren: Ge- | appellieren (z.B. Werbetext), regulieren (z.B.
setz, Vertrag; instruieren: Gebrauchsanweisung | Jugendschutzgesetz, Arbeitsvertrag), instruieren
(z.B. Bedienungsanleitung)

Texte sprachlich gestalten: strukturiert, ver- Texte sprachlich gestalten: strukturiert, ver-
standlich, sprachlich variabel und stilistisch standlich und zusammenhingend schreiben
stimmig zur Aussage schreiben

Texte in gut lesbarer handschriftlicher Form Texte in leserlicher Form und in angemessenem
und in einem der Situation entsprechenden Tempo schreiben

Tempo schreiben
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sich artikuliert, verstidndlich, sach- und situati- | verstdndlich sprechen
onsangemessen dullern

Aber es gibt auch Standards die nur fiir den Hauptschulabschluss vorgesehen sind und man fragt
sich, wieso diese Standards beim Mittleren Schulabschluss keiner gesonderten Erwéhnung bedjir-
fen. Zum Beispiel:

- die eigenen Leseziele kennen

- Vorwissen und neue Informationen unterscheiden

- den Schreibauftrag verstehen

Sind diese Standards fiir den Mittleren Schulabschluss etwa zu trivial oder signalisiert ihr Fehlen
eine unrealistische Vorstellung von eben diesem Abschluss?

Vergeudete Potenziale

Eine an Zynismus grenzende Grundhaltung und leichtfertiges Vergeuden von Potenzialen wird
auch im Hinblick auf den Unterricht von Schiilerinnen und Schiilern mit der Zweitsprache
Deutsch deutlich. Im Einleitungskapitel werden zwar ,,sprachdiagnostische Erkenntnisse® und
,fachdidaktische und methodische Entscheidungen® empfohlen, ihre Anwesenheit soll auch zur
Entwicklung einer ,,interkulturellen Kompetenz* beitragen. Ihre Beriicksichtigung in den Stan-
dards ist aber auB8er in der Anregung von ,,Lesestoffen aus anderen Kulturen* spater nicht mehr
erkennbar. Ebenso wenig wird ein Aufgabenbeispiel angeboten, das den in hohem Male multikul-
turellen/ -ethnischen Hauptschulklassen gerecht wiirde.

Fazit

Die Akzentuierung der Abschlussstandards fiir H 9 unter Ausschluss des curricularen Anteils der
psychosozialen, kulturellen und gesellschaftspolitischen Inhalte im Bildungsauftrag des Faches
Deutsch ldsst einen Bruch sowie eine Liicke in Inhalts- und Methodenkenntnis entstehen, deren
Aufarbeitung in einer Jahrgangsstufe (10) nicht moglich erscheint. Zusammen genommen muss
festgestellt werden, dass offenbar von einer vorzeitigen organisatorischen Abkopplung der Schii-
lerinnen und Schiiler, deren Schulabschluss mit dem Ende des Jahrgangs 9 in Aussicht genommen
wird bzw. von einem eigenstindigen Bildungsgang ,,Hauptschule®, ausgegangen wird. Sie sind
fiir alle integrativ arbeitenden Schulen ungeeignet und miissen zuriickgezogen werden.

Erste Fremdsprache
Uberarbeiten! Anschlussfihig machen!

Auf den ersten Blick scheinen Durchléssigkeit und Anschlussfahigkeit beim Entwurf Erste Fremd-
sprache H 9 gegeben zu sein, da dieser sich konsequent — wie bei den Standards fiir den Mittleren
Schulabschluss — am Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GeR) und seinen
Niveaustufen orientiert. Im Unterschied zum Entwurf Deutsch H 9 wird der Beitrag des Faches
zur Bildung nicht hauptschulspezifisch beschrieben sondern schulformunabhingig. Dies ist beson-
ders positiv zu vermerken, da gerade das Erlernen einer Fremdsprache fiir SchiilerInnen an Haupt-
schulen lange Zeit in Frage gestellt wurde und zu schulformspezifischen Standards animieren
konnte.
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Niveauabsenkung und Reduktion - falsches Signal

