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den. Diesen Freiraum zu nutzen, kann die Schule voranbringen,
erfordert aber auch Unterstiitzung durch Einrichtungen der Leh-
rerbildung, Schulaufsicht und

Landesinstitute.

Eine zweite Funktion der Bildungsstandards besteht darin, dass
auf ihrer Grundlage Lernergebnisse erfasst und bewertet werden,
Mit Bezug auf die Bildungsstandards kann man iiberpriifen, ob die
angestrebten Kompetenzen tatséchlich erworben wurden. So lasst
sich feststellen, inwieweit das Bildungssystem seinen Auftrag erfiillt
hat (Bildungsmonitoring), und die Schulen erhalten eine Riickmel-
dung liber die Ergebnisse ihrer Arbeit (Schulevaluation). Die Stan-
dards kénnen auch Hinweise geben fiir die individuelle Diagnostik
und Forderung. Allerdings legt die Expertise Wert darauf, dass
Tests, die im Bildungsmonitoring und fiir die Schulevaluation ein-
gesetzt werden, solche Individualdiagnostik aus methodischen
Griinden meist nicht erlauben. Von einer Verwendung der Stan-
dards bzw. standard-bezogener Tests fiir Notengebung und Zertifi-
zierung wird abgeraten.

Die Expertise beschreibt in den beiden letzten Kapiteln die Infra-
struktur, die in Deutschland fir Entwicklung und Implementation
der Bildungsstandards sowie fiir Bildungsmonitoring und Schul-
evaluation entstehen sollte, und die Arbeitsschritte der néchsten
Jahre.

Die bisherigen Arbeiten in den Landern und in der KMK bilden
einen guten Ausgangspunkt. Aufgaben der ndheren Zukunft sind
vor allem die fachdidaktische Vertiefung in Kompetenzmodellen,
die Festlegung von Mindeststandards, die Entwicklung von Aufga-
benpools und Testverfahren sowie die Implementation an den
Schulen. Es wird betont, dass die verbindliche Festsetzung der Stan-
dards und die standard-bezogene Evaluation von Schulen Angele-
genheit der einzelnen Linder sind. Firr die Entwicklung von Stan-
dards und Tests sowie das (nationale) Bildungsmonitoring - das an
PISA und andere internationale Untersuchungen gekoppelt werden
koénnte - schldgt die Expertise jedoch den Aufbau einer nationalen
Agentur vor. '

Wenn es gelingt, Bildungsstandards so zu gestalten, dass sich in
ihnen eine Vision von Bildungsprozessen abzeichnet, eine moder-
ne ,Philosophie” der Schulficher, eine Entwicklungsperspektive fiir
die Fahigkeiten von Schiilern, dann kénnen die Standards zu

einem Motor der pddagogischen Entwicklung unserer Schulen
werden.

1. Anlass, Ziel und Aufbau der Expertise

1.1 Die Ausgangslage: Bildungsstandards als Reaktion
auf Probleme des Bildungssystems “

Seit Veroiffentlichung der TIMSS-Ergebnisse (Baumert, Lehmann

et al. 1997, Baumert, Bos & Lehmann 2000 a, b) wird in Deutsch-
land verstéirkt {iber den Zustand und die Entwicklungsperspektiven
des Rildungssystems debattiert. Das von Bund und Landern
gemeinsam getragene Forum Bildung und die groBe Resonanz auf
die PISA-Studie (OECD 2001, Baumert et al. 2001, Baumert et al.
2002 a) haben diese Debatte in den vergangenen Monaten zu einer
seit langem nicht mehr erlebten Intensitit und Breite gefiihrt. Im
Vordergrund der Diskussion steht die Qualitdt von Schule und
Unterricht im Bereich der Sekundarstufen I und II (5. bis 13. Schul-
jahr), aber zumindest mittelbar sind auch die Elementarerziehung
in den Kindergarten und die Grundschulen herausgefordert. Uber
Landes- und Parteigrenzen hinweg sind Bildungspolitiker zu ein-
schneidenden Reformen bereit.

Unabweisbar haben die empirischen Studien, die nach fast 20 Jah-
ren erstals die Realitat der Schulen analysiert und im inter-
nationalen Kontext verglichen haben, gravierende Méngel offen
gelegt. Der Vergleich von Lernergebnissen zwischen den Lindern
der Bundesrepublik Deutschland und mit anderen Staaten ist viel-
fach Anlass fiir Enttduschung und Kritik gewesen. Viel wichtiger
als die ,Rankings” sind aber strukturelle Erkenntnisse, die Hinweise
darauf geben konnen, an welchen Stellen Reformen notwendig
sind. Die Studien verweisen auf Disparititen, die unser Schulsystem
nach wie vor in besonderem MaBe kennzeichnen: zwischen Regio-
nen, zwischen Kindern aus unterschiedlichen sozialen Schichten,
zwischen in Deutschland Aufgewachsenen und Zugewanderten.
Die Studien belegen die Bedeutung des sozialen und familidren
Kontextes fiir den Schulerfolg, aber sie geben auch Hinweise zur
Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen, beispielsweise zur
Leseforderung als facheriibergreifender Aufgabe oder zu einem
anspruchsvollen, verstandnisorientierten Unterricht in Mathematik
und Naturwissenschaften,

In der Bildungspolitik und der Bildungsverwaltung haben TIMSS
und PISA eine grundsitzliche Wende eingeleitet. Wurde unser Bil-
dungssystem bislang ausschlieflich durch den ,Input® gesteuert,
d.h. durch Haushaltspline, Lehrpline und Rahmenrichtlinien, Aus-
bildungsbestimmungen fiir Lehrpersonen, Priiffungsrichtlinien usw.,
so ist nun immer haufiger davon die Rede, die Bildungspolitik und




die Schulentwicklung sollten sich am ,Output” orientieren, d.h. an
den Leistungen der Schule, vor allem an den Lernergebnissen der
Schiilerinnen und Schiiler. Der Output von Bildungssystemen um-
fasst neben der Vergabe von Zertifikaten im Wesentlichen den Auf-
bau von Kompetenzen, Qualifikationen, Wissensstrukturen, Einstel-
lungen, Uberzeugungen, Werthaltungen - also von Persénlichkeits-
merkmalen bei den Schiilerinnen und Schillern, mit denen die Basis
fuir ein lebenslanges Lernen zur persénlichen Weiterentwicklung
und gesellschaftlichen Beteiligung gelegt ist. Die Schulen und die
Bildungsadministration sollen — ungeachtet der Rolle, die die Schii-
ler selbst und die Eltern spielen ~ Verantwortung dafiir (iberneh-
men, dass diese Ergebnisse tatsdchlich erreicht werden. Der Output
wird somit zum entscheidenden Bezugspunkt fiir die Beurteilung
des Schulsystems und fiir Ma8nahmen zur Verbesserung und
Weiterentwicklung. Diese ,,Output-Orientierung” lasst sich zugleich
zwanglos mit einem gewandelten Verstindnis staatlicher Steuerung
verbinden, wie es auch in anderen Bereichen der Gesellschaft zu
beobachten ist. Nicht mehr durch detaillierte Richtlinien und Rege-
lungen, sondern durch Definition von Zielen, deren Einhaltung
auch tatséchlich Giberpriift wird, sorgt der Staat fiir Qualitét.

Die Kriterien, nach denen der Qutput des Bildungssystems beurteilt
wird, und die zugehérigen Indikatoren (d.h. die Kennzahlen, die
zur Qualitdtsmessung herangezogen werden) kénnen und miissen
vielschichtig sein. Sowohl das Schulsystem insgesamt als auch ein-
zelne Schulen sollten sicherlich daran gemessen werden, welcher
Teil der Schiilerinnen und Schiiler die angestrebten Kompetenzen,
Uberzeugungen usw. tatsachlich erworben hat, Weder das ,,System-
monitoring” noch die Evaluation von Einzelschulen diirfen aber
bei der Feststellung von Mittelwerten in Schulleistungstests und
Einstellungsskalen stehen bleiben — so breit der abgedeckte Bereich
an Kompetenzen und Einstellungen auch sein mag. Systemziele =
wie etwa der Abbau von Disparititen, die Forderung von Kindern
und Jugendlichen mit Benachteiligungen, die Integration von
Migranten und die Begabtenférderung oder die Flexibilitdt und
Offenheit von Bildungsverldufen miissen beriicksichtigt werden.
Will man - etwa im Rahmen einer nationalen Bildungsberichter-
stattung — das Bildungssystem bewerten oder einzelne Schulen eva-
luieren, darf man sich daher nicht nur auf das Durchschnittsniveau

der Lernergebnisse stiitzen. Schule hat nicht nur die Funktion, indi-

viduelle Leistungsfdhigkeit sicherzustellen, sondern sie dient auch
der kulturellen Selbstverstindigung und dem sozialen Zusammen-
halt der Gesellschaft.

