Ulrich Herrmann

Fordern , Bildungsstandards® die allgemeine Schulbildung? !

Jeder junge Mensch méchte und muss
sein eigener Standard sein durfen. Vom Verf.

Fir die katholische Schuleist personale Bildung das Mal3,
mit dem Bildungsstandards zu messen sind, nicht umgekehrt.
Deutsche Bischofskonferenz 2004

Die KMK denkt nicht, sie beschlief3t nur.
Aus berufenem Munde

0. Ein Kerncurriculum mit Leistungsstandards und seine bdsen Folgen

Wenn Kinderarzte und -therapeuten, Entwicklungsneurologen und -psychologen
sich mit Problemen der kindlichen Entwicklung beschéftigen, dann sind fir siedie
Differenzen unter den Kindern das Normalste von der Welt: zeitlich differenzierte
korperlich-seelisch-geistige  Entwicklungsverlaufe, entwicklungsbedingte diffe-
renzierte Leistungsbefahigungen, differenzierte ,,domanenspezifische® Leistungs-
dimensionen (Tellleistungsschwachen und -stérken), das Erreichen der durch-
schnittlich ,,normalen® Entwicklungsschwellen und -stufen in mehr oder weniger
breiten Zeitstreifen, die Auswirkungen der die Kindern prégenden Iebensweltli-
chen Alltagskulturen. Und sie sind in der Regel Uberrascht von der Unféhigkeit
der in Deutschland herrschenden Schulorganisation, diese Differenzen nicht nur
anzuerkennen, sondern auch in entsprechende schulinterne unterrichtliche, fur die
Kinder in forderliche Differenzierungen umzusetzen, um den Kindern individuell
gerecht werden zu kénnen und sie nicht an Mal3stédben zu messen, denen sie nun

einma — entweder nicht zum vorgesehen Zeitpunkt oder nicht im erwinschten

! Ausgearbeiteter Vortrag auf der Tagung ,,...“ am 24.3.2004 in Miinster/Westf. — Ferner vom V.
2003, 20044, 2004b sowie Vortrége in der SWR-Sendereihe HF 2 AULA vom 8.9.2002: ,Was
Schulen schulen sollten* und vom 13.7.2003: ,, Mal3stabe fur den Schulerfolg — Welche Standards
setzen Bildungsstandards®. Die Texte sind als Dateien Uiber das Manuskript-Archiv des SWR HF
als Datei abrufbar.



bzw. erforderlichen Ausmal’ — nicht geniigen kénnen. Und die PISA-Gewinner
sind Uberrascht, dass in Deutschland die Kinder von der 4. Klasse an in einem
viergliederigen System auseinanderdividiert werden mit der Folge massenhafter
Falschplazierungen und Iebenslangen Benachteiligungen. Ausnahmen in der Pra
xis sind Gesamtschulen und viele Schulen in freier Tragerschaft, und die nen-

nenswerte Ausnahmen einer politisch und padagogisch konsequenten Kritik dieser

unhaltbaren Zustande sind die reformorientierten Schulen ., Blick tiber den Zaun“?

und der deutsche Grundschulverband.®

Wenn diese Ausgangsbeobachtung nicht so traurig ware, der traurigen Folgen fir
die Schulkarrieren und Lebenschancen vieler Kinder wegen, kénnte die nachfol-
gende Geschichte zum Lachen sein®:

Es war einmal, da beschlossen die Tiere, dass sie etwas ganz AulRergewohnliches
ins Werk setzen wollten, um die Herausforderungen einer ,neuen Zeit“ meistern
zu kénnen. So beschlossen sie, eine Schule zu griinden. Sie fihrten einen Lehr-
plan ein, der die wichtigsten motorischen Fahigkeiten und Fertigkeiten umfasste:
Wettrennen, Klettern, Schwimmen und Fliegen. Um den Lehrplan einfacher
handhaben zu kénnen, mussten alle Schiler alle Facher belegen.

Die Ente war im Schwimmen ganz hervorragend, sogar besser alsihr Leh-
rer. Im Fliegen brachte sie es aber auf nur gerade noch ausreichende Leistungen,
und im Wettrennen war sie ganz schlecht. Da sie zu langsam war, musste sie mit
Schwimmunterricht aufhdren und nachsitzen, um im Wettrennen zu trainieren.
Das geschah so lange, bis ihre Schwimmfiif3e vollig Uberanstrengt waren und sie
nur noch mittelméfige Schwimmleistungen zustande brachte. Mittelmaliige Leis-
tungen fand man aber ganz in Ordnung, so dass sich deswegen niemand Sorgen
machte — aul3er die Ente selber.

Das Kaninchen war Klassenbester im Rennen, bekam jedoch nervise Sto-
rungen wegen des sténdigen Nachhilfeunterrichts im Schwimmen.

Das Eichhodrnchen war ganz hervorragend im Klettern, wurde im
Fach Fliegen aber vollig frustriert, weil der Lehrer von ihm verlangte, vom

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

3 Ausdriicklich in seiner Erklarung vom 20.1.2003; hervorzuheben ist in dieser Hinsicht vor allem
auch die Stellungnahme des GSV ,, Bildungsstandards im Fach Deutsch Jahrgangsstufe 4 zum
Entwurf der KMK vom 23.4.2004; beides auf den Internetseiten des GSV.

4 » Verfasser unbekannt, erzéhlt von (dem ebenso frei erfundenen) Sam Rabinovich®. Quelle:
Bryan Kolb/lan Q. Whishaw: Fundamentals of Human Neuropsychology. 3. Aufl., New York
1990, Chap. 29: Learning Disabilities, 776 (,, Fundsache" von Prof. Dr. Richard Michadlis, Tibin-

gen).



Boden aus zu starten statt von der Baumspitze. Weil das Eichhdrnchen zu
Intensiv trainierte, bekam es einen heftigen Muskelkater und deshalb nur
schlechte Noten im Klettern und Laufen.

Der Adler erwies sich as ein Problemkind und musste streng zu-
rechtgewiesen werden. Bel der Aufgabe, wie man auf die Spitze von Baumen
kommt, Ubertraf er alle anderen, bestand aber darauf, es auf seine Wiese zu tun:
namlich fliegend und nicht, wie im Lehrplan vorgeschrieben, den Baumstamm
hinauf.

Am Ende des Schuljahres konnte ein verhaltensauffélliger Aal das beste
Zeugnis von alen vorweisen: Er konnte Uberaus gut schwimmen und auch ein
wenig laufen, Klettern und fliegen. Als Klassenbester durfte er bel der Schlussfeier
die Abschiedsrede halten.

Die Prairiehunde blieben der Schule fern und bezahlten auch keine Schul-
steuern, weil die Schulverwaltung sich weigerte, auch Buddeln und Héhlengraben
in den Lehrplan aufzunehmen. Sie gaben ihre Kinder bei einem Dachsin die Leh-
re, und spéater grindeten sie gemeinsam mit den Erdhdrnchen und den Murmeltie-
ren eine Freie Schule.

Die amerikanischen Lehrbuchautoren kommentieren diese (von ihnen erfundene)
Geschichte ganz richtig folgendermal3en: Leistungsunterschied in offentlichen
allgemeinbildenden Schulen sind nicht nur genetisch oder sonst wie bedingt, son-
dern beruhen ganz wesentlich auf lebensweltlich-kulturell definierter Normalitét
oder auf der willkirlichen Durchsetzung von Hegemonialkulturen, im vorliegen-
den Fall durch ein ,Kerncurriculum®, dass realiter dem comenianischen Irrtum
aufsitzt, ale ales zu lehren und alle konnten alles lernen: mit schrecklichen Fol-

gen fur die Schuller.”

1. Die aktuelle Ausgangslage

Die offizielle politische PISA-Folgen-Debatte konzentriert sich in Deutschland
nicht auf die wesentlichen Ursachen der festgestellten, vergleichsweise eher

® Comenius hatte mit seinem Grundsatz omnia omnes omnino ein Bildungsprogramm im Sinn,
dass eine All- und Vielseitigkeit der Lerninhalte und Bildungsprozesse beabsichtigte, jedoch nicht,
dass nachher ale Menschen alles kénnen. Auch Wilhelm von Humboldt (s.u.) bemerkte beilaufig,
dass das Anstreben und Vermitteln einer ,,allgemeinen“ menschlichen Bildung nicht meine, auch
einem Schreiner solle Latein- oder Griechischlernen zugemutet werden.



durchschnittlichen Fahigkeiten und Kenntnisse deutscher 15jahriger Schilerinnen

und Schiler, also nicht auf

» die Selektivitat des viergliedrigen Systems der staatlichen 6ffentlichen allge-
meinbildenden Schulen;

» die mangelhafte Aus- und Weiterbildung der Lehrkréfte;

= die unreflektierten, landerspezifisch eklatant abweichenden ,, Schulkulturen®
der Nicht-Versetzung und anderer Formen der Benachteiligung;

= die fehlenden Ressourcen fur individuelle Forderung und den ,Umgang mit
Heterogenitdt® (wie das neuerdings untiberbietbar technokratisch formuliert
wird, wohl um vergessen zu machen, dass sich bittere Kinder- und Jugendli-
chen- und damit L ebensschicksale dahinter verbergen!);

= die mangelhaften materiellen Ressourcen fir einen reicheren Schul- und Un-
terrichtsbetrieb in kulturellen, handwerklichen und sportlichen Dingen;

= die fehlenden Ressourcen fir eine an der Selbsttétigkeit und Selbstentwick-
lung orientierten ganztagigen ,, Jugendschule”;

= die fast vollstéandig fehlende Durchdringung des Schiler-Lernarbeits-Alltags,
vor allem in den weiterfiihrenden Schulen und besonders in den Gymnasien,
mit den reformpadagogisch bewdahrten Prinzipien der Projektarbeit und des
Selbstorganisierten Lernens.

Die Griinde dafur liegen auf der Hand:

= Eine Umorganisation des Systems ist entweder aus weltanschaulichen oder
parteipolitischen, jedenfalls aus sach- und fachfremden Motiven unerwiinscht
und wird schlicht burokratisch abgebl ockt.

» Eine durchgreifende Verbesserung der Aus- und Weiterbildung von Lehrkraf-
ten setzt politische und finanzielle Anstrengungen und Prioritétensetzungen im
Hochschulbereich voraus, die langst auf anderen Politikfeldern erfolgt sind.

= Die Durchleuchtung der unreflektierten ,, Schulkulturen® der Benachteiligung
kann nicht im Interesse der Burokratie und der Berufsverbande der Lehrer
sein, die den bisherigen Zustand tolerieren.

» Differenzierte Forderung im (gegliederten) System scheitert an einer mentalen
Sperre: der Uberzeugung, dass es gesamtgesellschaftlich mit der seitherigen
Verteilung von Lebens- und Berufschancen durch Schullaufbahnen durchaus
seine Richtigkeit hat — jedenfalls aus der Sicht der von dieser Regelung profi-
tierenden Gruppen und Schichten; man konnte auch sagen: die angeblich so
beunruhigenden PISA-Ergebnisse beruhen auf einem bildungs- als gesell-
schaftspolitischen Konsens der mal3geblich einflussreichen sozialen und (par-
tei-)politischen konservativen Gruppierungen, den zu relativieren sie nicht
gewillt und schon gar nicht genétigt sind.’

® Die baden-wiirttembergische Kultusministerin Schavan driickt das auf ihre Weise so aus: , Die
Entscheidung nach Klassse 4 der Grundschule ist nicht schon die Entscheidung fir einen bestimm-
ten Schulabschluss, wohl aber fir ein bestimmtes Bildungskonzept.“ (Vorwort zu den ,, Bildungs-
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= Da Schulen in Deutschland in der Regel in kommunaler Tragerschaft betrie-
ben werden, spiegelt ihre Ausstattung die Finanzmisere der Kommune, und
dies schlagt durch auf alle Versuche, eine ganztégige ,,Jugendschule” zu
betreiben, in der Lernen und Arbeiten, allgemeine Schulbildung und berufli-
che Vorbildung, Anstrengung und Erholung, Feste und Feiern einen ,,ganz
normalen* Alltag darstellen wiirden.