Allerdings hilt diese positive Einschitzung einem zweiten Blick nicht stand. Die Niveauabsen-
kung innerhalb des GeR von B 1+ oder B 1 (Mittlerer Abschluss) auf A 2 (und hier in der Regel
auf die unteren der zweigestuften Deskriptoren und diese selbst z.T. nur in deutlich geringerer An-
zahl) lassen den Unterschied so grof3 erscheinen, dass eine Jahrgangsstufe nicht ausreichen diirfte,
um die Standards fiir den Mittleren Abschluss zu erreichen. Um der Bandbreite moglicher Ent-
wicklungen entsprechen zu kdnnen, miissen die Standards auch der ersten Fremdsprache wesent-
lich stiarker sowohl vertikal gestuft als auch horizontal differenziert werden. Es miissen mehr An-
gebote vorliegen, um das A2-Niveau in der gesamten Vielfalt der GeR-Deskriptoren nach oben zu
erreichen, und es miissen in der Breite Varianten entwickelt werden, um verschiedenen Lernerty-
pen gerecht zu werden. In der jetzigen Entwurfsfassung sind die Hauptschul-Standards weder
durchléssig noch anschlussfahig und es besteht die Gefahr, dass sie als abschlussbezogene Regel-
standards nur den erreichten oder auch den mangelnden Schulerfolg sanktionieren.

Stattdessen: Mindeststandards und Férderkonzept

Die aktivierenden Potenziale des Standard-Konzeptes werden preis gegeben, wenn die Anforde-
rungen an ein vermeintlich realistisches Niveau angepasst und deshalb im Falle der Hauptschul-
Standards sehr niedrig angesetzt werden. Gerade hier besteht die Verantwortung der Bildungspoli-
tik darin, die Chancen eben dieser Jugendlichen durch mehr Anspruch und mehr Unterstiitzung zu
erhohen. Es diirfen nicht nur quantitative und qualitative, nach dem GieBkannenprinzip {iber alle
Kompetenzbereiche verteilte Abstriche gemacht werden, sondern es miissen schwerpunktmafig
gerade jene Kompetenzen erwartet, aufgebaut und gefordert werden, die alle Jugendlichen fiir sich
selbst und ihr Leben in der heutigen Berufswelt und Gesellschaft brauchen: Selbststandigkeit, Fle-
xibilitdt, Kreativitit, Kontaktbereitschaft gegeniiber Fremden sowie Durchhaltefahigkeit beim
Kommunizieren und Interagieren, ein Mindestmall an Analyse- und Strukturierfahigkeit, Fahigkeit
im Umgang mit moderner Technologie einschl. Lernprogrammen, Grundlagen und Fahigkeiten
zum Lernen auch auBerhalb und nach der Schulzeit.

Mathematik
Als Grundlage fiir die Weiterarbeit geeignet

Durchlassigkeit und Anschlussfahigkeit sind bei den Mathematikstandards gegeben. Sowohl Bil-
dungsauftrag, Kompetenzen und Standards werden ohne erkennbaren Schulformbezug, also schul-
formunabhéngig beschrieben. Die Erweiterungen zwischen Hauptschulabschluss und Mittlerem
Schulabschluss konnen vermutlich innerhalb einer Jahrgangsstufe bewiltigt werden. Es wire zu
wiinschen, dass sich die iibrigen Facher auf einen ebenso klaren Ansatz verstindigen konnten.
Abgesehen von den grundsétzlichen Problemen, die die KMK-Standards in ihrer jetzigen Form
darstellen, sind die Mathematikstandards am ehesten fiir die Weiterarbeit geeignet, wobei sich die
Frage stellt, wie realistisch das ,,mittlere Anforderungsniveau* auch dieser Regelstandards ist.

Lesen oder losen?