Gleichwohl bilden die Bildungsziele und die tatsédchlich erreichten
Lernergebnisse den Kern der Qualititsdebatte. Diese und nur diese
Thematik ist Gegenstand der vorliegenden Expertise. Damit riickt
die Frage ins Zentrum, welche Erwartungen wir an die Lernergeb-
nisse in den Schulen stellen und inwieweit diese erfiillt werden.
Hierzu haben eine Reihe von Schulleistungsstudien, die in den ver-
gangenen Jahren durchgefiihrt wurden, wichtige Erkenntnisse
erbracht: LAU in Hamburg (Lehmann, Gansfu8 & Peek 1999), QUA-
SUM in Brandenburg (Lehmann & Peek 1997), MARKUS in Rhein-
land-Pfalz (Helmke & Jager 2002), landesweite Vergleichsarbeiten
in anderen Landern. Zuletzt hat PISA (Baumert et al. 2001, Bau-
mert et al. 2002a) gezeigt:

» Die selbst gesteckten, in den Lehrpldnen festgehaltenen Ziele
werden h&ufig nicht erreicht. In der Lesekompetenz und in der
Mathematik erreicht beispielsweise mindestens ein Viertel der
Fiinfzehnjahrigen nicht das Niveau, das nach Meinung von Lehr-
planexperten fiir einen erfolgreichen Abschluss der Sekundar-
stufe I unabdingbar wére.

Die Leistungen der Schiiler variieren innerhalb Deutschlands so
stark wie in keinem anderem PISA-Teilnehmerstaat. Im oberen
Leistungsbereich kann Deutschiand mit den meisten OECD-
Staaten mithalten, aber im unteren Leistungsbereich fallen die
deutschen Schiiler erheblich gegen die Schiiler anderer Staaten
ab. Dies wurde als Hinweis darauf interpretiert, dass es in unse-
rem Land an Mindeststandards fehlt, die in der Ausbildung bei-
spielsweise von Lesekompetenz oder mathematischer Kompetenz
erreicht werden missen.

Die Zusatzstudie PISA-E hat dariiber hinaus gezeigt, dass es
innerhalb Deutschlands erhebliche Unterschiede zwischen den
Landern gibt. Nicht nur das Leistungsniveau, sondern auch die
Benotungsmafstabe unterscheiden sich deutlich von Land zu
Land. Im Interesse des Gleichheitsgebotes (gleiche Bildungs-
chancen fiir alle Jugendlichen, unabhéngig vom Wohnort) soll-
ten solche Diskrepanzen verringert werden.

Die internationalen Ergebnisse der PISA-Studie, insbesondere
die sehr guten Ergebnisse der skandinavischen Staaten und
einiger anglo-amerikanischer Staaten, lassen vermuten, dass
Lénder, die systematische Qualititssicherung betreiben - sei es
durch regelméBige Schulleistungsstudien oder durch ein dichtes
Netz von Schulevaluationen - insgesamt héhere Leistungen
erreichen.
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Als Antwort auf diese Erkenntnisse haben Bildungspolitiker aller
Parteien wiederholt vorgeschlagen, zukiinftig verbindlich festzu-
legen, welche Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler in Deutsch-
land erreichen sollen, und dariiber hinaus die Erfiillung dieser
~Standards” regelmaBig zu priifen. Die Kultusministerkonferenz
(KMK) hat daher am 25. Juni 2002 beschlossen, nationale Bildungs-
standards in Kernfachern fir bestimmte Jahrgangsstufen und
Abschlussklassen zu erarbeiten. Zur Uberpriifung sind landesweite
Orientierungs- und Vergleichsarbeiten vorgesehen, auch bundes-
weite Vergleichsuntersuchungen. Dazu sollen z.B. PISA sowie der
gegenwartig vorbereitete Deutsch-Englisch-Test DES!I (DESI-Kon-
sortium 2001, Beck & Klieme 2003) genutzt werden. Die hier
gewonnenen Daten sollen zudem in eine zukiinftige nationale Bil-
dungsberichterstattung einflieBen. Ahnliche Vorschlidge wurden
im Forum Bildung von Bundes- und Landesvertretern gemeinsam
formuliert.

1.2 Auftrag und Ziel der Expertengruppe

Wer die Diskussion der letzten Monate in Deutschland verfolgt hat,
muss allerdings feststellen: Es fehlt noch an Wissen dariiber, was
genau Standards bedeuten, wie sie zu formulieren sind, welche Rol-
le sie bei der Qualitatsentwicklung im Bildungssystem spielen kén-
nen und wie ihre Einhaltung (iberpriift werden kann. Das vorlie-
gende Gutachten hat daher zuin Ziel, das Konzept der Bildungs-
standards fachlich zu kléren und eine Rahmenkonzeption dafiir zu
vorzustellen, wie Bildungsstandards fiir das deutsche Schulsystem
angelegt sein sollten und wie sie entwickelt und genutzt werden
konnten. Dabei soll die internationale bildungspolitische und bil-
dungswissenschaftliche Diskussion berlicksichtigt werden.

Die Konzeption von Bildungsstandards sollte zudem mit anderen
Kriterien von System- und Schulqualitit wie beispielsweise dem
Abbau von Disparititen kompatibel sein bzw. sogar zu deren
Einlésung beitragen.

Die Anregung zur Erstellung des Gutachtens kam vom Bundesmini-
sterium fiir Bildung und Forschung. Es beauftragte das Deutsche
Institut fir Internationale Paddagogische Forschung (DIPF) in Frank-
furt a.M., eine interdisziplindre Expertengruppe zusammenzustel-

len und eine Expertise anzufertigen, die alle Akteure der Bildungs-
politik darin unterstiitzen kénnte, verbindliche nationale Bildungs-
standards zu entwickeln, zu implementieren und fiir die Qualitats-

entwicklung zu nutzen. Die Standige Konferenz der Kultusminister

und -senatoren der Lander (KMK) wurde von dem Vorhaben unter-
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nchtet Sie hat ihr Interesse erklirt, Ergebnisse der Expertise in der
laufenclen Arbeit an Bildungsstandards zu beriicksichtigen, und
stellt nun gemeinsam mit dem Bundesministerium fiir Bildung
undt Wissenschaft (BMBF) das Gutachten in der Offentlichkeit vor.

Der Arbeltsgruppe die das nun vorliegende Gutachten binnen fiinf
Monaten erarbeitet hat, gehdrten Experten aus dem DIPF, aus dem
Lelbmz Institut fiir die Pddagogik der Naturwissenschaften (IPN) in
Kiel ‘und aus verschiedenen Hochschulen an. Sie reprisentieren

sehr' unterschiedliche Arbeitsgebiete, die fiir das Thema Bedeutung

hab¢n Allgemeine Erziehungswissenschaft und Empirische Bil-
dungsforschung, Lehr-Lern-Forschung, Bildungsrecht, Historisch-
Systématlsche Erziehungswissenschaft, Pddagogisch-Psychologische
Methodenlehre sowie die Fachdidaktiken der Mathematik und der
Fremdsprachen

Die Expertmnen und Experten waren sich schnell darin einig, das
Thema ~Bildungsstandards“ nicht isoliert und technisch zu behan-
deln. sondern in den Kontext von Bildungsreformen zu stellen. Das
Guta@hten fragt daher nicht nur nach dem Begriff des Standards
und seiner ,technischen” Ausfiihrung, sondern vor allem nach den
Funl{tionen von Standards fiir die Qualitatsentwicklung im Bil-
dungswesen. Wenn es gelingt, Standards so zu gestalten, dass sich
in ihnen eine Vision von Bildungsprozessen abzeichnet, eine
mod#me ~Philosophie” der Schulfacher, eine Entwicklungsperspek-
tive fiir die Fahigkeiten von Schiilern, dann kodnnten Standards
selbst zum Motor der piddagogischen Entwickiung unserer Schulen
werd?n. Bildungsstandards, wie sie hier verstanden werden, sorgen
dafiir, dass pddagogische Schulentwicklung sich an klaren, ver-
bindlichen Zielen orientiert und aus Ergebnissen systematisch
lernt! Sie stehen dabei keineswegs im Gegensatz zur Eigenverant-
wortlichkeit der Schulen und zur professionellen Verantwortung
jedes|einzelnen Lehrers, Sie werden den Unterricht gerade nicht in
ein eljlges Korsett zwingen, sondern den Schulen inhaltliche und
p'adagogische Freirdume geben.

Selbstverstindlich bedarf es langerer Entwicklungsarbeit, bis Bil-
dungsstandards vorliegen, die diese Funktionen in vollem Umfang
erfilllen kénnen. Sollen die Standards an den Schulen wirksam wer-
den, smd zudem vielféltige Unterstiitzungsmafnahmen in der
Lehrplanarbelt in der Lehrerbildung, in der Schulaufsicht und
-beratung, im Aufbau von Evaluationssystemen usw. nétig. Unser
Bildungssystem kann aber nicht lange auf den Beginn dieser Refor-
men Qvarten. Die Kultusministerkonferenz hat mit dieser Arbeit
auch schon begonnen und dieses Gutachten soll dazu anregen,

{
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eine breite, aber auch wissenschaftlich fundierte und international
anschlussfahige Diskussion iiber die weitere Strategie im Umgang
mit nationalen Bildungsstandards in Deutschland zu fiihren.