= Die Lehrerschaft verteidigt verbissen die Halbtagsschule — entgegen der eige-
nen Belastungserfahrung durch massenhafte Frihpensionierung aufgrund von
psychisch bedingter Berufsunfahigkeit’ —, so dass die strukturelle Aufteilung
von Lehrer-Lehrtatigkeit und Schiler-Lernarbeit auf den VVor- und Nachmittag
einstweilen die Normalitét bleiben wird.

= Dadurch wird die erforderliche Umstellung einer Iehrerorientierten Betriebs-
Ablauforganisation auf eine schilerorientierte Bedarfs-Lernorganisation der
Schule verhindert, oder anders gesagt: der tbliche Schul- und Unterrichtsbe-
trieb ist angebotsorientiert auf die Vorstellungen des Personals und die Vor-
gaben der Lehrplane fixiert und nicht nachfrageorientiert an den Bedurfnissen
und Interessen der Schilerinnen und Schiller ausgestaltet.

An offentlichen staatlichen und freien Schulen sind durchaus bewahrte Mittel und
Wege bekannt und werden zum Teil seit Gber 100 Jahren praktiziert, um einer
erfolgreichen Lehr-Lern-Arbeit zu mehr Erfolg und Nachhaltigkeit zu verhelfen;
und dies bezieht sich nicht nur auf die Erreichung der elementaren Kenntnisse und
Fahigkeiten in den Grundschulen, sondern auch auf die Abschliisse der weiterfih-
renden Schulen, wobei es die rechtliche Verfassung der ffentlichen staatlichen
Schulen und ihres Personals seit 150 Jahren verhindert, dass diese Erfahrungen
das Gesamtsystem umgestalten konnten. Seit dem ausgehenden 19. Jahrhundert
ist die Grindung Freier Schulen in privater oder kirchlicher Trégerschaft die Re-
aktion auf diesen Sachverhalt.

Warum, so muss daher die Frage lauten, konzentriert sich die offizielle politische
Debatte auf bisher unbekannte , Bildungsstandards‘®, und wieso erhoffen sich

planen* 2004). Man fragt sich, was in einer solchen Formulierung Uberwiegt: Ignoranz oder Hin-
terlist, um die Eltern hinters Licht zu fuhren. Auf jeden Fall artikuliert sich auf diese Weise eine
reaktiondre bildungs- und schulpolitische Position, die fur die Schiler, Lehrer und Eltern nach
deren eigener Auskunft eine Quelle von Schul-, Berufs- und Politikverdruss darstellt!

" Hier kann nicht die burnout-Forschung ausgebreitet werden, aktuelle Studien: Weber u.a. 2004,
Dauber/Vollstédt 2004.

& Unbekannt sind ,, Standards* fiir Schulleistungen natiirlich nicht, sondern wurden fiir ale Schul-
formen und -abschllisse seit dem 19. Jahrhundert eingefiihrt in Form von Probe- und Vergleichsar-
beiten, Aufnahme- und Abschlusspriifungen, letztere in der Regel jedoch dezentral, um die pada-
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Bildungspolitiker und Bildungsforscher davon eine Herausfihrung des offentli-
chen staatlichen Schulsystems in Deutschland aus der durch die PISA-Befunde
angezeigten angeblichen Bildungsmisere? Es waére ja auch denkbar gewesen, die
PISA-Erhebung unter methodischen Aspekten zu kritisieren® — ein , Einmal“-
Design ohne Erprobung und Kontrollgruppen; oder die unsinnige Auswahl aller
15jahrigen quer durch alle Schularten; oder nicht offengelegte Rohdaten und nicht
offengelegte (aus statistischen Grinden vorgenommene) ,, Gewichtungen® usw. —
und die Ergebnisse deshalb kurzerhand zu schubladieren. Der Versuch demzufol-
ge einer Beantwortung der aufgeworfenen Frage nach dem Uberraschenden Inte-
resse der Bildungspolitik — seit den 70er Jahren wurden alle OECD-Studien igno-
riert! — an einem schlechten Untersuchungsergebnis umfasst mehrere Dimensio-
nen, die die ,,Hinterblihne" der aktuellen schul- und disziplinpolitischen Debatten
betreffen:

= Fir die Bildungspolitik und die Schulverwaltung mussten die PISA-Befunde —
insonderheit bezliglich der benachteiligten und gering-qualifizierten Absol-
venten unseres Schulsystems — eigentlich deshalb so schockierend sein, well
sie ein erschreckendes Missverhdltnis von Aufwand und Ertrag der getétigten
Investitionen und laufenden Ausgaben offenbaren. Oder anders ausgedriickt:
Politik und staatliche Verwaltung betreiben im ,offentlichen Auftrag® ein
Schulsystem ohne jede Kosten-Nutzen-Analyse, ohne Vergleichsdaten
(benchmarking) und ohne kritische Kontrolle von Leistung(sféhigkeit) und Er-
trag (outcome), so dass dieser altbekannte Sachverhalt hinter der Nebelwand
neuer Ankindigungen und Erwartungen von ,, Reformen” zum Verschwinden

gogische Arbeit in den Schulen nicht durch sach- und verfahrensfremde Vorgaben und Interventi-
onen unnétig zu stéren; vgl. Oelkers 2004 und die zeitgendssische Kritik sogar am dezentralen
Abitur in Preu3en im ausgehenden 19. Jahrhundert bei Herrmann 2004a, 29.

® Das haben vor alem die Siegener und Konstanzer Bildungsforscher Hans Briigelmann und Ge-
org Lind immer wieder getan. Briigelmann zuletzt (2005a): ,, Eine punktuelle Messung muss in-
haltlich auf wenige Ausschnitte begrenzt werden. Zudem ist sie immer fehlerbehaftet, d.h. der
festgestellte Wert kann nur als Anhaltspunkt fir eine Bandbreite, innerhalb derer der ,wahre’ Wert
mit einiger Sicherheit liegt, genommen werden. ...Einmalige Tets bei einzelnen Personen bieten
dagegen nur grobe Anndherungen an die tatséchliche Leistung.” Von Brigelmann (2004b) auch
eine kritische zusammenfassende Diskussion (anhand der internationalen Forschungdliteratur) von
Kerncurricula, Leistungsmessung und ,, Bildungsstandards® in ihren negativen Auswirkungen auf
bildungswirksame Lernprozesse in der (Grund-)Schule; weitere Beitrége in Bartnitzky/Speck-
Hamdan 2004 und Bruigelmann 2005b. — In der vorliegenden Abhandlung gehe ich nicht auf die
methodologischen Probleme der ,Bildungs'- als Leistungsstandards ein, sondern konzentriere
mich auf ihre nicht einlésbaren Anspriiche und V ersprechungen sowie die vorhersehbaren negati-
ven Folgen ihres absehbaren Missbrauchs fir die Bildungsarbeit der allgemeinbildenden Schulen,
deren Prinzipien in Erinnerung gerufen werden, mit Herbart ,,abgeleitet aus dem Zweck des Unter-
richts".



gebracht werden muss. Deshalb wird das Eingestéandnis eines jahrzehntelan-
gen Versagens ersetzt durch (alzu durchsichtige) aktionistische Alibiveran-
staltungen: namlich die Propagierung neuer ,Bildungsstandards® als ,All-
heilmittel“ der nunmehr offenkundigen Defizite ohne deren Bearbeitung, son-
dern deren Ersetzung durch — im dbrigen nicht nur nicht begriindete, sondern
hochst zweifelhafte — Hoffnungen auf Besserung.’® Die Lehrerschaft winkt
zynisch-belustigt ab — man kann ja jahrzehntelange Frustrationen nicht ver-
leugnen, oder gahnt — nicht nur altershalber, oder kann auf tatséchliche eigene
schulinterne Reformen hinweisen, die man aber nicht immer 6ffentlich ma-
chen darf, um die eigenen , Freiraume” nicht zu geféhrden...

= Die Ankundigung der Entwicklung und Erprobung von ,, Bildungsstandards'
verschafft ,Luft” im Handlungsdruck des politischen Alltags. Tatséchlich je-
doch werden zugleich — das erfordert das Geschéft der altéglichen Erfolgs-
meldungen — ,, Bildungsstandards® produziert, ohne Riicksicht darauf, dass sie
in den bisher existierenden Versionen nichts anderes darstellen als umformu-
lierte Lehrplane: Wurde bisher empfohlen, was zu unterrichten war, kann nun
nachgel esen werden, was infolge, aufgrund oder durch okkulte Wirkungen von
»unterricht* durch Lehrer von Schilern gewusst und gekonnt sein sollte. Letz-
tere Erwartung als angestrebter output ist in Wahrheit der neue input, und
dann liest sich das wohl so: Vormals: Klasse 11 Englisch: Shakespeares K6-
nigsdramen. Jetzt: Die Schiler/innen kénnen Richard I1. und Hamlet unter-
scheiden und den Satz , Es ist etwas faul im Staate Danemark” sinngemal3 auf
die Bundesrepublik im Jahre 2005 anwenden. Dies muss in dieser Weise kari-
kiert werden, damit deutlich wird, dass ein Englischlehrer, der sein Geschéft
verstand, immer schon wusste und vorfuhren konnte, was sein Unterricht initi-
ieren und erbringen konnte, und dass er es als eine Zumutung empfinden
muss, auf die Stufe eines Nurnberger-Trichter-Bedieners abqualifiziert zu
werden. Zugleich sollte dadurch deutlich werden, dass ,, Bildungsstandards"
im Gewande der umformulierten Lehrplane keine wirkliche Herausforderung
fur die Lehrkréfte darstellen und deshalb auch keine wirkliche Irritation des
ilberkommenen Unterrichtsbetriebs bewirken sollen™!, sondern zunachst und

%1m Vorbeigehen sei hier darauf hingewiesen, dass mit der Einfiihrung von BA/MA-Strukturen in
der Lehrerausbildung derzeit eine dhnliche Alibi- und Ersatzaktivitét betrieben wird, denn diese
Strukturreform behebt nicht nur bestehende Systemschwaéchen nicht, sondern schafft zusétzlich
neue. Auch hier zeigt sich ein Grundmuster der derzeitigen Bildungspolitik: So wie aus dem PI-
SA-Befund voéllig willkurlich das Thema ,, Bildungsstandards® generiert wurde, wird ein ,,Bolog-
na-Prozess* fir die Lehrerausbildung erfunden, obwohl von BA/MA-Strukturen in der Bologna
bzw. der Sorbonne-Erklérung gar nichts drinsteht, sondern nur eine gestufte Ausbildung mit inter-
national vergleichbaren Abschliissen: Genau dies aber ist die herkdmmliche Studien- und Aushil-
dungsstruktur der deutschen L ehrerausbildung!

! Das |4sst sich sehr gut an den , Bildungsstandards* fiir die Realschulen und die allgemeinbilden-
den [im Original sinnwidrig nach der neuen Rechtschreibung: ,,allgemein bildend“] Gymnasien
des Landes Baden-Wirttemberg zeigen, die bereits im Februar 2004 im Druck vorlagen, also nur
zwel Monate nach den , Bildungsstandards* der KMK (Klieme u.a. 2003): Sie wéren eine vollige
Uberforderung aller Schiiler, nshme man die , Leitgedanken fur den Kompetenzerwerb® und die
»Bildungsstandards* wirklich ernst. Damit diese fir sich genommen gut formulierten und padago-
gisch akzeptablen Uberlegungen Wirksamkeit entfalten kdnnen, seien sie versuchsweise fir die
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allererst — gegen alle gegenteiligen amtlichen Verlautbarungen — Kontroll- und
Prufinstrumente, denn die Leistungsmessungen in Schulen sollen in aller-
néchster Zeit beginnen, bevor Uberhaupt Erfahrungen Uber die Tauglichkeit
oder Untauglichkeit der , Bildungsstandards® vorliegen kdnnen! Es entspricht
dieser Strategie, dass sowohl die KMK als auch einzelne Bundeslander ,, Bil-
dungsstandards® vorgelegt haben, bevor das dafiir vorgesehene Entwicklungs-
ingtitut Gberhaupt gegrindet war und bevor Uberhaupt die ersten Forschungs-
und Entwicklungsprojekte skizziert worden wéaren.