Allerdings muss im Zusammenhang mit der Uberpriifung mathematischer Kompetenzen auf ein
sehr grundsitzliches Problem hingewiesen werden, das fiir die Praxis von Papier-und-Bleistift-
Tests groBBe Schwierigkeiten bereitet und auch wissenschaftlich noch nicht geklart ist. Es geht um
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die Frage ,,lesen* oder ,,16sen®. Wenn schriftliche Mathematikaufgaben nicht richtig gelost wer-
den, kann die Ursache sowohl in mangelnder Lesefdhigkeit liegen wie in unzureichenden mathe-
matischen Fahigkeiten. Gerade bei Schiilerinnen und Schiilern in Grund- und Hauptschulen, und
besonders bei jungen Menschen mit nicht deutscher Familiensprache ist das Lese- und Verste-
hensproblem betriachtlich. Auch dies ist ein weiterer Grund, die Standards nicht als Priifungsstan-
dards einzusetzen und insgesamt nicht nur auf schriftliche Leistungsiiberpriifung zu setzen. Zu-
dem wird hier auch besonders deutlich, dass Lehrerinnen und Lehrer ein reichhaltiges praxisnahes
diagnostisches Instrumentarium benétigen, um gezielt fordern zu konnen.

2.3. Schlussfolgerungen
Standards im selektiven System

Die unterschiedliche Qualitdt der Standard-Entwiirfe macht deutlich, dass die mit der Erarbeitung
beauftragten Gruppen immer noch zu keiner gemeinsamen ,,Philosophie* gefunden haben. Die
Versuche, schulformspezifische Standards durch die Hintertiir zu etablieren, sind nicht zu iiberse-
hen. Die Ergebnisse der internationalen Vergleichsstudien sind entweder nicht bekannt oder sollen
ignoriert werden. Die Studien hatten bekanntlich sehr deutlich gemacht, dass mit Hilfe von fiinf
Kompetenzstufen das gesamte Leistungsspektrum in allen Schulformen zu erfassen ist und dass
die Leistungsverteilung sich nicht an Schulformen hilt sondern {iber die Schulformgrenzen breit
streut. Wenn also die Standards im Sinne des Klieme-Gutachtens fiir Systemmonitoring , Schul-
und Unterrichtsentwicklung vorgesehen wiren und nicht als Priifungsstandards zum Einsatz
kommen sollten, hitte man keine gesonderten Standards fiir den Hauptschulabschluss bendtigt.

Da jedoch zumindest von Teilen der KMK die Absicht verfolgt wird, Standards fiir schiiler-,
schul- und/oder lehrerbezogene Priifungszwecke zu verwenden, kommt man nicht umhin, dem
folgenden Umstand Rechnung zu tragen: Die PISA-Auswertungen haben ein erschreckendes
Ausmal institutioneller Benachteiligung offen gelegt. Als Folge des bildungsdrmeren Milieus be-
tragt der Lernriickstand von Schiilerinnen und Schiilern an Hauptschulen statistisch gesehen ge-
geniiber Gleichaltrigen an Gymnasien bei gleicher Intelligenz und Herkunft ca. 1,5 Jahre. Gleiche,
schulformiibergreifende Priifungsstandards wiirden folglich bereits durch das System Benachteilig-
te doppelt bestrafen. Priifungsstandards fiihren also zu Schulform-Standards, womit die Ver-
gleichbarkeit der Abschliisse nicht mehr gegeben ist.

Zudem bendtigen diejenigen schulformbezogene Standards,
- die die Schulformen gegeneinander abschotten wollen
- die die Ergebnisse der internationalen Vergleichsstudien vergessen machen wollen

- denen das Festhalten am hierarchisch gegliederten System wichtiger ist als Bildungsgerechtig-
keit und Chancengleichheit.

Es ist hochste Zeit, dass endlich die Widerspriiche und Probleme zur Kenntnis genommen und disku-
tiert werden, die Standards in einem selektiven Schulsystem darstellen.