1.3 Aufbau der Expertise

Im Anschluss an diese Einleitung gliedert sich die Expertise in vier
grofle Abschnitte:

1) Konzéption und Funktion von Bildungsstandards:
Kapitel 2 bis 4 '

Die drei Kapitel dieses Teils bilden den Kern des Gutachtens: Kapi-
tel 2 fiihrt das Konzept der Bildungsstandards ein. Bildungsstan-
dards konkretisieren den Bildungsauftrag der Schule durch allge-
mein verbindliche Kompetenzanforderungen. Zentrale Merkmale

guter Standards werden genannt und das hier ausgefithrte Ver- |
standnis von Standards wird in die internationale Diskussion einge-
ordnet.

Zur IHustration und als Beleg fiir die Mdglichkeit, Bildungs-
standards auf differenzierten Kompetenzmodellen aufzubauen,
werden in Kapitel 3 Beispiele aus der Mathematik dargestellt.
(Ergidnzende Beispiele aus dem Bereich des Fremdsprachenlernens
und der Naturwissenschaften finden sich im Anhang.)

Was die Einfiihrung von Bildungsstandards schlieBlich konkret fiir
die Weiterentwicklung von Schule und Unterricht bedeutet, wird
in Kapitel 4 erldutert. Es beschreibt die Funktion der Standards

aus der Sicht von Lehrern, Schiilern und Eltern, fiir die einzelne
Schule und das Bildungssystem insgesamt. Es wird deutlich, dass
Standards nicht nur ein neues Konzept der Steuerung im Bildungs-
systern einfithren, sondern vor allem Anst63e zur péddagogischen
Schulentwicklung geben. Es wird Wert darauf gelegt, dass Bil-
dungsstandards der Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen die-
nen, aber keine Zentralisierung von Priifungen und Zertifizierun- %
gen beinhaiten. -

1) Grundlagen fiir die Entwicklung von Bildungsstandards:
Kapitel 5 bis 7

Dieser Teil der Expertise erldutert die in Kapitel 2 vorgestellten
Grundkomponenten ausfiihrlicher aus wissenschaftlicher Sicht: Ge-
sellschaftlich vorgegebene Bildungsziele (Kapitel 5) bilden den
Orientierungsrahmen fiir Bildungsstandards. Die Verankerung der
Standards und Kompetenzmodelle in allgemeinen Bildungszielen

gibt ihnen ein bildungstheoretisches Fundament und bietet
zugleich eine pragmatische Losung fiir einige klassische Konstruk-
tiops- und Legitimationsprobleme der Curriculumentwicklung.

Koinpetenzmodelle (Kapitel 6) beschreiben auf der Basis fach-
didaktischer Konzepte die Komponenten und Stufen der Kompeten-
zen) und stiitzen sich dabei auf padagogisch-psychologische For-
schungen zum Aufbau von Wissen und Kénnen.

Testverfahren (Kapitel 7) schlieBllich operationalisieren die Kompe-
tenzanforderungen durch konkrete Aufgaben. Sie dienen unter-
schiedlichen diagnostischen und evaluativen Zielen und ermég-

lichen zugleich die empirische Uberpriifung der Kompetenz-
modelle,

ll) Konsequenzen der Einfiihrung von Bildungsstandards fiir das
Bilzjungssystem: Kapitel 8 bis 10

Welche Bedeutung die Einfiihrung von Standards fiir die Weiter-
entwicklung der Schulen hat, wurde in Kapitel 4 bereits zusam-
merfassend dargestellt. In den Kapiteln 8 bis 10 werden einige zen-

trale, fir das Bildungssystem als Ganzes relevante Faktoren detail-
lierter behandelt:

Die zentrale Lehrplanentwicklung wird durch Bildungsstandards
prinzipiell entlastet, weil curriculare Regelungen unterhalb der
Ebene der Standards tendenziell in die Schulen verlagert werden
kénnen. Kapitel 8 diskutiert diese neue Form von Lehrplanent-
wicklung. Es wird vorgeschlagen, Bildungsstandards vorerst Hand
in Hand mit zentralen Kerncurricula zu entwickeln, die zusétzliche
Hinweise auf Sequenzierung und unterrichtliche Umsetzung von
Themen und Inhalten geben.

Welghe Rolle standardbezogene Testverfahren fur das Bildungsmo-
nitoring auf der Ebene des Gesamtsystems und die Evaluation auf
der Ebene von Einzelschulen haben, wird in Kapitel 9 erlautert.
Hier wird auch diskutiert, unter welchen Bedingungen standardbe-
zogene Testverfahren fir die Individualdiagnostik, d.h. als Basis

von Rorderentscheidungen in Einzelfillen verwendet werden kén--
nen.

Die Umsetzung der Bildungsstandards in den Schulen erfordert
vermehrte Unterstiitzungstatigkeiten durch Lehrerbildung, Schul-
aufsicht und andere Akteure, die in Kapitel 10 behandelt werden.




1V) Entwicklung und Implementation von Bildungsstandards
in Deutschland: Kapitel 11 und 12

In den beiden Schlusskapiteln werden die schulpraktischen sowie
die bildungspolitischen und -rechtlichen Fragen behandelt, die mit
der Einfiihrung von Bildungsstandards verbunden sind, und es
werden Empfehlungen fiir die weitere Arbeit gegeben.

Kapitel 11 unterscheidet verschiedene Aufgabenfelder im Rahmen
der Standardentwicklung und -nutzung und schlégt vor, wie die
erforderliche Infrastruktur aussehen kanmn.

Kapitel 12 schlielich berichtet tiber bisherige und laufende
Arbeiten an Bildungsstandards in Deutschland und benennt
Desiderata fiir die Arbeit der nédchsten Jahre.

2. konzeption von Bildungsstandards

2.1 Was in dieser Expertise unter ,,Bildungsstandards*
verstanden wird '

Bildungsstandards formulieren Anforderungen an das Lehren und
Lernen in der Schule. Sie benennen Ziele fiir die pddagogische
Arbgit, ausgedriickt als erwiinschte Lernergebnisse der Schiiler-
innen und Schiiler. Damit konkretisieren Standards den Bildungs-
auftrag, den allgemein bildende Schulen zu erfiillen haben.

Bildungsstandards, wie sie in dieser Expertise konzipiert werden,
greifen allgemeine Bildungsziele aui. Sie benennen die Kompe-
tenﬂen, welche die Schule ihren Schiilerinnen und Schiilern vermit-
teln{muss, damit bestimmte zentrale Bildungsziele erreicht wer-
den| Die Bildungsstandards legen fest, welche Kompetenzen die
Kinder oder Jugendlichen bis zu einer bestimmten Jahrgangsstufe
erworben haben sollen. Die Kompetenzen werden so konkret
beschrieben, dass sie in Aufgabenstellungen umgesetzt und prin-
zipiell mit Hilfe von Testverfahren erfasst werden kénnen.

Bildl(mgsstandards stellen damit innerhalb der Gesamtheit der
Anstrengungen zur Sicherung und Steigerung der Qualitat schu-
lischier Arbeit ein zentrales Gelenkstiick dar. Schule und Unterricht
k'o'm{en sich an den Standards orientieren. Den Lehrerinnen und
Lehrern geben Bildungsstandards ein Referenzsystem fiir ihr pro-
fessipnelles Handeln. Die Kompetenzanforderungen einzulésen, so
gut dies unter den Ausgangsbedingungen der Schiilerinnen und
Schitler und der Situation in den Schulen méglich ist, ist der Auf-
trag der Schulen. Mit Bezug auf die Bildungsstandards kann man
die Einlosung der Anforderungen tiberpriifen. So lasst sich fest-
stellgn, inwieweit das Bildungssystem seinen Auftrag erfiillt hat,
und die Schulen erhalten eine Riickmeldung tiber die Ergebnisse
ihrer| Arbeit.

Diesemn Verstandnis nach gehen in die Entwicklung von Bildungs-
standards (a) gesellschaftliche und pddagogische Zielentschei-
dungen, (b) wissenschaftliche, insbesondere fachdidaktische und
psychiologische Aussagen zum Aufbau von Kompetenzen, sowie
(c) Konzepte und Verfahren der Testentwicklung ein.




(a) Bildungsstandards orientieren sich an Bildungszielen, denen
schulisches Lernen folgen soll, und setzen diese in konkrete
Anforderungen um.