= |, Bildungsstandards‘ als VVorgaben von Tests sind das Geschéft der (Padagogi-
schen) Psychologen, und demzufolge definieren sie ,Bildung” als etwas, was
sich ,feststellen” l&sst: , Kompetenz“ und ,Qualifikation* in einem pragma-
tistisch verkiirzten Verstande." Herkémmlich gilt Bildung jedoch als Potenti-
al, als selbstreferentielle autopoiesis, im Hinblick auf situatives Verhalten und
kreative Selbstreflexivitét als kontingenter und emergenter Prozess, mithin als
das Nicht-, Festgestellte”. Gleichwohl: Wenn nun die unwégbaren Anstoi3e
und Wege zu Selbstentwicklung und Bildung nicht kontraproduktiv oder gar
umwegig, sondern forderlich sein sollen, sollten sie bekannt und gepr ift sein,
um sie optimieren zu kénnen, insofern es ja um die Verbesserung von Bil-
dungsprozessen gehen darf, kann und muss, ohne dass damit die Erwartung
oder gar die Behauptung verbunden sein dirfte, diese Bildungsprozesse lief3en
sichinihrem outcome in , festgestellten" Bildungs-,, Produkten* ,, messen”. Mit
anderen Worten: Wenn es die Idee der ,, Bildungsstandards® ist, auf institutio-
nelle bzw. strukturelle Bedingungen, Voraussetzungen und Maoglichkeiten
von potentiell gelingenden Bildungsprozessen aufmerksam zu machen und die
ihnen zugrunde liegenden Lern- und Verstehensprozesse, d.h. die unterschied-
lichen Wege vom Wissen zum Konnen, vom Tun zum Verstehen empirisch-
pragmatisch zu verifizieren, dann befolgen, wie zu erwarten, Psychologen ih-
ren engeren Technologie-Ansatz linearer Lernprozesse. Aber sie missen die-
sen in der Folge Uberschreiten in Richtung inhaltlicher Bildungsziele als ad-
vance organizer fur (Selbst-)Entwicklungs- und (Selbst-)Bildungsprozesse,
wenn sie dem Umstand Rechnung tragen wollen, dass es padagogisch ja nicht
nur um erreichbare bzw. erreichte L eistungen und Kompetenzen geht, sondern

Lehrerfortbildung eingesetzt, verbunden mit der Aufforderung, dazu die entsprechenden didakti-
schen Arrangements zu erfinden — und man wirde hinsichtlich der Lehrer-Kompetenzen sein
blaues Wunder erleben... Mit welchem Recht aber Ubertragt man ihnen Leistungskontrollen, deren
unterrichtliche Unterfitterung unzulanglich ist? Und dann wére noch gar keine Rede davon gewe-
sen, die ohnehin diagnostisch wenig aussagekréftigen Bewertungen und Benotungen in den , F&
chern* zu transformieren in ,, Schltsselqualifikationen bzw. ,Kompetenzen“ in fachlbergreifen-
den bzw. fachervernetzenden Lernfeldern, die sich auf die Anforderungen der Schulabsolventen in
der Berufsausbildung bzw. im Studium nach der Schulzeit beziehen. Und wenn man nach den
Themen sucht, die die politischen Teile der Tages- und Wochenzeitungen ausmachen, sucht man
vergebens. Fir Baden-Wirttemberg gibt es zwar Bildungsstandards fir Hebréisch, aber keinen
thematischen Hinwels auf den |sragl-Pal&stinenser-Konflikt im Bereich der Zeitgeschichte. Das
WEelt- als Geschichtshild entspricht insgesamt dem der Mitte des vorigen Jahrhunderts.

2y/gl. die unten zitierten Auffassungen von , Blick tiber den Zaun“ und der Deutschen Bischofs-
konferenz sowie meine abschlieflenden Bemerkungen.



um die Anregung und Forderung gelingender personaler Bildungsprozesse,
die Uber Interesse an einer Sache und Uber Motivation an einem Tun und Ge-
lingen eingefadelt werden, die allesamt mit dem jungen Menschen selber als
Person etwas zu tun haben muissen, sonst bleiben sie ihm auf3erlich und damit
bedeutungsl os und damit bildungsunwirksam. Das Ausblenden dieser Zielrich-
tung fur schulisch vermittelte (Selbst-)Bildung lasst in der Debatte Uber ,Bil-
dungsstandards® potentiell eine hdchst folgenreiche Leerstelle entstehen: Bil-
dungsprozesse ohne personliche individuelle Motive und Bildungsformen oh-
ne sachliche Gehalte! (Vgl. Strobel-Eisele/Prange 2004) Die Deutsche Bi-
schofskonferenz (2004) erinnert ganz richtig an die alte Grundlage jedweden
Nachdenkens Uber Bildung: ein Menschenbild.

= Demzufolge ist hier eine disziplin- und wissenschafts- bzw. ressourcenpoliti-
sche Konkurrenzdebatte im Gange. Dahin gehort auch die Grindung eines
neuen An-Instituts in Berlin zum Zwecke der Erzeugung von ,, Bildungsstan-
dards* fur Testzwecke. Auch das MPI fir Bildungsforschung widmet sich in
der einschldgigen Abteilung gar nicht einer padagogisch-bildungstheoretisch
orientierten Bildungsforschung, sondern vornehmlich einer PISA-orientierten
Schulleistungs-,, Feststellungs®-Forschung. Bei der Frage der Erzeugung, Legi-
timierung und Implementierung von , Bildungsstandards® streiten Psycholo-
gen, Padagogen und (Fach-)Didaktiker um die , Definitionshoheit” Uber ein
Praxis- und Forschungsfeld™® — so meinen sie jedenfalls; in Wahrheit miissen
sie sich den Vorgaben der Politik anbequemen oder haben das aus Griinden
der Drittmittel-Einwerbung langst getan. So verschafft sich die Politik eine
zwar offensichtlich fadenscheinige, aber doch oOffentlichkeitswirksame RU-
ckendeckung und kann die Konjunktur des Themas ,, Bildungsstandards® in ih-
rem Sinne aufrechterhalten.

In der Art und Weise, wie das Projekt der ,, Bildungsstandards* heute vom BMBF,
von der KMK und einzelnen Landerministerien prasentiert wird, handelt es sich
also nicht um eine ursachenorientierte Pl SA-Befund-Bearbeitungsstrategie, son-
dern ganz im Gegenteil um ein Ablenkungsmandver. Dies geschieht in volliger

Verkennung der Tatsache, dass nicht die vergleichende Erhebung von Schilerleis-

3 Das kann man so unscheinbaren Details entnehmen wie dem Hinweis von Olaf Kéller, dem
kunftigen Leiter des KMK-, Ingtituts fir Qualitét im Bildungswesen* an der Berliner Humboldt-
Universitét, selber von Haus aus Psychologe, in seinem Interview , Bildungsstandards sind revolu-
tiondr”, in: Siiddeutsche Zeitung Nr. 265 vom 15.11.2004, S. 10: ,,Auch die Schulentwicklung ist
eine der wichtigsten Reformen. ...Lehrer miissen sich verstérkt fortbilden und auch in Teams ar-
beiten, in den sie ihre Erfahrungen austauschen und koordinieren kdnnen. Das passiert nicht von
selbst, zum Beispiel kdnnen Schulpsychologen den Padagogen dabel helfen. Koller spricht Gbri-
gens von , Bildungs-, ganz selbstverstandlich als von Leistungsstandards und Tests. — Vgl. auch
Anm. 22. — Ein prominenter ,, Bildungsforscher* hat auch schon gedulert, dass wenn ,,die Padago-
gen* immerzu Einwéande gegen diese Entwicklung hétten, dann ginge er eben zu , den Psycholo-
gen“. Sieh an.



tungen Verbesserungen bewirkt — ,, Das Schwein wird nicht vom Wiegen, sondern
vom Futtern fett!* —, sondern eine andere schulische Lern- und Arbeitskultur, die
von den Schulerinnen und Schulern als forderlich, sinnstiftend, herausfordernd
und lebensnah erfahren wird, oder wie es die Neurowissenschaften formulieren:
dadurch, dass die jungen Menschen das Gefuihl haben, dass die Dinge bedeu-
tungsvoll etwas mit ihnen zu tun haben und dass dies alles ihnen etwas niitzt (was
man ihnen nicht einreden kann, weil Uber bedeutungslose Informationen das Ge-
hirn autonom entscheidet: durch Wegfiltern und Ldschen).

In der Bildungspolitik auf Bundesebene (BMBF und KMK) war binnen eines Jah-
res ein seltsamer ,, Beschleunigungsprozess® wirksam geworden: Kerncurricula
waren als Reaktion auf PISA 2000 schon im Herbst 2001 aus dem Zylinder ge-
zaubert worden; die Klieme-Expertise fur die Entwicklung nationaler Standards
wurde im Februar 2003 vorgelegt, und am 4. Dezember 2003 beschloss die KMK
bereits die , Bildungsstandards® fir den Mittleren Schulabschluss in den Fachern
Deutsch, Englisch, Franzdsisch und Mathematik. Die Expertise hatte von einem
vieljahrigen Entwicklungs- und Erprobungszeitraum fur die Kompetenz-Modelle
und Aufgaben-Pools gesprochen, die fur ale Facher und alle Schularten und -
stufen zu erarbeiten sein wirden, und ehe das Institut noch gegriindet war, lagen
schon die ersten ,, Ergebnisse” vor. Das mussten sie auch, denn PISA 2000 hatte
die KMK in eine ihrer schwersten Legitimationskrisen gebracht, so dass sie ihr

Uberleben organisieren musste — und wer muss die Folgen ausbaden?

2. Ein energischer padagogischer Einspruch

Daher hat die Gruppierung reformpédagogischer Schulen ,Blick tber den Zaun®
(2003) ein padagogisches Manifest beschlossen, in dem es heil3t:
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Die durch TIMSS und PISA angestol3ene Debatte schafft ,, die Chance fir eine tief
greifende padagogische und didaktische Erneuerung. Diese Chance wirde vertan,
...wenn die PISA-Rankings dazu verleiten, Schulen in erster Linie as ,Wissens-
fabriken” anzusehen, deren Qualitét primér an quantitativ zahlbaren Testpunkten
gemessen und durch Druck auf die Lehrenden und Lernenden gesteigert werden
kann." (S. 2) Im Gegenzug wollen orientieren sich die reformpadagogisch orien-
tierten Schulen an ,vier elementaren Aufgaben“: ,,(1) individuelles Fordern und
Herausfordern aller Kinder und Jugendlichen, (2) erziehender Unterricht [sic!],

Wissensvermittlung, Bildung, (3) Demokratie lernen und leben, (4) Reformieren

der Schule ,von innen’ und ,von unten’.“ Dazu gibt es , Leitfragen* mit , hohen
Ansprichen an die Schule, die weit Uber das hinausgehen, was mit PISA-
Instrumenten oder zentralen Vergleichsarbeiten messbar ist.“ (Ebd.) Das Manifest

schliefit mit einem Pladoyer. Dort heil3t es:

»unsere Kritik richtet sich deshalb gegen Tendenzen der gegenwaértigen Entwick-
lung, die wir fur padagogisch und didaktisch kontraproduktiv halten. Sie richtet
sich

* gegen eine Materialisierung und ,Kapitalisierung’ von Bildung: Bildung ist
mehr als eine Wirtschafts-Ressource. Sie ist zunéchst und vor allem en
Grundrecht jedes Menschen auf individuelle Personlichkeitsbildung und
Welterfahrung;*

* gegen einen stark verkirzten Bildungs- und Qualitatsbegriff: Bildung ist viel
mehr und teilweise Anderes, alsin Tests und Vergleichsarbeiten messbar ist;

= gegen ein verklrztes Verstandnis der Aufgaben von Schule und eine enge, out-
put-Orientierung’ des Lernens. Schulen haben einen umfassenden Erzie-
hungs- und Bildungsauftrag, der nicht auf eine Zulieferungs-Didaktik redu-
ziert werden kann;

* gegen eine verstarkte Sandardisierung der Unterrichtsinhalte: Nicht allein
das Was des Lernens entscheidet Uber dessen Qualitét, sondern auch und ge-
rade das Wie; ...