Ordnung in das Durcheinander bringen

Kennzeichnend fiir die derzeitige Situation ist ein relativ undurchschaubares und unkoordiniertes Ne-
ben- und Durcheinander von
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- beschlossenen (nationalen) KMK-Standards als Regelstandards (Deutsch, Mathematik, Erste
Fremdsprache Mittlerer Schulabschluss), die aber als vorldufig erklart werden, weil sie noch

nicht Teil von Kompetenzmodellen sind und nicht empirisch validiert sind

- Entwiirfen (nationaler) KMK-Standards als Regelstandards (Deutsch, Mathematik, Erste
Fremdsprache Hauptschulabschluss 9. Jg.; Deutsch, Mathematik Grundschule 4. Jg.), die eben-

falls als vorldufig erklart werden, weil sie noch nicht Teil von Kompetenzmodellen und nicht

empirisch validiert sind

- expliziten und impliziten Bundeslinder-Standards in Lehrplanen, Vergleichsarbeiten, Stich-

probentests, die teilweise empirisch validiert, teilweise ,,gegriffen sind (auf beruflicher Erfah-

rung basierend), teilweise in Beziehung zu den nationalen Standards gesetzt werden, teilweise

davon unabhingig sind

- internationalen Standards im Kontext von internationalen Vergleichsstudien (TIMSS, PISA,

IGLU), die auf Kompetenzstufen-
modellen basieren

- vielfiltigen Uberpriifungsverfahren
in ebenso vielfaltiger Terminologie
(Vergleichsarbeiten, Orientierungs-
arbeiten, Tests, Parallelarbeiten,
(teil-)zentrale Abschlusspriifungen
etc.) wobei sich teilweise noch keine
wissenschaftlich exakten Begriffs-
abgrenzungen herausgebildet haben
sowie

- mangelnden Gesamt- und vor allem
Implementationskonzepten.

Dieses Durcheinander kann natiirlich zu
vollig widerspriichlichen Ergebnissen bei
Uberpriifungen fiihren — ein aus den USA
bekanntes Phdnomen. Da die verschiedenen
Standards und damit verbundene Tests nicht
aufeinander abgestimmt und teilweise empi-
risch nicht validiert sind, kann ein- und die-
selbe Schule / Klasse / Schiilerln mal sehr
gut und mal sehr schlecht abschneiden. Das
gesamte Instrumentarium gerit dadurch in
Misskredit und biifit seine moglichen positi-
ven Potenziale ein. Auch aus dieser Uberle-
gung ergibt sich zwingend, die unkoordi-
nierten Uberpriifungen einzustellen und die
Ergebnisse des wissenschaftlichen Instituts
der Lander abzuwarten.

Hallo ...,

wit haben gestern im Fachgruppenausschuss tber die Entwiirfe der Bil-
dungsstandards der KMK diskutiert.

Wir stellen fest:

1.

Viele der formulierten Standards — auch in der Gliederung — ent-
sprechen den ,,Verbindlichen Anforderungen® unserer Lehrplan-
entwiirfe. Sie sind aber z.B. in Mathematik wesentlich kleinschrit-
tiger ausgearbeitet.

Die Standards berticksichtigen nicht, dass die Kinder im Laufe
der Grundschul-Zeit enorme Lernzuwichse gemacht haben
kénnen, aber trotzdem die geforderten Kompetenzen nicht et-
reichen (Briigelmann nennt das ja den Karawaneneffekt).

In diesem Zusammenhang ist der Sinn dieser Standards wieder
einmal zu hinterfragen. Es gibt Grundschulen, die hervorragende
Arbeit leisten, auf Grund des Einzugsbezirks aber nie die Meht-
zahl der Kinder auf das geforderte Niveau kriegen. Sind das dann
schlechte Schulen?

Es fehlen jegliche Hinweise zum Thema Férdern oder gemein-
samer Unterricht.

Ebenso finden sich keine Hinweise, was denn eigentlich gesche-
hen soll, wenn Schulen die Standatrds nicht erreichen. Unser Mi-
nisterium bleibt diese Antwort bisher iibrigens auch bzgl. der
VERA-Ergebnisse schuldig.

Die Aufgabenbeispiele finden wir sehr interessant. In Mathema-
tik enthalten sie Aufgaben, die in der Mehrzahl der Schulen nicht
Gegenstand des tdglichen Unterricht sind. Man braucht da nur in
die verbreiteten Mathematikbticher zu gucken — au3er im ,,Zah-
lenbuch* werden diese Aufgabentypen kaum angesprochen.
Dass zur Losung der Aufgaben gleichzeitig eine hohe Lesefertig-
keit erforderlich ist (und nicht nur mathematische Fihigkeiten),
ist ja auch bei VERA ein Grundproblem. AuBlerdem reichen die
4 Std. pro Woche nicht aus, um alles zu tiben. In Deutsch wer-
den Aufgaben verlangt, bei denen man sich fragt, wer eigentlich
das mittlere Niveau definiert. Wenn die SchiilerInnen das alles
kénnen — was bleibt da eigentlich fiir die SI ? Vielleicht sollte
man da an den direkten Wechsel in die SII nachdenken. Oder
anders gefragt: Wie hoch soll der Prozentsatz der Kinder sein,
die diese Aufgaben 16sen?