Bildungsziele sind relativ allgemein gehaltene Aussagen dariiber,
welche Wissensinhalte, Fihigkeiten und Fertigkeiten, aber auch
Einstellungen, Werthaltungen, Interessen und Motive die Schule
vermitteln soll. In den Bildungszielen driickt sich aus, welche Chan-
cen zur Entwicklung ihrer individuellen Persénlichkeit, zur Aneig-
nung von kulturellen und wissenschaftlichen Traditionen, zur
Bewiltigung praktischer Lebensanforderungen und zur aktiven
Teilnahme am gesellschaftlichen Leben wir Kindern und Jugend-
lichen geben wollen. Schulische Bildungsziele sollten zudem auf
Nachhaltigkeit und Transfer ausgerichtet werden. Sie missen
anschlussfihig sein fiir lebenslanges Weiterlernen, fiir Anforderun- :
gen in Alltag, Beruf und Gesellschait. "

Bildungsziele formulieren somit Erwartungen an die Entwicklung ¢
jeder einzelnen Schiilerin und jedes Schiilers, und zugleich ’ §
verpflichten sie die Gesellschaft und ihre Bildungseinrichtungen,
entsprechende Entwicklungsmoglichkeiten zu schaffen. Die Ebene
der Bildungsziele ist handlungsleitend fur die Entwicklung des =~
Schulsystems, fiir die Profilierung einzelner Schulen, fiir die Gestal- |
tung von Unterricht durch die Lehrerinnen und Lehrer und nicht
zuletzt fiir die Erstellung von Stoffplinen und didaktischen Ansét-
zen zur Umsetzung einzelner Themen. Auf dieser Ebene driickt
sich der gesellschaftliche Anspruch von Schule aus, hier ist die
Ebene des politisch Wiinschbaren, begriindet in einem gesell-
schaftlichen Entwicklungskonzept. Dies ist auch die Ebene, auf der
Innovationen ansetzen und grundlegende Kurskorrekturen vorge-
nominen werden.

Mit Bildungszielen verkniipft sich meist auch ein bestimmtes Ver-
standnis der Bedeutung, die ein Fach oder Lernbereich fiir die per-
sonliche Entwicklung hat und worin seine gesellschaftliche Funk-
tion besteht. Ist das Erlernen von Fremdsprachen auf kommuni-
katives Handeln ausgerichtet oder eher auf eine systernatische Ein:
fithrung in Sprache und Kultur? Besteht mathematische Bildung in
der Kenntnis von Losungsmustern und der Beherrschung von Ver-
fahren, oder eher in der Fahigkeit zur Modellierung von Situatio-
nen? Welche Bedeutung haben das Verstandnis von Grundkonzep-
ten wie ,Energie” und ,Stoffwechsel“ und das hypothesengeleitete -
Denken fiir eine naturwissenschaftliche Allgemeinbildung? Die
Bestimmung von Bildungszielen fordert deshalb auch eine Verstin-
digung dariiber, was den Kern von Lernbereichen und Féchern
ausmacht.
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Bildungsziele geben allerdings nur recht generelle Erwartungen
wieder. Damit sie pddagogisch umgesetzt werden kénnen, benétigt
man ein Medium, in dem sich die Ziele spezifizieren und definie-
ren lassen. Dieses Medium sind in der Tradition die Lehrplane,
aktyiell sollen sie um Kompetenzmodelle ergénzt werden.

(b) Bildungsstandards konkretisieren die Ziele in Form von Kom-
petenzanforderungen. Sie legen fest, iiber welche Kompetenzen
ein Schiiler, eine Schiilerin verfiigen muss, wenn wichtige Ziele
der{Schule als erreicht gelten sollen. Systematisch geordnet wer-
den diese Anforderungen in Kompetenzmodellen, die Aspekte,
Abstufungen und Entwicklungsverldufe von Kompetenzen dar-
stellen.

Nach Weinert (2001, S. 27f.) versteht man Kompetenzen als ,die bei
Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Féhigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen,
sowje die damit verbundenen motivationalen, volitionalen?) und
sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen
in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nut-
zen zu kénnen”,

Beispielsweise driickt sich die Kompetenz beim Erwerb einer
Fremdsprache - wenn man kommunikative Handlungsfahigkeit als
Bildungsziel vorgibt - darin aus, wie gut man kommunikative Situ-
ationen bewiltigt, wie gut man Texte unterschiedlicher Art verste-
henund selbst adressatengerecht Texte verfassen kann, aber unter
anderem auch in der Féhigkeit, grammatische Strukturen korrekt
aufzjbauen und bei Bedarf zu korrigieren, oder in der Fahigkeit
und Bereitschaft, sich offen und akzeptierend mit anderen Kultu-
ren auseinander zu setzen. Standards fiir das Fremdsprachenlernen
miissen diese Teilkompeténzgn darstellen und jeweils verschiedene
Nivepustufen unterscheiden (vgl. Anlage a). Hierbei spielen nicht
nur kognitive Wissensinhalte eine Rolle; diese sind vielmehr ~ wie
Weirflert im obigen Zitat hervorhebt und das zuletzt genannte Bei-
spiel|der sog. Interkulturellen Kompetenz besonders deutlich
macht - mit Einstellungen, Werten und Motiven verkniipft.

Mit dem Begriff ,Kompetenzen" ist ausgedriickt, dass die Bildungs-
standards — anders als Lehrpldne und Rahmenrichtlinien — nicht
auf Listen von Lehrstoffen und Lerninhalten zuriickgreifen, um Bil-
dungsziele zu konkretisieren. Es geht vielmehr darum, Grund-
dimensionen der Lernentwicklung in einem Gegenstandsbereich

?) Volition = willentliche Steuerung von Handlungen und Handlungs-
absichten.
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(einer ,Doméne”, wie Wissenspsychologen sagen, einem Lern-

bereich oder einem Fach) zu identifizieren. Kompetenzen spiegeln
die grundlegenden Handlungsanforderungen, denen Schiilerinnen
und Schiiler in der Doméne ausgesetzt sind. Durch vielféltige,

flexible und variable Nutzung und zunehmende Vernetzung von.

konkreten, bereichsbezogenen Kompetenzen konnen sich auch
JSchliisselkompetenzen® entwickeln, aber der Erwerb von Kompe-
tenzen muss — wie Weinert {2001) hervorhebt - beim systemati-
schen Aufbau von ,intelligentem Wissen*® in einer Domaéne begin-
nen.’)

Bildungsstandards, wie sie hier vorgeschlagen werden, stiitzen sich
auf Kompetenzmodelle, die in Zusammenarbeit von Padagogik,
Psychologie und Fachdidaktik entwickelt werden miissen. Ein sol-
ches Kompetenzmodell unterscheidet Teildimensionen innerhalb
einer Doméne (also z.B. Rezeption und Produktion von Texten,
miindlichen und schriftlichen Sprachgebrauch), und es beschreibt
jeweils unterschiedliche Niveaustufen auf solchen Dimensionen. -
Jede Kompetenzstufe ist durch kognitive Prozesse und Handlungen
von bestimmter Qualitét spezifiziert, die Schiiler auf dieser Stufe 2
bewdéltigen koénnen, nicht aber Schiiler auf niedrigeren Stufen. =
Zum Bildungsstandard gehort, dass fiir einzelne Jahrgénge festge- g
legt wird, welche Stufen die Schiilerinnen und Schiiler erreichen §

sollen. l

Werden Anforderungen als Stufen eines Kompetenzmodells fest-
gesetzt, so ist dies keinesfalls eine Entscheidung nach Gutdiinken.
Es handelt sich vielmehr um professionelle Entscheidungen, die
sich an Bildungszielen orientieren {z.B. an einem Verstdndnis des
Bildungsauftrags eines Faches), aber auch auf Erfahrungen und
Traditionen einschldgiger Disziplinen Bezug nehmen. Vor allem
die Fachdidaktik ist gefragt, wenn es festzulegen gilt, welche Anfor-
derungen zumutbar und begriindbar sind. Bildungsstandards tra-
gen dazu bei, diese Entscheidungen transparent und damit nach
wissenschaftlichen und professionelilen Maf3stében priifbar zu
machen. Kompetenzmodelle machen Aussagen {iber die Dimensio-
nen und Stufen von Kompetenzen, die prinzipiell mit Hilfe passen-
der Aufgaben (siehe unter c) empirisch iiberpriift werden kénnen.

%) Der hier verwendete Begriff von ,Kompetenzen” ist daher ausdriicklich
abzugrenzen von den aus der Berufspddagogik stammenden und in der
Offentlichkeit viel gebrauchten Konzepten der Sach-, Methoden-, Sozial-
und Personalkompetenz. Kompetenzen werden hier verstanden als
Leistungsdispositionen in bestimimten Fachern oder ,Dominen” (vgl.
Kapitel 6).

Dije Kognitionswissenschaften und die paddagogisch-psychologische
Djagnostik stellen hierfiir vielfaltige Modelle und Methoden zur
Verfiigung (NRC 2001).