= gegen eine zunehmende Tendenz zu zentralen Prifungen und Kontrollen: Die-
se wirken zwangdlaufig auf den Unterricht zurlick, verstarken dessen Standar-
disierung, ein ,Lernen im Gleichschritt’, anstatt die Lehrerinnen und Lehrer
durch grofiere Freiheit und Eigenverantwortung zu Reformen anzuregen. Die-
se Gefahren sind besonders dann gegeben, wenn zentrale Tests vor allem der
Selektion und nicht der Orientierung dienen sollen.” (7)

14 S0 auch pointiert die Deutsche Bischofskonferenz 2004; analog fiir den Hochschulsektor Dra-
heim/Reitz 2004.
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Wohlgemerkt: Hier spricht nicht eine kleine Gruppe von Traumern, die bloss ,,ge-
gen etwas sind“, sondern erfahrene Schul- und Schulstiftungsleiter/innen, u.a
Annemarie von der Groeben und Susanne Thurn von der Bielefelder Laborschule,
der langjahrige Leiter der Odenwaldschule Wolfgang Harder, Alfred Hinz und
Ursula Herchenbach von der Bodenseeschule St. Martin in Friedrichshafen, Ingrid
Kaiser von der Helene-Lange-Schule in Wiesbaden, Stiftungsleiter Rolf Mantler
vom Landheim Schondorf am Ammersee, nicht zuletzt Otto Seydel, langjéhriger
Leiter der Salemer Unterstufe auf Schloss Hohenfels und Organisator der Lehrer-
fortbildung fur die Vereinigung der Deutschen Landerziehungsheime e.V., danach
verantwortlich fiir den Aufbau des Salem College in Uberlingen, jetzt freiberufli-
cher Leiter seines Ingtituts fur Schulentwicklung in Uberlingen. Der berufliche
Hintergrund dieses Personenkreises ist die ,, Unternehmer”-Erfahrung der erfolg-
reichen Fihrung von Freien Schulen aufgrund einer pédagogischen Re-
Regulierung ihrer Einrichtungen mit Hilfe reformpé&dagogischer Prinzipien; ihre
Einrichtungen als Lebensgemeinschaften und zum Teil als Orte beruflicher Aus-
bildung sind Uberdies nicht nur herkémmliche ,, Schulen®, und der bestandige
Kontakt mit ihren Alumni klart sie Uber die Wirksamkeit ihrer Bildungsarbeit
bestandig auf. — Die reformpadagogischen Prinzipien sind in den oben erwahnten
»vier elementaren Aufgaben® von Schule beim ,Blick Uber den Zaun® nicht nur
ndher konkretisiert, sondern jewells operationalisiert in einem ganzen Biindel von
Merkposten, was eine Schule und ihr Kollegium denn praktisch tun, um ihrem
umfassenden Erziehungs- und Bildungsauftrag gerecht zu werden. (3-6) Auch die
katholische Deutsche Bischofskonferenz schreibt (2004, 2): ,, Die umfassende Bil-
dungsaufgabe der Schule wird ... von so genannten [!] , Bildungsstandards' nicht

beschrieben. Sie weisen lediglich Leistungsstandards aus.”

Was im ,,Blick Uber den Zaun* ausgefuhrt wird, korrespondiert zum Teil auf eine
erstaunliche Weise mit der Konzeption und Funktion von , Bildungsstandards”,
wie es urspringlich in der Klieme-Expertise entwickelt wurde und wenn es so

umgesetzt wirde. Danach ist hier als néchstes zu fragen.
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3. ,Bildungsstandards‘: Hilfen zur Selbst- und zur Systementwick-

lung?

Gewiss, zunachst werden auch hier™ wieder Erwartungen geduRert, die jeder, der
sich einigermal3en in der Schule auskennt, nur mit Kopfschutteln quittieren wird:

= durch Definition von Zielen, deren Einhaltung auch tatséchlich Uberpruft
wird, sorgt der Staat fur Qualitét” (7);

= durch regelmaliige Schulleistungsstudien sollen insgesamt hdhere Leistungen
erreicht werden (8), wobel — man denke! — Vorsicht walten muss: oberflachli-
ches und zu haufiges Testen kann die L eistungen auch senken (84).

Zunéchst einmal: Durch die Definition von Zielen (Kriterien werden nicht ge-
nannt) und deren Erreichung (gemessen woran?) kann ,der Staat“ (Regierung,
Verwaltung) nicht for ,Qualitat” (welche, wovon?) sorgen i.S. von herbeifthren,
sondern allenfalls fur Qualitatsbewusstsein, was fir sich genommen auch schon
viel wert wére, aber erst dann wirksam werden kann, wenn die materiellen und
personellen Bedingungen fir die tatsachliche Erreichung dieser Ziele, die Uber-
prift werden soll, auch bereitgestellt werden — wovon wir in deutschen Schulen
weit entfernt sind. Das ist nicht nur auf die Finanzknappheit der Kommunen, das
Desinteresse der Offentlichkeit und die jahrzehntelange verfehlte Interessenpolitik
der Berufsverbande zurickzufihren (Thematisierung von Arbeitszeit und Ein-
kommen statt von Qualitdt des Berufsalltags), sondern auch auf den Umstand,
dass — wie auch ganz algemein in der Debatte Uber die , Bildungsstandards® — gar
keine Klarheit und daher auch keine Ubereinkunft dartiber besteht, ob diese Ziele
fUr die Schulen, Lehrer und Schiler Mindest- oder Regelanforderungen bedeuten
sollen, was im Falle ihrer Nicht-Erreichung geschieht (oder auch nicht), ob Pro-
zess-Ziele fur Kontroll- und Fordermal3nahmen oder Produkt-Ziele (Prifungen)

fUr die Erteilung von Berechtigungen gemeint sind, ob sie vornenmlich der Sys-

1> Die Seitenzahlen beziehen sich auf die Expertise von Klieme u.a. (wie Anm. 11).
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tem-Beratung und -Forderung oder als Mefdatten fur Schilerleistungen dienen
sollen. In der gesamten ,, Bildungsstandards® -Debatte ist zumindest eines klar: Es

herrscht Unklarheit!

Zugleich aber — und das darf auch nicht Gbersehen werden — eréffnen richtig ver-
standene Vorgaben fir schulische Bildungsarbeit, die man allenthalben in reform-
padagogischen Schulen erfragen und in der Praxis kennenlernen kann, positive
Perspektiven und Méglichkeiten, die zu einer grindlichen Umgestaltung der schu-
lischen Lehr-Lern-Arbeit fihren kdnnten u.zw. — was besonders zu begrufen wa
rel —in Zusammenarbeit mit den Eltern bzw. den Erziehungsbeauftragten, wo-
durch sich zugleich positive Effekte fur die Forderung von Schulkultur und ihrer
Bildungsqualitét ergeben wiirden.’

Die Klieme-Expertise schl&gt vor™®

(@) ,, Bildungsstandards*® im Hinblick auf Schilerinnen und Schiler und ihre El-
tern

» Bildungsstandards sollen Eltern und Schiler mehr ,Klarheit* geben tber An-
forderungen in der Schule und die zu erwerbenden ,, Kompetenzen* (38).

» Bildungsstandards zielen ,auf eine veranderte Beteiligung und Mitwirkung
von Schilerinnen, Schilern und Elternhdusern..., etwa im Sinne einer stérke-
ren Ubernahme der Planung, Begleitung und Uberwachung von Lernprozes-
sen.” (Ebd.)

» Schulen verpflichten sich Eltern und Schilern gegeniber, ,,auf bestimmte Zie-
le hinzuarbeiten und daftr Férdermal3nahmen bereitzustellen.” (Ebd.)

¢ Die Bemithungen in Sachen , Bildungsstandards* um mehr Klarheit und um Unterstiitzung, aber
auch in Richtung kritischer Abwehr sind in der Publizistik uniibersehbar (bei GOOGLE ergeben
sich rund 45.000 Treffer!). Das gilt auch fur die Debatte innerhalb der Erziehungswissenschaft,
vgl. die Sammelbande: Institut fir Schulentwicklung 2004, Fitzner (Hg.) 2004 sowie die Themen-
hefte: Heymann u.a. 2004, Klieme u.a. 2004, Speck-Hamdan u.a. 2004.

17 Es gehdrt zu den Besonderheiten der deutschen Schul (reform)geschichte, dass das Regelsystem
die Ubertragung von Reformpraxis und -erfahrung aus Freien Schulen erfolgreich abblocken kann,
und dass Politik und Verwaltung Reformen nicht aufgrund von Erfahrung, sondern durch neue
~Experimente” in Gang setzt, ohne allerdings die Voraussetzungen fur ein Gelingen zu schaffen
und ohne —warum wohl?! — auf Ergebnisse zu warten, so dass das Schul system systematisch daran
gehindert wird, ein lernendes System werden zu kdnnen.

'8 Die folgenden Zitate und Hinweise ebenfalls aus der Klieme-Expertise (wie Anm. 11), 4. Kap.,
38ff.
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»Standards sollen ein Kriterium fir die Lernergebnisse jeder Schule, jeder
Klasse und konsequenterweise jeder einzelnen Schilerin und jedes einzelnen
Schilers sein.” (39)

~unter Berufung auf klare und verbindliche Erwartungen wird es moglich,
den individuellen Lernweg zu planen, Lernhindernisse zu erkennen und best-
mogliche Fordermoglichkeiten abzusprechen.” (Ebd.)

(b) , Bildungsstandards® im Hinblick auf Lehrerinnen und Lehrer

Bildungsstandards missen so konzipiert und formuliert sein, dass sie ,im
Kern eine systematische fachdidaktische Konzeption (enthalten), an der sich
die Lehrkréfte orientieren und die sie eigenstandig prazisieren konnen.” (40)
Richtung dieser Prézisierung soll der ,, schilerorientierte® Unterricht sein, aus-
gerichtet an der , kognitiven Entwicklung der Lernenden” (41).

Es geht darum, ,dass Lehrerinnen und Lehrer Gberhaupt mit eéinem externen
Mal3stab zur Einschétzung der Schilerkompetenzen konfrontiert und auf moég-
liche Einseaitigkeiten des eigenen Urteils hingewiesen werden. Zudem geben
solche Untersuchungen Rickmeldungen Uber den Erfolg der eigenen padago-
gischen Arbeit.” (Ebd.)

Bildungsstandards sollen helfen, ,,das Wissen und Konnen der Schilerinnen
und Schuler differenziert wahrzunehmen, eine realistische Vorstellung von der
eigenen Wirksamkeit aufzubauen und an der Weiterentwicklung der eigenen
Professionalitét und der der eigenen Schule (mit)zuarbeiten.” (Ebd.)

(c) Bedingungen und Voraussetzungen

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

»die Fachdidaktik ist gefragt, wenn es festzulegen gilt, welche Anforderungen
zumutbar und begriindbar sind“ (16, vgl. IPN-Bléatter 2003);
Bildungsstandards konkretisieren Bildungsziele, benennen die Kompetenzen
zur Erreichung dieser Ziele, und diese Kompetenzen sind in der Weise in
Aufgabenstellungen umgesetzt, dass ihre Bearbeitung mit Testverfahren er-
fasst werden kann (13, 45ff.);

Dreh- und Angel punkt der hier entworfenen Output-Steuerung von Schule und
Unterricht, Lehrerhandeln und Schillerarbeit, von Einbeziehung der Eltern und
professioneller Systemberater der Schulen ist die Entwicklung und Erprobung
von Bildungsstandards, die sich nicht nur in Kerncurricula sowie den dazuge-
horigen Aufgabenpools und Arbeitsmaterialien darstellen lassen, sondern auf-
grund derer sich auch Kompetenzmodelle entwickeln lassen samt der Erpro-
bung der dazugehorigen Tests; dies kann nur langfristig erfolgen und erfordert
die Einrichtung eines Zentralinstituts fur Entwicklung und Erprobung (103f.,
107, 119ff.), das inzwischen im Herbst 2004 als ein KMK-Auftragsfor-
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schungs-,, Institut for Qualitét im Bildungswesen an der Berliner Humbol dt-
Universitdt gegrindet worden ist.