Unter diesem Gesichtspunkt scheint es richtig zu sein, dass die
Frage des Ubergangs nicht angesprochen wird — sonst wiren die
Standards Grundlage fiirs GS-Abitur — oder ist daran eigentlich
schon gedacht?

Schreiben einer Gruppe von Grundschullebrerlnnen vom 16.05.2004
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Das fehlende Gesamtkonzept, die nicht vorhandene Fortbildung und iiberstiirzte Uberpriifungen in

Vergleichsarbeiten, Lernstandserhebungen und zentralen Abschlusspriifen fithren in groen Teilen der

Lehrerschaft zu Skepsis, Misstrauen und achselzuckender Schicksalsergebenheit (,,Auch das werden

wir noch tiberstehen.) Von Aufbruchstimmung hin zu wirkungs- und ergebnisorientierter Pddagogik

kann keine Rede sein. Aus dem Schreiben einer Gruppe von Grundschullehrerlnnen aus Nordrhein-

Westfalen, die sich mit den Entwiirfen auseinander gesetzt hat, wird deutlich, dass alle fiir die Praxis

zentralen Fragen offen sind:

- Was heifit ,,mittleres Niveau*?

- Wie viel Prozent der Kinder sollen die Aufgaben 16sen konnen?

- Welche Bedeutung haben die Standards fiir die Ubergangsentscheidung nach Klasse 4?

- Was geschieht mit Kindern bzw. mit Schulen, die die Standards nicht erreichen?

- Woran erkennt man ,,gute Schulen* — an den Lernergebnissen oder an den Lernfortschritten?

- Was geschieht in Sachen Forderung und Gemeinsamem Unterricht?

Wunschdenken

Von Wunschdenken sind die Bildungsstandards der KMK im Fach Ma-
thematik geprigt. Sie sind gut formuliert und entsprechen dem, was eine
AuBensicht auf die Hauptschule nahe legt: Genau diese Kompetenzen
sollen Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler am Ende der Klasse 9 erwor-
ben haben. Das wiinsche ich mir als Hauptschullehrer auch. Es ist vollig
unumstritten, dass sich nur auf diesen Standards erfolgreich aufbauen ldsst.

()

Die Kritik setzt fiir mich an anderen Punkten an:

1. Diese Standards sind Maximalforderungen. Das Scheitern von
mindestens 2/3 (meiner) Schulerschaft ist vorprogrammiert. Die
Standatds lassen sich nur unter idealen Bedingungen realisieren:

- Eine heterogene Zusammensetzung der Schiilerschaft.

- Uber die gesamte Hauptschulzeit kontinuierlicher Mathematik-
unterricht.

- Eine hochmotivierte Schiilerschaft.

- Gute Zusammenarbeit aus dem Elternhaus (Hausaufgabenkon-
trolle, Vorhandene Arbeitsmatetialien u.a.)

- Weitestgehend stérungsfreier Unterricht.

- Schilerinnen und Schiiler, deren Biografie weitestgehend ohne
Briiche abgelaufen ist (Scheidung der Eltern, Riickiiberweisung
von anderen Schularten, Migrantenstatus, Heimunterbringung,
Drogen usw.)

- Angemessen kleine Lerngruppen und ausreichende Ressourcen
fir Férderung.

Diese Bedingungen haben wir in den Hauptschulen nicht. (...)

2. Die vorliegenden Bildungsstandards lassen keinen Spielraum fiir
leistungs- und zeitdifferentes Lernen erkennen. Alle Schiilerinnen
und Schiler mussen am Ende der Klassenstufe 9 diese Standards
erreicht haben. Das hingt leistungsschwache Schiiler ab und
bremst leistungsstarke Schiiler aus.