Kompetenzmodelle sollten auch Aussagen dariiber machen, in wel-
chen Kontexten, bei welchen Altersstufen und unter welchen Ein-
fliissen sich die einzelnen Kompetenzbereiche entwickeln. Nur so
kann von der Schule erwartet werden, dass sie mit geeigneten
MaBnahmen zur systematischen Kompetenzentwicklung, zum

kTUIaﬁven Lernen beitrdgt.

Kgmpetenzmodelle sind wissenschaftliche Konstrukte, Das Errei-
chen einer Kompetenzstufe sagt etwas dariiber aus, welche Hand-
lungen und mentalen Operationen mit hoher Wahrscheinlichkeit
korrekt ausgefiihrt werden konnen. Fiir die Umsetzung im Lehr-
plan und im Unterricht wie auch ftir die Bewertung von Schiiler-
leistungen braucht man aber konkrete Beispiele und ,Operationa-
lisierungen®, bis hin zu Messvorschriften in Gestalt von Testauf-
en.

ildungsstandards als Ergebnisse von Lernprozessen werden
kretisiert in Aufgabenstellungen und schlieRlich Verfahren,
denen das Kompetenzniveau, das Schiilerinnen und Schiiler
dchlich erreicht haben, empirisch zuverldssig erfasst werden
n.

e dritte Ebene erméglicht, das Erreichen von Standards
empirisch zu Giberpriifen. Ausgehend von den Kompetenzbeschrei-
bungen werden Aufgaben entwickelt, die priifen, ob eine Person
das|angestrebte Ergebnis oder Handlungspotential entwickelt hat.
Entsprechende Testaufgaben kénnen allerdings nicht einfach aus
den Kompetenzbeschreibungen ,abgeleitet” werden. Sie miissen
generiert und auf ihre Validitdt hin gepriift werden. Mit ent-
sprechenden geeigneten Testverfahren (assessments) kann das
erreichte Kompetenzniveau erfasst werden.

Alle|drei Komponenten - Bildungsziele, Kompetenzmodelle und
Aufgabenstellungen bzw. Testverfahren - werden bendtigt, um
Bildungsstandards fiir die Qualitatsentwicklung an Schulen zu

hne Bezug auf allgemeine Bildungsziele wiren Kompetenz-
nforderungen reine Willkiir oder blof3e Expertenmeinung.
rst die Orientierung an diesen Zielen legitimiert die Bestim-
ung von erwiinschten Niveaustufen und die daraus resultie-
enden Testverfahren. Insbesondere sollten die Standards von
inem Verstidndnis des Bildungsauftrags der jeweiligen Facher
usgehen, das expliziert werden muss.




(i) Kompetenzmodelle und -erwartungen sind unverzichtbar,
um zwischen relativ abstrakten, veraligemeinerten Bildungs-
zielen einerseits, konkreten Aufgabensammliungen anderer-
seits zu vermitteln. Vor allem die Kompetenzstufen sind ein
zentrales Hilfsmitte] fiir die Konstruktion von Aufgaben, sei es
zu Zwecken der Lernplanung oder fiir die Testentwicklung. . -
Kompetenzmodelle geben Hinweise {iir die Aufgabenkonstruk-
tion, indem sie kognitive Leistungen mit unterschiedlichem
Schwierigkeitsniveau spezifizieren. Umgekehrt erméglicht erst
die Einordnung in ein Kompetenzmodell, zu verstehen, was
das Losen oder Nichtlosen einer Aufgabe bedeutet, und ent-
sprechende Riickmeldungen zu geben. Modellvorstellungen,
die den Aufbau von Kompetenzen {iber mehrere Stufen hinweg -

charakterisieren, sind demnach wichtige Orientierungen fir
die Unterrichtspraxis und die Bewertung von Lernergebnissen.

{iii} Ohne Ergebniskontrolle wiirden die Bildungsziele ais statische
GroBen von der tatsdchlichen Entwicklung der Schule abge-
koppelt werden; sie waren - wie die Forschung zur Rezeption
von Lehrplanen vielfach nachgewiesen hat - kaum handlungs-
relevant und wiirden héufig noch nicht einmal zur Kenntnis
genommen. Feedback iiber den erreichten Kompetenzstand ist ;
daher ein unverzichtbarer Bestandteil einer kontinuierlichen,
systematischen Qualitdtsentwicklung. Tests konnen Auskunft
geben iiber die Erreichung von Bildungszielen. Diese Informa-
tion kann fiir die Entwicklung von Schule, Unterricht und
Didaktik genutzt werden.

2.2 Merkmale guter Bildungsstandards

Es gibt durchaus verschiedene Wege, zu Bildungsstandards zu
kommen, und das ,Produkt” kann recht unterschiedlich aussehen.
Dies wird weiter unten an vielen Beispielen illustriert (vgl. Ab-
schnitt 2.3, Kapitel 3 sowie den Anhang). Es gibt jedoch eine Reihe
von Merkmalen, denen gute Bildungsstandards geniigen miissen,
um allen Beteiligten in den Schulen die verbindlichen Ziele und
Kompetenzanforderungen moglichst eindeutig zu vermitteln:

1. Fachlichkeit: Bildungsstandards sind jeweils auf einen bestimm-
ten Lernbereich bezogen und arbeiten die Grundprinzipien der
Disziplin bzw. des Unterrichtsfachs klar heraus.

|

2| Fokussierung: Die Standards decken nicht die gesamte Breite des
Lernbereiches bzw. Faches in allen Verastelungen ab, sondern
konzentrieren sich auf einen Kernbereich.

3. Kumulativitit: Bildungsstandards beziehen sich auf die Kompe- ~
tenzen, die bis zu einem bestimmten Zeitpunkt im Verlauf der
Lerngeschichte aufgebaut worden sind. Damit zielen sie auf
kumulatives, systematisch vernetztes Lernen.

4. \Verbindlichkeit fiir alle: Sie driicken die Mindestvoraussetzungen
aus, die von allen Lernern erwartet werden. Diese Mindeststan-

dards miissen schulformiibergreifend fiir alle Schiilerinnen und
chiiler gelten.

ifferenzierung: Die Standards legen aber nicht nur eine ,Meflat-
-te® an, sondern differenzieren zwischen Kompetenzstufen, die
iber und unter bzw. vor und nach dem Erreichen des
indestniveaus liegen. Sie machen so Lernentwicklungen ver-
tehbar und ermdglichen weitere Abstufungen und Profilbildun-
en, die ergdnzende Anforderungen in einem Land, einer Schu-
, einer Schulform darstellen.

erstdndlichkeit: Die Bildungsstandards sind klar, knapp und
achvollziehbar formuliert.

ealisierbarkeit: Die Anforderungen stellen eine Herausforderung
ftir die Lernenden und die Lehrenden dar, sind aber mit realisti-
schem Aufwana erreichbar. '

Diese Merkmale guter Bildungsstandards sollen im Folgenden
néher diskutiert werden.

Merkmal 1: Fachlichkeit

Unterrichtsfacher sind aus gutem Grund das Gertist, das traditio-
nell die Struktur der Lehr- und Lernaktivitdten in den Schulen
bestimmt. Unterrichtsfacher korrespondieren mit wissenschaft-
lichen Disziplinen, die bestimmte Weltsichten {eine historische,
litergrisch-kulturelle, naturwissenschaftliche usw.) ausarbeiten und
dabej bestimmte ,,Codes” einfiihren (z.B. mathematische Modelle,
hermeneutische Textinterpretationen). Die Abgrenzung einzelner
Fécher innerhalb der itbergreifenden Lernbereiche - beispielsweise
die Differenzierung oder Integration der naturwissenschaftlichen
Fécher oder das Verhaltnis zwischen Politik, Geschichte und Geo-
graphie - ist immer wieder diskutiert worden und wird in den Lan-
dern unterschiedlich behandelt, aber im Prinzip muss sich die
Schule an der Systematik dieser Weltsichten orientieren, wenn sie
anschlussfdhig sein will an kulturelle Traditionen und an die
Diskurse anderer Lebensbereiche.




Auch in den Bildungsstandards muss die Systematik, die lernbe-
reichs- und fachbezogen entwickelt wurde, genutzt werden. Mehr
noch: Die Bildungsstandards sollen die Kernideen der Fécher bzw.
Fachergruppen besonders klar herausarbeiten, um Lehren und Ler-:
nen zu fokussieren. Zu diesen Kernideen gehoren: die grund-
legenden Begriffsvorstellungen (z.B. die Idee der Epochen in der’ .
Geschichte, das Konzept der Funktion in der Mathematik, die Vor-
stellung von situations- und adressatengerechten Textsorten in den
philologischen Fichern), die damit verbundenen Denkoperationen

und Verfahren und das ihnen zuzuordnende Grundlagenwissen. ; :
{

Spezielle Bildungsstandards fir ,Schliisselqualifikationen® wie
Lernfédhigkeit, problemldsendes und kreatives Denken, Arbeits-

organisation und Kooperation sind daher nicht sinnvoll. Wohl aber,
sollten solche facheriibergreifenden Bildungsziele in den Standards:
der einzelnen Lernbereiche beriicksichtigt werden. Beispielsweise
enthalten Standards fiir den mathematischen und naturwissen-
schaftlichen Unterricht Aussagen dartiber, wie die Lernenden auf
bestimmten Kompetenzstufen mit offenen Problemstellungen
umgehen kénnen und inwieweit sie in der Lage sind, ihre Vorstel-
lungen und Losungswege anderen zu vermitteln.