Kompetenzmodelle sind — wie ale Modelle — ,, wissenschaftliche K onstrukte*
(16), die fur die Exaktheit der Testverfahren benttigt werden (Néheres 58ff.).
Die ,, Bildungsstandards® sind bel Licht besehen also Leistungsstandards. Das
zeigt sich auch bel der Funktionsbeschreibung der Kompetenzmodelle sehr
deutlich: , erstens beschreiben sie das Geflige der Anforderungen, deren Be-
waltigung von Schilerinnen und Schilern erwartet wird (Komponentenmo-
dell); zweitens liefern sie wissenschaftlich begriindete Vorstellungen dartber,
welche Abstufungen eine Kompetenz annehmen kann bzw. welche Grade o-
der Niveaustufen sich bei den einzelnen Schilerinnen und Schiilern feststellen
lassen (Stufenmodell).” (61, wichtig 112)

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

» ESwird zunehmend der einzelnen Schule Uberlassen bleiben festzulegen, wie
genau — mit welchem Curriculum, mit welcher Stundentafel in den einzelnen
Jahrgangen, mit welchen Formen der Unterrichtsorganisation im einzelnen —
die Kompetenzziele erreicht werden sollen und kénnen. Insbesondere wird je-
de Schule eigene, auf ihre Schilerschaft abgestimmte Mal3nahmen zur geziel-
ten, individuellen Forderung entwickeln. Die Vorgabe von Mindestanforde-
rungen zwingt jede Schule besonders dazu, fur die Forderung der Leistungs-
schwécheren selbst Verantwortung zu tbernehmen und in deren Forderung zu
investieren.” (43) , Ein zentraler Grundsatz der vorliegenden Expertise ist es,
Schulen verstérkte Eigenstéandigkeit bei der padagogischen Arbeit zu geben. ...
Feingliederung des Curriculums, die Abstimmung von inhaltlichen und me-
thodischen Details und die zeitliche Anordnung vor Ort [sollten] in einem
Schulcurriculum festgel egt werden® (102).

Diese Zusammenstellung ausgewahlter wichtiger Aspekte des moglichen Ent-

wicklungspotentials von Bildungsstandards offenbart sogleich, dass hier Wissen-

schaftler am Werk waren, denen die Schulwirklichkeit aus dem Blick geraten ist;

die ein soziales System fur steuerbar halten wie ein technisches und die Transfor-

mationsprozesse von input in output gleich ganz ignorieren; die mit der Annahme

operieren, Uber eine Optimierung des Lehrens liefRen sich Kompetenzen vermit-

teln, die bekanntlich nur durch selbsttétig-aktive Aneignung und Ubung, also eine

Optimierung des Lernens zu erwerben sind; die — aufs Ganze gesehen — so etwas

wie die Erfindung einer Schule und ihres Unterrichts inaugurieren, wo auf kogni-
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tive Prozesse und kognitive Entwicklung fokussiert wird, ganz unbelastet und
unbehelligt von den altesten Erfahrungen der Reformpéadagogik sowie den jings-
ten Befunden der Jugendkunde (Zinnecker u.a. 2003): dass Schule vornehmlich
eben nicht as Ort von Lernen wahrgenommen und gelebt wird bzw. gelebt wer-
den mochte oder noch richtiger: betrieben werden sollte, weil dies den elementa-
ren Einsichten der Neurowissenschaften in die Bedingungen und Prozesse erfolg-

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

= die vollige Uberschitzung der Willig- und Fahigkeit der tberwiegenden
Mehrzahl der Eltern bzw. der Erziehungsbeauftragten, sich um die schulischen
Lern- und Bildungsprozesse ihrer Kinder zu kimmern bzw. kimmern zu kon-
nen, ganz zu schweigen von der vorherrschenden Praxis der Lehrkréfte, dies
auch abzublocken;

= die fehlenden personellen und sachlichen Voraussetzungen der Schulen, mit
Schilern und Eltern , Zielvereinbarungen® treffen und ggf. durch Fordermal3-
nahmen im Einzelfall erreichbar werden zu lassen;

= individuelle Lernwege zu planen* — man kann sie ertffnen, aber ihre Indivi-
dualitét besteht gerade in ihrer Nicht-Planbarkeit;

= die Uberforderung der Schulen, , Feingliederungen des Curriculums® vorzu-
nehmen die anderes und mehr sind als nur Kodifizierung bisheriger mehr zu-
falliger Vorlieben der Lehrkréfte bzw. des Kollegiums.

Neben diesen eher pragmatisch |Gsbaren Problemen gibt es ein prinzipielles Be-
denken gegen den vorgeschlagenen Weg der Expertenkommission: die Konstruk-
tion von ,, Kompetenzmodellen“, die als Vorgaben fur eine differenzierte Stufen-
didaktik (wie man das in der DDR ganz richtig nannte und differenziert entwickelt
hatte!) Aufgabenpools generieren sollen, derer sich die innere Differenzierung im
Unterricht (so hief3 das fruher, jetzt: Umgang mit Heterogenitét) bedienen kann.
Die ,,Kompetenz“-Konstrukteure sind namlich in eine Falle gelaufen: Weinert
(2001, 27f.; zit. bei Klieme u.a. 2003, 15, 59'°) hatte zur Klarung des Gegenstan-
des von Leistungsmessung (sic!) in der Schule , Kompetenzen®" vorgeschlagen,
um auf der einen Seite die Enge der fachlichen Kenntnisse und Fertigkeiten (die ja

19 Unter , Kompetenzen“ versteht Weinert (a.a.0.) , die bei Individuen verfiigbaren oder von ihnen
erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu |6sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, willensbezogenen und sozialen Bereitschaften und Fahigkei-
ten, die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
konnen.*
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auch durch pures Memorieren reproduzierbar sind) und auf der anderen Seite die
Vagheit von , Schlusselqualifikationen* (wie Methoden-, Personal- und Sozia-
kompetenz) zu vermeiden und durch eine differenzierte Berticksichtigung derjeni-
gen Facetten zu ersetzen, die bei Feststellungen der kognitiven Leistungsfahigkeit
—und nur um diese handelt es sich bel Weinert! — berticksichtigt werden sollten:
Fahigkeit, Wissen, Verstehen, Konnen, Handeln, Erfahrung, Motivation (Klieme
u.a 2003, 59). Was Weinert konzipiert hatte als Erweiterung der Kriterien fur
gerechtere, vieldimensionale Leistungsfeststellungen und -bewertungen, mutiert
unter der Hand zu einem erweiterten Anspruch fur erhéhte und erweiterte Leis-

tungsanfor derungen.

Aber damit nicht genug: Jetzt traumen die Psychologen al's Fachleute fir das Mo-
dellieren von Erleben und Verhalten, das man induzieren und messen kann, mit
ihren ,, Kompetenzmodellen* den Traum von einer definitiven methodischen Mat-
rix (61): , ,Kompetenzmodelle' erfillen in Bezug auf Bildungsstandards zwei
Zwecke: erstens beschreiben sie das Geflige der Anforderungen, deren Bewdlti-
gung von Schilerinnen und Schilern erwartet wird (Komponentenmodell); zwei-
tens liefern sie wissenschaftlich begriindete Vorstellungen dartiber, welche Abstu-
fungen eine Kompetenz annehmen kann bzw. welche Grade oder Niveaustufen
sich bei den einzelnen Schilerinnen und Schilern feststellen lassen (Stufenmo-
dell).” Von Inhalten ist keine Rede mehr, und dass es einmal didaktische Matrices
(von Herwig Blankertz und seiner Gruppe) gegeben, weild vermutlich kaum noch

jemand.

Abgesehen davon,

» dass insonderheit jede professionell ausgewiesene Grundschullehrerin fir ih-
ren Bereich Uber Komponenten und Stufen Auskunft geben kann — die Fahig-
keit bel den Lehrkraften nimmt mit zunehmender Anndherung an das , alge-
meinbildende* Abitur merklich ab und in der Berufshbildung schlagartig wie-
der zu! —;

= fir viele Lernbereiche und -aufgaben ,,Modelle* keinen Sinn machen, namlich
Uberall dort nicht, wo es schlicht um die Unterscheidung ,, befahigt/unfahig*
(z.B. korperlich im Sport, genetisch im Kognitiven, umgangssprachlich: ,, be-
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gabt/unbegabt”), durch ,gekonnt/versagt” (z.B. unter Wettkampfbedingun-
gen), ,gelernt/gefaulenzt” (z.B. beim Vokabeltest), aso um ,Normen* oder
performances geht, aber nicht um kumuliertes Lernen und seine Effekte;

» dassdie Erfullung der Hoffnungen auf bzw. Erwartungen an ,, wissenschaftlich
begriindete V orstellungen®™ von Kompetenz- und Niveaustufen

- wohl noch auf sich warten lassen wird — denn es gibt keine Ansétze fir
ein solches Entwicklungs- oder Erprobungsprogramm;

- in der ndtigen methodisch-didaktischen Ausformulierung fir alle
Schulformen und -stufen kaum leistbar sein wird;

- die atersbezogene Differenzierung sinnlos ist, weil sie von alen pada-
gogischen und entwicklungspsychologisch relevanten Kontexten ab-
sieht — Geschlecht, sozial-kulturelle Zugehorigkeit, individuelle Poten-
tiale usw.;

so dass eher an praktisch bewahrte Erfahrungen angekniipft werden sollte,

lassen sich weder die Zahl der Komponenten noch die Abstande der Stufen defini-
tiv oder gar ,,objektiv‘ ermitteln, weil sie abhangig sind von der Art und Weise
der padagogischen Arrangements des schulisch-unterrichtlichen Lehrens und Ler-
nens, die je nach Schilerschaft, Lehrerpersonlichkeit und Schulprofil betréchtlich
variieren. Es sel denn, es besteht gar kein Interesse an individueller Forderung und
flexibler Handhabung des Systems der Benotungen, Versetzungen und Zertifizie-
rungen, sondern an Vergleichbarkeit — von wem oder was eigentlich? — zum Zwe-
cke von Sanktionen aufgrund von Differenzen, eben nicht in der PISA-Gewinner-
Version , Alle sollen besser werden”, sondern in der deutschen PISA-Verlierer-

Version der Legitimierung von Selektion.”

Daraus erhellt, dass sich unsere deutschen Politiker mit ihrer didaktischen Ge-
hirnbewirtschaftung auf dem Holzweg befinden: sie betreiben einen top-down-
Prozess, der nur as bottom-up-Verfahren Aussicht auf Erfolg hat, weil er an Ak-
zeptanz gebunden ist. Dadurch wird auch das Konzept der ,Bildungs*- as in
Wirklichkeit von Leistungsstandards deutlich, und teaching to the test — wovor die

Klieme-Experten ausdrticklich warnen, warum wohl? — wird wohl die Tendenz

% \Was ist denn gemeint: Annahmen, Hypothesen, Erkenntnisse? Oder bloR Meinungen —wovor
uns der bildungspolitische Himmel bewahren mége! Denn die Schiilerinnen und Schiller miissten
die Folgenirriger ,, Vorstellungen” ausbaden! Wir hatten das schon mal mit der Mengenlehre...