Der AulSensichtweise auf die Hauptschule liegt ein Schiilerbild zugrunde,
das es an der Hauptschule nie gegeben hat: Einen Begabungstyp. Aber
bevor sich da etwas bewegt, werden wir auf das Scheitern der Standards
warten mussen.

Schreiben eines Lehrers fiir Mathematik vom 05.05.2004

- Falsches Ergebnis: Probleme
beim Lesen oder Losen?

Fragen iiber Fragen, deren Berechti-
gung niemand in Zweifel ziehen
kann, die jedoch bisher nicht beant-
wortet sind. In den nordrhein-
westfilischen Grundschulen sollen
aber — wie in sechs weiteren Bundes-
landern — zu Beginn des néchsten
Schuljahres flichendeckend Lern-
standserhebungen durchgefiihrt wer-
den, die sich auf die Standardentwiir-
fe beziehen. Es ist abzusehen, dass
der viel beschworene Paradigmen-
wechsel die erhofften Verbesserun-
gen nicht bringen wird, wenn die
Lehrerinnen und Lehrer nicht endlich
als die wichtigsten Akteure in die-
sem Prozess ernst genommen wer-
den.

Von den Néten und Problemen an
Hauptschulen berichtet der Brief
eines Lehrers, der Mathematik unter-
richtet. Aus seinem Brief wird deut-
lich, wie frustrierend es fiir die Leh-
rerinnen und Lehrer ist, mit Regel-
standards konfrontiert zu sein, die
man fiir die Mehrheit seiner Schiiler
unter den bestehenden Bedingungen
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nicht fiir erreichbar hilt und von denen man nicht weil3, welche Funktion sie haben — ob es sich
um Orientierungs- oder Priifungsstandards handelt. Gleichzeitig wird aber auch hier deutlich: das
Nicht-Einbeziehen der Lehrerinnen und Lehrer fiihrt dazu, dass die relativ abstrakt formulierten
Kompetenzen und ,,Standards sowie die fehlenden gestuften Kompetenzmodelle ein Missver-
stdndnis geradezu provozieren: Allein mit dem Begriff ,,Kompetenz verbindet sich die Vorstel-
lung von ,,Maximalstandards“. Dass ein- und dieselbe Kompetenz (zum Beispiel ,,Mathematisch
argumentieren” und ein dazu gehdrender Standard ,,mathematische Zusammenhénge beschrei-
ben®) sich auf ganz unterschiedlichen Niveaus realisieren konnen, ist in der Lehrerschaft noch
,ungewohntes Denken®.

Die Lehrerinnen und Lehrer wollen vor allem Antworten auf folgende Fragen haben:

Koénnen Standards helfen, meinen Unterricht zu verbessern und junge Menschen besser zu for-
dern?

Wie kann ich meine diagnostischen Kompetenzen verbessern?
Gestufter Kompetenzaufbau — Kompetenzmodelle — wo kann ich mich fortbilden?
Was geschieht mit den Ergebnissen von Lernstandserhebungen? Wem ,,gehdren” die Daten?

Bekomme ich Unterstiitzung, wenn meine Klasse oder einzelne SchiilerInnen schlecht abschnei-
den oder werde ich angeprangert? Muss ich gar mit Sanktionen rechnen?

Wie kann man Kompetenzstandards iiberpriifen, ohne dass zuvor ein systematischer Kompetenz-
aufbau stattgefunden hat?

Wie wird der Tatsache Rechnung getragen, dass Schulen und einzelne Schulklassen sehr unter-
schiedliche Bedingungen haben? Kann man sich darauf verlassen, dass es kein Schulranking gibt?