Merkmal 2: Fokussierung

Einer der grofSten Nachteile traditioneller Curricula besteht darin,
dass sie einen allumfassenden Anspruch haben - auch und gerade
wenn sie den Lehrpersonen die Freiheit zur Auswahl lassen wollen
Ein Lehrplan und iibrigens auch ein Lehrbuch, das alle Varianten
des Unterrichts zulassen will, verliert eher an Orientierungskrait als
sie zu steigern. Der Ruf nach , Verschlankung“ oder ,Entriimpelun
der Lehrplidne” begleitet daher die Lehrplanreformen der Lander
seit Jahren. Gerade die Bildungsstandards miissen auf zentrale
Aspekte fokussiert sein. Sie legen fest, was fiir alle verbindlich ist,
und lassen damit auch Freiraum zu Ausgestaltung und Ergénzung,
ohne eine uniibersichtliche und beliebige Breite anzubieten.

Merlmal 3: Kumulativitat

Bildungsstandards legen fest, welche Kompetenzen bis zu einem
bestimmten Zeitpunkt insgesamt erworben sein miissen. Sie gehen
damit iber die Anforderungen an die Schillerinnen und Schiiler i
einem bestimimten Schuljahr oder gar einer einzelnen Unterriclit-
seinheit, auf die Leistungsbewertungen normalerweise beschrank
sind, heraus. Es geht eben gerade nicht darum, dass Inhalte fiir
eine Klassenarbeit gelernt und wieder vergessen werden, sondern
dass tibergreifende Kompetenzen in grundlegenden Bereichen au

gebaut werden und {iberpriifbar iiber einen ldngeren Zeitraum
zur Verfiigung stehen. Damit zielen Bildungsstandards auf das
~Kumulative Lernen®, bei dem Inhalte und Prozesse aufeinander
ufbauen, systematisch vernetzt, immer wieder angewandt und
ktiv gehalten werden. '

Weinert (z.B. 2001) hat in seinen einflussreichen Publikationen
immer wieder darauf hingewiesen, dass die Partialisierung von
Lernerfahrungen in einzelne, nur wenig verkniipfte Abschnitte
eines der wichtigsten Probleme beim schulischen Lernen darstellt.
Die Testaufgaben der TIMS- und der PISA-Studie erforderten hin-
gegen héufig Verkniipfungen und verlangten die Anwendung von
Wissen und Konnen aus unterschiedlichsten Teilbereichen der
dcher. Baumert und andere (1997, 2000, 2001) haben in den
schlechten Ergebnissen deutscher Schiilerinnen und Schiiler bei
iesen Tests Belege fiir die mangelnde Kumulativitit des schu-
lischen Lernens gesehen.

erkmal 4: Verbindfichieit fiir alle durch Mindeststandards

Gssen Bildungsstandards eine Stufe festlegen, unter die kein
rnender zuriickfallen soll {,Mindeststandard®), eine mittlere
iveaustufe, die im Durchschnitt erreicht werden soll (,Regel-
standard®), oder ein Ideal (,Maximalstandard®)? In dieser Frage
sind prinzipiell unterschiedliche Losungen denkbar. Hier wird
jedoch nachdricklich empfohlen, in den nationalen Bildungs-
standards fiir Deutschland ein verbindliches Minimalniveau fest-
zpschreiben. Die Kompetenzmodelle und die zugehérigen Auf-
aben {Operationalisierungen) beschreiben dann eindeutig,

elche Leistungen ein Schiiler/eine Schiilerin erbringen muss, um
ie Mindestanforderungen zu erfiillen. (Was nicht ausschlieBt, dass
auch héhere Anforderungen ausgewiesen werden - als Ziele
eiterfiihrender Lernprozesse und zur Differenzierung zwischen
Lernergruppen, s. Punkt 4 unten).

iese Konzentration auf Mindeststandards ist fiir die Qualitits-
sicherung im Bildungswesen von entscheidender Bedeutung. Sie
zjelt darauf ab, dass gerade die Leistungsschwéicheren nicht zu-
ickgelassen werden. Jeder Schule, jedem Lehrenden und jedem
Lernenden soll Klar sein, welche Mindesterwartungen gestellt
erden. Angesichts der Tatsache, dass unser Bildungssystemn, ver-
glichen mit den Systemen anderer Industriestaaten, Schwachen vor
al]lem im unteren Leistungsbereich zeigt, kommt diesem Merkmal
besondere Bedeutung zu. Die national und schulform-iibergreifend
verbindliche Formulierung von Bildungszielen und Mindestanfor-
derungen — die dann Lehrplanarbeit, Unterrichts- und Férderkon-




zepte, Schulevaluation und anderes beeinflussen - kann einen ent-
scheidenden Beitrag zum Abbau von Disparitéten in unserem Bil-
dungssystem leisten.

~Regelstandards®, die ein Durchschnittsniveau spezifizieren, ent-
halten implizit die Botschaft, dass man eine Art Normalverteilung
der Kompetenzen erwartet, bei der es im Vergleich zum Regelfall
immer Gewinner und Verlierer gibt. Nicht ohne Grund ist man bei-
spielsweise in Schweden von einem solchen Bewertungsmodell
dazu tibergegangen, fiir die nationalen Leistungsiiberpriifungen
ein Mindest-Bestehenskriterium anzugeben. {Und zusatzlich ein
Kriterium fiir ,,mit Auszeichnung bestanden®). Die fiir die Stiitzung .

wissen und konnen missen, um als erfolgreich gelten zu kbnnen,
lasst sich mit Regelstandards nicht beantworten - jedenfalls nicht
positiv. ,Maximalstandards” fiihren noch starker dazu, dass Anfor-
derungen an untere Leistungsniveaus blo8 negativ, durch den
Grad der Abweichung vom Ideal beschrieben werden kénnen,

Auch in der Alltagspraxis der Priiffung und Bewertung von
Schiilerleistungen wird in den Schulen sehr haufig ein Defizit-
orientierter Ansatz gewahlt: Wer die allen gemeinsam gestellten
Aufgaben voll erfiillt, wird mit ,sehr gut” benotet; darunter liegen
de Notenstufen sind durch mehr oder weniger zahlreiche und
unterschiedlich gravierende Fehler charakterisiert. Dieser Defizit-
Orientierung sollten die Bildungsstandards jedoch durch eine posi
tive Beschreibung von Kompetenzen, insbesondere eine positive
Darstellung von Mindestanforderungen entgegenwirken.

Merimal 5: Differenzierung

Fur die Qualitdtsentwicklung insgesamt ist es selbstversténdlich
wichtig, iber das Mindestkriterium hinaus hohere Anforderungen
insbesondere an leistungsstarkere Schiilerinnen und Schiiler zu
richten. Wiinschenswert ist auch, dass einzelne Schulen unter-
schiedliche Profile entwickeln kénnen, also beispielsweise einen
Schwerpunkt im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich
legen und hier fiir sich besonders hohe Erwartungen formulieren.
Kompetenzmodelle, die das Spektrum der Kompetenzen in einem
Leistungsbereich differenziert nach Teildimensionen und Stufen
abbilden, lassen solche Ergénzungen und Profile zu. Schulen
koénnen beispielsweise Ziele dartiber formulieren, welcher Anteil
ihrer Schilerinnen und Schiiler die héchsten Kompetenzstufen
erreichen sollen, und dies in Evaluationen tiberpriifen.

Allerdings halten die Autoren dieses Gutachtens es nicht fiir sinn-
voll, solche Zusatzerwartungen in Bildungsstandards selbst, zumal

leistungsschwécherer Schiiler entscheidende Frage, was diese é :

uf nationaler Ebene, festzuschreiben. Standards legen die Grund-
truktur der Kompetenzen fest, die vermittelt werden sollen, und
ixieren ein verbindliches Minimum. Weitere Spezifikationen blei-
en den Lindern und schliefflich den einzelnen Schulen vorbehal-
n - den Institutionen also, die Uiber die konkreten Curricula
{Lerninhalte und deren zeitliche Sequenzierung) entscheiden und
bschliisse vergeben (sei es in landesweit zentralen oder schu-
lischen Abschlusspriifungen). Bildungsstandards sollen darauf
angelegt sein, dass weitergehende Erwartungen und Profilierun-
n, Curricula und Zertifizierungsbestimmungen daran an-
schliefen konnen; beispielsweise indem sie sich an den zentralen
Prinzipien des Lernbereichs und den Kompetenzmodellen orientie-
ren. Die Bildungsstandards selbst beinhalten aber solche Spezi-
fikationen nicht.