%! Dasist der Sinn der oben (Anm. 6) zitierten AuRRerung der baden-wiirttembergischen Kultusmi-
nisterin Schavan.
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der kiinftige Entwicklung sein.?* Daran wird auch der Umstand nicht viel zu &n-
dern vermogen, dass ein Prifstein dafir geliefert wurde — al's V orsichtsmal3nahme
wiederum durch die Expertengruppe selber, warum wohl?! —, wie und wozu Bil-
dungsstandards entwickelt und forderlich eingesetzt werden oder inwiefern , Bil-

dungsstandards® als L eistungsstandards missbraucht werden kénnen (39):

,Insbesondere wenn Mindeststandards™ festgelegt werden, kommen Fragen der
Bewertung von Lernergebnissen auf den Tisch. Dabel muss jedoch sehr klar un-
terschieden werden zwischen der Diskussion tber die Qualitéat der Lernergebnisse
einerseits sowie der Festlegung von Noten, der Vergabe von Zertifikaten und der
Entscheidung Uber die Schullaufbahnen von Schillern andererseits. Standards sol-
len ein Kriterium® fiir die Lernergebnisse jeder Schule, jeder Klasse und konse-
quenterweise jeder einzelnen Schulerin und jedes einzelnen Schilers sein. Sie
durfen aber nicht mit Benotungs- und Prifungsregeln oder gar mit Regelungen
zum Ubergang auf weiterfilhrende Schulen verwechselt werden.* Bildungsstan-
dards sollen ,,nicht als Kriterien fir Notengebung, Zertifizierung und Selektions-
entscheidungen® missbraucht werden (ebd.), und die Kommission plédiert fir eine
strikte Trennung von ,,Evaluation, Bildungsmonitoring und ... Entscheidungshilfe
far individuelle Forderung einerseits® und ,,Noten und Abschlusspriifungen ande-
rerseits’ (ebd.), nicht zuletzt auch deshalb, um den —im Vergleich mit dem Aus-
land — an deutschen Schulen héher empfundenen Notendruck nicht weiter zu ver-
starken (39f.).

Die Entwicklung ist offen, so ist zu winschen. Aber wohin soll sie gehen? Kon-
nen , Bildungsstandards® entwickelt werden ohne eine kritische Vergewisserung,
was eine vertiefte schulische Schulbildung a's Bildung sein soll? Kann ,, Bildung*
umstandslos durch ,, Kompetenz* ersetzt werden? Und wenn Ja: MUsste nicht vor-

her eine Vergewisserung stattfinden, was hier durch was ersetzt wird? Und ob der

2 50 ohne Umschweife Kéller (wie Anm. 13). Dass die Bildungsstandards im Sinne der Klieme-
Expertise ,revolutionar* sein konnten, ist wohl richtig gesehen, aber nicht bezliglich der didak-
tisch-methodischen Verénderungen im Unterricht (denn fir dessen ,,Revolution® gibt es einstwei-
len weder die Lehrer noch die , Aufgabenpools*), sondern wegen der Evaluierung der Lehrer-
Leistungen und ihrer Verpflichtung auf individuelle Forder mal3inahmen!

% Es sei darauf verwiesen, dass bis jetzt nicht geklart ist, ob die neuen , Standards* als Mindest-
oder Regel-Standards ausgewiesen werden sollen — das ist ja von erheblicher Konsequenz fir die
»Kompetenzmodelle“ und die Aufgaben-Pools — und was geschieht, wenn sie unter- oder tber-
schritten werden: haben die Schilerinnen und Schiler die Ublichen Nachteile oder bisher unbe-
kannte Vorteile, werden die , Standards* gedndert, oder gar der Unterrricht?

# Hier lasst sich lesen , ein Kriterium® oder , ein Kriterium*: im ersteren Fall also Merkmal, aber
nicht Mal3stab, im zweiten Fall nur ein Kriterium unter anderen. An der Handhabung aber genau
dieser Differenz ist viel gelegen hinsichtlich der Bewertung von Kénnen und Leisten bei Notenge-
bung, von Potential und Prognose bel Versetzungen oder Schullaufbahnentscheidungen.
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Ersatz das Ersetzte auch &guivalent ersetzt hat? Oder vielleicht nur durch etwas
ganzlich Anderes verdrangt hat?

4, Bildung versus Kompetenz — eine klérende V ergewisserung

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

Bildung ist zum einen ein selbstreflexiver Prozess, durch den ein (heranwachsen-
der) Mensch sich seiner selbst in seiner Welt vergewissert — denn er muss sein
Ich-Selbst als Individualitét kennenlernen; durch den er sich selbst (sein ,, Inne-
res') gestaltet — denn er will Personlichkeit sein; in dessen Verlauf er mit den
Maximen seines Handelns und seiner Lebensfiihrung im Ubergang ins Erwachse-
nenalter ins Reine kommen sollte — denn der Mensch ist Person, d.h. der verant-
wortliche Téter seiner Taten und Unterlassungen. — Bildung ist zum anderen ein
autopoietischer Prozess, d.h. ein Vorgang der Selbsthervorbringung, der Selbst-
konstitution in den Transformationsprozessen zunachst von der Kindheit bis zum
frihen Erwachsenenalter — stimuliert und auf nattirliche Weise in Gang gehalten
durch den Bezug auf die Herausforderungen der alltéglichen Lebensvollziige
(wovon die Schule nur ein Ausschnitt ist!), bedingt durch die aktuelle Sozial- und
Individuallage, fokussiert — und das ist entscheidend wichtig! — auf die durch in-
tensivierte (Selbst-)Bildungsanstrengungen erweiterten Zukunfts- als Sozial- und

L ebenschancen.

Bildung als Prozess, durch den ein junger Mensch Form (spéter wurde auch Habi-
tus gesagt) gewinnt, vollzieht sich durch eine Einflussnahme und Einwirkung auf
seine Selbstwahrnehmung und seinen Willen zur Selbstgestaltung, geht also nicht

% Dazu die kritische Erdrterung von Giesecke 2004 (unter einem irreftihrenden Titel); dort auch
im 2. Teil seiner Abhandlung eine kritische Debatte (iber die notorische Uberschétzung der empiri-
schen Forschung fir Schul- und Unterrichtsreform.
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den Weg der fremdgesteuerten Instruktion oder des heteronomen Trainings von
Verhaltensweisen, die im Zweifelsfall als solche auch beherrscht werden kénnen,

ohne dass man sich mit ihren Inhalten und Zielen identifiziert.

Wilhelm von Humboldt, der Urheber des modernen Bildungskonzepts, unter-
schied (1809 im sog. Litauischen Schulplan: in 1964, 187if.) eine , allgemeine
Menschenbildung® (auch als , algemeine* oder ,formelle® Bildung bzw. irrtiim-
lich auch as,, Allgemeinbildung” bezeichnet), die von einem ,,allgemeinen Schul-
unterricht* bezweckt wird, der sich ,,auf den Menschen tberhaupt” bezieht; ,das
Bedurfnis des Lebens oder eines seiner Gewerbe* wird durch eine , specielle Bil-
dung* befriedigt und ist daher nicht Aufgabe der , allgemeinen Schule*, d.h. der
Schule fur die Allgemeinheit, die ale Kinder und Heranwachsenden besuchen
sollen. ,,Durch die allgemeine [Bildung] sollen die Kréfte, d.h. der Mensch selbst
gestérkt, geléautert und geregelt werden; durch die specielle soll er nur Fertigkeiten
zur Anwendung erhalten. FUr jene ist also jede Kenntnis, jede Fertigkeit, die nicht
durch vollstandige Einsicht der streng aufgezéhlten Griinde, oder durch Erhebung
zu einer algemeingultigen Anschauung (wie die mathematische und &sthetische)
die Denk- und Einbildungskraft, und durch beide das Gemuth erhoht, todt und
unfruchtbar.”

Schulunterricht — als ,gymnastischer, asthetischer, didaktischer [...mathemati-
scher, philosophischer (sprachlicher), historischer“] — zum Zwecke einer allge-
meinen Bildung des Menschen bezieht sich daher lediglich ,auf die Hauptfunkti-
onen seines Wesens®, d.h. auf die Art und Weise, wie der Mensch sich zur Welt
verhdt, denn ,,im Verhdltnis*, d.h. in der aneignenden Auseinandersetzung mit
seiner Lebenswelt erfahrt und konstituiert der Mensch sich selbst. Damit er dies
kann, missen seine Krafte ausgebildet werden: Denk-, Einbildungs- und Gefihls-
kréfte, ohne die weder diese Auseinandersetzung mit und Aneignung von Welt
noch eine Selbstkonstitution méglich sind.

Dass Schulunterricht zunachst einmal Kenntnisse und Fertigkeiten zu vermitteln
hat, war auch Humboldt gelaufig (s. Zitat). Wenn aber eine bildende Wirkung
damit verbunden sein sollte, musste Unterricht mehr bezwecken: , vollstéandige
Einsicht der streng aufgezéhlten Griinde" sowie ,, Erhebung zu einer allgemeingul-
tigen Anschauung (wie die mathematische und asthetische)”, aso nichts anderes
als Einsicht in Begrindungen (Theorie) und damit in kognitive Verstehensprozes-
se, Uber die der fortgeschrittene Schiler am Ende der Schulzeit selber verfligen
konnen soll, sowie Strukturierung und V erallgemeinerungsfahigkeit des erworbe-

nen Wissens, um damit als nicht-trdgem Wissen auch explorativ umgehen zu kon-
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nen (zeitgendssisch hief? dies bereits ,,das Lernen des Lernens*). Und worin be-
steht dann die bildende Wirkung? Eben nicht im Umfang des verfligbaren Wis-
sens oder nachgewiesener ,, allgemeingultiger Anschauungen® — den immer wieder
karikierten Bildungs-, Gutern® des in Wahrheit ungebildeten , Bildungsburgers®
(Herrmann 1997, 343: Die Bildung des Bildungsbirgers, oder: Theorie der Halb-
bildung) —, denn Wissenshestande bleiben immer fragmentarisch und erworbene
Anschauungen sind immer vorléaufig und revisionsbedirftig, sonst missten wir
unsere Lebenserfahrungen ignorieren (was im Falle von Borniertheit auf Nach-

sicht rechnen kann, ansonsten aber nur peinlich ist).

Bildung ergibt sich

= aus der Erfahrung der Mihe des Aneignungsprozesses, seiner Vorlaufigkeit
und Unvollstandigkeit: Bildung macht bescheiden;

= aus der Erfahrung der Selbstveranderung durch diesen Prozess und seine Un-
abschlief3barkeit: Bildung macht sensibel und neugierig;

= aus der Befahigung, neue offene Fragen abwéagend anzugehen und nicht bor-
niert zu beantworten: Bildung macht tolerant;

= aus der Anteilnahme am Leben anderer: Bildung humanisiert und weckt Mit-
verantwortung;

» ausder Stérkung von Ichbewusstsein durch kommunikatives
pro-soziaes Verhalten: Bildung ermutigt.

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

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

= Sprachen erschlief3en andere Kulturen und die Kommunikation mit Menschen
anderer Lebens- und Denkformen. Und die Grammatik? Sie lehrt die Regeln
des Sprechens und Verstehens, und durch sie wird Sprechen und Verstehen
kontrolliert und konstruktiv.

=  Geschichte und Geographie — besser: Weltgeschichte und Weltkunde — situie-
ren uns in Raum und Zeit, vor alem aber dies: Sie kdnnen das Verstandnis
von Geschichtlichkeit, Verganglichkeit, Raumbezogenheit ertffnen, fur das
Erstreben und Verwehren von Lebensmoglichkeiten auf dieser einen Erde, die
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uns alle tragt, durch das Handeln und Zusammenleben von Gruppen und Vol-
kern, friedlich oder streitig, und damit die Frage nach den wirtschaftlichen,
sozialen und politischen Ordnungen und ihren Rechtfertigungen und ihren Le-
gitimationsdefiziten, besonders in Konflikten und Kriegen. Es ist die Frage
nach unserem Woher und Wohin, und es ist die Frage nach dem friedfertigen
gegenwartigen und kiunftigen Zusammenleben und Zusammenwirken der Re-
ligionen und K onfessionen.

Philosophie und Mathematik zeigen als formale Wissenschaften die Struktu-
ren der Ordnungen unseres Denkens. Und die theoretischen Naturwissenschaf-
ten? Sie zeigen nicht nur die praktischen Konsequenzen formalen Denkensin
der Beherrschung von Natur und Mensch, sondern auch die Méglichkeiten der
Beherrschbarkeit dieser Beherrschungspraxis.