Die Standards sollen zu mehr Bildungsgerechtigkeit und Vergleichbarkeit von Schulnoten und
Schulabschliissen beitragen. Ist auch an eine Angleichung der Rahmenbedingungen wie Jahreswo-
chenstunden, Stundenumfang sowie der fachlichen Qualifikation der Lehrkrifte gedacht?
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http://www.kmk.org/schul/Bildungsstandards/1.Fremdsprache_MSA_BS_04-12-2003.pdf
http://www.kmk.org/schul/Bildungsstandards/Argumentationspapier_stand-1.pdf
http://www.kmk.org/schul/Bildungsstandards/Bildungsstandards_Jg4.htm
http://www.kmk.org/schul/Bildungsstandards/Bildungsstandards_Jg4.htm
http://www.kmk.org/schul/Bildungsstandards/Fachtagung/Fachtagung.htm
http://www.kmk.org/schul/Bildungsstandards/Fachtagung/Fachtagung.htm
http://www.gew.de/
http://www.gew.de/
http://www.gew.de/
http://www.gew.de/wir/zukunftsdialog/texte/stellungnahme_sander.pdf
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»NATIONALE BILDUNGSSTANDARDS: DER BALL LIEGT IM FELD DER BUNDESLANDER*

Fragen an die Landesregierung

Vorschlige der GEW

Welche strategischen Ziele verfolgt
die Landesregierung mit Hilfe der
Standards?

a)

b)

d)

Die Entwicklung des Schulwesens soll sich an folgenden Grundwerten orientieren: Chancengleichheit, Leistungsfahigkeit, De-
mokratiefdhigkeit, Gerechtigkeit und Nachhaltigkeit. Dazu ist es notwendig, die frithe Selektion zu iiberwinden, da sich immer
wieder zeigt, dass Ubergangsempfehlungen und —entscheidungen hochst ungerecht und stirker an der sozialen Herkunft als an der
Leistungsfahigkeit der Kinder orientiert sind.

Langerfristig anzustreben ist, dass nach Moglichkeit alle Jugendlichen am Ende der Klasse 10 einen Bildungsabschluss (nicht
Hauptschulabschluss) erreichen, der zum Besuch der beruflichen oder gymnasiale Oberstufe berechtigt. Mindestens sollen es aber
so viele wie in den internationalen Spitzenlandern sein, das sind derzeit etwa 90 % des Jahrgangs. Je nachdem wie weit Bundes-
lander von diesem Ziel entfernt sind, werden die jédhrlichen Verbesserungsschritte festgelegt.

Jugendliche, die am Ende der Klasse 10 diesen Bildungsabschluss noch nicht erreicht haben, sollen vollzeitschulisch oder berufs-
begleitend darin unterstiitzt werden, gezielt ihre Schwichen auszugleichen.

Die angestrebte Quote fiir eine Studienberechtigung orientiert sich am OECD-Durchschnitt (das sind ca. 50 % eines Jahrgangs).
Angestrebt wird auch hier, schrittweise zu den Spitzenlédndern (70 %) aufzuschlie3en.

Auf welchen grundlegenden Bil-
dungszielen beruhen die Stan-
dards?

Die GEW legt Wert darauf, dass die Standards auf einem humanen, der umfassenden Personlichkeitsentwicklung verpflichteten
Menschenbild beruhen. Wir gehen von dem lernfahigen und lernwilligen Individuum aus. Schulbildung zielt auf Miindigkeit und
Verantwortungsbereitschaft fiir die eigenen und gesellschaftlichen Belange, darf aber nicht zur Verzweckung und kritiklosen
Anpassung der jungen Menschen an vorgefundene Verhéltnisse dienen. Demokratiefédhigkeit, Toleranz, Solidaritit, Kreativitét
und die Bereitschaft zum verantwortungsvollen Umgang mit den natiirlichen Lebensgrundlagen haben auch fiir fachbezogene
Standards eine unabdingbare Orientierungsfunktion.

Fiir welche Bereiche soll es natio-
nale oder landesweite Bildungs-
standards geben?

Die GEW dringt darauf, nur fiir die basalen, die grundlegenden Fahigkeiten Standards zu formulieren, die dann mit Hilfe landes-
weiter oder bundesweiter Tests iiberpriift werden kdnnen. Fiir die sog. ,,weichen — aber ebenso wichtigen Bildungsziele - miis-
sen andere Methoden der Kontrolle und Présentation gefunden werden. Hier muss man sich auf Indikatoren fiir eine kontinuierli-
che Berichterstattung verstidndigen. (Zum Beispiel: Wie viele Schiilerlnnen erlernen ein Musikinstrument, engagieren sich fiir
andere Menschen...)
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Wie sollen die nationalen Standards in die
Schulpolitik der Liinder eingefiihrt werden?