Die gemeinsame Sprache der Bildungsstandards, die national ver-
bindliche Formulierung von Bildungszielen und Mindestanforde-
rungen ware ein grofBer Fortschritt fir die umfassende Sicherung
der Bildungsqualitit. Durch ergénzende Profile wiirde aber auch
der Tatsache Rechnung getragen, dass das Schulsystem in Deutsch-
land fdderal organisiert und in Schulformen gegliedert ist.

Merkmal 6: Verstandiichikeit

Bildungsstandards werden nur dann einen Fortschritt fr die
Steperung unseres Schulsystems darstellen, wenn sie eine klarere,
verstdndlichere Orientierung vermitteln als die meisten der her-
kommlichen Lehrpléne und Richtlinien. Auch die Gestaltung der
Stanpdards muss dafiir sorgen, dass sie von Lehrenden ebenso wie in
der Offentlichkeit rezipiert und angenommen werden. Dass dies
nicht einfach zu erreichen ist, zeigt beispielsweise die Erfahrung in
Grof3britannien, wo aus einem national verbindlichen Kern-
curriculum schrittweise ein detaillierter Lehrplan geworden ist, der

Bildungsstandards sollten fiir Schiler und Schiilerinnen unter den
gegebenen schulischen Voraussetzungen realistisch erreichbare
Zielejumfassen, und es sollte fiir den Lehrer moglich sein, die for-
mulierten Ziele in angemessene Unterrichtsaktivititen zu {iber-
setzen {vgl. auch NRC 1999).




Einer der interessantesten Befunde aus den nationalen Zusatz-
erhebungen bei TIMSS und PISA war die Erkenntnis, dass Lehrer, -
Fachdidaktiker und Lehrplanexperten sehr haufig die Wahrschein- :
lichkeit richtiger Lsungen von Aufgaben iiberschétzten — am :
h&ufigsten in jenen Bereichen, die besonders typisch sind fiir die
Aufgabenstellungen des alitdglichen Fachunterrichts. Man wird |
also gerade beim Beginn der Entwicklung von Bildungsstandards
in Deutschland damit rechnen miissen, dass Anforderungen -
seien es Minimalerwartungen oder erweiterte Profile — unrealis-
tisch hoch angesetzt werden. Sicherlich sollen Bildungsstandards
eine Herausforderung fiir Lehrende und Lernende darstellen, aber ;
unrealistisch hohe Erwartungen fithren zu Demotivation und
gefdhrden die Akzeptanz der Standards. Man wird daher die Hohe
der Kompetenzanforderungen erst nach empirischen Befunden
definitiv festlegen konnen. !

Beispiele fiir unrealistische Erwartungshaltungen finden sich in
dem ,No child left behind“-Gesetz, das im Frithjahr 2002 in den
USA verabschiedet wurde, wie auch in den bildungspolitischen --
benchmarks, die im November 2002 von der Européischen Kommi
sion vorgeschlagen wurden. Das US-Gesetz sieht vor, dass alle US-
Bundesstaaten Standards und zugehdorige Testverfahren entwickel
und - jeweils nach eigenen Kriterien —~ Mindesterwartungen in
Grundkompetenzen, vor allem in der Lesefdhigkeit, festsetzen. Das
Gesetz erwartet sodann von den einzelnen Schulen, von Jahr zu
Jahr den Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die das Mindestnive
au verfehlen, kontinuierlich zu senken. Wissenschaftler haben dar
auf aufmerksam gemacht, dass derartig geradlinige Entwicklun-
gen auf Schulebene {iber 10 Jahre hinweg hdchst unwahrscheinlich
sind. Die Europiische Kommission erwartet von allen EU-Staaten,
den Anteil der 15jahrigen, die im PISA-Test zur Lesekompetenz Stu.
fe I nicht tiberschreiten, bis zum Jahr 2010 zu halbieren. Dies wiir-

de in Deutschland einen Leistungsanstieg der schwécheren Schiiler;

bedingen, der mindestens dem Lernzuwachs eines ganzen Schul-
jahres entspricht. Ein so starker Zuwachs bei Schiilerinnen und
Schiilern, die sich gegenwértig bereits in der Grundschule befin-
den, wird selbst mit massiven Reformanstrengungen kaum még-
lich sein.

Bildungspolitik und Bildungsadministration sind also gut beraten,
realistische Ziele zu formulieren, wenn die OQutput-orientierte
Steuerung erfolgreich Verdnderungsprozesse anstoen soll.

.3 Varianten des Begriffs ,,(Bildungs-) Standard“ in der
nternationalen Diskussion

in der Praxis verschiedener Staaten und in der Fachdiskussion sind
ganz unterschiedliche Arten von Bildungsstandards entwickelt
orden. Im vorliegenden Gutachten legen wir, wie im vorigen
Abschnitt erldutert, den Schwerpunkt auf die Klarung padago-
gischer Aufgaben der Schule vermittels konkreter Anforderungen
an die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler.

is vor kurzem wurde der Begriff ,Standard” in Deutschland im
ildungsbereich kaum gebraucht. In den anglo-amerikanischen

Bedeutungen. Um Missverstdndnisse insbesondere im Bezug auf
die internationale Diskussion zu vermeiden, soll daher an dieser

Stelle ein kurzer Uberblick gegeben werden.

ingefithrt wurde der Begriff ,Standard” (eigentlich: ,Fahne des
onig*“, dann: ,Norm, Mafistab“, vgl. Kluge 1999, S. 787) im Bil-
dungsbereich erstmals um 1860 in England, im Zusammenhang
it einem Gesetz, das die erfolgsabhingige Budgetierung von
Elementarschulen vorsah. Es wurden je sechs Leistungsstufen fiir
esen, Schreiben und Rechnen festgelegt, nach denen die Schul-
inspektoren Schiiler einzustufen hatten, und diese wurden als
Standard I - VI* bezeichnet (Aldrich 2000).

Das System der erfolgsabhéngigen Budgetierung wurde zwar in
ingland Anfang des 20. Jahrhunderts wieder abgeschafft, aber bis
eute spielt der Begriff in der Bildungspolitik in GroBbritannien
gine zentrale Rolle {vgl. Goldstein & Heath 2000). Seit Ende der
980er Jahre, im Zuge der von der Thatcher-Regierung eingelei-
teten und von new labour weitergefiihrten output-orientierten
Bildungsreform, wird dort an Nationalen Curricula und Schul-
leistungsmessungen (assessments) gearbeitet. Die zentrale Behor-
de der Schulinspektoren trigt den Namen ,Office for Standards in
Education (OFSTED)". Eines der wichtigsten Ziele der englischen
Rildungspolitik ist es, ,Standards anzuheben”, Damit ist im All-
demeinen gemeint, dass sich das tatsachliche Leistungsniveau an
den Schulen verbessern solite. Standards werden also — anders als
ier vorgeschlagen - nicht als Normen, sondern als das faktisch
{im Durchschnitt) von Schiilerinnen und Schiilern erreichte
eistungsniveau interpretiert.

Dieser auf faktische Leistungen, nicht auf normative Setzungen
sgerichtete Standard-Begriff wurde auch von der OECD in ihrer




sehr einflussreichen Schrift ,Schulen und Qualitat” {OECD 1991,
Original 1989) verwendet, wenngleich nicht unerwéhnt blieb, das |
der Begriff vielschichtig und mehrdeutig sei. Es wurde schon End ;
der 80er Jahre ein international recht einheitlicher Trend zu einer !
an Lernergebnissen orientierten Steuerung des Schulsystems ausg
macht; zugleich wurde die zentrale Bedeutung der Einzelschule a
Ort der Qualititsentwicklung betont.

Entsprechende Reformen sind in der Tat in den 80er und 90er ]ah ;
ren des 20. Jahrhunderts in vielen Staaten zu verzeichnen gewesen,
Das Konzept der Standards spielt dabei eine wichtige Rolle. Dabei
hat sich — bis heute mit der Ausnahme Grofibritanniens - eine
normbezogene Interpretation des Begriffs durchgesetzt. Standards.
werden inzwischen international als normative Vorgaben fiir die !
Steuerung von Bildungssystemen verstanden.

Im Einzelnen finden sich unterschiediithe Varianten, die nach dr
Leitfragen unterschieden werden kénnen:

1. Beziehen sich Standards auf den Input und die Prozesse des
schulischen Lernens (also z.B. die Ausstattung von Schulen, die
Konzeption des Unterrichts, die Qualifikation der Lehrkréfte
usw.) oder auf den Qutput, d.h. vor allem die Lernergebnisse?
Im ersten Fall, wenn Lerngelegenheiten fiir Kinder und jugend
liche festgelegt werden, spricht man im Amerikanischen von
opportunity-to-learn standards.