Religionslehre und Glaubensbekenntnis kénnen den Sinn fir Transzendenz —
an den wir aus dem magisch gepragten Teil unserer friihen Lebensgeschichte
noch Erinnerungen in uns tragen — wiedererstehen lassen, und sie wollen uns
anleiten, digjenigen Fragen nicht zu unterdriicken, auf die wir keine Antwor-
ten haben (haben kénnen?), aber um die wir uns nicht herummogeln dirfen:
Wie wir im Leben einen Halt finden, wie wir anderen einen Halt geben kon-
nen, was es mit dem , Gewissen” auf sich hat, das es nicht ohne Selbstverge-
wisserung geben kann, denn esist nicht ,, Natur®.

Die Klnste er6ffnen uns zum Beispiel Zugange zu dieser Transzendenz und
zu dieser Selbstvergewisserung, wo wir — schulisch gesehen — endlich einmal
auf Sprache und formale Betrachtung verzichten und das Zusammenwirken
von Kognition und Emotion, Wahrnehmen und Gestalten, Impression und Ex-
pression zur Geltung bringen und kommen lassen kénnen. (Singer 2002)
Hinzu kommen alle grundlegenden Erfahrungen im sozialen und karitativen
Bereich, in den praktischen Dingen der intellektuellen und handwerklichen
Geschicklichkeiten, der Alltagserfahrungen des alltaglichen Zusammenlebens,
die nicht durch , Schule* oder ,Unterricht* ersetzt werden kénnen.

Wenn nun unvermeidlich aus unseren Verhdtnissen zur Welt schulische Erfah-

rungs- und Lernbereiche (, Facher") gemacht werden miissen, sonst kann ja kein

Schulunterricht stattfinden, dann mtssen die Dimensionen ,, Lernen/K ompeten-

zen und , Bildung/Kréfte" je fur sich und aufeinander bezogen erlautert werden,

denn es soll ja ein forderliches (Selbst-)Lernen in Gang gebracht werden — nicht

als Selbstzweck fir ein besseres Pl SA-Abschneiden oder anderen instrumentellen

Nutzen, der den Schillerinnen und Schuilern &uferlich bleibt, sondern als Grundla-

ge fur die (Selbst-)Bildungsprozesse; andernfalls wird aus Leibesibungen blof3

Turnen, aus Mathematik Rechnen, Sprachenlernen bestiinde aus Vokabellernen,

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

24



keine Missverstandnisse aufkommen: Kenntnisse und Fertigkeiten, Fahigkeiten
und Kompetenzen sind unverzichtbare Voraussetzungen fur Bildung, aber nur,
sofern sie Bildungsprozesse intendieren: dadurch wird der Auftrag der modernen
Schule beschrieben!

Nun ist daran zu erinnern, dass diese Thematik langst Gegenstand intensiver Err-
terungen in Bildungstheorie- und Schulentwicklungsdebatten seit der Mitte der
1960er Jahre gewesen ist, als es namlich um die Frage ging, wie der Bildungsan-
spruch der allgemeinbildenden Schulen angesichts ihrer organisatorischen Diffe-
renzierung und ihrer internen Profilbildung mit zunehmend aufgefacherten Ab-
schlissen noch eingeldst werden kénne. Der heute vorgeschlagene Weg Uber so-
genannte ,,Kern-Curricula’ (Hg. Tenorth fir die KMK 2001) ist schon deswegen
ein Holzweg, weil dort mehr oder weniger triviale Kataloge von Themen bzw.
Inhalten versammelt werden, die ohne eine didaktische oder bildungstheoretische
Rahmung im wortlichen Sinne bedeutungslos sind (oder sich schlicht von selber
verstehen). Wie das passieren konnte: Die Expertisen, die die KMK einholte,
stammen ausnahmslos nicht von Schulleuten, sondern von Professoren, die hier
ihren Wunschvorstellungen von Lehrerfahigkeiten (!) freien Lauf gelassen haben.
Lediglich fur den Bereich der Mathematik liegt eine bemerkenswerte Erlauterung
der Differenz von Fachwissenschaft und Schulmathematik vor, die auch wichtige
Hinweise auf die bildende Funktion der Aneignung von mathematischen Operati-

onen gibt.?” Aber davon ist wiederum wenig zu bemerken, wenn man die im De-

% Damit nicht das Missverstandnis aufkommt, der Verf. wolle sich in ein bildungsphilosophisches
Wolkenkuckuckskeim hinwegphantasieren, sei betont, dass der Auftrag der Schulen das eine, ihre
tatsachlichen Leistungen bzw. ihre Leistungsféhigkeit das andere sind. Der Auftrag fungiert als
regulatives Prinzip. — Im Ubrigen wird bei der ganzen ,, Bildungsstandard” -Debatte vergessen bzw.
vergessen gemacht, dass die schlimmsten PISA-Befunde ja digjenigen sind, die das untere Ende
der erreichten Leistungen zeigen! Wer die praktische Bearbeitung der Hauptschulmisere, der Ab-
ganger ohne Berechtigungen — und ohne Aushildungschance! — sowie den Blick auf die BVJ
Klassen scheut, der kann sich bequem zurticklehnen und tber das Kerncurriculum der Gymnasia-
len Oberstufe, das niemand vermisst hat, Mutmal3ungen anstellen. — Dazu eine pointierte Stellung-
nahme der Kommission fir Erziehung und Schule der Deutschen Bischofskonferenz anlésslich
ihres Werkstattgesprachs am 2.6.2004 in der Katholischen Akademie in Hamburg zum Thema
»Den Schiler stark machen. Neue Wege in (Haupt-)Schule und Beruf“.

" Kroll 1997 (zit. bei Baptist/Winter 2001, 73, Hervorheb. im Orig.): , Mathematik ist ja ein Netz-
werk von Begriffen und Aussagen, das auf ganz unterschiedliche Weise geknlpft werden kann und
durchaus Unterschiedliches fasst: Wirklichkeitsbeziige verschiedener Art, Anschauungen, Vorstel-
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zember 2003 von der KMK beschlossenen Bildungsstandards fir den mittleren
Abschluss im Fach Mathematik betrachtet, die — nach Aussage der KMK — von
Fachdidaktikern und Schulleuten in aler Eile zusammengestellt wurden: ,,Der
Beitrag des Faches [!] Mathematik zur Bildung* (7) wird darin gesehen, dass die
Schilerinnen und Schiler — Mathematik lernen, und die ,, algemeine mathemati-
sche Kompetenzen im Fach Mathematik” (9ff.) bestehen im Kern in der Befahi-
gung zur ,, Auseinandersetzung mit mathematischen Inhalten” (was auch immer
»Inhalte” hier sein mogen). Wie viel fachliche Borniertheit und schulische Welt-
fremdheit waren hier eigentlich am Werk, in einem ,, Fach*, dass sich durch diese
Selbstbeschreibung auch an grof3en Universitéten in der Lehrerausbildung prak-
tisch zum Verschwinden gebracht hat? — Die Erwartungen in den modernen
Fremdsprachen (ebenfals in den KMK-Bildungsstandards fur den mittleren
Schulabschluss) liegen weit Gber dem, womit heute in einem universitéaren Grund-
studium gerechnet werden kann. Auch diese ,,Bildungsstandards® sind ein schla-
gender Bewels fir einen Grund des PISA-Debakels. deutsche Lehrkréfte schétzen
die Fahigkeiten ihrer eigenen Schilerinnen und Schiiler unrealistisch zu hoch ein!

»Allgemeine Bildung“ in dem oben zitierten Humboldtschen Sinne — Weckung
und Bildung der ,, Denk- und Einbildungskraft® durch ,vollstandige Einsicht der
streng aufgezahlten Grunde* sowie ,,durch Erhebung zu einer allgemeingiltigen
Anschauung (wie die mathematische und &sthetische)® — kann einigermal3en
stringent formuliert werden, wenn — eben unter Vermeidung von ,Kernen* auf der

einen oder Enzyklopéadismus auf der anderen Seite — Wissensgebiete/Schulfacher

lungen, Mative, Interessen, kurz Bedeutung. Als Geistestdtigkeit — und so sollte man sie erfahren —
ist sie zugleich aber auch ihr Herstellungsprozess. Netze, die nach dem Schema , Definition, Satz,
Beweis' linear aufgebaut werden, haben eine vollig andere Bedeutung (und Funktion!) als Netze,
in denen die Maschen je nach Bedirfnis verknipft werden... Das Netz, das die Universitat knipft,
ist das ,wissenschaftliche System Mathematik’, das Netz, das in der Schule geknipft wird, ist
dagegen etwas vollig anderes. Man konnte es ,Mathematik als symbolische Aneignung von
Welt'nennen. Daher ist Schulmathematik weder in der Universitéésmathematik enthalten, noch
kann sie ohne weiteres aus ihr abgeleitet werden. Selbst dort, wo die Namensgleichheit Gemein-
samkeiten suggeriert, handelt es sich um etwas ganz Verschiedenes. Wer Analysis, Lineare Algeb-
ra, Stochastik im Studium lernt, lernt nur ihren deduktiven Aufbau kennen (einen!) und erfahrt
nichts Uber die Analysis, Lineare Algebra und Stochastik in der Schule, (ber ihre Beweg- und
Hintergriinde, Sinnkonstruktionen, Anwendungen. Er erhdlt alenfalls eine falsche Vorstellung [!]
von seiner unterrichtlichen Aufgabe...”
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daraufhin befragt werden, durch welche je spezifischen und nicht untereinander
ersetzbaren Erkenntnismodi sich in ihnen Ordnungsprinzipien des Welt- und
Selbstverstandnisses erschlief3en — , begriffene Erfahrung“ — und sich diese Er-
kenntnismodi und Ordnungsprinzipien reformulieren lassen wiederum als je spe-
zifische unterrichtliche Handlungsmodi (d.h. as didaktische Prinzipien und als
» Kompetenzen*) und sich daraus bildungswirksame Wege der Weltaneignung und
Selbstbildung ergeben kénnen. Im Anschluss an Theodor Wilhelm (1985, 144,
Herrmann 1997, 345f., hier weiterentwickelt) wird hier ein Vorschlag unterbreitet,
der als Konkretisierung der Dimensionen von ,allgemeiner Bildung” im schuli-

schen Lehren und Lernen dienen kann (Abb.1).%8

Abb. 1 Welterschlief3ung und Sch-selbst-Verstehen durch das Erlernen
von intellektuellen Operationen und durch das Verstehen von Ord-
nungsprinzpien begriffener Erfahrung
(in Anlehnung an Wilhelm 1985, 144)

Wi ssenschaftsbereiche Erkenntnismodi, Ordnungsprin-
und Schulfacher zB. prinzipien der
begriffenen Er-
fahrung, z.B.
Logik, Mathematik, L ogi- L ogische Kritik Rationalitét, Wahr-
stik, Informatik scheinlichkeit
Philosophie Erkennntiskritik Subjektivitat
Physik, Chemie, Biologie, Funktionskritik System, Modell,
Physiologie, Okologie, Globalisierung
Technik
Rechts-, Staats- und L egitimationskritik, Herrschaft, BU-
Gesellschaftdehre Organisationskritik rokratie, Un-
gleichheit, Rechts-
Staat
Wirtschaftswissenschaft, L eistungskritik Vergesellschaftung

Okonomie, Soziologie

Padagogik, Psychologie, Selbsterfahrung Individualitét

% Es kann nattirlich keine trennscharfe Abgrenzung vieler Wissensbereiche, der Erkenntnismodi
und der Ordnungsprinzipien geben. Es gibt Uberschnei dungsbereiche, woraus sich die unterricht-
lich interessantesten Thematiken fiir den facherverbindenden Unterricht ergeben.
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Anthropologie, Medizin, Sport

Sprachlehre, Literaturkunde,
Fremdsprachen, Kiinste

Information,
Kommunikation

Linguistische, seman-
tische, asthetische

Kritik
Geschichte, Demographie Zeit und Raum Kontinuitét,
Diskontinuitat
Religion, Ethik, Metaphysik Glaubenskritik Transzendenz

Dieser Vorschlag hat den Vorzug, dass man sich bel der Explikation des Bil-
dungsauftrags von Schule weder in unabschlief3baren Inhalts- oder ,, Kompeten-
zen"-Katalogen verlieren noch die Fragen des,, Grundlegenden* oder ,, Exemplari-
schen®, des , Einfihrenden® oder ,,Vertiefenden®, des ,, Fachlichen® oder ,, Facher-
verbindenden® beantworten muss (was didaktisch kontextlos ohnehin wenig Sinn
macht) und dass sich auch die Debatte um ,Kerncurricula® und ,, Schulprofile®
von selber erledigt: Hier kdnnen sich Themengebiete sowohl als Kern als auch als
Profil, als einfihrend oder vertiefend zueinander verhalten, wenn denn begriffen
wird, dass im jeweiligen Fall die zundchst zuriickgestellten Erkenntnismodi und

V erstehensprinzipien nicht ganzlich unter den Tisch fallen durfen.