Hier lautet die Forderung, Runde Tische unter Beteiligung von LehrerInnen, Eltern, SchiilerInnen, Lehrerbildung
und Wissenschaft einzurichten. Ein abgestimmtes Vorgehen im Konsens ist unabdingbar, wenn Standards nicht
als Bedrohung sondern als Orientierung und Unterstiitzung begriffen werden sollen.

Wie soll die Lehrerschaft mit der Arbeit mit
Standards vertraut gemacht werden?

Standards als Orientierung fiir Lehren und Lernen kénnen dann zur Leistungsverbesserung fithren, wenn die
Lehrerschaft lernt und dazu die notwendige Unterstiitzung erhilt, Verantwortung fiir die Lernergebnisse zu iiber-
nehmen. Wenn Standards in Kompetenzmodelle eingebettet sind, kann die bisher verbreitete Fehler-
Orientierung, die Orientierung am Nicht-K&nnen zugunsten einer Padagogik des kontinuierlichen Kompetenz-
aufbaus iiberwunden werden. Pddagogischer Optimismus statt Pessimismus: Nicht: ,,Du lernst das nie.“ Sondern:
,»Das kannst du schon, den niachsten Schritt schaffst du auch.” Notwendig sind dazu umfassende Fortbildungs-
mafBnahmen, die die Diagnosekompetenz stirken, das Lehren und Lernen orientiert an Kompetenzmodellen ein-
iiben, die aber auch Zeit und Raum fiir Einstellungsdnderungen geben. Der Fehlorientierung des ,,teaching to the
test™ kann nur vorgebeugt werden, wenn Tests weder fiir SchiilerInnen noch fiir LehrerInnen negative Sanktionen
zur Folge haben.

Wie soll die Einhaltung der Standards iiber-
priift werden? Sind landesweite Tests ge-
plant? Wenn ja, wann?

b)

Die GEW hilt zur Standard-Uberpriifung Stichproben fiir ausreichend, an denen sich nicht gezogene Schulen zur
Selbstkontrolle jedoch freiwillig beteiligen konnen.

Tests miissen wissenschaftlichen Anforderungen geniigen. Sie miissen valide und mit internationalen Vergleichs-
tests kompatibel sein, damit nicht unbrauchbare und widerspriichliche Ergebnisse herauskommen.

Was geschieht mit den Testergebnissen?

Fiir den Fall, dass landesweite und flachendeckende Tests geplant sind, wird die GEW mit allem Nachdruck
offentliche Schul-, Schiiler- oder Lehrer-Rankings bekdmpfen. Die Datenhoheit muss auf jeden Fall bei den
Schulen liegen.

Welche Mafinahmen sind geplant, um schwa-
chen Schulen, SchiilerInnen, Lehrerlnnen
bessere Leistungen zu erméglichen?

Von der Beantwortung dieser Frage héngt es ab, ob Standards tiberhaupt dazu beitragen kénnen, die erhofften
Verbesserungen sowohl hinsichtlich der Leistungsféhigkeit wie auch der Chancengleichheit zu erreichen. Ge-
braucht werden ndmlich Unterstiitzungseinrichtungen von der arztlichen Versorgung bis zur Logopédie, es wer-
den wissenschaftliche Untersuchungen, Schulentwicklungsberatung, gezielte Fortbildung, Beobachtung durch
kritische Freunde etc. gebraucht. Nichts wire kontraproduktiver als Schulen, Lehrerinnen und Lehrer, Schiilerin-
nen und Schiiler mit ihren negativen oder positiven Ergebnissen allein zu lassen, anzuprangern oder auf den So-
ckel zu stellen und dann alles beim Alten zu lassen nach dem Motto: Schon, dass wir dariiber gesprochen haben.
Lehrerinnen und Lehrern sollten Standards, Aufgabenbeispiele und Vergleichsdaten als Erweiterung (nicht: als
Ersetzung!) ihres diagnostischen Repertoires angeboten werden.
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