International sind meistens Ergebnis-Normen gemeint, wenn von,
Standards die Rede ist. Innerhalb dieses Typs gibt es wiederum
Unterscheidungen:

2. Auf welcher Absiraktionsebene werden Standards formuliert:
Auf der Ebene allgemeiner Bildungsziele und Wertvorstellun-
gen? Auf der Ebene mehr oder weniger bereichsspezifischer -
Kompetenzen? Auf der Ebene von Lernzielen und -inhalten
(content standards)? Oder auf der Ebene von Testwerten, wo de
Standard durch einen Grenzpunkt (cut-off point) auf der Test-
werteskala markiert werden kann (performance standards)?

3. Welches Zielniveau wird spezifiziert: Ein basales Niveau, das vo
(fast) allen Schiilerinnen und Schiilernerreicht werden sollte
(Mindeststandards), ein Ideal (Maximalstandards) oder ein eher
durchschnittliches Erwartungsniveau? {Im letzteren Fall spre-
chen wir im Folgenden von Regelstandards.)

Die Expertengruppe hat sich in allen drei Fragen im Rahmen
dieses Gutachtens festgelegt: Bildungsstandards in unserem Sinne
sind ergebnisbezogen. Sie zielen auf bereichsspezifische Kompeten-
zen, sind aber gleichsam nach ,oben” und ,unten” anschlussfahig:
Sie orientieren sich an allgemeinen Bildungszielen, und sie sind
prinzipiell umsetzbar (operationalisierbar) in Aufgaben und Tests-
kalen. AuBerdern wird empfohlen, im Rahmen von Kompetenzmo-
dellen verschiedene Stufungen von Kompetenzen zu unterschei-
‘den, darunter aber eine besimmte Kompetenzstufe als Mindest-
standard auszuweisen.

Andere Staaten haben in diesen Fragen unterschiedliche Fest-
legungen getroffen. Mitunter existieren auch mehrere Arten von
Standards nebeneinander, wobei die Begriffe wechseln. So ist das
~nationale Curriculum” in Schweden ein auf Bildungsziele von
mittlerem Abstraktionsgrad abzielendes Dokument, das man in
unserem Sinne als Bildungsstandard interpretieren kann; zusitz-
lich werden in Schweden im Rahmen nationaler Schulleistungs-
untersuchungen konkrete Testleistungsparameter festgelegt, die
einen Mindeststandard (im Englischen ,pass“) bzw. ein gehobenes
Leistungsniveau (,pass with distinction®) kennzeichnen.

In den USA wurde traditionell der Begriff Standard wesentlich
synonym zu Performance Standard benutzt (vgl. McLeod, Stake, Scha-
pelle, Mellissinos & Gierl 1996), und die Messung von Leistung
stand im Vordergrund. Dabei waren es inshesondere Basisfihig-
keiten, auf die Bezug genommen wurde. Mit der Publikation der
sehr einflussreichen Curriculum and Evaluation Standards for School
Mathematics der nationalen Mathematiklehrervereinigung NCTM
im Jahr 1989 (vgl. Kapitel 3} dnderte sich dies - nicht nur fiir die

- Mathematik, da die NCTM-Standards zum Vorbild auch fiir Arbei-

ten in anderen Fachern wurden (Ravitch 1995). Dem traditionellen,

. auf Basisfahigkeiten konzentrierten Ansatz stellten die Autoren der
NCTM bewusst eine starker prozessorientierte Sichtweise auf das

Mathematiklernen gegentiber. Das Entdecken und Erforschen von
mathematlschen Verbindungen und Beziehungen sollte ein ver-

" standnisbasiertes Lernen ermdglichen. Die NCTM-Standards bein-

halten keine Testanforderungen (bis heute hat NCTM keine test-
basierten Standards im klassischen Sinne vorgelegt), sondern sie
beinhalten eher eine Vision des guten Mathematikunterrichts, sind
also Standards fiir professionelles Handeln von Mathematiklehrern
(opportunity to learn-standards). Zugleich legen sie Inhaltsdimen-
sionen des Mathematikunterrichts fest, sind also auch content stan-
dards.




Hinter der Verwendung bestimmter Konzeptionen von Standards
stehen meist unterschiedliche kulturelle und politische Traditionen
und unterschiedliche Steuerungsmodelle, Dies soll im Folgenden
am Beispiel der USA und Skandinaviens gezeigt werden.

In den USA war und ist Schule und Unterricht weniger durch natio
nale Richtlinien bzw. Regelungen der einzelnen Bundesstaaten
bestimmt, vielmehr spielt die Autonomie von Bezirken und Schu-
len beim Entwurf und der Implementation von Curricula eine
wichtige Rolle. Die Standards der NCTM zielen vor diesem Hinter-
grund auf eine Verbesserung der Qualitit des Unterrichts in der
Breite durch einheitliche Normen in Bezug auf die Inhalte, aber
auch im Hinblick auf Lehrmethoden und Leistungsbewertung. Die,
hohe Akzeptanz der NCTM-Standards hingt auch damit zusam-
men, dass sie im Kontext eines gesellschaftlichen Prozesses entstarn
den sind, in dem standardbasierte Reformen in allen Bereichen de:
Unterrichts fir notwendig erachtet wurden. Im Blickpunkt stand
dabei die iibergroBe Diversivitit von Bildung in einem stark dezen:
tral bzw. lokal gesteuerten System, dessen Qutput beispielsweise in
Form von Ergebnissen internationaler Vergleichsstudien als unzu-
reichend angesehen wurde. Die Reformen zielten daher auf die
Erflillung hoher Standards durch alle Schiilerinnen und Schiiler,
die auf der Grundlage interessanter und anspruchsvoller Inhalte
erreicht werden sowie die Anwendung theoretischen Wissens auf .
praktische und lebensnahe Probleme umnfassen sollten {McLaughli
& Shepard 1995). '

Eine Studie von Swanson und Stevenson {2002) stellt auf der Grund-]
lage von 22 Indikatoren dar, in welchem Ma8 die Bundesstaaten
der USA bis zum Jahr 1996 reformbasierte Standards eingeleitet
bzw. umgesetzt haben. Als Indikatoren werden die Anpassung von,
Curricula, die Beschreibung von Kompetenzstufen, die Einfithrung
von einheitlichen Testverfahren und die Professionalitit von Lehre
rinnen und Lehrern verwendet. Zunéchst zeigt sich, dass die auf
den Mathematikunterricht bezogenen Indikatoren insgesamt am
besten umgesetzt worden sind. Dariiber hinaus belegt die Studie
groBe Unterschiede zwischen einzelnen Bundesstaaten. Maryland
Alabama und Kentucky liegen im Hinblick auf den Umfang der

Aktivitdten und Produkte deutlich an der Spitze. Betrachtet man
die Standards dieser Staaten im Detail, dann féllt allerdings gerad
bei ihnen die Orientierung an Testperformanz sowie die Redukti
des Curriculums auf einen minimalen Katalog von Inhalten auf.

Die Diskussion standardbasierter Curricula hat also in ihrer konkre:
ten Umsetzung in manchen Bundesstaaten der USA eher zu stark

restringierten Standards gefiihrt, die sich dann in Bezug auf den
Mathematikunterricht von den Standards der NCTM klar wegbe-
wegen. Insbesondere ist die urspriingliche Intention der Verbin-
dung von anspruchsvollen Inhalten und lebensnahen Problemen
dann nicht mehr zu finden.

Die Grundidee des nationalen Curriculums in Schweden lag von
Beginn an auf einer anderen Ebene. Hier ging es gerade darum,
die Autonomie der einzelnen Schule zu starken und auf die Indi-
vidualitat von Schiilerinnen und Schiilern einzugehen. Wichtig
waren dabei die Berlicksichtigung des kulturellen Erbes, der Inter-
nationalisierung von Gesellschaft und Bildungssystem, des techno-
logischen und industriellen Wandels und der Umweltbedingun-

~ gen. Diese Auffassung ist nicht auf Schweden beschrinkt, sondern

trifft auch fiir andere nordeuropiische Staaten zu. So lag in Finn-
land der angestrebten Anderung des Bildungssystermns eine Orien-
tierung an dhnlichen Aspekten zugrunde. Flexibilitdt und indivi-
duelle Wahlmdglichkeiten vor dem Hintergrund einer wachsenden
Internationalisierung wurden zu wesentlichen Eckpfeilern der
Reform. Gleichzeitig wurde eine Dezentralisierung von Entschei-
dungsprozessen in Bezug-auf curriculare Aspekte angestrebt. Diese
Tendenz wird allerdings in letzter Zeit ausgeglichen, indem Kern-
curricula, Basiskompetenzen und entsprechende Kompetenznive-
aus landesweit definiert werden (vgl. Linnakyls, in Vorbereitung).

Die Beispiele zeigen, dass Standards auf vollig unterschiedlichen
theoretischen Annahmen, Wertvorstellungen und gesellschaft-
lichen Zielen basieren konnen. Diese Annahmen, Werte und Ziele
bestimmen aber ganz wesentlich die Akzeptanz von Standards,
ihre Umsetzung in der Schule und die Mdglichkeiten der tiglichen
Arbeit mit diesen Standards.