Werden nun die Erkenntnismodi as Handlungsmodi formuliert und die Ord-
nungsprinzipien begriffener Erfahrung als Wege zur Weltaneignung und Selbst-
bildung, dann ergibt sich folgendes Schema (Abb. 2).

Wissensgebiete, Handlungsmodi Wege zur Weltaneig-
Wissenschaften, Didaktische Prinzipien, nung und Selbstbil -
Schulfacher ZB. dung, z.B.

Logik, Mathematik,
Informatik

Physik, Chemie, Bio-
logie, Physiologie

Rechts-, Staats- und
Gesellschaftslehre,
Politik

Wirtschaftswissenschaft,

Ableiten, Schluss-
fuhren, Kalkulieren

Experimentieren,
exaktes Messen und
dokumentieren

Argumentieren, Kon-
trollieren

Organisieren, optimieren,

logische Beweise
fuhren kénnen

Genauigkeit, Modelle
konstruieren

Uberzeugen, Konflikte
regeln, Engagement,
Sel bstbestimmung

Klassengesellschaft,
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Okonomie, Betriebsliehre
Padagogik, Psychologie,
Anthropologie

Medizin, Sport
Sprachlehre, Literaturkun-
de, Fremdsprachen
Kunste

Geschichte

Okologie, Geographie

Religion, Ethik,
Philosophie

rationalisieren

Reflektieren, Wahrnehmen

Training, Selbstkontrolle

Kommunizieren, Inter-

pretieren

Formen, Gestalten, Dar-
stellen

vergangene Gegenwart
rekonstruieren

geo-poalitische Struktu-
ren analysieren

Selbstkritik, Sinnsuche

Verteilungsgerechtigkeit
Selbstwahrnehmung
Anleiten, Emanzipation

gesunde L ebensfiih-
rung lernen, Anstrengung

Stil und Geschmack ent-
wickeln

Selbstexpressivitét entwi-
ckeln

Geschichtsbewusst-
sein, Weltoffenheit

L ebensgrundlagen
schiitzen

Verantwortung, Toleranz,
Mitmenschlichkeit

Ob die Wege bildungsorientierten schulischen Unterrichts zu ,, Kompetenzen®
fUhren, lasst sich in einigen Bereichen — aber langst nicht den wichtigsten (vgl.
»Blick Uber den Zaun*) — ,feststellen, ob sie eine , allgemeine Bildung* anbahnen,
ist padagogisch unverfiigbar, denn das Gelingen hangt davon ab, welche Bedeu-
tung Erkennen und Handeln, Lernen und Denken in der individuellen Bildungs-
biographie gewinnen kénnen. Der schulische Bildungsauftrag und die schulische
Bildungsarbeit konzentrieren sich, um erfolgreich sein zu kénnen, auf genau die-
sen Bereich der BedeutungserschlieBung® und nur sekundér auf den der Kompe-
tenzsteigerung, was angesichts der Vielfalt der Anforderungen, der Unterschied-
lichkeit der Begabungen und der Begrenztheit der entscheidenden Ressource
,Zeit* (Lehr-, Lern-, Ubungszeit) nicht nur praktisch geboten ist, sondern im an-
dern Fall fUr die meisten Schilerinnen und Schiler ein Wettlauf gegen die sténdi-
ge Entmutigung sein wirde, was ihren Potentialen, die es erst zu wecken und zu
stabilisieren gilt, eher schadet als niitzt. Die ,, Bildungsstandards® fur die mittleren
Abschliisse verstarken den Druck auf die Grundschulen und ihre Ubergangsemp-

2 Und wird dabei von der jiingsten neurowissenschaftlichen Forschung unterstiitzt, vgl. Spitzer
2002, Roth 2003.
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fehlungen, der , Stoff“-Druck im 8jahrigen Gymnasium tut sein Ubriges, und so

handelt die Bildungspolitik stracks gegen alle Lehren aus den PISA-Befunden!

Dass ,,Bildungsstandards® im Gewande der Leistungsstandards Bildungswege
offnen und Bildungsprozesse fordern, kann mit Fug und Recht bezweifelt werden.
Die Deutsche Bischofskonferenz restimiert daher (2004, 3): , Bildungsstandards
stehen bildendem Lernen zwar nicht grundsétzlich entgegen. Aber sie befordern
bei unkritischem Gebrauch ein mechanistisches Menschenbild. Wenn von Output-
Steuerung die Rede ist, dann wird unterstellt, dass der Mensch ein steuerbares
Wesen ist, was seiner Selbstandigkeit und Eigenverantwortung, kurzum seiner
Freiheit widerspricht. Wenn aso von , Steuerung’ die Rede ist und von , Stan-
dards, die ,implementiert’ und durch ,Monitoring’ Uberwacht werden sollen,
dann wird eine Anaogie zur Maschine hergestellt und die Personalitét des Men-
schen verkirzt. Deshalb gilt: Selbstversténdlich erfillen die katholischen Schulen
die in den Bildungsstandards ausgewiesenen Leistungsanforderungen, aber sie
befordern die Leistungsfahigkeit ihrer Schiler eben auf nicht-standardisierten,
bildungsgerechten Wege.”

5. Reslimee

Eingangs wurde die Frage aufgeworfen, ob , Bildungsstandards® zu einer vertief-
ten Schulbildung beitragen konnen. Werden sie al's Leistungsstandards und damit
als Grundlagen von Testinstrumenten fur die Beurteilung von Schiilerleistungen —
und dahin geht nicht nur der aktuelle Trend, sondern die Logik der Sache! —, dann

muss die Frage mit Nein beantwortet werden:

» Dasergibt sich daraus, dass— wie gezeigt — Bildung ein Ergebnis individueller
Bedeutungs- und Sinnzuschreibungen ist und nicht output von Schulunter-
richt; dass Tests nur punktuelle Leistungsmessungen darstellen, die die Pro-
zesse und Dynamiken selbst der Kompetenz-Aneignung ausblenden, desglei-
chen die unterschiedlichen Lerngeschwindigkeiten und -strategien der Schiile-
rinnen und Schiller; dass sie sich auf (zu) enge Fachleistungen konzentrieren
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(missen) und alle sozial-kulturellen und schulisch-didaktischen Kontexte aus-
blenden (vgl. vor allem Brigelmann 2004 und 2005).

» | Bildungsstandards® sollen auf ,Kompetenz-Modellen“ beruhen. Diese
»Kompetenz-Modelle“ scheinen aber ihrer Umschreibung nach — denn sie sel-
ber gibt es ja noch nicht! — auf die Optimierung von Lehr-Lern-Prozessen
durch Instruktion abzuzielen, da deren Ergebnisse messbar sind. Dass Schiile-
rinnen und Schiler genauer erfahren sollen, was sie lernen sollen, wie sie es
lernen konnen, welche Unterstiitzung sie bekommen — dagegen ist nichts zu
sagen, aber es beantwortet nicht die Frage nach dem Sinn dieses Unterneh-
mens.

Niemand bestreitet, dass wir im Bildungswesen Standards brauchen. Schulen
brauchen Standards: fir ihre Gebaude, ihre sachliche und personelle Ausstattung,
ihren erfolgreichen Betrieb. Lehrer brauchen Standards: fir ihre Ausbildung, ihre
Berufspraxis, fur ihre Fortbildung. Schiler brauchen Standards: fr ihre Anstren-
gungen, ihre Selbsteinschatzung und -beurteilung, ihre Personlichkeitsentwick-
lung. Die jetzt von der KMK vorgelegten ,, Standards* braucht wirklich niemand:
Solche umformulierten Lehrplane machen keine Schule besser, keinen Lehrer
erfolgreicher und keinen Schiler leistungsfahiger. Vor allem: Damit wird den
eigentlichen PISA-Konsequenzen — frihe Selektion abbauen, Férdermaldnahmen
ausbauen — ausgewichen. Die derzeitige deutsche Politikschiene ,, Bildungsstan-
dards® ist eine Ersatzveranstaltung fur das, was langst Uberfdlig ist. Und wieder
einmal stehen digenigen Schulen, die die grofiten Probleme (zu bewdltigen) ha-
ben und zugleich doch die grofiten gesellschaftlichen Integrationseistungen
erbringen, im Schatten: die BV JKlassen, die Sonder- und die Hauptschulen, die
Berufsschulen.

Wie wére es, wenn sich die Bildungspolitik des Bundes und der Lander einmal
des vordringlichen sozialpolitischen Problems anndhme, Standards zu entwickeln
und zu verwirklichen fur alle digjenigen jungen Leute, die in unserem Bildungs-
system erfolglos sind oder benachteiligt werden? Ein demokratisches Schulsystem
— und nicht eine Veranstaltung post-sozialistischer Gehirnbewirtschaftung a la
KMK — hétte sich dadurch auszuzeichnen, dass es fir individuell unterschiedliche

Begabungen, Neigungen, Kompetenzen, Absichten und Erwartungen mit unter-
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richtlichen Differenzierungen und Diversifizierungen der Abschlisse reagiert. Wir
brauchen keine ,, Standards’, sondern unkonventionelle Wege zu mehr Perspekti-
venreichtum der Lebensgestaltung durch Schul- und Berufsbildung. Dazu brau-
chen wir nicht mehr, sondern weniger Standardisierung:

» |ndividuelle Forderung und Herausforderung: Wie denken und lernen Kin-
der? Welche Wege gehen sie dabei? Wo brauchen sie Hilfe und Unterstiit-
zung? Wie konnen sie eigenstandig, erfolgreich und selbstverantwortlich wer-
den? Um das herauszufinden, wird Zeit und Geduld bendétigt — und kein ,, Stan-
dard”!

» Bildung durch ,, Erziehenden Unterricht” : Unterricht erzieht — ohne Zeitdruck
und Stress — zu Schltsselqualifikationen durch Anleitung zu Genauigkelit,
Ausdauer, Sorgfalt, durch planvolles gemeinsames Problemldsen und Uben;
Schule bildet durch das helfende Miteinander, die Horizonterweiterung durch
Differenzierung der Interessen, durch Freude am Gestalten und Verantwor-
tung, durch — Entstandardisierung!

» Schule als Gemeinschaft, als Ort der Eintbung in demokratisches Handeln
und Leben: Was wird vorgelebt? Welche Raume der Ernsterfahrung bestehen?
Wie konnen Solidaritét und Hilfsbereitschaft praktiziert und erfahren werden?

Die Bildungs- und Schulpolitik missachtet derzeit die Vorschldge und Warnungen
der Klieme-Kommission und verkehrt deren Zielsetzungen ins Gegentell. ,Bil-
dungsstandards® in der ihnen jetzt konkret angesonnenen Funktion — das beklagt
auch der PISA-Koordinator Andreas Schleicher — sind in Deutschland jedenfalls,
anders als in den PISA-Siegerlandern, fur die Schiler eine Quelle von Schulver-
druss, fur die Lehrer von Berufsverdruss, fir die Eltern von Politikverdruss, und
fur sie alle vor alem in hohem Mal3 demokratieschadigend: denn sie vermitteln
alen Betroffenen und Beteiligten die Erfahrung der Ohnmacht — gegen Eltern-
recht, gegen padagogische Berufsexpertise, gegen Befunde der Wissenschaft, ge-

gen die berechtigten Winsche der jungen Leute.
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